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THVISTELMA

Ulla Mutka, Sirpa Laitinen-Vaananen ja Maarit Virolainen (toim. )
Monitoimisuus haastaa koulutuksen

Uudistuvaa pedagogiikkaa ja TKI-toimintaa

(Jyvaskylan ammattikorkeakoulun julkaisuja, 206)

"Monitoimisuus haastaa koulutuksen: uudistuvaa pedagogiikkaa ja TKI
-toimintaa”-verkkojulkaisu koostuu syksylla 2014 Jyvaskyldn ammattikor-
keakoulussa jarjestettyjen AMK- ja ammatillisen koulutuksen tutkimuspéivien
esityksiin pohjautuvista artikkeleista. JAMKin ammatillisen opettajakorkea-
koulun kanssa yhteistydssa tutkimuspaivié jarjestivat Jyvaskylén yliopiston
Koulutuksen tutkimuslaitos, Korkeakoulututkimuksen seura CHERIF, Kaytanto-
lahtoisen tutkimuksen yhdistys PraBa ry, Kansallinen koulutuksen arviointikes-
kus, Ammatillisen koulutuksen tutkimusseura OTTU ry ja Suomen Kuntaliitto.

Paiville toivottiin seka koulutuksen kehittamishankkeisiin etta tutkimusty6-
hoén liittyvid puheenvuoroja. Esitysten teemoja olivat arviointi ja vaikuttavuus,
oppilaitosjohtaminen, koulutus yrittdjyyden edistajand, monenlaiset oppijat,
tutkintorakenteet ja patevyydet murroksessa, osaaminen nakyvaksi, asiantun-
tijuus ja ammatillinen kasvu, opintopolut ja ohjaus, ty6eldmassé oppiminen,
oppimisymparistdjen muutos ja monitaitoisen opettajuuden kysymykset.

Julkaisumahdollisuus esitysten pohjalta tehdyille artikkeleille haluttiin tar-
jota kaikille kiinnostuneille ja julkaisuun siséltyy myds kehittdmishankkeiden
kuvauksia. Julkaisun 26 artikkelia on ryhmitelty neljadn teemaan: Pedagogiik-
kaa ja uusia oppimisymparistdja, Pelit ja palvelut oppimisessa, Ammatillisen
kasvun poluilla ja Koulutus kohtaa tulevaisuuden.

Asiasanat: Monitoimijuus, osaaminen, ammatillinen koulutus, korkeakoulutus,
tulevaisuuden osaaminen
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ABSTRACT

Ulla Mutka, Sirpa Laitinen-Vaianinen ja Maarit Virolainen (eds. )
Monitoimisuus haastaa koulutuksen

Uudistuvaa pedagogiikkaa ja TKI-toimintaa

(Publications of JAMK University of Applied Sciences, 206)

The online publication “Challenges of Hybridism in Education: Reshaping
Pedagogy and RDI Activities” consists of articles based on presentations
given at the Higher and Vocational Education Research Days organised at
JAMK University of Applied Sciences in autumn 2014. The Research Days
were organised by JAMK’s Teacher Education College in co-operation with
the Finnish Institute for Educational Research at the University of Jyvéaskyl4,
Consortium of Higher Education Researchers in Finland (CHERIF), the Finnish
Society for Practice Based Inquiry (PraBa), the Finnish Education Evaluation
Centre, Vocational Research Association OTTU ry, and the Association of
Finnish Local and Regional Authorities.

Addresses on education development projects and research work were
requested. Presentation themes included evaluation and effectiveness,
educational leadership, education contributing entrepreneurship, diverse
learners, degree structures and competences in transition, making
competences more visible, expertise and professional growth, study paths
and counselling, on-the-job learning, educational environments in change,
and multi-skilled teaching.

Those interested were offered the opportunity to publish articles on the
presentations, and the publication also contains descriptions of development
projects. The 26 articles of the publication have been divided into four themes:
Pedagogy and new learning environments, Games and services in learning,
Paths of professional growth, and Education meets the future.

Keywords: Hybridism, competence, vocational education, higher education,
future competence
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ESIPUHE

"Monitoimisuus haastaa koulutuksen: uudistuvaa pedagogiikkaa ja TKI-
toimintaa”-verkkojulkaisu koostuu syksylla 2014 jarjestettyjen AMK- ja am-
matillisen koulutuksen tutkimuspaivien esityksiin pohjautuvista artikkeleista.
Tutkimuspaivéat jarjestettiin Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa. JAMKin ammatillisen opettajakorkeakoulun kanssa
yhteistydssa paivia olivat organisoimassa Jyvéaskylan yliopiston Koulutuksen
tutkimuslaitos, Korkeakoulututkimuksen seura CHERIF, Kaytantélahtdisen
tutkimuksen yhdistys PraBa ry, Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, Am-
matillisen koulutuksen tutkimusseura OTTU ry ja Suomen Kuntaliitto.

Péiville toivottiin sekd koulutuksen kehittdmishankkeisiin etta tutkimus-
ty6hon liittyvia puheenvuoroja. Yhteensa sielld pidettiin yli 80 esitysta ja niihin
osallistui 165 kotimaista ammatillisen ja AMK- koulutuksen asiantuntijaa ja 27
kansainvalista vierasta. Paivien kutsuvierasesitykset pitivat professori Kathryn
Ecclestone (University of Sheffield, Iso-Britannia) ja kuntayhtyman johtaja llkka
Pirskanen (Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtyma).

Tutkimuspaivien teema oli “Monitoimisuus haastaa”. Teema viittasi siihen,
miten monitoimisuus haastaa yhteiskunnan ja ty6éelaman muutosten kautta
koulutuksen kentéan toimijoita. Tydssdan onnistuakseen heidén on pidettava
itsensé ajan tasalla hyvin monenlaisten teemojen suhteen. Ensimmaisen pai-
van teemaryhmien aiheita olivat arviointi ja vaikuttavuus, oppilaitosjohtami-
nen, koulutus yrittajyyden edistéjand, monenlaiset oppijat, tutkintorakenteet
ja patevyydet murroksessa, osaaminen nakyvaksi. Toisena paivana mukaan
tulivat asiantuntijuuden ja ammatillisen kasvun, opintopolkujen ja ohjauksen,
ty6eldmassa oppimisen, oppimisympéristdjen muutosten ja monitaitoisen
opettajuuden kysymykset.

Julkaisu koostuu artikkeleista, jotka puheenvuorojen pitdjat kirjoittivat
esitystensa pohjalta. Kirjoituspyyntd esitettiin vuoden 2014 ammatillisen ja
AMK- koulutuksen tutkimuspaéiville ilmoittautumisen yhteydessa. Artikkelit
valmistuivat kevaan 2015 kuluessa. Vertaislukijat kommentoivat artikkelit.
Koska julkaisumahdollisuus haluttiin tarjota kaikille kiinnostuneille, kasikir-
joitusten tarkastelu- ja arviointiprosessi pidettiin tyypillista tutkimusjulkaisua
avoimempana. Artikkelit on jaettu neljdan teemaan: Pedagogiikkaa ja uusia
oppimisymparistja, Pelit ja palvelut oppimisessa, Ammatillisen kasvun poluilla
ja Koulutus kohtaa tulevaisuuden. Artikkeleiden kirjoittajat ovat suomalaisia
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ammatillisten oppilaitosten, ammattikorkeakoulujen tai ammatillisten opetta-
jakorkeakoulujen opettajia, yliopettajia, lehtoreita, rehtoreita, suunnittelijoita,
asiantuntijoita ja projektipaallik6ita, seka muita aktiivisesti koulutuksen kehit-
tdmisen osallistuvia henkil6ita.

Sydamelliset kiitokset julkaisun valmistumisesta suunnitellun aikataulun
mukaisesti kuuluvatkin osaltaan ripeille kirjoittajille ja asiantunteville kommen-
taattoreille. Toivommekin lukijoiden I6ytévan artikkeleiden joukosta omaa te-
kemista innostavat ja haastavat makupalat.

Sydamelliset kiitokset kirjoittajille ja asiantunteville vertaiskommentoijille.
Kiitokset my&s Eija Hirvelle ja Sonja Rahkoselle pitk&janteisesta tuesta toi-
mitusprosessin aikana.

Jyvaskylassa tuulisena paivana 3.6.2015

Ulla Mutka, Maarit Virolainen & Sirpa Laitinen-Vaananen
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MONITOIMISUUS HAASTAA

Syksylla 2014 jarjestettyjen AMK- ja ammatillisen koulutuksen tutkimuspai-
vien teema "Monitoimisuus haastaa” halusi tarjota erilaisia nakdékulmia siihen,
miten monitoimisuus haastaa koulutuksen kentéan toimijoita. Jokaisen oppi-
laitoksissa ty6ta tekevan on seurattava varsin nopeita ja valilla ristiriitaisiakin
yhteiskuntaan ja tydelamaan liittyvia kehityskulkuja pysyékseen kiinni ajassa
ja kyetédkseen kehittdmaan koulutusta mielekkaalla tavalla. Nopea muutos,
uudet ammatilliset osaamisvaatimukset ja -kombinaatiot ja koulutuksen ke-
hittdmisen haasteet kietoutuvat tiiviisti toisiinsa.

Koulutuksen haasteiden ohella paivien teema viittaa myds laajempaan
keskusteluun tydnkuvien muutoksesta. Haapakorven ja Onnismaan (2014;
2015) mukaan tydémarkkinoiden homogeenisuus on ollut jo 1990-luvulta I&htien
murroksessa, jonka seurauksena erityisesti tyon tekemisen ehdot ja orga-
nisatoriset rakenteet ovat erilaistuneet. Muutos néytta4 vain kiihtyvén. Sen
taustalla on useita toisiinsa kietoutuvia tendensseja, jotka vaikuttavat ihmisten
tyémarkkina-asemiin, tydvoiman kayttdéon, tydn organisointiin ja tyénjakoon.
Toisaalta ammattien tai toimenkuvien sisélldn muutoksia ei heiddn mukaansa
voida méaaritelld yleisesti, koska muutokset ovat ammattialakohtaisia ja niiden
syvyys, laajuus ja muutoksen ajurit vaihtelevat. Tyénjakojen muutokset kohdis-
tuvat eri aloille, tehtavankuviin ja vaadittavaan osaamiseen omaleimaisesti ja
eritahtisesti. Monissa ty6tehtavissé vaaditaankin monialaista osaamista, joka
ei mahdu en&a yhden perinteisen ammatin tai profession alueelle. Tallaisella
hybridiosaamisella voidaan tarkoittaa kykyé hallita ja hyddyntaa erilaisissa
tehtavissa erilaista tietoa ja osaamista (vrt. Jarviniemi 2011), johon sisaltyy
myds taito synnyttda innovaatioita oman alan tai ydinosaamisen ulkopuolella.
Téllaisten tydeldman ja osaamisen muutosten ennakointi on haastavaa seka
tutkimukselle, koulutukselle ettd kehittdmiselle, koska téllaiset tybeldman
muutokset ovat usein "piiloisia” (Jergensen 2015; Haapakorpi & Onnismaa
2014; Vuorinen 2013).

Monitoimisuus eli tehtavankuvien laaja- ja moni-alaistuminen haastaa
tyéelamaan valmistautuvia nuoria ja aikuisia ainakin neljalla tasolla ja tavalla.
Ensinnékin tybeldmaa varten on opittava elinikdisen oppimisen keinot ja omak-
suttava monialaisen péatevoitymisen suunnittelun strategiat. Peruskoulutuk-
sessa hankittu osaaminen ei tulevaisuudessa tule riittdmaén vaan tarvitaan
taitoa laajentaa, syventaa ja rohkeasti muokata omaa osaamista tyéeldman
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tarpeita vastaavaksi. Toisaalta, elaménkaaren odotushorisontti jasentyy, ei vain
yhden, vaan mahdollisesti monen alan osaamisen opettelun kautta: moni jou-
tuu ja uskaltautuu hahmottelemaan elaménpolkua erilaisista tehtavankuvista ja
-kokonaisuuksista koostuvaksi mosaiikiksi. Oma ammattitaito on yha vahvem-
min voitava ndhd& monialaisena ja -taitoisena taydentyvana kokonaisuutena,
josta eri tilanteisiin ja tehtaviin voi ammentaa kulloinkin tarpeellista osaamista.
Tarvitaan osaamista kirjoittaa oma portfolio useista eri nakdkulmista, eri vah-
vuuksia korostaen. Kolmanneksi monialaisuus nayttaytyy siing, etté vaikka
oma tehtavankuva ei edellyttaisi monialaisuutta, on kuitenkin osattava toimia
yhteistybssa monen eri alan asiantuntijan ja osaajan kanssa. Monialaisuutta
vaaditaan myds osana kansalaistaitoja: jo veroilmoituksen tdyttamiseen ja
pankissa asiointiin tarvitaan perustason tietoteknisia valmiuksia.

Tydénkuvien muutoksen historiaa tarkastellen monitoimisuus ei ole uusi
asia: laaja-alainen osaaminen on aina vahvistanut eldméssa selviytymisen
ja parjaamisen edellytyksia. Jo maatalousyhteiskunnassa emanta ja isénta
tarvitsivat suurtalouskeittajén, sepan, suutarin, puusepén, kankurin, viljelijan,
nahkurin tai metsanhoitajan taitoja. Nyky-yhteiskunnassa monitoimisuuden
vaateet ovat toiset: maatalousyhteiskuntaan verrattuna kyse ei ole oman ja
perheen eldman edellytysten luomisesta vaan tehtavankuvien eriytyminen on
tyénjaon vuoksi moninaisempaa ja yksildllisempaa. Usein edellytetty osaa-
minen on myd&s luonteeltaan abstraktimpaa, konkreetista ympéaristésta irrot-
tuvaa ja linkittyneena teknologian kehittymiseen. On syntynyt uutta sellaista
osaamista, mita ei sata vuotta sitten arvattu mahdolliseksi. Kukapa kuvitteli
tuolloin, mita on kyberturvallisuus, nettipelien kehittely, sosiaalinen media
markkinoinnissa ja tabletit opetuksen havainnollistamisessa.

Suomalainen koulutusjarjestelma on pyrkinyt vastaamaan monitoimisuu-
den haasteeseen. Koulutukseen on rakennettu avoimia koulutuspolkuja, jotka
tarjoavat mahdollisuuksia opiskeluun ydinosaamista taydentéavilta aloilta ja
siirtymisen eri aloilta ja tasoilta toisille iiman umpikujia. Liséksi lisa- ja tay-
dennyskoulutukseen on tarjolla runsaasti monimuotoisia vaihtoehtoja ja niita
myos hyédynnetéén, silla suomalainen aikuiskoulutuksen osallistumisaste
on verrattain korkea.

Monitoimijuus haastaa my&s opettajan. Opettajan perinteinen toimintaym-
paristd on lopullisesti muuttunut. Moniarvoinen yhteiskunta vaatii luovia, monia
perinteisia oppimisen ja ohjaamisen tapoja ravistelevia toimintatapoja. Digi-
talisoituminen on jarisyttanyt oppimisymparistét, ohjauksen, opettamisen ja
kommunikoinnin tavat seka opettajan roolin. Tyéelaméan kanssa tehtava yhteis-
tyd ja on lisdantynyt ja tullut osaksi opettajan arkea. Haapakorpi ja Onnismaa
(2014) nostavatkin esille yhteistydn kehittdmisen merkityksen oppilaitosten,
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yritysten, yritysten etujarjestdjen ja tydntekijajarjestojen ja opiskelijajariestdjen
kanssa koulutuksen kehittdmisessé. Kaikki tdmé synnyttad opettajalle vaateita
monimuotoisesta osaamisesta ja osaamisen paivittamisesta.

Haapakorpi, A. & Onnismaa, J. 2014. Ammattien laaja-alaistuminen ja sen ty6po-
liittinen merkitys. Ty6- ja elinkeinoministerion julkaisuja. Ty0 ja yrittajyys. 41/2014.

Haapakorpi, A. & Onnismaa, J. 2015. Ammatit laaja-alaistuvat ja erikoistuvat. Ty6po-
liittinen Aikakauskirja 1, 5-16. Https://www.tem.fi/files/42386/tak12015.pdf

Jargensen, C. H. 2015. The challenge of hybrid qualifications in VET — a Danish
perspective. Teoksessa K. Sipos (toim.) — om yrkeskunnande. Stockholm University

Press. Tulossa.

Jarviniemi, P. 2011. Suomen tyéeldman muutoskuvia 2000-luvulla. TEM-analyyseja
35/2011.

Vuorinen, P. 2013. Hybridiammatteja vai ammattihybrideja. Tydpoliittinen Aikakaus-
kirja 4, 53-59. Https://www.tem.fi/files/38209/vuorinen.pdf.
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PEDAGOGIIKKAA JA UUSIA
OPPIMISYMPARISTOJA



KOHTI OSALLISTAVAA PEDAGOGIIKKAA

Erilaiset oppijoiden omaa aktiivisuutta ja yhteistoiminnallisuutta painottavat
pedagogiset ratkaisut ovat olleet yhtené perusteluna myds puhtaasti verkossa
tapahtuvalle opiskelulle. Téssé artikkelissa kuvataan, miten kolmen korkea-
koulun yhteisesti toteuttamalle verkko-opintojaksolle osallistuneet perustelevat
uusien pedagogisten ratkaisujen kayttémahdollisuuksia. Tutkimuskysymyk-
send on: "Mita Participatory Learning and Teaching -opintojaksolle osallistujat
kertovat suhteestaan osallistavaan pedagogiikkaan ja sen kdyttamiseen?”

Erilaiset pedagogiset lahestymistavat voidaan ymmartaa kulttuurisesti tuo-
tetuiksi sosiaalisiksi ilmidiksi. Bergerin ja Luckmanin (1995) mukaan ihmiset
luovat ja yllapitavat sosiaalisia ilmidité erilaisten sosiaalisten kaytantdjen avulla.
Uusi kdytantd muotoutuu kolmivaiheisena prosessina. Ensimmainen vaihe on
ulkoistaminen, joka tarkoittaa erilaisten asioiden, iimididen ja kaytantéjen tuot-
tamista. Esimerkkina tasté ovat uudet pedagogiset ratkaisut, joilla opettajan
ja opiskelijan toimintaan liitetddn uusia madaritteita ja vastuita.

Seuraavassa eli objektivoinnin vaiheessa néita uusia asioita ja kdytantoja
aletaan toistaa kertomuksissa, puheissa ja kirjallisissa tuotoksissa (Berger
& Luckman 1995). Tutkimuksissa, (koulutus)poliittisissa kannanotoissa ja
asiantuntijoiden puheenvuoroissa toistuvat vakuuttelut johtavat siihen, etta
vahitellen uudet méérittelyt ja velvoitteet alkavat "eldd omaa elamaansa”,
niista tulee itsestaanselvyyksia. Esimerkiksi opiskelijaa ei pideta vain pas-
siivisena tiedon vastaanottajana, vaan aktiivisena tiedon prosessoijana ja
konstruoijana.

Kolmannessa eli sisdistdmisen vaiheessa ihminen “astuu” annettuun maail-
maan ja ottaa tdman maailman kasitykset osaksi tdméan maailman ymmarta-
mistaan. Sosiaalinen todellisuus siis rakentuu objektiiviseksi todellisuudeksi,
jonka ihminen siséistaa sosialisaatioprosessissa omaksi siséiseksi todellisuu-
dekseen. (Mt.) Uuden tulokkaan (opiskelija) oletetaan omaksuvan yhteisén
kayttdman sanaston ja yhteisdssa jo olevien (opettajat) oletetaan muuttavan
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késityksensa ja puheensa vastaamaan uutta ja entiseen verrattuna parempana
pidettya puhetapaa (esim. osallistava pedagogiikka).

Bergerin ja Luckmannin kuvaama prosessi liittyy myds identiteettityéhon.
Identiteetin rakentumisen prosessi ei kuitenkaan ole vain ulkoa-annetun si-
sdistamistd, vaan tapahtuu persoonallisen ja sosiaalisen valisena vuorovaiku-
tuksena. Opettajan identiteetti tarkoittaa henkilén elaménhistoriaan perustu-
vaa kasitysta itsestd ammatillisena toimijana. Se siséltaa opettajana olemista
koskevat uskomukset, mielenkiinnon kohteet, arvot, tavoitteet, tulevaisuuden
paamadarat sekd ndkemykset siitd, mihin han kokee kuuluvansa. (Etelapelto &
Vahasantanen 2006.) Identiteetin rakentuminen on yksildllinen prosessi, joka
perustuu seka eri toimintaympéristdjen ihmiseen kohdistamiin odotuksiin etta
ihmisen aiempaan tietoon, kokemuksiin, ammatillisiin arvoihin ja uskomuksiin.
Identiteetti on myo6s lahtdkohtana opettajan pedagogisille ratkaisuille seka
kasityksille opiskelijoiden oppimisesta ja sen tukemisesta. (Beijaard, Meijer,
& Verloop 2004.)

Osallistava pedagogiikka ei ole yksittdinen menetelma. Se on laaja, erilaisia
pedagogisia strategioita yhdistava lahestymistapa, joka mahdollistaa monen-
laisten aktivoivien, tutkivien sekd ongelma- ja ilmi6lahtdisten pedagogisten
mallien ja menetelmien kayttamisen. (Kukkonen 2014, 114.) Olennaista on,
ettd kaikkea ei ole etukateen suunniteltu tai maaritetty valmiiksi (Siemens
2008; Kukkonen 2014).

Tarkoituksena on, etta opiskelijat tarkastelevat opiskeltavia ilmiditd mo-
nesta ndkdkulmasta ja kehittavat yhteistoiminnallisesti tarkoituksenmukaisia
toimintatapoja ja ongelman ratkaisun vaihtoehtoja. My&ds oikeiden vastausten
etsiminen tapahtuu yhteisessé prosessissa sen sijaan, ett opettaja kertoo
ne. Osallistava pedagogiikka ohjaa uudenlaiseen vastuun- ja vallanjakoon
oppimisen ja tiedonmuodostumisen prosesseissa. Yhteistoiminnallinen tiedon
luominen edellyttdd uudenlaisia opetuksellisia ratkaisuja ja opettajan tehtéa-
vassa korostuu tiedon valittdmisen asemesta oppimisen prosessien ohjaa-
minen ja tukeminen.

Osallistava pedagogiikka tahtda kohti uutta. Opettamisessa ja oppimi-
sessa ei ole kysymys siitd, ettd keskitymme toteuttamaan nykyisia kasityksia,
vaan siita, ettd pyrimme laajentamaan tietdmisen, toimimisen ja olemisen
mahdollisuuksia (Davis 2004, 184). Osallistavassa pedagogiikassa termi osal-
listava ei tarkoita sita, ettd kaikki jatetdan vain yksittdisen opiskelijan vastuulle.
Oppimisen prosesseihin ja arviointiin otetaan mukaan erilaisia asiantuntijata-
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hoja ja yhteisdjd mukaan lukien opiskelijakollegat ja opettajat. Nain tuetaan
vuorovaikutteisesta prosessia opiskelijan itsensa ja niiden yhteisdjen valilla,
joissa han toimii. (Kukkonen 2014, 117).

Kokemuksellisuus, opiskelijan aktiivisuus sekd oppimisen ja osaamisen
kontekstuaalisuus edellyttdvat myos uudenlaisia toiminnallisia ratkaisuja.
Tampereen ammattikorkeakoulussa toteutettavassa ammatillisessa opetta-
jankoulutuksessa osallistava pedagogiikka perustuu reflektiiviselle, tutkivalle,
kehittavalle ja yrittdjamaiselle toimintaotteelle. Reflektoiva toimintaote tar-
koittaa oman ammatillisen toiminnan tarkastelua ja kehittdmista. Reflektointi
mahdollistaa sek& omien rutiinien ja arjen toimintojen etta sosiaalisten ja kult-
tuuristen késitysten arvioimisen (Tiuraniemi, 2002; Crawley 2005). Tutkiva ote
edellyttad, ettd taydellisesta opettajan kontrollista siirrytaan opettajan tukevaan
ja ohjaavaan rooliin, mika vastaavasti tarkoittaa, etta oppijoiden on itse saa-
deltdva omaa oppimistaan. (Kukkonen 2014, 116; Opetussuunnitelma 2013;
Bolhuis & Voelten 2004.) Kehittdvéa ote tarkoittaa, ettd opettajan on tarkeaa
tunnistaa omia kasityksiaan voidakseen ymmartaa itsensa myos vallalla ole-
vien kasitysten muokkaajaksi tai uudistajaksi. (Kukkonen 2014, 117; Ope-
tussuunnitelma 2013.) Yrittdjdmainen ote perustuu kykyyn olla dynaaminen,
joustava, uudistuva ja luova myds muuttuvissa ja epavarmoissa tilanteissa
ja ympéristdissd. (McGrath & MacMillan 2000; Ireland, Hitt & Sirmon 2003;
Kukkonen 2014, 117).

Tutkimuksen aineistona kaytettiin Participatory Learning and Teaching (PALT)
-verkko-opintojaksolle osallistuneiden opiskelijoiden kommentteja ja pienryh-
mien pohdintojen yhteenvetoja. Aineisto on siis autenttisissa keskustelutilan-
teissa tuotettua. Verkko-opintojakson opiskelijoina oli opetus- ja tutkimushen-
kildstdd (n=12) Tampereen ammattikorkeakoulusta, Tampereen teknillisesta
yliopistosta ja Budapest University of Technology and Economicsista. Lisaksi
verkko-opintojaksolle osallistui TAMKin ammatillisen opettajankoulutuksen
opiskelijoita sekd muita aiheesta kiinnostuneita eri oppilaitoksista. Opintojakso
toteutettiin osana Disseminating Inclusive Practices -projektia, jota rahoitti
Euroopan sosiaalirahasto ja Pirkanmaan Ely-keskus. Projektin toteuttajana
toimi TAMK Ammatillinen opettajankoulutus. Verkko-opintojakso toteutettiin
Moodle-oppimisympéaristéa ja avoimen sosiaalisen median ymparist6ja hyo-
dyntéen ja sen siséltd koostui erilaisista avoimista ja véljista tehtdvanannoista.
Tarkoituksena oli yhteisten tulkintafoorumien avulla tuottaa ymmarrysta uu-
denlaisista lahestymistavoista oppimiseen ja opettamiseen. Tama perustuu
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kasitykselle, ettd yksilon identiteetin rakentuminen tapahtuu, kun kokemuk-
sista ja merkityksistd neuvotellaan yhdessa. Yhtenéd keskeisend teemana oli
osallistava pedagogiikka ja itseohjautuvuus ja osallistujat saivat luettavaksi
osallistavaa pedagogiikkaa ja identiteettity6td kasittelevia artikkeleita. Verkko-
opintojakson tavoitteena oli perehdyttdé osallistujia osallistavan pedagogii-
kan teoreettisiin 1ahtdkohtiin tarjoten heille samalla mydés mahdollisuuden
omakohtaiseen kokemukseen tata periaatetta soveltavasta opintojaksosta.
Opintojakso toteutettiin englannin kielella.

Aineisto luettiin useaan kertaan ja sielta etsittiin perusteluja mahdollisuuk-
sille kdyttaa osallistavaa pedagogiikkaa. Verkkokeskusteluista tunnistettiin
erilaisia teemoja ja etsittiin osallistavalle pedagogiikan kayttdmiselle annettuja
merkityksid (ks. Kukkonen 2007). Aineiston lukemisessa oli koko ajan esilla
kysymys: "Mita osallistujat kertovat suhteestaan osallistavaan pedagogiikkaan
ja sen kayttdmiseen?” Aineistosta identifioitiin nelja erilaista tapaa perustella
mahdollisuuksia osallistavan pedagogiikan kdyttamiseen.

Seuraavassa kuvataan osallistujien esittdmia perusteluja osallistavan pedago-
giikan kayttamiselle. Tekstiin on sijoitettu kursivoituna lyhyité suoria lainauksia
keskusteluista. Autenttisuuden takia lainauksia ei ole k&annetty, vaan ne ovat
alkuperaisessd muodossaan eli englanninkielisia.

e Opiskelijat odottavat opettajajohtoisuutta

Osallistavaan pedagogiikkaan sisaltyy jo valmiiksi epatietoisuutta ja epavar-
muutta tuottava elementti, silla kaikkea ei anneta valmiina. Opiskelija saa seka
itsendisesti ettd yhdessa toisten kanssa maarittaa ja suunnata toimintaansa ja
myds tavoitteita. Téllainen "vastuun siirtyminen” opiskelijalle edellyttda seké
opiskelijoilta ettd opettajalta hyvin erilaista sitoutumista toimintaan kuin mi-
hin on totuttu opettajajohtoisessa opetuksessa. Osallistavan pedagogiikan
edellyttdma vastuun vastaanottaminen ja oma aktiivisuus eivéat aina saa tukea
omista aiemmista kokemuksista opettajana ja opiskelijana olemisesta. Rau-
halan (1989, 39) mukaan ihmisen tajuntaan ei voi laittaa mitdan eika sielta
voi ottaa mitdan pois esinemaisessi mielessa, vaan kaiken on tapahduttava
ymmartdmisen kautta.
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I also feel that prematurely introducing SDL (self-directed-learning) to-
wards unprepared students might lead to frustration and a general lack of
motivation... Therefore 1st year students might benefit more from guided
instructions than outright SDL. (Participant A)

To me it feels that our first year students are not really that self-directed.
On the contrary, they tend to get frustrated if the teaching methods used
require too much input from them. (Participant E)

Osallistavaan pedagogiikkaan kuuluva itseohjautuva ja yhteistoiminnallinen
opiskelun tapa ymmarrettiin sek& henkilokohtaiseen sitoutumiseen ja mo-
tivaatioon liittyvéksi ettd myds opettajan taidoksi ohjata opiskelijoita kohti
uudenlaisia toimintatapoja.

If a person really needs to learn something, they very often do. They are
ready to put the time and effort that learning requires. (Participant C)

Also have to admit, it would require also a change from the teacher to
change the point of view; how to ask the right questions, as well, how to
ask the questions to direct people to get the right concept of thinking as
well as the concept of learning or studying. (Participant B)

@ Yhteisén toimintakulttuuri suuntaa valintoja

Pedagogiset ja toiminnalliset ratkaisut eivat ole aina vain opettajan henki-
I6kohtaisten paatdsten varassa. Ammatillisen identiteetin rakentumisessa
on keskeista joksikin tulemisen prosessi ja tdssa prosessissa on kyse tasa-
painon Idytdmisestd oman toiminnan ja ymparistén odotusten valilla (Kegan
1994).

When it comes to community thinking, choosing aims and setting goals,
choosing materials, methods and tasks and criteria for evaluation is a
result of negotiation and consensus rather than an individual choice.
(Participant F)

... but as long as only one or two teachers include those concept in their

teaching, the “normality” for the student will be to seat, listen and “spit it
out” during the exam! (Participant D)
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Osallistuessaan kaytantdyhteisdihin (Wenger 2009, 209-218), siis tulevan am-
mattialan toimintaan, opiskelija kohtaa yhteisén toimintatavat, uskomukset,
perinteet ja kaytetyn tietovarannon. Opettajan on vaikeaa positioida itsedan
silld tavalla yhteis6n ulkopuolelle, ettd hanen toimintansa poikkeaisi yhteistssé
yllapidettavista tavoista. Uudenlainen toimintatapa edellyttaa usein myos teh-
tavien, oman osaamisen ja erilaisten resurssien uudelleenarviointia.

This demands an interest in teaching, which is not self-evident for all the
teachers at Universities because of their double or even primary role as
researchers (Group 2)

But let’s also be honest, when | talk about such teaching method with my
colleagues researcher (not lecturer) the first comment is: “ It will be nice
but we do not have time for that” (Participant D)

@ Tieteenalan traditio antaa mallin

Berger ja Luckmann (1995, 174-175) kayttavat kdsitettd uskottavuusrakenne
(plausibility structure) kuvaamaan sosiaalista perustaa ja sosiaalisia proses-
seja, joilla yllapidetadn tietynlaista todellisuutta. Uskottavuusrakenteella on
yhtymakohtia késitteeseen episteeminen kulttuuri. Se tarkoittaa eri oppi- ja
tieteenalojen sisalla vallitsevia tiedon luomisen rakenteita, jotka sulkevat hel-
posti sisddnsd myds pedagogiset prosessit ja pedagogisen ndkékulman (ks.
Becher & Kogan 1992).

We should have a combination, maybe something like 50-50%, at least
in technical fields and for under-graduate students, where the students
should be first given the tools to be able to dig deeper and to become
fully qualified participants. (Group Y)

Osallistujat olivat paaséaantdisesti tekniselta alalta mutta joukossa oli mui-
denkin alojen edustajia. Vaikka teknisen alan ja taiteellisen alan voisi kuvitella
olevan melko kaukana toisistaan, niista I6ytyy opettaja-opiskelija-suhteen
nakdkulmasta mielenkiintoisia yhteyksia.

... for beginners, it is necessary for the teacher to behave as a coach to
students, to show really what they are suppose to be doing. .. Once the
basics are learnt, students can be doing it as self-directing when impro-
vising. (Group W)
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One problem is that while it is easy and already in practice to use parti-
cipatory teaching methods at the advanced stages of studies, it is not as
straightforward to apply those in the early years at the University, because
the group of students in technical studies can be very large. (Group Z)

Seka taiteen etté tekniikan alalla korostettiin opintojen alkuvaiheessa opetta-
jajohtoisuutta ja opettajan asiantuntijuutta. Ero nékyi siing, etté taiteen alalla
korostui opettajan yksilékohtainen ohjaus ja mallina toimiminen opintojen
alusta lahtien, kun taas teknisella alalla oletuksena oli, etta aluksi tulee opet-
taa “perusteet” massaluennoilla ja mydhemmin voidaan siirtyd osallistavan
pedagogiikan mukaisiin menetelmiin.

0 Koulutusjarjestelm& antaa kehyksen

Koulutus on yksi yhteiskunnan instituutioista ja sen merkitysta opettajana
olemiseen voidaan tarkastella sitd kautta, minkalaista toimintaa yhteiskunta
odottaa opettajaprofession edustajilta ja opiskelijan roolissa olevilta ihmisilta.
Suomalaisen kulttuurin ja koulutusjarjestelman katsottiin edistavan opiskelijan
aktiivisuutta korostavia lahestymistapoja.

However | tend to often believe that Finnish culture as a whole tends to
greatly promote self-learning. Here, my experience has been that Finnish
students have required a great deal less instructions and generally work
better as self-learners. (Participant A)

In Finland we are in a rather good position in that our schooling system is
quite uniform. (Participant B)

Kaikkia suomalaisen koulutusjérjestelman kaytanteita ei kuitenkaan pidetty
pelkdstaan hyvana asiana ja joitakin osallistavaan pedagogiikkaan liittyvia
asioita pidettiin my&s epéatoivottavina.

Based also on my long-term experiences in Finland, Romania and Spain
and interactions with students from more than 20 countries of the world,
I do find indeed that there is too much flexibility in the Finnish university
system. (Participant G)
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Artikkelin tarkoituksena oli kuvata, miten verkko-opintojaksolle osallistuneet,
eri korkeakoulujen ja muiden oppilaitosten opetus- ja tutkimushenkilosto,
perustelevat osallistavan pedagogiikan kayttémahdollisuuksia omassa tyds-
saan. Aineistossa korostuivat erityisesti oletukset, kokemukset tai epavarmuus
opiskelijoiden kapasiteetista ottaa vastuuta ja toimia yhteistoiminnallisesti
erityisesti opintojen alkuvaiheessa, opettajien tapa ymmartda oma osuutensa
oppimisen ja opiskelun prosessin virittdjana ja tukijana, yhteison tavat ja toi-
mintakulttuuri, tieteenalan episteeminen kulttuuri seka yhteiskunnan velvoitteet
opettajan ja opiskelijan toiminnalle. My&s valtioiden véliset sopimukset ovat
alkaneet tuoda uusia vaateita opintojen suorittamiselle.

Eri ammattikorkeakouluja, yliopistoja, tieteenaloja ja kansallisuuksia yhdis-
tdvassa opiskelussa on kyse kulttuurisista kohtaamisista monella eri tasolla.
Seka opettajien ettd opiskelijoiden lahtokohtien, orientaation ja ennakko-
oletusten ymmartamisessa on syyta ottaa huomioon ainakin nelja erilaista
tasoa tai kontekstia. Ohjaamisen ndkékulmasta on tarkedd ymmartaa niiden
merkitys ja ”lasndolo” erilaisten teemojen kasittelyssa ja tehtévien yhteisessa
tyostamisessa.

Henkil6kohtainen konteksti liittyy yksildn oman henkiléhistorian perus-
teella syntyneisiin kasityksiin opettajan ja opiskelijan tehtavista oppimisen
prosesseissa. Jos toiminta opintojaksolla ei vastaa ndiden perusteella synty-
neita ennakko-oletuksia, merkitystd omalle oppimiselle voi olla hankala 16ytaa.
Opettajan identiteettien rakentuminen ja uudelleenmuotoutuminen ei tarkoita
jonkin valmiin roolimallin tai "opettajaihanteen” omaksumista. Identiteettityélle
on keskeista syvallinen reflektio, jossa mennyt, nykyinen ja tuleva min& ovat
dialogissa. Nain henkild tulee tietoiseksi jannitteesta, joka on tdman hetkisen
ja ideaalin identiteetin valilla. Usein tdma jénnite saa henkilén muuttamaan
kasityksiaan ja toimintaansa. (Arnon & Reichel, 2007; Lutovac & Kaasila, 2011.)
Myds osallistava pedagogiikka asettuu tahan jannitekenttaan.

Erityisesti uudet pedagogiset ratkaisut edellyttavat erdanlaista uudelleen-
sosialisaatiota, uudenlaisen uskottavuusrakenteen hyvaksymisté osaksi omaa
ymmartédmista ja toimimista opettajana. Uudenlaisen uskottavuusrakenteen
vélittavat ns. merkitykselliset toiset. (Berger & Luckmann 1995.) Oman tieteen-/
ammattialan uskottavuusrakenteen voi olettaa olevan erityisesti opettajilla
hyvin vahva, silla he ovat sosialisaatioprosessinsa aikana siirtyneet oman
kaytantoyhteisdnsa ulkoreunoilta sisaalueelle (ks. Wenger 2009, 209-218) ja
ovat nyt keskeisia merkityksellisia toisia opiskelijoiden sosialisaatioprosessin
ohjaamisessa (Kukkonen 2012).
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Yhteisollinen konteksti liittyy organisaatioissa yllépidettaviin késityksiin
siitd, mika on sen eri ryhmittymiin kuuluvien jdsenten osuus ja tehtévat opis-
kelun ja oppimisen prosesseissa. Toimintakulttuuri tarkoittaa sita kollektiivista
ajattelun ja kaytantdjen kokonaisuutta, elaméntapaa sekd maailman hahmot-
tamisen tapaa, joka on kullekin yhteisdlle tiettyn&d ajankohtana ominainen
(Alasuutari 1999). Toimintakulttuuri asettaa seka rajat ettéd luo mahdollisuuksia
sille, minkalaista toimintaa opettajien ja opiskelijoiden valilla on (Opetussuun-
nitelma 2013). Yhteis6n toimintakulttuuri ja sen yllapitdma uskottavuusrakenne
saattaa perustua konventionaalisille kasityksille opettajakohtaisesta opetuk-
sesta, jossa painottuu substanssin asiantuntemus. Yksittisen opettajan saat-
taa olla vaikea poiketa téllaisesta "kulttuurisesta koodista”. Toimintakulttuuri
ohjaa usein tiedostamattomasti opettajan toimintaa ja siksi on tarkeaa, etta
se nostetaan tietoisen tarkastelun kohteeksi. Opettajan identiteetin nakdkul-
masta on térkead, positioiko hén itsensé ja positioidaanko hénet yhteiséssaén
pedagogisten kdyténteiden ylldpitdjéksi vai uudistajaksi.

Tieteenalan konteksti liittyy eri tieteiden traditioihin ja epistemologisiin
sitoumuksiin. Siihen siséltyvat kasitykset siitd, mita tieto on, miten se syntyy
ja miten tieteenalan edustajaksi aikova saa tiedon "haltuunsa”. Identiteetti
vastaa muun muassa kysymykseen "Mihin mind kuulun?”. Opettaja on oman
sosialisaatioprosessinsa aikana omaksunut oman oppi- tai tieteenalansa ka-
sitykset ja niista on tullut hanelle itsestdanselvyyksid. Opiskelija puolestaan
"astuu” hanelle uuteen oppi- tai tieteenalan maailmaan, ja hanen oletetaan
ottavan tdman maailman kasitykset osaksi ymmartamistaan. (ks. Berger &
Luckmann 1995.)

Eri tieteen-, ammatti ja koulutusalat voi ymmartaa erdanlaisiksi koulu-
tusinstituution sisalla oleviksi pienoisinstituutioiksi, jotka ovat myods erdan-
laisia kayténtdyhteisdja (ks. Wenger 2009, 209-218). Toimiessaan yhdessa
tietynlaista opetussuunnitelmaa noudattaen opiskelijat siséistavat ja opettajat
vahvistavat strategioita sekd ajattelu- ja toimintatapoja, jotka ovat tyypillisia
juuri tietylle tieteen- tai ammattialalle. Yhtena esimerkkina téllaisesta insti-
tuutioluonteesta on terminologia ja kielenkaytto, joka toimii ja jota kdytetdan
yleensa vain kyseiselld alalla. Osallistavan pedagogiikan kayttdmisen tarkoi-
tuksenmukaisuus riippuu siitd, ndhdaénkd sen sopivan oppi- tai tieteenalan
episteemiseen kulttuuriin tai uskottavuusrakenteeseen.

Jarjestelmakonteksti

Eri instituutiot sa&televat inhimillista kayttaytymista asettamalla sille ennakolta
maaériteltyja kayttaytymismalleja. Nain yksilé omaksuu, minkélaista on tiettyjen
toimijoiden tyypillinen toiminta tietynlaisissa tilanteissa. (Berger & Luckmann
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1995, 67; Heritage 1996, 67.) Bergerin ja Luckmanin (1995) kuvaaman sosiaa-
listen ilmididen muuttumisen ja yll&pitdmisen prosessin avulla my&s osallistava
pedagogiikka on mahdollista asettaa osaksi laajempaa yhteiskunnan ajallista
historiallis-poliittista jatkumoa. Eri yhteiskuntien historialliset ja poliittiset ta-
pahtumat ja valinnat ovat myds johtaneet erilaisiin kasityksiin siitd, miké on
opettajaprofession edustajan tehtdva osana yhteiskunnallista tyénjakoa. Eri
maiden opettajat ja opiskelijat ovat siis mahdollisesti "sosiaalistuneet” erilaisiin
késityksiin siita, mitd oppiminen on ja mik& on opettajan ja opiskelijan tehtava
oppimisen ja opiskelun prosessien eteenpain viemisessa.

Té&ssa aineistossa nékyi toisaalta kiinnostus osallistavaan pedagogiik-
kaan mutta myds tietynlainen epardinti tai epdvarmuus uuden pedagogisen
terminologian kayttdmisen ja sen edellyttdman toiminnan vélilla. Osa oli jo
toiminut osallistavan pedagogiikan periaatteiden mukaisesti, osalle siin& oli
jotakin tuttua ja osalle se oli uutta. Uusien pedagogisten suuntausten, kuten
osallistavan pedagogiikan esiin nouseminen, suosiminen ja kayttéonottamisen
suositteleminen liittyy Bergerin ja Luckmannin (1995) sosiaalisten ilmididen
syntymistd kuvaavan prosessin ensimmaiseen vaiheeseen, ulkoistamiseen.
Keskusteluissa nakyi piirteitd padasiassa objektivoinnin ja sisdistamisen va-
limaastossa liikkumisesta. Uuteen Idhestymistapaan kuuluvaa terminologiaa
osattiin kayttda. Edelld esitetyistd konteksteista nousevien tekijdéiden katsottiin
kuitenkin haittaavan tai estévén osallistavan pedagogiikan viemisen laajemmin
yhteis6jen toimintaan. Erityisesti opiskelijoilla todettiin olevan opintojen alku-
vaiheessa vaikeuksia omaksua heidén aiemmille kokemuksilleen mahdollisesti
ristiriitaista kasitysta opettajan ja opiskelijan toiminnasta.

Tulosten perusteella voi suositella, ettd pedagogiseen toimintaan liittyvan
verkko-opintojakson alkaessa kaytettaisiin aikaa yhteisen ymmarryksen raken-
tamiseen siitd, mita ollaan tekemassa, miksi ja mita se edellyttaa osallistujilta.
Oppimiseen, oppimisen tukemiseen, tiedon rakentumiseen, yhteisén ja tie-
teenalan traditioihin seké& opettajaprofession edustajana toimimiseen liittyvat
kéasitykset ovat muuttuneet opettajan ammatillisen identiteetin muotoutumi-
sen prosessin aikana hanelle itselleen silla tavalla itsestdanselvyyksiksi, ettéd
saatetaan tarvita erityista fokusoimista niiden huomaamiseen.

Tassa artikkelissa kuvattu nelitasoinen konteksti saattaisi myos olla yksi
vaihtoehto, jonka perusteella verkko-opintojakson opettaja voisi ohjata kes-
kusteluja ja suunnata opettajana olemisen ja opettajuuden kysymysten tar-
kastelua. Verkko-opintojakson aikana tapahtuva keskustelu ja siind muotou-
tuvat juonikulut voidaan ymmartaa tavoiksi yllépitédd, rakentaa ja muovata
omaa opettajaidentiteettia. Identiteetti voidaankin ymmartaa monitasoiseksi
kertomukseksi itsestd, jossa voidaan erottaa min& persoonana (yksildllinen
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kertomus), mina jésenend, (yhteiséllinen kertomus) ja mind maailmassa (kult-
tuurinen kertomus) (Yrjandinen & Ropo 2013; Kukkonen, Tapani, llola, Joensuu
& Ropo 2014). On tarkeai, ettd opettaja tiedostaa oman identiteettins3, silla
opettajan ja opiskelijan valinen auktoriteettisuhde rakentuu opettajan oman
ammatti-identiteetin perustalle (Vdh&santanen 2013; Koski-Heikkinen 2014).
Opettajan identiteetti siis toimii perustana sille, mink&laisia tulkintoja han tekee
itsestdan opettajana ja ohjaajana, erilaisten yhteisdjen jdsenena sekd oman
tieteenalan ja opettajaprofession edustajana. N&in identiteetti suuntaa myds
sitd, minkalaiseksi opettaja arvioi erilaisten pedagogisten ratkaisujen — kuten
osallistavan pedagogiikan - tarkoituksenmukaisuuden ja kdyttékelpoisuuden.

All of this change will set up requirements for the pedagogic education
of the teachers also at Universities, strengthening the teacher identity in
the persons who act as teachers. (Group 2Z)
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P2P-OPPIMISYMPARISTON
KAYTTAJALAHTOINEN KEHITTAMINEN:
CASE TALOSIVU.COM KEHITTYY P3P:KSlI

Oppimisympériston kehittdmisen lahtokohtana oli Laurea-ammattikorkeakou-
lun P2P-projektioppimisympéristd (Peer to Peer). P2P on innovatiivinen oppi-
misymparisto, jossa tradenomiopiskelijat opiskelevat liiketaloutta projekteissa
ja erikoistuvat projektijohtamiseen. P2P on yksi laurealaisen toimintamallin
LbD:n eli kehittdmispohjaisen oppimisen (Learning by Developing) toteutus-
tavoista. Ammattikorkeakoulujen pedagoginen tehtava, aluekehitystehtava
seka tutkimus- ja kehittdmistehtava ndhdéan Laureassa integroituneena ko-
konaisuutena. P2P on yksi Laurean oppimisymparistoistd, jotka mahdollistavat
kaikkien kolmen tehtévén integroinnin. (Raij 2014, 7.)

LbD:n ominaispiirteité ovat autenttisuus, kumppanuus, kokemuksellisuus,
luovuus ja tutkimuksellisuus. Autenttisuus ilmenee aitona tyéelamayhtey-
tena. P2P-projektien toimeksiannot eli kehittamistehtavat tulevat yrityksilta
tai muilta yhteisdilté ja ne toteutetaan tiimitydn&. Toimeksiannot voivat liittya
myds ulkoisesti rahoitettuihin hankkeisiin tai opiskelijoiden omiin liilkeideoihin.
Tybelamalahtoiset tutkimus- ja kehittdmishankkeet mahdollistavat uusien toi-
mintatapojen muodostumisen.

Kumppanuudella tarkoitetaan kehittdmispohjaisessa oppimisessa tasa-
vertaista, vastuullista ja sitoutunutta yhteistoimintaa, joka perustuu luottamuk-
seen ja jatkuvaan vuorovaikutukseen. P2P-projekteissa opiskelijat, yrittajat ja
ohjaajat oppivat yhdessa ja kaikkien osaaminen kehittyy. Kokemuksellisuus
tarkoittaa kokemusperaisen tiedon jakamista ja hyédyntamista yhteiséllisesti.
Kokemukset rakentavat osaamista ja kokemusten reflektointi mahdollistaa uu-
sien toimintatapojen syntymisen. Ty6elaman jatkuva muutos edellyttas luovaa
ja uteliasta osallistumista uudistavaan toimintaan ja tydelaman kehittaminen
on vahvasti sidoksissa tutkitun tiedon ja tutkimusmenetelmétiedon hyédyn-
tamiseen. (Raij 2014, 16.)

P2P-oppimisymparistd perustuu luentojen ja tenttien sijaan yhdessa op-
pimiselle. Tradenomiopiskelijoista koostuvat tiimit suunnittelevat ja toteutta-
vat projekteja opettajien ja tydeldmakumppanien ohjauksessa. Oleellisena
osana projekteissa oppimista on teoriatiedon hankkiminen ja soveltaminen
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toimeksiantajan kehittdmistehtédvaan. Opiskelijoita motivoi erityisesti se, etta
toimeksiannot tulevat tydelamékumppaneilta ja ettéd he saavat néilta palautetta
onnistumisestaan. Opiskelijat ovat motivoituneita myos kehittdmaan P2P-
oppimisympéristoa.

P2P-oppimisympéristd mahdollistaa k&ytannénlaheisen ja luovan tavan
opiskella omaa alaa, mahdollisuuden osallistua monipuolisiin ja monialaisiin
projekteihin ja verkottua koti- ja ulkomaisten yhteistybkumppaneiden kanssa.
Opintojen edetessé opiskelija kehittyy liiketalouden projektijohtamisen osaa-
jaksi. Toimeksiantajille P2P-ymparist6 tarjoaa mahdollisuuden kehittaa yrityk-
sen toimintaa raataldityjen opiskelijaprojektien avulla, tuoreita nakdkulmia ja
uusia ideoita seké kehitysmahdollisuuksia yrityksen toimintaan seka tilaisuu-
den tutustua uuden sukupolven ajatus- ja arvomaailmaan seka toimintata-
poihin. Koska opiskelijat ja yritys toimivat tiiviissé yhteistydssa, P2P tarjoaa
myd&s kanavan tulevien ammattilaisten rekrytointiin, ja yritykselle Laureasta
voi muodostua luotettava ja pitkdaikainen yhteistydkumppani. (Dickinson &
Haavisto 2014.)

Kehittdmisprojektin tavoitteena oli laajentaa oppimisympariston kasitetta ja
jatkokehittaa P2P-projektioppimisymparistda kayttajalahtodisesti vastaamaan
pk-yritysten ja opiskelijoiden markkinointi- ja myyntiosaamisen kehittdmistar-
peeseen. Tavoitteena oli myds tuotteistaa oppimisympéristd palvelumuotoilua
hyédyntéen, testata oppimisymparistdd, markkinoida oppimisymparistéa pk-
yrityksille ja opiskelijoille sekd kaynnistaa pilotille jatkoprojektit. Kehittdmis-
projektin taustalla oli myds ajatus edistaa yritt4jyyskasvatusta.

Oppiminen voidaan ndhda tiedon yhteiskehittdmisena, jonka tavoitteena
on uuden tiedon rakentaminen. Pelkkd olemassa olevan tiedon valittdmi-
nen ei siis riitd, vaan aidosti uuden tiedon ja ymmarryksen kehittdminen
vaatii enemman. Yhteisdllisen tiedonrakentamisen tavoitteena on uuden
tiedon luominen ja yhteisten kohteiden, esimerkiksi késitteiden tai palve-
luiden tietoinen kehittdminen. Tassa kehittdmistydssa olennaisessa roo-
lissa ovat yhteiset kehittdmisen kohteet, joiden avulla uutta tietoa luodaan.
(Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004.) Trialoginen oppiminen
on uutta luovaa ja siind on olennaista yhteisen tydskentelytilan, kontekstin,
muodostaminen ja tiedon yhteisrakentaminen jaettujen kohteiden ja niiden
edelleen kehittdmisen kautta. Trialoginen oppiminen on siten yhteiséllista
ja systemaattista késitteellisten tai konkreettisten kohteiden tai kdytantéjen
kehittdmista. Trialogisessa oppimisprosessissa yksildiden ja koko yhteisén
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toiminta kohdistuu yhteisten, jaettujen kohteiden kehittdmiseen. Toiminta
on vélittynytta, eli kehittdminen tapahtuu yhteisten kohteiden kautta, niiden
vélitykselld. (Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2004; Hakkarainen ym. 2004;
Hakkarainen & Paavola 2009.)

Parhaiten tiedon yhteisrakentaminen ja trialoginen oppiminen tapahtuvat
innovatiivisessa tietoyhteis6ssé. Innovatiiviset tietoyhteisét ovat tietoisesti
koottuja ryhmid, joiden tavoitteena on uuden tiedon luominen systemaatti-
sesti ja yhteisdllisesti. Innovatiivisen tietoyhteisén paaasiallisena motiivina on
siis tiedon luominen yhteisén kiinnostuksen kohteena olevasta aihepiirista.
Tavoitteena voi olla esim. saada aikaan jokin muutos, kehittda uudenlainen
ratkaisu ongelmaan tai uudenlainen kaytantd, toimintamalli. Vastuu tiedon
luomisesta on jaettu jasenten kesken, ja jokaisella ryhméan jasenellad on tarkea
rooli tiedon edistamisessa. (Paavola ym. 2004; Hakkarainen ym. 2004; Paavola
& Hakkarainen 2005; Paavola ym. 2012.)

Toimiminen P3P-oppimisympéristdéssé perustuu trialogisen oppimisen
malliin. Trialogisessa oppimisessa tarkeimpia elementteja ovat vuorovaikutuk-
sellisuus ja jaettu asiantuntijuus, ja uuden tiedon rakentamisen I&htékohtana
ovat tietoyhteisdn jasenten erilaiset taustat ja tiedot, ja yhteisen tydskentelyn
tavoitteena on tiedon ja toiminnan kehittdminen ja uuden oppiminen yhteisen
kohteen kehittdmisen avulla. (Hakkarainen ym. 2004.) Kehitettdvien kohteiden
ja kehittdmisen kaytanteiden tulee olla mahdollisimman autenttisia. Kohteita
kehitetddn monelta eri kannalta ja prosessissa pyritdan 16ytdmaén erilaisia
keinoja edistdd yhteista kehittdmisen kohdetta. Trialogisessa oppimisessa
tarkeaa on yhdessa oppiminen ja yhdessa tydskentely, kollektiivinen toiminta
tavoitteiden saavuttamiseksi seké oppijoiden hyva yhteistyé ongelmanratkai-
sussa ja ideoiden kehittdmisessa. (Paavola ym. 2012.)

Jaetussa asiantuntijuudessa oleellista on, etta kaikkien yhteis66n osallis-
tuvien voimavaroja hyddynnetédan ja ettd asiantuntijuuden jakaminen tuottaa
sellaista uutta tietoa, ymmaérrysta ja innovaatiota, johon kukaan ryhman jasen
ei pystyisi yksindan. Jokaisella yhteisén jasenelld on yhta suuri vastuu oman
oppimisen liséksi yhteisista tiedonrakentelun prosesseista ja tuotoksista seka
hyvéasté vuorovaikutuksesta yhteisdssa. Ideoita testataan ja jalostetaan yhtei-
sen keskustelun ja palautteen avulla, mik& on tarkeda uusien innovaatioiden
syntymisen kannalta. Kéytantoja kehitetdan “ristipolytykselld” eri kontekstien
ja yhteiséjen valilla. Trialoginen oppiminen edellyttdd asioiden pitkdjanteista
ty6stémistd, joten on tarkedd, ettd kdytetdan teknologiaa, joka tukee tata.
(Hakkarainen ym. 2004; Paavola ym. 2012.)

P3P-oppimisympéristd tarjoaa yrittéjalle ja opiskelijalle mahdollisuuden
jaettuun asiantuntijuuteen, jonka avulla kehitetdan yhdessa eri taustoista tu-
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levien toimijoiden kanssa uutta ymmarrysta, innovaatioita ja pk-yrityksen ja
opiskelijoiden osaamista seka tuotetaan ratkaisuja pk-yritysten ajankohtaisiin
ongelmiin ja kehittdmistarpeisiin. Yhteinen trialoginen oppimisen prosessi ra-
kentuu yhteisten kehittdmisen kohteiden ympdérille, ja uutta tietoa ja osaamista
tuotetaan taté yhteistd, autenttista kohdetta eteenpéin kehittdmalla. Yhteisen
oppimisen prosessin kaynnistyminen ja onnistuminen edellyttaa kykya sovittaa
yhteen eri toimijoiden intressit, sill4 kyse on samanaikaisesti korkeakoulu-
opiskelijan oppimisesta, opettamisesta ja yrityksen osaamisen kehittdmisesté
ja paivittaisesta toiminnasta. Parhaimmillaan tallainen oppimisen ympéaristd
tarjoaa erinomaiset edellytykset innovatiivisen tietoyhteisén muodostumiselle,
jaetun asiantuntijuuden kehittdmiselle sek& ideoiden ja kdyténtdjen ristipdly-
tykselle, mikd mahdollistaa innovaatioiden syntymisen.

Kehittdmisprojekti toteutettiin toimintatutkimuksellisella otteella (esim. Kuula
1999; Kananen 2009). Kehittdmistehtavan Idhtékohtana oli verkkopalveluja
tuottavalle start up -yritykselle kolmena opiskelijaprojektina (kesad 2013
- kevat 2014) toteutettu toimeksianto: uudenlaisen palvelun ideoiminen,
kehittdminen, markkinointi ja myynti. Pilottikumppani Suomen Talosivu
(Talosivu.com) on helsinkildinen vuonna 2013 rekisterdity yritys, joka tar-
joaa verkkopalveluita isdnnointipalveluyrityksille ja taloyhtidille. Projektien
aikana yrittajd, tradenomiopiskelijat ja opiskelijoiden ohjaajat (Laurean leh-
torit) kehittivat yhdessa oppimisympaéristod. Kehittdmisprojektiin siséltyi
myds palvelumuotoilutydpaja, asiantuntijahaastattelu, yhteiskehittdmisen
tuloksena syntyneen uuden oppimisympaéristdén testaaminen start up -yri-
tyksilla ja jatkoprojektien kdynnistaminen seka pilottikumppanin ettd uusien
kumppaneiden kanssa.

Ensimmaisessé projektissa kesalla 2013 keskityttiin uuden verkkopal-
velun ideointiin ja kehittdmiseen sek& markkinointi- ja myyntistrategioiden
luomiseen start up -yritykselle. Toisessa projektissa syksylla 2013 kehitettiin
markkinointia ja myyntia seké tehtiin kdytdnnén myyntity6ta. Kolmannessa
projektissa kevaalla 2014 kehitettiin yrityksen talousosaamista.

Kolmen projektin jalkeen seka tradenomiopiskelijat etta yrittaja halusi-
vat jatkaa oppimisymparistdn kehittdmista. Kevaélla 2014 valmistui myds
ensimmaisesséa kehittdmisprojektissa mukana olleen tradenomiopiskelijan
yrityskumppanille toteuttama opinnéytetyd liittyen kasvuyrityksen pddomasi-
joitusprosessiin valmistautumiseen. Liséksi kaksi muuta tradenomiopiskelijaa
ryhtyivét kirjoittamaan opinnaytetydta P2P-oppimisympéristdn kehittdmisesta
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kohti P3P-mallia. Opinndytetydn keskeisind tutkimuskysymyksina olivat 1)
Miten yrittdja voi kehittdd omaa osaamistaan? ja 2) Miten P2P-oppimisym-
paristda voidaan kehittda vastaamaan pk-yritysten myynti- ja markkinointi-
osaamisen tarpeita? Osana opinndytety6taan opiskelijat jarjestivat Laurean
Hyvinkdan kampuksen alueen pk-yrityksille palvelumuotoilutyépajan kehit-
tamansé oppimisymparistdn tuotteistamiseksi seka haastattelivat yhteisty6-
yrityksen yrittajaa.

Kehittdmisprojektin osana oppimisymparistdsta pyydettiin palautetta myos
Uudenmaan yrittdjiltd. Haastattelussa keskityttiin siihen, miten aito win-win
-tilanne yrittajan ja opiskelijoiden valilld saavutetaan kehitetyssa oppimisym-
paristosséa seka siihen, millaista pedagogista briiffausta ja coachausta yrittajat
tarvitsevat rohkaistuakseen toimimaan tiivista vuorovaikutusta opiskelijoiden
ja ammattikorkeakoulun kanssa edellyttavasséa oppimisympéristdssa. Haas-
tattelussa késiteltiin myds yritt4jalahtdisyytta ja sité, mité yrittéjélta vaaditaan
tallaisessa toimintamallissa. Lisaksi pohdittiin, millaisille yrittajille kehitetty
malli ensisijaisesti soveltuu.

Syksylla 2014 kaynnistettiin neljas kehittdmisprojekti, jonka tavoitteena
oli tuottaa siséltdja yhteistydyritys Talosivu.comin verkkopalveluun seka
kehittda yrityksen markkinointiviestintda palvelumuotoilun avulla. Tassa
projektissa Laurean tradenomiopiskelijat toimivat toimeksiantajan roolissa
yhdessa yrittdjan kanssa. Tarkoituksena oli samalla hankkia lisaa kayttaja-
kokemuksia kehitetystd P3P-oppimisympaéristdsta uudelta opiskelijatiimilta
ja jatkaa oppimisympariston kayttdjalahtoisté kehittdmisté. Syksylla 2014
toteutettiin P3P- mallilla projekti myds uudelle toimeksiantajalle, jotta saa-
taisiin testattua oppimisymparist6&d uuden yrityskumppanin kanssa. Ky-
seessa oli myyntitydn kehittdminen ja uusasiakashankinta helsinkildiselle
sijoituspalveluyritykselle.

Marraskuussa 2014 P3P-oppimisymparist6a esiteltiin Pohjoismaiden
johtavassa kasvuyritys- ja teknologiatapahtumassa Slushissa tarkoituksena
testata, kiinnostaako P3P-oppimisymparistd start up -yrityksia ja tavoitteena
markkinoida start up -yrityksille P3P-yhteistydmahdollisuutta ammattikorkea-
koulun kanssa.

Kehittdmisprojektin tuloksena syntyi kayttajalahtoisesti kehitetty ja tuotteistettu
P3P-oppimisympéristd. Alla olevassa taulukossa 1 kuvataan keskeiset erot
P2P-oppimisympaéristdn ja opiskelijoiden P3P:ksi nimedman oppimisympé-
ristén valilla.
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TAULUKKO 1. P2P- ja P3P-oppimisymparistdjen vertailu
(Manninen & Reikko 2014)

P2P P3P
Opiskelijat valitaan projekteihin ilman | Opiskelijat rekrytoidaan projektiin
tyonhakumenettelya. CV:n, ty6hakemuksen ja

tybhaastattelun perusteella.
Opiskelijat ovat opiskelijoita ja yrittdjan | Opiskelijat toimivat tyontekijamaisessa
rooli rajoittuu toimeksiantajan rooliin. | roolissa, yrittdja kollegan, esimiehen ja
mentorin roolissa.

Yritt4ja sitoutuu briiffiin seka vali- ja Yrittdja sitoutuu ”24/7”: ajallinen ja
loppupalautteeseen. tietotaidollinen sitoutuminen.
Opiskelijat tekevat yhden projektin Yhteisty6 on pitkakestoista.

samalle toimeksiantajalle.

Opiskelijat tydskentelevat keskendan. | Opiskelijat ja yrittdja tyoskentelevat
myoOs yhdessa.

Tiimi tyoskentelee Laurean tiloissa. Tiimi tyoskentelee yrityksen tiloissa,
Laurean tiloissa ja verkossa.
Opiskelijat tyostavit toimeksiantoa. Yritt4ja mentoroi opiskelijoita ja

opiskelijat ovat mukana startupin
arjessa, esimerkiksi palavereissa,
koulutuksissa, messuilla,
asiakastapaamisissa ja neuvotteluissa
padomasijoittajan kanssa.
Toimeksiantajan késitys opiskelijoiden | Opiskelijoilla on tilaisuus ndyttaa
osaamisesta rajoittuu toimeksiantoon. | osaamistaan monipuolisella ”koeajalla”
ja yritys voi kayttaa projektia
rekrytointikanavana.
Verkostoituminen on suppeampaa. Opiskelijat pdasevat aidosti mukaan
toimeksiantajan verkostoihin ja saavat
arvokkaita kontakteja.

Yhteistyon tavoite rajoittuu Yhteistyon tavoitteena on,
toimeksiannon tulokselliseen etta opiskelijat tyollistyvat
toteuttamiseen. toimeksiantajayritykseen tai

perustavat oman yrityksen ja jatkavat
vhteistyota toimeksiantajan kanssa
yrittajina tai vahintdan omaksuvat
yrittajamaisen toimintatavan.

Opiskelijoiden mukaan P3P-oppimisympaéristdssa yhteistyd toimeksiantajan
kanssa oli alusta alkaen todella tiivista, mik& mahdollisti oppimisen ja tuki
oppimista. Opiskelijat ja yrittaja tydskentelivat yhdessa yrityksen tiloissa, Lau-
rean tiloissa ja sosiaalisessa mediassa. Opiskelijat paasivat mukaan yrityksen
arkeen ja verkostoihin, kuten palavereihin, myyntikoulutuksiin, CRM-koulu-
tukseen, messulille, asiakastapaamisiin oppipojiksi ja neuvotteluihin padoma-
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sijoittajan kanssa. Opiskelijat myds saivat yrittdjalta jo heti alussa enemman
vastuuta kuin perinteisissa P2P-projektissa ja mahdollisuuden osallistua yri-
tyksen paatdksentekoon, mikd motivoi koko tiimid. Opiskelijat kokivat, etta
vastuun saaminen ja paatdksiin osallistuminen toivat uskoa omiin kykyihin.
Yrittdjan mukaan tiivis ja sitoutunut yhteisty® opiskelijoiden kanssa antoi pal-
jon uusia ideoita ja kehitti aidosti yrityksen uutta verkkopalvelua. Yrittdja sai
opiskelijoilta sparrausta ja opiskelijat haastoivat yrittjaa kehittdmaan liike-
toimintaansa. Yrittdjan mielesta oli arvokasta, ettd nuorten osaajien kanssa
toimiminen selkeytti omia ajatuksia ja johti hyviin paatéksiin.

P3P-mallissa opiskelijoilla oli projektien aikana mahdollisuus osoittaa
omaa osaamistaan yritykselle ns. "koeajalla” ja heille kertyi jo ihan oikeaa ty6-
kokemusta. Omien sanojensa mukaan opiskelijat heittaytyivat tyontekijamai-
seen rooliin ja yrittaja toimi tiimin jdsenten mentorina, kollegana ja esimiehena.
Jo projektin alussa opiskelijat p&asivat harjoittelemaan oman osaamisensa
myyntitaitoja oikeassa tydnhakutilanteessa, koska yrittdja rakensi itse tiimin
projektiin hakeneista opiskelijoista haastattelemalla opiskelijat. Opiskelijat
kiteyttivat oppineensa kolmessa projektissa myynti- ja markkinointity6ta ja
kasvaneensa mahdollisiksi yrittajiksi yrittajan mentoroimana. Yrittajyysmen-
toroinnin lis&ksi yrittaja mentoroi opiskelijoita my&s henkilékohtaisen talouden
hallintaan liittyvissé asioissa. Opiskelijoiden mielestd P3P-toimintamalli paran-
taa opiskelijoiden tydllistymisvalmiuksia valmistumisen jalkeen ja rohkaisee
yrittdjdmaiseen toimintaan ja kannustaa ryhtymaan yrittdjéksi. (Kuhmonen &
Uusitalo 2014 17.)

Pk-yrityksille suunnatun palvelumuotoilutydpajan keskeisina tuloksina
ilmeni, etta yrityksilla on erityistd tarvetta myynnin johtamisosaamiselle ja
myynnin johtamisen perustyokaluille. Yrittajat pitavat tradenomiopiskelijoita
potentiaalisina liiketoiminnan kehittdmisosaajina ja toivovat tiiviseen vuoro-
vaikutukseen perustuvaa yhteisty6ta, joka siséltaa erilaisia elementteja spar-
rauksesta ja kummiopiskelijoista "nopean toiminnan opiskelijajoukkoihin”.
(Manninen & Reikko 2014.)

Uudenmaan yrittdjien kanssa toteutetun palautehaastattelun tuloksena
vahvistui oletus siitd, ettéd pk-yrityksilla on erityistd tarvetta markkinointi- ja
myyntiosaamisen kehittdmiselle yhteisty6ssa esimerkiksi ammattikorkea-
koulun kanssa. Haastattelussa korostettiin sita, etta yrittajat tarvitsevat P3P-
toimintaan ehdottomasti "pedagogisen briiffauksen” ammattikorkeakoulun
ohjaavilta opettajilta. Lisédksi monen yrittdjén arvioidaan tarvitsevan coachausta
ja rohkaisua tiiviiseen yhteistydhén ammattikorkeakoulun kanssa. Haastat-
telussa pohdittiin myds, voisiko toinen, jo P3P-oppimisypéristdssa toiminut
yrittaja hoitaa coachin tehtavan, koska yrittaja tunnetusti kuuntelee parhaiten
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toista yrittdjaa. Yrittajalta vaaditaan myos kehittdmishalukkuutta ja ennakko-
luulotonta asennetta. Haastattelussa pohdittiin myds P3P-oppimisympéristén
sopivan parhaiten yrittajalle, jolla on vahva osaamistausta ja tydhistoria seka
halu ja valmius jakaa osaamista ja kokemuksia. Lisdksi P3P-mallin arvioitiin
soveltuvan esimerkiksi tuoreille start-up -yrityksille mutta myés sukupolven-
vaihdosta suunnitteleville yrityksille. (Liikanen 2014.)

P3P-oppimisymparist6d esiteltiin myds Laurea-ammattikorkeakoulun
opettajille ja asiantuntijoille, minka tuloksena saatiin Laurean johdolta ”vih-
redd valoa” jatkokehittdda P3P-oppimisymparistdé ja tarjota sita yhtena lau-
realaisena oppimisympaéristdnad. Samalla saatiin lisattyd P3P-oppimisympéa-
ristdon tunnettuutta Laureassa ja keskusteltua Laurean henkildstén kanssa
P3P-oppimisympaéristén vahvuuksista ja haasteista sekd mallin edelleen
kehittdmisesta.

P3P-oppimisymparistdn kehittdminen Laureassa jatkuu edelleen. Syksylla
2014 on toteutettu neljas Talosivu.com-kehittamisprojekti, josta on keratty
aineistoa ja kokemuksia mm. opiskelijoiden antaman arvioinnin ja kehittdmis-
ehdotusten perusteella. Kehittdmistydn pohjana kéaytetddn myds opiskelijoiden
projektin aikana kirjoittamaa blogia. Vuonna 2015 P3P-oppimisympé&ristdn
kehittdminen jatkuu viidennelld Talosivu.com-projektilla. Sijoituspalveluyri-
tykselle syksylld 2014 toteutetusta kehittdmisprojektista kerataan arviointi- ja
palauteaineistoa, minka jalkeen yrittdjien kokemukset P3P-oppimisympéa-
ristdsté analysoidaan. Seka yhteistyodyrittdjien, opiskelijoiden ettd opettajien
kokemukset tahanastisista kehittamisprojekteista ovat olleet rohkaisevia, ja
P3P-kehittamisty6ta on paatetty jatkaa ja oppimisymparistdn kayttéonottoa
Laurean liiketalouden opetuksessa laajentaa.

P3P-oppimisympaéristda esiteltiin syksyn 2014 Slushissa, josta keskei-
set tulokset olivat viisi uutta potentiaalista P3P-kumppaniyritysta, joista
yhden kanssa kaynnistettiin projekti tammikuussa 2015 ja neljén kanssa
jatketaan alkuvuodesta 2015 neuvotteluja mahdollisen yhteistydn kdynnis-
tadmisesta myéhemmin. Slushin innoittamana tuotettiin myds ensimmainen
versio yrittdjille suunnatusta "tydkirjasta”, jota voidaan kayttaa yrittajien
perehdytyksen tukena ja johon yritt4ja voi P3P-projektin aikana tarvittaessa
palata. Slushista saatiin myd&s idea yrityksille suunnatusta P3P-markkinoin-
timateriaalista, jonka avulla saataisiin hankittua lisda yhteistydyrityksia P3P-
oppimisymparistdéon.
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Kehittdmishankkeen tavoitteena oli P2P-oppimisympéristdn kayttajalahtdinen
kehittaminen. Kehittamisty6ta tehtiin toimintatutkimuksellisella otteella usean
kehittdmisprojektin avulla. Johtop&atdksina voidaan todeta, ettd P2P-oppi-
misymparistd kehittyi kohti uutta tietoa yhteiséllisesti tuottavaa innovatiivista
tietoyhteis6a ja etta kehitetty ja kdytanndssa kokeiltu P3P-oppimisymparistd
motivoi seka yhteistydyrittjia etté opiskelijoita osaamisen kehittdmiseen. P3P-
oppimisymparistén pedagoginen kehittdminen jatkuu Laureassa ja yhteisty6
yritysten kanssa P3P-oppimisymparistdssa jatkuu ja laajenee.

Yksi P3P-oppimisymparistén vahvuuksista on sen rajattomuus. Yrittgja ja
opiskelijat voivat tydskennella valitsemassaan paikassa, esimerkiksi yrityksen
tiloissa, Laurean tiloissa, sosiaalisessa mediassa, yrittdjan asiakkaiden luona
tai yrittajan verkostoissa. He voivat rakentaa oppimisymparistdstd mieleisensa
ja juuri omaan yhteistyémalliinsa sopivan ja valita tarkoituksenmukaiset digi-
taaliset tyokalut. Koska yritysten toiminta verkossa laajenee jatkuvasti, taytyy
myo&s oppimisymparistdn kehittya tdhan suuntaan. P3P-oppimisympaéristdn
tunnistettuna kehittdmiskohteena onkin, miten onnistunut ohjaus ja coachaus
verkossa toteutetaan.

Nuorten tyéllistyminen on tana paivana haastavampaa kuin ennen. P3P-
oppimisympaéristd vastaa tdhan haasteeseen tarjoamalla opiskelijoille mah-
dollisuuden osoittaa omaa osaamistaan projekteissa “koeajalla” jo opintojen
aikana ja yrittajalle mahdollisuuden kayttda projekteja tydntekijdiden rekry-
tointikanavana. Yhteisty6n tavoitteena on, ettéa opiskelijat tyéllistyvat kumppa-
niyritykseen tai perustavat oman yrityksen ja jatkavat yhteistyéta kumppanin
kanssa yrittdjina tai véhintddn omaksuvat yrittdjamaisen tavan toimia. Tyd-
eldma on muuttumassa siihen suuntaan, etta jatkossa yha useampi tydllistaa
itsensa yrittdjind. P3P-oppimisymparistd kannustaa ja rohkaisee yrittajamai-
seen toimintaan ja mahdollistaa opiskelijalle kasvun yrittdjaksi. P3P toimii
projektioppimisympariston lisdksi siten myos yrittdjyyden oppimisympéristéna.
Tulevaisuuden kehittdmiskohteena voisi olla, ettd my6s ohjaajat toimisivat
ohjausty®nsé ohella yrittdjina.

Ammattikorkeakoulujen yhtena tehtavéna on tuottaa opiskelijoille laadu-
kasta koulutusta, jota voi hyddyntaa pk-sektorin yrityksissa. Myyntiosaaminen
néhd&an yleisesti pk-yritysten liiketoiminnan heikkoutena (Teknologiateollisuus
2014). Yrittajien tiedot opiskelijaprojekteista tai opiskelijoiden potentiaalista ja
innostuksesta tehda yhteisty6ta yrittdjien kanssa ovat vahaisid. Opinnoissaan
pidemmalle edenneiden opiskelijoiden osaamista tulisi hyédyntéa nykyista
enemman ja paremmin pk-yritysten toiminnassa. P3P-oppimisympaéristd yh-
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distaa tuoreen tietotaidon kokemukseen ja tarjoaa yrittajalle ja opiskelijalle
mahdollisuuden jaettuun asiantuntijuuteen, jonka avulla kehitetdan yhdesséa
pk-yrityksen ja opiskelijoiden osaamista ja uusia innovaatioita seké tuote-
taan ratkaisuja pk-yritysten ajankohtaisiin ongelmiin ja kehittamistarpeisiin.
P3P-oppimisymparistd vastaa yrittdjien tarpeisiin kasvattaa myyntia, kehittya
myyjana, parantaa myyntiosaamista ja saada lisaresurssia myynnin kehitta-
miseen. (Manninen & Reikko 2014.)

Kerran hankitut taidot eivat enaa riitd tdméan péaivan tydelamassa, vaan
elinikainen oppiminen on elinehto. P3P-oppimisympéristo tarjoaa opiskelijalle
mahdollisuuden opintojen aikaiseen verkostoitumiseen ja omien vahvuuksien
I6ytymiseen. P3P kasvattaa opiskelijoista vastuullisia toimijoita ja tydelaméan
kehittajia, joilla on hyvat verkostotoimintataidot, yhteiséllisen tiedon raken-
tamistaito seka sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot. Nykytutkimuksen mukaan
(Jarvilehto 2014) opimme parhaiten, kun oppiminen on hauskaa ja olemme
kiinnostuneita oppimisesta. Kehittdmiskohteena on pohtia, voisiko esimerkiksi
oppimispeleja kehittda tukemaan oppimista P3P-ympaéristdssa.

Tutkija, kouluttaja ja likkeenjohdon neuvonantaja Esko Kilven (2014) mu-
kaan yksi ammattikorkeakoulujen tarkeista tehtavista on verkottaa opiskelijoita
toisiinsa ja varmistaa se, etté sellaiset ihmiset kohtaavat, joilla on samanlainen
ajatusmaailma. Hanen mielestaan opiskelijoiden valinen keskustelu on tarkedm-
paa kuin ammattikorkeakoulun ja opiskelijan valinen keskustelu. Kilpi korostaa
sitd, etta jokaisella opiskelijalla on oma tarinansa ja ammattikorkeakoulujen
tulisi varmistaa, etta opiskelija saa juuri omaan senhetkiseen tarinaansa sopivan
coachauksen. Ammattikorkeakoulujen tulee olla oppimisen fasilitaattoreita eika
substanssiasiantuntijoita ja tulevaisuudessa myo6s henkisen pddoman pankkeja.
P3P-oppimisymparisté mahdollistaa opiskelijoiden henkilékohtaiset urapolut
ja oman osaamisen yksilollisen rakentamisen, mutta haastaa samalla ohjaajat
jatkuvaan oman ammattitaidon ja osaamisen kehittdmiseen.

Kestéavan ja tehokkaan oppimisen kannalta kolmen psykologisen perus-
tarpeen, autonomian eli vapauden kokemuksen, kompetenssin eli osaamisen
kokemuksen ja yhteenkuuluvuuden kokemuksen, tyydyttdminen on tarkeda
(Jarvilehto 2014). P3P-oppimisymparisto tarjoaa “pelikentan”, jossa naiden
perustarpeiden on mahdollista tyydyttya. Kehittdmiskohteena on, miten oh-
jaajat auttavat, tukevat ja innostavat oppijoita saavuttamaan flow-tilan. P3P-
oppimisympadristd kehittyy oikeaan suuntaan vain, jos kehittdmista jatketaan
kayttajalahtoisesti ja kehittamistydhon osallistuvat seka opiskelijat, yrittajat
ettd ohjaajat. Vuonna 2015 P3P-oppimisymparistdd kehitetdédn Laureassa
useissa projekteissa eri yrityskumppanien kanssa. Tavoitteena ovat pitka-
kestoiset kumppanuudet.
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SULAUTUVALLA PEDAGOGIIKALLA
REFLEKTHVISTA AMMATILLISUUTTA

Monet syyt ovat johtaneet ammattikorkeakouluopintojen monimuotoistami-
seen. Diakonia-ammattikorkeakoulussa monimuotoistaminen aloitettiin sosio-
nomikoulutuksesta 2000-luvun alussa. Se edellytti uudenlaista pedagogista
ajattelua. Sulautuva pedagogiikka antoi teoreettisen kehyksen oppimiselle ja
erilaisten oppimisen areenoiden hyddyntamiselle.

Monimuotoisen koulutuksen haasteet ovat samat kuin koulutuksen
yleensa. Sen tulee herattdd oppimisen halu ja olla merkityksellisista henkil6-
kohtaisesti, sen pitda olla yhteiséllista ja vuorovaikutuksellista, ohjausta tulee
olla saatavilla monin keinoin ja monia kanavia kayttden ja sen tulee tukea
ammatillista kasvua, jonka edellytyksena on reflektion taito.

Tassa artikkelissa keskitymme siihen, mitd ndma haasteet tarkoittavat
pedagogisessa kehittdmisessa ja miten ne on otettava huomioon monimuo-
toistuvissa oppimisen ympéristdissa ja sulautuvan pedagogiikan keinoilla.
Lahtékohtanamme ovat kokemuksemme opintojen monimuotoistamisesta
ja pitkdaikaisesta pedagogisesta kehittdmistydsté. Kirjoittajista Marjo Kolkka
johti sosionomikoulutuksen monimuotoistamista yksikén pedagogisesta ke-
hittdmisesta vastaavana yliopettajana ja Anna Liisa Karjalainen prosessiin
littyneesta tutkimuksesta.

Koulutuksen monimuotoistaminen tuli ajankohtaiseksi Diakonia-ammattikor-
keakoulussa 2000-luvun alkupuolella aikuisopiskelijoiden toivoessa koulu-
tusta, joka ottaisi paremmin huomioon heiddn moninaisen osaamisensa seké
mahdollisuuden yhdistaa tyon ja opiskelun. Tassa oli hyvé Idhtdkohta sulautu-
van pedagogiikan perusideoihin pohjautuvan tutkintotavoitteisen sosionomien
monimuotokoulutuksen luomiselle. Samalla valmistauduimme aikaisemmin
hankitun osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen.

Tahan kehittamistyéhdén nimettiin suunnittelutyéryhma joulukuussa 2003.
Sita johti yksikdn pedagogisesta kehittdmisesta vastaava yliopettaja. Ryhméan
jasenena olivat aluksi perusopetuksen toteutuksesta vastaavasta tiimista. Ke-
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vaalld 2004 saimme ryhmaan verkkolehtorin. Tehtdvdmme oli laatia opintojen
toteuttamisen perusteet, maéritelld ydinsiséllét ja pedagogiset periaatteet seka
seurata naiden toteutumista. Ryhma taydentyi lukukausi lukukaudelta uusilla,
eri opintokokonaisuuksista vastaavilla opettajilla.

Prosessia dokumentoitiin huolellisesti ja opiskelijoilta keréttiin lukukau-
sittain Webropol -palautetta. Palautteet késiteltiin opiskelijaryhmien kanssa
seuraavan lukukauden aluksi. Naiden pohjalta koulutusprosessia kehitettiin
erdanlaisena itsedén korjaavana toimintatutkimuksellisena prosessina. Kehitta-
mistyon tuloksia on raportoitu Diakin julkaisussa (Kolkka, Laurila & Karjalainen
2014, 49-66).

Vuoteen 2007 mennessa lahes kaikki silloisen Jarvenp&én yksikdn opetta-
jat olivat olleet mukana kehittdmistydssa. Monimuotokoulutuksen kehittami-
seen on sovellettu laajasti sulautuvan opetuksen periaatteita. Kehittamistyon
kestdesséa havaitsimme, etta se edellytti pedagogista uudelleenorientoitumista.

Keskeisia huomiomme kohteita opintojen monimuotoistamisessa olivat
muun muassa ammatillinen kasvu ja reflektiivinen ammattitaito. Miten sosiaa-
lialan ammatillisen identiteetin muotoutumista voitaisiin tukea ja miten ihmisten
kanssa muuttuvissa tilanteissa tydskenneltdessa valttamattomaan reflektion
taitoon voitaisiin ohjata, kun kasvokkaisia kohtaamisia opiskelijoiden kanssa
tulisi entistd vdhemman? Naita tarpeita varten organisoitiin reflektiivisen kirjoit-
tamisen prosessi lapi sosionomiopintojen ja tdman prosessin tutkimus iimestyi
vaitéskirjana (Karjalainen 2012).

Kaikkeen koulutustoimintaan kohdistuu runsaasti erilaisia odotuksia. Tydelama
odottaa hyvid ammattilaisia, joiden hallussa on pragmaattisia tydelaméataitoja.
Yhteiskunnallisesti on toivottavaa, ettd ihminen on omaksunut elaman mittai-
sen oppimisen idean ja on yhteiskunnan muutosten myoéta kyvykas ja halukas
orientoitumaan yha uudelleen ja uudenlaiseksi tydntekijaksi. Yksildlliset toiveet
voivat lahted siitd, ettd oma uravalinta on kestéva, sen varassa voi tyollis-
tyd, mutta samalla voi toteuttaa itsedan, tehda omia valintojaan ja painottaa
sellaista osaamista, jonka kokee itselle tarkedksi. Oppiminen ymmarretédan
merkitysten muotoutumisena ja yhteiséllisend prosessina.

Erityisesti ammatillisen koulutuksen kehittdmisessa kaikki nama tekijat
ovat olennaisia. Opetussuunnitelma on keskeinen véline oppimisen moni-
ulotteisten tavoitteiden saavuttamisessa. Se ei voi olla vain kooste asioista,
joita opetetaan, vaan kehys, joka luo puitteet oppimiselle. Parhaimmillaan
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mahdollistetaan persoonallinen kasvu, tuotetaan hyvaa ammatillista osaamista
ja taytetdan merkittavia koulutuspoliittisia pdamaéaéria. Olennaisia metataitoja
ovat sivistyneisyys, ajattelemaan oppiminen, yhteistyén osaaminen, luovuus
ja vastuullisuus. (Linturi ym. 2010, 99-201; Kolkka & Karjalainen 2013.)

Metataitojen kehittymisen edellytysten luominen on ollut pitk&d&n koulu-
tuksen pulmakohta, myés silloin, kun koulutus perustui pdéosin kontakti-
opetukseen. Tiivis kontakti ei taannut sita, ettd tapahtui kohtaamisia tai etta
syntyi sellaista oppimista, jota voidaan pitd& muutoksina merkitysrakenteissa.
Monimuotoistamisessa kiinnitimme erityistd huomiota siihen, etta opinnot
voisivat palvella oppijan merkityssuhteiden rakentumista irrallisen tiedon
omaksumisen sijasta.

Sulautuva pedagogiikka on Diakonia-ammattikorkeakoulussa néhty ta-
voitteena luoda oppimisymparistd, jossa opetuksen eri muodot ja tavat
sulautuvat uudeksi kokonaisuudeksi, eivat vain vuorottele (ks. Levonen,
Joutsenvirta & Parikka 2009, 16; Kolkka, Laurila & Karjalainen 2014). Siina
on myds yhdistetty seké lahiopetuksen ettd opetusteknologian avulla ta-
pahtuvan tyéskentelyn parhaat ratkaisut ja ominaisuudet. Teknologia on
nahty apuvélineena. Se ei ratkaise ihmis-, oppimis- tai tietokasityksen pe-
ruskysymyksia eikéa synnyta sellaisenaan yhteiskunnallista analyysitaitoa tai
eettisesti perusteltua osaamista.

Ajatus sulautuvasta opetuksesta laajentaa kasitysta ylipaataan oppimi-
sesta, mutta myds avaa uudenlaisia mahdollisuuksia oppimisen prosessien
tarkasteluun. Erityisen tarkea se on tutkivan oppimisen ndkdkulmasta. Oppijaa
kannustetaan omien kasitysten ja ennakko-oletusten tarkasteluun, vertailuun
ja arviointiin suhteessa ammattikirjallisuuteen, hyviin kdyténtoéihin ja tieteelli-
siin teorioihin sen sijaan, ettd uudet sisallét omaksuttaisiin sellaisenaan. (ks.
Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen i.a.; Hakkarainen ym. 2005; Kolkka &
Sukula-Ruusunen 2014 ). Samalla opiskelijat muodostavat suhteen omaan
kokemus- ja kasitemaailmaansa. Tatd voidaan tarkastella kd&nnettyna op-
pimisprosessina (flipped learning tai flipped classroom ). Se on sulautuvan
opetuksen uudempia kasitteellistdmisen tapoja. Prosessissa opiskelijat ottavat
vastuun omasta oppimisestaan ja sitoutuvat siihen. Opettaja ei ole endé tietdja
ja tiedon jakaja, vaan kanssaoppija ja tutkija.

Kun opetuksessa kaytetddn enemman osallistavia menetelmia, tuetaan
oppijan omaa ja yhteisdllista tiedonrakentamisen prosessia. Voitaisiin puhua
myds design-suuntautuneesta pedagogiikasta (Enkenberg 2012). Siina pyri-
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taan edistamaan oppimisprosessia, joka antaa tilaa oppijoiden omille ideoille
ja mielenkiinnon kohteille. Téllainen oppijayhteisé6 kommunikoi tehokkaasti
taitoja ja tietoa, synnyttaa neuvotteluja ja innostaa perehtymaan.

Keskeisessd asemassa monimuotoistetuissa opinnoissa oli ohjaus, jonka mer-
kitys tulee tulevaisuudessa korostumaan entisestaén. Opiskelijat ovat yhd mo-
ninaisemmista kulttuureista ja heilla on erilaisia taitoja koulutukseen tullessaan.
Kulttuurinen monimuotoisuus on toisaalta padoma, toisaalta siihen saattaa
liitty3 erilaisia kouluttautumisen haasteita. Opiskelijapalveluiden ndkdkulmasta
erilaiset haavoittuvuustekijat pitkittavat opintoja tai lisdavat keskeyttamisriskia.
Seké yhteiskunnallisesti etta yksildllisesti on térke&té saada ohjausta ja tukea
sek& nuoruuden kasvukriiseihin ettd erilaisiin elaméanongelmiin.

Opiskelijalla on oikeus asiantuntevaan ja yksil6lliseen ohjaukseen opintoje-
nohjauksessa, ammatinvalintatilanteissa, urasuunnittelussa, oppimisvalmiuk-
sien kehittdmisessa sekd motivaatio-ongelmien ratkaisuissa. Tarvitaan ohjauk-
sen ammattilaisia, mutta on myds kehitettédva ohjauksen laatua ja ohjauksen
tukijarjestelmia. (Linturi ym. 2010, 17.) Ohjaus on parhaimmillaan arkeologista
ty6t4, jossa etsitdén oppijan jostain syysta kadoksissa olevia tai huomiotta
jatettyja voimavaroja. Niiden arvostava osoittaminen on kaiken |ahtékohtana
tuotettaessa onnistuneita koulutus- ja tyéllistymispolkuja. Oppijan pitdé kokea
opittava asia itselleen merkitykselliseksi ja opetettava asia on voitava sitoa
oppijan omaan todellisuuteen (Airola 2012, 35).

Kun olemme todenneet, ettd oppiminen on merkitysten muotoutumista,
olemme samalla sitoutuneet sen tukemiseen pedagogisesti ja ohjauksellisesti.
Ohjauksen ja yhteiséllisten prosessien tuella voidaan reflektoida opittuja asioita
suhteessa itsella jo hallussa olevaan, aiemmin opittuun. Oppijaa voidaan tukea
oivaltamaan omat ammatilliset I1dht6kohtansa ja tiedostamaan tekijoita, jotka
ohjaavat hdnen ammatillisia valintojaan ja tapaansa toimia ammattilaisena.
Tarkoituksena on tukea opiskelijoiden ammatti-identiteetin syntymist4, niin
etté he tiedostavat omat ké&sityksensé yhteiskunnasta, ammatista, itsestdén
ammatillisina toimijoina ja my&s sen, millaisiksi tyéntekijoiksi he haluavat tulla
ja miten asettua asiakkaan tai palvelujen kayttajan situaatioon vaikuttajina.
(Rauhala 1998; Kolkka 2001, 38, 76.)

Nimesimme ohjauksen muodot omassa kehittdmistydssdmme sosiono-
miopintojen monimuotoistamisessa kasvokkain, tekstuaalisesti ja rakenteella
ohjaamiseksi. Kasvokkainen ohjaus tapahtuu l&hijaksojen vuorovaikutus- ja
opetustilanteissa, mutta myos erilaisten etayhteysvalineiden avulla. Lahijak-
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soilla kiinnitetdan huomiota siihen, etté opiskelijoiden on mahdollista tutustua
ja sopia keskindisesta yhteistydstaan. Kasvokkainen ohjaus tapahtuu padosin
ryhmaohjauksissa, mutta myos henkilékohtaiseen ohjaukseen tarvitaan ai-
kaa. Silloin kun se ei ole mahdollista samassa paikassa tai tilassa, kaytetaan
etdyhteyksia. Ohjaajana voi olla opettaja, opinto-ohjaaja, tydelamaohjaaja,
vertaisohjaaja (opiskelukaveri) tai tydelamayhteistydssé sovittu mentori. On
hyddyllista kayttaa tydnohjauksellisia ryhmia erityisesti opintojen loppuvai-
heessa. (Kolkka ym. 2014, 59.)

Tekstuaalinen ohjaus on ohjausta kirjoittamalla, mutta se on myds laa-
jempi tydtapa, jossa ohjauksen keinona ja keskitssa ovat tekstit ja niiden
tuottaminen. Tekstin avulla ohjaamista on usein verkon mahdollistama tyds-
kentelyprosessin ja oppimistehtavien ohjaus palautteineen. Tekstuaalista
ohjausta on my®ds kirjoittamisen ohjaus, joka tdhtda ammatillisen kasvuun.
Sen keskeisin tavoite on saada mahdollisimman varhaisessa vaiheessa tar-
kasteluun oma ajattelu suhteessa ammattiin, alaan ja yhteiskuntaan. Tama
ei luonnollisesti voi tapahtua pelk&staan tekstien kautta, eika teksteja voi
sellaisenaan ja yksin pitda opiskelijan persoonan, ammatillisen orientaa-
tion, ajattelun ja kyvykkyyden ilment&jina ja kuvina (Kolkka ym. 2014, 60;
Karjalainen 2012). Teksti on oiva valine ohjauksessa, jonka tavoitteena on
reflektiivinen ja tutkiva ammatillisuus. Tekstit tallentuvat ja niihin on helppo
palata. Tekstuaalisen ja kasvokkaisen ohjauksen valimaastoon sijoittuu opet-
tajan antama ohjaus, joka voi olla tehtdvan ohjaus tai kommentointi, joka on
videoitu esimerkiksi iPadin avulla.

Lakkala ja Lipponen (2004) seka Lallimo ja Veermans (2005) jasentavat
rakenteellista ohjaamista pedagogisten infrastruktuurien kasitteen avulla,
jonka he erittelevat tekniseen, kognitiiviseen, sosiaaliseen ja epistemologi-
seen infrastruktuuriin. Opetuksen suunnittelussa oppimiseen ja pedagogisiin
tekijoihin liittyy rakenteita, jotka valittavat oppijoille kognitiivisia, episteemisia
seka sosiaalisia toimintamalleja ja kulttuurisia kdyténtdja. Ne opitaan toimi-
malla jonkin yhteison jdsenena. Pysyvilla rakenteilla ja kaytanteilla luomme
oppimisen infrastruktuuria. (Lallimo & Veermans 2005, 21; Lakkala & Lip-
ponen 2004, 4-5.)

Sosiaalialalla ammattitaidon ydin on reflektiivisyydessé, kyvyssa tarkastella
ja arvioida kriittisesti oman toimintansa ja yhteisén k&yténtdjen perusteita
ja lahtékohtia. Se on tarkoituksenmukaisen toiminnan tavan I6ytamisen
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ja toisin toimimisen edellytys tydskenneltdessd muuttuvissa tilanteissa,
joissa valmiisiin toimintamalleihin ei voi tukeutua. Reflektiossa tavoitteena
on uudenlainen ymmarrys kasilla olevasta asiasta ja sen seurauksena voi
olla uudenlainen tai vaihtoehtoinen tapa toimia. (Karvinen 1996, 59; Ojanen
2006, 75.) Reflektioon ohjaaminen on opinnoissa keskeista, ja opintoja
monimuotoistettaessa siihen kiinnitettiin erityistd huomiota kehitettavana
taitona.

Reflektio on ihmiselle ominainen, synnynnéinen kyky, niin ettd hén voi
asettautua tarkastelemaan ja arvioimaan omaa ajatteluaan, ajatussisaltéjaan
ja niiden perusteita ikédan kuin itsensé ulkopuolelta, sivusta. Reflektio liittyy
metakognitioon, ihmisen tietoisuuteen omista kognitiivisista toiminnoista ja
niiden saatelysta. Siihen on jokaisella yleisesti valmius, joka kehittyy kyp-
symisen kautta, mutta toisaalta reflektio on taito, jonka voi oppia ja jota voi
kehittda. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 69.) Vaikka jokaisella
on valmius reflektioon, oman ajattelunsa ja toimintansa lahtékohtien ja pe-
rusteiden tarkastelu ja pohtiminen eivat ole itsestdanselvyyksia. Kyse ei ole
kyvysta tai kyvyttdmyydesta reflektioon, vaan toiminnan tavan oppimisesta.
Koulutuksella on merkittéava rooli ohjata ja sosiaalistaa reflektiivisiin ajatte-
lutapoihin ja tukea neuvottelemaan merkityksista passiivisen omaksumisen
sijasta (ks. Mezirow 1995, 378-379).

Sosiaalitydn ammattikdytanndissa korostetaan kriittista reflektiota (esim.
Karvinen 1993; Raunio 2008; ks. my6ds Fook 2002). Ammattilaisen on siten
tiedettava, mitd tekee, mutta sen ohessa pohdittava, mihin ja millaisiin ole-
tuksiin tekeminen pohjautuu ja mika vaikutus ja oikeutus taustaoletuksilla on.
Kriittinen reflektio on sellaista pohdintaa, joka tekee mahdolliseksi ymmér-
taa toiminnan taustaoletusten rajoittavuuden ja I6yt4a uusia, valtaistavampia
ajattelutapoja ja kaytantoja. (Karvinen-Niinikoski 2005, 5.) Kriittisen reflektion
taito ei ole vain kouluttamiemme ammattilaisten ammattiosaamisen ydinasia,
vaan se koskee myds kaikkia heitd kouluttavia. Jack Mezirow (1995, 8) kayt-
taa uudistavan oppimisen yhteydessa kriittisen reflektion kasitetta. Silla han
tarkoittaa asioiden tulkitsemis- ja jasentamistapojen taustalla olevien ennakko-
oletusten tunnistamista ja niiden kriittista arviointia, jotta niité on tarvittaessa
mahdollista muuttaa. Muutoksen edellytyksend on henkildkohtaisten 1ahto-
kohtien ja ajattelutapojen tunnistaminen.

Monimuotoistetuissa opinnoissa reflektioon ohjattiin ja ohjataan mo-
nin tavoin. Yksi keinoista oli omaan kokemukseen pohjaava reflektiivinen
kirjoittaminen, joka jatkui strukturoidusti opintojen alusta niiden loppuun.
Kokemukset olivat rohkaisevia (ks. Karjalainen 2013; Karjalainen 2012) ja
menetelm&é on sovellettu edelleen. Diakonia-ammattikorkeakoulun sosiaali-
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ja terveysalan opintoihin kuuluvan opintojen mittaisen reflektion polun ta-
voitteena on:

e ammatissa valttdmattoman reflektion taidon kehittdminen
e jtseymmarryksen lisddminen
e ammatillisen identiteetin vahvistaminen

¢ reflektion taidon syventdminen muutoksen ja kehittdmisen
mahdollistavaksi kriittiseksi reflektioksi

e oman tiedon rakentaminen.

Opiskelijalla jo oleva osaaminen on tarked pddoma, josta han tulee tietoiseksi
omaan elettyyn elamaén ja monin tavoin hankittuihin kokemuksiin suuntaavien
tehtavien avulla. Autobiografinen kirjoittaminen samoin kuin muilla tavoilla
kertominen seka kertomiskokemusten reflektointi on siind keskeista. Opintojen
aikana opiskelijalle kertyy oman ammatillisen kehittymisen "tutkimusaineisto”,
joka mahdollistaa oman ajattelun, sen kehittymisen, ammatillistumisen ja am-
mattilaisuuden uudelleenarvioinnin.

Reflektioon ohjataan opinnoissa seké henkilékohtaisesti etta yhteisol-
lisesti. Esimerkiksi harjoitteluiden yhteydessa opiskelija arvioi ammatillisia
taitojaan ja kehittdmishaasteitaan. Ryhmissé annettu vertaispalaute lisda ym-
marrystd omasta ja koko ryhman toiminnasta. Reflektion kautta ammatillinen
ja persoonallinen kasvu vahvistuvat rinnakkain (Diakin pedagogiset periaatteet
i.a.; Kolkka & Karjalainen, 2013, 56-57; Karjalainen 2012).

Reflektion taidon on mahdollista syventya ja laajentua kohti ammatillista
kriittistd reflektiota, jossa tunnistetaan omat ja yhteisélliset taustaoletukset ja
niihin liittyva valta (ks. Fook 2002). Se voidaan siis saavuttaa syvenevassa,
ohjatussa reflektiivisessé prosessissa. Jotta reflektio tuottaisi uutta oppimista
ja tietoa, omia kokemuksia ohjataan tarkastelemaan seka sindnsa etta teo-
riatiedon ja kasitteiden valossa, jolloin omaa kokemustaan voi verrata ja suh-
teuttaa niihin seka kasitteellistaa ja tarkastella kokemustaan yleisena ilmiéna.
Reflektio on siten liikettd yksityisen ja yleisen, sisdisen ja ulkoisen valilla.
(Karjalainen 2013, 224-226.)

Opiskelijat oppivat asettamalla kysymyksid, etsimalla tietoa ja muotoile-
malla omaa ndkemystaan seka reflektoimalla ajatteluaan ja toimintaansa. Se
on tyypillista kehittavalle tydotteelle. Kriittinen orientaatio auttaa tunnistamaan
kehittdmisen kohteita omassa ja tyOyhteisdn toiminnassa. Opiskelijat pohtivat
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toimintansa perusteita, laatua ja tulosta seka kehittavat tavoitteellisesti tyétaan.
Tama on lahtdkohta ja tavoite yksittdisissa oppimistehtavissé, harjoitteluissa,
opinnaytetydssa seka tydeldman osaamisympaéristoissa ja niihin liittyvassa han-
ketoiminnassa. Tutkiva ja kehittédva tydote opintojen eri vaiheissa ohjaa ja antaa
valmiuksia tydelamaa kehittdvaan tutkivaan ammattikéytantdon, jossa toiminnan
perusteiden, laadun ja tulosten pohtiva tarkastelu seké tydn ja tydympariston
tavoitteellinen kehittdminen ovat keskeisid. Oman toiminnan ja tyén kehittdminen
on tavallisesti yhteiséllinen prosessi ja siksi se kantaa laajalle. Kehittdmisen |ah-
tékohtana on kriittinen ja arvioiva tyoote, joka tuottaa yhteiskunnallista lukutaitoa
epékohtien havaitsemiseen ja kykyyn vaikuttaa niihin.

Opintojen monimuotoistaminen ja siihen liittynyt pitkdaikainen kehittdmistyd
ovat luoneet perustaa Diakin pedagogisille periaatteille, jotka on kiteytetty
dynaamiseksi yhteisollisyydeksi, ilmiélahtoisyydeksi, ammatilliseksi reflek-
tiivisyydeksi ja kehittédvaksi tydotteeksi (DIAKpeda). Monimuotoistamisesta
saadut kokemukset ja hyvat kaytannét ovat olleet arvokkaita myéhemmaéssa
pedagogisessa kehittdmistydssa.

Yhteiskunnan ja osaamisen tarpeiden muutos seké opiskelijoiden moni-
naistuminen on suuri haaste koulutukselle. Koulutuksen kehittdmisprosessi
on rinnakkainen sille yhteiskunnalliselle ja palveluja koskevalle muutospro-
sessille, jossa on ajankohtaista ja valttamaténta puhua asiakaslahtdisyydesta,
asiakkaan aanen kuulemisesta, osallisuuden vahvistamisesta ja henkilékoh-
taistamisesta. Monimuotokoulutuksen on kyettdva kohtaamaan entistad mo-
ninaisemmat opiskelijat yhd monimutkaistuvassa yhteiskunnassa. Heidat on
myd&s haastettava keskenerdisyyteen ja avoimuuteen uusille ratkaisuille.

Sulautuvan pedagogiikan periaatteille perustuva ja oppimisprosessien
henkilékohtaistamiseen t&htddva koulutus ndyttaa tulevaisuudensuunnalta.
Siihen liittyy moninaisuuden ja kulttuurisen pddoman arvostaminen, mika ei
véalttdmatta synnyté perinteisten osaamismaaérittelyjen nakdkulmasta riittévaa
yhteismitallisuutta tai ennakoitavuutta. Onkin kysyttéavé, milla keinoin voimme
lisaté luottamusta opiskelijan sitoutumiseen eettisesti perusteltuun ja monia-
laiseen ammatillisuuteen ja miten luomme sille otollisen toimintaympériston.
Milla tuemme opiskelijan omaa ajattelua ja autamme hénté ottamaan oman
potentiaalinsa kaytt66n kasvussa hyvaksi ammattilaiseksi.

Vastaus ei ole yksiselitteinen eika kaikille edes sama. Tutkiva ja kehittdva
suhde ty8hon syntyy sulautuvassa ja monimuotoisessa oppimisen proses-
sissa. Sen vaikutukset valittyvat seka tydyhteisdon ettéd koulutusorganisaa-
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tioihin. Hy6dynsaajia ovat seké asiakkaat etté itsedén arvostavat ammattilai-
set. Luottamuksen ja yhteistydn ilmapiirissé syntyy osaamista, joka tuottaa
yvhdenvertaisuutta ja asiakkaiden osallisuutta.

Opetushallituksen organisoimassa ennakointihankkeessa (Katisko ym.
2014, Kolkka & Vuokila-Oikkonen 2014) etsittiin tulevaisuuden monialaisen ja
-ammatillisen osaamisen perusléahtokohtia. Hankkeen aineistoksi koottujen
fokusryhméahaastattelujen perusteella tulevaisuus on mielenkiintoisella tavalla
moninainen ja rajoja ylittdva. Sen perusteella menestys pohjautuu uskallukseen
toimia rajoilla, yhteisélliseen ja yhteiseen tiedon tuottamiseen ja dialektiseen
osaamisen kehittdmiseen. Kaikki tdma rohkaisee moninaisiin oppimisymparistoi-
hin ja yhteistydverkostoihin osallistumiseen, yhteiskunnalliseen analyysitaitoon
seka osaamisen ja palveluprosessien kriittiseen ja reflektoivaan tarkasteluun.
Téssa koulutuksella on suuri mahdollisuus, jota ei saa jattda kayttamatta.
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UUTTA OPETTAJUUTTA TEKEMASSA
— TEKNIIKAN AVULLA MUTTA OPETUKSEN
EHDOILLA

Katja Lempinen, Pekka Kuisma & Jari Suvila

Kuva: Jatta Lehtonen

JOHDANTO

Erilaisten tietoteknisten laitteiden, ohjelmistojen, sovellusten ja sosiaalisen
median tulo osaksi opetustydta on viimeisen kymmenen vuoden aikana
kiihtynyt jatkuvasti. Perinteinen luento-opetus on vahitellen vaistyméassa eri
tavoin toteutettavien sulautettujen tai verkko-opintojen tieltd. Tekniikan ke-
hittyminen tarjoaa mahdollisuuden toteuttaa opetusta suuremmille ryhmille
entistd tiukemmassa taloudellisessa tilanteessa. My&ds opiskelijat ja heidan
elaméntilanteensa ovat muuttumassa: nuoret opiskelijat ovat usein tdissa
opiskeluaikanaan ja saavat ndin myéhemmin tydnhaussa tarvitsemaansa
tyokokemusta. Opiskelijat eivat voi aina olla paikalla Iahiopetuksessa ja heille
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videomuotoiset luentotallenteet ja etdopetus tarjoavat tavan osallistua ope-
tukseen. Toinen etdopetuksesta hydtyva ryhma ovat aikuisopiskelijat, joilla tyd
ja perhe-elama asettavat rajoitukset lahiopetukseen osallistumiselle. Tama
sai Satakunnan ammattikorkeakoulun Huittisten toimipisteen tarttumaan toi-
meen ja kehittdmé&én HILL-konseptia, jossa etdopiskelu on mahdollista niin,
etta opiskelija kokee olevansa mukana luokassa opetus- ja ohjaustilanteissa
seké seminaareissa ja saa tdyden mahdollisuuden osallistua opetustilanteen
kulkuun. Opettajalle jarjestelman pitaa olla helppokayttdinen ja mahdollistaa
opettaminen ja ohjaaminen ajasta ja paikasta rippumatta. Tassa artikkelissa
kerromme mik& HILL-konsepti on ja miten se on otettu SAMKissa kaytt66n
seka lisdksi pohditaan lyhyesti tulevaisuuden haasteita.

HILL-konsepti koostuu luokasta, jossa opettajalla on kaytéssaan tietokone
ohjelmineen, kosketustaulu, dokumentti- ja webkamera seka aanitekniikka,
ja opetus l&hetetdén verkkoneuvottelujérjestelmén kautta opiskelijoille. Naméa
kaikki on yhdistetty jarjestelmaksi siten, etta opettaja voi liikkua luokassa
vapaasti, esittda siséltdjd tietokoneelta tai dokumenttikamerasta seka luok-
kaan ettd verkkoon, ja 4&net kuuluvat kumpaankin suuntaan. Kosketustaulu
mahdollistaa materiaalien muokkaamisen ja tdydentéamisen opetustilanteessa
opetuksen vaatimalla tavalla.

Opettaja voi opettaa myds omalta koneeltaan verkkoneuvotteluohjelman
valityksella paikasta riippumatta. Talldin opettajan kaytdssa ovat normaalit
oman tietokoneen ja verkkoneuvottelujérjestelmén ominaisuudet, joilla hén
voi jakaa tietokoneensa naytolta siséltdja, 1&hettdé ja vastaanottaa webka-
meroiden kuvaa aanen kera ja verkko-osallistujat voivat myods jakaa omien
tietokoneidensa ndytén muiden nékyville opettajan sen salliessa. Nain jarjes-
telma taipuu paitsi luento-opetukseen myds ohjaukseen, seminaarien pité-
miseen ja erilaisiin koulutustilaisuuksien, henkildstdpalaverien ja tapaamisten
jarjestamiseen.

Opettaja voi sallia verkko-osallistujien jakavan oman tietokoneensa si-
saltdja kaikkien opiskelijoiden ndhtaville verkon kautta. Verkko-osallistujien
jakaminen pienryhmiin on mahdollista samaan aikaan kun luokassa tydsken-
nelldan pienryhmissa. Opettaja voi niin halutessaan nauhoittaa opetustilanteen
my&hemmin katsottavaksi.

Opiskelija voi tulla luokkaan tai osallistua verkon kautta opetustilantee-
seen: han voi kokoontua yhteen muiden opiskelijoiden kanssa johonkin yhtei-
seen tilaan tai osallistua mista tahansa, vaikkapa kampuksensa kahvilasta tai
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kirjastosta yhté hyvin kuin kotoaan tai bussimatkalta omalla mobiililaitteellaan
ottamalla yhteytta opettajan verkkosessioon. Opiskelija tarvitsee osallistuak-
seen ainoastaan mobiililaitteen (puhelin tai tablet-tietokone) tai tietokoneen,
jossa on seké mikrofoni ettd kaiutin seké verkkoyhteys.

Verkon kautta reaaliajassa tapahtuva opetus on muuttanut paitsi opettajan
ty6ta myds opiskelua ja mahdollistanut ajasta ja paikasta tai kampuksesta
riippumattoman ammattikorkeakouluopetuksen toteuttamisen.

Konseptia on kehitetty alusta saakka yhteistydssé Ciscon ja IBM:n kanssa.
Varsinainen tyd alkoi Satakunnan ammattikorkeakoulun Kuninkaisten kam-
puksella Huittisissa 2010 syksylld ja ensimmainen versio konseptista saatiin
kayttéon 2011 alkupuolella. Opetuskayttodn jarjestelma otettiin 2011 syk-
sylla. Vuoden 2012 syksylla jarjestelma oli kokonaisuudessaan kaytdssa ja
sitd kaytettiin kaiken Huittisissa olevan aikuiskoulutuksen toteuttamiseen.
Syksysta 2013 alkaen jarjestelmaa on otettu kaytt66n muissa Satakunnan
ammattikorkeakoulun yksikdissa Porissa ja Raumalla. Jarjestelmaa on kehit-
tdmisvaiheessa kaytetty padasiassa aikuisopiskelijoiden koulutuksessa, mutta
viimeisen kahden vuoden aikana myds nuorisokoulutuksessa. Seka opettajien
ettd opiskelijoiden antama palaute on ollut rohkaisevaa. Talla hetkella kayttd
on vakiintunut noin 450 verkkosessioon kuukaudessa, joka tarkoittaa kaytan-
ndssé noin 20 sessiota paivittain.

Konseptia kehitetdan eteenpain opettajilta, henkildstolta ja opiskelijoilta
saadun palautteen avulla. Talld hetkelld kehityksen kohteina on muun mu-
assa aanitekniikka, joka on jarjestelmén vahvuus. Kehitystytssé ovat mukana
AKG:n lisdksi Pihlajamaan Musiikki ja Studiotec (Nieminen & Suvila 2014).
Tulevaisuuden haasteina ovat myds Satakunnan ammattikorkeakoulun uudet
kampukset, jotka valmistuvat l&dhivuosina. Niissa konseptin kdytt6a tullaan
laajentamaan edelleen. Nopeasti eteenpédin meneva tekninen kehitys mah-
dollistaa konseptin nopean uudistumisen, mutta se on myds selked haaste
Satakunnan ammattikorkeakoululle: miten nopeasti konsepti uudistuu ja mah-
dollistaa uusia asioita?

Opettajalle konsepti nayttaytyy aluksi kimppuna tekniikkaa. Itse tekniikka on
kuitenkin vain pieni osa opettamista. ”5 % tekniikkaa ja 95 % tekemista” -lause
tulee opettajille tutuksi. Lause kuvaa hyvin sitd, etta jarjestelma mahdollistaa
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paljon asioita, mutta miten opettaja osaa yhdistaa tekniikan osaksi omaa
opetustaan onkin se tdrkedmpi pohdittava ja kehitettdva asia.

Opettajat, jotka ldhtevat kayttamaan tata konseptia, suorittavat SAMKin
sisdisen verkkokoulutuksen. Opeteltavan tekniikan lisdksi siind pohditaan
tekijanoikeuksia, erilaisten videomateriaalien kayttdd opetuksessa ja kon-
septin kayttd6a omalla opintojaksolla. Téarkeéd osa koulutusta ovat osallistujien
pitdmat ensimmaiset verkko-opetustuokiot, joissa tekninen tuki on lasna ja
muut koulutuksen osallistuja tulevat mukaan opiskelijan roolissa. Osallistujat
saavat paitsi kokemusta opetukseen osallistumisesta ja sen vetamisesta
mutta myds nakevéat toisten opettajien tapoja kayttda konseptin mahdolli-
suuksia. Ndma sessiot on koettu erittain hyvéksi kytéanteeksi. Koulutuksen
on havaittu myo6s vahentavan tarvetta tekniselle tuelle, jota ei ole aina iltaisin
tai viikonloppuisin tarjolla. Kuluneen puolentoista vuoden aikana n. 80 SAM-
Kin opettajaa on suorittanut verkko-koulutuksen. SAMKin koulutusaloilta
on ollut mukana opettajia niin sosiaali- ja terveysalta kuin tekniikasta ja
liiketaloudestakin. Tdma kuvaa hyvin konseptin monikayttoisyytté ja kayt-
tokelpoisuutta ammattikorkeakoulu-opetuksessa. Koulutuksen kaytydan
opettajalla on valmiudet siirtya kayttamaan konseptia opetuksessaan. Tassa
vaiheessa alkaa kuitenkin jatkuvan kehittymisen ja kehittdmisen aika, kuten
aina opetuksessa. Opettajan tiedot ja taidot jarjestelmasta kehittyvat kéyton
ja ratkaistujen pulmien kautta.

Tammikuussa 2015 jarjestettiin ensimmainen kayttajatapaaminen, jossa
jaettiin vertaisesimerkkeja opetuksen jarjestédmisestd HILL-konseptilla ja
keskusteltiin jarjestelméaan liittyvista asioista ja kehittdmisesta. Tata jatkuvan
pedagogisen kehittdmisen kaytannetta tullaan jatkaman tulevaisuudessakin.

Opiskelijoille kaytettava tekniikka nayttaytyy yhtend SAMKIin jérjestelmana,
jonka kayttdéon heidat perehdytetdan jatkossa ensimmaisena opiskeluvuonna.
Talla hetkella menossa on siirtymavaihe, jossa kaikki opiskelijat eivat vield ole
saaneet perehdytysta. Taman takia perehdytystéa tehdaankin koko ajan siten,
etta opiskelijoita ohjataan testaussessioon viikoittain jarjestettavana aikana.
Talldin he menevéat mukaan todelliseen verkkosessioon ja testaavat oman
laitteensa (mobiililaitteen tai tietokoneen) toimivuuden verkkoymparistossa.
Taman testausmahdollisuuden jarjestdd SAMKIin tietohallinto, ei yksittdinen
opettaja, jolloin mahdollinen ongelma ratkaistaan ammattitaitoisesti ja nope-
asti. Sama kaytantd toimii myos opettajien verkkosessioissa: mikali ongelmia
on, otetaan yhteyttd tekniseen tukeen, ei opettajaan. Opettaja vapautuu nain
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opettamaan teknisen tuen sijasta. Ongelmia tulee kuitenkin harvoin vastaan,
kun opiskelijat ohjeistetaan osallistumaan testaussessioihin hyvissa ajoin en-
nen ensimmaista verkkotapaamista tai -luentoa.

Kéaytossa oleva tekniikka ei vaadi opiskelijan laitteilta kohtuullisen verkko-
yhteyden (3G) liséksi kovinkaan paljon. Suurimpaan osaan mobiililaitteita on
saatavilla sovellus, jonka avulla yhteydenotto sessioon onnistuu. Tietokoneissa
selaimeen vaaditaan Java-lisdosa ja tietysti mikrofoni ja kaiutin tai headset.
Opiskelijoilta on myds tullut palautetta, etta jarjestelma toimii hyvin ja silla
toteutettaviin opetustuokioihin on helppo tulla mukaan. Erityisesti opiskelijat,
jotka esimerkiksi opintojensa loppupuolella asuvat jo mahdollisesti hyvinkin
kaukana opiskelupaikkakunnasta ovat kiittdneet jarjestelman tuomaa jous-
tavuutta opintojen loppuunsaattamisessa. Opettajien palaute opiskelijoiden
osallistumisesta isossakin ryhméassa on ollut kannustavaa: opiskelijat kirjoit-
tavat mielellaén jarjestelméan chat-osioon tai kommentoivat opetettavaa asiaa
huomattavasti helpommin kuin perinteisessé lahiopetuksessa. Tama on tulkittu
niin, etta tdma opettajille uusi tapa toimia on lahella opiskelijoiden vapaa-ajan
toimintaa ja on sen takia heille tutumpaa.

Konsepti soveltuu niin 1ahi- kuin etdopetukseen, ohjaukseen kuin vaikkapa
kehityskeskustelujen jarjestdmiseenkin. Ammattikorkeakouluopettajan rooli
on muuttumassa véhitellen perinteisesta opettajasta ohjaajaksi, valmenta-
jaksi, toimittajaksi, editoijaksi ja niin edelleen. Nama uudet haasteet vaativat
myds opetuksen kehittdmista tekniikan avulla uuteen suuntaan. Tekniikka
mahdollistaa erilaiset opetusmetodit ja pedagogiset kdyténteet osana ope-
tusta siind kuin l&ahiopetuskin. SAMKissa konsepti on osoittautunut hyvaksi
tavaksi ainakin seuraavissa tapauksissa: opintojakso verkossa tai sulautetut
opintojaksot, opinndytetydéseminaarit ja -ohjaus seka kirjaston jarjestamat
InfoTelakat eli tiedonhankinnan ohjaukset.

Verkko-opintojaksoilla konseptia voidaan k&ayttaa hyvin monilla tavoin:
opintojakson lahitapaamiset voidaan toteuttaa niin, ettd ne toimivat seka
luokka- ettd etdopetuksena. Lisdksi nauhoitetut opetussessiot voidaan jakaa
myo&hemmin opiskelijoille katsottavaksi esimerkiksi Moodle-oppimisalustan
kautta.

Toinen tapa kaytta verkkosessioita verkko-opintojaksolla on tarjota opis-
kelijoille erdanlaisia checkpointeja tai tapaamismahdollisuuksia, joissa opettaja
on verkossa tavattavissa opintojaksoa ja sen etenemista koskevia kysymyksia
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varten ilmoitettuina aikoina tai niin, etta opiskelijat sopivat ajan opettajan
kanssa opintojakson edetessa.

Kieltenopetuksessa konseptia on kaytetty esimerkiksi keskustelujen to-
teuttamisessa: opiskelijat tulevat keskusteluryhmiin kukin omalta koneeltaan
kuvan kera ja opettaja antaa mahdollisesti tehtévia ryhmille ja voi seurata kes-
kustelun etenemista ja opiskelijoiden taitotasoa. Henkilékohtaiset palautteet
voidaan tdman jalkeen antaa vaikkapa heti keskustelun jalkeen tai mydhemmin
Moodleen.

Opinnaytetdiden ohjauksessa verkkosessioita voidaan kaytta3 tapaamis-
paikkana vaikka opiskelija olisi ulkomaillakin. Opiskelija voi esitella ty6tédan
opettajalle omalta koneeltaan ja saada kommentit niihin kohtiin, joihin kokee
tarvitsevansa ohjausta ja tukea. Opinnaytetydseminaarien jakaminen verkon
kautta mahdollistaa eri koulutusohjelmien opiskelijoiden osallistumisen ja no-
peuttaa néin opintoja.

Satakunnan ammattikorkeakoulun kirjastossa on opiskelijoille ja opetta-
jille tarjolla tiedonhaun ohjausta InfoTelakka-nimen alla. Naissa sessioita on
tarjottu jo parin vuoden ajan verkossa vélityksella, jolloin ty6ssdkayvien tai
toisella paikkakunnalla asuvien opiskelijoiden harjoitus- ja opinnédytetdiden
I&hdemateriaalin laatua saadaan parannettua ja tiedonhankintataitoja kehi-
tettya asiantuntijan ohjauksessa.

Satakunnan ammattikorkeakoulun avajaiset ja publiikit seka siséisia kou-
lutustapahtumia on jarjestetty verkon kautta HILL-konseptilla. Naissa tapahtu-
missa on kuvaa ja 4anté vélitetty verkon kautta muille kampuksille kokous- tai
luokkatiloihin ja yksittéisille osallistujille eri puolelle Satakuntaa. Erityisesti
koulutustapahtumien osalta on havaittu osallistujamaérien kasvavan kun ei
tarvitse siirtyd kampukselta toiselle osallistuakseen koulutukseen. Liséksi tal-
lenne koulutuksista on saatu néin helposti luotua.

HILL-konsepti on SAMKissa kehitetty tekninen apuvaline lahi- ja etédope-
tuksen yhtaaikaiseen toteuttamiseen. Sen on todettu toimivan niin aikuisten
kuin nuortenkin koulutuksessa ja erilaisissa opetustilanteissa. Opettajien ja
opiskelijoiden perehdytys on tarke& osa konseptin jalkauttamista kaikkeen
opetukseen ja sen on havaittu selvasti vahentavan teknisen tuen tarvetta.
Opetuksen kehittdmisen ldhtokohdista tapahtuva jarjestelman kehittaminen
on hyva lahtdkohta vied3 jarjestelmda eteenpéin ja saada siita vield paremmin
opetusta tukeva tydvéline.
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AMMATTIKORKEAKOULUOPETTAJIEN
DIGIOSAAMISEN VAHVISTAMISEN TUKI- JA
KOULUTUSTARPEET OPETTAJIEN ARVIOIMANA

Suomalainen koulutusjarjestelma on murroksessa. Ammattikorkeakoulutuksen
muutokset koskevat rakenteellisten ja taloudellisten muutosten lisdksi oppi-
mista ja opetusta. Digitalisoituminen tarjoaa uusia mahdollisuuksia oppimisen
jatulevaisuuden tybelamassa tarvittavan osaamisen kehittymisen tukemiseen.
Se asettaa korkeakouluopettajien osaamistarpeet uuteen valoon.

Korkeakouluopetuksen suurimpia viime vuosikymmenen muutoksia on
opetuksen digitalisoituminen (Walker, Jameson & Malcolm 2010, 212-224;
Brookfield 2006). Suomalaisten ammattikorkeakoulujen verkko-opetuksen
kehittamisty6 todettiin jo lahes kymmenen vuotta sitten monipuoliseksi ja
hyvanlaatuiseksi, mutta verkko-opetus ei ollut laajamittaisesti vakiintunut
korkeakoulujen toimintaan (Leppisaari, lhanainen, Nevgi, Taskila, Tuomi-
nen & Saari 2008). Kokonaisten tutkintojen ja niiden osien toteuttaminen
verkossa on viime vuosien aikana lisdnnyt verkko-opetukseen osallistuvien
opettajien lukumaéraé sekd monipuolistanut verkkotydskentelya (lhanainen
2010; Jaminki 2008; Kullaslahti 2011). Ammattikorkeakoulujen opettajat
soveltavat digitaalisuutta opetustydssdan entista laajemmin, vaikka opet-
tajajohtoinen kontaktiopetus on edelleen yleista (Toytari, Piirainen, Tyn-
jala, Vanhanen-Nuutinen, Maki & llves 2015). Ammattikorkeakoulujen ja
koulutusalojen valilla on eroja verkko-opetuksen arkipaivaistymisessa ja
vakiintumisessa.

Korkeakouluopettajat edustavat sukupolvea, joka kayttaa kontaktiopetuk-
sen mallia (Brookfield 2006, 193). My&s suomalaiset ammattikorkeakouluopet-
tajat nayttdisivat noudattavan tata toimintatapaa (Téytéri ym. 2015.) Nuorten
tietotekniset valmiudet ovat paremmat kuin heidan opettajiensa. Esimerkiksi
nuorten uusien sovellusten kayttédnoton kynnys on matalampi kuin heidén
opettajillaan. Toisaalta sitoutuminen digitaalisuuteen vaihtelee nuortenkin
keskuudessa (Selwyn 2009; Hargittai & Hinnant 2008). Tekniset taidot ovat
kuitenkin vain digitaalisen oppimis- ja opetuskaytén perusta. Oleellisempaa
on ajattelutavan ja ymmarryksen rakentuminen tietotekniikan oppimis- ja ope-
tuskaytén soveltamisessa.
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Téassa artikkelissa digitaalisuutta opetuksessa tarkastellaan digipedago-
giikan nédkdkulmasta. Digipedagogiikalla tarkoitetaan digitaalisuuden sovel-
tamista laaja-alaisesti ja kokonaisvaltaisesti ammattikorkeakouluopettajan
ty6ssé. Aikaisemmissa tutkimuksissa digitaalisuuden kayttda opetuksessa
on analysoitu verkkopedagogiikan, verkko-opetuksen ja verkko-opettajan
kasittein (mm. Nevgi & Tirri 2003; Leinonen 2008; Ihanainen 2010; Kullaslahti
2011). Ammattikorkeakouluopettajan digiosaamisessa integroituvat ammatti-
alaspesifinen, pedagoginen seka tieto- ja viestintdtekninen osaaminen ja sen
ilmenemista tukevat persoonalliset ominaisuudet (Kullaslahti 2011).

Tama artikkeli on osa FUAS (Federation of Universities of Applied Scien-
ces) -ammattikorkeakoulujen Digipedagoginen osaaminen -hanketta. FUAS
on Hameen ammattikorkeakoulun, Lahden ammattikorkeakoulun ja Laurea-
ammattikorkeakoulun muodostama strateginen liittouma.

Ammattikorkeakoulujen digipedagoginen osaaminen -hankkeessa tar-
kastellaan

e Missd maérin ja miten ammattikorkeakoulun opettajat kayttavat
digitaalisuutta tydssaan?

e Millaisia kokemuksia ammattikorkeakoulujen opettajilla on
oppimisesta digitaalisissa ympéaristdissa?

e Millaiset ovat ammattikorkeakoulujen opettajien digipedagogisen
osaamisen kehittdmistarpeet ja tarkeimmat kehittdmiskohteet?

Tama artikkeli keskittyy ammattikorkeakoulujen opettajien digipedagogiseen
osaamisen kehittdmistarpeisiin ja -kohteisiin opettajien itsensa arvioimina.

Digipedagogista osaamista kartoitettiin verkkokyselyll4, joka lahetettiin syys-lo-
kakuussa 2014 FUAS-ammattikorkeakoulujen opetushenkildstélle (yliopettajat,
lehtorit, paatoimiset tuntiopettajat), yhteensa 733 henkilda. Muistutukset vastaa-
misesta lahetettiin séhkopostilla lokakuussa 2014. Kyselylomake oli strukturoitu,
ja siihen siséltyi monivalintakysymysten lisdksi avoimia kysymyksid. Lomakkeen
testasi viisi ammattikorkeakouluopettajaa ennen kyselyn toteuttamista.

Kyselyyn vastasi 32 % kyselyn saaneista, eli yhteensé 237 opetushenki-
[6st66n kuuluvaa. Ammattikorkeakouluittain vastaajat jakautuivat seuraavasti:
AMK1 31 % (72 henkil6d), AMK2
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25 % (59 henkil6d) ja AMK3 44 % (101 henkil6d) kyselyn saaneista. Viisi
henkilda ei kertonut omaa ammattikorkeakouluaan. Vastaajista 64 % (143) ol
naisia ja 36 % (79) miehia.

Yli puolet ikdnsé ilmoittaneista 230 vastaajasta oli 50-vuotiaita tai sita
vanhempia, kolmannes sijoittui ikdryhmaén 20-49 vuotta ja 10 prosenttia oli
alle 40-vuotiaita (Taulukko 1).

TAULUKKO 1. Vastaajat ikdryhmittain.
Vastaajan ikd vuosina %
Alle 40 10
40-49 29
50-59 46
Yli 60 15
Yhteensa 100

Taman artikkelin paaasiallisena aineistona ovat kyselyn avoimet kysymykset:

e Miten hyddynnat digitaalisuutta tydssasi?

e Minkalaista tukea opettajat tarvitsevat digitaalisten tyékalujen ja
palveluiden pedagogiseen tai tekniseen kaytt6én?

e Mitd koulutusta ja miten toteutettuna opettajat tarvitsevat
pedagogiseen ja tekniseen osaamiseen liittyen?

Vastaukset avoimiin kysymyksiin analysoitiin kayttden aineistolahtéista si-
séllébnanalyysia tavoitteena luoda selked sanallinen kuvaus osaamisen ke-
hittAmistarpeista. Aineiston ilmisiséllon lisaksi pyrittiin tavoittamaan myds
piilossa olevat viestit osaksi analyysia. Laadullisen analyysin liséksi esitetaan
aineistosta digitaalisuuden maaraa ja roolia opetuksessa kuvaavat tilastol-
liset jakaumat.

Verkko-opetuksen osuus opettajan opetuksesta on kasvanut verrattuna ai-
empiin tutkimuksiin (Kullaslahti 2011). Kysymykseen “Opetuksestani toteutuu
verkko-opetuksena?” vastasi 230 kyselyn saanutta. Heista 72 opetti AMK
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1:ss3, 58 AMK 2:ssa ja 100 AMK 3:ssa. Viidennes opettajista arvioi verkko-
opetuksen osuuden olevan yli 50 % opetuksestaan (Taulukko 2). Vastaavasti
joka neljas opettaja arvioi sen olevan valilla 20-49 % tai alle 20 % opetuksesta.

TAULUKKO 2. Verkko-opetuksen osuus opettajan opetuksesta.
Opetuksestani toteutuu AMK1 AMK?2 AMK3 Kaikki
verkko-opetuksena % % %

alle 20 % 26 36 50 39
20-49 % 53 45 30 41
50-79 % 13 14 17 15
80-100 % 8 5 3 5

Kysymykseen verkon ja digitaalisuuden roolista opetuksessa vastasi 232 am-
mattikorkeakouluopettajaa. Heistd 72 oli AMK 1:n, 59 AMK 2:n ja 101 AMK
3:n opettajia.

Ammattikorkeakouluopettajat kayttivat digitaalisuutta kaikkein eniten tie-
dotukseen ja materiaalin jakeluun sekd opetuksen tukena ldhiopetuksessa
(Taulukko 3). Yhdeksan kymmenesta opettajasta kaikissa kolmessa FUAS
-ammattikorkeakoulussa vastasi tiedottavansa ja jakavansa materiaalia digi-
taalisesti. Yli 80 prosenttia opettajista sovelsi digitaalisuutta |ahiopetuksessa
opetuksen tukena. Kolme neljasosaa vastanneista opettajista kaytti digitaa-
lisuutta lahiopetuksessa yhdesséa opiskelijoiden kanssa. Yli puolet opettajista
kaytti verkkojaksoja osana monimuoto-opetusta. Neljd kymmenesté opetta-
jasta toteutti opintojaksoja tai opintokokonaisuuksia kokonaan verkkovalit-
teisesti. Vain hieman yli kolmannes kéaytti digitaalisuutta tutkimus-, kehitys- ja
innovaatiohankkeissa yhdessa opiskelijoiden kanssa. Verrattuna aikaisempaan
tutkimukseen (Kullaslahti 2011) on verkon kayttd lahiopetuksen tukena seka
kokonaan verkossa toteutettujen kokonaisuuksien osalta kasvanut.
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TAULUKKO 3. Verkon ja digitaalisuuden rooli opetuksessa.

Verkon ja digitaalisuuden rooli AMK1 AMK2 AMK3 Kaikki
opetuksessani % % % %
Kaytan tiedotukseen ja materiaalin 89 98 93 91
jakeluun

Kaytan itse opetukseni tukena 83 85 83 83
lahiopetuksessa

Kaytan ldhiopetuksessa 74 78 67 72
opiskelijoiden kanssa

Verkkojaksot tyoskentelyyn ja 58 53 56 56
ohjaukseen

osana monimuoto-opetusta

Kokonaan verkossa toteutettava 33 39 49 41
opintojakso/kokonaisuus

Kaytan TKl-hankkeissa 36 36 35 35
opiskelijoiden kanssa

Avoimen kysymyksen “Miten hyddynnét digitaalisuutta tybssési?” vastasi 192
opettajaa. Vastauksesta ilmeni, ettd ammattikorkeakouluopettajien asenne
digitaalisuuden hyédyntamisesté vaihteli skeptisesta epavarmaan ja edelleen
myonteiseen. Digitaalisuus néhtiin valttdmattémana pahana, mahdollisuutena,
toivottuna tai kaikkialla olevana apuna. Yksi digitaalisuuden kayton tarkoitus ol
opetuksen suunnittelu, siséltdjen tuottaminen ja materiaalin jakaminen. Toinen
opettajien digitaalisuuden kayttdmuoto opetuksessa muodostui ohjauksesta
ja opetuksesta verkkoympaéristdissa. Kolmas tapa hyédyntéé digitaalisuutta
opetuksessa liittyi arviointiin ja palautteen antamiseen. Neljés tapa kiinnittyi
oppimisen kehittdmiseen ja verkostossa tyéskentelemiseen. Ammattikor-
keakouluopettajan rooli oli digitaalisuuden kayttdjan, ohjaajan, reflektorin
tai verkostotoimijan rooli. Opettaja kaytti digitaalisuutta joko vain omassa
tyéskentelyssaan yksin tai vuorovaikutus toteutui yksisuuntaisesti opetta-
jalta opiskelijalle. Vuorovaikutus ilmeni myés molemminpuolisena opettajalta
opiskelijalle ja kollegoille tai se oli monien toimijoiden, kuten opiskelijoiden,
kollegojen, asiantuntijoiden ja kansainvalisten toimijoiden valista. Liséksi opet-
tajat hyddynsivét digitaalisuutta oman tydn hallinnassa, opiskelijahallinnossa
seka projekti- ja hanketydssa.
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FUAS-ammattikorkeakoulujen opettajilta kysyttiin avoimen kysymyksen muo-
dossa, minkélaista tukea he tarvitsevat digitaalisten tydkalujen ja palveluiden
pedagogiseen tai tekniseen kdytté6n. Tahan kysymykseen vastasi 140 opetta-
jaa. Tuen tarve ryhmiteltiin viiteen teemaan: Digipedagogisen osaamisen tuki,
oppimisymparistdjen ja tydkalujen opetuskaytdn tuki, ohjelmien ja vélineiden
kaytdn tuki, tekninen tuki seka muut tukimuodot (Taulukko 4).

Ammattikorkeakouluopettajat tarvitsivat digipedagogisen osaamisensa
vahvistamiseksi perehdytysta vaihtoehtoisiin pedagogisiin Idhestymistapoihin
sekd opetusmenetelmiin ja niiden kehittdmiseen. He tarvitsivat tukea opetuk-
sen suunnitteluun, ajoitukseen sekéa opetussisdltdjen laadintaan kuten verk-
kotenttien ja niihin siséltyvien monivalintatehtavien rakentamiseen. Opettajat
toivat ilmi, etté he tarvitsivat tilaisuuksia tutustua ja harjaantua digipedago-
giikan kaytt6on. He toivoivat lisdd ohjausta ja vertaistukea. Ohjaustarvetta
koettiin ryhm&ohjauksesta henkildkohtaiseen ohjaukseen.
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TAULUKKO 4. Tuen tarve ja tuen muodot digitaalisten tyokalujen ja palveluiden
pedagogisessa ja teknisessa kaytossa.

Tukitarve Tuen muoto
Digipedagogisen » Perehdytys vaihtoehtoisiin pedagogisiin
osaamisen tuki lAhestymistapoihin.

Opetusmenetelmien kehittaminen.

Opetuksen suunnittelun tuki.

Opetuksen ajoituksen tuki siten, ettd ajasta ja paikasta
rippumaton toteutus on mahdollinen.

Tukea siihen, etta voi tutustua ja harjaantua
digipedagogiikan kayttoon.

Tuki, miten laatia verkkotentti seka
monivalintatehtavat.

Ohjaus- ja vertaistuki.

Ohjausta ryhméatasolta henkilokohtaiseen ohjaukseen.

Oppimisympéristdjen |- Riittdva tiedonsaanti, miten digitaalisia

.

.

.

ja tyokalujen oppimisympdristoja ja tyokaluja voi kayttaa
opetuskayton tuki opetuksessa.
- Tietoa ja perehdytysta uusista sovelluksista ja niiden
kaytosta.

Kaytdssa olevien valineiden rajaus ja valinta.
Perehdytys ja neuvonta kaytanndistd, milla valineilla
opintokokonaisuuden voi toteuttaa.

Yhteniiset kdytannot tyokalujen kayttoon.

Tietoa tekijanoikeuksista.

Tukea ja neuvontaa alkeista alkaen.

Tuki ja neuvonta ongelmatilanteissa.

Tietoa lisensseista.

Yksinkertaiset, selkedt manuaalit.

Tuki videon tekemiseen.

Nettiyhteydet.

Opetustilojen kayttévalmiudet.

Helpdesk-palvelun tehostaminen, nopea ja osaava
tekninen tuki, apu ja neuvonta.

Riittavat tyoaikaresurssit.

Ohjelmien ja
valineiden
kayton tuki

Tekninen tuki

Muut tukimuodot

Merkittava tuen tarve oppimisympaéristdjen ja verkkotydkalujen opetuskay-
t6n aloittamisessa ja hallinnassa oli perehdyttdminen ja kdytén opastaminen.
Téarkeaé oli opettajien mukaan myds riittdvan ymmarryksen saaminen siit4,
miten digitaalisia oppimisymparist6ja ja tydkaluja voi opetuksessa kayttaa.
Opettajilla ei ollut riittavasti tietoa digitaalisista vélineista ja kaytdnnoista. He
korostivat tarvetta perehdytykseen ja neuvontaan kaytédnndista, millé vélineilla
opintokokonaisuuden voi toteuttaa. He painottivat yhteisten kaytantdjen tar-
keytta seka vélineiden kohdennettua valintaa runsaasta tarjonnasta. My&s
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tekijanoikeudet askarruttivat tutkittuja. Opettajat kokivat tuen ja neuvonnan
jopa alkeista alkaen tarkedksi digitaalisten oppimisympaéristdjen ja tydkalujen
haltuun ottamisessa.

Ohjelmien ja vélineiden kaytdn tueksi opettajat vastasivat tarvitsevansa
yksinkertaisia selkeitd manuaaleja, tietoa lisensseistad sekd opastusta esi-
merkiksi videon suunnitteluun ja toteutukseen. Tekniselta tuelta he odottivat
osaavaa ja nopeaa neuvontaa seka erilaisten laitteiden verkkoyhteyksien toi-
mivuutta ja opetustilojen kayttdvalmiuksien varmistamista, jotta esimerkiksi
opetuksen tallennus sujuu helposti. Ongelmaksi he kokivat ohjelmistojen ja
laitteiden yhteensopimattomuuden. Muita tukitoiveita oli riittdvien ty6aika-
resurssien osoittaminen digiopetuksen suunnitteluun ja valmisteluun seka
uuden oppimiseen.

Ammattikorkeakouluopettajien pedagogiseen ja tietotekniseen osaami-
seen liittyvét koulutustarpeet seké koulutusten toivotut toteutusmuodot on
esitetty taulukossa 5. Naita tarpeita ja toiveita kysyttiin avoimella kysymyksell3,
johon vastasi 121 opettajaa. Pedagogiset koulutustarpeet jakautuivat kolmeen
teemaan: Digitaalisuuden edellyttdmé pedagoginen osaaminen, digitaalisen
oppimateriaalin ja opintokokonaisuuden tuottaminen seké digitaalisen ope-
tuksen kaytanndn toteuttaminen.

Tarkasteltaessa digitaalisuuden edellyttdmén pedagogisen osaamisen
koulutustarpeita ammattikorkeakouluopettajat painottivat, etté digitaalisuus
voi lisdtd opetuksen sirpaloitumisen riskid. Sen valttdmiseksi he pitivat kes-
keisend koulutustarpeena kokonaiskuvan saamista edistyneiden digitaali-
suuteen kuuluvien pedagogisten ratkaisujen kaytdsta ja soveltamisesta. Oh-
jausosaamisessa nousi erityisesti esille tiedontarve pedagogisesti patevista
ja ajanmukaisista ohjauksen toimintamalleista, muodoista ja kdyt6sta. Lisdksi
opettajat tarvitsivat tietoa suurten ryhmien opetuksesta ja ohjaamisesta ver-
kossa. Opetuksen sirpaloitumisen estdmiseen liittyi tarve koulutuksesta, joka
edistad opettajien taitoja yhdistda TKl-toimintaa opetukseen.

Digitaalisen oppimateriaalin ja opintokokonaisuuden tuottamiseen liittyvat
opettajien koulutustarpeet asemoituivat kahdelle kentélle: oppia tuottamaan
pedagogisesti laadukkaita opetussiséltdja ja suunnittelemaan seka rakenta-
maan toimivia ja pedagogisesti hyvia verkko-oppimisymparist6ja, opintoko-
konaisuuksia tai opintojaksoja, my6s monialaisesti.

Digitaalisen opetuksen kéyténndn toteuttaminen teemaan koottiin koulu-
tustarpeet, jotka liittyivat opettajien toiveisiin saada tietoa, jakaa kokemuksia
ja kuulla esimerkkejé digitaalisten tydkalujen onnistuneesta kaytdsté opetuk-
sessa ja oppimisessa seka verkkototeutuksissa toimivista ratkaisuista.
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TAULUKKO 5. Pedagogisen ja tietoteknisen osaamisen koulutustarpeet ja
koulutuksen toteuttamistavat.

Koulutustarve Koulutuksen sisalto
Pedagoginen Digitaalisuuden edellyttiméa pedagoginen osaaminen
osaaminen  Edistyneiden digitaalisuuteen kuuluvien pedagogisten

ratkaisujen kaytto ja soveltaminen, kokonaisvaltaiset
ratkaisut.

« Edistyneet toimintamallit ohjauksessa ja
vuorovaikutuksessa.

« Arvioinnin ja palautteen kehittdminen.

« Suurten ryhmien opetus verkossa.

« TKI:n integroiminen opetukseen digipedagogiikkaa
soveltaen.

Digitaalisen oppimateriaalin ja opintokokonaisuuden

tuottaminen

» Opintokokonaisuuksien sisalléntuotanto ja pedagogiikka.

» Toimivan ja pedagogisesti hyvan verkko-
oppimisympaériston, opintokokonaisuuden tai
opintojakson rakentaminen, monialaisuus.

Digitaalisen opetuksen kdytdnnon toteuttaminen

« Miten erilaiset digityokalut parhaiten tukevat oppimista?
« Miten erilaisia digityokaluja on kaytetty ja hydédynnetty
onnistuneesti?

Miten opintokokonaisuus tai opintojakso saadaan
toimimaan verkossa?

.

Tietotekninen
osaaminen

« Perehdytys ja opastus ohjelmistoihin ja
oppimisympéristoihin.

Koulutusta ohjelmien kaytosta seka kdytannon
esimerkkeja.

Koulutusta digitaalisten tyovalineiden kayttoon.
Koulutusta tietoturvakysymyksiin.

Koulutusta jarjestelmamuutoksiin.

Koulutuksen
toteuttamistavat

« Koulutuksen tulee olla jatkuvaa ja osaamista paivittavaa.

« Ratkaisukeskeinen koulutus, ei perustason koulutusta,

vaan pedagogisia esimerkkeja ja tyopajoja.

Ryhmatason koulutus, vertaisoppiminen.

Henkilokohtainen koulutus ja neuvonta.

Vertaistuki ja mentorointi.

Verkkokurssit kuten ”Miten rakennan hyvan

verkkokurssin?”

- Videokonferenssit, webinaarit ja ndiden tallenteet.

- Tietoiskut ja muut lyhytkoulutukset.

- Intensiivikoulutusta, ei "tdssa on laite” tai "tdssa on
sovellus” -tilaisuuksia.

- Itseopiskelumateriaalit ja lyhyet opasvideot.
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Ammattikorkeakouluopettajien tietoteknisen osaamisen koulutustarpeet
keskittyivat oppimisymparistéjen, ohjelmistojen ja digitaalisten tydvalineiden
kayton hallintaan. Liséksi he toivoivat koulutusta tietoturvakysymyksiin ja jar-
jestelmamuutoksiin.

Digipedagogisen osaamisen koulutuksen toteuttamisessa opettajat ko-
rostivat jatkuvuutta ja ratkaisukeskeisyytta. He odottivat koulutukselta, etta se
paivittdd osaamisen opetustydn edellyttdmalle tasolle ja hyddyntaa jo saatuja
kaytanndn kokemuksia. Opettajien suosimat koulutuksen toteuttamistavat
vaihtelivat ryhmatason vertaisoppimisesta henkildkohtaiseen neuvontaan seka
tybpajoista webinaareihin, tietoiskuihin ja itseopiskelumateriaaleihin.

Ammattikorkeakoulujen opettajat kayttivat tydsséan digitaalisuutta eniten tie-
dotukseen ja materiaalin jakeluun seka opetuksen tukena lahiopetuksessa.
He hyddynsivat verkkoa vahiten kokonaan verkossa olevien opintojaksojen tai
opintokokonaisuuksien toteuttamisessa seka yhdessa opiskelijoiden kanssa
tehtavissa TKI-hankkeissa. Verrattaessa edellisia tuloksia aikaisempaan tutki-
mukseen (Kullaslahti 2011) voidaan todeta, ettd ammattikorkeakoulujen ope-
tuksessa verkon kaytto lahiopetuksessa seka kokonaan verkossa toteutettujen
opintokokonaisuuksien osuus ovat kasvaneet. Tutkimustulosten perusteella
opettajat olivat hyvin eri vaiheessa digitaalisuuden hyddyntédmisessé. Aloit-
telijalle kaikki oli uutta ja edistynyt kayttaja hyddynsi monipuolisesti oman
alansa ohjelmistoja sekd ammattikorkeakoulun omia verkkoymparistja ja
sosiaalisen median tyokaluja.

Ammattikorkeakoulujen opettajien asenne digitaalisuuden hyddyntami-
seen vaihteli skeptisestd positiiviseen. Usein digitaalisuuden kaytté liittyi
opettajan oman tyén tekemiseen, kuten materiaalin hakemiseen, opetuk-
sen suunnitteluun ja toteuttamiseen, tiedottamiseen ja hallinnollisiin teh-
taviin, jolloin opettaja toimi yksin. Osa opettajista tydskenteli verkostoissa
jatkuvasti ja oli omaksunut sen jokapaivaiseksi toimintatavakseen. Néain
verkkotydskentely mahdollisti ajasta ja paikasta riippumattoman tyds-
kentelymahdollisuuden erilaisissa tehtavissé, kuten TKI-hankkeissa seké
yhteistoiminnassa kollegojen kanssa. Toiminta verkostoissa loi yhteisty6-
mahdollisuuksia oman talon sisélld ja sen ulkopuolella my&s kansainvali-
sesti. Verkostoitunut toimintamalli on keskeinen osa ammattikorkeakoulun
uudistuvaa opettajuutta.

Digitaalisuuden edellyttdman pedagogisen osaamisen kehittdmisen kul-
makivia ammattikorkeakouluopetuksessa olivat kokonaiskuvan saaminen
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edistyneisté digitaalisuutta hyddyntavistd pedagogisista ratkaisuista sek toi-
mintak&yténteist4 ja niiden alakohtaisesta soveltamisesta omaan opetukseen.
Ohjausosaamisen katveet muodostuivat siita, etteivdt ammattikorkeakoulu-
opettajat tunteneet riittavasti pedagogisesti patevié ja ajanmukaisia ohjauksen
toimintamalleja ja muotoja. Opetuksen sirpaloitumisen estédmiseksi tarvitaan
koulutusta TKI-toiminnan integroimisesta opetukseen.

Digitaalisen oppimateriaalin ja opintokokonaisuuden tuottamisessa am-
mattikorkeakouluopettajien koulutustarve keskittyi osaamisen vahvistamiseen
siind, miten laaditaan pedagogisesti laadukkaita opetussiséltdja seké toimivia
ja pedagogisesti kestavia verkko-oppimisymparist6ja, opintokokonaisuuksia
tai opintojaksoja. Digitaalisen opetuksen kdytanndn toteuttamisen vahvista-
miseksi he halusivat tietoa, kuulla esimerkkejé digitaalisten tydkalujen on-
nistuneesta kaytosta opetuksessa ja oppimisessa seka verkkototeutuksissa
toimivista ratkaisuista seka tilaisuuksia jakaa kokemuksia.

Opettajuuden muutos ei tapahdu itsestaan. Uudistuva ammattikorkea-
kouluopettajuus merkitsee erityisesti ohjauksen korostumista. Opettajat ovat
saaneet koulutusta digitaalisuuden soveltamisessa oppimiseen, mutta tay-
dennyskoulutus on painottunut teknologisten vélineiden ja ohjelmien haltuun-
ottoon. Ammattikorkeakouluopettajat tarvitsevat edelleen digipedagogisen
osaamisensa kehittdmiseksi perehdytysté ja ohjausta vaihtoehtoisiin peda-
gogisiin 1dhestymistapoihin sek& osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin
ja niiden kehittdmiseen. Koulutusta ja innostavia esimerkkeja tarvitaan seké
aloittelijoille etté edistyneille kayttajille.
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INKLUSIIVINEN PEDAGOGINEN )
TOIMINTAYMPARISTO - ARVIOINTITYOKALU
OPPILAITOSTEN ARKEEN

Artikkelissa kuvataan Disseminating Inclusive Practices (DIP) -projektissa
kehitettyd, ammatillisten oppilaitosten arkeen suunnattua inklusiivisen pe-
dagogisen toimintaymparistdn arviointitydkalua ja sen pilotoinnista saatuja
kokemuksia. DIP-projektia on rahoittanut Euroopan sosiaalirahasto ja Pir-
kanmaan Ely-keskus. Sen toteuttajina on toiminut Tampereen ammattikor-
keakoulu (TAMK), Ammatillinen opettajankoulutus. DIP -projektin keskeisia
kehittdmiskohteita olivat opiskelijoiden syrjdytymistéd ehkéisevien seké osal-
listavaa pedagogiikkaa ja opintoihin kiinnittymista tukevien innovaatioiden ja
prosessien levittdminen ja edelleen kehittdminen alueellisessa, kansallisessa
ja kansainvélisessé yhteistydssad. Ammatillisen koulutuksen muuttuvassa
toimintaympéristdssé yhtend haasteena on koulutuksen inklusiivisuuden
tavoite, jota voidaan edistdd mm. osallistavaa pedagogiikkaa ja opintoihin
kiinnittymista tukemalla. Inklusiivisuudella tarkoitetaan tédsséa yhteydesséa
koulutuksen jarjestamistapaa, jossa painotetaan kaikkien nuorten ja aikuisten
oikeutta osallistua avoimeen ja esteettdmaédn ammatilliseen koulutukseen.
Ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden moninaisuus tulee tdméan yhteiskun-
nallisen tavoitteen mydété lisdantym&an ja moninaisuuteen ja opiskelijoiden
erityistarpeisiin vastaaminen edellyttaa koulutusorganisaatioilta uudenlaista
osaamista.

Inkluusion lisd&ntyminen yhteiskunnan eri toiminta-alueilla tarkoittaa mo-
nia asioita ammatillisessa koulutuksessa. Inklusiivinen koulutus ei tarkoita
ainoastaan erityisen tuen jéarjestédmista erilaisissa oppimisymparistoissa, vaan
kyseesséa on perustavanlaatuinen muutos koko organisaation toimintakult-
tuurissa. Artikkelin alussa kasitellaan inklusiivisuuden periaatetta ja kasitetta
tarkemmin, jonka jalkeen artikkelissa kuvataan inklusiivinen pedagoginen toi-
mintaymparist® -tarkistuslistan kehittdmisprosessia, sisaltéa ja sen kaytosta
saatuja ensimmaisia tuloksia.
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Inkluusion periaate ja Iahtékohta on kaikille hyva oppilaitos. Inkluusion lisdan-
tyminen ammatillisessa koulutuksessa haastaa koko oppilaitoksen toiminta-
kulttuurin muuttumaan. Muutoksesta on vastuussa koko oppilaitosyhteiso.
Inklusiivinen ja osallistava pedagogiikka ovat keskeisia edistettavia asioita
kehitettdessa erityisen tuen jarjestamista toisen asteen ammatillisissa oppi-
laitoksissa. Inklusiivisuuden kasitteen Idhikasitteitéd ovat esteettomyys, saa-
vutettavuus ja osallisuus.

Lakkala (2008) toteaa vaitdskirjassaan ”Inklusiivinen opettajuus: toiminta-
tutkimus opettajankoulutuksessa”, etta inkluusion k&site on monimutkainen ja
ongelmallinen. Se on seka prosessi etta lopputulos. Inkluusion tyhjentdva maa-
rittely ei Lakkalan mielesté ole mahdollista. Maarittelya vaikeuttaa inkluusion
toteutusmuotojen riippuvuus siitad kulttuurista, ajasta ja paikasta, jossa niita
kulloinkin tarkastellaan. Inklusiivisesta koulutuksesta puhumista vaikeuttaa
inklusiivisen sanaston puuttuminen. Suoraan suomennettuna inklusiivinen
tarkoittaisi "7mukaan siséllyttavaa” kasvatusta. Monet suomalaiset inkluusiotut-
kijat ovatkin ottaneet kayttoon termin osallistava kasvatus, kun pyritddn maa-
rittelem&an inkluusiota kdytdnndssa. Se havainnollistaa inkluusion keskeista
piirrettd, yhteisollisyytta. Lakkalan (2008) mukaan inkluusioon pyrkiva opetus
edellyttdd uudenlaisen oppimiskasityksen omaksumista ja opetustapojen ke-
hittdmista. Teittisen (2006, 9) mukaan inkluusion kasitteeseen sisaltyy aina sen
vastakohta, ulkopuolelle jattdminen, exclusion. Realistisesti arvioiden kaikki
eivat ole mukana kaikessa, vaan aina joku jaa ulkopuolelle. Monet tutkijat
korostavat, ettd inkluusion késitetta ei voi méaaritella irrallaan, vaan se on aina
litettdva omaan kontekstiinsa, kulttuuriin, aikaan ja paikkaan.

Inkluusion ja integraation tasa-arvon tavoitteet voidaan ndhda yhtenevai-
sind. Suurin ero on kasitteiden perimmaisessa merkityksessa. Inkluusio tar-
koittaa mukaan kuulumista ja integraatio mukaan ottamista. Niilla on siis eri-
lainen kasitteellinen l&htékohta. Inkluusiossa erilaisuus ndhdaén ihmisyyteen
kuuluvana luonnollisena asiana, joka ei esta yhdessé olemista. (Saloviita 2006,
340.) Koulukulttuuri muodostuu arvoista, jotka ohjaavat paivittaista toimintaa.
Se, miten koulussa puhutaan monimuotoisuudesta, osallisuudesta ja ei-osal-
lisuudesta kuvaavat koulun inklusiivisuutta. Kouluissa on eri kansallisuuksia
ja erilaisia tapoja. Inklusiivisuutta arvioitaessa voidaan tarkastella, millainen
mahdollisuus yhteiséjen jasenillda on kuulua niihin, miten eri kulttuureja kuva-
taan ja ndhdaénkd ne rikkautena vai esteend. Tukitoimet ja -muodot tukevat
seka koulun aikuisten etta oppilaiden ty6td, joten ne ulottuvat hallinnollisista
seikoista aina arkikdytantoihin saakka. (Vayrynen 2006, 375.)
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Inklusiiviset koulutusratkaisut eivat ole toistaiseksi onnistuneet sisallytta-
maan piiriinsd kaikkia ihmisryhmid, vaan aina joku jaa koulutuksen ulkopuo-
lelle. Taydellisen tasa-arvon tai inkluusion tilaa on vaikea kuvitella. Perinteinen
oppilaita luokitteleva opetus pudottaa joitakin oppilaita epaonnistujien jouk-
koon. Koulujarjestelmisséd on monia rakenteellisia seikkoja, jotka yllapitavat
ja edistavat oppilaiden eriarvoisuutta ja syrjaytymista.

Lakkalan (2008) mukaan inkluusiota edistavat erilaisuutta kunnioittava
koulukulttuuri, oppilaiden osallisuus omassa oppimisyhteisdssaan seka tuki
ja palvelut oppilaiden I&ahiymparistdssa. Inkluusioon pyrkiva opetus ottaa jo
suunnitteluvaiheessa huomioon oppilaiden erilaisuuden ja pyrkii esteettémaan
opetukseen. Lakkala (2008) on luonut inklusiivisen opettajuuden mallin, jossa
on kolme tasoa. Uloimpana ovat inklusiivinen koulukulttuuri ja tarkoituksenmu-
kaiset opettajan tyon toimintaedellytykset. Sen sisélle muodostuvat inklusiivi-
seen opettajuuteen orientoivat osa-alueet. Ytimena on opettajan opetustyd,
inkluusioon pyrkiva opetus.

Disseminating Inclusive Practices -projektissa kehitettiin arviointitydkalu "Tar-
kistuslista — inklusiivinen pedagoginen toimintaympéaristd”, jonka laatimiseen
on osallistunut henkil6itd Tampereen ammattikorkeakoulun ammatillisesta
opettajankoulutuksesta, Pirkanmaan alueen ammatillisista oppilaitoksista
seké hankkeen kansainvélisesté partnerioppilaitoksesta TSekin tasavallasta.
Tarkistuslista on saatavilla suomeksi ja englanniksi. DIP -projektissa ja sita
edelténeissa hankkeissa (Erityistd osaamista ja ohjausta sekd Campus Con-
exus) edistetyt teemat — opintoihin kiinnittyminen, osallistava pedagogiikka,
syrjaytymisen ehkaiseminen — on nostettu esiin useissa eri yhteyksissa am-
matillisten opettajien osaamisen kehittamiseen liittyen.

Opintoihin kiinnittyminen ja osallistava pedagogiikka voidaan ndhda
vélineend inklusiivisuuden edistdmiseen. Keskeinen osa inklusiivisuuden
edistdmistad on oppilaitoksen koko henkilékunnan tietoisuuden lisd&dminen ja
osaamisen kehittdminen. Inklusiivisen pedagogisen toimintaymparistdn tarkis-
tuslistan tavoitteena on oppilaitosten ja organisaatioiden toimintaympariston
ja toimintakulttuurin kehittdminen ja inkluusion toteuttaminen. Tarkistuslista
tarjoaa yleiskuvan asioista, jotka yhdessé vaikuttavat inklusiivisen pedago-
gisen toimintaympéristén muodostumiseen. Tarkistuslista on konkreettinen
tydkalu ja valine toimintaymparistdn arviointiin ja kehittdmiseen. Se on suun-
nattu erityisesti opetushenkiléstélle sekd oppilaitosten johdolle.
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Inklusiivisen pedagogisen toimintaympériston tarkistuslista siséltaé kolme
teemaa: 1) Opiskelija/Opintoihin kiinnittyminen, 2) Oppilaitos/Osallistava pe-
dagogiikka ja 3) Alueellinen yhteistyd/Moniosaajuus. Tarkistuslistan kayton
tavoitteena on, ettd oppilaitoksissa voidaan ndiden teemojen kautta tarkas-
tella ja arvioida inkluusion toteutumista. Jokaisen teeman alla on vaittamia,
joiden toteutumista arvioidaan kolmiportaisesti: kunnossa — kehitettavaa — ei
toteudu. Tarkistuslista on suunnattu niin yksittéisten opettajien ja esimiesten,
opettajatiimien, tydyhteisdjen kuin koko organisaatiotason kaytettavéaksi.

Inklusiivisen pedagogisen toimintaympariston tarkistuslistaa ovat kayttaneet
TAMKin ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opiskelijat (yhteensa 45
osallistujaa) sekd ammatillisen opettajankoulutuksen opiskelijat (yhteensa 40
osallistujaa). Opettajankoulutuksen opiskelijoista puolet tutustui tarkistuslis-
taan osana valinnaisia opintojaan (teemana ”Erityisen tuen jérjestdminen am-
matillisessa koulutuksessa”) ja loput osana ammatillista opettajankoulutusta.
Ammatillisen opettajankoulutuksen opiskelijat ovat kdyttaneet tarkistuslistaa
toiminta- ja oppimisymparistdajattelun sekd oppilaitoksen toimintakulttuurin
kartoittamiseen. Liséksi tarkistuslista on ollut kayt6ssa kansainvalisella verkko-
opintojaksolla ”Participatory Learning and Teaching”. Verkko-opintojakson
osallistujina oli niin kansallista kuin kansainvalistd opetus-, ohjaus- ja tutki-
mushenkildsté eri korkeakouluista.

Ensimmaisella tapaamiskerralla ammatilliset opettaja- ja erityisopettaja-
opiskelijat ohjeistettiin tarkistuslistan kaytté6én avaamalla kasitetta inklusiivi-
suus. Opettajaopiskelijat toivat esille inklusiivisuuden lahik&sitteita: esteet-
témyys, saavutettavuus, osallisuus, osallistava opettaminen. Késitteellisen
keskustelun ja tarkastelun jalkeen opettajaopiskelijat kasittelivat tarkistuslistaa
omissa oppilaitoksissaan ja organisaatioissaan. Opettajaopiskelijoiden saamia
kokemuksia ja ndkemyksié tarkistuslistan k&ytdsté koottiin yhteen opiskeli-
jaryhman ldhiohjauspaivien aikana. L&hiohjauspaivissé tarkistuslistaa ja sen
kaytosta saatuja kokemuksia kartoitettiin seuraavien kysymysten avulla:

a Millaisia asioita on noussut esiin tarkistuslistan eri osioista:
Opiskelija/Opintoihin kiinnittyminen, Oppilaitos/Osallistava
pedagogiikka ja Alueellinen yhteistyd/Moniosaajuus?

@ Miten kéaytit tarkistuslistaa?
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e Kehittdmisajatuksia tarkistuslistan kaytettévyydesta.

e Miten néet tarkistuslistan kayton tulevaisuudessa tydssasi/
oppilaitoksessasi?

Kysymysten késittelyssé opiskelijat kokivat tarkeéksi vertaisryhmassé toteu-
tuneen kokemusten jakamisen, inkluusion toteutumisen arvioinnin ja oppilai-
tosten seké organisaatioiden kayténtojen ja toimintakulttuurin vertaamisen.

TAMK ammatillisen opettajan- ja erityisopettajankoulutuksen opiskelijoilta
kerattiin pilotointijakson jalkeen kokemuksia ja kehittdmisajatuksia tarkistus-
listan kaytettdvyydestd, hyddyllisyydestd ja tarpeellisuudesta. Seuraavaksi
kuvataan tarkemmin tarkistuslistan teemoja ja niité syventévia véittdmia seka
listan testikaytosta koottuja kokemuksia ja kehittdmisehdotuksia.

TAULUKKO 1. Tarkistuslistan teema 1: Opiskelija / Opintoihin kiinnittyminen.

Opiskelija / Opintoihin kiinnittyminen Kunnossa | Kehitettdvaa | Ei toteudu
1. Olen kayttanyt aikaa siihen, etta
opiskelijat oppivat tuntemaan minut ja
muun oppilaitoksemme henkilékunnan.
2. Olen ohjannut opiskelijoita
tutustumaan toisiinsa ja tukenut
opiskelijaryhman yhteisollisyytta.

3. Kaytdn opetuksessani opiskelijoiden
vhteisty6té tukevia, osallistavia
menetelmia.

4. Olen ohjeistanut opiskelijoita HOPSin
tekemiseen yksil6llisesti.

5. Keskustelen jokaisen opiskelijan
kanssa hidnen yksil6llisista
opiskelutarpeistaan.

6. Olen huolehtinut siit, etti opiskelijat
tuntevat oppimisympaéristonsa.

7. Olen tarkastanut, ettd kdyttamani
oppimisympaéristot ja materiaalit ovat
saavutettavia.

8. Teen yhteistyota kotien kanssa.

9. Kannustan kaikkia opiskelijoita
tasapuolisesti.

10. Kannustan opiskelijoita
suhtautumaan toisiinsa arvostavasti.
11. Puutun valittémasti epatasa-
arvoiseen kdyttdytymiseen ja kohteluun.
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Taulukko 1 kuvaa inklusiivisen pedagogisen toimintaympéristdn tarkistuslis-
tan teemaa 1: opiskelija ja opintoihin kiinnittyminen. Kyseinen teema koettiin
listan kaikista kolmesta teemasta parhaiten toteutuneeksi. Kommentti: "7Tama
oli meille hyvin positiivinen. Koimme, etté asiat ovat edenneet organisaati-
oissamme hyvin” kuvasi yleisimminkin k&sitysté teeman toteutumisesta eri
oppilaitoksissa. Tarkistuslistaa kayttéaneet opettaja- ja erityisopettajaopiskelijat
arvioivat teemaa 1 ja siihen sisaltyvia vaittdmia tarkaksi ja konkreettiseksi lista-
ukseksi niisté tekijdista, jotka ovat osa opetus- ja ohjaushenkiléstdon normaalia
sosiaalista kanssakaymista. Teeman aiheet todettiin tutuiksi, “jokapaéivisiksi”
ja Hops (henkildokohtainen opintosuunnitelma) -keskustelun tai henkilokoh-
taistamisen sisdltdja noudatteleviksi.

Tarkistuslistaa kayttaneet ammatilliset opettaja- ja erityisopettajaopiskelijat
toivat esiin yksiléllisen oppimispolun tukemisen ja tasapuolisuuden tarkeytta:
kaikkia opiskelijoita ja oppijoita tulisi kannustaa yksildllisesti opiskelijan omista
lahtokohdista "kaiken aikaa opintojen aikana”. Ryhmaytymisen tukeminen (eri-
tyisesti opiskelun alkuvaiheessa) sekd ryhmayttdminen suunnitelmallisena
toimintana edistéavat yhteisollisyytta ja siten inkluusion toteutumista. Opiskeli-
joiden yhteisty6té tukevia, osallistavia pedagogisia menetelmié pitéisi kayttaa
suunnitelmallisesti opetus- ja ohjaustyéssa. Ryhmén pelisdénnét, toisten hy-
vaksynté ja suvaitsevaisuus kannustavat opiskelijoita suhtautumaan toisiinsa
arvostavasti. Kehitettdvaa opettaja- ja erityisopettajaopiskelijat kokivat olevan
kodin ja koulun valisessa yhteydenpidossa, joka jai usein oppilaitosten seka
opettajien vastuulle. Opiskelijoiden kanssa tapahtuva yhteistyd toimii paa-
saantdisesti hyvin eri oppilaitoksissa.
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TAULUKKO 2. Tarkistuslistan teema 2: Oppilaitos / osallistava pedagogiikka.

Oppilaitos / osallistava pedagogiikka Kunnossa | Kehitettavaa | Ei toteudu

12. Suunnittelemme, toteutamme ja
kehitdmme opetusta yhteistydssa.

13. Opiskelijoilla on mahdollisuus
vaikuttaa opetuksen kehittdmiseen.

14. Suunnittelemme opetusta sopivaksi
monenlaisille oppijoille.

15. Hyédynndmme opettajien
pedagogista osaamista ja jaettua
asiantuntijuutta.

16. Kehitamme yhteistydssa opettajien
pedagogista ja opetusmenetelmallista
osaamista.

17. Oppilaitoksemme pedagogista
toimintaa johdetaan inklusiiviseen
suuntaan.

18. Sovimme tyoyhteistn
toimintaperiaatteista yhdessa.

19. Keskustelemme yhdessi tydyhteisén
arvoista ja asenteista.

20. Kehitdmme ja arvioimme oppi-
laitoksen strategioita ja opetus-
suunnitelmia inkluusion ndkdkulmasta.
21. Suunnittelemme ja kehitdmme
oppimisympéaristojamme esteettomiksi ja
saavutettaviksi.

22. Jarjestdmme yhteisia inklusiivisuutta
tukevia tilaisuuksia opiskelijoille ja
oppilaitoksen henkilostolle.

23. Tuemme tydeldmayhteistydssa
monenlaisten opiskelijoiden
tydssidoppimista

24, Ty6ssaoppimispaikkojen
verkostomme sisaltds
oppimisympéristdja erityista tukea
tarvitseville opiskelijoille.

Tarkistuslistaa kayttdneet ammatilliset opettaja- ja erityisopettajaopiskelijat
kokivat teeman 2 (oppilaitos ja osallistava pedagogiikka) toteutuneen tarkistus-
listan teemoista heikoimmin. Tydssaoppimiseen liittyvén tyéelamanyhteistydn
todettiin olevan "hyvélld mallilla”. Kysymys siitd, miten ja kuka kertoo tyénan-
tajalle monenlaisista opiskelijoista ja mité voi kertoa, heratti kuitenkin tarkis-
tuslistan kayttajissd kysymyksia ja pohdintaa. Tahan ei ole olemassa tiettya
ohjeistusta ja asiasta sovitaan henkilékohtaisesti jokaisen opiskelijan kanssa.
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Tarkistuslistan kasittelyssd mainittiin oppilaitoksissa olevan kehitettavaa
siind, kuinka opiskelijoita saataisiin osallistumaan opetuksen kehittdmiseen.
Toteutumisen esteiksi ndhddaan mm. se, ettd opetuksen suunnitteluun, to-
teuttamiseen ja kehittdmiseen on varattu liilan vdhan aikaresursseja. Orga-
nisaatiomuutokset sekd uudet toimintajarjestelmat vievat opettajan aikaa ja
voimia jopa niin, ettd tyd sinallaan tuntuu valilld kaaokselta. Tarkistuslistan
kayttdokokemuksia kootessa nostettiin esiin myds opettajan pedagogisten
valmiuksien taso, jossa on paljon vaihtelua erityistd tukea tarvitsevien opiskeli-
joiden kohtaamisessa. Monia opettajia mietityttad, toteutuuko oppilaitoksessa
osallistava pedagogiikka ollenkaan.

Tarkistuslistaa kayttédneet opettaja- ja erityisopettajaopiskelijat havaitsi-
vat, ettd opiskelijoiden mahdollisuus vaikuttaa opetuksen kehittdmiseen on
vahainen. Opettajat kokevat erittain myonteisend, ”jos opiskelijat reflektoivat
oppilaitokseen liittyvid kdytanteité ja aloite kehittdmiseen tulee opiskelijoilta.”
Opiskelijoiden osallistuminen pedagogiikan kehittdmiseen on oppilaitoksissa
vield vahaista. Vastauksissa korostettiin oppilaitosten ja organisaatioiden joh-
don kehittdmishalukkuutta inklusiivisuuden toteuttamisessa. Johdon sitoutu-
minen ja kehittdmisvalmius néhtiin myo6s laatua parantavana asiana.

TAULUKKO 3. Tarkistuslistan teema 3: Alueellinen yhteisty6/moniosaajuus.

Alueellinen yhteistyd / Moniosaajuus Kunnossa | Kehitettavaa | Ei toteudu
25. Moniammatillisuus on osa
oppilaitoksemme arkea ja pedagogiikkaa.
26. Tunnemme oppilaitosyhteistyon
keskeiset toimijat (mm. opiskelija-
terveydenhuolto, mielenterveystyo,
tyovoimapalvelut, tydpajat, KELA).

27. Opiskelijahuoltotydssd on mukana
kaikki keskeiset tahot.

28. Verkostossamme on mukana
toimijoita, jotka takaavat opiskelijoiden
lahipalvelut.

29. Oppilaitoksessamme on maéaritelty
verkostoty6hon osallistuvien tahojen
vastuut ja tydnjako.

30. Oppilaitoksemme verkostojen
tavoitteita ja tarpeellisuutta arvioidaan
saanndllisesti.

31. Verkostotyoti kehitetdan ja johdetaan
suunnitelmallisesti monenlaisten
opiskelijoiden opiskelun edistdmiseksi.
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Teemaan 3: Alueellinen yhteistyd/Moniosaajuus siséltyvat vaittamat “"toimi-
vat ja ovat kunnossa” tarkistuslistaa kdyttaneiden opettaja- ja erityisopetta-
jaopiskelijoiden kokemuksen mukaan. Vastauksissa pohdittiin opiskelijahuol-
toryhman toimintaa arvioimalla sen “kokoa ja koostumusta, koska opiskelija
menee lukkoon liian isossa ryhmdssé. Miten ryhmé todellisuudessa toimii?”.
Tarkistuslistaa kayttaneiden henkildiden vastauksissa korostettiin epavirallisten
keskustelujen tarkeyttéd opiskelijoiden kanssa. Kaikilla opiskelijoiden kanssa
toimivilla on valittdmis- ja tiedottamisvastuu opiskelijasta.

Lahipalveluiden kaytannon jarjestelyissa todettiin oppilaitoksissa olevan
eroja. Verkostojakin on, mutta pohdittavaksi ja kehitettavaksi jaa se, kuinka
verkostot saadaan opiskelijoiden kaytt6én. Joissakin oppilaitoksissa verkos-
totyon kehittdminen monenlaisten opiskelijoiden opiskelun edistamiseksi ei
ollut suunnitelmallista.

Artikkelissa on kuvattu TAMKin ammatillisen opettajan- ja erityisopettajan-
koulutuksen opiskelijoiden pilotoimaa inklusiivinen pedagoginen toimintaym-
paristd- tarkistuslistaa. Saadut kokemukset tarkistuslistan kdyt6sta ja sen
toimivuudesta ovat olleet positiivisia ja rohkaisevia. Tarkistuslistassa kuvatut
teemat ja niitd syventavat vaittdmat koettiin osuviksi ja keskustelua heréatta-
viksi. Naiden teemojen kautta on mahdollista arvioida niin opettajan omaa,
opettajatiimin, tydyhteisén kuin verkostojenkin toimintaa inklusiivisuuden
periaatteiden ndkokulmasta. Suurin hyoty tarkistuslistasta koettiin olevan
ensimmaisen teeman, opiskelija / opintoihin kiinnittyminen, kohdalla. Tarkis-
tuslista toimii opettajan henkildkohtaisena arviona ja kehittdmisen aktivoijana.
Vaikeimmaksi tarkistuslistan kaytt® koettiin toisen teeman, oppilaitos/osallis-
tava pedagogiikka, arvioinnissa. Tarkistuslistan kaytén hyddyllisyys tuli esille
juuri tasséa teemassa: *Voisi kdyttdd osana kehityskeskustelua ja osana johdon
(esimiesten) sitouttamista erityisopetukseen liittyviin asioihin/tekijéihin”.
Tarkistuslistaa voi opettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden mukaan kayttaa
(soveltuvin osin) koko organisaatio. Tarkastelun kohteena on silloin oppilai-
toksen toimintakulttuurin kartoittaminen ja pedagogisen toimintaymparistdn
kehittdminen. Tarkistuslistan avulla on mahdollista kartoittaa oppilaitoksen
vahvuuksia ja kehittdmiskohteita yhteisissa koulutustilaisuuksissa tai tiimita-
paamisissa. Liséksi tarkistuslista voidaan kayttaa ”"konsultoinnin” tydkaluna
ja puheeksi ottamisen valineend. Lakkalan (2008) mukaan inkluusioon pyrkiva
opetus edellyttdd uudenlaisen oppimiskasityksen omaksumista ja opetusta-
pojen kehittamista. Tarkistuslistaa voi siten hydédyntaa uudenlaisen oppimis-
kasityksen ja opetustapojen seka osallistavan pedagogiikan tydvélineena.
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Opettaja- ja erityisopettajaopiskelijoiden palautteen mukaan opiskelijoiden
osallistaminen tarkistuslistan ensimmaisen teeman (opiskelija/opintoihin kiin-
nittyminen) arviointiin tuottaisi tarkeaa tietoa inklusiivisuuden seka yhteisélli-
syyden toteutumisesta oppilaitoksissa.

Tarkistuslistan kehittamistyd jatkuu véittdmien muotoilun ja tarkennuksen
osalta kevaan 2015 aikana. Tarkistuslistaa tullaan hyédyntamé&an osana TAMK
ammatillisen opettajankoulutuksen ammatillista opettajan- ja erityisopetta-
jankoulutusta. Tarkoituksena on myds kehittda tarkistuslistaa niin, etté sita
voidaan hyddyntaé laajemmin esimerkiksi ammattikorkeakoulujen ja muiden
oppilaitosten laatutydssa. Tarkistuslistaa on mahdollista kdyttada edelleen opis-
kelijapalautteen kerddmisen tukena, erityisesti ensimmaisen teeman kohdalla.

Inklusiivinen pedagoginen toimintaympéaristd -tarkistuslista toimii tAhéan-
astisen palautteen mukaan oppilaitoksissa ja opettajan tydssé puheeksiotta-
misen valineené osallistavaa pedagogiikkaa, opiskelijoiden opintoihin kiinnit-
tymista ja inkluusiota edistéden seké ekskluusiota vahentaen.

Lopuksi ote Salamancan julistuksesta, joka koskee erityisopetuksen pe-
riaatteita, toimintatapoja ja kaytant6ja. “Tavalliset koulut, jotka ovat inklusiivi-
sesti suuntautuneita, ovat kaikkein tehokkaimpia tapoja kamppailtaessa syrjivia
asenteita vastaan, luotaessa mydnteisia yhteiséja, rakennettaessa inklusiivista
yhteiskuntaa ja tavoiteltaessa koulutusta kaikille; liséksi tavalliset koulut tuot-
tavat tehokasta koulutusta suurimmalle osalle lapsia ja parantavat koko koulu-
tussysteemin tehokkuutta ja lopulta hinta—hyéty -suhdetta.” (UNESCO 1994.)
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OPETTAJIEN NAKEMYKSIA YLEMPIEN
AMMATTIKORKEAKOULUOPISKELIJOIDEN
JA TYOELAMAN KOHTAAMISISTA
OPPIMISYMPARISTOINA

Téssé artikkelissa keskidssé ovat ylemmat ammattikorkeakoulututkinnot
(YAMK-tutkinnot) ja niiden mahdollisuus toimia ammattikorkeakoulustrate-
gian mukaisen tutkimus-, kehitys- ja innovaatiotoiminnan suunnannayttgjina.
YAMK-tutkintojen erityispiirre on se, ettd opiskelijoilla pitda olla opintoihin
hakeutuessaan tydkokemusta ja opinnaytetyd suuntautuu oman tydn ja ty6-
yhteison kehittdmiseen. Koulutuksella on jo siis nyt vahva yhteys tyéelamaan
ja sen kehittdmiseen. Tata integraatiota, samoin kuin ylemman ammattikor-
keakoulututkinnon tunnettavuutta, pyrimme lisdédmaéan edelleen. Uudenlaiset
kohtaamiset opiskelijoiden, opettajien ja tydelaman muiden edustajien kesken
luovat uudenlaisia oppimisymparist6ja, mahdollistavat tiedon uudenlaisen
jakamisen ja synnyttavat nain uudenlaisia innovaatioita.

Artikkelissa on tarkoitus toisaalta tarkastella YAMK-opiskelijoiden koh-
taamisten nykytilaa tydeldman kanssa, toisaalta pohtia, millaisia nékdkulmia
oppimisymparistoihin kohtaamiset tuottavat. Lopputulemana nostamme esiin
suuntia uusille kohtaamisille sek& oppimisen mahdollisuuksille. Avaintekija on
kohtaamisten ja oppimisympéristdjen suhteen nakyvéksi tekeminen. Aineis-
ton muodostavat YAMK-vastuuopettajien kirjoittamat tarinat. Léhtétilanteeksi
kohtaamisten tarkasteluun valittiin opettajanakékulma, jota tdydennetaan
my&hemmissé tutkimuksissa ty6elama-, opiskelija- ja alumnindkdkulmilla.
Artikkelissa kuvaamme aluksi YAMK-tutkintojen kontekstia ja TKI-toiminnan
merkityksellisyytta, sen jalkeen esittelemme tarkemmin artikkelin tutkimus-
asetelmaa, tulosta ja sen perusteella tehtévia kannanottoja uudenlaisiksi op-
pimista edistaviksi kohtaamisiksi.

Ammattikorkeakoulujen ylempaa tutkintoa on kehitetty valtakunnallisesti
yli kymmenen vuotta. Matka on ollut haasteellinen, kompromissien sévyttdma
ja uudistustydssa on ollut paljon reunaehtoja, kokeiluja, tulosten seurantaa
ja laadun arviointia. YAMK-koulutuksessa toteutuu Bolognan prosessissa
tavoiteltu tutkintorakenteen kaksiportaisuus. Bachelor -tason tutkinnot ovat
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ammattikorkeakoulussa vayla tydelamaan ja master -taso on tydelaméssaé toi-
mivien jatkokouluttamista. Ylempi ammattikorkeakoulututkinto on onnistunut
vakiinnuttamaan asemansa korkeakoulujarjestelmassé, mutta ei tydelamassa.
(Hintsanen 2012, 7; Komonen, Kapeli, Karlsson & Tuomikorpi 2012b; Rauhala
2012.) My6s Ojala ja Isopahkala-Bouret (2014) toteavat, etta vaikka maisterin
tutkinnon ja ylemman ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneilla on hallus-
saan ylempi korkeakoulututkinto, tasa-arvoiset mahdollisuudet tydmarkkinoilla
kilpailemiseen ja etenemiseen eivat kuitenkaan ole itsestédan selvia ja helposti
toteutuvia.

Lamppu (2012) toteaa, ettd ammattikorkeakouluilla on selkeé identifioi-
tumis- ja fokusointiongelma suhteessa YAMK-tutkintoihin. Hanen mukaansa
ammattikorkeakoulujen tulee lisdtd YAMK-tutkintojen tunnettuutta ja imagoa;
jokaisen perustutkinto-opiskelijan tulisi tuntea YAMK-tutkinto jatkotutkinto-
vaylana ja arvostaa sitd. Kyse saattaa olla my0s siita, ettd vaikka ammatilli-
suuden ja asiantuntijuuden piirre on YAMK-opiskelijoita yhdistava, identiteetti
sindnsa on vield jasentymatdn. Liikanen (2007, 49-66) on |16ytanyt tutkimuk-
sessaan YAMK-opiskelijoille kolme erilaista identiteettid: idealisti, uraohjus ja
ajautuja. Naista idealisti on elamantapaopiskelija, joka haluaa kehittaa tyotaan,
uraohjus haluaa edeta urallaan ja ajautunut on sellainen opiskelija, jonka motii-
vit ovat epaselvia ja jolla ei juuri ole kunnianhimoa. |dealistia voidaan luonnehtia
elinikaiseksi oppijaksi, uraohjusta tunnolliseksi esimiestehtavassa toimijaksi ja
ajautunutta epavarmaksi “varmuuden vuoksi” opiskelevaksi. Vaikka Liikasen
tutkimus ké&sittelee sosiaali- ja terveysalan YAMK-opiskelijoiden identiteetti,
voidaan muille aloille yhdistavana tekijana 16ytaa ammattilaisuuden korostus:
se nakyi niin suhteessa opiskelutovereihin, opettajiin kuin erottelevana tekijana
suhteessa akateemiseen maailmaan (ks. Ylijoki 1999). Identiteetti rakentuu
erilaisista henkiléiden itseensa liittdmist4 tai toisten heihin liittdmista merki-
tyksista (Beijaard, Meijer & Verloop 2004). Rodgers ja Scott (2008) tiivistavat
useiden tutkijoiden kasitykset identiteetisté seuraaviin oletuksiin: a) ihmisella ei
ole vain yhté identiteettid, b) identiteetit eivat ole pysyvid vaan niita tuotetaan
jatkuvasti vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja c) identiteetti muotoutuu ja
rakentuu uudelleen tarinoiden avulla.

Identiteetin selkeytys saattaisi lisatd myds opiskelijoiden kiinnittymista
opintoihinsa ja ammattikorkeakouluun. Kuulumisen tunteen syntyminen voisi
lisata halua osallistua erilaisiin moniammatillisiin, monialaisiin, moniaanisiin
verkostoihin ja edesauttaa nadin omaa ja muidenkin oppimista. Kuulumisen
tunnetta lisda opintojen merkityksellisyyden kokemus ja alan mielekkyys.
Yhten& kiinnittymisen osa-alueena painottuu opiskelijan kokemus opetus-
oppimisyhteisdihin kuulumisesta ja osallistumisesta. Kuulumisen tunne on yk-
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siléllinen, mutta yhteisét ja sosiaalinen ympéristd voivat vahvistaa tai heikentda
sité kdytannaoillaén. Syveneva osallistuminen merkitsee asteittain vahvistuvaa
toimijuutta ja oman aseman selkeytta yhteisdssa. Keskeisté on osallisuuden
kokemus ja olennaista ei ole oppia vain tiettyja tietoja ja siséltdja, vaan oppia
myds yhteisdn toimintatavoista ja olla osallisena niissa. (Torma, Korhonen &
Makinen 2012; Komonen ym. 2012b.)

Osallisuuden kokemusta voidaan tukea osallistavan pedagogiikan kei-
noin. Stenlund, Makinen ja Korhonen (2012) listaavat osallistavan pedagogii-
kan ydinelementeiksi oppimisen kaikkiallisuuden, osaamisen kartuttamisen
tuottamalla seka vapauden ja vastuun tasapainon. Oppimisen kaikkiallisuu-
della tarkoitetaan formaalin, non-formaalin ja informaalin oppimisen rajoja
rikkovaa ja ylittavaa toimintaa. Opiskelijat ovat aktiivisia tiedon rakentajia
ja opettaja-opiskelija-roolit ylittyvat. Osaamisen kartuttaminen tuottamalla
tarkoittaa tydelaméverkostojen hyddyntdmisté ja oppimisessa on mukana
ulkopuolisia asiantuntijoita, yhteistydkumppaneita ja sidosryhmien jasenia.
Vastuun ja vapauden tasapaino tarkoittaa vastaparia tdydellinen vapaus —
taydellinen vastuu. Télla rakennetaan neuvoteltua opiskelijayhteis66n kiin-
nittymista.

Osallistava pedagogiikka huomioi vahvasti muualla tapahtuvan oppimisen
ja sidosryhméyhteistydn, joka antaa edellytyksia TKI-toiminnasta oppimiselle;
ammattikorkeakoulun dynamiikka syntyy juuri TKI-tyén ja koulutuksen vuo-
rovaikutuksesta. Ammattikorkeakoulut ovat suuntautuneet pragmaattisesti,
toiminnallisuutta ja kokemuksellisuutta korostaen, jolloin tutkimus on sidottu
kehittdmiseen. Tutkimustoimintaa tarvitaan myos innovaatioiden syntyyn. In-
novaatioilla voidaan tarkoittaa tietoa ja osaamista, jota hyédynnetaéan uudella
tavalla joko sosiaalisesti, palveluina tai perinteisesti teknising innovaatioina.
Innovaatio voi olla myd&s sellainen idea, esine tai kaytéantd, jota ihmiset pitavat
uutena, vaikka se ei valttamatta olisikaan uusia. (Oikarainen & Aho 2013, 4-5;
Rogers 1962; Ammattikorkeakoulun tutkimus, kehittdmis- ja innovaatiotoi-
minta TKI-innovaatiojérjestelméssa 2010, 13.)

TKI- toiminta on strategisesti keskeistd ammattikorkeakoulun toiminnassa.
Jotta strategia saadaan k&ytannon tasolle muuttuneessa tydeldmassa, tar-
vitaan uudenlaisia ihmisten, toimijoiden, kohtaamisymparist6ja. Ammatti-
korkeakoulut voidaan ndhd& toimijoina, joiden tehtaviin kuuluu jarjestaa eri
alojen toimijoiden kohtaamisia ja mahdollistaa hiljaisen tiedon muuttuminen
innovaatioiksi ja kehittdmistoiminnaksi. Tama edellyttda uuden aikakauden
oppimis-, kehittdmis- ja kohtaamisymparist6ja seka fyysiseen etta digitaali-
seen maailmaan. (YAMK vahvaksi TKl-vaikuttajaksi.)
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Jotta kohtaamisissa ja oppimisymparistoissa tapahtuu oppimista, tarvitaan
toimintaa, reflektiivista ajattelua ja yhteista tahtotilaa. Kohtaamisissa oppi-
mista edesauttava toimintamalli on "térmayttdminen”, jota voidaan hyddyntaa
kahdella tavalla: yksilén omia ajatuksia ja toisaalta mahdollisimman erilaisia
toimijoita "tormayttamalla”. Yksildtasolla tilanteiden tulkinta oman subjektii-
visen kokemuksen kautta voidaan saattaa vuoropuheluun toisenlaisten tul-
kintojen ja kokemusten kanssa (Onnismaa 2013). Toisaalta térmayttamisia
voidaan aikaansaada eri alojen asiantuntijoita yhteensaattamalla: eri alojen
asiantuntijoita tuodaan jopa hieman sattumanvaraisesti saman ongelman tai
idean &érelle ja térmaytetadan tietoa (Makeld 2012).

Kohtaamisissa oppimisen kannalta oleellista on dialogisuus. Dialogisuu-
della tarkoitetaan tilannetta, jossa toisella oletetaan olevan jotain sellaista
sanottavaa myos itselle, josta voi itse oppia. Dialogi on vastavuoroista ja
kunnioittavaa, yhdessa ajattelemista ja perehtymista, yhteisen ymmarryksen
rakentamista. Siind molemmat osapuolet lahtevat omista kéasityksistaan ja
tuovat julki, mita pitavat tarkeana ja silloin tapahtuu jotakin, jonka molemmat
osapuolet tunnistavat uudeksi. Dialoginen suhde on mahdollinen vasta, kun
halutaan ymmartad mydos toista eiké vain itsed. (Kukkonen 2007, 117.) Dialogi-
suudella ja innovaatiotoiminnalla on tarkeé yhdistéava tekija: innovaatio voidaan
maaritella sellaiseksi, jonka ihminen kokee uutena; samoin dialogissa syntyy
jotain sellaista, jonka molemmat osapuolet tunnistavat uudeksi.

Oppimisymparistdjen luokittelulle on useita tapoja, esimerkiksi perustyypit
(ks. esim. Manninen 1996; Martikainen & Manninen 2000), metaforiin perus-
tuvat (ks. Mononen-Aaltonen 1999) ja mielikuviin perustuvat (Manninen &
Pesonen 1997). Tassa kaytamme maarittelyd, jossa oppimisymparistd voidaan
ymmartaéd paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai toimintakdytdnnoksi, jossa opitaan
toimimaan, ymmartamaan uusia asioita tai arvioimaan ja ratkaisemaan uusia
asioita ja ongelmia. Nakékulma oppimisymparistdihin voi olla sosiaalinen,
psykologinen, praktinen tai teknologinen. Sosiaalisessa nakdkulmassa ko-
rostuu oppimisymparistdn sosiaaliset suhteet, siind olevat ja toimivat ihmi-
set ja heidan vélinen vuorovaikutus. Keskeinen oppimista edistava tekija on
esimerkiksi turvallisuuden tunne ja se, etta tuntee ja tietdd oman paikkansa
oppimisyhteisdssa, “ryhméaan kuulumisen tunne”. Toinen tarkastelundkdékulma
on psykologinen, jota maarittda kasitykset ajattelusta ja oppimisesta. Kes-
keisia ovat kognitiiviset ja affektiiviset tekijat. Psykologinen nakékulma viittaa
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sosiaalista enemman yksilén toimintaan: mita opiskelijaryhmén yksittainen
jasen ajattelee, mik& on hanen suhtautumisensa oppimiseen. Psykologinen
nakdkulma méaarittyy pitkalti aikaisempien kokemusten pohjalta: miten op-
pimistilanteissa “on totuttu” ajattelemaan, miten ”on totuttu” opiskelemaan.
Psykologinen ndkékulma rakentuu tiedollisten, kognitiivisten seikkojen ohella
affektiiviselle osa-alueelle, tunne-elementille. Tama korostuu esimerkiksi uu-
denlaisissa oppimistilanteissa tai uudenlaisissa opetusmenetelmissa, kun
jotain tehd&én erilailla kuin ennen”: miten oppija uskoo niiden avulla op-
pivansa, miten paljon han vastustaa erilailla tekemista, miltd oppiminen ja
opiskelu "tuntuu”. Oppimisympaéristdjen praktinen nakékulma on se, mihin
opettaja ja oppija yleensa ensimmaisena kiinnittdvat huomiota: millaiset ovat
tilat, valineet, kaytettavissa olevat resurssit, "tuolit ja pdydat”. Praktinen oppi-
misympaéristd raamittaa tydskentelyd omalta osaltaan, mutta ei siis ole ainoa
tarkastelundkdkulma. Toinen nykyaén paljon huomiota saanut ndkdkulma on
teknologinen, joka kasittda teknologisen toimintaympéaristdn ja kaytettavissé
olevan median. Téh&n ympéaristédn kuuluvat opetusteknologiset ratkaisut:
opiskelussa ja opetuksessa hyddynnettava tieto- ja viestintétekniikka, jonka
avulla voidaan paasté késiksi tietoon ja tallentaa, jarjestella, muuntaa seka
esittda sitd sdhkdisessd muodossa. (OPS 2013.)

Kaikkea tatd raamittaa kulttuurinen viitekehys, johon kuuluvat perinteet,
odotukset, arvot ja oletukset. Usein nama kulttuuriset viitekehykset tunniste-
taan, kun puhutaan eri kansallisuuksien opettamisesta, mutta yhtélailla huo-
mionarvoisia ovat koulutusalojen ja oppilaitosten erilaiset toimintakulttuurit
ja—kaytanteet, perinteet ja odotukset. Toimintakulttuuri toisaalta asettaa rajat,
mutta myds luo mahdollisuudet sille, minkalaista toimintaa opettajien ja opis-
kelijoiden valilld voi olla. Kuitenkaan, mik&an oppimisymparisto tai sen osa ei
tuota (tai estd) opettamista tai oppimista sellaisenaan, vaan siihen tarvitaan
mukaan opettajan toiminta ja tulkinta kulttuurisesta viitekehyksesta. Miten
opettaja nékee eri tilanteissa oppimisympéristéjen pedagogisuuden, miten
han osaa kayttaa hyvakseen tarjoumat, affordanssit ja miten han maarittelee
tehtavat ja ongelmat. Taitava oppimisymparistdjen hyddyntéja pystyy usein
k&antdmaan jonkin praktisen tai teknologisen puutteen voitoksi hyddyntamalla
enemman sosiaalista ja psykologista ndkdkulmaa. (OPS 2013.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kohtaamisten muuttumisessa oppimis-
ymparistdiksi tarvitaan pedagogista ndkemyksellisyytta tarjoumien muuttami-
sesta oppimista palveleviksi. Silloin oleellista on tormayttdminen, dialogisuus,
molemminpuolinen hydty ja tilanteen tarjoamien oppimismahdollisuuksien
havaitseminen ja niihin tarttuminen. Térmaytymisié voi tapahtua yksil6- ja ver-
kostotasolla ja ne voivat olla suunnitelmallisesti sattumanvaraisia. Muuttamalla
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kohtaamiset oppimisympéristdiksi osallistavan pedagogiikan viitekehyksessa
paastdén yhteiseen kehittymiseen, innovaatioihin ja uudenlaiseen TKI-toimin-
taan moniaanisia verkostoja ja uusia ajattelutapoja hyédyntéaen. TKI-toiminnan
vahvistuminen rakentaa niin opiskelijoiden identiteettia kuin YAMK-tutkinnon
profiloitumista ja tunnettuutta, imagoa, ja sita kautta avaa vaylan jélleen uusille
kohtaamisille. Tarkastelemme seuraavaksi aineiston avulla, miten ndma eri
osatekijat tulevat esiin YAMK-vastuuopettajien tarinoissa.

Tutkimuskysymys artikkelissa on, mika vastuuopettajien mielesté estaé tai edis-
taa YAMK-opiskelijoiden kohtaamisia tyéeldman kanssa. Toisena tutkimuskysy-
myksena on pohtia, millaisia ndkdkulmia teoriatarkastelu tuottaa oppimisympéa-
ristdajatteluun. Aineistona artikkelissa on 12 YAMK-vastuuopettajan kirjoittamat
tarinat. Tarinat keréattiin vastuuopettajien tapaamisessa elokuussa 2014, siten
etta viidella vastaajalla tarinan alku kuvasi tydeldman ja YAMK-opiskelun kohtaa-
misten onnistumisia, seitsemalla taas kohtaamisten hankaluuksia. Aikaa tarinoi-
den kirjoittamiseen oli 15 minuuttia. Aineiston keruumenetelmana kaytettiin mu-
kailtua elaytymismenetelmaa, jossa vastauspapereihin oli kirjoitettu vaite, joka
toimi tarinan alkuna, typistettynd kehyskertomuksena. Eldytymismenetelmésséa
kirjoittaja vie esitettya tilannetta eteenpéin ja keskeista on kehyskertomusten
variointi. Tilanteesta on ainakin kaksi versiota, jotka poikkeavat keskeisen seikan
suhteen. T&man avulla keskeistd on selvittdd, mika tarinoissa muuttuu, kun muu-
tetaan jotain keskeista elementtid. Elaytymismenetelmaa voi kayttaa myaos niin,
ettd kuvaukset eivat ole kuvauksia todellisuudesta, vaan mahdollisia tarinoita
(ks. Eskola 1998, 10), tAssé kuitenkin haettiin mahdollisimman todellisia ja aitoja
kuvauksia tilanteista ja tarinan alkuja oli kaksi erilaista. Vastauksista poimittiin
keskeisid kuvauksia ja avainsanoja ja néita autenttisia ilmaisuja kayttaen muo-
dostettiin ns. tyyppitarinat kumpaankin kehyskertomukseen (ks. esim. Tapani
2007, 29). Tarinoihin on yhdistetty vastaajien kayttamia aitoja ilmauksia, mutta se
ei ole kenenkaan yksittdisen vastaajan tarina. Toisessa tyyppitarinassa kuvataan
YAMKien ja tydeldméan kohtaamisten haasteita, toisessa mahdollisuuksia. Tari-
nallisuutta voidaan kayttaa seké tiedonhankinnan menetelméana etta raportoin-
titapana, tassé sita kdytetddn molempina: ensin jokainen vastaaja kertoo oman
tarinansa, sen jalkeen niistd kootaan yhteinen tarina (ks. esim. Heikkinen 2002).
Kertomusta ja tarinaa voidaan Salon (2008) mukaan kayttda synonyymeina tai
valjind synonyymeina. Kdytamme téssa termia tarina kuvaamaan vastausten
tarinoivaa luonnetta. Menetelmalld on my&s strateginen perustelu: Tarinoiden
kertominen ja tiedon ja kokemusten levittdminen kuuluu ammattikorkeakou-
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lun rooliin ja tarinat voidaan nahda tiedon levittdmisen vuorovaikutuksellisena
muotona (Ammattikorkeakoulun tutkimus-, kehittdmis- ja innovaatiotoiminta
2013, 6). Olemme myds vastauksia pyytdessdmme kayttaneet sanaa "tarina”:
kirjoita meille vapaamuotoinen ja -mittainen tarina kokemuksistasi. Seuraavaksi
esittelemme muodostetut tarinat.

Haasteiden tarina 1

”YAMK-opiskelijat edustavat itse tyoeldmééa, mutta kohtaamiset muun
tybéeldmén kanssa ovat ldhes mahdottomia saada aikaan, koska YAMK
on vain “koulu”, ei riittdvén tarkeé sidosryhmé. Koulu on liian eristéytynyt ja
oppimisympéristbiné suljettuja "luokka”-ajatteluun perustuvia. Kohtaamisia
syntyisi luonnostaan, kun opiskelijat ja tyéeldmaé toimisivat samoissa tiloissa.
Koulu voisi tarjota jotain projektia ilmaiseksi tyéeldméorganisaatiolla, se
olisi plussaa. Tai vaihdantaan perustuva toiminta liséisi kohtaamisia myés:
koulu antaa ilmaiseksi koulutusta ja tydpaikka ottaa opiskelijoita.

Opettajien tydaikasuunnittelu on liian jdykkada, joustoa tarvitaan — pro-
jekteista ei voi sopia tybeldmén kanssa puolentoista vuoden pééhéan.
Kohtaamisten eteen pitéé tehdé téité, pitédé luoda yhteyksié. Ne ovat oman
aktiivisuuden varassa, omaa aikaa pitda kdyttad. Kaikilla ei kuitenkaan ole
tybeldmékontakteja tai niité ei haluta kdyttéa. Aina ei I6ydy yhteisié intres-
sejékaén ja toiminta on osittain luottamuksellista.

Kohtaamisten rakentumiseen vaikuttavat myds opiskelijat ja heidén tah-
totilansa. Opiskelijat vastustavat ryhmétéitd, TAMKin tiloihin tullaan ammen-
tamaan eri asiantuntijoiden kokemuksesta ja osaamisesta ja sitten mennéén
takaisin tydpaikalle niiden oppien kanssa. Tilanne on hyvé, ei tarvitse muuttaa.
Opiskelijat eivat halua sitoutua TAMKiin eivatka pysty sitoutumaan tydeldmén
vaatimuksiin projekteissa mukana olemisesta. He sitoutuvat tyénantajaan ja
toivovat sieltd ura- ja palkkakehitystd. Opiskelijat eivét halua kdyttaa aikaa
menemélld illalla johonkin toiseen organisaatioon. Tydelédméyhteistyé muualla
lahipéivien liséksi saattaa vaatia matkustamista, se lisdé taloudellisia kuluja
Ja on aikakysymys. Ihmiset eivét ehdi eivétké jaksa.”

Mahdollisuuksien tarina 2
”YAMK-tutkinto on vahvasti integroitu tyéeldméaan ja kohtaamiset
tyéeldmén kanssa ovat keskeinen osa opiskelijan oppimisprosessia

Jja oppimisymparistéd. Tdmé toteutuu, koska opinnéytetydt integroi-
daan vahvasti tybeldméén. Jo opiskelijavalinnoissa huomioidaan se, etté
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opinnéytetyd eli kehittdmistehtédvé tehdéén tybpaikan tai tydtehtéviin liit-
tyvien tarpeiden pohjalta. Kehittdmistehtévien toimeksiantajana ovat siis
padsaéntdisesti yritykset. Opiskelijat tiimiytetddn opinndytetydn tekovai-
heessa, jolloin he tutustuvat myés muihin yrityksiin. Opinnéytetydn ohjaus
ja tarkistus pyritdén tekemdaén yhteistydssé tybeldmén edustajien kanssa.
Koulutuksen aikana pyritdén luomaan toimivat verkostosuhteet, samoin
kuin aktiivisesti tuetaan yhteistydn erilaisia muotoja. Opiskelun aikana
luodaan asiakas/kumppaniverkostoja. Opintojaksoilla kdytetdén vierailevia
opettajia, joilla on Idheinen side tybeldmééan. Myds opetussuunnitelma teh-
ddén muun muassa ammatillisia neuvottelukuntia ja tybeldmén verkostoja
kuunnellen. Lahipéivdkohtaamiset voidaan néhdé tybeldmékohtaamisina
mya@s, sillé opiskelijat edustavat omien tyénantajiensa ja organisaatioidensa
nédkemyksid. Myds opettajia toimii tybeldméssa, yrittéjind ja johtajina. Sekin
lis&é uskottavuutta.

Projektiosaamisen alueita opiskellaan koulutuksen aikana. Vahintaan
yksi isompi kokonaisuus tehdéén yhdessé tydelédmén eri toimijoiden kanssa.
Tallbin opiskellaan yhdessé ja jaetaan tietoa.

Sosiaalisen median kautta pyritddn lisddmaédn nékyvyytta. Tulevai-
suudessa pitéisi saada enemmén painoarvoa yhteistydlle eri toimijoiden
kanssa. Paikallisella tasolla esimerkiksi YAMK-opiskelija voisi kdyttd&d amk-
tutkinnon opiskelijaa kehittdmistehtdvén tekemisessé, jolloin opiskelijan
yritys nékyisi TAMKin yritysyhteistybtoiminnassa. Kansainvélisyytta pitaisi
saada mukaan realistisesti ja erilaisia uusia tutkimusinnovaatioita, joilla
pystytddn hyédyntdméén TAMKia ja yhteistybkumppaneita.”

Jatkoimme tarinoiden analyysié teoriaohjaavalla sisélldnanalyysilla (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 116). Tarkastelimme, miten tarinoissa tuli esiin kohtaamiset,
oppimisymparistot ja TKI-toiminta sekd mahdollisuudet uusiin kohtaamisiin.
Haasteiden tarinassa (tarina 1) kohtaamisia toivottiin edistettdvén samoissa
tiloissa toimimisella ja silld, ettd tarjottaisi ilmaisia projekteja ja vaihdantaa.
Mahdollisuuksien havaitsemista esti tydaikasuunnittelun jaykkyys ja edelly-
tysten luominen oli oman aktiivisuuden varassa. Opiskelijoiden tahtotila esti
kohtaamisten syntymista.

Oppimisympdristdind kuvattiin "koulumaisuutta ja luokkahuonekeskei-
syyttd”, praktisen oppimisympériston osatekijoitd. Opettajan tydn reunaehdot,
tydaikasuunnittelu ja joustojen puute, kuvasivat pedagogista tasoa, tai tdssa
tapauksessa sen esteitd: opettajalla ei ole resursseja kayttéda pedagogisia tar-
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joumia, koska reunaehdot, toimintakulttuuriset rakenteet, sdatelevat toimintaa.
Opiskelijoiden tahtotila kuvasi hyvin oppimisympéristén psykologista ulottu-
vuutta: halutaan luennointia, ei haluta muutosta. Opiskelijat eivat halua sitoutua
TAMKiin. Kehitysideaksi nostettu vaihdanta ja yhteisissé tiloissa toimiminen
ovat sosiaalisen oppimisympariston tekijéita: ollaan yhdessaé ja tutustutaan
toisiin, jolloin yhdesséa oppimista tapahtuu. Ensimmaisessa tarinassa olivat
siis mukana kaikki muut oppimisymparistdon nakékulmat paitsi teknologinen.

Toisessa mahdollisuuksien tarinassa (tarina 2) kohtaamisia kuvattiin opin-
naytetdiden kautta. Opettajat ja tydelaman edustajat kohtaavat myos opin-
naytetdiden ohjauksessa ja arvioinnissa. Opiskelijoiden kohtaamisia edistda
tiimiyttdminen. Vierailevat luennoitsijat lisésivat kohtaamisia tydeldmén kanssa
ja myo6s opetussuunnitelmatydssa hyddynnettiin tydelaman verkostoja. Projek-
tiosaamisen alueita opiskellaan yhdessa ja ndin tdrmaytetdan omia ajatuksia.
Opettaja on itse osa tydeldmaa esimerkiksi toimiessaan yrittdjana. Lahipaivat
voidaan ndhda myo6s kohtaamista edistavina: opiskelijat edustavat itse ty6-
elamaa.

Oppimisympdristétarkastelussa keskeinen painopiste on sosiaalinen néa-
kékulma: siind korostuvat oppimisen integrointi tydeldmaan, tiimiytys, ver-
kostosuhteet, vierailijat, lahipdivikohtaamiset. Vierailevien asiantuntijoiden
kéyttd luennoitsijoina voidaan ndhda myds psykologisen oppimisymparistén
osatekijana: opettajat tunnistavat oppijoiden odotukset, kdsitykset ajattelusta
ja oppimisesta ja jarjestavat luennointia tdhan tarpeeseen vastatakseen. Pe-
dagoginen ndkdkulma on t4ssa tarinassa lasna vahvasti: opettaja tunnistaa
odotuksia ja tarpeita, samalla myds koordinoi tyéeldamayhteisty6ta, luo ver-
kostoja, rakentaa oppimistilanteita erilaisia kohtaamisia hyddyntéen. Teknolo-
gisesta oppimisymparistosté esimerkkiné voidaan poimia maininta sosiaalisen
median kayton lisddmisen tarpeesta. Toisessa tarinassa ei siis ollut nakyvilla
praktinen oppimisymparistd yhta voimakkaasti kuin ensimmaisessa. Myo6s-
k&an toimintakulttuuriset rakenteet rajoittajina tai mahdollistajina eivat tdssa
tarinassa tulleet esiin.

TKista puhutaan ilmaisten projektien tarjoamisen kautta, toisaalta puuttu-
vat tybdelaméakontaktit vaikuttavat heikentavasti TKI-toiminnan edistédmiseen
(tarina 1). Opiskelijoiden sitoutumisen aste TAMKIin vaikuttaa innostukseen
luoda uusia innovaatioita (tarina 1). Uusia innovaatioita syntyy kehittdmisteht&-
vien kautta, koska ne tehdaén paasaantoisesti yrityksiin (tarina 2). Tydelaman
edustajat ovat mukana opinnaytetdiden ohjauksessa ja he paasevat vaikut-
tamaan opetussuunnitelmiin (tarina 2). Yhteiset tydeldman kanssa tehtavat
opintokokonaisuudet edistdvat molemminpuolista oppimista ja tiedon siirty-
mista kaytantdon (tarina 2).
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Tunnettuus, imago ja identiteettityd tulivat esiin sosiaalisen median kayt-
t6na (tarina 2) ja toisaalta myds siina, ettd osalle YAMK on vain koulu eivatka he
halua sitoutua TAMKiin eivatka tydelaman projekteihin (tarina 1). Tunnettuutta
ja tutkinnon arvostusta voisi lisdta myés AMK-YAMK-opiskelijatyéparin muo-
dostamisella (tarina 2). Tunnettuutta liséisi myds realistinen kansainvalistymi-
sen lisddmisen seka uusien tutkimusinnovaatioiden aikaansaaminen (tarina 2).

Koska elaytymismenetelman tarkoituksena on tarkastella, mik& muuttuu,
kun tarinan alkukertomusta varioidaan, voidaan t4ssa selkein muutos havaita
oppimisympdristotarkastelussa. Siind huomataan sosiaalisen oppimisymparis-
t6n tarjoamat mahdollisuudet (tarina 2), mutta toisaalta myds sen puuttumista
rajoittavat tekijat (tarina 1). Praktinen ndkdkulma ei esiintynyt lainkaan tarinassa
2, teknologinen ei tarinassa 1. Psykologinen ndkdkulma sai erilaisia savyja:
tarinassa 1 opiskelijoiden tahtotilaa sitoutumiseen ei ollut eika tilanteelle ha-
luttu muutosta, sen sijaan tarinassa 2 opettaja oli enemman tilanteen tulkki ja
oppimismahdollisuuksien jarjestelija. Pedagogisten tarjoumien mahdollisuudet
saivat myos tarinoissa uusia savyja.

Kohtaamisten lisddmiseksi esitettiin tarinoissa yhteisia tiloja. Ne mah-
dollistaisivat myds teoriassa mainitun térméayttédmisen ja luontaisen dialogin.
Yhteiset tilat mahdollistaisivat myds moniammatillisen verkostoitumisen ja uu-
denlaisten ajattelutapojen 16ytymisen, jota on TKl-tarkastelussa nostettu esiin.
Tama edistéisi myos yksildtasoista tormaytymista eli omien tietojen ja taitojen
haastamista uusissa konteksteissa. Mahdollisuuksien havaitsemisesta hyvéa
esimerkki oli se, ettd lahipaivdkohtaamiset ovat tybeldmakohtaamisia myds.

Tunnettuuden ja imagotydn ndkdkannalta kiintoisa havainto on se, etta
opiskelijat eivat sitoudu TAMKiin eivat halua ryhmatéita, projekteja muihin or-
ganisaatioihin tai muutosta nykytilaan. Koska kuitenkin ammattikorkeakoulujen
rahoitusjarjestelmaan on esitetty, ettad osa rahoituksesta tulee TKI-tavoitteiden
perusteella (HE 26/2014) on tarkeaa pohtia, miten saamme yha paremmin
hyddynnettyd YAMK-opiskelijoiden tyéeldmaosaamisen ja miten saamme sité
kehitettyd eteenpain.

Taman artikkelin perusteella oppimisympaéristdja hyddynnetdan jo varsin
laajasti YAMK-opetustoiminnan kentélla. Mista 16ytyy vield uudenlaisia koh-
taamisen tiloja? YAMK-koulutuksesta on puhuttu myés niin sanottuna raja-
vybhyketoiminnan mahdollistajana (Komonen ym. 2012a, 11). Yksi ehdotus
rajavyohykkeelld, ammattikorkeakoulun ja tyéelamén rajapinnalla toimivalle
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YAMK-opiskelijalle on edistdd kohtaamisia muun muassa hankekirjoittamisella
laatiessaan kehittdmistehtavansa. Vaikka edelld on jo korostettu sen tydela-
malahtdisyytta, ei tilanne ole kuitenkaan ongelmaton: YAMK-opiskelijat ovat
havainneet kehittdmistehtdviensa haasteeksi yhteistydn vahvistamisen tyo6-
eldmé&én. Vaikka aiheet nousivat tydelamén tarpeista, tydyhteistjen sitoutumi-
sessa yhdessa kehittdmiseen on toivomisen varaa. Kehittdminen nahdaan liian
usein erilliseksi projektiksi. (Heikkinen, Kananen, Koivunen & Lohilahti 2012,
215.) Yksi kohtaamisen paikka voisi olla kehittdmistehtavan entista tiiviimpi
kytkds tydyhteisddn. Téssé osallistavan pedagogiikan ndkdkulmat saataisiin
myo6s todennettua: oppimisessa ja sen ohjauksessa olisi mukana opiskelijan
verkostoja ja oppimisen kaikkiallisuus tulisi eletty& todeksi ja tehtya ndkyvaksi.

YAMK-tutkintojen arvo lepaa paljolti koulutuksen tyéelamalaheisyydessa
ja tydelaman kehittdmispyrkimyksissa. Kaikille YAMK-tutkinnoille yhteisiksi
kompetensseiksi on maaritelty innovointiosaaminen ja tydyhteisbosaaminen.
(Komonen ym. 2012b, 88.) Koska ndma ovat keskeisid osaamisalueita, eri
koulutusryhmien ja yritys- ja muun tyéeldmén yhteisissa tiloissa toimimisella
saataisiin aikaan torméaytymisia ja moniammatillisuutta. Uusia innovaatioita
syntyisi ehka jopa harkitun sattumanvaraisesti, kun opettajat pystyisivat hy6-
dyntdmaan tilanteiden tarjoumat. Uudenlaiset tilaratkaisut tydeldmaan kytkey-
tyneina ja ryhmien yhdessa oppiminen mahdollistaisi erilaiset 1ahipaivéakoh-
taamiset. Tall6in ehka vastustus ryhmatdiden tekemiseen vahenisi, jos niilla
olisi selked kytkds tulevaisuuden tydyhteis6- ja myds substanssiosaamisiin.
Nyt kun uusia kampusalueita suunnitellaan, kannattaisikin miettia, mika olisi
tulevaisuuden oppimisympéristd myds toiminnan tasolla. Osallistavan peda-
gogiikan oppimisen kaikkiallisuus voisi yhteisten tilojen ohella olla tédsséa yksi
mahdollisuus: ehk& opetuksessa voisi vield enemman mallintaa sité, mita
tapahtuu YAMK-opiskelijoiden arjessa ja hyddyntéda heidan arkiverkostojaan
osana oppimista, tarinoiden, kuvien tai kuvausten kautta, vaikka ”verkostot”
eivat aina olisikaan konkreettisesti lasna.

Tarinoiden perusteella voidaan todeta, ettd pystymme kylla vielakin
parempaan. Haasteita I16ytyy ja siksikin innovaatioita pitéisi saada aikaan.
Palataksemme vielé tarinoiden tuottamiin ndkékulmiin, on valittavana kaksi
suuntaa: ollaan tyytyvaisia nykytilaan, luennoidaan, pidetaan koulu suljettuna,
turvallisena ympaéristéna koska opiskelijat ja osa opettajista haluavat sita. Tai
sitten viedaan opiskelijoita ja itsed epdmukavuusalueelle, ulos korkeakoulusta,
osaksi tydelamaa. Rakennetaan térmaytyksia, haastetaan vertaisoppimiseen
ja -opettamiseen, tehdaan myds opiskelijoiden tydssa tapahtuva verkostoitu-
minen nakyvaksi. Kumpaan suuntaan YAMK-opetuksessa haluamme jatkaa?
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hamk.fi/verkostot/yamk-koulutus-vahvaksi-tki-vaikuttajaksi/Sivut/default.aspx

Ylijoki, O-H. 1998. Akateemiset heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio. Tampere:
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Artikkeli on laadittu osana OKM:n rahoittamaa YAMK-vahvaksi TKI- vaikuttajaksi han-

ketta, erityisesti liittyen hankkeen tydpakettiin 1: Tyéelamaa uudistavat ja TKI-toi-
mintaa edistavat oppimisymparistot, jota Tampereen ammattikorkeakoulu koordinoi.
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FOOD TESTLAB - ELINTARVIKKEIDEN
TESTAUSLABORATORIO JA TUOTEKEHITYS
SAVONIA-AMK:SSA

Oppimisymparistét ovat ammattikorkeakouluissa laajasti keskustelun aiheena.
Oppimisymparistoistd voidaan puhua, kun oppiminen tapahtuu esimerkiksi
verkossa. Toisaalta oppimisymparistdja voivat olla hankkeet, yhteiset kam-
pukset tai tydelamaléhtodiset koulutukset. (Frisk 2010, 45-79.) Terveysalalla on
viime vuosina rakennettu simulaatioympérist6ja. Ne mahdollistavat opiskeli-
jalle aidontuntuisia tilanteita, joita reflektoidaan. Tassa artikkelissa kuvataan
uuden monialaisen laboratorio-, seké ravitsemus- ja matkailualan tuotekehi-
tysoppimisympaéristdn rakentaminen Savonia-ammattikorkeakoulun tiloihin.
Oppimisympariston tarkoituksena on mahdollistaa tyéelaman, TKI -toiminnan
ja opetuksen integraatio, jossa ty6eldaméaldheinen oppiminen on keskidssa.

Savonia-ammattikorkeakoulun monialainen tuotekehitys- ja oppimisym-
péaristd koostuu elintarvikkeiden tuotekehitys- ja kuluttajatutkimustilasta seka
testauslaboratoriosta. Tdss& Kuopion Microkadun kampuksella sijaitsevassa
ympéristdssé kehitetdan elintarvikeyritysten tuotteita kuluttajaldhtdisesti kan-
sallisille ja kansainvélisille markkinoille (ks. http://futurefood.savonia.fi/fi/).
Téama ympéristd voi myods toimia elintarvike- ja bioanalytiikan opetus-, tutki-
mus- ja kehittdmisymparistona niin opiskelijoille kuin alan asiantuntijoillekin.
Tuotekehitysymparistod on kehitetty kahden eri kehittdmisprojektin kautta:
Future Food ja Food TestLab. (Jaurakkajarvi, Holopainen, Laitinen, Pirinen,
Kouri, Saarela & Willman 2014, 6-10.)

Hanke toteutetaan l&heisessa yhteistydssa pohjoissavolaisten elintarvi-
kealan yritysten ja lahituottajien kanssa. Hankkeen rahoitukseen osallistuu
Euroopan aluekehitysrahasto (EAKR) ja Savonia-AMK.

Erilaisten selvitysten ja asiakaskontaktien kautta on havaittu selkeé tarve
elintarvikealan tuotekehitysympéristélle. Etenkin pienilld yrityksilla on rajal-
liset resurssit kdynnistdd omaa tuotekehityslaboratoriotoimintaa, vaikka se
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toisikin merkittavaa kilpailuetua toimintaan. Hankkeen kohderyhméané ovat
pohjoissavolaiset kasvuhakuiset elintarvikealan pk-yritykset, jatkojalostusta
suunnittelevat lahituottajat, julkinen ruokapalvelusektori seka elintarvikealan
koulutus- ja tutkimuslaitokset.

FUTURE FOOD- TUOTEKEHITYS- JA
KULUTTAJATUTKIMUSTILAT

Ensimmainen kehittdmishanke oli Future Food, jonka aikana tuotekehitysym-
pariston rakentaminen alkoi. Hankkeen aikana pystytettiin seka tuotekehitystila
ettd kuluttajatutkimustila (Kuva 1). Tuotekehitystila vastaa suurtalouskeittiéta,
jossa on seké ajanmukaiset laitteet ja ohjelmistot monipuolisten tuotekehitys-
prosessien toteuttamiseen etta pakkausmerkintdjen tuottamiseen. Téhan ti-
laan voivat elintarvikealan toimijat tulla kehittdmaan uusia tuoteinnovaatioitaan
tai jalostamaan edelleen jo markkinoilla olevia tuotteitaan. Samanaikaisesti
rakennettiin myo6s kuluttajatutkimustilat, joissa on mahdollisuus monipuolisen
ohjelma- ja laitevarustuksen avulla tutkia kuluttajien mieltymyksia ja suhtau-
tumista tuotteisiin tai pakkauksiin. Ndma tilat mahdollistavat tuotendytteiden
valmistelun ja tuotteiden aistinvaraiseen arvioinnin sek& asiantuntija- tai ku-
luttajapaneelein etté itsendisena arviointina.

Kuva 1. Tuotekehitystila on varusteltu monipuolisilla laitteilla ja ohjelmistoilla
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KULUTTAJATUTKIMUSTA AIDOSSA VALINTAYMPARISTOSSA

Kuluttajatutkimustoimintamme ei ole sidottu yksistddn Savonia-ammattikor-
keakoulussa sijaitsevaan kuluttajatutkimustilaan, vaan lisdksi on mahdollista
tutkia kuluttajakayttaytymista aidoissa valintaympéristoissa, kuten kaupoissa
ja ravitsemusliikkeissa (Kuva 2). Filosofian tohtori Anna-Maria Saarela kehitti
vaitoskirjatydssadn menetelman, jossa kéytetdén langatonta audiovisuaalista
tallennustekniikkaa. TAmén menetelmén ja laitteiston avulla voidaan tallen-
taa reaaliajassa kuluttajien kayttaytymiseen liittyvaa audiovisuaalista tietoa
esimerkiksi luonnollisissa valintaymparistdissa ja ostostilanteissa. (Saarela
2013, 36-38.) Kokonaisuudessaan kuluttajatutkimusyksikén palvelut tuotta-
vat uutta kuluttajalahtoéista tutkimustietoa, auttavat kuluttajan kayttaytymisen
ymmartdmysté ja edistavéat alan tutkimustiedon hyédynnettavyytté tuoteke-
hitysprosesseissa.

Kuva 2. Liikkuva kuluttajatutkimuslaitteisto mahdollistaa kuluttajatutkimukset
aidoissa valintaymparistdissa
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Aikaisemman Future Food -hankkeen aikana pystytetyt tuotekehitys- ja kulut-
tajatutkimustilat ovat nyt laajentuneet elintarvikelaboratoriolla, jota varustetaan
meneillddn olevan Food TestLab -hankkeen kautta. Elintarvikelaboratoriossa
voidaan tuotekehityksen aikana mitata elintarvikkeiden kemialliseen, fysikaa-
liseen ja mikrobiologiseen laatuun liittyvia ominaisuuksia (Kuva 3).

Testauslaboratoriossamme pystytadn maarittdmaan elintarvikkeen ravinto-
ainekoostumus ja energiasiséltd. Energiasisallon selvittdmiseksi voidaan mé&a-
rittdd kuiva-aine-kosteuspitoisuus, tuhkapitoisuus, raakaproteiini- ja raakaras-
vapitoisuus. Kuiva-aine-kosteuspitoisuuden méaarittdmiseen voidaan kéyttaa
perinteista gravimetristd menetelma4, jossa ndytettd kuivataan niin, etté vesi
haihtuu pois. Vaihtoehtoisena menetelmana on automaattinen kosteusana-
lysaattori, jossa sisdanrakennettu tarkkuusvaaka seké lampdsateily-yksikko
maarittavat naytteen kosteuspitoisuuden nopeasti ja luottavasti. Tuhkapitoi-
suus madritetddn muhveliuunissa taydellisesti poltetun naytteen ja alkuperaisen
naytteen vélisena painosuhteena. Raakaproteiinin maaritykseen puolestaan
kaytetaén Kjeldahlin-laitteistoa, jossa proteiinipitoisuus maaritetaan naytteen
typpipitoisuuden perusteella. Kjeldahlin-laitteistossa naytteessa oleva typpi
vapautetaan ammoniakiksi, josta se erilaisten vaiheiden kautta maaritetaén,
ja lopulta muutetaan proteiinipitoisuudeksi. Rasvapitoisuuden maarityksessa
kdytdmme Mojonnier-menetelm&é. Mojonnier-menetelma perustuu naytteen
happohydrolyysiin, rasvojen uuttamiseen orgaaniseen liuottimeen ja lopulta jal-
jelle jaavéan rasvan gravimetriseen maarittdmiseen. Taméan rinnalla on kaytdssé
myo6s automaattisempi happohydrolyysi ja Soxhlet-menetelmaén perustuva
rasvapitoisuuden maarityslaitteisto. Tasté laitteistosta voimme tarvittaessa
ottaa naytteitd kaasukromatokrafiaan esimerkiksi rasvahappokoostumuksen
analysointia varten.
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Kuva 3. Elintarviketestauslaboratorio yhdessa kliinisen kemian laboratorion kanssa
mahdollistaa monipuolisen tutkimustiedon saamisen elintarvikkeista ja niiden ter-
veydellisist vaikutuksista

100 JAMK



Elintarvikkeiden turvallisuutta testataan erilaisilla mikrobiologisilla mittauksilla.
Monipuolinen laitteisto ja mikrobiologian osaaminen mahdollistavat erilaisten
mikrobiologisten analyysien tekemisen elintarvikkeista kuten kokonaisbak-
teeri-, E.coli-, salmonella- ja listeriamaéritykset. Sailyvyystutkimukset ovat
osa elintarvikkeiden tuotekehitysta.

Laitekokonaisuutta tdydentavat HPLC- ja kaasukromatorafia-laitteis-
tomme. Niiden avulla voimme monipuolisesti maarittaa elintarvikkeiden
koostumuksia, kuten sokeri-, vitamiini-, lisdaine-, rasvakoostumukset. Li-
saksi meilla on erilaisia pienvélineita ja pikamittareita elintarvikkeiden omi-
naisuuksien selvittdmiseksi. Testauslaboratoriossa saatuja tuloksia voidaan
hy6dyntaé tuotekehityksen tukena ja tuotteiden parhaiden ominaisuuksien
markkinoinnissa.

Bioanalyytikkokoulutuksen harjoittelukdytdssa olevia laboratorioita, kuten
kliinisen kemian laboratoriota, voidaan kayttaa erilaisiin tutkimuksiin, joissa
halutaan selvittda elintarvikkeiden terveydellisia vaikutuksia. Laboratoriot
ovat hyvin varusteltuja, ja ne tukevat elintarvikelaboratorion testaustoimintaa.
Kliinisen kemian automaattianalysaattoreilla ja menetelmilla saadaan moni-
puolista tietoa asiakkaan terveydentilasta, esimerkiksi veren hiilihydraatti-
ja lipidiarvoista. My6s ruoka-aineiden koostumuksen maarityksia voidaan
tehda samoilla automaattianalysaattoreilla, joilla tehdaan kliinisen kemian
analyyseja.

Savonia-AMK:n uusissa tuotekehitysté tukevissa ympéristoissa voidaan pal-
vella alan yritysten tarpeita monipuolisesti tuotekehityksen kaikissa eri vai-
heissa. Tuotekehityksen innovaatioprosessi voi esimerkiksi siséltdd uuden
tuoteidean kehittdmisen, tuotekonseptin suunnittelun ja testausversion teke-
misen. Kuluttajatutkimusten kautta saatua tietoa voidaan hyédyntaa tuoteke-
hityksessa. Liséksi tuotekehityksen aikana elintarvikkeiden testauslaboratorion
ja kliinisen laboratorion tuottama tieto elintarvikkeen koostumuksesta ja ter-
veydellisista vaikutuksista mahdollistaa monipuolisten tuote- ja palveluinno-
vaatioiden syntymisen.
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Savonia-AMK:n terveysala ja ravitsemusala tukevat omalla osaamisellaan tuo-
tekehitysympaéristdn toimintaa (Kuva 4). Erialojen opiskelijat ja opettajat voivat
kehittdd yhdessa tydelamalahtdisesti omaa osaamistaan. Seka opiskelu etta
opettaminen saavat uudenlaisia ulottuvuuksia, kun voidaan tehda ty6ta yritys-
ten kanssa ja auttaa heitd omien tuotteidensa kehittamisessé. Opiskelijoiden
osaaminen laajenee, kun tydskennellddn ehk& hieman omalle koulutusalalle
vieraammassa ymparistdssa ja ndin saadaan tydmarkkinoille osaavampia am-
mattilaisia. Ravitsemusalan opettajat ja opiskelijat ovat toiminnan keskidssa
vahvalla elintarvikealan osaamisellaan tukien tuotekehitysta kuluttajatutki-
muksista lopullisiin palveluihin ja tuotteisiin asti. Terveysalan koulutuksessa
puolestaan henkildstdn laaja tuntemus terveydesta ja sen edistamisesta seka
laboratorioalan osaaminen (kliininen laboratorio- ja elintarvikeanalytiikka) mah-
dollistavat monipuolisen tiedon saamisen elintarvikkeiden terveyteen, seka
erilaisiin fysikaalisin, kemiallisiin ja turvallisuuteen liittyvistd ominaisuuksista.
Liiketalouden ala voi puolestaan auttaa yrittajia markkinointiin, yrittdjyyteen ja
liketoimintaan liittyvissa asioissa. Tekniikan osaaminen on keskeista erilaisten
laitteistojen ja ohjelmistojen suunnittelussa ja kehittelyssa, ja se edistaa tuo-
tekehitysympéristdn edelleen kehittdmista aivan uudenlaisilla, toimintaa tuke-
villa teknisilla sovellutuksilla. Muotoilun asiantuntijuus on tarkeassa asemassa
muun muassa pakkauksen ulkoasuun, kaytettavyyteen ja parhaiden ominai-
suuksien esille tuomiseen liittyvissa asioissa. Elintarvikkeiden raaka-aineiden
tuottamisessa alkutuotannon osaaminen mahdollistaa uusien I&hituotteiden
tuomisen tuotekehitysymparistéon. Savonia-AMK:n moniammatillinen ja kan-
sainvalinen osaamisymparistd yhdessa alueen yritysten ja korkeakoulujen
kanssa luo erinomaiset puitteet télle toiminnalle.
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Kuva 4. Savonia-AMK:n kehittdmisympéaristd mahdollistaa kuluttajaldhtdisen tuo-
tekehitysprosessin yhdessa elintarvikealan yrittdjien ja yhteistydverkostojen seka
koulumme erilaisten koulutusalojen kanssa.

JOHTOPAATOKSET

Taman hankeen aikana on rakennettu tuotekehitysymparistd, joka tarjoaa
kuluttajatutkimustilat, tuotekehityskeittion ja testauslaboratorion. Kehitetty
tuotekehitysymparisto tarjoaa alueen elintarvikealan toimijoille mahdollisuuden
elintarvikkeiden koko tuotekehitysprosessiin. Tuotekehitysymparist6 tarjoaa
opiskelijoille ja opettajille aidon tydelamalaheisen oppimisympériston, jossa
integroidaan oppiminen ja TKI-toiminta. Edella kuvatusta oppimisymparistosta
hyotyvat niin elintarvikealan toimijat, opiskelija kuin opettajatkin ja lisdksi am-
mattikorkeakoulun perimmainen tavoite toteutuu.
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PELIT JA PALVELUT OPPIMISESSA



PELILLISYYS HAASTAA SOSIAALI- JA
TERVEYSALAN AMMATTILAISET JA OPETTAJAT

Suomessa on menossa laaja sosiaali- ja terveysalan uudistus (Sosiaali- ja
terveysministerid 2014), jossa otetaan yha enenevassad maarin kayttoon di-
gitaalisia, kustannustehokkaita potilasohjausmenetelmié. Kéytdnndssa tdma
voisi tarkoittaa esimerkiksi erilaisten e-health (electronic health) ja m-health
(mobile health) sovellusten seka niin sanottujen hydtypelien (serious games)
aktiivista testaamista ja kdyttdénottoa potilasohjauksessa.

Pelaaminen elektronisilla laitteilla, kuten tietokoneella, konsoleilla, tabletilla
tai alypuhelimella, on lisdéntynyt merkittavasti viime vuosikymmenina. Nyky-
aan yli puolet vaestdsta Suomessa pelaa aktiivisesti joillakin edella mainituista
laitteista. Pelaaminen ja erityisesti digipelaaminen mielletdan yha edelleen
helposti poikien ja nuorten miesten harrastukseksi. Kuitenkin Kallion, Kai-
paisen ja Mayran (2007) tutkimuksen mukaan seka tyt6t etta pojat pelaavat,
mutta osittain eri peleja. Noin puolet 15-75-vuotiaasta vaestdstd noin pelaa
digitaalisia peleja ja nuorimmat ik&ryhmat olivat aktiivisimpia pelaamaan. On
hyva muistaa, etta digipelien suosio on kasvanut viime vuosina erilaisten mo-
biilipelien ja Facebook-pelien mydta. Tdman myo6ta on myds viitteita siitd,
etté digitaalisten pelien pelaajista jo lahes puolet on naisia. Samanaikaisesti
sosiaali- ja terveysalan ammattilaiset ja kuntien terveys- ja sosiaalipalvelujen
henkildstd on hyvin naisvaltaista. Vuonna 2013 kokonaishenkildstdsta miehia
oli vain reilu 9 prosenttia. (Ailasmaa 2014.)

Maailmalla on jonkun verran tutkittu hydtypelien kdyttda nuorten ja nuor-
ten aikuisten mielenterveyshéirididen hoidossa ja kokemukset ovat olleet
rohkaisevia. Merryn ja kollegoiden (2012) tutkimuksessa SPARX-peli toimi
masennuksen hoidossa nuorilla yhté hyvin tai paremmin kuin perinteiset hoi-
tomenetelmat. Tutkijaryhmén aiemmassa tutkimuksessa SPARX on todettu
lupaavaksi hoitomuodoksi masentuneiden,opiskelumaailmasta syrjaytyneiden
nuorten kohdalla (Fleming, Dixon, Frampton & Merry 2012). Tietokonepoh-
jaisten, kognitiivis-behavioraalisten ohjelmien vaikuttavuutta on tutkittu ah-
distushairion ja depression hoidossa. Ohjelmien havaittiin olevan tehokkaita
ja tarjoavan hoitomahdollisuuksia my®6s niille, jotka saattaisivat muuten jdada
hoidon ulkopuolelle (Andrew, Cuijpers, Cradke, McEvoy & Titov 2010). Pin-
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ton ja muiden (2013) tutkimuksessa masennusoireet vahenivat huomattavasti
eSMART-MH-peliryhmaélla verrattuna vertailuryhmaan.

Uusien menetelmien kayttdonotto edellyttds, etta tulevien sosiaali- ja
terveysalan ammattilaisten olisi saatava jo koulutusaikana opetusta ja kayt-
t6kokemusta potilastydhon sovellettavista hyotypeleista ja digitaalisista sovel-
luksista. Opettajien osaaminen ei kuitenkaan valttdmatta riita ja/tai asenteet
saattavat olla negatiiviset hyotypelien kayttédnottoon koulutuksessa. Tama
sama saattaa koskea myds ammatillisten opettajien kouluttajia. Sosiaali- ja ter-
veysalan opettajien tulisi saada kayttokokemusta hyétypelien soveltamisesta
opetuksessa ja nain kehittda osaamistaan. Siten he ammattilaisina hankkisi-
vat omakohtaista kokemusta hyétypelien ja muiden digitaalisten sovellusten
kaytosta ja kykenevat hyddyntdamaan osaamista tulevassa tydssaéan. Tassa
artikkelissa tarkastellaan Pelaten terveeks? -projektissa saatuja tuloksia ja
pohditaan niiden merkitysté sosiaali- ja terveysalan ammattilaisten seka alan
opettajien osaamisvaatimusten nakékulmasta.

Jyvaskylan ammattikorkeakoulussa toteutettiin Euroopan sosiaalirahaston
(ESR) osarahoittama Pelaten terveeks? -projekti vuonna 2014. Projektin
tavoitteena oli hankkia tietoa siitd, miten pelillisyytta (games for health, se-
rious games, gamification) voidaan hyddynt&da nuorten ja aikuisten mielen-
terveyskuntoutujien arjen hallinnan vahvistamisessa, seké kartoittaa mah-
dollisuuksia pelillisyyden ja verkkosovellusten ja -siséltdéjen omaksumisesta
mielenterveysalan organisaatioiden uusiksi tydmenetelmiksi. Tietoa hankittiin
useilta kohderyhmiltd, kuten mielenterveyskuntoutujilta ja heiddn omaisil-
taan, sosiaali- ja terveysalan tyontekijoiltd, jarjestdjen edustajilta seka pe-
lialan kehittajilta.

Projektilla haettiin vastauksia siihen, millaisia hyoty- ja terveyspeleja
sekd uudenlaisia verkkosovelluksia kannattaa rakentaa ja suunnitella mie-
lenterveysty6hon, jotta tydorganisaatiot saisivat uudenlaisia tapoja ohjata
ja tukea nuorten mielenterveyskuntoutujien arjen hallintaa. Liséksi haettiin
tietoa siita, miten ja mita pelillisyyden elementteja voisi kayttaa voimava-
rana ja kuntouttavina tekijéinad nettimaailmassa paljolti arkeansa viettavan
nuoren mielenterveyskuntoutujan kohdalla. Uusien menetelmien tavoitteena
on tukea nuorten asiakkaiden opiskeluun ja/tai tydeldmaéan palaamista seka
lisdta heidan osallisuutta omaan kuntoutusprosessiinsa. Aineisto hankittiin
teemahaastattelulla, ja toteutustapana olivat ryhma- seka yksilo- ja pari-
haastattelut.
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Projektin haastatteluiden tutkimuskysymykset olivat:

Millaista yhteisty6ta ja kehittdjaverkostoja tarvitaan, jotta
voidaan kehittda hydtypeleja ja uusia verkkosovelluksia
mielenterveyskuntoutuijille ja mielenterveysalan organisaatioiden
kayttoon?

Mitka ovat digitaalisten palveluiden (sis. hyotypelit,
verkkosovellukset, online-ohjaus) kehittdmiseen ja niiden
kayttddnottoon liittyvét sisallét, haasteet, esteet ja mahdollisuudet
mielenterveysalan tydorganisaatioissa?

Haastatteluita tehtiin 22 kappaletta ja niihin osallistui yhteensa 44 haastatelta-

vaa (32

tydeldmatoimijaa ja 12 mielenterveyskuntoutujaa sekd heidéan omaisi-

aan). Tyéeldmatoimijoiden haastattelut toteutuivat pddsaantoisesti ryhma- ja
parihaastatteluina. Mielenterveyskuntoutujien ja omaisten haastattelut toteu-

tuivat 1

-3 haastateltavan kokoonpanoilla. Haastatteluteemat muodostuivat

tutkimuskysymysten pohjalta, ja ne tarkentuivat haastatteluiden kuluessa.

Haastatteluteemat:
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Mita ajatuksia pelillisyyden hyédyntaminen
mielenterveyskuntoutujien arjessa herattaa?

Mita ajatuksia verkkosovellusten ja pelien hyotykayttd
mielenterveystydsséa herattad?

Mita pitéisi ottaa huomioon kun lahdetéén kehittdmaan tallaista
ideaa eteenpéin?

Keté kehittdmiseen tarvitaan mukaan? Minkalaista yhteisty6ta
tarvitaan?

Kokemusasiantuntijuus kehittdmisessd mukana - Onko kokemuksia
tdmanlaisesta toiminnasta? Mita siina pitéisi ottaa huomioon?

Onko ehdotuksia / vinkkej / suosituksia kuinka tasta kannattaisi
jatkaa eteenpéin?

Minké&laisia esteita / mahdollisuuksia kehittdmisessa voi olla?
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e Mita digitaaliset palvelut voisivat sisdltaa?

e Miten pelillisyys ja uudet teknologiset ratkaisut vaikuttaisivat
tydskentelyyn?

e Pitaisiko arkipdivan ty6ta ylipdadnsad muuttaa?

e Mihin suuntaan? Milla tavoin? Milld aikajanteella?

e Entd asenne muutosta kohtaan? Kuinka muutokseen suhtaudutaan?
*  Onko tyoyksikdssasi keskusteltu palveluiden uudistamisesta?

e Mitéd osaamista uudet tydmenetelméat vaatisivat? Osaamistarpeet?

e Miten osaamisen voi saavuttaa?

Haastattelut olivat pituudeltaan 40-60 minuuttia, ja ne nauhoitettiin myéhem-
paa analysointia varten. Aineiston analysoinnissa kaytettiin siséllon analyysi
-menetelmad, joka on yleisesti kdytdssa oleva haastatteluaineiston analysoin-
timenetelma (Elo & Kyngas 2008). Haastattelut purettiin nauhalta tekstiksi ja
sen jalkeen kaksi analysoijaa luki ne huolella 1&pi saadakseen kokonaiskuvan
aiheesta. Tamén jalkeen haastattelut luokiteltiin ala-, yla- ja pdakategorioihin
siséllosta nousevien teemojen mukaisesti. Kaksi analysoijaa oli mukana koko
analyysiprosessin ajan.

Keski-Suomen sairaanhoitopiiri mydnsi tutkimusluvan aineiston keruuta
varten ja tdman lisaksi haastatteluihin osallistuvilta pyydettiin tietoinen suos-
tumus. Luottamuksellisten tietojen kasittelyssé on keskeisté luottamus ja
anonymiteetti (mm. Kylma & Juvakka 2007), ja nédistd huolehdittiin 1&pi ai-
neiston keruun, analysoinnin seka tulosten julkaisemisen.

Téassa artikkelissa kuvataan ainoastaan tydelamatoimijoiden haastatteluiden
tulokset ja tydelamatoimijoiden ndkemykset pelillistdmisestd. Haastateltavat
tyoelamatoimijat (n=32) koostuivat sosiaali- ja terveysalan ammattilaisista,
jarjestdjen ja pelialan yksikdiden edustajista. Tuloksena muodostui nelja paa-
kategoriaa: 1) tunnistetaan nuorten arki, 2) asiakaslédhtdinen tulevaisuus, 3)
mitd on huomioitava kehittamisessa ja 4) ammattilaiset ja tyokulttuurin muutos
(Ks. Kuvio 1). Seuraavassa esitellddn néissa padkategorioissa esille nousseet
teemat ja ndkdkulmat.
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Kuvio 1. Tyéelamatoimijoiden nakemykset pelillistdmisesti

TUNNISTETAAN NUORTEN ARKI

Tybelamatoimijoiden haastatteluissa nousi esille, ettd nykyajan nuoret ovat
moniajajia. Nuorten eldma on yhta todellista, tapahtuivatpa asiat verkossa,
tai vaikka kaupassa tai koulussa. Verkkomaailma on osa nuorten kulttuuria
ja teknologia on helposti saatavilla. Verkko voi olla osa nuoren sosiaalista
elamaa ja toisaalta nuoren ainoat sosiaaliset suhteet voivat toteutua verkon
kautta. Pelaaminen mahdollistaa kontaktit ympari maailmaa ja nuoret voivat
elaa verkon kautta hyvin kansainvélistd elamaa. Pelit mahdollistavat myo6s
todellisuuspakoilun, niin hyvassé kuin pahassa kuten eréds haastateltavista
kuvasi nuorten mielenterveyskuntoutujien arkea: "nettimaailma on aina mu-
kana”. Samanaikaisesti tunnistettiin myds nuorten erilaisuus; kaikki eivat ole
kiinnostuneita digipalveluista. Myds perheiden eriarvoisuus ja taloudellinen
tilanne nousivat esiin: "Kaikil ei oo paéatelaitteita” — totesi eras haastateltavista.

Haastateltavat korostivat nuorten kehitysvaiheita ja niiden vaikutusta nuor-
ten eldam&an. Nuorilla on samanaikaisesti meneillddn monta omaan itseen,
tulevaisuuteen seké itsendistymiseen liittyvaa asiaa. Haastateltavat kuvasivat
tallaisia olevan esimerkiksi ulkonékdpaineet, jatkokoulutuspaikan Idytaminen,
ihmissuhdehuolet ja oman polun 18ytyminen. Kaikista nuoruuteen liittyvista
stressitekijdista huolimatta nuori tulisi ndhda kyvykkéana ja huomioida nuoren
oma vastuu omasta itsestaén seka elamastaan. Nuorta ei pitéisi kontrolloida
likaa eik& aliarvioida tdman kyvykkyytté pelaamiseen. Erdén haastateltavan
mukaan “mielenterveyskuntoutujaa ei saa pitda tyhméana”.
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ASIAKASLAHTOINEN TULEVAISUUS

Tydelamatoimijat pitivat tarkeana, etté tarjolla on yhd enemman vaihtoehtoja
palvelujen tarjontaan mielenterveystydssa. Pellillisyys ja digitaaliset palvelut
nahtiin kustannustehokkaina ja etdkuntoutuksen mahdollistavina vaihtoeh-
toina. Uusien palvelujen myéta kuntoutujan omien valintamahdollisuuksien
maara kasvaisi ja tdma taas mahdollistaisi henkilékohtaisuuden seké pal-
veluiden mielekkyyden. Téll6in haastateltavien mukaan asiakas voisi valita
juuri hanelle sopivimmat palvelumuodot. Haastateltava kuvaa kuntoutuksen
haasteita: kuntoutumisen ei tarvitse olla tylsdé, harmaata — jotain uutta voisi
kehittaa”.

Haastateltavien mukaan jatkossa on huomioitava uudet asiakkuudet seka
pohdittava sita, kuinka tavoitetaan erilaisia ihmisid. Sopivia palveluja tulisi I6y-
t4a myds niille, jotka muuten jaisivat ennestaan kiinnostamattomiksi koettujen
palveluiden ulkopuolelle. On huomioitava asiakkaiden omaehtoisuus ja se,
etta tulevaisuudessa asiakkaan vastuunotto omasta terveydesta ja kuntoutu-
misesta kasvaa, kuten haastateltava kuvaa osuvasti: “on niit ihmisia, jotka ei
ikind tulis vastaanotolle, ne ei tuu meille, ne ei tuu teille, ne ei mee minnekkéan
ja hekin tarvii apua”.

Pelillisyys ja digitaaliset palvelut voisivat tuoda uudenlaista tavoitteelli-
suutta kuntoutumiseen. Hyoétypeleilld nahtiin olevan mahdollisuus harjaan-
nuttaa aktiivisesti kuntoutujan kognitiivisia taitoja, saada nopeasti palautetta
edistymisestd, tarjota tietoa ja harjoittaa ongelmanratkaisutaitoja. Haastatte-
luissa tuli esille my&s ennaltaehkaisyn ja sosiaalisten verkostojen ndkékulma.
Pelien ja digitaalisten palveluiden tarjoama yhteiséllisyys nahtiin tyéelamatoi-
mijoiden haastatteluissa mahdollisuutena. Erityisesti vertaistuki ja ryhmien
hyédyntaminen koettiin merkityksellisiksi.

MITA ON HUOMIOITAVA KEHITTAMISESSA?

Tybelamatoimijoiden haastatteluissa korostettiin hyotypelien kehittamispro-
sessiin liittyvia tekijoita. Pelilld tulisi olla vahva teoreettinen tausta ja sen tulisi
perustua tutkimukseen.

Haastateltava piti tarkedna kysymysta: "Miksi juuri tédsta pelista on hyo-
tyd?”. Tarkedd on myds huomioida, pelit ja pelaaminen eivat sovellu kaikille
kuntoutujille ja tasta syysta kohderyhma tulisi miettia tarkkaan. Hydtypelin
perustavoitteen tulisi olla kirkas ja pelin kaytettavyys tulisi huomioida. Haas-
tatteluissa korostettiin nopeiden kokeilujen merkitysta. Pelid on térkeéé testata
saanndllisesti ja ottaa palaute heti huomioon kehittdmisprosessissa.
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Haastateltavat korostivat verkostoitumista ja moniammatillisen yhteis-
tydn merkitystad. Myos aikataulun hahmottaminen ja siita kiinni pitdminen ko-
ettiin tarkeédksi, koska ajatuksia ja ideoita pelin kehittdmiseen kertyy matkan
varrella ja ne saattavat paisuttaa projektia. Haastateltavan mielesta: "pelin
kehittdminen on helposti toiveiden tynnyri”. Muita kehittdmisprosessissa
huomioitavia asioita olivat taloudellisen ndkékulman huomioiminen, skaa-
lautuvuus, tuotteen suojaukseen liittyvat asiat seké vaikuttavuuden arviointi
alusta alkaen.

Haastatteluiden perusteella mielenterveyskuntoutujille suunnatun hyéty-
pelin tulisi olla voimavarakeskeinen ja sen tulisi tarjota onnistumisen mahdol-
lisuuksia. Hyvaan peliin liitettiin my&s palautteen saaminen, koukuttavuus ja
tasolta toiselle eteneminen. Erdan haastateltavan mukaan: "pelaajalla pitééa
olla motivaatio ja jokin porkkana odottamassa”. Pelin tulisi olla myds riittavan
henkilékohtainen. Talléin oman pelihahmon luominen ja arjesta sité kautta
irtautumista pidettiin tarkeana. Esimerkiksi masentuneelle asiakkaalle voisi
olla terapeuttista paasté valitsemaan oma pelihahmo, joka olisi téysin erilainen
kuin masentuneen ihmisen oma ja usein synkka kuva itsestaan.

AMMATTILAISET JA TYOKULTTUURIN MUUTOS

Haastatteluissa nousi esille vaatimus tydtapojen muuttamisesta (Ks. Kuvio 2).

/ I
‘

Kuvio 2. Ammattilaisen roolin ja tySkulttuurin muutosvaatimukset

I ’
l /
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Mielenterveysty6ssé on pitkd psykoanalyyttinen perinne, joka on ohjannut
ty6skentelya ja korostanut kasvokkain tapahtuvan hoitosuhdetyéskentelyn
merkitystd. Pelaaminen (kortti- ja lautapelit) ovat olleet osa esimerkiksi osas-
toilla tapahtuvaa tydskentelya, mutta pelien kdyttd nahtiin sattumanvaraisena
ja yksittdisesta tydntekijasté kiinniolevana menetelmana. Matka lautapeleista
digipeleihin koettiin haastavana. Haastateltavat pohtivatkin: “onko pelaami-
nen oikeaa ty6td? Onko pelaaminen oikeista téistd pois?”. Samanaikaisesti
kuitenkin haastateltavat toivottivat hyvin perustellut, uudet tydmenetelméat
tervetulleiksi.

Tybdeldmatoimijat pohtivat tydkulttuurin muutosta pelillisyyden myéta. Se
tarkoittaisi muutosta tyéntekijan roolissa, jolloin tyéntekijd muuttuisi asian-
tuntijasta valmentajaksi ja olisi enemman tutorin roolissa. Perinteisen hoitaja—
potilas asetelman muuttuminen korostaisi asiakkaan vastuuta seka tdmén
itsendisempédé otetta omasta kuntoutumisestaan. Tydntekijan tehtava olisi
ohjata prosessia ja olla tasa-arvoisena toimijana. Tydelaméatoimija toteaakin:
“annetaan ittellemme lupa epédonnistua ja sit toisaalta meilld on niitd vara-
suunnitelmia”.

Tybeldmatoimijat toivat esiin, ettd teknologia koetaan usein haastavana.
Digitaalista ymparistd4 voi olla vaikea hahmottaa ja se yhden haastateltavista
mukaan “voi olla semmonen peikko joillekkin”. Pelkona oli, ettd séhkdisia vali-
neitd ei osata kayttad tai ne mielletdén vaikeakayttoisiksi. Netti ja digitaaliset
palvelut voidaan kokea mdykkyna, josta on vaikea saada otetta. Tuntematon
tulevaisuus herattdd myés pelkoa oman tehdyn tydn haviamisesta, kuten
erds haastateltavista kysyy: "niin vieké tdma nyt sitten tyépaikkoja?”. Osa
haastateltavista oli tehnyt padatéksen uudistuksia kohtaan: "olen p&éttanyt
ettéd en kokeile, niin en kokeile”. Haastateltavat pohtivat, ettd asiakassuhteen
yllapitdminen voi olla vaikeampaa verkossa ja he kysyivat, voiko sita pitaa
oikeana ty6na. Eras haastateltavista oli sitd mieltd, etta verkossa tapahtuvaa
ohjausta "pidetéén ihan hépbna”.

Pelien maailma on kirjava, ja se pitaa sisalladn lukemattoman maaran erilai-
sia mahdollisuuksia. Peleihin perehtyminen voikin tuntua lukuisten teknisten
sovellusten keskelld haastavalta. Monet sosiaali- ja terveysalan ammattilaiset
ja alan opettajat varmasti pohtivat, kuinka ottaa haltuun uudet digitaaliset va-
lineet, esimerkiksi hyotypelit, seka miten hyédyntaa niitd opetuksessa. Kuten
edell esitetyissa tuloksissa tuli ilmi, teknologia voidaan kokea hankalaksi ja
ehka pelottavaksikin.
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Perinteisesti sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilainen ja alan opettaja
ovat oman alansa asiantuntijoita, joilla on hallussaan tarvittava tieto asiakkaan
tai potilaan ohjaamiseen ja opiskelijoiden opettamiseen. Pitkan tyékokemuk-
sen uskotaan usein syventavan osaamista ja sita kautta vahvistavan ty6sséa
tarvittavaa asiantuntijuutta. Digimaailmassa pitk4 kokemus ei vélttamatta
automaattisesti tarkoita syvaa asiantuntijuutta ja tasta syysta roolit saatta-
vatkin kdantya painvastoin: aikuiset ja pitkaan tydeldmassa olleet tarvitsevat
pelaamisen ja digimaailmaan perehtymiseen monesti enemman apua kuin
tdmén péaivan nuoret ja nuoret aikuiset. Tassa kohdassa voidaankin pohtia
pelikasvatuksen merkityksesta pelisivistyksen vahvistamisessa.

Pelikasvattajan kéasikirjan (2013) mukaan pelisivistys on pelien ja pelaami-
sen kokonaisvaltaista ymmarrysta. Pelisivistyksen keskidssé on pelilukutaito,
joka koostuu pelien eri osa-alueiden tuntemuksesta, kyvystd hahmottaa pe-
laaminen monipuolisena kulttuurisena ilmiéna ja pelaamisen roolin tiedostami-
sesta nyky-yhteiskunnassa. Avain pelisivistyksen ja pelilukutaidon lisddmiseen
on pelikasvatus, jonka tarve kasvaa jatkuvasti. (Pelikasvattajan késikirja 2013.)
Kysymys herag, pitéisikd sosiaali- ja terveysalan ammattilaisella ja opettajalla
olla riittavasti pelisivistysta, jotta han voisi opettaa ja ohjata potilaita seka
tulevia ammattilaisia pelillisyyden hyédyntdmisessa. Entéd miten tdma pelisi-
vistys saavutetaan?

Pelillisyys ja sen laaja-alainen hyédyntadminen sosiaali- ja terveysalan
koulutuksessa on haasteellista. Kuinka nivoa pelillisyys, hydtypelaaminen ja
digipelaaminen luontevaksi osaksi alan opetusta ja asiakasty6ta? Pelaten ter-
veeks? -projektin haastatteluissa nousi esiin, etté tydntekijoiden olisi tarkeaa
saada omakohtaisia kokemuksia hyotypeleisté ja digitaalisista ymparistoista.
Téamaé voisi madaltaa kynnysta uusien valineiden kayttdéonotolle. Kuinka tdméa
mahdollistetaan sosiaali- ja terveysalan opinnoissa? Kuinka uudet digitaaliset
menetelmat nivotaan osaksi oppimista heti opintojen alusta alkaen?

Digitaalisuus ja pelillisyys osana sosiaali- ja terveydenhuollossa kaytettavia
menetelmid vaativat ammattilaisilta avointa asennetta sek& motivaatiota ottaa
kayttddn uusia tapoja ohjata ja hoitaa. Pelien kehittdminen ja liittdminen osaksi
ohjausta ja opetusta haastavatkin olemassa olevat toimintatavat ja ajattelun.
Uusien digitaalisten palveluiden kayttéénotto haastaa myds nykyisen opet-
tajakoulutuksen. Ammatillisten opettajien kouluttajien ja opettajien asenteet
teknologian hydtykayttda kohtaan, tiedonkasittelyn avaintaidot seké kyky hah-
mottaa lahitulevaisuuden tydskentely-ympéaristot ovat keskeisia asioita, jotta
pelillisyys jalkautuu luontevaksi osaksi tdméan péivan opetusta.
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TERVEVYSPELIKEHITYS YHDISTAA ERI
KOULUTUSALOJA

Tybelama edellyttaa tydntekijalta laajojen kokonaisuuksien hallintaa, vakiintu-
neista toimintamalleista irrottautumista, uuden luomiskykya seka tiimity6- ja
verkostoitumistaitoja (Penttila, Kairisto-Merildinen & Putkonen 2009). Tyoela-
man edellyttdméa osaaminen haastaa yksilén jatkuvaan oppimiseen ja tyén
nakemiseen oppimisen ja osaamisen kehittdmisen maailmana (Vanhanen-
Nuutinen, Laitinen-Vaananen & Vaandnen 2012). Eri alojen osaamisen yh-
distdminen on tarkedd uusien innovaatioiden ja ratkaisujen kehittamiseksi.

Ammattikorkeakoulutuksen kannalta opiskelijan ammatillisen kasvun tuki
ja tyéeldman kehittdmisen haasteisiin vastaaminen edellyttdvat uudenlaisia
pedagogisia lahtékohtia (Vanhanen-Nuutinen ym. 2012). Opiskelijan pitaisi
paédstd soveltamaan opetuksessa saatua perustietdmystad dynaamisissa ja
aidoissa paatostilanteissa muutoinkin kuin harjoittelujaksoilla (Falck & Jalka-
nen 2009). Opetukseen integroitu tutkimus-, kehittdmis- ja innovaatiotoiminta
(TKI-toiminta) mahdollistaa tdm&n. Ammattikorkeakoulujen tulisikin opetusmi-
nisteridn linjausten mukaan kehittaa ja toteuttaa TKI-toimintaansa opetukseen
integroiden (Toytari & Pellinen 2012). TKI-toiminnan tulisi toteutua kiintedssa
yhteistydssa oppilaitoksen ja tydelaman kesken, myds kansainvalisesti (Van-
hanen-Nuutinen ym. 2012). Tdma haastaa ammattikorkeakoulujen opettajat
uudenlaisiin rooleihin ja positioihin suhteessa itseen, toiseen ja tilanteeseen
(Aaltonen 2012). Projektiosaaminen, erityisesti projektijohtamisen taito, nousee
valttdmattémaksi osaksi opettajan tydta. Myds opiskelijan projektiosaamisen
kehittdminen on tarkeda. (Toytari & Pellinen 2012.)

Kajaanin ammattikorkeakoulun "KAMK ’20 strategia” pyrkii vastaamaan
edelld mainittuihin tarpeisiin, ja tavoitteena on olla Suomen tekevin ammatti-
korkeakoulu. Tavoitetta tukee KAMK:n pedagoginen toimintatapa. Pedagogi-
sen toimintatavan mukaisesti oppiminen on KAMK:ssa projektimaista, ilmidi-
den ja ongelmien kautta tietoihin tarttuvaa ja ryhmisséa tekemisté painottavaa
sekd enenevassa madrin monialaista. Osassa opiskelua oppiminen tapahtuu
yhteisty6ssé tyéelaman kanssa. Henkildstélta edellytetdan ohjaus- ja kehit-
tdmisosaamista. Opettaja on ennen kaikkea oppimisen ja oppimisympériston
luomisen asiantuntija. Opettaja on oppimisen ohjaajan roolissa ja opettaminen
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tapahtuu pitkalti tiimityona. (Takala, Oikarinen, Maatta, Itkonen, Heikkinen,
Rajander, Merildinen, Leinonen & Soininen 2014.)

Tassa artikkelissa kuvataan esimerkkind monialaisesta yhteistyosta
terveyspelikehitykseen liittyvaa Hette -projektia (lyhennelma tulee sanoista
Health, Technology & Business). Projektin tavoitteena oli yhdistaa terveys-,
teknologia- ja liiketoimintaosaaminen Kajaanin ammattikorkeakoulussa. Mo-
nialaisuus toteutui niin opiskelija- kuin opettajatiimeissa.

Hyotypeleissa (Serious Games) peliteknologiaa hyddynnetdan ja kaytetaan
muussa kuin viihteellisessa tarkoituksessa. Terveyteen liittyvid hyotypeleja
voidaan jakaa mm. kognitiivisiin, emotionaalisiin ja kuntoutumista tukeviin
peleihin, joista kaytetdan yhteisnimitysta terveyspelit. Pelien mekaniikka ja
simulointikyky voi osallistuttaa ja inspiroida kohderyhmaa enemman kuin
perinteiset menetelmat. Terveyspelien tavoitteena voi olla kehittd3 erilaisia
toimintamalleja omahoitoon ja kuntoutukseen, mika tarjoaa uudenlaisen
tavan huolehtia védestén hyvinvoinnista. (Kemppainen, Korhonen & Ravelin
2014.)

Hyvan terveyspelin kehittdminen vaatii monialaista osaamista toteuttaja-
tiimilta ja terveysalan osaajat tulee ottaa mukaan pelikehitystydhon. (Kaleva,
Hiltunen & Latva 2013). Eri alojen ammattilaisten yhdistdminen samaan pro-
jektiin on haasteellinen tehtava. Tiimin pitda hallita pelisuunnittelun, -tuotta-
misen, -grafiikan ja -ohjelmoinnin seka pelin substanssin osa-alueet. Pelialan
markkina-alue on globaali, joten pelikehityksessa tulee ottaa huomioon myds
kansainvaliset markkinat ja niiden vaatimukset toteutukselle. Taman liséksi
tavoitteena on ottaa potilas- tai asiakasndkdkulma mukaan pelin suunnitte-
luun. (Kuvio 1.)
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e Asiakkaat / Potilaat
eSosiaali- ja terveydenhuollon toimijat
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ePelisuunnittelija
e Asiantuntijat: sosiaali- ja terveydenhuolto, potilasjarjestot, liikketoiminnan asiantuntijat

eAsiakkaat / Potilaat
J

~N

ePelikehitystiimi: pelisuunnittelija, -tuottaja, -graafikko, -ohjelmoija, danisuunnittelija ja
pelin testaajat

eAsiantuntijat

J
~
ePelikehitystiimi
e Asiakkaat/Potilaat
sAsiantuntijat
J/
~N
ePelituottaja
eLiiketoiminnan asiantuntija
ePotilasjarjestot
/

Kuvio 1. Terveyspelin kehittdmisprosessi KAMK:ssa

Hette -projektin tehtavina oli:

selvittdd millaisia kansainvélisia liikketoimintamahdollisuuksia
terveyspeleilla on valituissa maissa?

kehittda edelleen nuorten elamanhallinnan tukemiseen tarkoitettua
pelia, ja

lisdtda KAMK opiskelijoiden positiivista terveyspelitietoisuutta
jarjestamalla terveyspelikilpailu.

Kaikissa osa-alueissa toteutus oli monialainen ja KAMK:n pedagogisen toi-
mintatavan mukainen.
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Terveyspelialan haasteena on 16ytad oikeat markkina-alueet ja liiketoiminta-
mahdollisuudet. Sitran selvityksessé syksylla 2013 kuvataan, kuinka globaalit
terveyspelimarkkinat ovat vasta syntymassa ja julkisilla toimijoilla ei viela 16ydy
halua investoida etenkaan ladkinnallisiin terveyspeleihin (Kaleva ym. 2013).

Hette -projektin ensimmaisessa markkina-analyysivaiheessa tutkittiin va-
littujen markkina-alueiden tilannetta, ja toisessa analyysivaiheessa keskityttiin
nuorten eldmanhallintaa tukevan pelin markkinamahdollisuuksiin. Projektin
toimeksiannot integroitiin osaksi kansainvalisen liiketoiminnan (BBA) opinto-
jaksoja ja kurssien opettaja muokkasi opintojaksojen sisaltéa toimeksiannon
mukaisesti. Pelialan opettaja toimi toimeksiantajan roolissa. Nain opintojak-
solle syntyi autenttinen toimintaymparistd, joka sisélsi toimeksiantajan vierai-
lut, palaverit seké lopputuotosten esittelyn. Opiskelijat toimivat pienryhmissa
ja projektin arviointiin osallistuivat molemmat opettajat.

Kansainvéliset opiskelijaryhmét tekivat terveyspelien markkina-analyysit
Etela-Koreassa, Japanissa, Ruotsissa, Norjassa, USA:ssa, Saksassa, Rans-
kasta ja Iso-Britanniassa. Ryhmissa pyrittiin siihen, ettd mukana oli ainakin yksi
opiskelija tutkittavasta maasta, jolloin voitiin hyddyntaa kielitaitoa ja kulttuurin
tuntemusta. Liiketoimintamahdollisuudet vaihtelevat paljon maittain riippuen
terveydenhuoltojérjestelmastd, lainsdddanndsté ja kansanterveydellisista
haasteista. Kohdemaan kulttuuri ja kieli asettavat myés omat vaatimuksensa
liiketoiminnalle ja pelin kehittamiselle. Esimerkiksi Aasian maissa, Saksassa
ja Ranskassa terveyspeli pitaisi toteuttaa maan omalla kielella. Nuorten ela-
manhallintaa tukevan pelin osalta olennaista on, etté pelaaja pystyy samais-
tumaan pelihahmoonsa myo6s kulttuurisesti. Markkina-analyysien tuloksia
tullaan hyédyntamaan KAMK:n terveyspelien kaupallistamisessa seka pelien
edelleen kehittdmisessa.

Hette -projektin pelikehitystydn osuudessa jatkettiin nuorten elaménhallintaa
tukevan Elamani Pelin kehitysty6ta. Pyyntd pelin kehittdmiseen tuli vuonna
2011 Kainuun Soten nuorisopsykiatriasta mielenterveyshoitotyén koulutuksen
ja tybeldmén yhteistapaamisessa, jossa ideoitiin yhteisia projekteja. Nuori-
sopsykiatriassa oli tarve 16ytaa uusia valineitd nuorten elamanhallinnan tuke-
miseen. Hoitotydssa oli tehty havainto nuorten elamanhallinnan vaikeuksien
lisdantymisesta ja monimutkaistumisesta; eldméanhallinnan tukemiseen ja
asioiden kasittelyyn tarvittiin uusia valineitd ja nakdkulmia.
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Pelin kehitystyd alkoi vuonna 2011 demoversion kehittdmisella. Kehitté-
mistyéhdn osallistuivat kaksi sairaanhoitajaa nuorisopsykiatriasta, sairaanhoi-
taja nuorten aikuisten mielenterveyskuntoutusyksikosta, pelialan opiskelijoista
koostuva pelitiimi (tuottaja, graafikko ja ohjelmoija), kolme mielenterveyshoi-
totybhén suuntautuvaa sairaanhoitajaopiskelijaa seké opettajat hoitotyén ja
pelialan koulutuksesta. Ty6elaméan edustajat toivat esille hoitotydssa esilla
olevia tilanteita ja osallistuivat kasikirjoituksen ja demoversion arviointiin. Sai-
raanhoitajaopiskelijat selvittivit opinndytetydsséan nuorten toiveita ja odotuk-
sia elAmanhallintaa tukevan pelin suhteen. Opettajat toimivat opiskelijoiden
tydskentelyn ohjaajina. Hoitotydn opettaja toimi liséksi projektipaéllikkdna.
Demo valmistui vuonna 2012. Samaan aikaan hoitotydn opettaja aloitti Auck-
landin yliopiston tutkijoiden kanssa yhteistyon nuorten masennukseen kehi-
tetyn SPARX -pelin testaamisesta Suomessa ja Eldméani Pelin demoversion
arvioijana aloitti Chicagon yliopiston psykologian opiskelija.

Pelien kehitystydhon liittyneet opinnaytetyot toivat esille pelien kehitta-
misen kannalta tarkeita ndkdkohtia. Mikkosen, Salmen ja Seppésen (2012)
opinndytetyén mukaan nuoret toivoivat eldméanhallintaa tukevan pelin ka-
sittelevan paihteisiin, rahankayttdé6n ja ajanhallintaan liittyvia asioita. Sai-
raanhoitajaopiskelija Parviaisen (2014) katsauksessa suomalaisten nuorten
elamanhallintaan liittyvistd tutkimuksista kdy myo6s ilmi ndiden teemojen
keskeisyys. Katsauksen mukaan aikuisilta saatu tuki ja palaute elaméanhal-
lintaan liittyvissa asioissa on tarkeaa. Naitd opiskelijoiden tdiden tuloksia
hyédynnetéén pelin siséllén suunnittelussa. Pelin sisdllon teoreettiseksi ke-
hykseksi valittiin itsendistyvan nuoren roolikartta, joka jasentdd monipuo-
lisesti itsendistyvan nuoren erilaisia rooleja ja auttaa pelihahmojen roolien
kasikirjoittamisesta (Ylitalo 2011). Pelin tyyliksi valittiin visuaalinovelli -tyyli,
joka perustuu vuorovaikutuksellisuuteen, tarinallisuuteen ja on rytmiltdan
rauhallinen. Peli perustuu valintojen ja paatdsten tekemiseen ja visuaalinovelli
soveltuu téllaiseen hyvin. (Lu 2014.)

Tietokonepohjaiseksi kognitiivis-behavioristiseksi terapiaohjelmaksi ku-
vattu SPARX on todettu vaikuttavaksi menetelmé&ksi nuorten masennuksen
hoidossa perusterveydenhuollon kontekstissa (Merry, Stasiak, Shepherd,
Frampton, Fleming & Lucassen 2012). Pelikehitystyon toinen vaihe alkoi
vuonna 2014 SPARX -pelin testauksella, joka toteutui Kainuun Soten nuori-
sopsykKiatrisella osastolla ja poliklinikalla sekd Kainuun ammattiopiston kuratii-
visessa tydssa. Kohderyhmaksi valittiin pelin kohderyhmaa vastaava nuorten
ryhma. Kahdeksan 14-19 -vuotiasta nuorta pelasi pelid tietyn ajanjakson ja
he keskustelivat kokemuksistaan testausta varten perustetuilla verkkosivuilla
ja ryhmissa. Testauksessa saatiin laadullista tietoa pelikokemuksista pelitek-
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nologian ja siséllén suhteen. Tulokset raportoitiin Aucklandin yliopistolle ja
hyédynnetdén Eldmani Pelin kehitystydssa. Psykologian opiskelijan arviointi
demoversiosta on myds kehitystyén perustana.

Uusi pelialan opiskelijoista koottu tiimi aloitti nuorten elamanhallintapelin
uudelleensuunnittelun Hette -projektissa edellisten tietojen pohjalta. Tiimiin
kuuluivat tuottaja-ohjelmoija, kaksi graafikkoa ja suunnittelija-kasikirjoittaja.
Pelitiimi toimi itseohjautuvasti toimeksiannon pohjalta ja uusi Game of My Life
-nimella tehty englanninkielinen versio valmistui vuonna 2014 (pelattavissa
osoitteessa: www.elamanipeli.com). Sivustolla kootaan pelaajilta palautetta
ja mielenterveyshoitotyéh6n suuntautuva sairaanhoitajaopiskelija tekee opin-
naytetydn pelin pelaamiskokemuksista Kainuussa. Tarkoituksena on toteuttaa
samanlainen selvitys myds Yhdysvalloissa. Nama kokemukset ja palautteet
hyédynnetédan pelin jatkokehityksessa vuoden 2015 aikana. Pelin kehitystydn
ensimmaisessa vaiheessa mukana olleet hoitotyéntekijat tulevat jélleen mu-
kaan tyoskentelyyn. Tarkoituksena on ideoida ja suunnitella tarkemmin pelin
hyddyntamisté hoitotydssa.

Projektissa jarjestettiin myos terveyspelikilpailu, jonka kautta tavoiteltiin uusien
terveyspeli-ideoiden ja prototyyppien syntymista seka positiivisen nakyvyyden
saavuttamista terveyspelialalle. Ideasarjassa palkittiin idea, jossa mobiililaitetta
hyédynnetédén kirurgisen potilaan kuntoutuksessa. Tiimi koostui kansainvélisen
liketoiminnan ja englanninkielisen liikunnanohjaajakoulutuksen opiskelijoista.
Prototyyppi -sarjassa palkittiin kaksi pelia: hoitoty6n ja pelialan opiskelijoiden
kehittdma alle kouluikaisille lapsille suunnattu hygieniaan ja terveelliseen ravit-
semukseen liittyva opetuspeli, sekd suomalais-singaporelaisena yhteistytna
kehitetty ikdihmisia fyysiseen kuntoiluun innostava peli.

Artikkelimme kuvaa kaytannoénlaheisesti esimerkkiprojektin avulla, miten
terveyspeliala tarjoaa koulutusorganisaatiolle aidon mahdollisuuden monialai-
seen ja kansainvéliseen yhteistyéhdn. Monialainen ja kansainvélinen yhteistyd
haastaa opiskelijat ja opettajat uusien roolien darelle. Kenellak&én osallistu-
jalla ei ollut aiempaa kokemusta terveyspelikehityksesta tassa laajuudessa.
Kehitystyodn pitkdkestoisuus on tarjonnut meille mahdollisuuden oppimiseen
ja opitun hyédyntédmiseen. Opiskelijoilta vaadittiin oman asiantuntijuuden na-
kemista ja hyddyntamista tavoitteen saavuttamiseksi seka toisen opiskelijan
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osaamisen hyédyntédmistd oman tydn osana. Tama ei valttdmatta ole helppoa.
Yhteisen kielen 16ytdminen voi olla haastavaa ja odotukset toisen roolista
epaselvat. Sama koskee my0ds opettajia ja tydeldaman edustajia.

Opettajan rooli on ollut tdssa projektissa monitahoinen: opettaja kehit-
t44 osaamistaan seké toimii ohjaajana, toimeksiantajana ja asiantuntijana.
Monialainen opettajatiimi toimi hyvin yhteistydssa, mika vaati sdannoéllisia
palavereja ja suunnittelua. Projektissa huomattiin, etta opiskelijat eivét olleet
tottuneet tyéskentelem&an muiden alojen opiskelijoiden kanssa, ja kesken
projektin mukaan tulleet opiskelijat eivat paasseet niin hyvin toimimaan
projektissa kuin odotettiin. Monialainen opiskelijatiimi tulisi siis saada heti
projektin alussa ryhmaytymaan ja ohjauksessa pitda painottaa kaikkien pa-
noksen tarkeytta projektin onnistumiseksi. Eri alojen opettajat voivat hyvin
toimia toimeksiantajana toisen alan projektitoille: opiskelijan nakékulmasta
katsottuna toisen alan opettaja vastaa ulkopuolista toimijaa ja toimeksianto
on autenttinen.

Sosiaali- ja terveystoimen organisaatiota on kutsuttu "oppivaksi soteksi”,
jonka ominaispiirteend on jatkuva uusiutuminen muuttuvan toimintaympariston
tarpeiden mukaan. "Oppiva sote” hyddyntaa kaikkien osaamista, etsii uusia
ratkaisuja ja oivalluksia ja oppii jatkuvasti toimintaympéaristdsta ja omasta
toiminnastaan. ”!Oppivan soten” periaatteita on jatkuva oppiminen tyéssa
toisten asiantuntijoiden kanssa. (Otala 2014.) On tarke&da, ettd hoitotydn opis-
kelijat kasvavat téllaiseen kulttuurin jo opiskeluaikana. Koulutuksen parissa
tama tulisi toteuttaa mahdollisimman aikaisessa vaiheessa opintoja niin, etté
eri alojen opiskelijat toimivat yhdesséa esimerkiksi terveyspeliprojekteissa.
KAMK:ssa kaikkien koulutusalojen yhteinen Tekeva amk -moduuli vastaa té-
hén haasteeseen. Osana moduulia toteutuu hoitotyon ja tietojenkasittelyn
opiskelijoiden yhteinen projektiopinnot -opintojakso, joka mahdollistaa yhteiset
terveyspeliprojektit jo ensimmaiselld vuosikurssilla.

Oppivan organisaatio -ympariston liséksi Hette -projekti on tarjonnut hoi-
totyon opiskelijoille mahdollisuuden kehittdd naytté6n perustuvan toiminnan
ja paatdksenteon osaamista, kliinistd osaamista, terveyden ja toimintakyvyn
edistdmisen osaamista seké sosiaali- ja terveydenhuollon toimintaympéristo-
osaamista. Kansainvalisen liiketoiminnan opiskelijat toteuttivat projektin osa-
alueita osana opintojaksojaan kehittden projektiosaamista, liketoimintaosaa-
mista sekd kansainvélisyysosaamista. Pelialan opiskelijat kehittivat projektissa
tyéskennellessdan oman alan ammattiosaamista ja projektiosaamista. Kaikki
projektiin osallistuneet opiskelijat ovat saaneet kehittdd omaa osaamistaan
ammattikorkeakoulututkintojen yhteisistd kompetensseista tydyhteisbosaa-
misen, innovaatiosaamisen ja kansainvalisyysosaamisen osalta.
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Hette -projekti tarjosi eri koulutusalojen opiskelijoille ja opettajille tyd-
eldaméalahtdisen oppimisymparistdn, jossa osapuolet saivat toimia useissa
rooleissa yhdessé tekeméalla. Tama on KAMK:n pedagogisen toimintamallin
mukaista ja tukee KAMK ’20 strategiaa olla Suomen tekevin ammattikorkea-
koulu.
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SAHKOISTEN TERVEYSPALVELUJEN KAYTTO
— HAASTEET ASIAKKAAN JA AMMATTILAISEN
OSAAMISELLE JA KOULUTUKSELLE

Séhkdisen asioinnin palveluja on otettu kdyttéén myds terveydenhuollossa.
Sahkoisilla terveyspalveluilla tarkoitetaan terveydenhuoltoalan vélineita ja
palveluja, jotka hyddyntéavat tieto- ja viestintatekniikkaa ja joiden pyrkimyk-
send on parantaa sairauksien ehkaisya, diagnosointia, hoitoa, seurantaa ja
terveydenhuollon hallintoa (Euroopan komissio 2014). Séhkoisten palvelujen
kehittamista, kayttda ja kansalaisten aktiivisuutta oman hyvinvointinsa yllapi-
dossa painotetaan uudessa sadhkdisen tiedonhallinnan strategiassa. Strategi-
sia tavoitteita ovat seuraavat: 1) kansalainen asioi sdhkoisesti ja tuottaa tietoja
omaan ja ammattilaisten kayttéon, 2) luotettava hyvinvointitieto ja sen hyddyn-
tamistéa tukevat palvelut ovat saatavilla, 3) palveluiden laatu- ja saatavuustieto
on valtakunnanlaajuisesti saatavilla. (Tieto hyvinvoinnin ja uudistuvien palvelu-
jen tukena 2015.) Suomalaiset kayttavat internetia laajasti, ja kansalaisilla on
hyvat asenteelliset ja tietotekniset perusvalmiudet ottaa kayttédn séhkdisia
terveyspalveluja (ks. Jauhiainen, Sihvo, Ikonen & Rytkénen 2014, 72-77; Tieto
hyvinvoinnin ja uudistuvien palvelujen tukena 2015).

Suomessa sdhkoisia terveyspalveluja on kehitetty erilaisissa valtakun-
nallisissa ja alueellisissa hankkeissa. Sahkdisia terveyspalveluja tarjotaan
kansalaisille kansallisina, alueellisina ja organisaatiokohtaisina palveluina.
Kansallisena julkisena palveluna tarjotaan Kanta-palveluihin sisaltyvaa
Omakanta-palvelua, josta kansalainen voi katsella omia resepti- ja sairaus-
tietojaan. "Asiakaslahtdisten omahoitoa ja etahoitoa tukevien séhkdisten
palvelujen ja palveluprosessien kayttédnoton innovaatiot perusterveyden-
huollossa”, eli ASSI-hankkeessa kehitettiin vuosina 2012-2014 sdhkdisia
terveyspalveluja Pohjois-Karjalan ja Yld-Savon alueella. Hankkeessa kehi-
tettiin sédhkoisid terveyspalveluja pitkaaikaissairaiden, kuten diabetesta ja
sydén- ja verisuonisairauksia sairastavien, omahoidon kehittamiseen seka
terveyden ja tydhyvinvoinnin edistamiseen. Kéyttdon otettiin muun muassa
séhkdinen ajanvaraus, sédhkdisid lomakkeita, omahoitoa ja terveyden edis-
tamista tukevaa verkkomateriaalia, erilaisia terveyden seurantaan liittyvia
testeja ja mittauksia, asiakkaan ja omahoitajan valinen yhteydenpito seka
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oman terveyden edistdminen ja sairauden hoitaminen omahoitopalvelun
avulla. (Ks. Sihvo, Jauhiainen & lkonen 2014a, 18-19.)

Sahkaisten terveyspalvelujen kehittdminen edellyttdd muutosta terveyden-
huollon toimintatavoissa ja johtamisessa, sekd ammattilaisen ja kansalaisen
rooleissa ja osaamisessa (esim. Hypp6nen, Winblad, Reinikainen, Angeria, &
Hirvasniemi 2010, 12; Sihvo ym. 2014a, 22-23). Sahkoisten terveyspalvelujen
kayttédnotto ja kayttd edellyttavat niin kansalaisten kuin ammattilaistenkin
ohjausta uusiin palveluihin. Erilaiset asiakkaat ja heidén ohjaustarpeensa tu-
lee huomioida. Terveydenhuollon ammattilaisen tarkeéna roolina on havaita
asiakkaat, jotka tarvitsevat erityistukea sédhkdisten palvelujen kayttdon. (Jau-
hiainen ym. 2014, 75-77.)

Tassé artikkelissa kuvataan sahkoisten terveyspalvelujen kayttoon liittyvia
kansalaisten (asiakkaiden) ja terveydenhuollon ammattilaisten osaamistarpeita
ja haasteita niin asiakkaalle, ammattilaiselle kuin laajemminkin terveydenhuol-
lon kaytannolle ja koulutukselle. Osaamistarpeita ja haasteita saatiin ASSI-
hankkeessa selville muun muassa kolmella tutkimuksella, joiden keskeisia
tuloksia artikkelissa esitelldan. Liséksi artikkelissa kuvataan hankkeessa ke-
hitettyja uusia toimintamalleja ja kaytanteita, joilla pyrittiin vastaamaan naihin
haasteisiin.

Sahkdisten terveyspalvelujen kayttdé muuttaa asiakkaan ja terveydenhuol-
lon ammattilaisen rooleja ja vastuita. Asiakkaan odotetaan ottavan vastuuta
omasta terveydestdan, hyvinvoinnistaan ja omahoidostaan. Omahoidolla tar-
koitetaan asiakkaan itsensa toteuttamaa, naytt66n perustuvaa hoitoa, joka on
suunniteltu yhdessad ammattihenkilén kanssa (Routasalo & Pitk&la 2009, 5-6).
Sahkdinen asiointi antaa asiakkaalle uusia ty6vélineitd toteuttaa omahoito-
aan. Asiakas tekee sahkoisid ajanvarauksia ja tayttda sahkdisia lomakkeita
esimerkiksi ennen sairaanhoitajan tai terveydenhoitajan vastaanottoa. Asiakas
seuraa itsendisesti hoitotasapainoaan, hakee tietoa terveytensé ja sairautensa
hoitoon ja ilmaisee tuen tarpeensa omahoitajalleen. Asiakas kirjaa mittaustu-
loksiaan omahoitopalveluun, jos se on otettu kaytt6én. Omahoitopalvelusta
asiakas saa web-viestein tai vaihtoehtoisesti tekstiviestein& sairautensa
tutkimustuloksia ja ohjeita hoitoonsa, esimerkiksi antikoagulaatiohoidossa
tarvittavat tutkimustulokset ja ohjeistukset 1ddkkeen annosteluun. Asiakkaan
entista itsendisempi osallistuminen omahoitoon edellytt4a riittdvaa osaamista
sairauden seurantaan ja tieto- ja viestintatekniikan kayttéon, paatdksenteko-
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kykya, motivaatiota ja sitoutumista kayttda sahkdisia palveluja sekd laitteita
ja verkkoyhteytta. (Ks. Jauhiainen 2004, 132-134; Sihvo, Tyyska, Jauhiainen
& Kurki 2014, 80-84; Kurki & Sihvo 2014, 118-121.)

Terveydenhuollon ammattilaisen tyétehtavat muuttuvat. Ammattilaisten
tulee hyvaksya tydnkuvan muutos ja sitoutua uudistuneisiin palveluihin. Am-
mattilaisen tulee tuntea oman organisaationsa séhkdiset palvelut, jotta han
pystyy hahmottamaan sahkoiset palvelut osana asiakkaansa palvelukoko-
naisuutta. Ammattilaisen tulee tunnistaa ne asiakkaat, jotka hydtyvat sahkoi-
sisté palveluista, ja ohjata heitd ottamaan kayttd6n uudistuneita palveluja.
Asiakassegmentointi kuuluu osana ammattilaisen tehtaviin. Ammattilaisen
tulee ohjata asiakasta esimerkiksi luotettavan tiedon hakemisessa ja tietojen
kirjaamisessa omahoitopalveluun. Han tekee osan asiakastydstéa verkossa.
Omabhoitopalvelun kaytto edellyttdd myds vuorovaikutteista verkkoviestintaa
eli ammattilaisen tulee hallita vuorovaikutus ja ohjaus erilaisissa toimintaym-
péristdissd. Myos terveyden edistdmisessa kaytetdan uusia sdhkdisia tydme-
netelmia, joilla tuetaan ja valmennetaan asiakasta parempaan terveyteen. Am-
mattilaisen tulee pystyd hyddyntdmaan asiakkaan verkkoon kokoamaa tietoa
seka arvioimaan sahkoisten palvelujen vaikuttavuutta asiakkaan omahoidossa.
(Ks. Sihvo, Jauhiainen & Ikonen 2014b, 56-60.) Ammattilaisen tydtehtavissa
korostuvat ohjaajan lisdksi tukijan ja valmentajan roolit. Asiakkaan omahoidon
tuki tarkoittaa valmennussuhdetta asiakkaan ja ammattihenkildn valilla niin,
ettd asiakas kykenee sairaudestaan huolimatta saavuttamaan parhaan mah-
dollisen elamé&nlaadun. Keskeisté on, ettd asiakas osallistuu aktiivisesti oman
hoitonsa suunnitteluun ja toteutukseen ja ottaa vastuun omista ratkaisuistaan.
(Routasalo & Pitkéla 2009, 5-6.)

ASSI-hankkeessa selvitettiin kansalaisten tieto- ja viestintatekniikan osaa-
mista, ndkemyksid sdhkdisten terveyspalvelujen hyddyllisyydesta, seka
sahkoisten terveyspalvelujen kdytdn edellyttdmas ohjausta. Kansalaisille
suunnattu kysely tehtiin Pohjois-Karjalan ja Yla-Savon alueella. Kansalaisten
oli mahdollista vastata kyselyyn asioidessaan perusterveydenhuollossa tai
tyoterveyshuollossa ASSI -hankkeessa mukana olevissa organisaatioissa.
Aineistoa koottiin myos erilaisissa tapahtumissa, kuten messuilla ja vanhus-
ten viikon aikana. Kysely toteutettiin 19.5.-9.10.2013 osin paperikyselyna
ja osin s&hkdisend kyselyna. Kyselyyn vastasi 796 henkildd ja analyysiin
hyvaksyttiin 769 vastausta.
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Tulosten mukaan vastaajista yli 90 %:lla oli kdytdssééan tietokone ja verk-
koyhteys. Yli 80 % vastaajista oli hakenut tietoa Internetista terveytensa ja sai-
rautensa hoitoon. Kansalaiset pitivat sahkoisia terveyspalveluita hyddyllisina.
Palveluista hyddyllisimpiné pidettiin laboratoriovastausten sekd muistutusten
ja ilmoitusten saamista séhkdisesti, séhkdista ajanvarausta terveydenhuollon
ammattilaisen vastaanotolle, ja omaa terveyden ja sairauden hoitoa tuke-
van tiedon hakemista verkkosivuilta. Kansalaisilla oli hyvat asenteelliset ja
tietotekniset perusvalmiudet ottaa kaytt6dn sdhkdisia terveyspalveluja. He
ilmaisivat kuitenkin ohjaustarpeita ja toiveitaan, kuten miten ja missa ohjausta
voisi toteuttaa (Taulukko 1). Osa vastaajista totesi tarvitsevansa perusteellista
ohjausta sé@hkdisten palvelujen ja jopa tietokoneen kayttdon. (Jauhiainen ym.
2014, 72-77, Jauhiainen, Sihvo & Ikonen 2014a, 47-49.)

TAULUKKO 1. Kansalaisten ohjaustarpeet siahkdisia terveyspalveluja
kayttoonotettaessa (Jauhiainen ym. 20144, 48)

Luokat Sisaltd

Ohjauksen tarpeet Selkeat, yksinkertaiset, helposti saatavat perusohjeet/
kayttdohjeet/ohjeet sidhkoisesti

Perusteellinen ohjaus, ohjausta tietokoneen kayttéon
Henkilokohtainen ohjaus ja tuki

Tietoa, mitd palveluja saatavilla sdhkdisesti

Ohjausmuodot Lyhyet kurssit kansalaisopistossa
Henkilokohtainen ohjaus ja opetus
Kirjalliset ohjeet ja tiedotteet

Ohjeet www-sivuilla, puhelinneuvonta

Ohjauspaikka Terveyskeskus, sairaala, apteekki, kansalaisopisto

Tietosuoja ja tietoturva | Tietosuoja- ja tietoturva-asioiden huomioiminen
Palvelujen luotettavuus

Luotettavan tiedon hakuun ohjaaminen, luotettavuu-
den arviointi, nettikayttaytyminen

Terveydenhuollon ammattilaisille suunnatussa kyselyssa selvitettiin muun mu-
assa henkildston tieto- ja viestintdtekniikan osaamista, seka minkalaista koulu-
tusta ja ohjausta henkil6std kokee tarvitsevansa otettaessa kdytt66n sahkdisia
terveyspalveluja. Tutkimus toteutettiin sdhkoisena kyselyna 23.5.-30.9.2013.
Kyselyyn osallistuivat perusterveydenhuollon ammattilaiset ASSI -hankkeen
osatoimijoiden vastaanotoilla, terveysneuvonnassa ja tyéterveyshuollossa
(N=284). Kyselyyn vastasi 177 henkil6a, joten vastausprosentti oli 62.
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Terveydenhuollon ammattilaisten tieto- ja viestintatekniikan osaaminen
oli suhteellisen hyvalla tasolla. Vastaajat arvioivat valmiutensa vahvimmiksi
tiedonhaussa, ja tietosuojan ja tietoturvan periaatteiden mukaisessa toimin-
nassa. He olivat motivoituneita kehittdméaan itseaén tieto- ja viestintatekniikan
osaamisessa. Huonoimmiksi arvioitiin valmiudet kayttda taulukkolaskenta-
ohjelmaa, seka kayttada videoneuvottelu- tai verkkokokouslaitteita ja toimia
naissé tilanteissa. Sahkoisten terveyspalvelujen kayttdon liittyvat valmiudet,
kuten asiakkaan ohjaus tiedonhakuun erilaisista sédhkoisisté tietoléhteista,
motivaatio kayttaa tydssa sdhkdisia palveluita asiakkaan hoidossa, asiakkaan
séhkdisten palvelujen kdytén valmiuksien arviointi ja asiakkaan ohjaus, olivat
kohtalaisen hyvalla tasolla. My6s ammattilaiset toivat esille koulutustarpeita.
Niita olivat: tieto- ja viestintatekniikan peruskayttdon liittyvien ohjelmien, kuten
tekstinkasittely-, taulukkolaskenta- ja esitysgrafiikkaohjelmien péivitys- ja tay-
dennyskoulutus, sdhkoisten palvelujen kayttédnottokoulutus, videoneuvottelu-
laitteiden ja sahkoisten konsultaatioiden kaytto, sekéa asiakkaiden ohjaaminen
séhkdisten palvelujen kayttéon. Yksittaisia mainintoja oli lisiksi tietosuojaan
seka henkildston ja asiakkaiden motivointiin liittyvasta koulutuksesta. (Ks.
Jauhiainen, Sihvo & Ikonen 2014b, 29, 32-33, 36.)

ASSI -hankkeessa selvitettiin myds, millaista osaamista sairaanhoitaja
tai terveydenhoitaja tarvitsee s&hkoisten terveyspalvelujen kehittdmisessa,
kayttdonotossa ja kaytdssa perusterveydenhuollossa. Aineisto koottiin ryh-
mahaastatteluilla ASSI -hankkeen kehittdjaryhman jaseniltd (n=8). Analyysin
mukaan terveydenhuollon ammattilaisen laajeneva osaaminen koostuu seit-
semdasta osaamisalueesta (Kuvio 1). Tama selvitys toi esille uusia sahkdis-
ten terveyspalvelujen kdyttédnottoon ja kayttdon liittyvia osaamisalueita ja
osaamisvaatimuksia, jotka eivat olleet tulleet esille aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Jauhiainen 2004). Nama osaamisalueet olivat vuorovaikutteisen verk-
koviestinnan, palvelukokonaisuusajattelun, asiakaslahtdisten palvelujen ke-
hittdmisen sekd monikanavaisen terveysvalmennuksen ja ohjausosaamisen
osaamisvaatimukset. (Ks. Sihvo ym. 2014b, 56-63.)
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1. Tieto- ja viestintatekniset taidot

2. Vuorovaikutteinen verkkoviestinta ja vuorovaikutustaidot

3. Itsenséd johtaminen ja asiantuntijuus

4. Myonteinen asenne sahkdisten palvelujen ja tietotekniikan kdyttéon

5. Laaja-alainen palvelukokonaisuusajattelu

6. Palvelujen asiakaslahtdinen ja moniammatillinen ketterdn kehittamisen ja
kdyttoonoton osaaminen

7. Monikanavainen terveysvalmennus ja ohjausosaaminen

Kuvio 1. Sahkdisten palvelujen kayttdon liittyvat osaamisalueet (Sihvo ym. 2014b, 57)

Terveydenhuollon ammattilaisen laajeneva osaaminen perustuu vahvaan hoi-
toty6n osaamiseen, seka haluun ja kykyyn tehda tyéta uudella asiakaslah-
tdiselld tavalla. Laajeneva osaaminen nékyy ammattilaisen kykyna hahmot-
taa palvelujen kokonaisuus, johon sahkoiset palvelut kytkeytyvat. Laajeneva
osaaminen siséltda osaamisvaatimuksia, joita voidaan tarkastella aloittelevan
ammattilaisen, kokeneen ammattilaisen ja kehittdja-ammattilaisen osaami-
sena. Osaa laajenevasta osaamisesta voidaan pitéa kehittdja-ammattilaisen
erikoisosaamisena. Téallaista kehittdja-ammattilaisen erikoisosaamista ovat
esimerkiksi sdhkoisen toimintaymparistdn kehittdminen ja verkkomateriaalien
paivitys, mobiilipalvelujen k&ytdn osaaminen ja sahkodisten palvelujen moni-
kanavainen markkinointi. (Sihvo ym. 2014b, 60-61.)

ASSI -hankkeessa tehtyjen tutkimusten tulokset ja kehittdmisty® kokonai-
suudessaan toivat esille, ettd sédhkoisten terveyspalvelujen kayttéénotto tuo
haasteita asiakkaalle ja terveydenhuollon ammattilaiselle. Suurimmat haas-
teet liittyvat asiakkaan ja ammattilaisen osaamiseen ja motivaatioon sitoutua
uudistuneisiin palveluihin seka niiden hyédyntamiseen asiakkaan omahoidon
tukena. Haasteet on koottu taulukkoon 2.
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Sahkoisten palvelujen hydédyntdmiseen pitk&daikaissairaiden omahoi-
dossa tarvitaan monenlaista osaamista. Asiakkaan tulee ottaa vastuuta
omasta terveydestdan ja omahoidostaan, tuottaa tietoa omasta tilanteestaan
ja osata arvioida tiedon luotettavuutta, tehda paatdksia tuottamansa tie-
don perusteella ja ottaa tarvittaessa yhteyttd omahoitajaan. Yhteistydésuhde
omahoitajan kanssa tapahtuu paaasiassa sahkoisesti verkossa yhteisesti

sovitulla tavalla.

TAULUKKO 2. Sihkoisten terveyspalvelujen kdyton haasteet asiakkaalle ja
terveydenhuollon ammattilaiselle

Haasteet

Asiakkaalle

Ammattilaiselle

Vastuunotto omasta terveydestd, hyvinvoinnista ja
omahoidosta

Tieto- ja viestintatekniikan peruskayttétaidot

Tietosuoja- ja tietoturvakysymykset

Kiinnostus ja motivaatio ottaa kdytt6on sahkoiset palvelut
Laitteet ja verkkoyhteys

Omahoidon toteuttaminen: hoitotasapainon seuranta,
tietojen kirjaaminen omahoitopalveluun, pdatoksenteko ja
itse tuotetun tiedon hyddyntaminen omahoidossa

Tiedon luotettavuuteen liittyvat kysymykset: luotettavan
tiedon haku ja hyddyntdminen omahoidossa

Sahkoisten palvelujen mahdollisuuksien (kansalliset,
alueelliset ja organisaatiokohtaiset sidhkdiset palvelut)
hyédyntaminen omahoidon tukena

Tyonkuvan muutoksen hyvaksyminen ja sitoutuminen
uudistuneiden palvelujen kayttoon

Sahkobisten palvelujen hahmottaminen osaksi asiakkaan
palvelukokonaisuutta ja hyddyntdminen asiakkaan
omahoidossa

Sahkoisista palveluista tiedottaminen
Asiakassegmentointi — tunnistaa asiakkaat, jotka hyotyvat
sdhkoisista palveluista

Asiakkaan osaamisen tunnistaminen

Asiakkaan ohjaaminen kayttdmaan sihkadisia palveluja
Verkossa tapahtuva valmennus ja tuki hydodyntaen
asiakkaan tuottamaa terveystietoa

Potilasturvallisuus

Sahkobisten palvelujen vaikuttavuuden arviointi

Oman osaamisen kehittdminen sdhkoisten palvelujen
kayttamiseen
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Terveydenhuollon ammattilaisten haasteet liittyvat asiakkaiden ohjaamiseen
ja palvelujen hyddyntdmiseen omahoidon tukena seké laajemmin sahkdisista
palveluista tiedottamiseen kansalaisille. Kansalaisten ohjaamiseen tarvitaan
verkostoyhteisty6td sekd monikanavaisia ohjaustapoja. ASSI -hankkeessa py-
rittiin vastaamaan néihin haasteisiin kehittdmalla uusia toimintamalleja ja ty6-
valineitd asiakkaiden osaamisen tunnistamiseen ja ohjaukseen. Ammattilaisten
jalkautumisella esimerkiksi kauppakeskuksiin tavoitetaan laajasti sdhkoisten
terveyspalvelujen potentiaalisia hyddyntéjiad ja myds niitd kansalaisia, jotka
eivat kay terveyskeskuksessa. Kansalaisia voidaan ohjata séhkdisiin palve-
luihin yhteistydssa kolmannen sektorin kanssa. Kansalaisilla on tarpeita myo6s
saada perusohjausta tieto- ja viestintatekniikan kaytto6n seka tietosuoja- ja
tietoturva-asioihin. Verkostoituminen kolmannen sektorin toimijoiden kanssa
edellyttdd ensin heidan valmentamistaan sahkaéisiin palveluihin. Esimerkiksi
tietotekniikan vertaisohjaajat ohjasivat ikdihmisia tietotekniikkaopetuksen
yhteydessa oman kunnan ja alueen séhkdisiin terveyspalveluihin. Asiakkaan
osaamisen tunnistamista varten ASSI -hankkeessa tuotettiin osaamisen tar-
kistuslista. Asiakas arvioi itse osaamisensa, jonka jalkeen hé&n yhdessd am-
mattilaisen kanssa tekee paatdksen séhkoisten palvelujen kayttdéonotosta.
(Ks. Jauhiainen ym. 2014a, 49-50.)

Kansalaisilla on nykyisin enenevéssa maarin tarve itse seurata omaa hy-
vinvointiaan, terveyttdan ja sairauksiaan, tehda erilaisia mittauksia ja seurantaa
kotona, ja tallentaa eri lahteistd saatua terveystietoa johonkin tietovarastoon
(Seppala & Nykédnen 2014, 24). Haasteeksi nousee omahoitopalveluun tallen-
tuvan tiedon hyédyntaminen. Asiakkaan itse ja myds ammattilaisen tulee osata
hyddyntéa tietoa asiakkaan omahoidon tukena huomioiden potilasturvallisuus.
Asiakkaalta edellytetdankin ongelmanratkaisu- ja paatdksentekotaitoja onnis-
tuneen hoitotuloksen saavuttamiseksi (Routasalo, Airaksinen, Mantyranta &
Pitkala 2010, 1922).

Asiakkaiden ja terveydenhuollon ammattilaisten osallistuminen s&hkoisten
terveyspalvelujen kehittdmisprosessiin lisda sitoutumista ja motivaatiota ottaa
kayttéon uudistuneita palveluita. Kehittdmistydssa tarvitaan myds arviointi- ja
tutkimustietoa. ASSI -hankkeessa tutkimustietoa koottiin kansalaisilta (asiak-
kailta) ja terveydenhuollon ammattilaisilta. Kyselytutkimusten luottavuutta lisasi
se, ettéd mittareiden laadinnassa hyddynnettiin aiempia tutkimuksia. Mittarit
my0s esitestattiin isolla ryhmalla. Myds muissa tutkimuksissa on saatu sa-
mansuuntaisia tuloksia (ks. Hypponen, Hyry, Valta & Ahigren 2014). Terveyden-
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huollon ammattilaisten osaamista selvitettiin kehittdmistydhon osallistuneilta
kehittdjd-sairaanhoitajilta. Heilld oli kokemusta ja osaamista sahkoisten ter-
veyspalvelujen kayttédnotosta ja kaytdsta. Aineiston analyysin luotettavuutta
lisési se, ettd analyysin tulokset lahetettiin osallistujille kriittiseen kokonais-
tarkasteluun ja tuloksia tdydennettiin saaduilla kommenteilla (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2002, 110-115).

Sahkoisten terveyspalvelujen kayttéonotto muuttaa seka asiakkaan etta
ammattilaisen toimintaa terveyden ja hyvinvoinnin edistdmisessé seké pitka-
aikaissairaan omahoidossa. Taman uuden palvelumuodon kaytto ja kehittami-
nen vaativat kansalaisilta ja ammattilaisilta kiinnostusta oman ”digiosaamisen”
jatkuvaan kehittdmiseen. Samalla séhkoisten terveyspalvelujen kaytto ja vaati-
mukset "digiosaamisen” kehittdmiseen tuovat esille myos eettisia kysymyksia.
Miten mahdollistetaan ja tuetaan sdhkoisessa asioinnissa niita asiakasryhmia,
jotka tarvitsevat erityistukea, esimerkiksi digitaalisesti syrjaytyneitéd henkil6ita?
Toisaalta tulee muistaa, ettd aina on myds henkil6ita, jotka tarvitsevat perintei-
sid palveluja séhkoisten palvelujen sijaan. Sdhkoisten palvelujen kéytdn pitéisi
antaa aikaa kohdata myd&s naita perinteisia palveluja tarvitsevia henkildité (ks.
Jauhiainen 2004, 144-145).

Osaamisen kehittdmiseen tarvitaan uusia koulutus- ja valmennusmalleja.
Hyviksi kdytanndiksi ASSI -hankkeessa todettiin monikanavainen ohjaus, ohja-
uksen jalkautuva toimintamalli seka yhteisty® kolmannen sektorin toimijoiden
kanssa. Terveydenhuollon organisaatioiden kannattaakin suunnitella erilaisten
verkostojen hyddyntamisté ja monikanavaisia ratkaisuja kansalaisten saa-
vuttamiseen, tiedottamiseen ja ohjaukseen. Ammattikorkeakoulut voivat olla
yhteistybkumppanina kehittamistydssé. Opiskelijat voivat osallistua henki-
I6ston ja kansalaisten ohjaus- ja valmennustehtaviin, sekd tehda tutkimus- ja
kehittamistoita.

Ammattilaisten valmennuksen ja koulutuksen suunnittelua varten on tie-
dostettava uudet osaamisvaatimukset ja kartoitettava niiden avulla osaamisen
Iahtétilanne. Uudet osaamisvaatimukset tulee sisallyttdad myds sairaanhoitajan
ja terveydenhoitajan koulutukseen. Séhkoisten terveyspalvelujen kdyton tulee
sisaltya terveydenhuollon ammattilaisten koulutussisalt6ihin ja harjoitteluun.
Sahkaisten terveyspalvelujen kehittdmisessa tarvitaan myos erikoisosaamista
omaavia kehittdja-ammattilaisia. Terveydenhuollon koulutuksen valinnaisilla
tai tdydentavilld opinnoilla voidaan syventad ja laajentaa edelleen osaamista.
Uudet korkeakoulujen kehittdmat erikoistumiskoulutukset antavat myés mah-
dollisuuksia koulutusten jarjestamiseen, sdhkoisten terveyspalvelujen kehit-
tdmiseen ja kayttdonottoon.
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RAVITSEMUSPASSI RAVITSEMUSOPETUKSEN
TUKENA

Ruokapalveluiden ravitsemusosaamisen tdydentamiseen ja ravitsemus-
asioiden opiskeluun on jo pitkdan kaivattu kaytannén tarpeista lahtevaa
koulutuskokonaisuutta, jonka hyédyntaminen olisi aikaan, paikkaan ja re-
sursseihin sitomatonta, ja jonka sisallon ajanmukaisuus on varmistettu. Ra-
vitsemuspassi on verkossa toimiva ruokapalveluiden ravitsemusosaamisen
ylldpitoon ja kehittdmiseen tarkoitettu tyékalu (www.ravitsemuspassi.fi).
Ravitsemuspassi on luotu Suomen Sydanliiton ja Jyvaskylan ja Seindjoen
ammattikorkeakoulujen yhteisty6projektina, jossa opiskelijoilla ja opiskeli-
joiden opinnaytetoilla on ollut merkittava rooli (Mertanen & Nissinen 2014).
Ravitsemuspassin tavoitteena on ruokapalvelujen ravitsemusosaamisen
varmistaminen, kodin ulkopuolella sydtyjen aterioiden ravitsemuksellisen
laadun parantaminen ja sitd kautta kansanterveyden edistdminen. Ravit-
semuspassilla tdydennetddn myds ammatillisessa koulutuksessa havait-
tuja aukkoja ja tdydennyskoulutuksen tarvetta. Seké alalla tydskentelevat
ettd alaa opiskelevat voivat Ravitsemuspassin avulla kehittaa ja osoittaa
ravitsemusosaamistaan. Ravitsemuspassi koostuu osaamistestista ja val-
mennusaineistosta. Ravitsemuspassi-sivuilla olevassa valmennusaineis-
tossa kaydaan lapi keskeiset ruoan ravitsemuslaatuun vaikuttavat tekijat
ja suositukset seka, miten ruokapalvelun ammattilaiset voivat kdytadnndssa
vaikuttaa tarjottavan ruoan ravitsemuksen laatuun. Ravitsemuspassi-testi
koostuu valmennusaineistoon pohjautuvista monivalintakysymyksista, joista
testi arpoo vastaajalle vastattavaksi 120 kysymysta.

Téman artikkelin tavoitteena on kuvata Ravitsemuspassin taustaa ja kéyt-
164 erityisesti opetuksen tukena. Artikkelissa kuvatun tutkimuksen tavoitteena
oli selvittdd, eroavatko eri vastaajaryhmien, opiskelijoiden, opettajien ja ruo-
kapalvelualan ammattilaisten saavuttamat testipistemaarat Ravitsemuspassi-
testissé toisistaan. Lisdksi pohditaan opettajien tuloksia Ravitsemuspassi-
testissa. Toisena aineistona kaytetdan Heikkilan (2014) opinnadytety6ta, jossa
on pienella aineistolla testattu ravitsemuspassin suorittamisen ja koulutus-
materiaalin kdyton yhteytté opettajilla.
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Kodin ulkopuolinen ruokailu on osa suomalaista ruokakulttuuria. Vuonna 2013
tarjottiin 904 miljoonaa kodin ulkopuolista annosta (Taloustutkimus 2014).
Ammattikeittididen tarjoaman ruoan ravitsemuslaadulla on néin ollen huomat-
tava vaikutus suomalaisten terveyteen (Alden-Nieminen, Raulio, Mannisto,
Laitalainen, Suominen & Préttald 2009; Raulio 2011; Raulio, Roos & Prattila
2010; Raulio, Ovaskainen, Roos & Prattala 2009; Raulio., Roos, Mukkala &
Prattala 2008; Raulio, Pietikdinen, Prattala & joukkoruokailutyéryhma 2007;
Vikstedt, Raulio,, Puusniekka & Prattala 2012a; Vikstedt, Raulio, Helakorpi,
Jallinoja & Prattala 2012b; Vikstedt, Raulio, Prattala & joukkoruokailutyéryhma.
2011). Ammattikeittididen tarjoamien aterioiden merkitysta korostaa se, etta
vaestotasolla ruokavalion laatu on heikentynyt viime aikoina (Helldan, Rau-
lio, Kosola, Tapanainen, Ovaskainen & Virtanen 2013; Ovaskainen, Tapanai-
nen, Raulio, Ménnistd, Pakkala, Paturi, Helldan, Virtanen & Vartiainen 2014).
Mydskaan ruokapalvelujen tarjoaman ruoan ravitsemuksellinen laatu ei ole
tutkimusten mukaan kunnossa (Mertanen 2007; Vanhala, Hasunen, Mertanen,
Nurttila, Prattala & Koivisto 2004) edes alan oppilaitoksissa (Kirmanen 2012).
Sosiaali- ja terveysministeri® (2010) edellyttad, ettéd ruokapalveluhenkilstolla
tulee olla riittavasti ravitsemusosaamista, ja etté tietoja pidetdan ajan tasalla.
Uusimmissa suomalaisissa ravitsemussuosituksissa on ruokapalveluille an-
nettu selkeat kriteerit ruokalistan suunnitteluun ja niiden toteutuminen edel-
lyttaa ravintosisaltdlaskentaa (Valtion ravitsemusneuvottelukunta 2014). Myds
EU-lainsdadanndsté nousee velvoitteita kuluttajien informoinnista (EU asetus
1169/2011). Jo nyt on ndhtdvissa seuraavat vaateet vesi- ja hiilijalanjalkien
laskemisesta ja niista tiedottamisesta.

Ravitsemusosaamista maaritetdan valtakunnallisesti niukasti Opetushalli-
tuksen tuottamissa osaamisalan opetussuunnitelman perusteissa. Esimerkiksi
kokin ammattitaitovaatimuksissa ei ravitsemusta mainita, mutta arviointikritee-
reissa on ravitsemussuositusten noudattaminen yhtena kohtana pakollisessa
opintojaksossa (Opetushallitus 2010). T&ta kirjoitettaessa lausunnolla olevissa
ravintolakokin ammattitutkinnon perusteissa ainoa ravitsemukseen liittyva
maininta on: "huomioi kansallisten ravitsemussuositusten keskeiset tavoitteet
raaka-aineiden valinnassa ja ruokaa valmistettaessa” (Opetushallitus 2015).
Kaytannossa opintojen suunnittelu tapahtuu kuitenkin koulutuksenjarjestaja-
kohtaisesti. TAaman vuoksi saattaa syntyd myods eroja opetuksen sisalldissa ja
erot ravitsemusosaamisessa voivat kasvaa, koska ravitsemusosaamisen taso ei
oleriittava tydeldmassa (Hostila 2013; Murtoniemi 2011). Opiskelijoiden heikot
tulokset ravitsemusosaamistestissa (Alhonen 2013) nostivat esiin kysymyksen
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toisen asteen ammatillisten opettajien ravitsemusosaamisesta, joka osoittau-
tui rittdmattédmaksi (Mertanen, Nissinen, Olli & Lahti-Koski 2014; Vuolle 2013)
samoin kuin opiskelijoiden osaamisen varmistaminen (Jarvenpaa 2014).

Tutkimuksen aineiston muodostavat kaikki vuoden 2012 toukokuun alusta
vuoden 2014 elokuun loppuun mennessé Ravitsemuspassin hyvéksytysti
(lapaisyn pisteraja 112/120) suorittaneet henkildt (Kuvio 1). Kun aineistosta
poistettiin useampaan kertaan kirjautuneet suoritukset ja muutama tekninen
virhe, lopulliseksi aineistoksi muodostuivat 5422 Ravitsemuspassin suorit-
taneen vastaukset. Passisuorituksen taustatiedoista luokiteltiin ammattini-
mikkeet seitsemaéan luokkaan: opiskelijat, keittiohenkildstd, ruokapalvelun
esimiehet, opettajat, ravitsemusasiantuntijat, palveluhenkildstd ja muut. Ikd
laskettiin syntymavuodesta. Tassa artikkelissa on tarkasteltu saavutettujen
pisteiden jakaumia ik&- ja ammattiryhmittain (keskiarvo, keskihajonta ja me-
diaani). Opettajien saamista pistemadrista esitetdan vuosittain keskiarvot ja
keskiarvon 95% luottamusvali.
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Kuvio 1. Ravitsemuspassin suorittaneiden henkildiden lukumairat toukokuusta 2012
elokuuhun 2014 (n=5422).
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Ravitsemuspassitestia pilotoitiin vuoden 2012 toukokuusta saman vuoden
syyskuuhun. Passin lanseerausvaiheessa jarjestettiin useita koulutustilaisuuk-
sia opettajille ja ruokapalvelujen henkildstélle passin kaytosta. Ravitsemus-
passin lapaisseiden maarat vaihtelevat kuukausittain noudatellen koulutusor-
ganisaatioiden aikataulutusta; kesdisin testin l1&péisseitd on vahemman kuin
syksylld ja kevaalla.

Toisena aineistona on Heikkilan (2014) opinnaytetyd, jossa lahetettiin
kyselylomake saatekirjeineen Webropol-ohjelmaa hyédyntden yhteensa 68
toisen asteen oppilaitokseen Suomessa. Sitd varten Suomessa toimivien
toisen asteen ruokapalveluita opettavien oppilaitosten yhteystiedot pyrittiin
etsimaan kattavasti.

Opiskelijat ja keittiohenkildstd ovat selkedsti suurimmat ravitsemuspassin
suorittajaryhmat. Hyvaksyttyjen testien pistekeskiarvo oli 113,9 (keskihajonta
1,84). Tulokset on esitetty ammattiryhmittain taulukossa 1. Olennaista on huo-
mata, ettd testitulokset tallentuvat vain hyvaksyttyjen testien osalta, joten
mitdan tietoa hylattyjen testien maarasta tai niissa saaduista pisteméaéarista ei
ole saatavilla. Hyvaksyttyjen ravitsemuspassitestien pistemaarat voivat vaih-
della 112-120 valilla. Kun vaihteluvéli on noin pieni, ovat pistemaarien erot
eri ammattiryhmien valilld hyvin pienid, joskin ensimmaisend vuonna testin
suorittaneiden opettajien saamat pisteet olivat huonompia kuin myéhemmin
(Taulukko 2).

TAULUKKO 1. Ravitsemuspassitestin tulokset (suorittaneiden lukumaara,
%-osuus, keskiarvo, mediaani ja keskihajonta) ammattiryhmittdin (n = 5422)
Ammattiryhma Lukumaira | %-osuus | Keskiarvo | Mediaani | Keskihajonta
Opiskelijat 2103 38,8 113,9 113,0 1,86
Keittiohenkilosto 2004 37,0 113,8 113,0 1,81
Ruokapalvelun 724 13,4 113,9 114,0 1,81
esimiehet

Opettajat 118 2,2 114,2 114,0 1,79
Ravitsemusasian- 53 1,0 1144 114,0 1,99
tuntijat

Palveluhenkildsto 183 3,4 113,8 114,0 1,73
Muut 237 4,4 113,9 114,0 1,88
Kaikki 5422 100 113,9 113,0 1,84
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TAULUKKO 2. Opettajien ravitsemuspassitestin tulokset
(keskiarvo, 95 % luottamusvali) vuosittain (n = 118)

Vuosi Keskiarvo 95 % luottamusvali
2012 113,2 112,6-113,7
2013 113,9 113,9-114,9
2014 1144 113,8-115,0

Heikkilan (2014) tutkimukseen Ravitsemuspassin hyddyntamisesta toisen as-
teen opetuksessa vastasi 43 opettajaa. Ravitsemuspassi -testia ja valmen-
nusmateriaalia hyddynsi heistd 28 vastaajaa. Opettajat kdyttavat Ravitsemus-
passi.fi -sivustoja omien tietojen paivittdmiseen, luentojen suunnitteluun ja
opiskelijoiden itseopiskelu- ja tenttimateriaalina. Sivustolla olevaa materiaalia
pidettiin hyvana. Nayttaa siltd, etta ravitsemuspassin suorittaminen parantaa
ainakin opettajien materiaalin kdyttéa ravitsemusopetuksen tukena (Kuvio 2).

Vastanneiden maara
0 5 10 15 20 25

23

On suorittanut passin

P-arvo =0,002

Ei ole suorittanut passia

B On hyédyntanyt materiaaleja B Ei ole hyodyntanyt materiaaleja

Kuvio 2. Opettajan Ravitsemuspassin suorittamisen vaikutus Ravitsemuspassi-
aineiston kayttdon (n = 40) (Heikkild 2014).
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Ravitsemusasiat ovat osa ruokapalveluiden parissa tydskentelevien ammat-
titaitoa, ja niihin on kaivattu lisdosaamista. Ravitsemuspassikokonaisuudella,
osaamistestilld ja valmennusaineistolla, on vastattu tdhan tarpeeseen. Ravitse-
muspassi-sivusto on osoittanut tarpeellisuutensa. Ravitsemuspassi-sivustoja
hyédyntavat seka jo tydeldamassa olevat ruokapalvelun ammattilaiset ravitse-
mustietojen paivittimiseen ettd opettajat alaa opiskelevien oppimateriaalina.
Ravitsemuspassin on suorittanut miltei 3000 ruokapalvelun ammattilaista ja
reilut 2000 opiskelijaa. Opettajia suorittaneista on reilu 100. Ravitsemuspassin
suorittaneiden maara kasvaa vuosittain.

Opettajien heikommat tulokset ensimmaisend vuonna herattavat kysy-
myksié: Oliko opettajilla liian luottavainen kuva omasta osaamisestaan (Vuolle
2013)? Nakyyko tuloksissa ravitsemusosaamisen péivitystarve ja liian vahainen
taydennyskoulutus? Suuri osa toisen asteen opettajista on vain muutaman
opintoviikon ravitsemusopintojen varassa (Vuolle 2013) ja se on osoittautunut
rittdmattdmaksi. Opettajien olisi hyva tunnistaa, milloin oma substanssiosaa-
minen ei ole riittavaa.

Opettajien ravitsemusosaamisen péivittdmiseen tarvittaisiin systemaattista
tdydennyskoulutusta. Suurella osalla ammatillisista opettajista on restonomi-
tutkinto. Siihen pitéisi sisaltyd huomattavasti nykyistd enemman ravitsemus-
opintoja. Valitettavasti suuntaus restonomitutkinnon opetussuunnitelmissa
on ollut viime vuosina substanssiopintoja vahentava. Mydskaan pedagoginen
opettajakoulutus ei tuo substanssiosaamista lisaa.

Toinen opetukseen vaikuttava asia on opetussuunnitelmien perusteet. Ei
ole suinkaan yhdentekevaa, miten ravitsemusosaaminen on niissa nostettu
esiin. Hotelli-, ravintola- ja catering-alan perustutkinnon perusteissa (2010)
ravitsemusasiat ndkyvat, mutta vaikka kokin arviointikohteissa on ravitse-
mussuositusten noudattaminen ja erityisruokavalioiden valmistaminen, niin
ravintosisaltdlaskentaa ei edes mainita. Lienee niin, etta ravitsemusasioiden
opettaminen vaihtelee oppilaitos- tai opettajakohtaisesti sen mukaan, miten
kiinnostuneita niisté ollaan, ja miten tarkeina niita pidetaan (Jarvenpaé 2014).
Kun viela entista suurempi osa opetuksesta siirtyy tydpaikoille ja niissa ravit-
semusosaaminen vaihtelee huomattavasti, olisi erittain tarkeda, ettd opetus-
suunnitelman perusteissa nostettaisiin ravitsemusosaaminen yksiselitteisesti
nakyviin. Ravitsemuspassitestid on pidetty vaativana, mutta testin pilotointivai-
heessa ei havaittu eroa tavallisten opiskelijoiden ja erityista tukea tarvitsevien
opiskelijoiden valilla (Alhonen 2013).
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Verkossa sijaitsevalla opetusmateriaalilla saavutetaan useita etuja; se on
aikaan ja paikkaan sitomaton, luotettava ja ajan tasalla oleva opiskelualusta.
Ravitsemuspassi.fi -sivustojen hyédynnettavyys opetuksen tukena on arvi-
oitu hyvaksi ja opettajan oman Ravitsemuspassin suorittaminen lisdd myods
koko Ravitsemuspasssi.fi sivuston hyédyntamista opetuksen tukena (Heikkila
2014). Testista ja siihen liittyvistd opinnoista kaavaillaan kolmitasoista mallia,
jonka pohjana nyt kehitetty ns. suoritustason Ravitsemuspassi-testi toimii.
Ravitsemuspassin jatko-osat tullaan suunnittelemaan ruokapalveluiden johto-,
suunnittelu- ja kehittdmistehtavissa toimiville seka alan opettajien osaamisen
paivittdmiseen. Opettajille suositellaan kakkos- ja kolmosvaiheen Ravitse-
muspassien suorittamista, silla opettajalle ei riitd sama osaamisen taso kuin
mitd han opettaa. Myds nyt kehitettya Ravitsemuspassi-oppimateriaalia ja
ykkostason Ravitsemuspassi-testia kehitetdén tarvittaessa kentélta tulevan
palautteen pohjalta. Materiaaliin on toivottu lisdttavan erilaisia opetukseen
soveltuvia tehtdvakokonaisuuksia, videomateriaalia ja ravintoaineiden saannin
laskentaan liittyvid tydkaluja. Vastaavia kehittamistoiveita tulisi jatkossa selvit-
144 myds jo tydeldmassé olevien ruokapalvelun ammattilaisten ndkékulmasta.

Ravitsemuspassin toivotaan nakyvén jatkossa ruokapalveluiden lisdan-
tyneena ravitsemustietoisuutena ja ravitsemusvastuullisena asenteena. Asi-
akkaille se tarkoittaa maukasta ja terveyttd edistdvaa ruokaa, jossa myds
ymparistdvastuullisuus on huomioitu. Ravitsemuspassin pitaisi kuulua kaikkien
ruoanvalmistajien ammatilliseen koulutukseen.
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PELAA ITSESI OPETTAJAKSI! —
OPETTAJANKOULUTUKSEN PELIKORTIT

Marja Olsonen & Kirsti Vanska

Kuvaamme tassé artikkelissa opettajankoulutuksen pelikorttien suunnitte-
lua, kehittdmisprosessia ja korttien erilaisia kdyttémahdollisuuksia opettajaksi
opiskelevien koulutuksessa. Pohdimme myds pelien merkitysta aikuisen op-
pimisessa.

Opettajankoulutuksen pelikortit syntyivat Jyvéskyldan ammattikorkea-
koulun ammatillisen opettajakorkeakoulun opetussuunnitelman uudistuksen
yhteydessa lukuvuonna 2012-2013. Yksittaiset opettajankouluttajat olivat jo
aikaisemmin kayttaneet erilaisia kuvia ja kortteja omien opiskelijaryhmiensa
kanssa. Korttien tekijat hahmottelivat uuden opetussuunnitelman kasitteet
korttipelin muotoon jasentadkseen koulutuksen sisaltéa seka itselleen etta
opiskelijoilleen ja luodakseen uuden, helposti mukana kulkevan perinteisen
"opetusvalineen”. Pelikorttien siséllét kiteytyivat vahitellen koulutuksen aikana
ja siséltdja tarkennettiin ja hiottiin yhdessa muiden ammatillisen opettaja-
korkeakoulun kouluttajien kanssa. Kortteja testattiin opettajankoulutuksen
alueryhmien koulutuksessa ennen kuin niiden suomenkielinen versio vietiin
painoon ja julkaistiin elokuussa 2013. Kortit kdannettiin englanniksi ennen
joulua 2013.

Pelaa itsesi &
opettajaksi!

Play it again, =
Teacher!

Tascher Fidacatian Pliying Carde

Opatajarkouiutubaoe polikorty

Kuva 1. Opettajankoulutuksen korttipakat
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Erilaisia peleja on ollut aina. Olemme kaikki osallistuneet koulussa erilaisiin
urheilupeleihin ja tietokilpailuihin. Aikuisina olemme tottuneet kdyttdman kanta-
asiakaskortteja ja ostamaan tarjouskahvia kuponkien avulla. Pelien merkitys
oppimisessa on tiedetty jo pitkaan. Aikanaan Preussin upseerikoulutuksessa
kaytettiin pelia oppimisen menetelméana hyvin tuloksin. Tasté alkanut traditio
on jatkunut muun muassa bisnesmaailmassa ja kaupallisen alan koulutuk-
sessa. Pelien avulla voi opettaa esimerkiksi kdytannoén taitoja ja uusia toi-
mintamalleja. Pelien virittdma leikkitodellisuus antaa mahdollisuuden kokeilla
asioita, jotka konkreettisesti ovat mahdottomia, pelottavia tai hankala toteuttaa
(Kurkela 1994, 40-43). Leikkitodellisuudessa voi epaonnistua turvallisesti ja
silti oppia hallitsemaan opittavaa asiaa (Vartiainen 2010, 7-9).

Pelit ovat hyva pedagoginen véline oppimiseen. Oppimispelien ja myo6s
naiden opettajankoulutuksen pelikorttien kehittdmisen I&ahtékohtana on oppi-
miskasitys, jossa oppiminen ndhdaan jatkuvana ja rakentavana prosessina ja
jossa aiemmat kokemukset ruokkivat uusia. Erilaisissa oppimispeleissa pelaaja
kohtaa joukon toisiaan seuraavia haasteita pyrkiessdan kohti tavoitteitaan.
Na&ma kognitiiviset konfliktit nAhdaén valttdmattdminé kasitteellisessd muu-
toksessa. Ratkaistuista haasteista muodostuu vélineitd ymmartas ja kasitella
tulevia haasteita. Reflektio voidaan maaritella merkityksen muodostamispro-
sessiksi, jossa pelaaja kriittisesti tarkastelee kokemuksiaan ja suhteuttaa niita
omiin k&siterakenteisiinsa. Pelaamalla oppiminen on yleensa myds sosiaalista
toimintaa. Pelaajat ovat kesken&an tiiviissa vuorovaikutussuhteessa ja useam-
man pelaajan nakdkulmat tulevat esille pelin aikana. Sosiaalinen vuorovaikutus
ja kokemusten jakaminen tukee myds reflektiota.

Lapsille on kehitetty runsaasti erilaisia oppimispelej ja lasten pelaamista ja
oppimispeleja on tutkittu jo paljon. Vahemmalle tutkimukselle ja kehittamiselle
ovat jadneet aikuisten oppimispelit. Aikuisten oppimispelit ovat usein sovel-
lettavissa joustavasti suoraan kaytantoon, tybelamaan, osallistujien omaan
ammatilliseen kontekstiin sekéd johtamiseen. Ehk& juuri siksi aikuisten oppi-
mispeleistda puhutaan vakavina peleina ("serious games”). Pelit vievét pois
perinteisesta luokkahuoneessa oppimisesta arjen oikeisiin ympaéristdihin. Pe-
laamalla myd&s aikuisten sosiaalinen osaaminen kehittyy, silla jokainen pelaaja
osallistuu peliin. Palaute omasta toiminnasta tulee peleissa valittémasti ja on
reaaliaikaista. Ongelmien ratkaisut rakentavat asiantuntijuuden kehittymista
ja peleisséa on turvallista kokeilla erilaisia vaihtoehtoja. Pelit kehittavat siten
dialogisuutta, yhteiséllista alykkyytta ja sosiaalista verkostoitumista. (Know-
ledgeguru 2015.)
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Eri tutkimusten mukaan pelaaminen kehittd4 aikuisilla johtamistaitoja, tii-
mityOskentelytaitoja ja strategisen ajattelun taitoja. Oman toiminnan reflektointi
lisdantyy. Pelit tarjoavat mahdollisuuden kéytanndn taitojen harjoittelemiseen
(Vartiainen 2010; Lainema 2003) ja uusien toimintamallien kokeiluun (Senge
2006). My®6s visuaalinen ja pelillinen lukutaito kehittyvat (Knowledgeguru 2015).
Kun pelien viihteellisyys ja pelisséd oppiminen ovat tasapainossa, pelaajien
motivaatio oppimiseen ja tiedon etsimiseen lisdantyy (Vartiainen 2010). Jotta
kaikki nuo edelld mainitut aikuisten pelien tuottamat osaamiset mahdollistui-
sivat, pelaamiseen pitaa liittda debriefing, pelissé esille nousseiden ilmididen
jalkipuinti. Se on yksi toimiva menetelma pelissa opittujen taitojen ja osaamisen
kiinnittdmiseen arjen konkreettiseen tyohon ja eldamaan (Henrikssen 2008).

Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajankoulutuksen pelikortit
(Olsonen & Vanska 2013a; 2013b) ovat muodostettu perinteisen pelikorttipa-
kan (52 korttia, nelja maata joissa jokaisessa 13 korttia sek& jokerit) tapaan
opettajankoulutuksen neljan osaamisalueen (oppimisen ohjaaminen, yhteistyd
ja vuorovaikutus, toimintaympaéristdjen kehittdminen ja jatkuva oppiminen)
mukaisesti 13 eri teemaksi. Opettajankoulutuksen pelikorttien kuvituksena
ovat taiteilija Riitta Uusitalon suunnittelemat puput, joista on tullut Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun epévirallinen brandi.
Kortit on julkaistu myds englanniksi ”Play it again, Teacher”-nimisina.

>

PP

e

Ryhmén vaiheet Intrapreneurship

Ryhma Entrepreneurship

Kuva 2. Opettajankoulutuksen pelikortteja
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Korttipakalla voi pelata perinteisia korttipeleja opettajuusversioina, kuten "Hul-
lunkuriset opettajat”, "Opettaja selittda” (Alias), ”lkuinen opettajaopiskelija”
ja "Huijauspedagogiikka”, aina osallistujien oppimistarpeita soveltaen. Kortit
tarjoavat myds opettajankoulutuksen opetussuunnitelman kéasitteet konkreet-
tisessa, késin kosketeltavassa muodossa. Korttien avulla voidaan havainnol-
listaa abstrakteja kasitteita ja niitéd voidaan ryhmitelld eri kayttotarkoitusten
mukaan. "Oletko kartalla? tarjoaa mielle- tai k&sitekartan rakentumisen ja
esimerkiksi "Minustako opettaja? -tarina opettajuudesta” houkuttelee oman
opettajuuden kasikirjoittamiseen. ltsearviointi mahdollistuu "Opettajuuspa-
sianssilla” ja vertaisarviointi "Kalamaljalla” ja "Paneelikeskustelulla”. Kortit
mahdollistavat myds erilaisten osallistujien omien pelien keksimisen, ja kortteja
onkin kaytetty mm. opettajaopiskelijoiden orientoimisessa opettajan tyén
osaamiseen, opettajankoulutuksen sisaltéihin, oman oppimisen arvioinnissa
ja kehittymishaasteiden asettamisessa paattokeskustelussa ja elamyspeda-
gogiikassa oppimisradan rakentamisessa osana opiskelijoiden pedagogista
kehittamisty6ta

Pelikortteja voi kayttda opettajien perus-, jatko- ja tdydennyskoulutuk-
sessa, opetuksessa ja ohjauksessa. Ne toimivat myds tyénohjauksen tai
mentoroinnin valineind keskustelun avaajina erilaisista opettajuuden iimidista.
Pelikorttien avulla peliin osallistujat pystyvét jakamaan opettajuuden kasitteita,
keskustelemaan erilaisista kasityksista sekd jakamaan opettajuutta ja siihen
liittyvia iimioita sekd kulttuurisesti ettad kansainvalisesti. Pelikortteja onkin jo
kaytetty opettajankoulutuksen liséksi muun muassa EAPRIL-konferenssissa
ty6pajatydskentelyssé osallistujien omien oppimiskulttuurien jakamisessa,
opettajankoulutuksen kansainvélisessa yhteistydssa erilaisten ryhmien kanssa
ja kv-palveluliiketoiminnassa venéjankielisend kddnndksend Kazakstanissa
lansimaisen oppimis- ja opetusajattelun esittelemiseksi.

Pelitutkimuksen professori Frans Mayra nékee pelien kdytdn tulevaisuuden
ongelmanratkaisun menetelména. Pelin tarjoamassa vaihtoehtotodellisuu-
dessa (vrt. Kurkelan 1994 mainitsema leikkitodellisuus) ihnminen kykenee ko-
keilemaan erilaisia toiminta- ja ratkaisumalleja. Pelillisilla sovelluksilla voidaan
Ma&yran mukaan kehittda yhteisollisyytté ja osallistuvaa demokratiaa ongelma-
tilanteissa esimerkiksi kaupunginosien suunnittelussa. (Hakala 2011). AMK-
ja ammatillisen koulutuksen tutkimuspaivilla 2014 esiteltiin tutkimus, jossa
perddnkuulutettiin opettajien digipedagogista osaamista yhtené opettajan
tyon osaamisalueena. (Toytari ym. 2014.) Ammatillisen opettajankoulutuksen
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korteista onkin talla hetkelld kehitteilld digitaalinen peli yhteistydssa Jyvas-
kylan ammattikorkeakoulun opiskelijoiden kanssa. On helppo ajatella, ettad
pelit my6s aikuisten oppimisessa ja sen ohjaamisessa ovat rakentamassa
opettajien digipedagogista osaamista.
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AMMATILLISEN KASVUN POLUILLA



ELLAN — EUROPEAN LATER LIFE ACTIVE
NETWORK — DEVELOPING EDUCATION OF
PROFESSIONALS WORKING WITH OLDER
PEOPLE

This project has been funded with support from the Lifelong Learning Programme of the
European Commission. This publication (communication) reflects the views only of the au-
thor, and the Commission cannot be held responsible for any use which may be made of
the information contained therein.

The world is ageing rapidly. In Europe, the number of people aged over 65
will almost double over the next 50 years. The Strategic Plan of the Steering
Group of the European Innovation Partnership on Active and Healthy Ageing
(7.11.2011) emphasizes the idea of health and active ageing paradigm pursu-
ing a holistic, multi-disciplinary, multi-stakeholder approach with strong user
involvement. The FUTURAGE Road Map for European Ageing Research is
based on eight basic assumptions: multi-disciplinarity, user engagement, a
life course perspective, a person-environment perspective, the importance
of diversities and intergenerational relationships, knowledge exchange and
technological innovation. This Road Map sets out the major research pri-
orities for ageing research in Europe calling for new, more multi-disciplinary
approaches and a new vision of ageing: promotion of positive possibilities of
ageing, rather than deficits.

However, there is a paradox between the vision of positive aging and the
reality. Ageist attitudes are prevalent in western society. Society often views
older people as a burden because they are perceived to be unproductive and
unable to continue to perform basic care needs (Lovell 2006). There are a lot
of studies that the care of older people is not individual-centred and holistic,
instead it is fragmented as well as organization and professional centred (e.g.
Jarnstrom 2011, 257). According to research, there are a lot of challenges
in this area: there is evidence of older people being neglected or treated as
unimportant. Moreover, the research indicates that older people perceive
that they are commonly denied an active role in making decisions about their
health and lives. In addition, for example substandard care of older people has
indicated inadequate training and education, poor communication as well as
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management as contributing factors. (Jarnstrém 2011, 250-261; Minichiello
& Brown 2000, 275; Mitchell & McCance 2012, 102.)

Consequently, there is an urgent need for the professionals working with
older people to adopt a new paradigm of positive ageing. The higher educa-
tion institutes play an important role in transferring the idea of healthy and
active ageing paradigm into practice: they are responsible for education and
training of personnel for social and health care working with older people.
Consequently, the education of professionals and personnel working with
older people is of great importance in aiming to achieve a new paradigm and
vision. This requires improving the quality of education, promoting innovation
and knowledge transfer throughout the Europe. It is important to enhance the
performance and international attractiveness of Europe’s higher education
institutions. This concerns especially the education of professionals working
within older people which is not among the most attractive career choices
among young students (Goncalves 2009, 218-220). It is noteworthy for the
educators that there is research advocating that education that enable indi-
viduals learn about ageing related issues may enhance interest in working
with older people (Boswell 2012, 470).

The ELLAN-project was initiated to meet the challenges related to ageing and
older people mentioned above. The partner universities have a shared con-
cern about social and health care professionals’ education related to ageing
and older people. The project (1.10.2013-30.9.2016) is funded by EU Life-
long Learning Programme Academic Networks and led by Savonia University
of Applied Sciences, Finland. The network consists of 26 European Higher
Education Institutes from 25 different countries (http://ellan.savonia.fi/). The
ELLAN network aims to enable the interaction and communication between
European universities related to the issue of ageing. This creates opportunities
to share best practices related to ageing and education of social and health
care professionals working with older people.

The main aim of the project is to produce a Core European Competences
Framework for working with older people. The framework increases the quality
of education in the partner institutions through the development of curricula
to acknowledge ageing and problematic nature of ageing.

Though in many European countries, as well as in Finland, there are
good education systems of social and health care professionals, the ap-
preciation of older people care at the society is weak, wages are low and
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a significant part of the graduates do not find working with older people
attractive (E.g. Ruontimo 2009, 5). Consequently, it is necessary to dispel
myths about ageing and older people and raise both academics’ and prac-
titioners’ awareness of facts about aging. Moreover, there is research that
the breadth and depth of issues related to ageing in education and training
for health care professionals remains inadequate to prepare them for the
health care needs of the future. In addition, the framework of core compe-
tences enables the evaluation of professionals’ proficiency, and supports
to acknowledge the need for further training as well as focusing the training
in order to enhance proficiency.

So, the main aim of the project is to develop an agreed Core European
Competences Framework for working with older people. A competence is
defined as “the proven ability to use knowledge, skills, and personal social
and/or methodological abilities, in work or study situations and in professional
and personal development” (EU 2008). Competences that describe this, in the
context of this project, are a combination of the essential knowledge, abili-
ties, skills and values required of health and social care professionals work-
ing with older persons. The professions that are included are most bachelor
level social and health care professionals working with older people: nurse,
dietician, physiotherapist, occupational therapist, speech therapist and social
worker. The competences will be formulated on the European Qualifications
Framework (EQF) on the level 6 (Bachelor) and 7 (Master) in terms of theoreti-
cal and/or factual knowledge, cognitive and practical skills and competence
- in terms of responsibility and autonomy (Table 1) (Bologna Working Group
Frameworks 2005).
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TABLE 1. The European Qualification Framework (EFQ) Levels 6 and 7

knowledge, some

of which is at

the forefront of
knowledge in a field
of work or study, as
the basis for original
thinking and/or
research

Critical awareness
of knowledge issues
in a field and at the
interface between
different fields

solving skills required
in research and/

or innovation in

order to develop

new knowledge and
procedures and to
integrate knowledge
from different fields

Learning | Knowledge Skills Competence
outcomes
Level 6 Advanced Advanced skills, Manage complex
knowledge of a field |demonstrating technical or
of work or study, mastery and professional
involving a critical innovation, required | activities or projects,
understanding to solve complex taking responsibility
of theories and and unpredictable for decision making
principles problems in a in unpredictable work
specialized field of or study contexts
work or study Take responsibility
for managing
professional
development of
individuals or groups
Level 7 Highly specialized Specialized problem- | Manage and

transform work

or study contexts
that are complex,
unpredictable and
require new strategic
approaches

Take responsibility
for contributing

to professional
knowledge and
practice and/

or for reviewing
the strategic
performance of
teams

The main aim of the project will be achieved by conducting the following
studies (Figure 1):

1. Literature review and desk research is conducted in order to explore the
competences required in older people’s care, especially focused on the
European situation. In the desk research materials from different European
countries in different languages (English, German, Dutch, Finnish, Spanish,
Portuguese, Polish, Hungarian and Scandinavian languages) are included.
The terms used in the literature search were: nurse* AND registered Nurse*
AND geriatric OR gerontol nurse*; role* OR competence* OR professional
development OR professional competence*; when competence or role did
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not give hits, terms Knowledge, Skills, Attitude were used. Other professions
were searched similarly. The literature review will be available in May 2015.

2. Research to explore older people’s perceptions and ideas about the re-
quired and desired competences of professionals working with the population
in their later life. Empirical work is conducted in five countries, so that the
views of older people from different regions of Europe (East, West, South, and
North) can be fully considered and integrated in a culturally comprehensive
framework. A qualitative approach is used: sixteen semi-structured interviews
in each of the five countries were conducted. The interviews are analysed
by using thematic analysis method. The analysis is under way and will be
completed in May 2015.

3. Research and analysis of professionals’ (working with older people) views
on the competences required in working with older people. Empirical work is
conducted in six countries in order the Europe to be covered. The countries
are Poland, Cyprus, the Netherlands, Spain and Bulgaria. A modified Caring
Nurse-Patient Interactions (CNPI) Scale (Cossette et al. 2005) is used. The
data has been collected and the analysis is under way and will be completed
in May 2015.

4. Research and analysis of the factors that influence health and social care
students’ views of older people and working with older people. A review of
literature was firstly conducted to ascertain present state of knowledge. In-
formed by the findings of this review, empirical research was conducted with
students of health and social care (around Europe: north, south east, west and
middle; altogether about 800 students). The countries included are Ireland,
Germany, Latvia, Finland and Italy. The data were gathered by using two dif-
ferent questionnaires: The Kogan Attitudes to Ageing Questionnaire (Kogan
1961) and Students Perception of Working with Older people revised (Nolan
et al. 2006). The analysis of the results has been completed. The report on
the results will be available on April 2015.

5. Research aiming to gain insight how education should be organised to
encourage students to choose to work with older people. Consequently, best
practices and innovative teaching and learning methods will be identified, and
exemplars of good practices will be provided. Desk research is conducted to
identify innovative and effective learning/teaching approaches for working with
older people. Based on this inventory, best practices and innovative teaching
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methods were identified based on the research, and exemplars of good prac-
tice will be provided. The report on the results will be available in May 2015.
Based on the abovementioned studies, a European Competences Framework
for working with older people in health and social work will be formulated
during April 2015 — September 2016. The document will be published and
disseminated to the professional organisations to spread it further. To make
sure the output is an agreed set of competences we will collaborate with
existing European professional organizations and networks. We will plan to
organize consensus meetings to get international support for the competences
framework.

Literature
Review
Innovative Older
Learning Core People's

Method i

ethods Eurnpean Views
Competences
Framework
Students' Professionals'
views perspective

Figure 1. The Design of Core European Competences Framework for working with
older people

The Core European Competences Framework for working with older people
will be used for curricula development and improvement. As the framework
is adopted in all the partner countries as basis for education of bachelor level
students, the quality of curricula related to ageing and working with older peo-
ple will be improved. Moreover, the framework of core competences enables
the evaluation of professionals’ proficiency, and supports to acknowledge the
need for further training as well as focusing the training in order to enhance
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proficiency. In order to ensure that it will be an agreed set of competences
there will be collaboration with existing European professional organisations
and networks.

As the core competences (knowledge, skills, and attitudes) will be de-
veloped from pan-European perspective, based on empirical research with
all stakeholders and older people themselves as well as with evidence of
best practice, consequently, the competences are transferable throughout
Europe and would inform international education for social and health care
professionals.

The main product of the project, a European Core Competences Framework
for working with older people, will ensure the quality of education of social
and health care professionals related to ageing issues. Consequently, quality
education leads to proficiency of professionals working with older people, and
to better care and wellbeing of older people.

The need for European cooperation in enhancing the quality of the care of
older people as well as the education of social and health care professionals
working within the older people is undeniable. The nations at European level
are facing similar challenges related to the ageing of the population. Thus,
healthy and positive ageing is a major societal challenge for all Europeans.
This is a challenge and includes problems that cannot be solved by individual
nations alone. It is important to join the European forces.

The care of older people includes many cultural issues — attitudes and
values play an important role when encountering older people. Consequently,
sharing good practices on European level provides with the opportunity to
exchange as well versatile cultural issues related to ageing and education
of professionals related ageing issues. Moreover, the European cooperation
supports enhancing the education of social and health care professionals
taking into account that the care of older people and values related to ageing
vary significantly in different countries. Related to ageing of the population
it is also important to consider areas with diversified settlement structures;
among the partner countries there are both sparsely populated and populous
areas and challenges are partly different.

European collaboration related to ageing is beneficial also from the view-
point of the mobility of workforce; sharing common values related to ageing
as well as harmonising curricula supports professionals’ opportunities to work
in different countries. Thus, the work policy on European level will be sup-
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ported. It is also important to enhance cultural understanding on the European
level, especially during the economic crises, in order to support the unity of
European citizenship.

A European Core Competences Framework will inform curricula of health
and social professions in the partner countries. It will be translated into partner
languages thus achieving wider target group. The framework is available for
all Higher Education Institutions on European level (website, social media,
conferences, publications).

You can follow the project on its website (http://ellan.savonia.fi/). The prelimi-
nary results of different studies will be available in May 2015. The European
Core Competences Framework will be finalised by September 2016.
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YHTEISOPEDAGOGIKSI TULEMISEN TARINAT

Tutkimuksessani olen tarkastellut, miten yhteis6pedagogiopiskelijat kerto-
vat ammatillisesta kasvustaan ja erityisesti pedagogisesta osaamisestaan
opintojensa aikana. Yhteisdpedagogit toimivat erilaisissa kasvatuksen, oh-
jaamisen ja kouluttamisen tehtavissa lasten, nuorten ja perheiden parissa.
Tutkimuskohteena ovat Centria-ammattikorkeakoulun yhden vuosikurssin
yhteisépedagogiopiskelijat (n=17). Centria-ammattikorkeakoulun yhteispeda-
gogikoulutukseen sisaltyy kasvatuksen ja yhteiskunnallisten opintojen lisaksi
kirkon nuorisotydnohjaajan kelpoisuuden antavat 90 opintopisteen laajuiset
kirkolliset opinnot. Tutkimusaineistoa on keratty opiskelijaryhmén koko opin-
tojen eli n. 3,5 vuoden ajalta.

Ohjaamisen asiantuntijana kehittyminen edellyttdd ohjaamiseen ja suun-
nitteluun liittyvien ndkemysten ja toimintaa ohjaavan oman henkilékohtaisen
kayttétiedon tai kayttéteorian tiedostamista ja tietoista rakentamista (esim.
Elbaz 1983; Connelly & Clandinin 1995). Yhteis6pedagogi peilaa toiminnas-
saan omia kasityksidan oppijasta ja oppimisesta seka ohjaajan roolista. Oman
toiminnan lahtokohtien pohdinta, mahdollisesti myés niiden kyseenalaistami-
nen ja uusien vaihtoehtojen etsintd yhdessa oman toiminnan arvioinnin kanssa
muodostavat kehittyvan asiantuntijuuden perustan.

Tutkimukseni teoreettis-metodologisena lahestymistapana on narratiivinen tut-
kimusote. Narratiivinen tutkimus on tapa ymmartaa kokemusta (Chase 2011,
430). Narratiivista tutkimusta perustellaan usein silla, ett tarinat paljastavat
ihmisen kokemuksen (Clandinin & Connelly 2000, 188; Polkinghorne 1998, 1;
Richardson 1995, 218-219; Riessman 2008, 10). Narratiivisella tutkimuksella
onkin tarkea merkitys identiteettitutkimuksessa, silld narratiivinen tutkimus
antaa mahdollisuuden yksilén henkilékohtaisen kokemuksen ja merkitykse-
nantojen valittamiseen.

Narratiivisessa tutkimuksessa tarinoita pidetaan tarkeina ajattelun ja ela-
man jasentdmisen muotoina (esim. Hanninen 1999, 15). Tarinoita kaytetdan
tutkimuksessani myos analyyttisend vélineena. Sosiaalisen konstruktionis-
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min mukaisesti ymmarran ihmisen kielellisena, sosiaalisena ja kulttuurisena
olentona. Voidaan ajatella, ettd ihminen rakentaa kasitystdan maailmasta
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Narratiivinen 18-
hestymistapa sopii siten tutkimukseeni, silla tarkastelen ihmisia merkityksia
antavina toimijoina ja tutkimukseen liittyvat ilmiét ovat kielellisesti tulkittuja
seka aikaan ja paikkaan sidottuja. Narratiivinen Iahestymistapa on tutkimuksen
metateoreettinen oletus, jossa lahtékohtana on sosiaaliseen konstruktionis-
miin pohjautuva kasitys ihmisesta kielellisend, sosiaalisena ja kulttuurisena
olentona (Berger & Luckmann 1998).

Heikkinen ja Huttunen (2002) tuovat esiin idean narratiivisesta identitee-
tista. Lahtdkohtana on ajatus siita, ettd ihminen tuottaa itseytensé kertomalla
ja uudelleen kertomalla tarinaa itsestaan. Kertomalla rakentuu kasitys itsesta
seka kertojalle itselleen ettd muille ihmisille. Hyvérisen ja Loyttyniemen (2009)
mukaan kertomus on myéds vuorovaikutuksen valine, silld kertomalla jaetaan
kokemuksia ja tehddédn ymmarrettavaksi kokemuksia. Kertomusten kautta
luodaan luottamusta ja ylldpidetaan ryhmia. Kertomus myos valittds sanatonta
tietoa ja jaettuja kulttuurisia olettamuksia. Kertomus on vastaus kysymykseen,
kuka mina olen. Muutos, transformaatio ja prosessi ovat niita asioita, jotka
tekevéat kertomuksen ja sen tutkimisen kiinnostavaksi. (Hyvarinen & Loytty-
niemi 2009, 189-190.)

Tutkimukseni tarkastelee yhden vuosikurssin yhteisépedagogiopiskelijoita
(n=17) narratiivisen lahestymistavan kautta. Tutkimusaineisto koostuu opis-
kelijoiden opinnoissaan tekemista oppimispaivékirjoista, henkilékohtaisista
ja yhteisollisistd blogikirjoituksista, portfolioista sekd HOPS-prosessin myéta
kerdantyneestd aineistosta. Aineisto koostuu opiskelijan tai opiskelijaryhméan
tekemisté kirjallisista dokumenteista. Tutkimusaineistoa on keratty vuosina
2010-2013 eli opiskelijoiden noin 3,5 vuoden opintojen ajan.

Yhteisépedagogiopiskelijoiden opintojensa aikana tuottamat kirjalliset do-
kumentit kuvaavat heidéan opintojensa aikana tapahtuvaa ammatillista kasvua
seka erityisesti pedagogisen kéyttétiedon kehittymista. Jokaisen opiskelijan
kirjallisista dokumenteista on rakennettu oma kasvutarinansa. Opiskelijoiden
tuottamaa aineistoa olen tarkastellut sekd narratiivien analyysin ettd narra-
tiivisen analyysin avulla. Narratiivien analyysi ja narratiivinen analyysi ovat
vuorotelleet tutkimusprosessini eri vaiheissa.

Narratiivien (opiskelukertomusten) analyysi perustuu paradigmaattiseen
ajatteluun ja paattelyyn eli kertomuksia analysoidaan ja niista etsitdan yhtei-
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sia teemoja ja piirteitd. Narratiiveista koostuvaa tutkimusaineistoa analysoin
paradigmaattisen analyysin avulla eli luokittelemalla aineistoa temaattisesti
(Polkinghorne 1995, 5-6). Aineistosta paljastetaan taten toistuvia malleja tai
tyypillisid piirteita. Labovin ja Waletzkyn (1967) esittdman jaksottamisen avulla
loin opiskelijakohtaisia kasvutarinoita.

Lieblich, Tuval-Mashiach ja Zilber (1998) esittavat narratiivisen aineiston
késittelytavan jakamista erilaisiin 1&hestymistapoihin. Téssa narratiivisen ai-
neiston lukemiseen, analysointiin ja tulkintaan kaytettdvéassa mallissa laaja-
alaisuus ja luokittelu muodostavat yhden ulottuvuuden. Toisen ulottuvuuden
muodostavat kerronnan sisaltd ja kerronnan muoto. Omassa tutkimuksessani
olen tarkastellut opiskelijoiden kertomuksia kokonaisuuksina seké keskittyen
niiden sisaltéihin, teemoihin ja juoniin. Taten etenin tutkimuksessa Lieblichin
ym. (1998) mukaista holistista ja osin myds kategorista sisallén analyysia seu-
raillen. Naiden analyysien (Labov & Waletzky 1967; Lieblich ym. 1998) kautta
aineiston keskeisiksi teemoiksi I16ytyivat: kasvattajaksi tuleminen, kayttétiedon
rakentuminen, kayténtdyhteisén merkitys ja ammatillinen kasvu.

Narratiivisessa analyysissa muodostetaan usein erdanlaisia tyyppikerto-
muksia tai ydintarinoita (Hanninen 1999, 33). Jatkoinkin tutkimusprosessia
narratiivisella analyysilla siten, ettd kaytin Greimasin (1980) aktanttianalyysia
opiskelijakohtaisten aineistojen analyysiin. Tassa analyysissa aineistosta etsi-
taan erilaisia toimijoita, tavoitteita ja keinoja. Greimasin analyysin avulla tehdyt
opiskelijakuvaukset loivat pohjaa tyyppien hahmottamiselle ja luomiselle.

Tutkimuksessani olen tarkastellut aineistoa seka narratiivien analyysilla
etta narratiivisella analyysilla. Narratiivien analyysin kautta tutkimusaineistosta
tulivat esiin kasvattajuuteen liittyvat pohdinnat, ryhméaén ja opiskeluyhteis66n
littyvat merkitykset sekd ammatillisen kasvun erilaiset polut. Tdmé&n narratii-
vien analyysin osuuden jatan tassa artikkelissa esittelematta ja keskityn vain
narratiivisen analyysin kautta rakennettuihin uusiin tarinoihin.

Aineiston analyysia tehdesséni huomasin, ettd narratiivien analyysi ja
uusien narratiivien muodostaminen tukevat toinen toisiaan. Opiskelijoiden
yksildkohtaisia aineistoja tarkastellessa aloin kiinnittdd huomiota erityisiin
opiskelijoiden kertomiin k&annekohtiin ja merkityksellisiin kokemuksiin. Laa-
din opiskelijoiden kirjoitusten perusteella jokaiselle kaavioita, kuvaajia ja ka-
sitekarttoja. Tassa Riessmanin (2008) temaattinen analyysi oli merkittavassa
asemassa juuri aineiston monimuotoisuuden ansiosta.

Narratiivisessa analyysissa luodaan uusi kertomus aineiston kertomusten
perusteella tuomalla esiin aineiston kannalta keskeisia teemoja. Narratiivinen
analyysi ei siis luokittele aineistoa vaan pyrkii narratiivisen analyysin kautta syn-
teesin tekemiseen luokittelun sijaan. (Polkinghorne 1995, 12.) Voidaan puhua
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aineiston muotoilemisesta (configuration) yhdeksi johdonmukaiseksi (coherent)
kokonaisuudeksi. Juonen kehittymisen kannalta ep&olennaiset tapahtumat
voidaan jattaa pois tastd uudesta kertomuksesta (narrative smoothing). (Pol-
kinghorne 1995, 15-16.)

Né&iden analyysien pohjalta olen rakentanut neljd tyyppitarinaa. Tyyppitari-
noiden muodostamiseen ovat antaneet vaikutteita erityisesti Greimasin (1980)
aktanttianalyysi sek& Riessmanin (2008) temaattinen analyysi. Tyyppitarinoissa
yhdistyvéat seké aineiston paateemat etté opiskelijoiden kasvuprosessi.

Tyyppitarinoita on nelja: Reiman, Helmin, Aatoksen ja Tarun tarinat. Tarinat
eivat ole kenenkaan yksittaisen opiskelijan tarinoita eivatka opiskelijat kuulu
selkeédsti mihink&an tyyppitarinan luokkaan. Reiman tarinassa painottuvat
positiiviset rynmaan liittyvat asiat ja Reimalla on selkeéd tyonaky nuoriso-
tybnohjaajana toimimisesta. Helmin tarinassa tulee esiin opintojen aikainen
epavarmuus, haasteet opiskeluyhteis66n sopimisesta sekd oman paikkansa
I6ytamisesta opintojen jalkeen. Aatoksen tarinassa on monenlaisia kdannoksia
ja kasvukipuja, joiden jélkeen Aatos I16ytas itsensa ja paikkansa. Tarun tarina
edustaa reflektoivaa opiskelijaa, joka haluaa haastaa itsensa ja kehittyd mo-
nitaitoiseksi osaajaksi tydelamaan.

Tarinoita voi luonnehtia myds siten, ettd Reiman tarina on hyvasta ryh-
masta kertova tarina, Helmin tarina on kasvattajan tarina, Aatoksen tarinassa
kiteytyy itsensa I6ytdminen ja Tarun tarinassa korostuu kayttétiedon reflek-
tointi. Paadyin pitdmaéan tutkimukseni pdateemat esilld ja tarkastelemaan
opiskelijoiden opinnoille antamia merkityksiéd seka narratiivien analyysin etté
narratiivisen analyysin kautta I&pi koko tutkimuksen. Tahan artikkeliin liitetyt
tarinat ovat osatarinoita Reiman, Helmin, Aatoksen ja Tarun kokonaistari-
noista. Naiden osatarinoiden kautta I6ytyvat eri tarinatyyppien paéjuonenkulut
ja kddnnekohdat.

REIMAN TARINA

Reimalle opiskeluryhmé oli tdrked ja merkityksellinen. Reima on usein pohtinut,
ettd ei olisi varmaan selvinnyt opiskeluista ilman niin mahtavaa opiskeluryhmdaa.
Vaikka kaikki eivét olleet keskenéén kaikkein parhaimpia ystéavid, onnistuivat he
kuitenkin toteuttamaan yhdessé erilaisia tapahtumia ja projekteja. Erityisesti
kaikki aidot ohjaustilanteet oikeille kohderyhmilleen ovat jdééneet Reiman mie-
leen. Erilaisia kdytdnndn toteutuksia tehdessé ryhmésté huokui se yhteishenki,
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jota ryhméané tekeminen parhaimmillaan oli. Opiskeluaika todellakin oli juuri
sitd mitd Reima oli toivonut - ja vield paljon enemmén.

Yhteiséllisyys ilmenee Reiman mukaan kaikessa tekemisessé. Reiman mie-
lesté koulutusohjelma on se yhteisé, josta opitaan paljon. Koulutuksessa on
pienet ryhmékoot ja yhteisié juttuja eri vuosikurssien kesken. Yhteiséllisyytté
ei suoranaisesti voida opettaa, mutta Reiman mielesta opiskelijat ovat koko
ajan yhteiséllisyyden keskelld ja eldvét sitd. Hyva opiskeluilmapiiri on Reiman
mielesté yksi opiskelun tdrkeimmisté asioista.

Opintojen loppuvaiheessa Reima pitdé itseddn hyvédnéa ohjaajana, joka tietdd
mité tekee. "Ohjaustyd on hauskaa ja siind ei ainoastaan anna vaan siind myoés
saa joka kerta jotain itse.” Kirkon nuorisotyénohjaajana Reima ei vield koe
osaavansa Kaikkea, jotta voisi sanoa olevansa todella hyvad. Suunnan Reima
kuitenkin kokee olevan oikean ja hén tuntee halua pééstéa tdhén tyéhdn.

HELMIN TARINA

Helmi aloitti yhteisépedagogiopinnot heti lukion jélkeen. Valtaosalla ryhmén
opiskelijoista oli jo kokemusta ja koulutustakin lahialoilta. Helmillé ei ollut ko-
kemusta juuri mistdén alaan liittyvéstéa. Valilld Helmista tuntui, ettei hdnesté
koskaan tule hyvééa yhteisépedagogia. Monilla ryhmén opiskelijoilla oli paljon
kokemusta esimerkiksi seurakunnan leireiltd. Helmista vaikutti jopa silté, etta
osa opiskelijoista olisi ollut heti valmiita tybeldmééan.

Helmi ei ollut tullut opiskelemaan pelkéstéén kirkon nuorisotyénohjaajaksi.
Tamén vuoksi héan ei ollut ollenkaan varma, olisiko hdn sopiva opiskelemaan
taté alaa. Valilld Helmilld oli hankalaa etenkin uskoon liittyvien asioiden kanssa,
koska se oli monelle péivédnselvaé ja monet tunsivat Raamatun hyvin. Helmi
koki olevansa uskonsa kanssa erilainen kuin muut opiskeluryhméléiset. Helmié
kummastutti, etta jotkut opiskelijat tuntuivat tietdvan, millainen kirkon nuoriso-
tyénohjaajan tulisi olla, ja millainen hdnen uskonsa pitéisi olla. Helmi ei mennyt
siihen muottiin.

Helmin kasvu yhteisépedagogiksi ei ole ollut mikdén kivetén polku, vaan
se on kasvattanut hdnté ihan koko eléméssé, ei pelkdstddn ammatillisesti.
Helmi on oppinut tuntemaan itsensé ja rajansa paremmin ja ymmértaé pa-
remmin, millainen ihminen on. Helmin mielesténi hyvin merkityksellinen asia
opiskelujen aikana oli ihmisené kasvaminen. Monipuolinen koulutus on anta-
nut ndkya siihen, mika hénelle sopii parhaiten ja misséd hdn on hyva. Opiskelun
aikana ollut epdvarmuus vaheni harjoitteluiden myété ja Helmille selvisi, etté
hén voi olla hyvé yhteisépedagogi omalla persoonallaan ja olla hyvé siin&
mité haluaa tehda.
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AATOKSEN TARINA

Harjoittelut olivat merkityksellisid Aatoksen oppimisen kannalta. Harjoitteluissa
paéasi mukaan nuorisotyénohjaajan arkeen ja sai véldyksia siitd, mitéa tyd oikeasti
on. Harjoittelujen kautta Aatos pééasi myds verkostoitumaan, mikd on melkeinpé
edellytys télle tydlle. On rikkautta tuntea eri ihmisid, jotka tydskentelevét nuo-
risotydn parissa. Kun tuntee ihmisid, jotka tydskentelevét saman asian aarella,
on helpompaa saada tukea ja rohkaisua myés omaan tybhén. Harjoitteluiden
avulla Aatos on pééssyt sisdén siihen mité varten opiskelee.

Opintojen aikana Aatoksen matkaan tuli kuitenkin mutka ja alkoi valtava etsi-
misen ja kyselyn aika. Vaikka muiden silmissé varmasti néytti silté, ettd Aatoksen
eléma rullaa samalla mallilla kuin aina ennenkin, oli Aatos varmempi kuin koskaan
ennen, etta ei seurakuntaan téihin ainakaan nuorisotydnohjaajaksi. Toisaalta las-
tensuojelukaan ei houkuttanut yhtdén. Aatoksesta tuntui, ettei sellaista paikkaa
olekaan, jossa hén haluaisi tai voisi télla patevyydella tehda téita. Varasuunnitel-
mista varminkin kariutui. Ylldttden, tdysin ennalta-aavistamattomasti. Sen ei pité-
nyt tosiaankaan olla mahdollista. Aatoksen mielessé pydri kysymyksia siité, etta
mistd tdmé olo nyt yhtakkié ilmaantui. Mihin katosi harjoittelun tuoma varmuus?

Opintojen aikana Aatos alkoi tulla sinuksi itsensd kanssa. Ollakseen tois-
ten opettaja on ymmadrrettdvd itsensd. On ymmadrrettdvd omat vahvuutensa
ja heikkoutensa, rajansa ja mahdollisuutensa. On oltava tasapainossa itsensé
kanssa voidakseen kasvattaa toisia. On ymmadrrettadvd, etta kaikki tarvitsevat
joskus apua pédéastékseen eteenpdin. On osattava toimia toisten kanssa, antaa
joskus tilaa, mutta myds tuoda oma dénensé esille.

Opiskeluaika on ollut Aatokselle kasvattavin kokemus koko eldmén aikana,
el pelkastddn ammatillisesti vaan myéds muuten. Aatos on oppinut toimimaan
erilaisissa ryhmissé, tutustumaan uusiin ihmisiin, antamaan tilaa epdvarmuu-
delle ja uudelle. Opiskelun aikana Aatoksen tiedot ovat kasvaneet kirkollisten,
yhteiskunnallisten ja kasvatuksellisten aineiden kautta. On tullut opittua paljon,
vaikka alussa Aatos luuli tietdvansa kaiken tarpeellisen. Koulu ei ole kasvattanut
Aatosta pelkdstadn ammattilaisena vaan myds ihmisena. Aatos ei usko, etté
ilman ihmisen& kasvua hén olisi voinut kasvaa ammattilaisenakaan.

TARUN TARINA

Kasvattajana, opettajana ja ohjaajana Taru haluaa olla aito oma itsensé. Taru
haluaa tietdé ja tuntea omat lahjansa ja heikkoutensa ja oppia aina uutta.
Haasteenaan Taru pitaa sité, ettd oppisi olemaan vertailematta itseddn muihin
samoissa tehtavisséa toimiviin ihmisiin.
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Taru haluaisi opettaa ja ohjata niin, etté jokainen lapsi ja nuori tulisi aidosti
kohdatuksi. Mahdollisten erityistarpeiden huomioiminen on myds térkeda.
Nuorisotydn pitéisi olla osallistavaa ja kasvattavaa. Taru haluaa tukea nuor-
ten kasvua omaksi itsekseen. Nuoren on tédrkeédéa tuntea kuuluvansa johon-
kin, tulla hyvaksytyksi ja ndhdyksi. Onnistumisen ja osallisuuden kokemukset,
mutta myés pettymysten ja epdonnistumisten sietdminen kasvattavat ihmisen
luottamusta ja uskoa itseensd. Nuorisotyén ja kansalaistoiminnan tulisi tarjota
néitd mahdollisuuksia ihan jokaiselle. Yhteisépedagogina Taru toivoo olevansa
luomassa tilaa ja paikkaa, jossa iloitaan onnistumisista, mutta jossa on myés
turvallista epdonnistua.

Kasvattajana Tarulle on tdrkedéd kasvatusvastuun ottaminen. Tarusta on
tarkedd huomioida lasten ja nuorten kehittymista niin tiedollisesti ja taidollisesti,
hengellistd kasvua, ihmissuhdetaitojen, itsenéistymisen ja toisten kunnioit-
tamisen kasvua. Taru haluaa olla kasvattajana ja opettajana enemmaén kuin
vaan se, joka hoitaa rippikoulutunnin tai vetda kerhon toiminnat. Taru haluaisi
mahdollisimman hyvin ottaa huomioon eri eldméntilanteissa olevat ihmiset
Ja toteuttaa toimintaa heidén ldhtékohdistaan. Taru toivoisi toiminnan olevan
monipuolista, jotta jokainen erilainen ihminen voisi I6ytéé jotakin itsellensé ja
kokea onnistuvansa. Taru haluaisi jatkuvasti pyrkid kehittyméén ja uudistumaan,
Jotta ei jdisi samoille vanhoille raiteille.

Ryhmahenkinen Reima on vahvasti kaytdnnon toimija. Opiskelijaryhma toimii
Reiman voimavarana ja motivaattorina. Kun on hyva ryhmahenki ja kivoja
opiskelukavereita myds opinnot sujuvat. Reiman tydnakyné on kirkon nuori-
soty0, joten hanen ei tarvitse omaa opintopolkuaan liiaksi pohdiskella. Reiman
tydnaky saa opintojen aikana vahvistusta ja hén tuntee olevansa oikealla uralla.

Herkka Helmi haluaa toimia kasvattajana ja yhteisdpedagogina. Opiske-
lun kirkollisten sisaltdjen suhteen Helmi kokee epavarmuutta, mika heijastuu
hanen toimintaansa ryhmaéssa ja osittain myds opiskelumotivaatioon. Opis-
keluryhmésséa olemisen Helmi kokee vélilld ahdistavana, eikéd koe saavansa
opiskeluryhmalta tarvitsemaansa tukea.

Ajattelevaisella Aatoksella on kutsumus kirkon nuorisotyénohjaajaksi,
mutta opintojen aikana hénen tyénékynsaé ja identiteettinsa joutuvat koetel-
luiksi. Aatoksen elamassa ja opinnoissa tapahtuu mullistuksia, mutta hanen
onnistuu lopulta 16yta4 itsensé ja suuntansa uudelleen.

Toimeliaalla Tarulla on aktiivinen ja innostunut ote opintoihin. Han haluaa
haastaa itsensé ja saada opinnoista mahdollisimman paljon irti tulevaa tyo-
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eldamaa silmalla pitéden. Kirkon tydn liséksi Taru ndkee mahdollisuuksia myds
muilla sektoreilla.

Kaytin Reiman, Helmin, Aatoksen ja Tarun tyyppeja apuna tuomassa esille
opiskelijoiden opintoihin antamia merkityksia. Reima on seurakuntasuuntau-
tunut koko opintojen ajan ja haluaa tehda asioita toiminnallisesti, kdytan-
néssa. Ryhman merkitys on suuri. Helmi puolestaan ei halua tyéskennella
seurakunnassa. Osittain tdman vuoksi Helmi kokee epdvarmuutta itsensa ja
tulevan tyonsa suhteen. Aatos on pohdiskeleva opiskelija, jolla on seurakunta-
orientaatio opintojensa aikana. Aatos kokee jonkin kriisin opintojensa aikana:
suhteessa ryhmaan, itseensa tai orientaatioonsa. Taru puolestaan reflektoi
ja haluaa kehittyd. Taru on aluksi suuntautunut nimenomaan seurakunnan
ty6hodn, mutta opintojen aikana tyénaky laajenee.

Opiskelijoiden kasvutarinat ja erilaiset kasvupolut tuovat esille heidan kayt-
t6tietonsa rakentumisen ja samalla heiddn oman ammatillisen identiteettinsé
rakentumisen vaiheet. Yhteisépedagogi-identiteetti on itsetulkinnan tulosta ja
identiteetti rakentuu aina vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Identiteetti-
kertomuksen avulla yksild pyrkii muodostamaan kokonaisk&sityksen itsestaan,
elamastaan ja maailmastaan. Ewickin ja Silbeyn (2003) mukaan narratiivit
ovat liukuvia, jatkuvia, dynaamisia ja aina vuorovaikutuksessa rakennettuja,
ymparistdn kanssa ja kontekstin kanssa, toisista narratiiveista muodostettuja.
Narratiivit ovat persoonallisia tarinoita, joihin vaikuttavat tieto, kokemukset,
arvot ja tunteet. Samalla ne ovat my&s kollektiivisia tarinoita, joihin vaikuttavat
kulttuurinen, historiallinen ja institutionaalinen tilanne. (Elbaz-Luwisch 2002,
2005.)

Koulutukseen osallistumista ja ammatillisen identiteetin kehittymisté voi-
daan tarkastella my&s syklisena hermeneuttisena kehana. Narratiivisuuden
yhteydessa puhutaankin usein hermeneuttisesta kehasta. Ricouer (1992, 2005)
tuo téssa esille kolmetasoisen mimeseksen. Mimesis 1 on esiymmarrys ele-
tysta. Mimesis 2 on koetun juonellistamista eli tapahtumista sidotaan kerto-
mus. Juoni merkityksellistda kokonaisuutta, mutta toisaalta se keraa yhteen
toimijat, padmaarat, seuraukset ja vuorovaikutussuhteet. Mimesis 3 on paluu
kertomuksesta toiminnan maailmaan eli kertomuksesta havaitsemaamme
omaksutaan osaksi omaa elAmaa. Oleellista on, ettd mimesis 2 -vaiheessa
koettu todella tuotetaan ulkoiseksi kertomukseksi eli esimerkiksi puheeksi tai
tekstiksi. Tutkimuksessani tdma ammatillisen kasvun ja ammatti-identiteetin
kehittymisen kehdmainen luonne tuli esiin. Yhteisépedagogiopiskelijat etene-
vat reflektointinsa kautta hermeneuttisella kehélla kulkien. Elaméan ja kerto-
musten vélille muodostuu spiraalimainen keha. Tutkimuksen johtopaétokset
haastavat pohtimaan mahdollisuuksia lisata narratiivisia tydmenetelmia am-
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mattikorkeakoulutukseen. Esimerkiksi omael&dmakerrallinen kirjoittaminen on
narratiivista identiteettity6ta, jossa kirjoittamisen tavoitteena on ammatillisen
kasvun ja ammatillisen identiteetin kasvun tukeminen.

Yhteis6pedagogi-identiteetin rakentumisen kannalta tarkeé l1ahtékohta
on siing, etté identiteetti rakentuu suhteissa toisiin ihmisiin ja ihmisryhmiin el
ettd yhteisdpedagogi-identiteetti kehkeytyy sosiaalisena prosessina. Jokai-
sella opiskelijalla on oma eldmanhistoriansa ja kokemuksensa. Keskustelut ja
opiskeluyhteis66n osallistuminen avaavat uusia ndkdkulmia. Kaikissa néissé
yhteyksissé rakentuu tuleva yhteisbpedagogin ammatillinen ja persoonalli-
nen identiteetti kerrottujen ja kuultujen kertomusten kautta. Tutkimuksessa
muodostetut neljd erilaista tyyppitarinaa ovat erilaisia kasvutarinoita. Tyyppi-
tarinoissa on myds erilaisia painotuksia siin&, miten opiskelija kokee itsens3,
tydnakynsa, ammatti-identiteettinsa ja kdyttotietonsa. Yhteisépedagogiopis-
kelija rakentaa yhteisdpedagogi-identiteettiadn kaytantdyhteisdssa omaa kayt-
tétietoaan reflektoiden.
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OHJATTAVIEN MI NAPYSTYVYVTTA TUKEVAT
ELEMENTIT HENKILOKOHTAISISSA
OHJAUSTILANTEISSA

Nyky-yhteiskunnassa tapahtuvat nopeat talouden muutokset ja teknologian
kehitys edellyttavat kansalaisilta kykya joustaviin siirtymiin koulutuksesta ty6-
eldamaan ja tydpaikasta toiseen. Mutta miten voisimme valmistaa nuoria koh-
taamaan naita vaatimuksia ja muutoksia? Eri ohjaustoimijoiden keskuudessa
on ryhdytty puhumaan urasuunnitteluvalmiuksista ja niiden kehittdmisesta
elinikdisen oppimisen ja ohjauksen hengessa. Urasuunnitteluvalmiuksilla tar-
koitetaan urasuunnittelutaitojen (career management skills) liséksi paatdksen-
tekotaitoja sek@ metakognitiivisia taitoja, joita ovat esimerkiksi itsesaately- ja
toiminnanohjaustaidot sekd mindpystyvyys. Nain laajasti ajateltuna urasuun-
nitteluvalmiuksilla tarkoitetaan sellaisia kompetensseja, joiden avulla yksil6t (ja
ryhmét) voivat strukturoidusti kerata, analysoida, syntetisoida ja organisoida
itseensa ja koulutukseen ja ammatteihin liittyvaa tietoa seka tehda ja toteuttaa
paatoksid ja muutoksia.

Urasuunnitteluvalmiuksien kehittdmiseen on havahduttu kaikilla kouluas-
teilla. Jo perusopetuksen uusissa 2016 voimaan tulevissa opetussuunnitelman
perusteissa sanotaan ” Ohjauksen avulla oppilas oppii tiedostamaan mah-
dollisuutensa vaikuttaa oman elamansa suunnitteluun ja paatdksentekoon.
Oppilasta kannustetaan pohtimaan ja kyseenalaistamaan koulutukseen ja
ammatteihin liittyvid ennakkokasityksidén ja tekemaan valintansa ilman su-
kupuoleen sidottuja roolimalleja.”

My®ds toisella asteella ja korkea-asteen opinnoissa urasuunnitteluvalmi-
uksien kehittdminen on nostettu alueeksi, johon ohjauksessa tulee panostaa
aikaisempaa enemman. Eurooppalaisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna vain
harvat oppilaitokset kuitenkaan viela toistaiseksi tarjoavat niihin liittyvéa oh-
jausta tai opintopisteytettyja opintoja (ELGPN 2013).

Eras malli jasentda urasuunnitteluvalmiuksien kehittdmista ja samalla
urapalveluiden jarjestdmistd on Sampsonin yhdessé kollegoidensa kanssa
luoma kognitiivinen informaation prosessointi —lahestymistapa (Sampson,
Reardon, Peterson & Lenz 2004). Heidan esittdmansa CIP-malli (Kuvio 1)
sisaltdd kolme eri tasoa, joilla on merkitysta uraan liittyvassa tiedon han-
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kinnassa, paatoksenteossa ja paatdsten toimeenpanossa. Mallista on apua
my0&s oppilaitosten tarjoamien (ura)ohjauspalveluiden jarjestdmiseksi, eri-
tyisesti silloin, kun pohditaan ohjaustoimijoiden tydnjakoa ja ohjauksen to-
teuttamismuotoja.

Pyramid of Information Processing Domains

Executive
Mﬁh'_i' = Processing
cognitions Domain

Decision-Making

CASVELych 5 Skills Domain

Self Occupational . Knowledge
Knowledge Knowledge Domains

Kuvio 1. CIP-malli (Sampson ym. 2004)

Pyramidin alin taso liittyy paatéksenteon taustalla olevaan tietoon: miten oh-
jattava tuntee itsensd, omat vahvuutensa ja ominaisuutensa seka toisaalta
mita tietoa ohjattavalla on erilaisista koulutuksista ja ammateista seka mista
hén voi saada lisa4 tata tietoa. Pyramidin toinen taso on paatdksentekotaso.
Paatdksentekoon sisaltyy useita eri vaiheita: oivaltaminen (tekijat, jotka vai-
kuttavat haluun tehda ura- tai koulutusvalintaratkaisu), tietojen jasentaminen
(kaytettavissa oleva informaatio muuttuu merkitykselliseksi), kiteyttdminen /
laajentaminen (vaihtoehtojen maaraa lisdtaan tai vahennetéan), valitseminen
(vaihtoehdot asetetaan paremmuusjarjestykseen) seka toteuttaminen ja arvi-
ointi. (Lerkkanen 2011.)
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Pyramidin ylin taso on paatdsten toimeenpanoon liittyva vaihe. Talla ta-
solla viitataan yleisesti erilaisiin metakognitioihin, joilla tarkoitetaan ohjattavan
tietoisuutta omista kognitiivisista toiminnoistaan, miten han toimii ja kayttaa
kognitiivisia strategioita ratkaistessaan koulutus- ja uravalinnan ongelmiaan.
Metakognitiohin katsotaan kuuluvaksi muun muassa ohjattavan siséinen puhe,
itsetietoisuus, tunteiden saately ja mindpystyvyys. (Sampson ym. 2004; Lerk-
kanen 2011.)

Téassa artikkelissa tarkastelen 1ahinn4 sitd, millaisia ohjattavien min&pys-
tyvyytté tukevia elementteja opinto-ohjaajaopiskelijoiden puheessa on silloin,
kun he kayvat henkilbkohtaisia ohjauskeskusteluja opiskelijoidensa kanssa.
Vaikka pyramidimallissa mindpystyvyys kuvataan osaksi toimeenpanopro-
sessin osa-aluetta, sen tukemista pitaisi tapahtua kaikissa paatdksenteon
vaiheissa.

Albert Bandura sanoi 1997, ettd mindpystyvyyteen liittyvat uskomukset
ovat tarkea tekija ihmisten urasuunnitteluvalmiuksien ja -taitojen kehittymisen
kannalta. Minapystyvyydella hén tarkoittaa yksilén tehtéva- ja tilannekohtaisia
arvioita omasta suoriutumisestaan, selviytymisodotuksistaan ja parjddmisesta
tietyssa tilanteessa. Jos henkilé uskoo omiin kykyihinsa tayttaa erilaisten ty6-
tehtévien tai opintojen vaatimukset, hdn katsoo omaavansa enemmén ura- ja
opiskeluvaihtoehtoja ja on valmis ponnistelemaan niiden eteen. Banduran
mukaan koulutuksen perimmainen tehtava on varustaa opiskelijat sellaisilla
itsesdatelytaidoilla, etta he pystyvéat kouluttautumaan. Tallaiset ominaisuudet
edistavét elinikaistd oppimista. (Bandura 1997, 175.)

Henkildiden kokemaan minapystyvyyteen vaikuttavat seuraavat tekijat
(Bandura 1997):

e aikaisemmat omat kokemukset
e vertaisten esimerkki, sijaisvahvistaminen
e saatu palaute

e tilanteen herattama tunnetila

Partanen (2011) toteaa omassa tutkimuksessaan, etta opiskelijan positiivista
min&pystyvyyttd tuetaan parhaiten vahvistamalla h&nen osallistuvuuttaan,
rittAvyyden tunnettaan ja sosiaalista menestymistaan. Uraohjausprosessissa
tdma tarkoittaa lahitavoitteiden asettamista, psykologisten esteiden tunnista-
mista ja suoritusitsetunnon tukemista.
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Selvityksessa oli tavoitteena kartoittaa havainnoimalla, millaisia ohjattavien
mindpystyvyytta tukevia elementteja opinto-ohjaajien puheessa on. Aineistona
on 36 opinto-ohjaajaopiskelijan videoitu yksildohjaustilanne. Videonauhoitteet
ovat osa opinto-ohjaajanopintoja. Tehtavénannossa korostettiin, ettéd ohjausti-
lanteessa opinto-ohjaajaopiskelijan tuli soveltaa jotain koulutuksessa kasitel-
tya teoreettista Iahestymistapaa ja lisksi tuli kdyttaa jotain I1ahestymistapaan
soveltuvaa ohjaustyokalua.

Se, etta videoidut ohjaustilanteet olivat osa opintoja, todennékoisesti
vaikutti jonkun verran tilanteen toteuttamiseen, joten siind mielessa ohjaus-
tilanteet eivat olleet taysin autenttisia. Lahtékohtana kuitenkin oli, ettéd ky-
symyksessé oli aito ohjaustilanne ja ohjattavana oli henkild, jolla oli tarve
henkil6kohtaiseen ohjaukseen.

Katsoin kaikki videoidut tilanteet kaksi kertaa ja poimin ohjaajien vuoro-
vaikutuksesta elementteja, joiden voi katsoa tukevan ohjattavan minépysty-
vyytta erityisesti urasuunnitteluvalmiuksien osalta. Ensimmaiselld katselu-
kerralla keskityin ohjaajan ja ohjattavan véaliseen vuorovaikutussuhteeseen
seka ei-kielelliseen viestintdan (ilmeisiin, eleisiin, katsekontaktiin). Toisella
katselukerralla kiinnitin huomion kaytettyyn kielelliseen vuorovaikutukseen,
erityisesti ohjaajan antamaan myd&nteiseen palautteeseen. Tdma tarkoittaa,
ettd poimin puheesta kaikki ne ilmaisut, joilla ohjaaja tuki opiskelijan val-
miuksia tehda opintojaan, tyollistymistaén tai uraansa koskevia paatoksia
ja lahted toteuttamaan niita.

Banduran (1982) mukaan virheelliset tulkinnat omasta mindpystyvyydesta
johtavat haitallisiin seurauksiin yksilon elaméssa ja siksikin saadulla toden-
mukaisella arviolla ja palautteella kunkin kyvyista on suuri merkitys. Videoiduit
ohjaustilanteet osoittivat, etta positiivisen palautteen antaminen henkilékohtai-
sessa ohjaustilanteessa ei ole itsestaénselvyys eika valttamatta helppoakaan.
Nauhoituksista ilmeni, ettéd ainoastaan kuudella opinto-ohjaajaopiskelijalla oli
puheessaan selkeasti elementteja, joilla he tukivat ja vahvistivat ohjattavan
positiivisia uskomuksia omista kyvyistddn Banduran teorian mukaisesti. My6s
heidan kohdallaan sanallinen vahvistaminen oli kuitenkin maaraltddn melko
vahaista, vain muutamia yksittaisia kommentteja:

176 JAMK



"Ammatillisesti kasvoit hienosti.”
"Nautit siita, ettd on muuttuvia tilanteita, sinulla ei mene sormi suuhun.”
”Se sosiaalisuus on sulla vahva.”

Kun tarkastelin lAhemmin ndiden kuuden ohjaajaopiskelijan omaa toimin-
taymparistda ja tydyhteis6a, saatoin havaita, etté he olivat paéosin pienista
oppilaitoksista tai toimivat ohjattavansa ryhméohjaajana tai erityisopettajana ja
selkeésti tunsivat ohjattavansa hyvin. Ohjaustilanteesta oli aistittavissa tuttuus
ja luottamuksellinen vuorovaikutussuhde.

Huolimatta siitd, ettd suora minédpystyvyyttéd tukeva puhe, myénteinen
palaute tai aikaisempien onnistumisten esiin nostaminen jai vahaiseksi, noin
kolmasosassa nauhoituksia ohjaaja haastoi ohjattavaa pohtimaan itsetunte-
mustaan ja omia ominaisuuksiaan. Naissd ohjauskeskusteluissa operoitiin
I1&8hinnd pyramidin alimmalla, itsetuntemukseen liittyvéalla tasolla. Lisdantynyt
tai 44dneen sanoitettu tai kuvattu itsetuntemus ohjaa opiskelijaa miettimaan
mahdollisia psykologisia esteita paatdksenteolleen.

“Saatko helposti kontaktin toisiin ihmisiin?”
"Mité sinusta kertoo se, etta olet saanut ystévié luokasta?”
“Miten kuvailisit itsed?”

Vaikka minapystyvyyden tukeminen sanallisella tasolla jéi véhéiseksi, kaikki 36
opinto-ohjaajaopiskelijaa olivat ohjaustilanteissa mukana hyvin intensiivisesti
ja tietoisesti lasna. Ohjaajien non-verbaali viestintad (hymyily, nyokkaykset,
katsekontakti) tuki hyvin ohjaustilannetta ja ohjattavan omaa puhetta ja vei
keskustelua eteenpain. Ohjaustilanteet olivat toteutettuja niin, etta videoin-
neista vélittyi padosin lAmmin ja hyvaksyva ilmapiiri huolimatta siita, etta kysy-
myksessa saattoi olla ohjaajan ja ohjattavan kahdenkeskinen ensitapaaminen.
Banduran ajatuksiin nojaten voisi olettaa, ettd ohjaustilanne téllaisenaan loi
opiskelijalle tunnetilan, joka lisda minapystyvyyttéd ja uskoa omaan selviyty-
miseen.

Tulokset osoittavat, ettd henkilokohtaisissa ohjaustilanteissa opinto-ohjaaja-
opiskelijoiden vuorovaikutus ohjattaviensa kanssa on lamminta. Non-verbaali
viestinta tukee hyvin mydnteista vuorovaikutusta ja tilanteen aikaansaama
tunnetila mahdollisesti myds ohjattavan mindpystyvyytté (ks. Bandura 1997),
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vaikka ohjaussuhde ei olisikaan kovin syva tai pitkd. Mutta kyetadkseen an-
tamaan ohjattavalleen myonteistéd sanallista palautetta ja hyddyntdékseen
tdmén aikaisempia kokemuksia seka vertaisten esimerkkeja ohjaajan tulee
tuntea ohjattavansa varsin hyvin. Useissa oppilaitoksissa tilanne on kuiten-
kin haasteellinen ohjattavien suuren maaran ja ohjaajan melko vahaisten
ohjausresurssien vuoksi. Koska taloudellinen tilanne ei lahitulevaisuudessa
ainakaan parane, on etsittéva toisenlaisia ratkaisuja tilanteen muuttamiseksi.
Eras vaihtoehto on kehittda oppilaitosten ohjauskaytantdja ja -vastuita entista
enemman tarvelahtodisyyteen perustuviksi, mutta myds ohjauksen sisélt6ja
kohti tietoisempaa urasuunnitteluvalmiuksien kehittdmista.

Selvitys perustui 36 opinto-ohjaajaopiskelijan opintoihin sisaltyviin henkils-
kohtaisen ohjauksen videoituihin harjoituksiin. Koska nama lyhyet, yksittaiset
ohjaustilanteet toteutettiin osana opintoja, niista ei voi tehda yleistyksia, jotka
koskisivat kaikkea henkil6kohtaista ohjausta. Videoinneista saattaa kuiten-
kin tehda havainnon, etta oppilaitosten ohjauspalveluiden jarjestadmisessa ja
ohjauksen toteuttamisessa on suuria eroja. Vaikka opinto-ohjaajaopiskelijat
olivat saaneet tehtavaksi videoida tilanteen, jossa ohjattavalla on selkeé hen-
kilbkohtaisen ohjauksen tarve, noin puolet nauhoituksista k&sitteli ohjattavan
opintosuoritusten tai yleisemmin opintojen sen hetkisen tilanteen selvittelya.
Oppilaitoksissamme tavoitellaan tilannetta "kaikki ohjaavat”, mutta kuitenkaan
ei ole tarkkaan mietitty, mita tdma itse kussakin oppilaitoksessa tarkoittaa.
Kun on kysymys melko mekaanisesta opintosuoritusotteen tarkistamisesta
tai opintojen etenemisen seurannasta, on harkittava, kuka oppilaitoksessa on
oikea tai paras henkilé tekemaan tata yhdessa opiskelijan kanssa. Tehtava
voidaan vastuuttaa opiskelijalle itselleen tai esimerkiksi ryhméanohjaajalle teh-
tavaksi hops-keskustelun yhteydessé. Téall6in opinto-ohjaajalle mahdollisesti
vapautuu resursseja kohdistaa ohjausta niille opiskelijoille, joiden ohjaustarve
on suurempi.

Oppilaitosmaailmassa eletdan parhaillaan suurten muutosten aikaa, kun
opetussuunnitelmat, tutkintojen perusteet muuttuvat ja rahoitukseen haetaan
uudenlaisia malleja. Ohjauksen tarve lisdantynee johtuen jo yksinomaan siité,
etta rahoituksen perusteeksi myds toisella asteella noussee perusrahoituksen
lisdksi koulutuksen tuloksellisuus, suoritettujen tutkintojen ja tutkinnon osien
madrat. Juuri nyt olisikin mahdollisuus tarkastella ohjauksen jarjestamista ja
kaytantdja erilaisten ohjaustarpeiden ja urasuunnitteluvalmiuksien nakokul-
masta ja pohtia ohjauksen tydnjakoa oppilaitoksessa.
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OPISKELUHYVINVOINTI JA KOULUTUKSEN
SUKUPUOLITTUNEISUUS

Tama artikkeli on osa laajempaa opiskeluhyvinvoinnin edistdmishanketta. Kes-
kitymme tassa tarkastelemaan naisten ja miesten opiskeluhyvinvoinnin eroja.
Hankkeen aiemman osatutkimuksen tulokset (Tuomi, Kokkonen, Rouhiainen &
Aimala 2014) antoivat viitteit siit4, ettd opiskeluhyvinvointi saattaisi olla suku-
puolittunut liittyen koulutusalaan, eli opiskeluhyvinvointi olisi jakautunut naisten
ja miesten koulutusalojen mukaan. Koska kansainvéliset tutkimukset kertovat
tyéhyvinvoinnin sukupuolittuneisuudesta ammattialojen mukaan (Karasek &
Theorell 1990; Stier & Yaish 2014), halusimme tarkastella asiaa tarkemmin.
Aloitamme artikkelin pohtimalla opiskeluhyvinvointi-k&sitettd. Maéaritte-
lemme sen Karasek ja Theorellin (1990) Job-Demand-Control-Support (JDCP)
mallin opiskelusovelluksen mukaisesti. Siind opiskeluhyvinvointi maaritellaan
opiskelun koetun hallinnan ja koetun vaativuuden suhteeksi. Painopiste artik-
kelissa on kuitenkin opiskeluhyvinvoinnin koulutusalaan liittyvan sukupuolit-
tuneisuuden arvioinnissa. Artikkelissa kuvaillaan yhden ammattikorkeakoulun
hoitotydn - ja insinddriopiskelijoiden kokemaa opiskeluhyvinvointia. Tutkimuksen
tarkoituksena on lisatd ymmarrysté opiskeluhyvinvointiin liittyvista tekijoista.

limaisu ’student’ viittaa kaiken ikaisiin opiskelijoihin alakoulusta tohtoriopis-
kelijoihin. Suomessa puhutaan erikseen koululaisista ja opiskelijoista, vaikka
myo&s oppija-vaihtoehtoa on toisinaan esitetty niille vaihtoehdoksi. Ottamatta
tassa yhteydessa sen enempaé kantaa ilmaisun ongelmallisuuteen (Kansanen
2004; Tuomi & Aimala 2014), on havaittavissa, ettd se ei ole ainakaan vield
saavuttanut virallista asemaa. Vaikuttaa silta, etta virallisessa kielenkaytdssa
peruskoululaiset muuttuvat opiskelijoiksi siirtyessaan lukioon tai ammatilliseen
oppilaitokseen. Kukaan ei kiista heitd vanhempien korkeakoulu- ja yliopisto-
opiskelijoiden opiskelijastatusta. Tassa artikkelissa opiskelijalla tarkoitetaan
ammattikorkeakoulu- tai yliopisto-opiskelijaa.

Kun puhutaan hyvinvoinnista ja terveydesta, herdé kysymys kumpi maarit-
téa kumpaa? WHO:n (2009) ndkemyksessa terveyden edistdmisesté terveyden
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edellytykset nojaavat hyvinvoinnin edistédmiseen ja toisinpdin. Kun WHO:n
maarittely otetaan l1ahtdkohdaksi, kysymys siitd, kumpi maarittdd kumpaa,
voidaan sivuuttaa toissijaisena. Terveyden ja hyvinvoinnin edistdmisen eko-
logisissa malleissa yhtena keskeisena lahtékohtana on toiminnan kaksitasoi-
suus (Green & Kreuter 1999). Edistédmistoiminta kohdistuu toisaalta yksil6ihin,
so. heidan elamantapoihinsa ym. ja toisaalta rakenteisiin, so. yhteiskunnan,
organisaatioiden ym. rakenteisiin. Keskustelussa terveyden- ja hyvinvoinnin
edistdmisesta olisi tdrkedd huomioida toiminnan kaksitasoisuus.

Opiskelijoiden hyvinvoinnin tutkimuksissa keskeistd on, miten hyvinvointi
operationalisoidaan. Suurin osa Suomessa sovelletuista opiskeluhyvinvoinnin
malleista on perustunut laajaan terveyskasitykseen (Kurri 2006; Sulander &
Romppanen 2007; Kunttu 2011). Lahestymistapa korostaa opiskelijan elin-
tapoja. Elintapojen operationalisointi kysymyslomakkeiksi on usein johtanut
pitkiin kysymyslomakkeisiin. Lahestymistavan mukaisesti tulokseksi saadaan
epidemiologinen kuva opiskelijoiden elintavoista ja heidén riskik&yttdytymises-
tédan. Tulokset ovat painottaneet riskikayttaytyjien omaa vastuuta havahtua ja
kohentaa eldamaansa. Sen sijaan mallit, joissa opiskeluhyvinvointia tarkastellaan
opiskeluun vaikuttavien rakenteiden luoman kokemuksen kautta, edustavat
toista tasoa korostavaa ndkdkulmaa (Tuomi & Aimala 2010; Tuomi, Aimala,
Plazar, Starcic & Zvanut 2013). Naissa malleissa keskeiseksi muodostuu néke-
mys siitd, miten koulutusorganisaatio voi vaikuttaa hyvinvoinnin kokemukseen.
Molempia l&hestymistapoja tarvitaan, mutta ensin mainittujen mallien nakékul-
masta koulutusorganisaatio ei voi tehda juuri mit&dan opiskelijoiden elintapojen
kohentamiseksi. Jalkimmaisen l&hestymistavan mukaan koulutusorganisaatiolla
on paljon mahdollisuuksia vaikuttaa hyvinvoinnin kokemukseen.

Tutkimuksessa on kéytetty termié opiskeluhyvinvointi opiskelijan hyvin-
vointi-ilmauksen sijaan sen vuoksi, ettad on haluttu viitata opiskeluun liittyvien
rakenteiden kokonaisuuteen. Kasitteen ’opiskelijan hyvinvointi’ tulkitaan viit-
tavan suppeammin opiskelijan elintapoihin sek& niistd puhumiseen ja vaikut-
tamiseen. Opiskeluhyvinvointikyselyjen on kuitenkin tarkoitus antaa koulutus-
organisaatioille vélineitd vaikuttaa hyvinvointia edistavien opiskeluun liittyvien
rakenteiden muotoilemiseen.

Useimmat Suomessa kaytetyt opiskeluun liittyvat hyvinvointimallit perustuvat
Tybterveyslaitoksen laatimiin tydhyvinvointi- tai tydkykymallien opiskelusovel-
luksiin. Esimerkiksi Kunttu (2008) perustelee sovellusten kayttéa silla, etta
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“opiskelu on opiskelijan ty6ta”. Sulander ja Romppanen (2007), Kunttu (2011)
seka Tuomi ja Aiméala (2011) problematisoivat sovellusten kéyttéd, mutta tu-
levat siihen tulokseen, ettd sovellukset toimivat. Tassakaan tutkimuksessa
tyéhyvinvointimallin sovellusta opiskeluhyvinvoinnin arviointiin ei pideté on-
gelmattomana. Sitéd hyddynnetdan aiempien tutkimusten perusteella, mutta
samalla siihen suhtaudutaan kriittisesti.

Tutkimuksessa sovelletaan Karasek ja Theorellin (1990) Job-Demand-
Control-Support (JDCS) mallia opiskeluhyvinvoinnin arviointiin. JDCS-malli
on yksi kdytetyimmista tydhyvinvoinnin / tydstressin arviointimalleista 1990
ja 2000-luvun alussa maailmalla (Taris & Kompier 2005). Mallia on aiemmin
sovellettu opiskelijahyvinvoinnin arviointiin muutamissa tutkimuksissa (Cotton,
Dollard & de Jonge 2002; Champel& Curral 2005; Flynn & James 2009; Tuomi
& Aimala 2010; Tuomi ym. 2013).

JDCS-mallin sovellus valittiin tdhdn hankkeeseen, koska sen avulla voi-
daan tarkastella opiskeluhyvinvointiin liittyvien rakenteiden merkitysta opis-
kelukokemuksessa. Tulosten avulla koulutusorganisaatio voi kohentaa toi-
mintaansa tukemaan opiskelijoiden kokemaa hyvinvointia (Tuomi ym. 2013).
Mallissa opiskeluhyvinvointi maaritelladn opiskelun koetun hallinnan ja koetun
vaativuuden véliseksi suhteeksi (Kuva 1). Mallia voidaan tarkastella myés kol-
miulotteisena, jolloin sosiaalinen tuki muodostaa z-ulottuvuuden. Muutamissa
aiemmissa opiskelijatutkimuksissa tuki-muuttuja on yhdistetty koettu hallinta-
muuttujaan (Flynn & James 2009). Myds tassa tutkimuksessa tehdaéan taten.

A ¥ ,/ y Bg
opiskelun | leppoisa l _ aktivoiva _
koettu
hallinta
passivoiva kuarmittava
—>
1 . A
opiskelun koettu vaativuus I:|

Kuva 1. Opiskeluhyvinvointi ja opiskelutyypit (sovellettu Karasek & Theorell 1990).
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JDCS-malli ja sen opiskelusovellus perustuvat kahteen hypoteesiin; stressi- ja
aktiivisuushypoteesiin. Stressihypoteesin mukaan stressi estda oppimista (A;
Kuva 1), kun aktiivisuushypoteesin mukaan oppiminen estaa stressia (B; Kuva
1). Ensin mainitun hypoteesin mukaan se, etta yksil6 stressaantuu ja ahdistuu
opiskelussaan yha uudelleen, voi estda kiinnostuksen uusista oppimishaas-
teista, torjua ne ja taten ehkaistad uuden oppimista. Jalkimmaisen mukaan
uuden oppiminen voi vahentaa oppimisen kokemista ylipdataén stressaavana,
se voi innostaa ja lisété erilaisten hallinnan keinojen kokeilua ja kdytt6a oman
oppimisen edistdmisessa.

Opiskelun koetun hallinnan ja koetun vaativuuden suhde voidaan JDCS-
mallin opiskelusovelluksessa kiteyttaa neljaén opiskelutyyppiin (Kuva 1). Kou-
lutuksensa aktivoivaksi kokevat. He kokevat koulutuksen vaativana, ja heilla
on kokemus, ettd opiskelu on hyvin hallinnassa. Heille opiskelu on myénteinen
haaste ja mahdollisuus. Toiseksi ovat he, jotka kokevat koulutuksen suhteelli-
sen leppoisana. Eli koulutus ei ole kovin vaativaa, ja opiskelun koettu hallinta
on hyvaa tasoa. Heille opiskelu on padosin oman mukavuusalueen rajoissa
puuhailua. Kolmantena ovat he, jotka kokevat, ettd koulutus passivoittaa heita.
Heista koulutus ei vaadi juuri mitdan, eika heilla ole juuri opiskelun hallinnan
tunnettakaan. Opiskelu on 1&dhinnd opettajien maarayksien toteuttamista.
Viimeisend tyyppina esille tulevat he, joista koulutus on rasittavaa, ja se yli-
kuormittaa heita. Nain siksi, ettd koulutus koetaan vaativana, eika heilla ole
opiskelun hallinnan kokemusta tai ovat menetténeet sen opintojen edetessa
(Tuomi & Aiméld 2015). Heille opiskelu on korostuneesti selviytymista.

USA:ssa JDCS-mallilla tehtyjen tutkimusten mukaan miesten ja naisten
tydn hallinnan kokemukset eroavat merkitsevasti toisistaan. Miehilla on pa-
rempi tydn hallinnan tunne kuin naisilla. Tyon koettu vaativuus on molemmilla
sukupuolilla suunnilleen sama, joskin naisilla hieman korkeampi. Merkityksel-
linen ero on myds naisten ja miesten valilla siing, ettd naisilla vaativuuden ja
hallinnan korrelaatio on negatiivinen; valtaosassa naisten korkeaa vaativuutta
omaavissa toissa tydn hallinta on matala. Sita vastoin miesten korkean vaa-
tivuuden toissd myos tydn hallinta on korkeaa, ja korrelaation on heikosti
positiivinen. My6ds Suomessa tehdyt tutkimukset kertovat samaa. (Karasek &
Theorell 1990, 44-46.) On kuitenkin huomattava, etta edelld viitatut tutkimukset
ovat paaosin 1970- ja 1980-luvuilta.

1990- ja 2000-luvuilla on saatu ristiriitaisia tuloksia tydeldméan segregaation
merkityksestd, mutta se ei Stier ja Yaishin (2014) mukaan tarkoita, ettd naisten
tybeldma olisi vahemman stressaavampaa kuin miesten, vaan painvastoin.
International Social Survey Programme:n (ISSP) tilastoihin perustuva tutkimus,
jossa kartoitettiin 1&hes 18 000 ihmisen tydoloja 27 teollisuusmaasta, paatyi
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siihen lopputulokseen, etté naisten ty6t ovat keskiméaarin joustamattomampia,
epamiellyttdvampia ja stressaavampia kuin miesten. Stier ja Yaishin (2014)
kiteyttavat tutkimustuloksensa huomioon, etté naisilla on huonommat tydolot
kuin miehilld, naisia syrjitdan tydeldmassa.

Stier ja Yaishin (2014) mukaan ndma tulokset tukevat ty6elaman segre-
gaatiota selittdvaa syrjintéteoriaa. Sen mukaan naisten palkka- ja uraerot se-
littyvat silla, ettd naisten tydn laatu odotetaan olevan huonompi kuin miesten
kaikilla tyén arviointimittareilla. Tulokset eivat pelkastaan tue syrjintateoriaa,
vaan kiistavat toisen tydeldman segregaatiota selittdvéan teorian: kompen-
saatioteorian. Sen mukaan naiset ovat tydelaméassa halukkaita luopumaan
l&hes kaikesta saadakseen miellyttavat tydolot ja sddstddkseen jaksamistaan
perheelleen.

JDCS-malliin pohjautuvissa opiskeluhyvinvointitutkimuksissa tuloksia
ei ole tarkasteltu koulutusalan sukupuolittuneisuuden nadkékulmasta, vaikka
naisten ja miesten valilld on havaittu eroja (Cotton, Dollard & de Jonge 2002).
Tuomi ym. (2014) tutkimus toi esille yhtenad havaintona sukupuolittuneeseen
ammattialaan liittyneen kuvan itsesta aktiivisena opiskelijana. Naisvaltaisella
alalla opiskelijat kuvasit itsedan merkitsevasti aktiivisempina kuin miesvaltai-
sella alalla sukupuolesta riippumatta.

Tutkimuksen tavoitteena on edistaa opiskeluhyvinvointia. Tutkimuksen tarkoi-
tuksena on lisatd ymmarrysta opiskeluhyvinvointiin liittyvisté tekijoista.

Tutkimusongelmat
Millainen on hoitotyénopiskelijoiden opiskeluhyvinvointi?
Millainen on insinddriopiskelijoiden opiskeluhyvinvointi?
Onko hoitotydn- ja insinddriopiskelijoiden opiskeluhyvinvoinnissa eroja?
Liittyykd opiskeluhyvinvointiin koulutusammattisidonnainen
sukupuolittuneisuus?

Tutkimushypoteesi H

Opiskeluhyvinvointi on hoitotydn- ja insinddriopiskelijoilla samantasoista,
ts. opiskeluhyvinvointiin ei liity koulutusammattisidonnaista sukupuolittu-
neisuutta.
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Tutkimusaineisto koottiin tata tutkimushanketta varten laaditulla kyselylomak-
keella. Lomake koostuu 42 vaittamasta ja kolmesta taustakysymyksesta; ik,
sukupuoli ja koulutusala. Kysymyslomakkeen 42 véitetta oli jaoteltu viiteen
ryhmaan: (1) opiskelun koettu vaativuus, (2) opiskelun koettu hallinta, (3) opis-
kelun koettu sosiaalinen tuki, (4) arviot itsestd aktiivisena opiskelijana ja (5)
viisi yhdenvedon omaista vaitetta. Osion (4) tulokset suhteessa osion (5) tu-
loksiin on raportoitu toisessa yhteydessa (Tuomi & Aiméld 2014). Lomakkeen
jokaisesta vaitteestad vastaaja saattoi valita eniten itsedan kuvaavan vaihto-
ehdon Likert-asteikon mukaisesti: [1] erittdin vahaisessd maarin; ajattelen,
etta ei --- [5] erittdin suuressa maarin; lahes aina kylla. Analyysissa luotiin
kaksi summamuuttujaa; opiskelun koettu vaativuus (Cronbahin alfa = 0,825)
ja opiskelun koettu hallinta (Cronbahin alfa = 0,743). Viime mainittu summa-
muuttuja luotiin osioista (2) opiskelun koettu hallinta ja (3) opiskelun koettu
tuki vedoten aiempiin tutkimuksiin (Flynn & James 2009).

Aineiston muodostivat hoitotydn- ja insinddriopiskelijat, jotka olivat opis-
kelunsa puolivélissa. Tutkijat kerasivat aineiston oppituntien alussa. Osallistu-
minen oli vapaaehtoista. Tutkimusetiikan selvittdmiseen ja lomakkeen taytté6n
kului noin 15 minuuttia. Vastaajia oli yhteensa 513.

Aineisto analyysissa kaytettiin apuna SPSS 21.0 ohjelmaa. Tuloksia tar-
kastellaan frekvensseina, % -jakautumina, verrataan riippumattomien otosten
keskiarvojen T-testilla sekd Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Aineistoa
kuvaillaan osion (1) ja yhdistetyn (2) ja (3) seka sukupuolen ja koulutusammatin
suhteen.

Koko hankkeeseen on saatu lupa ammattikorkeakoulun vararehtorilta syk-
sylla 2008. Tutkijat ovat sitoutuneet noudattamaan hyvaa tutkimuskaytantoa.

Tahan tutkimuksen osaan hyvaksyttyja vastauksia oli 513 (=N), mutta molem-
mista vastaajaryhmistd kolme ei ilmoittanut sukupuoltaan. Joten hypoteesin
testauksessa mukana oli 507 vastaajaa (=n). Molemmat koulutusohjelmat
ovat selkeasti sukupuolittuneet. Hoitoty6n koulutusohjelman vastaajista va-
jaa 13 % oli miehid, kun insinddriopiskelijoiden joukossa oli noin 9 % naisia.
(Taulukko 1.)
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TAULUKKO 1. Vastaajat
koulutusohjelma

sukupuoli hoitotyo insinGori vhteensa

nainen 199 24 223

mies 29 255 284

yhteensi 228 279 507

puuttuva tieto 3 3 6
513

Valtaosa opiskelijoista arvioi opiskelun aika leppoisaksi (78 %). Opiskeluaan
aktivoivana piti 10 % ja passivoivana noin 8 %, mutta kuormittavana noin 4
% vastaajista. Lahes yhdeksan kymmenesta vastaajasta arvioi opiskeluhy-
vinvointinsa suhteellisen hyvéaksi. (Taulukko 2.)

TAULUKKO 2. Opiskeluhyvinvointi
kaikki insindoriopiskelijat | hoitotydnopiskelijat
(n=495) (n=278) (n=217)

n % n % n %
aktivoiva 49 10 32 11,5 17 8
leppoisa 387 78 234 84 153 70
passivoiva 37 8 5 2 32 15
kuormittava 22 4 7 2,5 15 7
yhteensi 495 100 278 100 217 100

Insindoriopiskelijoista useampi kuin nelja viidesta (84 %; n= 278) arvioi oman
opiskelunsa leppoisaksi, ja vain 2,5 % piti sitd kuormittavana. Toisaalta noin
11,5 % vastaajista piti opiskeluaan aktivoivana, kun passivoivana vain 2 %.
Voidaan todeta, ettd yli 95 % tdhan kyselyyn vastanneista insinddriopiskelijoita
arvio, etté heilla oli suhteellisen hyva opiskelun koettu hallinta. (Taulukko 2.)

Hoitotydnopiskelijoista hieman useampi kuin kaksi kolmesta (70 %; n=
217) arvioi opiskeluaan leppoisaksi, ja kuormittavaksi noin 7 %. Opiskeluaan
aktivoivana piti noin 8 %, mutta passivoivana ldhes kaksinkertainen maara
(15 %). Hoitotydnopiskelijoista |&hes nelja viidesta arvioi, etté hdnelld on suh-
teellisen hyva opiskelun koettu hallinta. (Taulukko 2.)

Voidaan sanoa, etta opiskeluhyvinvointi on suhteellisen hyva molemmissa
vastaajaryhmissa, mutta insinddriopiskelijoiden opiskeluhyvinvointi oli tilastol-
lisesti erittdin merkitsevasti korkeampi [t(493)=4,850, p < 0,000]. Insind&riopis-
kelijat arvioivat opiskelunsa tilastollisesti erittain merkitsevasti leppoisammaksi
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kuin hoitotydn opiskelijat (p***). Pieni osa vastanneista kokee opiskelunsa
rasittavana. Hoitotydn opiskelijoiden keskuudessa rasittavuuden kokemus oli
tilastollisesti erittdin merkitsevasti suurempi kuin insinéériopiskelijoilla (p***).

Tulosten tarkempi analyysi kertoi, ettd hoitotydn- ja insindériopiskelijoiden
arvioima opiskelun koettu vaativuus oli suunnilleen sama; keskiarvo = 2,41
(ins.) ja 2,42 (hoit.) (Kuva 2). Keskiarvot viittaavat siihen, etta koulutusta ei koeta
yleisesti ottaen kovin vaativana (teoreettinen keskiarvo = 3,0). Koetun hallin
kohdalla ero soittautui tilastollisesti erittdin merkitsevéksi; keskiarvo = 3,68
(ins.) ja 3,30 (hoit.) [t(504)= 11,171, p < 0,000] (Kuva 2). Keskiarvojen mukaan
opiskelun koettu hallinta oli yleisesti ottaen suhteellisen hyvaa tasoa (teoreet-
tinen keskiarvo = 3,0). Molempien koulutusalojen "yhden sukupuolen” valta
(Taulukko1) selittaa sen, ettd em. muuttujien keskiarvot ja merkitsevyystasot
eivat juurikaan muutu sukupuolittain erotellussa tarkastelussa.

I

opiskelun i

koettu H opiskelun hallinta; insinéériopiskelijat
hallinta €— opiskelun hallinta; hoitotyénopiskelijat

opiskelun hallinta; teoreettinen keskiarvo

'H opiskelun vaativuus; teoreettinen keskiarvo '

ed N

' opiskelun vaativuus; insind6ri- ja hoitotydnopiskelijat ‘

N
r

opiskelun koettu vaativuus

Kuva 2. Koulutusalakohtainen opiskeluhyvinvoinnin komponenttien tarkastelu

Koulutusalakohtainen ja sukupuolenmukaisen erottelu kertoo, etté opiskelun
vaativuuden kokemus on suunnilleen samaa luokkaa koulutuslasta ja suku-
puolesta riippumatta. Paitsi, ettd insinddrinaisopiskelijat kokevat koulutuk-
sensa tilastollisesti lahes merkitsevasti vaativampana kuin saman alan mie-
het [t(274)=2,056, 0,05< p < 0,01]. My&s hoitotydn opiskelijanaiset arvioivat
koulutuksen hivenen vaativammaksi kuin miehet. Yleisesti ottaen naisilla on
huonompi opiskelun hallinnan kokemus, mutta insindérinaisilla se on tilas-
tollisesti erittédin merkitsevasti parempi kuin hoitotyonnaisilla [t(215)=4,237, p
< 0,000]. Insinddrinaisopiskelijoiden hallinnan kokemus Iahenee saman alan
miesten arvoa. Hoitotydn miesopiskelijoiden hallinnan kokemus on selkeésti
huonompi kuin insinddrimiesten tai -naisten, mutta myds aavistuksen huo-
nompi kuin saman alan naisten; keskiarvo = 3,27 (mies), 3,31 (nainen),
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vastahypoteesi saa tdméan aineiston
perusteella tukea; opiskeluhyvinvointi on koulutusaloittain sukupuolittunut.
Toisena havaintona tuli esille, ettd molemmille vastaajaryhmille yhteisté on
sukupuolesta riippumatta koulutuksen koetun hallinnan ja koetun vaativuuden
tilastollisesti erittdin merkitsevéa negatiivinen korrelaatio.

Tama tutkimus perustui tutkimushankkeessa ilmi tulleisiin havaintoihin opis-
keluhyvinvoinnin mahdollisesta yhteydesta sukupuolittuneisiin koulutusaloihin.
Mydés kansainvélisissa tutkimuksissa tdhan on kiinnitetty huomiota (Stier &
Yaish 2014). Tata tutkimusta ohjasi Iahtdkohtaisesti halu ymmartaa opiskelu-
hyvinvointiin vaikuttavia tekij6ita: Ymmartavatko naiset ja miehet mahdollisesti
eri tavoin opiskeluhyvinvointinsa, ja onko tdmé& ymmarrys jotenkin liittynyt
koulutus- tai ammattialaan.

Tutkimuksen aineisto kerattiin kahden sukupuolittuneen koulutusalan
opiskelijoilta; insindo6ri- ja hoitotydn opiskelijoilta. Tulosten mukaan miesten
opiskeluhyvinvointi oli tilastollisesti erittdin merkitsevasti parempi kuin naisten.
Aineiston koulutusalakohtainen analyysin mukaan kyse ei lopulta ollut suku-
puolierosta, vaan sukupuolittuneisiin koulutusaloihin liittyvasté erosta, silla
molemmilla koulutusaloilla vahemmistdna olevan sukupuolen arvio opiskelu-
hyvinvoinnistaan oli huomattavan lahelld enemmistén kantaa. Tosin hoitoalalla
miesopiskelijoiden arvio itsestdén oli korkeampi kuin saman alan naisten, ja
insindo6rinaisopiskelijoiden arvio oli alhaisempi kuin saman alan miesten.

Yleisesti ottaen opiskelua ei koettu kovin vaativana ja opiskelun hallinnan
kokemus oli suhteellisen hyva. Sukupuolittuneet erot opiskeluhyvinvoinnissa
liittyivat opiskelun koettuun hallintaan. Tassa raportissa ei kiinnitetty erikseen
huomiota heihin, jotka kokivat opiskelunsa joko passivoivana tai hyvin rasit-
tavana. He ovat opiskeluhyvinvoinnin kannalta kuitenkin se haastavin osa.
Naihin seikkoihin palataan toisessa yhteydessa.

Taman tutkimuksen tulokset kertovat siind mielessa karua kielta, etta ty6-
hyvinvoinnin ammattialasidonnainen sukupuolittuneisuus realisoituu jo opis-
keluaikana ja nd&kyy opiskeluhyvinvoinnin arvioinneissa. Tassa tutkimuksessa
ei paéasta kiinni sukupuolistaviin kdytantdihin, mutta aineiston perusteella voisi
ajatella ainakin kolmen tekijén vaikuttavan koulutusalakohtaisiin eroihin. En-
sikin tyoelamatutkimuksissa (Stier & Yaish 2014) vedotaan mm. siihen, etté
naiset tekevat enemman hoivaavaa, hoitavaa ja vastaavia téité, jossa tyén
sisallén oleellinen osa on vuorovaikutus. Hoito-ala on tunnetusti hyvin vaativaa
ty6ta, ja alan opiskelu on stressaavaa (Edwards, Burnard, Bennet & Hebden
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2010). Tassa tutkimuksessa painottuu ajatus hoivasta naisvaltaisen alan koulu-
tuksen sisalténé. Toiseksi kuinka paljon koulutus uusintaa asenne- ja kdyttay-
tymismalleja paasaantoisesti alle 25-vuotiaille nuorille? Kun hoitajat opettavat
hoitajia ja insindorit insindoreja, lienee selvyys, etta piilo-opetussuunnitelman
asema on vahva, vaikka koulutuksen tavoitteet olisivat kuinka auki kirjoitetut.
Mainitut tekijat saattaisivat selittaa paitsi hoitoty6ta opiskelevien naisten myds
hoitoty6ta opiskelevien miesten tuloksia verrattuna insinéériopiskelijoihin.

Kolmas selittéva tekija saattaisi [0ytyd kompensaatioteoriasta (Stier & Yaish
2014) siten, etta nuoret naiset hakeutuvat naisten alalle, koska he olettavat
naisvaltaisesta alasta olevan jonkinlaista "naisetua”. Nuoren intuitiivinen logiikka
on johdonmukainen: naisten alasta on oltava jotain etua naisille, etta se pysyisi
naisten alana. Koulutus tuottaa kuitenkin jo parissa vuodessa osalle hoitoalan
naisopiskelijoita jonkin asteisen pettymyksen. Pettymys liittyy yhdessa logiikan
osoittautumiseen harhaksi ja romanttisten hoitokuvitelmien haihtumiseen: koulu
ei ole pelkk&a hoitamista, valkoisessa asussa liihottelu ei riita, koulussa tay-
tyy opiskella teoreettisiakin asioita ja hoitaminen saattaa olla hyvin raadollista.
Kompensaatioteoria ottaa kantaa vain naisten valintaan, eiké siind pohdita,
miksi miehet valitsevat naisvaltaisen alan. Eli tasta ei olisi selitykseksi hoitotyéta
opiskelevien miesten arvioille, jotka tosin olivat opiskelun koetun hallinnan osalta
hieman korkeammat kuin samaa alaa opiskelevien naisten arviot.

Tulosten mukaan opiskelun koetun vaativuuden ja hallinnan korrelaatio
oli negatiivinen riippumatta koulutusalasta tai sukupuolesta. Negatiivinen kor-
relaatio on liittynyt myds kaikkiin aiempiin JDCS-mallin opiskelusovelluksilla
saatuihin tuloksiin. Nama tulokset tukevat stressihypoteesia, eivatka aktiivi-
suushypoteesia, miké koulutuksen kannalta on ongelmallista: Eik6 ammat-
tikorkeakoulutus kykene synnyttdmé&én halua elinikdiseen oppimiseen kuin
poikkeustapauksissa? Toki tulokset voivat myos tukea tulkintaa siitd, etta
opiskelijat pyrkivat sailyttdmaan mukavuusalueensa opiskelusta huolimatta.
Tutkimusten tiedonantajina on p&aosin alle 25-vuotiaita suhteellisen menes-
tyneitd nuoria. Keskustelu Y- ja Z - sukupolvista (Junco & Mastodicasa 2007;
McCrinde 2014; Syrja 2014) tukisi tulkintaa, ettéd he haluavat opiskelunsa
olevan leppoisaa ja kivaa. Téstd ndkékulmasta tulosta voidaan pitda var-
sin kohdallisena. Vaikuttaisi silta, etta vastaajat nayttavat mukailevat Y- ja
Z-sukupolvista tehtyja havaintoja.

Viitattuun sukupolvikeskusteluun liittyen néita tuloksia ei voine edes verrata
aikaisempiin ty6eldmatutkimuksiin, vaikka esimerkiksi mainittu negatiivinen
korrelaatio liittyi myds naisvaltaisten alojen tuloksiin (Karasek & Theorell 1990).
Na&in siksi, ettd tutkimusten tiedonantajat edustavat aivan eri sukupolvia ja
arvomaailmoja.
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Opiskeluhyvinvoinnin edistdmisen nékdkulmasta tulokset ovat haastavia.
Miten ammattikorkeakoulun eri koulutusohjelmien opiskeluhyvinvoinnin eroja
voidaan tasoittaa, mutta samalla nostaa opiskeluhyvinvoinnin kokemusta, jos
ja kun ne ovat sukupuolittuneet koulutusalan mukaan? Yhtena ratkaisuna tuo-
daan esille miesten lisdantynyt hakeutuminen hoiva-alalle, ja toisaalta naisten
hakeutuminen perinteisille miesten koulutusaloille. Poistaako se kuitenkaan
muuta kuin sukupuolittuneisuuden koulutusaloilta, jos haaste piilee ihmis-
suhde- ja vuorovaikutusaloissa, niiden haastavuudessa?

Tutkimuksen summamuuttujien tarkempi aukaiseminen saattaisi kertoa
yksityiskohtaisemmin, missé kohdin sukupuolittuneet erot syntyvat, mutta
siihen analyysiin ei tdssa yhteydessa ole mahdollista paneutua. Vaikka tutki-
muksen heikkoutena on se, ettd molemmissa segregoituneissa vastaajaryh-
missd vahemmistdsukupuolen edustus oli maarallisesti pieni, alle 30, tuloksiin
kannattaa kiinnittdd huomiota. Tama haastaa kerddmaan laajempaa aineistoa
ja varmentamaan havaintoja.

Keskeinen tulos oli, ettéd opiskeluhyvinvoinnin selittdmiseen ei riitd vain
sukupuoli-taustamuuttujien tarkastelu, vaan myos segregoituneet koulutusalat
on huomioitava. Toisaalta tulokset haastavat ylipaataan opiskeluhyvinvoinnin
tarkempaan analyysiin siind mielessa, ettd ovatko mies-nais erot vain su-
kupuoliakselilla, vai liittyykd eroihin sukupuolittuneisuutta syrjdytymisteorian
ndkodkulmasta (Stier & Yaish 2014) riippumatta siitd, ovatko alat segregoituneet
vai eivat.
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AVAIMIA TYOKYKYJOHTAMISEEN

Tybkyvyn alenemat ovat arkipaivaé tydpaikoilla. Tarvitaankin uudenlaisia kei-
noja tukea tydssajaksamisen kanssa kamppailevia tai sairauspoissaolojen
jalkeen tyohén palaavia. Tydkykyjohtaminen on merkittavassa roolissa, kun
tuetaan osatydkykyisten tai véliaikaisesti tydbn mukauttamista tarvitsevien
tydssa pysymista.

Keskeisté tydyhteisdjen hyvinvoinnissa on lahiesimiesten osaaminen. Rat-
kaisevaa on, osaavatko esimiehet tunnistaa ajoissa tuen tarpeen ja kayttaa
tydn mukauttamisen keinoja. Toimiva yhteistyd tydterveyshuollon kanssa on
yksi avain onnistuneisiin, raataléityihin ratkaisuihin tydyhteisissa.

Ennenaikaisten eldkditymisten ehkéisy ja sairauspoissaolojen vdhenemi-
nen on tarkedd seka yksildiden, yritysten ettd koko yhteiskunnan kannalta.
Inhimillisten ja tuotannollisten etujen lisdksi on mahdollista aikaansaada isoja
kustannussaéstoéja yrityksille. Yksittéisen henkilén kohdalla kyse voi olla sa-
doista tuhansista euroista.

Lahiesimiesten oma jaksaminen on edellytys hyvalle tybkykyjohtamiselle.
Tiedon lisdksi keskindinen vertaistuki sekd mutkaton yhteistoiminta tyéter-
veyshuollon kanssa auttavat ldhiesimiehid ottamaan hektisessé arjessaan
tybkykyasiat huomioon ajoissa ja vaikuttavasti.

Tyburien pidentdminen keskivaiheilta - hyva tydelama tydkyvyn alenemista
huolimatta - on térkea teema, johon Satakunnan ammattikorkeakoulu on si-
toutunut myds tutkimusryhmiensa kautta.

Satakunnan ammattikorkeakoulun hallinnoimassa ja Tydsuojelurahaston ra-
hoittamassa Jengoilleen-hankkeessa (1.9.2013-31.1.2015) on aikaisempaa
tutkimustietoa suodattaen etsitty tiedotuksen ja koulutuksen keinoja tyéssa
jatkamisen tukemiseen. Hankkeen virallinen nimi on: Osatydkykyiset tydyh-
teisdssa — kdytannollinen opas ja koulutusta I&hiesimiehille.

Ty6té on tehty yhdessa kumppaniyritysten lahiesimiesten kanssa piloteissa
ja yhteiskehittden. Mukaan pyydettiin ensisijaisesti tuotantoyrityksid, mutta
neljéntoista tydpaikan joukossa oli my6s julkisen ja palvelualan toimijoita.
Esimiesten lisdksi toimintaan osallistui mm. henkildstohallinnon ja tydsuojelun
véked seka tydterveyshuollon edustajia.
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Tuloksena on kaytéanndllinen opas Tyokykyopas.samk.fi seké koulutussarja
Avaimia tydkykyjohtamiseen. Ne ovat valtakunnallisesti vapaasti kaytettavissa.
Sivustosta ja koulutussarjasta esimiehet |0ytavat vinkkeja myos tydsséjaksa-
mista edistédvaan ennakoivaan tyéhon.

Koska ldhiesimiehet ovat usein arjen tilanteissa yksin, vertaistuen merkitys
on suuri. Hankkeessa on pilotoitu myo6s esimiesten vertaisryhma, jossa toteu-
tuu my0os toisten kokemuksista oppimisen idea. Hankkeesta on tehty julkaisu:
Tartu kollegaa hihasta (Hannukainen 2014). Vinkit esimiesten vertaistythén
-julkaisu on ladattavissa tyokykyopas.samk.fi -sivulta.

Satakunnan ammattikorkeakoulun hallinnoima ja Euroopan sosiaalirahaston
rahoittama Tydmieli-hanke (1.10.2009-31.5.2012) aloitti uuden nakékulman
osatydkykyisten henkildiden tyéeldmaosallisuuden tukemisessa. Hankkeessa
luotu Tydnantajan palveluohjaus -malli kuntoutujien tyéllistymisen tueksi kiin-
nitti huomion siihen, ettd tyénantaja on ratkaiseva henkild, josta osatydkykyi-
sen tydllistdminen riippuu. (Tyémieli 2014.)

Kun erityistydllistdminen tehddén helpoksi tyénantajille, ndma 16ytavat
kuntoutujat tydvoimapotentiaalina. Rekrytointi on helppoa vain, jos taustalla
olevat palveluorganisaatiot toimivat saumattomasti yhteen ja heilld on yhteinen
mieli ja kieli — my&s tydnantajan kanssa.

Tybnantajan palveluohjausta vietiin Eurooppaan ESR-hankkeessa Mood
For Work (1.6.2012 -31.12.2013) teemalla "Make it Easy for Employers”. Téana
aikana nousi yhd enemmaén toive siitd, etté toimintaa olisi myds esimiehille
suunnattuna ja myos niin, etta painopiste olisi tydsuhteessa jo olevien tukemi-
nen. Naista |ahtdkohdista sekd Satakunnan ammattikorkeakoulun Osallisuus
ja hyvinvointi -tutkimusryhman tavoitteista kdsin haettiin Tydsuojelurahastolta
Jengoilleen -hanke ja kd&ynnistettiin teema Avaimia tydkykyjohtamiseen.

Osassa Jengoilleen-hankkeen kumppaniyrityksi toteutettiin toiminnan alka-
essa (joulukuussa 2013) teemahaastattelut siitd, mita tietoa ja tukea lahiesi-
miehet kaipaavat tyokykyasioissa. Otokseen kuului yksitoista esimiesta eri
puolilta Satakuntaa p&dasiassa suurista teollisuusyrityksista. (Tydkykyopas
2014.))

194 JAMK



Haastattelu toteutettiin, jotta hankkeessa toteutettava ty6 rakentuisi koh-
deryhmaélahtdisesti. Monet haastatelluista olivat toimineet esimiestehtavissé jo
usean vuoden ajan, jotkut jopa vuosikymmenid. Kukaan vastanneista ei ollut
saanut varsinaista esimieskoulutusta, vaan he olivat siirtyneet tyéyhteisdsta
suoraan esimiesasemaan.

Lahes kaikki haastatteluun osallistuneet esimiehet kokivat tarvetta henkildst6-
asioihin keskittyvalle esimieskoulutukselle. Kiire ja vastuu yksikén toiminnan
tuloksellisuudesta vievét aikaa esimiestyohodn syventymiseltd. Osaamisen
puutteen lisdksi osa katsoi alaisten suuren maaran vaikuttavan siihen, ettei
aikaa ja voimavaroja ollut riittavasti tydyhteisdn hyvinvoinnista ja jaksamisesta
huolehtimiseen.

Myds ikdantyneiden tyontekijdiden johtamista ja tydssé jatkamisen tuke-
mista pidettiin haasteellisena kysymyksena. Esimiehet kertoivat kaipaavansa
kaytannon tietoja ja toimintatapoja, joita soveltaa omaan tyéyhteis66n. Moni
totesi hakeneensa tarvitsemaansa tietoa netista, mutta arvioi itsenéisesti hae-
tun tiedon usein riittdmattémaksi.

Eniten esimiehet toivoivat koulutusta, jossa oppisi tunnistamaan tyoénte-
kijassa merkit tydkyvyn alenemasta ja hyvinvoinnissa ilmenevisté ongelmista
riittdvan ajoissa, seka ottamaan asiat rakentavasti puheeksi.

Esimiehilld on ollut tydyhteisdissdan vaihtelevasti kokemuksia osatydkykyisisté
ja erilaisista tyokyvyn alenemista. Tydkyvyssa havaitut alenemat ovat olleet
joko fyysisia tai psyykkisia. Fyysisistd ongelmista mainittiin selk&sairaudet,
joihin on useissa tydyhteisdissé pyritty vaikuttamaan tyén ergonomian keinoin.

Psyykkisistéd ongelmista tuotiin esille tyduupumus, jota ilmenee erityisesti
pedanteimmilla tyéntekij6illa. Myos tydmatkojen aikana lisdantynyt alkoholin
kaytto ja tydntekijdiden perheita koskettaneiden kriisien aiheuttamat tydkyvyn
muutokset mainittiin ongelmallisina. Fyysisiin ongelmiin puuttumista ja ratkai-
sukeinojen |6ytamista pidettiin myds helpompana psyykkKisiin sairastumisiin
verrattuna.

Tybénteon joustoihin, kuten osapéaivdiseen tydntekoon, oltiin valmiita panos-
tamaan, silla hyvasta tydntekijasta ei haluta luopua. Useat esimiehisté olivat

JAMK 195



myds valmiita palkkaamaan osatydkykyisen henkildn, mikali tdmén tyokyky
ja yhtién tarve kohtaavat — jotkut ovat néin toimineetkin.

Haastavaksi koettiin se, milloin on riittdvan varhainen vaihe puuttua tyénte-
kijan ongelmiin, seka miten psyykkisia sairastumisia ylipdansé voidaan havaita
ja ottaa puheeksi.

Esimiesten mukaan tyontekijat pyrkivat suoriutumaan tydtehtavistaan
mahdollisimman pitkdan terveydellisistd ongelmista huolimatta. Esimiehet
ovat usein joutuneet luottamaan siihen, etta tydntekijat kertovat heille itse
mahdollisista ongelmistaan, silla esimiesten kyky havaita halytysmerkkeja ei
aina riita.

Ongelmien ilmetessa sairastuminen on usein jo pitkalla. Haastatellut toi-
vovat, ettd tyontekijat ottaisivat ronkeammin ja aikaisemmin asiat puheeksi
oman esimiehen kanssa. Vinkkejé kaivattiin erityisesti vaikeiden asioiden pu-
heeksiottoon ja kehityskeskusteluihin.

Ellei esimiehen, tydntekijan ja koko tydyhteisén keskuudessa vallitse luotta-
musta, joka mahdollistaa vaikeiden asioiden puheeksi ottamisen, ongelmia
kasaantuu vaistdmattd. Kommunikointi, avoimuus ja ymmartévaisyys koettiin
esimiesten mukaan tydyhteisdssa hyvin merkityksellisina.

Esimiehilla oli selvasti yhteinen tahtotila pitad ylla tyéntekijan tydkyvyn
séilymistd, mutta he toivoivat saavansa lis44 tietoa ja koulutusta. He halusi-
vat oppia tunnistamaan tydntekijoissa tyokyvyn ja hyvinvoinnin alenemisen
merkkejd, sekd omaksua kuinka vaikeissa tilanteissa tulisi reagoida ja miten
ohjata tydntekijaa tarvittaessa eteenpain.

Haastatellut esimiehet esittivat toiveen konkreettisesta esimiehen pe-
rehdytysohjelmasta, esimiehen tydkalupakista, josta 16ytéisi monipuolisesti
tietoa lahiesimiestydn kaytanndista ja haasteita. He myds toivoivat saavansa
enemman tietoa yritystensa henkildstdjohtamisesta ja voivansa keskustelujen
kautta luoda siihen yhtendisempaa linjaa.

Ulkopuolisen koulutuksen ohella olisi tArke&d kokoontua esimiesten kes-
ken yhteisen poydéan aareen. Talldin pystyttéisiin panostamaan myds tyéyh-
teis6n kannustavan ilmapiirin ja asioiden valittéman puheeksi ottamisen kehit-
tamiseen, jotka ovat esimiesten mukaan tarkeimpié tyoyhteisdjen toimintoja
eteenpain vievia voimia.
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Jengoilleen-hankkeen alkukartoitukseen osallistuneet Idhiesimiehet kokivat
tyoterveyshuollon aika vieraaksi. Samoja tuloksia on Tiina Kuivamé&en ja Su-
sanna Ala-Oppaan (2014) opinndytetydssa: vastuut ja roolit tydntekijan tyoky-
vyn heikentymisen tukemisessa olivat testiryhman mukaan osittain epaselvia.
Johtopé&étds oli, ettéd oikea-aikainen reagointi paranisi, kun tydkykyongelmat
havaittaisiin ajoissa. Keskeisimmaksi kehittdmiskohteeksi opinndytetydssa
nousi koulutuksen ja ohjeistuksen lisdédminen tydkykyongelmien tunnistami-
seen ja puuttumiseen.

Vain muutamat Jengoilleen-hankkeen alkukartoitukseen osallistuneista
haastatelluista pitivat tyoterveyshuoltoa toimivana yhteistyétahona. Tyén-
tekijoiden henkildkohtaisista asioista tiedottaminen on tarkasti saadeltya ja
esimiehet kokivatkin ongelman olevan juuri tiedon saannissa. He ovat kerto-
mansa mukaan ohjanneet tyontekijan tarvittaessa tyoterveyshuoltoon, mutta
yhteistyd on loppunut tiedon saannin puutteeseen.

Kommunikointi tydterveyshuollon ja esimiehen vililla on tapahtunut jois-
sain tapauksissa vain tydntekijan palauttaman tositteen turvin. Talldin kdden
ojennusta yhteistydmahdollisuuksista ei ole havaittu, eika soittaminenkaan
ole edistanyt tydntekijan hyvinvointia tukevaa kumppanuutta. Liséksi alku-
kartoitukseen osallistuneet esimiehet toivoivat tyéterveyshuollon edustajien
vierailevan ty6paikalla useammin.

Jengoilleen-hankkeessa jarjestettiin yksi erityisesti tydterveysalan toimi-
joille suunnattu paiva. Muuten tydterveysyhteistyén kehittdminen integroitiin
yhteisiin koulutuspaiviin. Myds yrityskohtaisissa osuuksissa syntyi tutustu-
misesta ja yhteisestd pohdinnasta I&dhtevaa luontevaa uutta yhteisty6ta ja
toimintatapoja siihen, miten aitoon ja yhteiseen varhaiseen puuttumiseen
paastaan.

Liséksi lahiesimiehet ja tydntekijat saivat arvokkaita evaita kehityskes-
kusteluihin. Arvokas vinkki on, etta jos kehityskeskustelussa jo etukateen
sovitaan ns. kolmikantayhteistydstd, on myds tydterveyshuollon helpompi
ottaa jatkossa yhteyttd |ahiesimieheen ja pyytdd hanta tyontekijan kanssa
yhteiseen palaveriin.
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Esimiehet ilmaisivat lahiesimieskartoituksessa mydés kaipuun yhteisiin foo-
rumeihin, joissa voisi kasitella henkiléstdasioita. Esimerkkina jo olemassa
olevista foorumeista mainittiin esimiespaivét, joissa nykymuotoisena ei ole
kuitenkaan ollut aikaa henkildstdjohtamisen kysymyksille.

Esimiehet halusivat enemman tukea ja tiivimpaa vuorovaikutusta esimies-
tyéssaan. Toivottiin sdanndllisesti kokoontuvia ryhmid, joissa voisi rauhassa
keskustella toisten esimiesten kanssa. Monet esimiehet haluaisivat myés
keskustella enemméan oman esimiehensé kanssa.

Yhteisen oppimisen aiheista esille nousi varhaisen puuttumisen malli, joka
joillakin esimiehilld oli jo organisaatiossaan. Malli siséltda esimerkiksi ohjeis-
tuksen, kuinka puuttua tydkyvyn alenemisen uhkaan. Mallia ei ole esimiesten
mukaan kuitenkaan juuri hyédynnetty. Suurelle osalle malli oli jaényt etdiseksi
puutteellisen perehdytyksen takia, tai esimiehet eivat ole itse tutustuneet sen
sisdltéon ja kayttdmahdollisuuksiin riittavasti.

Esimiehet kuvasivat olevansa monesti hyvin yksin omassa tehtavassaan.
Mahdollisuuksia vaihtaa kokemuksia oman ty6n vaatimuksista tai mielta pai-
navista asioista oli rajatusti. Tydkykyjohtamiseen liittyvat asiat ovat usein esi-
miesté itsedénkin kuormittavia. Tall6in keskustelu toisten esimiesten kanssa olisi
voimavaroja antavaa ja hyodyllistd myds uusien nakékulmien saannin myoéta.

Esimiehistéd koostuva luottamuksellinen ryhméa voi olla ulkopuolisen ve-
tajan, esimerkiksi tybohjaajan luotsaama, tai esimiehet voivat kokoontua
kesken&an. Ohjaaja tuo prosessiin jamakkyytta ja varmistaa myods tasapuo-
lisuuden keskustelutilanteissa. Jengoilleen-hankkeessa tehdyssa pilotissa
vertaisryhmaan osallistuneet kokivat ohjaajan panoksen tarkeana sille, etta
ryhma saavutti tavoitteensa ja tydskentely oli sujuvaa.

Vertaisryhmissa voidaan keskustella monella tasolla esimiestydsté seka siihen
liittyvistd haasteista ja iloista. Tydkykyjohtamisen teemojen yhteiseen késittelyn
ryhmé& on mainio véline. Omien kollegoiden kanssa voidaan pohtia kysymyksia,
joita jokainen pohtisi muuten yksin, ja arvioida myds yhteisten linjausten tarvetta.

Esimiehet ovat usein itse hyvin sitoutuneita tydhénsa, jolloin omien voi-
mavarojen tunnistaminen ja arvioiminen voi olla vaikeaa — talléin palautteen
saaminen muilta tukee osaltaan esimiesten omaa hyvinvointia. Vertaisuuden
kokemukset ja kokemusten jakaminen tukevat ty6ssé jaksamista.

Tarkemmin esimiesten vertaisryhmista on luettavissa verkosta osoitteesta
http://tyokykyopas.samk.fi sekd Hanna Hannukaisen Jengoilleen-hankkeessa
tekemast julkaisusta "Tartu kollegaa hihasta. Vinkit esimiesten vertaistyéhoén”.
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Lahiesimieskartoituksessa nousseet teemat ovat muodostaneet rungon neli-
osaiselle Avaimia tyokykyjohtamiseen -koulutussarijalle. Siihen on yrityskoh-
taisissa tapaamisissa ja tyoterveysyhteistydssa noussut myods uusia aiheita,
kuten ladkkeet tybelamassa.

Yhteensé pilotointiin osallistui yli 100 henkil6a Satakunnassa. Osa kou-
lutuksista toteutettiin lisdksi yrityskohtaisina. Pd3asiassa osallistujat olivat
lahiesimiehid, mutta joukossa oli myds henkiléstéhallinnon edustajia, tyo-
suojelutoimijoita, tydterveyshuollon vakea seka luottamusmiehia.

Koulutusteemat olivat seuraavat:

Paivéa 1. Esimiehen vastuut ja velvollisuudet osana tydkykyjohtamista
a) Esimiestydn lainsdadannodlliset vaatimukset
b) Hyva esimiestapa: kohti rakentavaa ja jatkuvaa neuvottelukulttuuria
) Asiantuntijoiden johtaminen ja ennalta ehkaiseva tydote esimiestydssa
d) Esimiehen rooli osana tydkykyjohtamista

Paivéa 2. Miten tunnistaa tydokyvyn muutos?
a) Miksi tydkyvyn muutosten tunnistaminen on tarkeaa?
b) Miten tieddmme, milloin ihminen on tuen tarpeessa?
c) Paihdehaittojen ja mielenterveysongelmien nédkyminen tydssa - toi-
mintatapoja tuen tarpeen tunnistamiseksi
d) Suhtautuminen henkiléon, jolla on muutoksia tydkyvyssa

Paiva 3. Puheeksi ottamisen taito
a) Perustelut varhaiselle tuelle ja varhaiselle puuttumiselle
b) Varhaisen tuen sisdltd ja eri osapuolten tehtavat
c) Miten puheeksi ottaminen ja varhainen puuttuminen toteutetaan -
toimintakaytantgja ja harjoituksia

Paiva 4. Miten hyddyntaa verkostoja tydkyvyn tukemisessa?
a) Yhteisty6verkosto tilanteissa, joissa tyontekijan tydkyky muuttuu -
keihin voi olla yhteydessa?
b) Mita palveluita eri toimijat tarjoavat tydkyvyn muuttuessa?
c) Esimiehen rooli osana tydkyvyn tukemisen verkostoa
d) Esimiesten vertaisfoorumin kokeilu ja siitd nousseet kehittdmistarpeet
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Tiedotus tyékykyjohtamisen térkeydestd on Jengoilleen-hankkeessa ollut
aktiivista. Nakyvyyttd on saatu esimerkiksi Ylen uutisissa seka Vates-saation
(valtakunnallinen asiantuntijaorganisaatio, joka edistdd vammaisten, pitkaai-
kaissairaiden ja osatydkykyisten henkildiden tyollistymistd) "Kyvyt Kayttoon”
-lehdessé 2/2014, jossa oli neljan sivun artikkeli Jengoilleen-hankkeesta ja
sen kahdesta osallistujayrityksestd. Samoin Varman e-lehdessé, Satakunnan
Kansassa ja Satakunnan Kauppakamari -lehdessé on esitelty Avaimia tyoky-
kyjohtamiseen -ty6té ja esimiesten kokemuksia.

Tyokykyopas.samk.fi -sivuston markkinointimateriaalia on lahetetty kes-
keisille valtakunnallisille toimijoille kuten tyémarkkinajarjestéihin seka tyoter-
veys- ja tydsuojelualan organisaatioihin. Lisdksi on pidetty puheenvuoroja
valtakunnallisilla foorumeilla kuten Osatyokykyiset tydssa -ohjelman sidos-
ryhmatydssa seka Tydpaikkojen tydhyvinvointiverkostossa TYHYssa. Tie-
dotus jatkuu hankkeen jalkeen muun muassa posterin ja muun tiedotus- ja
koulutusmateriaalin avulla.

Jengoilleen-hankkeessa kumppaniyrityksiltd seké alueen yrittajajarjestoita
ja kauppakamareilta tuli paljon palautetta siita, etta esimiesten vertaistyén
kehittdminen tarvitsisi oman hankkeen. Toiveena oli saada laadukasta kayn-
nistysmateriaalia ohjattuihin vertaisryhmiin, ja muutenkin koulutuspaivien ja
ohjauksen avulla parantaa ja pitaa ylla tyokykyasioiden tuntemusta alueella.

Saadun palautteen vuoksi Satakunnan ammattikorkeakoulu haki Euroopan
sosiaalirahastolta Foorumix-hanketta (1.2.2015-31.7.2017), jonka tavoitteena
on kehittaa yritysten siséisia ja yritysten valisia vertaisryhmia. Yritysten vali-
set ryhmat auttavat liséksi yritysten verkostoitumispyrkimyksissa ja levittavat
luontevasti tydkykyjohtamisen hyvia kdytantoja.

Jengoilleen-hankkeen tulokset jadvat elamaan valtakunnallisten tietopank-
kien www.tyomieli.fi ja http://tyokykyopas.samk.fi kautta. Uutena on tulossa
myds Foorumix-hankkeen esimiesten vertaistydhén keskittyvat sivut ja ma-
teriaalipaketit.
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TYONHAKU PROJEKTINA
PIILOTYOPAIKASTA AITO TYOPAIKKA

Tybeldméssé on tapahtunut ja tulee tapahtumaan muutoksia kaiken aikaa.
Téman péivan tydeldmassa mikédan tyopaikka ei ole endé ikuinen. Tydmark-
kinoiden toimintalogiikka muuttuu taysin, ja myds osaamistarpeet sekd sen
vaatimukset muuttuvat. Vanhoja ammatteja haviaé ja aivan uusia ammatteja
tulee tilalle.

Tama artikkeli esittelee uudenlaisen tavan ldhestya tydnhakemista. Kirjoit-
tajat nékevat tydnhaun projektina. Tydnhaku on projektoitu, ja siitd on raken-
nettu 7T:n -malli. Malli fokusoituu piilotyépaikkojen hakemiseen Piiloty6paikat
edustavat jo tdna péivana valtaosaa rekrytointimarkkinoita. Piilotydpaikalla
tarkoitetaan tyopaikkaa, jota ei ole ilmoitettu missdan avoimeksi.

Téassa artikkelissa kirjoittajat avaavat 7T-projektimallin. Artikkeli perustuu
kirjoittajien julkaisemaan kirjaan Urakortit uusiksi — Piiloty6paikasta aito tyo-
paikka (2014). 7T-malli on rakentunut kaytdnnon kokemuksen pohjalta teoriaa
soveltaen. Taustalla on mittava uravalmennusprojekti, jonka aikana huomattiin,
etta piilotydpaikkojen aihepiirista ei ole 16ydettavissa suoranaista mallia tai
menetelmaa, miten tydnhakua saadaan systematisoitua. Mallin jdsentami-
sessda on auttanut myds kirjoittajien laaja ja pitk& tydelamékokemus erilaisissa
organisaatioissa ja tydtehtévissa. Taman artikkelin on tarkoitus olla tydela-
mal&htdinen ja perustuu vahvasti kirjoittajien kokemuksiin ja arkiajatteluun.

Tybnhaku on tana péivana projekti. Tydnhaku on ammattimaistunut ja
vaatii aiheeseen paneutumista, eikéd se ole vasemmalla kadella tapahtuvaa
toimintaa. Hakija on oman tyénhakuprojektinsa projektipaallikké ja vastaa itse
projektinsa lapiviennista ja tuloksista. Hakijan on térke&é asettaa itselleen sel-
keét tavoitteet ja tehda hyva projektisuunnitelma. Tavoitteena on kuitenkin uusi
tyépaikka. Tydnhakuprojektissa patevat samat elementit kuin minka tahansa
onnistuneen projektin Iapiviemisessa. Kun tydntekija on asettanut tavoitteet
itselleen, kaikki alkaa projektisuunnitelman tekemisella. Tama tarkoittaa kay-
tanndssa hahmotelmaa, millaista tydpaikkaa hakija tavoittelee. Osana projek-
tisuunnitelmaa on laadittava realistinen aikataulu. Tyénhakijan on hyva l6yt4a
itselleen toimiva johtamismalli eli miten johtaa itsedan. Ajankayttd ja osaaminen
ovat myds térkeita asioita, jotka on otettava huomioon projektoitaessa omaa
tybnhakuprosessia. On tarkead, ettd tydnhakija hahmottelee projektia koko-
naisuutena ennen kuin lahtee toteuttamaan tyénhakua 7T-mallin mukaisesti.
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Kuvio 1. 7T-malli (Haaranen 2014)

7T-malli kuvaa tydnhakuprojektia seitseméan T:n kokonaisuutena, minka avulla
tyénhakuprojektiin saadaan systemaattinen lahestymistapa.

Seuraavaksi tssa artikkelissa kuvataan 7T-mallin vaiheet ja kiteytetdan
niiden merkitys. Myéhemmin artikkelissa avataan jokaista vaihetta laajemmin.

Tausta tarkoittaa faktoja ja lahtdkohtia, jotka on huomioitava tyénhakupro-
jektissa. Tallaisia ovat mm. tydeldaméamuutokset ja tyémarkkinoiden toiminta.

Tavoite tarkoittaa tarkempaa maérittelya uudesta tydpaikasta, jota tydnhakija
haluaa.

Talentti tarkoittaa hakijan omaa osaamista, mita tydnhakija pystyy tarjoamaan
potentiaaliselle tydnantajalle.

Tutkimus tarkoittaa tiedon hankintaa piilotydpaikoista, jotta tyénhakija voi
I6ytaa oikean fokuksen.

Taktiikka tarkoittaa osaamisdokumenttien muotoilua ja oman osaamisen
markkinointi- ja myyntitoimenpiteita.

Toteutus tarkoittaa konkreettisia aktiviteetteja sopivien ja potentiaalisten tyd-
kohteiden I8ytédmiseksi. Tdma tarkoittaa myos haastatteluvaihetta.

Tulos tarkoittaa projektin paatdsté eli uutta tydpaikkaa.
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Taustaselvitys tarkoittaa mm. ty6elamassa tapahtuneiden muutosten ymmar-
tamista ja sisaistamista, mitd muutokset tarkoittavat tyénhakijalle itselleen, ja
millainen on tulevaisuuden ty6eldma. On térkeda olla selvilla tydeldman muu-
tossuunnista ja tydmarkkinoiden tarpeista ja peilata niitd omaan osaamiseen.

Tybeldamassa rakenteelliset muutokset tuovat mukanaan uudenlaisia vaa-
timuksia, niin tietoihin kuin taitoihinkin, joita tyéntekijoiltd vaaditaan tulevai-
suudessa. Tieto vanhenee nopeasti ja sen paivittdminen vaatii toimenpiteita.
Suomessa véaesto ikdantyy nopeammin kuin muualla Euroopassa. Ikaantymi-
sen liséksi tuotantotapojen muutokset ja uusi teknologia tuovat omat haas-
teensa. Suomessa tydelaman tuotantorakenteet ja tydpaikkojen toimintatavat
perustuvat paljolti massatuotantoajatteluun.

Uuden oppiminen korostuu voimakkaasti, koska muutos on lasna jatku-
vasti ja kaikkialla. My6s tyohon liittyvat kasitteet muuttuvat. Yhteiskunnassa
suurimpina muutostekijéina ja vaikuttimina ovat globalisaatio, teknologinen
kehitys eli digitalisoituminen ja verkostoituminen. Tietoyhteiskunnassa olemme
siitymassa ubiikkiyhteiskuntaan. Ubiikkiyhteiskunnalla tarkoitetaan yhteiskun-
taa, jossa tietotekniikka on kaikkialla lasna. Tutkimuksien mukaan Suomi elaa
yht& historiansa suurinta murroskautta. Muutos haastaa osaamisvaatimukset
ja on tarkeaa pysya tassa kehityksessda mukana.

Kun tyémarkkinat muuttuvat, tarvitaan my6s uudentyyppisté johtamista. Joh-
tamisen tulee olla tulevaisuudessa avointa, aitoa ja luottamusta herattavaa.
Henkilost6a kannustetaan osaamisen jakamiseen ja kehittdmiseen. Tulevai-
suudessa parjaavat yritykset, jotka pystyvat uudistamaan toimintaansa koko
ajan. Johtamistaitojen merkitys korostuu, koska organisaatioon on pystyttava
luomaan vuorovaikutuksen ja luottamuksen kulttuuri. Samoin pitdisi omak-
sua yrittdjamainen tydskentelykulttuuri. Yrittdjamaisen asenteen pitaisi tulla
jo opiskeluvaiheessa tavaksi toimia.

Kaytannon taidot korostuvat tulevaisuudessa yhdesséa tekemisen rinnalla.
Sosiaalisten taitojen merkitys on tarkead yhdessa tekemisen kulttuurissa. So-
siaaliset taidot tarkoittavat kykyé solmia kontakteja erilaisissa verkostoissa.
Kyky ymmartaa erilaisia ndkdkulmia ja kuunnella korostuu entisestédan. Joskus
hankittu ammatillinen osaaminen ja tutkinto eivat riitd muuttuvassa tyéela-
massa. Tyossa kehitetddn omaa osaamista jatkuvasti ja oman tyén kautta
kehitetdan erilaisia tybtapoja ja -malleja.
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Yhéa useammilla aloilla t6itd tehd&an projekteissa, mika tarkoittaa tyon
tekemisté erilaisissa tiimeissé ja ryhmissa. Tarvitaan vahvaa ammatillista
osaamista, mutta se ei yksin riitd. Yha useampi yksil6 tarvitsee kehittami-
seen, tutkimukseen ja lisdarvoa tuottavien verkostojen rakentamiseen liittyvaa
osaamista. Yritykset ja organisaatiot tarvitsevat liiketoimintaosaamista, tekno-
logiaosaamista, ympéristbosaamista, palveluosaamista ja design-osaamista.
Yksildsuoriutuja ei parjaa enda tulevaisuuden tybeldmassa.

Saanndllinen kokopaivéinen palkkatyd véhenee ja yksildlle tulee useita
uria. Usean uran tydelaméa merkitsee yksildlle valmiuksia siirtya osaamisalu-
eelta toiselle. Tyburan aikana yksil6lla on erilaisia ammatillisia identiteetteja.
Epétyypilliset tydsuhteet yleistyvat. Tulevaisuudessa muuttuvassa tybela-
massa itsensa johtamisen taidot ja yksilén vastuu korostuvat.

Tydnhakuprojektissa hakija markkinoi omaa osaamistaan ostajalle eli poten-
tiaaliselle tydnantajalle. Uuden tydpaikan I6ytdminen on tavoite, mutta pro-
jektina liian laaja, jos sité ei pilkota konkreettisesti millaiseen tyéhdn hakija
on fokusoimassa projektiaan. Tarkempi tavoite maaraytyy, mita hakija osaa ja
mit& han haluaa. Tydnhakijan on tunnistettava keskeisimmaét osaamisensa ja
tunnistettava keskeisimmat markkinat mihin osaamista voi tarjota. On tarkeas,
ettd tydnhakija avaa nykyosaamisensa ja peilaa sitd tdman paivan ja tule-
vaisuuden osaamisvaatimuksiin. Jos tulevaisuuden vaatimusten ja nykytilan
vélille jaa vajetta, niin se tarkoittaa uuden osaamisen hankkimista. Tyonhaku
on tavoitteellinen prosessi. Selked tavoitteenasettelu auttaa tavoitteen saa-
vuttamisessa. Tydnhakija on hyva toimia ennakoiden ja I&hteé kartoittamaan
piilotyépaikkoja.

Piiloty6paikkojen kartoittaminen onnistuu parhaiten, kun hakija pystyy
tarkentamaan omaa tavoitettaan. Kun hakija toimii ennakoiden eli kdytdnndssé
pystyy maarittelemaén konkreettisesti oman osaamisensa, han pystyy myds
tarjoamaan omaa osaamistaan kohdennetusti. Kun osaamista pystyy tarjoa-
maan kohdennetusti, todennakoisyys |6yt44 t6itd on suurempi kuin etsimalla
ilman todellista fokusta.

Suomisanakirjan 2014 mukaan talentti tarkoittaa kyky4, lahjakkuutta, kyvyk-
kyytta. Talentin yksilon voidaan ajatella tarkoittavan osaavaa henkil6a tyéyh-
teisdssa.

JAMK 205



Tybénhaun ndkdkulmasta on tarkedd ymmartaa, ettd osaaminen on laaja
késite eikd se ole pelkdstdan ammatillista osaamista. Organisaation nako-
kulmasta osaaminen konkretisoituu k&ytannon tekemisend, yhteistydna tyo-
yhteis6ssa ja erilaisissa verkostoissa. Osaaminen on laaja-alaista ja siihen
kuuluu tietoa, taitoa, kokemusta, motivaatiota, asennetta, verkostoja ja ndiden
soveltamista k&ytantdon.

Seuraavassa osaamista on konkretisoitu osaamiskéden kautta osoitta-
maan, miten laajaa yksilén osaaminen todellisuudessa on. Osaaminen koostuu
eri osa-alueista, jotka lomittuvat toisiinsa arjen tekemisena.

Osaamiskasi kertoo, miten laajaa yksilén osaaminen todellisuudessa voi olla.

Taidot Tahto, motivaatio Kontaktit ja verkostot
orientaatio asiat, jotka saavat liikkeelle ammatilliset verkostot
valmiudet sitoutuminen harrastusverkostot
kaytdnnodn tekeminen tavoitteellisuus vapaa-ajan verkostot
kyky soveltaa tietoa urapolku luottamustehtéavatahot
ongelmien ratkaisu tulevaisuus yhteisty6tahot
ohjaaminen projektit

hiljainen tieto . asiakkaat

sosiaaliset taidot suosittelijat
referenssit

ajankohtaiset teemat

Tiedot

koulutus

opinnot

tutkinnot

kurssit

diplomit

asiantuntijuus

patevyydet

teoriat

Asenne

suhtautuminen Ea

oppiminen Kokemus Energia
positiivisuus tyokokemus voima-ajuri
vaikeuksien voittaminen harrastukset innovatiivisuus
ahkeruus elamankokemus henkinen vahvuus
sitkeys haasteet rohkeus
vastuullisuus pettymykset aktiivisuus
luotettavuus selviytymiskeinot visiot
sitoutuminen viisaus

muutosvalmius kiinnostuksen kohteet

Kuvio 2. Osaamiskdden ulottuvuudet (Haaranen mukaillut Koulutuskeskus Salpauksen
aineiston 2008 pohjalta)
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Hakija tarvitsee paljon ajantasaista taustatietoa, jotta hén voi 16ytda mah-
dollisia yrityksia, joista ldhte& etsiméén uutta ty6ta. Piilotydpaikoista ei ole
olemassa mitaan rekisterid vaan hakijan on itse |0ydettava tietoa. Tama vaatii
ty6nhakijalta tutkimuksellista otetta. Hakijan on selvitettava itselleen, mité
haluaa tehdé ja mihin tyotarpeeseen hdnen osaamistaan voidaan kayttaa.
Tydnhakijan on aarettdman tarkea tunnistaa ja tuotteistaa oma osaamisensa.
Kun hakija on tuotteistanut oman osaamisensa, hén voi Idhted asemoimaan
itseddn tyémarkkinoilla. Han voi kohdentaa hakunsa oikein tydmarkkinoilla.

Osaamiskaden avulla yksild pystyy kuvaamaan oman osaamisensa laa-
jasti. On tarkeda purkaa osaamiskési pieniin palasiin jotta yksikd pystyy hah-
mottamaan omaan osaamisensa. Kun yksilé on purkanut oman osaamisensa
pienempiin osiin, han kykenee ndkemaan osaamisensa laajuuden ja pystyy
poimimaan tarkeimmat asiat hakemaansa ty6paikkaa ajatellen. Hakija pystyy
vastaamaan tydantajan tarpeisiin.

Seuraavaksi pureudutaan osaamiskaden eri alueisiin tarkemmalla tasolla.
Tiedot-sormi rakentuu opinnoista. Se tarkoittaa, etta kaikkiin tyétehtaviin on
yleensa pohjakoulutusvaatimus. Tarkoittaa, etté opintojen kautta henkilélle
on rakentunut muodollinen péatevyys ja perustietamys haettaviin tehtaviin.

Taidot-sormi tarkoittaa kaikkea sita tekemistd, joka konkretisoituu kay-
tdnnon tekemisena arjen tydssd. Ongelmien ratkaiseminen on tarked taito
taman paivan tydelamassa. Myods kyky soveltaa opittuja asioita kaytantéén
on tarkedlld sijalla tdnd paivana. Tydnhaussa on tarkead, ettd hakija pystyy
tuomaan esille taitokapasiteettinsa.

Tahto ja motivaatio sormi kertoo yksil6lle, mika saa hanet sitoutumaan
tydhdn ja tavoitteisiin. On térke&a tuoda motivaatioasiat esille omassa tydn-
haussa. Tyonantajat hakevat motivoituneita henkil6itéd organisaatioihinsa.

Asenne-sormi tarkoittaa suhtautumista yleensa tyéhon ja tydyhteisdon.
Myénteinen asenne on tarked. Positiivisuus tarkoittaa myonteistd suhtau-
tumista muutokseen, ja ratkaisukeskeistd asennetta asioihin. Hyvé asenne
merkitsee myos tietynlaista ndyryytta, ahkeruutta, sitkeytta, vastuullista toi-
mintatapaa ja luottamuksen vaalimista. Asenne on kuitenkin kaikkien tarkein
osaamisk&den sormista.

Verkostoilla on my6s suuri merkitys tydnhaussa. Verkostoilla on merkitysta
ty6eldmassd muutoinkin, koska tdman péivan tydelama ei ole yksin puurta-
mista, vaan jo oman tydn suorittamiseen tarvitaan jatkuvasti toisia ihmisia.
Eri verkostoja tarvitaan eri tilanteissa. On tarke&a pita4 huolta verkostoista ja
paivittdd sopivat verkostot tilannekohtaisesti.
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Kun yksild kirjoittaa auki omaa osaamista hyédyntden osaamiskaden sormia,
osaamiskasi toimii tydkaluna oman osaamisen tuotteistamiseen eli paketoi-
miseen.

On hyva kayttdaa myos erilaisia tydkaluja oman osaamiskaden purka-
misessa. Yksi konkreettinen ja kdytanndllinen tydkalu on henkilékohtainen
SWOT-analyysi. Tama auttaa hakijaa jdsentdmaan itsedan eri ulottuvuuksien
kautta tyéntekijand. Vahvuuksien tunnistaminen auttaa yksiléa panostamaan
niihin ominaisuuksiin, jotka han tunnistaa omiksi vahvuuksiksi. Vastaavasti
mahdollisuudet auttavat maksimoimaan asioita esimerkiksi sen suhteen, mitka
asiat auttavat yksil6a eteenpdin tai millaiset verkostot ovat relevantteja juuri
haettavaa tehtavaa ajatellen. Heikkoudet on tarkeaa tunnistaa, jotta pystyy
miettimaan, miten niitd voi kompensoida tydnhaussa. Yhta tarkedd on myods
uhkien tunnistaminen. Hakijan pitaisi pystyd minimoimaan uhkatekijat. Yksilén
olisi hyva miettia, mita konkreettista uhille voi tehda ja miten niité voisi mini-
moida. Mitd tarkemmin hakija pystyy analysoimaan itsensa, sen paremmin
han pystyy tuotteistamaan ja kohdentamaan osaamisensa kulloinkin haet-
tavaa tyopaikkaa ajatellen. Tydnhaussa on pystyttava perustelemaan taidot
ja motivaatio. Kun hakijalla on asenne kohdallaan ja hdn on tuotteistanut
osaamisensa, tydnhakija on vahvoilla haastattelussa. Hakija pystyy antamaan
sellaisen kuvan rekrytoijalle, etta rekrytoija kiinnostuu henkilsta.

Vaikka hakija olisi paketoinut ja tuotteistanut oman osaamisensa, niin
rekrytoijat kysyvét hakijan persoonaa, sitéd millainen han on. On tarkeas, etta
hakija on miettinyt itsedén persoonana, tyontekijana ja osaajana. Yksiléa ku-
vaavien sanojen pitéisi olla realistisia ja oikeita. Itselld voi olla oma ndkemys
siitd, millainen on, mutta on tarkeda hakea ndkemysta myds ulkopuolelta.
Millaisena muut ndkevét hakijan? Tarvitaan ympériston palautetta, ja jos ym-
pariston palaute on samanlaista kuin oma kasitys, itsetuntemus on hyvalla
tasolla. Ulkopuolisen palaute on tarkeda myds siksi, etta yksildé pystyy ke-
hittymaéan. Ympariston palautteen lisdksi on tarkedd myos testata itsedan.
Nain yksild pystyy rakentamaan vahvan kasityksen omasta osaamisestaan
ja huomaamaan olevansa itsendan ainutlaatuinen.

Kun hakija on tuotteistanut oman osaamisensa han voi siirtya tyénhakupro-
jektissa seuraavaan vaiheeseen eli tutkimusvaiheeseen. Tydnhakuprojektissa
tarvitaan paljon ajantasaista taustatietoa. Piilotydpaikoista ei ole rekisteria eika
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niitd ilmoiteta julkisesti avoimeksi. Tutkimus on kaikkein ty6lain osuus koko
tybnhakuprojektissa. Vaikka osaaminen olisi tuotteistettu, vaaditaan paljon
tietoa tydmarkkinoista, jotta voi asemoida osaamisensa tydmarkkinoilla. Vaikka
tdman hetkiset tydmarkkinat eivét veda tydvoimaa, tyémarkkinoilla tapahtuu
aina liikehdintdd. Kannattaa seurata ja olla valppaana.

Esimerkiksi tilanteet voivat muuttua nopeasti, jos tyontekija ilmoittaa ole-
vansa raskaana ja jadvansa pian pois tdistéd vanhempainvapaalle. Organi-
saatiossa voi toimia jonkinlainen kaaos, joten paikkaa ei haluta laittaa auki.
Rekrytointi voidaan ajatella kalliiksi ja aikaa vievaksi prosessiksi, joten tyd-
paikka jatetadan laittamatta auki kokonaan. Jos sitten ilmestyy sopiva hakija
piilotydpaikan etsinnén puitteissa, hén voi saada ty6paikan. Piiloty6paikka
voi |6ytya mista tahansa.

Kannattaa ajatella luovasti ja laajasti, kun I&htee hakemaan piilotydpaikkoja.
Helposti ajattelee, ettd julkiset organisaatiot tai yrityskentta ovat ne kohteet,
joista 16ytyy uusia potentiaalisia tydpaikkoja. Tydpaikkoja voi kuitenkin |6ytya
my®os erilaisista projekteista ja yhdistyskentissa seka erilaisista hankkeista.
Projektit ja hankkeet on rahoitettu ulkopuolisen rahoituksen turvin, ja rahoittajat
ovat julkisia organisaatioita. Julkisten organisaatioiden rahoituksen kohteet on
kerrottu rahoittavien organisaatioiden tietokannoissa. Rahoitettavat hankkeet
ja projektit ovat yleensa kehittyvien organisaatioiden toimintaa. Kun henkil®
kontaktoi kehittyvéa organisaatiota, todennakoisyys tydpaikan 16ytymiseen
on suurempi kuin yrityksessa tai organisaatiossa, jossa ei tapahdu kehitysta.

Tutkimusvaiheessa omien verkostojen merkitystd ei kannata aliarvioida. On
hyva maaritelld itselleen, mistd kaikesta oma verkosto muodostuu. Kun hen-
kil alkaa miettia omia verkostojaan, han voi yllattya siita, miten laajoja ne
ovat. Verkostojen jasenilta voi hakea térkeda tietoa siita, millainen tilanne on
eri organisaatioissa, ja onko esimerkiksi uusia projekteja alkamassa. Naiden
tietojen perusteella hakija voi tehda johtopaatdksia siitd, millaiset ovat tydn-
saannin mahdollisuudet.

Taktiikka tarkoittaa sitd, miten osaat markkinoida omaa osaamistasi. On to-
siasia, ettd tydpaikan saa se, joka pystyy parhaiten markkinoimaan omaa
osaamistaan. Kun hakijana on p&assyt taktiikkavaiheeseen, on joutunut sel-
vittdmaan, missa ja kuka voisi olla kiinnostunut hakijan osaamisesta. Hakija on
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selvittanyt toimialoja ja eri yrityksia, joita voi Idhestya. On tarkeda, ettd omat
hakudokumentit ovat kunnossa ja péivitetty, kun hakijana aloittaa yhteydenotot
potentiaalisiin yrityksiin.

Yhtena taktiikan osioina on oman hissipuheen miettiminen. Hissipuhe tar-
koittaa lyhytta kiteytysté itsestd ja omasta osaamisesta. Hissipuhe on yleensa
1-2 lauseen mittainen. Pelkan hissipuheen laatiminen ei riitd vaan hissipuheen
sujuva tuottaminen on erittain tarked. Harjoittelu tekee siindkin mestarin.

Kun hakija on tuotteistanut oman osaamisensa ja selvittdnyt omaa per-
soonaa esimerkiksi SWOT-analyysin avulla, on aika siirtyé laatimaan itse ha-
kudokumentteja. Hakijan on tarke& miettid, milla tavalla han saa heratettya
vélittdman mielenkiinnon juuri hanta kohtaan, ja miten hdnen hakemuksensa
erottuu muista mahdollisista hakemuksista. Hakijan on hyddyllista asettua
mahdollisen rekrytoijan asemaan ja miettia millaista tydntekijad han on palk-
kaamassa.

Hakijan on hyvéa konkretisoida itselleen, millaisten haasteiden kanssa esi-
merkiksi pk-yrityksen johto painiskelee. Pk-yrityksen johdon haasteita ovat
mm:

e kulujen karsiminen

e tuottavuuden lisd&dminen

¢ tuloksen lisddminen

® resurssien optimointi

¢ markkinointi ja myynti

e projektien eteenpéin vieminen

e ongelmien ratkaiseminen

e tdrkeiden asioiden eteenpéin vieminen
¢ laadun kehittdminen

* Dbisneksen kehittdminen

e johtamisen kehittdminen

Miettimalla yrittdjan haasteita hakijan on helpompi asemoida itsensé ja foku-
soida omaa osaamistaan.
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Kun hakija on pystynyt fokusoimaan oman osaamisensa ja tuotteistamaan
sen, alkaa tutkimustyd niiden henkiléiden 16ytamiseksi, joille osaamistarjouksia
voi l&hettaa.

Piilotydpaikkojen etsinndssa on tarkoituksellisesti hylatty termi hakemus.
Hakemus termin sijaan piilotydpaikkojen etsinndssa kirjoittajat kayttavat termia
osaamistarjous. Hakemus on termina alisteinen, mutta osaamistarjous kertoo
osaajan olevan asialla. Tassa termien muuttamisessa on tarkoitus erottua
positiivisesti hakijoiden joukosta.

Osaamistarjous on tarkein dokumentti, koska sen avulla hakijan on ky-
ettdva herattdmaan rekrytoijan mielenkiinto. Jos osaamistarjousta ei saada
kiinnostavaksi, CV voi jadda rekrytoijalta lukematta. Osaamistarjous on laa-
dittava aina organisaatiokohtaisesti. Osaamistarjouksen tulee yhdistéa aina
hakijan osaaminen ja yrityksen mahdollinen tarve. Sen tulee aina olla organi-
saatioldhtdinen, ei hakijalahtdinen.

Tybnhakuprojekti vaatii itsessaan ty6ta ja vaivaa. 7T:n mallissa itse hakuvai-
hetta kutsutaan toteutusvaiheeksi eli kenttatyoksi. Téhan vaiheeseen saadaan
projektissa uppoamaan valtavasti aikaa. Tata vaihetta ei kannata aliarvioida.
Ty6nhakuprojektin tulokset ovat suoraan verrattavissa siihen, kuinka paljon
asiaan on kaytetty aikaa. Tydnhaussa hakija markkinoi ja myy omaa osaamis-
taan. Ostajana toimivat potentiaaliset tydnantajat.

Toteutusvaiheessa tyénhaku tulee organisoida huolellisesti ja projektia
on hyvé seurata. Hakijalla tulee olla monta paéllekkaisté vaihetta menossa
omassa hakuprojektissaan.

Oma henkil6kohtainen kontaktointi on keskitssa, kun lahdetaan kartoit-
tamaan yrityksié ja ottamaan selvaé yrityksien tilanteet.

Kun on kysymyksessa piilotydpaikka, hissipuheen valmistelu ja pyrkimys
tavoittaa paattavassa asemassa oleva henkild on tarkeaa. Kun hakijana kon-
taktoit useita yrityksid, on térkeéé pitéa kirjaa keiden kanssa on keskustellut
ja misté asioista on keskustellut.

Aina hakija ei kuitenkaan onnistu saamaan tyépaikkaan vaan on pikem-
minkin varauduttava lukuisiin ei-vastauksiin, kun on hakemassa ty6ta. Ollaan
puhtaasti myyntitydssa ja voidaankin sanoa, ettéd ollaan nimenomaan B-to-
B- myyntity6ssé. Taalla toimii samaa logiikka. Keskimaarin 3-5 kotiutuvaa
kauppaa kohti tarvitaan noin 100 asiakaskontaktia. Tama tarkoittaa, etta mak-
simaalinen maara kontakteja tuottaa parhaan tuloksen. Tdma koskee myds
piiloty6paikkojen hakemisessa. Jos hakija saa usein ei-vastauksen, kannattaa
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analysoida, mika voi olla ndiden ei-vastausten taustalla ja syyt voivat olla ha-
kijassa. Voi olla, ettd osaaminen ei sovi tehtdvaan, osaamista on liian vdhan
tai sitd on liilkaa. Hakija ei valttamé&tta osaa konkretisoida omaa osaamistaan.
Hakija ehk3 antaa vaaranlaisen mielikuvan siit, mitd han oikeasti on. Hakija
voi olla my®s liian aktiivinen tai liian passiivinen. Voi myds olla, etta lupaukset
eivat toteudu. Hakija on voinut kirjoittaa hakukirjeen eli osaamistarjouksen,
mutta haastattelussa han ei kykene konkretisoimaan asioita ja lunastamaan
lupauksiaan.

Ei-vastaukset voivat johtua myos yrityksesta itsestaan. Yrityksessa saattaa
olla tilanne, etta silla ei ole aikaa rekrytointiin tai paattéja ei yksinkertaisesti
osaa paattda. Organisaation osaamistarve ei ole valttdmatta selvilla ja rek-
rytointitarve ei ole akuutti. Ongelma voi olla my®s organisaation eri tasoilla.
Keskijohto voi olla sitd mielta, etta tarvitaan uusi henkild, mutta ylin johto ei
anna lupaa rekrytoinnille. Yrityksella voi menna huonosti, ja askelta rekrytointiin
ei uskalleta. Toisaalta voi olla tilanne, etté ei ole osaamista koko rekrytointiin
ja on ehka huonoja kokemuksia aikaisemmista rekrytoinneista.

Hakudokumenttien lahettdmisen jalkeen on seuraavassa vaiheessa haas-
tattelu. Hakijalle ei tule kutsua haastatteluun, jos hénté ei pideta organisaati-
ossa potentiaalisena ja kiinnostavana hakijana. Haastattelutilanne on tiukka
myyntitilanne. On térke&4 antaa hyva ensivaikutelma itsestdédn, kun menee
haastatteluun. Ensivaikutelma ei muutu enaa jalkeenpain. Hakijalla on noin 20
sekuntia aikaa tehda hyva ja positiivinen ensivaikutelma. Haastattelu voidaan
jakaa karkeasti kolmeen eri vaiheeseen. Vaiheet ovat lammittelyvaihe, yksi-
tyiskohtaisempi osaamisen ja sopivuuden kartoituksen vaihe ja paattévaihe.

Digitalisoitumisen kiihtyessad myo6s tydnhaku menee entistd enemman verk-
koon. Tama tarkoittaa sita, etta tydpaikkoja 16ytyy entistd enemman sosiaali-
sen median kautta. Tydnhakua ajatellen on tarkeaa millainen nakyvyys hakijalla
on verkossa. Kehitys menee siihen suuntaan, ettd hakija jolla ei ole verkko-
nakyvyytta ei ole vakavasti otettava. Yritykset rekrytoivat verkossa entista
enemman. Verkossa rekrytointi on kustannustehokasta ja rekrytointi voidaan
fokusoida paremmin. Verkossa rekrytoijat hakevat potentiaalisia ehdokkaita
tyopaikkoihinsa ja tydnantajat etsivét tulevia tydntekijoita. Sosiaalisessa medi-
assa on monia tydkaluja, jotka soveltuvat tyénhakuun. Tarkeimmaét sosiaalisen
median kanavat ovat LinkedIn, Twitter ja Facebook. Sosiaalisessa mediassa
verkottuminen on tarkeadd. Verkosta voi 16ytda myds ammatillisia foorumeita.
Foorumit ovat hyva paikka tuoda omaa osaamistaan esille.
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Jos hakija on saanut uuden tydpaikan ja toiminut 7T:n mallin mukaisesti,
voidaan katsoa, ettd projekti on paattynyt. Tydnhaku on vaatinut sitkeytta
ja systematiikkaa. Omalla motivaatiolla on myds hyvin keskeinen merkitys.

Vaikka hakija olisi saanutkin uuden tydpaikan, on hyva muistaa, etta mi-
kaan tyopaikka ei ole ikuinen. Taman paivan kiihtyvassa muutoksessa osaa-
minen vanhenee hyvin nopeasti. Kun henkil6t pitdvat itsensa tyémarkkina-
kelpoisena, eli pitdvat osaamisensa kunnossa, he ovat vahvoilla muuttuvassa
tyéelamassa ja sen vaatimuksissa. Tydmarkkinakelpoisuus tarkoittaa, etta
henkil6t seuraavat aikaansa ja sita, mihin pain maailma muuttuu heidén omalla
toimialalla. Teknologisen kehittymisen seuraamisen tulee myds olla keski-
0ssd. Oman osaamisen kehittdmiseen tarvitaan jatkuvaa muutoskyvykkyytta
ja pitkdjénteisyytta.

Tarvitsemme Suomeen uusia tydpaikkoja, jotta kansantalous saadaan nousuun.
Suomessa on paljon tekematodnta ty6ta. On tarkeda ajatella myds tydnhakua
aivan uudella tavalla. Tyénhaun systemaattinen projektointi on esimerkki uu-
desta ja erilaisesta tavasta ajatella tydnhakua. Jos hakija viela pystyy tuomaan
mukanaan rahoitusratkaisuja potentiaaliselle tydnantajalle, niin ollaan oikealla
tielld tydbnhaun erilaisuudessa. Tarvitaan luovuutta ja uskallusta, jotta saadaan
uusia tydpaikkoja. Tarvitaan myos uskallusta palkata uusia tyontekijoita. Jos pii-
lotydpaikkojen hakija on kaynyt 7T:n mallin huolellisesti Iapi, hdn on saavuttanut
uudenlaista osaamista. Itse projektin I1&pivieminen on tuonut hakijalle uutta ja
ajantasaista osaamista tdman paivan tydmarkkinoille. Tydnhakua tulisi ajatella
myds siitd nakdkulmasta ettéd on valmius luoda uutta tyota eika pelkastaén
|6ytaa sitd. Tarvitsemme kokonaan uutta tapaa ajatella tyémarkkinoita. Luovuus
ja vanhasta luopuminen ovat keskidssa, kun luodaan uusia tyémarkkinoita.

Haaranen M. & Sviard. E. 2014. Urakortit uusiksi — Piilotyopaikasta aito tydpaikka.
Jyvaskyla: Jyvaskylan ammattikorkeakoulun julkaisuja.

Koulutuskeskus Salpauksen aineisto. 2008. Arviointitydkaluja aiemman osaamisen

tunnistamiseen. Viitattu 1.4.2015. Http://salpro.salpaus.fi/tes/products/dokumentit/
arviointityokalut_fin.pdf.
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KOULUTUS KOHTAA TULEVAISUUDEN



TULEVAISUUSPYORALLA TIETOA
TULEVAISUUDEN TYOELAMASTA KOULUTUKSEN
KEHITTAMISEEN

Taman artikkelin tavoitteena on kuvata ammattikorkeakoulujen koulutuksen
ja palveluiden suunnittelussa hyddynnettavan tulevaisuustiedon kerddmiseen
ja hyédyntamiseen sopivan mallin rakentamista. Mallin rakentaminen on ollut
osa Jyvéaskylan ammattikorkeakoulun (JAMK) aikuiskoulutuksen strategista
kehittdmisty6ta. Mallin tavoitteena on ollut rakentaa koko ammattikorkeakou-
luun systemaattinen tulevaisuustiedon keruuprosessi palvelumuotoilun mene-
telmi& hyddyntaen. Pohdimme tassé artikkelissa myds opiskelijoilta saatavan
tulevaisuustiedon lisdarvoa korkeakoulutuksen suunnittelulle ja keratyn tiedon
kaytettavyytta korkeakoulutuksen kehittdmisessa.

Innovatiivisen ja ajanhermolla pysyvén oppimisen kehittdminen edellyttaa
uusia toimintatapoja seka uusia oppimisen tydvélineité ja oppimisymparistoja.
Tybelaman oppimisymparistdissa toimivat opiskelijat mahdollistavat ammatti-
korkeakoululle ulottuvuuden, jonka kautta se voi luontevasti toimia alueensa
toiminnan tulkitsijana ja todellisena aluekehittdjana. Ammattikorkeakoulun toi-
mintaa voidaan kuvata kolmen toisiinsa laheisesti kietoutuvan tehtédvan kautta:
ennakoivan ja innovatiivisen osaamisen kehittamisen, aktiivisen alueellisten
verkostojen luomisen seka alueen kayttéén tuodun asiantuntijuuden kautta.
(Doz & Kosonen 2008; Florida 1995; Lester & Sotarauta 2007; Sotarauta &
Viljamaa 2003; Toivola 2006.)

Tybeldmasta saatava tulevaisuustieto on keskeistd ammattikorkeakou-
lun alueellisen vaikuttamisen kehittdmiselle, koska ammattikorkeakoulun
alueellinen vaikuttavuus on parhaimmillaan vuorovaikutteista tydelamén ke-
hityssuuntien ennakointia ja tarvittavan osaamisen synnyttamisté alueelle.
JAMK pyrkii vastaamaan perustehtavéssaan tuleviin tydelaman tarpeisiin,
joten koulutusta pyritdén kehittdm&an tulevaisuusorientoituneesti. Siksi
ennakointiprosessin systematisointi kuuluukin keskeisena osana JAMK:n
aikuiskoulutuksen strategiseen kehittdmiseen seka koulutuksen laadun var-
mistamiseen. JAMK:n ennakointitydssa pyritdan proaktiivisuuteen eli en-
nakointia tehdaan yhdessé tydeldman kanssa sen sijaan, etté reagoitaisiin
vain syntyneisiin tarpeisiin.
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Ennakointia ja tulevaisuusty6ta tehddén yhdessa opiskelijoiden ja alumnien
kanssa. Opiskelijoiden ennakointiosaamista on vahvistettu opintojaksoilla ja
alumnit ovat mukana esimerkiksi opetussuunnitelmatydssa. Tyénsé ohessa
opiskelevat YAMK-opiskelijat ovat hyvia tyéelaméatiedon ja tulevaisuustiedon
l&hteitd, koska he peilaavat opiskeluaan omaan tydhdnsa ja kehittdvat omia
tydyhteis6jaan koko opiskelun ajan (Mertanen 2012). Samoin YAMK-alumnit toi-
mivat valmistuttuaan tarkeéna linkkind ammattikorkeakoululle seka koulutuksen
vaikuttavuuden etté tydeldman tulevaisuuden osaamistarpeiden ndkékulmasta.

Ammattikorkeakoulun aikuiskoulutuksen strategisen kehittdmistydn Iahtékoh-
tana voitaisiin hyddynt&éa koulutuksen arvoketju -ajattelua. Koulutuksen arvo-
ketju on lahtdisin perinteisesta Porterin (1985) arvoketjumallista (value chain).
Korkeakoulutuksen arvoketju -mallia on tutkittu ja sovellettu useissa maissa
ja usein maiden valisena vertailuna. Esimerkiksi Hutaibat (2011) on soveltanut
Englannissa kehitettyd mallia Jordaniaan ja Makkar, Gabriel & Tripathi (2008)
Intiaan ja Tansaniaan. Suomalaiset tutkijat ovat luoneet mallia korkeakoulujen
ja tybelaman valiselle arvonluontimallille (Vauterin, Linnanen & Marttila 2012)
ja Kanadassa on sovellettu mallia etdopiskelun kehittdmiseen (Elloumi 2004).

Varsin mielenkiintoista on etté kaikki korkeakoulutuksen arvoketjua tutki-
neet ndkevat korkeakoulut osana palvelualaa. Palveluajattelun omaksuminen
voisi tuoda uuden nakdkulman myds suomalaiseen korkeakoulukeskusteluun
ja korkeakoulujen kehittdmiseen. Toinen keskeinen yhtenevaisyys monissa
aiemmissa tutkimuksissa on vahva opettajien osaamisen korostus. Esimer-
kiksi Landry, Amara, Pablos-Mendes, Shademani & Gold (2006) tuovat tiedon
(knowledge) mukaan arvoketjuun. Hartley (2004) puolestaan nostaa opiskelijat
(kuluttajina) mukaan arvonluontiin I&hentyen néin palveluteorian viimeaikaista
kehitysta (Gronroos & Voima 2011). Myos Pathak & Pathak (2010) tuovat
opiskelijat vahvasti asiakkaina mukaan arvonluontiin.

Korkeakoulujen murroksessa oppilaitokset mielletdan enenevissa méaarin pal-
veluja tuottaviksi organisaatioiksi ja siten my6s koulutuspalvelujen kehittami-
seen halutaan ottaa kaytt66n uusia menetelmia. Palvelumuotoilu on nostettu
esiin tekemisen tapana jota tulisi hyddynt&a aikuiskoulutuksen strategisessa
kehittAmisessa.
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Palvelumuotoilu lainaa nimensa mukaisesti ajatusmallia ja menetelmia muo-
toilun piiristd. Muotoilijat ovat pitk&dan korostaneet suunnittelua k&ytén mukaan
ja kehittéaneet keinoja kayttgjien tutkimiseen ja ymmartamiseen tuotekehitys-
prosessissa. Kaytannodssa palvelumuotoilu on kokoelma menetelmia jotka yh-
distelevét perinteisia palvelukehityksen menetelmia ja muotoilun toimintatapoja
(Tuulaniemi 2011). Palvelumuotoilun menetelmiad hyddyntamalla on tarkoitus
varmistaa, ettd palvelun rajapinnat ovat asiakkaan nékékulmasta tarpeellisia,
kaytettavia ja haluttavia. Palvelun tulee kuitenkin samalla olla palveluntarjoajan
kannalta riittvan tehokas, tuottava ja muista palveluista erottuva (Mager 2009).

Palveluita kehitettdessa tulisi osata panostaa tekijoihin, joita asiakas ar-
vostaa korkealle ja joiden tuottaminen on taloudellisesti kannattavaa. Voi-
daan puhua asiakasarvon lisdamisesta. Asiakasarvon lisdédminen vaikuttaa
asiakkaan valmiuteen ja halukkuuteen maksaa palvelusta ja suositella sita
muille (Tuulaniemi 2011). Asiakkaiden kokemaa hydtyé voi lisaté palveluihin
vain ymmartamalla asiakkaiden arkea ja sita, mikd merkitys palvelulla heille
on. Tamén takia palvelumuotoilussa turvaudutaan, varsinkin alkuvaiheessa,
paljolti laadulliseen tutkimukseen ja ns. muotoiluetnografisiin menetelmiin
(Hamalainen, Vilkka & Miettinen 2011).

Muotoilussa tuotteen tai palvelun kehittdmiselle on tyypillistd vuoroin
laajeneva ja vuoroin rajattava ongelmanratkaisun eteneminen (Kuvio 1). Pal-
velumuotoilun prosessissa korostuu tyypillisesti tutkimus ja selvitysty6, joka
tehdaan ennen varsinaista palvelunkehityksen ideointivaihetta. Ratkaistava
muotoiluongelma hahmotetaan vasta esitutkimuksen aikana. Tasséa alkuvai-
heessa etsitddn myds palveluideoinnille johtolankoja aihealueeseen, palve-
luymparistddn, ja palvelun kayttajaprofiileihin perehtymalla. Palveluideoista
johdetaan nopeita kokeiluja, joissa kehitysehdotuksia arvioidaan yhdessa
asiakkaiden kanssa.

. Discover Define . Develope Deliver .

Viigs Rajattu ja . Ratkaisu
ongelma, ymmarretty
lahtokohta muotoiluongelma
kehittémiselle BRIEE

Kuvio 1. Muotoiluprosessin vaiheet (Mukailtu Design Council 2007).
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JAMK tuottaa seudulle soveltuvia ja siella tarvittavia koulutus-, asiantuntija-,
kehittdmis- ja tutkimuspalveluja. Korkeakoulujen rahoitusmallin muuttuminen
ja kilpailu korkeakoulujen kesken ajaa JAMK:a Iahemmas vapaiden markkinoi-
den palvelujen tarjoamisen logiikkaa, jossa asiakkaiden eli alueen yritysten,
organisaatioiden, kumppanien, alumnien ja opiskelijoiden tarpeiden ymmar-
tamisella on mahdollista saavuttaa kilpailuetua.

JAMK:ssa palvelumuotoilun prosessia on haluttu hyddyntaé oppilaitoksen
tydeldmayhteyksié ja asiakasymmarrysté kehitettdessé. Prosessi luo viiteke-
hyksen eri kehittamistoimille, jotka toimivat pilotteina innovatiivisen aikuiskou-
lutuksen mallinnukselle. Menetelmina suositaan palvelumuotoilun mukaisesti
laadullisia ja osallistavia tiedonhankintakeinoja. Tulevaisuuspyoératydpaja on
osoittautunut toimivaksi laadulliseksi tiedonhankintamenetelméksi koulutuk-
sen kehittdmisen tarpeisiin. Menetelma sopii varsinkin suunnitteluprosessin
alkuvaiheeseen jossa halutaan ymmartaa laajemmin ilmion taustoja oikean
kehittdmissuunnan I6ytamiseksi.

Tybeldaman kehityssuuntien haistelua pitéisi tehda yhdessa tybeldman kanssa
ennakoiden, innovoiden ja kommunikoiden (Barber, Donnelly & Rizvi 2013;
Hiltunen 2012). Ammattikorkeakoulun asiantuntijoiden ja kehittajien tulevai-
suusosaaminen ja metodien hallinta on tydn onnistumisen kannalta merki-
tyksellista.

JAMK:ssa systemaattista ennakoinnin ja innovoinnin kommunikointia
ty6eldman kanssa on lahdetty rakentamaan tulevaisuuspydratydpajoissa.
Tulevaisuuspydratydpaja on menetelmd, jossa osallistuva ryhma yhdessa
keskustellen rakentaa tulevaisuusnakymaa pyéran kehille. Tassd JAMK:ssa
kehitetyssd menetelméan sovelluksessa kaytetdan tulevaisuustybpajaa ja tule-
vaisuuspyO0raa siten, etta tulevaisuustydpajan eri vaiheiden tulokset puretaan
tulevaisuuspyoran eri kehille. Tyépajan tulokset siis dokumentoituvat tulevai-
suuspyoéraan. (Hakala & Mertanen 2015.)

Tulevaisuustydpaja on Jungkin (1987) kehittdma ryhmatydmenetelma
ajankohtaisen ongelman ratkaisemiseksi tulevaisuusorientoituneesti tai tu-
levaisuuden vaihtoehtojen kartoittamiseksi. Tulevaisuustydpajatydskentelyn
tavoitteena on saada esiin tutkittavan kohteen tulevaisuuden uhat ja mahdol-
lisuudet. Osallistujat ndhdaan kohteen asiantuntijoiksi, jotka pystyvét yhdessa
rakentamaan eri ndkdkulmat huomioivan kokonaistilanteen. Kohteen asiantun-
tijoiden mielipide toivottavimman tulevaisuustilan ja strategian valitsemisessa
on olennaisen tarkea. Tulevaisuuden tutkimisen lisaksi tulevaisuustydpajoissa
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ennakoidaan tulevaa toimintaa, hahmotetaan mahdollisuuksia ja kartoitetaan
tietdmyksen katvealueita - siten tydpajat toimivat myds systemaattisen tie-
donhankinnan ja yhteiskunnallisen oppimisen vuorovaikutuskentassa. (Jungk
& Mullert 1987; Kuusi, Bergman & Salminen 2013; Vaara 1990.)

JAMK:n tulevaisuusty6pajoihin yhdistetty toinen menetelma, tulevaisuus-
pyo6ra on Glennin (2009) 1970-luvulla kehittdma strukturoitu, aivoriihityyppinen
tulevaisuuksien tarkastelun menetelma. Tulevaisuuspydrén avulla voidaan
jarjestelld, ymmartaa ja jasentaa erilaisia tulevaisuutta koskevia ndkemyksia
ja niiden mahdollisia vaikutuksia. Siin& asiat jasennetdan pydran kehille, joissa
ensimmaisen kehan tulos vaikuttaa seuraavan kehan pohdintaan. Tulevaisuus-
pyoratydskentely stimuloi tyépajojen osallistujia uuteen ajatteluun ja toimii
tulevaisuusajattelun vauhdittajana. (Glenn 2009; Kuusi, ym 2013.)

Ensimmaisissa tulevaisuuspydratydpajoissa aineistoa on koottu ja mene-
telmaé testattu YAMK-opiskelijoiden kanssa. Vuoden 2014 aikana jarjestettiin
yhteensa seitseman kulultaan ja kestoltaan Iahes samanlaista tulevaisuus-
pyératydpajaa; kolme tydpajaa palveluliiketoiminnan YAMK-opiskelijoille ja
nelja tydpajaa sosiaali- ja terveysalan YAMK-opiskelijoille. Ty6pajat suunnattiin
vuoteen 2025-2030. Tybpajatydskentelysta saatuja kokemuksia ja tuloksia
arvioitiin jokaisen tydpajan jalkeen ja menetelmaé kehitettiin sen mukaan su-
juvammaksi ja paremmin tavoitteita vastaavaksi, esimerkiksi ensimmaisen
pajan jalkeen sielld tunnistettuja megatrendeja kéytettiin toisessa tydpajassa
l&htokohtana.

Menetelmén kehitystydn tuloksena tulevaisuuspyoratydpajan tutkimus-
kysymyksiksi eri kehille vakiintuivat seuraavat eritasoiset kysymykset. En-
simmaiselld kehalla tarkasteltiin: millainen on oman alasi toimintaymparisto
tarkasteltavana ajankohtana. Toisen kehan kysymyksena oli: mink&laista osaa-
mista tarvitaan tahan toimintaympéaristdon. Kolmannella kehalla pohdittiin:
miten tarvittava osaaminen hankitaan.

Tulevaisuuspyératydpajan tutkimuskysymykset asetetaan tulevaisuus-
pyo6ran eri kehille siten, ettd ensimmaisen kehén tulokset (Millainen on oman
alasi toimintaymparist6?) ovat pohjana toisen kehan (Minkéalaista osaamista
tarvitaan tdhan toimintaympérist66n?) keskustelulle ja edelleen kolmannen
kehan tutkimuskysymysta (Miten tarvittava osaaminen hankitaan?) tarkas-
tellaan suhteessa syntyneisiin ensimmaisen ja toisen kehan tuloksiin. Tyd-
pajat aloitetaan tulevaisuusajatteluun johdattavalla alustuksella. Kestoltaan
tulevaisuuspyoratydpajat voivat vaihdella kolmesta neljaén tuntia. (Hakala &
Mertanen 2015.)

Kuviossa 2 esitelladén esimerkki tulevaisuuspydratydpajan dokumentoin-
nista. Ensimmainen tulevaisuuspyoratydpaja toteutettiin palveluliiketoiminnan
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YAMK-opiskelijoiden kanssa 10.3.2014. Osallistujille kerrottiin tydpajan ta-
voitteeksi tunnistaa tyéeldman tulevia kehittdmistarpeita ja kehittdmistydhon
tarvittavaa osaamista seka I0ytaa keinoja, joilla tdma osaaminen hankitaan.
Tybpaja aloitettiin orientoivalla harjoituksella, jonka avulla siirryttiin vuoteen
2030 seuraavien kysymysten avulla: Mihin tyéelama on menossa? Mika muut-
tuu? Mika ei muutu? Mika on teknologian rooli alan kehityksessa? Tehtavana
oli tunnistaa kehittdmistarpeita omissa organisaatioissa ja omalla alalla vuonna
2030. Ensimmaéisen kierroksen tulokset purettiin tulevaisuuspyérén sisimmaélle
kehalle ryhmitellen, tdydentéen ja keskustellen. Sen jalkeen tehtévéksi an-
nettiin pohtia, minkalaista osaamista tarvitaan tahan kehittdmisymparistdon.
Osaamiset ryhmiteltiin tulevaisuuspyoéran toiselle kehélle. Tulevaisuuspydran
kolmannelle kehélle ryhmiteltiin keinoja, joilla tarvittava osaaminen hankitaan.
(Kuvio 2.)
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Kuvio 2. Tulevaisuuspyoriatuotokset 10.3.2014 tulevaisuustydpajasta, YAMK-opis-
kelijat

Tulevaisuuspyoratydpajojen dokumentoidut tulevaisuuspyoéra-tulokset analy-
soidaan laadullisin menetelmin. Tybelaméan toimintaympéristoa ja kehittdmis- ja
osaamistarpeita koskevat tulokset ryhmitelladn temaattisesti tunnistettujen
megatrendien muodostamiin aihealueisiin.
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Ammattikorkeakoulun perustehtaviin kuuluu systemaattinen tyéelaman uu-
distaminen ja tulevaisuudessa tarvittavan uuden osaamisen nostaminen. Kor-
keakoulut voisivat myds omien palvelujensa kehittdmisessa ottaa kayttéon
opettamiaan menetelmia. Niin tulevaisuustiedon kaytdlla, arvoketjuanalyysilla,
palveluteorian soveltamisella kuin opiskelijoiden kanssa yhdessa tehtévalla
palvelujen kehittamisella (Pathak & Pathak 2010; Grénroos & Voima 2013)
voitaisiin rakentaa koulutusta vastaamaan paremmin asiakastarpeeseen.

Paras ndkemys tulevaisuuksien osaamistarpeesta muodostuu yhteis-
tydssa tydeldaman kanssa. Siksi JAMK:ssa koulutusta halutaan suunnitella ja
kehittda vuorovaikutteisesti ennakoiden ja innovoiden yhdessa tydnsa ohessa
YAMK-tutkintoaan opiskelevien opiskelijoiden ja opintojensa jalkeen tyoela-
maan siirtyneiden alumnien kanssa. Tassa artikkelissa kuvatun kehittdmistyén
tavoitteena oli 16ytaa toimiva malli tyéelaman tulevaisuustiedon keraamiseksi
ja hyddyntamiseksi niin ammattikorkeakoulun prosesseissa kuin osallistujien
omilla tyopaikoilla. Nayttaisi siltd, ettd tulevaisuuspyodratydpajamenetelmasta
on muodostumassa toimiva kommunikointi- ja kehittamisvaline ty6elamana-
kékulman huomioimiseen koulutuksen suunnittelussa.

Opiskelijoilta saatava tulevaisuustieto on korkeakoululle arvokasta toi-
saalta asiakasnakokulmansa ja toisaalta tydelamaétietosisaltonsa vuoksi. Tulok-
sia tulkitessa ja hyddynnettdessa on kuitenkin muistettava tulevaisuustiedon
arvorationaalisuus. Tulevaisuutta pohtivat tyépajaosallistujat ovat myods aina
sidoksissa tdman hetken ympaérist6onsa ja ympariston tapahtumat vaikuttavat
syntyneisiin ndkemyksiin. Siksi on tarked& huomioida tulosten analysoinnissa
mahdollisesti vaikuttavat ajankohtaiset tapahtumat: esim. medioissa paljon
esilla olevat asiat, maailman tapahtumat ja epajatkuvuudet.

Tulevaisuuspyératydpajat ovat osoittautuneet vaikuttaviksi keinoiksi kes-
kusteluttaa osallisia tulevaisuuden nakemyksisté ja rakentaa yhteisia tulevai-
suuskuvia tarvittavasta osaamisesta. Tydpajaosallistujien keskustelun ydin
dokumentoitui tulevaisuuspy6raan varsin kattavasti. Tulevaisuuspyératyopa-
joissa kayty tulevaisuuskeskustelu jo sindnsa rikastutti osallistujien ndkemysta
tulevaisuudesta ja antoi tulevaisuusajattelun kokemuksia ja oppia osallistuijille.
Havainnollisesti tulevaisuuspydriin dokumentoitunut tulosmateriaali toimii hy-
vana pohjana niin asiakasnakékulmasta kuin tulevaisuuden tyéelamatietona
hyddynnettavéksi strategiatydssa, koulutuksen suunnittelussa ja OPS-tydssa.

Aiomme jatkaa tulevaisuuspyoratydpajojen jarjestdmista eri alojen AMK-
ja YAMK-opiskelijoiden, alumnien, henkildstén ja tydelamakumppaneiden
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kanssa. Menetelman etuina ndhdaan mm. toistettavuus ja tiedon jakamisen
helppous. Menetelm& mahdollistaa mielenkiintoisella tavalla jatkuvan kom-
munikoinnin kumppaneiden kanssa.
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VERKOSTOT TOIMINNAN KEHITTAMISEN
MAHDOLLISTAJANA - TAPAUS OPIN OVET

Todellinen tutkimusmatka ei ole uusien
maisemien etsimista, vaan uusin silmin
katsomista.

(Marcel Proust)

Monet yhteiskunnalliset muutostekijat haastavat tyon tekemisen ja palvelujen
tuottamisen rakenteita ja resursseja. Toimintaymparistén monimutkaistuminen
aiheuttaa sen, etta ty6té ei tehdd enéa onnistuneesti yksin vaan verkostoissa.
Verkostot ovat tulevaisuuden organisoitumisen muoto. Verkostoituvassa
ty6ssa toimijoiden keskinainen riippuvuus muodostaa erilaisia toimintaympa-
ristdja, ekosysteemeja. Verkostoissa tapahtuva yhteisty6 tarjoaa monenlaisia
strategisia mahdollisuuksia toiminnan ja palveluiden kehittdmiseen.

Verkostotyd oli yksi tarkeimmista toimijoiden kehittAmistydkaluista, joita
kaytettiin valtakunnallisessa Opin ovi -hankekokonaisuudessa (ESR) vuosina
2008-2014. Opin ovien tavoitteena oli edistaa tydeldman kohtaantoa ja osaavan
tyévoiman saatavuutta. Tahan pyrittiin kehittamalla ja vahvistamalla valtakun-
nallisia, alueellisia ja paikallisia tieto-, neuvonta- ja ohjaus (TNO)-palveluja kai-
kille asiakkaille. Hankekokonaisuuden koordinoinnista vastasi Aikuisohjauksen
koordinaatioprojekti (JAMK ammatillinen opettajakorkeakoulu), jonka tehtavana
oli tukea muita kehittdmisohjelman projekteja. Yksi naista koordinaatioprojektin
tukimuodoista olivat verkostovalmennukset, joiden tavoitteena oli vahvistaa
alueellista verkostoitumista ja verkostoyhteisty6té. Verkostovalmennus koettiin
tarkeéksi alueellisten verkostojen prosessin eteenpain viemisessa.

Taman artikkelin tavoitteena on kuvata koordinaatioprojektissa ja ver-
kostovalmennuksissa syntyneen tiedon ja kokemuksen pohjalta verkostoja
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seuraavista ndkokulmista: 1) verkostojen kokoaminen, 2) verkostotoimijuus ja
verkostoissa oppiminen ja 3) verkostojen aktivointi ja koordinointi. Verkostoval-
mennusten pohjalta rakennettiin ammatillisen opettajakorkeakoulun kayttoon
”Na&in Toimii verkosto”- ja "Nain Toimii Verkostovalmentaja” -koulutuskon-
septit. Kokemuksista syntyivat verkostotoimijoiden kaytt66n Verkostoitujan
apu -verkkojulkaisu (Torvinen & Leppénen 2012) ja verkkojulkaisuun liittyva
Verkostoitujan apu -virikekirja (Torvinen & Leppénen 2014).

VERKOSTOJEN KOKOAMINEN

Verkostot tarjoavat monia strategisia mahdollisuuksia toiminnan ja palvelui-
den kehittdmiseen. Niiden avulla voidaan mm. koota yhteen alueen tai alan
toimijoita, edistad ihmisten keskinaista vuorovaikutusta, lisata ja vahvistaa tie-
donkulkua seka rakentaa tavoitteellista yhteisty6ta. Lisaksi verkostojen avulla
voidaan kehittda ja syventaa asiantuntijuutta, jarjestaa yhteista toimintaa seka
tuottaa ja kehittdad palveluja. Meneilldén olevassa ty6elaman muutoksessa
verkostojen merkitys korostuu.

Verkostoyhteistyon kehittyminen voidaan ndhda vaiheittain etenevana
prosessina. Jotta verkostoyhteistyd kaynnistyisi, kehittyisi, etenisi ja syvenisi
mallikkaasti, tietyt vaiheet ovat edellytyksia seuraaville vaiheille. Vaihemalleja
on useita ja ne painottavat hieman eri asioita. Opin ovien verkostovalmennuk-
sissa ajatuksellisena mallina ja tydkaluna sovellettiin Valkokarin, Hakasen ja
Airolan (2007) luomaa mallia.

Verkoston [__\ Organisaation Organisaation N, Verkost

verkostorooli ~  laajennettu
kartoltus -~ oiveluissa s osaamiskartta taktificicn

Oman organisaatio -~ AV 4
g W,ﬁhj@cw_'- Verkoston
jalostuva idea

Verkostoyhteistyd R -

N7
Verkoston - :‘:“f"““ A Verkosto- - Verkostoitu-
"kiyntikortti® . | 'OIMNAAN  © | girategia | misen ehdot

Kuva 1. Verkostoyhteistyd vaiheittain kehittyvana toimintana (mukaillen Valkokari
ym. 2007)
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Mallissa verkostojen kokoaminen ja verkostoyhteistydn kehittdminen kulkevat
jatkuvina rinnakkaisina vuorovaikutusprosesseina, jotka ovat erotettavissa
omiksi sisédltdalueikseen: 1) verkostossa mukana olevien organisaatioiden
omana siséisena kehittamistyéna ja 2) verkoston toiminnan kehittdmisena.
N&ma vuorovaikutusprosessit kytkeytyvét toisiinsa verkostojen johtamisen,
koordinoinnin ja lahetin toiminnan kautta. Johtaminen ndhdaan organisaation
omana toimintana ja valtuutuksena verkostoyhteistyéhén. Tama mahdollistaa
aidon, toimivan verkoston syntymisen ja verkostoyhteistydn syvenemisen
luottamukseen perustuvaksi vuorovaikutukseksi ja kehittamistyoksi. Osallistu-
misen ja yhteistydn varmistamiseksi verkosto tarvitsee koordinointia yhteisesti
sovituilla tavoilla.

Opin ovi -projekteissa verkoston kokoaminen ja sen toiminnan kehitta-
minen kytkeytyi tiiviisti tieto-, ohjaus- ja neuvontatydn toteuttamiseen. Ver-
kostovalmennusten my6ta TNO-palveluita ja ohjaajien osaamista jasennettiin
siten, etta toimijoilla taytyy olla verkosto- ja ohjausosaaminen lisdksi myds
palveluosaamista. Taman varmistamiseksi verkosto yhdessé sopi niin verkos-
toyhteistydn kuin TNO-palveluiden kayténteistd, esimerkiksi miten verkosto
varmistaa toimijoidensa ajantasaisen tiedon koulutustarjonnasta, tarjolla ole-
vista ohjauspalveluista, eri toimijoiden erityisosaamisista ja asiakaskohtaisesta
palvelusta. Verkoston tietokdyténteiden vahvistamiseksi alueilla kokeiltiin ja
otettiin kayttdon esimerkiksi erilaisia verkostoyhteisty6ta tukevia tieto- ja vies-
tintatekniikan mahdollistamia toimintamalleja.

Verkoston toiminnan luonteeseen kuuluu, ettd toimijat ja toiminta yhdessa
synnyttavat uutta osaamispéddomaa, jota verkosto hyddyntaa ja edelleen ke-
hittdd osana toimintaansa. Siksi oli ensiarvoisen tarkeda, etta verkostoval-
mennusten toteutukset olivat sekd tarvelahtoisid etta toiminnallisia ja ettd
niissa kaytettiin osallistavia ja toiminnallisia menetelmia ja tydkaluja. Keskeisia
sisdltdalueita, tydskentelyn menetelmia ja tydkaluja on koottu Verkostoitujan
apu -verkkojulkaisuun ja Verkostoitujan apu -virikekirjaan (http://oppimateri-
aalit.jamk.fi/verkostoitujanapuy/).

Tiiviilla yhteistydlld, organisaatiorajojen ylittdmiselld ja tiedonkulun var-
mistamisella kaikkien toimijoiden kesken ja organisaatioiden valilla saadaan
aikaan yhteenkuuluvuuden ja yhdessa tekemisen tunnetta kilpailun sijaan.
Strateginen haaste on kuitenkin verkostojen johtamisessa. Vaikka verkosto
oppimisen ulottuvuutena onkin tunnistettu, nayttaytyy oppiminen silti usein
yksildllisena toimintana, ei verkoston oppimisen tilana. Yhteistyd edellyttaa
yhteistéd toimintamallia, johon kaikki toimijat, niin organisaatiot kuin verkoston
toimintaan osallistuvat ihmiset voivat sitoutua. Verkostojen kokoamisessa
ja toiminnan kehittymisessa korostuu organisaation johdon rooli ja merkitys
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verkostoyhteistydn strategisena johtamisena ja sen mahdollistamisena. Jos
verkostomaista asiantuntijuutta ei todellisuudessa mahdollisteta eikd anneta
tyéntekijdille siihen valtuutusta ja aikaa, herda kysymys, miten yksittdinen
tyontekija voi asiaa edistaa.

Verkostoyhteisty® on tahtotila, jossa jatkuvuus ja toiminnan vakiinnutta-
minen ovat johtamisen ja koordinoinnin kysymyksid. Opin ovien elinkaaren
aikana verkostojen toimijoille kirkastui, kuinka ohjauksen haasteet vaativat
monialaista asiantuntijuutta. Ymmarrys verkostoyhteistydn monialaisuuden
tuomista mahdollisuuksista oli oivallettu, mutta laheskaan kaikkia sen esille
nostamia ongelmia ei ole vield pystytty ratkomaan, esimerkiksi asiakasta kos-
kevan tiedon kulku eri toimijoiden valilla.

Verkostoyhteistydn edellyttdma toiminnan rakenteiden ja toimintakulttuurin
uudistaminen ei kdy hetkessa. Ajattelu- ja toimintamallien uudistuminen haas-
taa edelleen. Siksi kaikkien toimijoiden tulee olla ndkemyksellisia ja rohkeita,
valmiita jopa rikkomaan oman toimivaltuutensa rajoja. Edelleen liian usein
verkostoituminen jai henkilétasolle ja henkildityy. Jotta verkostoyhteisty6
kehittyy ja syvenee, sen pitda olla rakenteissa - valtuuksina ja vapautena
luoda ja I6ytaa uusia, toimivampia ohjauksen toimintamalleja ja tydkaytantoja,
asiakas ja palvelu edella.

Luottamus on verkostoa koossa pitava voima, ja verkostojen johtaminen ja
koordinointi ovat toiminnan kulmakivid. Johtaminen mahdollistaa, sitouttaa ja
valtuuttaa; koordinointi luo puitteet ja rakentaa toimintaa yhteisesti mééaritellyn
tavoitteen suunnassa. Jokainen meistéa rakentaa luottamusta verkostoyhteis-
ty6ssa omalla toiminnallaan!

Kaikki verkostotoimijat tarvitsevat tydsséén avointa mieltd, ennakkoluulot-
tomuutta ja ennen kaikkea halua, tahtoa ja tarvetta yhteistyéhon erilaisten
kumppanien kanssa. Yhteisesti sovitut tavoitteet jasentavéat ja raamittavat ver-
kostoty6téd ja keskindista luottamusta rakennetaan tietoisesti. Yhteisen ym-
marryksen ja kielen muodostuminen on oppimisen prosessi, jossa kaikilla on
oppijan rooli. Kaiken taman oivaltaminen syventaa yhteista tyota ja vie sita
eteenpain kohti tavoitetta.

Verkostoty6ssa jokaisella toimijalla on ns. 1&hetin rooli. Lahetti kuljettaa
verkostossa tietoa, tavoitteita, odotuksia — tarjoumia — molempiin suuntiin,
omasta organisaatiosta verkostoon ja verkostosta takaisin.

Verkostovalmennuksista saaduissa palautteissa toimijat kertovat, kuinka
valmennuksissa havahduttiin oman toiminnan merkitykseen verkostoyhteis-
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ty6ssé, siihen miten toimia rajapinnalla 1&hetin roolissa: On tarkeaa valittaa
oppimaansa ja vieda tietoa omaan yksikko6n siitéd, mité verkostossa tapahtuu
ja kehitellaan. Lisaksi l&hetin roolista ajateltiin, etta pitaa uskaltaa tuoda roh-
keitakin ideoita ja pyrkid viemaan niitéd 1&pi omassa organisaatiossa.

Samalla huomattiin, etta verkostoyhteisty® vaatii myds oman organisaation
toimintatapojen muutosta. Jokaisen verkostossa toimivan oma organisaatio
on elintarkedssa ja ratkaisevassa asemassa tunnistettaessa niiden roolit ja
merkitys osana verkoston kokonaisuutta. Verkostotoimijuus on aktiivisuutta
sek& omaan organisaatioon etté verkostoon péin.

Verkostossa toimimisen edellytys on, ettd tuntee muut verkoston jasenet,
heidén toimintansa ja mahdolliset palvelut. Verkostoituminen vaatii aktiivi-
suutta ja vastavuoroisuutta. Verkostomaisella tyotteella on merkitysté asia-
kasty6ssa, silla hy6ty tulee asiakkaalle siind muodossa, etta han saa tarpeitaan
vastaavat palvelut, joita nykydan tuotetaan usein paitsi moniammatillisesti
niin myoés monialaisesti.

Verkostoyhteistydn luonteeseen kuuluu, etté se tukee jokaisen jasenen
ty6td ja ettd yhdesséa toimimalla synnytetdén uutta osaamispddomaa, jota
verkosto hyddyntaa ja edelleen kehittdd osana toimintaansa. Opin ovien val-
mennuksissa verkostoyhteistydn jdsentdmisessa kaytettiin mm. Seija Nyka-
sen vaitostutkimuksen ajatuksia moniammatillisesta yhteistydstd oppimisen
tiloina. Hanen mallinnuksissaan havainnollistuu oppiminen eri toimijoiden koh-
datessa toisensa organisaatioiden ja toimintojen rajapinnoilla (verkostoissa)
sekd verkostoyhteistydn luonne ja haasteet. (Nykénen 2010, 55.) Oppimisen
tiloissa, yhteisilla foorumeilla, kehittyvat niin verkoston kuin mukana olevien
organisaatioiden oma toiminta.
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Oppimisen tila

Rajapinta
Foorumi
Kulttuuri ";;'- rioum N Kulttuuri
Saadokset | | | \Saadokset
Organisaatio/ - Organisaatio/
yritys yritys
Toimintatavat Toimintatavat
Tarjournien tulkintaa:
- dialogia
- monitulkintaisuuden sietoa
- kohti yhteista ymmarrysta
-tiedonmuodostusta
- oppimista
- foimintaa
- ratkaisuja

Kuva 2. Verkosto oppimisen tilana (mukaillen Nykanen 2010)

Verkostovalmennusten palautteissa oppimisesta todettiin, ettd ”"ihmisten
kanssa asioiden vaihto tuo aina uusia n&kdékulmia”. Verkosto tuo lisdarvoa
toimijan omaan tyéhon jaetun osaamisen ja asiantuntijuuden muodossa. Yh-
teistyd helpottuu, kun opitaan tuntemaan verkoston muut toimijat, heidan
osaamisensa ja tarjolla olevat palvelunsa. Verkosto auttaa myds jaksamisessa
ja lisda tydhyvinvointia.

Rakennerahastokaudella 2007-2013 ESR -ohjelmaa toteutettiin valtakunnalli-
sina kehittdmisohjelmina, jotka loivat yhdessa koordinaatioprojektien kanssa
tukirakenteen. Koordinaatioprojektien tehtavana oli koota projektien tuloksia,
selvittdd vaikuttavuutta ja varmistaa projektien vélisen yhteistyon ja hyvien
kéytantdjen levittdmisen.
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Tietoinen koordinointi lisdd vuoropuhelua projektien kesken. Opin ovi
-hankeperheen yli 50 projektin verkostoa aktivoi ja koordinoi Aikuisohjauksen
koordinaatioprojekti, joka osoittautui tarpeelliseksi. Koordinaatioprojektin
resurssista oli erityistd hydtyd kehittdmisohjelman tulosten ja hyvien kay-
tantdjen kerdamisessa ja levittamisessa seka projektien verkostoitumisen
tukemisessa.

Opin ovi -verkostossa koordinointitehtéva tarkoitti: 1) alueellisiin Opin oviin
tutustumista (alkutapaamiset, konsultointi, fasilitointi), 2) Opin ovi -verkostojen
yhteen saattamista valtakunnallisesti: vertaisoppiminen, jakaminen, keskus-
telun mahdollistaminen (mm. klinikat ja tydpajat), 3) viestintdd moninaisin ka-
navin ja 4) toiminnan seuraamista oikeaan aikaan (yhteydenpito). Erityisesti oli
huolehdittava, ettd koordinaatioprojekti hoitaa tehtavia kiintedsséa yhteistydssa
kehittdmisohjelman vastuuviranomaisten kanssa ja pikemminkin muodostaa
verkoston naiden kanssa.

Koordinointitydssé viestinnalld on vahva rooli, ja sen merkitys korostuu,
mitéd suuremmaksi verkosto kasvaa.

Koordinointitydn viestinndn kolme kulmakived

1. Mahdollista tiedon lilkkuminen

1. hiljainen tieto likkeelle erilaisin kohtaamisin ja
dokumentoinnein {seminaarit, tapaamiset. tyopajat)

2. kirjoitettu tieto nakyvaksi (keskustelupalsta, uutiskinest,

verkkosivut, verkkolehti, sosiaalinen media)

2. Jaa ja levits tietoa aktiivisest]

1. sovitut ja kaikkien tuntemat viestintakanavat
(sahkopostilistat, viikkotiedote, opinovi fi-sivusto, uutiskirjeet,
Elo-verkkalehti, Facebook, Twitter)

2. pysyva tistopankki (opinovi.fi)

1. verkoston kehittymistd (miss4 ollaan nyt)
2. verkoston aikaansaamia tuloksia {dokumentointi)
3. Tulosten juurtumista ja vaikuttavuutta (kyselyt, tilannekatsaukset)

Kuva 3. Koordinointitydssa viestinnan kolme tarkeinta kulmakivea
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Lahes seitseman vuotta Opin ovi -perheen toimintaa on koonnut yhteen valta-
van maaran ohjauksen asiantuntijoita, jotka ovat luoneet innolla ja sitoutuneesti
uutta yhteisen tekemisen kulttuuria. Alun hAmmennyksesta on kuljettu pitka
yhteinen oppimisen matka TNO-palvelujen koordinoituun kehittdmiseen osana
alueellisia ELO-verkostoja. Tahtoa ja osaamista on, vaikka rakenteet viela
haraavat vastaan, samoin rajoittavat toimintakulttuurit. Kehitettavaa riittaa,
mutta suunta on selvd, kun moniammatilliset ja monialaiset toimijat vievat
elinikéisen ohjauksen strategisia tavoitteita kdytantoon.

Nykanen, S. 2010. Ohjauksen palvelujarjestelyjen toimijoiden kasitykset johtamisesta
ohjausverkostossa. Matkalla verkostojohtamiseen? Tutkimuksia 25. Vait6skirja. Jy-
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MUN, SUN JA MEITIN KAMPUS - LAHDEN
AMMATTIKORKEAKOULUN KAMPUSKEHITYS

Tamén paivan Lahden ammattikorkeakoulussa (LAMK) keskeinen toiminta
sijoittuu eri puolille Lahtea, viidelle, paédosin yksialaiselle kampukselle. Kam-
puskehityksen tavoitteena on vahvalla kayttajékeskeisella tutkimusotteella
luoda vuoteen 2018 mennessa Lahteen Niemen alueelle monialainen ja
synergiahyo6tyihin tahtaava tilallinen, toiminnallinen ja sosiaalinen koko-
naisuus, monitoimijakampus. Nykyinen taloudellinen ja toiminnallinen ym-
paristd huomioiden suunnittelua ohjaa vahvasti tilankaytén tehokkuus ja
vastuullisuus. Kaytdnndssa tama tarkoittaa jaettuja resursseja eli yhteisia
tiloja ja yhteistydn uusia muotoja ja rajat ylittdvaa toimintaa eli kokonaan
uudenlaista toimintakulttuuria ja yhteiséllistd kuluttamista. (Hyokki, Kaiko-
nen & Nenonen 2013.)

Niemen kampuksen suunnittelun taustalla ovat valtion ja Lahden kau-
pungin kasvusopimukseen kirjatut tavoitteet vahvistaa ja profiloida Lahden
osaamispohjaa seka lisata kaupunkiseudun kilpailukykya kehittamalla ympa-
rist6dn, muotoiluun ja kdytantdlahtdiseen innovaatiotoimintaan erikoistunutta
keskittymaa uudistamalla Niemen kaupunginosaa syntyvan korkeakoulujen ja
yritystoiminnan monitoimijaisen kokonaisuuden ympaérilla. Korkeakoulutoimin-
nan keskittdmisté puoltaa myo6s hallitusohjelmaan kirjattu tavoite koota kor-
keakoulujen toimipisteverkot riittdvan laajoiksi, laadukkaiksi ja innovatiivisiksi
osaamisymparistoiksi. Ammattikorkeakoulun ndkékulmasta kampusajattelua
on linjattu niin ammattikorkeakoulun yhti6éittdmisen kuin toimilupaprosessin
yhteydessa. Kampusajattelua kehitettiin Paijat-Hameen liiton tuella Lahden
innovaatiokeskittymé&hankkeessa.

Hallitusohjelman korkeakouluverkon tiivistdmistavoitteiden ja yleisem-
man tilatehokkuuden tiivistdmisen my&ta korkeakouluverkostossa on viime
vuosina nahty merkittavia kampushankkeita ja Lahden tapauksen liséksi on
useita muita meneillaan olevia hankkeita. Kampusareena Tampereella luo
uuden monitoimijaisen ymparistén Hervannan kampusalueelle (Tampereen
teknillinen yliopisto 2013) ja Metropolia tavoittelee merkittdvaa toimipiste-
verkkonsa tiivistamista neljan kampuksen visiollaan. (kts. esim. Aarva 2013)
Korkeakoulutoimijat luovat keinoja toimia yhdessa, jaetuissa resursseissa ja
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ymparistoissé ja kaupungit panostavat sailyttdadkseen korkeakoulutuksen ja
opiskelijayhteisdn kaupungeissaan (vrt. Ujula 2012, 26-27). Ympariston ja
tilojen merkitys korostuu ja tulee 16ytaa tapoja, joilla olemassa olevien tilojen
tilankayttd saadaan tehokkaammaksi, merkityksellisemmaksi ja edullisem-
maksi. (Rytkénen, Nenonen & Karna 2012, 1-2).

Lahden kampuskehityksen tapauksessa Rytkdsen ja kumppaneiden (2012,
2-3) esittelemista oppimismaisemaan vaikuttavista trendeista on vaikuttanut
varmasti eniten se, ettd tiloja ei voida enaé jakaa niin selkedsti kaytettavaksi
rajattuihin toimintoihin kuten opetukseen, oppimiseen ja tutkimukseen, silla
tiloja kayttavat toimijat ovat tulleet mobiilimmiksi ja organisaatiot matalimmiksi.
Kaytavista ja kahviloista on tullut oppimisen tiloja. Tama yhdistettyna tilojen
monitoimijaiseen kaytt6én muodostaa lahtékohdan Lahden ammattikorkea-
koulun kampustavoitteille.

Kampuskehityksessa noudatetaan kayttajakeskeisen suunnittelun iteratiivista
mallia, joka perustuu sykliseen ratkaisujen kehittamisen, kokeilemisen, analy-
soimisen ja jalostamisen prosessiin. Liikkeelle lahdettiin nykytila-analyysista,
jonka osana tunnistettiin keskeiset kayttajaryhmat. Ylatasolla kayttajaryhmiksi
tunnistettiin opiskelijat, henkildstd ja sidosryhméat. Nama ryhmat jaettiin edel-
leen tarkemmiksi kayttajaryhmiksi.

Kayttajadkeskeinen valinta mahdollistaa eri kayttajaryhmia palvelevan lop-
putuloksen kun selvitetdan suunniteltavan tuotteen tai palvelun (tdssé tapa-
uksessa tilojen) kayttajat, kayttotarkoitus, kayttdkonteksti ja kdyttdoymparistd
eli kayttajatieto. (kts. esim. Hyysalo 2006). Kayttajakeskeinen ote niin ikdan
sitouttaa toimijoita muutokseen tekemalla heistéa osallistamalla oman tulevai-
suutensa tekijoita.

Kaytettyjen, sovellettujen ja kehitettyjen menetelmien kirjo on ollut tietoi-
sen runsas ja taten monipuolisella tavalla kayttdjad osallistava. Taustatiedon
keruussa kaytettiin pddosin haastatteluja sek kirjallisuusanalyysia ja aikai-
sempiin, ammattikorkeakoulun kampuskehitykseen liittyviin tuloksiin tutus-
tumista, jonka pohjalta tunnistettiin keskeiset kayttajaryhmat. Tulevaisuuden
oppimisymparistén maarittamiseen liittyen keskityttiin oppimisymparistojen
kontekstiin, kulttuuriin ja ymparistdihin liittyvien tekijéiden selvittdmiseen ja
kayttajatiedon kerdamisessa keskityttiin erityisesti itsedokumentaatiota hy6-
dyntaviin menetelmiin (luotaimet, paivakirjat), joiden avulla kerattya tietoa
kéasiteltiin yhteisen tulkinnan tydpajoissa niin eri opiskelijaryhmien kuin eri
henkiléstéryhmien kanssa.
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Opiskeluun ja kampuksella toimimiseen liittyvid kayttdkokemuksia tarkas-
teltiin teemoittain. Kéytdssé olivat monipuoliset vuorovaikutteiset menetelmét
kuten erilaiset tydpajat ja fokusryhmatydskentely. Tulevaisuusselontekoja py-
rittiin avittamaan esim. pelillisilla ratkaisuilla, kuten muotoilupelillé tulevaisuu-
den oppimisympaéristdsta ja aikaperspektiivia hyddyntéen (sinne ja takaisin
muistelu) seka tulevaisuuden tutkimuksen opintojaksojen tehtavilla.

Erityisesti nykyisten ja potentiaalisten opiskelijoiden kanssa sovellettiin
crowdsourcingia osana erilaisia tapahtumia (lanseeraustilaisuudet, messut,
tiedepdiva), tdma ratkaisu toimi hyvin. Suunnitteluratkaisujen osalta hy6-
dynnettiin mm. tyépajailua ja myds uusia itse kehitettyja menetelmié, kuten
suunniteltavassa tyhjédssa tilassa tapahtuvaa yhteissuunnittelua (InSpace-
Design). InSpaceDesing menetelma hyddyntaé suunniteltavaa ymparistoa ja
sen elementtejd, joiden avulla kdyttéjien kanssa hahmotetaan ja maéritetaéan
tilank&yttétapoja esim. varikoodeja kayttéen.

Aineistoanalyyseissa kaytettiin pohjalla yhteisen tulkinnan tyépajoja, joissa
osallistujina olivat kayttajatutkimuksissa mukana olleet kayttajat. Tulevaisuu-
den oppimisympariston synteesin luomisessa toteutettiin erittéin laaja saman-
kaltaisuusanalyysi monialaisesti usean tutkijan voimin.

Kampuskehityksessa huomioitavia suunnittelun ja viestinnan keskeisia
nakokulmia ovat olleet tilallinen, toiminnallinen ja pedagoginen n&kdkulma.
Naita tekijoitd on viety rintarinnan eteenpéin, minkaan varsinaisesti johta-
matta. Muutospuheessa seinid tdrkeAmmaksi on kuitenkin ajateltu toiminnan
muutostarpeiden edistdminen. On térke&d huomioida jo tassa vaiheessa se,
mita siirtyminen yksialaisista puitteista monialaiseen — ja monitoimijaiseen
ympaéristddn tarkoittaa niin pedagogisen toiminnan kuin monimuotoisten arjen
toimintojen nakékulmasta.

Edella kuvattujen ndkdkulmien lisdksi kampuskehitysta ja oppimisympa-
ristdteemoja on pohdittu rakennuttaja-, rakentaja-, aluekehitys- ja palvelu-
nakokulmista. Tulevaisuuden oppimisymparist6 -synteesi on palvellut hyvin
oppimisympéristokehittdjas ja jossain méaérin pedagogiikan kehittdmista. Jotta
tietoa on voitu hyédyntaé laajemmin eri tasojen ja toimintojen suunnittelua
ohjaamassa, se on k&annetty mm. rakennuttamiseen liittyviksi kampustee-
seiksi seké arjen toimintaa ohjaaviksi strategisiksi teeseiksi. Kaupunginosan
kehittdmisen ndkdkulmasta on pohdittu erityisesti saavutettavuuden, toimin-
taymparistdn avautumisen ja (arjen) palveluiden ndkékulmia muun muassa
kampuksen yhteisia palveluita tydpajailemalla.

Tutkimuksellisesti pidettiin tarkeana kayttajatutkimuksissa keratyn tiedon
yhteista, tydpajoissa tapahtuvaa tulkintaa seka eri kayttdjaryhmistd keratyn
tiedon vahva ristiin analysointia.
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KAYTTAJIENSA MUKAINEN KAMPUSRATKAISU

Kampuskehityksen kayttajdkeskeinen ote ja kaytettyjen menetelmien kirjo
on ollut erittdin merkittava ja sitd voidaan itsessédén pitad yhtené keskeisend
prosessin tuloksena (Kuva 1.)

50 tybpajaa, 1500 h g
120 kokousta ja tapahtiwman
122 luotalnpaleettia
S4 wultinediaviestit
255 Litteroltun plivikirjasivua
7 joukkoistamistapahtuman
; 19 opinniytetydnteki|id
A e B zf hgatﬁjﬁ?ﬁhtgistﬁ ittt
]"“"""‘Ruﬁhf"""‘“aslt“‘ tulevaisuuden nppimis&j wplirististi
opiskelijoista ja Loputtomasti post-it lappuja
stdosryhmistit

Luotain | mobiililuotain
ryhmdikeskustelu | havainnolnti
ranutosvalmenus | muotoilupell
kiytijikartta | kiyttijdmatiea
kivjallisuuskatsaus | lkysely
Joukkoistaminen | hanstattelu
ennakolntimenetelmiit | tydpaja
persoonat | tiedow vieualicolnti
yhteistulkinta ja analysointi
triangulointi | in-space suwanittel
sukulaisuwsanalyyst| benshmarkin.

L

Kuva 1 Kampuskehityksessa kaytetyt menetelmat ja osallistamisen maaria

Kayttajatutkimusten avulla luotiin synteesi tulevaisuuden oppimisympaéris-
tésta. Analyysin tuloksena syntyneessé synteesissé voitiin kiteyttaa, etta
LAMKissa tunnistettujen keskeisten kayttajaryhmien mielesta tulevaisuu-
den oppimisympdristé on avoin, ihmiskeskeinen, monimuotoinen ja
monikdyttéinen kampus osana arkea. Avoimuus maarittyy kampuksen
saavutettavuuden ja avautumisen toimintaympéristédnsa, vastuullisen ti-
lankayton ja 24/7 -ajattelun muodossa. Ihmiskeskeisyys nakyy erityisesti
joustavana toimintana ja hyvinvointia palvelevina ratkaisuna, sydan paikal-
laan. Monimuotoisuus on erilaisissa ihmisissa, eri aloissa ja eri tavoissa
toteuttaa korkeakoulutoimintaa. Monikayttdisyys liittyy niin vastuulliseen
tilank&yttdon kuin joustavaan toimintaympéristdéonkin. Arjen osuudella tar-
koitetaan tassa sitd, ettd opiskelu tai tydskentely kampuksella on suuri osa
toimijoiden arkea ja kampus ymparistéineen tarjoaa toiminnan mahdollistavat
puitteet ja palvelut.
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Synteesi kaikesta datasta tuotettiin perusteellisen affiniteettianalyysin poh-
jalta usean tutkijan voimin huhtikuussa 2013. Synteesia tarkasteltiin tilojen,
toimijoiden, toimintaymparistén ja toiminnan nakokulmista. Seuraavassa
kuvataan ndiden nadkdkulmien kautta keskeisiksi nousevia seikkoja LAMKin
oppimisympadristdjen ja kampuksen toimintaan ja tulevaisuuden kehitykseen
littyen hieman tarkemmin, ndma teemat toimivat niin ikdan LAMKin tulevan
oppimisymparistdéohjelman kulmakivina.

Tilat — arki ytimessa: Fyysisesti oppimisen tilat ovat turvallisia, kdytettavia,
muunneltavia, monimuotoisia ja monikayttoisia, kokonaisuutena kohtaamisia
tukevia ja inspiroivia. Tiloja kehitetdan pyrkien pitkalle vietyyn autenttisuuteen
ja aitouteen, tavoitteena on yksilén ammatillista tydympéristd4 lahelld oleva
arjen ymparisto.

Kampusratkaisuissa pyritddn ekologisuuteen ja kestévyyteen, miké nakyy
mm. tilojen tehokkaan kayttdasteen ja verkkopedagogisten ratkaisujen edista-
misessa. Tilat ja niitd tukevat palvelut tarjoavat opiskelijan kannalta mielekkaita
vaihtoehtoja oppimisen ja arjen hallintaan, néihin liittyvia ratkaisuja ovat mm.
hyvinvointitilat ja -palvelut sekd kampusyrittdjyyden ympéristét. ltse tilat eivét
ole koskaan valmiit, silld kampuskehitysta maarittaa jatkuvan kehittamisen
periaate, joka mahdollistaa tilojen evoluution kayttdjien ja kayttétilanteiden
muuttuviin tarpeisiin.

Toimijat — oppija keskiossé: Oppimisympaéristdjen sosiaalisen ulottuvuu-
den ytimessa on aidosti ihmiskeskeinen ja monialainen ammattikorkeakoulu-
yhteisé isolla Y:lla. Yhteison vastuullisuutta maarittavat paitsi ihmiskeskeisyys
myds resurssiviisaus, joka nadkyy mm. aloille yhteisina ja jaettuina palveluina
seké toimintokohtaisina ratkaisuina. Yhdessa tekemistd tukemaan luodaan
moniammatillisia oppimisen alustoja sekd monitoimijaisia verkostoja yliopisto-
ja yritysrajapinnoilla, TKI-toiminta oppimiseen integroiden.

Toimintaymparist6 — alusta verkostoituvalle oppimiselle: Monialainen
LAMK nayttaytyy verkostoilleen yhtenédisené ja vahvana korkeakouluna seka
haluttuna kumppanina niin kansallisesti kuin kansainvalisestikin. Oppimis-
ymparisténa aidosti monikulttuurinen ja kansainvélinen kampusmalli, jonka
toiminnot avautuvat toimintaymparist66n luoden toimivan alustan verkottunee-
seen oppimisprosessiin ja alueellisten kumppaneidensa kansainvalistymisen
tukemiseen. Seindttdmyys tarkoittaa kdytanndssa mm. tyén opinnollistamista
ja kolmansiin ympaéristéihin siirtyvad oppimista, mika nakyy my6s kampuksen
tiiviissa tilallisessa toteutuksessa. Syntyy yhteinen ja aito kasvun- ja kehityksen
ekosysteemi autenttiselle, arjessa tapahtuvalle oppimiselle.

Toiminta - joustavuus I&htékohtana: Ammattikorkeakoulun toimintamallit
ovat joustavia ja opetus syvalle ty6eldmaan integroitua, tyété opinnollistavaa ja
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hankkeita oppimisalustoina hyédyntavaa. Oppiminen tapahtuu kaikkialla, niin
ammattikorkeakoulun omissa tiloissa kuin erilaisissa tydeldméanympéristoissa.

Lahden ammattikorkeakoulun oppimisymparistéja maarittaa tuunatta-
vuus. Yksil6d - opiskelijaa ja opettajaa - kannustetaan kayttdmaan vapautta
ja mahdollisuutta muokata ja hyddynt4a oppimisympéristdja tarveldhtdisesti
niin fyysisten, sosiaalisten kuin toiminnallistenkin seikkojen nakékulmasta.
Oppimisen fyysisten ja virtuaalisten ympéaristdjen saumaton integroituminen
tukee opiskelijan valinnan mahdollisuuksia, joustavuutta seka aikaan ja paik-
kaan sitomattomuutta.

Kayttajatutkimusten analyysin pohjalta syntyneet kampusteesit toimivat pe-
rustana kaynnissé olevalle kampuskehitykselle ja luodulle LAMKin tulevaisuu-
den tiloja méaarittavalle ja kayttajakeskeiselle kolmen lokaation tilaohjelmalle.
Kampusteesit ovat: yhdessa tekeminen, joustavuus, vastuullisuus, arjen
palvelut, yhtendinen kampus ja toimintaymparist66n avautuminen. Kam-
puskehitysta ja arjen toimintaa ohjaavina niité tarkastellaan seka tilallisesta
ettd toiminnallisesta nakdkulmasta. Pd4admaarana on tehda jo tana paivana
asioita uudella kampuksella toimimisen tapaan.

Yhdessa tekemisella tarkoitetaan tilallisia ja toiminallisia ratkaisuja, jotka
tukevat monialaista ja -toimijaista toimintaa, yhteisdllisyytta, tilojen ja palvelui-
den yhteiskédyttdisyyttéd seka toimintokohtaisuutta toimijakeskeisyyden sijaan.

Joustavuudella haetaan tilojen monikayttdisyyttad ja muunneltavuutta.
Rakenteilta toivotaan muuntojoustavuutta ja fyysisen ja virtuaalisen ympariston
yhteen sulauttavaa ja mahdollistavaa teknologiaa. Toiminnallisesti tarkeité ovat
joustavat toimintamallit, pedagogia, opiskelijan aito valinnanmahdollisuus ja
yksilélliset osaamisprofiilit.

Yhtenainen kampus tarkoittaa ennenkaikkea niita ratkaisuja, jotka yhdis-
tavat eri tilat ja toiminnot toisiinsa yhtenaiseksi kokonaisuudeksi. Tilallisesti
naitd ovat mm. erilaiset sisékadut ja aukiot sekd muut kohtaamisen ympéris-
t6t. Toiminallisesti kolmen lokaation kampusmallissa keskitytddn tukemaan
tilojen lokaatioriippumatonta yhteiskayttéa ja luodaan saavutettavia palveluja
korkeakoulun sisélla seké tehostetaan aloja, osaamista ja yhteisty6ta esitte-
levaa viestintamallia.

Toimintaymparistoon avautumisella tarkoitetaan houkuttelevaa kam-
pusta, joka avautuu ymparisté6nsa hyvin saavutettavana kokonaisuutena ja
on vastuullisuuden nakékulmasta myds muiden kuin korkeakoulutoimijoiden
kaytdssa (ilta, viikonloppu, kesékayttd). Toiminnassa korostuvat aluetta pal-
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veleva opetuksen, TKI-toiminnan ja aluekehityksen integraatio seké vahva
tybeldmayhteys. Kampustarinaa kerrotaan toimintaymparistdon, tehden toi-
minta ja tilat tutuksi.

Arjen palveluiden ndkékulmasta pyritdan kehittdmaan koko kaupun-
ginosaa, ei ainoastaan kampusta, tuoden alueen toimijoille kaikille avoimia
palveluita kuten hyvinvointiin, harrastustoimintaan ja opiskelija-asumiseen
liittyvia palveluita. Opiskelijayrittdjyys nékyy kampuksella ja on laajalti saa-
vutettavissa, opiskelijoiden osaaminen tehddan nakyvéksi myds showroom-
toiminnan avulla. Kampuksen yritykset ovat aito yhteisty6foorumi.

Vastuullisuudella tarkoitetaan tehokasta, jaettuihin resursseihin perustu-
vaa tilankaytt6a, oikean kokoisia tiloja, hyvaa kayttdastetta, muuntojoustavia
ratkaisuja ja monikayttdisyyttd. Erilaisia puhtaan teknologian ja tulevaisuuden
kampusratkaisujen demonstraatioympaérist6ja toimii osana kampuksen oppi-
misymparistdja. Valituissa rakenneratkaisuissa korostuu puurakentaminen.
Toiminnassa vastuullisuus nakyy 24/7 tilankayttoperiaatteissa, yhteiskayttoi-
syydessa, jaettuna kuluttamisena seka toimintaympéristélle avoimina palve-
luina ja tiloina.

Monialaisuus,

monitoimijaisuus Monikdyttdisyys,
yhteiskayttoisyys, muunneltavuus,
toimintokohtaisuus, muuntojoustavuus

yhteiséllisyys,

Thielot patvaiit mahdollistava teknologia

Kytketyt
kampusrakennukset,

kokonaisuus, kampus
avkio, sisakatu

Avoimuus,
saavutettavuus,
houkuttelevuus,
alvetta palveleva

Toimintaymparistéén
avautuminen

Kayttéaste,
pvhdas teknologia,
ekologisuus, Future
Campus Demostrator

Palvelviden- ja
yrittdjyyden
ympdristot

Arjen palvelut

Kuva 2 Kampuskehitysti ohjaavat kampusteesit
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LAMK toteuttaa kampusteesejaan tulevaisuuden kampusratkaisussa kol-
men toisiinsa kytketyn ja toimintokohtaisen lokaation mallilla. Toiminnot ovat
oppiminen|learning, tutkiminen|researching ja osaamisen jakaminen|sharing.
Suurin syntyvé lokaatio on monialainen ja kaikkien alojen opetukseen kes-
kittyva oppimistehdas, jonka on m&érd muodostua Niemen kampukselle,
entiseen ISKUn huonekalutehtaaseen rakentuvaan kampuskokonaisuuteen
Mukkulankadulle, lukuvuoden 2018 alkuun mennessa. Tutkimukseen pai-
nottuva toiminta jatkuu Niemen kampuksen Niemenkadulla, jossa ovat tai
johon ovat sijoittumassa muutkin Lahden korkeakoulutoimijat. Niemenkadulla
tulevan kampuksen monitoimijaisuus ylittdd organisaatiorajat ja luo uuden-
laista jaettujen resurssien synergiaa korkeakoulutoimijoiden valilla. Kaupun-
gin keskustassa sijaitseva oppimiskeskus Fellmannia on jatkossa kaikkien
koulutusalojen ja toimintojen k&ytdssa oleva osaamisen jakamisen lokaatio,
oppijoiden olohuone ja Lahdessa toimivien korkeakoulujen tybelaméaa palve-
levan toiminnan kaupunkilaisille avautuva ymparisté.

Kampuskehitystydlldan LAMK tiivistad tilankayttédan merkittavasti seké
mahdollistaa ja tukee tilaratkaisuillaan monialaisen ja monitoimijaisen yhteisén
rakentumista.

LAMKIin kampuskehitys on kulkenut tulevien kampuskayttajiensa kanssa jo
pitkan yhteisen matkan vuonna 2012 alkaneesta yhteisesté tulevaisuuden
oppimisymparistdon maaritystyosta aina LAMKissa vuoden 2014 alussa teh-
tyyn kolmen lokaation kampusratkaisun syntyyn. Pohjatyd on tehty todella
huolellisesti ja kayttajatiedon pohjalta syntyneiden kampusteesien jalkautus
toiminnaksi ja tiloiksi on alkanut. Silti, maaliskuussa 2015 voimme sanoa ole-
vamme erdalla tavalla jalleen matkamme alussa, iteratiivisen prosessimme
uuden etapin alussa. Kampusteesien realisoituminen uudeksi moderniksi
kampukseksi vanhaa teollisuuskiinteistéa kunnioittavassa ratkaisussa on
juuri alkanut yhteistydssa tilojen rakennuttajan ja arkkitehtien kanssa. On yhta
aikaa kiinnostavaa, haastavaa ja jannittdvaa nahda periaatteiden ja teesien
kaantyvan tilaratkaisuiksi ja suuri ilo olla osa tata vanhan tehdaskiinteistén
transformaatiota LAMKin uuden kampuksen miljédksi.

Jamieson, Fisher, Gilding, Taylor ja Trevitt (2000, 221) kertovat Winston
Churchillin sanoneen: "Me muotoilemme rakennuksiamme ja jalkeenpdin ra-
kennuksemme muotoilevat meitd”. Téhan vahvaan lauseeseen kiteytyy jollakin
tasolla ja tavalla myés LAMKin kayttajakeskeisen kampusratkaisun ideolo-
gia kayttdjiensd nékdisestd kampusratkaisusta. Kampuskehitystyémme on
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luonut kampusratkaisun, mutta ty6 ei paaty ratkaisun syntymiseen ja tilojen
valmistumiseen, vaan jatkuu iteratiivisena kehitysprosessina, joka palaa tilo-
jen valmistuttuaankin kayttdjarajapintaan. Palvelua nimeltd "kampus” kehi-
tetdan palveluiden jatkuvan muotoilun periaatteella, palvelumuotoiluajatte-
lulla, vahvasti kampustoimijoita osallistaen. Ajatuksemme mukaan LAMKin
oppimisymparistéja maarittda tuunattavuus ja tdma asettaa vaatimuksensa
myds tulevalle fyysiselle kampuksellemme. Tilojen on oltava muunneltavia,
toimintamahdollisuuksiltaan joustavia ja kayttdjan nakodkulmasta kaytettavia.
Tavoittelemme, emme vahempaa kuin kampusta, joka muodostaa kayttajiensa
tarpeita vastaavan ympariston tydskennella ja opiskella, kampuksen joka jattaa
palan itsestdan kayttgjiensa mieliin ja toimintaan.

Luotaessa jotakin uutta ja erilaiset toimijajoukot yhteen tuovaa ratkaisua,
kuten tata yhteiskayttoistéd kampusta, on kéyttdjien mukaan ottaminen ja vahva
osallistaminen mielestdmme ainoa vaihtoehto sitouttamiselle ja k&ytt§jia aidosti
palvelevan lopputuloksen luomiselle. LAMKIin tapauksessa neljan koulutusalan
hyvin erilaiset toimijat tulevat tarpeidensa ja tavoitteidensa kautta hyvin erilai-
sista laht6kohdista. Kayttdjavuorovaikutuksen merkitys korostuu entisestaan
tassa tilanteessa, jossa kayttajaryhmia on useita ja niisté kukin edustaa vahvasti
omaa organisaatiokulttuuriaan ja omia rakenteitaan. Yhteisen tulevaisuuden
tekeminen ei ole yksinkertaista — on haastavaa ndhda muuttuvat kontekstit,
toimintatavat ja kulttuurit jo pelkastddn oman alan ndkdékulmasta. Tama muo-
dostaakin LAMKin kampuskehityksen kannalta merkittdvimmat haasteet, joiden
taklaaminen jatkuu kampusratkaisun tuottamisen eli tulevien tilojen suunnittelun
ollessa parhaillaan meneilladn. Taman vuoksi pidamme erittain tarkeana, etta
yhteiskayttbkampuksen kehittdminen on jatkuva prosessi, jota tydstetaéan ite-
ratiivisessa ja osallistavassa prosessissa edelleen. Tété osallistavaa prosessia
maarittdmassa ja sen lahtékohtana ovat yhteiset kampusteesimme. Teesit ovat
syntyneet kaikkien kayttajaryhmien kanssa kdydyssa yhteisessé dialogissa,
joten pohja ja lahtékohta on terve. Ei silti ole kovin yksinkertaista saada teeseja
nakymaan toiminnassa ja sita palvelevissa tilaratkaisuissa.

Perinteisen yksialaiset kampukset omine kulttuureinensa ja toimintatapoi-
nensa suhtautuvat kampusteeseisté kenties tarkeimpaan, yhdessa tekemi-
seen - varovaisen positiivisesti, mutta silti kohtaamme arkitydssa haasteita
juuri tdman teesin toteuttamisessa. Alojen vahvat omat identiteetit, mutta
silti yhteinen lamkilainen brandi tulisi saada ndkymaén uudella kampuksella.
Ensimmaista kertaa kaikki LAMKIin alat tulevat toimimaan saman katon alla,
yhteistydtd on toki tehty tdhankin saakka, toisten alojen kesken enemman
ja toisten kenties vdhemman. My6s osaamisalueiden luomisella ja muilla ra-
kenteilla on kehitetty yhdessa tekemista ja osaamisen jakamista. Emme kui-
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tenkaan voi jattaa asioita oman onnensa nojaa ja olettaa, ettd asiat sujuvat
"ilman kolinaa” vuonna 2018, uudella kampuksella. Olemme ottaneet tietoi-
sesti tdman esille ja kuromme umpeen tata jonkinlaista kuilua yhteiskayttoisen,
monitoimijaisen, eri osaamisia yhdistdvan uuden kampuksen, samanaikaisesti
uudistuvan pedagogiikan ja yhteiselld kampuksella tarvittavan yhteisen toimin-
takulttuurin valilla. Tyéta tehdaan Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamana
Future Campus Demonstrator -hankkeessa. Siina tartutaan tulevaisuuden
kampuksen fyysisen toimintaympéristdn, oppimisympariston ja teknologian,
hallinnon ja palveluiden sekd menetelmien ja ideologioiden teemoihin, jotka
esiintyvéat kolmella eri osa-alueella: /aatu (jaetut toiminnalliset ja tilalliset re-
surssit), vaikuttavuus (laajenevat oppimisymparistot) ja tehokkuus (alueellinen,
taloudellinen ja ekologinen tarkastelu). Tavoitteena on yhdessa tekemisen
kautta edistad ja luoda yhteiséllisyytta ja tulevaa kampusyhteisda.

LAMKIin uuden kampuksen my6ta Niemen kampuksesta kehittyy yli 5000
opiskelijan kokonaisuus, jonka my6ta syntyvat paineet koko kaupunginosan
kehittdmiselle. Kampuksen kehittymisen vanavedessé alueelle syntyy tarve
monimuotoisille arjen palveluille, jotka ovat my6s laajan yleisdn k&ytettavissa.
Alueen saavutettavuus (julkinen liikkenne, vihervaylat, pysékdinti) on yksi kes-
keinen kehitettdva osa-alue kampuksen vetovoimaisuuden ndkdkulmasta.
Kampuksen omista palveluista téllaisia laajalle yleis6lle avautuvia palveluita
voivat olla mm. kohtaamisen ja yhdessé tekemisen co-working -ympéristét,
liikuntapalvelut, tietopalvelut ja ravintolapalvelut sekd opetustarjonta. LAM-
Kin ndkékulmasta toimintojen jakautuessa Niemen kampuksella kahteen eri
osoitteeseen, syntyy erityinen tehtava yhdistda kampuksen eri osoitteet niin
henkiselld kuin fyysisella tasolla toisiinsa, yhtenisiksi kampuksiksi.
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KOULUTUSPOLITIIKAN VAIKUTTAVUUS

Yhteiskuntapolitikka on pohja, jolle suomalainen koulutuspolitiikka raken-
tuu. Opetusministeri6 rooli koulutuspolitiikan rakentajana kasvoi 1970-luvun
alussa komiteatydn ja lisddntyvéan virkamieskoneiston myé6ta. Vuoden 1971
koulutuskomitean vaikutus nékyy vield 2000-luvun koulutuspoliittisessa paa-
téksenteossa.

Vuoden 1971 koulutuskomitea rakensi ajattelunsa tasa-arvolle. Komitean
ty6n lahtdkohtana olivat yhteiskunnan asettamat tavoitteet. Edelliselld vuo-
sikymmenella professori Urpo Harva kirjoitti tasa-arvon sijaan tasavertaisuu-
desta. Hanen mukaansa yksil6ita tulee kohdella samalla tavalla. Taméan vuoksi
erilaisuuden kieltdminen johti hdnen mukaansa tasapéaisyyteen ja huippujen
haviamiseen. Koulutuspolitiikan vaikuttajatkin kavivat tasapaistamiskeskus-
telua peruskoulun ymparilla seka 1970- ja 1980-luvuilla.

Vuonna 1982 OECD:n tutkijat ehdottivat Suomelle toisen asteen kou-
lutuksen integrointia. Taltd pohjalta opetusministeriéssa ryhdyttiin 1980-Iu-
vun lopussa suunnitemaan toisen asteen koulutusta uudesta nakodkulmasta.
Suunnittelun kohteena olivat yleissivistdvén ja ammatillisen koulutuksen yh-
teiset rakenteet eli nuorisokoulu. Opetusministeri Christoffer Taxellin johdolla
ministeridssa aloitettiin uusi ja aikaisemmin kokeilematon tyétapa eli visio-
ty6skentely. Visiotydn yhtena tarkoituksena oli 16ytaa vastaus toisen asteen
ongelmaan, miksi ammatillinen koulutus ei veda ja ylioppilastutkinto saavuttaa
yha kasvavaa suosiota. (Merildinen 2011; Merildinen & Vuorio-Lehti 2011;
Merildinen 2008.)

Koulutuspolitiikan yksi kestotermi on aina vuodesta 1935 Suomessa ollut
ylioppilassuma. Ylioppilastulvaa ovat opetusministeri® historiassa ratkaisseet
erilaiset komiteat ja tyoryhmaét. Taxellin visioty6ssé oli kolme keskenaén kilpai-
levaa tyéryhmaa, jotka koostuivat ministeridn virkamiehista ilman perinteista
tiukkaa puoluejakautumaa. Yksinkertaistaen voidaan visiotydn 1&dhtdkohdaksi
nahda, etté pyrittiin ratkaisemaan koulutusjarjestelméan rakenteellisia ongelmia
varsinkin toisen asteen koulutuksen osalta. (Merildinen 2011.)

Vuoden 1987 eduskuntavaalien jalkeen syntyneelld sinipunahallituksella
oli sdhkoistava vaikutus myds koulutuspolitiikkaan. Kokoomus oli pitkan
oppositiokautensa aikana enemmaén tai vihemmaén vakinaisesti niellyt va-
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semmistoehtoiset ratkaisut. Nyt silld oli poliittista voimaa ja ideologista intoa
iskeé& koulutusjérjestelman heikkouksiin ja luoda uutta linjaa. Holkerin hallitus
antoi koulutuspoliittisen selonteon jalkeen syksylla 1990 kaksi merkittavaa
koulutuspoliittista lakiesitystd, jotka siirsivat keskiasteen uudistuksen osaksi
historiaa. Marraskuun alussa annettiin esitys, jolla ennen kaikkea tuotiin am-
mattioppilaitosten hallintoon oleellisia muutoksia. Samassa yhteydessé hal-
litus esitti keskiasteen koulutusta koskevan kehittdmislain kumoamista silla
perusteella, ettd asetuksella oli luotu uusi koko koulutusjérjestelmén kattava
suunnittelujérjestelma. (Asetus 137/1990; Autio 1997, 53, 66.)

Visiotydn hedelmaét julkaistiin helmikuussa 1989 suuressa Finlandia-talon
seminaarissa, jossa visiotydn tuloksena syntyi ns. nuorisokoulu. Kokoomuksen
piirissa nuorisokoulu nahtiin uhkaksi seké lukiokoulutukselle ettd ammatti-
koulutukselle. Myds ylioppilastutkintoa haluttiin puolustaa. Puoluerivit olivat
selkeat, kokoomus ja keskusta vastustivat, kun taas vasemmisto kannatti
nuorisokoulua. Holkerin hallituksen (1987-1991) opetusministeri, ja idean isa,
ministeri Taxell puolusti ajatusta nuorisokoulusta muun muassa silla, ettei
kyseessa ollut kokoomuksen eika sosiaalidemokraattien visio, vaan opetus-
ministerién ehdotus toisen asteen koulutuksen rakenteellisesta muutoksesta.
(Merilainen 2011; Merildinen 2008.)

Visiotydn yhtena seurauksena voidaan nahda Holkerin hallitukselta vaa-
dittu ja sen antama koulutuspoliittinen selonteko kevaalla 1990, jossa nuoriso-
asteen vision rinnalle tuli myds toinen vaihtoehto. Sen mukaan toisen asteen
koulutuksen kehittdmisessé oli mahdollistettava se, etté opiskelijat saattoivat
valita oman tarpeensa mukaan opintoja toisen asteen koulutustarjonnasta.
Taman seurauksena kehittdmisen kohteeksi nousivat alueelliset ja kunnalli-
set kurssitarjottimet, kuten 1990-luvun sitten tapahtuikin. Koulutuspolitiikan
agendalle nousi ajatus yksildn tasa-arvoisista mahdollisuuksista.

Koulutuksen arvioinnin rooli on kasvanut koulutuspolitiikassa 1980-luvulta
alkaen. Se on nakynyt muun muassa siten, ettd uusiin koululakeihin on kir-
jattu kaikilla koulutusasteilla velvollisuus toiminnan sisaisesta ja ulkoisesta
arvioinnista. Arviointi on yksi merkki ohjaus- ja hallintokulttuurin muutoksesta
ja siirtymisesta kohti informaatio-ohjausta, jonka toteutumista tutkitaan or-
ganisaation itsens& suunnitteleman arvioinnin ja sen toteuttamisen kautta.
Kouluhallituksen tydryhma maéritteli vuonna 1986 koulutuksen tuloksellisuu-
den ”lainsdadannodssé asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi tai niitd kohti
etenemiseksi”. Valtionhallinnon kehitys vei kuitenkin kohti uusia hallinnan ta-
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poja, jolloin painopiste siirtyi etukateissuunnittelusta evaluointiin ja tavoitteiden
asettamiseen. Yksityiskohtainen ohjaus tuli tarpeettomaksi. Pelkan tulosten ja
vaikutusten seuraamisen katsottiin riittdvan. Suomessa uuden pdanavauksen
indikaattoreiden kehittdmiseen aloitti syyskuussa 1988 asetettu opetusminis-
teridn tydryhma. Sen tehtavaksi madriteltiin koulutuspoliittisten tavoitteiden
toteuttamisen ja koulutusjarjestelman tuloksellisuuden arvioinnin ja arviointi-
menetelmien kehittdminen. Laukkanen néki tydryhmén asettamisen opetus-
ministeriébn ensimmaisena toimenpiteena kohti kansallista arviointipolitiikkaa.
(Laukkanen 1998, 114; 1995).

Kohti 2010-lukua siirryttdesséa on arvioinnista muodostunut seka kansain-
vélisella ettd kansallisella tasolla entista tarke&dmpi koulutuksen hallinnoinnin
osa-alue. Se voidaan n&hda ruotsalaisen Ulf P. Lundgrenin mukaan neljantena
koulutuksen ohjausvalineena lainsdadanto6n perustuvan, taloudellisen ja ide-
ologisen ohjauksen rinnalla. Oppimisen ndkdkulmasta katsottuna arvioinnille
on annettu monia merkityksia. Reijo Raivolan mukaan arvioinnissa on kyse
yksilllisestd ja kollektiivisesta oppimisprosessista. (Lundgren 2002, 202-206;
Raivola 2000.) Arvioinnilla pyritdan tuottamaan systemaattista informaatiota,
johon on liitetty arvo- ja hy6typaatelmia, jolloin voidaan ainakin yleisella ta-
solla tarkastella koulutusta ja sen vaikuttavuutta. Tietoa voidaan hyédyntaa
sosiaalisen toiminnan ohjailuun asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.
Arvioinnilla pyritddn parantamaan ja tehostamaan toimintoja. Tama nékyy
useimmiten siten, ettd arviointi siséltda vertailua asetettujen tavoitteiden ja
saatujen tulosten valilla.

1990-luvulla uusliberalistiset virtaukset heijastuivat koulutusta koskevassa
keskustelussa ja tutkimuksessa tulosvastuullisuuden, vaikuttavuuden ja ta-
loudellisuuden vaatimuksina. Lama vauhditti Suomessa kaytya keskustelua.
My®os taloudellisten jarjestojen, kuten OECD:n ja Maailmanpankin, kasvava
kiinnostus koulutuksen tuloksiin ja niiden yhteys taloudelliseen menestykseen
voimisti koulutuksen talous- ja tuottavuusndkdkulmaa. Samalla perinteiset
sivistykselliset ja yhteiskunnalliset tarkastelutavat, kuten tasa-arvo ja oikeu-
denmukaisuus, jaivat taka-alalle. Adnenpainot padosin julkisesti rahoitettujen
instituutioiden, kuten koulutuksen, osalta muuttuivat kriittisemmiksi kaikissa
teollistuneissa maissa. Yha useammin kysyttiin sitd, mita veromaksajien ra-
hoilla kouluissa saatiin aikaan ja voitiinko paasta viela parempaan. Taustalla
vaikutti myds vahvistuva usko siihen, ettd koko véestdn perusosaaminen oli
keskeisin edellytys maan kansainvéliselle kilpailukyvylle osaamisen varaan
rakentuvassa maailmassa. (Vélijarvi 2008, 32—-44.)

Opetushallitus "hallinnoi” maamme arviointitoimintaa 1990-luvulla. Ar-
vioinnin kohteena olevilta kouluilta kerattiin "taustatietoja” koskien tehok-
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kuutta, jolloin taustatietoja olivat muun muassa oppilaat, opettajat, tilat,
laitteet ja ymparistd. Hannu Simola kuvasi suomalaista arviointia kolmen
ulottuvuuden eli taloudellisuuden, tehokkuuden ja vaikuttavuuden kannalta.
(Simola 1995, 297.) Taloudellisuuden osalta hankittiin tietoja koulutusorga-
nisaation kokonaiskustannuksista ja taloudellisuutta kuvaavista yksikkdkus-
tannuksista. Vaikuttavuuden arvioimiseksi keréttiin tietoja "koulun sisalta”
(taustatietoja olivat muun muassa oppilasarvostelu ja oppilaiden sosiaalinen
selviytyminen) ja "koulun tuotoksista” (taustatietoja olivat muun muassa
oppilaiden selviytyminen jatkokoulutuksessa ja tydeldmassa). Koulutus-
poliittisessa valtiopdivikeskustelussa arviointi nousi keskusteluteemaksi
kuten myo6s koulutuspolitiikan vaikuttajien arkipuheessa. (Merildinen 2011;
Varjo 2007). Arvioinnin tuleminen mukaan osaksi koulutuspolitiikan ylatason
keskustelua toi koulutuksen vaikuttajien puheeseen sanat "taloudellisuus”,
“tehokkuus” ja "vaikuttavuus”.

1990-luvun jalkeen koulutuksen arviointikenttd on Pirjo Linnakylan mu-
kaan laajentunut ja esille on noussut Koulutuksen arviointineuvoston tapaisia
toimijoita. N&illa on ollut omia arviointia koskevia tavoitteita. (Valijérvi & Lin-
nakyla 2002; Linnakyla & Valijarvi 2005; Simola 2005.) Vuonna 1999 voimaan
tullut koululainsdadanto virallisti koulutuksen arvioinnin aseman. Laki velvoitti
koulutuksen jarjestajan suorittamaan itsearviointia ja osallistumaan muiden
jarjestdmaan arviointiin (Lukiolaissa 16 § ja ammatillisen koulutuksen lainsaa-
danndssa 24 §). Kysymyksessa ei ollut koulumaailmassa taysin tuntematon tai
uusi tehtéva, silld ylioppilastutkinto oli jo pitk&d&n palvellut samanlaisia tehtévia
lukiossa, kuin mité vuodesta 1998 |ahtien jarjestetyt peruskoulun oppimistu-
losten arvioinnit olivat hoitaneet. Ammatilliseen koulutukseen liitetyt naytot
saivat saman merkityksen opetuksen laadun varmistajana ja palautejarjestel-
mana kuin ylioppilastutkinnolla on yleissivistavassa koulutuksessa. Koulujen
yhteiskunnallinen tilivelvollisuus kasvoi selvasti. (Sarjala 2002). Jan-Erik Lane
on kuvannut hallinnollista muutosta siirtymisené etukateissuunnittelusta eva-
luointiin ja tavoitteiden asettamiseen. Tall6in yksityiskohtainen ohjaus tulee
tarpeettomaksi ja pelkkien tulosten ja vaikutusten seuraaminen on riittava
tulos. (Lane 2000, 149-159.)

Opetusministerio tilasi Suomen koulutusjarjestelman arvioinnin, joka
valmistui vuonna 2002 ja se kuvasi myds 1990-luvun lopun tilannetta. Arvi-
ointihetkelld suuri osa maamme koulutusjérjestelmaé koskevasta lainsda-
danndosta oli viela uutta. Raportissa kaytetty arviointimenetelma pohjautui
haastelumateriaaliin, misté arviointiryhma nosti johtopaatoksissa esille seka
koko koulutusjérjestelmaé etta toisen asteen koulutukseen liittyvaa arvioin-
titietoa.
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Arvioinnin ohella koulutuspoliittisten vaikuttajien rooli on keskeinen koulutus-
politikassa. Suomessa koulutuspolitikan vaikuttajien ryhma on pieni ja sen
jasenet yleensa tuntevat toisensa. Ryhman koostumuksessa muutoksia voi
aiheuttaa esimerkiksi opetusministerinvaihdos, vaikuttajan &killinen kuolema
tai talouspoliittinen lama. Ryhman sisalla tunnetaan sympatiaa tai empatiaa
muita jasenid kohtaan. Sen sisélla kdydaan valtataistelua siitd, keta kuullaan
ja ketkd padsevat mukaan tyéryhmiin. Tosiasia kuitenkin on, etta laajojen
koulutuspoliittisten maaritelmien erot ovat rynman sisalla varsin pienet, vaikka
jasenten puoluekannat olisivat erilaiset.

Seuraavassa kuvataan koulutuspolitiikan vaikuttajien roolia vaitdskirjani
pohjalta (Merildinen 2011). Pitkdan koulutuspolitikassa mukana olleet haas-
tatellut olivat padasaantodisesti rohkeampia tekeméaén johtopatoksia ja selit-
tdmaan tapahtumaketjuja. (Merildinen 2011; 2008.) Tutkimukseni edetessa
haastattelut jakautuivat kahteen rynmaan. Ensimmainen jakoperuste oli se,
kuinka rohkeasti haastatellut nimesivat koulutuspolitiikan toimijoita ja kuvasivat
tapahtumaketjuja. Haastattelun aikana he eivat kieltdneet lausuntojensa tai
mielipiteidensa julkistamista. Ensisijaisesti virkamiestaustaisten vaikuttajien
joukossa oli voimakas halu séilyttda anonymiteetti. Virka-asema hierarkiassa
heijastui rohkeutena sanoa asiat ja nédkékulmat omissa nimissa. Tutkimuksen
yksi onnistumisen edellytys oli noudattaa haastateltujen toivetta, jos he halu-
sivat sdilyttdd osassa vastauksissaan nimettdmyyden verhon. Myés historian
tutkimuksen lahdekriittisyys oli koko tutkimuksen ajan tarkeé valine seka kir-
jallisten lahteiden etta vaikuttajien kerronnan tulkinnassa. Pohdinnan kohteena
oli se, mika tarina kerrotaan ja miten. He myds toivat esille opetusministerién
paatoksenteon kaksiportaisuuden, jossa yhtaalta virkamiehet tekivat valmiste-
luty6té ja jossa toisaalta ministeri avustajiensa tai luottovirkamiestensa kanssa
paatti asian lopullisesti. (Merildinen 2011.)

Tutkimukseni vahvistaa késityksen opetusministerién virkamiesten puo-
luesidonnaisuudesta — erityisesti paallikkdtasolla, jolloin kuva opetusminis-
teridsta poliittisena instituutiona vahvistui. Virkamiesenemmisto tuli 1970- ja
1980-luvuilla vasemmisto—-keskusta-akselilta. 1980-luvun lopulla alkoi koulu-
hallinnon sisalla kehitys, jossa sitoutumattomien ja Kansallista Kokoomusta
edustavien virkamiesten maara kasvoi. Puoluepoliittiset muutokset vaikuttivat
kuitenkin yllattdvan véhéan harjoitetun koulutuspolitiikan linjaan. Vastaavaan
tulokseen tuli myds Aki Virtanen, jonka mukaan 1990-luvun koulutuspolitiikan
linjat syntyivat konsensuksen puitteissa lukuun ottamatta nuorisokouluvisiota.
(Virtanen 2002, 293.)
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Koulutuspoliittisen paatéksenteon taustalla oli kulloisenkin opetusministerin
ajatukset koulutuspolitikan suunnasta, vaikkakin pitkaan virkamiehina toimineet
yksittaiset henkil6t saattoivat vaikuttaa koulutuspolitikan suuntaan yllattavan
paljon, kuten Jaakko Numminen tai Jukka Sarjala. Yksittiisen virkamiehen kou-
lutuspoliittinen ajattelu saattoi "hypé&td” yhden opetusministerin kauden yli ja
saada seuraavan ministerin aikana taas uutta vauhtia toteuttamiseen. Tama oli
mahdollista etenkin, jos virkamies oli tehnyt pitk&n ja monipuolisen virkauran eri
puolilla virkamieshallintoa. Yhteiskunnan muutos vaikutti myds yksittéisen vir-
kamiehen ajatteluun tasa-arvosta, yleissivistyksesta ja yksil6llisyydesta. Taitava
virkamies osasi hyddyntda muutosta ja tuottaa “uutta” ndkemysté suhteessa
koulutuspolitikan kehittdmisen kestok&sitteisiin. Virkamies ei asettunut avoi-
meen vastarintaan, jollei saanut ajatuksiaan I&pi, vaan luovi ja odotti sopivaa
hetkeé tuottaa omat ndkemyksensa politiikantekijdille. Toisen asteen koulutuk-
sessa virkamiesajattelun esimerkkind toimivat suhtautuminen tasa-arvoon seké
sen suhde yksilén valintoihin. (Merildinen 2011, 92.)

Ennen Taxellin tuloa opetusministeriksi vastauksia etsittiin ministerién
virkamiesten voimin, jolloin ristiriitoja synnytti lukiokoulutuksen eritysasema,
mutta suuria linjanvetoja ei syntynyt. Opetusministerio asetti 22.12.1986 ty6-
ryhman, jonka tehtévéand oli 30.10.1987 mennessa valmistella ehdotus edus-
kunnalle annettavasta koulutuspoliittisesta selonteosta. Tyéryhman puheen-
johtajaksi kutsuttiin kansliapaallikké Jaakko Numminen ja jaseniksi ylijohtaja
Markku Linna, ylijohtaja Leevi Melamets&, suunnittelupdéllikko Liekki Lehtisalo
ja toimistopaallikk® Kari Pitkdnen. Sihteereiksi nimitettiin opetusneuvos Hannu
Sirén, erikoistutkija Matti Haavio ja ylitarkastaja Marita Savola. (Opetusminis-
terid 1988b.) Virkamiestydhon vaikutti ainoastaan opetusministerin vaihdos,
jolloin toisen asteen yhtenaistdmispyrkimykset jatkuivat yli kaksikymmenta
vuotta ilman nakyvaa tulosta. Tutkimushaastatteluissa hitaan muutoksen se-
littdvaksi tekijaksi nousi virkamieskentan jakautuminen. Osa virkamiehista
oli vain nimellisesti mukana uudistuksessa, mutta he eivét todellisuudessa
halunneet lukion sulauttamista toisen asteen sisdan. Nuorisoasteen uudis-
tuksessa 1980-luvun lopussa oli erona aikaisempiin yhtenaistdmisyrityksiin
se, ettd ministeri ja hankkeessa keskeisissa rooleissa olleet virkamiehet olivat
ainakin aluksi yhtenaisen nuorisoasteen takana. Erona aikaisempaan oli myds
se, ettd mukana oli yleissivistavan koulutuksen puolustajia. Opetusministeridon
visiotydn alkuna voitiin pitdd syksya 1987. Talldin asetettiin opetusministeri-
0606n erityinen koulutuspolitiikan johtoryhma, johon kuuluivat ministerien lisaksi
kaikki hallinnonalan korkeimmat virkamiehet. Jaostoja johtivat suunnittelupaal-
likkd Liekki Lehtisalo, ylijohtaja Leevi Melametsa ja ylijohtaja Markku Linna.
(Autio 1997, 59, ks. Merildinen 2007.)
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Komitealaitoksen hiipuminen vaikutti 1990-luvun hallinnon muutokseen.
Kerronnassa oli havaittavissa tulosohjauksen vaikutus yksittaisen virkamiehen
roolin, jota laman nopeasti vaatimat sdastopaatdkset ohjasivat. Myos valtiova-
rainministerion vaikutus lisdéntyi opetusministerion sisélla. Se toi mukanaan
tehokkuuden vaatimuksen. Merkittava tekija virkamiesvallan kasvamisessa ol
ministerion henkiléstémaaran lisdéntyminen 1980-luvulta alkaen.

1980- ja 1990-lukujen vahva nimi oli ministeri Christoffer Taxell, jonka useat
haastateltavat mainitsivat merkittdvana toisen asteen koulutuksen kehittdjana
ja ammattikorkeakoulun isédné. Poikkeuksen vaikuttajien ryhmaan teki Antero
Penttild. Han oli Suomen rehtorit ry:n (SURE) puheenjohtaja ja Ressun lukion
rehtori edustaen ndin jarjestétasoa ja kunnallista virkamiestaustaa. Penttilan
vaikutus kasvoi Kansallisen Kokoomuksen otettua opetusministerin salkun
vuonna 1991. Molemmat kokoomuksen opetusministerit mainitsivat Antero
Penttildn oman ministeriaikansa koulutuspoliittiseksi vaikuttajaksi. Mielen-
kiintoista on se, ettei Antero Penttilad SURE:n puheenjohtajana seurannut
Jorma Lempinen yltanyt 1990-luvun vaikuttajaksi. Han oli yksi tutkimukseni
haastatelluista, mutta kuten hén itse haastattelussa totesi, SURE:n kulta-aikaa
oli Anteron Penttilan kausi. (Merildinen 2011, 146.)

Koulutuspolitiikan vaikuttajakunnassa miehet ovat muodostaneet enemmiston,
johon naisia ei juuri ole mahtunut. Yhtena selittdvana tekijana saattaa olla
se, ettd miehet muodostivat omat verkostonsa, ja aina kun tarvittiin jasenia
tyéryhmiin tai selvitysmiehiksi, esiin nousi miehen nimi. Aki Virtanen teki vai-
tdstutkimuksen, jossa han kuvasi suomalaista koulutuspolitiikkaa 1990-luvulla.
Vuonna 2000 hén haastatteli 15 koulutuspoliittista toimijaa, joista kaksi oli nai-
sia. He molemmat edustivat opetusministeridssa yliopistokoulutusta. (Virtanen
2002.) Tutkimuksessani haastattelin 39 vaikuttajaa, joista kymmenen oli naisia.
Molemmat tutkimukset vahvistavat kuvaa koulutuspolitikan miehisyydesta
niin virkamies- kuin jarjestétasolla. (Merildinen 2011, 146.)

Tutkimukseni mukaan koulutuspolitiikka ei ollut suoraan yhtéa kuin puo-
luepolitiikka. Se naytti toteutuvan vaikuttajaministereiden osalta, koska heidat
arvioitiin osaajina yli puoluerajojen. Suomalainen koulutuspoliittinen perinne
on ollut pitkalti sosiaalidemokraattien ja keskustan yhteistyén tulosta. Ta-
man vuoksi Kansallisen Kokoomuksen tuleminen mukaan koulutuspolitiikkaan
vuonna 1991 opetusministerin salkun mydté oli suuri muutos perinteiseen
linjaan. Todennakdisesti Taxellin kausi opetusministerind Holkerin hallituk-
sessa ennen kokoomuslaista opetusministeria helpotti muutosvastarintaa,
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koska nuorisokouluajatus ei ollut kokoomuksen eikéa lukiokentan tulevaisuuden
haaveissa. Jarjestojen aktiivinen osallistuminen valtakunnan tason koulutus-
politiikkaan oli keino helpottaa paikallistason koulutoimen selviamisté laman
tuomista vaikeuksista, joihin oman helpotuksensa toi uusi valtionosuusjarjes-
telma. (Merildinen 2011, 148.)

Virkamiehen vaikutusvalta edellyttdd hyvad ja laajaa koulutuspolitiikan
tuntemusta. Nain ollen virkamiehen monipuolinen osaaminen nosti heidan
arvostustaan haastateltavien keskuudessa, mista seurauksena oli nimen mai-
nitseminen haastattelutilanteessa. Virkamiehen kohdalla tietynlainen jous-
tavuus, osaamisen laaja-alaisuus, rohkeus tarttua uuteen ideaan seka hyva
suhdeverkosto nostivat hanet koulutuspoliittiseksi vaikuttajaksi. Sen sijaan
tiukka ja suppea sektorikohtainen osaaminen k&éntyi virkamiehen haitaksi
silloin, kun haluttiin tarkastella koulutusjarjestelmaa tai hallintoa uudesta ja
erilaisesta nakdkulmasta, esimerkkina Taxellin aikainen visiotydskentely. (Me-
rildinen 2011, 146.)

Vaikuttaminen — vaikuttavuus koulutuspolitiikassa

1970- 1980- 1990- 2000- 2010-
luku luku luku luku luku

Komiteat _ Parlamentaariset VirkamiestyOryhmat s Ty5ryhmat

tyoryhmat

| Pyrkimys tuoda tutkimus mukaan koulutuspoliittiseen '
Selvitysmiehet

Kuvio 1. Vaikuttavuus koulutuspolitiikassa (Merildinen, 2011)
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Suomessa on tehty kaksi suurta koulutuspoliittista muutosta eli peruskoulu
1970-luvulla ja 1990-luvulla ammattikorkeakoulu. Peruskoulun rakentaminen
tapahtui komitealaitoksen pitkén ja laajapohjoisen valmistelun tuloksena. Sen
sijaan ammattikorkeakoulu syntyi silloisen opetusministerién tydkulttuurin
muutoksen mydté, jossa Kilpailevien visiotydéryhmien asettaminen heijasteli
perinteisen komitealaitosinstituution merkityksen vahentymista koulutuksen
suunnittelujarjestelmassa. (Vrt. Hovi 1989.) Lampisen ja Savolan mukaan seka
poliittisten ettéd asiantuntijaintressitahojen oli vaikea |6yta4 luontevia vaiku-
tuskanavia muuttuneessa tilanteessa. (Lampinen & Savola 1995, 37.) "Ne
puolueet, jotka eivat ole onnistuneet saamaan hallintoon omia miehiaan tai,
vield harvemmin naisiaan, ovat selvéasti asioiden valmistelun ja paatéksenteon
suhteen heikommassa asemassa.” (Lehtisalo 1986, 177.) Tama nahtiin osoi-
tuksena kouluhallinnon virkavaltaistumisesta. Virkamiestaustaisten vaikuttajien
mukaan komiteatydskentelyn loppuminen toi opetushallintoon virkamiesve-
toiset tydéryhmat, joiden myo6ta eridvéat mielipiteet seka julkinen vaittely kou-
lutuspolitikan suunnasta ja kehittdmisen kohteista lisdéntyi. Muutos nékyi jo
1990-luvun koulutuspoliittisessa keskustelussa, jossa puoluepolitikan osuus
tuli selvemmin esiin. Vaikuttajien mukaan komiteatydn loppuminen vahensi
yhteistydémahdollisuuksia virkamiesten ja muiden vaikuttajatahojen valilld ja
kasvatti osaltaan joidenkin virkamiesten valtaa. My6s kuulemismenettely lis&si
virkamiesvaltaa, vaikka sen laht6kohta oli tdysin painvastainen. (Merildinen
2011, 156.)

Koulutuspolitiikan vaikuttavuutta voidaan tarkastella seké arvioinnin etta
koulutuspolitiikan vaikuttajien eli tekijéiden kautta. Koulutuspoliittinen vaikut-
taminen muuttui 1990-luvulla, jolloin ammattikorkeakoulun syntyi uudenlaisen
opetusministeridon tyéskentelyn tuloksena. Rakenteellinen muutos vahvisti
perinteista suomalaista koulutususkoa eli pienen kansakunnan on panostet-
tava koulutukseen.
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MISTA SYNTYY UUDISTUVAA OSAAMISTA
— KORKEAKOULUOSAAMISEN GLOBAALI
KILPAJUOKSU?

Taman katsausartikkelin tarkoituksena on kuvata viimeaikaisia korkeakou-
lukentan uudistuksia, erityisesti ammattikorkeakoulu-uudistuksen osalta.
Korkeakoulu-uudistusten taustalla on toimintaymparistdssa koetut ja viela
hiljaisina signaaleina ilmenevat muutokset, kuten osaamistarpeiden muuttu-
minen, globalisaatio, tydn ja oppimisen muutos. My6s toiminnan tehokkuus,
laatu ja vaikuttavuus ovat vauhdittaneet muutoksia. Korkeakoulujen merkitys
yhteiskunnan ja Suomen kilpailukyvyn kehittdjind on huomattava. Tehtyjen
uudistusten keskella on hyvd myds herattda keskustelua tulevaisuuden kor-
keakouluosaamisesta ja siitd, miten Suomi vastaa kansainvéaliseen korkea-
koulukilpailuun.

Té&ma artikkeli on ammattikorkeakoulujen ja korkeakoulukentan kehitta-
mista koskeva puheenvuoro, jonka tarkoituksena on nostaa keskusteluun
eraita nakokulmia muuttuvassa korkeakoulutuksen kentassa. Artikkeli perus-
tuu lahdeaineiston lisdksi kirjoittajan omaan pohdintaan.

Suomalaista korkeakoulujérjestelméa on kehitetty duaalimalliin perustuen,
jossa korkeakoululaitoksen muodostavat rinnakkaiset yliopisto-ja ammat-
tikorkeakoulusektorit. Korkeakoulutuksen duaalimalli on rikastanut ja mo-
nimuotoistanut korkeakouluosaamista. Korkeakoulutuksen duaaliluonne on
tarkoittanut tutkintojen (bachelor- ja master- tasot) tavoitteiden ja osaamisp-
rofiilin erilaisuutta. Korkeakoulujen hallintorakenteet ovat kehittyneet omista
lahtékohdista kasin, samoin tutkintojen ja tutkimuksen profiilit ja julkinen ra-
hoitus. Ammattikorkeakouluja on kehitetty ja uudistettu koko niiden olemas-
saoloajan, 1990 -luvulta Iahtien. Viimeisin merkittava uudistus toteutui vuoden
2015 alussa, jolloin astui voimaan uusi ammattikorkeakoululaki. Sitd edelsi
ammattikorkeakoulu-uudistuksen ensimmainen vaihe vuosina 2010-2014.
Tassé ensimmaisessa vaiheessa uudistettiin ammattikorkeakoulujen toimi-
luvat ja rahoitusmalli. Toisessa vaiheessa uudistettiin ammattikorkeakoulujen
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itsendinen oikeushenkildasema (ammattikorkeakouluosakeyhti®) seka rahoitus
siirrettiin valtiolle.

Vuoden 2015 valtioneuvoston hyvaksymassa talousarviossa ammatti-
korkeakoulusektorin Opetus- ja kulttuuriministerién hallinnonalan perusra-
hoitus on noin 860 miljoonaa euroa. Yliopistojen vastaava perusrahoitus on
noin 1.9 miljardia euroa (Valtioneuvosto 2015). Valtioneuvosto ja opetus- ja
kulttuuriministerié vahvistivat toimiluvat 10.12.2014 yhteensa 24 uusimuo-
toiselle ammattikorkeakoululle. Taman lisdksi Suomessa toimii Poliisiam-
mattikorkeakoulu Sisédministerion alaisuudessa seka Hogskolan pa Aland
Ahvenanmaalla.

Vuoden 2015 alusta lahtien suomalaiset ammattikorkeakoulut ovat olleet
siis autonomisia oikeustoimihenkildita eli ammattikorkeakouluosakeyhti6ita
ja niiden perusrahoituksesta vastaa valtio yliopistojen ja tutkimuslaitosten
tavoin. Yliopisto-uudistus toteutettiin vuonna 2010, jossa vahvistettiin yliopis-
tolaitoksen autonomiaa, seka tehtiin uusi rahoitusmalli ohjaamaan yliopistojen
strategisia valintoja, tuloksellisuutta, laatua seka vaikuttavuutta. Vuoden 2015
alussa yliopiston rahoitusmallia tarkistettiin, jolloin julkaisut pisteytettiin mal-
lissa eri luokkiin niiden vaativuuden mukaan.

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen tavoitteena oli yhta lailla parantaa kor-
keakoulun tuloksellisuutta, laatua ja vaikuttavuutta. Ammattikorkeakoulu-uu-
distuksessa keskeista oli se, ettd ammattikorkeakouluista tulee tyéelaman ke-
hitt4jid, innovaatioiden tuottajia sekd kansainvalisesti kilpailukykyisten asian-
tuntijoiden kouluttajia. Ammattikorkeakoulujen rahoitusmalli uudistettiin niin
ikdan vuonna 2014, ja sen elementit noudattelevat yliopistojen rahoitusmallia.

Yliopistojen rahoitusmallissa korkeakoulututkintojen painoarvo on 21 %,
kun taas ammattikorkeakoulujen rahoitusmallissa se on 46 %. Tutkimuksen
osuus yliopistojen mallissa on 34 %. Ammattikorkeakoulujen rahoitusmal-
lissa TKI- toiminnan osuus on 15 %, ja se siséltda myos julkaisut 2 % seka
ylemmat ammattikorkeakoulututkinnot 4 %. Yliopistojen rahoitusmallissa ns.
strategiarahoituksen osuus on 25 %, kun taas ammattikorkeakoulujen mallissa
se on 2,5 % (www.minedu.fi).

Tilastoaineistot (Opetushallinnon tilastopalvelu 2015) kertovat korkea-
koulujen méaarallisista tuloksista, esimerkiksi valmistuneiden tutkintojen maa-
rat, opiskelijamaarat seka valmistuneiden tydllistymisen. Ammattikorkeakou-
luissa opiskelee yhteensa noin 143 000 opiskelijaa ja tutkintoja suoritetaan
vuosittain lahes 25 000, joista noin 2 000 on ylempid ammattikorkeakoulutut-
kintoja. Tyéllistyminen vaihtelee aloittain, mutta yli 80 % prosenttia valmistu-
neista korkeakouluopiskelijoista on tyéllistynyt 1 vuotta valmistumisen jalkeen
(Opetushallinnon tilastopalvelu 2015). Suomalaisissa yliopistoissa opiskelee

JAMK 257



yhteensa noin 166 000 opiskelijaa ja maisteritutkintoja suoritettiin 1&hes 15 000
vuonna 2014. Tohtoritutkintoja tehtiin yhteensa 1860 (Opetushallinnon tilas-
topalvelu 2015).

Edelld mainitut maaralliset tilastot kertovat korkeakoulujen merkityksesta
ja vélittdmisté yhteiskunnallisista tuloksista. Niiden kautta voidaan arvioida
myos korkeakoulutuksen panos-tuotossuhdetta. Sen sijaan yhteiskunnallinen
ja alueellinen vaikuttavuus on ilmiéna seikkaperaisempi ja haasteellisemmin
mitattavissa (Ilmavirta, Salminen, Ikdvalko, Kaisto, Myllykangas, Pekkarinen,
Seppéla & Apajalahti 2013).

Toimilupaprosessin aikana ammattikorkeakoulut profiloivat toimintaansa
ja tekivat myds sisalldllista tydnjakoa koulutusvastuissa. Vuoden 2014 alussa
voimaan tulleissa uusissa toimiluvissa ammattikorkeakoulut ovat méaéritta-
neet visionsa vuodelle 2020 ja siihen liittyen tarkentaneet koulutukseen ja
TKI-toimintaan liittyvéat strategiset painopistealueet ja profiilit. Koulutuksen
profilointia on luotu yhteistydsséa koulutustarpeiden ennakointiin perustuen
sekd kaupunkiseutujen ja maakuntien strategialinjausten tukemana. Taus-
talla ovat olleet myds eurooppalaisen korkeakoulualueen (EHEA 2009-2012)
maakohtaiset arviot.

Viime vuosina uudistuneet ammattikorkeakoulut ovat siis kayneet 1&pi
merkittdvdn muutosprosessin, niin perustehtdvien, koulutusvastuiden kuin
hallinnon ja rahoituksen nakékulmasta. Ammattikorkeakouluissa on panos-
tettu opintojen etenemiseen mm. lisddmalla ohjausta, uudistamalla pedago-
gisia ratkaisuja ja verkostoitumalla entista tehokkaammin tyéeldmén kanssa.
Voidaan sanoa, etté lahes jokainen korkeakoulutoiminnan osa-alue on lapi-
valaistu ja uudelleen organisoitu laadun ja tuottavuuden parantamiseksi ja
tehostamiseksi.

Uusi tuloksiin perustuva rahoitusmalli on vaajaamatta jo nyt vaikuttanut
ammattikorkeakoulujen toimintaan, muun muassa henkiléstémaériin ja toi-
mitiloihin. Uudistuksen aikana useissa ammattikorkeakouluissa on tehty te-
hokkuutta ja laatua tukevia kampusratkaisuja ja rakennusinvestointeja, joilla
on tarkoitus edistdd uudentyyppisiad avoimia oppimis- ja tutkimusymparistoja
yhteisty6sséa alueen toimijoiden, mm. yliopistojen, sektoritutkimuslaitosten ja
elinkeinoeldman kanssa.

Perusta vahvalle ammatillisesti suuntautuneelle, kansainvélisesti kilpailu-
kykyiselle ammattikorkeakoulutukselle on siis luotu. Vaikka uudistusten vauhti
ja mitta on ollut huomattava, on selvag, etta korkeakoulutuksen tulevaisuutta
rakennetaan edelleen. Kansainvalistyminen ja ammattikorkeakoulujen seka
koko korkeakoulukentan kasvava kilpailu asettaa korkeakouluille ja niiden
johtamiselle uusia haasteita.
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Arvioinneissa on havaittu (Niemeld ym. 2012; Moitus & Pyykko 2014), etta
Bologna -prosessin tavoitteet ovat suomalaisessa korkeakoulutuksessa vain
osittain toteutuneet. Korkeakoulut ovat kehittdneet liikkuvuutta, tutkintojen
eurooppalaista tunnistamista mm. ECTS- pisteytyksessd, seké korkeakoulu-
tuksen laadunvarmistusta, ja lainsdddanndllist ohjausta. Tehtavaa on vield
esimerkiksi osaamisen ja oppimistulosten nakyvaksi tekemisessa sekd EQF
(European Qualification Framework) -viitekehyksen avaamisessa kansalliseksi
viitekehykseksi. Se auttaisi myos selkiyttdmaan suomalaisten korkeakoulu-
tutkintojen osaamista ja nimikkeita.

Ammattikorkeakoulujen master-tason tutkintoja (ylemméat ammattikorkea-
koulututkinnot) on toteutettu vuodesta 2005 alkaen, mutta edelleen tutkintojen
tuottamaa osaamista ei tunneta laajasti yhteiskunnassa ja korkeakoulukeskus-
telussa. Ammattikorkeakoulujen ammatillisesti profiloituneet ylemmat tutkinnot
ovat vahvasti kytkettyina tydeldmaan seka tydeldmaa uudistavaan soveltavaan
tutkimus, kehitys- ja innovaatiotoimintaan. Ylemméat ammattikorkeakoulu-
tutkinnot vastaavat siis uudella tavalla osaamisen uudistamiseen. Ne ovat
merkittdva mahdollisuus tdydentad ja syventaa asiantuntijaosaamista tyén
ohessa seka patevoityd maisteriksi.

Ammattikorkeakouluissa syntyy vuosittain noin 2 000 ylempaa ammat-
tikorkeakoulututkintoa. Kaksiportainen tutkintojatkumo ja - rakenne on siis
olemassa, mutta tutkintonimike ja koulutuksen tuottama osaaminen ei kaikilta
osin ole vield tunnettua. Kansainvalista yhteisty6ta ja ulkomaalaisten opiske-
lijoiden aitoa rekrytointia ylempien ammattikorkeakoulututkintojen ohjelmiin
hidastaa osittain my&ds 3 vuoden tybeldamakokemusvaatimus, joka kaikilta
hakijoilta vaaditaan bachelor-tason tutkinnon suorittamisen jalkeen. Toisaalta
juuri tyéeldamakokemuksen ansiosta ylempien ammattikorkeakoulututkintojen
profiili on vahvasti tydelamaa kehittdva ja uudistava, suorittavathan opiskelijat
tutkintoa tyéelaméakokemuksen pohjalta ja sen aikana.

Huolimatta siitd, ettd sekd ammattikorkeakoulutusta etta yliopistokoulutusta
on kehitetty ja uudistettu voimakkaasti, on yha edelleen pohdittava sita, miten
kilpailukykyinen suomalainen korkeakoulujarjestelma kokonaisuutena on. Ny-
kyinen yliopistolaki ja amk-laki paatettiin valmistella tilanteessa, jossa Suomen
kestavyysvaje ei viela ollut laajasti keskustelussa ja konkreettisesti nahtavissa.
Jos kestavyysvaje tuo merkittavid sdastdpaineita korkeakouluille sekd uhkaa
tuoda viela lisda mittavia leikkauksia korkeakoulusektorille, on talldin aidosti poh-
dittava my&s uusia korkeakoulutuksen toteutusmuotoja ja tiivimpaa yhteisty6ta.
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Kansainvalinen korkeakoulukilpailu ei ole tulevaisuutta, vaan me elamme
siind jo télla hetkelld. Kansainvéliset korkeakoulut avaavat toimintojaan suo-
malaisille opiskelijoille. Verkossa voit tdnaan etdopiskella kokonaisia tutkintoja,
tutkintojen osia seka verkostoitua kansainvalisten opiskelijoiden ja tutkijoiden
kanssa. Yhté lailla korkeakoulutuksen kysynt& globaaleilla markkinoilla kasvaa,
erityisesti kehittyvissa talouksissa. Talléin myds suomalaiset ammattikorkea-
koulut joutuvat vastaamaan tdhén haasteeseen panostamalla koulutusvientiin.

Viimeaikaiset tutkimukset (Kalenius 2014) ovat selvasti osoittaneet sen, etta
korkeakoulutettujen osuus ikdluokasta Suomessa ei ole enda maailman
kérked, vaikka vakilukuun suhteutettuna parjddmme kokonaistarkastelussa
vield suhteellisen hyvin. Panostukset korkeakoulutukseen ovat toki tuottaneet
meille paljon hyvaa, mutta menneisyyden silmélaseille ei kestédvaa tulevai-
suutta kuitenkaan voida rakentaa. Opetus- ja kulttuuriministerion laatimassa
tulevaisuuskatsauksessa todettaan niin, ettd sekd suomalaisten nuorten etta
aikuisten oppimistulokset ovat kdéntyneet laskuun ja Suomen maine osaami-
sen karkimaana on jaanyt jalkeen kansainvélisesta kehitysestd (OKM 2014,
10). Tutkimus- ja innovaationeuvoston linjaraportissa (2014, 7-8) todetaan,
ettd osaamisen heikkouksia on korjattava kaikilla kouluasteilla ja osaamistasoa
on nostettava. Korkeakoulujen osalta Suomessa on runsaasti koulutuksen ja
tutkimuksen yksikoita, joilla kaikilla ei ole edellytyksia laadun nostamiseen
kansainvéliselle tasolle.

Suomen elintaso ja bruttokansantuote kasvoi aina vuoteen 2007 saakka,
jolloin tuloerot kaventuivat ja seka tyollisyys ettd kasvu olivat hyvalla tasolla
(Borg & Vartiainen 2015). TAman jalkeen Suomen taloudessa ja vireessa on
tapahtunut dramaattinen lasku. Suomi on toki edelleen eurooppalaisten inno-
vaatiojohtajien (innovation leaders) joukossa innovaatiotoiminnan panoksilla
mitattuna (Innovation Scoreboard, 2014, 4-5), mutta muut maat, kuten Ruotsi,
Tanska ja Saksa kirivat myds osaamisen ja innovaatiotoiminnan tuloksissa.
My®ds Viro on parantunut asemiaan innovaatiomaana, samoin Latvia.

Yhteiskunnan ja talouden kdynnissé oleva voimakas muutos merkitsee
sitd, ettd entisid ammatteja poistuu ja uusia syntyy tilalle. Muutoksen on ta-
pahduttava télléin joustavasti, silla koulutuksen ja tydllistymisen kuilua ei voida
enaa kasvattaa, jottei Suomen kansantalouden globaali kilpailukyky rapaudu.

Ammattikorkeakoulutuksen profiilina on vahva tyéelamalahtdisyys. Se tar-
koittaa muun muassa sita, ettd koulutuksen profiilit ja strategiset kysymykset
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ovat kiinni tydeldman muutoksessa ja osaamisen uudistamisessa. Tydeldman
kehittdminen ja uudistaminen ovat niitd koulutuksen keinoja, joilla pyritdan
takaamaan korkeakoulutuksen saaneiden tydllistyminen. Tassa tehtavéssa
soveltava tutkimus seka ty6- ja elinkeinoeldmaé uudistava kehittdmis-, ja in-
novaatiotoiminta ovat keskissa.

Ammatillisesti painottuneella korkeakoulutuksella (professional higher
education) ndyttda olevan sekd Euroopassa ettd myds Suomessa kasvava
tarve (EURASHE, UASNET 2012; Open Innovation Strategy and Policy Group).
Tama perustuu ennen kaikkea yhteiskunnan voimakkaaseen muutokseen ja
korkeakoulujen rooliin innovaatioiden edistéjind, kuten aiemmin todettiin.

Me ndemme jo nyt, ettd uudet tydpaikat yrityssektorilla eivat enda valt-
tamatta synny entisiin rakenteisiin ja tehtaviin. Vanhoja ammatteja tai tyota
poistuu ja uutta syntyy tilalle, puhutaan ns. luovasta tuhosta. Ne yritykset,
jotka osaavat hyédyntaa parhaiten henkildstonsa innovaatiokyvyt, edistavat
myds taloudellista hyvinvointia. Yritykset tai toimialat, joissa tdma kyky puut-
tuu tai sitd ei onnistuta kehittdmééan, kohtaavat tyépaikkojen tuhoutumisen.
(Maliranta 2015).

On my®ds todettu, etté vakiintuneessa asemassa olevat yritykset tekevét
merkittavan osan talouden tutkimus- ja kehitystoiminnasta. Aina siis aloittava
yritys ei valttdmatta ole innovatiivisin ja luovin. Myds julkinen sektori on tunnis-
tettava innovaatioiden synnyttajana. Tarvitaan siis monipuolisesti innovoinnin
edellytysten tukemista ja ndkemista.

Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto, Arene ry, kdynnisti kevaalla 2014
keskustelun siitd, miten koko korkeakoulutuksen kokonaisuutta, niin alueel-
lisesti kuin sisélldllisesti tulisi tarkastella seuraavien vuosien aikana. Suomen
kehittyminen ja onnistuminen kansakuntana vaatii sité, ettd me emme aino-
astaan panosta huippututkimukseen, vaan laajapohjaisesti korkeakouluosaa-
miseen, elinikdiseen oppimiseen seka tutkimus-, kehitys- ja innovaatiotoimin-
taan. Maailmalla tarvitaan yhd enemman sellaisia innovaatioiden ja sovellusten
arvoa lisdavia tuotteita ja palveluja, joissa korkeakoulutettujen osaaminen
(suunnittelu, kehittdminen, markkinointi, johtaminen, innovaatio-osaaminen
yms.) parhaimmillaan tuottaa my®s uutta osaamisperustaista talouden kasvua.

Joissakin Euroopan maissa (esimerkiksi ltdvallassa) on vauhditettu talou-
den kilpailukykya esimerkiksi kdynnistamall& ns. teollisuuden tohtoriohjelmia,
joissa elinkeinoeldmaléhtdisesti tuotetaan ja kehitetddn osaamista tieteelli-
seen jatkokoulutukseen perustuen. Taman tyyppisissa ohjelmissa koulutuk-
sen tuloksena odotetaan nimenomaan ty6- ja elinkeinoeldman ja tieteellisen
tutkimuksen vaikuttavampaa synergiaa. Samalla se tarjoaa vaylan kehittya
osaamisessa.
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Avoin innovaatiotoiminta on nostettu EU:n innovaatiopolitiikan keskiéon (Cur-
ley & Salmelin 2012). Perinteisen innovaatioiden vesiputousmallin ja lineaarisen
toiminnan tilalle tuodaan avointa, eri sidosryhmien yhteistydéhdn perustuvaa
kokeilemisen, rohkeuden ja monialaisuuden toimintamallia. Samaa ajatusta on
myds lahestytty ns. Moodi2 tieto- ajattelussa (Gibbons ym. 1994) Mitd ndma
toimintamallit sitten merkitsevat ammattikorkeakouluille?

Ensinndkin ammattikorkeakoulujen selked vahvuus TKI- toiminnassa on
kaytannonlaheinen, kayttdjien tarpeisiin perustuva ilmidpohjainen tutkiminen,
kehittdminen ja innovointi. Toiminnassa nakyy kayttéteorioiden soveltaminen
ja hyédyntaminen. Kasitteellisesti ammattikorkeakouluissa tehtéavan tutkimuk-
sen luonteen maarittely ei ole selvarajaista, vaan toiminnassa on piirteita ns.
applied research ja company research- alueilta, jossain maarin myds basic
research- piirteitd. Tutkimuksen luonnetta ja korkeakoulujen profiileja on kyt-
ketty myos lainsdadannossa. Ammattikorkeakoulujen tehtdvana (2014, 48§)
“on antaa tydeldman ja sen kehittdmisen vaatimuksiin sekd tutkimukseen,
taiteelliseen ja sivistyksellisiin lahtékohtiin perustuvaa korkeakouluopetusta
ammatillisiin asiantuntijatehtéviin ja tukea opiskelijoiden ammatillista kasvua.
Ammattikorkeakoulun tehtavana on lisdksi harjoittaa ammattikorkeaakoulu-
opetusta seka tydeldmaa ja aluekehitysta edistavaa ja alueen elinkeinoraken-
netta uudistavaa soveltaa tutkimusta seka kehittdmis-, ja innovaatiotoimintaa.
Tehtévidan hoitaessaan ammattikorkeakoulun tulee edistéaé elinikaista oppi-
mista” (AMK-laki 26/2014).

Yliopistolaki (2010, 2§) kuvaa tutkimustehtavan seuraavasti: ” yliopisto-
jen tehtdvana on edistda vapaata tutkimusta seka tieteellista ja taiteellista
sivistystd, antaa tutkimukseen perustuvaa ylinta opetusta seké kasvattaa
opiskelijoita palvelemaan isdnmaata ja ihmiskuntaa. Tehtavidan hoitaessaan
yliopistojen tulee edistia elinikdistd oppimista, toimia vuorovaikutuksessa
muun yhteiskunnan kanssa seké edistaa tutkimustulosten ja taiteellisen toi-
minnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta”.

Toiseksi ammattikorkeakouluihin ei ole viela syntynyt pitkan korkeakou-
luhistorian my&ta koulutus- ja tieteenaloihin perustuvaa tutkimusperinnetta.
Nain ollen ammattikorkeakoulujen tutkijoilla ja asiantuntijoilla on oltava kyky
lahtdkohtaisesti ottaa kayttdon tutkimusosaaminen uusissa, autenttisissa
konteksteissa. Naissa konteksteissa jokainen tutkija, kehittdja tai asian-
tuntija ei toimi vain "omalla tieteellisessa maaperélla” — vaan tutkivana ja
kehittdvana asiantuntijana uudessa poikkitieteellisessa keskustelussa ja
toiminnassa.
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Ammattikorkeakoulujen henkildstdllda on my6s tieteellisen jatkokoulutuk-
sen sekd kaytanndn kokemuksen my6ta osaamista ja kykya tuottaa tietoa
ja uutta osaamista luotettavasti, tutkimuksellista otetta ja kayttajalahtoista
ajattelua hyddyntamalla. Kaytannon tydssa sovelletaan sekd tutkimuksen
metodeja ettd ongelmanratkaisuun perustuvia innovaatio- ja kehittdmisme-
netelmia, seka uudenlaista muotoiluajattelua (ks. Miettinen 2014). Tutkimus- ja
kehittAmismetodien pateva ja luotettava soveltaminen on laadun I&ht6kohta.

Kolmanneksi ammattikorkeakoulu toimijoiden kyky ratkaista ongelmia
autenttisissa konteksteissa ei tuota vain ongelmien havaitsemista ja tunnista-
mista, vaan myos hyédynnettavia ratkaisuja kdytantddn. Tassa piilee ammat-
tikorkeakoulujen TKI-tyon vahvuus. Autenttisissa ympéaristoissa tehty TKI-tyd
rakentuu ja my®ds siirtyy kaytdssa kayttjille. Taméan lisaksi tiedon avoimuutta ja
kumuloituvuutta on vahvistettava, mm. julkaisemalla tuloksia, toimintamalleja
ja ratkaisuja muiden asiantuntija-ja tutkijayhteisdjen kayttdon.

Haasteena ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittdmistoiminnassa on
edelleen tiedon levittdminen esimerkiksi pk- yrityksiin ja kdytdnndn asiantun-
tijayhteis6ihin. Ammattikorkeakoulujen TKI-toiminnassa tuotetaan erityisesti
elinkeinoelamalle hyvin kaytadnndnlaheistd osaamista, kuten teknologisia uu-
distuksia, tuoteparannuksia, palvelumalleja, liiketoimintakonsepteja. Aiemmin
on todettu, ettd ammattikorkeakoulujen TKI-toiminnan alueellinen ja yhteiskun-
nallinen merkitys on téarkea (llmavirta ym. 2013), mutta sen tunnistamisessa
on viela puutteita.

On selvaa, etté tutkimustiedon ja tieteen Iahtdkohdat ovat erilaisia riippuen
siitd, mita tutkimuksesta odotetaan ja millaisiin intresseihin seka perustaan
tiede ja tutkimus pohjautuvat. Tiedeyhteisdissa on ensisijaisesti korostunut
tieteellisen tutkimuksen l&dhtékohdat ja vapaa tutkimus. Kéytdnnoénlédheisissé
asiantuntijayhteistissa tarpeet uudelle, tutkitulle tiedolle nousevat uudenlaisen
tietAmyksen kasvattamisesta ja osaamisesta. Yhteiskunta, tyd- ja elinkeino-
eldma odottavat usein tutkimuksesta vastauksia, ratkaisuja tai ndkemyksié,
joilla voidaan edistda yhteiskunnallista kehitysté ja kansalaisten hyvinvointia
tai kykya vastata ty6- ja elinkeinoeldman "piilevaan kysyntaan ja uinuvaan
innovaatiopotentiaaliin”.

Koko korkeakoulusektorin ja tutkimuslaitosten yhteistyd on oleellista sil-
loin, kun TKI-osaamisesta halutaan saada lisdarvoa niin kansalaisille kuin
elinkeinoeldmalle. Arene ry, UNIFI ja TULA toteuttivat kevaalla 2014 kyselyn
korkeakoulujen ja tiedelaitosten johdolle tutkimus-, kehitys, ja innovaatio-
toiminnan yhteistydsta nykytilasta ja mahdollisista yhteistytn esteistd, jota
on hyédynnetty myds VTT:n tekemassé selvityksessa (Pelkonen & Nieminen
2015). Aineistosta voitiin havaita sen, etta yhteisty6ta tehdaan varsin moni-
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puolisesti toimijoiden kesken, yhteisten tutkimus- ja asiantuntijuusalueiden
osalta. Jossain méarin yhteisty6td hidastavat edelleen erilaiset toimintakult-
tuurit, asenteet seka sdadokset.

Se, mitd yhtaalta voidaan pitéaa siis perusteltuna tydnjakona, voidaan toi-
saalta kyseenalaista ja esitta4 vaite siit4, onko "tiukkarajainen” jaottelu mah-
dollisena esteena uuden innovatiivisemman koulutus-, tutkimus- ja kehitysym-
pariston kehittymiselle. Ehka enemman kuin korkeakoulutuksen tiukkarajaista
kategorisointia, Suomi tarvitsee nykyistd enemman ja tehokkaammin erilaista
korkeakouluosaamista sekd mahdollisuuksia erilaistua (diversity) korkeakou-
lujérjestelman sisalla. Ammattikorkeakoulujen, yliopistojen ja tutkimuslaitos-
ten alueellisella yhteistydlld on monilla alueille (esimerkiksi Seingjoki, Lappi,)
merkittdva voima. Yhteistydn uusia toimintamalleja on syyta ennakkoluulot-
tomasti kokeilla ja kehittda. Merkittdvdd osaamista voi syntya alueellisesti
vaikuttavissa toimintamalleissa, joissa my6s kansainvaliset kumppanit ovat
innovaatioketjussa vahvasti mukana.

Millaisilla ajatusmalleilla korkeakoulutusta olisi siis syyté uudistaa? Korkeakou-
lutus on térked osaa yhteiskunnan osaamisinfrastruktuuria, jonka uudistami-
sessa ja kehittdmisessé on katsottava kauas. Selvaa on, ettd Suomi tarvitsee
korkeatasoista koulutusta ja osaamista kaikilla tasoilla. Pk- yrityksemme ja
julkinen sektori vaativat innovatiivisuutta ja osaamista. Yht4 lailla suomalaisen
korkeakoulujérjestelman tulee olla kansainvalisesti tunnistettava ja uutta enna-
koiva. Taman paivan tarpeet on tunnistettava, mutta on myoés vastattava myos
niihin signaaleihin, joiden varaan tulevaisuuden ammatillinen ja akateeminen
korkeakouluosaaminen rakentuu.

Vahaisemmalla huomiolla tadssa keskustelussa eivat voi jaada nuorten
valinnat ja arvot seka digitaalisuuden mahdollisuudet. Suomi on pystynyt tar-
joamaan nuorille yhdenvertaiset etenemismahdollisuudet koulutusketjussa
mm. asuinpaikasta, perhetaustasta tai opintovalinnoista riippumatta. Viime
vuosina on havaittu, ettd yhd useampia suomalaisia nuoria kiinnostaa myos
kansainvéliset korkeakoulutusmahdollisuudet. Ulkomailla hankittu tutkinto on
tullut myos varteenotettavaksi vaihtoehdoksi.

Samanaikaisesti eurooppalaiset korkeakoulut tarjoavat tutkintokoulutusta
ja opintoja Suomessa. Digitalisaation my6ta verkossa voit opiskella kansain-
vélisesti ja itseohjautuvasti. Avoin, digitaalinen korkeakoulutus muuttaa oppi-
mista, tutkintojen suorittamista ja perinteisid korkeakouluinstituutioita, myos
Suomessa. Digitaalisuus merkitsee co-creation ajattelua, ns. vertaistuotan-
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toa- ja oppimista, itsepalvelua ja epasuoria ansaintamalleja (Lehti, Rouvinen
& Yla-Anttila 2012).

Digitaalisuus yhdist&a talouksia ja my6s korkeakouluja rajattomaksi maail-
maksi (Lehti ym. 2012). Verkoissa osaamista tuotetaan ja opiskellaan. Kilpailua
arvonlisdsta kdydaén ns. piilevissé verkostoissa, joissa edelldkavijat toimivat.
Korkeakoulutuksen ndkoékulmasta digitaalisuus siséltda paljon ns. uinuvaa
kysyntapotentiaali. Korkeakoulut ovat avainroolissa uuden luomisessa niin
opetusteknologiassa kuin yhteiskunnan uudistamisessa.

Elinikdinen oppiminen muokkaa myds korkeakoulutusta. Kun aikuisvaes-
tén tyburat pitenevat ja monimuotoistuvat, tarvitaan myds osaamisen uudel-
leen paivittamistd. Jo nyt ndhdaén, ettd elakeidn saavuttaminen ei merkitse
tyéuran loppua, vaan osa haluaa jatkaa tydeldamassa ja oppia uutta. Naissa
tilanteissa pelkka tutkintokoulutus ei sindlldan ole kiinnostava vaihtoehto, vaan
tarkoituksenmukaisia ovat laadukkaat korkeakoulujen asiantuntijaosaamista
hyédyntavat "tdsmaopinnot”, jotka luovat siltaa uusiin mahdollisuuksiin.
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AMK-VERKKOLEHDEN KANSAINVALISTYMINEN

Artikkelimme tarkastelee ammattikorkeakoulujen yhteisen AMK-lehti-verk-
kojulkaisun kansainvélistymispyrkimyksia ja siihen kohdistunutta toiminta-
tutkimusta. Tarkoituksenamme on ollut toimintatutkimuksen keinoin selvittaa,
ovatko kansainvalistymisen edistdmiseksi tehdyt toimenpiteet tukeneet verk-
kolehden kehitysta toivottuun suuntaan.

Suomalaisista korkeakouluista on pyritty kehittdmé&an aidosti kansainvali-
sid koulutus- ja tutkimusyhteisdja. Vahvaa kansainvalisyytta pidetaan yleisesti
ammattikorkeakoulujen laadun turvaajana. Osana tata kehitystd myds AMK-
verkkolehden toimitus, suomalaiset ammattikorkeakoulut lehden yllapitajina
sekd Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto (Arene ry) lehden dialogisena
partnerina ovat pyrkineet rakentamaan julkaisusta kansainvalista erilaisin
keinoin. Onkin perusteltua tarkastella, millaisia interventioita eri toimijat ovat
tehneet ja minkalaisia vaikutuksia néilld toimenpiteilla on mahdollisesti ollut.

AMK-lehti (www.amklehti.fi ja www.uasjournal.fi) on ammattikorkeakoulu-
jen yhteinen verkkojulkaisu, jossa kéasitellddn ammattikorkeakouluissa tehtavaa
tybelamalahtdista tutkimus- ja kehitystyoté ja sen tuloksia. Lehden tavoitteena
on tehdad ammattikorkeakouluja, niiden toimintatapoja ja tuloksia tunnetuiksi
seka parantaa siten yleistd amk-tietoisuutta, edistda yhteisty6ta sidosryhmien
kesken ja vaikuttaa aluekehitykseen. AMK-lehdesta ilmestyy neljd numeroa
vuodessa. Julkaisun toimeksiantajana tai dialogisena kumppanina toimii
Arene, kaikkien suomalaisten ammattikorkeakoulujen osallistuessa lehden
kustannuksiin. Verkkolehtea on julkaistu vuodesta 2011 lahtien, ja sitd ovat
edeltdneet aiemmat verkkojulkaisut Kever-lehti ja Osaaja.

Suomalainen korkeakoulupolitiikka on kohdistunut muiden tavoitteidensa
ohella my®s kansainvalisyyteen. Suomen opetus- ja kulttuuriministerion (OKM)
viimeisimman kehittdmissuunnitelman 2011-2016 mukaan kansainvalisyys on
nakynyt melko ohuesti korkeakoulujen strategioissa ja profiileissa eivatka Suo-
men korkeakoulut ole olleet riittdvan houkuttelevia. Liséksi ministerion mukaan
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kansainvélisen yhteistydn vaikuttavuus on ollut riittdmétonta eika voimava-
roja ole hyddynnetty riittavasti. Niinpa ministerié on kohdistanut huomiotaan
yhteistydn lisddmiseen johtavien korkeakoulutuksen maiden ja nousevista
talouksista erityisesti Kiinan, Vendjan, Brasilian ja Intian kanssa. Nousevien
talouksien kanssa tehtavan yhteistydn lisddminen onkin edellyttanyt opetus-
ja kulttuuriministeriéltéd ja muilta hallinnonalan toimijoilta uusia strategisesti
suunnattuja toimenpiteitd. Suomi on myds tukenut toiminnallaan Eurooppa
2020 -strategian tavoitetta koulutuksen ja tutkimus- ja innovaatiotoiminnan
vahvistamisesta Euroopassa (OKM 2012). Edella mainittu eurooppalainen
nakdkulma liittyy vahvasti ponnisteluihin eurooppalaisen korkeakoulutuksen
alueen kilpailukyvyn kasvattamiseen (Kantola & Kettunen 2012). Useimmat
ammattikorkeakoulut ovatkin laatineet omia kansainvalistymisen strategioi-
taan, ja kansainvalisesti suuntautunutta korkeakoulutoimintaa on myds au-
ditoitu kansallisella tasolla (Karvi 2015).

Kun korkeakouluista pyritddn kehittdmaan aidosti kansainvélisia kou-
lutus- ja tutkimusyhteis6ja ja OKM pitda vahvaa kansainvalisyyttd laadun
turvaajana (OKM 2012), AMK-verkkolehden pyrkimykset kansainvélistya ja
tukea ammattikorkeakoulujen kansainvalistymista ovat linjassa suomalaisen
korkeakoulupolitikan kanssa.

AMK-verkkolehden toimeksiantaja Arene ilmoittaa pyrkivansa vaikut-
tamaan ammattikorkeakoulutukseen ja sen asemaan myds kansainvalisilla
foorumeilla. Arenen mukaan ammattikorkeakoulut kohtaavat samanlaisia
haasteita niin Suomessa kuin muualla Euroopassa. Arene pitda tarpeellisena
kansainvélista yhteisty6ta ja on luonut aktiivisesti suhteita eurooppalaisiin
sisar- ja kattojarjestoihin. Yhteistydn muotoja ovat olleet esimerkiksi erilaiset
vastavuoroiset vierailut eri jarjestdjen kesken seka yhdessa sovitut tavoitteet
eurooppalaisen korkeakoulutusalueen kehittdmiseksi. Yhtena konkreettisena
osoituksena yhteistydstd eurooppalaisten sisarjarjestdjen kanssa on ollut yh-
teinen kannanotto Bolognan prosessiin liittyen. (Arene 2015).

Tutkimusmetodina ka&ytimme toimintatutkimusta (action research). Mittareina
kéytimme julkaisun sisaltédn, kirjoittajiin ja kavijdihin liittyvia maarallisia tar-
kasteluja. Kavijadataa on keratty vuoden 2011 kevaasta eli julkaisun alkuvai-
heesta saakka.

Toimintatutkimuksen ydin eli interventiot ovat kohdistuneet verkkojulkaisun
kolmeen eri pdaprosessiin: tuotantoon, markkinointiin ja verkostoitumiseen
(Kantola & Linko 2014). Ka&silla olevan artikkelin tarkastelukohteena olevia
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kansainvalistymisen interventioita on tehty kaikissa prosesseissa: niin lehden
tuotannon vaiheissa kuin markkinoinnin toimenpiteiss4, jotta verkostoitumi-
selle ylipaansa olisi mahdollisuuksia.

Toimintatutkimus ei niink&an ole mikaan yksittdinen teoria vaan enemman-
kin viitekehys tai lahestymistapa (Coughlan & Coghlan 2002). Olennaista on
tutkijoiden toiminta osana tutkimuskohdetta. Toimintatutkimusta voidaan pitaa
laadullisen tutkimuksen suuntauksena, jolla pyritdén kehittdméén kohteena
olevaa organisaatiota tai - kuten téssa tapauksessa - verkostoa vaikuttamalla
sen toimintaan. Toimintatutkimuksen keskeisia elementtejé ovat siis tutkijan
pyrkimys vaikuttaa tutkimuskohteeseen ja hénen aktiivinen osallistumisensa
tutkimuskohteensa toimintaan. Taustaltaan toimintatutkimus on yhteiskunta- ja
suunnittelutieteellistd, mutta sité sovelletaan laajalti my&s kasvatustieteellisissa
yhteyksissa. Taman artikkelin kirjoittajat ovat osallistuneet tutkimuskohteensa
toimintaan toimituskunnan jésenina ja lehden toimitustydn tekijéiné. Kansain-
valisyyden tematiikka on kulkenut toiminnassa vahvasti mukana. Artikkelin kir-
joittajat ovat osallistuneet lehden toimittamiseen ja pyrkineet omalta osaltaan
kehittdmaan verkkolehden taustalla toimivan verkoston toimintaa, kerdnneet
kriittista palautetta tasta tyosté ja havainnoineet toimintaa, sitten kehitelleet
yhdessa muiden toimijoiden kanssa mahdollisia interventiota ja pyrkineet
analyyttisesti tarkastelemaan toteutukseen valikoituneiden interventioiden
toimituksellisia- ja verkostovaikutuksia. Télla tavoin ymmarrettynd on kansain-
vélisten julkaisujen lisdksi toimintatutkimuksesta kirjoitettu myds suomeksi,
esim: Arja Kuula: Toimintatutkimus - kenttétydté ja muutospyrkimyksia.

Kansainvalistymista tukeneet interventiot AMK-lehdessé ovat olleet toimi-
tusprosessissa julkaisun nimen ja www-osoitteen valinta, artikkelien aiheet,
artikkelien kieli, muiden kuin suomalaisten kirjoittajien hankinta seka erillisen
englanninkielisen ja kansainvéalisen numeron julkaiseminen. Tdman tyén taus-
talla vaikuttavat toimitusneuvoston ja toimituskunnan kokouksissa kayty kan-
sainvalisyyskeskustelu. Markkinointiprosessiin olemme lukeneet julkaisusta
tehdyn tiedottamisen. Puhtaasti kansainvélisen verkostoitumisen edistamiseen
laskemme AMK-lehden esittelyn kansainvélisissd seminaareissa.
AMK-lehden juuret ovat ammattikorkeakoulujen kehittajaverkostossa Ke-
verissé ja sen samannimisessa verkkojulkaisussa (2000-2009) seka Arenen
Osaaja-verkkolehdessé (2008-2009). Kever ja Osaaja yhdistettiin AMK-leh-
deksi v. 2010, ja verkkojulkaisun nimi oli alkuun KeVer-Osaaja. Nimi paatettiin
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pian vaihtaa selkedmmaksi, joten julkaisusta tuli AMK-lehti (Friman & Kan-
tola 2012). Samanaikaisesti kuitenkin julkaisun toimitusneuvostossa haluttiin
mahdollistaa myo6s kansainvalinen yleisé ja samalla erottaa uusi tuote muusta
AMK-alkuisesta tarjonnasta. AMK-lehden rinnalla alusta l&htien k&ytetty nimi
UAS Journal tarjosi mahdollisuuden saada lukijoita my&s Suomen ulkopuolelta
ja kertoi myds julkaisun kattavuudesta, aiheiden kasittelytavasta, iimestymis-
tiheydesta ja mainoksettomuudesta. Tata nimenvalinnan prosessia voidaan
siis pitdé yhtena ensimmaisista kansainvéliseenkin tunnettuuteen tahtaavista
interventioista. Verkkojulkaisusta kerrotaan ulkomaisille kumppaneille ja toi-
mijoille UAS Journalina, ja talla nimella sitd kutsuvat monet suomalaisetkin
amk-sektorin asiantuntijat. Julkaisulla on my6s kaksi domain-nimeéa: seka
www.uasjournal.fi ettd www.amklehti.fi.

Vuoden 2011 ensimmaéisestd numerosta lahtien artikkeleita kansainvali-
sesta toiminnasta on ollut 29 eli noin 10 % kaikista artikkeleista (vv. 2011-2014
artikkeleita yhteensa 294). Luvussa ovat mukana ne suomen- ja englannin-
kieliset artikkelit, jotka kertovat kansainvalistymisesta tai kansainvéalisesta
toiminnasta. (Luvussa eivat ole mukana sellaiset artikkelit, joissa kerrotaan
esim. kansainvalisista auditoinneista tai yksittéisten henkildiden vierailuista.)
Kansainvélistymiseen ja kansainvéliseen toimintaan liittyvien artikkelien maara
on noussut tasaisesti ajan mydéta: alkuvuosien numeroissa teema ei ole juuri-
kaan esilla, mutta uudemmissa numeroissa aiheita kasitelladn useassa artik-
kelissa ja useista ndkokulmista. Tutkimuksen nakdkulmasta onkin syyta kysya,
onko kansainvélinen toiminta tullut osaksi ammattikorkeakoulujen arkipéaivaa
vai onko toimituksen interventioilla ollut merkitys julkaisun siséltédn — vai
seka etta?

Muita kuin suomalaisia kirjoittajia AMK-lehdessé on ollut yhteensa 19,
joista yhdeksan oli kansainvélisessd numerossa 3/2014. Lehden kaikissa nu-
meroissa vv. 2011-2014 kirjoittajia on ollut yhteensé 439.

AMK-lehdesséa on alusta l&htien julkaistu sek& suomen- ettd englannin-
kielisia artikkeleita, ja kielen valinta on ollut kirjoittajan. Eniten julkaisussa on
kuitenkin varsin luonnollisesti ollut suomenkielista siséltod, sen paaasiallinen
kohderyhma kun ovat suomalaiset organisaatiot ja ammattikorkeakoulujen
oma henkilékunta. Yhtena selkedna kansainvalistymista tukevana interven-
tiona ovat artikkelien englanninkieliset tiivistelmat, joita on kdannéatetty kaikista
artikkeleista v. 2013 alusta I&htien. Toimituksessa paadyttiin tdhan ratkaisuun,
jotta lehden sisalléilla olisi mahdollisuus paésta tietoisuuteen kielialueen ul-
kopuolella. AMK-lehden 4/2013 teemana oli Vendja, ja numeron artikkeleista
tehtiin vendjankieliset tiivistelméat. Voi aiheellisesti kysyé, miksi varsin ilmiselva
kieleen liittyva interventio on tehty vasta pari vuotta aloittamisen jalkeen, vaikka
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julkaisun yhtena lahtdkohtana on ollut kansainvélisen yleis6n tavoittaminen.
Yhdeksi syyksi voi tunnistaa sen, etta toimitusneuvoston ja -kunnan kokouk-
sissa paapaino on ollut lehden painavimman tavoitteen toteuttamisessa eli
ammattikorkeakoulujen tekeman tutkimus- ja kehitystydn seké yrityseldmén
kanssa tehtyjen hankkeiden tulosten esille tuomisessa ja sitd kautta alueke-
hitykseen vaikuttamisessa nimenomaan kotimaassa.

AMK-lehden yksi numero oli kokonaan englanninkielinen ja sisélléltaénkin
kansainvalinen. Numerossa kasiteltiin mm. kansainvélistd hankeyhteisty6ta
kaytannon esimerkkien kautta seka tuotiin esiin kansainvalisesti vertaisarvi-
oituja konferenssiesitelmia. Sisallon ja kielen lisaksi kirjoittajakunta ja nume-
rosta tiedottaminen poikkesi kansainvalisessd numerossa muista jonkin ver-
ran. Verkkojulkaisun uuden numeron ilmestymisesta tiedotetaan aina suorilla
sahkdposteilla, sosiaalisessa mediassa, ammattikorkeakoulujen piirissa ja
muiden verkostojen kautta. AMK-lehden kansainvalisen numeron tiedotus
oli normaalia laajempi: tavanomaisen sahkopostin ja sosiaalisen median ja
muiden verkostojen viestinnan liséksi erikseen tiedotettiin vield n. 150 yh-
teistydkumppanille (toimituksen kautta) seka valikoiduille suurldhetystéille ja
konferenssijarjestijille (pdatoimittaja).

AMK-lehden Kkavijatilastoista ndhdaan, etta kaiken kaikkiaan ulkomai-
sista ip-osoitteista valiton poistumisprosentti on korkeampi kuin mité se on
keskimaarin suomalaiset kavijat mukaan lukien, istunnot ovat lyhyempia ja
istuntoa kohden selataan vihemman sivuja. Kansainvalisen numeron ilmes-
tymisen jalkeen tilanne muuttui jonkin verran: edellisen vuoden vastaavan nu-
meron ajanjaksoon verrattuna AMK-lehden sivuilla oli kaikkia (eli suomalaisia
ja ulkomaalaisia) kavijoita n. 25 % enemman, mutta ulkomaisten istuntojen
maara oli useimpien maiden kohdalla monta sataa - tai jopa tuhatta - pro-
senttia suurempi. (Kavijatilastoja tarkasteltaessa on kuitenkin syyta muistaa,
ettd muualta kuin Suomesta kavijat ovat laskettavissa joissain sadoissa tai
kymmenissé ja myds yksittéisind kévijéind maata kohden, joten kavijapro-
senttien parantaminen on verraten helppoa. Absoluuttisissa kavijamaarissa
lukemat eivat toimenpiteidenkdan jalkeen ole suuria.) Kansainvalisen nu-
meron kavijatilastoissa ulkomaisten kavijéiden valitén poistumisprosentti
lehden sivuilta oli pienempi kuin mitéa se keskimaarin numeroissa on. Myds
ulkomaisten istuntojen keskimaaraiset kestot olivat pidempia kuin vastaa-
vana aikana edellisen& vuonna.

Vuodesta 2011 lahtien sivustoa on ladattu vajaat 185 000 kertaa, joista
suurin osa (91,56 %) on luonnollisestikin Suomesta. Ulkomaisten sivunayttéjen
kolme kdrkimaata ovat USA (1,19 % / 730 latausta), Iso-Britannia (0,57 % /
351) ja Ruotsi (0,51 % / 312).
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Suomalaisten ammattikorkeakoulujen kansainvéalistyminen ja yhteisen
verkkolehden mahdollisuudet tukea kaytantolahtdisten korkeakoulujen kan-
sainvalistymisprosessia ovat olleet esilla lehden toimituskunnassa ja toimitus-
neuvostossa. Paatoimittajat ovat jonkin verran keskusteluttaneet eri osapuolia
siitd, ettd myos verkkolehti voisi kansainvélistya esimerkiksi luomalla suh-
teita vastaaviin hankkeisiin Euroopassa ja tekemalla ehka toimituksellistakin
yhteistydtd. Toimituskunnan piirissé on todettu, ettd TKlI-toiminnan ollessa
keskeinen osa suomalaisessa amk-prosessissa verkkolehden voisi olla luon-
tevaa edistda kansainvalisyytta juuri TKI-toiminnan kautta siten, etta myos
yhteisen verkkolehden kehitysty6ta tutkittaisiin ja sita esiteltaisiin kansain-
vélisissa konferensseissa ja julkaisuissa. Korkeakoulujen kansainvalisyys ja
korkeakoulujen asema kansainvalisessa kentassa on siis sinansa ollut esilla
verkkolehdessa alkumetreiltd saakka. Monet lehden kirjoittajista ovat myds toi-
mineet ammattikorkeakoulujen kansainvélisen toiminnan Pinnet-verkostossa
(Raikkdnen 2010).

AMK-lehted ja myds sen edeltdjia on tuotu esiin useissa kansainvalisissa
konferensseissa. ltse AMK-lehti on ollut esilld posterina, puheenvuorona tai
keskustelusessiona jossain eurooppalaisessa konferenssissa kolmena perak-
kéisen& vuonna 2012-2014. Pysyvéa verkostoitumista ei ole néissa kohtaa-
misissa syntynyt, vaan anti on ollut ajatusten vaihtoa ja kokemusten vertailua.
Seminaariosallistumisten perusteella vaikuttaa silt3, ettd AMK-lehteé vastaa-
vaa yhteisté julkaisutoimintaa ei ole laajalti eurooppalaisissa korkeakouluissa.

Artikkelimme on kasitellyt ammattikorkeakoulujen AMK-lehti-verkkojulkaisua ja
siihen kohdistunutta toimintatutkimusta. Tavoitteena on ollut selvittda, ovatko
kansainvéliseen toimintaan kohdistuneet interventiot tukeneet verkkolehden
kehitysté toivottuun suuntaan. Téssa tarkoituksessa toimintatutkimus viiteke-
hyksena sopii mielestdmme hyvin: tavoitteena on ollut kehittda kohteena ole-
vaa verkkolehted sen toimintatapoihin vaikuttamalla, ja tutkimuksen tekijat ovat
toimineet aktiivisesti osana tutkimuskohdettaan. P&asééntdisesti toteutetut
interventiot ovat ndhdaksemme vieneet verkkolehted ja sen tukemaa korkea-
kouluyhteis6d haluttuun suuntaan, mutta kaikista lehden piirissa suoritettujen
toimenpiteiden vaikutuksista ei yksiselitteisen tarkkoja arvioita voida antaa.
Ministerion, rehtorineuvoston ja ammattikorkeakoulujen pohdinnat kan-
sainvalistymisen ohjauksesta edellyttdvat myds AMK-lehden kaltaisilta toimi-
joilta samansuuntaisia pyrkimyksia, ja tdhan haasteeseen verkkolehdessa ja
sen toiminnassa on pyritty vastaamaan. Toiminnan tuloksia on my&s tarkas-
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teltu systemaattisesti ja sdanndllisesti, ja tuloksien perusteella on pohdittu
uusienkin interventioiden mahdollisuuksia.

Uskomme, ettd AMK-lehti on lunastanut paikkansa osana ammattikor-
keakoulujen toiminnasta viestimistd. Myo6s lehden sisallét ovat omalta osal-
taan pyrkineet edistdma&n ammattikorkeakoulujen kansainvalistymist4, joskin
enemman kotimaassa kuin kansainvalisilla areenoilla. Saatu palaute on ollut
rohkaisevaa, vaikkakaan ei runsasta, ja verkkojulkaisulla on uskoaksemme
oma roolinsa kansainvalisen verkostoitumisen edist4jana ja toimijoiden tukena
muiden toimenpiteiden eli tapaamisten, seminaarien, hanketyon jne. ohella.

Oletamme, ettd ammattikorkeakouluissa tehtdva tyé muuttuu yha kan-
sainvalisemmaksi. Uskomme myds, etta toiminta siirtyy enenevéssa maérin
avoimeen verkkoon, ja tuloksia pyritdan saamaan julki ja jakoon entisté laa-
jemmin. Jotta AMK-lehden alkanutta kansainvélistymiskehitysté vahvistettai-
siin, tulisi julkaisu ensin saada laajemmin tunnetuksi ammattikorkeakoulujen
omassa piirissa ja toimijoiden yhdeksi tiedonsaanti- ja julkaisukanavaksi hei-
dén omassa tyéssaan. AMK-lehden kansainvalistymisen toimenpiteita pitaékin
jatkaa kaikilla osa-alueilla eli toimitustydsséd, markkinoinnissa ja viestinndssa
seké verkostoitumisen edistdmisessa. Kaytanndssa ‘kansainvélistyminen’ ja
‘kansainvélisyys’ on pidettdva AMK-lehden agendalla omana painopisteen&an
(esim. vakioaiheena jokaisessa toimituskunnan kokouksessa), jotta julkaisua
kehitetdan tietoisesti entista kansainvélisemmaksi.
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VALTAKUNNALLISESTI TOTEUTETTAVAN
AMMATILLISTA OSAAMISTA LISAAVAN
KOULUTUKSEN ARVIOINTITUTKIMUS

Taydennyskoulutuksen arviointitutkimuksia ja selvityksid on tehty Suomessa
viime vuosina entistd enemmaén. Korkeakoulutuksen rahoituksen muutos
haastaa kouluttajat ja koulutuksen rahoittajan tarkemmin arvioimaan koulu-
tustarpeita ja koulutuksien vaikutuksia. My6ds Opetus- ja kulttuuriministerion
(2013) kehittdmissuunnitelmassa Koulutus ja tutkimus 2011-2016 arvioidaan,
etta pitkdkestoinen ja tutkintotavoitteinen tadydennyskoulutus on nykyisellaan
tarjontapainotteista. Tarjontapainotteisella koulutuksella ei kyeté vastaamaan
riittdvasti koulutettavien ja yritysten kehittymistarpeisiin.

Korkeakoulutettujen jatkokoulutuksen haasteita ja jarjestamistapoja
selvitettiin Kytkds-hankkeessa. Selvityksen keskeinen johtop&atds oli, etta
Suomen nykyisen koulutusjarjestelman keinot eivat riité yllapitdmaan yhteis-
kunnan kannalta kriittisen tarke&a korkeakoulutetun tyévoiman osaamista.
Koulutus ei vastaa joustavasti uusien nousevien asiantuntijuusalueiden tar-
peisiin. Selvityksessa todetaan myds, etta asiatuntijoiden osaamisen kehit-
tdmiseen tarvitaan uudenlaisia mekanismeja, pedagogisia ja rakenteellisia
ratkaisuja, joiden perustana on asiantuntijuustutkimus. Erityistéd kehitta-
mista tarvitaan ty6ssa oppimisen rikastamiseksi. Liséksi tarvitaan erilaisia
oppimismuotoja (formaali, non-formaali ja informaali) yhdistavia ratkaisuja.
Keskeistd on miettid, miten tuetaan samaan aikaan seka tilannekohtaista
ja kollektiivista, tydyhteiséihin ja verkostoihin kytkeytyvaa asiantuntijuutta
seka yksilollista asiantuntijuutta. Tydvoiman osaamisen kehittymisen nako-
kulmasta tyéeldman ja korkeakoulujen yhteisty on avainasemassa tdyden-
nyskoulutustoiminnan kehittdmisessa. (Lehtinen, Palonen, Tynjala, Klemela.,
Merenluoto, Pohjola & Veermans 2012.)

Terveysalalla tehdyssa aikuiskoulutusta koskevassa tutkimuksessa to-
dettiin, etté kokeellinen oppiminen, palaute, vertaisoppiminen, itseohjautuva
oppiminen ja vaihtelevat opetustavat olivat tarkeimpia tdydennyskoulutuksen
onnistumisen tekijoitéd (Reed 2014). Useiden tutkimusten mukaan tdyden-
nyskoulutusten hydtyjen ja vaikuttavuuden arviointia kehittdmalla voidaan
vaikuttaa keskeisesti yritysten ja organisaatioiden kokonaissuorituskyvyn ke-
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hittymiseen (Bramley & Kitson 1994; Santos & Stuart 2003; Altarawneh 2005,
2009). Taydennyskoulutuksen vaikuttavuutta tulisikin arvioida usealla tasolla:
yksildn tietojen ja asenteiden muutokset, yksilon tydkayttaytymisen muutokset
seké organisaation muutokset (Viitala 2002, 214).

Taydennyskoulutuksen arviointitutkimuksen kohteena on Goal Attain-
ment Scaling- menetelman (GAS) kayttdjakoulutus. Sen kohderyhmina ovat
koulutukseen osallistuvat palveluntuottajat ja koulutuksen toteuttajat. GAS
-koulutuksessa opiskeltavan menetelman tavoitteena on edistdé kuntoutuksen
tavoitteellisuutta ja sen arviointia. Suomessa Kelan tavoitteena on ollut tuoda
GAS-jarjestelman avulla yhtendinen vélineistd Kelan kustantaman kuntou-
tuksen tavoitteiden asetteluun. Kuntoutuslaitoksissa on aiemmin toteutettu
selvitys GAS-menetelman kaytdsta ammatillisten kuntoutuksen tavoitteen
asettelussa (Ylisassi 2012). Se on antanut viitteita siitd, ettd GAS-menetelman
kéaytto edellyttaa tekijoiltdén koulutusta ja opettelua kdytanndssa asiakkaiden
kanssa.

Menetelma on otettu asteittain kdyttéon KELA:n kustantamassa laitos-
kuntoutuksessa vuodesta 2010 alkaen. GAS-menetelman kayton aloittamista
sopimuskausilla 2011-2014 ja 2015-2018 suositellaan vaikeavammaisten
avoterapiaa toteuttaville palveluntuottajille. Menetelméan varsinainen kayt-
t6onotto tapahtuu kuitenkin vasta vuodesta 2019 alkaen kattaen kaikki noin
3000 avokuntoutuksen palveluntuottajaa maanlaajuisesti.

KELA on kehittanyt tdydennyskoulutusta menetelman kayttéénoton mah-
dollistamiseksi ammattikorkeakoulujen kanssa. Jo vuonna 2011 Kela toteutti
kaksipaivaisen GAS-kouluttajakoulutuksen ammattikorkeakoulujen opettajille
(N=89). Viisitoista ammattikorkeakoulua sitoutui kouluttamaan Kelan kustanta-
maa avoterapiaa toteuttavia kuntoutuspalveluiden tuottajia GAS-menetelmaan
kayttdéon. Vuosina 2011-2013 ammattikorkeakoulujen toteuttamiin alueellisiin
GAS-koulutuksiin arvioidaan osallistuneen yhteensa noin 800-1000 palve-
luntuottajaa.

Arviointitutkimuksen ensimmaisen osan tavoitteena oli selvittdd miten
koulutukseen osallistuvat kokivat koulutuksen vastaavan heidan koulutus-
tarpeisiinsa ja miten koulutuksessa pystyttiin huomioimaan eri ammattiryhmien
tarpeet. Liséksi tavoitteena oli arvioida koulutuksen toteutusta. Arviointitutki-
muksen toisessa osassa tavoitteena oli selvittdé kouluttajien kokemuksia hy-
vista koulutuskaytannoistd, koulutuksen ongelmatilanteista sekd koota yhteen
kouluttajien esille tuomat koulutuksen kehittdmistarpeet.
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Tutkimuksen ensimmaisessa osassa GAS-koulutukseen osallistuneille tehtiin
kyselytutkimus koulutuksen laadusta ja hyddynnettavyydesta. Kyselyn koh-
deryhména olivat GAS- koulutuksen osallistujat 15 ammattikorkeakoulussa
(2011-2014). Tutkimus toteutettiin sdhkdisena kyselyna siten, etta kyselyn
linkki lahetettiin koulutusta jarjestaneille ammattikorkeakouluille. Ne puoles-
taan toimittivat sen eteenpédin GAS-kursseille osallistuneille. Sahkoisen kyselyn
lopussa vastaajilta pyydettiin ehdotuksia GAS-koulutuksen kehittdmiseksi
avoimella kysymyksella. Sahkoinen kysely toteutettiin touko-syyskuussa 2014.

Tutkimuksen toisessa osassa toteutettiin laadullinen tutkimus, jossa sel-
vitettiin GAS-koulutuksen toteuttajien kokemuksiin ja kehittdmisajatuksiin.
Tama laadullinen tutkimusaineisto hankittiin haastattelemalle puhelimitse tai
etayhteydelld (Skype) seitseman eri ammattikorkeakoulun kouluttajia (1hl6/
amk). Haastattelujen kesto vaihteli puolesta tunnista noin 45 minuuttiin.

Liséksi kaikille 15 ammattikorkeakoululle lahetettiin lyhyt sdhkoinen kysely
koulutuksen toteutukseen liittyvista faktoista, kuten jarjestettyjen koulutusten
ja niihin osallistuneiden maarasta, lahipaivien maarasta seka GAS-kouluttajien
maarasta kyseisessd ammattikorkeakoulussa. Kyselyyn vastasi seitseman
ammattikorkeakoulua, jonka perusteella laadulliseen tutkimukseen haasta-
teltavat korkeakoulujen edustajat valikoituivat.

Koulutukseen osallistuneille tehtyyn sahkdiseen kyselyyn vastasi 178 kun-
toutuspalvelun tuottajaa, jotka edustivat monia ammatteja ja muita toimijoita
(Kuvio 1). Vastaajat olivat paéosin osallistuneet eri ammattikorkeakoulujen
jarjestédmiin GAS-koulutuksiin ja vain 2 % ilmoitti osallistuneensa muun tahon
toteuttamaan koulutukseen.
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Erityislastentarhanopettaja
Erityisopettaja
Fysioterapeutti
Kuntoutusohjaaja
Lastentarhaopettaja
Laakari
Musiikkiterapeutti
Neuropsykologi
Opettaja

Psykologi
Puheterapeutti
Ratsastusterapeutti
Sairaanhoitaja
Sosiaalitydntekija
Sosionomi
Toimintaterapeutti
Vanhemmat tai huoltaja
Puoliso

Omaishoitaja

Muu

70%

Kuvio 1. Vastaajien koulutustausta (n=178) prosentuaalinen jakauma.
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KOULUTUKSEEN OSALLISTUNEIDEN KOKEMUKSET

Enemmistd (71 %) vastaajista koki koulutuksen olevan tydssaan hyoédyn-
nettavissé. Koulutuksen hyddynnettévyytté epdili vain noin viidennes, 22 %.
Koulutuksen tyéssa hyédynnettdvyyden kokemus oli sité kielteisempi mita
kauemmin menetelmaé on kayttanyt (p<.05). (Kuvio 2.)

Taysin eri mielta
Osittain eri mieltd

En samaa, en eri mieltd
Osittain samaa mieltd
Taysin samaa mieltad
En osaa sanoa

Vastaamatta

Kuvio 2. Koulutuksen hyddynnettivyys tyossa.
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Taysin tyytyvaisid koulutukseen oli vain 17 % (n=30). Kuitenkin suurin osa
vastaajista koki koulutuksen vastanneen odotuksia osittain. Noin kolmannes
vastaajista (n=59) ei kokenut koulutuksen vastaavaan odotuksiaan. He olivat
osittain tai taysin eri mieltd vaittdman kanssa. (Kuvio 3.)

Taysin eri mieltd
Osittain eri mielta

En samaa, en eri mieltd
Osittain samaa mieltd
Téysin samaa mielté
En osaa sanoa

Vastaamatta

Kuvio 3. Koulutus vastasi odotuksia.
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Koulutuksen tyoelamarelevanssia tarkasteltaessa suurin osa (62 %) koki kou-
lutuksen olleen kéytéannonlaheistd, mutta kolmanneksen (30 %, n=53) mielesta
se oli sitd osittain tai ei ollenkaan. (Kuvio 4.)

Taysin eri mieltd 10
Osittain eri mielta 20
En samaa, en eri mielt 5
Osittain samaa mieltd 41
Taysin samaa mielta 21

En osaa sanoa 1

Vastaamatta 3

Kuvio 4. Koulutuksen kadytannonlaheisyys.
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Noin kolmannes vastaajista arvioin GAS-menetelman kayton lisanneen mo-
niammatillista yhteisty6ta (33 %), joskin 44 % vastaajista oli joko eri mielta
tai ei osannut sanoa.

Taysin eri mieltd 17
Osittain eri mieltd 16
En samaa, en eri mieltad 19
Osittain samaa mieltd 22
Taysin samaa mieltd 11
En osaa sanoa 11

Vastaamatta 4

Kuvio 5. GAS-menetelman kayttd on lisinnyt moniammatillista yhteistydta kuntou-
tussuunnitelman laatimisessa tai paivittdmisessa

GAS-koulutukseen osallistuneille 1ahetettyyn sdhkdisen kyselyn tuli avoimia
vastauksia runsaasti ja ne toivat esiin hyvin erilaisia nakékulmia koulutuk-
seen liittyen. Vastaukset luokiteltiin sisélldnanalyysin avulla neljaén teemaan:
moniammatillisuus ja yhteistyd, ammattikohtaisuus, kouluttajien osaaminen
seka kuntoutujiin liittyvat tekijat. Tassa artikkelissa keskitytdan ammattikoh-
taisuuden huomiointi koulutuksessa ja koulutusjarjestelyihin liittyviin tuloksiin.
Tuloksien yhteydessé esitetdan vastaajien vastauksia suorina lainauksia ku-
vaamaan vastauksia esimerkein.

Valtaosa jarjestetyistéd GAS-koulutuksista oli toteutettu moniammatillisina
ryhmind. Tata pidettiin sekd koulutuksen vahvuutena ettéd heikkoutena. Mo-
niammatillisessa ryhmassa koettiin tulevan esiin itselle uusia nakdkulmia ja
kokemusten jakaminen aivan erilaista ty6ta tekevien kuntoutusammattilaisten
kanssa koettiin avartavana.
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”..omista asiakkaista tehtyjen esimerkkien ruotiminen porukalla opetti
tavoitteen asettelusta eniten”

Kouluttajien taustaan ja ammatilliseen kokemukseen toivottiin monipuoli-
suutta, jotta he pystyisivat paremmin ottamaan huomioon ammattikohtaisia
erityispiirteita.

"GAS-koulutuksissa pitéisi aina olla mukana myds ammattialakohtaista
osaamista. Nyt opettajat eivat pystyneet vastaamaan puheterapeuttien
nékbkulmasta GAS-tavoitteiden laatimiseen”

Koulutuksen sisédltdédn ja pituuteen liittyvat kommentit vaihtelivat: Se mita
toinen piti hyvana sisalténa, oli toisen mielesta turhaa ajanhukkaa. Joidenkin
mielesté kaksi l1&hipaivaa olisi riittdnyt, kun taas jotkut pitivat kolmea péaivaa
minimina ja toivoivat kertaus- tai paivityskoulutusta jarjestettavéksi. Muuta-
missa kommenteissa ehdotettiin “perus-GAS-koulutuksen” jatkoksi ammat-
tikohtaisesti syvennettya jatkokurssia.

"Puheterapeuteille suunnattu GAS 2 -kurssi on varmasti tarpeen ennen
vuotta 2019. Oman kuntoutusalan ihmisten kanssa olisi hyvéd voida kes-
kustella ns. kertaus- tai péivityspdivdssa (tai puolessa péivassa)”

Kouluttajien osaamiseen liittyvat kommentit olivat varsin kriittisia, joskin myds
positiivista palautetta oli annettu jonkin verran, esimerkiksi "asiantunteva
koulutus” tai “eipé juuri ole kehitettdavdd”. Kouluttajien osaamisessa eniten
kommentoitiin kouluttajien véhaistd kokemusta GAS-menetelméan kaytosta
kuntoutuja-asiakkaiden kanssa. Vastaajat toivoivat ettd kouluttajina olisi opet-
tajien lisdksi myos henkilita, jotka ovat itse kdyttdneet GAS- menetelmaa
asiakastydssa, jottei koulutus jaisi liilan teoreettiselle tasolle.

"Kouluttajilla tulisi itsellé olla kdytdnndn kokemusta, todellisia asiakastilan-
teita. Kokeneempi GAS-kéyttdjd kertomaan omia kokemuksiaan kdytdsta”

Joissain palautteissa toivottiin ettd Kelan edustajat olisivat mukana kouluttajina

selvittdmassa sellaisia haasteellisia GAS-menetelman kayton tilanteita, joihin
opettajilla ei ollut antaa vastauksia.

284 JAMK



Koulutuksen toteuttaneista ammattikorkeakouluista (N=15) vastasi koulutuk-
sen sisaltda ja toteutusta koskevaa tdydentédvaan kyselyyn seitsemén (n=7).
Haastateltaviksi valittiin vastanneiden ammattikorkeakoulujen kouluttajat (1
hié/amk). Kouluttajat (n=7) toteuttivat koulutusta p&daasiassa tydpareittain ja
kokivat sen hyvaksi toimintatavaksi. Kouluttajaparin erilainen ammatillinen
tausta ja tydbkokemus koettiin rikkaudeksi, esimerkiksi toimintaterapian ja fy-
sioterapian opettajatydpari. Osalla kouluttajista tyopari vaihtui ja osalla pysyi
samana kaikissa koulutusryhmissa.

Koulutuksissa hyddynnettiin ryhmien tuottamia GAS-esimerkkeja oppi-
misen syventamiseksi. Niista kaytyja yhteisia keskusteluja kouluttajat pitivat
erityisen opettavaisina ja tarkeina.

Kouluttajat pitivat kolmea koulutuspéivaéa sopivana, mutta toivoivat mah-
dollisuutta raataldida koulutusta myoés tydpaikkojen tarpeitten mukaan. Kou-
luttajien hyvien koulutuskaytantojen kuvaukset pitivat sisalladn kaksi tarkeaa
laht6kohtaa, jotka olivat asiakasldhtbdinen koulutusote ja tydpaja (workshop)
-tyyppinen tydskentely. Tybpajoissa kdydaan Iapi paljon arjen esimerkkeja ja
harjaannutaan tavoitteiden tekemisessa.

Kouluttajat esittivat paljon kehittdmisajatuksia sisallon ja toteutuksen suh-
teen. He esimerkiksi puntaroivat palveluntuottajille suunnatun koulutuksen
pituutta arvioinneissaan, ja melko yksimielisesti perustelivat kolmen paivan
koulutuksen tarpeellisuutta menetelman kayttéon ottamisen vaatimalla har-
joittelun ja harjaantumisen tarpeilla. Kouluttajat toivat myds esiin sen, etta
pelkastddn GAS-menetelmén opettelu ei heidén mielestaan edellytéd kolmen
paivan koulutusta.

Kaikki kouluttajatahot olivat tdydentaneet Kelan GAS-koulutuskokonai-
suutta koulutusryhmissa esille nostettujen kysymysten ja tiedontarpeitten
mukaan.

”..me on tuotu taté siséllén taustotusta.. ettd kylld tdhdn menetelméén
perehdyttdmiseen riittdis kaksi pdivdd, mutta etta tdhan tulee sita tausta-
prosessia.. etté niiku, ICF on ollu osalle tdysin vieras”

Koulutuspakettia oli kussakin haastatteluun osallistuneessa ammattikorkea-
koulussa (n=7) tdydennetty ja modifioitu, ndin ei koulutusten taydellisesta
yhdenmukaisuudesta voida puhua. Kouluttajat olivat tdydentédneet Kelan
GAS-koulutuspakettia ryhmien intressien mukaan esim. motivoiva haastattelu
asiakastydssa, joten kouluttajien voidaan katsoa toimineen asiakaslahtoisesti.
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Teoriatiedosta (GAS-ké&sikirja) toivottiin paivitettyd materiaalipakettia, jo-
hon osallistuja voisi tutustua jo ennen koulutusta itseopiskellen. Kasikirjan
kaéntamista ruotsinkielelle pidettiin myos tarpeellisena.

Tamén taydennyskoulutuksen arviointitutkimuksen kohteena oli Goal Attain-
ment Scaling- menetelman (GAS) kayttdjakoulutus. Tdydennyskoulutusta
toteutetaan KELA:n kanssa sopimuksen tehneissda ammattikorkeakouluissa.
Toteutetun tutkimuksen kohderyhming olivat koulutukseen osallistuneet palve-
luntuottajat ja koulutuksen toteuttajat. Kelan kustantaman vaikeavammaisten
avokuntoutuksen v. 2015 voimaatulleessa standardissa menetelman kayttéa
suositellaan ja seuraavaan standardiin se on tulossa pakolliseksi elementiksi.
Pohdimme seuraavassa tutkimuksen toteutusta ja paatuloksia.

Kyselyyn vastanneiden méaara jai alhaiseksi suhteessa arvioon am-
mattikorkeakoulujen GAS-koulutuksen suorittaneiden kokonaismaarasta.
Vastausmaéardan vaikuttivat mielestdmme vaikeudet tavoittaa oikeat yhte-
yshenkil6t korkeakouluista, jotka valittivat linkin kyselysta koulutuksen kay-
neille. Liséksi alkuperdisen kyselyn vastaamisen ajankohdan sijoittuminen
kesékuulle saattoi vaikuttaa osallistujien maaraan, vaikka vastausaikaa pi-
dennettiin. Vastaajien suurempi méara voisi tuoda esille uusia kehittamistar-
peita, joskin nykyisid tuloksia voidaan pitdé suuntaa antavina kehitettdessa
koulutusta edelleen.

Koulutukseen osallistuneiden kuntoutuspalvelujen tuottajien kokemukset
koulutuksen kaytettdvyydesta vaihtelivat. Osallistujat ja kouluttajat myds
arvioivat koulutuksen sopivuutta eri ammattiryhmille hieman eri tavoin.
Kouluttajien vastauksissa ei tullut esille koulutukseen osallistujien nake-
mys mahdollisesta kouluttajien osaamisvajeesta. Kouluttajien menetelméan
kaytdn osaamisen vajetta ei pystytd korjaamaan edellyttdmatta opettajien
tybelamajaksoja. Koulutuksessa voidaan kuitenkin tulevaisuudessa jo hy6-
dyntda apukouluttajina menetelmaé kayttéavia kuntoutuspalvelun tuottajia.
GAS-koulutuksen vaikuttavuuden arviointia voidaan tdman tutkimuksen
perusteella edelleen kehittaa.

Aiempien tutkimusten mukaan kokeellinen oppiminen, palaute, vertaisop-
piminen, itseohjautuva oppiminen ja vaihtelevat opetustavat ovat olleet tér-
keimpia tdydennyskoulutuksen onnistumisen tekijéita (Reed 2014). Myos tassé
tutkimuksessa nousi esille vertaisoppimisen ja kokeellisen oppimisen merkitys
niin kouluttajien kuin koulutukseen osallistuneiden vastauksissa. Kouluttajat
myd&s nostivat esille itseohjautuvan oppimisen. Jatkossa tulee voida myoés
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seurata muutosta tydsséa koulutuksen jalkeen ja nain arvioida tdydennyskou-
lutuksen vaikuttavuutta. Lisdksi tulee tutkia palautteen merkitysté ja erilaisten
koulutusmuotojen vaikutusta koulutuksen onnistumiseen niin kouluttajien kuin
koulutuksiin osallistuvien ndkdkulmasta.

Yleisemmin tdydennyskoulutuksen vaikuttavuuden mittaamisen tulisi jat-
kossa kohdentua niin yksiléon kuin tydyhteisédnkin. Lisaksi tulee edelleen
kehittda koulutuksen laadun arviointia niin etta kouluttajien ja koulutuksen
osallistuvien arviointitietoa voidaan verrata paremmin.

Altarawneh, I. 2005. Training and development effectiveness: Practices, roles and
impacts on performance in Jordanian banking organisations. Unpublished PhD thesis,
Huddersfield University, UK.

Altarawneh, I. 2009. Training and Development Evaluation in Jordanian Banking Or-
ganisations, Research and Practice in Human Resource Management, 17(1), 1-23.

Bramley, P, & Kitson, B. 1994. Evaluating training against business criteria. Journal
of European Industrial Training, 18(1), 10-14.

Lehtinen, E., Palonen, T., Tynjal3, P., Klemel3, K., Merenluoto, S., Pohjola, K. & Veer-
mans, K. 2012. Korkeakoulutettujen jatkokoulutuksen haasteet ja ehdotus jarjes-
telman kehittdmiseksi — KYTKOS-hanke. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja
2012:22.

Opetus- ja kulttuuriministerio. 2013. Asiantuntijuus edelld. Korkeakoulujen uusi eri-
koistumiskoulutus. Opetus- ja kulttuuriministerion tyéryhmamuistioita ja selvityksia
2013:7.

Reed, S., Shell, R., Kassis, K.,Tartaglia, K., Wallihan, R., Smith, K., Hurtubise, L., Mar-
tin, B., Ledford, C., Bradbury, S., Bernstein, H. & Mahan, J. 2014. Adult Education:
New Concepts and Effective Methods for Today’s Learners. Applying Adult Learning
Practices in Medical Education. Current Problems in Pediatric and Adolescent Health
Care 44(6), 170-81.

Santos, A. & Stuart, M. 2003. Employee perceptions and their influence on training
effectiveness. Human Resource Management Journal, 13(1), 27-45.

JAMK 287



Viitala, R. 2002. Henkilost6johtaminen. Edita.

Ylisassi, H. 2012. GAS-menetelmin (Goal Attainment Scaling) kdyttd ammatillisessa
(tyohon liittyvassa) kuntoutuksessa. Tutkimus- ja kehittdmishanke Aslak-kuntoutuk-
sessa. Viitattu 1.3.2015. Http://www.kela.fi/documents/10180/12149/gas_kokeilu-
hanke_jatkoraportti_hy_29.3.pdf.

288 JAMK



KIRJOITTAJAT



KIRJOITTAJAT

Jukka Aho

TtM, lehtori
Savonia-ammattikorkeakoulu
jukka.aho@savonia.fi

Esa Bérlund

TtM, tuntiopettaja (kokoaikainen)
Satakunnan ammattikorkeakoulu
esa.barlund@samk.fi

Maija Haaranen

KTM, tuntiopettaja

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
maija.haaranen®@jamk.fi

Anne Hakala

KTM, suunnittelija

Jyviskyld ammattikorkeakoulu
anne.hakala@jamk.fi

Sirkka-Liisa Halimaa

TtT, bioanalytiikan yliopettaja
Savonia-ammattikorkeakoulu
sirkka-liisa.halimaa@savonia.fi

Timo Heinonen

FM, lehtori

Satakunnan ammattikorkeakoulu
timo.heinonen@samk.fi

290

JAMK



Hanna Hopia

TtT, yliopettaja

Jyvaskylan ammattikorkeakoulu
hanna.hopia@jamk.fi

Satu Hyokki

projektijohtaja

Lahden ammattikorkeakoulu
satu.hyokki@lamk.fi

Annikki Jauhiainen

TtT, yliopettaja
Savonia-ammattikorkeakoulu
annikki.jauhiainen@savonia.fi

Maija Joensuu

KM, erikoissuunnittelija

Tampereen ammattikorkeakoulu,
Ammatillisen koulutuksen kehittdminen
maija.joensuu@tamk.fi

Hannu Kaikonen
projektipaillikko

Lahden ammattikorkeakoulu
hannu.kaikonen@lamk.fi

Mauri Kantola

VTM, erityisasiantuntija
Turun ammattikorkeakoulu
mauri.kantola@turkuamk.fi

Helena Karento

HTT dos., vararehtori
Lahden ammattikorkeakoulu
helena.karento®@lamk.fi

JAMK

201



Anna Liisa Karjalainen

FT, lehtori

Diak
anna-liisa.karjalainen@diak.fi

Merja Koivuniemi

KM, lehtori

Satakunnan ammattikorkeakoulu
merja.koivuniemi@samek.fi

Karoliina Kokkonen
Terveydenhoitaja (AMK)
Tampereen kaupunki
karoliina.kokkonen@hotmail.com

Marjo Kolkka

FT, YTM, yliopettaja
Diak
marjo.kolkka@diak.fi

Tanja Korhonen

FM, osaamisaluevastaava
Kajaanin ammattikorkeakoulu Oy
tanja.korhonen@kamk.fi

Seija Koskela

FT, lehtori

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
seija.koskela@jamk.fi

Annemari Kuhmonen

FM, lehtori
Laurea-ammattikorkeakoulu
annemari.kuhmonen@®laurea.fi

292

JAMK



Pekka Kuisma

FM, matematiikan lehtori
Satakunnan ammattikorkeakoulu
pekka.kuisma@samk.fi

Harri Kukkonen

FT, YTM, yliopettaja

Tampereen ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajankoulutus
harri.kukkonen@tamk.fi

Jaana Kullaslahti

FT, tutkijayliopettaja

Hameen ammattikorkeakoulu
jaana.kullaslahti®hamk.fi

Anne Karki

T1tT, yliopettaja

Satakunnan ammattikorkeakoulu
anne.karki@samk.fi

Sirpa Laitinen-Vaananen

TtT, HuK, yliopettaja

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
sirpa.laitinen-vaananen@jamk.fi

Kaarina Latostenmaa

YTM, projektipaillikkd
Satakunnan ammattikorkeakoulu
kaarina.latostenmaa@samk.fi

Katja Lempinen

FM, verkko-opetuksen koordinaattori
Satakunnan ammattikorkeakoulu
katja.lempinen@samk.fi

JAMK

293



Anne Leppénen

FM, lehtori, verkostovalmentaja
Jyvaskylan ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
anne.leppanen@jamk.fi

Lotta Linko

FM, verkkoviestintipaallikkd
Hameen ammattikorkeakoulu
lotta.linko@hamk.fi

Raija Merildinen

KT, YTM, FM, opetusneuvos
Opetus- ja kulttuuriministerio
raija.merilainen@minedu.fi

Enni Mertanen

KM, FT, yliopettaja

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
enni.mertanen@jamk.fi

Irma Mikkonen

KT, yliopettaja
Savonia-ammattikorkeakoulu
irma.mikkonen@savonia.fi

Ulla Mutka

YTT, KM, johtaja

Jyvaskylan ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
ulla.mutka@jamk.fi

Anssi Mahonen

FT, bioanalytiikan lehtori, projektipaallikkd Food Testlab
Savonia-ammattikorkeakoulu
anssi.mahonen@savonia.fi

2094 JAMK



Kaija Nissinen

TtL, yliopettaja

Seindjoen ammattikorkeakoulu
kaija.nissinen@seamk.fi

Mari Olli

KM, ETM, tuotepaallikko
Suomen Sydanliitto
mari.olli@sydanliitto.fi

Marja Olsonen

FM, lehtori

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
marja.olsonen®jamk.fi

Paivi POyry-Lassila
TkL, KM, yliopettaja
Laurea-ammattikorkeakoulu
paivi.poyry-lassila@laurea.fi

Katja Raitio

TtM, lehtori

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
katja.raitio@jamk.fi

Anu Raulo

TaM, projektipaallikkd
Jyvaskylan ammattikorkeakoulu
anu.raulo@jamk.fi

Teija Ravelin

TtT, lehtori

Kajaanin ammattikorkeakoulu Oy
teija.ravelin@kamk.fi

JAMK

295



Riitta Rissanen

KT, KTM, toiminnanjohtaja
Arene ry
riitta.rissanen@arene.fi

Veera Rouhiainen
Terveydenhoitaja (AMK)
veera_ruohiainen@®hotmail.com

Auli Ryhdnen

KTaO, projektipaallikkd
Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
auli.ryhanen@jamk.fi

Merja Sallinen

TtT, lehtori, projektipaallikkd
Satakunnan ammattikorkeakoulu
merja.sallinen@samk.fi

Paivi Sihvo

THM, lehtori
Karelia-ammattikorkeakoulu
paivi.sihvo@karelia.fi

Merja Sinkkonen

YTT, YAMK-koulutuspéillikko, yliopettaja
Tampereen ammattikorkeakoulu
merja.sinkkonen@tamk.fi

Jari Suvila

Tradenomi, jarjestelmaasiantuntija
Satakunnan ammattikorkeakoulu
jari.suvila@samk.fi

296

JAMK



Erica Svard

KTM, lehtori

Jyvaskylan ammattikorkeakoulu
erica.svard®jamk.fi

Annukka Tapani

VTT, yliopettaja

Tampereen ammattikorkeakoulu
annukka.tapani@tamk.fi

Annikki Torikka

KM, EOQ, lehtori

Tampereen ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajankoulutus
annikki.torikka@tamk.fi

Hannele Torvinen

KM, opettajankoulutuspiillikkd, verkostovalmentaja
Jyviskyldn ammattikorkeakoulu

ammatillinen opettajakorkeakoulu
hannele.torvinen®jamk.fi

Jouni Tuomi

FT, yliopettaja

Tampereen ammattikorkeakoulu
jouni.tuomi@tamk.fi

Aija Toytari

TtL kehittdmispaallikkd
Hameen ammattikorkeakoulu
aija.toytari@hamk.fi

Sari Virkkala

KM, lehtori
Centria-ammattikorkeakoulu
sari.virkkala@centria.fi

JAMK

297



Maarit Virolainen

FT, tutkijatohtori
Jyvaskylan yliopisto
Koulutuksen tutkimuslaitos
maarit.ha.virolainen@jyu.fi

Kirsti Vanska

TtT, yliopettaja

Jyviskyldn ammattikorkeakoulu
ammatillinen opettajakorkeakoulu
kirsti.vanska@jamk.fi

Anna-Mari Aimala

THM, lehtori

Tampereen ammattikorkeakoulu
anna-mari.aimala@tamk.fi

298

JAMK



JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULUN
Julkaisuja

MYYNTI JA JAKELU
Jyvaskylan ammattikorkeakoulun kirjasto
PL 207, 40101 Jyviskyla
Rajakatu 35
40200 Jyvaskyla
Puh. 040 552 6541
Sahkoposti: julkaisut@jamk.fi
www.jamk.fi/julkaisut

VERKKOKAUPPA
www.tahtijulkaisut.net

jamk.fi



jamk.fi

JYVASKYLAN AMMATTIKORKEAKOULU
PL 207, 40101 Jyvaskyla
Rajakatu 35, 40200 Jyvaskyla
Puh. 020 743 8100
Faksi (014) 449 9700
www.jamk.fi

AMMATILLINEN OPETTAJAKORKEAKOULU
HYVINVOINTIYKSIKKO

LIKETOIMINTAYKSIKKO

TEKNOLOGIAYKSIKKO



jamk.fi

Monitoimisuus haastaa koulutusta ja opetus-
henkilost6a monella tavalla. Oppilaitosten tu-
lee kouluttaa tulevaisuuden moniosaajia yha
laajentuviin ammatteihin ja uudistaa raken-
teitaan. Tassa julkaisussa monitoimisuuden
haasteita tarkastellaan laajasti koulutuksen
erilaisista ndkdkulmista. Julkaisun artikkelit
perustuvat AMK-ja ammatillisen koulutuksen
tutkimuspaivien 2014 esityksiin.

Julkaisu on suunnattu kaikille ammatillisen
koulutuksen ja ammattikorkeakoulutuksen

kehittdmisesta kiinnostuneille.

ISBN 978-951-830-397-1

9"789518"303971" >





