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THVISTELMA

Pekka Risku, Sirpa Laitinen-Vaananen, Anna-Liisa Ojala,
Anna-Kaisa Tiihonen & Hannele Torvinen (toim.)
Tulevaisuuden opettajuus

(Jyvaskylan ammattikorkeakoulun julkaisuja, 283)

Julkaisu ldhestyy ammatillista opettajuutta, opetusta ja oppimista neljalla tee-
malla: opettajuus ammatillisen koulutuksen muutoksessa, laajenevat oppimis-
ymparistot, erityisyyden aarella ja koulutuksen tulevaisuutta hahmottamassa.

Osaamisen méaarittelyn ja arvioinnin suhteen kriittinen tarkastelu luo pe-
rustaa jatkuvalle oppimiselle. Osaamisen kehittdminen, tydssa oppiminen ja
vuorovaikutus ty6eldman kanssa ovat opettajan tydn ydinta. Tulevaisuuden
opettajan roolia ohjaajana ja oppimisen mahdollistajana tukevat myds ura-
ohjausosaaminen, valmentava tydote, dialogisuus, oikeudenmukaisuus ja
vastuullisuus.

Laajenevat oppimisen ymparistét, maisemat, oppimisen ekosysteemit
sekd monenlaisten digitaalisten ratkaisujen hyddyntédminen haastavat oppi-
misen sisaltdjen ja pedagogiikan toisin tuottamisen.

Ammatillisen erityisopettajan osaamista lahestytdan opetussuunnitelmien
ja vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen kautta.

Johtamisen kysymysten tarkastelu laajentaa nakdkulman pedagogiseen
yhteis66n, johon kytkeytyy myos koulutuksen saavutettavuuden kehittami-
nen. Globaalin ulottuvuuden opettajuuteen tuo pitkdaikaisen hankeyhteistyon
rakentama osaamisen tarkastelu.

Asiasanat: ammatillinen opettajankoulutus, ammatilliset opettajakorkeakou-
lut, ammatilliset opettajat, ammattipedagogiikka, dialogisuus, erityisopetus,
opettajuus, opetusmenetelméat, oppimisymparistd, osaamisen kehittdminen,
pedagoginen johtaminen, saavutettavuus, uudistava oppiminen, verkkope-
dagogiikka
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ABSTRACT

Pekka Risku, Sirpa Laitinen-Vaananen, Anna-Liisa Ojala,
Anna-Kaisa Tiihonen & Hannele Torvinen (eds.)

Tulevaisuuden opettajuus — Tomorrow’s teacher of professions
(Publications of JAMK University of Applied Sciences, 283)

This publication approaches the themes of professional teacher, teaching and
learning from four directions: teacher in relation to the changes in vocational
education, expanding learning environments, meeting special needs and
perceiving the future of education.

A critical review in terms of defining and assessing competence creates
a basis for continual learning. Competence development, on-the-job learning
and collaboration with working life are at the core of teaching. The role of future
teachers as instructors and enablers of learning is also supported by career
counselling expertise, a coaching approach to work, dialogism, fairness and
responsibility.

Expanding learning environments, landscapes, learning ecosystems as
well as the utilisation of varied digital solutions challenge teachers to produce
learning content and pedagogy in a new way.

The competence of vocational special needs teachers is approached
from the points of view of curricula and specialisation studies in demanding
special support needs.

Examining questions of leadership expands the viewpoint to the
pedagogical community, which is also connected to the development of the
accessibility of education. During long-term project collaboration, the teacher’s
expertise has expanded with a global dimension.

Keywords: professional teacher education, vocational teacher education
colleges, vocational teachers, dialogue, special education, teacherhood,
educational methods, learning environments, competence development,
vocational pedagogy, pedagogical leadership, accessibility, transformational
learning, online pedagogy
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LUKIJALLE

Pedagogiikan arvostus on selvasti noussut korkeakoulutuksessa viime vuo-
sina. Pedagogiikasta on tullut korkeakoulujen strateginen tekija. Ammattikor-
keakoulujen alkutaipaleella monesti substanssiosaaminen korostui ja peda-
gogiikkaa ajoittain jopa vahateltiin. Korkeakoulujen strategiatydén yhteydessa
kevaalld 2020 pedagogiikan arvostuksen nousu korkeakoulutuksessa nékyi
selkeasti myds opetus- ja kulttuuriministeritlle vélitetyista strategiateksteista.
Jos arvostus alkaa olla kunnossa, miten on osaamisen laita?

Verrattuna yleissivistadvaan koulutukseen ammatillisen koulutuksen toteu-
tustapojen moninaisuus tuottaa runsaasti mahdollisuuksia erilaisten peda-
gogisten jarjestelyjen toteuttamiselle. Teoriaopetuksen liséksi kaytdssa ovat
esimerkiksi laboratoriot ja tyosalit, oppilaitosten omat tyémaat ja yritykset,
opiskelijoiden yrittdjyystoiminta, tydelaméssé oppimisen eri muodot ja kilpai-
lutoiminta. Ammattikorkeakoulut ovat arvostettuja opetuksen kehittdmisen
osaajia. Yhteisty6ssa yliopistojen kanssa olemme saaneet kuulla halusta oppia
liséda juuri ammattikorkeakoulujen pedagogisista kaytanteista. Vastaavasti am-
matillisen toisen asteen kokemus ja osaaminen esimerkiksi tydén opinnollista-
misessa on viime aikoina ollut ammattikorkeakoulujen kiinnostuksen kohteena.

Toisaalta samaan aikaan ammattikorkeakoulut ovat alkaneet painottaa toi-
minnassaan (soveltavaa) tutkimusta, joka taas on yliopistojen perinteisesti vah-
vinta osaamista. Nama yhtaaikaiset trendit luovat hyvan pohjan korkeakoulujen
tulevalle yhteistyélle, varsinkin kun monet kiinnostuksen kohteista ovat samoja,
esimerkiksi jatkuva oppiminen, koulutuksen saavutettavuus tai pedagoginen
johtaminen. Muun muassa naita teemoja kasitelldan tassa julkaisussa.

Koulutusta kehitettdessa puhutaan nykyaan myds oppimisen ekosystee-
meista. Moni mieltda ne oppilaitoksen ja tydelaman yhteistydssé toteuttamina,
monesti digitaalisilla valineilld tuettuina, oppimisympéristéind. Kyse on talléin
oppimisen laajenevista ymparistoista, mita yksi julkaisumme artikkeleista va-
lottaakin tarkemmin. Oppimisen ekosysteemit, myds modernit LAB-mallit,
Future Factoryt ja muut ty6elamalaheisyyttd, opetuksen integrointia, opiske-
lijoiden vuorovaikutusta seka ryhmien ja apuvélineiden kayttéa painottavat
oppimisjarjestelyt ovat ndkemykseni mukaan jatkoa jo 1980-luvulla alkaneelle
trendille siirtyd oppilaitoksissakin ns. kouluoppimisesta kohti ty6elaméassa
luontaisesti kéytettyjd oppimisen tapoja. Tallaisissa oppimisymparistdissa
kouluttajilta vaaditaan muun muassa osaavaa ohjausta, valmentavaa otetta
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ja tietenkin ymmarrysté osaamisesta ja sen arvioinnista. Tasta julkaisusta I6y-
dat artikkelit kaikista ndistd ammatillisen koulutuksen opettajuuteen nykyaan
kuuluvista teemoista.

Tulevaisuudessa opiskelijoiden kirjon laajentuessa painottuvat myoés
moninaisuuden ymmartdminen ja huomiointi. Erityisopettajien kouluttajana
ammatillinen opettajakorkeakoulu on vahvasti mukana myés ammatillisen
koulutuksen erityisen tuen saatavuuteen ja osaamisen kehittdmiseen liitty-
vassé yhteiskunnallisessa keskustelussa, minka vuoksi teema on keskeisesti
esilla tman julkaisumme artikkeleissa.

Hahmottaakseen koulutuksen tulevaisuutta moni koulutuksen jarjestaja
kysyy talla hetkella itseltdan, millainen organisaatio, johtamiskulttuuri, opis-
kelun tuki-, tieto- ja markkinointijarjestelmat ja niin edelleen tukevat parhaiten
tybeldmalaheistd, modulaarista, tutkimukseen perustuvaa, asiakaslahtdista
seka osin tai kokonaan digitaalisesti ja/tai englanniksi toteutettua pedagogi-
sesti mielekdsta koulutusta? Miten henkilékunta valmennetaan tdhan ja mi-
ten tuollainen koulutuksen tulevaisuus toteutetaan kustannustehokkaasti?
Ammatilliset opettajakorkeakoulut pyrkivat asiantuntemuksellaan tukemaan
oppilaitosten kehitysta yhdessa koulutuksen tutkimuslaitosten ja yliopistojen
vastaavien laitosten kanssa.

Jyvéskylan ammatillinen opettajakorkeakoulu on tunnustettu pedago-
ginen vaikuttaja ja yli 70 koulutuksen asiantuntijan yhteisd. Noin kolmannes
henkildstéstdmme osallistui tdman julkaisun tekemiseen. Julkaisu kuvaa opet-
tajakorkeakoulun laaja-alaista osaamista, mutta myds kirjoittajien vertaansa
vailla olevaa sisukkuutta, silla samana paivana, kun maailmanlaajuinen pan-
demia pakotti opettajakorkeakoulun siirtyméaéan kokonaan etdopetukseen,
saivat artikkelien kirjoittajat toimituskunnan muutostoiveet ensimmaiseen
artikkeliversioonsa. Siita alkoi kirjoittajien kevaan urakka samalla, kun koko
opettajankoulutuksen arki oli muutettava kertaheitolla laadukkaasti entistakin
laajemmin digiaikaan. Mahtava suoritus!

Kiitos kaikille artikkelien kirjoittajille ja julkaisun valmistumista muutoin
edistaneille. Strategiamme mukaisesti panostamme tutkimukseen, erityisesti
oppimista koskevaan soveltavaan tutkimukseen. Opettajankoulutuksen osana
tutkimme ja kehitdmme tulevaisuuden opettajuutta.

Muuramessa 8.5.2020
Pekka Risku

Johtaja
Jyvéaskylan ammattikorkeakoulu, ammatillinen opettajakorkeakoulu
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OSA

1

Opettajuus
ammatillisen koulutuksen
muutoksessa



NAKOKULMIA OSAAMISEEN JA SEN ARVIOINTIIN

Osaaminen on kasitteend ja ilmidn& noussut viime vuosikymmenien aikana
erilaisten oppilaitosten opetussuunnitelmatydn lahtékohdaksi. Vuonna 1994
saadetty Ammattitutkintolaki taivutti ammatillisen aikuiskoulutuksen valmis-
tavien koulutusten opetussuunnitelmat tutkintojen perusteissa maaritettyihin
osaamisiin perustuviksi. Nykyisin koko ammatillinen koulutuksemme perustuu
osaamisiin. Ammattikorkeakoulut ja yliopistot ovat viimeisten vuosien aikana
suunnitelleet omia opetussuunnitelmiaan osaamisperustaisiksi.

Osaamisiin perustuvilla oppimistavoitekuvauksilla ja kriteeriperustei-
sella arvioinnilla on yhteiset juuret. Yorke ja Vidovich (2016) esittdvat tarinan
edenneen seuraavasti. Yhdysvalloissa Ralph Tyler ehdotti vuonna 1949, ettd
koulutukselle maaritettaisiin spesifit tavoitteet (educational objectives) (Tyler
1949). Tylerin esittdmaa kasitetta educational kritisoitiin liian laaja-alaisena ja
se korvautuikin Magerin (1962) ehdottamalla instructional objectives -kasit-
teelld. Magerin esittdma ldhestymistapa merkitsi oppimisen tavoitteena olevan
osaamisen hyvin pieniin, mitattavissa oleviin yksikdihin opetusta ja arviointia
varten. Magerilaista lahestymistapaa puolestaan on sittemmin kritisoitu siita,
ettd se ei huomioi minkdan muunlaisia tavoitteita, kuin sellaisia, jotka ovat
suoraan havainnoitavissa ja mitattavissa.
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Bloxham, Boyd ja Orr (2011) toteavatkin, ettd nykyisin on havaittavissa
kaksi toisistaan poikkeavaa lahestymistapaa osaamisten maarittdmiseen ja
osaamisen arviointiin: positivistinen ja tulkinnallinen. Positivistisen |&hestymis-
tavan mukaan koulutuksen tavoitteet ja arviointiasteikot ovat objektiivisesti
madritettavissa ja osaaminen voidaan mitata luotettavasti noiden asteikkojen
avulla. Tulkinnalliseen lahestymistapaan liittyy tavoitteiden laaja-alaisuus ja se,
ettd osaamisen arviointi ei ole vain objektiivista mittaamista, vaan arviointi-
paatdksen tekemiseen liittyy olennaisesti myos neuvotteluprosessi.

Téssa keskustelussa esimerkiksi maamme ammatillinen koulutus lienee
puolensa valinnut. Tutkintojen perusteissa osaaminen on pilkottu hyvin pieniin
osiin, arviointikohteiden maara yltaa toiselle sadalle. Ammatillisen koulutuksen
lainsa&ddanndssa kannatetaan myos magerilaista ajatusta siitd, etté tavoitteena
oleva osaaminen on sellaista, joka on suoraan havainnoitavissa. Laissahan
todetaan, ettd "Tutkinnon osien edellyttdm& ammattitaito ja osaaminen osoite-
taan tekemalla kaytanndon tydtehtavia aidoissa tydtilanteissa ja tydprosesseissa
(ndyttd)” (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017, 52 §). Sita, milla tavalla
esimerkiksi ammatilliseen osaamiseen liittyva teoreettinen tai selittava tietdmys
voidaan arvioida lain edellyttamilla ehdoilla, ei selvia laista eikd asetuksesta.
Havainnot ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen osaamisperustaisten ope-
tussuunnitelmien rakentamisesta osoittavat useissa tapauksissa positivistisen
I&hestymistavan siirtyneen myds sinne magerilaisine listoineen sallituista ja
ei-sallituista verbeist4, joita voi osaamistavoitekuvauksissa kayttaa.

Ihmiseltd vaaditaan erilaista osaamista erilaisilla elaman alueilla. Yhteiskunnan
eri areenoilla tarvitaan monenlaista osaamista, joihin viitataan, kun puhutaan
esimerkiksi kansalaiskvalifikaatioista. Ty6eldmassa tarvittavasta osaamisesta
puhuttaessa kaytetaan usein myds toisiaan lahelld olevia kasitteitd. Suomen
kielessé&kin niitd on paljon. Tallaisia yleisesti kaytettyja kasitteitd ovat muun
muassa kyky, kyvykkyys, péatevyys, kompetenssi ja kvalifikaatio. Liséksi puhu-
taan mm. avain- tai ydinkvalifikaatioista tai -kompetensseista (ks. esim. The
Council of the European Union 2018), ammatti- tai tehtavaspesifisesta osaa-
misesta ja ydinosaamisesta (esim. Ruohotie 2005) tai metakompetensseista
tai -osaamisesta (esim. Bogo, Katz, Regehr, Logie, Mylopoulos & Tufford
2013). Kasitteiden kayttd on ollut horjuvaa, eika kasitteiden merkityssisaltéon
ole 16ydetty konsensusta. Myds eri kielissa osaamiseen liittyvilla k&sitteilld on
omat merkityksensa ja konnotaationsa.
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Osaaminen voidaan ymmartaa kompetenssin ja kvalifikaatiovaatimusten
véliseksi suhteeksi. Tdma suhde on jatkuvassa muutoksessa, koska ty6ela-
man rakenteet ja siséllot jatkuvasti muuttuvat. My6s ne ehdot, joilla yksil6t
suostuvat olemaan tydmarkkinoiden ja tydpaikkojen kéytettavissd muuttuvat
ajan oloon. Kompetenssin ja kvalifikaation suhde jasentyy siten, ettd osaami-
nen on olemassa silloin, kun tydelamasta tulevat kvalifikaatiovaatimukset ja
tyontekijan kompetenssi tietyllad historiallisella hetkelld tietyissa olosuhteissa
vastaavat toisiaan. Tyontekijélla voi olla olemassa erilaisia patevyyksia, mutta
jos ndma kompetenssit eivat vastaa tyéelaman osaamisvaatimuksia, ei osaa-
mistakaan télt4 osin voida sanoa olevan olemassa.

Vaaralan (1995) tavoin on tdrked huomata, ettd tama suhde ei ole yksi-
oikoinen, vaan ettd osaaminen maarittyy eri elementtien vélisesta vuorovai-
kutussuhteesta. Tama suhde voi olla ristiriitainenkin, jos tydelaméan tarpeet
ja yksilon tavoitteet eivat toisiaan kohtaa. Keskeisten ristiriitojen han nékee
jannittyvan yhteiskuntaan ja tydeldmaan liittyvien rakenteellisen muutoksen
sekéa ihmisten elaméantapaan ja niihin liittyvien vaatimusten ja toiveiden vlille.

Asetelmallisesti tdman voi tiivistda seuraavanlaiseen kuvioon:

Rakenteellinen ja sisalléllinen muutos Elamantavan muutos

vuorovaikutus

Ty6elama
* tyomarkkinat
* tyOpaikat

Tyontekija

ristiriidat

X

Kvalifikaatio-
vaatimukset

Kompetenssi

Ammatillinen

osaaminen .
Ammattitaito

Kvalifikaatiovaatimusten ja kompetenssien valisen suhteen muutos

Kuvio 1. Kasitteiden viliset suhteet (vrt. Keurulainen 1998).
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Tydntekijalla voi siis olla olemassa kompetenssi johonkin, mutta tyéssa vaa-
dittavaksi osaamiseksi se muodostuu vain, jos tuo pétevyys vastaa tydelaman
kvalifikaatiovaatimuksia. Tyéelamasta puhuttaessa on myods hyva huomata,
ettd se sisaltda ainakin kaksi komponenttia: tydmarkkinat ja tyopaikat. Tyo-
eldma ei siten ole ristiriidaton kokonaisuus. Tydmarkkinoiden ja yksittéisten
ty6paikkojen intressit saattavat poiketa toisistaan, ja toisaalta erilaisilla ty6-
paikoilla saattaa olla toisistaan eridvia etuja vaalittavanaan. My6s erilaisten
tyopaikkojen osaamisvaatimukset saattavat poiketa toisistaan riippuen esi-
merkiksi tydorganisaation koosta.

Kun osaaminen ymmarretaan talla tavoin toimintaymparistén vaatimuksien
ja toimijan kompetenssin vélisend suhteena, tulee osaamisen arvioinnin silloin
kohdistua arvioimaan tuon suhteen vélista laatua. Osaamisen arviointi ei siten
voi rajoittua yksilén ominaisuuksien tai kykyjen tarkasteluun ilman, ett& niita
suhteutetaan toimintaymparistén vaatimuksiin. Autenttisen arvioinnin kasite
viittaa juuri tdhan. Arvioinnin tulisi tapahtua arvioitavan asian kannalta mah-
dollisimman autenttisissa olosuhteissa. (Wiggins 1989; Villarroel, Bloxham,
Bruna, Bruna & Herrera-Seda 2018.)

Osaamisvaatimusten ja yksilon osaamisten vélisen suhteen historiallisesta
ja kontekstuaalisesta luonteesta johtuen arviointitulokset ja niiden yleistetta-
vyys ovat sidoksissa niihin ehtoihin, joiden vallitessa osaaminen arvioidaan.
On my®ds niin, ettd henkilén osaaminen jossakin arvioitavassa asiassa saattaa
kehittya nopeastikin tyéta tehden, ja huolellakin tehdyt arviointipdatdkset van-
henevat siten samassa ajassa. Erilaisten arviointitilanteiden suunnittelussa,
toteutuksessa ja niiden resursoinnissa tallainen arviointitulosten "kertakayt-
tdisyys” on mielestani hyva ottaa huomioon.

Osaamista voidaan kéasitteenad avata myods englanninkielisten sanojen com-
petence ja competency suhdetta tarkastelemalla. Isossa-Britanniassa kéaytiin
osaamisen luonnetta koskevaa keskustelua 1980- ja 1990 -luvuilla, jolloin maa-
han viriteltiin NVQ-jarjestelmaa (National Vocational Qualifications), jonka pe-
rusajatuksena oli kuvata ammatillinen osaaminen koulutusta ja arviointia varten.
Keskustelua kéytiin karkeasti ottaen kahden eri osaamiskasityksen ja niihin liitty-
vien ontologisten ja epistemologisten lahtdkohtien kesken. Yhtaall4 olivat henki-
16t, joille osaaminen (tai kyvykkyys) on englannin kielella competency, ja toisaalla
henkil6t, jotka kayttivat samasta asiasta competence-sanaa. Esimerkiksi Mark
Smith (2005) on tarkastellut néité kahta englannin kielessa kaytettavaa osaa-
mista tarkoittavaa kasitettd. Smithin (mt.) mukaan kasitteen kaytdn perusteella
voidaan tehda paatelmia puhujan osaamisen ilmiéon liittyvista taustaoletuksista.

Competency-kasitteen kayttdminen viittaa luonnontieteelliselle tarkas-
telulle tyypilliseen kapea-alaiseen ja atomistiseen kasitykseen osaamisen
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luonteesta. Competence-kasitteelle puolestaan on luonteenomaista sen
kokonaisvaltainen ja suhteellinen, relativistinen luonne. "Competence and
competences are broad capacities -- In contrast competency (plural compe-
tencies) is narrower, more atomistic concept used to label particular abilities
or episodes”, kuten Smith (mt.) asioita alkukielella maarittaa.

Kasitteiden kielesta ja kulttuurista toiseen siirtdmisen problemaattisuutta
kuvastaa, ettd esimerkiksi competencen ja competencyn merkityksista on
maassamme esitetty Smithin esitykseen ndhden painvastaisiakin tulkintoja
(ks. esim. Makinen & Annala 2010). Olennaista kuitenkin lienee, etta suo-
menkielistd osaaminen-kasitetta voidaan tulkita erilaisista opillisista 1aht6-
kohdista eri tavoin, mika sellaisenaan on tarkeéd havaita. Englanninkieliset
kirjoittajatkaan eivét aina erottele, kummanlaisesta "osaamisesta” he mil-
loinkin kirjoittavat.

Competency koostuu pienista, rajatuista kayttaytymisen osista, jotka
ovat arviointia varten mitattavissa. Ty6ssa edellytettavat patevyydet voidaan
edelleen maarittaa eri tasoille vaatimusten vaativuuden ja kompleksisuuden
mukaan. (Hermann & Kenyon 1987; Jessup 1991.) Téllaisessa ajattelussa
patevyys realisoituu listana toisistaan irrallisia kompetensseja, joista yksilon
ammatillisen patevyyden kokonaisuuden ajatellaan koostuvan, kuten esi-
merkiksi Heikkinen (1993) toteaa. Smithin (mt.) mukaan Isossa-Britanniassa
kaytavassa osaamista koskevassa keskustelussa — ja ammatillisen koulutuk-
sen kayténteissd — osaaminen on maarittynyt padsaantdisesti competency-
kéasitteen mukaisesti.

Competency-tulkinnasta kaytiin kuitenkin kriittisiakin savyja saanutta kes-
kustelua. Armstrong (1995) kokosi keskeisen kritiikin seuraaviin seitsemaan
piirteeseen. Tallainen kasitys osaamisesta on luonteeltaan: 1) reduktionistista,
2) behavioristista, 3) staattista, ja 4) atomistista. Kritilkin mukaan se johtaa:
5) osaamisen loputtomaan pilkkomiseen, 6) liialliseen yksityiskohtaisuuteen
ja tydlayteen seka 7) arviointimenettelyihin, jotka ovat liian monimutkaisia ja
kallita. Competence-tulkinta puolestaan viittaa kokonaisuuteen, jonka avulla
ihminen pyrkii vastaamaan eri eldménalueilla nouseviin vaatimuksiin. Tama
merkitsee esimerkiksi kokonaisvaltaista, holistista, |dhestymistapaa osaamisen
maarittamiseen ja sen arviointiin.

Tybelaméassa vaadittava osaaminen on kaikkien muiden eldmaan liittyvien
ilmididen tavoin osa meita jokaista ympéardivaa todellisuutta. Haasteellista
asioiden yhteisen ymmartamisen suhteen on se, ettd meilld kaikilla on enem-
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mén tai vahemman erilainen ymmaérrys todellisuudesta tai sen osista, kuten
vaikkapa osaamisen luonteesta.

Kasittelen seuraavassa erilaisia mahdollisuuksia hahmottaa osaamisen
luonnetta. Teen sen kolmen dikotomian avulla. Ensin tarkastelen mahdol-
lisuutta tarkastella osaamista joko enemmalti analyyttisella tai holistisella
tavalla. Toinen mahdollisuus, mikd osaamista koskevassa kirjallisuudessa
on usein esilld, on ldhestya sité joko staattisena tai dynaamisena ilmiona.
Kolmanneksi tarkastelen osaamisen liittymisté joko realistiseen tai relativisti-
seen todellisuuskasitykseen. Jokaiseen kasittelyyn liitdn pohdinnan siita, mita
merkityksia kullakin l&ahestymistavalla on osaamisen arviointiin.

Osaamista voidaan ldhestyd enemmalti analyyttisella tai kokonaisvaltaisella,
holistisella, tavalla. Esimerkiksi edelld kuvatun Isossa-Britanniassa kaydyn
osaamista koskeva keskustelun mukaan competency-tulkinta sisélsi reduk-
tionistisen oletuksen, jonka mukaan kompleksinen taito voidaan mééritella eril-
listen, toisistaan riippumattomien elementtien avulla. Téhan sekd Armstrongin
(1995) mainitsemaan atomismiin liittyy ajatus osaamisen pilkkomisesta pieniin
yksikéihin. Inhimillistéd toimintaahan voidaan haluttaessa j&dsentdd yleisestd
yksittdiseen suunnassa kuinka pieniin osiin hyvansa. Kuinka mielekasta esi-
merkiksi jonkin alan ammatillisen osaamisen pilkkominen vaikkapa 144 arvioi-
tavaan asiaan on, onkin sitten toinen, mutta sellaisenaan hyddyllinen kysymys.

Vastaavasti kuin osaaminen voidaan maarittaa laaja-alaisemmin tai kapea-
alaisemmin toteaa Sadler (2009) oppimistulosten arviointiin liittyvista kritee-
reistd ja standardeista, ettd nekin voidaan ilmaista joko "analyyttisesti” tai
“holistisesti”. Analyyttinen I&hestymistapa pilkkoo arvioitavan asian useisiin
kriteereihin ja ndille useille kriteereille laaditaan sitten useita osaamisen tasoja
ilmaisevia standardeja eli arviointiasteikkoja. Yksinkertaisin ja "holistisisin”
osaamisen arvioinnissa kaytettava standardihan on hyvaksytyn osaamisen
tason madritys.

Armstrong (mt.) toteaa analyyttisen I&hestymistavan varjopuolena olevan
sen, etta se johtaa usein osaamisen arviointitoiminnassa liialliseen yksityis-
kohtaisuuteen ja tydlayteen seka arviointimenettelyihin, jotka ovat lilan mo-
nimutkaisia ja kalliita. Useinhan analyyttisen l1&hestymistavan taustalla lienee
eksaktiuden tavoittelu, ja sita kautta pyritddn luomaan varmuuden illuusio
esimerkiksi arviointipdatoksia tehtdessa. Harlen (1994) muistuttaakin, etta
osaamisen kaltaisen ilmién arviointi ei ole eksaktia toimintaa, vaan siihen liittyy
aina tulkinnallisuutta, halusimmepa tai emme.
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Osaamisen arvioinnin ndkdkulmasta tallainen enemman holistinen kuin
analyyttinen kasitys osaamisesta merkitsee ensinndkin sita, etta arvioitava
osaaminen on pyrittdva maarittdmaan riittvan laaja-alaisesti. Sadanneljan-
kymmenenneljan arvioitavan osaamisen sijaan osaamisten maéran tulee olla
selvéasti kohtuullisempi. Laaja-alaisempi osaamisen maéritys mahdollistaa
maaritettyjen osaamisten soveltamisen opiskelijoiden erilaisiin toimintakon-
teksteihin helpommin, kuin tarkkarajaisiksi maaritetyt osaamiset. Laaja-alainen,
yleiselld tasolla oleva osaamisen maéritys kestdd myds aikaa paremmin, kuin
pieniin yksityiskohtiin jaettu osaaminen. Osa noista pienisté yksityiskohdista
kun saattaa vanhentua nopeastikin. Tilanne on paradoksaalinen, jos osaami-
sen arvioinnin avulla pyritdan ty6laasti selvittdmaan ja tekemaén tasmallisia
arviointipaatoksia pieniin osiin pilkotuista asioista, joilla ei ehka ole muutaman
vuoden kuluttua enda suurtakaan merkitysta.

Ammatillisen koulutuksen lainsdadanté ja ammatillisten tutkintojen pe-
rusteet sekd erilaiset Opetushallituksen ohjeistukset viittaavat siihen, ettéd
maamme opetushallinnossa on viime vuosina omaksuttu competency-tyyp-
pinen tulkinta osaamisesta. Edelld esimerkiksi nostettu jopa 144 arvioitavaa
asiaa sisaltava opintokokonaisuus on Elintarvikealan perustutkinto (180 op),
jossa arvioitavien asioiden (tai arvioinnin kohteiden) maara muodostuu opiske-
ljan ammatillisissa ja yhteisissé tutkinnon osissa tekemien valintojen mukaan
(Elintarvikealan perustutkinto 2017).

Téllaiseen toimintaan liittyvat mielestéani samat kriittiset nakdkulmat, mitka
Armstrong parikymmenta vuotta sitten kirjasi brittildiseen NVQ-toimintaan
littyen. Ammatillisen koulutuksemme tutkinnon perusteissa osaaminen on eri
tutkinnoissa pilkottu kymmeniin eri osaamisiin. Tam& on omiaan johtamaan
arvioinnin liialliseen yksityiskohtaisuuteen, monimutkaisuuteen ja tyolayteen.
Sellaisenaan "uudessa” ammatillisessa koulutuksessamme on kovin paljon
reduktionistisia ja behavioristisia piirteita.

Korkeakoulumme ovat autonomisia toimijoita, eik& niiden opetussuunni-
telmaty0 ole samalla tavoin keskitettya, kuin toisen asteen tutkintojen perus-
teiden laatiminen on. Analyyttisyydesté johtuvat riskit koskevat kuitenkin myds
korkeakoulujemme opetussuunnitelmatydta, jos niissé tyydytddn ammatillisen
koulutuksen tapaisiin tulkintoihin osaamisperustaisuudesta.

Osaamisen késitteelld sellaisenaan ei ole yhteyttd oppimiskasityksiin tai teo-
rioihin. Sellaisella kasitykselld osaamisesta, joka ilmenee ainoastaan suoraan
havaittavana kayttaytymisend, on kuitenkin selva yhteys behavioristisen oppi-
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miskasityksen taustaoletuksiin. Kulttuurissa, jossa osaaminen méaarittyy yksin-
kertaisina, ulkoista kayttdytymista kuvaavina osaamistavoitteina, ja osaamisen
arviointitoiminnassa painottuvat nakyvan kayttaytymisen havainnointi ja kont-
rolli, ollaan lahella behavioristiseen oppimiskéasityksen taustaolettamuksia.

Saari ja Harni (2014) toteavatkin, etté téllaisessa kulttuurissa niin opetus-
teknologia kuin behavioristinen oppimiskasityskin voidaan kytked esimerkiksi
Robert Magerin kehittéamiin testi- ja arviointikaytantoihin. Magerillehan (1962)
oli ominaista juuri ajatus yksilon kayttaytymisesta pieniin osiin purettavana,
havaittavana ja yksityiskohtaisesti kontrolloitavana tutkimuksen ja hallinnan
yhteisena kohteena. (Saari & Harni 2014.)

Mager (mt.) lanseerasi aikanaan listat sallituista ja ei-sallituista verbeista
osaamistavoitteiden ja arviointikriteereiden muotoilua varten. Ammatillisen
koulutuksen tutkinnon perusteissa selvasti valtetddn muunlaisia verbeja, kuin
suoraan ihmisen havaittavaa kayttaytymisté kuvaavia ilmauksia, miké on tyy-
pillista behavioristiselle paradigmalle. My6s ammattikorkeakoulujen ja yliopis-
tojen osaamisperustaisessa opetussuunnitelmatydssé vastaavat verbilistat
ovat viime vuosina olleet ahkerassa kaytdssa. Esimerkiksi Ramsden (1992)
toteaa kuitenkin, etta tavoitteiden ei tarvitse koostua pelkastaan suoraan ha-
vainnoitavissa olevaa kayttaytymista kuvaavista verbeista. Hanen mielestéan
on taysin hyvaksyttavas, ettd tavoitteissa ilmaistaan suoraan, mita asioita
opiskelija ymmartaa suoritettuaan tietyn kurssin.

Ramsdenin (mt.) mielestd osaamistavoitteiden kirjoittaminen pelkastaan
suoraan havaittavan kayttaytymisen tasolle trivialisoi oppimisen tarkoituksen.
Se on omiaan kapeuttamaan osaamiskuvakset helposti mitattaviksi asioiksi.
Siirtdessaan talla tavoin huomion pintatasoiseen oppimiseen se antaa opis-
kelijoille va&ran kuvan siita, mika oppimisessa on merkityksellista: achieving
the signs of learning is more important than achieving the changes in under-
standing that should underlie them” (mts. 132-133).

Barnettin (1994) esittdmat kriittiset kommentit puolestaan suuntautuvat
osaamiskuvausten staattisuuteen ja atomistisuuteen, joiden ongelmat han tii-
vistad kahteen keskeiseen kysymykseen: 1) milla edellytyksilla staattinen pate-
vyysméaadrittely voi vastata alati muuttuvan yhteiskunnan ja tydelamén tarpeita
ja 2) mita atomistinen osaamisen maarittely merkitsee opetussuunnitelmien
ja ammattitaidon arvioinnin suhteen? Naihin kysymyksiin liittyy esimerkiksi
kysymys muutoksen ja tydntekijan valisesta suhteesta: kysymys ei ole pelkas-
taan yksilon kyvysta sopeutua muutokseen, vaan kyseessa tyontekijan kyky
aktiivisesti ohjata muutosta ja kehittdd omaa ty6tddn muuttuvissa olosuhteissa.

Osaamisen madritystapa on yhteydessa niiden mahdolliseen staattisuu-
teen ja dynaamisuuteen. Mitéa atomistisempi tai yksityiskohtaisempi osaamisen
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maaéritys on, sitd vahemman sitd on mahdollista uudelleen tulkita uudessa
ajassa ja/tai uudessa paikassa, kuin osaamisen maaritysta, joka on luonteel-
taan yleisluontoisempi. Toki talléin menetetddn se osaamisen maarityksen ja
sen arvioinnin eksaktiuden illuusio.

Armstrongin (mt.) esille nostamista arviointimenettelyjen liiallisesta yk-
sityiskohtaisuudesta ja monimutkaisuudesta kertoo ensinnakin arvioitavien
osaamisten maara. Esimerkiksi pitkalti toiselle sadalle nouseva arvioitavien
osaamisten maara sellaisenaan lisédd toiminnan yksityiskohtaisuudesta moni-
mutkaisuutta verrattuna tilanteeseen, jossa arvioitavia asioita on véhemman.
Toisena oireena toiminnan monimutkaisuudesta on epailematta se, etta osaa-
misen arviointia varten on ollut tarpeen kirjoittaa 12-sivuinen opas (Naytot ja
osaamisen arviointi 2018).

Osaamista voidaan lahestyda myds enemmalti realistisesti tai relativistisesti.
Realistinen l1&ahestymistapa palautuu aikoihin, jolloin fordistinen massatuotanto
1900-luvun alkuvuosikymmenina kehittyi. Erilaisissa tyétehtavissa tarvittavien
osaamisten maarittdmisen tekniikkana oli niin sanottu ammattianalyysien te-
keminen. Perinteisimmilldan suoritettuna ammattianalyysissa maéritellaan
kuhunkin ty6tehtavaan kuuluvat tehtavat ja velvollisuudet seka toimen hoita-
misessa ilmenevat vaikeudet. Naiden osalta taas méadritellaan oikeat toimin-
tatavat kunkin tehtavan ja vaikeuden osalta erikseen. Taten saadaan pitka
lista erilaisia toimintatapoja, jotka koulutuksen avulla siirretédan tuleville tyon-
tekijoille. (Virkkunen 1981; Hoyle & John 1995.)

Virkkunen (mt.) arvioi, etta téllaiset osaamisen maérittdmisen lahtékohdat
ovat omiaan johtamaan epahistorialliseen, poikkileikkauksenomaiseen tietyn
hetkisten tyokaytantdjen vaatimusten maarittelyyn. Osaaminen voidaan ym-
martda koostuvan esimerkiksi Elintarvikealan perustutkinnon tutkinnonperus-
teiden tavoin pienista, rajatuista kayttaytymisen osista, jotka ovat arviointia
varten mitattavissa. Valmiista toimintatavoista koostuva kéasitys osaamisesta
on kuitenkin ongelmallinen tilanteessa, jossa osaamisvaatimukset ovat muu-
toksessa, ja jotka sellaisenaan siséaltavat muutosvalmiuden vaatimuksen.

On olemassa my®6s toisenlainen mahdollisuus tarkastella osaamista ja
sen arviointia, kuin edelld kuvattu lahelld realistista todellisuuskasitysta lahella
olevatapa. Tahan toiseen, relativistiseen ajatteluun, littyen esimerkiksi Bereiter
ja Scardamalia (1993) nakevat asiantuntijuusosaamisen suhteellisena asiainti-
lana. Asiantuntijuus on heidan mielestdan tietdmysta, jonka toimija suhteuttaa
tehtavan kulloisiinkin vaatimuksiin. Asiantuntijuus on siten pikemminkin suhde
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ympaériston ja toimijan valilla, kuin staattinen tila, jota kuvataan esimerkiksi
toimijan hallitseman tiedon méaaralla tai tyduran pituudella.

Myds Siikaniemi, Saikkonen ja Harkénen (2010) pitavat yhtend osaami-
selle luonteenomaisena piirteend sen kontekstisidonnaisuutta ja sita, etta se
on sosiaalisesti konstruoitu asia. Osaamistarpeet ja niiden maéritykset ovat
sidoksissa kulttuureihin ja ammatteihin, ne maarittyvat erilaisissa toimintaympa-
ristdissa ja organisaatioissa toisistaan poikkeavilla tavoilla. Osaaminen ei myds-
kaan ole luonnonlain kaltainen, objektiivinen asiaintila, vaan se on sosiaalisesti
konstruoitu, yhdessa sovittu ja sopimuksenvarainen asia. (Siikaniemi ym. 2010.)

Relativistiseen osaamiskasitykseen liittyen Barnett nostaa esille myoés
kysymyksen, joka liittyy osaamisen oppimiseen ja sen arviointiin: voidaanko
patevyys ilmaista irrallaan siihen johtavasta oppimisprosessista ja onko se
arvioitavissa ilman siihen johtaneen oppimisprosessin arviointia. Han itse pi-
tda molempia oletuksia joko naiiveina tai tietoisesti harhaanjohtavina (Barnett
1994). Varmaankin on teknisesti mahdollista toimia toisinkin, ts. arvioida osaa-
mista ilman, ett arvioijalla on késitysta siitd, misté opiskelija arviointitilantee-
seen tulee. Arviointipdatdksen laadun ja osaamisesta annettavan palautteen
kannalta téllainen asetelma on kuitenkin ongelmallinen.

Syysté tai toisesta maamme ammatillisessa koulutuksessahan peréati
lainvoimaisesti (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017, 52 §, 53 §)
edellytetaan, ettd osaaminen osoitetaan ja se arvioidaan paasaantoisesti
oppimisprosessista erotetulla ndytélla. Tama kayténtd on peraisin aikuisten
nayttétutkintotoiminnasta ja nyttemmin siirretty myds koko ammatilliseen
koulutukseen. Télla tavoin tulkittu koulutus erottaa oppimisen ja osaamisen
toisistaan: arvioinnin tehtédvana nahdaan vain oppimistoiminnan tuotoksen
arviointi, ei sen aikaansaanutta mentaalista prosessia.

Osaamista on kirjallisuudessa jadsennetty usealla eri tavalla erilaisia tarkoi-
tuksia varten. Tyypillisté on, etta erilaisissa luokitteluissa kaytetyt kasitteet
ovat usein ristiriitaisia tai ne siltd ensi ndkemaltd nayttavéat. Ydintaidoilla tai
-osaamisella saatetaan viitata joko yleisiin tyéelamavalmiuksiin tai jossain
ammatissa vaadittavaan ammattispesifiin osaamiseen. Perustaidot eivat aina
tarkoita jossain ammatissa tarvittavaa tuotannollis-teknisté tai ammattispesi-
fid osaamista, vaan niilld saatetaan viitata yleensa elaméssa selviytymiseen
littyvdan osaamiseen ts. kansalaistaitoihin.

Yhteisiakin piirteita eri jasennyksista 16ytyy. Useissa jasennyksissa puhu-
taan ammattispesifeista tiedoista ja taidoista tai tuotannollis-teknisista tai-
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doista. Nailla molemmilla viitataan sellaiseen osaamiseen, joka erottaa ammatit
tai ammattialat toisistaan. Insinddrin tyd siséltaa toisenlaista ammattispesifia
osaamista kuin vaikkapa sairaanhoitajan tyd. Toisen ryhman muodostavat
sellaiset osaamisen alueet, jotka kuvaavat kaikille ammattialoille yhteisia
osaamisalueita. Tat4 yliammatillisen osaamisen ryhmaa jdsennetéén sitten
sen kayttétarkoituksesta riippuen vielé edelleen eri luokituksissa eri tavoin.

Seuraavassa on esilld kolme eri perustein laadittua jasennysta osaa-
misesta ja mita niistd johtuu arviointiin. Kahdessa ensimmaisessa on esilla
karttamaiset jAsennykset tydelaméassa vaadittavasta osaamisesta ja ne pe-
rustuvat kvalifikaatiotutkimusten tuloksiin. Kolmas jadsennys perustuu asian-
tuntijuustutkimukseen. Sen nakdkulma ja ldhtdkohdat ovat toisenlaiset kuin
kahdessa muussa esilléd olevassa osaamisen "kartassa”, mutta siita voi tehda
paatelmid opetussuunnitelmaan sisaltyvien osaamisten maarittdmiseen ja
niiden arviointiin.

Suomalaiseen ammatilliseen koulutukseen vaikutti vuosituhannen vaih-
teessa Reijo Vaaralan (1995) esittdma ammatillisen osaamisen jadsennys. Sen
keskidssa ovat tuotannollis-tekniset kvalifikaatiot, jotka tarkoittavat niitd yksi-
I6llisia teknisesti painottuvia ammatillisia taitoja, tietoja ja patevyyksia, jotka
ovat valttamattémia tietyn tydn valittdmassa suorituksessa. Loput kvalifikaatiot
ovat luonteeltaan yliammatillisia. Sosiokulttuurisilla kvalifikaatioilla ymmarre-
taén tyontekijan suhdetta ja littymaa tydorganisaatioon ja tydorganisaatiosta
ulospéin. Naita ovat esimerkiksi yhteistyéhon ja vuorovaikutukseen seka roo-
linottokykyyn liittyvat kyvyt ja taidot. Innovatiiviset kvalifikaatiot tarkoittavat
niita rutiineista poikkeavia toimintoja, joilla tydprosessin kehittdminen tulee
keskeiseksi. Systeeminen suhde omaan tyéhon, sen ndkeminen historiallisesti
muuttuvana toimintana, tydn perustekijdiden analyysikyky ja kyky tyon kehit-
tamiseen seké kyky jatkuvaan oppimiseen sisaltyvat tdhan kvalifikaatioryh-
maan. Motivaatiokvalifikaatiot on puolestaan yleensa ymmarretty suhteellisen
pysyvind henkildkohtaisina ominaisuuksina eikd niinkdan ammattitaitoina tai
kehittyvana suhteena. Mukautumiskvalifikaatiot tarkoittavat niitéa tyéhon so-
peutumisen ja suostumisen peruskysymyksid — esimerkiksi tydkuri, tybaika,
ty6tahti, tydyhteisd - joihin jokaisen tydntekija on jossakin maarin alistuttava.
(Vaarala 1995.)
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Kuvio 2. Kvalifikaatiotyypit (Vaarals 1995, 44).

Vaarala (1993) kohdisti silloiseen ammatilliseen koulutukseen liittyvan kritiik-
kinsé siihen, ettd perinteisesti koulutuksessa on tuotannollis-teknisiin ja mu-
kautumiskvalifikaatioihin littyen osattu vastata kysymyksiin "mité opetetaan?”
ja ”mita arvioidaan?” Naiden samojen kvalifikaatioiden arviointi on ollut luon-
teeltaan toteavaa ("onko osaamista?” ja "minka tasoista osaaminen on?”).
Sosiokulttuuristen ja innovaatiokvalifikaatioiden kohdalla mita? -kysymyksen
logiikka ei kuitenkaan loppuun asti pade. Vaaralan (mt.) mielesta esimerkiksi
monien sosiokulttuuristen kvalifikaatioiden alueelle kuuluvien osaamisten ke-
hittdminen edellytta4 vuorovaikutuksellisia ja yhteistoiminnallisia pedagogisia
ratkaisuja. Innovatiivisten kvalifikaatioiden kehittyminen on samalla tavoin ra-
kennettava itse oppimisprosessiin, mikd merkitsee painopisteen siirtdmista
vastaanottavasta toiminnasta uutta luovaan toimintaan. Arviointivélineita taytyy
samalla tavoin laajentaa toteavan arvioinnin vélineista (esim. tentit ja kokeet)
kehittavan arvioinnin valineisiin (esim. oppimis-, projekti- tai kehittdmistehtavat).

Osaamisalueita ja osaamisia voidaan jasentdd myds esimerkiksi Binkleyn
ja kumppaneiden esityksen pohjalta. He tekivat yhteenvetotutkimuksen useista
tutkimuksista, joissa maéaritettiin tulevaisuuden tyéelamassa vaadittavaa yh-
teista, yliammatillista osaamista (217st century skills). He paatyvat neljaan
osaamisalueeseen: ajattelun tapoihin liittyvaan (ways of thinking) osaamiseen,
tydskentelytapoihin (ways of working) liittyvdan osaamiseen, tyovalineisiin
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(tools for working) liittyvédan osaamiseen ja kansalaisuusosaamisen alueeseen
(living in the world). (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci &
Rumble 2012.)

Ajattelun tapoihin liittyvd osaamisalue koostuu kolmesta osaamisesta,
jotka on nimetty luovuudeksi ja innovatiivisuudeksi, kriittiseksi ajattelukyvyksi
ja ongelmanratkaisu- ja paatoksentekotaidoiksi seké oppimaan oppimiseksi ja
itsesaéatelykyvyksi. Tydskentelytapoihin liittyvaén osaamisalueeseen kuuluvat
kommunikaatiotaidot ja yhteisty6taidot. Tyévalineisiin liittyvd osaamisalue
puolestaan jakautuu informaation lukutaitoon ja ict-osaamiseen. Kansalai-
suusosaamisen alue koostuu paikallisesta ja globaalista kansalaisuudesta,
eldméanhallintataidoista ja uraosaamisesta sek& henkildkohtaisesta ja so-
siaalisesta. (Binkley ym. 2012.)

Esilla oleva jasennys kuvaa tulevaisuudessa tarvittavia yliammatillisia
osaamisia. Tiettyjen ammatti- tai toimialojen osaamisvaatimuksia varten ku-
vausta voidaan tdydentaa viidennella elementilla, ammatti- tai tehtavaspesifilla
osaamisella esimerkiksi erilaisten koulutusten suunnittelun taustaksi. Erilaisiin
ammatteihin liittyy koko joukko yhteisia tai yliammatillisia osaamisia, kuten
esimerkiksi Binkleyn ja kumppaneiden (2012) yhteenveto tai edella esilla ollut
Vaéaralan (1995) jasennys osoittavat.

Ammattispesifilla osaamisella tdydennettyna 21. vuosisadan osaamisten
kartta voi siis nayttaa esimerkiksi seuraavalta:

inr:Ltl)(\)/\;;Lijvsi;zus ] i kommunikaatiotaidot
Ajattelun TyoOskentely-
tapoihin liittyva tapoihin liittyva
kriittinen ajattelukyky, osaamisalue osaamisalue
ongelmanratkaisu- ja yhteistyotaidot
paatoksentekotaidot
oppimaan oppiminen Ammatti- tai tehtavaspesifi
ja itsesdatelytaidot osaaminen
paikallinen ja globaali
kansalaisuus
informaation lukutaidot
Tyévilineisiin eldméanhallintataidot

Kansalaisuus-

X ja uraosaaminen
osaamisen alue

liittyva
. osaamisalue
ICT-taidot

henkilokohtainen ja
sosiaalinen vastuullisuus

Kuvio 3. 21. vuosisadan osaamiset. Muokattu Binkley ym. (2012, 18-19) esityksen
pohjalta.
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Tybeldman sisaltdjen ja rakenteiden nopeassa muutoksessa edelld kuvatun
kaltaisten yliammatillisten osaamisten merkitys on kasvanut (ks. esim. Etela-
pelto, Collin & Saarinen 2007, 8-15). Toki erilaisissa tydtehtavissd ammatti- tai
tehtavéaspesifilla osaamisella on aina suuri merkitys, mutta erilaisten koulutus-
ten suunnittelun kannalta merkittdva kysymys on, miten myoés yliammatillisia
osaamisia voidaan koulutusten puitteissa edistda. Yksi mahdollinen avain
ratkaisun I6ytadmiseen voi olla se, ettd ne nostetaan merkittaviksi asioiksi, joita
arvioidaan. Se puolestaan johtaa kysymykseen, miten niitd voidaan arvioida:
mik& on se arviointiaineisto, jonka opiskelija tuottaa ja milla tavoin.

Osaamista on jasennetty myods esimerkiksi asiantuntijuustutkimuksen pii-
rissd, mutta eri l1ahtokohdista, kuin mihin edelld esitetyt jAsennykset perus-
tuvat. Asiantuntijuus voi ilmiéné olla luonteeltaan ammatillista tai tieteellista
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Ammattitaidolla tarkoitetaan joskus
kvalifikaatioita tai kompetensseja ndkékulmasta riippuen, kuten aiemmin on
todettu. Tieteelliselle asiantuntijuudelle on puolestaan tyypillista kriittisen ajat-
telun valmiuksien kehittyminen, johon liittyy vahvasti tietoisuus normeista,
jotka antavat véitteille tieteellisen oikeutuksen (mt.).

Virtanen ja Tynjala (2013) esittavat asiantuntijuuden ytimen muodostuvan
neljastd asiantuntijuuden elementista: 1) teoreettisesta, kasitteellisesta tie-
dosta, 2) kaytannodllisestd, kokemuksellisesta tiedosta, 3) toiminnan saatelya
koskevasta tiedosta eli itsesdatelytiedosta ja 4) sosiokulttuurisesta tiedosta.
Kéaytanndllinen tieto on know how -tyyppista osaamista. Se on luonteeltaan
toiminnallista ja kontekstuaalista ja se ilmenee parhaiten konkreettisissa tilan-
teissa. Teoreettinen ja selittava tieto (know that) on puolestaan luonteeltaan
julkista, ndkyvaa ja kommunikoitavaa. Sité voidaan ilmaista kéasitteellisesti ja
sitd voidaan kayttéa eksplisiittisesti ratkaisujen perusteena. Kolmas asian-
tuntijatietdmyksen komponentti on metakognitiivinen tai itseséatelyyn liittyva
tietdmys. Toiminnan onnistumisen kannalta itsesaatelytietdmys on tarkeaa,
koska sen avulla henkil® voi olla tietoinen oman kapasiteettinsa, tietdmyksensa
ja kompetenssinsa rajoista. Metakognitiivisella tiedolla onkin erityinen rooli
asiantuntijan toiminnassa, silld sen tehtavana on "hallinnoida” formaalin ja
praktisen tietdmyksen kayttoa. Elinikdisen oppimisen kannalta itseséatelytieto
ja sen hallinta ovat erityisen merkityksellisia. Sen avulla yksil6lle on mahdollista
jatkuvasti arvioida omaa teoreettista ja kdytannoéllistd osaamistaan suhteessa
toimintaympariston vaatimuksiin. Sosiokulttuurinen tieto liittda kulloisenkin
toiminnan sen historialliseen ja aktuaaliseen ympéaristéonsa.
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Teoreettinen ) ( Kaytanndllinen
tieto tieto

Sosiokulttuurinen
tieto

Metakognitiivinen
itsesaatelytieto

Kuvio 4. Asiantuntijuuden komponentit Virtasen ja Tynjalén (mt.) esitystd mukaillen.

Edella kuvatut nelja asiantuntijatiedon komponenttia muodostavat vuorovai-
kutteisen kokonaisuuden. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta on oleellista,
ettd kaikki em. komponentit ovat lasnd myos asiantuntijuuteen tdhtaavassa
koulutuksessa onpa tuo asiantuntijuus luonteeltaan ammatillista tai akatee-
mista.

Teoreettiselle tiedolle on monilla aloilla tyypillistéd tiedon nopea lisdénty-
minen ja uusiutuminen. Sama koskee myods kaytannollistd osaamista. Tek-
niikat ja toimintatavat ovat jatkuvassa muutoksessa. Kulloisenakin hetkena
tarvittavien tietojen ja taitojen oppiminen on tarked asia, mutta ei enaé riittava
tae sille, ettd opiskelijoilla on valmiuksia toimia muuttuvassa tydelaméssa ja
yhteiskunnassa. Tarvitaan jatkuvan oppimisen taitoja.

Jatkuvan oppimisen nadkdkulmasta itsesaatelytieto nousee keskeiseksi
osaamiseksi, johon erilaisissa koulutuksissa on kiinnitettava riittavasti huo-
miota niin osaamistavoitteita mééaritettdessa kuin arvioinnissakin. ltsesaately-
tiedon edistadmisessa opiskelijan reflektiivisella toiminnalla, itsearvioinnilla, on
keskeinen merkitys. Pintrich (2002) liittddkin itsearvioinnin juuri metakognitii-
visten taitojen kehittdmiseen, ja toteaa, etta itsetuntemuksensa kehittdmiseksi
opiskelijalla tulisi olla riittadvasti tilaisuuksia arvioida omia vahvuuksiaan ja
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heikkouksiaan oppimisprosessin aikana. McMillan ja Hearn (2008) ovat puo-
lestaan todenneet, ettd erilaisten asiakokonaisuuksien ymmartadmisen tukena
itsearvioinnilla on myods osoitettu olevan keskeinenkin merkitys.

Osaamisen méaarittdmisen tavat ja sen arvioinnin menettelyt ovat saman lantin
kaksi puolta. Michael Quinn Pattonin (1978) mukaan arvioinnissa tulee kayttaa
sellaisia menettelytapoja, jotka arvioitavan kohteen luonteen nakékulmasta
ovat tarkoituksenmukaisimpia.

Arvioitavan kohteen luonteen paljastamiseksi, on mielesténi valttdmatonta
tarkastella tdmén kohteen ontologista luonnetta ja arviointitoiminnan epis-
temologisia lahtokohtia. Tassa artikkelissa on pyritty avaamaan osaamista
ilmiéné ja tekemé&an joitakin havaintoja siitd, mihin erilaiset perusoletukset
johtavat osaamisen arviointitoiminnassa. Esimerkiksi, kun osaaminen maa-
rittyy yksilon ja ympdriston vélisena vuorovaikutuksellisena suhteena, siita
seuraa, ettd osaamisen arviointi ei ole mielek&st4, jos se kohdistuu vain yksilén
ominaisuuksiin tai kykyihin ilman, etta niita suhteutetaan toimintaymparistén
vaatimuksiin. Osaamisen toimintaympaéristdsidonnaisuudesta johtuu myds
vaatimus arvioinnin autenttisuuteen, ja huomio, ettd arvioinnin tulokset ja nii-
den yleistettavyys ovat sidoksissa niihin ehtoihin, joiden vallitessa osaaminen
arvioidaan.

Osaamisen ymmartaminen luonteeltaan holistisena, dynaamisena ja
relativistisena ilmidéna on omiaan vahentamaan arviointitoiminnan tyélaytta
ja monimutkaisuutta. Tallaiset ominaisuudet nayttavat liittyvdn enemmalti
arviointitoimintaan, jonka taustalla on kasitys osaamisesta, jota luonnehtii
analyyttisyys, staattisuus ja realistisuus. Ramsden toteaakin, etta "the as-
sessment of students is a serious and often tragic enterprise. Less pomposity
and defensiveness and more levity about the whole business would be an
excellent starting point for improving the process of evaluating and judging
our students’ learning” (Ramsden 1992, 181).

Osaamisen jasentdmisen tapoja tarkasteltaessa voidaan puolestaan to-
deta, ettd innovatiivisten kvalifikaatioiden kehittdminen on integroitava itse
oppimisprosessiin, mika koulutuksen jarjestamisessé ja opiskelussa merkitsee
painopisteen siirtdmista uutta luovaan toimintaan. Arviointivalineita taytyy sa-
malla laajentaa toteavan arvioinnin vélineista kehittavéan arvioinnin valineisiin.

Osaamisen tarkastelu “karttamaisena” asiana muistuttaa myds siité, etta
tehtdva- tai ammattispesifin osaamisen ohella myds ns. geneeriset osaamisen
osa-alueet on nostettava riittdvan merkittaviksi asioiksi niin opetussuunnitelmia
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laadittaessa kuin arvioinnin kohteina. Asiantuntijuustutkimus korostaa puo-
lestaan metakognitiivisten taitojen eli itsesaatelytiedon merkitystéd osaamisen
kokonaisuudessa. Niiden edistamisessa opiskelijan reflektiivisella toiminnalla
on keskeinen merkitys. Itsearvioinnilla tuleekin olla keskeinen osa arviointi-
menettelyjen kokonaisuudessa.
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DIALOGITAITOJEN VALMENTAMINEN
OPETTAJAOPINNOISSA

"Kylla siitéd dialogisuudesta on paljon meidén alalla puhuttu, etta taytyisi
olla dialoginen, mutta ei sitd ole sen enempé&é avattu, ettd mité se on tai
miten sen kautta voi oppia ja oivaltaa...”

— Opettajaopiskelija (1. vuosi), sosionomi YAMK

Vuorovaikutustaidot ovat keskeisia tulevaisuuden tyéelamataitoja. On enna-
koitu, ettd opettajankoulutuksen kehittdmisessa entistakin keskeisempia ovat
oppimaan oppimisen taidot sekd vuorovaikutus- ja yhteistydtaidot. (Ks. esim.
Lyytinen, Liljeroos, Pekkola, Kosonen, Mykkanen ja Kivistd 2019.) Niinpd am-
matillisessa opettajankoulutuksessa tulee varmistaa naiden taitojen osaaminen
tuleville opettajille ja heidan kauttaan myds tuleville tyéeldman osaajille. Tasséa
artikkelissa kuvataan ammatillisen opettajankoulutuksen ensimmaisen vuo-
den opiskelijoiden dialogitaitojen oppimista. Oppimista tarkastellaan yhdessa
oppimisen tydskentelyn tulosten kautta. Liséksi pohditaan, millaisin keinoin
vuorovaikutustaitoja voisi valmentaa ammatillisille opettajaopiskelijoille.
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Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-
oppaassa kuvataan vuorovaikutusosaaminen yhtena opettajan ammattitaito-
vaatimuksena: "Vuorovaikutusosaaminen tarkoittaa opettajan kykya toimia
erilaisissa vuorovaikutussuhteissa ja kumppanuusverkostoissa oppimiselle
asetettujen tavoitteiden kannalta mielekkaalla ja eettisesti perustellulla tavalla.”
(Ammatillisen opettajankoulutuksen opinto-opas 2018-2019.)

Kun tutkittiin ensimmaisen vuoden ammatillisten opettajaopiskelijoiden
kokemuksia opettajaopinnoista, heidan vastaustensa mukaan osaaminen
opettajaopintojen aikana on kehittynyt véhiten vuorovaikutusosaamisessa
(Kolho 2020). Opettajaopiskelijoiden vastauksissa nékyy toisaalta myds, ettd
suurin osa kokee vuorovaikutusosaamisensa olevan jo niin korkealla tasolla,
etta siind on heidan mielestaan vahiten opittavaa. Opettajaopiskelijoiden ha-
vainto vuorovaikutusosaamisen tasosta on mielenkiintoinen ja kdynnistaakin
monitahoisen pohdinnan siitda, mitd vuorovaikutusosaamisella talloin tarkoi-
tetaan ja miten osaamista voidaan mitata.

Kun tulkittiin niité tuloksia, joita ammatillisen opettajaopiskelijaryhman yhteinen
tyoskentely ja yhdessa oppiminen tuottivat, havaittiin, ettd jokainen ymmar-
taa termin vuorovaikutus eri tavalla ja ettd tata olisi ollut hyva avata yhdessa
opiskelijoiden kanssa ennen vuorovaikutus- ja dialogitaitojen valmennusta.
Termi on hyvin hailyva, eika siitd 16ydy mitdan yksiselitteista tulkintaa. Eri
tieteenalat haluavat maaritelld vuorovaikutuksen kukin oman tieteenalansa
nakdkulmasta kasin ja kayttavat synonyymina vaikkapa viestinta-, kommuni-
kaatio- tai kohtaaminen-termeja. Helena Aarnio (1999) jasentaa vaitoskirjas-
saan, mitd vuorovaikutuksella oppimisen kontekstissa tarkoitetaan. Latinan
communicare tarkoittaa jakamista, yhteiseksi tekemista ja yhteiseen asiaan
osallistumista, jolloin suomenkielinen vastine viestintd ei aivan tavoita tata
sisaltdéa. Vuorovaikutustaidot kuvaavat niitd osaamisia, joiden avulla osallistuja
pystyy toimimaan vuorovaikutustilanteissa yhteiseen asiaan osallistumisen
hengessa yhdessa tehden ja yhdessa jakaen. Taidot ovat opittavissa olevia
ja siksi niiden oppimiseen ja opettamiseen pitaisi kiinnittda huomiota. (Aarnio
1999.)

Vuorovaikutustaitoja tarvitaan erityisesti yndessa oppimisessa, jossa oppi-
mista pidetdan yhteisena tiedon rakentamisena (Heikkinen, Tynjala & Jokinen
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2012). Yhdessé oppiminen ei siis ole mité tahansa yhteisty6n tekemista vaan
sen tarkoituksena on aito yhdesséd oppiminen. Taitoja tarvitaan eri vuoro-
vaikutustilanteissa: sekd opettajan ja opiskelijan vélisissa etta opiskelijoiden
keskindisissd. Monologinen opettajakeskeinen puhe johtaa pintasuuntautu-
neeseen oppimiseen, kun taas dialogin avulla padastdan pintaa syvemmalle,
syvasuuntautuneeseen oppimiseen. (Mercer & Howe 2012; Ruhalahti 2019.)
Dialogisuuden lisddminen parantaa siis opetuksessa ohjausvuorovaikutuksen
laatua ja syventaa oppimista (Poikkeus, Lerkkanen & Rasku-Puttonen 2013).
Puhutaan myos dialogisesta pedagogiikasta ja opettamisesta, jossa huomio
on enemmankin kielellisessa vuorovaikutuksessa (Mercer & Howe 2012; Poik-
keus ym. 2013). Tassa artikkelissa kdytetdadn sen vuoksi termeja dialogitaidot
ja dialogiosaaminen.

Vuorovaikutustaidot ovat oppimisen ja opettamisen yhteydessa jasennet-
tavissé ns. dialogisiksi osataidoiksi. Talloin ajatellaan, ettd vuorovaikutustaidot
ovat syvempaa yhdessé ajattelemisen ja oppimisen osaamista kuin vain ih-
misten kanssa toimeentulemista. Vuorovaikutustaidot valjastetaan opettajuu-
dessa oppimisen edistédmiseen ja tukemiseen. Opettajana vuorovaikutustaitoja
opetetaan myds opiskelijoille niin, ettd ndma pystyvat tydelamassa toimimaan
erilaisissa yhteisdissa erilaisten ihmisten kanssa. Isaacsin mukaan dialogin
oppimiseksi on tarkedd muuttaa omaa asennettaan vuorovaikutussuhteisiin:
sen sijaan ettd yrittdisimme saada muut ymmartdmaén itsedmme, meidan
tulee pyrkia lisddmaan omaa ymmarrystdmme niin itsestdmme kuin muistakin
(Isaacs 2001).

Dialogi-sanaa kaytetdan usein monessa merkityksessa. Dialogilla ei tdssa
tarkoiteta kahdenkeskista keskustelua, kuten moni mieltéda dialogi-termin, vaan
monenkeskistd vuoropuhelua. Dialogi-sana tulee kreikankielisistéd sanoista,
joissa dia tarkoittaa kautta tai |8pi ja logos tarkoittaa jarkea, mieltd. (Aarnio
1999; Bohm 2004.) Voisi siis ajatella, etta dialogi onkin tiedonmuodostuksen
prosessi, jossa tulkintaa rakennetaan yhdessé ihmisten vélisisséd keskuste-
luissa (Heikkinen ym. 2012). William Isaacs (2001) tiivistda dialogin yhdessa
ajattelemisen taidoksi. Oppiminen ja yhteinen tiedonrakentaminen tapahtu-
vat sosiaalisissa konteksteissa, joissa kielen merkitys on keskeista, kuten
sosiokonstruktivistisessa oppimisen ldhestymistavassa ajatellaan (Aarnio &
Maki-Hakola 2012). Oppimisen kontekstissa yhdesséa ajattelemisen taidon
voi laajentaa yhdessé oppimisen taidoksi. Taitoja tulee kuitenkin harjoitella
ja jotta taitoihin paastaisiin kiinni, tarvitaan erilaisia harjoituksia, joiden avulla
niitd harjoitetaan.
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Ammatillisen opettajaopiskelijaryhman kanssa pilotoidussa dialogitaitojen
valmennuksen mallissa tutkimuskysymyksena oli yhtaalta aineistolahtdisesti
selvittaa, milla tavalla dialogitaitojen valmennus vaikuttaa opettajaopiskelijoi-
den vuorovaikutusosaamiseen silloin, kun opitaan ja tydskennelldédn yhdessa,
esimerkiksi oppimispiiring, ja toisaalta teorialahtodisesti tutkia, miten aiemmissa
tutkimuksissa (esim. Aarnio 1999; Ruhalahti 2019) kehitetyt dialogiosaamisen
avaintaidot nayttaytyvat opettajaopiskelijoiden osaamisena. Pilotoidun mallin
aineistoa tarkasteltiin sekd sen suhteen, misté puhuttiin, ettd sen suhteen,
miten puhuttiin ja miten dialogitaidot nékyivat keskustelussa.

Yhdessa oppimisessa on tarkead, etta kaikki ryhmaan kuuluvat osallis-
tuvat yhteiseen tydskentelyyn. Jotta téllainen tydskentely mahdollistuisi, tay-
tyy oppimisyhteison olla riittadvan turvallinen, jotta jokainen uskaltaa omana
itsendan olla mukana. Turvallisuuden tunne vahvistuu tekojen kautta niin,
ettd kukin kokee tulevansa arvostetuksi ja kuulluksi ryhméasséa omana itse-
naan. Dialogiosaaminen koostuukin monenlaisesta tiedollisesta, taidollisesta
ja asenneosaamisesta, joihin paastaan parhaiten kiinni osataito kerrallaan.
Esimerkiksi Isaacs (2001) nime&a keskeisiksi dialogitaidoiksi kuuntelemisen,
kunnioituksen, odottamisen ja suoran puheen taidot.

Pilottiin valikoituivat muutamat keskeiset dialogitaidot ja niiden harjoitte-
leminen yhdessé oppimisessa. Symmetrista osallistumista, tasavertaisuutta
ja omien ennakkokésitysten havaitsemista harjoiteltiin osataito kerrallaan.
Myds kuuntelemista ja toiselta avoimesti h&nen ajattelustaan tiedustelemista
pitdd harjoitella, samoin kuin yhteisen synteesin tekemistd oppimisen koh-
teena kulloinkin olevasta asiasta. Dialogitaitojen valmennuksessa keskityttiin
valmentamaan seuraavia dialogiosaamisen osataitoja:

e symmetrinen osallistuminen

e tasavertaisuus

e ennakkokasitysten havaitseminen ja syrjaanvetaminen
e kyseleminen

e kuunteleminen

* yhteisen synteesin tekeminen.
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Naita dialogitaitoja valmennettiin Haimeen ammattikorkeakoulun ammatilli-
sessa opettajakorkeakoulussa kehitettyjen menetelmien avulla (ks. Aarnio
2012). Usein dialogisuuden ja yhdessa toimimisen merkitysta kylla koroste-
taan oppimisessa ja opettamisessa (esim. Mercer & Howe 2012; Poikkeus
ym. 2012), mutta vastaavaa mallia dialogitaitojen harjaannuttamiseen ei ole
muualla kehitetty.

Téssa artikkelissa tarkasteltavan tutkimuksen kohteena oli yksi Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun opiskelijaryhmista
(n=14). Tutkimusaineisto muodostui ryhman litteroidusta keskustelusta niin
sanotulla kalamalja-menetelmalld. Aineistonkeruumenetelméana kaytetyssa
taydentyvassé kalamalja-keskustelussa ensin yksi 4 opiskelijan oppimispiiri
aloitti keskustelun annetuista aiheista (ks. Taulukko 1). Kalamaljakeskustelu
taydentyi siten, etté 4 opiskelijan oppimispiirin viereen oli varattu 1 tyhja tuoli,
johon muut opiskelijaryhman opiskelijat saivat vuorollaan tulla tdydentamaan
dialogissa kehkeytyvad ajattelua. Jokainen osallistui vahintdan 1 puheenvuo-
ron verran.

TAULUKKO 1. Oppimispiiritydoskentelya koskevat tutkimuskysymykset

- Kertokaa kalamaljassa omista kokemuksistanne liittyen
oppimispiiritydskentelyynne ndissi opinnoissa. Mika oli tydskentelyssa
toimivaa, mikd vihemman toimivaa?

- Miten kasittelitte erimielisyyksia tai erilaisia ndkemyksia?

- Miten harjoitellut dialogitaidot nakyivat oppimispiiritydskentelyssanne?

- Millaista on hyva oppimispiirityskentely? Miten sita voisi edistaa?

- Milla tavalla itse aiot jatkossa opettajana edistida opiskelijoidesi
yhteistoiminnallista oppimista (esim. oppimispiiritydskentely3)?

Keskustelu aloitettiin kertomalla ensin omia kokemuksia oppimispiirity&s-
kentelystd. Seuraavalla tasolla pyydettiin kalamaljakeskusteluun osallistu-
via pohtimaan, miten koulutuksen aikana harjoitellut dialogitaidot nakyivat
oppimispiiritydskentelyssa. Tastd alkuvaiheen keskustelusta johdatettiin
pohtimaan, millaista ylipdataén on hyva oppimispiiritydskentely ja miten sita
voisi edistad. Viimeiselld tasolla osallistujia pyydettiin kertomaan, milla tavalla
opettajaopiskelija itse aikoo jatkossa opettajana edistda omien opiskelijoiden
yhteisollistd oppimista (esim. oppimispiiritydskentelyd). Keskustelun jalkeen
jatkettiin pienryhmissé synteesin tekoa keskustelun pohjalta. Tehtavaksiantona
oli pohtia, miten oppimispiiritydskentely tulisi ohjeistaa ammatillisen opetta-
jakorkeakoulun opinto-oppaassa, jotta paastaisiin hyvaan ja toimivaan oppi-
mispiiritydskentelyyn. Noin tunnin mittainen keskustelu &anitettiin ja aineisto
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litteroitiin. Opettajaopiskelijoita informoitiin tutkimuksen tarkoituksesta ja heilta
keréttiin kirjalliset suostumukset. Muutoinkin noudatettiin ammattikorkeakou-
lun tutkimusohjeita.

Tutkimusaineiston avulla tutkittiin, milla tavalla dialogitaitojen oppiminen
edistdd yhdesséa oppimista ja vertaisoppimista. Hypoteesina oli, ettd kun
opettajaksi opiskelevia valmennetaan dialogitaitoihin, ndma taidot siirtyisivat
myds opiskelijoiden oppimispiiritydskentelya hyddyntamaan. Oppimispiiri-
ty6skentelyn tavoitteena on uuden tiedon yhdessa luominen, monitahoinen
vertaisoppiminen seké palautteen saaminen ja antaminen.

Oppimispiiritydskentelystd mainitaan Jyvaskylan ammatillisen opettaja-
korkeakoulun opinto-oppaassa (2018) seuraavasti: "Oppimispiirit ovat yleensa
4-6 opiskelijan muodostamia yhteistoiminnallisia ryhmid. Oppimispiirisi ko-
koontuu ja pitda yhteytta koko opintojen ajan. Oppimispiirien keskeisena
tehtavana on yhteistoiminnallisesti tydstaa eri opintojaksoihin liittyvia oppi-
mistehtavia. Oppimispiiritydskentelyn aikataulutuksen ja tydnjaon ryhmalaiset
sopivat keskenaan. Oppimispiirin toimivuuden kannalta on tarkeaa keskustella
avoimesti tehtavien toteuttamisesta, jotta realistisuus ja tasapuolisuus toteu-
tuvat myds isomman porukan tyéskennellessa yhteisen paamaaran hyvaksi.”
(Ammatillisen opettajankoulutuksen opinto-opas 2018.)

Kalamaljakeskustelun aineiston analysoinnissa hyddynnettiin dialogimene-
telmien osaamistavoitteita oheisen taulukon (Taulukko 2) jasentamalla tavalla.
Osataidot ja niiden oppimistavoitteet on johdettu Helena Aarnion vaitoskirjan
pohjalta kehitetyista dialogimenetelmista (Aarnio 2012). Aineistosta otettujen
suorien lainausten avulla kuvataan, milla tavalla kukin taulukossa kuvattu osa-
taito nakyi tai jai ndkymatta.
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TAULUKKO 2. Pilotoidut dialogiosaamisen osataidot (mukaellen Aarnio 2012;

Aarnio & Maki-Hakola 2012)

Dialogiosaamisen
osataito

Symmetrinen
osallistuminen

Vertaisuus

Ennakko-kasitysten
havaitseminen ja
syrjddnvetidminen

Kyseleminen

38

Oppimistavoitteena on:

oppia osallistumaan symmetrisesti keskusteluun

ja tiedonluomiseen. Se tarkoittaa osallistumista
tasapuolisesti omaa ajattelua kertoen ja muiden ajattelua
kuunnellen.

Otetaan ja annetaan tilaa yht3 paljon itselle ja muille.
oppia ymmartamaan, mita tarkoittaa samanarvoisen

(ei eriarvoisen) suhteen luominen toiseen.

Tavoitteena on oivaltaa, etté jokaisella ihmiselld on
samanlainen ihmisarvo. Se tarkoittaa, etta jokaisella

on oikeus omanlaiseen ajatteluun ja sen ilmaisemiseen.
Dialogissa ja dialogisessa tiedonluomisessa on lupa
vertaisena kertoa ajatteluaan muille. Kun oivaltaa
samanlaisen ihmisarvon ja vertaisuuden merkityksen,
silloin antaa arvon itselleen ja toiselle. Se tarkoittaa, etta
kunnioittaa itsedan ja toista.

oppia tunnistamaan ja tiedostamaan omia kasityksia ja
olettamuksia asioista. Omien kasitysten ja olettamusten
tiedostaminen vaikuttaa tapaan, jolla niista kertoo muille
ja jolla ottaa vastaan muiden kasityksia. Tiedostamisen
seurauksena kehittynyt tapa heijastaa monenlaisten
lahestymistapojen tutkailemisen mahdollisuutta.

oppia tarvittaessa viivyttamain omien lAhtdolettamusten
ja ennakkokéasitysten tarjoilemista muille. Pyrkimyksené
on oppia vetdmain ne tilanteen mukaan syrjdan
odottelemaan, myds mahdollista hylkaysté varten.
Tavoitteena on, etta viivyttdmisen taidon myo6ta opiskelija
vapautuu ihmettelemaan ja osallistumaan aidosti
vhteiseen tiedonluomiseen.

oppia tiedustelemalla avaamaan toisen ajattelua,
auttamaan toista kehittelemaan ajatteluaan tai
edistdmain yhteista tiedonluomista.

Tavoitteena on oppia muotoilemaan puhtaita avoimia
kysymyksia. Kysymykset ovat puhtaita ja avoimia

silloin, kun niista puuttuu kysyjan kanta, ndkékulma

tai johdattelu, joka saisi vastaamaan tietylla

tavalla. Tavoitteena on oppia aloittamaan kysymys
kysymyssanalla ja kysya lyhyesti. Ndin toisen ajattelua
avataan sellaisenaan, varittdmatta sitd omalla ajattelulla.
Taitoa sindnsa on hoksata ylipdataan kysya toiselta hanen
ajattelustaan!
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TAULUKKO 2 jatkuu

Dialogiosaamisen
osataito
Kuunteleminen

Yhteisen synteesin
tekeminen

Oppimistavoitteena on:

oppia vastaanottamaan toisen puhetta sana sanalta

— kuuntelemaan jokainen sana, vastakohtana puheen
summittaiselle niputtamiselle ja informaation
aukkokohtien omaehtoiselle tayttamiselle.

Tavoitteena on oppia kuuntelemaan niin, etta saa kaiken
toisen kertoman informaation sellaisenaan kayttoon.
Nain valttyy umpimahkaisen puheen vastaanottamisen
aiheuttamilta, luulemisen ja kuvittelemisen haitoilta.
ettd osallistujat luovat synteesin (senhetkisen
kokonaiskuvan) jostain oppimisen kohteena olevasta
asiasta.

Tavoitteena on sisallyttda synteesiin jokaisen osallistujan
ajattelua, jolloin synteesi on kaikkien osallistujien
vhteisen ajattelun tulos.

Dialogiosaamisen osataitoa kuvaavat suorat lainaukset on otettu kalamalja-
keskustelun litteraatista ja merkitty jarjestyksessa Opettajaopiskelija 1 (O01)
ja niin edelleen. Aineistosta tutkittiin, miten ollaan vuorovaikutuksessa silloin,
kun dialogitaitoja hyddynnetdan, sekd myods, misté silloin puhutaan.

Aineiston perusteella opettajaksi opiskelevista osa ei [0ytanyt yhteytta harjoi-
teltujen dialogitaitojen ja hyvan oppimispiiritydskentelyn valilla, vaan he ajat-
telivat, ettd hyvin toimiva oppimispiiritydskentely ja yhdessa oppiminen sujui
heiltd ikdan kuin itsestdén tai sattumalta tai siksi, etta heilla oli jo ennestaan
niin hyvat vuorovaikutustaidot.

”"No mun mielestéa se ei ole vélttamaétta niinkdan heijastunut tuohon meidén
oppimispiirityéskentelyyn, koska kylld mé kokisin etté kaikilla on kohtalaisen
hyvét tai hyvéat vuorovaikutustaidot, ettd enemmén mé oon ammentanut
niité sitten siihen opetukseen, niin kuin ideoita ettd miten sité sitten vois
toteuttaa myéhemmin. Mutta totta kai varmaan noi misté keskustellaan niin
aina sielté jotain ideoita ottaa itselleen ja yrittdd oppia. Omaan kdytdkseen
on vélilla vdhén vaikeata jotenkin siind tilanteessa vaikuttaa.” (O0O3)

Opiskelijat kokivat, ettd heilla on kdynyt hyva tuuri, kun omaan oppimispiiriin
on sattunut niin sanottuja hyvia tyyppeja, joiden kanssa yhteisty® sujuu.
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”No maé voisin tuosta mité X... sanoi, etté.. tuuriin liittyen, ettéd se on ihan
tuurista kiinni minkélainen pari tai ryhmé muodostuu niin kylld mé olen
miettinyt t4s opintojen aikana paljon sitd, ettd miké tuuri kdvi etté tésté
meidén ryhmésta muodostui timmdinen ja mité se miten tietynlaiset ihmiset
sattuikin tdhédn samaan porukkaan tai tietylld tavalla asioihin suhtautuvat
ihmiset, ettd mé oon kokenut, ettd me ollaan jotenkin samalla tasolla ja
samalla ajatuksen tasolla néihin tehtéviin liittyen esimerkiksi ettd mé en
tiedd onko meidédn suhtautuminen aika samankaltaista ollut jo ennalta
vai onko se niinku muodostunut sitten jotenkin meidén ryhmédynamiikan
kautta. Olen kokenut, etté ollaan oltu sillain just tasapuolisesti oltu t4ssa...
tdssé ryhméassé mukana, ettd ma oon miettinyt onko muillakin kdynyt yhta
hyvé tuuri oman ryhménsé suhteen vai [Naurua] vai onko osuko vaan joku
tuuri itselleen? Ehké kaikilla on ollut tosi toimivat porukat sitten. Néista on
muodostunut hyvét.” (O0O11)

Opettajaksi opiskeltaessa ei kuitenkaan voida luottaa hyvéan onneen tai siihen,
etté kaikilla osallistujilla on niin sanotut hyvat vuorovaikutustaidot, vaan taitoja
pitéisi tietoisemmin tavoitella (ks. Aarnio 1999; 2012; Ruhalahti 2019; Talvio &
Klemola 2017). Myd&s ajatus siitd, ettd ihmisilla olisi ikdan kuin automaattisesti
hyvat vuorovaikutustaidot, joilla pérjaé tilanteessa kuin tilanteessa ja erityisesti
vield opettajan tehtavissa, ei tutkimustenkaan valossa pida paikkaansa. (ks.
esim. Talvio & Klemola 2017.)

Se, mista kalamaljakeskustelussa puhuttiin, kertoo, ettd oppimispiirityds-
kentelya pidettiin hyvin merkityksellisené. Tata johtopaatdsta vahvistaa myds
opettajakorkeakoulussa tehdyn selvityksen alustavat havainnot (Kolho 2020).
Oppimispiiritydskentelylld on kuitenkin vaara jaada opiskelijoiden mielissa irral-
liseksi ja perinteiseksi ryhmatdiden tekemiseksi, ellei oppimispiiritydskentelyn
tavoitteeseen aidosta yhdessa oppimisesta ja tiedonrakentamisesta erikseen
valmenneta. Aineiston perusteella voi todeta, ettd oppimispiiritydskentelya
tuki se, ettd opiskelijoita valmennettiin dialogilla seka dialogiin. Taméan avulla
yhdessa oppimisesta tuli merkityksellista.

Dialogitaitojen valmennuksessa oppimistulokset ndkyvat monitahoisesti.
Aineistoa analysoitaessa sen suhteen, miten dialogitaidoista puhuttiin, ha-
vaittiin, ettd dialogitaitojen oppimista oli tapahtunut kolmella eri tasolla, joista
tassa kaytetdan termeja alustava, pinta- tai syvasuuntautunut oppiminen (ks.
esim. Ruhalahti 2019). Aarnion mukaan dialogitaitojen oppiminen onkin aikaa
vieva prosessi, minka vuoksi lyhytkestoisessa koulutuksessa on mahdollista
oppia vain taidon keskeiset ideat ja kokeilla niité jonkin verran kéytanndssa.
(Aarnio 1999). My0s Isaacs painottaa sita, miten haastavaa aito dialogi onkaan:
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toisaalta tieddmme, miten dialogia pitéisi kdyda, mutta toisaalta siiné on viela
paljon oppimista (Isaacs 2001). Tutkijat Mercer ja Howe (2012) ihmettelevat
myos, miksi laadukasta vertaiskeskustelua ei riittavasti edisteta koulutuksessa.

Seuraavassa lainauksessa nakyy jo alustavaa oppimista symmetrisen
osallistumisen taidosta, kun opiskelija kertoo, milla tavalla oppimispiirity6s-
kentelyssé on pyritty toimimaan symmetrisesti (ks. Taulukko 2):

”No minulle tuli mieleen kun tehtiin sitd opettajan kehittyvé toimintaympé-
risté -tehtavaa niin.. sen jokaiselle tuli semmoinen ehka tuli niinké sellaisia
ajatuksia ettd miten sen voisi tehdé ja tuota.. mutta sitten yritettiin kuitenkin
keksid sellainen yhteinen ratkaisu siihen, ettd tehdéén jokaisella véhén
jollain tavalla miellyttéisi, ettei joku jaényt taka-alalle omien ajatuksien ja
suunnitelmien kanssa, etté ainakin itselle jéi semmoinen niinké6 semmoi-
nen.. ihan hyva mieli. Mieli siité, et ei kenenkéén ajatuksia niin kuin jyrétty ja
pyrittiin ottaan kaikki myéskin huomioon etté ei meillékdén musta sellaisia
erimielisyyksié ollut..ollut niinké siiné ryhmétehtévéssé ollut mutta.. Mutta
tietenkin jokaisella on omat ndkemykset ja niitéd pitdd kunnioittaa ja sitten
niisté tehda sitten joku sellainen yhteinen ratkaisu.” (OO6)

“Ja se on varmaan oppimisen kannalta ensiarvoisen tarkeéata ettei kukaan
Jaa sinne niin kuin ettei tunne itsedéan jyrétyksi, koska sitten se motivaatio
voisi olla aika huono siihen tehtavaéan tai niin kuin ottaa selvaa asioista.”
(002)

Vertaisuuden osataito on sitd, ettd luodaan samanarvoinen suhde toiseen
ihmiseen. Taté osataitoa on haastavaa tarkastella aineiston avulla muuten
kuin havaitsemalla sitd, kuka puhuu ja kuinka paljon sek&, miten toisille puhu-
taan. Koetaanko toisten puhe arvokkaammaksi kuin toisten? Kuunnellaanko
toisia tarkemmin kuin toisia? Jonkin verran litteraatin avulla kdy ilmi, ettéa
toiset nayttaytyivat aktiivisempina eli puhuivat enemman ja pidempaén kuin
toiset. Oman puheenvuoron venyminen vie tilaa ja aikaa toisilta. Aineistoa
voisi tulkita niin, ettd vertaisuuden ajatus oli ymmarretty niin, ettd kaikkia
kuunnellaan kéarsivéllisesti, mutta ei ehk& osattu kiinnittdd huomiota omiin
puheenvuoroihin ja siihen, miten niiden avulla voisi kannatella vertaisuutta ja
dialogia. Toisten ajatuksista oltiin myds kiinnostuneempia kuin toisten ja heille
asetettiin enemman kysymyksid, vaikka kysymykset olisivat menneet vahan
sivuun itse aiheestakin.

Kuuntelemisen osataito nékyi toisen lausumasta suoraan asiaan liittyen
jatkamalla esimerkiksi seuraavasti:
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"Mé oon samaa mieltd, ettd meilld on ollut hyva ilmapiiri tdssé oppimis-
ryhméssa. Etté se kylla ollut tosi tarkedtd.” (002)

“Maé olen samaa mieltd mutta, ja se on myéds ollut rikkaus, etté vaikka meilla
on tosi hyvin mennyt kemiat yhteen, mutta me ollaan silti oltu aika erilaisia
persoonia ja eri taustoista ja kaikki on niin kuin mun mielesté aina, aina
tuonut jotain uutta siihen keskusteluun. Etta se on ollut hirveen rikasta, ja
mé oon oppinut teilta tosi paljon.” (O0O3)

“Joo eri alojen ihmisié ollaan kaikki ja niin kuin erilaisia ehké persooninakin.
Mutta sitten mikéd meité on yhdistédnyt, niin on se, etté jonkunlainen niin
kuin avoimuus ja se ettd me ollaan niin kuin mydskin haluttu tuoda siihen
yhteiseen jotain ja kaikilla on ollut sanottavaa ja ja.. Semmoinen niin kuin
vuorovaikutus on toiminut mitd me ollaan.. vuorovaikutus onkin ollut mei-
dén teema.” (0O02)

Dialogin kannattelu oli paikoin haastavaa ja aiheesta eksyttiin. Keskustelu
dialogitaidoista ja niiden merkityksesta oppimispiiritydskentelyyn tyrehtyi ja
jatkoi toiseen suuntaan:

"Miké oli se kysymys?” (OO5)
[naurua]
“Dialogitaidoista.” (O02)

”Nii, dialogitaidoista joo...Ja just se Teams oli meilld kanssa ollut hyva,
etta sielld niin kuin se on ainakin suurimmaksi osaksi toiminut kaikilla ja
tuota ja sitten just aina hyva viikonloppuisin sopia joku aamu ja siellé ollaan
sitten yhdessé joku tunti oltu sielld Teamsin kautta keskusteltu ja sovittu
aina sitten seuraava niinké deadline. Ettd mité seuraavaan kertaan tehdééan
ja néin péin ja just se WhatsApp on kanssa ollut hyvd semmoinen missé
pystyy keskustelemaan néistd kouluhommista ja muistakin etta..” (O0O5)

Keskustelussa nékyi jonkin verran dialogia estavia tekijoita, kuten asymmetriaa
puheenvuorojen maarassa ja pituudessa, toisen paalle puhumisena, omien
asenteiden esittdmisena suorana kommenttina kesken keskustelun, teeman
pinnallisena kasittelyna tai teeman yhtdkkisend vaihtamisena (Aarnio 1999).
Vaikka keskustelun teemaksi oli asetettu, millaista on hyva oppimispiirityds-
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kentely, keskusteluun putkahti asiaan liittymatdén oma né&kdkulma ja siihen
littyva kysymys. Taitona nékyi kylla kuuntelun taito siind mielessé, etté osal-
listuja oli kuullut, mita edellinen puhuja oli kertonut, mutta ei osannut sitoa
sitd yhdessa tutkittavaan aiheeseen eiké dialogin kannattelu néin onnistunut.

“Nii, mielenkiintoinen kommentti tuli tuossa &sken, ettd mun piti kysyé
teilté sité ettd kun teilld oli tallainen ryhmétydn aihe ja hdn sanoi hyvin
Siité ettd tyén edetessé tai prosessin edetessé te rupesitte tai he rupesi
ainakin pikkuhiljaa tavallaan kommentoimaan ja ottamaan osaa enemmén
tallaisen ammatillisen opettajuuden kautta niin onko teilla kdynyt sillé ta-
valla, ettéd tdmé aihe mité te kasittelette, niin kdviké teille sillé tavalla etté
te huomasitte, ettéa tdma aihe onkin aika paljon esilld mitéa tahansa te niin
kuin teette tai etsitte? Niin onko se semmoinen aihe miké oli teilld ndissé
tehtévissé etté se olis mahdollisesti tavallaan, niin kuin esimerkking meilla
oli itseohjautuvuus ja tuntu silté etté yhtékkié se onkin tavallaan yhteiskun-
nassa paljon tapetilla eri medioissa, tiedattekd mitd haen takaa? Voisko
tdmmodista yleistéé teidan kohdalla, miten te koitte sen oliko teidén hankala
16ytaa siitd keskustelua tai ammennettavaa?” (O0O4)

Edellisen esimerkin kautta ndkyy myds se, miten omien ennakkokasitysten
havaitseminen ja syrjddnvetdminen dialogissa on haastava osataito. Dialogia
ja oppimista olisi vienyt eteenpadin ja syvemmalle enemman toisen puheessa
viipyminen, siitd jatkaminen ja tarkentavien kysymysten kysyminen edellisen
puhujan puheenvuorosta.

Yhteisen synteesin tekemisen taitoa mitattiin vimeisessa tiedonrakenta-
misen tehtavéssa, jossa opiskelijoiden piti tuottaa aiemman keskustelun avulla
synteesi siitda, milla tavalla oppimispiiritydskentely tulisi ohjeistaa Jyvaskylan
ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun opinto-oppaassa
niin, ettd paastaisiin aitoon yhteiseen tiedonrakentamiseen. Synteesit olivat
sisalléltaan hyvin erilaisia. Kolmen pienryhman synteesissa painotettiin yhteis-
ten tavoitteiden ja aikataulujen tekemisen seka yhteisten pelisdantdjen — ehké
tiukkojenkin — sopimisen merkitysta.
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TAULUKKO 3. Oppimispiiritydskentelyn synteesit

Ryhma 1 Ryhma 2

- tavoitteet selviksi alussa Opintojen alussa oppimispiiri laatii
opintopiirin kesken vhteydenpitotavat ja valineet.

- keskeiset pelisddnnot Alkuvaiheessa opintojen yleisten

- jatkuva ryhman arviointi opintojen  rakenteiden ja prosessin selvittya
aikana oppimispiiri laatii aikataulun opinnoille.

- yhteinen kalenteri sovittujen
tehtavien tekemiseen Lisaksi, oppimispiiriin osallistujat

» (numeerinen arviointi) ryhman ammentavat ajankohtaista oppimiseen
kesken ja opettajuuteen liittyvia ilmidita

ja peilaavat niita koulutuksessa
esimerkiksi l3hipaivina tai muutoin eri
opetusmenetelmissa.

Ryhma 3 Ryhma 4
Ryhmaytyminen tarke3a! Muodostatte yhdessa oppimispiirin
Oppimispiirin pitda tehda yhteiset tavoitteet ja aikataulun seka

tavoitteet ja aikataulut. Olla valmiina sitoudutte noudattamaan niita.

sitoutumaan yhteiseen tavoitteeseen. Oppimispiirityoskentelyssa tulee
mahdollistaa ja saattaa ndkyvaksi
kaikkien ryhmaldisten osallisuus ja
nakokulmat. Oppimispiiritydskentely
edellyttda tyoskentelya lahipaivien
ulkopuolella.

Oppimispiirityoskentelyssa

tulee hyodyntaa jotain yhteista
oppimisalustaa (esim. Teams, Onedrive,
Skype). Oppimispiiritydskentely
edellyttda tasapuolisuutta ja
avoimuutta. Oppimispiiri toimii hyvassa
vuorovaikutuksessa.

Ainoastaan yhden pienryhmén synteesissa nékyy dialogiosaamiseen viittaavia
tavoitteita. Ryhman 4 synteesissa ohjeistetaan, etta oppimispiiritydskentelyssa
tulee mahdollistaa ja saattaa ndkyvéaksi kaikkien ryhmalaisten osallisuus ja
nakdkulmat (symmetrisen osallistumisen osataito). Samoin kerrotaan, miten
oppimispiiritydskentely edellyttdd tasapuolisuutta ja avoimuutta sekd hyvaa
vuorovaikutusta (vertaisuuden osataito). Aineistossa nékyi enemman alusta-
vaa tai pintasuuntautunutta oppimista kuin syvasuuntautunutta (ks. Ruhalahti
2019). Alustava oppiminen nakyi kalamaljakeskustelussa joinakin dialogitaito-
jen ituina, ja pintasuuntautuneessa oppimisessa osattiin synteesissé teoreet-
tisella tasolla eritelld oppimispiiritydskentelyd. Syvasuuntautunut oppiminen
nakyisi jo toiminnankin tasolla.
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Mita aineistot ja pilotti kertovat opettajaopiskelijoiden oppimispiiritydskente-
lysta, vuorovaikutusosaamisesta ja niiden kehittymisestd? Mité jontopaatok-
sia niistd pitéisi tehda opettajankoulutuksen kehittdmiseen? Vaikka aineisto
oli pieni, antaa se suuntaa ainakin opettajankouluttajan oman tyén kehitta-
miseen. Tulevaisuuden avaintaitoina ndhdaan useissakin I&hteissd muiden
muassa vuorovaikutus- ja yhteisty6taidot, luovuus- ja empatiataidot seka
ongelmanratkaisutaidot (ks. Ziemann 2019; Tulevaisuuden osaamistarpeita
arvioitu aloittain 2019; Aarnio, Ruhalahti, Michelsson & Maki-Hakola 2020).
Nama ovat sellaisia taitoja, joita tarvitaan monimutkaistuvassa ja entista ver-
kottuneemmassa maailmassa, ja naitd osaamisia ei digitaalisin ja robotiikan
keinoin pysty korvaamaan. Tasta syysta myos opettajankoulutuksen opetus- ja
toteutussuunnitelmissa vuorovaikutus- ja dialogiosaaminen oppimisen palve-
luksessa tulisi ndkyé ja kuulua. Tutkimus osoitti omalta osaltaan sen ajatushar-
han, ettd kaikilla on ikdan kuin automaattisesti sellaiset vuorovaikutustaidot,
joita tarvitaan yhteisdllisessa oppimisessa ja opettamisessa. Dialogitaitojen
avulla paéastaisiin kulloinkin keskusteltavassa aiheessa oppimisessa syvem-
malle, muuten vaarana on pintapuolinen jutustelu. Harjoittelemalla ja oppimalla
dialogitaitoja saadaan vuorovaikutukseen ja oppimiseen lisda laatua. Dialogi-
osaaminen tukee myds hyvinvointia (Aarnio ym. 2020). Dialogiosaamista oppii
vain dialogitaitoja sitkeasti harjoittelemalla niin oppimispiiritydskentelyssa kuin
opetusharjoittelussakin.

Aineistojen perusteella on havaittavissa, ettd kun opiskelijoita valmenne-
taan oppimispiiritydskentelyyn dialogisin menetelmin, he kokevat oppimispii-
ritydskentelyn hyvin merkittavaksi ja ymmartavat sen yhteyden oppimiseen.
Tama on térkeé oivallus opettajaopiskelijalle, jotta hdn osaa omalta osaltaan
edistdd omien opiskelijoidensa yhteisodllistd oppimista. Myds Tapanin ja Salo-
sen (2019) tutkimuksessa todettiin, ettd yhdessa oppiminen ja oppimisyhtei-
s66n kuuluminen ovat keskeisia myonteisten oppimiskokemusten avainteki-
jOitd. Tama nakyi myds tdman tutkimuksen aineistossa opettajaopiskelijoiden
puheenvuoroissa niin sanottuna "me”-puheena, jossa kuuluu yhteisen tyén
tekeminen ja siind onnistuminen.

“Ja se ettd me olemme halunneet tehdé téité tietyssé tavoiteajassa koko
aika, ettd meilla on ollu tietty pdamaéra koko aika ollut sielld taustalla,
ettd kaikki on halunnut valmistua siihen samaan aikaan ja se on sellainen
yhteinen tavoite. Sellainen héilyvé tavoite ollut siitd alusta alkaen.” (OO1)
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"Musta tuntuu, etta just kun meité on ollut tdsséa nelja ja meillda on ollut se
yhteinen tavoite ja etté kaikilla on tietysti sitd muutakin eldméaé siiné vélissé,
niin aina on ollut joku joka on pitdnyt sité aikataulua esillé, ettéd nyt olisi se
deadline on tuolla odottamassa, niin ei ehké kaikki ole ihan yhté innokkaasti
sitd koko ajan mutta etta..joo.” (002)

Ehka hieman yllatyksellisestikin kaikki opiskelijat eivat ndhneet dialogitaitoja
osaksi oman vuorovaikutusosaamisensa kehittamista. He toisaalta arvelivat,
ettd omat vuorovaikutustaidot olivat jo Iaht6kohtaisesti hyvat ja toisaalta eivat
néhneet vuorovaikutustaitojen yhteytta oppimispiiritydskentelyyn. Taman poh-
jalta sekd vuorovaikutustermia ja -osaamista ettd yhteiséllistd oppimista on
syyté jatkossakin kasitelld yhdessé opiskelijoiden kanssa. Opintojen aikana
saannollisesti tehtdva yksildllinen ja yhteinen reflektio seké palaute edistéisivét
dialogitaitojen oppimista.

“No mun mielesté se ei ole vélttdmaétta niinkaéan heijastunut tuohon meidéan
oppimispiiritydskentelyyn, koska kylld mé kokisin etté kaikilla on kohtalaisen
hyvét tai hyvét vuorovaikutustaidot, ettd enemméan mé oon ammentanut
niita sitten siihen opetukseen, niin kuin ideoita ettd miten sité sitten vois
toteuttaa myéhemmin. Mutta totta kai varmaan noi misté keskustellaan niin
aina sieltd jotain ideoita ottaa itselleen ja yrittdd oppia. Omaan kdytékseen
on vélilla vahén vaikeata jotenkin siind tilanteessa vaikuttaa.” (O02)

Muutamalla dialogitaitojen oppiminen oli kuitenkin jo syvasuuntautunutta —
ehka sen vuoksi, etté heilla oli jo aiempaa opetuskokemusta tai sen vuoksi, etta
olivat alalta, jossa jo tutkinto-opinnoissa on kiinnitetty huomiota vuorovaiku-
tustaitoihin (esim. sosionomiopinnot). Mikaan kausaalinen syy-seuraussuhde
tdma ei aineiston valossa kuitenkaan ollut. Syvasuuntautunut oppiminen nékyi
siind tavassa, miten jotkut osasivat yhdist4a dialogitaidot sek& omiin vuoro-
vaikutustaitoihinsa etta niiden opettamiseen omille opiskelijoilleen. Muutama
koki myds hyvéksi sen, etté oli dialogimenetelmien avulla saanut konkreettisia
opetusmenetelmid, joiden avulla edistaa seké yhteisollista oppimista etté opis-
kelijoidensa vuorovaikutustaitoja. Ehka ndin on muunkin oppimisen kanssa:
osa oivaltaa opittavia asioita nopeammin, osalla siihen menee aikaa tai uusi
opittava asia suorastaan torjutaan. Eika niiss3 taidoissa tule koskaan valmiiksi,
ei edes opettajankouluttaja itse. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittaa, milla
tavalla opiskelijat itse reflektoivat omien dialogitaitojensa kehittymisté ja miten
reflektoinnin avulla voisi vuorovaikutusosaamisen oppimista dialogitaitojen
valmennuksen liséksi kehittda.
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Mita tdma tarkoittaa tulevaisuuden opettajan tydssa? Tulevaisuuden tyoela-
mataidoiksi maaritelladn monenlaisia taitoja, joista erilaiset vuorovaikutus- ja
yhteistyotaidot sekd ongelmanratkaisu- ja oppimisen taidot ovat usein mai-
nittujen joukossa. Vuorovaikutus- tai yhteisty6taidot ovat kuitenkin termeina
epamaaraisia ja jattavat lilkkaa tulkinnanvaraa.

Ihmisiltd edellytetdan taitoja, joita ei kuitenkaan kummemmin maéritella
tai jokainen tieteenala méaéarittelee ne haluamallaan tavalla. Tassa artikkelissa
pohdittiin, mitd vuorovaikutustaidot voisivat olla opetuksessa ja oppimisessa.
Taidot tiivistettiin joihinkin opittavissa oleviin, jo koeteltuihin, dialogitaitoihin.
Dialogitaitojen avulla yhteis6t voivat paitsi tehda yhteisty6td, myos oppia ja
ratkaista ongelmia. Antavatpa dialogitaidot tukea myés luovuuteen ja hyvin-
vointiin.

Artikkelin annin voisi tiivistdad kolmeksi ohjeeksi tulevaisuuden ammatil-
liselle opettajalle:

o panosta yhteisdlliseen oppimiseen ja tue pienryhma- tai muuta
vertaisoppimista

e harjoittele itse kriittisesti ja sitkedsti omia dialogitaitojasi

e harjoituta opiskelijoidesi kanssa dialogitaitoja erilaisia tehtavia
varioiden.

Vertaisoppiminen on paitsi hyddyllinen oppimisen tapa, myds tapa oppia
monia edelld mainittuja tulevaisuuden tyéelamataitoja. Vertaisoppimisessa
dialogitaitojen avulla opitaan todellisia vuorovaikutustaitoja sek& paastaan op-
pimisessa pintaa syvemmalle. Dialogitaitoja hy6dyntamalld vertaisoppiminen
ei ole vain ryhméatoiden tekemistd vaan aidosti yhdessa oppimista.
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URAOHJAUSOSAAMINEN AMMATILLISEN
OPETTAJAN TIETOINA JA TAITOINA

Ammatillisen opettajan muuttuneesta roolista on puhuttu jo useiden vuosien
ajan. Opettajaa ei endd ndhda opettajana, vaan hanesta puhutaan ohjaajana,
valmentajana tai oppimisen mahdollistajana, nyt myds uraohjaajana. Tasséa
artikkelissa pohdimme, mita uraohjaus on ammatillisen toisen asteen opettajan
osaamisena ja tydtehtdvina ja miten opettaja voi uraohjausosaamistaan kehit-
taa. Yhtaalta voidaan sanoa, etté uraohjaajana jokainen opettaja on osaltaan
vastuussa opiskelijoiden urasuunnittelutaitojen kehittymisen tukemisesta, jotta
nuoren eldmassa eteen tulevat muutokset olisivat mahdollisimman sujuvia.
Toisaalta jokaisen yksilén urasuunnittelutaidot korostuvat erityisesti elaman
erilaisissa siirtymissé seké koulutuksen ja tydeldman nivelvaiheissa.
Ammatillisten opettajien uraohjausosaamisesta on oltu huolissaan ja siihen
liittyvaa taydennyskoulutusta ovat esimerkiksi ammatilliset opettajakorkeakou-
lut tarjonneet runsaasti. Myds Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi
on askettdin ottanut kantaa opettajien ohjausosaamiseen ja muun muassa
nivelvaiheiden ohjaukseen. Se julkaisi alkuvuonna 2020 nuorten opintopol-
kuihin ja ohjaukseen perusopetuksen ja toisen asteen nivelvaiheissa liittyvan
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arviointiraportin, jossa todettiin ammatillisen koulutuksen ryhménohjaajien
korostunut merkitys opiskelijoiden ohjauksessa. Raportissa koulutuksen jar-
jestajien nakemyksen mukaan erityisia kehittdmiskohteita ovat opetus- ja oh-
jaushenkildston tydnkuvien ja yhteistydn selkiyttdminen ja koko henkildston
ohjausosaamisen vahvistaminen. Osa koulutuksen jarjestdjistd painotti, ettad
urasuunnittelu tulee olla vahvemmin mukana jo opintojen alkuvaiheessa, ja
urasuunnitelman laadintaa osana HOKSia ja uraohjausprosessia kokonai-
suudessaan tulisi kehittdd. Opiskelijoiden ndkemyksissd ohjauksen kehit-
tamistarpeista painottuivat toiveet yksiléllisemmasta ohjauksesta, parempi
tiedonsaanti nykyisisté seka jatko-opinnoista ja niiden suunnittelusta. (Goman,
Rumpu, Kiesi, Hietala, Hilpinen, Kankkonen, Kjaldman, Niinist6-Sivuranta &
Nykanen 2020.)

Myds laki (531/2017) seké asetus (673/2917) ammatillisesta koulutuksesta
ottavat kantaa uraohjaukseen ja vahvistavat ohjauksen asemaa osana opis-
kelijan opintojen henkil6kohtaistamista ja yksil6llisia opintopolkuja seka edel-
lyttavat opettajilta entistd enemman ohjausosaamista. Jokaiselle opiskelijalle
tulee laatia henkilékohtainen osaamisen kehittdmissuunnitelma (HOKS), joka
sisaltdd myos urasuunnitelman. HOKSissa tunnistetaan ja tunnustetaan opis-
kelijan aiempi osaaminen ja suunnitellaan, miten ja mita uutta osaamista han
hankkii, miten osaaminen osoitetaan seka mitd ohjausta, tukea tai mahdollisia
erityisen tuen toimia opiskelija tarvitsee hanen eldméntilanteensa huomioi-
den (Henkildokohtaistaminen 2020). Urasuunnitelman tarkoituksena on edistda
opiskelijan tyollistymista tai jatko-opintoihin sijoittumista valittomasti tutkinnon
tai koulutuksen suorittamisen jalkeen. Urasuunnitelmalla ja sen mukaisilla
opintovalinnoilla opiskelun aikana pyritddn varmistamaan, ettd opiskelijan
osaaminen vastaa tydeldman tarpeita ja edesauttaa tyollistymista. Urasuun-
nittelutaitojen kehittymista vahvistetaan myés ammatillisten perustutkintojen
yhteisiin tutkinnon osiin sisaltyvalla Opiskelu- ja urasuunnitteluvalmiudet-osalla
(yksi osaamispiste), jossa tavoitteena on varmistaa opiskelijoille tydssa ja ela-
massa tarvittavat perustaidot sekéd valmiudet jatko-opintoihin ja elinikdiseen
oppimiseen (ePerusteet).

Kun puhumme uraohjauksesta ja urasuunnittelutaidoista, puhumme saman
kolikon kahdesta eri puolesta: Uraohjauksella tuetaan nuoren urasuunnitte-
lutaitojen kehittymisté ja niita palveluita, joilla autetaan yksildité kehittdmaan
merkityksellistd elAamankulkua ja tekem&an p&éatdksia erilaisissa siirtymissa
(esim. Lampi, Vahdsantanen & Rantanen 2019). Urasuunnittelutaidoilla taas
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tarkoitetaan niit tietoja, taitoja ja asenteita, joiden avulla yksilét parantavat
kyky&an hallita omia koulutus- ja tyduriaan (Suuntaviivoja elinikdisen ohjauksen
toimintapolitiikalle ja palvelujarjestelyille 2016).

Turve (2019) katsoo, ettd uraohjauksen ja urasuunnittelun ohjauksen
tarkoituksena on ensisijaisesti tukea opiskelijan nakemysté valitsemastaan
ammattialasta, tydllistymisesta tai jatko-opinnoista. Urasuunnittelun toisena
tavoitteena on hdnen mukaansa opiskelijan urataitojen, itsetuntemuksen, mi-
napystyvyyden, ammatti-identiteetin, osallisuuden, aktiivisuuden, suunnittelun
seké ennakointi- ja paatdksentekotaitojen vahvistaminen.

Sultanan (2013) méaarittelyd mukaillen uraohjaus voidaan maéaritella seu-
raavasti:

Uraohjaus on tavoitteellinen prosessi, jossa nuoren urasuunnittelutaidot
kehittyvét. Han vahvistaa itsetuntemustaan, oppii kerddméaén ja kasitteleméaan
tietoa koulutus- ja uramahdollisuuksistaan seké tekemé&én niihin liittyvié rat-
kaisuja erilaisissa muuttuvissa eldméntilanteissa. Uraohjauksessa vahvistetaan
nuoren toimijuutta ja tuetaan nuorta suunnittelemaan ja rakentamaan omaa
tulevaisuuttaan (Hénninen, Kauppila, Leppénen, Mékinen & Pasanen 2019).
Uraohjauksella voidaan tukea opintojen suunnittelua seké vahvistaa opiskeli-
joiden koulutus- ja urasuunnitelmia. Opiskelijoiden tarpeista lahtevélla ohjauk-
sella tuetaan opintoihin sitoutumista ja véhennetaén opintojen keskeyttamista.
(Goman ym. 2020.)

Ammatillisen opettajan tydnkuvaan on liittynyt jo kauan opettamisen lisaksi
oppimisprosessin ohjaus, siind vastuun jakaminen kollegoiden ja tydpaikka-
ohjaajien kanssa seka osallistuminen verkostomaiseen toimintaan (Tynjala
2008). Nyt tydnkuvaan on lisatty myds uraohjaus ja ohjauskumppanuus; opet-
tajien toivotaan toimivan opiskeluhuollon tukena varhaisena puuttujana tai
tukipalveluihin ohjaajana (Vehvildinen 2019). Tama tarkoittaa myods vastuun
ottamista opiskelijoiden uraohjausprosessista, joka konkretisoituu opiskelijan
HOKSissa ja siihen siséltyvassa urasuunnitelmassa.

Itse késite ura on suomen kielessd haasteellinen. Perinteisesti silla on tar-
koitettu nousujohteista tyduraa. Sen sijaan englanninkielinen termi career on
(ollut) merkitykseltaan laajempi eldménura, joka sisaltdad ihmisen elaméan ko-
konaisuudessaan: opiskelu, koulutus, tyd, ihmissuhteet, terveys, vapaa-aika
ja kansalaisuus ovat kaikki elamanuran kenttid (Vanhalakka-Ruoho 2015).
Kun tarkastelemme uraa elaméanurana, siihen sisaltyy opettajan ndkékulmasta
opiskelijan kokonaisvaltaista kohtaamista, mahdollisuuksien avaamista, paa-
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toksenteossa tukemista, rohkaisua, mielentaitojen tukemista ja kokemus-
maailmaan perehtymista. Vehvildisen (2014) mukaan ohjausprosessi on aina
oppimisprosessi ja pedagogista toimintaa, jossa opettaja tai ohjaaja asettuu
rajatussa roolissa ja rajalliseksi ajaksi opiskelijan oppimis- ja kasvuprosessin
palvelukseen.

Kansainvalinen ohjausalan verkosto NICE, Network for Innovation in Career
Guidance & Counselling in Europe, loi vuonna 2016 kompetenssikuvaukset
kolmen eri tason ohjausalan toimijoille. Verkosto katsoo, etté ohjaustoimijoiden
alimmalla tasolla on erdanlainen neuvojan rooli, career advisor. Taméan tason
toimijat ovat ammattilaisia, jotka identifioivat itsensa ensisijaisesti joksikin
muuksi kuin ohjausalan asiantuntijaksi, mutta joilla on merkittava tehtava ura-
ohjauksen kysymyksissd omassa tydyhteis6ssaan. Nama ”uraneuvojat” ovat
usein se taho, jota asiakas ensimmaisena lahestyy uraohjaukseen liittyvissa
kysymyksissaan. (Schiersmann ym. 2016.) Suomalaisessa koulutusjarjestel-
massa naita uraohjaajia ovat opettajat, ammatinopettajat tai ryhmanohjaajat,
jotka tuntevat opiskelijat parhaiten ja joihin opiskelijat ottavat ensimmaisené
yhteytta.

Eurooppalaisen kompetenssiajattelun mukaan tallaisen uraneuvojan tai
-ohjaajan osaamisvaatimuksiin kuuluu olennaisena luottamuksellisen ohjaus-
suhteen luomisen kyky. Uraohjauksen kysymykset ovat usein monitahoisia
ja niista keskusteleminen edellyttda ohjaajalta ohjattavansa tai opiskelijansa
tuntemusta, hyvia vuorovaikutustaitoja ja kykya kuunnella ja kuulla. Liséksi
ohjaajan tulee olla selvilld oppimaan oppimisen ja opiskelun taidoista ja niiden
kehittymisen tukemisen tavoista, tyéeldman osaamisvaatimuksista ja koulutus-
jarjestelman rakentumisesta. Uraohjaaja tukee ja ohjaa opiskelijaa opintojen
aikaisissa valinnoissa ja niihin liittyvassé paatdksenteossa. Erittéin tarkeda on
myds se, ettd ohjaaja tunnistaa oman osaamisensa rajat ja osaa tarvittaessa
ohjata opiskelijansa toisen asiantuntijan puheille. (Schiersmann ym. 2016.)

Pohtiessaan uraohjaajan osaamisvaatimuksia H&nninen ja muut (2019) ovat
kehittdneet erdanlaisen uraohjauksen perusmallin (Kuvio 1). Mallin taustalla
voidaan tunnistaa yll4 mainittu kompetenssikuvaus sekd modernit ura-
ohjausteoriat (mm. CIP eli Cognitive Information Processing, sosiodynaami-
nen ohjaus).
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Kuvio 1. Uraohjauksen Basic-malli (Hadnninen ym. 2019).

Mallia on mahdollista lukea kahdella tavalla: 1. Ohjattavan nakékulmasta se
sisaltda urasuunnittelutaitoja, joita jokaisella yksilolla tulee olla. 2. Ohjaajan
nakokulmasta se sisaltda tietoja ja osaamisia, joita ohjaajan olisi hallittava,
jotta han voisi tukea ohjattavansa urasuunnittelutaitojen kehittymistd. Amma-
tillinen opettaja on opetus- ja ohjaustehtavassaan merkittavassa roolissa opis-
kelijoidensa urasuunnittelutaitojen kehittymisen mahdollistajana ja tukijana.
Opettajalla on yleensa myds eniten tietoa opiskelijasta, hanen taustastaan
ja mahdollisista opiskelun haasteista. Tama auttaa opettajaa tunnistamaan
opiskelijan opiskeluun ja tydllistymiseen liittyvat tuen tarpeet. Edelld maini-
tuissa asioissa ohjaamalla opettaja samalla vahvistaa opiskelijan urasuunnit-
telutaitojen kehittymista.

Tavoitteellisilla ja tietoisilla pedagogisilla valinnoilla ja ratkaisuilla, ku-
ten monipuolisilla oppimistehtavilld, arviointikdytanteilld ja myods erilaisten
oppimisymparistdjen kaytolla, opettaja voi auttaa opiskelijaa tunnistamaan
ja tekemaan nékyvaksi kaikenlaista osaamistaan, vahvuuksiaan, kykyjaan,
unelmiaan ja tavoitteitaan seké kehittdmaan metakognitiivisia taitojaan — nain
myds opiskelijan paatoksentekotaidot vahvistuvat. Opiskelijan itsetuntemuk-
sen ja metakognitiivisten taitojen kehittyessd my6s hanen minéapystyvyy-
tensd, itsesaatelykykynsa ja resilienssinsa paasevat vahvistumaan. Yhteen
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vetden voitaneen ajatella, ettd urasuunnittelutaitojen kehittyessa opiskelija
selviytyy paremmin paitsi sen hetkisistd opiskelu- ja eldaménhaasteista, myds
tulevista.

Uraohjauksen ja tulevaisuusohjauksen asiantuntijat/tutkijat niin Suomessa
kuin kansaisvalisilla foorumeilla (esim. Halava, Hooley) liittédvéat urataitoihin
myds yksil6lla olevat aineettomat padomat, joista keskeisimpana sosiaalisen
padoman. Sosiaalinen pddoma nahdaan yhtena merkittavana tyollistyvyyteen
ja tybeldméassa menestymiseen vaikuttavana tekijand. Ammatillisella opetta-
jalla on mita parhaimmat mahdollisuudet auttaa opiskelijoitaan rakentamaan
sosiaalisia verkostojaan ja sosiaalista pAdomaa omien tydeldmayhteyksiensa
ja osaamisensa avulla.

Ammatillisen opettajan, kuten kenen tahansa uraohjausta tekevan ohjaa-
jan, tulee tarkastella ja kehittdd uraohjausosaamistaan huomioiden yksiléna-
kékulman liséksi my6s laajempi viitekehys. Vallitseva koulutusjarjestelma ja
sitd koskevien kaytanteet, ty6- ja elinkeinoelama ja yhteiskunnan ja sen jar-
jestelmien nykyiset ja tulevat muutokset seka globaali maailma, megatrendit
ja hiljaiset signaalit ovat osa uraohjausosaamiseen kuuluvaa — tulevaisuutta
ennakoivaa — ymmarrysta ja tietoisuutta.

Y& esitimme runsaasti taitoja ja osaamista, joita opettajalla tulee olla. Tama
kaikki osaaminen ei ole my&tasyntyistd, vaan uraohjaustaitoja voi oppia ja ole-
massa olevia taitoja voi kehittda. Uraohjausosaamisen kehittdminen voidaan
nahd& osana opettajan ammatillista kasvua, koko tyéuran pituista oppimis-
prosessia, jolla vastataan muuttuvan tyéelaman haasteisiin (ks. Niiranen &
Nokelainen 2020). Silloin kun oppiminen ymmarretdan sosiaalisena proses-
sina, asiantuntijuuden ja tiedon omaksuminen voidaan saavuttaa sosiaalisen
verkoston jasenend (Wenger 2003). Oppilaitoksissa on merkityksellista luoda
sellaisia sosiaalisia rakenteita, jotka mahdollistavat toimijoille osallistumisen
erilaisiin osaamis- ja asiantuntijayhteisdihin (Hakkarainen 2000; Koskela 2013).
Lave ja Wenger loivat teorian asteittain syvenevésté osallistumisesta jo vuonna
1991, mutta se on edelleen kayttdkelpoinen lahestymistapa kayténtdyhtei-
s6issa — joita oppilaitoksetkin ovat — tapahtuvaan oppimiseen. Asteittain syve-
neva osallistuminen on prosessi, jonka aikana noviisit osallistuvat asiantuntija-
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kéytantdihin ja omaksuvat samalla seka hiljaista tietoa ettd toimintakulttuuria
osallistumalla asiantuntijoiden tydskentelyn seuraamiseen. Naissa tilanteissa
syntyy kohtaamisia ja pohdintaprosesseja, jotka auttavat noviiseja kohti taytta
osallistumista ja asiantuntijaksi kasvamista. (Lave & Wenger 1991; Koskela
2013.) Tata tukee esimerkiksi Kolhon (2020) tarkastelu opettajuuden kehitty-
misestd muun muassa erilaisten pedagogisten toimintamallien kautta. Hanen
tuloksensa osoittavat, etta eniten opettajuutta ovat edisténeet opetusharjoit-
telu (ka = 4,74), vertaisarviointi (4,35) ja toisen opetuksen seuraaminen (4,30),
toisin sanoen toisilta oppiminen.

Opettajan ohjaajana kehittyminen voi olla sité, ettd tulee tietoiseksi siita,
mikd omassa ohjaustydssa on kestédvaa ja palkitsevaa. Omaa ohjaustapaa
on hyva tarkastella ja jasentaa teoreettisesti ja samalla voi 16ytdd samoin
ajattelevia ja toimivia tyétovereita tai kirjallisuutta, mika tukee omaa ajattelua.
(Vehvildinen 2014.) Oppilaitoksissa opinto-ohjaajat ovat (ura)ohjauksen asian-
tuntijoita. Heille on usein ydintehtédvan ohella salytetty hoidettavaksi ohjauksen
koordinointi, kehittdminen ja muun henkiléston konsultointi. Jos kaiken arjen
kiireen keskelld olisi mahdollista pysahtya ja kokoontua aika ajoin ohjauksen
kysymysten aarelle, kaikkien ohjausasiantuntijuutta olisi mahdollista kehittaa
ilman formaalia koulutusta, vertaisilta ja asiantuntijoilta oppimalla. Toki muo-
dollistakin koulutusta tarvitaan. Sen tulee olla hyvin suunniteltua, prosessin-
omaista ja osallistujien tarpeista lahtevaa. Osallistuminen kaytantoyhteisojen
toimintaan on valttdmaton, mutta ei riittdva edellytys asiantuntijuuden kehit-
tymiseen. Tynjéla (2008) on tutkinut paljon tydpaikalla tapahtuvaa oppimista
ja toteaakin, ettd asiantuntijuuden saavuttamiseen tarvitaan seka teoreettista
ettd kaytanndllista tietoa ja myods itsesaatelytaitoja.

Jotta opettaja voisi aidosti tukea opiskelijoidensa urasuunnittelutaitojen
kehittymista, tarvitaan luottamuksellinen ohjaussuhde, jonka muodostuminen
edellyttaa hyvaa opiskelijatuntemusta. Luottamuksen synnyttdmisessa ei ole
syyta vahatelld epadmuodollisia kohtaamisia: Thomsenin (2007) tutkimuksen
mukaan toimivinta ohjaus oli silloin, kun sita tarjottiin yleisissé tiloissa epéa-
muodollisesti, jolloin ohjaus tapahtui muun toiminnan ohessa. Toiviainen (2019)
toteaa véitdskirjassaan, ettd muutkin kuin kahdenkeskiset ohjauskeskustelut
tulisi ottaa osaksi oppilaitoksen ohjauskaytantoja. Aivan samoin kuin opettaja
voi oman osaamisensa kehittdmisessé saada tukea vertaisilta, ovat tavoitteel-
lisesti toimivat uraohjauksen pienryhmat ovat myds opiskelijoille arvokkaita
paikkoja hyddyntaa vertaisuutta ja toisilta oppimista.

Ammatillinen koulutus ja ammatillinen opettajuus ovat uuden aarella ja
vield tarvitaan yhteist4 ty6té ja yhteistd pohdintaa koulutuksen tavoitteista ja
toimijoiden rooleista ja vastuista. Jokaisen tydntekijan on tunnistettava oman
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osaamisen asiantuntijuuden rajat, mutta rajanylitykset ovat sallittuja. Amma-
tillisessa oppilaitoksessa jokaisella opettajalla on oltava ohjausosaamista, ja
jokaisen tulee omalta osaltaan olla tukemassa opiskelijoiden urasuunnittelu-
taitojen kehittymista. Nama ajatukset ovat linjassa my6s pdaministeri Marinin
hallitusohjelman kanssa, jonka tavoitteena on vahvistaa ammatillisen koulutuk-
sen sivistyksellisia opintoja: perustaitoja, kriittista ajattelukykya ja oppimaan
oppimista (Paaministeri Sanna Marinin hallituksen ohjelma 10.12.2019).
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MONIMUOTOISESTI VERKOSSA JA LAHELLA
— KOKEILLEN JA KEHITTAEN TULEVAISUUDEN
AMMATILLISEKSI ERITYISOPETTAJAKSI

Ammatillisten erityisopettajien koulutusta on jarjestetty Jyvaskylassa lahes
40 vuotta. Koulutusta toteutettiin pitkdan perinteisen koulumaisesti, ryhman
yhteisind opiskeluviikkoina Jyvaskylassa. L&hiopetuksen runsaalla maaralla
erityisopettajankoulutuksessa oli aikakauden koulumaisen toimintamallin li-
saksi omat perustelunsa. Yksi olennainen perustelu, mika toimii edelleenkin,
on mahdollisuus harjoitella ja oppia yhteiséllisesti erityisopettajan tyén kes-
keistd osaamista, vuorovaikutustaitojen pedagogista kayttda ja toiminnallisia
menetelmid, monenlaisten oppijoiden opetuksessa ja ohjaamisessa. Lahi-
opetuspainotteinen koulutusmalli on siis mahdollisuuksia tarjoava ratkaisu
kasvatusalan koulutuksiin edelleenkin.

2000-luvulle tultaessa ammatillisessa koulutuksessa, niin toisella as-
teella kuin korkea-asteella vahvistui tydelamayhteys entisestaan. Yhteistyon
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tavoitteena oli lisatd koulutusten tydeldméavastaavuutta, varmistaa tydeldman
tarvitsemaa osaamista ja siten edistaa tydllistyvyyttad. Koulutuksen tyéeldma-
painotteisuuden lisdantyminen on muuttanut oleellisesti ammattiin opiskelua
seka oppimisen ja ohjaamisen muotoa ja paikkaa. Vuodesta 2005 alkaen eri-
tyisopettajankoulutuksen toteutusmalli muuttui: ryhman yhteiset opiskeluviikot
vaihtuivat yksittaisiksi lahipaiviksi. Ryhman yhdessa tekemiseen perustunut
toimintamalli vaihtui henkilokohtaiseksi osaamisen kehittamisprojektiksi, jossa
opiskelijoiden oppimista — tiedon hankkimista, arviointia ja uuden rakentamista
— tuettiin ja ohjattiin itsendisten tehtavien ja moninaisen palautteen kautta.
Lahiopiskelun véheneminen muutti yhteiset kokoontumiset luentotyyppisiksi
asiantuntijapaiviksi, joissa soveltavan tiedon tarkastelu ja kdytantdjen kehitta-
minen sai enda vain vahan yhteista aikaa. Opiskelu ammatilliseksi erityisopet-
tajaksi siirtyi ynd enemman opiskelijoiden omille toimialueille; se kiinnitettiin
osittain opiskelijoiden omiin oppilaitoksiin ja osittain vieraaseen oppilaitok-
seen. Verkostojen hydédyntdminen osaamisen kehittdmisessa ja kouluttajien
l&hiohjaus siirtyivat paljolti opiskelijan omaan tydyhteis66n. Uusi toteutusmalli
vastasi niin erityisopettajaopiskelijoiden henkildkohtaisiin kuin yleensa opetta-
jan tydn muuttuneisiin osaamistarpeisiin. Nain toimien, jarjestamalla alueellisia
koulutusryhmig, pyrittiin lisddmaan koulutuksen alueellista vaikuttavuutta. Sen
my®6ta tarjoutui mahdollisuus kohdentaa ohjausta ja opiskelijoiden tyépanosta
ko. alueen oppilaitosten erityisen tuen kehittamiseen, joka oli valtakunnallises-
tikin yksi ammatillisen koulutuksen kehittdmisen painopiste. Erityisopettajan-
koulutuksen toteutuksen perusta pysyi edelld kuvattuna 2010-luvun puoleen
valiin.

2000-luvun ensimmaisille vuosikymmenille ajoittui ammatillisen koulutuk-
sen rakenteita ja perusteita yhtendistava kehittdmisvaihe. Se eteni ammatil-
lisen koulutuksen lainsdaddanndn uudistamiseen siten, ettd aiemmin erilliset
aikuisten (631/98) ja nuorten (630/98) ammatillista koulutusta saataneet lait
yhdistettiin. Elokuussa 2017 vahvistettiin Laki ammatillisesta koulutuksesta
(531/2017) ja lokakuussa lakia taydentava asetus (673/2017). Tammikuussa
2018 voimaan tullut laki ammatillisesta koulutuksesta (531/2017) uudisti kou-
lutuksen rahoitusmallit, ohjauksen, toimintaprosessit, tutkintojarjestelman ja
jarjestéjarakenteet. Se nosti keskidon toisaalta tyd- ja elinkeinoelaman tarpeet
ja toisaalta yksittaisen oppijan oikeudet. Koulutuksen jarjestémisen [ahtokoh-
daksi maariteltiin osaamisperusteisuus ja asiakaslahtdisyys, mik& korostaa
koulutuksen henkilékohtaistamista ja yksilollisyyttd. (Toimintasuunnitelma
strategisen hallitusohjelman karkihankkeiden ja reformien toimeenpanemi-
seksi 2015.) Uudistus liitti perinteisia erityisopetuksen elementteja koskemaan
kaikkia opiskelijoita, mika heratti erityisopettajien keskuudessa keskustelua
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mm. erityisopettajien uudesta roolista, erityisen tuen merkityksesté oppilai-
toksessa ja erityistd tukea tarvitsevien opiskelijoiden asemasta.

Muutokset ovat olleet koulutuksen tietoista kehittdmista kohti elinikéisen
oppimisen aikakautta. Opetushallituksen p&ajohtaja Heinonen (2019) kuvaa
tata opiskelun muotoon liittyvaa kehityskulkua etenemisené kohti informaalin
oppimisen aikaa. Volanen (2020) koulutuksen ja oppimisen tutkijana puoles-
taan kuvaa samaa kehityskulkua koulutusjarjestelmésté opintojarjestelmaan
siirtymisend. Volasen (emt.) mukaan opiskelu ja oppiminen eivat enda tarvitse
paikkaan ja aikaan sidottua toimintaa samalla tavoin kuin staattisessa maail-
manajassa. Uutta ammatillista koulua on 2020-luvulle edettdessa tietoisesti
kehitetty moninaisten oppimisympéristdjen suunnassa: tyéeldmapainottei-
seksi, avoimeksi, kaikille mahdolliseksi, henkilékohtaisten tarpeiden suun-
nassa toimivaksi oppimisen ja osaamisen hankkimisen jarjestelméksi. Maunu
(2019) on tutkinut uuden ammatillisen koulun muutosta haastattelemalla opet-
tajia, muutoksen keskeisia tekijoita. Tutkimus toi esille muutoksentekijéiden
monialaisesti jAnnitteisen suhteen uuteen ja siihen liittyen haasteita oman
toimijuuden maarittdmiseen. Vastaavasti uuden ammatillisen koulun hyvéksy-
misen osalta opettajat pitivat tarkeana lisdantynytta tydelamassa tapahtuvaa
osaamisen hankkimista. sita pidetédén jopa ylivertaisena oppimisympéristona.
Taman liséksi opettajat korostivat muutoksen etuna tydelaméapainotteisen kou-
lun mahdollisuutta kiinnittaa nuoria, jos uutta ammattia hankkivia aikuisiakin,
tehokkaasti tulevaisuuden yhteiskuntaan.

Tybelaméassa tapahtuvaan osaamisen hankkimiseen liittyy mahdollisuuk-
sien ohessa kritiikkid erityisesti oppimisen mahdollisuuksien kapea-alaisuu-
desta. Kritiikki kohdistuu tydpaikkojen tavoittelemaan hydtynakdkulmaan ja
sen myo6ta huoleen kasvatus- ja sivistystehtavan sivuun jddmisesta. Tydelama
on joka tapauksessa yha enenevassa maarin koulutuksen arkinen yhteisty6-
kumppani, josta molemmat osapuolet hy6tyvét, ja siten molemmat haluavat
myd&s kantaa vastuuta opiskelijoiden kokonaisvaltaisesta ammatillisesta kehi-
tyksesta. Koulutuksen muutosten toimeenpano parhaalla mahdollisella tavalla
on monitahoinen haaste, jos mahdollisuuskin erityisopettajankoulutukselle.
Me Jyvéskylassa ammatillisessa opettajakorkeakoulussa olemme aina olleet
mahdollisuuksien asialla, kouluttaen opiskelijoistamme muutosta tekevia tu-
levaisuuden osaajia.
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Ammatillisessa erityisopettajankoulutuksessa katse on edella kerrotusti aina
kiinnitetty tulevaisuuden osaamistarpeisiin — siihen mita, miten, missé tai kenen
kanssa erityisopettaja tekee ty6taan. Ammatillisen koulutuksen uudistusten
konkretisoituminen opiskelijoidemme oppilaitoksissa vélittyikin nopeasti myos
erityisopettajankoulutukseen. Koulutukseen hakijoiden mééara vaheni ja sa-
maan aikaan koulutuksen aloittaneiden opiskelijoiden puheessa alkoi kuulua
huolipuhetta ammatillisen koulutuksen sdadoksien tulkinnanvaraisuudesta ja
koulutuksen jérjestdjan kasvaneesta vallasta paattaa oppilaitosten erityisen
tuen jarjestamisestd ja toiminnasta. Huolipuheen taustalla oli mm. amma-
tillisen koulutuksen rahoitusjarjestelmén perusteiden uudistuminen, nuor-
ten ja aikuisten ammatillisen koulutusten yhdistyminen ja niiden tekijoiden
vaikutus niin opettajan tyohdn kuin koulutuksen toimintamahdollisuuksiin.
Erityisen tuen osalta huolipuhe kohdentui opiskelijoiden moniongelmaisuu-
teen, lisdantyneeksi koettuihin mielenterveyden vaikeuksiin ja opiskelijoiden
saaman tuen riittdmattémyyteen. Esiin nousi myds huoli opettajien erityisen
tuen osaamisesta seka erityisopettajien tydn ja oppilaitosten erityisen tuen
nakymattomyydesta. Naiden toimintaympéaristdssa tapahtuvien muutosten
ja seuraamusten liséksi erityisopettajaopiskelijoita puhututti oman ty6n laaja-
alaisuus ja kaikkiallisuus”, vaatimus digitaalisuudesta ja sen kayttdon liitty-
vastd osaamattomuudesta.

Osaamisperusteisen ammatillinen koulutus on muuttanut opettajan ty6ta
ja tehtavaa entistd laaja-alaisemmaksi. Tydeldman edellyttdmien taitojen
opettamisen ja ohjaamisen rinnalla opettaja vastaa opiskelijan kokonais-
valtaisesta osaamisesta siten, ettd ammattialan tietotaito integroituu tyo-
elamaosaamiseen sisaltden myos koulutuksen laajan sivistystehtdvan. Nain
toimien opetus vastaa yhteiskunnan ja tydelaman muutokseen edettdessa
kohti elinikdisen oppimisen yhteiskuntaa. Elinikdisen oppimisen mahdolli-
suuksien toteutuminen edellyttaa toimijavastuiden ja ohjauksen uudistamisen
liséksi joustavia opiskelumahdollisuuksia. Yhtend vastauksena tédhan ovat
verkkoymparistoissa toteutettavat koulutukset, jotka mahdollistavat osaa-
misen hankkimista ajasta ja paikasta riippumatta. Tulevaisuuden osaajana ja
menestyjana pidetdan itseddn tavoitteellisesti ja tarveldhtdisesti kehittavaa
tulevaisuusorientoitunutta ihmista. Digitaalisuus ja digitaidot ovat osa tata
tulevaisuusosaamista ja osa koulun todellisuutta ja opettajan ty6ta. Tieto-
ja viestintateknologian tarjoamat mahdollisuudet tulevaisuuden tekemiselle
nakyvat myos kasvavana kysyntana. Monissa oppilaitoksissa tulevaisuuden
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osaamisen liséksi verkko-opinnoilla vastataan entistd useammin myds opis-
kelijoiden yksildllisiin tarpeisiin.

Ammatillisen koulutuksen muuttuminen yha tydelamapainotteisemmaksi,
ajassa korostettu elinikdisen oppimisen mahdollisuus ja toisaalta oppimisen
moninaisuuden vaatimus nayttaytyivat haasteina, vaatimuksina ja samalla
mahdollisuuksina ammatillisen erityisopettajan koulutuksen toteutusmallin
muutokselle. Muutosvaatimus konkretisoitui varsin pian aloittaessamme
tyéskentelyd uuden opiskelijaryhman kanssa syksylla 2017. Moni opintoja
aloittava opiskelija — ty6ssakayva ammatillinen opettaja — kertoi huolensa
mahdollisuudesta osallistua koulutuksen lahipaiviin Jyvaskylassa. Huolen
taustalla oli aiemmin jo huolipuheessa kuulemamme uusi ammatillinen koulu
vaatimuksineen ja siihen liittyen oman oppilaitoksen toiminnan organisoin-
tiin osoitetut lisatehtavat. Koulutuksen jarjestajien taloudellinen tuki opiske-
lijoille oli oppilaitosten tiukentuneessa taloustilanteessa myds aikaisempaa
vahaisempaa. Kaikilla opiskelijoillamme oli kuitenkin todellinen tarve ja halu
kouluttautua ja oppia uuden ammatillisen koulutuksen vaatimusten mukaista
erityisen tuen suunnittelua, toteutusta, opiskelijatydta, verkostotoimintaa seka
kehittaa erityispedagogista ajatteluaan. Opiskelijoiden aito huoli opintoihin
osallistumisesta kumpusi tyon uudelleen jarjestelyjen ja koettujen muutosten
kuormituksesta.

Muutos- ja huolipuhe innoitti meita kouluttajina selvittdmaan ja kehitta-
maan sitd, miten ammatillinen erityisopettajankoulutus voi itsesséan tuottaa ja
mallintaa uuteen aikaan soveltuvaa oppimismallia opiskelijoillemme. Opettajien
jatkokoulutuksena toteutettavassa erityisopettajankoulutuksessa monenlais-
ten muotoutuvien verkkoymparistojen hyédyntaminen oppimisen, opiskelun ja
ohjauksen menettelyna oli ollut osa kehittyvaa koulutusmallia jo aiemminkin.
Koulutuksen ja opiskelun myoéta opiskelijoillemme olivat tulleet tutuksi oppi-
misalustat ja verkkokurssit. Osa opiskelijoista oli paneutunut videotekniikkaan
ja virtuaaliseen todellisuuteen sekd dénen, kuvan ja kuvaamisen pedagogiseen
kayttdon erityisen tuen keinona. Tasta kaikesta innostuneena ja tulevaisuuden
opettajuuteen itsedmme ja opiskelijoitamme valmentaaksemme k&ynnistimme
ammatillisen erityisopettajankoulutuksen verkkoversiona syksylla 2017 mu-
kaillen hybridiopetuksen mallia. Meille kouluttajille toteutuksen muuttuminen
tarkoitti oman ajatustavan muuttamista ja riskien ottamista. Meidan oli varau-
duttava epdonnistumisiin ja asetuttava opiskelijoiden kanssa kanssaoppijoiksi.

Ideoimalla, kokeilemalla, kirjallisuuteen perehtymalla, aiempaa kokemusta
verkko-opetuksesta sanoittamalla, kollegoita haastattelemalla ja heidan tyo-
taan varjostamalla niin opettajankoulutuksissa, tdydennyskoulutuksissa kuin
hankkeissakin rakensimme ensimmaisen version hybridimallisesta verkkopai-
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notteisesta erityisopettajankoulutuksen toteutuksesta. Mallia kokeiltiin vaiheit-
tain edeten syksylla 2017. Kehittdmisessa pyrimme hyddyntdmaéan samaan
aikaan Jyvaskylan ammattikorkeakoulun (JAMK) verkko-opetukseen liittyvaa
kehitysty6td, mm. tutkimuksia ja selvityksia.

JAMKIin verkkopedagogiikan periaatteissa (2018) hybridiopetus kuvataan
hajautetun oppimisen mallina, jossa perinteinen oppimisen ja osallisuuden
rakenne rikkoutuu ja oppiminen muotoutuu uudella tavoin. Opiskelun ja op-
pimisen ymparistd muuntuu ajan ja paikan suhteen joustavaksi, sulautuvaksi
oppimismaisemaksi. TAman sulautuvan oppimisympariston kayttéonotto
laajemmin tarjoaa moninaisia vaatimuksia niin toimijoille, toiminnalle kuin
toimintaympaéristélle. Toteuttajan nakékulmasta hybridiopetukseen usein lii-
tetdan toiminnan kustannustehokkuus. Hybridimallin kayttédnotto edellyttaa
kuitenkin alkuvaiheessa tilojen, laitteiden ja ohjelmistojen investointeja seka
kéytdn aikaista asiantuntevaa yllépitoa. Nain ollen hybridimallinen koulutus-
muoto on tydyhteisdn kannalta muutakin kuin opiskelun paikka, tila tai kou-
luttajalle toimeksianto; se on pedagogista johtamista edellyttava valinta, joka
vaatii yhteistd ymmarrysperustaa seka yhtendisten kaytéanteiden kehittamisté
ja luomista. Meilla oli kokeilumme alkaessa kaytdssa oppilaitoksen vélineet,
ohjelmat ja yllapito, joten ne valikoituivat automaattisesti oppimisympaéris-
tdksemme.

Erityisopettajankoulutuksen hybridimallin suunnitteluun ja kdytdnndn kokei-
lujen tueksi tarvitsimme kokemus- ja tutkimustietoa verkkopedagogiikasta
ja oppimisesta verkkoymparistdssa. Asiaa selvitellessamme jouduimme ka-
siteviidakkoon, jossa samaan asiaan viitattiin usealla eri késitteella: blended
learning, blended teaching, hybrid learning, hybrid teaching, online teaching,
online learning. Késitteistdd avaamalla ja tiivistdmalld kokonaisuutta jasen-
tavaksi malliksi tarkentui Mishran & Koehlerin (2006) kuvaama pedagogisen
tiedon malli, TPACK-malli (KUVIO 1), jonka my6té aloimme kutsua koulutus-
malliamme hybridiksi. Mallin pedagoginen siséltotieto kuvaa tiedon lajien,
kokemuksen ja kaytdn yhteenliittymista. Eli sitd, miten teknologiaa voidaan
kayttaa mielekkaasti ja mukautuen arjessa. TPACK lyhenne tulee sanoista:
technology, pedagogy, content.
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Kuvio 1. Technological pedagogical content knowledge: A framework for integrating
technology in teachers’ knowledge. Mishra & Koehler 2006. Teachers College Record,
108, 6,1017-1054.

TPACK-mallia on sovellettu opetuksen kehittdmiseen ja tutkimiseen seké
erilaajuisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamiseen (ks. esim. Kontkanen
2018). TPACK-mallia voi hyddyntaa rakentaessa opetusta, jossa yhdistetain
sisltétietoa, pedagogiikkaa ja teknologiaa. Malli pohjautuu ajatukselle, etta
onnistunut verkko-opetus edellyttda opettajalta siséltétiedon hyvaa hallintaa:
tietoa siitd, mita ja miten opiskeltavaa asiaa on merkityksellista opettaa. Kal-
lioniemen (2020) mukaan verkko-opetuksen suunnittelua ja kohdentamista
tukee tekniikan ja ohjelmien osaamisen liséksi se, ettd tuntee opiskelijoiden
maailmankuvaa, odotuksia ja tavoitteita.
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e Mallissa pedagoginen tieto (PK) on opiskeltavaan aiheeseen liittyvaa
tietoa ja kokemusta opettamisen ja oppimisen prosesseista: siitd
miten opiskelijat oppivat, miten opetus suunnitellaan tukemaan
oppimista ja opiskeltavaa aihetta sek tietoa, miten ryhméan
oppimista kuljetellaan samassa ymparistossa.

e Pedagoginen siséaltétieto (PCK) on opiskeltavaan aiheeseen liittyvaa
tietoa ja pedagogista tietoa aiheen opettamisesta ja parhaiten
soveltuvia pedagogisia menetelmia. Pedagoginen sisaltétieto
huomioi opiskelijoiden lahtdtilanteen, oppimiselle asetetut tavoitteet
ja osaamisen arvioinnin.

e Teknologinen tieto (TK) tarkoittaa tietoa laitteiden kaytosta. Taitoa
soveltaa teknologiaa tydeldméan, opiskelun ja arjen sujuvuuden
takaamiseen kaikkinensa. Opettajan tyona se tarkoittaa kykya
ja taitoa tunnistaa tilanteet, joissa teknologia edistaa opetuksen
tavoitteita ja kykya mukautua teknologian nopeisiin muutoksiin,
samalla muutosta kriittisesti tarkastellen.

e Teknologinen siséltétieto (TCK) on tietoa laitteiden, ohjelmien ja
sovellusten kaytosta tietyn aiheen opetuksessa: miten teknologia
tukee parhaiten opiskeltavan asian opetusta ja oppimista; mitkd
tekijat estavat tai rajoittavat?

e Teknologispedagoginen tieto (TPK) on ymmarrysta siitd, miten
opetus ja oppiminen voi muuttua kaytettdesséa teknologiaa. Se on
tieto tarjoutumista ja rajoituksista, joita teknologia mahdollistaa
opetukseen. Nain ollen TPACK-mallissa yhdistyvat keskeiset
oppimisen tiedon lajit ja sitd voidaan tarkastella ja kayttda
teknologiaa tehokkaasti hyddyntavéna opetuksen jarjestamisen
perustana. Perusta semmoisenaan ei ole staattinen, vaan vaatii
jatkuvaa kehittamista ja parastamista.

(Mishra & Koehler 2006, 1028-1029.)

TPACK tuo ndkyvéaksi sen, ettd hyvakaan sisaltd ja pedagogiikka semmoi-
senaan ei digitaalisuuden aikakautena riitd, vaan pedagoginen uskottavuus
vaatii moninaisia teknologisia ratkaisuja ja ymmarrysta siitd, miten opiskeltavaa
aihetta voidaan opettaa. Teknologian tehokas integrointi opetukseen tarvitsee
ideointia ja kokeilevaa sisélldon (CK), pedagogiikan (PK) ja teknologian (TK)
rajapinnoilla toimimista. Toiminta rajapinnoilla haastaa opettajien, kouluttajien
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ja opiskelijoiden teknologista siséltétietoa (TCK), teknologispedagogista tietoa
(TPK), pedagogista sisaltttietoa (PCK) ja teknologis-pedagogista sisaltétietoa
(TPACK) niin tieto-taitona kuin osaamisenakin.

Koulutuksen ja opetuksen suunnittelu on perustunut tarkkaan ennakoitavuu-
teen ja esisuunnitteluun: ennalta maaritettyihin tavoitteisiin, tiedolliseen ja
taidolliseen osaamiseen, resursseihin, tydnjakoon, aikataulutukseen jne. Tama
on ollut toimiva suunnittelumalli hitaasti muuttuvassa, stabiilissa ymparis-
téssa. Aiemmin erityisopettajakoulutuskin oli tarkasti ennakkoon suunnitel-
tua. Koulutusta ohjasi yksityiskohtainen opetussuunnitelma. Koulutuspaivien
maara ja teemat seka oppimistehtavat olivat jo ennen opintojen alkua tarkkaan
madriteltyja. Opiskelijat saivat opintojen alkaessa selkeédt ohjeet opintojen
etenemisestd ja niiden suorittamisesta.

2000-luvulla perinteista suunnittelumallia haastamaan on noussut uusi
ajattelutapa, jota voidaan luonnehtia kokeilu- ja kehittdmiskulttuuriksi. Kokei-
leva kehittdminen perustuu uusien mahdollisuuksien tunnistamiseen ja hyo-
dyntédmiseen seka verkostojen kayttoon. Kehittamiskulttuuriin liittyy myds aja-
tus epdonnistumisen riskista ja ei-toivotuista seuraamuksista mahdollisuutena
oppia uutta ja kehittya. (ks. esim. Berg, Hildén & Lahti 2014.) Monissa ammat-
tikorkeakouluissa on innostuttu kehittamiskulttuurista ja [ahdetty kehittdmaan
toimintaa kokeilukulttuurin periaatteita hyddyntéen, silla sen on katsottu vas-
taavan parhaiten muuttuvan tyéelaman vaatimuksiin (Konkola 2016). Myds
Jyvéaskylan ammattikorkeakoulussa ketteryys, joustavuus ja kokeileminen
nostettiin keskidon tiimiorganisaation kehittdmisessé vuodesta 2018 lahtien.

Kokeilukulttuuri korostaa vuorovaikutusta ja rakentaa uudenlaisia yhteis-
tyéverkostoja eri toimijoiden valille. Kokeilukulttuurissa pyritédan osallisuuden
lisddmiseen ja matalaan hierarkkisuuteen toimijoiden vélilla. Siind pyritaan
I6ytdmaéan vaihtoehtoisia toimintatapoja tavoitteellisesti ja ratkaisukeskeisesti.
Kokeilukulttuurissa hyvaksytaan toiminnan epavarmuus ja ennustamattomuus:
epaonnistumisen mahdollisuus on olennainen osa kokeiluprosessia, mutta
onnistuessaan kokeilu voi tuottaa uusia kayténteita ja myds systeemitason
muutoksia.

Vaikka kokeilumme alkoikin kdytannon tarpeista ja ammatillisen koulutuk-
sen uudenlaisesta toteutuksesta, digitaalisen, monimuotoisen verkko-opiske-
lun kehittdminen ammatilliseen erityisopettajankoulutukseen sopi hyvin myds
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osaksi JAMKIin elinikdisen oppimisen strategiaa. Korkeakoulun toiminnan
kehittdmisessa elinikdinen oppimisen mahdollistaminen siséltda ajatuksen
informaalin oppimisen kaikkiallisuudesta ja koulutuksen kautta avautuvista
monialaisista mahdollisuuksista tulevaisuuteen. Siirryttdessa 2020-luvulle di-
gitaalisuus ja verkko-opetus ovat JAMKIin koulutusten toteutusmallien perus-
tana. Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun (JAMK) pedagogisissa periaatteissa
(2018) ja edelleen verkko-opetuksen laatukriteereissé (2018) korostetaan kou-
lutusten saavutettavuutta sekd ajasta ja paikasta riippumattomuutta, mihin
verkkomallit ovat yksi ratkaisu. Samanaikaisesti ne mahdollistavat JAMKin
verkkopedagogiikan kehittdmisen. Tulevaisuuden erityisopettajuutta kehitta-
van koulutusmallin taustalla onkin tunnistettavissa JAMKIin yleista kokeilukult-
tuuria, oppivan organisaation piirteitd ja sitoutumista elinikisen oppimisen
ideologiaan.

Oppiminen on olennainen ja keskeinen osa kokeiluja ja kokeilukulttuuria.
(Antikainen, Kangas, Alhola, Stenvall, Leponiemi, Pekkola, Rannisto & Poskela
2019, 6). Erityisopettajakoulutuksen kehittdmisessa yritimme huomioida kokei-
lukulttuurin periaatteita mm. ohjaamalla opiskelijoita oman oppimisensa suun-
nitteluun, hyddyntamalla yhteistydverkostojen osaamista ja sanoittamalla seka
omaa ettd opiskelijoiden epavarmuutta uuden toimintamallin edessa. Kehit-
tamiskulttuurin periaatteiden mukaisesti halusimme ottaa opiskelijat vahvasti
mukaan oman oppimisensa lisédksi my6és uuden ammatillisen erityisopettajan
koulutuksen rakentamiseen. Opiskelijamme ovat vuosia ja vuosikymmenia
oman alansa opetustehtavissa toimineita 38-61-vuotiaita, 1ahtokohtaisesti
uutta osaamista tavoittelevia, kriittisia, itsendisia ja omaa toimintaansa ohjaavia
aikuisia opiskelijoita. Heille on ominaista kyky hyédyntaa aiempaa osaamis-
taan ja kokemuksiaan opettamisesta ja pedagogiikasta uuden oppimisessa.
Samaan aikaan he ovat itsekeskeisia, paljolti omasta todellisuudestaan kasin
asioita katsovia aikuisia, joille muutos voi olla haasteellista ja uudenlainen toi-
mintakulttuuri pelottavaa — samoin kuin opettajillekin. Opiskelun alussa opiske-
lijat ovat innokkaita erityisen tuen kehittdmiseen sitoutuneita toimijoita, mutta
opintojen edetessé verkko-opintojen oma-aloitteisuuden ja itseohjautuvuuden
vaatimukset voivat yllattaa. Osalla opiskelijoista sisédinen motivaatio muuttuu
tehtavien lisdantyessa, tydmaaran kasvaessa ja opiskeluun tarvittavan ajan-
kayton vaatimusten myo6té suoritusorientaatioksi. Kokeilukulttuuri erityisopet-
tajankoulutuksen toteutuksen henkisené tilana nayttéisi kuitenkin kiinnittévan
l&ahes kaikki opiskelijat epdvarmuudesta huolimatta suunnittelemaan ja teke-
maan omaa opinpolkua ja samalla antamaan panoksensa koko koulutuksen
kehittdmiseen. He kokevat oppivansa moninaisesti uutta, jota voivat soveltaa
vélittdmasti omassa tydssain. Olennaista on se, ettd he oppivat kokeilevan
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tybotteen mahdollisuudet ja oivaltavat sen vaikutuksen myoénteisiin oppimis-
tuloksiin epavarmuudesta huolimatta. Hybridiopetuksen osaamisvaatimusten
moninaisuuksien ratkominen aktivoi erityisopettajaopiskelijoita tarkastelemaan
oman opettajuutensa ydinta. Kokeilujen kautta pedagoginen toiminta alkaa na-
kyé opintojen loppupuolella kuvauksina omasta erityisen tuen kayttoteoriasta,
vahvistuvana ammatti-identiteettind, asiantuntijapuheena, konsultatiivisena
toimintana tydyhteisdssé ja aktiivisena oman tydn kehittdmisena.

Digitaalisen, monimuotoisen verkko-opiskelun kehittdminen kaikkinensa on
ollut tasapainoilua paitsi vanhan ja uuden oppimis- ja opetuskulttuurin valilla
myd&s tasapainoilua infran, tekniikan ja vuorovaikutuksen mahdollisuuksien
valilla. Vaiheittain etenemalla, kehittden kokeillen ja palautetta hyddyntéen
on matka jatkunut ja jatkuu edelleen (Kuvio 2).

( Tasta liikkelle syksylla 2019 )
- Technological Pedagogical - N

/ Content Knowledge (TPACK) AN
Technological Technological \
Pedagogical Technological Content \
/ Knowledge Knowledge Knowledge
/ (TPK) (TCK) 2000-luvun alussa
tekniikka haltuun, 2010
Tata op_eteltiin vihitellen siséltojen ja
syksylla 2018 pedagogiikan kokeiluja,
‘ nyt oppiminen
\ Pedagogical Content keskidssa vrt. TPACK

Knowledge
(PK)

Knowledge

\ Pedagogical Content Knowledge /

\( Tasta liikkeelle syksylld 2017 )

Kuvio 2. Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen sisaltd, pedagogiikka ja teknologia
rakentuu vaiheittain; kehittden, kokeillen ja arvioiden. Mukaillen: Mishra & Koehler
2006.
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TPACK-malli, kokeilukulttuuri ja Kallioniemen (2019) tutkimuksen mukainen
ajatus opiskelijan maailmankuvan ymmartdmisen valttdmattomyydesta tarjoa-
vat ammatillisten opettajien jatkokoulutuksena toteutettavan koulutusmallin
suunnitteluun hyvan perustan. Verkko-opiskelun mahdollisuutta ja toteutusta
ja sittemmin pedagogiikkaa ratkottaessamme lahdimme liikkeelle tekniikan
toimivuuden ja sisallon valittymisen takaamisesta. Huomiomme kiinnittyi ko-
keilun alussa infraan ja tekniikkaan, eli laitteisiin tiloihin ja oppimisalustaan
sekéa verkko-opetuksen toimintalogiikkaan. Toisaalta meilld oli kokemusta jo
aiemmin toteuttamistamme verkkokoulutuksista, joten uskalsimme ldhted
kokeilemaan Adobe Connect Pron, Optiman ja Skypen mahdollisuuksia (vrt.
Sipilda 2013, 8, 73). Meilla oli alussa kaytettavissd teknisend tukena yksik-
kdmme uusmediasuunnittelijoita, joiden kanssa yhdessa seka ideoimme etta
toteutimme ensimmaiset verkkotapaamiset. Ensimmaisen vuoden jalkeen
emme enda miettineetkdan teknista toimivuutta, vaikka verkkokokousjar-
jestelma vaihtui ja jouduimme taas opettelemaan uusia teknisia ratkaisuja.
Perusvarmuus oli 16ytynyt kokeilujen ja kokemuksen my6ta, vaikka ohjelmat
ja valineet muuttuvat jatkossakin ja uusia digitaalisia mahdollisuuksia syntyy
kaiken aikaa.

Samalla kun innostuneina kehitimme uutta, kipuilimme kuitenkin sen ky-
symyksen &arelld, miten ja mita opiskelijat oppivat hybridimallisessa verkko-
toteutuksessa. Vaikka hybridi on edelleen samaa opettajalle tuttua opetta-
mista, ohjausta, oppimisen tukemista ja pedagogisia ratkaisuja, haastaa se
kokeneenkin opettajan tarkastelemaan oman tydn ja toiminnan perusteita
uudelleen. Uutta osaamista vaativaa on ohjauksen ja opetuksen paikkojen
jatkuva muuttuminen ja siséltéjen saately samanaikaisten opiskeluympaéris-
téjen monimuotoisissa vuorovaikutustilanteissa. TPACK-mallin mukaisesti
teknologisen tiedon lisdksi jouduimme pyséhtyméaén yha uudelleen ja uudel-
leen myo6s pedagogisen tiedon ja pedagogisen siséltdtiedon aarelle: mika
vanhasta on vield merkityksellista, mistd on syyta luopua? Mita tieddmme
opiskelijoistamme ja siitd, millaista osaamista he tavoittelevat ja tarvitsevat
muuttuvassa ammatillisen koulutuksen toimintaymparistdéssa? Mitd meidan
tulisi ymmartaa ja ottaa huomioon siita, miten opetus ja oppiminen muuttuvat
kaytettdessa teknologiaa?

Ensimmaisen vuoden jalkeen olimme tilanteessa, jossa olennaisiksi nou-
sivatkin kysymykset oppimisesta ja vuorovaikutuksesta. Pohdimme yhdessé
opiskelijoiden kanssa sitd, mita ja miten oppiminen tapahtuu hajautetuissa
ymparistoissd, mika on itsekseen ja yhdessa tapahtuvan opiskelun suhde ja
sitd, mit4 vastaukset tarkoittavat oppimisen ja osaamisen hankkimisen kan-
nalta. Erityisopettajankoulutuksen toteutusmallissa opiskelun ja oppimisen
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keskindinen suhde on monin tavoin mukana kaikessa tekemisessa. Erityis-
opettajankoulutuksen toteutuksessa, sisélldissa ja monimuotoisissa tehta-
vissa opiskelijamme tarkastelevat jatkuvasti ja systemaattisesti opetuksen ja
oppimisen suhdetta. Opiskelijaroolissa he reflektoivat omalle oppimiselleen
asettamiensa tavoitteiden toteutumista erityisopettajankoulutuksen tavoit-
teiden suunnassa; omaa kehittymistaan erityisen tuen osaajana eri osaamis-
alueilla. Samaan aikaan he arvioivat ammatillisina opettajina omassa tyésséaéan
opiskelijoidensa osaamisen kehittymista — opetuksen ja oppimisen suhdetta.
Opiskelun siirtyminen enenevassd madrin muualle pois perinteisesta oppi-
laitosymparistdsta haastaakin opettajat tarkastelemaan oppimisen ilmiéta
uudelleen. Mitéd on oppiminen verkkoympéristossa? Enta tydelamassa? Py-
syyko oppiminen ilmidné ja prosessina samana oppimisenmaiseman muut-
tuessa? Oppiminen on osaamisen hankkimisen keskidssa ja siten on pe-
rusteltua tarkastella oppimista kasitteend, ilmiéné ja prosessina. Muuttuvat,
moninaiset toimintaymparistét mahdollistavat opiskelun eri paikassa ja eri
tavoin — ent&pa oppimisen mahdollisuudet, lisdantyvatkd ne samassa maarin?
Kysymmekin edelleen sitd, miten oppiminen pysyy muutoksessa - ei ainoas-
taan mukana - vaan keskitssa.

Kolmen vuoden kehittdmistyd tiivistyy erityisopettajankoulutuksen, pitk&-
kestoisen koulutuksen (60 op) verkkopainotteisessa monimuotokoulutuksen
toteutusmallissa (Kuvio 3). Malli saattaa ensikatsomalla nayttaa yksinkertai-
selta vaihekuvaukselta. Tarkempi tutustuminen avaa mallin taustalla ja raken-
teessa olevan kiteytyneen ja koetellun tiedon ja taidon ammatillisen erityisopet-
tajan osaamisesta. Mallin toteutuksessa tekniikka ja sisallét paivittyvat, mutta
opetus, ohjaus ja vuorovaikutus ndyttaisivat olevan perustaltaan pysyvampia
elementteja. Niiden vaikutusta ohjataan toimintojen intensiteettia sdatamalla.
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[ELIEN] Verkltopalv Verkkopiivi Verkkopéivi Lahipaivat
19 28.8.19 a 26.11.19
4 Jyvaskyld 26.9.19 o Jyviskyld
mUkana' : ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
Sovitut
verkko- : i X i
tapaamiset Opintojen henkilkohtaistaminen
Valinnaiset opinnot ]
( Harjoittelu )
[ Toiminnallinen kehittdmistehtava ]
erityis- illi erityis- Verkosto-osaaminen ja
perusteet 1 pt i lli yhteistyo
5.6.-20.8. 30.9.-30.11. 1-4/2020
Verkosto-osaaminen ja H H
moniammatillinen yhteistyé
9-12/2019 :
Orientaatiopaiva Erityisen tuen Verkostot ja Kehittdmistehtavat,
+jarjestelma perusteet Oppimis-  Vaativa Oppimis- ajankohtaiset Pedagoginen menetelms,

+ opinnot + lainséadantd
* tutustuminen * kasitteet

+ oppimispiirit  tietosuoja asa Htus-
+ opintojen + oppimisvaikeudet jarjestelméssa
suunnittelua + oppimispiirityd

vaikeudet erityinen vaikeudet erityisen tuen erityisopettajan

tuki asiat koulutus- osaajaidentiteetti

Kuvio 3. Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen toteutussuunnitelma lv. 2019-
2020, Jyvaskyldn ammattikorkeakoulu.

Toteutusmallista (Kuvio 3) nékee, ettd osa toiminnasta ja toimijuudesta on
Kiinnitetty suurryhmatoimintaan ja osa pienryhmissa tapahtuvaksi opiskeluksi,
joko itsendisesti tai ohjatusti ennakkoon sovittujen teemojen aarella. Naiden
strukturoitujen tilanteiden rinnalle kannustetaan kokeilemaan ns. pop-up -ryh-
maytymistd (uusia satunnaisia ryhmaytymisia yhteisen asian aarelld), jossa
digitaalisuus tarjoaa rajattomasti mahdollisuuksia. Kaikilla em. muodostelmilla
tavoitellaan ammatillisen erityisopettajan tydssaan tarvitsemaa osaamista:
sisaltdtietoa ja kasitteistoa, aloitteellisuutta, tilanneherkkyyttd, yhdessa te-
kemisen vélittdmyyttd, toimijuutta monimuotoisissa vuorovaikutustilanteissa
ja asiantuntijaviestintaa.

Palataanpa matkan alkuun: syksylla 2017 aloittaessamme kokeilua toi-
mimme siséltd edelld ja aikaisempien hyvin toimineiden pedagogisten periaat-
teiden mukaisesti. Koulutuksen osaamistavoitteet sidottiin opiskelijoiden omiin
oppimistavoitteisiin ja yksil6llisiin oppimisprojekteihin. Opiskelijoilta aiemmin
saadun palautteen perusteella tiesimme, ettd yhteinen jakaminen oli heille
merkityksellistéd ja ennakoimme asian perustamalla oppimispiirit. Keskidssa
oppimisessa ja sen ohjaamisessa olivat koulutuksen siséllot ja niiden avaami-
nen osaksi opiskelijoiden tybotetta. Lahipaivissa ohjaus toteutui paikan paalla
yhdesséd ryhman kanssa. Yksilollistd ohjausta opiskelijat saivat halutessaan
puhelimessa, sdhkdpostilla tai Skypessa. Samalla ohjausotteella jatkoimme
edelleen, vaikka huomasimmekin, etta opetuksen ja opiskelun samanaikaisuus
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ja monisuuntaisuus muuttivat vuorovaikutuksen tasapainoa. Léhiopiskelun
vuorovaikutuksessa paljon hyédynnetty kehonkieli, iimeet ja eleet jaivéat paljolti
puuttumaan verkkovalitteisessa opiskelussa. Taman myéta viestintd muuttui
virallisemmaksi ja loi pohjaa "kasvottomalle viestinnalle”.

Opiskelijaryhmaltd saamamme palautteen ja reflektion kautta ymmar-
simme, ettéd teknisesti toteutus toimii, mutta pedagogiikka ontuu, sisallot
eivat vality ja osallisuus ei onnistu. Myds opiskelijoiden oppimisprosessin
havainnointi tuntui muuttuvan haasteellisemmaksi ja oppimisen arviointi kes-
kittyi oppimistehtavien kommentoimiseen. Ohjaustarpeen arviointi oli satun-
naista; jos opiskelija pyysi ohjausta, sita jarjestettiin opiskelijan toivomalla
tavalla, mutta malli edellytti opiskelijalta runsaasti omaa aktiivisuutta. Olimme
siirtaneet lahiopetuspaivien, itsendisten tehtavien ja oppilaitosten verkostoja
hyddyntavan toteutusmallin verkkoon. Ryhman yhteisista verkkopéivista tuli
"puhuvan paan” péivid, mutta digitaalisuuden kaikkia mahdollisuuksia emme
osanneet vield hyddyntaa.

Syksylld 2018 matka jatkuu — versio 2: Kayttajakokemuksen ja toiminta-
varmuuden vahvistuttua kehittdminen jatkui "heikkoja kohtia” tarkastelemalla
ja jalostamalla. Jalostusapua haettiin ja saatiin tutkimalla verkkopedagogiikan
ja -didaktiikan vaatimuksia yhdesséa opiskelijoiden ja AOKK:n aiemmin hy-
bridiopetusta kehittdneiden ammattilaisten kanssa. Seuraavan ryhmén koh-
dalla oppimisen painopiste muuttui: aloimme sanoittaa enemman oppimista
ja erityisesti verkossa tapahtuvaa oppimista. Keskustelimme opiskelijoiden
kanssa verkko-opiskelun haitoista ja hyddyista, esteistd ja mahdollisuuksista
ja yritimme |6ytaa uusia ratkaisuja eteen nouseviin haasteisiin, aloimme esim.
tallentaa luentoja, mikd mahdollisti niiden katsomisen opiskelijalle sopivina
aikoina ja useampaan kertaan. Kokeilimme flipped learning -opiskelua ja lisa-
simme opiskelijoiden yhteisia keskustelun paikkoja myds verkkotapaamisissa.
Etsimme toiminnallisia ja opiskelijoiden osallisuutta mahdollistavia teknisia
ratkaisuja ja verkkopedagogisia menetelmia. Lisdsimme kouluttajien ja oppi-
mispiirien yhteisia tapaamisia ja sidoimme selkedmmin sek& oppimispiirien
ettd yksittaisten opiskelijoiden oppimisprosesseja koulutuksen tavoitteisiin.
Vaikka tiedostimme metataitojen merkityksen, paine tuottaa edelleen ennalta
maariteltya ja tietyssa jarjestyksessd omaksuttavaa substanssiosaamista oli
vahva.

Ammattilaiset liikkeelld — kolmas kierros: Syksylla 2019 starttasi ko-
keiluun kolmas versio hybridimallisesta erityisopettajankoulutuksesta. Tassa
mallissa on jo ndhtavissa ja koettavissa hajautetun oppimisen mallinen ver-
sio, jossa huomio aidosti kohdentuu oppimiseen. Mallin kokonaisuus, erityis-
opettajankoulutuksen (60 op) toteutus, on kuvattu kronologisesti etenevan
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kuviona (Kuvio 3). Mallissa esitetty toteutus mukailee paljolti erityisen tuen
jarjestamisen pedagogiikkaa, strukturoidun opetuksen mallia. Struktuurin
kautta voidaan suunnitteluvaiheessa ottaa kantaa sisaltéon, toteutukseen ja
rakenteeseen, niiden valiseen jarjestykseen ja suhteeseen kaikkinensa ja siitéd
huolimatta huomioida yksildlliset tarpeet ja opintopolut. Erityisopettajankoulu-
tuksen hybridimallisen toteutuksen kolmas malli sisaltéd& konkreettista aikaan,
sisdltédn, rakenteeseen, toimintoihin etté toimijuuteen liittyvaa asemointia ja
taulukointia. Toteutusmallin paastruktuuri ndyttéisi rakentuvan opiskelijoille
luontaisen ajan etenemisen ja kayton kautta. Aikajanalla 60 op opiskelukoko-
naisuus jakautuu kolmen lukukauden toteutukseksi ja aikajanalle on kiinnitetty
opetussuunnitelman mukaiset osaamisalueet, joita on tehty ymmarrettavaksi
siséltdteemojen ja yksittaisten siséltokohtien kautta. Paikka aikajanalla iimen-
tda ajankohtaa, etenemisjarjestysté ja sisaltdkohtien keskindista suhdetta.
Alkuvaiheessa opiskelijoiden huomio mallissa kohdentuu opiskelun toteutuk-
sen eli lahiopiskelun ja verkko-opiskelun eri muotojen (ohjattu, oppimispiiri,
itsendinen) aikataulutukseen, ei niinkdan teemoihin tai sisaltéihin.

Koulutuksen toteutusmalliin on kirjattu osaamisalueet, paateemat, teema-
kohtaiset siséll6t ja toteutus. Toimijaroolit on siséllytetty malliin kirjattuihin toi-
mintoihin. Esimerkiksi lahi- ja verkkopaivéat ovat koko ryhmén opiskeluaikaa ja
niiden pedagogiset ratkaisut suunnitellaan ja toteutetaan yhteistoiminnallisesti
vaihtelevin ja teemakohtaisin didaktisin ratkaisuin. Toimintoihin ja toimijuuksiin
littyy keskeisesti ohjaus ja sen kautta tapahtuvaksi ajateltu olemassa olevan
osaamisen arviointi, tavoiteltavan osaamisen sanoittaminen ja erityisopettajan
kayttdteorian vahvistaminen. Ohjausta kaytetdén kokoaikaisesti vdlineena
rakennettaessa ammatillisen erityisopettajan osaajaidentiteettia.

Toteutusmallin etuna voidaan pitda struktuurin antamaa tukea henkilo-
kohtaisen opiskelusuunnitelman rakentamiseen ja toisaalta mahdollisuutta
kohdentaa ja sanoittaa osaamisen hankkimista. Kohti ammatilliselta erityis-
opettajalta vaadittavaa osaamista voi edetd montaa eri polkua siten, etta
polut aika ajoin liittyvat toisiinsa vahvistuakseen osaamisessa ja kasvaakseen
opettajuudessa. Koulutuksen kronologinen toteutusmalli tekee kokonaisuuden
l&pindkyvéksi ja siten toimii kdsikirjamaisesti toimitetun opetussuunnitelman
ja oppimisalustan aineistojen jasentajana. Naitd dokumentteja rinnakkain tar-
kastelemalla opiskelijat tarkentavat omia tavoitteitaan ja kuvaavat tavoitteiden
vaatiman osaamisen hankkimisen ja osoittamisen.

Mallin keskeisena ajatuksena on myds ammatillisen erityisopettajan osaa-
jaidentiteetin kehittyminen opintojen edetessa. Malliin on sisddnrakennettu
aika, paikka, muoto ja merkitys omakohtaiselle reflektiolle ja eri toimijoiden
antamalle palautteelle. Nain malli toimii opiskelijoille opintojen suunnittelun
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kalenterina, koulutuksen siséllysluettelona sek& ohjauksen ja vuorovaikutuk-
sen paikkoina.

Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen luonne, toteutustavasta riippumatta,
on aina ollut tulevaisuuden erityisopettajuuteen keskittyvaa, osallisuutta vah-
vistavaa ja siten moninaista osallistumista vaativaa. Kouluttajien ja opiskelijoi-
den tapa tehda tulevaisuutta on edeta kokeilukulttuurin mukaisesti — mahdolli-
suuksia tunnistaen ja hyodyntden seké olemalla aktiivinen toimija verkostojen
kanssa. JAMKin ammatillisen opettajakorkeakoulun erityisopettajankouluttajat
ovat aina halunneet olla mukana kehittdmassa ja jakamassa osaamistaan
lahelld ja kaukana yhdessé opiskelijoidensa kanssa. Aktiivinen ja kehittava
tybote on nahtévissd mm. erityispedagogisessa tutkimustyossa, erityisen tuen
hanke- ja projektitydssa kotimaassa ja kansainvalisesti, opettajien tdydennys-
koulutustoiminnassa, vaativan tason asiantuntijarooleissa aina ammatillisen
koulutuksen sdadosperustaan vaikuttamiseen asti.

Kertomuksemme lahti liilkkeelle kuvauksella ammatillisen erityisopettajan-
koulutuksen sisdénrakennetusta ajatuksesta kouluttaa tulevaisuuden tekij6ita
ja osaajia. Kyse on seka kouluttajille ettd opiskelijoille vaativasta tehtavasta,
joka edellyttdd kykya tunnistaa, havainnoida, analysoida ja konkretisoida
toimintaymparistén muutosta. Tédhan kaikkeen toimintaan aktivoimme eri-
tyisopettajankoulutuksessa aloittavat opiskelijamme opiskelun alusta alkaen.
Kohti uutta ja merkittdvaé on ajatus, jota jaamme opiskelijoillemme. Nain
olemme pystyneet kehittdmaan erityisopettajankoulutusta elinikéisen oppimi-
sen vaatimusten suunnassa kohti informaalia oppimisjarjestelmaa. Informaali
opiskelu "oppimisen alustana” tarvitsee ympérilleen uuden ja saavutettavam-
man tekniikan liséksi edelleen innostavia, osaavia, opettajia, erityisopettajia,
siséltdja ja pedagogiikkaa.

Korkeakoulujen verkkopedagogisten toteutusten kokeiluissa ja kehittdmi-
sessé ollaan hyvinkin jo vaiheessa, jossa voidaan tekniikan ja laitteiden sijaan
keskittya seka verkko-opiskelun vuorovaikutusmuotojen ja -tilojen, oppimisen
etté pedagogiikan tarkoituksenmukaisuuteen ja vaikuttavuuteen. Tarpeellista
on keskittya verkkopedagogiikan ja siséltékohtaisen didaktiikan kehittami-
seen, samoin lisdosaamista tarvitaan oppimisen ohjaamiseen, osaamisen
tunnistamiseen, opettamiseen, arviointiin ja vahvistavaan palautteenantoon
uudenlaisessa oppimisen maisemassa. Yksittdisena osaamiseen liittyvana
kehittdmiskohteena nayttaisi olevan verkossa tapahtuva vuorovaikutus ja sen

76 JAMK



yhtend ulottuvuutena monisuuntainen osallisuus. Osallisuuden mahdollisuuk-
sien tuottamisessa on kyse verkko-opiskelun yhteiséllisyydestd; siitd, miten
verkko-opiskelun eri muodoissa aktivoidaan yhdessa tekemista. Yhteis66n
kuulumisen vahvistaminen ja toimijuuden kehittdminen on osa-alue, mika
edellyttdd runsaasti pedagogista uudelleenajattelua. Kiinnostavaa on tarkas-
tella my6s sita, miten oppiminen verkossa tapahtuu, mika oppimisen ilmiosta
pysyy samana ja mité sellaista verkkoympéristd tuottaa, joka edellyttda opet-
tajan opettavan ja ohjaavan toisin kuin luokkatilanteissa. Kysymys siitd, mité
on pedagogiikka oppimisen siirtyessd muuntuviin yhteisdihin ja erilaisissa
verkkoymparistdissa tapahtuvaksi, on ajankohtainen ja vaatii oppimisen ja
ohjaamisen olettamusten uudelleen tarkastelua. Se tiedetdan, etté digitaali-
suus ja verkkoymparistot opettajan tydymparistona muuttavat tekniikan lisaksi
kouluttajan/opettajan tydnkuvaa ja toimijuutta. Mita se tarkoittaa kaytannossa
ja vaikuttavatko muutokset opettajuuteen, opettajan ammatti-identiteettiin ja/
tai osaajaidentiteettiin?

Oppimisen ja opiskelun mahdollisuuksia luotaessa on hyva tunnistaa myos
digitaalisuuden asettamia ehtoja ja erontekoja suhteessa nykyiseen toimin-
taan, toimintaymparistdon, opiskelijoihin ja opettajiin. Esimerkiksi ammatillisen
erityisopettajankoulutuksen opiskelijoiden ikarakenne tarkoittaa, etta osalla
opiskelijoistamme tieto- ja viestintatekniikan ja verkko-opiskelun taidot ovat
rittAmattdmat korkeakouluopiskeluun. Opintojen alkuvaiheessa olemmekin
selvittdneet heiddn osaamistaan ja tarjonneet tekniikkaa ja sovelluksia kos-
kevan informaation lisdksi mahdollisuutta harjaannuttaa ja kehittaa taitojaan.
Verkko-opetus vaatii myds opettajilta uutta oppimista, silla heidan on pe-
dagogisten ja sisall6llisten taitojen liséksi hallittava teknologiaa ja osattava
hyoédyntaa sen mahdollisuuksia. Haasteena on myds se, etté verkko-opetus
mahdollistaa opettajillekin toimimisen muualla kuin oppilaitoskontekstissa,
mik& sekoittaa julkisen ja yksityisen, ja voi esimerkiksi lisata painetta olla
jatkuvasti tavoitettavissa. (ks. esim. Nappara 2019.)

Artikkelissa kuvaamamme koulutuksen toteutusmalli tiivistaa pitkékestoi-
sen koulutusmallin (60 op) laadukkaan kehittdmisen edellytyksid. Vaiheittain
edeten ja kokeillen, askel eteen ja askel taakse, harppaus ja epatoivo kehit-
tdmisosaamisestamme kuvaa kulkemaamme matkaa. Matkalla kertyneilla
kokemuksilla, innostuneella tiedonhankinnalla ja oppimalla kollegoilta nyt
kevaalla 2020 tiedamme, mitd olemme tekemassa. Tieddmme myds, ettd
opiskelijamme oppivat ja kokevat oppimisen mielekkdana. Opiskelun ja oppi-
misen vaatimaa ponnistelua, jarjestelyja ja epatoivon hetkid emme ole opiske-
lijoiltamme pyrkineet poistamaan. Ne ovat osa kokeilukulttuuria ja tarpeellisia
reflektion ja oppimisen paikkoja niin opiskelijoille kuin meille kouluttajille. Verk-
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komalliseen totutusmalliin siirtyminen eldd AOKK:ssa vaihetta, jossa opiskeli-
joiden puheessa on tekniikan, jarjestelmien ja sovellusten kéyton sijaan alkanut
kuulua tekniikan ja digitalisaation rajattomuus ja sen aiheuttama ahdistus.
Digitalisaation mahdollistama aikaan ja paikkaan sitomattomuus koetaankin
yllattaen rajattomuutena. Sen taustalla pitkén opintokokonaisuuden osalla lie-
nee opiskelijoiden kyvyttomyys I16ytaa ja jasentaa oleellinen tiedontulvasta eri
oppimisymparistodissa. Kokemus eksyksissé olemisesta on alkanut nayttaytya
ohjauksen tarpeen lisdantymisend. Verkon mahdollisuudet ovat myds koulut-
tajille haaste; oma kyky rajata olennainen suhteessa koulutuksen tavoitteisiin
joutuu digimaailman tarjoamissa mahdollisuuksissa koetukselle.

Erityisopettajankoulutuksen kehittdmisen hyvin alkanut matka jatkuu,
mutta mitéd kaikkea olemme matkalla oppineet, tavoitteista tavoittaneet ja
[&htisimmekd matkaan samoin evdin? Onko olemassa kysymyksia, joita ken-
ties emme vielad osaa kysya?

Kehittaminen yhdessa erityisopettajaopiskelijoiden kanssa on koettu
arvokkaaksi tydksi ajatuksella, ettd ndin toimien asiat ja osaaminen levia-
vat ja kehittdmaan innostava tieto-taito saa jalansijaa opiskelijoiden omissa
toimintaymparistdissa. Kehittdminen ei onnistu yksin, ei meilta eika opiske-
lijoiltakaan. Mukaan tarvitaan koko yhteisd, koska hybridiopetus, saman-
aikaisesti verkossa ja lasna toteutettava opetus, muuttaa tekniikan, tilojen ja
muun infran liséksi pedagogista toimintaa ja toimijuutta. Oppilaitosjohdon,
opettajien, ohjaajien kuin opiskelijoidenkin roolit ja vastuut on maariteltava,
sovittava ja perusteltava uudelleen. Koulutusjohtamiseen liittyvaé keskustelua
ja tutkimusta enenevassa maarin verkko-opetukseen siirtyvasta toteutuksesta
ei juurikaan ole saatavilla. Hybridimallisessa toteutuksessa olemme kokeil-
leet ja kehittédneet niin teknologiaa kuin osaamistamme ja toimijuuttamme
vastaamaan siihen, miten itsendinen tydskentely ja yhteistoiminnallisuus yh-
distetddn seka verkkoympéristdssé ettd muissa yhteistydn paikoissa. Suurin
osa opetustydsté ja sen kehittdmisesté toteutuu nykyisin muualla ja muissa
verkostoissa kuin opiskelun &arelld samaan aikaan olevan opiskelijaryhman
kanssa. Tydnteko on hajautettua, ja tyétehtédvat muuttuvat jatkuvasti, mista
seuraa se, ettd tydntekija joutuu samanaikaisesti tyéstdmaan monenlaisia
asioita. ltseohjautuvuus, aktiivinen ja kiinnostunut ympaéristén havainnointi,
joustavuus, ongelmanratkaisutaidot ja oppimaan oppimisen taidot ovat me-
tataitoja, joita odotetaan kaikkien osaavan. Nama kaikki tulisi ottaa huomioon
opetuksen suunnittelussa.

Ryhméssa tydskentelyn merkittdvana etuna on pidetty oppijoiden mah-
dollisuutta ulkoistaa ja sité kautta edelleen kehittda ideoitaan ja k&sityksidan.
Yhtena oppimisen ja opetuksen laatua parantavana vaihtoehtona on kiinnitetty
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huomiota uuden teknologian tarjoamiin mahdollisuuksiin luoda oppimisym-
paristdja, jotka edistdvat korkeatasoisen osaamisen kehittymisté yhteisen
jakamisen kautta. Viimeaikaiset tutkimustulokset (Kontkanen 2018; Kallioniemi
2019) teknologiaa hyédyntavien oppimisymparistdjen kdytdstéa ovat osoitta-
neet, ettd teknologia voi luoda puitteet sekd oman ajattelun kehittdmiselle
ettd jaetun ymmarryksen rakentamiselle eri osapuolten vélille. Yksil6llista
oppimista korostavien mallien sijasta on tietoverkkoteknologian yleistyesséa
alettu yhd enemman painottaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja osallistuvan
toiminnan merkitysta oppimisymparist6ja suunniteltaessa. Tieto- ja viestinta-
tekniikka voikin parhaimmillaan tukea kollaboratiivista ongelmanratkaisua ja
korkeatasoisen ymmarryksen rakentamista tarjoamalla eri osapuolille mah-
dollisuuksia vaiheittaiseen seuraamiseen. Tiedollisen ymmarryksen raken-
tumista abstraktienkin suorituksen vaiheiden kautta voidaan helposti tehda
konkreettiseksi ja I&dpinakyvaksi (Jarvela 1996). Tieto- ja viestintatekniikka voi
edesauttaa yhteistd ongelmanratkaisua tekemalld ajattelua nakyvaksi ja julki-
seksi seka tukemalla prosessinaikaista keskustelua. Viela tarvitaan lisaa tietoa
siitd, millaisilla pedagogisilla ja teknologisilla ratkaisuilla taataan oppimiselle
paras mahdollinen aika, paikka, tila ja yhteiso.

Oppimisen tilan muutosten myété yha merkityksellisempéé nayttéisi ole-
van tarkastella ja tutkia myds sitd, mitd pedagogisia valintoja tarvitaan rat-
kottaessa esim. verkossa liiallisesti koettua vuorovaikutuksen kasvottomuutta
ja toisen kautta tapahtuvaa valitteisyytté. Verkko-opiskelun yleistyminen ja
mahdollisuuksien moninaistuminen ovat tuoneet esille haasteena liiallisen
yksiléllisyyden ja yksindisyyden haittoja. Koulutuksen henkilékohtaisuus ei
saa aikuisopiskelijoidenkaan osalla tarkoittaa yksin tekemista tai itsekseen
tekemaan jadmista. Henkilékohtaisen rinnalle tarvitaan yhteis6a ja yhdessa
tekemista, silla yhteisdn hy6ty opiskelun ja oppimisen tukena on arvokasta.
Erityisopettajan koulutuksen hybridimallin rakentamisen taustalla on ja pysy-
nee integratiivinen ja konstruktivistinen kasitys oppimisesta.

Tassa ollaan nyt — matka ja kertomukset jatkukoot!
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Oppimisen
laajenevat ymparistot



OPPIMISEN EKOSYSTEEMIT JA PEDAGOGISET
RATKAISUT

Ekosysteemin késite on yleistynyt viime vuosina koulutuspuheessa. Sita on
alettu soveltaa erityisesti ammatillisen ja korkeakoulutuksen seka elinikéisen
ohjauksen aloilla. TAman artikkelin kirjoittajat alkoivat perehtya kasitteeseen
syvemmin vuonna 2017 kaynnistyneesséa opetus- ja kulttuuriministerién ra-
hoittamassa eAMK — Oppimisen uusi ekosysteemi -hankkeessa, joka oli osa
Sipilan hallituksen korkeakouluopetuksen kehittdmisen kdrkihankeohjelmaa.
Kavi ilmi, ettd hankkeessa mukana olevat henkil6t ja toimijat antoivat ekosys-
teemille erilaisia merkityksia. Koska kéasite vaikutti monitulkintaiselta, aloimme
tutkia tarkemmin, miten ammattikorkeakoulutoimijat sen ymmartavat. Jéarjes-
timme eAMK-hankkeen puitteissa tilaisuuksia, joissa kéasitteen ulottuvuuksia
pohdittiin. Tarkastelimme aihetta myods kansainvélisissd konferensseissa ja
erilaisissa tutkijatapaamisissa, pidimme alustuksia seka keskustelimme tee-
masta muiden tutkijoiden kanssa. Naiden lisaksi teimme tieteellisia tietokantoja
hyoédyntdvan systemaattisen kirjallisuushaun ja julkaisimme artikkeleita (ks.
Virolainen, Heikkinen, Siklander & Laitinen-Vaananen 2019).
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Téama artikkeli kokoaa eAMK-hankkeen my6ta alkanutta ty6ta. Esittelemme
aluksi yleiselld tasolla, mistd muista ekosysteemin maéritelmista oppimisen
ekosysteemikasite voi I6ytaa juuriaan. Sen jalkeen linkitAmme olemassa olevia
pedagogisia ja opetussuunnitelmallisia [Ahestymistapoja oppimisen ekosys-
teemi -méaarityksiin. Lopuksi Tulevaisuuden opettajuus -teeman mukaisesti
kysymme, millaisia evaita oppimisen ekosysteemi -késite antaisi tulevaisuuden
opettajalle.

EKOSYSTEEMIN JUURET LUONNON TUTKIMUKSESSA

Ekosysteemi ei ole uusi késite. Se ankkuroituu alun perin luonnon tutkimuk-
seen, biologiaan, jossa alkanut kiinnostus elididen keskinaisten suhteiden ja
elinymparistdjen vuorovaikutuksesta synnytti vahitellen oman tieteenalansa,
ekologian, jonka perustajaksi katsotaan eléintieteilija Ernst Haeckel, joka
myds kehitti ekologia-kasitteen (Wals 2019). Nykyaan ekologia maaritellaén
organismien ja niiden ympéaristén olemassaoloehtojen seké niiden vélisen
kompleksisen, jatkuvasti muuttuvan vuorovaikutuksen, tutkimukseksi (Gomez,
Andersson, Park, Maw, Crook & Orsmond 2013). Ekosysteemi-kasite taas on
syntynyt ekologian ja systeemiteorian kohtaamisen tuloksena, kun ekologiset
iimidt alettiin ndhda systeemisend kokonaisuutena. Ekosysteemi-kasitteen
otti ensimmaisend kayttéon brittildinen kasvitieteilija Arthur Tansley vuonna
1935 (Willis 1997). Kasite on siirtynyt ekologian tieteenalalta muille aloille ja
samalla kasitteen yhteys luonnon tutkimukseen on katkennut ja sen alkupe-
réinen merkitys on muuttunut.

eAMK-hankkeen yhteydessa kaytyjen keskustelujen pohjalta piirtyi varsin
selked kuva siitd, mitd ammattikorkeakoulujen opettajat tulkitsevat oppimisen
ekosysteemin tarkoittavan. Keskusteluissa nousi kolme nédkdkulmaa oppi-
misen ekosysteemiin: digitaaliset ekosysteemit, liiketoimintaekosysteemit ja
innovaatioekosysteemit. Yhté kiinnostavaa kuin se, misté opettajat puhuivat,
oli se, misté he eivat puhuneet. Keskusteluissa tuli varsin véhén viittauksia
jatkuvan oppimisen ideaan tai informaaliin oppimiseen. Myoskaén kasvatus-
tieteista tuttu Bronfenbrennerin (1979) ekologinen systeemiteoria ei noussut
keskusteluissa esille. Samoin tulkinta, joka pohjautuu ihmisen luontosuhtee-
seen perustuvaan ekosysteemi-kasitteen alkuperdiseen merkitykseen, niin
kutsuttu ontologinen tulkinta, jai sivuun. Naistéa edelld mainituista ndkdkulmista
muodostuu oppimisen ekosysteemi -k&sitteeseen kuusi erilaista ndkdkulmaa,
joita seuraavassa tarkastelemme.
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EKOLOGINEN SYSTEEMITEORIA

Urie Bronfenbrennerin (1979) kehittdma ekologinen systeemiteoria on ollut
sitaatti-indeksien perusteella kasvatustieteessé yleisin ekosysteemin ideaa
soveltanut tutkimusperinne. Tassa teoriassaan han kuvasi ihmisen oppimista,
kehittymista ja sosiaalistumista yhteisdjen ja yhteiskunnan jaseneksi. Bronfen-
brennerin perusajatus oli, ettd ihminen kehittyy ympéaristdssaan erilaajuisten
sisékkaisten kehien vélitykselld, jotka vahitellen laajenevat. N&ita kehid han
kutsui mikro-, meso-, ekso-, ja makrosysteemeiksi. Kehat luonnehtivat seka
yksildiden vuorovaikutusta (mikrosysteemit) ettd toimintaympaéristdjen vélisia
yhteyksia (mesosysteemit). Lisdksi kehien avulla hahmottuivat kehittyvan ih-
misyksildn mikroympéristdjen valiset yhteydet ja prosessit (eksosysteemit).
Niita maarittelevat yhteiskunnissa laajemmin arvot, tavat, kaytannét ja normit
(makrosysteemit). Naiden sisakkaisten systeemien avulla voi kuvata lapsen
tarkeimpia kasvuympadristoja ja sitd, miten ne ohjaavat ja tarjoavat kasvu- ja
vuorovaikutusympariston lapselle tai nuorelle. Nama kasvun kannalta tarkeéat
ekosysteemit muodostuvat esimerkiksi perheesta, kaveri-, paivakoti- ja kou-
luyhteisdista seka yhteiskunnallisista toimijoista, kuten neuvola-, terveys- ja
sosiaalipalveluista. (Brofenbrenner 1979.) Bronfenbrennerin luomaa mallia on
sovellettu ja kaytetty erityisesti lapsen kasvun ja kehittymisen tarkastelussa.
Mydhemmin Bronfenbrenner lisési malliin kronosysteemin kasitteen, jolla han
kuvaa systeemissé tapahtuvaa ajallista muutosta. (Harkénen 2008; Virolainen
ym. 2019.)

Vaikka Bronfenbrennerin teoriaa on hyddynnetty etenkin varhaiskasvatuk-
sessa, se soveltuu hyvin myos oppimisen kuvaamiseen korkeakoulujen ja kou-
lujen verkostoissa (mm. Godfrey & Brown 2019). Ty6elaméalaheisen korkeakou-
lutuksen kuvaamiseen ekologinen systeemiteoria sopii hyvin: tydeldmalaheiset
oppimisen ekosysteemit voidaan n&dhda sisakkaisten kehien systeemeing,
joiden keskidsséa opiskelija toimii. Mikrosysteemejé ovat esimerkiksi erilaiset
ryhmatydskentelyt, joissa opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa keskenaan.
Oppimisen ekosysteemin voi ndhda muodostuvan vahitellen laajemmiksi ke-
hiksi, johon kuuluvat tyopaikat ja yleisesti tydelaman mesosysteemit seka
yhteiskunnan laajuiset tai jopa globaalit makrosysteemit.

INNOVAATIOEKOSYSTEEMIT

Innovaatioekosysteemilld viitataan julkisten, yksityisten, tutkimuslaitosten,
kolmannen sektorin ja median yhteenliittymiin, joiden toimijoiden yhteisty6ssa
ja vuorovaikutuksessa innovaatioiden ndhdéaén saavan alkunsa (Hautamaki
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2007; Hautamaki 2008). Hautamé&en ja Oksasen (2012, 7) mukaan innovaa-
tioekosysteemilld tarkoitetaan "dynaamista ja verkottunutta paikallistaloutta,
jossa syntyy menestyvaa, innovatiivista lilkketoimintaa paikallisten toimijoiden
yhteisty6na”. Innovaatioekosysteemiajattelulla on yhteys Floridan (1995) aja-
tukseen oppivasta alueesta (learning region), jossa alueen toimijat yhdessé,
samalla oppien toisiltaan, luovat ideoita. Vaikka innovaatiotutkimus ei pe-
rustu oppimisen teorioihin, oppimisella on kuitenkin innovaatiotoiminnassa
keskeinen rooli. Oppiminen ndhdaan seka yksildllisena etta kollektiivisena
yhteistydprosessina. Olennaista siina on, miten tydskennellddn yhdessa eli
millaista on toimijoiden vuorovaikutus tydskentelyn aikana (Virta 2018). Ta-
savertainen, dialoginen tydskentely synnyttdd mahdollisuuden yhdessé op-
pimiseen. Innovaatioekosysteemin toimintaa kuvaakin nain ollen oppiminen
yhdessé toimien ja jatkuvasti kehittyen. Tasta yhdessa tydskentelystd syntyy
lisdarvoa jokaiselle mukanaolijalle.

DIGITAALISET EKOSYSTEEMIT

Digitaalisella ekosysteemilld tarkoitetaan digitaalisia teknisia ratkaisuja hyo6-
dyntavista toimijoista koostuvaa itseorganisoituvaa, skaalautuvaa ja pysyvaa
jarjestelmaa seké heidan keskinaisté suhdettaan, josta hyotyy koko jarjestelma
ja sen yksittéiset toimijat. Digitaalinen ekosysteemi vahvistaa tiedon jakamista,
sisdista ja ulkoista yhteisty6té seka innovaatioita (Gomez ym. 2013; Li, Badr &
Biennier 2012). Tahan 2000-luvun alussa syntyneeseen kasitteeseen (Sussan
& Zoltan 2017) liittyy my0s ajatus kayttajalahtoisyydestd, "bottom-up” -toimin-
tatavasta ja tiedon avoimuudesta (Dini, Igani & Mansell 2011). Digitaalisessa
ymparistdssa toimimiseen tarvitaan tavanomaisesti verkkoyhteys ja laite, jolla
verkkoyhteytta kaytetaan, laitteen kayttdjarjestelma seka selain, jonka kautta
mahdollistuu paésy vuorovaikutukseen verkossa oleviin palveluihin ja tuottei-
siin. Naista erillisistd elementeista syntyy ketju, joka kokonaisuutena luo arvoa
jokaiselle ketjun toimijalle.

Digitaaliset ekosysteemit ndhdaén osana koulutusta. Opetushallituksen
kaynnistdma Oppimisen digitaalinen ekosysteemi -ohjelma pyrkii vahvistamaan
digitaalisen teknologian hy6dyntamista koulutuksessa. Ohjelmassa oppimisen
digitaalinen ekosysteemi ndhdéaan rakentuvan oppijoiden eldméntapahtumien
ymparille: koulun aloitus, siirtyminen oppilaitoksesta toiseen, uusien opintojen
suunnittelu ja niihin hakeutuminen seka tydllistyminen ja mahdollisesti paluu
tydsta takaisin opintoihin. (Liittyminen oppimisen ekosysteemiin 2020.) llom&ki,
Siklander ja Lakkala (2018) maéarittelevat oppimisen digitaaliseen ekosystee-
min puolestaan hieman eri ndkdkulmasta. Heidan mukaansa siihen kuuluvat
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yritykset tai yhteis6t palveluntuottajina, formaaleissa, informaaleissa ja nonfor-
maaleissa konteksteissa toimivat henkil6t (kuten opettajat, varhaiskasvattajat,
vanhemmat, huoltajat, ohjaajat ja valmentajat) ja oppimista kuvaavat kasitteet
sekd oppijat. Kuitenkin yhteisté naille digitaalisen oppimisen ekosysteemi
-méaaritelmille on digitaalisten ratkaisujen ndkeminen toimijoita yhdistédvéana
kokonaisuutena.

LIKETOIMINTAEKOSYSTEEMIT

Liiketoimintaekosysteemi on taloustieteellinen kéasite, joka soveltaa ekosys-
teemin ideaa (Valkokari, Salminen, Rajala, Koskela, Kaunisto & Apilo 2014).
Kasitteen synty paikannetaan usein James F. Mooren (1993) artikkeliin "Pre-
dators and Prey”, jossa sovelletaan metaforisesti ajatusta saalista jahtaavista
petoeldimistd yritysten kayttaytymiseen markkinoilla. Sittemmin liiketoimin-
taekosysteemin késite on laajentunut ja kokenut useanlaisia muodonmuutok-
sia, ja samalla alkuperainen metafora on valjentynyt. Peltokari (2006) toteaakin,
ettd yhtenaistd maaritelmaa kasitteelle ei ole, mutta tiettyja yhteisia piirteita
eri maarittelyille on 16ydettavissa.

Uudempien tulkintojen mukaan liiketoimintaekosysteemissa ei ole kyse
vain kamppailusta ja kilpailusta, koska toimijat ovat toisistaan riippuvaisia
ja tekevat myods yhteisty6ta. Keskinaisella riippuvuudella ja yhteistydlla tue-
taan yhteista selviytymista ja parannetaan omankin toiminnan tehokkuutta.
Toisaalta keskindinen riippuvuus voi kdantya negatiiviseksi, sillda muutos
yhdessa toimijassa leviaa ekosysteemissa jopa niin, ettd se saattaa kaataa
koko ekosysteemin. Positiivista kuitenkin on, ettd ekosysteemi mahdollistaa
yhteyksien rakentamisen, menestymisen ja suojautumisen kilpailijoilta. (Le-
win 1999.) Virolainen ym. (2019) tulkitsevat, etta tarkasteltaessa koulutusta
liketoimintaekosysteemin ndkdkulmasta painottuu ndkemys koulutuksesta
osana talouden systeemid, jonka tehtdvana on ensisijaisesti tuottaa osaa-
vaa tyovoimaa. Talléin koulutus voidaan ndhda alisteisena talouselaman
pyrkimyksille.

OPPIMISEN EKOSYSTEEMI JA JATKUVAN OPPIMISEN PERIAATE

Oppimisen ekosysteemi -kasitteen avulla on tulkittu uudella tavalla my6s pe-
rinteisid elinikaisen ja elAménlaajuisen oppimisen kasitteitd seka formaalin,
informaalin ja nonformaalin oppimisen kasitteitd (Halonen 2019). Tama na-
kékulma korostaa sité, ettd ihmiset oppivat merkityksellisid asioita erilaisissa
elamantilanteissa ja -vaiheissa, eivat pelkédstdan koulutuksessa. Elinikdinen
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oppiminen (lifelong learning) viittaa siihen, ettd oppiminen ei rajoitu vain kou-
lunkayntiin lapsuuden ja nuoruuden aikana, vaan jatkuu koko elaméan ajan.
Elamanlaajuinen oppiminen (lifewide learning), puolestaan tarkoittaa, etta
oppimista tapahtuu laajasti eldaman eri konteksteissa, kuten tydssa, vapaa-
ajalla ja koulutuksessa. Toisin sanoen elinikdisen oppimisen késite viittaa ajan
myo6ta tapahtuvaan, pitkittaiseen eli vertikaaliseen oppimiseen, kun puolestaan
eldamanlaajuisella oppimisella tarkoitetaan lahinna poikittaista, horisontaalista
oppimista erilaisissa konteksteissa. Viimeaikaisessa poliittisessa puheessa
elamanlaajuisen ja elinikdisen oppimisen kasitteitd korvaamaan on lanseerattu
jatkuvan oppimisen kasite, jolla viitataan ihmisen koko eldaméankaaren aikaiseen
ja monelle eldman alueelle ulottuvaan oppimiseen (Jatkuvan oppimisen ke-
hittdminen 2019). N&in jatkuvan oppimisen idea kattaa seka elamanmittaisen
ettd eldmanlaajuisen oppimisen.

Elamanlaajuisesta oppimisesta puhuttaessa on tullut tavaksi jakaa op-
piminen formaaliin, nonformaaliin ja informaaliin oppimiseen. Myos jatkuvan
oppimisen kasitteen voi tulkita kattavan naméa oppimisen muodot, vaikka
naihin viittaavaa eksplisiittistd maaritelmaa ei aina [6ydykaan (mm. Jatkuvan
oppimisen kehittdminen 2019). Formaali oppiminen toteutuu sellaisissa tilan-
teissa ja ymparistdissa, jotka on varsinaisesti suunniteltu oppimista varten,
kuten esimerkiksi koulussa, yliopistossa tai tdydennyskoulutuksessa. Formaali
oppiminen on myos intentionaalista: toisin sanoen koulussa ollaan juuri siksi,
ettd on tarkoituskin oppia. Formaalista oppimisesta saa myds muodollisen
tunnustuksen, kuten opintopisteitd tai muodollisen kelpoisuuden johonkin
tyéhoén. Myds nonformaali oppiminen on tarkoituksellista ja tavoitteellista
toimintaa. Se eroaa kuitenkin formaalista oppimisesta sen suhteen, etta se
ei tapahdu koulutusinstituutioissa, vaan sellaisissa ympéristdissa, joiden
paatarkoituksena ei ole oppimisen edistdminen. Naitd oppimisen ymparis-
t6ja ja paikkoja ovat tyypillisesti ty6paikat ja jarjestétoiminta. Nonformaalista
oppimisesta ei saa mydskaan muodollista patevyytta. Informaali oppiminen
puolestaan tarkoittaa arkielaman ei-tietoista ja ei-tarkoituksellista oppimista.
Ihmiset oppivat informaalisti esimerkiksi sanomalehtia lukemalla ja televisiota
katsomalla, internetin kautta, matkustelemalla seka yksinkertaisesti elamalla
tavallista arkeaan. Informaalia oppimista tukee, jos kokemuksista heranneita
ajatuksia voi pohtia keskustelemalla muiden kanssa. (A European Area of
Lifelong Learning 2002; Tuschling & Engermann 2006; Heikkinen, Jokinen,
Markkanen & Tynjéla 2012.)

Nykyaan formaalissa koulutuksessa kaytetdan varsin yleisesti informaalia
oppimista muistuttavia menetelmié. Jarjestetdan keskusteluja ryhmissé, jolloin
ihmiset voivat kytked arkielamassa kokemiaan asioita kasiteltaviin ilmidihin
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ja ndin aktivoida olemassa olevia ennakkokasityksidan. Tai jarjestetdan op-
pimistilanteita, joissa informaali ja nonformaali tieto kytkeytyvat formaaliin
tietoon, teorioihin tai kasitteellisiin malleihin. Nain formaalissa oppimisessa
esille tuotava tieto saa paremman kosketuksen oppijan aikaisempiin kési-
tyksiin ja kokemustaustaan, mika tukee oppimisprosessia ja auttaa oppijaa
rakentamaan merkityksia asioille. Tata formaalin koulutuksen muutosta in-
formaaliin suuntaan sanotaan koulutuksen informalisaatioksi. (Heikkinen ym.
2012; Tuschling & Engermann 2006.)

Toisaalta formaaliin koulutukseen on syntynyt kaytantoja, joiden avulla
voidaan tehda nakyvaksi aikaisemmin tydelamassé ja arjessa opittua. Tata
varten on kehitetty tapoja osoittaa osaamista esimerkiksi ndyttékokeiden ja
portfolioiden avulla. Opitun tunnistaminen ja tunnustaminen kiteytyy englan-
ninkieliseen ilmaukseen recognition of prior learning, mik& on ollut yhtena
johtavana teemana yhtenéisté korkeakoulutusta rakentavassa eurooppalai-
sessa Bolognan prosessissa, jonka yhtené tavoitteena on kytkeé opintoja
lAhemmaés tydelamaa. Tata kehityskulkua, joka pyrkii tietoisesti tunnustamaan
nonformaalia ja informaalia oppimista muodollisen koulutuksen puitteissa,
kutsutaan oppimisen formalisaatioksi. (Heikkinen ym. 2012; Tuschling & En-
germann 2006.)

Oppimisen ekosysteemeilld voidaan viitata ndiden formaalien, nonformaa-
lien ja informaalien oppimismahdollisuuksien muodostamaan kokonaisuuteen,
niiden keskindisiin yhteyksiin ja riippuvuuksiin seka informalisaatioon ja for-
maalisaatioon koulutuksessa.

OPPIMISEN EKOSYSTEEMI JA IHMISLAJIN OLEMASSAOLO GLOBAALISSA
EKOSYSTEEMISSA

Oppimisen ekosysteemin kasitettd on kaytetty myos merkityksessa, jonka
pohjalta I6ytyy ekosysteemin alkuperdinen merkitys. Taman tulkinnan |&h-
tokohtana on oppimisen merkitys ihmisen olemassaololle luonnon ekosys-
teemeissa. Ihminen on erityislaatuinen olento siind mielessé, etta koko lajin
olemassaolo perustuu oppimiseen. Laji on selviytynyt ja noussut ravintoket-
jun huipulle ja globaalin ekosysteemin valtiaaksi ajattelukykyjensé ansiosta.
Samalla tdma kehityskulku, jonka mydta ihminen on oppinut hyddyntamaan
luontoa, on saanut aikaan ekologisen kriisin. Luonnon ekosysteemien tasa-
paino on tdman seurauksena vaarassa keikahtaa. Jos muutos etenee kriittisen
pisteen yli, globaali ekosysteemi voi siirtyd uuteen tilaan, mika voi puolestaan
johtaa yhteiskuntien romahteluun dominoefektin tapaan. (Barnosky ym. 2012;
Randers 2012; Xu, Kohler, Lenton, Svenning & Scheffer 2020.)
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Paastékseen tasapainoon luonnon kanssa ihminen ei voi kdantaa evoluu-
tiota taaksepadin ja ik&d&n kuin palata johonkin ennen vallinneeseen tasapai-
notilaan, vaan ihmisen on lajina opittava yha lisda — toimimaan globaalissa
ekosysteemissa aivan toisella tavalla kuin ennen (mm. Barnett & Jackson
2019; Capra 2004; Kemmis & Edwards-Groves 2018). Téllainen l&hestymis-
tapa avaa kokonaan uuden ja erilaisen perspektiivin oppimisen ekosysteemin
kasitteeseen. Sen pohjana on kasitys ihmisesta olemuksellisesti oppivana
elidlajina (Virolainen ym. 2019). Siksi tatd ndkemysté voi kutsua oppimisen
ekosysteemin ontologiseksi tulkinnaksi.

Ontologinen tulkinta oppimisen ekosysteemin késitteesta seka ekologi-
sen riippuvuuden tunnistaminen edellyttavat, ettd ihmisen ajatellaan toimivan
seuraamuksellisesti omassa elinymparistdssaan. Ne mahdollistavat ihmisen
toiminnan kestavyyden kriittisen tarkastelun ja auttavat ymmartdmaan, miksi
maailmanlaajuinen ekosysteemi on ajautunut epatasapainoon. lhmisen toi-
minnan ekologisen riippuvuuden huomiointi on keino, jolla ihminen voi valttda
omien elinehtojensa syvemman horjuttamisen ja koko globaalin ekosysteemin
keikahtamiseen ihmisen kannalta syvempé&én epatasapainotilaan.

Oppimisen ekosysteemi -kasitteen rakentuminen eri tieteenalojen ja eri tavalla
ekosysteemia maérittavien tulkintojen kautta tuo esille sen kulttuurisen muu-
toksen, joka on jo tapahtunut oppimisessa ja oppimisen ymmartamisessa.
Koulutuksessa on siirrytty erilaisten digitaalisten vélineiden, kuten tietokonei-
den, alypuhelimien, internetin, sovellusten, alustojen ja pilvitallennuspalvelujen
aikaan. Oppimisen ymmarretaan tapahtuvan kaikkiallisesti ja monipaikkaisesti
tydpaikoilla, projekteissa, yhdessé tydelaman kanssa erilaisissa prosesseissa.
My®&s opiskelijan potentiaali innovaatioiden tuottajana on nahty mahdollisuu-
tena. Pedagogisten ratkaisujen kannalta oppimisen ekosysteemin erilaiset
tulkinnat tarkoittavat opettajalle varsin erityyppisten toimintojen ymmarrysta,
suunnittelua ja osaamista.

Bronfenbrennerin ekologisen systeemiteorian ideaa voidaan n&dhda
niissd oppimisen prosessimaisissa ratkaisuissa, joissa oppiminen etenee
“asteittain laajenevien vuorovaikutuksen kehien” tapaan. Nain esimerkiksi
pedagogisissa ratkaisuissa, joissa koulutusprosessin alussa lahdetaan liik-
keelle oman sen hetkisen osaamisen maérittelysta siirtyen tydskentelyyn oman
tutkinto-ohjelman ja koulutusalan kollegoiden kanssa sek& pienryhmatoihin
moniammatillisissa projektiryhmissa formaalissa koulutuskontekstissa. Har-
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joittelun ja tydssa oppimisen toteutuminen tydpaikoilla ja mahdollinen vaihto-
opiskeluaika ulkomailla laajentaa opiskelijan vuorovaikutusverkostoja ja mah-
dollistaa monipuolisen sosiaalistumisen oman alan yhteisén jaseneksi. Yksi
esimerkki laajenevien kehien soveltamisesta pedagogiseen opetussuunnitel-
maan on ammatillisen opettajankoulutuksen oppimisprosessin toteuttaminen
Ammatillisen kasvun polku -mallilla ja sen mina-sind-me-he -vaiheilla, joita
Nuutinen (2018) on tarkastellut vaitdskirjassaan. Nuutisen luomassa mallissa
ammatillinen opettajaopiskelija etenee oman osaamisen tarkastelusta kollegan
kanssa yhdessa tydskentelyn kautta kohti ryhméatydskentelyé ja tydyhteisdssa
toimimista.

Elementteja innovaatioekosysteemiajattelusta voitiin tunnistaa niissa
eAMK-hankkeessa etsintdkuulutetuissa ammattikorkeakoulujen tyéelama-
l&heisissd oppimisen ekosysteemi -toimintatavoissa, joissa opiskelijat kehit-
tivat uusia ideoita, innovaatioita, palveluita tai tuotteita tydelamén toimeksian-
nosta toimien joko yksin tai yksi- tai monialaisessa pienryhmassa (Virtanen,
Harju, Heikkinen, Pehkonen, Virolainen & Tynjala 2019). Innovaatiokehittelyn
tuomisesta korkeakoulukontekstiin perinteisin esimerkki on varmastikin Living
Lab -toimintamalli. Living Labia kuvataan konseptiksi, jolle on ominaista eri
toimijoiden yhteistydskentely, kdyttajalahtdisyyden idea ja avoimuus. Siihen
yhdistyy toimeksiantaja, kayttdja, kehittdja ja siihen voidaan yhdistdd myos
tutkimusprosesseja. (Liedtke, Welfens, Rohn & Nordmann 2012.) Jyvéaskylan
ammattikorkeakoulussa innovaatioyhteistydsta tydelaman kanssa on kehitetty
pedagoginen toimintatapa Innovaatioviikko (Hautanen & Tuulaniemi 2016),
jossa ryhma eri koulutusalojen ensimmaisen vuoden opiskelijoita kokoontuu
opettaja-valmentajien kanssa viikoksi yhteen ideoimaan ratkaisuja tydelaman
toimeksiantoihin. Tydskentely tapahtuu palvelumuotoilun konseptia mallin-
taen. Tydskentelyviikon paatteeksi toimeksiantajille esitetdan lukuisa maara
opiskelijaryhmien tuottamia ideoita.

Tutkimusten mukaan opiskelijoiden oppimisprosessien laajentaminen
erilaisiin tydelamaprojekteihin ja kehittAmishankkeisiin vahvistaa opiskelijoi-
den oppimismotivaatiota ja edistda heidan tyéelamataitojensa kehittymista
(Helle, Tynjala, Olkinuora & Lonka 2007; Tynjala, Pirhonen, Vartiainen & Helle
2009). Opettajille oppimisympéristéjen laajentaminen tuo mukanaan uusia
osaamishaasteita (Téytari, Tynjala, Vanhanen-Nuutinen, Virtanen & Piirainen
2019), mutta samalla tyéeldmayhteistyd antaa mahdollisuuksia ammatilliseen
kehittymiseen, ajan tasalla pysymiseen ja verkostojen vahvistamiseen (Tyn-
jala, Virtanen, Virolainen & Heikkinen 2020). Myds tyéelaméan nakdkulmasta
yhteisty6 oppilaitosten kanssa on koettu antoisaksi: projektien ja hankkeiden
tuloksena on syntynyt uusia tuotteita, palveluja ja kehitysideoita, ja samalla
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tyOnantajat ovat voineet "katsastaa” uusia mahdollisia tydntekijoita (Tynjala
ym. 2020).

Digitaaliset oppimisen ekosysteemit ovat opettajien ty6éta laaja-alai-
simmin ja yleisimmin muuttava ekosysteemitydn muoto. Digitalisaatio tuo
mahdollisuudet helppoon laajojen aineistojen keruuseen, niiden vélittdmiseen,
ohjaus- ja opetusvuorovaikutukseen, arviointiin, oppimisanalytiikkaan ja niin
edelleen. Nama tulivatkin arkipaivaisiksi viimeistdédn kevaan 2020 aikana
maailmanlaajuisen pandemian siirrettyd koko maailman etatyopdytien aéreen.
Ekosysteemimaisyys on digitaalisissa ymparistdissa kiinted osa toimintatapaa.
Digitaalinen tieto siirtyy tietokoneiden ja tietoteknisten laitteiden seka niiden
muodostamien verkkojen avulla ja niiden kautta. Laitteet taas toimivat erilaisten
ohjelmien avulla, joilla tietoa muokataan. Nama kaikki elementit ovat kiinteassa
riippuvuus- ja vuorovaikutussuhteessa. Pedagogisesti digitaalisuuden hyédyn-
tdminen on monipaikkaistanut ja -aikaistanut oppimista. Se on mahdollistanut
etdopiskelun entistd monipuolisemmin, nopeammin ja vuorovaikutteisemmin.
Pedagogiikkaan kiinnittyneena digitaalisuus on tuonut myds uusia késitteita
kuten digipedagogiikka (Koehler & Mishra 2008) tai videopedagogiikka (Hak-
karainen & Kumpulainen 2011). Kaikille néille digitaalisuutta hyddyntaville pe-
dagogisille ratkaisuille on yhteisté kiinted vuorovaikutus teknologian luomien
mahdollisuuksien, pedagogisten ratkaisujen ja tavoitteiden seka opiskeltavan
sisélldn ja oppimistavoitteiden valilla. Koehlerin ja Mishran (2008) mukaan
digitaalisuutta laadukkaasti integroiva pedagogiikka rakentuu teknologisen-
pedagogisen -siséltétiedon ympaérille. Mishra ja Koehlerin (2006) ovat luoneet
télle tiedolle oman kasitteensa technological-pedagogical-content knowledge
(TPCK), joka pohjautuu Shulmannin (1986) pedagogical content knowledge
-jasennykseen. Tama tarkoittaa kytannossa, ettd laadukasta verkko-opetusta
suunniteltaessa opettajan tulee huomioida tasavertaisesti kaikki edella mai-
nitut ndkdkulmat ja alueet. Eli I1ahiopetuksen pedagogisia suunnitelmia ei voi
suoraan sellaisenaan siirtdd verkkototeutukseksi.

Liiketoimintaekosysteemit nayttaytyvat opettajan tydssa yhtaalta sen
kautta, ettéd korkeakoulujen tyéelamakumppaneiden liiketoimintamuodot
muuttuvat ekosysteemimaisiksi ja ekosysteemeja hyddyntaviksi. Uudenlai-
siin liiketoimintaekosysteemeihin opiskelijat ja opettajat térmaavat varmim-
min opiskelijoiden tydelamajaksoilla ja erilaisissa tydelamaa ja korkeakoulua
yhdistavissd opinnoissa kuten esimerkiksi projekteissa tai opinnaytetyépro-
sesseissa.

Useanlaiset pedagogiset ratkaisut, joissa tydeldma on hyddynsaajana tai
tasavertaisena toimijana mukana oppimisprosessissa, mallintavat liiketoimin-
taekosysteemin toimintatapaa. Edelld mainittu Living Lab -malli on varmasti yksi
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tallainen. Toisaalta my®s Wengerin (1998) kuvaaman kaytantdyhteisén toimin-
tatavasta ja sen toimijoita hyddyntévasté ja tarvitsevasta yhteistydsté voidaan
|6ytaa yhteyksia ekosysteemiajattelun periaatteisiin. Kaytantdyhteiso rakentuu
toimijoiden yhteisen kiinnostuksen ympdérille, johon liittyy osaamisen ja vas-
tuun jakaminen. Oppilaitos-tydelama -yhteistydssa tdma tarkoittaisi opettajan,
opiskelijoiden ja tyéelaman toimijoiden yhteista prosessia, jossa jokainen toimii
oman osaamisensa kautta muodostaen néain yhteisdn, jossa jokainen oppii.
Wenger liittikin k&ytantdyhteistjen toiminnan tyépaikalla oppimiseen, jolloin
oppiminen organisoitui, ei perinteisesti oppilaitosjohtoisesti, vaan tuon edella
mainitun kéytantdyhteisdn kautta. (Wenger 1998.) Yhtend esimerkkina tallai-
sesta pedagogisesta ratkaisusta on Jyvaskylan ammattikorkeakoulun Future
Factory -konsepti (https://www.jamk.fi/fi/ Tutkimus-ja-kehitys/future-factory/),
jossa opettaja, opiskelija ja tydelamén edustajat yhdessa muodostavat kay-
tantdyhteis6a mallintavan oppimisyhteison. Téllainen toiminta edellyttds opet-
tajalta kiinteda tydelamavuorovaikutusta, rohkeutta luottaa kaytantdyhteisdn
mahdollisuuteen synnyttda opiskelijan osaamista rakentavia prosesseja seka
taitoa ohjata opiskelijaa kohti hdnen osaamistavoitteitaan.

Jatkuvan oppimisen idean ndkdékulmasta huomio on oppimisessa ja
osaamisen kehittymisessa, joka ndhdaan tapahtuvaksi tapahtuu moninaisissa
ymparistoissa; tydssa, tydpaikoilla, oppilaitoksessa, verkossa, arjessa. Naita
eri ympaéristdissa tapahtuvia oppimisen mahdollisuuksia koulutus ja peda-
gogiset ratkaisut tukevat. Tallaisia oppimisen ymparistdja voi kutsua myds
formaaleiksi, nonformaaleiksi ja informaaleiksi oppimisen ekosysteemeiksi.
Muualla kuin koulutuksessa hankittu osaaminen tunnistetaan ja tunnustetaan,
jolloin se rakentaa tutkintoonjohtavassa tai muuhun sovittuun paamaaraan
tahtdavassa formaalissa oppimisessa osan opintojen kokonaisuutta. Téllaisten
pedagogisten ratkaisujen kehittdminen on ollut yksi (ammatti)korkeakoulupe-
dagogiikan painopisteistd aina Bolognan prosessin alkuajoista eli 1990-luvulta
alkaen. Kuten muuallakin Euroopassa, my®s Suomessa aikaisemmin hankitun
osaamisen tunnistamisesta ja tunnustamisesta (AHOT) on tullut olennainen
osa koulutusta (Niskanen & Lepéanjuuri 2006; Van Kleef 2011). Jatkuvan op-
pimisen idea ei toki rajoitu vain aiemmin hankitun osaamisen tunnustamisen
mekanismeihin koulutuksessa. Lisdksi painotetaan koulutuksen jarjestéjien
velvollisuutta huolehtia siitd, etta aikuiselle tydssakayvalle vaestdlle, samoin
kuin ty6ttémille, on tarjolla riittdvasti mahdollisuuksia osaamisen kehittdmi-
seen. Tasta ovat esimerkkina jatkuvan oppimisen moduulien tuominen korkea-
koulujen opetussuunnitelmiin (esimerkiksi avoin yliopiston ja avoimen ammatti-
korkeakoulun opinnot). Niiden kayttddnotto mahdollistaa myds sukupolvien
valisen oppimisen, jossa perustutkintoa suorittavat opiskelijat ja tydelaméassa
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jo kokemusta hankkineet asiantuntijat kohtaavat ja ovat vuorovaikutuksessa
samoissa oppimistilanteissa. (Jatkuva oppiminen 2019.)

Jatkuvan oppimisen idean tuleminen koulutuspoliittiseen puheeseen vah-
vistaa ndhdaksemme entisestaan niitd oppimisen formalisaation ja informa-
lisaation prosesseja, joiden mydté rajat muodollisen koulutuksen, tybeldman
ja arkielaman vélilla sumenevat edelleen. N&ita rajoja halventdd myos digi-
taalisten vélineiden ja etdyhteyksien kayttd. Oikeastaan koko eldma muuttuu
oppimiseksi. Kun oppiminen on olennainen osa tydntekoa ja arkieldméssa
opittuakin voi hydédyntaa tydssa, on entistéd vaikeampaa erottaa, mika on
ty6ta, mikd vapaa-aikaa ja mika oppimista.

Oppimisen ekosysteemin ontologinen tulkinta, joka korostaa oppimisen
merkitysta ihmislajin sailymisen kannalta, haastaa puolestaan miettimaan,
jaékod opetussuunnitelmassa tilaa kaikkein perustavimpien ja vaikeimpien, niin
kutsuttujen pirullisten ongelmien (wicked problems, Norton 2012) kasittelylle.
Téallaisille ongelmille tyypillistd on monitasoisuus ja méarittelemisen vaikeus.
Ne ovat oikeastaan ongelmakimppuija, joita ei voi ratkaista ilman, ettéd samalla
jouduttaisiin ratkomaan muita ongelmia, koska tietyn ongelman ratkaiseminen
yhdella tavalla synnyttda aina uusia ongelmia. Siksi niiden ratkaiseminen on
vaajaamatta jonkinasteinen kompromissi.

Millaisia pedagogisia ratkaisuja tarvittaisiin, jotta tallaisten ongelmien ké-
sittely mahdollistuisi, ja kestavan kehityksen nakokulmat tulisivat eri koulutus-
aloilla huomioiduksi ja osaksi ammattitaitoa? Nahdédksemme ratkaisevaa on
ensinndkin, ettd opetussuunnitelma on sisalléllisesti véljd ja joustava, jotta sen
tavoitteet antavat tilaa pohtia monitasoisia ongelmia. Liséksi opetussuunni-
telman toteuttamiseen tulisi antaa riittavasti aikaa, jotta opiskelijoiden kanssa
voisi keskustella laajasti oman koulutus- tai toimialan kehittdmisesté ja haas-
teista. Toisaalta monimutkaiset ongelmat vaativat ratketakseen monialaista
osaajajoukkoa, joten tarvitaan opetussuunnitelma, joka rakenteellisesti sallii
ja mahdollistaa monialaisen yhteistyén. Mahdollisuuksia aitojen ty6elaman
ja yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisemiseen ja monialaiseen yhteisty6-
hdn jo opintojen aikana tarjoavat esimerkiksi opiskelijoiden tydelamaprojektit
seka kehittdmishankkeet, joissa opettajat, opiskelijat ja tydelaméan edustajat
yhteistydsséa suunnittelevat ja toteuttavat kestavia ratkaisuja paikallisiin ja
globaaleihinkin sosiaalisiin ja ekologisiin ongelmiin.

Oppimisen ekosysteemi -k&sitteen yleistyminen perustuu kdytannon tarpee-
seen ymmartaa ja sanoittaa uudella tavalla ammatillisen koulutuksen ja kor-
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keakoulutuksen ty6elaméyhteistydn monimuotoisuutta sekd sen dynaamista
ja interaktiivista luonnetta (Virolainen ym. 2019). Oppimisen ekosysteemin
késitteen avulla tata koulutuksen ja ty6elaman rajapintaa voidaan myds tulkita.
Keskustelu oppimisen ekosysteemeisté ja niihin linkittyvistd pedagogisista
ratkaisuista on Suomessa vasta alkuvaiheessa, vaikka kasitettd on sovellettu
kansainvélisessa keskustelussa jo pitkdan esimerkiksi Euroopan Komission
puitteissa tehdyssa ohjauksen tutkimuksessa (Barnes, Bimrose, Brown, Ket-
tunen & Vuorinen 2020).

eAMK - Oppimisen uusi ekosysteemi -projektissa kiinnostus kohdistui tyo-
elamalahtoisiin oppimisen ekosysteemeihin. Tybelaméalahtdisyydelld huomio
haluttiin kiinnittdd ammattikorkeakoulun tyéeldméasuhteeseen ja oppilaitoksen
ja tydelamatoimijoiden véaliseen vuorovaikutukseen. (Laitinen-Vaananen ym.
2019.) Talta pohjalta eAMK-hankkeessa ekosysteemi kiteytettiin seuraavaan
madritelmaan: "Oppimisen ekosysteemit ovat toimijoiden vélisid dynaamisia
kokonaisuuksia, jotka edistavat tydelaman kaytéanteiden ja opiskelijan kehit-
tymistd” (Heikkinen 2017). Maéritelma sisaltda ajatuksen siita, ettd oppilaitok-
setkin voivat muodostaa keskinaisia ekosysteemeja, jotka ovat osa laajempaa
yhteiskunnallista oppimisen ekosysteemia. Tallaisista oppilaitosten muodos-
tamista koulutusekosysteemeista esimerkkeind on Tampereen korkeakoulujen
yhteenliittymé& tai Lahden ja Lappeenrannan kahden ammattikorkeakoulun ja
yhden yliopiston korkeakoulukonserni. Jyvaskylassd muodostettiin toisen as-
teen, yliopiston ja ammattikorkeakoulun I6yhempi yhteenliittyma — EduFutura.
Kaikissa ndissé on toimijoina kuitenkin my6s muita kuin koulutusinstituutioita.
Yhteistydlla ymparoivan alueen kanssa haetaan lisdarvoa seka tyo- ja elinkei-
noelamalle ettd myods opiskelijoille.

Millaisia k&sitteellisid valineitd ja pedagogisia ideoita oppimisen ekosys-
teemin ndkdkulma sitten voi tarjota tulevaisuuden opettajalle? Vastaus riippuu
siitd, millainen tulokulma ké&sitteeseen valitaan. Kuten edellisesta kay ilmi,
oppimisen ekosysteemin kasitteeseen voi 16ytdd monia perspektiivejd. Yleisin
tulkintatapa ammattikorkeakouluopettajilla ndyttaa olevan se, jossa oppimisen
ekosysteemiin litetdan digitaaliset ekosysteemit, liketoimintackosysteemit ja
innovaatioekosysteemit. Niiden yhteisena taustaoletuksena lienee ammatti-
korkeakoulujen kiinnittyminen alueelliseen elinkeino- ja muuhun tyéelamaan,
jolloin oppimisen ekosysteemit ovat vahvasti suhteessa tuotannon ja talou-
den osasysteemeihin, jotka palvelevat elinkeino- ja muun tydeldman tarpeita
innovaatioita synnyttamalla, tuotteita, palveluita tai prosesseja kehittamalla
usein enemmankin tydelaman tarpeesta tai toimeksiannosta. Naiden kolmen
oppimisen ekosysteemin tulkintatavan yhteen kietoutuneisuutta voi esittda
kuvion 1 tapaan.
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elinkeino- ja tyoelama, kolmas sektori, jarjestét, muut
alueelliset liittymat, verkostot, ekosysteemit

Liiketoiminta- Innovaatio-

ekosysteemit

Digitaaliset
ekosysteemit

= V)

Kuvio 1. Oppimisen ekosysteemien yleisimmat tulkinnat ammattikorkeakouluopet-
tajilla eAMK-hankkeessa.

ekosysteemit

OPPIMISEN EKOSYSTEEMIT

Muut kolme aiemmin esittelema@amme tulkintaa oppimisen ekosysteemeista
ovat kukin varsin erilaisia. Jos opettaja valitsee Bronfenbrennerin (1979) ekologi-
sen systeemiteorian mukaisen ajattelutavan, oppimisen ekosysteemin ideassa
korostuu sisakkaisten systeemien malli, jossa yksilén oppiminen nadhdaan ta-
pahtuvan laajenevilla vuorovaikutuskehilld, joissa opiskelijaa ohjataan vahitel-
len ymmartdmaan oman toimintansa ja tydnsa merkitysta seka tunnistamaan
osaamistaan eri toimintaymparistdissa ja -konteksteissa. Puolestaan jatkuvan
oppimisen ajattelutavan ndkoékulmasta oppimisen ekosysteemi voidaan ndhda
formaalien, nonformaalien ja informaalien ekosysteemien kokonaisuudeksi,
jolloin pedagogisin ratkaisuin pyritdan tietoisesti yhdistdmaan arkielaméassa,
tydssé ja koulutuksessa tapahtuvaa oppimista mielekkaéksi kokonaisuudeksi.
Nain halvenevat rajat erilaisten oppimisen muotojen valilta ja oppimisesta ra-
kentuu elinikdinen oppimisen ja osaamisen kehittdmisen prosessi. Jos taas
oppimisen ekosysteemin lIdhtékohdaksi otetaan ontologinen tulkinta, on kan-
tavana ajatuksena ihmisen oppiminen lajin séilymisen ehtona. Tama tulkinta
johtaa pedagogisiin ratkaisuihin, jossa huomioidaan kestavan kehityksen na-
kdkulmat. Tata tulkintaa voi pitda ainakin joiltakin osin ristiriitaisena niiden
tulkintojen kanssa, joiden taustalla on koulutuspolitiikan oletus (rajattomasti)
kasvavasta taloudesta (uusliberalistinen ndkemys, Lindberg 2013).
Oppimisen ekosysteemille ei siis 16ydy yhdenmukaista teoreettista pe-
rinnettd, vaan kyseesséa ovat perustaltaan erilaiset Idhestymistavat, joiden
pohjalta on vaikea luoda kattavaa ja ristiriidatonta oppimisen ekosysteemin
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teoriaa tai yhtendista pedagogisia ratkaisuja ohjaavaa toimintatapaa. Opettajan
on kuitenkin hyvé olla tietoinen siitd, ettd oppimisen ekosysteemin késitteen
tulkinnalla on merkitysta siihen, millaisiin pedagogisiin ratkaisuihin ne johtavat.
Korkeakouluopettajan osaamista onkin tehda opetussuunnitelmalliset ja peda-
gogiset valinnat ja ratkaisut tietoisesti sekd ymmartaa erilaisten ajattelutapojen
peruslahtdkohdat, taustaolettamukset ja seuraamukset.

Vaikka oppimisen ekosysteemin tulkintojen yhdistdminen ei ole helppoa,
se ei ole mielestdmme kuitenkaan mahdotonta. Kun ekosysteemin alkuperaisin
merkitys otetaan oppimisen ekosysteemitulkintojen taustaolettamukseksi,
suuntautuu huomio luonnon ja ihmisen véliseen suhteeseen. Koska ekologiset
kysymykset kietoutuvat sosiaalisiin kysymyksiin, tdméa lahestymistapa kietoo
yhteen globaalit ekologiset seké yhteiskunnalliset haasteet. Se suuntaa kou-
lutusta laajenevien kehien tapaan yha laajempien asiayhteyksien suuntaan:
omilla valinnoilla ja teoilla on merkitysta ei vain opiskelijan vaan koko maapal-
lon ekosysteemin kannalta. Téllaisissa oppimisen ekosysteemeissa informaa-
lit, nonformaalit ja formaalit oppimismahdollisuudet yhdistyvat mielekkaaksi
kokonaisuudeksi jatkuvan oppimisen periaatteita noudattaen. Oppimisen
ekosysteemit voivat ndin edistdd ekologisesti, sosiaalisesti ja taloudellisesti
kestavaa kehitysta (Sustainable development goals 2015) ihmisen ja luonnon
tasapainoa tavoitellen.
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TYOELAMASSA OPPIMISEN VASTAVUOROISTA
TOIMINTAA KEHITTAMASSA

Artikkelissa 1&dhestymme ammatillisen koulutuksen tydeldméassé tapahtuvan
oppimisen toimintakulttuuria yhteistoimijuuden, laadunhallinnan ja asiakkuuk-
sien vahvistamisen ndkokulmasta.

Sipilan hallituksen karkihankkeena vuonna 2018 toimeenpantiin am-
matillisen koulutuksen reformi. Tama uudistus on koettu ristiriitaisesti niin
opettajien, koulutuksen jarjestajien, tydelaman kuin opiskelijoidenkin kes-
kuudessa. Julkisessa keskustelussa on tuotu esille huoli koulutuksellisen
eriytymisen kehityksestd, kuten Iahiopetuksen vdhenemisesta ammatilli-
sessa koulutuksessa. Koulutuksen jarjestajien saaman rahoituksen leikkauk-
set ovat vaikuttaneet ammatillisessa koulutuksessa annetun |&hiopetuksen
maaraan ja laatuun. Kuitenkin opettajat ovat arvioineet opiskelijoiden tuen
tarpeen kasvaneen ja opettajan vastuulla olevien opiskelijoiden maaran
lisdantyneen.

Joidenkin toimijoiden ndkemysten mukaan viime vuosien kehitys amma-
tillisessa koulutuksessa on ollut katastrofi (Koppanen 2020). Toisaalta refor-
min toimeenpanoa tukevissa oppaissa seka Opetushallituksen ja opetus- ja
kulttuuriministerion julkaisuissa kerrotaan uudistuksesta myonteiseen sévyyn.
Rinteen hallitusohjelmassa 2019 puututaan ammatillisen koulutuksen laatu-
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ongelmiin valittdmasti, jotta opettajien tydn tekemisen edellytyksiad voidaan
parantaa (Kohti huippulaatua 2019, 45).

Artikkelissa tarkastellaan ammatillisen koulutuksen lainsaadannén ja laa-
tustrategian keskeisten periaatteiden vaikutusta ammatilliseen opettajuuteen
ja -opettamiseen toisella asteella. Perehdymme toimijoiden yhteistydskente-
lyn periaatteisiin ja kehittdmistoimenpiteisiin sekd pohdimme tybelamassa
oppimisen laadunhallintaa ja sen vastavuoroista kehittamista. Lopuksi jasen-
namme koulutuksen jarjestdjan, opiskelijan ja tydelaman rooleja laadunhallin-
nan kehittdmiseksi. Artikkelissa kdytdmme termia uusi ammatillinen koulutus,
jolla viittaamme vuonna 2018 voimaan tulleeseen ammatillisen koulutuksen
lainsdadantoon.

Artikkelimme pohjautuu Riitta Karusaaren vaitoskirjaan (2020) ammatillisen
koulutuksen asiakaslahtdisyydestad. Olemme perehtyneet uuden ammatillisen
koulutuksen kehittdmisoppaisiin ja -materiaaleihin (Kuinka monta tunnistat?
2019; Tybelaméssa oppiminen -tietopankki 2019; Tydelamassa oppimisen
uudet mahdollisuudet 2019; Rohkeasti uudistamaan 2019) sekd Kohti huip-
pulaatua - Ammatillisen koulutuksen laatustrategia vuoteen 2030 -julkaisuun
(2019). Jasennamme laatustrategian periaatteita, joilla ammatillisen koulutuk-
sen opettaja kehittdd tydelama- ja asiakaslahtoisyytta.

Ammatillisen koulutuksen tehtédvana on opiskelijan osaamisen kehittaminen,
elinikéisen oppimisen ja ammatillisen kasvun tukeminen seké tyéeldaman pal-
veleminen. Koulutuksen lainsaadannélla pyritdan varmistamaan, etté opiske-
lijan opinnot ovat yksildlliset, ja oppiminen tapahtuu tarkoituksenmukaisissa
oppimisympéristdissa. (Ammatillisen koulutuksen reformi 2020.)
Ammatillisen koulutuksen lainsaadanto korostaa erityisesti asiakaslahtoi-
syytta. Asiakkaalla tarkoitetaan niin opiskelijaa kuin tyéeldmakumppania eli
yritystd. Aiemmassa lainsdddanndssa erillisina esiintyneet nuorten ja aikuisten
ammatillinen koulutus yhdistettiin uudessa ammatillisessa koulutuksessa yh-
deksi kokonaisuudeksi. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017.)
Ammatillisen koulutuksen uudistamista on perusteltu tyéelaman muu-
tosten vuoksi (Ammatillisen koulutuksen reformi 2020). Opetus- ja kulttuu-
riministerion Kohti huippulaatua — ammatillisen koulutuksen laatustrategia
vuoteen 2030 -julkaisussa (2019, 9-20) méaaritelldan laadunhallinnan keskeiset
periaatteet. Niitd ovat asiakasldhtdisyys, innovatiivisuus, uudistumiskyky ja
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toisilta oppiminen, joustavuus, ennakoivuus ja reagointikyky, tietoon perustu-
vat paatdksenteko ja jatkuva parantaminen, tasalaatuisuus, erinomaisuuteen
pyrkiminen seka luottamus, toiminnan avoimuus ja lapinakyvyys.

Uuden ammatillisen koulutuksen lainsdadannoén tavoitteena on vahentaa
byrokratiaa ja lisdté koulutuksen jarjestajan toimivaltaa koulutuksen jérjestéa-
misessa ja suuntaamisessa. Lisaksi koulutuksen jarjestadjan mahdollisuudet
toteuttaa ammatillista koulutusta eri oppimisympaéristdissa ovat lisdéntyneet.
(Mik& muuttuu ammatillisessa koulutuksessa tyéelamaélle? 2018) Opetus- ja
kulttuuriministerién tukiohjelma on tukenut ammatillisen koulutuksen kehit-
tamistoimintaa. Ohjelman avulla koulutuksen jarjestajat ovat toimeenpanneet
ammatillisen koulutuksen reformin mukaista toimintaa: kehittdneet esimerkiksi
eri tapoja tunnistaa ja tunnustaa opiskelijan aiempaa osaamista, toimineet
yhdessa tydeldmakumppaneiden kanssa tarkoituksenmukaisissa oppimis-
ympéristdissd osaamisen hankkimiseksi ja luoneet konkreettisia véalineita
osaamisen osoittamiseksi ndytdssa ja sen arvioimiseksi tydpaikkaohjaajien
kanssa. (Ammatillisen koulutuksen reformin tukiohjelma 2020.)

Ammatillinen opettaja toimii yhteistydssa opiskelijan, tydeldmén edus-
tajien, esimiehen ja tydpaikkaohjaajan kanssa. Yksildllisyyden ja asiakaslah-
téisyyden korostuminen on muuttanut opettajan ty6té niin oppilaitoksessa
kuin ty6eldmassa. Opettajat ovat olleet huolissaan, miten vastata opiskelijan
itseohjautuvuuden haasteisiin, kun opiskelija-asiakas mielletd&n omien opin-
tojensa omistajana. Opiskelija voi myds itse valita opintojensa sisall6t.

Tybeldamassa tapahtuvaa oppimista tarkastellessa Karusaari havaitsi, etta
opettajan ja tydpaikkaohjaajan keskinainen tyénjako, roolit ja vastuut ovat ol-
leet epaselvi tai yhteistydlle ei ole ollut riittavasti aikaa. Asiakaslahtdisyydesséa
painottuvat opiskelijoiden henkilokohtaisen osaamisen kehittdmissuunnitel-
mien laatiminen ja paivittdminen. (Karusaari 2020, 157-159.)

Tybpaikkaohjaajan toiminnassa vaaditaan tutkinnon perusteiden sisél-
téjen ymmartamista ja hallintaa yksil6llisten tavoitteiden ja toteutustapojen
suunnittelussa, toimeenpanossa ja arvioinnissa seka tarvittavan oppimisen
tuen jarjestamisessa. Tydpaikkaohjaajan tydssa tdma tarkoittaa tutkinnon pe-
rusteissa kaytettévéan kielen ja kasitteiden hallintaa seka erilaisten oppijoiden
ohjaamisen taitoja. Uusi ammatillinen koulutus haastaa tyéelamén edustajia
omaksumaan lainsdddanndén muutokset ja uudet kasitteet. Tydeldméassa op-
pimisen laajemmat mahdollisuudet ovat lisdnneet tyépaikkaohjaajien osaa-
misvaatimuksia ja tdydennyskoulutuksen tarpeita.

Opiskelijan opintojen alussa koulutuksen jarjestajan nimeama opettaja
laatii opiskelijan kanssa henkilékohtaisen osaamisen kehittdmissuunnitelman
(HOKS) ja paivittaa sitéa opintojen edetessa tai suunnitelman muuttuessa. Hen-
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kilokohtainen osaamisen kehittdmissuunnitelma maarittaa opiskelijan tutkin-
non suorittamisen ja tybelaméssé oppimisen keston. Jokaisen opiskelijan
opintoaika on yksilollinen ja tybelamassa oppimisen kesto maaraytyy kunkin
opiskelijan tarpeiden mukaan. Opiskelijan aiemmin hankittu osaaminen tun-
nistetaan ja tunnustetaan ja edelleen huomioidaan tybelamassa oppimisen
tavoitteellisessa suunnittelussa. Opettaja seuraa osaamisen kehittymista
opintojen kuluessa ja paivittda kehittdmissuunnitelmaa opintojen edetessa
yhdessa opiskelijan kanssa.

Henkildkohtaistamisessa suunnitellaan osaamisen hankkimisen ohjaus ja
tuki. Erityista tukea tarvitsevia opiskelijoita on noin 9 prosenttia ja maara on
noussut viime vuosikymmenen aikana. Tédhan lukuun on sisallytetty opiskelijat
erityisen tuen, vaativan erityisen tuen, nayttétutkinnon suorittamisen ja oppi-
sopimuskoulutuksen piirissa. (Vipunen 2019.) Oppimisen tuen tulee toteutua
myos tydelaméssa oppimisen aikana. Opiskelijan yksildllinen opintopolku,
oppimisen tuki ja suoritettavan tutkinnon tavoitteet tulee kyeta selkeyttdmaan
tyopaikkaohjaajille siten, ettd se tukee my0s erityista tukea tarvitsevan opis-
kelijan edistymisté ja osallisuutta. Vastuu erityisen tuen jarjestdmisestéd on
ammatillisen koulutuksen jarjestajalla ja erityisen tuen jarjestaminen on huo-
mioitu koulutuksen rahoituksen painokertoimissa.

Tyéelamaléhtoisyys tarkoittaa, etta tydelaman edustajien kanssa sovitaan
opiskelijan koulutus- tai oppisopimuksen toteuttamisesta, tydnjaosta, kes-
keisista tyotehtavista, aikatauluista ja opiskelijan ohjaukseen ja arviointiin
littyvista asioista. Koulutuksen toteuttaminen ja opiskelijan oppimisen ar-
viointi tyéelaman oppimisymparistdissa perustuu tiiviiseen yhteistydhén
koulutuksen jarjestdjan ja tydeldmén valilla. Useimmiten tata yhteisty6ta
tehdaan opettajan ja tydpaikkaohjaajan yhteistyona. (Tydelamésséa oppimi-
nen -tietopankki 2019.)

Tybelaméan vahvempi rooli ammattiin oppimisessa on muuttanut myds
ty6eldméssa oppimisen ajoitusta opintojen toteuttamisen suunnittelussa.
Tybelamassa oppimista on mahdollista jarjestaa aivan opiskelijan opintojen
alkuvaiheesta alkaen. Opiskelija voi siirtyd ty6eldméan aluksi vaiheittain, esi-
merkiksi kerran viikossa ty6paikalla ja muina paivind oppilaitoksessa. Kun
opiskelijat aloittavat tydssdoppimistaan opintojensa erilaisissa vaiheissa,
erilaisin taidoin ja valmiuksin, edellyttaa tama tydpaikkaohjaajilta laajempaa
ohjausosaamista. Tiivis ty6elaméayhteistyd haastaa tydpaikkoja myds uudis-
tamaan ty6elamassa oppimisen oppimisymparistdja, jotta mahdollisimman
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moni, myds opintojensa alussa oleva opiskelija, on osallinen tyépaikalla ta-
pahtuvasta oppimisesta, ohjauksesta ja tydyhteisdstd. (Ammatillisen koulu-
tuksen reformi 2020.)

Tybpaikalla hankittava osaaminen toteutetaan koulutus- tai oppisopimuk-
sella. Oppisopimus on tyd- ja koulutussuhde. Se on maaraaikainen tydsopi-
mus, jossa tydnantaja kouluttaa palkkaamansa tyontekijaa. (Mika on oppiso-
pimus? 2020.) Henkilokohtaiseen osaamisen kehittdmissuunnitelmaan nime-
taan tutkinnon osan osaamisen hankkimiseen vastuullinen tydpaikkaohjaaja ja
koulutuksen jarjestdjan nimeama opettaja. Suunnitelmaan kirjataan tydpaikalla
tehtavat keskeiset tydtehtéavat sekd suunnitelma tydpaikalla tapahtuvan osaa-
misen hankkimisen aikataulusta.

Kohti huippulaatua -julkaisu on luotu ammatillisen koulutuksen tasalaatuisuu-
den tueksi ja kannustamaan laadunhallintaan (Kohti huippulaatua 2019, 18).
Se korostaa koulutuksen jarjestajien aktiivista roolia tydelaman uudistamisessa
yhteistoiminnallisesti ja luotaessa uusia toimintatapoja toimintaymparistoihin
ja niiden muuttumiseen. Aktiivista roolia tukee koulutuksen jarjestéjien lisdan-
tynyt toimivalta.

Parasta Palvelua -kehittdmisohjelmassa on vuosina 2017-2019 koottu ty6-
eldmayhteistydn kehittdmisen kohteita ja ratkaisuja yhdessa tydeldméan edusta-
jien ja opetushenkiléston kanssa palvelumuotoilun ja yhteiskehittamisen avulla.
Kehittdmisohjelmassa madaritelty tydelamassa oppimisen ydinprosessin erés
kehittdmiskohde on ty6paikkaohjaus. (Tydeldamassa oppiminen -tietopankki
2019; Kuinka monta tunnistat? 2019.) Tydelamasta tulevat vaatimukset ja pai-
neet ndhdaan usein ammatillisen koulutuksen toimijoiden vastuulla olevana
tehtdvana, ammattitaitoisen tydvoiman tuottamisena (Maunu 2019a). Uudessa
ammatillisessa koulutuksessa tydelaman edustajien tehtavét tydpaikalla ta-
pahtuvan oppimisen ohjauksessa ja yhteissuunnittelussa ovat lisdéntyneet.

Karusaari ehdottaa, ettd asiakaslahtdisesséd ammatillisessa koulutuksessa
koulutuksen jarjestéjien on huolehdittava opettajien koulutus- ja oppisopimus-
osaamisesta ja sen lisddmisesta (Karusaari 2020, 170).

Edella kerrottuun pohjautuen esitdmme mydhemmin artikkelissa kehitys-
ehdotuksia, jotta opettajan on mahdollista toimia vastavuoroisesti tydelaméan ja
opiskelijan kanssa. Keskidssa on opettajan perehdyttdminen vastavuoroiseen
toimintakulttuuriin, sen tavoitteisiin sekd tydelamayhteistydn tarkoituksenmu-
kainen resurssointi.
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Koulutuksen jarjestajan tehtava on opastaa opettaja laadunhallinnan
periaatteisiin opiskelijan ohjaamisessa ja ty6eldméakumppanuuksien kanssa
toimittaessa. Opastaminen voidaan toteuttaa esimerkiksi sdénndllisesti to-
teutettavissa pedagogisissa kehittdmispaivissa, joissa koulutuksen jarjestaja
valmentaa opettajia yhteistoiminnalliseen toimintakulttuuriin ja asiakaslahtoi-
seen toimintaan.

Perehdytyksessa opettaja syventyy ammatillisen tutkintokoulutuksen
osaamisen arvioinnin toteuttamissuunnitelmaan. Siitéd kay ilmi koulutuksen
jarjestajan linjaukset ja menettelytavat esimerkiksi aiemmin hankitun osaa-
misen tunnistamiseen ja tunnustamiseen, osaamisen arvioinnin toteutukseen
ja siihen liittyvdan paatdksentekoon seka todistukset tutkinnon ja sen osien
suorittamisesta.

Koulutuksen jarjestajat ovat kehittineet tybeldamayhteisty6ta siten, etta
opettajille on nimetty tydpaikat, joilla opiskelevia opiskelijoita hdn ohjaa. Yh-
teisty6ssé on kehitetty kaytanteita, joissa kumppanuussopimuksella sovitaan
toimintamalli tybelamassa oppimisesta yhteisesti sovittujen periaatteiden
mukaisesti. Kdytanteiden etuna ndhdaéan opettajan tai opettajaparin mahdol-
lisuudet tydskennella tydpaikalla pidempéaén seka ohjata kaikkia opiskelijoita
samanaikaisesti. Tallainen toiminta vahvistaa yhteisohjaajuutta ja ohjaus-
kumppanuutta tyépaikkaohjaajan ja opettajan valilld. Yhdesséa tekeminen
tukee onnistunutta ja laadukasta osaamisen arviointia seka auttaa tukea
tarvitsevan opiskelijan opinnoissa edistymista. (Kuinka monta tunnistat?
2019, 36.)

Tybpaikkaohjaaja koulutetaan opettajan tai koulutuksen jarjestéjan toimesta
tutkinnon perusteisiin ja osaamisen arviointiin. Tydpaikkaohjaajan ja opettajan
antama ohjaus pyrkii edesauttamaan opiskelijan henkildkohtaisen osaamisen
kehittdmissuunnitelman mukaisten tavoitteiden saavuttamista. Karusaaren
mukaan ty6eldman edustajat toivovat opettajien olevan tyépaikkaohjaajien
tukena opiskelijoiden ohjaamisessa. Opiskelijoiden mielesté opettajien tu-
lee olla tasa-arvoisia ja kannustavia opiskelijoita ohjatessa ja arvioidessa.
Tybpaikkaohjaajilla taytyy olla aitoa mielenkiintoa opiskelijoiden ohjaami-
seen. Opiskelijoiden kasitysten mukaan tydpaikkaohjaajat ovat mukana
paivittdisessa ohjaamisessa ja heidan roolinsa koetaan tarkeéaksi ammatilli-
sessa kasvamisessa. (Karusaari 2020, 123-124.)

Vastavuoroista toimintaa tukee myo6s séhkdisten tietojarjestelmien kayt-
tadminen. Koulutusten jarjestajien sahkoisten tietojarjestelmien tulee palvella
toimintaa my®s siten, etté niita voidaan hyédyntda koulutusten seurannassa,
ennakoinnissa ja arvioinnissa sekd hyddyntaa nain saatua tietoa tyéelaméa-
kumppanuuksia kehitettdessa.
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Tybeldman edustajien mukaan heidéan tulee saada koulutusta opiskeli-
joiden ohjaamiseen. Ohjaajien kokemus oli, etté opiskelijoiden ohjaaminen
jai paaasiallisesti tydeldméan edustajille. Tyoeldman edustajat katsoivat, ettd
opettajien tulisi perehdyttad tydpaikkaohjaajat ammattitaitovaatimuksiin ja
tukea tydpaikkaohjaajia opiskelijoiden ohjaamisessa. (Karusaari 2020, 121.)
Tybeldaméssa tapahtuvan oppimisen laadunhallinnan kannalta on tarkeas, ettéa
koulutuksen jarjestdja ottaa vastuuta tydpaikkaohjaajien osaamisen lisdami-
sesta ja paivittdmisesta.

OPISKELIJA- JA TYOPAIKKAKOHTAISEN
YHTEISSUUNNITTELUN JARJESTAMINEN

Palautteen
pyytaminen
yhteistyosta

Opiskelijan osaamisen
osoittaminen ja naytén
arviointi

Opiskelijan
ohjaaminen ja
tukeminen
osaamisen
hankkimisen aikana

Opettajan
opastaminen
asiakassuhteiden
hoitamiseen

Tyopaikkaohjaajan
valmentautuminen
ohjaukseen ja
arviointiin

Opiskelija- ja
tyopaikkakohtaisen
yhteissuunnittelun

jarjestaminen

Opiskelijan
perehdyttaminen
keskeisiin
tyotehtaviin

Kuvio 1. Vastavuoroisen opiskelija- ja tyopaikkakohtaisen koulutussuunnittelun ke-
hittdminen.
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Opiskelijan henkildkohtaisen osaamisen kehittdmisen suunnitelmaan nime-
taan tydpaikkaohjaaja, ja tieto tasté kirjataan koulutus- tai oppisopimuk-
seen. Tydpaikkaohjaajan tulee olla ammattitaidoltaan, koulutukseltaan tai
tybkokemukseltaan pateva, eli hanella tulee olla tarvittavaa ohjausosaamista.
Tybeldman edustajat, kuten yrityksen esimies ja ty6paikkaohjaaja, ovat mu-
kana opiskelijan tydelamassa tapahtuvan oppimisprosessin kaikissa vaiheissa:
suunnittelussa, ohjaamisessa seka arvioinnin ja palautteen annossa. (Mika
muuttuu ammatillisessa koulutuksessa tydelamalle? 2018; Ammatillinen kou-
lutus 2018.)

Tyo6paikkaohjaaja huolehtii opiskelijan perehdytyksesta. Han osallis-
tuu koulutus- tai oppisopimuksen ja ndytdn suunnitteluun, toteutukseen
ja arviointiin, ohjaa opiskelijaa tavoitteellisesti henkildkohtaisen osaamisen
kehittdmissuunnitelman mukaan seké antaa palautetta opiskelijan osaamisen
kehittymisesta.

Tyopaikkaohjaajien osaamisen varmistamiseksi ovat koulutuksen jarjes-
tajat kehitténeet erilaisia tydpaikkaohjaajakoulutuksia seka koulutusmalleja,
joissa hyédynnetaan esimerkiksi Ohjaan.fi-sivustolla (2016) olevia malleja,
kaytantoja ja muistilistoja tydelamassa oppimisen ohjaamiseen. Koulutettu
ty6paikkaohjaaja on tietoinen tehtdvistdan ja ohjaamisen taidoistaan seka
kehittdd toimintaansa saamansa palautteen perusteella. Tyopaikkaohjaaja
myds kehittda tydpaikalla tapahtuvaa ohjaustyota.

Uudessa ammatillisessa koulutuksessa ty6paikkaohjaajan osaamisvaati-
mukset ovat lisdantyneet asiakaslahtdisyyden ja tydelamalahtoisyyden myoéta.
Taman kehittdmiseksi Karusaari (2020) ehdottaa seuraavaa:

e opiskelijan tydelamassa toteutettavan oppimisen
kehittdmissuunnitelman laatimisen ja paivittdmisen kaytantéja tulee
vahvistaa ja selkeyttaa

e ryhmalahtdisesta koulutussuunnittelusta tulee siirtya opiskelija- ja
tydpaikkakohtaiseen suunnitteluun

e tydeldman edustajat tulisi osallistaa koulutussiséltdjen,
oppimismenetelmien ja opintoaikataulujen suunnitteluun.

Nama toimet hyddyttaisivat tydelamaa siten, etté se saisi osaavaa tydvoimaa
nopeammin ja joustavammin. (mts. 169.)

Koulutuksen jarjestajat ovat luoneet tutkinnon perusteiden ammatti-
taitovaatimusten yleiskielistdmiseksi erilaisia tydvélineitd kuten osaamis-
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kortteja, -passeja tai -karttoja. Ammattitaitovaatimusten ollessa vaikeasti
ymmarrettavid nousee esille kysymys tutkinnon perusteissa kéytettavan
kielen saavutettavuudesta. Erilaisten kehitettyjen tyévalineiden tavoite on
ollut paitsi opiskelijan perehdyttdminen tutkinnon osien siséaltéihin ja oppi-
mistavoitteisiin my6s tyépaikkaohjaajien ja opettajien yhteistoiminnallinen
syventyminen niihin.

Uuden ammatillisen koulutuksen aineistojen, materiaalien ja yleiskielen
liséksi tarvitaan myds riittavia aikaresursseja opiskelijan ohjaukseen ja tyopaik-
kakaynteihin. Karusaaren tutkimuksessa esille nousi tapaamis- ja ohjausaiko-
jen varaamisen tarkeys ja kaikkien osapuolien sitoutuminen niihin. Tyépaikka-
ohjaajat pitivat tarkednd, ettd opettajien kdynteihin, erityisesti ohjausaikoihin,
tydpaikoilla tulee olla yhdessé sovitut ajat. Aikaresurssien riittamattomyys
naiden toteuttamiseen taas vaivasi opettajia, samoin kuin tilanteet, joissa heita
tarvittiin ohjaamaan ty6paikalla, mutta he eivat voineet sopia kayntid sinne,
koska heidan tuli olla opettamassa oppilaitoksessa. (mts. 125.) Tyéelamalta
keratty palaute on ammatillisen koulutuksen rahoitusmallissa yksi vaikutta-
vuusrahoituksen mydntamisperuste.

Uusi ammatillinen koulutus on muuttanut opettajan tehtavia: opettaja ohjaa,
tukee ja arvioi opiskelijaa. Opettajan tehtavat ovat muuttuneet ja monipuolis-
tuneet. Taustalla on tydeldman muuttuminen sekd vaade osaamisperusteisuu-
desta ja asiakaslahtdisyydestd. Ammatillisen opettajan ohjaava ja valmentava
ote painottuvat. (Mik& muuttuu ammatillisessa koulutuksessa ty6elamalle?
2018; Ammatillinen koulutus 2018.)

Ammatillisen koulutuksen laatustrategia viittaa osaamisperusteisuuteen,
joka myds muuttaa sekd opettajien etté tydpaikkaohjaajien osaamisvaati-
muksia ja tyotd, pedagogiikkaa ja tydehtoja (Kohti huippulaatua 2019, 43).
Opiskelijan henkilokohtaistamisen prosessissa opettajan antama uraohjaus
tukee esimerkiksi opiskelijan suunnitelmia ja tavoitteita kohti tiettyd ammat-
tia, tyburalla etenemista ja tulevaisuuden jatko-opintosuunnitelmia suhteessa
tavoitteisiin tydelamassa oppimisessa.

Nayttdakoé muuttunut opettajuus suuntaa kohti ohjaavaa opettajuutta ja
millaista se on? Ohjaava opettajuus oli keskeinen késite valtakunnallisessa
Taitava-hankkeessa, joka paattyi vuonna 2019. Ohjaava opettajuus siséltaa
monipuolista pedagogiikkaa seka kykyé yhteisopettajuuteen, tiimiopettajuu-
teen ja ohjaustaitoihin. Ohjaava opettaja toimii enemmaén vuorovaikutuksen ja
oppimisen organisoijana kuin tiedon valittdjana. (Tuokko 2019.) Ammatillisen
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koulutuksen laatustrategia korostaa myds opettajien vahvaa ammattipeda-
gogista- ja tydelam&osaamista. Keskidssa on koko opettajan tyduran jatkuva
osaamisen kehittyminen.

Opettajalle tulee tarjota mahdollisuuksia valmentautua tyéuralla suunni-
telmallisesti, mink& ansiosta opettajan kyvyt hallita laajoja kokonaisuuksia ja
kohdata moninaisia opiskelijoita voivat vahvistua. Tybnantaja takaa opettajalle
riittdvat ja laadukkaat tydskentelyedellytykset. Opettaja taas huolehtii opiske-
lijan hyvinvoinnista osana monialaista asiantuntijatiimid. Opettajien tehtaviin
kuuluu opiskelijoiden opintopolkujen rakentaminen eri oppimisymparistoissa.
Opettaja varmistaa my&ds opiskelijan oppimistavoitteiden saavuttamisen. Pe-
rinteisen opettamisen sijaan opettaja on opiskelijalle oppimisen ohjaaja. Lisaksi
opettajat toimivat yhteistydssa tydelamén kanssa, jossa korostuu asiakaspal-
velutaidot. Heidat kuvataan ammattialansa ja pedagogiikan asiantuntijoina,
jotka tukevat tiiviisti yrityseldamaa ja kehittdvat tydpaikkojen toimintaa. He
tuntevat ty6elamaa ja ovat verkostoituneet alueen toimijoiden kanssa. (Kohti
huippulaatua 2019, 48.)

Verkostomainen toiminta ja tiimitoiminta ovat keskiéssa uuden ammatil-
lisen koulutuksen toimitetuissa materiaaleissa. Sen sijaan sana opettaminen
esiintyy harvoin. Sanat ohjaus ja ohjaaminen esiintyvat ndissa usein kuiten-
kin niin, ettd opettajalla on pedagogisen asiantuntijan rooli. Vuodesta 2017
lahtien toimitetut materiaalit ammatillisen koulutuksen reformista, sen toi-
meenpanosta ja uuden ammatillisen koulutuksen toteuttamisesta rohkaisevat
muutokseen ja poisoppimiseen vanhoista toiminta- ja ajattelutavoista sek&
kaytanteista. Koulutuksen jarjestajien lisdantynyt autonomia mahdollistaa
kokeiluja, innovaatioita ja hyvien kdytanteiden kehittdmista. Taman katsotaan
mahdollistavan myds opettajuuden ja opettajan tydn siséllén kehittdmistoi-
mintaa ja uudelleenmaérittelyja. Laatustrategian linjaukset ohjaavat ja tukevat
myo6s koulutuksen jarjestdjien muodostamien palveluverkostojen toimintaa,
kumppanuuksia ja muuta yhteisty6ta laadunhallinnassa (Kohti huippulaatua
2019, 13).

Ammatillisen opettajan tyéssa on tarjottava mahdollisuus keskittyd am-
mattipedagogiikan kehittdmiseen ja tarkentaa sen suhde tyéelamélahtdiseen
toimintaan ja tyopaikkaohjaajien osaamisen kehittdmiseen. Ohjaavan opet-
tajuuden ja oppimisen ohjaamisen kehittamisté tulee tarkastella suhteessa
kunkin alan osaamisvaatimuksiin. TAma haastaa kehittdméaéan pedagogiik-
kaa kullakin ammattialalla siten, ettd tydelamalahtoisyys ja asiakaslahtoisyys
palvelee laadunhallinnan periaatteita, unohtamatta opiskelijaa asiakkaana.
Pedagogisen asiantuntijuuden ja ohjaavan opettajuuden suhde néihin kaipaa
selkeytta.
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Tyb6eldman palveleminen korostuu koulutuksen jarjestajan tehtavissa. Am-
matillisen koulutuksen lainsdadantd ja sen ohjeistukset ovat uudistaneet
myds koulutuksessa kaytettavan kielen ja kasitteistén asiakaslahtoisiksi ko-
konaisuuksiksi. Ammatillisen koulutuksen kasvatuksellinen ja yleissivistava
rooli on vahentynyt, kun koulutuksen osaamisperusteisuutta maarittavat nyt
enemman tydeldmalahtoiset ja tydelamassa naytettavat osaamisen kokonai-
suudet. Koska ty6elamalahtdisyys kannustaa opiskelijaa tyollistymaan myos
suorittamalla tutkinnon osia, on opettajan vastuu véhentynyt koulutuksen
yleissivistavan tehtavan suhteen.

Toisen asteen ammatillisessa peruskoulutuksessa on ristipaineita, kun
sovitetaan yhteen yleissivistysté ja tydntekijgkansalaisuutta. Osaamisperus-
teisuuden korostaminen on tuonut koulutuksen kentélle takaisin behaviorismin
seka sen, ettd osaamistasojen maarittely on yhteydessa tydn analyysien (job
analysis) kaytantdihin. Tahan liittyy ammatillisen koulutuksen opetussuun-
nitelmien kehittdmisen tehostaminen kytkemalla opetussuunnitelmat siihen
ty6hdn ja ammattiin, johon opiskelijat taidot saavutettuaan siirtyvat. (Pehkonen
2013, 34-35.)

Ammatillisen koulutuksen laatustrategia 2030 linjaa kokonaisvaltaisesti
laadunhallintaa kaikessa ammatillisessa koulutuksessa ja sen eri toteuttamis-
muodoissa. Sen keskeisené tavoitteena on luoda yhdensuuntaiset periaatteet
seka puitteet ammatillisen koulutuksen eri toimijoiden laadunhallinnalle ja sen
johtamiselle. Lisaksi tavoitteena on tukea systemaattista ja kokonaisvaltaista
laadunhallintaa kaikilla ammatillisen koulutuksen toimijatasoilla, palveluver-
kostoissa ja kumppanuusyhteistydssa. Strategia turvaa osaltaan ammatillisen
koulutuksen tasalaatuisuutta ja kannustaa laadunhallintaan ja sen jatkuvaan
parantamiseen kohti huippulaatua. (Kohti huippulaatua 2019.)

Osaamisperusteisuus on muuttanut opettajien ja tydpaikkaohjaajien osaa-
misvaatimuksia ja tyon vaatimuksia. Opettajan tulee hallita erilaisia tydpaik-
kaohjauksen kaytantdja, laajoja oppimisen kokonaisuuksia ja asiakkuuksien
hallinnan taitoja. Hanella on oltava valmiuksia erilaisten oppijoiden ohjaami-
seen. Tama tarkoittaa muutosta formaalista, oppilaitoksessa tapahtuvasta
opettamisesta kohti asiakkuuksien hoitamista tydeldméassa ja sidosryhmissa.
Opettaja my6s perehdyttdd tydpaikkaohjaajan koulutuksessa kaytettaviin
termeihin, kasitteisiin ja sanastoon. (Tydelamasséa oppimisen uudet mahdol-
lisuudet 2019.)
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Uuden ammatillisen koulutuksen toimeenpanoa tukevissa oppaissa ja hank-
keissa tuotetun aineiston perusteella voidaan todeta, ettad koulutuksen jarjes-
tdjien vastavuoroista toimintaa oppilaitoksen ja tydelaman valilla on pyrittava
lisddmaan, jotta ammatillisen koulutuksen laatustrategian (Kohti huippulaatua
2019) tavoitteisiin on mahdollista paasta. Tavoitteiden jasentdmisen tueksi
nostamme seuraavassa seikkoja huomioitavaksi opiskelijan ohjauksen, kou-
lutuksen jarjestajan ja tydelaman yhteistydn seka tydpaikkaohjauksen kehit-
tamisessa. Pohdimme myds asiakaslahtoisyytta ja ammatillisen opettajuuden
muutosta.

Opiskelijoiden yksildlliset oppimispolut ja pedagogisen tuen tarpeet tulee
tunnistaa, huomioida ja ennakoida oppilaitoksessa siten, etta tieto niista siirtyy
tybelaméssa tapahtuvan oppimisen ohjaajille. Tyopaikkaohjaajilla tulee olla
riittdvat valmiudet toteuttaa ja tukea opiskelijan henkilékohtaisen osaamisen
kehittdmissuunnitelman mukaista pedagogista toimintaa. Edelleen tyéeldaman
edustajien ja koulutuksen jarjestdjien tulee ottaa vastuuta tydpaikkaohjaajien
ja ammattiosaamisen nayttdjen arvioijien sertifioinnista, jolla varmennetaan
tybelamassa tapahtuvan oppimisen laadukas ohjaus.

Tybpaikkaohjaajien valmennusta ja tdydennyskoulutusta tulee lisata eri-
tyisesti pedagogisten taitojen ja yksilollisten oppimispolkujen ohjaamisessa.
Koska myds osatyokyisten ohjaamisen taitojen kysynta tydpaikoilla on yleis-
tynyt, on tyopaikkaohjaajien osaamisvaatimuksena luoda ja toteuttaa myds
osatydkykyisille sopivia tydkokonaisuuksia, jotka edesauttavat heidan tyol-
listymistaan.

Ammatillisen opettajan ty6 on muuttunut: nahtéavissa on siirtyma opetuk-
sen suunnittelusta henkildkohtaiseen ja yksildlliseen oppimisen suunnitteluun.
Talléin korostuvat yksil6llisyys, joustavat oppimispolut, asiakaslahtdisyys seka
monikanavaisten ja yksildllisten ohjauksen palveluiden kehittdminen, unoh-
tamatta vastavuoroisuutta. Asiakaslahtoisyyden lahtékohta on opiskelijan ja
tyopaikan edustajien ohjaaminen ja tukeminen heidan tehtavissaan. (Karusaari
2020, 148.)

Opiskelijoiden rooli tulee ndhda ennemminkin toimijoina kuin kohteina.
Tall6in toimitaan asiakaslahtdisesti. Taman mahdollistamiseksi tarvitaan osal-
listamista. Opiskelijat haluavat olla vaikuttamassa enemman koulutussiséaltdjen
suunnitteluun ja osaamisen hankkimisen suunnitteluun seké tyépaikoilla etta
oppilaitoksessa opiskelussa. (Karusaari 2020, 199.)

Vuonna 2018 voimaan tulleen ammatillisen koulutuksen lainsdadannén
mydta koulutuksen jarjestdjien toimivalta on lisdéntynyt. T&ma on mahdol-
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listanut ammatillisen koulutuksen jarjestdmisen vapaammin seka auttanut
toteuttamaan sen seurantaa ja laadunhallintaa. Uusliberalistisen poliittisen
ideologian ilmentymana myos koulutus on jarjestetty markkinoiksi, joilla va-
linnan mahdollisuuksista puhutaan vapauden ja yksildllisyyden todentumina
(Hakala ym. 2013, 261). Tallaisessa markkinassa toimiminen vaikuttaa myo6s
ammatilliseen opettajuuteen toisella asteella. Tallainen markkinoiden ja asiak-
kuuksien jasentyminen haastaa muuttamaan toimintakulttuureja kohti asiakas-
ja tydelamalahtoisté toimintaa. TAma koskee seka tydeldméassé tapahtuvan
oppimisen toteuttamista ettd sen laadunhallintaa, mutta ennen kaikkea toi-
minnan suuntaamista oppilaitoksesta asiakkaiden yksiléllisiin tarpeisiin. Siten
ammatillisen koulutuksen jarjestédytyminen markkinoina on voitu opettajien
keskuudessa kokea vaikeana asiana.

Asiakaslahtdisyys ei ole tdysin ongelmatonta, koska sita ei ole tutkittu am-
matillisen koulutuksen kontekstissa, eiké sitd ole aikaisemmin maaritelty kas-
vatustieteessa (Karusaari 2020, 166). Tyéelamalahtdisyys ja tydeldmalahtdinen
ammatillinen pedagogiikka ohjaa ammatillista koulutusta. Ndkemyksemme
on, ettéd nykyisellddn ndma voidaan kasittdad myos toimeenpanotyyppisena
koulutuksena, jossa opiskelija oppii tietyt tyétehtavat, joissa hanen on mah-
dollista tydllistya.

Laki ammatillisesta koulutuksesta (531/2017) sdataa koulutuksen tavoit-
teiksi my&s opiskelijoiden kehittymisen hyviksi, tasapainoisiksi ja sivistyneiksi
ihmisiksi. Ammatillista koulutusta kehitettdessa on tarkedé korostaa myds
sen sivistystehtédvaa sekd ammatillisen tutkinnon suorittamisen antama ylei-
nen jatko-opintokelpoisuus ammattikorkeakouluihin ja yliopistoihin. Asia-
kaslahtdisyys ja sité toteuttava pedagogiikka tarvitseekin lisdd maaritelmia
ammatillisessa koulutuksessa. Innovaatioiden tueksi tarvitaan monitieteista
tutkimusta ammatillisesta koulutuksesta. Myds uuden ammatillisen koulu-
tuksen vastavuoroista suhdetta tydeldméan kanssa ja tdmén kehittdamista
tulee tutkia.

Koulutuksen jarjestajat ovat ratkoneet ammatillisen koulutuksen asiakas-
lahtbisyyden tuomia haasteita erilaisin painotuksin. Yksi mahdollisuus t&hén on
tarjoutunut opetus- ja kulttuuriministeridn rahoittamissa hankkeissa ja niissé
tuotetuissa aineistoissa. Ammatillisen koulutuksen laatuongelmiin puuttumi-
seen ja opettajien tydskentelyedellytysten parantamiseen tarvitaan Rinteen
hallitusohjelmassa mainittua rahoitusta mutta myos kokemusperaisen tiedon
hyddyntamista ja kaytanteiden levittamista seké tutkimusta asiakaslahtdisyy-
den merkityksista, vaikutuksesta ja muutostarpeista ammatillisessa koulutuk-
sessa. Nama vaikuttavat edelleen ammatillisen opettajuuden muotoutumiseen,
mahdollisuuden muutoksille ja uudelleen méaarittelyille.
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Opetus- ja kulttuuriministerion ammatillisen koulutuksen jarjestdjien oh-
jaus- ja sdatelyjarjestelméssa on mahdollisuus tarvittaessa toteutettavaan
vuoropuheluun ja ohjaukseen ministeridn ja koulutuksen jarjestdjan valilla.
Ohjaus- ja saatelyjarjestelmaa kaytetaan koulutuksen jérjestéjan tehtavien ja
osaamistarpeiden méaarittelyyn, tutkintojen ja koulutuksen ennakoitavuuden
perustana seka niiden laadun varmistajana. (Ammatillisen koulutuksen hallinto
ja rahoitus 2019.) Koska tutkinnot ja koulutus vastaavat ty6elaméldhtoiseen
tarpeeseen, on laadunhallintaa kehitettdessa téarked selvittda, millaisena in-
strumenttina ministerién ohjaus- ja saatelyjarjestelma toimii sen laadun var-
mistuksen tehtavassa. Nayttaisi olevan, ettd koulutuksen jarjestéjan suuri koko
ja monialaisuus takaavat varmimmin asiakaslahtodisen ja ty6elamalahtdisen
toiminnan seka naihin liittyvan laadunhallinnan.

Tybelamassa tapahtuvan oppimisen laadunhallinnan tueksi tarvitaan koulutuk-
sen jarjestajien kokoamaa tietoa, vertailua ja tutkimukseen pohjautuvaa tietoa.
Asiakasléhtdisyys ja sen laatu sekd naiden vaikutus ammattiin oppimiseen
ja ammatilliseen opettajuuteen tulee maaritelld vastavuoroisesti tyéeldman ja
opiskelijan tarpeita tukien.

Ammatillinen koulutus on myds kasvatuskumppanuutta, aktiiviseksi kan-
salaiseksi tukemista ja yleissivistyksen hankkimista. Ammatillinen tutkinto
antaa myds jatko-opintokelpoisuuden. Nakemyksemme on, etta tybdelama-
asiakkaiden tulee ottaa myo6s ndaista vastuuta, ammattitaidon opettamisen
lisksi. Koska tydeldméatoimikunnat varmistavat osaltaan ammatillisen kou-
lutuksen laatua ja tydeldméalahtdisyyttd, esitdmme yhtend mahdollisuutena
niiden toiminnan suuntaamista kohti laadunhallinnan, asiakaslahtoisyyden ja
tybeldmassé tapahtuvan oppimisen vastavuoroisuuden kehittamista.

Ammatillisen koulutuksen laadunhallinta tarvitsee asemoimista muuttu-
neeseen toimintakulttuuriin. Koulutuksen jarjestdjien toimivallan lisdannyttya
myo&s opettajan tehtédvat ja vastuut asiakaslahtdisessa toiminnassa ovat li-
saantyneet. Parasta osaamista -hankkeen paattyessa vuoden 2019 lopussa
tutkija Antti Maunu perdénkuulutti ammatillisen koulutuksen ongelmien rat-
kaisuksi perusasioiden tekemistd kunnolla ja organisoimalla ne hyvin, koska
nykyiselldan opettajilla on liikaa tehtavia ja ne voivat jopa olla ristiriidassa
keskendan eivatka valttamatta palvele asiakas- ja tydelamalahtoisyyttd. Siten
asioiden priorisointi vaatii selkeyttamistd. Ratkaisuna on koko oppilaitoksen
organisaation toiminnan lapikayva kokonaisarkkitehtuurin rakentaminen, joka
huomioi koulutustarjonnan organisoinnin siten, ettd se mahdollistaa yhteistydn

JAMK 117



ty6eldman ja oppilaitoksen yhteistydbkumppanien kanssa. (Maunu 2019b.)
Priorisoinnin suuntaviivoja nayttdvat Ammatillisen koulutuksen laatustrategian
2030 keskeiset periaatteet.

Koulutuksen jarjestajien toiminnalle peraankuulutetaan uutta ajattelun ta-
paa, uudistumista ja innovointia. Ammatillista koulutusta voidaan tarkastella
jarjestaytyneind markkinoina, jossa jarjestajat toimivat aiempaa vapaammilla
koulutuksen markkinoilla. Laatustrategian 2030 linjaukset ohjaavat ja tuke-
vat tehtdvassé luoda laadunhallinnan verkostoja ja yhteisty6ta. Tasséa tyossa
koulutuksen jarjestajat hyédyntavat valinnan mahdollisuuksia, jotka palvelevat
eri asiakkuuksia. Se kokonaisarkkitehtuuri, jossa ammatillisen opettajan tyd
rakentuu asiakas- ja tyoeldamalahtoiseksi toiminnaksi ja laaduksi, maéarittyy ja
selkeytyy koulutuksen markkinoiden ehdoilla.

Valtakunnallisen tydelaméapalautteen valmistelu kaynnistyi syksylla 2019.
Tavoitteena on aloittaa palautteen kerd&minen siten, ettd tuloksia voidaan kéyt-
taa vuodesta 2021 alkaen. Jotta ty6elaméssa oppimisen laadunhallinta olisi
vastavuoroista toimintaa, tulee palautejarjestelmastakin luoda vastavuoroinen.
Tall6in koulutuksen jarjestaja kerda ja antaa palautetta tydpaikoille sdannéllisin
maaraajoin seka kayttaa saatua tietoa toiminnan kehittdmisessa. Palaute-
jarjestelmia tulee kehittda edelleen tiimimaisiksi, dialogisiksi ja osallistaviksi
kéytanteiksi, jotka tukevat yhteistoiminnallista kehittdmisty6ta koulutuksen
jarjestajan ja tyéelamaén valilla. Tama kehittda koulutuksen laatua ja laadun-
hallintaa. My6s opiskelijalta tulee kysyé palautetta tydelaméassa oppimisesta
jokaisen nayton jalkeen.

Ammatillisen koulutuksen uudistusten ja ohjeistusten tavoitteena on py-
syva muutos toimintakulttuurissa. Ammatillisen opettajan osaamisessa pai-
nottuu laadunhallinnan periaatteiden mukainen toiminta sek& tietoisuus sen
vaatimuksista omassa tydssa ja toiminnassa. Ammatillisessa opettajankou-
lutuksessa on tarkeda maaéritelld asiakaslahtdisyys ammatillisen koulutuksen
kontekstissa. Asiakaslahtdisyyteen on talléin mahdollista tarkentaa ammatil-
lisen koulutuksen rooli myo6s yleissivistyksen hankkimisessa ja tukemisessa
aktiiviseen ja tasapainoiseen kansalaisuuteen.
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VALMENTAVA OTE OPETTAJAN
TOIMINTATAPANA

Opettajuus on muutoksessa, ja tarve pedagogisen toiminnan muutokseen
nousee toisaalta virallisista toimintakentan ohjeistuksista jo pidemmalta ajalta,
toisaalta tutkimustiedosta, joka pohjautuu yhteiskunnan muutoksen tarkas-
teluun. Ammatillisen opettajuuden ja pedagogiikan suomalaiset ohjeistukset
ovat 2010-luvulla ja erityisesti viime aikoina nostaneet esille erityisesti opis-
kelijakeskeiseen pedagogiikkaan, yksildllisiin oppimispolkuihin ja jatkuvaan
oppimiseen seka uudistuvaan opettajuuteen liittyvid muutostarpeita (Ammatti-
peda 2013). Valmentava opettajuus saattaa toimintatapana osaltaan vastata
naihin muutoshaasteisiin. Opetus- ja kulttuuriministerid valmistelee Suomessa
jatkuvan oppimisen uudistusta, jolla halutaan mahdollistaa osaamisen kehit-
tdminen tyburan eri vaiheissa (Jatkuva oppiminen 2020). Myds se haastaa
perinteisia koulumuotoisia opetusmalleja ja koulutustoimijoita uudenlaisiin
toimintatapoihin. Ammattikasvatuksen viimeaikaiset tutkimukset ja julkaisut
ovat késitelleet samansuuntaisia teemoja. Niiss& on otettu esiin esimerkiksi
ammatillisen koulutuksen itseohjautuvuustavoite (Nokelainen 2019). Toinen
tutkimuksellinen teema, joka kasittelee opettajuuden muutosta, on uudistuva
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opettajuus ja tdman yhteydessé opiskelijan myodnteisen oppimiskokemuksen
muodostumisen tekijoind autenttisuus, yhteistoiminnallisuus, henkilékohtai-
suus ja ohjauksellisuus (Tapani & Salonen 2019).

Jos opettajuuden muutostarvetta tarkastellaan vertaamalla taman hetken
tilannetta tulevaan, ndkdkulmana voi olla se, millaista osaamista koulutus tuot-
taa talla hetkella ja mité uusia osaamistarpeita on nahtavissa tulevaisuudessa.
Tasta saattaa seurata, etté jokin talla hetkelld olennainen osa koulutuksesta
tuleekin myéhemmin tarpeettomaksi ja joku tdméan hetken osaaminen toden-
nakdisesti menettdd merkitystaan tulevaisuudessa. Kun yhteiskunnallinen
toimintaymparistdé muuttuu, myds osaamistavoitteet muuttuvat. Se tuo mu-
kanaan vaatimuksia koulutuksen toteuttamiselle suhteessa ty6elaman vaa-
timuksiin. (vrt. Varjonen & Laakso 2016, 72-86.) Tassa artikkelissa huomion
kohteena on ammatillinen opettajuus tulevaisuuden ympéristoissa ja siihen
littyvd muutostarve opetuksen kaytanteissa.

Opettajuuden yhteydessé saattaa herdtd kysymys siita, miten valmentava
ote liittyy opettamiseen ja miksi sitd kannattaa siina heratella. Olen urallani
rakentanut pedagogista ajatteluani valmentajuudesta 2000-luvun alkupuo-
lelta alkaen aluksi tydyhteisévalmennuksen kautta, koska olen tarkastellut sita
pedagogiikan toiminta-aluetta vaitdstutkimuksessani. Siina toin esille tydyh-
teisévalmentajan kasvattajuuden rakentumista ja osallistavan pedagogiikan
toimintatapaa tydyhteisdn toiminnan kehittamisessa. (Pakkala 2011.) Osallis-
tavan tydyhteisévalmentajuuden tutkimuksen jélkeen ja siihen perustaen seka
soveltuviin pedagogisiin kokonaisuuksiin laajentaen olen pyrkinyt kehittdméaan
valmentavaa otetta ammatillisen opettajan toimintakenttdan. Samalla olen
rakentanut tassa esilla olevaa valmentavan otteen kokonaisuutta, kytannoén
toteutusta ja valmentavan koulutusprosessin jadsennysta.

Taman artikkelin tavoitteena on piirtda osaltaan kuvaa siita, mité valmen-
tava ote tarkoittaa opettajan pedagogisena toimintatapana, mité pedagogisia
nakokulmia ja piirteita siihen liittyy ja miten sitd voidaan toteuttaa koulutus-
prosessissa. Artikkeli on puheenvuoro valmentavan otteen soveltamisesta
opettajan toimintatapana perustuen koulutus- ja tutkimuskokemukseen seka
koulutuksen ja keskustelujen yhteydessa muodostuneeseen aineistoon. Yksi
tarkastelun taustalla olevista koulutuksista on useana lukuvuonna JAMK
ammatillisen opettajakorkeakoulun valinnaisena opintojaksona toteutettu
Valmentava opettajuus ja tydpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaaminen
-kurssi opettajaopiskelijoille. Aihetta tarkastellaan tassé artikkelissa paa-
osin kurssin osallistavassa toteutuksessa esilld olleiden kokonaisuuksien
kautta. Kurssin aikana kaydyista keskusteluista ja kommenteista muodostu-
nut materiaali tdydentaa artikkelissa ajattelua, pohdintaa ja havaintoja. Toinen
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kokemuspohjainen, edellistd tdydentava ja jo kokeneiden opettajien nake-
myksid mukaan tuova, aineisto on koostettu ammattikorkeakouluopettajien
kanssa kaydyista keskusteluista JAMKin Pedagentti-ryhméan teemapadivissa
syksylla 2016. Niiden teemoina olivat valmentava ohjaus ja osallistaminen
(Pakkala 2017).

Yksi valmentavaan otteeseen ja muutoshaasteeseen liittyva osa-alue on muu-
tos opettajan pedagogisessa roolissa erityisesti yksildllisten ja monimuotoisten
oppimispolkujen nakékulmista. Valmentava ote voi silloin olla tarkoituksen-
mukainen, osallistava ja oppijakeskeinen toimintatapa. Tassa artikkelissa
valmentava ote opettajuudessa tarkoittaa lyhyesti maéaritellen sita, etta sen
tavoitteena on pedagoginen toiminta oppijoiden tavoitteista késin, kdytanteiné
aktivoivat menetelmét ja toimijuuden vahvistaminen opiskelupolulla. Pedago-
gisina kokonaisuuksina valmentavaan otteeseen sisaltyvat vahvuuspedago-
giikka, osallistaminen ja dialogisuus.

Vahvuuspedagogiikka pohjautuu positiiviseen psykologiaan, mika tarkoit-
taa oppijan vahvuuksista lahtemisté ja niiden pohjalta oppimisen suuntaamista
hyvien asioiden vahvistamiseen (Peterson & Seligman 2004). Osallistavaa val-
mentamista voidaan maéritelld siten, etté se korostaa osallistujien aktiivisuutta,
asettaa heidat koulutusprosessissa keskeiseen rooliin ja tarjoaa kouluttajalle
osallistujia tukevan, vuorovaikutusta ja dialogia virittdvén roolin (vrt. Pakkala
2011, 163). Vuorovaikutuksen monipuolinen ilmeneminen johtaa parhaim-
millaan dialogiin, jolloin toimitaan yhteisdllisesti ja kaikkien ryhmatoimintaan
osallistuvien &ani tulee kuuluviin. Dialogin pyrkimyksené on tuottaa ymmar-
rysta toisten ndkemyksista ja luoda merkityksia toiminnan kohteena oleville
asioille (Holm, Poutanen & Stahle 2018). Valmentava ote ja osallistaminen
eivat rajaa tarkasti menetelmid, vaan ne sallivat moninaisuuden ja virittavat
vuorovaikutteisuutta ja dialogia koulutusprosesseissa (Pakkala 2011). Ohjauk-
sen vélineet seka toimintamallit moninaistuvat myos digitaalisaation myété ja
tarjoavat uusia mahdollisuuksia vuorovaikutukseen seké yhteistoiminnallisiin
ja yhteisdllisiin ohjaustapoihin (Kettunen 2017).

Valmentavan otteen taustalla olevat késitteelliset nakdkulmat ja teoreettiset
taustalahtokohdatkin ovat moninaisia. Siksi tédssa esilla olevat ndkdkulmat
voidaan n&hda vaihtoehtoina ja mahdollisina tulokulmina. Valmentava ote
opettajuudessa on paljolti kdytdnndn toimintatapoja, jotka liittyvat aktivoivaan,
osallistavaan ja yhteistoiminnalliseen pedagogiikkaan (vrt. Pakkala 2011). Toi-
mintatapojen ja pedagogisten kdyténteiden taustalla on kasitteellis-teoreettista
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ajattelua, ja toimintatavat perustuvat sitd kautta tutkittuun tietoon ja ovat pe-
dagogisesti perusteltuja. Vahvuuspedagogiikka, osallistaminen ja dialogi ovat
valmentavan opettajuuden keskeisia, laajasti kokoavia elementteja ja siséltavat
monia kaytanndllisid ja toiminnallisia asioita, kuten kannustavan ilmapiirin, vuo-
rovaikutustaidot ja ratkaisukeskeisyyden. Siksi ne on valittu t&han artikkeliin
edustamaan valmentavan otteen pedagogisia kokonaisuuksia.

Vahvuuspedagogiikka on kokonaisvaltainen toimintatapa silloin, kun opetuk-
sessa toimitaan valmentavalla otteella. Selkeimpé&na ja kokonaisvaltaisim-
pana taustana vahvuuspedagogiikkaan liittyy positiivinen psykologia, joka
pyrkii diagnosoimaan hyvéaa ja I6ytamaan jokaisesta ihmisestd vahvuuksia
oman ja yhteisén hyvinvoinnin mahdollistajaksi (Uusitalo-Malmivaara 2014,
19). Vahvuuspedagogiikan kdytanteissa pyritdan lahtemaan liikkeelle oppi-
joiden vahvuuksista siten, ettd kartoitetaan tai jdsennetdén aluksi yksilon
ja ryhmien vahvuudet. Sen jalkeen oppijat tdsmentévat kehittdmisalueitaan
ja maarittelevat tavoitteitaan valmentavan opettajan ohjauksessa niin, etta
jokaisella yksilolla, pienryhmalla tai isommallakin ryhmalla on mielekk&at,
opetussuunnitelman mukaiset, konkreettiset oppimistavoitteet, joita kohti
l&hdetdén etenemaén.

Vahvuuspedagogiikka on yhteydessd myds innostamiseen, oppijan toi-
mijuuden tukemiseen ja osallistamiseen siten, ettd ndma kaikki pyrkivat kan-
nustamaan yksil6a ja ryhmia padsemaan omiin tavoitteisiinsa. Niissa on tyy-
pillisesti yksildllisida mutta myods yhteisdllisia tavoitteita. Yksil6ité ja pienryhmia
pyritddn valmentavassa otteessa my6s aktivoimaan, ja yhtena tavoitteena on,
ettd he itse ottavat vastuuta oppimisesta niin yksildllisesti kuin ryhminakin.
Kéaytannon toimintatapoina valmentavaa otetta voivat toteuttaa esimerkiksi
Flipped learning, jota suomalaisessa oppimiskulttuurissa on alettu nimittaa
flippaukseksi, dialogi, yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmét, pedago-
ginen sparraus ja sosiokulttuurinen innostaminen.

Ammatillisen opettajakorkeakoulun kurssi Valmentava opettajuus ja tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen ohjaaminen toimii yhtena esimerkkind koulu-
tuksesta, jossa vahvuuspedagogiikkaa on toteutettu erityisesti flippauksen
keinoin. Ennakkotehtavind opiskelijat katsoivat kaksi luentovideota, tekivat
luonteenvahvuuksien kartoituksen ja perehtyivat alustavasti valmentavan
opettajuuden toimintamalleihin. L&hitapaamisessa oli flippausperiaatteiden
mukaisesti mahdollisuus keskittyd yhteiskehittdmiseen ja késitell4 asioita
ryhmasséa, kun aikaa ei mennyt luennointiin. Kurssin edetessa sovellettiin
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flippauksen ohella dialogia, yhteistoiminnallisuutta, pedagogista sparrausta
ja sosiokulttuurista innostamista, kun opiskelijat valmistelivat ja toteuttivat
pienryhmissa pedagogisia kokeiluja valmentavalla otteella.

Osallistamisen kasitettd kdytetdén nykyisin paljon, mutta sen tdsmallinen
madritteleminen on ongelmallista. Se ndyttéaytyy erilaisina variaatioina eri toi-
minta-alueilla. Siihen liittyy useita ilmi6itd, kuten osallistuminen, osallisuus,
toimijuus ja yhteistoiminnallisuus. Osallistavaa toimintatapaa kaytettiesséa
toiminta jarjestetaan tiettyja periaatteita noudattaen siten, etté tavoitteena on
saada osallistujat innostumaan ja aktiiviseksi toimijaksi, vastuunkantajaksi ja
oppijaksi. (Pakkala 2011, 36-42; Kurki 2000, 25.)

Kun koulutuksen yhteydessa puhutaan osallistavista menetelmista, tar-
koitetaan sellaisia menetelmia, jotka siivittavat osallistujia aktiiviseen op-
pimistoimintaan. Osallistava toimintatapa ei kuitenkaan tarkoita yksittaisia
menetelmia tai toteudu vain tiettyjd menetelmia kayttdamalla. Paremminkin
silla tarkoitetaan, ettd heratelladn monilla mahdollisilla kaytettavissa olevilla
digitaalisilla ja perinteisilla ryhmanohjauksen menetelmilla osallistavaa asen-
netta ja kokonaisvaltaista osallistujien aktiivisuuden vahvistamista ja heidan
osallistumisensa mahdollistamista kaikkeen toimintaan — myos ratkaisujen ja
paatdsten tekemiseen omista oppimisteoistaan.

Osallistavaa toimintatapaa kaytettdessd menetelmind voivat olla myoés
perinteiset koulutusmenetelmat. Luentokin voi toteuttaa tata toimintatapaa,
kun siihen otetaan mukaan aktivoivia elementtejd, kuten pienryhméporinoita,
verkkopohjaisia peleja tai muita helposti ja lyhytkestoisesti toteutettavia akti-
vointitoimia. Esimerkiksi luennon aktivoivana elementtiné voi kayttaa verkko-
pohjaista pelia tai mobiilisovellusta, johon on sijoitettu luennon asiat. Silloin
osallistujien aktiivisuutta voi lisdtéd dénestystoiminnolla, ja jokainen saa valita
mielesténsé parhaan kutakin kysymysta koskevan vaihtoehdon. Samalla voi-
daan virittda dialogia osallistujia kiinnostavista teemoista. Osallistavassa pro-
sessissa vastuuta siirretdan osallistujille vahitellen heidan asiantuntemustaan
esiin nostaen. Nain ohjaaja tekee vahitellen itsensa tarpeettomaksi ja oppijat
kehittyvat asiantuntijoiksi.

Nurminen & Laitinen-Vaananen (2015) toivat artikkelissaan esille pedago-
gista sparrausta ja maéarittelivat menetelmaéa. Sparrauksen ideana oli tarjota
kiinnostuneille keskustelutukea pedagogiikkaan liittyvissa ajankohtaisissa ke-
hittAmistarpeissa. Pedagogisessa sparrauksessa ndma Kirjoittajat erottivat
sisdllon, jota sparrataan, ja menetelman, miten sparrataan. Sparraaja toimii
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prosessissa pedagogiikan asiantuntijana. Han kayttaa erilaisia ohjaukselli-
sia menetelmia ja auttaa siséllon asiantuntijaa rakentamaan ymmarrystéan
ja tekemé&an ratkaisuja vertaistydskentelyné ja -oppimisena. Pedagoginen
sparraus on osallistavaa toimintaa, jonka ldhtékohtana on ajatus, etta spar-
rattavilla on jo kasiteltdvasta asiasta tietoa, kokemusta ja ennakkokésityksia,
joita pedagogisessa prosessissa lahdetéan osallistamalla uudistamaan ja ke-
hittdmaan. Tallaisessa valmennuksessa kartoitetaan aluksi ryhman vahvuudet
erityiselld yhteisdllisella rynmatydmenetelmélla ja sen jadlkeen hahmotetaan
samalla tavalla valmentavaan ohjaukseen liittyvat kehittdmisalueet. Kehitta-
misalueisiin ideoidaan sitten toimenpiteita, joilla valittuja asioita kannattaa
t4ssa toimintaymparistdssa kehittdd. Kun ryhma itse ideoi kehittdmistoimia,
silla varmistetaan ettéd kehittdmistoimet ovat heille tarkoituksenmukaisia ja
toimivia. Osallistavassa sparrauksessa innostetaan osallistujia itse aktiivisiksi
toimijoiksi alusta alkaen ja he saavat myds tehda paatokset siité, kuka mita-
kin toimenpidetta Idhtee toteuttamaan, millad aikataululla ja miten toteutusta
seurataan. (Pakkala 2011.)

Osallistavan kehittdmisprosessin vaiheet pedagogisessa sparrauksessa:

Vahvuuksien jasentdminen
Kehittdmisalueiden jasentdminen
Priorisointi

Toimenpiteistd pdattdminen

Toimenpiteiden toteutus ja seuranta

(vrt. Pakkala 2011, 72-74).

Vahvuuksien, ongelman tai tavoitteen jasentédmisvaiheessa hahmotetaan, mita
asiakokonaisuuksia tai toimintoja valmennuksessa |ahdetaan kehittamaan.
Tyoparit tekevat ehdotuksia kehittdmisalueista, kirjaavat ne liimalapuille ja la-
put asetetaan nakyviin taululle. Kun kehittdmisalueet on saatu taululle, vali-
taan niistd tarkeimmat aanestamalla. Sen jalkeen alkaa prosessin vaikein osa,
kun ideoidaan ja paatetaan konkreettisista kehittdmistoimista ja siita, kuka
ja milla aikataululla niit4 toteuttaa. Kehittdmisprosessien yhteydessa on vaa-
rana, ettd ideat kehittdmistoimista unohtuvat flappitauluille, sdhkaisille tauluille,
tiedostoihin tai valokuviin riippuen siita, kaytetdank® papereita vai sahkoisia
tydtauluja. Sen vuoksi on tarke&a sopia tdsmaéllisesti toimenpiteiden toteutuk-
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sesta ja seurannasta. Toimenpiteet, toteuttajat ja aikataulut kannattaa kirjata
taulukkoon, jota kokoonnutaan sovittavan mééréajan jalkeen tarkastelemaan
seurantapalaveriin. Samassa yhteydessé sovitaan jatkotoimista ja néin kehit-
tamistoimet tulevat toteutetuiksi, eika kehittdminen jaa puheen asteelle. Se
on myds prosessiin osallistujien ja heidan ideoidensa vakavasti ottamista ja
kunnioittamista. Samalla varmistetaan, etta toiminta todellisuudessakin kehit-
tyy. Tdma osallistavan prosessin kuvaus oli sovellettu tydyhteisén, yksikdn tai
tydéryhman pedagogiseen sparraukseen. Silloin, kun toimitaan opiskelijaryhmien
kanssa, ja valmennuksen osallistujat eivat arjessa toimi toistensa kanssa, vaan
tulevat eri ty6- ja toimintaympéristoistd, prosessi etenee vahan eri tavoin. Sil-
loinkin on tarkead, ettd tehddan selkeét toimenpidesuunnitelmat, vastuunjako
ja seuranta. Opiskelijaryhmén kanssa seuranta kuitenkin toteutuu luontevasti
opiskeluprosessin edetessd, eivatka kehittdmistoimet yhté herkasti unohdu.

Vuorovaikutuksen ndkdkulmasta tarkastellen dialogisuus soveltuu hyvin val-
mentavaan otteeseen. Silld pyritdan koulutuksessa edistamaan rajat ylittavaa
tilannetajua ja lisddmaan ymmarrysta toisten ndkemyksista ja kokonaisuuk-
sista. Silloin ajatellaan osallistujien olevan tasa-arvoisia, ja vuorovaikutus
rakentuu toisten nakdkulmien aktiiviselle ja myo6taelavalle kuuntelulle. Kuun-
telemalla ja pyrkimalld ymmartdmaan toisten ndkemyksia dialogissa mah-
dollistuu prosessi, jossa jokainen kehittyy. Tama edellyttdd myds keskinaista
luottamusta siihen, etta toinen sanoo jotain arvokasta. (Holm ym. 2018.) Kun
koulutuksessa on mukana valmentava ote, dialogisuus tarkoittaa sita, etta
jokaista kuunnellaan ja otetaan mukaan toimintaan tasa-arvoisesti. Tama
tuo osallistamiseen jokaista arvostavan savyn. Myos luottamus oppijoihin on
valmentavassa otteessa tarkeda ja sen lahtékohtana on dialoginen asenne ja
toisten kunnioittaminen. Dialogi on valmentavassa otteessa asenne ja tausta-
ajattelu, mutta siitd on my®&s julkaistu menetelmavalikoima, joka kasittelee
dialogista asennetta, toimintaotetta, dialogisen hetken synnyttdmista ja dia-
logisen kokonaiskuvan rakentamista (Aarnio 2012).

Valmentavalla otteella kouluttamisessa I&hdetdan kdytdnnossa liikkeelle op-
pijoiden vahvuuksista ja kartoitetaan heidan kehittdmisalueensa ja oppimis-
tavoitteensa, joiden pohjalta pyritdan rakentamaan opiskelijoille yksil6lliset
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oppimispolut koulutuksen opetussuunnitelman mukaan (Pakkala 2017). Oppi-
misprosessi etenee ratkaisukeskeisesti opiskelijoiden voimavarat huomioiden
(Niemi-Pynttari 2013). Oppimiskokemuksia pyritdan rikastamaan ottamalla
mukaan useita ndkodkulmia ja kayttamalla opiskelijoiden osaamista koko ryh-
man hyvaksi. Seuraavassa kuviossa (kuvio 1) on esimerkkin pelkistetty jasen-
nys valmentavasta koulutusprosessista. Se pohjautuu kdytannéssa vuosina
2015-2019 sovellettuun koulutusprosessin valmentavaan etenemiseen joillakin
Jyvéaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun opiskelijaryhmilld sek&d aiemmin
mainitulla valinnaiskurssilla Valmentava opettajuus ja ty6paikalla tapahtuvan
oppimisen ohjaaminen.

VALMENTAVA KOULUTUSPROSESSI

VALMENTAVA
OHJAUS
OPPIMIS-
TEHTAVAT OSALLISTAVA
TOIMINTATAPA

YHTEINEN MATKA, OMAT POLUT

PAATOS

ORIENTAATIO

TYOELAMA-
oL TULEVAISUUS-
NAKOKULMA

Kuvio 1. Valmentava koulutusprosessi (Pakkala 2017).

|

i

Ammattikorkeakouluopettajien kanssa keskusteltiin JAMKin pedagenttien
valmentavan opettajuuden ja osallistamisen teemapéivissa ja koottiin yhtei-
sollisesti taulukkoon ajatuksia valmentavan opettajuuden toteutumisesta ja
elementeista. Valmentavaa opettajuutta rajattiin, oppimis- ja tiedonkasitysta
hahmotettiin sekd pohdittiin sitd, mita valmentava opettajuus on ja miten
se eroaa perinteisesta opettajuudesta naiden ammattikorkeakouluopettajien
nakemyksissa. Tahan yhteyteen téssa artikkelissa on kirjoitettu myds valmen-
tavaan otteeseen liittyvid pedagogisia taustoja siten, kuin niita keskusteluissa
nousi esiin.

Pedagenttien teemapaiviin osallistui vaihtelevasti kollegoillensa sparraajina
toimivia opettajia eli pedagentteja JAMKIin hyvinvointi-, liiketalous- ja teknolo-
giayksikoistd. Paikalla oli yleenséd 8-12 henkilda, joista osa osallistui kaikkiin
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teemapaiviin ja osa oli mukana vain yksittaisissa tilaisuuksissa. Keskustelussa
lahdettiin liikkeelle valmentavan koulutusprosessin jasennyksesta (kuvio 1).
Sen jalkeen keskustelua syvennettiin siten, ettd teemoina olivat valmentavan
opettajan kayttéteorian ainekset, kuten oppimis- ja tiedonkasitys, opettajan
identiteetti sekd ohjauksen suunnittelu ja toteutusmenetelmat.

Kun kuvion 1 prosessia tarkasteltiin aluksi kokonaisvaltaisesti, heratti se
mielenkiintoa koulutuksen kehittdmiseksi valmentavaan suuntaan. Osallistu-
jaryhma totesi, ettd naita elementteja on jo olemassa monimuotokoulutuksen
prosesseissa ja niitd halutaan jatkossa kehittaa ja laajentaa sparrauksen avulla.
Teemapaiviin osallistuneet opettajat olivat kiinnostuneita valmentavasta ot-
teesta ja pedagogisesta kehittdmisesta yleensékin ja he olivat jo kdyttaneet
valmentavaan opettajuuteen liittyvia toimintatapoja, mutta kaipasivat siihen
vield tukea. Valmentavaa ohjausta voi keskustelujen perusteella toteuttaa
monella tavalla esimerkiksi lahiopetuksessa, verkossa olevilla oppimisalus-
toilla, mobiiliohjauksena, videoavusteisissa toteutuksissa, webinaareissa seka
tybpaikalla tapahtuvan oppimisen eri keinoin toteutettavassa ohjauksessa.

Keskusteluissa kavi ilmi, ettd valmentava ohjaus soveltuu hyvin ammatti-
korkeakoulujen monimuotokoulutuksiin ja ettd ndma suorastaan edellyttaisivat
sellaista. Toisaalta esiin nousi myds pohdintaa siitd, mihin kaikkeen valmentava
ote soveltuu ja mihin ei. Ryhma totesikin, ettéd kaikkiin asioihin valmentava
ote ei sovellu, mutta monimuotokoulutuksen ryhmissa, joissa opiskelijoilla on
jo paljon kdytanndn kokemusta ammattialasta, ne soveltuvat erityisen hyvin.
Valmentava ote vaikuttaisi olevan erityisen hyvin soveltuva toimintatapa myos
ty6paikalla tapahtuvan oppimisen ohjaamisessa ja yksil6llisten oppimispolku-
jen rakentamisessa ja ohjaamisessa. Opettajan pedagogista osaamista onkin
sen arviointi, milloin kdytetdan valmentavaa otetta ja osallistavaa sparrausta
ja milloin kannattaa edeta jollakin muulla tavalla. Opettajan toimintatapa voi
luonnollisesti olla my&s erilaisten I&dhestymistapojen yhdistelma.

Teemapaéivissé keskustelua jatkettiin syventden valmentavan opettajan
kayttoteorian aineksista ja verrattiin niitd perinteiseen opettajuuteen. Muu-
tosta oli mukana olleiden mielesta tapahtunut ja on edelleen tapahtumassa
siihen perinteiseen kasitykseen, jossa opettaja on nahty tiedon jakajana ja
auktoriteettina seké opetusprosessin omistajana ja opettajakeskeisena kurin-
pitdjana. Valmentavalla opettajalla ndhdaan olevan kaytdssaan monipuolinen
oppimiskasitysten yhdistelm&. Valmentava opettaja suhtautuu moniin asioi-
hin avoimesti vaihtoehtoina, ja oppimiskasitykset eivat ole tiukkaan lukittuja.
Kasityksissd oppimisesta ja opiskelijoista heijastui uskomus oppijoiden ak-
tiivisuuteen, tavoitteellisuuteen ja yhteiséllisyyteen, joissa on mukana juuri
humanistinen ja sosiokonstruktivistinen painotus (vrt. Patrikainen 1999, 58-62).
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Valmentava opettaja suhtautuu tietoon siten, ettd se on muuttuvaa ja tietoa
voi olla kaikilla. TAmé& on yhteydessé siihen, miten ajateltiin suhtauduttavan
oppijoihin. Keskeisena nousi esiin luottamus opiskelijoihin ja usko siihen, etta
jokaisella on oppimispotentiaalia. Oppimisprosessin omistajuus haluttiin antaa
oppijalle, ja opettajan rooliksi n&htiin oppimisprosessin ohjaaja, neuvoja ja
oppimisen mahdollistaja. Opettajan ei tarvitse tietaa kaikkea. Han on rinnal-
lakulkija ja kannustaja. Kurki (2000) kasittelee osallistavuutta sosiokulttuuri-
sen innostamisen yhteydessa. Han maarittelee ohjauksen tassé yhteydessa
siten, ettd innostaja toimii yhdessé keskustelijana, dialogiin johdattajana ja
kanssakulkijana.

VALMENTAJUUDEN ELEMENTTEJA

Kun keskusteltiin, mikd muuttuu kdytdnndssé ja mitka ovat valmentajuuden
elementtejd, ammattikorkeakouluopettajat sanoivat, ettd valmentava opettaja
luottaa oppimisprosessiin ja ohjaa oppijoita tavoitteeseen avoimen ratkaisu-
keskeisesti. Valmentavaa oppimisprosessia suunnitellaan heidéan mielestaan
kokonaisvaltaisesti ja irtaudutaan pikkutarkasta tuntisuunnittelusta, mutta
oppimisprosessin jasennys pidetdan kuitenkin mielessa. Valmentavalla ot-
teella toimiessaan opettaja valmistautuu myés yllatyksiin ja luottaa siihen, etta
prosessi ohjaa toimintaa. K&ytanndn toiminnassa opettaja tekee itsensé tar-
peettomaksi ja luo oppijalle uskoa omiin oppimiskykyihinsa. Naiden opettajien
késityksissé valmentavasta opettajuudesta ndyttaa I6ytyvan voimavarakes-
keisyyden ja ratkaisukeskeisyyden elementtejd, kun opiskelijoita ohjataan hei-
dén tavoitteisiinsa oppimisen voimavarojen ohjaamana ja pyritdan auttamaan
heité I6ytdm&aan oikeat ratkaisut osaamisen hankkimiseen (vrt. Niemi-Pynttéari
2013). Arviointia pidettiin haasteellisena, kun kontrollointi ja oppijoiden jaka-
minen “hyviin ja huonoihin” nahtiin vanhoiksi toimintatavoiksi ja niista haluttiin
irtautua toimittaessa valmentavalla otteella. Arviointiin kaivattiin kdytanndn
keinoja. Valmentavaan otteeseen voisi luontevasti liittda ainakin Keurulaisen
(2018) jasentdamaa ohjaavaa, kannustavaa arviointia seka vertaisarvioinnin ja
itsearvioinnin hyédyntdmista.

VALMENTAVAN OPETTAJAN ROOLEJA

Teemapaiviin osallistuneet ammattikorkeakouluopettajat nostivat keskuste-
luissa esille muutamia valmentavalle opettajalle mielestdan sopivia rooleja.
Heidan mukaansa ohjaajana opettaja etenee vahvuuksista ja kehittymistavoit-
teista lahtien tukemalla ja kannustamalla oppijoita. Innostajana han rakentaa
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oppimismyodnteistd, kannustavaa ja oppijoiden aktiivisuutta korostavaa ilma-
piirid. Fasilitaattori auttaa oppijaa hdnen tavoitteidensa toteuttamisessa anta-
malla oppijan itse tehda ratkaisut oppimistoimista prosessin aikana. Mentori
on kokenut ammattialan substanssiasiantuntija, ja sparraaja ottaa erityisen
kannustavan, eteenpdin siivittdvan ja kyseenalaistavankin roolin.

Opettaja voi my0s olla oppijalle rinnallakulkija ja kulkea jonkin matkaa oppi-
mispolulla opiskelijan rinnalla toteuttaen edelld mainittuja rooleja. Nama olivat
Pedagentti-teemapaiviin osallistuneiden opettajien ndkemyksid valmentavan
opettajan rooleista, ja naita voi olla vaikeakin erottaa toisistaan. Itse voisin
valmentavan opettajuuden yhteydessa painottaa pedagogista sparrausta,
jolloin opettaja toimii prosessissa pedagogiikan asiantuntijana, kayttaa eri-
laisia ohjauksellisia menetelmia ja auttaa sisallén asiantuntijaa rakentamaan
ymmarrystdan ja tekemaan ratkaisuja vertaistydskentelyna ja -oppimisena
(Nurminen & Laitinen-Vaananen 2015).

Keskusteluun osallistuneiden opettajien mielestad valmentava opettaja
etenee kaytanndssa avoimesti. Han suunnittelee oppimistilanteita ja toimen-
piteitd kokonaisvaltaisesti. Valmentava opettaja muuttaa joustavasti toimintaa
osallistujien tarpeiden seka esiin tulevien teemojen ja kysymysten mukaan.
Valmentava ohjaus ndyttda myds edellyttavan hyvid vuorovaikutustaitoja,
kohtaamisen taitoa ja tilannetajua. Valmentava opettaja kuuntelee enemman
kuin on itse 84nessa sekd varmistaa, ettd dialogin periaatteet toteutuvat, ja
mahdollisimman monen osallistujan &ani tulee kuuluviin. Tassa tuli myds opet-
tajien 4énella esiin dialogin tarkeys ja se, etta pyritddn ymmartdmaan toisten
nakemyksia aidosti (vrt. Holm ym. 2018). Roolissaan han toimii taustatukena
ja antaa osallistujille paljon tilaa oppimistilanteiden keskitssa.

VALMENTAVA OPETTAJUUS TULEVAISUUDESSA

Kun Pedagentti-teemapéivissé keskusteltiin lopuksi yhteenvedonomaisesti
siitd, miten tasté jatketaan ja mikd muuttuu, kiinnittyi huomio ensin mene-
telmiin. Valmentavaan otteeseen |6ydettiin laaja valikoima sek& perinteisia
ettd uusia menetelmia. Yhteista niille oli, ettd osallistava toimintatapa ja opis-
kelijoiden toimijuus haluttiin nostaa keskioon. Opiskelijoiden keskuudessa
valmentavalla otteella nahtiin keskustelijoiden sanoin olevan hyva kaiku. Ris-
kina nahtiin, ettd joku voi pitda turvattomana sité, jos valmentaja ei paneudu
huolella opettamiseen tai ohjaamiseen. Huolellinen paneutuminen, suunnittelu
seké prosessin ohjaamisen ja etenemisen hyva valmistelu ovatkin tarkeité ja
huomioitavia asioita valmentavalla otteella toimittaessa. Vaikka suunnitelmat
eivat voi olla pikkutarkkoja tuntisuunnitelmia, prosessin eteneminen, vaiheis-
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tus ja sen ohjaus tulee suunnitella hyvin, jotta oppijat paasevéat eteneméaan
tavoitteitaan kohti. Jatkuvaa oppimista ja kehittdmisté pidettiin tarkeané pe-
dagogiikan edistymisen nadkdkulmasta, kuten myds sita, ettd voi arvostaa
oppijoita ja itsekin oppia heilta.

Valmentavassa opettajuudessa vuorovaikutus ja toisten kanssa keskuste-
luyhteyteen paaseminen on keskeista, jotta henkilokohtainen ja yhteisollinen
oppiminen tehostuu. Mydés ammatillisen opettajakorkeakoulun opiskelijoiden
kanssa olemme koulutuksissa péasseet todistamaan tata kaytanndssa, kun
olemme ty6skennelleet osallistavasti ryhmissé ja opiskelijat ovat toteuttaneet
pedagogisia kokeiluja yhteiskehittdmisen keinoin. Valmentavalla otteella toteu-
tetuissa koulutuksissa oppimista ohjattiin niin ryhméan yhteisten tavoitteiden
kuin yksil6llistenkin padmaarien suunnassa kaytantéa ja teoriaa yhdistaen.
Kehittdmiskokeilujen suunnitteluun kuului tarkoituksenmukaisen teoreettisen
perustelun rakentaminen pedagogisille kokeiluille ja tatd suunnitteluakin tuki
seka opettajan tarjoama pedagoginen sparraus ettd opiskelijoiden valinen
vertaistuki. Kommenteissaan monet opiskelijat ovat maininneet hyvana op-
pimiskokemuksena valmennettavana olemisen seké kehittdmiskokeilut siten,
ettd ne opettavat toteuttamaan valmentavaa otetta.

Téassa artikkelissa on piirretty kuvaa siitd, mita valmentava ote tarkoittaa opet-
tajan pedagogisena toimintatapana, mité pedagogisia ndkdkulmia ja piirteita
siihen liittyy ja miten sitd voidaan toteuttaa koulutusprosessissa. Valmen-
tava opettajuus tarjoaa keinoja toteuttaa opiskelijakeskeista pedagogiikkaa,
tukea opiskelijoiden yksildllisi&d oppimispolkuja ja uudistaa opettajuutta (vrt.
Ammattipeda 2013). Tulevaisuus haastaa perinteisia koulumuotoisia opetus-
malleja ja koulutustoimijoita uudenlaisiin toimintatapoihin, ja ammatillisessa
koulutuksessa tavoitellaan itseohjautuvuutta (Nokelainen 2019). Opettajuuden
muutoksessa ja uudistuvassa opettajuudessa yhtend teemana on opiskeli-
jan myénteisen oppimiskokemuksen muodostumisen tekijéinad autenttisuus,
yhteistoiminnallisuus, henkilékohtaisuus ja ohjauksellisuus (Tapani & Salonen
2019). Valmentava opettajuus on suositeltava vaihtoehto naihin tulevaisuuden
opettajuuden haasteisiin vastaamiseksi.

Taman artikkelin esiin nostamat teemat osoittavat, etté tulevaisuuden am-
matillinen opettajuus edellyttda valmentavaa otetta. Taman ajattelun taustalta
heijastuu humanistis-konstruktionistinen oppimiskasitys ja opettajuuden ke-
hitys tiedon auktoriteetista oppimisen mahdollistajaksi ja rinnallakulkijaksi.
Keskusteleminen, kuunteleminen ja rinnalla kulkeminen ei ole uusi asia, mutta
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tulevaisuudessa niille on entisté suurempi tarve opiskelijakeskeisyyden, itse-
ohjautuvuuden ja mydnteisten oppimiskokemusten muodostumisen osateki-
jéina. Taman artikkelin aineistojen perusteella voidaan sanoa, ettéd valmentava
ote opettajuudessa aletaan mieltdd yha tarkedmmaéksi ja se soveltuu mo-
nenlaisille ammatillisen oppimisen kentille, tydpaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjaamiseen, tydpajatoimintaan seka luonnollisena osana tydyhteiséjen kehit-
tamiseen. Tama tuli esille opettajaopiskelijoiden tydkenttien ja valmennusko-
keilujen toteutusten kautta. Valmentavaa otetta ja osallistamista oli toteutettu
monin menetelmin, seka digitaalisesti ettd perinteisin ihmisten kohtaamista
painottavin ryhmanohjausmenetelmin. Osallistujat nakivatkin valmentavan
otteen todenn&kdisend tulevaisuuden toimintatapanaan.

Valmentavaa otetta ja sen elementteja, isoina kokonaisuuksina vahvuus-
pedagogiikkaa, osallistamista ja dialogisuutta, kannattaa ottaa kayttéon ja
rakentaa niiden avulla uudistuvaa ja tulevaisuuteen suuntautuvaa oppimis- ja
oppijakeskeista opettajuutta.
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JATKUVA OPPIMINEN JA YRITTAJYYSTAIDOT
OPETTAJAN TULEVAISUUSOSAAMISENA

Muuttuva ty6elama edellyttad jatkuvaa osaamisen kehittdmista. Uuden oppi-
misen, luovuuden, kokonaisuuksien hahmottamisen ja taitojen merkitys kas-
vaa, jolloin osaamisen kehittdmisen kaytantdihin kohdistuu kasvavaa muu-
tospainetta (Dufva 2020). Tulevaisuusennusteiden mukaan yhteiskunnassa
tapahtuvat muutokset vaikuttavat tyén ansaintalogiikkaan, ja yha useampi
tulee saamaan osan palkkatulostaan yrittdjyyden kautta ja myymalla omaa
osaamistaan (Miller 2016). Tama on nahtavissa jo tydmarkkinoilla, silla aikai-
sempaa useammin tarjolla on vakinaisen kokoaikatydn sijaan osa-aikaista ja
maaraaikaista tyota. Ennusteiden mukaan palkka- ja yrittdjatyo tulee vuorot-
telemaan ja limittymaén, ja osa-aikainen yrittdjyys kasvaa. Suomen yrittdjien
maarassa ei juurikaan ole tapahtunut muutosta viime vuosikymmenina, mutta
sen sijaan itsensatyodllistajien ja osa-aikayrittajien maéra on ollut voimakkaassa
kasvussa. (Sutela & Parnanen 2018.) Suomen Yrittdjien mukaan tydpaikat ovat
syntyneet koko 2000-luvun ensisijaisesti pieniin ja keskisuuriin yrityksiin. Yri-
tysten kokonaismaarasta 93 prosenttia on alle 10 henkilda tydllistavia yrityksia
(PK-yritysbarometri 2020). Tulevaisuudessa palkkaty® tullaan oletettavasti
tekemaéan téllaisissa yrityksissa, jolloin yrittdjamaiset valmiudet korostuvat.
Jatkuvalla oppimisella vastataan opetus- ja kulttuuriministerién (OKM)
mukaan tarpeeseen kehittda ja uudistaa osaamista elamén ja tyburan eri
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vaiheissa (Jatkuva oppiminen n.d). Siksi hallitusohjelmaan siséaltyy jatkuvan
oppimisen uudistus. OKM:n asettama jatkuvan oppimisen tyéryhméa ehdottaa,
etta toteutettaisiin kansallinen jatkuvan oppimisen uudistus, jotta pystyttéisiin
vastaamaan tydn murroksen ja teknologian kehityksen aiheuttamiin muutoksiin
osaamistarpeissa. Yksinyrittdjien maara ja tyéntekijéiden keikka-, vuokra-
ja osa-aikatyd nayttavat lisdantyvéan tulevaisuudessa. Samoin alustatalous
muuttaa tyon tekemista. (Jatkuvan oppimisen kehittdminen 2019.) Naiden
kehityssuuntien takia tydnantaja-tyéntekija-suhde voi muuttua, jolloin perin-
teinen jaottelu ty6ttdmiin, palkansaajiin ja yrittajiin ei tulevaisuudessa péade.
Erilaisissa valitiloissa olevien maara kasvaa. (Dufva 2020.)

Tydn murroksessa ei ole kyse nopeasta siirtymasta tyon tekemisen ta-
vasta toiseen, eivatka kaikki ty6t tule muuttumaan. Esimerkiksi aika- tai paik-
kasidonnaisuus ei tule muuttumaan samalla tavalla kaikissa ty6tehtévissa.
Tybeldman murroksessa on kyse siirtymasta kohti entistd moninaisempaa ja
monipuolisempaa tydon maailmaa (Oksanen & Dufva 2018), jossa teknologia
ja uudet, muun muassa kiertotalouteen liittyvat toimintamallit muuttavat tyén-
teon tapoja ja siséltéja (Dufva 2020). Téhan murrokseen tulee ammatillisessa
opettajankoulutuksessa varautua. Minkalaisia ovat tulevaisuudessa tarvittavat
tybelama- ja yrittdjyystaidot ja onko opettajilla riittavat valmiudet opettaa niita?

Yleisesti ammatillisen opettajan yrittdjyysosaamista on selvitetty hyvin
vahan (Ruskovaara & Pihkala 2014). Edella esitettyjen tulevaisuuden tyon
muutosten valossa olisi kuitenkin tarkeda tietdd, miten ammatillinen opettaja-
opiskelija kokee osaavansa yrittdjyystaidot, jotka nayttaytyvat eri tutkimusten
ja selvitysten valossa entista tarkeampéané osaamisena tydeldmassa ja sita
kautta myds entista tadrkedmpéana opettajan osaamisena.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan sitd, 1) mikd on ammatillisen opettaja-
opiskelijan kasitys yrittajyyskasvatusosaamisestaan ja yrittajyystaidoistaan ja
2) miten yrittdjyystaitojen kehittymistéd voidaan tukea opettajien perus- ja/tai
taydennyskoulutuksen avulla jatkuvan oppimisen nakékulmasta. Kuvaamme,
miten muuttuva toimintaymparist6 vaikuttaa ammatillisen opettajan tyohoén ja
osaamiseen sekd tuomme esiin yrittdjyystaitojen merkityksen tyéelaméataitona.

Jatkuva yhteiskunnassa tapahtuva muutos tulee vaikuttamaan oppimisen si-
séltdihin ja tapaan oppia, ja sen kautta myds opettajan osaamiseen (Heinonen
2016). Tyon murros vaatii jatkuvaa osaamisen paivittdmista seka opettajalta
ettd opiskelijalta. Jatkuvalla oppimisella pyritddn vastaamaan yhteiskunnan
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muuttuviin tarpeisiin kehittdmalla ja uudistamalla kansalaisen osaamista ela-
man ja tyburan eri vaiheissa (Tydn murros ja elinikdinen oppiminen 2018).
Opiskelu on yksi tydhon kuuluva osa-alue, ja tydn, opiskelun ja muun eldaman
rajat hAmartyvat. Opettaja tarvitsee yrittdjyysosaamista, jotta han osaa tukea
opiskelijoiden yrittdjyyden tai yrittelidisyyden kehittymista. Myds oppilaitosten
toiminta l&hestyy yrityksen tapaista toimintaa, jolloin opettajan tulisi osata
toimia kuten yrittdja. (Honka, Lampinen & Vertanen 2000.) Hannulan ja kump-
paneiden (2018) selvittdessa opettajan muutososaamista vahvistui kasitys
uudenlaisesta yrittdjamaisesta ja asiakaslahtbisestd opettajuudesta ja aiem-
pien kasitysten muutoksesta. Paason ja Korennon (2010) tutkimuksen mukaan
ammatillisten opettajien yrittdjyysosaaminen on kuitenkin heikkoa ja yhtena
tulevaisuuden mahdollisuutena he nakivat yrittajyysosaamisen lisddminen
opettajaopintoihin. Miten opettajien perus- ja/tai tdydennyskoulutuksen avulla
tuetaan opettajien osaamisen kehittymista vastaamaan néihin tulevaisuuden
haasteisiin?

Dufvan ja kumppaneiden (2017) tekeméan tutkimuksen mukaan tulevai-
suuden osaamistarpeet liittyvat erityisesti niin sanottuihin metataitoihin, kuten
kykyyn oppia uusia aihealueita, hallita omaa ajankéytt6a, tunnistaa oleellinen
ja ajatella kriittisesti. EntreComp-viitekehyksen (Bacigalupo, Kampylis, Punie &
Van den Brande 2016) mukaan yrittdjyysosaamista kutsutaan lapileikkaavaksi
osaamiseksi, jota voidaan soveltaa kaikkiin elamanalueisiin ja jonka avulla
voidaan yllapitda henkildkohtaista kehitysta, osallistua aktiivisesti yhteiskun-
taan, palata tyémarkkinoille tydntekijana tai itsendisend ammatinharjoittajana
ja kdynnistaa kulttuurisia, sosiaalisia tai kaupallisia yrityksia (vrt. Gibb 1988,
2011; Jones & English 2004; Virtanen & Tynjala 2018).

My&s World Economic Forumin (2018a) mukaan tulevaisuuden tyéela-
massé tarvitaan teknologisen ja digitaalisen osaamisen ohella kaikille tarkeita
tydelamataitoja, kuten viestintdosaamista, ongelmanratkaisutaitoja, luovuutta,
yhteistyd6taitoja ja kykya kriittiseen ajatteluun. Merkityksellistd osaamista tulee
olemaan myds analyyttinen ajattelu, innovatiivisuus, oppimiskyky, omaperai-
syys ja oma-aloitteisuus, johtajuusosaaminen ja tunnealykkyys, jotka kaikki
ovat keskeista yrittdjyysosaamista (World Economic Forum 2018b).

Toimisen (2017) mukaan tulevaisuudessa yksildlla on suurempi vastuu
ammattitaidostaan ja sen uudistamisesta kuin aiemmin. Lineaarisesti etenevan
tyduran rinnalle tulee monista erilaisista tyérooleista ja jaksoista koostuva ty6-
elama. Uran rinnalle tulee useita polkuja. Tulevaisuuden tyoidentiteetti koostuu
yrittdjyysosaamisen elementeistd, kuten kyvystéd nadhda mahdollisuuksia, roh-
keudesta tarttua niihin, kyvysta lukea tulevaa ja paatelld, mista osaamisesta on
hy6tya ja miten sen voi hankkia. Monet talla hetkelld kaytdssa olevat tydohon
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littyvat kasitteet, pelisddnndt ja arvostukset — kuten sdénndéllinen palkkaty®
ja lineaarisesti johdettu organisaatio - liittyvét teollisen ajan toimintatapoihin.
Nykyisessd muuttuvassa tilanteessa ne lukkiuttavat toimintaa. (Toiminen 2017.)

Jotta opettaja voi tukea edella kuvattuja tulevaisuuden tyéeldmataitoja, tulee
opettajalla olla osaamista yrittdjyyskasvatuksen avulla kehitettavien taitojen
edistdmiseen. Tutkimusten (Matlay 2008; Neck & Greene 2011) mukaan yrit-
telidisyyden ja yrittajyyden vahvistumista on mahdollista tukea ja kehittaa yrit-
tajyyskasvatuksen avulla. "Yrittdjyyskasvatuksen tavoitteena on yrittajyyteen
liittyvien myonteisten asenteiden lisdaminen, yrittajyyteen liittyvien tietojen ja
taitojen kehittdminen, uuden yrittéjyyden aikaansaaminen, yrittdjien ja yritysten
henkil6stén osaamisen kehittdminen seké yritysten tutkimus-, kehitt&dmis-
ja innovaatiotoiminnan tukeminen” (Yrittdjyyslinjaukset koulutukseen n.d.).
Yrittdjyyskasvatus on oppia yrittdjyyttéd varten (for entrepreneurship), oppia
yrittdjyydesté (about) ja oppimista yrittdjyydessa (through) (Gibb 2002, 2005;
Hytti & O'Gorman 2004).

Ammatillisen opettajan yrittdjyyskasvatusosaaminen voi nayttaytya seu-
raavasti: 1) opiskelijan yrittdjyystaitojen tukemisen vahvistamisena (miten),
2) opiskelijan yrittdjaksi opettamisena, eli siiné tarvittavien asenteiden, taito-
jen ja tietojen opettamisena (mitd) ja 3) yrittdjyyden ja yrittdjyyskasvatuksen
yhteiskunnallisen merkityksen ymmartadmisena (miksi) (Kolho & Ojala 2019;
mukaillen Fayolle & Gailly 2008). Yrittajyystaidoilla tai -valmiuksilla tarkoitetaan
tassa yksilon yrittdjamaisia asenteita, taitoja ja tietoja, jotka voidaan jaotella
taulukon 1 mukaisesti.
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TAULUKKO 1. Yrittdjyystaidot — asenteita, taitoa ja tietoa (vrt. Bacigalupo ym.

2016; Gibb 2002; Jylha & Viitala 2013; Koulutuksen yrittdjyyslinjaukset 2017;
Yrittdjamaiset valmiudet n.d.)

Asenteita Taitoa Tietoa

- aloitteellisuus - luovuus - liiketoimintaosaaminen

- sisukkuus - vuorovaikutustaidot - talousosaaminen

« rohkeus - tavoitteellisuus « substanssiosaaminen

- vastuullisuus - omien vahvuuksien ja toimialatuntemus
tunnistaminen ja - riskianalyysit
hyddyntaminen - kehittamisosaaminen

. paitoksentekokyky - tulevaisuusosaaminen

- epadvarmuuden ja
pettymysten sietokyky

- mahdollisuuksien
havaitseminen, arviointi
ja niihin tarttuminen

Téassa tutkimuksessa yrittdjyystaitojen arvioinnin pohjana kaytettiin soveltaen
Tiikkalan (2013) tutkimuksessa maariteltyja yrittdjyyskasvatuksen arvoja (kuten
luovuus, ongelmanratkaisukyky, yhteistydkyky, tulevaisuuteen suuntautumi-
nen, vastuun ottaminen, virheistd oppiminen ja virheiden ndkeminen posi-
tiilvisena, tietdmys, kyky sietdd muutosta, kyky ottaa riskeja, itseluottamus,
aloitteellisuus, sitoutuminen), joissa on useita yhtyméakohtia taulukossa 1 ku-
vattuihin osaamisiin. Tassa tutkimuksessa keskityttiin yrittajyytta edistavien
asenteiden ja taitojen selvittdmiseen opettajan osaamisena.

Pedagogisesti kelpoisia ammatillisia opettajia koulutetaan ammattikorkeakou-
lujen jarjestaméassd ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Valtioneuvoston
asetus ammatillisesta opettajankoulutuksesta maéarittelee opintojen rakennetta
niin, ettd opintoihin kuuluu kasvatustieteellisia perusopintoja, ammattipedago-
gisia opintoja, opetusharjoittelua ja muita opintoja (A 357/2003). Koska tama
on ainoa opintoja sdatelevd maarays, vaihtelee opettajaopintojen siséltd jonkin
verran eri ammatillisten opettajakorkeakoulujen kesken.

Jyvéaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun
jarjestdmasséa koulutuksessa yrittdjyysosaaminen on siséllytetty opettajan
osaamisissa Tulevaisuuden tekeminen -osaamisalueeseen, joka siséltéda kaksi
osaa: tulevaisuusosaamisen ja kehittdmisosaamisen. Opettajakorkeakoulun
opinto-oppaassa mainitaan: “Tulevaisuusosaaminen tarkoittaa opettajan kykya
ja halua olla tekemésséa ammatillisen oppimisen, tydeldman ja yhteiskunnan
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tulevaisuutta néiden valisten suhteiden ymmartédmiseen perustuen. Se tar-
koittaa myo6s opettajan tutkivaa ja kriittistd suhtautumista olemassa oleviin
toimintatapoihin ja rakenteisiin sekd rohkeutta ajatella ja tehda asioita uudella
tavalla yhteiskunnallisen tasa-arvon, demokratian ja ihmisoikeuksien kehitta-
miseksi.” (Ammatillisen opettajankoulutuksen opinto-opas 2019-2020.)

Vastaavasti opettajaopintojen opinto-oppaassa on kuvattu Kehittadmis-
osaaminen: ”Se tarkoittaa opettajan kykya kehittdd omaa ja yhteisénsa toi-
mintaa ammatillisessa oppimisessa ennakoitavien muutosten edellyttamalla
tavalla yndessa muiden kanssa. Se merkitsee myds taitoa ja tahtoa kehittaa
ammatillista oppimista, tydelamaa ja yrittajyytta alueellisella, valtakunnallisella
ja kansainvaliselld tasolla kulloinkin tarkoituksenmukaisten kumppanuussuh-
teiden verkostoissa aktiivisesti toimien.” Naitéa osaamisia késitelladn opintoihin
liittyvissd ohjauspaivissa ja erityisesti opetusharjoittelun asiakirjoissa. Liséksi
Jyvaskylan opettajakorkeakoulussa opettajaopiskelijalla on mahdollisuus osal-
listua viiden opintopisteen laajuiseen valinnaiseen opintojaksoon Yrittdjyyskas-
vatus opettajan osaamisena. Laajempana kokonaisuutena yrittdjyyskasvatus
ei ole osa pakollisia opintoja, vaan opiskelijat hakeutuvat ndihin valinnaisiin
opintoihin oman kiinnostuksensa mukaisesti.

Tutkimuksen empiirisesséa osassa tuomme esiin, miten ammatillinen opet-
tajaopiskelija arvioi yrittdjyystaitojaan ja yrittdjyyskasvatusosaamistaan.

Tutkimusaineisto kerattiin Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun jarjestdman vapaaehtoisen opintojakson, Yrittajyys-
kasvatus opettajan osaamisena (5 op), kautta. Aineiston keruu toteutettiin
Webropol-kyselyna syksylla 2019 ja kevaalla 2020. Koulutuksen alussa to-
teutettuun kyselyyn vastasi 31 henkilda. Kyselyyn vastaaminen oli pakollinen
osa verkko-opintojaksoa. Kyselyssa vastaajaa informoitiin tutkimuksesta ja
kysyttiin henkilokohtaisesti lupa aineiston kayttamiseen. Tutkimusluvan antoi
30 henkilda.

Kyselyssé oli 3 osaa. Tassa tutkimuksessa kasitelladn 2 osan vastauksia.
Opintojakson alussa toteutetussa kyselyssé vastaajaa pyydettiin sanallisesti
madrittelemaan yrittdjyyskasvatus-kéasite, minka jalkeen hanelle annettiin kéasit-
teen maéaritelma. Témaéan jalkeen vastaaja arvioi yrittdjyyskasvatusosaamisensa
tasoa. Arvioinnissa kaytettiin Likert-asteikkoa 1-10 ja ohjeistuksena, ettd mita
suuremman luvun annat, sitd enemman sinulla on osaamista. Yrittdjyyskasva-
tusosaaminen méaariteltiin kyselyssé seuraavasti: osaaminen = tietoa, taitoa
ja kokemusta.
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Toisena kasitelladn kysymysta, jossa vastaajaa pyydettiin arvioimaan ha-
nen oman opettajuuden osaamisen kehittdmisen kannalta, mika on hénen
osaamisensa taso yrittdjyyskasvatuksen arvoista. Mitk& néisté arvoista ovat
hyvalla tasolla, ja mitd hanen tulisi jatkossa kehittda Likert-asteikolla 1-5.
Arvojen madarittelyn pohjana kaytettiin 18 yrittdjyyskasvatuksen arvoa, jotka
pohjautuvat Tiikkalan (2013) véitdskirjaan ja useisiin aiempiin tutkimuksiin
(Gibb 2002, 2005; Hytti 2002; Seikkula-Leino 2006, 2007).

Vastaajista 23 oli naisia ja 7 miesta. Naista 10 henkildlla oli kokemusta
opettajan tydsta. Kyselyyn osallistuneet edustivat eri koulutusaloja seuraa-
vasti: 14 ammatillista toista astetta, 11 korkea-astetta ja 5 muuta opetusalan
organisaatiota.

Yrittajyyskokemuksen perusteella vastaajat jakautuivat seuraavasti:
9 henkildlla oli henkilékohtaista yrittdjakokemusta yhteensé 72 vuotta, ja
vastaajakohtaisesti kokemus vaihteli 2-25 vuoden valilla, 16 henkilén [&hi-
sukulainen (puoliso, vanhemmat, sisarus) toimi yrittajana ja 7 oli itse opis-
kellut yrittajyyttd aiemmin. Tatd kutsutaan tutkimuksen taustamuuttujissa
nimella Yrittdjyystausta. (Taulukko 1.) Kyselyyn vastanneista kdytetaan ni-
mikettd opettajaopiskelija, silla he kaikki olivat suorittamassa ammatillisen
opettajan asetuksessa méaariteltyja ammatillisen opettajan kelpoisuusopintoja
(A 986/1998) ja kyselyssa heita ohjeistettiin vastaamaan kysymyksiin opettajan
osaamisen ndkdkulmasta.

Tuloksia késiteltiin maarallisesti ja opettajaopiskelijoiden taustamuuttujien
kautta. Tulosten késittelyssa taustamuuttujina kaytettiin sukupuolta, yrittdjyys-
taustaa, opettajakokemusta ja omaa arviota yrittdjyyskasvatusosaamisesta.
Aineistoa kaytettiin anonyymisti ja aineisto oli ensimmaisen kirjoittajan kay-
tettavissa. Aineistoa kasiteltiin Webropolissa, Excelissé ja tilastoajot tehtiin
SPSS-ohjelmalla. Tilastollista merkittavyysvertailua ei vastaajajoukon pie-
nuuden takia tehty.

Tulokset ovat suuntaa antavia, koska vastaajien joukko on pieni. Taytyy myds
muistaa, ettd vastaajat ovat jo valinneet yrittdjyyskasvatuksen vapaaehtoisen
opintojakson osaksi opettajaopintojaan eli he ovat jo tunnistaneet osaamis-
tarpeekseen yrittdjyyskasvatusosaamisen vahvistamisen tai aihe on muutoin
tuntunut kiinnostavalta.
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Tutkimuksen yksi keskeisista tuloksista oli oman osaamisen arvioinnin para-
doksaalisuus: kyselyyn vastanneet arvioivat yrittdjyyskasvatusosaamisensa
heikoksi, mutta yrittajyystaidot hyviksi. Tdma ilmeni seuraavista vastauksista:
Ensimmaisena opettajaopiskelijat arvioivat yrittdjyyskasvatusosaamistaan
ja sen keskiarvoksi tuli 4,42 (asteikko 1-10). Vastaajista 15 arvioi osaami-
sensa heikoksi (asteikko 1-4), 11 kohtalaiseksi (asteikko 5-7) ja 4 hyvaksi tai
erinomaiseksi (asteikko 8-10). Korkein annettu arvosana oli 9 ja alhaisin 1.
Vaihteluvali, keskihajonta 2,49, oli suhteellisen suuri, mika kertonee vastaajien
erilaisista osaamisen lahtékohdista. (Taulukko 2.)

TAULUKKO 2. Vastaajien taustatiedot ja yrittdjyyskasvatusosaaminen

Taustatiedot N %
Kaikki vastaajat 30 100
Sukupuoli

mies 7 23

nainen 23 77
Yrittdjyystausta

ei 8 27

kylla 22 73
Opettajakokemus

ei 20 67

kylla 10 33
Oma arvio yrittdjyyskasvatusosaamisesta

1-4 heikko 15 50

5-7 kohtalainen 11 37

8-10 hyvé/erinomainen 4 13

Seuraavaksi tutkimukseen osallistuneita pyydettiin arvioimaan omaa opetta-
jaosaamistaan suhteessa yrittdjyyskasvatuksen arvojen pohjalta esitettyihin
vaittdmiin. Jatkossa ndité arvoja kutsutaan yrittajyystaidoiksi (Taulukko 3).
Tutkimusaineiston perusteella voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistu-
neet opettajaopiskelijat arvioivat yrittdjyystaitonsa hyvaksi (ka = 4,09, Likert-
asteikko 1-5). Asteikossa numero 1 kuvaa heikkoa tai kehitettavaa osaamista
ja vastaavasti numero 5 kuvaa erinomaista osaamista.

Tulosten perusteella (Taulukko 3) opettajaopiskelijan vahvimmat yritta-
jyystaidot ovat vastuun ottaminen (ka = 4,63), yhteistydkyky (4,40), oman
ammattialan tietdmys, uuden ajattelun ja tiedon kehittaminen (4,40), tiimityd-
taidot (4,38) ja toisten kunnioittaminen ja kuunteleminen (4,37). Heikoimman
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arvosanan sai kyky ottaa riskeja (ka = 3,43). Keskiarvoltaan alemmalle tasolle
arvioitiin myds seuraavat taidot: innovatiivisuus (3,77), aloitteellisuus (3,83),
virheista oppiminen ja virheiden ndkeminen positiivisena (3,83), luovuus (3,87)
ja kyky sietdd muutoksia (3,90). Naiden lisdksi keskiarvoltaan alhaisemman
arvion saivat vield itseluottamus ja haasteisiin tarttuminen, jotka molemmat
saivat keskiarvon 3,97.

TAULUKKO 3. Opettajaopiskelijan osaamisen taso yrittajyyskasvatuksen

arvojen — yrittajyystaitojen osalta

Osaamisesi taso yrittijyyskasvatuksen tarkeimpien Keski- Keski-
arvojen osalta arvo hajonta
Otan vastuuta tydstani; vastuun ottaminen 4,63 0,67
Olen‘yht"elstyokykylnen ja haluan tehda t6ita yhdessi; 4,40 0.62
vhteistyokyky

Haluan koko ajan kehittda omaa tietdmystani ja kehittya

ammattilaisena; oman ammattialan tietdmys, uuden 4,40 0,67
ajattelun ja tiedon kehittdminen

Pidan ja osaan tydskennelld yhdessa; tiimityotaito 4,38 0,76
Arvostan ja kunnioitan toisia ihmisia ja osaan kuunnella

heidan mielipiteita; toisten ihmisten kunnioittaminen ja 4,37 0,49

kuunteleminen

Osaan ratkaista ongelmia, enka sivuuta niita;
ongelmanratkaisukyky

Olen sitoutunut ja pitkdjanteinen tydssani; sitoutuminen 4,28 0,81

Osaan keskustella erilaisten inmisten kanssa;
keskustelutaito

Olen kiinnostunut ja tietoinen oman alan tulevaisuudesta,
tulevaisuuteen suuntautuminen

Osaan hallita kokonaisuuksia; kokonaisuuden hallinta 4,20 0,79
Tartun haasteisiin ja piddn haasteista; haasteisiin

4,30 0,88

4,28 0,64

4,27 0,78

. 3,97 0,76
tarttuminen
Mlnulla on hyva itsetuntemus ja luotan omiin kykyihini; 3,97 0.81
itseluottamus
Muutokset ovat minulle mahdollisuus ja en pelk3a
. e e . 3,90 0,99
muutoksia; kyky sietdd muutoksia
Olen luova ja keksin usein uusia ratkaisuja tyoskentelyyni; 3,87 0.94
luovuus
Opin virheista ja en pelkda tehda virheitd; virheista
- S . - i s 3,83 0,79
oppiminen, virheiden ndkeminen positiivisena
Uskallan tehd3 aloitteita ja olen aloitteellinen; 3,83 0,99

aloitteellisuus
Olen kekselids tydssani; innovatiivisuus 3,77 0,97

Uskallan ottaa tydssani riskeja ja myds menna

epamukavuusalueelle; kyky ottaa riskeja R O
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Arvioiduista yrittdjyystaidoista ajettiin faktorianalyysi, jossa ne asettuivat vii-
teen faktoriin (Taulukko 4). Faktoreiden selitysarvo on 73,31 %, mita voidaan
pitdd hyvana. Ensimmaiseen faktoriin asettuivat 3 taitoa: yhteistyokyky, tii-
mityo6taito ja keskustelutaito. Faktori nimettiin eniten faktoripisteita saaneen
yrittdjyystaidon mukaisesti: Yhteistydkykyinen. Toiseen faktoriin asettuivat 6
yrittajyystaitoa: aloitteellisuus, muutoksen sietokyky, sitoutuminen, vastuun
ottaminen, haasteisiin tarttuminen ja itseluottamus. Faktori sai nimen: Aloitteel-
linen muutoksen sietdja. Kolmanteen faktoriin sijoittuivat tulevaisuuteen suun-
tautuminen, virheista oppiminen, toisten kunnioittaminen ja kuunteleminen,
ja innovatiivisuus. Faktori nimettiin: Tulevaisuusorientoitunut. Neljannessa ja
viidennessé faktorissa on molemmissa 2 taitoa. Neljas faktori, Luova ratkai-
sija, siséltda ongelmanratkaisukyvyn ja luovuuden. Viides faktori, Tiedostava
riskinottaja, siséltaa riskinottokyvyn ja oman ammattialan tietdmyksen, uuden
ajattelun ja tiedon kehittamisen.
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Tarkasteltaessa faktorianalyysin tuloksia vastaajien taustamuuttujiin nahden
havaitaan, ettd ainoastaan vastaajan sukupuolella on vaikutusta tulosten
merkittavyyteen (Taulukko 5). Opettajaopiskelijan yrittdjyystaustalla, opetta-
jakokemuksella tai arviolla yrittdjyyskasvatusosaamisesta ei tdmén aineiston
perusteella ndyttéisi olevan merkitysté yrittajyystaitoihin ja F-arvo j&da néiden
osalta suhteellisen pieneksi. Vastaajista naisopettajaopiskelijat kokevat ole-
vansa keskimadrin 1,2 kertaa yhteistydkykyisempig, aloitteellisempia muutok-
sen sietdjid ja luovempia ratkaisijoita kuin miesvastaajat. Sukupuolinen ero on
kuitenkin suhteellisen pieni, mika saattaa johtua vastaajajoukon pienuudesta
erityisesti miesten osalta.

TAULUKKO 5. Faktorianalyysi — Taustamuuttujat

Aloitteellinen
Yhteisty6- muutoksen Tulevaisuus- Luova Tiedostava

Muuttuja kykyinen sietdja orientoitunut ratkaisija riskinottaja
Sukupuoli
mies 11,14 21,14 14,86 6,86 7,29
nainen 13,65 25,63 16,65 8,57 8,00
F 18,346*** 9,116** 3,611 7,243* 3,946
Yrittdjyystausta
ei 13,00 25,38 16,63 7,88 7,75
kylla 13,09 24,30 16,09 8,27 7,86
F 0,016 0,442 0,313 0,345 0,096
Opettajakokemus
ei 13,08 24,83 16,15 8,35 7,75
kylla 13,05 24,10 16,40 7,80 8,00
F 0,001 0,225 0,077 0,762 0,536
Oma arvio yrittajyyskasvatusosaamisesta
1-4 heikko 12,80 24,80 16,33 8,07 7,60
5-7 kohtalainen 13,14 23,32 15,82 8,18 7,82
8-10 hyva/
erinomainen 13,88 27,25 17,00 8,50 8,75
F 0,617 1,605 0,404 0,107 3,138

0 <.05, ™p <.01, *"p <.001.

Viimeiseksi aineistosta ajettiin regressioanalyysi, jotta saatiin selville tausta-
muuttujien merkitys opettajaopiskelijan tekemiin osaamisen arviointeihin ja
niistd muodostettuihin faktoreihin (Taulukko 6).
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TAULUKKO 6. Regressioanalyysi — Taustamuuttujien vaikutus faktoreihin
Aloitteellinen
Yhteisty6- muutoksen Tulevaisuus- Luova Tiedostava

Muuttuja kykyinen sietaja orientoitunut ratkaisija riskinottaja
Vakio 9,809**  2(,288*** 14,542%%  6,047**  6,344%**
Sukupuoli 3,110%** 4,907* 2,514* 1,797* 0,897*
Yrittdjyystausta 0,378 -0,605 -0,212 0,601 0,074
Opettaja-

kokemus 1,054 0.956 1,596 -0,058 0,257
Oma arvio

yrittajyys-

kasvatus-

osaamisesta 0,150 0,403 0,875 0,702 0,405
R2 0,504*** 0,274 0,178 0,245 0,308*

*0 < .05, *p < .01, **p <.001.

Analyysin mukaan sukupuoli sdilyy selittdvana tekijana, erityisesti Yhteistyo-
kykyinen-faktorin osalta (erittdin merkityksellinen ***), mutta myds muiden
faktorimuuttujien (Aloitteellinen muutoksen tekija, Tulevaisuusorientoitunut,
Luova ratkaisija ja Tiedostava riskinottaja) osalta se on selittdva tekijd. Muut
taustamuuttujat eivat tdman aineiston perusteella toimi selittavina tekijéina.
Tuloksia tarkasteltaessa on hyva huomioida, ettéd vastaajajoukko on pieni,
erityisesti miesvastaajien maéra on vahainen.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, mikd on ammatillisen opettajaopiskelijan
késitys yrittdjyyskasvatusosaamisestaan ja yrittajyystaidoistaan seka miten
yrittdjyystaitojen kehittymista voidaan tukea opettajien perus- ja/tai tdydennys-
koulutuksessa jatkuvan oppimisen nakékulmasta. Tutkimuksen yrittajyystaito-
jen maaritelmana kaytettiin 18 yrittajyyskasvatuksen arvoa — yrittajyystaitoa.

Tutkimustulosten mukaan opettajat kokivat osaavansa yrittgjyystaidoista
parhaiten vastuun ottamisen, yhteistydkyvyn, oman alan tietdmyksen, uuden
ajattelun ja tiedon kehittdmisen, tiimity6taidot ja toisten kunnioittamisen ja
kuuntelemisen. Heikoimman arvosanan saivat kyky ottaa riskeja, innovatii-
visuus, aloitteellisuus, virheista oppiminen ja virheiden ndkeminen positiivi-
sena seka luovuus. Vahvuuksiksi tunnistetut taidot ovat yleisesti tunnettuja
opettajan osaamiseen liitettyja taitoja, jonka vuoksi opettajan tydhén on ehké
hakeuduttukin. Tulos ei naiden osalta ole yllatys.

Mielenkiintoinen tulos on, ettd vaikka omat yrittajyystaidot arvioitiin hy-
viksi (ka 4,09, Likert-asteikko 1-5), niin yrittdjyyskasvatusosaaminen arvioitiin
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heikoksi (ka = 4,42, Likert- asteikko 1-10). Suurimmalla osalla tutkimukseen
osallistuneista oli yrittdjyyskokemusta tai muutoin hankittua yrittajyysosaa-
mista (22/30). Johtuuko yrittdjyyskasvatusosaamisen heikko osaamistason
arviointitulos siit3, etta kasite on usein tuntematon? Tutkimuksessa osallistujat
ensin itse kuvasivat, mité yrittajyyskasvatus-kasite heille tarkoittaa, saivat
sitten kasitteen maaritelman ja arvioivat sen jalkeen osaamisensa tason.
Vai onko niin, ettd tdma vastaajajoukko edustaakin vahemmistda kaikista
opettajaopiskelijoista, koska heidan yrittdjyysosaamisensa on vahvaa? Mie-
lenkiintoista olisikin nahda, miten tulokset nayttaytyisivat koko opettajaopis-
kelijajoukossa.

Kansainvalisissa tutkimuksissa yrittajyyskasvatus yhdistetdén yleisimmin
yrittdjaksi oppimiseen (Mwasalwiba 2010). Laajemmassa ndkemyksessa yrit-
tajyyskasvatus tulisi tutkijoiden ndkemysten mukaan ymmartaa myds edella
kuvattujen asenteiden ja taitojen oppimisena, ei vain tietojen oppimisena
(Taulukko 1, mm. Blenker, Korsgaard, Neergaard & Thrane 2011; Gibb 2002,
2005; Mwasalwiba 2010; Sarasvathy & Venkataraman 2011). Yrittajyyskas-
vatuksen kéasite on koettu suomen kielessd myds ongelmalliseksi verrattuna
englannin kielen késitteisiin enterprise education, entrepreneurial education,
entrepreneurship education, joiden avulla voidaan laajemmin kuvata yritta-
jyyskasvatuksen kokonaisuutta (Erkkila 1999; Ruskovaara 2014). Toisaalta
voidaan pohtia, johtuuko yrittajyyskasvatuksen heikko arviointitulos siita, ettad
vaikka yrittajyystaidot ovat vahvat, kyky ndiden osaamisten opettamiseen
koetaan heikoksi. Saatujen tulosten perusteella nayttaisi silta, ettd opetta-
jankoulutuksessa tulisi tarkemmin avata yrittdjyyskasvatuksen kasitetta ja
erityisesti ndiden taitojen merkitysté suhteessa tulevaisuuden tyéeldmatai-
toihin. Nama ovat tarkeitd huomioita kehitettdessa opettajankoulutuksen
opetussuunnitelmaa, jossa sanaa yrittdjyyskasvatus ei talla hetkelld mainita
lainkaan. Aihetta voisi tulevaisuudessa tutkia myds kayttamalla laadullisia
tutkimusmenetelmia.

Mielenkiintoisia ovat myds faktorianalyysin tuottamat tulokset, jossa hei-
koimmat faktoripisteet saivat innovatiivisuus (.546), luovuus (.601), itseluotta-
mus (.635) ja riskinottokyky (.705), jotka ovat olennaisia yrittdjalta vaadittavia
taitoja (vrt. Taulukko 1 ja 4). Tutkimustulokset kertovat siitd, ettd ammatillinen
opettajaopiskelija tarvitsee yrittdjyyskasvatusosaamista ja vahvistusta oman
innovatiivisuuden, luovuuden, itseluottamuksen ja riskinottokyvyn kehittymi-
seen. Kolhon (2018) keradmassa tutkimusaineistossa 142 opettajaa arvioi,
ettd heidan yrittjyysosaamisessaan tulisi eniten kehittda kykya sietaa riskeja,
innovaatio-, luovuus- ja tulevaisuusosaamista seka itseluottamusta. Aiemmin
keratty tutkimusaineisto (emt.) tukee nyt saatuja tuloksia. Kuvatut taidot ovat
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kytkoksissa toisiinsa: tarvitaan itseluottamusta ja riskinottokykyé, etta uskaltaa
olla luova ja kehittd& uutta. Luovuus on myds yksi merkittavimmisté tulevai-
suuden tyoelamataidoista (World Economic Forum 2018 a, b).

Opettajankoulutuksessa tulisi siis kehittda ylla mainittujen yrittajyystaitojen
oppimista, jotta tuleva opettaja voi kouluttaa tulevaisuuden osaajia. Opetta-
jien peruskoulutuksessa tulisi kasitelld yrittajyyskasvatuksen kautta opittavia
yrittajyystaitoja seké erityisesti sitd, miten opettaja voi omilla pedagogisilla
ratkaisuilla kehittdd oppijan yrittdjyystaitoja. Tédssd apuna voidaan kayttéa
muun muassa EntreComp-osaamisympyraé (Bacigalupo ym. 2016). Kaytéan-
ndssa ndité taitoja voidaan kehittad esimerkiksi tydelaman toimijoiden kanssa
tehtavissa projekteissa, jotka on suunniteltu yhdessa, jossa toiminnalle on
asetettu tavoitteet ja jossa toiminnan yhteisty6ta ja tuloksia arvioidaan. Tut-
kimustulosten perusteella voidaan myds suunnitella opettajien uranaikaista
tdydennyskoulutusta osana jatkuvaa ammatillista oppimista. Aiempien tut-
kimusten mukaan opettajien talousosaaminen on heikkoa (Paaso & Korento
2010), johon vastaamiseksi esimerkiksi t4té tarkeda yrittajyystaitoa voitaisiin
tarjota pedagogeille tdydennyskoulutuksena.

Opettajaopiskelijat ja jo opettajana toimivat tarvitsevat tukea oppijoiden
yksiléllisten polkujen rakentamiseen ja jatkuvan oppimisen periaattein kasva-
tettavaan osaamisidentiteettiinsa. Tulevaisuuden oppimisympéristét moninais-
tuvat ja vaativat siten opettajalta muuntautumiskykya ja erilaista pedagogista
osaamista eri tilanteisiin. Kolhon ja Ojalan (2019) tekemassa tutkimuksessa,
jossa ammatilliset opettajat laittoivat tarkeysjarjestykseen opettajan tulevai-
suuden ty6hon ja osaamiseen vaikuttavia tekijoitd, nousi merkityksellisimmaksi
jatkuva oppiminen. Tarkeda on, ettei tyén muutoksesta luoda uhkakuvaa,
vaan tulevaisuus ndhdaan mahdollisuuksien kautta. Pelkéan tyon kehittdmisen
sijaan tulisikin ajatella koko elamanpiirin laadun parantamista. Nyt on ajan-
kohtaista pohtia, mitd mahdollisuuksia toimintaympéristén muutokset avaavat
esimerkiksi tyon tekemisen ja tyon rytmittdmisen toimintatapoihimme tai, miten
ansaintalogiikka muuttuu. Siksi kaivataan toimintamalleja tyon tekemiselle,
joka on perinteisen palkkatydn ja yrittdjyyden vélimaastossa. Minkalaisella
osaamisella opettaja pystyy tukemaan oppijaa ndissé prosesseissa? Miten
opettaja tukee yhteiskunnan ja tulevaisuuden toimintaymparistén vaatimaa
tyon tekemisen toimintamallin muutosta? Opettajan tulisi osata toimia yrittaja-
maisesti -haaste vaatii siis vahvaa yrittajyyskasvatusosaamiseen panostamista
opettajankoulutuksessa ja opettajien tdydennyskoulutuksessa.

152 JAMK



A 357/2003. Asetus ammatillisesta opettajankoulutuksesta. Viitattu 18.2.2020.
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2003/20030357.

A 986/1998. Asetus opetustoimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista. Viitattu
25.1.2020. https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986.

Ammatillisen Opettajankoulutuksen opinto-opas 2019-2020. N.d. Jyvaskyldn am-
mattikorkeakoulu. Viitattu 17.2.2020. https://opinto-oppaat.jamk.fi/fi/ackk/ope/
opinnot-2019-2020/.

Bacigalupo, M., Kampylis, P., Punie, Y. & Van den Brande, G. 2016. EntreComp: The
Entrepreneurship Competence Framework. Luxembourg: Publication Office of the
European Union. Viitattu 25.1.2020. https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/
bitstream/JRC101581/1fna27939enn.pdf.

Blenker, P, Korsgaard, S., Neergaard, H. & Thrane, C. 2011. The questions we care
about: paradigms and progression in entrepreneurship education. Industry & Higher
Education, 25, 6, 417-427.

Dufva, M., Halonen, M., Kari, M., Koivisto, T., Koivisto, R. & Myllyoja, J. 2017. Kohti
jaettua ymmarrysta tyon tulevaisuudesta. Valtioneuvoston selvitys- ja tutkimus-
toiminnan julkaisusarja 33/2017. Viitattu 25.1.2020. https://tietokayttoon.fi/do-
cuments/10616/3866814/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.
pdf/61265884-3d8e-46ae-adce-dbac25067df5/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-
tulevaisuudesta.pdf?version=1.0.

Dufva, M. 2020. Megatrendit 2020. Sitran selvityksia 162. Viitattu 18.2.2020. https://
media.sitra.fi/2019/12/15143428/megatrendit-2020.pdf.

Erkkil3, K. 1999. Ways of Seeing the Entrepreneurial Education Debates in the United
States, the United Kingdom and Finland. Political Science. Viitattu 20.2.2020. https://
www.semanticscholar.org/paper/Ways-of-Seeing-the-Entrepreneurial-Education-in-
the-Erkkila/e164bd80efde8be9cd95f31dae0a4f4097dd0780.

Fayolle, A. & Gailly, B. 2008. From craft to science: Teaching models and learning

processes in entrepreneurship education. Journal of European Industrial Training,
32, 7, 569-593.

JAMK 153


https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2003/20030357
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/2003/20030357
https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980986
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC101581/lfna27939enn.pdf
https://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC101581/lfna27939enn.pdf
https://tietokayttoon.fi/documents/10616/3866814/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf/61a65884-3d8e-46ae-adce-dba625067df5/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf?version=1.0
https://tietokayttoon.fi/documents/10616/3866814/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf/61a65884-3d8e-46ae-adce-dba625067df5/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf?version=1.0
https://tietokayttoon.fi/documents/10616/3866814/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf/61a65884-3d8e-46ae-adce-dba625067df5/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf?version=1.0
https://tietokayttoon.fi/documents/10616/3866814/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf/61a65884-3d8e-46ae-adce-dba625067df5/33_kohti-jaettua-ymmarrysta-tyon-tulevaisuudesta.pdf?version=1.0
https://media.sitra.fi/2019/12/15143428/megatrendit-2020.pdf
https://media.sitra.fi/2019/12/15143428/megatrendit-2020.pdf
https://media.sitra.fi/2019/12/15143428/megatrendit-2020.pdf
https://www.semanticscholar.org/paper/Ways-of-Seeing-the-Entrepreneurial-Education-in-the-Erkkila/e164bd80efde8be9cd95f31dae0a4f4097dd0780
https://www.semanticscholar.org/paper/Ways-of-Seeing-the-Entrepreneurial-Education-in-the-Erkkila/e164bd80efde8be9cd95f31dae0a4f4097dd0780
https://www.semanticscholar.org/paper/Ways-of-Seeing-the-Entrepreneurial-Education-in-the-Erkkila/e164bd80efde8be9cd95f31dae0a4f4097dd0780

Gibb, A. 1988. The Enterprise Culture: Threat or Opportunity? Management Decision,
26, 4,5-12.

Gibb, A. 2002. Creating conducive environments for learning and entrepreneurship:
living with, dealing with, creating and enjoying uncertainty and complexity. Industry
and Higher Education, 16, 3, 135-148.

Gibb, A. 2005. The future of entrepreneurship education — Determining the basis for
coherent policy and practice. Julkaisussa The dynamics of learning entrepreneurship
in a cross-cultural university context. Toim. P. Kyré & C. Carrier. Entrepreneurship
Education Series 2/2005.Hameenlinna: University of Tampere, Research Centre for
Vocational and Professional Education, 44-67.

Gibb, A. 2011. Concepts into practice: meeting the challenge of development of
entrepreneurship educators around an innovative paradigm: The case of the Inter-
national Entrepreneurship Educators’ Programme (IEEP). International Journal of
Entrepreneurial Behavior & Research, 17, 2, 146-165.

Hannula, H., Mahlamaki-Kultanen, S., Eerola, T. & Tuovinen, J. 2018. Ammatillisen
opettajan muutososaaminen. Julkaisussa Innokkaasti edellakavijana! Kohti opetus- ja
ohjaushenkildston uudistuvia identiteettipositioita. Toim. A. Raudasoja, A. Norontaus,
A. Tapani, & R. Ylitervo. Parasta osaamista -verkostohanke. Hameenlinna: Himeen
ammattikorkeakoulu, 61-69.

Heinonen, O-P. 2016. Foreword by Olli-Pekka Heinonen. Julkaisussa Perspectives on
new work. Exploring emerging conceptualizations. Toim. E. Kilpi. Sitra Studies 114.
Viitattu 25.1.2020. https://media.sitra.fi/2017/02/28142631/Selvityksiall4.pdf.

Honka, J., Lampinen, L. & Vertanen, |. 2000. Kohti uutta opettajuutta toisen asteen
ammatillisessa koulutuksessa. Skenaariot opettajan tydn muutoksista ja opettajien
koulutustarpeista vuoteen 2010. Opettajien perus- ja tidydennyskoulutuksen enna-
kointihankkeen (OPEPRO) selvitys 10. Opetushallitus. Viitattu 25.1.2020. https://
docplayer.fi/246417-Kohti-uutta-opettajuutta-toisen-asteen-ammatillisessa-kou-
lutuksessa.html.

Hytti, U. 2002. State-of-Art of Enterprise Education in Europe — Results from the

Entredu Project. Turku School of Economics and Business Administration, Small Bu-
siness Institute, Business Research and Development Centre.

154 JAMK


https://media.sitra.fi/2017/02/28142631/Selvityksia114.pdf
https://docplayer.fi/246417-Kohti-uutta-opettajuutta-toisen-asteen-ammatillisessa-koulutuksessa.html
https://docplayer.fi/246417-Kohti-uutta-opettajuutta-toisen-asteen-ammatillisessa-koulutuksessa.html
https://docplayer.fi/246417-Kohti-uutta-opettajuutta-toisen-asteen-ammatillisessa-koulutuksessa.html

Hytti, U. & O’Gorman, C. 2004. What is ’enterprise education’? An analysis of the ob-
jectives and methods of enterprise education programmes in four European countries.
Education + Training, 46, 1, 11-23.

Jatkuva oppiminen. N.d. Opetus- ja kulttuuriministeri6. Viitattu 18.2.2020. https://
minedu.fi/jatkuva-oppiminen.

Jatkuvan oppimisen kehittdminen. 2019. Tyéryhman valiraportti Opetus-
ja kulttuuriministerion julkaisuja 2019:19. Viitattu 18.2.2020. http://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-263-641-6.

Jones, C. & English, J. 2004. A contemporary approach to entrepreneurship educa-
tion. Education + Training, 46, 8, 416-423.

Jylh3, E. & Viitala, R. 2013. Liiketoimintaosaaminen. Menestyvan yritystoiminnan
perusta. eJulkaisu: Edita.

Koulutuksen yrittajyyslinjaukset. 2017. Opetus- ja kulttuuriministerié. Viitattu
17.2.2020. https://minedu.fi/yrittajyyslinjaukset.

Kolho, P. 2018. Opettajan yrittijyyskasvatusosaaminen -kysely. Kasikirjoitus.

Kolho, P. & Ojala, P.2019. Ammatillisen opettajan arvio yrittdjyysosaamisestaan ja tu-
levaisuuden osaamiseensa vaikuttavista tekijoista. Julkaisussa Yrittdjyyskasvatuksen
kaari, Lapsuudesta tulevaisuuden tyohon. Toim. L. Romer-Paakkanen, M. Suonpa3,
& A. Hermid. Haaga-Helia ammattikorkeakoulun julkaisut 12/2019, 9-32. Viitattu
19.2.2020. https://www.haaga-helia.fi/sites/default/files/Kuvat-ja-liitteet/Tutkimus-
ja-kehittaminen/julkaisut/yrittaajyyskasvatus.pdf?userLang=fi.

Matlay, H. 2008. The impact of entrepreneurship education on entrepreneurial out-
comes. Journal of Small Business and Enterprise Development, 15, 2, 382-396.

Miller, R. 2016. A 2025 scenario. Julkaisussa Perspectives on new work. Exploring
emerging conceptualizations. Toim. E. Kilpi. Sitra Studies 114, 104-107. Viitattu

25.1.2020. https://media.sitra.fi/2017/02/28142631/Selvityksiall4.pdf.

Mwasalwiba, E. 2010. Entrepreneurship education: a review of its objectives, teaching
methods, and impact indicators. Education + Training, 52, 1, 20-47.

JAMK 155


https://minedu.fi/jatkuva-oppiminen
https://minedu.fi/jatkuva-oppiminen
https://minedu.fi/jatkuva-oppiminen
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-641-6
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-641-6
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-641-6
https://minedu.fi/yrittajyyslinjaukset
https://minedu.fi/yrittajyyslinjaukset
https://www.haaga-helia.fi/sites/default/files/Kuvat-ja-liitteet/Tutkimus-ja-kehittaminen/julkaisut/yrittaajyyskasvatus.pdf?userLang=fi
https://www.haaga-helia.fi/sites/default/files/Kuvat-ja-liitteet/Tutkimus-ja-kehittaminen/julkaisut/yrittaajyyskasvatus.pdf?userLang=fi
https://media.sitra.fi/2017/02/28142631/Selvityksia114.pdf

Neck, H. M. & Greene, P. G. 2011. Entrepreneurship Education: Known Worlds and
New Frontiers. Journal of Small Business Management, 49, 1, 55-70.

Oksanen, K. & Dufva, M. 2018. Tyon murros tulevaisuusselonteon nikokulmasta.
Futura 2/2018.

Paaso, A. & Korento, K. 2010. Osaava Opettaja 2010-2020. Toisen asteen amma-
tillisen koulutuksen opetushenkiléston osaaminen. Loppuraportti. Opetushallitus.
Tampere: Juvenes Print.

PK-yritysbarometri. 2020. Suomen Yrittdjat. Viitattu 23.2.2020. https://www.yrittajat.
fi/sites/default/files/sy_pk_barometri_kevat2020_2020.pdf.

Ruskovaara, E. 2014. Entrepreneurship Education in Basic and Upper Secondary
Education — Measurement and Empirical Evidence. Akateeminen vaitoskirja. Lap-
peenranta-Lahti Teknillinen VYliopisto.

Ruskovaara, E. & Pihkala, T. 2014. Entrepreneurship Education in Schools: Empirical
Evidence on the Teacher’s Role. The Journal of Educational Research, 108, 3, 1-14.

Sarasvathy, S. D. & Venkataraman, S. 2011. Entrepreneurship as Method: Open
Questions for an Entrepreneurial Future. Entrepreneurship Theory and Practice, 35,
1,113-135.

Seikkula-Leino, J. 2006. Perusopetuksen opetussuunnitelmauudistus 2004-2006
ja yrittajyyskasvatuksen kehittdminen. Paikallinen opetussuunnitelmatyd yrittajyys-
kasvatuksen ndkékulmasta. Helsinki: Opetusministerid, Koulutus- ja tiedepolitiikan
osasto, Opetusministerion julkaisuja 2006:22.

Seikkula-Leino, J. 2007. Opetussuunnitelmauudistus ja yrittdjyyskasvatuksen to-
teuttaminen. Helsinki: Opetusministerid, Koulutus- ja tiedepolitiikan osasto, Ope-
tusministerion julkaisuja 2007:28.

Sutela, H. & Parndnen, A. 2018. Yrittdjat Suomessa 2017. Tilastokeskus. Vii-
tattu 25.1.2020. http://www.stat.fi/tup/julkaisut/tiedostot/julkaisuluettelo/
ytym_201700_2018_21465_net.pdf.

Tiikkala, A. 2013. Yrittajyyskasvatuksen arvoja etsimissa. Design-tutkimus opetta-
jankoulutuksen opetussuunnitelmien kehittdmisessi. Akateeminen vaitdskirja. Turun

Yliopisto.

156 JAMK


https://www.yrittajat.fi/sites/default/files/sy_pk_barometri_kevat2020_2020.pdf
https://www.yrittajat.fi/sites/default/files/sy_pk_barometri_kevat2020_2020.pdf
http://www.stat.fi/tup/julkaisut/tiedostot/julkaisuluettelo/ytym_201700_2018_21465_net.pdf
http://www.stat.fi/tup/julkaisut/tiedostot/julkaisuluettelo/ytym_201700_2018_21465_net.pdf

Toiminen, M. 2017. Valahdyksia tulevaisuudesta. Helsinki: Multiprint.

Tyon murros ja elinikdinen oppiminen. 2018. Elinikdisen oppimisen kehittamistarpeita
selvittdvan tyéryhman raportti. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja 2018:8. Vii-
tattu 20.1.2020. http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-552-5.

Virtanen, A. & Tynjala, P. 2019. Factors explaining the learning of generic skills: a study
of university students’ experiences. Teaching in Higher Education, 24, 7, 880-894.

World Economic Forum. 2018a. Eight Futures of Work. Scenarios and their Implica-
tions. Viitattu 30.7.2019. http://www3.weforum.org/docs/WEF_FOW_Eight_Futures.
pdf.

World Economic Forum. 2018b. The Future of Jobs Report. Viitattu 30.7.2019. http://
www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs_2018.pdf.

Yrittajyyslinjaukset koulutukseen. N.d. Opetus- ja kulttuuriministeri6. Viitattu
17.2.2020. https://minedu.fi/documents/1410845/4363643/yrittajyyslinjaukset-
koulutukseen-okm-2017.pdf/dd81b6e7-888e-45e4-8c08-40d0d5a5277¢/yritta-
jyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf.

Yrittdjamaiset valmiudet. N.d. Tralla.fi. Viitattu 17.2.2020. https://tralla.fi/yrittaja-
maiset-valmiudet/.

JAMK 157


http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-263-552-5
http://www3.weforum.org/docs/WEF_FOW_Eight_Futures.pdf
http://www3.weforum.org/docs/WEF_FOW_Eight_Futures.pdf
http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs_2018.pdf
http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs_2018.pdf
https://minedu.fi/documents/1410845/4363643/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf/dd81b6e7-888e-45e4-8c08-40d0d5a5277e/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf
https://minedu.fi/documents/1410845/4363643/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf/dd81b6e7-888e-45e4-8c08-40d0d5a5277e/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf
https://minedu.fi/documents/1410845/4363643/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf/dd81b6e7-888e-45e4-8c08-40d0d5a5277e/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf
https://minedu.fi/documents/1410845/4363643/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf/dd81b6e7-888e-45e4-8c08-40d0d5a5277e/yrittajyyslinjaukset-koulutukseen-okm-2017.pdf
https://tralla.fi/yrittajamaiset-valmiudet/
https://tralla.fi/yrittajamaiset-valmiudet/

VIDEO-RECORDED MICROTEACHING IN
ENHANCING TEACHER COMPETENCES

Given the fact that microteaching and video-based reflections have been
used effectively in teacher education over the decades, not too much is
known about how a combination of them could be used to enhance student
teachers’ professional and pedagogical competences in a hybrid-learning
environment. Our practice-based investigation explored how a video-recorded
microteaching approach could support the growth of pedagogical expertise.
First, the article deliberates the roots of microteaching and video-supported
microteaching in supporting teachers’ professional development. Then, we
will describe the microteaching process applied with the student teachers who
participated in the study. Based on the qualitative data analysis, we discovered
that student teachers experienced microteaching as an eye-opening and a
powerful method to recognise how to improve their pedagogical competences.
The activity described and the approach utilised is well suited to any teaching
and learning situations, including VET education and workplace learning.
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Microteaching has been an effective tool for training student teachers for
decades. Its roots lead to the mid-1960s when it was invented by Dwight W.
Allen at Stanford University (Allen 1966). The idea of microteaching was born
when Dwight Allen and his colleagues developed a training programme aimed
to improve verbal and nonverbal aspects of teachers’ speech and general
performance. Thus, the so called, Stanford model was born. It comprised
of a three-step approach (teach, review and reflect, re-teach) wherein peer
students acted as an authentic audience.

In teacher education, microteaching offers an opportunity for student
teachers to reflect on their teaching skills, give and receive feedback and
engage in critical discussions (Donelly & Fitzmaurice 2011). Research
conducted by Koross (2016) among pre-service teachers has shown that
microteaching experiences made a great impact on students’ teaching skills
and competences. Similarly, noticeable progress was discovered in teacher
candidates’ teaching behaviours related to subject teaching, lesson planning,
teaching process, classroom management, communication, and evaluation,
in the study by Kilic (2010) who focused on exploring the learner centred
microteaching (LCMT) model. The microteaching method has been noticed
as having a positive impact on the development of postgraduate students’
teacher identity (Mergel & Tangen 2010), and helping students to identify
strengths and weakness in their teaching (Saban & Coklar 2013). Also in
medical education, microteaching has been shown not only to improve
the teaching skills of doctors and nurses (Bajaj, Patel & Almale 2014), but
enabled students to outperform their peers, who did not take part in the
microteaching initiative, in a doctors’ semester examination held 10 months
later (Muthukrishnan & Mehta 2019).

Similarly, positive results have been found in the studies conducted on
video-recorded microteaching (VRMT). For example, VRMT lessons have
been discovered to enhance participants’ teaching competencies, teachers’
performance, analytical capabilities, awareness of strengths and weaknesses,
discussion among peers, and development of teacher identity (Anne, Mogobo
& Nsofor 2015; Denise 2017; Shin, Takashi & Masao 2019; Shanu 2016). In
addition, video-assisted microteaching sessions have enabled students to

JAMK 159



effectively assess fellow students’ microlessons in a collaborative blended
learning environment and to receive constructive feedback on their own
lessons (Christ & Aubrey 2015). A recent multidimensional study on analysing
microteaching in teacher education using virtual reality and web conferencing
facilities, revealed that microteaching equipped with these latest technologies
have increased students’ self-confidence and provided a safe, non-threatening
environment to reflect on their practice (Dixon, Hall & Shawon 2019). Video-
recorded microteaching activities are not only related to pre-service teacher
training, rather videos have been used effectively in teachers’ professional
development training for decades.

Initial research relating to videos in the context of teachers’ professional
development emerged around the time when video recording was first made
available to the general public (Fuller & Manning 1973). While video has been
used for several decades to support teacher learning (van Es & Sherin 2010),
interest in the applications of video has intensified in recent years as video
technology has evolved (Calandra, Brantley-Dias, Lee & Fox 2009; Gaudin
& Chalies 2015). Whilst, teachers’ professional development is a complex
process bringing together a host of different elements, video technology
offers an opportunity to capture the richness and complexity of teaching in
a manner that encourages a deliberate examination of classroom practice
(Borko, Whitcomb & Liston 2009). Based on the research it can be postulated
that microteaching supported with video-recordings can be a useful concept
to develop student teachers’ pedagogical and professional competencies.
Subsequently, our investigation aimed to offer the student teachers, with
help of a structured microteaching activity, a safe environment to reflect on
their teaching practices, receive feedback and thus, further improve their
professional teacher competence.

The investigation described in this article, applied the principles of practice-
based research, which is an educational research carried out by practitioners
for practitioners, and is characterised by a direct link to practice, i.e. research
for and through practice. This line of research is seen as one that contributes
directly to practice, as compared to (fundamental) research organised
in universities. Literature reviews (Broekkamp & Van Hout-Wolters 2007;
Vanderlinde & van Braak 2010) reveal that there is no perfect consensus
on the meaning of the term ’practitioner research’, but various approaches
can be found under this umbrella. At a general level, practitioner research
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can be defined as: "the intentional and systematic inquiry into one’s own
practice”, (Dinkelman 2003, 8), and it focuses on both the development of
local knowledge (i.e. improvement of the teaching and learning practice) and
public knowledge (i.e. academic knowledge generation).

Our practice-based investigation was conducted as part of the
Facilitating Learning course (14 ECTS), which is one of the core contents
of the International Pedagogical Teacher Education studies provided by
in a university of applied sciences in Finland. This education programme
is implemented in a hybrid learning environment i.e. some students are
online and some face-to-face simultaneously. The group consisted of 19
international post-graduate students of which 10 were female, nine male
and they represented 10 different nationalities. The microteaching activity
was carried out from the end of August 2019 to the end of January 2020.
The video technology used in this investigation, was the IRIS Connect video-
based professional learning platform.

The data consisted of structured self and peer analysis completed on
the IRIS platform of video recorded microteaching sessions, and a teacher
educator -led small group reflective analysis discussions, which were also
video recorded. In addition, the data included 20 pages of students’ written
reflections of their experiences of the process of creating and analysing their
own and the peers’ video recorded microteaching sessions. The study was
qualitative in nature, and as generally in qualitative research, the aim is not
to measure the reality but to interpret it and understand the phenomena in a
holistic way (Heikkinen, de Jong & Vanderlinde 2016). The data was analysed
by applying inductive content analysis (Elo & Kyngas 2008). The data analysis
sought answers to the following research questions:

a How will microteaching activity change the way in which student
teachers understand learning and collaborative methods of
developing pedagogical competences?

e How will microteaching support the development of professional
teacher expertise?

This study followed The Responsible Conduct of Research- principles, and its
arrangements were permitted by the research committee of the University of
Applied Sciences. The participation of the research was voluntary based, and
all students gave their permission to participate in the study. This investigation
was a part of the research activities in the Video Supported Collaborative
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Knowledge Alliance project (ViSUAL) that is funded by the EU in the Erasmus+
programme. In the project higher educational institutes (HEI) and education
technology companies work together to improve pedagogy for using videos
to support collaborative learning.

The aim of the microteaching activity was to support the development of
student teachers’ professional competence by linking the elements of expertise
i.e. practical/experiential knowledge, metacognitive knowledge and theoretical
knowledge of learning.

The microteaching activity was divided into three different phases (see
Figure 1). At the planning phase, the theoretical and pedagogical aspects
related to the microteaching activity were introduced and discussed with the
students. Also, a workshop was organized by IRIS Connect, a company that
provided the video-based platform, to help students to get familiar with the
video technology to be used. The implementation phase included a design
of a microteaching session (of 15 minutes) either in pairs or independently,
and its implementation. The practical implementation of microteaching
was organised either in students’ own organisations or in a hybrid learning
environment at the School of Professional Teacher Education in JAMK
University of Applied Sciences. These sessions were video recorded using
IRIS Connect Discovery Kit equipment or students’ own devices with the IRIS
Connect mobile application and uploaded onto the IRIS Connect platform.
The analysis and reflection phase included a completion of structured self
and peer analysis tasks in the IRIS Connect platform, a reflective discussion
led by a teacher educator and a written reflection of the whole microteaching
process. Written reflection included justifications and selection of one area
for professional development that the student teacher wanted to focus on
during the subsequent teaching practice sessions.

162 JAMK



Implementation
phase

Planning phase

Theoretical

& Micro-
pedagogical teaching
background plan
Analysis & Reflection phase
Technology Practical
workshop application
‘ ‘ ‘ Self- Y Peer- 7 Feedback |/  written
Video analysis analysis discussion reflection
—_—
recording [ —_— A, . —
___________ >
P e i

Collaborative work with peers

Figurel. Phases of the microteaching activity

VIEWS ON THE UNDERSTANDING OF LEARNING AND COLLABORATIVE
WAY OF WORKING

The results indicate that the sources of knowledge that mostly supported the
student teachers’ learning were the reflective analysis discussions and the
analytical self-analysis of microteaching videos. Analysed data suggests that
students seemed to find observing their own teaching an excellent learning
experience. Especially the students who had recorded face-to-face teaching
sessions were extremely satisfied with the experiment and the possibility to
see themselves facilitating learning through the eyes of others, for example,
from the students’ perspective. One student teacher described it as a "mirror
reflection, which has opened a window for me to see myself from an audience’s
perspective”.

The video-supported analysis enhanced selective attention of a teaching
process. The analysis aided the students to identify the nature of interaction
in the microteaching session and to become aware of identifying how their
students have understood the topics of the session. For most of the student
teachers this activity was the first time they had analytically considered their
teaching practices, as one of the participants described:
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This was a first time for me when | actually saw afterwards what had
happened in the classroom. Normally you would spend hours for preparing
the material, thinking about the content and how to engage with the
audience but what you have afterwards is just a feeling.

With the help of the structured self-analysis and peer-analysis questions,
students were able to identify different phases of the learning process. It
appears that students were able to observe their practical knowledge of
teaching and make some connections to the theoretical knowledge. Viewing
a peer’s video seemed to help the student teachers to uncover and even
challenge their prior personal philosophies of teaching and learning and
develop new understandings of facilitation of learning in collaboration with
others.

It gave me new ideas and insights on how teaching in practice is different
from theory. | found out that teaching is a multidimensional process that
includes not only teachers and learners but many other elements such as
feelings, views, voices, settings etc.

Also, the data suggests that the collaborative work helped student teachers
to see the various phases of the learning process and the ways they facilitate
learning and interact with their students. It appeared that microteaching helped
the student teachers to identify areas they wanted to develop during the
upcoming teaching projects.

I noticed that I really liked this kind of shared experience and | hope | could
do this more often in my day to day work. Working as a group has its own
challenges but it also gives an opportunity to widen your perspective of
things.

During the teacher educator led discussion sessions, student teachers
used their prior knowledge of learning to interpret and reason the actions
presented in videos and started to generate more ideas about pedagogy.
Students were able to reflect on their skills and identify their strengths and
areas of improvement, which again supports their professional development
and reflection skills.
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It seems that the microteaching activity offered an opportunity for the student
teachers to critically examine their beliefs and assumptions of teaching and
learning, and thus, start their professional teacher development.

| have started to think about more dynamic ways of teaching and facilitating
learning. Now my focus will be on more interactive, task oriented,
communicative and fully engaged ways of teaching and facilitating learning
in the future.

Interestingly, the majority of student teachers chose to implement their
microteaching sessions in a hybrid environment that is very challenging even for
an experienced teacher. In such a learning environment, participants are present
both face-to-face and online, and subsequently, additional skills and knowledge
are required to use technology in a pedagogically sound way. This indicated that
the student teachers were willing to try and develop their learning facilitation
skills in order to be better equipped for teaching and learning in the digital era.
Viewing the videos afterwards offered the possibility to consider the changes
or difficulties that occurred during the microteaching session from a different
perspective, which as a consequence, offers a realistic view for the professional
teacher competence development. As one of the participants explained:

I am more comfortable with the idea that things don’t need to go to plan
and perhaps to even expect this in the future. The opportunity to view and
analyse the session on video helped me see the whole experience in a more
positive light in comparison to my subjective experience of the session.

The microteaching instructions related to time (maximum of 15 minutes) was
considered a difficult task to achieve by most of the student teachers. The
time limit was exceeded by almost all the students. This factor prompted
discussions on the importance of accurate time management, whether it is
15 minutes or a full day, in relation to the chosen pedagogical approach and
the amount and selection of the content. As this microteaching activity was
one part of the wider module of facilitating learning, the student teachers were
able to learn from the issues discovered and apply new knowledge in their
subsequent teaching practice sessions. It appeared that student teachers
gained some confidence and belief in their own professional skills by taking
part in the microteaching activity, as some of them expressed:
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Viewing and analysing the video of our microteaching session was an
eye-opening experience. It provided me with a more objective view of
the process, in other words, it gave me a better idea of what a student’s
experience could have been of our topic and each one of us as facilitators
of learning.

This gives more confidence for me as a learning facilitator.

This practice-based investigation adds to the body of knowledge about
teachers’ ideas learned through video-based microteaching as part of their
professional development. Our investigation supports the results of other
studies by indicating that the information from videos and what student
teachers contributed to analysis discussions, are important elements to
teachers’ professional development and continuous learning (Christ, Arya
& Chiu 2014).

As authors, we believe that collaborative work on the videos i.e. watching
their own video and the videos of their peers, the self- and peer-analysis and
the feedback sessions with a teacher educator, helped student teachers to
identify various aspects that are important in facilitating learning and, thus,
support the development of their professional teacher competence and
pedagogical expertise. We saw the benefits of microteaching activity as being
a useful tool for teaching student teachers to teach i.e. to facilitate learning.
It was apparent that increased theoretical and metacognitive knowledge and
practical skills enhanced by video-recorded microteaching activity, was seen
to add to the development of student teachers’ sense of professional identity.
Experienced teachers can also benefit from this technique, as they may be
very sound in their own subject knowledge but may not necessarily be up
to date with their pedagogical expertise. The video-recorded microteaching
method is also well suited to vocational education and training contexts, as
well as other professional fields such as for training doctors and nurses or
emergency professionals. It can be seen as being one of the holistic teaching
and training tools aimed at equipping the teachers with the skills, knowledge
and competencies they need to provide quality skilled work force to meet
the future challenges.
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AMMATILLISEN ERITYISOPETTAJAN OSAAMINEN
— OPETUSSUUNNITELMIEN TARKASTELU

Yhdenvertaisuudella tarkoitetaan sita, etta kaikki ihmiset ovat samanarvoisia
riippumatta idstd, vammasta, kansalaisuudesta, uskonnosta, kielesta tai
seksuaalisesta suuntautumisestaan. Laki yhdenvertaisuudesta (1325/2014)
siséltdd yhdenvertaisuuden edistdmisvelvoitteen, joka velvoittaa oppilai-
toksia laatimaan sellaisia suunnitelmia, jotka edistavat opiskelijoiden yh-
denvertaista osallisuutta ja mahdollisuuksia oppimiseen. Tdman artikkelin
pohjana on ndkemys siitd, etté erityisopetuksella voidaan luoda koulutuksel-
lista tasa-arvoa ja lisata oppijoiden yhdenvertaisuutta. Yhdenvertaisuuden
johtoajatus on inklusiivinen koulutus. Inkluusiolla tarkoitamme koko jérjes-
telman muutosta, kaikkien oppimista seké osallisuutta. (Morningstar, Sho-
gren, Lee & Born 2015; Haustétter 2013.) Kansainvélisesta nakdkulmasta
katsoen inklusiivinen koulutus tarkoittaa ennen kaikkea koulutukseen péaa-
syn mahdollistamista kaikille, mutta my6s kaikkien oppijoiden osallisuuden
tukemista. Tama edellyttdd oppimisympéristdon kehittdmista joustavaksi ja
monimuotoiseksi seka toimivien seuranta-, arviointi- ja tulosvastuujarjes-
telmien kehittdmista.
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Euroopan erityisopetuksen kehittdmiskeskus (2012) on méaaritellyt "Osal-
listavan opettajan profiilin”, joka koskee kaikkia opetustydssé olevia. Profiilissa
korostuvat oppijoiden moninaisuuden arvostaminen, kaikkien oppijoiden tuke-
minen, yhteistyd muiden kanssa ja henkilékohtainen ammatillinen kehittymi-
nen. TAma haastaa erityisopettajankoulutuksen kehittdmaéan erityisopettajan
tyénkuvaa konsultatiiviseen suuntaan opetushenkiléstén osaamisen lisddmi-
seksi ja toimintaympaériston kehittdmiseksi.

Ammatilliset erityisopettajat sijoittuvat padsaéantdisesti ammatilliseen kou-
lutukseen, joko yleisiin ammatillisiin oppilaitoksiin tai vaativan erityisen tuen
jarjestdmisluvan omaaviin oppilaitoksiin, myos erilaisiin valmentaviin ja ty6-
pajatyyppisiin koulutuksiin. Ammatillinen erityisopettaja voi tyéllistyd myds
ammattikorkeakouluun erityisen tuen tehtaviin. Ammattikorkeakoulujen opis-
kelijat tarvitsevat eri selvitysten mukaan yha useammin erilaisia tukitoimia
(ks. esim. Lehto, Huhta & Huuhka 2019; Burns 2016; Kahara & Pietila 2015).
Ammatillisen koulutuksen opiskelijat ovat hyvin heterogeeninen ryhma.
Ammatillisessa koulutuksessa opiskelee seka juuri perusopetuksen paatta-
neitd nuoria ettd aikuisia, vailla ammatillisesti suuntautunutta tutkintoa olevia
tai tydelamassa jo olevia. Opiskelijoista yli puolet on yli 20-vuotiaita.
Yhteiskunnallinen ja taloudellinen tilanne vaikuttavat koulutusjarjestel-
maan, sille asetettuihin tavoitteisiin ja sen toteutukseen. Taméan paivan eri-
tyinen tuki on osa tydeldmalahtoistd ammatillista koulutusta. Sen taustalla
on Laki ammatillisesta koulutuksesta (531/2017), jossa todetaan, etta opis-
kelijalla on oikeus erityiseen tukeen, mikali hén tarvitsee oppimisvaikeuden,
vamman, sairauden tai muun syyn vuoksi pitkdaikaista tai sdannéllista eri-
tyistéd oppimisen ja opiskelun tukea tutkinnon tai koulutuksen perusteiden
mukaisten ammattitaitovaatimusten tai osaamistavoitteiden saavuttamiseksi.
Erityiselld tuella tarkoitetaan suunnitelmallista pedagogista tukea seké erityi-
sid opetus- ja opiskelujarjestelyja ja tarvittaessa arvioinnin mukauttamista,
jotka perustuvat opiskelijan valmiuksiin ja tavoitteisiin. Erityisen tuen tavoit-
teena on liséksi edistda opiskelijan kokonaiskuntoutusta yhdessa muiden
tahojen kanssa. Vaativana erityisend tukena jarjestetdén koulutusta opis-
kelijoille, joilla on vaikeita oppimisvaikeuksia tai vaikea vamma tai sairaus,
joiden vuoksi opiskelija tarvitsee yksil6llista, laaja-alaista ja monipuolista eri-
tyistd tukea. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017, 65§.) Vaativana
erityisend tukena jérjestetdan tutkintokoulutusta ja valmentavaa koulutusta:
ammatilliseen koulutukseen valmentavaa koulutusta (VALMA) ja Tyohon ja
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itsendiseen elamaan valmentavaa koulutusta (TELMA) (Laki ammatillisesta
koulutuksesta 531/2017, 27 §).

Pitk&aaikaista erityista tukea opinnoissaan tarvitsevia opiskelijoita (pdatos
erityisesta tuesta) oli v. 2018 yhteensa 7,4 % kaikista opiskelijoista ja amma-
tillisen peruskoulutuksen opiskelijoista 9,5 %. Erityisryhmissa (ammatilliset eri-
tyisoppilaitokset, rajatun erityistehtavan oppilaitokset) opiskeli 4431 opiskelijaa,
yhteensa 1,3 % opiskelijoista. Tavallisissa opiskelijaryhmissé integroituneina
opiskeli 21 051 erityisté tukea tarvitsevaa opiskelijaa, joka on 6,0 % kaikista
opiskelijoista. (Vipunen 2019.) Yha useammin erityisen tuen tarpeen taustalla
ovat péaéllekkaiset ongelmat, kuten mielenterveyden ja kayttaytymisen pulmat.

Ammatillinen koulutus on osaamisperustaista, opiskelija- ja tybelaméaléh-
toista. Opiskelijalahtdisyyden keskidssa on henkilokohtaistaminen, joka maa-
ritelldén yksildllisten ja joustavien opinto- ja tutkintopolkujen rakentamisena
ja niitd tukevana ohjauksen ja tuen suunnitteluna kunkin opiskelijan tarpeiden
mukaan. Koulutuksen oppimisymparistéind painottuvat tydelamassa ja tyo-
paikoilla tapahtuva oppiminen ja digitaaliset oppimisympéristét. Jokaiselta
opettajalta edellytetddn osaamista erityista tukea tarvitsevien opiskelijoiden
ohjaamiseen. Erityisopettajalta edellytetdan nain ollen entistd enemmaén asian-
tuntijuutta erityisen tuen suunnittelussa ja seurannassa, muiden opettajien
tukena olemisessa ja moniammatillisissa yhteistydverkostoissa toimimisessa
sek& myds inklusiivisten ja esteettémien oppimisymparistojen ja kdytantojen
kehittdmisessa.

Huolimatta siita, etta erityisen tuen jarjestamista pidetdan tarkeédna ja
erityisopettajan osaamista tarvitaan, ndyttaa silta, etté erityisopettajan tyén
kehykset ovat muuttuneet. Oppimisympéristdn laajentuminen ja rakenteellinen
monitasoisuus edellyttavat aiempaa enemman moniammatillista ja ammattialat
ylittavaa yhteisty6ta sekd konsultatiivista tydotetta. Hajautunut erityisopetus,
kaikkien vastuu erityista tukea tarvitsevien ohjauksesta ja erityisyyden muut-
tuminen moninaisuudeksi edellyttavat vahvaa ennaltaehkaisevaa tyootetta.
Erityisopettajankoulutuksen tulee huomioida ndma muutokset ja tarjota koulu-
tuksen avulla vélineitd uudenlaiseen, tulevaisuuteen katsovaan tydotteeseen.

Ammatillinen erityisopettajankoulutus on ammatillisessa koulutuksessa toimi-
ville opettajille tarkoitettua jatkokoulutusta muuttuviin erityisen tuen tehtaviin.
Sité sdatelee ammattikorkeakoululaki (932/2014), jonka 8 §:n mukaan ammat-
tikorkeakoulu voi antaa ammatillista opettajankoulutusta sen mukaan kuin
siitd erikseen saadetaan toimiluvassa. Ammatillinen erityisopettajankoulutus
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on opettajankoulutuksen suorittaneille henkilille tarkoitettu 60 opintopis-
teen laajuinen jatkokoulutus erityisen tuen ja vaativan erityisen tuen tehtaviin
ammatillisessa koulutuksessa. Asetus opetustoimen henkildston kelpoisuus-
vaatimuksista annetun asetuksen 16 §:n muuttamisesta 431/2018 (7.6.2018)
madrittelee erityista tukea antavan henkildn kelpoisuuden.

Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen tavoitteet pohjaavat kansallisiin
ja kansainvalisiin koulutuspoliittisiin linjauksiin ja suosituksiin, joissa koroste-
taan inklusiivista koulutusta. Ammatilliset opettajakorkeakoulut ovat yhdessa
laatineet vuonna 2012 erityisopettajankoulutuksen laatusuositukset (2012),
jotka pohjautuvat inklusiiviseen koulutusajatteluun ja jotka antavat yhteisia
suuntaviivoja opetussuunnitelmaan. Laatusuosituksia uudistetaan ammatil-
listen opettajakorkeakoulujen yhteistyona vuonna 2020 vastaamaan tulevai-
suuden erityisopettajuuden haasteita. Ammatillinen erityisopettajankoulutus
pohjautuu erityisopettajuuden arvoperustaan: yksilollisyyden kunnioittaminen,
moniarvoisuus, vastuu lahimmaisista ja tasa-arvon edistdminen. Saavutet-
tavuuden ja esteettdmyyden edistdminen kulkevat punaisena lankana lapi
ammatillisen erityisopettajankoulutuksen (Ammatillisen erityisopettajankou-
lutuksen opinto-opas 2019-2020).

Ammatilliset erityisopettajat voivat toimia erityisen tuen ja vaativan erityi-
sen tuen tehtdvissd ammatillisessa koulutuksessa, ammatillisten erityisoppi-
laitosten, ammatillisten oppilaitosten, aikuisopistojen ja ammattikorkeakou-
lujen erityisopetus- ja asiantuntijatehtdvissd. Koulutus sopii myds kolmannen
sektorin toimijoille. Ammatillinen erityisopettaja voi toimia myds vaativana
erityisend tukena jarjestettavassa tutkintokoulutuksessa tai valmentavassa
koulutuksessa. Erityisesti tydhon ja itsendiseen elaméan valmentavassa kou-
lutuksessa erityisopettajalta edellytetdén hyvin yksildllisten koulutuspolkujen
rakentamista yhteistyodssa lahiverkoston kanssa.

Ammatillisen erityisopetuksen keskeisena tehtdvéna on erityistd tukea
tarvitsevien opiskelijoiden tuen ja ohjauksen, opintojen henkilékohtaistamisen
seka yksilllisen oppimisen jarjestdminen osana yleista oppimisymparistéa.
Osallistavan ja saavutettavan oppimisympéariston ja opetuksen myo6ta erityis-
kasvatuksellinen osaaminen tulee sisallyttda sekd koulutuksen jérjestajien
ja oppilaitosten strategisiin linjauksiin ettd koko organisaation osaamiseen.
Nain ollen erityisopettajalla tulee olla osaamista organisaation kehittdmiseen,
erityisen tuen suunnitelmallisuuteen ja koordinointiin sek& vaikuttamistydhon.
Ammatillisten erityisopettajien tydn kohde on laaja: yksildllisesta tydotteesta
oppilaitostasoiseen jarjestelmien kehittdmiseen. Tdméa nayttaytyy vahvasti
ty6skenneltdessd ammattikorkeakouluissa, joissa tulee luoda erityisen tuen
jarjestelma ja kaytanteet.
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Koulutusjarjestelmassa tapahtuvat sdaddstasoiset, rakenteelliset, sisél-
[6lliset ja toiminnalliset muutokset muokkaavat ammatillisten erityisopettajien
tyénkuvaa. Uudistunut ammatillinen koulutus painottaa aiempaa enemmaéan
yksittdisen oppijan henkildkohtaisia tarpeita ja tavoitteita osaamisen hankkimi-
sessa. Henkilbkohtaistaminen on osa kaikkien opettajien tyota. Erityisopettajan
tulee tukea yksildllisesti ja monipuolisesti opiskelijoita, joilla on oppimisvai-
keuksien, vamman, sairauden tai muun syyn vuoksi pitk&aikaisen tai sdannalli-
sen erityisen tuen tarvetta. Tuolloin korostuvat opiskelijoiden henkil6kohtaisten
tarpeiden tunteminen, moniammatillinen yhteistyd ja yksilollisten pedagogisten
ratkaisujen ja opinto- ja tyéllistymispolkujen 16ytaminen.

Edelld kuvatut asiakokonaisuudet toteutuvat ammatillisessa erityisopet-
tajankoulutuksessa inklusiivisen koulutuksen kehittamisen lahtékohtana,
siséltyen opintojaksoihin ja omiin henkilékohtaisiin kehittymistavoitteisiin.
Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen osaamisalueet sitoutuvat osallis-
tavan opettajan arvoihin rakentuen kolmesta tekijasta: asenteista, tiedoista
ja taidoista. Kukin asenne tai ndkemys edellyttdd sek tietoa ja ymmarrysta
etté taitoa soveltaa sita kaytantdon (Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen
opinto-opas 2019-2020).

Viiden ammatillisen opettajakorkeakoulun erityisopettajankoulutuksien ope-
tussuunnitelmat koskivat lukuvuotta 2019-2020 (Haaga-Helia, HAMK, JAMK
ja TAMK) ja 2018-2019 (OAMK). Kaikkien viiden erityisopettajankoulutuksen
opetussuunnitelmissa kuvattiin ammatillisen erityisopettajan tehtavia laajasti.
Tybtehtava- ja tavoitekuvaukset olivat samansuuntaisia, mutta oppilaitosten
vélilla 18ytyi painotuseroja.

Erityisopettajan tyd vaihtelee yksildllisesta tydotteesta ja muiden opettajien
ohjauksesta oppilaitostasoiseen jarjestelmien ja alueelliseen kehittdmiseen.
Opetussuunnitelmien kuvaukset osaamisesta ja tydtehtavisté olivat aika yhte-
nevaiset. Yhtena isona kokonaisuutena kuvattiin opiskelijan yksil6llisten tuen
tarpeiden ja vahvuuksien tunnistamista ja ohjauksen, opetusmenetelmien ja
oppimisympaéristdjen suunnittelua ja toteuttamista seka tyollistymisen tuke-
mista yhteistydssa opiskelijoiden ja muiden toimijoiden kanssa. Erityisopettajat
voivat toimia mydés ammatinopettajina ryhmissa.

Toisena selkeéna tybtehtdvakokonaisuutena nousi tydyhteisbissa toimimi-
nen ja moniammatillinen seka verkostoissa tapahtuva tydskentely. Erityisopet-
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tajalle kuuluvat myds opetukseen liittyvat kehittdmis-, ohjaus- ja tukitehtavat.
Oppilaitostasolla nostettiin esille erityisopettajan rooli oppilaitoksen inklusii-
visten oppimisympaéristdjen ja prosessin kehittdmisessa. Kahdessa opetus-
suunnitelmassa kuvattiin tarkemmin erityisopettajan konsultatiivista tai joh-
tavaa tehtavaa erityisen tuen kysymysten osalta. Erityisopettaja néhtiin myods
vaikuttamassa siihen, etta erityiskasvatuksellinen osaaminen siséltyisi seka
koulutuksen jarjestéjien ja oppilaitosten strategisiin linjauksiin ettd koko organi-
saation osaamiseen. Yhdessa opetussuunnitelmassa kuvattiin erityisopettajan
valmiuksia verkostoitua ja kehittda palveluja erityista tukea tarvitsevien opis-
kelijoiden hyvéksi koulutuksen nivelvaiheissa ja ty6llistymisen edistdmiseksi.

Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelmat rakentuvat
osaamiskokonaisuuksista, joihin sisaltyy opintojaksoja tai teemoja. Seuraa-
vassa taulukossa on koottuna eri ammatillisten opettajakorkeakoulujen osaa-

miskokonaisuudet ja niiden laajuudet.

TAULUKKO 1. Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelmien

osaamiskokonaisuudet viidessd ammatillisessa opettajakorkeakoulussa.

Haaga-Helia HAMK JAMK OAMK TAMK
(2019-2020) (2019-2020) (2019-2020) (2018-2019) (2019-2020)
Erityis- Erityis- Inklusiivisen Erityis- Erityis-
opettajan pedagogiikan koulutuksen pedagoginen pedagoginen
ammatillinen  perusopinnot kehittdminen osaaminen osaaminen
kehittyminen 12 op 20 op (Oulun 10 op
Ja 0saaminen Erityis- Oppimisen yliopisto) Ammatillisen
5op opettajan moninaisuus 20 op erityis-
Erityis- ammatti- 28 op Ammatillisen  opettajan
pedagggisen pedaggginen Kehittyv erityis—_ pedag(_)ginen
osaamisen osaaminen srelinEn opet.tajap . osaaminen
}/ahv_lst_amlnen 48 op et e yhtelstyp— ja 20 op
ja er_lla_lset 12 op vuorovglkutus— TySyhteiss-
oppimis- osaaminen .
ymparistot 13 o0p 10 op
2? 0‘.9 Arpr’qatillisen Moni-
El‘ltyIS-. erltyls—' toimijainen
‘opettcajuus opettajar) yhteistys-
ja ohjags— pedaggglnen e
osaamisen osaaminen 50p
kehittyminen 17 op Kehittamis-ja
monialaisessa A eni P
yhteistydssa Qrinlg;sf Hisen vaikuttamis-
30 op . osaaminen
opettajan 15 op
kehittdmis-
osaaminen
10 op
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Ammatillisten erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelmien osaamiskoko-
naisuuksissa oli paljon yhteista. Erot olivat 1ahinna painotuksissa: esimerkiksi
Haaga-Heliassa opetussuunnitelmassa nakyi yksilélahtoisyys, kun HAMK:ssa
ammattipedagogisissa opinnoissa puolestaan esille nousi enemman tydela-
malahtoisyys. JAMK korostaa opetussuunnitelmassaan inklusiivista, oppi-
misymparistén muuttamista, OAMK:ssa painotetaan osaamisperustaisuutta
ja TAMK:n opetussuunnitelmassa tydnohjauksellista otetta.

Opetussuunnitelmien perusteella rakentui synteesi 5 ammatillisen eri-
tyisopettajan eri osaamisalueesta, joihin osaamistavoitteet ja opintojaksot
sisaltyivat:

o Erityispedagoginen perusosaaminen
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Erityispedagoginen perusosaaminen sisdltda erityispedagogiikan
perusteita: erityispedagogiikka tieteend, inklusiivinen koulutus,
etiikka ja oppimisen ja opiskelun vaikeudet. Toteutustavat
vaihtelivat eri korkeakouluissa: kolmessa ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa opiskelijat suorittivat yliopistojen
erityispedagogiikan perusopintoja, jolloin tata tadydennettiin
ammatillisen erityispedagogiikan osaamisella. Kahdessa
ammattikorkeakoulussa opinnot rakennettiin oman korkeakoulun
voimin. Jos opiskelija oli suorittanut aiemmin erityispedagogisia
opintoja, ne hyvaksiluettiin osaamisperusteisesti osaksi opintoja.

Ammatillinen erityispedagoginen osaaminen

Osaaminen rakentui erityispedagogiikan ja ammattipedagogiikan
yhdistelmasté: yksildllinen tuki, ohjaus ja opetus eri ammatillisen
koulutuksen toimintaymparistdissa (mukaan lukien tyépaikoilla)
seka erityis- ja ammattipedagoginen nékékulma nuorten ja
aikuisten kohdalla.

Asiantuntijuus- ja verkosto-osaaminen

Kaikkiin opetussuunnitelmiin siséltyi verkostotydn

ja moniammatillisen yhteisty6n opintoja. Osassa
opetussuunnitelmista korostettiin erityisopettajan asiantuntija- ja
konsultaatioroolia ja tydnohjauksellista ja tydvalmentajamaista
tydskentelytapaa moniammatillisessa yhteistydssa seka
verkostojen rakentamista.
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e Kehittamisosaaminen

Opetussuunnitelmiin sisaltynyt kehittdmisosaamisen elementti
tarkoitti sitd toimintakenttad, jolla erityisopettaja tydskentelee
oppilaitoksissa kehittden, suunnitellen, arvioiden ja uudistaen
oppimisymparistdja inklusiiviseksi, mahdollistaen kaikkien
oppijoiden oppimisen.

e Erityisopettajana kehittymisosaaminen

Ammatillinen kehittymisosaaminen on kuvattu
opetussuunnitelmissa ammatti- tai osaamisidentiteetin
rakentumisena ammatillisena erityisopettajana. Painopisteet
kehittymisen sisalldista vaihtelivat jonkin verran: joko korostaen
eettistd nakodkulmaa tai tutkivaa ja kehittdvaa osaamista. Kaikille
oli yhteistda omien tavoitteiden asettaminen koulutukselle,

oma osaamisen arviointi ja reflektointi seka tavoitteellinen
erityisopettajana kehittyminen.

Erityspedagoginen Al e

perusosaaminen

Erityisopettajan
kehittymis-
osaaminen

erityispedagoginen
osaaminen

Asiantuntijuus ja
verkosto-
osaaminen

Kehittamis-
osaaminen

Kuvio 1. Ammatillisen erityisopettajankoulutuksen opetussuunnitelmien osaamis-
alueet.
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Erityisopettajankoulutusten pedagogiset periaatteet ja toteutustavat kuvataan
kunkin opettajakorkeakoulun opetussuunnitelmissa, jotka |6ytyvat organisaa-
tioiden verkkosivuilta. Pedagogiset periaatteet ovat varsin yhtenéiset, mutta
toteutuksessa on jonkin verran painotuseroja.

Ammatilliset erityisopettajankoulutukset kuvataan osaamisperustaisiksi
kehittymisohjelmiksi. Keskeistd osaamisperustaisuudessa on, ettd opinnot
kytketddn ammatillisen erityisopettajan tyéhén seké yhteiskunnassa ja am-
mateissa tarvittavaan osaamiseen. Opintojen siséllét rakennetaan tydeldman
ja ammatillisen koulutuksen ajankohtaisista ja tulevaisuuden tarpeista. Ope-
tussuunnitelman lahtékohtana ovat osaamiskokonaisuudet, ja opettajankou-
lutuksen tehtdvana on nailla osaamisalueilla olevien osaamisten kehittdminen
ja ndiden osaamisten arviointi. Opiskelijan aiempi osaaminen tunnistetaan
ja tunnustetaan osaksi osaamista ja osaamisen hankkiminen suunnitellaan
yksildllisesti. Vaikka osaamisperusteisuuden lahtékohdat ovat eri ammatti-
korkeakouluissa samat, kuvataan sen toteuttamista jonkin verran eri tavoin.
Laajimmin osaamisperustaisuutta on kuvattu Oulun ammatillisessa opettaja-
korkeakoulussa, jossa myds siihen liittyviéd kdytantdja on maaritelty tarkimmin.

Kaikissa erityisopettajankoulutuksissa korostetaan opiskelijan yksildllista
opintopolkua. Koulutuksen alussa opiskelija arvioi omaa osaamistaan suh-
teessa erityisopettajan osaamisalueisiin ja kriteereihin, asettaa omat henkil6-
kohtaiset kehittymistavoitteensa ja suunnittelee tavat, joilla kehittdd osaamista
ja/tai osoittaa osaamista. Henkildkohtaistamiseen liittyvilla suunnitelmilla oli
erilaisia nimikkeita johtuen taustaorganisaation kayttamista kéasitteista (opis-
kelu-/ oppimis-/ kehittymissuunnitelma, HEKSU, HEKS, HOPS).

Erityisopettajakoulutuksissa keskeisena periaatteena on opiskelijan oman
erityisopettajuuden rakentaminen ja reflektointi koko koulutuksen ajan. Oppi-
mispaivakirjat, itsereflektiotehtavat, portfolio, ohjaus, harjoittelut, mentorointi
ja vertaisohjaus oppimispiireissé ovat tukemassa oman erityisopettajuuden ja
osaamisen kehittymista. Erityisopettajankoulutus rakentuu kaikissa ammatti-
korkeakouluissa yhteisollisen oppimisen prosessina. Opiskelijat toimivat kou-
lutuksen ajan pienryhmissa (oppimispiirit). Pienryhmassa hankitaan yhdessa
uutta osaamista, jaetaan osaamista, syvennetdan, osoitetaan ja arvioidaan
osaamista. Pienryhmistd muodostuu myds vertaistuen ryhmia, jotka tukevat
myds opiskelussa ja tydssa jaksamista.

Kaksi ammatillista opettajakorkeakoulua korosti erityisopettajankoulutuk-
sen opetussuunnitelmissaan tutkivaa ja kehittavaa tyootetta. TAMK kuvasi
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tutkimukseen perustuvien osallistavan pedagogiikan toimintatapojen sovelta-
mista ja tutkivan oppimisen periaatteiden noudattamista. Haaga-Helia kuvaa
tutkivaa, analysoivaa, kyselevaa ja eri vaihtoehtoja ja ndkdkulmia tuottavaa
toimintaympéristdihin ja -tilanteisiin kytkeytyvaa tydotetta. Tydelamalahtoi-
syys nakyi jokaisen ammatillisen opettajakorkeakoulun opetussuunnitelmissa,
mutta sitd kuvattiin eri tavoin. Siihen sisallytettiin yhteisty6 tyéelaman, oppi-
laitosten ja ohjaavien opettajien kanssa ja alueellinen yhteistyé. JAMK nosti
esille myos tydyhteisdn ja sen osaamisen kehittamisen.

Kolme ammatillista opettajakorkeakoulua (Haaga-Helia, HAMK, OAMK)
pitivat tArkedna osallisuutta ja voimavara-ratkaisukeskeista tydskentelyotetta
tukevaa pedagogiikkaa.

Opiskelu erityisopettajankoulutuksessa on osa-aikaista. Opiskelu sisél-
taa verkkopaivia, [ahipaivia, oppimispiiritydskentelya, itsendista tydskentelya,
opintokayntejd ja harjoittelua. Yleensé opiskelu kestda 1-1,5 vuotta, mutta
opinto-oikeutta on 3 vuotta. Digitaaliset tydskentely-ymparistét kuuluvat eri-
tyisopettajankoulutuksen toteutukseen.

Ammatillisessa koulutuksessa on nahtévissa suunta pienist4, erillisista, oppilai-
toksista suuriin koulutuskuntayhtymiin, joka on muuttanut hallintorakennetta ja
myds opettajan ty6ta. Vastaavasti erityisopetuksessa toimittiin aluksi 1900-luvun
alkuvuosikymmening erillisissd vammaisille opiskelijoille tarkoitetuissa oppilai-
toksissa ja vasta 1970- ja 1980-luvuilla yleisten ammattioppilaitosten tydval-
taisissa pienryhmissa. Seuraava vuosikymmen vahvisti ja systematisoi erityis-
opetusta. 2000-luvulla erityistd tukea tarvitsevat opiskelevat pd&dosin samoissa
ryhmissa muiden kanssa erityisen tuen ja kuntoutuksen avulla. (Hirvonen 2015.)

Opetushenkildstdn, erityisopettajien mukaan lukien, tyon ja urakehityksen
seké ajassa tapahtuvien muutosten ja ilmididen yhteys on vahva. Tamé& on
vahvimmillaan ammatillisen koulutuksen opetushenkiléstén kohdalla, koska
he tydskentelevat koulutuksen ja tydeldman rajapinnassa. Ammatillisten eri-
tyisopettajien tydn kolmoisrooli (Hirvonen 2006) vaikeuttaa ty6roolien uudis-
tamista, koska he edustavat sekd ammatillista koulutusalaa, pedagogiikan
asiantuntijuutta etta erityisopetuksen osaamista. Vuonna 2018 voimaan tullut
uudistunut ammatillisen koulutuksen lainsdadantd seka koulutuksen raken-
nemuutokset ovat muuttaneet ammatillisen erityisopettajan tyon vaatimuksia.

Tarkasteltaessa tydn muutoksia kehittdvan tyéntutkimuksen viitekehyk-
sesta merkittavat muutokset ja konfliktit edustavat kehityksellisid mahdolli-
suuksia (Engestrom 2016). Tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin koko tyduransa
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ammatillisessa erityisopetuksessa toimineita erityisopettajia, tuli selkeasti esiin
ammatillisen erityisopetuksen kytkeytyminen taloudellis-yhteiskunnallisiin
muutoksiin. Merkittavin tekija erityisopettajien tydmotivaation sailymisessa
ja tydn kehittdmisessa oli kuitenkin heidan kokemansa tunne tyon hallinnasta.
Uran alussa hallinnan tunne syntyi pioneerihengesté, halusta toimia heikom-
massa asemassa olevien hyvaksi, mutta myds autonomiasta. Uran alussa tut-
kittavat toimivat rakenteellisesti selkeissé oppilaitoksissa, jossa vaikuttamisty®
oli suoraviivaista. Mydhemmin yhteiskunnallisten ja koulutuksen rakenteellisten
muutosten myo6ta erityisopettajat tunsivat menettédneensa tyon hallinnan ja
he kuvasivat ty6tédan "pienené toimijana makro-organisaatiossa”, jossa suora
opiskelijakontakti oli muuttunut paperille laadittaviksi erilaisiksi suunnitelmiksi.
(Hirvonen & Pirttimaa 2019.)

Ammatillisen koulutuksen viimeisin iso rakennemuutos voidaan nédhda
merkittdvana koko opetushenkildston tydtd muuttaneena tapahtumana, jopa
ajoittaisena konfliktina oppilaitoksissa. Oppimisympaéristét ovat moninaistu-
neet. Yhteys tydelamaan on aiempaa tiivimpaa, oppiminen voi tapahtua ajasta
ja paikasta riippumatta, aiemmin opittu hyvaksiluetaan opintoihin, opinnoista
voidaan suorittaa tutkinnon osia ja opiskelijoiden ikdjakauma laajenee. Suun-
nitteilla oleva oppivelvollisuuden pidentdminen tullee muuttamaan erityisopet-
tajien ty6ta. Mikali uudistukset kyetaan tulkitsemaan merkkind muutoksesta,
on mahdollista 16ytda uudenlaisia ja ajan edellyttamia toimintatapoja myos
erityisen tuen kehittdmiseen.

Opetussuunnitelman ja erityisopettajan tydn tulevaisuuden nédkymien en-
nakoinnissa voidaan tarkastella Opettajankoulutusfoorumin (2019) méaaritte-
lemid opettajan osaamisalueita erityisen tuen ndkékulmasta:

”Laaja-alainen perusosaaminen” tulee turvata erityispedagogiikan opin-
tojen avulla. Tama edellyttad aiempaa vahvempaa ja uudenlaisia yhteisty6-
muotoja yliopistojen kanssa. Laaja-alaiseen osaamiseen kuuluu myoés vahva
ammattipedagoginen osaaminen ja arvo- ja vuorovaikutusosaaminen mutta
ennen kaikkea kyky ymmartaa yhteiskunnallisia muutoksia ja niiden kytkeyty-
mista erityista tukea tarvitsevien elaméaéan. "Uutta luova asiantuntijuus ja toi-
mijuus” tarkoittavat sita, etta erityisopettaja on kykeneva reflektoimaan omaa
ty6taan, on pystyva kehittdmiseen ja uusien innovaatioiden kayttéonottoon.
”Oman osaamisen ja yhteisdn jatkuva kehittdminen” tapahtuu verkostoissa,
yhdessé toimien, omaa ty6ta kehittden itsearvioinnein seka tutkimusperus-
taisesti. Edella kuvatut osaamisalueet haastavat ennen kaikkea erityisopet-
tajankoulutuksen pedagogiikan ja koulutuksen toteutustavan.

Suomessa kdynnissa oleva inklusiivisen koulutuksen maarittely- ja kehit-
tamistyo erilaisin kokeiluin ja pilotoinnein liittyy vahvasti erityisopettajankoulu-
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tuksen opetussuunnitelmatyéhon. Nahtavaksi jaa, tullaanko erityisopetuksen
kéytantdja yhdenmukaistamaan eri kouluasteilla, laajennetaanko perusope-
tuksen kolmiportainen tukijarjestelma myés ammatilliseen koulutukseen,
minkélaiseksi lukion erityisopetus tulee muodostumaan ja kuinka pidennetty
oppivelvollisuus muuttaa koulutuksen kokonaisuutta maassamme. Jotta inklu-
siivisuus ymmarretaan tahanastista laajemmin, ei vain koulutukseen paésyna,
vaan ennen kaikkea oppimisen ja osallisuuden mahdollistajana, ammatillisten
opettajakorkeakoulujen tulee yhteistydssa ja aktiivisella otteella vastata tule-
vien erityisopetuksen ammattilaisten kouluttamiseen. Ammatillisen erityisopet-
tajankoulutuksen tulee edustaa uudistuvaa erityisopettajuutta, johon kuuluu
rohkea kehittdmis- ja vaikuttamistyd.
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YHTEISTYOSSA VAATIVAN ERITYISEN TUEN
ASIANTUNTIJUUTTA KEHITTAMASSA

Suomalaisen koulutusjarjestelman ldhtékohtina ovat yhdenvertaisuus, tasa-
arvo ja osallisuus (Suomen perustuslaki 1999; Yleissopimus vammaisten hen-
kildiden oikeuksista 2016). Ammatillisen koulutuksen tavoitteena tama tarkoit-
taa jokaisen yhdenvertaista mahdollisuutta opiskella, tyéllistya ja osallistua tay-
sivaltaisena jasenena yhteiskuntaan. Koulutuksen tulee vastata tuolloin hyvin
erilaisten opiskelijoiden yksil6llisiin osaamistarpeisiin ja ottaa huomioon seka
yksildn ettd tydeldman tarpeet (Laki ammatillisesta koulutuksesta 531/2017,
2 §) Ammatillisessa koulutuksessa opiskelee myds opiskelijoita, jotka tarvit-
sevat laaja-alaista, yksildllista ja monipuolista oppimisen ja opiskelun tukea
sekd muita palveluja opiskelunsa, arkieldmansa ja tydllistymisensa tueksi.
Koulutuksen jarjestamista naille opiskelijoille kutsutaan uudessa ammatillisen
koulutuksen lainsdddannodssa (L 531/2017, 64 §) vaativaksi erityiseksi tueksi.

Vaativaa erityista tukea tarvitsevien opiskelijoiden ohjaus ja opettaminen
edellyttavat ohjaus- ja opetushenkildstolta erityistd osaamista. Oppilaitos-

186 JAMK



ten arjessa koulutuksen tarve on ilmeinen — erityisopettajakoulutus ei ollut
pystynyt vastaamaan vaativan erityisen tuen osaamistarpeisiin riittavasti
ja ohjaustehtavissa toimivilla on varsin erilaisia koulutustaustoja. Tahan
tarpeeseen Jyvaskyldn ammatillinen opettajakorkeakoulu vastasi kdyn-
nistamalla lukuvuonna 2019-2020 erikoistumiskoulutuksen (ERKO), joka
suunniteltiin ja toteutettiin yhteisty6ssé Haaga-Helia ammattikorkeakoulun
(Haaga-Helia), Himeen ammattikorkeakoulun (HAMK), Jyvaskylan ammatti-
korkeakoulun (JAMK), Oulun ammattikorkeakoulun (OAMK) ja Tampereen
ammattikorkeakoulun (TAMK) ammatillisten opettajakorkeakoulujen sekéa
vaativan erityisen tuen koulutuksen jarjestéjien, jarjestdjen ja viranomais-
tahojen kanssa. Pdavastuu kehittdmisprosessista on JAMK:lla kokonaisuu-
den koordinaattorina.

ERKO-koulutuksen suunnittelu ja toteuttaminen muodostavat yhteisolli-
sen, osallistavan kehittdmisprosessin, jonka aikana méaériteltiin yndessa vaa-
tivan erityisen tuen kasitteen sisalt6d, toimintaymparistda ja osaamista seké
osaamisen kehittdmista. Kehittdmistyd noudattaa osallistavan kehittdmisen
prosessia, kehda, jossa uusi palvelu kehitetddn yhdessa palvelujen tuottajien
kanssa ja vakiinnutetaan osaksi palvelujarjestelmaa (Hyvari ja Laine 2012).
Osallistavassa kehittdmisprosessissa periaatteena on tasavertainen dialogi
palvelujen kayttajien, kehittdjien ja viranomaistahojen kanssa. Koulutukseen
osallistujat ja heidan taustaorganisaationsa osallistuvat koulutuksen suun-
nitteluun, arviointiin ja kehittdmiseen koko koulutusprosessin ajan opetus-
suunnitelman valmistelusta koulutuksen toteuttamiseen. ERKO-koulutuksen
erityispiirteena on se, ettad koulutuksessa kulkevat rinnakkain koulutuksen
osallistujan oma kehittyminen vaativan erityisen tuen asiantuntijana ja hanen
tybyhteisdnsa toiminnan kehittdmisen tukeminen. Taman mahdollistamiseksi
jokaisella koulutukseen osallistujalla on oma mentori omasta tydyhteisdstaén,
useimmiten lahiesimies. Mentorilla on tarkeé rooli osallistujan asiantuntijaroo-
lin kehittymisen ja tydyhteisdn kehittdmisen tukemisessa seké koulutuksen
kehittdmisessa.

Osallistavaan kehittamisprosessiin kuuluu koulutuksen arviointi ja kehit-
tdminen yhteistydssé toimijoiden kanssa. Vaativan erityisen tuen erikoistu-
miskoulutuksessa hyddynnetaan toimintatutkimuksen menetelmia. Toimin-
tatutkimukselle on ominaista prosessi, joka tahtaa asioiden muuttamiseen ja
kehittdmiseen entistd paremmiksi, seka toiminnan ja vaikutusten reflektointi
vaiheittain suunnittelun, toiminnan, arvioinnin ja uudelleensuunnittelun syk-
leind. Toimintatutkimuksessa on tyypillistd toimiminen ryhmassa ja yhteisvas-
tuullinen kehittdminen. (Heikkinen 2010; Kuula 2006; Toimintatutkimus 2015;
Koskela 2013.)
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ERKO-koulutus suunniteltiin tiiviissa yhteistydsséa koulutuksen jarjestajien
kanssa. Toteutusvaiheessa on hyddynnetty oppilaitosten asiantuntijoita seka
kouluttajina ettd ERKO-koulutukseen osallistujien henkilokohtaisina ohjaajina,
mentoreina. Arviointia on toteutettu eri tahoilta kerattyind kehittdmispalaut-
teina, joiden pohjalta koulutusta on muokattu ja tdsmennetty. Osallistujien
aani ja osallisuus koko prosessissa on vahva: henkilékohtaisten, tydelamaa
kehittdvien oppimistehtavien liséksi koulutusta on suunnattu kohti konsultoivaa
roolia kunkin yksildllisten tavoitteiden ja tyétehtdvien mukaisesti.

Vaativa erityinen tuki -kasite on tullut ammatillisen koulutuksen kenttaén vasta
uudistuneen ammatillisen koulutuksen lainsdaddénnén myéta (L 531/2017).
Vaativalla erityisella tuella tarkoitetaan koulutuksen jarjestamista opiskelijoille,
joilla on vaikeita oppimisvaikeuksia tai vaikea vamma tai sairaus, joiden vuoksi
opiskelija tarvitsee yksildllista, laaja-alaista ja monipuolista erityista tukea
(L 531/2017, 65 §). Vaativaa erityisté tukea tarvitsevat opiskelijat ovat hete-
rogeeninen ryhma, jonka jokaisen opiskelijan yksildlliset tarpeet ja tavoitteet
edellyttavat yksildllisten opintopolkujen rakentamista seka yksildllisia peda-
gogisia ratkaisuja seka erityisia opetus- ja opiskelujarjestelyitd (Ammatillisen
koulutuksen vaativan erityisen tuen tyéryhman raportti 2019).

Laissa ammatillisesta koulutuksesta (L 531/2017) maéaritelldéan erikseen
erityisen tuen ja vaativan erityisen tuen kasitteet. Erityisella tuella ammatilli-
sessa koulutuksessa tarkoitetaan oppimisvaikeuden, vamman tai muun syyn
vuoksi pitkdaikaista ja sdannollistd oppimisen ja opiskelun tukea. Opetus- ja
kulttuuritoimen rahoitusjarjestelmén raportin mukaan (2019) erityista tukea
opinnoissaan tarvitsi ammatillisen koulutuksen opiskelijoista vuonna 2018
yhteensa 7,4 % kaikista opiskelijoista ja ammatillisen peruskoulutuksen opis-
kelijoista 9,5 %. Suurin osa erityistd tukea tarvitsevista opiskelijoista opiskeli
integroituneina tavallisissa ammatillisissa oppilaitoksissa. Vaativaa erityista
tukea tarvitsevia opiskelijoita oli vuonna 2018 yhteensa 1,3 % kaikista am-
matillisen koulutuksen opiskelijoista.

Ammatillisen koulutuksen jarjestdminen vaativana erityisena tukena edel-
lyttaa erillisté jarjestdmislupaa. Vaativan erityisen tuen koulutuksen jarjestamis-
lupa on viidella ammatillisella erityisoppilaitoksella ja kuudella ammatillisella
oppilaitoksella rajattuna erityistehtéavana. Ammatillisia erityisoppilaitoksia ovat
Ammattiopisto Live, Ammattiopisto Luovi, Ammattiopisto Spesia, Kiipulan
ammattiopisto ja Aitoon eméantéakoulu. Rajattu vaativan erityisen tuen jarjes-
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tamistehtava on seuraavilla koulutuksenjarjestgjilla: Suomen Diakoniaopisto
SDO Oy, Koulutuskeskus Salpaus kuntayhtyma, Savon koulutuskuntayhtyma
SAKKY, Jokilaaksojen koulutuskuntayhtyma JEDU, Optima Samkommun ja
Rovaniemen koulutuskuntayhtyma REDU.

Vaativana erityisena tukena jarjestetaan tutkintokoulutusta ja valmenta-
vaa koulutusta: ammatilliseen koulutukseen valmentavaa koulutusta, VAL-
MAa, ja Tydhon ja itsendiseen elamaan valmentavaa koulutusta, TELMAa
(L531/2017, 27 §). Tutkintokoulutuksessa opiskeli vuonna 2017 yhteensa noin
3 100 opiskelijaa ja valmentavissa koulutuksissa 1 600 opiskelijaa, joista noin
600 opiskelijaa opiskeli ammatilliseen koulutukseen valmentavassa koulutuk-
sessa ja noin 1 000 opiskelijaa tydhon ja itsendiseen elamaén valmentavassa
koulutuksessa. (Opetus ja kulttuuritoimen rahoitusjarjestelmén raportit.). Am-
matillisen koulutuksen lisédksi ammatillisten erityisoppilaitosten tehtévéna on
tukea ja ohjata muita ammatillisia oppilaitoksia erityisen tuen kysymyksissé
seka kehittaa erityisté tukea.

Vaativan erityisen tuen kasitteen juuret ovat perusopetuksen VETURI-
hankkeessa. Perusopetuksessa vaativa erityinen tuki on osa erityisté tukea
ja kasitetta ei kayteta lainsdadanndssa tai rahoituksen perusteissa. (Kontu,
Pirttimaa, Ojala, Kokko, Raty, Lassinpelto ja Pesonen 2015.) Ammatillisessa
koulutuksessa sen sijaan vaativa erityinen tuki on maaritelty lainsdddanndssa
ja koulutusjérjestelmasséa. Myos koulutuksen tavoitteet opiskelijoiden tilanteet
ja opiskelu- ja toimintaympaéristdt ovat erilaisia.

Vaativaan erityiseen tukeen liittyvaa tutkimusta ammatillisen koulutuksen
nakdkulmasta on viela vahan. Uusimmat tutkimukset kasittelevat opiskelijan
ja opettajan valista vuorovaikutusta (Rydkkynen, Pirttimaa & Kontu 2019),
opiskelijoiden toimintakyvyn arviointia (Karvonen 2018), opiskelijoiden ko-
kemuksia ja kehittymista koulutuksessa (Herminoff 2016; Vanhalakka 2018)
seka erityisopettajien ndkemyksia hyvista vaativan erityisen tuen kaytanndista
(Honkanen ja Nuutila 2018), tydelaméassa oppimisesta (Miettinen 2020) ja
tyollistymisesta (Kauppila ym. 2018) seka nivelvaiheesta koulutukseen (Niemi
2015; Aikds 2012). Erityisopettajien osaamiseen ja osaamisen kehittadmiseen
liittyvisséa tutkimuksissa on huomioitu mydés erityisoppilaitoksessa tydsken-
televat (Hirvonen & Pirttimaa 2016; Kaikkonen 2010; Kepanen 2018), mutta
niissé ei ole erikseen pohdittu vaativaan erityiseen tukeen liittyvaa asiantun-
tijuutta. Ammatillisten erityisoppilaitosten verkosto, AMEQ, on ollut aktiivi-
sesti kehittdmassa vaativan erityisen tuen kaytantdja useiden hankkeiden ja
yhteistydn avulla. LAhdimme rakentamaan vaativan erityisen tuen erikoistu-
miskoulutusta siis varsin avoimesta tilanteesta ja ndimme oleellisen tarkeana
koulutuksen kehittdmisen osallistavana yhteistydéna vaativan erityisen tuen
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koulutuksen jarjestajien edustajien, jarjestdjen, viranomaistahojen ja asian-
tuntijoiden kanssa.

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa yhteisty6ta tehtiin opetus- ja kulttuuri-
ministerién asettaman ammatillisen koulutuksen vaativan erityisen tuen kehit-
tdmisryhman kanssa (2018-2019). Sen tehtévana oli selvittda vaativaa erityista
tukea tarvitsevien opiskelijoiden koulutuspolkujen toteutumista seka tehda
ehdotuksia koulutuksen kehittdmiseksi. Liséksi kehittdmisryhméan tehtavana
oli vahvistaa vammaisten opiskelijoiden kanssa toimivien tahojen valista yh-
teisty6ta ja vuorovaikutusta seké edistdd ammatillisen koulutuksen uuden
lainsdddanndn mukaisen vaativan erityisen tuen toteuttamista. Tyéryhma esitti
seitseman kehittdmisehdotusta, joista yksi on opettajien ja muun opetushen-
kilostdn osaamisen kehittdminen. Tdma erikoistumiskoulutus on osa tdman
kehittdmisehdotuksen toimenpiteita. (Ammatillisen koulutuksen vaativan eri-
tyisen tuen kehittdmisryhman ehdotukset 2019.)

Koulutuksen suunnitteluvaihetta kuvaamme toimintatutkimuksen periaattei-
den mukaisesti pyrkien kokonaisvaltaiseen kuvaukseen ja tulkintaan, joissa
suunnitteluun osallistujien oma &&ni on kuultavissa. Vaativan erityisen tuen
erikoistumiskoulutuksen suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi JAMK Am-
matillinen opettajakorkeakoulu, jossa koulutusta ovat koordinoineet artikkelin
kirjoittajat. Kevaalla 2018 JAMK kokosi ammatillisten opettajakorkeakoulujen
yhteisen vaativan erityisen tuen erikoiskoulutuksen tyéryhmaén, johon kuu-
luvat Seija Eskola ja Maija M&kinen JAMKsta, Irmeli Lignell ja Satu Aarnio
HAMKsta, Leena Nuutila Haaga-Heliasta, Katariina Hakala (1.8.2019 Iahtien)
ja Minna Seppéala TAMKsta seka Eero Talonen OAMKsta. Lisdksi otimme
yhteyttd opetus- ja kulttuuriministerioon ja Opetushallitukseen. Suunnittelun
aikana teimme yhteisty6td myos opetus- ja kulttuuriministerién asettaman
ammatillisen koulutuksen vaativan erityisen tuen tyéryhman kanssa.
Lahtokohtana oli koulutuksen suunnittelu tyéelaman ja tulevaisuuden tar-
peisiin yhdessa tydeldman kanssa. Koulutuksen suunnittelun kdynnistédmiseksi
jarjestimme syksylla 2018 kaksi saman siséltoista tydseminaaria Helsingissa ja
Oulussa. Niihin osallistui laajasti ammatillisten erityisoppilaitosten seka erityis-
tehtdvan saaneiden oppilaitosten johdon, opetuksen ja ohjauksen edustajia,
jarjestojen sekd ammatillisten opettajakorkeakoulujen edustajia. Tydseminaarit
olivat osallistavia ja yhteiséllisia tapaamisia, joissa kartoitettiin vaativan erityi-
sen tuen keskeisia sisalt6ja, ennakoitiin tulevaisuuden osaamisen muutoksia
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seka tarkoituksenmukaisia malleja erikoiskoulutuksen toteuttamiseen. Lisaksi
haastattelimme erikseen jérjestdjen edustajia ja perusopetuksen vaativan eri-
tyisen tuen VIP-verkoston edustajaa. Tydseminaarien ja haastattelujen pohjalta
jatkoimme yhteistydssa muiden ammatillisten opettajakorkeakoulujen kanssa
koulutuksen tavoitteiden, rakenteen ja sisallén suunnittelua.

Koulutuksen sisaltojen ja toteutuksen tarkentamiseksi toteutimme ke-
vaalla 2019 uuden tydseminaarin, jossa suunnittelimme koulutuksen sisaltoja,
rakennetta ja toteutuksen periaatteita sekd opiskelijavalintaa. Tydseminaarit
toimivat koulutuksen suunnittelun pohjana ja sitouttivat myoés vaativan erityi-
sen tuen jarjestgjat, hallinnon edustajat ja toimijat yhteistydhon koulutuksen
toteuttamisessa ja kehittdmisessa.

Yhteisen tyoskentelyn lopputuloksena oli Vaativan erityisen tuen erikois-
tumiskoulutuksen opetussuunnitelma, osaamistavoitteet ja toteutuksen pe-
riaatteet, jotka oli laadittu yhteistydssé vaativaa erityista tukea jarjestavien
koulutuksen jarjestéjien ja muiden asiantuntijatahojen kanssa. Seuraavassa
kuvaamme tarkemmin suunnitteluvaiheessa syntyneité siséllollisia tuloksia.

Suunnittelutydpajat (2018-2019) kdynnistyivat yhteisen ndkemyksen muodos-
tamisella vaativasta erityisesta tuesta, mika luo pohjan osaamisen ja asian-
tuntijuuden méaarittelylle. Suunnittelutybpajoissa todettiin, etté lainsdddanndn
maaritelma antaa vain kapean lahtékohdan toiminnan kuvaukselle. Vaativan
erityisen tuen tavoitteena nahtiin erityisesti osallisuuden mahdollistaminen
ja yhteiskunnan jasenyyteen tukeminen. Opiskelijan tarvitsema tuki nahtiin
monialaisena, laaja-alaisena, jatkuvana, sdanndllisené ja yksildllisempana
erityisend tukena. Tuki maériteltiin ensisijaisesti pedagogiseksi tueksi, jolla
tarkoitettiin tukea opiskeluun ja oppimiseen sekd pedagogista kuntoutusta.
Keskeisia tuen muotoja ovat myds eldmanhallinnan ja arjen taitojen tuki seka
tyollistymisen tuki ja naihin liittyvat palvelut. Oleellista on yhteisty6 eri palve-
lujen tuottajien kanssa.

Opiskelijoiden tuen tarpeet kuvattiin moninaisina, pitkakestoisina ja usein
pysyvina. Yleensa tuen tarpeita on samanaikaisesti useita. Opiskelijoiden vaa-
tivan erityisen tuen tarpeen taustalla on usein vaikeavammaisuutta, autismin
kirjoa tai erittain vaikeita psyykkisid ja sosiaaliemotionaalisia pulmia, ja vai-
keudet ovat usein paallekkaisid. Pedagogisten tuen tarpeiden liséksi tarkeaksi
koettiin opiskelijan toiminta- ja tydkyvyn huomiointi. Vaativan erityisena tukena
jarjestettévéssa koulutuksessa keskeisend pidettiin kuitenkin vahvuuksiin ja
voimavaroihin pohjautuvaa lahestymistapaa. (Suunnittelutydpajat 2018-2019.)
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Suunnittelutydpajojen ja haastattelujen pohjalta méérittelimme erikoistu-
miskoulutuksen opetussuunnitelmassa (2019) vaativan erityisen tuen ja sen
jarjestamisen osaksi ammatillisen koulutuksen opintojen henkilékohtaistamista
ja yksildllisen oppimisen mahdollistamista. Se rakentuu oppijan vahvuuksiin,
osaamiseen ja yksil6llisiin opintopolkuihin. Opetus ja ohjaus edellyttavat hyvaa
ja joustavaa yhteistyota eri palvelujen tuottajien kanssa. Vaativa erityinen tuki
nahdaéan ulottuvan myds elaméanhallinnan ja arjen taitoihin, tyéllistymiseen ja
naihin liittyviin palveluihin. (Opetussuunnitelman perusteet 2019, 4.)

Suunnittelutydpajoissa rakennettiin vaativan erityisen tuen toimijoiden
osaamiskuvauksia ja laajoja tietoihin, taitoihin ja asenteellisiin valmiuksiin liit-
tyvia listauksia. Naitd jasennettiin isommiksi kokonaisuuksiksi ja keskeisiksi
osaamisiksi nostettiin vaativan erityisen tuen asiantuntijan arvo-osaaminen,
yhteistydosaaminen, pedagoginen osaaminen ja asiantuntijatehtévissa toimi-
misen osaaminen. Lapéisevand osaamistavoitteena nahtiin oma kehittyminen
vaativan erityisen tuen asiantuntijana seké toimintaymparistén kehittaminen.
Suunnittelutyépajojen pohjalta opettajakorkeakoulujen edustajat tydstivat
opetussuunnitelman siséllét ja opintojaksot. Opetussuunnitelmarunkoa ja to-
teutuksen periaatteita tydstettiin yndessa maaliskuun suunnittelutyépajassa.
Opetussuunnitelma hyvaksyttiin Jyvaskylan ammattikorkeakoulun Opintoasian
johtokunnassa 28.5.2019.

Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen tavoitteet pohjautuvat Valtio-
neuvoston asetukseen ammattikorkeakouluista (L 1438/2014, 6 a, 3 §). Sen
mukaan erikoistumiskoulutuksen tavoitteena on, ettd opiskelija koulutustaus-
tansa ja tydkokemuksensa pohjalta kykenee toimimaan vaativissa asiantunti-
jatehtavissd maaritellylla tydeldman osa-alueella, saavuttaa asiantuntijuuden
edellyttdman syvéllisen erityisosaamisen tai monialaisen kokonaisuuden hal-
linnan, osaa arvioida ja kehittaa erityisalansa ammatillisia kdytantoja perustuen
tutkimukseen tai taiteellisen toiminnan menetelmiin ja kykenee toimimaan
yhteis6issé ja verkostoissa oman erityisalansa asiantuntijana.

Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutus on tarkoitettu ensisijaisesti
soveltuvan korkeakoulututkinnon suorittaneille henkiléille, jotka toimivat vaa-
tivan erityisen tuen tehtavissa. Asetuksen mukaisesti koulutukseen voidaan
ottaa myo6s henkild, jolla on muu soveltuva tutkinto ja tydkokemusta vaativan
erityisen tuen ohjauksen, opetuksen ja kuntoutuksen alalta. Koska JAMKin
jarjestdman koulutuksen rahoittaa opetus- ja kulttuuriministerié osana opet-
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tajien tdydennyskoulutusta, kohderyhma on rajautunut opetus- ja ohjaus-
henkildstoon.

Lahtékohtana Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksessa on, etta
osallistujat ovat oman alansa asiantuntijoita. Tavoitteena on osallistujien osaa-
misen syventdminen ja laajentaminen seké asiantuntijaroolin rakentuminen ja
kehittdminen oppilaitoksessa. Koulutus kehittda vaativaan erityiseen tukeen
littyvia erityispedagogisia ja ohjauksellisia valmiuksia sek& osaamista koh-
data esimerkiksi monikulttuurisuutta ja vaikeammin vammaisuutta tarjoten
oppimisen iloa ja laaja-alaisia mahdollisuuksia. Koulutuksen tavoitteena on
kehittdd myds toimivia alueellisia yhteistydverkostoja ja parantaa osallistujan
moniammatillista osaamista ohjaus-, neuvonta- ja tukipalveluiden toteutta-
jana. Yleisena tavoitteena on laaja-alainen oppimisen ohjauksen ja vaativan
erityisen tuen asiantuntijuus, joka perustuu yksildn, yhteisén ja ympériston
vuorovaikutuksen tiedostamiseen ja jdsentdmiseen. Asiantuntijuus kehittyy
reflektoinnin, monialaisen asiantuntijuuden jakamisen, kehittdmisen ja kon-
sultoinnin avulla. (Opetussuunnitelman perusteet 2019, 4.)

Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen laajuus on 30 op, joka
sisaltdd 3 osaamiskokonaisuutta:

o Vaativan erityisen tuen perusteet
e Oppimisen, kuntoutumisen ja tydllistymisen tuki

e Vaativan erityisen tuen asiantuntijana kehittyminen

Osaamiskokonaisuudet jaettiin opetussuunnitelmassa edelleen opintojaksoiksi.
Alla olevaan taulukkoon on koottu opetussuunnitelman osaamiskokonaisuudet
ja opintojaksot.
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TAULUKKO 1. Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen

osaamiskokonaisuudet ja opintojaksot (Opetussuunnitelman perusteet 2019, 4)
Osaamisalue Opintojaksot
Vaativan erityisen tuen Vaativan erityisen tuen lainsdadanndllinen perusta

perusteet 4 op Vaativan erityisen tuen monitieteinen perusta
Arvoldhtékohdat
Vaativa erityinen tuki tyérooleina ja osaamisena
Oppimisen, Oppimis-, toiminta- ja tyokyvyn arviointi
kuntoutumisen ja Henkilokohtaistaminen, yksil6llisen polun
tyollistymisen tuki 18  rakentaminen, suunnitelmallisuus
op Oppimisen, toimintakyvyn ja tyollistymisen tuki eri

toimintaympéristéissa (sis. harjoittelun)
Yhteisty6 kuntoutuksessa, kokonaiskuntoutus

Vaativan erityisen Opiskelun henkilokohtaistaminen
tuen asiantuntijana Valinnaiset opinnot
kehittyminen 8 op Asiantuntijana toimiminen (sis. harjoittelun)

Koulutus on monimuotokoulutusta ja perustuu koulutuksen tavoitteiden henki-
I6kohtaistamiseen, erilaisten oppimisyhteiséjen hyédyntdmiseen, oppimisen ja
osaamisen jakamiseen, mielekkdiden oppimista edistavien tehtavien kayttéon
ja digitaalisten mahdollisuuksien hyddyntédmiseen. Opiskelussa yhdistyvéat
l&hiopetuspaivat, ohjauspaivat verkossa, kdytdnndn opetus- ja ohjaustaito-
jen kehittdminen harjoittelussa ja itsendinen opiskelu. (Opetussuunnitelman
perusteet 2019, 9-10.)

Koulutukseen osallistuja rakentaa kouluttajien tuella henkildkohtaisen
oppimispolun. Sen kautta tarkastellaan henkil6kohtaisia osaamisen ja oppi-
laitoksen kehittymistarpeita ja tehdaén valintoja opintotarjonnasta. Koulutuk-
seen osallistuja saa ohjausta ammatillisen opettajakorkeakoulun kouluttajalta,
omalta nimetyltd mentoriltaan oppilaitoksessaan seka vertaistukea muilta opis-
kelijoilta ja oppimispiiriltdan. Arviointi perustuu kehittavaan arviointiin koulut-
tajien ja mentorin antamana palautteena, itsearviointina ja vertaispalautteena.
(Opetussuunnitelman perusteet 2019, 10.)

Jokaisella koulutukseen osallistujalla on oma mentorinsa omasta tyo-
yhteisdstdan. Mentori osallistuu osallistujan henkildkohtaisen suunnitelman
(HOPS) laadintaan ja seurantaan yhdessa vastuukouluttajan kanssa ja tukee
osallistujan opiskelua tydpaikalla. Mentorilla on tarkea rooli koulutukseen osal-
listujan asiantuntijaroolin kehittymisen tukemisessa tydyhteisdssé ja tydyhtei-
sOn kehittdmisessa. Mentoreiden tueksi on henkildkohtaisten keskustelujen
lisdksi jarjestetty yhteinen verkkokokous, jossa on ollut mahdollisuus jakaa
kokemuksia mentorina toimimisesta ja osallistua koulutuksen kehittdmiseen.

Koulutuksen toteutuksessa hyddynnetéan jarjestdjen, tutkimustahojen ja
vaativan erityisen tuen oppilaitosten asiantuntijoiden osaamista webinaareissa,

194 JAMK



koulutuspaiving, tutustumiskaynteiné ja luentotallenteina. Niiden avulla on
mahdollista syventda asiantuntijuutta vaativan erityisen tuen teemoista seka
perehtyd ajankohtaiseen tutkimukseen.

Koulutus toteutetaan yhteisend vuoropuheluna ja kehittdmisprosessina,
jossa ammatillisten opettajakorkeakoulujen kouluttajat, osallistujat ja heidan
mentorinsa yhdessa toteuttavat ja samanaikaisesti suunnittelevat, arvioivat,
tutkivat ja kehittdvat koulutusta. Kuvaamme koulutuksen toteutusta omien
kokemustemme, opiskelijoiden oppimistehtavien ja koulutuksen osallistujille
ja heidan mentoreilleen tammikuussa 2020 tehtyjen kyselyjen seké kouluttajien
tammikuussa 2020 kdyman palautekeskustelun pohjalta.

JAMK koordinoi koulutuksen toteuttamista, ja koulutuksesta vastaa opet-
tajakorkeakoulujen kouluttajatiimi. Koulutuksen toteutusta suunniteltiin kou-
luttajien yhteisissd palavereissa noin kuukausittain. Koulutusta on toisaalta
toteutettu yhdessa ja toisaalta hyddynnetty kouluttajien erityisasiantuntemusta
eri aihealueissa. Koulutukseen osallistujat jaettiin alueellisiin oppimispiireihin,
joiden ohjauksesta ja osallistujien yksilollisestéd ohjauksesta vastuu jaettiin
eri kouluttajien kesken. Nain jokainen kouluttaja on paassyt syvallisemmin
osallistumaan koulutuksen toteutukseen ja kehittdmiseen. Tama edistaa myds
pilottikoulutuksen tavoitetta turvata koulutuksen jatkuvuus siten, etté jokai-
sella ammatillisella opettajakorkeakoululla olisi jatkossa valmius koordinoida
koulutuksen toteutusta.

Suunnittelutydpajoissa vaativan erityisen tuen koulutuksen jarjestajien
edustajat pitivat tarkeédna, ettd koulutukseen osallistuvan oma tyéyhteisé
otetaan tiiviisti mukaan koulutus- ja kehittdmisprosessiin. Tydyhteisén mu-
kaantuloa prosessiin kannustimme jo hakuvaiheessa, jolloin hakija liitti haku-
lomakkeeseen esimiehensa laatiman kuvauksen siitd, miten koulutus hyddyn-
taa tydyhteison kehittdmisté. Koulutuksen aikana tehdaan tiivista yhteistydta
vaativan erityisen tuen toteuttajien kanssa ja osallistujilla on esimiesten tuki.
Osallistujien mentorit olivat yleensa Iahiesimiehia, mikd mahdollistaa myos tyo-
yhteisdn kehittdmisen ja osallistujan asiantuntijaroolin tukemisen. Koulutuksen
osallistujat ja heidén tydyhteis6dan edustavat ohjaajat, mentorit, osallistuvat
koulutuksen jatkuvaan kehittamiseen. (Opetussuunnitelman perusteet 2019.)

Lukuvuonna 2019-2020 koulutukseen osallistui 38 vaativan erityisen
tuen ammattilaista eri puolilta Suomea. Heisté 23 tydskenteli ammatillisessa
erityisoppilaitoksessa, 7 rajatun vaativan erityisen tuen oppilaitoksessa ja 8
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yleisessa ammatillisessa oppilaitoksessa seka yksi tydelamassa. Koulutukseen
osallistujista suurin osa tydskenteli opetustehtavissa: 20 erityisopettajina ja 5
opettajina. 5 osallistujaa tydskenteli ohjaajana tai tydvalmentajana. Hallinnol-
lisissa tai koordinoivissa tehtavissa toimi 5 osallistujaa ja opiskeluhuollon tai
muissa vaativan erityisen tuen tehtévisséa 3. Osallistujien tydkokemus vaativan
erityisen tuen tehtavisté vaihteli 2 vuodesta yli 15 vuoteen, suurin osa on
toiminut alan tydtehtavissd 6-10 vuotta. Osallistujat tydskentelivdt TELMA-,
VALMA- tai ammatillisessa tutkintokoulutuksessa. Osallistujien erilaiset koulu-
tus- ja tydkokemustaustat on huomioitu koulutuksen toteutuksessa. Vaativan
erityisen tuen ammatillista osaamista pyritdén soveltamaan monipuolisesti ja
joustavasti erilaisiin ty6tehtéviin ja koulutusorganisaatioihin.

Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen aloituspéivassa kerasimme
osallistujien ndkemyksia vaativasta erityisestéd tuesta. Koulutukseen osallis-
tuvat méérittelivat vaativan erityisen tuen pdésaantdisesti samansuuntaisesti
kuin suunnittelutyépajoihin osallistuneet. Vaativa erityinen tuki méaariteltiin
opiskelijan tarpeiden ja tuen laadun ja maaran kautta:

”Vamman, sairauden, laaja-alaisten oppimisvaikeuksien seké péaéllekkéais-
tyneiden ongelmien vuoksi pitkdkestoista, yksil6llistd, monialaista tukea,

ohjausta, opetusta, yhteistyétad”

"Yksilbllinen vahvuuksien tunnistaminen ja tukeminen, erityispedagogiikan
menetelmien hyédyntdminen”

Toisaalta osallistujat ottavat kantaa myds luokittelujen haasteeseen ja rajan-

vetoon erityisen tuen ja vaativan erityisen tuen valilla. Vaativaa erityista tukea

tarvitseva opiskelija ei aina ohjaudu vaativaa erityista tukea jarjestavaéan op-

pilaitokseen vaan hakeutuu yleiseen ammatilliseen oppilaitokseen.
“Rajanveto vaikea — vaativa erityinen tuki — erityinen tuki

"Tukijérjestelmien késite- rahoituksen peruste, Resurssit tukeen”

"Status tuo paljon etuja — véliinputoajat, arvopohja, eettiset ldhtékohdat,
karu arki”
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Koulutukseen osallistujille ja heidan mentoreilleen tehtiin Webropol-kyselyt
tammikuussa 2020. Kyselyyn vastasi 17/38 koulutukseen osallistuvaa ja 9/36
mentoria. Kyselyissa kysyttiin toiveita koulutukselle, vaativan erityisen tuen
osaamisen ja asiantuntijuuden maarittelya seké palautetta koulutuksen to-
teutuksesta. Koska vastausprosentti etenkin mentoreiden kyselyn osalta on
pieni (25 %), tulokset ovat suuntaa-antavia.

Koulutuksen osallistujilta kysyttiin jo hakuvaiheessa henkilékohtaisia ta-
voitteita, joita tarkennettiin koulutuksen aloitusvaiheen hops-keskusteluissa.
Tammikuussa 2020 tehdyn kyselyn mukaan osallistujat toivoivat erikoistumis-
koulutuksen antavan yhtaalta tyékaluja ja kdytdnndn keinoja omaan tyéhén ja
uusinta tietoa, toisaalta osaamisen jakamista, tukea tydyhteison kehittdmiseen
ja oman asiantuntijuuden syvenemista. Opiskelijoiden ohjaukseen ja opetuk-
seen menetelmia toivovat kuvasivat tavoitteitaan seuraavasti:

"Lisdd osaamista ja ymmarrystd vaativan erityisen tuen opetuksesta ja
opiskelijoista.”

“Miten ja millé tavoin voisi enemmén tukea oppimista ja jatkopolkujen suun-
nittelua/toteutusta. Erilaisia opetusmetodeja. Digiosaamisen kehittyminen.”

Osallistujat asettivat tavoitteeksi myds verkostojen laajenemisen ja kehit-
tymisen sekd osaamisen ja toimintatapojen jakamisen osallistujien kesken.
Koulutuksen toivottiin antavan tietoa ja osaamista vastata uusiin, yha lisdan-
tyviin haasteisiin ja selkiyttdvdn oman oppilaitoksen roolia suhteessa vaativan
erityisen tuen opiskelijoiden opiskelumahdollisuuksiin.

Osallistujien mentoreiden, oman organisaation ohjaajien, toiveet kou-
lutukselle jakautuivat neljaan laajempaan ryhmaan: opiskelijan ohjaukseen,
asiantuntijuusroolin vahvistumiseen, tyéyhteisén kehittdmiseen ja verkostoi-
tumiseen. Koulutuksen toivottiin antavan pedagogista ja ohjausosaamista
seka kehittdvan monialaisen verkoston kanssa toimimista. Koulutuksen avulla
toivottiin osallistujan osaamisen kehittyvan asiantuntijana toimimisessa.

Koulutuksen néhtiin tukevan myds tydyhteisén osaamisen ja toiminnan
kehittdmista seka verkostoitumista eri puolille maata oleviin oppilaitoksiin.

Kun koulutukseen osallistujat ja heidan mentorinsa maarittelivat, millaista
osaamista tarvitaan vaativan erityisen tuen toimijoilta, nousi tarkeimpéna osaa-
misena esille asenteelliset valmiudet:
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”Avarakatseisuutta, luovuutta, periksiantamattomuutta, tilannetajua, in-
tuitiota”, ”Valmiuksia reagoida muuttuviin tilanteisiin, neuvottelutaitoa ja
suurta sydénté, heittdytymisté ja muutoksen sietokykya”

Toiseksi tarkeéksi osaamiseksi méaariteltiin taito toimia erilaisten opiskelijoiden
kanssa:

“Erilaisten opiskelijoiden osaamisen/oppimisen huomioiminen erilaisten
toimintamallien muodossa”

"Hoks-tyd, pedagoginen osaaminen, opiskelukyvyn arviointia oppijan
opiskelua ja erityisesti tyéllistymisté tukemaan”

“"Kohtaamisen taitoja ja vuorovaikutusosaamista”

Kolmantena tarkednd osaamisena kuvattiin tieto ja taito toimia omassa ty6-
yhteis6ssa ohjaus- ja avustajahenkiléstdn kanssa, tiimeissa ja monialaisissa
verkostoissa. Liséksi mainittiin tutkimustietoon pohjautuva osaaminen, psy-
kologian ja sosiaalitydn ymmarrys ja lainsdddanndn tuntemus. Myds alan
tuntemus, vahva substanssiosaaminen, asiasisallon hallinta/tietous mainittiin.
Kaiken kaikkiaan todettiin, etta vaativan erityisen tuen toimijalta edellytetaan
jatkuvaa itsensa kehittamista.

Mentoreiden vastauksissa toistuivat samat teemat kuin koulutukseen
osallistujien. Pedagoginen osaaminen ja verkosto-osaaminen korostuivat.
Menetelmdosaamisena mainittiin muiden muassa haastavien tilanteiden koh-
taaminen, kommunikaatiomenetelméat seké yksildlliseen ohjaukseen liittyen
vaativan erityisen tuen tarpeen tunnistaminen, hoks-prosessi, puheeksi ot-
taminen ja jatko-ohjausosaaminen. Keskeisena pidettiin myds arvo- ja asen-
neosaamista, joka ndkyy muun muassa joustavuutena, pitkgjanteisyytena ja
innostuksena omasta tyosta.

Koulutukseen osallistujat kuvasivat asiantuntijarooliaan hyvin eri tavoin.
Osa koki, etté rooli ja tehtava ei muutu aiemmasta, kun taas osa koki tulevan
tyénkuvansa muuttuvan ratkaisevasti ja asiantuntijuusrooli koettiin suureksi.
Asiantuntijuutta maariteltiin seka tavoitteen etta erilaisten toimintatapojen
kautta. Tavoitteen ndkdkulmasta asiantuntija kuvattiin erityisen tuen kehit-
tajaksi, suunnannayttajéksi, nuorempien kollegoiden ja oman tiimin tukijaksi
seka vaikuttajaksi ja osaamisen jakajaksi tiimissa. Asiantuntijuutta maariteltiin
myds erilaisina tyotehtavina kuten kouluttamisena, materiaalien tekemisena,
yhteistydna henkildstdn kanssa, opetustydna ja opiskelijan ohjaustyéna. Osa
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vastaajista kertoi asiantuntijuuden olevan sisélléllistd osaamista muun muassa
opiskeluprosessin eri vaiheisiin ja monialaiseen kuntouttavaan hoks-tyéhén
liittyen. Kuvauksiin vaikuttivat osallistujan senhetkinen tyétehtava ja rooli
tybyhteisdssa, toimintaympaéristd, tydkokemus, mentorin ja esimiehen tuki
asiantuntijaroolin vahvistumisessa seké kyselyn ajankohta.

Koulutukseen osallistujien mentorit maarittelivat asiantuntijuutta syvalli-
send osaamisena vaativan erityisen tuen teemoista, tydyhteison kehittdmisena
ja asiantuntijaroolina ja toimintana seka itsensa jatkuvana kehittdmisena.

“Menetelmédosaamista, erityispedagogista osaamista seké jatko-ohjaus-
osaamista”

“Monialaisen tyén yhteistyéverkoston tunnistaminen ja toimivuus”
"Vahvasti verkostoitumista eri puolille maata oleviin oppilaitoksiin”
“Oman toiminnan kehittdmiseen hyvié ideoita”

“Nékemysté ja osaamista olla asiantuntija”

Kaksi mentoria totesi myos, ettd ndma tavoitteet tulevat selkeammin esille
koulutuksen loppuvaiheessa.

Koulutukseen osallistujilta kysyttiin myods, mitk& tekijat ovat edistaneet
opiskelua ja mitka haitanneet tai hidastaneet. Vastaajien mielesta tarkein op-
pimista edistényt tekija on oma kiinnostus ja motivaatio. Toiseksi eniten oli
mainintoja mentorin, esimiehen ja tybkavereiden seké kouluttajan tuesta. Myds
oman oppimispiirin keskustelut ja yhteinen tyéskentely oli laajentanut ja tuke-
nut oppimista. Opiskelua edistaviksi tekijoiksi mainittiin myds oppimistehtavat,
vierailut ja webinaarit. Haasteena koettiin opiskelu tyon ohessa ja aikataulujen
sovittaminen yhteen. Pitkat matkat [&hipaiville koettiin rasitteena. Muita opis-
kelua haittaavia tekijoita olivat esimiehen tuen puute, koulutuksen kokonai-
suuden hahmottamisen vaikeus ja sdhkdisen oppimisymparistén ongelmat.

Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen suunnittelun ja toteutuksen
aikana olemme véhitellen kasitteellistineet vaativan erityisen tuen osaamista
ja asiantuntijuutta seka sen kehittdmista erikoistumiskoulutuksessa. Yhteisol-
liseen kehittAmisprosessiin ovat osallistuneet ammatillisten opettajakorkea-
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koulujen kouluttajat, koulutukseen osallistujat ja heidédn mentorinsa, vaativan
erityisen tuen koulutuksen jarjestdjien edustajat ja muut asiantuntijatahot.
Toimintatutkimukselle tyypillisesti kehittdminen on edennyt syklisesti suun-
nittelusta kokeiluun ja arviointiin ja uudelleen kokeiluun (Heikkinen 2010; Lin-
nansaari 2004, 115). Koulutuksen arviointia ja kehittdmistéd on tehty myds
samanaikaisesti kokeilun kanssa. Tata artikkelia kirjoitettaessa ensimmainen
pilottikoulutus on vield kesken ja aineiston keruu seka teorian kehittaminen
jatkuvat. N&in ollen tuloksetkaan eivat ole lopullisia.

Maarittelimme yhteistydssa vaativan erityisen tuen asiantuntijuutta ja
asiantuntijuuden kehittymista. Koska vaativa erityinen tuki on uusi ja maa-
ritelma lainsdadanndssa kapea ja riittdmatén osaamiskuvauksen pohjaksi,
maarittelimme aluksi vaativan erityisen tuen ja siihen liittyvan osaamisen.
Koulutuksen suunnittelutyépajoissa (2018-2019) asiantuntijaosaaminen maa-
riteltiin arvo- ja yhteistydosaamisena, pedagogisena osaamisena ja asiantun-
tijatehtavissa toimimisen osaamisena. Keskeisena lapaisevana periaatteena
on kehittyminen vaativan erityisen tuen asiantuntijana seka toimintaymparis-
tén kehittdminen (Suunnittelutydpajat 2018-2019.) Koulutukseen osallistu-
jien kyselyyn vastanneiden mukaan tarkeimpia osaamisia ovat asenteellisiin
valmiuksiin liittyvd osaaminen, taito toimia erilaisten opiskelijoiden kanssa
seka tieto ja taito toimia omassa tydyhteiséssa ohjaus- ja avustajahenkilds-
ton kanssa, tiimeissé ja monialaisissa verkostoissa. Tama edellyttaa jatku-
vaa itsenséa kehittdmista. Koulutukseen osallistujien mentorit maarittelivat
asiantuntijuutta syvéllisend osaamisena vaativan erityisen tuen teemoista,
tydyhteisdn kehittdmisena ja asiantuntijaroolina ja toimintana seka itsensa
jatkuvana kehittdmisena

Vaativan erityisen tuen asiantuntijuus n&htiin toisaalta henkildn yksil6llisend
osaamisena toisaalta jaettuna, yhteiséllisena asiantuntijuutena. Asiantunti-
juutta kuvattiin mestaritason tietdmyksena ja taitojen hallintana ja sosiaalisena
osallistumisena yhteisdissa ja verkostoissa (vrt. Hotulainen 2010). Asiantunti-
juudessa oleellisena tekijana nahtiin myds adaptiivinen asiantuntijuus, jonka
keskeisia piirteitéd ovat Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2008) mukaan tarve
hakeutua uusien ja haasteellisten ongelmien &arelle sekd ongelmien ratkai-
semisesta nauttiminen.

Vaativan erityisen tuen erikoistumiskoulutuksen osallistujat edustavat
laajasti vaativan erityisen tuen eri toimijoita ja toimintaympéristéja. Myos
osallistujien tydkokemuksen maara ja tydnkuvat ovat vaihtelevia. Nain ollen
osallistujien asiantuntijuuteen liittyvat tavoitteet ja orientaatiot koulutukselle
eroavat toisistaan. Naité voidaan jasentaéd Kukkosen (2018) kehittdman opet-
tajien moni-identtisyyden luokittelun mukaisesti, joka perustuu ammatillisen
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koulutuksen osaamisperusteisuuden edellyttdmaan osaamisen kuvaukseen.
Héan jakaa opettajan identiteettipositiot kolmeen tasoon: yksildlliseen, yhtei-
sélliseen ja yhteiskunnalliseen tasoon (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Osaamisperusteisuus ja opettajan identiteettipositiot (Kukkonen

2018, 33)

Substanssin
asiantuntemus

Uskottavuus
alan osaajana

Didaktinen
asiantuntemus

Arvostus

opettajana ja
ohjaajana

Pedagoginen
asiantuntemus

Luottamus
kasvun tukijana

JAMK

IDENTITEETIN
YKSILOLLINEN
TASO

Alansa
ammattilainen

Alalla tarvittavan
osaamisen ja tiedon
ajantasaisuuden
varmistaminen.

Kriittinen arvioija

Oman
oppimiskasityksen
ja toiminnan
pohtiminen.
Opetus-ja
ohjaustydn roolien,
kaytanteiden

ja odotusten
tiedostaminen ja
kriittinen arviointi.

Eldmismaailman
ymmartaja

Opiskelijan
potentiaalin
elamantilanteen
ja tulevaisuus-
odotusten
merkityksen
ymmartaminen.
Kohtaamis-
tilanteiden eettiset
ja moraaliset
kysymykset.

IDENTITEETIN
YHTEISOLLINEN
TASO

Integroija

Oppiaine-ja
koulutusalarajoja
ylittava yhteistyo.

Organisaation
uudistaja

Uusien
kaytanteiden
kehittdminen
vhdessi eri ryhmien
kanssa.

Joustava ja
menetelmallisesti
monipuolinen
toiminta
opiskelijoiden
kanssa.
Rakentaja

Kasvun kannalta
myonteisen
toiminnan ja
vuorovaikutuksen
edistdminen.
Yhteistyotilanteiden
eettiset ja
moraaliset
kysymykset.

IDENTITEETIN
YHTEIS-
KUNNALLINEN
TASO

Ty6voiman tuottaja

Osaajien
tuottaminen
tyomarkkinoille.

Tyoeldman
kehittaja

Yhteistyo
tyoeldman
edustajien kanssa.
Ty6eldman oppimis-
ympéristdjen ja
ohjauskaytintdjen
kehittdminen.

Kasvattaja

Opiskelijan

hyvan elaman

ja kansalaisena
toimimisen taitojen
edistdminen.
Koulutuksen
eettiset ja
moraaliset
kysymykset.

201



Kyselyn (2020) perusteella erikoistumiskoulutuksen osallistujat sijoittuvat Iahes
kaikkiin Kukkosen (2018) kuvaamiin opettajan identiteettipositioihin. I[dentitee-
tin yksildllista tasoa korostavat maérittelivat tavoitteensa koulutukselle liittyen
alalla tarvittavaan tietoon ja osaamiseen (alansa ammattilainen), opetus- ja
ohjauskayténteiden kehittdmiseen (kriittisia arvioijia) ja opiskelijan kohtaami-
seen (elamismaailman ymmart4jid). Erikoistumiskoulutuksen opetussuunni-
telmassa tavoitteena korostetaan erityisesti identiteetin yhteisollista tasoa,
tdma ei kuitenkaan tule kaikissa vastauksissa esille. Joissakin vastauksissa
oli huomioitu my&s identiteetin yhteiskunnallinen taso (vaativan erityisen tuen
asema yhteiskunnassa). Osallistujien vastauksiin vaikuttaa myds koulutuk-
sen vaihe: koulutus oli kyselyn ajankohtana vasta puolivalissa ja ndkemykset
muuttunevat vield koulutuksen edetessa.

Koulutukseen osallistujien mentorit, oman organisaation ohjaajat, nostivat
kyselyssa (2020) vahvemmin esille osaamisidentiteetin yhteisollisen ja myds
yhteiskunnallisen tason. Asiantuntija maariteltiin myds alansa ammattilaiseksi
ja menetelmaosaajaksi. Tarkedna koulutuksen tavoitteena mentorit pitivat
osallistujan asiantuntijuusroolin vahvistumista ja asiantuntijuuden kehitty-
mista vaativan erityisen tuen kysymyksissa tydyhteisdssa seka toiminnan
kehittdmista ja yhteistydverkostojen luomista. Mentoreiden vastauksissa oli
nahtavissa kaikki yhteisollisen tason identiteettipositiot: integroija, uudistaja
ja rakentaja.

Koulutuksen toteutuksen lahtékohtana on térke&a huomioida osallistu-
jien erilaiset tavoitteet ja orientaatiot. Osallistujia kannustetaan oivaltamaan
omat vahvuutensa, henkilékohtainen osaamisensa ja asiantuntijuutensa seka
suunnittelemaan omista ja tydyhteisén lahtdkohdista koulutuksen tavoitteita ja
osaamisen hankkimista. Toisaalta kannustetaan myds uusien orientaatioiden
avautumiseen, eli Kukkosta (2018) mukaillen opettajalle ei enaa riita pelkas-
taan oppiaineeseen tai ammattinimikkeeseen perustuva identiteetti, vaan on
tarpeen, ettd hanta tuetaan uudenlaisen identiteetin rakentumisessa.

Asiantuntijuuden kehittymisté koulutuksen aikana voidaankin tarkastella
Tynjalan (2010, 83-85) kuvaaman asiantuntijuuden neljan keskeisen paaele-
mentin kautta. Asiantuntijuus muodostuu hdnen mukaansa teoreettisen, kay-
tannollisen, itsesaately- ja sosiokulttuurisen tiedon kokonaisuudesta, jonka
keskeisia piirteitd ovat asteittain eteneva ongelmanratkaisu, luovuus ja kollek-
tiivisuus seka osallisuus. Osallistujien aiempaan tietoperustaan ja kokemustie-
toon kytkeytyy uutta teoreettista tietoa, jota edelleen sovelletaan kaytantéon.

Asiantuntijuuden kehittyminen edellyttd osallistujilta oman osaamisen ja
asiantuntijuuden reflektointia seka tydyhteisodn tarpeisiin ja omaan tydrooliin
luontevasti liittyvan asiantuntijaroolin l6ytamista. Osallistujien keskindinen
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osaamisen jakaminen oppimispiireissd, muissa tapaamisissa ja tehtavissa
laajentavat ja syventavét vaativan erityisen tuen asiantuntijuutta.

Koulutuksessa tavoitteena on my®s liittda yksilélliseen asiantuntijuuden
kehittdmiseen tydyhteisdn kehittdminen ja néin tukea jaetun, yhteisdllisen
asiantuntijuuden kehittymistd. Oman tydyhteisdn ohjaaja, mentori, tukee yh-
taalta opiskelijan yksildllista asiantuntijuuden kehittymista, toisaalta kytkee
koulutuksen ja osaamisen kehittymisen tydyhteis66n seka vahvistaa yhteis-
ty6ta tyoyhteisd6n ja taustaorganisaatioon. Rakentavalla yhteiselld vuoro-
puhelulla osallistujan, mentorin ja kouluttajan kanssa rakennetaan jokaiselle
osallistujalle omannékodisensé opintopolku ja tuetaan myds tydyhteisén ke-
hittamista.

Asiantuntijuus muodostuu jokaiselle osallistujalle eri tavoin ja se toteutuu
myos tydyhteisdssa erilaisina asiantuntijarooleina ja osaamisina. Tavoitteena
on tulevaisuuden tybeldmaan itsensé hyvin tuntevia vaativan erityisen tuen
asiantuntijaosaajia, jotka pyrkivat aktiivisesti kehittdmaan itsedan ja tyodyhtei-
s6aén seka kykenevét I6ytdmaan oman paikkansa asiantuntijana nopeiden
muutosten keskella.

Koulutuksen ty6eldmalahtdinen ja yhteistoiminnallinen suunnittelu on
rakentanut vahvan pohjan koulutukselle. Osallistava yhteiskehittdminen on
mahdollistanut laadukkaan, vaativan erityisen tuen toimijoiden, koulutuk-
sen jarjestdjien ja vaativaa erityista tukea tarvitsevien opiskelijoiden tarpeita
vastaavan koulutuksen kehittdmisen. Yhteisty6 on sitouttanut myés koulu-
tuksen jarjestdjia ja muita tahoja koulutukseen. Yhteissuunnittelun myété
koulutukselle rakentui laaja tukiorganisaatioverkosto ja koulutuksen toteu-
tuksessa on syntynyt erinomainen asiantuntijaverkosto mukana olevien 38
opiskelijan oman asiantuntijuuden sek& heidan mentoreidensa ja erilaisten
taustaorganisaatioidensa kautta. N&it4 verkostoja voidaan hyédyntad seuraa-
vien koulutusten toteuttamisessa seka vaativan erityisen tuen kehittdmisessa
laajemminkin.

Koulutuksen toteutuksesta vastanneiden 5 ammatillisen opettajakor-
keakoulun asiantunteva ja sitoutunut yhteistyd on ollut koulutuksen suun-
nittelun, toteutuksen ja arvioinnin perusta. Osaamisen jakaminen, erilaisten
asiantuntijuuksien hyédyntaminen ja yhdessa kehittdminen ovat konkretisoi-
neet koulutuksen oppimistehtaviksi, lahipaiviksi, webinaareiksi, ohjausteoiksi
ja kaytannoiksi. Neljan ammatillisen opettajakorkeakoulun kouluttajat ovat
toimineet myd&s osallistujien yksilollisind ohjaajina ja oppimispiirien vetajina.
Koulutuksen toteuttaminen opettajakorkeakoulujen yhteistydné on edellyttéanyt
hyvéaé koordinointia ja yhteistyotéa. Koulutuksen kaytantdjé ja toteutusmuo-
toja on kehitetty samanaikaisesti toteutuksen kanssa, mika on ollut ajoittain
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kuormittavaa. Kouluttajien moniammatillinen ryhma on koettu arvokkaaksi:
erilaiset osaamiset ja nakékulmat ovat laajentaneet koulutuksen toteutusta,
ja yhdessa kehittaminen on luonut uusia innovaatioita:

"Koulutuksen toteutus on ollut matka, prosessi, jossa on kestetty myds
keskeneréisyyden tunnetta. Koulutus on rakentunut pikkuhiljaa — nyt alkaa
olla kokonainen.” (kouluttajien kommentti)

Koulutuksen kehittaminen jatkuu osallistavan kehittdmisen prosessin mukai-
sesti yhteistydsséa kouluttajien, koulutukseen osallistujien, heidédn mentoreit-
tensa ja taustaorganisaatioiden sek& muiden tahojen kanssa. Koulutuksen
arviointia toteutetaan toimintatutkimuksen periaatteiden mukaisesti myds
koulutuksen loppuvaiheessa ja paatyttyd. Uutta koulutusta suunniteltaessa
hyédynnetdan toteutetun koulutuksen arviointitietoa. Erikoistumiskoulutuk-
sen ensimmaiset osallistujat valmistuivat toukokuussa 2020 ja loppuraportti
seka julkaisu "Puheenvuoroja vaativasta erityisesta tuesta” ovat ilmestyméssa
syksylla.
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Koulutuksen tulevaisuutta
hahmottamassa



PEDAGOGISTA JOHTAMISTA AMMATILLISEN
OPPILAITOKSEN ARJESSA

Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
toteutettiin 2010-luvulla useita esimiesvalmennuksia ja johtamiskoulutuksia,
joiden yhtena keskeisena teemana oli pedagoginen johtaminen. Kasite oli
noussut ammatillisen koulutuksen toimijoiden keskuudessa puheenaiheeksi
ja nopeasti oli ndhtévissa, ettd eri toimijat ymmarsivéat sen kovin eri tavoin.
Kouluttajina ja valmentajina néissé koulutuksissa toimivat Jari Kalavainen ja
Harri Keurulainen. Kun kavi ilmeiseksi, ettd teema oli paitsi ajankohtainen,
myds esimiestydn todellisuuden jasentdmisen ndkdkulmasta hyvin perusteltu,
ryhdyimme systemaattisesti kokoamaan siihen liittyvia kasityksia ja peilaa-
maan niitd muihin johtamisty6ta jasentaviin malleihin ja tausta-ajatuksiin.
Tydssamme jasentyi lopulta kolme eri tulokulmaa pedagogisesta johta-
misesta (Kalavainen & Keurulainen 2010). Ensimmaisena ja yleisimpana esille
nousi pedagogiikan johtaminen, jolla tarkoitettiin pedagogisten ratkaisu-
jen, opetussuunnitelmatydn ja oppimisen ohjaamisen kaytantoéihin liittyvaa
johtamista. Useimmiten tdma n&kdkulma miellettiin pedagogisen johtamisen
ytimeksi. Ajattelutapa tulee nakyviin myds opetus- ja kulttuuriministerién vuo-
sina 2011-2012 rahoittaman pedagogisen johtamisen kehittdmishankkeen
julkaisussa, jossa asiaa tiivistettiin ndin: "Pedagogisen johtamisen tehtavana
on varmistaa opetussiséltdjen, opetusmenetelmien ja oppimisympaéristojen

210 JAMK



ajantasaisuus, tyéeldmévastaavuus sekad oppimista ohjaavan henkiléston
osaaminen ja toiminnan lainmukaisuus” (Kartta pedagogisen toiminnan joh-
tamiseen 2012).

Toinen nékdkulma pedagogisessa johtamisessa liittyi opetushenkildston
toiminnan johtamiseen. Tata nimitimme pedagogisen yhteisén johtamiseksi
laajentaen kohderyhmaa koko oppilaitoksessa toimivaan yhteis66n. Yhteis66n
kuuluvat opetushenkiléston lisaksi kaikki oppilaitoksen toiminnassa mukana
olevat — niin tukipalveluhenkildstd kuin opiskelijatkin. Talla haluttiin tuoda
nakyviin ajatus vuorovaikutuksessa elévasta yhteisosta, joka luo puitteet op-
pimiselle. Samalla nousee esille myds se, ettei pedagogisessa johtamisessa
ole kyse vain linjaorganisaatiotyyppisestéd ihmisten johtamisesta, vaan myds
verkostoissa toteutuvasta merkitysten johtamisesta.

Kolmas, lahes kaikille valmennuksiimme osallistuneille uusi ajatus, oli
pedagogisesti johtaminen. Tall4 halusimme kiinnittdd huomion siihen, etta
oppilaitosyhteisdssa eri asioiden johtamistapojen on syyta olla linjassa keske-
naan. Jos oppimisprosesseissa luotetaan yhdessé oppimiseen, sosiaaliseen
konstruktionismiin, omistajuuteen tai itseohjautuvuuteen, miksi henkildstjoh-
tamisessa nojauduttaisiin vanhoihin teollisuuden linjaorganisaatioiden ajat-
telutapoihin, kaytantdihin ja kasitteisiin? Maarittelimme siis pedagogisesti
johtamisen tarkoittamaan pedagogisen ajattelutavan ja toimintamallien so-
veltamista myds henkildstéjohtamisessa.

Nevgi & Korhonen ovat esitelleet samoilla termeilld nimetyt kolme nako-
kulmaa pedagogiseen johtamiseen Kasvatus-lehdessé (2016), mutta termien
samanlaisuudesta huolimatta siséll6llinen nédkékulma johtamiseen on heilla
kovin erilainen. Samankaltaista meidan tarkastelumme kanssa on pedagogii-
kan johtamisen ndkeminen pedagogisten kaytantsjen johtamisena. Sen sijaan
pedagogisesti johtaminen on Nevgin ja Korhosen mukaan opetuksen arvos-
tamista ja osaamisen kehittamisen kysymyksig, ja (pedagogisen) tydyhteisdn
johtamisella he viittaavat enemmaénkin vuorovaikutustapoihin.

Paatyessdmme katsomaan pedagogista johtamista mainituista kolmesta
nakokulmasta, liitimme ajatukset myds kahteen muuhun johtamisen ja ty6-
yhteis6n toimintaan liittyvaén malliin. Vuosien varrella eri tydyhteis6jen ja esi-
miesryhmien valmennuksissa nousi toistuvasti esiin kysymys motivaatiosta
ja sitoutumisesta — sekad esimiestehtavissa olevien itsensa ettd henkildston.
Tata teemaa ldhestyy hyvin ymmarrettavalla ja kdytanndnléheisella tavalla
Ford (1992), jonka kognitiivisen motivaatioteorian (Motivational Systems The-
ory) pohjalta rakennetun mallin mukaan tyéhon sitoutumisen ja motivaation
taustalla on |6ydettavissad kolme osatekijaa: toiminnan tavoitteen selkeys
(goals), selviytymisodotukset (personal agency beliefs) ja tunnelataus (emo-
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tions). Naiden yhteys on ilmeinen toiseen kayttdmadmme kuvaukseen, joka
on yleinen jaottelu esimiestyon ja johtamisen huomion kohteista seka niisté
johdetuista rooleista. Ensimmaisené organisaation tavoitteiden ja strategian
suunnan johtamisen kannalta on tarke&a, etta johtaja toimii tavoitteiden kir-
kastajana. Toiseksi asioiden, resurssien ja toimintaedellytysten johtaminen
edellyttaa, etta johtaja toimii polunraivaajana. Kolmantena nakékulmana on
henkildjohtaminen. Siina oleellista on kyeta tukemaan yksilén onnistumista ja
hyvinvointia, ja silloin roolina voisi olla tukija ja valmentaja.

Kun laitetaan ndma kolme jaottelua rinnakkain (Taulukko 1), paastédan
avaamaan hieman syvemmalle niitd kaytannollisia kysymyksia, jotka peda-
gogisen johtamisen taakse kietoutuu.

TAULUKKO 1. Motivaation osatekijat, esimiehen roolit ja pedagogisen

johtamisen osa-alueet.

Fordin kognitiivinen Esimiehen ja johtajan Pedagogisen johtamisen
motivaatioteoria roolit osa-alueet, joilla
em. roolit erityisesti
ilmenevat
Tavoitteen selkeys (goals) Tavoitteen kirkastaja Pedagogiikan johtaminen
Selviytymisodotukset Polunraivaaja Pedagogisen yhteison
(personal agency beliefs) johtaminen
Tunnelataus (emotions) Tukija ja valmentaja Pedagogisesti
johtaminen

Kognitiivisessa motivaatioteoriassa tavoitteen selkeys ja sen kokeminen ar-
vokkaaksi on yksi motivaation osatekijoista. Puitteet voivat olla kunnossa
ja intoa riittdd, mutta jos on epédselvaa, mihin pyritdan, alkavat motivaatio
ja sitoutuminen heikentya. Johtamisen rooleista tahan liittyy selkeimmin ta-
voitteiden kirkastajan rooli. Kun puhutaan tavoitteiden kirkastamisesta op-
pilaitosyhteisdssd, ollaan valittémasti tekemisissa ydintydn eli pedagogisen
toiminnan johtamisen kysymysten kanssa. Nain ollen pedagogisen johtamisen
osa-alueista pedagogiikan johtaminen on muutakin kuin kaytanteiden varmis-
tamista. Sen oleellisena kohteena on riittdva yhteinen késitys suunnasta ja
keinoista tavoitteeseen pdasemiseksi.

Puhuttaessa selviytymisodotuksista keskeisiksi kysymyksiksi nousevat
resurssit, puitteet, valineet, osaaminen, yhteistyo ja lukemattomat kaytannol-
liset asiat, joilla on suuri merkitys tyén onnistumisen kannalta. Motivaatio ja
suoritustaso alkavat hiipua, jos valineet eivat toimi, aika tai osaaminen eivat
riitd tai yhteistyd ty6kavereiden kanssa ei toimi. Tama siitdkin huolimatta,
ettd tydyhteisdlla olisi kirkas tavoite, suunta selvilld ja positiivinen tunnelataus
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korkealla. Talléin johtamistekoja tarvitaan juuri polunraivaajan roolista kasin.
Tahan liitettyn& pedagogisen yhteisén johtaminen tarkoittaa sen varmista-
mista, ettd tydssa onnistuminen on mahdollista. Vuorovaikutuskysymysten
liséksi on varmistettava myds fyysisten ja toiminnallisten puitteiden toimivuus.

Motivaatiosta puhuttaessa tunnelataus usein ylikorostuu. Vaikka olisit
kuinka innoissasi, mutta tyon suunta tai merkitys on hukassa tai puitteet eivat
tue uskoasi onnistumisen mahdollisuuksista, ei motivaatio séily. Toisaalta riit-
tava sisdinen palo asiaan on oltava. Pelkk& kirkas tavoite ja hyvéat resurssit
eivat pitkalle riitd. Johtamisen kannalta tdma tarkoittaa tuen antamista, kan-
nustamista, rajojen asettamista ja palautetta. Tahan liittyy tukijan ja valmenta-
jan rooli. Pedagogisen johtamisen osa-alueena liitdmme tadhan pedagogisesti
johtamisen. Samalla tavalla, kuin hyvan oppimisprosessin ohjaamisessa on
tunnistettava tavat, joilla parhaiten tuetaan oppijaa hdnen oppimisensa tavoit-
teen suunnassa, olisi johtamisessa tunnistettava, kuinka tuetaan tydkavereita
onnistumaan parhaiten ty6ssa tavoitteen suunnassa.

Ammatillisen koulutuksen viimeisin suuri muutos on tuonut lisd& uusia haas-
teita myos pedagogiseen johtamiseen ja sen toteutumiseen koulutuksen
jarjestdjan arjessa. Ammatillisen koulutuksen uudistus nayttaytyi koulutusor-
ganisaatioissa aiempaa toimintamallia vahvasti haastavana. Uudistuksessa
tavoitteet luotiin sdadéksilla ja ohjeistuksilla samalla, kun arjen toiminnan
uudelleen organisointiin tarvittiin tukea.

Ammatillisen koulutuksen jérjestajien tueksi Suomessa on tarjottu erilaisia
kehittamishankkeita. Olemme toteuttaneet oppilaitosjohdon valmennuksia
Kasvatus- ja koulutusalan opetushenkildstén vahvistuva johtajuusosaaminen
(KAJO) -hankkeessa sekd POMOKO - Opetustoimen johtamisen tdydennys-
koulutusohjelmassa seka olleet mukana Parasta osaamista -verkostohank-
keessa tukemassa ammatillista koulutusta muutoksessa.

KAJO-hanke on opetus- ja kulttuuriministerién rahoittama hallituksen
kdrkihanke, jossa kehitetddn koulutusjohtamista vuosina 2018-2021. Se to-
teutetaan Jyvaskylan yliopiston Koulutusjohtamisen instituutin ja Jyvasky-
I&n ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakorkeakoulun yhteistydssa.
KAJO-hankkeessa tutkitaan ja kehitetddn koulutusjohtamista ja siina vaa-
dittavaa osaamista. Kokeiluilla ja pilottivalmennuksilla testataan olemassa
olevia koulutuksia ja luodaan uusia koulutusjohtamisen kehittdmisen keinoja.
Tavoitteena on kehittdd monimuotoinen valtakunnallisesti ehed kokonaisuus
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koulutusjohtamisen perus-, perehdytys- ja tdydennyskoulutusratkaisuiksi.
(KAJO-hankkeen viestintdsuunnitelma 2018.)

POMOKO on Opetushallituksen rahoittama kaikkien ammatillisten opet-
tajakorkeakoulujen toteuttama tdydennyskoulutusohjelma, jonka tavoitteena
on vahvistaa johtamisosaamista. Keskeisena sisélténa ovat mm. ammatillisen
koulutuksen reformin toimeenpanon johtaminen seka vapaan sivistystyon
toimintojen johtaminen muuttuvassa toimintaympéristéssd. POMOKOa to-
teutetaan vuosina 2018-2022.

Ammatillisen koulutuksen uudistuksen vaikutuksista koulutuksen jarjes-
tajien toimintaan ei viela ole kovin paljon tutkittua tietoa. Bergstrdm ja Maki
(2017) tutkivat juuri uudistuksen kynnyksella ammatillisen koulutuksen johta-
mista muutoksessa. Uusi lainsd&dantd oli tuomassa ammatillisen koulutuksen
jarjestdjille lisda vapautta ja joustavuutta osaamistarpeisiin vastaamiseksi.
Samalla my&s haasteen, kuinka johtaa muutoksessa niin, etta jatkossa voi-
daan vastata oppijan, tydeldman ja yhteiskunnan odotuksiin (Bergstrom &
Maki 2017, 6). Oppilaitosten johto ndki pedagogisen johtamisen ja ihmisten
johtamisen tydn eri lohkoissa samalla, kun tutkijat pohtivat, oliko pedagogi-
nen johtaminen oppilaitoksen rakenteiden johtamista ja jarjestamistg; liittyiko
siihen lainkaan opettajien osaamisen johtamista (Bergstrom & Maki 2017, 17).

Parasta osaamista -verkostohankkeessa selvitettiin ammatillisen toisen
asteen opetus- ja ohjaushenkildstén osaamistarpeita ammatillisen koulutuksen
uudistuksessa (Heinila ym. 2017). Selvityksessa esille nousseiden osaamistar-
peiden pohjalta ovat ammatilliset opettajakorkeakoulut tuottaneet Rohkeasti
uudistamaan -osaamiskokonaisuuden, jonka koulutusten avulla koulutuk-
sen jarjestaja voi tukea opetus- ja ohjaushenkildstén osaamisen kehittymista
myds tiimeissd (Opetushallitus 2019). Osaamistarveselvitys nosti aikanaan
esille opetus- ja ohjaushenkildéstén osaamistarpeet heidan itsensa esille tuo-
mina. Nyt, kun uuden lainsdddannén mukaan on toimittu kaksi vuotta, olisi
oppilaitoksissa hyva varmistua siitd, ettd opetus- ja ohjaushenkildstén osaa-
misen kehittyminen on edennyt uudistuksen tavoitteiden suunnassa. Tassa
muutoksessa pedagogisen johtamisen toteutuminen on syyté nostaa jélleen
esiin, koska sen avulla kehittdmiselle voidaan tuoda pedagogiseen toimintaan
osuvia toimenpiteita.

Antti Maunu (2019) on tutkinut ammatillisen koulutuksen arjen kéaytantoja
vuosina 2016-2019. Héan on tiivistényt yhden tutkimuksensa p&atuloksen arki-
vajeen kasitteeseen. Talla han kuvaa sitd, miten uudistus on vaikuttanut oppi-
laitosorganisaatioiden arkeen. On syntynyt organisoitumisen ongelma ja tarve
jarjestaa opetuksen ja ohjauksen arki uudella tavalla. Seké opetushenkilostd
ettd oppilaitosten johto ja esimiehet ovat tastd samaa mielta, mutta muutos-
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ten toteuttaminen ei aina ole palvellut molempien osapuolten tarpeita. Kyse
on arjen organisoinnista niin, etta opiskelijaldhtdinen perustehtava paasee
toteutumaan mahdollisimman hyvin. (Maunu 2019.) Téss& uudelleen organi-
soitumisessa tarvitaan myds uutta ndkékulmaa johtamiseen ja siihen olemme
pedagogisen johtamisen eri ndkdkulmia hyédyntadmalléd pyrkineet valmenta-
maan koulutuksen jarjestajien johtoa ja esimiehia.

Pedagoginen johtaminen - ja pedagoginen johtajuus -kéasitteiden kaytto
on monimuotoista, ja eri kayttajat littavat niihin erilaisia merkityksié (Af Ursin
2012, 79). Kalavainen ja Keurulainen (Kalavainen & Keurulainen 2010) havait-
sivat kasitteiden merkityksen monimuotoisuuden toteuttamissaan esimiesval-
mennuksissa. Hyyryldinen ja Ylitervo ovat vuosina 2019-2020 toteutuneissa
POMOKO- ja KAJO-hankkeitten valmennuksissa késitelleet pedagogista
johtamista ja johtajuutta uudistuneen ammatillisen koulutuksen mukanaan
tuomien muutosten ja johtamisosaamisen ndkdkulmista. Valmennuksissa on
hyédynnetty myds Kalavaisen ja Keurulaisen tekemid huomioita pedagogi-
sesta johtamisesta.

Af Ursin (2012, 82) on "pedagoginen johtaminen” — ja "pedagoginen
johtajuus” -kasitteiden kehitystraditioiden tutkimuksessaan nostanut esille
1970-luvulta alkaen kasitteitd koskevia maaritelmia. Jo 1970-luvulla koulun
pedagogisessa johtamisessa nahtiin johtaminen laajempana kuin vain hallin-
nollisena tehtavana seka havaittiin, etta kaikilla koulunjohdollisilla ratkaisuilla
on pedagogista vaikutusta. Tuo vaikutus néhtiin lahinn& oppilaiden kohdalla
ja néin ollen johtamisen vaikutuksena koulutusorganisaation perustehtavaan.
Martti Hellstrém (2017) on pedagogista johtamista maaritellessaan tiivistanyt
sen seuraavasti: "Pedagogista johtamista ei tunnista erityisista tehtavista vaan
tekojen tarkoituksesta, intentiosta”. Hellstrém nakee pedagogisen johtamisen
yhta aikaa seka pedagogiikan johtamisena, pedagogisesti johtamisena etté
pedagogiikalla johtamisena. Pedagogiikkaa johdetaan esimerkiksi kehittdamalla
koulun ty6étapoja. Pedagogisesti johtaminen tarkoittaa kaikkien eri ikdisten
oppijoiden oppimisen ja kasvun mahdollistamista ja pedagogiikalla johtaminen
on pedagogisten arvojen priorisointia. (Hellstrém 2017.)

Helakorpi (2012, 1) kayttaa kasitettd pedagoginen johtajuus. Han korostaa
sitd, ettd kaikki koulussa tehtavat ratkaisut ovat tavalla tai toisella pedago-
giikkaan liittyvia, ja johtajuus on koulussa jaettua johtajuutta, jossa johtajuutta
toteuttavat myos opettajat ja opiskelijat. K&site pedagoginen johtajuus voidaan
ymmartaa vain koulumaailmaa koskevana ja siind pelkastaan hallinnollisena
johtamisena. Se voi olla myds kaikkia niitéd johtamisen toimia, joita koulussa
toteutetaan. T&ma kaksijakoisuus voi Helakorven mielestd nékya ristiriitana
talouden ja tehokkuuden seka pedagogisten ratkaisujen valilla.
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Strategiset tavoitteet laadukkaaksi toiminnaksi -pedagogisen johtamisen
kehittdmishankkeessa maarittelimme pedagogisen johtamisen koulutusorga-
nisaatiossa jokapaivaiseksi toiminnaksi, jonka perimmaisena tavoitteena on
laadukas opetustoiminta ja hyvinvoiva tydyhteis®. Se on oppimisen johtamista
arjessa, ja sen avulla varmistetaan strategisten tavoitteiden jalkautuminen
oppimisen ydinprosesseihin. Se on myds opetuksen ja koulutuksen kehit-
tamista, oppimisen edistdmistd seka laadukkaan koulutuksen ja opetuksen
jarjestamista. Konkreettisia pedagogisen johtajuuden osa-alueita ovat mm.
opetussuunnitelmatyon ja opetussisaltdjen johtaminen, oppimisymparistojen
ja -menetelmien kehittdmisen johtaminen sekd pedagogisen johtamisen to-
teutumisen arviointi (Kartta pedagogisen toiminnan johtamiseen 2012).

Johtajuuden ja johtamisen ydin ja perustehtava koulutusjarjestelmamme
eri asteilla on pedagogiikassa. Ammatillisen koulutuksen uudistuksessa pe-
dagogisen johtamisen tehtdvana on varmistaa opetussiséltdjen, opetusme-
netelmien ja oppimisymparistdjen ajantasaisuus, tydelaméavastaavuus seka
oppimista ohjaavan henkildston osaaminen ja toiminnan lainmukaisuus (Kartta
pedagogisen toiminnan johtamiseen 2012), ja naihin tekijoihin vaikuttamalla
ja niitd yhdessa henkildstdén kanssa kehittamalla voidaan poistaa Maunun
(2019) mainitsemaa arkivajetta.

Seuraavassa esiin tulevat arjen huomiot ja esimerkit nousivat POMOKO- ja
KAJO-hankkeissa toteutetuissa valmennuksissa tai konsultaatioissa. Kaytetyt
lainaukset on keratty kyseisissé hankkeissa mukana olevien oppilaitosten
johto- ja esimiestehtdvissé toimivien valmennusten yhteydessé tai haastat-
teluista. Muutoksessa johtamista olemme tukeneet koulutuksen jarjestajien
johtoa ja esimiehid suuntaamalla huomion koulutuksen jarjestdjan perusteh-
tavaan — pedagogiikkaan — ja tarkastelemalla sité eri ndkdkulmista. N&in on
etsitty uutta suuntaa ammatillisen koulutuksen tavoitteiden varmistumiseksi.
Koulutuksen jarjestdjilla on suuri vastuu muutosten onnistumisessa.

Pedagogiikan johtamisessa oppilaitosjohtoa mietityttdd, miten erilaisilla linja-
uksilla ja ohjeistuksilla saataisiin eri yksikéiden seka eri toimijaryhmien toimin-
taan sama suunta, ja missa asioissa se on ehdoton ja missa voidaan antaa
valtuuksia soveltaa. Kuten erds koulutusp&allikké toteaa osuvasti, "tdma on
pysahtymisen paikka”. Kommentti kuvastaa hyvin sita tilannetta, jossa monet
oppilaitokset ovat. Voidaan kysya, minka asian aéarelle on aikaa pysahtya.

Toisaalta koulutusp&allikét mieltdvat oman tyonsa mielekk&ana, koska "voi ko-
keilla ja kehittdd esim. opetusmenetelmid”. Oppilaitosten arki nayttaytyy varsin
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hektisend. Heraa jopa kysymys, eikd ehditéd tehda ty6td, kun on niin Kiire teke-
maan kaikkea muuta. Luotetaan siihen, ettd ”oma esimerkki — positiivinen asenne
asioihin” kantaa myos arjessa. Nain siis myds Kiireisissa tilanteissa kiire voi tarttua.

Pedagogiikan johtaminen on myds se alue, jossa pedagogisen johtamisen
toimet ja toimijuudet ristedvat. Opettajan tyéhon on perinteisesti kuulunut
pedagogiikan johtamista oppimistilanteissa. Samalla tavoin esimerkiksi kou-
lutuspaallikkoé johtaa pedagogiikkaa mahdollistamalla opettajien tyon erilaisin
johtamisteoin.

Pedagogisen yhteisdn johtamisessa kohderyhma laajenee koko oppilaitok-
sessa toimivaan yhteisd6n, johon opetushenkildston lisdksi kuuluvat kaikki
oppilaitoksen toiminnassa mukana olevat — niin tukipalveluhenkildstd kuin
opiskelijatkin. Yksi t4té vahvistava esille tullut ndkemys oli, ettd "pedagoginen
johtaminen kuuluu kaikille”. Voi ajatella, ettd kyseinen kommentti kuvaa hyvin
pedagogisen yhteisdn johtamisen ideaa. Oppilaitos muodostaa yhteison, jonka
yhteisend padmaarana on oppimisen mahdollistaminen.

Hankkeissa ja valmennuksissamme osallistujat nostavat esiin muun mu-
assa "henkiléstdn kannustamisen itsensé johtamiseen”. Taméa nakékulma
tukee sita ajatusta, ettd kukin on asiantuntija ja vastaa omista toistdan, mutta
johto voi toimia mahdollistajana. Yhteisvastuullisuuden ndkdkulma ja yhteisten
arvojen jatkuva puntarointi nousevat nekin esille osallistujien kommenteissa:
“yhteisvastuullisuus tiimeissé ja yhteisten arvojen avaaminen ja keskustelua
niin, ettd saatais ne omiks”.

Tybelama laajentaa ndkdkulmaa verkostoihin ja yhteistydkumppaneihin.
Johtamisen suuntaa ja ylipdataan paatodksia tulee tarkastella huomioiden ym-
pardiva tyéeldma. Asiaa kuvattiin muun muassa seuraavasti: ”Kuunnellaan
(myos) tydelaman tarpeita pohdittaessa johtamisen suuntaa ja paatoksii”.

Mielenkiintoinen yhtymékohta pedagogisen yhteison ja pedagogisesti
johtamisen valilla siséltyy maaritelmaéan, joka on lausuttu seuraavasti: "muu-
toksessa kohtaaminen”. Tasta voi tulkita, etta erityisesti muutostilanteessa
tydyhteison sisdisen kohtaamisen foorumit ja kdytannoét ovat tarkeita ja voi-
vat parhaimmillaan mahdollistaa yhteistd muutoksen tekemisté. Enaa ei siis
puhuta pelkastaan muutoksen johtamisesta.

Tiivistelména voisi pedagogisen yhteison johtamisen kdytdnnén komment-
tien perusteella sanoa sen olevan yhteis66n liittyvien toimintojen, tilanteiden
ja kohtaamisten mahdollistamista niin, ettd yhteisé voi toimia pedagogisesti.
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Pedagogisesti johtamisella tarkoitetaan pedagogisen ajattelutavan ja toi-
mintamallien soveltamista my&s henkildstdjohtamiseen. Kaytanndssa tama
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd pedagogisia keinoja, oppimista tukevia kay-
tantoja, sovelletaan johtamistilanteisiin. TAma on sanoitettu osuvasti seuraa-
vassa koulutuspdéllikdn lauseessa “tietoista oman pedagogisen osaamisen
hyddyntamista koulutuspéallikdn tydssa; voin johtaa niin, etté opettajatkin
oppii”. Tahan liittyy myds toisen esimiehen pohdinta, jossa han mietti ”miten
osaisin tehda sellaisia kysymyksia tiimin vetdjille, jotta pedagoginen keskustelu
etenisi timeissa?”

Johdon edustaja pohti "Pedagoginen johtaminen onkin se ydinjuttu, kaikki
menee sen alle ja se onkin paallimmainen asia meidan arjessa. Tata ajattelua,
jos jatkaisi omassa esimiesty®ssa tietoisesti ja katsoisi asiaa pedagogiikan
kautta eli asioille on pedagogisia ratkaisuja. Tydyhteistssa olisi ehka hyva
puhua tyotehtavistd, vastuista ja rooleista. Nyt ei tiedeté, kenen vastuulla on
mikakin tydtehtava ja helposti keskustelu kdéantyy negatiiviseksi. Tarve olisi
nostaa hyvia kaytantdja esille ja se vaatii asioiden jakamista ja tietoisuuteen
tulemista”.

Pedagogisten keinojen ja ratkaisujen hyddyntamista henkildstéjohtami-
sessa eivat valmennustemme osallistujat suuresti esiin nostaneet. Voidaan
kuitenkin huomata yhtéldisyyksid kompleksisten organisaatioteorioiden ja
pedagogisesti johtamisen valilla. Kaikkia tilanteita ja haasteita tydyhteisdissa
on lahes mahdotonta ratkaista, jolloin niitd on vain koettava ja kasiteltava
yhteis6na (Vartiainen ym. 2013). Tahan liittyva pohdinta valmennuksessa tuli
esille, kun johto ja esimiehet pohtivat, miten tunnistetaan ja tunnustetaan
jokaisen henkildstdn jasenen rooli pedagogisen yhteisdn jdsenend ja toimi-
jana. Toisaalta pohdittiin, millaisilla toimilla henkil6stén kanssa voitaisiin vieda
eteenpain muutosta niin, ettei luoda liian tiukkoja saéantoja, jotka herkasti luovat
epdonnistumista pelkaavan toimintakulttuurin.

”Kuuntelemisen taito ja dialogi” nostettiin térkedén rooliin pedagogisesti
johtamisessa. Tama ajattelu lahestyy valmentavaa johtamista, joka Riitta Vii-
talan (2019) mukaan "tahtaa tyontekijoiden itseohjautuvuuden ja kyvykkyyden
vahvistamiseen. Parhaimmillaan seurauksena voi olla hyva kierre, joka vai-
kuttaa ihmisten tyéhyvinvointiin kokonaisvaltaisesti. Mitéd paremmin ihminen
osaa sen, mitd on tekemassa, sitd parempia tuloksia han saavuttaa ja sita
luottavaisempi hdn on omaan pystyvyyteensa myds jatkossa”. Kuten esimies
toteaa, tarvitaan "yhteista keskustelua henkildstdn kanssa, esim. muutama
teema kerrallaan tydyhteison kanssa (opettajat + tukihenkildsto)”.
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Esimiesten valmennuksissa johtamisen todellisuuden jdsentdminen pedago-
gisen johtamisen eri nakdkulmien avulla on herattanyt pohdintoja. Esimiehia
askarrutti, miten pedagogisen johtamisen kaytanndllisella toteuttamisella voi-
daan vaikuttaa toiminnan organisointiin, jotta Maunun (2019) esille nostamaan
arkivajeeseen paastéan vaikuttamaan.

Oppilaitosorganisaatioissa on erilaisia toimijaryhmia. Pedagogisen yhtei-
sén johtamisen haaste on saada kaikille organisaatiossa toimiville riittdvan
yhteinen ymmarrys paamaarista. Oppilaitosorganisaation ydintehtévé on pe-
dagogiikassa, oppimisen mahdollistamisessa. Kaikkien toimijaryhmien, myos
taloushallinnon, henkiléstéhallinnon seka muiden tukipalveluiden, tyén tavoite
on palvella tdmén ydintehtévan toteutumista. Pedagogisen yhteistn johtami-
sessa on siis tarked ottaa kaikki toimijaryhmat mukaan niihin keskusteluihin,
joissa mietitdan yhteisen paamaaran saavuttamista. Kyse ei ole pelkéstaan
opetustydssa toimivien osallistamisesta.

Pedagogisen johtamisen jidsentdmisen avulla oppilaitoksen arjesta voidaan
I6ytaa niita tekijoita, joissa todetaan olevan kehittdmistarpeita ja miettia, milla
johtamisen keinoilla ndihin kehitettaviin asioihin voidaan paasté kasiksi. Pe-
dagogiikan johtamisessa sekd pedagogisen yhteisdn johtamisessa opetus-
henkil6stén osaamisen hydédyntaminen ja heidén osallisuutensa mahdollista-
minen koko organisaation pedagogisen toiminnan kehittdmiseksi on tarpeen.
Opetushenkil6std voi omassa tdydennyskoulutuksessaan laatia ehdotuksia
ja suunnitelmia opetustoiminnan kehittdmiseksi. Pedagogisen johtamisen eri
keinoilla ndma kehittdmisehdotukset on syyté tuoda koko oppilaitosorgani-
saation ydintehtavéan kehittamista palvelevaksi ja pedagogisesti johtaen [6ytaa
yhteiskehittdmisen mahdollistavia tilanteita. Pedagogisen johtamisen kolme
nakokulmaa voivat tuoda jadsennyksia ja fokusoida kehittamistéa niin, etta op-
pilaitosten perustehtava kirkastuu ja oppiminen mahdollistuu.
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TULEVAISUUDEN KORKEAKOULU -
KAIKKIEN KORKEAKOULU — OPETTAJA
SAAVUTETTAVUUDEN ARVIOIJANA JA
KEHITTAJANA

Vuonna 2030 korkeakoulutuksen tulee olla kaikkien saatavilla ja vahintdan
50 % nuorista aikuisista (25-34-vuotiaat) suorittaa korkeakoulututkinnon.
T&ma tavoite siséltyy opetus- ja kulttuuriministerién kaynnistdmaén korkea-
koulutuksen ja tutkimuksen visiotydhon, jossa linjataan korkeakoulutuksen ja
tutkimuksen kehittdmissuuntia vuoteen 2030. Kehittdmislinjausten mukaan
joustavat ja yksil6lliset opintopolut ja tutkinnot mahdollistavat jatkuvan oppi-
misen eldman eri tilanteissa ja korkeakoulujen koulutustarjonta on joustavasti
eri kayttajaryhmien hyddynnettévissa. Lisdksi koulutusta kehitetddn opiske-
lijalahtdisesti, ja digitaalisuus ja avoimuus uudistavat opetusta, oppimista,
tutkimus- ja innovaatiotoimintaa. (Korkeakoulutus ja tutkimus 2030-luvulle.)
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Korkeakouluopiskelijoiden méérén lisdantyminen kasvattaa myo6s oppi-
joiden moninaisuutta korkeakouluissa ja tarvetta saavutettavan opetuksen ja
ohjauksen kehittamiseen seka henkildston osaamisen kehittdmiseen. Korkea-
kouluopiskelijoiden odotetaan olevan itsendisid oman elamansa sankareita,
joilla on huippuosaamista omalta alaltaan, aktiivinen ja itsenéinen tydote,
vahva teknologia-, viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen. Ndméa osaamispai-
neet ja suuret odotukset voivat tuoda uupumusta, turvattomuuden tunnetta
ja jaksamisongelmia seka opiskelijoille ettd heitd luotsaavalle henkildstolle.
Nama voivat viivastyttaa opintoja ja lisaté opintojen keskeyttamista. Korkea-
kouluopiskelijoiden terveystutkimuksen mukaan yli 10 %:lla opiskelijoista
oli kohonnut uupumisriski (Kunttu, Pesonen ja Saari 2016). Ty6eldmassa
odotetaan tiimipelaajia, mutta saavatko opiskelijat siihen valmiuksia? Hen-
kilostolta edellytetdan uudenalaista osaamista ja tietdmysta opiskelijoiden
moninaisuudesta.

Tassa artikkelissa kuvataan, miten korkeakoulua ja opettajien osaa-
mista voidaan kehittda siten, ettd korkeakoulu sopii mahdollisimman mo-
nenlaisille ja erilaissa eldmantilanteissa oleville opiskelijoille — tavoitteena
on korkeakoulu kaikille. Artikkeli pohjautuu opetus- ja kulttuuriministerién
rahoittaman kéarkihankeen (2017-2019) OHO! — Opiskelukyky, hyvinvointi
ja osallisuus, tekemaan tutkimukseen korkeakoulujen saavutettavuudesta
ja korkeakoulujen saavutettavuuden arviointia ja kehittdmista varten laa-
dittuun saavutettavuuskriteeristédn. OHO! -hanke oli Jyvéskylan yliopiston
koordinoima, 11 korkeakoulun yhteinen hanke. Se koostui kolmesta osasta:
Hyvaan alkuun, Pedagogiikalla hyvinvointi ja Kaikkien korkeakoulu. Kaikkien
korkeakoulu -osaan osallistuivat Tampereen ammattikorkeakoulu (TAMK),
Turun yliopisto (TY), Jyvaskylan yliopisto (JY), Himeen ammattikorkeakoulu
(HAMK) ja Jyvaskylan ammattikorkeakoulu (JAMK). Artikkelin kirjoittajat olivat
keskeisessa roolissa saavutettavuuskriteerien laatimisessa ja kehittdmisessa.
(OHO! -hanke 2017-2019).

Artikkelissa tarkastelemme tutkimusten pohjalta saavutettavuuden kési-
tetta ja saavutettavuuden toteutumista korkeakouluissa ja opettajuudessa.
Tarkastelun p&apaino on opetuksen, ohjauksen ja toimintaympariston saa-
vutettavuudessa. Esittelemme artikkelissa OHO! -hankkeessa kehitetyn
saavutettavuuskriteeriston, jonka avulla voidaan arvioida ja kehittda saavu-
tettavuutta korkeakoulussa ja opettajan toiminnassa. Lopuksi kokoamme
ehdotuksia tulevaisuuden saavutettavaan opetukseen ja opettajuuteen kor-
keakouluissa.
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Tarkastelemme korkeakoulun toimintaymparistda ja opettajuutta saavutetta-
vuuden ja esteettdmyyden nakdkulmasta. Saavutettavuuden maérittelemme
laajasti koskien korkeakoulun fyysista, psyykkistd, sosiaalista, digitaalista ja
asenteellista toimintaymparistdéd. OHO! -hankkeessa korkeakoulun saavutet-
tavuuden maaritelma tarkennettiin tutkimuksen tulosten pohjalta seuraavasti:

"Saavutettavuudella tarkoitamme sitd, miten hyvin korkeakoulun tilat,
séhkoiset jarjestelmét, oppimisympaéristét, opetusmenetelmét, opetusme-
netelmét ja asenneilmapiiri mahdollistavat henkilbkohtaisilta ominaisuuksil-
taan monenlaisten seké erilaisissa eldméntilanteissa eldvien opiskelijoiden
osallisuuden ja yhdenvertaisuuden” (Saavutettavuuskriteeristé 2019, 1).

Saavutettavuus-kasitteelle rinnakkaisia kasitteitd ovat esteettomyys, Design
for All -periaate ja inkluusio. Kaikki nama kasitteet pohjautuvat lahtdkohtaan
ihmisoikeuksista ja yhdenvertaisuudesta (Suomen perustuslaki; Yhdenvertai-
suuslaki 1325/2014; The Salamanca statement and framework for action on
special needs education 1994; YK:n yleissopimus vammaisten henkiléiden
oikeuksista 2007). Perustana on, etté jokaisella ihmiselld on jakamattomat ja
yhdenvertaiset ihmisoikeudet, syrjiminen on kielletty ja [Ahtokohtaisesti ihmiset
ovat moninaisia.

Saavutettavuus késitteené on yhtenevéinen englannin kielen accessibility-
seka ruotsin kielen tillgédnglighet -termien kanssa. Korkeakoulumaailmassa
saavutettavuus-kasitetta on kaytetty aiemmin muun muassa opetus- ja kult-
tuuriministeridn teettamissé selvityksissa (Penttilda 2012; Villa ja Kivisalmi
2016). Saavutettavuus on maaritelty tuolloin opiskelu- ja tydskentely-ym-
péaristoksi, jossa kaikki voivat toimia ominaisuuksistaan riippumatta yhden-
vertaisesti.

EU:n saavutettavuusdirektiivin (2016/2102) ja lain digitaalisten palvelujen
tarjoamisesta (306/2019) myotd saavutettavuus -kasite on supistunut koske-
maan digitaalista saavutettavuutta. Tall6in saavutettavuudella tarkoitetaan sit4,
etta julkiset verkkosivut ja mobiilisovellukset ja niiden sisallét ovat kaikkien
kaytettavia ja ymmarrettavia tilanteesta riippumatta.

Esteettdmyys ymmarretdan yleensa moninaisuuden huomioonottamiseksi
rakennetun ympaéristdn esteettdmyytena (Saavutettavuus n.d.). Esteetdn ope-
tus ja opiskelu korkeakoulussa, ESOK-hankkeessa (2006-2011) esteettémyys
madriteltiin sen sijaan laajasti fyysisend, psyykkista ja sosiaalisena esteetto-
myytena niin, etta jokainen voi ominaisuuksistaan riippumatta opiskella yh-
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denvertaisesti muiden kanssa. Tall6in k&sitteen sisaltd on Idhes yhtenevéinen
saavutettavuus-ké&sitteen kanssa.

Inkluusiolla tarkoitetaan pyrkimysté kohti yhdenvertaista ja tasavertaista
osallistumista kaikkeen yhteiskunnan toimintaan. Inklusiivisessa pedagogii-
kassa oppijoiden erilaisuutta ja eri oppimisymparistdjen monimuotoisuutta
tarkastellaan ihmisoikeus- ja laatukysymyksena (Viisi keskeista viestid inklu-
siiviseen opetukseen 2014). Design for All -periaate tarkoittaa suunnitteluun
littyvia strategioita ja keinoja, joilla edistetdan ympaéristdjen, tuotteiden ja
palvelujen saavutettavuutta ja esteettomyytta kaikille kayttajille.

Suomalaisten korkeakoulujen esteettémyyttd ja saavutettavuutta on kartoi-
tettu vuodesta 2004 lahtien (Laaksonen 2005; Pietila 2007; Niemela 2007;
Penttild 2012; Villa ja Lavikainen 2015; Villa ja Kivisalmi 2016). Selvitysten
ja tutkimusten mukaan esteettdmyysajattelu on véhitellen monipuolistunut:
esteettomyytta ei yhdistetty enaa vain vammaisiin ja erilaisiin oppijoihin, vaan
koko korkeakoulua koskevaksi ja opiskelun esteita tunnistettiin fyysisten ti-
lojen liséksi enenevésti myds sosiaalisessa ja psyykkisessa ymparistdssa.
Esteetdn opiskelu korkeakoulussa, ESOK-hanke (2006-2011) teki laajasti
tunnetuksi esteettdmyysajattelua korkeakoulumaailmassa. ESOK-verkosto
on jatkanut tata ty6ta korkeakoulujen, jarjestéjen ja muiden organisaatioiden
yhteisty6na.

Penttilan (2012) selvityksessé todettiin, ettéd saavutettavuuden eteen teh-
tyéd ty6ta hidastivat yha systemaattisuuden ja resurssien puute seka siihen
yhdistetty marginaalisuuden leima. Asenneilmapiirin ongelmat nayttivat myos
séilyneen. Tama nékyi myds Villan ja Kivisalmen (2016) selvityksessé, jossa
80 % kaikista vastaajista koki olevansa yhdenvertainen muiden opiskelijoi-
den kanssa, mutta erityisryhmiin kuuluvien kohdalla vain noin 50 %. Tutki-
mustulokset osoittavat, ettd saavutettavuudessa on edelleen kehitettavaa
korkeakouluissa.

OHO! -hankkeessa tehty tutkimus (Lehto, Huhta & Huuhka 2019) tay-
dent&d aiempia tutkimuksia ja antaa ajantasaista tietoa saavutettavuudesta
korkeakouluissa. Poiketen aiemmista tutkimuksista OHO! -hankkeen tutki-
muksessa selvitettiin myos opetushenkildstén ja johdon nakemyksia. Tutki-
muksen tavoitteena oli kartoittaa yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen saavu-
tettavuustilannetta ja saavutettavuudelle annettuja merkityksid opiskelijoiden,
opetushenkildkunnan seka korkeimman johdon, eli rehtorien ja vararehtorien,
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nakokulmasta (Lehto ym. 2019). Tassa artikkelissa kuvaamme tutkimuksen
tuloksia opettajuuden nakdkulmasta.

Opiskelijoiden ja opettajien saavutettavuuskyselyt toteutettiin kevaalla
2018 ja johdolle suunnattu kysely syksylla 2018. Opiskelijoille suunnattuun ky-
selyyn vastasi yhteensd 1011 henkilda. Vastaajista yliopistossa opiskeli 61 %
(n=620) ja ammattikorkeakoulussa 39 % (n=390). Opettajakyselyyn vastasi
216 vastaajaa, jotka edustivat 18 ammattikorkeakoulua seka 13 yliopistoa.
Vastaajista yli puolet, noin 56 % (n=120) oli ammattikorkeakoulujen opettajia
ja 44 % (n=96) yliopistojen opettajia. Opettajakyselyyn vastanneiden valikoi-
tuneisuus vaikuttanee tuloksiin — kyselyyn vastanneet opettajat asennoituvat
ehka jo lahtdkohtaisesti mydnteisemmin saavutettavuuden edistdmiseen. Joh-
don kysely suunnattiin rehtoreille ja apulaisrehtoreille. Kyselyyn vastasi 34
henkil6d, jotka edustivat 16 ammattikorkeakoulua ja 9 yliopistoa, 2 vastaajaa
ei kertonut korkeakouluaan.

Opiskelija- ja opettajakyselyssa (Lehto ym. 2019) pyydettiin vastaajia maa-
rittelemaan, mita tarkoittaa saavutettava korkeakoulu. Opiskelijat kuvasivat
saavutettavaa korkeakoulua fyysisten tilojen esteettémyydeksi, sosiaali-
selta ilmapiiriltdan avoimeksi ja erilaisuuden hyvaksyvéksi, opetuksen ja
ohjauksen joustavuudeksi seké lahestyttavasti ja monikanavaisesti tiedot-
tamiseksi. Vastauksissa korostettiin tasa-arvoista, yhdenvertaista ja syriji-
matoéntd kohtelua:

“"Monenlaiset oppijat huomioon ottava. Myés hitaamman opiskelutahdin
mahdollistava. Inhimillinen. Joustava. Opinto-ohjaukseen ja tukeen panos-
tava. Seké opiskelijoiden ettd henkilbkunnan hyvinvoinnista huolehtiva.”
(Lehto ym. 2019, Opiskelija.)

Myd&s opetushenkildstdon méaritelmat saavutettavalle korkeakoululle olivat
monipuolisia. Fyysinen esteettdmyys mainittiin yli 80 vastauksessa. Saavu-
tettavuutta kuvattiin myds digitaalisena saavutettavuutena ja opintojen so-
veltuvuutena erilaisille opiskelijoille. Saavutettavuus maériteltiin hyvaksyvana,
avoimena ilmapiirind sek& pedagogisina ratkaisuina. Erilaisille opiskelijoille
soveltuvan opetuksen nahtiin tarkoittavan esimerkiksi erilaisten opetus- ja
suoritusmuotoja, toimivia tukipalveluita, positiivista asenneilmapiiria seka
sé@hkdisten jarjestelmien selkeyttd ja kaytettavyytta:
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“Sinne on hyvét yhteydet fyysisesti, sen tilat, séhkbiset jérjestelmét ja
oppimisympdristét ovat helppoja kdyttada, eivatka vaadi erityistaitoja. Ope-
tusmenetelmaét ovat opiskelijalahtéisia ja monipuolisia ja tarjoavat erilaisia
vaihtoehtoisia suoritustapoja. Asenneilmapiiri on avoin ja aktiivisen vuoro-
vaikutteinen, myads kriittisen palautteen salliva.” (Lehto ym. 2019, Opettaja.)

Opiskelijat arvioivat korkeakoulujen saavutettavuuden eri osa-alueiden to-
teutumista seuraavasti:

Fyysinen esteettdmyys |Ka =4,44
Yhdenvertaisuus |Ka = 4,24
Digitaalisten jarj. kaytettavyys | Ka =4,09
Yhteisollisyys | Ka = 3,90
Opetuksen yksiléllisyys | Ka=3,53
Tukipalvelut |Ka =3,39
0 1 2 3 4 5

Kuvio 1. Saavutettavuuden eri osa-alueiden toteutuminen korkeakoulussa opiskeli-
joiden ndkdkulmasta (OHO! -hanke 2018, opiskelijakysely). (asteikko: 1 = ei toteudu,
5 = toteutuu hyvin)

Kolme neljasta opiskelijakyselyyn vastanneesta koki samanarvoisuuden toteu-
tuvan korkeakoulussaan hyvin tai melko hyvin. Tasa-arvoinen suhtautuminen
kuvattiin seka opiskelijoiden valisena ettd opettajien ja opiskelijoiden véalisena
tasa-arvona. Erityisesti erityisjarjestelyja tarvitsevat opiskelijat arvostivat il-
mapiirid, jossa heidan tarpeensa huomioitiin ja jossa opettajat olivat valmiita
oppimaan saavutettavuudesta. Asenneilmapiiri mainittiin kuitenkin usein myos
kehittAmiskohteena.

Myds opetushenkilsto koki, etta fyysiset tilat olivat saavutettavia. Saavu-
tettavuuden nahtiin toteutuvan my6s digitaalisissa alustoissa ja oppimisympa-
ristdissd. Ongelmana vastaajat nostivat esiin saavutettavuuden kehittdmisen
epdjohdonmukaisuuden, jolloin saavutettavuutta ei otettu systemaattisesti
huomioon kaikessa toiminnassa, opetussuunnitelmatydssé eiké erilaisten
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oppimistilojen ja -tapojen hyddyntamisesséd. Yhden korkeakoulun sisalld voi
olla isoja eroja eri tiedekuntien tai koulutusalojen valilla. Saavutettavuuden
edistymisen ongelmien taustalla koettiin olevan myds opettajista johtuvia syita
—resurssipulasta johtuen tehtiin asioita entiseen tapaan tai saavutettavuuden
edistdmista ei pidetty tarkeéna.

Opiskelijat kokivat opiskelua tukeviksi tekijoiksi sosiaalisen tuen, kannus-
tavan ja joustavan opetuksen, opiskelun tukipalvelut seka henkildkohtaisen
hyvinvoinnin. Yleisin mainittu opintoja tukeva seikka oli opiskelukavereiden
vertaistuki ja yhteisollisyys, jonka otti vastauksessaan esiin 40 % (n=360)
avovastauksen kirjoittaneista. Yhteisollisyyden toteutumiseen tyytyvaisia oli
kuitenkin vain kaksi kolmesta — he tunsivat kuuluvansa joukkoon muiden opis-
kelijoiden kanssa. Neljasosa vastanneista koki sosiaalisen vuorovaikutuksen
vaikeaksi ja ystavystymisen haastavaksi. Syyt vuorovaikutuksen ongelmiin
vaihtelevat poikkeuksellisesta eldméntilanteesta terveydentilan tai vamman
aiheuttamiin haittoihin.

Liki kolmannes (n=282) avovastauksen kirjoittaneista opiskelijoista mainitsi
opettajien merkityksen opintojen etenemisessa. Opiskelua edistavan opettajan
ominaisuuksiksi mainittiin muun muassa joustavuus, avuliaisuus, ymmarta-
vaisyys ja kannustavuus. Kannustavaa ja ymmartavaa asennetta arvostettiin
oppimisen tukemisessa, mutta myds erilaisten tarpeiden ja elamantilanteiden
tunnistamisessa. Korkeakouluopiskelijat arvostivat sita, ettd heitd kohdel-
laan yksildina. Yksildllisia jarjestelyja tarvitsevien opiskelijoiden vastauksista
tuli erityisesti esille henkilékunnan asenteiden merkitys. Opettajien ja muun
henkilékunnan joustava ja myonteinen suhtautuminen jarjestelyihin koettiin
tarkeéna.

Térkeéna koettiin opettajien kannustavuus ja lahestyttédvyys. Opetustilan-
teeseen mukavan ilmapiirin luoneet opettajat koettiin myods lahestyttaviksi ja
saavutettaviksi, miké osaltaan helpotti esimerkiksi tiedonkulkua ja oppimista.
Helposti 1ahestyttdvien opettajien kanssa oli mahdollista sopia esimerkiksi
kahdenkeskisista ohjausajoista tai vaihtoehtoisista, omiin tarpeisiin tai elaman-
tilanteeseen soveltuvista suoritustavoista. Monelle vastaajalle opettajatuutori
tai omaopettaja oli ollut térkea opintojen edistgja. Myds opettajien asiantun-
tevaa otetta seka opetuksen laadukkuutta ja mielenkiintoisuutta arvostettiin.
Opetushenkilékunnan kanssa vuorovaikutuksen koki saavutettavaksi noin
kolme neljasta.

Korkeakouluopettajista Iahes kaikki pitivat tarkeana opettajien Iahestytta-
vyyttd. Yli 70 % vastaajista piti tarkeana, ja lahes 25 % melko tarkeana, etta
opiskelijat saavat helposti yhteyden opetushenkildkuntaan. YIi 90 % koki, etta
tama toteutuu myos kaytannossa. (Lehto ym. 2019.)
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“Joustavat tavat ja ajat suorittaa opintoja ovat térkeitd elaméntilanteiden
muuttuessa. VAlilld on ollut hyéadyllisté, ettd opintoja voi suorittaa itsenéi-
sesti, mutta kontaktiopetus on térkeéaa, silla silloin tapaa muita opiskelijoita,
miké on henkisen hyvinvointini ja jaksamiseni kannalta olennaista”

Saavutettava opetus ja ohjaus maariteltiin opetusmenetelmien, sisaltdjen,
arvioinnin ja materiaalien sekd ohjauksen ja opetusjarjestelyjen saavutetta-
vuutena (Lehto ym. 2019). Opetusmenetelmiin koki olevansa tyytyvainen noin
70 % vastaajista, kuten myds opetusmateriaalien saavutettavuuteen ja arvioin-
timenetelmien soveltuvuuteen. Toisaalta opetukseen liittyvista haasteista nos-
tettiin esiin erityisesti sopimattomat opetusmuodot, opetuksen heikko laatu,
opetusaikataulujen ja suoritusmuotojen joustamattomuus, riittdvan palautteen
puute seka opintojen liiallinen haasteellisuus. Suurimmaksi opetukseen liitty-
vaksi haasteeksi koettiin opetuksen heikko laatu ja opetusjarjestelyihin liittyvat
haasteet. Vain hieman yli puolet vastaajista naki, ettd kontaktiopetuksen ja
itsendisen opiskelun tasapaino toteutui hyvin tai melko hyvin.

“Palautetta saa erittdin vadhan, yleensé tehtévista latkaistddn vain numero
eikd mitdan sanallista arviointia.”

“Hyvin harvoin esimerkiksi luentokalvoja tarjotaan ennen luentoja ja esi-
merkiksi Kirjalliset kurssimateriaalit ovat aika usein loppu kirjastosta.”

“Kursseille on véhéisesti, jos ollenkaan, vaihtoehtoisia korvaavia suoritus-
tapoja.”

(Lehto ym. 2019, 60-61, Opiskelijoiden vastauksia.)

Kuvioon 2 on koottu yhteenveto opiskelijoiden ndkemyksisté opetuksen saa-
vutettavuudesta.
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Kuvio 2. Opiskelijoiden kokemus opetuksen saavutettavuudesta (Lehto ym. 2019).

Opetushenkildston ohjauksen kokivat tarkeéna seka opiskelijat ettd opetta-
jat. Pulmana nostettiin esille ohjauksen saatavuus, resurssit ja tiedottaminen.
Opiskelijoista noin 70 % kertoi olevansa tyytyvédinen ja noin 30 % tyytymaton
opetushenkildstélté opintoihinsa saamaan ohjaukseen. Opettajien koettiin
olevan liian kiireisia antamaan opiskelijoille yksildllistd ohjausta. Toisaalta
monelle oli epaselvad, keneltd ohjausta voisi saada. Korkeakouluopettajat
katsoivat tarvetta ohjaukselle olevan paljon, mutta samalla he kokivat, etta
eivat pysty tydssaan vastaamaan tahan tarpeeseen edes kohtuullisessa maarin
resurssien puutteen vuoksi. Resurssien puutteen koettiin vaikuttavan myoés
tarjottuihin opetusmuotoihin ja ryhmékokoihin ja opetuksen suunnitteluajan
riittamattomyyteen.

Opiskelijoiden vastauksissa mainittiin usein opintojen joustavuus ja itselle
sopivat suoritusmuodot opintoja tukevina tekijéina. Noin 44 % koki voivansa
suorittaa opintonsa yksilllisella. Opetusjarjestelyihin liittyvaan tiedotukseen
oli tyytyvaisia vain noin 65 % vastaajista.

Erityisjarjestelyja, kuten lisdaikaa tai oikeutta kayttda apuvélineita, oli
hakenut joka kuudes vastaaja. Erityisjarjestelyita hakeneista yli kolme nel-
jasté oli my6s saanut hakemansa jarjestelyn, mutta yli 20 % erityisjarjestelyja
hakeneen vastaajan erityisjarjestelyt eivat toteutuneet. Opiskelijat kokivat
myds, etta erityisjarjestelyista ei juuri tiedoteta erikseen, vaan opiskelijan on
itse oltava aktiivinen ja itse kysyttava. Opiskelijoiden mielesta opetushen-
kilbkunnan tulisi olla paremmin tietoinen opiskelijoiden oikeudesta erityis-
jarjestelyihin. Vaikka jarjestelyt ja apuvélineet ovat itsessdén keskeinen osa
opintojen edistymistd, on myods nédiden jarjestelyjen mutkaton jérjestyminen
tarkeda.
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"Opiskelutaitoja sai kehittaéa ihan itsekseen.”

“Lukihéirién esteet tulevat esiin tietokoneella Kirjoittaessa tai lukiessa
koneelta. Opettajat eivét halua tai pysty ottamaan taté millédén tasolla huo-
mioon. Osa opiskelumateriaaleista on vain verkossa saatavilla.”

(Lehto ym. 2019, 78, Opiskelijoiden vastauksia.)

Kyselyyn vastanneet korkeakouluopettajat nakivat opiskelijat varsin moninai-
sena ryhmana ja tunnistivat omassa ty6ssaan tahan liittyvia haasteita. 90 %
korkeakouluopettajista piti tarkedna tai melko tdrkeané tukea opiskelijoiden
yksiléllista tapaa oppia. Korkeakouluopettajista suurin osa, kolme neljasosaa,
koki ottavansa hyvin tai melko hyvin huomioon opiskelijoiden erilaiset tarpeet
ja valmiudet. Yli 70 % vastaajista koki my&s ottavansa hyvin tai melko hyvin
huomioon opiskelijoiden erilaiset elamantilanteet. Haastavana koettiin opiske-
lijoiden erilaiset tiedolliset ja taidolliset valmiudet sekd oppimiskasitykset seka
motivoitumattomat opiskelijat. Pulmallisena koettiin myds opiskelijat, joille
ryhméatyoskentely tai etdopiskelu on vaikeaa. Opettajat kokivat tarvitsevansa
enemman tietoa opiskelijoista. Opettajat kokivat myds, etta isoissa ryhmissa
ei ole mahdollisuutta yksiléllisiin oppimismenetelmiin. Kehittdmiskohteiksi
nimettiin opetusmenetelmien ja -materiaalien seka vaihtoehtoisten arviointi-
menetelmien ja opiskelutekniikoiden kehittdminen.

Myds opiskelijoiden henkilékohtaisella elaméalld ja hyvinvoinnilla n&htiin
olevan keskeinen merkitys opintoja tukevana asiana. Erityisen tarkeaksi koet-
tiin oma motivaatio ja mielenkiinto alaan seka oma aktiivisuus. Myds toimeen-
tuloon ja terveydentilaan liittyvat voimavarat tukivat opiskelua. Vajaa puolet
kaikista avovastauksen jatténeista (n=428) mainitsi omaan hyvinvointiinsa tai
jaksamiseensa liittyvid seikkoja opintojaan haitanneina tekijdina. Tallaisia olivat
tyd- ja perhe-eldman yhteensovittaminen opiskeluiden kanssa, ajankayttoon ja
keskittymiseen liittyvat haasteet, terveydelliset ongelmat, yksinaisyys ja ulko-
puolisuus, stressi ja uupuminen, motivaation puute seka pelot tulevaisuudesta.
Terveydelliset ongelmat mainittiin noin joka kymmenennessa vastauksessa.
Erityisesti opintoja haittaaviksi ongelmiksi koettiin mielenterveydelliset hairiot
ja sairaudet, kuten masennus ja ahdistuneisuus. Myds neurologiset hairiét ja
oppimisvaikeudet mainittiin.

Hyvinvointiin liittyviin haasteisiin koettiin kuitenkin saatavan apua vaih-
televasti. Myds tietoa tarjolla olevista palveluista ei valttdmalla ollut saa-
tavilla.
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"Tiedén, etta opintopsykologeille on pitka jono, joten en kehtaa ruuhkauttaa
tilannetta entisestaéan.”

“Opiskeluun liittyvéat ongelmat on téysin sysétty opiskelijan niskaan, ja niista
pitédé selvité itsendisesti.”

(Lehto ym. 2019, 72, opiskelijoiden vastauksia.)

OHO! -hankkeessa tehdyn tutkimuksen mukaan (Lehto ym. 2019) johdon
edustajat arvioivat korkeakoulujen saavutettavuuden toteutumista positiivi-
sesti. Kaikista vastaajista lahes 80 % katsoi saavutettavuuden strategisen
huomioimisen toteutuvan hyvin jo nyt. My6s tulevaisuuden strategioissa saa-
vutettavuuden huomioinnin koettiin toteutuvan melko hyvin tai hyvin. Saavu-
tettavuuden huomiointi vaikutti kuitenkin tarkoittavan eri vastaajille eri asioita.
Jollekin se merkitsee sitd, ettd aiheeseen liittyvid kysymyksid on mainittu
strategiassa, kun taas toiselle kyse voi olla enemmankin saavutettavuuden
hengesta, ei sanatarkasta maininnasta.

Korkeakouluopettajat taas eivat nahneet kovin positiivisesti korkeakoulun
johdon sitoutumista saavutettavuuden edistamiseen. Alle kolmasosa vastaa-
jista koki korkeakoulun johdon sitoutuvan saavutettavuuden edistdmiseen
hyvin tai melko hyvin, kolmasosa vastaajista ei osannut ottaa siihen kan-
taa lainkaan. Opetushenkildston vastauksissa puhuttiin paljon resurssien
puutteesta. Saavutettavuutta ei koettu otettavan systemaattisesti huomioon
kaikessa toiminnassa ja opetussuunnitelmatydssa. Jo yhden korkeakoulun
sisélla saattaa olla paljon eroavaisuuksia eri tiedekuntien tai koulutusalojen
valilla.

Korkeimman johdon edustajat pitivat korkeakouluopettajien mahdollisuuk-
sia oman osaamisensa kehittdmiseen verrattain hyvina, ja myds tukipalvelui-
den ja fyysisen saavutettavuuden nahtiin toteutuvan hyvin. Johdon edustajista
yli 60 % oli sitéd mielta, ettd opetushenkildkunnan saavutettavuusosaamista
tullaan kehittdmaéan lahitulevaisuudessa.

Kyselyn perusteella korkeakouluopettajat kaipasivat lisaa tietoa ja tukea
saavutettavuuden edistdmiseen. Moni vastaaja kertoi, ettei tiedd mista tai
keneltd tukea tai ohjeita voisi saada, vaikka sellaisia kenties jossain olisi-
kin tarjolla. Opettajat haluaisivat tukea hyvin monenlaisiin saavutettavuutta
edistaviin opetusmenetelmiin, mutta etenkin digitaalisuus nousi esiin. Lisaksi
vastanneet opettajat kokivat korkeakoulun tarjoaman tuen saavutettavuuden
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edistdmiseen puutteelliseksi. Saavutettavuuteen liittyvista aiheista keskuste-
lemista pidettiin tarke&na etenkin kollegoiden kanssa.

Korkeakouluopettajat toivat vastauksissaan esiin myds sen, miten ongel-
mat saavutettavuuden edistymisessé saattavat johtua myods opettajista itses-
tédan. Syina haluttomuuteen tehdd muutoksia saavutettavampaan suuntaan
nimettiin etenkin resurssipulasta johtuva tarve tehda asioita entiseen tapaan.
Myos se tunnustettiin, ettd korkeakouluopettajat ovat varsin kirjava joukko,
eikd saavutettavuuden edistdminen ole kaikille tarkeda. (Lehto ym. 2019.)

Vaikka korkeakoulujen saavutettavuus on viime vuosina parantunut, ei kor-
keakouluja koeta edelleenk&an taysin saavutettaviksi. Kehitettdvaa koettiin
niin fyysisessd, sosiaalisessa kuin psyykkisessakin saavutettavuudessa. Myods
tietamattéomyys korkeakoulun tarjoamista tukimuodoista tuli esille seka opis-
kelijoiden etté opetushenkildstdn vastauksissa. Yhtend ongelmana vastaajat
nostivat esiin saavutettavuuden kehittdmisen ep&djohdonmukaisuuden: eri
korkeakoulujen vélilld ja jopa niiden sisélla eri yksikoissa ja opettajien kes-
ken oli eroja. Suurimmat ongelmat nayttavat liittyvan opiskelijoiden erilaisten
eldmantilanteiden tunnistamattomuuteen, ohjauksen puutteeseen seka tie-
dotukseen ja tiedonkulkuun. (Lehto ym. 2019.)

Korkeakouluopettajat ovat kyselyn perusteella varsin motivoituneita kehit-
tdmaan saavutettavaa opetusta. Vastanneista korkeakouluopettajista melkein
90 % piti tarkedna tai melko térkedna tukea opiskelijoiden yksil6llista tapaa
oppia. Opettajat pitivat myds toimintakulttuurin saavutettavuutta téarkeéana
asiana, mutta sen ei nahty toteutuvan hyvin. Tasta poikkeuksena tosin oli opet-
tajan oma lahestyttavyys, jota vastanneet opettajat pitivat hyvana. Kuitenkin
saavutettavuuden edistdmiseen osoitetut resurssit, etenkin ajalliset resurssit,
koettiin riittamattomiksi. Liséksi vastanneet opettajat kokivat korkeakoulun
tarjoaman tuen saavutettavuuden edistamiseen puutteelliseksi, minka lisaksi
tuesta ylipaataan oltiin epétietoisia.

Korkeakoulujen johtoon kuuluvat henkil6t olivat 1ahes kautta linjan positiivi-
sempia tai optimistisempia kuin opettajat ja opiskelijat. Suurin osa vastaajista
oli sitéd mielta, ettd saavuttavuus sisaltyi korkeakoulujen strategioihin, siihen
on suunnattu resursseja ja henkildstén osaamisen kehittdmiseen panostetaan
jatkossa.
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Tulokset osoittavat, ettéd korkeakoulujen saavutettavuudessa on kehittadmista.
Yhdenvertaisuuden takaamiseksi saavutettavuuden toteutumisen tulisi olla
systemaattisempaa. Saavutettavuuden edistdminen on kaikkien korkeakou-
luyhteis66n kuuluvien tehtava. Tata tarkoitusta varten kehitimme OHO! -hank-
keessa Saavutettavuuskriteeriston (2019), korkeakoulujen saavutettavuuden
arvioinnin ja edistadmisen tydvélineen. Saavutettavuuskriteeristd pohjautuu
saavutettavuuden laajaan maaritelmaan ja teemat ovat muotoutuneet aiem-
pien tutkimusten, selvitysten ja hankkeiden (mm. Smith & Bell 2015) sekd OHO!
-hankkeessa tehdyn tutkimuksen pohjalta. Kriteereitéd on pilotoitu ja kehitetty
edelleen hankkeen aikana useissa korkeakouluissa ja seminaarien tydpajoissa.
Kriteerien kehittamistytssa yhteistydté tehtiin myods Kansallisen koulutuk-
sen arviointikeskuksen Karvin kanssa. Saavutettavuuden arviointi perustuu
Karvin arvioinnin linjausten mukaisesti kehittavan arvioinnin periaatteelle, ja
arviointiasteikkona kaytetdan Karvin Korkeakoulujen auditointikasikirjassa
2019-2020 (2019) kuvattua asteikkoa. My®6s arvioinnin kohteita on kytketty
Karvin arvioinnin teemoihin, jotta kriteeriston kayttd jatkossa olisi luonteva
osa korkeakoulun omaa ja kansallista laadunarviointia.

Korkeakoulujen auditointikasikirjan 2019-2024 mukaan kehittava arviointi
on osallistavaa ja vuorovaikutteista. Sen tavoitteena on auttaa korkeakouluja
tunnistamaan toimintansa vahvuudet, hyvéat kdytannét ja kehittdmiskohteet,
ja nain luoda edellytyksia korkeakoulujen jatkuvalle kehittymiselle. Auditointi
tukee korkeakouluja niiden omien strategisten tavoitteiden saavuttamisessa.
Samalla se osallistaa henkilostdd, opiskelijoita ja sidosryhmia tunnistamaan
korkeakoulun toiminnan vahvuuksia, hyvia kaytantoja ja kehittamiskohteita.
(Korkeakoulujen auditointikasikirja 2019-2024, 2019.)

Karvin laatimissa arvioinnin kohteissa on jo saavutettavuuteen liittyvia
aiheita. Naita ovat esimerkiksi opiskelijakeskeisen lahestymistavan kuvaukset
ja opiskelijan aktiivisen roolin painottaminen oppimisprosessissa, opiskelijan
motivaation, itsearviointikyvyn ja hyvinvoinnin mahdollistaminen joustavilla
opintopoluilla. Itsearviointikyselyssa kysytaan, miten korkeakoulu edistaa opis-
kelijan hyvinvointia, miten oppimisymparistot tukevat oppimista ja miten var-
mistetaan opiskelijoiden yhdenvertainen kohtelu. Monissa kohdissa nostetaan
esille strategian ja toiminnan yhteys ja opiskelijoiden hyvinvointi. Opetuksen
kehittamisessa pidetaan tarkedna oppimisymparist6ja ja opetuksen yhteytta
tutkimukseen, taiteelliseen toimintaan ja innovaatiotoimintaan. (mt.)
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OHO! -hankkeen kehittdma saavutettavuuskriteeristo siséltda osallistavan itse-
arvioinnin, joka toimii kehittamisen ja tiedostamisen valineena. Tavoitteena on,
ettd osallistavan itsearvioinnin ja sen jalkeen kaytavan keskustelun tuloksena
opettajat, opiskelijat seké johto tunnistavat ja tiedostavat saavutettavuuteen
littyvat kehittdmiskohteet korkeakoulun arjessa. Oleellista on, ettéd saadaan
seka opiskelijat ettd henkildstd mukaan yhteiseen kehittdamistydhon. Yhteinen
keskustelu ja osallistuminen tuovat laajempia nédkdkulmia saavutettavuuteen
ja sen edistédmiseen. (Saavutettavuuskriteeristd 2019.)

Kriteeristdn periaatteena on, ettd oppimis- ja toimintaymparist6t raken-
netaan niin, ettd kaikilla on mahdollisuus opiskella, ohjaus ja tieto tukipal-
veluista saavuttaa opiskelijan ja se on ymmarrettavaa. Lahtdoletuksena on,
etta korkeakoulussa on monenlaisia ja monenlaisissa elamantilanteissa olevia
opiskelijoita ja heille tarjotaan siihen tilanteeseen yhdenvertainen mahdollisuus
opiskella ottaen huomioon tilanteen kohtuullisuus. Tavoitteena on, ettd koettu
ohjauksen ja tuen tarve méaarittelee annettavan tuen, ei diagnoosi, vamma tai
sairaus. Toteuttamistapojen lisdksi oppimis- ja toimintaymparistdon vaikuttavat
myds johdon, opiskelijoiden ja henkil6ston asenteet. Niilla voidaan edistaa
tai heikentda korkeakoulun opiskelijoiden ja henkildstdn hyvinvointia seka
koettua turvallisuudentunnetta. Yhteiséllisilla pedagogisilla ratkaisuilla voidaan
vaikuttaa yhteisollisyyden tunteeseen ja vahentaa yksinadisyytta.

Hyvinvoiva opiskelija osallistuu aktiivisesti opintojensa suunnitteluun ja
hanen opintonsa etenevat. Onnistumisten my6ta hanen itsetuntemuksensa
seka mindpystyvyyden tunteensa kasvaa. Opettajan tehtava on rakentaa
opetus ja ohjaus siten, ettd néitad onnistumisen kokemuksia syntyy. Tahén
opettaja tarvitsee oman osaamisen yllapitdmista ja tukea omaan tyéhonsa.
Seka opiskelija ettéd opettaja hyotyvét vertaistuesta.

Aiempien tutkimusten ja OHO-kyselyiden pohjalta laaditut saavutettavuus-
kriteerit pyrkivat kuvaamaan kattavasti korkeakoulujen saavutettavuuden eri
osa-alueita. Saavutettavuuskriteerit on laadittu siten, ettd eri tahot pystyvéat
vastaamaan samoihin kysymyksiin. TAma takaa sen, etta eri tahot pystyvat
kdymaan teemoista yhteista keskustelua. Jos opiskelijoiden, henkildston ja
johdon ndkemykset ja kokemukset saavutettavuuden toteutumisesta ovat hy-
vin erilaisia, tulisi niita kasitella ja tuottaa niiden pohjalta yhteisia johtopaatdksia

Saavutettavuuskriteerit on jaettu kahdeksaan teemaan:
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Arvot, asenteet ja Johtaminen Fyysinen Digitaalinen

toimintakulttuuri ymparisto saavutettavuus
Opetus- ja Tuki ja ohjaus Viestinta Opiskelijavalinnat
oppiminen ) ) P J

Kuvio 3. Saavutettavuuskriteeristdn teemat.

Jokaiselle teema-alueelle laadittiin omat arvioinnin kohteet ja kriteeristolau-
sekkeet. Kriteerit laadittiin siten, ettd ne mahdollistavat saavutettavuuden tar-
kastelun korkeakoulun, opiskelijan, henkilostén sekd johdon nakdkulmista.
Esimerkiksi Opetus ja oppiminen -teema sisaltda seuraavat arvioinnin kohteet:

e opettajan osaaminen saavutettavan opetuksen suunnitteluun ja
toteuttamiseen

e monipuolisia opetusmenetelmia
e oppimisymparistdt ja opetusmateriaalit
e tuki opiskelutaitojen kehittamiseen

e yksil6llisten tarpeiden huomiointi henkildkohtaisessa
opintosuunnitelmassa (HOPS)

e arviointimenetelmét ja yksilolliset jarjestelyt

e korkeakouluharjoittelu ja tydnantajien kanssa tehtava yhteistyo.

Liitteessa 1 on kuvattuina Oppiminen ja opetus -teeman saavutettavuuden
arvioinnin kohteet ja kriteerit.

Kriteerilausekkeet laadittiin kuvaamaan saavutettavuuden hyvaa tasoa,
johon eri vastaajaryhmaét peilaavat arvioitaan eri teema-alueiden saavutetta-
vuustilanteesta omassa korkeakoulussa. Itsearviointiin osallistuja arvioi oman
korkeakoulunsa toimintaa arviointiasteikolla hyva, erinomainen ja riittdmaton.
Arvioinnin arviointiasteikko noudattaa Kansallisen koulutuksen arviointikes-
kuksen Karvin koulutuksen arviointiasteikkoa ja on sovittavissa osaksi laadun
arviointijarjestelmaa (Korkeakoulujen auditointikasikirja 2019-2024, 2019).
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Kriteeristd antaa kokemuksellista tietoa saavutettavuuden toteutumisesta,
luo yhteistd ymmarrysté ja toimii kehittdmisen ja vaikuttamisen vélineena.
Osallistavan itsearvioinnin jalkeen on hyodyllista kdyda yhteinen keskustelu,
jonka pohjalta tehdaan kehittdmissuunnitelma.

Tulevaisuuden korkeakoulu on yha moninaisempi ja joustavampi, oppimis-
ymparistot ovat entistéd monipuolisempia ja opiskelijatkin yha moninaisempia.
Keskeisia teemoja korkeakoulupedagogiikassa ovat osallisuus, digitaalisuus,
joustavuus, yksildllisyys, avoimuus (Korkeakoulutus ja tutkimus 2030-luvulle).
Korkeakoulun kehittamisen lahtboletuksena tulee olla se, etta korkeakoulussa
on monenlaisia ja monenlaisissa eldmantilanteissa olevia opiskelijoita, ja heille
tarjotaan heidan tilanteeseensa yhdenvertainen mahdollisuus opiskella. Tama
tarkoittaa oppimis- ja toimintaymparistdjen rakentamista siten, etta kaikilla on
mahdollisuus opiskella, ohjaus ja tieto tukipalveluista saavuttaa opiskelijan ja
se on ymmarrettavad. Opiskelijan kokema ohjauksen ja tuen tarve maéarittelee
annettavan tuen.

Kaikkien korkeakoulun kehittdminen on seka korkeakoulun johtamisen
ja rakenteiden kehittamista, toimintakulttuurin, fyysisen ja digitaalisen ympa-
ristébn seké palveluiden kehittdmistd ettd pedagogisia ja viestintdén liittyvia
ratkaisuja. Tama edellyttdd myds opettajan osaamisen ja tyétehtavien uutta
tarkastelua.

Korkeakouluyhteisén hyvinvointi rakentuu osaamisen, osallisuuden ja hy-
van johtamisen perustalle. Tasa-arvoinen, avoin ja yhteiséllinen toimintakult-
tuuri tukee opintoja, opiskelijoiden ja henkiléstdén hyvinvointia sekéd edistaa
osallisuuden kokemusta, hyvinvointia ja yhteisollisyyttd. Saavutettavuuden
ja yhdenvertaisuuden edistdminen tulee ndkya korkeakoulujen strategioissa
ja suunnitelmissa, resurssien kohdentamisena, palvelujen jarjestdamisessa ja
laadun hallinnassa seka fyysisissé ja digitaalisissa toimintaympéristdissa.

Saavutettava opettaja on selvityksemme ja kehittdmistydmme mukaan
moninaisuutta arvostava, yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoisuutta edistava, hel-
posti lahestyttava ohjaaja ja opettaja. Opettaja luo kannustavaa, arvostavaa
ja ymmartavaa ilmapiiria. Han huomioi opiskelijat yksil6ina ja tarvittaessa on
valmis yksil6llisten jarjestelyjen toteuttamiseen. Ohjaukseen on riittédvasti aikaa,
opetusjarjestelyt ovat joustavia, opetusmenetelméat ja materiaalit saavutettavia.
H&n on myo6s valmis oppimaan uutta ja kehittdmaan opetustaan ja ohjaus-
taan. Opettaja on valmis myds kehittdmaan oppimis- ja toimintaympaéristojen
saavuttavuutta yhdessa opiskelijoiden, muun opetus- ja tukihenkiléston ja
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johdon kanssa. Huomioitavaa on, etta opettajan rooli korkeakoulussa koetaan
merkittdvand oppimista edistavana tekijana.

Saavutettavan opettajan osaamisen keskeisid osaamisalueita on ndhté-
vissd myds KOPE -hankkeessa (2017-2019) kuvattujen Korkeakouluoppimisen
laadun sinivalkoisten linjausten (2017) kehittdmiskohteissa, joita olivat oppi-
misen arvostus, oppimista ja opintojen etenemista tukeva opetus ja ohjaus,
opetusosaamisen ajantasaisuus ja yhteiséllinen toimintakulttuuri. Metropolia
ammattikorkeakoulussa tehdyn selvityksen mukaan (Vironen 2018) korkea-
kouluopettaja on moniosaaja, joka auttaa oppijaa oppimaan valmentavalla ja
motivoivalla otteella, rohkeasti uusia menetelmia soveltaen. Opettajankou-
lutusfoorumin laatimissa tavoitteissa tulevaisuuden opettajan osaamiselle
(Opettajankoulutuksen kehittdmisen suuntaviivoja 2016, 17) on nostettu myo6s
yhteisdn kehittdminen.

Saavutettavan opettajan ominaisuudet kytkeytyvat hyvin Euroopan eri-
tyisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen kehittAmiskeskuksen maaritelmaén
(2014) inklusiivisesta opettajasta. Lahtékohtana on oppijoiden moninaisuus.
Opettajan osaaminen kuvataan neljana perusarvona ja osaamisalueena: oppi-
joiden moninaisuuden arvostaminen, kaikkien oppijoiden tukeminen, muiden
kanssa toimiminen ja yhteistyd sekd henkilékohtainen ammatillinen kehitty-
minen. (Viisi keskeista viestia inklusiiviseen opetukseen 2014.)

Opettajien saavutettavuusosaamista tukee korkeakoulujen johtaminen,
resurssit ja rakenteet sekd henkildkohtainen asenne. Saavutettavuuden edista-
minen johtamisessa nékyy selkeina linjauksina strategiassa ja suunnitelmissa,
jotka ndkyvat myos arjen kdytannoissa. Saavutettavuuden edistdmisté tukevat
my0s riittavat resurssit ohjaukseen ja opetukseen, toimivat ja tiedossa olevat
tukipalvelut seké yhteistyorakenteet. Opettaja tietdd, mistd on mahdollista
saada tietoa ja tukea saavutettavuuden edistdmiseen ja yhteistyd tukipal-
velujen kanssa on luontevaa. Saavutettavuusosaamista arvostetaan, ja kor-
keakoulu kannustaa ja tukee osaamisen kehittdmistéd. Korkeakoulussa on
yhdenvertaisuutta, osallisuutta ja oppijoiden moninaisuutta arvostava ilmapiiri.
Osallisuuden, yhteisollisyyden, hyvinvoinnin seka pystyvyyden kokemukset
ovat tarkeitd myds opetushenkildlle. Opetushenkildstolle on tarkeda tunne,
etta heita tuetaan opetustydssa ja heidan osaamiseensa uskotaan.

Korkeakoulun saavutettavuuden kehittdmisen ja saavutettavuusteemojen
tiedostamisen vélineena seké opetussuunnitelmatydssa voidaan hyédyntaa
OHO! -hankkeen saavutettavuuskriteereita (2019). Niitd voidaan kayttaa joko
koko korkeakoulun tasolla, yksikoittéin tai toiminnoittain. Tarkeaa kriteeriston
kaytossé on osallistava, kehittiva itsearviointi, jossa opiskelijat, opetus- ja tuki-
henkil6std seka johdon edustajat yhdessé arvioivat tilannetta ja suunnittelevat
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kehittdmistoimenpiteitd. Koko korkeakoulun tasolla saavutettavuustydn tulisi
olla suunnitelmallista, tavoitteellista ja systemaattista. Muutamassa korkea-
koulussa on jo kaytdssa oleva saavutettavuusohjelma tai muihin suunnitelmiin
kytkeytyvé suunnitelma saavutettavuuden edistdmisestd, joka linjaa tavoitteet,
vastuut, toimenpiteet, resurssit ja kehittamisen.

Korkeakoulujen saavutettavuustyén edistdmiseen tarvitaan mydés valta-
kunnallista tukea. OHO! -hankkeen suosituksena on, ettd saavutettavuuden
arviointi sisaltyy jatkossa kansallisiin laadun arviointi- ja auditointijarjestelmiin
(esim. OKM, Karvi), jolloin saavutettavuuden edistamisen ja kehittamisen val-
takunnallista ty6ta koordinoimassa olisi nimetty taho, joka myds huolehtisi
kansallisesta kehittdmisty6ta, tutkimuksesta ja tiedottamisesta. Saavutetta-
vuusty6ta olisi edistamassa myos valtakunnallinen ja kattava korkeakoulujen
saavutettavuusyhdyshenkildiden muodostama verkosto.

Saavutettavuuden edistdminen on kaikkien korkeakoulussa toimivien teh-
tava. Opettajan rooli on kuitenkin keskeinen. Han luo omalla toiminnallaan
moninaisuutta ja yhdenvertaisuutta arvostavaa ja huomioivaa toimintakult-
tuuria, opetusjérjestelyja ja oppimisymparistdja seka tarvittaessa toteuttaa
yksil6llisia jarjestelyja yhdessé opiskelijoiden, opettajakollegoidensa ja muun
korkeakouluyhteisdn kanssa. Kyselyyn (Lehto ym. 2019) vastannut opiskelija
tiivisti tavoitteena olevan korkeakoulun néin:

“Saavutettavassa korkeakoulussa jokainen tulee hyvéksytyksi omana itse-
n&én ja saa tarvittaessa tukea opiskeluunsa. Saavutettavassa korkeakou-
lussa on helppo liikkua erilaisista vammoista huolimatta. Tiedottaminen ja
kursseihin liittyvé ohjeistaminen on selkeédé ja saavutettavaa ja se tapahtuu
hyvissé ajoin. Verkkoympdristdt, ohjelmat, tiedostomuodot ja materiaalin
sisélté ovat saavutettavissa eri apuvélineilld, ja myds kdytdnnén demoilla
ja tybharjoitteluissa huomioidaan yksiléllisesti vammaiset tai muutoin eri-
laiset opiskelijat.”
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PEDAGOGINEN IHME — HAVAINTOJA
GLOBAALISTA OPETTAJUUDESTA

”...on ihme, ettd pystymme ymmadrtdmdaan toisiamme yksiléiden, kansojen
ja eri aikojen rajojen yli, vaikka meilléd kaikilla on eri kieli” (Gadamer 2004).

Olen toiminut opettajankouluttajana erilaisissa globaaleissa konteksteissa yli
10 vuotta ja oppinut tuona aikana valtavasti erilaisista kulttuurisista vaikutteista
ja toimintatavoista opettajan tydssa. Suurin oivallus on kuitenkin ollut se,
ettd meitd kaikkia yhdistda usko oppivaan ihmiseen ja halu tehda opettajan
tyota. Sen varassa globaali opettajuuden kehittdminen on ollut mahdollista.
On ollut mielenkiintoista nahda, kuinka opettajuus yhdistaa eri maita, erilaisia
korkeakouluja ja taysin eri kulttuureista tulevia opettajia. Koko yhteistydn ajan
olen etsinyt eettisesti kestavaa toimintatapaa. Olen pohtinut muun muassa
kumppanuuden, yhteistydn, vallankaytdn, sosiaalisten rakenteiden ja kulttuu-
risten tekijéiden merkitystéd opettajan tyodssa ja korkeakouluorganisaatiossa.
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Kun aloitimme yhteistydn opettajankoulutuksen kehittdmiseksi Nepalissa
Tribhuvanin yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan kanssa, ensimmaisissé
kokoontumisissa istui joukko hd&mmentyneita opettajankoulutuksen ammat-
tilaisia. Etsimme yhteisia sanoja sille, keitd olemme, mitd meidan tulisi tehda
ja miten toimia. Yhteistydn alussa ensimmaéiset havaintoni koskivat opettajan
autonomiaa. Olin kollegani kanssa, ilman esimiestdmme kertomassa, min-
kélaisesta hankkeesta korkeakoulujen vlilla on sovittu ja mitd meidan tulisi
hankkeen aikana tehda. Me, kaksi opettajankouluttajaa kolmen professorin
ja tiedekunnan dekaanin kanssa istuimme yhteisen pdydéan aarella suunnit-
telemassa tulevaa yhteisty6ta. Olin kiusallisen tietoinen t4sta asetelmasta,
joka paljasti opettajuuden ja korkeakoulujen hierarkiajarjestelmien eron. Meilla
suomalaisilla opettajilla oli valtaa omaan tydhémme, kun taas kollegamme
odottivat tiedekunnan johtajan ohjeistusta siitd, mika heidan roolinsa tulee
olemaan.

Ymmarsimme kaytannossa, ettd Nepalissa yliopisto-opettajan autonomian
piiriin ei kuulu iimaista omia toiveita. Monissa Aasian maissa laadukas koulutus
perustuu vahvaan ryhmaidentiteettiin, jolle yksildlliset tarpeet on alistettu ja
auktoriteetin kunnioitus on ensiarvoisen téarkeaa (Elliot & Phuong-Mai 2008).
Meilla suomalaisilla opettajakouluttajilla oli tarve kuulla yhteistybkumppa-
neidemme nadkemyksia, mutta huomasimme pian, etta nepalilaiset kollegamme
kaipasivat ensisijaisesti oman tiedekuntansa dekaanin ohjeistusta. Alun hdm-
mennyksen jélkeen aloimme kuitenkin jakaa ideoita siitd, miten meidan tulisi
yhteisty6té tehdd. Kokemukseni mukaan me ulkopuolisina rikoimme paikallisia
hierarkiajarjestelmia, ja se loi hammennystéa keskustelun kulkuun. Tutkimusten
mukaan (Watkins 2008) monissa Aasian maissa koulutuksessa menestymisen
salaisuus tulee tulkita kollektiivisessa kehyksessa, jossa esimerkiksi oppimis-
tulokset ovat yhteison tuloksia. Opimme, etta opettajankouluttajat, jotka ovat
kdyneet tdménkaltaiseen yhteisdlliseen oppimiseen perustuvan koulutusjar-
jestelman, kehittdvat omaa ty6tddn nimenomaan yhteisdllisesti. Kyse ei ole
oman tydn kehittamisesta, vaan koko yliopiston, kampuksen tai tiedeyhteisén
kehittdmisesté kollektiivisesti.

Yhteistydn edetessa tapahtui jotakin, jota kutsun pedagogiseksi ihmeeksi.
Se tapahtui vaivihkaa ja ennakoimattomasti. Ymmarsin, etté vaikkakin hyvin
erilaisten prosessien kautta, hyvin erilaisen hierarkian ohjaamana ja hyvin
erilaisesta tydnkuvasta huolimatta, aloimme jakaa yhteistd ymmarrysta oppi-
misesta ja opettajuudesta. Meilla toimijoilla oli yhteinen pyrkimys ymmartaa
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toisiamme. Rasanen (2005) sanookin, ettd tahto ja motivaatio yhteistydhén
ovat kaiken kansainvalisen ja kulttuurien vélisen yhteistydn perusta. Siin tulee
sitoutua keskindiseen oppimiseen ja dialogiin.

Suurimmaksi ja vaikuttavimmaksi tekijaksi yhteistydn mahdollistumisessa
muodostui luottamuksen rakentuminen, erilaisuuksista huolimatta. Luotta-
mus toimijoina, opettajina ja ihmisina on kasvanut vélillemme sen kaltaiseksi,
ettd yhteisty6sta on tullut arkipéivaista yhteistydté eri maiden ja maanosien
valilla. Luottamusta on edistényt jatkuva yhteydenpito ja erityisesti yhdessa
tehdyt koulutusmatkat Nepalin eri provinsseihin, joiden aikana Rasasen (mt.)
painottama dialogi on virinnyt luontevasti. Olemme voineet kdyd& avoimia
keskusteluja niin tydsta, kulttuurista kuin elamasta yleensékin Nepalissa ja
my6s Suomessa. Myds nepalilaisten matkat Suomeen ovat konkreettisesti
avanneet ikkunoita suomalaiseen todellisuuteen. Matkojen aikana tyotove-
rimme Nepalissa ovat ndhneet sen kontekstin, jossa me suomalaiset tyds-
kentelemme. Lisaksi meidan suomalaisten asiantuntijoiden on taytynyt usein
mydntéa, ettd emme ymmarra kaikkea ndkemaamme ja kokemaamme, mutta
yritdmme parhaamme. Pyrkimys toistemme ymmaértadmiseen, siis empatian
kyKy, on luonut edellytyksia luottamuksen syntymiselle ja yhteistydlle.

Zambialainen "ubuntu”-késite (Alasuutari 2015) sisaltdd muun muassa
yhteis6n sosiaalisen rakenteen, kulttuuriset tavat ja ihmisten valiset suhteet.
llIman niiden tuntemista on mahdotonta toimia yhteisty6ssa tasa-arvoisesti ja
toisiamme kunnioittavasti. Ubuntu-logiikka edellyttda meilta yhteistybkump-
paneilta keskustelua myds siitd, miten yhteiskuntamme, opettajuutemme
ja kulttuurimme ovat kehittyneet. Havaitsin samankaltaista logiikkaa myds
tydskennellessamme yhteistydssa nepalilaisten kollegoidemme kanssa. On
ensiarvoisen tarkeda oppia tuntemaan laajasti nepalilaisen opettajan tyén
kontekstia. Esimerkiksi nepalilaisten kollegoidemme kanssa olemme usein
miettineet, ettd ehkdpa toiminnassamme ja mielen maisemassamme onkin
se samankaltaisuus, ettd olemme tottuneet pitdmaan puolemme pienina kan-
sakuntina kahden suurvallan valissa, suomalaiset Ruotsin ja Venéjan ja nepa-
lilaiset Intian ja Kiinan valissa. Kulttuurimme, joiden osana koulutuskulttuuri
ja opettajuus ovat horisontaalisen kehitysprosessin tulosta, jossa olemme
yksittaisina opettajina lenkkeja pitkassé historian ketjussa. Siina yhdistyvét
niin ammatillinen kuin henkildkohtainenkin historia.

Luottamuksen, empatian ja yhteisen ymmarryksen rakentamisessa voi-
daan kayttadad myds ryhmateoreettista ajattelua, jossa esimerkiksi eri ammatti-
ryhmien ja kansojen vélisid suhteita tarkastellaan ryhman kehittymisen proses-
sin kannalta. Voidaan ajatella, ettd alaryhmaét, tdssé tapauksessa suomalaiset
ja nepalilaiset opettajankouluttajat, ovat tulleet tietoiseksi omista toiminta-
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tavoistaan peilaamalla omaa toimintaa toisesta kulttuurista tulevien opetta-
jien toimintatapaan. Esimerkiksi me suomalaiset opettajankouluttajat olemme
tulleet tietoisiksi autonomisesta asemastamme ja tekniikan hallitsemasta pe-
dagogisista kaytanteistdmme peilatessamme omia toimintatapojamme ne-
palilaisten kollegoidemme toimintatapoihin. Nepalilaiset opettajankouluttajat
taas kertoivat, ettéd he ovat tulleet tietoisemmiksi siita, kuinka paljon Nepalissa
toteutettu pedagogiikka perustuu vanhemman arvostamisen perinteeseen ja
opettamisen ”guru”-kulttuuriin, jossa arvostettu opettaja toimii nuoremman
opettajana. Gurun toimintaa jaljittelemalld sisaistetddn uuden oppiminen ja
korkeatasoinen professuuri. Yliopiston professorikollegamme ovat kertoneet,
kuinka he ovat omaksuneensa viisautensa juuri ollessaan arvostetun gurun
oppilaina. (ks. Ghimire 2020; Gant & Agazarian 2004; Volkan 2019.)

Kun me kahden erilaisen koulutuskulttuurin, eli alaryhmén, edustajina
kohtaamme ja alamme kuulla toisiamme, ryhmien valiset rajat alkavat liu-
dentua ja ryhmat alkavat rakentaa yhtendisempéaa toimintakulttuuria. Nain
my®os litymme osaksi suurempaa ryhmaa. Suomalaiset opettajankouluttajat
muodostavat oman ryhmansa, nepalilaiset opettajankouluttajat omansa ja
yhdessd me muodostamme monikulttuurisen opettajankouluttajien ryhman,
joka taas on osa globaalia opettajien ammattikuntaa. (mt.)

Koulutukset paikalliskampuksilla ovat olleet yhteistydon rakentumisen kohokohtia.
Kuva: Tuovi Leppénen.
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Ensimmaisista kohtaamisista on aikaa nyt yli kahdeksan vuotta. Véliin on
mahtunut lukuisia koulutuksia Nepalissa ja Suomessa, tunteja kestaneita
kokouksia vastuunkantajien kesken, kymmenia Skype-yhteyksia ja tuhansia
sdhkodposteja. Olemme ponnistelleet yhteisten paamaérien saavuttamiseksi,
ja siksi vélillemme on rakentunut tyéskentelysuhde, jossa kumppaneina
olemme ojentautuneet toistemme maailmoja kohti. Tehtdvamme on ollut
yhteinen pddmaara opettajankoulutuksen kehittdmiseksi. Vaikka toimimme
erilaisessa kontekstissa ja erilaisella toimintalogiikalla, yhteinen padmaéra
on auttanut meita toimimaan yhdessa ja muodostamaan toimivan opet-
tajankouluttajien alaryhman osana globaalia opettajuutta. Olemme aktii-
visesti edistaneet yhteisen paddmaaran saavuttamista ja siten pystyneet
yhteistydhdn erilaisista |ahtdkohdista ja konteksteista huolimatta. Naita
pidimme merkittavimpind kokemuksina arvioidessamme hanketta suoma-
laisina asiantuntijoina (Kiilavuori, Koskela, Leppanen, Leppénen, Susimetsa
& Tertsunen 2020).

Alasuutari (2015) puhuu vastavuoroisuuden kuilusta, joka usein vallitsee
kehityspartnereiden vélisessa yhteistydssa, ja mikali tasté kuilusta ei olla tie-
toisia, se saattaa ohjata epatasa-arvoiseen yhteistydhon. Alasuutari koros-
taakin, ettd kuilun tiedostaminen on tarkeda rakennettaessa tasa-arvoista yh-
teistybkumppanuutta. Tasa-arvoisen kumppanuuden kehittyminen edellyttaa
itsereflektiivisyyden syntymisté. Siind poisopitaan aiempia syvaan juurtuneita
késityksia seka opitaan kuuntelemaan kumppanimaiden edustajien tarpeita ja
toimimaan ilman ennakointia ja varmistusta siitd, kuinka prosessi tulee etene-
maan. Kokemukseni perusteella pidan tasa-arvoisen yhteistydn rakentumista
todella suurena haasteena, koska pedagoginen yhteistyd, yhteisen paamaaran
I6ytyminen ja ammatillinen jakaminen ovat helpommin saavutettavia tavoitteita
kuin aito hanketason vastavuoroinen kumppanuus, jossa itsereflektiivisyydella
on keskeinen sija.

Ihminen ihmiselle -taso ammatillisessakin kontekstissa on mahdollista saa-
vuttaa edelld kuvatun luottamuksen kautta, mutta rakenteellinen tasa-arvo on
paljon suuremman ponnistelun takana. Yhteistydéhan perustuu ulkopuolisella
hankerahalla toteutettavaan yhteistyémalliin, jossa rahoitus tulee Suomesta
ja siten se maarittdd kumppaneiden toimintamalleja ja mahdollisuuksia maa-
rittda yhteistydn ja hankkeen paadmaarien suunta ja sisaltd. On ollut haas-
teellista heittdytya kuuntelemaan avoimin mielin yhteistydkumppaneidemme
paamaaria ilman ennakointia ja prosessin varmistamista, koska olemme sa-
maan aikaan vastuussa hankkeelle mééariteltyjen tavoitteiden saavuttamisesta.
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Tavoitteiden saavuttamisen paineessa globaalin opettajuuden kehittdmisen
idea voi hukkua.

Siksipé pedagoginen ihme on tullut selkeimmin esille tyon sisalldllisissa
tilanteissa, joissa alamme siséisesti ymmartaa toistemme ajattelua ja puhetta.
Olen ollut hdammentynyt siitd, kuinka luontevasti olemme voineet jatkaa yhteis-
ty6ta tydtovereidemme kanssa Nepalissa, vaikka tapaamisten valilla on saat-
tanut kulua useampikin kuukausi. Aloitamme keskustelun ikdan kuin samasta
ajatuksesta, mihin olimme jaéneet, vaikka valissd on tapahtunut paljon pro-
sesseja, joista emme ole olleet tietoisia. Nama hetket saavat minut uskomaan
pedagogiikan ja oppimisen intention voimaan. Olemme yhdessé oppimisen ja
etsimisen matkalla ja se on ollut t&ssa yhteistydssa pysahdyttdva kokemus.
Koko prosessia ovat lopulta ohjanneet alun hammentyneiden keskustelujen
aikana luotu pohja luottamukselle ja yhteisille padmaéarille. Tama oli myds jaettu
kokemus meidan suomalaisten asiantuntijoiden kesken (Kiilavuori ym. 2020).

Opettajan ammatin edustajina olemme voineet kokea yhteistydn rikastuttavan
ty6tdmme ja antavan tydllemme uudenlaisia merkityksid. Olemme osa suu-
rempaa kokonaisuutta, johon emme tarvitse sanoja sen jalkeen, kun luottamus
on syntynyt ja olemme jakaneet yhteisen halun oppia ja kehittyd. Se on mah-
dollistanut vastavuoroisen oppimisen, globaalin opettajuuden kehittymisen ja
aina uudistuvan pedagogisen yllattymisen.

Monissa kehittyvissa maissa opettajat ovat heikosti palkattuja ja heidén
asemansa yhteison jisenina on aliarvostettu (Dladla & Moon 2013). Siksi opet-
tajan koulutuksella ja ammatillisella kehittymisella on globaalisti tunnustettu
arvo ja tarve. Hyvin koulutetut opettajat ja korkeatasoinen koulutus eri as-
teilla ovat avaimia tulevaisuuden kestévén maailman rakentamisessa. Tunne
kuulumisesta globaaliin opettajien arvostettuun ammattikuntaan vahvistaa
opettajien itsearvostusta ja koko ammattikunnan arvostusta yhteisdissa.

Koulutuspolitiikan kehittdminen on avainasemassa opettajan ammatin
kehittymiselle. Sitd ohjaavat koulutusta koskevat lait ja asetukset. Koulutus-
politikalla ja lainsd&danndlla pyritdan turvaamaan eri maissa YK:n asettamat
koulutuspoliittiset tavoitteet, kuten sen, etta kaikilla lapsilla on oikeus koulutuk-
seen. Esimerkiksi Intiassa kaikille opettajille on maaritelty minimikoulutustaso,
jotta he voivat saada tydpaikan opettajina (Chudgar 2013).

Kuten edella totesin, kulttuurienvalinen oppiminen ja yhteistyd edellytta-
vat motivaatiota yhteistydhon ja sitoutumista ihmisarvon ja ihmisoikeuksien
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kunnioittamiseen, joka toteutuu dialogissa yhteistydkumppaneiden kesken.
Se rakentaa kumppanuutta, joka edellyttdd myds historiallisten ja sosiaalisten
prosessien ja rakenteiden tiedostamista. Lisaksi on tarkeaa toimia kulttuuri-
sensitiivisesti ja etnorelatiivisesti, jolloin moninaisuuden ymmartamisen pro-
sessille on tilaa (Rasanen 2005). Tdma osoittaa monikulttuurista osaamista,
joka edellyttaa kulttuurista kokemusta ja kykya reflektoida noita kokemuksia.
Niiden aikana kulttuurinen identiteetti rakentuu ja uudistuu. Se edellyttda heit-
taytymista haastaviin oppimisymparistéihin, joissa identiteetin rakentumiselle
on mahdollista saada tukea. Kuviossa 1 on koottu edellytykset kulttuurien
véliselle oppimiselle ja yhteistydlle.

Kulttuurien vdlisen oppimisen
ja yhteistyon edellytykset:

e Motivaatio yhteistyohon

e Sitoutuminen ihmisarvon ja ihmisoikeuksien
kunnioittamiseen

e Kumppanuus

e Historiallisten ja sosiaalisten prosessien ja
rakenteiden tunteminen

e Etnorelatiivinen ja kulttuurienvalinen
sensitiivisyys

* Monikulttuurinen osaaminen

o Kulttuuriset kokemukset ja niiden reflektointi

¢ Rakentava identiteettineuvottelu

e Haastavat ja tukea antavat oppimisymparistot

Kuvio 1. Kulttuurien vélisen oppimisen ja yhteistydn edellytykset (muokattu malli,

Rasanen 2005).
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Kansainvalisesséa opettajankoulutustutkimuksessa (Leppénen 2018) kehitetty
yhteisévoimaisen oppimisprosessin malli tukee kehityskumppanuuksien ra-
kentumista. Siina jokainen yhteistydhon osallistuva taho ja henkilé otetaan
osaksi kehityskumppanuutta aktiivisella ja tietoisella osallistavalla toiminnan-
ohjauksella. Kun yhteisdn jasenilld on kokemus siitd, etta heilld on arvostettu
paikka yhteisdssé ja he saavat kuulua yhteis66n omana itsenaén, yhteisol-
lisyys voi rakentua. Yhteiséllinen kumppanuuden kokemus tarjoaa pohjan
luovalle ja innovatiiviselle yhteistydlle, jossa Ala-Suutarin (2015) painottama
ennakoimattomuus on voimavarana. Silloin kehityskumppanuus muodostuu
toiminnalliseksi oppimisprosessiksi. Yhteisévoimainen kumppanuus rakentaa
uutta sosiaalista todellisuutta, jonka osana ovat kaikki kumppanuuden osa-
puolet tasa-arvoisina jdsenina omista I&dhtékohdistaan kasin. Tama edellyttaa
ryhma- ja yhteis6lahtoista ohjausta, joka tukee toimijoiden valistd dialogia ja
luovan yhteiséllisyyden rakentumista.

N&en globaalin opettajuuden kehittymisen ja pedagogisen ihmeen noudatta-
van Gadamerin hermeneuttisen ymmartadmisen ehtoja, joihin tdman artikkelin
alussa viittasin. On suoranainen ihme, ettd pedagoginen yhteistyo on ollut
mahdollista kahden hyvin erilaisista lahtdkohdista kumpuavan opettajuuden
kehittdmisen vélilla. Se on ollut mahdollista, koska opettajina litymme opet-
tajien maailmanlaajuiseen joukkoon ja olemme siten osa laajempaa kokonai-
suutta. Keskindisen ymmartamisen syntyminen on tapahtunut pikkuhiljaa ja
yllattédvasti. Se hammastyttad ja ihmetyttdd meitd, mutta se myds perustuu
siihen, ettd meilld on ollut eri maiden opettajina kyky olla empaattisia ja etsia
aktiivisesti yhteistydn mahdollisuuksia. Olimme rakentaneet vastavuoroisen
yhteistydsuhteen, jossa ojentauduimme toistemme maailmoja kohti.

Liitymme myds Gadamerin ihmettelyyn siitd, miten meidén eri maiden
opettajien vélille on voinut syntya yhteisymmarrys. Olemme ihmisina ja kan-
soina rakentuneet historiallisten kehityskulkujen tuloksena. Kuitenkin yhteiset
merkitykset voivat rakentua eri kielien, erilaisen puheen ja toimintatapojen yli.
Rakennamme yhteisia merkityksia ja yhteistd ymmarrysta. Se mahdollistaa
kulttuurien vélisen dialogisen yhteistydn Gadamerin tarkoittamassa herme-
neuttisen dialogin hengessa. (Jarvela 2005.)

Saadaksemme tulevaisuudessakin kokea pedagogisen ihmeen kokemuk-
sia, meidan on aktiivisesti pddmaéaratietoisesti tydskenneltdva sen eteen, etta
dialogi voi rakentua eri kulttuurista ja kontekstista tulevien yhteistybkumppa-
neiden kesken. Kaytannossa se merkitsee yhteistydn huolellista valmistelua
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ja yhteistybkumppaneiden halua ja kykya altistaa itsensa uusille kokemuksille
ilman ennakointia. Luottamuksen varassa ja yhteisten ponnistelujen tuloksena
voidaan saavuttaa tyolle asetetut tavoitteet. Hankeyhteistydn tavoitteiden
lisaksi yhteisty6 syventaa globaalin opettajuuden laatua. Se rikastuttaa kaik-
kien mukana tydskentelevien opettajien osaamista ja néin silld voi olla sek&
kulttuurista ettéd yhteiskunnallista merkitysta.

Globaali opettajuuden kehittdminen on kestavén oppimisen kannalta
valttamatonta. Korkeatasoinen koulutus edistdd yhteiskunnan vakautta ja
demokraattisuutta globaalisti. Tdmé&n paivén tekniset valmiudet mahdollis-
tavat yhteyden rakentumisen monia eri kanavia kayttden, mutta eivat poista
kasvotusten tapahtuvan kohtaamisen téarkeytté. Erilaiset maailmanlaajuiset
uhat eivat saa estédé tulevaisuudessakaan aitoa ihmisten vélistd kohtaamista.
Meidan tulee entista huolellisemmin pohtia kohtaamisten rakennetta, ajankoh-
taa ja merkitysta. Siten turvaamme kestévan oppimisen globaalisti.

Yhteistyokokoukset eri toimijoiden kesken ovat rakentaneet luottamusta ja hyvaa
yhteishenke&. Kuva: Tuovi Leppénen.

JAMK 251



Alasuutari, H. 2015. Towards more ethical engagements in North-South education
sector partnership. Vaitdskirja. University of Oulu.

Chudgar, A. 2013. Teacher labor force and teacher education in India: An analysis of
recent policy change and its potential implication. Julkaisussa Teacher reforms around
the world: implementations and outcomes. Toim. A. Motoko. Binley: Emerald, 55-76.

Dladla, N. & Moon, B. 2013. Teachers and the development agenda: an introduction.
Julkaisussa Teacher education and the challenge of development: a global analysis.
Toim. B. Moon. Palgrave: Macmillan, 5-18.

Elliot, J.G. & Phuong-Mai, N. 2008. Western influence on the East, Eastern influence
on the West. Lessons for the East and West. Julkaisussa What the West can learn
from the East. Asian perspective on the psychology of learning and morivation. Toim.
0.S. Tan, D. M. Mclnerney, A.D. Liem & A-G. Tan. Charlotte: Information Age Publis-
hing, 31-58.

Gadamer, H-G. 2004. Hermeneutiikka. Ymmartaminen tieteessi ja filosofiassa. Vas-
tapaino: Tampere.

Gantt, S.P. & Agazarian, Y.M. 2004. Systems-centered emotional intelligence: Beyond
individual systems to organizational systems. Organizational Analysis, 12, 2, 147-
169.

Ghimire, B.P. 2020. Open and distance learning: An alternative mode of delivery in
the Nepalese education system. Julkaisussa Achievements and Challenges of Open
and Distance Learning Development in Nepal. Toim. T. Leppanen, S. Koskela & M. Su-
simetsa: Jyvaskyldn ammattikorkeakoulu, 56-64. Viitattu 24.4.2020. https://www.
theseus.fi’/handle/10024/335358

Jarveld, M-L. 2005. Dialogue in education and cultural encounters. Julkaisussa Con-
ditions for intercultural learning and co-operation. Toim. R. Rdsanen & J. San. Finnish

educational research association. Turku: Pallosalama, 35-47.

Kiilavuori, T., Koskela, S., Leppanen A., Leppdnen T., Susimetsd M. & Tertsunen T.
2020. TPP — Nepal hankkeen paatosreflektio. 24.3.2020.

252 JAMK



Leppénen, T. 2018. Yhteis6voimainen oppimisprosessi. Substantiivinen teoria aikuis-
ten ryhmasséa oppimisen kokemuksista. Vaitoskirja. Jyvaskylan yliopisto. Jyvaskyla
studies in education, psychology and social research 604. Viitattu 19.3.2020. https://
jyx.jyu.fi’lhandle/123456789/56980.

Rasanen, R. 2005. Intercultural co-operation as an ethical issue. Julkaisussa Condi-
tions for intercultural learning and co-operation. Toim. R. Rdsdnen, & J. San, Finnish
educational research association. Turku: Pallosalama, 15-34.

Teacher Preparation Programme through ODL Mode for Enhancing Quality in Educa-
tion 2017-2020, (TPP-Nepal). Viitattu 5.2.2020. https://www.jamk.fi/en/research-
and-development/rdi-projects/nepal/home/.

Training of Trainers for Teacher Qualification Upgrading Programme in Nepal 2013-
2015. Viitattu 5.2.2020. https://www.jamk.fi/en/Research-and-Development/RDI-
Projects/Nepal/Other-projects/.

Volkan, V. D. 2019. Large-group identity, who are we now? Leader-follower relationship
and societal-political divisions. The American Journal of Psychoanalysis, 79, 139-155.

Watkins, D. A. 2008. Western educational research. A basis for educational reformin
Asia? Julkaisussa What the West can learn from the East. Asian perspective on the
psychology of learning and morivation. Toim. O.S. Tan, D. M. Mclnerney, A.D. Liem &
A-G. Tan. Charlotte: Information Age Publishing, 59-76.

JAMK 253


https://www.jamk.fi/en/research-and-development/rdi-projects/nepal/home/
https://www.jamk.fi/en/research-and-development/rdi-projects/nepal/home/
https://www.jamk.fi/en/Research-and-Development/RDI-Projects/Nepal/Other-projects/
https://www.jamk.fi/en/Research-and-Development/RDI-Projects/Nepal/Other-projects/




LITTEET



LITTEET

5 OPETUS JA OPPIMINEN

5.1 Opetushenkildstélla on riittdva osaaminen saavutettavan opetuksen
suunnitteluun ja toteuttamiseen.

e Opetushenkildstolle jarjestetdan saanndllisesti tehtavien mukaista ja
ajantasaista koulusta saavutettavuuden toteuttamiseksi.

e Korkeakoulussa on nimetty henkild tai taho, jolta opetushenkildstd
saa tukea saavutettavan opetuksen ja ohjauksen kehittamiseen.

5.2 Opetuksessa kaytetdan monipuolisia opetusmenetelmia.

¢ Opetusmenetelmét ovat monikanavaisia ja niiden kéytdssé otetaan
huomioon opiskelijoiden tarpeet.

e Opiskelijoilla on mahdollisuus yksiléllisiin ratkaisuihin.
— Opetuksessa otetaan huomioon erilaiset tavat oppia.

e Opetuksessa painottuu ohjaava ja opiskelijaa arvosta ote.

e Opetuksessa kaytettavat toimintatavat ja -menetelmét edistavat
yhteiséllisyytta.

5.3 Oppimisymparistot ja opetusmateriaalit ovat saavutettavia ja tarkoituk-
senmukaisia.

Oppimisymparistéilla tarkoitetaan fyysista, psyykkista, sosiaalista ja digitaa-
lista ympéristda.

e Oppimisympéristdjen ja opetusmateriaalien suunnittelussa ja

toteutuksessa otetaan huomioon opiskelijoiden moninaisuus ja
yksildlliset tarpeet.
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Opetuksessa ja ohjauksessa tuetaan opiskelijan osallisuutta sekd
edistetddn mydnteista oppimisilmapiiria.

Opetusmateriaalit ovat saatavissa helposti ja riittdvan ajoissa.

Opetusmateriaalit ovat monikanavaisia ja selkeita seka
visuaalisesti seka kielellisesti (esim. sahkoisid, paperisia, videoita,
verkkomateriaaleja).

Opiskelija saa tarvitsemaansa tukea oppimisymparistdjen
materiaalien kayttoon.

5.4 Opiskelijat saavat tukea opiskelutaitojensa kehittdmiseen.

Opiskelijoiden opiskelutaitoja arvioidaan opiskelun alkuvaiheessa.

Opiskelijat saavat tietoa ja tarvittavaa tukea opiskelutaitojen
kehittdmiseen koko opintojen ajan (esim. orientaatiokurssit,
opiskelutaitokurssit, opintojen aikataulutus, opinnaytetyén ohjaus).

5.5 Opiskelijoiden yksildlliset tarpeet otetaan huomioon henkildkohtaisessa
opintosuunnitelmassa (HOPS).

Henkil6kohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) laatimista ohjaava
henkil6std osaa ottaa huomioon saavutettavuuden ja opiskelijoiden
yksildlliset tarpeet (esim. perhesuhteisiin, elamantilanteeseen,
kielitaitoon, toimintakykyyn tai oppimiseen liittyvat tarpeet.)

HOPS sisaltaa tarvittaessa yksil6llisen tuen ja ohjauksen
suunnitelman.

HOPSia péaivitetaédn koko opiskeluajan (mukaan lukien
urasuunnittelu) sdannodllisissa ohjauskeskusteluissa.

HOPSia hyédynnetaén opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja
opiskelijan arvioinnissa.

5.6 Arvioinnissa kaytetaan monipuolisia ja monenlaisille oppijoille soveltuvia
arviointimenetelmia.

JAMK

Arvioinnissa kdytetd&n monipuolisia osaamisen osoittamisen tapoja
(esim. tentti, suullinen kuulustelu, kirjallinen tehtava, esitelma).
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e Arvioinnissa on mahdollisuus yksil6llisiin jarjestelyihin (lisdaika,
apuvalineet, rauhallinen tila, suullinen tdydentédminen)

e Arviointikriteerit ovat selkeité ja opiskelija tietd& arviointiperusteet.

e Opiskelijalla on mahdollisuus saada palautetta oppimisestaan ja
osaamisestaan.

5.7 Saavutettavuus on huomioitu korkeakouluharjoittelussa ja tydnantajien
kanssa tehtavassa yhteistydssa.

e Harjoittelun suunnittelussa ja toteutuksessa otetaan huomioon
opiskelijan yksildlliset vahvuudet ja tuen tarpeet.

e Korkeakoululla on ohjeistus saavutettavan harjoittelun ja
tyéelamayhteistydn toteuttamiseksi, ja siité tiedotetaan myos
harjoittelun ohjaajille seka tydnantajille.

e Tarvittaessa opiskelija, harjoittelun ohjaaja ja tyénantaja sopivat
yhdessa saavutettavan harjoittelun toteuttamisesta.

e Opiskelija saa tarvitsemansa tuen ja ohjauksen ennen harjoittelua,
harjoittelun aikana ja sen paatyttya.
- Opiskelijalta ja tydnantajalta kerataan palaute harjoittelun
onnistumisesta.

5.8 Sanallinen palaute
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JULKAISUN KANNEN MAALAUS

Virtaavaa vettd, akryylimaalaus, Annu Niskanen

Maalaukseni kuvaa oppimisprosessiani viime talvena. Syksylla 2019 tunsin itseni kuin
sameassa vedessa uivaksi kalaksi — oli hankalaa ndhda eteen- tai taaksepain. Joskus
on vain tarkeda pysahtya paistikseen eteenpain. Opettajankouluttajan tydelama-
jaksolla minulle avautui mahdollisuus palata yhdelle luovuuteni ldhteist3, Limingan
taidekouluun, jonka opettajia ja opiskelijoita haastattelin. Kiteyttéisin l6ydoksiani
sanoilla “kokonainen ihminen”. Xamkin Parasta Etel3-Savoon -hankkeesta opin, miten
voin ratkoa haasteita taiteen, kulttuurin ja luonnon avulla. Léysin uteliaisuuden, huu-
morin ja tekemisen ilon. Kevain 2020 aikana maalasin tauluja ndistd kokemuksista.
Halusin kuvata jatkuvan oppimisen virtaa, sita iloa, kun olet osa virtaavaa vetta. Kiitos
matkan mahdollistaneille!
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Tulevaisuuden opettajuus! Kutsumme Sinut
ammatillisen koulutuksen opettaja, opettaja-
opiskelija, koulutuksen kehitt4ja ja uudistaja
keskustelemaan opettajuuden muutoksesta
laajenevissa oppimisen ymparistdissa.

Tulevaisuuden opettajuutta haastavat pe-
dagogisesti mielekkdat osaamisen ja arvioin-
nin kdsitteet ja kdytannot, jatkuvan oppimisen
kysymykset seki dialogisten ja digitaalisten
ratkaisujen mahdollisuudet. Julkaisun kan-
tavina periaatteina ovat eettisyys, oikeuden-
mukaisuus, yhteisoéllisyys ja osallisuus. Erityi-
sen aarelld olemme niin opetussuunnitelmien
kuin opettajuuden identiteettipositioidenkin
nakokulmista. Kun pohditaan koulutuksen
kehittdmista ja opettajuutta tulevaisuudes-
sa, ei voida unohtaa koulutuksen johtamista,
oppilaitosten saavutettavuutta tai globaalia
vastuutakaan.

Kirjoittajat ovat opettajan pedagogisten
opintojen, ammatillisen erityisopettajankou-
lutuksen ja opinto-ohjaajan koulutuksen opet-
tajankouluttajia JAMK ammatillisesta opet-
tajakorkeakoulusta sekid kumppaneitamme.
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