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Saatteeksi

Hyva lukija. Sinulla on edessasi aikuiskoulusta luotaava julkaisu, jossa pereh-
dytdan ajankohtaisiin aikuispedagogisiin, aikuisten oppimisen ja aikuisten
ohjaamisen kysymyksiin.

Aikuisten oppimiseen ja ohjaukseen yhdistetadan usein vaateet opintojen
yksilollistamisesta ja henkilokohtaistamisesta, toisaalta asiantuntijuuden kat-
sotaan usein kehittyvan yhteisollisen kokemusten jakamisen kautta. Taman-
kaltaiset nakemykset ovat siis osin jannitteisid keskendan.

Toinen jannitteinen ulottuvuus liittyy aikuisten kokemukseen oppimisen
lahtokohtana. Aikuisten aiempien kokemusten katsotaan olevan voimavara
aikuisten oppimiselle ja usein se, miten hyvin koulutuksessa kyetaan hyo-
dyntdmaan aikuisten eldmén- ja tyokokemusta oppimisen perustana, liite-
tddn onnistuneeseen aikuiskoulutuksen jarjestimiseen. Toisaalta aikuisten
erilaiset tybeldmadn, opiskeltaviin asiasisaltoihin ja itse opiskeluun liittyvat
kokemukset voivat toimia my0s oppimisen rajoitteena tai jopa esteend. Tasta
nakokulmasta onnistunut aikuiskoulutus saattaakin merkita sita, ettd oppija
saatetaan tilanteeseen, jossa han kykenee kyseenalaistamaan aiemmin oppi-
maansa ja kokemaansa.

Tekniikan kehittyessa aikuiskoulutukselliset ratkaisut perustuvat enene-
vdssd maadrin tieto- ja viestintdatekniikan hyodyntamiseen. Kehittyva tekno-
logia ja esimerkiksi uudet sosiaalisen median tydvalineet tarjoavat uudenlai-
sia valineitd aikuisopiskelun tueksi. Aikuiskoulutuksessa naita sovelluksia ei
tule hyodyntaa pelkastaan teknologian ehdoilla, vaan koulutuksen jarjestami-
sessa tarvitaan aikuispedagogista kokonaisndkemystd, jonka avulla erilaiset
tietotekniset sovellukset tarjoavat tukea niin opintojen henkilokohtaistami-
seen kuin yhteisollisiinkin oppimisprosesseihin.

Julkaisussamme sivutaan muun muassa edelld mainittuja aihepiireja. Mu-
kaan kirjoittajiksi olemme saaneet lukuisia johtavia suomalaisia aikuiskou-
lutuksen asiantuntijoita. Olemme kiitollisia sitd, ettd mukaan kutsumamme
asiantuntijat ottivat ldhes poikkeuksetta heille tarjotun tehtdvan innolla vas-
taan!

Julkaisun sisélto jakautuu neljadn paateemaan. Teoksen varsinaisen kir-
joittajaosuuden avaa professori Eero Pantzar, joka kasittelee artikkelissaan
elinikdistd oppimista aikuisuuden ndkokulmasta. Professori Pdivi Tynjala,




dosentti Hannu L.T Heikkinen ja tutkija Hannu Jokinen tarkastelevat koulu-
tuksen ja tyoeldméan saumakohtaa, niitd haasteita, joita uusi opettaja kohtaa
siirtyessddn tyoelamaan. Professori Anneli Etelapellon ja tutkijatohtori Pai-
vi Hokéan artikkeli porautuu puolestaan opettajankouluttajien ammatillisen
identiteetin ja toimijuuden haasteisiin.

Julkaisun toinen osa katkee sisdlleen nelja puheenvuoroa, jotka kukin osal-
taan valottavat oppijuutta, oppimisen ja vuorovaikutuksen prosesseja. Do-
sentti Maarit Arvaja sekd lehtori Anita Malinen kasittelevat dialogista op-
pimista ja vuorovaikutusta nimenomaan aikuisen oppijan ndkdkulmasta.
Yliopistonopettajat Marjaana Leivo ja Riitta Rauhala seka yliopistonlehtori
Leena Isosomppi valottavat oppimisprosessia pienryhmatyoskentelyyn liit-
tyvalld tutkimuksellaan. Professori Pdivi Hakkinen seka projektitutkijat Mer-
ja Juntunen ja Ilona Laakkonen kirjoittavat verkko-oppimisen murroksesta
seka siitd, kuinka yhteisolliset ja henkilokohtaiset oppimisymparistot naytta-
vat tulleen perinteisten oppimiskasitysten haastajiksi. Professori Kari Kivinie-
mi ja yliopettajat Irja Leppisaari ja Hanna Terds etenevit vield yksiloidymmin
verkko-oppimisen saloihin keskittymalld autenttisten verkko-oppimisratkai-
sujen problematiikkaan.

Julkaisun jalkiosaan olemme sijoittaneet kaksi tyoharjoitteluun liittyvaa
artikkelia. Ne molemmat kytkeytyvat opettajankoulutuksen opetusharjoit-
teluymparistoihin. Yliopistonopettajat Maarika Piispanen ja Pdivi Valli seka
yliopistonlehtorit Merja Merildinen ja Raine Valli tarkastelevat opiskelijan
ammatillisen kasvatuksen kehittymista ja tahan liittyvaa ohjausprosessia nor-
maalissa kouluty6ssa, opiskelijan omassa luokassa toteuttavassa harjoittelus-
sa. Harjoitteluymparistoa kasittelevat myos professori Erja Syrjaldinen seka
lehtori Riitta Jyrhama omassa artikkelissaan. Heidan tutkimuskohteenaan on
ollut ohjaajakoulutuksessa tuotettu ohjausnakemys.

Aivan loppuun on sijoitettu kolme puheenvuoroa, joiden niakokulma ai-
kuisen oppimiseen ja opiskeluun on edellisia yleisempi. Dosentti Laura Hirs-
to kirjoittaa omassa artikkelissaan palautepohjaisen opetuksen kehittami-
sestd. Professori Kari Kiviniemi kasittelee aikaisemmin hankitun osaamisen
tunnistamisen ja tunnustamisen ongelmatiikkaa. Teoksen lopussa professori
Juha T. Hakala tarjoaa vield valdhdyksen aikuisopiskelun ongelmakohtiin,
erityisesti opintojen viipymisen pulmiin.

Kiitaimme lampimasti kaikki kirjoittajia ajan irrottamisesta kirjoittamisty6-
hon seka antaumuksellisesta tydsta. Erityiskiitoksen annamme viela aikatau-
lussa pysymisesta! Tama on mahdollistanut saumattoman yhteistyon koko
prosessin ajan. Olemme matkan varrella kommentoineet kaikkia artikkeleita
pariinkin kertaan, ja kaikki kasikirjoitukset ovat myos timan vuoropuhelun
myo6td kohentuneet. Lienee tuiki tavallista, ettd ensimmaiset kirjoitetut versiot
ovat laajempia kuin lopulliset versiot. Ndin kavi tdssakin tapauksessa. Kun
sanoma tiivistyy, se yleensd myos selkeytyy. Kiitamme myos Kokkolan yli-
opistokeskus Chydeniuksen kirjastosihteeri Pdivi Vuoriota, joka on vastannut
julkaisun taittamisesta ja my06s tdiman sdhkoisen version toteutuksesta.




Julkaisumme ilmestyi alun perin vuonna 2013, jolloin se juhlisti seka Jyvas-
kylan yliopiston 150-juhlavuotta ettd Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuk-
sen 25-vuotista luokanopettajien aikuiskoulutusta. Taman nyt julkistettavan
sahkoisen version myota toivomme julkaisumme tavoittavan samalla entis-
takin laajemmat lukijapiirit.

Raakelin paivana 2015
Juha T Hakala Kari Kiviniemi
Professori Professori, ma.













Elinikdinen oppiminen aikuisuuden nakokulmasta

EERO PANTZAR

Tarkastelen tdssa artikkelissa elinikdista oppimista ilmiona yleensa ja
tarkemmin erityisesti aikuisen ndkokulmasta. Ensiksi kasittelen elinikai-
sen oppimisen kasitetulkintoja, koulutuksellisia ratkaisuja ja koulutus-
poliittisia ndkemyksia. Toiseksi analysoin aikuisen oppimista koskevia
oletuksia ja odotuksia osana elinikdistd oppimista. Pyrin osoittamaan
elinikdisen oppimisen kasitesisdllon muuttuneen olennaisesti 1960-1u-
vulta tdhan paivaan tultaessa. Kysymys ei niinkdan ole oppimista yleen-
sd koskevien teoreettisten nakemysten muuttumisesta, vaan pikemmin-
kin elinikdisen oppimisen kytkeytymisestd aiempaa painotetummin
ulkoapdin vahvasti ohjaillun koulutuspolitiikan hallintavalineistoon.
Viela 1970-luvulla aikuiskasvatuksen uskottiin voivan tasata peruskou-
lutusvaiheen tuottamia eroja. Vuosikymmenten kuluessa tilanne nayttaa
radikaalisti muuttuneen. Nyt vaikuttaa pikemminkin siltd, etta elaman-
ikdisen oppimisen laajentuminen kasvattaa kansalaisten koulutukselli-
sia eroja. (Esim. Vester 2005).

Elinikdinen oppiminen — vanha juttu

Nykyaikaiseen kasvatus- ja koulutusjarjestelmdan tai muihin oppimisen
muotoihin liitetty elinikdisen kasvatuksen (oppimisen) ajatus tuotiin esiin jo
viime vuosisadan alkupuolella (1919) brittildisen komitean (Adult Educati-
on Committee of the Ministry of Reconstruction) asiakirjassa. Tuossa asiakir-
jassa todetaan nimenomaan aikuiskasvatuksen elinikdisyyden ja universaa-
lisuuden tarpeet (Yaxlee 1929; Jessup 1969; Suchodolski 1976). Toisaalta se,
onko elinikdisen oppimisen ajatus mainittu ensimmadisen kerran esimerkiksi
jopa vanhoissa intialaisissa tai kreikkalaisissa kirjoituksissa (vrt. Cropley &
Dave 1978; Suchodolski 1976), on sittenkin vahemman merkityksellista elin-
ikdisen oppimisen nykytodellisuutta ajatellen. (Pantzar 1991; 2006). Kysymys
on enemman siitd, ettd tiedostamme elinikdisen oppimisen kasitteena olevan
varsin vanhaa perua, ei siis millddn muotoa uusi oppimista koskeva tulkinta.
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Toisin viime vuosina on oletettu erityisesti silloin, kun kasitettd ovat kaytta-
neet esimerkiksi ylikansalliset toimijat — muun muassa Euroopan Unioni ja
OECD - omia koulutuspoliittisia ohjelmia tai tavoitteita otsikoidessaan. (esim.
Field 2000; Jover 2002; Rinne 2003; Rinne et al. 2004; Aikuiskoulutusneuvosto
2008; EU 2011)

Samaan tapaan kuin kasitykset, tulkinnat ja poliittinen puhe elinikaisesta
oppimisesta ovat vaihtuneet menneiden vuosikymmenten aikana, ovat myos
aikuiskasvatuksen sisdllot, muodot ja asema yhteiskunnassa muuttuneet. Op-
pimisen elinikdisyyden tunnistaminen ja ymmartaminen on nostanut myos
aikuisena oppimisen (aikuiskasvatus, aikuiskoulutus jne.) ja sen edistaimisen
erilaiset ratkaisut ja mahdollisuudet uusiin tarkasteluihin. (Dave 1976, Wain
1987; Dohmen 1996; Tuomisto 1997) Esimerkiksi meilla Suomessa 1960-luvul-
la alkanut yhteiskunnan raju ja nopea rakennemuutos synnytti monenlaisia,
ennen kokemattomia koulutustarpeita. Sen jalkeinen yhteiskunnallinen muu-
tos viimeksi informaatioyhteiskuntineen ja globalisoitumisineen on tarjonnut
aikuisten organisoidulle koulutukselle ja aikuisopiskelijoille edelleen uusia
haasteita. (esim. Dave 1976; Knoll 1983; Belanger 1994; Dohmen 1996; Lin
1999; Antikainen 2001; Rinne 2003; Schuller 2003; Pantzar 2004).

Kuten todettu, nykytilannetta tarkastellessa ei voi ohittaa myoskaan yli-
kansallisia vaikutuksia koulutuspolitiikan alueella. Nadiden toimijoiden vai-
kutus ndkyy vahvana erityisesti keskusteltaessa elinikdisestd oppimisesta ja
aikuiskoulutuksesta tai paatettdessa aikuiskoulutuspoliittisista linjavedoista.
Niiden merkitysta ei ole myoskadn syyta vaheksya laadittaessa erilaisia elin-
ikdisen oppimisen tulkintoja. (Janssens 2002; Tuomisto 2003)

Oppiminen elinikdisend prosessina

Elinikdisen oppimisen haasteen oivaltamiseksi on kyettdvd ymmartamaan,
miksi ja miten ihminen yleensa oppii. Sekdan, mita oppimisella yleensa tar-
koitetaan, ei nayta aina kovin yksiselitteiselta. Onko kysymys vain prosessis-
ta, jota voidaan nimittad myos opiskeluksi tai tiedonhankinnaksi, vai onko
kyse tuon prosessin tuotoksena syntyvistd uusista tiedoista, taidoista, ym-
marryksestd ja asenteista? Itse nden oppimisen sisdltdvan molemmat edella
mainitut puolet. Ndin ollen pohdinnan kohteeksi voidaan méaarittaa se, miten
ja missd elamadnmittaan tai erityisesti aikuisena toimimme pyrkiessimme uu-
teen oppimiseen. (Dohmen 2003)

Oppiminen lapi elamén on siis kiistatta osa ihmisen perusolemusta. Jat-
kuvasti ymparistonsa kanssa kommunikoiva yksilé on hankkinut aina — tie-
toisesti tai tiedostamatta, tarkoituksellisesti tai satunnaisesti — kokemuksia ja
virikkeitd, joilla tyydyttaa erilaisia tarpeitaan. Tiivistden voi todeta yksilon
oppimistarpeiden ja -mahdollisuuksien liittyvdn seuraaviin ihminen-ympa-
risto -suhteesiin:

e jhminen - luonto,
¢ ihminen — sosiaaliset yhteisot,
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* ihminen — rakennettu (tekninen) ymparisto ja

* ihmisen suhde itseensa.
Naissa suhteissa ei ole kysymys vain yksilosta vaan myo6s yhteisoistd. Thmis-
kunnan aamuhdmarissa tarpeet painottuivat yksinkertaiseen selviytymiseen
- ravinnon ja suojan l6ytymiseen -, jota edistava oppiminen oli perimmiltaan
valittomien kokemusten hyvaksikdyttod. (Pantzar 2001 ja 2008). Perussuhde
luontoon on selviytymisen kannalta keskeinen oppimissuhde, johon kytkey-
tyy laaja yhteinen vastuu ja vélttdimattoman oppimisen kollektiivinen haas-
te.

Ihmisten muodostamien yhteisollisten rakenteiden muuttuessa sosiaalises-
ti tai toiminnallisesti tapahtui oppimistarpeissa eriytymistd. Sen seuraukse-
na esimerkiksi sosialisaatioprosessiin kiinnittyva tarkoituksellinen, tietoinen
kasvatus alkoi saada yhd enemman sijaa yksilon elinikdisessa oppimisproses-
sissa. Kasvatuksen selviytymista palveleva tehtava sailyi edelleen. Toisaalta
yksilon ja yhteisojen olemassaolon ehdot selkiytyivat, toisaalta ne muuttuivat
monimutkaisemmaksi.

Merkittava piirre elinikdisen kasvatuksen ja oppimisen pitkassa kehityk-
sessa on ollut tarkoituksellisen kasvatuksen vahitellen tapahtunut siirtami-
nen tehtdavaan erikoistuneelle instituutiolle, koulutusjarjestelmalle. Téassa siir-
tyméprosessissa elettiin pitkdan vaihetta, jossa muodollinen koulutus kattoi
vain ihmiselaman lapsuus- ja nuoruusvaiheet. Katsottiin myos, etta tama teh-
tavaan erikoistunut kasvatusinstituutio antoi yksilolle lahes kaiken elamas-
sd tarvittavan opin ja osaamisen. Nayttaakin siltd, ettd koulutusjarjestelman
alkulaajenemisen yhteydessa unohdettiin elinikdisen oppimisen todellisuus.
Siita alettiin puhua enemman ja uudesta nakokulmasta organisoidun kasva-
tustoiminnan laajentuessa erityisesti aikuisten koulutustarpeiden lisaantymi-
sen seurauksena ja nykyaikaisen aikuiskasvatustoiminnan nopeasti laajetes-
sa.

Elinikdisen oppimisen uudet haasteet

Ihmisen ymparistosuhteissa on ajan kuluessa tapahtunut merkittavia muu-
toksia. Kehitys on nakynyt yksiléiden kiinnittymisend yha suurempiin ja mo-
nimutkaisempiin sosiaalisiin yhteis6ihin. Yhteisoja koossa pitdvien raken-
nettujen (my0s teknologisten) ymparistojen suhde yksiloon muuttuu myos
jatkuvasti. Ihmiset joutuvat eldméankaarensa aikana kiinnittymaan moniin eri-
laisiin yhteisoihin sekd olemaan toistensa kanssa tekemissa ja yhteistyOssa.
Kaupungistuminen ja teknologinen kehitys nopeasti arkiseen kayttoon tule-
vine sovelluksineen ja innovaatioineen nayttaa olevan erityinen haaste van-
hempien aikuisikdluokkien oppimiselle. Elinikdisen oppimisen yleisempana
tavoitteena voikin nahda tarpeen luoda valmiuksia kyvylle vastata jatkuvasti
uusiutuvaan teknologiaan sopeutumisen haasteisiin (Pantzar 1991 ja 2008)
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Elinikaisen oppimisen yhteydessa on varsin vahan puhuttu yksilon intra-
personaalisesta alueesta, kuten ihmisen suhteesta itseensa. Tama suhde on
nousemassa tarkeddn asemaan, silld erityisesti viime aikoina on ollut nahta-
vissd ongelmia yksildiden eldimédnhallinnassa. Erityisen huolestuttavana il-
mioitd on pidetty my0s sen vuoksi, ettd yksildiden kyky kohdata itsed koske-
via ongelmia nayttaa heikentyneen. Tastad voi vetaa sen johtopaatoksen, etta
elinikdisen oppimisen tavoitteenasettelussa naiden kysymysten pitdisi nakya
nykyista enemman. Itsensd kanssa riittavasti sovussa olevalla ihmiselld on
siten yksi kivijalka ponnistaa kohti muihin tavoitteisiin tdhtddvaa oppimista
(Pantzar 2008.)

Yksilolle asettuvat oppimisen haasteet ovat muuttuneet ja muuttuvat tana
pdivana jopa kiihtyvalla tahdilla. Tama nakyy erityisesti tyoelaman asettami-
na jatkuvan kehittymisen vaatimuksina. Toisaalta paineita opiskeluun syn-
nyttavat myos tydelamén ulkopuoliset vaatimukset, joihin vastaamisen vas-
tuu ja tavat ovat yleensa henkilokohtaisia ratkaisuja. Niitd tukeva opiskelu ja
oppiminen ovat luonteeltaan non-formaalia kasvatusta tai informaalia oppi-
mista. (Dohmen 2004)

Elinikdisen oppimisen tulkintojen ja
kiytinteiden viisi vuosikymmentdi

Koepernik (2007) on jakanut elinikdisen oppimisen ja siihen kytkeytyvien
kaytanteiden kehityksen neljaksi vaiheeksi: alkuvaihe (1960-luvun lopulta
1970-luvun lopulle), pysahtyneisyyden vaihe (1980-luku), yleistymisen vaihe
(1990-luku) ja toimintavaihe (2000-luku). Alkuvaiheessa hallitsevana elinikai-
sen oppimisen tulkintana oli Unescon jo 1960-luvulla lanseeraama elinikdisen
kasvatuksen (vrt. Faure 1972) ideologia. 1970-luvun alkupuolella keskuste-
luun ja ideointiin osallistui aktiivisesti Euroopan Neuvosto esittdmansa jatku-
van koulutuksen (permanent education) ajatuksella. Oman savynsa keskus-
teluun toi my6s OECD jaksottaiskoulutukseksi tai toistuvaksi koulutukseksi
(recurrent education) nimetylla elinikdisen oppimisen ratkaisumallillaan.

Se, ettd 1960-luvun lopulla ja 1970-luvulla lahdettiin aktiivisesti kehitta-
maan elinikdisen oppimisen ajatusta ja ratkaisumalleja perustui Coombsin
(1973) mukaan teollistuneissa maissa heranneeseen epdilyyn niiden koulutus-
jarjestelmien tehokkuutta kohtaan. Puhuttiin jopa koulutuksen kriisistd, jon-
ka taustaksi tulkittiin kasvava koulutuskysyntd, mutta my06s koulutusjarjes-
telmien jaykkyydesta johtuva kyvyttomyys vastata koulutustarpeisiin. My0s
monella tavalla ilmennyt voimavarojen puute muodostui ongelmaksi. Kriisin
ratkaisukeinoja etsittdessa huomio kiinnitettiin aikuiskoulutuksen rakentei-
den kehittamiseen ja koko alueen vahvistamiseen. Téta vaihetta voi pitdd ny-
kyisen aikuiskoulutuksen kehittymisen kannalta historiallisesti tirkeimpéana.
Tuolloin aikuisen oppimisen kenttd laajeni merkittdvimmin formaalin koulu-
tuksen alueella, mutta myos non-formaali aikuiskasvatus eli nousukauttaan.
(Gerlach 2000)
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Tuohon aikaan, 1960- luvulla, suomalainen yhteiskunta ei kyennyt kaikil-
ta osin vastaamaan tehokkaasti rakennemuutoksen haasteisiin. Nailla ongel-
milla on selitetty myds historian suurinta, lahinna Ruotsiin suuntautunutta
maastamuuttoa. Mydskdaan rakennemuutoksen yhteydessa esiin nousseeseen
valtavaan ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittdmistarpeeseen ei voitu vas-
tata riittdavan nopeasti. Pian kuitenkin oli nahtavissa yleissivistavan aikuis-
kasvatuksen nopea laajentuminen ja modernin ammatillisen aikuiskoulutuk-
sen jarjestelman rakentamisen kdynnistyminen. Koulutuspoliittisen hengen
ilmentyma oli vahvan ja laaja-alaisen Aikuiskoulutuskomitean tyo, joka paat-
tyi perusteellisen ja kaukondkodisen komiteanmietinnon julkaisemiseen (Ko-
mitea 1975).

Koepernikin mukaan 1980-lukua voidaan pitaa pysahtyneisyyden vaiheen
aikana, jolloin ei ollut tunnistettavissa merkittavia aktiviteetteja tai toimin-
taa elinikdisen oppimisen idean ymparilld. Kaytannossa aikuiskoulutusjar-
jestelmien vakiinnuttaminen tapahtui teollistuneissa maissa juuri tuolloin.
Suomessa oli nahtavissa, erityisesti vuosikymmenen lopulla, voimavarojen
suuntaaminen ammatilliseen aikuiskoulutukseen. Seuraava vuosikymmen,
1990-luku, oli yleistymisen kautta, jolloin kansainvalisten toimijoiden jou-
kossa vahvistui erityisesti OECD:n ja Euroopan Unionin rooli. Ndiden ylikan-
sallisten organisaatioiden kasitys elinikdisestda oppimisesta, sen muodoista ja
jarjestamisestd, rakentui pitkalti ammatillisten kompetenssien tuottamiseen ja
pdivittdmiseen tavoitteena taloudellisen kilpailukyvyn parantaminen ja ylla-
pito. Unescon oli tietylld tapaa luonteenomaista suuntautua entistda enemman
elinikdisen oppimisen globaalien ja kehittyvia maita koskevien haasteiden
ratkaisemiseen. (Kuhlenkamp 2010)

Meillda Suomessa elinikdisen oppimisen tulkinnat ldhestyivat nopeasti
OECD:n ja Euroopan Unionin linjoja. UNESCOlainen ajattelu sen sijaan néyt-
ti aiempaa vieraammalta. Konkreettisesti kehitys nakyi myos vaatimuksena
ja odotuksina aikuisen oppimisen suuntaamisena ammatillisen patevyyden
yllapitamiseen. Téassa vaiheessa tapahtui myos eraanlainen ihmiskuvan muu-
tos.

Aikuiset ja kdsitys elinikdisen oppimisen tarpeesta

Missdan teollistuneessa maailmassa yleisesti pidentyneet yhtamittaiset pe-
ruskoulutusurat eivat nayta havittaneen vaeston peruskoulutuksellisia eroja.
Kun eri vaestoryhmien viliset erot osallistumisaktiivisuudessa aikuisopintoi-
hin eivat moneen vuosikymmeneen ole juurikaan muuttuneet, koulutukselli-
set erot ndyttavat pikemminkin kasvaneen. Esimerkiksi OECD:n jasenmaissa
pisimman koulutuksen saaneet osallistuvat lyhimmaéan koulutuksen saanei-
siin verrattuna aikuiskoulutukseen noin kolme kertaa ahkerammin. Pienim-
milladn tuo ero on Pohjoismaissa ja suurimmillaan Valimeren alueen ja Ita-
Euroopan maissa. (OECD 2010).
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Elinikdisen oppimisen ndakokulmasta aikuiskoulutukseen osallistumisen
erojen tasoittamisen yhtena keinona voidaan pitda hyvia opiskeluvalmiuksia
ja positiivisia asenteita, jotka pitdisi voida hankkia mahdollisimman nuore-
na. Osallistumattomuutta kuvaavat luvut eivat kerro kaikkea aikuisten opis-
keluhalukkuudesta. Vuoden 2006 aikuiskoulutustutkimuksen mukaan yli 90
prosenttia aikuisista ndkee uusien asioiden opiskelun antavan lisaa itseluotta-
musta. Noin 80 prosenttia kokee koulutuksen auttavan selviytymaan parem-
min jokapdivdisessa elamassa. Sen sijaan aikuisena opiskelun tydelamamerki-
tysta ei arvioida yhta suureksi. (Aikuiskoulutustutkimus 2006). Tutkimukset
osoittavat vaestoryhmien valiset erot suhtautumisessa koulutuksen koettuun
merkitykseen samantapaisina kuin osallistumisessa havaitut erot. Toisin sa-
noen hyvin koulutetuilla on positiivisempi kasitys koulutuksen merkitykses-
td niin itselle henkilokohtaisesti kuin tydeldméan asettamia vaatimuksia aja-
tellen.

Oppiminen projektina — eldmdd vai tyoeldmdd varten

Aikuiskasvatuksen nakokulmasta elinikaiseen oppimiseen liittyvaa kehitysta
ja katsantoja voidaan tarkastella kahdella jatkumolla niiden aaripaihin sijoit-
tuvien tulkintojen kautta. Itse asiassa nama tulkinnat ovat kahdellakin tapaa
aaripaitd. Ajallisella jatkumolla on kysymys siitd, mistd on ldhdetty ja mihin
ollaan tultu. Ideologisen jatkumon ulottuvuuden daripaat ovat toisaalla yk-
silon, toisaalla talouden hyva. Aikatarkastelun alkupddtd edustava ajattelu
1960-luvulta (UNESCO) voidaan tiivistda seuraaviin ideologisiin nakemyk-
siin:
e Siina tarkasteltiin ihmiskuntaa kokonaisuutena,
* maailmaa globaalista perspektiivistd,
¢ oppimista inhimillisen (ihmisen) kasvun vélineena ja edistdjana ja sii-
na
* nahtiin kaikki oppimisen muodot (my®6s formaalin ulkopuolella) ar-
vokkaina (Esim. Faure 1972).

On nédhtavissd, ettd UNESCOn elinikdisen kasvatuksen ajattelussa ymmar-
rettiin globaalin yhteenkuulumisen ja toisista riippuvuuden todellisuus. Op-
pimistavoitteiden alueilla voi ndhda tarkoitetun pyrkimysta lisata tietoa ja
ymmarrystd globaalista keskindisriippuvuudesta sekd kansainvalisen yh-
teistyon valmiuksia. Molemmat voidaan nahda tavoitteina, joita voi soveltaa
erinomaisesti aikuisten oppimisen alueella. UNESCOn elinikdisen oppimi-
sen kasitetulkinta toi jo 1960-luvulla nakyviin ja ymmarrettavaksi erilaisten
formaalien opintojen ulkopuolisen oppimisen merkityksen osana elinikdisen
oppimisen kokonaisuutta.

Merkittavaa oli myos se, ettd UNESCO korosti (ks. Faure 1972) yksilon
oppimisen holistisuutta maarittamalla inhimillisen kasvun alueiksi henkisen
(tiedollinen), fyysisen, eettisen ja psyykkisen kehittymisen. Téltd perustal-
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ta opittavaksi merkitykselliset tiedot, taidot ja asenteet ymmarrettiin varsin
laajoina ja monipuolisina. Sen sijaan uudempaa 2000-luvun lifelong learning
—ideologiaksi (EU ja OECD —taustaiset) nimittimdani ajattelutapaa ei voi maa-
rittdd vain yhden tietyn tahon luomukseksi. Vuosituhannen alussa se valtasi
alaa niin, ettd se ndyttda tdlla hetkelld lahes viralliselta ideologialta ohjaten
omalla tavallaan my0s aikuiskasvatuksen kehitysta. (ks. Commission 2000 ja
2002; OECD 2010). Tama ideologia

e katselee maailmaa blokkeina,

* ndkee maailman globaalista talouden ndkokulmasta,

e arvottaa opiskelun (oppimisen) kilpailukykya edistavyyden nako-

kulmasta seka
* korostaa mitattavaa ja arvioitavaa oppimista.

Verrattuna UNESCOlaiseen elinikdisen kasvatuksen ideologiaan Euroopan
Unionin ja OECD:n kasvatuksellinen ihmiskuva rakentuu tai ainakin fokusoi-
tuu yksilon tuottavan tyontekijan rooliin, taustana kilpailukykya yllapitavat
ja kehittavat kvalifikaatiopyrkimykset. Oppimisen sisédltoalueilla ensisijai-
seksi nousevat tyoeldmataidot (perus- ja ammattikoulutus), joita hankitaan
myos aikuisena. Itseisarvoinen yleissivistava opiskelu, puhumattakaan yk-
silon moraalista kehitysta ja yhteisvastuullisuutta edistavista opinnoista, ei-
vat ndy ndissa tavoitteenasetteluissa. Nakemykseen kuuluu my®os se, etta for-
maaleissa oppimisymparistdissa opittua arvostetaan muulla tavoin opittua
enemman.

Elinikdisen oppimisen kisitteen tarkennus

Olen paatynyt uskomaan, ettd erityisesti 2000-luvun vuoropuhelussa elinikai-
sestd oppimisesta on ilmennyt monia sellaisia piirteitd, joita nimitan tulkinto-
jen harhautuksiksi tai harhapoluiksi. Sellaisia ovat ainakin seuraavat:

* Epatarkka kdsitteen maarittely ja lavea puhe elinikdisesta oppimises-
ta on johtanut tilanteeseen, jossa yhteistd ymmarrysta kasiteltavasta
asiasta ei ole aina kovin helppo 16ytda. Monissa merkittavissa koulu-
tuspoliittisissa asiakirjoissa kuitenkin oletetaan elinikdisesta oppimi-
sesta valitsevan yhtendinen ymmarrys.

¢ Opitun tunnistamisen ja tunnustamisen ”jahtaaminen” — mitd, mik-
si ja kenen pitdisi tunnistaa ja tunnustaa (ei-formaali, informaali tai
satunnaisoppiminen). Jossain mdarin pyrkimysta voi ymmartad, jos
todellakin halutaan ndhda myos formaalien opintojen ulkopuolella
opitulla olevan merkitysta.

* Inhimillisten roolien (yksil6, yhteison jasen, tyontekijd) erilainen pai-
notus erottuu oppimisen sisdltojen arvottamisessa. Monien indikaat-
toreiden osoittaessa tydelaman muodostuneen entistd suuremmalle
joukolle ahdistavaksi kokemukseksi ei yksipuolisen tydelamaa pal-
velevan oppimisen korostamisen voi nahda palvelevan yksilon kehit-
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tymista ja elaménhallinnan kannalta tarpeellisen tiedon ja osaamisen
rakentumista.

* Yleinen sokeus informaation, tiedon ja oppimisen muuttuvien kent-
tien ja muotojen suhteen. Elinikdisen oppimisen ndakokulmasta for-
maalin oppimisen arvotus nayttda edelleen liian suurelta

Ajatuksenani on ollut tarkastella edelld asioita erityisesti yksilon hyvan nako-
kulmasta, jossa hyvan maaritys lahtee luonnollisesti subjektiivisista, mm. ar-
voihin liittyvista kasityksista. Yksilon hyvén tavoitteen onnistuminen raken-
taa vahvaa perustaa my0s yhteisen hyvalle. Pohdinnassa en ole voinut paatya
muuhun kuin siihen, ettd yha suuremmalta osalta aikuisia kavennetaan valt-
tamatonta opiskeluvalintojen itsemddraamisoikeutta. Milld perusteella sitten
vaitan ndin? Ensiksikin siksi, ettd voimakas propaganda kilpailukykya edis-
tavan opiskelun puolesta luo tietynlaisen kasityksen hyodyllisesta ja valtta-
mattomasta oppimisesta. Toiseksi tama yleensa kaventaa tilaisuuksia tehda
opiskelua koskevia paatoksia puhtaasti omien intressien ja tarpeiden pohjal-
ta. (Neidhardt 2006, Tuomisto 2012)

Ihmislaheisen elinikdisen oppimisen jatkumoon kuuluvan aikuiskas-
vatuksen kehittymisen kannalta on valttdimatontd huolehtia itseisarvoisen
opiskelun ja opiskelijan omien valinnanmahdollisuuksien sailymisesta, jopa
kasvamisesta. Tarve timéan suuntaiseen muutokseen on sitd suurempi mita
enemman tyoelaman henkilokohtaiset vaatimukset ja talouden kilpailuky-
vyn edistamiseen liittyvat kollektiiviset paineet korostavat vain hyoddyllisek-
si nahdyn opiskelun merkitysta elinikdisen oppimisen sindnsa positiivisen
ajatuksen varassa.
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Opettajankoulutuksen tulevaisuus
tulosohjauksen puristuksessa

PAIVI HOKKA & ANNELI ETELAPELTO

Tarkastelemme artikkelissa opettajankoulutuksen timénhetkisid trende-
ja seka niiden vaikutuksia opettajankouluttajien tyohon. Huomio koh-
distuu erityisesti opettajankoulutuksen kehittdmisen haasteisiin koulut-
tajien tyon ja ammatillisen toimijuuden nakokulmasta. Tuomme esiin
jannitteitd, joita kouluttajien tyohon on noussut viimeaikaisesta yhteis-
kunnallisesta kehityksesta seka erityisesti yliopistosektorin ja yliopisto-
jen hallinnoinnin muutoksista. Tarkastelemme my®s tutkimustiedon va-
lossa joitakin keskeisid opettajankoulutuksen sisdltd nousevia haasteita,
jotka vaikuttavat opettajankouluttajien ty6hon ja jotka olisi syyta huomi-
oida opettajankoulutuksen tulevaisuuden suuntaviivoja hahmoteltaessa.
Esitamme, ettd laadukkaan opettajankoulutuksen turvaamiseksi on vélt-
tamatonta kirkastaa ja maaritella uudelleen, mita tarkoitetaan tutkivalla
lisi harjoittaa aktiivista ammatillista toimijuutta kasvatustieteellisen op-
pialan erityislaadun esille nostamisessa nykyisessd uusliberalistisessa
tulosohjauskulttuurissa.

Opettajankoulutuksen uudet haasteet

Suomessa on tunnustettu opettajankoulutuksen merkitys hyvinvoivan ja toi-
mivan yhteiskunnan yhtena keskeisena peruspilarina jo vuosikymmenia. Pit-
kédjanteinen ja systemaattinen tyo suomalaisen koulutusjarjestelmén ja sita
tukevan opettajankoulutuksen' kehittamiseksi on my®&s nostanut opettajan-
koulutuksemme kansainvaliseen valokeilaan (esim. Hargreaves & Shirley
2009). Tahan loisteeseen ei ole kuitenkaan varaa jaada paistattelemaan, koska
viimeaikaiset yhteiskunnalliset ja erityisesti korkeakoulupoliittiset muutok-

1

Viittaamme opettajankoulutuksella yliopistoissa annettavaan luokan- ja ai-
neenopettajakoulutukseen.
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set sekd opettajankoulutuksen sisdltd nousevat haasteet pakottavat tarkaste-
lemaan opettajankoulutuksen tulevaisuutta kriittisesti.

Opettajankoulutus on kiinted osa suomalaista yhteiskuntaa, joten yhteis-
kunnalliset muutokset heijastuvat valittomasti myos koulutukseen. Ajankoh-
taisina yhteiskunnallisina haasteina ovat korostuneet muun muassa nuorten
syrjaytyminen, eriarvoistumisen kasvu, lisdantyva suvaitsemattomuus, opet-
tajien tyduupumus, opettajien kohtaama vakivalta tai sen uhka seka kansain-
valistyminen ja uusi informaatioteknologia. Yhteiskunnallisten muutosten li-
saksi opettajankoulutukselle asettaa paineita yliopistosektorin viimeaikainen
muutos kohti yrityselaméastd omaksuttua managerialistista hallintatapaa, joka
korostaa tiukkenevaa maarallisiin tulosindikaattoreihin perustuvaa arviointia
seka jatkuvaa ankaraa kilpailua ulkoisesta rahoituksesta. Tama muutos kohti
tiukkaa managerialistista hallintoa on osa maailmanlaajuista suuntausta, jos-
sa koulutussektoria on kehitetty uusliberalistisen politiikan ehdoilla (esim.
Julkunen 2008). Uusliberalistisen ajattelutavan mukaan koulutusorganisaa-
tiot ndhdaan liian tehottomina, hidasliikkeisind ja jahmeinad, jotta ne voisivat
vastata nopeasti kehittyvien yhteiskuntien ja erityisesti talouskasvun asetta-
miin vaatimuksiin. Kansallisen kilpailukyvyn ja talouskasvun turvaamiseksi
my0s koulutusta pitéisi siis johtaa strategisesti tehostaen, arvioiden ja raken-
teita jatkuvasti uudistaen.

Huolta opettajankoulutuksen kehittymisesta voidaan pitaa oikeutettuna,
koska monet kansalliset ja kansainvaliset tutkimukset osoittavat, ettd opetta-
jankoulutusta on vaikea muuttaa ja ettd muutokset ovat usein hitaita ja vai-
kutuksiltaan heikkoja (esim. Margolin 2007; Niemi 2002). Smith (2003) on
puhunut jopa opettajankoulutuksen fossiloitumisesta viitatessaan opettajan-
koulutuksen vakiintuneisiin toteutustapoihin ja opetussuunnitelmiin seka
niiden muuttamisen vaikeuteen. Keskeisiksi kysymyksiksi onkin noussut,
kuinka opettajankoulutus pystyy vastaamaan yhteiskunnan ja yliopistosek-
torin lukuisiin haasteisiin ja kuinka turvata korkeatasoinen ja tutkimusperus-
tainen opettajankoulutus my0s jatkossa.

Viimeaikaiset yhteiskunnalliset ja yliopistosektorin muutokset ovatkin
asettaneet opettajankoulutuslaitokset ja opettajankouluttajat uusien haastei-
den eteen. Entistd laadukkaampia tuloksia pitdisi tuottaa vahenevilld ja ulkoi-
seen kilpailutukseen perustuvilla resursseilla. Tulokseksi ei enda riitd osaavi-
enja tyotaan aktiivisesti kehittavien opettajien kouluttaminen, vaan tuloksina
vaaditaan muun muassa entistd enemman korkeatasoisten kansainvalisten
tutkimusartikkeleiden tuottamista (esim. Tieteentekijoiden liitto ja Professo-
riliitto 2010). Opettajankouluttajien kohdalla tama tarkoittaa sitd, etta monet
kouluttajat joutuvat pohtimaan suhdettaan ty6hon, sen sisaltoihin ja vaati-
muksiin uudella tavalla. Toisin sanoen opettajankouluttajilta vaaditaan oman
ammatillisen identiteetin arviointia ja uudelleenneuvottelua. Ammatillisten
identiteettikysymysten rinnalle keskeiseksi on noussut myos kysymys opet-
tajankouluttajien professionaalisen toimijuuden mahdollisuuksista. Kuinka
opettajankouluttajat voivat uusien vaatimusten ristiaallokossa neuvotella ja
tyOstda kestdavid ja mielekkdita ammatillisia identiteettejd, ja miten he voivat
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vaikuttaa opettajankoulutuksen toteuttamiseen, omaan ammatilliseen tule-
vaisuuteensa, tyohonsa ja sen kehittamiseen?

Tarkastelemme tdssa artikkelissa opettajankoulutuksen kehittamisen haas-
teitaja pohdimme millaista ammatillista toimijuutta (professional agency) ny-
kyinen yhteiskunnan ja yliopistosektorin muutos opettajankouluttajilta edel-
lyttaa. Vaitamme, etta opettajankoulutuksen kehittamiseksi ja laadukkaan
koulutuksen turvaamiseksi on valttamaéatonta maaritella uudelleen, mita tar-
koitetaan tutkivalla opettajankoulutuksella. Uudenlaiseen tutkivaan opetta-
jankoulutukseen ei padsta vain asettamalla ulkoa pdin tiukkoja tulosindikaat-
toreita ja vaatimalla opettajankouluttajilta runsaan maisterituotannon lisaksi
myos kansainvalisten tutkimusartikkeleiden suoltamista kotimaisen julkai-
semisen ja laadukkaan opetuksen kustannuksella. Esitimme sen sijaan, etta
tutkivan opettajankoulutuksen tulee tarkoittaa sita, ettd jokaisella opettajan-
kouluttajalla on mahdollisuus osallistua oman tyon kehittamisen kannalta
mielekkddseen tutkimukseen ja uuden tiedon tuottamiseen osana tutkija- ja
opettajankouluttajayhteistjd, tuetusti ja joustavasti. Opettajankoulutukseen
tulee voida rakentaa maaratietoisesti sellaisia toimintaedellytyksid ja kdytan-
toja, jotka tukevat opettajankouluttajien tutkimustyota — vaarantamatta kui-
tenkaan koko koulutuksen ytimen muodostavaa yhteiskunnallista tehtavaa
eli osaavien opettajien kouluttamista yhteiskuntaan.

Suomalainen opettajankoulutus ja ajan trendit

Opettajankoulutus on Suomessa edelleen vahva instituutio, joka on sailytta-
nyt asemansa yhtena yhteiskunnan peruspilarina, vaikka monet muut 1960 ja
-70 luvuilla luodut hyvinvointiyhteiskunnan julkiset rakenteet ovat 2000-lu-
vulle tultaessa alkaneet rapautua (esim. Rinne & Jarvinen 2011). Pdatos opet-
tajankoulutuksen akateemisen luonteen korostamisesta ja koulutuksen siir-
tamisestd yliopistoihin on osoittautunut kestdaviksi ja erinomaista laatua
tuottavaksi ratkaisuksi. Suomi on luonut tutkimusperustaisen opettajankou-
lutusmallin, jollaisesta useimmissa muissa kehittyneissakin maissa voidaan
vain haaveilla. Nayttda kuitenkin siltd, ettd yliopistomaailman ajankohtais-
ten kehitystrendien seurauksena opettajankoulutus on ajautumassa uusien
kamppailujen kentille koulutuksen laadun ja sen tieteellisen perustan yllapi-
tamiseksi. Uudenlaisen kamppailun tarpeesta kertovat monet ajankohtaiset
tutkimusloydokset ja tilastot, jotka kuvaavat yliopistomaailman ja kasvatus-
tieteellisen alan tilaa (esim. Rinne, Jauhiainen, Simola, Lehto, Jauhiainen &
Laiho 2012; Tieteentekijoiden liitto ja Professoriliitto 2010).

Suomessa opettajankoulutukseen kohdistuvan muutoshaasteen kulma-
kivend voidaan pitdd uutta yliopistolakia, joka astui voimaan vuoden 2010
alussa ja muutti yliopistot valtion virastoista itsendisiksi julkisoikeudellisiksi
laitoksiksi tai yksityisoikeudellisiksi saatidiksi. Yliopistouudistusta perustel-
tiin silla, ettd sen avulla voidaan vastata kiristyvdan kansainvaliseen kilpai-
luun ja parantaa nédin yliopistojen toiminnan laatua ja vaikuttavuutta seka tu-
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kea yliopistojen rakenteellista kehittymista kohti suurempia ja toimivampia
kokonaisuuksia. Yliopistoissa tyoskentelevien opettajien ja tutkijoiden tydssa
tama on nakynyt tulostavoitteiden kiristymisenad ja tyon ulkoisen kontrollin
lisddantymisend. Jo ennen yliopistouudistusta toteutettiin yliopistotyontekijoi-
den palkkausjdrjestelman uudistus, jossa henkilokohtainen palkkaus sidot-
tiin entista tiukemmin yliopistojen strategisten tavoitteiden saavuttamiseen.
Néama tavoitteet liittyvat vahvasti muun muassa ulkoisesti kilpaillun tutki-
musrahoituksen hankkimiseen sekd kansainvaliseen julkaisemiseen. Taman
seurauksena erityisesti opetustyota tekeva henkilokunta, jota opettajankoulu-
tuksessa ja kasvatustieteissd on runsaasti, on kokenut asemansa suhteellisesti
heikentyneen.

Vaikka yliopistouudistuksen kaikista seurauksista ei vield ole kattavaa
kuvaa, jotakin niista kuitenkin jo tiedetdan. Kun yliopistouudistuksen seu-
rauksia tutkittiin yliopistotyontekijoiden nakokulmasta, opettajankouluttaji-
muihin tieteenaloihin verrattuna (Tieteentekijoiden liitto ja Professoriliitto
2010). Taman voisi olettaa heijastelevan opettajankouluttajien ja kasvatustie-
teilijoiden realismia siitd, ettd kasvatustieteelliselld alalla ei ole odotettavissa
yliopistouudistuksen ilosanomana mainostetun elinkeinoelaman tai yritysten
tukea alan koulutukselle ja tutkimukselle. Koska kasvatustieteellinen ala kou-
luttaa paasaantodisesti opettajia julkiselle sektorille, on yliopistouudistuksen
mahdollistamia yksityisen sektorin taloudellisia resursseja vaikeampi saada
kuin esimerkiksi tekniikan, luonnontieteen tai taloustieteen aloilla. Kasvatus-
tieteellinen ala on siis Opetus- ja kulttuuriministerion kautta tulevan julkisen
rahoituksen ja tulosohjauksen varassa. Opettajankoulutuksen resursseihin
vaikuttaa entistd enemman my0s se, miten yliopistojen sisdinen rahoitusmal-
li alaa kohtelee: arvostaako se entiseen tapaan tutkintojen tuottamista, vai pai-
nottuuko rahoituksessa entistd voimakkaammin erityisesti kansainvaliseen
julkaisutuotantoon perustuva tutkimus. Lisdksi voidaan kysyd, miksi opetta-
jankoulutusta ei ndhda uudessa rahoitusmallissa samanlaisena lisdresurssia
vaativana alana kuin tekniikkaa, taidealaa, luonnon- tai ladketieteita, huoli-
matta siitd, ettd opettajankoulutus edellyttda runsaasti yksilollista harjoittelua
ja siihen liittyvaa ohjausta seka taito- ja taideaineiden opetusta. Kun rahoitus-
mallin seuraukset realisoituvat ldhivuosina, on syytd kysyd, mita tima mer-
kitsee pitkalla tahtdaimellda maamme opettajankoulutuksen laadulle.

Nayttoa akateemisen opettajankoulutuksen tieteellisen kotipesan eli kas-
vatustieteen tilasta 16ytyy my0s tuoreesta Suomen Akatemian lokakuussa
2012 julkaisemasta Tieteen tila 2012 -arviointiraportista. Raportissa tunnus-
tetaan lahtokohtaisesti kasvatustieteen kuten muidenkin kulttuurin ja yhteis-
kunnan tutkimuksen alojen erityislaatu verrattuna esimerkiksi luonnontietei-
siin. Raportissa todetaan, ettd kasvatustieteellistd alaa leimaa ”kansallisten
erityispiirteiden ja kansainvalisyyden yhteen kietoutuminen ja vuorovaiku-
tus” (Tieteen tila 2012, 58). Vaikka kansainvalinen yhteistyo on kasvatustie-
teelliselld alalla viime vuosina lisddntynyt huomattavasti, on nahtava, etta
verrattuna erimerkiksi matematiikkaan ja luonnontieteisiin, kasvatustieteelli-
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nen ala on tutkimuskohteineen ja ilmidineen aina tiettyyn aikaan, paikkaan ja
kulttuuriin sidottua. Kun atomi halkeaa ja hiukkanen kiihtyy samalla tavalla
eri puolilla maapalloa, koulutuksen ja oppimisen ymparistot, kohteet ja tavat
ovat aina sidoksissa kulloiseenkin sosiaaliseen ja kulttuuriseen ymparistoon,
joissa niitd on my0s syyta tutkia (ks. myos esim. Berliner 2002; Niemi 2010).
Tama ei tarkoita sitd, ettd esimerkiksi suomalaista opettajankoulutusta tutkit-
taisiin umpioituneena muulta maailmalta, ilman kansainvalista keskustelua
ja vuorovaikutusta. Kuitenkin kasvatustieteiden tutkimuksen yhteiskunnal-
linen vaikuttavuus edellyttdd, etta julkaisupolitiikassa on aina huomioitava
myos kansallinen ulottuvuus. Mikali haluamme, ettd kasvatustieteelliselld tut-
kimustiedolla on yhteiskunnallista vaikuttavuutta esimerkiksi opettajuuden
laatuun niin peruskoulutuksessa kuin opettajien taydennyskoulutuksessa,
tarvitsemme kansainvalisen artikkelijulkaisemisen rinnalla myos kotimaista
julkaisemista. Yliopistojen uudessa rahoitusmallissa kansallinen julkaisemi-
nen joutuu kuitenkin entistd ahtaammalle eika sitda merkittavasti resursoida
yliopistojen taholta.

Kun tarkastellaan kasvatustieteiden omaleimaisuutta suhteessa muihin
Suomen Akatemian kulttuurin ja yhteiskunnan (KY) tutkimuksen toimi-
kunnan tieteenaloihin, se poikkeaa merkittavasti ndistd muista tieteenaloista
my0s henkilostorakenteensa osalta. Kasvatustieteet erottuvat omaleimaiseksi
siind, ettd niissd on eniten opetuspainotteista henkilostda ja vastaavasti vahi-
ten tutkimuspainotteista henkilostod. Vuonna 2010 kasvatustieteen alalla ope-
tuspainotteista henkilostoa oli yli puolet (57 %) koko henkilostorakenteesta
kun tutkijoita oli vain noin yksi neljdsosa (24 %). Tutkimushenkildston osalta
on huolestuttavaa myos se, ettd vuodesta 2007 vuoteen 2010 kasvatustieteiden
professorien mdara on vahentynyt 79:std 59:4an, mikd on prosentuaalisesti
merkittdva osuus.

Kun verrataan kasvatustiedetta lahitieteisiin, esimerkiksi psykologiaan tai
yhteiskuntatieteisiin, sielld opetus- ja tutkimushenkiloston suhteet kaanty-
vat lahes vastakkaisiksi: tutkijoiden osuus on yleensa yli puolet ja opetus-
henkilokunnan osuus yhta vahdinen kuin kasvatustieteissa tutkijoiden osuus
(Tieteen tila 2012). Naista henkilostorakenteen eroista on paateltavissa, etta
kasvatustieteissa opetuksen osuus korostuu ja tutkimuksen resurssit ovat niu-
kat. Opetuspainotteisuus on yhteydessa runsaaseen tutkintojen tuotantoon
ja koulutukseen panostamiseen. Tdma on luonnollista sikali, ettd opettajan-
koulutus rakentuu kasvatustieteiden varaan ja toteutuu taman tieteenalan
resurssein. Kun uudessa vuoden 2013 alussa kdyttoon otetussa yliopistojen
rahoitusmallissa tutkimuksen painoarvo kasvaa, onkin helppo ennustaa, etta
suhteessa muihin suurin hdvidja on opetukseen ja tutkintojen tuottamiseen
keskittynyt kasvatustiede ja opettajankoulutus. Tama herattda kysymyksen:
voidaanko opetukseen painottuvia tehtdavakuvia saada tutkimuspainottei-
semmiksi? Entd, ellei tima ole mahdollista ainakaan nopealla aikataululla,
uhkaako kasvatustieteita resurssien vaheneminen ja tieteenalan supistumi-
nen entisestddn? Onko mahdollista kehittda sellaisia tutkimuksen tekemisen
tapoja, joissa opetus ja tutkimus kytkeytyvat niin kiintedsti toisiinsa, etta sa-
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malla kun sailytetddn opetukseen painottuva henkildstorakenne, tuotetaan
my0s entistd korkeatasoisempaa tutkimusta ja sithen perustuvia kansainvali-
silld julkaisufoorumeilla rankattuja julkaisuja? Seuraavassa ndihin kysymyk-
siin etsitddn ratkaisuja ajankohtaisen tutkimustiedon pohjalta hyodyntden
ammatillisesta toimijuudesta kdytya keskustelua.

Pelastaako vahva ammatillinen
toimijuus opettajankouluttajat?

Yhteiskunta- ja sosiaalitieteissd kaytetty toimijuuden (agency) kasite on viime
aikoina saanut jalansijaa my0s kasvatustieteellisessa keskustelussa (Eteldapel-
to, Vahdsantanen, Hokka & Paloniemi 2013; Hitlin & Elder 2007; Ojala, Pal-
mu & Saarinen 2009; Vahasantanen 2013) seka opettajankoulutusta koskevas-
sa tutkimuksessa (Hokka 2012; Hokka, Etelapelto & Rasku-Puttonen 2012).
Vaikka toimijuus on moniulotteinen ja monimuotoinen kasite, silla viitataan
yleensa ihmisten mahdollisuuksiin aktiivisesti vaikuttaa omaan elamaansa
mutta my0s yhteiskunnallisiin valtarakenteisiin ja instituutioihin. Ammatil-
lisella toimijuudella viitataan sellaiseen vaikuttamiseen, valintojen tekoon ja
kannanottoihin, jotka koskevat henkilon omaa ty6td ja ammatillista identiteet-
tid (esim. Vahasantanen 2013). Ammatillinen toimijuus on vahvasti kietoutu-
nut paitsi tyoympariston sosiaalisiin, kulttuurisiin ja materiaalisiin ehtoihin,
my0s tyontekijoiden ammatillisiin identiteetteihin, niihin liittyviin eettisiin
sitoumuksiin, arvoihin ja ihanteisiin.

Toimijuudessa on keskeista vallan kasite ja se, ettd ihminen pystyy aina-
kin jossain maarin kdyttdimaan valtaa ja vaikuttamaan omiin asioihinsa. Toi-
mijuus on tarkoituksellista ja ilmenee aina jossakin kontekstissa, kulttuurissa
sekd arvo- ja normijarjestelmissa, jotka yhtaaltad rajaavat mutta myos mahdol-
listavat toimijuuden harjoittamisen. Toimijuudesta puhuttaessa ja sita tutkit-
taessa tulisikin aina maadritelld, mita tarkoitusta varten ja millaisesta toimi-
juudesta kulloinkin on kyse ja myos tarkastella sitd kontekstiin sidottuna ja
kohteellisena ilmiona (Etelapelto, Heiskanen & Collin 2011 ). Tassa artikkelis-
sa sidomme toimijuuden kasitteen tyokontekstiin ja puhumme ammatillisesta
toimijuudesta. Ammatillinen toimijuus ilmenee aina tydpaikan sosiaalisten,
historiallisten ja kulttuuristen tekijoiden maarittaimissa oloissa. Nadihin kuulu-
vat muun muassa tyopaikan kulttuuri, diskursiiviset kdytanteet, valtasuhteet
ja —rakenteet, sekd aineelliset ja materiaaliset resurssit. Tyontekijat harjoitta-
vat toimijuuttaan néissa puitteissa hyodyntden omista henkilohistorioistaan
kumpuavia yksilollisid lahtokohtiaan, kuten tydhistorioitaan, kompetensse-
jaan ja identiteettejaan. Ammatillinen toimijuus ilmenee ty&tekijoiden valin-
tojen tekona, kannanottoina ja vaikuttamisena omaan tychon, tyoyhteisoon
tai ammatilliseen identiteettiin (Kuvio 1). Ammatillinen toimijuus voidaan
ymmartad myo0s kollektiivisena ilmiond, jolloin toimijoina ja vaikuttajina ovat
yhteisot ja ryhmat (Etelapelto, Vahasantanen & Hokka 2012).
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TYOPAIKAN SOSIO-
KULTTUURISET
OLOSUHTEET

e Materiaaliset
ehdot

* Fyysiset
artefaktit

e Valtasuhteet

o Tyokulttuurit

¢ Vallitsevat

puhetavat

AMMATILLISET
TOIMUAT

e Ammatillinen
identiteetti

Ammatillinen
osaaminen ja
kompetenssit
e Tyohistoria ja
kokemus

AMMATILLINEN TOIMIJUUS
ilmenee, kun tyontekijat ja/tai
tyoyhteisot vaikuttavat, tekevat
valintoja ja ottavat kantaa niin,
ettd he vaikuttavat tyohonsa ja
ammatillisiin identiteetteihinsa.

KUVIO 1. Ammatillinen toimijuus ja siihen kietoutuvat tekijat

Opettajankouluttajien ammatillinen toimijuus on siis aina kohteellista, kon-
tekstiin sidottua ja kontekstin tarjoamien rajoitusten ja mahdollisuuksien kyl-
lastamaa. Opettajankoulutukseen ja opettajankouluttajien tyohon kohdistuu
lukuisia yhteiskunnallisia ja erityisesti yliopistokontekstista nousevia uusia
haasteita ja vaatimuksia. Monet ndista vaatimuksista ovat sellaisia, ettd ne
edellyttavat opettajankouluttajilta kannanottoja ja vaikuttamista seka yksi-
16ina ettd yhteisona. Erityisesti opettajankouluttajien suhde tutkimukseen ja
varsinkin kansainvalisten tutkimusartikkeleiden tuottamiseen edellyttda uu-
denlaista toimijuutta tutkijana. Opettajankouluttajien on myos otettava kantaa
ja tehtdva ratkaisuja, kuinka asetettuihin tulostavoitteisiin yksildina ja yhtei-
sOna ylletaan, ja miten esimerkiksi julkaisukdytannoissad arvotetaan kotimai-
sia julkaisufoorumeita. Ulkoisten vaatimusten monimuotoisuus ja yliopisto-
kontekstin ajankohtaiset haasteet ovat vaarassa rajoittaa opettajankouluttajien
ammatillista toimijuutta ja sen myo6ta vaikutusmahdollisuuksia suhteessa
omaan tyohon.

Opettajankoulutuksen sisdisid haasteita ja jinnitteiti

Opettajankoulutus on keskeisen yhteiskunnallisen asemansa vuoksi ollut
Suomessa laajan kiinnostuksen kohteena ja sitd on myos tutkittu suhteellisen
runsaasti. Opettajankoulutuskulttuurin ja opettajankouluttajien tutkimus on
kuitenkin meilldkin ollut hyvin vdhdista. Esimerkiksi opettajankouluttajien
ammatillista kehittymista ja identiteettejd on niin Suomessa kuin muualla-
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kin tutkittu niukasti. Aivan viimeisten vuosien aikana kiinnostus opettajan-
kouluttajiin ammattiryhmana on kuitenkin kasvanut huomattavasti ja joitakin
tutkimuksia on aiheesta jo julkaistu (esim. Harrison & McKeon 2010; Murray
ym. 2009; Robinson & McMillan 2006).

Kansainvalisissa tutkimuksissa on tullut esiin, ettd opettajankouluttajat
mieltavat itsensa padsaantoisesti opettajiksi ja ettd heidan suhteensa tutki-
mukseen ja tutkijaidentiteetin rakentumiseen on haasteellinen. Opettajan-
kouluttajien on todettu mieltavan tutkijana toimimisen itselleen vieraana ja
vaikeana asiana (esim. Chetty & Lubben 2010; Murray ym. 2009). Tilanteen
voisi kuvitella olevan Suomessa tdysin toinen johtuen muita maita pidem-
mastd opettajankoulutuksen tutkimusperustaisuudesta, mutta ndin ei nayt-
taisi kuitenkaan olevan. My6s Suomessa opettajankouluttajien ammatillinen
identiteetti rakentuu vahvasti opettajaidentiteetin varaan. Hokan (2012) tutki-
muksessa ilmeni, ettd opettajankouluttajien ammatillinen identiteetti kiinnit-
tyi erityisesti opettajuuteen ja omaan oppiaineeseen. Oma ammatillinen mis-
sio oli vahvasti sidoksissa opetettavaan oppiaineeseen. Opettajankouluttajat
nakivat usein tairkeimmaksi tehtdvakseen edustamansa oppiaineen sisaltdjen
ja taitojen opettamisen tuleville opettajille, oppiaineen pedagogisen ja sisal-
l6llisen kehittamisen sekd oppiaineen resurssien turvaamisen opetussuunni-
telmassa. Sitd vastoin — huolimatta tutkivan opettajankoulutuksen pitkasta
perinteesta ja sitd koskevasta keskustelusta maassamme — tutkijaidentiteetin
neuvottelu oli vaikeaa. Resurssit ja tilat tutkijaidentiteetin rakentamiseen oli-
vat niukat. Esimerkiksi oppiaineiden aineryhmat, jotka olivat keskeisid re-
sursseja opettajaidentiteetin neuvottelussa, eivat toimineet lainkaan resurs-
sina tutkijana toimimisessa. Tutkimuksen tekeminen ja tutkijana toimiminen
ei ollut osa normaalia arjen tyotd ja opettajankouluttajana toimimista, vaan
tutkimukselle jdi aikaa ldhinnd vapaa-ajalla tai lomilla. Opetus ja tutkimus
eivat siis ndyttaytyneet toisiinsa linkittyneina ja toisiaan tdydentavina koko-
naisuuksina, kuten strategioissa ja koulutuspoliittisissa dokumenteissa usein
todetaan, vaan kahtena erillisend ja ainakin ajankdyton ja oman mission kan-
nalta usein jopa toisilleen ristiriitaisina tehtavakenttina opettajankouluttajien
tyossa (Hokka 2012; Hokka ym. 2012).

Hokéan (2012) tutkimus paljasti, ettd opettajankouluttajan ammatillisen
identiteetin kiinnittyminen tiukasti omaan oppiaineeseen asettaa merkittavia
haasteita opettajankoulutuksen kehittamiselle. Nykyinen akateemisen opetta-
jankoulutuksen toteuttaminen perustuu hyvin vahvasti aineperustaisuuteen
ja tiukkaan oppiainejakoon. Oppiaineet ja niiden muodostamat aineryhmat
nayttaytyivat selvina raja-aitoina ja esteind opettajankouluttajien keskindiselle
yhteistyolle. Sen lisdksi ettda aineryhmat toimivat yhteistyota estdvina raken-
teina, ne yllapitivat my0os opettajankoulutuksen sisdista kilpailukulttuuria,
joka kulminoituu erityisesti opetussuunnitelmakamppailuihin (Hokka, Ete-
lapelto & Rasku-Puttonen 2010). Vallitseva puhetapa kuvattaessa opetussuun-
nitelmatyota olikin kilpailudiskurssi, jonka mukaan eri oppiaineet ja niiden
opettajat kdyvat jatkuvaa resurssikamppailua rajallisista resursseista, kuten
opetussuunnitelman opintopisteistd, kontaktiopetustunneista ja tuntiopetus-
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resursseista sekd oppiaineen arvostuksesta. Erityisesti tima diskurssi ilmeni
puhuttaessa peruskoulussa opetettavista monialaisista opinnoista. Tahan dis-
kurssiin liittyi vahvasti oman oppiaineen ja samalla oman tyon edellytysten
turvaaminen. Puhetapa maarittelikin opettajankouluttajat keskindisiksi kil-
pailijoiksi ja oman oppiaineensa lobbareiksi.

Kilpailukulttuuri loi monia esteitd opettajankouluttajien keskindiselle yh-
teistyolle ja sitd kautta yhteison ja organisaation kehittymiselle. Koulutuksen
ja organisaation kehittymisen esteind korostuivat aineryhmien vélinen olema-
ton yhteisty0 ja selvat raja-aidat eri ryhmien valilld. Nama raja-aidat estivat eri
aineita opettavien kouluttajien yhteisty6ta ja luovien ideoiden syntymista eri
kaytantoyhteisdjen rajapinnoilla. Tutkimuksessa tuli myos esiin kokemuksia
siitd, ettei omaa ammatillista osaamista voi turvallisesti jakaa opettajankou-
luttajayhteisOssa ja ettei tdtd osaamista aina arvosteta. Vahdisen yhteistyon
nahtiin vaikuttavan opettajankoulutuksen toteuttamiseen, jolloin oppiainei-
den tiukat jakolinjat ja niiden vaikutukset heijastuivat vahvasti my0s opiskeli-
joihin (Hokkd, Rasku-Puttonen & Eteldpelto 2008). Kilpailukulttuuri ja tiukka
pitdytyminen omassa oppiaineessa sopii huonosti yhteen nopeasti muuttu-
vien yhteiskunnallisten ja yliopistosektorin haasteiden ja ndiden muutosten
luomien ammatillisen kasvun vaatimusten kanssa. Onkin kysyttava, millaisia
ratkaisumalleja 16ytyy akateemisen opettajankoulutuksen moniin haasteisiin,
jos haluamme myds jatkossa sdilyttdd ja jopa vahvistaa opettajankoulutuksen
laatua seka 10ytaa keinoja, joilla opetus ja tutkimus voisivat tukea ja rikastut-
taa toisiaan.

Tutkiva opettajankoulutus ja sen uudet muodot

Opettajankoulutus elda keskelld organisaation sisaltd ja ulkoa tulevia haastei-
ta. Ulkoiseksi haasteeksi on noussut miten selviytya nykyisessa yliopistojen
managerialistisessa hallintakulttuurissa. Huolimatta opettajankoulutuksen
erityislaadusta yliopistojen tulosohjausjarjestelma edellyttaa, ettd opettajan-
kouluttajien ty6ta arvioidaan samojen tuloskriteereiden avulla kuin kaikki-
en muiden yliopistosektorilla tyoskentelevien opettajien ja tutkijoiden tyota.
Huolestuttavaa tassa kehityksessa on se, etta indikaattorit, joilla tuloksia mi-
tataan, ovat lahtoisin padasiassa luonnontieteellisilta aloilta. Tama tarkoittaa
sitd, ettd kasvatustieteiden on entistd vaikeampi saada resursseja, koska kan-
sallisia julkaisuja ja suomenkielelld tehtavaa tutkimusta ei juurikaan arvos-
teta.

Uusien opettajien kouluttaminen on vaativa tehtava, mika edellyttaa opet-
tajankouluttajilta oppimisen sosiaalisten prosessin ymmartdmistd, monipuo-
lista vuorovaikutusta, ihmisten kohtaamista ja erilaisissa ryhmissa toimimista
sekd kokemusten laaja-alaista reflektointia (esim. Niemi 2011; Van Huizen,
Van Oers & Wubbels 2005). Opettajankoulutusta ei voi toteuttaa tuottavasti
ja tehokkaasti pelkdstaan suurten (ja samalla edullisten) massaluentojen ja
tentittdvien suoritteiden muodossa, vaan opettajaksi kasvu edellyttdd moni-
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puolisia kohtaamisia, harjoittelua, tutkivia projekteja ja yhdessa oppimista
toisten opettajaopiskelijoiden ja opettajankouluttajien kesken. Opettajankou-
luttajien tyohon tama heijastuu siten, ettd opettajankouluttajana toimiminen
vaatii vahvaa sitoutumista opiskelijoiden opintopolkujen, oppimisprosessien
ja opettajaksi kasvun tukemiseen. Opettajankoulutuksen erityislaadun vuoksi
yliopistojen méaarittelemien tuloksellisuuskriteereiden tayttaminen on erityi-
sen ongelmallista juuri tutkimukselle asetettujen vaatimusten osalta.

Opettajankoulutuksen sisdisend haasteena korostuukin tdssa ajassa mi-
ten rakentaa opettajankoulutuslaitoksista aidosti tutkivia ja oppivia yhteiso-
ja. Uudenlaisen tutkivan opettajankoulutuksen haasteita ovat: Miten purkaa
oppiainejakoinen opettajankoulutus ja miten tukea opettajankouluttajien op-
piainerajojen ylityksia? Miten vahvistaa yhteisty6td ja yhdessa oppimista lai-
toksen sisélld ja opettajankouluttajien kesken? Kuinka tukea opettajankou-
luttajien tutkijaidentiteetin rakentumista ja miten edistaa tutkijuutta? Miten
vahvistaa opetuksen ja tutkimuksen integrointia osana kouluttajien jokapai-
vdistd tyotd? Nayttaa siltd, etta tutkimuspainotteisuus eldd vahvasti suoma-
laisen opettajankoulutuksen diskursseissa ja juhlapuheissa, mutta opettajan-
kouluttajien arjessa ja kdytannoissa seka ammatillisen identiteetin keskeisena
tukipilarina se ei ela.

Tutkimuksen tekemisen edellytysten parantamisen seka tutkijaidentitee-
tin tukemisen lisdksi on tarkeda pohtia sita, mita tutkijuus opettajankoulu-
tuksessa tarkoittaa: Mika maadritelldadn tutkimukseksi ja erityisesti miten ja
milld indikaattoreilla tutkimuksen tuloksellisuutta mitataan? Luonnontieteis-
td omaksuttujen indikaattoreiden ja tuloksellisuusajattelun sijaan opettajan-
kouluttajien tutkijuus tulee ndhda ja maaritelld laaja-alaisemmin ja siten, etta
kasvatustieteellisen alan ja erityisesti opettajankoulutuksen alakohtaisuus ja
erityispiirteet tulevat huomioiduiksi. Tutkiva opettajankoulutus ei voi tar-
koittaa sitd, ettd uusien opettajien kouluttamisen rinnalla opettajankoulutta-
jat tuottavat kansainvalisia artikkeleita samanlaisia maaria kuin esimerkiksi
luonnontieteellisilla aloilla toimivat. Kotimainen julkaiseminen ja julkaisu-
jen monimuotoisuuden arvostaminen on kasvatustieteiden yhteiskunnallisen
vaikuttavuuden ja opettajuuden laadun kannalta valttamatonta. Siksi sen tu-
lisi nakya myos niissa indikaattoreissa, joiden perusteella kasvatustieteellista
alaa tulevaisuudessa resursoidaan.

Opettajankoulutuksen tutkimusperustaisuutta kehitettdessa ja arvioitaes-
sa on huomioitava, ettd opettajankouluttajien tutkijuus tai tutkiva opettajan-
kouluttajuus voi rakentua monista eri tavoista tutkia ja tuottaa uutta tietoa.
Téllaisia tutkimusta ja opetusta integroivia strategioita voivat olla esimerkiksi
erilaiset toimintatutkimukselliset hankkeet oman tyon kehittdmisessa, oppi-
kirjojen ja muiden opetusmateriaalien tuottaminen, kotimaisten artikkeleiden
ja kirjojen kirjoittaminen, yhteiskunnalliseen keskusteluun osallistuminen
seka erilaisiin kansallisiin ja/tai kansainvalisiin tutkimushankkeisiin osallis-
tuminen ja niissa artikkeleiden ja muiden tieteellisten julkaisujen kirjoittami-
nen. (ks. myos Hokka 2012; Murray 2008).
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Erityisesti tutkimusprojektien ja yhteishankkeiden toimintaan osallistu-
mista pitdisi systemaattisesti kehittda ja tukea. Tutkijayhteisdissa tyoskentely
avaisi mahdollisuuksia erilaisissa tutkimuksen tekemiseen liittyvissa vaiheis-
sa (kirjallisuuteen tutustuminen, aineiston kerdaaminen, analysointi, kirjoit-
taminen) toimimiseen ja tdmadn myotd oman tutkijaidentiteetin rakentami-
seen. Toimintatutkimustyyppisissd hankkeissa opettajankouluttajat voisivat
kehittéda ja tutkia opetukseen ja koulun toimintaan liittyvid asioita ja ilmidita.
Naihin hankkeisiin voitaisiin integroida my06s muita toimijoita, kuten opet-
tajia kentdn kouluista ja Normaalikoulusta sekd ainelaitoksien tutkijoita ja
opettajaopiskelijoita. Tutkimusryhmien monimuotoista ja perinteiset ainera-
jat ylittdvad muodostumista pitdisi aktiivisesti tukea ja ndihin ryhmiin pitai-
si integroida laaja-alaisesti my0s opettajankoulutuksen sisaltdja ja opettaja-
opiskelijoiden osallistumista. Tutkimusryhmat tarjoaisivat mahdollisuuksia
osallisuuksiin, osallistumiseen, monipuoliseen tutkimustiedon tuottamiseen
ja oman tutkijaidentiteetin vahvistamiseen.

Sen lisdksi ettd opettajankoulutukseen kehitettdisiin tietoisesti laaja-alai-
sia ja ainerajat ylittavid opettajankouluttajien, opiskelijoiden, opettajien ja
tutkijoiden tutkimusryhmia ja hankkeita, voitaisiin tutkimuksen ja opetuk-
sen integrointia tukea myds opetussuunnittelun avulla. Opetussuunnitelmat
voitaisiin rakentaa erilaisten tutkimusprojektien ymparille, jolloin yhdessa to-
teutettavat tutkimusprojektit muodostaisivat opettajankoulutuksen perusra-
kenteen, johon integroitaisiin opetettavia aineita, harjoittelua, tutkimusmene-
telmdopintoja ja tutkimusta. Tallainen opetuksen ja tutkimuksen integrointi
tarjoaisi my0s opettajaopiskelijoille uudenlaisia osallisuuden mahdollisuuk-
sia ja tukisi heidan toimijuuttaan kasvussa tutkiviksi opettajiksi (ks. Lipponen
& Kumpulainen 2010).

Edelld esitettyihin opettajankoulutuksen sisdisiin ja ulkoisiin haasteisiin
vastaamiseksi tarvitaan systemaattisia ja pitkdjanteisia toimia. Koulutuskon-
tekstissa pitkddn elanyt ajatus siitd, ettd opettajien vapaus harjoittaa ja kehittaa
tyotaan yksiloina takaisi myos organisaation vakaan kehittymisen, on aikansa
elanyt kasitys (esim. Hargreaves 2000). Nayttaa painvastoin silta, ettd vahva
yksilollinen toimijuus tukee kylld opettajien yksilollista ammatillista kehit-
tymistd, mutta saattaa jopa jarruttaa yhteison ja organisaation uudistumista
(Hokka 2012; Hokka & Vahasantanen 2013). Opettajankoulutuksen muutos
ei siis tapahdu luottamalla siithen, ettd opettajankouluttajat itse omaa tyotdan
kehittamalla kehittdvat myos yhteisoonsa ja opettajankoulutukseen uusia luo-
via tyotapoja. Muutoksen turvaamiseksi tarvitaan tietoista ja systemaattista
tukea my0s kollektiiviseen toimijuuteen. Kollektiivista ammatillista toimi-
juutta tukemalla voidaan opettajankouluttajia ja opettajankoulutusyhteisdja
auttaa ymmartamdan syvallisemmin toimintakontekstin muutoksia seké ra-
kentamaan timan ymmarryksen avulla uusia luovia ratkaisuja, toimintamal-
leja ja kdytanteita opettajankoulutuksen toteuttamiseen.

Téana vuonna 2013 saamme juhlistaa suomenkielisen opettajankoulutuksen
150-vuotissyntymapaivia. Samalla kun voimme olla ylpeita akateemisen opet-
tajankoulutuksen ainutlaatuisesta historiasta maassamme, olemme myos sen
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haasteen darelld, kuinka paivittaa ja kehittaa opettajankoulutusta vastaamaan
oman aikamme haasteisiin. Yksi keskeisimmistd haasteista on epailematta
opettajankoulutuksen tutkimuksen ja tutkimusperustaisuuden vahvistamien.
On selvaa, ettd opettajankoulutusta ja opettajankoulutuksen tutkimusperus-
taisuutta ja -kdytanteita tulee kehittdd, mutta tima kehittdminen ei voi edetd
ulkoa asetettujen tulosindikaattoreiden ehdoilla. Opettajankoulutusta ei pida
uhrata taloudellisen kilpailukyvyn alttarille eikd opettajankoulutuksen muu-
tosta tule tehdad pelkastd muutoksen pakosta, kuten managerialistinen hal-
lintamalli edellyttdd. Opettajankoulutuksen kehittdminen ja uudelle vuosi-
tuhannelle paivittiminen tulee tapahtua opettajankouluttajien yksilollista ja
kollektiivista toimijuutta tukemalla, opettajankouluttajien tutkijayhteisdjen
muotoutumista ja toimintaa edistamalld sekad opettajankoulutusta tutkimal-
juus alamme erityispiirteiden tunnistamisessa ja puolustamisessa nykyisessa
tulosohjauksen, globaalin kilpailun ja markkinavoimien puristuksessa.
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Opettajankoulutuksesta opettajan tyohon —
uuden opettajan haasteita ja tukimuotoja

PAIVI TYNJALA,HANNU L.T. HEIKKINEN
& HANNU JOKINEN

Téssa artikkelissa tarkastelemme opettajankoulutuksesta tyoeldméadan
siirtymisen haasteita suomalaisesta ja kansainvalisestd nakokulmasta.
Opettajat kohtaavat varsin samanlaisia haasteita niin Suomessa kuin
muuallakin: tyollistyminen ja vakinaisen ty0paikan loytdminen, osaa-
misen ja itseluottamuksen puute, stressin kokemukset, uuden tyonte-
kijan asema tyopaikalla, tydssd oppimisen haasteet seka vaihtoehtoisiin
uramahdollisuuksiin liittyvat pohdinnat. Ndiden haasteiden tarkastelun
jalkeen esittelemme erilaisia uusien opettajien tukijarjestelmia. Mento-
rointi eri muodoissaan on kansainvalisesti kaikkein tavallisin tuen muo-
to. Sitd on viimeisen kymmenen vuoden aikana kehitetty myos Suomes-
sa seka perinteisend parimentorointina ettd vertaisryhméamentorointina.
Tyon alkuvaiheen helpottamiseksi tulisi opettajien peruskoulutusta tuo-
da entistd lahemmaksi koulujen arkipdivaa seka selkiyttdad taydennys-
koulutuksen rakenteita ja opettajien tydehtoja.

Johdanto

Siirtymat elaménvaiheesta toiseen ovat aina haasteellisia, kuten monet kehi-
tyspsykologian teoriat esittavat (esim. Levinson ym 1978, 1996). Yksi merkit-
tava muutosvaihe on siirtyminen koulutuksesta tydeldmaan tai entisestda am-
matista uuteen ammattiin. Tassd luvussa tarkastelemme vastavalmistuneiden
opettajien tyoelamaan siirtymisen lisdksi niiden opettajien erityiskysymyksia,
jotka siirtyvat opettajaksi jostakin toisesta ammatista.

Nykyaan siirtyma koulutuksesta tydelamaan on erilainen kuin ennen. Brit-
tildisen tutkijan David Guilen (2009) mukaan perinteinen kasitys perustuu
ajatukseen, ettd tutkinto tuottaa tarkasti rajatun ja pysyvan ammattiosaami-
sen, jolle 16ytyy tyomarkkinoilta selked vastine. Tieto- ja verkostoyhteiskun-
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nassa tallainen ajattelutapa ei enda pade. Guilen mukaan koulutus tulisi nah-
da perustana, joka tuottaa valmiudet oman tyon kehittamiselle.

Opettajan oppiminen jatkuu peruskoulutuksesta lapi tydelaman. Uran al-
kuvaihe eli induktiovaihe on ammatillisen kehittymisen kannalta kriittinen.
Sen onnistumisella on suuri merkitys my0s sille, kuinka opettajan ammatissa
pysytaan (Jokinen, Heikkinen & Morberg 2012). Yhdysvalloissa ja Englannis-
sa 18-20 prosenttia uusista opettajista jattda ammatin ensimmaisten kolmen
vuoden aikana (Hayes 2004; Henke, Chen & Geis 2000), ja Yhdysvalloissa
jopa 50 prosenttia ensimmadisten viiden vuoden aikana (Ingersoll 2003; Bess
2007). Suomesta ei ole saatavilla tarkkoja tietoja, mutta Opetushallituksen ar-
vion mukaan 10-15 prosenttia opettajankoulutuksen saaneista hakeutuu ope-
tustyosta muihin tehtaviin (Kumpulainen 2009, 120). Vastaavasti kdynnissa
olevan Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -tutkimuksen mukaan noin 17
prosenttia opettajista vaihtaisi muuhun ty6hon, jos siihen olisi mahdollisuus
(Jokinen, Taajamo, Valkonen & Vilijarvi 2012).

Suomalaisen koulutuksen menestyksen avaimina on nahty opettajien kor-
kea koulutustaso ja vahvasti tutkimuspohjainen opettajankoulutus, opetta-
jan tyon yleinen arvostus ja opettajaprofession vahva autonomia (esim. Pear-
son 2012; Sahlberg 2012; Wei, Darling-Hammond, Andree, Richardson &
Orphanos 2009, 27). Kuitenkin myds meilla opettajan uran alkuvaihe on ha-
vaittu haasteelliseksi (Heikkinen, Jokinen, Tynjala & Valijarvi 2008; Jokinen
ym. 2012). Seuraavassa tarkastelemme yksityiskohtaisemmin erilaisia uuden
opettajan haasteita kansainvalisen tutkimuskirjallisuuden pohjalta, ja luvun
loppupuolella esittelemme erilaisia keinoja uusien opettajien tukemiseen.

Tyoeldmdidn siirtymisen ja uran alkuvaiheen
haasteet opettajan tyossi

Opettajille siirtyma tydeldmaan on jyrkempi kuin monissa muissa ammateis-
sa. Useissa tyotehtavissd edetddn vahitellen vahemman vastuullisista tehtavis-
ta vastuullisempiin, ja vuosien mittaan tyontekijalla on aikaa totutella uusiin
haasteisiin. Opettajan ammattia on kuvattu “varhaisen ylatasangon uraksi”:
siind siirrytadn heti opiskelun jalkeen tayteen juridiseen ja pedagogiseen vas-
tuuseen. Jotta opettajat parjdisivat tyossadan seka koulun ja yhteiskunnan jat-
kuvassa muutoksessa, on tarkedd, etta niin uudet kuin kokeneetkin opettajat
kehittavat ammatillista osaamistaan jatkuvasti. (Tynjdla & Heikkinen 2011.)

Ratkaisevaa on, kuinka kouluissa uudet opettajat otetaan vastaan. Tyotaan
aloittavalle opettajalle koulutodellisuuden kohtaaminen tarjoaa luonnostaan
hedelmallisen oppimistilanteen. Koulujen valilld on kuitenkin suuria eroja, ja
usein perehdyttiminen on suorastaan laiminly6ty. Noin 30 prosenttia opetta-
jista on kokonaan jaanyt vaille perehdytysta (Jokinen & Valijarvi 2006; Kuu-
simaki 2008; Jokinen, Heikkinen & Morberg 2012).

Uusien opettajien tydssdan kohtaamia haasteita on tutkittu aina 1960-lu-
vulta alkaen, ja 1980-luvulla julkaistiin ensimmadinen merkittava review-ar-
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tikkeli (Veenman 1984). Viimeaikaiseen tutkimuskirjallisuuteen tekemamme
katsauksen perusteella (Tynjala & Heikkinen 2011) jaamme namad haasteet
seuraaviin padluokkiin: 1) Tyo6llistyminen koulutuksen jdlkeen ja ensimmai-
sen tyOpaikan saaminen, 2) osaamisessa koetut puutteet ja itseluottamuksen
puute, 3) stressin kokemukset, 4) uuden tyontekijan asema tyopaikalla, 5)
tyossa oppimisen haasteet ja 6) uravaihtoehtoihin liittyvét pohdinnat.

Haaste 1: Vakituisen tyopaikan saaminen

Koulutuksen jdlkeinen tyollistyminen onnistuu yleensa sitd paremmin, mitd
korkeamman koulutustason tutkinnosta on kyse (esim. OECD 2000). Toisaal-
ta viime vuosina myos korkeakoulutettujen ty6ttomyys on lisdantynyt (esim.
Moreau & Leathwood 2006; Livanos 2010); Suomen tilanne on silti ollut kan-
sainvalisissa vertailuissa hyva, EU:n keskiarvon paikkeilla (European Com-
mission 2012). Tutkimustietoa opettajien tyollisyydesta 16ytyy vahemman
kuin muilta aloilta. Kreikassa tehdyn tutkimuksen mukaan tyottomyysaste
oli korkeampi aloilla, jotka valmistavat padasiassa julkisen sektorin tyopaik-
koihin, mutta opetusalalla ty6ttomyys oli harvinaisempaa kuin muilla julki-
sen sektorin aloilla (Livanos 2010). Monessa maassa karsitaan talla hetkella
opettajapulasta, minka vuoksi ty6ttomyys ei ndyta olevan ongelma.

Suomessa erityisongelmana sitd vastoin on vakinaisen tyopaikan 16ytami-
nen. Lyhyita sijaisuuksia on tarjolla vastavalmistuneille ja opettajaksi opiske-
leville, mutta monet joutuvat tydskentelemddn vuosia maardaikaisissa tyo-
suhteissa. Opettajien tyottomyyskassan (2012) toimintakertomuksen mukaan
opettajien tyottdmyys on suurimmillaan kesakuukausien aikana, koska maa-
raaikaiset opettajat palkataan usein vain opetuskuukausien ajaksi.

Haaste 2: Puutteet osaamisessa ja itseluottamuksen puute

Uraansa aloittavat opettajat ovat paradoksaalisessa tilanteessa. Heilta vaa-
ditaan taitoja ja kykyja, joita he voivat saavuttaa vain tekemalla sita, mita
he eivit vield taysin osaa. Asiantuntijuustutkimuksissa viitataan usein ns. 10
vuoden sdantoon, jolla tarkoitetaan aikaa, jonka on havaittu tarvittavan ke-
hittymiseen noviisista eli vasta-alkajasta ekspertiksi eli asiantuntijaksi (Ber-
liner 2001; Feltovich, Prietula & Ericsson 2006). Tasta ndkokulmasta ei ole
yllattavaa, ettd korkeakouluista valmistuneet kokevat osaamisensa puutteel-
liseksi, olipa kyse mista tahansa alasta (esim. Teichler 2007). Eri alojen valilla
on havaittu eroja siind, minkalaisia taitoja tydssa koetaan tarvittavan. Erdassa
kotimaisessa tutkimuksessa tietojenkasittelyalalta valmistuneet kokivat tar-
vitsevansa tyOssadn erityisesti innovatiivisuutta, kun taas opettajat korosti-
vat sopeutumista tydolosuhteisiin ja tyOpaineisiin (Tynjalda ym. 2006). Tama
kuvastaa sitd, ettd uran alkuvaiheessa paivittdisesta tyosta selviytyminen vie
runsaasti energiaa.
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Jos opettaja ei koe osaavansa tehda tyotdan riittavan hyvin, tama johtaa
luonnollisesti itseluottamuksen heikkenemiseen. Kansainvalisessa tutkimus-
kirjallisuudessa itseluottamukseen liittyvia ongelmia kuvataan kasitteilla mi-
napystyvyys (self-efficacy, esim. Bandura 1997) tai toimijuus (agency, esim.
Billett & Pavlova 2005). Mindpystyvyys-kdsite nousee sosio-kognitiivisesta,
kun taas toimijuus sosiokulttuurisesta tutkimusperinteesta. Nailla kasitteilla
tarkoitetaan luottamusta ja uskoa omaan kompetenssiin, tavoitteiden saavut-
tamiseen ja siihen, ettd omalla toiminnalla on vaikutusta ymparistoon.

Mindpystyvyysuskomusten heikkeneminen, itseluottamuksen puute tai
heikko toimijuuden tunto ovat tavallisia kokemuksia uran alkuvaiheessa. Jois-
sakin tutkimuksissa on havaittu, ettd mindpystyvyysuskomukset vahvistuvat
opettajaksi opiskelun alkuvaiheessa, mutta heikkenevat myéhemmin, erityi-
sesti tybelamaan siirtymisen vaiheessa (Woolfolk Hoy & Burke Spero 2005).
Suomessa Postareff, Lindblom-Ylanne ja Nevgi (2007) tutkivat yliopisto-opet-
tajien mindpystyvyysuskomuksia yliopistopedagogisen koulutuksen aikana
ja havaitsivat, ettd mindapystyvyys oli heikompi jonkin verran koulutusta saa-
neilla opettajilla kuin niillg, joilla ei ollut pedagogista koulutusta ollenkaan.
Téssa lienee kyse “tieto lisaa tuskaa” -ilmiosta: pedagoginen koulutus antaa
lisaa tietoa, mika havahduttaa ndkemaan puutteita omassa osaamisessa. Toi-
saalta kun koulutusta hankitaan lisdd, mindpystyvyyden kokemukset vah-
vistuvat: edelld mainitussa tutkimuksessa vahvimmat minapystyyvyyskoke-
mubkset olivatkin niillg, joilla oli paljon pedagogista koulutusta.

Opettajien vertaisryhmadmentorointiin eli verme-ryhmiin osallistuneille
opettajille suunnatussa kyselytutkimuksessa olemme saaneet hieman toisen-
laisia tuloksia. Vastaajista 80-95 prosenttia (n=138) vastasi myonteisesti seu-
raaviin vaittdmiin “N&en ettd oppilaani todella oppivat”, “Minulla on vah-
va osaaminen aineissa joita opetan”, “Olen mielesténi taitava yhteistydssa
vanhempien kanssa”, ”Opetusmenetelmani ovat hyvin toimivia”, ja ”Olen
mielestdni taitava tyOssdni vastaantulevien ongelmatilanteiden hallinnassa”.
Tulosten perusteella ei voi suoranaisesti paatelld, ovatko vertaisryhmamen-
torointiin osallistuneet opettajat positiivisella tavalla valikoitunut ryhma vai
onko ryhmaéssa toimiminen vahvistanut mindpystyvyyden kokemusta. Vas-
taajista kuitenkin yli 95 prosenttia vastasi myontavasti vaittamadan: ” Vertais-
ryhmadmentorointi on tarkeda tyontekijan uran alkuvaiheessa”.

Haaste 3: Stressi

Opettajan tyo on henkisesti kuormittavaa niin uusille ettd kokeneillekin opet-
tajille. Mainitussa kyselyssd (n=138) noin 44 prosenttia vastaajista vastasi
myontavasti kysymykseen ” Tunnen itseni usein stressaantuneeksi”, eikd eroa
ollut alle viisi vuotta ja yli viisi vuotta opettajina toimineiden valilld. Opettaji-
en stressin syynd on useimmiten tyon emotionaalinen vaativuus, kiire, melu
sekd tyon ja yksityisyyden yhteensovittamisen vaikeus (Kinnunen 2001; Ntib-
ling ym. 2011; Salo 2002). Toisaalta opettajan tydssa on myos paljon positiivi-
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sia ominaisuuksia, jotka koetaan “tyon imuna” (work engagement) ja voimia
antavana (Kinnunen 2001; Salo 2002).

Monet tutkimustulokset viittaavat sithen, etti erilaisilla tukimuodoilla
stressin kokemuksia voidaan vahentda. Esimerkiksi Fives kollegoineen (2007)
havaitsi, ettd opettajaopiskelijat, joille tarjottiin runsaasti ohjausta, kokivat va-
hemmain stressia kuin vahemman tukea saaneet opiskelijat. My6s mentoroin-
nin on todettu viahentavan stressia nuorilla opettajilla ja vaikuttavan positiivi-
sesti tyohyvinvointiin (Hiltula, Isosomppi, Jokinen & Oksakari 2010; Thomas
& Lankau 2009; Aspfors ym. 2012).

Haaste 4: Uutena tyontekijiand tyopaikalla —
kouluyhteison toimintakulttuurin kohtaaminen

”Uudet opettajat uusine ajatuksineen lannistetaan alle vuodessa”, totesi erda-
seen tdydennyskoulutustilaisuuteen osallistunut opettaja. Uuden opettajan
esittamat ideat koulun kehittamisesta on helppo sivuuttaa tyoyhteisossd, min-
ka seurauksena uusi opettaja oppii vaikenemaan ja sopeutumaan olemassa
oleviin kdytantoihin (Maynard 2001; Shoval ym. 2010; Saka ym. 2009;). Koulu-
jen kannattaisi kuitenkin aktiivisesti ottaa uusien opettajien nakemykset huo-
mioon ja jopa rohkaista niiden esittdmiseen. Kun uusi opettaja katselee aluk-
si ulkopuolisen silmin tydyhteison vallitsevia kdytantoja, han saattaa nahda
epakohtia, joita yhteison vakiintuneet jasenet eivat huomaa. Kuten Aini-Kris-
tiina Jappinen (2012, 25 - 26) kiteyttdd, yhteison kannattaa sallia monidanisyyt-
ta sisallaan: “Kaikkien niiden, joita jokin tietty kiytinne, toiminta tai tapa koskettaa,
tulee voida esittid yhteisossd siiti jossain muodossa mielipiteensi — eiki vain voida,
vaan heille tulee jirjestdd todellisia mahdollisuuksia, joita he myds haluavat kayttid.”
Nadin kouluista voi parhaimmillaan kehittyd “innovatiivisia tietoyhteisoja”
(Hakkarainen ym. 2004) joissa pyritaan jatkuvasti kehittdimaan toimintatapo-
ja ja luomaan uutta tietoa. Tallaiselle yhteisolle on tyypillista avoin ilmapiiri,
tiedon jakaminen kollegoiden kesken ja verkostoituminen. Tydyhteison uusi-
en jasenten osaamista arvostetaan ja heidan nakemyksiaan kuunnellaan yhta
hyvin kuin kokeneiden tyontekijdiden nakemyksia.

Kouluyhteison taitavalla johtamisella ja yhteisollisyyden tukemisella voi-
daan “valtauttaa” tai ”voimaannuttaa” myos niitd yhteison jasenid, joilla muo-
dollista valtaa ei ole (Jappinen 2012). Kouluyhteison johtamisella ja toiminta-
kulttuurilla onkin kauaskantoisia vaikutuksia koulutuksen kehittdmiseen.

Haaste 5: Tydssdi oppimisen ja muodollisen koulutuksen yhdistdminen

Sujuva siirtyma opettajankoulutuksesta tydelamdan edellyttaa, ettd tyon aloi-
tusvaiheen haasteet huomioidaan sekd opettajien peruskoulutuksessa ettd
tyOelamassd. Tama edellyttdd muodollisen koulutuksen ja informaalin op-
pimisen integrointia. Ihannetapauksessa opettajien peruskoulutus ja tayden-
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nyskoulutus muodostavat selkedn jatkumon, kuten esimerkiksi Opettajan-
koulutus 2020-mietinnossa linjataan:

Opettajankoulutus tulee uudistaa jatkumoksi, jossa peruskoulutus, ns.
induktiovaiheen koulutus ja taydennyskoulutus muodostavat yhtendi-
sen ja opettajan asiantuntijuuden jatkuvaa kehittymisti tukevan ko-
konaisuuden. (...) Systemaattisen induktiokoulutuksen puuttuminen
heikentdid usein erityisesti nuorten opettajien asiantuntijuuden kehit-
tymisti ja vihentid kouluyhteison mahdollisuuksia hyodyntid uuden
opettajan ajantasaista tietoa (...) Mentorointia tulee kehittid induktio-
vaiheen keskeisend toimintamuotona. Tamd toiminta on kansainvili-
sesti paljon kaytetty ja tutkittu menetelmd opettajan uran alkuvuosien
tukemiseen. (Opettajankoulutus 2020, 46—47.)

Samat pyrkimykset tulevat esille my6s EU:n opettajankoulutusta kasittele-
vissd asiakirjoissa, joissa painotetaan muodollisen koulutuksen ja informaa-
lin sekd nonformaalin oppimisen merkitysta (European Commission 2007,
13-14; 2010). Nama linjaukset vastaavat hyvin viimeaikaisen ty0ssa oppimi-
sen tutkimuksen tuloksia, joiden mukaan valtaosa oppimisesta tapahtuu ar-
kielamassa eli informaalisti (esim. Eraut 2004; Tynjala 2008, 2013; Williams
2003). Tata on alettu my®os tietoisesti hyodyntda yha enemman: muodollises-
sa koulutuksessa on alettu soveltaa arkieldmalle tyypillisid oppimisen tapoja,
mitd kutsutaan informalisaatioksi. Toisaalta tavallisessa arjessa opittua on alet-
tu hyodyntaa yha enemman koulutuksessa, mitd puolestaan kutsutaan oppi-
misen formalisoimiseksi. Usein ndama formalisaation ja informalisaation proses-
sit limittyvat ja sekoittuvat keskenaan. Esimerkiksi ammatillisen koulutuksen
tyOssdoppimisjdrjestelma seka erilaiset mentorointikaytannot sisaltavat naita
molempia (Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012, 5-8)

Formaalia ja informaalia oppimista voidaan integroida soveltamalla in-
tegratiivista pedagogiikkaa, jossa teoreettista tietoa yhdistetddn kaytannon
osaamiseen (Tynjala 2008, 2010). Samalla pyritdan aktiivisesti kehittamaan
opettajien itsesdatelyvalmiuksia, niin sanottua itsesdatelytietoa, joka rakentuu
reflektion kautta. Integratiivisen pedagogiikan ldhestymistavassa huomioi-
daan myos tiedon rakentuminen sosiaalisesti eli niin sanottu sosiokulttuuri-
nen tieto: yhteisollisesti rakentuvat kasitykset, arvot ja uskomukset. Téllaista
mallia on menestyksellisesti sovellettu esimerkiksi opetusharjoittelun ja teo-
reettisten opintojen toisiinsa kytkemisessa (Tynjalda, Heikkinen & Kiviniemi
2011), vertaisryhmamentorien koulutuksessa (Heikkinen ym. 2012) seka lii-
kunnan opettajien patevoitymismiskoulutuksessa (Aarto-Pesonen 2013).
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Haaste 6: Uravaihtoehtoihin liittyvdt kysymykset

Muuttuvassa maailmassa ihmisten tydurat eivat ole niin selkeitd kuin ennen.
Uraliikkuvutta ammatista toiseen tapahtuu paljon, ja ihmiset voivat vaihtaa
alaa ja ammattia eri syistd. Opettajan ammatissa on tyypillistd, ettd juuri uu-
det opettajat siirtyvat muihin ammatteihin. Suurimmat syyt tahan ovat heik-
ko palkkaus, tyon kuormittavuus, riittamaton tuki, heikko tyotyytyvéisyys
ja tyon arvostuksen puute. (Marvel et al. 2005; OECD 2005; Scheopner 2010.)
Suomi mainitaan usein esimerkkind maasta, jossa opettajien tyon arvostus on
poikkeuksellisen korkea, ja koulutoiminnan jarjestelyt, opettajien vahva au-
tonomia ja luottamuksellinen toimintakulttuuri tukevat opettajien pysymista
alalla (Sahlberg 2012; Scheopner 2010; Wei ym 2009). Tasta huolimatta myos
Suomessa opettajia siirtyy muihin tehtaviin: eri arvioiden mukaan 10-17 pro-
senttia heistd hakeutuu pois opetusalalta (Almiala 2008; Jokinen ym. 2012;
Kumpulainen 2009, 120; Nissinen & Valijarvi 2011).

Pedagoginen asiantuntijuus liikkeessa -hankkeessa (PAL) on tutkittu kyse-
lyiden, haastattelujen ja tilastoaineistojen perusteella opettajien liikkuvuutta
tyouralla. Kyselyaineistossa (n=1318) yleisimmat opettajan tydssa pysymista
vahvistavat tekijat liittyivat tyoyhteison henkildsuhteisiin ja ilmapiiriin. Opet-
tajat arvostivat myos sitd, jos heille annetaan mahdollisuus kehittda osaamis-
taan. Lisdksi opettajat mainitsivat palkkauksen ja arvostuksen vahvistavina
tekijoind (Jokinen, Taajamo, Valkonen & Vailijarvi 2011). Alanvaihtoa saavat
harkitsemaan esimerkiksi koulun toimintakulttuuri, uralla etenemisen ongel-
mat, sisdilmaongelmat, koulutydskentelyn rajoittavat piirteet ja motivaation
puute. Toisaalta opettajia vetavat ulkoapéin tydmarkkinoiden vetovoimate-
kijat, ennen kaikkea palkka. Uusien haasteiden etsintd ja halu edetd uralla
veivat haastateltavia yrittdjiksi yksityiseen liike-elamdan, viihde-eldmaan,
kunnan hallintotehtaviin tai tutkimustyohon. (Honkimaéki, Jokinen, Taajamo,
Vilijarvi 2012.)

Haaste 7: Opettajaksi siirtyminen toiselta alalta

Monissa maissa on kehitetty koulutusohjelmia, joilla pyritaan paikkaamaan
opettajapulaa kouluttamalla muissa ammateissa toimineita aikuisia opettajik-
si. Suomessa my0s ammatilliseen opettajankoulutukseen tulevat opiskelijat
siirtyvat opettajankoulutukseen toisesta ammatista, jolloin opettajaksi siirty-
minen on merkittava tyo-identiteetin muutos. Hollantilaiset tutkijat Tigche-
laar, Brower ja Vermunt (2010) ovat koonneet haasteita, joita toiselta alalta
opettajaksi siirtyvat kohtaavat. Ensimmadisend he mainitsevat motivaation.
Opettajaksi siirtyy myos sellaisia henkil6itd, joilla alan vaihtamisen syy on
pettymys aikaisempaan ammattiin. Talldin todellinen kiinnostus opetustyo-
hon voi olla heikkoa.
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Alanvaihtajat saattavat my0s luottaa siihen, ettd heidan vahva kokemuk-
sensa korvaisi puutteelliset pedagogiset taidot. Heilld voi olla opettamisesta
piintyneita uskomuksia, joita on vaikea muuttaa. Usein alanvaihtajien kasi-
tykset opettamisesta juontavat juurensa heidan omiin kouluaikoihinsa ja ka-
sitysten muuttuminen nykyaikaista oppimiskasitystd vastaavaksi voi viedd
aikaa. Alanvaihtajien keskuudessa onkin havaittu joustamattomuutta ja tu-
keutumista perinteisiin opetusmenetelmiin. Tichlaardin ja hdnen kollegoi-
densa katsauksessa nousi esiin myos jannite autonomian ja kouluyhteison
normeihin sopeutumisen valilld. Alanvaihtajaopettajat ovat yleensa keski-
ikdisid ja tottuneet itsendiseen tyoskentelyyn. Keski-idn koetaan antavan toi-
saalta auktoriteettia, mutta tyOyhteisOssa ei aina ymmarretd myos heidan tar-
vitsevan tukea tyon alkuvaiheessa.

Uusien opettajien tukeminen maailmalla

Uusien opettajien tukemiseen on monissa maissa panostettu voimakkaasti.
Menetelmat ovat melko samanlaisia: mentorointia, perehdytysta ja tyohon-
tulo-ohjausta, tyopajoja, opintopiirejd, kirjallista materiaalia ja perehdytys-
kansioita. Lisdksi uusia opettajia pyritdan tukemaan antamalla mahdollisuus
kollegoiden oppituntien seuraamiseen. Edelleen uuden opettajan ty6ta on
helpotettu opetusvelvollisuutta huojentamalla ja antamalla aikaa reflektoin-
tiin ja yhteistyohon kollegoiden kanssa. (Alhija & Fresko 2010; Howe 2006;
Ingersoll & Smith 2004; Wong 2004; Wei ym 2009).

Yhdysvalloissa joissakin osavaltioissa kaikkien opettajien on suoritettava
erityinen induktio-ohjelma, jossa mentorointi on keskeisessa roolissa. Pohjois-
amerikkalaiset kdytanteet perustuvat yleensad klassiseen parimentorointiin,
mutta jarjestelyissa on eri osavaltioiden valilld suuria eroja. Saksassa joissakin
osavaltioissa pyritty kehittimaan kaksiportaista uramallia, jossa uusilla opet-
tajilla on supistettu opetusvelvollisuus ja he saavat tukea kokeneemmilta kol-
legoiltaan. (Bickmore & Bickmore 2010; Fransson & Gustavsson 2008; Howe
2006.) Isossa-Britanniassa induktiovuonna opettajien opetusvelvollisuutta on
vahennetty 10 prosentilla. Induktiovuosi sisdltdd my06s saannollisia tapaami-
sia mentorin kanssa. Opettajien opetusta seurataan kahdesti lukukauden ai-
kana ja arviointitapaaminen jdrjestetdan lukuvuosittain. (Williams 2003; Jones
2006.)

Ruotsissa on meneilldan laajamittainen opettajien induktiovaiheen uudis-
tus, johon liittyy opettajien rekisterdinti ja patevyyden arviointi (ldrarlegiti-
mation). Uusi opettaja ei saa tayttd kelpoisuutta tehtdvaansa ennen kuin han
on suorittanut yhden lukuvuoden mittaisen koevuoden, joka sisdltid myos
soveltuvuusarvioinnin opetusalalle (limplighetsbedomning). Prosessin paat-
teeksi opettaja rekisterdidddan opettajarekisteriin. Arvioinnissa keskeisessa
roolissa on koulun rehtori. Koevuoden aikana uudelle opettajalle nimetaan
my06s mentori, jonka tehtdvana on tukea ja auttaa tyon alkuvaiheessa. Toisaal-
ta mentorilta odotetaan my0s lausuntoa siitd, onko kyseinen opettaja riittavan
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hyvin saavuttanut sellaisen ammatillisen kehittymisen tason, jotta hanet voi-
taisiin rekisterdida patevaksi. Nain mentori voi joutua hankalaan vélikateen,
eikd uusi opettaja valttamatta uskalla jakaa kaikkia tyossaan kohtaamia vaike-
uksia sen pelossa, ettd se vaikuttaa hdnen suoriutumiseensa rekisterditymis-
prosessista. Uudistus on kohdannut suuria ongelmia, minka vuoksi sitda on
kuvattu jopa organisaatiokaaokseksi (Sunden Jelmini 2013). Kunnat eivat ha-
lua palkata toihin koevuosiopettajia, minkd vuoksi noin 40 prosenttia uusista
opettajista oli kevaalla 2013 vailla koevuosipaikkaa (Olsson 2013). Opettajien
keskuudessa on herdttanyt hammennysta my®0s se, ettd informaalia tyossa op-
pimista ei jdrjestelmdssa tunnusteta (Sunden Jelmini 2013). Siksi kokeneetkin
opettajat saattavat huomata yllatyksekseen olevansa epapatevia tehtdavaan,
jota ovat hoitaneet pitkdan. Ruotsin uudistus on tata kirjoitettaessa edelleen
meneilladn, ja monien lykkdysten ja muutosten vuoksi on vaikea ennakoida,
mihin siind lopulta paddytaan. (Aspfors 2012; Aspfors, Fransson & Heikkinen
2012; Fransson 2012.)

My®0s Norjassa on meneilldan mittava uudistus, jossa induktiovaiheen kay-
tanteitd ja rakenteita kehitetdan uudelta pohjalta. Norjassa on pitka perin-
ne uuden opettajan tukemiseksi parimentoroinnin pohjalta. On havaittu, etta
kaikissa kunnissa parimentorointi ei toimi halutulla tavalla. Siksi opettajien
tyoehtosopimusta on muutettu taltd osin entistd velvoittavammaksi kuntia
kohtaan. Samalla kuntien ja yliopistojen rooleja on selkeytetty. Samaan ta-
paan kuin Suomessa yliopistojen tehtdvana on kouluttaa mentorit, ja kunnat
puolestaan organisoivat mentoroinnin. Kehitteilld on my06s ryhmamuotoisen
mentoroinnin malleja samasta syysta kuin Suomessakin: se mahdollistaa laa-
jemman sosiaalisen oppimisympariston ja on samalla kustannustehokkaam-
paa kuin perinteinen mentorointi. (Hansen & Espedal Tungland 2012.)

Virossa aloitettiin lukuvuonna 2004-2005 yleissivistavan koulutuksen uu-
sien opettajien tukemiseksi vuoden kestdva kansallinen induktio-ohjelma, ja
vuotta myohemmin ohjelman piiriin tulivat varhaiskasvattajat sekd ammatti-
koulujen opettajat. Vastavalmistuneilla opettajilla on mahdollisuus saada tu-
kea induktiovuoden aikana eri tavoilla: heilld on henkilokohtaiset mentorit
koulussaan ja heille jarjestetdadn ryhmatapaamisia opettajankoulutusta anta-
vissa yliopistoissa. Yliopistojen induktiovuosikeskukset tarjoavat neuvon-
taa uusille opettajille koko vuoden ajan. (Jokinen, Morberg, Poom-Valickis &
Rohtma 2008.)

Vaikka mentorointi on keskeisessd roolissa monissa kansallisissa ratkai-
suissa, kasitteelld ei ndyta olevan samaa merkitysta eri kansallisissa yhteyk-
sissd. Kun mentorointi on perinteisesti nahty yksisuuntaisena tiedonsiirta-
misend kokeneemmalta kollegalta nuoremmalle (Bozeman & Feeney 2007),
mentoroinnissa korostuu nykyisin enemman vastavuoroinen kollegoiden va-
linen vuorovaikutus ja yhdessa oppiminen. Tama heijastaa yleistd oppimiska-
sitysten muuttumista, joka on tapahtunut konstruktivistisen kdanteen myota
(Heikkinen, Jokinen & Tynjdla 2008). Vastavuoroinen ja dialoginen vuoro-
vaikutus mentoroinnissa nayttdd myos tuottavan onnistuneimmat tulokset
(Howe 2006, 287).
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Uusien opettajien mentorointimallit Suomessa

Suomessa alettiin kokeilla ja tutkia mentorointia 2000-luvun alkupuolella.
Yksi ensimmaisistd hankkeista oli Helsingin kaupungissa toteutettu uusil-
le opettajille suunnattu mentorointitoiminta, jossa sovellettiin Yhdysvalloista
tuotua mallia. Mentori ja mentoroitava tapasivat toisiaan noin kerran kuussa.
Tama klassinen tapa jarjestdaa mentorointi ei osoittautunut elinvoimaiseksi.
Kokeilussa huomattiin, etta parien muodostus on kriittinen prosessi. Lahes-
kdan aina ei onnistuttu jdrjestimaan pareja, joissa uusi opettaja ja kokenut
opettaja olisivat kokeneet vuorovaikutuksen hedelmalliseksi. Vaikka ohjelma
oli suunniteltu lukuvuoden mittaiseksi, tapaamiset usein hiipuivat niin ettd
kevatlukukaudella ei toimintaa juuri endaa ollut. Yksi tarked syy, miksi malli
ei kantanut hedelmaa, olivat tydaika- ja rahoitusongelmat, joita ei onnistuttu
ratkaisemaan. Opettajat eivat katsoneet mentoroinnin kuuluvan perustehta-
vaansd, vaan olisivat edellyttineet mentorin tehtavasta korvauksen (Heikki-
nen, Jokinen & Tynjald, 2008; Heikkinen, Jokinen, Tynjala & Valijarvi 2008).

Naistd kokemuksista otettiin opiksi kehitettdessa vertaisryhmamentoroin-
tia (verme, peer-group mentoring, Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2010, 2012;
Heikkinen, Jokinen, Markkanen & Tynjala 2012). Tydaika- ja kustannuskysy-
mykset huomioitiin ensimmaisista pilottikokeiluista alkaen. Ryhmiin haettiin
eri-ikdisid ja uran eri vaiheissa olevia opettajia, ei pelkdstdan ammatissaan
uusia opettajia. Ryhmadmuotoinen mentorointi on parimentorointia jousta-
vampaa ja kustannustehokkaampaa. Se mahdollistaa my0s entistd laajem-
man sosiaalisen oppimisen, kun ryhmissa esille tulleisiin aiheisiin saadaan
kollegoilta monipuolisia nakokulmia. Vastaavia kokemuksia on saatu myos
varhaiskasvatuksen alueella toteutetusta moniammatillisesta vertaismento-
roinnista (Karila & Kupila 2010, 2012). Ryhmadmentoroinnin vahvuudeksi on
koettu myos joustavampi organisointi: kun yksi mentori vetaa ryhmaa useil-
le opettajille, mahdollisia kombinaatiota on enemman kuin jos yritettdisiin
16ytaa tasapareja. Esimerkiksi Kokkolassa ryhmdmentorointi on vakiintunut
osaksi kaupungin opetustoimen kaytanteitd. Lahes kaikki uudet opettajat
ovat vuosittain olleet mukana mentoroinnissa.

Syksysta 2010 alkaen vertaisryhmamentorointia on kehitetty opetus- ja
kulttuuriministerion rahoittamassa Osaava Verme -verkostossa. Se kuuluu
valtakunnalliseen Osaava-ohjelmaan, joka tahtda opetusalan henkiloston am-
matillisen osaamisen vahvistamiseen. Osaava Vermessa mentorointia kehite-
taan yliopistojen opettajankoulutusyksikoiden ja ammatillisten opettajakor-
keakoulujen yhteistyond (www.osaavaverme.fi). Ohjelmassa on lukuvuoden
2012 - 13 loppuun mennessd koulutettu noin 430 mentoria, ja heidan veta-
miinsd verme-ryhmiin on osallistunut noin 2200 opettajaa noin 120 paikka-
kunnalla.

Vertaisryhmadmentoroinnin seuranta- ja arviointitutkimusten mukaan
malli toimii erinomaisesti. Sekd verme-ryhmiin osallistujat etta heidan men-
torinsa ovat kokeneet toiminnalla olevan positiivisia vaikutuksia ammatilli-
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seen osaamiseen ja ammatilliseen identiteettiin sekd epasuorasti myos koko
tyoyhteisoon (Heikkinen ym. 2010; 2012; Jokinen, Heikkinen & Morberg 2012;
Tynjala ym. 2012; Markkanen ym. 2012). Koetut ongelmat liittyvat useimmi-
ten tyoaika- ja palkkiokysymyksiin. Uudet opettajat kokevat raskaaksi sen,
ettd mentorointi toteutuu tydajan ulkopuolella. My6s mentorien palkkaus ja
tyonantajan suhtautuminen on koettu jossain kunnissa ongelmalliseksi.

My0s perinteista parimentorointia on lahdetty hiljattain uudelleen elvyt-
tamaan Suomessa. Helsingin yliopiston koulutus- ja kehittdmiskeskus Pal-
menian hankkeessa on koulutettu mentoreita Yhdysvalloissa New Teacher
Center -instituutin kehittiméan mallin mukaisesti. Hanke kohdistuu kasvok-
kain tapahtuvan mentoroinnin ohella my®6s online-mentorointiin. Lupaavia
kokemuksia onkin saatu Facebookin kayttamisestda mentoroinnin alustana
(Myllyviita 2012).

Johtopdidtioksid

Pitkd suomalainen kokemus mentoroinnin mallien tutkimisesta ja kehittami-
sestd on kiteytynyt Koulutuksen tutkimuslaitoksen koordinoimassa Osaava
Verme —verkostossa, jossa ovat mukana kaikki opettajankoulutusta antavat
yliopistot ja ammatilliset opettajakorkeakoulut. Arvokasta kokemusta on saa-
tu yhteistydssa kuntien ja muiden koulutuksen jarjestdjien kanssa yli kym-
menen vuoden ajalta. Lisdksi tarkeita nakokulmia verkostoon ovat antaneet
Opetusalan ammattijarjestd (OAJ), Suomen Opettajaksi Opiskelevien liitto
(SOOL) seka Kuntatyonantajat (KT). Tyota ovat tukeneet Opetus- ja kulttuu-
riministerio, Opetushallitus sekd Tyosuojelurahasto. Téarkeita nakokulmia on
saatu my0s kansainvalisista verkostoista. Tyon tuloksena on syntynyt toi-
miva suomalainen malli mentoroinnin jarjestamiseksi uusille opettajille, jota
verkosto kehittda aktiivisesti edelleen. Samalla on tullut ndkyvaksi ongelma-
kohtia seka opettajien peruskoulutuksessa ettd koulutuksen jarjestdjien kay-
tanteissa.

Uusien opettajien kokemuksen mukaan yliopistojen antamaa opettajan-
koulutusta tulisi tuoda entistd lahemmas tavallisten koulujen arkipaivaa.
Vastavalmistuneet opettajat kertovat yliopistojen harjoittelukoulujen ja kent-
takoulujen valilla olevan huomattavia eroja esimerkiksi opetusryhmien koos-
sa, opetusvalineissa ja taloudellisissa resursseissa. Opiskelijat eivat padse ai-
dosti osallistumaan harjoittelukoulujen tydyhteis66n, vaan he sosiaalistuvat
opetusharjoittelijan rooliin, joka siséltaa piirteita seka opettajan etta opiskeli-
jan rooleista. Jotta opettajan tyosta voisi saada kokonaisvaltaisemman kuvan,
olisi kehitettdva opettajankoulutusta entistda enemman siihen suuntaan, etta
opiskelijat padsisivat jo koulutuksen aikana tutustumaan erilaisiin kouluihin
ja oppimisen konteksteihin. (Jokinen & Valijarvi 2006; Tynjdld, Heikkinen &
Kiviniemi 2011.)

Haasteita on myos taydennyskoulutuksen rakenteissa ja opettajien tyoeh-
doissa. Vaikka Osaava Verme -verkosto on tehnyt pitkdan tyota juurruttaak-
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seen uusien opettajien tuen kaytanteita, toiminnan vakiinnuttaminen ei kaik-
kialla ole onnistunut. Vaikka verme-ryhmien kulut tyonantajalle ovat pienet,
tiukassa taloustilanteessa painivat kunnat haluavat valttaa vahdisetkin inves-
toinnit, joita ne eivdt pidd aivan valttamattomind. Tarvitaan valtakunnallisia
linjauksia, joiden my&ta uusien opettajien tukeminen ei riippuisi niin paljon
paikallisista tekijoista.

Toiminnan kehittamisessa on kuitenkin syyta luottaa suomalaiseen koulu-
tuksen osaamiseen ja erityislaatuisuuteen. Liian vahvan keskusjohtoisuuden
tuominen mentoroinnin jarjestaimiseen saattaisi tuoda myos ongelmia muka-
naan. Kuntien ja opettajien autonomiaa on syyta kunnioittaa. Kokonaisuutta
arvioitaessa on hyva muistaa, ettd suomalainen koulutusjarjestelma toimii hy-
vin, mutta varsin erilaisilla periaatteilla kuin muualla maailmassa (Sahlberg
2012). Kun muualla ratkaisua haetaan opettajien kontrollista ja uusliberalisti-
sesta tilivelvollisuudesta, Suomessa luotetaan opettajien autonomiaan ja vah-
vaan ammatilliseen osaamiseen.

Australialainen koulutuksen asiantuntija Stephen Kemmis korostaa sitd,
ettd koulutuksen kehittamisessa on tarkeinta hahmottaa koulutuksen ekosys-
teemi kokonaisuutena. On tarkasteltava sosiaalisten kdytanteiden kokonai-
suutta, jonka osana tietty kdytanne toimii (Kemmis & Heikkinen 2012). On-
nistunut koulutuksen kehittdminen pohjautuu siihen, ettd huomioidaan
esimerkiksi varhaiskasvatuksen, lastensuojelun, terveydenhuollon, kirjasto-
laitoksen ja nuorisotyon kaytanteet. Ndiden virallisten instituutioiden kay-
tanteiden lisaksi on huomioitava lasten ja nuorten elamismaailmaan liittyvat
informaalit kdytanteet, kuten esimerkiksi nuorisokulttuurin, muodin, inter-
netin ja mobiililaitteiden kayton myota syntyvat kdytanteet. Jotta kdytanteet
voivat toimia ja kehittyd edelleen, niiden tulee sopia ekologiseen lokeroon
("niche”) kdytanteiden ekosysteemissa. Niitd ei voi monistaa ja siirtda sellai-
senaan muualle, ellei ekosysteemi tarjoa suotuisia olosuhteita. Siksi suomalai-
seen koulutukseen ja yhteiskuntaan sopivat parhaiten sellaiset toimintamallit,
joita on kehitetty suomalaisessa ekosysteemissa: yhteiskuntamme arvojen, so-
siaalisten rakenteiden ja toimintamuotojen keskella. Samalla kuitenkin on vii-
sasta aktiivisesti tutustua muissa maissa sovellettuihin ja kehitettyihin mallei-
hin. Parhaat ratkaisut syntyvat rikkaassa ja monipuolisessa kansainvélisessa
vuorovaikutuksessa, mutta kuitenkin paikallisten olosuhteiden ehdoilla.

Kaikki koulutuksen jarjestdjat eivat nde uusien opettajien erityistuen jar-
jestamistd perustehtavaansa kuuluvaksi. Halyttavaa on, etta joissakin kun-
nissa on jopa avoimesti todettu, ettei kannata investoida uusiin opettajiin,
jotka ovat tyypillisesti mdardaikaisissa tyosuhteissa. Kunnan sijoitus heihin
voidaan ndhda hukkainvestointina, koska ei ole mitdan takeita siitd, ettd juu-
ri ndma opettajat tulisivat olemaan juuri taman kunnan palveluksessa myo-
hemmin. Nuoret opettajat ovat myos useimmiten juuri niita, joilta jaa palkka
kesan ajalta saamatta. Taustalla lienee edelleen perinteista ajattelutapaa, jossa
uuden opettajan vaikeudet ndhdéén ikaan kuin asiaan kuuluvana tulikastee-
na. Jos ongelmia on kunnissa ndin perustavalla tasolla, uudet opettajat koke-
vat mentoroinnin pintapuoliseksi laastaroinniksi. Koulutuksen toimijoiden
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tulisi ndhda tama kysymys avarammin kuin vain yksittdisen kunnan nako-
kulmasta. Tarvitaan avointa vuoropuhelua ja yhteisty6ta, jossa kasitys uusi-
en opettajien merkityksestd voi avautua entistd laajemmalle. Uudet opettajat
ovat suomalaisen koulutuksen ja itse asiassa koko kansakunnan tulevaisuu-
den merkittdva voimavara. Siksi heihin kannattaa sijoittaa.
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Dialoginen oppiminen
aikuisopiskelijan nakokulmasta

Johdanto

MAARIT ARVAJA & ANITA MALINEN

Téssd artikkelissa otamme dialogisen ndakokulman kokemuksellisuu-
teen. Esittelemme aluksi dialogisen mindn teoriaa valineena ymmartaa
ja jasentda kokemuksellista ja dialogista oppimista. Tarkastelussamme
keskeiseksi nousee erityisesti Mind-position kaisite, joka kiinnittyy yk-
siloiden kokemuksiin erilaisissa ryhmissd, yhteisdisséd ja vuorovaiku-
tussuhteissa; esimerkiksi Mind oppijana, ditind tai opettajana. Yksil6il-
1a on siis monia erilaisia Mind-positioita, joita kédytetddn ilmaisemaan
erilaisia ndkokulmia, jotka ovat sidoksissa naihin yhteistihin ja niiden
arvoihin, kaytantoihin, kasityksiin ja normeihin. Dialogisen oppimisen
ndkokulmasta opetuksen tulisi mahdollistaa ja tukea erilaisten Mina-
positioiden kayttoa ja sitd kautta tehdad oppimis- ja opetustapahtumasta
merkityksellistd ja omakohtaista. Esittelemme luvun lopuksi kaksi ta-
pausesimerkkid, jossa opetuksen suunnittelun lahtokohdaksi on otettu
opiskelijoiden omat tyo- ja elamankokemukset. Ndistd ensimmdinen on
pedagogiset opinnot -koulutus (APO). Tarkastelemme nadiden opetus-
kokonaisuuksien toteutumista dialogisuuden, kokemuksellisuuden ja
erityisesti Mina-positioiden ndkdkulmasta.

Opetuksen suunnittelussa yliopistomaailmassa on otettu merkittavia askelei-
ta formaalin koulutuksen ja tydelaman tuomiseksi lahemmaksi toisiaan, mista
esimerkkind on mm. integratiivinen pedagogiikka (ks. Tynjdld, toisaalla tas-
sa teoksessa). Yleisesti ottaen kuitenkin vield liian harvoin kiinnitetdan huo-
miota aikuisopiskelijoiden omiin elamdnkokemuksiin ja ymmarretaan nii-
den merkitys oppimiselle, saati otetaan niita lahtokohdaksi aikuiskoulutusta
suunnitellessa (ks. kuitenkin AHOT; Halttunen & Pyykko 2010), joka taas on
andragogiikan ldhtokohtana (Malinen ja Piirainen 2012). Jo vuonna 1926 Edu-
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ard Lindeman totesi “kokemuksen olevan aikuisen oppijan elava oppikirja”
("Experience is the adult learner’s living textbook.”).

Kun madrittelemme tédssad luvussa kokemuksellista oppimista, viittaam-
me silld johonkin jo tapahtuneeseen, koettuun ja elettyyn sekd sen arvioimi-
seen, tutkimiseen ja uudelleen muokkaamiseen (Malinen 2000). Rajaamme
kokemuksellisuuden koskemaan ensisijaisesti aikuisen opiskelijan eldman-
kokemusta ja tyokokemusta sekd opiskelijana olemisen historiaa oppimisen
resurssina. Andragogiikan ytimessa on ajatus aikuisen elamankokemuksesta
elavana oppikirjana (Lindeman 1926, 10). Tassa tapauksessa voinee tarken-
taa: elaman- ja tydkokemus aikuisen eldvana oppikirjana. Miten tyokokemus
otetaan kayttoon opetuksen suunnittelussa niin, ettd se muuttuu ”eldavaksi
oppikirjaksi”? Tyokokemus on altistettava tutkivalle asenteelle tutkittavaksi.
Tyokokemuksen olemassaoloa ei vain todeta, vaan sitd ruvetaan ihmettele-
maan, erittelemaan, purkamaan, katsomaan uusin silmin. Olennaista ei siis
ole uuden tietoaineksen jakaminen tai etsiminen verkosta, vaan tyokokemuk-
sen “paremmin ymmartaminen”. Hyodynnetdanko nykyisin koulutuksessa
aikuisen ty6- ja elamankokemusta eldvana oppikirjana? Onko aikuisilla mah-
dollisuus kayttda tyo- ja elamankokemustaan ”oppimateriaalina”?

Tassa luvussa muotoilemme yhden vastauksen naihin kysymyksiin. Kay-
tamme dialogisen minan teoriaa jasentadksemme kokemuksellisuutta ja ha-
vainnollistamme sitd kahden tapausesimerkin avulla.

Dialoginen nikokulma kokemuksellisuuteen
Dialoginen Mini

Hermansin (2001) teoria dialogisesta minasta (Dialogical Self Theory) perus-
tuu siihen ajatukseen, ettd ihmiselld on monia Mina-positioita (I-position),
jotka kiinnittyvat yksiloiden kokemuksiin ja vuorovaikutukseen erilaisissa
ryhmissd, yhteisoissa ja vuorovaikutussuhteissa. Yksilo kayttad Mina-posi-
tioita ilmaisemaan erilaisia nakokulmia, jotka ovat enemman ja vahemman
sidoksissa ndihin yhteisoihin ja niiden arvoihin, kdytantoihin, késityksiin ja
normeihin. Dialoginen Mind madarittyy siis yksilon sosiaalisten kokemus-
ten, jasenyyksien ja velvoitteiden kautta (esimerkiksi &iti, terveystieteilija, ai-
kuisopiskelija, oppija). Mind-positio perustuu Bakhtinin (1981) ddnen (voice)
késitteeseen, joka Linell'in (2009, 116) maaritelman mukaan on ilmaistu mie-
lipide, nakemys tai nakokulma, jonka henkilo tyypillisesti esittaa tai jonka
takana han seisoo. "Minda” muodostuu monista Mina-positioista ja on nain
ollen monidaninen (multivoicedness, polyphony). Mina-positio liittda danen
kasitteen identiteetin késitteeseen ja liittyy ndin ollen tapaamme ajatella ja toi-
mia (Akkerman & van FEijck 2013).

Vaikka erilaiset Mina-positiot usein sulautuvat toisiinsa ja niita voi olla vai-
kea pitaa erilladn, yksiloilla voi olla erilaisia ja jopa ristiriitaisia mielipiteitd
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ja nakemyksid jonkin asian suhteen erilaisten positioidensa kautta. Tésta joh-
tuen keskustellessamme tai yksin ajatellessamme usein liikumme erilaisten
positioiden valilld, asetamme niitd vastakkain tai yritimme integroida niitd
toisiinsa (Linell 2009). Dialogisen Mindn voidaan ajatella olevan ikddn kuin
yksilon neuvottelema tila, jossa erilaiset positiot kohtaavat ja ovat jatkuvan
muutoksen kohteena (Akkerman & van Eijck 2013; Linell 2009). Vaikka jo-
kainen on ainutlaatuinen erilaisten Mina-positioiden kombinaatio, Mina on
myo0s sosiaalinen. Hermansin ja Van Kempenin (1993) mukaan monidanisten
positioidensa kautta yksilo puhuu myos ryhmiensa ja yhteisdjensa danella.
Nain ollen Mina-positiot eivat ole vain henkilokohtaisia, vaan kiinnittyneita
ryhmiin ja yhteisoihin ja niiden asettamiin sdantdihin, uskomuksiin ja nor-
meihin. Esimerkiksi tyOyhteisot, perheyhteisot ja harrasteyhteisot vaikuttavat
osaltaan tapaamme ajatella, puhua ja toimia.

Tullessaan oppimis- ja opetustilanteisiin yksilo orientoituu niihin erilais-
ten positioidensa kautta ja tulkitsee asioita niiden positioiden ndakdkulmasta.
Parhaimmillaan oppimisymparisto tukee ja mahdollistaa yksildiden erilais-
ten Mina-positioiden aktivoitumisen ja sitd kautta erilaisten nakokulmien ot-
tamisen. Talloin oppiminen tapahtuu eri positioiden kautta ja omaa elamaa
varten. Omien kokemusten kdyttiminen oppimisen resurssina tai kohteena
edistdd myos opiskelijoiden identiteettity6ta tehdessaan opittavan asian mer-
kitykselliseksi itselle. Pahimmillaan oppimisymparisto taas estdd positioiden
aktivoitumisen ja oppimisen liittdmisen itselle merkitykselliseen toimintaan.
Voidaan jopa vaittda, ettd suurin osa formaalista oppimisesta on taimankal-
taista oppimista, jossa koulutuksen ulkopuolisiin harrastuksiin, tyohon tai
vapaa-aikaan liittyvat kytkokset ovat olemattomia ja kiinnittyminen erilaisiin
Mina-positioihin ndin ollen vahaista.

Oppimisen merkityksellisyyden ja omakohtaistumisen kautta oppiminen
voidaan kuitenkin ndhda osana identiteetin rakentamista ja tukemista eika
yksinomaan kognitiivisena oppimisena tai tietomddran lisidantymisend, jota
oppimis- ja opetuskulttuuri esimerkiksi yliopistomaailmassa pitkalti tukee.
Ligorion (2010, 97) mukaan kuitenkin se keitd olemme, mitd pystymme te-
kemddn ja mitd tulemme olemaan, tulee aina haastetuksi, kun osallistumme
oppimistilanteisiin. Taman mukaisesti oppiminen on aina my0s identiteet-
tikokemus. Néin ollen my®0s tietynlaisen oppimiskulttuurin tukeminen luo
tietynlaista Mind-positiota oppijana. Jos oppiminen nahdaan esimerkiksi yk-
sinomaan (institutionaalisen) tiedon lisdantymisend, Mina-positioon oppijana
harvoin liitetddn oman kokemuksen arvostusta ja sen kdyttamista oppimisen
resurssina. Pikemminkin oma kokemus ndahddan oppimiseen kuulumatto-
mattona ”ei-tietona” (Arvaja 2005).

Dialogisuuteen kasitteena ja ilmiond liitetdan ldhes aina vuorovaikutus
toisten kanssa, oli se sitten kasvokkaista vuorovaikutusta tai yha enenevas-
sa maarin tietoverkoissa tapahtuvaa vuorovaikutusta. Nykyisen yhteisollisen
oppimisen kulta-aikana on jopa vaarana se, etta opetuksen suunnittelussa tu-
lee paine siihen, etta kaikki oppimistilanteet on jarjestettava jonkinlaisen kes-
kustelun ympdrille. Téalloin on kuitenkin vaarana edelleen se, etta keskuste-
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lusta tulee itseisarvo ja dialogisuuteen perustuva syvillisempi pedagoginen
arvo unohtuu. Meidan kasityksemme dialogisuudesta kasittaa myos yksilon
oman ajattelun ja toiminnan sekd sen tukemisen opetuksen suunnittelussa.
Taméan mukaan my06s opiskelijoiden oma toiminta, esimerkiksi asioiden poh-
timinen yksin tai vaikkapa oppimispdivakirjan kirjoittaminen on aina vuo-
rovaikutuksellista, silld dialogisuuteen kuuluu vahvasti orientaatio muihin
ihmisiin ja yhteis6ihin my0s yksin ollessa.

Tieto, kasitteet ja ideat ovat pohjimmiltaan aina kulttuurisia ja sosiaalisia
ja syntyneet vuorovaikutuksen tuloksena. Dialogisen nikdkulman mukaan
oppiminen tapahtuu siis oppijan ja hdnen ymparistonsa valisessa vuorovai-
kutuksessa, jossa erilaiset ddnet kohtaavat (Akkerman & Meijer 2011; Linell
2009). Neuvottelu tapahtuu seka yksilon omien Mina-positioiden vililla etta
omien ja muiden positioiden vililla. Dialogisuuden mukaisesti “muilla” ei
tarkoiteta yksinomaan kasvokkaista (tai virtuaalista) vuorovaikutusta ja kes-
kustelua muiden kanssa, vaan silld viitataan my0s erilaisiin kolmansiin osa-
puoliin, jotka vaikuttavat oppimistilanteessa (Linell 2009; Markova 2006).
Naita ovat esimerkiksi tekstit, luennoitsijat, oppimistilanteen ulkopuoliset
henkil6t, yhteisdjen ja ryhmien aani jne. Voidaan ajatella, etta “oppimisen
tuska”, ”saro” syntyy naiden erilaisten positioiden ja danien kohdatessa. Dia-
loginen nakokulma laajentaa ndin ollen ndakokulmaa “keskusteluvuorovaiku-
tuksesta” opiskelijoiden vililla ndkem&dan my06s “muun maailman” tarkeyden
opiskelijoiden merkitysten rakentamisessa ja oppimisessa.

Keskusteluvuorovaikutus ja sisdinen dialogi

Oppimisen ja merkitysten rakentamisen nakdkulmasta dialogi erilaisten po-
sitioiden ja ndkokulmien valilld on siis valttdmatonta. Keskustelua toisten
kanssa on pidetty tarkedna juuri siitd syystd, ettd se avaa mahdollisuuden
erilaisten mielipiteiden ja nakokulmien tarkasteluun ja haastaa yksilon omaa
ajattelua. Dialoginen vuorovaikutus edellyttda yhteista perustaa ja ymmar-
rysta sekd sen luomista, mutta toisaalta erilaisuus ja moninaiset nakokulmat
ovat valttdamatonta oppimiselle ja erityisesti sen ymmartaminen ja tiedostami-
nen, ettd muiden nakokulmat asioihin ovat usein erilaisia kuin omat (Marko-
va 2003; Mezirow 1994). Dialogisuus perustuu siis yhtdaltd samuuden (Mezi-
row 1998; Rommetveit 1979) ja toisaalta erilaisuuden (Markova 2003; Matusov
2011) kokemuksiin. Merkityksellistamisen nakokulmasta juuri erilaisuuksien
nakyminen ja esilletuonti on oleellista. Erilaisten perspektiivien avautumi-
nen oman ajattelun “rinnalle” auttaa merkityksellistamisessa. Kun oma nake-
mys suhteutuu muiden nakemyksiin, sitd voi tarkentaa ja muuttaa. Otetaan
esimerkiksi vaikka asetelma “tieteilijat-kdytannon ihmiset”. Kun keskuste-
lun osapuolina on erilaisten nakokulmien edustajia, dialogissa voidaan avata
muille osallistujille omaa nakemysta ja niiden perusteluja. Erilaisuus sdilyy,
mutta jokaisella osallistujalla on mahdollisuus tarkentaa omaa nakemystaan
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ja asettaa se laajempaan kehykseen. Samalla hianella on mahdollisuus oppia
ymmartamdan muiden ihmisten erilaisuutta.

Oppimisen kannalta keskusteluvuorovaikutuksen lisdksi erityisen tarkea-
na voidaan pitaa yksiloiden sisdistd dialogia (Ligorio 2010; Linell 2009). Sisai-
nen dialogi on my6s monidanistd siind mielessd, ettd siind kohtaavat erilaiset
positiot ja nakdkulmat. Se on yksilon omien Mind-positioiden valilla ja/tai
muilta ”lainattujen” ideoiden ja ajatusten vililla tapahtuvaa itsendista poh-
dintaa ja “keskustelua”. Sisdinen dialogi aktivoituu useimmiten silloin, kun
yksilon erilaiset Mind-positiot ovat ristiriidassa keskendan tai kun esimer-
kiksi jokin tai joku havahduttaa pohtimaan asioita uudesta, itselle vieraasta
nakokulmasta. Sisdinen dialogi on luonteeltaan yksilon itsendistd ajattelua;
argumentointia, reflektointia ja analysointia erilaisten nakokulmien valilla.
Oppimistilanteissa sitda on mahdollista tukea ja saada nakyvaksi yhtaalta yh-
teisen pohdiskelun ja keskustelun kautta ja toisaalta erilaisten kirjoitusteh-
tavien kuten omakohtaistavien pohtimistehtdvien tai oppimispaivakirjojen
kautta. Lahtokohtana sen tukemiselle on yksilon ”altistaminen” muille danil-
le, vieraalle, erilaiselle, toiseudelle tai uudelle nakokulmalle.

Kaksi esimerkkid

Terveystieteen opiskelijoiden tyokokemukset
oppimisen resursseina tieteenfilosofian kurssilla

Omien tyodelamédkokemusten sekd omaan tieteenalaan liittyvien kokemus-
ten hyodyntaminen oli ldhtokohtana suunniteltaessa tieteenfilosofian kurs-
sia avoimessa yliopistossa terveystieteen opiskelijoille. Tarkoituksena oli siten
tukea erityisesti opiskelijoiden ammatilliseen seka tieteenalaan liittyvien Mi-
na-positioiden kiinnittdmista opiskeltavaan sisdltoon ja madaltaa raja-aitoja
institutionaalisen tiedon ja opiskelijoiden oman kokemustiedon valilla.

Opiskelijat toimivat tai olivat toimineet paatoimisesti erilaisissa terveysalan
tehtavissd, esimerkiksi fysioterapeutteina tai toimintaterapeutteina. Avoimes-
sa yliopistossa opiskeltava kurssi liittyi heiddn taydentaviin terveystieteen
opintoihinsa. Tieteenfilosofian kurssi oli pakollinen kurssi, joka edelsi opiske-
lijoiden metodologisia opintoja. Kurssi suoritettiin verkossa siten, etta opiske-
lijat pystyivat osallistumaan kurssille kotipaikkakunniltaan eri puolelta Suo-
kurssia ja hanen huolenaan oli, miten usein vaikeana ja abstraktina koettu
tieteenfilosofia avautuisi opiskelijoille. Opettajan ja tutkijan yhteisten keskus-
telujen jalkeen opettaja paatyi sitomaan kurssin pohdintatehtavat opiskelijoi-
den omiin tyokokemuksiin seka kokemuksiin omasta tieteenalasta, koulutuk-
sesta ja niiden kdytanndista. Alla kaksi esimerkkid pohdintatehtavista:
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Téhin saakka kurssilla on kdsitelty lahinnd perinteisti tiedekisitysta.
Miti ongelmia tihin kisityksen liittyy? Miksi olisi syyti epdilld, etti
perinteinen tiedekdisitys on riittdmdton? Pohdi asiaa myds oman tieteen-
alasi ja/tai ammattikdytinnon pohjalta.

Lue Juha Varton teoksen Laadullisen tutkimuksen metodologia Johdan-
toluku. Selviti milld perusteilla Varto erottaa toisistaan ”tismiilliset
tieteet” (= luonnontieteet) ja "ankarat tieteet”( = ihmistieteet). Miten
kirjoittaja perustelee vastaavien tutkijatyyppien (luonnontieteiliji vs.
ihmistieteiliji) eroja? Tunnistatko tdmdn erottelun tarpeellisuuden
omalla alallasi? Onko erottelu perusteltu? Pohdi erityisesti sitd, millais-
ta on merkityksid koskeva tieto ja missi suhteessa se on luonnontieteel-
liseen tietoon?

Kurssi eteni siten, ettd jokaisessa kuudessa pohdintatehtavassa opiskelijat kir-
joittivat verkkoympariston keskustelupalstalle ensin oman pohdintatekstin-
sa tieteenfilosofisiin teksteihin perustuen, jonka jdlkeen he kavivéat yhteista
keskustelua aiheen ja tekstien ymparilld. Kurssi kesti noin kaksi kuukaut-
ta. Opiskelijoiden pohdintatekstit ja keskustelut tallennettiin tutkimusta var-
ten, ja aineistoa analysoitiin padasiassa diskurssianalyysin (Gee 1999; Gee &
Green 1998) avulla.

Kurssista tehdyn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd omien tyo-ja tieteen-
alaan liittyvat kokemukset auttoivat yhtaalta opiskelijoita ymmartamaan tie-
teenfilosofiaa ja siihen liittyvid suuntauksia ja toisaalta tieteenfilosofia auttoi
ymmartamaan omia kokemuksia (ks. Arvaja, 2012). Merkityksen rakentami-
nen oli siis kaksisuuntaista, jolloin tieteellista tietoa tehtiin praktiseksi ja prak-
tista tietoa kasitteellistettiin. Opiskelijoiden kirjoituksissa tieteellista tietoa so-
vellettiin ja sen merkitysta tehtiin ndkyvéksi oman tyon kannalta, sen avulla
muodostettiin kasityksid oman tyon tai tieteenalan perusteista tai arvioitiin
kriittisesti esimerkiksi omia tyokaytanteitd. Toisaalta tieteenfilosofiset tekstit
auttoivat analysoimaan, ymmartamdan, tekemadan nakyvaksi ja kasitteellista-
maan omia kokemuksia. Tieteenfilosofinen tieto toimi nain ollen resurssina,
jonka kautta opiskelijat pohtivat omia tyo- ja tiedeyhteisdjdan, niiden kaytan-
toja, uskomuksia ja normeja sekd omaa asemaansa niissa.

Kirjoitustensa ja yhteisten keskustelujen kautta opiskelijat toivat esiin ja
toisaalta rakensivat myds omia Mind-positioita suhteessa tieteeseen ja sen
merkitykseen omassa ty0ssa (ks. Arvaja, kasikirjoitus). Opiskelijat toivat hy-
vin vahvasti esille tieteellisen tiedon ja tutkimuksen merkitysta omassa joka-
paivaisessa tyossadn. Tieteellinen Mina-positiointi ndytti nain ollen olevan
hyvin vahva osa opiskelijoiden ammatillisuutta. Erityisesti opiskelijoiden esil-
le tuomat ty6- ja tutkimuskaytannot edustivat vahvasti luonnontieteen nako-
kulmaa ja maarallisen tutkimuksen painotusta. Alusta alkaen opiskelijoiden
kirjoituksissa esiintyi kuitenkin paljon sisdistd dialogia, ja se liittyi useimmi-
ten ristiriitoihin erilaisten Mina-positioiden valilla. Ristiriitoja oli henkilokoh-
taisen ja kollektiivisen minan (Hermans 2001) tai kahden kollektiivisen minan
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valilla. Ristiriidat nayttaytyivat erilaisten arvosysteemien kohtaamisena, jotka
aiheuttivat jannitteitd opiskelijoiden ammatillisessa ja tieteellisessa positioin-
nissa. Kollektiivinen mina edusti esimerkiksi niitd saantoja, tyokaytanteitd ja
uskomuksia, joita liitettiin omaan tychon ja ammattiryhmaan. Henkilokoh-
tainen mind edusti ndissa tilanteissa taas omia kollektiivisten arvojen kanssa
ristiriidassa olevia arvoja, jotka eivat valttamatta liittyneet tyohon vaan ylei-
seen subjektiiviseen kokemukseen, tunteeseen tai asennoitumiseen. Kahden
kollektiivisen minan valiset jannitteet liittyivat useimmiten oman tyo- ja tie-
teenalan (esim. toimintaterapia, fysioterapia) sekd dominoivan tieteenalan ja
tyokaytantdjen (esim. ladketiede) valisiin arvoristiriitoihin, kuten seuraavassa
esimerkissd voidaan nahda:

Amnna: Pohditte ihmistieteiden ja luonnontieteiden nikokulmien hyo-
dyntamistid omassa tyossinne Raatikaisen artikkelin perusteella. Hyvii
mietteitd kummallakin. Nien omalla saralla toimintaterapeuttina asian
hyvin pitkilti samoin. Toissd vaan usein tormid sithen mitd esimerkiksi
lihettivi taho (lddkdirit) arvostavat ja arvottavat (luonnontieteen mu-
kaista tutkimusta; valitettavasti)

Aino: Kylli vain, juuri niin nikisin mindkin asian fysioterapiassa ja
oman tyoni kannalta. Ongelma vain on nimenomaan esimerkiksi siindg,
etti tyossi arvostetaan litkaa luonnontieteellisid nikemyksid. Taytyy
tehdi mittauksia litkkuvuuksista ja lihasvoimasta jne. ja verrata tulok-
sia ja arvioida tuloksellisuutta siti kautta. [...] Toinen asia johon tyossi
tormdin, on tilastointi. Jos kiytin osastolla aikaa potilaan kanssa kes-
kustellen, tavoitteita ja motivaatiosta puhumiseen, ihmisen kuuntelemi-
seen ja tunnetilojen tarkasteluun ilman, etti teen varsinaista fysiotera-
piaa eli lihaskunto- tai litkkuvuus- tai toiminnallisia harjoitteita, niin
voinko silloin tilastoida kiiynnin fysioterapiakiyntini? Enhin varsinai-
sesti tehnyt terapiaa, mutta aikaa meni yhti paljon ja todennikdisesti
potilas on keskustelun jilkeen paljon motivoituneempi kuntoutumaan
ja yhteistyohaluisempi, kun aloitamme itse harjoittelun. Hoidan paljon
haava- ja palovammapotilaita, jotka ovat usein kivuliaita. Perusteellinen
keskustelu ja terapia aloittaminen on usein ollut hyvd juttu ja vaikutta-
vampaa kuin heti itse terapiaa tarttuminen. Ongelma on vaan siind, etti
paivittiiselle hoitotyon lehdelle kirjatessani en voi oikein laittaa vaan,
etti keskusteltu terapiasta. Sitten huijataan ja tehddidin loppuun vaikka
jokin venytys tai nopea tutkiminen.. Tallaistd tamdi on, painopiste on
liian paljon luonnontieteissd.:)

Analysoidessaan ja reflektoidessaan omia kokemuksiaan erilaisten tekstien
tarjoamien tieteenfilosofisten nakokulmien valossa opiskelijat tulivat tietoisik-
si esimerkiksi erilaisista autoritaarisista ja dominoivista danista (Linell 2009;
Markova 2006) ja arvosysteemeistd kokemustensa taustalla, jotka aiheuttivat
jannitteitd omassa ammatillisessa toiminnassa. Tekstit auttoivat opiskelijoi-
ta avaamaan ja jasentdimaan omia sisdisia ristiriitojaan ja toimivat ndin ollen
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pohjana identiteettipuheelle. Kurssin lopussa opiskelijat rakensivat yhteista
Me-positiota, jossa he korostivat luonnon- ja ihmistieteiden samanarvoista
merkitystd omassa tyossddn, vaikka he kokivat, ettd sitd ei tueta oman tyo- ja
tiedeyhteison kaytantdjen kautta. Kurssin aikana opiskelijoiden tieteelliset ja
ammatilliset Mina-positiot eheytyivat, rikastuivat, vahvistuivat, ja jopa muut-
tuivat (Arvaja kasikirjoitus), kuten alla olevasta esimerkista voidaan nahda:

Aino: Tami kurssi on ainakin minulle opettanut ihan uudenlaista ajat-
telutapaa tutkimuksen tekemiseen ja laajentanut ldhestymistapaani
tieteeseen yleensd. Voidaan ajatella, etti aloitin Jyrkin positivistisista
ajatuksista ja olen pddtynyt varsin laajaan ja avoimeen ajattelumalliin
esimerkiksi laadullisen tutkimuksen ja ihmistieteiden tirkeydestd. On
hyvi vdlilld pysihtyd pohtimaan asioita ja niiden merkityksid. Toissd
ollessa usein mittaa vaan mittaamisen ilosta eika silld ole lopulta mitdidin
merkitystd potilaalle saatikka tieteen kannalta. Se ehki onkin kurssin
tirkein anti ollut kohdaltani; pohtia sitd, mikd todella on merkittivii
tiedettd. Se ei suinkaan ole asteluvut ja mittarit vaan syy-seuraus-suh-
teiden pohtiminen laajemmin ja ihmisen ja vuorovaikutuksen pohtimi-
nen. Vaikka vdlilld tuntuu, ettd ajatus on ollut todella solmussa, niin
loppuun on kylli todettava, ettid hyvi prosessi tamd on ollut.

Ainon oma loppuarviointi edelld osoittaa kuinka kurssin aikana luetuilla, kir-
joitetuilla ja keskustelluilla tieteenfilosofisilla teemoilla oli vaikutusta oman
ajattelun ja sitd kautta Mind-position muutokseen. Ainolla, joka kategorisoi
moneen kertaan itsend hyvin vahvasti “matemaattiseksi ja luonnontieteen
tyypiksi”, tapahtui selked position muutos suhteessa tieteeseen. ” Altistumi-
nen” moninaisuudelle ja erilaisille nakokulmille haastoi ja muutti hdnen tie-
teellistd Mina-positiotaan ja tatd kautta my0s suhtautumista omaan tyohon ja
sithen, mika siind on merkityksellista.

Case APO: Elaminkokemus, tyokokemus
ja koulukokemukset elidvind oppikirjana

Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot (APO) suunniteltiin alun perin aikui-
sille ty0ssa oleville opettajille, joilta puuttuu muodollinen kelpoisuus opetta-
jan tyohon. Opinnot kestavat yhden lukuvuoden, ja ne toteutetaan siten, etta
opiskelijat tulevat kolmen pdivan mittaiselle lahijaksolle neljan viikon vélein.
Lahijaksojen valisina aikoina opiskelijat ovat tdissd, erilaisissa pedagogisis-
sa tehtdvissa. Opintojen ytimessa on HOPS, jonka kukin opiskelija tekee it-
selleen opintojen alkuvaiheessa. HOPSin perusideana on kunkin omien ko-
kemusten kayttaminen resurssina ja lahtokohtana opettajana kasvamiselle.
Oppimispadivakirjat, sarot, videot, opetuskokeilut — ne yhdessa ovat ”“eldava
oppikirja”, jota tutkitaan oppimisryhmassa. ”Eldvassa oppikirjassa” ei ole mi-
taan sellaista, jossa opiskelija ei ole itse ollut osallisena. Havainnoijanakin —
sarokaynneillda — han on ollut ainakin ”“ilmion reunalla”. Andragogiikka, ko-
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kemuksellisen oppimisen teoria ja dialogisen minén teoria yhdistyvat ndissa
opinnoissa siten, ettd opiskelijoilla tarjoutuu mahdollisuuksia erilaisten Mi-
na-positioiden aktivoitumiseen lukemattomilla erilaisilla tavoilla. Mahdolli-
suuksia on erilaisten nakokulmien ottamiseen, ristiriitoihin henkilokohtaisen
ja kollektiivisen mindn vélilla. Heterogeenisissa ryhmissa myos kollektiiviset
minat tormaavat ja altistuvat tutkittaviksi. Peilipintoja 106ytyy jokaiselle opis-
kelijalle sen verran, etta Mina-positiot ovat muutoksessa monta kertaa opinto-
jen aikana, ja se taas synnyttda luonnostaan kysymyksia — eika dialogi paase
pysdhtymaan (ks. Laine & Malinen 2009).

Kaytannossa tama tarkoittaa ensisijaisesti sitd, ettd opiskelijaa haastetaan
kaikin mahdollisin keinoin (1) ajattelemaan itse, muotoilemaan omia ajatuk-
sia teorioiden toistamisen sijaan. Omat ajatukset on saatava sanoa daneen, ja
siksi (2) opiskelijan oma puhuminen on tarkeaa. Ohjaajan konkreetisiksi te-
oiksi tdssa asetelmassa muotouvat hyvin yksinkertaisesti ja pelkistetysti (3)
kuunteleminen ja (4) kysymysten tekeminen. Tilaa annetaan opiskelijoiden
omille danille eikd ohjaajan puheelle siitd, miten asiat ovat. Tdma asetelma
johtaa kdytannossa siihen, ettd ohjaajan on mahdotonta etukédteen maaritella
ryhma- ja yksiloohjaustilanteiden kulkua. Avoin tilanne on ohjaajallekin sik-
si vaativa ja edellyttda oman toimintatavan alituista havainnointia eli oman
Mina-position tutkimista.

Alla on kolme esimerkkida Mind-positioiden muutoksista APO-koulutuk-
sen aikana ja tydelamadssa koulutuksen jdlkeen. Haastattelut on tehty vuosi
opintojen pdattymisen jalkeen.

Eraalla opiskelijalla oli jo ennen APOn alkamista intuitiivinen varmuus
oman ajattelu- ja toimintatavan ”oikeellisuudesta”. Han oli kdyttanyt tyos-
sdan kokemuksellisen oppimisen teoriaan perustuvia toiminnallisia harjoi-
tuksia jo ennen APOa ja kokenut ne mielekkaaksi tavaksi ohjata. Koulutuksen
aikana han sai télle intuitiiviselle varmuudelleen perustelut, jotka ovat tie-
deyhteison hyvaksymat. Han sai kokemuksellisen oppimisen teorioista, jotka
ovat saaneet legitimoidun aseman oppimisteorioiden kentassa, “kollektiivin
tuen” ja siten myos vahvistuneen Mina-position. Opintojen jalkeinen vuosi
tyoeldmassa nayttaa vahvistaneen entisestdan tita ajattelu- ja toimintatapaa.
Opiskelijan mukaan se toimii kdytdnnossa, vaikka hanen tydyhteisondan on
koulu, jonka rakenteet ja toimintatavat ovat kauan olleet samanlaiset. Silti han
pystyi toteuttamaan omia ideoitaan. Siind tarvitaan sellaista vahvuutta, jota
voisi sanoa autonomisuudeksi eli han kykenee tekemaan tyotaan perustel-
lusti omista ldhtokohdistaan kasin, vaikkakin muiden tyotavoista poiketen.
Tosin hdnelld on tydyhteisossa kollega, joka tukee ja jakaa ajatukset hdanen
kanssaan.

Tama on kiinnostava havainto dialogisen Mindn nakokulmasta. Jos on yk-
sinddn autonominen ja voimaantunut, miltd sellainen ndyttaa muiden silmis-
sa? Jaarapaisyydelta? Liialliselta omaehtoisuudelta? Enta miten toimii yksilo,
joka on aivan yksin ajatustensa kanssa? Taméan opiskelijan tilanne on kiin-
nostava my0s siksi, ettd varsinaista saroytymista ei hanen kohdallaan ole ta-
pahtunut, koska alkuperdinen ajattelutapa ei muuttunut laadultaan. Se vain
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vahvistui. Han on siis esimerkki sellaisesta APO-opiskelijasta, jolle on jo ker-
tynyt tyokokemusta ja han on loytdnyt oman tapansa olla opettajana, mutta
teoreettiset perustelut ovat puuttuneet. Kun han 1ysi ne, hdn seisoo entista
vankemmin omilla jaloillaan ja hén siis vahvistaa samaa laatua omassa ajatte-
lussaan ja toiminnassaan. “Ilman APO-vuotta olisin ollut epavarmempi kou-
luun mennessani”, han toteaa.

Toinen opiskelija tuli koulutukseen hyvin vahdinen tyokokemus takanaan.
Opintojen jalkeen han kohtasi tyopaikallaan monenlaisia pedagogisia haas-
teita: maahanmuuttajaryhmaén, nuorisoryhman ja aikuisten naisten ryhman.
Opiskelijat haastavat hanet sisdiseen dialogiin: milld tavoin nuoret ovat eri-
laisia kuin aikuiset? miten maahanmuuttajat ovat niin kiinnostuneita kielen
oppimisesta, vaikka olen muutakin kuullut? Haastattelussa han kertoo, etta
ennakkosuunnitelmat voi tarvittaessa heittda sivuun ja antaa tilanteen men-
na sinne, minne opiskelijoiden kysymykset sen vievat. Autonomisen opetta-
jan olemukseen kuuluvia asioita han kuvaa enemmankin. Mutta han kertoo
myos asioista, joista voi tunnistaa epaautonomisuuden piirteitd: esimerkiksi
arviointi on tehtdva “talon tavalla”, tydpaikoille on mentava tiettynd ajankoh-
tana eika aikataulutusta voi muuttaa pedagogisesti perustelluista syistakaan.
Hermansia (2001) mukaillen voisi sanoa, ettd hanen erilaiset Mina-positionsa
ovat muutoksessa ja ristiriidassakin: saman aikaan sekd mukautumista, so-
peutumista yhteison normeihin ja kulttuuriin ettd autonomisen opettajan pe-
dagogista harkintaa. Nayttdd my0s olevan niin, ettd autonomiaan kykenee
tilanteissa, joissa ollaan ”yksin” kollegojen vaikutuspiirin ulkopuolella. Sita
mukaa, kun ihminen vahvistuu siséltapain, han kykenee “uhmaamaan” yh-
teisddkin ja olemaan autonominen suhteessa yhteison kulttuuriin, joka kui-
tenkin muokkaa ihmistd voimallisesti.

Kolmannella opiskelijalla oli jo tydkokemusta pedagogisesta tyosta APO-
koulutuksen alkaessa. Haastattelussa hdan palaa vield vuoteen 2004, jolloin
hénen kasityksensa itsestdan oppijana muuttui radikaalisti. Tie maisteriopin-
toihin aukesi. Malcolm Knowles (1980) totesi jo 1940 -luvulla, ettad aikuisen
kasitys omasta itsestd maarittaa vahvasti sitd, millaisena oppijana han itsedan
pitaa. Tama opiskelija on eldava esimerkki Knowlesin vaitteesta. Tama opiske-
lija uskoi vuoteen 2004 saakka, ettd han ei selvidisi akateemisista opinnoista.
Aiemmat koulukokemukset olivat kielteisid, ja hanelle oli muodostunut ka-
sitys, ettd “en osaa, en ole hyvd, en ole riittavan fiksu tahan”. Kun tdllainen
kasitys murtuu ja muuttuu, muutos on voimallinen ja seuraukset dramaat-
tiset: aikuinen kokee voimaantumisen tunteen ja opiskelu tai oppiminen al-
kaa. Tallaiset aikuisopiskelijat, joiden kasitys itsesta oppijana on muuttunut
dramaattiseti, ovat dialogisen minan nakokulmasta kiinnostavia: miten tallai-
nen Mind-positio on syntynyt? Onko se seurausta kokonaistilanteesta? Kiin-
nostavaa on kuitenkin se, ettd kadsityksen muutos on niin voimallinen, ettd se
muuttaa myo0s identiteettia. Tama opiskelija on esimerkki vahvasta sisdisesta
dialogista ja kokonaisvaltaisesta Mina-position uudelleenmaarittelysta. Op-
pijan omat kysymykset, omat havainnot, omat ajatukset paasevat nakyviin ja
silloin — ja vain silloin — voidaan puhua aikuisesta oppijasta aktiivisena ja ta-
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voitteellisena olentona. Tassa kohden ideaalimaaritelmat saattavat jopa tulla
lahelle reaalitodellisuutta.

Edelld kuvatut kolme esimerkkid osoittavat andragogiikan “eldva oppi-
kirja” -idean toimivuuden kdaytannon tasolla. Eldamankokemusten, tyokoke-
mubksen ja koulukokemusten “oppimateriaaliksi asettaminen” tarkoittaa Her-
mansin teorian nakokulmasta sitd, ettda Mina-positiot hioutuvat, tarkentuvat
ja muuntuvat jatkuvasti. Mina-position rakennusainekset ovat tutkimisen
kohteena eika niitd sivuuteta merkityksettomina tai tarpeettomina. Monet ai-
kuiset opiskelijat ovat sanoneet tdiman saman asian toisin: he ovat oppineet
uudelleen luottamaan omaan ajatteluunsa ja siten myos maaritelleet itsensa
oppijana eri tavalla, myonteisemmin. On mahdotonta antaa tyhjentavaa maa-
ritelmda autonomisesta aikuisesta tai aikuisesta oppijasta, koska koko kasite
ja ilmid koostuvat ulottuvuuksista, ja jokaisella ulottuvuudella jokainen ai-
kuinen on “eri kohdalla”. Ja ideaali 10ytda harvoin vastineen tosielamasta.
Mutta autonomian epéatasapainot ovat hedelmallinen lahtokohta oppimisel-
le ja sisdiselle dialogille. Kaikkinainen epatasapaino on toki hedelmallinen
lahtokohta oppimiselle jo luonnostaankin, mutta aikuiskoulutuksen kohdalla
voidaan yleiseksi tavoitteeksi asettaa autonominen aikuinen/tyontekija. Ai-
kuiskoulutuksen — ja koulutuksen ylipaataan — tarkein tehtava on palauttaa
aikuisen usko omaan kykyynsa ajatella itsendisesti. Kun tdma oivallus syntyy,
muuttuu my06s suhtautuminen omaan oppimiseen ja omaan kouluttautumi-
seen radikaalisti.

Pohdinta

Dialoginen nakokulma oppimiseen ja opettamiseen perustuu sithen nakemyk-
seen, ettd opiskelijoiden erilaiset Mina-positiot ovat osa opiskelijoiden identi-
teettid ja sitd kautta aina lasnd oppimisen prosesseissa kuten ymmartamisessa
ja merkityksen rakentamisessa. Sen sijaan, ettd ndita positioita yritetdan rajata
formaalin koulutuksen ulkopuolelle, ne pitéisi ottaa opetuksen suunnittelun
lahtokohdaksi (ks. Halttunen & Pyykko 2010). Varsinkin aikuisopiskelijoiden
kohdalla timdn ymmartaminen on erityisen tarkeda. Tassa luvussa esittelim-
me kaksi tapausesimerkkid, jotka osaltaan osoittavat kokemuksellisuuden
voiman oppimisessa ja identiteetin rakentamisessa.

Voidaan ajatella, ettd APO -koulutuksessa oppimispdivakirjat, sarot, vi-
deot ja opetuskokeilut ovat “elava oppikirja”, jota tutkitaan erilaisilla dialo-
gisuuteen pyrkivilla tyotavoilla. Elavdssa oppikirjassa ei ole mitdéan sellaista,
jossa opiskelija ei ole itse ollut osallisena. Tosin sanoen ”life-experience as a
living textbook” on tyokokemuksen, elamankokemuksen ja koulu- ja opiske-
lukokemusten oppimateriaaliksi asettamista. Tieteenfilosofian kurssilla taas
lahtokohta on hieman erilainen. Siind ajateltiin, ettd oma kokemus auttaisi
jonkin uuden ymmartamisessa tekemalla sen merkitykselliseksi itselle. Nain
ollen oppimateriaalina toimivat sekd oma kokemus etta tieteenfilosofinen tie-
to. Taman voisi ndhda erdanlaisena rajanylittamisend, jolloin henkilokohtai-
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nen tieto ja kokemus kohtaavat ”institutionaalisen tiedon”. Talldin opettajan
tarjoama oppimateriaali toimii ikddn kuin vdlineend ymmartaa omaa elamaa
ja pdinvastoin. Tieteenfilosofista tietoa kdytetdan oman kokemuksen tutkimi-
seen ja analysoimiseen, ja oma kokemus auttaa tieteenfilosofisen tiedon ym-
martamisessd, soveltamisessa ja arvioimisessa.

Vaikka seké tieteenfilosofian kurssilla ettd APO -koulutuksessa muiden
opiskelijoiden kanssa kaytavilla keskusteluilla oli tarked merkitys oppimi-
sen kannalta, my0s sisdinen dialogi nousi oppimisen keskioon molemmissa
tapausesimerkeissd. Seka tieteenfilosofian kurssilla ettd APO -koulutukses-
sa Mind-positioiden muutos, eheytyminen ja vahvistuminen olivat yhtaalta
ndhtdvissa sisdisen dialogin kautta ja toisaalta mahdollista sen avulla. Poh-
dintatehtavatja oppimispaivakirjat tukivat oman kokemuksen analysoimista
ja reflektointia ja tieteenfilosofiset tekstit, APO -luennot ja opiskelijoiden yh-
teiset keskustelut tarjosivat erilaisia ndkokulmia ja dania ndiden kokemusten
analysoimiseen ja tutkimiseen. Opintojen aikana kohtasivat erilaiset positiot
ja ddnet, jotka ruokkivat yksildiden sisdista dialogia.

APO -koulutus ja tieteenfilosofian kurssi olivat kestoltaan varsin erilai-
sia. APO -koulutus kestda vuoden ja tieteenfilosofian kurssi kaksi kuukautta.
Nain ollen voidaan ajatella, ettd oppimisen laajuus ja syvyys ovat erilaisia ndi-
den kahden erilaisen opetuskokonaisuuden kesken. Tieteenfilosofian kurssin
aikana opiskelijoiden positioinnissa oli ndhtavissa muutosta, rikastumista ja
eheytymistda oman ammatillisuuden tarkastelun suhteen. APO - koulutuk-
sessa ”sdrot” ovat taas joidenkin opiskelijoiden kohdalla varsin voimakkaita
ja muutosta on ndhtavissa my0s opiskelijoiden toiminnan tasolla, ei ”pelkas-
taan” puheissa.

Kaiken kaikkiaan molemmat tapausesimerkit kuitenkin osoittavat, ettd ko-
kemuksellisuuden ottaminen opetuksen suunnittelun ldhtokohdaksi antaa
opiskelijoille mahdollisuuden henkilokohtaisesti merkityksellisiin oppimis-
kokemuksiin ja tata kautta tyo- ja ammatillisen identiteetin tunnistamiseen,
rakentamiseen ja vahvistamiseen. Andagogiikan toinen tarkea periaate on
yhteisollisyys, vertaisryhma. Millaista yhteisollisyytta on tyossa oppimisessa
mukana? Millaisen mahdollisuuden dialogisen Minan kehittymiselle tyoyh-
teiso tarjoaa? Edelld olevien esimerkkien perusteella uskallamme vaittaa, etta
aikuisopiskelija hyvin usein sopeutuu tydyhteison tyon tekemisen tapoihin,
kulttuuriin, nakymattdmiin, daneen lausumattomiin saantoihin.
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Aikuisopiskelua pienryhmassa — yhteistoimin-
nallisesti oppien vai ulkoisesti suorittaen?

LEENA ISOSOMPPI, MARJAANA LEIVO
& RIITTA RAUHALA

Tassa artikkelissa tarkastelemme luokanopettajien aikuiskoulutuksen
kontekstissa rakentuneita pienryhméaoppimisen merkityksia ja kaytan-
teitd. Aineistona olemme kayttaneet opiskelijoiden kirjoitelmia. Pienryh-
massd oppimista tarkastelemme sosiokulttuurisen oppimisndakemyksen
ja asiantuntijuusvalmiuksien kehittymisen ndkokulmasta. Erityisena
kiinnostuksen kohteenamme ovat kognitiivisen ja sosiaalisen ulottuvuu-
den viliset jannitteet yhteisollisessa oppimisessa. Yhteisolliseen oppimi-
seen liittyvat kaytannot voivat mahdollistaa syvéllisen oppimisen, mutta
ne voivat olla my6s oppimista estdvid ja rajoittaa sitd tulevaisuudessa.
Tarkastelemme pienryhmid kdytantoyhteisoina ja osana koulutukseen
juurtunutta yhteisollistd kulttuuria. Saamiemme tulosten mukaan mie-
lekds oppiminen pienryhmassd merkitsee opiskelijoille ensisijaisesti so-
siaalisesti tyydyttavda tyoskentelyprosessia. Ryhmien muodostaminen,
tyojarjestyksen mahdollistama aika ja ryhmille suunnattu tuki ovat mer-
kittavia tekijoita opiskelukdytantojen rakentumisessa. Nayttaa siltd, etta
pienryhmadssd syntyy asiantuntijatiedon rakentumisen nakokulmasta
my0s epatarkoituksenmukaisia kdytantoja. Johtopaatoksemme on, etta
pienryhmien yhteistoiminnallista oppimista olisi tuettava kognitiivisten
ja sosiaalisten metataitojen kehittdmisessa. My0s koulutuskaytantoja on
tarpeen muokata yhteistoiminnallista oppimista paremmin tukeviksi.

Johdanto

Kysymys kognitiivisen ja sosiaalisen suhteesta pienryhman oppimisessa on
kompleksinen, mutta samalla se on my06s keskeinen oppimisprosessien ym-
martamisen kannalta. Téassa artikkelissa pyrimme avaamaan nditd molem-
pia ulottuvuuksia ja niiden valisid suhteita luokanopettajakoulutuksen ai-
kuisopiskelijoiden pienryhmaopiskelussa. Oppimistoiminnan sosiaalinen
ulottuvuus ja yksildiden valisen vuorovaikutuksen tarkastelu ovat esilld niin
ajankohtaisessa opettajatutkimuksessa kuin yhteistoiminnallisen oppimisen
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tutkimuksessa (esim. Kaasila & Laurila 2010). Kognitiivisen oppimisteorian
nakokulmasta yhteistoiminnallista oppimista voidaan tarkastella kognitiivi-
sena kehittelyna, sosiokognitiivisten konfliktien ratkaisuna tai sosiokonstruk-
tiivisena tiedon rakenteluna (Molenaar, Chiu, Sleegers & van Boxtal 2011,
603). Kaikki ndmad ldahestymistavat korostavat sen merkitystd, ettd ryhman
jasenet kehittelevat toistensa ajatuksia ja ideoita oppimisen aikana.
Yhteistoiminnallisen oppimisen nakokulmasta pienryhmaén jasenten va-
linen vuorovaikutus on luonteeltaan paitsi kognitiivista tiedonrakentelua,
my06s ryhman jasenten vélisten sosiaalisten suhteiden ja niihin liittyvien mer-
kitysten tuottamista. Sosiaaliset rakenteet ja merkitykset, esimerkiksi pien-
ryhmien muodostaminen, luovat opiskelun kognitiivisen toiminnan ehtoja.
Kognitiivisen ja sosiaalisen ulottuvuuden yhdistiminen ajattelun ja toimin-
nan tutkimuksessa voidaankin ndhda uutena avauksena 2000-luvun pienryh-
maoppimisen tutkimuksessa (ks. Siegel 2012, 326). Tarkastelemme pienryh-
massd oppimista sosiokulttuurisen oppimisen (Lave & Wenger 1991, Wenger
1998; Wenger 2009; Hodkinson 2005) ja ammatillisen asiantuntijuuden (esim.
Bereiter 2002; Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjala 2007; Tynjala 2010) raken-
tumisen lahtokohdista. Kokoava ndakokulma on se, millaisia opiskelukaytan-
teitd ja asiantuntijavalmiuksia pienryhma omien kulttuuristen toimintatapo-
jensa valityksella mahdollistaa tai rajaa aikuisen oppimisen kontekstina.

Pienryhmidssdi oppiminen
luokanopettajien aikuiskoulutuksessa

Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opiskelijoilla on aiempia opintoja ja ko-
kemusta opettajan tyostd. Aiemmin opittu asettaa koulutukselle haasteita
— onhan aikuisen oppijan oppiminen yhteydessa hdnen aiempaan eldman-
kokemukseensa ja sithen, mitd han jo tietdd ja taitaa. Yhteistoiminnallinen
oppiminen on yksi koulutuksen merkittava periaate ja pitkdkestoinen pien-
ryhmatoiminta sen keskeinen toteutusmuoto. Opiskelijat jaetaan koulutuksen
alkuvaiheessa pienryhmiin, jotka tyoskentelevit noin vuoden ajan. Pienryh-
missd on tarkoitus hyodyntda ryhmaén jasenten osaamista ja elamankokemus-
ta.

Kolmen tai neljin hengen heterogeeninen pienryhmi toimii tiiviisti yh-
dessd koko koulutuksen ajan tehden kirjallisia oppimistehtivid, opettaen
ja suunnitellen ja arvioiden opetusta. [...] Yhteinen prosessointi tukee
kisiteltidvien ilmididen kriittistd tarkastelua. Tehdessddn yhteistyiti
opiskelussaan opiskelijat kehittivit sosiaalisia taitojaan ja vastuunkan-
tokykyddn. (Luokanopettajien aikuiskoulutuksen opetussuunnitelma
2012-2014, 2- 4.)

Ryhmien tyOskentely kdynnistyy pienryhmaétoimintaa tukevalla opintojak-
solla, ja opintojen puolivaliin sijoittuu ryhman toimintaa arvioiva tyoskentely-
vaihe. Tydjdrjestys pyritddn organisoimaan siten, ettda pienryhmien tyoskente-

74



lylle jaisi riittavasti aikaa. Haastavissa ristiriitatilanteissa ryhmalle on tarjolla
tukea, mutta joskus myos ryhmien kokoonpanoa paadytaan muuttamaan.

Pienryhmissd rakennetaan ja yllapidetdan kulttuurista tapaa toimia pien-
ryhmaén jasenend. Ryhmadssa tuotetaan kasautuvaa ja jaettua opiskelun re-
surssivarastoa: kokemuksia, tarinoita ja toimintatapoja. Ymmarramme tassa
tutkimuksessa aikuisten pienryhmaopiskeluun liittyvia merkityksenantoja ja
toimintatapoja sosiokulttuurisen oppimisen ldhtokohdista sosiaalisina kay-
tanteind. Saljon (2004, 9-21) mukaan keskeista oppimisessa on vuorovaikutus
yksilon ja yhteison vililld, yhteisollisen tiedon valittyminen oppijalle seka yh-
teisollisten tietojen ja taitojen oppiminen. Kysymys oppimisesta palautuu ky-
symykseen siitd, miten yksilo omaksuu kulttuuriin ja ymparistoon kuuluvat
ajattelun seka kaytannollisten ja alyllisten toimenpiteiden keinot ja valineet.
Oppiminen on ennen kaikkea sosiaalista toimintaa, jonka keskeinen ratkaise-
va piirre on yhteis66n kuulumisen luonne (Hodkinson 2005, 524-526). Pien-
ryhmissi tapahtuva oppiminen on ndin tulkittuna yhteydessa yksilotason teki-
joihin, mutta my0s aikuiskoulutuksen koulutusjarjestelyihin ja -kdytanteisiin
sekd koulutuksen yhteiskuntatason kontekstiin (koulutuspolitiikka, talous,
tyollisyys) (kuvio 1).

Pienryhmatoimintaa luonnehdimme Laven ja Wengerin (1991) alun pe-
rin esittdmalld kaytantoyhteisokasitteen avulla. Wenger (1998, 72-85; ks. myos
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 126) erottaa kolme kaytantoyhteison osa-

Koulutuksen yhteiskunnallinen
kehys

Aikuiskoulutusyhteiso

Aikuis-
opiskelijan Aikuisopiskelija-
ldhtékohdat kulttuuri

Koulutus-
ajattelu

Koulutuksen
kaytanteet

Pienryhma
kdytantoyhteisona

Koulutuksen
diskurssit

KUVIO 1. Pienryhmiit aikuisopiskelijan kaytintoyhteisond.
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tekijaa: vastavuoroinen toiminta, jaettu valineisto ja jaettu yritys. Vastavuoroi-
nen toiminta viittaa yhteison jasenten yhteiseen ymmarrykseen, keskindiseen
sitoutumiseen, yhdessa tekemiseen ja kykyyn hyodyntda yhteison osaamista.
Yhteiso tuottaa kasautuvaa ja jaettua toiminnan vélineistod. Yhteison osaami-
sen hyodyntamisessa valineitd ovat muun muassa erilaiset tyovalineet, rutii-
nit, kasitteet, tarinat tyosta ja tyotavat. Jaettu yritys on hanke tai paamaara,
josta sovitaan yhdessa ja johon pyritaan vastuullisesti yhdessa.

Emme rinnasta pienryhmassa oppimista tdysin asiantuntijayhteisdssa op-
pimiseen. Pienryhmassa syntyy asiantuntijakulttuurin nakokulmasta myos
epatarkoituksenmukaisia kdytanteitd. Asiantuntijatiedon rakentamisen na-
kokulmasta kaytantoyhteison jaseniltd odotetaan korkeatasoista kognitiivista
toimintaa ja oppimista edistdvaa vuorovaikutusta, argumentointia ja erilais-
ten ndkemysten yhteisollista pohdintaa. Korkeatasoinen oppiminen edellyt-
tad asiantuntijatiedon erilaisten elementtien (teoreettinen, kokemuksellinen,
toiminnan sddtelyd koskeva ja sosiokulttuurinen) integroitumista (Tynjala
2010; Heikkinen, Jokinen & Tynjala 2012).

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja ymmartaa pienryhmaopiskeluun liit-
tyvid opiskelukulttuurisia merkityksenantoja ja kdytanteita. Selvitimme opis-
kelijoiden pienryhmatydskentelylle ja mielekkaalle oppimiselle antamia mer-
kityksia. Tarkastelemme my®s, millaisia pienryhmdopiskelussa rakentuneita
sosiaalisia kdytantoja opiskelijat kuvaavat ja millaista ryhméan toiminnan ja
oppimisen saatelyyn liittyvaa opiskelijakulttuurista tietoa aineisto sisaltaa.

Tutkimusaineisto koostuu opiskelijoiden pienryhmdoppimista kuvaa-
vista kirjoitelmista (n = 28). Opiskelijat kirjoittivat kevaalla 2012 viimeisen
opintojen ohjauksen yhteydessa kokemuksiaan pienryhmassa opiskelusta ja
oppimisesta. He olivat osallistuneet tdhdn mennessa runsaan vuoden ajan
pitkdkestoiseen pienryhmatyskentelyyn oppimistehtavien tekemisen ja ope-
tusharjoittelujen yhteydessa. Kirjoitustehtavaan kaytettiin aikaa noin puoli
tuntia ja tehtava esitettiin muodossa: Mitki tekijit luokanopettajien aikuiskoulu-
tuksessa edistivit tai estivit mielekisti oppimista pienryhmissi? Aineistoa analy-
soitiin teemoittelemalla se aineistoldhtoisesti.

Pienryhmissd rakentuneet merkitykset ja kiytinnot

Opiskelijoiden pienryhmdoppimiseen liittyneet merkitykset jasentyivat nel-
jaan merkityskokonaisuuteen 1) aikuisopiskelijan ldhtokohdat 2) koulutus-
jarjestelyt 3) pienryhma ja 4) oppiminen. Aikuisopiskelijan ldhtokohtiin ja
koulutusjarjestelyihin liittyneet merkitykset esitetddn aineistossa pienryhma-
toiminnan ja oppimisen yhteyksissd. Avaamme seuraavissa alaluvuissa ndita
pienryhmaopiskelun merkityksia ja kdytantoja sekad niiden rakentumista kou-
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lutusjarjestelyjen ja pienryhman jasenten yksil6llisten lahtokohtien vuorovai-
kutuksessa. Viimeinen alaluku liittyy ryhman itsesdatelyyn ja metatietoisuu-
teen yhteistoiminnallisen oppimisen edellytyksena.

Turvallinen ja jdnnitteinen pienryhmd

Pienryhmien kokoonpanon maardaamista koulutuksen taholta pidettiin seka
hyvana ettd huonona ratkaisuna. Se vapautti miettimasta ryhman muodosta-
mista, mutta toisaalta henkildsuhteet saattoivat olla problemaattisia. Pitkdkes-
toisen ryhman tilalle osa opiskelijoista toivoi vaihtuvia ryhmia. Téatd perustel-
tiin silld, ettd ongelmat eivat ehtisi kasaantua seka silld, ettd opiskelijat saisivat
ryhmien vaihtuessa useampia nakokulmia ja enemman erilaista asiantuntija-
tietoa. Yhdessd ja samassa ryhmadssa tyoskentelyn nahtiin myds rajoittavan
kurssin muihin opiskelijoihin tutustumista.

Suuressa osassa kirjoitelmia ryhman homogeenisuus (aktiivisuus, tyosken-
telytavat, persoonallisuus) ndhtiin sen vahvuutena. Willman (2001) osoittaa,
ettd tiimityon onnistumisen edellytys on jossakin maarin koetut samankaltai-
suudet. Ryhmaén jasenten samanlaiset taustat kuvattiin oppimista helpottava-
na tekijand. Ryhmaén heterogeenisyyden nahtiin avaavan uusia nakokulmia
opittaviin asioihin, mutta se aiheutti my0s jannitteita.

Suurena apuna on, jos pienryhmin jisenilld olisi jotenkin samanlaiset
taustat. Ehkd osittain tistd johtuen kisitykset oppimisesta seki opetuk-
sesta olisivat hyvinkin samanlaiset.

Pienryhmin heterogeenisuus, ryhmildisten erilaiset taustat lisidovit op-
pimisen erilaisia nakokulmia ja laajentavat yksittdisen opiskelijan niko-
kulmia silloin kun ryhmda toimii.

Aikuisten opiskelijoiden tyo- ja koulutustaustat ja tata kautta ammatillinen ja
akateeminen tietopohja olivat yllattavan vahan esilld pienryhméapohdinnois-
sa. Ne ndyttaytyivat padasiassa myOnteisind tai neutraalisti itsestdaan selvina
aikuisopiskelun lahtokohtina. Sen sijaan yksildllisid luonteenpiirteiti ja asentei-
ta kuvattiin aineistossa varikkdasti. Kuvaukset pienryhman jasenen suhtau-
tumisesta toisiin ryhmaén jaseniin saivat teksteissa myods moraalisia savyja.
Opiskelija-aineiston mukaan joustamaton, dominoiva tai muita vahatteleva
ryhman jasen vaaransi mielekkaan oppimisen mahdollisuudet ryhmassa. Kri-
tiikkid saivat joidenkin aikuisopiskelijoiden aikaisemmat pinttyneet kasityk-
set, jotka eivdt anna tilaa keskustelulle. Oppimista estavina tekijoind mainittiin
myos kilpailu seka toisen tydpanoksen vahattely ja mitatdinti “pomottaen” tai
laiskotellen. Pienryhméan vuorovaikutusta arvioitiin myds sen jasenten sosio-
emotionaalisen kypsyyden eli aikuisuuden kautta. Hyva pienryhman jasen
vertautui tekstissa hyvaan tyokaveriin, joka on sosiaalinen ja luotettava ja jol-
ta saa tukea. ”Aikuinen” vuorovaikutus ryhmassa edisti aineiston mukaan
oppimista. Vastuullinen pienryhmaén jasen vastasi omasta tunneilmaisustaan
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eikd kaatanut pahaa oloaan muille. Yksilon vastuu omasta osuudestaan tyos-
kentelyssa nadytti olevan pienryhmén toiminnan moraalinen ydin.

Hyvan pienryhman piirteind kuvattiin lammin ilmapiiri, hyva huumori ja
mutkattomat ihmissuhteet. Moni opiskelija kertoi siitd, miten turvallinen ja
tukea antava pienryhma edisti oppimista

Pienryhmitoiminta heti oppimisen alussa loi turvallisuutta. Oman ryh-
min kanssa oli helppoa lihtei toimimaan erilaisten tehtidvien parissa.
Oma ryhmani oli mukava ja meilld ”synkkasi” hyvin yhteen.

Pienryhma oli tastd nakokulmasta ennen kaikkea sosioemotionaalista tukea
ja turvallisuutta tarjoava yhteiso. Toisaalta aineistosta 16ytyi myos kuvauksia
hyvin asiakeskeisista ryhmista.

Muutama opiskelija kyseenalaisti ryhmassd oppimisen mielekkyyden ja
toivoi mahdollisuutta eriyttda opiskelun etenemista ryhman sisalla.

Neuvotteluja ajasta — oppimistehtivien jakaminen ratkaisuna

Koulutus vaikuttaa opiskelun ja oppimisen kaytantoihin ajan ja paikan orga-
nisoinnin keinoin tydjirjestyksen kautta. Opiskelijoiden ndkdkulmasta ajasta
ja paikasta neuvottelu oppimistehtdvien yhteiseen tyostamiseen liittyen oli
hankalaa ja aiheutti ristiriitoja pienryhmissa. Jannitteita pyrittiin ratkomaan
yhteisossa kulttuurisesti tunnetuin keinoin jakamalla oppimistehtivi osiin. Tal-
16in yhteistoiminnallisen oppimisen ydin, yhteinen keskustelu, jdi pois.

Kun tehtivid on paljon, on niitd jaettava osiin ryhmildiisten kesken ja
silloin yhteinen oppimisprosessi jid laithemmaksi.

Ajan ja voimien kdydessi tiukoille, jidvit oppimistehtivit toisinaan
pintapuolisiksi. Ei yksinkertaisesti ole realistisia mahdollisuuksia tyos-
kennelld niin perusteellisesti kuin toivoisi.

Aikuisopiskelijoiden erilaiset eldmintilanteet tulivat esille aineistossa yksilollis-
ten ja ryhman aikataulujen sovittamisen vaikeuksina.

Itse koen, etti vaikka oma pienryhmdini on ollut toimiva, aikataulujen
yhteensovittaminen on ollut esteend mielekkiidlle oppimiselle. Toiset tu-
levat maanantaina suoraan luennolle ja lihtevit perjantaina heti vii-
meisen luennon pidtyttya olettaen, etti sind lidhelld asuva joustat oman
perheesi tarpeista ja jiit tekemddn ryhmitehtivid keskelld viikkoa ilta-
myohddin. Silloin ei voi puhua tasapuolisuudesta eiki kyvysti asettua
toisen asemaan.

Vaikka opiskelijat tiedostivat ristiriidan virallisen koulutusajattelun ja ryh-
massd muotoutuneiden kaytantojen valilld, erilaisten elamantilanteiden ja
vaatimusten yhteensovittaminen tuotti aineiston mukaan ryhmassa yhteistoi-
minnallisen oppimisen kannalta my0s epatarkoituksenmukaisia ratkaisuja.
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Pinnallinen harmonia ryhmin tehokkuuden ehtona

Useissa kuvauksissa nousi esiin se, miten kriisiytyvat ryhmadt vilttelivit ristirii-
tojen avointa kisittelyd. Aineistossa ilmeni vahvana tehokkuuspuhe ja suoritus-
orientaatio. My0s aiempien tutkimusten mukaan osa opiskelijoista omaksuu
opettajankoulutuksessa selviytymisstrategioita, jotka auttavat sddstimaan
henkisia voimavaroja ensisijaisesti opiskeluun eika niinkdan ryhman ristirii-
tojen selvittelyyn. Yksilot saattavat suostua silloin kaikkeen, mitd muut ehdot-
tavat, jotta ryhman tasapaino sailyy. (Isosomppi 2008; Leivo 2010; Stemler, El-
liot, Grigorenko & Sternberg 2006.) Ryhmad, jossa tiedettiin olevan ristiriitoja,
herétti keskustelua ja saattoi leimautua yhteisdssa. Pienryhméan harmonian
sdilyttamiseen ja opintojen tehokkaaseen suorittamiseen liittyva paine saattoi
aiheuttaa tilanteen, jossa ryhmaldiset tekivat tehtavia toistensa puolesta.

Joukossa tahtoo olla niitd, jotka eivit tee kunnolla tehtivid tai heittayty-
vit avuttomiksi, jolloin pian huomaa tekevinsdi omien tehtiaviensd lisik-
si myds toisen osuutta.

Pienryhmit ovat siiti hankalia, etti kukaan ei halua valittaa omastaan,
koska myos omat opinnot viivistyuvit.

My0s Nikkola (2011) esittdd, ettd oppimisen esteeksi voi muodostua ryhméan
kykenemattomyys kasitelld ristiriitaisia asioita.

Osa opiskelijoista koki pienryhméansa hyotyneen opintojen alkuvaiheen
pienryhmavalmennuksesta. Toisaalta muutama opiskelija epdili koulutuksen
mahdollisuuksia tukea pienryhmaa nimenomaan kriisitilanteissa. Kokemuk-
set kriisiytyneiden pienryhmien auttamisesta eivat olleet pelkdstdan myon-
teisid, ja koulutukselta odotettiin vahvempaa tukea ndille ryhmille. Myos
kriisiryhmaksi leimautumisen pelko esti ryhmaa hakemasta ajoissa apua on-
gelmiinsa.

Opiskelun alussa oli todella hyva, etti kahden ensimmiisen viikon ai-
kana meille "opetettiin”, miten toimitaan ryhmdssi ja miten tehddin
ryhmityoti. Annettiin myos aikaa tutustua ryhmdin ja ryhmaldisiin.
Tuli aluksi tavallaan pehmedi lasku tihin ryhmdin. Mielestini ndmd
ensimmaiset viikot olivat erittiin tirkeitd oman ryhmdin syntymiselle ja
toiminnalle ryhmdn sisalld.

Ryhmii tarvitsisi ehki enemmiin ryhmdohjausta. Usein pulmat kasvavat
aika suuriksi, ennen kuin niisti ryhdytdiin puhumaan ulkopuolelle, ai-
nakaan yliopiston henkilokunnalle.

Pitkdkestoisten pienryhmien muotoutumisessa on omat ryhmadynaamiset
vaiheensa. Opiskelijoiden odotukset ja kuva pienryhméan toiminnasta saatta-
vat my0s muuttua opintojen kuluessa.
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Roolijako ryhmissi — vastuunkantajat ja vapaamatkustajat

Pienryhmassa rakentuu opiskelukulttuurissa tunnettuja rooleja. Naita ryhma-
rooleja opiskelijat ilmaisivat vastakohtapareina kuvaten paitsi omaa kayttay-
tymistapaansa, my0s toisten opiskelijoiden omaksumia rooleja. Kuvauksissa
nousivat vahvimmin esiin roolit, jotka liittyivat epaoikeudenmukaisuuden ko-
kemuksiin, erityisesti epdtasa-arvoiseen tyon-ja vastuunjakoon. Tallaisia roo-
leja olivat muun muassa “hengailija”, “lusmu”, “jyra”, "kiltti”, “nipo”, ”tiuk-
kapipo” ja “avuton”. Opiskelijoiden kokemuksia voi ymmartaa Hamaldisen
ja Arvajan (2009) tavoin, jotka kuvaavat dominoivaa opiskelijaa "jyradjaksi”,
joka ei anna tilaa toisille ja vie muilta oppimisen mahdollisuuden. Opiskelijan
aktiivisuuskaan ei valttamatta ole osoitus hyvasta yhteistyostd. (Himaldinen
& Arvaja 2009, 12-13.) Vastuunkantajana ryhmaéssa toimiva opiskelija saat-
toi ajautua tekemaddn tehtdvia toisten puolesta ja ndin mahdollistaa toisten
opiskelijoiden “vapaamatkustamisen”. Opiskelijoiden yksildlliset opiskelutavat,
ryhmiitydskentelytaidot ja sosiaaliset taidot tulivat esiin pienryhman tyoskente-
lyssa. Erityisesti yhteiseen tyoskentelyyn sitoutumisen aste oli keskeinen teema
aineistossa. Opiskelijoiden orientoituminen esimerkiksi joko yhteistoiminnal-
liseen oppimiseen tai suorittamiseen vaikutti ryhmén toimintaan.

Aineistossa kuvattiin myos neuvottelua ryhmarooleista. Jos esimerkiksi yh-
den ryhmalaisen terveydentila tai jokin muu elamantilanne esti osallistumis-
ta ryhmatyohon, toiset ryhmaldiset joutuivat pohtimaan yksilon ja ryhméan
vastuun suhdetta. Arvaja (2007, 12-13) esittad, ettd eriarvoinen osallistumi-
nen on ryhmien ty9ssa suurin ongelma. Opiskeluun orientoitunut opiskelija
jaa ryhmassa marginaaliin, jos muut ryhmalaiset ovat suoritusorientoituneita
(Rautiainen 2008, 30-31).

Lusmun ryhmildisend olen myds tormdnnyt siihen, ettd tunnollista
opiskelijaa pidetiin nipona ja tiukkapipona ja opiskelijoiden keskuudes-
sa ihmetellddn, miksi ei voitaisi tehdd jonkun puolesta tehtivid.

Aineistosta oli luettavissa yli pienryhmarajojen ulottuva moraalisen pahek-
sunnan aani sitoutumattomuutta tai pienryhmaldisten epaasiallista kohtelua
kohtaan. Mielekds oppiminen merkitsi aikuisopiskelijaryhmassa vastuullisten
aikuisopiskelijoiden sosiaalisesti tyydyttavaa tyoskentelyprosessia ja myon-
teistd vuorovaikutusta.

Mielekis oppiminen on keskustelua ja kokemusten jakamista

Pienryhmatydskentelyn sosiaalinen ulottuvuus tuli esiin aineistossa my0s en-
nen kaikkea keskustelun ja kokemusten jakamisen tarkeyden korostumisena.
Yhteistoiminnallisessa oppimisessa oleellista toisten ajatusten ja ideoiden ke-
hittelya tai kriittista tarkastelua tdssa aineistossa ei ole luettavissa. Kirjoitta-
minen mielekkdan oppimisen tapana oli vain marginaalisesti esilld, vaikka
kirjoittamisprosessi on valttamaton osa oppimistehtavaprosessia. Opettajayh-
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teisdjen kaytanteitd tutkinut Borko (2004) toteaakin, ettd opettajat mielellaan
keskustelevat omasta opetuksestaan, mutta opetuksen kriittinen tutkiminen
on harvinaista. Osa opiskelijoista kuvasi pienryhmassa opiskelua my0s pet-
tymyksen kokemuksena. Ryhman tyoskentely ei ollut luonteeltaan prosessi,
koska siihen ei sisdltynyt yksilollistd aiheeseen perehtymistd, yhteistd kes-
kustelua ja yhteista kirjallisen tuotoksen laatimista. Oppimistehtivien rakenteen
nahtiin vaikuttavan oppimisen mielekkyyteen. Selkeat ohjeet mutta toisaalta
luovuudelle jatetty tila koettiin hyvina kaytantoina.

Kaiken kaikkiaan oppimistehtivien (pienryhma tai yksin) kautta oppii
paljon enemmin kuin erilaisia tentteji suorittamalla. Yhteiset keskus-
telut olivat antoisia, mutta minusta aina ei ole pakko tehdd kirjallista
tuotosta.

Arvajan (2007, 155-166) mukaan pienryhmat rakentavat opettajankoulutuk-
sessa yhteistd tietoa parhaiten tilanteissa, joissa oppimistehtdva on riittdvan
haasteellinen, pohtimiseen ja yhteiseen tiedonrakenteluun kannustava. Ryh-
mien keskeisin ongelma oli argumentaation ja vasta-argumentaation puute,
jolloin ryhmat eivat kriittisesti arvioineet keskustelussa esiin tullutta tietoa.
Taman tutkimuksen aineistossa osalla opiskelijoista oli erilaiset kasitykset
tehtavanannosta, tehtavan tasosta ja aikataulusta. Muutama opiskelija toivoi
mahdollisuutta edetd opiskelussa omassa tahdissa etenkin, jos kaikki ryhman
jasenet eivat olleet sitoutuneita yhteiseen tyoskentelyyn. Pari opiskelijaa kri-
tisoi my0s oppimistehtdvien arviointia, ennen kaikkea heikkojen suoritusten
hyvaksymistd. Osa vastaajista toivoi koulutukselta aiempaa enemman ohjei-
ta, tukea ja kontrollia poissaoloihin ja tehtdvajakoihin.

Harmillista on, etti toiset tekevdt paljon vaadittuja tavoitteita huonom-
pia, mutta ne silti hyviksytdiin.

Pienryhman merkityksend nahtiin opettajan ammattiin liittyvien sosiaalisten
taitojen harjaannuttaminen ja opiskelijoiden oman kulttuurisen paaoman ja-
kaminen. Kirjoitelmissa hahmotettiin harvoin vuorovaikutusta kognitiivisena
kehittelyna tai tiedonrakenteluna.

Ryhmiin itsesditely

Metakognitiiviset taidot, opiskelijoiden oman ajattelun ja oppimisen ohjaami-
nen ja reflektoiminen, ndkyivat aineistossa implisiittisesti ja ne painottuivat
yksilolliseen reflektioon. Pienryhmatyoskentelyn suunnittelu, ohjaaminen ja
reflektointi voidaan ymmartdaa pienryhman metataitoina (esim. Siegel 2012).
Kuvaukset pienryhman itsesddtelysta tai yksittdisen ryhman jasenen metatie-
toisuudesta olivat harvinaisia.

On tarked, ettid ryhmi [6ytad yhteisen sivelen tehtivien tekemiseen: mi-
ten, missa, milld aikataululla, kuinka paljon kiytetdin aikaa jne. Oman
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ryhmini kohdalla on kiynyt hyvin. Ajan kuluessa meille on muotoutu-
nut varsin toimiva tapa tehdd tehtivid, mutta meilld on myds yhteinen
ymmiirrys / kisitys siitd miki on lopputulos, ts. mihin tihtidmme.

Sherzer (1995) maarittelee metasosiaalisuuden yksilon tietoisuudeksi sosi-
aalisista taidoistaan, kyvyksi ohjata nditd taitoja, havaintoja ja uskomuksia.
Metasosiaalinen tietoisuus tuli esiin lahinna joidenkin yksittaisten opiskelijoi-
den reflektoidessa omia yhteisty6- ja vuorovaikutustaitojaan. Edelld kuvattu
opiskelijoiden pohdinta ryhmarooleista on osoitus metasosiaalisesta tietoi-
suudesta, joka ei kuitenkaan viela sinansa tarkoita taitoa suunnitella, ohjata
tai arvioida ryhmaprosessia.

Pienryhmdssi toimiminen on oman opettajuuden itsereflektoinnin oiva
paikka. Tulenko toimeen niin erilaisten ihmisten kanssa?

Luokanopettajien aikuiskoulutuksen koulutusajatteluun sisaltyy idea ryh-
man yhteisesta reflektiosta, mutta opiskelijat eivat kirjoitelmissaan tiedosta-
neet sen merkitystd. Opettajaksi opiskelevien asiantuntijuuteen metakognitii-
visten taitojen vaatimus tulee seka reflektiivisen ammattikaytannon hallinnan
ettd oppilaiden oppimisen ohjaamisen tehtavan vuoksi. Opettajan on vaikea
ohjata oppilaiden metakognitiivisten taitojen oppimista, jos hdn ei tunnista
tai hallitse niita itse.

Pohdinta

Pienryhmakulttuuri ja ryhman kaytannot rakentuvat opiskelijoiden yksilol-
lisistd lahtokohdista nousevan neuvottelun ja ristiriitojen ratkaisuyritysten
tuloksena. Olemalla osallisena pienryhmaén tyoskentelyssa aikuisopiskelijat
omaksuvat ryhmassa rakentuvia arvoja ja normeja. Nain syntyva sosiaalinen
kenttd on sidoksissa laajempaan oppimisen kontekstiin. Yksilo-, pienryhma-,
organisaatio- ja yhteiskuntatason ilmiot heijastuvat ndin pienryhman kaytan-
teissa.

Opiskelijoiden pienryhmaopiskelulle antamat merkitykset liittyvat pien-
ryhmaén sosiaaliseen ulottuvuuteen, hyvaan ilmapiirin ja konsensukseen seka
erilaisiin opiskeluorientaatioihin. Oppimisen siséallollinen kuvailu tai pohdin-
ta oli aineistoissa vahaistd ja metakognitiivinen ja metasosiaalinen tietoisuus
olivat esilld marginaalisesti ryhmatyotaitojen yhteydessa. Oppiminen merkit-
si ennen kaikkea keskustelua ja kokemusten jakamista ryhmassa. Nama tu-
lokset tukevat aikaisempien tutkimusten (Aarnos 2008; Leivo 2010) tuloksia
siitd, ettd pienryhma on merkittdva oppimisen paikka ja tuki aikuisopiskeli-
jalle, mutta se voi olla my06s korkeatasoisen oppimisen este.

Nykyisessa koulutuspolitiikassa korostuva opintojen tehokkuuden vaa-
timus ei jata tilaa korkeatasoisen oppimisen edellyttamalle kriittisen ja ar-
gumentoivan ajattelun kehittymiselle. Koulutusyhteisén kulttuuriin, kuten
opetussuunnitelmaan ja laitoksen sisdiseen puhetapaan, sisdltyy vahva ko-
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rostus pienryhmasta aikuisopiskelijan oppimisen myonteisena voimavarana.
Pienryhmassa sosiaalisesti toimeen tuleminen on myos arvostettua. Opiske-
lun paineiden keskelld pienryhméan korostuminen turvallisena yhteisona on
ymmarrettavad. Kdytannossa osa pienryhmista keskittyy sosiaalisen turval-
lisuuden rakentamiseen ja oppimistehtdvien suorittamiseen kognitiivisen
tyoskentelyn sijaan (ks. my6s Kaldi 2009; Leivo 2010; Stone 2008). Virallisen
koulutusajattelun ihanne hyvin toimivasta pienryhmasta vaikeuttaa ryhman
piilevien ongelmien esiin nostamista leimautumisen pelosta. Talldin ryhma
on vaarassa jaddd ilman tarvitsemaansa koulutuksen tukea ja saattaa turvau-
tua tiedostamattomiin kayttdytymismalleihin kuten epétoivottujen tunteiden
ja vaikeiden asioiden vilttelyyn (Nikkola 2011, 183).

Tutkimuksessamme aikuisopiskelijoiden oppimisessa korostui kokemus-
tiedon jakamisen merkitys. Sen sijaan kdytannoéllisen tiedon integroiminen
kasitteelliseen tai itsesddtelytietoon oli aineistossa vain implisiittisesti esilla.
Asiantuntijana kehittyminen edellyttaa valttamatta aikaisemman tiedon, kay-
tantdjen ja osaamisen ylittamistd ja uuden tiedon luomista. Vasta talloin voi-
daan puhua yhteistoiminnallisesta oppimisesta syvallisessa merkityksessa.
Tutkimuksen tulosten mukaan erilaisten paineiden puristuksessa ryhmén op-
piminen voi jadda pinnalliseksi.

Opettajien tietoperustaan ja taitoihin tulisi kuulua asiantuntijuudessa olen-
nainen tiedon metakognitiivinen ulottuvuus. Metakognitiivista ja erityisesti
metasosiaalista tietamistd (Sherzer 1995) asiantuntijatiedon osana on tutkit-
tu opettajankoulutuksessa vahan ja perinteisesti yksilondakokulmasta. Viime
vuosina myos pienryhman metakognitiivisen saatelyn ja tiedon tarkastelu on
noussut esiin oppimisen saatelya koskevissa tutkimuksissa (Siegel 2012; An-
derson, Thomas & Nashon 2008). Andersonin ym. (2008) kayttama sosiaalisten
muurien kisite avaa uuden nakokulman aikuisopiskelijoiden pienryhméaoppi-
miseen ja on rinnastettavissa Siegelin (2012) sosiaalisen etiisyyden kasitteeseen.
Erityisesti aikuiskoulutuksessa tdma voisi tarkoittaa fyysisestd ymparistos-
ta, erilaisten taustojen tuottamasta kasitteellisesta etdisyydesta tai erilaisista
ryhmastatuksista rakentuvaa etdisyytta. Sosiaalisen etdisyyden kurominen tai
sosiaalisten muurien murtaminen edellyttda metatietoisuutta paitsi kognitii-
visista prosesseista myos oppimisen sosiaalisista ja kulttuurisista kehyksista.
Pienryhmien ohjauksessa on tarkeda tehda nakyvaksi niiden sisdistd dyna-
miikkaa ja vahvistaa opiskelijoiden metasosiaalista tietoisuutta. Ndin voidaan
vaikuttaa ryhméan harmoniaa yllapitavdan toimintaan ja paljastaa piiloisia
korkeatasoisen oppimisen esteitda (Anderson ym. 2008, 530-531).

Sosiaalista harmoniaa yllapidetaan ja haastetaan aikuisopiskelijoiden pien-
ryhmissd ryhman sisdisten (mm. elaméntilanteet, opiskeluorientaatiot) ja ul-
koisten tekijoiden (mm. koulutuskaytanteet, tehokkuus) paineissa. Erilaisten
nakokulmien esilld pitaminen ja argumentointi ja niihin liittyva dialogi ovat
keskeisid oppimisen kannalta, mutta sisaltavat sosiaalisen konfliktin mah-
dollisuuden. Metakognitiiviset taidot, esimerkiksi joustavuus ryhmaén jasen-
ten roolien suhteen ja pyrkimys ymmartaa toisten ajattelua, voivat auttaa ai-
kuisopiskelijoita konfliktien ratkaisemisessa. (esim. Siegel 2012, 325-326.)
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Reflektiivisen yhteison rakentaminen edellyttaa, ettd my0s opettajankou-
luttajat tarkastelevat kriittisesti paitsi koulutuskdytanteitddn myos opiskelua
ja oppimista koskevia diskurssejaan. Tulosyksikoksikin kutsutussa reflektii-
visessd opettajankoulutusyhteisossa tama merkitsee vastapuhetta mielekkaan
oppimisen puolesta.
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Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius

Riitta Rauhalan mielenkiinnon kohteena ovat musiikkikasvatuksen ja
opettajankoulutuksen kysymykset.
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Verkko-oppiminen murroksessa —
oppijalahtoiset ja yhteisolliset
oppimisymparistot oppimiskasityksen haastajina

PAIVI HAKKINEN, MERJA JUNTUNEN
& ILONA LAAKKONEN

Artikkelissa pohditaan sitd, kuinka kestdviin oppimisteoreettisiin peri-
aatteisiin nojautuvat oppimisymparistot voivat parhaimmillaan aikaan-
saada laadullisia muutoksia oppimiskulttuurissa. Viimeaikaista kou-
lutusta koskevaa keskustelua on haastanut visiointi ns. diginatiiveista,
joilla viitataan Internetin maailmaan syntyneisiin nuoriin. Yleisesti otta-
en oletetaan, ettd diginatiiveilla on lahtokohtaisesti kokemusta Internetin
kautta hankitusta, omaehtoisesta tutkivasta tyoskentelysta ja tiedonhan-
kinnasta seka kriittisestd ajattelusta. Artikkelissa tarkastellaan avoimien,
oppijalahtoisten ja yhteisollisten oppimisymparistdjen mahdollisuuksia
ja haasteita. Lisaksi pohditaan kriittisesti sitd, onko opiskelijoillamme
riittdvat valmiudet tutkivaan ja yhteisolliseen oppimisen kulttuuriin
sekd oppimisen itsesdatelyyn. Sosiaaliset kaytannot ja toimintakulttuuri
kehittyvat hitaasti ja oppijaldhtdisten oppimisymparistdjen kehittami-
nen koetaan usein haasteelliseksi muodollisen koulutuksen parissa.

Johdanto

Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassamme mukana pysyminen edellyttaa
jatkuvaa oppimista ja osaamisen kehittamista kaikissa elamanvaiheissa. Yh-
tend oppimista ja opetusta kehittdvana vaihtoehtona on kiinnitetty huomiota
uuden teknologian tarjoamiin mahdollisuuksiin luoda oppimisymparistoja
sekd oman ajattelun kehittdmiselle ettd jaetun ymmarryksen rakentamisel-
le eri osapuolten valille. Opetusteknologian kehittamiseen on liittynyt vah-
va usko teknologian mahdollisuuksiin oppimisen tukena. Historiaan onkin
mahtunut monenlaisia uskomuksia ja odotuksia liittyen kulloisenkin aika-
kauden opetusteknologisiin ratkaisuihin (Jarveld & Jarvenoja 2006). Vaikka
teknologia onkin muuttunut nopeasti, ovat tunnetut oppimisen perusmeka-
nismit kuitenkin pysyneet ennallaan. Samanaikaisesti teknologian yleistymi-
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sen myo6ta my0s tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton tutkimus on voi-
makkaasti laajentunut erityisesti viimeisen parin vuosikymmenen aikana.
Valtaosa tasta tutkimuksesta on onkin kohdistunut oppimisprosesseihin ja
-vaikutuksiin tiiviissd vuorovaikutuksessa pedagogis-teknologisesti tarkoi-
tuksenmukaisten oppimisymparistojen kehittamistyon kanssa.

Teknologian tukemat ja kestdviin oppimisteoreettisiin periaatteisiin no-
jautuvat oppimisymparistot voivat parhaimmillaan aikaansaada laadullisia
muutoksia oppimiskulttuurissa. Tallaisten oppimisymparistdjen tutkimus-
ja kehitystyd on nojautunut pitkdjanteiseen oppimisen ja asiantuntijuuden
tutkimukseen. Korkeatasoinen asiantuntijuus nahdaan yleisesti ottaen mo-
nitasoisena ilmidnd, jossa muodolliseen tietoon integroituu tilannekohtais-
ta, informaalia ja kokemuksen myo6td kertynytta tietoa (Bransford, Stevens,
Schwartz, Meltzoff, Pea, Roschelle, Vye, Kuhl, Bell, Barron, Reeves & Sabel-
li 2006). Tietotyontekijoiden ja oppijoiden oletetaan kykenevan ratkomaan
monimutkaisia ongelmia sekd rakentamaan tietoa yksin ja yhdessa. Taman
pdivan avoimissa ja monitasoisissa oppimisymparistdissa korostuvat myos
oppimisen strategiset taidot ja kyky sdddelld omaa oppimistaan (Jarveld &
Jarvenoja 2011). Elinikdisen oppimisen lisaksi my0s erilaiset elamanlaajuisen
oppimisen muodot ja oppimisen kaikkiallisuus ovat korostuneet viimeaikai-
sissa tietoyhteiskuntakeskusteluissa. Kaikkialla ldsnd olevassa oppimisessa
korostuvat erilaiset informaalin oppimisen resurssit ja teknologia on sauma-
ton osa tdiman pdivan oppimisymparistdjd. Samanaikaisesti kun sosiaalisesti
jaettu osaaminen ja verkostoitunut asiantuntijuus ovat vakiintuneet oppimis-
teoreettisen keskustelun ytimeen, ovat myos verkkotydskentelyn vélineet ja
ymparistot muuttuneet voimakkaasti. Sosiaalisen median ja Web 2.0 sovellus-
ten, kuten blogien, wikien ja erilaisten yhteisdpalvelujen yleistymisen myo-
td myos verkossa tapahtuvat oppimisen ja yhteistoiminta ovat saaneet uusia
muotoja (Cress & Kimmerle 2007; Franklin & van Harmelen 2007).

Miti ovat diginatiivit — onko heitd?

2000-luvun koulutuskontekstit ovat murroksessa. Yksi keskustelua herattanyt
haaste on oletetun nettisukupolven (Tapscott 2009) tai diginatiivien (Prensky
2001) tulo koulutukseen ja tydeldamaan. Eri sukupolviin viitattaessa, tarkoite-
taan Y-sukupolvella yleisimmin 1977-1995 syntyneitd ja Z-sukupolvella 1996—
2005 syntyneitd nuoria (Yan 2006). Toisaalta ns. milleniaali-sukupolveksi ym-
marretaan myos laajasti ottaen 1982-2004 syntyneet nuoret eli suurin osa Y- ja
Z-sukupolven edustajista (Strauss & Howe 2010). Téassa artikkelissa kdytetaan
diginatiivin kasitettd, jota sitakin on maaritelty eri tavoin. Yleisesti ottaen digi-
natiiveilla viitataan opiskelijoihin, jotka ovat syntyneet Internetin maailmaan
ja joille se on saumaton osa eldmda. Diginatiiveille Internet ei ole erillinen
maailma vaan luontevaa osa erityisesti erilaisia vapaa-ajan toimintoja. Enta
eroaako oletettujen diginatiivien tapa oppia, opiskella ja tehda yhteistyota
nykyopiskelijoiden tavasta?
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Yleisesti ottaen oletetaan, ettd diginatiiveilla on lahtokohtaisesti kokemus-
ta Internetin kautta hankitusta, omaehtoisesta tutkivasta tyoskentelysta ja
tiedonhankinnasta seka kriittisestd ajattelusta. Ndin ollen heiddn oletetaan
luonnostaan vastaavan elinikdisen ja elamanlaajuisen oppimisen, tietotyon
ja verkostoitumisen haasteisiin (Attwell 2007). Heiddn on oletettu haluavat
opiskelultaan my0s vapautta ja valintaa sekd mahdollisuutta raataloida opis-
keluaan ja tyontekoaan omaan persoonaansa sopivaksi (Tapscott 2009). Yha
selvempaa lienee kuitenkin se, etteivat diginatiivit tai nettisukupolvi muo-
dostaa homogeenistd ryhmaa, eivdatkd edes 1990-luvulla syntyneet opiske-
lijat ole valttamatta valmiita tutkivaan tydskentelyyn ja yhteisolliseen oppi-
miskulttuuriin (Valtonen, Péntinen, Kukkonen, Dillon, Viisanen & Hacklin
2011). My0s heidén tietoteknisista valmiuksistaan on erilaisia nakemyksia.
Diginatiivi-keskustelua luonnehtivatkin enemman uskomukset ja oletukset
kuin teoreettisesti ja empiirisesti perusteltu tutkimustieto (Bennet, Maton &
Kervin 2008).

Uuden opiskelijasukupolven tulosta ja sen vaikutuksesta oppimiskulttuu-
riin on keskusteltu ja oletettu paljon, mutta syvempi teoreettinen jasentely ja
empiirinen tutkimus kuitenkin viela puuttuvat. Vaikka tutkimustietoa aihees-
ta on viela vahan, on nuorten mediamaisemasta erilaisia visioita. Sosiaalisen
median kdyttd vapaa-ajalla on yleistd, mutta sen suhde muodolliseen koulu-
tukseen jaa usein ohueksi. Sosiaalista median kadytossa korostuvat viihdekayt-
to ja kuluttaminen, mutta nuoret saattavat vapaa-ajallaan uppoutua myos eri-
laisiin tutkivan tydskentelyn ”projekteihin” osana kiinnostuksen kohteitaan
ja harrastustoimintaa. Taman toiminnan integroiminen osaksi vakiintuneita
opiskelukdytanteitimme on kuitenkin osoittautunut haasteelliseksi. Nuoret
ikdan kuin hyvastelevat naima projektinsa ja tyovalineensa kouluun mennes-
sa.

Kohti avoimia ja oppijalihtoisii oppimisympdristoji

Vaikka diginatiivi-kédsite on helppo haastaa ja tutkimustietoa aiheesta on yha
vahan, on aiheesta keskustelu kuitenkin lisannyt tietoisuutta ilmiostad joka
vaistamatta vaikuttaa opiskelun kaytanteisiin. Hieman karjistden voidaan ky-
syd, ovatko nykyopiskelijat tietoon intohimoisesti suhtautuvia dlyn jattilaisia
vai pinnallisia “heindsirkkamielid” ja verkostoissa surffaavia vapaamatkusta-
jia? Enta millaisen toiminnan kautta syntyvit asiantuntijalle ominaiset hyvin
organisoidut tiedonrakenteet? Opettajajohtoisten opettamisen mallien sijasta
viimeaikaiset keskustelut ovat korostaneet erityisen vahvasti oppijaldahtoisia
ja yhteisollisid oppimisen kaytanteita.

Sosiokonstruktiiviset teoriat oppimisesta (Brown, Collins & Duguid 1989;
Scardamalia & Bereiter 2003) painottavat sitoutumista autenttisten, moni-
mutkaisten ja valjasti maariteltyjen ongelmien ratkaisuun. Diginatiivien on
usein oletettu luonnostaan kykenevian tamankaltaiseen toimintaan ja kehitta-
van tulevaisuuden avaintaitoja implisiittisesti, ikdan kuin itsestaan (Oblinger
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& Oblinger 2005; Tapscott 2009). Tulevaisuuden avaintaitoina pidetaan mm.
itsesdatelyn ja yhteistyon seka teknologian kdyton taitoja. Toisaalta, monet
tutkimukset ovat my0s osoittaneet, ettd korkeatasoisten, yhteisollisten ja tut-
kivan oppimisen pedagogisten kdytdanteiden toteuttaminen institutionaalisen
koulutuksen piirissa ei ole itsestddn selvaa (Hakkarainen 2009). Korkeatasoi-
sen oppimisen aikaansaaminen erityisesti avoimissa oppimisymparistoissa on
niin ikdan osoittautunut haasteelliseksi (Kirschner, Sweller, & Clark 2006).
Avoimet ja oppijaldhtdiset oppimisymparistot, joissa oppija voi asettaa
omia tavoitteitaan seka valita omia tydskentelymenetelmidan ja -vélineitaan,
voivat parhaimmillaan kehittda ns. 2000-luvun taitoja. On tarkeda tarjoa opis-
kelijjoille tilaisuuksia ratkoa monimutkaisia ongelmia ja rakentaa kasitteel-
lisesti hyvin organisoituja tuotoksia. Parhaimmillaan opiskelija maarittelee
ja suunnittelee oppimistehtavansa huolellisesti, muodostaa omia kasityksia,
teorioita, selityksia ja selityksia hakevia kysymyksia liittyen opiskelun koh-
teena oleviin ilmi6ihin (Hakkarainen 2009). Taitava oppija hankkii ja tuottaa
itsendisesti tietoa, jonka pohjalta hdn pyrkii ymmartamaan laajempia koko-
naisuuksia. Olennainen osa nykypdivan oppimisymparist6ja on my0ds oppi-
mis- ja tyoskentelyprosessin vaiheiden jakaminen oppimisyhteison jasenten
kesken. Mitd avoimempia oppimisen ymparistot ovat, sitda keskeisemmalla
sijalla ovat oman ja yhteisollisen oppimisen, motivaation ja tunteiden ohjaa-
minen ja saately (Jarveld & Jarvenoja 2011). Nyky-yhteiskunnassa tyoskente-
lyn kannalta olennaista on my0s keskenerdisyyden ja epavarmuuden sietdmi-
nen. Entd antaako institutionaalinen koulutuksemme riittavasti tilaisuuksia
tamankaltaiselle toiminnalle ja ndiden taitojen kehittamiselle? Taitava, tietoon
intohimoisesti suhtautuvat oppija ei omaksu tietoa valmiina oppikirjasta tai
opettajalta vaan han toteuttaa aktiivisena toimijana itsendisesti ja yhdessa
muiden kanssa ”alyllisen ponnistelun projekteja” (Hakkarainen 2009).
Oppijaldhtoisissa oppimisympadristdissd painottuvat omien tavoitteiden
asettamisen ja vélineiden valinnan lisdksi my0s omien ryhmien ja yhteisdjen
muodostaminen sekd oppimisresurssien luominen jajakaminen seka oppimis-
toimintojen ja -prosessien monitorointi (Attwell 2007; Wilson, Liber, Johnson,
Beauvoir, Sharples, & Milligan 2007). PLE-ajatuksen (PLE =Personal Learning
Environment) mukaan oppija kokoaa oman oppimisympadristonsa itselleen
merkityksellisistd valineistd, verkostoista ja resursseista tukemaan eldman-
mittaista oppimista eri konteksteissa, yli kurssi- ja oppilaitosrajojen (ks. Laak-
konen & Juntunen 2009). Yksittdisten opiskelijoiden henkilokohtaiset oppi-
misymparistot voivat muodostaa kasvavia verkostoja, jotka voivat integroitua
my0s osaksi laajempia Internetissa toimivia yhteisoja (Wilson ym. 2007). Ver-
kostojen merkitysta korostettaessa PLE:n sijaan puhutaankin usein PLN:sta
(Personal Learning Network). Sijoitettuna formaalin koulutuksen kontekstiin
PLE merkitsisi perinteisten, suljettujen oppimisymparistojen haastamista ja
oppijan aktiivista roolia oppimisymparistonsa hallinnoijana, oppimisproses-
sin suunnittelijana ja omistajana (Laakkonen 2011a). PLE-ideologiassa kitey-
tyvét ndin sosiaaliselle medialle keskeiset perusarvot: omistajuus ja aktiivinen
osallistuminen, verkostot ja yhteisot, kontrollin ja sisdltdjen hajautuminen ja
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luovuuden tukeminen (ks. esim. Downes 2007). PLE:ssa on siis kyse enem-
man kuin teknologiasta: identiteetistd, tavoitteista ja niiden saavuttamisesta ja
sopivien tyokalujen, resurssien ja verkostojen 10ytamisestd ja valjastamisesta
tavoitteiden saavuttamisen tueksi (Laakkonen 2011b).

Oppijaldhtoiset oppimisymparistot sisdltavat toki myOds monia haasteita.
Vaikka uusin teknologia tarjoaa saumattomia mahdollisuuksia luoda mielek-
kaita, ajasta ja paikasta riippumattomia oppimistilanteita ja kokemuksia, voi
monenlaisen eri teknologian samanaikaisella kdyttamiselld olla myos kaanto-
puolensa. Monen asian rinnakkainen tekeminen voi lisdta oppijan kognitiivis-
ta kuormaa ja saada aikaan pinnallista tiedon prosessointia koherentin ajatte-
lun kustannuksella. Papert (1994) on puhunut "heindsirkkamielistd” viitaten
samanaikaiseen tiedon prosessointiin ja huomion kiinnittymisen lyhytjantei-
syyteen. Tiedon silmadily ja suurten tietomaarien kasittely verkossa voi niin
ikdan aiheuttaa pirstaleisuutta ja merkityksen luomisen haastetta. On hyva
muistaa, ettd teknisten taitojen lisdksi tarvitaan kriittisen tiedonhankinnan
taitoja. Voidaan my0s kysyad, kuinka visuaalisesti organisoidun tiedon kasitte-
lyyn ja organisointiin tottunut oppija kykenee tuottamaan koherenttia tekstia
(Carr 2010). Avoimissa ymparistdissa oppijoiden valiset suorituserot helposti
kasvavat ja oppimisen strategisiin taitoihin, itsesaatelyyn ja motivaatioon liit-
tyvat erot korostuvat.

Yhteisollinen oppiminen ja verkostot

Oppijalahtdisyyden lisaksi oppimisteoreettista keskustelua on jo pitkdan
hallinnut nakemys oppimisen ja osaamisen sosiaalisesti jaetusta luonteesta
(Dillenbourg 1999; Scardamalia & Bereiter 2003; Stahl & Hesse 2009). Jaet-
tu asiantuntijuus ja mielen sisdisten voimavarojen ylittdminen yhteison avul-
la ovat niin ikddn nédkyneet erilaisten pedagogisten ja teknologiaa hyodyn-
tavien ratkaisujen kehittamisessa. Tutkivan ja ongelmaldhtodisen oppimisen
muodot, vastavuoroinen opettaminen, suunnittelemalla oppiminen ja monet
muut pedagogiset ratkaisut ovat korostaneet yhteisollisen toiminnan mer-
kitysta. Parhaimmillaan yhteisollisen oppimisen ndhddan olevan enemman
kuin ”osiensa summa”, monimutkaisten ajatteluprosessien ulkoistamista ja
edelleen kehittamistd oppijayhteison jasenten ja ulkoisten valineiden kesken
(Hakkarainen 2009; Hakkinen, Arvaja & Makitalo 2004).

Sosiaalisen median tarjoamat mahdollisuudet korostavat osallistumista,
verkostoitumista sekd jaettua sisdllon ja tiedon tuottamista, ja voivat par-
haillaan olla osaltaan luomassa oppijaa aktivoivia ja sitouttavia pedagogisia
kaytanteitd (Bonderup Dohn 2009). Sosiaalisen median yleistymisen myota
on syntynyt myos uudenlaisia yhteisollisen toiminnan muotoja. Toisin kuin
usein oletetaan, ei hyvin yhteen hitsautunut tiimi valttamatta aina ole paras
mahdollinen ratkaisu vaan monissa tilanteissa tarvitaan myos laajempaa ver-
kostoa ja erilaisia nakokulmia “tuulettamaan ajatuksia”. Erilaisten verkosto-
jen ja verkkoyhteisdjen solmuhenkil6t ja sillanrakentajat ovat usein avainase-
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massa tamantyyppisessad yhteisollisessa toiminnassa (Palonen, Hakkarainen,
Talvitie & Lehtinen 2003). Sosiaalisessa mediassa yleistyneet tilannekohtaiset
parvet korostavat erilaisuutta, avoimuutta ja vuorovaikutuksen tasavertai-
suutta. Yhdessd tekeminen ja kaverin auttaminen seka asioiden talkoistami-
nen ovat niin ikdan yleistyneet erilaisissa sosiaalisen median palveluissa. Pe-
rusajatuksena on, ettd yksilon vaiva on pieni, mutta yhteison ja toisen yksilon
potentiaalinen hyoty on merkittdva. Erilaisten, haasteellistenkin ongelmien
ratkaisuun voidaan parhaimmillaan koota nopeasti sopiva kokoonpano.

Entd hybridit oppimisympiristot
ja informaali oppiminen?

Kasvatustieteellisen tutkimuksen valtavirta on kohdistunut muodollisen kou-
lutuksen tilanteisiin. Viimeaikainen koulutuskeskustelu on kuitenkin voimak-
kaasti korostanut osallistumista oppilaitoksen ulkopuolisiin, monimuotoisiin
sosiaalisiin ja kulttuurisiin toimintoihin (Barron 2006; Bransford ym. 2006;
Collins & Halverson 2009). On esitetty, ettd informaalin ja formaalin oppimi-
sen valinen synergia voi parhaimmillaan muovata oppilaiden kokemuksia
merkittavalla tavalla. Informaalille oppimiselle tyypillista henkilokohtaista
sitoutumista ei kuitenkaan valttamatta ole helppoa aikaansaada muodollisen
koulutuksen parissa. Erityisid haasteita ovat oppimistehtavaan liittymatto-
man aineksen liiallinen korostuminen seka informaalien tietojen ja taitojen
tunnustaminen osaksi muodollista koulutusta.

Kuinka siis paremmin hyodyntda muodollisen koulutuksen parissa op-
pijoiden luontaista taipumusta toimia verkossa? Ongelmalédhtoisen, ilmio-
pohjaisen ja tutkivan oppimisen mallien lisaksi oppijaldahtdisyyden ajatus on
korostunut mm. kdanteisen luokkahuoneopetuksen (engl. flipped learning
/ teaching / classroom, reverse teaching) yhteydessa (http://flippedlearning.
org/). Ajatus ei suinkaan ole uusi, mutta kdanteisen opetuksen suosio on sel-
vasti kasvamassa. Perusajatuksen mukaan oppijat lukevat artikkeleita, ha-
kevat tietoa verkosta, kuuntelevat ja katsovat erilaisia verkosta 10ytyvia ai-
neistoja seka osallistuvat verkkokeskusteluihin ja tapaamisiin. Kaikki tama
tehddan paikasta riippumatta joko kotona, koulussa, yliopistossa, kirjastossa
tai vaikkapa metrossa. Koululuokassa, luentosalissa tai opiskeluryhmassa ta-
pahtuvasta toiminnasta sen sijaan voidaan timan myota tehda aktiivista, kes-
kusteluun, véittelyyn ja etukdteen hankitun informaation analysointiin ja sen
syventamiseen keskittyvaa.

Informaalin ja formaalin oppimisen resurssien yhdistamisen lisaksi taiman
pdivan “hybrideissda” oppimisymparistdissd integroituvat erilaiset oppimisen
tilat — fyysiset ja virtuaaliset, henkilokohtaiset ja jaetut seka lokaalit ja glo-
baalit. Teknologisten resurssien nakokulmasta ndissa oppimisymparistdissa
integroituvat monenlaiset tyoskentelyn vilineet — tiedonhankinnan, manipu-
loinnin ja analysoinnin vélineet sekd kommunikoinnin, jakamisen ja yhteisol-
lisen tiedonrakentamisen vélineet. Hybrideille oppimisymparistdille on niin
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ikaan tyypillista erilaisilla sosiaalisilla tasoilla tapahtuva tyoskentely: tyosken-
telyssd vuorottelevat usein yksil6llinen tyoskentely, pienryhmissa tyoskentely
sekd yhteisOissd ja verkostoissa tydskentely. Puntambekar ja Kolodner (2005)
ovat puolestaan korostaneet moninaisen tuen ja erilaisten oppimisresurssien
roolia osana oppimisympadristojd. Taman paivan oppimisymparistdissa oppi-
misen tuki on hajaantunut erilaisiin sosiaalisiin (esim. kanssaoppijat, opettaja)
ja materiaalisiin (esim. oppimateriaali, teknologia) resursseihin.

Institutionaalisen koulutuksen kdytadnteitd on usein kritisoitu siitd, ettd
koulu- ja opiskelutehtaviat ovat usein liian rajattuja eikd niiden merkitysta ja
arvoa tdman takia ymmarretd. Ndin ollen muodollisen koulutuksen oppimis-
tehtavat eivat useinkaan ole alyllisesti riittdvan haastavia (Hakkarainen 2009).
Sosiaalista media hyodyntéavissa opiskelun kaytanteissa voi sen sijaan par-
haimmillaan korostua voimakas intressilahtdisyys. Oppimistehtavien sytytta-
vyyden, innostavuuden ja kiinnostavuuden voidaan olettaa parhaimmillaan
aikaansaavan kognitiivista ja emotionaalista sitoutumista seka osallisuuden
ja omistajuuden tunnetta.

Tulevaisuuden haasteita

Tietotekniikan opetuskayton myo6ta virinnyt tasa-arvokeskustelu on saanut
monenlaisia piirteitd. Yhtaalta teknologian kayttoon on usein yhdistetty eriar-
voisuuden késite, mutta toisaalta se voidaan ndhda myos tasa-arvoa lisdadavana
tekijand. Internet on nykylapsille ja nuorille luonnollinen oppimisymparisto.
Yhteiskunnalla olisikin mahdollisuus varmistaa, etta tasa-arvo toteutuu ja etta
kaikilla on mahdollisuus paasta kasiksi Internetin tuomiin oppimisen mah-
dollisuuksiin edes koulussa. Internetin ja digitaalisen teknologian ansiosta
koulu on oppimisymparistona vain yksi paikka muiden joukossa. Oppiminen
ei ole endd formaalien oppimisymparistojen yksinoikeus, vaan monia asioita
voidaan oppia Internetissa ja verkkoyhteisdissa. Oppilaitosten resurssit hank-
kia laitteita ovat niin ikdan rajalliset, mutta monilla opiskelijoilla, erityisesti lu-
kioikaisilld ja vanhemmilla, on jo kdytossaan henkilokohtaisia mobiililaitteita
(alypuhelimet, tabletit, kannettavat). Kuinka opiskelijoiden omien laitteiden
kaytto saataisiin hyodynnettya oppilaitoksissa paremmin ja siten mahdollis-
tettua oppimisympadristojen laajeneminen autenttisiin oppimistilanteisiin?
Mikali omat laitteet saataisiin paremmin hyodynnettyd, voitaisiin laiteresurs-
seja tarjota yha laajemman opiskelijajoukon kayttoon.

Tietotekniikan opetuskdyton yleisyytta pohdittaessa nostetaan usein esille
itse teknologia ja sen kdyttotaidot. Tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton
alueella on kuitenkin jo vuosia keskusteltu siitad kuinka haasteellista edisty-
neiden tietokdytanteiden, ml. teknologian hyddyntaminen oppimisen tuke-
na, istuttaminen on osaksi vakiintuneita oppilaitoskadytanteita (Hakkarainen
2009). Teknologian hyddyntamiseen liittyy usein niin ikdan ylioptimistisia
odotuksia. Esimerkiksi sosiaalisen median vahva painotus osallistumiseen ja
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verkostoitumiseen saattavat muodostua itsetarkoitukseksi ilman ettd saman-
aikaisesti kehitettaisiin edistyneitd kognitiivisia ja pedagogisia kaytanteita.

Entd onko opiskelijoillamme valmiudet oppijaldhtdiseen, tutkivaan ja yhtei-
solliseen oppimisen kulttuuriin sekd oppimisen itsesdatelyyn? Oppijan osalli-
suus oppimisprosessissa ei ole helppo asia oppijalle. Oman oppimisprosessin
omistajuus teettda toitd ja edellyttaa alyllista ponnistelua, mutta oppiminen
voi parhaimmillaan olla syvéllisempaa. Tama edellyttaa kuitenkin oman op-
pimisen tunnistamista ja kehittyneitd oppimisen strategioita. Viimeaikaiset
tutkimustulokset ovat osoittaneet puutteita erityisesti opiskelijoiden tiedon-
hankintataidoissa. Kiilin (2012) tutkimuksen mukaan lukioikaisilla on vaike-
uksia muun muassa hakukyselyiden muotoilussa, hakukoneiden toiminnan
ymmartamisessa, hakutulosten analysoinnissa seka tiedonhaun suunnittelus-
sa ja saatelyssda. Myos nettilahteiden hyodyllisyyden ja luotettavuuden arvi-
oinnissa havaittiin puutteita.

Sosiaaliset kdytannot ja toimintakulttuuri kehittyvat kuitenkin hitaasti.
Oppijaldhtoisten oppimisymparistdjen kehittdiminen koetaan usein haasteel-
liseksi, sillda muodollisen koulutuksen perinteet ja rakenteet eivat valttamatta
tue monimutkaisten, tutkivan ja itseohjautuvan tyoskentelyn toteuttamista.
Opettajan ja opiskelijan roolit ovatkin muutospaineiden alla. Opettajan roo-
li oppimisprosessin tukijana ja ohjaajana korostuvat. Opettajalta vaaditaan
my0s rohkeutta antaa vastuuta oppimisesta enemman oppijalle itselleen.

Erityisend haasteena oppijaldhtdisen pedagogiikan kehittamisessa on arvi-
ointikulttuuri ja -menetelmat, jotka ovat pedagogisia kdytanteitd voimakkaas-
ti ohjaava tekija. Rutiiniluonteisten ja helpottavasti mitattavien tietojen ja tai-
tojen mittaamisen sijasta arvioinnissa tulisi enenevissa maarin painottaa sita
kuinka oppijat ratkovat monimutkaisia ongelmia teknologiaa hyodyntden,
yksin ja yhteisollisesti (Assessment & Teaching of 21st Century Skills 2011).
My0s oppimisprosessiin kohdistuva arviointi, itsearviointi ja vertaisarviointi
sekd merkityksellisten oppimiskokemusten tunnistaminen tulisi olla keskei-
nen osa oppimisen arviointia.
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Autenttiset verkko-oppimisratkaisut
asiantuntijuuden kehittdjana

KARI KIVINIEMI, IRJA LEPPISAARI & HANNA TERAS

Artikkelissa tarkastellaan autenttisen oppimisen viitekehyksestd, mi-
ten erilaisilla verkkopedagogisilla ratkaisuilla voitaisiin vahvistaa tyo-
elamalaheistd oppimista ja tukea koulutuksessa sellaista asiantuntijuu-
den kehittymista, jota timan paivén ja tulevaisuuden tydeldma tarvitsee.
Olettamuksenamme on, ettd korkeakouluopetuksessa on mahdollista li-
sdtd autenttisten todellisen eldmdn ongelmien kasittelya ja autenttista
oppimista tukevaa yhteisollista vuorovaikutusta erilaisten verkkopeda-
gogisten ratkaisujen avulla. Artikkelissa tarkastellaan erityisesti autent-
tisten oppimistehtédvien, hiljaisen tiedon eksplikoimisen ja tdtd tukevien
ohjausmallien merkitystd, kollaboratiivisen ja jaetun asiantuntijuuden
keskeisyyttd oppimis- ja koulutuskdytanndissa sekd autenttisen ja op-
pimisprosessin sisddnrakennetun arvioinnin merkitysta asiantuntijaval-
miuksien kehittymiselle.

Johdanto

Tyoelaméan on luonnehdittu olevan murroksessa, jolle on ominaista jatkuvat
muutokset. Muutokset koskevat muun muassa tyotehtaviin liittyvida osaamis-
vaatimuksia, tyOsuhteita, tyonjohtamista ja ty0organisaatioiden rakenteita
(Hautamaki ym. 2008, 8-9). Postmodernin yhteiskuntateorian nakokulmas-
ta muutosherkkaa aikakauttamme voi nimittdd Baumanin mukaan notkeaksi
moderniksi, jossa yleisen joustavuuden myo6ta epavarmuus on tunkeutunut
elaman eri alueille, koskien my®0s tyota ja tyollistymistd. (Bauman 2002, 157-
200.)

Nykypdivan tydeldamassa tyontekijan tulee osata elad muutoksessa ja ha-
nen tulee kyetd ottamaan uudenlaiset olosuhteet haltuunsa. Perinteisten am-
matti-ihmisten sijasta voisi puhua joustavista prosessiosaajista, jotka kykene-
vat ylittamaan perinteiset ammatilliset tyonkuvat ja rakenteet (Filander 2006).
Haasteena on siten proaktiivinen, tybelaman muutoksiin aktiivisesti reagoiva
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ja toimintatapoja samalla uudistava toiminta (Alasoini, Jarvensivu & Maki-
talo 2012, 7).

My0s itse tyoskentelytavat ja innovaatioiden tuottamisen tavat ovat muut-
tumassa (Alasoini 2010, 38). Globalisoituneen tydelaman my®ota yrityksen tai
organisaation henkil0sto tyoskentelee enenevassa madrin hajautetusti useissa
eri tyOpisteissa ympari maailmaa, jolloin on tavanomaista hyodyntaa tieto- ja
viestintatekniikkaa yhteistyon apuvélineena (Hautamaki ym. 2008, 8-9). In-
novaatiotoimijoiden joukko on my0s laajenemassa. Tavalliset tyontekijat ovat
ottamassa aiempaa keskeisemman vastuun kehitystyostd ja my0Os asiakkaat
saatetaan sitouttaa kehitystyohon esimerkiksi digitaalisesti verkostoituneiden
yhteisojen avulla. (Alasoini 2010, 38.)

Kuvatunkaltainen yhteiskunnallinen kehitys ja tydelaman ilmitt haastavat
osaltaan aikuiskoulutuksen kehittamaan uudenkaltaisia pedagogisia toimin-
tamalleja asiantuntijuuden ja osaamisen kehittaimisen tueksi. Miten kykenem-
me tukemaan innovatiivista tyoskentelyd ja asiantuntijamaista hajautettua yh-
teistyota? Missa maarin koulutuksen avulla on mahdollista tarjota valmiuksia
joustavuuteen ja epavarmuutta sisaltavien tehtavien hallintaan? Vastaavatko
aikuiskoulutuksen toimintamallit tinad paivana niihin erilaisiin elaméntilan-
teisiin ja tyotilanteisiin, joissa taiteillaan hyvin monenlaisilla rajapinnoilla?

Lahestymme artikkelissamme aikuiskoulutuksen pedagogisia haasteita
autenttisen oppimisen viitekehyksestd, jossa korostuvat aidot ongelmanrat-
kaisutilanteet ja aitojen tyoskentelykontekstien merkitys (Herrington & Oli-
ver 2000). Tarkastelemme autenttista oppimista erityisesti verkko-oppimiseen
liittyen. Pohdimme artikkelissamme, miten erilaisilla verkkopedagogisilla
ratkaisuilla voitaisiin vahvistaa tyoelamaldheista oppimista ja tukea sellaista
asiantuntijuuden kehittymistd, jota taiman paivan ja tulevaisuuden tyoelama
tarvitsee.

Asiantuntijuuden kehittyminen ja autenttinen oppiminen

Téana padivana asiantuntijuusajattelussa korostuu jaettu, horisontaalinen ja ra-
joja ylittdva asiantuntijuus. Asiantuntijuuden kehittyminen ndahdaan jatku-
vasti rakentuvana, vuorovaikutteisena ja sosiaalisena kehitysprosessina. Lah-
tokohtana on usein tavoitteellinen tydskentely yhteisen kohteen luomiseksi ja
kehittamiseksi. (Vrt. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998; Hakkarainen, Palo-
nen, Paavola & Lehtinen 2004.) Tamankaltainen niakemys jaetusta asiantun-
tijuudesta haastaa rakentamaan asiantuntijuuden kehittamiseen tahtaavasta
koulutuksesta aiempaa yhteisollisempaa.

Autenttisen oppimisen viitekehyksen voi katsoa tarjoavan varteenotettavia
aineksia joustavan ja tydelamaldheisen asiantuntijuuden kehittaimiseen. Pe-
rinteisesti autenttisella oppimisella viitataan oppimiseen aidoissa tai autentti-
sissa olosuhteissa. Esimerkiksi oppisopimuskoulutuksen tai eri koulutuksiin
liittyvien tydelaméan harjoittelujaksojen voi katsoa sisdltivan mahdollisuu-
den autenttisiin oppimiskokemuksiin. Tamankaltaiset aitoihin ty&tilanteisiin
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liittyvat oppimiskokemukset voivat olla keskeisid osaamisen kehittymiselle,
erityisesti jos opiskelijoita rohkaistaan ja ohjataan kokemustensa reflektoin-
tiin. (Herrington, Reeves, Oliver & Woo 2004.) Asiantuntijuutta kehittdvien
tehtavien voi todellisissa ty0eldaman tilanteissa katsoa olevan hyvin erityyp-
pisid verrattaessa perinteisiin oppilaitos- tai korkeakouluymparistossa toteu-
tettaviin tehtaviin. Oppilaitosymparistossa tehtdvat ovat usein teoreettisia
luonteeltaan eivatka valttamatta liity mihinkaan kaytannolliseen kontekstiin
(kuvio 1). On kuitenkin eparealistista ajatella, ettda esimerkiksi korkeakoulu-
opinnoissa kaikki oppimistilanteet olisi mahdollista jarjestaa todellisissa tyo-
tai harjoittelutilanteissa (Herrington, Reeves, Oliver & Woo 2004).

Ajatus autenttisesta oppimisesta avartuu, mikali hahmotamme sen ennen
kaikkea lahestymistapana, jonka avulla tosielama voidaan mielekkaalla taval-
la kytkeda my0s oppilaitoskontekstissa tapahtuvaan opetukseen ja oppimiseen
(Herrington 2011). Autenttisuus merkitsee siten sellaisen oppimisympariston
ja sellaisten oppimistilanteiden ja prosessien suunnittelua, jotka antavat opis-
kelijalle mahdollisuuksia ajatella ja toimia niin kuin alan ammattilaiset ja asi-
antuntijat toimivat — mutta toteutettuna koulutuskontekstissa. (Herrington,
Reeves & Oliver 2010).

Tehtavien Teoreettiset tehtivit Teoreettiset tehtavit
teoreettisuus | oppilaitosympéristéssa todellisissa olosuhteissa
A e kokeet, tentit, esseet e esim. tyoharjoitteluun

liittyvat teoreettiset
analyysitehtavat

Realistiset, todenmukaiset Todelliset tyotehtavat
tehtdvat oppilaitosympadris- | oikeassa tydymparistéssa

tossa e esim. oppisopimus-
N7 e todelliset, monimutkaiset koulutus,ty6elaman
tehtavat, esim. laboratorio- harjoittelujaksot
Tehtavien tyoskentely, projekti- ja
autenttisuus hanketyot
Oppilaitosymparistot & > Todelliset

tyoymparistot

KUVIO 1. Autenttiset oppimisen erilaiset kontekstit (Herrington 2012)
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Todellisten tyoymparistdjen ja oppilaitosymparistdjen ohella autenttisen op-
pimisen periaatteita voidaan soveltaa myos verkko-opetuksen ja monimuo-
toisten blended learning -toteutusten yhteydessa. Verkkoymparisto ei sindnsa
ole tae autenttisen oppimisen toteutumisesta, vaan perinteinen pedagoginen
ajattelutapa saattaa suunnata myos verkko-opetustilanteiden toteutusta. Op-
pimisymparistdja saatetaan esimerkiksi kayttaa erdanlaisina sisaltopankkeina
ja opetus voi muodostua hyvinkin opettajajohtoiseksi. Toisaalta mobiilitek-
nologia ja sosiaalinen media mahdollistavat nykyadan aiempaa joustavammin
yhteisollisen tiedon tuottamisen ja osallistavan toimintakulttuurin kehitty-
misen. Lahtokohtana verkkotyOskentelyssa voi siten olla yhteisollinen tutki-
mus- ja projektiperustainen tydskentely, jolloin korostuu autenttisen konteks-
tin, oppijan aktiivisuuden ja vuorovaikutteisuuden merkitys. (Herrington ym.
2010, 8-11; Amiel & Herrington 2011.)

Tarkastelemme jatkossa asiantuntijuuden kehittymista tukevan verkko-
oppimisen ominaispiirteitd Herringtonin ja Oliverin (2000) tunnistamien au-
tenttisen oppimisen elementtien avulla. Herringtonin ja Oliverin (2000; my0s
Herrington ym. 2010) mukaan autenttista oppimista edistavat 1) autenttinen
konteksti, 2) autenttinen toiminta ja autenttiset tehtavat, 3) asiantuntijaosaa-
minen, 4) monipuoliset roolit 5) yhteinen tiedonrakentelu, 6) reflektio, 7) ar-
tikulaatio, 8) autenttinen ohjaus ja 9) autenttinen arviointi. Téassa artikkelis-
sa hyodynnamme kyseista jasentelya tarkastellessamme erityisesti seuraavia
osa-alueita:

* autenttiset oppimistehtavat; hiljaisen tiedon eksplikoiminen ja sita tu-
kevat ohjausmallit (esim. mentorointi), yhteyksien luominen asian-
tuntijaosaamiseen

* kollaboratiivisten / yhteisollisten asiantuntijuuden kehittamisen ja ja-
kamisen / oppimis- ja koulutuskaytantdjen kehittdmistarve ja

* autenttinen, oppimisprosessiin sisddnrakennettu arviointi

Tarkastelumme ldhtokohtana on, ettd my06s korkeakouluopetuksessa on mah-
dollista lisdta autenttisten todellisen eldmédn ongelmien kasittelyd ja autent-
tista oppimista tukevaa yhteisollistd vuorovaikutusta erilaisten verkkope-
dagogisten ratkaisujen avulla. Parhaimmillaan opetuksessa voidaan kytkea
toisiinsa oppimista syventdvia aitoja tydeldman ongelmia ja tehtavia seka nii-
hin liittyvaa alan asiantuntijaohjausta.
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Tyéelimiliheiset oppimistehtivit
oppimisprosessin punaisena lankana

Verkko-opintoja suunniteltaessa oppimistehtdvien merkitys on keskeinen.
Kuten Herrington, Reeves ja Oliver (2010, 41) painottavat: ”it’s the task that
matters most”. Autenttisen oppimisen nakokulmasta lahtokohtana on pohtia
oppimistehtdvien perustaksi mahdollisimman aidonkaltainen oppimisympa-
ristd, autenttinen konteksti ja esimerkiksi ammattialaan kiintedsti kytkeyty-
va toteutus, joka ilmentéa tapoja, joilla tietoa tullaan kdyttaimaan todellisissa
tilanteissa. Oppimistehtdvien tulee mahdollistaa kompleksiset ja yhteisolli-
set opiskeluaktiviteetit, joissa ratkotaan innovatiivisia ja tydelaman kannalta
realistisia tehtavid. Verkkoymparistossa on mahdollista toteuttaa siten myos
erilaisia pitkdkestoisempia tyOskentelyprojekteja, jotka rakentuvat opiske-
lijoiden yhteisollista ongelmanratkaisua edellyttavan tyoskentelyn varaan.
Opiskelun kohteena voi siten olla jonkin laajan omaan koulutus- tai ammatti-
alaan liittyvan tehtdvan tai ongelman ratkaiseminen. (Herrington ym. 2010, 1,
44; Kiviniemi 2005; Terds, Leppisaari, Terds & Herrington 2012; taulukko 1.)

TAULUKKO 1. Tyypilliset ongelmanratkaisutilanteet todellisessa eldmdssd ja oppi-
laitosympiristossi (Lebow & Wager 1994; Herrington ym. 2010, 44)

Todelliselle elamalla tyypilliset
autenttiset ongelmanratkaisutilanteet

Oppilaitosymparistolle tyypilliset
teoreettiset ongelmanratkaisutilanteet

Ongelmanratkaisutilanteeseen liittyvat
olosuhteet ovat usein jasentymattomisa,
eiviatkd ongelmat ole muotoiltavissa tar-
kasti etukateen.

Ongelmat sijoittuva tiettyyn merkityk-
selliseen kontekstiin.

Ongelmat ovat syvid, laajoja, monimut-
kaisia ja aikaa vievia.

Ongelman ratkaiseminen edellyttda yh-
teistyota ja silla on yhteista merkitysta.

Ongelmat ovat todellisia ja ratkaisemi-
sen arvoisia.

Ongelmanasetteluun liittyy usein kir-
jaesimerkkejd ja ongelmat on maaritel-
ty tarkasti etukéteen.

Ongelmat ovat abstrakteja ja vailla
tarkkaa kaytannollista kontekstia.

Ongelmista puuttuu syvyys ja komp-
leksisuus ja ne ovat ratkaistavissa
nopeasti.

Ongelmanratkaisuun liittyy kilpailua
ja yksiloiden suoritusten arviointia.

Ongelmat ovat tyypillisesti ndennaisid
eivatka opiskelijoille kovin relevant-
teja.
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Erityisesti autenttisten tehtdavien osalta on korostettu sitd, ettd oppimisteh-
tavien tehtavanantoja ei tulisi muotoilla liian yksityiskohtaisesti ja tarkasti
etukdteen. Aidoissa tydelaman tilanteissa olosuhteet ovat usein niin jasenty-
mattomid, etteivat tilanteeseen liittyvat ongelmat ja pulmakohdat ole selvil-
14 etukdteen, vaan niiden hahmottaminen on osa tehtdviin liittyvaa haastet-
ta. Opettajille tamankaltainen puutteellisesti kuvattujen ongelmatilanteiden
esittiminen saattaa olla vaikeaa. Heilld on taipumusta kuvata tehtava liian
perusteellisesti ja yksiselitteisesti, mika ei valttaimattd vastaa endd tydeldaman
todellisuutta. Autenttisen oppimiskokemusten suunnittelemisen ja toteutta-
misen on katsottu edellyttavan opettajilta riskin ottamista, jota monet eivat
ole kuitenkaan valmiit ottamaan. (Amiel & Herrington 2011; Herrington ym.
2010, 1.)

Korkeatasoiseen asiantuntijuuteen liittyy my0s tilannekohtainen jousta-
vuus. Hubert ja Stuart Dreyfus (1986) ovat klassisessa esityksessdaan kuvan-
neet, miten noviiseilla on taipumusta soveltaa erilaisia oppimiaan saantoja
muuttuneissakin tilanteissa, siind missa ekspertti suuntaa ja sdatelee toimin-
taansa my0s intuitiivisen tilannetajun ja olosuhteiden mukaisesti. Jotta esi-
merkiksi alalle opiskelevat tottuisivat vahitellen asiantuntijamaiseen tyos-
kentelyyn ja ottamaan huomioon muuttuvien tilanteiden vaatimukset, tulisi
heidédn saada jo opiskeluaikana kokemusta monimuotoisten ongelmatilantei-
den jasentamisprosessista ja ongelman vahitellen tapahtuvasta hahmottami-
sesta tyoskentelyn aikana.

Esimerkin liian yksityiskohtaisten ja liian tarkkojen ohjeiden tietoisesta
vilttamisestd tehtidvinantojen yhteydessd tarjoaa erdiden ravintola-alan
kouluttajien koulutukseensa liittdmat periaatteet. Ravintola-alan opis-
kelijoille annettiin opetusravintolatydskentelyssi yhteydessi tietoisesti
piivin menuun ja ruoka-annoksiin liittyvit ohjeet siten, ettd jossain
vatheessa pdivid ruoka vdistadmdtti loppuisi kesken. Tehtdvinannon
tavoitteena oli kehittid alan opiskelijoiden valmiuksia tilannekohtaisiin
ratkaisuihin ja kehittid heidin valmiuksiaan huomata, milloin on tarve
ryhtyd valmistamaan uusia annoksia asiakkaille. Alan ammattilaisten
voi katsoa tarvitsevan kyseisenkaltaista valmiutta tyoeldmassi piivit-
tdin. (Henkilokohtainen tiedonanto, Jarmo Salo 3.12.2012)

Autenttisuuteen liittyy keskeisesti se, ettd ollaan kosketuksissa asiantuntija-
kulttuuriin ja oppimisprosessissa ratkaistavien ongelmat ovat luonteeltaan
autenttisia. Autenttisten tehtdvien kriteereistd ovat teemamme/artikkelimme
nakokulmasta keskeisia erityisesti asiantuntijayhteyksien muodostaminen ja laa-
jempien kehittimistehtivien mahdollisuudet. Naitd kahta asiaa tarkastelemme
seuraavassa lahemmin.
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Asiantuntijayhteys oppimistehtivissi

Kuvatessaan erilaisia arkipdivan ja tydelaman kaytantoyhteisoja Lave ja Wen-
ger (1991, 29-43; Wenger 1998, 165-167) ovat luonnehtineet kiaytantoyhteisdis-
sd tapahtuvaa oppimista vahitellen tapahtuvaksi osallisuuden syvenemiseksi.
Noviisina osallistuminen yhteison tyoskentelyyn voi olla perifeeristd, yhtei-
sOon reuna-alueilla tapahtuvaa. Viahitellen valmius toimia kaytantoyhteisojen
ytimessa kehittyy ja oppija voi vahitellen ottaa roolin yhteison taysivaltaisena
jdsenenad ja asiantuntijana. Yhteisoihin osallistuessaan henkil6 voi véhitellen
omaksua ndakemyksid yhteison kokeneemmilta ja asiantuntevimmilta henki-
16ilta ja ndhda millaisia toimintatapoja heilld on ja miten he eri asioita ratkai-
sevat. Talloin on keskeistd, ettd asiantuntijat kertovat nakemyksidan kaytan-
non toimintakulttuuriin liittyvista seikoista ja jakavat siten hiljaista tietoaan.
My0s Nonaka (1994; Nonaka & von Krogh 2009) on ndahnyt organisaatioi-
den toiminnan kehittdmisessa keskeisena sen, miten niissd kyetaan hyodyn-
tamdan tyontekijoilld olevaa hiljaista tietoa yhteisollisen tiedon luomisen ja
organisaatioiden oppimisen vélineena.

My0s autenttisessa oppimisessa korostetaan asiantuntijayhteyden ja hil-
jaisen tiedon jakamisen merkitysta, mika voi nakya myo6s oppimistehtavien
suunnittelussa ja oppimistilanteiden organisoinnissa. Esimerkiksi Averkon
verkkomentor-toimintamallissa ldhtokohtana on, ettda opintojaksoilla eri alo-
jen asiantuntijat sanoittavat hiljaista tietoaan ja ratkaisevat ongelmia, ”ajatte-
levat ddneen” ja tekevit opiskelijoille nakyviksi ajatusprosessejaan (vrt. Lave
& Wenger 1991; Herrington et al. 2010).

Averkossa, Centria-ammattikorkeakoulun eOppimiskeskuksessa kehi-
tetyssi verkkomentor-toimintamallissa eri verkko-opintojaksoilla on
hankittu mentoreiksi kyseisen alan ammattilaisia, jotka opintojen ku-
luessa jakavat tyoeldmin asiantuntijuuttaan opiskelijoiden kanssa ja
antavat heille palautetta oppimistehtivistid. Esimerkiksi syksylld 2011
seitsemdn elinkeinoeldmdin asiantuntijaa on toiminut verkkomentoreina
litketalouden ylemmin ammattikorkeakoulun opiskelijoille Innovatiivi-
nen litketoiminnan kehittdminen -opintojaksolla. Toimintamalli sisdlsi
webinaarina toteutetun paneelikeskustelun ja jatkokeskustelun Kyoyt.
fi -verkkoympiristossd.

Opintojaksolla kokeiltiin seki verkkokirjoittamiseen pohjautuvaa men-
torointia ettd videokonferenssityyppisti (webinar Jouorovaikutusta.
Aikuisopiskelijat kokivat webinaari-muotoisen ryhmimentorointikes-
kustelun hyvind toimintamallina ja nikivit pitkin tyéuran tehneiden
asiantuntijoiden tuovan kaytinnonliheisyytti koulutukseen. Kirjoit-
tamalla mentorointi verkkoympiristossi koettiin kuitenkin tyoliind ja
myos sen sisdllollinen anti vahiisempind. Opiskelijoiden palautteen
mukaan verkkomentorointia tuleekin kehittid mieluummin reaaliaikai-
sen verkkovuorovaikutuksen suuntaan (webinaarit, chat), jolloin opis-

105



kelijat voivat olla aktiivisemmassa roolissa mentorointikeskustelussa.
Webinaari nauhoitettiin ja niin ollen elinkeinoelimdn asiantuntijoiden
kertomuksia voidaan hyédyntiid caseina jatkossakin kyseiselli opintojak-
solla. Nauhoitteet tarjoavat laajemmallekin kohdejoukolla mahdollisuu-
den kuulla erilaisia kaytinnon kokemuksia ja tosieldmin kertomuksia,
tarkkailla ja mallintaa niiden avulla asiantuntijoiden ongelmanratkai-
sua ja tyoskentelydi sekd vertailla omaa toimintaansa siihen.

Verkkomentor-toimintamalli, korkeakoulutuksen ja tydeldman rajoja ylittava
asiantuntijoiden linkittaminen opetukseen verkon vilitykselld ja sosiaalisen
median keinoin antaa opiskelijoille osaltaan mahdollisuuden perehtya siihen,
miten asiantuntijat ajattelevat ja ratkaisevat tyohonsa liittyvid kompleksisia
ongelmia (Helenius & Leppisaari 2004; Leppisaari, Korpelainen, Tenhunen
& Reiska 2012; Herrington et al. 2010, 23). Samalla aikuisopiskelijat, joilla on
jo omaa tyoeldmakokemusta, voivat peilata omaa ajatteluaan ja osaamistaan
eri asiantuntijuuden kehitysvaiheissa olevien ammattilaisten kanssa.

Vaikka mentorointiin perustuvan toimintamallin laajempi kayttoonotto ei
aina olisikaan toteutettavissa, tarjoaa sosiaalinen media (esimerkiksi asian-
tuntijablogit, Twitter, yhteisopalvelut, Facebook, YouTube-asiantuntijavideot)
monia mahdollisuuksia rakentaa laajempaa oppivaa yhteisod, jopa globaalil-
la tasolla. Tampereen ammattikorkeakoulun 21st Century Educators -sertifi-
kaattiohjelmassa on tehty tahan liittyen lupaavia havaintoja.

21st Century Educators -ohjelma toteutetaan kokonaan verkossa, ja se
on tarkoitettu kansainvilisesti korkeakouluopettajien tiaydennyskoulu-
tukseen. Osallistujat kirjoittavat omaa blogiaan koko opintojen ajan.
Blogin tarkoitus on ensisijaisesti tarjota mahdollisuus oman projektin
ja oppimisprosessin reflektointiin ja artikulointiin. Google+ puolestaan
toimii informaalina kohtaamispaikkana ja tiedon jakamisen vilineend.
Nimd ympiristot ovat osoittautuneet kuitenkin myos potentiaalisiksi
tavoiksi synnyttiid kansainvilisid asiantuntijayhteyksid. Osallistujat
ovat oma-aloitteisesti jakaneet Google+:n kautta kisiteltidvien aihepiirien
asiantuntijoiden blogikirjoituksia, YouTube-videoita ja muita resursseja,
jotka ovat tarjonneet mahdollisuuden tutustua alan huippuasiantunti-
joiden ajatteluun ja toimintaan. Téstd kertovat hyotyneensi suuresti ne-
kin opiskelijat, jotka eivit itse ole jakaneet aktiivisesti aineistoa Google+
-ympiristossi (Terds, Terds & Herrington 2012). Mielenkiintoinen esi-
merkki on myos erds osallistujista, joka keksi linkittidd omaan blogiinsa
viittauksia kansainvilisten asiantuntijoiden blogeihin. Niin hin paitsi
auttoi muita osallistujia [6ytimdin ndmd resurssit, onnistui myos hou-
kuttelemaan linkittdmidin asiantuntijoita vierailemaan omassa blogis-
saan ja osallistumaan sielld keskusteluun (Terds, Terds & Herrington
2012). Tamin tyyppinen "personal learning network” on merkittivi
esimerkki tamidn piivin jaetusta asiantuntijuudesta.
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Laaja omaan tyohon liittyvd kehittdmistehtivi

Koulutuksessa kdytettavat oppimistehtavat ovat perinteisesti usein oppikirja-
maisia, suppeita ja sirpaleisia. Autenttisessa oppimisessa pyritaan tyypillisesti
rakentamaan laajempia tehtdvakokonaisuuksia ja omaan tyohon liittyvid ke-
hittamistehtavia (Herrington ym. 2010; Leppisaari, Herrington, Vainio & Im
2011; Teras ym. 2012). Herrington, Reeves, Oliver ja Woo (2004) muistuttavat,
ettd kyse ei tarvitse olla opintojaksoon liittyvasta erillisesta tehtavasta vaan
opintojakso voi kokonaisuudessaan muodostua laajasta, kokonaisvaltaisesta
oppimistehtdavasta. Taman suuntaisia esimerkkeja ovat vaikkapa liiketoimin-
tasuunnitelman laatiminen tai kuntoutuskasikirjan laatiminen kohderyhmal-
le yhteistyOssa tyoeldman asiantuntijoiden kanssa (Leppisaari, Vainio & Her-
rington 2009).

Authentic Learning Principles-opintojaksolla opiskelijoiden tuli tehdi
laaja kehittidmistehtivid samojen autenttisen oppimisen periaatteiden
mukaisesti, joita he opiskelivat. He tuottivat valitsemastaan, ryhmiille
yhteisesti tirkedsti ja relevantista teemasta opintojakson suunnitelman,
jonka yhden moduulin he toteuttivat yksityiskohtaisemmin. Kehittamis-
tehtivissd tuli pareina tai kolmen hengen ryhmissi valita sellaisen ai-
healue/teema, etti kehittamistehtivin tekemisesti on opiskelijoille konk-
reettista hyotyi heidin nykyisessi opiskelutilanteessaan (esim. opetus-/
tyoharjoittelussa) tai tulevassa tyossi. Kehittimistehtivissa tuli tuottaa
joko uusi koulutusaineisto (opintojakso tai moduuli) tai uudistaa ja ke-
hittid ennestdin olemassa olevaa koulutusaineistoa tai opintomoduulia.
Esimerkkeini tuotoksista voidaan mainita koulutusaineistot “How to
Do Business with South Korean Companies” ja ”Survival in Kokkola”.
Ensiksi mainittu oli suunnattu ao. maiden litkemiehille, jotka kehitti-
vit yhteistyon edellyttimid kulttuurintuntemustaan ja jilkimmdinen
Korea-EU Leaders for Global Education -projektin vaihto-opiskelijoille.

Opiskelijat pohtivat kehittdmistehtiviinsi face-to-face -pienryhmis-
si, mutta kokosivat pohdintansa tulokset vaihe vaiheelta Blackboardin
Kehittimistehtivi-foorumille. Ndin heidin ideoidensa ja ajattelunsa
kehittyminen on nikyvilld prosessina kolmen kuukauden ajalta. Ryh-
mit saattoivat myos reaaliaikaisesti seurata toistensa prosesseja ja op-
pia niistd. Heidin tuli myds kommentoida ja lopuksi arvioida kriteerien
pohjalta toistensa tuotokset.

Aikuisoppimista verkko- tai monimuotototeutuksessa tukevat tutkimusten
(Leppisaari ym. 2012; Leppisaari ym. 2009) mukaan todelliseen kontekstiin
kytkeytyvat kehitystehtavat, joihin liittyy my06s yhteisollinen reflektio ja tie-
donrakentelu. Peilattaessa edelld kuvatussa esimerkissa kuvattua kehittamis-
tehtdvaa autenttisen tehtdavan tuntomerkkeihin (Herrington & Oliver 2000;
Herrington ym. 2010), voidaan havaita seuraavia yhtaldisyyksia: 1) Tehtavalla
oli selked yhteys tosielamaan. 2) Tehtava ei ollut etukateen tarkoin maaritelty
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vaan vaati opiskelijoita maarittamaan tehtavan loppuun suorittamiseen tar-
vittavat osatavoitteet ja vaiheet. 3) Tehtdva edellytti paneutumista ja opiske-
lijat joutuivat tyoskentelemaan tehtavan parissa yli kaksi kuukautta. 4) Opis-
kelijoilla oli mahdollisuus valita tietoa monista eri ldhteista ja havaita mika
tieto on relevanttia ja mika ei ole. 5) Tehtava voitiin integroida useisiin sisalto-
alueisiin ja se oli laajasti ongelmaa kasitteleva ja monialainen. 6) Tehtava kyt-
keytyi my0s autenttiseen arviointiin, jossa ei korostu pelkastaan lopputulos
vaan myo0s oppimisprosessi, jonka avulla sithen paastaan.

Arviointi ei autenttisen oppimisen yhteydessd ole erillinen toimenpi-
de, jonka myo6ta opintojakson padtteeksi arvioitaisiin, miten hyvin opiske-
lija muistaa tai tunnistaa opetuksessa esiin tulleita asioita. Pikemminkin ar-
viointi on sisaanrakennettu osa koko oppimisprosessia ja tukee esimerkiksi
kehittdmistehtavaan liittyvaa ongelmanratkaisua. Edellda kuvatussa esimer-
kissa arviointikdytannot ovat integroituneet selkedsti koulutustoteutukseen
osana oppimisprosessia ja kehittimishankkeiden etenemista. Nain arviointi
heijastaa todelliselle tydelamalle tyypillisid arviointi- ja kehittamiskaytantoja.
Autenttisessa arvioinnissa opiskelijat ovat itse tarkedssa roolissa niin itsear-
vioinnin kuin vertaisarvioinnin muodossa. Opiskelijat my0s tietavat, etta ar-
viointi palvelee tyoskentelyprosessin kehittamista ja kehittamistehtavaan liit-
tyvda ongelmanratkaisua. Parhaimmillaan opiskelijoille saattaa muodostua
kokemus niin oman oppimisensa kuin tydskentelyynsa liittyvan arvioinnin-
kin omistajuudesta. (Herrington, Oliver & Reeves 2003; Herrington & Kervin
2007; Herrington ym. 2010; Rourke & Coleman 2011.) Opettajalla on autentti-
sessa arvioinnissa usein tukijan ja ohjaajan rooli. Han saattaa auttaa arviointia
kysymyksin ja ohjeistuksin, ja hahmottaa my0s viitekehysta arvioinnin koh-
teista. (Hunger 2012.) Keskeista on, ettd han auttaa opiskelijoita itse ottamaan
vastuuta tyoskentelyyn ja kehittamistehtavaan liittyvasta arvioinnista.

Yhteiséllinen oppiminen —
enemmdn kuin jaettu ryhmdityo

Taman paivan tyoelamassa korostuu yhteisollisen, verkostomaisen ja rajoja
ylittdvan asiantuntijuuden merkitys. Nain tapahtuu esimerkiksi silloin, kun
aiemmin organisaatiossa toteutettuja toimintoja ulkoistetaan muiden organi-
saatioiden tehtdvaksi. My0s yritysten globalisoituminen on lisdnnyt erilaisia
verkostomaisia tapoja tyon organisointiin. (Alasoini, Jarvensivu & Makitalo
2012, 4.) Asiantuntijuutta ja yhteisdjen ja tyoorganisaatioiden toimintaa ka-
sittelevassa kirjallisuudessa korostuu yhteisollisen tiedon jakamisen ja luo-
misen merkitys yhteisojen toiminnan perustana. Taméankaltaiset painotukset
tulevat esille esimerkiksi Nonakan ja Takeuchin (Nonaka 1994; Nonaka & Ta-
keuchi 1995; Nonaka & von Krogh 2009) nakemyksissa tietoa luovista orga-
nisaatioista sekd Laven ja Wengerin (1991; Wenger 1998) kaytantoyhteisoista
esittamissa ajatuksissa. Vastaavat ndkemykset ilmenevat my0s suomalaisten
tutkijoiden (Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003; Hakkarainen ym. 2004)

108



hahmottamissa nakemyksissd innovatiivisista tietoyhteisoistd, joissa koroste-
taan erityisesti yhteison haastetta innovaatioiden ja uuden tiedon tuottajana
jatkuvasti muuttuvissa toimintaymparistoissa.

My0s autenttisessa oppimisessa korostuu yhteisollisen tiedon jakamisen ja
luomisen merkitys. Oppiminen ei tapahdu yksittdisen oppijan tyopanokseen
tukeutuen, vaan yhteisollinen asioiden pohtiminen, tutkiminen, tiedon kasit-
tely ja reflektointi on keskeinen osa oppimistehtavan suorittamista ja oppimis-
tehtavaan liittyvan haasteen maarittamista ja ratkaisemista. (Herrington ym.
2010.) Autenttisen oppimisen yhteydessa puhutaan myds artikuloinnista.
Opiskelijoiden tulisi siten tuoda muiden tietoisuuteen esille omaa kehittyvaa
ndkemystdadn oppimistehtavaan liittyen, puolustaa ndakemyksiddn ja jasentaa
ajatuksiaan. Tamankaltaisen omien ajatusten ilmaisemisen voi katsoa tuovan
selkeammin esille kullakin ryhmaén jasenella olevaa hiljaista tietoa tehtavaan
liittyen. Sosiaalisen median kehittymisen myo6ta on my6s kehittynyt erilaisia
teknisid sovelluksia, jonka avulla yhteisollisen tiedon jakaminen, tiedon tuot-
taminen ja yhteisollinen kehittiminen on mahdollista.

Tampereen ammattikorkeakoulun kansainvilisessd, korkeakouluopetta-
jille suunnatussa 21st Century Educators -sertifikaattiohjelmassa tihin
tarkoitukseen on kiytetty blogeja ja Googlen tydkaluja (Drive, Goog-
le+). Ohjelman osallistujat tekevit omaan tyohonsd ja sen kehittamiseen
liitttyvid autenttisia projekteja, joissa yhteisollisen tiedonrakentamisen
ja oman osaamisen artikuloinnin merkitys on keskeinen. On kuitenkin
erittiin tirkedd huomioida, etti pelkki tyokalujen olemassaolo ja helppo
saatavuus eivit vield takaa yhteisollisti tiedon luomista eikdi kiytin-
toyhteis0 synny itsestidn, vaan yhteisollisyyden syntyminen verkossa
on haastavaa ja sen onnistunut toteutuminen edellyttidi asiantuntevaa
ohjausta (Terds, Terds & Herrington 2012). Ohjelman 1,5 -vuotisen pi-
lotin aikana keritty kyselyaineisto osoittaa, etti autenttisen oppimisen
yhdeksdstdi elementisti juuri yhteisollinen tiedon luominen on ollut osal-
listujille samalla seki haasteellisin etti palkitsevin. Toisilta oppiminen,
hiljaisen tiedon jakaminen ja kasvavan ymmdirryksen artikuloiminen
blogissa on koettu erittiin hyodylliseksi. Toisaalta yhteisollinen tiedon
luominen on vaikeutunut silloin, kun kaikki eivdt ole olleet yhtdi sitou-
tuneita, tai kun artikulointi ei ole onnistunut. Tdlloin ryhmin jisenet
ovat helposti ajautuneet perinteiseen ryhmityéhon, joka on koottu yksin
tehdyistd paloista, ja epitasainen lopputulos on ollut heille itselleenkin
pettymys. Lisiksi osallistujat ovat saattaneet tehdi vidarid olettamuksia,
kasata toisilleen ilmaisematta jadneiti odotuksia tai suorastaan ajautua
konfliktiin. Kaikkien néiiden ongelmatilanteiden ratkaisemisessa oikeaan
aikaan annettu ja riittdvi ohjaus on ollut avainasemassa. (Terdis, Terds
& Herrington 2012).

Autenttisen oppimisen ndkokulmasta edellisessa esimerkissd keskeiseksi
nousee hiljaisen tiedon jakamisen ja artikuloinnin merkitys. Autenttisen op-
pimisen ndakokulmasta opiskelijoiden tulisi kyetd keskustelemaan, jakamaan
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mielipiteitd ja vaittelemadan substanssialueeseensa liittyvista keskeisista ai-
hepiireistd. Tamankaltainen oman osaamisen artikulointi, ilmentdminen ja
osoittaminen on osa ammatillista kasvua (Herrington & Kervin 2007). Mikali
artikuloinnissa onnistutaan, saattaa erilaisten sosiaalisten median sovellusten
tai reaaliaikaisten neuvotteluvalineiden kaytto ja tyoskentelyyn liittyva ver-
taisarviointi siten palvella tyoskentelyn etenemista tai tehtavan ongelman-
asettelun tdismentamista. Kuten esimerkki kuvastaa, tama edellyttaa kuitenkin
my0s opiskelijoiden omaa sitoutumista yhteisolliseen oppimis- ja arviointi-
prosessiin.

Tarkastelu

Tyoelamalle ominaiset jatkuvat ja nopeat muutokset ovat haaste niin tydela-
man organisaatioiden kuin tydelaman asiantuntijoidenkin osaamiselle. Kes-
keisessd asemassa suomalaisten yritysten kannalta on ndhty olevan sen, miten
innovatiivisesti ne kykenevat uudistamaan tuotteitaan, ja palvelujaan ja myos
niiden tuottamisen tapoja. (Alasoini 2010, 37-38.) Nykypdivan tyoeldmassa
asiantuntija osaa eldad muutoksessa ja kykenee suuntaamaan toimintaansa
my0s intuitiivisen tilannetajun ja olosuhteiden mukaisesti.

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet, miten koulutusjarjestelyiden avul-
la voidaan vahvistaa sellaisen asiantuntijaosaamisen kehittymista, jota opis-
kelija tarvitsee tyOskennellessddn hajautuneessa ja verkottuneessa tietoyh-
teiskunnassa. Olemme tarkastelleet aikuiskoulutuksen haasteita autenttisen
oppimisen ja erityisesti verkko-oppimisen nakckulmasta. Keskeisena nako-
kulmana olemme esittaneet, miten verkko-oppimiseen voi rakentaa tyoela-
maladheistd pedagogista ldhestymistapaa muun muassa tydelamatilanteita
muistuttavien autenttisten oppimistehtavien avulla ja rakentamalla oppimis-
tilanteista ja tyoskentelytavoista sen kaltaisia, ettd ne ilmentavat arjen ja tyo-
elaman erilaisia yhteisollisid ongelmanratkaisutilanteita. My0s tyoskentelyyn
liittyva ohjaus ja arviointi voi osaltaan tukea koko ongelmanratkaisuprosessin
ajan tydelamanlaheisen kehittamistehtavan ratkaisemista, ja arviointi voi pe-
rustua osaksi esimerkiksi tyoelaman verkkomentoreiden hy6dyntamiseen.

Erilaisten verkko-oppimisratkaisujen merkitys aikuiskoulutuksessa tulee
jatkossa edelleen lisddntymdan. Verkkoymparistojen teknologinen kehitys ja
sosiaalisen median eri sovellusten kehittyminen tarjoavat myos uudentyyp-
pisid ja aiempaa joustavampia mahdollisuuksia niin formaalin kuin informaa-
linkin elinikdisen oppimisen tukemiseen (Ala-Mutka 2010, 9-11; Kiviniemi &
Kurkela 2011). Ne tarjoavat myos uudenlaisia mahdollisuuksia kuvaamiem-
me tyoelamaldheisten oppimisprosessien suunnitteluun. Mobiiliteknologian
kehittyminen on esimerkiksi mahdollistanut sovellusten hyodyntdamisen eri-
laisissa aidoissa tydeldman ymparistoissa.

Teknologia ja uudentyyppisten sosiaalisten median sovellusten kehittymi-
nen ei itsessddn takaa tyoelamalaheisten tyoskentelytapojen kayttdonottoa.
Teknologiasuuntautuneet opettajat saattavat ottaa itsetarkoituksellisesti kayt-
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toon erilaisia uusia sovelluksia kokeilun halustaan. Taméankaltainen ajan her-
molla pysyminen on hyva lahtokohta, jos opetuksessa ja oppimiskokemusten
suunnittelussa fokus pysyy pedagogiikassa, ei teknologiassa. Enemman kuin
teknologiasta, kyse on opettajien ja ohjaajien kokonaisvaltaisesta nakemyk-
sesta opetuksen tavoitteista ja paamaarista.

Kuten tarkastelemamme esimerkit ovat osoittaneet, tyoelamalahtoisten
tyoskentelytapojen organisointiin verkkoymparistossa liittyy omat haasteen-
sa, eivatka esimerkiksi yhteisty0 ja yhteisen asiantuntijuuden jakaminen ole
oppimistilanteissa ongelmatonta. Autenttisen oppimisen viitekehys tarjoaa
kuitenkin erddn varteenotettavan nakdkulman suunnitella sellaisia ty6elama-
laheisid ja autenttisia verkko-oppimiskokemuksia, jotka avaavat polkuja ai-
kuisopiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymiselle.
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Matkalla opettajuuteen — omaluokkaharjoittelun
ohjausta verkon valityksella

MERJA MERILAINEN, MAARIKA PIISPANEN,
PAIVI VALLI & RAINE VALLI

Opettajuuteen on monia polkuja. Toimintakulttuurin muutos ja ammat-
titaidon avartaminen kulkevat kasi kddessd ja vaativat pitkdkestoista
ja hyvin suunniteltua koulutusta, johon haluamme Kokkolan yliopis-
tokeskus Chydeniuksen Luokanopettajien aikuiskoulutuksessa vastata
nykyaikaisella, tukea tarjoavalla, autenttiseen opettajan tyohon tiiviis-
ti integroidulla harjoittelumuodolla. Opettajien tyo6td ja ammatillisen
asiantuntijuuden kehittymistd on tuettava, jotta opettajat voivat hyo-
dyntéa erilaisia oppimisympadristojd, niiden tietovarantoja seka valineita
opetuksessaan, saada kollegiaalista tukea ammatilliseen kehittymiseen
ja tyossdjaksamiseen sekd verkostoitua oman ammattiryhmaén jasenten
kanssa. Tassa artikkelissa kuvaamme erdan luokanopettajaopiskelijan,
Kaijan, matkaa kohti avartuvaa opettajuutta syventavassd, omassa luo-
kassa tapahtuvassa harjoittelussa sekd opiskelijan ammatilliseen kas-
vuun liittyvad ohjausprosessia.

Ohjatusti tyon lomassa

Induktiovaiheeseen sijoittuva, omassa luokassa toteutuva harjoittelujakso laa-
jenee itsendisen tyoskentelyn suuntaan harjoittelun tullessa osaksi tydelamaa.
Teoria ja kdytanto nivoutuvat tiiviisti yhteen opiskelijan kokeillessa kaytan-
nossa koulutuksessaan saamianan tietoja ja taitoja, hdnen tehdessdan kou-
lutukseensa liittyvid tehtdvia ja toimiessaan tdysipainoisesti koulun arjessa.
Opiskelun ja ty0eldaman rajat hédlvenevat opiskelijan kdydessa keskusteluja
samaan aikaan ohjaavan yliopisto-ohjaajan ja koululla olevan tutor-opettajan
kanssa sekd ollessa luokanopettaja omille oppilailleen. Jyrhama (2002, 1-4)
tuo esille opetusharjoittelun tarkedna tehtavana ohjaavan opettajan ja opiske-
lijan vuorovaikutuksen, jossa kokenut opettaja auttaa kokematonta opettajaa
antaen héanelle ohjeita ja neuvoja myos sellaisten asioiden l0ytamiseen, joita
opiskelija ei ehkd huomaa edes etsid. Noviisiopettajan haasteet ja arki nayt-
taytyvat ensimmaisestd tyopdivasta lahtien samanlaisilta kuin vuosia tydssa
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olleiden, kokeneiden kollegoiden. Sen liséksi, ettd vastassa ovat uudet oppi-
laat, uusi tyoymparisto ja tyotoverit, my06s opetettavat oppisisallot ja opetus-
suunnitelman hahmottaminen sekd pedagogiset opetusjdrjestelyt ovat vield
vailla rutiineja ja tuottavat Feiman-Nemserin (2001) mukaan runsaasti tyota
ensimmaisind tyossdolokuukausina. Kyse on ikdan kuin kokemuksellisen tie-
tamyksen ja taidon siirtamisesta aidossa kontekstissa.

Hywvid dialogi ohjaamisen perustana

Omaluokkaharjoittelun toteutuksessa opiskelija toimii hyvin itsendisesti oman
luokkansa kanssa, jolloin ohjaajan tutustuminen luokan oppilaisiin ja luokan
rakenteeseen jaa opiskelijan kertoman varaan. Taman vuoksi hyva keskuste-
luyhteys ja perehtyminen opiskelijan ajatuksiin ja kokemuksiin omasta luo-
kasta ovat keskeisessa asemassa opiskelijan toiminnan ja opetuskokemuksen
ymmartamisessda (Nummenmaa 2003, 47, 51). Ohjaajan on my06s muistettava
se, ettd opiskelija ei vield valttamatta itsekdan tunne kovin hyvin luokkaa ja
koulua, jossa han Omaluokkaharjoittelunsa toteuttaa.

Seka opiskelijaa ettd ohjaajaa auttavat oppimisymparistoon ja oppilasai-
nekseen tutustumisessa opiskelijalle annetut ennakkotehtavit, joissa han har-
joittelun aluksi kuvailee oppimisymparistodaan seka jostain syysta erityista
mielenkiintoa herattanyttd oppilastaan. Oppimisymparistoon asennoitumi-
nen myos “hyva-huono” -asteikolla kertoo opiskelijasta paljon: toiselle toisen
“hyvd” voi olla "huono”. Toinen ndkee puutetta kaikessa ja lannistuu helpol-
la, kun taas toinen 16ytaa mahdollisuuksia vaatimattomastakin oppimisym-
paristostd. Opiskelijoiden erilaisuudesta johtuen he my0s valitsevat erityyp-
pisid oppilaita mielenkiintonsa kohteiksi: toiset haluavat nostaa tarkasteluun
erityistukea tarvitsevia oppilaita, kun taas toiset valitsevat tarkastelunsa koh-
teeksi vilkkaita tai luokan hiljaisia oppilaita. Ohjaaja pyrkii lisakysymysten
avulla kartoittamaan opiskelijan opetusymparistdd ja ajatuksia entisestdan.
Lisakysymysten avulla opiskelija avaa kokemusmaailmaansa samalla kun oh-
jaaja pystyy asettumaan paremmin opiskelijan tilanteeseen ja ymmartaa ha-
nen ldhtokohtiaan ja valintojaan (ks. Schwandt 2000, 193-194).

Kaija kuvasi harjoitteluunsa liittyvdssa oppimisymparistotehtdvassaan
omaa oppimisympadristodan idylliseksi maalaisymparistoksi, jossa luonto on
osa pienen koulun pihaa liikuntapaikkoineen. Pihalla on marjapuskia, leik-
kimokki seka liikunta- ja leikkitilaa. Koulu on pieni, kahden opettajan koulu,
josta Kaijan opetettavaksi jaa yhdeksan oppilasta esi- ja alkuopetuksen luokal-
ta. Adnieristys ja siséliikuntatilat ovat puutteelliset, samoin nykyaikainen tie-
to- ja viestintdtekninen valineisto — luokassa on kuitenkin muutama tietoko-
ne ja piano. Kaija on itse tyytyvdinen tyOymparistoonsd, vaikkakin tilat ovat
niukat. Kaija on luova realisti ja toteaa, ettd sateen sattuessa liikuntatunteja
sovelletaan uudestaan ja myontaa, ettei pieni opettajanhuone varmaankaan
ehdi ahdistaa kahden kiireisen opettajan vastatessa koulun opetustydsta kah-
destaan — aikaa istuskelulle ei liioin ole.
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Koulun oppimisymparistoon tutustuminen on tarked tehtava peilatessa
oppimisymparistod ja kokonaisvaltaista oppimista toisiinsa: Mitd ymparisto-
ni antaa oppimiselle? Kuinka se estdd oppimista? Kuinka sitd voisi kehittaa?
Kuinka opettajana huomioin ympariston ja oppimisen mahdollisuudet? (Ks.
Graetz 2006, 1-2.) Ohjaajan on tdrked antaa opiskelijan tutustua oppimisym-
paristoonsa tassda vaiheessa rauhassa ja muodostaa oma kasityksensa siita.
Myo6hemmin on kuitenkin tarkeéd palata yhdessa oppimisymparistopohdin-
taan, jotta ymmarrys oppimisymparistOsta ei jaisi suppeaksi, vaan opiske-
lija alkaisi pohtia laajemmin, mitd mahdollisuuksia hdnelld on hyodyntaa,
muuttaa ja kdyttdd ymparistdddan monipuolisesti oppimisen jdrjestimiseen.
Ymmarrys oppimisymparistOstd ja oppimisympariston jarjestimisestd ohjaa-
vat pitkalti opettajan kayttamaa pedagogiikkaa ja hanen opettajuuttaan. (Piis-
panen 2008, 81, 110, 112-113; ks. my6s Oblinger 2006, 1-2; Van Note Chism
2006, 2-3.)

Oppilaisiinsa Kaija on ehtinyt perehtya lyhyessa ajassa yllattavan hyvin.
Mielenkiintoista oppilasta kartoittavassa tehtdvassa Kaija toi esille huolensa
eradn oppilaan heikosta kirjain-ddnne -vastaavuudesta toisella luokalla:

Tytto arvailee sanoja, saattaa sanoa tavun kaksi ensimmiisti kirjainta
ihan oikeinkin, toisinaan sitten voi jatkaa kirjainten luettelemista miten
sattuu. Aiinne-kirjain vastaavuus on hakusessa. Lukeminen ei suju yh-
tdan ilman apua /apusormella seuraamista. Siiskonen, Aro & Holopai-
nen (2001, 59) toteavatkin, etti sujuva lukeminen perustuu kirjain-dan-
nevastaavuuteen. Sittenkin lukeminen on kovin hidasta, hin arvailee ja
vdlilld katse saattaa olla ihan muualla kuin luettavassa tekstissi. Heikko
kielellinen tyomuisti saattaa tutkimusten mukaan olla yhteydessi luki-
vaikeuksiin (Aro, Siiskonen, Peltonen & Pirinen 2007,126).

Kaijan kuvailut oppilaistaan ja oppimisymparistostaan auttoivat ohjaajaa kiin-
nittymaan Kaijan arkeen. Toisten opiskelijoiden vaihtamat ajatukset omasta
ja Kaijan ymparistostd seka huolta herattaneista oppilaista antoivat keskuste-
luille syvyytta ja tukea.

Erityisen tarkeda on jo alkuvaiheessa muodostaa opiskelijan kanssa tasa-
vertainen keskusteluyhteys, dialogi, jossa opiskelija ja ohjaaja toimivat ikdan
kuin kollegoina ja pohtivat opetukseen liittyvia kysymyksid yhdessa. Ohjaa-
jan tehtdva on auttaa opiskelijaa selviytymaan tehtavistd itsendisesti ja olla tu-
kijana tdssa prosessissa. Harjoittelun aikana on mahdollisuus yhdessa pohtia
kouluarjen ja opettajuuden asioita ikdan kuin tyonohjauksellisessa ilmapiiris-
sa (Nummenmaa 2003, 43).

Omaluokkaharjoittelun tavoitteena on myos auttaa opiskelijaa oman opet-
tajuuden 10ytamisessd, sisdistamisessa ja kehittamisessa — ammatilliseen kas-
vuun saattamisessa (ks. Nummenmaa 2003, 47; Kari 1996, 22-23; Elliot 1991,
47-48; Merildinen, Piispanen, Valli & Valli 2012; Merildinen, Valli, Valli &
Piispanen 2013). Opiskelijat saattavat olla oman opettajuutensa tunnistami-
sen suhteen hyvinkin eri vaiheessa, mista syysta keskusteleminen ja opiske-
lijaan tutustuminen on tadssa vaiheessa erittdin tarkeaa. Opiskelijoista ei ole
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tarkoitus tehda tietynlaisia opettajia, vaan auttaa heitd kasvamaan omassa
opettajuudessaan (ks. Aaltola 2003, 15-17). Tédssa prosessissa on tarked nos-
taa esiin opiskelijoiden valintoja kasvatusfilosofian ja kdyttoteorian suhteen
— opiskelijan kasvatusfilosofiset ja kadyttoteoriaan liittyvat valinnat ohjaavat
hédnen kasvuaan ja myohempia valintojaan, mistd syystad naiden asioiden poh-
timinen ja perusteleminen ovat hyva lahtokohta opettajuudessa kasvamiselle
(ks. Gallagher 1992, 180).

Suunnitteluprosessin moninaisuus

Omaluokkaharjoittelun suunnittelu etenee kokonaisuudesta osiin, jonka
jalkeen osista kootaan uudelleen ehyt kokonaisuus. Suunnittelun osittami-
sen tarkoituksena on auttaa opiskelijaa ymmartdmaan opetussuunnitelman
tarkeys opetuksen ldhtokohtana sekd tutustuttaa opiskelija ilmidldahtdiseen
opetussuunnitelman tarkasteluun. Ymmarramme ilmiolahtoisyyden tapana
tarkastella opetussuunnitelmaa poikkitieteellisesti suhteessa ympardivaan
yhteiskuntaan, jolloin opetussuunnitelma avautuu yhteiskunnan nakokul-
masta siten, ettd koulun toimintakulttuurissa nakyvat koulun ulkopuolisen
maailman tavat toimia. Yhden tieteenalan sijaan tarkastelu kohdistetaan il-
mioihin poikkitieteellisessa ndakokulmassa. Oppiminen ei siten rajoitu yh-
den totuuden oppimiseen, vaan ympariston kanssa monipuolisesti kaytavan
dialogin my®étd pyritaan loogisten ajatusmallien rakentamiseen pohdintojen,
paattelyn ja tutkimisen avulla. Ilmiolahtoista lahestymistapaa tarkastellessa
on hyva muistaa, etta kyse ei ole pedagogisesta menetelmasta, vaan lahesty-
mistavasta. Oppisisaltojen sijaan keskioon nousevat opittavat taidot, 2000 -lu-
vun taidot. (Merildinen, Piispanen & Valli 2013, Merildinen & Piispanen 2012;
Piispanen 2013; Piispanen & Merildinen 2013.)

Lukukausisuunnitelma — kohti kokonaisuuksia

Koska opiskelija aloittaa syyslukukauden omassa tyopaikassaan omien op-
pilaiden kanssa, hdn laatii luokalleen opetussuunnitelman pohjalta luku-
kausisuunnitelman. Usein tdima etenee kahdessa vaiheessa, kuten Kaijankin
tapauksessa: ensin opetussuunnitelmasta poimitaan esiin eri oppiaineiden si-
sallot, jonka jalkeen ne kootaan suuremmiksi aihekokonaisuuksiksi, jaksoiksi.
Naissa jaksoissa oleellista on eri oppiaineiden yhdistaminen ja oppiainerajo-
jen hdivyttaiminen aihekokonaisuuksien alle. Aihekokonaisuuksien luomises-
sa auttoivat kalenterivuoteen kuuluvat juhla-ajat, vuodenajat, koulun omat
teemapadivat sekd kunnan ja koulun opetussuunnitelman painotukset. Tassa
vaiheessa Kaijaa mietitytti erityisesti jaksojen laajuus:
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En ole nyt aivan varma, pitiisiko teemoilla olla jokin toistuva pituus,
kuten vaikka kolmen viikon jaksot? Vai voivatko ne olla erimittaisia vd-
hin sen mukaan, mikd tuntuu sisdiltdjen suhteen jirkevdltd tai teeman
suhteen jirkevdltid? Esimerkiksi ”Joulu” -jakso sopii mielestini olemaan
hyvin kuukaudenkin mittainen, kun taas ”Litkenne” -jaksosta en saa
millidn kovin laajaa teemaa. Ystavinpiivdin liittyisi hyvin ”Ystivyys”
kaikkine kiusaamattomuusaiheineen eri oppiaineita integroiden, mutta
se taas on asia, jota varmaankin taytyy ottaa esille ympiri vuoden...
Ainakin ndiin koulun alkaessa olisi hyvi puhua ystivyydestd ja kisitel-
li sitd vihin kaikessa. Toisaalta nyt on syksy, joka olisi myds mahtava
teema luonnon valmistautumisen nakékulmasta... Niin, tai voisinhan
ottaa teemaksi “Syksyn” ja kisitelli siind sekd luontoa, koulunalkua,
litkennettd, ystivyytti jne. Siindhin ne yhdistyisivit kaikki — vai me-
neekd tamd nyt ihan liian laajaksi? Voitaisiin mennd metsdin, kerdti
sieltd kaikenlaista syksyn satoa ja leikkid vaikka sielld matikkaleikkejd.
Sitten luokassa tehtdisiin luokittelujuttuja, kuvis- ja kisityojuttuja, syk-
syrunoja ja -kertomuksia... Retkelld olisi hyvi kerrata litkennesaintoji
ja -kayttiytymistd ja pohtia myods ystivyyttd, vaikka omenapiirakkaa
syodessd. En tiedi.

Kaijan puheesta ja viesteistd kumpusi pedagogisen ajatteluprosessin etene-
minen. Samalla kun Kaija pohti oppiaineiden sisalt6ja ja niiden yhdistamisen
haastavuutta, hdn toisaalta antoi luovuudelleen luvan lahtea holistisesta néa-
kokulmasta luomaan poikkitieteellista ilmiotd, jossa eri oppiaineiden opetus-
suunnitelmasta nousevat tavoitteet yhdistyvat. Jaksojen laajuuden pohtimi-
nen puolestaan osoitti Kaijan pohtivan myo6s oppilaiden kehitysvaihetta seka
kasvatuksellisia nakokulmia jaksojen sisdlldissa: mihin pienet oppilaat jaksa-
vat keskittyd, mista he motivoituvat ja millaisia asioita on syyta pitaa esilla
jatkuvasti? Liian suppeissa jaksoissa ilmion tarkastelu jaa liian rajoittuneeksi,
kun taas liian laajoissa jaksoissa yhteys ilmioon saattaa jadda liian puutteelli-
seksi. Tassa vaiheessa ohjaaja auttaa opiskelijaa tarkastelemaan jaksojen sisal-
toja “ulkopuolisen silmin” ja auttaa tarpeen mukaan jaksottamaan lukukausi-
suunnitelmaa uudella tavalla. Ohjaajan tehtavana on myds auttaa opiskelijaa
pitaytymaan opetussuunnitelmassa oppikirjojen ja opettajanoppaiden sijaan,
jolloin opetuksen yhteys opetussuunnitelmaan selkiytyy.

Kaija pohti my6s kokonaisvaltaisen oppimisen ja eri oppimistyylien koh-
taamista ”ikdan kuin luonnostaan” silloin kun opettaja ei luo tarkasti maari-
teltyd oppiainesta tai tapaa oppia, vaan luo oppimisymparistosta sellaisen,
joka itsessdan haastaa oppimaan ja tukee oppimisesta nauttimista ja keskitty-
mistd (ks. Graetz 2006, 2; Van Note Chism 2006, 4).

On vain niin vaikea pddstii omista ajatuksistaan irti ja hyviksyd se,
ettd ympirilli on monta keskenerdisti prosessia ja projektia meneillddn.
Se on aika raskasta etenkin tillaiselle opettajalle, joka ei tahdo sietii
keskenerdisyytti.
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Kaijan ajatukset kuvaavat hyvin opettajan arkea. Keskeneraisyydessa on opit-
tava elamaan siksikin, ettd opettajien taytyy hyvaksya, ettd ei ole vain yhta
tapaa oppia uutta materiaalia eikd heidan tulisi koskaan pakottaa oppilaita
oppimaan yhdella tietylld tavalla. Mitd enemman oppilaat saavat oppia hen-
kilokohtaisen mieltymyksensa mukaisesti aina kun mahdollista, sitéd jousta-
vammin ja suvaitsevammin he oppivat suhtautumaan erilaiseen oppimiseen
(Graetz 2006, 1-2; Prashnig 2011). Toisaalta on muistettava, ettd keskenerai-
syys ei tarkoita hallitsemattomuutta, vaan opettajalla on oltava tavoitteet ja
kehykset oppimisesta, mutta hdnen on annettava oppilaan oppia ndiden ta-
voitteiden ja kehysten sisdlld oman opinpolkunsa kautta.

Jaksosuunnitelma — athekokonaisuuksista ilmiéon

Lukukausisuunnitelman pohjalta opiskelija keskittyy harjoittelussaan erityi-
sesti yhden kolmen viikon jakson suunnittelemiseen ja toteuttamiseen kay-
tannossa siten, ettd ohjaaja ja tutor ovat hanen tukenaan tdssa prosessissa.
Jaksosuunnitelmassa keskeista on luoda oppimisesta ehja toiminnallinen ko-
konaisuus, jossa erityishuomio kiinnitetaan oppimiskontekstin ja pedago-
giikan yhteensopivuudelle ja jossa sekd kontekstilla ettd pedagogiikalla on
ratkaiseva merkitys oppimisen nakokulmasta (ks. Merildinen & Piispanen
2012).

Jyrhama (2002, 26) toteaa, ettd hyvin usein opetusharjoittelijat odottavat
saavansa ohjaajaltaan hyvin yksityiskohtaisia neuvoja, “resepteja” siitd, mita
kaikkea oppitunnilla tulisi huomioida tai tehda, jotta se onnistuisi odotetusti.
Omaluokkaharjoittelussa, opiskelijan tehdessa harjoittelunsa osana ty&paik-
kaansa, yksityiskohtaisten neuvojen pyyntd on usein epdolennaista, koska
opiskelija ei pida irrallisia tunteja, vaan han suunnittelee laajoja kokonaisuuk-
sia. Opiskelijan tarpeet ohjaukselle ovat laajemmissa pedagogiikkaan liitty-
vissa asioissa, jotka ovat syntyneet positiivisiksi ongelmiksi kdytannon tyon
kautta — opiskelija ei pohdi pienié yksityiskohtia kuten taulutyo6ta, vaan tie-
don prosessointia ja poikkitieteellista integrointia. [Imidpohjaisen opetuksen
suunnittelu on tuonut esiin uudenlaisia asioita, jotka vaativat kdytannossa
ongelmanratkaisukeinoja:

Olen laskenut tuohon paperille sen, paljonko viikossa pitdisi olla mitakin
oppiainetta. Mutta kuinka lasken sellaiset tunnit, jotka ovat esimerkiksi
sekd yllid ettd dikkdd? Jos niitd ei voi erottaa oikein toisistaan, etti ovat
niinku yhtd paljon molempia? Tai vaikkapa ylli-matikka-kuvis -yhdis-
telmd? Miten voin laskea, etti joka oppiainetta tulee juuri se tarvittava
vuosiviitkkomddri kun en itsekddin osaa erottaa selkedsti, miki lasketaan
mihinkin? Olenko mennyt nyt integroimaan jotenkin liikaa?
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Keskeiseksi kysymykseksi opetusjaksoja muodostettaessa nouseekin juuri se,
minka Kaija koki erityisend haasteena: eri oppiaineiden tuntimaarien laskemi-
nen, mikad oppiaineiden rajojen hdilyessa muodostuu usein mahdottomaksi.
Oppiaineita kun ei poikkitieteellisessa integraatiossa tarkastella tuntiméaari-
nd, vaan opetuksessa oppiaineet yhdistyvat kokonaisuudeksi ilmion ymparil-
le ja tarkasteltavasta ilmiosta tulee jotain enemman kuin sen osien summa (ks.
Collanus 2009, 1). Opetustuokio saattaa sisdltda aineksia useista eri tieteen-
aloista ja oppiaineista ilman, ettd niitd voidaan erottaa toisistaan. Puhutaan
integraatiosta, joka voi olla monitieteistd, tiedonalojen vaélista tai parhaimmil-
laan poikkitieteellistd, jossa lahtokohtana on ongelma tai ilmio, jota tutkitaan
ja ihmetelldan. ”Opetuksen merkityksellisyys ei synny siitd, mitd eri oppiai-
neet tuottavat, vaan siitd, miten erilaiset tietimisen tavat avaavat maailman
moninaisena”. (Drake 2004, ks. Collanus 2009, 2-3; Manninen ym. 2007, 51.)

Pdivisuunnitelma — tavoitteet selviksi

Opiskelija laatii jaksosuunnitelmansa pohjalta paivasuunnitelman, joka on
eheytetty kokonaisuus yhdesta jakson paivasta. Ohjaaja seuraa pédivan joko
paikan paalla tai videoyhteyden kautta. Kaijan tapauksessa ohjaaja seurasi
pdivaa videoyhteyden, joka tallennettiin, kautta. Ennen seurattavaa paivaa
Kaija keskusteli tulevasta ohjaajansa kanssa. Pdivasuunnitelmassa erityisen
tarkeitd ovat tavoitteet ja sisallot, jotka opiskelija kdy ohjaajansa kanssa lépi.
Kaijan pdivasuunnitelmalle asettamat tavoitteet olivat samoja, joita han asetti
koko harjoittelujaksolle, vaikkakin han yksiloi niita tarkemmin. Han totesikin
tavoitteidensa olevan sellaisia, joiden tulisi toteutua joka paiva mahdollisuuk-
sien mukaan.

Pédivasuunnitelmassa ajankdytto on keskeisessa osassa opetuksen onnistu-
misen suhteen: ohjaajan on tarkasteltava pdivan ajankdyttod ja tarpeen vaa-
tiessa kyseenalaistettava ajankdyttosuunnitelma, jos pdiva vaikuttaa liian tii-
viilta tai siind on liian vahan sisaltéa. Oppiminen vaatii aikaa, mutta lapsi ei
saa toisaalta turhautua tekemisen puutteesta (Aaltola 2003, 19-20). Ohjaajan
voi olla haastavaa pohtia opiskelijan ajankdyttod pelkdan suunnitelman poh-
jalta, tuntematta kovin hyvin opiskelijan opetustapaa tai hdnen luokkansa
oppilaita, mistd syystd suunniteltua aikataulua kannattaa kdyda lapi yhdessa
opiskelijan kanssa. Ajankdyttosuunnitelmasta ja toiminnoista kysyminen ja
niiden kyseenalaistaminen auttavat opiskelijaa perustelemaan valintojaan ja
avaamaan suunnitelmiaan — ja toisinaan myo6s muuttamaan niita.

Etukdteen yhdessa lapikdayty suunnitelma kertoo myds opiskelijan todel-
lisesta pedagogisesta tilasta enemman kuin pelkéat sanat paperilla: kirjoitettu
ja toteutettu suunnitelma eivit aina kohtaa toisiaan tai ole verrattavissa kes-
kendaan (ks. Nespor 1987, 318-319).
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Seurantapdivi — ilmid nikyviksi

Pédivasuunnitelman toteutuminen selvidd varsinaisessa seurantapdivdssd,
joka toteutetaan opiskelijan valinnan mukaisesti joko paikan paalla seuraa-
malla tai verkkoyhteyden valityksella.

Kaijan ajatuksissa seurantapdivdan liitetyt tarkat suunnitelmat puhutut-
tivat omalla piilo-opetuksellaan, silla hyvin suunniteltu kokonaisuus auttoi
paivan etenemisessa ja ohjeistuksien jakamisessa:

Olen miettinyt, kuinka paljon tunnista menee ohjeistamiseen, kun on
kolme eri luokka-astetta (0-2)... Pdivit ja tunnit sekd edettivi asia tulisi
olla kirkkaana mielessd jo heti anmusta, jotta ohjeistus sujuisi mahdolli-
simman nopeasti.

Suunnitteleminen oli myds 10ytanyt ilmioldhtdisyyden myd6td uudenlaisia
muotoja — suurta tyotd vaatineet ajatusprosessit olivat tuottaneet tulosta:

Edellisen harjoittelun loppuun laitoin tavoitteeksi oman suunnittelun
titvistdmisen, etteivit illat mene koneella miettien ja tietoa etsien, miti
kaikkea tamin saman opetettavan asian yhteyteen voisi "ympiti”. Tds-
ti olen padssyt. Ilmiolihtoisyys auttaa!

Oman opettajuuden arviointi nousee keskusteluissa tarkealle sijalle — opiske-
lijan on hyva pohtia, missa han onnistui, mita han tekisi toisin ja millaisia ta-
voitteita han asettaa tulevaisuudelle oman pedagogisen kasvun ja elinikdisen
oppimisen nakokulmasta.

Ohjauskeskusteluissa keskeista on positiivinen, hyvaksyva ilmapiiri (ks.
Nummenmaa 2003, 44). Ohjaajan tehtava on kuunnella opiskelijaa ja seura-
ta keskustelun etenemista herkalld korvalla — palautetta kun on mahdollista
antaa monella tapaa. Tavoitteena on, ettd opiskelija ei jdad keskustelun jalkeen
pelkddmaan epdaonnistumisia vaan ammentaa onnistumisistaan voimaa, jolla
han rohkaistuu jatkossa kokeilemaan uudestaan asioita, jotka “vaativat viela
harjoitusta”. Avoin keskustelu ja kollegiaalinen yhteys antavat luvan epaon-
nistua — onhan kyseessd harjoittelu, joka antaa mahdollisuuden tarkastella
asioita yhdessa.

Synteesi — opettajuuden direen pysiahtymisti

Harjoittelun paatteeksi opiskelija kirjoittaa loppukoonnin eli synteesin harjoit-
telustaan, jossa han palaa tavoitteisiinsa sekd opettajuutensa kasvuun. Syn-
teesi luo opettajuuden kasvulle jatkumon, jossa opiskelija tarkastelee kehit-
tymistddn ja asettaa sille tulevaisuuteen uusia tavoitteita. Kaijan tapauksessa
alun haastavana koettu ilmiolahtoinen tapa tarkastella opetussuunnitelmaa
oli kirkastunut kokeilemisen my6ta ja muodostunut osaksi Kaijan omaa opet-
tajuutta:
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Oma opettajuuteni on vahvistunut oman luokan myoti. Saa suunnitella
ja toteuttaa tunnit itsendisesti sekd vdlilld fiiliksenkin pohjalta. OMAN
nikoistd ja ilmiolahtoisyydelld vieldkin omemman nikdisti!

Synteesissa opiskelijat pohtivat usein omaa rooliaan koulussa ja sitd paikkaa,
johon he kokevat asettuvansa, tai johon heita koetetaan asettaa. Toisinaan uu-
den opettajan innostus ja ponnistelu harjoittelutehtavien kanssa herattavat
koululla laajemminkin mielenkiintoa ja ajavat koko toimintakulttuuria muu-
tokseen:

Kerroin jaksostani 3.-6.-luokan opettajalle, joka on myds tutorini. Hi-
nelti tuli idea luonnonmateriaaleista tehtyyn ryijyyn. Lisiksi hin osal-
listui suunnittelemiini kokonaisuuksiin. Tdmd oli tietysti aivan mahta-
va juttu! Esitin toiveen isompien tekemdsti luontopolusta tai -radasta,
jos intoa, aikaa ja halukkuutta l6ytyisi. Lopuksi isot oppilaat suunnit-
telivatkin meille kokemuksellisen ja elimyksellisen luontoradan. Kaikki
oppivat yhteistyoti ja luontoasioita!  Ilmioldhtoisyyttd siis parhaim-
millaan! Tamin lisiksi yhteistoiminnallisuutta, koko koulun yhteisti
toimintaa kauniissa, ruskanvirisessid metsissid — aivan mahtava koko-
naisuus ja thana pddtos harjoittelulle!

Yhdessa kuljettu matka alkaa olla paatoksessa ja on aika jakaa vield viimeiset
evaat ja toivottaa opiskelijalle hyvaa matkaa hanen valitsemallaan polulla —
opettajuuden polulla, jossa kasvaminen vaatii myos oman aikansa (ks. Gal-
lagher 1992, 180-181; vrt. Aaltola 2003, 19). Vaikka kasvu opettajana jatkuu,
toivomme opiskelijan omaavan tassa vaiheessa kokemuksen riittdvan vahvas-
ta opettajuudesta, jota han yha vahvistaa koulutuksensa ja kasvavan tyokoke-
muksensa myotd omassa luokassaan. Ymmartdessdan toimintansa yhteyden
teoriaan ja oman pedagogisen toimintansa perusteet, opettaja kykenee arvioi-
maan omaa tyotansd ja peilaamaan sitd ja sen merkitystd erilaisten valintojen
keskella (ks. Kiviniemi 2000, 77-79). Vahva opettaja uskaltaa kokeilla erilaisia
pedagogisia menetelmia ja pitaa kiinni omista perustelluista valinnoistaan sil-
loinkin, kun valinnat poikkeavat tyoyhteisossa vallitsevista tavoista opettaa ja
tyoyhteiso vaatii perusteluja erilaisille tavoille toimia (ks. Johnson 2006, 141-
143; Kiviniemi 2000, 22). Parhaimmillaan uudenlaiset tavat toimia innosta-
vat koko kouluyhteiséd — pahimmillaan uusi opettaja saattaa kokea olevansa
yksin toimintatapojensa kanssa. Silloin opettajuuden vahvuus punnitaan: on
siedettava epavarmuutta ja kritiikkid, jota usein kohdataan ennen muutosten
syntymistd. Omaluokkaharjoittelussa tyoelamaan ja tyoyhteis6on sopeutumi-
nen on pyritty ratkaisemaan ohjaajan ja tutorin tuen avulla — ndin uskomme,
ettd uusi opettaja vahvistaa opettajuuttaan parhaiten ja koulutuksen siemenet
saavat parhaimman kasvualustan.

125



Lihteet

Aaltola, J. 2003. Opettajan tyon ‘mieli'? Teoksessa Isosomppi, L. & Leivo, M.
(toim.) Opettaja vaikuttajana? Chydenius-Instituutin tutkimuksia 1, 15-
25.

Collanus, M. 2009. Integraatio: uhkasta mahdollisuudeksi. Saatavissa: http://
www.konstit.fi/koti/mcollanus/integraatio%20uhkasta%20mahdollisuu-
deksi%20collanus.pdf.

Gallagher, S. 1992. Hermeneutics and education. New York: State University
of New York Press.

Graetz, K. A. 2006. The Psychology of Learning Environments. Teoksessa
D.G. Oblinger (toim.) Learning spaces. An EDUCAUSE e-books, chapter
6. Saatavissa: http://www.educause.edu/learningspaces. Luettu 9.9.2011.

Elliot, J. 1991. Action research for educational change. Milton Keynes: Open
university press.

Feiman-Nemser, S. 2001. From preparation to practice: Designing a conti-
nuum to strengthen and sustain teaching. Teachers College Record 103
(6), 1013-1055.

Johnson, P. 2006. Rakenteissa kiinni? Perusopetuksen yhtendistamisprosessi
kunnan kouluorganisaation muutoshaasteena. Jyvaskylan yliopisto. Chy-
denius-instituutti — Kokkolan yliopistokeskus. Chydenius-instituutin tut-
kimuksia 4/2006.

Kari, J. 1996. Opettajan ammatti ja kasvatustietoisuus. Helsinki: Otava.

Kiviniemi, K. 2000. Opettajan tyotodellisuus haasteena opettajankoulutuk-
selle. Opettajien ja opettajankouluttajien kasityksid opettajan tyosta, opet-
tajuuden muuttumisesta sekd opettajankoulutuksen kehittimishaasteista.
Helsinki: Opetushallitus.Opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen en-
nakointihankkeen (Opepro) selvitys 14.

Manninen, J., Burman, A., Koivunen, A., Kuittinen, E., Luukannel, S., Passi, S.
& Sarkkd, H. 2007. Oppimista tukevat ymparistot. Johdatus oppimisym-
paristoajatteluun. Helsinki: Opetushallitus.

Merildinen, M. & Piispanen, M. 2012. Learning as a Phenomenon - Manusc-
ript of Phenomenon Based Learning. Teoksessa L. Gomez Chova, A. Lopez
Martinez & I. Candel Torres (toim). Edulearn12: Proceedings: 4th Inter-
national Conference on Education and New Learning Technologies. Con-
ference Proceedings. International Association of Technology, Education
and Development (IATED), 5447-5454.

Merildinen, M., Piispanen, M. & Valli, P. 2013. The voyage of the dawn treader
— turning learning to m — era. Teoksessa P. Kommers & P. Isasias (toim).
E-society. International association for development of the information so-
ciety (IADIS), 437-442.

126



Merildinen, M. & Valli, R. 2008. Modern information technology: a possibility
to create a unique practicum period. E-Learn 2008. World Conference on
E-Learning in Corporate, Government, Healthcare, & Higher Education.
Teoksessa C. Bonk, M. M. Lee & T. Reynolds (toim.) E-Learn 2008. Pro-
ceedings of World Conference on E-Learning in Corporate, Government,
Healthcare, and Higher Education 2008. Association for the Advancement
of Computing in Education (AACE), 1843-1850.

Merildinen, M., Piispanen, M., Valli, P. & Valli, R. 2012. Learning while wor-
king - from a pre-service teacher’s point of view. Teoksessa L. Gomez Cho-
va, A. Lopez Martinez & I. Candel Torres (toim.) INTED 2012: International
Technology, Education and Develoment Conference. International Associa-
tion of Technology, Education and Development (IATED), 4934-4942.

Merildinen, M., Valli, P., Valli, R. & Piispanen, M. 2013. The Best On-Line Gui-
dance Experiences in Finnish Primary School Teacher Education Practicum.
The Online Journal of Distance Education and e-Learning 1 (1), 20-25.

Nespor, J. 1987. The role of beliefs in the practice of teaching. Journal of Cur-
riculum Studies 19 (4), 317-328.

Norrena, J., Kankaanranta, M. & Nieminen, M. 2011. Kohti innovatiivisia ope-
tuskdytanteita. Teoksessa M. Kankaanranta (toim.) Opetusteknologia kou-
lun arjessa. Jyvaskylan yliopisto: Koulutuksen tutkimuslaitos, 77-100. Saa-
tavissa: http://ktl.jyu.fi/img/portal/19717/D094_netti.pdf Luettu 29.8.2011.

Nummenmaa, A. R. 2003. Hyvan ohjaussuhteen ominaisuuksia. Teoksessa R.
Silkela (toim.) Tutkimuksia opetusharjoittelun ohjauksesta. Suomen har-
joittelukoulujen vuosikirja nro 1, 43-55.

Oblinger, D. G. 2006. Space as a change agent. Teoksessa D.G. Oblinger
(toim.) Learning spaces. An EDUCAUSE e-books, chapter 1. Saatavissa:
http://www.educause.edu/learningspaces. Luettu 9.9.2011.

Piispanen, M. 2008. Hyva oppimisympadristo. Oppilaiden, vanhempien ja
opettajien hyvyyskasitysten kohtaaminen peruskoulussa. Jyvaskylan yli-
opisto. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius.

Piispanen, M. 2013. Anna mun oppia ja osata! Oppimisen konteksti ja peda-
gogiikka uudistavan koulun avaimina. Teoksessa: P. Atjonen (toim.) Tyo
arvonsa ansaitsee. Oulun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan julkai-
suja, 139-154.

Piispanen, M. & Merildinen, M. 2013. Phenomenon Called Learning! -Turning
Learning from Traditional to Transformational. 15th Annual International
Conference on Education. The Education Research Unit of ATINER. Pre-
sentation 20.5.2013. Athens, Greece.

Prashnig, B. 2011. Elakoon erilaisuus! Jyvaskyla. PS-kustannus.

Schwandt, T. A. 2000. Three Epistemological stances for qualitative inquiry:
Interpretivism, hermeneutics and social constructionism. Teoksessa N. K.
Denzin & Y. S. Lincoln (toim.) Handbook of qualitative research. II ed.
Thousand Oaks, CA: Sage, 189-213.

Van Note Chism, N. 2006. Challenging Traditional Assumptions and Rethin-
king Learning Spaces. Teoksessa D.G. Oblinger (toim.) Learning spaces.
An EDUCAUSE e-books, chapter 2. Saatavissa: http://www.educause.edu/
learningspaces. Luettu 9.9.2011.

127



KIRJOITTAJAT

Merja Merildinen
KM, FT, yliopistonlehtori,
Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius.

Merja Merildinen on keskittynyt tutkimuksessaan luokanopettajien ai-
kuiskoulutuksen ja opettajien taydennyskoulutuksen kehittimiseen
2000-luvun oppimisymparistdjen ja aikuispedagogiikan nakokulmista.
Héanen viimeisin artikkelitrilogiansa pureutuu opetussuunnitelman ilmi-
olahtoiseen tarkasteluun ja oppimisen toteutumiseen autenttisissa oppi-
misen konteksteissa.

Maarika Piispanen
KT, yliopistonopettaja,
Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius.

Maarika Piispanen tyoskentelee opettajankouluttajana luokanopettaji-
en aikuiskoulutuksessa. Hanen tutkimusalaansa ja mielenkiinnonkoh-
teinaan ovat erityisesti oppimisymparistdjen ja uudistavan pedagogii-
kan kehittamiseen liittyvat asiat, joita han kasittelee seka viimeaikaisissa
julkaisuissaan ettd koulutusjaksoissaan. Talla hetkellda Maarika Piispasta
tyollistdad myos kansallisesti toteutettava, koulujen toimintakulttuuria ja
oppimisymparistod uudistava K-opeGo -opettajien taydennyskoulutus-
projekti.

Pdivi Valli
KM, Eo, Lto, yliopistonopettaja,
Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius

Paivi Valli on perehtynyt viimeaikaisissa tutkimuksissaan aikuisopiske-
lijoiden pedagogisen ajattelun kehittymiseen opetusharjoitteluissa ja ha-
nen mielenkiinnonkohteena on yleensakin opetusharjoitteluiden ohjaa-
minen ja kehittaminen.

Raine Valli
YTT, KL, dos. yksikonjohtaja,
Jyvaskylan yliopisto, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius.

Raine Valli on viimeaikoina tutkimuksissaan keskittynyt opetusharjoitte-
lun kehittimiseen, erityisesti etdohjauksen tematiikkaan. Lisdksi hdan on
tutkinut tulevaisuuden oppimisymparistoja. Pitkdaikainen tutkimustee-
ma on maadrallisen tutkimuksen mittausmenetelmien kehittdmisessa.

128



Roolikko ohjauksen pelikenttana

ERJA SYRJALAINEN & RIITTA JYRHAMA

Artikkelissa kuvataan roolitaulukkoa nimeltd ROOLIKKO®, joka on
syntynyt opettajankoulutuksen opetusharjoittelun kontekstissa. Lahto-
kohtana roolikon kehittimiselle on ollut opettajankoulutuksen keskei-
set ihanteet pedagogisesti ajattelevasta opettajasta. Teoreettisesti roolik-
koa on kehitetty pedagogisen ajattelun tasomallin ja didaktisen kolmion
avulla. Opetusharjoittelun ohjaajien ohjausnakemyksia heijastellaan roo-
likkoa vasten. Ohjausndakemykset on tuotettu Helsingin yliopiston opet-
tajankoulutuslaitoksen jédrjestimassa ohjaajakoulutuksessa (8 op), jossa
koulutettavat kirjoittivat senhetkisen ohjausnakemyksensa koulutuksen
aikana kahdesti tai kolmesti. Ohjausndkemysten avulla valotetaan sitd,
milla tavalla roolit toimivat mallina ohjattavalle, miten ohjaus on tuke-
na olemista objektiteorian tasolla sekd miten se hahmottuu dialogiseksi
metateorian tasolla. Roolikon ideana on osoittaa kuinka monenlaisia po-
sitioita voi ottaa ohjauksen ja opetuksen aikana.

Johdanto

Opettajankoulutuksen yhteisty6 alueellisen kouluverkoston kanssa tarjoaa
arvokkaan mahdollisuuden reflektoida opettajan tyon haasteita ja luoda ra-
kenteita kollegiaaliselle keskustelulle sekd ohjaukselle. Kenttakoulu- ja kent-
tapaivakotiverkosto on vuodesta 2004 lahtien ollut Helsingin yliopiston opet-
tajankoulutuksen toimintaa. Verkoston kehittimisen taustalla on yliopiston
kolmas tehtdava yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta sekd yliopistostrategian
tyoelamayhteistyon periaatteet. Kenttakouluverkosto taydentda ja monipuo-
listaa yliopiston harjoittelukoulujen tehtavaa opettajankoulutuksessa. Se toi-
mii aikuispedagogisena foorumina tuottaen monia mahdollisuuksia kehittaa
ja pohtia opettajan tyotd, koulun ja koulutuksen kulttuuria ja sita kautta op-
pilaiden ja opiskelijoiden oppimista.

Tassa artikkelissa keskitymme opetusharjoittelun ohjaukseen, joka on en-
sisijaisesti ammatilliseen kasvuun liittyvaa ohjausta, mutta toki yhteydessa
myo0s persoonan kasvuun. Opetusharjoittelu on valmistautumista tyoela-
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maan, se on eraanlaista siirtymavaiheen toimintaa, joka tarvitsee ammattitai-
toisen ja valittdvan ohjauksen tuekseen. Noin vuoden kestava ohjaajakoulutus
(8 op) on erittdin tarkedd opetusharjoittelun laadun ja yhteisten periaatteiden
kannalta. Viiden vuoden aikana on koulutettu noin 500 paakaupunkiseudun
opettajaa opetusharjoittelun ohjaajiksi. Opettajilta on pyydetty ohjausndke-
mysta koulutuksen eri vaiheissa kahdesti tai kolmesti. Taman kaltaisen teh-
tavan tavoitteena on ollut auttaa koulutettavia tiedostamaan omaa ohjaus-
ajatteluaan.

Miten roolikko on syntynyt?

Taman artikkelin ydintehtavana on lyhyesti taustoittaa kehittamamme roo-
litaulukon — roolikon — synty sekd luonnehtia ohjaajarooleja ohjaajakoulu-
tuksessa tuotettujen ohjausndkemysten avulla. Roolikko® toimii teoreettisena
jasentdjana ohjausndkemysten analyysissd. Roolikon taustalla on opettajan
pedagogisen ajattelun ihanne ja siitd edelleen kehitetty malli opetusharjoitte-
lun ohjauksen perusasetelmasta.

Ohjauksen moninaiset tehtavat opiskelussa ja tyoelamassa puhuvat post-
modernin aikamme sosiokonstruktivistisesta luonteesta. Tietoa luodaan ja
rakennetaan yhdessa ja usein keskeistd siind on kokeneiden ja kokematto-
mampien kollegoiden valinen yhteistyd. Ohjauksella on yksilon elamankulun
suunnittelua, suunnanottoa, siirtymien ja kasvun tukemiseen liittyvid tehta-
vid, mutta my0s yhd enemman institutionaalisia, organisatoriseen tehokkuu-
teen liittyvia tehtavia (Pasanen & Vanhalakka-Ruoho 2009). Aikuispedagogi-
sissa ymparistoissa konstruktivistinen ote on vahva ja siksi my06s ohjauksella
on merkittdva rooli riippumatta siita onko kyseessa institutionaalinen, tavoit-
teellinen, formaali oppimisymparistd vai ei-institutionaalinen, vahemman
formaali konteksti. Ohjaus voidaan kytked yksilolliseen kehitykseen (yksi-
16ohjaus) tai yhteisolliseen kehittimiseen (ryhmaohjaus). Ohjaus palvelee
sekd ammatillisia ettd persoonan kasvuun liittyvia tarpeita ja siihen liitetaan
monenlaisia arvoja ja ihanteita, kuten dialogisuus, tasa-arvo, vertaisuus, voi-
maantuminen, itseohjautuvuus, itsesaately, identiteettityo ja ajattelun kehit-
taminen (ks. esim. Eteldpelto & Onnismaa 2008).

Opettajankoulutuksen ideat kasvatuksesta, oppimisesta ja ihmis- ja tiedon-
kasityksesta kulminoituvat opetusharjoittelun kdytannoissa ja niiden ympa-
rilla tapahtuvassa kehittavassa keskustelussa eli ohjauksessa. Sen vuoksi on
tarkeaa, ettd opetusharjoittelua ohjaavat opettajat jakavat opettajankoulutuk-
sen kasitykset opettajan ammatillisesta kehityksestd, oppimisesta, jne. Toi-
saalta on tarkedd, ettd opettajankoulutus antaa ohjaaville opettajille eviita ja
tukea heiddn ohjaustyohonsa. Ndistd puitteista ja ajatuksista on syntynyt ns.
roolikko, jonka tavoitteena on heijastella opettajankoulutuksen keskeisid ide-
oita ja antaa tukea ohjaavan opettajan nakemyksille omasta tehtavastaan oh-
jaajana.
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Didaktinen kolmio

Opetusharjoittelun ohjaus opettajankoulutuksen kontekstissa toteuttaa sa-
maa perustavoitetta kuin opettajankoulutus yleensa: pedagogisesti ajattele-
vien opettajien kouluttamista. Tahtdimend on oman opetuksen tavoitteiden ja
eettisten perusteiden tiedostaminen. Opettajan reflektiot, metakognitiot, itse-
arviointija itseohjautuvuus muun muassa ovat keskeisia opettajuuden taitoja,
joille opettajan pedagoginen paatoksenteko rakentuu. Opetuksen perustilan-
netta voidaan kuvata saksalaisesta didaktiikasta perdisin olevan didaktisen
kolmion avulla (Kansanen & Meri 1999). Kolmion karjissa opettaja, oppilas (tai
opiskelija) sekd opiskeltavan asian sisiltd kuvaavat oppimistilanteen perus-
tekijoita. Kolmio havainnollistaa opettajan ajattelun ja toiminnan kannalta
tarkeat suhteet sisdltoon ja oppijaan. Opettajan ja oppilaan valista suhdetta
voidaan kutsua pedagogiseksi suhteeksi, jossa vuorovaikutus opettajan ja oppi-
laan valilla perustuu valittdmiselle. Oppimistilanteessa oppilaan tehtavana
on oppia jokin sisdlto. Opettajan tehtdva on tehdd interventio tdhan oppilaan
ja sisdllon valiseen suhteeseen. Tatd opettajan toimintaa oppilaan ja sisdllon
viliseen suhteeseen kutsutaan didaktiseksi suhteeksi.

Pedagogisen ajattelun tasomalli

Opettajan pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen 1993; 2004, 97; Kansanen,
Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhama 2000) muodostaa toisen peruslahto-
kohdan ohjaajien roolitaulukon — roolikon — ulottuvuuksien hahmottelussa.
Kansanen (1995, 33) kuvaa opettajan pedagogista ajattelua paatoksentekopro-
sessina, jossa opettajan uskomusjarjestelmat sadtelevat usein tiedostamatto-
mia ratkaisuja ja oikeutuksia. Pedagoginen ajattelu toteutuu yhtaalta opetta-
jan toiminnassa ja toisaalta opettajan eksplikoimissa opetuksen kuvauksissa
ja paatosten perusteluissa. Opettajan ajattelun tasomalli (kuvio 1) perustuu
Konigin (1975, 26-31) ideaan kasvatustieteen tarkastelutasoista.

Toimintataso (ks. kuvio 1) kuvaa opetuksen suunnittelun (preinteraktio), to-
teutuksen (interaktio) ja arvioinnin (postinteraktio) vaiheita. Useimmat opet-
tajat tekevat pedagogiset paatoksensa ennen ja jalkeen varsinaisen interak-
tion. Seuraavaa tasoa nimitetaan objektiteorioiden tasoksi, joka kuvaa opettajan
soveltavaa ja kriittista ajattelua, jossa han reflektoi kasvatuksen teoriaansa
suhteessa kaytantoon. Han siis koettelee sisdistimaansa kayttoteoriaa. Me-
tateoreettisella ajattelun tasolla opettaja tarkastelee objektiteorioita ja kaytettyja
kasitteitd seka arvioi kriittisesti padtOstensa eettisid perusteita. Opettajankou-
lutuksessa pyritddn ohjaamaan opiskelijan pedagogista ajattelua toimintata-
solta ainakin objektiteorioiden tasolle. Pyrkimyksend on kuitenkin sellainen
itsendinen toiminta ja paatoksenteko, joka haastaa myds metatason teoreti-
sointiin ja eettiseen paattelyyn. (Ks. Kansanen 1993.)
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KUVIO 1. Pedagogisen ajattelun tasomalli (Kansanen 1993; 2004, 97; Kansanen
ym. 2000)

Pedagoginen ja didaktinen suhde pedagogisen ajattelumallin eri tasoilla

Kun didaktista kolmiota ja siitd nousevaa pedagogista ja didaktista suhdetta
tarkastellaan pedagogisen ajattelun tasomallia vasten, voidaan havainnollis-
taa opettajan ajattelua ja ndin myos opetusharjoittelun ohjauksen sisaltoa. Eri
ajattelun tasoilta voidaan eritelld esim. seuraavanlaisia pohdittavia ja ohjauk-
sessakin kasiteltavid kysymyksia.
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TAULUKKO 1. Pedagogisen ja didaktisen suhteen luonnehdintaa pedagogisen
ajattelun tasomallin eri tasoilla

Pedagoginen suhde Didaktinen suhde
Toimintataso kyky olla lasna oppilaille perustietojen ja —taitojen
opetuksen aikana — kyky hallinta ja ndkemys opetuk-
kuunnella, ottaa huomioon  sen kdytdnnon toteutusten
ja kunnioittaa oppilaita mahdollisuuksista
opettajan ja oppilaiden kasitys erilaisista opetusme-
vélisen vuorovaikutuksen netelmistd ja malleista seka
peruspiirteet kyky laatia oppimateriaalia
hyvaan vuorovaikutukseen  nidkemys oppilaiden osaa-
pyrkiva tavoitteellinen toi- ~ mistasosta ja keskeisimmis-
minta kdytdnnon tekoinaja  td oppisisallon oppimisen
eleind jne. ongelmista
ndkemys opetussuunnitel-
man mukaisesta oppisisallon
oppimisesta ja sen pedagogi-
sesta toteutuksesta
Objektiteorioiden  oman kayttoteorian ra- késitys oppiaineen opetus-
taso kentaminen mielekkaasta suunnitelmasta koko koulun
pedagogisesta suhteesta opetussuunnitelman osana
oppilaisiin kasitys ainedidaktiikan teo-
kasvatustieteellinen néke- reettisista perusteista
mys oppilaan persoonal- kasitys oppisisallon oppimi-
lisuutta kunnioittavista sen kumulatiivisesta kehi-
pedagogisista menetelmista  tyksestd suhteessa lapsen ja
kasvatuspsykologinen nuoren kehitykseen
tietdmys oppilaskohtaisista
ja ikdkaudelle tyypillisista
vuorovaikutuskysymyksista
Metateoreettisen =~ omien kayttoteorioiden nakemys oppiaineen tai oppi-

ajattelun taso

kriittinen tarkastelu
yhteiskunnallisten kysy-
mysten pohdinta koulun
vuorovaikutuksen niakokul-
masta

vuorovaikutuksesta nouse-
vien arvo- ja moraaliristirii-
tojen tarkastelu

sisallon tehtavasta yhteiskun-
nassa ja oppilaiden elamassa
kyky tarkastella kriittisesti
oppiaineen didaktiikan pe-
rinteitd ja omaa opetusta
tietoisuus oppiaineen opetuk-
sen historiasta, perinteista ja
arvomaailmasta
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Ohjauskolmio

Edelld kuvatusta didaktisen kolmion ja opettajan pedagogisen ajattelun taso-
mallin kuvauksesta sekd pedagogisen ja didaktisen suhteen luonnehdinnasta
seuraa, ettda didaktisen kolmion kautta maarittyvat elementit ovat keskeinen
sisaltd ohjaajan ja ohjattavan valisessd vuorovaikutuksessa. Siten ohjaamisen
substanssi pedagogiikan kontekstissa voidaan kuvata uudella kolmiolla, oh-
jauskolmiolla (Jyrhdma & Syrjaldinen 2009; 2011). Ohjauskolmiossa karkina
ovat ohjaaja, ohjattava ja oppimisen kohteena didaktinen kolmio sisdltden
kaikki edelld kuvatut piirteet eri ajattelun tasoilla. Ohjaajan ja ohjattavan va-
lille syntyy samanlainen pedagoginen suhde kuin missa tahansa kasvatuk-
sellisessa suhteessa. Ohjaussuhde on ohjaajan interventio toiseen suhteeseen,
jossa opettajaksi opiskeleva oppii opettajan taitoja, joita siis didaktinen kolmio
symboloi.

SISALTO

L

didaktinen

N\
OPETTAJA = OPPILAS
pedagoginen suhde
ohjaussuhde
OHJAAJA < pedagoginen suhde — OPETTAJAKSI OPISKELEVA

KUVIO 2. Ohjauskolmio (Jyrhiamdi & Syrjildinen 2009; 2011)
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Roolikko perustuu edelld johdettujen suhteiden ja tasoajattelun yhdistaimiseen.
Kuvion 3 vaaka-akselilla kuvaamme ohjauksen pedagogisen suhteen kasvua
toimintatasolta objekti- ja metateorioiden tasolle. Dimensio siis kuvaa peda-
gogiseen suhteeseen liittyvda ohjausajattelua ja -toimintaa. Pystyakseli ku-
vaa ohjauskolmiossa nimettyd ohjaussuhdetta eli ohjaajan pyrkimystd ym-
martda sitd, millainen on opiskelijan suhde didaktisen kolmion kuvaamaan
opetusharjoittelun sisdltoon. Roolikko on ndiden kahden ulottuvuuden avulla
muodostettu yhdeksankenttdinen typologiataulukko. Jokainen epiteetti ku-
vaa ohjaajan positiota tai tapaa toimia ohjaajana eli ohjausotetta. Rooli-sanaa
kdytetaan sen vuoksi, ettd haluamme korostaa ohjaajan kykya lukea ohjatta-
van tarpeita ja kykya mukauttaa oma toimintansa niiden mukaisesti eli ottaa
rooli. Perusidea on, ettd ohjaaja voi liikkua monissa eri rooleissa saman ohja-
usprosessin aikana. Roolikko késitteend viittaa myos tdhdn ohjaajan roolien
monipuoliseen vaihteluun, se on siis erdanlainen “pelikentta”.

Opetus
N

metateoria

Ohjaussuhde
objektiteoriat

toiminnan taso

toiminnan taso objektiteoriat metateoria

Opettajaksi
Pedagoginen suhde ‘opiskeleva

Ohjaaja

KUVIO 3. Roolikko (Jyrhimi & Syrjdldinen 2009; 2011)
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Ohjausnikemykset valottamassa roolikon ohjausotteita

Roolikon kuvaamia ohjaajan rooleja ei ole missdan yhteydessa kuvattu pe-
rusteellisemmin. Tassa artikkelissa tarkastelemme roolikkoa horisontaalisen
ulottuvuuden kautta, jolloin pedagogisen suhteen erilaiset (perus)ilmenemis-
tavat toimivat roolikon tarkastelun perusjdsentdjana. Tavoitteena on kuvata ja
havainnollistaa rooleja seka teoreettisesti etta koulutuksessa tuotettujen oh-
jausnakemysten valossa.

Pedagogisen suhteen luonnetta kuvaa parhaiten van Manenin (1994, 141-
143; ks. myos Nohl 1982) madritelmaét aiheesta. Ensinndkin van Manenin
mukaan pedagogisessa suhteessa on kyse spontaanisti syntyvasta suhtees-
ta, jota ei voi rinnastaa tai kapeuttaa mihinkdan muuhun inhimilliseen vuo-
rovaikutukseen. Esimerkiksi lapsen ja vanhemman suhde on erilainen kuin
opettajan ja oppijan suhde. Van Manen korostaa, ettd pedagoginen suhde on
persoonallinen. Toiseksi pedagogisen suhteen ominaispiirteeksi van Manen
mainitsee intentionaalisuuden, joka suuntautuu kahtaalle: toisaalta oppijan
ndkeminen ja hdnesta valittaminen sellaisena kuin tdma on ja toisaalta oppi-
jasta valittaminen suhteessa siihen, mita tastad voi tulla. Tdma periaate puhuu
siis valittamisen ldhtokohdasta ja sen mahdollisesta tuotoksesta, jossa oppi-
ja 10ytaa omat potentiaalinsa. Kolmanneksi periaatteeksi van Manen esittaa
kasvattajan/opettajan kyvyn jatkuvasti tulkita ja ymmartda oppijan tilannetta,
kokemuksia ja ndin ollen kyvyn ennakoida hetkid, jolloin oppija kykenee ot-
tamaan suuremman vastuun osallistumisestaan ja oppimisestaan. Nama van
Manenin periaatteet muuntautuvat opetusharjoittelun ohjauksessa kolmelle
eri tasolle, joista toiminnan tasoa kuvastaa ohjaajan antama malli, objektiteo-
rian tasoa voidaan kuvata tukena olemisen kasitteilld ja metateorian tasolla
kykyna johdattaa dialogiin.

Mallina oleminen toiminnan tasolla

Roolikossa toiminnan tasolla ohjaaja antaa oppijalle mallin seka kaytannon
tason toiminnasta ettd myos ajattelustaan. Tama kuvaus ohjaussuhteesta sopii
erityisesti opetusharjoittelun ohjaukseen, koska ohjaaja jakaa kokemustaan
omassa tyoymparistossaan.

Ohjaajakoulutuksen aikana tuotetuissa ohjausndkemyksissa oli varsin va-
hén viittauksia neuvonantajan rooliin. Taman roolin voi ymmartaa varsin
yksisuuntaisena, ohjeita antavana ja kaytannonlaheisesti orientoituvana oh-
jausotteena. On todennakdistd, ettd jotkut opiskelijat joissakin harjoittelun
kdanteissa kaipaavat juuri tallaista ohjausta.

Nuori opettaja tarvitsee aikaa. Hin tarvitsee tilaa sille, etti saa kokeilla
ja epdonnistuakin. Hin tarvitsee rinnalleen sellaista ohjausta, etti hin
saa vinkkejd, neuvoja, kidestd pitiin ohjausta ja kannustusta.
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Neuvonantajan roolin kautta opiskelija saa tukea voimakkaalle epavar-
muudelleen ja voi kddestd pitden neuvojen kautta saada tuntumaa siihen,
miten eri tilanteissa voisi toimia. Neuvoilla voi olla kahtalainen vaikutus riip-
puen juuri siitd, millaisen tilan ohjaaja antaa opiskelijalle. Neuvojen ”tee ndin”
-luonne voi joko luoda turvaverkkoa epavarman opiskelijan ymparille tai si-
toa opiskelijan ohjaajan maarittelemiin raameihin eika opiskelija paasekaan
toteuttamaan oppitunteja itselleen ominaisella tavalla.

Suunnan antajan roolissa ohjaava opettaja toimii reflektiivisend mallina
siitd, miten voi omaa opetustyotdan tarkastella, maaritelld ja hahmottaa. Oh-
jaajakoulutuksen aikana tuotetuissa ohjausndkemyksissd oli varsin paljon
viittauksia tdhan rooliin. Erds koulutettava kiteyttadkin tdméan roolin ndin:

Olla tukena ja suunnanantajana ohjattavalle. Suunnanantajalla tar-
koitan sitd, etti pystyisin ohjaamaan harjoittelijaa ajattelemaan miksi
opetan, miti opetan ja miten sen teen niin, ettd oppilaat sisdistivit ja
ymmirtdvdt opetettavan asian.

Adineen ajattelijan roolissa ohjaaja tunnistaa olevansa myds metateoreettisen
tiedon mallina. Ohjaajan kyky linkittda tyonsa laajempiin kokonaisuuksiin,
yhteiskunnalliseen tehtdvaan seka pohtia tyon eettisid periaatteita antavat
opettajaopiskelijalle vahvan perustan.

Haluan myos olla ohjaaja, joka kehittid ja kouluttaa itsedin seki suhtau-
tuu kriittisesti ja reflektiivisesti myds omiin arvoihinsa, uskomuksiinsa
sekd omiin teoreettisiin nikemyksiinsd.

Tukena oleminen objektiteorioiden tasolla

Ohjaus useimmiten liitetddn tukemisen ja auttamisen kasitteisiin, jotka koros-
tavat sitd, ettd ohjaaja tiedostaa olevansa opiskelijaa varten ja samalla antaa
talle tilaa 10ytaa ratkaisuja omilla ehdoillaan. Tahadn roolikategoriaan sijoittuu
erittain paljon ohjaajakoulutettavien ohjausnakemyksista. Opiskelijalle annet-
tu tuki voi ilmentya monessa muodossa. Seuraavassa eras ohjaajakoulutettava
varittaa asiaa oman kokemuksensa perusteella:

Ohjaajana pyrin olemaan yhti aikaa hyvi kaveri, viisas isd ja nalkuttava
vaimo. Oma harjoitteluvaiheeni oli hyvin vaativa toisen ohjaajan osalta
— tuntisuunnitelmia piti tehdi sananmukaisesti aamutunneille asti, pa-
laute oli rankkaa ja pikkutarkkaa — ja ylirento toisen osalta — tunneilla
kannustettiin improvisoimaan, toimimaan oppilaiden ehdoilla ilman tark-
koja suunnitelmia. Jilkikiteen huomasin saaneeni kummastakin paljon
irti. Pyrin poimimaan molemmista parhaat palat, ainakin toivottavasti.

Helpottajan, tukijan rooli liittyy teemoihin, joissa kasitellaan kaytannollisia
ja toiminnallisia luokkahuoneen ja opettajana olemisen kaytantdja. Tassa roo-
lissa ohjaava opettaja auttaa opiskelijaa 10ytimaan itse omalle persoonalleen
sopivat kdytannon ratkaisut. Ohjaus on epdsuoraa, antaa vihjeitd. Opetushar-
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joittelussa kenttdkoulun ohjaajan rooli erityisesti on koulun ja luokkahuoneen
kaytantoihin sitoutuva. Opiskelijat harjoitteluun tullessaan ovat teoreettisesti
opetukseen valmistautuneita. Ohjaaja osoittaa heille miten tieto muuttuu tai-
doksi luokkahuoneessa.

Ohjaaminen on opiskelijan opettajuuden tukemista, hinen ajatuksiensa
ja ideoittensa yhdessi pohtimista, uusien nikovinkkelien ja kiytinto-
jen antamista sekd keskustelua ja analysointia pidetyisti oppitunneista.
Kannustetaan opiskelijaa ja painotetaan kaikkea hyvdi hinen opetukses-
saan ja sen suunnittelussa. Autetaan opiskelijaa kiteyttamdin ajatukset
ja ideat selkeiksi oppitunneiksi, arvostetaan opiskelijan tyétd. Vaihtoeh-
toisten menettelytapojen tarjoaminen kuitenkaan teilaamatta ja kiytet-
tyd. Selkedd, rehellisti palautetta opiskelijalle.

Kaikupohja-rooli pyrkii kuvaamaan ohjaajaa, joka edesauttaa opiskelijaa 16y-
tdimdan omaa opetuksen kayttoteoriaa, kykenee osoittamaan tyon kasvatus-
tieteelliset ldhtokohdat. Erds ohjaajakoulutettava kayttda termid osuvasti:

Ohjaaja kaytianndssi tekee seuraavaa: — toimii jonkinlaisena kaikupohja-
na, jota vasten opiskelija saa "testata” omia ideoitaan — ohjaa opiskelijaa
(esimerkiksi kysymyksin) huomaamaan opetustilanteen suunnittelun
kannalta olennaisia asioita — tarjoaa opiskelijalle esim. oppilaantunte-
mukseen tai ryhmin tuntemukseen liittyvdd tietoa, jota ohjattavalla ei
vdlttdmittd ole.

Argumentoiva kumppani on rooli, jossa edesautetaan opiskelijaa ymmarta-
maan oman tyon laajempia yhteyksia. Ohjaaja ei ole enaa malli kriittisesta
ajattelusta vaan han pyrkii erilaisin keinoin auttamaan opiskelijaa oivalta-
maan kriittisen ajattelun merkitysta tydssa. Tatd roolia havainnollistaa esi-
merkiksi seuraava ote ohjausnakemyksesta:

Ohjaajan tehtivi on tukea ohjattavaa vahvistamaan omaa persoonallis-
ta ja ammatillista kasvuaan kohti hyvid opettajuutta unohtamatta sitd,
ettid koskaan tuo opettajuus ei tule valmiiksi, vaan kehittyy jatkuvasti
hyvin laajassa viitekehyksessi: ympiroivissi yhteiskunnassa, suhteessa
kasvatukseen ja ihmisyyteen; siihen ihmisyyteen, jossa maailma on yhtdi
kuin me.

Dialogisuus metateorioiden tasolla

Ohjaustilanteissa voidaan olettaa padstavan metateoreettiselle tasolle peda-
gogisen suhteen madritelman nakokulmasta silloin, kun dialogisuus toteutuu
ohjaussuhteessa aidosti. Dialoginen suhde pyrkii keskustelevaan otteeseen,
jossa hyvaksytaan asioiden monitulkintaisuus ja yhteisen tiedonmuodostuk-
sen konstruktiivinen luonne. Dialogi on etymologiansa perusteella merkityk-
sen rakentumista ihmisten kautta ja vélilla. Dialogissa merkityksen ja tarkoi-
tuksen syntyminen ei ole kenenkdan omaa, vaan se on jatkuvaa ymmarryksen

138



virtausta, joka toimii tdysin omaehtoisesti. Dialogi on ajattelua, jossa yksilo ei
omista lopullista kantaa, vaan jokainen nakokulma on askel eteenpéin yhtei-
sessd ajatusten juoksussa (ks. esim. Onnismaa 2007; Heikkinen & Huttunen
2008; Heikkinen, Jokinen, Tynjala & Valijarvi 2008, 209). Dialogi on parhaim-
millaan uutta luova prosessi, joka varioi tilanteiden, ongelmien ja osallistujien
mukaan. Dialogismiin perustuva tietokasitys on hyvin dynaaminen ollen rat-
kaiseva ajattelun kehityksen kannalta. Dialogi ei ole talloin pelkkaa kasvoista
kasvoihin tapahtuvaa vuorovaikutusta vaan dialogin kasite saa laajemman
merkityksen. Sarjan (2003) mukaan yhdessa ajattelu synnyttaa ennalta maa-
rittelematonta yhteisyytta.

Roolikossa kanssakulkijan rooli pyrkii kuvaamaan ohjaajan ja ohjattavan
yhteista tietd opetuksen kaytannollisten kysymysten parissa. Kanssakulkijan
rooliin kytkeytyy ajatus tasavertaisuudesta ja kollegiaalisuudesta, jossa yhtei-
set tavoitteet yhdistavat, kuten seuraavassa:

Tukea (ja ohjata) opiskelijaa loytidmidin se tie, jolla hin loytid oman
opettajuutensa. Eli nien itseni vahvasti rinnalla kulkijana, enkdi peilind.
On tirkedd, etti jokainen tulee ja saa mahdollisuuden kasvaa “oman-
nikdiseksi” opettajaksi ja kasvattajaksi. Niakemystini kuvaavat myds:
matkakumppanuus, kanssaoppija ja -kyselijd, tuki. Ei ole kyse "temppu-
radasta”, vaan kokonaisvaltaisesta...

Kun kanssakulkijan roolissa ohjaaja keskittyy opetuksen kaytannollisten ky-
symysten dialogiseen kehittelyyn ja keskusteluun, kanssakeskustelijana nou-
see voimakkaammin esiin yhteisen kédyttoteorian kehittely ja ideointi.

Ohjaajan ja harjoittelijan vililli on kasvatussuhde, jossa kumpikin on
uuden tiedon direlld. Hyvd ohjaaja on ldsnd: kiireetti sen ajan, joka kiy-
tettivissd on. Hin kiyttid harkiten aineestaan, opetuksesta, oppimisesta
ja vuorovaikutuksesta hankkimaansa tietoa. Ammattitaitonsa turvin
hin voi asettautua tilanteeseen ihmisend ja persoonanakin pikemmin
kuin kaiken nihneend sankariopettajana. Niin syntyy kosketuspinta.
Ihanteenani on keskusteleva ja avoin ilmapiiri, jossa mielikuvapelit ja
“teatraaliset harhautukset” (Kiviniemi 2003) jddvit tarpeettomina si-
vuun.

Reflektoiva asiantuntija on roolikon kuvaama ote, josta oikeastaan dialogi-
suuden hengessa ei enda voisi kayttda roolin nimitysta. Oikeampi kuvaus télle
roolikon typologialle olisi reflektoiva asiantuntijuus, joka on ohjaajan ja ohjat-
tavan yhdessa jaettua kokemusta. Kyse on siis heidan yhteisesta roolistaan tai
yhteisesta kokemuksestaan. Tahan rooliin liittyvia ohjausndkemyksia ovat oh-
jaajakoulutettavat tuottaneet varsin vahan. Seuraava kuvannee tita parhaiten:
Ohjausprosessi on kohtaamista, jossa toista ei hallita tiedon avulla, vaan
lidheisyys on eettinen teko, vastuullinen suhde, parhaimmillaan olemista
toiselle ja toista varten. Ollaan aidosti lisnd, kuunnellaan ja kuullaan.
Kyseessi on luottamuksen etiikka, jossa ihminen lahjoittaa omaa olemis-
taan toisen hyviksi. Ohjaus on tahdikasta dialogia sisiltden kriittisti
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reflektiota, joka edellyttii mm. moraalista herkkyyttd. Ohjausprosessi
on seki ohjaajaa etti ohjattavaa kasvattavaa: opitaan oppimaan, opitaan
opettamaan, kasvetaan kasvattamaan. Se on tasavertaista kumppanuut-
ta. Ohjaaja ja ohjattava on tyopari. Seki ohjaaja etti ohjattava liittyvit
kasiteltiavidan teemaan kokonaisolemuksellaan. Kohtaamisen tarkoitus
on myos eheyttiminen ja ihmisyyden arvokkaan ytimen herdittidminen.

Ohjauksen pelikentti

Ohjaajakoulutuksen loppuvaiheen ohjausnakemyksista on havaittavissa, etta
ohjauksen pelikenttd pyritaan ottamaan monipuolisesti haltuun. Monien oh-
jausndkemyksistd ilmeni myos pyrkimys laaja-alaisuuteen ja ohjauksen so-
peuttamiseen.

Taitava ohjaaja tavallaan vaihtaa rooliaan ohjausprosessin kuluessa
kaikkitietdvistd mestarista tukea antavaksi kanssakulkijaksi. Ajattelen,
ettd hyvi ohjaaja johdattelee opiskelijaa mahdollisuuksien ddrelle, avaa
ikkunoita, joista voi nahdd tilanteita toisin.

Kannan ohjaajana vastuun harjoittelun sujumisesta seki pyrin otta-
maan huomioon ohjattavien erilaiset lihtokohdat ja tarpeet. Olen valmis
joustavasti vaihtelemaan ohjaustyyliini tarpeen mukaan. Ohjaussuh-
teen perustana on pidmidritietoinen vuorovaikutus ja keskustelevuus.

Tehtdessd roolikkoa tutuksi ohjaajakoulutuksessa, olemme usein esittaneet
kompakysymyksen: Mikéa ohjaajarooleista on paras? Hetken miettimisen jal-
keen tulee yleensa vastaus: kaikki! Se on hyva vastaus siitd syysta, etta rooli-
kon perusideana on nimenomaan hahmottaa ohjauksen monenlaisia otteita
ja rooleja. Niita voi ja pitddkin ottaa useita ohjaussuhteen aikana. Roolikko on
eradnlainen pelikenttd niistd otteista ja positioista, joissa ohjaaja voi olla.

Loppukudelma

Ohjaajakoulutuksen eri vaiheissa kerdtyt ohjausndkemykset ovat rikas ohja-
usta kuvaava aineisto. Erityisesti koulutuksen alkuvaiheen ohjausnakemyk-
sissd esiintyi paljon vertauskuvallisia ilmaisuja. Monet koulutettavista totesi-
vat loppuvaiheen ohjausnakemyksessadn, ettd sen ydin on pysynyt samana,
mutta joitakin ajatuksia on tullut lisda. Loppuvaiheen nakemyksissa alkoi
esiintya siirtymaa kuvakielesta kohti kasitteellista kieltd, kuten yksi koulutet-
tavistakin toteaa: “Tama ohjausndkemykseni poikkeaa aiemmista siten, ettd
osaan ilmaista nakemykseni tasmallisemmillad kasitteilld ja termeilld, kasva-
tustieteen nykypdivana kaytettavilla kasitteilld. Yhteiset termit lisddvat ja tas-
mentdvat ymmarrysta puolin ja toisin; ohjaajien keskindisissa keskusteluissa
ja ohjaajan ja ohjattavankin valilla.”
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Erdissda aiemmin kuvatuissa esimerkeissd kdytetdan vertauskuvallisia il-
maisuja. Ohjausnakemyksissa kdytetty retorinen kieli kuvaa ohjaussuhteen
monimerkityksellistd luonnetta. Ohjauskielikuvissa ilmenee retorista vakuut-
tavuutta, retorista argumentointia, analogioita ja ajattelun luovuutta. Aro to-
teaa: “Metaforan luonteeseen kuuluu, ettd se voi synnyttdd useammanlaisia
assosiaatioita. Taman vuoksi samalla metaforalla voidaan maaritelld useam-
pia ndkokantoja.” (Aro 1999.)

Laheskaan kaikilla ei ole lainkaan metaforista kieltd. Metaforista ajatte-
lua nédyttaa esiintyvan erityisesti vuorovaikutuksen luonnetta kuvattaessa: esim.
yhteinen matka. Toinen keskeinen alue on ohjaajan opastava rooli: esim. ovi-
en tai ikkunoiden avaaja. Kolmantena piirteend nousee esiin siirtymi teoria-
opinnoista tydelamdan: esim. siltana toimiminen. Ohjaajaksi kouluttautuva
saattaa tuntea epavarmuutta tehtavastaan, mutta turvautuu rohkeasti koke-
muksen tuomaan varmuuteen metaforia ilmaisussaan kayttaen: “"Mista apu
tilanteisiin, joissa tunnen riittdmattomyyteni kuningastiellani? Loytyyko pe-
lastus ohjaajakoulutuksen syovereistd, vai tarjoaako vankka kokemus ris-
paantuneen kdydenpatkdn, jonka varaan on uskallettava asettaa nuorten toi-
veet ja haaveet tulevasta ammatista.”

Vertauskuvilla on voimaa, joiden avulla voi tavoittaa olennaisen. Siihen
pyrimme itsekin puhuessamme (opetusharjoittelun) ohjauksesta pelikentta-
nd. Myos Kukkonen (2007) kayttdd ohjauksesta metaforaa nimelta pelitila.
Pelaajan on arvioitava kokonaistilanne, ndhtdava “maali”, tehtava tarvittavat
siirrot ja pelattava yhteen muiden kanssa. Taitava pelaaja toimii pelitaktiikan
(teorian), kokemuksensa (kdytannon) ja intuitionsa varassa.

Roolikkoa voidaan soveltaa seka aikuispedagogiikan ettd koulupedagogii-
kan kontekstissa. My0s mentoroinnin, tyonohjauksen ym. ohjaustilanteissa
voidaan hyodyntda roolikkoa, joka auttaa ohjaajaa hahmottamaan omaa toi-
mintaansa suhteessa ohjattavaan ja muuttamaan omaa ohjauskayttaytymis-
taan ohjattavan tarpeiden suunnassa.

Ohjaajakoulutuksessa on voimakkaasti korostettu ohjaajan taitoa moni-
puoliseen ohjausajatteluun ohjattavien tarpeiden suunnassa. Ohjaajan tulee
muuntaa omaa toimintaansa erilaisten opiskelijoiden tarpeiden mukaiseksi.
Ohjaajakoulutettavat ovat pohtineet onko heille luonteenomaista antaa opis-
kelijalle miten-vastauksia vai ovatko he miksi-kysymyksia esittavia ohjaajia.
Oikeat kysymykset ovatkin usein tdirkeampia kuin ”oikeat” vastaukset. Roo-
likon avulla ohjaajat voivat my0s reflektoida tapaansa toimia oppilaidensa
parissa: “Toki ohjaajakoulutuksesta on ollut apua, ei niinkaan uuden tiedon
airueena vaan liikennemerkkeina: koulutus on pysayttanyt pohdiskelemaan
omia luutuneita kasityksid ja tapoja.”

Kuvasin alunperin nikemystini tutkimusmatkailijan asenteella ja an-
noin sille kaksi mddrettd: uteliaisuus ja ilo. Ndmd mddreet haluan sdilyt-
tid ohjausnikemykseni perustana. Liikkeelld oleminen merkitsee itsensi
alttitksi laittamista muutokselle ja uudenkohtaamiselle. Ohjaaja ei siis
ole hin, joka on jo valloittanut vuoren ja pystyttinyt lipun. Ohjaaja on
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hiin, joka iloitsee etti on uutta loydettivdid, aina on mahdollisuus kasvaa
tehtavissd ja vilttdmitontid on kokea uteliaisuutta ja tiedonjanoa uuden
tehtivin edessd. Ohjausnikemyksen muotoutuminen pysyy litkkeessi
oman tyon jatkuvan reflektoinnin vuoksi. Kun reflektointi loppuu, ke-
hitys pysdihtyy ja tutkimusmatkailijan asenne surkastuu vain kaikkein
tutuimmalla ja turvallisimmalla kentdlld litkkumiseksi.
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Palautepohjainen opetuksen kehittaminen ja laatu

LAURA HIRSTO

Artikkelissa tarkastellaan opetuksen kehittdmistd yliopistollisessa ai-
kuiskasvatuksessa laatujdrjestelmien ja jatkuvan parantamisen viitoit-
tamalla tielld erityisesti palautteeseen pohjautuen. Aluksi tarkastellaan
palautepohjaisen kehittamisen merkitystd laadunvarmistuksen, laatu-
jarjestelmien kehittamisen nakokulmasta. Sen jdlkeen tarkastellaan ope-
tuksen kehittdmisen eri tasoja, ja integroidaan palautteen funktioiden ja
muotojen tarkastelu opetuksen kehittimisen eri nakokulmiin. Lopuksi
tarkastellaan kriittisesti kokonaisvaltaisten palautejdrjestelmien norma-
tiivisen laatimisen mahdollisuuksia epavarman tulevaisuuden konteks-
tissa.

Laadunvarmistaminen vs. laadun kehittdminen

Opetuksen kehittamisessa pyritaan parempaan laatuun. Sachsin (1994) mu-
kaan on oleellista ndhdaanko laatu laadunvarmistuksen (Quality assuran-
ce, QA) vai laadun kehittdmisen (Quality Improvement, QI) nakokulmasta.
Rowlandsin (2012) mukaan laadunvarmistus on ainakin Australiassa saanut
keskeisen roolin yliopistojen johtamisessa. Taltd se ndyttdd my0s Suomen na-
kokulmasta, jos tarkastellaan viimeisen kymmenen vuoden aikana tapah-
tunutta kehitystd. Yleiseurooppalaisen kehityksen ja sopimusten (mm. Bo-
lognan prosessin) mukaisesti korkeakoulujen kansallisen ja kansainvalisen
vertailun tueksi on kaikkiin yliopistoihin ja ammattikorkeakouluihin raken-
nettu laadunvarmistusjarjestelmid, joita Korkeakoulujen arviointineuvosto
(KKA) on auditoinut. KKA on kuitenkin korostanut toiminnassaan kehittavan
arvioinnin ndkokulmaa, jossa on selvasti vaikutteita laadunkehittamisen (QI)
nakokulmasta. Laadunkehittamisen paradigmassa lahdetdaan liikkeelle neu-
votteluilla organisaation arvioinnille asettamista tavoitteista seka toimijoiden
nakokulmista, jolloin on tavoitteena omista lahtokohdista tapahtuva organi-
saation kehittaminen (ks. esim. Korkeakoulujen laadunvarmistujarjestelmien
auditointi —Auditointikasikirja 2008-2011).
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Laadunvarmistamisen ja akkreditoinnin ldhtokohtana ovat puolestaan
ulkoiset tarpeet, jolloin organisaatiot ndhddan vastuuvelvollisina sidosryh-
milleen. Laadunvarmistamisen ndkokulmia tuodaan yliopistoihin Opetus-
ja kulttuuriministerion kanssa sovittujen indikaattorien mm. tyollistymisen,
opintojen etenemisen ja opiskelijoiden maardajassa valmistumisen myota (mm.
viiden vuoden tavoiteaika tutkinnon suorittamiselle, 55 opintopisteen tavoite
lukuvuodessa ym.). Voidaan my0s katsoa, ettd otettaessa yliopistojen hallituk-
siin jaseniksi akateemisten toimijoiden sijaan aiempaa enemman yrityselaman
edustajia, on se osaltaan luomassa perustaa yliopistojen toiminnan laadunvar-
mistukseen (Rowlands 2012). Rowlands (2012) kuitenkin toteaa, ettd on mah-
dollista kdantad suuntaa laadun kehittamisen ja siten opiskelijoiden oppimisen
ja oppimisymparisttjen kehittimisen parempaan tukemiseen. Tama edellyttaa
sitd, ettd akateeminen osaaminen seka yliopisto-opetuksen ja tutkimuksen ym-
martdminen saadaan paremmin valjastettua yliopistojen hyodyksi.

Laadun maarittelytapa on merkityksellinen sekd laadunvarmistamisessa,
ettd laadunkehittimisessa. Harvey (2002) on ehdottanut viitta erilaista laadun
madritelmaa: 1) erityisyys (exceptional), 2) tiydellisyys tai johdonmukaisuus
(perfection or consistency), 3) tarkoitukseen sopivuus (fitness for purpose),
4) vastine rahalle (value for money) ja 5) muutos (transformation). Naista eri
maaritelmista lahtien tavoiteltava toiminta nayttaa erilaiselta. Laadunvarmis-
tuksen tai erilaisten koulutusohjelmien akkreditointikdytantoihin ja ldhesty-
mistapoihin vaikuttavat Frankin, Kurthin ja Mironowiczin (2012) mukaan
myos erilaiset kansalliset tavat jasentdd korkeakoulutusta ja sen roolia yhteis-
kunnassa. Yliopistokoulutuksen nakokulmasta naiden erilaisten laadunmaa-
ritysten vililla joudutaan jatkuvasti tasapainoilemaan. Nyt yliopistojen rahoi-
tusmalliin on rakennettu sisalle opintojen etenemiseen liittyvat indikaattorit,
ja opiskelijakyselyiden on ajateltu tuovan laatundkokulman mukanaan. Ra-
hoittajana Opetus- ja kulttuuriministerio nayttda saavan vastinetta rahoilleen,
kun yliopistot tuottavat mahdollisimman paljon tutkintoja mahdollisimman
halvalla. Yliopistojen kiristyvien suoritusnopeusvaatimusten my6ta, laadun-
maaritelmasta riippuen, osaamisvaatimusten laskeminen voi olla my6s vaih-
toehto. Jos opiskelijoilta vaadittaisiin vihemman, he saattaisivat suorittaa tut-
kinnon nopeammin.

Laadun kehittiminen ja palaute

Korkeakoulutuksen laatuprosesseissa opiskelijoiden omiin kokemuksiin
pohjautuvasta palautteesta on tullut yksi keskeisista perustoista (esim. Zinel-
din, Akdag & Vasicheva 2011). Seka laadunvarmistamisen etta laadunkehitta-
misen nakokulmista opiskelijapalautetta ja muiden sidosryhmien palautetta
pidetddn olennaisena. Laadunvarmistusjdrjestelmien arvioinnissa toiminta-
prosessien maarittely on keskeistd, mika usein tapahtuu asiakkuuksien na-
kokulmasta. Laadunvarmistusjarjestelmien rakentamisen aikaan keskustel-
tiin monissa yliopistoissa kovasti siitd, sopiiko asiakkuusajattelu yliopiston

148



kaltaiseen koulutusorganisaatioon, ja mitd seurauksia silla on, jos opiskelijat
nahdaan yliopiston asiakkaina. Asiakkuuksien nakokulmasta palautteen ke-
raaminen ndyttdd ndenndisen ongelmattomalta. Talloin myos koulutus ja ope-
tus ndhdaan ensisijaisesti palveluna. Jos taas yliopistokoulutusta ldhestytaan
opiskelijan oppimisen ja oppimisprosessien tukemisen kannalta, ei palautteen
kerdaaminen ja sen hyodyntdminen olekaan enda kovin yksinkertainen asia.
Tata problemaattisuutta voidaan valottaa lyhyesti muutamasta nakokulmas-
ta: mitd jos oppiminen ei olekaan aina mukavaa ja myonteista? Mita jos oppi-
misen seuraukset ts. tulokset eivit tule esiin tai ole todennettavissa suoraan
jonkin kurssin tai koulutusohjelman jalkeen? Moniin opetuksen laatua kos-
keviin kysymyksiin onkin mahdotonta saada vastauksia vain opiskelija-asi-
akkaiden antaman palautteen ja nakokulmien perusteella.

Opetuksen ja koulutuksen palautteen moninaisuutta jasentda esim. Kirk-
patrickin (e.g. 1996) tunnettu malli, jota on hyddynnetty myods koulutuksen
vaikuttavuuden arvioinnissa (Clavert & Nevgi 2011). Kirkpatrick jaottelee
koulutuksen arvioinnin neljaan eri tasoon: 1) reagointi (reaction), 2) oppimi-
nen (learning), 3) kdyttaytyminen (behaviour) ja 4) tulokset (results). Tassa
ensimmaiselle tasolle kuuluva reagointi pitaa siséillaan tavallisen palautteen
keruun koulutuksen tai kurssin osallistujilta, jolloin kysytdan osallistujien
nakemyksid koulutuksen eri ulottuvuuksista. Tama taso voitaisiin rinnas-
taa asiakastyytyvdisyyden mittaamiseen. Toiselle arvioinnin tasolle kuuluu
Kirkpatrickin mukaan oppimisen arviointi siten, ettd saadaan tietoa tietojen,
taitojen ja asenteiden muutoksista. Talla tasolla palautteena voisi tarkastella
opiskelijoiden oppimista opintosuoritusten tms. avulla. Kolmannella tasol-
la Kirkpatrickin mallissa arvioidaan kayttaytymista tydelamén konteksteis-
sa, jolloin kyse on erityisesti koulutuksen transferista, eli siitd, miten kou-
lutuksessa opitut asiat ja taidot tulevat hyodynnetyiksi muissa yhteyksissa.
Kirkpatrickin neljds taso on selkedsti yhteydessa ty0elamadssad tapahtuvaan
koulutukseen siten, etta tuloksilla tarkoitetaan siind tuottavuuden kasvua,
suurempia voittoja ja pienempia kustannuksia jne. Yliopistokoulutuksen kon-
tekstissa neljds taso voisi viitata esim. opiskelijoiden tyollistymiseen tai opin-
tojen etenemiseen nakokulmasta riippuen.

Opetuksen kehittiminen prosesseina
ja kehittimiseen liittyvdi palaute

Laadunhallinnan ja -varmistuksen kannalta on olennaista, ettd toimintapro-
sessit on selkedsti maaritelty. Hirsto, Siitari ja Ketola (2006) ovat maaritelleet
tiedekuntien nakokulmasta yliopistojen opetuksen kehittdmisen ydinproses-
seiksi strategia- ja opetussuunnitelmatyon prosessit sekd osaamisen ja toimin-
nan kehittimisen prosessin (Kuvio 1). Strategiaprosessin taustalla on heidan
mukaansa organisaation ulkopuoliset valtakunnalliset ja yliopistoyhteison ta-
voitteet, jotka pyritaan yhteensovittamaan oman tiedekunnan ja tieteenalan
tavoitteisiin. Tiedekunnan tavoitteiden asetteluun vaikuttavat merkittavasti
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omasta toiminnasta eri keinoin saatu palaute sekd kokemuksen kautta saatu
tieto. Palautetta strategiaprosessissa voidaan saada mm. erilaisista valtakun-
nallisista ja kansainvalisista arvioinneista, opiskelijoilta seka itsearvioinneis-
ta. Palautteeksi voidaan tulkita myos erilaisten sovittujen laatuindikaattorei-
den tuottamat ndkokulmat toiminnan laadusta.

Opetussuunnitelmatyon taustaksi ja ohjaaviksi periaatteiksi Hirsto ym.
(2006) maarittelivat linjakkaan opetuksen seka tutkimus- ja oppimislahtdisyy-
den periaatteet. Nama periaatteet nayttavat olevan yha mukana laadukkaan
yliopistokoulutuksen maarittelyissa eri yliopistojen strategioiden nakokul-
masta (esim. Helsingin yliopisto ja Aalto-yliopisto). Laadukkaan toiminnan
varmistamiseksi pitdisi opetussuunnitelmatydssa huomioida systeeminen na-
kokulma ja sen pitdisi olla jatkuvasti itsedan korjaava prosessi, jossa tavoit-
teet, toteutus ja arviointi ovat konstruktiivisen linjakkaasti (ks. Biggs 1996)
kiintedssa yhteydessa keskendan (Hirsto ym. 2006). Opetussuunnitelmatyota
on syyta tarkastella ja arvioida monella eri tasolla ja monesta nakokulmasta
(mm. opetusohjelma, opintojakso, yksittdinen opetustapahtuma, opintopol-
ku). Opetussuunnitelmatyon laadunhallinnan ja kehittdmisen nakdkulmasta
palautetta tarvitaan ndistd eri nakokulmista, ja siksi oikeastaan koko koulu-
tusorganisaation pitdisi sitoutua palautteen keruuseen.

Erilaiset opintojaksoihin ja kursseihin liittyvat palautteenkeruun muodot
ja tavat (kirjalliset ja suulliset, laadulliset ja maaralliset) ovat monelle opetta-
jalle tuttuja, ja niitd kdytetdan yliopistokoulutuksessakin varsin usein. Ope-
tussuunnitelmien kehittdmiseksi tarvittaisiin usein kuitenkin myos palautetta
esim. opetusohjelman kokonaisuudesta taikka tutkinnon sisélle muodostuvis-
ta opintopoluista. Palautteesta on korkeakoulusektorilla puhuttu jo kauan ja
monesti sita kerataankin paljon, mutta nayttaa kuitenkin silté, ettd sita ei aina
hy6dynnetd kunnolla (e.g. Richardson 2005b). Ongelmana on usein yhtaalta
se, ettd palautteen kasittelyn prosessit ovat heikosti maariteltyja, eika niita ole
selkedsti vastuutettu organisaatiossa. Toisaalta eri tasojen palautejarjestelmat
ja niiden tuottama tieto ei yhdisty organisaation kehittamisen hyodyksi vaan
eri tasojen palautteet jadavat toisistaan irralleen eivatka konkretisoidu kehit-
tamisen kannalta relevantilla tavalla (Coates & Seifert 2011). Harvey (2003)
kuvaa palautteen kerddmisen ja sen kasittelyn syklisend prosessina, jossa yh-
distyy kdytannossa summatiivinen ja formatiivinen palaute (vrt. Alderman,
Towers, & Bannah 2012). Siind palauteaineiston perusteella tehddan kokoavaa
(summatiivista) arviota vallitsevasta tilanteesta. Sen jalkeen neuvotellen tar-
kastellaan vallitsevaa tilaa suhteessa mahdolliseen tavoitetilaan, jolloin tuosta
summatiivisesta arvioinnista tulee prosessin myo6ta formatiivista, kun se ker-
too siitd missda menndan suhteessa tavoitteisiin. Organisaation nakokulmasta
summatiivista arviointia kdytetdan Aldermanin ym. (2012) mukaan johtami-
sen tukena, kun pyritddn arvioimaan vallitsevaa tilannetta jostakin nakokul-
masta. Taman tason palaute ei kuitenkaan yksinaan riita mm. tukemaan opet-
tajia oman opetuksensa kehittamisessa.

Sidosryhmilta ja opiskelijoilta saatava palaute on tarked, mutta vain yksi
nakokulma opetuksen kehittimiseen. Usein tarvitaan myos muuta tietoa opis-

150



kelijoiden opintojen etenemiseen liittyvista asioista, jotta tutkintoa voitaisiin
kehittdd laadukkaammaksi. Yhtdaltd, erityisesti opiskelijoiden itseohjautuvan
oppimisen ja itsesdatelyn taidot ja niiden kehittyminen ovat merkityksellisid
opintojen etenemisen kannalta. Toisaalta, asiantuntijaksi kasvamisen proses-
sin onnistuminen tutkinnon aikana varmistaa hyvien osaajien kehittymisen.
Erityisesti professioaloilla, kuten opettajankoulutuksessa, asiantuntijaksi kas-
vamiseen liittyva identiteettiprosessi on merkityksellinen.
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Taustalla:
- OPM:n linjaukset

opintojen kehittdamisohjelma
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|
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KUVIO 1. Pedagogisen kehittimisen ydinprosessit (Hirsto, Siitari & Ketola 2006)
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Nikékulmia palautteeseen —
opiskelijat palautteen antajina

Tarkastellessa opiskelijoita palautteen antajina, he nayttaytyvat usein laadun-
varmistuksen prosesseissa erdanlaisina koulutusprosessin asiakkaina. Tutki-
musten perusteella havaitut oppimisen ja tyytyvdisyyden monimutkaiset yh-
teydet kyseenalaistavat kuitenkin opiskelijoiden méaarittelemisen asiakkaiksi.
Kun on tarkasteltu opiskelijoiden ldhestymistapoja oppimiseen, on havaittu,
etta opiskelijoiden kasitykset oppimisymparistostd ovat yhteydessa siihen,
miten he ldhestyvit oppimista. Oppimista syvdsuuntautuneesti ldhestyvil-
la opiskelijoilla ndyttda ainakin yliopistokontekstissa olevan myonteisem-
mat ndkemykset omasta oppimisymparistostaan kuin pintasuuntautuneilla
opiskelijatovereillaan (Lawless & Richardson 2002; Richardson 2003, 2005;
Richardson & Price 2003). My0s opiskelijoiden yleiset taidot, yleinen tyyty-
vaisyys ja opintosuoritusten keskiarvo nayttavat olevan yhteydessa opiske-
lijoiden oppimisymparistokokemuksiin (Lizzio, Wilson & Simons 2002). On
myos havaittu ettd opiskelijan omat motivationaaliset 1dhtokohdat yliopisto-
opiskeluun vaikuttavat heidan kasityksiinsa yliopiston tarjoamista palveluis-
ta (Chong & Ahmed 2012). Chongin ja Ahmedin (2012) mukaan myd&nteinen
nakemys yliopiston palveluista johtaa myos suurempaan opiskelijatyytyvai-
syyteen ja sitoutumiseen.

Opiskelijoiden roolin jasentdminen asiakkaina kyseenalaistuu my®ds, jos
tarkastellaan yliopistoyhteistad kdytannon toimintayhteisojen nakokulmasta
(Wenger 1998). Talloin opiskelijat ovat yliopistokoulutuksessa tiedeyhteiso-
tiedekuntansa tai padaineensa kdaytannon toimintayhteisoon. Opintojen al-
kuvaiheessa opiskelija on perifeerinen jasen, joka oppii noviisina eksperttien
toiminnasta ja sosiaalistuu samalla tiedeyhteison toimintakaytantoihin seka
oppii sen kdyttaman kielen. Sosiaalistuessaan tiedeyhteisoon opiskelijat sosi-
aalistuvat my0s sen toimintakdytantoihin, joista keskeisia ovat opetus ja opis-
kelu. Sosiaalistuminen on vuorovaikutteinen prosessi, jossa my0s palautteen
antaminen muodostuu dialogiseksi prosessiksi. Dialogisen palautteen mer-
kitysta my06s oppimisen seka itseohjautuvuuden nakokulmasta ovat korosta-
neet Nicol & Macfairlave-Dick (2006).

Yliopistokoulutuksen ja yliopistollisen opettajankoulutuksen nédkokul-
masta asiakkuuksien maaritteleminenkin voi olla vaikeata. Yliopisto-opetuk-
sen asiakkaita voivat opiskelijoiden lisdksi olla mm. tydelama (koulut, kunnat
ym.), yhteiskunta ja mahdollisesti my6s kansainvélinen yhteiso. Kansainva-
lisestd nakokulmasta tutkintojen yhteismitallistamisen tavoitteet Bolognan
prosessin mukaan voivat laatujédrjestelmien ja palautteen seka niiden arvioi-
misen nakokulmasta tuottaa eri alojen koulutuksen laadun maarittelemiselle
haasteita. Jos kansallisten sidosryhmien palaute otetaan laatujarjestelman ta-
voitteiden asettelun pohjaksi, se saattaa vaikeuttaa yhteiseurooppalaisten ta-
voitteiden asettamista (Frank, Kurth & Mironowicz 2012). Toisaalta, yha my0s
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yritetdan kehitelld mittareita opiskelijoiden tyytyvaisyyden mittaamiseksi
mahdollisimman monipuolisesti osana laadunvarmistusta, mutta silloinkin
mittaamisen kohteena saattavat olla opiskelijoiden kokemukset hivenen ul-
kokohtaisista asioista kuten ympariston siisteydestd, fasiliteettien saavutetta-
vuudesta, opettajien ystavallisyydestd, assistenttien responsiivisuudesta ym.
(e.g. Zineldin, Akdag, & Vasicheva 2011).

Yliopistojen toiminnassa tutkimuksen ohella keskeinen prosessi on koulu-
tuksen prosessi, jonka keskioon voidaan sijoittaa yliopisto-opetus. Richard-
sonin (2005b) mukaan opetuksen laatua on mitattu monin eri tavoin, ja
kansainvalisesti laatua arvioivat mittarit ovat olleet hyvin heterogeenisia.
Richardsonin mukaan olisi tarvetta tutkimusperustaisten mittarien kayttami-
seen korkeakoulutuksen laadun arvioinnissa. Opiskelijapalautetta kaytetaan
rutiininomaisesti yliopistoissa monissa maissa, ja niiden tuloksia kaytetdaan
yhtdalta opetuksen kehittamiseen ja toisaalta johdon paatoksenteon tukena
(Alderman, Towers, & Bannah 2012). Alderman ym. my0s nostavat esille op-
pimisen ja opetuksen muuttuvan luonteen ja mitattujen ulottuvuuksien re-
levanttiuden huolestuttavina ilmidind opiskelijapalautteiden mittaamisessa
ja kayttamisessa. He my0s nostavat esille palautteen problemaattisen roolin
toiminnan ohjauksessa, tillaisen mittarin maarittdessa opetuksen laadun ja
sitoessa sithen myos kehittdmistoimenpiteet. Alderman ym. kritisoivat myos
opiskelijapalautteen kayttamista opiskelijarekrytoinnissa, mika voi Suomes-
sakin olla mahdollista ihan ldhitulevaisuudessa kansallisen opiskelijapalau-
tejarjestelman kayttoonoton myota. Yksi keskeinen haaste laajamittaisen ja
yhdenmukaisen opiskelijapalautteen keraamisessa ja hyodyntamisessa on se,
etta vuosikymmenten tutkimukset eivét ole tuottaneet yleista yhtenaista teo-
riaa korkeakouluopetuksesta (March 2007). Saman haasteen nostavat esille
myos Ertl ja Wright (2008) viitatessaan yksimielisyyden puutteeseen opiskeli-
jan oppimiskokemuksen méérittelyssa sekd sen mittaamisessa ja arvioinnissa.
Jotkut tutkijat kiistavat tallaisten opiskelijakyselyiden arvon ja monet niihin
liittyvat oletukset (esim. Zabaleta 2007; Edstrom 2008) seka kyseenalaistavat
opiskelijakyselyiden eettisyyden seka yliopistojen ja yliopistoja ohjaavien ins-
tanssien luottamuksen oikeutuksen niilld saatavasta tiedosta opetuksen kay-
tannosta (e.g. Schuck et al. 2008; Darwin 2012).

Laadunvarmistusjédrjestelmien maarittelyn myota siind mielessa kokonais-
valtaisten palautejarjestelmien kehittelyssa on noussut esille, ettd kaikista kes-
keisista prosesseista olisi syytd saada jonkinlaisia indikaatioita siitd, miten
ne toimivat. Coatesin ja Seifertin (2011) mukaan USA:ssa, Kanadassa, Aust-
raliassa, Isossa-Britanniassa ja Uudessa-Seelannissa on kaikissa ollut kaytos-
sd erilaisia kansallisia ja instituutioiden omia laadunseurantakyselyja, mutta
suurena haasteena on ollut erityisesti eri tasojen palautteen integroituminen
organisaatioiden opetuksen kehittaimisen tueksi. Usein seka instituutiotasoi-
set ja kansalliset jarjestelmat jaavat kovin irrallisiksi seka opetuksen kaytan-
tojen kehittamisesta. Alderman, Towers &ja Bannah (2012) perdaankuuluttavat
varioivia, eri tarkoituksiin suunniteltuja jarjestelmia, mutta kokonaisvaltaisia
lahestymistapoja oppimisen ja opetuksen arviointiin. Myos Ramsden (2003)
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on varoitellut liiallisesta luottamisesta vain yhdenlaiseen opiskelijapalaute-
aineistoon. Alderman ym. my06s katsovat ettd on olemassa laaja yhteisym-
marrys siitd, ettd opiskelijakyselyjen pitdisi muodostaa vain yksi osanen kat-
tavassa jarjestelmadssd, jolla tavoitellaan oikeudenmukaisen ja tasa-arvoisen
arvioinnin sekd ammatillisen ja akateemisen kehittymisen tukemista.

Opiskelijapalautetta korostettaessa on opettajilta kerattdva informaatio
jaanyt suhteellisen védhélle huomiolla (Coates 2011a). Jossakin maarin naita
opettajien nakokulmia on pyritty laatujarjestelmissd ottamaan huomioon esi-
merkiksi siten, ettd omasta opetuksestaan palautetta kerdnneet opettajat ovat
itse tehneet palautteesta koosteita ja tuoneet opetussuunnittelun prosesseihin
ndistd mukanaan joitakin heiddn mielestaan merkityksellisid yhteisia asioita.
Kuten Harveykin (2003) mallissaan esittaa, on oleellista etta palaute integroi-
daan opetussuunnittelun normaaleihin prosesseihin niin, ettda se voidaan ot-
taa edelleen kehittamisen pohjaksi (vrt. Alderman ym. 2012).

Opettajat palautteen kerdidjind ja saajina

Kuten Hirston ym. (2006) kuviosta voidaan havaita (kuvio 1) strategisen pro-
sessin lisdksi keskeisend nahdaan yhtaalta opetuksen kehittamisen prosessi
(opetussuunnitelmatyo) ja toisaalta osaamisen kehittdmisen prosessi. Jatku-
van parantamisen nakokulmasta nima nakokulmat vaativat hieman erilaista
palautetta. Opetussuunnitelmatyossad tarvitaan palautetta, jotta opettaja voi
kehittad kaytannon opetustyotddn ja osaamisen kehittdimisen ndakokulmasta
opettaja tarvitsee palautetta oman opetusosaamisen kehittamisen nakokul-
masta. Kaytannossa nama nakokulmat kietoutuvat usein yhteen, mutta teo-
reettisesti on hyva tarkastella nditd ndkokulmia erillddan. Kumpaakin palau-
tetta opettaja voi kerata kurssiensa ja opetuksensa yhteydessa.

Oman opettajuuden kehittamiseksi opettaja voi kerdtd palautetta omasta
toiminnastaan, vahvuuksistaan ja opiskelijoiden nakdkulmista omiin kehitta-
mishaasteisiinsa. Omaan opettajuuteen liittyva palaute voi aluksi tuntua omaa
mindkasitystd uhkaavalta, mutta usein sen perusteella voi saada kasityksen
esimerkiksi oman viestintatyylinsa tai vuorovaikutustyylinsa vahvuuksista ja
haasteista. Vahvuuksiin opettaja voi sitten rakentaa, ja ehka sitouttaa opiske-
lijatkin oman kehittymisensa tueksi pyytamallad heilta konkreettisia ideoita ja
keinoja joidenkin haasteiden voittamiseksi.

Opetukseen liittyva palaute voi puolestaan koskea opiskelijoiden koke-
musta omasta oppimisprosessistaan ja opiskelukadytannoistaan seka opetuk-
sen roolista sen tukemisessa. Kuvion 1 mukaisesti opetussuunnitelmatyon ke-
hittamiseksi palautetta voi kerédta opetuksen tavoitteista, niiden sopivuudesta
opiskelijoiden ldahtStasoon suhteutettuna seka opiskelijoiden kokemuksista
niiden saavuttamisesta kurssin tai opetuksen myota. Opetuksen toteutusta
koskeva palaute voi luonnollisesti pitaa sisdllaan mm. opetusmenetelmia kos-
kevan palautteen seka tavoitteiden ja opetusmenetelmien linjakkuutta kos-
kevan palautteen. Samoin oppimisen arvioinnin nakokulmasta opiskelijoi-

154



den linjakkuuden kokemus voi olla kiintoisa palautekohde. Opetukseen ja
sen tavoitteisiin, toteutukseen ja arviointiin liittyvaa opiskelijapalautetta on
hyva tarkastella kurssien ndkokulmasta my0ds laajemman opetussuunnitel-
man kontekstissa. Talloin opettaja voi saada nakokulmia siihen, miten hdanen
kurssinsa tukee opiskelijaa matkalla asiantuntijaksi. Se voi my0s toimia inter-
ventiona opiskelijan oppimisprosessissa, kun hén joutuu tarkastelemaan ja
reflektoimaan omaa vaihettaan matkalla asiantuntijaksi. Opiskelijoilta kurs-
sin aikana tai pian sen paatyttya keratty palaute antaa yhdenlaisen nakokul-
man koulutuksen laatuun, mutta kaikki opittu ei aina konkretisoidu heti jon-
kun kurssin jdlkeen ja kaikesta opitusta ei voi kovinkaan pian arvioida sen
merkitystd esim. ty0elamassd. Tasta syystd tarvitaan erilaisia palautteen ke-
raamisen muotoja ja kysymyksia seka kriittista arviointia suhteessa saatuun
palautteeseen.

Joskus on helpompi arvioida oppimaansa, kun siihen saa vahan etdisyytta;
talloin voidaan kerata ns. viivastettyd palautetta. Yhtena viivastetyn palaut-
teen kerddmisen muotona on yliopistoissa hyodynnetty Aarresaari -verkoston
kerddmaa tyoelamadpalautetta, johon ovat vastanneet noin viisi vuotta tyoela-
massé olleet yliopisto-opiskelijat (ks. Korhonen & Sainio 2006; Puhakka &
Tuominen 2011; Sainio 2010; Sainio 2008). Tallaisen viisi vuotta tydelamassa
tyoskennelleiden antaman palautteen ongelmana on tietenkin se, ettd heidan
saamansa koulutus on jo jokseenkin vanhaa eika heidan koulutuksensa poh-
jalta rakentama osaamisensa valttamatta kuvaa nykyopiskelijoiden mahdolli-
sesti parannettujen opetussuunnitelmien tuottamaa osaamista. Yliopistokou-
lutuksen pitadisi my0s jollakin tavalla ennakoida tulevaa ja tarjota opiskelijoille
sellaista osaamista, joka on tydelaman kannalta relevanttia vield viidenkym-
menen vuoden paastd, kun nykyiset opiskelijat ovat vielad tyoelamassa.

Kokonaisvaltaisen palautejirjestelmdin
kehittimisen mahdollisuudet?

Instituutioiden tasolla mahdollisimman kattavia opiskelijapalautejarjestelmia
on ollut pitkdan kaytossa maailmalla. Niiden toimivuuden arvioinnissa on
keskeista se, miten laatu maaritelladan. Kansainvélisesti on esitetty toiveita ndi-
den jarjestelmien tutkimukselliseen kehittdmiseen (e.g. Alderman, Towers &
Bannah 2012), jotta kyselyilld saataisiin aikaa parempaa vertailtavuutta ja luo-
tettavuutta. Luotettavuutta tutkimuksessa yleensa tarkastellaan suhteessa sii-
hen, mita halutaan mitata, joten kyselyjen strandardoinnissa ja valinnassa on
aina kyse my0s siitd, miten laatu maaritellaan. Tahan viittaavat myods Hagel,
Carr ja Devlin (2012), jotka artikkelissaan tarkastelevat Australiassa kdytos-
sd olevaa opiskelijoiden sitoutumista mittaavan kyselyn siséltdja ja kayttoa.
Suomessa yliopistojen rahoitusmalliin on sovittu liitettdvaksi opiskelijapa-
lautteen perusteella maksettava osa. Tuon osion olisi tarkoitus kuvata kou-
lutuksen laatua, mutta viela ei ole oikein tarkkaa kasitysta siitd, minkalaisin
indikaattorein ja mittarein laatua voisi kuvata.Helsingin yliopistossa on py-
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ritty kehittimdan omaa laadunvarmistusjarjestelmaa palvelevaa oppimisen
lahestymistapojen (SAL) -tutkimusparadigmaan perustuvaa LEARN (OPPI-
ja ePalo) -opiskelijapalautekyselya (Parpala 2010; Parpala, Lindblom-Ylanne,
Komulainen, Litmanen & Hirsto 2010).

Kokonaisvaltaisen palautejarjestelman kehittelyssa on merkityksellistd se
miten oppiminen ja opetus jasennetaan. Yliopisto-opiskelijoiden oppimisen ja
motivaatiotutkimuksen kentalla on erilaisia koulukuntia, joten tutkimukselli-
sesta nakokulmasta on merkitysta silla, mihin koulukuntaan laatumaarityk-
silld sitoudutaan. Tassa nostetaan esiin lyhyesti kolme keskeista kansainvalis-
td palautejarjestelman mahdollista ldhestymistapaa ja tarkastellaan kriittisesti
kokonaisvaltaisen ja kattavan palautejarjestelman mahdollisuuksia opetuk-
sen kehittamisen nakokulmasta. Yhtaalta tarkastellaan opiskelijoiden sitoutu-
miseen liittyvaa lahestymistapaa ja toisaalta opiskelijoiden ldhestymistapojen
ja itseohjautuvuuden teoreettisille lahtokohdille rakentuvia kehitelmia.

Sitoutuminen on noussut keskeiseksi teemaksi opintoihin kiinnittymisen
ja opintojen etenemisen kysymyksissa. Sitoutumista on maaritelty opiskelijoi-
den panostuksen laatuna opiskelun nakokulmasta merkitykselliseen toimin-
taan (Krause & Coates 2008). Krausen mukaan sitoutumisen kasite pitaa si-
sallaan ajatuksen, ettd koulutusorganisaatio on vastuussa oppimista tukevien
oppimisymparistdjen luomisesta, mutta oppimisen vastuu on opiskelijoilla.
Sitoutumisen on havaittu tutkimuksissa vaikuttavan opiskelijoiden arvosa-
noihin ja sitkeyteen opinnoissa (ks. Coates 2011b). Kansainvalisesti vertail-
tavan kyselyn kehittiminen on haasteellista erilaisten koulutuskontekstien
ja koulutuspolkujen vuoksi. Esim. Hagel ym. (2012) katsovat, etta sitoutumi-
sen kasitteeseen ja teoreettiseen viitekehykseen perustuva AUSSE -kysely on
Australiassa otettu kdyttoon varsin vahadisen kontekstuaalisen ja teoreettisen
tarkastelun jalkeen USA:laisen mallin mukaisesti. Hagelin ym. mukaan sii-
nd on tukeuduttu ldhinnad yhdenlaiseen sitoutumisen maarittelyyn, eika siina
kansainvaliseen vertailunmahdollisuuteen vedoten ole juurikaan huomioitu
kulttuurista kontekstia. Myos Krause ja Coates (2008) nostavat esille sitoutu-
misen mittaamisen erilaiset operationalisoinnit ja kasitteellisen variaation.

Hagelin ym. (2012) tutkimus tuo myo6s yhden nakokulman johonkin tiet-
tyyn teoreettiseen viitekehykseen kiinnitetyn palautejarjestelman haasteista,
ja nostaa keskeiseksi ongelmaksi tédllaisen palautteen vaarinkayton ja johto-
padtosten tekemisen haasteen. Vaikka laatujarjestelman osana olevalle ns. tut-
kimusperustaiselle palautekyselylle néayttaisi olevan kysyntaa seka opetuksen
kehittdmisen, opetuksen tai koulutuksen johtamisen ja kansainviélisen vertai-
lun ndkokulmasta, voi haasteeksi osoittautua tiettyyn teoreettiseen viiteke-
hykseen tai paradigmaan sitoutuminen tietyssa ajan hetkessa. Toisin sanoen,
jos sovimme tdssd ajassa t1, ettd laatu on x, ja mittaamme sitd mittarilla y, mita
tiedimme laadusta ajassa t2, jos mittaamme sitd mittarilla y? Jos tarkastelem-
me laadun maaritelmia Harvey (2002) mallin mukaan, voi laatu merkita tay-
dellisyytta, tarkoitukseen sopivuutta tai rahan vastinetta. Kuka paattaa miten
asiaa lahestymme?
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Erilaisten teoreettisten ja kaytannollisten taustaolettamusten vuoksi op-
pimisen tutkimuksen kentdlla on yleisesti puhuttu SAL- ja SRL-traditoista
(esim. Pintrch 2004; Hirsto, Alanne & Huttunen 2012). SAL-traditio viittaa
”Students Approaches to Learning” -paradigmaan, jossa perinteisesti on tar-
kasteltu opiskelijoiden pinta- ja syvdsuuntautuneisuutta ja ajateltu motivaa-
tion ja strategioiden liittyvan saumattomasti yhteen. SRL-traditio puolestaan
viittaa itseohjautuvan oppimisen ”Self-Regulated Learning” -ldhestymista-
paan, jossa oppimisen keskeisend prosessina nahdaan opiskelijan oman op-
pimisen ohjaamisen kysymykset. Talloin opiskelijan motivaatio ja strategiat
voivat muodostaa erilaisia kombinaatioita, jota sddtelee tavoitteiden asettelu
kussakin oppimistilanteessa (Pintrich 2004). SAL-tradition ansiona on syva-
suuntautuneen ja pintasuuntautuneen oppimisen ldahestymistavan teoreet-
tinen erottaminen toisistaan. Jaottelu on myos arkijarjella riittdvan helposti
ymmarrettavissd, ja monet opiskelijat ovat jo ennen yliopistoon tuloaan tutus-
tuneet ndihin ldhestymistapoihin ja erityisesti siihen, ettd pintasuuntautunut
lahestymistapa ei ole opiskelussa kovin toivottava.

Jos ajatellaan yliopisto-opintojen tuottamaa osaamista, on ilmiselvaa, etta
tutkinnon suorittaneiden pitda pystya isojen kokonaisuuksien, syy-yhteyksien
ymmartamiseen sekd, ei vain arvioimaan ja soveltamaan, vaan my0ds luomaan
uutta tietoa. Tassa mielessa padasiallisena lahestymistapana syvasuuntautu-
nut ldhestymistapa voi tuottaa tavoiteltavan lopputuloksen pintasuuntautu-
nutta paremmin. Merkittivaimpi kysymys oppimisen ja opintojen etenemisen
kannalta nousee kuitenkin itseohjautuvuuden nakokulmasta: osaako opiske-
lija saadelld omaa oppimistaan mielekkaasti kussakin oppimiskontekstissa.
Téallainen itsesddtelyn merkitys tulee ehka konkreettisimmin esille kielten
oppimisen yhteydessd, kun alkuvaiheessa tarvitaan ulkoaoppimisen strate-
gioita ja siten pintasuuntautuneita strategioita, jotta syntyisi mychemmalle
kielenoppimiselle tukeva pohja. Ehka tdssa yhteydessd on syytd todeta, ettd
tama ei tietenkdan tarkoita, ettd ensin vain ja ainoastaan keskityttdisiin ul-
koaoppimiseen, vaan kuten kielten pedagogiikan ja didaktiikan kontekstissa
on jo pitkdan korostettu kommunikatiivista lahestymistapaa (e.g. Overland
2004; Hirsto, Alanne & Huttunen 2012), on tarkedd mahdollisimman nopeas-
ti lahted tekemaan jotakin niilld vahilla sanoilla, joita muistetaan. Jos nyt sit-
ten tutkimme laatua opiskelijoiden ldhestymistapojen ndkokulmasta, kumpi
lopputulos olisi toivottavampi ja laadukkaampi, mahdollisimman korkea ja
homogeeninen syvaoppimisen keskiarvo ja hajonta vai mahdollisimman va-
rioiva keskiarvo?

Toinen kysymys tutkimusten mittarien valinnassa on luotettavuus, yh-
taalta se, ettd mitataan, mitd on tarkoitus mitata, ja toisaalta se, ettd mittariin
vastaajat vastaavat jotenkin johdonmukaisesti. Lihestymistapoja koskevassa
tutkimuksessa on padsaantoisesti saatu pintasuuntautunutta lahestymistapo-
ja mittaavalle summamuuttujalle hyvin heikkoja reliabiliteetteja, jopa niin,
etta muuttujien kdyttaminen luotettavana kokonaismuuttujana on kyseenalai-
nen. Kyse on kuitenkin toisesta keskeisesta teoreettisesta kivijalasta, jolle op-
pimisen ldhestymistapojen teoreettinen jasennys perustuu. Voiko siis sellai-
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nen mittari toimia lainkaan laadukkaan, tutkimukseen perustuvan palaute- ja
laatujarjestelman osana?

Tutkimusperustaisessa laatu- ja palautejarjestelmien rakentamisessa on
siis merkityksellistd miten laatu maaritellddan ja minkalaisiin taustaoletuksiin
se kiinnitetdan. Johtamisen nakokulmasta on tietenkin helpottavaa, jos laatua
voidaan varmistaa joidenkin yksinkertaisten indikaattorien avulla. Kvantita-
tiivinen palautekysely voi sellaisen tietenkin helposti tuottaa. Toinen lahesty-
mistapa tutkimukseen perustuvassa opetuksen kehittdmisessa on tieteenalan
oman pedagogiikan ja didaktiikan dialoginen kehittdminen kontekstissaan.
Tutkimukseen perustuvan kehittdmisen lahestymistavoista ja yliopisto-opet-
tajien pedagogisen koulutuksen mahdollisuuksista ovat kirjoittaneet Hirsto
ja Loytonen (2011). Hirsto ym. (2011) tarkastelevat kehittdmisen keskeisena
elementtinad Barnettin (2004) epavarman tulevaisuuden niakokulmaa. Tall6in
tulevaisuuden osaamista ja sitd palvelevan koulutuksen laatua on mahdoton-
ta kiinnittdad tarkkaan maaériteltyyn ja normatiiviseen kvantitatiiviseen kyse-
lyyn, vaan laatukin pitdisi ndhda jatkuvasti kehittyvana ja itseddn korjaavana
prosessina.

Erilaisia opiskelijapalautteen keraamiseen suunniteltuja kyselyja arvioi-
dessaan Richardson (2005b) toteaa, ettd yhtena puutteena usein on, etta opis-
kelijoiden henkistd, fyysista ja sosiaalista tukea koskevat kysymykset eivét ole
lainkaan mukana opiskelijoiden kurssikokemusten tarkastelussa. Toisaalta,
Richardson (2005b) pitdd kurssikokemuksiin liittyvien kyselyjen yhteydessa
tallaisten kdytannollisempien osa-alueiden tarkastelua problemaattisena, sil-
1a tosiasiallisten kurssikokemusten sijasta se voi suunnata opiskelijoiden na-
kokulmia liiaksi oppimisympariston informaalimpien ulottuvuuksien (kuten
resurssien ja tukijarjestelmien) tarkasteluun. Richardson (2005b) my®ds toteaa,
ettd arvioitaessa koulutuksen laatua on aina syytd ottaa huomioon konteks-
tien (esim. etdopetus tai tulevaisuuden oppimisymparistot) ja opiskelijapo-
pulaation heterogeenisuus ja kayttaa kvalitatiivisia avoimia kysymyksid aina
kun on mahdollista. Téalldin minka tahansa opetuksen laatua mittaamaan tar-
koitetun mittarin pitaisi Richardsonin (2005b) mukaan mukautua my®ds tule-
vaisuuden muuttuviin toimintakaytantoihin.

Kuten jo aikaisemmin todettiin, teoreettisesti ei ole ollenkaan selvaa pitdisi-
ko tyytyvaisyyden olla korkeakoulutuksen toivottu tulos tai pitdisiko korkea-
koulutuksen olla kauppatavaraa tai palvelu (vrt. Richardson 2005b). Opiske-
lijapalautteen saaman huomion riittamattomyyden Richardson (2005b) arvioi
johtuvan mm. opettajien palautteen kerdamiseen ja kayttoon saaman ohja-
uksen vahdisyydesta ja siitd, ettd opiskelijat epdilevat omasta suorasta koke-
muksesta irrallaan olevan yleisen palautteen arvoa. Opetuksen kehittaimisen
nakokulmasta laadunvarmistamista varten keratyn koulutusohjelmia ja insti-
tuutioita koskevan palautteen ei ndhda vahentdvan tarvetta saada palautetta
opettajista ja kursseista (Richradson 2005b), joten on oleellista pohtia palaut-
teen keraamista strategisesti siten, ettd turvataan mahdollisuuksien mukaan
palautteeseen vastaamisen aktiivisuus eri tasoilla. Talloin ei voida lisata kaik-
kien tasojen palautteen keraamistd loputtomiin tai rakentaa massiivisia pa-
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lautejarjestelmia, silla hyvin potentiaalisena seurauksena on vastaajien pa-
lautevasymys. Laatujdrjestelmien toivoisikin olevan opetuksen kehittamisen
nakokulmasta joustavia, mahdollisimman kevyita ja funktionaalisia. Talloin
voitaisiin joustavasti kehitelld ja muuntaa palautejarjestelmaa identifioitujen
haasteiden ja kehittdmistoimien vaikuttavuuden mukaan.
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Aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen
ja tunnustaminen korkeakoulutuksen haasteena

KARI KIVINIEMI

Artikkelissa tarkastellaan Aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen
ja tunnustamisen haastetta korkeakouluissa ja osoitetaan samalla AHOT-
periaatteen yhteyksia erdisiin aikuiskasvatusta koskeviin teoreettisiin
nakemyksiin. AHOT-menettely on ollut korkeakouluissa mahdollista jo
vuosien ajan, mutta kdytannossa arkioppimisen tai epavirallisen oppi-
misen kautta hankitun osaamisen tunnistamiseen liittyvat toimintakay-
tannot ovat vasta vakiintumassa ja niihin liittyva kehitysty6 on edennyt
vaihtelevasti eri korkeakouluissa. AHOT-menettelyssa painottuu opis-
kelijoiden osaamisen arviointi suhteessa koulutuksessa maariteltyihin
osaamistavoitteisiin. Tama merkitsee samalla henkilokohtaisen ohjauk-
sen korostumista osaamista tunnistettaessa seka aiempaa henkilokohtai-
sempien opintovaylien mahdollistamista opiskelijoille.

Miti AHOT on?

Meilld on suhteellisen toimivat perinteet muodollisen koulutuksen
avulla hankitun osaamisen hyviksilukemiseen, mutta heti kun menndin
arkioppimisen puolelle, tulevat ongelmat vastaan. Minulla on semmoi-
nen hytind, ettd tissi suhteessa yliopisto muuttaa toimintakdytintojiin
hitaasti, hyvin hitaasti. (Yliopistokeskuksen henkilokuntaa)?

Aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen (AHOT) taus-
talla on ajatus siitd, ettd opiskelijan aiemmin hankkima osaaminen otetaan
koulutuksessa huomioon, on han hankkinut osaamisensa milla tavalla tahan-

2 Artikkelissa esitettavit aineisto-otteet perustuvat kirjoittajan Centria ammat-
tikorkeakoulun ja Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen opetus- ja ohjaus-
henkil6stolta sekd 1. ja 2. vuoden opiskelijoilta kerddmaan tutkimusaineis-
toon.
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sa. Pyrkimyksena on télla tavoin valttaa turhaa paallekkaista kouluttautu-
mista sellaisilla opintoihin kuuluvilla osa-alueilla, joilla opiskelijoilla jo on
riittavasti osaamista.

Aiemmin hankitun osaamisen tunnustamista korkeakouluissa pohtinut
tyoryhma (Aiemmin 2007) on madadritellyt osaamisen tunnistamisen ja tun-
nustamisen seuraavasti:

Tunnistaminen

Osaamisen tunnistamista voidaan tarkastella seki korkeakoulun etti
opiskelijan ndikokulmasta. Opiskelija pyrkii ymmirtidmdin aiemmin
hankkimaansa osaamista ja jisentdi sen suhteessa osaamistavoitteisiin
siten, ettd hin pystyy kuvaamaan ja niyttadmdidin osaamisensa. Korkea-
koulu arvioi opiskelijan esittidmit oppimistulokset seki niiden suhteen
opintojen osaamistavoitteisiin ja myontid tamin perusteella hyviksi-
luvun.

Tunnustaminen

virallisen aseman antaminen aiemmin hankitulle osaamiselle. Osaami-
nen voi syntyd joko formaalissa oppimisessa, epdavirallisessa oppimisessa
tai arkioppimisessa. (Aiemmin 2007, 53.)

Kuten edelld kuvatut maaritelmat kuvastavat, AHOT:n periaatteella voi kat-
soa olevan selked aikuiskoulutuksellinen perussanoma siitd, ettd aikuisten
opiskelu-, tyo- ja elaméanhistoria tulisi kyetd ottamaan huomioon koulutus-
ta jarjestettdessd. AHOT-ajattelussa olettamuksena on, ettd henkilokohtais-
ten elamanvaiheiden myota opiskelijoille karttunut kokemus saattaa olla
niin merkittavaa, ettd opiskelijalla on jo riittava osaaminen suhteessa tiettyjen
opintojen osaamistavoitteisiin. Siten opintoihin liittyvid hyvaksilukupaatok-
sia on mahdollista tehdd my06s opiskelijan aiemmin hankkiman osaamisen
perusteella.

Aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen kaytannos-
sd voidaan katsoa olevan kyse uudenlaisesta hyvaksiluvun muodosta kor-
keakouluissa. Perinteisina hyvaksilukemisen kasitteina korkeakoulutuksessa
ovat korvaaminen ja sisallyttdiminen. Korvaamisella on ymmarretty mahdol-
lisuutta yrittdd korvata tutkintoon kuuluvia pakollisia opintoja muualla suo-
ritetuilla saman alan vastaavilla opinnoilla. Sisallyttamismenettelyssa taas
kyse on hyvéksilukemisen muodosta, jossa muualla suoritettuja opintoja on
mahdollisuus liittda tutkintoon sivuainekokonaisuuksina, vaihtoehtoisina
opintoina tai vapaasti valittavina opintoina. (Aiemmin 2007, 51-52; Penttila
2011, 15). Keurulainen (2007; kuvio 1) on esittanyt, ettd oikeastaan kaikissa
hyvéksiluvun muodoissa on loppujen lopuksi kyse opiskelijalla olevan osaa-
misen tunnustamisesta. Esimerkiksi arkioppimisen kautta hankitun osaami-
sen tunnistamis- ja tunnustamismenettelyn lisdksi myos aiempien formaalien
opintojen korvaaminen tai sisdllyttdminen tutkintoon merkitsee muodollisen
tunnustamisen antamista opiskelijan aiempien opintojen avulla hankkimalle
osaamiselle.
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Hyvaksilukeminen

J y J

Korvaaminen Sisallyttaminen Tunnistaminen
ja arviointi

v v v

Tunnustaminen

KUVIO 1. Aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen osana
hyviksilukemiskiytintdji (Keurulainen 2007, 29)

Teoreettisesti AHOT-ajattelun juurien on nahty olevan erityisesti kokemuk-
sellisessa oppimisessa ja mm. Kolbin ja Deweyn kaltaisten teoreetikoiden
ajatuksissa (Armsby 2012). Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin
ja Deweyn (1951; 1966) kokemusten jatkuvuutta oppimisessa tarkastelevien
teoretisointien ohella kokemusten merkitystd painotetaan my0s esimerkiksi
Malcolm Knowlesin (1980) tutuksi tekemassa andragogiikassa ja my0s aikuis-
ten oppimista tarkastelevassa Jack Mezirowin (1991; 1995; 2009) uudistavan
oppimisen teoriassa. Aikuispedagogisessa kirjallisuudessa korostetaan siten
varsin yleisesti aiempien kokemusten merkitysta uusien toiminta- ja ajattelu-
tapojen perustana (MacKarcher 2004, 26-27; Taylor & Kroth 2009).

AHOT kansallisena ja eurooppalaisena
koulutuspoliittisena tavoitteena

Oli mielenkiintoista huomata, kuinka aiemmin hankitun osaamisen
huomioimiseen on kiinnitetty huomiota jo vuosien ajan, mutta konk-
reettisia toimenpiteitd ei ole vielikdin tehty. (Yliopisto-opiskelija)

Perinteisesti hyvaksilukeminen ei esimerkiksi yliopistoissa ole koskenut
muulla tavoin osoitettua osaamista. Aiemmin hankitun osaamisen tunnusta-
mista korkeakouluissa pohtineen tyoryhman (Aiemmin 2007, 41) kasityksen
mukaan tdma ei ole oikeastaan ollut mahdollistakaan ennen lainsaadannossa
tapahtuneita muutoksia. Opintojen hyvaksilukemista koskevat asetusmuu-
tokset, joissa todetaan opiskelijoiden saavan korvata tutkintoon kuuluvia
opintoja my0ds muulla tavoin osoitetulla osaamisella, ovat tulleet voimaan am-
mattikorkeakouluissa elokuussa 2003 (Valtioneuvoston asetus ammattikor-
keakouluista 15.5.2003/352, 14 §; my0s ammattikorkeakoululaki 9.5.2003/351,
27 §) ja yliopistoissa kaksi vuotta myohemmin (Valtioneuvoston asetus yli-
opistojen tutkinnoista 794/2004, 25 §).
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Opiskelija saa tutkintoa suorittaessaan yliopiston paitoksen mukaisesti
lukea hyvikseen muussa kotimaisessa tai ulkomaisessa korkeakoulussa
taikka muussa oppilaitoksessa suorittamiaan opintoja seki korvata tut-
kintoon kuuluvia opintoja muilla samantasoisilla opinnoilla. Opiskelija
saa yliopiston pddatoksen mukaisesti lukea hyvikseen seki korvata tut-
kintoon kuuluvia opintoja myos muulla tavoin osoitetulla osaamisella.
(Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004, 25; Yli-
opistolaki 558/2009, 44 §)

Kuten edelld kuvattu teksti osoittaa, suomalaisessa korkeakoululainsaadan-
nodssa ei varsinaisesti mainita aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen tai
tunnustamisen kasitteitd vaan kdytossa oleva kasite on “muulla tavoin 0soi-
tettu osaaminen”. Vastaavan suuntaisesti my6s Saranpad, Haltia ja Jaakko-
la (2010, 4) kayttdisivat vakiintuneen ilmaisun “aiemmin hankittu osaami-
nen” sijasta mieluummin ilmaisua “muualla hankittu osaaminen”. Heiddn
mukaansa mukaan maare “aiemmin” viittaa siihen, ettd osaaminen olisi han-
kittu joko ennen opintoja tai opintojaksoa. He huomauttavat olevan itsestaan
selvaa, ettd osaaminen voi kehittyd my0s opintojen aikana muuallakin kuin
koulutuksen yhteydessa.

Kasitteellisistd nakemyseroista huolimatta koulutuspoliittisessa kehitys-
tyOssa aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen periaa-
tetta korostetaan varsin tietoisesti niin korkeakoulutuksen kuin yleisemminkin
koko koulutusjarjestelméan osalta. Taustalla on kansallisen koulutuspolitiikan
ohella Euroopan Unionin koulutuspolitiikkaan, ja siind painotettaviin tyo-
elaman liikkuvuuteen, korkeakoulutukseen ja elinikdisen oppimisen tukemi-
seen liittyvat pyrkimykset. Lahtokohtana on ollut eurooppalaisen korkeakou-
lutusalueen kehittdminen ja tdhdn liittyen tavoitteena on ollut kehittdd mm.
avoimuutta ja yhteistyota tutkintojen vertailtavuuden parantamiseksi. Tahan
paamaaraan liittyen ns. Bolognan prosessin myota on laadittu mm. korkea-
koulututkintojen viitekehys Euroopan korkeakoulutusalueelle (A Framework
for Qualifications of the European Higher Education Area 2005) ja Suomessa
kuvausta on tdismennetty myos vastaavalla kansallisella Korkeakoulututkin-
tojen viitekehyksella (2005). Ndiden viitekehysten voi katsoa osaltaan jasen-
tavan linjauksia siitd, millaista osaamista eriasteisiin korkeakoulututkintoihin
liittyy ja miten osaamistavoitteet opetussuunnitelmissa kuvataan (Haltia &
Jaakkola 2009). Koska osaamisen tunnustamisen yhteydessa opiskelijan osaa-
mista arvioidaan suhteessa tutkinnon osaamistavoitteisiin, luovat mainitun-
kaltaiset viitekehykset samalla linjausta myos AHOT-menettelyyn. AHOT-
prosessiin kytkeytyy myds mm. vuonna 2005 Bolognan prosessiin liittyva
Bergenin julkilausuma, jossa kiinnitettiin erityistd huomiota mm. joustavien
koulutusvaylien mahdollistamiseen korkean asteen koulutuksessa ja aiem-
min hankitun osaamisen tunnustamiseen (European 2005). Melko tuoreessa
koulutuspoliittisessa strategiassaan EU:n komissio mm. huomauttaa akatee-
misen liikkuvuuden lisddantyneen Euroopassa, mikd osaltaan puoltaa myos
tutkintojen tunnustamiseen ja oppimistulosten arviointiin liittyvien kaytan-
tojen kehittamista (Koulutuksen uudelleenajattelu 2012, 9).
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Perinteisesti korkeakoululaitoksella ei ole yleisesti ollut kdytantoja ai-
emmin hankitun osaamisen tunnustamiseksi ja kuten Pyykko (2010) toteaa,
edellyttad tama uusien toimintatapojen ja jarjestelmien luomista. Suomessa
aiemmin hankitun osaamisen tunnistamiseen korkeakoulutuksessa liittyvid
valtakunnallisia linjauksia on pyritty jasentamaan mm. opetusministerion
asettamassa tyoryhmassa (Aiemmin 2007) seka Suomen yliopistojen rehtorien
neuvoston ja Ammattikorkeakoulujen rehtorien neuvosto ARENE:n yhteises-
sd muistiossa. Kummassakin asiakirjassa kiinnitetdan huomiota siihen, etta
my0s arkioppimisen ja tydelamassa tapahtuneen oppimisen kautta tapahtu-
vaan osaaminen tulisi kyetd ottamaan joustavasti huomioon myos korkeakou-
luissa (Aiemmin 2007, 45-48; Oppimisesta 2009, 6). Korkeakoulujen kaytanto-
ja on pyritty yhtendistamaan my®os eri hankkeiden avulla. Esimerkiksi Turun
yliopiston koordinoiman AHOT korkeakouluissa ~hankkeen yhteydessa on
tyoskennellyt myos koulutusalakohtaisia tyoryhmid, jossa on koulutusaloit-
tain tarkasteltu AHOT-kaytantdjen mahdollisuuksia ja reunaehtoja.

Koulutuspoliittisesti paine kdytantdjen yhtendistimiseen ei ole ainakaan
helpottamassa. Euroopan Unioni on pyrkinyt viime aikoina jasentdmaan kei-
noja, miten AHOT-kéytantoja my0s epavirallisen ja arkioppimisen osalta voi-
taisiin yhtenaistaa. Joulukuussa 2012 EU:n neuvosto antoi jasenmaille suosi-
tuksen epavirallisen ja arkioppimisen validoinnista. Esityksessad suositellaan
jasenmaita rakentamaan kansalliset jarjestelmat, joiden avulla kansalaisilla on
mahdollisuus saada epavirallisen ja arkioppimisen yhteydessa ja my6s avoin-
ten oppimisresurssien kautta hankkimansa tiedot, taidot ja osaaminen validoi-
tua. Taméankaltaisten kansallisten jarjestelmien tulisi suosituksen mukaan olla
perustettu vuoteen 2018 mennessa. (Euroopan 2012, 3—4.) Tuoreessa opetus- ja
kulttuuriministerion tyoryhmamuistiossa esitetaan, ettd tamankaltaista tehta-
vaa kehittimdan perustettaisiin Suomeen valtakunnallinen osaamisen tunnis-
tamisen ja tunnustamisen keskus (Monipuoliset 2013, 44). Keskuksen tehtdva-
na olisi johdonmukaisten AHOT-kaytantdjen kehittdmisen ohella mm. avustaa
korkeakouluja ja oppilaitoksia AHOT-kaytantoihin liittyvissa asioissa ja antaa
suosituksia yksittaisissa tunnustamiseen liittyvissa erimielisyyksissa.

Aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen
ja tunnustaminen suhteessa formaaliin,
informaaliin ja non-formaaliin oppimiseen

Arkioppimis(ta), tyokokemusta, ei ole otettu huomioon ollenkaan. Se
on mielestini puute muuten niin hyvdssi ja joustavassa tavassa oppia.
Ymmiirrin, jos on ollut pitkidin poissa alalta etti silloin ei voida tyoko-
kemusta ottaa huomioon, mutta jos on koko ajan alalla tydssi niin on
myds samalla yllipitidnyt osaamistaan. (Yliopisto-opiskelija)

AHOT on ok, mutta hyviksiluvuissa on oltava riittdvin kriittinen jo
senkin vuoksi ettei muiden opiskelijoiden "oikeusturva” vaarannu, eiki
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tutkinto saa joutua inflaation kouriin :) (Yliopistokeskuksen henkild-
kuntaa)

AHOQOT-periaate perustuu ajatukseen, ettd opiskelijan aiemmat oppimiskoke-
mukset ja hanen henkilokohtainen — muullakin kuin formaalin koulutuksen
avulla hankittu — osaamisensa otetaan huomioon opintojen ldhtokohtana. Se,
missa tai milla tavoin olet osaamisen hankkinut, ei ole keskeista. Muodollisen
koulutuksen lisdksi osaaminen on voinut karttua my0s epédvirallisen (eli in-
formaali oppiminen, esim. kansalaisopiston opintopiirit tai tyopaikalla jarjes-
tetty tavoitteellinen koulutus) oppimisen tai arkioppimisen (eli non-formaali
oppiminen, esim. harrastukset ja tydelama) kautta. (Aiemmin 2007, 53; Jantti
2008, 12-13; Euroopan 2012, 3.)

Tamankaltaisella ajattelumallilla on yhteyttda mm. situationaaliseen oppi-
miskasitykseen (Lave & Wenger 1991, 33-38; Wenger 1998, 3-41), jossa koroste-
taan, ettd oppiminen ei ole pelkdstaan muodolliseen koulutukseen kytkeytyva
erillinen tapahtuma, vaan etta oppimista tapahtuu paivittan jatkuvasti erilai-
sissa arkipdivan tilanteissa ollessamme vuorovaikutuksessa ymparistémme
kanssa. Lave ja Wenger korostavat samalla oppimisen sosiaalista luonnetta
oppimisen tapahtuessa erilaisissa jokapdivdisissa kaytantoyhteisdissamme
esimerkiksi toissd, kotona, koulussa tai harrastusten parissa. Myos laajemmin
aikuiskasvatustutkijoiden piirissa on korostettu ajatusta siitd, ettd oppimista
ja kehittymista tapahtuu muuallakin kuin muodollisen koulutuksen piirissa
(Marsick & Watkins 2001; Sandlin, Wright & Clark 2013).

Tietyssa mielessa muodollisen koulutuksen ja epavirallisen tai arkioppi-
misen kautta hankitun osaamisen keskindista arvottamista voi pitda turhana.
Esimerkiksi Panhurst (2009) korostaa ongelmanratkaisun keskeisyytta oppi-
misessa ja katsoo erilaisten haastavien ongelmanratkaisutilanteiden olevan
ominaisia niin ty6eldaman, harrastusten kuin koulutuksenkin yhteydessa. Han
my0s painottaa kehittymisen ja oppimisen kokonaisvaltaisuutta ja toteaa, etta
aina ei oikeastaan ole toisistaan erotettavissa se, mitd on opittu esimerkiksi
koulutuksessa tai mika on opittu tyoeldmassa. Toisaalta voidaan olettaa, ettd
mitd pidemman tyokokemuksen henkilé omaa, ja toisaalta mitd laaja-alai-
semman niin informaalin kuin formaalinkin kokemustaustan ja sivistyksen
tyontekija omaa, sitd paremmin tyontekija hallitsee tyohon liittyvat osaamis-
vaatimukset (Livingstone & Pankhurst 2009).

Edelld kuvatunkaltaiset aikuiskasvatukseen ja oppimiseen liittyvat nake-
mykset puoltavat osaltaan myos epaviralliseen ja arkioppimiseen liittyvan
osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen merkitystd korkeakoulutuksen
hyvaksilukukdytannossa. Kuten Keurulainen (2008) toteaa, timankaltaisel-
la menettelylla voi katsoa olevan myos periaatteellista merkitysta elinikdisen
oppimisen nakokulmasta. Han kayttaa kasitetta horisontaalinen integraatio,
jolla han kuvaa miten henkilon elinkaaren aikana hanen osaamisensa muo-
dostuu niin formaalin, epavirallisen kuin arkioppimisenkin kautta ja miten
tama eri tavoin hankittu osaaminen voidaan ottaa myds huomioon tutkin-
noissa (ks. kuvio 2).
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KUVIO 2. Arkioppiminen, epivirallinen oppiminen ja formaali oppiminen tutkin-
tojen rakentumisen perustana (Keurulainen 2008)

Haasteen koulutuksen jarjestdjille tuo se, miten ja millaisten kdytantojen
kautta non-formaalin ja informaalin oppimisen kautta saavutettu osaaminen
tunnistetaan ja tunnustetaan. Toistaiseksi suomalaiset korkeakoulut ei ole
onnistuneet kovin hyvin muussa kuin muodollisessa koulutuksessa hanki-
tun osaamisen tunnustamisessa ja hyvéaksiluvussa, muulla tavoin hankitun
osaamisen tunnustaminen on viahdisempaa (Monipuoliset 2013, 43). Esimer-
kiksi Penttilan (2011, 43) ammattikorkeakoulun ja yliopistojen opiskelijoille
(n=3380) toteuttamassa tutkimuksessa yli 70 % opiskelijoista katsoi osaami-
sensa karttuneen tyokokemuksensa kautta. Vain neljannes opiskelijoista kui-
tenkin haki hyvaksilukua. Vastaavasti Keski-Pohjanmaan alueella Kokkolan
yliopistokeskus Chydeniuksessa ja CENTRIA ammattikorkeakoulussa keraa-
massani aineistossa 83 %:lla opiskelijoista oli tyOkokemusta ja hyvaksilukua
tyokokemuksensa perusteella haki 35 % vastaajista. Opiskelijat eivat siten
valttamatta nayta tiedostavan mahdollisuuksiaan osaamisen osoittamiseen.
Muulla tavoin hankitun osaamisen tunnustamista saattaa osaltaan vaikeut-
taa se, ettd korkeakoulujen henkilokunta nayttdia AHOT-menettelyn yhteydes-
sd olevan huolissaan tutkintojen laadusta. Jantin (2011, 30-32) tutkimuksessa
Kuopion ylipiston opettajatuutoreista 60 % arvioi, ettd runsas hyvaksiluke-
minen heikentdd tutkinnon tasoa. Keski-Pohjanmaan alueella vastaavaa na-
kemysta edustavien osuus opetus- ja ohjaushenkilokunnasta oli puolestaan
52 prosenttia. Tamankaltaisten ndakemysten taustalla saattaa olla mm. nake-
mys koulutus- ja tieteenalan perusluonteesta, jota ei valttamatta katsota saa-
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vutettavan esimerkiksi tyoelaman kokemuksen kautta. Esimerkiksi Cooper
ja Harris (2013) ovat todenneet eteld-afrikkalaisia yliopistoja koskevassa tut-
kimuksessaan, ettd osa kriittisesti AHOT-kaytantoihin suhtautuvista opetta-
jista vetoaa oman tieteenalansa tiedollisiiin perusrakenteisiin, eivdtka ne ole
heiddn mukaansa otettavissa haltuun kokemuksellisen oppimisen tai tyoela-
makokemuksen kautta. Toisaalta Cooper ja Harris tuovat esille my0os sen, etta
yleensa eri koulutus- ja tieteenaloilla arvostetaan tyokokemuksen kautta han-
kittua osaamista ja ndahdaan, ettd koulutuksen aikana kokemuksellinen tieto
auttaa opiskelijoita mm. suhtautumaan kriittisesti teoreettiseen tietoon ja se
mahdollistaa my06s uudenlaisen tiedon tuottamisen.

Osaamisperustaisuus ja osaamistavoitteet
AHOT-ajattelun taustalla

Ongelmana on arvioijan oma osaaminen. Pahimmillaan opiskelija te-
kee kaiken uudelleen ja parhaimmillaan hyvdksytddn ilman eri niyttoa.
(Centrian henkilokuntaa)

Opetussuunnitelman osaamistavoitteiden tulee olla selkedsti mdiritel-
tyja. Opiskelijoita tulee ohjata osaamisensa tunnistamiseen ja ennen
kaikkea opastaa, miten osaamista voi osoittaa; (Yliopistokeskuksen hen-
kilokuntaa)

Aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen yhteydessa
tulisi arvioida opiskelijan osaamista suhteessa tarkasteltavan koulutuksen
osaamistavoitteisiin. Osaamistavoitteiden keskeisyyden korostaminen mer-
kitsee samalla sitd, ettd kaikkea aiempaa osaamista ei voi eikd tulekaan hy-
vaksilukea AHOT-prosessin kuluessa. Olennaista on, ettd opiskelija kykenee
osoittamaan osaamisensa suhteessa koulutukselle ennalta maariteltyihin ta-
voitteisiin. Opiskelijan tulee siten olla osallisena osaamisensa arviointiproses-
sissa. Héanen tulisi tunnistamisvaiheessa analysoida omaa osaamistaan suh-
teessa koulutuksen osaamistavoitteisiin ja my0s tuottaa todisteita ja erilaisia
dokumentteja omasta osaamisestaan osaamistavoitteisiin suhteutettuna. Vas-
ta tdman jdlkeen osaamisen tunnustamisvaiheessa opiskelijan osoittamalle
osaamisella annetaan virallinen asema tai status esimerkiksi todistuksen, vas-
taavuuden tai opintopistemerkintdjen muodossa. (Penttila 2011, 15.)
Aiemmin hankitun osaamisen tunnistamiseen liittyvan problematiikan
voi katsoa liittyvan keskeisesti korkeakoulukentdssa tapahtuneeseen opetus-
suunnitelmien osaamisperustaiseen uudistamisprosessiin. Aiemmin hanki-
tun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen perustuu keskeisesti nike-
mykseen siitd, millaiseen osaamiseen tietyssa koulutuksessa, opintojaksolla
tai kurssilla tdhdataan. Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen edellyt-
tad opetussuunnitelmilta siten selkeitd osaamistavoitekuvauksia, joihin nah-
den henkiloiden osaamista tulee arvioida. Tama merkitsee opintojakson kes-
keisen ydinaineksen ja tahan liittyvien osaamistavoitteiden maarittamista.
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Osaamistavoitteet tulisi esittdd my0s sellaisessa muodossa, ettd niiden saa-
vuttamisen arvioiminen on mahdollista. Osaamisen tunnustamisen kannalta
keskeistda on my0s osaamisen arviointiin liittyvien arviointikriteereiden ja-
sentaminen. (Keurulainen 2007; Jantti 2008; Pyykko 2010.) AHOT-prosessin
onnistuminen on korkeakouluissa kaikkiaan siten sidoksissa my0s siithen, mi-
ten korkeakoulut ovat onnistuneet osaamisperustaisten opetussuunnitelmien
laadinnassaan.

Yhtendisten toimintatapojen ja esimerkiksi osaamistavoitteiden maarit-
telyn ndakokulmasta korkeakoulutuksen tilannetta voi pitdd haasteellisena.
Nykyisin aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen ta-
voitteet lapdisevat periaatteessa lahes koko koulutusjarjestelman ja se ulottuu
ammatillisen aikuiskoulutuksen, ammatillisen perusopetuksen ja lukiokou-
lutuksen lisaksi my0s korkeakoulutukseen. Korkeakoulutuksen tilanne eroaa
muista siing, ettd esimerkiksi ammatillisiin perustutkintoihin, ammattitutkin-
toihin ja erikoisammattitutkintoihin on maaritelty tutkinnoittain valtakunnal-
liset tutkintojen perusteet ja samalla yksityiskohtaisemmat ammattitutkinnon
osia kuvaavat osaamistavoitekuvaukset, joihin perustuen osaamisen arvioin-
nin tulisi periaatteessa perustua. Oppilaitoskohtaiset opetussuunnitelmat ja
niissda kuvattavat osaamistavoitekuvaukset ja arviointikdytannot perustuvat
siten valtakunnallisiin perusteisiin ja arviointia koskeviin ohjeisiin. Korkea-
koulusektorilla puolestaan vallitsee koulutuksen ja tutkimuksen vapaus, mika
samalla merkitsee sitd, ettd yhtendista valtakunnallista sitovaa ohjeistusta ei
ole. Vaikka korkeakoulusektorillakin yhteisid linjauksia on pyritty hakemaan,
merkitsee koulutuksen ja tutkimuksen vapauden periaate vaistamatta my0s
heterogeenisuutta sen suhteen, miten AHOT-kaytantoja eri korkeakouluissa
toteutetaan.

Osaamisen tunnistamismenettelyn on arvioitu olevan luonteeltaan hel-
pompaa, mikali kyse on yksilditavissa olevista ja helposti mitattavissa ole-
vista taidoista (Pyykko 2010). Toisaalta juuri helpon mitattavuuden ja taito-
nakokulman painottaminen osaamistavoitteiden muotoilemisessa herattaa
korkeakoulutuksessa my®os kritiikkia. Valttamatta esimerkiksi yliopisto-opis-
kelulle ominainen kasitteellisempi ja teoreettisempi tieto ei ole jasennettavissa
yksiselitteisten ja helposti mitattavissa olevalle osaamistavoitekielelle (Maki-
nen & Annala 2010).

Maikinen ja Annala (2010) ndkevat osaamistavoitteisiin liittyvien nake-
mysten taustalla olevan toisaalta eurooppalaisen osaamiskeskustelun kapea-
alaisuuden. Suomessa ja ylipdataan Euroopassa on ymmarretty osaaminen
padasiassa taitoihin liittyvana osaamisena. Tallainen kadytannollisia taitoihin
liittyva merkityksenanto soveltuu Makisen ja Annalan mukaan melko huo-
nosti korkeakoulukenttaan. Artikkelissaan he esittelevat amerikkalaiseen kes-
kusteluun vedoten timan kadytannon taitoja korostavan Competence-nako-
kulman lisaksi myos Competency-nakokulman. Competency viittaa heidan
mukaansa tyontekijan potentiaaliin ja mm. hianen tietotasoonsa, kykyihinsa,
motiiveihinsa tai sosiaaliseen rooliinsa, joiden avulla ansiokas ty&tulos on
saavutettavissa. Kyse ei ole siten pelkdstdan kdytdnnon taidoista, vaan laa-
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ja-alaisemmin intellektuaalisten kykyjen ja tiedon soveltamisesta (tyo)yhtei-
sOjen sosiaalisessa toiminnassa. Mékinen ja Annala perdavatkin osaamisen
ja osaamisperustaiseen opetussuunnitelmaan liittyen laaja-alaisempaa ym-
marrystd osaamisesta. AHOT-kdytantojen nakokulmasta timan voi toisaalta
katsoa merkitsevan sitd, ettd valttamatta kovin yksiselitteiset osaamistavoi-
tekuvaukset ja samalla osaamiseen liittyvat arviointikriteerit eivat aina ole
mahdollisia.

AHOT ja ohjaus

Enemmiin keskustelua millainen tausta opiskelijalla on ja lihetdidn sit-
ten rakentamaan HOPSIa ja hyviksiluetaan mitd mahdollista. Hyvik-
silukua kannattaa heti alkuun ehottaa silli opiskelija ei heti huomaan
valttamittd siti ottaa keskusteluaiheeksi. (Yliopisto-opiskelija)

HOPS ohjaajalla on keskeinen rooli tissi, opiskelija ei yleensi pysty/
kykene tunnistamaan AHOT-prosessin kannalta keskeisid osaamisalu-
eitaan suoraan; AHOT mahdollistaa yksilollisen opiskelupolun (Yli-
opistokeskuksen henkilokuntaa)

AHOT-ajatteluun liittyy keskeisesti nakemys siitd, ettd opiskelija voi osaa-
misensa osoittamalla valttaad paallekkaista kouluttautumista sellaisissa opin-
noissa, joissa hanella jo on riittavasti osaamista. Keurulainen (2008) toisaalta
katsoo, etta téllaisen lahestymistavan korostuessa painottuu liiallisesti erdan-
lainen “negatiivinen pedagogiikka”. AHOT:n merkityksena on siten nahty la-
hinnd se, mita ei esimerkiksi tutkinnon saadakseen tarvitsisi endd oppia. Huo-
miota voisikin Keurulaisen mukaan kiinnittdd enemman siihen, ettd aiemmin
hankitun osaamisen tunnistaminen voi toimia uuden oppimisen ldhtokohta-
na. Vastaavalla tavoin my06s Pyykko (2010) on nahnyt, ettd AHOT-menettelya
ei tulisi ajatella kursseilta vapauttamisena. Keurulaisen tapaan héan painottaa
aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen merkitystd uuden oppimisen ja
osaamisen kehittdmisen lahtokohtana.

Aikuiskasvatuksen tutkijat ovat vastaavalla tavoin huomauttaneet, ettd
oppiminen merkitsee uusien opiskeltavien asioiden suhteuttamista aiemmin
omaksuttuihin merkityksiin, taitoihin ja strategioihin ja tata kautta omien ajat-
telutapojen uudistamista. Edelleen on huomattava, etta aikuisten elaméanko-
kemus voi paitsi jasentdd, myos rajoittaa uuden oppimista. (MacKarcher 2004,
26-27.) Esimerkiksi Frankfurtin kriittisen koulukunnan edustajan Jiirgen Ha-
bermasin ajatuksista vaikutteita saanut Jack Mezirow (1990; 1995; 2009) on
hahmottanut transformatiivista, uudistavan oppimisen teoriaa kehitelles-
sdan, miten kokemustemme ja oppimisemme myota kehittyneet tulkinnalli-
set rakenteet tai merkitysperspektiivit saattavat sisaltaa myos vaaristymia tai
itsestddnselvia olettamuksia, jotka tulisi osata my0s kyseenalaistaa. Aikuisten
oppimisprosessissa voidaan siten korostaa merkitysperspektiiveihin liittyvi-
en olettamusten tiedostamista ja niista vapautumista merkitysperspektiivien
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muunnosprosessin myota. Suomessa Anita Malinen (2000, 134-140; ks. my0s
Arvaja & Malinen, artikkeli tdssa julkaisussa) on hieman vastaavaan tapaan
esittanyt, ettd aikuisten elamadnkokemusten myo6td syntyneen kokemustie-
don kova ydin voi toimia my0s suojavyShykkeend ja esteend uusien asioi-
den omaksumisessa. Siksi opetuksessa tulisi pystyd my0s kyseenalaistamaan
opiskelijan aiempaa henkilokohtaista kokemustietoa opetuksellisten sardjen
avulla.

AHOT-ajatteluun liitettyna edelld kuvatusta seuraa vaistaimatta se, etta ai-
emmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen on luonteeltaan
henkil6kohtainen arviointiprosessi, johon liittyy selkeésti ohjauksellinen lah-
tokohta. Ohjaajan tehtdvana on tédlloin auttaa opiskelija tunnistamaan aiem-
pien henkilokohtaisten kokemustensa yhteys ja merkitys suhteessa koulutuk-
sen osaamistavoitteisiin. Osaamisen tunnistamis- ja tunnustamismenettely
linkittyy siten henkilokohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) laatimisproses-
siin. (Aiemmin 2007, 24-25.)

Esimerkiksi Salo ja Korkala (2012) korostavat varsin voimakkaasti juuri
opintojen alkuvaiheeseen liittyvan henkilokohtaistamisen merkitysta yksilol-
listen opintopolkujen rakentamisessa. Opintoihin hakeutumisvaiheessa opet-
taja ja oppija suunnittelevat yhteisty6ssa opiskelijalle relevantin opintopolun.
Aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen on osa tata
opintopolun jasentamista. Tastd nakokulmasta AHOT voidaan nahda sel-
keasti aikuispedagogisena menettelynd, jossa oppijan aiemmat ja hyvinkin
erilaiset taustat pyritddn ottamaan huomioon opintojen suunnittelussa ja to-
teutuksessa. Kun AHOT-kytkeytyy opintojen henkilokohtaistamiseen ja hen-
kilokohtaisen opintosuunnitelman laatimiseen, juuri tata kautta osaamisen
tunnistaminen saa myds merkityksen uuden oppimisen ldahtokohtana.

Salo ja Korkala (2012) korostavat AHOT-prosessissa ohjaajien roolin ole-
van keskeinen, kun opiskelijan kanssa pyritddn luomaan yhteinen kasitys
opintopolusta. Ohjaajat tavallaan auttavat opiskelijaa luomaan vision oppi-
mispolustaan. Toisaalta pyrkimyksena tulee olla my0s niiden toimenpiteiden
madrittdiminen, milla visio toteutuu ja milld tavoin esimerkiksi osaaminen tu-
lee tunnistetuksi ja tunnustetuksi. Opiskelijalle ja ohjaajalle hahmottuu siten
my0s strategia siitd, miten opiskelijan visio on toteutettavissa.

Edelld mainitunkaltaiset huomiot henkilokohtaistamisesta ja opiskelijoiden
kokemusten huomioon ottamisesta koulutuksessa kulkevat kasvatustieteen
nakokulmasta varsin ldhelld andragogiikan erdita perusajatuksia. Malcolm
Knowlesin (1980, 41-43) mukaan aikuiset ovat oppijoina luonteeltaan itseoh-
jautuvia, mikd mahdollistaa my0s sen, ettd he voivat osallistua omien koulu-
tusohjelmiensa suunnitteluun ja oppimistarpeidensa arviointiin. Toisaalta tal-
laisessa tavoitteiden maadrittelyssa my0os ohjauksella on oma merkityksensa.
Knowles (1986) puhuu henkilokohtaistamisesta (individualizing learning) ja
oppimissopimuksesta (learning contract), joka opiskelijoiden kanssa tehdaan
opintojen alkuvaiheessa. Esimerkiksi oppimistavoitteiden maarittelya voi
luonnehtia vuorovaikutteiseksi prosessiksi ohjaajan ja opiskelijan kesken, jos-
sa otetaan huomioon sekd oppijan tarpeet ettd ohjaajan ndkemys, mutta myos
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organisaation, kyseisen oppiaineen ettd yhteiskunnan vaatimukset (Knowles
1986, 7). Vastaavasti ohjaajan tehtdvana on Knowlesin (1986, 8) mukaan aut-
taa opiskelijjoita hyddyntamaan aiempaa kokemustaan opintojen kuluessa, ja
hén tukee opiskelijoita heiddn opintojensa ja kehittymisensa itsearvioinnissa
ja tarjoaa sithen my0s valineita. Mainitunkaltaisten luonnehdintojen jalkeen
voidaan todeta, ettd hyvin monet andragogiikan yhteydessa esitetyista nake-
myksista ovat vastaavia koulutusjarjestelmassamme nykyisin korostettavien
AHOQOT-periaatteiden kanssa.

Pidtdntai

Kyseisen substanssialueen parhaan asiantuntemuksen omaavan opetta-
jan tulisi olla se, joka arvioi osaamisen ja koulutusohjelman vastuuhen-
kilon tulisi tehdi lopullinen pditds hyviksiluvusta opettajan/opettajien
esityksen/hyviksynnin pohjalta. (Centrian henkilokuntaa)

Keskeinen aiemmin hankitun osaamisen tunnustamiseen kysymys on, mi-
ten korkeakoulut suhtautuvat opiskelijoiden epavirallisen ja arkioppimisen
kautta hankittuun osaamiseen. AHOT-periaate ei tarkoita sitd, ettd kaikkien
opiskelijoiden tulisi saada hyvaksilukuja kaikesta aiemmin hankkimastaan
osaamisesta. AHOT-periaate nostaa kuitenkin esille aikuiskoulutukselle tar-
kedn periaatteellisen kysymyksen siitd, ettd kunkin opiskelijan henkilokohtai-
nen osaaminen ja kokemustausta tulisi arvioida suhteessa opintoihin ja niitd
koskeviin osaamistavoitteisiin.

Toistaiseksi AHOT-prosessin toteutumista saattaa kaytannossa hidastaa
se, ettd AHOT-ajattelun periaatteet saattavat olla jasentymattomia niin opis-
kelijoille kuin opettajillekin. Ehkda AHOT-periaatetta selkeyttdisi osittain se,
ettd ymmartaisimme AHOT:ssa olevan kyse ei pelkdstaan hyvaksiluvun muo-
dosta, vaan my0s oppimisprosessista, jonka kuluessa opiskelijaa autetaan
ohjauksen avulla tiedostamaan omaa aiempaa osaamistaan suhteessa koulu-
tuksen ja opintojen tavoitteisiin ja opiskelija pyrkii osoittamaan timan osaa-
misensa. AHOT-prosessia voi luonnehtia tasta nakokulmasta eraaksi opis-
kelumuodoksi. Jordi (2011) on todennut, miten aikuisten kokemustieto on
usein ns. hiljaista tietoa, jonka olemassaoloa on vaikea tiedostaa. Kokemusten
hy6dyntaminen oppimisessa merkitsee siten hiljaisen tiedon suhteuttamis-
ta kasitteellisempdan ja tietoisempaan kokemustietoon. Tatd kautta tulemme
Jordin mukaan tietoisemmiksi omista kokemuksistamme ja ilmi6ihin liittyvat
kasityksemme ja niihin liitttimadmme merkitykset syvenevat. Kun opiskelija
AHOT-prosessin yhteydessa osoittaa osaamistaan, toimivat juuri opintoihin
liittyvat osaamistavoitekuvaukset talloin tietoisuutta jasentavana peiling, joita
vasten opiskelijan tulisi kokemustaan ja mahdollista ns. hiljaista tietoaan arvi-
oida. Tama saattaa merkita sitd, ettd opiskelijat joutuvat pohtimaan ja reflek-
toimaan aiempia kokemuksiaan uudenkaltaisesta perspektiivistd, mitad kautta
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kasitys omien kokemusten merkityksesta oppimisen kautta syvenee ja proses-
sin voi katsoa olevan omista kokemuksista tietoiseksi tulemista.

Jos AHOT voidaan ymmartda toisaalta osaamisen osoittamisena ja tahan
osoittamiseen osittain liittyvana oppimisprosessina, voidaan opettajien na-
kokulmasta AHOT-ajatteluun katsoa kytkeytyvan osaamiseen liittyvan arvi-
ointivelvotteen. Keskeista on talloin ymmartaa, etta opiskelijoilla on oikeus
sithen, ettd heiddn osaamisensa tulee arvioiduksi jo ennen kuin esimerkiksi
tietty kurssi jarjestetdan. Siina kun perinteisesti opintojaan suorittavilla osaa-
minen arvioidaan jalkikdateen, AHOT-menettelyssda osaaminen arvioidaan en-
nen opintojakson alkua. Tasta huolimatta osaamisen arviointiperusteiden tu-
lisi olla kummassakin tapauksessa samat. Voineekin katsoa olevan luontevaa,
etta epavirallista ja esimerkiksi tydelamakokemuksen kautta hankittua osaa-
mista arvioitaessa arviointivastuu on paasaantoisesti silld, joka muutenkin
vastaa kyseisten opintojen arvioinnista.

Vastaavalla tavoin AHOT-prosessin voi katsoa olevan my6s opinto-ohjauk-
sen keskiossa. Toisaalta AHOT:oinnissa on kyse opiskelijan opintopolun l&h-
tokohtien hahmottamisesta ja henkilokohtaistamisesta, jossa ohjauksen avulla
pyritdan loytamaan valineet ja keinot kunkin opiskelijan opintojen edistami-
seen. Keskeisen ohjauksellisen haasteen muodostaa my®0s se, ettd valttamatta
opiskelijat eivat tiedosta mahdollisuuttaan osaamisen osoittamiseen eivatka
he kykene heti 1oytamaan sidoksia aiemman osaamisensa ja koulutuksen op-
pimissisaltdjen valilla.

Kaikkiaan voidaan todeta, etta aiemmin hankitun osaamisen tunnistami-
sessa ja tunnustamisessa ei ole kyse vain opintoihin liittyvasta hyvaksiluku-
menettelystd. AHOT ei ole muusta oppimisesta erillinen tapahtuma, jossa
hyvaksiluku olisi teknisesti todettavissa kansliatyona tai opinto-ohjauksen
yhteydessa. Enemmankin kyse on pedagogisesta ajattelutavasta, jossa 1) opis-
kelija on oikeutettu saamaan ohjausta AHOT:n periaatteisiin ja opintojensa
henkil6kohtaistamiseen liittyen, 2) opiskelijalla on velvoite osaamisensa osoit-
tamiseen ennalta maariteltyihin osaamistavoitteisiin ndhden ja 3) ohjaajalla tai
opettajalla on vastuu osoitetun osaamisen arvioinnista ennalta maariteltyjen
osaamistavoitteiden ja arviointikriteereiden perusteella. AHOT muodostaa si-
ten kokonaisvaltaisen ja yhteisollisen haasteen korkeakoulujen opetuksen ja
ohjauksen parissa tyoskenteleville ja heiddn oppimiskasityksilleen.
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Aikuiskoulutus ja opintojen viipymisen ongelma

JUHA T.HAKALA

Tama artikkeli pureutuu aikuisopiskelun pulmiin, erityisesti opintojen
viipymisen ongelmaan. Tallainen tarkastelu on perusteltua, silla tyo-
elaméan rakenteellinen muutos on vauhdittanut aikuisopiskelun lisdan-
tymista erityisesti viimeisen vuosikymmenen aikana. Uuden ammatin
opiskelusta on tullut monelle suoranainen valttdmattomyys. Taman ke-
hityksen yhteydessa on kuitenkin huomattu, ettd aikuisopiskelu on oma
erityinen ongelmakenttdnsa esimerkiksi opintojen jarjestimisen suhteen.
On jouduttu pohtimaan esimerkiksi aikuisen opintojen sujumiseen ja su-
jumattomuuteen liittyvia tekijoitd. Artikkeli pohjautuu aineistoon, johon
on satunnaisesti valittu 100 yliopisto-opintojen paattovaiheessa olevaa,
opinnoissaan viipynyttd aikuisopiskelijaa. Téssa aineistossa suurimpia
opintojen viipymisen syita olivat ohjauksen ja tuen puute, mutta myos
ansiotyon, perhe-elamén seké opintojen yhteensovittaminen. Tuloksis-
ta voidaan vetéd johtopaatds, jonka mukaan tuloksellinen aikuisopiske-
lu edellyttdd — huolella rakennettujen opiskelu- ja ohjausymparistojen
ohessa — aina my06s epamuodollisempaa, opiskelevan aikuisen lahipii-
rista saatavaa tukea ja myotdelamista.

Aikuisopiskelu, osa rakenteellista muutosta

Aikuisopiskelijoilla viitataan yleisimmin opiskelijoihin, jotka ovat 25-vuoti-
aita tai sita vanhempia (Minor 2009, 13). Viimeisen vuosikymmenen aikana
keskustelu nadin maaritellyn aikuisvdeston opiskelusta on selvasti lisaanty-
nyt. Yhtena aikuisopiskelun lisdantymisen selittdjana on pidetty tyoelaman
nopeutuneita, osin jopa odottamattoman nopeita muutoksia. Samalla on li-
saantynyt myos puhe aikuiskoulutuksen roolista yksilon osaamisen kehittdja-
nd (Kasworm 2003, 3-4). On puhuttu postmodernista monimutkaistumisesta,
jonka aiheuttamiin dkillisiin koulutustarpeisiin ei ole aina kyetty traditionaa-
lisen koulutuksen keinoin vastaamaan. Taman kehityksen yleiset piirteet na-
kyvat nyt my06s korkeakouluissa, jossa aikuisopiskelu (non-traditional study,
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mature study) muodostaa tata nykya selvasti kasvavan osan kaikesta opiske-
lusta (Hadfield 2003, 17; Kasworm 2003, 5-7; Moore 2000).

Jonkinlaisen kuvan aikuisopiskelijoiden maaran lisaantymisesta meilla
Suomessa saa esimerkiksi Tilastokeskuksen laatimista selvityksistd. Kehitys-
td osoittavat myds opetus- ja kulttuuriministerion koulutuksen tilaa ja tulevai-
suutta luotaavat julkaisut. Erdan opetus- ja kulttuuriministerion julkaiseman
arvion mukaan korkea-asteen tutkintokoulutuksessa opiskelee tilla hetkel-
1a noin 9500 suomalaista aikuisopiskelijaa, kun vastaava aikuisopiskelijoiden
maadrd vield vuosikymmen sitten oli 5500.

Kansainvalisesti arvioiden suomalaiset osallistuvat aikuiskoulutukseen ak-
tiivisesti. Esimerkiksi vuonna 2010 Euroopan unionin toteuttaman tydvoima-
tutkimuksen mukaan kaikkiaan 23 prosenttia suomalaisista 25-64-vuotiaista
osallistui koulutukseen kyselya edeltianeen neljan viikon aikana. Taménhet-
kisen hallituksen tuoreimman, eli vuosille 2011-2016 laaditun Koulutuksen ja
tutkimuksen kehittamissuunnitelman (2011) mukaan aikuiskoulutuksen kas-
vua meilld Suomessa on kiihdyttanyt “tydeldman rakenteellinen muutos”.
Tama muutos nakyy koulutustilastoissa lisddntyneina siirtymind ammatista
ja alalta toiselle. Muutokselle ominaista on ollut, ettd koulutukselliset siirty-
mat eivat ole valttdmattad suuria, mutta ne ovat maarallisesti lisaantymassa.
Muina syind aikuisopiskelun lisddntymiseen on pidetty tydurien pidentymis-
td, hyvakuntoisen senioriviaeston maaran kasvua seka tydikaisen vaeston ika-
rakenteen muutosta.

Aikuisopiskeluun liitetty melko yleinen havainto on se, etta tyypillisin ai-
kuisopiskelija on nainen. Kyse ei ole tdssa suhteessa vain suomalaisesta il-
miostd, vaan aikuisopiskelun naisvaltaisuus ndyttdytyy samansuuntaisena
muuallakin Euroopassa, kuten myos Yhdysvalloissa. Erdana selityksena tren-
diin on pidetty sitd, ettd erilaiset elamantilanteet nayttavat sitovan eri tavalla
naisia kuin miehid. Yha edelleenkin naiset perustavat miehid useammin per-
heen ennen ammattiin valmistumistaan. Lasten varttuessa naisten mahdolli-
suus ja my0s motivaatio opiskeluun kasvaa ja niinpa moni aikuinen nainen
tulee hakeutuneeksi opintojen pariin nimenomaan perheensa keskeltd (vrt.
Minor 2009, 14, Uski 1999, 10). Toinen aikuisopiskelun naisvaltaisuutta selit-
tava tekija on se, ettd opiskelu toimintana ja myos sosiaalisena tapahtumana
ndyttda vetdvan puoleensa enemman naisia kuin miehid. Miesten opiskelua
motivoiva tekijd on usein ulkoisempi, esimerkiksi eteneminen uralla (Fair-
child 2003, 11).

Aikuisopiskelijan erityispiirteistd

Aikuisen opiskelijan ainutlaatuisin ominaisuus on hdnen omaamansa ela-
méankokemus ja tausta. Sekd taustaan ettd elamanpiiriin viitaten yhdeksi ai-
kuisopiskelun ominaispiirteeksi on sanottu myos omaehtoisuutta (Kasworm
2003, 7-9). Nimittédin, yha edelleenkin moni aikuisopiskelija ldhtee opintielle
vapaaehtoisesti, motivoituneena, jopa suorastaan innostuneena. Itse asiassa

180



tallaisten nakymien vallitessa synnytettiin aikuispedagogiikan piirissa aika-
naan my®ds itseohjautuvuuden késite (Eriksson & Mikkonen 2003, 35; 194).
Itseohjautuvuudella haluttiin erityisesti 1990-luvulla viitata juuri oppijan
sitoutumisen aikaansaamaan positiiviseen vireeseen. Ajateltiin, ettd itseoh-
jautuvuuden myota oppimisesta kiteytyisi myonteinen prosessi, joka alkaisi
ikdan kuin itsestaan “viedda” aikuista oppijaa. Itseohjautuvuudella haluttiin
viitata koko aikuisen oppimisprosessiin. Ajateltiin, ettd opettajan rooli jdisi
prosessin edetessa taustalle ja muuntuisi kokonaisvaltaiseksi, aikuisen oppi-
jan omaa aktiivisuutta korostavaksi ohjaajan rooliksi.

Myohemmin, 2000-luvulla, todettiin, ettd nakemys aikuisen itseohjautu-
vuudesta oli ehka turhan optimistinen. Omaehtoisuus ja opiskelun synnyt-
tamat positiiviset sisadiset palkkiot olivat kylla nakyvilld, mutta ne eivat suin-
kaan leimanneet kaikkea aikuisopiskelua. Kun asiaa selviteltiin, havaittiin,
ettd monen aikuisopiskelijan opintojen taustalla oli varsin tyoeldamalahtoisia,
joskus hyvinkin raadollisia tyontavia syitd. Moni aikuinen opiskeli, koska ha-
nen oli kerta kaikkiaan “pakko” tehda niin sdilyttadkseen esimerkiksi tyo-
paikkansa. Néin ndyttaa olevan edelleen. Tyonantajalla saattaa olla hyvinkin
autoritaarinen suhde tyontekijaan, ja talloin kouluttautumisratkaisun taustal-
la on ennemmin arkisen tyontavia kuin vetavia ja sisdisen motivaation, saati
“palon” synnyttamia syitd. Tdllaisessa tilanteessa aikuinen oppija voi myos
kokea, ettd hanella itselldan on melko mitattomasti mahdollisuuksia vaikut-
taa omaan opiskeluunsa.

Kysymys aikuisen opiskelijan itseohjautuvuudesta liittyy laajempaan,
opiskelun motivaatiotaustaa selvittavaan tutkimusperinteeseen (Eriksson &
Mikkonen 2003, 23-24). Kyse on opiskelun taustalla olevista voimista, joita
motivaatiotutkijat ovat kautta vuosikymmenien tutkimuksissaan kasitelleet.
Useimmissa motivaation madaritelmissa on huomioitu sellaiset tekijat kuten
vireys, toiminnan suunta ja systeemiorientoituminen ikdan kuin motivaation
maaritelman osina. Monissa téllaisissa tutkimuksissa yliopisto-opiskelijoiden
opiskelumotivaation yksittaisiksi lahteiksi on mainittu halu itsensa kehitta-
miseen ja sivistdimiseen, tutkinnon suorittamisen ja valmistumisen pyrkimys,
ammatillisten valmiuksien hankkiminen, mutta toki joskus myo6s omaehtoi-
nen kiinnostus tieteeseen ja tutkimukseen (Tiilikainen 2000, 48-54, Uski 1999).
Vallalla olevan ndakemyksen mukaan sisdiset motiivit ovat merkittavampia
opintojen etenemisen kannalta kuin ulkoiset motiivit. Sisdisen motivaation ja
positiivisen suhtautumisen oppimiseen on katsottu johtavan intensiivisem-
paan opiskeluun tarjoamalla esimerkiksi yllykkeitd ponnistella oppimispro-
sessin aikana vadjaamatta kohdattavien vaikeuksien yli. (Kauppi 2005, 24—
28).
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Aina kaikki ei suju

Motivaatiotaustastaan riippumatta moni aikuisopiskelija saattaa kohdata
opinnoissaan ongelmia. Opiskeluun saattaa tulla mukaan tekijoitd, joita ei
ole kyetty ennakoimaan. Toisinaan ndma tekijdt saattavat olla suoranaisia yl-
latyksid, kuten opintojen sovittaminen omaan ja perheen muutoksenalaiseen
arkeen tai omiin pdivittaisiin velvoitteisiin. My06s opiskelutaidot saattavat, ai-
nakin alkuvaiheessa, vaatia pdivitysta osakseen. Joskus opiskelutilanne voi
nayttaytya ristiriitaiselta jopa aikuisopiskelijalle itselleen. Yhtaalta, opiskelija
voi kokea olevansa suorastaan palavissaan uuden aloittamisesta, omista mah-
dollisuuksistaan ja ylipdataan opiskelun avaamasta uudesta tulevaisuudesta.
Toisaalta, han voi kokea myo6s suurta epavarmuutta. (Putkuri 2009, 21-22.):
miten tulen selvidmaan edessa olevista aivan uuden tyyppisistd haasteista?
Moni saattaa kokea, ettd hdanen opiskelutaitonsa tai pohjakoulutuksensa ei
kerta kaikkiaan riita taysipainoisen ja tehokkaan opiskelun aloittamiseen ja
lapiviemiseen.

Aikuisopiskeluun liittyykin ehkd vield enemman viliin tulevia muut-
tujia kuin tavanmukaiseen opiskeluun. Ensinndkin, aikuisopiskelija jou-
tuu huomioimaan paitsi itsensa ja omat mahdollisuutensa, myos tausta-
joukkonsa. Taustajoukot tarkoittavat tavallisimmin perhettd, mutta usein
myoOs tyOnantajaa. Usein vasta opintojen alettua aikuisopiskelija havah-
tuu uuteen todellisuuteen: jotta opinnot voisivat sujua, tarvitaan tukea.
Monissa tutkimuksissa onkin todettu, ettd tuen puute, ja toisessa &ari-
pddssa jopa suoranainen vastustus voivat lannistaa jopa kaikkein motivoi-
tuneimman opiskelijan. Moni aikuisena opiskeleva onkin joutunut huo-
maamaan, ettd aikuisopiskelu on monen muuttujan yhtdlo. Opiskelu on
kylla yksi hanen elaménsa tarkeistd asioista, mutta onnistuakseen opinnois-
sa, olisi muistakin eldméanpiiriin kuluvista asioista pidettdva hyvaa huolta.
Erds aikuisopiskelun suuria ongelmia onkin 16ytda aikaa opiskeluun muil-
ta velvollisuuksilta ja odotuksilta. Aikatauluihin saattavat vaikuttaa aikuisen
opiskelijan omien vakiintuneiden harrastusten ja vaikkapa yhteiskunnallisten
velvoitteiden lisaksi my6s perheen harrastukset ja muiden perheenjasenten
velvollisuudet. Opintojen ”alkuhuuman” lientyessd kuvaan astuu myos ai-
kuisen fyysinen ja psyykkinen rajallisuus. Vahin erin vasymys, ajan ja muiden
resurssien puute alkavat muodostaa omia esteitddan opintojen tdysipainoiselle
etenemiselle. Monet aikuispedagogit ovatkin tormanneet, paitsi ohjaamiensa
opiskelijoiden aikatauluongelmiin, my06s kasvaviin sitoutumisen ongelmiin.
Tama kaikki on saattanut purkautua vaikkapa yllattavana kriittisyytena kou-
lutuksen organisointia ja ulkoisia jarjestelyita kohtaan.

Ei olekaan ollut aivan tavatonta, ettda aikuisopiskelija on kokenut kurssin
tai koulutuksen aikataulun liian vaativaksi, nopeatempoiseksi tai paallekkai-
seksi omien aikataulujensa kanssa. Myos matkustaminen kotipaikkakunnan
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ja opiskelupaikkakunnan valilla on saattanut vieda aikaa ja voimia "yllatta-
valla” tavalla. Tavatonta ei ole ollut sekdan, ettd opiskelija on kokenut eri paik-
kakunnalla asumisen erottavan hanta henkisesti opiskelusta ja kampuksen il-
mapiiristd (Minor 2009, 27; vrt. Sloan 2008, 23 - 24). Tamankaltaisia opiskelun
ongelmia on pyritty ratkaisemaan esimerkiksi erilaisin modernin etdopiske-
lun tarjoamin mahdollisuuksin.

Tutkimuksen kohde

Téssa tutkimuksessa luon erdan aineiston kautta valdhdyksenomaisen kat-
sauksen koettuihin aikuisopiskelun esteisiin. Olen poiminut aineiston sa-
tunnaisotannalla vuosina 1997-2010 Jyvaskylan yliopiston Kokkolan yli-
opistokeskuksen organisoiman Maisterihautomon opiskelijarekisterista.
Maisterihautomo kadynnistyi aikanaan eradan opetusministerion rahoittaman,
tutkielmaopintojen ohjausta koskevan tutkimushankkeen pohjalta. Tuolloin,
1990-luvun lopulla, esimerkiksi sahkoposti oli melko tuore yliopisto-opetta-
jan tyovaline. Erdana Maisterihautomon tavoitteena olikin selvittda sahkopos-
tin avulla tapahtuvaa tutkielmaopintojen ohjausta. Hautomoa markkinoitiin
sellaisille eri puolilla maata ja maailmaa asuville suomalaisille yliopisto-opis-
kelijoille, joiden paattdvaiheen opinnot olivat syysta tai toisesta viivastyneet.

Kun Maisterihautomon toiminta kdynnistyi, osoittautui, ettd kaikki mu-
kaan ilmoittautuneet opiskelijat olivat kdytannossa aikuisopiskelijoita. Tyy-
pillinen Maisterihautomoon liittynyt opiskelija oli hieman alle 40-vuotias yh-
den tai kahden lapsen iti, jonka elaméantarina oli yllattavan samantyyppinen.
Tarinaan liittyi pitkittyneiden yliopisto-opintojen lisdksi perheen perustami-
nen ja usein myos muutto puolison tyon vuoksi etddlle omalta opiskelupaik-
kakunnalta (vrt. Uski 1999, 10). Yleensa pro gradu -tutkielma oli jaanyt alku-
tekijoihinsa tai sitd ei ollut lainkaan aloitettu. Toimintansa loppuvaiheessa
Maisterihautomon ohjauksessa teki keskenerdisia opintojaan noin 600 yliopis-
to-opiskelijaa, joista jopa nelja viidesosaa oli naisia. Nama opiskelijat edusti-
vat lahes kaikkia Suomen yliopistoja jajopa 70:da eri padainetta humanististen
tieteiden, yhteiskuntatieteiden tai kasvatustieteiden alalta.

Kaikille Maisterihautomosta kiinnostuneille opiskelijoille lahetettiin il-
moittautumislomake, jossa tiedusteltiin, paitsi opiskelijan taustaan ja lahin-
na keskenerdisen tutkielman laadintaan liittyvid tietoja, my0s heiddn omaa
nakemystaan opintojen viipymisen keskeisistd syista. Tata artikkelia varten
valitsin ndista opiskelijoista satunnaisesti noin kuudesosan, eli sata. Ndin poi-
mittujen opiskelijoiden keski-idksi muodostui 38 vuotta. Otantaan mukaan
tulleista vastaajista 83 prosenttia oli naisia ja loput miehia.
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Opintojen viipymisen yleisimmiit syyt

Opiskelijoiden mainitsemat opintojen viivastymiseen vaikuttaneet tekijat olen
koonnut tarkeysjdrjestyksessa taulukkoon 1. Kyse on luokituksesta, jonka
olen lainannut sellaisenaan ns. Valtti-hankkeen opintojen viivastymista kasit-

televasta julkaisusta (2010).

Kysyttaessa opintojen viipymisen syita, useimmat opiskelijat olivat esitta-
neet useita syitd, tai, kuten muuan opiskelija oli asiaa lakonisesti kuvannut:
"Tistd voisi kirjoittaa kirjan.” Kaikkiaan yksittdisia syitd esitettiin 205. Nayttdisi
siltd, ettd viisi tarkeintd opintojen viipymisen syyta olivat ohjauksen koettu
puute (joko méadrallisena tai laadullisena kokemuksena), tyossakaynti, perhe-
elama ja ihmissuhteet, henkinen hyvinvointi (esimerkiksi jaksaminen tai ma-

sennus) ja eri tavoin ilmaistu laiskuus.

TAULUKKO 1. Aikuisopiskelijoiden kokemat opintojen viivistymisen syyt (yh-

teensd 205 syyti)

Koettu opintojen viivastymisen syy (%)
Ohjauksen puute 17,6
Tyossakaynti 15,6
Perhe-elamd, ihmissuhteet 12,2
Henkinen hyvinvointi (esim. jaksaminen) 8,7
Laiskuus 8,3
Fyysinen terveydentila 7,8
Opiskelumotivaation puute 7,3
Vaikeudet toteuttaa suunnitelmia 4,9
Opiskeltavat asiat ovat vaikeita minulle 2,9
Opiskelupaikkakunnan ulkopuolella asuminen 2,2
Taloudelliset vaikeudet 19
Vaikeudet suunnitella ajankéyttoa 1,9
Puutteelliset opiskelutaidot 1,5
Vaikeudet tiettyjen oppiaineiden opiskelussa 15

184



Tarkasteluuni liittyy my0s ilmiselvia tulkinnan ongelmia. Opiskelijan ilmais-
tessa opintojen viipymisen syyksi “terveydentilan”, tulkitsin sen — tiedostaen
vadrintulkinnan mahdollisuuden — kaikissa tapauksissa tarkoittamaan ni-
menomaan fyysistd terveydentilaa. Todenndkodisempaa kuitenkin on, ettd osa
nain vastanneista opiskelijoista tarkoitti henkista terveydentilaansa, joskaan
ei arkuuden, hdpedn tunteen tms. syyn vuoksi halunnut ilmaista asiaa tar-
kasti. On myo6s luonnollista, etta motivaation puute ja laiskuus voivat viitata
hyvinkin samantyyppisiin syihin. Luokittelin syyn motivaation puutteeksi
vain, jos vastaaja oli maininnut sanan “motivaatio”. Sen sijaan laiskuutta voi-
tiin ilmaista my0s sanoilla ”vetamattomyys” tai vaikkapa ”aikaansaamatto-
muus”.

Viipymisen syyt opiskelijoiden ilmaisemina

Korkeakouluopintojen sujumattomuuden syyt ovat Suomessa moninaiset,
mutta yhdeksi keskeisimmistd ongelmista on ainakin 1990-luvun puolivalis-
ta lukien tunnistettu opintojen puutteellinen tuki ja ohjaus. Tama on tullut
esille useissa korkeakoulupedagogisissa tutkimuksissa ja selvityksissa. Kay-
tanndssd ongelma on nakynyt kahdella tavalla: sekd ohjauksen laadun etta
maadran liialliseksi koettuna vaihteluna. Siksi ei ollut yllatys, ettd myos tassa
aineistossa opintojen ohjaamiseen liittyvat ongelmat kasvoi suurimmaksi vas-
tauskategoriaksi.

Ohjaajan “katoaminen”, ahdistus, pelko, ettei tyotilanne muutukaan
valmistumisen jilkeen paremmaksi
Nainen, 28 vuotta, valtio-oppi

Olen epivarma, miti odotetaan, kun palaute oli ympiripyéredi ja risti-
riitaista. Pelkisin proffaa ja nyt hin jii virkavapaalle, eiki seuraajasta
ole tietoa.

Nainen, 28 vuotta, teologia

Ohjaukseen viitattiin my0s ohjaajan vaihdoksella ”pahassa vaiheessa”, puut-
teellisella ohjauksella, puuttuvalla ohjaajalla, “oudolla ohjauksella” tai silla,
ettei ohjausta saanut, tai, ettei sitd ollut. My0s ohjaajien kiireisiin viitattiin eri
sanoin, kuten myos siihen, ettd ohjaajan koettiin olevan “haluton” tai “huo-
no”. Varsinkin pienilla yliopistollisilla laitoksilla saattoi tilanne olla se, ettd
opiskelija koki jadvansa laitoksellaan yksin, ilman tarvittavaa ohjaustukea.
Verrattuna usean korkeakoulun yhteisesti toteuttaman ns. Valtti-hankkee-
seen, tai Kaupin (2005) tekemdan tutkimukseen, omassa aineistossani ty0ssa-
kdynti oli huomattavasti pienempi opintojen viipymisen selittdja. Opiskelijoi-
den sanalliset luonnehdinnat olivat ty6hon liittyen edellista tiiviimpia: toihin
meno, tyonteko, pitkdt tyopaivat ja osittaiset tyokiireet. Tydeldaman todettiin
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my0s “imaisseen” mukaansa. Joku koki olevansa ”aina tydssa” ja juuri siita
johtui, etteivdt opinnot edenneet (vrt. Kurri 2006, 13-19).

Perhesyihin ja ihmissuhteisiin viitattiin jalleen hiukan monisanaisemmin.
Toisaalta, koska luokka on suhteellisen laaja, myos siihen sijoittuneiden syi-
den koettiin olevan monenlaisia.

Eldmidntilanteen muutokset, monet hautajaiset.
Nainen, 50 vuotta, terveystiede

Lasten syntymd, kotiditiys, epdonnistunut paluu opiskelijaksi.
Nainen, 39 vuotta, kasvatustiede

Useissa kommenteissa viitattiin lapsen tai useamman lapsen syntymaan, ko-
tiditind olemiseen ja tdstd johtuvaan vahvaan opinnoista ”vieraantumisen”
kokemukseen. Moni koki, ettd ditiys oli muuttanut myos suhdetta opiskeluun,
joskin my0s kokonaisvaltaisempia perhesyita tuotiin esille (my06s Mantymaki
2007, 13). Naita oli aistittavissa ihmissuhteisiin viittaavissa vastauksissa, jois-
sa oli mainittu “henkilokohtainen eldmaéntilanne” tai hieman proosallisem-
min: “mies”.

Henkiseen hyvinvointiin ja jaksamiseen viitatessaan opiskelijat saattoivat
puhua ahdistuksesta, masennuksesta, epdonnistumisen pelosta, elamanha-
luttomuudesta, mielenterveyden ongelmista, innon loppumisesta, itsetunto-
ongelmasta tai “henkilokohtaisesta ongelmasta (lieva masennus)”. Voisi aja-
tella, ettd tdhan kategoriaan liittyvat opintojen viivastymisen syyt katkevat
ehka eniten taakseen hdpeda ja juuri tastd johtuen my0s asiaa koskevat ilmai-
sut ovat peitellympid, jopa kiertoilmauksia lahestyvia, kuten alla.

Oma sairastelu pitkdin, sen jilkeen pelottaa tarttua toimeen, ei osaa.
Nainen, 25 vuotta, puheviestinta

Gradu ahdistaa, itsetunto-ongelmat painavat.
Nainen, 26 vuotta, germaaninen filologia

Puhuessaan laiskuudesta ja saamattomuudesta opiskelijat dityivat valilla jopa
runolliseksi. Samoin, vastauksista ilmeni my0s eniten itsekriittisyytta ja valilla
jopa suoranaista itseruoskintaa. Mainintoina perisuomalaiset sanat “laiskuus”
ja ”saamattomuus” olivat selvasti eniten kaytettyjd ilmauksia, mutta myos sa-
noja velttous, oma saamattomuus ja oma passiivisuus kaytettiin. My0s ”saa-
maton luonne” tunnustettiin melko usein omaksi luonteenpiirteeksi, kuten
myo0s se, ettei “ole saanut kirjoitettua ideoita ylos”.

Kuten aiemmin totesin, opintojen viipymisen syyt eivit useinkaan olleet
yksioikoisia. Useimmat aikuisopiskelijat ilmaisivatkin opiskelunsa etenemi-
sen esteiksi useita syitd. Naista osa saattoi olla my06s opiskelijan itsensd mie-
lesta abstrakteja tai muulla tavoin epamaaraisia.

Yliopiston wvaihto opintojen loppuvaiheessa, paikkakunnalta muutto
aviomiehen tyon perissd, erkaantuminen opiskeluelamdstd, huippusuo-
rittajan prototyyppi, pedantti luonne, haahuilua haahuilun perddn, huo-
no itsetunto kirjoittajana, kyllistyminen opiskeluun ja gradun "mielet-
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tomyyteen”, vaikeus nihdd metsid puilta, totaalinen visihtiminen,
ammatinvalinnan epdily.
Nainen, 38 vuotta, kasvatustiede

Ylle lainaamani ”vaikeuksien kudelma” osoittaa, ettd aikuisopiskelijat ovat
yleisesti pohtineet paljon omien opintojensa sujumisen ja sujumattomuuden
ongelmia. Useimmille opiskelijoille viivastymisen esteend oli pikemminkin
epamadrdisempi syykimppu kuin yksittdinen nimettdva ongelmasta, jonka
eliminoimalla voitaisiin juuri hanen kohdallaan ratkaista ongelma.

Koontia

Nayttda silta, ettd aikuisopiskelijan eldméntilanne on monista liikkuvista
osista koostuva paketti. Vaikka muuttujia on paljon, saattaa kuitenkin joskus
kayda niin, ettd jopa yksi “ylitse muiden” kasvava tekija saattaa muodostua
opintojen lopulliseksi viivastymisen syyksi — erdanlaiseksi ratkaisevaksi te-
kijaksi. Omassa aineistossani vain viidesosa (20 prosenttia) vastaajista ilmaisi
yhden ainoan syyn opintojaan viivastyttavaksi tekijaksi. Nama olivat tyypil-
lisesti ”isoja” syitd, kuten masennus, ditiys tai saamattomuus. On selvaa, ettd
pelkdstaan ilmaisu “saamattomuus” saattaa kdtked sisdlleen paljon tunteita,
patoutunutta turhaumaa, mutta myos kokemusta epaonnistumisesta, jota ei
haluta sen eritellymmin yksiléida. Taman kaiken esille saaminen edellyttdisi
laadullisempia aineistonkeruumenetelmid, esimerkiksi haastattelua.

Kaikkein keskeisimmaksi, eniten mainintoja osakseen saaneeksi opintoja
viivyttavaksi tekijaksi nousi tdssa tarkastelussa opintojen ohjaus. Aikuisopis-
kelu mielletddan usein varsin oma-aloitteiseksi toiminnaksi, mutta nayttaa
siltd, ettd opintojen aikana tarvittavan tuen ja informaation tarve on suuri
my0s aikuisen opiskelijan tapauksessa (Partanen 2011, 208-213). Aikaisem-
pien tutkimusten perusteella ohjauksen tarve nayttéisi tassakin tapauksessa
kulminoituvan opintojen loppuvaiheeseen. Toisaalta, myds koko opintopo-
lun mittaista ohjausjarjestelmaa on peraankuulutettu (Eriksson & Mikkonen
2003; Kalima 2011; Rautopuro & Vaisdanen 2002). My6s Paivi Putkurin (2009,
24 - 25) melko tuoreessa tutkimuksessa mainitaan aikuisopiskelijoiden kes-
keyttamisen osalta avaintekijoiksi kaikki opintojen ajalle sijoittuvat ohjaus- ja
tukitoimet. Omassa aineistossani huomionarvoinen piirre oli kokemus ohja-
uksen riittdamattomyydestd (my6s Kurri 2006, 6-7). Kuten sanottu, ilmaisu voi
sisdltda viittauksen joko maaraan tai laatuun, mutta se voi olla myos viittaus
naihin molempiin ominaisuuksiin. Kaikissa tapauksissa lopputulos on kui-
tenkin pahimmillaan sama: opiskelija kokee jaavansa ongelmineen yksin ja
vahitellen opinnot alkavat venya.

Oli melko odotettua, ettd hydodyntamastani aineistosta nousi esille niinkin
vahvasti nimenomaan opinndytetyon ohjaus (vrt. Kauppi 2005, 32; Mantyma-
ki 2007, 30-35). Tekematon, tai kohtuuttomasti viivastynyt opinndyte nayttaa-
kin olevan aivan liian monelle suomalaisopiskelijalle yksindinen taival, johon
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kietoutuu suuri maara tunteita. Liian usein ndama tunteet ovat negatiivisia
jopa tuskaisuuteen saakka. Opinndytetyon ohjaamiseen liittyy periaatteessa
samat vaatimukset kuin mihin tahansa taitavaan opintojen ohjaamiseen. Vas-
taavasti, jos opinndytetyon ohjauksessa on puutteita, opiskelua alkaa savyttaa
arkuus, epdonnistumisen pelko, usko omaan kyvyttomyyteen, hdpea ja lo-
pulta vetdytyminen yksindisyyteen. Seurauksena on kohtalokas kierre, jossa
viivastymisen ongelma alkaa ikdan kuin ruokkia itsedan. Kierteen loppupaas-
sd on — kuten koulutuksesta huolta kantaneet asiantuntijat ovat aiheellisesti
huomauttaneet - syrjaytymisen uhka, johon tutkintoa paitsi olevaa opiskelijaa
ovat viemassa tyollistymisen ongelmat, epasaannolliset tydsuhteet seka talou-
dellinen ja henkinen ahdinko.

Aineistoni antoi vahvoja viitteitd sithen, ettd monet aikuisopiskelijat ovat
viimeistaan opintojensa loppuvaiheessa tydelamassa. Tilanne on koulutus- ja
tyovoimapoliittisesti hieman nurinkurinen ja ansaitsee sekin pohdintaa osak-
seen. Yliopisto-opiskelu on pitkd, yleensad usean vuoden prosessi. Vuosien ku-
luessa usein my0s tydelaman suhdanteet ehtivat muuttua. Saattaapa kdyda
niinkin, ettd ammattitaitoista, kokenutta opiskelijaa suorastaan houkutellaan
tyohon ”“hieman keskenerdisten” opintojensa keskelta. Lapi kaymani aineisto
osoitti, ettd moni aikuisopiskelija oli saanut kokea karvaasti sen, etta siirtymi-
nen kiivastahtiseen tydelamaan oli kylla tuonut leipda poytaan, mutta myos
tukun opintoja viivyttavid ongelmia. Tata osoittavat myos ne tilastot, jotka ku-
vaavat opinnoissaan viivastyneiden korkeakouluopiskelijoiden maaria Suo-
messa. Opintojen loppuun saattaminen on voimia, aikaa ja ajatuksia kahmai-
sevan ansiotyon ohessa liian useille opiskelijoille ylikdyméaton ongelma.

Tama tutkimus tukee vaitettd, jonka mukaan tuloksellinen aikuisopiskelu
edellyttad — huolella rakennettujen ohjausymparistojen ohessa — my0s epa-
muodollisempaa tukea ja myotdelamista. Ellei aikuinen opiskelija saa opis-
kelunsa edellyttamaa tukea esimerkiksi perheeltdan tai muulta merkittavalta
lahipiiriltdan, han alkaa potea tarkoituksen puutetta, mikd puolestaan heijas-
tuu ei-toivotulla tavalla hdanen opintoihinsa. Aineistoni osoitti, ettd taysipai-
noinen opiskelu on tyota siind, missd mika tahansa vaativa asiantuntijatyo.
Niinpa se edellyttaa hyvaa fyysistd ja psyykkista toimintakykya, mutta myos
riittavaa itsetuntemusta. Ellei opiskelija tunne riittavasti esimerkiksi opiskelu-
taitojaan, ellei han selvid opintojensa alkuvaiheen “hdmmennyksesta”, tai jos
hén térmdad omaa elaméntilannettaan koskevaan ymmartamattomyyteen, ha-
nelle alkaa vahéan kerrallaan kertya kielteisia opiskeluasenteita. Tasta seuraa
motivaation lasku. Monissa tutkimuksissa on osoitettu, kuinka motivaation
heikkenemisen seurauksena myds opiskelutulokset heikentyvat, mika puo-
lestaan heijastuu jdlleen mielekkyyden puutteen kokemuksena. Syvenevan
negatiivisen kierteen seurauksena opiskelija alkaa kokea olevansa merkitys-
tyhjiossa. Aikuiselle opiskelijalle nayttdisi olevan melko tyypillista se, ettd han
selittaa tallaista hyvin kokonaisvaltaisen hammentavaa tunnetta esimerkiksi
”saamattomuutena” tai “laiskuutena”.

Muutamissa tuoreimmista opintojen viipymista koskevissa tutkimuksissa
(esim. Kauppi 2005, 36) on todettu, ettd opiskelumotivaation puuttumiseen
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vaikuttaa yksittdisistd syistd eniten tyossakaynnin lisdksi perhe ja erityisesti
perheen perustaminen. Nama syyt ovat ymmarrettdvia. On selvaa, ettd pien-
ten lasten keskelld opiskelu on vaativaa edellyttden usein erityisjarjestelyi-
ta esimerkiksi lastenhoidon osalta. Perheellisen opiskelijan arkea savyttavat
melko sddnnollisesti myos taloudelliset huolet. Rahan riittavyyteen liittyvat
ongelmat saattavat olla sitd luokkaa, ettei opiskelijalla ole yksinkertaisesti
mahdollisuutta matkustaa opiskelupaikkakunnalle niin usein kuin opintojen
etenemisen kannalta olisi toivottavaa. Toisella paikkakunnalla asuminen puo-
lestaan alkaa jalleen heijastua motivaatioon ja tuloksena on ”otteen heltidmi-
nen”, kuten muuan opiskelija asian ytimekkaasti ilmaisi.

Paitsi, ettd aikuiskoulutus on nahty keskeisend osana elinikdisen oppimi-
sen kokonaisuutta, se on monissa lantisissa teollisuusmaissa tunnustettu myos
osaksi kansallista koulutus-, tydvoima- ja elinkeino-, innovaatio- ja maahan-
muuttopolitiikkaa. Siksi on varsin ymmarrettavaa, ettd aikuisena oppimisen
erityispiirteet, my0s erilaiset aikuisen oppimista edistavat koulutusratkaisut
ovat nousseet monissa lantisissd maissa aktiivisten kehittimistoimien koh-
teeksi (vrt. myos Kilgore 2003, Pantzar 2013). On kuitenkin tarkeda huomata,
etta tassa kehittamistyOssa ei ole keskeistd vain aikuisen oppimiseen liittyvi-
en psykologisten lainalaisuuksien tunnustaminen ja kunnioittaminen, vaan
my0s tyoelaman asenteiden ja vaatimusten, kuten my0s erilaisten teknologis-
ten mahdollisuuksien huomioiminen. Suuri kysymys onkin, miten saada tyo-
elama ja yliopisto keskustelemaan keskendan niin, ettd molemmat osapuolet
kokevat voittavansa? Talla hetkelld nayttaa siltd, ettd tatd keskustelua ei ole
saatu riittavasti aikaan. Se nakyy esimerkiksi siina, etta moni aikuisopiskelija
kokee yliopisto-opiskelun edelleenkin varsin perinteisend toimintana, jossa
aiemman hankittua osaamista tai esimerkiksi vaihtoehtoisia opintojen suori-
tustapoja ei aina haluta ndhda. Toisaalta, my06s tyoeldmén asenteissa voi olla
korjaamisen varaa. Taman tyyppiset kysymykset nousevat jatkossa entistad
tarkeammiksi, silla yhd useamman aikuisopiskelijan kohdalla opiskelu on ni-
menomaan tyon ohessa tapahtuvaa toimintaa (vrt. Kalima 2011, 245; Minor
2009, 13; Mantymaki 2007, 65).
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