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syvenivat. Myos pedagoginen osaaminen laajeni omakohtaisen tydssdoppimisen kautta: opettajat
olivat valmiimpia hyvaksyméaan tydssaoppimisen varteenotettavana oppimisen muotona myos
opiskelijoiden kohdalla. Kehittdmisosaaminen liséantyi reflektiivisyyden myoté ja nakyi
uudenlaisten opetusmenetelmien ja opetussuunnitelmien kehittamishalukkuutena.
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Johdanto

Yhteiskunnassa ja tydelamassa tapahtuneet muutokset ovat vaikuttaneet viime vuosina
vahvasti ammatillisen koulutuksen kehittdmiseen. Suurimpana muutoksena koulutuksen
kehittdmisessé ovat olleet vaatimukset lisata ammatillisen koulutuksen ja opetuksen
tybelaméavastaavuutta. Tydssaoppiminen ja tydelamaétaitojen kehittdminen asetettiin
tavoitteeksi valtioneuvoston hyvaksymassa Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan
tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 1995-2000. Tavoitteena oli lisata kaikilla
koulutusaloilla tydssdoppimista ja tydeldmataitoja, yrittdjyytta ja valmiuksia itsendiseen

ammatin harjoittamiseen.

Tama tutkimus on osa Euroopan sosiaalirahaston ja laaninhallituksen rahoittamaa
OpeAVVAIN - Opettajien tyoelaméjaksot -projektia, jonka tarkoituksena oli auttaa Oulun
seudun ammatillisen koulutuksen opettajia paivittdméaan tietojaan ja taitojaan oman alansa

yrityksissa.

Projekti alkoi kevaalla 2001 ja paattyi kevaalla 2004. Hanke liittyy laajempaan ammatillisen
koulutuksen valtakunnalliseen muutosprosessiin, jonka tavoitteena on ammatillisen
koulutuksen tytelamavastaavuuden lisaédminen. Vuonna 1998 tuli voimaan laki ja asetus
ammatillisesta koulutuksesta. Sen mukaisesti ammatillinen koulutus muuttui siten, ettd kaikKki
perustutkinnot ovat 3-vuotisia tutkintoja, ja niihin kuuluu vahintaan 20 opintoviikkoa
tyossdoppimista. Nain jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus olla alan yrityksissa
tyossdoppimassa vahintdén puoli vuotta opiskeluajastaan.

Ammatillista koulutusta on arvosteltu tydeldman kohtaamattomuudesta seka puutteellisista
yhteyksistd tydelaméaan (Salo 2004, 36). Siité on tullut koulutuksen ennakoinnille vaatimus:
koulutus pitéisi saada vastaamaan tyon vaatimuksia. Tydssaoppimisen uudistus antoi tahan
uuden mahdollisuuden. Tydssdaoppiminen toi ammatilliseen koulutukseen myos implisiittisen
haasteen siirtyd behavioristisesta konstruktivistiseen ja humanistiseen oppimisnédkemykseen.
Tydssaoppiminen madritellddn Opetushallituksen maarayksessa 18.11.1998;35/011/98
oppimisen jarjestdmisen muotona, jossa opiskelija oppii tyopaikoilla osan tutkinnon ja
opetussuunnitelman tavoitteista ja ammattitaidosta. Edellamainitun opetushallituksen

méaérayksen mukaisesti tydssdoppiminen on tavoitteellista, ohjattua ja arvioitua. Opiskelijat



ovat itse maaritteleméssa tavoitteitaan tydssaoppimisjaksolle, ja he myds arvioivat itse omaa
oppimistaan tydssdoppimisjakson lopussa. Oppimisessa on tarkedd mentorin eli vanhemman

tyontekijan ohjaus seka tydyhteison sosiaalinen tuki oppimiselle.

Edelldmainitut muutokset ovat vaikuttaneet koulutuksen muutokseen ja ndin myos
oppimiskasityksiin ja opettajan tyon muutokseen. Opiskelijat I&htivat tydssdoppimaan, mika
vaikutti siihen, etta opettajien taytyi lahtea oppilaitoksesta ulos, tyépaikoille. Heidan piti
uudistaa vanhoja ty6elamésuhteitaan tyoharjoittelun ajoilta, mutta sen lisaksi heidan taytyi
luoda uusia suhteita. Opettajat valmensivat opiskelijoita tydssaoppimiseen seké ohjasivat
tyopaikkaohjaajia ottamaan vastaan ja ohjaamaan opiskelijoita sek& arvioimaan heidén

oppimista tyopaikoilla.

Rakkolaisen (2001, 33) tapaan voidaan kysya tydelamaén ja oppilaitosten yhteistyon kannalta:
onko tehtdvéna tuottaa koulutusta tydeldman tarpeisiin vai onko koulutuksella myds
tybelamaa kehittavia ja uusia kéytantdja luovia tavoitteita? Voiko koulutus nostaa avoimesti
esiin tydelaman kysymyksia ja kyseenalaistaa vallitsevia tyomarkkinoiden ja tyoelaman
kehityssuuntia? Oppilaitosten tehtavé ei ole pelkéstaén tuottaa koulutusta tygelaman
tarpeisiin, vaan tehtavand on myos tyéelamén kehittdminen ja uusien toimintamallien
luominen. Nain kehittdmistyéhon liitetddn mukaan myos tulevaisuusperspektiivi ja muutosten
ennakointi, jolloin haasteet kasvavat. (Mt., 37.) Tutkimukset antavat evidenssié siitd, etta
oppiminen ja tyonteko ei ole yksisuuntainen suhde, vaan tydn tekeminen tuottaa myos
oppimista. (Simons 2004; Lave et al. 1991). Néit4 asioita tutkitaan tassé tutkimuksessa

opettajien seké tutkimuksen pohjana olevan projektin muiden toimijoiden kokemusten kautta.

Opettajan tyo on kokenut yleisesti suuria muutoksia viimeisten vuosikymmenien aikana. Kun
osa opettajan oppilaitoksessa opettamista asioista siirtyy opetettavaksi tyopaikoille, aiheuttaa
se muutoksia opettajien ty6hon. Opetettavat kokonaisuudet ja sisallot on mietittdva uudelleen.
Kontaktituntien maaraa on myos vahennetty: opettajat saattavat miettid jopa sita, etta
tutkintojen taso madaltuu, eik& samanlaisia oppimisen tavoitteita voida saavuttaa nykyisill&
resursseilla. Luopuminen jostakin olisi kuitenkin tarked jo oman jaksamisen kannalta.
(Rékkolainen 2001, 57.) Opettajien tydn muutokseen ovat vaikuttaneet myos tietotekniikan
lisédntyminen, yhteisty0 eri tahojen kanssa, yhteisty0 oppilaitoksissa ja muuttunut

oppilasaines.



Euroopan sosiaalirahaston tavoite 3-ohjelma-asiakirjan mukaan uudistuksen tueksi ja
laadukkaan toteutuksen varmistamiseksi tarvitaan kokeilu- ja kehittdmistoimintaa, jossa
oppilaitoksen ja yritysten keskeisen yhteistyon, opettajien tydeldmajaksojen ja
tyopaikkaohjaajien koulutuksen seka tyopaikkaohjauksen avulla luodaan edellytyksia
tyossdoppimisen lisaédmiseen ja kitkattomaan koulutuksesta tyoelaméaéan siirtymiseen. Tahan
tutkimukseen liittyvassa projektissa oli rahoituksena ESR-raha, jolla rahoitettiin 47 opettajan
2-3 kuukauden tyoeldmajaksoa sekéd kuntayhtyméan oma kehittdmisraha, jolla rahoitettiin
yhden kuukauden mittaiset ja sitd lyhyemmat tydeldmajaksot, yhteensé 25 jaksoa. Kaikkiaan

opettajia oli ty6eldmajaksolla 72.

Opettajien tydelamajaksot, tietojen ja taitojen paivittdminen oli yksi muutoksen avaimista,
joita projektilla haettiin. Toinen avaimista oli mahdollisuus ryhmaohjaukseen, jossa oli
mahdollista reflektoida omia kokemuksia. Metakognitiivisten taitojen kehittdminen ja
reflektiivinen valmius nahdaéan keskeisind valmiuksina uudistuvassa tyoelaméssa ja oman
tyon kehittdmisessa. Niiden merkitysta pyrittiinkin korostamaan tassé projektissa. (Schén
1986; Attwell 1999, 258; Ruohotie 2006a, 120.) Opettajan kokemukset opetustyosta ja sen
myo6td omien oppimiskésitysten reflektointi oli projektin kolmas avain oman tyon
kehittamiseen. Avaimena muutokseen toimi mygs harjoitus, jonka avulla pyrittiin

helpottamaan oman tyon ja muun eldmén sekd oman ajankayton hahmottamista.

Tama tutkimus on evaluatiivinen, laadullinen tapaustutkimus. Aineiston analyysi on tehty
kvalitatiivisin menetelmin. Teoreettisessa viitekehyksessa tarkastellaan opettajan tyon
muutosta, opettajan tietoa ja oppimista, oppimisen sosiaalisia nakékulmia,
oppimisnakemysten muutosta ja niiden suhdetta tydssaoppimiseen seké reflektiivisyytta.
Liséksi viitekehyksessa késitelladn myds muutosta ja sitd, miten muutosta voidaan saada

aikaan.

Tutkimuksessa tarkastellaan lahinn& opettajien kokemuksia ja oppimista tydelaméjaksoilla,
mutta myos sitd, millaisia vaikutuksia opettajien kokemuksilla ja oppimisella on heidan
tybhonsa opettajana ja tydyhteison jasenend. Millaisia vaikutuksia tydeldmajaksoilla on
heidan suhtautumisessaan opiskelijoihin ja opiskelijoiden ohjaamiseen oppilaitoksessa ja
tydssaoppimisessa? Mika muuttui opettajan tyossa tydelaméjakson jalkeen? Lisaksi on
kuvattu projektin muiden toimijoiden, yrittdjien, rehtoreiden ja rahoittajien edustajien ja

ryhméohjaajan ndkemyksié ja kokemuksia tydelaméjaksoista ja niiden kehittdmisesté.



Tahan tutkimukseen liittyvan projektin avulla opettajat l&htivat tydelamaan péivittdmaan
tietojaan ja taitojaan. Opettajat kohtasivat yritysmaailman eri tavalla kuin aiemmin. He olivat
tehneet yhteistyota yritysten kanssa esimerkiksi opetussuunnitelmatydssa, kdyneet ohjaamassa
opiskelijoita heidén harjoittelu- ja tydssaoppimisjaksoillaan. Nyt he siirtyivat ikdén kuin

osaksi yritysta saaden kosketuksen yrityksen jokapaivaiseen elaméaan.

Opettajien ja muiden toimijoiden kokemukset tyeldmajaksoista olivat positiivisia.
Ammattitaitovaatimukset selkiytyivat, teorian ja kdytdannon suhde parani, yhteistyo yritysten
kanssa lisadntyi ja helpottui. Opettajien kokemusten mukaan ryhméohjaukset auttoivat
viemaan oppimisprosessia eteenpéin. VVoidaan sanoa, ettd muutokset opettajien tydssa
tydelaméjaksojen jélkeen vaikuttavat koulutuksen tydeldmavastaavuuden lisaantymiseen.
Opettajien tydelamajaksoja voidaan pitdd mitd suuremmassa maarin hyvana
tdydennyskoulutusmuotona. Parhaimmillaan siing tayttyvat tavoitteiden asettaminen ja oman
oppimisen reflektointi sekd yksin ettd ryhmassa.

1.1 Ammatillisen opettajan tyé muutoksessa

Ammatillista koulutusta on Kritisoitu sek& koulutuksen etté elinkeinoeldmén nakdkulmasta
siitd, ettd niin sanottu laitosmainen ammatillinen koulutus syrjaytti kaytannon tydssa
oppimisen ja oppisopimuskoulutuksen. Oppilaitosmuotoisen koulutuksen ulkopuolella
tapahtuvan koulutuksen merkitysta on tdiman vuoksi alettu korostaa yha enemman.
(Silvennoinen et al. 1998, 9-24.) Uusimmissa nakemyksissa ollaan jopa sita mielta, etta
oppimista tapahtuu varsinaisesti muualla kuin koulussa: itseopiskelussa ja arkipdivan
askareissa. Téallaista ndkemysta edustavat Laven ja Wengerin (1991) toimintajarjestelmat
(community of practice; tarkemmin luvussa 2.3.3; myds Wenger 1998). Oppimisprosessiin
kohdistuvissa tutkimuksissa on yha enemman alettu korostaa toimintaa vahvistavien ulkoisten
tekijoiden vaikutuksen sijasta yksilon siséisid prosesseja ja minédrakenteita (Ruohotie et al.
1998, 5). Néilla on keskeinen merkitys myods opettajan oppimisessa.

Ammatillisen opettajan tyé on muuttunut radikaalisti viimeisten vuosikymmenien aikana. Se
on muuttunut aikaisempaa moni-ilmeisemmaéksi. Patrikainen (2000) ja Vertanen (2002, 96)
puhuvat opettajuudesta ja ovat yrittdneet mééritell& sitd. Luukkainen (2000, 49) on pitdytynyt



opettajuuden maarittelyssaan puhumaan opettajan tyon sisaltdmista osa-alueista. Tassé
tutkimuksessa puhutaan samoin opettajan tyosta.

Perinteisesti opettajan tyd on ollut yksin tapahtuvaa. Ammatillisen opettajan ty6 on kuitenkin
muuttunut yha enemman autonomisesta tyosté tiimityon suuntaan. Opettajan kasvattajan rooli
korostuu yh& enemman, ja erilaiset pedagogiset haasteet ovat lisdantyneet. (Fullan et al.
1992.) Opetussuunnitelmia kehitelladn yha enemman paikallisesti, ja opettajan oman
pedagogisen ajattelun kehittdminen on yksi keskeisimmista haasteista: opettajan tulisi pyrkia
yhé& oppijakeskeisempaddn opetukseen ja soveltamaan uudenlaisia oppimisndkemyksia
tyossddn (Doll 1993; Fullan 1994). Yksittaisen opettajan merkitysta korostetaan yha
enemman uudistusten aloittajana ja toteuttajana. Toisaalta kouluissa tehtava ja koulun
sidosryhmien valinen yhteisty® korostuu. (Fullan 1994; Fullan et al. 1992.) Fullanin (1994,
29) sanoin voidaan todeta, ettd opettajat ovat yha enemman kasvatuksellisen ja
yhteiskunnallisen muutoksen agentteja.

1.2 Ammatillisen koulutuksen kehitys

Ammatillisen koulutuksen kehityksessa tyossa oppiminen on ollut perinteisesti mukana, mutta
eri tavalla kuin aiemmin. Oppipoika-mestari-jarjestelmassa oppipoika oppi ammatin
seuraamalla mestarin ty6ta. Tyonopetus oli vahvasti mukana myds 1900-luvun alkupuolella

oppilaitoksissa, joita perustettiin teollisuuden ja liikelaitosten yhteyteen. (Lampinen 2003.)

Vasta 1950-luvun lopulla alettiin kehittdd ammatillisen opettajan koulutusta ja
ammattikouluverkostoa. Talldin oppiminen tapahtui paasaantoisesti oppilaitoksessa.
Systemaattista oppilaitosten ulkopuolista tyoharjoittelua ei kaikilla aloilla tuolloin vield ollut.
Opettajina toimivat ammatin opettajat, jotka olivat ammatin oppimisen ohjaajia — olihan heill&
itselldén vahva ammatillinen tausta ja osaaminen. He olivat myos kasvattajia, vaikka
pedagoginen koulutus oli talldin vield hyvin lyhyt. (Lampinen 2003; Vertanen 2002, 119—
120.)

Suomessa kehitettiin niin peruskoulutusta kuin ammatillista koulutustakin voimakkaasti 1970-
luvulla. Ammatillista koulutusta kehitettiin niin sisdisesti kuin rakenteellisestikin: lisattiin

yleissivistavien aineiden maaraa opetuksessa samalla kun ammatillisten aineiden méaraa



vahennettiin. Ammatillinen koulutus toteutettiin joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta l&hes
taysin ammattioppilaitoksissa, mika sinénsa etdannytti koulutuksen tydelamaésté. (Lampinen
2003; Vertanen 2002, 120-121; ks. myos Lauriala 1998, 53.)

Koulutuksen hallinnon keskittamisesta luovuttiin Suomessa 1980-luvulla, ja hallintoa
hajautettiin yhd enemman 1990-luvulla. Oppimista ja itseohjautuvuutta alettiin korostaa 1980-
luvulla ja opettajan ty6ta alettiin tarkastella kokonaisuutena. Ndin irtaannuttiin aiemmasta
opetuksen muotoseikkojen korostamisesta. Opettajasta tuli aiempaa enemman ohjaaja
tiedonjakajan sijaan. Kasvattamisen nakokulma alkoi saada aiempaa enemman sijaa
koulutuksessa. (Lauriala 1998, 54; Vertanen 2002, 121; Lampinen 2003.) My0s opettajan ty6
muuttui 1990-luvulla. Erilaiset kehittdmisprojektit toivat monille opettajille opetustyon liséksi
muitakin tehtdvia. Opettajan muihin tehtéviin toi lisdnsa myds tydssaoppimisen uudistus.
(Vertanen 2002, 121.)

Hirvi (1994, 18) kirjoittaa siteeraten pariisilaista kasvatustieteen professoria Beillerotia:
emme nykyisin tunne puoliakaan niista toista, joita viidentoista vuoden kuluttua on tarjolla.
Hén jatkaa, ettd tdnd pdivana koulutettavat nuoret ovat viidentoista vuoden kuluttua parhaassa
tyoidssaan. Edelld esitetty asettaa ammatilliselle koulutukselle paradoksaalisiakin haasteita.
Yhteyksia tyoelamaan on lisattava ja ammatillisen oppimisen tulisi tapahtua yha enemman
ammatillisissa kaytannoissa, mutta kaytantdjen nopean muuttumisen vuoksi ammatillisessa
koulutuksessa tuleekin I6ytd&d nimenomaan ammatteihin liittyva yleisyys ja teoreettisuus.
Siksi oppilaita valmennetaan 1) tyGeldamén yleisiin valmiuksiin, 2) spesifin ammatin
olemuksen ymmartamiseen tydeldman ja yhteiskunnan kokonaisuudessa seka tietysti myos 3)
spesifeihin ammattitaitoihin. (Hirvi1l994, 18.)

Koulutuksen ja tydeldamén yhteistyd ja niiden véliset suhteet ovat nousseet kehittdmisen
kohteeksi kaikkialla, ei pelkastaan Suomessa (Nieuwenhuis 2002; Kulmala 1998; Honka et al.
2000, 25; Tyossédoppimisen opas, 7; Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuositus 2008).
Tietojen ja taitojen nopea vanheneminen on todellinen uhka eri ammateissa toimiville.
NyKyisin tarvitaan valmiuksia tuottaa jatkuvasti uudenlaisia ajattelu- ja toimintamalleja
nopeasti muuttuviin ja monimutkaistuviin tilanteisiin. Nyky-yhteiskunnassa ja tyoyhteisoissa
yksiloité ja tiimejé tulee kannustaa jatkuvaan oppimiseen. Tehokkaan kehittdmisen
tavoitteena voidaan pitda yksilon sisdisen motivaation kasvua, jotta hén voisi lisata

ammatillista patevyyttadn. Tama4 ei tarkoita sitd, etta yksilé myotailisi passiivisesti
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yhteiskunnan ja ty6eldman muutoksia, vaan etta yksilot voivat aktiivisesti vaikuttaa
ty6eldmén muutoksiin ja muokata tulevaisuuttaan. (Nieuwenhuis 2002; Tydssédoppimisen
opas,7.)

Ammatillisen koulutuksen kehittdmista tarkasteltaessa havaitaan, ettd uusi koulutuslaki antaa
hyvat edellytykset ammatillisen koulutuksen kehittamiselle. Kehittdmis- ja reagointivastuun
siirtaminen koulutuksen jarjestéjille korostaa oppilaitosten ja niiden yllapit4jien vastuuta ja
aktiivista roolia tydeldman osaamistarpeiden huomioon ottamisessa. (Ammatillisen

koulutuksen laadunhallintasuositus 2008; Sivistysvaliokunnan mietintd 3/1998.)

Vuoden 1999 alussa astuivat voimaan nykyiset koulutusta koskevat lait ja asetukset
(Koululait perusteluineen 1998), joissa méaéritelladn myos tydssdoppimisen 20 opintoviikon
pakollisuudesta kaikissa 3-vuotisissa tutkinnoissa. Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa on
otettu kayttddn myos nayttdtutkinnot (Laki 631/1998 ja asetus 812/1998 ammatillisesta
aikuiskoulutuksesta). Lisaksi toisen asteen ammatilliseen koulutukseen ovat tulleet nuorille
tarkoitetut naytot (Opetusministerion p&atds 212/430/98). Nayttotutkinnot ja nuorten naytot
poikkeavat toisistaan siten, ettd nuorten naytot ovat osa ammatillista peruskoulutusta, mutta
nayttotutkinnoilla osoitetaan péaasiassa tyokokemuksen kautta hankittu ammatillinen
osaaminen (Salo 2004; Honka et al. 2000; Vertanen 2002, 69).

Laki aikuisten ammatillisesta peruskoulutuksesta mahdollistaa aiempaa monipuolisesmmat
tutkinnon suoritustavat. Koulutusta voidaan jarjestaa lahi-, eta- tai monimuoto-opetuksena,
oppisopimuskoulutuksena tai sitd voidaan toteuttaa tydpaikoilla, kdytannon tydtehtavien

yhteydessa (tydssaoppiminen; L 630/98, 15 §).

1.3 Opettajaprofession kehitys

Nopean muutoksen maailmassa, jossa tieto on rajahdysmaéisesti kasvavaa ja uudet ajatukset
oppimisesta tuovat painetta muutokseen opetuksessa ja opettajan tydssa, opettajat tarvitsevat
koulutusta, jossa pdivitetddn osaamista ja jonka avulla myds muutokset tydssd mahdollistuvat
(Lauriala 2004, 20). Vaikka uudet teknologiat tai uudet siséllot eivat valttdmatta tuokaan
muutosta opetukseen, koulutuspoliittisissa kannanotoissa siita huolimatta usein sanonta

“tietdd enemmain” tarkoittaa samaa kuin “opettaa paremmin”(McLaughlin 2002, 95).
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Hargreaves ja Fullan (2000) jakavat opettajan profession kehittymisen neljédéan vaiheeseen
(vrt. luku 2.1ammatillisen koulun kehitys): esiprofessionaalisella ajalla yleinen opetus alkoi
tehdastyyppisend massakoulutuksena, autonomista professiota kohti mentiin 1960-luvulta
lahtien, 1980-luvulla siirryttiin kollegiaaliseen professionalismiin ja meneilldan olevaa
profession vaihetta leimaa syva murros, eletddn muutoksen aikaa. (Ks. myos Vertanen 2002,
106-107.)

Ammatilliseen opettajuuteen kuuluu vahva ammatti-identiteetti, mikéa siséltaa opettajan
henkilokohtaisen identiteetin sek& substanssialueen identiteetin. Tutkimusten mukaan
professionaalisuus ei ole ammatillisella opettajalla niin vahva kuin peruskoulunopettajalla.
Tama saattaa johtua ammatillisen opettajan ristiriidasta: edustaako hén opettajan ammattialaa
vai sitd ammattialaa, jolle hén on opiskellut ennen opettajankoulutusta? Tarkeinta kuitenkin
on, ettd opettaja on sitoutunut tyéhonsa niin opettajana kuin alansa ammattilaisenakin.
Professionaalisuus ja ammatti-identiteetti edustavat omaan ty6hon sitoutumista. (Vertanen
2002, 226.)

Uusikylan (1990, 10-14; Ruohotie 1995, 332-323; vrt. myds Niemi 1989) mukaan opettajan
ammatillinen kasvaminen ja kypsyys voidaan jakaa kolmeen ulottuvuuteen: professionaalinen
ulottuvuus, persoonallinen ulottuvuus ja prosessiulottuvuus. Opettajien ammatillista
kehittymista tutkittaessa on todettu, etté siihen liittyy l&pi uran kestavé halu oppia uutta, kyky
arvioida yha syvallisemmin omia tietoja ja taitoja, kyky pysya merkittavien
kehityshankkeiden tasolla ja kyky toimeenpanna sellaisia innovaatioita, joista on kaytdnnon

hyotya (Hargreaves et al. 2001).

Useat tutkijat ndkevat myos varoittavia piirteitd opettajaprofession viimeaikaisessa
kehityksessa. Monet opettajan tydon muutokset ovat tapahtuneet juuri kehittyvan
opettajaprofession myota. Professionalismille on annettu ideologinen merkitys ja silla
peitetddn opettajien tyooloissa tapahtuneet todelliset muutokset. (Vertanen 2002, 108.)
Hargreaves (1994) on varoittanut pakotetusta tai jarjestetysta professionalismista. Densmoren
(1987) kasitys opettajan professionaalisuudesta legitimoi opettajat ottamaan ylimaaraista
vastuuta. Aktiivisuus ja osallistuminen tuovat opettajalle tunteen ammattiylpeydesta ja
vastuusta. Professionaalisen vastuun retoriikasta puhuu myos Klette (2000, 157).

Professionalismin ideologia ei ota huomioon opettamisen rakenteellisia ehtoja. Sachsin (2000,
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80) mukaan opettajat on “muilutettu” palvelemaan koulun kehittdmistd vetoamalla kasvavaan

ja voimistuvaan professionaalisuuteen. Opettajat on ikdan kuin ylistdmalla alistettu.

Yksintyoskentelyn kulttuurista yhteistyon kulttuuriin

Oppilaitosten toimintakulttuuria ei ole maaritelty virallisesti, mutta se voi myos jaada
implisiittiseksi ja tiedostamattomaksi (Altman et al. 1984). Opettajien toimintakulttuuri
opitaan epéavirallisesti opettajahuoneessa sosiaalisaatioprosessin myota. Tama
oppimisprosessi alkaa jo opettajan omista koulukokemuksista. (Britzman 1991.) Usein nuoret
innokkaat opettajat uusine idealistisine ajatuksineen lannistetaan vanhojen opettajien
asenteellisuudella. Opettajakoulutuksen tulisi voida katkaista tallainen opettajan oppimisen
ketju, jossa on tarkoituksena pysyéa vanhoissa totutuissa oppilaitosten toimintakaavoissa.
(Zeichner et al. 1990; Lauriala 1997.)

Opettajan tyo on ollut pitkaan yksin tyoskentelyéd (Hargreaves 1994; Fullan et al. 1992).
My0s opettajat, jotka ovat olleet innovatiivisia ja kehittdneet omaa ty6tadn, ovat usein jaéneet
yksin opettajayhteisoissa (Lauriala 1997, 130). Opettajan yksin toimimisen, tiedon ja
ajattelun alttiiksi paneminen ja rohkeus ottaa vastaan myds toisten asiantuntemusta ei sovi
perinteiseen kaikkitietdvan opettajan rooliin. Opettajat ovat ehka pelanneet epdonnistumista
tydssédan enemman kuin muissa ammateissa. Edell& olevan késityksen taustalla on kuva
opettajan asemasta vuosisadan alun yhteiskunnassa, jossa opettajat kuuluivat muutaman muun
ammattiryhman lisaksi korkeimmin oppineisiin. (Halmio 1997, 56.) Vertanen (2002, 106)

kutsuu tétéd opettajastatukseksi.

Opettajan autonomia voi olla myos petollinen ajatus, jolla opettajien oletetaan tekevan asioita,
joihin muut eivét ole pystyneet (Lauriala 1997, 145). Opettajan yksin tydskentely tai yksin
jadminen tydyhteisossa voi olla seka itse valittu strategia ettd myds pakotettu yksindisyys.
Tama johtuu olosuhteista koulussa, jossa yhteisty6 on jostakin syysta ehkéistynyt. (Lauriala
1997, 145; vrt my6s Hargreaves 1994). Vasta parin viimeisen vuosikymmenen aikana on
ryhdytty puhumaan siitd, ettd opettajan ammattitaitoa ei olekaan yksin tydskentely vaan
yhteisty6 (Niemi 2000, 184; Fullan et al. 1992).

Individualistisesta opetuskulttuurista siirryttdessé kollaboratiivisempaan, yhteistyota

suosivampaan opetuskulttuuriin k&ydaan usein lapi erilaisia vaiheita. Aluksi yhteistyd on
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teenndisen kollegiaalisen kulttuurin mukaista, jossa yhteistyotd tehddidn enemmankin
hallinnollisten p&atdsten mukaisesti. Vastakohtana talle Hargreaves (1994) esittaa litkkuvan
mosaiikin kaltaista opetuskulttuuria, jossa yhteisty6té tekevét ryhmat eivat ole Kiinteitd, vaan
ne ovat ainerajat ylittavié ja niiden valilla tapahtuu liikettd. Ryhmaét ovat enemmaénkin
projektiluonteisia, ja ne liittyvat erilaisiin koulun kehittamistehtéviin tai hankkeisiin. Edell&
kuvatuilla opetuskulttuureilla on suuri merkitys yksittaisten opettajien tydonkuvan
muodostumisessa. Mosaiikkimaisessa yhteistyokulttuurissa mahdollistuu paitsi oppilaitoksen
sisdinen joustava yhteistyd, myos oppilaitosten vélinen ja tydeldman organiosaatioihin

ulottuva yhteistyo.

Fullan (1994; ks. myos Fullan et al. 1992) kirjoittaa yksin tydskentelyn ja yhteistyon

yhdistamisestd. Vahvalla opettajapersoonalla on visiot, joita tyostetaan jatkuvasti. Han tekee
yhteisty6té kollegoidensa kanssa, ja yhteisty¢ koulun johdon kanssa on myds valttdmatonta.
Koulun johdon tuki opettajan ty6lle kaikin mahdollisin keinoin on ensiarvoisen tarkeé, jotta

han voisi selvita yha kasvavasta tydmaarasta ja kasvatus- ja opetustehtavastaan.

1.4 Ammatillisen opettajan tyon kasvavat vaatimukset

Tydeldmassa tapahtuneet muutokset ovat heijastuneet myds opettajan tyéhén (Honka et al.
2000, 15). Opettaminen nahdaan kokonaisvaltaisena oppimiseen ja reflektiiviseen ajatteluun
pohjautuvana toimintana. Sen tuloksena syntyy ajatteluprosessi, joka auttaa opettajaa
tunnistamaan tyohonsa liittyviéd haasteita ja myds vastaamaan niihin. Martin (1993) mukaan
eksperttiopettajalla on laaja tietous oppilaistaan, opetussuunnitelmista, opetusjarjestelyista ja

opetuksen suunnittelusta (ks. myds Doll 1993).

Seuraavassa tarkastellaan persoonallisuuden ja identiteetin vaikutusta opettajan tyohon,
opettajan kasvattajan roolia, opettajan roolin kasvavia vaatimuksia seké tydssa jaksamisen

kysymyksia.

Persoonallisuus tydvéalineena

Opettajan tyohon vaikuttaa eniten opettajan persoonallisuus ja siité lahtevat ominaisuudet.

Persoonallisuus tuo opettajan tyéhon sen nakyvimmaén ja vaikuttavimman osan, se ndhdaan
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opettajan tarkeimpéna tyovalineend (Hargreaves ym. 2001, 136-156; Fullan 1994.). Kasvu
ihmisend, omaleimaisena persoonana on opettajan tyon peruspilareita. Opettajalta vaaditaan
tervettd minakasitystd, vahvaa itsetuntoa, itseohjautuvuutta, vastuuntuntoa, luovuutta ja
innovatiivisuutta. (Esteve 1999, 237.) Opettajan persoonaan liittyvat myos sosiaalisuus,
vuorovaikutustaidot, muutoksensietokyky ja valmiudet uusien asioiden oppimiseen ammatin
hallinnan liséksi. (Vertanen 2002,189, 223.) Opettajan tyo vaatii myos laaja-alaisia seka
tulevaisuuteen suuntautuneita ja globaaliseen ajatteluun kykenevia vahvoja
persoonallisuuksia. Kasvatustehtdvassa onnistuakseen opettajien on oltava myds tasapainoisia

ja vahvan itsetunnon omaavia. (Luukkainen 2000, 55.)

Opettajan persoonallisuuden ja identiteeetin kehitykseen onkin alettu Kiinnittdd huomiota eri
tavalla kuin ennen. Tutkijat (Niemi 2000, 190; Jéarvinen et al. 2000; Heikkinen 1999; Laine
1998; 1999) vaativatkin opettajankoulutuksen vaikuttavuustutkimuksessa yksilotasolla
enemman tukea persoonallisuuden kasvulle ja vahemman kiiretta ja ndennédisoppimista.
Identiteettid voidaan rakentaa keskustellen, kertoen ja arvioiden yhdessa yhteistyékumppanien

kanssa (vrt. myos Nissila 2006).

Ammatti-identiteetin kehittyminen

Ammatilliset ja muuttuvat toimintaymparistot vaativat yksilolta valmiuksia ja taitoja hallita
monimutkaista ja vaativaa toimintakenttdd. Ammatti-identiteetti ei ole valmis kokonaisuus,
vaan se on jatkuva prosessi ja jokaisen on luotava se itse. (Hanninen 2006, 191.)
Ammatillisen opettajan ammatti-identiteetin rakentumista voidaan kuvata monitasoiseksi ja
kompleksiseksi prosessiksi, joka tapahtuu sosiaalisen ja persoonallisen vélisessa
vuorovaikutuksessa. Opettaja rakentaa ammatti-identiteettiddn ottaen huomioon
organisatoriset identiteettimallit ja sosiaalisesti maaritellyt odotukset. Yksildllista puolta
identiteetin rakentamisessa edustavat yksildllinen uskomusjarjestelma ja yksilolliset
paamaarat ja ndkemykset. (Etelapelto et al. 2006, 43—-44; Véhasantanen 2007, 160.)

Ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti koostuu paitsi hdanen aikaisemman ammattinsa
arvoista, eettisen ulottuvuuksista ja tavoitteista. Toimiessaan opettajana hanen ammatti-
identiteettinsa sisaltdd ymmarryksen kasvatuksen ja koulutuksen tarkoituksesta seké opetusta
ja oppimista koskevat uskomukset (Vahésantanen 2007, 157). Hanninen (2006) tarkastelee

persoonallista ja ammatti-identiteettid dynaamisena kasvuna. Se on elinikdinen, jatkuva ja
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emotionaalisesti vérittyva prosessi. Ammatillinen identiteetti ymmarretdan persoonallisen
identiteetin osaksi. (Mt., 191-192.)

Opettajan ammatti-identiteetti voidaan ymmaértaa uudella tavalla kun koulutuksen
ty6elamépainotteisuutta on lisatty. Opettajan ammatti-identiteetti rakentuu nykyisin yha
enemman koulutusinstituution ja tyoelamén rajapinnalla. Ammatillinen opettaja toimii
oppilaitosmaailmassa ja tulevaisuudessa yhd enemman yhteistydssa tyoelamén

organisaatioiden, yritysten kanssa. (Vahasantanen 2007, 167.)

Postmodernin identiteettiteorian mukaan yksilol1a ei ole yhta ehe&a identiteettid vaan
fragmentoitunut, pirstaloitunut tilanteesta toiseen vaihtuva identiteetti. (V&hasantanen 2007,
167.) Kun opettaja liikkuu rajanylittajana (Wenger 1998; ks. luku 2.3.5) monissa
ymparistOissd, haneltd vaaditaan liikkumista edistdvia orientaatiomalleja ja eldmanstrategioita,
kuten turistin ja kulkurin identiteettia (Bauman 1996).

Ammattikoulutuksen viimeaikaiset suuret muutokset ovat vaikuttaneet myds ammatillisen
opettajan identiteetin hetkellistymiseen. Ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti nivoutuu
pelkastadn nykyhetkeen, jolloin opettajalla ei ole mahdollista nivoa aiempia kokemuksiaan ja
tulevaisuuden tavoitteitaan osaksi identiteettiaan. (Vahasantanen 2007, 172.) Liikkuminen
tyGelamassa tarjoaa ammatillisille opettajille heiddn oman kokemuksensa mukaan haasteita

mutta my0s mahdollisuuden opiskeluun (Tiilikkala 2004).

Ammatillisen opettajan tydnkuvan muuttuminen ja laajeneminen ei koske pelkastaan
lisadntyvaa tyoelamayhteistyota (ks. Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuositus 2008),
vaan heidén toivotaaan tekevan yha enemman kehittamis- ja hallintoty6ta. Tahan opettajilla
pitéisi olla sanansa sanottavana. (Véhéasantanen 2007, 174-175; Helakorpi 2006; ks. myds
Siltala 2004.) Talla on suuri vaikutus myds tyossajaksamiseen. Opettajien tulisi saada
riittavéasti tukea yhteiseen identiteettityohon sekd omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa tyonsa
suhteen. (Véhasantanen 2007, 17.)

Opettaja kasvattajana

Opettajan tyo on dynaamista ja kompleksista. Vaikka ammatillisen peruskoulutuksen sisall6t

ovat hyvin samanlaiset nuorten ja aikuisten koulutuksessa, asettavat eri ikdiset opiskelijat
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omat vaatimuksensa opettajan tyolle. Nuorten koulutuksessa korostuvat kasvattajan tehtavat.
(Vertanen 2002, 77—78; Laki 630/1998 ammatillisesta koulutuksesta.)

Kasvatuksellinen tehtdva tuo mukanaan epavarmuuden ja ennustamattomuuden. Opettaja
joutuu tekemadn vaikeitakin ratkaisuja itsendisesti ja nopeasti. (Fullan et. al. 1998; ks. my0s
Vertanen 2002, 99-100.) Opettajan tydssa on kasvatuksen ja opetuksen suhdetta jouduttu
arvioimaan uudella tavalla erityisesti 1990-luvulta alkaen. Aiemmin kasvatus nahtiin
enemman kodin kuin koulun tehtédvéana, ammatillisessa koulutuksessa péatehtava oli ammatin
opettaminen. (Turunen 2000, 21; Martti 1993.) Uusikylan et al. (2000, 178) mukaan
nykyisessa opettajan tyossa keskeisimpina tekijoind ovat muutos ja eettinen kasvatus.

Kasvatuksen osuuden lisdantyminen tekee opettajan tyosta entista haastavamman ja siksi se
onkin mielesténi jaanyt vahaisemmalle huomiolle, tai se sivuutetaan herkasti muihin tdihin
vedoten. Kasvatuksellisiin tilanteisiin joudutaan puuttumaan yleensa aina siind hetkessa, kun
tarve siihen ilmenee. Jokainen opettaja joutuu pohtimaan omia kasvatuksellisia tekojaan,
niiden laatua, merkitysté ja ajankohtaisuutta. Ammatillisessa koulutuksessa kasvattaminen on
kaksitahoista: toisaalta kasvattamisella tarkoitetaan yleisté kasvattamista mutta myos
ammattiin kasvattamista. Viimeksi mainittu tarkoittaa muun muassa ammatille ominaisen
ajattelutavan, asenteiden ja tarkkuuden omaksumista. T&ma tapahtuu samanaikaisesti

ammatillisten sisaltdjen oppimisen kanssa. (Vertanen 2002, 98.)

Opettajan tyénkuva- ja roolimuutokset

Muuttuva toimintaymparisto, lisdéntyvé yhteistyo ja verkottunut toimintatapa seka uudet
pedagogiset virtaukset muuttavat myos opettajan tyénkuvaa ja roolia. Vaso ja Vertanen (2000,99-
102; vrt. my6s Helakorpi 2006) madrittelevat opettajalle asetettavia vaatimuksia muun muassa

seuraavasti:

1. Opettajan on oltava hyvé substanssiosaaja: hdnen on hallittava oma substanssialueensa, josta
hén pystyy nostamaan esille oppimisen ja opiskelijoiden kehittyvan ammattitaidon kannalta
tarkeimmat ydinalueet.

2. Opettaja on oppimisen asiantuntija, pedagogi ja oman tydnsé tutkija. Koulutuksen joustava
toteuttaminen, yksilollisyys ja tydssdoppimisen mukaantulo edellyttdvat opettajalta

uudenlaista pedagogista ajattelua. On luotettava siihen, ettd oppimista voi tapahtua muuallakin
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kuin luokassa ja opettajan valittdmassa ohjauksessa. Lisaksi erityisopettajan taitoja tarvitaan
yha useammin (Vertanen 2002, 229).

3. Opettajat ovat ohjaajia ja oppimisympdriston luojia. Opettajan on pystyttava luomaan
ympaéristoja, joilla ei niinkaan tarkoiteta fyysista ymparistda vaan oppimisilmapiirid, joiden
kautta oppija saa valmiuksia havainnoida monipuolisesti ja syvallisesti toimintaympdristddin
ja joiden kautta han oppii kyseenalaistamaan aiempia olettamuksiaan ja toimintatapojaan.
Tyopaikoilla tapahtuvassa oppimisessa tdmé on oleellista. Kouluttajalta tai muulta oppimisen
ohjaajalta tdmé edellyttaa tasavertaisen tukijan ja oheisoppijan otetta. (\Vaherva 1999, 98;
Rauste-von Wright 1997, 30.)

4. Opettajat ovat moniosaajia: yhteyksien luojia, kouluttajia, markkinoijia ja konsultteja ja

tietotekniikkaosaajia. Liséksi tehtdvien johtamisen tarve lisaéntyy (Vertanen 2002, 229).

Tutkimusten mukaan opettajan ominaisuuksissa korostuvat ahkeruus, pedanttisuus ja
ylikriittisyys. Ahkeruudesta puhuttaessa kysymykseksi jaa, miten opettajan ahkeruus
saataisiin siirrettyé opiskelijan ahkeruudeksi. Pedanttisuus tarkoittaa liiallista huolellisuutta ja
tasmallisyyttd, minka seurauksena opettaja suorittaa sellaisiakin tehtavid, jotka eivét hanelle
edes kuulu (vrt. edellad ajan hallinta ja organosointikyky). Ylikriittisyys — varsinkin omaa itseé
kohtaan — korostuu ja jossain maarin se yleistyy myods suhtautumisessa opiskelijoihin.
(Korkia-aho 1994, 64-65.) Liiallinen pedanttisuus ja ylikriittisyys vaikuttavat

tyossdjaksamiseen ja ovat usein loppuunpalamisen syita.

Tydssajaksaminen

Ammatillisen koulutuksen rakenteissa ja toteutustavoissa on vuosien varrella tapahtunut
paljon muutoksia. Tata ilmentéa esimerkiksi iakkdiden opettajien tydssa jaksamisen ongelmat
ja halu hakeutua ennenaikaiselle elakkeelle. Opettajan tyon muutokset asettavat uudenlaisia
haasteita opettajan ty6lle ja myds opettajien koulutukselle. (Vertanen 2002, 79.) Vertanen
puhuu idkkaista opettajista, mutta loppuun palaminen on nykyisin myés nuorempien
iképolvien ongelma. Vertasen (2002, 235) mukaan kiireellinen tutkimuksen aihe olisi etsi&
ratkaisuja opettajien voimaannuttamiseen (empowerment) ja tydsséjaksamiseen.
Voimaantuminen tarkoittaa niiden rajoitusten poistamista, jotka estavat henkil6a tekemasta
tyotaan optimaalisella tehokkuudella (Ruohotie 2000a, 298-299). Voimaantuminen lahtee
ihmisesta itsestddn — voimaa ei voi antaa toiselle. Toisaalta mahdollisuudet ja haasteellisuus

ovat olosuhteissa, kun ne ovat merkityksellisia ne vaikuttavat jaksamiseen. (Siitonen 1999.)
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Piesasen et al. (2007, 111) tekeméssé selvityksessa ammatilliset opettajat mielsivat

tdydennyskoulutuksen voimaannuttavana kokemuksena.

Kaikissa voimaantumista tukevissa lahestymistavoissa korostuu jollakin tavalla kysymys siité,
miten voidaan edesauttaa ihmisen oman voiman kehittymisté ja vastuunottamista omasta
kehittymisestd ja oman tyon suunnittelusta. Téahén tarvitaan rohkaistumista, aktivoitumista,

osallistumista ja omien kykyjen taysiméaaraista kayttoon ottamista. (Vertanen 2002, 236.)

Henkil6kohtaiset elamanvaiheet ja niissa tapahtuvat muutokset vaikuttavat ihmisten
urakayttaytymiseen. Yksilollista kasvua tyouran ja elaménkaaren aikana on kuvattu. Sen
sijaan tyoympariston ulkopuolella olevien tekijoiden vaikutuksesta ammatilliseen kasvuun on
tutkittua tietoa hyvin véhan. (Ruohotie 1995, 129.) Ruohotie (2005) on hahmotellut yleisia
tyGelamaétaitoja, joista yksi on elaménhallinta ja siind kyky organisoida ja hallita ajankayttoa.
Taman tutkimuksen yhtend ongelmana oli selvittad, miten opettajat hahmottavat oman
elaménsa ja miten tyon ja oman perhe-elamén yhdistaminen onnistuu (vrt. myos Fullan et al.
1992, 86, 104-106).

Tulevaisuuden opettajien tdydennyskoulutuksen sisélt6ihin tulisi kuulua tyénohjaus.
Opettajien tyonohjauksessa on kyse hyvinvoinnin tukemisesta, minka tavoitteena on 16ytaa
oma ammatillinen ja persoonallinen ty6tapa sekd oppia tuntemaan itsedén ja toimintatapojaan.
Opettaja, joka on kehittdnyt oman vahvan kasvattajaidentiteetin ja joka ndkee muutoksen
mahdollisuutena, ei uuvu niin helposti kuin opettaja, joka pyrkii tdyttdmaan kaikkien
odotukset. (Piesanen et al. 2007, 171.)

2 Opettajan ammattitaito ja oppiminen

Vertanen (2002, 39-51) selvittelee kompetenssin, kvalifikaation ja ammattitaidon yhteytta
toisiinsa. Ammattitaitovaatimusten ja tyotehtavien yhteydessa puhutaan kvalifikaatiosta ja
kompetenssista. Naitd termejd on vaikea pitéa taysin erillaén toisistaan, ne ovat rinnakkaisia
késitteitd. Vertanen (2002) viittaa Hovelsiin (2001), jonka mukaan kompetenssi-kasitteelld on

anglo-amerikkalainen tausta, ja se tulee kompetenssi- ja suoritusteorioista, joiden juuret ovat
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oppimis- ja tietoteorioissa. Kvalifikaatio-kasitteen juuret ovat taloustieteissa, ja se yhdistaa
opittuja tietoja, taitoja ja professionaalista k&ytantda. Vertasen (2002, 45) mukaan (vrt. myos
Helakorpi 2005) kompetenssikasite katsoo asioita yksilon kannalta ja kvalifikaatio

yleisemmin ty6elaman kannalta.

Tassa tyossa kaytetadan kaikkia késitteitd, riippuen siitd, mité késitetta viitteissa mainitut
tekijat ovat kéyttaneet. Kaikki kolme kasitetta ovat suhdekasitteita ja siksi tehtéva-, tilanne- ja
kontekstisidonnaisia. Ihmisen ollessa pateva, kvalifioitu ja ammattitaitoinen, han on pateva
tiettyyn tehtdvadn, tyohon, tietyissa olosuhteissa tai tietyssa toimintaympéristossa. (Pelttari
1997, 45.) Olisi ideaalista, jos johdon virallisesti maéarittelemét ammattitaitovaatimukset
kavisivat yksiin tyon todellisten vaatimusten kanssa (Vertanen 2002, 46). Opettaja taiteilee
koko ajan lisdéntyvien paineiden kanssa ja kokee jatkuvaa epavarmuutta omien kykyjen

riittavyydesta.

Helakorpi (2006, 54) esittaa jasennyksen asiantuntijan ty0ssé tarvittavasta osaamisesta.
Hé&nen mukaansa asiantuntijan osaaminen koostuu neljéstéa ulottuvuudesta:
substanssiosaamisesta, pedagogisesta osaamisesta, kehittamis- ja tutkimusosaamisesta seka
tyoyhteisbosaamisesta.

Aikaisemmin ajateltiin, ettd tydsta nousevat tietyt osaamisvaatimukset, jotka henkilon tulee
tayttdd. Nykyisin tydtehtavat ovat usein niin vaativia, ettd ihminen ei pysty tayttamaan niitéa
yksin. Useamman henkilon tiimi erilaisilla osaamisvaatimuksilla pystyy tayttdméaan
monipuolisenkin tyon osaamisvaatimukset. (Helakorpi 2006, 52.) Kaikki ty0 muuttuu yha
enemman toiminnaksi laajoissa globaaleissa verkostoissa ja verkostojen verkostoissa.
Tydparit, -ryhmat, -tiimit ja -verkostot ponnistelevat omissa vaihtuvissa rooleissaan yhteisten
ratkaisujen loytamiseksi. Osaamishaasteisiin vastataan osaamisjoukkueina, ja osaaminen on
yha useammin kollektiivista kompetenssia. (Luukkainen et al. 2007, 363, 369; ks. myo6s
Tynjalé& 2006.)

Ammattitaito ei ole yksiselitteinen kasite, siihen liittyy monia eri osatekijoitd. Ammattitaidon
yhteydessé puhutaan ydinosaamisesta, hiljaisesta tiedosta ja niin edelleen (ks. seuraava luku
2.1). Kaytannon tyoelamékielessé ja ammatillisessa koulutuksessa ei puhuta kvalifikaatioista
tai kompetenssista, vaan ammattitaidosta. (Vertanen 2002, 47.) Asiantuntijuudesta ovat

antaneet erilaisen kuvauksen Engestrom ja Middleton (1998, 4). Heiddn mukaansa
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asiantuntijuus on jatkuvasti kdynnissé oleva yhteistoiminnallinen ja rakenteleva kudos

tehtévi, ratkaisuja, nakemyksid, lapimurtoja ja innovaatioita.

Opetusministerion opettajankoulutuksen kehittdmisohjelman mukaisesti opettajien
koulutuksen jatkumolle luovat pohjan kompetenssin eri ndkékulmat: 1) kompetenssi tyon
vaatimuksina, 2 ) kompetenssi yksilon ominaisuuksina ja 3) kompetenssi patevyytend, jota

yksil611da on mahdollisuus tosiasiallisesti hyddyntaa ja kehittaé tyossaan (Vertanen 2002, 235).

Opettajien koulutuksen keskeinen kysymys on, miten koulutus kykenee kehittdmadn opettajan
ammatissa tarvittavia avainkompetensseja ja -kvalifikaatioita. Avainkvalifikaatioita ovat
erityiset tiedot ja taidot, jotka auttavat yksiloita kohtaamaan muutoksia ja reagoimaan niihin
ymparistossaan. (Ruohotie 2002, 17-18.) Opettajat tarvitsevat avainkvalifikaatioita
nykyisessa tyoelamassa. Ne edistavat tarkeiden tavoitteiden saavuttamista, erilaisten tehtévien

hallintaa ja uusissa tehtévissa toimimista. Niilla on seuraavia piirteita, ne:

mahdollistavat erityisosaamisen hankkimisen nopeasti ja tehokkaasti
ovat abstraktimipia kuin ammatti- ja kenttéspesifiset kvalifikaatiot
auttavat proisessoimaan tietoa

mahdollistavat tiedon luovan soveltamisen

auttavat ennakoimaan alan kehitysta

2 T o

mahdollistavat nopean reagoimisen ja aloitteiden tekemisen tyota koskeviin
muutoksiin

7. tekevat mahdolliseksi hallita omaa urakehitystéa.

(Mt., 17-18.)

Vertanen (2002, 229; vrt. myds Ruohotie 2005) nostaa edellisten lisaksi opettajan tyon
keskeisiksi tekijoiksi oman tyon organisointikyvyn ja ajan hallinnan. Myos

yrittdjahenkisyyden tarve lisédéntyy tulevaisuudessa.

Korkia-aho (1994) toivoo tulevaisuuden opettajalta seuraavia asioita: tarkein taito tulisi olla
kuuntelemisen taito. Opettajan tulisi olla ajattelija, filosofi, mietiskelija, jasentéja eli
kokonaisuuksien hallinnan taitaja. Opettajan tulisi osata esittaa opiskelijalle kysymyksia siten,
ettd han johdattelee opiskelijan 16ytamaan ne kysymykset, jolla opiskelija padsee

oppimisprosessissaan eteenpdin.
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TyGeldmassa tarvitaan seké laaja-alaista osaamista etté erityisosaamista, jotka Nurminen
(1993, 58) nime&é tutkimuksessaan laaja-alaisuudeksi ja syvyydeksi. Sen liséksi tarvitaan
joustavuutta, mika tarkoittaa jatkuvaa kouluttautumista seké joustavia koulutusmuotoja
(Ribolzi 2002, 85-86). Joissakin erikoisosaamista edustavissa tyopaikoissa uusilta
tyontekijoilta edellytetddn pelkéstaéan laaja-alaista perusosaamista ja tyopaikoilla koulutetaan
erikoisosaamiseen. Pienissé tyOpaikoissa tyontekijoilta edellytetddn taas laaja-alaista
yleisosaamista ja sen lisaksi tulevissa tyotehtévissa tarvittavaa erikoisosaamista. Tama tuokin
valtavat haasteet ammatillisen opettajan tyohon. Opettajat ovat koulutuksen toteuttamisessa
avainasemassa ja he joutuvat tekemadn koko ajan kompromisseja siitd, mita opettavat.
Opetussuunnitelma luo kehykset ja madrittelee valmiudet, joita koulutuksen on tuotettava,
mutta opettajat vastaavat viime kadessa siitd, mitd koulussa todella opetetaan. (Doll 1993,
Vertanen 2002, 52-56.) Osaaminen ja oppiminen ovat kriittisia menestystekijoita: muuttuva
tyOelama tarvitsee ihmisié, joilla on tahtoa ja kykya oppia jatkuvasti (Ruohotie et al. 2000, 7).
Yleiset tyGeldman valmiudet, joita kutsutaan metataidoiksi, antavat opiskelijoille vélineitd
ammatissa uusiutumiseen. Niiden lisaksi tarvitaan ammattien edellyttdmia spesiaalitaitoja.
Aikaisemmin ammatillinen koulutus on keskittynyt ty6taitojen opettamiseen, ja metataitojen

opettaminen on jaanyt vahaisemmaélle huomiolle. (Vertanen 2002, 135.)

Jotta opettajat selvidvét nykyisista ja tulevista paineista opetustydssd, he eivat voi vain luottaa
vanhoihin, totuttuihin kaavoihin, vaan he tarvitsevat ammatillista kehittymista, joka on jatkuvaa,
asioiden jatkuvaa paivittdmistd vaativaa ja muutokseen pyrkivéaé (Lauriala 1998, 53; Ruohotie et
al. 2000, 7). Varsinkin pitkaan toimineilla opettajilla on vaarana vieraantua todellisesta
tydelamasta. Tydeldmaén asiantuntijuutta ei opita koulutuksessa eika muodollisella tydeldmaan
tutustumisella, vaan omakohtaisella kokemuksella tydssaoppimisen kautta. (Vertanen 2002,
235.)

Koulutuksen jérjestajalla on oltava visio siitd, mité valmiuksia koulutuksen pité4 tuottaa, jotta
niilla olisi kayttoa tulevaisuudessakin (Luukainen et al. 2007; Remes 1993). Yksittéisen
oppilaitoksen ja viime k&dessé yksittdisen opettajan on mahdotonta hoitaa ty6taan
mielekk&alla tavalla ilman visiota siitd, mitd keskeisia tietoja, taitoja ja ominaisuuksia
tulevaisuudessa, lahimman vuosikymmenen aikana tarvitaan. (Fullan 1994; Vertanen 2002,
15.)
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Osaamisen jatkuvasta kehittdmisestd on muodostunut organisaatioille, myds
koulutusorganisaatioille kriittinen menestystekija. Yksilon kasvu voidaan ymmaértaa
konstruktivistisena muutoksena. Kasvu on prosessi, jonka jatkumisesta huolehtiminen kuuluu
myos tyoyhteisolle. Ammatillisen kasvun edellytysten varmistaminen voidaan nahdé osana
johtamista (Honka et al. 2000a). Organisaatioiden oppiminen tapahtuu oppivien ihmisten
vélitykselld. Yksilooppiminen ei takaa organisaatioiden oppimista, mutta sitd ilman ei tapahdu
my0Osk&én organisaation oppimista. (Senge 1990, 139.) Henkil6stostrategiasuunnittelulla
tavoitellaan sellaista henkil0ston tilaa, jossa osaamista kehitetddn vastamaan tavoitteeksi asetettua
osaamista. Oleellista kehittdmisessa on suunnitelmallinen ja avoin toiminta. Liséksi sen tulee olla
pitk&janteistd, jotta henkildsto voi suunnitella omaa kehittdmistaan ja osaamisen vaatimuksia
pidemmalle ajalle. (Helakorpi 2006, 46.)

Ammatillisen koulutuksen on pystyttava palvelemaan tydelamén tarpeita ja ohjaamaan
samalla ammattitaidon ja tydn tekemisen kehittymistd. Menestyva yksilo ja organisaatio
pystyvat sietdmaan epatietoisuutta ja epdvarmuutta sekd joustamaan tarvittaessa, kun taas
byrokraattinen organisaatio ei pysty tahan riittdvén nopeasti. (Ruohotie 20003, 18.)
Tutkimusten mukaan ammatilliset opettajat kokevat tyonsa usein pakkotahtiseksi, osittuneeksi
ja eriytyneeksi. Opettajilla on toisaalta paineet toimintatapojen muuttamiseen, ja he myods
tiedostavat sen. Esteend on kuitenkin omien toiminta- ja ajattelutapojen rutiininomaisuus seké
koko koulun toimintatapojen kivettyminen. (Nurminen 1994, 57-58). Oppilaitokset ovat juuri
niin laadukkaita kuin niissé olevat opettajat ja hallinto ovat. Tarvitaan korkealuokkaisia

ammatillisen kehittdmisen ohjelmia parantamaan opetuksen laatua. (Fullan 1994.)

Rhodes et al. (2004) esittavat, etta koulutuksen perinteiset muodot ovat osoittautuneet
riittdméattomiksi tyoelamén tarpeisiin ja siksi tarvitaankin vdhemman muodollisia
koulutusmuotoja ja kehittamisohjelmia. Oppimiseen liittyy vahvasti reflektiiviset prosessit.
Oppiminen liitetddn myos Kiinteasti tyon tekemiseen ja ammatilliseen toimintaan. Oppimisen
tuloksena on vahvistunut identiteetti, ja henkilda voidaan kutsua joustavaksi innovaattoriksi.
(Mt., 2004, 180.)

2.1 Opettajan tieto ja metakognitiiviset taidot

Oppimiseen vaikuttavat opettajan aikaisemmat tiedot ja taidot sekd myods oppimaan

oppimisen taidot eli metakognitiiviset taidot (Ruohotie 2006a). Lauriala (2004, 22)
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maédrittelee opettajan tiedon kolmeen eri lajiin (kuviol): kulttuurinen tieto ja praktinen tieto,
jotka ovat hiljaista tietoa eivatka helposti artikuloitavissa ja usein myos tiedostamattomia.
Kolmas tiedon lajeista on teoreettinen tieto, joka voidaan hyvin artikuloida ja tiedostaa. Nama
tiedon lajit ovat osittain paallekkéisid. Teoreettinen tieto on naista tunnetuin, praktinen tieto
on tiedostettu jo 1970-luvulta, mutta kulttuurinen tieto on toisaalta vanhinta ja toisaalta

vahiten tunnistettua tietoa.

praktinen tieto —__

kulttuurinen tieto
teoreettinen

tieto

Kuvio 1. Opettajan tieto (Lauriala 2004).

Opettajan tyoelamadjaksojen kannalta tarke&é on praktinen tieto, jota opitaan tyossa ja
sosiaalisissa tilanteissa. Praktinen tieto on kontekstisidonnaista, situationaalista tietoa. Sita voi
tarkentaa ja muuttaa toiminnan kautta (vrt. luku 2.4). Opettaja tarvitsee kaikkia praktisen
tiedon muotoja parantaakseen omaa toimintaansa. 1) Tieto kdytantoa varten (knowledge for
practice). Téllainen tieto on ulkoista tietoa ja sitd tuottaa opetuksen tutkimus, ja se voi sisaltda
esimerkiksi uutta teoriaa oppimisesta, kuten yhteistoiminnallinen oppiminen tai
vertaisoppiminen. 2) Tieto kdytannosta (knowledge of practice) pitaa sisallaan opettajan itse
tuottamaa tietoa heidan tutkiessaan omaa tyotaan, esimerkiksi opiskelijoiden oppimistuloksia
tai sitd, mitd tukea koulu tarjoaa opiskelijoille tulevaisuudessa. Tata tietoa voivat tuottaa myos
ulkopuoliset evaluoitsijat tai tutkijat. 3) Tietoa kaytannossé (knowledge in practice) opettajat
saavat reflektoidessaan omaa kaytannon tydskentelyddn. Tama on varsinaisesti praktista
tietoa. (McLaughlin 2002, 96.) Opettajien tyteldmajaksoissa on kysymys tasté praktisen
tiedon hankkimisesta. Ammatillinen opettaja on myds oman tyonsé tutkija ja siksi hén tuottaa
ty6elaméjaksoillaan tietoa kdytannosté ja saa samalla kokemuksen opiskelijan roolista ja
myd6s kokemuksen siitd, mité tukea opiskelijalle voidaan tarjota tulevaisuudessa, jotta hdnen

tyoeldméjaksonsa sujuisi paremmin.
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Kulttuurinen tieto vaikuttaa syvallisesti opettajan toimintaan myos sen vuoksi, etté sen
muodostuminen on alkanut jo silloin, kun opettaja on seurannut omien opettajiensa toimintaa.
Talléin kaynnistyi sosialisaatioprosessi, joka jatkui, kun opettaja sosiaalistui
opettajanhuonekulttuuriin aloitettuaan opettajan tyénsa. Tdman vuoksi kulttuurista tietoa on
hyvin vaikea muuttaa. (Lauriala 2004, 23-24.) Kulttuurinen tieto on merkittavéassé asemassa
my0s opettajien tydelamajaksolla. He sosiaalistuvat niihin tydyhteisoihin, joissa he ovat

tyGssdoppimassa.

Opettajien kulttuurinen tieto pitaa sisallaén normit, arvot, rituaalit, myytit ja uskomukset,
tyypilliset tavat tehd asioita sekd myos totutut tavat ratkaista ongelmia seka sen, mita
pidetdédn opettajakulttuurissa ongelmina. Opettajakulttuuri jakaa tdmén tiedon mutta myoés
toimintakaavat ja sosiokulttuuriset tavat ja yhteisdjen toimintamallit. Innovatiiviset
pedagogiset ratkaisut, joilla voidaan muuttaa nd&ma totutut kuviot, opitaan osallistumisen
kautta. (Britzman 1991, 3; Lauriala 1997, 45-46.) Opettaja kohtaa kognitiivista dissonanssia
vanhojen toimintakaavojen osoittautuessa toimimattomiksi, jolloin opettaja alkaa hakea
toimivaa toimintamallia. Opettaja saattaa kokea uudet toimintakaavat uhkaavina opettaja—
oppilas-suhteelle: kuinka paljon opiskelijalle voi antaa mahdollisuuksia tehda itse paatoksié.
(Lauriala 1995, 24-34; 42-44.)

Opettajien pitéisi 10ytaa keino padsta pois rutinoiduista tavoista ja myyteista, koska ne
kontrolloivat havaintoja, uskomuksia ja toimintaa. (Ks. my6s luku 2.4; Britzman 1986;
Nuthall 2005; Lauriala 2004.) Néita uskomuksia on helpompi lahted muuttamaan opettajien

yhteistyon avulla (Beijaard et al. 1997).

Seuraavassa luvussa kasitellaan opettajan kulttuurista ja praktista tietoa hiljaisen tiedon
nakokulmasta. Hiljainen tieto on tarkeéssa roolissa opettajien tydeldmajaksoissa, onhan
tyossdoppiminen ty0ssé tapahtuvaa, kdytannosta oppimista. Lisaksi kasitelladn tarkeita
metakognitiivisia taitoja, jotka vaikuttavat opettajankin oppimiseen. Oppimiseen laheisesti

vaikuttavaa reflektiivisyyttd, metakognitiivista taitoa tarkastellaan luvussa 2.4.

Hiljainen tieto

Hiljainen tieto voidaan ndhda ajattelun ja toiminnan produktiona ja kasaantuneena hiljaisena

tietona, mutta my0s toiminnassa ilmenevand aktiivisena prosessina (Toom 20083, 33).
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Polanyi (1983) sanoo kirjassaan The Tacit Dimension, ettd voimme tietdd enemman kuin
osaamme kertoa. Tunnistamme henkilon kasvot jopa miljoonien muiden joukosta. Kuitenkaan

emme o0saa kertoa, miten tunnistamme tietamamme kasvot.

Toivonen et al. (2004, 16; vrt. my6s Nonaka et al. 1995) kuvaavat hiljaisen tiedon syntya
kolmella tavalla: sosiaalistuminen, automatisoituminen ja tyokalun tai kéasitteen kayton
sisdistyminen. Lapsi omaksuu sosiaalista kayttdytymista kotonaan. Samoin opettaja
sosiaalistuu opettajanhuoneen kayttaytymiseen. Toiminnan automatisoituessa siita syntyy
hiljaista tietoa. Ensin taito opitaan, mutta se on kunnolla opittu vasta sitten, kun se on
oppimisen jalkeen unohdettu. Tyokalun tai kasitteen kdyton sisaistdminen tuottaa myos
hiljaista tietoa. Autoa ajaessa vaihteiden vaihtaminen on aluksi tietoista, mutta
sisdistettyamme sen se tapahtuu ilman, etta ajattelemme sitd. Nain on kdynyt myds erilaisten
ajattelun tyokalujen, ké&sitteiden ja uskomusten kanssa. Emme tiedosta endd, miksi
kayttdydymme tietylld tavalla. T&ma patee myos paatoksentekostrategioihin ja
muististrategioihin. (Toivanen et al. 2004, 16-19.) Hiljaista tietoa voi tarkastella sen
kumuloitumisen nakdkulmasta. Sitd voi karttua tydssaoppimisen, mestari-oppipoika-

tyyppisen oppimisen kautta. (Toom 2008a.)

Hiljaisesta tiedosta puhuttaessa tullaan taidon késitteeseen. Erilaisilla hiljaisen tiedon
muodoilla on térked osa ihmisen jokapdivisissd toiminnoissa, urheilussa, késityoldisten
toiminnassa ja taiteessa (Toom 2008a, 38) ja Polanyin (1983) mukaan silla on myds

ratkaiseva asema tiedemiehen tutkimustoiminnassa.

Argyris ja Schon (1974) ovat tutkineet ammattilaisten taitavaa toimintaa, ja he perustivat
tarkastelunsa aluksi myos taidon kasitteen ymparille. Heidan mukaansa operationaaliset
toiminnanteoriat, kéyttoteoriat ovat hiljaista tietoa, mika ilmenee kéytdnnon toiminnassa.
Toiminta voi tuottaa taitoja ilman niiden verbaalista eksplikointia. Toiminta on kompleksinen
toimintojen sarja, joka on k&ytanndn myota rutinoitunut ja se toteutetaan lahes
automaattisesti. Né&in tietoisuus asiasta vahenee ja sitd on siten myods vaikeampi selittaa.
(Eraut 1994, 111-112.)

Toom (2008a, 54) madrittelee hiljaisen tiedon sek& yksilon ettd yhteisén omistamaksi.
YksilOlliselle puolelle kuuluvat uskomukset, asenteet, arvot ja toiminnan perusta seka

skeemat, skriptit, agendat, tietdminen, taito ja viisaus (Polanyi 1983). Yhteisolliselle puolelle
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taas kuuluvat kulttuuri, periytyvét tavat, rutiinit, traditiot ja yhteison kaytanteet seké taitava
yhteisollinen toimita ja viisaus (Nonaka et al. 1995).

Toom (2008a, 44-48) tarkastelee hiljaisen tiedon eksplikoinnin mahdollisuutta. Polanyin
(1983) ja van Manenin (1995) mukaan kaikkea hiljaista tietoa ei voida eksplikoida, varsinkin
kun kysymyksessé on uskomuksiin, asenteisiin ja arvoihin liittyva hiljainen tieto. Asenteet,
uskomukset ja arvostukset ovat kuitenkin osa oppimista ja niihin tulee kiinnittdd huomiota.
Taitotieto on yksi vaikeimmin tavoitettavista asioista, koska se sisaltaa paljon juuri hiljaista
tietoa. Jotta tiedon osien yhdistymista tapahtuisi, keskeisend tavoitteena tulee olla tietojen
kéasitteellistdminen ja organisointi niin, etta tietojen yhteyksia syntyy ja ettd myds teoria ja
kaytanto yhdistyvat. Hiljainen tieto on henkilokohtaista, ja se on juurtunut syvélle toimintaan.
Se on yhteydessa myos tyohon sitoutumisen asteeseen. (Herbig et al. 2001; Vertanen 2002,
121.) Yksil6 voi saada hiljaisen tiedon kayttoonsa ensisijaisesti intuition, spekulaation ja
tunteiden muodossa (Herbig et al. 2001; Ruohotie 2000a, 256). Opettaja on muodostanut omaa
praktista tietoaan jokapaivaisissa luokkatilanteissa. Implisiittiset teoriat ovat opettajan praktisen
tiedon ilmenemismuotoja. Praktista tietoa on mahdollista artikuloida, mutta kuten kulttuurinen

tieto on sekin valilla hiljaista tietoa ja mahdotonta artikuloida. (Lauriala 2004, 26-27.)

Myds Argyris ja Schon (1974) ovat sitd mieltd, etteivat ihmiset ole kovin tietoisia sisdisista
asenteistaan ja uskomuksistaan, jotka vaikuttavat heidan toimintaansa. Ihmiset kykenevét
havaitsemaan toisten ihmisten toiminnan ja julkituodun eksplikoinnin valisen epasuhdan,
mutta he eivét kykene nakeméaén epasuhtaa omassa toiminnassaan. Seka kulttuuriset (vrt.
aiemmin opettajan kulttuurinen tieto) ett& yksilolliset tekijat voivat yllapita4 tata tilannetta.
Hiljaista tietoa ei ole aina mahdollista verbalisoida, mutta hiljaisen tiedon toimintaelementti,
praktinen, hiljainen tieto on mahdollista artikuloida (Toom 2008a, 48; vrt. hiljaisen tiedon
reflektointi luvussa 2.5). Toisaalta valmennuksessa kaytetyilla menetelmilla, esimerkiksi
mallintamisella ja erilaisilla NLP-menetelmilla® (Neuro Linquistic Programming) voidaan
avata, tehdé tietoiseksi ja myds muuttaa henkildiden uskomuksia (Toivonen et al. 2004; ks.
luku 2.4).

! NIp on ldhetymistapa ja tutkimussuuntaus, jossa ihmisen mielen taitavaa toimintaa ja vuorovaikutusta
mallittamalla on 16ydetty paljon uutta tietoa siitd, miten ihmiset toimivat tilanteissa, joissa he onnistuvat ja saavat
aikaan hyvié tuloksia
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Tyossdoppimisen uudistuksen yhteydessé on puhuttu hiljaisen tiedon ekplikoinnista.
Ty6paikkaohjaajien on pystyttdva ekplikoimaan omaa toimintaansa, joka on muodostunut
ajan kuluessa automaattiseksi, hiljaiseksi tiedoksi. Tata he tarvitsevat tehdessaan
tyéssdoppijoiden tehtévista oppimistehtavié tai ohjatessaan opiskelijaa tydtehtavien
tekemisessd. Samankaltainen muutos on taytynyt tapahtua sellaisella tyontekijélla, joka on
ammatissaan toimittuaan ryhtynyt opettajaksi. Tydssaan hén on antanut ohjeita tyotehtévien
tekemisesté ja opettajana hdnen on mietittdvd myos asian teoreettinen puoli: miten kdytannon

ty6ssa opitaan samalla tychon liittyvia teoreettisia asioita.

Hiljainen tietdminen nakyy ja ilmenee opettajan toiminnassa pedagogisen suhteen, opetuksen
sisaltoon liittyvan suhteen seké didaktisen suhteen yllapitdmisend. Hiljainen tieto liittyy
opettajan toiminnan implisiittiseen puoleen. Opettaja toimii usein oman intuitionsa ohjaamana
nopeasti tapahtuvissa pedagogisissa tilanteissa, joiden jalkeen opettaja vasta reflektoi
tilannetta. Tallaista tutkimusta on tehty opettajan ajattelun tutkimuksessa, vaikka se liittyy
yleensa jonkin muun asian, kuten esimerkiksi eksplisiittisen praktisen tiedon tutkimukseen.
(Toom 2008b, 163-165.)

Metakognitiiviset taidot

Aikuisen oppimisesta on olemassa useita teorioita, joista tunnetuin on Knowlesin (1985)

esittdmad. Hanen mukaansa aikuisoppimisen elementit ovat:

1. Oppija ohjaa itse oppimistaan.

2. Aikuisilla on aikaisempia kokemuksia, joita jakamalla he voivat olla merkittava
oppimisen resurssi toisilleen.

3. Aikuiset motivoituvat oppimaan, kun he tiedostavat tarpeen oppia jotain miké auttaa
heitd selviytymé&én aikaisempaa tehokkaammin jokapdivaisista tehtavistaan.

4. Aikuisilla on tehtava- tai ongelmakeskeinen ldhestymistapa oppimiseen.

5. Siséinen oppimismotivaatio on voimakkaampi kuin ulkoinen.

Koulutuksesta hyotyvat eniten ne, joilla oppimaan oppimisen taidot eli metakognitiiviset
taidot ovat kehittyneita (Loughran 2002). Heilla ei ole vain tietoa, vaan paremmat taidot
hankkia tietoa ja prosessoida sitd. Heilld on siis tietyt kognitiivismotivationaaliset taidot, jotka

liittyvat tehokkuuskokemuksiin, attribuutiotulkintoihin ja itsesaételyprosesseihin. (Ruohotie et
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al. 1998.) Metakognitiivinen tieto on yksilon tietoa itsestdén oppijana. Metakognitiivinen taito
on taas yksilon taitoa kayttad metakognitiivista tietoa oman oppimisensa saatelyssa ja
kontrolloinnissa. (Flavell 1987, 22; Tynjéla 1999, 114.) Ruohotie (2006a, 112-113) kutsuu
metakognitiota koskevaa tietoa metatiedoksi ja metakognitiivisia taitoja metakompetenssiksi.
McCormick et al. (1997) kirjoittavat metakognitiivisista prosesseista: he tarkoittavat yksilon
tietoa ja tietoisuutta hdnen omasta oppimisestaan, johon voidaan liitt4a sosiaalisen
havaitsemisen prosessit (Lories et al. 1998). Naita kognitioita voidaan kehittdé ja muokata

koulutuksen avulla samalla tavalla kuin muita kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja.

Ruohotien (2006a, 112—-113) mukaan metatieto on kokemusta ja tietoa erilaisten tehtavien
vaikeudesta, tietoa omista kyvyistd, tietoa oppimisesta ja esimerkiksi tehokkaista
muististrategioista seka tietoa siitd, miten asetetaan realistisia tavoitteita. Hakkarainen et al.
(1999, 165) maarittelevat metakognition oman alyllisen toiminnan tiedostamisesksi,
ohjaamiseksi ja sdatelemiseksi. Se voidaan ymmaértad myos itsearvioinnin taidoksi.
Metakognition kehittyminen vaatii tietoista ponnistelua ja osallistumista sellaiseen

toimintaan, miké auttaa yksiloa tiedostamaan omaa ajatteluprosessiaan.

Ruohotie (2002, 26) nostaa asiantuntijoiden taitoprofiilissa yksilokehitysté ohjaavat
itsesadtelyvalmiudet avainkvalifikaatioiksi. Nain hdn nakee itsesaatelyvalmiudet keskeisena
ammatillista kehittymista ohjaavana metakompetenssina. My6s Vertanen (2002, 51) nostaa
keskeiseen asemaan ammatillisessa koulutuksessa itsesaatelyvalmiudet. Han kertoo
yrityseldmén painottaneen néité taitoja jo 1980-luvulla: ”Opettakaa ydintaidot ja oikeat
asenteet tyon tekemiseen, niin me koulutamme sitten ammattiin.” Nain on varmasti myos
opettajien taitojen kanssa, itsesaatelyvalmiudet ovat myds opettajien tydssa ja siiné
kehittymisessa avainasemassa. Metataitojen keskeisyytta opettajien valmiuksissa korostaa
myds Niemi (2000, 190) opettajankoulutuksen vaikuttavuustutkimuksessa. Metataidot
kehittyvéat parhaiten, kun opettajat itse opiskelevat aktiivisessa ymparistossa.

Itsesdately on tarked metakognitiivinen taito ja tekij& yksilon oppimisessa. Itsesaatelylld
viitataan seuraaviin asioihin (Zimmerman 2000, 66; Pintrich 2000a, 91; Roisko et al. 2006,
20), jotka taytyy osata:

— asettaa tavoitteet omalle oppimiselleen

— tarkkailla omaa oppimistaan ja edistymistdén suhteessa asetettuihin tavoitteisiin



29

— kéyttéaé erilaisia oppimisstrategioita tavoitteidensa saavuttamiseen
— hallita ajankaytt6a

— muokata fyysista ja sosiaalista opiskeluymparistodan

—arvioida omaa oppimistaan ja suoriutumistaan

— reflektoida onnistumisensa ja epdonnistumisensa syita.

Oppimisstrategioista merkittavia ovat kognitiiviset, metakognitiiviset seka
resurssienhallintastrategiat. Kognitiivisista strategioista tarkeimmat ja korkeatasoisimmat ovat
jasentelystrategiat. (Pintrich 1999, 460.) Nama tulevat opettajien oppimisen kannalta tarkeiksi
taidoiksi heidan tyoelaméjaksoillaan. Opettajat jasensivat oppimaansa ryhméohjauksessa ja
raportin Kirjoittamisen kautta. Metakognitiiviset strategiat painottuvat ajattelun, oppimisen ja
tietdmisen alueelle ja niiden prosessien kontrollointiin ja saatelyyn (Pintrich et al. 2000, 42).
Resurssienhallintastrategiat liittyvat oppimisympariston séatelyyn, mutta myos ajankayttoon
ja sen saatelyyn (Pintrich 2000 et al., 44-45).

Syvalliset oppimisen muutokset ovat hitaampia kuin yleensa oletetaan. Muutos, varsinkin
kéasitteellinen muutos, on aikaa vievé syklinen prosessi, jossa tarvitaan usein ulkopuolista
apua. Opiskelijoiden tulee voida my6s hyddyntad ja kehittdd metakognitiivisia valmiuksiaan
oppimisprosessin eri vaiheissa. Itseohjautuvuuteen ja itsereflektioon valmentaminen ja

rohkaiseminen ovat koulutusprosessin keskeisia haasteita. (Ruohotie 2006a, 120.)

2.2 Oppimiskasitysten muutos

Erilaiset oppimiskésitykset tuottavat erilaisia koulutuksellisia ratkaisuja. Ruohonjuuritaso eli
kaytossa olevat oppimis- ja opetusprosessit viestittdvat toiminnan takana olevista
oppimiskasityksistd. Muutosta opettajuuden kuvaan ovat olleet vaatimassa alan tutkijat, jotka
ovat paatyneet toteamukseen, ettd ihmisen oppiminen on oleellisesti erilaista kuin perinteisesti
on oletettu. Muutosta opettajuuden kuvaan vaativat myos kaikki ne, jotka ymmartavat ja
tiedostavat asiasiséltdjen, olemassa olevien totuuksien nopean muuttumisen. Ymmarretaan,
ettd on epéinhimillistd olettaa opettajan pystyvan pysymaan ajan tasalla vain tiedon siirtajana.
(Rauste-von Wright 1997, 29.)
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Tyo6eldman kiihtynyt vauhti ja muuttuvat haasteet vaativat ja ovat vaatineet muutosta
opetukseen. Koulutuksessa saatavat tiedot ja taidot vanhenevat nopeasti, eika kaikkia
tyGelamaéssa tarvittavia tietoja ja taitoja kyetd opettamaan koulutuksen aikana. Koulutuksen
taytyy tuottaa sellaisia ammattilaisia, jotka kykenevét kehittdmaan tyotaan yhteiskunnan
kehityksen vaatimusten mukaisesti. On ollut pakko etsié strategioita, joissa oppiminen
tapahtuu oppijakeskeisesti. (Candy 1991, 318-342; Ruohotie 1994 15-59; Hirvi 1994, 20.)
Ammatillinen opettaja on ollut enemmaén ohjaaja ja opastaja kuin opettaja (Vertanen 2002,
117).

Uudet kvalifikaatio-odotukset, itseohjautuvuuden vaatimus ja yksilollisten opiskeluohjelmien
tarpeellisuus seka tydssaoppimisen mukaantulo ovat muuttaneet kasityksid oppimisesta
radikaalisti. Arkipaivan oppiminen, johon myds tydssaoppiminen kuuluu, ovat tulleet
varteenotettavien oppimisen muotojen joukkoon. Kvalifikaatiomadritysten laajentuminen
muuttaa oppimistarpeita aikaisempaa syvallisemmaksi, mika taas edellyttdd oppimiskasitysten
muuttamista. (Sallila et al. 1998; Rinne et al.1998.) Oppimiskasitysten muuttuminen ja sita

vastaava didaktinen kehittdminen on vield muotoutumassa (Manninen et al. 1997).

Koulut ovat jadneet oppimisjarjestelyjensé vuoksi jalkeen siitd, millaisiin suorituksiin
arkipéivan avoimissa oppimisymparistoissa paastaisiin, jos niin haluttaisiin. Ammatillista
koulutusta on kehitetty teknologian kehittymisen kanssa, mutta koulutusjarjestelyt ovat
pysyneet lahes samanlaisina vuodesta toiseen siitdkin huolimatta, ettd jo pitkdan on puhuttu
oppimiskasitysten muuttumisesta. (Pasanen 2000, 117; Vertanen 2002, 194.)

Oppijan oman toiminnan merkitys on alettu kasittad oppimisessa keskeiseksi. Suurin ero
oppimiskasityksissd on suhtautumisessa oppijan rooliin seka erityisesti oppijan osuudessa
arviointiprosessissa. (Vertanen 2002, 124.) Namé tekijat ovatkin tyéssdaoppimisen uudistuksen
kannalta keskeisié asioita. Yhteenveto kolmesta erilaisesta oppimiskasityksesta
(behavioristinen, konstruktivistinen ja humanistinen) ja niiden suhteesta metaorientaatioon,
oppijan rooliin, tavoitteiden asettamiseen, opetussuunnitelman rakenteeseen, arviointiin seké
oppijan ja opettajan véliseen vuorovaikutussuhteeseen 1oytyy liitteestd 7. Seuraavaksi
tarkastellaan lyhyesti behavioristista oppimiskésitysta suhteessa asiantuntijakoulutukseen seké
humanistista oppimiskasitysta. Konstruktivistinen nakemys on tarkastelussa tydssaoppimisen
yhteydessa (luku 2.3.1).
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Behavioristisessa oppimiskulttuurissa on tunnusomaista hallintakeskeisyys: opettaja viitoittaa
tien ja on vastuussa siit4, ettd tietd seurataan (von Wright 1993, 30). Tallaisesta
oppimiskulttuurista Kirjoittaa Huttunen (1999, 86-93) artikkelissaan indoktrinaation
ongelmasta asiantuntijakoulutuksessa. Koulutuksessa kaytetyilla opetusasenteilla ja
menetelmilla on keskeinen merkitys siind, millaisiksi professiot ja professioiden
harjoittaminen muodostuvat. Jos esimerkiksi palveluammatteihin koulutettavien
opiskelijoiden opetusmenetelmind kdytetddn hyvin autorititatiivisia ja indoktrinatiivisia
menetelmid, myds asiantuntija—asiakas-suhde muodostuu tallaiseksi. Huttunen tahdentaa, etta
tarvitsemme modernissa maailmassa emansipatorista, ihmisté vapauttavan ja reflektiivisten
asiantuntijuuden muodostumista ja siksi opetusmenetelmid taytyy kehittaa siihen suuntaan.
(Huttunen 1999, 88.)

Indoktrinaatio epdkommunikatiivisena toimintana liittyy juuri auktoriteetin ongelmaan.
Indoktrinaatio on opettajan auktoriteettiaseman vaarinkayttda seka uusintamista niin, etta
oppilaat sailyvat tiedollisilta ja diskurssiivisilta taidoiltaan alamittaisina. Indoktrinaation
mahdollisuus ei myoskaan ole poissuljettu, vaikka opettaja onnistuisikin luomaan opetuksesta
keskustelevaa. (Huttunen 2003, 142.) Opettajan auktoriteetin muutoksesta Kirjoittaa myos
Hirvi (1994, 20). Hanen mukaansa opettajan tydssa on keskeista auktoriteettius, vaikka

opettaja onkin menettdnyt monopoliasemansa tietoon ja oppilaisiinsa nahden.

Humanistisessa oppimisnakemyksessa kasvatuksellinen suhde on dialoginen, ja siihen kuuluu
suuressa maarin inhimillistd ymmarrysté. Dialogi on jatkuvaa ja kehittyvad kommunikaatiota,
jonka tavoitteena on parempi ymmarrys maailmasta, itsestdmme ja toisistamme. Freirella
dialogisen opettamisen ja oppimisen pdamaara on yhteisen ymmarryksen kehittaminen
tutkimisen avulla eika tiedon siirto asiantuntijalta passiiviselle vastaanottajalle. (Huttunen
2003, 138.)

Indoktrinaation ongelmaan koulutuksessa Huttunen (2003) esittdd kommunikatiivista
opetusta. Kommunikatiivisen opetukseen kuuluu vahvasti yksilollisyyden ja erilaisuuden
hyvaksyminen ja arvostaminen. Pyrkimyksena on saattaa erilaiset nakemykset,
elamanhistoriat, kokemusmaailmat seka arvot keskusteluun kesken&dén. Kommunikatiivisen
opetuksen yhtend suurimpana haasteena voidaankin nahda erilaisuutta koskevien pelkojen ja

ennakkoluulojen voittaminen. (Huttunen 2003, 140.)
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Humanistinen orientoituminen oppimisessa samaistetaan melko usein Suomessa
konstruktivismiin. Koska itseohjautuvuuden ja itsereflektion valmiuksien oletetaan olevan
ihmiselld synnynnadisid, on opetus parhaimmillaan sitd, ettd opettaja antaa itse kunkin l0ytaa
oman ainutkertaisen tapansa konstruoida oppimaansa siten kuin hénen luontaiselle minalleen
on ominaista. Konstruktivismi eroaa humanistisesta oppimisnakemyksesta l&hinna siing, etta
konstruktivistisen nakemyksen mukaan opiskelijan aktiivisuudella ei ole pedagogista
itsetarkoitusta. (Rauste-von Wright 1997, 20.)

Elinikaisen kasvatuksen peruskivend on ndkemys ihmisestd aktiivisena tiedon etsijand, joka tekee
itse opiskeluaan koskevia ratkaisuja ja ottaa ensisijaisesti vastuun opiskelunsa tavoitteiden
maarittdmisestd, opiskeluprosessin suunnittelusta ja arvioinnista (Borgstrom 1988, 34, 8).
Humanistisella ja kognitiivisella oppimisndkemykselld (vrt. konstruktivismi) on yhtymékohtia
itseohjautuvaan oppimiseen. Humanistinen ndkemys korostaa oppijan tarkoitushakuisuutta,
paamadratietoisuutta, uteliaisuutta ja voimakasta luonnollista oppimispotentiaalia. (Ruohotie
1995, 9.)

2.3 Tybssaoppiminen

Tybssaoppiminen on ammatillisessa peruskoulutuksessa ja opetussuunnitelmasssa kéytetty termi
opiskelijoiden oppimisesta tyopaikalla. Tassa tutkimuksessa kéytetdan opettajien opiskelusta
tyopaikalla termia tydssaoppiminen. Taméa kuuluu formaalin oppimisen piiriin ja on tavoitteellista,
ohjattua ja arvioitua (work-based learning). (Sangster et al. 1999; Opetushallituksen maaréays
18.11.1998;35/011/98)

Tyossa oppiminen -termié on kaytetty informaalista oppimisesta, jota tapahtuu tydpaikalla
(workplace lerarning) (Marsick et al. 1990; Boud 1998). Tata termia voidaan kayttaa, kun

opettaja oppii omassa tyossadn tehdessdan opetus- ja ohjaustyoté ja kehittdessaan sita.

Tydssaoppimiseen voidaan 10ytéa teoreettiset lahtokohdat seuraavista oppimissuuntauksista:
konstruktivismi, kontekstualismi, kokemuksellinen oppiminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen
(Uusitalo 2001, 24; Lave 1991; Lave et al.1988). Kasitykset oppimisesta ovat muuttuneet
rakenteellisiksi, kokemuksellisiksi ja kokonaisvaltaisiksi. Ruohotie (2000) esittaa
sosiokonstruktivistisen mallin, jossa postmoderni aikuinen rakentaa jatkuvasti uutta tietoa
(konstruktiivisuus), haluaa oppia tietoisesti (intentionaalisuus), oppii itsendisesti ja 0sana omaa

toimintaansa (aktiivisuus), suhteuttaa oppimaansa reaali- ja kokemusmaailmaansa
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(kontekstuaalisuus), arvioi ja prosessoi oppimaansa (reflektiivisyys) ja oppii yhdessa toisten
ihmisten kanssa (yhteistoiminnallisuus). Tydssdoppimisessa ja osaamisen jatkuvassa

kehittdmisessa on keskeista yhteisty® oppilaitosten ja tyoelaman vélilla (Tynjéla 2008).

Seuraavaksi tarkastellaan konstruktivismia, kontekstuaalisuutta, oppimisen sosiaalista
ulottuvuutta, teoria—kéytantd-suhdetta seké rajanylityksid, jotka ovat opettajien yrityksisséa

tydssdoppimisen kannalta keskeisia.

2.3.1 Konstruktivismi

Konstruktiivisesta oppimisndkemyksesta kaytetaan tassa tutkimuksessa yleisemmin nimitysta
konstruktivismi, milla tarkoitetaan seké yksilon omaa konstruointiprosessia (mika
nakemykseni mukaan on aina tulosta prosessista, jossa ymparisté on mukana) etté
sosiokulttuurisia lahestymistapoja. Ihmisten valinen toiminta tapahtuu aina jossain
sosiaalisessa ymparistossa (Kaartinen 2003; Haapaniemi 2003, 31). Yksilon ja ympariston
mukanaoloa oppimisprosessissa on pyrkinyt yhdistaméan sosiaalinen interaktionismi,
varsinkin sen alueen tutkijoista Cobb ja Yackel (Tynjala 1999, 53). Taman tutkimuksen
tekijdn ndkemys on l&dhinna Vygotskin (1978) sosiaalisen konstruktivismin ndkemysta, joka
tarkastelee yksilon oppimista, mutta painottaa siina sosiaalista komponenttia (Brown et al.
1989; ks. myds Tynjéla 1999, 59; vrt. luvussa 2.3.3 oppimisen situationaalisuus ja luku 2.5

Reflektio muutoksen valineend).

Konstruktivismiin perustuvassa ajattelussa korostetaan oppijan omien konstruktiivisten
ajatusprosessien aktiivisuutta, tiedon ja oppimisen liittamista kaytannén elaman tilanteisiin
sekd oppijan metakognitiivisten prosessien merkitysta oppimisessa. Nain oppimisesta tulee
syvallistd. Konstruktivistiselle oppimiskésitykselle on ominaista pyrkimys luoda
oppimisympaéristd, joka tarjoaa oppijalle ongelmia, keinoja, ohjausta ja tukea. Behavioristinen
nékemys voisi sopia hyvinkin taitojen opettamiseen, konstruktivistinen taas sisaltorikkaiden

tietoalueiden opettamiseen. (Vosniadou 1994; von Wright 1993, 30.)

Mika on sitten opettajan rooli konstruktiivisessa oppimiskasityksessd? von Wright (1996, 13)
Kirjoittaa siteeraten Deweyn (1938) ajatuksia, ettd monet ovat pitdneet keskeisené ajatuksena
oppilaan aktiivisuutta ja vetaytyneet vastuusta tahén vedoten. Kuitenkin on niin, etté ellei

opettaja ohjaa tiedon konstruktioprosesseja, ne menevat helposti hakoteille: itseohjautuvuus
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on tavoite, ei lahtokohta. Konstruktivistisessa oppimisymparistdssa opettajan rooli nakyvéana
asioiden eteenpdinviejana pienenee ja opiskelijoiden osuus ryhména ja yksildiné kasvaa.

Tama voi aluksi johtaa jopa luokan kaoottisuuteen. (Wilson 1996, 5.)
Konstruktivistisessa ndkemyksessé oppimisprosessi ndhdaan reflektiivisena ja itseddn

korjaavana prosessina, jonka jokaiseen vaiheeseen sekd opettaja ettd oppilas osallistuvat

aktiivisesti.

Tavoite

A

Toteutus Arviointi

Kuvio 2. Konstruktivistinen ndkemys oppimisprosessista.

Kolmiolla kuvattu koulutusajattelumalli (Kuvio 3; vrt. behavioristinen yksisuuntainen
koulutusmalli; Rauste von Wright 1997, 22-23) vaatii seka joustavuutta, yhteistyoté ettd koko
koulutusprosessin jatkuvaa, tietoista kehittelyéd prosessin kuluessa. Kolmea elementtia:
tavoite, toteutus ja arviointi, on koko ajan peilattava toisiinsa. Téarkeata ei ole se tie, jota pitkin
koulutus etenee, vaan se ymmarrys ja ne taidot, joihin koulutus johtaa. (Rauste-von Wright
1997, 22-23.)

Opetussuunnitelmien tulisi olla konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti joustavia ja
ottaa huomioon niin oppijan valmiudet kuin tiedon suhteellisuus ja muuttuvuus.
Opetussuunnitelmaan kirjataan ensi sijassa ne “’keskeiset ideat”, ongelmakokonaisuudet ja
toimintavalmiudet, joiden oppimiseen koulutuksella pyritdan. N&in pyritdan padseméaan pois
pirstalemaisuudesta ja pelkisté oppiaineluetteloista. Liséksi lahtokohtana tulisi olla oppijan
kokemusmaailma, jota pyritdén laajentamaan kohti jasentynytta kokonaiskuvaa
asianomaisesta tapahtumakokonaisuudesta korostaen koko ajan omien tulkintojen aktiivista
kokeilemista. Tiedon suhteellisuus on myos tarked nakokulma konstruktivistisessa

oppimisnakemyksessa. Tama johtuu tiedon rajahdysmaisesta kasvusta maailman
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muutosnopeuden myotd, mutta myas siitd, ettd tieteen totuudet ndhdaéan ajan myota
muuttuvina konstruktioina kaytettavissa olevan evidenssin pohjalta. (Doll 1993; von Wright
1993, 29-30; Rauste-von Wright 1997, 200-202.)

Arvioinnin tulisi keskittya konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti sithen, mité on
opittu eika siihen, kuinka paljon on opittu. Nain siirrytdan maaréllisesta arvioinnista
laadulliseen arviointiin. Oppijan kannalta katsoen arvioinnin monipuolisuus aiheuttaa
mahdollisesti muutoksia, ei vain oppijan tiedollisissa skeemoissa, vaan myos hénen
metakognitiivisissa taidoissaan, motivaatiossaan ja itsetunnossaan. Oppilaan itsearviointi
nahdaan myos tarkednd. Taméa on hyvin keskeisté tydssdoppimisessa. Opiskelija voi tulla
tietoiseksi oppimisprosessin monimuotoisuudesta, tietoisemmaksi omasta ajattelustaan,
oppimistrategoistaan ja oppimisen tuloksista. Nama puolestaan tukevat hanen itsereflektiivisia
valmiuksiaan. N&in listaan oppijan huomiota omien metakognitiivisten taitojen
kehittdmiseen (von Wright 1993, 28-29; Tynjald 1999, 170; Ruohotie 2006a.)
Oppimisprosessin arviointiin osallistuu siis opettajan lisaksi myds oppija. (Tynjala 1999, 61—
67).

Hager (2005, 829-833) nédkee tydssdoppimisen seka yksilén oppimisena, mutta myos
sosiaalisena oppimisena. Han puhuu kahdesta oppimisen metaforasta: toinen on oppiminen
produktina, jonkin oppimisena (acquisiton) ja toinen on oppiminen prosessina,
osallistumisena (participation). Han painottaa tydssaoppimisessa enemman prosessia kuin

produktia.

2.3.2 Kontekstuaalisuus

Kun painotetaan tydssédoppimisen erityislaatua, painotetaan oppimistapahtuman
kontekstin merkitystd. Ty6hon suoraan kiinnittyva tai sitd sivuava oppiaines valittyy
yksiloon kokemuksellisena tuntemuksena, missd oppimista ja tyotd on vaikea erottaa
toisistaan. (Tynjala et al. 2000, 295; Tuomi-Gréhn 2000; ks. myds Varila et al. 2003,
24-25, Tynjald 2008.) Kun puhutaan ty6elamassa tapahtuvista muutoksista ja niiden
suhteesta oppimiseen, voidaan sanoa, ettd mitd suuremmasta ja syvallisemmasta
muutoksesta on kysymys, sitd intentionaalisempaa my0ds oppimisen taytyy olla.

Tarvitaan siis uudenlaista merkityssisaltdjen muodostamista. Toiminta, jossa tieto
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muodostuu, ei ole erillinen tiedosta ja kognitiosta. Tilanteet saattavat tuottaa tietoa
aktiivisuuden kautta. Oppiminen ja kognitio ovat vahvasti tilanteeseen sidottuja
(situated learning). (Brown et al. 1989, 32; Resnick 1989; Tuomisto 1997, 19.)
Tikkamaki (2006, 130) erittelee yhden kontekstuaalisuuden ja situationaalisuuden
kéasitteiden valistd eroa kuvaavan tulkinnan. Kontekstin ja situaation ké&site tukevat
toisiaan, mutta niitd voidaan kuitenkin pitad eri asioina. Konteksti tarkoittaa
toimintaymparistoé tai viitekehystd, jolle kulloinkin kyseessé oleva situaatio antaa

merkityksen.

Oppiminen tehostuu, kun se tapahtuu kontekstisidonnaisesti. Nain ollen myds opetuksen on
oltava tilannesidonnaista. Td&ma tarkoittaa sitg, ettd ei ole olemassa yhté& oppimisteoreettista
suuntausta, joka soveltuisi kaikkiin tilanteisiin. Nain myos kaikista oppimisteoreettisista
suuntauksista 16ytyy elementteja, joita voidaan kayttaa esimerkiksi taitojen opettamisessa.
(Vertanen 2002, 140.) Coles (1999, 353—-356) on sitd mieltd, ettd jos oppimiskonteksti on
sopiva, tietojen yhdistamista tapahtuu melkein vaistaméattad. Han kuvaa konkreettisuuden eri
tasoja. Mitd vahemman opiskelijalla on tietoa ja kokemuksia asiasta ennestéan, sitd korkeampi

pitéisi konkreettisuuden tason olla.

Oppiminen, tieto ja kognitio ymmarret&én entista selvemmin kontekstuaalisena ja
tilannekohtiasesti maarittyvana ilmiona. Yksilot nahdaan systeemin jasenina ja osallistujina,
jotka toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, kuten myos resursseina kéaytettavien
materiaalien ja ympdristoon sisaltyvien teknisten artefaktien kanssa. Asiantuntijuuden
ajatellaan kehittyvén siind prosessissa, jossa henkil6 tulee entistd vahvemmin osalliseksi
yhteisdon kuuluvista kaytanteista niitd edustavissa yhteisoissa. Yleensa yhteison jaseneksi
paaseminen merkitsee sitd, ettd yhteison arvot ja normit, jotka maarittavat yhteisossa
menestymistd, hyvaksytaan ja omaksutaan. (Eteldpelto et al. 1999, 9-12.) Tallaista kehitysta
on kuvattu myos toisen henkilon perspektiivin omaksumisena ja siihen perustuvana
invarianttien rakentamisena. Ackermannin (1996) mukaan kehityksessa on kyse seké
”sukeltamisesta sisddn” ettd “sukeltamisesta ulos”. Sukeltaminen (diving in) tarkoittaa
kokemuksen hankkkimista siten, ettd ikaan kuin sulaudutaan osaksi tatd kokemusta. Erillisyys
syntyy tilapéisesta etéisyyden ottamisesta kokemukseen. Tallgin ikaan kuin astutaan
taaksepdin (stepping out) analysoimaan, mité itselle on tapahtunut: otetaan ulkoisen

tarkkailijan tai kriitikon rooli ja kokemuksiin palataan ikdan kuin ne eivét olisi omia
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kokemuksia. Niitd voidaan kuvata itselle ja muille ja tehda ne téall& tavalla ymmarrettaviksi.
(Eteldpelto et al. 1999, 12.) (vrt. luku 2.4 reflektiivisyys.)

2.3.3 Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus

Oppimista on totuttu ajattelemaan yksilon prosessina niin, etté sillé on alku ja loppu ja etté sen voi
erottaa muista aktiviteeteista ja ettd se on opettamisen tulosta (Wenger 1998, 3). YksilOllisestd
prosessista on esimerkking Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli, jota tarkastellaan
tarkemmin seuraavassa luvussa. Lave ja Wenger (1991; ks. myds Wenger 1998) tuovat
oppimiseen tiedon tai informaation lisdédmisen rinnalle sosiaalisen ulottuvuuden. He korostavat,
ettd oppiminen on osallistumisen prosessi toimintajarjestelmissa (community of practice). Taméa
osallistuminen tapahtuu laillisesti aluksi sivustakatsojan roolissa (peripherial participation), mutta
kasvaa véhitellen sitoutumisen ja kompleksisuuden myota. Lave ja Wenger (1991) liittavat
oppimisen yhteistoimintaprosessiin eiké ainoastaan yksilon paassa tapahtuvaksi, kuten
oppimisesta on totuttu ajattelemaan. Oppiminen on tapa olla, tapa el&a sosiaalisessa maailmassa.
Se ei ole tapa jolla tullaan tietdmaan siitd. On myos tutkijoita, jotka painottavat seka sosiaalista
ettd yksilollistd puolta oppimisessa (Billet 2002; 2005; Warhurst 2006, 120).

Osallistuminen ei ole vain olemista mukana tietyissa aktiviteeteissa tiettyjen ihmisten kanssa,
vaan se on enemmankin sisaansulkeva prosessi, jossa ollaan aktiivisia osallistujia sosiaalisten
yhteisdjen kaytdnndissa ja rakennetaan identiteettid suhteessa néihin yhteisoihin.
Osallistuminen on nain seké toimintaa ett4 kuulumista johonkin. T&llainen osallistuminen ei
muokkaa pelkastaan sitd, mitd me teemme vaan myas sitd, mitd me olemme ja sité, kuinka me
tulkitsemme (interpret) tekemaamme. (Wenger 1998, 4; myds Warhurst 2006.)
Kontekstuaalisen oppimisen tarkastelu on varsin teoreettista. Tarvittaisiin konkreettista
kuvausta siitd, millaista oppiminen on arjen sosiaalisissa tyotilanteissa. (Etelapelto et al.
2004.)

Tyossdoppiminen liitetd&dn myos konstruktivistiseen oppimisndkemykseen (von
Wright 1993; ks myos Uusitalo 2001, 24). Sen mukaan oppiminen on oppijan oman
tiedon ja taidon konstruoimisprosessi, jossa opitaan kokeilujen ja ongelmanratkaisun

avulla. Oppija tulkitsee oppimaansa aiemman opitun pohjalta: oppiminen on tilanne-
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keskeinen rooli.

Situated cognition -ajattelu yhdistdd myds konstruktivistisen oppimiskésityksen
perusperiaatteita seka tiedon sosiaalista muodostumista ja kulturaalista alkuperéa
korostavia ndkemyksid. Esimerkiksi Vygotskyn (1978) teoria muodostaa keskeisen
perustan situated cognition -ajattelulle. (Brown et al. 1989; Bereiter 1997.) Vygotskin
teoriassa oppimista kuvaava késite on lahikehityksen vyéhyke (Zone of Proximal
Development, ZPD). Sill4 tarkoitetaan tiedollisen toiminnan aluetta tai tasoa, jolla
oppija pystyy toimimaan pétevan ohjaaja tuen avulla, mutta ei itsenéisesti. Vygotskyn
mukaan opetuksen olisi suuntauduttava l&hikehityksen vyohykkeelle ja pyrittava
laajentamaan sitd. Oppiminen voidaankin kasittaa enkulturaatioprosessiksi, jossa
yksilo omaksuu itse tiedon, mutta myds muut siihen kulturaalisesti liittyneet,
esimerkiksi tiedon kayttdon liittyvat tekijat sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta.
Nama viittaavat késitykseen, jonka mukaan yksilon tietoisuus rakentuu sosiaalisissa
suhteissa, yhteiskunnan kulttuurin ja tradition pohjalta. Tiedollisen kehityksen

paamaarana on talldin yhteisdéon sosiaalistuminen.

Brownin et al. (1989a) mukaan myds sosiaalinen konstruktivismi painottaa, etta
oppiminen on aina sidoksissa kontekstiinsa, sithen ymparistoon, tilanteeseen ja
laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen tapahtuu. Koulutuksessa, jossa huomioidaan
oppimisen situationaalisuus, ei opita irrallisia tietoja, vaan sosiaalistutaan esimerkiksi
tietyn kulttuurin ajattelutapoihin ja jasenyyteen. (Mt.) Kun puhutaan sosiaalisen
oppimisen muodoista, situated kognition -ké&sitteen rinnalla kulkee myos jaettu
kognitio -kasite (shared-cognition, ks. Lauriala 1997a, 32). Fuller et al. (2005)
kritisoivat Laven ja Wengerin ajatuksia. Heiddn mukaansa ithminen ei ole "tabula
rasa” tullessaan yhteis60n, vaan samalla kun hin osallistuu ja sopeuttaa oman
identiteettinsd yhteison identiteettiin, han tuo myds oman panoksensa yhteisgon. (Mt.,
66.)

Situated cognition -ajattelun (Brown et al. 1989, Rogoff 1990) edustajat pitavat
ekspertti—noviisi -vuorovaikutukseen perustuvaa oppisopimuskoulutuksen mallia

opetuksen perusmuotona ja korostavat sen merkitysta myos kasitteellisen tiedon
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opetuksessa. Oppisopimuskoulutuksessa oppiminen tapahtuu toiminnan tarkkailun ja
ohjatun osallistumisen kautta. Tallaisessa oppimisprosessissa oppija toimii tiedon
todellisessa kayttokontekstissa ekspertin tukemana. Ekspertti mallittaa tehtavan
taitavaa suorittamista, on oppijan tukena ja ohjaa oppijaa reflektoimaan toimintaansa
ja ajatuksiansa. Oppimisprosessin edetessé vastuu tehtdvan suorittamisesta siirtyy yha
enemman oppijalle itselleen. (Brown et al. 1989; Lave et al.1991.)

Sosiaalisessa konstruktivismissa keskitytadn yksilon kehitykseen sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, jossa se toimii yksilon kehityksen katalysaattorina (Dillenbourg et al.
1996, 190-192). Nakokulmassa yksilollisen kehityksen taso mahdollistaa osallistumisen
sosiaaliseen vuorovaikutukseen, miké tuottaa taas uuden tason. Se vuorostaan mahdollistaa
kehittyneemman sosiaalisen vuorovaikutuksen syntymisen. Yhteisollistd oppimista syntyy
nain sosiokognitiivisen konfliktin vaikutuksesta. (Mt., 190-192.) Sosiokognitiivinen konflikti
syntyy, kun kahden tai useamman henkilon erilaiset kasitykset tai nakokulmat ovat
ristiriidassa. Tallaiseen ristiriitaan voidaan 10yta4 ratkaisu sosiaalisen vuorovaikutuksen
avulla. Ongelmanratkaisuprosessin tuloksena osallistujien kognitiiviset rakenteet muuttuvat.
(Mt., 190-192; Tynjala 1999, 154.)

Engestrom (2001; ks. myds Tuomi-Gréhn 2001 30-31) esittelee oppilaitosten ja tydelaman
yhteisty6hon kehittdvan transferin, jossa yhteistoiminnallisen oppimisen tavoitteena on
uusien toimintakaytantojen ja oivallusten syntyminen. Siiné tarvitaan toiminnan kohteen
hahmottamista uudella luovalla tavalla, mika luo uudenlaisen motivaation seké heijastuu
myaos yhteison tyonjakoon ja toiminnan valineisiin. (Tuomi-Grohn 2001, 30-31.)
Edellamainittu kehittdva transfer perustuu kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan. Siina
maadritetdan oppimisen analyysiyksikoksi historiallisesti kehittyva, kollektiivinen ja
artefaktien valittdama toimintajarjestelma (Leontjev 1977). Tdman mukaan merkittavat
oppimisprosessit toteutuvat yhteistydssa. Ekspansiivinen oppiminen (Engestrom 1987) alkaa,
kun joku yksild kyseenalaistaa jossain toimintajarjestelméssa olemassa olevan kaytannon.
Tama johtaa mahdollisesti laajenevaan keskusteluun ja nykytilan ristiriitojen
yhteistoiminnalliseen analyysiin. Se taas voi johtaa toiminnan uuden, kehittyneemman

muodon mallittamiseen, jossa ristiriidat on ratkaistu. (Tuomi-Groéhn 2001, 13.)
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2.3.4 Teoria ja kdytanto tydssdoppimisessa

Tydssaoppimiseen liittyy keskustelu teorian ja kdytannon valisesta suhteesta. Hirsjarvi (1994)
pohtii teoreettisen ja praktisen tiedon merkitystd koulutuksessa. Teoreettinen tieto on
valttamatonta ja myos tarpeellista. Téllainen tieto ja tiedon maérittely koetaan monilla
kaytannon alueilla, kuten esimerkiksi tyosuorituksissa, taitojen oppimisessa ja 0saamisessa tai

kaytannon toimintojen sujumisessa usein riittdmattomaksi ja kapea-alaiseksi.

Hirsjérvi (1994, 41; ks. myos Tynjala 2008) toteaa, ettd nykyaikaisen ammattitaidon ja
ammatillisen koulutuksen keskeisié osia ovat sellaiset tiedot ja taidot, joissa teoreettinen ja
praktinen tieto liittyvat saumattomasti toisiinsa. Leinhard et al. (1995) kirjoittavat ja
korostavat, ettd koulutuksessa tulisi muuntaa teoreettista tietoa sellaiseen muotoon, etta sit4
voitaisiin soveltaa kaytantoon ja toisaalta tulisi voida eksplikoida ja kasitteellistaa
kokemuksen kautta syntyvaa hiljaista tietoa. Nain kaytannéllistetdén teoriaa ja teoretisoidaan
kaytantoa. Tassé teoretisoinnissa on tarkeaa reflektiivinen kaytantd. Bromme et al. (1995)
puhuvat siitd, ettd teoriaa ei muodosteta erillisend tietona, vaan sita kehitell4an kaytannossa ja
kaytannostd. Opettajat luovat teorioita”, joita he testaavat ty0ossdén ja kehittdvat uudelleen.

(vrt. my6s McLaughlin 2002).

Praktinen tieto ilmenee toiminnassa hyvéné tai huonona suorituksena. Toisin kuin teoreettinen
tieto, tdma tieto on vain osittain kielellisesti ilmaistavissa, osittain se on piilevaa (van Manen
1999; wvrt. tacit, eli hiljainen tieto Nonaka et al. 1995; Dreyfus et al. 1999) ja mahdotontakin
artikuloida kaikilta osin (vrt. myds Hager 2005, 840). Néité voidaan kuitenkin yhdistaa, kuten niin
sanottujen taitavien suoritusten analysoinneissa on tehty (Hirsjarvi 1994, 39). Tallaista tietoa
voidaan siirtdd muille oppipoikamallisen oppimisen kautta (Rogoff 1990.) Téllainen praktinen

tieto on hyvin kontekstista riippuvaista, situationaalista tietoa (vrt. luku 2.3.2).

Mallioppiminen on tarkeda monien tydvaiheiden oppimisessa. Mestarin tyoskentelyn
havainnointi saattaa opettaa sellaisia toimintaan liittyvié tekijoita, jotka kuuluvat hiljaisen
tiedon alueeseen ja joita on melkeinpd mahdotonta tavoittaa muuten. Mallioppiminen on
aiemmin ollut passiivista ja opettajakeskeistd. Siihen voidaan kuitenkin liitt44 seka ennen
tyodsuoritusta ettd sen jalkeen tapahtuvaa pohdintaa, jossa oppijalla itsell&&n on aktiivinen
rooli. (Vertanen 2002.)
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Poikela et al. (2002b, 57-59) kuvaavat ongelmaperusteista oppimista (problem based learning,
PBL), ja pitdvat sitd strategisena vastauksena moniin tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksiin,
joissa korostuvat tiedon prosessoinnin, kommunikaation, vuorovaikutuksen ja ongelmanratkaisun

taidot. He kuvaavat kuviossa 3 informaation, tiedon ja osaamisen vélistd suhdetta.

Teoria
Informaatio > Kokemuksellinen tieto
Osaaminen
Kéytanto — ekspertiisi
— kompetenssi

Hiljainen tieto
OBJEKTIHVINEN TIETO SUBJEKTIIVINEN TIETO

Kuvio 3. Informaatio, tieto ja osaaminen (Poikela & Poikela 2002, 58).

Implisiittinen tieto voi muuntua eksplisiittiseksi tiedoksi ja painvastoin. Muuntumisen tuloksena
syntyy uutta tietoa ja uusia toimintatapoja. Kokemuksellinen ja hiljainen tieto ovat olemukseltaan
subjektiivisia, ne on niin sanotusti tulleet osaksi yksilon persoonallisuutta ja osaamista. Hiljainen
tieto on kontekstispesifid, ja se sisaltdd mentaaliset mallit ja tekniset taidot. Niiden integroiminen
ammatilliseen toimintaan ilmaisee tietdmystd, kompetenssia ja asiantuntijuutta (kuvion
oikeanpuoleinen kolmio). (Poikela & Poikela 2002, 57-58.)

Kuvio 3 esittdd informaation muuntumista osaamiseksi tiedon muuntamisen prosessissa.
Informaatio on mitd tahansa tietoa, jota yksild voi kohdata eri aistiensa valityksell4. Teoriatieto on
kasitteellistettyd symbolista informaatiota, kaytantotieto taas konkreettista. Ne molemmat
kehittyvat vain oppijan prosessoinnin kautta. Kokemuksellista tietoa tuottaa puolestaan teorian ja

kaytannon valilla litkkuminen. Tata tietoa pystyy luomaan vain oppija itse. N&in Poikela tekee
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eron kaytannon ja kokemuksen valillg, vaikka arkiajattelussa niita pidetddn samoina asioina. (Mt.,
58.)

Vasemmalla oleva kolmio kuvaa sitd, mitd voidaan saavuttaa hyvan koulutuksen avulla. Oikean
puoleinen kolmio kuvaa puolestaan osaamista, joka on saavutettavissa ammatillisen toiminnan
kautta. Koulutus itsessdén ei voi tuottaa taydellistd ammatillista osaamista. Kuvio selvent&dd mydos
sen, ettd oppijan on saavutettava koulutuksensa aikana my®s hiljaisen tiedon elementteja. Edell
mainituista seikoista johtuen — aivan kuten ongelmaperusteisessa oppimisessa — kaikessa
ammatillisessa koulutuksessa on tarke&a luoda mahdollisimman paljon samankaltaisuutta

koulutuksen ja tydmaailmojen vélille. (Mt., 58-59.)

Wenger (1998) ottaa mielenkiintoisen ndkdkulman teorian ja kaytannon suhteisiin.
Harjoittelijat kertoivat oppivansa parhaiten tyota tekemalld, prosessoimalla eri ihmisten
kanssa eteen tulevia solmukohtia eiké niink&én alkuvaiheen perehdytyskoulutuksessa. Lave ja
Wenger (1991, 6769, 84) kertovat oppisopimuksesta, jossa oppiminen voi tapahtua ilman
opettamista ja ilman formaalisti jérjestettyd oppisopimusta. Tuomi-Gréhniin (2001, 13)
viitaten tama sisaltaa oletuksen, ettd osallistuminen sellaisenaan, ilman systematisointia johtaa
ammatin hallintaan. Valiton ammattikaytanto ei ole kuitenkaan rakennettu oppimista varten
eik& se osoita, miten opitaan parhaiten. Oppimistilanteet onkin luotava erikseen
ammattikéytantoon, vaikka kaytanto tarjoaisikin runsaasti potentiaalisen oppimisen haasteita
(Hakkarainen 1996, 9).

2.3.5 Rajan ylitykset

Opettajien tydeldmajaksoissa on mahdollista ja oikeastaan niiden tarkoituksenakin on saada
aikaan rajan ylityksia oppilaitoksen ja tyoelaman vélilla&. Wengerin (1998) mukaan rajan
ylittdminen voi tapahtua joko henkilékohtaisen osallistumisen (participation) tai jonkun
toimintoja yhdistavan tuotteen (reification) vélitykselld. Kun opettaja toimii osallistumisen
muodossa, rajanylitys tarkoittaa valittajana toimimista. Han kuuluu yhta aikaa kahteen eri
toimintajarjestelméan, oppilaitokseen ja yritykseen. T&ma tarjoaa mahdollisuuden erilaisten
nédkemysten koordinointiin ja uusien ideoiden vélittamiseen. Lambert (1999, 26-33) on kehittanyt
tallaisiin rajanylityksiin niin sanotun oppimisstudion, joka toimii opettajaksi opiskelevien,
oppilaitosorganisaatioiden ja tyteldman vélilla ja jonka tarkoituksena on kehittavan

siirtovaikutuksen edistdéminen ja innovatiivisen oppimisen kdynnistaminen.
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Rajoilla tapahtuvat kohtaamiset (boundary encounters) voivat olla erilaisia neuvotteluja tai
kokoontumisia. Yhteistoiminnasta voi ajan myota syntya rajakaytantd (boundary practice), joka
tarkoittaa pidempad jatkuvaa yhteyttd, kuten yhteytta opiskelijoiden harjoittelussa tai
tydssdoppimisessa. Rajakaytantd voi saada muun muassa seuraavanlaisia muotoja: se voi olla
sivusta katsomista (peripherial participation) tai varsinaista yhteistd toimintaa. Sivustakatsojana
olo tarkoittaa sitg, ettd toimintajarjestelma sallii ulkopuoliselle tilapaisen mutta legitiimin
mahdollisuuden tulla seuraamaan toimintaa joko havainnoimalla tai osallistumalla rajatusti

toimintaan (peripherial participation). (Wenger 1998.)

Wenger (1998, 109) kirjoittaa rajan ylittdmisen vaikeudesta ja niistd ominaisuuksista, joita
rajanylittajalta (broker) edellytetdan: hanelta edellytetaén, ettd han pystyy luomaan uusia
yhteyksia yhteisojen vélille ja hdnen tulee voida mahdollistaa koordinaatio. Rajan ylittdminen
avaa myos uusia merkityssuhteita. Rajanylittdjan on oltava tulkkina, kyettédva yhdistamaan eri
nakokulmia ja hdnen on pystyttava tuottamaan oppimista esittelemalld eri kaytdnnoista nousevia
ilmiditd uusiin k&ytantdihin. Rajanylittdminen on ristiriitaista. Siksi se vaatii myos riittdvésti
valtaa ja oikeuksia, jotta se voi vaikuttaa toisen yhteison kaytantoihin ja sovittaa ristiriitaisia
intressejd. Opettajilla on tallaisia mahdollisuuksia: heill& on teoreettinen tieto hallinnassa ja myds

tietynlainen asema.

Raja ei ole vain ulkopuolisia varten, se pitdd myds yhteis6on kuuluvan sisalla. Wenger (1998)
esittelee yhden muodon osallistujan rooleista, joka on mielenkiintoinen nimenomaan opettajien
ty6elaméjaksojen kannalta. Henkil ja& sivustakatsojan (peripheries) asemaan, eikd hénen
olekaan tarkoitus tulla yhteison taysivaltaiseksi jaseneksi. Hanell& on laillinen asema tulla
seuraamaan, mutta myds enemman kuin observoimaan, koska siihen siséllytetdan myos
sitoutumisen muotoja. Se, ettd osaamisyhteisoilla on erilaisia sitoutumisen asteita, on tarkea piirre
osaamisyhteisdille, jotka esittelevat oppimismahdollisuuksia seka ulkopuolisille etta yhteisolle.
Eri osallistujat myotavaikuttavat ja hyotyvét eri tavoin, mikd johtuu heidan suhtautumisestaan
yrittelidisyyteen ja yhteisoon. Ndiden kerrostumien yhdistdminen johtaa dynaamisuuteen.
Sivussaolijan rooli on hyvin hedelmallinen muutokselle: se on osittain ulkopuolella ja siten

kontaktissa muihin nakokulmiin, mutta se on myds sisépuolella ja lis&é jannitteitd. (Mt., 113.)

Sivussaolijan rooli on hyvin monimuotoinen. Rooli voi olla pelottava, mutta se voi mygs toivottaa
tulijan tervetulleeksi. Osaamisyhteisd voi olla linnoitus, mutta se voi myds olla avoin ovi.
Sivussaolijan asema voi myds olla sellainen, ettd sisadn astuminen kéytantodihin on mahdollista tai

sellainen, ettd ulkopuolisten ei sallita edetd sisemmas yhteisossé. (Mt., 120.)
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2.4 Muutoksen aikaansaaminen

Useissa ohjelmissa on pyritty muuttamaan opettajien uskomuksia ja asenteita ja siten on
oletettu saatavan aikaan muutosta opettajien luokkahuonekéyttaytymisessé. Useat tutkimukset
ovat kuitenkin osoittaneet, ettd ensin pitaa pyrkid muuttamaan opettajien
luokkahuonekéayttaytymistd, jolla saadaan aikaan muutosta opiskelijoiden oppimisessa ja
vasta tdman jalkeen tapahtuu muutos opettajien asenteissa ja uskomuksissa. (Guskey 2002,
381-383.) Oheisessa kuviossa 4 esitetddn malli opettajien tyon muutokselle. Hargreaves
(2002, 3) kirjoittaa samasta asiasta: ’Jos haluatte parantaa oppimista, parantakaa

opettamista!”

Muutos
opettajien
luokkahuone-
kayttaytymi-
sessa

Muutos Muutos
opiskelijoiden opettajien

Ammatillinen
kehittyminen

oppimisessa asenteissa ja
uskomuksissa

Kuvio 4. Malli opettajan tydon muutokselle (teacher change; Guskey 2002, 383).

NLP:n (Neuro Linguistic Programming, Mielen kielellinen ohjaaminen) yksi kehittdjista Dilts
(1997; ks. myds Knight 1999, 87-103) esittelee muutoksen tasot (kuvio 5) : ympaéristo,
kayttdytyminen, osaaminen ja taidot, uskomukset ja arvot, identiteetti seké elaman tarkoitus,
missio. lhmisen toiminnasta voidaan 16yta4 kaikki ndma tasot. Ylemmat tasot vaikuttavat
alempiin tasoihin. On térke&d, ettd ihminen toimii omien arvojensa mukaisesti. Nain ihminen
on tasapainossa itsensa kanssa. EIamassé ja tydssa joudutaan usein toimimaan monista syista
johtuen vastoin omia arvoja. Tama johtaa siihen, ettd ihminen ei ole tasapainossa itsensa
kanssa. Han joutuu kayttaytymaan ulkoisten olosuhteiden vaatimuksesta toisin kuin haluaisi.
(Knight 1999.)
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Eldmdn tarkoitus, missio
Elanko tiayttien omaa elamantehtavadani?

Identiteetti
Ilmenninko omaa todellista identiteettiini?

Arvot, asenteet
Olenko uskollinen omille todellisille arvoilleni?

Uskomukset

Olenko uskollinen omille todellisille uskomuksilleni?

Osaaminen ja taidot
Ymmarranko ja kdaytanko kaiken potentiaalini?

Kdyttaytyminen, toiminta
Kayttaydynko todella tyylilleni uskollisella tavalla?

Ympiristo
Vaikutanko ympéristooni siten kun haluaisin?

Kuvio 5. Muutoksen loogiset tasot (logigal levels of change model; Knight 1999, 88).

Muutos on helpointa saada aikaan alimmilla tasoilla: ympériston tai kdyttaytymisen tasolla.
Osaamisen ja taitojen tason muutos onnistuu vield suhteellisen helposti (Knight 1999).
Muutos yhdella tasolla johtaa muidenkin alueiden muutokseen. Néin oli myos aikaisemmassa
Guskeyn mallissa opettajan tydn muutoksesta. Coles (1999, 353-356) puhuu myos tasta
mainitessaan konkreettisuuden tason. Mita konkreettisempi taso on, sitd enemman tapahtuu
tietojen yhdistdmista aiemmin opittuun. Pdivakodin kehittdmistydssa Montessorin
kasvatusajattelun mukaan muutoksia pyrittiin aikaansaamaan hyvin konkreettisella aikuisen

kayttdytymisen tasolla ja lasten kéyttdytyminen muuttui sen seurauksena (Hietava 1993).

Muutos ldhtee siitd, ettd ihminen alkaa tiedostaa tiedostamatonta. Opettajan kulttuurinen tieto,
praktinenkin, joka on usein hiljaista tietoa, on implisiittista ja siten se pitaisi voida
eksplikoida, tehdd tietoiseksi. (Lauriala 2004, 22; Toivanen et al. 2004 16-19; Toom 2008a.;
ks. luku 2.1.) Opettajien uskomukset omasta tyostdén ovat useimmiten myos
tiedostamattomia, mutta ne vaikuttavat vahvasti opettajan tyéhon, ja ne pitéisi tuoda myos
tietoiselle tasolle. Reflektio (Glazer et al. 2004) ja opettajien valinen yhteistyo (Beijaard et al.

1997) ovat térkeita tassa prosessissa (vrt. myos seuraava luku 2.5). Valmennuksessa
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kaytetyilla menetelmilld, muun muassa mallintamisella on mahdollista saada kosketus
hiljaiseen tietoon. NLP:ssa on myds menetelmid, joiden avulla henkil6iden uskomuksia

voidaan avata, tehda tietoisiksi ja muuttaa. (Toivonen et al. 2004.)

Seuraavassa taulukossa 1 on Ruohotien (1995, 160) esittama nelikenttamalli opettajan
ammatillisesta kasvusta. Siind huomioidaan, edelliseen Knightin esittelemé&éan malliin viitaten,
seka tietojen ja taitojen ettd pitkan aikavalin tavoitteena tulevaisuuden visioinnin tarkeys (vrt.
myaos Fullan 1994), mutta my6s persoonallisuuden kehitys, miké puolestaan pitkalla

aikavalilla laajentaa omaa identiteettia.

Taulukko 1. Opettajan ammatillinen kasvu (Ruohotie (1995, 160).

Ty6hon liittyva oppiminen Persoonallisuuden
kehittdminen
Lyhyen aikavalin Parantaa tygsuoritusta Kehittéa uraa ja elamaa
oppimistavoite (tiedot, taidot, kyvyt). koskevia asenteita.
Pitkan aikavalin Parantaa valmiuksia tulevaisuuden | Kehittad ja laajentaa
oppimistavoite vaatimuksia ja tavoitteita ajatellen. | identiteettia.

2.5 Reflektio muutoksen valineena

Humanistinen paradigma korostaa oppimiskokemusten reflektointia ja itseohjautuvaksi
kasvamista. Kasvatuksen tavoitteena on korostaa tietoisen itsesaatelyn avulla tapahtuva
yksil6llisyyden toteutumista. Opetussuunnitelma on valine toivotun kasvatustapahtuman
aikaansaamiseksi. (Doll 1993.) Kannanotot opetussuunnitelmaan jaavat yleensa hyvin
yleisluonteisiksi. Kasvatus on luovaa ja itsesadtoista, sitd voidaan verrata taiteelliseen
toimintaan. Humanistisen oppimiskasityksen edustajat eivat suosi opetusprosessin pitkélle
menevéaa suunnittelua, vaikka oppimisprosesseja pohditaankin (vrt. Kuvio 6.). Oppijan oman
toiminnan keskeinen rooli korostuu, ja opettajan rooli on toimia oppimisprosessin kétilong,
fasilitaattorina”. (Rauste-von Wright 1997, 198-200.)

Reflektiivisyyden merkitystd ammattitaidon ja asiantuntijuuden kannalta on korostettu hyvin
paljon (Bauer et al. 2007; Warhurst 2006, 120). Yksi arvokkaimmista opettajan

ammatillisista kasvua edistavista tekijoista onkin reflektio (Glazer et al. 2004; Doll 1993;
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Fullan et al. 1992). Opettaminen on aina my0ds oppimista. Opettajan itsereflektiiviset
valmiudet ovat keskeisessa asemassa. Niiden kehittdminen on vuorostaan

opettajankoulutuksen tarkein tehtava. (von Wright 1996, 17.)

Mutka ja Rousi (1997, 12) siteeraavat Baumania (1992, xxii):

Postmodernin maailman eettinen paradoksi on siind, etta se palauttaa toimijoille
itselleen velvoitteen moraalisten valintojen tekemiseen. Samalla se kuitenkin
riistad heilta universaalien periaatteiden tarjoaman tuen, jota modernin
maailman usko itseensa kerran lupasi. YksilOiden eettisten tehtavien méara
kasvaa samanaikaisesti, kun yhteisesti tuotetut perustat naiden kysymysten
ratkaisemiseksi rapautuvat. Moraaliseen vastuuseen liittyy yha selkedmmin
moraalisten valintojen yksinaisyys.

Tama kehitys nostaa esiin kysymykset reflektiivisen asiantuntijuuden tarpeesta ja
mahdollisuusksista nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa (Mutka et al. 1997, 12).
Koulutuksen tavoitteena ei voi pitaa pelkastaan opiskelijoiden kasitysten muuttumista, vaan
sen lisdksi myos kriittisen reflektion ohjaamaa kaytannéllista toimintaa. Ammatillisen
koulutuksen tarkoitukseksi méaarittyy samanaikaisesti yksilon toimintakykyisyyden

vahvistaminen ja opetustyon jatkuva kehittdminen. (Mutka et al. 1997, 14; Fullan et al. 1992.)

Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallissa (Kuvio 6) on tarkedné osana yksilon
oppimisprosessissa kokemus ja reflektio. Tata mallia on kritisoitu siitd, ettd se ei huomioi
oppimisen sosiaalisuutta. Kouluttajana olen kayttanyt opettajien ja tydpaikkaohjaajien
koulutuksessa mallia nimenomaan oppimisen reflektiivisyyden korostamiseen. Opiskelijalla on
oltava tilanteita, joissa h&n saa reflektoida kokemuksiaan. Silloin voidaan ajatella, ettd oppimisen
kehé kiertyy spiraalina aina uudestaan ja uudestaan, jolloin oppijan ymmarrys asiaa kohtaan

lisdéntyy.



KONKREETTI
KOKEMUS 48

toimija ideoija

ULKOINEN SISAINEN
AKTIIVINEN REFLEKTII-
KOKEILU = VINEN POHDINTA

ratkaisija pohtija

ABSTRAKTI
KASITTEEL-
LISTAMINEN

Kuvio 6. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli Kaisaniemen ja Maatan (1994)

mukailemana.

Mezirowin (1991) mukaan oppimista ei tapahdu lainkaan ilman reflektointia. Talldin se on vain
toimintaa, joka on rutinoitunutta eika tuota luovaa ajattelua. Esimerkiksi taidon oppiminen
voidaan ymmartaa suorituksen vélittdémén havainnoinnin ja jalkikateen tapahtuvan analysoinnin
nékokulmasta. Siten sekd toiminnan aikainen ettd toiminnan jalkeinen reflektointi on valttdméton
osa patevaksi ammattilaiseksi harjaantumista ja kehittymisté. (Poikela 2005, 24.) Myos
Argyriksen (1992) mukaan ihmiset eivét tosiasiallisesti opi ennenkuin he oppivat reflektoimaan
Kriittisesti. Inmiset tulevat reflektion kautta tietoisiksi myds oman kayttdytymisensa motiiveista.
Schon (1986) jakaa reflektion toiminnan aikaiseen reflektioon (reflection-in-action) ja toiminnan
jalkeiseen reflektioon (reflection-on-action), jossa henkil6 tarkastelee toiminnan jalkeen
toimintaansa. Toiminnan kannalta on tarke&dd mydos suunnitella toimintaa ja kohdistaa néin
reflektio siihen (reflection-for-action) (ks. myds Boud et al. 1985; McAlpine et al.1999; Fullan et
al. 1992).

Nonakan ja Takeuchin (1995) esitteleméssa oppimisen mallissa myds sanoilla ja teksteilla on
merkittdva osuus. Taté voisi ajatella reflektiivisyytend. Téssa mallissa on mielesténi jotakin
muutakin samaa kuin Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa; molemmissa malleissa tieto
muotoutuu ja kehittyy spiraalina. Nonaka ja Takeuchi kehittdvéat mallia ja ottavat sosiaalisen,

yhteisollisen elementin mukaan. (Ks. my6s Poikela & Nummenmaa 2002, 46.)
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Poikela (2005, 31-36) yhdist&a yksilon oppimisen ja yhteisén oppimisen syklia sek& Crossanin,
Lanen ja Whiten organisationaalisen oppimisen mallia muodostaen tydssaoppimisen
prosessimallin, jossa reflektiivisill& prosesseilla, reflektiivisellda havainnoinnilla, kollektiivisella
reflektoinnilla ja intuition tulkinnalla, on kaksoisfunktio. Toisaalta reflektointi tuottaa tietoa
ongelmanratkaisua, kehittdmistd ja innovaatioita varten, toisaalta se toimii yksildiden, ryhmien ja

organisaation oppimisen ja uuden osaamisen luomisen l&hteena.

Kokemuksellinen oppiminen tydorganisaatiossa voidaan esittéda prosessikuvauksen muodossa,
jossa sosiaaliset, reflektiiviset, kognitiiviset ja toiminnalliset prosessit seuraavat, vaikuttavat
ja muokkaavat toisiaan jatkuvan oppimisen prosessissa (Jarvinen et al. 2000, 321).
Tydssaoppimisen prosessimallin mukaan kehittdminen vaatii osallistavaa johtamista
(sosiaaliset prosessit), oppimisen johtamista (reflektiiviset prosessit), tiedon johtamista
(kognitiiviset prosessit) ja suorituksen johtamista (operationaaliset prosessit). Prosessimallia
on kaytetty hyvaksi osaamisen ja kyvykkyyden arvioinnissa, miké auttaa oppijaa
huomaamaan omat vahvuutensa ja kehittdmaan juuri niitd valmiuksia, joita h&dnen on tarpeen
kehittda. (Poikela 2005, 34; Poikela et al. 2007, 196-197.)

Ruohotie et al. (1998, 69) kirjoittavat, ettd itsesdatelyyn perustuvaa oppimista voidaan kuvata
syklisend, kolmevaiheisena prosessina. Siind konatiivisilla rakenteilla on keskeinen rooli.
Oppimissyklissa erotettavia vaiheita ovat toimintaan sitoutuminen, toiminnan kontrolli ja
itsereflektio. Tydssaopimisen kannalta hyddyllista voi olla muun muassa suoritusta ohjaavien
siséisten mallien luominen tarkoituksenmukaisten mielikuvien avulla. Itsereflektio on
oppimistapahtumaan liittyvien kokemusten tarkastelua, merkitysten antamista saaduille
oppimiskokemuksille. (Ruohotie et al. 1998, 69.)

Reflektiivisyys kuuluu opettajan ammatissa tarvittaviin avainkompetensseihin ja -
kvalifikaatioihin (Ruohotie 2002, 17-18). Perinteinen tehtdvasuuntautunut rationaalinen
reflektio tarkoittaa Ruohotien mukaan kapea-alaista tehtévien, velvollisuuksien ja vastuiden
reflektointia. Kasite laajenee reaaliaikaisen reflektion késitteeksi, kun siihen liitetdan ihmisten
valiset suhteet, tyoté ja sen tekemisté estavien ja edistavien asioiden havainnointi ja omat
tuntemukset, emootiot sek& tekniset tehtdvat. (Ruohotie 2000b, 24.) Tall6in esimerkiksi
koulutuksen kontekstissa tydelaméasuhteita rakennettaessa ei enaa riitd, etta opettajalla on hyva
opetustaito. Hanen on myos kyettdva ymmartamaan, miten tuo taito voi palvella oppilaitokseen

sidoksissa olevia yrityksia ja julkisyhteisoja. (Kulmala 1998, 23.)



Engestrom (2001, 25) esittelee taulukossa 2. Raeithelin muotoileman kolmijakoisen jasentelyn

reflektion tyypeista sekd sen, miten se nakyy toiminnassa ja toimijoiden kysymyksissa.

Taulukko 2. Reflektion tyypit ja niiden ndkyminen toiminnassa. Muotoiltu Engestromin

(2001) mukaan.

Reflektion tyypit Miten nakyy toiminnassa

Sentraatio Keskitytddn oman minan
suoriutumiseen annetussa

tehtavassa.

Desentraatio Suuntautuminen ulospain,
yhteiseen tehtavaan tai

ongelmaan.

Resentraatio Huomion suuntaaminen
yhteiseen tehtavaan ja
yhteiseen toimintaan sen
ratkaisemiseksi. Tassa
huomio kiinnittyy sek&a
yhteiseen kontekstiin ja
tehtéavaan, mutta myos
kollektiivin sisdiseen

dynamiikkaan.

Tyypillisia kysymyksia

Miten menettelen tassa
tehtévassd? Onko menettelyni
oikea ja tehokas? Voinko
menetell& paremmin ja
tehokkaammin? Mita

oikeastaan opin ja muistan?

Mika tdmé tehtava
oikeastaan on ja miksi se on
tallainen? Mihin silla
pyritdan? Millaisia
lahestymistapoja tdhan
tehtévaan voisi ajatella?
Voisiko tehtévan asettaa ja
maaritella toisella, ehka
paremmalla tavalla?

Mita tdma yhteinen
toimintamme oikeastaan on,
mika siind synnytta ongelmia
ja mita yritamme saada
aikaan? Mihin suuntaan
haluamme muuttaa tai
kehittaa toimintaamme?
Kuinka voimme organisoida
yhteistydomme parhaalla

mahdollisella tavalla?

50
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Sentraatiota edustavat kysymykset ovat yleisimpi&, mutta ne suuntautuvat vain oman toiminnan
tarkasteluun. Desentraatiota edustavat kysymykset ovat vaikeita ja henkil0 saatetaan luokitella
vaikeaksi, jopa hairikoksi. Kehittdvaan siirtovaikutukseen pyrkivassa toiminnassa kaikkien
tahojen tulisi tehda téllaisia kysymyksid. Resentraatiota edustavat kysymykset kuuluvat useimmin
kehittdmis- ja suunnitteluhankkeisiin tai tilanteisiin, joissa jokin toiminta on kriisissa. Engestrom
(2001, 26) pitad kuitenkin tallaisia resentraatiota edustavia kysymyksié avainasemassa
kehittamistydssa seké kehittavan siirtovaikutuksen padnavaajina tai edellakavijoina.

Etelépellon (1992,15) mukaan reflektiivisyytta edistavat omakohtainen, vastuullinen
suhtautuminen tyohon, itsearviointia edistava palaute, oman tyon tutkiva kehittdminen ja
tyonohjaus. Metakognitiiviset valmiudet, kuten reflektiivisyys, transferoituvat kokeiden
mukaan siten, etta kriittisen ajattelun taidot yleistyvét ainakin tietyssd maarin, kun niita
harjoitetaan riittdvan usein ja riittdvdn monipuolisissa yhteyksissa. Opetettaessa
metakognitiivisia taitoja ja itsereflektiota pyrkimyksené on luoda toiminnallinen dispositio,
valmius asennoitua uusiin onglematilanteisiin ja kohdata uusia haasteita. (von Wright 1996,
17-18))

Tydymparistolla ja johtamisella on keskeinen rooli osaamisen kehittdmisessa ja soveltamisessa.
Luovuuteen ja innovatiivisuuteen rohkaisevan ympériston ominaisuuksia ovat vapaus, hyva
projektinjohto, riittavat resurssit, tuki ja kannustus, riittavéan valja aikataulu, ympdriston tarjoamat
haasteet seka tietyssa maarin myds ymparistosta kohdistuvat paineet. Kasvuorientoitunut ilmapiiri
sallii myo6s virheet ja rohkaisee riskinottamiseen. (Ruohotie 1999, 13.) Usein tyOpaikalla
tapahtuva oppiminen ei suo mahdollisuutta reflektiiviselle pohdinnalle. Oppimisen
tehokkuuden ja sisaistamisen kannalta se olisi kuitenkin tarpeellista. (Vertanen 2002, 141.)
Transformatiivinen oppiminen edellyttad reflektiota. Omista kriittisista kokemuksista tulee

pystyd puhumaan, mutta myds huippukokemuksista on tarkeda puhua (Lauriala 2004, 35).

Reflektointia tulee tapahtua seka itsereflektointina ett4 kollegiaalisena dialogina ammatillisen
kasvun ja opettajan persoonan vahvistamiseksi (Hardgraves et al. 2001, 183-197; Glazer et al.
2004; Ferraro 2000; Vertanen 2002, 110.) Kollegiaalinen keskustelu on tarked merkityksen
muodostumisessa (Vygotsky 1978; John-Steiner et al. 1996; Lauriala 1997; Lauriala 1998).
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Ryhmareflektio

Sosiaalisessa konstruktivismissa puhutaan sosiokongnitiiviisesta konfliktista: erilaiset
kasitykset tai nakokulmat ovat ryhmaéssa ristiriidassa. Ristiriitaan voidaan 10yt&4 ratkaisu
sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla. Tdman prosessin tuloksena osallistujien kognitiiviset
rakenteet muuttuvat. (Dillenbourg et al. 1996, 190-192; Tynjala 1999, 154.)

Opettajien muodostamat ryhmét ovat oppilaitosten ja opettajan tyon kehittdmisessa tarkeitéa.
N&ma alkavat usein epdmuodollisina, mutta voivat jarjestaytyd myos muodollisiksi ryhmiksi.
(Fullan et al. 1992, 94.) Vuorovaikutusprosessissa, kuten ryhmaohjauksessa on mahdollista
arvioida omia ajatuksia itse tai vuorovaikutteisesti toisten kanssa. Kun itse kukin perustelee
ryhméssa omia ratkaisujaan ja késityksiaan, voidaan samalla oppia muilta seka myos
kyseenalaistaa omia ajatteluprosesseja, ennakko-oletuksia ja itsestaanselvyyksié. (Glazer et al.
2003; Ruohotie et al. 2003; Lauriala 1998.)

Reflektio kuuluu aktiiviseen itsearviointiin, mika liitetddn usein tehokkaaseen
kommunikaatioon. Reflektio (myods ryhmareflektio) voi auttaa opettajia heiddn ammatillisessa
kasvussaan, koskien niin luokassa tydskentelyé kuin sen ulkopuolista tyoskentelyédkin. He
saavat asioihin néin uutta perspektiivia. Reflektiolla on my0s vaikutusta opettajan
ammatillisessa kehityksessa autonomian ja itseluottamuksen tuntemuksiin. Se toimii myos
katalyyttina omassa ammatillisessa kehittymisessa (Day 1993; Glazer et al. 2004; Fullan et al.
1992 ). My6s Niemi (2000, 19) vaatii opettajakoulutuksen vaikuttavuustutkimuksessa
reflektion ja yhteisarvioinnin kayttamisté tukena persoonallisuuden kasvulle.

Opettajien pitdéd pystyd puhumaan uusista pedagogisista ratkaisuista ryhmassa muiden kanssa,
jotta muutokset olisi helpompi toteuttaa muutoksena omassa toiminnassa (Lauriala 1997b;
Glazer et al. 2004). Nain reflektiivisyys ja kollektiivinen reflektio tuottavat materiaalia ja
tietoa ongelmanratkaisua, kehittdmista ja innovaatioita varten. Toisaalta ne toimivat
yksiloiden, ryhmien ja organisaation oppimisen ja uuden osaamisen luomisen lahteena
(Poikela 2005, 31-36; Glazer et al. 2004, 35; Loughran 2002.) Jarvinen ja Poikela (2000, 321)
kuvaavatkin ryhmaén ja organisaation oppimista ja siina reflektiivisyytta yhdistettyna yksilon
oppimiseen ja reflektioon. Ryhmén oppimista ei voida kuvata ilman yksilén oppimista eika

organisaation oppimista voida selittdd ilman yksiloita ja ryhmia.
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Glazer et al. (2004, 35) toteavat, ettd ryhmé&ohjaus auttoi opettajia paitsi heiddn ammatillisessa
kehittymisessadn, myos tasapainon l0ytdmisessé henkilokohtaisessa elaméassa. Joskus
opettajat huomasivat hyddyn vasta jalkeenpdin. Ryhmaohjaus palkitsi sisdisesti opettajaa ja
antoi kaytanndllisia malleja opettajan tyohon. Opettajat oppivat uusia asioita kuuntelemalla
muita, mutta he oppivat uusia asioita myos itsestddn. Ryhmaohjaus toimi myos stressin
purkukanavana sek& auttoi tunnistamaan omia tunteita. Opettajat huomasivat, ettd myds

muilla opettajilla oli samanlaisia tunteita. (Glazer et al. 2004, 37-43.)

Reflektioryhmissé ryhméohjaajan on hyvé olla ulkopuolinen henkil6. Asioihin saadaan ndin
laajempi perspektiivi. Ryhméohjaukseen osallistuvat voivat kokea tdmén turvallisemmaksi
vaihtoehdoksi kuin jos ryhman ohjaaja tulisi samasta organisaatiosta. Ohjaajalla tulisi olla

mya0s opettajan koulutus ja kokemusta ohjauksesta. (Mt., 35-36.)

Opettajien on vaikea 16ytaa tyoltaan aikaa ryhmareflektioon. Siiné on tarkedd huomata, etta
opettajien tulisi olla jossain maarin samanlaisessa ammatillisuuden kehityksen vaiheessa
toistensa kanssa, jotta he saisivat tdyden hyddyn ryhmaéreflektioon kéyttdmastaan ajasta.
Nuori opettaja voi esimerkiksi kokea turhautumista vanhojen kollegojen kanssa ryhméssa,
koska hénen intressinsa ja ongelmansa ovat erilaisia. (Mt., 44.)

3 OpeAvvain — opettajien tyoelaméaprojekti

Varsinkin pitkaan toimineilla opettajilla on vaarana vieraantua todellisesta ty6elamasta.
Ty6eldman asiantuntijuutta ei opita koulutuksessa eika vain muodollisella tydelaméan
tutustumisella, vaan omakohtaisella kokemuksella tydssdoppimisen kautta. (Vertanen 2002,
235.) Jotta tyOpaikalla tapahtuvasta opiskelusta saadaan se hyoty, jota siltd odotetaan, se vaatii
runsaasti tyota ja erityisesti asennemuokkausta niin oppilaitoksissa kuin tyopaikoilla. Pelkat
hallinnolliset paatokset eivat saa aikaan muutosta todelliseen toimintaan. (Mt., 65.)

Opettajien tydeldmajaksoille avattiin tietd jo kesalla 2000. Toimin silloin Oulun Seudun

Ammatillisen koulutuksen tydssaoppimisen projektisuunnittelijana. Tyohon kuului I&heinen
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yhteisty6 samassa ammatillisen koulutuksen kuntayhtyman organisaatiossa olevan toisen
hallintoyksikdn, Tyopaikkakoulutuspalveluiden kanssa, joka koordinoi tyopaikkaohjaajien ja
opettajien tydssaoppimisen koulutusta kuntayhtymassa. Olin itse mukana ndissa koulutuksissa
kouluttajana. Se antoi valtavan laajan perspektiivin eri alojen yrityksiin. Mitka olivat heidén
asenteensa ja valmiutensa tygssaoppijoiden kohtaamisessa ja miten niitd asenteita ja valmiuksia
olisi mahdollista kehittd4d? Myos opettajien kouluttaminen antoi kuvaa siit4, miten eri alat ja
opettajat yksiloina ajattelivat tydssdoppimisen uudistuksesta. TyOpaikkaohjaajia ja opettajia
koulutettiin aluksi eri ryhmissé lahes samalla koulutusohjelmalla, myhemmin koulutukset
yhdistettiin niistd saadun palautteen mukaisesti. Joka koulutusryhmé&an pyrittiin saamaan ainakin
muutama opettaja mukaan. Ndin koulutus palveli my6s uusien kontaktien luomista ja yhteistyon
aloittamista opettajien ja yritysten vélilla. Koulutukset toteutettiin opetushallituksen laatimien

opetussuunnitelmien mukaisina.

Jo kevéélla 2000 oli puhuttu opettajien tarpeesta lahted tydssdoppimaan, paivittdamaan oman
alansa tietoja ja taitoja. Elokuussa 2000 tehtiin aloite, ettd opettajilla olisi mahdollisuus I&hte&
kuukauden pituiselle tyéelaméjaksolle. Rahoitus tulisi kuntayhtyman kehittdmisrahasta. Syksylla
2000 sain johtavalta rehtorilta tehtdvakseni valmistella opettajien tydeldmajaksojen projektia.
Projektiin saatiin rahoitus Euroopan Sosiaalirahastolta (ESR), ja valtiollista rahaa saatiin Oulun
la&ninhallitukselta. (Projektikaavio liittend 1.) Vastaavia ESR-projekteja oli muuallakin Pohjois-
Suomessa, ja projektipdéllikdiden tapaamisia jérjestettiin kaksi kertaa vuodessa. Néin tiedettiin,

mita kussakin projektissa kulloinkin tapahtui.

3.1 Projektin teoreettiset |lahtokohdat

Projektin suunnitteluvaiheessa otettiin teoreettisiksi lahtokohdiksi sen hetkinen teoreettinen tieto
tydssdoppimisesta seké opettajankoulutuksen teoreettisia lahtokohtia. Koska opettajien oli
tarkoitus olla tydelamajaksolla myds tyossdoppimisen edistdjia tyopaikalla, tyéeldméjaksolle
l&htijoilta edellytettiin tydssdoppimisen teoreettista hallintaa, joka opettajien oli mahdollista

hankkia kahden opintoviikon mittaisessa ty0paikkaohjaajien ja opettajien koulutuksessa.

Lisaksi projektin teoreettisena ldhtékohtana pidettiin kuviota 7, joka liittyy Jyvaskylén
ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajankoulutuksen viitekehykseen (Laitinen 1994, 10—

22) . Siin& korostuvat joustava opettajuus muuttuvissa konteksteissa ja itseohjautuva
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oppimisprosessi. Projektiin liittyvét opettajien ja muiden toimijoiden kokemukset on
raportoitu tat4 koulutuksen prosessia mukaellen.

— Tulkinta aikakauden
VPerustrendeist‘a 1 Laaja-alainen pedagoginen
H asiantuntijuus
Ty6 ja muu Ammatillisen osaamisen —r
elaman konteksti Maarittely Oma Oman tyon ja tydyhteisén  Joustava
o | didaktinen [kehittamisvalmius opettajuus
'Mielekkéiden oppimispro- ajattelu- muuttuvissa
— sessien hahmottaminen tapa konteksteissa
Oma koulutus -ja |P Laajeneva ja syveneva oma
oppimishistoria R 1 oppimis-orientaatio _
Oppimisen ja ohjaamistydn
— S  |Jasentaminen

Kuvio 7. Opettajankoulutuksen yksildlliset 1ahtékohdat ja sisallollinen eteneminen
(Laitinen1994, 10).

Kuviossa hahmotellaan opettajankoulutuksen perusalueet opiskelijan etenemisen ndkékulmasta
tarkasteltuna. Taman katsottiin sopivan myds tdman projektin kautta mahdollistuvaan opettajien

tdydennyskoulutukseen, opettajien tydelamajaksojen viitekehyksen hahmottamiseen.

Mallissa on perusajatuksena henkilokohtainen opiskelusuunnitelma eli HOPS, jolla pyrittiin
kytkemé&an opiskelu aiempaan eldaménhistoriaan ja tavoitteisiin oman tydsséoppimisjakson
suhteen. Tdman pohjana oli taas opettajan oma elaméntilanne ja siind muun muassa tyén ja muun
elamén yhteensovittaminen. Opettaja joutui pohtimaan esimerkiksi omaa tydtilannettaan ja omaa
perhetilannettaan: kuinka perhe sallii hénen lahted suunnittelemaan omaa tdydennyskoulutustaan,
tyoelamadjaksolle 1&ht6d. HOPS:in tekemista palveli projektissa suunniteltu hakemuslomake (Liite
2.), jossa opettaja madritteli aiemmat opintonsa ja tyohistoriansa seka tavoitteensa tulevalle
tydssdoppimisjaksolle. Oman tdydennyskoulutuksen suunnittelu nahtiin laaja-alaisena
maéérittelytyond, joka l&hti aikakauden perustrendien tulkintatydsta. Sen kautta pyrittiin
Ioytamaén tyoelaman ja sen kannalta relevantin ammatillisen osaamisen keskeisia elementtejé,
minka jalkeen tarkasteltiin oppimista ja sellaisten mielekkaiden oppimisprosessin piirteiden

hahmottelua eli tavoitteita, joilla tallaiseen osaamiseen olisi mahdollista péa&std. Opettaja teki
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nain tietoiseksi oman yrityksissa opiskelunsa lahtokohtia. Tdman méaérittelyn tavoitteena oli
omaan opiskeluun orientoituminen, jonka tekeminen auttoi jatkossa havainnoimaan omaa

tyoskentelyé ja arvioimaan sita.

Reflektiivisyyden merkitystd ammattitaidon ja asiantuntijuuden kannalta on korostettu paljon.
Tulevaisuuden tyontekijélta vaaditaan aktiivista muutosten hallintaa: hantd voitaisiin kutsua
reflektiiviseksi asiantuntijaksi. Praktisen toiminnan tasolla tapahtuva oppiminen ei ole vain
henkilon omasta toiminnasta irrallaan tapahtuvaa tiedon siirtoa, koska se ei silloin kohtaa sitd
tietoa, joka ohjaa h&nen toimintaansa. Oppimisprosessissa olisi tehtéva tietoiseksi tdma toimintaa
ohjaava tieto. Reflektiivisyys merkitseekin kokemukseen siséltyvén praktisen tiedon omakohtaista
tietdmista ja I0ytamista. (Etelapelto 1992, 11-12; Hindin et al. 2007). Tydssdoppiminen on
vuorovaikutusta ja edellyttdd yhteistoiminnallisia taitoja. Ihmiset, joilla on itsereflektoinnin
edellyttdmat valmiudet muuttaa omia toimintatapojaan ja suhtautumistaan asioihin, onnistuvat
erilaisissa uraratkaisuissa ja sopeutuvat muuttuviin olosuhteisiin muita paremmin. (Ruohotie
etal. 1998.)

Oman didaktisen ajattelutavan ja oman tyon kehittdmisen eteenpdin viemiseksi opettajilla oli
tyossdoppimisprojektin yhteydessa mahdollisuus reflektoida kokemuksiaan ryhmdssa
tybelaméjakson aikana ja sen jalkeen. Ajatuksena on, ettd opettajat tiedostavat kokemuksensa ja
opettajien kokemukset jasentyvat, saavat Kielellisen muodon seké tulosten raportoiminen
helpottuu (Resnick 1991). Reflektiivisyytta voidaan edistéa vastuullisella suhtautumisella
tyéhon ja opiskeluun seka oman tyon tutkivalla kehittdmisella ja tyénohjauksella
(Eteldpelto1992, 15). Tama katsottiin tarkeéksi oman tyon tietoiselle ja suunnitelmalliselle
kehittdmiselle myds tulevaisuudessa. Opettaja paasi ryhmaohjauksessa reflektoimaan
kokemaansa, ndkemdaéansd ja oppimaansa ja tulemaan néin tietoiseksi oppimistaan asioista. Talla
prosessilla autettiin myos sitd, ettd opettaja oppi kysymaan tietoisesti sitd, mita opitut asiat
merkitsevét opettajan oman toiminnan kannalta ja miten ne ilmenevat myohemmin konkreettisissa

oppimisen ohjaustilanteissa. (Vrt. luku 2.5.)

Tyoelaméajakson pééatteeksi opettaja Kirjoitti raportin ja reflektoi ryhméssd omaa oppimistaan,
mika auttoi oppimiskokemuksen jasentdmisessa. Runkona ryhméohjaajalla oli raportin
asiasiséltd, mutta ohjaus perustui kuitenkin aina kunkin opettajan tai ryhmén tilanteeseen.
Ryhmaohjaajalla oli ratkaisukeskeisen tydnohjaajan koulutus ja hén oli tysin ulkopuolinen

tyontekija, mink& katsottiin olevan tirkeéa ja auttavan objektiivisen asenteen yllapitamista
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ohjaustilanteessa. Ryhmé&ohjaajalla oli myds opettajan koulutus ja kokemusta ohjaamisesta. (\rt.
Glazer et al. 2004, 35-36.)

Kuviossa 7 esiintyvat jatkumona laaja-alainen pedagoginen asiantuntijuus, oman tyén ja
tyOyhteison kehittamisvalmius sekd laajeneva ja syveneva oma oppimisorientaatio. Ndiden
kehittymisen voidaan katsoa syntyvén ja koostuvan edelld esitetyista laajoista elementeista
kokonaisuutena, opiskelun eréénlaisen kokonaistavoitteen toteutumisena. Naihin liittyy myos
oman oppimisen tarkastelu ja itsearviointi raportissa. Lopullisena tavoitteena on joustava

opettajuus muuttuvissa konteksteissa.

Prosessi nahtiin kokonaisuudessaan hyvin itseohjautuvana, mihin projektipéallikon ja
ryhméohjaajan seka oppilaitosjohdon keskustelut toivat tukea. Opettaja madritteli itse

tavoitteensa ja haki tyossdoppimispaikkansa.

Euroopan Sosiaalirahaston Tavoite 3 -ohjelman ohjelma-asiakirjan mukaan koulun tehtavaksi
nahdaan nuorten kasvattaminen ajattelemaan itsensa tyollistamista ainakin jossain elaménsa
vaiheessa. Yrittdjaméinen kayttaytyminen kaikessa toiminnassa ja itsensé tyollistdminen
nahdaan tana paivéana laajana elamantaidon alueena. Tdman vuoksi opettajan ajattelun
kehittyminen yrittajyydessa sisdisen yrittdjyyden suuntaan on tarpeellista. Tyoelaméassa
painottuvat myods vuorovaikutus ja innovatiivisuus, mitkd ovat myos opettajalle tarkeita
asioita oppia, jotta hdn voisi sisallyttada niihin liittyvia asioita opetusohjelmiinsa ja opetus- ja
ohjausmenetelmiinsa. (Ks. Helakorpi 2006.)

Opetusministerion laatimassa koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmissa vuosille
1999-2004 todetaan, ettd tyossdaoppimisen laadukas toteuttaminen edellyttdd uudenlaista
yhteisty6té koulutuksen jarjestéjien, oppilaitosten ja tyopaikkojen valilla, tiedottamista,
tyopaikkaohjaajien ja opettajien koulutusta seka ala- ja aluekohtaiset tarpeet huomioon

ottavien toteutusmallien kehittdmisty6ta. Opettajien tyoeldamaprojekti oli osa taté ohjelmaa.

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmisohjelmassa (Koulutus ja tutkimus 2003—-2008) on
otettu huomioon opettajien tyéelaméosaamisen kehittdminen. Sen mukaan opettajien
mahdollisuuksia osallistua oppilaitoksen ulkopuolisiin ty6eldmajaksoihin parannetaan ja
opettajille mahdollistetaan neljan opintoviikon laajuinen opettajien tydssaoppimisen
tdydennyskoulutus. Liséksi luodaan opettajille 15 opintoviikon laajuinen tydelaméosaamisen
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kokonaisuus, tyoelamadiplomi, johon siséltyy tydsséoppimisen tdydennyskoulutus,
nayttotutkintomestarikoulutus seké tyGelamajakso.

3.2 Halukkuus osallistua tydelamajaksolle

Elokuussa 2001 heti oppilaitosten toiminnan alkaessa tehtiin kysely kaikille ammatillisen
koulutuksen opettajille halukkuudesta lahted tydelaméjaksoille. Heilta kysyttiin myds
tyoelamédjakson ajankohtaa, halukkuutta ”Opettaja tyossdoppimisen valmentajana” -koulutukseen
ja tdydennyskoulutustarvetta. Kyselylla haluttiin varmistaa opettajien halukkuus, jotta hakemusten
maaré voitiin ennakoida ja jotta niiden pohjalta tehtavat paatokset olisivat ennakoitavissa.
Syksylla kaikki halukkaat paasivat mukaan, ja siksi olikin sovittu jatkuvan haun menetelmasta.
Kyselyn tarkoituksena oli myds saada opettajat miettiméan halukkuuttaan vakavasti. (Ks. Jarvinen
1996, 28.) Oheisena tuloksia, jotka ovat tarkemmin néhtavissa kyselyn raportista (Hietava et al.
2001).

Oulun seudun ammatillisessa koulutuksessa oli vuonna 2000 noin 450 vakinaista ja maaraaikaista
opettajaa. Vastauksia saatiin vastaustilaisuuksissa ja liséksi postissa saapui yhteensa 289
vastausta. Tasté joukosta 236 ilmoitti olevansa halukkaita tydelamajaksolle ja 46 vastasi
Kieltavasti. Kieltavasti vastanneet ilmoittivat syyksi ikansé, kohta elakkeelle jaannin tai
vuorotteluvapaan, palkkauksen (palkkausneuvottelut tydeldméajaksoihin liittyen olivat kesken)
seka projektitydn. Kolme kieltavésti vastanneista oli yhteisten aineiden opettajia, jotka katsoivat,

ettd he eivat voi lahted tydelaméaan, koska eivat tienneet, mihin menisivat.

Opettajilta kysyttiin myos tydelamajakson ajankohtaa lukukausittain koko projektin ajalta.
Syksyksi 2001 ilmoitti halukkuutensa 21 opettajaa ja kevaélle 2002 58 opettajaa. Kéytantd osoitti
kuitenkin, ettd hakemuksia tuli paljon véhemman ja siksi kaikki hakemuksensa lahettaneet
paéasivat tydelaméjaksolle. ESR-raha- kuukaudet tulivat projektissa kdytettyd, mutta

kehittdmisrahan kayttoon jai vajausta.

Kyselysté tehdyn raportin pohdinnassa kootaan yhteen opettajien tytelaméjaksolle lahtemisen
halukkuuden syita ja syitd siihen, miksi tydelaméjaksolle oli vaikea l&hted tai miksi sinne ei
haluttu ldhted (Hietava et al. 2001). Moniin 1&ht6a estéviin syihin katsottiin voitavan vaikuttaa

oppilaitosten tydnjaolla. Myds muilla hallinnollisilla toimenpiteill& oli edesautettu opettajien
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aktiivisuutta. Tamé nékyi yhden oppilaitosyksikon opettajien halukkuudessa. Rehtori ja muu
hallinto olivat toimineet aktiivisesti sen suuntaisesti, ettd opettajat hakeutuisivat

tydssaoppimaan.

Motivaatio ja tahto liittyvéat laheisesti oppimisen itsesaatelyyn. Talla tarkoitetaan oppimisen
tahdonalaista kontrollia, mik& edellyttdd oman toiminnan tietoista ja kriittisté tarkastelua ja
arviointia. Paatoksentekoa edellyttavaa tilaa kutsutaan motivaatioksi ja sen jalkeinen tila on
tahto. Vaikka henkil6 olisi motivoitunut, mutta hanelta puuttuu tahto, asia jaa tekematta.
Konatiivisia rakenteita luonnehtivia kasitteita ovat impulssi, halu, tahto ja méératietoinen
pyrkimys, jotka kaikki auttavat oppijaa kehittymaan. (Ruohotie 2000a, 75.) Konatiivisia
valmiuksia oli kaikilla opettajilla, jotka lahtivat heti alussa tyossdoppimisjaksolle. Tama
ilmeni perusteista, joita he esittivat lahtdnsa syyksi. Useimmilla opettajilla oli motivaatiota
lahted tycelaméan opiskelemaan, mutta heilta puuttui konatiiviset valmiudet, he olivat
vasyneitd. Tama oli mahdollisesti osasyyna siihen, ettd lopullinen halu, tahto lahted puuttui.

Tutkijana ja projektipaallikkona Kirjoitin edellda mainitussa, syksylla 2001 tehdyn kyselyn
raportissa seuraavaa. ’Opettajien tyoeldmajaksot ovat tarked asia ja olennainen osa koko
ammatillisen koulutuksen uudistuksessa ja pyrittdessa koulutuksessa ty6eldmalahtoisyyteen.
Opettajan henkinen panostus on my®ds suuri hanen lahtiessadn tydeldmajaksolle,
tydssdoppimaan, taydennyskoulutukseen. Lisaksi rahoitus tydelamajaksoille on valmiina 50
opettajalle vuodessa kolmen vuoden aikana. Nyt pitdisi tehda kaikki mahdollinen, jotta esteet
saataisiin raivattua pois. T&té tyotd voimme tehda projektin taholta, keskitetyn hallinnon

osallistumisen, mutta ennen kaikkea oppilaitosjohdon taholta.” (Hietava et al. 2001.)

3.3 Projektipaallikko tutkijana

Kun puhutaan kvalitatiivisesta tutkimuksesta, tutkijan ei oleteta olevan neutraali aineiston
kerddjd, vaan han on tarkein tutkimusinstrumentti (Kvale 1996). Tutkijan aikaisemmat
koulutukset ja tyOpaikat vaikuttavat siihen, mité tutkija saa irti tutkimusaineistosta (Kiviniemi
2007, 73). Projektipdéllikon roolini muodostui sen mukaan, mita olin tehnyt ja opiskellut
aikaisemmin. Samoin voin sanoa projektin muodostumisesta. Se muodostui paitsi erilaisten
teoreettisten perustelujen pohjalle, mutta my6s sen mukaan, mita ajattelin ja mita olin oppinut

oppimisesta. Sen vuoksi kayn tassa lapi lyhyesti koulutukseni ja tyépaikkani.
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Ensimmaiset tyopaikkani olivat laitosesimiehen tehtdvissa 15 vuotta, viimeksi paivakodin
johtajana. Naissé tehtévissa korostui pedagogisen johtajan rooli. Hallinnollinen ja
taloudellinen puoli kulkivat kokemukseni mukaan ’siind sivussa”. Pdividkodin johtajana
ollessani perehdyin Montessorin ajatuksiin kasvatuksesta. Teimme myds kehittdmistyota
paivékodissa talta pohjalta. L&hdin opiskelemaan kasvatustiedettd ja psykologiaa 1989 ja tein
pro gradu -tutkielmani paivakodin kehittamistyostd Montessorin kasvatusajattelun pohjalta:

”Pedagogisen linjan rakentaminen pdiviakodissa.” (Hietava 1993.)

Valmistuttuani kasvatustieteen maisteriksi, toimin seitseman vuotta ammatillisessa
koulutuksessa sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksen kasvatustieteen ja psykologian opettajana.
Koko tuon ajan olin opettamassa oppisopimusopiskelijoita ja kehittaméssa
oppisopimuskoulutusta. Minulla oli nakemys niiden opettajien tydstd, jotka olivat lahtemassa
tyoeldmajaksolle, mutta samalla vankka kokemus kokemuksellisen oppimisen,
oppisopimuskoulutuksen merkityksesta kaytannossa. Tydeldmassa olin toiminut 15 vuotta

laitosesimiehen tehtévissa, joten myds tydelamén konteksti oli tuttua.

Paivakodissa ollessani tuli tarkeéksi lasten itseohjautuvuuden tukeminen. Samaan aiheeseen
perehdyin Knowlesin (1985) andragogiikkaan valmistaessani aikuiskasvatuksen kurssia
opettajan tydssani. Kun olin ollut valmis tukemaan pienen lapsen itseohjautuvuuden kehitysté,
olin valmis tukemaan myos aikuista hdnen oppimisessaan kohti lisdéntyvéa itseohjautuvuutta.

Tama tuli tarkedksi tekijéksi myos tydelamaprojektissa.

Opiskelin myds NLP:td (Neuro Linguistic Programming; Toivonen et al. 2004) suorittaen
NLP-Trainer tutkintoa ollessani projektisuunnittelijana. Sain siitd hyvia valineitid ohjaamiseen
samoin kuin tydnohjaajakoulutuksestani ratkaisu- ja voimavarakeskeisessa viitekehyksessa.

Molemmat vahvistivat valmentajan ja ohjaajan rooliani.

Tama tutkimus on tulkinnallinen ja kaytant6é palveleva, joten on tarkeéé valottaa tutkijan
roolia ja tutkijan ja tutkittavien suhdetta (Gronfors 1982, 177). Roolini projektipééllikkona ja

tutkijana seka myds luennoitsijana oli seuraavanlainen.

Projektip&allikon roolissa
— projektin suunnittelu ja kehittdminen palautteen mukaisesti yhdessa johtoryhman ja

ohjausryhman kanssa
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— kuuntelija opettajien erilaisissa tydssaoppimisen prosessin tilanteissa
— valmentaja ennen opettajien 1aht6a tydelamajaksolle

— luennoitsija opettajien ja ty6paikkaohjaajien koulutuksessa.

Tutkijan roolissa
— tutkimuksen suunnittelu ja toteutus
— tutkimusaineiston kerddminen

— muutoksen konsulttina ja evaluoitsijana toimiminen (Cuba et al. 2000).

Projektipaallikon ja tutkijan roolit kulkivat k&si kddessé. Toinen vahvisti toista. Tyo oli
mielekésta ja mielenkiintoista. Ei ollut kahta samanlaista paivaa. Toimin projektipaéllikkona
kevéasta 2001 syksyyn 2003. Tutkijana olen jatkanut aineiston parissa tdhan saakka,

kevadseen 2010. Projektille saatiin jatkoa vuoden 2007 loppuun saakka.

Kvale (1996, 3) kéayttaa haastattelututkimuksen tekijasta kaivostyontekijan ja matkustajan
metaforia. Matkustajan metafora sopii kvalitatiivisen tutkimuksen mukana tekemaani
matkaan. Matkustaja vaeltaa ihmisten parissa, keskustelee heidan kanssaan. Han tutkii
nakymia kartan avulla, mutta han tutkii myds maastoa vapaasti ja yllatyksiékin hakien.
Matkustaja voi tutkia tiettyja asioita seuraten kreikkalaista sanontaa: a route leads to the goal.
(Kvale 1996, 3-4.) Tutkijan roolia olen tarkemmin kasitellyt luvussa 6.9 tutkimuksen

luotettavuuden tarkastelun yhteydessa.

3.4 Projektin tavoitteista evaluaation kriteereihin

Evaluaatio on kurinalaista tutkimusta, jossa pyritdén kerddméaan informaatiota ohjelmien,
projektien ja interventioiden sisélloistd, rakenteesta ja tuloksista (Clarke 1999, 1). Tutkimukseen
liittyvé evaluaatio pyrkii ohjelman kehittdmiseen ja ammatillisen koulutuksen laadun
parantamiseen (Clarke 1999, 12). Projektin avulla pyrittiin lisédmaan ammatillisen koulutuksen
tyoeldmavastaavuutta yhteisty6ll& oppilaitosten ja tyoeldaman vélilla: opettajat lahtivat
ajantasaistamaan omia tietojaan ja taitojaan tydelamaan. Opettajien kokemuksia tutkittiin
erilaisten projektissa muodostuneiden asiakirjojen avulla. Naitd olivat opettajien raportit, kaikille

projektin toimijoille tehty kysely, opettajien haastattelu seka projektin dokumentit.
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Euroopan Sosiaalirahaston Tavoite 3 -ohjelma-asiakirjan mukaan tydelamén kvalifikaatiot
muuttuvat niin, ettd nuoren on hankalaa sijoittua tydmarkkinoilla ilman asianmukaista
ammatillista koulutusta. Suomessa tyopaikoilla tapahtuvaan koulutukseen onkin panostettu
viime vuosina voimakkaasti. Tydeldmalahtdisen koulutuksen laajentaminen ja kehittdminen
on keskeinen strateginen painoala yhdessa opetusmenetelmien kehittdmisen kanssa.
Asiakirjan mukaan opettajien mahdollisuuksia ajanmukaistaa ammattitaitoaan on tarpeen

parantaa.

Opettajien tydelamaprojekti liittyi Euroopan Sosiaalirahaston Tavoite 3 -ohjelman
toimintalinjaan 2: Tydvoiman kysynnan hyédyntaminen ja tyollistyvyyden edistaminen ja sen
toimenpidekokonaisuuteen 1.2. Uudet toimintatavat koulutuksesta tyoelamaan siirtymiseksi:
opettajien tydeldmajaksot. Tavoite 3 -ohjelman asiakirjassa asia ilmaistaan tarkemmin

seuraavasti :

Tavoite 3-ohjelman yhtena painopisteend on parantaa koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta...
Koulutuksen tydelamayhteyksien lisdamiseksi oppilaitosten ennakointia- ja tydelamaosaamista
vahvistetaan ja koulutustarjontaa suunnataan ennakoivasti vastaamaan tyévoiman ja
kehitystarpeen kehitystd. (ERS Tavoite 3-ohjelman asiakirja.)

Tydvoiman ammattitaidon, koulutuksen ja sopeutuvuuden edistadminen edellyttaa jatkuvaa
ennakointia tyoeldmdn ja osaamistarpeiden muutoksista... Ennakoinnin mahdollisuudet
vastata jatkuvan koulutuksen vaatimuksiin perinteisin lahestymistavoin ja menetelmin ovat
rajoitetut, mikd edellyttdd menetelmien kehitystd... Siksi opettajien mahdollisuuksia
ajanmukaistaa ammattitaitoaan on tarpeen parantaa. (ERS Tavoite 3 -ohjelman asiakirja.)

Edellamainittujen otteiden pohjalta tdssa tutkimuksessa tarkasteltavan projektin yleiset

tavoitteet madriteltiin seuraavasti:

Tavoitteena on koulutuksen ty6elamévastaavuuden lisédminen. Opettaja osallistuu oman
alansa tydpaikan toimintaan ja saa kokemuksen oman alansa tyén vaatimasta
ammattitaidosta. Tavoitteena on myo6s kehitt yhteistyota yrityksen ja oppilaitoksen valilla.
(Projektisuunnitelma Opeavvain 2001-2004.)

Edelldmainittujen projektin tavoitteiden mukaisesti evaluaation kriteerit tassé tutkimuksessa
ovat:

1. Koulutuksen tyéeldmavastaavuuden lisaantyminen.
2. Oppilaitoksen ja tydeldmén valisen yhteistyon kehittyminen.

Liséksi tarkastellaan
3. Opettajien tydeldmajaksojen arvoa ja merkitystd osana opettajien tdydennyskoulutusta.



4 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ammatillisten opettajien ja projektin muiden

toimijoiden eli yrittdjien, rehtoreiden, rahoittajien edustajien ja ryhméaohjaajan kokemuksia

heidén kertomanaan opettajien tytelaméjaksoista. Opettajien kokemusten tydeldméajaksoilta

oletetaan vaikuttavan heidan tyéhonsa opettajina: heidén tietoihinsa ja taitoihinsa omalta

substanssialueeltaan sekd myos opetusmenetelmiin ja vuorovaikutukseen opiskelijoiden

kanssa. Siksi tutkimuksella haluttiin selvittéa opettajien oppimiskasityksia sekd heidan

tyokokemuksiaan. Tutkimuksessa pyritdan arvioimaan, miten tyéelaméajakso ja

tydssdoppimisen uudistus muuttivat mahdollisesti opettajien oppimiskasityksia ja heidan

toimintaansa opettajina.

Tutkimusongelmat muotoutuivat tutkimuksen kuluessa seuraavanlaisiksi:

1.
2.

Millaisia kokemuksia opettajat saivat tyéeldmajaksoiltaan?

Millaisena opettajat kokivat ryhmdaohjauksen ja raportin kirjoittamisen?

Miten opettajat kokevat muuttuneensa tyéelamajaksojen aikana ja niiden jalkeen
palattuaan tyohonsa?

Millaisia oppimiskasityksid opettajat katsovat toimintansa heijastavan?

Millaisia kokemuksia muilla toimijoilla, yrittdjien edustajilla, rehtoreilla ja rahoittajien
edustajilla, on opettajien tydeldmajaksoista?

Millaisia kehittdmisehdotuksia opettajilla ja muilla toimijoilla on tydeldmajaksojen

suhteen?

63
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5 Tutkimuksen tieteenteoreettiset ja metodologiset
lahtokohdat

Kyseinen tutkimus edustaa konstruktivistista tieteenfilosofiaa. Konstruktivismi eroaa muista
tieteenfilosofioista siind, ettd konstruktivistille todellisuus (ontologinen kysymys) on
suhteellista, kun se muille on realistista. (Lincoln et al. 2000; Metsdmuuronen 2003, 165—
166.) Konstruktivistiselle tieteenfilosofialle todellisuuden olemassaolon kysymys ei ole
oikeastaan olennainen tai sité ei voida ratkaista, koska todellisuus on olemassa ja se rakentuu
ihmisen tietoisuuden kautta (Kalli 2005, 10). Konstruktivistille todellisuus on eri henkildiden
suhteellista todellisuutta, vaikka osa todellisuudesta saattaa olla yhteistda monien yksildiden
kesken. Tietoa tasta todellisuudesta saadaan siten, ettd tutkija ja tutkittava ovat toisiinsa
interaktiivisesti yhteydessé. Epistemologinen nakemys on transaktionaalinen ja
subjektiivinen: tutkija ja tutkittava osallistuvat tutkittavan ilmién luomiseen
vuorovaikutuksellaan. Talloin tavanomainen erottelu ontologian ja epistemologian valilla
halvenee. Konstruktivistille 16ydokset ovat se, mita tutkija tulkitsee tutkittavasta. Metodologia
perustuu tulkintaan eli hermeneutiikkaan. (Lincoln et al. 2000; Metsamuuronen 2003, 165.)
Latherin (1991) mukan kuvatessamme todellisuutta rakennamme myds todellisuuden

mahdollisuuksia, nain voimme tuottaa myds muutosta todellisuuteen.

Tutkimuksen intressié voi luonnehtia pragmaattiseksi eli tiedon ymmarretéan pitkalti
syntyvan kaytannossa seka palvelevan kaytantoa. Epistemologisesti kasvatustieteen
pragmatismi-suuntaus sijoittuu konstruktivistiseen tieteenfilosofiaan. Pragmatistit ndkevat,
ettd tieto syntyy ja rakentuu toiminnan vélityksell&. Tunnetuimpia pragmatismin edustajia
ovat James, Pierce ja Dewey. Jo Immanuel Kantin kirjoituksista 16ytyy aineksia, jotka
korostavat tiedon rakentumista kéytdnnon toiminnan vélitykselld. Kant kutsui pragmaattisiksi
uskomuksia, jotka ovat riittdvan perusteltuja palvellakseen ihmisen toimintaa koskevia
paamaaria. Peirce otti kdyttéonsé termin pragmaattinen ja perusti pragmatismin filosofisen
suuntauksen. (Tynjéla et al. 2005, 32.) Tdssa tutkimuksessa on myds siteerattu Engestromia
(1987), joka edustaa toiminnan teoriaa. Han on kehittanyt sen pohjalta ekspansiivisen
oppimisen, jossa yhdistyy myds Vygotskin (1978) lahikehityksen vyohyke. Nain Engestrom
pyrkii l6ytdmaan vyohykkeitd, jotka toimivat oppilaitosten ja yritysten yhteisella rajapinnalla.
Opettajien tydelamajaksot toimivat juuri tuolla vydhykkeelld. Opettajat ovat sidoksissa

oppilaitokseen, mutta lahtevat paivittdmaan osaamistaan yrityksiin, tydelamaan.
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Deweyn mukaan organismi on aina kosketuksissa ymparistoonsa. lhmisen tieto ei rakennu
thmisen mielessg, vaan se rakentuu ja sijoittuu organismin ja ympériston valiseen toimintaan
(transaction). Oppiminen on kasitteiden ja ideoiden vahittéista kognitiivista rakentumista
toiminnan kautta. Nain on myos tassa tutkimuksessa. Dewey tahdensi, ettd tiedon epavarmuus
perustuu siihen, ettd emme voi olla koskaan varmoja toimintamme muodoista, niiden
kayttokelpoisuudesta ennemminkin. Siten kaikki pragmaattinen tieto on aina sidoksissa
aikaan ja paikkaan. (Biesta et al. 2003, 10-13; Tynjala et al. 2005, 33.) Tdman tutkimuksen
tulokset ovat siis sidoksissa siihen aikaan ja paikkaan, jolloin ensimmaiset opettajat l&htivat

tyoelaméjaksolle.

Pragmatismin mukaan oppiminen tapahtuu tutkimalla, tekemalld ja toimimalla. Se merkitsee
samalla fallibilistista asennetta, jonka mukaan tieto on aina epdvarmaa ja sen patevyytta
joudutaan alati varmentamaan toiminnassa. Uskomukset verifioidaan eli todistetaan oikeiksi
tai sitten ne falsifioidaan eli osoitetaan vééariksi, mika tapahtuu myos toiminnan avulla. (Biesta
et al. 2003, 13; ks. myos Tynjala et al. 2005, 33.)

Jim Garrisonin (1995) mukaan Deweyn ajattelu on perusteiltaan samanlaista kuin nykyisen
sosiaalisen konstruktivismin. Oppimisen keskeiset elementit ovat samoja: kieli, vélineet,
toiminta. (Mt.) Sosiokonstruktivismin taustalla on myos piagetilainen nakékulma. Néakokulma
keskittyy yksilon kehitykseen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa se toimii yksilon
kehityksen katalysaattorina (Dillenbourg et al. 1996, 190-192). Tdma on

lahtdkohtaolettamuksena myds téssa tydssa.

Deweyn mukaan asiat ovat niin kuin ihmiset kokevat niiden olevan. Han vaitta, etta jokaisen
kokemus on todellinen. Han esittdd esimerkin, ettd hevosen kokee ratsastaja, kilparatsastaja,
eldintarhaaja ja paleontologi eri tavalla, riippuen heidan katsantokulmastaan, erilaisesta
taustastaan, intentioistaan ja aikaisemmista kokemuksistaan koskien kohteen erilaisia
kayttotarkoituksia. (Biesta et al. 2003, 43.) Voidaan ajatella myds, ettd jokaisen opettajan
kokemus on todellinen; erilaisuus aiheutuu ensinnékin tilanteiden erilaisuudesta, opettajien
erilaisesta historiasta ja kokemuksista sekd myos erilaisesta opettajankoulutustaustasta ja

opettajana toimimisajan pituudesta.

Tassa tutkimuksessa objektiivisuuden vaatimusta tulkitaan hermeneuttisen ndkemyksen

mukaan. Vastakohtana on empiiris-analyyttinen ndkemys, jonka mukaan oletetaan, etta on
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olemassa tarkkailijan ndkemyksisti ja uskomuksista riippumaton, “objektiivinen todellisuus”,
josta voidaan saada tietoa (ontologinen realismi). Hermeneuttisen nakemyksen mukaan
tutkijan tulkintojen tulisi tehda oikeutta kohteelleen, esimerkiksi tekstitulkinnassa on tarkeaa
huomioida kirjoittajan intentiot. Radikaali konstruktivismi taas esittad, ettei ole olemassa niin

sanottua objektiivista todellisuutta, josta voitaisiin hankkia tietoa. (Siljander 2004.)

Deweynkin mukaan totuus ei ole kokemus vaan se, mika on kokemuksen merkitys. KaikKki
rakenteet ovat uudelleenkonstruktioita. Tieto on aina ihmisen rakentamaa, mutta se rakentuu
yhteisty6ssa ympaériston kanssa, ei pelkastdéan mielen konstruktiona. Tassa tutkimuksessa
jaetaan Deweyn teoria tiedon subjektiivisuudesta, jossa jokainen luo oman opetusta koskevan
nakemyksensa. Biesta et al. (2003) lisaa tahan intersubjektiivisuuden. Kun ihmiset alkavat
toimia yhdessd, he muodostavat intersubjektiivisen maailman muokkaamalla omia
subjektiivisia ndkemyksi&an yhteistyon avulla. Siten objektiivisuuden ja subjektiivisuuden
ylapuolella on intersubjektiivisuus. (Mt.) N&in myos tassé tutkimuksessa nakemysten

jakaminen nousee merkitykselliseksi.

Kasvatuksen tutkimukseltakin odotetaan usein k&ytantod koskevia selvia saantoja ja
Kirjoitettuja lakeja siitd, kuinka tulisi toimia tai olla. Kasvatuskaytanté on pragmatistien
mukaan alku ja loppu kaikelle kasvatukselliselle tutkimiselle. Sen sijaan, ettd kerrotaan,
kuinka tulisi toimia, ndma tutkimustulokset voivat tehda kasvattajan tietoisemmaksi
kasvatuskaytannosta ja han alkaa kehitt44 itselleen uudenlaisia resursseja. Ne auttavat seké
uusien ongelmien ndkemisessé ettd vanhojen ongelmien ndkemisessa uudessa valossa.
Tutkimus voi myds ohjata kasvattajia havaintojen teossa ja ongelmatilanteiden tulkinnassa.
Kasvatustutkimuksen tulokset antavat kasvattajille laajan joukon mahdollisuuksia, joista he
voivat valita tyoskennellessaan inhimillisissa tilanteissa; ne rikastuttavat kasvattajan taitoja
toimia eri tilanteissa. (Dewey 1929; Biesta et al. 2003.) Tamén tutkimuksen toivotaan
antavan opettajille uudenlaisia ndkdkulmia omaan tyéhonsa. Tutkimuksen toivotaan auttavan

opettajia kehittdmaan tyotaan.

Dewey painottaa, ettd kasvatuksen tutkimus on voimavara, mahdollisuus, joka auttaa
kasvatuksen tutkijoita tekemaan tutkimuksestaan reflektiivisempéa ja tiedostavampaa. (Biesta
et al. 2003, 81; 114.) Taman tutkimuksen lahtokohtana on, ett4 opettajat ovat oman

ammatillisen kehittymisensa suhteen aktiivisia toimijoita ja konstruktivisteja, rakentajia, jotka
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koko ajan rakentavat, muokkaavat ja testaavat omaa tietoaan ja teorioitaan (Clark 1986; Clark
et al. 1986).

6 Evaluatiivinen tapaustutkimus

Tama tutkimus opettajien tyosta ja tydeldméjaksoista on laadullinen, kuvaileva ja tulkinnallinen,
evaluatiivinen tapaustutkimus (Stake 2000). Tutkimus kdynnistyi suuren valtakunnallisen
koulutuspoliittisen uudistuksen, tyéssdoppimisen uudistuksen yhteydessé. Opiskelijoiden ohella
mya0s opettajien ldhteminen tydelamaan paivittdmaén tietojaan ja taitojaan tuli ajankohtaiseksi.
Tutkimuksessa kuvataan opettajien kokemuksia tytelaméjaksolta seka opettajien ja eri
toimijoiden késityksia tyoelamajaksojen merkityksesta opettajien ammattitaidon paivittdmisessa.
Myos ajatuksia tydelamajaksojen kehittdmisestd esitetdan. Tutkimuksessa on mukana
tapausesimerkkeja opettajista, heidan kokemuksistaan opettajan tyosta seka niiden suhteesta
oppimiskasityksiin. Liséksi opettajat ovat arvioineet omaa ajankayttéaan tyon ja muun elaman

yhteensovittamisessa.

6.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Makelan (1990, 42) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa perusjoukon valinnan tulisi olla
historiallisesti mielenkiintoinen ja jo itsessaan kiinnostava kuvailun kohde. Syrjala (1988, 19;
ks. myo6s Stake, 2000) sanoo tutkimuskohteesta, ettd se on paljastava, jos tutkijalla on
mahdollisuus paasta kuvaamaan ilmiotd, jota ei ole aiemmin tutkittu. T&ssé tutkimuksessa,
viitaten sekd Mékelaan (1990, 42) etta Syrjalaan (1988), tutkimusjoukon voidaan katsoa
olevan merkittdva. Opettajien tydelaméjaksot liittyvat suureen yhteiskunnalliseen ja
koulutuspoliittiseen muutokseen. Opettajat ovat kéyneet ennenkin yrityksissa, mutta eivéat
samassa mittakaavassa kuin nyt. Opettajien tydelamaéjaksoista on julkaistu vasta yksi
tutkielma, pro gradu -tutkimus. Siten ollaan kuvaamassa ilmi6t4, jota aiemmin ei ole

laajemmin tutkittu.
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Tesch (1992, 59) jakaa kvalitatiiviset tutkimustyypit karkeasti neljadn ryhméan sen mukaan, misté
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita: kielen piirteistd, sdédnnénmukaisuuksien 16ytdmisestd, tekstin
tai toiminnan merkityksen ymmartamisesta ja reflektiosta. Tassa tutkimuksessa ollaan

kiinnostuneita toiminnan merkityksen ymmartamisesta ja osin myos reflektiosta.

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen valintaa voidaan perustella seuraavilla tekijoilla Ericksoniin
(1986; ks. myods Syrjala 1994) tukeutuen.

1. Kun ollaan kiinnostuneita pikemminkin tapahtumien yksityiskohtaisista rakenteista kuin
niiden yleisluonteisuudesta ja jakaantumisesta.

2. Kun ollaan kiinnostuneita tietyissé tapahtumissa mukana olleiden yksittdisten toimijoiden
merkitysrakenteista.

3. Kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voida jarjestada ekperimentiksi tai joissa

ei voida kontrolloida niihin vaikuttavia tekijoita. (Erickson 1986, 121.)

Tutkimuksessa kuvataan osallistujien kokemuksia ja heidén asioille antamiaan merkityksia.
Perttula ja Latomaa (2005) kirjoittavat kokemuksen tutkimuksen soveltavasta arvosta sen
tieteellisen merkityksen ohella. Perustuvathan monet ihmistieteitd soveltavat kaytanteet
ihmisten kokemusmaailman ymmartamiseen. Deweyn mukaan totuus ei ole kokemus vaan se,
mika on kokemuksen merkitys. Kaikki rakenteet ovat uudelleenkonstruktioita. (Biesta et al.
2003.)

Liséksi kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu ennemminkin prosessiin kuin produktiin,
koska koko tutkimusasetelma ei ole selvé tutkimusta aloitettaessa, vaan se muotoutuu
vahitellen toiminnan edetessd. Tutkimus kohdistuu my6s koko ympéristoon eika siité
eristettyihin yksittaisiin muuttujiin, uuden oivaltamiseen eik& aikaisempiin tutkimuksiin
pohjaavien nakemysten todentamiseen. (Syrjala 1994, 13.) Taman tutkimuksen intressina on
kuvata prosessina opettajien tydelaméjaksoja niiden alkuvaiheessa silloin, kun ensimmaiset

opettajat olivat tydelamajaksoillaan.

Kvalitatiivista tutkimusta voi luonnehtia jatkuvaksi paatoksentekotilanteeksi tai sarjaksi
ongelmanratkaisuja (Syrjala et al. 1988; ks. myo6s Kiviniemi 2007, 71). Sité voidaan verrata
myos varipalettiin: jokainen tutkija tekee oman tutkimuksensa ja sekoittaa varit omalla

ainutkertaisella tavallaan. (Hirsjarvi et al. 1997, 156.) Tutkimusongelmakaan ei ole tdsmaéllisesti
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ilmaistavissa tutkimuksen alussa, vaan se tdsmentyy tutkimuksen aikana. Tutkija voidaan
néhda erddnlaisena salapoliisina, jonka johtolankoja ratkovan tydskentelyn myota tutkittavaan
ilmidon liittyva arvoitus selkiytyy ja kirkastuu vahitellen. (Alasuutari 1989; Alasuutari 1999;
Kiviniemi 2007.)

Tutkimusasetelman joustavuus nékyy tutkimusongelmien muodostumisena tutkimuksen kuluessa.
Myds aineiston hankinta ja analysointi on tapahtunut vaiheittain. K&ytdnnossa luokittelu seka
teema-alueiden erittely ja sisdinen jasennys tapahtui prosessin kuluessa, ja se asettui vahitellen
lopulliseen muotoonsa useiden eri analysointivaiheiden ja eri vaiheissa kirjoittamieni raporttien
kautta. Keskeista on kuitenkin 10ytaé temaattinen kokonaisrakenne, joka kannattelee koko
aineistoa. Monisyisen prosessin raportoinnissa on vaarana sirpalemaisuus ja kokonaisnakemyksen
muodostumisen vaikeus. (Kiviniemi 2007, 80-81.) Tutkimuksen tekeminen on my®os Kirjallinen ja
tutkijan tulkintojen perusteella vérittynyt tuotos. Siten aineiston analysointia ja laadittua
tutkimusraporttia voi tdssa mielessd luonnehtia tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi
tutkittavana olleesta ilmidsta. Raportoidessaan tutkija paattaa lopulta, mité raporttiinsa sisallyttaa.
Néin laadullinen tutkimus on aina tulkinnallista. (Stake 2005; Stake 2000; Patton 1990; Eskola et
al. 2005; Kiviniemi 2007, 80—81.) Tdman tutkimuksen raportoinnissa on lahdetty siit4, etta
raportti on tutkimuskohteensa ja tutkimusprosessinsa nakdinen; tilaa annetaan opettajan
tydssdoppimisen prosessille ja siitd 16ytyy myos tutkimusraportin jasennyksen logiikka. (Vrt.
Kiviniemi 2007, 83.) Tutkimusraportissa pyritddn kuvaamaan nimenomaan opettajien lapik&ymié
ja esille tuomia prosesseja. Tutkimustulokset on koottu mukaillen opettajien koulutuksen

viitekehystd, joka kuvataan luvussa 3.1.

Rajaamisessa on kyse myos tulkinnallisesta rajauksesta. Tutkijan omat intressit ja
tarkastelundakokulmat vaikuttavat aineiston keruuseen ja siihen, minkalaiseksi keradntyva aineisto
muotoutuu. Laadullinen aineisto ei siis sellaisenaan kuvaa todellisuutta, vaan todellisuus vélittyy
meille tulkinnallisten prismojen tai tarkasteluperspektiivien vélittdména. (Kiviniemi 2007, 73.)
Olen tiedostanut tamén tutkijana. Projektipaallikkdna (projektipaallikon ja tutkijan roolista
luvussa 3.3) vaikutin projektin suunnitteluun, muovautumiseen ja rajautumiseen. Pyrin

kuvaamaan prosessin ja tekemani valinnat mahdollisimman tarkasti ja lapinakyvasti.

Laadullisessa tutkimuksessa korostuu kentéltd saatavan aineiston merkitys teoreettisen tarkastelun
jasentdjana tai toisinpdin: esiin tulevia ilmidita tarkastellaan myos teoreettisen tarkastelun avulla.
Tutkimuksessa tulisi siten antaa tilaa tarkasteltavasta kaytdnnosté nouseville ominaispiirteille ja

niiden pohjalta tapahtuvalle ilmididen tarkastelulle. (Glaser et al. 1967; Strauss 1987.) Tutkijan
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kiinnostus saattaa suuntautua tiettyihin tarkeiksi oletettuihin seikkoihin tutkimusta suuntaavien
johtoajatusten ja teoreettisten olettamusten mukaisesti. Toisaalta taas kentélté esiin nousevien
nékokohtien uskotaan tuottavan uutta késitteellistamista ja uutta teoriaa tarkasteltavana olevasta
ilmiosta. (Kiviniemi 2007, 74.) Taman tutkimuksen pohjana oli tieto oppimisesta sek tieto
tyossdoppimisesta konstruktivistisen oppimisen muotona, joka on otettu uudelleen vahvasti
kayttoon. Aluksi tutkimuksessa koottiin aineisto, joka analysoitiin. Kirjoitusvaiheessa alettiin
tuoda ilmidihin liittyva4 teoriaa mukaan. Sen jalkeen muodostettiin teoreettinen viitekehys
opettajan tydn muutoksen ja siihen liittyvien asioiden ympdrille, joiksi muotoutuivat opettajan
tieto, metakognitiiviset taidot ja reflektiivisyys. Tutkimuksessa kerétty aineisto ja teoria olivat

koko ajan vuoropuhelussa keskenaén.

N&in aineistolahtdisyyden myota teorianmuodostuksessa mahdollistuu tutkimuskohteelle
ominaisen kasitteiston rakentuminen ilmion abstrahoinnissa. Tutkittavalla kohteella on toisin
sanoen oma ominainen ajattelutapansa ja kasitteistonsa, joka on kyettdva vangitsemaan ja
tuomaan esille keskeisend tulkintojen ja analysoinnin keinona ja vélineend. (Kiviniemi 2007, 76.)
Tutkijan tulee kyeta tarttumaan tutkimusaineistosta esiin nouseviin Kriittisiin kohtiin ja hanen
tulee kerata niitd koskevaa aineistoa (Kiviniemi 2007, 78). Tapauksen konteksti on myds hyva
kuvata senkin vuoksi, ettd opettajien kayttaytymisen ja olosuhteiden vélilla 16ytyy yleensa
korrelaatio. Henkil6ihin, joita tutkitaan, vaikuttavat sosiaaliset, kulttuuriset ja situationaaliset
realiteetit ja ne pitéa siksi kuvata mahdollisimman tarkasti. (Stake 2005, 452.) Olen pyrkinyt
olemaan aineiston suhteen sensitiivinen ja pyrkinyt kuvaamaan niin opettajien kokemuksia kuin
sitd kontekstia, jossa kokemukset syntyivat. (Kvale 1996, 29 ; Patton 1990, 40-41; Siljander
1988, 106). Lahestymistapaan liittyy siten seka aineistokeskeisyys etté situationaalisuus. On
otettava huomioon, miten tutkittavasta ilmidsta voi oppia parhaiten. Oikeastaan kaikkea, mita
tutkimuksen aikana tapahtuu, voidaan kayttaa tutkimusaineistona ja hyodyntaa tutkimusraportin
teossa. (Vrt. Kiviniemi 2007, 78; Dentzin et al. 2000; Patton 1990.)

6.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus kohdistuu useimmiten tietyissa tilanteissa olevaan yksil6on, ryhméan ja
instituutioon tai laajempaan yhteisoon. Talloin tarkastelukulmana ovat tilanteeseen osallistuvien
henkildiden nakemykset ja kokemukset tietyista toiminnoista ja ilmidista eli tarkastelukulmana on
ilmion valiton merkitys osallistujille. (Syrjala 1988.) Tapaustutkimuksella tarkoitetaan seka
tutkimusprosessia tapauksesta ettéd tutkimusta produktina (Stake 2000, 436), josta t&ssa

tutkimuksessa on kysymys. Tapaustutkimuksella tarkoitetaan niinik&an empiirista tutkimusta, joka
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tutkii ilmi6itd todellisessa tilanteessa ja jossa ké&ytetddn monia evidenssin l&hteitd (Yin 1987, 23).
Tutkimuksessa informanttien vastaukset tulevat kuvailuna, tulkintoina, mielipiteiné sek&
tuntemuksina ja ndiden yhdistelmina (Stake 2005, 454). Tapaustutkimuksen lahtékohtana onkin
yksildiden kyky tulkita inhimillisen eldmén tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta,
jossa he toimivat (vrt. Siljander 1988, 106).

Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta. Se on eldvaa,
konkreettista ja yksityiskohtaista todellisuuden ldhikuvausta ja tulkintaa, jossa todellisuutta
tarkastellaan kokonaisuutena eri ndkokulmista. Osallistujien &ani kuuluu ja toiminta nakyy
esitettyina ja suorina lainauksina tuotoksista. Tassa tutkimuksessa osallistujat 16ytyvat raporteista,
kyselyistd, haastatteluista ja projektin dokumenteista. (Stake 2005, 454; Syrjala 1994, 13.)

Intensiivisessa (intrinsinc case study) tapaustutkimuksessa ollaan kiinnostuneita nimenomaan
tietysta tapauksesta (Stake 2005, 446). Ollessani projektipaallikkoné vastuussa projektin
onnistumisesta, olin kiinnostunut nimenomaan tdman projektin sisalla olevien tapausten
kuvaamisesta ja kehittamisestd (Mt., 445). Tatd tutkimusta voidaan pitéa seka kollektiivisena
tapaustutkimuksena (jossa tapauksen sisalla on useampia tapauksia) ettd myos

monitapaustutkimuksena (mt., 446).

Staken (1995, 95) mukaan kaikki evaluaatiotutkimukset ovat tapaustutkimuksia. Vaikka kaikKi
tapaustutkimukset eivét olekaan evaluaatiotutkimuksia, niissékin tutkijan tekemét tulkinnat ovat
luonteeltaan evaluatiivisia. VVoidaan siis sanoa, etta siind mielessa tapaustutkimuksen tekija on
aina evaluoitsija. (Mt., 96.) Kvalitatiivisessa evaluaatiotutkimuksessa tuodaan esille tapahtumia,
prosesseja kuvauksia ja tulkintoja tekemalld. Konstruktivistisen nakemyksen mukaisesti tutkija on
tulkitsija, joka luo tietoa enemmankin kuin I0ytaa sitd. (Mt., 96; vrt. luku Tutkimuksen

luotettavuuden tarkastelua 6.9.)

Induktiivinen l&hestymistapa on puolustettavissa sellaisissa tapauksissa, joissa tutkittavasta
ilmiosté ei ole paljon teoreettista tietoa saatavissa (Syrjala 1988, 16). Alussa tutkijalla on
mielessaan jonkinlainen l&htooletus tai esiymmarrys, mutta ndmé odotukset usein muuttuvat
tutkimuksen edetessa (Syrjala 1994, 15-16). Téassa tutkimuksessa kdytetddn induktiivis—
deduktiivista lahestymistapaa. Tutkijana ja projektipéaallikkona minulla oli tietynlainen késitys
opettajan tyosta ja oppimisesta lahtiessani suunnittelemaan projektia ja tutkimusta. Analyysin
edetessé ja raportin Kirjoitusvaiheessa pyrin olemaan hyvin sensitiivinen aineistosta

nouseville asioille, mik& nékyy esimerkiksi ensimmaisessa raportissa, tutkimuksen
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valiraportissa, jossa ei ollut viel& tulkintaa mukana, vaan siind kuului enemman tutkimuksen
informanttien &&ni. Tutkimustulosten raportoinnin ja tulkinnan edetessa otin mukaan myods
tuloksia tdydentévan teoreettisen tiedon. Lopullinen viitekehys muodostui vasta viimeisena,
kun tulosten tulkinta oli I&hes valmis. Yleisemmin tutkimusten teoriatieto on muokannut
koulutusprosesseja ja opetusta, mutta myQds opettajan praktinen tieto on tuonut uutta tietoa
tutkimukselle. Nain oppiminen ei tapahdu pelkastédan yksisuuntaisesti, vaan se on

kaksisuuntainen prosessi. (Fullan et al. 1992.)

Tutkimusaineiston analyysi ja tulkinta tuo esiin uusia hypoteeseja, kasitteita ja tapausta kuvaavia
yleistyksid. Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa ei pyrité tarkkojen hypoteesien todentamiseen,
vaan prosessi voi muodostua jannittavaksi seikkailuksi, joka voi merkitd ilmiota kuvaavien
tuntemattomien yhteyksien I0ytadmistd, uusien kasitteiden keksimist ja entista syvallisempaa
todellisuuden ymmartdmista tutkimusaineistosta kasin. (Syrjala 1994, 15-16.)
Tapaustutkimuksessa etsitddn enemmaénkin erityistd kuin yleistd. Tutkijan on varottava
yleistdméstd liikaa ja yritettdva enemménkin ymmaértaa. (Stake 2005, 448.) Téssé tutkimuksessa
on pyritty kuvaamaan ja ymmaértamaan analyysin ja tulkinnan kautta opettajien ja muiden
toimijoiden kokemuksia. Kokemukset ovat ainutlaatuisia, mutta samanlaisia kokemuksia on

laajemminkin opettajilla vastaavista tilanteista.

Heuristisuus tapaustutkimuksessa tarkoittaa sité, ettd tapaustutkimuksen pitéisi lisaté lukijan
ymmarrysté tutkittavista ilmidista. Tapaustutkimusta lukiessa voi 16ytaa uusia merkityksia ja
laajentaa kokemuksia tai saada vahvistusta aikaisemmille tiedoille. (Syrjala 1994, 15-16).
Evaluatiivisen tapaustutkimuksen tapaan tassa tydssa pyritaan hankkimaan syvatason tietoa,
jonka avulla kasvattajat ja padtoksentekijat voivat madritelld kaytettyjen menettelytapojen,

toteutetun ohjelman tai koko instituution, opettajien tydeldméajaksojen arvon (Syrjéala 1988, 23).

Kuten edelld on jo tuotu esille, evaluaatiotutkimuksena tdmé tutkimus edustaa ensinnakin
kuvailevaa, deskriptiivista tutkimusta. Kuvailijat ovat pelkéstaan kvalitatiivisia lahestymistapoja
kéyttavia evaluoitsijoita. Kuvailijoiden mukaan pétevéaé evaluaatiota voidaan tuottaa vain
ohjelman toteutusta ja sen kontekstia koskevilla “tiheilld” kuvauksilla, jotka pohjautuvat
osallistujien itse antamiin merkityksiin. (Stake 2005; Syrjala 1988; Laitinen 1998.) Staken (2005,
457-458) mukaan tiheén” kuvauksen vastakohta on vertaileva kuvaus. Tihedlld kuvauksella
tarkoitetaan ilmién kuvaamista mahdollisimman monipuolisesti, useista ndkdkulmista. Tassa
tutkimuksessa on kaytetty useita aineiston keruumenetelmid: opettajien raportteja,

kyselylomakkeita, haastatteluja seka erilaisia dokumentteja, kuten projektin poytékirjoja,
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raportteja ja projektipdéllikon muistiinpanoja. Naill4 pyritddn tarkkaan ja tdydentévaan tietoon.
Raportissa kdytetddn opettajien ja muiden toimijoiden omia kuvauksia, jotka ovat heidan omia
tulkintojaan tapahtumista. Vertailua kdytetdan tassa tutkimuksessa kuvaamaan opettajien vélisid

yhtélaisyyksia ja eroja.

Vaikka tapaustutkimus on tyypillisimmilladn tapauksen tarkkaa kuvailua, sen liséksi etsitdén
my0s sitd, mika tapauksissa on yhteisté ja mika erityistd. Tapauksia yhdistavat tekijat voivat
toimia askeleena kohti yleistamista. Yleistdminen ei saa kuitenkaan olla itsetarkoitus (Cohen et al.
1995, 106-107; Stake 2000, 439), mutta tapaustutkimuksessa voidaan oppia paljon siitd, mit4 on
yleistd yksittéisessa tapauksessa (Stake 1995, 85). Oleellisempaa kuin yleistdminen, on tapauksen
ymmartaminen (Stake 2000; Stake 2005, 443). Tilastollisen yleistdmisen sijasta erityisesti
evaluaatioon tahtadvissa tapaustutkimuksissa korostetaan ennen kaikkea tulosten
kayttokelpoisuutta (Patton 1990; vrt. myos pragmaattinen kasvatuskéytanté Dewey 1929;
Biesta et al. 2003). Kysymyksessé on talloin pragmaattinen validiteetti eli toisin sanoen

totuus riippuu tiedon soveltuvuudesta (Kvale 1989, 86-91).

Toisaalta tassa tutkimuksessa kdytetddn evaluaatiotutkimuksista niin sanottua asiantuntijamallia ja
illuminatiivista mallia. Asiantuntijamalli perustuu tutkittavan ilmion asiantuntijoiden,
asiantuntijaryhmien ja tiimien kéyttoon, jolloin kyselladn heidan ndkemyksidén tutkittavan ilmion
hyvista ja huonoista puolista. Tdma malli tulee hyvin l&helle toimintatutkimuksen lahtdkohtia.
Illuminatiivisessa mallissa keskeistd on kuvaaminen ja tulkinta. Pyrkimyksenéa on tutkia
innovatiivista toimintaa ja tarkastella, mitd merkitysté sen toteuttamisella on eri ympéristdille ja
henkildille. Liséksi tutkija tarkastelee innovaation keskeisia ilmi6ita kriittisesti ja esittaa kaytantoa
koskevia suosituksia. (Laitinen 1998, 27; Syrjala 1988, 45-47.) Opettajien seka projektin muiden
toimijoiden ndkemykset tydeldméjaksojen merkityksesté ja niiden kehittdmisesta on otettu
vahvasti tassé tydssa mukaan arvioitaessa tyeldmajaksoja osana ammatillista

opettajankoulutusta.

Walker ja Stenhouse (Syrjala 1994, 17-18) korostavat tapaustutkimuksen merkitysté itsendisena
tutkimustyyppind, jossa selittdminen rajoittuu vain tutkittavaan tapaukseen ja muistuttaa
historiallista, ilmion kokonaisvaltaiseen ymmartdmiseen pyrkivaa selittdmista. Tutkimuksen
perustana on koottu dokumenttiaineisto ja suoritettu tulkinta. Lukijan on sitten mahdollista
yleistaa ja soveltaa tuloksia omaan kaytt6onsa vertaamalla omaa tilannettaan tutkittuun
tapaukseen. Edellytyksend talle on, ettd tapaus on kuvattu tarpeeksi yksityiskohtaisesti ja

syvéllisesti, jotta lukijan on mahdollista arvioida tulosten uskottavuutta tutkimusprosessin
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kuvauksen pohjalta. (Syrjala 1994.) Téss4 tutkimuksessa on pitadydytty mahdollisimman tarkasti
informanttien kokemuksissa palaamalla useissa analyysin ja raportin Kirjoittamisen vaiheissa aina
takaisin tutkimusmateriaaliin. Kuvauksissa on mukana autenttisia lainauksia alkuperéisestéa

aineistosta.

Stake (2005, 460) esittda seuraavat kysymykset tapaustutkimuksen tekijélle. Olen pohtinut
naita kysymyksia kirjoittaessani tutkimuksen raporttia.

— Kuinka paljon tapauksia verrataan toisiinsa?

— Kuinka paljon kaytetaan yleistamisté vai jatetdanko yleistaminen lukijalle?

— Kuinka paljon tutkijasta itsestadn kerrotaan raportissa?

— Kuinka pyritdan suojaamaan anonymiteettia?

Tapausten vertailua on tehty siind méérin, kun se on palvellut eri nakékulmien esiin tulemista.
Yleistamista ei ole raportissa korostettu, koska yksittdiset tapaukset ovat niin ainutlaatuisia.
Raporttiin on kuitenkin kirjattu vahissa maarin samoja elementteja muista Pohjois-Suomen
samanaikaisista vastaavista projekteista. Lopulta yleistdminen voidaan jattaa lukijan
tehtdavaksi. Stake (1995, 86) kirjoittaa vaittdmatietoon pohjautuvasta yleistimisesta
(explicated, propositional generalization), jota han kutsuu paatelmiksi (assertions) ja joita
tutkija esittaa tapaustutkimuksen tuloksissa. Raportissa esitettyjen tutkijan tulkintojen ja
lukijan ajatusten vélille syntyy vuoropuhelu. Staken (1995, 86) mukaan lukijalle tapaukset
tuntuvat tutummilta kuin tutkijalle, koska lukijat voivat lisatd oman osansa tutkijan tekemiin

tulkintoihin ja tarinoihin. Tata Stake kutsuu naturalistiseksi yleistamiseksi. (Mt., 86.)

Raportin luvussa 3.3 olen kertonut itsesténi ja asioista, joiden katson vaikuttaneen
tutkimuksen pohjana olevan projektin kdytanteisiin seka myos tutkimuksen aikana tehtyihin
ratkaisuihin seké tulosten tulkintaan. Sitd, kuinka olen pyrkinyt suojaamaan tutkimuksen

informanttien anonymiteetti&, olen pohtinut luvussa 6.10.

6.3 Evaluaatio tutkimusraportissa

Arviointitutkimukset ovat kehittyneet teknisesté arvioinnista kuvailevaan, sitten arvottavaan ja
lopulta joustavaan konstruktivistiseen arviointiin (Guba et al. 2001; Anttila 2006, 27).
Koulutuksen vaikuttavuudesta puhuttaessa voidaan erottaa kaksi ndkékulmaa: vaikuttavuus

yhteiskunnallisena ja poliittisena jarjestelmien toimivuutena, niiden tuloksellisuutena seké yksilon
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hyvinvointia tuottavana ja lisddvédnd “asiakastyytyvaisyytend”. Tdssd tutkimuksessa kasitelldén

l&hinna jalkimmaisté. (Raivola et al. 2000, 12-13.)

Eri yksilot, organisaatiot ja yhteisot korostavat koulutuksen vaikuttavuuden suhteen eri asioita.
Yksilo tarkastelee koulutusta siitd nakokulmasta, miten se on tukenut h&dnen henkildkohtaista
kasvuaan. Organisaatiot ja niiden vastuulliset toimijat taas korostavat, miten koulutuksen tuottama
oppiminen voidaan muuntaa organisaation tavoitteiden saavuttamiseen tahtaavéksi toiminnaksi.
(Raivola 2000.) Koulutuksen tuottavuus, vaikuttavuus ja taloudellisuus ndhdaén alisteisina
koulutuksen tuloksellisuuden kasitteelle. Tassa tutkimuksessa kasitelladn vaikuttavuutta
ylakasitteena (vrt. Jarvinen et al. 2000) eiké taloudellista nakokulmaa kasitella ollenkaan.

Ty6ssaoppiminen ja ammatillinen kehittyminen on luonteeltaan kontekstuaalista. Oppimisen
ja kehittymisen sekd tiedonmuodostuksen ja kehittdmisen prosessit transformoituvat
organisaation oppimiseksi ja ydinosaamiseksi, kun yksil6t ja heidan oppimisensa otetaan
suunnitteluun ja kehittdmiseen mukaan. (Jarvinen et al. 2000, 138-139.) Tutkimuksessani
pyrinkin arvioimaan opettajien tydeldmajaksojen vaikuttavuutta ensisijaisesti yksilon
nakokulmasta opettajien kokemuksien kautta. Arvioin tydelaméjaksojen vaikuttavuutta myos
organisaation nakokulmasta sekd myds yhteiskunnallisesta ndkdkulmasta kaikkien
toimijaryhmien arviointien kautta. Koulutuspoliittinen merkitys ja vaikuttavuus huomioidaan

arvioitaessa tyoelaméjaksoja osana opettajien tdydennyskoulutusta.

Anttilaa (2006, 518) mukaellen esitan tamén kehittdmis- ja evaluatiivisen tutkimuksen lopuksi
pohdittavaksi seuraavia asioita:
1. Voidaanko tdman tutkimuksen paatelmia siirtda toiseen kohteeseen?
2. Onko opettajien tydelamaprojekti johtanut uuteen tai parannettuun artefaktiin?
3. Onko opettajien tyoelaméprojekti ollut tarpeellinen ja jos on ollut niin kenelle ja
minka suhteen tarpeellinen?
4. Voidaanko tassé tutkimuksessa esitettyja ja 10ydettyja tuloksia hyodyntéa

laajemminkin?
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6.4 Tutkimuksen kohdejoukko

Tapaustutkimuksessa on tarke&é saada koko tapauksen populaatiota edustava nayte (Stake
2005, 450). Tassa tutkimuksessa oli tarkoituksena kuvata opettajien tydelamajaksojen
“alkutahdit” ja tehdd néin uusi historiallinen ajankohta nékyvéksi. Ndytteen tapaukset

kuvaavat parhaiten ilmiota.

Tutkimuksen osallistujina ovat kaikki tydelaméjaksoilla olleet opettajat kevaasta 2001 kevéaseen
2004. Tarkemmin on tutkittu ja analysoitu 20 opettajan raportit. He olivat ensimmaiset, jotka
olivat tyoeldméjaksoilla kevaastad 2001 kevadseen 2002. Nain saatiin mukaan ensimmaisten 20
opettajan kokemukset tydeldmajaksoista: saatiin kokemuksia esimerkiksi siitd, mita vaikeuksia
opettajilla oli silloin, kun he tekivdt “pioneerityotd” avatessaan ovia yrityksiin tydssdoppijoina.
Lisaksi on tehty kysely avoimin kyselylomakkein kaikille niille opettajille (n=20) ja niille
yrityksille, joissa opettajat olivat tydeldaméjaksolla (n=16) seké liséksi kaikille ammatillisen
koulutuksen rehtoreille ja yksikonjohtajille (n=11) seka rahoittajien edustajille (n=4). Yhteensa
kertyi 51 kyselylomaketta. Haastattelu tehtiin kuudelle (n=6) opettajalle. Heistd kaksi opettajaa
ovat projektin myéhemmilta vuosilta. Lisaksi tutkimusaineistoon kuuluu myds projektin kaikki
dokumentit, jotka kattavat koko projektin toiminnan ajan ja ndin kaikkien projektissa mukana
olleiden opettajien kokemukset ovat mukana.

Tapaustutkimuksessa tietoa kerdtddn mahdollisimman monipuolisesti ja useista l&hteista (Yin
1987, 23). Tassakin tutkimuksessa kdytetddn tutkimusmateriaalina — tdydentdmaan raporttien ja
kyselylomakkeiden analyysia — kuuden opettajan haastattelua, opettajien startti- ja
loppupalavereiden poytékirjoja seka ohjausryhmén pdytakirjoja. Ryhmaohjaaja on raportoinut
lukukausittain ryhméohjauksista. Myds ryhméohjaajan haastattelu kevéaaltd 2003 on mukana.
Liséksi on mukana projektipaallikon ja tutkijan muistiinpanoja tunnelmista, huomioista, asioiden
saamista kdanteista seka yllatyksellisista asioista reflektiopéivakirjan tapaan. Nain on saatu
tutkimukseen tapaukset, jotka ovat yleisid, mutta myos yleisesta poikkeavia tapauksia on mukana.
Kriteerind tapausten valinnassa voidaan kayttaa sitd, ettd valitaan ne, joista voidaan oppia eniten.
(Stake 2005, 451-452.)
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6.5 Aineiston keruumenetelmat

Aineiston keruussa puhutaan triangulaatiosta silloin kun aineistoa kerataén useista eri
lahteistd. Talléin myos tulkinnassa otetaan huomioon useita mahdollisuuksia selventéa ja
osoittaa: tarkoituksena on saada varmuutta tulkintoihin ja niiden toistettavuuteen. Tulkinnat
eivét ole aina toistettavia, joten triangulaatio antaa mahdollisuuden selvent&a ilmi6iden eri
nékokulmia. (Stake 2005, 453-454; Clarke 1999, 88.) Téssa tutkimuksessa on kaytetty

metodi-, aika- ja tutkijatriangulaatiota.

Aineistona téssa tutkimuksessa kaytettiin opettajien (n=20) kirjoittamia raportteja
tyoelaméjaksoilta, kyselya opettajille (n=15), kyselya niiden yritysten edustajille (n=11),
joissa opettajat olivat tydelaméjaksollaan seké kyselya rehtoreille, yksikdnjohtajille (n=5) ja
rahoittajien edustajille (n=2). Liséksi on mukana pienempi kysely ensimmaéisen lukukauden
ryhmaohjauksesta kevaalla 2001 tydelamajaksolla olleille opettajille (n=4), kuuden opettajan
(n=6) haastattelut, ryhmdohjaajan (n=1) haastattelu sek& projektissa kertynytté

dokumenttiaineistoa, muistiot (n=16) projektin kokouksista.

6.5.1 Opettajien raportit

Tutkimuksessa on tarkemmin analysoitu 20 ensimmadisen tydeldmajaksolla olleen opettajan
raportit.

Otin raporteista kopiot, jotta pystyin tekemé&an niihin merkint6ja. Annoin myos
jarjestysnumeron kullekkin raportille. Luin raportit useaan kertaan, jolloin niisté l1oytyvét
teemat alkoivat hahmottua. Toisaalta opettajille oli annettu raporttia varten alustavat teemat.
Raporttien kirjoittaminen tapahtui siis puolistrukturoidusti, ja samalla tavalla jasenneltyja
raportteja saatiin jonkin verran. Annetut teemat mahdollistivat my0ds opettajien omaehtoisen
kirjoittamisen kokemuksista. Opettajat olivat kasitelleet aiheita hyvin persoonallisesti, ja
raportit vaihtelivat pituudeltaan 5-20 sivuun. Annetut teemat olivat:

— taustatiedot, tiedot opettajasta ja tydelaméjakson ajoituksesta
— tydssaoppimispaikan kuvaus

— tavoitteet jaksolle, myds muuttuivatko tavoitteet jakson aikana



78

— miten tavoitteet toteutuivat

— jakson toteutus, tehtévét, tyoajat

— kokemukset jaksolta, mitd opin, mitd en oppinut, yllatykset

— miten jaksolla oppimani asiat muuttavat tyotani ja opettajana toimimistani

— mitd voin jakaa oppimastani koko tydyhteisolleni, koko oppilaitoksessa

— mit&d muutoksia ehdotan tyoyhteisolle, oppilaitokselle, ammatilliselle koulutukselle

— kehittdmisehdotukseni tydelamajaksoille

My6hemmin néihin liitettiin myds kysymys: “millaista yhteistyotd tulet tekemaan jatkossa
yritysten kanssa?” Tahén tutkimukseen liittyvissa raporteissa ei pyydetty tété erityisesti.

Raportit on koodattu R+jarjestysnumero, esimerkiksi R2.

6.5.2 Kysely

Tutkimuksessa tehtiin kaksi kyselya. Ensimmainen kysely (Liite 3.) tehtiin kevaalla 2001
tyossdoppimassa olleille opettajille ryhméohjauksesta, jotta sitd oli mahdollista kehittaa jatkoa
ajatellen. Kyselyja palautui nelja.

Toisen kyselyn kyselylomakkeet (Liite 4. ja Liite 5.) lahetettiin kaikille projektin toimijoille
postissa toukokuussa 2002. Kyselyn mukana lahetettiin palautuskuori, jossa vastaaja saattoi
l&hettdd vastauksensa nimettomand. Kesakuun alussa lahetettiin vield toinen kyselylomake
kaikille yrityksille. Muita ryhmid muistutettiin sahkopostilla. Joitakin kyselylomakkeita saatiin
néin lisdd. Kyselylomakkeissa oli kysymyksid 12—13 riippuen kohderyhmésté. Yhteisia
kysymyksia kaikille vastaajaryhmille oli kahdeksan. Kyselylomakkeita palautettiin seuraavan

taulukon 3 mukaisesti:



79

Taulukko 3. Lahetettyjen ja palautettujen kyselylomakkeiden maarat (kysely kaikille

projektin toimijoille).

Toimijaryhmat Lahetetyt Kyselylomakkeita Palautetut
kyselylomakkeet N= 51 palautettiin N=32 %

1. Opettajat 20 15 75 %

2. Yritysten /ty6elaman edustajat 16 11 69 %

3. Rehtorit ja yksikdiden johtajat 11 5 45 %

4. Rahoittajien edustajat 4 2 50 %

Yhteensé 51 33 65 %

Rahoittajien edustajina oli kaksi ylempaa johtajaa oppilaitoshallinnon edustajina seka kaksi
l&&ninhallituksen edustajaa. Naista oppilaitoshallinnon edustajat olivat liian kaukana kaytannoista,
jotta olisivat pystyneet vastaamaan kyselyyn. Sama asia selittanee rehtoreiden ja yksikdnjohtajien

vahaiset vastauslomakkeiden maarét.

6.5.3 Haastattelut

Tutkijan tulee kyeta tarttumaan tutkimusaineistosta esiin nouseviin Kriittisiin kohtiin, ja hanen
tulee kerata niitd koskevaa aineistoa (Kiviniemi 2007, 78). Kuten tapaustutkimukselle on
luonteenomaista, pyrin tutkimuksen kuluessa lisaédmaan tutkittavia osa-alueita havaintojeni

pohjalta (Syrjala 1988, 16). Haastattelussa oli kolme osiota:

1. Tyodssaoppimisen kokemukset.
2. Oppimiskasitys-osio.
3. Oman eldman kartta —metaforaharjoitus.

Haastattelut oli suunniteltu jo projektin alkuvaiheessa yhtend tiedonhankintamenetelmana.
Tarkoituksena oli silloin tarkentaa opettajien kokemuksia, joita tutkija oli lukenut opettajien
raporteista. Oppimiskasityksiin liittyvét teemat otin haastatteluun mukaan siind vaiheessa kun
haastatteluja alettiin tehdd. Kaksi osioista (2. ja 3.) suunnittelin projektissa toteutettavaa
opettajien koulutusta varten. Koulutus oli suunnattu ty6eldmajaksolle l1&hteville opettajille. Se
ei kuitenkaan toteutunut, koska opettajilla oli niin paljon muita koulutuksia, joten haastattelun

pohjana péétettiin kayttad edelld mainittuja suunniteltuja osioita.

Tutkijana Kiinnostuin néisté asioista luettuani oppimisteoriaa ja opettajien raportteja seka

kuunneltuani opettajia. Edelld mainituilla uusilla osioilla katsoin tuovani lisdvalaistusta opettajan
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todellisuuteen ja niihin asioihin, jotka vaikuttivat esimerkiksi opettajan tydssajaksamiseen, mutta
my0s siihen intensiteettiin, jolla opettajat opiskelivat tydelamdjaksollaan. Henkil6ihin, joita
tutkitaan, vaikuttavat sosiaaliset, kulttuuriset ja situationaaliset realiteetit, ja siksi ne pitdd kuvata
mahdollisimman tarkasti. (Stake 2005, 452.)

Esihaastattelun tein yhdelle opettajalle, joka oli siirtymassa toiseen oppilaitokseen. Tdman
opettajan haastatteluaineisto ei ole mukana analyysissa. Hanelle tein vain ensimmaisen
haastattelun. Varsinainen haastattelu tehtiin kuudelle opettajalle. Nelja haastatteluista tein
syksylla 2002 tyoelamajaksolla olleille opettajille. Lisdksi haastattelin viela kahta opettajaa,
jotka olivat tydeldmadjaksolla kevaalla 2003. Opettajien koulutusammattien kirjo laajeni nain,
ja mukaan saatiin opettajia useasta oppilaitosyksikosta. Viimeiset haastattelut tein huhtikuun
lopussa 2004. Oman ajan kayttoon liittyva haastatteluosio puuttuu néistd vuonna 2004 tehdyista

haastatteluista.

Haastattelin opettajia etupdéassa heidan omalla tyopaikallaan, kaksi haastatteluista tein omassa,
projektipaallikon tydhuoneessa. Valitsin rauhallisen tilan, johon ei ollut varmuudella kukaan
tulossa haastattelun aikana. Kolmen opettajan haastattelun tein kahdessa eréassé, kolmen opettajan
kohdalla jaoin haastattelun kolmeen osaan, jolloin kolmannella kerralla haastattelun teemoina
olivat oppimikasitysosion teemat ja opettajan oman ajan kayton hahmottaminen. Kysymyksessé
on siten toistettu haastattelu. Kokemukset tydeldmajaksolta -osio haastattelusta toteutettiin
teemahaastatteluna. (Hirsjarvi et al. 2000.) Liitteestd 6 10ytyvat tdman haastatteluosion

teemat.

Tein haastattelut herkalla sanelukoneella, jota opettajat aluksi arastelivat, mutta unohtivat sen
haastattelun edetessd. Haastattelun kulkua helpotti se, ettd tunsin jossain méarin opettajat. Kaikki
opettajat olivat kdyneet ”Opettaja tydssdoppimisen valmentajana”-koulutuksen, jossa itse olin
kouluttajana. Olin my0s toiminut opettajana, jolloin opettajien tydkonteksti ja heidan kayttamansa
kieli olivat minulle tuttuja. Osasin opettajana tehdé tarkentavia kysymyksia enemman kuin joku
asiaa tuntematon haastattelija olisi voinut tehdd. Haastattelussa on térkeda luottamuksellisuus,
mista puhuttiin haastattelun alussa. Toin esille, ettd haastatteluja litteroi minun lisakseni yksi
henkild, joka ei tunne heitd. Kerroin myds, etta tuloksissa ei tule nakymaan heidén
henkilollisyytensa eiké se, minka alan opettajia he ovat. Luottamuksellisuutta lisési edelleen
tutkittavan asian arvostus, joka minulla projektip&allikon roolissa oli opettajien tyéeldmajaksoja
kohtaan: pidin niité tarkeina ja koin niiden kehittdmisen erittain tarkedksi. Siksi my6s opettajien

palaute tdmé&n haastattelun kautta oli tarked. (Hirsjarvi et al. 2000, 90-96.)
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Oppimiskasitysosio otettiin tutkimukseen mukaan kolmesta eri syysta: tutkimukset, oma
kokemus opettajien koulutuksista ja omat ajatukset tutkimusaiheen l&hestymiseksi vaikuttivat
paatdkseen. Tutkimusten mukaan opittu pedagoginen tieto valittyy verrattain huonosti
kaytannon opetukseen. Hirven mukaan (1994, 22) eréassa tutkimuksessa vain neljanneksella
ammatillisten oppilaitosten opettajista havaittiin looginen yhteys oppimis- ja
opetusnédkemysten valilla ja vain 10 %:lla oli seka kognitiivinen oppimiskasitys etta
syvallinen opetusndkemys. Néisté syista opettajia olisi harjaannutettava omaa tyotaén
ohjaavien uskomusten ja kasitysten tiedostamiseen seka reflektointi- ja itsearviointitaitojen

kehittamiseen.

Tutkijan paivékirjamerkintd (=Mp) maaliskuulta 2001 kertoo opettajien koulutuksista ja
koulutustarpeesta. Se osoittaa, ettd opettajat eivét ole tiedostaneet omaa tyétaan ohjaavia

uskomuksia: yhteyttd oman toiminnan ja oppimiskasitysten valilla ei nahda.

Semmoinen asia on mietityttanyt, ja olen huomannut kun olen opettajia kouluttanut ja lukenut
opettajien oppimistehtavia, ettd se mita tutkimuksissa tuodaan esille, ettd ammatillisten
opettajien on vaikea 10ytaa loogista yhteytta sen oman toimintansa ja oppimisnakemysten
valilla. Se tuntuu kylla pitéavan paikkansa. Ja kylla ymmarretaan, ettd oppimisnakemykset on
selvia, mutta kun pitaisi reflektoida omaa toimintaa, niin se on ehka sitten vaikea, yhteytta ei
nahda, eli ikaan kuin oppimisnakemykset teoriana jadvat omaksi skeemakseen, ja oma
toiminta on mit& on. Niiden yhteytta ei nahda, sité olen miettinyt, miten sita voisi
konkretisoida, jotenkin ja tahan tutkimukseenkin liittaa sellaisia ajatuksia, ettd miten sita
yhteytta voisi l1dhted purkamaan. (Mp.)

Mietin, miten kasittelisin asiaa. Huomasin, etta vaikka tiesin, mitd oppimisnakemykset pitavat
sisallaan, en tuntenut niitéd yksityiskohtaisesti niin, ettd olisin tiennyt, mita ne tarkoittavat
esimerkiksi tavoitteiden ja opetussuunnitelman tasolla. Siksi halusin lahted tutkimaan
kirjallisuuden kautta tarkemmin erilaisia oppimisteoreettisia suuntauksia. Osio suunniteltiin
projektin koulutuksia varten, mutta koska ne eivat toteutuneet, opettajat saivat haastattelussa
erilaisia oppimiskasityksia esittelevan jaottelun nahtavéksi (Liite 7). Opettaja saattoi etsia siita
asiat, jotka kuvasivat hdnen mielestddn hanen toimintaansa tai sitd, millaiseen toimintaan hén
tulevaisuudessa tahtési. Tassd osiossa varsinkin ihmiskasitykseen liittyvét luonnehdinnat olivat

joillekin opettajille outoja, joten niité selvennettiin tarvittaessa.

Oppimiskasityksia esitetdan kirjallisuudessa ja tutkimuksissa monenlaisissa kombinaatioissa.
Itse en osannut arvottaa mitdan oppimiskasitysta tai jaottelua muita paremmaksi. T&man

tutkimuksen pohjaksi otin oppimiskasitysjaottelun, jossa esitellaan behavioristinen,
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humanistis-kokemuksellinen ja konstruktivistinen oppimiskasitys. Ne olivat mukana
opettajien ja tyopaikkaohjaajien koulutuksissa.

Haastattelussa opettajat pohtivat omaa oppimisndkemystéén suhteessa oman tyonsa eri osa-
alueisiin, esimerkiksi opetussuunnitelmaan, tavoitteiden asettamiseen, oppimistapahtumaan ja
vuorovaikutukseen opettajan ja opiskelijan valill4. Opettajat olivat pohtineet néité
raporteissaan, kuten my®os sitd, millaisia muutoksia he tydelamajakson paatyttyéd haluavat
tehda opetustyohonsa. Nain saatiin laajemmin hahmotettua opettajien ajatuksia opettamisesta

ja oppimisesta tyoelaméjakson jalkeen.

Olen itse kokenut oman toiminnan kehittdmisessa trkedna vaihtoehtoisen toimintatavan
maadrittelemisen (Hietava 1993). Oppimiskasityksistd tehdyn jaottelun tarkoituksena olikin, ett4
opettajat saisivat rakennusaineksia omien oppimista ja opetusta koskevien késitysten
tiedostamiseen ja sitd kautta toimintansa kehittdmiseen. Kehittymisessa on tarkedd, ettd opettaja
tiedostaa omat implisiittiset ajatuksensa opettamisesta: mité han tekee ja miksi han tekee kuten
tekee? Tama kehittymisen idea oli minulla toimintaa ohjaavana, ei niink&éan pelkastaan se, etta
saisin tietdd, mitd opettajat ajattelevat oman toimintansa heijastavan suhteessa oppimiskésityksiin.
Oppimiskasitysjaottelun oli tarkoitus toimia interventiona opettajan ajatteluun haastattelussa
(Jarvinen 1996, 28). Halusin myds ndhda, missé vaiheessa opettajat ovat omassa kehityksessaan ja
miten tydssdoppimisen uudistus on vaikuttanut heidén oppimiskasityksiinsd. Tdmankin osion

tavoite oli siis praktinen ja opettajan oman toiminnan kehittamiseen tahtaava.

Opettajien tydeldmajaksojen evaluaation kannalta tarked nakokulma olikin: kuinka opettajat saivat
muutettua kaytantoja opettajan jokapaivaisessa tyossa tydssaoppimisen aikana saatujen
oppimiskokemusten avulla? Taméan haastatteluosion avulla saatiin tietoa myds hieman
objektiivisemmasta ndkdkulmasta opettajan kertoessa omasta toiminnastaan opettajana. Oli
mahdollista arvioida, onko opettajien ajattelussa ja toiminnassa tapahtunut muutosta.
Objektiivisuutta lisasi my0s toistettu haastattelu: kuinka johdonmukainen opettaja oli kertoessaan
omasta toiminnastaan? Taulukon tarkoituksena oli kuvata opettajan mahdollisia erilaisia
toimintatapoja. Opettajat sijoittivat ndin itsensa taulukon esittdmiin toimintamalleihin ja
kertoivat omasta toiminnastaan. Tutkimustulosten kannalta on tarke&d, miten kasitykset
sijoitetaan nimenomaan opettajan toimintaan (Lyons et al. 1997, 240; Loewenberg-Ball
2000). Opettajan pedagogisen ajattelun nden ikdaankuin jatkumona, dimensionaalisena ja

kehittyvand asiana.
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Haastattelun avulla pyrin hahmottamaan my®os yleisiin tydelamataitoihin kuuluvaa
elaménhallintaa ja siind kykyé organisoida ja hallita ajankayttda (Ruohotie 2005; Pintrich et
al. 2000; vrt. myds Almiala 2008, 54) oman eldmén Kkartta -harjoituksen avulla. Ajankaytén
hallinta tuli esille projektin kuluessa jo hyvin alkuvaiheessa. Mietin, oliko kysymys opettajan
omasta ajattelusta ja oman ajan hallintaan liittyvastd asiasta vai organisatorisista asioista?
Ivey (1997, 9) on kehittdnyt ohjaukseen, valmennukseen ja alun perin psykoterapian tarpeisiin
harjoituksen, oman elaménpiirin hahmottamisen kartan (community genogram; Liite 8).
Kulttuuri, yhteisot, perheet, erilaiset ryhmaét ja yksilot ovat yhteydessa toisiinsa; harjoituksen
avulla henkil® piirtdd omaan elaméénsa liittyvét yhteisot ja hahmottaa néin yhteisot, jotka
vaikuttavat hdnen elaméssaan. Piirtdessaan henkild kertoo symboleista, joita han piirtda: han

kertoo omaan elamaansa liittyvista asioista.

Harjoituksen tarkoituksena on liittad henkilon kertomus hdnen oman eldménsa kontekstiin ja
lisatd ymmarrystd omaan eldmaan liittyvista asioista ja my6s mahdollisesti intentionaalisesti
muuttaa niita ja niiden valisia suhteita (Ivey 1997, 9-14). Oman elamén kartta toimii
metaforana, jonka avulla asian voi etdannyttaa ja tarkastella sita ulkopuolisen silmin
(Glickauf-Hughes et al. 1996; Mahlamaki-Kultanen 1999, 59). Metaforan avulla voi néin
myos etsid uusia mahdollisuuksia ja merkityksia (Owen 2001). Oman eldmén kartta -
harjoituksessa on samoja elementteja kuin oppisopimuskoulutuksen opintojen
henkilokohtaistamista palvelemaan suunnitellussa eldmankartassa (Sivonen 2006, 241-271).
Metaforien kayttod on kaytetty varsin vahan tutkimuksellisessa tarkoituksessa, niiden kéayttoa
on jopa madritelty epatieteelliseksi. Huolella tulkittuina ne kuitenkin tuovat esille syvié
merkityksid. Metaforat opettajien ja rehtoreiden tyon tutkimuksessa kertoivat osallistujien
mukaan koulutuksen ristiriitaisesta todellisuudesta tiiviisti ja vahvistivat heitd myds

muuttamaan tydolojaan. (Mahlamaki-Kultanen 1999, 59.)

Taman tutkimuksen puitteissa kyseisen harjoituksen tavoitteena oli saada kuva opettajan
eldamaan liittyvista asioista ja niiden keskindisesta tasapainosta. Jos opettaja ei ollut
tyytyvdinen asioiden tasapainoon, hanelle annettiin mahdollisuus reflektoida ja piirtaa kartta,

jossa ne olisivat hanen mielestdin tasapainossa.

Oman elamén kartta -harjoitusosio (Liite 8) tehtiin haastattelussa siten, ettd haastattelijana
annoin opettajalle instruktion piirtdd oman elaménsé kartta erilaisten hanen itsensa

valitsemien symbolien (neliot, kolmiot etc.) avulla tyhjélle paperiarkille. Opettaja piirsi
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jollakin symbolilla oman tydnsa, perheensd, harrastuksensa ja muut eldmén asiat, jotka olivat
hanelle merkityksellisia ja kertoi samalla ndistd. Haastattelijana tein tarkentavia kysymyksié;
tdmankin osion voidaan katsoa olevan teemahaastattelu (Hirsjérvi et al. 2000). Lopuksi viel&
kysyin haastattelijana, kokiko opettaja kartassaan jotakin ristiriitaa vai oliko kartta balanssissa

ja haluaisiko hén kartassa jotain muutettavan.

Opettaja sijoitti asiat paperille sen suuruisina ja siten kuin hén koki niiden olevan suhteessa
toisiinsa. Harjoituksen tarkoituksena oli ratkaisukeskeisen ajattelun mukaisesti etdannyttéa asia
piirtdmisen kautta metaforaksi, jotta opettajan olisi mahdollista tarkastella oman eldaménsa ja
aikansa hallintaa ulkopuolisena. Jos ajankaytto olisi otettu suoraan haastattelussa esille, se olisi
ollut paljon vaikeampi selittdd. Tamé oli turvallisempi tapa ottaa asia esille, ja opettaja hahmotti
omaan eldmaansé vaikuttavat asiat nopeasti piirtdmansa metaforan avulla. Metaforan oli tarkoitus
vaikuttaa tekijadnsa jonkin h&nen tavoitteensa suuntaisesti ilman, ettd kyseisesté aiheesta
puhuttaisiin suoraan. (Leitola 2001, 157; Ivey et al. 1997.)

Oppimiskasitykset eivat olleet nimeltd mainittuja haastattelussa, vain ensimmaisen opettajan
ensimmaisessa haastattelussa kaytin oppimisnakemysten nimid. Tamén ajattelin kuitenkin
johdattelevan opettajien ajattelua liikaa, joten poistin seuraavista haastatteluista nimet. Tamé
osoittautui mielestani hyvaksi ratkaisuksi. llmaisin myos opettajille, ettd ajatukset oppimisesta
eivét olleet minké&énlaisessa paremmuusjarjestyksessa. Pyrin tekemaan haastattelutilanteesta
Kiireettdbman, jotta opettajalla jai todella aikaa pohtia omaa toimintaansa suhteessa
oppimiskasityksiin. Tdman osion haastattelussa oli tarkeaa, etté opettaja ei pelkéstaén
osoittanut, kuinka hénen toimintansa on lahella tata tai on téllaista, vaan etta he myos
kuvasivat, miten he toimivat ja miksi he katsoivat, ettd heidan toimintansa sijoittui johonkin
”laatikkoon”. Naita tarkennuksia sain esittdmalld opettajille lisdkysymyksid niin sanottua
suppilotekniikkaa noudattaen, edeten laajoista kysymyksista tasmallisempiin ja rajatumpiin.
(Hirsjarvi et al. 2000, 109.)

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma ja lahempéané strukturoimatonta kuin
strukturoitua haastattelua. (Hirsjérvi et al. 2000, 48.) Haastattelun osio, jossa opettajalla oli
ké&desséan oppimisnakemysjaottelu ja jonka tarkoitus oli virittaa ajatuksia siitd, miten opettaja
mieltdd oman toimintansa suhteessa oppimiskésityksiin, voidaan mieltdd myads
puolistrukturoidun haastattelun piiriin. Téssék&an vaiheessa kysymykset eivét olleet
strukturoituja, vaan kukin opettaja kasitteli kutakin teema-aluetta hyvin vapaasti,
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keskustelunomaisesti ja pohtien. Strukturoidussa haastattelussa kysymykset ja vaitteiden
muoto on ennalta ma&ratty ja siiné oletetaan, ettd kysymyksilla on sama merkitys kaikille
(Hirsjarvi et al. 2000, 44). Taman perusteella méarittelen tdmankin osion puolistrukturoiduksi

haastatteluksi eli teemahaastatteluksi.

Teemoja suunnitellessani minulla oli jo edelliselld lukukaudella olleiden opettajien raportit
luettavana. Haastattelun tarkoituksena oli saada lisatietoa niissa l0ytyneisté teemoista.
Haastattelua suunnitellessani ajattelin, ettd paasisin syvemmalle opettajien omissa
raporteissaan esille ottamiin asioihin. Vaikka haastatteluajasta oli sovittu etukéteen hyvissa
ajoin, opettaja ei ollutkaan saanut raporttiaan valmiiksi, joten luovuin syvemmalle menevasta
haastattelusta ja pitaydyin yleisemmissé teemoissa. Ty0elamajaksoa kuvaavat teemat
tdydentévat ndin raporteista tai kyselyn avulla saatua tietoa. Oletuksena oli my®és, etta
opettajat voisivat mahdollisesti puhuen tuoda laajemmin esille ajatuksiaan. Liséksi yhden
opettajan raportti oli vain silld tasolla, mita hén oli tehnyt ja toinen opettaja ei ollut tehnyt
raporttia ollenkaan, joten tdmankin vuoksi haastattelut tdydentavét muita

tiedonkeruumenetelmia.

Ensimmaisessé haastattelussa teemat liittyivat opettajien kokemuksiin tydssdoppimisesta ja
tyGelaméajakson vaikutuksesta opettajan tyéhon. Toisessa haastattelussa teemat liittyivat

enemman tyoelaméjaksojen kehittamiseen. (Liite 6.)

6.5.4 Dokumentit

Tydeldmajaksoille lahteville opettajille pidettiin aina lukukauden alussa starttipalaveri, jossa
opettajat pohtivat odotuksiaan ja ajatuksiaan ennen tyéelaméjaksolle 1aht6a. Joka lukukauden
lopussa pidettiin my6s loppupalaveri, jossa pohdittiin kokemuksia tydeldmajaksoilta.
Joulukuussa 2003 ei loppupalaveria ollut johtuen projektipdéllikén sairaslomasta. Kaikista

palavereista tehtiin muistiot.

Projektin ohjausryhma kokoontui ensimmaisend toimintavuotena kolme kertaa vuodessa,
my6hemmin kaksi kertaa vuodessa. Ndissé oli mukana opettajien edustaja, kaksi yrittajien
edustajaa, rahoittajien edustajia seké yhteistyokumppanit ammatillisesta

opettajakorkeakoulusta ja Oulun yliopistosta. Ohjausryhman kokouksista seka Pohjois-
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Suomen muiden opettajien tydeldmaprojektien projektipaallikdiden tapaamisista on
kaytettdvissa muistiot. Muistioiden lisdksi on mukana projektin valiraportteja, joihin on

koottu kokemuksia opettajien Kirjoittamista raporteista.

Dokumentteja kéytettiin tuomaan lisdinformaatiota projektin etenemisesta ja tehdyista
paatoksisté ja muutoksista projektin aikana. Ndiden tuomaa informaatiota on voitu verrata
muiden tiedonkeruumenetelmien tuomiin tuloksiin. Eri metodeilla saatua tietoa sekd my®s eri
aikoihin saatuja tietoja on voitu hyddyntaa tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa

(metodinen ja ajallinen triangulaatio; Stake 2005; ks. my0s Lauriala 1997a, 71).

6.6 Aineiston analyysi ja analyysivaiheet

Koko tutkimusaineisto (raportit, kyselyt, haastattelut ja dokumentit) analysoitiin kvalitatiivisin
menetelmin. Etupéassa kadytettiin apuna NVivo~ tietokoneohjelmaa, joka soveltuu nimenomaan

kvalitatiivisen aineiston analyysiin. Osittain analyysi suoritettiin manuaalisesti.

Tassa tutkimuksessa aineiston keruu ja kasittely Kietoutuvat toisiinsa kvalitatiiviselle
tutkimukselle tyypilliseen tapaan. Siksi tutkijan on syyta pohtia suhdetta tutkittaviinsa. Samoin on
hyva pohtia suhdetta omaan aineistoonsa. (Méakeld 1990, 46.) Projektin kdytanteita oli mahdollista
muuttaa valittomasti saatujen alustavien tulosten perusteella, koska toimin seka tutkijana etta
projektip&allikkond. Toisaalta olin toiminut itse ammatillisen koulutuksen opettajana, joten

tutkimuksen konteksti oli myos aikaisemmilta vuosilta minulle tuttu.

Aineiston analyysissa kadytettiin teemoittelua. Teemojen muodostaminen tapahtui osittain
intuitiivisesti. Mika sitten tekee talla tavalla intuition ohjaamasta analyysista tieteellista tietoa?
Ehrnroothin mukaan (1990, 33) intuitio on uteliaan mielen rakas lapsi ja sille voidaan antaa monta
nimed. Vaikutelmat, esiymmarrys, ennakkoluulo, sosiologinen mielikuvitus, valiton ymmarrys ja
heuristiset oivallukset tarkoittavat kaikki sitd hallitsematonta luovaa prinsiippid, joka esiintyy aina
ja kaikkialla tutkijan tyostdessa aineistoaan kvalitatiivisilla tutkimusmenetelmill4d. On térkead,
ettd tutkija ulkoistaa intuitionsa. Tdma voi tapahtua esimerkiksi ennen aineistoon tutustumista ja
kun tutkija késittelee ensimmaista kertaa aineistoaan. (Ehrnrooth 1990, 34.) Aineiston
teemoittelun tein projektin alkuvaiheessa esille tulleiden asioiden perusteella. Millaisten asioiden
esilletulo auttaisi opettajien tydeldmajaksojen kehittdmistd ja opettajan tyon kehittdmista?

Teemoitteluun vaikutti myos se, millaisia kokemuksia opettajat olivat kirjanneet raporteissaan ja
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kyselyssa. Luin aineistoa useampaan kertaan, ja lukemisen myota tietyt teemat alkoivat toistua.

Teemojen muodostumisesta NVivossa on tarkemmin esimerkkeja liitteessa 11.

Aineiston analyysin jalkeen kirjoitin raportin tutkimuksen valiraporttina, joka liitettiin OpeAvvain
-projektin loppuraporttiin, josta 16ytyvat analysoituna opettajien raportit ja kyselyn aineisto.
Osallistujien &ani kuuluu raportissa vahvasti, tulkintaa oli vain jonkin verran mukana. Valiraportin
kirjoittamisen jélkeen aineisto lepasi kaksi vuotta, minka jalkeen aloitin haastatteluaineiston
analysoimisen. Viimeisend tein analyysit projektin erilaisista dokumenteista. Aineiston
lep&d&dmisen aikana tutkijan oli mahdollista saada etdisyyttd aineistoonsa. Aineistoa pystyi
katsomaan my6hemmin kuin uusin silmin, mika lis&a tutkimuksen luotettavuutta. (Woods 1992,
375-376; Anttila 2006, 308.)

Hirsjarvi et al. (2004, 213-214) kirjoittavat, ettd tutkimus ei ole valmis vield silloin, kun tulokset
on analysoitu. Tuloksia ei pitéisi jattaa lukijoille pelkkind taulukkoina ja jakaumina, vaan niita
pitéisi selittda ja tulkita. Tulkinnalla tarkoitetaan sitd, etta tutkija pohtii analyysin tuloksia ja tekee
niistd omia paatelmid. Tulkinta on aineiston analyysissa esiin nousevien merkitysten
selkiyttamista ja pohtimista. On pohdittava myos tutkijan omaa toimintaa suhteessa tuloksiin,
etenkin kun tutkija toimi projektin projektipaéllikkona. Néiden asioiden yhteytta on pohdittu
luvussa 3.3. Tutkimusraporttiin kuuluu vield muitakin tulkintoja. Tutkijan liséksi
tutkimustuloksia, ainakin joitakin niistg, tulkitsee omilla tavoillaan vield tutkittava ja tutkimuksen
lukija. (Hirsjarvi et al. 2004, 213-214; ks. my0os Siljander et al.1993.)

Tama tutkimus noudattaa deduktiivis-induktiivista lahestymistapaa. Induktiivinen tarkastelukulma
on perusteltavissa, kun tutkittavasta ilmidsta ei ole saatavissa paljon teoreettista tietoa (Syrjala
1988, 16). Sen jalkeen kun kaikki aineisto oli analysoitu, aloin etsid tarkemmin tutkimusaiheeseen
ja aineistosta nousseisiin eri ilmidihin liittyvaa kirjallisuutta, vaikka niista ei varsinaisesti olekaan
julkaistu vield tutkimuksia. Koska tulosten analysointi ei riitad kertomaan tutkimuksen tuloksia,
pyrin tekemdadn synteesin analyysin tuloksista ja aiheeseen liittyvésté kirjallisuudesta (Hirsjarvi et
al. 2004, 214), jossa tulkinta on mukana. Téasséa raportissa se pyritddn tekeméén opettajan
tyoeldamdjakson prosessia mukaellen tuloksia siihen suhteuttaen. Tulkinnallisten selitysten avulla
tulevat esille tutkittavien ilmiéiden sosiaaliset, kulttuuriset ja organisatoriset merkitykset. N&in
tutkimustulokset pyritddn nakem&én kokonaisvaltaisemmin ja samalla ne myos rikastuttavat

tutkimuskohteesta saatavaa kuvaa. (Hirsjarvi et al. 2000, 152.)
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Analyysia tehdessé luin tuloksia yha uudestaan ja palasin valilla alkuperdiseen aineistoon. Kaytin
hyvaksi jatkuvan vertailun menetelmé&g, ja pyrin estdmaan sen, etté joutuisin tulkinnoissa liian

kauas alkuperdisesta aineistosta. (Strauss et al. 1990, 50-51.)

Opettajien raporttien analyysi

Raporttien lukemisen ja uudelleen lukemisen jalkeen mééritin ylateemat ja tein niista taulukon
manuaalisesti: yleiset kokemukset/vastaanotto, muut kokemukset, kokemukset opisk.roolista,
tavoitteet, miten saavutin tavoitteeni, kehittdmisehdotukset: opettajan tyohon, oppilaitokselle ,
tyoelaméjaksoille. Teemoitteluun vaikutti jo alun perin se, ettd opettajille oli annettu teemat, joita
heidan toivottiin raportissaan késittelevan. Naiden ylateemojen alle muodostuivat teemat ja niiden
alle vield alateemoja (ks. esimerkki teemojen muodostumisesta Liittessd 12). Sen jalkeen kerasin
kunkin teeman alle raportissa olevat asiat tiivistettyna tutkijan kielelle. N&ist& tein myéhemmin
excel-taulukot, jotta sain ne tiiviimpaan ja luettavampaan muotoon. Erottelin ohjelmalla saman
teeman alle tulleet asiat kaikilta vastanneilta. Lisaksi analysoin ja esitin tulokset myds
opettajakohtaisesti. Analyysivaiheessa oli ndin mahdollisuus katsoa teemoja seka horisontaalisesti

etta vertikaalisesti.

Taman jélkeen tarkastelin kunkin teeman alla olevia asioita NVivo-ohjelman avulla ja etsin
alateemat kullekkin teemalle. Joissakin alateemoissa oli niin paljon hajontaa, ettd p&atin

ryhmitell& ne vield alateemoiksi. NVivossa raportit olivat yhtend projektina.

NVivossa ja manuaalisesti syntyneisté eri teemoista muodostin taulukot (Liite 12). Taulukot,
joihin laitoin eri teemoihin liittyvien mainintojen lukuméaérat, auttoivat avaamaan eri teemojen
sisdltdmat asiat mainintojen madraamassa jarjestyksessa. Néin kvalitatiivistakin aineistoa voidaan
kvantifioida (Hammersley 1992; Silverman 1993; Dey 1993, 27). Myds tdssa vaiheessa valittiin
opettajien raporteista tyypilliset esimerkit, jotka sellaisenaan kuvasivat hyvin kyseessa olevia
teemoja ja jotka siteerattiin sellaisenaan. Tassé vaiheessa oli tarpeen palata viela takaisin
alkuperdiseen raporttiaineistoon, jotta esimerkeistd saatiin sanasta sanaan -sitaatit. Jokaisen
sitaatin perdssé on maininta, misté raportista esimerkki oli, esimerkiksi R3 (=Raportti numero 3).
Tdssa vaiheessa huomasin, etté pelkastdéan se, kuinka monta mainintaa kyseisen teeman alla oli, ei
riittdnyt. Kuinka moni opettaja oli maininnut kyseisen seikan, oli myds joiltakin osin merkittavaa.
Koska samoja teemoja nousi esille myds kyselyssa ja haastattelussa (esimerkiksi opettajan tyon

kehittdminen), eivat mainintojen madrét ole verrannollisia. Siksi niit4 ei lopullisessa raportissa
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néhda. Raporttien analyysissa analyysiyksikkona oli sana, useampi sana tai lause. Yksikko

muotoutui sen mukaan, miten merkitys valittyi tekstista.

Kyselyjen aineistojen analyysi

Ryhmaohjauksesta tehdyn kyselyn analyysin tein manuaalisesti, koska materiaalia oli niin vahan.
Toisen kyselyn, joka tehtiin projektin eri toimijoille, k&sittelin kysymyksittéin: kyselylomakkeista
Kirjoitettiin muistiin sanasta sanaan -vastaukset. Tdman kyselyn kyselylomakkeiden analyysissa ja
teemoittelussa kaytettiin apuna tietokoneohjelmaa, mutta osittain analyysi tehtiin kdsin. Teemoja
muodostaessani pyrin 16ytdmaan tiettyyn asiaan liittyvia merkityksid, koska jo raportin
Kirjoittamiseen oli annettu tietyt teemat. Toisaalta lahestyin tekstid kokonaisuutena ja pyrin
rakentamaan siihen oman logiikan, aineistol&htdisen logiikan. (Moilanen et al. 2007, 55.)
Kyselylomakeaineiston analyysissé erotettiin osassa kysymyksia myos se, kenelle vastaus oli
suunnattu. Esimerkkina kyselyaineistosta muodostetusta taulukosta on taulukko 17 (ks. luku
7.6.1).

Aloitaessani analyysid NVivo-tietokoneohjelman avulla olin opetellut ohjelman vasta hyvin
pintapuolisesti. Siksi ohjelmassa oleva projekti-sana ei auennut minulle oikeassa tarkoituksessaan.
Niinpé analyysissé kunkin kysymyksen alla olevat asiat tulivat omaksi projektikseen (esimerkki
NVivo kyselyn teemat liitteessa 11). Ne olisi voinut laittaa kaikki samaksi projektiksi, ja yhdistaa
samaksi projektiksi myos raporteista kerdtyn aineiston kanssa. Toisaalta kysymyslomakkeen
kysymyksista ne, joissa puhutaan kehittdmisestd, ovat luonnostaankin omia projektejaan. Ne
kasitell&&nkin raportissa joka tapauksessa omana kokonaisuutenaan. Vastauksien sisaltdmét
saman teeman alle liittyvat asiat yhdistin manuaalisesti myéhemmin Kirjoittamisvaiheessa.

Kyselyjen analyysiyksikkdna oli lause tai lauseen osa.

Haastatteluaineiston analyysi

Haastattelut litteroitiin sanasta sanaan. Sen jalkeen haastatteluista poimittiin olennainen eli
erilaiset tadytesanat jatettiin pois. Tamaén jalkeen teksti jaettiin analyysiyksikoiksi. Yksikot
numeroitiin juoksevalla numerolla ja kahden haastattelun yksikot sijoitettiin vierekkain, mika
mahdollisti vertailun tekemisen kahden eri haastattelukerran vélill4. Haastattelun temoittelun

tydssdoppimisen kokemusten osalta tein NVivossa (Liite 11).
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Tein jokaisesta opettajasta profiilin oppimiskasitysten ja tydkokemuksen perusteella (Liite 9).
Taman tein oppimiskasityksisté tehtyyn taulukkoon (Liite 7), jossa on eritelty kolme
oppimiskasitysta: behavioristinen, humanistis-kokemuksellinen ja konstruktivistinen.
Olennaista oli se, mit4 oppimiskasitykset tarkoittavat esimerkiksi opetussuunnitelman,
tavoitteiden ja arvioinnin tasolla. Tarkeda on myds se, millaisena opettaja nékee valta- ja
vuorovaikutussuhteen seké se, millaisena oppimiskasitykset pitavét oppijan roolia.
Molemmissa haastatteluissa oli samat teemat oppimisnakemysosiossa ja siksi oli mahdollista
néhdd, onko opettajan ké&sityksissa tapahtunut muutosta kahden haastattelun vélilla. Kyseessa on
siis talt4 osin toistettu haastattelu (Hirsjarvi et al. 2000). Oletuksena on, etté téllainen haastattelu
voisi toimia interventiona ja samalla se antaisi ajatuksia opettajalle omaan kehittymiseensa
(Jarvinen 1996, 28). Ndin ollen kehittymista oletetaan tapahtuvan haastattelujen valilla ja osin
niiden seurauksena. Myos kokemus tydelaméjaksosta on saattanut Kirvoittaa ajatuksia esimerkiksi

opetusmenetelmisté.

Taulukkoon tehdyn profiilin pohjalta laadin kustakin opettajasta tarinallisen profiilin (Liite 10),
jossa kuvataan tarkemmin opettajan kokemuksia omasta toiminnastaan, kéyttaen aineistosta
opettajan omaa kerrontaa tukena. Analyysi oli talta osin tarinallinen. Polkinghornen (1995, 6-8)
jaottelun mukaan narratiivisessa analyysissa painopiste on uuden kertomuksen tuottamisessa
aineiston kertomusten perusteella. Narratiivinen analyysi ei siis kohdista huomiotaan aineiston
luokitteluun, vaan se konfiguroi aineiston pohjalta uuden kertomuksen, joka pyrkii tuomaan esiin
aineiston kannalta keskeisié teemoja. (Ks. myds Heikkinen 2007). Tassékin tutkijan tulkinnallinen

rooli on ilmeinen.

Opettajat tekivat omat tarinansa myos piirretystd community genogram -harjoituksesta. Opettaja
tulkitsi sité itse heti piirrettydén ja kertoi, jos halusi lisata sen tasapainoa. N&in opettaja teki itse

omia tulkintoja metaforasta.
Dokumenttien analyysi
Dokumentit koottiin ja jarjestettiin aikajarjestykseen vuosittain. Niita oli yhteensa 16.

Dokumentit analysoitiin NVivolla samojen teemojen mukaisesti kuin raportit ja kyselyt ja

haastattelujen tydssaoppimisen osio.



Tutkimusraportissa kayttavat koodit

Taulukossa 4 on koottuna raportissa aineisto-otteiden yhteydessa kaytettavéat koodit.

Taulukko 4. Tutkimusraportissa kaytettavat koodit.

Opettajien raportit R1-21
Kysely ryhmidohjaus Kry
Kysely opettajat KO1-15
Kysely yrittdja KY16-26
Kysely rehtorit/yksikonjohtajat KRe27-31
Kysely rahoittajien edustajat KRa32-33
Haastattelu H1-6/1-2

Dokumentit, muistiot

M1-16/2001-2004

Projektipaall. muistiinpanot

Mp

6.7 Tutkimusprosessin eteneminen tutkimusraportiksi

Seuraavassa taulukossa 5 on kuvattu tutkimusprosessin eteneminen ajallisesti: aineiston

kerddminen, aineiston analysointi ja raportin Kirjoittaminen. Aluksi analysoitiin raportit, sitten

kyselyaineisto. Tutkimuksen lepdédmisen jalkeen analysoitiin haastattelut ja

dokumenttiaineisto.

Taulukko 5. Tutkimusprosessin eteneminen ajallisesti.

Aingisto 2001 |2002 |2003 |2004 |2005 |2006 |2007 |2008 |2009
Opettajien raportit ——

L 1 »
Ryhmaéohjauskysely = —p
Kysely projektin ]
toimijoille = ’
Haastattelu | r — 1
Dokumentit | | —
Raportin
kirjoittaminen ":F> w - o=

Aineiston kerdadminen |::>

Aineiston analysointi ————»

Raportin kirjoittaminen w——-:/>
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Kun raporttien ja kyselyjen aineiston analyysi oli valmis, kirjoitettiin tutkimuksen ensimmadinen,

valiraportti. Sen jalkeen tein teemoista ja niihin liittyvista asioista kasitekartan, mind-mapin

yleiskuvan hahmottamiseksi. Ndin oli mahdollista hahmottaa samojen asioiden toistuminen eri

teemoissa. Ne yhdistettiin tassa vaiheessa. Ké&sitekartan avulla hahmottui se, ettd on loogista

kirjoittaa tutkimustulokset saman opettajankoulutuksen viitekehyksen (Laitinen 1994, 10-22)

mukaisesti, jonka mukaisesti tyoelaméaprojekti suunniteltiin. Tdmén jélkeen tutkimustulokset

tulkittiin toiseen kertaan. Haastattelu- ja dokumenttiaineisto otettiin tdssa vaiheessa mukaan ja

samojen teemojen alla olevat asiat yhdistettiin raportissa.

Tassa tutkimuksessa aineiston kuvaileminen on analyysin perusta. 1lmioté pyritddn kuvaamaan

mahdollisimman monipuolisesti. Eskolan ja Suorannan (2005) mukaan perinteiset laadulliset

analyysit ovat olleet kuvailevia, deskrtiptiivisia, ja sille tasolle jaddesséan ne eivat ole olleet

tulkinnallisia sanan vahvassa mielessé. Tassa tullaan vastakkain sen ajatuksen kanssa, ettéa

tutkimuksen tulisi olla objektiivista, luotettavaa, patevéé ja toistettavaa. Tutkija kuvittelee, ettd

hanen tulee ikdan kuin hdivyttaa itsensa ja saattaa lukija kosketuksiin suoraan aineiston kanssa.

Néin tapahtui mielestani itsellani ensimmaisessa, véliraportin kirjoitusvaiheessa. Kuitenkaan

téllainen ”puhdas deskriptio” ei ole mahdollista, sellaista ei ole edes olemassa. Tutkija tekee omia

valintojaan jo tutkimusta suunnitellessaan. Tulkinta on siis mukana tutkimuksen kaikissa

vaiheissa. (Wolcott 1994.) Oheisena esitetddn taulukossa 6 tdman tutkimuksen tulkinnan tasot.

Taulukko 6. Tutkimuksen tulkinnan tasot.

Tasot nro Tulkinnan taso ‘

1. taso Teemojen muodostaminen ja analyysiyksikdiden sijoittaminen niihin.

2. taso Analyysiyksikot taulukoitiin teemoittain ja Kirjoitettiin 1. kerran. Tassa
vaiheessa teksti rakentui enimmakseen informanttien sitaattien varaan.

3. taso Teoreettinen tieto mukaan tuloksiin.

4. taso Raportin lopullinen muoto tarkentui opettajankoulutuksen viitekehyksen
(Laitinen 1998) prosessia mukaellen.

5. taso Tulokset liitettiin Helakorven (2006) ammatillisen opettajan osaamisen
profiiliin.

6. taso Tuloksia tarkasteltiin muutoksen loogiset tasot (Dilts 1997; Knight 1999, 87—
103 ) —kehyksessa.

Tama tutkimus on kuvaileva ja tulkinnallinen tapaustutkimus. Hermeneuttista tulkintaa

kuvataan osuvasti hermeneuttisena keh&nd, jossa analyysi ja tulkinta etenevét osittain
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samanaikaisesti edeten tulkinnan myota alkuteemoista abstraktimmille tasoille. (Siljander
1988; Siljander et al. 1993.)

6.8 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen validiteettia ja reliabiliteettia kasitellaan eri kriteerein
kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Analyysin arvioitavuus eli validiteetti tarkoittaa
kvalitatiivisessa tutkimuksessa sit, etté lukija kykenee seuraamaan tutkijan paattelya (ns.
transparency-kriteeri) ja sité, ettd hanelle annetaan edellytykset hyvéksya tutkijan tulkinnat ja
riitauttaa ne (Makela 1990, 53). Patevyys laadullisessa tutkimuksessa — etenkin jos
tutkimuksen ei oletetakaan kuvaavan suoraviivaisesti todellisuutta — voidaan ymmartaa
pikemminkin uskottavuudeksi ja vakuuttavuudeksi: kuinka hyvin tutkijan konstruktiot
vastaavat tutkittavien tuottamia konstruktioita ja kuinka hyvin han tuottaa ndaméa konstruktiot
ymmarrettavaksi myds muille (Eskola et al. 2005). Tutkimusraportissa on kuvattu
tutkimuksen eri vaiheet mahdollisimman tarkasti, jotta lukija voi seurata tutkijan paattelya.
Mukana on my0s tutkittavien autenttisia kokemuksia heidan tyoelamaéjaksoiltaan.

Yin (1987) jaottelee validiteetin konstruktiovaliditeettiin, siséiseen validiteettiin ja ulkoiseen
validitettiin. Konstruktiovaliditeetti tarkoittaa, etta aineiston keruuvaiheessa kéytetdén useita
evidenssin lahteita (vrt. aiemmin: triangulaatio tassa tutkimuksessa; Yin 1987), kuten tdssa
tutkimuksessa on tehty (ks. myds Stake 2000, 445). Kayttdessddn useampia evidenssin lahteitd
tutkija voi luottaa enemmaén tutkimustuloksiinsa kuin vain yhdelld metodilla tutkittaessa
(metoditriangulaatio). Taman tutkimuksen tutkimusaineisto keréttiin myds pidemmaélla ajalla
(aikatriangulaatio; ks. Lauriala 1997, 71). Koko projektin neljan vuoden ajalta kerétty aineisto
antoi pidempaa perspektiivia tulkinnalle. Kun analyysi oli tehty, tutkimustulokset raportoitu ja
johtopaatoksetkin jo osittain valmiita, tutkimukseen tutustui kollega- ja tutkijaopettaja. Han
oli kuntayhtymaén ulkopuolinen ammatillisen koulutuksen opettaja, ja han oli ollut omalla
ty6elaméjaksollaan syksylla 2006. Hanen ndkdkulmansa ja kommenttinsa vahvistivat myos
luotettavuutta (tutkijatriangulaatio). Namé edelld mainitut triangulaatiot tukevat siten
tutkimuksen validiteettia. (Clarke 1999, 88; Stake 2005, 453-454.)

Triangulaatio selventad tapaukseen liittyvié ilmigitd varmentamalla tulkintojen toistettavuutta.
Koska mitéén tulkintaa ei voida toistaa koskaan samanlaisena, triangulaation eri tavat selventavat
ilmioité eri ndkdkulmista. (Stake 2000, 445.) Tutkimusraportissa on pyritty kuvaamaan useat

evidenssin lahteet l&pindkyvasti. Evaluaatiotutkimuksen kontruktiovaliditeettiin kuuluu myos se,
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ettd tutkimuksen aikana tehdyille interventioille on raportoitu selkeét teoreettiset perustelut
(Clarke1999, 117). Téssa tutkimuksessa teoreettiset perustelut interventioille 16ydettiin oppimisen

teorioista sekd opettajakoulutuksen viitekehyksesté (ks. luku 3.1).

Laadullisessa tutkimuksessa siséinen validiteetti tarkoittaa, ettd tutkimusstrategia on valittu
tutkittavan kohteen olemuksen mukaisesti (Anttila 2006, 513). Tamén tutkimuksen strategiaksi on
valittu tapaustutkimus. Siiné tarkastelukulmana ovat osallistuvien henkildiden ndkemykset ja
kokemukset tietyistd toiminnoista ja ilmidisté eli tarkastelukulmana on ilmion valiton merkitys
osallistujille. (Syrjala 1988; ks. luku 6.2.) Siséinen validiteetti liittyy johtopédatosten teon
ongelmaan eli tutkijan ajatusten seurattavuuteen. Raportissa pyritddn tuomaan kaikki vaiheet
esille, jotta tutkijan paattelyn seuraaminen seka johtopaatosten oikeutuksen arviointi
mahdollistuu. Tassa tulee esille myds tutkimusprosessin seurattavuus ja tutkijan subjektiviteetti,
jota on reflektoitu luvussa 3.3 Projektipaéllikko tutkijana. (vrt. Virtanen 2006, 202—-204.)

Siséiseen validiteettiin liittyy myos kontekstisidonnaisuus. Toisin sanoen kaikki pragmaattinen
tieto on aina sidoksissa aikaan ja paikkaan. (Biesta et al. 2003, 10-13; Tynjala et al. 2005,
33.) Taman tutkimusraportin on tarkoitus kuvata lahtokohdat opettajien tyoelamajaksoille.
Pyrkimyksena on kuvata ensimmadisten opettajien kokemuksia tydeldmajaksoilta seka sita
historiallista tilannetta, kun ensimmaiset opettajat lahtivat tydssaoppimaan. Koska tuo tilanne
ei tule koskaan toistumaan samanlaisena, tutkimuksen reliabiliteetin, toistettavuuden vaatimus
ei voi toteutua. Olen kuvannut ja tulkinnut sellaisia kokemuksia, joita syntyi tuossa
tilanteessa. Toisaalta mukana on myds vaistamatta yleisempia kokemuksia, joita opettajat

ovat tuoneet myohemmin tyéelaméjaksoillaan esille.

Staken (2005, 452) mukaan tapauksen konteksti on hyva kuvata jo senkin vuoksi, ettd opettajien
kayttaytymisen ja olosuhteiden valilla 16ytyy yleenséa korrelaatio. Henkil6ihin, joita tutkitaan,
vaikuttavat sosiaaliset, kulttuuriset ja situationaaliset realiteetit ja siksi ne pitad kuvata
mahdollisimman tarkasti. Téssé tutkimuksessa on kuvattu opettajien kontekstia seké
oppilaitoksissa ettd tydssaoppimispaikoissa. Sisdiseen validiteettiin kuuluu myos
kasitevaliditeetti: onko tutkimuksessa kaytetty oikeita kasitteitd ja onko teoria valittu oikein
(Anttila 2006, 514). Tutkijalle tutkimuksen konteksti ja opettajien todellisuus oli tuttua samoin
kuin kasitteet, joita tydssdoppiminen oppimismuotona pitaa sisallaan (vrt. luku 3.3

Projektipaallikko tutkijana).
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Ulkoinen validiteetti tarkoittaa tulosten yleistettavyytta tutkittavan tapauksen ulkopuolelle, niiden
vertailtavuutta ja siirrettavyyttd (Clarke 1999, 117; Metsdmuuronen 2006, 48) . Tahéan liittyy
tutkittavien valinta; onko tutkittavat valittu siten, ettd he edustavat tutkittavan tapauksen koko
joukkoa (Anttila 2006, 514). T&han tutkimukseen valittiin kaikki 20 ensimmaista opettajaa, jotka
lahtivat tyoeldamajaksolle. Haastattelujen kautta on liséksi otettu mukaan kaksi opettaja, joita
haastateltiin my6hemmin. Né&in saatiin laajennettua eri opetusalojen edustusta tutkimuksessa.
Dokumenttien avulla tutkimuksessa ovat mukana myds koko projektissa olleet opettajat. Nain
tutkimuksen voidaan katsoa tayttdvan ulkoisen validiteetin Kriteerit, toisin sanoen tutkittavat

edustavat hyvin kyseisté tapausta.

Ovatko sitten tapaustutkimuksen tulokset yleistettavissa? Stake (2000, 437; 2005, 454-455)
puhuu naturalistisesta yleistdmisesta. Yleistdminen voi olla alitajuinen prosessi niin tutkijalle kuin
lukijallekin. Tutkija saattaa |0ytaa yksiloiden valilla yhdistavia tekijoita, ja tapaustutkimus
voidaan ymmartaa ndin pienind askeleina kohti yleistamista. Mutta tdrkedmpéaé kuin yleistdminen
on tapauksen ymmartaminen. (Stake 2005, 454.) Tilastollisen yleistdmisen sijasta erityisesti
evaluaatioon tahtadvissa tapaustutkimuksissa korostetaan ennen kaikkea tulosten
kayttokelpoisuutta (Patton 1990; vrt. myds pragmaattinen kasvatuskaytantd Dewey 1929;
Biesta et al. 2003). Kysymyksesséa on téalldin pragmaattinen validiteetti; toisin sanoen totuus
riippuu tiedon soveltuvuudesta (Kvale 1989, 86-91). Staken (2000, 442) mukaan tutkijan
tehtdva on kuvata mahdollisimman tarkkaan kyseessa oleva tapaus ja siirtdd ndin tieto
lukijalle, joka voi paattaa tulosten kayttokelpoisuuden ja ikaan kuin tehda yleistamisen

itse.” Tapaustutkimuksen raportin ei tule edustaa koko maailmaa vaan edustaa tapausta”
(Stake 2000, 448). Tutkimuksessa on pyritty myds erojen etsintddn, moniéénisyyteen. N&in on
pyritty jattamaan tilaa myos lukijan jatkuville tulkinnoille (Lather 2003).

Projektipaéllikkona ja tutkijana olin tekemisissd muiden vastaavien projektien kanssa, joita oli
silloin Pohjois-Suomessa. Samanlaisia ilmidita oli havaittavissa my6s muissa projekteissa.
Projektipééallikdiden tapaamisista on tiedot mukana projektipaallikdiden tapaamisista tehdyissa
muistioissa, jotka kuuluvat projektien dokumentteihin. Nain mukana ovat siis vahaisessd maéarin

my0s muissa vastaavissa projekteissa toimineiden opettajien kokemukset.

Subjektiivisuus ja intersubjektiivisuus

Tutkijan subjektiivisuus on hyvin olennainen asia kvalitatiivisessa tutkimuksessa.

Tapaustutkimuksessa tutkija tekee subjektiivisia tulkintoja koko tutkimuksen ja analyysin
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ajan. Siksi on olennaista, etté tutkija kirjaa lapinakyvasti analyysin prosessin eri vaiheet.
Tutkijalla on oma tapansa ymmartaa tutkimuskohdetta ja hanelld on siihen liittyvia
olettamuksia. Tutkijan on pyrittava tiedostamaan kaikki lahtéolettamuksensa ja
sitoumuksensa sekd myds tuomaan ne julki tutkimusraportissa. (Syrjala 1994, 14.) Olen
kéasitellyt taustatekijoitani kappaleessa 3.3 sekd omien pohdintojeni kautta muistiinpanoissani,
jotka tutkimusraportissa on merkitty koodilla Mp.

Subjektiivisuus tulee nédkyviin myos siind, mita tutkija siséllyttaa tutkimusraporttiinsa (Stake
2000, 441-442). Tapaustutkimuksen tekijat luottavat subjektiiviseen dataan. Subjektiivisesta
aineistosta saadaan objektiivisempaa triangulaation avulla. (Stake 2005, 454-455.) Lather
(1991) kirjoittaa, etta tulkinnan tekemisessa aukottomuuden ja varmuuden vaatmus on
illuusiota. Toisaalta esitén tulkinnoissani myds vaihtoehtoisia nékokulmia. Néin pyrin
purkamaan totuuden ideaaliin liittyvad valtasuhdetta olemalla varmasti epdvarma. (Lather
2003, 261) Tieto on aina ihmisen rakentamaa, mutta rakentuu yhteistydssa ympariston kanssa,
ei pelkastdan mielen konstruktiona. Silloin me muodostamme intersubjektiivisen maailman
muokkaamalla subjektiivista maailmaamme yhteistyén avulla. Siten objektiivisuuden ja

subjektiivisuuden yl&puolella on intersubjektiivisuus. (Biesta et al. 2003.)

Tapaustutkimus on arvosidonnaista. Tadma tarkoittaa tutkijan persoonallisuuden
tunnustamista: hanen arvomaailmansa on yhteydesséa siihen nakemykseen, jonka han
muodostaa tutkittavasta ilmiostd. Olennaista on arvojen tiedostaminen ja esiin tuominen.
Silloin kun kysymyksessé on evaluaatio, tutkimuksen tavoitteena on tietyn ilmion arvon
maarittdminen. (Syrjala 1994, 15.) Olen toiminut aikaisemmin saman kuntayhtymén
palveluksessa kasvatustieteen ja psykologian opettajana. Tuona aikana opetin lahinna
oppisopimusopiskelijoita. Siitd saamani kokemus auttoi tydssdoppimisen uudistuksen
eteenpéinviemisessa toimiessani koordinaattorina koko kuntayhtymassa. Toimin myos
projektipaallikkéna opettajien tydelamaprojektissa. Tyossdoppimisen koordinaattorina toimin
liséksi kouluttajana tyopaikkkaohjaajakoulutuksissa ja opettajien muissa vastaavissa
koulutuksissa. Tutkijana ja projektipaallikkoné pidin ja pidan ty6eldmajaksoja tarkeana
opettajien ammatilliselle kehittymiselle. N&in seka opettajan tyo ettd tydssaoppimisen
uudistus olivat minulle tutkijana tuttuja jo ennestaan, ja ndma asiat ovat varmasti vaikuttaneet
myos tutkimustulokseen. Ymmarsin opettajien kieltd ja ndin tulkinta oli helpompaa ja

luotettavampaa.
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Sain tutkittaviin etaisyytta tyoskentelemélla ammatillisen koulutuksen hallinnossa, olin pois
oppilaitosympéristosta. Analyysin tein osittain tuona aikana, osittain silloin, kun olin
vuorotteluvapaalla ja opintovapaalla. Lisdksi aineisto ”lepdsi” kokonaan vuodet 1995 ja 1996.

Etdisyys ja aineiston “lepddminen” auttoivat myos lisddmaéaén tutkimuksen uskottavuutta

(Lauriala 1997, 63-64; Woods 1992, 375-376; Anttila 2006, 308).

6.9 Tutkimuksen eettiset kysymykset

Kvalitatiivisen tutkimuksen tekija on yksityisen maailman vierailija, joka on intensiivisen
kiinnostunut henkilokohtaisista ndkokulmista ja olosuhteista. Heidan tapansa pitdisi siksi olla

hyvat ja heidan eettinen koodinsa hyvin selkea. (Stake 2005, 459.)

Ne, joiden eldmaa esitell&dan, ovat alttiina nolostumiselle ja jopa itsetunnon menetykselle.
Tutkijan on pystyttavé tiedostamaan ndma ja eliminoimaan tutkimuksen ja raportin
Kirjoittamisen kuluessa. Riskit on minimoitava, jotta néin ei paase kdymaéaan. (Stake 2005,
459.) Tiedostin tdman asian tutkijana aineiston keruuvaiheessa. Keskustelin ja kerroin asiasta
kaikille tutkittaville. Myo6s raportin kirjoittamisen vaiheessa pyrin noudattamaan
anonymiteetin periaatetta, jotta ketdn ei tunnistettaisi (Stake 2005, 460).

Tutkijana arvostan opettajan tyota ja tassa tutkimuksessa olevien opettajien valmiutta
heittaytyd tuntemattomaan ja ottaa uusi haaste vastaan. Namaé opettajat olivat pioneereja, jotka
avasivat tietda myohemmin tyoeldmajaksolle lahteville.

7 Tutkimustulokset

Koulutuksen evaluaatiossa painopiste on siirtynyt tuotosten arvioinnista prosessien arviointiin
(Guskey 2002; Ruohotie 1995, 175; ks. my06s Raivola et al. 2000, 13). Ammatillinen kasvu
n&hd&an prosessina, ei tapahtumana (Guskey 2002, 388). Taman tutkimuksen tulokset on
raportoitu mukaillen Jyvaskylan ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajankoulutuksen
(Laitinen 1994, 10-22) prosessia ja kaaviota, jota kdytettiin my6s pohjana projektin
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suunnittelussa (ks. luku 3.1). Mallissa prosessi on itseohjautuva ja kytkeytyy aikakauteen ja

tyGelamayhteistyohon (Laitinen 1994). Opettajien tydelaméjaksojen prosessi ilmenee

tutkimustuloksissa kunkin paaluvun alkuun sijoitetusta taulukosta. Taulukossa on kuvattuna

tydssdoppimisprosessin vaihe ja kussakin vaiheessa opettajia askarruttaneet kysymykset.

7.1 Osallistumismotivaatio

OpeAvvain — Opettajien ty6eldmajakso -projekti mahdollisti ammatillisen koulutuksen

opettajille tydelaméjaksolle lahtemisen ensimmaisen kerran kevaalla 2001. Kyseessé olivat

yhden kuukauden mittaiset jaksot kuntayhtyman omalla kehittdmisrahalla. Mydhemmin

kevéalla tulleet ESR-rahoitus-péaatokset, mahdollistivat myos pidemmat 1-3 kuukauden

tyGelaméjaksot, jotka kdynnistyivéat syksylla 2001. Niihin paasyn dellytyksend oli kahden

opintoviikon ’Opettaja tydssdoppimisen valmentajana” -koulutus, mika sisalsi uusimman

teoreettisen tiedon tydssdoppimisesta.

Taulukko 7. Motiivit tydelamajaksolle lahtemiseen.

Tydssaoppimisen lahtokohdat
ja eteneminen

Opettajaa askarruttaneet
kysymykset

Tydssaoppimisprosessin
vaiheita

Tyo ja muu eldméan konteksti.

Onko minulla tarvetta lahtea
tyGelamaén paivittdmaan omaa
osaamistani? Onko tyosta
mahdollista irtautua?
Mahdollistaako perhetilanne
l&htemisen?

Pohdintaa tyoelamaéjaksolle
ldhtemisesta ja paatos lahted
tyossdoppimaan.

Oma koulutus ja tyéhistoria.

Oman koulutus- ja tyohistorian
kartoitus pohjana uudelle
taydennyskoulutukselle.

Hakemuslomake = HOPS.
Henkilokohtaisen
oppimissuunnitelman
tekeminen alkaa.

Taulukossa 7 on koottuna asioita, joita opettajat pohtivat ennen tydeldmajaksolle lahtda. He

pohtivat asiaa oman eldmantilanteensa, kuten perhe- ja tydtilanteensa perusteella. P&datoksen

tehtydén opettajat tayttivat hakemuslomakkeen (Liite 2.), jossa he kuvasivat omaa aiempaa

koulutus- ja tyohistoriaansa. Hakemuslomake toimi myds henkilokohtaisena

oppimissuunnitelmana, HOPSina.?

% Tassd kaytetd&n henkilokohtaisen opetussuunnitelman nimityksen sijaan oppimissuunnitelmaa, koska se kuvaa
paremmin opettajan tydssdoppimisen suunnitelmaa. Kyse on ensisijaisesti omasta oppimisprosessista, ei

opetuksesta.
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7.1.1 Vahva sisdinen motivaatio

Olipa kysymys suunnitelmallisesta, organisoidusta koulutuksesta tai arkielamén tilanteissa
tapahtuvasta oppimisesta, oppijan motivaatiolla, tahdonalaisella kontrollilla ja oman
toiminnan arvioinnilla on keskeinen merkitys osaamisen kehittdmisessa. Motivaatiolla
tarkoitetaan voimaa, joka ohjaa, suuntaa ja yllapitaa yksilon toimintaa kohti tavoitetta
(Pintrich et al. 1996, 189). Ruohotien (1994; 1998, 58, 70) mukaan motivaation ollessa
sisdistd, oppiminen on syvempaa ja oppimisprosessiin lahteminen on luontevampaa (ks. myds
Bauer et al. 2007). Opettajilla oli vahva sisainen motivaatio lahtea tytelamajaksolle, mika on
tyypillista aikuisopiskelijoille (Knowles 1985). Tdssé4 tarkastelllaan motivaatioon liittyvia
asioita kyselyaineiston kautta. Kyselyyn vastasi 20 opettajasta 15. Aineistosta nousee esille
monenlaiset syyt, jotka motivoivat opettajia lahteméaan tydelamajaksolle. Analyysissa olen
jaotellut ne seuraaviin teema-alueisiin: ammattitaidon varmistaminen, etaisyyden hakeminen
omaan tyohon, opiskelijoihin liittyvat syyt, seké yhteistyon lisdédminen yrityksiin ja

projektipaallikén kannustus.

Ammattitaidon varmistaminen mainittiin opettajille (N=16) suunnatussa kyselyssa 21 kertaa
motiivina tyoeldmajaksolle lahtemiseen. Naita olivat: tietojen ja taitojen péivittdminen, yrittajyys
sekd omaan alaan liittyvat uudet osaamisalueet. YKksi opettajista oli opettajan tydssadn
vaihtamassa uusiin tyotehtéviin ja tarvitsi siksi uutta tietoa ja taitoa. Opettajien epdvarmuus oman
osaamisensa ajanmukaisuudesta tuli esille selvésti. He pohtivat, opettavatko he tydelaméan
kannalta oikeita asioita tai mité tulisi painottaa opetuksessa. Yleensakin vahvistuksen hakeminen

opetettavalta alalta nousi aineistosta vahvasti esille.

Nikee mitd “téissd” tapahtuu ja voi valita tydpaikan sen mukaan mill& alueella kokee
tarvitsevansa lisdd oppia ja "nykyaikaista” tyétd. [KO9]

Kiinnostus arkipaivan tyohon omalla alalla [KO2]

Halusin ndhda osaanko / pystynké ko toihin; millainen tydtahti [KO10]

Ovatko oppilaitokset edelld / jaljessa ns. tydelaméassa [KO10]

Toiveena on saada uusia evaitéa opetustydhon; konkreetista, kaytadnnon oikeista tilanteista [KO14]

Tahan ammattitaidon pohdintaan liittyy opettajakulttuuriin sisaltyva kaikkitietavyyden myytti

(Britzman 1986). Opettajat halusivat lisaksi kokemusta asiakastydssa toimimisesta seké erityisesti



100

viel& ohjaustaitojen kokeilemista k&ytdnnon asiakastytdssé. Heilla oli myos pelko teorian ja
kdytannon kohtaamattomuudesta omassa opetuksessaan. Yleisemminkin koulutuksessa tulisi
muuntaa teoreettista tietoa sellaiseen muotoon, ettd sitd voitaisiin soveltaa kaytantoon ja
toisaalta eksplikoida ja késitteellistad kokemuksen kautta syntyvaa hiljaista tietoa. N&in
kaytannollistetdadn teoriaa ja teoretisoidaan kaytantoa. (Leinhard et al. 1995.) Opettajat
halusivat my0s ihan konkreettisia kokemuksia ja kdytannonlaheisyytta opetukseensa: he halusivat

kokemuksen tydelamastd, jotta pystyivat antamaan ajantasaista tietoa opiskelijoilleen.

Opettajat halusivat etéisyytta tyéhonsa. He (16/10) halusivat lahted hakemaan tydelamajaksolta
vaihtelua. Projektin aikana opettajat toivat esille vasymisensa tyohdnsé ja halunsa paasta irti

tyonsa rutiineista seka tyohonsa sitoutumisen asteesta.

Vaihtelua, piristysta open tydhon [KO10]
Irtiotto tydpaikasta ja opiskelijoista [KO3]

Tet-jakso vaihtelua normaaliin paatyohon ja olisi jakso, jolloin paasaantoisesti tyot jaisivat
tyOpaikalle, kun oven panee kiinni (tdmahan ei opettajan tydssa muuten toteudu). [KO14]

Etdédnnyttdminen onkin yksi coping- tai selviytymiskeino (ks. myods Lauriala 1997a, 100),
jonka avulla pyritddn muuttamaan omaa itsed tai olosuhteita. Coping tarkoittaa realistisia ja
joustavia ajattelutapoja seka toimintaa, joilla ratkaistaan ongelmia ja joilla vahennetdan nain
stressid (Lazarus et al. 1984, 118). Etaannyttdminen coping-strategiana tydeldman
vaikeuksista selvidmisessa tarkoittaa tyosta vetaytymistd, mika voi tapahtua myos
lisakoulutukseen osallistumalla. (Niemel& et al. 1996.) Joidenkin opettajien kohdalla
vasyminen opettajan tyohon saattoi olla jopa merkittdvdmpi motiivi kuin substanssialan

osaamisen paivittaminen.

Etéisyyden ottamista oli myos tarjotun mahdollisuuden hyddyntaminen, jota eriteltiin kuudessa
maininnassa: mahdollisuus olla muualla tydssa omalla palkalla, mahdollistaa tydskentely samassa
yrityksessa myohemminkin. My6s mahdollisuus hankkia lisdosaamista mainittiin.

tottakai haluan menna kun sellainen mahdollisuus annetaan [KO9]

Halu mahdollistaa tydnteko myohemminkin yrityksessa, jos tyOpaikka, oppilaitos ahdistaa [KO3]

Etdannyttaminen liittyi myos haasteiden hakemiseen, josta oli kolme mainintaa. Niissa oli

eriteltynd pitka tyoura ja kiinnostus arkipdivan tyéhon seka vain yksinkertaisesti haasteiden
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hakeminen. T6iden tai tavoitteiden muotoilu haasteellisiksi liittaa ajatuksen sisaisista
palkkioista oppimiseen ja tyontekoon. Ty0 itsesséén virittad mielenkiintoa uuden
opppimiseen. Tyon haasteellisuus liittyy esimerkiksi vaadittujen teknisten tietojen ja taitojen
tasoon, tiettyyn epavarmuuteen siitd, miten tavoitteisiin paastaan seka itseméaaraamisen

asteeseen ty0ssé. (Ruohotie 1995, 155.)

Opettajien mainitsemana motiivina tydelamajaksolle 1ahtemiseen oli myds halu varmistaa

opiskelijoille tydssdoppimispaikat seka opiskelijoiden valmentaminen tydpaikkojen olosuhteisiin:

saada opiskelijoille hyva tydssaoppimispaikka [KO11]
voi opiskelijoille valittaa terveiset”” tydpaikoista” [KO11]

Ik& ja tydvuodet mainittiin myds uuden oppimisen perusteena.

Olen jo meleko vanaha [KO10]

Viittaako tdma kykyyn oppia vanhana vai onko opettaja mielestadn niin kaukana siita

osaamisesta, mitd tytelaméssa tarvitaan? Kumpi tahansa tulkinta tastd on mahdollinen.

Projektin yleisiin tavoitteisiin kuului yhteistyon lisédminen yritysten kanssa. Motiiveista
tydelaméjaksolle kysyttdessa yhteistyd oli ainoastaan yhden opettajan motivaation taustalla.
Yhteisty6 todennékaisesti realisoitui vasta, kun opettaja alkoi pohtimaan myds omia tavoitteitaan

jaksolle.

Projektipdéllikkona kavin pitdmassa tydeldméjaksoista informaatiotilaisuuksia opettajille
oppilaitosten tiloissa. Olin myds yhteydessé opettajiin puhelimitse ja sahkopostitse. Motiivikseen

olikin yksi opettaja maininnut projektipaallikon panoksen motivoinnissa.

7.1.2 Motivaatiota heikentavat tekijat

Projektissa tehtiin aluksi kartoittava kysely opettajille (N=289) elokuussa 2001 halukkuudesta
lahted tyoelaméajaksolle (kyselysta tarkemmin luvussa 3.2). Néin opettajat saivat
henkilokohtaisesti miettid omaa motivaatiotaan ja tarvettaan lahteé tyeldmajaksolle. Kyselyn
katsottiin toimivan my®s interventiona ja panevan opettajat miettiméan omaa tarvettaan ja

halukkuuttaan l&hted tyéeldmajaksolle. (\Vrt. Jarvinen 1996, 28.)
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Tehdyssé kyselyssa halukkuutta lahted tydelaméjaksolle ilmeni enemman kuin mité
hakemuksia lopulta tuli. Syitd tdhén “’katoon” oli useita. Muutosprosessi on usein pelottava ja
siind on aina riski epéonnistua (Guskey 2002). My6s oman ammattitaidon suhteen oli
ongelmia. Tassa tuli jo ensimmaisen kerran esille opettajan perinteinen halu nayttaa
kaikkitietavalta (vrt. Britzman 1986, opettajuuden myytit).

Opettajien pelot omasta ammattitaidosta, oppilaitoksen johdon asenne, ja palkkausndkemyserot
[M2/2002]

Ohjausryhma: Kaytiin vilkasta keskustelua mm. siitd, ketk& paasevat jaksolle. Rehtorit
paattavat osallistujista, mutta "paikalleen jAmahtaneita", pitkan uran opettajana toimineita
henkil6ita tulisi kannustaa osallistumaan. Laaninhallituksen edustajan mielesta projektille
olisi hyddyllista, jos saataisiin mukaan eri pituisen tyduran omaavia henkil6ita. Nuorilla
opettajilla ei ole useinkaan paljon tydelamakokemuksia, joten myos heille olisi tarpeellista
paasta tyoelaméajaksolle. [M6/2002]

Ruohotie (2000a, 75) kirjoittaa motivaation ja konatiivisten taitojen merkityksesta.
Paadtoksentekoa edellyttavaa tilaa kutsutaan motivaatioksi ja sen jalkeinen tila on tahto,
volitio. Vaikka henkil6 olisi motivoitunut, mutta h&neltd puuttuu tahto, asia jaa tekemétta.
Opettajilla oli motivaatiota, mutta lopullinen tahto puuttui.

Opettajilla oli tydeldmajaksolle lahtemisen esteend myds oppilaitoksen hallinnolliset
ratkaisut: palkkausasiat ja tyonjakokysymykset. Yhteisten aineiden opettajilla (esimerkiksi
Kielet, yhteiskunnalliset aineet, matematiikka ja liikunta) oli epétietoisuus siita, mihin he
menisivat tydelaméjaksolle. Myos erilaiset projektit oppilaitoksissa olivat sellaisia, joista

opettajien oli vaikea irrottautua.

Projektipaéllikon muistiinpanoista kay ilmi, ettd kaikilla ei ollut halukkuutta, motivaatiota tai

ylipaatansa tarvetta tydssaoppimiseen:

Syksylla tuli yhden apulaisrehtorin kanssa puheeksi, etté heidén opettajat ovat sitd mielta, etta he

eivat tarvitse tietojen ja taitojen paivittdmista. [Mp]

Opettajat tarvitsivat ulkopuolelta tulevan heratteen ja tietoa ammatillisen koulutuksen ja
tydeldman kohtaamattomuudesta. Projektipaallikko kavi kentélla ja piti informaatiotilaisuuksia
tai puheenvuoroja muistuttaen opettajia mahdollisuudesta lahted. Seuraava maininta on

maaliskuulta 15.1.2003 projektipaallikdn muistiinpanoista:
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Otin tiedottamisessa astetta aggressiivisemman otteen, nimittain, etté kaikkien, jotka ovat olleet

viisi vuotta taikka enemman poissa tydelamastd, tarvitsisi lahted tydssdoppimaan. [Mp]

Ohjausryhmén opettajaedustaja pitaé pitkdan opettajana toimimista myos esteend ja kynnyksena

l&hted tydeldmajaksolle (vrt. Guskey 2002).

Ohjausryhma opettajien edustaja: Tyoelamassa tapahtuu muutoksia ja uudistumista 2 — 5
vuodessa. Jotta opetus pysyisi ajan tasalla, pitéisi 10 vuotta opettajana toimineet velvoittaa
tydelamajaksolle. Myods kynnys lahtea jaksolle kasvaa ajan my6ta. [M6/2002]

Edellisessé opettajan kommentissa puhutaan tydeldmajaksolle velvoittamisesta, jotta kaikki
sité tarvitsevat saataisiin mukaan. Projektissa haluttiin kuitenkin edetéd vapaaehtoisuuden

pohjalta, vaikka joissakin oppilaitoksissa rehtori ottikin asian puheeksi kehityskeskusteluissa.

7.2 Ammatillisen osaamisen tavoitteet tydssaoppimisjaksolla

Tyossaoppiminen mééritelld&dn Opetushallituksen maarayksessa (18.11.1998;35/011/98)
oppimisen jarjestamisen muotona, jossa opiskelija oppii osan tutkinnon ja opetussuunnitelman
tavoitteista ja ammattitaidosta tyopaikoilla. Edellamainitun Opetushallituksen méérdayksen
mukaisesti tydssaoppiminen on tavoitteellista, ohjattua ja arvioitua. Taulukossa 8 esitellaan
opettajien tydssaoppimisen lahtokohdat ja hakemisprosessi, johon oleellisena osana kuuluivat
my0s tavoitteiden méaarittdminen omalle oppimiselle. Myds opettajien tydssdoppimiselle,
opettajien tydelaméaprojektille maariteltiin yleiset tavoitteet. Né&in korostettiin tavoitteellisuutta
sekd opettajien henkilokohtaisia ja yksilollisia tarpeita. Tarkeaa oli 10ytaa tydpaikka, jossa
tavoitteiden saavuttaminen oli mahdollista. Opettaja teki oman opiskelunsa suunnitelman ja haki

tyOpaikan.
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Taulukko 8. Opettajien tyéssaoppimisen lahtokohdat ja prosessin hakemisprosessin

vaiheiden eteneminen.

Tydssaoppimisen lahtokohdat
ja eteneminen

Opettajaa askarruttaneet
kysymykset

Tydssaoppimisprosessin
vaiheita

Tulkinta ajan perustrendeista.

Mita uutta omalla alalla?

HOPSin tekeminen jatkuu.
Projektin yleiset tavoitteet:
Koulutuksen
tyoelamévastaavuus ja yhteistyo
yritysten kanssa.

Ammatillisen osaamisen
maéarittely.

Mihin ammatillisessa
osaamisessa tarvitsen lisdysté,
muutosta tai tarkennusta?

HOPSin omien tavoitteiden
hahmottaminen.

Mielekkaiden
oppimisprosessien
hahmottaminen.

Millaisissa tytpaikoissa,
ty6tehtavissé voin saavuttaa
tavoitteeni?

Ty0paikan / tyopaikkojen
hakeminen.

Rehtorin paatos.
Projektilta rahoitus.

Ammatillisella identiteetilla tarkoitetaan elaménhistoriaan perustuvaa kasitysta itsesta

ammatillisena toimijana: millaiseksi ihminen ymmartaa itsensa tarkasteluhetkelld suhteessa

ty6hon ja ammatillisuuteen sek& millaiseksi hén tyéssadn ja ammatissaan haluaa tulla

(Etelapelto et al. 2006, 26). Tayttdessdan hakemuslomaketta tyoelamajaksolle opettajat

laativat samalla henkilokohtaista oppimissuunnitelmaa. He miettivat, mita he haluaisivat

lahted opiskelemaan eli maarittivat tavoitteita tydssdoppimisjaksolleen. Useimmiten tavoite

sisdlsi sitd, mik& oli uutta hanen alallaan tai mik& oli uutta kyseiselle vastaajalle.

Projektipaallikkoné olen pohtinut muistiinpanoissani tavoitteiden asettamista maaliskuussa

2001 seuraavasti:

Myds varmaan t-oppimiseen méariteltavat tavoitteet tulevat poikkeamaan. Tassa on toisaalta
haluttu lahted, tai olen halunnut I&hted siitd, etta opettaja itse maarittelee tavoitteensa, ja ei
lahdeta hirvedsti rajoittamaan sitd, eli silla tavalla kontsruktivistinen nakdkulma, eli etta jokainen
rakentaa oman todellisuutensa itse, ja sille pohjalle mika hanella talla hetkella on. Voi olla etta
joku on sita mieltd, etta lahtee sen opettamansa ammattialan, sen perustutkinnon tavoitteesta ja
niista tehtéavista mita perustutkinnossa opiskellaan. Voi olla etta joku haluaa jo laajemmin tietoa
omasta ammattialastaan mika toki kylla ilman muuta auttaa siind opetustydssa. Naité ei haluta
hirvean tarkkaan lahted rajaamaan. Enemmankin tassa lahdetdan tutkimaan niité eri
vaihtoehtoja ja niiden toimivuutta. [Mp]

Kun opettajat olivat laatineet tavoitteensa, he miettivat millaisissa ty6paikoissa, yrityksissa ja

millaisissa ty6tehtdvissé he voisivat saavuttaa ne. Kun hakulomake oli taytetty, opettajat

lahettivat sen ensin rehtorin allekirjoitettavaksi. Jos rehtori puolsi hakemusta, se eteni

projektipaallikolle, joka teki resurssien perusteella paatoksen. Rehtori olikin monella tavalla
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avainasemassa péaatoksenteossa sekd myos siing, miten oppilaitoksessa suhtauduttiin asiaan.
Kaikkien niiden opettajien hakemukset, jotka tulivat alkusyksyyn 2003 menness4, saivat
myonteisen rahoituspédatoksen. Marras-joulukuussa 2003 alkoi tulla niin paljon hakemuksia,

ettd hakijoita jouduttiin karsimaan.

7.2.1 Projektin yleiset tavoitteet

Projektin yleiset tavoitteet, jotka olivat kaikille opettajille yhteiset, madriteltiin seuraavasti:

Tavoitteena on koulutuksen tyGelamavastaavuuden lisaéaminen. Opettaja osallistuu oman
alansa tydpaikan toimintaan ja saa kokemuksen oman alansa tyén vaatimasta
ammattitaidosta. Tavoitteena on myos kehittaa yhteistyota yrityksen ja oppilaitoksen valilla.
(Projektisuunnitelma OpeAvvain 2001-2004.)

Projektin tavoitteet perustuivat osittain Euroopan Sosiaalirahaston Tavoite 3 -ohjelmaan
(ESR), missé tuodaan esille tarve koulutuksen tydeldmayhteyksien lisédmiseen ja
vahvistamiseen seka jatkuvaan ennakointiin tydeldman ja osaamistarpeiden muutoksista.

Yhdeksi menetelmaksi esitetdén opettajien mahdollisuuksia ajanmukaistaa ammattitaitoaan.

Toisaalta tavoitteiden perustelut pohjaavat kirjallisuuteen ja tehtyihin tutkimuksiin. Muuttuva
tyGelama tarvitsee ihmisid, joilla on kyky, halu ja tahto oppia jatkuvasti. Ruohotie et al.
(1998) piirtdd kuvaa ammatillisesta kasvusta ja urakehityksestd vuorovaikutukseen
perustuvana oppimisprosessina. Suuri osa tasta kasvusta on tyotilanteisiin sidoksissa olevaa
oppimista: tydssa oppiminen perustuu yksilon ja hanen toimintaympéristonsa
vuorovaikutukseen. (Mt. 1998, 75.)

Motivaatioprosessin keskeisia tekijoitd ovat intentiot, odotukset, tavoitteet ja toimintaan
sitoutuminen. Minarakenteiden ja -prosessien osalta tutkijoita on kiinnostanut muun muassa
kompetenssia ja omaan toimintaan vaikuttamista koskevat itsearviot. (Ruohotie at al. 1998,
5.) Pohjonen (2001) esittda tutkimuksessaan ”Tydssdoppiminen tarkasteltuna ammatillisen
aikuiskoulutuksen ja tyoeldmén nikokulmasta”, ettd opettajien asenteiden muutos voi olla
hankala toteuttaa. Alan kouluttajien ammatin hallinta voi perustua vanhoihin tyétapoihin ja
opettajien pedagogisessa osaamisessa voi olla puutteita. Pohjonen (2001) esittdd yhdeksi

ratkaisuksi tdhén, ettd opettajat lahtisivat yrityksiin toihin. (Mt., 223.)
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Projektin muistioissa oli seuraava maininta tyoelaméjaksojen tavoitteista, mika vastaa hyvin

edell&d mainittuja projektin kokonaistavoitetta.

Tyoelamajakson tavoitteena on opetuksen laadun kehittaminen ja jaksaminen. [M7/2002]

Ty6eldmavastaavuuden lisdédminen tuo laatua opetukseen (vrt. Ammatillisen koulutuksen
laadunhallintasuositus 2008). Toinen kommentissa oleva asia oli tydssajaksaminen eli
tyéelaméjaksojen implisiittisend tavoitteena oli lahtévaiheessa usein voimaantuminen
(Siitonen 1999). Tamé kommentti tydelamajakson tavoitteista on opettajalta, joka osallistui
tyoelaméjakson jalkeiseen loppupalaveriin ja joka oli kokenut voimaantumista. Han maaritteli

voimaantumisen tydelaméjakson tavoitteeksi.

7.2.2 Opettajien henkilokohtaiset tavoitteet

Kun yksil6 on tehnyt paatoksen toimintaan ryhtymisestdén tavoitteen saavuttamiseksi, hdnen
motivaatiotilansa paattyy ja hén siirtyy volitio- eli tahtotilaan (Ruohotie 1994, 39). Motivaatioon
liittyvéat tavoiteorientaatiot ja volitioon toiminnan kontrollit. VVolitio auttaa yksiloa kognitiivisissa
prosesseissa, motivaatiossa ja emootioissa, jotta han voi saavuttaa tavoitteensa. (Ruohotie 2006b,
167.)

Yksilon kannalta mielekk&an opiskelun turvaamiseksi on tarke&dd maérittdd oman opiskelun
lahtokohdat. Opettaja ikaan kuin Kiinnittada opiskelunsa omaan sen hetkiseen todellisuuteensa ja
luo néin samalla edellytykset mielekk&alle oppimistoiminnalle. Tallainen orientoituminen
merkitsee sitoutumista omaan oppimiseen ja kehittymiseen ja samalla se merkitsee voimavarojen
kohdentamista mahdollisimman mielekkaéalla tavalla. (Laitinen 1994, 14.) Tavoitteen asettelun
teorian kannalta tyosuorituksen tarkeimpia selittdjid ovat tyon haasteellisuus ja tavoitteiden
vaikeus. Sellaiset ihmiset, jotka yrittavat saavuttaa spesifisid, haasteellisia ja vaikeita
tavoitteita, suoriutuvat tehtavésta paremmin kuin ne, joilla ei ole tavoitteita ollenkaan tai
paremmin kuin ne, joilla on helppoja ja epdmairdisii tavoitteita, kuten “tehdd parhaansa”.

(Helakorpi 2006; Honka et al. 2000b, 19.)

Kukin opettaja maéritteli projektissa omien lahtokohtiensa ja tarpeidensa sekd myds mahdollisesti
oppilaitoksen kehittdmistarpeiden mukaisesti henkilokohtaiset tavoitteensa tydelaméjaksolle.
Oppilaitoksen kehittamistarpeet nousivat esille uuden koulutusohjelman kehittamistarpeesta,

opetussuunnitelman uudistamisen tarpeesta seké nayttotutkintojen kehittdmisen tarpeesta.
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Tavoitteet on kerdtty opettajien raporteista. Lisaksi on mukana tavoitteiden méaarittelyyn liittyvia
kommentteja kyselystd. Tavoitteiden maérittely sujui toisilta luontevasti, toisille se ei ollut

suinkaan yksiselitteisté ja helppoa.

Itse tein tarkat tavoitteet, tehtavat ja aikataulutuksen kuukauden jaksolle. Tamé tuntui toimivan
hyvin. Tilanteiden mukaan suunnitelmia saattoi muuttaa joustavasti. [R2]

Jos jakso omista tavoitteista =anti suuri, itselléni oli selvat tavoitteet ja onnistuin. [KO7]

Olisiko yhden tavoitteen seuraaminen aiheellista. Meneekd se 1api hakemuksissa ja riittdako se
hakijalle?[R8]

Néin opettajat reflektoivat tavoitteidensa méaarittamista jalkikateen. Tyo- ja oppimistilanteet eivat
aina vélttamatté ole ennakoitavissa; tavoitteet saattavat myds muuttua tilanteiden ja olosuhteiden
mukaan. Niista selviytyminen edellyttaa situationaalista oppimista (Lave et al. 1991; Brown et
al. 1989, 32; Tuomisto 1997) ja reflektiota (Bauer et al. 2007; Warhurst 2006, 120).

Ty6eldmassa tarvitaan seké laaja-alaista osaamista etté erityisosaamista (Vertanen 2002, 52—
56), jotka Nurminen (1993, 58) nimeé&a tutkimuksessaan Laaja-alaisuus ja syvyys. Laaja-
alaisuus on keino, jolla tyéntekija voi varmistaa tydmarkkinoilla pysymisensa seka myos
mahdollisuuden siirtyd uuteen tyopaikkkaan (Pohjonen 2001, 59). Sen liséksi tarvitaan
joustavuutta, mika tarkoittaa yksilolle jatkuvaa kouluttautumista sek& koulutusorganisaatioille
joustavia koulutusmuotoja (Ribolzi 2002, 85-86). Opettajien tavoitteet olivat seka

yleisemmalla ettd erityisosaamisen tasolla. Seuraavassa yksi esimerkki yleisemmasta tasosta:

... asetin tavoitteet tietoisesti yleiselle tasolle. Kyseisten tavoitteiden valintaa perustelin
niiden ajankohtaisuudella. Aiheet ovat olleet paljon esilla julkisessa keskustelussa ja
kirjallisuudessa ja ne ovat myos keskeisid ...opetuksessa. [R11]

Opettaja seurasi julkista keskustelua, myos kirjallisuudesta I0ytyi tavoitteita. Opettaja padsee
nain ennakoinnin tasolle opetuksen laadun parantamisessa (vrt. ESR Tavoite 3 asiakirja;
Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuositus 2008, 13). Julkinen keskustelu voi myods

aiheuttaa paineita oman asiantuntijuuden paivittamiseksi.

Jakku-Sihvonen et al. (1999, 66) ovat tutkineet ammatillisen koulutuksen opettajien
koulutustarpeita sisaltoalueittain. Tarkeimmaksi alueeksi opettajat mainitsivat yhteydet
tyoelaméaan (ka 3,51 arviointiasteikolla 1-4). Tédhan kuului tyéssaoppiminen ja opettajien

tyéssdoppiminen. Seuraavaksi suurimman pistemaaran 3,31 sai aine- ja alakohtainen
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koulutus, johon kuului substanssialueen koulutus ja pedagoginen koulutus. Kyseinen tutkimus
kertoo, kuinka tarke&ksi opettajat kokivat tyossdoppimaan ldhtemisen, ja se nakyi myds

opettajien tavoitteissa.

Helakorpi (2006, 54; ks. myds Helakorpi, Ammatillisen opettajan...) esittdd jisennyksen
asiantuntijan tyossa tarvittavasta osaamisesta. Sen mukaisesti tutkimuksen aineiston analyysin
perusteella 16ytyi seuraavia teemoja: Substanssiosaaminen eli koulutuksen ty6eldamévastaavuuden
lisadmiseen liittyvat teemat, pedagoginen osaaminen eli opetuksen painopistealueiden
selvittdaminen, mika on yhteydesséa opetussuunnitelmatyéhon ja nayttoihin seka opiskelijoiden
ohjaukseen liittyvét teemat. Kehittdmisosaamiseen kuuluvat reflektiivisyys ja tyoelaméyhteistyo.
Tybeldmaosaaminen kasittaa tydelamayhteyksiin liittyvia tavoitteita. Lopuksi pohdin tavoitteiden

asettamisen vaikeutta seké sitd, miten tavoitteet muuttuivat jakson aikana.

Opettajien raportteja oli analyysissa 20, tavoitteita koskevia mainintoja oli yhteensé 80. Tavoitteet

on eritelty Helakorven (2006) jasentelyyn seuraavassa taulukossa 9.

Taulukko 9. Opettajien henkilékohtaiset tavoitteet.

Osaamisen osa-alueet Tavoitteet Mainintojen
maara
Substanssiosaaminen Tietojen ja taitojen péaivitys ja syventaminen |46
Teoria—kaytantd-suhde 6
Pedagoginen osaaminen [Ammattitaitovaatimusten selvittdminen 6
- opetussuunnitelmat 4
- naytot 2
Opiskelijoiden tydssdoppiminen 3
Kansainvalisyys 3
Kehittimisosaaminen Reflektointi 3
Tyoyhteisoosaaminen Y hteisty6 6
Yrittdjyys 1
Yhteensa 80

Substanssiosaamiseen liittyvat tavoitteet

Substanssiosaamiseen liittyvié tavoitteita olivat tietojen ja taitojen paivitys ja syventadminen.

Seuraavia yksityiskohtaisempia alakohtaisia tavoitteita oli myds mainittu:

vanhustyon ATK-jarjestelmien kayttoon perehtyminen [R4]
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kuntoutuskayténtojen kustannukset [R5]

tutustua vanhusten tarpeisiin ja hoitok&ytéanteisiin [R8]

Lisdksi oli mainintoja, jotka liittyvat viimeisimpiin koneisiin ja laitteisiin, tyoturvallisuuteen,

esimiestehtaviin seké laatuasioihin.

Hirsjérvi (1994, 41; ks. myos Tynjala 2008) toteaa, ettd nykyaikaisen ammattitaidon ja
keskeisia osia ovat kuitenkin sellaiset tiedot ja taidot, joissa teoreettinen ja praktinen tieto
liittyvat saumattomasti toisiinsa (vrt. myos Leinhard et al. 1995; Bromme et al. 1995;
McLaughlin 2002).

Integroiminen muihin aineisiin tarked. [R15]

Tavoitteenani oli syventéd ammattitaitoa perehtymalla vanhustydn hoito- ja
huolenpitoympéristdjen kaytadnnon toimintaan ja tydelamén haasteisiin itselleni vieraammassa
vanhustydssa. [R13]

Kun teoria ja kéytant6 yhdistyvat kontekstuaalisessa ja situationaalisessa oppimisessa, voidaan
puhua, ei pelkastaan tietojen ja taitojen oppimisesta, vaan myos sosiaalistumisesta tiettyyn
yhteis66n (Brown et al. 1989). Osallistuminen ja oppiminen on néin seka toimintaa etta
kuulumista johonkin. Tallainen osallistuminen ei muokkaa pelkéstdén sita, mitda me teemme,
vaan myaos sitd, mitd me olemme (identiteetti) seka sitd, kuinka me tulkitsemme

toimintaamme. (Wenger 1998, 4; myos Warhurst 2006.)

Ammattiin oppimisessa on kyse myés ammattiin sosiaalistumisesta ja ammatillisen identiteetin
tarkentumisesta (VVertanen 2002, 98). Lahihoitajaopiskelijoiden opettajat eivat ole itse
l&hihoitajia, vaan eri alojen, kuten varhaiskasvatuksen ja terveydenhoidon asiantuntijoita.
Opettajan on hyva talldin olla pidempaan kentélla seuraamassa lahihoitajan ty6ta saadakseen
tuntuman siitd, mita tydssaoppimisen todellisuus tarkoittaa. Opettajan on myds tarked saada
kosketus kuhunkin koulutusammattiin ja sen ammatti-identiteettiin (Etel&pelto et al. 2007). Sama
tilanne on muillakin aloilla yhteisten aineiden opettajien, kuten yhteiskunnallisten aineiden

opettajien ja kielten opettajien kohdalla.

Pedagogiseen osaamiseen liittyvat tavoitteet

Pedagoginen osaaminen koostuu kasvatuksellisista taidoista ja koulutusprosessin hallinnasta.

Néistd tavoitteista suurin ryhmd oli ammattitaitovaatimusten selvittdminen, johon kuuluvat
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maininnat painopistealueiden sekd oman vastuualueen selvittdmisesta. Talla tarkoitettiin

oppilaitoksessa opettajan opetuksen vastuualuetta.

Opetussuunnitelmien kehittdmisessa seka tulevaisuuden haasteiden kartoituksessa seké
nayttotehtavien laadinnassa opettajien tydssdoppiminen on erittdin tarked. Ne kuuluvat myos

oppilaitoksen intressiin. Tahan kiinnittikin yksi rehtoreista huomiota.

Oppilaitoksen tulee ohjata TET-jaksojen suuntaamista tarpeiden mukaan, ei vain opettajien
tarpeista lahtien. [KRe31]

Opettajien arkitodellisuuteen liittyen kolme opettajaa mainitsi tavoitteinaan nimenomaan

opiskelijoiden tydssdoppimisen ja opiskelijoiden ohjauskéyténteisiin perehtymisen:

Perehtya opiskelijoiden arkeen tydssaoppimisessa. [R16]
Tyossaoppimisen suunnitelman laatiminen opiskelijoille. [R16]
Saada todellinen tuntuma, mité ty6 on kentalla. [R10]

Opettajan oli helpompi valmentaa opiskelijoita tydssdoppimiseen oman kokemuksensa jélkeeen.
Tybdssaoppimisen suunnitelman laatiminen tyopaikoilla valmensi myds tydpaikkaohjaajia

opiskelijoiden ohjauksessa.

Kansainvalisyys erotettiin omaksi teemakseen, koska se on erityinen aine, jonka pitaisi kulkea
opetussuunnitelmassa lapdisyperiaatteella. Kansainvélisyys on lisaantymdassa — oppilaitoksissa
luodaan yhd enemman kontakteja ulkomaille. Yha useammin opiskelijat tulevat olemaan
tydssdoppimassa ulkomailla. (Honka et al. 2000, 133-134.) Kansainvalisyydesté oli kaikkiaan
kolme mainintaa. Kansainvélisyys oli mainittu sellaisenaan tavoitteeksi. Sen liséksi tavoitteena oli
Tanskan ja Suomen mallin vertailu seka kulttuurierot huolenpitopalveluissa. Kulttuurierot tulevat
kasvamaan my0ds Suomessa toteutettavissa palveluissa, joten kansainvalisyyteen taytyy panostaa

tulevaisuudessa enemman.

Kansainvélisyys olisi voinut olla useammankin opettajan tavoitteena, mutta tdmén tavoitteen
valitsemisessa tulivat vastaan reunaehdot. Elokuussa 2002 tehtiin projektisuunnitelmaan muutos,
jonka mukaan opettajilla oli mahdollisuus l&hteé tydssaoppimaan myos ulkomaille. Sitd ei voitu
projektin taholta kuitenkaan tukea rahallisesti, koska siihen ei ollut maarérahoja.
Kansainvélisyyden lapdisyperiaatteena voisikin ajatella olevan pelkkaa retoriikkaa, koska siihen ei

ollut méaritelty erillistd tukea. N&in oli tdssa projektissa, mutta onko asia yleisemminkin nain?
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Kaksi opettajista l&hti ulkomaille, toinen Ruotsiin ja toinen Tanskaan. He maksoivat matkansa ja

kulunsa ulkomailla itse.

Kehittamisosaamiseen ja tydyhteisbosaamiseen liittyvéat tavoitteet

Kehittamisosaamiseen kuuluvat oman osaamisen kehittaminen ja tydelaman kehittdminen
Helakorpi 2006). Pystyakseen tdhdn opettajalla tulisi olla reflektiivinen ote opetusty6hon
(vrt. Bauer et al. 2007; Warhurst 2006, 120; Glazer et al. 2004; Doll 1993; Fullan 1994;
Etelépelto 1992). Ruohotie (2002) nostaa myos reflektiivisyyden tydeldman
avainkvalifikaatioiden joukkoon (ks. luku 2.3). Mainintoja oli tavoitteisiin liittyen
kokemuksista ja opettajan tyon reflektoinnista seka siit4, miten ndista saatiin apuaopetukseen

ja opetussuunnitelman laatimiseen.

Tavoitteenani...reflektoida saamaani kokemusta ja opettajan tyotd...alalla ja opetussuunnitelman

laatimisessa . R2

Opettajien kokemuksia reflektoinnista esitelladn enemman luvuissa 7.3.6 ja 7.3.7.

Tydyhteisoosamiseen kuuluvat verkosto- ja tiimitydosaaminen seka talous- ja hallinto-
osaaminen (Helakorpi 2006). Y hteistyon kehittdmisesta yrityksen ja oppilaitoksen vélilla oli
erityisesti mainittu verkosto- ja moniammatillinen yhteistyd, halu ja tarve tehda tunnetuksi
koulutusammatin mukaista koulutusta ja ammattikuvaa sek& vuorovaikutuksen lisédminen
yritysten kanssa. Jakku-Sihvonen et al. (1999, 66) Kirjoittavat, ettd tutkimuksessa
tyoelaméyhteydet oli koettu tarkeimmaksi tavoitteeksi (ke 3, 51). Voi olla, ettd useimmat
opettajista eivat maininneet tdmén tutkimuksen aineistossa erikseen tata tavoitetta, koska se oli jo

jakson yleisissa tavoitteissa.

Fullan (1994) pitaa yhteistyota yhtena tarkeimpané asiana muutoksessa. Y hteisty6td on
pystyttava tekeméaan oppilaitoksen sisalld, mutta my6s ympéaroivan yhteiskunnan ja
tyopaikkojen kanssa tehtavé yhteistyo on olennaista. Voimakas henkilokohtainen
sitoutuminen kulkee yhdessé tehokkaan yhteistyon kanssa. llman yhteisty6taitoja ja -suhteita
on mahdotonta edistad kehitysta. (Fullan 1994, 38; ks. myds Nieuwenhuis et al. 2002.)
Verkostoituminen ja osaamisen vaihto on todettu organisaatioiden menestymisen kannalta
yhdeksi keskeiseksi tekijaksi (ks. Lasonen 2001; Majuri et al. 2007;). Ammatillisen

koulutuksen on pystyttavé palvelemaan tyeldman tarpeita sekd ohjaamaan samalla
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ammattitaidon ja tyon tekemisen kehittymistd. (Ammatillisen koulutuksen
laadunhallintasuositus 2008, 27.)

Aineistosta ilmeni, ettd tydssdoppimista jarjestdessadn opettajan on tunnettava opiskelijan
lisdksi heidan tydssdoppimispaikkansa ja niiden toimintatavat seka tyopaikkaohjaajat.

Y hteisty6ta tarvitaan opetussuunnitelmaty6ssd, ndyttdjen suunnittelussa ja jarjestdmisessa.
Opettajille jaa myds tydssaoppimispaikkojen Kkriittinen laadunvarmistus. (Vrt.Lehtinen 2008;
Majuri et al. 2007; Eerola et al. 2006.)

Koulutuksen jérjestajalla on oltava visio siitd, mité valmiuksia koulutuksen pité4 tuottaa, jotta
silla olisi kayttoa tulevaisuudessakin. Yksittaisen oppilaitoksen ja viime kadessa yksittéisen
opettajan on mahdotonta hoitaa tyotaan mielekkaalla tavalla ilman visiota siitd, mita keskeisié
tietoja, taitoja ja ominaisuuksia tulevaisuudessa, l&himman vuosikymmenen aikana tarvitaan.
(Fullan 1994, 31-33; Vertanen 2002, 15.) Tulevaisuusvalmiutta tulisikin edistaa (Luukkainen
et al. 2007; Remes 1993).

Yrittdjyys opettajan tavoitteissa olisi voitu mainita substanssiosaamiseenkin liittyen.
Korostan opettajan oman siséisen yrittajyyden kehittdmist4, mika on lahtokohta sille, etta
opettaja voi menestyksekkaasti opettaa yrittajyyttd, onhan yrittajyys samantyyppinen,

lapaisyperiaatteella kulkeva aine kuin kansainvalisyys.

Yrittdjyys sai Jakku-Sihvosen et al. (1999, 66) tutkimuksessa keskiarvon 2,83 eli se oli jonkun
verran suositumpi kuin kansainvélisyys. Ammatillisen koulutuksen onkin kehitettava
opiskelijoille sellaisia yrittajyyden, seka siséisen ettd ulkoisen yrittdjyyden valmiuksia, ettd he
pystyvat valmistuttuaan toimimaan my®os itsendisind ammatin harjoittajina. (Laki 630/1998
ammatillisesta koulutuksesta; vrt. myos Mitchell 2007; Nieuwenhuis et al. 2002, 8; Raffo et
al. 2000; Lasonen 1999). Tamén tutkimuksen aineistossa vain yksi opettaja oli maininnut
tavoitteekseen tutustua yrittdjand toimimiseen. Yrittdjyys on kuitenkin keskeinen teema
koulutuksessa. Tatéd on pyritty kehittdmaan kuntayhtyméssa omalla yrittdjyysvuosikymmen -
projektilla, jossa muun muassa ammatillisen koulutuksen tavoitteeksi tuli lisaté yrittajyyteen
liittyvaa koulutusta (ks. myos Tynjala et al. 2007, 280). Opiskelijoille on tarjolla esimerkiksi
verkkokurssi yrittdjyydestd. Myos Euroopan sosiaalirahaston tavoite 3 -ohjelma-asiakirjan

mukaan yrittdjyys on yksi keskeisid painopistealueita rahojen suuntaamisessa. Yrittdjyysteema oli
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my6s mukana projektissa opettajien koulutusohjelmassa. Koulutukseen ei kuitenkaan saatu

riittavasti osallistujia.

7.2.3 Millaiset tavoitteet — sellainen tyopaikka?

Opettajat kohtasivat tydssdoppimisjaksollaan uudenlaisen tilanteen. Kun harjoittelu vaihtui
ammatillisessa koulutuksessa tydssdoppimiseksi, opettajien taytyi suhtautua asiaan
intensiivisemmin — ohjata myos tyopaikkoja tydssaoppimisen ideaan. Toisaalta yritystenkin
tuli opetella suhtautumaan yhteistyohon uudella tavalla (Nijhof et al. 2002; Fullan 1994).

Opettajien motiiveja tyossdoppimispaikan suhteen kysyttiin kyselyssa opettajien lomakkeessa
kysymykselld 10: Milla perusteilla valitsit tydelamajaksollesi yrityksen? Tulokset esitetdan

taulukossa 10: tydssaoppimispaikan valinta vastaa hyvin asetettuja tavoitteita.

Taulukko 10. Tydssdoppimispaikan valinnan perusteet

Valinnan lahtékohta Peruste Mainintojen
maara
Opettajaan ja opettajan | substanssiosaaminen 10
tyohon liittyvat asiat
henkil6kohtaiset 4
perusteet
Yrityksiin liittyvat asiat | uusi yritys - erilaisuus 7
vanha tuttu yritys 2
maantieteell.sijainti 2
yhteensa 25

Opettajat olivat ilmoittaneet tydssdoppimispaikkansa valinnan perusteiksi useampia asioita,
sekd yleisemmialle tasolle madriteltyja ettd myos yksityiskohtaisempia perusteluja. Kaikki
kymmenen (10) mainintaa, jotka liittyivat substanssiosaamisen laajentamiseen, liittyivat
tilanteeseen, ettd opettajaa odottivat uudet haasteet: kokonaan uusi koulutusohjelma tai tuleva
uusi kurssi, johon tarvittiin myos praktista tietoa k&ytannon elamaésta (vrt. projektin tavoitteet
luku 7.2.1).

Halusin substanssiosaamisen laajentamista, koska otan nayttdja vastaan ko. alalta. [KO2]



114

Ensi syksyn opetustydn suunnittelun tarpeen (uusi kurssi tulossa:kotisairaanhoito) =
kokemukset ensiarvoisen tarkead!!! [KO15]

Oppilaitoksessa on mahdotonta pitad koneistusta aina taysin ajanmukaisena. Onkin tarkeaa,
ettd opettajat lahtivat hakemaan yrityksista tietoa uusimmista koneista ja laitteista. Myos

lilkeidealtaan erilaiset yritykset kiinnostivat.

Yritykset toimivat uusissa ajanmukaisissa tiloissa. [KO11]

Liikeidealtaan erilaisia henkildstéravintoloita. [KO11]

He kirjasivat henkilokohtaisella tasolla uteliaisuuden ja mielenkiinnon kyseista tyopaikkaa

kohtaan. Esille tuli myds yleinen kiinnostus alaa kohtaan seka haasteiden hakeminen:

Vanha “rakkaus” alaan, josta olen ollut aina kiinnostunut. [KO2]
En ollut koskaan tehnyt kahvilaty6ta ja halusin tutustua siihen. Samoin pikaruoka
(hampurilaispaikka) ravintolaan. [KO9]

Haasteena, josta kuitenkin selvian [KO3]

Opettaja halusi ottaa haasteen vastaan ja han halusi myos ponnistella selvitdkseen haasteesta.
Rauste-von Wrightin ja von Wrightin (2002, 74) mukaan ihmisen itsearvostus liittyy siihen,
miten han on valmis ottamaan haasteita vastaan elaméssaan. Ihmisen oppiminen ei ole kiinni
vain hénen oppimaan oppimisen taidoista, metakognitiivisista taidoista, vaan myos yksilon
itsearvostuksesta: miten han on valmis kokeilemaan uusia toimintamalleja ja -strategioita ja
miten han on valmis toimimaan yleisemmin eldm&&nsa ohjaavana subjektina. Itsearvostus
liittyy kykyuskomuksiin, jotka ovat yhteydessa voimaantumisen kokemuksiin. (Siitonen
1999; vrt myods kyky- ja tehokkuususkomukset Ruohotie et al. 2002; Pintrich et al. 2000.)

Yrityksiin liittyvissd perusteissa opettajat ilmoittivat suurimpana ryhmand uudet, erinlaiset
yritykset. Tavoitteiden teemoittelun yhteydessa (edellinen luku) puhuttiin laaja-alaisuudesta
ja erikoisosaamisesta (Nurminen 1993, 58). Uusien yritysten kohdalla tuli esille ty6paikan
monipuolisuus ja moniammatillinen yhteistyo seké yrityksen koko (vrt. kontekstuaalisuus

oppimisessa; Lave ja Wenger 1991).

Liséksi monipuolinen henkildstoravintola kiinnosti. [KO9]
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“Yrityksen” toiminnassa on suhteellisen suuri osa oman ammattialan ty6ta ja kuitenkin
tyontekijan moniammatillinen toimenkuva tulee hyvin esille. [KO14]

iso / keskisuuri / pieni. [KO10]

Vanhat yhteistyokumppanit (ks. Nijhof et al. 2002) ennen ja jalkeen ty6eldmajakson oli syyné
tydssdoppimispaikan valinnalle. Tahan vaikuttivat opettajien aikaisemmat hyvét kokemukset
yhteistoiminnasta yritysten kanssa eli niin sanotut attribuutiotulkinnat oman toiminnan
onnistumisesta ja sen vaikutuksesta toimintaan (vrt. Ruohotie 1995, 37). Opettajille oli
yhteistyossa tarkedd tydssaoppimispaikkojen varmistuminen, néytot ja opetussuunnitelmatyo,

oppituntien pitdmisen mahdollisuus tydpaikassa seka uusien kehittdmisideoiden l8ytaminen.

Oltiin tehty yhteistyota nayttétutkintojen jarjestamisessa. [KO5]

Yksi tyontekija tallakin hetkellda mukana koululla tyéryhmassa -> molemminpuolinen hyoty
yhteistyosta + uusia kehittdmisideoita. [KO14]

Lahella koulua -> mahdoll. tuleva yhteistoiminta helpompaa (toimintahetkia “yrityksessa”)
[KO 14]
Viimeisessa sitaatissa viitattiin maantieteelliseen sijaintiin. Useimmat opettajat valitsivat

tyossdoppimispaikan omasta asuinkunnastaan tai l&hikunnasta.

7.2.4 Tavoitteiden asettamisen vaikeus ja muuttuminen jakson aikana

Fullan (1994, 34, 52) kirjoittaa, ettd tavoitteen muotoutuminen ei ole staattista, vaan pitkdaikaista
tavoittelua pdaméaaraé kohti. Tavoitteet muotoutuvat toiminnassa ja toiminnasta. Fullan (1994, 43)
jatkaa: ”muutos on matka, ei valokopio”. Ennustamattoman muutoksen edessd avain
menestykseen on kyvyssé laatia uusia “’karttoja”. Joillakin opettajista oli vaikeuksia méadritelld

tavoitteitaan, mutta myos tavoitteiden muuttamiseen oli tarvetta jaksolla.

Haastattelussa tuli esille, ettéd yksi opettajista ei ollut maaritellyt ollenkaan tavoitteita.

Perusteluksi hén sanoi, ettei han tiennyt, mitd maarittelisi tavoitteikseen.

Lahto tuli niin yhtakkia, ettei ehtinyt suunnittelemaan. Tavoitteet tuli selviteltya sitten siella
ollessa, mutta parempi olisi, jos ois selekia tavote, ettd mind sen ja sen haluaisin oppia. [H5/2]
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Pyrin motivoimaan opettajia madrittelem&én tavoitteensa tarkasti, koska silloin he voisivat
varmistaa ja arvioida niiden saavuttamista (vrt. Honka et al. 2000b, 19). Joillekin opettajille se
oli kuitenkin vaikeaa, koska he eivét vield tienneet, mita uutta voisivat 10ytaa tai miten he
voisivat omaa ammatillista osaamistaan lisatd. Seuraava tutkijan/projektipédéllikon

paivékirjaote todentaa tata:

Opettaja tuli keskustelemaan jaksolle 1&htemisesta. Han oli jo tehnyt sopimuksenkin yhden
yrityksen kanssa. Tavoitteissa luki, etta tietojen ja taitojen paivittdminen. Sanoin, ettd voisiko han
yksilOida tuota tavoitetta. Han sanoi, ettd ei viela voi, koska han ei tieda. Silloin ymmarsin, etta
o0sa opettajista ei todellakaan tied&, mité eivat tiedd, elikk& ovat onnellisesti pihalla. Silloin ei ole
mielekasté l1&ahted. [Mp]

Epatietoisuus voi synnyttad kuitenkin kognitiivisen ristiriidan, mika motivoi uuden
oppimiseen (ks. Lipman 1991; Schwadt 1994; Tynjala 1999, 85, 93). Edelld kuvattu opettaja
lahti tybeldmajaksolle ilman tavoitteita, mutta maaritteli tavoitteensa oltuaan tydpaikalla ja
nahtyaan, mita han sielld voisi oppia (vrt. situationaalinen oppiminen Lave et al. 1991; Brown

et al.1989b, 32; Tuomisto 1997).

Tavoitteiden méaarittamisen vaikeuteen liittyy myos oppilaitoksen intressien ja opettajien
intressien vélinen ristiriita, jota my6s Raivola et al. (2000) kuvaavat. Se on tasapainottelua
oppilaitoksen pakollisten velvollisuuksien ja opettajan tyon autonomian valilla (Heikkinen
1999). Tata ilmentad yhden rehtorin huoli siit4, etté tavoitteita pitaisi maarittdd myos
oppilaitoksen kannalta (vrt. luku 7.2.2 ja luvussa 7.2.6. esitetty ajatus rehtorin merkityksesta).
Rahoittajien edustaja kirjoittaa tydssdoppimisen hyodyistd katsoen asiaa kokonaisuuden
kannalta. Seuraavassa puhutaan yleisesti tydssdoppimisesta, ei pelkéstaén opettajien

tyGssdoppimisesta:

Tyossaoppimisen tulee lahted ensin opiskelijan tarpeista, sitten yritysten tarpeista ja vasta
kolmanneksi oppilaitoksen tarpeista. [KRa33]

Opettajat toivat haastattelussa esille tavoitteiden muuttumisen. He olivat aluksi madrittaneet

tavoitteensa, mutta pystyivat laajentamaan niita jakson loppua kohden.

Tavoitteet olivat aluksi katsoa opetuksen tybeldmavastaavuutta. Myéhemmin laajeni tydyhteison
dynamiikkaan ja johtamiseen. [H1/1]

Sitaatti ilmentéd4 toisaalta situationaalista oppimista (Lave et al. 1991; Brown et al.

1989, 32; Tuomisto 1997), mutta myds osallistumalla oppimista; tavoitteet syntyvat
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toiminnassa ja toiminnasta (Fullan 1994). Helakorvenkin (2006) mukaan tavoitteiden
ja haasteiden pitaa kasvaa toiminnan edetessd, muuten seurauksena saattaa olla tydhon

ikavystyminen.

Ihmiset, joilla on itsereflektoinnin edellyttdmét valmiudet muuttaa omia
toimintatapojaan ja suhtautumistaan asioihin, onnistuvat erilaisissa uraratkaisuissa ja
sopeutuvat muuttuviin olosuhteisiin muita paremmin. Téahan liittyvat metakognitiiviset
valmiudet ja niiden kehittyminen toiminnassa (Ruohotie et al. 1998). Edellisessé
aineisto-otteessa tuli esille itseséatelyyn perustuva oppimissykli, jonka osia ovat
toimintaan sitoutuminen, toiminnan kontrolli. Nama viittaavat strategioihin, joihin
oppija turvautuu toteuttaakseen omia intentioitaan. Myos itsreflektio liittyy tdhan. (vrt.
Ruohotie 1998, 69; ks. my6s Zimmerman 2000, 16.) Seuraavassa on kyse toiminnan

kontrollista:

Tyossaoppiminen oli 3 kk ja jakautui kolmeen osaan. 1. ja 2. osion tavoitteet tuli huvin
saavutettua, mutta kolmannella osuudella oli liikaa paperity6ta ja papereihin tutustumista, olisi
ollut hyvé olla ké&ytantoa. [H3/1]

Kyseinen opettaja saattoi olla myds enemman kaytannon toimija, ja hén olisi siksi halunnut

keskittya ensisijaisesti kaytdnnon tyohon.

7.2.5 Rehtori avainasemassa

Rehtorit olivat alusta saakka mukana tydeldmajaksojen suunnittelussa. He muodostivat
ammatillisen koulutuksen johtoryhmaén, joka toimi suunnittelu- ja aloitusvaiheessa myos
projektin projektiryhmand; projektipaallikko saattoi ottaa esille suunnitelmia, ja yhdessa
mietittiin, miten asioissa edettdisiin. Rehtorit olivat hyvin perilld projektin etenemisesta, ja

nain varmistui myos se, etta asia oli jatkuvasti esilla rehtoreiden todellisuudessa.

Osaamisen jatkuvasta kehittdmisestd on muodostunut organisaatioille, myos
koulutusorganisaatioille kriittinen menestystekija. Yksilon kasvu voidaan ymmart&é
konstruktivistisena muutoksena. Kasvu on prosessi, jonka jatkumisesta huolehtiminen kuuluu
my0s tyoyhteisdlle. Ammatillisen kasvun edellytysten varmistaminen voidaan nahdé osana
johtamista (Honka et al. 2000Db).
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Organisaatioiden oppiminen tapahtuu oppivien ihmisten valityksella. Yksilooppiminen ei
takaa organisaatioiden oppimista, mutta sit4 ilman ei tapahdu mydsk&éan organisaation
oppimista. (Senge 1990, 139.) Fullan et al. (1992) maarittelevat koulun johdolle seuraavia
haasteita: ymmartaé koulun kulttuuria, arvostaa opettajia ja tukea heidan ammatillista
kasvuaan, suosia yhteistyotd, kayttad byrokratiaa tyon tekemisen helpottamiseksi (ei sen
vaikeuttamiseksi) ja lopuksi tehdd yhteisty6td ympardivan yhteiskunnan kanssa. Lisaksi
opettajat tarvitsevat tuekseen oppilaitosten johtamiskoulutusta ja kehittdmistoimintaa,
opettajien ammatillista liikkuvuutta myds tyoelamaéssa, ja kehittymishalua ja opetustoimen

hallinnon motivoivaa, ei kahlitsevaa tukea (Hirvi 1994, 22-23).

Rehtorit vastaavat oppilaitoksissaan myos henkiléston kehittdmisen strategioista (vrt. Helakorpi
2006, 46). He paattavat opettajien tdydennyskoulutuksen rahoituksesta ja siitd, millaiseen
koulutukseen opettajat padsevat. Joissakin oppilaitoksissa rehtorit ottivat selkedn kannan
opettajien tydssaoppimisen tarpeeseen, ja néisté oppilaitoksista tulikin opettajien hakemuksia
tasaisena virtana. Haastattelussa kaksi opettajaa toi esille, ettd he lahtivat tydelamajaksolle

rehtorin kehotuksesta ja kannustuksesta:

Oppilaitoksen johdon taholta kehotettiin lahtemaan. [H2/1]

Oppilaitoksessa, jossa oli eniten osallistujia (12), oli asiasta tiedotettu seka myds otettu esille
kehityskeskusteluissa. Oppilaitoksissa, joissa oli vain tiedotettu mahdollisuuksista, ei ollut

vield yhtaan opettajaa ollut tydelamajaksolla.

Vastauksista ei selvid, kuinka monta opettajaa yksikossa kaiken kaikkiaan on, siksi vastaukset
eivat ole verrannollisia. Kaikki rehtorit vastasivat kuitenkin olevansa valmiita lahettaméaan

opettajia tydelamadjaksolle.

Rehtori oli merkittava tekija tydelamajaksolle lahtemisessa. Seuraava opettajan kommentti

ilmentaé tata:
Rehtorin sahlaykset [KO13]
Rehtoreille viestitettiin projektin taholta, ettd heidén tulisi edesauttaa hallinnollisin toimenpitein

opettajia vapautumaan kaikista opettajan velvoitteista tydelamajakson ajaksi. Kun opettajat olivat

motivoituneita, he olisivat tarvinneet volitioonsa tukea, valmennusta. Olisi tarvittu siis myos
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motivaation ja volitiorakenteiden erojen ymmartamista (vrt. Parppei 2008). Seuraavassa

kommentteja, joissa toivottiin tyojérjestelyihin apua myos hallinnolta:

Pyritaan jarjestamaan tydelamajakso niin hyvin, ettei tydpaikalle tarvitse ottaa yhteytta
tydaikana. [M5/2002]

Opettajat reflektoivat loppupalaverissa, etté sijais- ym. tyojarjestelyt oppilaitoksella pitaisi
tehda kollektiivisesti, ettd ne saa kohtuudella hoidettua. [M3/2003]

Tydssaoppimisen arviointiraportissa (Tynjéla et al. 2006) tydryhma antaa samansuuntaista
palautetta oppilaitosten johdolle tytssdoppimisen kehittdmisessd kuin opettajat
tyGelaméjaksojen jérjestelyissa. Arviointitydryhman mielestd suurimmat ongelmat liittyvét
pedagogisen johtamisen epajohdonmukaisuuteen ja kehittymattomyyteen. Opettajat toimivat
sekd itsendisesti ettd tiimissa jarjestdessadn tydssaoppimistaan, ja oppilaitosten johtajat pitivat
tata vahvuutena. Arviointityéryhman mielesté tdma johti siihen, ettd kukaan ei lopulta
vastannut asian kehittdmisesta (mt. 2006; vrt. Fullan 1994). Fullan (1994) kirjoittaa opettajan
itsendisyyden, tiimien toiminnan ja tahan liittyen oppilaitoksen johdon tuen tarkeytta
menestyvén kehittdmisen turvaamiseksi (vrt. Ammatilllisen koulutuksen
laadunhallintasuositus 2008). Kulmala (1998, 38) painottaa artikkelissaan esimiehen
palautteen merkitysté tydssé. Opettajat eivat saa tarpeeksi tukea uusille innovatiivisille
ideoilleen. Opettajien motivoimiseksi tydelamayhteistyohon olisi ensiarvoisen tarkeéd, etta

organisaation johto antaisi hankkeille tuen lisaksi tarvittavat resurssit.

7.2.6 Yhteenveto

Guskeyn (2002) mukaan muutosprosessi on ammatillisessa kehittymisessa opettajille vaikea
ja asteittainen. Siina on otettava huomioon seka kontekstuaaliset ja situationaaliset tekijat etta
oppijoiden yksil6lliset tekijat. Opettajat tarvitsevat tukea ja my0ds pientd painostusta
kehittdmiseensd. Ohjelmissa tulisi huolehtia lisaksi yhteistydsta tutkijoiden, opettajien ja
ohjelman kehittdjien valilla. (Mt., 386-387.)

Fullanin (1994, 31-33) mukaan uudistus lahtee jokaisen opettajan henkilokohtaisista visioista,
tarvitaan yhteistyotd, mutta — paradoksaalista kylla — juuri henkilokohtainen padmaaré on tie
jarjestelman muuttamiseen. Jos ei ole vahvaa henkilokohtaista visiota, tulee tilalle

ryhmadajattelu ja sen myo6ta hajanaiset, pinnalliset ja lyhytaikaiset innovaatiot. Kun yha
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useammalla on persoonallinen ndkemys, saavat myods syvemmalle menevét uudistukset

voimaa.

Opettajat, jotka lahtivat ensimmaisten joukossa tydeldamajaksolle, olivat vahvoja
persoonallisuuksia, jotka uskaltautuivat hyppadmaén tuntemattomaan. Tavoitteiden
asettaminen jatettiinkin opettajien vastuulle, ja tdm& toimi useimpien opettajien kohdalla
hyvin. Opettajat kokivat ndin voivansa toteuttaa itsedén, ja se antoi myas heille lisaa
itseluottamusta, mika auttoi heidan tehokkuususkomustensa ja kontrolliuskomustensa
vahvistumiseen. Toisaalta voidaan ajatella, ett4 opettajat tiesivat parhaiten, mitd tyéhonsa
tarvitsivat. Opettajan madrittelemat tavoitteet eivat olleet kuitenkaan ristiriidassa

oppilaitoksen tavoitteiden kanssa.

Opettajat saivat itse madritelld tavoitteensa seké tyOpaikan, jossa parhaiten katsoivat voivansa
paasta tavoitteisiin. Itseohjautuvuus toi mielekkyyttd oppimiseen. Yritykset olivat niit4, joiden
kanssa opettajat olivat olleet jo aiemmin yhteistydssa, mutta uusiakin yrityksia oli mukana,
mika laajensi ndin oppilaitosten yritysyhteisty6ta. Toisaalta mielenkiintoinen tyopaikka

houkutteli esimerkiksi monipuolisuudellaan.

Jotkut opettajista tarvitsivat valmennusta tavoitteiden asettamisessa. Tydssaoppimisensa
aikana opettaja tarkisti tavoitteiden maarittelyaan situationaalisen oppimisen ja tekemalla
oppimisen idean mukaisesti. Opettajat tarvitsevat lisaksi motivointia. Johdon tulee myos
ymmartad motivaatio- ja volitiorakenteiden ero. Tyo0t tulee jarjestéa niin, etta tyoeldmajakso

rauhoitetaan kokonaan oppimiselle.

7.3 Kokemukset tyoelamajaksoilta

Opettajien tydelamdjakson kokemukset on tésséd luvussa kuvattu tydssdoppimisen prosessin
kautta. Taulukossa 11 on kuvattu prosessin vaiheet: tydeldmajaksolle valmistautuminen,
tydssaoppiminen tydpaikassa, ryhméohjauksen kokemukset seké tyéssaoppimisen arviointi

itsearviointina raportin muodossa.



Taulukko 11. Opettajien tydssdoppimisen prosessin vaiheet.
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Tydssaoppimisen lahtokohdat
ja eteneminen

Opettajaa askarruttaneet
kysymykset

Tydssaoppimisprosessin
vaiheita

Tydpaikan etsiminen.

Ty0paikassa tydskentely.

Miten paasen sisalle
tydyhteis0on? Miten opettajaan
suhtaudutaan?

Mité opin, miten opin, miten
saavutan tavoitteet?

Starttipalaveri.
Tydssaoppimispaikassa
tyoskentely ja oppiminen.
Ryhmé&ohjauksessa kokemusten
reflektointia.

Arviointi = Raportin
Kirjoittaminen.

Loppupalaveri.

Joka lukukauden alussa pidettiin ammatillisen koulutuksen hallinnon tiloissa starttipalaveri

tyoelamaéjaksolle lahteville, mika toimi opettajien valmentamisena tyoelamajaksolle. Palaverissa

kasiteltiin kdytdnnon asioita, kuten palkkauksen neuvottelemista, sopimusten tekemisté,

ryhméohjauksia ja raportin Kirjoittamista. Lukukauden lopussa pidettiin loppupalaveri, jossa

kasiteltiin opettajien kokemuksia ja kehittdmisehdotuksia.

Ryhmdaohjauksella ja raportin kirjoittamisohjeilla pyrittiin korostamaan opettajille

metakognitiivisia strategioita. Opettajat kavivat tydelaméjaksonsa aikana ryhmdaohjauksessa, jota

oli jérjestetty noin kerran kuukaudessa. Raportin Kirjoittamiseen annettiin ohjeet ja rakenne

starttipalaverissa, ja opettajia kehotettiin pitdmaan oppimispdivakirjaa, jolloin myds raportin

Kirjoittaminen olisi helpompaa. Seuraavassa kuvataan opettajien kokemuksia yleisesti,

my6hemmissé luvuissa keskitytddn tarkemmin eri teemoihin.

Koska opettajien opetuskokemus vaihteli 11-33 vuoteen, heilld oli tarvetta ja motivaatio lahted

tydelaméjaksolle. Kaikkien opettajien tydelamajakso onnistui aineiston perusteella hyvin. Useilla

opettajilla oli seuraavanlaisia tyypillisia mainintoja onnistumisesta (yht. 16 mainintaa):

Tavoitteiden mukainen opiskelu onnistui Kiitettavasti. [R2]

..tyoeldmddn tutustumisjaksoni ...

oli hyvin antoisa. [R5]

Kaiken kaikkiaan hirmu hyva kokemus. [R9]

Opettajilla oli myds painvastaisia kokemuksia. Esimerkiksi tydtahti koetiin niin kiihkeéksi, etta

oli mahdotonta saada kokonaiskuvaa paikasta. Opettajien erilaisissa kokemuksissa on kysymys

tavoitteiden ja myds meta-kognitiivisten taitojen eroista: kyky ottaa tietoa vastaan, kyky késitell&

tietoja, reflektiiviset taidot ja my6s kyky itseohjautuvaan oppimiseen eli kyky itseséételyyn
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oppimisessa. Naiden avulla oppija pystyy itse laajentamaan ja uusimaan tietojaan ja taitojaan
(McCormick et al. 1997; Lories et al. 1998; Zimmerman 2000, 66; Pintrich 2000, 91;
Hakkarainen et al. 1999, 165; Ruohotie et al. 1998).

Opettajien ty6eldmajaksot olivat yhden, kahden tai kolmen kuukauden mittaisia. Tyytyvéisyyden
aste osoitti opettajan olleen sité tyytyvéisempi, mité pidempi jakso oli ollut. Ensimmaiset
tydeldmajaksoihin osallistuneet opettajat k&vivat kuukaudenkin jaksollaan useammassa
tyopaikassa. Saadun palautteen mukaan opettajia kehotettiin keskittymaan pidempiin jaksoihin.
Toisaalta projektissa ymmarrettiin myds se, ettd tydelaméjakson pituus maaraytyi myos suhteessa

opettajan tydeldaméajakson tavoitteisiin.

Yhdeksén (9/20) opettajan raportissa oli maininta (yht. 12 mainintaa) siita, ettd heidat otettiin
ystavallisesti vastaan tai ettd henkilokunta suhtautui myonteisesti opiskeluun. Yritysten edustajista
kuusi (6 /11) oli sit&d mieltd, ettd opettajista oli hyotya tyopaikalle. Opettajan epdvarmuutta hyddyn
suhteen ilmeni kuitenkin joidenkin kohdalla.

Mitddn konkreetista hyotyd minusta ei .... ollut eikd voinutkaan olla, silld olin opiskelmassa
itselleni uusia asioita. Pieneksi "korvaukseksi” laadin kuitenkin lyhyen suunnitelman ....-
koulutuksesta sekd ammattitukinnoista ja erikoisammattitutkinnoista. [R5]

Seka opettajien ettd tydpaikkojen tulee hyotya tydeldmajaksosta (vrt. Peltomaki et al. 2003, 102).
Useimmat opettajista olivat raporttien mukaan valmiita lahtem&an uudestaan, jos se vain olisi

mahdollista.

7.3.1 Rajanylittdmisen vaikeus

Opettajien tydelamdjaksoissa on mahdollista ja oikeastaan niiden tarkoituksenakin on saada
aikaan rajanylityksia oppilaitoksen ja yritysten valilla. Wenger (1998, 109) kirjoittaa rajan
ylittdmisen vaikeudesta ja niistd ominaisuuksista, joita rajanylittajalta (broker) edellytetédan:
haneltd edellytetdén, ettd han pystyy luomaan uusia yhteyksia yhteisdjen vélille, hanen tulee
mahdollistaa koordinaatio. Jos he ovat hyvié siind, he myds avaavat uusia merkityssuhteita.
Rajanylittjan on oltava tulkkina: kyettava yhdistdmaan eri ndkokulmia ja hanen on pystyttava
aikaansaamaan oppimista esittelemalla eri kaytannoista nousevia ilmiditéd uusiin k&ytantoihin.
Seuravaksi tarkastellaan opettajien kokemuksia rajanylityksestd, alkujannityksesta ja
perehdyttamisesta.
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Alkujannitys

Vaikka opettajilla on teoreettinen tieto hallussa, viisi (5 /20) opettajista kertoi jannittdneensa
tyopaikalle menemisté. Jannitys oli kuitenkin h&lventynyt aika nopeasti nimenomaan
henkilékunnan positiivisen suhtautumisen myota. TyOpaikalla tydtekijoiden jannitys oli yhden
opettajan kohdalla héiritsevad, mutta vain ensimmaisend pdivanad. Téhan vaikutti varmaankin se,
ettd nimenomaan opettaja oli tulossa tydyhteis6on (vrt. seuraava luku 7.3.4 opettaja opiskelijan
roolissa rajanylittdjand). Yhden opettajan raportissa oli kuvaus siitd, kuinka haavoittuvainen hén
huomasi olevansa, kun toimintaymparisto ei ollutkaan tuttu. Opettajien raporteista kavi ilmi

henkilokunnan suhtautumisen vaikutus sisélle padsemiseen, mutta my6s oma epavarmuus:

Henkilékunnan [Ammin, luonnollinen ja ymmartava suhtautuminen vahensivéat ensipéivien
alkujannistysta. [R11]

Ihmiset pelekédd menng, etteivat osaa tehda mitdan. Semmosta turha pelatd, sinne voi menna
opettelemaan. [H5/2]

Ei ollu ihan helppoa tavata niin monia vieraita ihmisia ja tutustella heihin. [KO1]

Hyvé kokemus oli myos se, ettd vaikka opettaja oli aluksi epdvarma osaamisestaan, han huomasi

perusasioiden olevan hallussa.

Hyva kokemus, etté asiakastydskentelytaitoni eivat ole kadonneet minnekk&an. [R10]

... itselldni on ammatilliset perusasiat hanskassa. [ R14]

Seuraavassa haastattelukatkelmassa tulee esille opettajan roolin vaikutus, mutta myoés se, miten

opettaja ikddn kuin “nollasi itsensd” péaastikseen sisille tyoyhteisoon:

Mutta sitten se mink& mé& koin niin ku yllatyksena oli, ettd mulla tuli aika paljon semmosia
tilanteita kun ma olen mennyt kéytantoon meidéan opiskelijoiden kanssa ja siella ne on niinku
nollannu ittensa ettd ne ei 0o osannukkaan tehda mitaan. Niin se oli semmonen janna yllatys kun
menee vieraaseen paikkaan niin opettajana aattelee ettd mun taytyy paasta helposti téhan
tyOyhteis6on kun maa huomasin torjuntaa ensi alkuun ettd: opettaja, voi kauheeta...Ja sitten
ajattelin, ettd ne jannittaa ettd ne ei halua mua sinne. Niin sité lahteekin herkéasti ndihin
rutiineihin eik& kdytéa omaa jarkedan vaan niin kuin nollaa ittensa siind tilanteessa ja sitten.
[H1/1]

Haastattelija: Kerrotko tarkemmin siita nollaamisesta.

No se, ettd maa lahdenkin hakemaan sielta sité ettd mitk& on niiden rutiinit ja haluan opetella
niita rutiineja enka kaytd omaa jarkeéni. Se on ihan sama kuin vuoteen petaamisessa kun tuli
meidan opiskeljoilla kun tenttin& piti osastolla, ettéd en ma osaa tata petaa. Ma sanoin etta meilla
on ollut ihan samanlainen sanky koululla, mink& s& oot osannu. Siina vaan on ollut potilas. Itella
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tuli ihan semmoinen samanlainen tilanne. Ettd osaanko maa taalla ja miten maa pé&asen etta kun
maa opettelen ndma niitten rutiinit vaikka ne olisi vaariakin tapoja, niin sit ma paasen mukaan.
[H1/1]

Opettaja teki aluksi rutiineja ajattelematta mitéén ja koki ndin padsevansa parhaiten l&helle
tyon sisaltojé ja ylittdmaan niin sanotun turvallisesti rajan. Tassé katkelmassa oli myods
kysymys transferista (Tuomi-Gréhn 2000) eli koulukontekstissa opitut asiat pitéisi myds osata
tyopaikalla. Toisaalta oppimisen situationaalisuus implikoi, ettd oppimista on vaikea siirtaa

toiseen kontekstiin.

Perehdyttaminen

Perehdyttdmiselld, ohjauksella ja opastuksella autetaan myos rajanylitystd. Ne vaikuttivat

siihen, miten tyOyhteis6on paéasi sisalle. Seuraavassa kiteytyy se, mika edisti perehtymisté:

Perehtymistani kyseiseen tyohon edisti se, ettéd minulla oli motivaatio paneutua asiaan oman
uuden tehtdvaalueeni takia. Sen my6ta myos tavoitteeni olivat minulle selkeét. [R6]

Kun opettaja on motivoitunut, hanen on helpompi ylittaa raja. Tydeldmajakson suunnittelu tai
selkeét kirjalliset ohjeet auttoivat perehtymisessa. Erikokoisilla yrityksilla on erilaiset

mahdollisuudet perehdytykseen.

Pienilla yrityksilla on vaikeampi ottaa tydssaoppimaan kuin suurten yritysten, koska se sitoo
yhden tydntekijan ajan. [M8/2002]

Opettajilla oli raporttien mukaan erilainen kokemus siitd, miten pitkaan perehdyttdminen kesti.
Toinen tarvitsi yhden paivan ollakseen tiimin jasenend tydssa, toinen taas koki tarvinneensa
siihen kaksi viikkoa. Haastattelussa opettaja toi esille, ettd han alkoi tyéhén hyvin nopean

perehtymisen jalkeen:

Tervetuloa taloon ja kierrettiin paikat ja talon vaatteet paalle ja puolessa tunnissa olin jo
hommissa. [H6/1]

Onko téssa kyse henkilokohtaisesta suhtautumisesta uusiin asioin (vrt. metakognitiiviset taidot)
vai siitd, minka sisallon perehtyminen sanana antaa? Tai kuinka syvalle asioihin pitdd paéstéa
ennen kuin kokee perehtyneensd? Yrittdjat toivoivat itselleen enemman rauhoitettua aikaa

paneutua ohjaamiseen. Liséksi yritt4j& pohti ohjaukseen kéytetty4 aikaa ja ohjauksen merkitysta:
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Mikapa sen aikapulan ratkaisisi. Uusia tydntekijoita ei saada. Jostain taytyy nipistaa, mutta
mistapa???Kuitenkin ndimme tdmaén jakson meillekin tarke&ksi, joten yritimme hoitaa sen niin
hyvin kuin pystyimme.Tietysti jakson ajoitusta pitda miettié tyotehtévid peilaten.Toisaalta
opiskelijalle varmaan on tarpeen saada mahdollisimman monipuolinen kuva tydsta. [KY?22]

Yrittdjat kokivat aikapulaa, mutta nékivét asian niin tarkeéksi, ettd aika taytyi 10ytya jostakin.
Aikapulaan mietittiin kehittdmisehdotuksena oikeaa ajoitusta. Silloin kun yrityksell& oli aikaa
paneutua ohjaamiseen, ohjaus oli myds pidettdva. Kun ohjukseen panostettiin, opettajan oli

mahdollista saada monipuolisempi kuva tyosta.

Opettajat kertoivat, ettd alussa kannatti ottaa aktiivinen rooli, jotta tydyhteisoon paéasi sisélle.

Myaos avoin mieli ja ennakkoluuloista paadseminen olivat tarkeita.

Rajanylittamisen ristiriitaisuus

Rajanylittdminen vaatii riittavasti valtaa ja oikeuksia, jotta on mahdollista vaikuttaa toisen
yhteison kéyténtoihin ja sovittaa ristiriitaisia intresseja. Opettajilla on teoreettinen tieto
hallinnassa ja myos tietynlainen asema. (Wenger 1998, 109.) Opettaja tulee kuitenkin opiskelijan
roolissa tydyhteisoon ja hanen taytyy pikkuhiljaa paésta sisélle tydyhteisoon. Tama osallistuminen
tapahtuu laillisesti aluksi sivustakatsojan roolissa (peripherial participation), mutta se kasvaa
véhitellen sitoutumisen ja kompleksisuuden my6td. Téhén liittyy ristiriita. (Lave ja Wenger 1991;
Wenger 1998.) Kun opettaja oli paassyt sisélle tydyhteiséon, mika vei toisilta pidemman ja toisilta

lyhyemman ajan, han pystyi jo osallistumaan ja kdyttdma&n myds omaa harkintavaltaansa:

Kolmen viikon jalkeen tuli varmuus ja voin osallistua kehittamiseen. [H1/1]

Kyseinen opettaja oli kolmessa viikossa paassyt tydyhteison jaseneksi, mik&d mahdollisti jo
yhdessa kehittdmisen henkil6kunnan kanssa. Aikaisemmin mainitsin taitojen osaamisen ja
siirtamisen, transferin. Engestrom (2001; ks. myds Tuomi-Gréhn 2001 30-31) on kehittanyt

oppilaitosten ja ty6elamén yhteistyohon kehittdvan transferin, jossa yhteistoiminnallisen

oppimisen tavoitteena on uusien toimintakayténtojen ja oivallusten syntyminen.

Engestromin (1987) mukaan ekspansiivinen oppiminen alkaa, kun joku kyseenalaistaa jonkun
ké&ytannon toimintajarjestelmassd, mika taas voi johtaa toiminnan uuden, kehittyneemmaén
muodon mallintamiseen, jossa Kyseinen asia on ratkaistu. (Tuomi-Gréhn 2001, 13.) Opettajien

mukaan epakohtia oli mahdollista ottaa esille vasta kun oli paassyt tydyhteisdon sisélle. Seuraava
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katkelma osoittaa myds opettajan esteettisté herkkyytté eli kykya huomioida tilanteita (milloin
voi sanoa ja milloin ei), minka pitdisi kuulua opettajan ammatillisiin kvalifikaatioihin (Nurminen
1994, 57):

Yllatti ettd on niin monenlaisia hoitolinjoja. En rohjennut puuttua, tein ittelleni selvaksi, etta
se ei 00 mun tehtava ettd ma oon sielld aivan eri tarkotusta varten. Mutta oli joku semmonen
tilanne, kun itse jouduin tekemaan, niin silloin en voinut olla sanomatta. Suhtatuminen oli
ihan asiallista; hoitaja sano, etta sitd on niin kaavoihin kangistunut, etta sité ei hoksaa
ajatella tuommoisia asioita. Ja ma sain teha niin kuin halusin. [H4/1]

Seuraavassa luvussa tarkastelen rajanylittdmisen vaikeutta nimenomaan silloin, kun

kysymyksessa on opettaja. Yksi opettajista ilmaisi asian néin:

Opettajan kannattaa miettia, missa roolissa sinne lahtee. [H4/2]

Opettajat olivat erilaisessa tilanteessa lahtiessédén tyoelaméjaksolle kuin opettaessaan. Kaikilla
ei ollut ekspertin osaamista tyopaikalla, ndin oli esimerkiksi yhteisten aineiden opettajilla.

7.3.2 Opettaja opiskelijan roolissa rajanylittajana

Aineistosta nousi esille runsaasti mainintoja opettajan opiskelijan roolista, joita oli raporteissa
(N=20), kyselyssé (N=32) sekd haastattelussa (N=6). Maininnat on jaoteltu viel& opettajan
roolista, opiskelijan roolista ja opettajan ja opiskelijan yhdenvertaisuuden ndkékulmasta

katsottuna. Lis&ksi on mukana opiskelijan tydssaoppimisen teema.

Kolmen tyopaikan edustajan kommentit ilmentévat rajanylittdmisen (Wenger 1998, 109)
vaikeutta, mutta myos opettajan myyttista roolia (Britzman 1991) seuraavasti: ”miten opettaja
voi olla opiskelijana”,”’késitys opettajista muuttui” ja “’ei kylld huomaa, etti olet ope”. He olivat
luoneet kasityksensa opettajista aiemman sosiaalisaatioprosessin myéta (vrt. Lauriala 2004, 23—
24). Nain yhteistydkumppanit saivat kokemuksen, joka muutti heidan asennettaan opettajiin
tasavertaisina yhteistydkumppaneina; asenteet voivat siis muuttua innovatiivisten pedagogisten
ratkaisujen kautta, ja se tapahtui tdssakin osallistumisen kautta. (\Vrt. Britzman 1991, 3;
Lauriala 1997a, 45-46.)

Kun opettaja lahtee tydelaméjaksolle, hanen roolinsa voi olla sielld ristiriitainen; opettaja voidaan

kokea jopa jonkinlaisena "kummajaisena”, liittyyhén opettajan rooliin paljon tabunomaisia



127

piirteitd, myytteja tai itsestdénselvina pidettyjad uskomuksia ja rutiineja (Britzman 1991).
Opettajana toimiessaan han on tottunut tiettyyn rooliin ja sen tuomaan asemaan, velvollisuuksiin
ja suhtautumiseen muiden taholta, mutta tydeldmadjaksolle mennesséan han on opiskelijan
roolissa. Vaikka opettaja tekisi itselleen tdmén selvaksi, voi ympéristd edelleen odottaa hanelta

opettajan roolin mukaista kayttaytymista. Tama tuli esille my06s yrittdjien kommenteissa.

Yksi opettaja pohti, ettd opettajan voi olla vaikeata sopeutua tydelamaéan ja alistua sen
vaatimuksiin pitkdan opetustyota tehneend. Han voi peldtd, ettei osaakaan tarpeeksi. Opettaja on
usein tiedon auktoriteetti ja siksi opettajista pidetddn ylla myyttid kaikkitietdvyydesta (Britzman
1991). Haastattelussa opettaja toi esille oman kokemuksensa kaikkitietdvyydesté ja -osaavuudesta

ja siitd, miten hén siihen suhtautui:

En hirveasti aluksi kertonu ittestéani, vaan esittelin itteni, halusin pysya vahan anonyymina, koska
tiesin, ettd kysymyksia sattaa tulla. Sitten ihmiset rupesi kysymaan, ettd mita sina taalla, olenko
ihan vihree tuolta ulkopuolelta, enka tied& mistaan mitéén. Siind tilanteessa joutui sanomaan,
ettd méa olen alan opettaja, ettd ma olen sinun opettajasi kolleega. Silloin kysyttiin, ettd mita saa
taalla teet, sindhan tiedat jo kaiken kaikesta. Opiskelija pitdd opettajaa niinkun epajumalana,
joka tietad kaikesta kaiken.Opiskelija kasittaa sen nain, nauruhan siina paasi ja kysyin etta niinko
ajattelet omasta opettajasta. Montakin kertaa olen ollut sellaisessa tilanteessa, etta opettaja on
sanonu, ettd en tiija, mutta otan selvaa asiasta. Sanoin silloin tydpaikassa sille opiskelijalle, etta
olen nyt taalla ottamassa selvaa asioista. Tamé ala on on minulle ihan uutta, olen sité teoriassa
opiskellut, mutta en oo koskaan ollut tyossa. [H6/1]

Oletettiin, etta kaikkiin kysymyksiin 16ytyy vastaus, etta opettaja tietdd. [H4/1]

Opettajalla oli my6s paljon tietoja ja taitoja, hdn tuli ikdan kuin uutena vanhempana tyontekijana
tydyhteisdon, jolloin odotukset olivat senkin vuoksi erilaiset (vrt. Fuller et al. 2005, 65).
TyOyhteisoon sisdlle pddsemistd edisti sijaisena toimiminen. Tlloin tulija oli oikeasti” yhteison
jasen, jonka odotettiin osallistuvan ja tekevan kaikki siihen kuuluvat tehtévat. (Wenger 1998.)
Opettajia kehotettiin projektin taholta hakemaan paikkoja, joissa he olisivat jonkun tyéntekijan

sijaisena tyoyhteisossa.

Opettajan ammattikulttuuriin ja rooliin liittyy muitakin stereotypioita ja uskomuksia, jotka
kumpuavat useimmiten jokaisen omista opiskelijana saaduista kokemuksista ja siitd, millaisia
opettajia heilld on itselld&n ollut (Britzman 1991; Lauriala 2004). Ndama vaikuttavat heidan
suhtautumiseensa opettajiin, ja ne voivat liittya rajan ylittdmisen vaikeuteen, kuten Wenger (1998,
120) asian ilmaisee: “vastassa voi olla avoin ovi, mutta myos linnoitus, joka on vaikea ylittd4”.

Opettaja rajanylittdjén roolissa voi olla tydyhteisoille pelottava, mutta tydyhteisd voi myos
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toivottaa tulijan tervetulleeksi. Opettaja liitetd&n usein arviointiin (vrt. Britzman 1991). Koetaan,

ettd han tulee tarkastamaan, tehdaanko tyopaikalla asiat oikein.

Myés tyopaikat “vierastavat” opettajaa. Opettaja liitetddn arviointiin. [KO2]

Suhtautuminen oli ihmettelevad, mité ope tekee tet-jaksolla, mutta muutoin postitiivista. [KO6]

Sivussaolijan rooli on hyvin hedelmallinen muutokselle: se on osittain ulkopuolella ja siten
kontaktissa muihin nakoékulmiin, mutta se on myos sisapuolella ja liséé jannitteitad (Wenger 1998,
113). Opettajat kertoivat, ettd opettaja voi ulkopuolisena tehda tyhmiékin kysymyksia ja silla
tavalla edistéé rutiinien tiedostamista ja rikkomista. Yksi opettaja totesi, ettd han aloitti ndyrin
mielin tyontéen opettajan roolia sivuun, ja toinen kertoi tyostaneensa tietoisesti opiskelijan roolia

mennessaan tyopaikkaan.

Noyrin mielin aloitin tydntéen sivuun opettajan roolia. [R11]

Henkil6 voi myos jaada sivustakatsojan (peripheries) asemaan, eika han pyrikaan padasemaan
yhteison taysivaltaiseksi jaseneksi (Wenger 1998, 113). Hénelld on oikeus tulla seuraamaan,
mutta enemman kuin observoimaan, siséallyttaen siihen myds sitoutumisen muotoja. Opettaja voi
siis joutua tai han voi my0s tietoisesti ottaa sivussaolijan aseman tydssaoppimispaikallaan. Tahén
vaikutti joillakin liian pirstaleinen jakso tai liian kiihkea ty6tahti, mika viittaa myos opettajan
metakogpnitiivisiin taitoihin (Pintrich 2000, 42; Ruohotie et al. 1998). Ryhmé&ohjaaja pohti
haastattelussaan, ettd ty6 voi olla laadultaan niin vaarallista, ettd opettaja kulkee sen vuoksi vain

tyontekijoiden mukana osallistumatta itse tyéhon.

Seka opettajalle ettd tydpaikalle situaatio oli uusi ja erilainen kuin mihin he olivat tottuneet.
Talloin on tyypillistd méaaritella tilanne ja vasta sitten orientoitua toimintaan. (vrt. Lauriala 1995,
24-25). Opettajille suunnatussa viestissa yrittajat puhuivat opettajan onnistuneesta opiskelijan
roolista: itseohjautuvuus, avoimuus, innostuneisuus, kiinnostuneisuus, itsensa likoon laittaminen
seka asiallisen kritiikin antaminen ja kehittdmiskohteiden ehdottaminen, mutta samalla
sopeutuminen tydyhteisdon tasavertaisena, ei pelkassa tarkkailijan roolissa olemista (Wenger

1998, 109). Liséksi mainittiin hyvin toimineena asiana “tietiméton asenne”:

Opettaja tuli avoimin mielin, oli valmis laittamaan itsensa peliin, olemaan juuri niin tietdmaton
kuin oli. [KY19]

Opettajan rooliin opiskelijana viittasi myos yrittdjien palaute itselleen, yrityksille:
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Ja meilla oli kyky olla kangistumatta. [KY19]

Yksi opettajista kertoi opiskelijan roolistaan ja siitd, miten siin& oli vapauttavaa olla ja toisaalta
siitd, ettd opettajan rooli silti ndkyi samanlaisena vastuunottamisena kuin opettajan rooli

oppilaitoksella:

Pois opettajuus talta ajalta ja keittiolle toihin. Onhan se ihan erinlaista tytskennell& aikuisten
kanssa ja vield kun saa heittda sen opettajaroolin pois. Aivan ihanaa. Ei tarvitse jaella neuvoja
jatkuvasti eik& varmistella, onko se homma tullut tehty&. Minulla on nyt se opiskelijan rooli.
Rohkeasti taytyy vain kyselld, ettd mitd mina teen nyt, mité sitten ja miten mina feen..... Opettajan
rooli nakyi kyll& esim. siind, kun min& tyoni / paivan loputtua varmistelin, ett& onko virrat
sammutettu ja ovet lukossa jne. Sita kun on tottunut tekem&an koulussa. [R14]

Opettaja toimi edelleen vastuullisesti, mika oli luontevaa ja kuului myds jokaisen tyéntekijan
rooliin tyopaikalla, vaikka han ei ollutkaan vastuullinen varsinaisesti niin tekeméan. Helpottavaa
ja voimaannuttavaakin (luvussa 6.4.7 enemman voimaantumisesta) oli, kun ei tarvinnut ollakaan

niin vastuullisessa roolissa.

Tyopaikalla olevien opiskelijoiden kanssa tasavertaisuudesta (vrt. peer learning Ruohotie 1994,
45) ja vertaisoppimisen voimavarasta kertovia repliikkeja oli opettajien raporteissa viisi, joista

muutamia seuraavassa:

Opin opiskelijoilta monta hyodyllista asiaa. [R14]
Sain olla tasavertaisena tyotoverina, enkd min&an opettajana. [R14 ]

Ttein samoja t6itd kuin opiskelijat. [R16]

Opettajat ilmaisivat myds seuraavia asioita liittyen opiskelijan asemaan tyopaikassa. Opettajalle
oli yllatys, miten haavoittuvainen ja avuton han oli, kun toimintaymparisto ei ollutkaan tuttu
(situationaalisuus Lave et al., 1991; Brown et al. 1989, 32). Seuraavassa ilmenee opettajan
kokemus tasavertaisuudesta opiskelijan kanssa ja kokemus opiskelijan arjesta: kokemus

epaonnistumisesta opiskelijan kanssa ja siitd annettu palaute jaivat lahtemattémasti mieleen.

Sain kokemuksen opiskelijan roolista kun olin tdisséa toisen opiskelijan kanssa, joka oli
tydssdoppimassa. Yhdessa toppailtiin alussa ja saatiin siita heti rankkaa palautetta. Se meni heti
luuytimeen. H 6/1

Palautteen saaminen, niin positiivisen kuin negatiivisenkin, on kuitenkin tarkea asia
oppimismotivaatiolle ja patevyyden tunteelle (feeling competence) (Baard et al. 2004; Gruber et
al. 2007).
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Kun opiskelijaa perehdytettiin niin, ett4 opettaja oli samanaikaisesti perehdytystilanteessa
mukana, opiskelija oli ilmaissut tyytyvaisyytensa siitd, ettd opettajakin oli padssyt tydelamaan.
Néin opiskelija koki edukseen sen, ettd ei joutunut erilaisten vaatimusten ja odotusten kohteeksi

opettajan ja toisaalta tydpaikan taholta.

Oppimisympériston merkitys oppimiselle tuli myds esille. Tallaisen ajattelun toivoisi siirtyvan
kaikkeen oppimiseen, myos oppilaitoksessa tapahtuvaan oppimiseen hyvaksyvén ja sallivan
oppimisympériston syntymiseksi (vrt.Ruohotie 1994, 49). Sosiaalisilla suhteilla on todettu olevan

vaikutusta tydssaoppimiseen (Bauer et al. 2007).

Useasti ensimmaista kertaa jotakin tehdessani ajattelin opiskelijoiden asemaa
tydssaoppimisjaksolla. Koin sen, kuinka tarkeda on suotuisa, hyvaksyva ja salliva
oppimisymparisto. [R3]

Koko osaston henkilokunta naytti suhtautuvan myonteisesti opiskelijan rooliini heidan
keskuudessaan, joten siella oli leppoisa ja mukava oppia. [R6]

Aineistosta ilmeni, ettd jakson kokemukset vahvistivat opettajia opiskelijoiden oppimisen
ohjaajana (vrt. Tuomi-Groéhn 2000, oppimisen transfer). Muita opettajien kokemuksia, jotka
muuttivat heidan asenteitaan ja toimintaansa opiskelijoiden tydssdoppimisen suhteen, kasittelen

luvussa 7.5.2.4.

7.3.3 Opiskelumenetelmat

Osallistuminen ei ole vain olemista mukana tietyissa aktiviteeteissa tiettyjen ihmisten kanssa,
vaan se on enemmaénkin “sisddnsulkeva prosessi” (incompassing process), jossa ollaan aktiivisia
osallistujia sosiaalisten yhteisojen kéytdnndissa ja rakennetaan identiteettia suhteessa néihin
yhteisdihin. Osallistuminen on néin sekd toimintaa ettd kuulumista johonkin. Téllainen
osallistuminen ei muokkaa pelk&staan sit4, mitd me teemme, vaan myds sitd, mitd me olemme
seka sitd, kuinka me tulkitsemme (interpret) sitd, mitd teemme. (Wenger 1998, 4; myds Warhurst
2006.) Osallistuminen toimintaan oli tdrke& osa oppimista my6s opettajien tydelaméjaksolla, ja se

ilmeni my0s identiteetin uudelleen rakentumisena.

Kahdestakymmenesta osallistuneesta opettajasta lahes kaikki ilmoittivat kdyttdneensé
tyoeldamadjaksolla useampia tapoja oppia. Kahdeksantoista opettajista (N=20) kertoi oppineensa

tekemalla. Oppisopimuskoulutuksessakin oppiminen tapahtuu toiminnan tarkkailun ja ohjatun
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osallistumisen kautta. Oppimisprosessin edetessa vastuu tehtavéan suorittamisesta siirtyy yha
enemman oppijalle itselleen. (Brown et al. 1989; Lave et al.1991.) Néin mestarin tydskentelyn
havainnointi saattaa opettaa sellaisia toimintaan liittyvia tekijoitd, jotka kuuluvat hiljaisen
tiedon alueeseen ja joita on melkeinpd mahdotonta muuten tavoittaa (Tynjéla et al. 2000;
Rogoff 1990; Vertanen 2002). Hiljainen tieto on henkilokohtaista, syvalle toimintaan
juurtunutta ja se on yhteydesséd myos tyohon sitoutumisen asteeseen (Nonaka et al. 1995;
Herbig et al. 2001;Vertanen 2002, 12).

Yhteensa yksitoista opettajaa kertoi menetelmakseen havainnoinnin ja yhdeksén opettajaa
haastattelun. Kolmella opettajalla oli menetelmin& pelk&std&n haastattelu ja havainnointi tai
heistd yhdella vain haastattelu. Yksi opettaja ilmoitti, ettd osallistuminen jéi pinnalliseksi,
enemman havainnoinniksi tydelamajakson pirstaleisuuden vuoksi. Talldin opettajalla oli
oppimiseen enemman tutkijan l&hestymistapa. Kyseinen opettaja pohtii myos tyohon

osallistumisen aluetta ja intensiteettia:

Tyossaoppimispaikka kannattaa miettia huolellisesti, etté se parhaiten hyédyntéisi oppijaa. On
hyodyllista osallistua “oikeaan tydhon”, mutta esim. mielenterveystydssa ei ole ihan yksiselitteistd,
mité tdma oikea tyo on. Asiakkaan kohtaaminen on tietysti keskeista, mutta miten ja milla
intensiteetilla se tehdaén, on hyva selkeyttaa. [R17]

Vain tekeméll& ja panemalla itsensé peliin voi oppia mielenterveystyota. [R17]

Siin&, milla intensiteetilld tyod tehdaan, tulevat esille my6s noviisin ja ekspertin oppimisen erot
(Chi et al. 1988; Eteldpelto 1998; Dreyfus et al. 1999; Benner et al. 1999). Aluksi projektissa
ajateltiin, ettd oppiakseen opettajan pitdisi menna “oikeisiin tdihin” eikd pelkdstaan
havainnoimaan. Mutta opettaja on jo alansa asiantuntija, hdan on alansa ekspertti, joka voi oppia

myds pelkdn havainnoinnin kautta.

Asiantuntijaksi kehittymisessé on erilaisia tasoja (Dreyfus et al. 1985, Hatonen 2001), jotka
ovat mielenkiintoisia opettajien tyoelamajaksojen kannalta:

1. Noviisi.

2. Edistynyt aloittelija.
3. Pateva tyotekija.
4. Taitava tyontekijé.
5. Asiantuntija.

Tassa tutkimuksessa ammattiopettaja, joka on ollut tydssa ennen opettajaksi ryhtymistéaan,

kuuluu selvésti viidennelle tasolle, miké sisaltaa taitavan asiantuntijuuden. Kaikki opettajat
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eivat edusta kuitenkaan asiantuntijatasoa mennesséan tydelamaéjaksolle. Mille tasolle asettuu
yhteisten aineiden opettaja, joka lahtee tydeldmajaksolla aivan uudelle alalle? Han tarvitsee
tietoa opetusalasta, mutta han ei ole talla alalla asiantuntija. T&ma vaikuttaa siihen, millaisia
tavoitteita han asettaa ja minkalaiseen tyéhon han voi osallistua. Han on omassa tydssaan
opettajana viidennell4 tasolla, mutta tyossdoppimispaikkaan mennesséan han edustaa
kakkostasoa, edistynytté aloittelijaa. H&4n osaa soveltaa toiminnassaan sadntoja ja ohjeita. Han
osaa ottaa toiminnassaan huomioon jonkin verran tyopaikkansa erityispiirteita. Edistynyt

aloittelija tarvitsee tukea erottaakseen tarkeat asiat epéoleellisemmista.

Toisaalta joku ammattiopettajista, jolla on paljon teoreettista tietoa (esimerkiksi
kasvatustieteen maisteri) ja joka menee kuntoutusta antavaan paikkaan, voisi edustaa toisaalta
kolmatta tasoa, mutta toisaalta asiantuntijatasoa. Henkil® voi jaada ndin sivustakatsojan
asemaan, eiké hénen olekaan tarkoitus tulla yhteison taysivaltaiseksi jaseneksi. Hanella on
laillinen asema tulla seuraamaan, mutta myds enemman kuin observoimaan: asemaan kuuluu
mya0s sitoutumisen muotoja. Se, ettd osaamisyhteiséilld on erilaisia sitoutumisen asteita, on
tarked piirre osaamisyhteisdille, jotka esittelevat oppimismahdollisuuksia seké ulkopuolisille
etta yhteisolle. Eri osallistujat myotavaikuttavat ja hyotyvat eri tavoin, miké johtuu heidén
suhtautumisestaan yhteisoon. (vrt. Wenger 1998.)

Asiantuntijuuden kehittymisessd on kolme nédkokulmaa: kognitiivinen, osallistumisnakékulma
sekd kolmantena luomisnakokulma, joka korostaa asiantuntijuutta uuden tiedon luomisen
prosessina. Ndma ovat toisiaan tdydentévia prosesseja. (Moallem et al. 1998, 7-8; Tynjéla
2006, myos Hakkarainen et al. 2002). Opettaja saattoi painottaa eri komponentteja
tydelaméajaksollaan. Opettaja saattoi saada tietoa tarkkailemalla ja haastattelemalla, kun taas
toinen opettaja osallistui enemman toimintaan ja sai nain toisenlaista tietoa, osallistumalla
saatavaa tietoa. Molemmilla oli kuitenkin tiedon luomisen komponentti mukana, kun he
reflektoivat oppimistaan ja kayttivat myéhemmin oppimaansa opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa. Reflektiivisyys merkitsee kokemukseen sisaltyvan praktisen tiedon omakohtaista
tietdmista ja I0ytamista. (Eteldpelto 1992, 11-12; Hindin et al. 2007). Oppimisen pohdinnasta

reflektointi-sanaa kéytti vain kolme. Raporteissa yksi opettaja liséa reflektion merkityksesta:

Kehittaminen lahtee reflektoinneista. Mikali ty6 tehddan automaattisena tyéna, voi rutiineihin
upota oppimatta mitdan. R8
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Opettaja oli siis mieltanyt reflektion vélttamattoméné osana oppimista (Kolb 1984; Mezirov
1995). H&n alkoi my0s tehda tietoiseksi tyon rutiineja, jotta voisi kehittdd omaa tyotaan. Moni
opettaja mainitsi eri yhteyksissé olevansa kiitollinen johtajan ja muun henkilékunnan kanssa
jarjestyneistd reflektiotilanteista. Reflektio tydhon motivoitumisen ja oppimisen kannalta onkin

todettu varsin tarkedksi asiaksi tutkimuksissa (Bauer et al. 2007).

Keskustelusta oppimisen muotona oli raporteissa kolme mainintaa ja kyselysta oppimisen
muotona yksi maininta. Yksi opettaja kertoi menetelmékseen vuorovaikutuksen ja toinen

kirjallisuuteen perehtymisen. Vuorovaikutuksesta Kirjoitti erds opettaja seuraavasti:

Potilaiden havainnointi, ajan viettdminen, vuorovaikutus ja keskustelut heidan kanssaan eri
aiheista, yhdessa tekeminen ja jopa puolesta tekeminen olivat menetelmid tavoitteiden

saavuttamiseksi. [R11]

Vuorovaikutukseen liittyy myds situated -cognition-késite (Brown et al. 1989). Ohjeissa
opettajille sanottiin, etti opettajan tuli menné “oikeisiin t6ihin”, ei pelkistddn tarkkailemaan ja
havainnoimaan. Kuitenkin otettiin huomioon myos opettajan tyoelaméjaksollensa asettamat
tavoitteet. Toisaalta jakson pituus ja tydn luonne méaarittavat sen, kuinka paljon sitoutumista ihan
kaytannon tydhon opettaja voi tehdd. Yrittajan toivomus oli, ettd opettajat osallistuisivat
arkipdivan tyéhon.

Toivomuksena, etté opettajat osallistuisivat enemman ihan perustyéhon, jota kuitenkin
opiskelijat...tekevdt. Ei pelkkddn 'seuranpitoon’.| KY17]

Edellinen kommentti puhuu sen puolesta, etta tydyhteisdon sisdlle pdadseminen edellyttaa tiettyja
asioita opettajalta, jotta hanet hyvaksytaan ja jotta hdn padsee oppimaan tavoittelemiaan asioita
(Wenger 1998).

Seuraavassa toteutui erityisesti yrittdjien esitettima toive, ettd parhaiten oppii, kun on ’nyrkit

savessa” (vaikkakin ne téssd tapauksessa olivat tervassa).

Kumihanskat ja marka ratti kddessa pyyhin pintoja ruskeasta tupakan tervasta ja ainakin
kymmenen kertaa valilla huuhdoin rattia puhtaaksi. Ajattelin, ettéd nain konkreettista
lahihoitajan ty0 voi olla mielenterveysasiakkaan luona. [R11]

Oppimiskyvyn rajallisuus tuli esille seuraavassa kommentissa:
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Konkreettisesti sain tuntea sen, ettd ihmisen omaksumiskyky on rajallinen eik& kuukauden ajassa
tule mestariksi... [R5]

Johtopééatoksend voi todeta, ettd opettajan aikaisemmasta koulutuksesta seké tydssaoppimisen
jakson pituudesta riippuu paljon, millaiseen ty6hon ja miten aktiivisesti han voi osallistua. Tahan
vaikuttavat myos opettajan tavoitteet. Analogia pesépallopelin katsojista kuvastaa ihmisten
erilaisia lahtokohtia: jos pesépallokatsomossa on istumassa urheilujohtaja, entinen pelaaja,
valmentaja, pesapallosta kiinnostunut henkild tai vain satunnainen katsoja, he saavat eri asioita irti

pelistd aikaisemman henkil6historiansa ja kiinnostuksen kohteidensa mukaisesti.

Riippuu myos erilaisista reunaehdoista, mitd menetelmia opettaja voi kayttaa ja milla
intensiteetilla han opiskeluunsa panostaa. Tyoelaméjakson pituus, tydskentelyn intensiivisyys

sekd tyopaikan luonne olivat tdssd merkitsevia.

7.3.4 Itseohjautuvuus voimavarana ja haasteena

Humanistinen paradigma korostaa oppimiskokemusten reflektointia ja itseohjautuvaksi
kasvamista (Rauste-von Wright 1997, 198-200). Konstruktivistisessa ajattelutavassa
itseohjautuvuus on keskeisell& sijalla (von Wright 1996, 13). Konstruktivistisessa
nakemyksessa oppimisprosessi nahdaan reflektiivisend ja itseddn korjaavana prosessina, jonka
jokaiseen vaiheeseen seka opettaja ettd oppilas osallistuvat aktiivisesti (Rauste-von Wright
1997, 22-23).

Bauer et al. (2007, 21-43) ovat todenneet yleisemmin autonomian olevan pé&atoksen teossa
tarked& motivoitumisen ja itsensa patevaksi tuntemisen kannalta tygssdaoppimisessa. Itsesdételyn
kehittdmiseen suuntautuneet koulutusohjelmat ovat tuottaneet myonteisia tuloksia. Niissé
itsesadtelya koskevat tulkinnat ovat muuttuneet mydnteisemmiksi, mika taas puolestaan on
vaikuttanut siséisen motivaation paranemiseen seké vastuuntunnon ja tehokkuususkomusten
kehittymiseen. (Pintrich et al. 2000.) Itsesaately viittaa itse tuotettuihin ajatuksiin, tunteisiin ja
toimintoihin, jotka ovat suunnitelmallisia ja syklisesti sidoksissa henkilokohtaisten tavoitteiden
saavuttamiseen (Zimmerman 2000). Kun ty6elaméjaksoja suunniteltiin, oli luonnollista ajatella,
ettd itseohjautuvuus olisi opettajilla selvid: opettaja madaritteli tavoitteensa, haki tyopaikan ja teki

sopimukset. Tastd opettajat antoivat positiivista palautetta:
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Hyva, etta sai itse valita paikat. [R15]
Mieluista oli vapaus valita tyossaoppimispaikka omien tarpeiden, puutteiden ja kiinnostusten
pohjalta. [R16]

Itseohjautuvuudesta kirjoittaa von Wright (1996, 13): itseohjautuvuus on tavoite, ei
lahtokohta. Nain pyrittiin nakemaan ja tekeméan myos projektissa. Opettajille annettiin
mahdollisuus. Oletettiin, ettd he hoitavat itseohjautuvasti sopimukset ja muut
tyoelaméjaksoon liittyvat asiat yritysten kanssa. Opettajia kuitenkin valmennettiin (vrt.
Parppei 2008) tahan starttipalaverissa, sdéhkopostitse seka puhelimitse. Laaninhallituksen
neuvotteluissa kehotettiin projektin taholta osallistumaan yrityksen kanssa kaytéaviin
neuvotteluihin, jos tilanne vaatii. Tilanne ei kuitenkaan vaatinut projektihenkilon

osallistumista kertaakaan.

Sopimuksen tekemisestd yrityksen kanssa kéytettiin oppilaitoksissa termid “itsensi
myyminen”. Helakorpi (2006) mééritteleekin markkinoinnin yhdeksi keskeiseksi kehittdmisen
kohteeksi ammatillisen opettajan talous- ja hallinto-osaamisessa. Opettajat eivat olleet
tottuneet myymaan omaa tieto-taitoansa. Myos rehtorien kommenteista kuuluu sama viesti

kysyttéessd, miksi tydeldmajaksot eivat ole toteutuneet:

Ihmetytti, ettd miten oli opettajan tehtédva neuvotella se sopimus, ettéa paljonko yritys olisi valmis
maksamaan projektille. [H4/2]

Yritysten maksuvalmius ei ole hyva. Niiden opettajien, joiden tulisi viipymatta lahtea
yrityksiin, on vaikea myydd panostaan...Itsensd myyminen vaikeaa. [KRe29]

Opettajien koulutuksen keskeinen kysymys on, miten koulutus kykenee kehittdméén opettajan
ammatissa tarvittavia avainkvalifikaatioita. Avainkvalifikaatioita ovat erityiset tiedot ja taidot,
jotka auttavat yksiloitd kohtaamaan muutoksia ja reagoimaan niihin ympéristossaan, muun
muassa itsesadtelyvalmiudet kuuluvat ndihin. (Ruohotie 2002, 17-18, 26; ks. myds Guile et
al. 2001.) Oppimisen itseséatelyn oppiminen ei aina ole tarkoituksellista, kompleksista tai
metakognitiivista, vaan itsesaately perustuu tietoihin, taitoihin ja uskomuksiin, jotka ovat
integroituneet oppimiskokemuksiin pitkalla aikavalilla (Ruohotie et al. 2002).
Projektipaéllikkoné pohdin itseohjautuvuutta ja edelld mainittuja itseséatelyvalmiuksia

muistiinpanoissani:
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Opettajat ovat haluamassa valmiita listoja, mitd tydpaikat haluaa heilté ja sitten erilaisia
valmiuksia, mita pitdisi erilaisissa tilanteissa tehda. Esim. kysymyslistoja, kun mennéén
tyopaikoille. Tietysti on selva asia ettd tallaisia ei voida tehd&. Toisaalta voidaan ajatella ettd se
mya0s sitoo opettajia, jos han lahtee sellainen kainalossa menemaan tydpaikoille...He itse mydskin
kokisivat, ettd heill& on voimavaroja ja minka turvin lahte& kohtaamaan erilaisia tilanteita siella
tyOpaikoilla, enka mité tyopaikat haluaa, ehka sellaisen kysymyksen voisi tehda tyopaikalla, etta
mité te haluatte minulta, eikd mennékkaan valmiin sapluunan kanssa. [Mp]

Tassd pohdin tunnetta osaamisesta ja voimavaroista, jotka ovat tarkeitd opettajan tyossé ja joita
itsesdately tuottaa sekd tunnetta voimaantumisen kokemuksesta (ks. luku 7.3.7). Katkelmassa
puhutaan my®6s heittdytymisestd tuntemattomaan. Opettaja saa kosketuksen kompetenssin
hiljaisen tiedon alueisiin sek& yrityksen ja erehdyksen kautta oppimiseen joutumalla epdvarmoihin
tilanteisiin (vrt. Nieuwenhuis et al. 2002, 8). Kun selviaé haasteesta, vaikka véhan pelottaakin,
saa varmuutta ja uskallusta kohdata muitakin haasteita. Itseohjautuvuuden vaatimus ja haasteesta
selvidminen opettaa opettajille juuri niitd avainkvalifikaatioita, joita nykyinen ja tulevaisuuden
tyontekija tarvitsee yhd enenevasséd méarin (Zimmerman 2000, 66; Pintrich 2000, 91; Roisko et al.
2006, 20).

Opettajien ajatuksia itseohjautuvuudesta ja siihen vaikuttavista olosuhteista ja opettajan

toiminnasta késitellaan luvussa 7.4, jossa opettajat pohtivat omaa oppimisnadkemystaan.

7.3.5 Raportti itsearvioinnin valineena

Oppimisessa ja arvioinnissa tarvitaan metakognitiivisia taitoja. Omaa oppimista ohjataan
reflektoiden, arvioiden ja suunnaten kokonaisuuksien muodostumista. Oppimisen
itsesaatelylla viitataan opiskelijan kykyyn arvioida ja suunnata oppimistaan. (Zimmerman
2000, 66; Pintrich 2000, 91; Roisko et al. 2006,20.)

Arviointi on siirtymadssa kehittdvan arvioinnin ja itsearvioinnin suuntaan. Arviointitietoa
voidaan kayttaa ohjauksen ja kehittdmisen valineend kohottamaan osaamisen tasoa ja
toiminnan laatua. (Patton 2002; Raikkolainen 2005.) Arvioinnin kehittyessa on ryhdytty
korostamaan myds yksiloiden itsensé tuottamaa tiedon térkeyttd. Ruohonjuuritasolla
tapahtuvalla arvioinnilla on véliton ja valillinen sidos oppimisen. (Nikkanen et al. 1996.)
Itsearviointi (self-evaluation, self-assesment, self-study) on arviointia, jossa yksilé on omaa tai
tyoyhteisonsé toimintaa arvioiva subjekti (Hulkari 2006, 64). Koska tydssdoppiminen on

maadritelty oppimiseksi, joka on tavoitteista, ohjattua ja jota arvioidaan, myds opettajien
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tyoelaméjaksojen arviointi ndhtiin tarpeellisena ja se tapahtui raportoinnin avulla.
Kokemuksellisessa oppimisessa reflektio oppimistoiminnan ytimena korostaa
prosessikeskeisyytta. Reflektion avulla yksil6é voi muuttaa késitystdén niin tiedosta ja
ymparistosta kuin itsestdankin ja omasta toiminnastaan suhteessa muihin ihmisiin. (Poikela
2001, 109.)

Itsearvioinnin prosessia autettiin raportoinnilla ja raportille annettujen ohjeiden kysymyksilla,
esimerkiksi: “miten saavutit tavoitteesi”. Raportti toimi portfolion tavoin opettajan oppimisen ja
reflektion tukena. Opettajia kehotettiin pitdim&an paivakirjaa oppimiskokemuksistaan, josta he
saattoivat koota oman raporttinsa tydssaoppimisjakson pééatyttya. Portfoliosta on tullut hyva
tyokalu opetuksessa (Hurst et al. 1998), ja se auttaa opettajia kehittdmaan omia
jasentelystrategioitaan (Pintrich 1999, 460).

Raportilla oli opettajien tydelaméjaksolla kriittisen reflektion tehtdva, kun se toimi samalla
portfoliona (vrt. Ferraro 2000). Opettajat (18/20) kokivat raportin Kirjoittamisen mielekk&ana
asiana. Seuraavassa katkelmassa pohditaan asiaa myos reflektion merkityksen kannalta
oppimiselle (Kolb 1984; Argyris 1992; Poikela 2005; Nonaka et al. 1995; Hardgraves et al.
2001, 183-197; Vertanen 2002, 110; vrt. luku 7.3.6).

Raportin teko ihan mielekés, tulee pohdittua asioita useammalta kantilta. Pelkk& kokemus ja
tekeminen ei aina riitd, tarvitaan myos ajattelua ja arviointia siitd, mita tehtiin ja miten sen voisi
tehda viel& paremmin. [R14]

Esteité raportin kirjoittamiselle kuitenkin 16ytyi. Kevaastd 2001 kevéaaseen 2003 kaksi opettajista
jatti raportin kirjoittamatta. Toinen opettajista kertoi haastattelussa, ettd hanelld ei ollut siihen
aikaa (vrt. ajankéayton hallinta Ruohotie 2005, Pintrich 2002) eikd hdn muutenkaan nahnyt
raporttia mielekkaand ja tarkednd. Opettaja sai reflektoida kokemuksiaan kuitenkin

haastatteluissa.

En saanut tehtya raporttia. Ei ollut aikaa, kun t&alla oli tuuraaja ja kaikki asiat oli tekemétta
kun mind tulin takaisin, ei riittanyt aikaa, oli tays tyollisyys, etta selvisin hengissa sen kevaan.
Enka pitanyt sité niin hirvian tarkiana. Yksi opettaja oli kirjoittanut johonkin lehteen, etta ne
raportit on kaunojulkaisuja, tarkeeta ettd on tosi mukavan ja komian nékénen. [H5/1]
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Opettajille oli annettu ohjeet raportin kirjoittamista varten ja heitd oli kehoitettu pitdméan
my0s paivakirjaa, mika puolestaan helpottaisi raportin kirjoittamista. Kahden opettajan

raportissa opettajat halusivat raportoinnille aikaa.

Raportoinnille tulisi saada aikaa normaalilta tyorutiinilta, jotta raportista saadaan hyva ja
muita palveleva .[R8]

Itsearvioinnin mielekkyys

Tassa tutkimuksessa opettaja arvioi itseddn ja omaa toimintaansa suhteessa asettamiinsa
tavoitteisiin. Viisi (5/6) opettajaa toi haastattelussa esille itsearvioinnin tarkeyden,
tarpeellisuuden sekéa luontevuuden tydssaoppimisessa ja muun oppimisen arvioinnissa.
Itsearvioinnin Kkritiikki oli kohdistettu siihen, tuottiko se muutosta opetuksen kaytanndissa.
Toisaalta on todettu, ettd mydskaan ulkoinen arviointi ei ole tuottanut muutosta kaytéanteissa.
(Harvey 2002). Réisénen (2005) puolustaa itsearvioinnin luotettavuutta. Toimijoilla itsell&&n
on paras kasitys arvioitavasta toiminnasta ja siihen vaikuttavista tekijoistd. Tasta kerron
enemman luvussa 7.4 ja 7.5, joissa esittelen opettajien didaktista ajattelua suhteessa
oppimiskasityksiin seka sitd, miten opettajat kokivat tydelaméjaksojen muuttaneen opettajan

tyotaan.

Kaikki opettajat eivét allekirjoittaneet itsearvioinnin merkitysté tydssaoppimisen

uudistuksessakaan. Numeroarviointi oli viela arvossaan:

Numeroarviointi on selkeempi, siitéa nakkee, minka arvonen on. [H3/1]

Arviointikasitykset heijastavat erilaisia oppimiskasityksid. Kontruktivistinen ja humanistinen
oppimiskasitys heijastavat itsearvioinnin tarkeytta (Tynjala 1999). Sama opettaja kertoikin

haastattelussa:

Kylla pystyvat itteansa aika hyvin arvioimaan, suurimmalla osalla on siihen valmiuksia.
[H3/1]

Kriittinen reflektio raporteissa
Opettajat reflektoivat raporteissaan paitsi omaa oppimistaan, myos joitakin “’kriittisié pisteitd”

ja menetelmien kehittdmistd. Seuraavissa katkelmassa opettajat suhtautuvat Kriittisesti

vanhusten hoitokaytanteisiin. Nama@ kriittisen reflektion osoitukset voivat nakyd mydhemmin
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jonkin uuden syntymisen& oppilaitoksen ja tyopaikkojen yhteistydssa (vrt. Engestrom 2001
kehittava transfer ja ekspansiivinen oppiminen).

Huomasin asioita, jotka ovat ns. kriittisia pisteita vanhustyon kehittdmisen kannalta. Lyhyesti
muotoiltuna voisi sanoa, etté kysymys on aika usein uuden ja vanhan térmayskurssista.
Kysymys voi olla uuden ja vanhan ajattelutavan eroista, uuden ja vanhan toimintatavan
eroista tai sitten jotenkin muuten uuden ja vanhan kulttuurin kohtaamisesta. Mietittavaksi jaa,

miten tadma nakyy sitten “uuden” eli nuoren tydntekijin ja vanhusasiakkaan kohtaamisessa.
[R4]

Pohdin myo6skin vanhan ihmisen toimintakykya ja sitd missa asioissa hoidamme liikaa, missa
lilan vahan. Tiedostammeko asiakkaan potilaan todelliset tarpeet? [R8]

Engestrom (2001, 25; ks. my0s luku 2.5) erottelee reflektiiviset kysymykset sentraatio-,
desentraatio- ja resentraatiokysymyksiksi. Useimmiten opettajat tekivat sentraatiokysymyksia
eli omaan min&én ja omaan toimintaan kohdistuvia kysymyksia. Edell& olevat aineisto-otteet
opettajien raporteista edustavat resentraatiokysymystd, jossa kysytédén yhteiseen toimintaan ja
sen kehittdmiseen tahtadvia ksymyksié. Pelkéastaan ulospéin suuntautuvia kysymyksia eli
desentraatiokysymyksia opettajat esittivét lahinnd omaa oppilaitostaan, yhteista hallintoa ja

tyGelaméajaksojen jarjestelyja kohtaan.

Transfer ja teoria-kaytanto-suhde

Transferia (Engestrom 2001) koskeva keskustelu kulkee yleensa koulusta tydeldmaan — kuinka
oppilaitoksessa opittua voidaan kéyttad hyvaksi tydelaman tilanteisiin siirryttdessa. Opettajien
tydssdoppimisessa on kyse painvastaisesta transferista: kuinka opettaja kykenee siirtamaan
tyopaikalla opitut asiat oppilaitoksessa opetettaviksi asioiksi. Reflektioprosessissa otetaan
hiljainen tieto haltuun. Implisiittinen tieto muuntuu eksplisiittiseksi tiedoksi. (Poikela & Poikela
2002, 57-58.) Raportin kirjoittaminen toimi tallaisena hiljaisen tiedon eksplikointiin tarkoitettuna
prosessina, jota opettajat tietenkin jatkoivat omaan tyohon palattuaan ja ryhtyessaan kehittdmaan

sitd tydeldmadjaksolla saatujen kokemusten innoittamana.

7.3.6 Ryhméaohjaukset reflektioalustana

Reflektiivisyyden harjaannuttamista osana oppimisen prosessia (vrt. Kolb 1984; Argyris
1992, Poikela 2005; Nonaka et al. 1995; 183-197; Ruohotie 2002, 17-18; Vertanen 2002,

110) pidettiin tarkedna jo projektia suunniteltaessa. Reflektiivisyyden merkitysta
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ammattitaidon ja asiantuntijuuden kannalta on korostettu eri yhteyksissa hyvin paljon (Bauer
et al. 2007; Warhurst 2006, 120). Reflektointia tulee tapahtua seka itsereflektointina etta
kollegiaalisena dialogina vahvistamaan ammatillista kasvua ja opettajan persoonaa
(Hardgraves ym. 2001, 183-197; Glazer et al. 2004; Ferraro 2000; Vertanen 2002, 110.)

Tassa tutkimuksessa kasiteltdvassa projektissa opettajilla oli mahdollisuus kdyda kahden
viikon vélein reflektoimassa kokemuksiaan ryhméohjauksessa (kollegiaalinen reflektio; vrt.
Vygotsky 1978; John-Steiner et al. 1996; Lauriala 1997a; Lauriala 1998), jossa oli koko ajan
sama ryhmé&ohjaaja. Tavoitteena oli, ettd jokainen kavisi ainakin kaksi kertaa reflektoimassa
kokemuksiaan. Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, etta olisi tarpeellista osallistua ohjaukseen
useammin kuin kerran. Toinen reflektiomenetelmé oli kirjoittaminen (itsereflektio), onhan
itsereflektiolla tarked osuus merkitysten konstruoimisessa (vrt. Ruohotie 2006a, 115).
Opettajia kehotettiin kirjoittamaan kokemuksistaan paivékirjaa, miké helpotti myos raportin
Kirjoittamista. Raportti, jossa opettaja reflektoi kokemuksiaan, oli tarkoitettu opettajalle
itselleen, projektille ja muille toimijoille palautteeksi opettajan kokemuksista ja oppimisesta

jakson aikana. Raportista enemman luvussa 7.3.5.

Ryhmaéohjaus tuli mukaan projektiin jo heti alkuvaiheessa. Ryhméohjaajana toimi ulkopuolinen
tyénohjaaja. Hanella oli opettajan koulutus seka ratkaisu- ja voimavarakeskeinen tyénohjaajan
koulutus. Hénell& oli myds kokemusta ohjauksesta. (vrt. Glazer et al. 2004.) Palaute
ryhméohjauksesta on keratty opettajien raporteista, ryhméohjaajan haastattelusta, kevéalla 2001
opettajien tydelaméjaksolla olleille tehdysta kyselysta seka loppupalaverien muistioista.

Opettajat pitivat ryhmé&ohjausta positiivisena, hyodyllisend ja uusia nakékulmia avaavana
kokemuksena. He kertoivat, ettd kokemukset ja omat ajatukset jasentyivét ja syventyivat
niissa, mutta oli myos hyodyllista kuulla toisten kokemuksia ja koota omia ajatuksiaan.
Reflektiivisyys merkitsee juuri téllaista kokemukseen siséltyvén praktisen tiedon
omakohtaista tietamista ja 16ytdmistd (Loughran 2002; Eteldpelto 1992, 11-12). Néin
hiljainen tieto (tacit knowledge) tehdaan tietoiseksi, mika on tarkeaa kriittisten tyoelamassa
tapahtuneiden tilanteiden avaamiseksi ja ymmarryksen lisddmiseksi niistd (Toom 2008a;
Herbig et al. 2001). Opettajien mukaan ryhméohjauksissa oppi jotain uutta myos omista
kokemuksistaan (vrt. Glazer et al. 2004, 42—-43; Hakkinen et al. 1999, 212).
Oppimisyhteistssa on tarkedd kokemusten jakaminen muiden toimijoiden kanssa (Loughran

2002; Wilson 1996, 5), silloin on kysymyksessa niin sanottu jaettu kognitio (shared cognition
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ks. Lauriala 19973, 33). Koska opettajat olivat poissa omasta tyoyhteisostdén, ohjausryhma
toimi ikdan kuin viiteryhman4, jossa saattoi jakaa kokemuksia. Ryhmaohjaus jasensi ajatuksia

mya0s raportin kirjoittamista varten.

Olleet hyvia. Vieneet prosessia eteenpdin, vienyt syvemmalle omaa ajatusta. Pani liikkeelle viel&a
enemmankin. Saattoi tarkastella omaa oppimista laajemmassakin kaaressa, omaa kehitysta.
Mukava kuulla toisten kokemuksista. Positiivinen kokemus. [M4/2004]

Tavoitteet selkiytyneet kun kuunnellut muiden tavoitteita [M4/2004]

... Myéds ryhmdohjaukset kannattaa sdilyttdd. Niissd voi jdsentdd omia oppimiskokemuksiaan ja
ajatuksiaan ja myos toisten opettajien kokemusten kuuleminen on mielenkiintoista ja hyddyllista. [
R15]

Nékisin, ettd sama kuin opettaja/opiskelija- ohjauksella tyéssaoppimisjaksolla, koska itse ainakin
koin oppivani uutta ja tarvitsevani ohjausta tydssa ja tunsin mika on opiskelijan maailma
tydssaoppimisessa. [Kry2]

Ryhmaéohjaajan mukaan kaikki eivét olleet ymmaértaneet ryhméaohjauksen merkitysta. Jotkut

pitivét sitd “tyhjanpéivdisend jorinana”. Projektin loppua kohti téllaiset kannanotot kuitenkin

vahenivat.

Ryhmaohjaustilanteet vaikuttivat etukateen tyhjanpaiviaisilta, mutta minun on tunnustettava,
etta niihin kanavoitui paljon mielenkiintoista asiaa ja pohdittavaa varsinkin kun samaan
aikaan istuntoon tuli muita, eri aloilla toimivia, samaan aikaan tydelamgjaksolla olevia
kolleegoja. [M4/2004]

Ryhma&ohjaajana toimi koko projektin ajan sama ohjaaja, mista tuli positiivista palautetta.
Ohjaaja sai hyvéan kuvan koko projektin etenemisestd seka laajan perspektiivin opettajien
kokemuksista. Ohjaajan koulutuksella ja kokemuksella toivottiin ohjaukseen saatavan uusia
nakokulmia avartava ote. Opettajat olivat myds kokeneet asian samalla tavalla. Ohjaaja tuli
kuntayhtyman ulkopuolelta, ja opettajat kokivat sen positiivisena asiana (vrt. Glazer et al.

2004, 35-36):

Hyvé, kun ohjaaja eri maailmasta. [M4/2004]

Ohjaajan koulutuksellinen ndkdkulma ja persoona vaikuttivat ohjaustilanteen ilmapiiriin (vrt.
Glazer etal. 2004; Lauriala 1995, 31), mika osaltaan auttoi oman oppimisprosessin eteenpéin

viemisessa:

Ilmapiiri ohjaustilanteessa oli salliva ja kyseleva. [Kry3]
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Oppiminen yksin ja yhdessa?

Kukin opettaja sai itse paattaa, milloin osallistui ryhmaohjaukseen. Kéytdnnossa ohjaukseen
osallistui aina kerrallaan yksi tai useampia opettajia. Joku opettajista koki héiritsevand, ettd ryhma

muuttui jatkuvasti.

Hankaluutena oli, etta sekalainen sakki kokoontuu, ihmiset vaihtuvat, toiset aloittavat ja toiset
ovat lopettamassa. Samat henkil6t ovat samoja eri kerroilla tai kaikki henkil6t ovat outoja.
[M7/2002]

Glazer et al. (2004) pitavatkin ryhmadohjauksessa tarkedna sitd, ettd ryhmé pysyy samanlaisena,
koska opettajilla eri vaiheessa ammatillista kehittymistaan on erilaiset ongelmat. Tama ei
kuitenkaan ollut mahdollista projektissa, koska opettajat olivat eri aikona tyéelaméjaksollaan.
Asiasta puhuttiin ryhméohjaajan kanssa, mutta sille ei voitu k&ytdnnon syista tehda mitaan. Kaikki

opettajat eivat kokeneet asiaa vaikeana.

Seka yksin oleminen ohjaajan kanssa ettd ryhmaéssé reflektointi sai positiivista ja negatiivista
palautetta. Yksin oleminen koettiin palkitsevana silloin, kun opettaja koki tarvitsevansa aikaa
esimerkiksi suunnitteluun ja omille ajatuksilleen. Toisinaan taas opettajat kokivat palkitsevana
sen, ettd oli myds muita ja ettd oli mahdollista kuulla toisten kokemuksia — vuorovaikutus toi
enemmaén nédkokulmia (vrt. Glazer et al. 2004; Lauriala 1998). Palaute tuli opettajan kulloisenkin
tilanteen mukaan: siihen vaikutti se, oliko opettaja tydssdoppimisensa alku- vai loppuvaiheessa ja

minkalaisita asioista opettaja halusi reflektoida.

Ryhmaohjaus olisi antanut enemman, jos olisi ollut muita osallistujia, olin yksin, 16ytyi kuitenkin
uusiakin nékokulmia. [H2/1]

Ensimmainen kerta oli henkilokohtainen, ja siind kavin loppuarviointia lapi, sen koin
mielekk&aksi ja merkitykselliseksi. Toinen kerta oli mukana kaksi muuta ja meidan tydelamajaksot
olivat eri vaiheissa menossa, itse olin jo lopettanut ja anti ei ollut itselle niin runsas. [Kry 1]

Ryhmaohjaus apuna oman tyon kehittdmisessa

Transformatiivinen oppiminen edellyttdd mahdollisuutta puhua kokemuksista,
mahdollisuutta tuoda implisiittiset kokemukset eksplisiittisiksi, mutta myds mahdollisuutta
pystyd puhumaan omista kriittisistd kokemuksistaan ja ”huippukokemuksistaan”. Namé
saavat opettajat ajattelemaan omaa opettajana toimimista ja sen kriittista tarkastelua, kun ne
ensin ovat aiheuttaneet opettajalle kognitiivisen ristiriidan. (Lauriala 2004, 35.) Sosiaalisen

konstruktivismin ndkokulmasta yhteisollista oppimista syntyy sosiokognitiivisen konfliktin
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vaikutuksesta. (Dillenbourg et al. 1996, 190-192.) Sosiokognitiivinen konflikti syntyy, kun
kahden tai useamman henkilon erilaiset késitykset tai ndkokulmat ovat ristiriidassa. Téllaiseen
ristiriitaan on mahdollista |0yt&é ratkaisu sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla.
Ongelmanratkaisuprosessin tuloksena osallistujien kognitiiviset rakenteet muuttuvat.
(Dillenbourg et al. 1996, 190-192; Tynjala 1999, 154.)

Opettajat tarvitsevat palautetta edistymisestdadn oman tyonsa kehittdmisessa (vrt. Guskey
2002, 387). Téata palautetta opettajien oli mahdollista saada ryhméohjauksessa ohjaajalta ja
ryhmalta. Opettajien pitédé pystyd puhumaan uusista pedagogisista ratkaisuistaan ryhmassé
muiden kanssa, jotta muutokset olisi helpompi toteuttaa muutoksena omassa toiminnassa (vrt.
Lauriala 1997b; Glazer et al. 2004). Nain reflektiivisyys ja kollektiivinen reflektio tuottavat
materiaalia ja tietoa ongelmanratkaisua, kehittdmista ja innovaatioita varten. Toisaalta se
toimii yksilGiden, ryhmien ja organisaation oppimisen ja uuden osaamisen luomisen lahteend
(vrt. Nissild 2006; Poikela 2005, 31-36; Glazer et al. 2004, 35.) Jarvinen et al. (2000b, 321)
kuvaavat ryhman ja organisaation oppimista ja siina reflektiivisyytta yhdistettyna yksilon
oppimiseen ja reflektioon. Ryhmén oppimista ei voida kuvata ilman yksilon oppimista eika
organisaation oppimista voida selittdé ilman yksil6ita ja ryhmiéd. Tamaé tulee esille seuraavissa

aineisto-otteissa:

Ryhmaohjaustilanteissa on mahdollisuus syvallisesti pohtia koulutuksen ja tydelaméan valista
tilaa ja ideoida seka pohtia omaa roolia tydyhteison ja koulutuksen seka tyéelamayhteistyon
kehittajana. [M4/2004]

Ryhméohjauksessa joitakin uusiakin nakokulmia oivalsin. L&hinnd, mika on jakson merkitys
omalle oppilaitostydyhteisolle ja opetusuunnitelmien laatimiseen. Jatkossa sitéd oman tyén
kehittamista taalla koululla. [H4/1]

Ryhma&ohjauksessa opettajat saivat rohkeutta kokeilla omia taitojaan ja uusiakin ideoita.
Ryhma oli kaikille opintoaloille sama, siksi myds ryhmdohjauksen monialaisuutta kiitettiin.
Sosiaalisen konstruktivismin mukaan ryhmaéssa olisi hyva olla mukana henkil6ita, joiden
asiantuntemus on osittain p&allekkaista ja eri alueita ja ndkokulmia sisaltdvaa (Hakkinen et al.
1999, 212). Myo6s Howe ja Tolmie (1999) ovat tutkineet oppimista ryhmissa, joissa
oppilaiden aiemmat tiedot ja kasitykset aiheesta olivat joko hyvin samankaltaisia tai
poikkesivat jyrkasti toisistaan. Heidan tutkimuksensa mukaan oppimistulokset olivat parhaita

ryhmissa, joissa jasenten tiedot ja kasitykset erosivat toisistaan selvésti. Ammatillinen
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koulutus oli toiminut aiemmin hyvin oppilaitoskeskeisesti ja néin eri alojen opettajat paasivéat
hyvinkin lahelle toisten alojen opettajia.

Joissakin oppilaitoksissa, kuten sosiaali- ja terveysalalla, kdytetddn ryhmé&ohjauksia myos
opiskelijoiden tydssdoppimisen ohjauksessa. Muiden alojen opettajista yksi oli saanut niin hyvén

kokemuksen ryhmdohjauksesta, etta aikoi ottaa ne my6s kayttéon omien opiskelijoiden kanssa.

Ryhméohjaustilanteista olen saanut idean jota aion kokeilla omien opiskelijoideni kanssa: Kun
ohjaan seuraavan kerran ryhmaa tygssaoppijoita, niin otan siiné jakson puolivélissa koko
porukan paivaksi koululle, jolloin on hyva kayda yhteisté ja yksityisempaakin keskustelua kunkin
kanssa meneillaan olevasta ja kéyda kehityskeskustelua jaljella olevaa jaksoa silmallapitéen.
[M4/2004]

Oma oppimiskokemus ryhméaohjauksesta ja ryhmareflektiosta mahdollisti oman tyon kehittdmisen
refktiivisempéén suuntaan. Opettajan ajatuksessa tulee esille myds oppimisen transfer (Tuomi-
Grohn 2000). Opettajan oli helpompi oman kokemuksen jalkeen kokeilla myods opiskelijoiden

kanssa ryhmaohjausta.

Kaikki opettajat eivat voineet kdyda ryhméohjauksessa, miké ilmeni kahden opettajan varsin
niukkoina raportteina. Oppimiskokemukset eivat olleet jasentyneet, koska niité ei voitu
kielellistaa ja artikuloida. Koska projektissa kuitenkin pyrittiin itseohjautuvuuteen, ryhméohjausta
ei haluttu tehd& pakolliseksi. Myds ryhméohjaaja koki ryhmaohjauksen luonteen vapaaehtoiseksi.
Ryhmaéohjauksen liséksi tai sen puuttuessa voi myos reflektoida muuten, kuten yksi toisella

paikkakunnalla oppimassa ollut opettaja teki. H&n oli Kirjoittanut oppimispaivékirjaa.

Ryhmadohjaus jatkui OpeAvvain Il -jatkoprojektissa, koska kokemukset siité olivat kiistattomasti

positiiviset ja merkitykselliset.

7.3.7 Vasymyksesta voimaantumiseen

Ammatillisen koulutuksen rakenteissa ja toteutustavoissa on viimeisten vuosikymmenien
varrella tapahtunut paljon muutoksia. (Vertanen 2002, 121.) Siit4 on seurannut esimerkiksi
iakkaiden opettajien tyodssa jaksamisen ongelmat ja halu hakeutua ennenaikaiselle eldkkeelle.
Monenlaiset muutokset asettavat uudenlaisia haasteita opettajan tyolle ja opettajien
koulutukselle. (Vertanen 2002, 79.) My0ds merkityksettomyyden kokemukset ovat

tavallisimpia loppuunpalamisen syita (Fullan 1994, 90).
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Vertasen (2002, 235) mukaan kiireellinen tutkimuksen aihe olisi ratkaisujen etsiminen
opettajien voimaannuttamiseen (empowerment) ja tydssajaksamiseen. VVoimaantuminen
tarkoittaa niiden rajoitusten poistamista, jotka estavat henkiload tekeméasta tyotaan
optimaalisella tehokkuudella (Ruohotie 2000a, 298-299). Voimaantuminen lahtee ihmisesta
itsestdén — voimaa ei voi antaa toiselle. Toisaalta mahdollisuudet ja haasteellisuus ovat siiné,
ettd ne olosuhteet, jossa toimitaan ovat merkityksellisia ja vaikuttavat jaksamiseen. (Siitonen
1999.) Itse ldhtisin puhumaan termistd "empowerment” voimaantumisena enkéa
voimannuttamisena, missé ik&an kuin voimaantuminen tulisi ulkopuolelta tai joku muu sen
tekisi. Piesasen et al. (2007, 111; vrt. myds Rhodes et al. 2004, 180) tekemassé selvityksessa
ammatilliset opettajat mielsivat tdydennyskoulutuksen toimivan mygds voimaannuttavana

kokemuksena.

Luvussa 7.3.4. késiteltiin jo itseséatelyn vaikutusta motivoitumiseen ja paatoksentekoon.
Vapaus ja sen lahiké&sitteet valinnanvapaus, vapaaehtoisuus, itsemaardd@minen ja autonomisuus
ovat voimaantumisen jasentamisen, ymmartamisen ja pohtimisen kannalta keskeisié késitteita
(Siitonen 1999, 124). Voimaantuminen ja mahdollisuus autonomisuuteen oppimisprosessissa
liittyvéat laheisesti toisiinsa. Autonomisuuteen liittyy valinnanvapaus ja vapaus asettaaa
itsendisesti pddmaaria ja vapaus laatia suunnitelmia seka vapaus kokeilla, yrittéd, erehtya seka
ajatusten etté tekojen tasolla, mutta siihen liittyy myos eettinen vastuu valintojen seurauksista.
(Ruohotie 1998, 26.) Itsemaaradaminen on yhteydessa voimaantumiseen ja edelleen
sitoutumiseen. Tdssa tutkimuksessa opettajien kokemukset tytelaméjaksoltaan ja
nimenomaan itseméaramisen kokemukset olivat myos voimaannuttavia. Seuraavaksi

kasittelen ensin opettajan tydssa vasymisen syita ja sitten voimaantumisen kokemuksia.
Vasyminen opettajan tydssa

Opettajat olivat selvasti vasyneita lahtiessaan tydssdoppimisen jaksolle. Opettajat kertoivat
motivaatiostaan lahted tycelaméjaksolle: he kaipasivat vaihtelua ja piristysté ja halusivat
etaisyytta tyohonsa (vrt. etddnnyttdminen coping-keinona; Lauriala 1997a; Niemeld et al.
1996). Opettajat halusivat my6s kokemuksen siitd, ettd tyot jaavat tyopaikalle kotiin l&htiessa.

Jaksamisesta kertovat lisaksi seuraavat kommentit:

Tyossaoppimisjaksolla paasi helpolla, ei tuntien valmistelua, eikd seuraavan paivan jannitysta. ei
tarvi pittda kuria. [H3/1]

Hyvéa kun paasi vahan pois tyosta. [H4/1]
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...ja itsensd” haastaminen vie energiaa. [R3]

Ihmiskontaktien maara oppilaitoksella oli yksi vasymyksen aiheuttaja. Siksi ihmiskontaktien

vapaaehtoisuus tyoelaméjaksolla oli yksi positiivisena koettu asia.

Tuntu koko ajan, ettd maa oon aina taalla ja mulla on lauma opiskelijoita siind ymparilla ja se
ihmiskontaktien maara oli aivan huikea. Siella tydssdoppimassa en ollut vastuullinen ja

pakollinen kohtaamaan kaikkia. Se oli erilaista. [H4/1]

Yksi jaksamiseen liittyva kommentti kertoo elaméan rytmin kiihkeydestd, jolloin omasta

jaksamisesta huolehtimiseen ei j&d aikaa:

Elaman rytmi kiireistd, monille asioille ja& liian véahan aikaa. Omasta jaksamisesta ei pysty
aina huolehtimaan.[ R17]

Kaksi miesopettajaa kuvaa haastattelussa omaa vélineellista suhdettaan tyohon: molemmille
ty0 on pelk&stédan rahanansaintsemiskeino. Toinen piirtdd elaménkartassaan tyokuvion
kohdalle hikipisaran, ja haluaa tydn olevan “ei liian iso”. Néin hdn kertoo siitd, ettd osaa
mielestaan tai ainakin yrittaa rajata tyota sopivalle tasolle. Hikipisara kuitenkin kuvaa
mielestani opettajan vasymista tyohon. Han suunnitteleekin siirtymisté toiseen tyéhdn. Toinen
miesopettajista piirtdéd oman tyonsa omassa eldmankartassaan muun eldmansé ulkopuolelle.
Hé&n kertoo seuraavassa vasymisestaan tyohon ja ettd tyo on hanelle vain mahdollisuus ansaita
rahaa:

Tyota ei sopis enaa tuohon savottaan. No pannaan se tuonne jonnekin korokkeelle. Vaimo
keskeiseen asemaan ja pikkusen pienempi pallukka ois poika. Tydssa ei oo antaa mulle
mittdan muuta ko palakan, jotenkin on kuralla se tyd. Se ei motivoi, siind on kaikki jotenki
pielessa. Paljon sairaslomilla, minua on kiusattukin, mutta ei enad, mutta en puhu yhden
tyontekijan kanssa kahteen vuoteen. Tyon pyoraytéan tdaman pallukan mun elamén
ulkopuolelle. Ty6 on kuitenki sen rahan kautta mahdollistanut, etta olen rakentanut itselleni
paratiisin. [H5/1]

Kyseinen opettaja on kokenut myoés kiusaamista tyopaikallaan. Hén ei koe saavansa tyosta
muuta kuin palkkaa, joka kuitenkin tuottaa hanelle iloa; h&dn saa sen avulla niit4 asioita, joita
han elaméssaéan arvostaa. Oma perhe ja siihen liittyvét asiat ovat hanen eldaménsa positiivisia

asioita. Han erottaa selvasti tyon ja kotielamén, mika on yksi coping-keinoista. (Zurko et al.

2007.) Molemmat miesopettajista korostivat perheen merkitystd (vrt. Almiala 2008, 208).
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Opettajat olivat vasyneita tyon muuttuneisiin vaatimuksiin ja sen luonteen muuttumiseen.

Tdssa opettajan kuvaus tyostaan kahdessa eri haastattelussa:

Teen aika paljon kotona toita. Jaksot kyll& erilaisia, toiset vaikeampia ja toiset helpompia.
Vaatimukset yhd enemman semmosia, etta etta pitas koko ajan seurata mita tapahtuu. On
projekteja talossa, mista pitéaa olla tietoinen, lukea paljon ja ymmartaa kaikki ja tiedontulva
on aivan valtava. Perehtymiseen ei 00 jarjestetty kylla aikaa. Valilla tuntuu, ettd oonkohan
ulkona jostakin ja varmasti oonkin. Kaikki osallistuvat kaikkeen ja kaikki lukevat kaiken ja
kaikki tietavat kaikista asioista kaiken, kun ne on sahkopostilla ja liitetiedostona. [H4/1]

Byrokratia rasittaa... jonninjoutavaa byrokratiaa. Sihkdopostia pitdid lukea koko ajan, vaikka
sithen ei 0o kaytannossa paljon aikaa annettu: minkalaisia toimintaohjeita, seuraa
kuntayhtymadasioita, johtotiimiasioita, henkildstdtoimikunta asioita, mita sielld on paatetty ja
miten se velvoittaa minua. Pitéisi keskittya opettamiseen, niin jatkuvasti keskeytetaan, nyt
pitis ottaa kantaa tahan asiaan, lueppa tama paperi, milloinka me tehhaén se anomus; tata
muuta ty6ta tulee koko ajan. Ja viela oletetaan, etta kaikki tapahtuu itekseen ja hirvean
helposti, mutta kaikkeen pitad paneutua. Muuten tyé on mukava jos sita sais vaan teha
rauhassa. [H4/2]

Opettajan ty0 sisaltad nykyisin paljon muuta kuin opetusty6ta. Yksi tyon rasittavuutta
aiheuttava asia onkin edellisissa otteissa epdvarmuus: pysyyko kaikessa muutoksessa perassa,
onko selvilla kaikesta, mista pitdisi olla selvilla. Toisaalta Korkia-aho (1994, 64-65)
Kirjoittaa, kuinka opettajan ominaisuuksissa korostuvat ahkeruus, pedanttisuus ja
ylikriittisyys. Onko edellisissa katkelmissa kysymys opettajan liiallisesta pedanttisuudesta tai
ajankdyton hallinnan puutteeesta (Ruohotie 2005; Pintrich 2000). Pedanttisuus tarkoittaa
lilallista huolellisuutta ja tasmallisyytta, minké seurauksena opettaja suorittaa sellaisiakin
tehtdvid, jotka eivat hanelle edes kuulu. Ylikriittisyys varsinkin omaa itse& kohtaan yleistyy
my0s suhtautumisessa opiskelijoihin. (vrt. myds Piesanen et al. 2007, 171.) Liiallinen
pedanttisuus ja ylikriittisyys ovat loppuunpalamisen syitd, mutta opettaja, joka on kehittanyt
vahvan kasvattajaidentiteetin, ei uuvu niin helposti kuin opettaja, joka pyrkii taydellisyyteen.
(Piesanen et al. 2007, 171.)

Opettajan ty0 on seka dynaamista ettd kompleksista. Yksi ulottuvuus siind on
kasvatuksellinen rooli: ”kurinpitijin” rooli, varsinkin nuoria opettavilla opettajilla, oli yksi
vasymisen aiheuttaja. Varsinkin nuorten opiskelijoiden kohdalla lainkin edellyttdmé
kasvatuksellinen tehtédva tuo mukaan epavarmuutta ja ennustamattomuutta. Opettaja joutuu
tekemaan vaikeitakin ratkaisuja itsendisesti ja nopeasti. (Vrt. Fullan et. al. 1998; ks. my6s

Vertanen 2002, 99-100; 77-78.) Myds muuttunut opiskelija-aines ja opiskelijaryhmien
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heterogeenisuus oli kaikkien opettajien esiintuoma uusi opettajan tyon haaste. Opettajat
kokivat, ettd heilld pitdisi olla erityisopettajan valmiudet, jotta he pystyisivét vastaamaan

kaikkiin haasteisiin, joita heterogeeninen opiskelija-aines tuo mukanaan.

Voimaantuminen tydelaméjaksolla

Ty6eldmadjakso vaikutti opettajiin voimaannuttavasti:

Tybelamdjakso auttoi vasymykseen, toimi “pelastavana enkelind” [H1/1]
Koin uuden seudun auttavan myods henkisesti, katkaistessaan arjen. [R8]
Vahvistu se, ettd tdma on mun tyotd. Tasta tyosta jaan elakkeelle. [H6/1]

M4 oon uutta puhtia tdynng, ma haluan vaan kertoo omasta kokemuksesta, mutta sopivissa
kohdissa, enka tuo niinku hyokyaaltona sité heille. [H6/1]

Oppiminen on kaiken kaikkiaan oppijan maailmankuvaa muokkaava prosessi, jonka vaikutukset
ovat usein monisyisia. Usein ajatellaan, ettd oppimistapahtuma koskee vain tarkkaan rajattua
sisédltoa tai taitoa, tai niin kuin tydelaméjaksoissa vain tiettyja tavoitteita. Se voi aiheuttaa
muutoksia ei vain oppijan tieto- ja taitorakenteissa, vaan myos hdnen metakognitiivisissa
taidoissaan, motivaatiossaan, uskomuksissaan ja itsetunnossaan (vrt. Ruohotie et al. 2003, 9.)
Opettajat kertoivat saavuttaneensa naitd. Myds suuresta ponnistuksesta selvidminen ja muutoksen
aikaansaaminen toi mukanaan itseluottamuksen kasvua (vrt. Fullan 1994, 37). Seuraavassa
opettaja kertoo mielestaan kaikkein tarkeimmaésté saavutuksestaan tyoelaméjaksolta, varmuudesta
(vrt. Rossi 2005):

Nostaisin kaikkein tarkeimmaksi saavutukseksi sen, ettéd sain varmuutta ja syvyytta jo
osaamiini asioihin ja voin puhua asioista omakohtaisesti, ei vain kirjoista luettuna...
Huomasin myos, kuinka paljon uutta intoa tamanhetkisiin ty6tehtaviini jakso antoi. [R10]

Opettajien mukaan koulutus auttoi henkisesti, koska oma ty6 oli mahdollista nahda kauempaa

(vrt. etdisyyden otto coping-keinona; Lauriala 1997a; Niemeld et al. 1996):

Nékee opettajan tyota kauempaa, paadsee ulos siitd omasta arkirutiinikehastaan. [H/2]

Uusista tyoeldman vaatimuksista opettajat mainitsivat kiireen, joustavuuden ja kovan kilpailun.
Naihin on sopeuduttu, koska pelkona on ty6paikan menettdminen. Opettajat saivat omaan
tyohonsa myos uuden perspektiivin: muuallakin on Kiirettd ja kilpailua. T&ma voi mydskin olla

voimannuttava kokemus. Myos yksi rehtoreista otti etddnnyttdmisen coping-keinona esille:
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Vaihtelua opettajan ty6hon — edistia jaksamista ja nakee, etta t6ita on runsaasti muuallakin kuin
oppilaitoksessa. [KRe31]

Voimaantumisen kokemuksista huolimatta opettajat kokivat, ett4 oli raskasta vaihtaa tyopaikkaa
ja tutustua aina uusiin tydkavereihin. Joissakin tydpaikoissa tyo oli myds fyysisesti raskasta.

Se oli kyll& ihan riittdvan rankka toisaalta niinku siirty& paikasta toiseen. Aina uuvet tyokaverit ja
uus tilanne ja paljon perehtymistd, ainakin mulla. [H4/1]

Oli hyva katkos toihin, mutta ei se helppoa ollut. [H4/1]

Keittiotyd on padasiassa ruumiillista tyota, joten siell& kasvaa myds fyysinen kunto, jos se on
paassyt vahan rapistumaan. Huomasin, etta kroppakin tykkaa vélilla sellaisesta pienoisesta
rasituksesta. Sain tehda ruumiillista ty6t&, monipuolisia “jumppaliikkeitd tehden. Fyysinen kunto
kasvoi paiva paivalta. Aluksi vaivasi niska ja hartiat; mutta kavin hierojalla ja olo parani. [R14]

Opettajan tyo vaatii laaja-alaista seka tulevaisuuteen suuntautunutta ja globaaliseen ajatteluun
kykenevid vahvoja persoonallisuuksia (Luukkainen 2000, 55). Opettajan persoonallisuus
nahdaan opettajan tarkeimpéana tyovélineena (Hargreaves ym. 2001, 136-156; Vertanen 2002,
223; Piesanen et al. 2007, 171). Naihin liittyen yhden opettajan maininta oli merkityksellinen:
oman persoonan vahvistuminen, eli jaksolla oli vaikutusta myds hanen identiteettiinsa (vrt. Collin
2005; Warhurst 2006, 118-120; Ruohotie 1995, 160).

Itseéni vahvistaa ty6jakso persoonana. [R8]

Persoonan vahvistuminen ilmentaa syvallistd, transformaatiivista oppimista (Mezirov 1995;
Poikela 2001). Opettajan persoonallisuuden ja identiteeetin kehitykseen onkin alettu kiinnittaa
huomiota opettajankoulutuksessa eri tavalla kuin ennen (Niemi 2000, 190; Jarvinen et al.
2000; Heikkinen 1999; Laine 1998, 1999).

7.3.8 Opettajien ajankayton hallinta

Tydbeldmataitojen yksi ulottuvuus on eldmanhallinta ja kyky organisoida ja hallita ajankéytt6a
(Ruohotie 2005). Ajankéyttd kuuluu myds itsesdatelyyn, joka on tarkea tekijéa yksilon
oppimisessa (Zimmerman 2000, 66; Pintrich 2000, 91; Roisko et al. 2006, 20).

Voimaantumisen sijaan opettajat hajottivat itsedan liikaa jakson aikana.

Itsensd hajoittaminen viisi viikkoa koulun ja tydelamé&jakson valilla oli todella rankkaa.[ R10]
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Kaikilla opettajilla ei tat4 ongelmaa ollut. Seuraavissa kommenteissa kaksi opettajaa sai olla
rauhassa tyossaoppimassa. Toisen mielestéd rauhallisesta tydeldmajaksosta oli mahdollista paattaa

itse.

Hyva etta sai olla yhteen perraan, eika tarvinnu olla koululla. [H4/1]

No tuota sainhan min& aika rauhassa olla, ettéd mutta joo, siita pittaa vain ite pitda huoli siita,
etté saa olla rauhassa. Ei tarvi hyppia taalla koulutyossa, etta kylla kai se aika pitkalle on
itestd kiinni... ettd lukujdrjestykseen on merkattu kuitenkin niita paivia ja paivia ja opetusta
sinne ja kaikkia projektijuttuja sinne tet-jaksolle, etta pittaa vaan ite kylman rauhallisesti
sanoa, ettd maa en ota niita sinne, etta etta ei se muuten onnistu. Ei siihen, ei siihen voi oikein
keskittya niin kuin pitais. Mutta mulla se kylla toimi. [H4/2]

Sari-opettaja vaikuttaa hyvin omistautuvalta; han omistautuu seka tyélleen etta perheelleen.

Ty0 vie suuren osan ajasta ja toiseksi suurin on lasten harrastukset. Omana harrastuksena
vain sauvakavely kesalla. Tyota ja lasten harrastuksia haluaisin véahentaa ja lisata omia
harrastuksia. [H2/1]

Myéos liiallinen ahkeruus, pedanttisuus ja sitoutuminen tyéhon voi olla ongelmana (Korkia-aho
1994, 64-65). Kyseinen opettaja koki sen myds ongelmana nahtyaan piirroksensa oman
eldmédnsi “kartasta”. Opettajalla ei ollut juuri henkilokohtaisia harrastuksia. Hén kertoi
haluavansa elamaansé tasapainoa eri asioiden vélille ja tasapainoa myds ajankéyttoon (vrt.
Almiala 2008, 179). Toisessa haastattelussa Sari-opettaja kertoikin, kuinka han oli pyrkinyt

saamaan elamaénsa tasapainoon:

Elamanpiiri enemman balanssissa. Tyon osuus pienentynyt ja omat harrastukset liséantyneet.
Lisaa ihmissuhteisiin aikaa. Sitoutuminen tydssa ei 0o vahentynyt, mutta kuormittavuus on.
[H2/2 ]

Vertanen (2002, 229) pitaa tarkedna tulevaisuudessa oman tyon organisointikykyé ja ajan
hallintaa. Asia vaikuttaa kuitenkin koko eldamé&ssé, my6s tyon ja perhe-elamaén
yhteensovittamisessa (vrt. Almiala 2008, 54 ). Sengen (1990, 270-360) mukaan oppivaan
organisatioon kuuluu myds tyon ja perheen yhtensovittaminen. Perinteiset organisaatiot ovat
vaatineet uhrauksia tyon hyvaksi. Jos oppiva organisaatio tukee persoonallista kehityst&, sen

on tuettava sité kaikilla elamén alueilla. Téhan kuuluu myds perhe-eldma.

Myaos toisella, Milla-opettajalla, oli ajank&yton suhteen kuormittavuutta tyéhon painottuen.
Hénell& ei ollut perhettd. Hanelld ei ollut kuitenkaan tydeldaméjaksolta sellaisia kokemuksia,
etta olisi joutunut kdymé&an oppilaitoksessa. Hanen tydpaikkansa olivat niin kaukana, etta
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oppilaitoksessa kdyminen olisi ollut mahdotontakin. Ensimmaisen haastattelun tuloksena
hinkin oli “remontoinut” eliméaansi sithen suuntaan, ettd oli lisinnyt muun eldmin osuutta

arjessaan. Toisessa haastattelussa opettaja kertoikin néin :

Nykyisin olen vahentanyt tyota, jaanyt osa-aika-elakkeelle. Lastenlasten osuus on
suurentunut, samoin pidan enemman yhteytta ystaviin. Romaaneja haluaisin lukea enemman.
[H1/2]

N&ma kaksi opettajaa olivat pystyneet tekemdan muutoksia elamassaan ja mielestdén heidan
ajankayttonsa oli nyt enemman omassa hallinnassa ja myos eri eldmanpiirit enemmén
tasapainossa keskenaan (vrt. Ivey et al.1997, 14). Zurlo et al. (2007, 238) esittavétkin tyon
ulkopuolisten aktiviteettien lisaamista seké ajan hallintaa keinoina tydssa koetun stressin
hallitsemiseksi.

Miesopettajilla oli tyon ja perheen yhteensovittamiseen hyvin rationaalinen suhtautuminen.
Heidan mielestaan tyo ei saanut liiaksi hallita ajankayttéd. Toinen heista teki myos selvéan
rajan tyon ja perhe-eldman vlille (vrt. coping-keinot; Zurlo et al. 2007). Myds kahdella
naisopettajalla ty6 ja perhe-eldma olivat tasapainossa, eivatkd he halunneet tehda niiden
suhteen muutoksia. Onko niin, ettd miehet pystyvéat suhtautumaan terveemmin tyohonsa,
eivatka sorru Korkia-ahon (1994, 64—65) mainitseman pedanttisuuteen ja liialliseen tyhon
sitoutumiseen? Tamén tutkimuksen haastattelujen piiriin kuului vain kaksi miesté ja nelja
naista, joten pitkalle menevia johtopaatoksia ei tasta voi tehda. Sellaisen paatelman kuitenkin
mielesténi voi tehda, ettd opettajan oma suhtautuminen vaikuttaa ajankayttoon ja sen
hallintaan. My®s se oli huomion arvoista, etta jopa pienella valmennuksen piiriin kuuluvalla
harjoituksella, opettaja oli muuttanut asennettaan ty6té ja siihen liittyvaa ajankéyton hallintaa
kohtaan (vrt. Ivey et al.1997, 14). Esimerkiksi tydnohjauksen avulla asiaa voisi tarkastella
enemmankin ja 10yta4 keinoja oman eldman tasapainoon saattamiseen. Uupumisen syyné ei aina

ole pelkastdan organisaatioon, johtamiseen ja tydnjakoon liittyvat asiat (vrt. myos Siitonen 1999).

7.3.9 Erilaisia tyoelamajaksojamalleja ja niiden arviointia

Tassa tutkimuksessa on analysoitu 20 opettajan raportit heidan tyoeldmajaksoiltaan. Naméa
opettajat olivat ensimmaisid, jotka lahtivat tydeldmajaksolle (kevét 2001 — kevéat 2002).

Tybeldmajaksot on tyypitelty taulukossa 12 aineiston perusteella tydpisteiden lukumaarén,
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koulutusammatin ja tyon yhteensopivuuden sek& tydssdoppimisen ja substanssiosaamisen

hankkimisen mukaan. Lis&ksi on mainittu opettajan opetusala.

Taulukko 12. Opettajien jakautuminen tydelaméajaksojen tyyppeihin.

Tybelamajakson tyyppi ja ala, jossa tydeldméajakso toteutui

Koulutusammatin mukaiset tyot — yksi tyopiste 4
- Puutarha-ala, vanhustyd, MTT, Paihdety6

Koulutusammatin mukaiset ty6t — eri tyopisteita 10
- Catering-ala, metsaala, sos.- ja terv.ala, puhdistusala

Kaksi eri ndkokulmaa lahihoitajan tyohon: keittio, osasto 2
- Kotitalousopettaja

Lahihoitajan tydssa tarvittavia tietoja, ei lahihoitajan tyo 2
- Paihdetyd, opettaja mukana hoito- ja ohjaustyossa

Substanssiosaamiseen liittyva tyo 2

- Tyopaikat: KELA:n toimisto ja sairaalan kuntoutusosasto

- tyopaikat eivat olleet koulutusammatin tydssdoppimispaikkoja, vaan
opettaja oli hakemassa koulutusammatin kannalta tarkeaa tietoa
tyOpaikoista

Yhteensa 20

Periaatteena projektissa oli, ettd opettajat voivat itse valita tavoitteensa ja tyopaikkansa;
my®onnyttiin siihen, ettd kaikkea voi kokeilla. Nyt jalkeenpain ajateltuna tuntuu luonnolliselta, etta
opettajat itse tietdvat, mita he tarvitsevat lisdtakseen koulutuksen tydelaméavastaavuutta. He
tietdvat, millaisesta paikasta he sellaista materiaalia saavat (vrt. myos valinnan vapauden tuoma
voimaantuminen, luku 7.3.8; Siitonen 1999).

Kaksi opettajista oli kotitalousopettajia, jotka molemmat olivat tydssdoppimassa kahdessa eri
tyopaikassa. Molemmat olivat oman alansa tydpisteessa, keittidssa, mutta molemmat

halusivat néhdd, mita l&hihoitajan tyd on osastolla.

Nelja opettajista oli muissa kuin opetusalan mukaisissa toissd. Kaksi heisté oli paihdetydssa.
N&ma tyOpaikat olivat sellaisia, joissa opettajat olivat hoitotydssd mukana ja saivat opettamalleen
alueelle tarvittavaa tietoa. Kaksi opettajista haki vain substanssialan tietoa, ja olivat sellaisissa
tyopaikoissa (KELA ja sairaalan kuntoutusososasto), joissa eivét olleet tekemisissa varsinaisesti
asiakkaiden kanssa. He kuitenkin saivat sen tiedon, mita tarvitsivat opettamalleen alalle. Ndma

kaksi viimeksi mainittua opettajaa hakivat siis vain uutta tietoa.
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7.3.10 Yhteenveto

Vaikka tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittaa opettajien kokemuksia tydeldaméjaksolla,
opettajien ty6ll4 ja siihen liittyvilla asioilla on myds vaikutuksensa opettajien
ty6elaméjaksoon. Miten he kokevat sen ja miten he suhtautuvat omaan tyohonsa
tyGelaméajakson jalkeen? Etéisyys omasta tyosta aika ajoin tekee hyvaa jo sindnsa, mutta kun
saa omaan tyohonsa uusia rakennusaineksia, se innostaa kehittdmaan omaa tyotaan ja nain

myaos tyoviihtyvyys paranee.

Opettajat kokivat positiivisina asioina mahdollisuuden valita itse tydssdoppimispaikkansa ja
maadritell& omat tavoitteensa, mutta he tarvitsivat naihin myds valmennusta ja tukea. Fullan
(1994, 37) kirjoittaa, ettd kyky sietdd epavarmuutta, ennakkoluuloja, riskeja ja lahestya
tuntematonta rohkeasti, on olennaista oppimiselle. Kun opettajat kokivat selvinneensé
haasteesta, heidan itsetuntonsa kasvoi, ja he olivat myos valmiimpia ottamaan uusia haasteita
vastaan. Tahén liittyy myds opettajan identiteetin ja persoonan kasvu, joka on merkittava
haaste koulutukselle. Opettajat saivat monenlaisia kokemuksia, ja muutos tuntui jopa
identiteetin tasolla. (Vrt. Dilts1990; Knight 1999, 87-103; ks. luku 2.4.)

Reflektiivisyys opettajien oppimista edistavana elementtind oli opettajien kokemusten
mukaan tarked. Oman opiskelun yksil6llinen reflektointiraportti oli merkittdva, mutta myos
kollegiaalinen reflektio ryhmaohjauksessa koettiin tarkeédksi. Opettajat jasensivét ajatuksiaan,
saivat vahvistusta ja palautetta toiminnastaan, jolloin oman toiminnan muuttaminen
tyoelaméjakson kokemuksien myo6ta oli helpompaa. Oppimisen oli mahdollista siirtya
transformaation tasolle. Metakogpnitiivisista taidoista ajan kayton hallinta oli myos keskeinen
opettajien tyeldmadjaksoissa. Jakson saaminen taysin vapaaksi opettajan omasta tyosta
onnistui useimmilta. Niilla opettajista, joilla tdmé ei onnistunut, oli my6s hankaluuksia
muuten hallita ajankaytt6d omassa elamassaan. Opettajat olisivat tarvinneet valmennusta ja
tukea tdhankin. Pienelld valmennuksen piiriin lukeutuvalla harjoituksella he havahtuivat
kuitenkin huomaamaan omat puuttensa ajankayton hallinnan suhteen ja olivat jo seurannan
jalkeen muuttaneet suhtautumistaan ajankéayttéonsa. Myos oppilaitoksen hallinnollinen tuki

asioiden jarjestelyssé on arvokasta, kun opettajat alkavat jarjestéd itselleen tydeldmajaksoja.
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7.4 Oman oppimiskasityksen jasentaminen

Opettajien asenteissa ja oppimiskésityksissa kuvastuu heidédn saamansa koulutus ja sen
valittdma oppimiskaésitys seké kulttuuriset arvot (von Wright 1993, 30—31). Opettajan
ajattelua ja toimintaa ohjaa myos henkilokohtaisten uskomusten, arvojen ja periaatteiden
systeemi (Clark et al. 1986; Britzman 1986). Naméa ehkaisevat my6s muutoksen
aikaansaamista omassa toiminnassa. Aaltonen (2003) nékee taustalla opettajien kokemukset
sekd kokemuksiin ja teoreettiseen tietoon liittyvien omien tulkintojen kautta syntyneen
kayttotiedon.

Kun opettaja on koulutuksessa tai oppii muuten uusia asioita, han tarkastelee oppimistaan
suhteessa aiempiin ndkemyksiinsa (Laitinen 1994, 20-21). Mitéa tietoisemmaksi opettaja tekee
tdman prosessin, sen helpompi hénen on ldhted muuttamaan toimintaansa. Taulukossa 13
kuvataan tata opettajan oppimisprosessin vaihetta. Mitéd opettaja koki oppineensa, mita han
ajattelee oppimisesta yleensa ja mika mahdollisesti muuttuu tydssa tyeldmajakson jalkeen?
Opettaja jasensi omaa didaktista ajattelutapaansa seké pohti siihen liittyen oman ohjaamistyon

jasentamista.

Taulukko 13. Opettajan oman didaktisen ajattelutavan jasentaminen.

Tyo6ssaoppimisen lahtokohdat ja | Opettajaa askarruttaneet TyGssaoppimisprosessin
eteneminen kysymykset vaiheita
Oma didaktisen ajattelutavan Mité ajattelen omasta Oman didaktisen ajattelutavan
kehittdminen. opettajantydstani ja oppimisesta | jasentdminen.

yleensa?

Mité opin? Mika muuttuu
opettajan tyossani?

Oppimisen ja ohjaamistyon Miten ohjaan jatkossa Oman ohjaamistyon
jasentdminen. opiskelijoita oppimaan? pohtiminen.

Tyossdoppimisen uudistus antoi opettajille oivan tilaisuuden miettia omaa nakemystaan
oppimisesta. Tyossdoppimisessa lahdettiin erilaisesta ajattelutavasta, johon liittyi mielestéani
se, ettd oppiminen alettiin nahda luonnollisena prosessina (vrt. Lave et al. 1991) ja ettd sita
tapahtuu hyvin monenlaisissa paikoissa, ei pelkéstaan luokkahuoneessa ja silloin kun opettaja
on lasnd. Omat positiiviset kokemukset tydelaméajaksoilta saivat opettajat tutkimaan omia
implisiittisid ajatuksiaan ja olettamuksiaan oppimisesta. Reflektointi johti kognitioiden

uudelleenkonstruointiin sek& uusien pedagogisten perspektiivien ja strategioiden
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kehittdmiseen ja kehittymiseen. (Vrt. Lauriala 1997a; vrt. myos sosiokognitiivisen konfliktin
idea, kriittiset oppimiskokemukset, Lipman 1991; Schwadt 1994; Tynjala 1999, 85, 93;
Dillenbourg et al. 1996, 190-192.)

Tassa tutkimuksessa haastateltiin kuutta opettajaa heidan oppimiskasityksistaan (ks. luku
6.5.3). Téllaisen haastattelun katsotaan toimivan myos interventiona (Jarvinen 1996,28)
opettajan ajatteluun. Opettajat totesivat haastattelun pééatteeksi, ettd oli mukava pitkasta aikaa
miettid naita asioita; tata opettajien pitéisi tehdd kuukausittain. Oppimiskasityksista tehty
jaottelu auttoi opettajaa miettimadn ja pohtimaan omaa opettajana toimimistaan konkreetilla

tasolla.

Patrikaisen (1999) mukaan opetuskaytanteiden siirtyminen behavioristisesta
konstruktivistiseen kaytantoon ei kéy hetkessd, vaan siirtyminen tapahtuu vaiheittain. Han
esittdd nelja vaihetta: 1) opetuksen suorittaja, 2) tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija, 3)
oppimaan ja kasvamaan saattaja ja 4) kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja. Opetuksen
suorittajan seké tiedon siirtdjan ja oppimisen kontrolloijan malli on hyvin behavioristinen, kun
taas oppimaan ja kasvamaan saattaja on jo siirtynyt konstruktivistisempaan ndkemykseen, ja
konstruktivistisesti ajatteleva ja toimiva opettaja on kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja.
(Patrikainen 1999.) Tdman tutkimuksen haastatteluissa ei ollut ketdan pelkéstaén oppimisen
suorittajatyyppista opettajaa, sen sijaan opettajissa I0ytyi oppimisen kontrolloijan piirteitd,
mutta eniten oppimaan ja kasvamaan saattaja-opettajia seké yksi puhtaasti kasvun ja
oppimisprosessin ohjaaja-opettaja. Kaikilla opettajilla oli ajatus, ettd mennaan vasemmalta
oikealle; nyt teen néin (behavioristisesti), mutta haluaisin ja toivoisin voivani tehda néin

(humanistisesti tai useimmissa tapauksissa konstruktivistisesti).
Seuraavaksi tarkastellaan oppimiskasityksiin vaikuttaneita asioita. Lopussa arvioidaan

erityisesti, miten tydssaoppimisjakso on vaikuttanut opettajien oppimiskasityksiin ja opettajan

toimintaan.

7.4.1 Oppimiskasityksiin yhteydessa olevat tekijat

Opettajat kokivat ristiriitaa sen véalilla, mitd ajattelivat siitd, millaista oppimisen ja

opettamisen tulisi olla ja mit4 he joutuivat monissa tilanteissa tekemaén ulkoisten
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olosuhteiden pakottamina. Vain yksi opettajista ei ilmaissut haastattelussa ulkoisten tekijoiden
vaikutuksesta opettajan tyohonsa. (Vrt. Lauriala 1997a, 128.) Oppimiskésityksiin ja opettajan
toimintaan vaikuttavia, toimintaa vaikeuttavia ja jopa behavioristisen nakemyksen mukaiseen
toimintaa pakottavia asioita olivat haastattelun aineiston mukaan opetussuunnitelma, fyysiset
opetustilat ja opiskelijoiden passiivisuus, toisin sanoen muuttunut opiskelija-aines sekd myds

oma ja opiskelijoiden vireystila.

Vaikka opettajat kokivat opetussuunnitelmat hyvin behavioristisiksi, hyvin pirstaleista
opetusta tuottaviksi (vrt. Tynjala 1999, 30—31; Rauste-von Wright et al. 2002, 195) sek&
tavoitteet yliampuviksi ja varsinkin nuorempien kanssa vaikeiksi toteuttaa ja saavuttaa, he
kertoivat soveltavansa opetussuunnitelmia omassa opetuksessaan niin kuin parhaaksi nakivat
(vrt. Doll 1993; Lauriala 2004, 27-28).

Kylla se varmasti tuo (humanistinen) enemman on véline toivottuun padmaaraan
paasemiseksi. etta kylla monet on laittanut mulle jalkeenpdin sanonu, etté saa et opettanu
tavallaan opetussuunnitelmaa vaan eldmdd varten...Mdd en tykkdd ndistd nykyisistd
suunnitelmista... Ne on yliammuttuja, ne on toisaalta tarkkoja, mutta sitten niin jos niitd
toteuttas kirjaimellisesti niin tuota siihen ei voi milla&n 1 — 2 opintoviikolla paasta. Etta ne on
lilan laajoja ja toisaalta se, ettd ollaan tavallaan menty tuohon behavioristisempaan tai
sithen tyyppiseen systeemiin. M4 olisin ollut innostunu siit&, etta olis katottu aina,
kurssikohtasesti enemman, vapaammin. [H1/1]

Opetuksen kaytannon jarjetelyissa, esimerksi opetustilojen jarjestelyissd, opettajat olisivat
tarvinneet enemman tukea (vrt. Fullan 1994). Luokkatilojen jatkuva vaihtuvuus ja niissa
tyopoytien jarjestelyn vaikeus seké puutteellinen av-valineisto tuottivat opettajille ongelmia
suunnitella opetustaan: opettaja koki paasevansa vahemmalld, kun toteutti opetuksen niin
sanottuna kateederiopetuksena. Kaikki opettajat kokivat oppilasaineksen muuttuneen viime
vuosina. Neljé opettajista koki nuorten opettamisen vaikeana. Situaatiotekijat vaikuttavat

siihen, miten opettaja toimii (vrt. Lauriala 1997a). Milla ilmaisee asian néin:

Maanantaiaamu laitetaan tdhan ensimmaiseen (behavioristinen, tutkijan lisdys) koska
opiskelijat on vasyneitd, opettajatkin on vasyneita. Se on silloin helppo I&hté siihen
auktoritaariseen johtamiseen, paasaamis-kalvosarjasulkeisiin. [H1/1]

7.4.2 Opettajan roolin muutoksesta

Humanisitis-kokemuksellisessa nakemyksessa opiskelijan rooli on itsendisin ja

itseohjautuvuus on jopa itsetarkoitus. Konstruktivistinen oppimisndkemys painottaa
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itseohjautuvuutta, mutta ei niin paljon kuin humanistinen. (Rauste-von Wright 1997, 198—
200.) Humanistisessa ndkemyksessé opettajan rooli on enemman taustalle jaava, ja
esimerkiksi tavoitteet maarittelee opiskelija, kun taas konstruktivistisessa nakemyksessa

tavoitteet madrittelevét opettaja ja opiskelija yhdessa (von Wright 1996).

Ajatus opiskelijoiden itseohjautuvuudesta ei toteutunut vield kovin hyvin tutkimukseen
osallistuneiden opettajien toiminnassa. von Wright (1996, 13) kirjoittaa siteeraten Deweyn
ajatuksia, etta ellei opettaja ohjaa tiedon konstruktioprosesseja, ne menevat helposti

hakoteille: itseohjautuvuus on tavoite, ei lahtokohta.

Jos opiskelijan rooli on aktiivinen oppimisprosessissa, voi ymparistt kokea, ettd opettaja on
siirtanyt kaiken tekemisen opiskelijalle eika teeké&an itse mitaan. Opiskelijat voivat ajatella
nain mutta myos tyotoverit. (Rauste-von Wright 1997, 32.) Opiskelijan vastuullinen
sitoutuminen, mika on oppimisen valttdméaton ehto, ei toteudu, ellei opettaja itse sitoudu.
Aidoksi koettu opettaja saa helposti mahdollisuuden laskeutua opettajan perinteisesta
auktoriteettiasemasta opiskelijan tasolle ja kohdata siella ihmisen, joka uskaltautuu ihmisen
tasolle. Talloin opettaja saa aivan uudenlaisen arvostuksen osakseen, vaikka
kaikkitietavyyden ja erehtyméttdmyyden harha onkin hdnen kohdallaan kadonnut. Opettaja
voi kokea tyytyvéisyytta ja iloa jopa siitd, ettd oppilas menee onnistuessaan jopa opettajan
ohi. (Rauste-von Wright 1997, 38.) Tassa tutkimuksessa kaikilla opettajilla oli viitteita
opiskelijajohtoisista opetusmenetelmistd. Ainoa opettaja joka aidosti asettui samalle tasolle
opiskelijan kanssa, oli Leena (H 6). Han antoi opiskelijoille tehtavi&, mutta han oli myds

opiskelijoiden tukena, kun he tarvitsivat apua.

Opiskelijat turhautuvat usein uudenlaisessa prosessissa ja purkavat tunteensa opettajaan,
jonka luonnollisesti tulisi néhda tunteet prosessiin kuuluvina, ei henkil6kohtaisesti hédneen
suunnattuina. Prosessi, joka alkaa toimia ihmiseltd ihmisille -tasolla, tuottaa inhimilliselle
toiminnalle tyypillisié tunteita: arsyyntymistd, vihaa mutta myos ihastusta rakkauteen asti.
(Rauste-von Wright 1997, 39-40.) Yksi opettajista raportoikin, ettd joskus opiskelijat

haluavatkin vain kuunnella passiivisesti.

Kaksi opettajista kuitenkin koki itse olevansa esteené oppilaiden itseohjautuvuudelle. He
kokivat, ettd vasyneend on helpompi tehdé asiat opiskelijoiden puolesta kuin ohjata heita

tekemaan itse. Opettaja saattaa kokea uudet toimintatavat uhkaavana opettaja-oppilas-
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suhteelle. Kyse on niin uskalluksesta kuin vallastakin antaa opiskelijalle mahdollisuuksia itse
tehdd paatoksia (vrt. Lauriala 1995, 24-34; 42-44).

Vaikka opettajat ajattelivatkin jo konstruktivistisen ndkemyksen mukaisesti, he eivét vield
pystyneet siihen toiminnan tasolla. Vain yksi opettaja toimi konstruktivistisesti, vaikka
huomasi, ettd opiskelijat eivat vield ole itseohjautuvia. Muut viisi opettajaa valittivat
oppilasainesta tai olosuhteita, miké oikeutti opettajajohtoiseen opetukseen. ltseohjautuvuutta
tavoitteena, ei lahtokohtana (von Wright 1996, 13) pitdva opettaja naki, ettei kaikilla
oppilailla ollut heti valmiuksia itseohjautuvuuteen, mutta hén laittoi opiskelijat

tyoskentelem&an itsendisesti toimien tarvittaessa tukena.

Heitan opiskelijoille jonkin teeman ja lahdette hakemaan siita tietoa. Tassa on kasa poydalla
ja netti on auki. Mina pyorin ymparilla ja pidan valilla hartijoista kiinni jos pelottaa. Mind
kylla heitén pelastusrenkaan, jos tarvii. Kaksi tuntia on aikaa, ei ole aikaa pyristella,
Hyokataan tyohon ja ihmetelladn vasta sitten. Paljon kaytéan tatd menetelméa, on perusrunko,
materiaali ja internet kaytdssa. He luovat esityksen, joka esityskokonaisuus on aina
arvioitava. [H6/1]

Hargreaves (2002, 3, 5) kirjoittaakin, ettd parhaat opettajat ovat inspiroivia, innostuneita,
huolehtivia, anteeksiantavia, kannustavia sekd monella tavalla ajattelevia”. Oppiminen ja

opettaminen ovat aina vahvasti tunteisiin liittyvid tapahtumia. Edelld kuvattu opettaja toimi
omalla tydssaoppimisjaksollaan hyvin itsendisesti; hanella oli uskallus kokeilla omia rajojaan.

Tama ala on on minulle ihan uutta, olen sita teoriassa opiskellut, mutta en oo koskaan ollut
tyossd. Haluan ettd minulla on intoa tehdd tddlld, en halua mitddn rutiinitéitd tehdd... Tervetuloa
taloon ja kierrettiin paikat ja talon vaatteet pdiille ja puolessa tunnissa olin jo hommissa...
Yll&tyksié koin kun jouduin aika kylmiltdé&n ensimmaéisend aamuna vaativiin
asiakaspalvelutilanteisiin. [H6/1]

Vaikuttaa silté, etta kun opettajalla itsellddn oli taito “heittdytya” uusiin tilanteisiin, hin myos
uskalsi odottaa opiskelijoilta sitd. H&n uskalsi siitdkin huolimatta, etté kaikilla eivét

itseohjautuvuuden taidot olleet vield kovin kehittyneité.

7.4.3 Tyossaoppimisuudistuksen merkitys oppimiskasitysten muutokselle

Opettajan tyon kehittdmiseen tdhtddvassa reflektiossa ei vain fokusoida opetuksen metodeihin ja
opetustekniikoihin, vaan myds asenteisiin, jotka vaikuttavat opetuskaytanteisiin (Ferraro 2000).
Analyysi opettajien raporteista ja kyselysta osoitti, ettd opettajien tiedoissa, taidoissa ja asenteissa

on tapahtunut muutosta tydelaméjaksojen aikana opettajien omien kokemusten mukaan.
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Asenteiden muutos nékyy ryhmdohjaajan mukaan myds pohdintoina opettamismenetelmisté.
Tybssaoppiminen oppimismenetelmana oli uusi, ja kaikki opettajat eivat olleet ennen omaa

kokemustaan valmiita hyvaksymaéan sitd hyvand oppimismenetelména.

Tyoeldmajakson kokemuksista tuli myds muutokseen johtavia; opettajat asettivat kyseenalaiseksi
omia tapojaan toimia ja pohtivat asioita, mité he eivat olleet tehneet aiemmin. Téhan vaikuttivat
my0s ryhmaohjauksen keskustelut kolleegoiden kanssa. (Vrt. Lauriala 1998, 61-62; Brown et al.
1989.)

Tydssaoppimisen uudistus otettiin k&yttoon Opetushallituksen vaatimuksesta. N&in mittava
uudistus vaati myos tyomarkkinajérjestdjen hyvaksynnan asialle. Opettajien asenteet
oppimista kohtaan seké heidan toimintansa muuttui siis ulkopuolelta tulevan asian
vaikutuksesta, jota kaikki eivét aluksi hyvéksyneet. Tyoeldaméjaksojen ulkoinen vaatimus
muuttui sisaiseksi motivaatioksi muuttaa omaa toimintaa ja opetusmenetelmié. Luvussa 7.5

tarkastelen asioita, jotka muuttuivat opettajien toiminnassa tydssdoppimisjakson jakeen.

7.4.4 Yhteenveto

Opettajat kokivat positiivisena omien oppimisndkemystensé pohtimisen. Siksi oli vahinko,
ettd vain kuudella opettajalla, joita haastateltiin, oli mahdollisuus siihen. Koulutus aiheesta,
joka oli tarkoitettu kaikille tydelaméjaksolle lahteville opettajille, ei toteutunut. Useimpien
opettajien ndkemykset vaihtelivat viela behavioristisen ja konstruktivistisen
oppimiskasityksen vélill&, painottuen kuitenkin jo enemman konstruktivistiselle puolelle.
Heill& oli jo tavoitteena toteuttaa enemman konstruktivistista oppimiskasitysta toiminnassaan.
Vain yksi opettaja koki toimivansa jo hyvin konstruktivistisesti. Tamé& ilmeni selvasti hanen

kertomuksissaan, kun han reflektoi toimintaansa.

Behavioristisuuteen johtivat opettajien mielesta useat situationaaliset tekijat, kuten fyysisten
tilojen hankaluus, opiskelijoiden asenteet, mutta my6s oma vasyminen ja omat vanhat
tottumukset ja asenteet. Myds opetussuunnitelmien kahlitsevuus nékyi haastatteluissa.
Opettajat pyrkivéat kuitenkin ottamaan enemman huomioon opiskelijoiden tarpeet ja asioiden

tarkoituksenmukaisuuden.
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Haastatteluista kdvi selvésti ilmi, ettd opettajien oma kokemus tydssédoppimisen proessista oli
vaikuttanut heiddn ndkemykseensé opettamisesta ja oppimisesta yleisemmin. He eivét olleet
aluksi aivan vakuuttuneita tydssdoppimisen eduista oppimismenetelménd, mutta seka omien
ettd opiskelijoiden positiivisten kokemusten myéta he hyvaksyivéat tydssdoppimisen hyvana ja
tehokkaana oppimismenetelména. Liséksi he olivat valmiita laajentamaan omaa opettamistaan
pois luokkahuoneesta, kuten seuraavista luvuista kay ilmi.

7.5 Mita opin tydéelamajaksolla — mika muuttui opettajan tygssa?

Tybeldmajaksojen kaikille yhteisend tavoitteena oli opetuksen laadun parantaminen:
koulutuksen ja tyoelamévastaavuuden lisdédminen. Kahdeksantoista opettajaa (N=20) oli
raporttien mukaan saavuttanut tavoitteensa tai saavuttanut ne ainakin osittain. Osa mainitsi jopa
saavuttaneensa ne kiitettavasti. Tavoitteiden saavuttamattomuus voidaan tulkita tygssaoppimisen
epéonnistumiseksi, mutta myds epdonnistumiseksi tavoitteiden laadinnassa. Opettajan yhteistyon
jatkuminen tyopaikan kanssa voidaan tulkita myos hyvaksi tulokseksi ja koko tydssaoppimisen
ideaksi; opettaja méérittelee tavoitteensa, mité hén tarvitsee oman ammattitaidon
ajantasaistamiseksi, aloittaa tavoitesuhteisen opiskelun tyéssaoppimisjaksolla ja jatkaa yhteisty6téa
yritysten kanssa ja saavuttaa ndin loput tavoitteistaan. Oppiminen tydelamassé ja yhteistyo
yritysten kanssa tulisikin olla jatkuva prosessi. (vrt. Nijhof et al. 2002). Néin toteutuu myos
henkildstésuunnittelussa tarvittava pidemman aikavélin suunnittelu oman ammattitaidon
kehittdmisessa (Helakorpi 2006, 46).

Toisaalta tavoitteiden saavuttamattomuutta ei tule pitd4 epdonnistumisena. Opettaja on
talléinkin oppinut jotakin oleellista tavoitteiden asettamisesta. Han osaa laatia ne
realistisemmin jatkossa. Han voi hyodyntéad kokemustaan myos opiskelijoiden
tyossdoppimisen tavoitteiden laadinnan ohjaamisessa. Ruohotie (1999, 13) kirjoittaa, etta
kasvuorientoitunut ilmapiiri sallit my0s virheet ja rohkaisee riskinottamiseen. Taulukossa 14
kuvataan, miten opettajan pedagoginen asiantuntijuus laajeni, miten opettajat halusivat kehittaa
omaa tyotaan ja tyoyhteisfdan ja mitka kysymykset opettajaa askarruttivat tdssé vaiheessa
oppimisprosessia. Seuraavassa arvioidaan projektin yleisen tavoitteen toteutumista
(koulutuksen tytelamévastaavuuden lisédminen) opettajien kokemusten kautta. Muuttuiko
opettajan tyd ja mika muuttui opettajan tydssa sek& miten opettajat raportoivat ja hyodyttivét
oppimiskokemuksillaan koko tyéyhteis6d? Tulokset on jaoteltu Helakorven (2006, 54)

ammatillisen asiantuntijuuden mukaan.
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Taulukko 14. Oman tyon ja tydyhteison kehittaminen.

Tydssaoppimisen lahtokohdat | Opettajaa askarruttaneet Tydssaoppimisprosessin
ja eteneminen kysymykset vaiheita
Pyrkimys laaja-alaiseen Mité opin? Miten opettajatyoni | Muutosten konkretisointi
pedagogiseen asiantuntijuuteen. | muuttuu? Miten jaksan ja ehdin | opettajan tyohon.
muuttaa omaa tyotani? Opetustydn siirtaminen yha
enemman yrityksiin.
Oman tyon ja tydyhteison Miten saan siirrettya Raportointi oppilaitoksessa ja
kehittdmisvalmius. kokemukseni myds muiden koko ammatillisessa
hyodyksi? koulutuksessa.

Kyselylomakkeessa kysyttiin opettajilta, mink& he katsovat muuttuneen opettajan ty6ssa
tyoelaméjakson jalkeen. Myos raporttia varten laadituissa ohjeissa sekd haastattelussa oli
yhtend teemana, kuinka opettajan tyo muuttui tydeldmajakson jalkeen. Vasta kun jonkin asian
katsotaan muuttuneen, voidaan ajatella, ettd on tapahtunut oppimista, oppiminen on siirtynyt

transformaation tasolle (Poikela 2001; Mezirov 1995).

Elliotin (1998, xiii; my6s Doll 1993, 37) mielesta koulutuksen muutos ja kehittdminen lahtee
opettajien reflektiivisyydesta ja antautumisesta keskusteluun opetussuunnitelmiin,
opetuskaytantoihin sekd myos asenteisiin liittyvisté asioista (vrt. myés Ferraro 2000.). Tassa
tutkimuksessa ryhmaohjaajan mukaan opettajilla lisdantyivat tiedot ja taidot, mutta my0ds asenteet
muuttuivat. Siksi tarvitaan opettajien tdydennyskoulutusta, jossa arvioidaan vanhoja
kaytantoja ja jossa luodaan uusia mahdollisuuksia keskustelemalla opettajien kanssa.
Muuttavaan oppimiseen (transformative learning) kuuluu vanhojen totuttujen tapojen ja
ajatusrakennelmien tiedostaminen, silmien avaaminen” ja uusien kokemusten muuttaminen

uudenlaisiksi pedagogisiksi kaytannodiksi omassa toiminnassa. (Lauriala 1997a, 128.)

Opettajat kokivat voimaantuneensa tydelaméjaksolla, miké oli hyva lahtékohta muutosten
tekemiselle omassa tydssa. Toisaalta muutosta nékyi yleisemmélla tasolla: opettajat mielsivét
pystyvénsa tekemdan paremmin ja taysipainoisemmin ty6taan, nimenomaan opetustyotaan,
koska monet asiat olivat selkiintyneet ja ikd&nkuin piirtyneet selvemmin mieleen. Opettajat
pohtivat tulevia muutoksia myo6s ajankayton suhteen.

Tyoni on parempaa [KO7]

Montakin asiaa voi muuttua, jos ne saa muuttumaan - ei ole ihan helppoa opetuksessa: tyotahti,
hiominen. [KO10]
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Néen tyota ikaan kuin sisaltapain. [KO15]

Kuten edellisista opettajien vastauksista kdy ilmi, ei ole helppoa mieltdd, mikd muuttuu ja miten
asiat saa muuttumaan. Tarkoittaako “siséltdpdin ndkeminen” sitd, ettd opettaja nékee nyt
selvemmin oman tyonsa ja kokee olevansa tyotddn muuttava subjekti niin, ettd han on itse
vastuussa oman tyonsid muuttamisesta? Vai tarkoittaako sisdltdpdin ndkeminen” sité, ettd opettaja
nékee opetustyon nyt opetettavan koulutusalan ndakdkulmasta eiké& opetustyon nakdkulmasta,
kuten ennen? Edelld mainitussa tapauksessa opetukseen tulee ihan erilainen, kokonaisvaltaisempi
nékokulma. Olipa opettajan tarkoittama nakdkulma kumpi tahansa vaihtoehdoista, opetuksen

kehitys saa siitd vauhtia.

Kaikki opettajat eivét kokeneet saaneensa samalla tavalla aikaan muutosta omassa tygssaan (vrt.
McLaughlin 2002, 99). Kolmen opettajan vastauksessa oli epailya muutoksesta, mutta kahdella
opettajalla oli vastauksessaan molempia: seka epdilys muuttumisesta, mutta myos selvét

muutoksen merkit:

Tet-jaksosta en voi sanoa olleen suoraa muutosta tyéhoni. Tietenkin tunnen asian paremmin ja
syvemmin silté osin. [KO12]

En usko mink&&an suuremmin muuttuvan, mutta muutosta on tapahtunut minussa itsessani
(positiivista). [KO2]

Opettajat kertoivat kiinnostuksen omaa alaa kohtaan lisaantyneen, koska asia tuli tutummaksi ja
koska he halusivat panna opetussuunnitelmat ja menetelmét ajan tasalle. Opetussuunnitelmatyon
vaatimus tulee usein ulkoapain, yleensa opetushallitus tekee opetussuunnitelman perusteet, jonka
pohjalta lahdetaan tekeméan koulukohtaista opetussuunnitelmaa. Kun opettaja on ollut
tydelaméjaksolla, hdan huomaa kayttdneensa vanhoja menetelmid ja haluaa lahted muuttamaan
niitd. Talléin muuttumisen tarve tulee opettajasta sisaltdpain. Nain muuttumisen voidaan katsoa

muuttaneen my®ds opettajan oppimiskasityksia laajemminkin.

Kun opettaja on tydelaméjaksolla, han voi oppia uusia tietoja ja taitoja, joista muodostuu hiljaista
ja kokemuksellista tietoa. Opettajan taytyy muuntaa hiljainen tieto eksplisiittiseksi tiedoksi, jotta
han voi opettaa sen opiskelijoille. Implisiittisen tiedon muuttuessa ekplisiittiseksi tiedoksi asia on
opittu. Tieto alkaa taas muuttua hiljaiseksi tiedoksi, jolloin henkil® ei endé tiedosta osaavansa
asiaa. (Asikainen et al. 1997, 141-150.) Asikainen et al. esittavéat oppimisen kokemuksellisen
prosessin vaiheet: 1. En tiedd, ettd en osaa, 2. Tiedan, ettd en osaa, 3. Tiedan, ettd osaan
(eksplisiittinen taso) ja 4. En tiedd, ettd osaan (implisiittinen taso). Opettaja ei voi edetd neljanteen

vaiheeseen, koska hanella séilyvat ainakin ne asiat eksplisiittisend tietona, joita hén opettaa
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jatkuvasti. Tassa on ero opettajan ja ammattimiehen valilla: opettajalla on enemmaén tietoa
eksplisiittisell& tasolla, ammattimiehelld taas osa tiedosta on painunut implisiittiselle tasolle.
Tahan liittyy myos se paradoksi, ettd opettajaa pidetaan tietdvampéna, koska hén pystyy
verbalisoimaan kaiken myds eksplisiittiselld tasolla.

Opettajien tekemat muutokset on raportoitu Helakorven (2006, 54) esittdmaan jasennykseen
asiantuntijan tyossa tarvittavasta osaamisesta. Hanen mukaansa asiantuntijan osaaminen
koostuu neljéstd ulottuvuudesta: substanssiosaamisesta, pedagogisesta osaamisesta,
kehittdmisosaamisesta seka tyoyhteisbosaamisesta. Opettajien tydelaméajaksot liittyivat
edell&d mainittuihin kaikkiin neljadn osaamisen ulottuvuuteen. (Ks. luku 7.2.2.)

7.5.1 Substanssiosaaminen

Helakorpi (2006, 66) méérittelee substanssiosaamisen tyodssa tarvittavaksi perusosaamiseksi.
Substanssiosaaminen on alakohtaista osaamista: valmiutta toteuttaa ja kehittdd oman alansa
tyotehtavia. Myos erilaiset yleiset tydelaméssa tarvittavat valmiudet, kuten yhteistyo- ja
tiimitaidot, tietotekniset taidot ja kielitaito kuuluvat asiantuntijan osaamisalueeseen.
Substanssiosaaminen on jaettu ammatilliseen tietotaitoon ja tyGeldmaosaamiseen. Tamén
tutkimuksen aineisto ilmensi, ettd ammatillisessa tietotaidossa opetuksen siséltd rikastui ja
opetus tuli esimerkkien kautta elavammaksi. Teorian ja kéytdnnon suhde vahvistui
opetuksessa. Tybelamé&osaamiseen liittyen opettajien metakognitiiviset taidot vahvistuivat ja
tydeldman muut kvalifikaatiot selkiytyivat.

Ammatillinen tietotaito

Opettajat Kirjoittivat raporteissaan tydeldamajaksolta, etta sisallot ajantasaistuivat ja
ammattitaitovaatimukset selkiintyivat. Oma ala tuli myos kiinnostavammaksi. T&mé on
tarked nakokulma opettajan tyon kannalta: opettaja on motivoitunut pitdméaan itsensa ajan
tasalla ty6elamén vaatimusten suhteen jatkossakin. Hanen motivaationsa oman tyon
kehittdmiseen ja arviointiin oli kasvanut. Ammatillisen koulutuksen koulutuksen elinehto on
tulevaisuuden visiointi ja joustavuus. (vrt. Nieuwenhuis 2002; Ammatillisen koulutuksen
laadunhallintasuositus 2008, 13.) Opettajat raportoivat saaneensa myds monia kaytannén
ideoita ja vinkkeja, jolloin opetussuunnitelman ja opetuksen kehittdminen, sekd oppimisen

arviointi kaytannossa helpottui.
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Osaan katsoa, korostaa paremmin painotukset, ammattitaitovaatimukset, tydelaméavalmiudet.
[KO10]

Paihdety0 kiinnostaa nyt enemman kuin aikaisemmin, koska on tullut tutummaksi; tdméa auttaa ja
motivoi taas hakemaan enemman tietoa ja seuraamaan mita talla sektorilla tapahtuu. [R2]

Mitka ovat sittenkin ne ydinasiat, joiden avulla lahihoitaja selvida ja kehittyy ammattiinsa
ty0elamassa. [R3]

Seuraavasta aineisto-otteesta kdy ilmi, ettd opettaja nakee tyoeldmajakson jalkeen lasten ja

vanhusten ravitsemusta laajemmin ja yleisemmin ja on lisdksi varmempi tiedoistaan:

Esimerkkejédhan aivan hirvedsti kerty. ...Ja nyt aika janndsti tind pdivind , eilen pidin juuri
lalluille, meidan lastenkasvatus ja -hoito —koulutusryhmalle tuntia viel& niin ajattelin, etta kylla
ne ongelmat on oikeastaan ihan samanlaisia etta riippumatta siita etta ollaanko lasten vai
vanhusten kanssa tekemisissd...Ja esimerkit. Varmaan ettd md uskallan helpommin sanoa,
ettd...Kun md olen aina miettiny, ettd voinko md sanoa, ettd mitd vihintddn ldhihoitajan tdytyy
osata kun se huolehtii vanhuksen ruokailun jarjestamisesta ja ravitsemuksesta. Niin sen maa niin
kun uskallan sanua. etté kylla se kirkastu, etta kylla se maarallinen puoli on kuitenkin on tarkia.
[H4/1]

Opettajat raportoivat saaneensa myos paljon valmista materiaalia:

Sain suoraa hyotya opetuksen substanssiin; paljon kirjallista materiaalia, jota voi opetuksessa
kayttaa hyvaksi. R5

Sain tehtya diasarjan ja siihen selostuksen. Siin& on viimeisin tieto yhdelté alueelta. [H3/1]
Uusi ammatti, jolle olin hakemassa uudenlaisia téitd...myos opetukseen lisdd materiaalia. [H3/1]

Kahdella opettajalla oli tavoitteena kansainvalisyys, sen lisédminen ja siihen perehtyminen.
Kansainvalisyys on lisddntymassa ja sen pitaisi kuulua kaikkien aineiden tavoitteisiin.
Oppilaitoksissa luodaan yhda enemman kontakteja ulkomaille. Opiskelijat tulevat yha useammin
olemaan tydssdoppimassa ulkomailla. (vrt. Honka et al. 2000, 133-134.) Opettajat saivat hyvan
kokemuksen Tanskassa ja Ruotsissa toteutuneista tydssaoppimisjaksoista. Toinen opettajista

Kirjoittaa asian siirtyneen heti opiskelijoiden tyéssaoppimiseen:

Osaltaan varmaan oman innostukseni ansiosta nykyisen ryhmani muutamat opiskelijat
valmistelevat parhaillaan omaa tydssaoppimisen jaksoansa Espanjaan! [R4]

Vanhojen opetussuunnitelmien kannalta tydelamadjaksot toimivat hyvin: ammattitaitovaatimukset
saatiin ajan tasalle. Lisdksi — ja ennen muuta — kokonaan uusien ammattien ja

opetussuunnitelmien kannalta tydelamajaksot ovat ainoa mahdollinen tapa saada opetus
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vastaamaan tyteldman tarpeita. T&ssé toteutui vahvasti yksi tydeldméjaksojen tavoite koulutuksen
ja ty6elamén vastaavuudesta. Tarked4 oli myos teoria-kéyténtd-suhteen toteutuminen, mita

tarkastelen seuraavassa.
Teorian ja kaytdnnon suhde

Hirsjarvi (1994, 41) toteaa, etta nykyaikaisen ammattitaidon ja ammatillisen koulutuksen
keskeisia osia ovat sellaiset tiedot ja taidot, joissa teoreettinen ja praktinen tieto liittyvat
saumattomasti toisiinsa. Leinhard et al. (1995) korostavat, ettd koulutuksessa tulisi muuntaa
teoreettista tietoa sellaiseen muotoon, ettd sitd olisi mahdollista soveltaa kdytantoon, ja
toisaalta tulisi olla mahdollista ekplikoida ja ké&sitteellistdd kokemuksen kautta syntyvéa
hiljaista tietoa. Néin kaytannollistetddn teoriaa ja teoretisoidaan kaytantoa. Tassa
teoretisoinnissa on tarkeaa reflektiivinen kaytantd. (Ks. myds Tynjéala 2008.) Bromme et al.
(1995) puhuvat siitd, ettd teoriaa ei muodosteta erillisend tietona ja etta sitd kehitellaan
kaytdnnodssa ja kaytannosta.

Opettajat kertoivat opetuksen tulleen elavammaksi uusien esimerkkien muodossa. He olivat
ldhempéna kaytantoa nyt, kun pystyivat kertomaan omakohtaisesti koetuista asioista. Nain

opetuksen kaytannonlaheisyys lisaantyi.

Oli iloista palata tydhon ja kertoa uusia juttuja / kokemuksia elavasta elamasta -> opetus
integroitui kaytantéon. [KO1]

...Ja voin puhua asioista omakohtaisesti, ei vain kirjoista luettuna. [R10]

Konkreettiset kaytannon esimerkit — vaitiolovaelvollisuus muistaen — tuovat uskottavuutta
asioihin, teorian lahemmas kaytantoa. [KO14]

Opettajien kokemus oli my0s, etté teoriatieto lahtee elamé&an paremmin, kun on kokemuspohjaa
eli kun on esimerkkeja, joihin sijoittaa tieto.® Seuraava opettajan ajatus huomioi kinesteettiset
oppijat (Leitola 2001, 30-59) osuvasti:

Teoriatieto lahtee elamaan paremmin, kun on jokin mihin liittd& asioita. [H2/1]

3 T4ma on elintarkeaa esimerkiksi kinesteettisten oppijoiden kohdalla. (Leitola 2001, 30-59.) Kinesteettisia
oppijoita on kokemukseni mukaan ammatillisessa koulutuksessa paljon. Heilla on usein huonoja
oppimiskokemuksia aikaisemmista koulutuksista. Taméa voi johtua esimerkiksi siitd, ettd he kinesteettisina
oppijoina eivat ole voineet seurata opetusta, joka on kulkenut liian abstraktilla tasolla tai lilan nopeassa tahdissa.
(Emt. 39.) Vahvasti kinesteettiset oppijat tarvitsevat aiheen konkretisoimista, heidén tulee voida liittdd se omaan
kokemusmaailmaansa ja heité tulee auttaa omakohtaiseen toimintaan ja harjoitteluun ryhtymista. (Emt. 44).
Myads aiheen késittely tulee tapahtua sopivan hitaassa tahdissa, jotta kinesteettinen oppija ehtii prosessoimaan
asiaa.
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Opettajien ajatuksissa opetuksen kehittamisesté tuli esille eri aineiden integrointitarve.

Integroiminen muihin aineisiin tarked. [R15]

Eri opetettavien aineiden integrointi on opetussuunnitelmallinen kysymys. Siirryttdessa
bebavioristisesta opetussuunnitelmasta konstruktivistiseen, siirrytddn pirstalemaisesta
oppiainejaottelusta suurempiin kokonaisuuksiin. Tall6in mahdollistuu eri aineiden integrointi.
(Doll 1993.)

Opettajat toivat esille sen, ettd teoreettinen ja k&ytdnnon tieto voivat kulkea myos rinnatusten
Teoreettista tietoa voi opettaa myds kaytannon kautta. [R14]

Tama liittyy my0Os opetusmenetelmien muuttamiseen, jota kasitelldén seuraavassa luvussa.
Tybelamaosaaminen

Opettajien asenteisiin liittyy suhtautuminen itseohjautuvuuteen, mutta se on myos
opetusmenetelmallinen asia (vrt. Doll 1993). Itseohjautuvuus on keskeinen kehitettava
metakognitiivinen taito seka keskeinen tydelaman kvalifikaatio (Ruohotie 2002, 26).
Kirjoitin tasta (luku 7.3.4) opettajan tyon avainkvalifikaatioiden nakdékulmasta. Opettaja on
keskeinen tekija opiskelijan itseohjautuvaksi kasvamisessa: kuinka opettaja uskaltaa antaa
opiskelijalle vastuuta ja ohjata hanen itseohjautuvaksi kasvamistaan (vrt. Lauriala 1995, 24—
34; Hakkarainen et al. 1999, 174). Tama on tarkea tavoite niin konstruktivistisessa
oppimisnakemyksessd, mutta ennen muuta humanistisessa oppimisndkemyksessa. Se nakyy
opiskelijan toiminnassa vastuun ottamisena omasta oppimisesta ja opettajan toiminnassa
vastuun antamisena opiskelijalle. Niemi (2000) kirjoittaa, ettd parhaiten opettaja pystyy
antamaan opiskelijoille mahdollisuuden itseohjautuvuuteen, jos on itse kaynyt lapi
itseohjautuvan oppimiskokemuksen. Raporteissa ja kyselyssa opettajat esittivét, etta
vastuullisuuden ja sitoutumisen korostuminen tulisi ndkya opetuksessa entistd enemman.
Tama tuo positiivisen signaalin; onhan tutkimuksissa on todettu, ettd opettajat ovat itse liian
ahkeria ja pedanttisia (Korkia-aho 1994, 64-65).

Opiskelijan kannalta tirkeitd: ...omatoimisuus ja vastuuasiat... [R16]

Opettajana minun pitdisi saada opiskelijat kantamaan vastuuta tyostaan, ja arvostamaan omaa
ammattitaitoaan. [R1]

...miten saatais ettd ne ottais enemmdn vastuun itsestddn ja heistd tulisi aktiivisia toimijoita.
[H1/1]
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Myo0s yhteisvastuullisuutta korostettiin. Téhan liittyy tiimityohon valmentaminen, mika
kuuluu tarke&na tytelaman avainkvalifikatioihin tulevaisuudessa (Ruohotie 2006b).

Luvussa 7.4.3 olen késitellyt asioita, jotka koettiin esteend opiskelijoiden itseohjautuvuudelle.
Opettajat kokivat itseohjautuvuuden tarkednd asiana, jonka tulisi laajeta koko elamaé késittavaksi,

ei pelk&staén oppilaitoksessa tapahtuvaksi (vrt. von Wright 1993,30).

Toive, ettd henkiseen kasvuun ja itseohjautuvuuten, kdyttdamaan tietoa , tulkitsemaan ja
toimimaan; ettd ihminen oppis ajattelemaan. Oppis elamaan itsenaisesti. [H1/2]
Itseohjautuvuuteen kasvaminen tapahtuu pikkuhiljaa. Opettajan taytyy ymmartaa opiskelijaa
eika olettaa, etta tam4 olisi itseohjautuva jo opiskelemaan tullessaan. (von Wright 1996.)

Oppimismotivaatio on passiivinen ja ulkoaohjattava. Opettajan vain taytyy sietaa, ettéa nain
monesti on, vaikka kuinka ajattelis, ettd oppilaan tulisi pyrkia itseohjautuvuuteen. Kylla sita
ahistuu, jos ei opiskelijassa tapahdu sellaista kehitysta. Kaikkien pitaisi pyrkia siihen tassa
oppimisyhteisdssé, ei kukkaan yksin voi sité tehd. Paastaan tuohon peraamalla
vastuullisuutta silté opiskelijalta. Silloin ku pystyy ja on aikaa, pyrkii semmoseen
henkilokohtaiseen keskusteluun ja kanssakdymiseen, silla saa paljon aikaan. Jos pystyy niinku
tarttumaan asiaan, ettd miksi oot passiivinen. Silla on ratkaiseva merkitys nuorten kohalla.
On tarked, etta ne saa opettajan huomion. Ja voi purkaa niita tuntojaan ja peilata niita
ajatuksia. Ei vaan oo laheskaan aina aikaa. [H4 /2]

Opettaja siis teroittaa henkilokohtaisen huomion tarkeytté ja opiskelijan pyséayttdmistg, jotta
opiskelija alkaisi miettid itse omaa toimintaansa. Opettaja kiinnittdd huomionsa opettajien
yhteiseen vastuuseen itseohjautuvuuteen kasvattamisessa. Jos kaikilla opettajilla on
samanlainen ajatus itseohjautuvuuteen kasvamisesta, myds opettajien toiminta on
yhdenmukaista, ja silloin asia ei ole vain yhden opettajan harteilla. Opettajat tarvitsisivat
kollegiaalista tukea muilta opettajilta (vrt. Lauriala 1997a), mutta myds oppilaitoksen
pedagogisen linjan kirkastamista (vrt. Tynjala et. al. 2006). Opettajan on siedettavé

epavarmuutta opiskelijan itseohjautuvaksi kasvamista seuratessaan:

My®6s itseohjautuvuuteen ohjaamisessa tarvitaan epavarmuuden sietoa. [H2/1]

Tyossdoppimisjaksonsa jalkeen tdma opettaja luottaa opiskelijoiden itseohjautuvuuden
mahdollisuuksiin enemman kuin ennen.

Tyossaoppimisjakson jalkeen uskallan jattaa opiskelijoiden vastuulle enemman
kuin ennen. [H2/2]
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Itseohjautuvuuden rinnalla myds muut ty0elamassé tarvittavat taidot olivat ndkyvissa

opettajien raporteissa: vuorovaikutustaidot, motivaatio, joustavuus ja terve itsetunto.

Juuri nyt minusta tuntuu, ettd vuorovaikutustaidot, palveluhalukkuus, motivaatio oppia
ammatissa vaadittavia taitoja, joustavuus ja terve itsetunto ovat tarkeimpia. [R3]

7.5.2 Pedagoginen osaaminen

Pedagoginen osaaminen liittyy kasvattajan tehtavéan ja siséltada kasvatukselliset taidot ja
koulutusprosessin hallinnan (Helakorpi 2006). Seuraavassa tarkastellaan opetusuunnitelmiin,
opetusmenetelmiin, tavoitteiden asettamiseen ja tavoitesuhteiseen arviointiin liittyvia
muutoksia seké opiskeljoiden tydssaoppimiseen liittyvia muutoksia, joita opettajat raportoivat

tekevénsa ja joita he olivat jo tehneet. (Ks. myos luku 7.2.2.2.)

Opetussuunnitelmien mukauttaminen

Opettajien tulisi arvioida ja reflektoida jatkuvasti ty6tdan sekd sen kehittdmista. Taman tulisi
nakya myos opetussuunnitelmatydn kehittdmisessa. Opetussuunnitelmat ovat koulukohtaisia
janiitd tullaan jatkossakin kehittdmaan opettajakeskeisesti. (Doll 1993, 37; Kelly 2004, 199—
121.) Tahan tarjoutui mahdollisuus ja tarve, kun opettajat olivat saaneet ajantasaistaa tietonsa

ja taitonsa tyoelamajaksolla.

Opettajat kokivat opetussuunnitelmien tavoitteet liian vaativiksi ja pirstaleisiksi (vrt. Doll
1993, 69; ks. my0ds Tynjal4 et al. 2006). Opettajat kokivat ristiriitaa sen vélilla, mité he
halusivat opetussuunnitelmilta ja millaisia ne olivat. Toiset opettajista kokivat sen vuoksi
huonoa omaatuntoa, kun joutuivat toimimaan muulla tavalla kuin olisivat halunneet toimia
(vrt. Lauriala 1997a, 128). Toiset toimivat yksinkertaisesti tilanteiden ja oppilaiden mukaan
jattden annetun opetussuunnitelman toisarvoiseksi: sisalt6ja voi valita ja organisoida
tilanteiden ja opiskelijoiden mukaan (mt., 85). Taitava opettaja jattaa etukéateen suunnitellun
opetussuunnitelman, ja hanta ohjaa enemmankin tilanteisiin liittyvét vihjeet ja opiskelijoiden
tarpeet. Opettajaa ohjaa talléin enemman praktinen tieto kuin valmisteltu opetussuunnitelma.
(Vrt. Lauriala 2004, 27.)

Monet on jalkeenpdin sanonu, ettd saa et opettanu opetussuunnitelmaa, vaan elamaa varten.
Todellisuus on kuitenkin sita, ettd behavioristiseen suuntaan menty takaisin. Liian laajoja,
yliampuvia. Toivoisi ettd voisi innostua ja katsoa tilannekohtaisesti, kurssikohtaisesti.H1/1
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Se muotoutuu siina sitten kaytannon tydssa. H3/2

Ulkoisista paineista huolimatta opettajat pystyivat suhteuttamaan opetuksensa pikkutarkoista

opetussuunnitelmista huolimatta niin kuin parhaaksi nakivat (vrt. Lauriala 1997a, 85).

Opetusmenetelmat

Oppimisympariston merkitys (mm. Ruohotie 1994; Doll 1993) on tarkea oppimiselle. Miten
opettaja tukee opiskelijoiden tapaa késitell& tietoa? Miten opiskelijan sisdinen motivaatio
herétetdan? Miten tuetaan kriittista ajattelua? Mika on hyvaksyvan ja sallivan
oppimisilmapiirin merkitys? Opettajat saivat tyéeldmajaksollaan itse madaritella tavoitteensa ja
tydssdoppimispaikkansa, mika helpotti heidan itseohjautuvuuden prosessiaan ja alkujaan
my06s motivoitumista tygssaoppimisen jaksolle. Oma tydeldmajakso antoi opettajille
omakohtaisen kokemuksen tydssaoppimisesta oppimismenetelmand. Kun oli saanut itse
positiivisen kuvan tygssaoppimisesta, oli helpompi hyvaksya se yleisemminkin ja arvostaa sita eri

tavalla myds opiskelijoiden tydssaoppimisen kannalta. (Vrt. Niemi 2000, 190.)

Tyo6eldmajaksot toivat muutosta opettajien toimintaan ja pureutuivat syvalle opetuksen
suunnitteluun. Ryhmaohjaajan mukaan opettajien asenteiden muutos nakyi muun muassa
pohdintoina opetus- ja oppimismenetelmistd. Opettajat raportoivat ja kertoivat haastatteluissa
opetusmenetelmien muuttamisesta. Monet heista olivat pitdneet teorian opetuksen aiemmin
vain oppitunneilla, ja kaytantd oli monissa asioissa opetettu vain kentall4. Nyt he huomasivat,
ettd myos tyOpaikoilla voi pitad teoriatunteja, jolloin opetuksesta tulee paljon

kaytannonlaheisempaa.

Voisi pitaa oppitunteja kentélla konkreettisissa asiakastilanteissa. [R15]

Ma oon se, joka haluais lahted ainoastaan ongelmanratkaisun nakokulmasta, ettéa se on
niinku sisddnajettu asia, etta paikka voi olla missa tahansa, mieluummin ei luokassa. Esim.
jossain laitoksessa, varsinkin pienempien ryhmien kanssa. [H1/2]

Aineiston mukaan tarked opetusmenetelméllinen asia oli ndyttotutkintojen tuleminen
aikuisten tutkintojarjestelméaéan. Tama tarkoittaa sitd, ett4 opiskelijan aikaisemmat tiedot ja
taidot voidaan hyvaksilukea tutkinnon suorituksessa ilman, ettd han osallistuu ollenkaan

valmistavaan koulutukseen tai han osallistuu siihen vain osittain. Han voi osoittaa
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ammattitaitonsa naytoll4, joka tapahtuu tyopaikalla autenttisissa tyétilanteissa. (Salo 2004). *
Tassa tutkimuksessa aineisto ilmensi, ettd ammattitaitovaatimusten selkiintyminen auttoi
opettajia asettamaan nayttoihin liittyvét tehtavat konkreettisemmiksi ja tarkemmin
maaritellyiksi. Ammattitaitovaatimusten selkiintyminen helpottaa myds nayttdjen

jarjestdmista ja arviointia.

...sain muodostettua kuvan, millaisia tavoitteita ja tehtdvid ndytoille voidaan asettaa ja millaisia
arviointikriteereja voidaan kayttaa. [R17]

Nyt on helpompi arvioida sitda ammattitaitoa naytoissa, kun aikaisemmin. Esimerkiksi eettisia
asioita ja itsemaaraamisoikeutta yms. [H2/1]

Perinteisilla ammatillisen koulutuksen aloilla (esimerkiksi auto- ja majoitus- ja ravitsemusala)
oppimisympériston muodostavat tyosali ja koneet. Néill4 aloilla opetus on helposti
toteutettavissa ongelmaperustaisena. Luonnollinen tilanne tyosalissa antaa jo opiskelijalle
ongelman, jota voi lahte& ratkaisemaan. (Vrt. Vosniadou, 1994; Phillips 1995; Poikela 2001,

108.) Tasta kertoo seuraava aineisto-ote:

Onhan meill&a ne, kirjallisuutta, netti, kaikki kaytossa siin&, mutta se koneessa oleva
ongelmahan tarjoaa mahdollisuuden ldihted pohtimaan...sehdn on niinku valmis, ei sitd tarvi
mitenk&an keksia. [H5/1]

Ammatillisissa oppilaitoksissa on tarkeéa, ettd opetuksessa voidaan kayttaa uusimpia koneita
ja laitteita tydelamavastaavuuden vuoksi. Joillakin aloilla uusimmat koneet 16ytyvat
oppilaitoksista, joillakin aloilla ne 10ytyvat tyopaikoilta. Tdmén oli yksi opettaja huomannut
ja totesi, etté tulevaisuudessa hanen alansa tekniikka opiskellaan tyopaikalla:

...uusin tekniikka opiskellaan tyopaikalla. [H5/1]

Opettajien haastattelujen analyysissé kévi ilmi, ettd opettajilla oli enemman ajatuksia
opetusmenetelmien muuttamisesta kuin mita he kdytdnnodssa toteuttivat. Tassékin asiassa

auttaisi opettajien valinen kollegiaalinen reflektio (vrt. Glazer et al. 2004; Lauriala 1997a).

* Seka opettajien etta yritysten edustajien on mahdollista suorittaa ndyttémestarikoulutus. Nayttotutkintomestari
ottaa vastaan ja hyvéksyy ndytot tutkintosuorituksiksi. (Kyré 2006, 43.)
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Tavoitteiden asettaminen ja tavoitesuhteinen arviointi

Opettajat olivat kdyneet ennen tyoeldmijaksoaan ’Opettaja valmentajana”-koulutuksen, jossa
he perehtyivat opiskelijoiden tavoitteen maérittelyyn sek& myos arviointiin kolmikanta-
periaatteella.’ Haastattelujen mukaan nama asiat olivat muuttuneet myds toiminnassa.
Opettajat kokivat luontevana tydssaoppimisen yhteydessa opiskelijan tavoitteiden asettamisen
ja itsearvioinnin, vaikka joillakin opettajilla oli haparointia opettajajohtoisen ja

opiskelijalahtdisempien menetelmien valilla.

Tavoitteet mééritelladn opettajien mukaan opetussuunnitelmien tavoitteista. Lisaksi
opiskelijat madarittelevét itse henkilokohtaisia tavoitteitaan. Opettajien raporttien analyysissa
tuli esille, ettd opettajat olivat havainneet tydssdaoppimisen jaksoillaan tavoitteiden tarkeyden.
Tehtavien ja tavoitteiden tulisikin olla konkreettisempia ja selvemmin méériteltyjéa.

Tavoitteiden méaarittely toi mielekkyytta oppimiseen.

Tehtavien ja tavoitteiden tulee olla jatkossa paljon konkreettisempia ja selvemmin
maariteltavia. [R17 ]

...mutta kylld se tavoitteellinen tyé on jirkevimpdd. [H1/1]

...tdrkedta on huolellisesti paneutua tavoitteiden asettamiseen. [R16]

Tydssaoppimisen uudistuksen mydété opiskelijoiden henkildkohtaisten tavoitteiden
maarittdminen otettiin laajemmin kéayttoon. Opettajat valittivat sitd, ettd opiskelijoiden oli
vaikea maaritella tavoitteitaan, mutta kun he saivat siihen tukea, se onnistui paremmin.
Vaikeutena oli tavoitteiden abstrakti taso: kieli ei tavoita opiskelijaa. Téhan liittyy myos
edelld mainittu vaatimus konkreettisemmista tavoitteista. Opiskelijat eivat mééritelleet
opettajien mukaan tavoitteita opetuksessa siind maarin kuin he maarittelivat niita

tydssdoppimisessa.
...nehdn ei kylld monet, varsinkaan nuoret, osaa, ne ei ymmdrrd sitd tavoitteiden
asettamistakaan ollenkaan etté mitd tavoitteita he voi laittaa... [H1/1]

Tyossdoppimisessa opiskelija mddrittelee itse tavoitteensa, mutta tarvitsee siihen tukea...et
sielld pitédd antaa vinkkeja paljon, ettd mit& ne vois olla ne tavoitteet. [H1/1]

Henkilokohtaisia tavoitteita maaritelladn myds tydssaoppimisessa. [H 5/1]

® Arviointitilanne koostuu opiskelijan itsearvioinnista, tydpaikkaohjaajan palautteesta sek opettajan tilanteen
yhteenvedosta (Ty6ssdoppimisen opas).
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Arvioinnissa opettajat kokivat ristiriitaa osittain sen valilla, miten haluaisivat toimia ja miten
he toimivat. Yksi opettaja olisi selkedasti jattdméssa numeroarvioinnin pois kokonaan. Hanesta
arviointi jopa aiheutti hénelle ahdistusta, koska han ei mielestaan voinut paasta arvioinnissa
yhteismitallisuuteen. (Vrt. luku 6.5.4.)

Maailman vaikein asia, maailman inhottavin asia. Parjattaisiin hirveen palijo, jos ei sita olis
ollenkaan. [H1/1]

Dollin (1993, 15, 29) mukaan arvioinnissa pitaisi siirtyd mittaamisesta laadullisempaan
arviointiin. Haastatteluista tehdyn analyysin mukaan opettajat kayttivat hyvin monipuolisia,
uudenlaiseen konstruktivistiseen ja humanistiseen oppimisndkemykseen nojaavia menetelmié
opiskelijoiden arvioinnissa: tavoitesuhteinen, sanallinen arviointi, portfoliot ja
oppimispaivakirjat seka hyvin tarkeana opiskelijoiden itsearviointi. Talléin on tarkeaa, etta

arvioinnin kohteena ei ole lopputulos vaan prosessi. (Vrt. Doll 1993.)

...opiskelijat siind kasvun kansiossaan, kun ne kay lapi sen opetus- valtakunnallisen
opetussuunnitelman niin ne sielté nostaa niinkd ne omat juttunsa jo alussa ja sitten ne kattoo
niitd koko tdmdn, suurin piirtein kerran kuussa katon ne kansiot ldpi...ettd miten he on
paasseet ja mitd he vield tarttee... [H2/2]

Vaikka opiskelijat ovat vailla numeroarviointia, yksi opettajista kuvailee mielellaan
opiskelijaa ja antaa sanallista palautetta. Opettaja antaa esimerkiksi jokaiselle opiskelijalle
kuvan kukasta, jossa on luonnehdinta siita ja joka kuvaa myds opettajan mielesta opiskelijaa.
Né&in metaforan avulla palautekin on helpompi vastaanottaa (vrt. Glickauf-Hughes et al.
1996).

Yksi opettajista kaytti hyvin vahan opiskelijan itsearviointia, vaikka sanoo opiskelijoiden
osaavan aika hyvin arvioida itseddn tyossédoppimisessa. Toisaalta han oli sitd mieltd, etta
opiskelijoiden valmiudet lisdantyvéat opiskelun myota (vrt. von Wright 1993). Heilla on siihen
jo varsinkin kolmantena vuotena valmiuksia. T&ma opettaja onkin viel& numeroarvionnin

kannattaja:

No, minusta se numeroarviointi on selkeempi. Se on numero ja silla hyva. Siita nakkee, minka
arvonen on. [H3/1]

Y hteistoiminnallinen arviointi, jossa koko opiskelijaryhmélle tai tiimille annettaisiin sama

arvosana, sai seuraavan tuomion: opettaja olisi siihen valmis, mutta opiskelijat eivat olleet.
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...ettd eihdn se yhteistoiminnallisuuteen, ei semmoseen pdcdstd, harvoin pddstddn, ettd ollaan
niin solidaarisia. Ajattelin tuossa, ettd sama numero koko porukalle...harvoin opiskelijat on
niin yhtenevaisia, ettd ne lahtis semmoseen, mutta kylla ma ite oisin valmis niinko kylla
monessa tilanteessa lahtemé&an siihen. [H4/2]

Opettaja viittaa tdssa myos arvioinnin yhteismitallisuuteen ja lopullisen tuotoksen arviointiin.

Muutokset opiskelijoiden tydssdoppimiseen ja sen ohjaamiseen

Kokemukset opiskelijan roolista tyossoppimisjaksolla sai opettajat muuttamaan opiskelijoiden
tyossdoppimisjaksojen kaytanteitd, opiskelijoiden valmentamista, ohjeita ja tehtavié.

Sain vahvistuksen kaytannon tyopaikkojen merkityksesta edelleen tyoharjoittelussa. [R8]

Se on hyvéa kokemus opettajalle, ei pelk&staén opi vaan saa kokemuksia ja tietdd milta
opiskelijasta tuntuu lahtea tydssaoppimiseen. [M7/2002]

Opettaja oli saanut kokemuksen myds tunnepuolella (vrt. Rauste-von Wright 1997, 39-40),
mika oli tarke&a hanen l&htiesséan valmentamaan opiskelijoita heidan tydsséoppimisen
jaksolleen.

Valmentaminen tydssaoppimisjaksolle

Aineiston analyysi osoitti, etta opettajien ohjausndkemys rakentui lahemmaksi
konstruktivistista nakemysté heidan saatua omakohtaisen kokemuksen tydssdoppimisesta.
Opettajien kokemukset tydeldmajaksolta vahvistivat heitd opiskelijoiden perehdytyksessa ja

valmennuksessa tyoelamajaksolle.

Tiedan nyt paremmin ja kokonaisvaltaisemmin, mik& ja millaiset vaatimukset opiskelijaa tai
tydelamaan siirtyvaa noviisia tyéelamassa odottaa. [M4/2004]

...opettaja oli kuitenkin huolissaan nuorten perehdyttimisestd tyossdoppimisjaksolle; he kun
eivat ole vield valmiita ammattilaisia. Opettaja aikoikin paneutua asiaan niin opiskelijoiden
kun yritystenkin kanssa jatkossa. [M3/2003]

Opettajat tiesivat nyt tarkemmin, mik& opiskelijoita odottaa ja miten heitd voi valmentaa
selvidmaan paremmin tyoelaméjakson haasteista. N&in voidaan tehdd psyykkista tyotéa
(\Vékevdinen-Tervonen 1998): etukateen kasitelldén ja ennakoidaan erilaisia eteen tulevia
tilanteita. Etuké&teissuunnittelulla ehk&istd&dn mahdollisia opiskelijan epamiellyttavid kokemuksia.

Opettajien valmennus- ja ohjausnédkemys oli selkiintynyt tydelaméjaksolla. Tieto ja kokemus
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hyvinkin yksityiskohtaisista asioista, kuten kokemus vuorotydstd, auttoi opettajaa valmentamaan

opiskelijoita.

Ymmarran kokemani jalkeen paljon paremmin tyéssaoppimiseen lahtevien oppilaideni
tilanteen ja osaan valmentaa heitéa omalta osaltani tydssaoppimisjaksoa varten vaikken
suoranaisesti opiskelijoiden tydssaoppimista ohjaakaan. [M4/2004]

Opiskelijan negatiivisia kokemuksia pitaisi pystya eliminoimaan etukateissuunnittelulla.
[H6/1]

Pystyn entistd paremmin valmentamaan opiskelijoitani tydelaméjaksoille, samoin jaksoni on
avannut ja kehittanyt tydssaoppimisen ohjausndkemystani. [M4/2004]

Hyvéa saada kokemus vuorotydsta, kun kertoo opiskelijoille. [M3/2004]

Rajanylittdmisen vaikeudesta, josta Lave et al. (1991) kirjoittavat, on kysymys ensimmaisen
paivan kohtaamisessa: mita tarkoittaa uuteen tyoryhmaan sisélle meneminen — tama on tarkea

tieto opiskelijoille, mutta myos tydpaikkaohjaajille, jotka ottavat opiskelijan vastaan:

Opiskelijoille voin kertoa, mita takoittaa uuteen tydryhmaan siséalle meneminen, sité prosessia
ei voi jouduttaa. [H 2/1]

Opetus tydssaoppijan arkeen: Ensimmainen paiva on tarked, kohtaaminen, miten vastaanotetaan,
ei vaan tunnetta, etté tygssaoppija on vain tielld. Kerron tyopaikkaohjaajille, mutta myos
opiskelijoille, ett& voi olla myds itse aktiivisempi. [H4/1]

Opiskelijan kannalta tarkeitd: oman paikan loytaminen tydyhteisossa... [R16]

Tybeldmajaksolle annettiin liikaa tehtdvid, mika ilmeni raporttien ja haastattelujen analysoinnista.
Ohjeitten antamiseen ja tavoitteiden asettamiseen tulisi paneutua Kriittisesti. (Tavoitteiden
asettamisesta katso luku 7.5.2.3.)

Annetaanko me liian paljon tekemisté tydssaoppimisjaksolle. [H4/1]

Kaytannon harjoituksia lisata, paperitoita vahentad, ei yhdella kertaa liikaa ohjeita, ei liikaa
tehtavia to-jaksolle. [R14]

Yhteisty0 yritysten kanssa opiskelijan ohjauksessa

Opiskelijoiden ohjausprosessissa ja yhteisty0dssé yritysten kanssa oli tarkedd, ettd opettaja piti
kiinni sovituista ajoista: yrityksissé ei ollut aikaa siihen, ettd opettaja ei tulekaan sovittuun

kohtaamiseen. Myos yrityksen tuli sitoutua sopimuksiin.
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Opiskelijan ohjaukseen suhtauduttiin tosissaan, hoijetaanko me roolimme yhta hyvin kuin siella,
esim. opettajan kaynnit opiskelijan luona, tuleeko peruuntumisia, toimiiko tyéssaoppijan ehdoilla
vaan tyOpaikan ehdoilla. [H4/1]

Pitaa sanoa, ettd me on tehty sopimus, teilla on tavoitteet, mita opiskelijan pitaisi oppia,
pidetaan sopimuksesta kiinni. [H6/1]

Opettajat nakivat tarkeana yritysten valmentamisen opiskelijoiden tuloon ja ohjaukseen (vrt.
Tynjala 2008). Yritysten oli tarke&a tietdd, missa vaiheessa opiskelijat olivat, etteivat
vaatimukset olleet ylimitoitettuja opiskelijan valmiuksiin ndhden. Ensimmaéisen vuoden
opiskelijalta ei voi odottaa samanlaisia valmiuksia kuin toisen ja kolmannen vuoden

opiskelijoilta.
Liian valmista odotetaan opiskelijalta [H6/2]
Naki opiskelijan nakokulman ja sen miten eri vaiheessa opiskelijat olivat esim. alkuvaiheen

opiskelijat ja loppuvaiheen opiskelijat. [H4/1]

Yrityksen laadukkuus tyéssaoppimispaikkana olisi varmistettava opettajien mukaan.

Opettajan pitaisi pystya kdymaan tyopaikat katsastamassa, etta tietéad, millaisia opiskelijoita
mihinkin voi lahettaa. [H6/2]

Aineistossa oli huomattavissa yritysten muuttunut intensiteetti opiskelijoiden ohjauksessa:

Firmat alkaneet ottamaan enemman tosissaan naita kavereita. [H5/1]

Muuttunut intensiteetti on tulosta koulutuksesta, jossa yrityksia on valmennettu
tydssdoppimisen uudistukseen. Se on myos tulosta koko ajan lisdantyvista kokemuksista, seké

joitakin aloja uhkaavasta tyovoimapulasta. (Tydssaoppimisen opas.)

7.5.3 Tydyhteisbosaaminen

Helakorpi (2006) liittad tyoyhteisbosaamiseen verkosto- ja tiimitydosamisen (vrt. myos
Rhodes et al. 2004) seka talous- ja hallinto-osaamisen. Verkosto ja tiimitydosaamiseen liittyy
opettajien kommentit heidan kokemuksistaan oppilaitoksessa tehtdvan yhteistyon

nékokulmasta seka yritysten ja oppilaitosverkostoissa tehtavan yhteistyon nakokulmasta.
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Yrittdminen liittyy talous- ja hallinto-osaamiseen. Té&st4 on Kirjoitettu myos luvussa 7.2.2.4,
joka kasittelee opettajien tyoyhteisbosamiseen liittyvié tavoitteita.

Aluksi tarkastelen oppilaitoksen siséisté yhteistyota. Opettajan ty6 on ollut perinteisesti hyvin
autonomista, varsinkin silloin, kun opettaja tyGskentelee opiskelijoiden parissa luokassa tai
muussa oppimisymparistossa (vrt. Lauriala 1997a; Véahasantanen 2007, 162).
Tiimityoskentelyn tarpeellisuus on tullut selvéksi jo siksi, ettd opettajan ei tarvitse yksilona
osata kaikkea eika tehda kaikkea, vaan tiimissé voidaan jakaa vastuuta eri toimijoille.
Yhteistyosta 10ytyy myos ulospadsy omista uskomuksista. Toisten opettajien kanssa toimiessa
on mahdollista I0yt&a uusia ulottuvuuksia omaan tyéhon eika silloin olla sidoksissa

pelkéstdén omiin tulkintoihin ja kokemuksiin. (vrt. Beijaard et al. 1997, 254.)

Edelld mainitusta individualistisesta opetuskulttuurista siirrytddn kollaboratiivisempaan,
yhteisty6ta suosivampaan opetuskulttuuriin (vrt. Hargreaves 1994; ks myos luku 1.3).
Mosaiikkimaisessa yhteistyokultturissa mahdollistuu paitsi oppilaitoksen siséinen joustava
yhteisty®, myos oppilaitosten vélinen ja tydeldman organiosaatioihin ulottuva yhteistyo. (\Vrt.
my0s Fullan 1994.)

Seuraavassa opettajat pohtivat aktiivisuuden vaatimusta ja tiedontulvaa.

Vaatimukset yhd enemman semmosia, etta etta pitas koko ajan seurata mita tapahtuu. On
projekteja talossa, mista pitéaa olla tietoinen, lukea paljon ja ymmartaa kaikki ja tiedontulva
on aivan valtava... Pitdisi voida enemmdn satsata integrointiin. Jokkainen opettaja puuhailee
omiaan. Ei ole luontevaa kanssakaymista opettajien kesken eika integrointia. Se olisi
hedelmallistad monessa tilanteessa. [H4/2]

Opettajan tyon perinteessa on leimallista yksin tyoskentely niin Suomessa kuin myds muualla
(Halmio 1997, 56; Lauriala 1998, 61). Opettajien kokemukset tydeldmajaksolla toivat esille
uusia asioita, jotka he olivat sivuuttaneet kokonaan aikaisesmmin. Huomiot opettajien

kasvavasta yhteistyosta oli myos jadnyt aiemmin huomiotta (vrt. Niemi 2000, 184;
Luukkainen et al. 2007, 363, 369).

...mutta nytko on eri opettajat eri aineissa ja uusia opettajia, niin md pelkddn sitd
pirstaleisuutta hirveasti. Et sitd ei enda saa pidettya sité prosessia kasissaan vaan se menee
tosiaan, ettd tassa on tama lokero ja tossa toi, tuo lokero ja opettaja ei uskalla puhua tuosta
lokerosta ko sitd opettaakin toinen opettaja tai jotain muuta. [H2/1]
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Erdand uutena ndkokulmana opetuksessani tulenee olemaan potilaiden sosiaalisen aseman
esillenostaminen...Jakso auttoi huomaamaan, ettd opetuksessani olen ldhes sivuuttanut
sosiaalisen puolen huomioimisen ihmisen arkipdivaan vaikuttavana tekijana ja jattanyt tai
tyontanyt aiheen opetuksen yksinomaan yhteiskuntatieteiden opettajan harteille. Mutta onko tdma
oikein? [R11]

Jos opetettavat kokonaisuudet jaetaan hyvin pieniin osiin, opettajien maaré lisdantyy. Tdma
voi tuoda opiskelijoille erilaisia ndkokulmia, mutta myos vaikeuttaa heidéan
kokonaishahmottamistaan. Opettajan on myos vaikea hahmottaa kokonaisvaltaisesti

opiskelijan etenemistd, ja se vaikeuttaa opiskelijoiden ohjaamista.

Oppilaitosten valista seka oppilaitosten ja yritysten valista yhteistyotd on tarkasteltu enemman

luvussa 7.6.2.

Yksi opettaja halusi kannustaa opiskelijoita yrittajyyteen, mika vastaa mielestani juuri
vastuullisuuden lisddntymisté ja itseohjautuvuuden asteittaista kohottamista.

Itseohjautuvuudesta oli jo aiemmin tydelaméaosaamista kasittelevassa luvussa 7.5.1.2.

7.5.4 Yhteenveto

Koulutuksen muutos lahtee opettajien asenteista ja muuttuvista kaytannoista (Elliot 1998, xiii;
ks. myos Doll 1993, 37). Opettamiskeskeinen ammatti (teaching) ei muutu
oppimiskeskeiseksi ennenkuin suuri enemmistd sen harjoittajista muuttuu muutosagenteiksi,
jotka kykenevat tyoskentelemd&n omien visioidensa varassa tutkien ja kehittyen yhteistyon
kautta yha joustavimmiksi (Fullan 1994, 183). Opettajat voidaan ndhdd muutosagentteina,
jotka luovat tranformatiivisen oppimisen kautta uusia pedagogisia kaytantoja tyossaan (vrt.
Lauriala 1997a, 128).

Guskeyn (2002, 388) mukaan ammatillinen kasvu tulee ndhda prosessina, ei tapahtumana.
Nain opettajienkin kehittyminen tulee nahda prosessina, joka on alkanut joskus ja joka jatkuu
siihen saakka, kun henkil6 toimii opettajana. Opettaja tarvitsee kehitykseensé virikkeita ja

uusia ideoita tai sitd, ettd vanhoja ideoita kehitetdan edelleen.

Opettajat inspiroituivat tydeldméjaksoillaan ja olivat valmiina muuttamaan ty6taéan, kun
palasivat omaan tyohonsa. Pientd epailya muutoksesta opettajilla oli, onhan muutoksen

aikaansaaminen todettu tutkimuksissakin vaikeaksi toteuttaa (vrt. Guskey 2002, 383; Lauriala
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1997a). Opettajat saivat uutta materiaalia omasta substanssialueestaan, heidén tietonsa ja
taitonsa liséantyivét ja selkiintyivét, teorian ja kdytdnnon suhde laajeni. Asenteissa nékyi
mya0s tapahtuneen muutosta. Asenteiden muutos nakyi heidén suhtautumisessan
opetusmenetelmien muuttamiseen ja kehittdmiseen oppijakeskeisempééan suuntaan sekd myos
eri aineiden integrointitarpeeseen. Opettajat muuttivat omaa kayttaytymistaan ja huomasivat
muutoksen ja sen, mitd muutos sai aikaan opiskelijoissa. (vrt. Guskey 2002, 383.) Aineiston
mukaan néin tapahtui muun muassa itseohjautuvuuteen ohjaamisessa. Diltsin (1990) mukaan
muutosta voi saada aikaan helpoiten ympariston ja kdyttaytymisen tasoilla. Jos muutos
toteutetaan esimerkiksi kayttdytymisen tasolla, muutosta tapahtuu pidemmalld aikavalilla
mya0s asenteissa, arvoissa ja identiteetissé. (Ks. Knight 1999; ks. myos luku 2.4 seka 7.7.)

Opettajat saivat kokemuksen itseohjatusta oppimisprosessista tydelamajaksollaan, ja olivat
my0s valmiita antamaan sen myota opiskelijoille lis&é vastuuta. Vasta kun opiskelijalle
annetaan vastuuta, han voi olla itseohjautuva. Opettajien pitad kuitenkin sietdd epdvarmuutta,

koska itseohjautuvuus on tavoite, ei lahtdkohta (vrt. von Wright 1996).

Muutokseen tahtadvia virikkeitd opettajat saivat myos opiskelijoiden tytssdoppimisen
ohjaamiseen, mika tulee nakymaan jatkossa tavoitteiden asettamisessa ja arvioinnissa.
Opettajien omat kokemukset rajanylittdmisen vaikeudesta opettivat heille opiskelijoiden

valmennuksen tarkeyden.

Opettajien vélisen yhteistyon pitéisi oppilaitoksessa kulkea kollaboratiivisempaan,
joustavampaan ja yhteisty6td suosivan opetuskulttuurin suuntaan. Opettajat tarvitsevat
yhteistydhon oppilaitoksen johdon tukea ja pedagogisen linjan kirkastamista. Tama auttaa

mya0s laajentamaan yhteistyon tekemista yrityksiin ja muihin oppilaitoksiin.

Taulukossa 15 on koottuna opettajien kokemat muutokset heiddn omassa tyossaan. Ne
kuvaavat muutoksen prosessinomaisuutta: muutoksessa on nahtavissa asioita, jotka tapahtuvat
nopeasti, mutta myos pidemman ajan kuluessa. Nelikent&ssa otetaan huomioon pitkén ja
lyhyen aikavélin tavoitteet sek& tyohon liittyva oppiminen ja persoonallisuuden kehittdmiseen
liittyvéa oppiminen. Taulukkoon on keratty tdmén projektin opettajien raportoimista

oppimistuloksista, jotka on merkitty kursiivilla.
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Taulukko 15. Opettajien oppimiskokemukset tydelamajaksoiltaan — Kkirjoitettu
kursiivilla — sijoitettuna oppimistulosten nelikenttéan (Ruohotie 1995, 160).

Tyohon liittyva oppiminen Persoonallisuuden
kehittdminen
Lyhyen aikavalin Parantaa tydsuoritusta Kehittéa uraa ja elamaa
oppimistavoite (tiedot, taidot, kyvyt). koskevia asenteita.
Tietojen ja taitojen lisddminen, Asenteiden muuttuminen omaa
vahvistaminen, syventaminen ja tyota kohtaan.
ajantasaistaminen. Uuden perspektiivin saaminen
omaan tyohon.
Pitkan aikavalin Parantaa valmiuksia tulevaisuuden | Kehitt44 ja laajentaa
oppimistavoite vaatimuksia ja tavoitteita ajatellen. | identiteettid.
Koulutuksen Vahvistuminen persoonana.
ty6elamavastaavuuden lisaaminen. |Opettajana kehittyminen.
Opetuksen kehittaminen. Reflektiivisyyden lisddminen.

Opettajat kokivat saavuttaneensa projektissa oppimistuloksia kaikilla neljalla alueella, seka
lyhyen ja pitké&n aikavélin oppimistavoitteiden mukaisia tuloksia ett& tyohon liittyvid ja
persoonallisuuden kehittdmiseen liittyvid tavoitteita. Useimmat opettajien raportoimat
kokemukset liittyivat tyon kehittdmiseen, muutamat opettajat mainitsivat vain sivulauseessa
kehittyneensa persoonana tai siten, ettd muutos oli tapahtunut opettajassa itsessaan.
Asenteiden muuttumisesta raportoivat kaikki opettajat. He olivat saaneet asenteisiinsa uusia
rakennusaineita kokemuksestaan opiskelijana. He olivat nyt valmiimpia antamaan
opiskelijoille lisda vastuuta. Tallainen asenteenmuutos kantaa opettajaa pidemmalla
aikavalilla opetuksen kehittamisessa konstruktivistisen ja humanistisen oppimisndkemyksen
mukaisiin, itseohjautuvuutta enemman huomioon ottaviin opetusmenetelmiin. Opettajien
oppimistulokset johtivat transformaatioon seké substanssin ettd opetusmenetelmien ja muuten
oman tyon kehittamisen puitteissa. (Vrt. Poikela 2001, 110; Lauriala 2004.)

7.6 Eri toimijoiden kokemuksia ty6eldméajaksoista sekéa niiden
kehittdmisesta

Projektiin palkattujen projektipaallikon, osa-aikaisen sihteerin ja ryhmdaohjaajan lisaksi

OpeAuvvain -projektin toimijoina olivat opettajat, yrittajat, rehtorit ja yksikon johtajat seka
rahoittajien edustajat. Aikaisemmissa luvuissa on esitelty etupadssé opettajien kokemuksia
ty6elamaéjaksoista ja heiddn kokemuksiaan omasta ty0staan opettajana. Tapaustutkimuksen

luonteeseen kuuluu, ettd ilmiota pyritddn kuvaamaan useasta nakokulmasta, jotta kuvattavana
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oleva ilmi6 piirtyy moniulotteisempana lukijalle (Syrjéla et al. 1994). Tassé luvussa kasitellaan

kaikkien edellamainittujen toimijoiden kokemuksia ja ajatuksia tydeldmajaksojen

tarkoituksesta, annista ja tyoeldmajaksojen kehittdmisesta. Liséksi paneudutaan yritysten ja

oppilaitosten yhteistyohon, koska se jatkuu tydeldmayhteistyon sekéd koulutuksen muun

kehittdmisen puitteissa, ja nditd opettajien tydelaméjaksot ovat olleet vauhdittamassa.

Taulukossa 16 kuvataan tdman luvun keskeiset teemat. Miten yritysten ja oppilaitosten

yhteisty6téd voidaan liséta? Miten tydssaoppimisen kokemukset saadaan leviaméan oman

oppilaitoksen sisalla sek& muihin ammatillisen koulutuksen oppilaitoksiin?

Taulukko 16. Opettajien ja muiden toimijoiden kokemukset ja niiden levittdminen

kaikkien tahojen hyodyksi.

Tydssaoppimisen lahtokohdat
ja eteneminen

Opettajaa askarruttaneet
kysymykset

Tydssaoppimisprosessin
vaiheita

Laajeneva ja syvenevd oma
oppimisorientaatio.

Miten tydssdoppimisen
kokemukset ja hyvaksi todetut
kaytannot saadaan leviaméaan
kaikille tahoille.

Laajeneva ja syveneva yhteistyo
yrityksiin.

Kokemuksista kertominen
oppilaitoksissa seka
ammatillisessa koulutuksessa.

Opettajille oli annettu raportteja varten laadituissa ohjeissa myos tehtdvaksi miettid, miten

heidén oppimansa asiat saadaan siirrettyd myos muiden opettajien kdytannoiksi.

7.6.1 Tybelamajaksojen tarkoitus ja anti

Taulukko 17 ty6elaméjaksojen tarkoituksesta ja annista on syntynyt kyselyn tuloksena.

Kyselyssa olivat mukana opettajien liséksi yritykset, rehtorit ja yksikkojen johtajat seka

rahoittajien edustajat. Tuloksiin ja tekstiin on lisatty myds opettajien ja ryhméohjaajan

haastatteluista saadut tulokset sekd mainintoja opettajien raporteista, jotka tdydentavat

kyselylla saatuja tuloksia. Taulukossa on numeroitu mainintojen méarét ja se, kenelle ajatus

ty6elaméjaksojen hyddysta on suunnattu.




Taulukko 17. Tydelamgjaksojen koettu tarkoitus ja anti.
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Kohderyhma& [Teema opettajat |yritykset |rehtorit [rahoitt. |yht.
n14/20 |n11/16 |n5/11 |n2/4 N 32/51
75 % 69% 45% 50 % 65%
1. Tybelaméavastaavuus 1 1 2 4
Opettajat 2. Opetusty6 8 1 10
- paivitys 13 7 2 3 24
- ammattitaitovaatimukset 9 8 17
- hyoddyt opetukselle 4 2 6
3. Yhteistyo 9 3 2 1 15
4. Tybssadoppiminen 5 5 1 1 12
5. Vaihtelu 2 2 4
6. Taydennyskoulutus 1 1 2
7. TyOhon lisda motivaati- 1 1
ota
8. Markkinointi 1 1 2
Yritykset 9. Hyoty yrityksille 6 6
Rehtorit/oppil. 0
yhteensa 52 33 11 7 103

Tydelamavastaavuus nimettiin neljassd maininnassa tarkoitukseksi ja anniksi. Toisaalta kaikki

muut kahdeksan teemaa liittyvét tyoelaméavastaavuuden lisdédmiseen. Vastauksissa tuli esille

esimerkiksi opetuksen ldhentdminen vastaamaan paremmin kdytannon tyota.

Saada kokemuksia opetustyon ja tydeldaman vastaavuuden lisdamiseksi. [KO15]

Auttaa opettajaa ndkeméaan koulutuksen ja tydelaméan yhteensovittamiseksi tarpeellisia asioita.

[KY16]

Lahentaa opetusta paremmin vastaamaan tydelaméan haasteita. [KRe30]

Reflektoida tietopuolisen opetuksen tarkoituksenmukaisuutta ja osuvuutta kdytannon tyossa.

[KRe31]

Olen aiemmin kasitellyt tdssa tulososioluvussa 7 opettajien ajatuksia ja kokemuksia

tybeldamadjaksojen tarkoituksesta ja annista, joita ovat olleet ammattitaitovaatimusten

selkiintyminen, asenteiden muuttuminen sek& monenlaiset hyodyt opetuksen suunnitteluun ja

toteutukseen seké yhteisty6hon yritysten kanssa. Yrittdjien, rehtoreiden seka rahoittajien

edustajien kommentit ndista olivat hyvin samansuuntaisia. Yritysten edustaja toi esille hyvin

tarkean nakokulman, tunnetason:
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Myds tunnetasolla antaa vélayksia siitd, millaisten asioiden ja tunteiden kanssa tyontekijé joutuu

tyota tehdessaan tekemisiin. [KY18]

Kasittelen seuraavaksi tarkemmin ainoastaan edell4 esitellyn taulukon kohdasta 6 lahtien koettua
tarkoitusta ja antia. Projektin taholta tydeldméjaksot koettiin ennen kaikkea opettajien

taydennyskoulutuksena, ndin koki my0s eras opettajista.

Taydennyskoulutusta tyon tekemisen kautta. [KO12]

Kaikki opettajat eivat ainakaan aluksi mieltaneet tydeldméjaksoja tdydennyskoulutukseksi.
Siita erddssé koulutuksessa keskusteltaessa, joku opettajista sanoi, etta koulutushan on
sellaista, ettd ollaan luokassa ja etté luokassa on opettaja. Han siis ajatteli koulutuksesta hyvin
perinteisesti, behavioristisen oppimisndkemyksen mukaisesti. Ryhmaohjaajan kokemuksen
mukaan kaikki opettajat eivéat olleet valmiita hyvaksyméan ennen omaa tyéelaméajaksoaan

tyossdoppimista hyvaksyttavanéd oppimismenetelmana.

Yrityksen edustaja taas koki yllattaen, ettd opettajan tydelamajakso palveli yrityksen
tyontekijoiden tdydennyskoulutuksena. Oppimisen on katsottu lisddntyvan muutenkin

oppimisyhteisoissa, kun opiskelija tai opiskelijoita tulee yhteisodn (Fuller et al. 2005, 65).

Jakso palveli oikein hyvin meitd jonkinlaisena perehdytysjaksona ja téydennyskoulutuksenakin.
[KY22]

Tydssaoppijoiden arviointitilanteet seka muu yhteistyo koettiin myos koulutuksena yrityksille.

Vield enemméan semmoseksi luontevaksi, saumattomaksi, etté ei ois néita
koulutuksia...semmosta kouluttamista vaan se on niinku enemmdn semmosta tuttavuutta tai
timmdaistd arkipdivin...missd me kdytiin just sitd palautekseskustelua, arviointikeskustelua
niin m& otan nekin aina mielestéani niin semmosena koulutustilaisuutena sille tyopaikalle.
H1/2

Motivaatio, sen sdilyttdminen ja parantaminen tydeldmajaksojen tarkoituksena ja antina sai
yhden maininnan rehtoreilta. Markkinointi, jonka Helakorpi (2006) liittaa tarkedna ammatillisen
opettajan osaamisalueena talous- ja hallinto-osaamiseen, sai yhden maininnan yrityksilta ja yhden
rehtoreilta. Markkinoinnissa tuli esille oppilaitoksen osaamisen markkinointi (rehtori) seké

oppilaitoksen tarjoamien palvelujen tunnetuksi tekeminen (yritys). (Vrt. Peltoméki et al. 2003.)

Peltomé&en ja Silvennoisen (2003, 102) selvityksen mukaan on tarkeéé, ettd oppilaitoksen ja

tyoelaman valimaastossa jarjestettavat projektit tuottavat onnistuakseen molemmille osapuolille
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jotain lisdarvoa. Kuusi yrityksen edustajaa katsoi opettajien tydeldmajaksojen tuovan hyotya
yritykselle. Ndihin liittyi vastavuoroisuus eli tietojen ja taitojen vaihtaminen, mista seuraa
tyéelamén laadun kehittyminen ja opetuksen laadun kehittdminen. Yrityksiin saadaan ndin tietoa
koulueldmast4, opiskelusta ja tutkinnoista. Toisaalta opettajan rooli n&htiin yrityksen kannalta

ulkopuolisen konsultin roolina:

Liséksi ulkopuolinen aikuinen kykenee tekemaan kriittisia kysymyksid, havaintoja ja huomioita.
[KY18]

Opettajat toivat raporteissaan esille, ettd kriittisten kysymysten tekemisen edellytys oli sisalle
paaseminen yhteis6on. (Vrt. desentraatio- ja resentraatio- kysymykset luvussa 2.5; Engestrém
2001, 25; ks. myos Lave ja Wenger 1995.) Projektin ryhmdaohjaajan mukaan useat opettajat olivat
saaneet talla tavalla aikaan muutoksia pienissa, yrityksen arkieldmaa koskevissa asioissa.
Yllattden muut vastaajaryhmaét eivat maininneet yhtaan tahén hyoty-teemaan liittyvaa asiaa. Se,
ettd tydelaméjaksot hyodyttavat myos yritystd, on térkea tieto opettajalle, kun hén lahtee
markkinoimaan omaa osaamistaan yrityksille. Opettajien kanssa kdydyissa keskusteluissa tuotiin
projektin taholta esille, ettd tydelaméjakson pitdisi hyddyttaa paitsi opettajaa ja oppilaitosta, myos
yritystd. Tamén taas katsottiin edellyttavén, ettd tydelaméjakso on riittavan pitka.

Yksikaan opettaja ei maininnut kyselyssa ty6elaméjaksojen antina yrityksen hyoétymistd. Sen
sijaan raporttien mukaan kuusi opettajaa koki olleensa hyodyksi yritykselle. Myds

haastattelussa tuli esille hyotyja.

Tybyhteist hyotyi opiskelustani:” tydntekijana miettii omia tytapojaan, kun kertoo niité toisille ja
selkeyttéa itselleen.. .” saa jakaa omasta tyostéan toisille”. [R2]

Tein projektisuunnitelman kunnalle, joka vie kunnan matkailua eteenpdin, joka hyddytti kaikkia
kuntalaisia ja yrityksia. [H3/1]

Opettajien tydeldmajaksojen tarkoitus ja anti ei ollut selvinnyt viela rehtoreille, koska joissakin

oppilaitoksissa yhtaan opettajaa ei ollut viel& ollut ty6eldméjaksolla.

7.6.2 Yhteistyon ja opettajien tyoelamdajaksojen kehittdminen

Tyossdoppimisen uudistus ammatillisessa koulutuksessa on lisénnyt opettajien
tyoeldméatuntemusta ja -kontakteja. Se on muuttanut opettajien roolin, tyénkuvan ja vastuun
sekd tuonut muita opettajuuden haasteita. Opettaja toimii valmentajana ja ohjaajana seka

pedagogina monenlaisissa toimintaymparistdissd, seka oppilaitoksissa etta tydeldmassa.
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Néiden asioiden haltuunottamisessa on katsottu olevan suuri merkitys opettajien
tyoelaméjaksoilla. (Tynjala et al. 2006.) Tyodssdoppimisen uudistuksen ovat ottanet kaikki
osapuolet, opiskelijat, tydnantajat ja opettajat hyvin vastaan. (Peltomaki et. al. 2003, 86.)
Opettajat ovat saaneet koulutusta tydssdoppimisen uudistukseen, mutta myos

tyossdoppimispaikkojen tyopaikkaohjaajia on koulutettu.

Seuraavaksi kasitelladn eri toimijoiden kokemuksia ty6elaméjaksoista ja niiden

kehittamisesta.

Motivaatio ja sitoutuminen

Motivaation merkitys on tarkea oppimiselle (Pntrich et al. 1996, 189, Ruohotie 1994, 1998;
Bauer et al. 2007). Rahoittajien edustaja kirjoittaa motivaation vaikutuksesta tydeldmajakson

onnistumiselle:

Motivoituneet henkilt hyotyneet jarjestelmasta samoin kuin motivoituneet yritykset. [KRa32]

Sellainen henkil6 ja sellainen yritys, joka on motivoitunut, on myos sitoutunut
tyéelaméajaksoihin. Opettajien sitoutuminen opetuksen kehittdmiseen ja tydelaméajaksojen
kehittdmiseen on tarkeéda. Oppilaitosten johdon ja yritysten on myos sitouduttava
yhteistyohon, jotta kehittdminen olisi mahdollista (vrt. Nijhof et al. 2002; my6s Tynjala
2008). Oppilaitoksen johdon ja yrityksen johdon sitoutumisesta tydeldmajaksoihin puhutaan

seuraavissa kommenteissa:

Tallaiset jaksot ovat mitd mainioin tilaisuus ammatillisen koulutuksen ja ty6elaméan valisen
vuoropuhelun ja yhteistydn kehittamiseksi ja niihin tulisi johdon niin koulumaailmassa kuin
yrityselamassakin sitoutua ja satsata. [M4/2004]

Tyoelamasta saadut kokemukset ja ideat tulisi saada tehokkaammin muutettua hyviksi
kaytanndiksi ja koko ammatillista koulutusta hyddyntaviksi, tata jalkauttamista meidén tulee
kehittdd ja saada eri yksikdiden johto paremmin mukaan. [M5/2004]

Rahoittajien edustajat olivat La&ninhallituksen edustajia, joilla oli projekteihin ulkopuolinen
nakokulma. He paattivéat, kuka saa projektirahoitusta ja kuinka paljon. Heilla oli myos hallussaan
kokemukset projektien alkuvaiheesta. Rahoittajien edustajilla oli maininta kehittdmisestd, joka on

suunnattu opettajille:

“Mitd se hyvvdd -asenteen muuttaminen. KRa32
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Edellinen viittaa opettajien asenteellisiin esteisiin. Opettaja saattaa vastaajan mielest4 ajatella, etta
ei siitd kuitenkaan olisi hyotyd. Liséksi rahoittajien edustaja toivoo opettajille rohkaisua ja

motivointia. Rahoittajien edustaja kysyy hyvin tarke&n kysymyksen:

Saadaanko mukaan ne opettajat / koulut, joilla todella kova tarve. [KRa32]

Tahan viittasi myos rehtoreiden epdily opettajien ammattitaidosta. Edella mainittuihin asioihin
rahoittajien edustaja antaa ratkaisuehdotuksen: urautuneille ja leipadntyneille opettajille pitaisi
ensin antaa kuntouttavaa ja motivoivaa toimintaa eli valmennusta (vrt. Parppei 2008), koska

kaikilla ei riitd rohkeutta hakeutua tydeldmaéan.

Kehittdmisen kohteena tulisi olla my6s oppilaitosten positiivisempi suhtautuminen opettajien
tydeldmajaksoihin. Liséksi tarvitaan kokonaissuunnitelmaa opettajien lahettamiseksi
tyoeldmaijaksoille, niin etteivdt sinne padsisi vain ’ddnekkdimmait vaan myos ne, jotka todella sitd
tarvitsisivat”. Lisdksi kaikille halukkaille, myds yhteisten aineiden opettajille, olisi annettava
osallistumismahdollisuus. N&it4 ovat muun muassa yhteiskunnallisten aineiden opettajat, kielten

opettajat seka litkunnan ja luovien aineiden opettajat.

Rahoittajien edustajat ehdottavat yritysten sitouttamiseksi yhteistyotapoja, jossa yritykset kokevat,
etta he pystyvat vaikuttamaan opiskelun siséltoon ja laatuun (vrt. Ammatillisen koulutuksen
laadunhallintasuositus 2008, 14).

Yhteisty6 eri oppilaitosten valilla

Y hteisty6té eri oppilaitosten valilla tydelaméjaksojen kehittdmisessé tulisi edistad. Tahan oli

yksi rehtoreista antanut kommenttinsa:

Pitaisi "kehittad” esim. TET-tiimeja ja siten opetella eri alojen yhteistyota. [KRe31]

Eri alojen yhteistyota kehiteltiin tassa projektissa opettajien ryhméohjauksen avulla, vaikka se
ei aluksi ollutkaan ryhmaohjausten jérjestamisen motiivina. Ryhméohjauksessa opettajat
saivat reflektoida kokemuksiaan ja kuulla toisten kokemuksista. He oppivat siten jotakin uutta
my6s omista kokemuksistaan (vrt. Glazer et al. 2004, 42-43; Lauriala 1998). Ryhmé oli
vaihtuva, ja néin eri alojen opettajat tulivat yhteen, mika oli uutta koko ammatillisen
koulutuksen silloisessa yhteistydssa. Tata opettajat Kiittelivatkin hyvaksi asiaksi. (Ks.
tarkemmin luku 7.3.6.)
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Hyvien kaytantdjen kehittdmiseksi olisi kehitettava organisaatiossa jarjestelma informointia
varten. Oppilaitosten yhteistyota esittéda kehitettdvaksi myos koulutuksen arviointitydryhmé

raportissaan (Tynjéla et al. 2006).

Jaksojen pituus

Kaikilla tydelaméjaksojen toimijoilla oli késitys, ettd tydssdoppimisjakson pitaisi olla riittavan
pitkd, jotta tyOpaikkaan sisélle pd&dseminen ja taysipainoinen tyoskentely mahdollistuisi.
Talléin opettaja voisi saada monipuolisemman kuvan ja syvéllisempéé tietoa opettamastaan

alasta.

Opettaja ideoi loppupalaverissa 2002 jakson pituudesta my6s lyhyempind, usein toistuvina

jaksoina.

Toivomuksena olisi, ettd paasisi paivittamaan tyotaitoja esimerkiksi kerran vuodessa viikon ajan.
[M7/2002]
Opettajan tavoitteet ja yrityksen tilanteet maarittavat tydelamajaksojen pituuden.

Tulevaisuudessa lyhyemmilla jaksoilla voi olla myds oma funktionsa.

Yhteistydn kehittaminen

Tydssaoppimisen uudistus sekd opettajien tydelaméjaksot ovat vauhdittaneet oppilaitosten ja
yritysten vélisen yhteistyon kehittymista. Miten yritysten ja oppilaitosten yhteistyota voisi
vield kehittad, jotta opiskelijoiden tydssaoppimisen olosuhteet paranisivat, opetuksen

tyoeldmavastaavuus lisaantyisi ja kaikenlainen yhteisty6 helpottuisi?

Asenteet ovat usein esteend yhteisty6lle, minka kaikki tydelaméjaksojen toimijaryhmaét toivat
esille. Opettajat toivat esiin molemminpuolisen luottamuksen ja henkilékohtaisten kontaktien

merkityksen.

Tuli hyvat suhteet moneen ihmiseen, helppo tehda yhteisty6ta, poikinut monenlaista. Myos
sieltdpain ottavat yhteytta. [H3/2]

Kontaktit olleet helpompia, ainakin niiden kanssa, jossa itse olin. [H5/2]

Yritykset esittivat, ettd vaikka yhteistyon tarve on lisddntynyt (vrt. Peltoméki et al. 2003, 88),
yhteisty0 on vahentynyt.
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Talla hetkelld kaikilla kiire ja yhteistyd on vahentynyt vaikka toisaalta tarve on lisdantynyt.
[KY22]

Yritykset haluaisivat ajoissa tiedon tydssaoppijoista seka myos joustoa (vrt. Nijhof et al. 2002).
Yrittdjét toivoivat suhteisiin luottamusta ja pitdytymistd sovituissa asioissa sekd “’talo elad
tavallaan, vieraat kulkee ajallaan” -asennetta. Tulevaisuudessa yritykset voivat yhteistyon kautta
valmistautua tulevaan tyovoimapulaan. Tallainen maininta oli rehtoreiden vastauksissa. Myos

yksi opettaja otti haastattelussa asian esille:

Nyt on meidan alalla tyontekijapula, etté johtuneeko sitten siit&, etta yrityksilla on erilainen

suhtatuminen kouluun. [H5/2]

Rahoittajien edustajat ottivat myos esille asenteet. He esittivat, ettd opettajat tarvitsevat
suhdetoiminta- ja neuvotteluvalmennusta, koska ovat tottuneet aikaisemmin sanelemaan asioita
sen sijaan, ettd olisivat tehneet tasavertaista yhteistyota. Rahoittajien mielesta tydeldméén

tarvitaan suorat ja luottamukselliset suhteet.

Lasosen (2001, 99) selvityksen mukaan opiskelijoiden tydssdoppimispaikoista kolme neljdsosaa
olivat valmiita ottamaan uudestaan tydssaoppijoita. Tassa tutkimuksessa mukana olleista
yrityksista lahes kaikki yritykset (10/11) olivat valmiita ottamaan opettajia jatkossakin
ty6elaméjaksolle. Tama riippuu jatkossa nimenomaan siitd, milld asenteella opettajat menevat

yrityksiin ja millaisia kokemuksia yritykset saavat tydeldmajaksoista.

Tynjélén (2008) artikkelin mukaan yhteistyo oppilaitosten ja yritysten valilla opiskelijoiden
tydssdoppimisen jarjestamisessd on haastava tehtava. Erityisesti timéa nékyy
yhteistyokumppaneiden erilaisina oppimiskésityksina. Opiskelijat ja opettajat pitavat tarkeana
tavoitteiden asettamista, miké ei vélttdmatta ole yrityksen intressind. He nékevét opiskelijat vain
tyontekijoina, eikd hanen oppimisen tavoitteitaan huomioida. Tassé on kuitenkin aloittaisia eroja.
Sosiaali- ja terveysalalla tavoitteet huomioidaan paremmin, tekniikan alalla sita vastoin ei niin
paljon. Tynjala kirjaa tarkeéksi ja keskeiseksi yhteistyon tavoitteeksi tydpaikkaohjaajien
kouluttamisen. Se antaisi tydpaikkaohjaajille varmuutta ohjata opiskelijaa tavoitteiden

asettamisessa ja opiskelijan itsearvioinnin tukemisessa. (Mt. 2008; ks. myds Virtanen et al. 2008.)
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7.7 Yhteenveto tuloksista

Ammatillisen koulutuksen ty6eldamévastaavuuden lisddmiseksi opettajien ammattitaitoa
pyrittiin parantamaan tydeldmajaksojen avulla (vrt. Ammatillisen koulutuksen laadunhallinta
1999, 20). Myos lisddntyva yhteistyd yritysten kanssa oli projektin tavoitteena. Opettajat
tekivat tyoeldmajaksonsa jalkeen muutoksia tyéhonsa. Diltsin (1990) muutoksen tasot
kuvaavat sitda moninaisuutta, joilla muutos voi ilmentyé. Yhdella tasolla tapahtunut muutos
muuttaa my0s muut tasot saman suuntaisesti. Siksi on mahdotonta sanoa tdmankaan
tutkimuksen tuloksista, mik& muutos tapahtui ensin. Helpointa on kuitenkin aikaan saada
muutoksia ympariston ja kayttaytymisen tasolla (Dilts 1990); muutos todentuu myos
viimevaiheessa nailld tasoilla (Almiala 2008, 74). Guskeyn (2002, 383) malli opettajan tyon
muutokselle (teacher change) puhuu samasta asiasta. (Ks. luku 2.4).

Opettajat saivat yrityksissa tekemalld oppimisen kokemuksia ja oppivat osallistumalla tyohon
luonnollisissa olosuhteissa (vrt. Rogoff 1990; Lave et al. 1991). Heidan tietonsa ja taitonsa
lisddntyivat, ammattitaitovaatimukset myos selkiintyivat. Heidan uskomuksissaan tapahtui
muutoksia; he esimerkiksi luottivat nyt enemman tydssaoppimiseen hyvana
oppimismenetelménd, mitd monet heisté olivat aikaisesmmin epéilleet (vrt. Niemi 2000, 190).
Uskomusten muutokset nakyivat myds voimaantumisen kokemuksina (vrt. Piesasen et al.
2007, 111). Asenteiden muuttuminen heijastui opetusmenetelmien muuttamisena, miké nékyi
muun muassa lisdantyvéana opiskelijoiden itseohjautuvuuteena. Opettajien saamat kokemukset
tyéelaméjaksoilla auttoivat irtaantumaan rutinoiduista tavoista ja myyteistd, jotka
kontrolloivat havaintoja, uskomuksia ja toimintaa. (Britzman 1986; Nuthall 2005; Lauriala
2004.)

Ammatillisen koulutuksen laadunhallinnan toisena lahtékohtana (ks. myds ammatillisen
koulutuksen laki 630/98 ja -asetus 811/98), on yhteistyo tydelaméan kanssa;
yhteistyovelvoitetta on lisatty myos tydelaman vaatimuksesta (Ammatillisen koulutuksen
laadunvalvonta 1999, 5; Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuositus 2008; vrt. myos
Nijhof et al. 2002; Niewenhuis et al. 2002). Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ett4
opettajien tydeldmajaksot lisasivét yritysten ja oppilaitosten yhteisty6ta ja molemmat
osapuolet nékivét yhteistyon tarkedmpané kuin ennen tyoeldméjaksoja (vrt. Jakku-Sihvonen et
al. 1999, 66). Oppilaitosten ja yritysten raja madaltui. Opettajat olivat valmiimpia l&htemé&én

yrityksiin niin tydssdoppimisen jarjestamisessa kuin muunkin yhteistydon merkeissé. Opettajat
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tunsivat nyt yritykset paremmin, mutta myos tdman yhteistyon myota syntyneet
henkilGsuhteet siivittivat yritysten kanssa tehtavéa yhteistyota edelleen.

Metakognitiiviset taidot tulivat esille opettajien kokemuksissa toistuvasti ja eri tilanteissa.
N&ité olivat itseohjautuvuus, reflektiivisyys, ajankayton hallinta ja oppimistyylit. Nama
vaikuttivat myds oppimisprosessia edistavésti mutta myos estavasti. Opettajien opiskelijoina
tuleekin voida hyddyntaa ja kehittdd metakognitiivisia valmiuksiaan oppimisprosessin eri
vaiheissa. Téhan he tarvitsevat koulutusta, ohjausta ja valmennusta (vrt. Parppei 2008). Jotkut
opettajista tarvitsivat tukea esimerkiksi tavoitteen asettamisessa. Tulevaisuudessa

ty6elaméjaksoja ajatellen kollegiaalinen vertaistuki voisi toimia hyvin.

Itseohjautuvuuteen ja itsereflektioon valmentaminen ja rohkaiseminen ovat koulutusprosessin
keskeisia haasteita (vrt. Ruohotie 2006a, 120). Paatoksenteon luovuttaminen toimijoille on
yleisemmin lisénnyt vastuunottamista omasta toiminnasta ja mahdollistanut hydtymisen
omasta tekemisen ja osaamisen potentiaalista (Supporting quality...2000, 5). Tassa
tutkimuksessa tdmaé ilmeni siten, ettd opettajat saivat toteuttaa omia intressejaan hakiessaan
tyoelaméjaksolle, madritell& tavoitteitaan sekd toteuttaa tydelamajakson jalkeen muutoksia
opetuksessaan ja ohjauksessaan. Opettajat voimaantuivat tastd kokemuksesta ja kokivat
tyonsa tydelamajakson jalkeen mielekkaampana (vrt. myos Almiala 2008, 6). Itsendista
paatdksentekoa seka vastuunottoa, tuleekin vaalia myos jatkossa opettajien tydeldamajaksoilla.
Valtaistuminen omassa tydssa paatoksentekoon, edellyttdd mahdollisuutta vaikuttaa omaan
sosiaaliseen todellisuuteensa (Mahlamaki-Kultanen 1999, 50-51, 58; vrt. Almiala 2008,
209).

Opettajat saivat kosketuksen hiljaisen tiedon alueisiin jouduttuaan epavarmoihin tilanteisiin
(vrt. Nieuwenhuis et al. 2002). Selvidminen haasteesta opetti avainkvalifikaatioita, joita
nykyiset ja tulevaisuuden tyontekijat tarvitsevat yha enenevéassa maarin (vrt. Zimmerman
2000, 66; Pintrich 2000, 91; Roisko et al. 2006, 20). Itsendinen pé&atoksenteko ja toiminta,
vastuu, merkitsi myds sisdisen yrittdjyyden vahvistumista. Voimaantuneet ja persoonaltaan
vahvat opettajat olivat valmiimpia antamaan opiskelijoille edelleen lisad vastuuta ja néin
opiskelijat pdasevéat vahvistamaan puolestaan omaa itseohjautuvuuttaan ja siséisen
yrittdjyyden valmiuksia. (Vrt. myds Mitchell 2007; Nieuwenhuis et al. 2002, 8; Raffo et al.
2000; Lasonen 1999.) Yrittdjyyskoulutuksen lisddmista on vaadittu yleisemminkin (ks.Tynjala
et al. 2007, 280; Laki 630/1998 ammatillisesta koulutuksesta).
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Ryhmaohjaus ja reflektiivisyys, seké yksin ettd ryhmaéssa tapahtuva (vrt. Vygotsky 1978;
John-Steiner et al. 1996; Lauriala 1997a; Lauriala 1998), koettiin tarkedand opettajien
tyéelaméjaksoilla. Muissa Pohjois-Suomen opettajien tydeldmaprojekteissa ei vastaavaa ole
ollut. Tdman tutkimuksen aineisto osoitti, ettd kokemusten reflektointi ryhmassa helpotti
kokemusten kielellistamistd. Kokemusten kielellistdmisen parantuminen puolestaan auttoi
opettajia kirjoittamaan monipuolisemman raportin ja kehittdmé&an monipuolisemmin omaa
opettajan tyotaan (vrt. Lauriala 1997b; Glazer et al. 2004). Reflektoidessaan kokemuksiaan
ja kuunnellessaan toisten kokemuksia, he oppivat jotain uutta myds omista kokemuksistaan.
Reflektion kautta voidaan pé&sté paasta myos transformatiiviseen oppimiseen (ks. tarkemmin
luvut 2.5 ja 7.3.6.). Tdméan vuoksi jatkossakin opettajien reflektiivisyytta ja reflektion

mahdollisuuksia tydelamajaksoilla tulisi tukea myods oppilaitosten johdon taholta.

Tyonohjauksen tulisi olla merkittdva osa opettajien tdydennyskoulutusta. Opettajien
tyonohjauksessa on kyse hyvinvoinnin tukemisesta, minka tavoitteena on 16ytdd oma
ammatillinen ja persoonallinen ty6tapa seké oppia tuntemaan itsedan ja toimintatapojaan.
(Vrt. Verme-hanke.®) Opettaja, joka on kehittanyt oman vahvan kasvattajaidentiteetin ja joka
nakee muutoksen mahdollisuutena, ei uuvu niin helposti kuin opettaja, joka pyrkii tayttamaan
kaikkien odotukset. (\Vrt. Piesanen et al. 2007, 171; Siitonen 1999.) Opettajien koulutuksessa
ja tdydennyskoulutuksessa tulisikin kiinnittaa yksilétasolla enemman huomiota
persoonallisuuden kasvuun (vrt. Niemi 2000, 190; Jarvinen et al. 2000; Heikkinen 1999;
Laine 1998, 1999). Persoonan vahvistamista olisi mahdollista lisata taiteiden ja litkunnan
keinoin. Lisdksi monet vapaa-ajan harrastukset ja niiden tuomat kokemukset rakentavat myos

ammatillista identiteettid (Brown 1997).

Suomessa opettajien tyonohjausta on kaytetty lahinnd tydn organisointiin ja
vuorovaikutukseen liittyvissa asioissa. Sitd pitdisi lisatd myods pedagogisten asioiden
kasittelyssa (vrt. Piesanen et al. 2007, 171.) Nain opettajilla olisi foorumi, jossa ottaa esille
omia, opiskelijoiden kanssa kohtaamiaan ongelmia. Opettajat saisivat ndin tunteen, ettéd he
eivét ole yksin ongelmiensa kanssa — muilla opettajilla on samoja ongelmia. (Vrt. Glazer et al.

2004.) Opettajilla oli tdméan tutkimuksen mukaan pyrkimys ja tarve siirtya

® Verme, vertaisryhmamentorointi, on menetelmd, jossa kokeneemmat ja nuoremmat tydntekijat jakavat
kokemuksiaan ja osaamistaan. Verme on yhteista tiedon rakentamista, joka perustuu tydssa koettujen haasteiden
ja kokemuksen kasittelemiseen ryhméassa. Verme-mentorointi perustuu tydskentelyyn pienryhmissd. Ryhméssa
jaetaan kokemuksia ja osaamista, mutta myds tydssa koettuja haasteita. Ryhmissé sov elletaan kerronnallisia ja
toiminnallisia menetelmid. (Heikkinen et al. 2010.)
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yksintyOdskentelysta yhteistyohon (vrt. Niemi 2000, 184; Fullan et al. 1992). Tynjala (2008)
tahdentéékin artikkelissaan tydssdaoppimisen eri puolista, ettd yksilon oppimisen rinnalla

voivat myds ryhmaét, organisaatiot (vrt. Senge 1990) ja jopa alueet (regions) oppia.

Opettajan ammatti-identiteetti kasvaa persoonallisen ja sosiaalisen ulottuvuuden vélisessa
vuorovaikutuksessa (Etelépelto et al. 2006, 43-44; Vahasantanen 2007, 160). Opettajan
ammatti-identiteetti rakentuu nykyisin yha enemman koulutusinstituution ja tyoelamén
rajapinnalla. Ammatillinen opettaja toimii oppilaitosmaailmassa ja tulevaisuudessa yha
enemman yhteistydssa tyoeldamén organisaatioiden, yritysten kanssa. (Vahésantanen 2007,
167; Tynjéla 2008.) Opettaja toimii rajanylittdjana (Wenger 1998; ks. luku 2.3.5).

8. Pohdinta

Saadessani Opeavvain-projektin suunnittelun ja toteutuksen tehtavékseni, koin sen
mielenkiintoisena tehtdvéana. Sain hypatd tuntemattomaan ja luoda jotain uutta. Kun siihen
liitettiin tutkimuksen tekeminen, tehtavista tuli vield haastavampi. Siind toteutui “opettaja
oman tyonsé tutkijana” -asetelma. Projektin k&ytanteiden kehittdmisessé tarvittiin
nakokulmien avaamista, jotta kaytannot saatiin palvelemaan mahdollisimman hyvin niin
opettajia kuin yrityksiakin. Kaytantoihin tehtiin muutoksia valilla hyvinkin nopeasti.
Opettajien valmentamiseen tdhtadvéan koulutuksen peruuntuminen jai projektissa puutteeksi.
Koulutuksessa opettajien olisi ollut mahdollista reflektoida ennen ty6elaméjaksoa omaa
oppimistaan ja verrata sita oppimiskésityksiin. Tama olisi antanut enemman pohjaa oman

tyon kehittdmiselle. Nyt sitd paésivat tekemadn vain haastattelussa olleet opettajat.

Tama tutkimus on kuvannut niiden ensimmaisten opettajien kokemuksia, jotka l&htivét
tyoeldamajaksolle. Kuvattu ajanjakso on ndin suhteellisen lyhyt. Tutkimus kuvaa tietyn
maantieteellisen alueen opettajien tydelaméjaksoja, jotka méérittyvat hyvin pitkalle niiden
yritysten mukaan, joita alueella on. Alueen ominaispiirteet méarittavat tuloksia. Voidaan
sanoa, etta tassa tutkimuksessa on sellaisia piirteitd, joita on ollut muissa samantyyppisissé

projekteissa muualla Suomessa, mutta kaikkia tdmén tutkimuksen johtopaatoksié ei voida
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sellaisenaan siirtd&d muihin kohteisiin. Alueen yritysten monipuolisuus antoi opettajille

mahdollisuuden valita monipuolisten tavoitteiden mukaisia tydssaoppimispaikkoja.

Opettajien tydelamajaksot osoittivat téssa tutkimuksessa, etté tydssdoppiminen on
varteenotettava opettajien tdydennyskoulutuksen muoto. Tydssaoppimisen uudistus tuotiin
koulutusjérjestelméan ulkoisena vaatimuksena, mutta ajan myota se muuttui myos opettajien
sisdisesta tarpeesta ja motivaatiosta lahtevaksi. Tydelaméjaksot auttavat opettajia jatkuvassa
ammatillisessa kehittymisessé silloin, kun ne toteutuvat itseohjautuvana ja hyvin
organisoituna reflektion elementtien kanssa. Ne toteuttavat myos elinikaisen oppimisen
ajatusta, jossa opettaja ndhdaan aktiivisena tiedon etsijana, joka tekee itse opiskeluaan koskevia
ratkaisuja ja ottaa ensisijaisesti vastuun opiskelunsa tavoitteiden maéarittdmisestd,
opiskeluprosessin suunnittelusta ja arvioinnista (Borgstrom 1988, 34, 8). Samoja elementteja
I6ytyy my6s Ruohotien (2000) sosiokonstruktiivisen oppimisen mallista, jossa postmoderni
aikuinen rakentaa jatkuvasti uutta tietoa (konstruktiivisuus), haluaa oppia tietoisesti
(intentionaalisuus), oppii itsendisesti ja osana omaa toimintaansa (aktiivisuus), suhteuttaa
oppimaansa reaali- ja kokemusmaailmaansa (kontekstuaalisuus), arvioi ja prosessoi oppimaansa

(reflektiivisyys) ja oppii yhdessa toisten ihmisten kanssa (yhteistoiminnallisuus).

Tyodssaoppimisen yhteydessa voidaan kysyé: VVoiko oppimista tapahtua ilman opettamista ja
ilman formaalisti jarjestettya koulutusta (Lave ja Wenger 1991, 67-69, 84)? Tutkimuksissa
tyon tekemisen on todettu tuottavan oppimista (Tynjéala 2008; Simons 2004; Lave et al. 1991).
Tama sisaltaa oletuksen, ettd osallistuminen sellaisenaan, ilman systematisointia, johtaa
ammatin hallintaan (Tuomi-Grohn 2001, 13). Valiton ammattikdytanto ei ole kuitenkaan
rakennettu oppimista varten. Oppimistilanteet onkin luotava erikseen ammattikaytantoon,
vaikka kéaytanto olisikin tulvillaan potentiaalisen oppimisen haasteita. (Hakkarainen 1996, 9.)
Taté asiaa voidaan katsoa kahdesta perspektiivistd. Onko oppija taysin aloittelija, alaa taysin
tuntematon henkil® vai opettaja, joka lahtee tdydentdaméan opintojaan? Opettaja kykenee
oppimaan ilman, ettd oppimistilanteet on mietitty etukateen, onhan hénelld hallussaan myas
teoreettinen tieto. Opettajalla on hallussaan myos reflektiovalmiudet. Han voi reflektoida
kokemiaan asioita ja reflektioprosessin myota oppimisen on mahdollista siirtya
transformaation tasolle. Kokemukset eivat johda sindllaén transformatiiviseen oppimiseen
kaikilta osin, mutta kokemukset, joita pohditaan yksin tai yhdessd, voivat johtaa siihen.
Toisaalta alaa taysin tuntematon henkild, vaikka héanella olisi mahdollisuus reflektoidakin

kokemiaan asioita, ei voi oppia ammatillista tietotaitoa ilman teoreettista tietoa.
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Kokemuksellinen tieto voi jadda implisiittisen, hiljaisen tiedon tasolle ja on ndin
hyodynnettavissa kaytannon tyossd, mutta opettajan pitdd muuttaa implisiittinen tieto
eksplisiittiseksi opettaessaan sita opiskelijoille. Opettaja kayttdd myds implisiittista tietoa
usein hyvin nopeasti reagoidessaan kaytannon tilanteisiin. Téllaista tietoa opettaja sai
tyoelaméjaksollaan, ja sitd voi hyddyntdd mydhemmin hanen valmentaessaan opiskelijoita

tyossdoppimisen jaksolle.

Opettajien oppimisen tutkimusta on Kritisoitu usein siitd, ettd se on erotettu kontekstistaan. On
unohtunut se, kuinka konteksti voi stimuloida tai estd4 oppimista. Tutkimus on ollut enemmén
kiinnostunut opettajien oppimisen sisélldista kuin siitd, mika stimuloi, tukee ja pitad ylla
oppimista. (McLaughlin 2002, 96, 97.) Tahan tutkimukseen osallistuneet opettajat
huomioivat kontekstin ja situaation merkityksen tydeldmajaksollaan. He korostivat
oppimisilmapiirin merkitysta. Miten heidét otettiin vastaan ja miten tyopaikalla suhtauduttiin
uuteen tulijaan? Nama olivat arvokkaita kokemuksia, jotka auttoivat opettajia ottamaan
huomioon kontekstuaalisuuden myds omassa opetuksessaan. Opettajien tydn kontekstia niin
tyéelaméjaksolla kuin oppilaitoksessakin on pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti,
koska tutkimusten mukaan opettajien kayttaytymisen ja olosuhteiden valilla I16ytyy yleensa
korrelaatio (Stake, 2005, 452).

Situationaalisuus vaikutti opettajien tavoitteiden muuttumiseen tydeldmajaksolla ja
tyossdoppimispaikkojen valintaan. Opettajat olivat herkkid tilanteissa havaitsemilleen
vihjeille. He kokivat, etta tyopaikkaan sisélle pdasemisté auttoi, kun he menivét sinne
tietdmattomina eivitka “kaikkitietdvina opettajina”. Tadmén tutkimuksen mukaan opettajien
kulttuurinen tieto vahvistui omakohtaisella kokemuksella tydssaoppimisesta, miké sai
opettajat miettiméaan kayttamiaan opetusmenetelmia ja muuttamaan niita. (\Vrt. Lauriala 2004,
36.) Situationaaliset kokemukset olivat reflektion ohella tdman tutkimuksen mukaan eniten

opettajien tydeldmajakson kokemiseen vaikuttaneita asioita.

Ammatillinen tdydennyskoulutus ei voi tuottaa yksin ammatillista osaamista, vaan oppiminen
jatkuu tyon kontekstissa. Oppimis- ja kehittdmisprosessi ei lopu koskaan: loppu on aina uuden
alku (vrt. Doll 1993). Koulutuksen vaikuttavuuden kannalta on térked4, ettd ammatillista ja
kulttuurista (eksplisiittista ja implisiittistd) osaamista hyodynnetéén tyoyhteisoissd. Opettajien
oppiminen lahtee myos laajenemaan tyoelamajaksojen jalkeen, kun he kehittdvat omaa

opetustaan. On my0s tarkeéd, ettd opettajat voivat tuoda osaamistaan muiden ulottuville
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omassa oppilaitoksessaan ja koko ammatillisen koulutuksen alueella. Opettajilla pit44 olla
varmuus siitd, ettd he voivat tyotdan kehittdmalld vastata niihin haasteisiin, joita yksittaisen
oppilaan, opiskelijaryhmén ja koko oppilaitoksen kehittdmishaasteet vaativat (vrt. Piesanen et
al. 2007, 172).

Opettajan oppimisessa ja koulutuksessa praktisen tiedon ja teoreettisen tiedon tulisi kulkea
kasi kédessa (Lauriala 2004, 36). Téssa tutkimuksessa on ollut esillé opettajien tydeldamasta
nouseva praktinen tieto. Opettajat reflektoivat kokemuksiaan ja tekivédt oppimaansa praktista
tietoa eksplisiittiseksi rynméohjauksen ja raporttien avulla. (vrt. Lauriala 2004, 22; Toivanen
et al. 2004 16-19; Toom 2008a.) Tarvitaan kuitenkin myos teoreettista tietoa, jota opettajat
ovat jo saaneet tydssaoppimisen uudistuksen kautta tulleessa koulutuksessa seka
aikaisemmissa koulutuksissaan, esimerkiksi pedagogisissa opinnoissaan. Liséksi tarvitaan
teoreettista tietdmysta transformatiiviseen oppimiseen téhtaavista pedagogisista ratkaisuista ja
opettaja-oppilas-suhteesta. Hirven mukaan (1994, 22) erééssa tutkimuksessa vain
neljanneksella ammatillisten oppilaitosten opettajista havaittiin looginen yhteys oppimis- ja
opetusnakemysten valilla. Nain onkin mielestani silloin, kun oppimisnakemykset esitellaan
vain formaalisena tietona ilman k&ytannon ndkokulmaa. Téssa tutkimuksessa opettajia
haastateltiin heidan oppimisndkemyksistaén ja siitd, millaisia muutoksia he mahdollisesti
haluaisivat tydssaan tehda. Tulosten mukaan opettajat kokivat mielekkaana
oppimisnakemysten tarkastelun. Kun oppimisndkemykset oli operationaalistettu kaytannon

tyon tasolle, asiaa oli helpompi l&hestya.

Tyon kehittdmisessa teorian ja kdytdannon huomioon ottaminen on myds tarkeaa. Diltsin (vrt.
myo6s Guskey 2002, 383) mukaan muutos on helpointa saada aikaan ympaériston ja
kayttdytymisen tasoilla. Myos tietojen ja taitojen tasolla on vield mahdollista saada aikaan
muutosta. Kun opettaja tekee muutoksia tydssaan, hédnen on hyva reflektoida myos
kayttaytymiseen ja ympadristoon vaikuttavia asioita: uskomuksia, arvostuksia, arvoja
(oppimisen teoriat, oppimiskasitykset) ja jopa spirituaalista (tarkoittaa esim. instituution
perustehtivad) tasoa. Naiden ymmartdminen antaa vankemman pohjan kéayttaytymisen ja

ympariston muutosten tekemiselle. Muutokset ovat téll6in todennédkoisesti pysyvampia.

Opettajat tarvitsevat muutoksien tekemiseen yhteisollisyytta ja esimiehen tukea (vrt. Almiala
2008; Lukkarinen 2001, 94). Jos opettajien arvot ja arvostukset poikkeavat toisistaan ja ovat

erilaisia kuin johdon arvot, opettajan voi olla vaikea toimia kokematta ristiriitaa. Johdon tulisi



195

kuunnella ja olla selvilld opettajien ajatuksista ja toimintatavoista (vrt. Senge 1990, rehtori
visioiden kuuntelijana; myos Fullan 1994). Tarvitaan yhteista arvokeskustelua (oppimisen
teoriat, oppimiskaésitykset) ja pohdintaa siitd, mité arvot tarkoittavat konkretian tasolla. Naista
muotoutuu pedagoginen johtajuus ja pedagoginen yhteistyd (vrt. Mahlamaki-Kultanen 1999;
ks. myds Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuositus 2008, 16), mitka eivat ole itsestdan
selvid asioita. Yhteisesti sovituista arvoista ja k&ytanteistd voidaan rakentaa yhteista
pedagogista linjaa (Hietava 1993), mika toteutuu oppilaitoksessa ympériston tasolta mission
tasolle saakka. Tynjala et al. (2006) antavat samansuuntaista palautetta oppilaitosten johdolle
tyossdoppimisen kehittdmisestd kuin opettajat tyoelaméjaksojen jarjestelyistd. Suurimmat
ongelmat liittyvét pedagogisen johtamisen epdjohdonmukaisuuteen ja kehittymattomyyteen.

Tassa tutkimuksessa tuli esille opettajan yksintydskentely, mutta myds vaatimus sen
muuttumisesta yhteistyon suuntaan (vrt. Hargreaves 1994). Opettajien tulisi avata luokkiensa
ovet niin kirjaimellisesti kuin psykologisestikin, jotta opettajien valinen oppiminen,
oppiminen opettajakollegoilta kdynnistyisi. He voisivat 16ytaa tyéhonsa uusia ulottuvuuksia
eivatka olisi pelkastaan omiin tulkintoihinsa ja kokemuksiinsa sidoksissa (vrt. Beijaard et al.
1997, 254). Ovien avaaminen tarkoittaa myos (varsinkin ammatillisella puolella) opettamisen
ja oppimisen siirtymista pois luokkahuoneesta ympardivaan maailmaan ja ennen muuta
yrityksiin. Opettajien tydeldmajaksot vaikuttivat piristavasti opettajien yhteistyohon seka
yritysten kanssa tehtavéaan yhteistyohon. Yritysyhteistyo laajeni jopa paivittain tapahtuvaksi

luontevaksi oppituntien pitdmiseksi yrityksissa.

Yritysten tulee voida myds hydtya tydelaméajaksoista (vrt. Peltomaki et al. 2003, 102). Opettajat
voivat toimia yritysten kannalta ikaan kuin konsultteina. He voivat alaa tuntevina, mutta
kuitenkin ulkopuolisina, antaa panoksensa yrityksen kehittdmiseen. Yrityksen kehittdminen
vaikuttaa myos opetuksen kehittymiseen ja siis myos koulutuksen tydeldmavastaavuuden
kehittymiseen. Syntyy positiivinen kehd. Opettajat toimivat muutosagentteina (vrt.
Lukkarinen 2001, 94; Fullan 1994, 29). Heilla on tyteldmaa kehittavia tavoitteita sen lisaksi,
ettd he ja koulutusinstituutiot tuottavat koulutusta tyoelaman tarpeisiin (vrt. Rakkoldinen
2001, 33, 37). Koulutuksen jarjestdjalla on oltava visio siitd, mité valmiuksia koulutuksen
pitéd tuottaa, jotta niilld olisi kdyttoa tulevaisuudessakin (Luukainen et al. 2007; Remes
1993). Tarvitaan yksilon jatkuvaa kouluttautumista seka koulutusorganisaatioilta joustavia
koulutusmuotoja (Ribolzi 2002, 85-86).
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Miettinen (1993) puhuu uudenlaisesta oppimisen subjektista: oppijoiden verkosta, johon
voivat kuulua opiskelijat, opettajat, yritysten edustajat seké tutkijat. Tutkimukset (ks. Lasonen
2001; Majuri et al. 2007) ovat osoittaneet, ettd organisaatioiden, myos
oppimisorganisaatioiden, menestyksen ja oppimisen yksi keskeinen tekija on kyky
verkostoitua ja hyodyntéé tiedon ja osaamisen vaihtoa. Keski-Suomen alueella oppilaitosten
verkostot muuttuivat Kilpailuverkostoista yhteistyéverkostoiksi, maakunnallinen
vuorovaikutus lisadntyi oppilaitosten seka oppilaitosten ja tydelaman vélilla, koulutuksen ja
ty6elaman yhteistydssa toteutetut hankkeet lisadntyivat (Tynjalé et al. 2007, 258, 280; vrt.
my0s Pohjonen 2001, 221-222.) Yrityksissa kaivataan entistd aktiivisempaa yhteistyotéa
oppilaitoksista yrityksiin péin. Oppilaitokset nahdaan aloitteentekijoiné yhteistydssa.
Oppilaitosten vetovastuu tuli esille myds tdman tutkimuksen tuloksissa. Lisaksi tarvitaan

koulutusalojen ja oppilaitosten valista yhteistyota. (vrt. Tynjala et al. 2005, 224.)

Nopeat yhteiskunnalliset ja tydelaman muutokset ovat tehneet tydssédoppimisesta ja
elinikaisesta oppimisesta tarpeellista seké koulutusorganisaatioille ettd yrityksille.
Tydssaoppimisen uudistus on edennyt esimerkiksi sosiaali- ja terveysalalla hyvin. Toisaalta
sosiaali- ja terveysalan kdytannot organisoida tyGpaikoilla oppimista oli jo aiemmin — ennen
tyossdoppimisen uudistusta — l&hempéna tydssdoppimisen uudistuksen kaytantoja kuin muilla
aloilla. Tekniikan aloilla tarvitaan viela tydpaikkojen ohjaamista tydssdoppimisen ideaan:
opiskelijalla on tavoitteet ja hanen tulee voida opiskella jaksollaan, eiké olla vain tyévoimana.
Yritysten tyontekijoitd voidaan valmentaa tdhén tydpaikkaohjaajakoulutuksen kautta. Nain
saadaan oppilaitoksissa ja yrityksissé ihmisten oppimiskasitykset lahentyméan toisiaan. On
tarkedd ymmartéa teorian ja kdytannon yhteyden merkitys seka se, miten opiskelijoita
ohjataan ja tuetaan opiskelussaan tydssdoppimisen aikana. (Virtanen et al. 2008; Tynjala
2008.)

Ammatillisen koulutuksen laadunhallintasuosituksessa (2008) kiinnitetddn huomiota
oppilaitosten vastuuseen opetuksen ennakoinnissa seké palautteen hankkimiseen
yhteistyokumppaneilta. Palautetta hyddynnetddn opetuksen kehittdmisessa seké toimivien
kumppanuus- ja verkostosuhteiden luomisessa. Edelldmainittuihin asioihin voidaan vaikuttaa

mya0s opettajien tyeldmajaksojen avulla.
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8.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Taman tutkimuksen tutkimusstrategiaksi valittiin tapaustutkimus. Siiné
tarkastelundkdkulmana on tietyn instituution merkitys osallistujille (Syrjala 1988; ks. luku 6.2).
Tyo6eldamdjakson kokemukset on keratty kaikilta toimijoilta: opettajilta, yritysten edustajilta,
rehtoreilta ja rahoittajien edustajilta. Kokemukset painottuvat opettajien kokemuksiin,
olivathan opettajat tyéeldmajaksojen paatoimijoita. Tutkimustulokset on kerétty ajalta, jolloin
Suomessa aloitettiin laajemmin opettajien tyoeldaméjaksojen toteuttaminen.
Tapaustutkimuksessa ja kvalitatiivisessa tutkimuksessa sisdinen validiteetti liittyy tutkijan
ajattelun seurattavuuteen. Lukijan on pystyttdva seuraamaan tutkijan paattelya; lukijalle
annetaan edellytykset hyvéksya tutkijan tulkinnat ja myos riitauttaa ne. Tdman tutkimuksen
tulokset on kirjoitettu mukaillen ammatillisen opettajankoulutuksen viitekehystd, joka kuvaa
joustavaa opettajuutta muuttuvissa konteksteissa seka itseohjautuvan oppimisprosessin
etenemista (Laitinen 1994). Tahan liittyy oletus, ettd kun prosessi on avattu lukijalle, lukijan
on myo6s paremmin mahdollista seurata tutkijan tulkintoja. Tulosten yhteyteen onkin lisétty
viitteité teoriaan ja aikaisempiiin tutkimustuloksiin. Joissakin tutkimuksissa tdma on tehty
vasta johtopéatosten teon yhteydessé. Tutkimuksen kulku oli sen suuntainen, etté tuloksia ei
pelkastdan analysoitu, vaan niisté ja aiheeseen liittyvasta kirjallisuudesta pyrittiin tekeméén

synteesi (Hirsjarvi et al. 2004, 214), jossa tulkinta on mukana.

Tutkimuksen validiteettia lisaa triangulaatio (Yin 1987). T&ssé tutkimuksessa kaytettiin
metoditriangulaatiota, aikatriangulaatiota seka tutkijatriangulaatiota. Metoditriangulaatio
kuuluu tapaustutkimuksen luonteeseen. Tutkimusaineito koostui opettajien raporteista (20
ensimmadista opettajaa), kyselystd, joka tehtiin opettajille ja yrittdjille seka rehtoreille ja
rahoittajien edustajille sekd kuuden opettajan haastattelusta. Liséksi tutkimusaineistoon
kuuluivat kaikki projektin muistiot, jolloin mukana olivat kaikkien projektin aikana
tydelaméjaksolla kdyneiden opettajien kokemukset. Eri menetelmilld saadut tulokset tukivat

toisiaan.

Tutkimusaineisto koottiin neljan vuoden aikana, mik& antoi tulkinnalle laajempaa
perspektiivia (aikatriangulaatio). Toisaalta tutkija joutui pitaméén tutkimusaineistoa levossa
useita vuosia aineiston keruun ja osittain aineiston analysoimisen jalkeen. Néin tutkija otti
etaisyytta aineistoon; olihan tutkija osa tydyhteis6d, jossa tutkimus tehtiin, vaikkei han

varsinaisesti ollutkaan endé opettaja. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija ei ole
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subjektiivinen tarkkailija vaan tutkimusinstrumentti (Kvale 1996, ks. kpl 3.3). Téassa
tutkimuksessa on myos selkeitd merkkeja siité, etta tutkijan aikaisemmat kokemukset ja
koulutukset ovat vaikuttaneet tutkimuksen kulkuun, tutkimustuloksiin (Kiviniemi 2007, 73) ja
siihen, miten ne on raportoitu ja mitd asioita on painotettu. Naita ovat esimerkiksi
metakognitiivisten taitojen, eritoten reflektiivisyyden, korostaminen ja tutkimustulosten
jasentdminen Diltsin (1990) muutoksen loogisiin tasoihin. Myos opettajien
oppimisnakemysten mukaanottaminen tutkimukseen liittyy tutkijan ajatteluun ja
arvoperustaan. Toisaalta tutkija on pohdinnoissaan paatynyt tulokseen, ettéd teorian
reflektoiminen muutoksia tehtéessé tuo syvyyttd ja mahdollisesti myos pysyvyytta tehtyihin

muutoksiin.

Tutkijatriangulaation avulla lisattiin myos tutkimuksen luotettavuutta. Tutkijakollega, joka oli
itse ollut tydelamajaksolla, kommentoi tyota siind vaiheessa, kun tutkimustulokset oli
raportoitu. Nain saatiin vastaus kysymykseen: Nayttdako tulos oikealta? Tama liittyy ilmeis-
validitettiin (Anttila 2006, 513). Jos tutkimus olisi ollut mahdollista tehda lyhyemmalla ajalla,
olisi voitu kéayttdd myos tutkimukseen osallistuneiden opettajien ajatuksia tuloksen
oikeellisuutta arvioitaessa. Nain olisi paasty vield suurempaan intersubjektiivisuuteen
tutkimuksen raportoinnissa. Intersubjektiivisuus (Biesta et al. 2003) toteutui yhteisty6ssa,

jossa opettajien subjektiiviset kokemukset muokkasivat yhteisia kaytantoja.

Tutkimusaineistossa on mukana opettajien haastattelujen analyysi heidén
oppimiskasityksistdan. Onko tehty analyysi opettajien toiminnasta luotettava? Kertooko
opettajien oma kertoma luotettavasti heidan toiminnastaan? Hindin et al. (2007) tutkivat
opettajien ryhmaa, jossa pyrittiin parantamaan heidan luokkahuonekayttaytymistaan.
Tutkimuksessa havaittiin, etta opettajien kertomus omasta toiminnastaan oli erilainen kuin
mité tutkijoiden havainnot opettajan toiminnasta luokkahuoneessa kertoivat. N&in opettajat
kertovat omasta toiminnastaan osittain siina valossa, miten heidan mielest&én olisi ideaalista
toimia. (Mt. 2007, 372.)

Tassa tutkimuksessa opettajia haastateltiin samoista asioista kaksi kertaa, ja néit4 haastatteluja
verrattiin toisiinsa. Kahden haastattelun tulokset laitettiin rinnakkain, jolloin tuloksia saattoi
verrata. Opettajat pohtivat kokemuksiaan opettajan tyosté selvasti enemman ja laajemmin
toisessa haastattelussa. Tdma nakyi analyysiyksikdiden méarassé. Kaikilla opettajilla oli niita

toisessa haastattelussa enemméan. Td&mé johtui todennadkdisesti siitd, ettd aihepiirit olivat samat
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ja opettajien ajatukset olivat saaneet kehittya kahden haastattelun valilld. Toimiihan tdmén
suuntainen haastattelu myds interventiona opettajan ajatteluun (Jarvinen 1996). Haastattelut
toivat molemmilla kerroilla samansuuntaiset tulokset, mika lisaa tdman osion tulosten

luotettavuutta.

Haastattelussa yhten& teemana oli my0s se, miten opettaja haluaisi toimia eli opettajien oli
mahdollista pohtia my6s toimintansa ideaalia. Tutkijana voisinkin yhtya edella mainittuun
tutkimukseen (Hindin et al. 2007). Tassékin tutkimuksessa opettajan koetun toiminnan ja
ideaalin toiminnan vélinen raja on epéselvé. Olihan tdmén tutkimusosion tarkoituksena se,
ettd opettaja paasee koettelemaan omaa toimintaansa myos sanallisesti. Opettaja tiedostaa
toimintansa ja ideaalin toiminnan vélisen suhteen, josta syntyy kognitiivinen ristiriita

(Lauriala 2004, 35), mik& motivoi toiminnan muuttamiseen ideaalia vastaavaksi.

Evaluaatiotutkimuksen konstruktiovaliditeettiin kuuluu, ettd tutkimuksen aikana tehdyille
interventioille raportoidaan selkeét teoreettiset perustelut (Clarke1999, 117). Interventioille
I6ytyivat perustelut oppimisen teorioista seka opiskelun itseohjautuvasta etenemisesta

ammatillisessa opettajankoulutuksessa (Laitinen 1994). Nama teoriat olivat olleet mukana jo

opettajien koulutuksissa.

Taman tutkimuksen tulokset eivét ole yleistettivissa. Evaluaatiotutkimuksessa on tulosten
tilastollista yleistamisté tarkeampéaa tapauksen ymmartaminen (Stake 2000, 437; 2005, 454-455;
naturalistinen yleistaminen) ja tulosten kayttokelpoisuus, pragmaattinen validiteetti (Patton 1990;
vrt. myos pragmaattinen kasvatuskéytantd; Dewey 1929; Biesta et al. 2003). Tutkija kuvaa
tapauksen mahdollisimman tarkkaan, ja totuus riippuu tiedon soveltuvuudesta (Kvale 1989,
86-91), jonka lopulta lukija avioi. Toisaalta tapaustutkimuksen onkin tarkoitus edustaa
pelkéstaan tapausta (vrt. Stake 2000, 448). Lisaksi tutkimuksessa on mukana aineistoa ja
havaintoja myo6s alueen muista projekteista, joten tulosten voidaan nahda edustavan pienté
vertailtavuutta. Tutkimuksen tarkoituksena olikin kuvata tietty historiallinen vaihe opettajien
tyoeldmaéjaksojen tullessa opettajien tdydennyskoulutukseen suuremmalla volyymilla kuin

aikaisemmin.

Tutkimus kasittaé opettajien koko tydssédoppimisen prosessin siita lahtien, kun he miettivat
omaa lahtemistaan tydelamajaksolle. Tutkimuksen olisi voinut rajata niinkin, ettd pelkéstaan

opettajien ja muiden toimijoiden kokemukset tyoeldmajaksoilta olisi raportoitu. Kun puhutaan
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koulutuksesta, se ké&sittdd mielestani myos koulutuksen jalkeisen ajan eli sen, miten
koulutusta hyddynnetadn omassa tygssa. Siiné testataan myds oppimisen
transformatiivisuuden tasoa. Tdman vuoksi opettajien tyon konteksti otettiin mukaan; se
vaikutti toisaalta myos tydeldmajaksoon. Staken (2005, 452) mukaan tapauksen konteksti on
hyva kuvata, koska opettajien kayttaytymisen ja olosuhteiden valilla 16ytyy yleensé
korrelaatio. Tamén tutkimuksen tulosten mukaan opettajat kertoivat olevansa vasyneité ja
lahtivat hakemaan vaihtelua. He saivat vaihtelua, kokivat voimaantuneensa ja kayttivat
oppimiaan asioita tehdesséan myéhemmin muutoksia omaan tyéhonsa. Tulosten mukaan
nayttéisi silta, ettd tydelamajaksolla aloitettu prosessi jatkui omassa tydssé, mika ilmentaa
pragmatismin periaatetta, jonka mukaan oppiminen tapahtuu tutkimalla, tekemélla ja
toimimalla. Tieto on aina epdvarmaa ja sen patevyytta joudutaan alati varmentamaan
toiminnassa. (Biesta et al. 2003, 13.)

8.2 Tutkimuksen kaytannon kehittamis- ja jatkotutkimusehdotukset

Taman tutkimuksen opettajien tydeldmajaksot toteutettiin Euroopan Sosiaalirahaston
myontamalla projektirahalla. Opettajien tydeldmajaksot tulevat olemaan jatkossa tarkea osa
heidan ammatillista kehittymistaan. Siksi rahoitus ei voi olla pelkastaan projektirahoituksen
varassa, vaan se tulisi saattaa saannolliseksi tdydennyskoulutusmahdollisuudeksi osana
tdydennyskoulutuksen rahoitusta. Rahoituskuvioita, joita tarkasteltiin luvussa 7.3.1, tulisi
yhtendistad. Opettajien koulutuksessa ja tydelaméjaksojen jarjestamisessa tulisi siirtya
pysyviin, jarjestdjakohtaisiin toimintamalleihin (vrt. Tynjala et al. 2006, 152, 170). Jotkut
opettajista endottivat, ettd opettajien tulisi voida kayda tycelaméjaksolla joka vuosi yhden
viikon ajan, toiset taas olivat pidemman, joka viides vuosi tapahtuvan tydelamajakson
kannalla. Molempia vaihtoehtoja voidaan puoltaa tdiman tutkimuksen tuloksilla ja ratkaisu

tehda toisaalta yksilo- ja toisaalta ammattialakohtaisesti.

Tybeldamajaksolle l1&htijoité valittaessa ei tulisi huomioida pelkéstéan niita opettajia, joilla on
hyvét metakognitiiviset taidot vaan myos niité, joilla ne ovat heikot. Heit& voisi valmentaa
oppilaitoksen johdon taholta ja siihen suunnatun koulutuksen avulla, mutta myos
kollegiaalinen tuki, yhteisollisen reflektiivisyyden lisddminen olisi tdrkeda itseohjautuvan
prosessin tukemisessa. Oppilaitosjohdon tuki on myos tarkeé opettajien tydjarjestelyjen
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hoitamisessa niin, ettd opettaja voi keskittyé pelkastaan yrityksessé tyoskentelyyn ilman

opettajan tyon velvoitteita.

Opettajien reflektiomahdollisuuden huomioon ottaminen tydeldmajakson aikana ja sen
jalkeen auttoi opettajia tiedostamaan omaa oppimistaan, oppimaan toisten kokemuksista seka
oppimaan uutta omista kokemuksistaan. Sosiaalisen konstruktivismin nakokulmasta
yhteisollista oppimista syntyy sosiokognitiivisen konfliktin vaikutuksesta (Dillenbourg ym.
1996, 190-192). Kollektiivinen reflektio auttaa ongelmanratkaisussa, kehittdmisessé ja
innovaatioiden tekemisessé (vrt. Nissild 2006; Poikela 2005, 31-36; Glazer et al. 2004, 35).
Reflektio voi tuottaa transformatiivista oppimista, mika todentui tydelaméjakson jélkeen
opettajan tekemissa muutoksissa omaan tyohonsa. Opettajan ryhmareflektion tutkiminen voisi
olla yksi jatkotutkimuksen aiheista. Miten opettajat tuottavat kollektiivisesti uutta tietoa ja
ideoita omaan ty6honsé jakamalla ja tutkimalla toistensa kokemuksia ryhmassa? Miten
opettajien kokemukset ja oppiminen voidaan saada siirtym&&n oman oppilaitoksen sek&
muiden oppilaitosten opettajille? Saadaanko ne siirtymaan muidenkin toimintaan vai jaavatko

opettajan oppimat asiat vain hanen omaan kayttoonsa?

Opetuksen uudet kvalifikatiomé&aritykset ovat tuoneet vaatimuksen oppimiskasitysten
muuttamisesta (Sallila et al. 1998; Rinne et al.1998). Kun oppimiskasitykset tuodaan
kaytannon tasolle, niistd on helpompi 16ytdd yhtymakohtia omaan tydhon. Tallaisen
pohdiskelun toivoisi kuuluvan jatkuvana oppilaitoksen tdydennyskoulutukseen. Myds
tutkimuksen toisen haastatteluosion tulokset, koskien opettajien tyon ja muun elaméan
yhteensovittamista, antavat viitteitd niiden tarkastelun tarpellisuudesta aika ajoin. Ruohotie
(2005; vrt. myos Fullan et al. 1992, 86, 104-106; vrt. myos Pintrich et al. 2000, 44-45) on
hahmotellut yleisia tydeldmataitoja, joista yksi ulottuvuus on elaménhallinta ja sen osana

kyky organisoida ja hallita ajankayttoa.

Tassa tutkimuksessa kuvataan opettajien kokemuksia tydelamajaksoilla. Nakokulma on
vahvasti oppilaitoksen sisdinen. On kuvattu sitd, miten kokemukset ja oppiminen
tyéelaméjaksolla vaikuttivat opettajien tydohon oppilaitoksessa. Jatkossa olisi mielenkiintoista
tutkia opettajien tydeldmajaksoja nimenomaan yritysten ndkékulmasta. Mita kokemuksia
yrityksilla ja opettajilla on opettajien tydskentelysté yrityksessé ja mahdollisesti opettajien

roolista yrityksen kehittdmisessa?
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Tassa tutkimuksessa ei ole eritelty ammatillisen koulutuksen eri koulutusaloja. Eri alojen
opettajien toteutuneet tydelamajaksot kvantitatiivisena tutkimuksena olisi tarpeellinen
tutkimus tulevaisuutta ajattelen. Miten eri alat poikkeavat toisistaan tyoelaméjaksojen

nakdkulmasta tarkasteltuna?
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OpeAVVAIN - OPETTAJIEN TYOELAMAJAKSOT- projekti
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Lomake palautetaan: Eeva Hietava , AMKO, Kotkantie 2 C, 90250 Oulu
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ESR
AMMATILLINEN KOULUTUS

OpeAVVAIN - Opettajien tyoelamajaksot-projekti

Kysely opettajille kevaan 2001 ryhmé&ohjauksesta:
1. Kuinka pitka oli tydeldamajaksosi?
2. Kuinka usein osallistuit ohjaukseen?

3. Mité koit saavasi ohjauksesta?

4. Mika merkitys ohjauksella on mielestési tyoelaméjaksolla?

5. Kuinka usein ohjaukseen olisi tarpeellista osallistua? Perustele nakemyksesi.

6. Mitd muuta haluaisit esiin tuoda ryhmdaohjauksesta?

Eeva Hietava 270601 Teuvo Pakkalankatu 19
eeva.hietava@osakk.fi 90100 Oulu
050-5613946
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Arvoisa vastaanottaja

Opettajien tydelamajaksot - OpeAVVAIN-projektiin kuuluu tutkimus, jonka tarkoituksena on
saada tietoa ty0elamajaksojen toteutumisesta ja onnistumisesta sekd myos kehittéa
ty6elaméjaksoja tavoitteena ammatillisen koulutuksen tydeldmavastaavuuden lisdédminen.

Tassa vaiheessa opettajia on ollut tydssa oppimassa tdman projektin puitteissa yhteensa 20.
Projektiin kuuluvassa tutkimuksessa on toimintatutkimuksellisia piireitd, joihon mm. kuuluu
tiedon keruu mahdollisimman laajasti eri toimijoilta. Projektin toimijoihin kuuluvat opettajat,
jotka ovat olleet tyGssa oppimassa, yritykset, jotka ovat tarjonneet opettajalle tydssa
oppimisen mahdollisuuden, rehtorit ja apulaisrehtorit oppilaitosten ja yksikoiden vastaavina
seka rahoittajien edustajat 1aaninhallituksesta ja tydpaikkakoulutuspalveluista.

Toivomme, ettd vastaat oheisiin kysymyksiin niin kuin henkilokohtaisesti koet asiat.
Toivomme, ettéd palautat tdytetyn lomakkeen viimeistadn perjantaina 24.5.2002 mennessa.

Oulussa 10.5.2002

Eeva Hietava
Projektipaallikko
Ty6paikkakoulutuspalvelut/
Ammatillinen koulutus
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Kyselylomake (opettajat)

Toivon, etta vastaat kysymyksiin, niinkuin henkilokohtaisesti koet asiat. Voit tarvittaessa
jatkaa vastausta paperin toiselle puolelle.

1. Miké on mielestasi opettajien tydeldméjaksojen tarkoitus ja anti?

2. Miten ty0elamé&jaksot ovat mielestasi toimineet?

3. Esittele tarkemmin mitka asiat ovat toimineet hyvin?

4. Missd asioissa on mielestasi vield kehitettdvaa?

5. Millaisia ratkaisuehdotuksia sinulla on em. asioiden suhteen?

6. Miten koulutuksen tyeldaméalahtdisyys on mielestasi talla hetkell& toteutunut? Y mpyroi
arviosi asteikolla 1 — 10.
Eilainkaan 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Erittain hyvin

Perustele arviosi:

7. Miten yritysten yhteistyovalmiutta voisi mielestési lisatd? Minka odotat olevan yritysten
roolin tydssa oppimimisen toteutuksessa?

8. Miten oppilaitosten yhteistyovalmiutta voisi mielestasi lisatd? Minka odotat olevan
oppilaitosten roolin tydssa oppimisen toteutuksessa?

9. Mika motivoi sinua lahtemaan tydeldmajaksolle?

10. Mill& perusteilla valitsit tydelaméjaksollesi yrityksen?

11. Minka tekijoiden katsot vaikuttavan yleisesti osallistuvien opettajien maaraan?

12. Minka katsot muuttuneen opettajan tydssési tydelaméjakson jélkeen?

13. Mit& muuta haluaisit vield sanoa opettajien tyteldmajaksoista?



Kyselylomake (yritykset)

Toivon, etta vastaat kysymyksiin, niinkuin henkilokohtaisesti koet asiat. \oit tarvittaessa
jatkaa vastausta paperin toiselle puolelle.

4. Mika on mielestési opettajien tydeldmajaksojen tarkoitus ja anti?

5. Miten tyGelamé&jaksot ovat mielestasi toimineet?

3. Esittele tarkemmin mitka asiat ovat toimineet hyvin?

6. Missa asioissa on mielestési viela kehitettavaa?

7. Millaisia ratkaisuehdotuksia sinulla on em. asioiden suhteen?

14. Miten koulutuksen tyoeldmal&htoisyys on mielestasi talla hetkelld toteutunut? Y mpyroi
arviosi asteikolla 1 — 10.
Eilainkean 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Erittain hyvin

Perustele arviosi:

15. Miten yritysten yhteistydvalmiutta voisi mielestasi lisdtd? Minka odotat olevan yritysten
roolin tydssa oppimimisen toteutuksessa?

16. Miten oppilaitosten yhteistydvalmiutta voisi mielestasi lisata? Minké& odotat olevan
oppilaitosten roolin tydssa oppimisen toteutuksessa?

17. Kuinka pitkan jakson opettaja oli yrityksessa? kk

18. Kuinka pitka aika olisi mielestasi sopiva opettajan tydelamajaksolle? kk
19. Oletteko valmiita ottamaan opettajia lisaa tydssaoppimisjaksoille?
Perustele vastauksesi:

12. Mit& muuta haluaisit vield sanoa opettajien tyteldmajaksoista?



Kyselylomake (rehtorit)

Toivon, etta vastaat kysymyksiin niinkuin henkilokohtaisesti koet asiat. \Voit tarvittaessa
jatkaa vastausta paperin toiselle puolelle.

6. Mika on mielestasi opettajien tydeldmajaksojen tarkoitus ja anti?

7. Miten ty0elamé&jaksot ovat mielestasi toimineet?

3. Esittele tarkemmin mitka asiat ovat toimineet hyvin?

8. Missa asioissa on mielestési viela kehitettavaa?

9. Millaisia ratkaisuehdotuksia sinulla on em. asioiden suhteen?

20. Miten koulutuksen tydeldaméalahtdisyys on mielestasi télla hetkell& toteutunut? Y mpyroi
arviosi asteikolla 1 — 10.
Eilainkean 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Erittain hyvin

Perustele arviosi:

21. Miten yritysten yhteistyovalmiutta voisi mielestési lisatd? Minkéa odotat olevan yritysten
roolin tydssa oppimimisen toteutuksessa?

22. Miten oppilaitosten yhteistyovalmiutta voisi mielestasi lisatd? Minké odotat olevan
oppilaitosten roolin tydssa oppimisen toteutuksessa?

23. Mita hallinnollisia toimenpiteitd oppilaitoksessanne / yksikdssanne on tehty opettajien
motivoimiseksi lahteméaan tyoelamaéjaksolle?

24. Kuinka monta opettajaa on oppilaitoksestanne /yksikdstanne osallistunut
tyoelaméjaksoihin vuoden 2001 alusta l&htien?
opettajaa, keskiméaardinen aika kk

25. Kuinka monta opettajaa oppilaitos / yksikko on valmis ldhettdméén tydelaméjaksolle
puolivuosittain seuraavan kahden vuoden aikana?
opettajaa

26. Minka tekijoiden katsot vaikuttavan tydelaméjaksoille osallistuvien opettajien maaréan?
Perustele tarvittaessa:

13. Mit& muuta haluaisit vield sanoa opettajien tyteldmajaksoista?
Kyselylomake (rahoittajien edustajat)



Toivon, ettd vastaat kysymyksiin niinkuin henkilokohtaisesti koet asiat. \VVoit tarvittaessa
jatkaa vastausta paperin toiselle puolelle.

8. Mik& on mielestési opettajien tydeldmajaksojen tarkoitus ja anti?

9. Miten tydelamajaksot ovat mielestési toimineet?

3. Esittele tarkemmin mitk& asiat ovat toimineet hyvin?

10. Missa asioissa on mielestasi vield kehitettavaa?

11. Millaisia ratkaisuehdotuksia sinulla on em. asioiden suhteen?

27. Miten koulutuksen tydeldamalahtdisyys on mielestasi talla hetkella toteutunut? Y mpyroi
arviosi asteikolla 1 — 10.
Eilainkaan 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Erittiinhyvin

Perustele arviosi:

28. Miten yritysten yhteistyovalmiutta voisi mielestasi lisatd? Mink& odotat olevan yritysten
roolin tydssa oppimimisen toteutuksessa?

29. Miten oppilaitosten yhteistyovalmiutta voisi mielestési lisatd? Minka odotat olevan
oppilaitosten roolin tydssa oppimisen toteutuksessa?

30. Minka tekijoiden katsot vaikuttavan tydelaméjaksoille osallistuvien opettajien maaraan?
Perustele tarvittaessa:

10. Mitd muuta haluaisit viel& sanoa opettajien tyoelaméjaksoista?
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1. Haastattelun teemat:

Tydeldmajakson kokemukset.

Hydodyt opettajan tyon kannalta.

Kaytannon kehittdmisndkokohdat

Kokemukset ryhméohjauksesta.

Kokemukset tydssdoppijan arjesta.

Ajatukset opettajan tyosta.

Missé olet talla hetkelld opettajana (oppimisteoreettiset suuntaukset, opettajalla kddessaan
paperi, johon kolme oppimisteoreettista suuntausta oli operationaalistettu, behavioristinen,
humanistis-kokemuksellinen ja konstruktivistinen)

Mihin suuntaan haluaisit muuttua, jos haluaisit muuttua?

Oman eldménkartan piirtdminen

Mita muuta haluaisit vielda sanoa?

Haastattelun teemat:

Hydtysi tydeldmajaksoista.

Miten haluaisit kehittadd oppilaitoksen ja yritysten / tydeldman vélista yhteistyota?
Mité kehittdmisehdotuksia, vinkkeja sinulla on tydelaméjaksoja varten?

Mité sanoisit opettajalle, joka lahtee tydelamaan?

Haastattelu uudelleen omista oppimista koskevista nakemyksista (kts. edelld)

Oman eléménkartan piirtdminen
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Behaviorismi

Humanistis-
kokemuksellinen

Konstruktivismi

Ihmiskasitys ja
oppimismotivaatio

Mekanistinen kasitys ihmisen
toiminnasta
Passiivinen ja ulkoaohjattava

Yksilon perusluonteeseen
kuuluu pyrkimys henkiseen
kasvuun ja
itseohjautuvuuteen

Ilhminen aktiivinen tiedon
rakentaja, toimija ja
tulkitsija

Oppimiskasitys
-oppiminen
-oppija

Oppimisessa arsyke-reaktio
(syy-seuraus) assosiaatioiden
muodostuminen

Oppija ohjautuu enemman
ulkoisten palkkioiden (esim.
suorituspisteet), kuin siséisen
motivaation ohjaamana

Oppijaan liitetdédn seuraavia
maéreitd: omatoimisuus,
itsendisyys, solidaarisuus,
kyky dialogiin,
reflektiivisyys,sitoutuminen,
sopeutuminen ja
intentionaalisuus

Uuden oppiminen on
todellisuuden
rekonstruointia (uudelleen
rakentamista) olemassa
olevan tiedon pohjalta.
Erilaiset oppimistyylit
otettava huomioon
Oppiminen oppijan oman
toiminnan tulosta

Opetussuunnitelma

Tarkoin etukateen suunniteltu,
perustuu kayttaytymis-
tavoitteiden méérittelyyn.
Didaktiikan ja opetus-
teknologian korostaminen

On opettajan ja opiskelijan
valine toivottuun
padmaaraén ja tavoitteisiin
paésemiseksi

Siséltad tavoitteiden
yleispiirteet ja
opetustoiminnan kehykset

Tavoitteiden méérittely

Opettaja madrittelee etukateen
tavoitteet selkedsti, mielelldin
kayttaytymisen termein, siten
ettd ne ovat opiskelijan
saavutettavissa

Opettaja ----> oppija

Tavoitteiden méarittely
tehd&an yhteis-
toiminnallisesti lahtien
opiskelijan kiinnostuksesta.
Tdarkednd tavoitteena
opiskelijan itseohjautuvuus.

Opettaja <---- oppija.

Opettaja madrittelee
yleistavoitteen: tietyn
ilmiéryhmén, tapahtuma-
kokonaisuuden tai toiminta-
tyypin ymmartaminen.
Opettaja auttaa oppijaa
tarvittaessa maarittelemaén
omat tavoittensa.

Opiskelija méarittelee omat
tavoitteensa

Opettaja <> Oppija

Oppimistapahtuma

Eteneminen opetuksessa
noudattaa oppiaineksen sisallon
logiikkaa --> opetus pirstaleista
tietoa jakavaa.

Opettaja “’kaataa tiedon oppijan
padhan”

Virhesuorityukset korjataan
vélittomasti, etteivat vakiinnu
kaytantdon

Korostuu ulkoaoppiminen

Korostuu oppijoiden
Kilpailullisuutta
Oppija yksin ryhméassa

Oppimistapahtuma etenee
uskoen, ettd ihmiselld on
voimakas, luonnollinen
oppimispotentiaali ja
hanelle annetaan
mahdollisuus sen
toteuttamiseen

Korostuu ymmartaminen,
soveltaminen

Korostuu
yhteistoiminnallisuus.
Oppijat toisilleen resurssi

Opetus organisoidaan siten,
ettd oppijan mahdollisuus
koetella oppimaansa,
lahestyé asioita eri
nakdkulmista >
kognitiivisen kartan
kehittaminen.

Korostuu
ymmartdmisprosessi,
nakdékulmien runsaus ja
soveltaminen

Korostuu sosiaalisuus.

Oppijat toisilleen resurssi

Oppimisympdriston
rakentaminen

Opettaja valittaa tietoa
ottamatta huomioon
oppimisymparistoa.
Luokkkaopetus yleista ja sen
yhteys kaytantdon vahaista.

Ympéristd ndhd&an oppijan
kiinnostuksen kohteena ja
uteliaisuuden virittajana.

Oppimisympéristd —
rakennetaan topijoiden
laht6kohdista: Y mparistd
edistad oppijan oppimaan
oppimista, tarjoaa oppijalle
ongelmia, keinoja, ohjausta
ja tukea.

Arviointi

Numeroarviointi palautteena .
Opettaja arvioi oppijan
suorituksia.

Opiskelija arvioi itse
oppimistaan
itseohjautuvuuden
periaatteen mukaisesti.

Arvioidaan oppimisproses-
sia, oppijan ajattelun ja
oppimisprosessin kulun ja
oppijan itsearvioinnin
pohjalta




Liite 7.

”Miti opitaan” - arviointi

Oppimisprosessin arviointi

Oppija arvioi itsedén.
Opettaja ja oppija yhdessa
arvioivat prosessin ja
madrittelevat jatkotavoitteet
”Miten opitaaan”-arviointi

Oppijan ja opettajan
vélinen valta- ja
vuorovaikutussuhde

Opettajan auktoriteettiasema ja
muodollisuus korostuvat

o o ad
.|:||:II:|I:|

Opettaja johtaa
opetustapahtumaa

Opetustapahtuma
vapaamuotoinen,,
yhteistydhakuinen ja
vastavuoroiseen
kunnioitukseen perustuva

OO ©)

©)
® O

Opettaja on saatavilla
resurssina ja opastajana

Asioita tarkastellaan seké
oppijan etté opettajan
nakokulmasta

Yhdessa ilmidihin
perehtyminen oppijan
lahtokohdista

o o
oo O 0O

Opettaja on satavilla
ohjaajana ja resurssina.

Taulukko. Eeva Hietava. 12.10.2001. Oppimisteoreettisten suuntausten erittelyd. Taulukko mukaeltu seuraavista
lahteistd: Tynjala, 1999, Oppiminen tiedon rakentamisena, Ekola-Vaherva, 1980, Aikuisopetusopas, Rauste-von
Wright — von Wright, 1994, Oppiminen ja koulutus.




Liite 8.
Community Genogram — oman eldman kartta -harjoitus
Piirros omasta yhteisollisesta kentasté

1. Jaetaan kullekin A3 kokoinen paperi. Se edustaa kulttuurisi ja yhteisosi
kokonaiskenttaa.

2. Merkitse itsesi jollakin symbolilla (ympyrd, kolmio etc.) tdhan kenttaan.
3. Sijoita perheesi (yksi tai useampi) jollakin symbolilla td4han kentt&an.

4. Sijoita sinulle tarkeitd ryhmid (koulu, tydporukka, harrastusryhmat, naapurusto ym.)
tdhan kenttadan. Tee se taas symboleja kayttaen.

5. Yhdista perheesi ja eri ryhmien symbolit viivoilla itsedsi kuvaavaan symboliin. Kuvaa
viivan paksuudella ko. ryhmén vaikuttavuutta sinuun.

6. Tarkastele piirrosta, ovatko asiat tasapainossa, mitd siiné haluaisit mahdollisesti
muuttaa, kokoa, suhteita. Ovatko uudet asetelmat ok?

Lahde: Matti Kiviaho, Mielilehti 1 / 2001

Alkuperéislédhde: Ivey A. I. & lvey M.B. & Simek — Morgan L. 1997. Counselling and
Psychotherapy: A Multicultural perspective.

Eeva Hietava, 050-3502041, eeva.hietava@gmail.com, NLP-materiaali




Liite 9. Esimerkki opettajan oppimiskasitysprofiilista

Jari/Haast3/1-2

Behaviorismi

Humanistis-
kokemuksellinen

Konstruktivismi

Ihmiskasitys ja
oppimismotivaatio

Ei 16ydy kaikilta
motivaatiota ollenkaan

Mielellaan ajattelisi
ettd perusluonteeseen
kuuluu pyrkimys
kasvuun ja
itseohjautuvuuteen.
Eivét kuitenkaan aina
pysty siihen.

Oppimiskasitys
-oppiminen
-oppija

Nykyaan yha enemmaén
itseohjautuvia
menetelmia

Opiskelijat hakevat
itsendisesti tietoa
internetisté. Olen
tehnyt opetukseen
interaktiivisen
ohjelman. Projekteja.
Oppimistyylit otan
huomioon. Opettaja
antaa vélineet mutta
oppiminen oppijan
oman toiminnan
tulosta.

Opetussuunnitelma

Tarkoin etukéteen
suunniteltu nyt.

Opsit muotoutuvat
kuitenkin kaytannon
tyossa. Siséltaa
tavoitteiden
yleispiirteet ja
opetustoiminnan
kehykset.

Tavoitteiden
maarittely

Opiskelijat vain odottaa

valmista. Otetaan opsista.

Eivat myodskaén
tydssdoppimisessa
maéarittele juuri
tavoitteitaan.

Opsista ja sitten
kysytaan opiskelijoilta.
Opiskelojoiden
palaute:vahan teoriaa ja
enemman kaytantoa.

Oppimistapahtuma

1. vuosi
Enemmén koulumaista

Jonkin verran
opiskelijoiden kilpailua

2.VUosi

Mennaan kohti
ymmartamista ja
soveltamista
Korostuu
yhteistoiminnallisuus

3.vuosi

Kirjoista ja netista
haetaan tietoa.
Projekteja.

Korostuu sosiaalisuus
Kasvavat opiskelujen
aikana ottamaan
vastuuta. My0s
tydssaoppiminen
kasvattaa vastuunottoa.
Opiskelijat toisilleen
resurssina

Oppimisympariston
rakentaminen

Yhéa enemman luokasta
pois maastoon.
Kirjoja ja muuta
materiaalia luokassa




Arviointi

Numeroarviointi on
selkedmpi, siité nakee
minka arvonen on.

Toisena vuonna
itsearviointia lisataan

Prosessiarviointia
jonkin verran.

Véhan itsearviointia
teoriaopinnoissa.
Ty0Osséopimisessa
huomannut, etta
opiskelijat pystyvat
arvioimaan itseansa,
suurimmalla osalla on
siihen valmiuksia .

Oppijan ja opettajan
valinen valta- ja
vuorovaikutussuhde

00O
o
O

1.vuosi

o o

@)
@) @)
@) O
()
2. Vvuosi

Tarkeinta opettajan
rehtiys, lojaalisuus ja
tasapuolisuus
opiskelijoita kohtaan.
Opiskelijat
enemmankin kuin
tyokavereita

O O O O
a O O O
3. vUosi.

Maastossa opiskelijat
ryhmissa ja miné
Kiertelen katsomassa.

Haastattelu 3 /1-2 tulokset koottuna. Jarin ajatuksia opettajan tyostéd suhteessa

oppimiskasityksiin.




Liite 10. Esimerkki opettajan tarinallisesta profiilista.
Jari Haastattelu 3/1-2. Oppimiskaésitysosion tulokset. analyysiyksikoita 60

Mielelldan Jari ajattelisi, ettd ihmisen perusluonteeeseen kuuluu pyrkimys kasvuun ja
itseohjautuvuuteen. Han kokee turhautumista, kun opiskelijat eivat pysty itseohjautuvuuteen.
Opiskelijoiden itseohjautuvuudesta han sanookin:

"Ei tietenkdidin kylld kaikkien kohalla taho paukut riittdd... niilld ei oo minkddnlaista
motivaatiota.” (H3/2/34-35)

Oppimisnakemyksista Jari kokee 1ahinnd itsedén olevan konstruktivistisen nakemyksen,
ideaalina han pitéisi humanistista nakemysta. Han kertookin nykyisin olevan paljon
itseohajutuvia menetelmié: opiskelijat hakevat tietoa Kirjoista ja internetistd. Han on tehnyt
itse oman interaktiivisen ohjelmankin opetuskéayttdon, joka kuitenkin osoittautui vuoden
paasta hankalaksi k&yttad, kun internet-osoitteet olivat vaihtuneet tai ne oli lopetettu
kokonaan. Jari ottaa eri oppimistyylit huomioon opetuksessaan; nimenomaan eri aistien
dominoivuuteen liittyvat oppimistyylit. Kokonaisuudessaan han on sitd mieltd oppimisesta,
ettd opettaja voi antaa valineitd, mutta oppiminen on oppijan oman toiminnan tulosta.

NyKkyista opetussuunnitelmaa hén pitaa tarkoin etukateen suunniteltuna (B).
Opetussuunnitelmat muotoutuvat kuitenkin k&ytdnnon tydssé. (K) Tavoitteiden maarittamista
Jari ei ole opiskelijoiden tekeména nahnyt ollenkaan, ei edes tydssaoppimisessa, jossa muiden
mielesté tavoitteiden asettaminen kuitenkin onnistuu. Han kertoo kysyvénsa opiskelijoiden
ajatuksia esitellessaan tavoitteet, mutta opiskelijat hanen mukaansa vain ottavat mita tuleman
pitéd. Opiskelijat toivovat vdhemman teoriaa ja enemman kéytantoa.

Oppimistapahtuma etenee Jarin mukaan ensimmaisend vuotena hyvinkin opettajajohtoisesti
(B), joitakin asioita jopa ulkoa opetellen, toisena vuotena lahdetédan kohti ymmartamista ja
soveltamista ja kolmantena vuotena on mahdollisimman paljon projektityyppista opetusta.
Jonkin verran Jari on havainnut opiskelijoiden valilla behavioristisen oppimisndkemyksen
mukaista kilpailua. Jarin tavoitteena olikin humanistisen oppimisnakemyksen mukaisesti
opiskelijan itseohjautuvuus; tdmé nékyykin hdanen kokemuksissaan ja opetusmenetelmissaan.
Hé&n pikku hiljaa liséa opiskelijoiden itseohjautuvuuden astetta. Han nédkee myds opiskelijat
toisilleen resurssina.

Jari nékee parhaana oppimisympéristona kéytannon ja sitd han kayttaa useimmiten
oppimisymparistond. Myds teoriatunteja han pitaa niin, ettd antaa opiskelijoille tehtévia ja
sitten lahdetaan sellaisiin olosuhteisiin, joissa opiskelijat voivat suorittaa tehtavat tai l0ytavat
vastaukset niihin.

Arvioinnin opettaja nékee vield hyvin behavioristisesti:

”No, minusta se numeroarviointi on selkeempi. Se on numero ja silld hyvd. Siitd nékkee,
mink& arvonen on.” (H3/1/19)

Jari kéyttdd hyvin vahén opiskelijan itsearviointia, vaikka sanookin tydssdoppimisessa
opiskelijoiden osaavan aika hyvin arvioida ja toisaalta ettd opiskelijoilla on siihen jo varsinkin
kolmantena vuotena valmiuksia. Jonkin verran on myds oppimisprosessin arviointia.



Jari kokee vuorovaikutuksessa olevan tarkeinté rehtiys, lojaalisuus ja tasapuolisuus
opiskelijoita kohtaan. Valta ja vuorovaikutussuhteen hén nékee, karkeasti ottaen,1. vuonna
behavioristisena, 2. vuonna humanistisena ja kolmantena vuotena konstruktivistisena.
Opettaja kokee vaikeana ensimmadiselld haastattelukerralla sanoa mitdan yksiloitya
ihmiskasityksen ja oppimiskasityksen kohdalla. Toisella haastattelukerralla han jo yksildi
ajatuksiaan itseohjautuvuudesta ja oppimismotivaatiosta. Muuten opettajan ajattelussa ei
ilmene suuria eroja eri haastattelukertojen vélilla.

Ristiriitaisia ovat opettajan arviot opiskelijan itseohjautuvuudesta eri haastattelukerroilla.
Tama johtunee siitg, ettd asian yhteydesta ei selvid, mink& vuoden opiskelijoista opettaja
puhuu; toisaalta opiskelijat hdnen mielestaan pystyvat arviomaan hyvinkin itsedan
tyossdoppimisessa(l. haast.), mutta tavoitteiden madrittelyssa he eivat kykene edes
tydssdoppimisessa (2. haast.).



Liite 11. Kyselylomakkeiden teemat NVivo

NVivo revision 1.2.142  Licensee: eeva
Project: Purkul User: Administrator Date: 20.8.2009 - 20:01:04
NODE LISTING
Nodes in Set: All Tree Nodes
Created: 3.10.2002 - 17:03:14
Modified:  3.10.2002 - 17:03:14
Number of Nodes: 43
1 (1) /opettajat
2 (1 1) /opettajat/opettajan tyo
3 (1 1 1) /opettajat/opettajan tyd/yhteistyo
4 (1111) /opettajat/opettajan tyd/yhteistyd/hyoty yritykselle
5 (1 1 2) /opettajat/opettajan tyd/tydssdoppiminen
6 (1 1 3) /opettajat/opettajan tyd/paivitys
7 (1 1 4) /opettajat/opettajan tyd/ammtaitovaatim
8 (1 1 6) /opettajat/opettajan tyd/hyddyntad opetuksessa
9 (1 2) /opettajat/vaihtelu

10 (1 3) /opettajat/taydennyskoulutus

11 (1 4) /opettajat/tydelamévast

12 (2) lyritykset

13 (2 1) lyritykset/hyoty oppilaitokselle

14 (2 2) lyritykset/tydeldmavastaavuus

15 (2 3) /yritykset/yhteistyo

16 (2 3 1) /yritykset/yhteistyd/hyoty

17 (2 4) lyritykset/opettajan ty6

18 (2 4 1) /yritykset/opettajan tyé/ammattitaitovaatimukset
19 (2 4 2) Iyritykset/opettajan tyo/paivitys

20 (2 4 3) /yritykset/opettajan tyd/hyodyntaa opetuksessa
21 (2 4 5) /yritykset/opettajan tyo/tyéssaoppiminen

22 (2 5) /yritykset/taydennyskoulutus

23 (3) /renhtorit

24 (3 1) /rehtorit/opettajan ty6

25 (3 1 1) /rehtorit/opettajan tyo/paivitys

26 (3 2) /rehtorit/tydssaoppiminen

27 (3 2 1) /rehtorit/tydssaoppiminen/opiskelijan rooli

28 (3 4) /rehtorit/tydeldmavastaavuus

29 (3 5) /rehtorit/toteutuminen

30 (3 6) /rehtorit/markkinointi

31 (3 7) Irenhtorit/vaihtelu

32 (3 8) /rehtorit/yhteisty6

33 (3 9) /rehtorit/motivaatio

34 (4) /rahoittajat

35 (4 2) /rahoittajat/yhteisty0

36 (4 2 1) /rahoittajat/yhteistyd/uutta tietoa

37 (4 3) /rahoittajat/opettajan tyo

38 (4 3 1) /rahoittajat/opettajan tyd/paivitys

39 (4 3 2) /rahoittajat/opettajan tyd/ammattitaitovaatimukset
40 (4 3 3) /rahoittajat/opettajan tyd/hyodyntaa opetuksessa

41 (4 4) /rahoittajat/tydssaoppiminen



42 (5) /Search Results
43 (5 1) /Search Results/Single Node Lookup

Haastattelu, teemat NVivo
NVivo revision 1.2.142  Licensee: eeva

Project: Haastattelut User: Administrator Date: 20.8.2009 - 19:18:33
NODE LISTING

Nodes in Set: All Tree Nodes
Created: 8.1.2008 - 11:01:36
Modified:  8.1.2008 - 11:01:36
Number of Nodes: 28

1 (1) /opettajan rooli

2 (1 1) /opettajan rooli/tydnkehittaminen
3 (2) /opiskelijan tydsséoppiminen
4 (3) /jaksot

5 (3 1) /jaksot/pituus

6 (3 2) /jaksot/rahoitus

7 (3 3) /jaksot/ajankayttod

8 (3 4) /jaksot/ohjaus

9 (4) /opit kéayttoon

10 (5) /valmennus

11 (6) /yhteistyo

12 (7) /ryhméohjaus

13 (8) /esteité

14 (9) /henk~koht~asiat

15 (10) /erilaisia jaksoja

16 (11) /markkinointi

17 (12) /voimaantuminen

18 (13) /raportti

19 (14) lyrittajyys

20 (15) /opettajan tyon kehittdminen
21 (15 1) /opettajan tyon kehittdminen/néaytot
22 (16) /tavoitteet

23 (17) /hyodyt

24 (18) /kehittdminen

25 (29) /rehtorin rooli

26 (20) /hyodyt yritykselle

27 (21) /opit

28 (21 1) /opit/varmuutta



Liite 12

Esimerkki raporttien analyysin etenemisesta ja teemojen muodostumisesta.

1. N"Vivossa esimerkki teemojen muodostumisesta “opettajan tyon kehittiiminen” teeman

alla.
NVivo revision 1.2.142

Project: Kehittaminen optyo

User: Administrator

Licensee: eeva

Date: 22.4.2010 - 15:25:57

NODE LISTING

Nodes in Set: Recently Used Nodes

Created: 22.10.2003 - 14:33:07
Modified: 22.10.2003 - 14:33:07

Number of Nodes:

(2) /varmuus

ua b WN R

2. Edellisten teemojen jakautuminen

Ylateema: Opettajan tydn kehittdminen

5
(1) /Siséllon laajenamm™~vaat™
(1 1) /Sisallén laajenamm™vaat™~/opisk™liitt

(4) /teorkaytantd
(5) /suhtlaajeneminen

alateemoihin taulukoituna

teema alateema
Siséllén 18
laajeneminen/ammattitaitovaatimukset
kaytannon ideoita 7
painopistealueet 2
opsiin liittyvat asiat 3
nayttdihin liittyvat asiat 2
kiinnostavuus + kriittiset 2
pisteet
ammattitaitovaatimukset 2
opiskelijoihin liittyvat 11
tydssaoppiminen 7
asenne 4
teoria/kaytanto 7
opetus elavampéaa 2
misséa opetetaan teoriaa 3
vahvistui kaytannon 1
merkitys
laaja-alaisuuden merkitys 1
varmuus 4 4
yhteisty6 2 2
yhteensa 42 42
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