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Pro gradu -tutkielmani késittelee opettajien toimintaa Pohjoisen kulttuuri-instituutin
(PKI) oppilaitosten yhteisen projektipedagogisen toimintamallin kehittdmisessd Les
Feux Arctiques -hankkeessa (LFA). Hankkeessa toteutettiin Lappia ammattiopiston,
Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun ja Lapin yliopiston yhteisid oppimisprojekteja
taidealalla. Tutkielma késittelee opettajien toimintaa yhden oppimisprojektipilotin,
Kilpisjarven kenttdmatkan, prosessissa.

Tutkielma on raportti toimintatutkimuksena toteutetusta kehittdmistyostd. Tutkielman
aineisto koostuu pddosin tutkimuspdivikirjastani sekd Kilpisjarven kenttdmatkan
paitteeksi toteutetusta opettajien ryhmdhaastattelusta. Tutkielman analyysi on jaettu
kahteen osaan, joista ensimmaéisessd késittelen opettajien toimintaa kenttdmatkapilotin
prosessissa ja toisessa analysoin tekijoitd, jotka vaikuttivat opettajien toimintaan
oppilaitosten yhteistyon kehittéjina.

Analyysin ensimméisessd osassa jaan kenttdmatkapilotin prosessin esisuunnittelun,
pedagogisen suunnittelun, toteutuksen sekd néyttelyiden ja arvioinnin vaiheisiin.
Opettajilla on ratkaisevan tirked merkitys oppilaitosten yhteistyon kehittdmisessa.
Oppilaitosten yhteisten oppimisprojektien suunnittelua ja oppilaitosten keskiniistd
tyonjakoa vaikeuttaa se, etteivét opettajat tunne toisten oppilaitosten vahvuuksia ja
toimintakulttuureja.

Analyysin toisessa osassa kéisittelen opettajuuden tulkintojen, opetusjérjestelyjen ja
oppilaitosten strategioiden vélisid vaikutussuhteita. Opettajat tekevit tyotddn
ristiriitaisessa toimintaymparistossd, jossa erityisesti perusopetus ja nopeatempoinen
hanketyd asettuvat vastakkain. Opettajat joutuvat rajaamaan tyotdén, jolloin opettajien
tulkinnat opettajan autonomiasta vaikuttavat tehtyihin valintoihin.

Oppilaitosten yhteistyon edistdmiseksi eri oppilaitosten opettajilla tulisi olla luontevia
tutustumisen tilaisuuksia, jotta pakotetun kollaboraation yhteistyokulttuurista voitaisiin
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oppilaitosten hallinnossa.
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Summary

My pro gradu thesis discusses the role of teachers in a project Les Feux Arctiques (LFA)
in which a cooperative model of project pedagogy was developed for the educational
network coordinated by Institution of Northern Culture. The Project carried out shared
learning projects in a network of three educational organisations, Lappia vocational
school, Kemi-Tornio Polytechnic and Lapland University. Teachers' role is discussed in
a context of planning, realising and evaluating a Kilpisjérvi field trip pilot.

This thesis is a report of the action research that was carried out during the LFA-project.
The analysis is based on field notes and a group interview of teachers that was
organised in the end of the field trip in Kilpisjirvi. The analysis is divided into two parts
of which the first part is about the actions of the teachers during the process of
Kilpisjérvi field trip pilot. The second part of analysis discusses the actors that have an
effect on the role of teachers in developing the cooperation between the educational
network.

In the first part of the analysis I divide the process of the field trip pilot in four sections:
developing the project idea, developing the idea into a learning project, realising the
field trip and exhibiting and evaluating the project. Teachers play a key role in
developing the cooperation of an educational network. Teachers are not familiar with
the strengths and the cultures of other organisations. Thus there are difficulties in
distributing work between organisations and planning shared learning projects.

In the second part of the analysis I discuss the interpretations of teacher's role, the
teaching arrangements and the strategies of the educational organisations and the
interaction between these actors. Teachers work in a contradictory operational
environment. The core teaching and the project work are becoming in conflict. To
manage time teachers have to limit their work. The interpretations of teacher's
autonomy have an effect on teacher's preferences when managing their work.

To enhance the cooperation of the educational network teachers should be offered
informal contexts in which they could familiarize with teachers from other
organisations. This is how the contrived collegiality could be transformed into a truly
motivating form of collaboration. The shared project pedagogy in educational network
requires overall change in the network organisations. This demands learning amongst
the teachers and the school administration.

Key words: teachers, project pedagogy, art schools, cooperation, educational change,
action research
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1. JOHDANTO

On toukokuu vuonna 2011. Istun vanhassa, mukavassa junavaunussa sen lonksutellessa
lapi Lapin maisemien ja pddni surisee tdynnd kysymyksid. Mihin olen oikein ryhty-
méssd? Olen yhtdaikaa innoissani ja himmentynyt. Kuvio on suuri. Olen juuri lupautu-
nut mukaan Les Feux Arctiques -hankkeeseen (LFA), jonka tavoitteena on toteuttaa
projektipedagogisia pilotteja kolmen kovin erilaisen oppilaitoksen, Ammattiopisto
Lappian, Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun ja Lapin yliopiston, taide- ja
kulttuurialojen yhteistyond. Minulle nuo oppilaitokset ovat yliopistoa lukuunottamatta
tyystin tuntemattomia. Katselen papereita, joihin hanketta esitellyt yliopisto-opettaja on
piirrellyt toimijoiden verkostoa havainnollistavia miellekarttoja. Nuo monimutkaiset

hikkyrét ovat nyt tiekarttani pohjoisen taidekoulutuksen kehittdmisen kokouspdytiin.

Tulevien kahden hankevuoden aikana oppilaitokset tulivat minulle tutuiksi. Niitd
yhdistdd taide- ja kulttuurialoilla Pohjoisen kulttuuri-instituutti (PKI), joka toimii
pohjoisen taidekoulutuksen verkostoitumisen koordinoijana. PKI:n tavoitteena on
kehittdd omaleimaista pohjoista taidekoulutusta oppilaitosten verkostomaisessa
yhteistydssd. Kehittdmistyotd on tehty laajan koulutuksen reformin keskelld. Taide-
aloilla reformi on nékynyt ainakin kahdella tavalla. Yliopistouudistuksessa taidetta on
pyritty tuomaan vuorovaikutukseen ja yhteistyohon muiden tieteen- ja ammatinalojen
kanssa. Kdynnissd olevassa ammattikorkeakoulu-uudistuksessa puolestaan kulttuurin ja
viestinnédn alojen koulutuspaikkoja on voimakkaasti leikattu. Ndiden muutosten ohessa

oppilaitoksia on kannustettu verkostoitumaan ja erikoistumaan.

LFA-hanke oli yksi PKI:n toimenpide sen vastatessa koulutuksen kehittimisen
haasteeseen. Hankkeessa kehitettiin projektipedagogista toimintamallia oppilaitosten
yhteistyon vilineeksi. Tavoitteena oli tuoda oppilaitosten toimijoita vuorovaikutukseen
ja edistdd oppilaitosten verkostoitumista niin opiskelijoiden, opettajien kuin
hallinnonkin tasoilla. Oppilaitokset suunnittelivat ja toteuttivat yhdessd media-alan
tuotantoja, joissa opiskeli eri oppilaitosten opiskelijoita kunkin koulutusta vastaavissa

tehtdvissd. Tuotannot toimivat oppimisprojekteina ja -ymparistoind opiskelijoille.



Oppilaitosten yhteisten oppimisprojektien suunnittelu vei minut ja tutkijaparini Saara
Sarparannan ammattiopiston, ammattikorkeakoulun, yliopiston sekd hanketyon
toimintakulttuurien ja erityisesti niiden vilisen vuorovaikutuksen keskelle.
Toimintatutkijoina keskustelimme oppilaitosten vilisestd yhteistydstd niin kokouksissa
kuin kahvipdydissékin. Kuulimme kokemuksia ja ndkemyksid yhteistyOstd opiskeli-
joilta, opettajilta ja oppilaitosten hallinnolta. Vuorovaikutus eri toimijoiden kanssa

syvensi késityksidmme oppilaitosten yhteistyon mahdollisuuksista ja haasteista.

Hankkeen aikana istuin lukemattomia kertoja junavaunuissa pdd pulppuavien ajatusten
armoilla, kun matkasin kokousten jidlkeen kotiini Ouluun. Juna kolisteli eteenpiin
vadjaamattomisti - ja mind sen mukana. Mietin muutosta ja sen ehdottomuutta.
Maailma muuttuu, joten koulutuksenkin tulee muuttua. Koulutuksen muuttamisella on
tulenpalava kiire! Mutta se kiire on ollut jo vuosikymmenid. Miksei koulu muutu?

Meniko juna jo?

LFA-hankkeessa oppilaitosten yhteistyotavoite nosti esille koulutuksen kehittimisen
problematiikan. Tarkastelen tutkielmassani yhden LFA-hankkeessa toteutetun
oppimisprojektipilotin — Kilpisjarven kenttdmatkan — prosessia, ja erityisesti opettajien
toimintaa pilotin suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Pilotin prosessin lisdksi
analysoin tutkielmassani tekijoitd, jotka kenttdmatkapilotissa vaikuttivat opettajien
rooliin oppilaitosten yhteistydon kehittdjind. Analyysissd sidon havaintojani erityisesti

koulutuksen kehittdmisen tutkimuskontekstiin.



2. KOULUTUKSEN REFORMI JA POHJOINEN
TAIDEKOULUTUS

2.1. Koulutusreformin taustaa

Parin viime vuosikymmenen aikana Suomessa on toteutettu voimakasta ammatillisen ja
korkeakoulutuksen reformia, jolla on pyritty muokkaamaan koulutusta paremmin
nykyistd yhteiskuntaa ja sen osaamistarpeita vastaavaksi. Yhteiskunnan rakenteellisessa
muutoksessa monet tyopaikat ovat hdvinneet tai ne on siirretty halvemman tuotannon
maihin. Irtisanomisuutisten keskelld etsitddn uutta suomalaista menestystarinaa, joka
virkistdisi Suomen talouden kuten tieto- ja viestintdteknologian kehitys teki edellisen
laman jidlkeen 1990-luvulla. Panostamalla toimivan innovaatiojirjestelmédn kehittimi-
seen pyritddn varmistamaan se, ettd korkea osaaminen ja tuotekehitys ovat jatkossakin
Suomen vahvuuksia globaalissa kilpailussa. (Osaava, avautuva ja uudistuva Suomi
2004, 134.) Koulutusreformin yksi piirre on, ettd koulutusjarjestelmé on sidottu aiempaa
vahvemmin elinkeinoeldméén (Poikela & Poikela 2008, 7 — 8). Tavoitteena on parantaa
koulutuksen ja alati muuttuvien tydeldmin kvalifikaatiovaatimusten vastaavuutta sekd
tutkimustulosten nopeampaa siirtymisti elinkeinoeldmiidn (Koulutus ja tutkimus vuo-

sina 2011 —2016, 31 —32).

Valtioneuvoston vuonna 2004 julkaistussa globalisaatioraportissa Osaava, avautuva,
uudistuva Suomi todettiin, ettei Suomen koulutusjérjestelméd pysty riittivan hyvin
vastaamaan jatkuvan osaamisen parantamisen haasteeseen, joka globaalista kilpailusta
ja nopeasta teknologisesta kehityksestd seuraa. My0s opetusministerid on korostanut,
ettd koulutuksen tulee vastata tyo- ja elinkeinoeldmén tarpeisiin (Koulutus ja tutkimus
vuosina 2011 — 2016, 10 — 11). Suomi on kerdnnyt paljon positiivista kansainvélistad
huomiota PISA-tuloksillaan, mutta korkeakoulutuksen osalta maailmanlaajuiset
vertailut eivit ole olleet Suomen kannalta yhtd imartelevia. Kéynnisséd olevalla koulu-

tusreformilla suomalainen korkeakoulutus ja tieteellinen tutkimus pyritdin nostamaan



kansainvéliseen huippuluokkaan. (Osaava, avautuva ja uudistuva Suomi 2004, 29 — 30.)
Opetus- ja kulttuuriministerié on asettanut tavoitteeksi nostaa suomalaiset maailman
osaavimmaksi kansaksi vuoteen 2020 mennessd (Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-

2016, 5).

Tyo- ja elinkeinoministerion Suomen tyéelimd vuonna 2030 -raportin (Alasoini,
Jarvensivu & Mikitalo 2012) mukaan ty6eldmd on murroksessa. Murroksen aiheuttavat
erityisesti teknologioiden nopea kehittyminen, talouden globalisaation eteneminen ja
yhteisollisissd suhteissa ja arvoissa tapahtuvat muutokset. Tydeldmin muutos on
rakenteellista ja se seuraa kahdesta toisiinsa liittyvéstd kehityslinjasta. Massatuotantoon
perustuva kasvu, johon Suomen tydeldmén rakenteet edelleen laajasti perustuvat, hiipuu
ja uudet, tieto- ja viestintidteknologioiden hyddyntdmiseen perustuvat tuotantomallit
otetaan kokeilun kautta kdyttoon. Uudet tuotantomallit perustuvat verkostomaiseen
toimintaan, joissa tuotteen tai palvelun tuottaminen hajaantuu usean eri toimijan
toteuttamaksi. TyOssd ratkaistavat haasteet ylittdvdt yhd useammin nykyiset
organisaatiorajat, joten tyot hajaantuvat myos eri organisaatioiden yhteistoiminnaksi tai

yhteiskehittelyksi. (Alasoini ym. 2012, 1 —4.)

Pajarisen ym. (2010, 13) mukaan maat ja alueet eivit endi erikoistu toimialoittain, vaan
yritysten toimintojen ja lopulta tydtehtdvien mukaan. Menestymisen kannalta on siksi
olennaista, kuinka suomalaiset yritykset piddsevét vastaamaan arvonlisdyksen kannalta
strategisesti tdrkeimmistd toiminnoista ylikansallisissa arvoverkoissa (Pajarinen,
Rouvinen & Yléd-Anttila 2010, 13). Arvonlisdyksen kannalta tdrkeimpié tyGtehtdvid ovat
tutkimus, tuotekehitys, design, huolto, markkinointi, myynti, brindéys, konseptointi

seki koordinointi (Alasoini ym. 2012, 9).

Ty6eldmin muutokseen voidaan suhtautua kahdella tavalla. Reaktiivisessa toiminta-
tavassa haasteisiin vastataan vasta ongelmien ilmettyd menneisyydessd hyvéksi

todetuilla vélineilld. Proaktiivisessa tyoeldmén kehittdmisessd muutoksesta otetaan



aktiivisesti ote, joka pohjataan ndkemykselliseen oletukseen meneilldin olevista
kehityskuluista sekd niiden mahdollisuuksista ja uhista. Proaktiivisessa toiminnassa
pyritddn luomaan uusia, aiemmat rajat ylittdvid ratkaisuja. Tatd voidaan edistdd
moniorganisatorisen yhteistoiminnan tukemisella. Organisaatioiden yhteiskehittely voi
tapahtua esimerkiksi ongelma- ja tarveldhtdisilld “kytkeytymis- ja innovaatioalustoilla”,
jotka kokoavat verkostoiksi saman ongelman parissa tyoskentelevid tydorganisaatioita,
koulutusorganisaatioita ja  tutkimuslaitoksia. = Kehittdmiseen tulee suhtautua
pitkdjanteisesti, mikd tarkoittaa siirtymistd parin vuoden projekteista pitkékes-

toisempaan toimintaan. (Alasoini ym. 2012, 6 — 8.)

Tyon hajaantuminen erilaisten verkostojen toteuttamaksi edellyttdd tyontekijoiltd
jatkuvaa oman tyon késitteellistimistd ja parempaa ymmértamistd. TyOntekijoiden tyon
hallinnan ja tyohyvinvoinnin kannalta olisi panostettava “arkkitehtonisen tiedon”
syntymiseen. Se vastaa esimerkiksi kysymyksiin, “mitd olen tekemissid?” ja “miten
muiden tekemad ty0 liittyy omaani?”. Tyontekijoiden tulee myds kyetd rajaamaan omaa
tyotadn, koska tyd on muuttumassa yha subjektiivisemmaksi ja itseorganisoidummaksi.

(Alasoini ym. 2012, 4 — 6.)

Tybeldmin muutosten seurauksena tyontekijoiltd odotetaan uudenlaista osaamista.
TyOyhteisotaidot, eli valmius tukea ja auttaa toisia, vastuullisuus resurssien, vapauksien
ja péidtoksentekomahdollisuuksien kaytdssd, yhteistyotaidot ja aktiivinen panos
toiminnan kehittdmiseen, tulevat yhd tidrkedmmiksi. Verkosto-osaaminen edellyttda
kykya dialogisuuteen, hajautettuun johtajuuteen ja itseorganisoitumiseen. On entisté
tairkedmpdd ymmartdd kokonaisuuksia, niiden osia sekd hahmottaa erilaisten tehtivien,
osaamisalueiden ja osaajien liittymépintoja. Jatkuvan muutoksen ja kehittdmisen
keskelld tyontekijoiltd odotetaan myos kykyéd reflektiivisyyteen eli oman toiminnan
kriittiseen tarkasteluun. Reflektiivisyys on yhteydessd arvo-osaamiseen, jonka avulla
tyontekijit osaavat sopia, miké tydssd on keskeistd ja tavoittelemisen arvoista. Liséksi
tyontekijoiden on kyettdvd entistd itsendisemmin hallitsemaan ja rajaamaan omaa

tyOtddn, sithen kdytettdvaa aikaa ja tyon rytmié. (Alasoini ym. 2012, 29 — 30.)



Yhteiskunnan ja tydeldmdn jatkuvan muutoksen vuoksi elinikdinen oppiminen on
ymmarretty vélttimattomyydeksi. Tiedon muuttuessa jatkuvasti, ei koulutuksella voida
saavuttaa kompetenssia, jolla henkild voisi selvitd ldpi tyduransa. (Helakorpi 2010b,
103 — 105.) On havaittu, ettei oppimista voida sitoa endd pelkdstddn ennen tyduraa
tapahtuvaksi valmentautumiseksi tyotehtévid varten. Ty0ssd oppiminen on saanut uuden
merkityksen suomalaisessa koulutuskulttuurissa, jota on luonnehdittu koulumaiseksi ja

opettajajohtoiseksi, tydeldmastd eristdytyneeksi insituutioksi. (Tiilikkala 2004, 18 — 19.)

Ammattiin oppimista hallitsi vuosisatojen ajan tyotd tekemaélld oppimista painottanut
kisdlli-mestarijirjestelmd. Sen heikkoudeksi kuitenkin ndhtiin, etti ammattitaito vain
siirtyi samalla, kun sen kehittyminen jdi heikoksi. Formaalilla opiskelulla tavoiteltiin
tyoskentelytapojen jarkevoittdmistd ja tehostamista tiedon avulla sekd mahdollisuutta
ty0eldamin kehittimiseen. (Aarnio, Helakorpi & Luopajarvi 1991, 30 — 31.) Yha
nopeutuneen tydeldmén kehityksen myotd formaalien koulutusinstituutioiden roolin on
kritisoitu kddntyneen pdinvastaiseksi. Joillakin aloilla koulutus néyttdd jadneen
kehityksen kelkasta, eivétka koulutuksen sisdllot endéd vastaa tydeldmén osaamistarpeita.
Myos vastakkaisia arvioita on kuitenkin esitetty. Savonmiden (2007, 20) mukaan
suomalainen koulutusjirjestelmé vastaa tydeldmin kehitykseen hyvin, kun kehitysté

tarkastellaan pitkdlld aikajénteelld.

2.2. Yliopisto- ja ammattikorkeakoulu-uudistus

Ammattikorkeakoulut perustettiin = 1990-luvulla, mikd tarkoitti suurta muutosta
ammatillisessa koulutuksessa. Ammatillinen koulutus oli aikaisemmin jarjestetty
ammattialakohtaisissa opistoissa, joilla oli pitkdt ammatilliset traditiot. Uusista
ammattikorkeakouluista muodostettiin kuitenkin moniammatillisia koulutuskeskuksia,
joiden odotettiin toteuttavan perinteisen koulutustehtdvin lisdksi my0s alueellista
kehittdmistehtavdda. (Laukia 2008, 26.) Uudella rakenteella pyrittiin tekemiin

koulutusorganisaatioista joustavampia ja sopeutumiskykyisempid, mitd muutosten



nopeutuminen, Kkilpailun kiristyminen, toimintojen tehostamisen vaatimus seké
monimutkaisuuden ja epdvarmuuden lisddntyminen oppilaitoksilta edellyttavit.

(Auvinen 2008, 7 — 8.)

Korkeakoulutuksen ja tutkimuksen sitominen vahvemmin muuhun yhteiskuntaan jatkui
yliopistouudistuksessa 2000-luvulla. Ammattikorkeakoulutuksen vakiinnuttua oli
syntynyt tarve kiinnittdd huomiota ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen tydnjakoon.
Valtioneuvoston globalisaatioraportin mukaan ammattikorkeakoulu- ja yliopisto-
jarjestelmdd oli kehitetty toisistaan erillidn, mikd oli aiheuttanut péadllekkdisyytta
toiminnoissa.  Ratkaisuksi tarjottiin  erikoistumista omille  vahvuusalueille,
verkostoitumista ja tyonjakoa alueellisten koulutuksen tarjoajien kesken. (Osaava,

avautuva ja uudistuva Suomi 2004, 28 — 29.)

Vuonna 2011 opetusministeridé julkaisi Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmis-
suunnitelman vuosille 2011 — 2016. Suunnitelmassa korostetaan tydeldmétarpeiden ja
koulutuksen parempaa vastaavuutta. TyOeldmdyhteistyotd halutaan edistdd kaikilla
koulutusasteilla. Korkeakoulujen rahoitusmalleja kehitetddn niin, ettd ne kannustavat
yhteistyohon ja tyonjakoon. Korkeakouluverkkoa pyritddn tiivistimddn edelleen
keskittdmélld toimintaa suurempiin yksikoihin. Alueiden kilpailukyky mitataan
globaaleilla markkinoilla, mikd edellyttdd voimavarojen yhdistimistd, yhteisié
strategisia tavoitteita ja tyonjakoa. Uudistuksilla pyritdédn luomaan Suomeen tiiviissd
yhteistydssd toimivia koulutuskeskuskuksia, jotka ovat strategoioissaan erikoistuneet
omille vahvuusalueilleen. Koulutusverkoston keskittamiselld pyritddn tehokkuuteen ja
rahoituksen uudistamisella ohjaamaan korkeakouluja yhteistydbhon niin eri
oppilaitosten, tydeldmédn kuin kansainvélisten kumppaneidenkin suuntaan. (Koulutus ja

tutkimus vuosina 2011 - 2016, 28.)

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelman (2011, 28) mukaan yliopisto-
uudistus loi yliopistoille mahdollisuudet rakenteelliseen uudistumiseen. Vuoden 2010
yliopistolaissa yrityseldmin vaikutusta yliopistojen toimintaan lisdttiin uudella

rahoitusmallilla. Elinkeinoeldmid sai my0s edustuksensa yliopistojen hallintoon.



Yliopistoja ohjattiin erikoistumaan omille vahvuusalueilleen ja verkostoitumaan, minka
konkreettisena esimerkkind Helsinkiin perustettiin Aalto-yliopisto, josta kehitetddn
kansainvilistd tutkimuksen huippuyksikkod. (ks. myds Osaava, avautuva ja uudistuva

Suomi 2004, 29.)

Lfa-hankkeen aikana Suomessa on ollut kdynnissd ammattikorkeakoulu-uudistus, joka
astuu voimaan uuden ammattikorkeakoululain my6td vuonna 2014. Uudistuksessa
leikataan voimakkaasti ammattikorkeakoulutusta ja ammattikorkeakouluja velvoitetaan
hakemaan toimilupansa uudestaan. (Opetus- ja kulttuuriministerion tiedote.) Lfa-
hankkeen aikana kuvataiteen ja viestinndn koulutusohjelmissa jouduttiin tydsken-

telemddn epdvarmoina koulutuksen jatkuvuudesta.

2.3. Koulutuksen uusi tehtava — verkostoitumalla
innovaatiomoottoriksi

Koulutuksen tutkijat korostavat verkostoitumista ja yhteistyotd yli perinteisten
oppilaitosrajojen koulutuksen keskeisend kehittimishaasteena. Verkostoituminen nikyy
oppilaitosten erilaisina yhteenliittymind ja verkostoratkaisuina. Helakorven (2010c)
mukaan kyse ei ole vain taloudellisista pddmaiéristd, vaan muutoksilla pyritdén uusiin ja
luoviin toimintamalleihin, joissa hyddynnetdén erilaista tietimysté ja uutta teknologiaa.
Verkostomainen toiminta edellyttdd uudenlaista toimintaa ja osaamista oppilaitoksissa.
Verkosto-osaaminen on valtaisa haaste ja “titkerinhyppy” tulevaisuuteen. (Helakorpi

2010c, 144 —157.)

Helakorven (2010c) mukaan alueellistaminen on yleiseurooppalainen kehityssuunta,
jossa padtoksenteko pyritddn saamaan alimmalle mahdolliselle portaalle. Talld pyritddn
vilttdmidn byrokratiaa ja tavoitellaan jdrjestelmin nopeaa reagointia muutostarpeisiin.
Myoés verkostoitumisella pyritddn aikaansaamaan notkeampia jirjestelmid. Alueel-
listamisen visioissa alueet voivat verkostoitumalla kehittyd globaalin tason

huippuosaajiksi omilla vahvuusalueillaan. Verkostomalli on nopeampi, ketterdimpi ja
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joustavampi kuin perinteiset hierarkkiset ja byrokraattiset jarjestelméit. (Helakorpi

2010c, 144 —157.)

Alueellisessa erikoistumisessa ja kehittimisessd oppilaitoksille on annettu merkittdva
rooli. Korkeakoulutasolla oppilaitosten ja tyoelimén yhteistydlle on asetettu laajoja
tavoitteita. Oppilaitoksista pyritddn kehittdmaddn alueellisen kehittdmistoiminnan
vélittdjdorganisaatioita. Ammattikorkeakoulut ja yliopistot ndhddén osaksi alueellista
innovaatiojirjestelmid, jota entistd voimakkaammin painotetaan tirkednd menestys-

tekijana. (Helakorpi 2010c, 144 — 148.)

Oppilaitosten kytkeytymistd ympéardivddn yhteiskuntaan korostavat myds lhanainen ja
Kiviniemi (2010). Oppilaitoksilla on suuri merkitys verkostomaisen oppimisen
dynamona, joten niiden tulee olla edelldkivijoitd erilaisten sovellusten kéyttdonotossa.
Oppilaitosten tulee kehittyd innovaatio- ja oppimiskeskuksiksi ja osoittaa uudenlaista
johtajuutta niissd yhteisdissd, joita ne palvelevat. (Ihanainen & Kiviniemi 2010, 158 —
169.) Moravec kirjoittaa yhteiskunnasta 3.0, joka on luovuuden ja innovaatioiden
yhteiskunta. Koulutuksen tulee kehittdd niitd valmiuksia, joita opiskelijat tarvitsevat
luovuutta ja innovatiivisuutta edellyttavidssd tyoeldmissd. Teollisen yhteiskunnan
tarpeiden mukaan kehittynyt koulutus ei voi vastata kithtyneen teknologisen kehityksen

leimaamaan tulevaisuuden yhteiskuntaan. (Moravec 2013, 33 — 34.)

Keatsin  &Schmidtin  (2007) mukaan ollaan siirtymédssd koulutuksen 3.0.
toimintakulttuuriin, jossa koulutusinstituutioiden rajat ovat hiljalleen hévidméassa.
Koulutukselle 3.0 on ominaista monipuolinen ja rikas eri oppilaitosten ja
toimintakulttuurien vilinen yhteistoiminta. Opiskelutoiminta on hajautunutta eikd se
valttimattd ole endd sidoksissa juuri tietyn oppilaitoksen toimintaan. Oppimis-
prosessissa oppijoilla itselldén on keskeinen rooli tiedon luojina, tuottajina ja jakajina.

Organisaatioiden koulutuksellisilla linjauksilla ja strategiatyo6lld on suuri merkitys siini,



ettd olemassa olevat haasteet ja mahdollisuudet voivat kohdata yli oppilaitosrajojen

(Keats & Schmidt 2007.)

2.4. Pohjoisen kulttuuri-instituutti — taidekoulutuksen arktinen

huippuverkosto?

Pohjoisen kulttuuri-instituutti (PKI) on verkostoperiaattella toimiva organisaatio, joka
kokoaa Lapin kulttuurialan tutkimuksen, taiteellisen toiminnan, koulutuksen ja
palvelutuotannon yhteen. PKI:n ytimen muodostavat Lapin yliopiston taiteiden
tiedekunta, Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun kaupan ja kulttuurin toimiala seka
Ammattiopisto Lappian kulttuurialan koulutus. Instituutin omistajatahoja ovat Lapin
yliopisto, Kemi-Tornion ammattikorkeakoulu ja Kemi-Tornionlaakson koulutus-
kuntayhti6 Lappia. PKI:n tavoitteena on toimia tiiviissd yhteistydssd Matkailun
tutkimusinstituutin  kanssa Lapin elinkeinoeldmdn hyvéksi. (Pohjoisen kulttuuri-

instituutin johtosdanto 2011.)

PKI:n strategigia tavoitteita ovat:

* kulttuurin eri oppilaitosten yhteistyon vahvistaminen ja tyonjaon selkiyttiminen

* oppilaitosten ja kulttuuritoimijoiden yhteistyon edistdminen

* kulttuurialan koulutuksen ja liiketoimintaosaamisen koulutuksen systemaattisen

yhteistyOn tiivistiminen ja yrittdjyyden edistiminen

e kulttuurialan tutkimuksen, taiteellisen toiminnan ja palvelutoiminnan

koordinaatio

e kulttuuriviennin edistiminen
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Pohjoisen kulttuuri-instituutin  tavoite on rakentaa Pohjois-Suomen taidealan
koulutukselle vahva verkostorakenne, jossa yliopisto, ammattikorkeakoulu ja
ammatillinen toinen aste tiydentdvit toisiaan. Tdméa tutkielma liittyy erityisesti
kulttuurin oppilaitosten yhteistydon vahvistamiseen ja tydonjaon selkiyttdmiseen ja timén
tavoitteen saavuttamiseksi suunniteltuihin toimenpiteisiin. N&itd ovat oppilaitosten
yhteisen projektioppimisen mallin kehittdminen ja soveltaminen opetustilanteisiin.
Yhteistyolld ja verkostoitumalla PKI pyrkii Lapin kulttuurialan profiloitumiseen,
valtakunnallisen aseman vahvistamiseen ja vakiinnuttamiseen. Pohjoisen kulttuuri-
instituutti yhdistdd toisen asteen kdytdnnon koulutuksen, ammattikorkeakoulujen
tyoelamildhtdisen koulutuksen ja yliopiston muotoilija-, suunnittelija- ja tutkija-
koulutuksen yhteisissd koulutus ja kehittimishankkeissa. (Pohjoisen kulttuuri-instituutin

johtosddnto 2011.)

Pohjoisen kulttuuri-instituutti pyrkii luomaan vastapainoa Helsinkiin keskittyvélle
taidekoulutukselle. Lapin yliopiston rehtori Mauri Ylid-Kotola summaa Suomen
taidekoulutuksen olleen 1990-luvulle asti painottunut Helsinkiin. Ammatti-
korkeakoulujen perustamisen yhteydessd korkeakoulutasoisen taidekoulutuksen méaara
kasvoi suuresti pienten taidekoulujen liittyessd osaksi monialaisia ammatti-
korkeakouluja. Viime vuosien yliopistouudistuksessa on muodostettu Helsinkiin kaksi
uutta oppilaitosta, joista toinen yhdistdd taiteen teknologiaan ja liiketalouteen (Aalto-
yliopisto) ja toinen korostaa taiteen vapautta ja itseisarvoa (Taideyliopisto). Pohjoisen
kulttuuri-instituutti ndhddadn mahdollisuutena vastata taidekoulutuksen keskittymisen
haasteeseen. Rehtori Yld-Kotola visioi PKI:n mahdolliseksi kansalliseksi tehtdviksi
soveltavan taiteen kehittdimisen suhteessa ympéristoon, yhteiskuntaan ja hyvinvointiin.

(Yla-Kotola 2012, 79.)

On siten mahdollista, ettdi Suomeen on kehittyméssid kolme vahvaa taidekoulutuksen
keskittymdd. Aalto-yliopisto on erikoistunut taiteen, teknologian ja liiketalouden
yhteistyohon. Taideyliopisto taas kouluttaa vapaan taiteen eetokseen sitoutuneita

taiteilijoita, jotka tekevit taidetta sen itseisarvoa painottaen. Pohjoisen kulttuuri-

11



instituutin nidkokulma taiteeseen on Aalto-yliopiston tavoin soveltava, mutta taidetta
lahestyttdneen jatkossakin sosiaalisen hyvinvoinnin ja ekologisen kestdvyyden

niakokulmasta.

2.5. Les feux Arctiques -hanke ja projektipedagogiset
pilottituotannot

Les Feux Arctiques -hankkeessa kehitettiin yhteistd projektipedagogista toimintamallia
kolmen lappilaisen taide- ja media-alan oppilaitoksen kdyttoon. Hanke organisoitiin
toimintatutkimuksen muotoon ja tutkimuksen tekoa koordinoi Lapin yliopiston
kuvataidekasvatuksen koulutusohjelma. (Hankesuunnitelma 2010, 4, 9.) Hankkeessa
tyoskenteli tutkimusharjoittelijoina kaksi kuvataidekasvatuksen opiskelijaa — miné ja
opiskelijatoverini Saara Sarparanta. Oppilaitosten yhteistd projektipedagogista
toimintamallia kehitettiin ideoimalla oppilaitosten yhteisid pilottituotantoja, joita
toteuttamalla saatiin nékyville oppilaitosten erilaiset toimintatavat ja muut
oppilaitosyhteistyohon vaikuttavat seikat. Hanketyoskentely muodostui suurelta osin
kokouksista, joissa pilotteja suunniteltiin vaihtuvalla hankehenkilokunnasta ja
oppilaitosten hallinnosta, opettajista ja opiskelijoista koostuvalla miehitykselld. Hanke
oli mukana myds toteuttamassa pilottejatuotantoja ja jirjesti arviointitilaisuuksia

oppilaitosten henkilokunnalle ja opiskelijoille pilottituotantojen jalkeen.

LFA-hankkeessa toteutetut pilotit olivat dramatisoitu dokumentticlokuva Les Feux
Arctiques, Kukkolankoski -webdokumentti, Kilpisjarven kenttdmatka ja Vanhojen
valokuvien keruu. Les Feux Arctiques -dokumenttielokuva kertoo Ranskan kuninkaan
ldhettdmén retkikunnan tutkimusretkistd Késivarren Lappiin 1838 — 1839. Tissd
pilotissa opiskelijat saivat tydeldmédldheisen kokemuksen suuressa elokuvatuotannossa
toimimisesta (ks. esim. Puukko 2012). Toinen pilotti oli web-dokumenttituotanto
Kukkolankosken kyldstd ja sen mielenkiintoisesta historiasta. Tutkijaparini Saara
Sarparannan pro gradu -tutkielma késittelee Kukkolankoski pilottia. Ja erityisesti

opiskelijoiden kokemuksia projektipedagogiikasta. Tutkielmassa tulee esille, ettd
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pilotissa hahmoteltiin perinteisen dokumentticlokuvatuotannon ja web-dokumentti-
tuotannon eroja ja uudenlaista tuotantorakennetta. Pilotin sirpalemainen rakenne
mahdollisti oppilaitosten yhteistyona toteutetun hajautetun tydskentelyn, mutta pilotissa
tuli toisaalta esille, ettd téllainen tyOskentely vaatii huolellista ennakkosuunnittelua

tuotannon toteutuksen kitkattomuuden ja teoksen yhtendisyyden saavuttamiseksi.

Vanhojen valokuvien keruu sekd Kilpisjdrven kenttimatka olivat pilotteja, jotka
liittyivét erityisen ldheisesti LFA-hankkeessa tirkeddn pohjoisen etnografian teemaan.
Vanhojen valokuvien keruussa opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat kotialbumeissa
vanhentuvien kuva-aarteiden digitoinnin ja arkistoinnin pdfasiassa Tornionjokilaakson
alueella. FElokuussa 2012 toteutetulla Kilpisjarven kenttdmatkalla tutustuttiin
paikkasidonnaisen taiteen tekemiseen ja kehiteltiin geokétkoilyn teemallisia sovelluksia.
Kilpisjarven kenttdmatkapilotin tavoite oli ideoida konsepti, joka yhdistdd Lapin taide-
ja audiovisuaalisen alan osaamisen sekd pohjoisen kulttuurihistorian aiheet ja sisallot
kulttuurimatkailua edistdvéksi tuotteeksi (Hankesuunnitelma, 6). Yliopiston sisdisessd
ideoinnissa syntyi ajatus karttasovelluksesta, jonka sisélloksi taiteen ja median
opiskelijat tuottaisivat erilaisia tarinallisia ja visuaalisia dokumentaatioita ja tulkintoja
kenttdmatkan kohteesta eli Kilpisjarven alueesta. Kenttdmatkalla valokuvattiin, tehtiin
elokuvaa, kuvataidetta, ymparistotaidetta ja piilotettiin geokitkdjd. Syntyneet teokset

linkitettiin karttapohjaan ja julkaistiin hankkeen internet-sivuilla.

Hankkeen pilottien lisdksi oppilaitosten yhteistyoni toteutettiin hankkeesta ja piloteista
kertovat internet-sivut (www.arktisettulet.fi). Opiskelijatuotannoille saatiin nakyvyytta
myos ndyttelylld, joka avattiin ensin Rovaniemelle Arktikumin Valo-galleriaan
maaliskuussa 2013 ja my6hemmin toukokuussa Tornion maakuntamuseoon. Hankkeen
prosessin ympyrd sulkeutui toisen Ranskan kuninkaaseen liittyvin dokumenttipilotin
myo6td. Kuninkaan poika -dokumenttielokuvan tuotanto toteutui kolmen oppilaitoksen

yhteistyoné kevaalla 2013.
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2.6. Projektipedagogiikka PKI:n oppilaitoksissa

Pohjosen kulttuuri-instituutti on valinnut projektipedagogiikan kehittdmisen yhdeksi
oppilaitosten verkostotoiminnan keskeiseksi sisélloksi. Vesterisen (2001, 15) mukaan
projektipedagogiikalla tarkoitetaan oppimis- ja ohjausprosessia, joka tdhtda
projektitydtaitojen oppimiseen tyOeldmin kehittimisprojektissa. Anttila (2001)
tdsmentdd projekti-sanan merkitystd, jonka hén ndkee olevan arkisessa kielenkdytdssé
kulunut. Anttilalle projekti merkitsee sellaista kokonaisuutta, jota yksi ihminen tai
asiantuntija ei voi yksin toteuttaa. Projektin kokonaisuuteen kuuluu projektitydryhmén
yhteisesti jakama tavoite, sen saavuttamiseksi valitut menetelmit ja itse tyd, joka
tavoitteen saavuttamiseksi on tehtdvd. Projektien erilaisille méérittelyille on yhteistd,
ettd projekti edellyttid maédriteltyd tarkoitusta tai tavoitetta. Anttilan méadritelmén
mukaan projekti on kertaluonteinen, tavoitteellinen, varta vasten muodostetun
organisaation tehtdviksi annettu tyokokonaisuus, jonka kesto ja resurssit on ennalta

mddritelty. (Anttila 2001, 11 - 12.)

Projektioppimisessa projekti méérittyy siten, ettd projektiopiskelussa tydskentelyd
jasentdd alusta alkaen jokin ongelma ja tydskentely huipentuu tuon ongelman
ratkaisevan tuotteen tai toimintamallin tuottamiseen. Lisdksi projektiopiskeluun liittyy
pitkdkestoisuus, suunnitelmallisuus ja opiskelijakeskeisyys siten, ettd opiskelija on
mukana tekemissd keskeisid valintoja. Projektioppimista voidaan toteuttaa erilaisina
toteutuksina: projektiharjoituksina, varsinaisina projektiopintoina tai  projekti-
perustaisena opetussuunnitelmana. Projektiharjoituksissa sovelletaan jo opittuja taitoja
kiytantoon. Projektiopinnoissa tavoitteet ovat laajemmat, jolloin opinnoissa voidaan
hakea ratkaisuja olemassa oleviin ongelmiin. Projektiperustaisessa opetussuun-
nitelmassa opinnot on alusta asti jarjestetty projektien kautta toteutettaviksi. (Helle &

Tynjdld & Vesterinen 2004, 256.)

Vesterisen (2001) mukaan tydeldmidn nopeat muutokset ovat nostaneet koulutuksen ja
tyOoeldmin yhteistyon tarkeédksi kehittdmisen kohteeksi. Korostetaan, ettd koulutuksen

tulee vastata tyoeldmén osaamistarpeita. Projektipedagogiikkaa on kehitetty varsinkin
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ammattikorkeakoulussa, joilta ldhtokohtaisesti odotetaan tydeldmédyhteistyotd ja
alueellista kehittdmistyotd. Projektityoskentelystd on ammattikorkeakouluissa kehitetty
pedagogista ratkaisua koulutuksen ja tydeldmin yhteistyolle. Vesterinen maédrittelee
projektitydskentelyn olevan samanaikaisesti opetusmenetelmd, opiskelumenetelmd,
opiskelun substanssi sekd tyoeldmdn ja tyo-eldmdyhteistyon kehittimisen viline.
(Vesterinen 2001, 11 — 12.) Projektipedagogiikasta on kiinnostuttu yhd enemmén myos
yliopistoissa, joille on maédritelty niin kutsuttu kolmas tehtdvd eli velvoite toimia
vuorovaikutuksessa ympirdivin yhteiskunnan kanssa (Védlimaa & Tynjild & Murtonen

2004, 5; Jokela 2013, 25 — 26).

Projektipedagogiikan keskeinen piirre on, ettd projekteilla pyritddn lisddmadn
koulutuksen ja ympdrdivin yhteiskunnan vuorovaikutusta. Pohjoisen kulttuuri-
instituutin johtajan Timo Jokelan mukaan instituutin perustaminen merkitsi tahtoa etsiad
uusia tapoja kytked taide osaksi paikallista ja alueellista kehittdmistyotd. Tavoitteena on
saattaa koulutus ja alueellinen kehittiminen yhteen molempia hyodyttivilld tavalla.
Samalla pyritdén kehittdmédn tilannesidonnaista ja kontekstuaalista taideoppimista.
Kulttuurialalla tyoeldméyhteistyd on haastavaa, koska Lapissa kulttuurin tyopaikkoja on
hyvin  vdhdn. TyoOelamidyhteisty6lld pyritddnkin nimenomaan aikaansaamaan
kulttuurielinkeinon elinvoimaisuutta ja kasvua Lapissa tekemdlld yhteistyotd ja
hakemalla synergiaetuja muilta aloilta, kuten matkailusta. (Jokela 2012, 6, 14: Jokela
2013, 26.)

Jokela linjaa oppilaitosten yhteisen projektipedagogiikan yhdistdvin Lapin yliopiston
projektipedagogisen osaamisen sekd Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun produktio-
pedagogisen osaamisen. Yliopiston projektipedagogiikan tavoitteena on Jokelan
mukaan kouluttaa opiskelijoita, jotka taitavat laajasti projektin hallintaa: esimerkiksi
osaavat kdynnistdd ja rahoittaa projekteja sekd kehittdd projektitoimintaa ja omaa
osaamistaan tutkimuksen avulla. Produktiopedagogiikassa taas tavoitteena on, ettd
opiskelija oppii oman rajatun tehtédvin tekemistd organisoidun tuotannon raameissa.

Oppilaitosten yhteisessd projektipedagogisessa toimintamallissa tulisi huomioida
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projektipedagogiikan tavoitteiden erot eri koulutusasteilla ja oppilaitoksissa. (Jokela

2013,19-24))

Oppilaitosten yhteiselld projektipedagogiikalla pyritddn tuomaan eri oppilaitosten
taidepedagogiset nikokulmat toisiaan rikastavaan vuorovaikutukseen. Ammattiopiston
nuorisokoulutuksen ja akateemisen maailman tutkijakoulutuksen vililli on kuitenkin
huomattavia eroja. Projektioppimisella tarkoitetaan ammattiopistossa, ammatti-
korkeakoulussa ja yliopistossa eri asioita. PKI:n yhtend tavoitteena on kehittdd
projektipedagoginen toimintamalli, jossa kokoamalla opinnot riittdvén suuriksi ja
pitkdjannitteisiksi kehittdmisprojekteiksi niiden sisélle voidaan sijoittaa tutkimusta
opiskelevan pro gradu -opinnot, ammattikorkeakoulun tydeldmin kehittimiseen

suuntautuvia opintoja sekd ammattiopiston tydssdoppimista. (Jokela 2012, 14.)

Lapin yliopiston kuvataidekasvatuksen koulutusohjelmassa on 1990-luvulta saakka
kehitetty kehittdmisprojekteihin sidottua taideoppimista. Koulutusohjelma aloitti
aikanaan puhtaalta poydaltd, mikd loi edellytykset uudenlaisten nykytaiteellisten
koulutusmuotojen etsinndlle. Projektiopiskelua on vuosien varrella teoretisoitu
taidekasvatuksen, soveltavan kuvataiteen ja pohjoisen kulttuurin uudistamisen
nidkokulmista. Yliopistossa projektipedagogiikan tavoitteena on kouluttaa opiskelijoita,
jotka kykenevit tekeméddn tutkimukseen perustuvaa taiteellista, projektiluonteista
kehittdmistyotd. Opiskelijoiden tulee osata kiynnistdd ja rahoittaa projekteja seki
tyOskennelld niissé projektipadllikkoind, luovina taiteilijoina ja tuottajina. (Jokela 2012,

11; Jokela 2013, 19 - 24.)

Kemi-Tornion ammattikorkeakoulussa on puolestaan kehitetty produktiopedagogiikkaa,
jossa korostuu tuotannoissa tapahtuva tydeldmaitaitojen oppiminen. Opiskelijan
tavoitteena on tilloin oppia oman rajatun tehtdvédn tekemistd organisoidun tuotannon
raameissa. Produktiopedagogiikalla aikaansaadaan osaamista, jota tarvitaan
tyoeldmissd ja elokuvatuotannon vakiintuneissa rooleissa. LFA-hankkeen tavoitteena

oli kehittdd projektipedagogiikkaa, jossa molempien ldihestymistapojen ominaispiirteet
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ymmairretddn ja hyddynnetddn oppilaitosten yhteisid produktien toteutuksen

organisoinnissa. (Jokela 2013, 23 — 24.)

Taidekoulutukseen soveltuvan projektipedagogiikan kehittimisessd olennaiseksi
tekijaksi nousevat taidekoulutuksessa vallitsevat kisitykset taideoppimisen luonteesta
sekd oppimisympadristoistd. Jokelan mukaan nykytaiteen lisddntyvdn monimuotoi-
suuden, yhteisollisyyden, prosessimaisuuden ja projektimuotoisuuden takia on tarpeen
pohtia taiteellisen oppimisen ja taiteen oppimisympdristojen luonnetta. Taiteen
oppiminen on perinteisesti liitetty yksilokeskeiseen konstruktivistiseen oppimis-
kisitykseen. Oppilaan omaa aktiivista tiedonrakentamista on korostettu erityisesti
oppilaan omaa ilmaisua korostavan taideopetuksen parissa. Jokela tuo kuitenkin esille,
ettd yksilollisyyttd korostava taideopetus vastaa heikosti taidekoulutuksen nykyisiin
haasteisiin: ammattiosaamisen ja tydeldmaildhtéisyyden korostumiseen sekd yhteis-
toimintaa edellyttdvien taideproduktien tuotantojen organisointiin. (Jokela 2013, 20 —

22)

Projektipedagogiikka on toisinaan sekoitettu ongelmaperustaiseen oppimiseen (PBL),
koska molemmat perustuvat tiedon soveltamiseen ongelmanratkaisussa. Ongelma-
perustaisessa oppimisessa ratkaistavat ongelmat on kuitenkin ennalta tarkoin harkittu ja
ongelmanratkaisua tehdddn turor-ryhméssd pyrkien kaésitteelliseen ymmarrykseen.
Projektioppiminen sen sijaan on todenmakuisempaa. Oppimisprojektit voivat
esimerkiksi rakentua aidon asiaakkaan tilauksen toteuttamiseksi. Ongelmanratkaisua
tehdddn, jotta voidaan tuottaa jokin konkreettinen tuote tai malli. Projekti-
pedagogiikkaan verraten ongelmaperustainen oppiminen on erdinlaista kuiva-

harjoittelua. (Helle & Tynjéla & Vesterinen 2004, 256 — 257.)

LFA-hankesuunnitelmassa todetaan, ettd projektipedagogiikan kehittiminen on
oppimisprojekti oppilaitosten organisaation kaikilla tasoilla. Projektipedagogiikan
soveltaminen opetuksessa vaatii muutoksia totuttuihin kéytdnt6ihin niin opiskelijoiden,

opettajien kuin oppilaitosten hallinnonkin tasoilla. (Hankesuunnitelma, 4.) Vesterinen
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(2001) erittelee opiskelija-, opettaja- ja oppilaitosndkdkulmia projektipedagogiikkaan.
Hénen mukaansa projektioppimista on yleensd késitelty oppijan nidkokulmasta.
Opiskelijan toiminta méairittyy projektiopiskelussa kolmesta orientaatiosta késin: miné,
tiimi ja tyoeldmi. Opiskelijan on muotoiltava oppimistavoitteensa sekd omista, tiimin
ettd tyoeldmin tarpeiden ndkokulmasta. Oppimisprojekti vaatii opiskelijalta
aktiivisuutta, sitoutumista, ennakkoluulotonsa haasteisiin tarttumista, teorian ja
kdytdnnon yhdistdmistd, ongelmanratkaisutaitoja, reflektointia sekd kykya yhteistyohon.

(Vesterinen 2001, 161 — 166; 52 - 53.)

Vesterinen (2001) toteaa, ettd projektipedagogiikkaa on késitelty tutkimuksissa vain
vidhdn opettajien ndkokulmasta. Myos Vesterinen itse keskittyy tutkimuksessaan
opiskelijoiden nékokulmaan, joten opettajan rooli méairittyy ennenkaikkea opiskelijan
oppimisprosessin kautta. Opettaja on tilléin oppimisprosessin tukija ja ohjaaja.
Projektiopiskelun valmistelusta Vesterinen toteaa, ettd ohjaajana opettajan on
varmistettava projektiopiskelun aihe niin, ettd tuleva tyoskentely edistda

oppiainesisiltojen ymmaértamisti. (Vesterinen 2001, 180.)

Vesterisen (2001) kuvaa my0s projektiopettajan yhteistyoverkostoja, tehtdvid ja
kommunikointitapoja. ~ Oppimisprojektia ohjaava opettaja voi toimia hyvin
monimutkaisessa yhteistydverkostossa opiskelijoiden, projektiorganisaation,
projektipééllikon ja -sihteerin, toisten opettajien, tutkijoiden, koulun organisaation ja
yritysten tai asiakkaiden kanssa. Opettajan tehtdvid ovat osallistuminen
projektipalavereihin, yrityskdynnit, opiskelijoiden ohjaukseen kuuluva suunnittelu,
neuvonta, perchdytys, opetus ja arviointi, opiskelijoiden rekrytointi projektiin,
koordinointi ja markkinointi. Projektityd on suurelta osin kommunikointia, joka
tapahtuu palaverien lisdksi yhteydenpito lukuisten vilineiden kautta. Opettajan rooli
projektipedagogiikassa muodostuu Vesterisen tutkimuksen perusteella hyvin erilaiseksi

verrattuna perinteiseen luokkahuoneopetukseen. (Vesterinen 2001, 157 — 159, 180.)

Oppilaitoksen nakokulmasta projektiopiskelun jarjestiminen edellyttdd joustavuutta

oppilaitoksen toimintakulttuurissa. Opetussuunnitelman tulee olla véljd ja joustava ja

18



sen tulee sisédltidd riittdvisti projektiopintoja. Myos opetuksen ja opiskelun aikataulut
tulee olla jérjestetty joustavasti. (Vesterinen 2001, 162.) Oppilaitosten yhteisen
projektipedagogiikan kehittdiminen on siis vaativa tehtdvd, joka haastaa koko
oppilaitoksen organisaation tiedostamaan totuttuja kéytintdjddn ja oppimaan uusia

toimintatapoja.
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3. MUUTTUVA AMMATILLINEN JA KORKEAKOULU-
OPETTAJUUS

3.1. Koulutukseen ja opettajuuteen kohdistuvat muutospaineet

Opettajan ty0 on voimakkaassa muutoksessa. Olli Luukkaisen (2004) mukaan monet
yhtd aikaa vaikuttavat kehityskulut ovat saattaneet opettajat tilanteeseen, jossa vanhat
toimintamallit eivdt endd vastaa oppimisen haasteisiin. Opettajan on sopeuduttava
muutokseen ja l0ydettdvd omat perustellut toimintatapansa, muuten opettaja ajautuu

kriisiin ympériston vaatimusten kanssa. (Luukkainen 2004, 15 —17.)

Perinteisesti opettajan ty0 on ndhty ldhinnd tiedon siirtdmisend sukupolvelta toiselle,
mutta timé toimintamalli ei endd kanna aikana, jolloin uutta tietoa syntyy kiihtyvilla
tahdilla.  Teknisen kehityksen myo6td tyoeldméssd joudutaan omaksumaan uudet
tyovélineet ja toimintatavat muutaman vuoden vilein (Helander 2009, 6). Télloin
opetuksen pddmadrdnd ei voida endd pitdd tietyn ennaltamdirdtyn asiasisdllon
siirtdmistd opiskelijoille, vaan opiskelijoiden on ennenkaikkea opittava elinik&isiksi
oppijoiksi. Opettaja ei ole endd tiedonjakaja vaan ennenkaikkea oppimisen ohjaaja.
Opetuskulttuurien on muututtava. Tdma ei ole helppo tai nopea tehtivé, joten opettajien
tyOkulttuurien kehittdminen onkin keskeinen haaste opetusalalla. (Tynjéld 2006, 99 —
122, Helakorpi 2010c, 103 — 105.)

Muutoksen nopeus ei koske vain ammattien tydtapojen tai -vélineiden muutosta. Itse
ammatitkin ovat muuttumassa. TyOntekijoiltd odotetaan enemmén joustavuutta,
ammatillista laaja-alaisuutta ja kykyid elinikdiseen oppimiseen (Helander 2009, 5).
Ammattikuntalaitos ja perinteiset professiot ovat murtumassa, eikd moni ammatti tarjoa
endd eldméankestoista uraa. Muutos korostaa moniammatillisia ja yleistaitoja,
joustavuutta ja kommunikaatiokykyd (Paaso 2010, 35). Tulevaisuuden yhteiskunnassa
menestyviat knowmadit, luovat ja innovatiiviset tietotyoldiset, jotka kykenevit
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tyoskentelemédn ldhes kenen kanssa tahansa, missd tahansa ja milloin tahansa.

(Thanainen & Kiviniemi 2010, 163.)

Knowmad-késitteen ideoinut John Moravec ennakoi yhteiskuntaa 3.0, jota hidn kutsuu
on luovuuden ja innovaatioiden yhteiskunnaksi. Moravecin mukaan koulutus ei ole
pysynyt yhteiskunnan ja teknologian muutoksen tahdissa, vaan sen rakenteet ja
toimintatavat vastaavat edelleen teollistuneen yhteiskunnan tarpeisiin. Koulutuksen
muuttamiseksi ei riitd, ettd otetaan kdyttoon web 2.0:n tarjoamia sosiaalisen median
vilineitd, vaan on muutettava kokonaisvaltaisesti kisityksidmme oppimisesta ja
opettamisesta. Teknologisen kehityksen kiithtyessd oppiminen on ymmarrettdva tiedon
omaksumisen sijaan tiedontuottamisena, joka jatkuu ldpi eldmén. Oppilaitosten tehtdva
on kehittdd opiskelijoiden valmiuksia selvityd yhteiskunnassa, jota emme vield osaa

kuvitellakaan. (Moravec 2013, 35 —40.)

Yhteisollisyydestd on tullut tirked tydeldmidd ja koulutusta luonnehtiva késite.
Tydeldmdn ongelmanratkaisussa tarvitaan yhid useammin tietoa eri aloilta, mika tekee
asiantuntijat riippuvaisiksi toistensa tiedoista ja taidoista. Tdmi merkitsee yhteistyota
erilaisissa verkostoissa, mikd aiheuttaa uudenlaisia taito- ja pétevyysvaatimuksia
tyontekijoille. Tyontekijit tarvitsevat tiedon analysointitaitoja, halua uuden oppimiseen,
sosiaalisia taitoja ja ennenkaikkea yhteistydtaitoja. Asiantuntijuus ja pitevyys eivit ole
endd yksittdisen ihmisen taitoja, vaan osaaminen perustuu tiimien ja verkostojen
yhteistoiminnalliseen asiantuntijuuteen, sosiaalisesti jaettuun ajatteluun ja kyvyk-
kyyteen. Valmiudet toimia erilaisissa yhteisdissd on opittava jo opiskeluaikana. (Aarnio

2009, 41 —43.)

Yhteiskunnassa ja tydeldmaéssd kéynnissd olevat muutokset heijastelevat myods
oppimiskdsityksissid tapahtuneita muutoksia. Koulutuksessa on siirrytty opettaja- tai
sisdltokeskeisyydestd oppimis- ja oppijakeskeisyyteen. Opettajan huomio on siirtynyt
opetuksen siséllostd sithen, miten opettaja voi luoda oppimistilanteita, jotka aktivoivat
oppijaa. (Helakorpi 2010b, 104.) Behaviorismin sijaan oppiminen ymmarretdan
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kognitiivis-konstruktivistisena oppijan aktiivisena toimintana (Patrikainen 1999, 62).
Opiskelijakeskeisyys ulottuu  yksittidisten oppimistilanteiden lisdksi opiskelun
kokonaisuuteen. Opiskelijat  suunnittelevat yhd enemmén omat yksilolliset
opintopolkunsa. (Koli 2003, 153.) Opiskelun yksilollistymisessd voi hahmottaa

yhteyden tyoeldméssa tarvittaviin itseohjautumisen taitoihin.

Oppimiskisitykset ovat viime vuosikymmenind muuttuneet. Kasvatustieteilijat
korostavat, ettd tiedonkésitykset ja oppimiskdsitykset ohjaavat opettajan arkista
toimintaa, vaikka opettaja ei itse olisi tietoinen toimintansa taustalla olevista periatteista.
Tiedonkésityksessd tapahtunut muutos heijastuu oppimikésityksiin ja ajallaan myds
opetuksen kiytdantdihin. Opettajan pedagogiikan kehittymiselle on tirkedd, ettd opettaja
kykenee hahmottamaan ja jésentimdin opetus- ja oppimis-teoreettista késitteistod.

(Patrikainen 1999, 60.)

Behaviorismi ja kognitionismi ovat oppimissuuntauksia, jotka korostavat yksilén
oppimista. Behaviorismissa oppija ndhdédédn passiivisena tiedon vastaanottajana, kun taas
kongitiivisen oppimiskésityksen mukaan oppija késittelee tietoa aktiivisesti, liittden
uutta tietoa olemassa oleviin tietorakenteisiinsa. Oppimista on kuitenkin alettu tutkia
yhteisollisend prosessina  yksilollisen tiedonomaksumisprosessin  sijaan. Uusia
oppimiskésityksid ovat sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen oppimisen teoria.
Sosiaalisen konstruktionismin mukaan kaikki tieto on aina sosiaalisesti tuotettua.
(Repo-Kaarento, Levander & Nevgi 2011, 101.) Sosiokulttuurisen nédkékulman mukaan
thminen toimii sosiaalisissa konteksteissa, joten tiedonmuodostus ja oppiminen ovat

sosiaalisia ilmigitd (Aarnio 2009, 43).

Tyoeldmén yhteisolliselld tietotyollda on my0Os heijastumansa oppimiskésityksissa.
Samalla tavoin kuin asiantuntijuus ndhdédén kollektiivisena ominaisuutena, ymmarretdin
myOs oppimisen tapahtuvan sosiaalisessa  vuorovaikutuksessa. Sosiaalisessa
konstruktionismissa oppimisena ndhdddn ihmisten vilinen kommunikaatio, jossa kielen
vilitykselld ylldpidetddn ja muunnetaan todellisuutta. Tieto rakentuu aina yhteison, ei
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yksilon, tasolla. (Tynjdld 2002, 55 — 57.) Tydeldmaissé ja oppimiskisityksissd vaikuttaa
samanaikaisesti kaksi kehityslinjaa, jotka dkkiseltddn vaikuttavat ristiriitaisilta. Toisaalta
painotetaan toimijoiden yksilollisyyttd, itsendisyyttd ja itseohjautuvuutta. Toisaalta taas

korostetaan tiedonmuodostuksen yhteisollisyyttd ja tiimityotaitojen valttdméttomyytta.

Opettajien ndkokulmasta koulutukseen kohdistuvat muutospaineet konkretisoituvat
koulutusjérjestelmédn uudistuksissa, kuten vuonna 2010 voimaantulleessa yliopisto-
uudistuksessa ja parhaillaan kehitteilld olevassa ammattikorkeakoulu-uudistuksessa.
Oppilaitoksille on annettu tehtivid alueellisina kehittdjind, mikd tutkimusten mukaan
vaikuttaa voimakkaasti opettajan tyohon. Opettaja ei toteuta tyotddn endd pelkédstddn
opiskelijoiden keskelld luokkahuoneessaan, vaan toimii aktiivisessa vuorovaikutuksessa
myo0s oppilaitoksen ulkopuolisen yhteiskunnan kanssa. Opettajan tyon muutos on ollut
voimakasta etenkin ammattikorkeakoulussa, jonka koko toiminta perustuu uudelle
koulutuskulttuurille, jossa yhdistetddan tutkimus, ammatillisten asiantuntijoiden

kouluttaminen ja tydeldmiyhteistyd (Auvinen 2008, 7 - 23).

Ammatilliselta ja korkeakoulun opettajalta odotetaan hyvin monipuolista osaamista.
Opettajan on tunnettava oman alansa ammatillinen sisdltd, kyettivd yhdistiméin se
ajantasalla olevaan pedagogiseen tietimykseen ja lisdksi toimittava yhteistydssd monien
eri toimijoiden kanssa tydeldmén ja alueen kehittimiseksi. Opettajan asiantuntijuus
siséltdd siis hyvin moninaisia osa-alueita. Ammatillisessa ja korkeakoulutuksessa
opettajuuteen vaikuttavat myos kunkin ammatinalan koulutuksen ja akateemisuuden
perinteet sekd oppilaitosten historia ja toimintakulttuurit. Ndmé kaikki on otettava
huomioon tarkasteltaessa opettajuutta eri oppilaitoksissa. (ks. Helakorpi 2010b, 101;
Tiilikkala 2004, 15.)
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3.2. Opettajana ammattikoulussa

Laki ammatillisesta koulutuksesta 21.8.1998/630 mairittelee ammatillisen koulutuksen

tehtdviksi muun muassa:

“"Ammatillisen koulutuksen tarkoituksena on kohottaa vieston ammatillista osaamista,
kehittid tybeldmdd ja vastata sen osaamistarpeita sekd edistdd tyollisyyttd. (2 §) - -
Ammatillisen peruskoulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijoille ammattitaidon
saavuttamiseksi tarpeellisia tietoja ja taitoja sekd valmiuksia itsendisen ammatin
harjoittamiseen. Koulutuksen tavoitteena on lisdksi tukea opiskelijoiden kehitystdi
hyviksi ja tasapainoisiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jdseniksi (5 §) - - Ammatillisessa
koulutuksessa tulee ottaa erityisesti huomioon tydeldmdin tarpeet. Koulutusta

Jarjestettdessd tulee olla yhteistyossd elinkeino- ja muun tyéeldmdn kanssa. (6 §)”

Suomalainen ammattikasvatus on Tiilikkalan (2004, 18 - 19) mukaan ollut koulumaista,
valtion kontrolloimaa ja opettajakeskeistd. Sitd on leimannut etdisyys tyo- ja
yrityseldmastd. Ammatillisen koulutuksen historiassa tydssdoppimisella oli kuitenkin
pitkddn ensisijainen asema. Oppilaitoksiin keskittynyttd ammatillista koulutusta edelsi
kilta- eli ammattilaitoksen oppipoika-kisilli-mestari-jdrjestelmi, josta jérjestdytyneen
ammattiin kasvattamisen voi médritelld alkaneen. Kiltalaitoksessa tarkoin harkiten
oppiin hyviksytty oppipoika eteni mestarin opissa ensin kisdlliksi ja lopulta
ammattikunnan jaseneksi. Jarjestelmin synnyttdmd ammattikuntahenki oli voimakas.
Suomessa ammattikuntalaitos sdilyi 1300-luvulta vuoteen 1868. TyOssdoppimisen
heikkoudeksi havaittiin kuitenkin ammattien hidas kehittyminen. Kun oppipoika oppi
vain toistamaan mestarinsa taidot, kulkivat tieteen saavutukset ja kdytdnnollinen taito

toisistaan erilldan. (Aarnio, Helakorpi, Luopajdrvi 1991, 29 — 30.)

Yhteiskunnan nopeutuneen kehityksen myotd syntyi tarve erillisille opettajille, jotka
siirtdisivdt teoreettista tutkimustietoa kédytdnnon ammatilliselle kentélle. Huomattiin

myos, ettd ammatillisen taidon liséksi opettajilla tiytyy olla tietoa siitd, miten ithminen
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oppii. Sodan jilkeen alettiin entistd enemmin painottaa ammatillisen opettajan
pedagogisia taitoja. Vuonna 1959 Hémeenlinnaan perustettiin Ammattikoulujen
opettajaopisto, joka kdynnisti systemaattisen ammattikoulunopettajien koulutuksen.
(Aarnio ym. 1991, 30 — 31.) Ammattikoulusta kehittyi koulumainen ja valtiojohtoinen
jarjestelmd, jossa opettajat saivat suuren vallan. Ammatillisesta opettajasta kehittyi
ammatillisuutta edustava virkamies. Erityistd suomalaisessa ammattikoulujérjestelméissi
oli my0s se, ettdi ammatinalat kehittyivit erillién toisistaan ja yleissivistdvistd

koulutuksesta. (Tiilikkala 2004, 18 — 21.)

Ammatillinen koulutus jdrjestettiin alakohtaisissa opistoissa 1990-luvulle saakka, mika
edesauttoi perinteiden sdilymistd. Ammattikorkeakoulujen perustamisen yhteydessa
ammatillinen koulutus keskitettiin suurten monialaisten ammattikorkeakoulujen
yhteyteen. (Tiilikkala 2004, 18 — 21.) Vuodesta 1990 léhtien ammattikoulunopettajien
koulutuslaitokset muutettiin  ammatillisiksi  opettajakorkeakouluiksi, mikd oli
edistysaskel — ammattipedagogiikan  tutkimukselliselle  kehittdmiselle. ~ Samalla
médriteltiin ammatillisen opettajan yleiset pedagogiset opinnot. Tédméd merkitsi
alakohtaisen opettajankoulutuksen loppumista. Ammatillinen opettajankoulutus joutui
irtautumaan ammattitaustaan kiinnittyneestd imagosta ja yhdistiméddn eri alojen
koulutusajattelua toisiinsa. (Aarnio ym. 1991, 30 — 31.) Tiilikkalan (2004, 18 - 21)

mukaan ammatillisen opettajuuden yhtendistiminen ei ole kuitenkaan sanottavasti

edistynyt.

Ammatillisen opettajuuden on perinteisesti esitetty rakentuvan kaksoisroolista eli
ammatinalakohtaisesta tietotaidosta ja pedagogiikan (yleisen ja ammatinalakohtaisen)
hallinnasta. On havaittu, ettd ammatillisen opettajan orientaatiossa tapahtuu usein
muutosta opettajanuran aikana. Nuoret opettajat ovat ammattiorientoituneita, kun taas
opettajan vanhetessa ammatin kasvatuksellinen orientaatio vahvistuu. (Aarnio ym.
1991, 94 — 98.) Koko ikédluokan kouluttautumisvaatimus on lisdnnyt opettajien
kasvatuksellista roolia ammattikoulussa. Opettajat ovat perinteisesti tottuneet

kasvattamaan oppijoita ammatillisuuteen, mutta laajentunut kasvatusvastuu on néhty
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negatiivisesti kérjistden isdn, didin tai poliisin roolina. Perusasteen ammatillisessa
koulutuksessa opettajista onkin tullut ennen kaikkea kasvattajia. (Tiilikkala 2004, 235.)
Ammatillisen opettajuuden kehitys on siten tiivistettdvissé kiltajarjestelmdn mestarista
ensin ammattikoulun virkamieheksi ja laajentuneen kasvatusvastuun myd6td
kasvattajaksi ja tuutoriksi. Paason mukaan tulevaisuuden ammatillinen opettajan on
alansa vastuullinen toimija ja kehittdjd, koulutuksen ja tyoeldmin verkosto-osaaja,
opiskelijan kohtaaja ja kuuntelija, opiskelijan oppimisprosessin tukija ja ohjaaja sekd

tyoyhteisollinen osaaja (Paaso 2010, 195 — 208).

3.3. Opettajana ammattikorkeakoulussa

Ammattikorkeakoululaki on vuodelta 2003 (351/9.5.2003).! Siind on médritelty muun

muassa ammattikorkeakoulun tehtava.

”Ammattikorkeakoulujen tehtdvind on antaa tyéeldimdn ja sen kehittimisen
vaatimuksiin sekd tutkimukseen, taiteellisiin ja sivistyksellisiin ldhtokohtiin perustuvaa
korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtdviin, tukea yksilon ammatillista
kasvua ja harjoittaa ammattikorkeakouluopetusta palvelevaa sekd tyoeldmdd ja
aluekehitystid tukevaa ja alueen elinkeinorakenteen huomioon ottavaa soveltavaa
tutkimus- ja kehitystyotd sekd taiteellista toimintaa. Tehtdviddn hoitaessaan

ammattikorkeakoulujen tulee edistdd elinikdistd oppimista. (4 §)”

Ammattikorkeakoulut perustettiin  Suomessa kokeiluna 1990-luvun alussa. Koulut
muodostettiin monialaisiksi yhteenliittymiksi kehittimilld aiemmissa oppilaitoksissa
annettua opistoasteen ja ammatillisen korkea-asteen opetusta ammatilliseksi
korkeakouluopetukseksi. Opettajat siirtyivdt muutoksessa uusiin organisaatioihin, joten

ammattikorkeakoulun opettajuus pohjautuu suurelta osin ammatilliselle opettajuudelle.

! Lakiin on tehty muutos 24.7.2009/564, lainaus piivitetyssi muodossa. Opetus- ja kulttuuriministerid on
vienyt ldpi ammattikorkeakoulu-uudistusta vuosien 2011 — 2014 aikana. Rahoitus siirtyy kokonaan
kunnilta valtiolle ja muutoksen my6td ammattikorkeakouluja odottavat mittavat menoleikkaukset. (OKH

2012)
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Opettajat toivat mukanaan omat ammatinalakohtaiset perinteensd ja identiteettinsa,
joten opettajien oli pakko alkaa rakentaa uutta monitieteistd oppilaitoskulttuuria hyvin
erilaisista ldhtokohdista kdsin. Opettajille muutos tarkoitti sopeutumista uuteen
toimintakulttuuriin, opetuksen tason nostamista ja tydeldmdyhteistydn korostumista.
Aiemmilta opistoasteen opettajilta edellytettiin jatkokouluttautumista, kun pitevyys-
vaatimuksiksi tulivat ylempi korkeakoulututkinto lehtorin virassa ja lisensiaatin tai

tohtorin tutkinto yliopettajan virassa. (Laakkonen 2003, 274 — 275; Laukia 2008, 26.)

Kun ammattikorkeakoulut perustettiin, tehtiin samalla oppilaitosten hallinnollinen
muutos. Aiemmissa opistoissa Opetushallitus oli mééaritellyt opetussuunnitelmat, mutta
ammattikorkeakoulujen siirtyessd Opetusministerion hallinnon alle, velvoitettiin kutakin
ammattikorkeakoulua ja koulutusohjelmaa laatimaan tavoitteet ja sisdllot itse.
Opettajista tuli oppilaitoksensa kehittdjid, mitd monissa ammattikorkeakouluissa on
tuettu yhteisollisen kehittdmismallin avulla. Koulutuksen kehittiminen annettiin ndin

ruohonjuuritasolle. (Vadndnen 2003, 25.)

Ammattikorkeakoulu onkin ollut perustamisestaan ldhtien jatkuvassa muutoksessa.
Ammattikorkeakoulujen perustamisen taustalla olivat pyrkimykset nostaa koulutuksen
tasoa, lisdtd oppilaitosten autonomiaa, toteuttaa opetussuunnitelmauudistus, koota
oppilaitokset alueellisiksi ja monialaisiksi yhteenliittymiksi sekd vahvistaa tydeldmé-
yhteiksid sekd koulutuksen alueellista vaikuttavuutta. Ammattikokorkeakoulut ovat
alusta alkaen perustuneet uudenlaisen toimintakulttuurin tavoitteelle, mikd on ndkynyt

my0s opettajien tyon muuttumisena. (Auvinen 2004, 1 —2.)

Auvisen (2004) mukaan ammattikorkeakoulun opettajan tyonkuva on monipuolistunut
ja laajentunut perinteisen opetustyon ulkopuolelle. Opettajan ty6 on muuttumassa yha
enemmén erilaisten yhteistydosuhteiden rakentajaksi ja yllapitdjaksi. Yhteistyokyvystd
nédyttdd tulevan yhé tirkedmpi edellytys opettajan tuloksekkaalle ty6lle. (Auvinen 2004,
321 — 322.) Tiilikkala (2004) korostaa vuorovaikutusta ammattikorkeakoulun opettajan
tyon ytimend. Opettajan on oltava vuorovaikutuksessa oman oppilaitoksensa opettajien
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kanssa opintojen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin liittyvissd asioissa. Yhteiset
projektit muiden oppilaitosten ja tyoeldméin kanssa ovat tirked osa tyotd. Opettajien
mukaan muu kuin perinteinen opetustyd vie eniten aikaa. Tiilikkalan mukaan
ammatillinen opettajuus on ammatillisessa peruskoulutuksessa kasvattamista ja

ammattikorkeakoulussa vuorovaikutusta. (Tiilikkala 2004, 242.)

Auvinen (2008) korostaa ammattikorkeakoulujen opettajien toimivan kaksoisroolissa.
Ammattikorkeakoulut yhdistdvdt toiminnassaan kahta orientaatiota, tutkimuksellisuutta
ja kéytdnnon tyOeldmén asiantuntijuutta, mikd edellyttdd myds opettajilta kykya
yhdistda nditd kahta usein erillistd maailmaa. Tutkimuksen ja kdytdnnon vélilld ndhdéaan
usein vallitsevan kuilu, jota yllépitdd esimerkiksi erilainen kieli, jota eri yhteisdissd
kaytetddin. Ammattikorkeakoulun opettajan haasteena on toimia tulkkina tutkimuksen ja

kéytinnon tydelamén vililld. (Auvinen 2008, 13 — 14.)

Mien ym. (2012, 171 — 182) mukaan ammattikorkeakouluihin on kehittynyt kaksi
opettajaheimoa, joista toinen korostaa luokkahuonekeskeistd perusopetusta ja toinen
tutkimus- ja kehitystoimintaa vuorovaikutuksessa tyoeldmén kanssa. Myods Auvinen
(2008) tuo esille opettajien jakautumisen tutkimussuuntautuneeseen ja perus-
opetussuuntautuneeseen ryhmadn. Erityisesti tutkimussuuntautuneet opettajat kokevat,
ettdi heiddn tiytyy venyttdd ammattitaitonsa monille erilaisille alueille ja vastata
jatkuvasti uusiin kehittymisen vaatimuksiin. (Auvinen 2008, 11.) Perusopetuksessakin
koetaan kuitenkin muutoksia. Opiskelijoilta odotetaan yhd enemmén aktiivisuutta ja
vastuunotto omasta oppimisesta (Laakkonen 2003, 277 — 278). Kolin (2003) mukaan
opiskelijoiden yksilolliset oppimispolut tuovat muutoksia ammattikorkeakoulun
opettajien tyohon. Opettajan tyonkuva on muuttunut opetussuunnitelman siséltdjen ja
tavoitteiden opettamisesta kohti opiskelijan yksilollisen oppimisprosessin suunnittelua,

rakentamista ja ohjausta. (Koli 2003, 153.)

Laakkosen (2003) mukaan ammattikorkeakoulupedagogiikka on korkeakoulu-
pedagogiikkaa, joka huomioi ammatillisuuden ja ammattitaidon. Opistoasteen
pedagogiikkaan  verraten ammattikorkeakoulupedagogiikkaan liittyy  asioiden

perusteltavuuden eli tieteellisen selittdmisen periaate. Opetuksen tulee pohjautua alan
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tiedeperustaan ja tutkittuun tietoon. Opetuksessa korostetaan tiedon ja taidon
integrointia. Abstraktia tietoa yhdistetddn konkreettisiin asiayhteyksiin. Opiskelijoiden
kriittisen ajattelun ja asioiden perustelun taitoja pyritddn edistimidin. Ammatti-
korkeakoulussa paédtoimisella opettajalla on moninaisia tehtdvid varsinaisen opetus- ja
ohjaustyon ohjella. Opettajan tulee osallistua opetussuunnitelman laatimiseen ja
opiskelijavalintaan sekd hoitaa tutkimus- ja kehitystyohon liittyvid tehtdvid
ammattikorkeakoulunsa maédrdysten mukaan. Opettajan tulee lisdksi kehittdd
ammattitaitoaan koulutuksissa ja perehtya tyoeldmién seka hoitaa koulun hallintoelinten

jasenyydestd aiheutuvat velvollisuudet. (Laakkonen 2003, 274 - 276.)

3.4. Opettajana yliopistossa

Yliopiston tehtdvdt maddritellddn yliopistolaissa 558/2009. Uusi yliopistolaki tuli

voimaan vuoden 2010 alusta.

7 Yliopiston tehtdivind on edistdd vapaata tutkimusta sekd tieteellistd ja taiteellista
sivistystd, antaa tutkimukseen perustuvaa ylintd opetusta sekd kasvattaa opiskelijoita
palvelemaan isdnmaata ja ihmiskuntaa. Tehtdviddn hoitaessaan yliopistojen tulee
edistdd elinikdistd oppimista, toimia vuorovaikutuksessa muun yhteiskunnan kanssa

sekd edistdd tutkimustulosten ja taiteellisen toiminnan yhteiskunnallista vaikuttavuutta.

238"

Yliopiston perustehtdvd muodostuu kolmesta osa-alueesta: tutkimuksesta, opetuksesta ja
yhteiskunnallisesta vaikuttavuudesta. Yhteiskunnallinen vaikuttavuus on tullut uutena
piirteend yliopiston toimintaan ja timin kolmannen tehtivdn mdiérittdiminen on
aiheuttanut paljon keskustelua. Ainamon (2012, 201) mukaan Kolmas tehtdva eli
yliopiston vuorovaikutus muun yhteiskunnan kanssa oli tullut yliopistolakiin jo 1990-
luvulla, mutta voimakkaimmillaan suuntaus oli yliopistouudistuksessa. Yliopistolaitos
on pitkddn nojannut saksalaisen Wilhelm von Humboldtin ajatukseen tutkimuksen
vapaudesta, joka alun perin tarkoitti vapautta kirkon tai valtion holhouksesta (Nevgi &

Lindblom-Yldnne 2009, 22 — 23). Humboldtilaisen sivistysyliopiston idea on, ettd
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sivistys sinéllddn on itseisarvoista ja sen kehittiminen opintojen aikana yliopistossa
edistdd yhteiskuntaa valmistuneiden siirtyessd yhteiskuntaan (Kallioniemi-Cambers
2010, 25). Yliopiston kolmanneksi tehtiviksi kutsuttu yhteiskunnallisen vaikuttavuuden

tehtéva on siis otettu yliopistomaailmassa vastaan ristiriitaisesti.

Yliopisto-opetus on tutkimukseen perustuvaa opetusta, mikd tarkoittaa sitd, ettd
opiskelijoille vilitetddn uusinta tutkimustietoa. Ihanteellisessa yliopisto-opetuksessa
opettaja on oman alansa asiantuntija ja siséllyttdd opetukseensa oman tutkimuksensa
tuottamaa tietoa. (Lahtinen & Toom 2009, 31 — 32.) Yliopisto-opettajan identiteetti
rakentuu kahdelle toisilleen vastakkaiselle ja silti toisiaan tdydentdville toiminnan
alueelle: tutkimustydlle ja opetustyolle. Usein yliopiston opettaja mieltdd itsensd
ensisijaisesti tutkijaksi, joka on hakeutunut yliopistoon tutkimustyohon. Yliopiston
opettajan tyohon myods patevoidytddn tutkimustyon kautta ja pedagogisen osaamisen
oletetaan kehittyvian sen mukana. On pidetty itsestddnselvéna, ettd hyvéa tutkija on my0s
hyvd opettaja. Tdhdn késitykseen perustuen tutkimusansiot ovat painottuneet
rekrytointitilanteissa. Useinkaan yliopistotutkija ei ole saanut opetustehtiviin
minkédinlaista valmennusta tai koulutusta. Yliopiston opettajalta voi siis puuttua kaikki
pedagogiset vilineet, jolloin hdnen ainoa vaihtoehtonsa on pyrkid samanlaiseen

opetukseen, mitd hin on itse saanut. (Nevgi & Toom 2011, 421 —422.)

Samaan pedagogisen osaamisen heikkouteen kiinnittdd huomiota myds Korhonen
(2007), jonka mukaan tutkimuksen ja opetuksen wvilille on syntynyt kuilu.
Akateemisesta tyOstd on tullut kaksijakoista, vaikka opetuksen nimenomaan tulisi
perustua vahvaan tutkimusosaamiseen. Opetusta ja tutkimusta etddnnyttdd toisistaan se,
ettd pedagogista kehittdmistd aliarvostetaan tutkimukselliseen kehittdmiseen ndhden.
Korhosen mukaan opetus ja tutkimus ndhdddn yliopistomaailmassa jopa toisensa
poissulkevina tydtehtdvind. Pedagogisessa kehittdmisessd kaivattaisiin  enemmaéin
toimijoiden, eli opettajien ja kehittdjien, kollegiaalista yhteistyotd. Yliopisto opettajuutta
on myds tutkittu hyvin vdhan. (Korhonen 2007, 10 — 12.) Viime vuosina yliopisto-

opettajien pedagogiseen osaamiseen on kuitenkin kiinnitetty enemmin huomiota.
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Yliopistoissa on esimerkiksi tarjottu opettajille ja tutkijoille yliopistopedagogista

koulutusta. (Nevgi & Toom 2011, 421 —422.)

3.5. Taide- ja media-alan ammatillinen koulutus

3.5.1. Taiteilijakoulutus

Kuvataiteen valtakunta -foorumissa kartoitettiin kuvataiteen ammatillista koulutusta
Suomessa 2000-luvun alussa. Taideoppilaitosten yhteisessd julkaisussa (Kuvataiteen
valtakunta 2005) koulutuksen tarjoajat pohtivat alan ajankohtaisia kysymyksid.
Velhonojan (2005) mukaan taide on ammatillisena koulutusalana perinteisid ammatteja
vaikeammin maéidriteltdvissd. Taiteilijan ammatinkuva on epadmiirdinen ja vaatii
pohdintaa. Periaatteessa kuka tahansa, joka haluaa maiiritelld itsensd taiteilijaksi, voi
niin tehdd. Yhden ndkokulman mukaan taiteilijuus madrittyy tunnustuksen saamiseen
kentdlld. Taiteilijoita ovat tdmédn ndkemyksen mukaan henkildt, jotka taidemaailma
tunnustaa taiteilijoiksi esimerkiksi asettamalla taiteilijan teoksia esille niyttelyissa.
Modernismin ja postmodernismin aikana taidemaailmassa on tullut tavaksi
kyseenalaistaa perinteinen ammattikoulutukseen perustuva taiteilijuus. “Puhdas”
kisitteellinen taide on haluttu erottaa perinteisestd késitydopohjaisesta taiteesta.

(Velhonoja 2005, 35 — 36.)

Kuvataiteen valtakunta -julkaisun kirjoituksissa tulee esille taidetta, taiteilijuutta ja
taidekoulutusta koskeva ndkemysten kahtiajakoisuus. Leif Strengell (2005, 53 — 54)
titvistdd vastakkainasettelun kirjoituksessaan. Strengellin mukaan ammattimaisen
taiteenharjoituksen kenttd on jakautunut kahtia yksilollisen vapaan taiteen kannattajiin
ja yhteiskuntaan mukautuvan urakoitsijataiteen® edustajiin. Taidemaailmassa vapaan
autonomisen taiteen ajatustapa on vallitseva. Samaan tulokseen on tullut myds Kalle

Lampela (2012, 124) viitostutkimuksessaan.

2 Sanamuoto alkuperiisesti kirjoituksesta.
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Strengellin (2005) mukaan taiteen itseisarvoisuutta korostava ajatustapa tekee taiteilijat
riippuvaisiksi ~ valtion  apurahajdrjestelméstd, mikd taidekouluissa  heijastuu
keskittymisend taiteen olemukseen ja ilmaisuun sen sijaan, ettd kehitettdisiin ja
tutkittaisiin taiteilijan ammattiprofiilia. Strengell korostaa, ettd olisi vapauduttava
taiteilijuutta kisittdvistd tabuista ja myyteistd. Esimerkiksi ei pitdisi ajatella, ettei
taiteilija saisi olla kenenkdin palveluksessa tai ettd taideteos on jokin konkreettinen asia,
maalaus tai veistos, jonka taiteilija myy kokonaisena. Taiteilijan ammattiprofiilia tulisi
kehittdd suuntaan, jossa taiteilija voi myydé tietoaan tasavertaisena jdsenend tiimien tai
tyoryhmien tyOntekijand. Taidekoulutuksesssa pitdisi olla mahdollista asettaa

yksilolliset ja kollektiiviset ndkemykset taiteesta rinnakkain. (Strengell 2005, 53 - 54.)

Jako autonomiseen ja soveltavaan taiteeseen ei ole aina jakanut taide-eldméd ja
taiteilijakoulutusta. Taiteilijuus késitettiin vuosisatojen ajan kisityoldisyytend, joten
taiteilija-kdsityoldisen ammatillisen koulutuksen historia noudattelee pitkddn muiden
kisitydbammattien koulutushistoriaa kiltajarjestelméssé. Taiteilijat oppivat ammattinsa
aluksi mestaria imitoiden vapaamuurareiden tiukassa hierarkiassa. Vapaamuurareiden
looseja syntyi suuria rakennushankkeita, kuten katedraaleja, varten. Niissd ty0 oli
organisoitu tiukasti ja rakennusmestari johti tarkan hierarkian toimintaa. Porvariston
rikastumisen myoOtd taiteilija-kdsityoldisten kiltalaitos eriytyi vapaamuurareista.
Kiltalaitoksessa taiteilijan ammatti opittiin oppipoika-kisdlli-mestari-jdrjestelméassé
kuten muissakin kisitydbammateissa. Kilta sddnteli jdsenmdirddnsd ja jdsentensi
toimintaa, mutta mestareista alkoi myos kehittyd nykyisenkaltaisia yksilollisid

taiteilijoita. (Wick 2000, 52 — 53, MacDonald 1970, 20 — 21.)

Renessanssi nosti uudelleen esiin antiikin sivistyksen. Antiikkia ihailtiin myds taiteessa.
Italiaan syntyivét tuolloin ensimmaiset taideakatemiat, jotka vield olivat lyhyitd kursseja
kiltajdrjestelmin ohessa. Akatemioissa opiskeltiin systemaattisen opetussuunnitelman
mukaan taiteen teoriaa, eli  uudelleen 10ydettyjd antiikin oppeja geometriasta,
perspektiivistd ja anatomiasta. Itsevaltiuden aikana taideakatemiat wvaljastettiin

kohottamaan kuninkaan statusta ja palvelemaan merkantilistisen talouspolitiikan
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pddmadrid. Taideakatemia otettiin ensimmdiisend valtion ohjaukseen Ranskassa.
Akatemioista tuli tilloin monopoli taidekoulutukseen, mikd teki niistd myoOs ainoan
taiteellisen auktoriteetin, joka méérdsi yksittdisen taiteilijan menestyksen tai epdsuosion.
Opetussuunnitelma eteni systemaattisesti kreikkalaisten patsaiden mimeettisesté
piirtimisestd kohti kreikan eeppisten tarujen kuvausten sommitelmien tutkimista.
Ranskalaiselle taiteelle pyrittiin ndin luomaan selkeédsti madritelty tyyli. Akatemiasta
konservatiivisine arvoineen tuli ajan myotd kirosana, josta edistysmieliset taiteilijat

halusivat sanoutua irti. (Wick 2000, 53 — 54; MacDonald 1970, 25.)

Taideakatemiat synnyttivdt jaon korkeampaan taiteeseen ja matalampaan kasityohon.
Teollisen vallankumouksen myo6td kehittyi arts-and-crafts-ajattelu, jonka ideana oli
kohottaa kisityoldisten esteettistd tajua ja siten parantaa kilpailuasetelmaa rumien
teollisuuden tuotteiden kanssa. Téstd ajattelusta muotoutui myds taideteollisuusliike,
jossa estetiikka ja massatuotanto pyrittiin  yhdistiméédn. Saksalainen taide- ja
designkoulu Bauhaus kehitti edelleen titd ideaa taiteen, teollisen tuotannon ja

liiketalouden yhdistidmisestd. (Wick 2000, 30, 55 — 58.)

Bauhausissa on néhty tiivistyvdn modernin taidekoulutuksen periaatteet. Taidekoulutus
Bauhausissa alkoi peruskurssilla, jonka tavoitteena oli kehittdd oppilaiden
itsetuntemusta ja antaa heiddn vapaasti tutkia ilmaisuaan ja luovuuttaan ja sitd kautta
auttaa oppilaita paittdidmadn piddaineesta. (Wick 2000, 60 — 61.) Bauhaus-opettaja
Ittenin peruskurssi tdhtdsi vapauttamaan oppilaat perinteestd ja toisen-kdden-tiedosta.
Tavoitteena oli saada oppilaat oppimaan periaatteet vilittdmén havainnoinnin ja heidén
omien materiaalikokeilujensa kautta. (MacDonald 1970, 365.) Bauhaus yhdisti taidon ja
teorian opetuksen. Opiskelijoiden oli opittava késittelemdén materiaaleja sen ohella, ettd
he oppivat ymmirtiméiin teoreettisia periaatteita. Opettajan ei kuulunut korjata tai
médritd opiskelijaa, vaan hinen roolinsa oli neuvonantajan tai ohjaajan rooli. Opettajan
tehtévi oli ohjata opiskelijaa 10ytiméan olennainen taiteellisista keinoista. Opiskelija sai

vapaasti valita oman opettajansa. (Wick 2000, 61- 67.)
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Jokelan mukaan Bauhaus on ollut merkittdva esikuva taidekorkeakoulujen opetukselle.
Modernismin aikana visuaalisen alan toimijoita on koulutettu Bauhausin tarjoaman
varsin  yhtendisen mallin mukaisesti. Modernismin aikana taide késitettiin
autonomiseksi ja 1dhes riippumattomaksi muista yhteiskunnallisista tekijoistd. Taide oli
universaalia, minkd vuoksi taidekoulujen opetussuunnitelmatkin niyttivit samanlaisilta
ympéri maailman. (Jokela 2012, 11.) Wickin mukaan Bauhaus-pedagogiikkaa on
ymmirretty taidekouluissa yksipuolisesti. Pedagogisia ideoita on kopioitu Johannes
Ittenin suunnittelemalta ja johtamalta peruskurssilta, jonka on yksinkertaistettu olevan
jopa yhtd kuin Bauhaus-pedagogiikka. Koulun sisdlld vallitsi kuitenkin ristiriita taiteen
tehtdviastd ja koulutuksen tavoitteista. Itten pyrki kouluttamaan opiskelijoista
taiteilijoita, joilla oli oma, vahva, vapaiden kokeilujen kautta syntynyt ilmaisunsa. Hdn
suhtautui pensedsti taiteen vilineelliseen kdyttoon. Sen sijaan Bauhausin perustajan
Walter Gropiuksen idea oli nimenomaan yhdistéé erilleen ajautuneet taide, tekniikka ja
litketalous. Pyrkimyksend oli luoda esteettisid kokonaisteoksia, jotka saavuttaisivat

laajat kansanosat - eivét vain eliittid. (Wick 2000, 11, 52, 92.)

Gropiuksen nikokulman mukaan taiteilijan ammatinkuvassa painottui yhteistyd. Oman
ilmaisunsa Idytdneen taiteilijan ei ajateltu tydskentelevdn yksin, vaan tiiviissd
vuorovaikutuksessa muiden ammattiryhmien kanssa. Bauhausissa otettiin mallia
keskiaikaisesta vapaamuurariudesta, jossa eri ammattiryhmat tekivit kurinalaisesti tyota

saman padmairin (Gesamtkunstwerk) eteen. Bauhaus-koulu oli mallinsa mukaan

hierarkisesti organisoitu.® Arkkitehtuurilla oli johtoasema yhteisdssé, koska kaikki taide

sijoittuu lopulta tilaan. (Wick 2000, 73 —74.)

Bauhausissa kehittyivit rinnakkain vapaan taiteen ja soveltavan taiteen ndkokulmat. Sen
pedagogiassa esiintyivét sekd modernismin yksilokeskeiset oppimistavat ettd pyrkimys
taiteen, teollisen tuotannon ja liiketalouden yhteistyohon. Ajatus molempien

ndkemysten rinnakkaisen olemassaolon tarpeellisuudesta eldd.  Esimerkiksi

*On mielenkiintoista, ettd Bauhaus silyi ja kehittyi yhtend yhteisoné aina natsien valtaantuloon saakka,
mutta Vkhutemas, Bauhausin vastine Neuvostoliitossa, hajosi siséisiin erimielisyyksiin jo muutaman
vuoden jilkeen. Bauhausissa opettajia ja opiskelijoita oli yhteenséd noin 150, kun taas Vkhutemasissa
yhteisossi oli jopa 2000 jésentd. (Wick 2000, 64.)
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Opetusministerion taidepoliittisessa ohjelmassa (Pdin ndkoéd! 2009) on  pyritty
lieventiméén taiteen soveltavan ja autonomisen tulkinnan vélistd vastakkainasettelua.
Ohjelman mukaan taiteen soveltava kaytto ei ole ristiriidassa taiteen itseisarvoajattelun
kanssa, vaan pikemminkin ruokkii sitd. Bauhausin perintéd on mielenkiintoista verrata
myo0s Aalto-yliopistoon, jossa taide, tekniikka ja liiketalous on yhdistetty poten-

tiaaliseksi innovaatiomoottoriksi.

Taideoppimisessa on pitkddn korostettu pddasiassa yksilokeskeisid oppimistapoja.
Kiltajarjestelmissd ja oppipoika-kisdlli-mestari-koulutuksessa oli piirteitd behavio-
rismista ja kokemuksellisesta oppimisesta. Ammatti opittiin tyotd tekemdilld ja opittu
todistettiin  ulkoisella toiminnalla eli ndytoilld, mikd viittaa toimintatapana
behaviorismiin. Yksilokeskeisyys korostui taideakatemioiden ja erityisesti modernismin
myotd. Taideoppimisessa alettiin painottaa ensin havaitsemista, silmin ja kéden
yhteistyotd, minkd ymmarrettiin edellyttdvédn oppijalta tietoista kognitiota ja harjoitusta.
Oppijan luovuus ja omaperdinen ilmaisu korostuivat. Nykytaiteen toimintatapojen
myoOtd taidekasvatuksessa on alettu tarkastella taideoppimista myds sosiaalisena
toimintana. Sosiokulttuuristen mallien ndkokulmasta voi kaikkia aikaisempiakin
taideoppimisen vaiheita tarkastella taiteilijakulttuuriin sosiaalistumisena. Sosiaalisessa
konstruk-tionismissa taideoppimista tarkastellaan 1dhtOkohtaisesti yhteis6llisend

tapahtumana, joka mahdollistuu vuorovaikutuksessa. (Jokela 2013, 20 — 22.)

Postmodernismin ideat ovat alkaneet heijastua my0s taidekoulutukseen. Kun moderni
korostaa taiteen universaaliutta ja riippumattomuutta yhteiskunnallisista tekijoistd, sitoo
postmoderni aika taiteen paikkaan ja kontekstiin. Postmodernin kddnteen myotd on
huomio siirtynyt modernista yksilollisyydestd kontekstuaalisuuteen ja yhteisoon.
Jokelan mukaan postmodernin kédnteen jilkeen taide, kulttuuri ja yhteiskunnallinen
keskustelu tulivat ldhemmaéksi toisiaan. Sosiokulttuuristen teorioiden edustajat nikivét
oppimisen yhteisdllisend kulttuurin muuttamisen prosessina. Taiteelliselle toiminnalle
alettiin etsid taustaa yhteiskuntatieteistd, jolloin taide alettiin ymmaértdd sosiaaliseksi

konstruktionismiksi kutsutun suuntauksen vaikutuksesta merkityksen luomiseksi
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ihmisten vilisessd vuorovaikutustilanteessa, luovassa dialogissa. Sosiaalisen konstruk-
tionismin mukaan todellisuutta ylldpidetddn ja rakennetaan vuorovaikutuksellisen
dialogin, esimerkiksi taiteen, kautta. Nykytaiteesta tuli situationaalista, kontekstuaalista
ja yhteisollistd, ja on luonnollista, ettd ndmi taiteen ominaisuudet on nostettu myods
taidekasvatuksen keskioon. Sosiaalista vuorovaikutusta korostavasta projekti-
pedagogiikasta on ndin tullut luonnollinen osa taideopetusta. Lapin yliopiston
kuvataidekasvatuksen  koulutusohjelmassa  projektipedagogiikkaa on  kehitetty

pitidkjanteisesti 1990-luvun lopulta ldhtien. (Jokela 2013, 22.)

3.5.2. Audiovisuaalisen media-alan koulutus

Taiteilijakoulutuksen ohella myds elokuvakoulutuksen ammatillista merkitystd on
pohdittu ja kyseenalaistettukin. On kysytty, voiko elokuvan tekemistd opettaa kuten
mitd tahansa ammattia. Hollywoodissa formaali elokuvakoulutus ei vuosikymmeniin
saavuttanut mink&énlaista merkitystd. Harvoilla ohjaajilla oli muodollista koulutusta
elokuvien tekoon, ja jos oli, se ei auttanut heitd  tyOtehtdvien saamisessa.
Elokuvakoulujen sijaan elokuvien tekeminen opittiin tuotannoissa tydskentelemilld ja

pikkuhiljaa hierarkisessa organisaatiossa nousemalla. (Edgar & kelly 2007, 3 —4.)

Elokuvakulttuurin toisella &arilaidalla, Neuvostoliitossa, oli kuitenkin alusta alkaen
toisenlainen kisitys elokuvan ja elokuvakoulutuksen mahdollisuuksista. Elokuva
valjastettiin nopeasti vallankumouksen tydvilineeksi, mikd edellytti myds elokuvan-
tekijoiden kouluttamista. Vallankumouksen johtajat ymmérsivit, ettd elokuvantekijoiden
tulisi olla hyvid, jotta kansa jaksaisi katsoa propagandansa. Leninin péétokselld
perustettiin ensimmaéinen elokuvakoulu Petrogradiin (Pietari) vuonna 1919, ja ndin

Neuvostoliitosta tuli elokuvakoulutuksen kehto. (Toérhénen 2007, 11.)
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Elokuvakoulutus alkoi systemaattisemmin kehittyd vasta toisen maailmansodan jilkeen,
kun sosialistiset maat kopioivat Neuvostoliiton elokuvakoulutuksen. Sosialistisissa
maissa valtio tuki mittavasti kulttuuria ja kulttuurin koulutusta. Koulutetuille myos
taattiin tyotd valtakunnallisissa studioinstituutioissa. Jarjestelmd toimi hyvin ja
vuorovaikutus studioiden ja koulutuksen vililld oli hedelmaéllistd. Suomen ensimmaéinen
elokuvakoulu perustettiin  vuonna 1959 Taideteolliseen oppilaitokseen nimelld
Kamerataiteen osasto. Osaston olemassaolo osana Taideteollista oppilaitosta on kautta
historiansa ollut riitaisa. Elokuvataiteen osastolla on jatkuvasti koettu annetut resurssit
riittdmattomiksi. Ongelmaksi ndhddin se, ettei elokuvaa tunnusteta omaksi erityiseksi
kollektiiviseksi taiteenalakseen, vaan koulutus pakotetaan toimimaan osana

muotoiluyliopistoa ja yksilotaiteiden koulutuskulttuuria. (Térhénen 2007, 10 — 14.)

Elokuva on nuorin taidemuodoista. Se yhdistelee perinteisid taiteita, kuten kuvaa,
musiikkia, teatteria, ja kirjallisuutta, samaan teokseen. Elokuvan teko on alusta alkaen
perustunut yhteistyolle, joka on tiukasti jdrjestettu tuotanto-organisaatioksi. Elokuvan
ominaispiirteistd johtuen sen opettaminen eroaa yksilotaiteiden opetuksesta.
Elokuvakoulutus on suhteessa kallista, koska ryhmikoot ovat pienid, koulutus on
sisdlloiltddn monialaista, tarvittavia laitteistoja tdytyy péivittdd jatkuvasti ja
harjoituselokuvia on tehtdvd. Elokuvakoulutus perustuu kokeiluun. Sen tarkoitus on
antaa nuorille elokuvantekijoille mahdollisuus kokeilla, ja myds epdonnistua,
turvallisissa olosuhteissa. Niin opiskelijat voivat kasvaa taiteilijoiksi elokuvanteossa.

(T6rhonen 2007, 12 — 16.)

Elokuva-alan koulutuksessa korostuu konkreettinen tekemélld oppimisen kulttuuri, joka
Torhosen (2007) mukaan on yliopistossa ajautunut jopa ristiriitaan akateemisen
kulttuurin ~ kanssa. Torhonen ndkee akateemisuuden uhkana arvostamalleen
elokuvakoulutuksen tekemisen metodille. Hinen mukaansa taidetta on onnistuneesti
opiskeltu oppipoika-kisilli-mestari-metodilla, eikd titd perinnettd saisi tukahduttaa

tarkoitukseen sopimattomalla akateemisuudella. (Térhonen 2007, 20.)
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Kemi-Tornion ammattikorkeakoulussa opiskelu viestinndn koulutusohjelmassa
pohjautuu vahvasti tekemélld oppimisen perinteeseen. Opinnot ovat kdytannonldheisia,
kun opiskelijat voivat analysoida tuotannon eri vaiheiden prosesseja harjoituselokuvien
tekemisen yhteydessd sekd oppia myds tekemistddn virheratkaisuista. Elokuvia tehdessi
opiskellaan uusimman tuotantoteknisen kaluston kéyttod, mikd on tdrkedd ripedsti
kehittyvélld alalla. Erityisesti opinnot ovat aikaa ammattimaisen itsereflektion

oppimiselle. (Puukko 2013, 45 — 46.)

Varsinaisten elokuvien ohella audiovisuaalisella medialla tarkoitetaan monia muitakin
litkkkuvan kuvan muotoja. Videosta on tullut tirked informaation jakamisen tapa, minka
vuoksi on aiempaa hyddyllisempdd ymmartdd eldvid kuvaa ja kyetd tuottamaan eldvaa
kuvaa. Tamén vuoksi elokuva-alan koulutukselle voi olla enemmén kysyntda jatkossa.
(Edgar & Kelly 2007, 3 — 4.) Lapin yliopistossa nikokulma media-alan koulutukseen
laajenee elokuvakoulutuksen ulkopuolelle. Mediatieteen professori Eija Timosen
mukaan audiovisuaalista mediakulttuuria tarjotaan laajana mediasuunnittelun ja
mediatutkimuksen dialogiin perustuvana koulutusohjelmana. Taideteollinen nikokulma
audiovisuaaliseen mediakulttuuriin on suomalaisittain ainutlaatuinen, koska muissa
yliopistoissa alaa tarkastellaan humanistisesta tai yhteiskuntatieteellisestd ndkdkulmasta.
Aalto-yliopistossa ala on puolestaan eriytynyt useisiin eri koulutusohjelmiin. Lapin
yliopistossa audiovisuaalisen alan opinnoissa tutkimuksen ja tekemisen dialogi on
keskeinen tapa oppia, silld vain kriittisen reflektion sekd analyyttisen ja tutkivan otteen
avulla opiskelija voi oppia ymmirtimééan erilaisten toiminnan tapojen sekéd syiden ja

seurausten valisid suhteita. (Seppéld 2012, 45 —47.)
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4. TUTKIMUSTEHTAVA JA -METODIT

4.1. Tutkimuksellinen kehittamistoiminta LFA:ssa

Les Feux Arctiques -hankkeen pyrkimyksend oli kehittdd yhteistd projektipedagogista
toimintamallia Lapin yliopiston, Tornion ammattikorkeakoulun ja Lappia opiston taiteen
ja kulttuurialan koulutusohjelmien* kéyttoon. Hankkeessa oppilaitosten yhteisen
projektipedagogisen mallin kehittdiminen organisoitiin toimintatutkimuksen muotoon
(Hankesuunnitelma, 4). LFA-hanketta voidaan luonnehtia tutkimukselliseksi kehittdmis-

toiminnaksi, jossa kehittdmista tuettiin tutkimuksella.

Toikon ja Rantasen (2009) mukaan tutkimuksellisessa kehittimistoiminnassa tietoa
tuotetaan aidoissa kdytdnnon toimintaymparistdissa ja tutkimuksen kysymyksenasettelut
nousevat kdytdnnon toiminnasta. Tutkimukselliset asetelmat ja menetelmédt toimivat
apuna kaytinnon ongelmien ja kysymysten ratkaisussa. Tutkimuksellisella
kehittdmistoiminnalla ei kuitenkaan tavoitella ainoastaan kehittdmisen vélittomid
tuloksia, vaan tutkimuksellisten asetelmien ja tiedontuotannon avulla kehittdmis-
toiminnan tulokset ja johtopditdkset pyritddn nostamaan yleisemmille tasolle, mika
helpottaa niiden arviointia yleisen merkittdvyyden kannalta. Tutkimuksellisessa
kehittimistoiminnassa tavoitellaan samanaikaisesti konkreettista ~muutosta ja

perustellusti tuotettua tietoa. (Toikko & Rantanen 2009, 22 —23.)

Toimintatutkimus on Toikon ja Rantasen (2009) mukaan ehka tdrkein tutkimuksen ja

kehittimistoiminnan risteyspaikka. Toimintatutkimuksessa kyse on toiminnan

4 Lapin yliopiston taiteiden tiedekunnan koulutusohjelmia ovat: audiovisuaalinen mediakulttuuri,

graafinen suunnittelu, kuvataidekasvatus, tekstiili- ja vaatetusala seké teollinen muotoilu. LFA-
hankkeen aikana tiedekunta jirjesti myds Soveltavan taiteen maisteriohjelman. Kemi-Tornion
ammattikorkeakoulun kulttuuriala koostuu kuvataiteen (kuvataiteilija amk) ja viestinnén (medianomi
amk) koulutusohjelmista. Ammattiopisto Lappian Tornion yksikdssé kulttuurialalla tarjotaan
audiovisuaalisen viestinnén, kuvallisen ilmaisun, kisi- ja taideteollisuuden sekd musiikin
perustutkintoja. Tilanne 17.2.2013.
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kehittdmisestd ja sen samanaikaisesta systemaattisesta seurannasta. Ideana on saada
aikaan muutoksia sosiaalisessa todellisuudessa ja samaan aikaan tutkia nditd muutoksia.
(Toikko & Rantanen 2009, 29 — 30.) Myo6s Kuusela (2005) korostaa toiminta-
tutkimuksen yhteyksid kehittimistyohon. Kuuselan mukaan merkittivd osa
vuosituhannen vaihteen molemmin puolin ilmestyneistd toimintatutkimusta kasitelleisti
artikkeleista liittyy koulun, opetustyon ja tydeldmadn kehittdmiseen. Toiminta-
tutkimuksen suosiota selittdd yleisempi liike tieteenalojen sisdlla. Toimintatutkimuksella
pyritddn luomaan yhteyksid teorian ja kdytdnnon vilille, mikd on ndhty ongelmana
perinteisessd tieteellisessd tutkimuksessa. On koettu, ettd perinteisen tieteellisen
tutkimuksen tutkimustulokset siirtyvdt huonosti, jos ollenkaan, hyodyntdmééan
kdytdinnon maailmaa. Toimintatutkimuksessa pyritddn kuromaan umpeen tieteellisen
tutkimuksen ja kdytdnndén maailman vélistd kuilua ja pohditaan, miten tieteellinen

tutkimus parhaiten palvelisi sosiaalisten kaytintojen kehittamistd. (Kuusela 2005, 9.)

4.2. Tutkimustehtavani

LFA-hankkeessa oppilaitosten yhteistd toimintamallia kehittivdt hankkeen tyontekijét
yhdessd  kolmen eri  oppilaitoksen, Lappia-ammattiopiston, = Kemi-Tornion
ammattikorkeakoulun ja Lapin yliopiston, opettajien kanssa. Toiminnan tavoitteena oli
suunnitella ja toteuttaa oppilaitosten yhteisid oppimisprojekteja. Lahtokohtaisesti oli
tiedossa, ettd oppilaitokset ovat hyvin erilaisia. Kuuselan (2005) mukaan
toimintatutkimuksen tavoitteena on toiminnan edellytysten kuvaamisen kautta muuttaa
toimintaa. Tutkimustehtdvdni rajauksen mukaisesti analysoin opettajien toimintaa
oppilaitosten yhteistyon kehittdjind Kilpisjarven kenttdmatkapilotin tapauksessa.
Tutkimusprosessin aikana pyrin havainnoimalla ja analysoimalla opettajien toimintaa
ymmartiméin opettajien roolia sekd siithen vaikuttavia tekijoitd oppilaitosten yhteisen

projektipedadogogiikan kehittéjina.
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Tutkimustehtdvéni olen muotoillut tutkimuskysymyksiksi:

Millaista oli opettajien toiminta Kilpisjdrven kenttimatkan suunnittelun, toteutuksen ja

arvioinnin prosessissa?

Mitkd tekijat vaikuttivat opettajien rooliin oppilaitosten yhteisen projektipedagogisen

toimintamallin kehittdjind?

4.3. Tutkimuksen taustasitoumukset

Tutkimuksen tekoa ohjaavat aina tietyt taustasitoumukset, jotka koskettavat
todellisuuden ja tiedon luonnetta eli ontologiaa (Metsdmuuronen 2000, 10 -11).
Yleisesti kysymys tiedon luonteesta jakaa tiedemaailman paradigmatasolla kahteen
vastakkaisena ndhtyyn suuntaukseen - luonnontieteisiin ja ihmistieteisiin. Tahén eroon
viittaa tutkimuksen jakaminen positivistiseen ja hermeneuttiseen tutkimukseen.
Luonnontieteissd tavoitteena on selittdd luonnonilmiditd tietoon perustuen, kun taas
thmistieteissa tutkimuksen kohteena on ihmisten aikaansaama, luonteeltaan henkinen
todellisuus, jota pyritddn ymmértdmiin. Paradigmaattinen keskustelu on heijastunut
kasvatustieteisiin suurena menetelmaillisend muutoksena viime vuosikymmenten aikana.
Perinteisen luonnontieteellisen empiiris-analyyttisen suuntauksen rinnalle on tullut
tulkinnallisia menetelmid. Tulkinnalliset menetelmidt on koettu kéyttokelpoisiksi
erityisesti, kun on tutkittu esimerkiksi opettajan tyotd, jossa tukeudutaan subjektiivisiin

kasityksiin. (Kansanen 2004, 11 — 18.)

Tutkielmani tiedonkédsitys pohjaa sosiaaliseen konstruktionismiin, jonka mukaan
tietomme todellisuudesta on sosiaalisesti eli yhteisollisesti rakentunutta. Anttilan (2006,
582) mukaan sosiaalinen konstruktionismi hallitsee tdlld hetkelld ldhes yksinomaan
yhteiskuntatieteellistd keskustelua siitd, miten maailma ja sitd koskevat kisitykset ovat
muodostuneet. Sosiaalinen konstruktionismi kehittyi sosiologian alalla, ja sen perusteos

on Peter Bergerin ja Thomas Luckmannin vuonna 1966 ilmestynyt tiedonsosiologinen
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tutkielma, Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen. Bergerin ja Luckmannin mukaan
todellisuus ja tieto ovat yhteiskunnallisesti sitoutuneita kasitteitd, jolloin eri
yhteiskunnissa on eroa siind, millaista tietoa pidetdin itsestdénselvind. Mistd tahansa
tietokokonaisuudesta voi tulla sosiaalisesti hyviksyttyéd “todellisuutta”. Siksi tulee tutkia
kaikkea, mikd kdy “tiedosta” yhteiskunnassa riippumatta tdmin tiedon perimmaéisesta
paikkansa pitdvyydestd tai virheellisyydestd. Lisdksi on tutkittava niitd mekanismeja,
joiden kautta yhteisesti hyvéksyttyjd todellisuuskisityksid vakiintuu ihmisyhteisdissa.
Sosiaalisessa  konstruktionismissa  sosiaalista  todellisuutta  selitetdéin  arjen
totunnaisuuksien sekd niiden institutionaalistumisen kautta. Teorian mukaan sosiaalista
todellisuutta ylldpidetddn jatkuvasti arkipdivdisessd ja ndenndisen merkityksettoméssa

vuorovaikutuksessa. (Berger & Luckmann 1998, 13, 68 — 73.)

Metsdmuurosen (2000) mukaan sosiaalinen konstruktionismi korostaa todellisuuden
suhteellisuutta. Eri henkilot muodostavat oman suhteellisen késityksensd todelli-
suudesta, vaikka osa téstd todellisuudesta saattaa olla yhteisesti jaettua monien
yksildiden kanssa. Ontologiselta ndkemykseltdin konstruktivismi perustuu siis
relativismiin, koska todellisuus ndhdddn paikallisesti ja spesifisesti rakentuneena.
(Metsdamuuronen 2000, 12-13.) Anttila (2006) korostaa, ettd konstruktionistisen
ajattelun mukaan mitdan todellisuutta ei ylemmaéssa (universaalissa) mielessd ole, koska
mitéén ei ole olemassa ennen kuin se on konstruoitu. Mikdén ei mydskdén ole pysyvéa,
ellei sitd kostruoida yhé uudelleen. (Anttila 2006, 581-582.) Jokinen, Juhila ja Suoninen
(2004, 9) puolestaan maédrittelevét sosiaalisen konstruktionismin nékokulmaksi, jossa
kielenkdyttod ei tarkastella siltana todellisuuteen, kuten realistisessa ndkokulmassa,

vaan osana todellisuutta itsedén.

Sitoutuminen sosiaalisen konstruktionismin mukaiseen tiedonkésitykseen merkitsee
tutkielmani kannalta monia asioita. Sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti ymmarran
opettajuuden, tutkimukseni tdrkeimmin késitteen, sosiaalisesti rakentuneena roolina,
johon vaikuttavat moninaiset koulutuksen perinteet. Tietynlaisia késityksid

opettajuudesta on olemassa yksittdisen opettajan mielipiteestd huolimatta, mutta
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jokainen opettaja voi myds itse vaikuttaa kdsitykseen opettajuudesta. Opettajuus sdilyy
tai muuttuu opettajien ja opetusalan hallinnon joka piivéisissd teoissa ja
kommunikaatiossa. Tutkimusaineistoni kannalta sosiaalinen konstruktionismi heijastuu
siind, ettd aineistoni koostuu suurelta osin kommunikaatioaineistosta (esim. opettajien
ryhméihaastattelu) tai kommunikaation havainnoinnista (tutkimuspéivikirja). Pyrin
havainnoidessani kiinnittdmiddn huomiota siihen, millaista opettajuutta hankkeeseen
osallistuneet opettajat tuottivat puheessaan ja toiminnassaan. Tutkimuksen

raportoinnissa osallistun itse opettajuuden sosiaaliseen rakentamiseen.

4.4. Toimintatutkimus

Toimintatutkimuksesta ei ole olemassa yhtd yleisesti hyvidksyttyd miaritelmaa, vaan sen
eri suuntaukset eroavat monilta osin toisistaan. (Toikko & Rantanen 2009, 30; Kuusela
2005, 10.) On kuitenkin yleisid ominaisuuksia, jotka yhdistdvdt monia toiminta-
tutkimuksen suuntauksia. Yksi toimintatutkimuksen l&dhtokohdista on toimintatutkijan
aktiivisuus suhteessa tutkimuskohteeseensa. Tutkija ei pyri tarkastelemaan kohdetta
objektiivisesti ulkopuolisena, vaan koko tutkimustoiminta perustuu tutkimuskohteeseen
vaikuttamiseen, interventioon. Toimintatutkimuksen isdksi nimetty Kurt Lewin on
sanonut: “Jos haluat ymmdrtdd jotain, yritd muuttaa sitd.” Toimintatutkijat uskovat,
ettd intervention avulla voidaan paljastaa esimerkiksi tiedostamattomia toimintatapoja,

sosiaalisia rakenteita ja perinteitd. (Heikkinen 2007, 27 — 29.)

Toimintatutkimus on kédytdnnonldheisti. Se pyrkii kuromaan umpeen teoreettisen tieteen
ja kdytdnnon eldmén vélistd kuilua. Tutkija viettdd paljon aikaansa kentédlld havain-
noiden ja keskustellen pyrkimyksenddn ymmairtdd tutkimuskohteensa kaytintdja.
Tutkimuskohteet pyritddn siten usein osallistamaan tutkimuksentekoon. Periaatteena on,
ettei tutkimuksenteko ole vain tutkijoiden etuoikeus, vaan sithen on oltava oikeus
osallistua niidenkin, joita tutkimus koskee. Toimintatutkimuksessa korostetaan myos

reflektiivisyyttd, jolla tarkoitetaan sekd tutkimuksen kohteiden ettd tutkijan totuttujen
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toiminta- ja ajattelutapojen perusteiden tietoista pohdintaa. Erityisesti tutkiva opettaja
-litkkeessd korostetaan reflektiivisyyttd, jolloin toimintatutkimus n&hddidn opettajan
ammattikdytintojen kehittdjand ja ammatillisen kasvun tukena. Toimintatutkimusta
kuvaillaan my0s sen prosessimaisuuden kautta. Toiminta etenee suunnittelun,
toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin kautta uudelleensuunnitteluun, jolloin siitd
muodostuu itsereflektiivinen kehd. Toimintatutkimuksen syklin kautta ymmarrys ja
tulkinta lisddntyvit vihitellen, jolloin toimintaa voidaan kehittdd paremmaksi.
Toimintatutkimuksella ei pyritd saavuttamaan pysyvid kéyténtdjd, vaan ajatus on, ettd
toiminnan ja sen reflektion sykli jatkuu loputtomiin muutoksen ollessa tieteen ikuinen

olemus. (Heikkinen 2007, 29 — 36.)

Vaikka toimintatutkimuksessa ei tavoitella pysyvdd kdytdntdd, on toimintatutkimus
yleensd organisoitu ajallisen projektin muotoon. Tutkimuksessa on alku ja loppu, joiden
vilisestd toiminnasta raportoidaan. Toimintatutkimuksen analyysitaso voi vaihdella
yksilostd aina alueelliseen verkostoon saakka. Yksilotasolla esimerkiksi opettaja
havainnoi omaa toimintaansa, kun taas alueellisen verkoston tasolla on kehitetty
yritysten, kuntien, koulutuksen ja tutkimuksen yhteistd strategiaa. Verkostotason
toimintatutkimusta on tehty toistaiseksi védhan. (Heikkinen, Rovio & Tynjdla 2007, 18 —
19.) LFA-hankkeessa tehtiin alueellisen tason toimintatutkimusta eri oppilaitosten
yhteisen projektipedagogisen mallin kehittimiseksi. Toisin sanoen tavoitteena oli

kehittda kulttuurialan koulutusta alueellisesti Lapin 144nin alueella.

Toimintatutkimuksen tavoitteena on saada aikaan muutosta ja kehitystd. Toiminta-
tutkimuksen muutostavoitteita voi tarkastella Habermasin tiedonintressiteorian
luokitteluun pohjaten. Yksi toimintatutkimus siséltad yleensa piirteitd kaikista kolmesta
tiedonintressin luokasta: teknisestd, praktisesta ja kriittisemansipatorisesta. Kun
toimintatutkimuksessa tavoitellaan tehokkuutta ja tuloksellisuutta, ohjaa toimintaa
tekninen tiedonintressi. Tekniseenkin toimintatutkimukseen siséltyy kuitenkin praktisen
tiedonintressin piirteitd, koska toiminta perustuu aina ihmisten tuottamiin merkityksiin,

joiden ymmartdmiseen praktis-hermeneuttinen tiedonintressi pyrkii. Emansipatorinen
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tiedonintressi voi korostua, kun tutkimuksen my6td huomataan, ettd toiminnan
kehittdiminen edellyttdd asioihin vaikuttamista. Ndin tiedonintressit voivat painottua eri
tavalla tutkimusprosessin eri vaiheissa. (Heikkinen, Kontinen & Hékkinen 2007, 44 —

46.)

Kuuselan (2005) mukaan Habermasin tuotanto on nédkynyt erityisesti kriittisessd ja
kommunikatiivisessa toimintatutkimuksen suuntauksessa. Habermasin ajattelun pohjalta
on voitu hahmottaa vuorovaikutuksen ja kommunikaation merkitystd tyoyhteisdiden tai
koulutus- ja kasvatusinstituutioiden toimintatutkimuksissa. My0s sosiaalisessa
konstruktionismissa, joka kehittyi 1980- ja 1990-luvuilla yhdeksi sosiaalitieteiden
valtasuuntaukseksi, korostetaan kielellisen vuorovaikutuksen, keskustelun ja dialogin

merkitystd. (Kuusela 2005, 11.)

4.5. Aineistonkeruu

Tutkimusaineistoilla ~ pyritddn  vastaamaan  asetettuihin  tutkimuskysymyksiin.
Toimintatutkimuksessa voidaan hyddyntdd sekd miéréllisid ettd laadullisia aineistoja.
Madralliset ja laadulliset aineistot vastaavat erilaisiin kysymyksiin ja niiden analyysi on
erilaista. Madréllisessd tutkimuksessa aineisto kerdtdan esimerkiksi kyselylld, joka on
pelkistettdvissd mitattaviksi maééreiksi, numeroiksi. Télloin kysely voidaan toteuttaa
suurille massoille ja siten muodostaa yleisid periaatteita tutkittavasta ilmidsta.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan sen sijaan usein varsin rajattua tapahtumaa tai

tilannetta, joita pyritddn ymmartdmaén. (Huovinen & Rovio 2007, 104.)

Les Feux Arctiques -hankkeessa toimintatutkimus sidottiin osaksi hankkeen toimintaa.
Hankkeeseen palkattiin kaksi kuvataidekasvatuksen opiskelijaa, jotka osallistuivat
toimintatutkijoina oppilaitosten yhteisen projektipedagogisen mallin kehittimiseen koko
hankkeen ajan. Toimintatutkijat olivat aktiivisesti mukana hankkeen palavereissa,
opetuksen suunnittelussa sekd opetusprojektien toteutuksessa. Hankkeen toiminta tuotti

monenlaista aineistoa, kuten palaverimuistioita, sdhkdpostikeskusteluja ja raportteja,
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ilman varsinaista aineistonkeruuta. Hankkeessa toteutettiin myo0s tietoista aineiston-
keruuta eri teemoista. Hankkeen alussa aineistonkeruu haki muotoaan, ja sitd toteutettiin
laajalla rintamalla. Tutkimustehtdvien selkiintyessd aineistonkeruutavat tdsmentyivit.
Molemmat hankkeessa tydskentelevdt tutkimusharjoittelijat rajasivat oman tutkimus-
tehtdvédnsd, jonka avulla aineistoa rajattiin. Tutkimustehtdvini kohdistuu opettajien
toimintaan erityisesti Kilpisjarven kenttdmatkan suunnittelussa, toteutuksessa ja
arvioinnissa. Tutkimustehtdvéni johdosta olen rajannut esimerkiksi opiskelijoiden
kokemuksiin keskittyvin kyselyaineiston tutkimukseni ulkopuolelle. Osa hankkeessa
kerdttyd tutkimusaineistoa on maaréllistd. Kaikki tdllainen aineisto rajautui kuitenkin
tutkimustehtdvini méérittelyn vaiheessa analyysini ulkopuolelle. Kaikki kéyttdmani

tutkimusaineisto on siis laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti kerdttya.

Toimintatutkimuksessa tarkeimpié tiedonkeruun muotoja ovat osallistuva havainnointi,
sen pohjalta kirjoitettu tutkimuspaivikirja ja haastattelu (Huovinen & Rovio 2007, 104).
Néamai aineistot nousivat tdrkeimmiksi myos tutkimusaineistossani, jonka varsinaiseksi
ytimeksi muodostui tutkimuspdivékirja. Toinen tdrked aineistoni on Kilpisjarven
kenttdmatkalla toteutettu opettajien ryhméhaastattelu, jossa opettajat arvioivat
kenttimatkan prosessia sekd keskustelivat yleisemminkin oppilaitosten vélisestd
yhteistydstd. Muut aineistoni olivat hankkeen toiminnassa syntyneitd dokumentteja,

kuten kokousmuistioita, sahkdpostikeskusteluja ja matkaraportteja.

Osallistuva havainnointi, jonka pohjalta kirjoitin tutkimuspaivikirjaa, oli tirkein aineis-
tonkeruumenetelméni. Huovisen ja Rovion mukaan osallistuva toimintatutkija on ken-
talld samalla osallinen ja ulkopuolinen. Hén on ajoittain aktiivisesti mukana toimin-
nassa, ja ajoittain hin vetddntyy toiminnasta tarkkailijaksi. Toimintatutkimuksessa
tutkija pyrkii havainnoimalla ymmaértdméan tutkimuskohdettaan mahdollisimman
laajasti. Havainnointi ei siis perustu tiukkoihin esioletuksiin, koska ne voisivat rajata
ennalta pois olennaisia asioita. (Huovinen & Rovio 2007, 106.) Osallistuvaa havain-
nointia on tutkimusprosessin aikana suunnattava ja kohdistettava. Tama edellyttdd koko-

naiskdsitystd tutkimuskohteesta ja tutkimusongelman tdsmentymista. (Vilkka 2006, 44.)
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Hanna Vilkan (2006) mukaan havainnointi on tieteellisen tutkimuksen perusmetodi
erityisesti tutkimuksissa, joissa tutkitaan yksittdisten ihmisten toimintaa ja heidin
vuorovaikutustaan toisten ihmisten kanssa. Laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd
kayttad tutkittavan kohteen toimintaan mukautunutta, vapaata havainnointia. Vapaassa
havainnoinnissa kiytetddn usein osallistuvaa havainnointitapaa, jolloin tutkimus-
kohteeksi madrittyvit sosiaalinen vuorovaikutus ja kulttuuriset merkitykset. Vapaa
havainnointi on hyvin vaativa tutkimusaineiston kerfddmisen tapa ja vaatii tutkijalta
paljon esitietoa tutkimuskohteesta. Koska havainnoitavassa tilanteessa saatu tietomaara
on valtava, tutkijan on pystyttdvd arvioimaan yksittdisen havainnon edustavuutta
tutkittavaan ilmioon ndhden. Tutkijan vuorovaikutus tutkimuskohteen kanssa johtaa
sithen, ettd tutkija myds jatkuvasti luo tutkimuskohdettaan. Tutkimusaineisto on tutkijan

ja tutkittavan yhteistyon tulos. (Vilkka 2006, 37 — 38; 40—41.)

Huovisen ja Rovion (2007) mukaan aktiivinen osallistuminen tutkimuskohteen
toimintaan antaa tutkijalle mahdollisuuden monipuolisen tutkimusaineiston
kerdaamiseen. Koska kaikkia keskusteluja ei ole mahdollista tai jarkevdd nauhoittaa, on
tutkimuspéivakirja hyva viline tutkijan havaintojen tallentamiseen. Tutkija tallentaa
paividkirjaan monipuolista tietoa tutkimuksen prosessista. Pédivékirjaan voi koota tietoa
tutkimuksen etenemisestd, tunnelmista, vaikutelmista, palautteesta, oman toiminnan
reflektointia, yhteenvetoja, kysymyksid ja himmennyksen aiheita. Péivikirjassa nakyy,
miten aineiston kuvaileminen, luokittelu, analyysi ja tulkinta etenevit lomittain.
Kenttdjaksolla teoria ja empiria kdyvét tutkijan kokemusten kautta vuoropuhelua.

(Huovinen & Rovio 2007, 106 — 107.)

Kirjoitin 14pi hankkeen tutkimuspiivikirjaa, johon kirjasin muun muassa omia
muistiinpanoja kokouksista sekd yleisesti havaintojani hankkeen etenemisesti.
Tutkimuspdivékirjassa tarkkailin prosessia oppilaitosten yhteistydn ja opettajien
toiminnan ndkokulmasta. Kirjasin siis ylos havaintojani ja tulkintojani siitd, miten
yhteistyO0td syntyi tai jdi syntyméttd. Pohdin havaintoja my0s yhdessé tyOparini Saara
Sarparannan kanssa, jonka kanssa kdvimme vilkasta sahkoposti- ja puhelinkeskustelua

vertaillen kokemuksiamme. Meilld molemmilla oli omat pilottituotannot, joihin olimme
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rajanneet tutkimustehtivimme, joten ajatustenvaihto oli antoisaa. Havaintomme ja
tulkintamme olivat yleensd hyvin samansuuntaisia, mikéd lisdsi luottamustamme
tulkintojen pétevyyteen. Aineistoni sisdltdd siis my0s Saaran kanssa kdymiéni
sahkopostikeskusteluja.  S@hkopostikeskustelut  tdydentdvdt  tutkimuspéivikirjan
aukkoja, koska en useinkaan kirjoittanut samoja asioita uudestaan péivikirjaani, jos olin
purkanut tietyt kokemukseni jo Saaralle. Tutkimuspdéivékirjasta tuli térkein
tutkimusaineistoni, jonka avulla toiminnan prosessi ja eri tilanteisiin liittyneet ajatukset

oli helppo palauttaa mieleen.

Tutkimusaineistooni sisdltyy my0s opettajien ryhméhaastattelu. Huovinen ja Rovio
toteavat, ettd toimintatutkimuksessa on vililld tarpeellista pysdyttda prosessi ja selventii
ja syventdd kenttityon aikana syntyneitd havaintoja haastattelemalla osallistujia
(Huovinen & Rovio 2007, 109). Teemahaastattelu on puolistrukturoitu
haastattelumenetelma, miké tarkoittaa, ettd haastattelun nikokohta on pédtetty ennalta,
mutta kysymysten jérjestystd tai sanamuotoa voidaan varioida haastattelutilanteessa.
Yksityiskohtaisten kysymysten sijaan keskustelu etenee siis tiettyjen keskeisten
teemojen varassa. Teemahaastattelun luonteeseen kuuluu se, ettd se ottaa huomioon
thmisten tulkinnat asioista: se korostaa ihmisten asioille antamia merkityksid sekd sité,

ettd ndmad merkitykset syntyvit vuorovaikutuksessa. (Hirsjérvi & Hurme 2004, 47 — 48.)

Kilpisjarven kenttdmatkalla opettajat kokoontuivat parina iltana keskustelemaan
kenttimatkan toteutuksesta ja oppilaitosten yhteistyOstd. Viimeisend iltana toteutettiin
my0s opettajien kokoava ryhmédkeskustelu, jonka muoto oli tutkijan johtama
teemallinen ryhméhaastattelu. Olin valmistellut muutamia apukysymyksid. Keskustelu
soljui luonnollisesti, joten kysymyslistan avulla 1&hinnd varmistin, etti kaikki haluamani
teemat tulivat késiteltyd. Idea ryhméihaastattelusta syntyi spontaanisti kenttimatkan
aikana, mutta onnekseni minulla oli nauhurini mukana kenttdmatkalla, mikd mahdollisti
ryhméhaastattelun tallentamisen. Opettajat antoivat tallennuksesta keskustellessamme
ymmartdd, ettd tallennus koettiin hivenen epdmukavaksi. Lupasin opettajille tdssd

tilanteessa kayttdd nauhoitusta vain muistini tukena, enkd tehdd suoria lainauksia
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puhuttuun. Aineiston osoittautuessa erittdin hyodylliseksi otin yhteyttd opettajiin ja
pyysin heiltd lupaa kéyttdd aineistoa. Lidhetin heille samalla litteroidun version
haastattelusta. Kaikki opettajat eivdt halunneet, ettd aineistoa heidédn osaltaan
kdytettdisiin, mutta olivat valmiita vastaamaan sdhkopostitse kysymyksiin.

Haastatteluaineistoa on siis osittain tdydennetty sahkopostin kautta.

Vilkan (2005) mukaan ryhméhaastattelu on mielekds aineistonkerddmisen tapa
erityisesti tydeldmidn tutkimushankkeissa, joissa tavoitteena on yhteisen Kkielen,
késitteiden, toimintatapojen ja keskustelun luominen. Ryhmihaastattelu on toimiva
ratkaisu siindkin mielessd, ettdi se edistdd tutkittavien ymmaérrystd asiasta ja voi
vaikuttaa myoOnteisesti heidén ajattelu- ja toimintatapoihinsa tutkittavaan asiaan liittyen.
(Vilkka 2005, 102 — 103.) Myos Huovinen ja Rovio (2007) tuovat esille
ryhméihaastattelun etuja. Tietoja saadaan tehokkaasti usealta vastaajalta samaan aikaan
ja ryhmad auttaa myds muistamaan ja korjaa vaarinymmarryksid. Ujot voivat saada tukea
ryhméltd, mutta toisaalta ryhmid saattaa myds valvoa, kuka asioista saa puhua, misti
asioista ja miten. ( Huovinen & Rovio 2007, 110 — 111.) Vilkka (2005) muistuttaakin,
ettd haastattelijan tehtdvd on asiassa pysymisen lisdksi huolehtia siitd, ettd kaikki
pddsevdt osallistumaan keskusteluun. Vilkan mukaan haastattelijan tehtiva
ryhméhaastattelussa on pitdéd keskustelu kdynnissé jakaen puheenvuoroja. Haastattelijan
ei kuitenkaan tulisi osallistua keskusteluun. (Vilkka 2005, 103.) Tami objektiivisuuden
thanne on ristiriidassa toimintatutkimuksen osallistuvan tutkijanroolin kanssa.
Ryhmaéhaastattelussa osallistuin keskusteluun, kysyin lisdkysymyksid, tein tulkintoja ja

kysyin opettajien kommentteja niihin.

Tutkimusaineistoani voi jdsentdd Toikon ja Rantasen (2009) kuvaaman neljdn
tiedonkerddmisen ldhestymistavan avulla. Tietoa voidaan kerédtd joko konkreettisesta
toiminnasta tai kehittdmistd kuvaavista keskusteluista. Seké toimintaa ettd sitd kuvaavaa
keskustelua voidaan lisdksi ldhestyd joko fakta- tai tulkinnallisesta ndkokulmasta.
Toikko ja Rantanen kuvaavat tiedontuotannon ldhestymistapoja nelikentin avulla.
Nelikentédssd havainnollistettuja tiedontuotannontapoja ei nihda toisilleen vastakkaisina,

vaan ne voivat hyvin tdydentdd toisiaan. Dokumenttien avulla voidaan kuvata
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kehittdmistoimintaa ja sen kohdetta selkeélld tavalla. Osallistuvalla havainnoinnilla
saadaan esille kehittimiseen liittyvid merkityksid. Ryhmétoiminnan ja diskurssien
tutkimus korostuvat, kun on kysymys osallistavasta kehittdmistoiminnasta. (Toikko &

Rantanen 2009, 141 — 142.)

Kuviossa 1. havainnollistan tutkielmani tiedonkeruuta Toikon ja Rantasen (2009)
nelikentdn avulla. Yhdistin tutkielmassani kolmea tiedon kerddmisen tapaa, jotka
padpiirteiltddn noudattavat nelikentdssd esitettyjd ldhestymistapoja. HanketyOssd
syntyneitd dokumentteja kdytin muodostaakseni faktandkokulmasta ajallisen kuvauksen
Kilpisjarven kenttdmatkapilotin konkreettisesta toteutuksesta. Niiden avulla kuvasin,
mitd  Kilpisjarven kenttdmatkapilotissa  tehtiin. Vaikka kehittimistoiminnassa
syntyneisiin dokumentteihin sisdltyykin jo kirjoittajien omia tulkintoja, voidaan niiden
avulla hahmottaa suhteellisen luotettavasti kehittdmistoiminnan periaatteelliset
linjaukset ja prosessin péépiirteet (Toikko & Rantanen 2009, 143). Tutkimuspéivékirjani
lisési tulkinnallisen ndkdkulman konkreettiseen toiminnan kuvaukseen. Eri toimijoiden
nékokulmia pilotin prosessista ja oppilaitosten yhteistyon kehittdmisestd pyrin saamaan
esille ryhmihaastattelussa, joka on fokusryhmihaastattelua (ks. emt. 145 — 147)
yleisempi aineistonkeruumenetelma. Tutkimuspdaivékirjani ja opettajien
ryhméhaastattelun kautta késittelin sitd, miten toimijat kokivat kenttdmatkapilotin

prosessin.
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Kuvio 1. Tutkielmani aineistonkeruu Toikon ja Rantasen (2009) tiedontuotannon nelikenttdd

soveltaen.

4.6. Analyysi

Tutkija muodostaa tutkimustuloksensa pédttelemdlld. Induktio ja deduktion ovat
perinteisesti tunnetuimpia pidittelyn muotoja. Induktiossa yleinen sddntd johdetaan
yksittdisten havaintojen pohjalta, kun taas deduktiossa yksittiisestd havainnosta
padtelladan jotain yleisten sdéntdjen tai teorioiden pohjalta (Heikkinen, Rovio &
Kiilakoski 2007, 88 — 89.). Induktio merkitsee siis analyysin aineistolédhtoisyyttd ja
deduktio teorialdhtdisyyttd. Toimintatutkimuksen prosessissa toiminta, havainnot ja
havaintojen vertaaminen teoriaan kietoutuvat usein samanaikaisesti toisiinsa. Pdéttelyn

prosessia ei télloin kuvaa induktio sen paremmin kuin deduktiokaan.
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Toimintatutkimuksessa tutkija on kuin salapoliisi, joka ratkoo toiminnassa eteen tulevia
mysteerejd. Tutkija pyrkii kehittelemddn hypoteeseja, jotka selittdvit kentdlld tehdyt
havainnot ymmarrettdvisti. Téllaista pédttelyn tapaa kutsutaan abduktioksi, jota on
kutsuttu my6s sivistyneeksi arvaukseksi”. Abduktiossa pddtelmit johdetaan
intuitiivisesti, mutta perchtyen laajasti tapausta koskevaan informaatioon. Koska
sosiaalinen todellisuus on moniddninen ja tulkinnallinen, on tutkijan asetettava
abduktiivinen paidtelmd koetukselle. Toimintatutkimuksessa tilanteet ovat ainutkertaisia,
eikd niitd voi toistaa koetarkoituksessa kuten luonnontieteellisessd tutkimuksessa.
Abduktiota kéytettdessd hypoteesin tekijin on siksi toimittava itsekriittisesti ja
tarkasteltava ratkaisujaan rehellisen avoimesti. (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2007,

89-91.)

Tutkimusprosessiani kuvaa hyvin abduktiivisen pééttelyn késite. Osallistuminen
hankkeen toimintaan kentdlld nostatti jatkuvasti esiin kysymyksid, joihin hain otetta
tutkimuskirjallisuudesta. Joskus tutkimuskirjallisuuden lukeminen puolestaan avasi
ennalta-arvaamatta uuden ndkokulman kiytdnnon toimintaan. Tutkimuskirjallisuudesta
sain myds erilaisia tyokaluja kdytdnnon toiminnan hahmottamiseen ja havaintojen
moninaisuuden hallitsemiseen. Néin teoria ohjasi havaintojani. Uusien havaintojen
myOtd syntyi taas uusia kysymyksid, joihin pyrin 16ytdméin vastauksia teoriasta. TAma
sykli jatkui koko tutkimusprosessin ajan. Prosessin aikana kdvin l&pi monia sivupolkuja,
joista osa ohjasi koko paittelyn suuntaa. Hiljalleen prosessin edetessd toiminnasta
kuitenkin nousivat ne tirkedt teemat ja kisitteet, jotka tutkimustehtdvani kannalta jaivét
keskeisiksi. Ensimméinen analyysivaihe oli usein keskustelua tutkijaparini Saara
Sarparannan kanssa. Keskustelimme eteentulleista kysymyksistd hektisind aikoina jopa
paivittdin ja muulloin yleensd viikoittain. Vertailimme havaintojamme ja pohdimme

mahdollisia selityksid meitd askarruttaville tapahtumille.

Varsinaisessa aineiston analyysissd aktiivisen tutkimuksen kenttdvaiheen pdityttya
kdytin menetelmdnd teemoittelua. Teemoittelu tarkoittaa laadullisen aineiston

sisdllonanalyysin menetelméé, jossa aineistosta nostetaan esiin tutkimusongelmaa
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valaisevia teemoja. Se sopii parhaiten kdytinnonldheisten ongelmien ratkaisemiseen.
(Eskola & Suoranta 2003, 174- 179.) Kéavin ldpi aineistoa jérjestden sitd ensin
kronologiseen jdrjestykseen. Pyrin ensin hahmottamaan kehittdmistyon ja tutkimukseni
ajallisena tapahtumasarjana. Aloitin analyysin kdymaélld ldpi hankkeen kokousten
muistiot ja hankkeeseen liittyvdt sdhkopostikeskustelut sekd kenttimatkan teos-
suunnitelmat ja matkaraportit. Muodostin samalla ajallisen rungon térkeisti
tapahtumista. Liitin runkoon tirkedksi ndkemidni lainauksia kokousmuistioista ja

sdahkoposteista.

Ajallisen kuvauksen pohjalta pystyin tekemddn ensimmdisen jaotteluni aineistosta.
Kehittimistyon prosessi jaottui neljddn jaksoon: kenttdmatkapilotin ideoinnin
vaiheeseen (kesd 2011 — helmikuu 2012), opettajien pedagogiseen suunnitteluun
(helmikuu 2012 — elokuu 2012), kenttimatkan toteutukseen (elokuu 2012) sekd
kenttdmatkapilotin teosten néytteille asettamiseen seka pilotin arviointiin (elokuu 2012 -

kevit 2013). Jaottelu pohjautui prosessissa merkittdviksi kokemiini kdénteisiin.

Kehittdmistyon prosessin ajallisen hahmottamisen jidlkeen jatkoin sisdllon analyysii.
Otin analyysiin mukaan tutkimuspdivékirjani eli toiminnan prosessissa syntyneet
kokemukseni, tunteeni ja tulkintani. Viralliset kokousmuistiot eivit kerro valttdmatta,
millaisten vaiheiden tai keskustelujen kautta tiettyihin paatoksiin on paidytty. Kirjoitin
tutkimuspéivikirjaani pohjaten ensimmaéisen version kokemuskertomuksesta, johon
edelleen vertasin opettajien ndkemyksid kenttdmatkapilotin prosessista. Lopuksi
rinnastin  kokemukset asiayhteyksiin sopiviin tutkimuksiin, jolloin kokemus-

kertomuksesta muovautui tutkielmani ensimmaéinen analyysiluku.

Tein sisédllonanalyysid alleviivaamalla aineistosta asioita, jotka kussakin prosessin
vaiheessa korostuivat, nousivat tirkeiksi tai kddnteentekeviksi. Teemoittelussa hain siis
yhtédldisyyksid ja eroja aineistostani. Jos jokin asia toistui, loin siitd teeman. Jo
toiminnan aikana tietyt késitteet ja teemat olivat toistuneet havainnoissani. Kenttiatyon
aikana olin havaintojeni pohjalta tulkinnut esimerkiksi, ettd erilaisilla opettajuuden
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tulkinnoilla voi olla merkitysta opettajien yhteistyon kannalta. Aineistoa lapikdydesséni
en kuitenkaan pyrkinyt vain todistamaan toiminnassa syntyneitd tulkintojani
perustelluiksi, vaan hakemaan tarkkaavaisesti my0s uusia teemoja, jotka minulta oli

mahdollisesti jadnyt kenttityon intensiivisessd rytmissd huomaamatta.

Kévin opettajien ryhmihaastatteluaineiston l4pi samalla tavoin etsien toistuvia teemoja.
Muodostin litteroidusta haastatteluaineistosta ensin neljd teemaa: kenttdmatkapilotin
prosessi, opettajuus, yhteisty0 ja strategia. Analyysini edetessd tyOstin teemoja
uudestaan, silld halusin sisdllytdd opettajien ndkemyksid sekd analyysiini pilotin
prosessista ettd opettajien kehittdjanrooliin vaikuttavista tekijoistd. Jérjestelin teemoja
uudestaan, jolloin lopullisiksi teemoiksi muodostuivat kokemukset kenttimatkapilotin
prosessista, opettajuuden tulkinnat, opetusjdrjestelyjen ja opettajuuden suhde sekid
oppilaitosten strategioiden ja opettajuuden suhde. Opettajien kokemuksia pilotin
prosessista kisittelen analyysin ensimmdiisessd osassa ja muita teemoja analyysin

toisessa osassa.
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5. ANALYYSI I: KENTTAMATKAPILOTIN PROSESSI

Tutkielmani ensimmadisessd analyysiluvussa tarkastelen oppilaitosten yhteisen
oppimisprojektin  prosessia ldpi suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin vaiheiden.
Kuvaan Kilpisjarven kenttimatkapilotin prosessia omien havaintojeni ja tulkintojeni
sekd opettajien esittimien ndkemysten kautta. Aineistona ovat hankkeen aikana
kirjoittamani tutkimuspdivékirja, jota olen tarpeellisilta osin tdydentdnyt tutkijaparini
Saara Sarparannan kanssa kdymaillani sdhkopostikeskustelulla, ja opettajien
ryhméhaastattelu.  Vertaan  opettajien  ndkemyksid  oppilaitosyhteistyostd  ja
kenttdmatkapilotin  prosessista omiin kokemuksiini. Opettajat esittivit omia
kokemuksiaan ja ndkemyksiddn kenttdmatkan paidtteeksi jérjestetyssd opettajien
ryhméhaastattelussa. Rinnastan pilotista saatuja kokemuksia projektipedagogiikkaa ja
opetuksen kehittdmistd kasittelevddn tutkimuskirjallisuuteen. Analyysin ensimmaéisen
osan johtopditokset ovat pohja analyysin toiselle osalle, jossa késittelen opettajien

kehittdjanrooliin vaikuttavia tekijoita.

Kenttdmatkapilotin prosessi jakautui neljddn vaiheeseen. Esisuunnittelun vaiheessa
Kenttimatkaa ideoitiin yliopistolla ldhinnd hankkeen sisdisesti. Pedagogisen
suunnittelun vaiheessa opettajat osallistettiin kenttimatkan suunnitteluun ja projekti-
idea kehittyi kohti oppimisprojektia. Kenttimatka toteutettiin kolmen oppilaitoksen
yhteisend viikon kestdvind matkana Kilpisjarvelle elokuussa 2012. Pilotin pé#étti
kenttdmatkalla syntyneiden teosten julkaiseminen néyttelyissd sekd karttasovelluksessa
hankkeen internet-sivuilla (www.arktisettulet.fi) ja opettajien arviointi kentté-

matkapilotin prosessista.

Pirkko Anttilan (2001, 12) mukaan projekti on kertaluonteinen, tavoitteellinen, varta
vasten muodostetun organisaation tehtdivdksi annettu tyékokonaisuus, jonka kesto ja
resurssit on ennalta mddritelty. Mééritelmastd kdy ilmi, ettd ennen projektin varsinaisen

toteutuksen aloittamista on tehtdvd paljon suunnittelutyotd. On pédtettivd, mikd on
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projektin kokonaisuus, millainen organisaatio sen toteuttaa, milld aikataululla ja milld
resurssein. Kenttdmatkapilotissa tuli esille, ettd kolmen eri oppilaitoksen yhteisen
oppimisprojektin suunnittelu on haastava prosessi, joka nostaa esille monia epéselvia
kysymyksid. Mistd saadaan idea projektiin? Miten idea kehitetdén tavoitteelliseksi
kokonaisuudeksi? Mikd rooli opettajilla on oppimisprojektin ideoinnissa ja

suunnittelussa?

5.1. Ideointivaihe — suunnittelun organisaatiota etsiméssa

Kilpisjarven kenttdmatkapilotin esisuunnitteluvaihe aloitettiin kesilld 2011 ja se jatkui
helmikuuhun 2012 saakka. Pohjoinen etnografia -kokonaisuus, johon Kilpisjdrven
kenttdmatkapilotti kuului, oli mééritelty yliopiston vetovastuulle (hankesuunnitelma, 4).
Esisuunnitteluvaiheella tarkoitan ajanjaksoa, jolloin péddasiassa hanketyontekijét
ideoivat ja kehittivdt pilotin konseptia. Esisuunnittelun aikana kenttdmatkan ideasta
keskusteltiin kaikkien oppilaitosten opettajien kanssa, mutta keskusteluissa ei
suunniteltu vield kenttimatkan pedagogisia ratkaisuja. Esisuunnittelun vaihe paittyi
hankekoordinaattori Tuomas Hongan kirjoittaman Kilpisjdrven kenttimatkan alustavan
tuotantosuunnitelman (Liite 1.) valmistumiseen ja jakamiseen eri oppilaitosten

toimijoille.

Vetovastuu Kilpisjirven kenttimatkapilotista oli yliopistolla. Ideointivaihetta leimasi
kuitenkin epéselvyys suunnitteluprosessin rooleista ja tyonjaosta. Hanke halusi
osallistaa eri oppilaitosten opettajia idean kehittdmiseen mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa, jotta pilotti sopisi mahdollisimman hyvin opiskelijoiden olemassaoleviin
opintoihin. Opettajien osallistaminen osoittautui kuitenkin haastavaksi tehtdvéksi. TAima
havainto toistui turhautuneisuutena tutkimuspaivékirjassani. Tuskastumiseni tuo hyvin
esille opettajien ratkaisevan tdrkedn roolin oppilaitosten yhteistyon toteuttamisessa ja

kehittimisessd. [lman opettajien panosta ei suunnittelua saada eteneméaén.
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Oma fiilikseni on, ettd hankkeen anti ei ehkd tule olemaan toimivien kdytdntojen
luominen, vaan nimenoman niiden tekijoiden esille tuominen, jotka hiertdvdt

vhteistydssd. (tutkimuspdivdikirja 6.9.2011)

Viime syksynd alettiin jo saada tutustumisen henked porukkaan, mutta nyt on
taas jostain syystd voimakkaat me-te-asetelmat. - - Vaikuttaa siltd, ettd opettajat
ovat itseasiassa vastahankaisia tekemddn yhteistyétd. Miksi ndin on?

(tutkimuspdivdkirja 29.2.2012)

Olen innoissani, jos ylipddtddn saadaan aikaan tuotantoja, joissa sekd opettajat
ettd opiskelijat tekevdt yhteistyotd samassa tuotannossa yli oppilaitosrajojen. - -
(jotka tdilld hetkelld tuntuvat olevan joihinkin suuntiin korkeita ja sdhko-

piikkilangalla koristeltuja). (tutkimuspdivdkirja 21.3.2012)

Yhteistyon syntyminen on takkuillut koko hankkeen ajan. Miksi? - - Opettajat
eivdt itse ole olleet kiinnostuneita yhteistyon kehittimisestd. Sen tuputtaminen
on rasittavaa. Tuntuu, ettd projektipedagogisen mallin pitdminen mukana

hankkeessa on kuin kivireked vetdisi. (tutkimuspdivikirja 8.8.2012)

Tutkimuspdivékirjassani turhautumiseni kanavoitui osin epdluulona opettajia kohtaan.

Hankkeen edetessd havaitsin kuitenkin, ettd opettajien osallistamisen vaikeudet pilotin

suunnittelun alkuvaiheessa liittyivdt hankkeen ja oppilaitoksen toimintatapojen

ristiriitothin.  Oppilaitosten hallinnossa odotettiin konkreettista suunnitelmaa pilotista

ennen osallistuvien opettajien valintaa, joten opettajille ei oltu varattu resursseja LFA-

hanketta varten suunnittelun alkuvaiheessa. Syntyi ristiriita, kun hankkeessa haluttiin

osallistaa opettajia jo pilotin konseptin suunnitteluun, mutta oppilaitoksissa haluttiin

valita opettajat mukaan hankkeeseen vasta valmiin konseptin perusteella.

Opettajien ryhmihaastattelussa toin esille kokemukseni opettajien ulkopuolisuudesta

pilotin ideoinnissa, koska halusin kuulla opettajien ndkdokulman asiaan.
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Tutkija: koko talven minua on hdirinny se ettd opettajat on ollu niin ulkopuolisia
tdmdn suunnittelussa. - - Meilld ois pitdny eri tavalla jdrjestdd ne kokoukset, ne
ois pitdny olla osallistavampia.

Opettaja: mmm. Silldlailla ku alakaa miettii noita meidn oppilaitaki jos miettii
sitd koko ammattikenttdd, niin nehdn on sielld toteuttavalla tasolla ettd ne

tekkee mitd ylhddltd pdin kdsketddn. Niin silld lailla mieki ootin, ettd tulis jotaki
valamista suunnitelmaa, johon mie voisin sitte soveltaa.

(opettajien ryhmdhaastattelu)

Opettajan kommentin perusteella ndyttdd siltd, ettd opettajat ovat tottuneet projekteissa
kaksivaiheiseen suunnitteluun, jossa projekti-idea tulee opettajalle valmiina. Hankkeen
pyrkimys osallistaa opettajia jo projektin konseptin kehittdmiseen ei siis tuntunut

kaikista opettajista luontevalta.

Oppimisprojektin ideointi ja suunnittelu jaoittui nédin kaksivaiheiseksi. Ensin luotiin
projektin konsepti, joka sitten kehitettiin oppimisprojektiksi opettajien pedagogisessa
suunnittelussa. Kilpisjarven kenttimatkan tapauksessa projekti-idean suunnittelu vei
paljon aikaa suhteessa pedagogiseen suunnitteluun. Myds Anttila (2001) tuo esiin, ettd
oppimisprojektien suunnittelu jakautuu kahteen vaiheeseen. Yleisesti oppimisprojektien
ideat tulevat tydeldamiyhteistyon kautta yrityksiltd, jotka siis toimivat projektin
asiakkaina. Opettaja arvioi, milld tavoin tilattu tyd on mahdollista toteuttaa

opiskelijaprojektina. (Anttila 2001, 202.)

Projektipedagogiikkaa koskevissa tutkimuksissa kisitellddn yleensd vain vihidn
oppimisprojektin ideoinnin ja suunnittelun vaihetta. Vesterinen (2001) toteaa, ettd
opettajan roolia projektipedagogiikassa on ylipddtddnkin tutkittu védhin. Vesterisen
omassakin tutkimuksessa projektiopiskelua tarkastellaan oppijan ja oppimisprosessin
nidkokulmasta, jolloin huomio kiinnittyy varsinaiseen oppimisprojektin toteutukseen
sekd opiskelijan ja opettajan véliseen vuorovaikutukseen. Opettajan rooli ndyttdd
alkavan wvasta siitd hetkessd, kun opiskelijat aloittavat opiskelun projektissa.

Oppimisprojektin suunnittelusta Vesterinen toteaa tutkimuksessaan vain, ettd opettajan
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on varmistettava oppimisprojektin  edistdvin opiskelijan  oppimistavoitteiden

saavuttamista. Oppimisprojektia kisitellddn ndin annettuna. (Vesterinen 2001, 61.)

Projektioppimista on késitelty tutkimuskirjallisuudessa pidasiassa ammattikorkeakoulun
toimintakulttuurin kautta (Anttila 2001, Vesterinen 2001), mika selittdd osaltaan
tutkijoiden  védhdisen keskittymisen oppimisprojektien ideoinnin  vaiheeseen.
Ammattikorkeakoulujen tehtdvddn kuuluu toimia Ildheisessd vuorovaikutuksessa
tydeldmdn  kanssa, jolloin projektit wusein tulevatkin  valmiina ideoina
yhteistyokumppaneilta. Helleen ym. (2004) mukaan tyoeldméprojektiin sisiltyy kuiten-
kin kaksoisrakenne projektin tavoitteissa, mikd tekee siitd haastavan opetusmuodon.
Tavoitteena on sekd toteuttaa toimeksi-antajaorganisaation tilaama tehtidva ettd oppia
opintoihin kuuluvia substanssi- ja projektitydtaitoja. Kaksoisrakenne altistaa erilaisten
ristiriitatilanteiden syntymiselle. TyOeldméprojekteissa on myds havaittu, etti on
vaikeaa etukdteen lyodd lukkoon opiskelijan, oppilaitosohjaajan ja tyOpaikkaohjaajan
roolijakoa. Tydelaméprojekti edellyttdd opettajalta selkedd pedagogista otetta projektin
ohjaamisessa. (Helle & Tynjila &Vesterinen 2004, 263 — 264.) Tutkimuksissa havaitut
vaikeudet tehdd tyonjakoa oppimisprojektin eri toimijoiden kesken kohdattiin myds
Kilpisjarven kenttdmatkapilotissa. Kaksoisrakenteen ongelmia olisi kenties mahdollista
valttdd, mikéli opettajia voitaisiin osallistaa projekti-ideointiin varhaisemmassa

vaiheessa.

Kilpisjarven kenttdmatka poikkeaa ammattikorkeakouluille tyypillisistd tydeldma-
ldhtoisistd  oppimisprojekteista siind, ettdi se oli yliopistovetoinen pilotti.
Yliopistovetoisuus edellyttdd poikkeavaa tulkintaa tydeldmaildhtoisyydestd. LFA-
hankkeessa oppilaitosten vélinen yhteistyd haastoi toimijat uudenlaisten toimintatapojen
etsintddn yhteisen oppimisprojektin toteuttamisessa. Toiminnan pyrkimyksend oli 10yt4a
tyOtavat, joilla samaan oppimisprojektiin saataisiin sidottua niin yliopiston
tutkimukseen perustuvia opintoja, ammattikorkeakoulun ammatillista asiantuntijuutta

painottavia opintoja kuin ammattiopiston kiytinnonléheisid opintojakin.
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Yliopistossa ei perinteisesti ole korostettu tyoeldmaldhtoisyyttd, vaan tutkimuksen
eettisend periaatteena on ndhty nimenomaan vapaus markkinavoimien vaikutuksesta.
Yliopiston kolmas tehtivé, eli yhteiskunnallinen vaikuttavuus, on tullut uutena piirteend
yliopistojen toimintaan (Poikela & Poikela 2008, 7-8). Yliopistossa on alettu tehda
enemméin soveltavaa tutkimusta ja innovaatio- ja kehittdmistyotd, joksi kentté-
matkapilottikin lasketaan. Kenttdmatkaprojektin tilaajaksi voikin siis ndhdd LFA-

hankkeen, joka midritteli kehittimistyon tavoitteet.

Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd oppilaitosten toiminta on hankkeistunut, miké
vaikuttaa voimakkaasti opettajien tyohon (esim. Savonmaki 2007). Kenttdmatkapilotin
kokemusten mukaan on oleellista pohtia, millainen on opettajan rooli vuoro-
vaikutuksessa hankehenkilokunnan kanssa, kun oppimisprojekteja suunnitellaan. Liisa
Tiilikkala (2004, 254) tuo ammatillisen opettajuuden muutosta kisittelevassi
vaitostutkimuksessaan esille, ettd opettajat ovat menettdneet hallinnan koko
opetusprosessista: opetuksen suunnittelusta, kehittdmisestd ja arvioinnista. Oppi-
laitoksiin on syntynyt “suunnittelukerros”, joka tuottaa opettajien toteutettavaksi
erilaisia oppilaitoksen vision ja strategian mukaisia kehitysohjelmia, joiden merkitysta
ja yhteyttd omaan ty0honsd opettajat eivdt aina ymmarrd. Mielestdni Kilpisjarven
kenttdmatkapilotissa oli havaittavissa Tiilikkalan kuvailemaa ongelmaa, joten koen
tarkedksi, ettd opettajat olisivat mahdollisimman alkuvaiheessa mukana oppimis-

projektin ideoinnissa.

5.2. Pedagoginen suunnittelu — ideasta oppimisprojektiksi

Kenttdmatkan pedagoginen suunnittelu aloitettiin kevééllda 2012 sen jélkeen, kun
yliopiston hankekoordinaattori Honka oli jakanut toimijoille Kilpisjdrven kenttdmatkan
alustavan tuotantosuunnitelman (Liite 1.) Tdméan jéilkeen kaikista oppilaitoksista
pystyttiin valitsemaan opettajat mukaan pilottiin. Kenttdmatkalle aikovat osallistua
ammattiopisto Lappiasta valokuvauksen ja televisiotuotannon opettaja Jyrki Kola,

Kemi-Tornion ammattikorkeakoulusta valokuvauksen opettaja Panu Pohjola ja
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yliopistolta Soveltavan kuvataiteen maisteriohjelman yliopisto-opettaja Maria
Huhmarniemi, digitaalisen median lehtori Tomi Knuutila sekd teollisen muotoilun
yliopisto-opettaja Pertti Aula. Varsinaisia suunnitteluresursseja heilld ei kevddn aikana

kuitenkaan ollut, vaan suunittelua tehtiin oman tyon ohessa.

Honka ohjeisti alustavan tuotantosuunnitelman ohessa, etti opettajat suunnittelevat
kenttdmatkan tarkat pedagogiset siséllot ja rekrytoivat opiskelijat matkalle. Alustavassa
tuotantosuunnitelmassa oli esitetty matkareitit kolmelle ryhmaélle, mutta matkan
taiteellisia siséltojd tai pedagogisia ratkaisuja ei suunnitelmassa rajattu. Matkan
teemaksi oli laveasti mainittu pohjoinen kulttuurihistoria. Oltiin 18hdossé erdédnlaiselle
tutkimusmatkalle. Eri oppilaitosten opettajien yhteistoiminnallisen suunnittelun
vaiheessa opettajien oli tarkoitus maérittdd kenttdmatkan taiteelliset ldhestymistavat ja

sisdltdteemat sekd paittad kenttdmatkan pedagogisesta toteutuksesta.

Alustava tuotantosuunnitelma oli kenttimatkan raami, eikd siind ei ollut pedagogista
tasoa, mihin yksi pilottiin osallistuvista opettajista kiinnittikin heti huomionsa. Opettaja
kommentoi sédhkopostitse, ettd matkasuunnitelma vaikutti enemménkin virkistysretkeltd
kuin opetukselta. Opettaja halusi tietdd, mitd oppilaitosten yhteiselld projekti-
pedagogiikalla itse asiassa tarkoitettiin LFA-hankkeen yhteydessd. Opettajan kysymys

oli olennainen koko projektipedagogisen mallin kehittimisen kannalta.

Vastasin Hongan pyynnostd kysymyksiin sdhkopostilla, jossa pyrin kertaamaan selkedsti
LFA-hankkeen tavoitteet oppilaitosten yhteistyOstd. Opettajat eivdit kommentoineet
viestidini, joten varsinainen opettajien yhteissuunnittelu alkoi suunnittelukokouksessa
18.4.2012 Torniossa. Kokouksen tavoitteena oli jakaa roolit ja vastuualueet

kenttdmatkalle seki aloittaa kenttdmatkan siséltdjen suunnittelu.

Opettajilla ei ollut kuin yksi yhteinen pdivé aikaa muodostaa toimintatavat kenttimatkan
toteuttamiseksi. Keskustelua siitd, mitd projektipedagogiikka on, aloitettiin, mutta

kiireessd pohdinta jdi pikaiseksi. Opettajien kanssa ei keskusteltu siitd, mitd
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projektipedagogiikassa ymmarretddn oppimisprojektilla tai millaisia ovat oppijan ja
opettajan roolit. Pedagogiselle keskustelulle olisi ollut hyva varata enemmén aikaa, silla
Vesterisen (2001, 153) tutkimuksessa ammattikorkeakouluopettajat  nékivét
lahtokohdaksi onnistuneelle projektipedagogiselle ohjaukselle sen, ettd opettaja itse

hallitsee projektityon sekd substanssina ettid opetusmetodina.

Opettajien suunnittelukokouksessa Torniossa 18.4. pitdméssidni puheenvuorossa pyrin
ohjaamaan kenttimatkan suunnittelua sithen suuntaan, ettd opiskelijoista
muodostettaisiin  oppilaitosten rajat ylittdvid tiimejd, joiden opiskelijajidsenet
tyOskentelisivét tiimin yhteisen tavoitteen toteuttamiseksi opettajien sopiman tyonjaon
mukaan. Opiskelijoiden yhteistiimien tavoite oli selkeisti esitetty hankesuunnitelmassa
(s. 5). Puheenvuoroani seuranneessa keskustelussa tuli esille, etteivdt oppilaitosten
painotukset, roolit ja tyonjako ole selvilld, eikd selvdi ole sekdin, tulisiko oppilaitosten

valilla tyonjakoa tehdédkaan.

Opettajat eivdt halunneet lihted pddttdmddn litkaa sisdltojd tai roolituksia. - -
Vaikuttaisi, ettd kaikkien kuuluu saada tehdd kaikkea, koulutustaustojen eroja ei
saa nostaa esille tuotannossa. - - Pitddko oppilaitosten eroja silotella? Miten
vhteistyohén vaikuttaa se, ettd opettajien nikemykset eroavat toisistaan tdilld
tavoin? - - Ennakkoluuloa tuntuu olevan puolin jos toisin.

(tutkimuspdivdkirja 18.4.2012)

Oppilaitosten yhteistyon ja tyonjaon teemaan palattiin uudestaan kenttimatkaa
edeltdvélld viikolla puhelinkeskustelussa yhden kenttdmatkalle osallistuvan opettajan

kanssa.
[Opettaja] sanoo, ettd minun ajatukseni ja mallini, ettd eri kouluista valmistuu

assareiksi tms. on vddrd. Taidekoulutus ei hdnen mukaansa toimi niin. Aki

Kaurismdelld ei esim. ole mitddn koulutusta. (tutkimuspdivdkirja 9.8.2012)
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Kenttdmatkapilotissa kdytyjen keskustelujen perusteella taiteilijakoulutuksella vaikuttaa
olevan erityinen asema koulutuksen kentdssd. Osa opettajista ajattelee, ettei
taiteilijakoulutuksessa eri koulutusasteiden eroilla ole suurta merkitystd. Nien ajattelun
pohjautuvan késitykseen, ettei taiteilijaksi voi kouluttaa. Periaatteessa kuka tahansa voi
kutsua itsedédn taiteilijaksi, jos niin haluaa. Taiteilijuus maéérittyy lopulta taidekentin
hyvaksyntind, eiki taiteilijakoulutuksesta siten automaattisesti valmistuta taiteilijaksi.
(Velhonoja 2005, 35 — 36.) Elokuva-alallakaan koulutus ei ole vilttdmitontd. Toitd ei
saa pelkélld tutkinnolla, mutta koulutus ndhddin mahdollisuutena verkostoitua ja kasvaa

taiteilijuuteen. (Torhonen 2007, 12 — 16.)

Tulkitsin oppilaitosten tydonjakoa koskevaa keskustelua my0s niin, ettei eri oppilaitosten
osaamisesta ja roolista ollut kovin helppo tai mukava puhua. Oppilaitosten valilla

vaikutti esiintyvdn ennakkoluuloja ja kilpailua.

Tdssd miettii nyt nditd oppilaitosten eroja, ettd yhteistyo on hirveen luontevaa
Layn ja Lappian kesken, koska tyénjako on silleen selvdi. - - Amk:n kanssa
tuntuu taas ettd toimitaan ikddnkuin samalla kentdlld: ei tiedetd, missd kunkin
vastuut ja roolit kulkee, eikd niistd oikein uskalleta edes puhua ddneen ja

keskustella. Ettd kenelld olisi paras osaaminen mihinkin hommaan...

(sdhkopostiviesti tutkijaparille 17.5.2012)

Savonmien (2007) mukaan opettajien ammattietiikkaan kuuluu erilaisuuden kunnioitus,
mika ilmenee toisten tydhon puuttumattomuuden periaatteena. Opettajat itsesensuroivat
kriittistd kehittdmiskeskustelua ja pitdvdt ndin vaikenemalla ylld hyvédd ilmapiirid
(Savonmiki 2007, 40, 81.) Luukkaisen (2004, 102) mukaan opettajien tyokulttuurista
on puuttunut sitoutuminen tyon analyysiin ryhmissd. Tutkijoiden kuvaukset
opettajuuteen liitetyistd piirteistd selittdvdt havaintojani opettajien vélisen keskustelun

hankaluudesta, kun keskustelu koskee opettajien erilaisia osaamisia.

Helakorven (2010c) mukaan alueellinen verkostoituminen eri oppilaitosten kesken
edellyttdd osaamisten tuntemusta ja tunnustamista. Alueellisella yhteistyolld

oppilaitokset verkostoituvat toteuttamaan tietyn alueen koulutustarvetta. (Helakorpi
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2010c, 144 — 157.) Kilpisjarven kenttdmatkan pedagogisen suunnittelun yhteydessi
ilmeni, ettei oppilaitosten tyonjako ole selvilld kaikille opettajille PKI:n oppilaitoksissa.
Myds tyonjaon tarpeellisuudesta esiintyy eridvid ndkemyksid. Tulkintani mukaan
Tornion kokouksessa ajauduttiin jonkinasteiseen umpikujaan oppilaitosten yhteisten

tyoryhmien, roolitusten ja tydnjaon muodostamisessa.

Kokouksen lopputuloksena opettajat paittivét toteuttaa oppilaitoksissa teoshaun, jonka
kautta opiskelijat valittaisiin kenttdmatkalle. Mielesténi talld paédtokselld kierrettiin
samalla solmuun ajautunut keskustelu oppilaitosten rooleista kenttdmatkalla. Paatos
syntyi kuitenkin erityisesti yliopisto-opettaja Huhmarniemen ndkemyksestd, ettei endi
ollut tarpeeksi aikaa opettajajohtoisen taidetydpajan suunnitteluun. Huhmarniemi
viittasi téssd erityisesti paikkasidonnaiseen ympéristotaiteeseen, joka vaatii huolellisen
ennakkotutkimuksen silloin, kun se on pysyvéi. Kenttimatkan taiteelliseksi sisélloksi
tdsmentyivit siksi pienimuotoisemmat ja hetkellisemmat vaellustaiteen menetelmat.
Péivin aikana kenttdmatkan sisélldiksi vakiintuivat lisidksi geokitkodily, valokuvaus ja

videokuvaus opettajien omien kiinnostusten ja opetusvahvuuksien mukaan.

Opettajat rajasivat teoshaun tiedotusteksteissd  kenttdimatkan teemaa omia
vahvuusalueitaan vastaavaksi. Paitettiin, ettd kenttimatkalla toteutettavat produktiot
muodostuisivat  opiskelijoiden = ehdotusten  pohjalta.  Opiskelijachdotuksista
muodostettaisiin  suurempia tyoryhmid samankaltaisten ehdotusten ympérille
oppilaitosten yhteisessd tyopajassa 16.5.2012. Opiskelijoiden teoshausta pédéttiminen oli
tirked pedagoginen ratkaisu, joka ohjasi jatkossa tehtdvid opetuksellisia ja opettajan
roolia koskevia piédtoksid. Kenttdmatkan toiminta keskittyi opiskelijachdotusten
ympdrille. Opettaja ei tilloin suunnittellut ennakolta opetuksen sisdltdjd, vaan toimi

opiskelijoiden tydskentelyn tukena.

Md oon ldhteny silld ajatuksella tihdn kuvioon sillon aikonaan mukaan, ettd
opiskelijoilla on joku teosidea, minkd tyyppisen teoksen he tulee tddlld
toteuttamaan ja he suunnittelee sen ja tddlld sitte yhessd kuljetaan ja touhutaan
ja he tekee sitd, ehkd se on varmaan aika semmonen perus tyopajatyyppinen

tilanne, ettd ihmiset tekee ja opettaja on tietenki opettajan roolissa, mutta ettd ei
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tddllda niinku en mind suunnittele tdinne sellasta opetusohjelmaa ettd ndmd ja

ndmd asiat opettaa. (opettajien ryhmdhaastattelu)

Teoshausta pédtettdessd luotiin samalla yksi toimintatapa, jota sovellettiin jokaiseen
oppilaitokseen. Tdmad menettely osoittautui ongelmalliseksi, kun sekd ammattiopiston

ettd yliopiston opiskelijoilta vaadittiin samanlaista itsendisté otetta.

Ja siind vaiheessa se tuli se sihkoposti kaikille, myos minun oppilaille ja ne oli
than kauhuissaan, suunnilleen jokkainen kdvi siind minun tyéhuoneessa, ettd
onko meijjdnki pakko ku me ldhetddn sinne kuvvaamaan jotaki ni onko meijdin
pakko tehd joku tdmmdnen iso suunnitelma...md ettd ei oo.

(opettajien ryhmdhaastattelu)

Seuraavien kokousten osalta koin ensisijaisen tirkedksi, ettd opiskelijachdotusten
pohjalta todella tyostettdisiin oppilaitosten rajat ylittdvid tyoryhmid. Opettajat olivat
kiireisid, eivétkd kaikki opettajat pdédsseet suunnittelutapaamisiin, joissa opiskelijoiden
teosehdotuksista oli tarkoitus sulauttaa suurempia tyoryhmia samankaltaisten ideoiden
ympdérille. Kenttdmatkan sisdltdjen suunnittelua tehtiin toukokuun kahdessa
kokouksessa (11.5. ja 16.5.) vajavaisella miehitykselld, eikd ammattikorkeakoululla

ollut kokouksissa minkdédnlaista osanottoa.

Opettajat ja hankehenkilokunta kokoontuivat ensin Rovaniemelle 11.5. késittelemdédn
opiskelijoilta tulleita ehdotuksia. Yliopisto-opettaja Huhmarniemi oli perunut
osallistumisensa matkalle ja hinen tilalleen tuli yliopisto-opettaja Antti Stockell, joka
tassd kokouksessa pyrki pddseméidn sisdlle kenttdmatkan ideaan. Pohjola ammatti-
korkeakoulusta ei péédssyt kokoukseen pddllekkdisen opetuksen vuoksi, mutta hidn
ilmoitti, ettd ammattikorkeakoulusta oli 14hddssd mukaan seitsemdn opiskelijaa. Jyrki
Kola ilmoitti, ettd ammattiopistosta kenttimatkalle osallistuisi nelja opiskelijaa.

Yliopistolta saatiin madrdaikaan mennessa kaksi teosehdotusta.

Opiskelijoiden teosehdotuksia tydstettiin eteenpdin Torniossa 16.5. jérjestetyssd

tyopajassa. Kaikki opettajat eivdt pddsseet tydpajaan pédllekkdisen opetuksen vuoksi.
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Tiedonkulun epéselvyyksien ja inhimillisten véadrinkdsitysten vuoksi ammatti-

korkeakoulun opiskelijatkaan eivét tienneet tyopajasta, eivétka siten olleet paikalla.

Palaveripdivin idea oli kdydd ldpi opiskelijoiden ehdotukset ja muodostaa
opiskelijoista ryhmid samankaltaisten ehdotusten ympdrille. Yhden vastuu-
opettajan ja oppilaitoksen puuttuminen vesitti toki timdn idean.

(sdhkopostiviesti Saaralle 16.5.2012)

TyOpajassa yliopistolaisten ja ammattiopistolaisten suunnittelu sujui kuitenkin hyvin.
Pdivan suunnittelun jidlkeen oli muodostettu kaksi ryhméd, Mallaus-ryhmi ja
kanoottiryhmd, joihin molempiin kuului sekd yliopiston ettd ammattiopiston
opiskelijoita. Erityisesti Mallaus-ryhmdssd onnistuttiin  luomaan tydnjakoa eri
oppilaitosten kesken saman produktion sisélle. Mallaus-geokétkoreitin  konseptin
suunnitelleilla opiskelijoilla oli vastuu tuotannon toteutuksen suunnittelusta ja kolme
ammattiopiston opiskelijaa toimivat ryhmissd siséllontuottajina, jotka kuvaisivat

tarpeelliset minivideot ryhmén valitsemista paikoista.

Kanoottiryhmén tavoitteena oli toteuttaa tutkimusretken hengessé kanoottivaellus, jonka
aikana kartoitettaisiin kulttuurinen, tieteellinen ja taiteellinen reitti vilille Kilpisjarvi —
Kummavuopio — Rounala. Reitilld visualisoitaisiin paikkoihin liittyvid tarinoita,
tuotettaisiin erilaisia dokumentaatioita reitistd seké tehtéisiin geokatkoreitti paikkoihin,
tarinoithin tai biologisesti tai maisemallisesti mielenkiintoisiin  kohteisiin.

Kanoottiryhméé johti hanketyontekijd Antti Tenetz.

Tornion tydpajan jilkeen kenttimatkan suunnittelua jatkettiin sdhkopostin vilityksella.
Opettajat Kola, Pohjola ja Stockell sekd ammattikorkeakoulun opiskelijat olivat vield
vailla ryhmdi. Ammattikorkeakoulun opiskelijoiden teosehdotukset jaettiin
suunnittelutydryhmaélle séhkopostitse. Opiskelijat aikoivat péddosin tyOstdd omia
projektejaan, joko valokuvaten tai maalaten eri aiheita. Myds ympdiristotaiteen
tekemisestd oltiin kiinnostuneita. Néiden teosideoiden ympérille padtettiin muodostaa
oma ryhménsd, jonka johtoon tulivat opettajat Pohjola ja Stockell. Kola sijoittui

luontevasti  osaksi Mallaus-geokédtkoryhmdd, jossa oli eniten ammattiopiston
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opiskelijoita. Ryhmien muodostumisen jilkeen niiden oli tarkoitus jatkaa itsendisesti
matkan suunnittelua. Tarkkojen suunnitelmien tuli olla valmiita toukokuun loppuun

mennessa.

Maiirdaikaan mennessd ainoastaan kanoottiryhmddn kuuluva teollisen muotoilun
kalastusryhmé oli ilmoittanut tarkentuneen suunnitelmansa. Pohjolan ja Stdckellin
ryhmiéssd tehtiln my6s suunnitelmia, minkd lomassa ryhméin nimeksi valittiin
Rajapyykkiryhmd. Ryhmin suunnitelmat jakautuivat jo varhain kahtia. Pohjola
suunnitteli useampia pistosmaisia keikkoja eri kohteisiin, kun Stockell taas valmisteli
kolmen piivin vaellusta Kuohkimajdrvelle. Opettajien vélilla oli  védhédn
vuorovaikutusta. Pohjola viestitti olevansa kiireinen. Osa ammattikorkeakoulun
opiskelijoista reagoi kuitenkin Stockellin esittimiin ideoihin. Kanoottiryhmén
suunnitelmat eivédt olleet tarkentuneet eikd Mallaus-ryhmin suunnittelusta ollut

kuulunut mitdén Tornion tydpajan jdlkeen.

Elokuu alkoi kenttimatkan kannalta huonosti. Hankekoordinaattori Honka joutui
jaamiin pois matkalta loukkaantumisen vuoksi. Myos Mallaus-ryhmén yliopisto-
opiskelijat ja yliopisto-opettaja Knuutila olivat peruneet. Kenttdmatkaa edeltidvalla
viikolla useat ammattikorkeakoulun ja yliopiston opiskelijat peruivat sairastumisten ja
muiden esteiden vuoksi. Kuohkimajérven vaellukselle ei ollut endd yhtddn opiskelijaa
1ahdossa. Mallaus-ryhmin peruttua Kola suunnitteli uudestaan oman ryhménsa toimin-
nan. Tavoitteeksi tuli kuvata Making of -dokumentti kenttimatkan vaiheista. My0s
Pohjola tdsmensi kenttimatkaa edeltidvélld viikolla oman suunnitelmansa kenttimatkan
siséllostd. Héanen tavoitteenaan oli tukea opiskelijoiden omia projekteja sekd antaa
sopivissa kohdin opetusta muun muassa dokumentaarisen valokuvauksen eri lajeista.
Pohjola pyrki tarkentamaan myds kenttdmatkan roolituksia ja vastuita sekd osoitti

huolensa kenttdmatkan turvallisuussuunnitelmasta erityisesti kanoottiryhmén osalta.

Kilpisjarven kenttimatkapilotin pedagoginen suunnittelu tehtiin hyvin nopeassa
aikataulussa. Opettajien yhteiseen tavoitteidenasettamiseen ja yhteisen ymmaérryksen
aikaansaamiseen projektipedagogiikasta tulisi varata tarpeeksi aikaa. Lakkala (2010)

korostaa pedagogisen suunnittelun merkitystdi uudenlaisten oppimistavoitteiden
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saavuttamisessa. Opetustilanteessa vallitsee aina jonkinlainen pedagoginen infra-
struktuuri, jolla pyritddn luomaan olosuhteet tavoitteelliselle oppimiselle. Pedagogisella
infrastruktuurilla tarkoitetaan pedagogisten tekijéiden kokonaisuutta, kuten oppimista
mahdollistavia rakenteita ja aktiviteetteja. Uudella késitteelld halutaan korostaa, ettd
uusilla tutkivan ja yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmilld on syvallisid
liitdnndisvaikutuksia koko oppimistilanteen suunnitteluun. Opettajan on tietoisesti
pohdittava, millaisilla pedagogisilla ratkaisuilla hidn voi edistdd kollektiivista vastuuta
oppimisesta erityisesti, kun vallitsevana ajattelutapana opetuksessa on ollut yksilollinen
oppiminen ja sen arviointi. Pedagoginen infrastruktuuri pitdd julkipuhua
oppimisprosessin alussa. Muutoin vaarana on, ettd ryhmétydskentely ja ilmididen

pohdiskelu jadvit pinnallisiksi. (Lakkala 2010, 31 — 35.)

Pedagoginen infrastruktuuri luodaan aina oppilaitoksen toimintakulttuurin reuna-
ehdoissa. Kollektiivinen vastuu oppimisesta edellyttdd julkilausuttuja ohjeita,
jéarjestelyjd ja tiettyjd organisatorisia rakenteita. Koulutusinstituutio ja opetusyhteisd
ovat opiskelun infrastruktuurin organisoinnin konteksti. Se voi joko tukea tai estdd
konventionaalisilla toimintatavoilla infrastruktuurin = syntymistd. Infrastruktuurin
luominen on koko koulutusorganisaation asia ja edellyttdd yhteisollistd tyOstdmista.
(Lakkala 2010, 38 — 39.) Kilpisjdrven kenttdmatkan suunnittelussa ei tuotu tiedostetusti
esille pedagogisia ratkaisuja. Raportissani pyrin tuomaan esiin niméd opetukselliset
ratkaisut, jotta ne voidaan tiedostaa ja rakentaa tiedostetun késityksen pohjalta uutta

pedagogista infrastruktuuria.

5.3. Kenttamatkan toteutus — spontaania yhteistoimintaa

Kenttdmatkalle l&hti lopulta neljd opettajaa (yksi ammattiopistolta, yksi ammatti-
korkeakoulusta ja kaksi yliopistolta), 12 opiskelijaa (viisi ammattiopistolta, kolme
ammattikorkeasta ja neljd yliopistolta’) ja viisi hanketyontekijad. Matkaan ldhdettiin

erillisilla kyydeilld Rovaniemeltéd ja Torniosta. Matkalla toinen Tornion autoista hajosi,

> Yksi opiskelijoista oli sekd ammattiopiston ettd yliopiston opiskelija. Hinet laskin ammattiopistoon,
koska hin opiskeli sielld valokuvaajan ammattitutkintoa ja toteutti kenttdmatkalla nimenomaan
valokuvaukseen keskittyvéd projektiaan.
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ja autoseurue jouduttiin pelastamaan toisiin kyyteihin. Yhden auton puuttuminen

kuljetuskalustosta lisdsi huomattavasti vuorovaikutusta koko kenttdmatkan ajan.

Maanantain suurin onni onnettomuudessa oli amklaisten auton hajoaminen tien
pddlle. Tamdn tapauksen myotd oppilaitosten vdlille syntyi yhteistyotd, joka oli
totisesti pakotettua, mutta saattoi silti eri ryhmid yhteen. Vajavaisen

autokaluston vuoksi viikon ohjelman suunnittelua ja aikataulutusta oli pakko

tehdd tiiviissd vuorovaikutuksessa. (matkaraportti 13.8.2012)°

Kenttdmatkaa edeltdvilld viikolla monet kevddn suunnitelmat peruuntuivat tai muuttivat
muotoaan eri syistd johtuen. Mallaus-geokétkdkokonaisuus jdi pois avainhenkiléiden
peruutusten vuoksi. Rajapyykkérien vaellusryhmén opiskelijat olivat myds peruneet.
Matkareppuun oli siis pakattava runsaasti reipasta reissumielti ja ennen kaikkea
spontaanisuutta. Kenttdmatkalla majoituttiin vierekkéisiin mokkeihin Saivaaran
mokkikylddn ja toimittiin mokeiltd kédsin. Osa matkalaisista tapasi toisensa ensimmaisté
kertaa vasta paikan pailld, joten pidin erityisen tirkednd, ettd pilotin kokonaisidea

kaytaisiin kaikessa rauhassa ldpi yhteisessd kokoontumisessa.

Maanantai-illalle oli kuitenkin sovittu myds helikopterikuvauksia kisitteleva palaveri.
Kenttdmatkalaisille oli tarjoutunut mahdollisuus tutustua pienoishelikopterilla
kuvaamiseen, jolloin ndkokulmia alueeseen voitaisiin saada myos ilmakuvien
muodossa. Maanantai-illan suotuisa ilma houkutteli avainhenkilt siirtiméén
kenttdmatkan yhteistd aloituspalaveria pienoishelikopterin testauksen vuoksi. Tdmén
paidtoksen vaikutus koko kenttimatkaan oli mielestidni kohtuuttoman suuri verraten

helikopterikuvausten merkitykseen kenttdmatkan sisilloissa.

Helikopteriosuus jdi jokseenkin irralliseksi koko kenttdmatkan toiminnasta,
eivdtkd opettajatkaan hahmottaneet helikopteriosion opetuksellista funktiota.
Sitd ei siis sidottu riittavisti opetukseen, vaan se jdi erddnlaiseksi

kuriositeetiksi. (matkaraportti 14.8.2012)

6 Tutkijat kirjoittivat kenttématkasta matkaraportin, joka toimitettiin hankokoordinaattori Hongalle.

Lainaukset ovat raportin “Havaintoja ja mietelmié projektipedagogiikasta” -osiosta, jonka kirjoitin
pian matkan jélkeen tutkimuspéivékirjaani pohjaten.
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Kenttdmatka alkoi matkalaisten yhteisen palaverin sijaan Leena Valkeapéédn
mielenkiintoisella luennolla. Puheenvuorolle jérjestyivit mitd upeimmat puitteet
istuessamme Saanan rinteilld ja katsellessamme auringonlaskua samalla, kun Valkeapéa
kertoi Kilpisjarven alueen historiasta sekd eri ihmisryhmien erilaisista suhteista
alueeseen. Luento oli erinomainen aloistus kenttdmatkaviikolle, mutta opiskelijat
olisivat kenties saaneet siitd vield enemmain irti, mikdli kenttdmatkan konsepti olisi
kerrattu heille yhteisessd kokoontumisessa ennen luentoa. Illan paitteeksi
aloituspalaveria pyrittiin paikkaamaan yhteiselld kokoontumisella, mutta kentté-

matkalaiset olivat ymmérrettidvasti vasyneitd pitkdn pdivén jélkeen.

Tiivis tapaaminen koostui ldhinnd esittelyistd ja omien roolien kertaamisesta, ei
niinkddn kenttdmatkan sisdllollisten tavoitteiden selkiyttimisestd. Viikon aikana
tamd kostautui, kun opiskelijat eivdt ajoittain tienneet, mitd tapahtuu, missd ja

miksi. (matkaraportti 13.8.2012)

Kenttdmatkan sisdllot muodostuivat monilta osin toisenlaisiksi kevdin suunnitelmiin
ndhden. Suunnitellut ryhmét sekoittuivat, kun viikko eteni spontaanin suunnittelun
varassa. Tyoskentely rytmittyi lyhyiksi reissuiksi eri kohteisiin. Tiistaiaamuna kaikki
lahtivdat ryhménd helikopterikuvauksiin, joita osa kenttamatkalaisista jdi kokeilemaan
koko tiistaipdivaksi. Keskiviikkona aiottu kanoottivaellus typistyi yhden illan retkeksi
yliopiston opiskelijoiden kesken. Kalastusryhmad noudatti omaa suunnitelmaansa
erillidn muista kenttdmatkalaisista ja yliopisto-opettaja Stockell toteutti yksin oman

vaellusideansa lyhennettyni versiona.

Keskiviikkoaamuna konkretisoitui se, miti ongelmia seurasi siitd, ettei koko
viikon aikatauluja oltu lyéty lukkoon jo alkuviikosta. Tiistai-illalla sovitut
suunnitelmat oli muuttuneet yon aikana ja niinpd osalta porukasta vaadittiin

nopeaa sopeutumiskykyd heti aamutuimaan. (matkaraportti 15.8.2012)

Pilotin tavoitteena oli ollut eri oppilaitosten opiskelijoista koostuvien tydryhmien

muodostaminen, mutta kenttimatkalla opiskelijat tydskentelivédt ldhes poikkeuksetta
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kukin oman yksiloteoksensa tai -ideansa parissa. Suurin osa kenttdmatkan opiskelijoista
keskittyi valokuvaukseen, johon aiheita haettiin lyhyiltd vierailuilta eri kohteisiin:
Luontotalolle ja Siilastuvalle, jddmeren rannikoille Norjaan ja Kolmen Valtakunnan
rajapyykille. Soveltavan kuvataiteen maisteriopiskelija osallistutti kuitenkin koko

kenttdmatkaryhmén oman ympéristotaideteoksensa Saanan perhoset rakentamiseen.

Opiskelijat valitsivat pdiviohjelmansa epdmddrdisen informaation keskelld.
Pddmaddrdttomyys tuotti lyhyitd pistomaisia keikkoja eri ndhtdvyyksille. Tamd
myos muokkasi uudestaan ennen matkaa mddriteltyjd ryhmid. Ryhmdjaot
holtyivdt ja ryhmien toiminta yhdistyi opiskelijoiden seuratessa sitd “johtajaa”,
joka ensimmdisend esitti konkreettisen ja selkedn suunnitelman pdivin
toiminnasta. Positiivista oli se, ettd ndissd puitteissa kenttimatkalaiset tosis-
saan toimivat luontevasti yli oppilaitosrajojen. Erityisesti Riitta-Johannan

tyossd oppilaitosyhteistyo toimi.(matkaraportti 15.8.2012)

Kenttdmatkalla opettajat ja opiskelijat olivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Tulomatkalla hajonneen auton puuttuminen pakotti eri oppilaitokset sopimaan
yhdessd aikatauluista, kohteista ja siirtymisistd. Padivét olivat pitkid ja myos illat
vietettiin yhdessd mokeilld. Joka ilta pyrittiin kokoamaan péivin tapahtumat yhteen ja
sopimaan tulevan péivian aikatauluista. Pitkdaikainen yhdessédolo edisti kentté-
matkalaisten tutustumista. Keskiviikkoiltana opettajat saivat idean toteuttaa makro- ja
mikrokuvauksen tydpajan koko ryhmélle torstaipdivdnd. TyOpaja edusti opetuksessa
harvinaista yhteisopettajuutta (vrt. Savonmiki 2007, 31). Tenetz, Pohjola ja Kola

ohjasivat opiskelijoita torstain ajan yhdessé tuoden kukin omaa osaamistaan tydpajaan.

Makrokuvausopetusta, yhteisopettajuus Antti T., Panu ja Jyrki. Kaikki ohjaavat
sulassa sovussa yhdessd ja ratkovat yhdessd ongelmia.

(tutkimuspdivékirja 16.8.2012)

Pdivin ajan keskityttiin tutustumaan mikroskooppikuvaamisen tekniikkaan, mikd
kiinnosti paljon niin opettajia kuin opiskelijoitakin. Opettajat ja opiskelijat

olivat tilanteessa yhtdlailla oppijoina ja tutkijan silmin pdivd antoi kaikille
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paljon. Tulkintani on, ettd yhteistyotd alkoi syntyd spontaanisti, kun kenttd-

matkalla oli vietetty aikaa tarpeeksi pitkddn. (matkaraportti 16.8.2012)

Torstai-iltana kenttdmatkalla syntyneet tyon tulokset kerdttiin yhteen ja esiteltiin
yhteisesséd palautetilaisuudessa. Ilmapiiri tilaisuudessa oli positiivinen ja opiskelijoille
palautteen saaminen eri oppilaitosten opiskelijoilta ja opettajilta oli harvinaislaatuista.
Tilaisuudessa opiskelijoilta pyydettiin palautetta kenttimatkasta. Opiskelijat toivat
esille, etteivdt he hahmottaneet kenttdmatkan idean kokonaisuutta tai punaista lankaa.
Kenttdmatka oli kuitenkin ollut positiivinen ja opettavainen kokemus. Opiskelijoille
matka tarjosi mahdollisuuden keskittymiseen omaan ilmaisulliseen projektiin

vuorovaikutuksessa eri oppilaitosten opiskelijoiden kanssa.

Kenttdmatkalla opettajien ja opiskelijoiden yhdessdolo oli epdmuodollisempaa kuin
oppilaitosten normaaleissa  olosuhteissa. Koin leirikoulumaisen yhdessdolon

voimakkaan positiivisena tekijdnd ja vuorovaikutuksen helpottajana.

Kylld se vaan niin on, ettd kun porukka saadaan yhteen niin hommat alkaa
toimia ja kaikki yksinkertaistuu. - - Sahkopostissa viestittely saa helposti aikaan

vddrinkdsityksid. Oli parempi, kun oltiin kaikki samassa paikassa.

(tutkimuspdivdkirja 13.8.2012)

Kenttdmatka leirikoulumaisena oppimisympdristonéd edisti opettajien ja opiskelijoiden
epamuodollista tutustumista ja yhteistyotd. Toisaalta kenttdmatkalla tuli esille, ettd
yhteistyotd syntyy helposti silloin, kun olosuhteet niin pakottavat. Ylldtyksellisesti jopa

selkedn suunnitelman puuttuminen edisti yhteistoimintaa kenttdmatkalla.

Savonméen (2007) mukaan yhteistyon ideoita syntyy parhaiten epdmuodollisissa
tilanteissa, kuten kahvitauoilla tai jopa tyon ulkopuolisissa harrastuksissa. Sen sijaan
ennakolta maddritellyt yhteistybhankkeet muodollisine kokouksineen tyypillisesti
tukahduttavat opettajien innon yhteistyohon. (Savonméki 2007, 79, 95.) Myds

Hargreaves pitdd muodollisuutta ja jiykkdd kokoustamista pakotetun yhteistyon
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tunnusmerkkind (Hargreaves 2000, 195 - 196). Savonmaiki (2007, 85) korostaa myds
osapuolten keskindistd riippuvaisuutta yhteistyon edellytyksend. Kenttimatkalla auton
yllattdva hajoaminen loi odottamatonta riippuvaisuutta toimijoiden vélille. Oppilaitokset
ovat tottuneet selviytyméddn koulutustehtdvdnsd toteuttamisesta yksin, joten

oppilaitosten vélisid riippuvuussuhteita on hankala osoittaa.

5.4. Kenttamatkan jéalkityot — néyttelyt ja pilotin arviointi

Kenttdmatkan pédttineessd ryhmihaastattelussa opettajat arvioivat kenttdmatkan
suunnittelun ja toteutuksen prosessia. Pilotin konseptin kokonaisuus oli jddnyt
kenttdmatkan osallistujille epdselvéksi. Suurinta osaa opettajista tai opiskelijoista ei oltu
sitoutettu pilottiin karttasovelluksen tasolla. Opettajat ja opiskelijat olivat varautuneet
tyoskentelemddn projektissa vain kenttdmatkan ajan. Pilotin kokonaisuuden

epaméadrdisyys oli vaivannut minua kevadsti saakka.

Olisi saatava kdsivarren matkan ajatus kristallisoitua. Minulla tekisi mieli
jutella Antin  kanssa, ettd mikd idea siind karttalinkityksessd lopulta on.
Karttajutut on selkeesti nouseva juttu, joten ideaa varmasti on, mutta miten sen
selittdd sellaiselle ihmiselle, joka ei ole asiaan niin kovin perehtynyt?

(tutkimuspdivdkirja 21.3.2012)

Opettajien haastattelussa osa opettajista koki idean olleen selked ainakin kevdidn
suunnitelun jidlkeen. Osa opettajista taas koki kaiken aikaa olleensa tdysin ulkona pilotin

1deasta.

On mulla itelld ollu kutakuinkin kdsitys ettd mitd tamd tullee olemaan mutta
jotakin konkreettista suunnitelmaa, johon mind voisin upottaa ne minun

oppilaat. Loytdd niille roolin. (opettajien ryhmdhaastattelu)

Niin se on ehkd vdhdn vaikea hahmottaa ku md olin muutenki pihalla ku

lumiukko tdstd touhusta, ollu kaiken aikaa. (opettajien ryhmdhaastattelu)
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Haastattelussa opettajat pohtivat myos, miten kenttdmatka olisi voinut hahmottua
kokonaisuutena. Opiskelijat olivat myds tuoneet esille, etteivit he hahmottaneet
kenttaimatkan punaista lankaa, joten opettajia mietitytti, miten opiskelijat olisi voitu

sitouttaa paremmin projektiin.

Seleked yks juttu, olokoon se sitte mitd sannoit ettd yks seleked vaellus, sielld
voi, mitd nyt voi vaellukselle ottaa kamerakalustoa tai piirustusvdlineitd tai
maalausvilineitd tai tdmmosid mukkaan niin jokainen voi omalla tavallaan - -
mutta siind on seleked, ettd ldhetddn tdstd ja pdddytddn tinne.

(opettajien ryhmdhaastattelu)

Ois pitdanyt silloin kevddlld olla usiammin kuin sen yhen ainoan kerran
opiskelijat myés mukana ndissd palavereissa ni ne ois enempi pddssy siihen

sisdlle ja ymmdrtdny mikd tid kokonaisuus on. (opettajien ryhmdhaastattelu)

Sitte tota miettii sitd ettd joku opiskelijoista sano ettd heitd ei oo oikein

sitoutettu mihinkddn. Tavallaan ehkd se on ollu aika viljd se kehys jolla on tultu
tanne touhuamaan, todella viljd, ei oikein tiedetd mitd ne on ne eri semmoset
vahvuudet. - - Kuitenki ehkd semmonen jotenki jamptimpi kehys, mihin ja milld
erityispiirteilld ja vahvuuksilla kukanenkin tulee ja mikd niistd kolmesta

palikasta tehdddn yhdessd. Miten siihen sitoutetaan opiskelijat, se varmasti
ldhtee siitd ettd henkilokunnista eri taloista jo etukdteen hahmottaa sen jokainen
ettd mitd ollaan ldhossd tekemdidin ja miksi ja sitte jollain yhteiselld systeemilld

sitoutetaan niitd opiskelijoita. (opettajien ryhmdhaastattelu)

Vaikeudet hahmottaa yhteisesti oppilaitosten ydintehtdvid ja niistd seuraavia eroja
osaamisissa, rooleissa ja toimintatavoissa aiheuttivat kykeneméttomyyttd toteuttaa
kenttdmatkapilotissa tyonjakoa sekd opettajien ettd opiskelijoiden tasolla. Kullakin
opettajalla oli matkalle 1dhtiessd oma opetuksellinen tavoitteensa, eikd néilla tavoitteilla
ollut varsinaisesti yhteyttd. Stockell oli valmistautunut ohjaamaan vaellustaidetydpajaa,

kun Pohjolalla puolestaan oli oma dokumentaarista valokuvausta késitteleva
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opetusohjelmansa. Kola keskittyi ohjaamaan ja tukemaan opiskelijoidensa Making of
-kuvauksia. Kenenkédin opettajan tavoitteisiin ei varsinaisesti kuulunut kartta-
sovelluksen kehitteleminen kulttuurimatkailun edistdmiseksi, joka pilotin varsinainen

konsepti oli alunperin ollut.

Opettajat toivat esille, ettd yhteistyotd oli haasteellista saada alulle, koska toimijat eivit
tunteneet toisiaan. Opettajat eivdt tunne toisten oppilaitosten toimintatapoja,
osaamisalueita tai vahvuuksia. My0s oppilaitosten aikataulut aiheuttivat vaikeuksia
yhteistyolle. Opettajat korostivat, ettd yhteistyd syntyy opettajien omasta kiin-

nostuksesta ja siitd, ettd eri toimijat tuntevat toisensa.

Yks semmonen varmaan semmonen yhteistyon avain on ettd opettajat eri
laitoksista oppii tuntemaan vihdnkin toisiaan. - - Siitdhdn se ldhtee, varmaan
hirvedn tdrkedd jdrjestdd ihmisid tilasteisiin, joissa tutustuu. Silloin se vois
ldhted aidosti siltd tasolta ettd jollaki syttyy joku idea ja sitte otetaan yhteys
sithen ettd milta kuulostais ja. Voi se varmaan muullaki tavalla Ildhtee mut ei

heleppoa. (opettajien ryhmdhaastattelu)

Jos se homma kiinnostaa niin sitd kautta, ku mulla itelld kiinnostaa se niin.

(opettajien ryhmdhaastattelu)

Mistdpd sen tietdd. Ku mind en oo etes opiskellu yliopistossa niinku oikeasti.
Mulle on aivan utopiaa koko systeemi, miten teilld opinnot rakentuu ja muuta.
Saatikka ettd miten opettajat yliopistossa toimii, eiké ne oo sielld puhujan

pontossd? (opettajien ryhmdhaastattelu)

Md mietin sitd yhteistyotd ettd miksi sitd halutaan kehittdid ja mitd siitd voi
kukanenki saada. - - ei oikein tiedetd mitd ne on ne eri semmoset vahvuudet. Md
Jotenki aattelen ettd ku tulee eri taloista ihmisid niin kaikilla on joku oma eri-
tyispiirre, ominaislaatu mitd ei oo toisella se on se syy tulla yhteen ettd voi jakaa
vuorovaikutuksessa siitd voi syntyd jotain — enemmdn ku mitd ollaan yksin. - -

ehkd semmonen jotenki jamptimpi kehys, mihin ja milld erityispiirteilld ja
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vahvuuksilla kukanenkin tulee ja mikd niistd kolmesta palikasta tehdddn

vhdessd. (opettajien ryhmdhaastattelu)

Opettajien esittimissd ndkemyksissd toistuu sama ajatus toimijoiden tutustuttamisesta,

jonka itse kirjoitin tutkimuspaivékirjaani sddnnollisin véliajoin pilotin aikana.

Osa meiddn tehtdvid on luoda positiivista ilmapiirid hankkeeseen. Yhteistyotd
pitdisi olla kiva tehdd. Oppilaitosten vililli on varmasti aivan tarpeeksi
ennakkoluuloja; nyt ihmiset pitdisi saada tutustumaan toisiinsa.

(tutkimuspdivdikirja 14.10.2011)

Marraskuun 7. pdivd jérjestettiin Torniossa karttasovelluskoulutus, johon kutsuttiin
kaikki kenttdmatkalle osallistuneet. Koulutuksen tarkoitus oli sopia yhteiset miéreet
karttasovellukseen linkitettdville sisidlldille, muokata materiaalit sovittuun muotoon seki
linkittdd sisdllot karttaan. Viimeistddn tdméd koulutuspdivd konkretisoi sen, ettei

kenttamatkalaisia oltu onnistuttu sitouttamaan pilotin kokonaiskonseptiin.

Ensi fiiliksend oli mulla Iihinnd tyrmistys, koska luokassa ei ollut YHTAAN
etnopilotin opiskelijaa - - Jyrki sanoi, ettd kaksi niistd (opiskelijoista) oli jo
tyoharjoittelussa muualla - - tiedotus oli tullut myohddn. - - Etnopilotissa
vhtendisyys on kylld ollut hakusessa. Suunnitelmallisuus. Kokonaisuutta ei ole
missddn vaiheessa hahmotettu, saati osattu vdlittdd opiskelijoille. Tamd jdlki-
koulutus (joka siis kdsitteli matskujen vientid googlemapsiin) ei muodostunut
kiintedksi osaksi Kilpisjdrven kenttimatkan opetusta.

(sdhkopostiviesti tutkijaparille 7.11.2012. )

Koulutukseen osallistui lopulta yksi kenttimatkan opettaja, yksi yliopiston opiskelija ja
yksi ammattiopiston opiskelija, joka tuli koulutukseen myohissd, koska ei omien
sanojensa mukaan ollut késittdnyt, ettd koulutus koskisi héntdkin. Suurin osa
koulutukseen osallistuneista oli ammattiopiston opettajia, joten koulutuksen funktio

muuttui tiydennyskoulutukseksi.
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Alasoinin ym. (2012) mukaan verkostotoiminnassa tarvitaan yhd enemmain késitteellista
ymmarrystd oman toiminnan tavoitteista. Tadstd johtuen verkostotoiminnassa korostuu
“arkkitehtoninen tieto”, joka vastaa kysymyksiin, kuten “mitd olen tekemdissd?” ja
“miten muiden tekema tyd liittyy omaani?”. (Alasoini ym. 2012, 5 — 6.) Kilpisjirven
kenttdmatkalla tdmi tarve tuli monin paikoin esille. Oppilaitosten yhteistyoverkostossa
opettajien tulee oppia ymmartdimiin tyotdén suhteessa toisten oppilaitosten opettajien
toimintaan. Opettajien tulee oppia keskustelemaan tyOstdin ja pedagogisista
ratkaisuistaan myos pedagogiikkaa tuntemattoman “suunnitteluvden” (vrt. Tiilikkala

2004, 254) kanssa.

Helakorpi painottaa, ettd verkostomaisessa toiminnassa eri toimijoiden osaamisen
tunteminen edellyttdd syvéllistd ja jatkuvaa yhteistyotd. Thmisten tulee tuntea toisensa.
Verkostoituminen on pitkd prosessi ja se edellyttdd jatkuvaa arviointia ja kehittdmista.
Verkostotoiminta ei pysy kdynnissd ja suju ongelmitta ilman verkoston yhteisid seki eri
tahojen sisdisid kehittdmis-, koulutus- ja yhteistyopdivid. (Helakorpi 2010c, 144 — 157.)
Kenttdmatkapilotin kokemusten kautta késitys oppimisprojektin suunnittelun vaiheista

ja oppilaitosten roolituksista alkoi muodostua.

Kenttdmatkan jidlkeen Honka kerdsi matkan tuloksia yhteen pyytdmilld osallistujilta
raportit  toiminnastaan  kenttdmatkalla.  Kenttdmatkalla tuotettiin  valokuvia,
panoraamoja, videokuvaa, geokdtkdjd, ympaéristotaideteoksia sekd matkapéivikirjoja.
Materiaalien sijoittaminen karttaan jdi Tenetzin tehtdvdksi hanketyontekijina.
Karttasovellus, johon kenttdmatkalla tuotettuja dokumentaatioita on sijoitettu, 16ytyy
osoitteesta www.arktisettulet.fi. Kenttdimatkan tuloksia esiteltiin myds LFA-hankkeen

ndyttelyssd 13.3. - 21.4.2013 Arktikumissa Rovaniemelld ja 12.5. - 31.5.2013

Tornionlaakson maakuntamuseossa Torniossa.
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5.5. Yhteenveto: Muutosagentit ja kehittamisen hallittu kaaos

Kenttdmatkapilotin prosessin analyysin tdrkein tulos on, ettd opettajat ovat
avainasemassa oppilaitosten yhteistyon kehittdmisessd. Opettajien tydn ominaisimpia
piirteitd on opetuksellisia ratkaisuja koskeva autonomia (Savonmaki 2007, 110), minka
vuoksi oppilaitosten yhteisten oppimispojektien suunnittelua oli vaikeaa viedd eteenpéin
ilman kehittimiseen osallistuvien opettajien henkilokohtaista kiinnostusta ja
sitoutumista. Opettajien roolia onkin késitelty paljon koulun kehittdmistd koskevissa

tutkimuksissa.

Monet koulun kehittdmisen ja opettajuuden tutkijat ovat todenneet, ettd opettajilla on
ratkaisevan tdrked rooli koulutuksen kehittdimisessd. OAJ:n puheenjohtaja Olli
Luukkainen (2004, 16) kirjoittaa vaiitoskirjassaan, ettei koulu muutu ilman, ettd
opettajuus muuttuu. Luukkaisen mukaan on tirkedd tarkastella opettajuutta koulun
tdrkeimpind muutosta toteuttavana tekijdnd. Koulutuksen kehittimistd vuosikymmenid
tutkinut Michael Fullan (2007, 129) toteaa puolestaan, ettd koulutuksen muutos riippuu
kaikessa yksinkertaisuudessaan ja monimutkaisuudessaan siitd, mitd opettajat tekevét ja
miten he ajattelevat. Fullan (1994) on nimittinyt opettajia myds muutosagenteiksi,
aktiivisiksi toimijoiksi, jotka eivdt vain sopeudu muutoksiin, vaan tietoisesti
edesauttavat ja ohjaavat muutosta. Jotta opettajasta voi kasvaa muutosagentti, tiytyy
hinelld olla oma henkilokohtainen visionsa muutoksen suunnasta. Opettajan

henkilokohtainen pdédmaééra on tie jarjestelmin muuttumiseen. (Fullan 1994, 29 —33.)

Koulutuksen kehittimisen tutkija Michael Fullan (1994, 43) korostaa kuitenkin koulun
muuttamisen muutosprosessien olevan moniulotteisia. Hidnen mukaansa muutosta

luonnehtii kahdeksan perusominaisuutta, jotka muodostavat yhdessd kokonaisuuden.
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Et voi ennalta mddrdtd, mikd on merkillityksellistd - mitd monimutkaisempi

muutos, sitd vihemmdn voit siithen vaikuttaa.

Muutos on 'matka’, ei 'valokopio' — muutos on nonlineaarinen, tdynnd

epdvarmuutta ja jannitteitd. se ei aina edes noudata sddantojd.

Ongelmat ovat ystdividimme — ongelmat ovat vdistamdttomid, ilman niitd et

voi oppia etkd onnistua.

Visioitten ja strategisen suunnittelun aika on vasta myohemmin —

ennenaikainen visiointi ja suunnittelu sokeuttavat.

Yksilollisyyden ja kollektiivisuuden on oltava yhtd voimakkaita -
eristiytymisen tai ryhmdsidonnaisen ajattelun ongelmia ei voi ratkaista

vksipuolisesti.

Keskitys enempdd kuin hajakeskityskddn eivit yksinddn toimi — sekd

Yihddltd alas'- ettd 'alhaalta ylos' -strategiat ovat vilttamdttomid.

Yhteydet lihiyhteisoihin ovat tdrkeitd — parhaat organisaatiot omaksuvat

vaikutteita sekd organisaation sisd- ettd ulkopuolelta.

Jokainen voi toimia muutosagenttina — muutos on liian tdrked jdtettdviksi

asiantuntijoiden hoidettavaksi.

(Fullan 1994, 43.)

Fullanin tiivistys koulun kehittdmisen muutosprosesseista selittdd Kilpisjarven

kenttamatkapilotin prosessin monia piirteitd. Pilotille ominaiseksi muodostunut

hallitsemattomuuden tunne tulee ymmérrettdviksi, kun pilotin tapahtumia rinnastaa

muutosprosessien perusominaisuuksiin. Monimutkaisen yhteistyoverkoston toiminta
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osoittautui pilotissa vaikeasti ennakoitavaksi. Pilotin aikana toimijat vaihtuivat,
peruutuksia tapahtui jopa organisaatioissa oli tapahtumassa muutoksia. Kehittdmistyota
tuntui olevan vaikea hallita. Koulutuksen tutkijat ovatkin todenneet, ettd mikali
muutosprosessissa kaikki menee hyvin, voidaan olla varmoja, ettei olla tekemissd
suurta ja merkittdivdd muutosta, vaan puuhastelemassa merkityksettomien pikkuasioiden

parissa.

Kenttdmatkapilotin kokemusten perusteella Fullanin (1994, 52 - 59) varoitus liian
aikaisen visioinnin sokeuttavasta vaikutuksesta on aiheellinen. LFA-hankkeessa
oppimisprojektien ideointi ja suunnittelu kokonaisuudessaan pohjautuivat PKI:n
visioon. Pilotin prosessissa havaittiin, miten vaikeaa opettajat oli saada toimimaan
valmiiksi maédritellyn tavoitteen mukaisesti. Myds minulla oli visio ja rationaalinen
suunnitelma siitd, miten opettajien yhteisen suunnittelun ja kenttdmatkan toteutuksen
tulisi edetd. Pyrin edistiméédn opettajien ja oppilaitosten yhteistyota selittdmalld LFA-
hankkeen tavoitteita kokouksissa yhd uudelleen ja uudelleen. Olin ajatellut yhteistyon
syntyvian hyvistd suunnitelmallisuudesta. Visio ei kuitenkaan tuntunut saavuttavan
toimijoita, ja yhteistyOn tavoitteesta tuli kuin kivireki vedettivdiksi. Yhteistyotd syntyi
lopulta erityisesti kenttimatkan vapaamuotoisen oleskelun ja tutustumisen kautta.
Sattumakin sai auton hajoamisen muodossa enemmaén yhteistyotd aikaan kuin talven

kestdava kokoustaminen.

Valmis visio myds sokeutti. Oma ennakkokésitykseni tavoiteltavasta yhteistyOstd ohjasi
toimintaani ja havaintojani hankkeen aikana. Opettajien kollegiaalista yhteistyoti
ammattikorkeakoulussa tutkineen Savonmien (2007) mukaan opettajien yhteistyo ei ole
pelkkédéd yhteisopettamista - joka on melko marginaalinen ilmié - vaan myds muuta
yhteistd, tietoista ja tavoitteellista toimintaa, jossa ollaan tai tullaan toisten tydstd
tietoiseksi. Yhteistyolle ominaista on, ettd toiminnan kohde on yhteisesti jaettu ja
kohdetta koskeva toiminta on yhteisesti suunniteltu. (Savonméki 2007, 30 — 34.)
Kaésitykseni tavoiteltavasta yhteistyOstd oli 1&hinnd yhteisopettajuus, mikd mahdollisesti
esti minua ndkemaistd muita yhteistyon kevyempid - mutta yhtékaikki tavoiteltavia -

muotoja.
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Kilpisjarven kenttdmatkalla opettajien yhteistyotd painotettiin ehké liiaksikin opettajien
autonomian ja yksilollisyyden kustannuksella. Opettajien traditionaalinen tapa
tyoskennelld yksin on osassa tutkimuksia médritetty eristdytyneeksi individualismiksi,
joka on ndhty koulutuksen muutosta vastustavaksi ominaisuudeksi opettajuudessa
(esim. Lortie 1975, Fullanin 2007, 132 mukaan). Sen sijaan opettajien kollegiaalisuuden
on néhty edistdvin koulutuksen muutosta. Fullan (2007) painottaa individualismin ja
kollegiaalisuuden  vastakkainasettelun  olevan  kuitenkin  haitallista.  Kaikki
kollegiaalisuus ei automaattisesti edistd koulutuksen kehitystd. Kollegiaalisuus voi
synnyttdd pienid ryhmittymié, joissa ammatillinen kehitys pyséhtyy eikd uusia ajatuksia
endd kehitelld. Téllainen kollegiaalisuus estdd koulujen muuttumista oppiviksi
yhteisoiksi.  Merkittdvd koulutuksen muutos edellyttid opettajan uskomusten ja
opetustyylin muutosta, mikd voidaan saavuttaa vain sosiaalisessa kontekstissa

tapahtuvan opettajien henkilokohtaisen kehittymisen kautta. (Fullan 2007, 130 — 139.)
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6. ANALYYSI Il: OPETTAJAT OPPILAITOSTEN
YHTEISTYON KEHITTAJINA

Kilpisjarven kenttdmatkapilotti oli osa Les Feux Arctiques-hanketta, jonka tavoitteena
oli kehittdd Pohjoisen kulttuuri-insituutin oppilaitosten vilistd yhteisty6td. Analyysini
ensimmaisessd osassa kisittelin Kilpisjdrven kenttdmatkapilotin prosessia ja erityisesti
opettajien toimintaa pilotin suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Opettajilla oli
Kilpisjarven kenttdmatkapilotin prosessin analyysin perusteella merkittdvé rooli PKI:n
tavoitteiden mukaisen koulutuksellisen muutoksen aikaansaamisessa. Kolmen erilaisen
oppilaitoksen  yhteistyOossd toteuttamat oppimisprojektit merkitsivit muutosta
oppilaitosten tavoissa jdrjestid opetusta. Toisessa analyysikappaleessa kisittelen

tekijoitd, jotka vaikuttivat opettajien rooliin kehittimistoiminnassa.

Useat koulun muutoksen tutkijat ovat korostaneet opettajien roolia kestdvin muutoksen
avainhenkil6ind (ks. esim. Fullan 2007, Luukkainen 2004, Sahlberg 1997). Koulutuksen
uudistushankkeita tutkittaessa on kuitenkin havaittu, etti opetustyon konteksilla on
suuri merkitys uudistusten onnistumisessa. Michael Fullan (2007) toteaa, ettéd
koulutuksen muutoksen aikaansaamiseksi on kiinnitettdvd huomiota paitsi kyvykkaisiin
opettajiin, myos kulttuureihin, joissa he tyOskentelevdat. Koulun muutos ja
muuttumattomuus eivédt ole vain yksilon ongelmia, vaan ne ovat systeemisid ongelmia.
Opettajien kollegiaalisten kulttuurien voima on tiedetty ainakin 25 vuotta, mutta koulun
tyoskentelykulttuurien muuttamisessa ei ole siitd huolimatta onnistuttu. Uudistukset
ovat jddneet yksittdisten innokkaitten vastuulle. Koulun muutoksen ehto on, ettd
jokainen opettaja oppii joka pdivd. Koulun infrastruktuuri tiytyy rakentaa sellaiseksi,

ettd se mahdollistaa opin paikkoja opettajille. (Fullan 2007, 153 — 154.)

Ammattikorkeakoulun opettajien kollegiaalista yhteisty6téd tutkineen Savonmaéen (2007)
mukaan opettajien kollegiaalisen yhteistyon kannalta on merkityksellistd, millaisia ovat
tulkinnat ammatillisesta opettajuudesta ja millainen on oppilaitoksen toimintakulttuuri.
Kehittimisen kontekstit sekd niiden merkitykset on tirkedd tunnistaa. Kontekstien
tunnistaminen voi olla yhteistyon tulos. (Savonméki 2007, 32.) Les feux Arctiques
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-hankkeessa yhteistyossd tdytyy ottaa huomioon kolmen erilaisen oppilaitoksen
opettajuuden perinteet sekd kolme erilaista oppilaitoskulttuuria. Yhteistyopilotteihin
ryhdyttdessd toimijoilla ei ollut kokonaiskuvaa yhteistyon kontekstien piirteistd, vaan
toimintatutkimuksen kautta pyrittiin tuomaan esiin oppilaitosten vélisid eroja ja
hahmottamaan yhteistydoverkoston kokonaisuutta. Analyysini opettajien roolista
oppilaitosten yhteistyon kehittdjind on osa titd kehittdmistydon toimintaympériston

hahmottamista.

Savonmden (2007) mukaan yhteistyd0 palautuu aina henkildiden viliseen
kommunikaatioon. Oppilaitokset eivdt tee yhteistyotd, vaan se konkretisoituu aina
tiettyjen henkildiden vélisend keskusteluyhteytend tai muuna toimintana. Arkikésityksen
mukaan henkilon persoonallisuudella on suuri merkitys yhteistyossé. Joidenkin kanssa
kemiat vain kohtaavat. Yhteistyotd voi tarkastella kuitenkin myds opittavana taitona.
Myobs se konteksti, jossa yhteistyOtd toteutetaan, vaikuttaa sen onnistumiseen.
Yhteistyohon vaikuttaa se, miten ympardiva sosiaalinen toimintaympéristo sitd tukee ja

siitd palkitsee. (Savonméki 2007, 30 — 34.)

Analyysini opettajien toimijuudesta oppilaitosten yhteisten oppimisprojektin kehittdjina
pohjaa ajatukseen, ettd opettajien kollegiaaliseen kehittimistoimintaan vaikuttavat sekd
opettajuuden eri tulkinnat ettd oppilaitosten erilaiset toimintakulttuurit. Ajatustapa, ettd
yksilon toimintaan vaikuttavat sekd yksilon omat ajatukset ettd toiminnan ymparisto,
pohjautuu totunnainen toimintatutkimuksessa ja pohjautuu Kurt Lewinin kenttiteoriaan’
(Heikkinen 2007, 24). Myds Kuusela toteaa, ettd toimintaan vaikuttavat sekd toimijat
ettd ymparistd, jossa toimitaan. Sosiaalinen maailma on olemassa riippumatta yksilén
nikemyksistd, mutta yksilo voi vaikuttaa siithen, millainen maailma on luonteeltaan.
Tamai ndkokulma korostuu tutkimusten kaksinaistarkasteluissa, joissa otetaan huomioon

toiminnan rakenteelliset ehdot ja toimijoiden oma aktiivisuus toimijoina. (Kuusela

2005, 14, 35.)

" Lewinin teoria kuvaa toimijan kiyttiytymistd suhteessa toimijan persoonaan ja ympdristén. Teoria on
tiivistetty matemaattiseen kaavaan B = f (P, E), jossa B tarkoittaa yksilon kayttdytymistd, joka on

persoonan P ja ympériston E funktio. (Heikkinen 2007, 24.)
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Lahtokohtaisesti jaoin opettajien toimijuuteen vaikuttavat tekijat opettajien omiin
tulkintoihin  opettajuudesta ja opettajuutta madrittivadan ammatinalakohtaiseen
oppilaitoskulttuuriin. Oppilaitoksen toimintakulttuurin jaoin edelleen kdytdnnon
opetusjdrjestelyihin ja oppilaitoksen strategioihin. Nami tekijdt ndin olevan
vuorovaikutuksessa keskenddn. Opetusjirjestelyilld tarkoitan opettajien toimintaa
madrittdvid kaytdntojd, kuten kurssien aikataulutuksia ja opettajien tydsopimuksia
tuntimdérineen. Oppilaitoksen strategioilla tarkoitan tavoitteita ja ideaaleja, jotka
ohjaavat oppilaitoksen ja siten jokaisen opettajan toimintaa. LFA-hanke ja sen tavoitteet
oppilaitosten vélisestd yhteistyostd ovat konkreettinen esimerkki oppilaitosten

strategioiden vaikutuksesta opettajien tyohon.

TULKINNAT
OPETTAJUUDESTA

OPETUS- OPPILAITOKSEN
JARJESTELYT STRATEGIAT

OPPILAITOKSEN TOIMINTAKULTTUURI

Kuvio 2. Analyysini toisessa osassa tarkastelen opettajuuden tulkintojen ja oppilaitoksen
toimintakulttuurin suhteita. Oppilaitoksen toimintakulttuuri jakautuu analyysissidni opetuskaytantoihin ja
oppilaitoksen strategioihin.
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6.1. Opettajuuden tulkinnat

Sahlberg (1997, 142 — 143) pitdd tirkednd, ettd opettajien uskomukset tiedosta ja
oppimisesta otetaan huomioon koulutuksen uudistuksissa, silld muutoin opettajat voivat
vastustaa uutta opetusmenetelmaii ja todeta sen sopimattomaksi omassa opetustydssédén.
Ryhmaéhaastattelussa pyysin opettajia kuvaamaan tyotddn. Opettajuus on erilaista
kussakin oppilaitoksessa, joten koin hyddyllisend, ettd opettajat keskustelivat
opettajuuden kaytinnoistd yhdessd. Opettajien kuvausten perusteella ei voi tehda
kattavia analyysejd opettajuudesta, mutta joitain huomioita kéaytetyistd opetus-
menetelmistd, opettajan roolista suhteessa opiskelijoihin sekd oppilaitosten yhteistyon
vaikutuksista opettajan tyohon on mahdollista tehdd. Haastattelussa esille tuli
varsinaisen opetustyon jaottuminen ainakin kahteen opetusmuotoon: luentoihin ja

tekemisen ohjaukseen.

Luentoja n. 5 tuntia pdivissd, loppu tekemisen ohjausta, suunnittelua ja

arviointihommia.®

Opettajien puheenvuorojen perusteella opetuksessa nojataan vahvasti ammatillisen
koulutuksen traditioon, jossa teoreettinen aines ja tekemilld oppiminen yhdistyvét
(Aarnio, Helakorpi, Luopajarvi 1991, 29 — 30; Tiilikkala 2004, 18 — 2I).
TyOpajaopetuksen voi ndhdd kisélli-mestariperinteen jatkajana, jolloin opettaja on
kokeneen ammatintaitajan roolissa. Luento-opetus sen sijaan liittyy myohempdin
ammatillisen koulutuksen perinteeseen, jossa opintoihin haluttiin tuoda myds

teoreettista tutkimustietoa ammattikdytantdjen kehittimiseksi.

¥  Analyysin toisessa osasssa kaikki lainaukset ovat opettajien ryhmihaastattelusta, joten titd ei ole

todettu erikseen jokaisen lainauksen jélkeen.
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Jakso ko vaihtuu niin kaks tai kolome ensimmdistd viikkoa on semmosta tiivistdi
opetusta, normaalisti yheksdstd kolomeen nelijddn asti ja ko alakaa se tv-
tuotanto niin sitte oikeestaan mind oon vaan sielld passissa tyopaikalla, ettd ku

tullee jottain avuntarvetta, tarvii kampetta tai jotaki apua.

Kuvauksen perusteella opettaja antaa tilaa opiskelijoiden omalle oppimiselle. Opettaja
on kuitenkin opiskelijoihin ndhden tiedollinen ja taidollinen auktoriteetti, joka on

opiskeljoiden kiytettdvissd, mikdli ongelmia ilmenee.

Se on varmaan semmonen perus tyopajatyyppinen tilanne, ettd ihmiset tekee ja
opettaja on tietenki opettajan roolissa, mutta en mind suunnittele tinne sellasta

opetusohjelmaa ettd ndmd ja ndmd asiat opettaa.

TyOpajaopetusta voi kahden eri opettajan puheenvuorojen perusteella tulkita olevan
kahta eri tyyppid. Aiempi lainaus edustaa tyOpajaopetusta, jossa opetussisdllét on
ennakolta médritelty ja tyOpajaharjoitukset alkavat tiiviilld opetuksella, jolla opettaja
tarkoittanee luentotyyppistd opetusta. Téssd tydpajaopiskelun muodossa harjoitellaan
opettajan madrittdmid taitoja vain tapeen tullen opettajan apuun nojautuen. Tavoitteena

on kyky suoriutua itsendisesti opettajan méarittelemistd tehtidvasta.

Toisentyyppisessi tyOpajaopetuksessa opettaja on mukana oppimistilanteessa, muttei
madrittele oppimisen sisdltdja ennakolta. Opittava asia nousee tekemisestd itsestdén.
Opettajan kommentti ei kerro, mitd hén tarkoittaa opettajan roolilla tydpajatilanteessa.
Opettajan  kuvaamalle tydpajaopetukselle voi hakea vertailukohtaa Bauhausin
peruskurssin pedagogiikasta, jossa korostetaan opiskelijan vapaita kokeiluja ja ilmaisun
tutkimista. Bauhausin peruskurssilla opiskelija sai itse valita opettajansa, jonka tehtdva
oli korjaamisen ja sddtelemisen sijaan tukea ja ohjata opiskelijan omaehtoista

oppimisprosessia. (Wick 2000, 61.)
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Opettajien puheessa tulee esille, ettd perustelut erilaisille opetusmuodoille juontuivat
opetuksen erilaisista tavoitteista ja eri ilmaisuvélineiden erityispiirteistd. Opettajat siis
valitsevat sopivat opetusmenetelmét oppimisen tavoitteiden mukaan. Luento-ohjausta ja
demonstraatioita kiytetdin runsaan tiedollisen siséllon opettamisessa ja tyOpaja-
opetuksessa kisiteltdvit asiat nousevat tekemisen prosessista, jolloin opettaja ei ennalta

voi tarkoin suunnitella opetustaan.

On hirveen eri tyyppisid ilmaisuvdlineitd ja aloja, ettd valokuvaus on tekninen
laji ja sielld on miljoona nippelid ja seikkaa, jotka on pakko kertoa ja kdydd

ldpi, ettd tdmd toimii ndin ja tdmd ndin.

Opettajien opetuskuvauksista on luettavissa viitteitd kulttuuri- ja taidealan koulutuksen
perinteistd. Kuvauksia opetustyon hankkeistumisesta ei ryhmihaastattelussa esitetty.
Opettajien yhteistyd oli kuitenkin ryhmédhaastattelussa keskeinen teema. Opettajien
ndkemykset oppilaitosten vilisen yhteistyon vaikutuksesta omaan tyohonsd ovat
ristiriitaisia. Yhdessd puheenvuorossa yhteistyon tavoite néhtiin suurena haasteena

opetuksessa.

Tuntuu siltd ettd ku joskus vetdd jotaki tyopajaa jossa on vaan niitd omia
kuvataidekasvatuksen opiskelijoita, sielld on jo vaikeeta saada ihmiset tekemddn
Vvhteistyotd, sitten mennddn siihen ettd yritetddn tehdddn kurssia tuolla
viliopistolla meiddn tiedekunnan sisdlld eri koulutusohjelmien kesken tehdd
vhteistyotd, se menee vield vaikeammaksi, se on tirkeetd ja haastavaa, sitd
ehottomasti kannattaa yrittdd ja pitdd kehittdd, ja nyt ollaan siind tilanteessa
ettd ammattikorkea ja yliopisto ja ammattiopisto, ammattikoulu, kolme tdysin
erillistd instituutiota yrittdd tehdd yhteistyotd, ehkd se on niinku nykymaailman
kehitys ettd kaikki suuremmaksi ja suuremmaksi ja kaikki tehokkaammaksi ja

integroitua yhteen ja mikd se on se maali ja tavote silld hommalla?
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Opettajan puheenvuorosta voi padtelld, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen on ainakin
osittain ristiriidassa opettajan henkilokohtaisten tiedon- ja oppimiskésitysten kanssa.
Opettajan puheenvuoron perusteella myos opiskelijat ovat tottuneet yksilokeskeisiin
opetusmenetelmiin,  jolloin  uusien  yhteistoiminnallisten  opetusmenetelmien
kayttoonotto on hankalaa. Lakkalan (2010, 31 - 35) mukaan uudistuksia tehdessi olisi
julkipuhuttava vanhan, itsestdinselvidnd pidetyn yksilokeskeisen opetuskdytinnon ja
uuden yhteistoiminnallisen toimintatavan ero ja perustelut. Muutoin vanhat piiloiset

kasitykset, arvostukset ja toimintatavat jadvit vaikuttamaan opetukseen.

Toisaalta yksi opettaja toi myos esille, ettei oppilaitosten yhteisty6lld ole valttimatta
mitdén vaikutusta opettajan kiytdnnon opetustyohon. Ndkemys korostaa opettajan tyon

muuttumatonta perusluonnetta.

Tutkija: Miten oppilaitosten vilisen yhteistyon tekeminen vaikuttaa kéytdinnon
tasolla opettajan tyohon?

Opettaja: Riippuu vihdn siitd mitd ollaan tekemdssd mutta luento/tyopaja
opetuksessa ei oikeastaan mitddn vaikutusta. Pidin yhden pienen tyopajan viime
talvena jossa oli oppilaita kolmelta eri asteelta ja jonkinverran pitdd toisen
asteen oppilaita enemmdn ottaa huomioon kun heilld on lakisdditeisid oikeuksia
Jja velvollisuuksia ja rajoituksia. Jonkinverran myés on dynamiikkaa tuossa

osaamisessa mutta niin on ainda.

Opettajan ndkemys uusintaa perinteistd mallia opettamisesta, jossa opetuksen keskidssa
on opettjaja ja jokin opettajan hallitsema siséltd, joka opetuksessa pyritddn siirtiméén
oppijoille. Puheenvuoro on esimerkki opettajakeskeisyydestd, joka on yksi perinteisti
opettajuutta madrittdva piirre. Opettajakeskeisyydestd on kuitenkin oppimiskédsitysten
muutoksen myotid siirrytty oppijakeskeisyyteen. Oppiminen vaatii opiskelijan aktiivista
roolia, jolloin opettajan on ennen kaikkea pyrittdvd aktivoimaan opiskelijoita.

(Helakorpi 2010b, 104.)
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Myos opettajien kasvatusvastuu nousi esille ryhmihaastattelussa. Mielenkiintoista oli
se, ettei kasvatusvastuuta liitetty pelkdstddn ammattiopistoon, kuten esimerkiksi
Tiilikkalan (2004) tutkimuksessa, vaan my0s ammattikorkeakouluun. Opettajien
ryhméhaastattelussa opettajat kertoivat, ettei yhteistyOprojektissa opiskelu sovi

valttamatti kaikille opiskelijoille. Valintaa oli tehtava.

Se on oikeesti ammattikorkea ja meijdin oppilaat niin se suurin massa meilldkin,

minun ois pitdny suunnilleen taluttaa niitd tdadlld.

Tiilikkala on viitoskirjassaan (2004) kuvannut ammatillisen opettajuuden muutosta
mestarista kasvattajaksi. Opettajat kokevat roolinsa olevan joskus vanhemman tai
poliisin rooli, mikd on suuri muutos menneisiin vuosikymmeniin néhden, jolloin
opettajan vastuulla oli kasvattaa 14hinnd ammattikunnan jasenyyteen, ei niinkddn endi
yhteiskunnan jdsenyyteen. (Tiilikkala 2004, 223, 235.) Opetusministerion linjaus on,
ettd jokainen nuori ldpdisisi toisen asteen koulutuksen, joten kasvatuksellisuuden voi
odottaa tulevina vuosina edelleen korostuvan ammatillisessa koulutuksessa

(Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimmissuunnitelma 2011 — 2016, 26).

Ryhméihaastattelussa esiin tuotujen ndkokulmien perusteella opettajat toteuttavat
opetustydtd sen perinteisissd muodoissa. Vesterisen (2001) mukaan projekti-
pedagogiikan toteuttaminen edellyttdd opettajalta monilla tavoin perinteisesti
opettajuudesta eroavaa roolia. Projektipedagogiikassa opettaja on oppimistilanteen
suunnittelija ja oppimisen ohjaaja tai tuutori. Projektipedagogiikassa ratkotaan usein
aitoja ongelmia, jolloin opettajan on luovuttava tietdvdn auktoriteetin roolistaan ja
heittdydyttava itsekin oppijaksi. Opettajan on my0s toimittava vuorovaikutuksessa usein
laajankin toimijaverkoston kanssa. Pojektipedagogiikassa oppimistavoitteet ovat
laajemmat kuin yksittiset tiedot tai taidot, joita luento- tai tydpajaopetuksella pyritdén

viélittimiédn opettajalta oppijalle. (Vesterinen 2001, 157 - 159.)
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Opettajien ryhmaihaastattelun perusteella opettajan rooli ndyttdytyy enemmin
perinteisend  kuin  projektipedagogiikan  edellyttdimdnd  ohjaajan  roolina.
Projektipedagogiikan toteuttaminen vaatii siis opettajilta ammatillista kasvua ja

kehittymista.

6.2. Opetusjarjestelyt opettajuutta maarittamassa

Opettajien ryhméhaastattelun perusteella PKI:n oppilaitoksissa opettajien tyota
madrittdvat padasiassa resurssit eli sopimus tyon tuntimééristd ja opetussuunnitelma,
jota opettaja on velvollinen toteuttamaan. Opettajien tyOsuhteissa on eroja
ammattiopiston, ammattikorkeakoulun ja yliopiston kesken. Ammattiopistossa
toimitaan viikkotydajan puitteissa, kun taas ammattikorkeakoulussa ja yliopistossa
opettajille on maédritelty vuositydaika (1600 tuntia), joka on jaettu opetuksen,
tutkimustyon ynnd muiden tehtdvien kesken. Ammattiopistossa opettajille ei ole
virallisesti merkitty TKI-osuutta (tutkimus-, kehitys- ja innovaatiotoiminta) ty6hon. Sen
sijaan ammattiopistossa korostuu kasvatuksellisuus. Tuntiméérit on tarkkaan jaoteltu,

mutta kussakin oppilaitoksessa opettajat tekevit tyotddn kukin omalla tyylilladn.

Tyoaika on 8-16 vililld arkisin ja minulla oli suurin osa tydstd opetusta.
Muutama opinndytetyéohjaus, vihdn kokouksia, pddsykokeet ja pieni ylldttdvdt

tyotehtdvit resurssi taisi olla mausteena.

Opettajien ja hallinnon vélilld vallitsee opettajien vastausten mukaan pddasiassa
luottamussuhde. Tuntiresurssien kohdalla hallinnon ja opettajien vélinen luottamus ei
kuitenkaan ole rikkomaton. Ei ole tavatonta, ettd opettajaa pyydetddn pitdmédédn tunti-

kirjaa opetuksestaan.

Ainaki tihdn asti on pomo luottanu eikd oo kyselly niitd minun tunteja. Sen
Jjalkeen ku mind olinko mind nyt kolomatta vuotta toissd ja esimies alako

kyselemmdidn ettd pitdis pittdd tuntikirjaa ja mid yhen vuojen pietin tuntikirjaa
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ja vein sen listan sille niin nielas muutaman kerran ja meni omalle pomolleen
ettd mitd tamdn [kanssa tehdddn. Mind sanoin, ettd] jos saahaan jatkaa
sammaa rattaa niin mulle passaa, siind oli niinku tuplaten tunteja. Ettd
aletaanko maksaa ylitéitd. Ettd jos ette kysele minun tditten perrddn niin se

passaa tamd, eli mulla on tosi vappaata silldlailla.

Tuntiresurssit nédyttdvét aiheuttavan ristiriitaa opettajien ja hallinnon vilille, mikali
hallinnossa ei luoteta opettajien pitdvin itsendisesti huolta opetustuntiensa
tayttymisestd. Opettajat toivat esille, ettd annettuihin tuntiresursseihin 10ytyy

opettajakunnassa monenlaisia suhtautumistapoja.

Varmaan yliopistossa aika monenlaista tapaa tehd sitd 1600 tuntia mutta kylld
seku tietdd ettd muutama kymmenen tuntia vaikka tdmmoseen hankkeeseen
varattu niin sitte sitd tekee niinku parhaaksi néikee niin pitkin talvea. Et ei se, ei

ainakaan kukaan mddrdd ettd tee tuolla viikolla.

Periaatteessa onhan sielld jossakin mddrdtty ettd kuinka monta oppituntia

minun pittdd pittdd, mutta en mind oo koskaan niitd silld lailla laskenu.

Jokkainen tekkee tyylillddn ja sitte kirjataan silleen ettd tilastot pittdid kutisa. - -

Pitdd sorvata tilanteen mukaan ettd tadmdn vois laittaa tuohon sarakkeeseen.

Osa opettajista noudattaa tydaikoja kuitenkin hyvin tdsmaéllisesti. Opettajat suhtautuivat
suopeammin joustavuuteen kuin tarkkaan tydaikojen noudattamiseen. Tydajoistaan
tarkat opettajat koettiin haastattelun perusteella hankaliksi ty6tovereiksi etenkin

yhteistyota tehdessa.

On sielld semmosia jotka noudattaa tasan tarkkaan ja ne onki sitte hankalia.
Varsinki ku mind joudun pitdmddn tammosen ihmisen kans tv-jaksoa. Kello ku
sannoo ndin niin sillon se ldhtee. Jos mulla on joku systeemi kesken niin en mind
voi oppilaita jdttdd siihen. Ettd ndin ja nyt minun pittdd Ildhted. No mie oon tot-

tunu toisenlaiseen tyyliin, no mie otan sen sitte takasi ku siltd tuntuu.
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Opettajien erilaiset tavat hallita tydaikaresurssiaan ilmeni myos Kilpisjérven
kenttmatkapilotissa. Osa opettajista osallistui koko talven ajan kokouksiin, vaikkei
resursseja hankkeeseen annettu oikeissa kohdissa. Hanketyd LFA:ssa vaati toisinaan
nopeaa reagointia, johon kykenivdit ne opettajat, jotka tulkitsivat esimiesten

aikataulullisia ohjeita vapaammin.

Opettaja: Ei mulla oo ollu kevdiin aikana varattu tihdn mitddn eli aina ku mie
olin sielld niin minun piti keksid jotain opiskelijoille ja ihan karata sieltd
oppitunnilta.

Haastattelija: eli ihan ne oppilaitoksen rakenteet oli sitd yhteistyétd vastaan.
Opettaja: Niin. No niinku sanoin, ni mulla oli heleppo tdllai niinku hypditd. Jos

tuntuu ettd pittdd tuonne mennd niin sillon mennee.

Osa opettajista taas suoritti resurssinsa tarkasti mééritellylld ajanjaksolla ja rajasi néin
osallistumistaan projektiin. Kun asioihin olisi tarvinnut vield my6hemmin palata,
ilmoitti opettaja, ettd resurssit oli kéytetty ja uusista resursseista tulisi neuvotella
tyonjohdon kanssa. Kilpisjarven kenttdmatkalla tuli siis esille, ettd jaykka
suhtautuminen lukujdrjestyksiin ja aikatauluihin oli ongelmallista projektityén ja

kehittdmisen kannalta.

Savonmiden (2007) mukaan hankety0 on pirstaloinut opettajien tyotd ja aiheuttanut
vaikeuksia rajata tyohon kiytettyd aikaa. Kehittimishankkeisiin osallistuminen vie
aikaa opetusty0ltd, jolloin opettajat voivat kokea riittiméttomyyttd molemmissa
tehtidvissd.  Ammattikorkeakouluejn  nykyisessd  tyOkulttuureissa  oppilaitoksen
organisaatio ja aikataulut on rakennettu opetuksen nidkokulmasta, mutta opettajilta
edellytetddn osallistumista hanketoimintaan, joka noudattaa erilaista aikataulullista
logiikkaa. On olemassa vaara, ettd opettajat uupuvat, joten opettajien ammattitaitoa on

tyon rajaaminen ja jopa tyoltd suojautuminen. (Savonmaiki 2007, 148 — 151.)

Opettajien ryhmaihaastattelussa esittimien puheenvuorojen mukaan oppilaitosten
hallinto ei puutu siihen, miten opettaja opetussuunnitelmaa toteuttaa. Opettajan ty0ssa

vallitsee siis autonomia tyon keinojen valinnassa. Opettajan pedagogiseen
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ammattitaitoon opetuksen toteuttamisessa luotetaan.

TByoaikasuunnitelman mukaiset tyot tulee ennenkaikkea hoitaa niille mdidritellyn
resurssin mukaisesti. Muutoksista tulee ohjeet tyonjohdolta tarvittaessa. - - Nuo
kurssit saan aika itsendisesti toki hoitaa niinkuin opetussuunnitelmaan, itselle ja

ryhmdille sopii.

Opettajat kokevat hallinnon maéirdykset opetussuunnitelman osalta velvoittaviksi.
Erddssd kommentissa opettaja koki olevansa autonominen tyontekija, minka tulkitsen
tarkoittavan alisteisuutta oppilaitoksen hallinnolle ja opetussuunnitelmalle, mutta suurta
vapautta  opetuksen  toteuttamisen  yksityiskohtia  koskevissa  ratkaisuissa.
Opetussuunnitelma ndyttdytyy ehdottomana auktoriteettina. Kaiken opetuksen, jota

opettaja antaa, on edistettdva opiskelijan opintoja.

Autonomisesti itse koen olevani tyontekijin asemassa.

[Opetuksen]pittdd jollai tavalla viid opintoja etteenpdin ja sopia sinne opsiin.

Opettaja tekee suhteellisen yleisen opetussuunnitelman perusteella jokaisesta
kurssista toteutussuunnitelman jossa hdn lopullisesti mddrittelee kurssin
sisdllot, tavoitteet ja arvioinnin. - - AMK-opettajan ja etenkin lehtorin
pdtevyysvaatimukset ovat kovemmat kuin missddn muussa opetustehtdvissd
minun tietoni mukaan ja varmaankin tdstd syystd katsotaan ettd hédnen on oltava

tuon puolen asiantuntija.

Opettajien autonomia ei nouse oppilaitoksen hallinnon méérdysten ylépuolelle. Tama
voi vaikeuttaa opettajien heittdytymistd opetuksellisiin  kokeiluihin, kuten
yhteistyoprojekteihin. Méédrdyksen projekteihin osallistumisesta on tultava hallinnolta.
Siltikin opettajan voi olla yhteistyoprojekteissa toimiessaan vaikeaa sovittaa yhteen
projektin sisdltdjd ja opetussuunnitelmaa, saati projektin muuttuvia aikatauluja ja omaa

opetustaan.
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Opettajuuden suhdetta opetustyon jarjestelyihin ja hallintoon on tutkittu ja tyypitelty eri
aikoina. Asp (1968) jakoi opettajat kolmeksi tyypiksi: virkamiesopettajiksi,
ammattimiesopettajiksi ja kutsumusopettajiksi. Virkamies oli hinen mukaansa
byrokraattinen opettaja, joka noudatti tarkasti kouluhallinnon médrdykset ja ohjeet,
mutta osoitti valinpitimattomyyttd koulun kokonaisuutta kohtaan tehden vain sen, miké
hinelle osoitettiin. Ammattimies taas oli ammattitietoisuutensa pohjalta motivoitunut
itsensd kehittdja ja aktiivinen yhteisollisyyden luoja. Kutsumusopettaja suhtautui
tyohonsd henkilokohtaisesti  kdyttden koulun hyvédksi my0s vapaa-aikaansa.

(Luukkainen 2004, 54.)

Ammattikorkeakoulujen perustamisen jidlkeen opettajuutta on tutkittu muuttuneen
koulutuskulttuurin  ndkdkulmasta. Miden ym. (2012) tutkimuksessa ammatti-
korkeakoulun opettajat jaettiin kahteen heimoon: Tutkimus-, kehitys- ja innovaatio-
orientoituneiden  opettajien ja  opetuskeskeisten opettajien heimoon. TKI-
orientoituneiden opettajien heimossa korostettiin tasapainoa opetuksen sekd tutkimus-,
kehitys- ja innovaatiotyon vélilld. Téssd ryhméssd molempien osa-alueiden hallinta
ndhtiin eduksi opettajalle. Opetuskeskeisen opettajaheimon jésenet pitivit tyonsi
ytimend opetuspainotteista luokkahuonetyotd. Ammattikorkeakoulutyd ymmérrettiin

substanssitiedon vilittdmisend. (Miki, Vanhanen-Nuutinen & Toytéri 2012, 171 — 182.)

Samassa tutkimuksessa tuli myds esille, ettd opettajat sitoutuivat TKI-tyohon, mikali
organisaatio tarjosi joustavuutta tyonkuvissa, arvosti opettajien osaamista ja antoi tilaa
kehittamiskokeiluille. Opettajien kokemusten mukaan tydaikasuunnitelmassa ei varattu
tarpeeksi aikaa kehittamisty6lle, ja ammattikorkeakoulu toimi liitkaa jdykédn
opetussuunnitelma- ja lukujérjestyspohjaisesti. Opettajien toiveissa oli myos, ettd
tyOaikaa saisi suunnata nykyistdi enemmédn oman osaamisalueensa ja opetuksen

kehittdmiseen. (Méki, Vanhanen-Nuutinen & Toytéri 2012, 173 — 178.)

Kilpisjarven kenttimatkaan osallistuneilla opettajilla oli erilaisia suhtautumistapoja
oppilaitoshallinnon antamiin  mdardyksiin.  Opetussuunnitelmaan  suhtauduttiin
velvoittavasti, mutta tuntiresursseja osa opettajista piti suuntaa antavina mairdyksini,

joita ei ollut mielekdstd noudattaa kirjaimellisesti. Suhtautuminen tuntiresursseihin
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vaikutti opettajan kykyyn osallistua pitkéjénteisesti hanketyohon ja reagoida nopeasti

muuttuviin aikatauluihin.

6.3. Opettajien ja oppilaitoksen strategioiden suhde

Pohjoinen kulttuuri-instituutti on asettanut strategiseksi tavoitteekseen Lapin
kulttuurialojen oppilaitosten vilisen verkostoitumisen. Lfa-hanke oli konkreettinen
toimi yhteistyon kehittimiseksi, joten kenttdmatkapilotissa mukana olleille opettajille
yhteistyon tavoite siirtyi strategioista opetustyon kdyténtdihin nimenomaan pilotin
kautta. Opettajien ryhméihaastattelussa pyysin opettajia kertomaan suhteestaan

oppilaitoksen strategioihin.

- - joku PKI menee multa jo aika korkealta yli.

En ole huomannut etti opettajalla on minkddnlaista suhdetta oppilaitoksen

strategioihin.

Opettajat kuvasivat opettajien ja strategioiden suhdetta ryhméhaastattelussa useimmiten
etdiseksi. Strategioihin suhtauduttiin kaukana kéytdnnon tyOstd olevana, usein
epdrealistisena juhlapuheena. Strategiat néhtiin turhan korkealentoisina, eikd niiden
merkitystd aina ymmaérretty. Opettajat eivdt kokeneet, ettd heilld olisi mahdollisuuksia
vaikuttaa strategioihin. Tuotiin esille jopa ndkemys, ettei opettajien ja oppilaitoksen

strategioiden vililld ole mink&énlaista vuorovaikutussuhdetta.

Plastisen tyhjion kédsite on luotu kuvaamaan tilannetta, jossa opettajien arki ja
oppilaitoksen strategiat ovat ndenndisesti yhdessd, mutta todellisuudessa erkaantumassa
toisistaan. Oppilaitoksen néyttdteoria ja kdyttoteoria ovat tdlloin kaukana toisistaan.
Ratkaisuksi plastisen tyhjion tiyttdmiseksi oppilaitoksen johdon ja henkildston tulisi
yhdessd tulkita oppilaitoksen tavoitteita ja toimintatapoja siten, ettd suunta olisi
yhteinen. Tama edellyttia sité, ettd hallinto ja opettajat saadaan puhumaan samaa kielta.

(Kunnari, Levo-Aaltonen, Méki, Saranpad 2008, 83.)
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Kerdsen mukaan Kemi-Tornion ammattikorkeakoulussa plastinen tyhjido on pyritty
tdyttdimaan “Top down — Bottom up”-strategiaprosessilla. Pedagogista strategiaa on
pohdittu yhdessé eri tasoilla. (Kerdnen 2008, 88.) Myds Michael Fullan korostaa seki
ylhddltd johdetun ettd alhaalta ohjautuvan strategian olevan vélttdméttomid (Fullan
1994, 43). Kenttdmatkan ryhmédhaastattelussa tuli esille myds kaytantojé, joiden avulla
oppilaitosten strategiat ja opettajien arki voivat ldhentyd. Strategiat voivat tulla
konkreettisemmiksi, jos opettajat ja visioita luova hallinto ovat vuorovaikutuksessa

myos epdmuodollisissa yhteyksissé.

[PKI:n projektipddllikko] on siind meijdn talossa, pittdd toimistoa, se on monta
kertaa, me ndhhddn, kdyvddn samalla kahvitunnilla, niin se on kdyny meijdn
osastolla, onko se kolome vai nelji kertaa tdssd parin vuojen aikana, ku meilld
on kerran viikossa maanantai-iltapdivd pari tuntia tdmmostd osastokokousta ni
se on kdyny sielld pitamdssd usiamman kerran sen koko kokouksen - - miksi

koko PKI:ti on ldhetty rakentammaan ja niin pdin pois.

PKI:n toiminnan ja tavoitteiden kannalta olisi tarkedd, ettd opettajat kokisivat instituutin
strategiset tavoitteet omikseen. Valkokarin (2009, 234) mukaan monitoimijaisen
verkoston toiminnan kannalta on kriittisen tdrke#4, onnistutaanko verkoston osapuolten
kesken saamaan aikaan yhteisid arvoja, pddmairid seka jaettuja nakemyksid. Verkostolla
on oltava yhteinen ymmarrys siitd, miksi ja miten toimitaan yhdessé, jotta saavutetaan
eri osapuolia mahdollisimman hyvin hyddyttdvd tulos. Alasoinin ym. (2012) mukaan
verkostoissa ei toimi perinteinen rationaalinen johtamisajattelu ja sithen perustuva tapa
’jalkauttaa™ arvoja, pddmadriad tai strategioita ylhdélti alas. Sen sijaan verkostotoiminta
edellyttdd dialogista vuoropuhelua ja tilan antamista erilaisille ndkemyksille ja

tyontekijoiden yksildlliselle erilaisuudelle. (Alasoini, Jarvensivu & Makitalo 2012, 12.)

Paason (2010) mukaan opettajien tyOyhteisbosaaminen oli heikkoa. TyOyhteiso-
osaamiseen kuuluu muun muassa koulutusorganisaation strategiatydosaaminen,
toiminnan suunnittelu, kehittdminen ja arviointi, yhteisollisyys, alueyhteistydosaaminen
ja tyOyhteison kehittdminen. Tutkimuksen mukaan opettajat eivdt sitoudu

koulutusorganisaation kehittimiseen ja opettajan tyd on edelleen pitkélti perinteisti
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yksintekemistd. Ison koulutusorganisaation kehittdminen on kankeaa eiké opettajille ole
syntynyt yhteistd tietoisuutta rakenteiden uudistamisesta eikd kokonaisvaltaisten
prosessien hallinnasta. Pditosvalta on opettajien ndkokulmasta etddlld, resurssipddtokset
tehdddn kaukana toimijoista ja opettajilla on jatkuva aikaresurssin puute. Yhteisollisyys
ei toteudu, koska opettajilla on puutteelliset tiimityotaidot eikd yhteistd suunnitteluaikaa
16ydy. Tulevaisuuden kuvissa tydyhteisbosaamiseen liittyi enemmin uhkakuvia kuin

positiivisia odotuksia. (Paaso 2010, 196.)

Opettajien sitoutuminen Kilpisjarven kenttdmatkapilotin toteutukseen ja suunnitteluun
oli ratkaisevan tarkedd pilotin onnistumisen kannalta, mutta opettajat itse eivét jakaneet
samaa késitystd oppilaitosten yhteistyon merkityksestd. Opettajille oppilaitosten

yhteistyon tavoite ei ollut selked, eivdtké kaikki néhneet tavoitetta tarkedksi.

Nyt ollaan siind tilanteessa ettd ammattikorkea ja yliopisto ja ammattiopisto,
ammattikoulu , kolme tdysin erillistd instituutiota yrittdd tehdd yhteistyotd, ehkd
se on niinku se nykymaailman kehitys ettd kaikki suuremmaksi ja suuremmaksi
ja kaikki tehokkaammabksi ja integroitua yhteen ja mikd se on se maali ja tavote

silld hommalla?

Yhteisty0 tarkoittaa riippuvuutta toisten tyostd. Se voi olla samanaikaista tai peréttiista.
Perinteisessd liukuhihnatydssd riippuvuus oli perittdistd ja ja yhteistyd ndennéisti.
Tehtaanjohtaja tai suunnittelija suunnitteli tyovaiheet ja tyontekijdt toteuttivat ne
madrityssd jdrjestyksessd, mikd ei edellyttinyt yhteistyotd, eli keskustelua ja
neuvottelua. Nykyaikainen tiimity0 vaatii kuitenkin yhtdaikaista yhteistyotd ja
yhteisvastuuta tietyn kokonaisuuden tuottamisesta. Kaikkien ryhmdssid tulee olla
tietoisia tavoitteista ja kunkin jasenen osuudesta tyon suunnittelussa ja toteuttamisessa.

Tuotannon sujuminen vaatii neuvotteluja ja sopimuksia tyOnjaosta ja vastuista.

(Savonmiki 2007, 30 — 34.)

Savonmien (2007) mukaan yhteistyon edellyttdd keskindista riippuvuussuhdetta. Mikali
opettajat eivit koe tyOdssddn riippuvuutta toisistaan, tulee yhteistyon toteuttamisesta

kaavamaista hallinnon ohjeiden suorittamista. Olennaista yhteistyon edistimisessd on,
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ettei oppilaitos uusinna toimintakulttuurissa perinteistd yksin selvidvdn opettajan
thannetta. Oppilaitoksen ei tulisi tulkita opettajan asiantuntijuutta yksityiseksi, vaan

tukea opettajien keskindistd riippuvuutta. (Savonméki 2007, 159, 163 — 164.)

Ryhmaihaastattelussa opettajat pohtivat, ettei Kilpisjirven kenttdmatka pilottia
suunnitellessa tunnettu toisia oppilaitoksia ja niiden vahvuuksia riittdvdn hyvin.
Jokainen oppilaitos on tottunut tulemaan toimeen omalla henkilokunnallaan, joten
yhteistd ymmarrystd yhteistydn hyodyistd tai oppilaitosten keskindistd riippuvuutta ei
ole. Kun toisia oppilaitoksia ei tunneta, ei opettajilla ole myoskdin mielikuvaa siité,

mité yhteistyo6lla voitaisiin saavuttaa.

Tavallaan ehkd se on ollu aika viljd se kehys jolla on tultu tinne touhuamaan,
todella viljd, ei oikein tiedetd mitd ne on ne eri semmoset vahvuudet. - -
Kuitenki ehkd semmonen jotenki jamptimpi kehys, mihin ja milld erityispiirteilld
ja vahvuuksilla kukanenkin tulee ja mikd niistd kolmesta palikasta tehdddin

vhdessd.

Osa opettajista suhtautui avoimen kriittisesti oppilaitosten yhteistyon tavoitteeseen.

Mielestini oppilaitoksen tulee olla niin hyvd ettd se ei tarvitse kotimaista
yhteistyotd omalla osaamisalueellaan, yhteistyolld tuodaan puuttuvaa osaamista

Jja mieluiten kansainvdlisid vaikutteita.

Opettajan ndkemyksen perusteella PKI:n eri oppilaitokset eivét voi tarjota toisilleen
osaamista, jota toisista oppilaitoksista ei jo 10ytyisi. Opettajan kommentti paljastaa, ettd
osa opettajista kokee PKI:n oppilaitosten tekevin péadllekkdistd tyotd samalla
osaamisalueella. Oppilaitokset ndhddén tilloin kilpailijoiksi, joiden osaamiset eivét
tdydennd toisiaan. Téstd nidkokulmasta yhteistyd samalla osaamisalueella kilpailevien
oppilaitosten vélilld ndyttdd jarjettomaltd. Kysymykset siitd, kokevatko opettajat PKI:n
oppilaitosten vililld olevan eroja ja millaisiksi nuo erot koetaan, nousevat keskeisiksi.
Mikéli opettajat eivdt nde oppilaitosten tehtdvissd ja osaamisalueissa eroja, ei

oppilaitosten viliselle yhteistydlle néhdé rationaalista tarvetta ja yhteisty jdi hallinnon
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mairdysten kaavamaiseksi toteuttamiseksi. Opetusministerié on ohjannut oppilaitoksia
verkostoitumaan alueellisesti, erikoistumaan ja tekeméddn tyonjakoa alueen eri
toimijoiden kesken (Koulutus ja tutkimus vuosina 2011 - 2016, 28). Opettajan
ndkokulma, ettd Lapin kulttuurialan oppilaitosten osaamisalueet ovat paillekkéisid,

osoittaa tyonjaon tarpeellisuuden.

6.4. Yhteenveto: Opettajien autonomia yhteistyén avaimena

-individualismia vai professionaalisuutta?

LFA-hankkeessa opettajien odotettiin kehittdvin oppilaitosten yhteistyotd PKI:n
strategian hengessd. Analyysissdni tein tulkinnan, etteivdt opettajat kaikilta osin
ymmérrd tai hyvédksy oppilaitoksen strategioissa linjattuja tavoitteita ja ideaaleja.
Samaan aikaan oppilaitosten pdivittdisen kdytdnnot ja aikataulut vaikeuttavat ajan
loytamistd projektitydlle, joka on usein nopeatempoista ja vaikeasti ennakoitavaa.
Projekti- ja kehittdmiskulttuuri on oppilaitoksissa ristiriidassa perusopetuksen mukaan
jérjestetyn toimintakulttuurin kanssa, jolloin opettajat joutuvat tekeméén valinnan siité,
kumpaa linjaa he tyOssdin painottavat. Myos Savonmden (2007, 154) tutkimuksessa
opettajat kokivat, ettd oppilaitoksen ulkopuolelta maédritelty kehittimistehtivd on
vaikeaa yhdistdd perusopetukseen eli ammattitaidon tuottamiseen. Olennaiseksi nayttaa
analyysini perusteella nousevan kysymys opettajan autonomiasta ja siitd, miten sitd
tulkitaan suhteessa oppilaitoksen hallintoon ja strategioihin. Onko autonomiassa

kysymys opettajuuden individualismista vai professionaalisuudesta?

Oppilaitosten yhteistyon kehittdmisessd opettajien rooli on ratkaisevan térked.
Opettajien toiminnan ymmaértdmiseksi on tarpeen tutkia my0s oppilaitosten
toimintakulttuuria, joka opetusjirjestelyiden ja oppilaitoksen strategioiden muodossa
luo kontekstin opettajien tyolle. Opettajien toimintaa méérittdvit toimintakultturin
reunaehdot. Esimerkiksi opettajien individualismin ja eristdytyneisyyden voi néhda joko

opettajien henkilokohtaisen epipitevyyden ja epavarmuuden tunnusmerkkeiksi (kuten
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Lortie 1975, Fullanin 2007 mukaan) tai koulukulttuurin rakenteiden méadrddmaksi
toimintamalliksi (kuten Hargreaves 2000). Individualismi on tdrked opettajuutta
madrittdva piirre, joten voinee olettaa, ettd kyse on ennemminkin rakenteellisesta

aiheuttajasta kuin opettajien persoonan heikkoudesta.

Fullan (2007) toteaa, ettd koulutuksen muutos onnistuu, mikéli opettajiksi hakeutuu
kyvykkaitd ihmisid ja kouluyhteisot tukevat ja energisoivat opettajia sekd palkitsevat
opettajien saavutukset. Opettajien tyOyhteisdihin panostaminen on etusijalla, silld
ammatillisesti palkitsevat tyOpaikat kiinnostavat kyvykkiitd ihmisid. Opettajien
henkilokohtainen péd&dméadrd ja visio eivédt yksistddn riitd, vaan kehittdmisen on
tapahduttava kollegiaalisessa yhteistydssd. Koulun muutoksessa on hyddynnettiva seka
yksilollisyyttd ettd kollektiivisuutta, muuten muutos jad yhden luokkahuoneen seinien

sisdpuolelle. (Fullan 2007, 129.)

Savonmden mukaan (2007) koulutuksen kehittimisen kannalta on olennaista, miten
opettajien autonomiaa tulkitaan. Individualistinen autonomian tulkinta uusintaa
eristdytyneen, yksin selvidvin opettajan perinnettd. Professionaalinen autonomian
tulkinta taas korostaa opettajan omaa kiinnostusta ammatilliseen kehittymiseen
kollegiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Savonméki 2007 156 - 157.) My®6s Fullan (2007)
korostaa, ettd opettajuudesta on tultava professionaalinen ammatti. Tutkimuksissa on
havaittu, ettd vahva opettajayhteisd on edellytys professionaalisen opettajuuden
kehittymiselle. Heikossa opettajayhteisossd opettajat tydskentelevdt —eristyneind
toisistaan, jolloin henkilokohtaiset arvot ja uskomukset ohjaavat opetusta. Opettaja
toistaa opetuksessaan traditioita tai innovoi yksin. Vahva opettajayhteisdé voi muodostua
oppivaksi yhteisoksi, joka yhteistoiminnallisesti kehittdd kaytdntojd yhd paremmiksi.
Yhteistoiminnallisuus vahvassa opettajayhteisdssd voi kuitenkin olla myds voimakas
kehityksen vastustaja, jos yhteis0 vain vahvistaa osallisten kéytintdjd eikd pyri
kaytantdjen kehittdmiseen. Vahvoja ja heikkoja opettajayhteis6jd voi olla saman koulun

sisdlldkin. (Fullan 2007, 138 — 148.)

Fullan (2007) on vakuuttunut, ettd oppivien yhteisdjen aikaansaaminen kouluihin on

ehdottoman tirkedd koulutuksen muutoksen kannalta. Opettajien kollegiaalisen
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yhteistyon merkitys on todettu tutkimuksissa jo vuosikymmenid sitten. Oppivien
yhteisdjen aikaansaaminen ja ylldpitdiminen on kuitenkin hidasta ja vaikeaa. On
muutettava opetustyon kulttuuria kokonaisuudessaan. Usein koulutuksellista muutosta
yritetddn saada aikaan nopealla aikataululla. Ongelma ei ole vain opettajissa
yksilotasolla, vaan se 16ytyy jérjestelmitasolta. Jokaisen opettajan tdytyy olla mukana

muutoksessa ja jarjestelmén tulee tukea heitd siiné. (Fullan 2007, 153 — 154.)

Maintyld nostaa viitostutkimuksensa merkittdvimmaksi tulokseksi sen, ettei opettajien
kollegiaalinen yhteistyd sulje pois opettajan yksilollisyyttd, vaan jopa vahvistaa siti.
Mintyldn tutkimus toi esiin, ettd yhteisty6lldi on merkitystd yksittdisen opettajan
pedagogisen ja ammatillisen kehittymisen vilineend. On mahdollista toteuttaa
samanaikasesti voimakasta yksilollisyyttd ja yhteisollisyyttd. Yksilollisyys on kunkin
opettajan  asiantuntijuuden tunnustamista ja arvostamista. Yhteisollisyys on
joustavuuteen perustuvaa yhteistoimintaa, jonka kautta syntyy uusia, yhteisid tuotteita

tai tietoa ja jonka kautta jokaisen toimijan itsetuntemus ja osaaminen lisddntyy.

(Mintyld 2002, 219.)

Opettajien yhteistyolld on siis suuri merkitys opettaajuuden professionaalistumiselle ja
koulutuksen kehittdmiselle. Hargreaves (2000) toteaa kuitenkin, ettd jopa kaikista
hyvéntahtoisimmat ja opettajuutta monipuolisesti huomioivat koulutusuudistukset ovat
usein tuomittuja epdonnistumaan, koska ne on puristettu mekaanisiksi malleiksi ja
tukahdutettu valvonnalla. Ammatillinen kasvu voi muuttua virkavaltaiseksi kontrolliksi
ja yhteisolliset kulttuurit pakotetuksi kollaboraatioksi. Hargreaves on jakanut opettajien
yhteistyokulttuureja viiteen tyyppiin: individualistiseen, kollegiaaliseen, pakotettuun
kollaboraatioon, balkanisoitumiseen sekéd liikkuvan mosaiikin yhteistyokulttuureihin.
(Hargreaves 2000, 3.) Opettajien yhteistyd kenttdmatkapilotissa oli  kuin

esimerkkitapaus Hargreavesin pakotetun kollaboraation yhteistyokulttuurista.

Pakotetulla kollaboraatiolla Hargreaves (2000) tarkoittaa yhteistyotd, joka on
hallinnollisesti ohjattu, velvoittava, méérdysten tdytddnpanoa painottava, aikaan ja

paikkaan sidottu sekd ennalta-arvattava. Opettajien yhteistyd ei pakotetun
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kollaboraation kulttuurissa perustu spontaanisuuteen, vaan opettajat tapaavat ja
tyoskentelevit yhdessd, koska koulun hallinto on midrdnnyt heiddt niin tekemé&én.
Opettajien yksilollisyydelle tai yksin tydskentelylle ei anneta arvoa, vaan opettaja
velvoitetaan yhteistyohon erilaisin avoimin tai piiloisin pakoittein. Yhteistyon kohde on
my0s madritelty, jolloin opettajien yhteistyon tavoitteeksi jad ylhddltd annettujen
madrdysten  toteuttaminen. Yhteistyon jatkuvuus turvataan aikataulutetuilla
tapaamisajoilla, milld pyritddn varmistamaan tyOskentelyn tuloksellisuus. Tuloksia
yleensd saadaankin, mutta yllityksettomyydessddn ne paljastavat jarjestetyn
kollegiaalisuuden olevan hallinnon turvallinen simulaatio todellisesta, ennalta-
arvaamattomasta ja vaikeasti kontrolloitavasta, opettaja-1dhtoisestd yhteistyosta.

(Hargreaves 2000, 195 — 196.)

Hargreavesin (2000) mukaan tavoiteltavan kollegiaalisen yhteistydkulttuurin ominaisia
piirteitd ovat spontaanisuus, vapaaechtoisuus, kehityssuuntautuneisuus, riippumattomuus
ajasta ja paikasta ja ennustamattomuus. Kollegiaalisessa kulttuurissa yhteistyd syntyy
vapaa-chtoisesti opettajien omasta aloitteesta. Kollegiaalisen yhteistydkulttuurin
syntymistd  voidaan edistdd hallinnollisin keinoin luomalla otolliset olosuhteet
yhteistyOlle esimerkiksi kehittdmaélld joustavia kdytdntdjd opettajien tydaikatauluihin.
Olennaista on, ettd yhteisty6lld pyritdén kehittdméén jotain opettajalle itselleen tirkeda
teemaa tai mikili yhteistyon kohteena on jokin hallinnolta mééritty tehtivi, opettaja on
kuitenkin sithen henkilokohtaisella tasolla sitoutunut. Opettajat ovat tdlloin
ennemminkin luomassa muutosta kuin reagoimassa siithen. Kollegiaalisessa kulttuurissa
yhteistyolle ei usein ole mééritelty kokousaikoja, vaan yhteistyd ja vuorovaikutus
tapahtuu luontevissa tilanteissa silloin, kun sitd tarvitaan. Yhteistyo ja sen tulokset ovat
kuitenkin ennalta-arvaamattomia, koska opettajilla on valta paittda siitd, mité

yhteistyOssé kehitetddn. (Hargreaves 2000, 192 — 193.)

Vaikka muutoksen aikaansaaminen edellyttdd opettajien panosta, eivét opettajat pysty
toteuttamaan muutosta yksin, jos he tyoskentelevit muutoksia vastustavassa

oppilaitoskulttuurissa. Koulutuksen muuttamisessa tarvitaan postmodernille ajalle
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tyypillisid  sekd-ettd-ratkaisuja. Kehittdimisessd tulee edistid sekd opettajien
individualismia ettid kollegiaalisuutta. (Sahlberg 1997, Hargreaves 2000, Fullan 2007.)
Yksilollisyys ja yhteisollisyys kietoutuvat yhteen niin koulutuksessa kuin
tydeldmadssdkin. Opiskelijat tulee kohdata yksiloind, mutta heille tdytyy jarjestda
oppimistilanteita, joissa he péaédsevit harjoittelemaan yhteistyotd ja tiimityota.
Tyoeldméssd yhd useampi tyontekijd suunnittelee ja luo uransa omien kiinnostustensa
pohjalta, ja kehittdd osaamistaan eri tiimeissd projekti kerrallaan. Koulutuksen
muutoksessa uuden oppimista tulee tapahtua sekd yksiloiden ettd organisaatioden

tasolla. Muutos koskee niin opiskelijoita, opettajia kuin oppilaitosten hallintoakin.
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7. TULOSTEN YHTEENVETO

Tutkielmani tiivistdd tutkimusmatkani taide- ja kulttuurialan opettajuuteen ja
koulutuksen kehittdmisen problematiikkaan. Kilpisjdrven kenttimatkapilotin prosessi
jakautui  neljddn  vaiheeseen: esisuunnitteluun, pedagogiseen suunnitteluun,
kenttdmatkan toteutukseen sekd arviointiin ja niytteilleasettamiseen. Esisuunnittelun
vaiheessa pilotin konseptia pyrittiin ideoimaan yhdessd eri oppilaitosten opettajien
kanssa. Opettajien osallistaminen pilotin idean kehittdimiseen ndin varhaisessa vaiheessa
ei onnistunut, mikd johtui erityisesti oppilaitosten kiytdnndstd resurssoida opettajia
vasta valmiin projektikonseptin perusteella. Yhteistyotd tekevien oppilaitosten olisi
hyvé kdydad keskustelua siitd, miten projekti-ideat syntyvit ja miten niitd kehitetdan.
Suunnitteluvaihe jakautui kaksivaiheiseksi. Ensin oli ideoitava projektin konsepti ja

sitten kehitettdva siitd oppimisprojekti.

Pedagogisen suunnittelun vaiheessa opettajat tyostiviat Kilpisjarven kenttdmatkalle
opintosisdltojd. Pedagoginen suunnittelu saatiin alulle myohéisessd vaiheessa, ja useille
opettajille suunnittelutyd tuli dkillisend ja ylimdérdisend tyona kiireisen kevdin keskelle.
Keskustelua projektipedagogiikasta aloitettiin, mutta se jai lyhyeksi. Osa opettajista toi
esille, ettd erityisesti taidekoulutuksessa ei ollut jarkevdd tehdd tyonjakoa eri
oppilaitosten kesken. Eri oppilaitosten osaamisten erityispiirteitd ei siis hahmotettu.
Opiskelijavalinnat kenttdmatkalle péatettiin tehdd teoshaun kautta, jolloin yhtd
toimintatapaa sovellettiin kaikkiin oppilaitoksiin. P44tos teoshausta ohjasi myos tulevia
pedagogisia ratkaisuja. Suunnittelua tehtiin toukokuun 2012 aikana kahdessa
tapaamisessa, mutta kaikki opettajat eivit olleet ldsnd kummassakaan tapaamisessa
paéllekkdisten opetusten vuoksi. Lopulta suunnittelua jatkettiin sd@hkopostissa, joka

osoittautui hitaaksi ja opettajien individualistisia kdytdntdja suojaavaksi vilineeksi.

Kenttdmatkaa edeltdvilla viikolla sekd osa hankehenkilokuntaa, opettajia ettd
opiskelijoita joutui perumaan osallistumisensa kenttdmatkalle. Osa kevéén

suunnitelmista peruuntui ja kenttimatkan sisiltdjd jouduttiin ideoimaan uudestaan.
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Kenttimatkan pedagogiikaksi muodostui tyOpajamainen toiminta, jossa opettajat
ohjasivat opiskelijoiden yksilollisid projekteja. Leirikoulumainen opiskelu helpotti eri
oppilaitosten edustajien tutustumista ja ilmapiiri kenttdmatkalla oli hyva.
Epamuodollinen yhdessdolo edisti spontaanin yhteistyon syntymisti. Auton hajoamisen
myOtd my0s sattumalla oli merkityksensd oppilaitosten vilisen keskindisen

riippuvuuden syntymisessa

Kenttdmatkapilotin  kokonaisidea jdi epdselvdksi monille pilotin toimijoista.
Kenttdmatkalla tehtyjen teosten sijoittaminen karttasovellukseen jéi hanketyontekijan
tehtdviksi, toisin kuin oli suunniteltu. Kenttdmatkapilottia arvioidessaan opettajat
totesivat, ettd kenttdmatkalle ldhdettiin liian viljin suunnitelmin, tietiméttd toisten
oppilaitosten vahvuuksia ja sitd, mité oppilaitosten osaamisilla voitaisiin tehdd yhdessa.
Kenttdmatkapilotti toi esille, ettei oppilaitosten erilaisista osaamisista ole aina helppo
puhua. Opettajat korostivat henkilokohtaisen kiinnostuksen merkitysta yhteistyossé seké
mahdollisuutta tutustua kollegoihin toisissa oppilaitoksissa. Yhteistyotd tekevét aina

henkil6t, eivit organisaatiot sindnsé.

Analyysini ensimméisen osan tdrkein tulos oli, ettd opettajat ovat avainasemassa
oppilaitosten yhteistyon kehittdmisessd, eikd autonomisia opettajia kannata pakottaa
tekemddn yhteistyotd. Ilman opettajien henkilokohtaista panosta yhteisistd
oppimisprojekteista tulee suorittamista. Analyysini toisessa osassa tarkastelin tekijoité,
jotka vaikuttivat opettajien rooliin oppilaitosten yhteisen oppimisprojektin kehittdjina.
Tarkasteluni jakautui kolmeen toisiinsa vaikuttavaan osaan: opettajien tulkintoihin
opettajuudesta, opettajuuden madérittymiseen opetusjdrjestelyjen  kautta sekd

oppilaitosten strategioiden ja opettajien viliseen suhteeseen.

Opettajien ryhmdhaastattelussa esitettyjen kommenttien perusteella Kilpisjarven
kenttaimatkaan osallistuneet opettajat toteuttivat perinteistd opettajuutta. Opetuksessa
sekoittui luentomainen, teoreettisempi opetus sekd kaytdnnonldheinen tekemallad
oppiminen tydpajaopetuksessa. Opettaja néhtiin tiedollisena ja taidollisena
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auktoriteettina, joka opettaa osaamaansa sisdltod suhteellisen samalla tavalla
riippumatta siitd, kenelle opetus on suunnattu. Opettajien puheenvuoroissa korostui
perusopetukseen suuntautunut opettajuus projekti- ja kehitystydhon suuntautuneen

opettajan roolin sijasta.

Opettajuutta maddrittdvit opettajien omien tulkintojen ohella oppilaitosten
opetusjdrjestelyt, joilla tarkoitan esimerkiksi opetussuunnitelmia, kurssiaikatauluja ja
opettajien tyosopimusten madrddmid tuntikehyksid. Opettaja sopii opetusjirjestelyistd
lahiesimiehensd kanssa. Opettajien ryhmédhaastattelussa nousi esille ndkokulmia, joissa
korostui opettajien ja oppilaitoshallinnon keskindinen luottamus. Opetussuunnitelmaa
on noudatettava ja tuntimddrien on tultava tdyteen, mutta yksityiskohdissa monet
opettajat soveltavat madrdyksid niin, ettd filastot pitdvdt kutinsa. Oppilaitosten hallinto
el puutu opettajien opetukseen sen osalta, miten opettaja opetussuunnitelman sisallot

opettaa.

LFA-hanke ja Kilpisjdrven kenttimatka toivat oppilaitosten strategisen tavoitteen
yhteistyOstd ja verkostoitumisesta opetustyon arkeen. Ryhméhaastattelun perusteella
opettajat kokevat oppilaitosten strategiat kaukaisiksi, eivédtkd aina ymmaérrd niiden
yhteyttd tyohonsd. Opettajat toimivat pilotissa saatujen kokemusten perusteella
ristiriitaisessa ympdristossd, jossa oppilaitoksen vakiintuneet toimintatavat ja luodut
strategiat edellyttiavit opettajilta eri asioita. PKI:n strategia ja vakiintuneet opetuksen
jarjestimisen tavat tarjoavat opettajille kahta ristiriitaista kontekstia opettajuuteen:
oppilaitoksen vakiintuneet toimintatavat uusintavat perinteistd yksilokeskeistd
opettajuutta, kun taas strategiassa korostetaan edistystd ja kehittdvai, kollegiaalisuuteen

nojaavaa opettajuutta.

Ristiriitaisten vaatimusten olosuhteissa opettajat joutuvat painottamaan joko
perusopetuksen tai strategioiden ja kehittimisen linjaa. Tdmé pakottaa opettajat
rajaamaan itse tyotdin. Opettajan valintoihin vaikuttaa hénen tulkintansa autonomiasta,
eli ndkeek0 hin autonomian opettajan eristyneisyyden mahdollistavana
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individualismina vai ammatillista kehittymistd tukevana professionaalisuutena (vrt.
Savonmiki 2007). Opettajuuden professiokehitystd voidaan tukea jarjestimalla
oppilaitosten toimintaympdiristd opettajien keskindistd riippuvaisuutta, itsereflektiota ja

ammatillista kehittymisté tukevaksi (esim. Fullan 2007).

Projektipedagogiikkaa ei pidd viedd oppilaitoksiin uutena opetusmenetelména.
Ensiksikddn se ei sitd ole ja toisekseen on kysymys yksittdistd opetusmenetelmii
suuremmasta muutoksesta (vrt. Helakorpi 2010c). Koulutuksen kehittdmisessd on
vuosikymmenten ajan toteutettu erilaisia uudistushankkeita, otettu kayttoon uusia
opetusmenetelmid ja lanseerattu muodikkaita sanoja. Pintapuoliset uudistukset eivét ole
jaédneet pysyviksi tai vaikuttaneet syvéllisesti oppimiseen tai opetuskulttuuriin. (Fullan
2007, Bereiter 2002.) Projektipedagogiikan kehittamisen lopullinen tavoite ei ole
projektioppimisen opetusmenetelmin kéayttoonotto PKI:n oppilaitoksissa, vaan koko

oppilaitoskulttuurin muuttaminen.

107



8. POHDINTA

Oppilaitosten yhteisen projektipedagogisen toimintamallin kehittdminen osoittautui
haastavaksi tehtiviksi. Tutkimuksen aikana ajatuksisssani painottui vuoron perddn
opettajien ja oppilaitosten toimintakulttuurien avainaserma oppilaitosten yhteistyon
kehittdmisessd. Padtelméni on lopulta, ettd koulutuksen muuttaminen on niin vaikea
tehtdva, etteivit joko-tai-ratkaisut riitd. Koulutuksen kehittdmisessd ovat avainasemassa
sekd opettajat ettd oppilaitoksen hallinto, joka toiminnallaan ohjaa oppilaitoksen

toimintakulttuuria.

Oppilaitosten yhteiset oppimisprojektit voivat olla opettajille merkittivd ammatillisen
kasvun konteksti, jossa opettajat joutuvat kisitteellistimédin omaa tyotddn ja
sijoittamaan sitd suhteisiin muiden tekemin tyon kanssa. Oppilaitosten yhteistyotad
jatkettaessa olisi hyvd luoda opettajille luontevia kohtaamisen paikkoja, joissa eri
paikkakunnilla tyoskentelevit opettajat voivat tutustua toisiinsa. Vaikka hallinnollisilla
madrdyksilld aikaansaatu opettajien yhteistyd onkin kankeaa, ei voi mydskdin odottaa,

ettd yhteistyotd alkaisi syntyéd spontaanisti, kun opettajat eivét tunne toisiaan.

Oppilaitosten vilinen aito yhteisty0 tarkoittaa samalla riippuvaisuutta toisten
osaamisesta. Riippuvaisuuden synnyttiminen oppilaitosten kesken, jotka ovat tottuneet
toteuttamaan koulutustehtdvéidnsa itsendisesti, ei ole yksinkertaista. YhteistyOoprojektien
tulisi olla niin haastavia ja monipuolisia, etteivit oppilaitokset voi toteuttaa niitd yksin.
Tallaisten projektien suunnittelu puolestaan edellyttdd laajaa tietdmystd oppilaitosten

erilaisista osaamisista sekd uskallusta tunnustaa osaamisen rajallisuutta.

Oppilaitosten yhteistyossd tulisi kehittdd tilanteita, joissa oppilaitosten erilaisesta
osaamisesta ja koulutustehtéviasti voitaisiin luontevasti puhua. Nden tutkimusopintojen

sitomisen oppilaitosten yhteistyohon yhtend tapana saada aikaan yhteistd tietoisuutta
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lisddavad keskustelua. Keskustelu eri oppilaitosten osaamisista voi olla vaikeaa, koska
opettajat ovat sosiaalistuneet opettajakulttuuriin, jossa kollegojen tyohon ei puututa.
Tutkimusopiskelijoiden uteliaat kysymykset voivat parhaimmillaan edistdd keskustelua

asioista, joista opettajat eivit oma-aloitteisesti puhu.

Tutkimustulosteni pohjalta hahmotan kaksi jatkotutkimuslinjaa. Olisi mielenkiintoista
tutkia opettajan henkilokohtaista ammatillista kehitystd ja kasvua professionaalisuuteen.
Toisaalta tutkimustulokset synnyttdvdat kysymyksid pedagogisesta johtamisesta.
Oppilaitosten verkostoituminen on aluillaan, joten olisi kiinnostavaa tutkia, miten
johtamisella voidaan edesauttaa oppilaitosten muodostumista innostaviksi tyo- ja
oppimisympdéristdiksi professionaalisille opettajille. Miten johdetaan opettajia, joille on
annettu suuri valta itsensd kehittimiseen ja tyonsd suuntaamiseen? Johtaako opettajien
professionaalisen autonomian tukeminen ja korostaminen mielipiteiden ja tavoitteiden
kaaokseen oppilaitoksissa, vai tekeekd se vain nikyvéksi olemassa olevan tilanteen,

jossa opettajien kiinnostukset, arvot ja pddmairit vaikuttavat opetukseen?

Itselleni tutkimuksen tekeminen Lfa-hankkeessa oli mielenkiintoinen ja arvokas
oppimiskokemus, joka syvensi pedagogista ajatteluani ja ymmaérrystini taide-
koulutuksen laajoista kysymyksistd. Tutkimuksen tekeminen oman opetustyon ohella oli
vaativaa ja ajoittain raskasta, mutta antoi my0s ndkokulmaa omaan ty6hon
kuvataideopettajana. Samalla opin kokemuksellisesti, miten tutkimuksellinen asenne
tyohon voi edistdd ammatillista kehittymistd. Uuden oppiminen tapahtuu usein
ristiriitojen ja ongelmien kautta, mutta se ei ole syy pysdyttdéd kehittdmistd. Siten néen,
ettd Kilpisjarven kenttdmatkapilotissakin onnistuttiin hankalien vaiheiden kautta
tulemaan enemmin tietoisiksi yhteisty0oppilaitosten erilaisista toimintatavoista ja
osaamisista. Tama tietoisuus on edellytys oppilaitosten yhteistyolle. Muutos kohti uutta

oppilaitosten yhteistyokulttuuria on kdynnissa.
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Liite: Kenttamatkan alustava tuotantosuunnitelma

Kasivarren kenttamatka

Alustava tuotantosuunnitelma ja aikataulu
13.8.2012 -17.8. 2012

Kenttamatkalle osallistujat lahtevat liikkeelle aikaisin maanantaiaamuna 13.8. 2012.
Rovaniemelta ldhtee 2 pienoisbussia + perdkarryt ja Torniosta pienoisbussi.
Pysdahdytaan Karesuvannossa, ruokaillaan ja jakaannutaan ryhmiin. Kasivarren
kenttdmatka toteutetaan kolmena ryhmana:

Karesuvannon ryhma
Kilpisjarven ryhma
Kanoottiryhma

Ehdotus Karesuvannon ryhman toiminnaksi:

Ryhma liikkuu pienoisbussilla ja majoittuu Karesuvannossa jossakin majoitusliikkeessa.
Tiistaina dokumentoidaan vanhojen tarinoiden tapahtumapaikkoja (Saksantieva,
Markkinan uhriaihki ja hautausmaa, Tupakkaseita, Teiliniemi jne.) Tupakkaseidalle
paasee parhaiten kanootilla n. 3 km. Polkukin on. Kiymme myds taidelaavulla.
Toinenkin yopyminen Karesuvannossa. Mahdollisuus iltakalastukseen Idijoella (harjus).
Keskiviikkona Iahdetaan Kilpisjarvelle pain ja tutustutaan Jaraman museoalueeseen.
Matkaa jatketaan Siikavuopion alueelle ja kuvataan nahtavyyksia (Sinettatunturin
maisema, Pattikkan koski, Siikavaaran laki, Siikavuopion talo. yms.) Joen ylitykseen
tarvitaan kanootti. Majoittuminen Ropin pirtilla Naimakkajarvella. Lahistolla
mahdollisuus kalastamiseen ja vaellukseen. Torstaina siirrytaan ja majoitutaan
Kilpisjarvelle. Matkalla ehka kaynti Lammasoaivin padalla tms. Mahdollisuus kalastaa
Lammasoaivin koskessa (harjus, taimen). Voidaan tavata kanoottiryhma matkan
varrella. Matkalla tehdaan ja etsitddan geokatkdja. Perjantaina hyvissa ajoin
kokoonnutaan Saanatunturin paalla. Ohjelmaa voi suunnitella vapaasti. lltapaivalla
palataan Rovaniemelle ja Tornioon.

Ehdotus Kilpisjarven ryhman toiminnaksi:

Ryhma jatkaa Pienoisbussilla Kilpisjarvelle ja majoitutaan biologiselle asemalle tai
johonkin muualle. Tiistaiaamuna aloitetaan vaellus kolmen valtakunnan rajalle.
Kuljetaan Kalottireittia Mallan luonnonpuiston lapi Kuohkimajarvelle. Reitin
nahtavyyksia: Pikku Mallan maisema, Kitsiputous, sota-aikaisia bunkkereita, kasvillisuus
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yms. Majoitutaan Kuohkimajarven varaustuvalla. Jos ehditddan samana paivana voi
kdyda vield Norjan puolella katsomassa Goldahyttan autiotupaa, Goldapahtan
sodanaikaista huoltotieta ja rakennusten raunioita. Kuohkimajarven Ruotsin puoleisella
rannalla on mahdollisuus harjuksen kalastamiseen. Kuohkimajarven nahtavyyksien
kuvaamista. Keskiviikkona palataan Kilpisjarvelle Duibalin kautta. Tehdaan pieni mutka
Baikkasvarrin ympari. Matkalla komeita koskia ja saamelaisten turvekammi ja kentta.
Golddaluoktasta tullaan laivalla Kilpisjarven kylalle. Matkalla tehdaan ja etsitdaan
geokatkoja. Torstaina tutustutaan Kilpisjarven nahtavyyksiin (Luontotalo, Muotkatakka,
Ahdaskurun silta, Kilpisjarven pamauksen muistomerkki, Saksalaisen lentokoneen
hylky, Harjun paikka jne.) Kaikkien ei tarvitse osallistua naihin juttuihin, vaan omaa
ohjelmaa voi suunnitella vapaasti opettajien johdolla esim. vierailu Skibotnissa. Torstai-
iltana muutkin ryhmat saapuvat Kilpisjarvelle. lllanviettoa ja ruokailua yhdessa.
Perjantaina hyvissa ajoin kokoonnutaan Saanatunturin paalla. Ohjelmaa voi suunnitella
vapaasti. lltapaivalla palataan Rovaniemelle ja Tornioon.

Ehdotus kanoottiryhman toiminnaksi

Ryhma liikkuu pienoisbussila ja siirtyy majoitukseen Villi Pohjolan Pousujarven majalle.
Tiistaina siirrytdan Kilpisjarven etelarannalle, josta ldahdetdan laskemaan
Koénkamdaenoa. Ensimmainen koski Kilpisluspa vedetaan ohi, mutta kalastetaan.
Kaydaan Ruotsin puolella Kummavuopion ja Keinovuopion kylissa. Ne ovat Ruotsin
pohjoisimmat kylat. Melotaan lapi laajan ja mutkikkaan suvantoalueen ja lahdetdan
alavirtaan Peerakoskeen. Lasketaan Pousujarvelle asti, jossa yovytaan. Koko ajan
mahdollisuus kalastamiseen. Keskiviikkona |ahdetdan alavirtaan ja melotaan
Saarikoskelle Ruotsin puolelle. Kaydaan polkua (n. 5 km) pitkin Rounalan kirkon paikalla
ja dokumentoidaan paikkoja. Lahelle Rounalaa paasee myos kanootilla toista kautta
hieman ylempaa. Pitaa kysya paikallisilta neuvoa. lltapaivalla jatketaan alavirtaan
Vittankijoen suulle. Noustaan Vittankijoelle ja ollaan ilta ja yo kalassa. Yovytaan
maastossa tai palataan Pousujarvelle yoksi. Tilanteen mukaan. Matkalla tehd&an ja
etsitdan geokatkoja. Torstaina siirrytdan Kilpisjarvelle ja majoitutaan. Perjantaina
hyvissa ajoin kokoonnutaan Saanatunturin paalla. Ohjelmaa voi suunnitella vapaasti.
lltapéivalla palataan Rovaniemelle ja Tornioon.
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