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Tässä tutkimuksessa selvitetään, miten lukio-opiskelijat oppivat 2000-luvun taitoja (21st 
century skills) lukuvuonna 2017-2018 järjestetyssä eräässä Opetushallituksen rahoitta-
massa innovaatiohankkeessa nimeltään Hacking the 6th Wave (H6W). H6W-hankkeen 
järjestivät yhteistyössä pieni koulutusalan liikeyritys Educraftor, Turun Normaalikoulun 
lukio ja viisi muuta suomalaista lukiota. Jokaisesta hankkeessa mukana olleesta lukiosta 
osallistui yksi tai useampi opiskelijatiimi. Hankkeen keskeisimpinä työmuotoina määri-
teltiin kaksi oppimisen foorumeina toiminutta koulutusteemaista Eduhack-nimistä 
hackathonia. Molemmat olivat kolme päivää kestäviä tapahtumia, joissa osallistujat rat-
kaisivat keskenään kilpailevissa tiimeissä yritysten asettamia haasteita. Hankkeen tavoit-
teena oli edistää lukiolaisten, yritysten ja korkeakoulujen välistä yhteistyötä ja löytää uu-
sia menetelmiä tällaisen yhteistyön kehittämiseksi.  
 
Tutkimuksen aineisto kerättiin ajatuskarttatyöskentelyn ja ryhmähaastattelun menetelmiä 
soveltaen. Tutkimuksessa aineistonkeruuta kutsutaan tiimihaastatteluksi. Tutkimukseen 
osallistui yhteensä viisi tiimiä, joista jokaisesta osallistui neljä jäsentä. Tutkimukseen 
osallistui siis yhteensä 20 lukio-opiskelijaa. Ensin tässä tutkimuksessa selvitetään, miten 
tiimit käsitteellistivät oppimiskokemuksiaan ajatuskarttatyöskentelyn avulla. Toiseksi 
tutkimuksen keskeisenä kiinnostuksenkohteena on selvittää teorialähtöisen sisällönana-
lyysin menetelmällä, miten lukiolaisten oppimiskokemukset ovat sijoitettavissa tutki-
muksen teoreettiseksi malliksi valittuun Binkley ja ym. (2012) 2000-luvun taitoja käsit-
teellistävään KSAVE-malliin (knowledge, skills, attitudes, values and ethics). Lopuksi 
tutkimuksessa tarkastellaan aineistolähtöisesti, millaiset tekijät vaikuttivat tiimien oppi-
miskokemuksiin.  
 
Tuloksissa havaittiin, että tiimien oppimiskokemukset sijoittuivat hyvin 2000-luvun tai-
toja kuvaavan KSAVE-mallin neljään teemaan ja niiden kategorioihin. Lisäksi opitut tai-
dot olivat osittain verrattavissa KSAVE-mallin alaluokissa määritettyihin taitoihin. Tii-
mit oppivat hankkeessa eniten KSAVE-mallin ajattelun menetelmät ja työskentelyn tavat 
teemoissa määriteltyjä taitoja kuten luovuuden ja ongelmanratkaisun sekä tiimityön ja 
yhteistyön taitoja. Tiimit oppivat taitoja myös teemoista työskentelyn välineet sekä 
elämä- ja urataidot. Elämä- ja urataitojen teemassa oppimiskokemukset jäivät kuitenkin 
suhteessa muihin teemoihin hyvin vähäisiksi. Lisäksi tutkimuksessa luotiin yksi uusi 
teema, joka käsitteli yrittäjyystaitoja. Tiimien oppimiskokemuksiin vaikuttaneet tekijät 
jaettiin kolmeen teemaan, jotka olivat tiimi, ympäristö ja prosessit.  
 
Asiasanat: 2000-luvun taidot, twenty-first century skills, tulevaisuuden taidot, lukiokou-
lutus, oppiminen, ongelmanratkaisu, tiimityöskentely, yrittäjyystaidot, koulutuspoli-
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1 Johdanto 

Tämä pro gradu -tutkielma sai alkunsa, kun minulle tarjoutui mahdollisuus tehdä osa-

aikaisesti töitä syksyllä 2017 pienessä Educraftor-nimisessä koulutusalan yrityksessä, 

joka järjesti lukuvuonna 2017-2018 yhteistyössä kuuden lukion kanssa Opetushallituksen 

rahoittaman hankeen nimeltään Hacking the 6th Wave (H6W). Hankkeen tavoitteena oli 

kehittää menetelmiä lukio-opiskelijoiden ja yritysten välisen yhteistyön edistämiseksi tii-

mityöskentely- ja innovaatioprosessien avulla (h6w.fi 2019/11). Hankkeen keskeisenä 

työmuotona sovellettiin Eduhack-nimistä koulutusteemaista hackathonia. Hackathonit 

ovat 2000-luvun alussa eri aloille levinneitä 2–3 päivää kestäviä innovaatiotapahtumia, 

joissa keskenään kilpailevissa tiimeissä pyritään ratkaisemaan hackathonin teemaan liit-

tyviä usein yritysten asettamia haasteita. Hankkeen nimi the 6th Wave viittaa talouskehi-

tyksen kuudenteen aaltoon, jossa keskiössä ovat älykkäät teknologiat ja nykyaikaiset ym-

päristöarvot. Hankkeen tavoitteita ja työmuotoja on kuvattu tarkemmin luvussa 3. 

 

Mielenkiinto tässä tutkimuksessa valittuun näkökulmaan liittyi havaintoihin, joita tein jo 

heti H6W-hankkeen alkuvaiheessa. Yksi havaintoni perustui positiivisiin oppimiseen liit-

tyviin odotuksiin, joita eri hankekumppaneilla vaikutti olevan. Lisäksi havaitsin, että op-

pimiseen liittyviin odotuksiin yhdistettiin diskursiivisia merkityksiä esimerkiksi innova-

tiivisuudesta, kokeilullisuudesta, oppimisen menetelmällisestä uudistamisesta ja tiimiop-

pimisesta. Ennen kaikkea nämä havainnot innostivat minua tutkimaan hankkeeseen osal-

listuneiden lukio-opiskelijoiden oppimiskokemuksia.  

 

Tutkimusasetelmaa suunnitellessani löysin toistuvasti tutkimuksia, joissa käsitteellistet-

tiin ja tutkittiin ”2000-luvun taidot ja koulutus” -nimellä kulkevia teorioita erilaisissa yh-

teyksissä, mikä kehitti ymmärrystäni H6W-hankkeessa tekemistäni havainnoista ja nii-

den diskursiivisesta merkityksestä. Englanninkielisessä tutkimusperinteessä käsite twnty-

first-century skills on laajalti vakiintunut kuvaamaan ilmiötä, jossa määritellään nykyi-

sessä ja lähitulevaisuuden yhteiskunnassa tarpeelliseksi katsottuja taitoja ja tähän tarpee-

seen vastaavaa koulutusta (ks. esim. Norrena 2013, 22–24; Salas 2013). Ilmiötä koske-

vassa kirjallisuudessa esitetään toistuvasti perusteluja sille, kuinka 2000-luvun taidot kat-

sotaan talouskasvultaan vakaan sekä sosiaalisesti, kulttuurisesti ja ekologisesti kestävän 
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yhteiskunnan rakentamisen merkittäviksi edellytyksiksi (Ananiadou & Claro 2009; Grif-

fin, Care & MacGaw 2012; OECD 2018b; Salas 2013).  

 

Joissakin tutkimuksissa on kuitenkin tarkasteltu 2000-luvun taitoja ja siihen liittyvää kou-

lutusta koskevien teorioiden taustalla vaikuttavia intressejä (ks. esim. Kereluik, Mishra, 

Fahnoe & Terry 2013; Morgan 2016). Kansainvälisten tutkimushankkeiden lisäksi myös 

globaalisti vaikutusvaltaisilla yksityisillä toimijoilla on ollut vahvaa kiinnostusta kehittää 

näitä 2000-luvun taitojen teorioiden ja mallien kehittelyjä (Greenlaw 2015; Kereluik & 

ym. 2013). 2000-luvun taitoja määrittelevien teorioiden taustalla vaikuttavat intressit 

näyttävät liittyvän osaksi niitä koulutuksen globaaleja kehittämissuuntia, joissa kansain-

välisen koulutuspolitiikan ja sitä ohjaavien ylikansallisten organisaatioiden linjaukset 

edistävät yksityisten toimijoiden asemaa osana koulutukseen perustuvia liiketoiminnan 

markkinoita (ks. esim. Greenlaw 2015; Morgan 2016). 

 

Mielenkiintoista tässä tutkimuksessa onkin selvittää, miten näitä 2000-luvun taitoja opi-

taan H6W-hankkeessa, jossa toiminta ja oppiminen sekä niiden suunnittelu perustuvat 

sekä julkisten että yksityisten toimijoiden väliseen yhteistyöhön. 2000-luvun taitoja mää-

rittelevien teorioiden tarkastelu tarjoaakin tälle tutkimukselle laajan sekä globaaliin että 

kansalliseen koulutuspolitiikkaan kiinteästi liittyvän ja ajankohtaisen kontekstin. 

 

Tässä tutkimuksessa tutkitaan viiden H6W-hankkeeseen osallistuneen lukio-opiskeli-

joista koostuvan tiimin oppimiskokemuksia hankkeessa, jonka tavoitteena oli edistää lu-

kiolaisten, yritysten ja korkeakoulujen välistä yhteistyötä ja löytää uusia menetelmiä täl-

laisen yhteistyön kehittämiseksi. Oppimiskokemuksia tutkitaan ja analysoidaan kansain-

välisessä tutkimuksessa käsiteltyjen 2000-luvun taitoja määrittelevien teorioiden avulla. 

Tutkimuksessa tarkastellaan oppimiskokemuksiin liittyviä merkityksenantoja sekä etsi-

tään yhteyksiä oppimiskokemusten ja niihin vaikuttaneiden tekijöiden välillä. Menetel-

mällisesti tutkimuksen keskeinen tavoite on selvittää, miten tiimit käsitteellistävät oppi-

miskokemuksiaan ajatuskarttatyöskentelyn avulla. Tutkimustulosten pohjalta lopuksi 

pohditaan tällaisten yritysten lukio-opiskelijoille kehittämien tiimityöskentelymallien 

merkitystä yhteiskunnassa. 
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2 Koulutuksen globaali ohjaus ja yksityistämiskehitys Suomessa ja kansainvälisesti 

Erilaiset ylikansallisesti toimivat valtioiden väliset organisaatiot, joiden toimintaan osal-

listutaan esimerkiksi globaalien sopimusten ja poliittisten sitoumusten (esim. YK:n yleis-

maailmallinen ihmisoikeuksien julistus; Lissabonin sopimus) keinoilla, alkoivat kehittyä 

ja harjoittaa vallankäyttöä valtioiden poliittisten toimenpiteiden ohjailussa vähitellen noin 

1900-luvun puolivälistä. Tällaisia valtioiden välisiä organisaatioita ovat esimerkiksi YK 

ja UNESCO sekä OECD, WTO, World Bank ja EU. Myös koulutukseen liittyvät talou-

delliset ja poliittiset kysymykset ovat olleet keskeisiä tällaisten organisaatioiden toimen-

piteissä. Erilaisten valtion jäsenyyksien ja niihin kuuluvien sitoumuksien ja linjauksien 

perusteella valtiot lainaavat toisiltaan erilaisia poliittisia ideoita. (Mundy, Green, Lingard 

& Verger 2016, 34.) Tällaista ilmiötä kutsutaan politiikoiden lähentymiseksi, mikä tar-

koittaa kansallisten politiikan erityispiirteiden kehittymistä kohti globaaleja ideaaleja ja 

malleja (Ball 2001). Tällaisen valtioiden välisen poliittisen toiminnan tavoitteena on 

Mundyn ja ym. (2016, 36) mukaan esimerkiksi ”kehittää yhtenäisiä toimintaperiaatteita 

ja arvoja, vahvempia taloudellisia ja poliittisia riippuvuussuhteita ja siten yhtenäisesti ja 

paremmin hallinnoitua maailmantaloutta”.  

 

1980-luvulta globaalin talouden kehittymisen seurauksena markkinoiden ja kansainväli-

sen kilpailun korostuminen vahvistivat neoliberaalien arvojen ja toimintaperiaatteiden 

vakiintumista osaksi valtioiden yhteiskuntarakenteita (Adamson & Åstrand 2016). Tämä 

on tarkoittanut esimerkiksi sitä, että julkisesti tuotettuja palveluita, kuten terveydenhuolto 

ja koulutus, on kilpailutettu yksityisillä markkinoilla (Adamson & Åstrand 2016; Ball & 

Youdell 2007, 38–39; Shalberg 2016). Kansainväliset kehityssuunnat sekä 1990-luvun 

talouskriisi vauhdittivat yksityistämiskehitystä myös Suomessa (Shalberg 2016). Globaa-

leista toimijoista erityisesti OECD ja Maailmanpankki ovat olleet merkittäviä yksityistä-

miskehityksen myötävaikuttajia (Ball 2012; Mundyn & ym. 2016, 38–39). Kun puhutaan 

yksityisiä markkinoita suosivasta ja tehokkuuden ja laadun parantamiseen tähtäävästä 

koulutuspolitiikasta, käytetään usein käsitettä globaali koulutuksen reformi eli GERM 

(global education reform) (Shalberg 2016). Yhdysvaltojen, Iso-Britannian ja Chilen esi-

merkkiä seuraten lukuisat valtiot ovat siirtyneet reformin mukaiseen koulutuspolitiikan 

malliin, jossa koulutuspalvelut tuotetaan suurelta osin markkinoiden varassa (Adamson 

& Åstrand 2016; Ball 2012; Mundy & ym. 2016, 38–39). Ruotsi on tästä GERM-mallin 
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mukaisesta koulutusjärjestelmästä hyvä Pohjoismainen esimerkki (Adamson & Åstrand 

2016).  

 

Vaikka globaali kehityssuunta on yhtenevä, jokaisessa valtiossa yksityistämiskehityk-

sellä ja valtiollisella koulutuksen sääntelyllä on omat piirteensä, kehityksen edellytykset 

sekä lailliset periaatteet ja reunaehdot (Adamson & Åstrand 2016; Ball & Youdell 2007, 

38–40; Morgan 2016). Vaikka Suomessakin lukuisia alkujaan julkisia palveluita esimer-

kiksi osittain terveydenhuoltojärjestelmä, rautatieyhtiö VR ja Posti on kehitetty markki-

namuotoisiksi, kuitenkin sekä ensimmäisen että toisen asteen koulutus ovat säilyttäneet 

asemansa valtion ja kuntien yhteistyössä tuottamina julkisina hyödykkeinä. Suomessa pe-

rustuslaki rajaa merkittävästi koulutuksen yksityistämiskehityksen mahdollisuuksia. 

Koulutus järjestetään julkisena investointina, eikä kouluilla ole mahdollisuuksia tavoi-

tella voittoja esimerkiksi keräämällä lukukausimaksuja. (Shalberg 2016.) Suomalainen 

koulutusjärjestelmä onkin herättänyt kansainvälistä kiinnostusta, mutta on myös muitakin 

valtioita esimerkiksi Kanada ja Kuuba, jotka ovat säilyttäneet koulutuksen julkisiin in-

vestointeihin perustuvana palveluna (Adamson & Åstrand 2016).  

 

Globaali yksityistämiskehitys on kuitenkin johtanut esimerkiksi siihen, että koulutuksen 

kentälle on ilmaantunut lukuisia voittoa tavoittelevia liikeyrityksiä (edu-businesses) ja 

kaupallisia hyväntekeväisyysorganisaatioita (Ball 2012; Molnar & Garcia 2007). Iso osa 

tällaisista organisaatioista, kuten esimerkiksi tavallisemmin tietokoneohjelmistojen pa-

rista tunnettu Microsoft ja arviointi- ja oppimateriaaliteollisuudessa tunnettu Learning 

Company Pearson, toimivat lukuisissa valtioissa tuottaen koulutuspalveluita ja -materi-

aaleja sekä pyrkien edistämään toimintamahdollisuuksiaan vaikuttamalla valtioiden kou-

lutuspolitiikoihin (Ball 2012, 116; Menashy 2016; Seppänen 2018). Suurten voittoa ta-

voittelevien kansainvälisten yritysten lisäksi koulutuksen globaalilla kentällä toimii osa-

kesijoittajia, voittoa tavoittelevia neuvonantajia, vaikuttavuussijoittajia sekä koulutus-

alaan profiloituvia yrityskiihdyttämöitä ja -hautomoita. Sekä voittoa tavoittelevat yrityk-

set että hyväntekeväisyysorganisaatioiksi ja yksityisiksi lahjoittajiksi profiloituvat sijoit-

tajat, investoivat esimerkiksi koulutusalan start up-yrityksiin toivoen saavan paljon ai-

kaan pienin sijoituksin. Tällainen on laajentanut huomattavasti koulutusalan yksityistä 

sektoria ja suurten toimijoiden rinnalla vaikuttaa valtava määrä, mitä moninaisempia, 

suuruudeltaan vaihtelevia yrityksiä innovaatioineen. (Ball 2012, ks. esim. 70; Santori, 
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Ball & Juneman 2016.) Tutkimuskirjallisuudessa onkin tuotu ilmi koulutusalalla toimi-

vien verkostojen tavoitteiden ja toiminnan monimutkaisuutta. Ball (2012, 82) esittelee 

useita koulutusliiketoiminnan verkostoihin osallistuvia erilaisia toimijatahoja: ”markki-

noilla voittoa tavoittelevat liikeyritykset, sosiaalisen pääoman kasvuun tähtäävät yrityk-

set, voittoa tavoittelemattomat organisaatiot, kaupalliset hyväntekeväisyysjärjestöt sekä 

yksityiset lahjoittajat ja poliittiset toimijat, jotka muodostavat usein vaikeasti ymmärret-

tävän verkostokokonaisuuden”. Toimijoiden liikeideoiden, toimintaperiaatteiden ja me-

netelmien määritteleminen on usein haastavaa ja organisaatioiden sekä niiden keulahah-

mojen poliittiset, taloudelliset, voittoa tavoittelevat ja yksityiset roolit ovat eri konteks-

teissa riippuvaisia erilaisista ”suhteista, sijoituksista, kumppanuuksista, omistajuuksista, 

hankkeista ja kannatuksista”. (Ball 2012, 82, 89–90.) Näissä uusissa globaalin koulutus-

politiikan verkostoissa luodaan vetoavia diskursseja tulevaisuuden koulutuksen kehittä-

misestä, laatuun, standardeihin ja innovaatioihin sijoittamisesta sekä julkisen koulutuksen 

stereotyyppisistä ongelmista (Ball 2012, 82, 89–90; Seppänen 2018, 452–453). 

 

Vaikka Suomen kaltaisissa koulutusjärjestelmissä on luottamus virkaa toimittavien opet-

tajien ammattitaitoon ja erityisesti suomalainen koulutusjärjestelmä on saanut kansainvä-

listä positiivista huomiota (Shalberg 2016), yksityisillä koulutukseen erikoistuneilla lii-

keyrityksillä on ollut hitaasti, mutta enenevissä määrin tilaa toimia ja hankkia valtaa vah-

vasti valtiollisesti säädellyissä koulutusjärjestelmissä osallistumalla osaksi koulutuksen 

palveluverkostoja (Smeds, Huhta, Pajunen & Väänänen 2010; Verger, Fontdevila & Zan-

cajo 2017). Tämän suuntaisia havaintoja on suomalaisessa kontekstissa nostanut esille 

esimerkiksi Seppänen (2018, 452–457) tarkastellessaan sitä, miten mm. Microsoft, 

OECDn Andreas Schleicher sekä HundEd-koulutusyrityksen toimitusjohtaja Saku Tuo-

minen ovat osallistuneet keskusteluihin suomalaisen koulutuspolitiikan keskeisillä aree-

noilla. Julkisen koulutuksen ja yksityisen sektorin välisen yhteistyön sekä siihen liittyvien 

keskeisten diskurssien kasvava merkitys näkyy myös Opetushallituksen laatimissa sekä 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, ks. esim. 28, 36, 157, 284) 

ja Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS 2015, ks. esim. 15, 25–36, 39). Molem-

mat perusteet edellyttävät kouluja suunnittelemaan yhteistyötä monipuolisesti yritysten 

ja muiden organisaatioiden kanssa, minkä katsotaan muodostavan tärkeän oppimisympä-

ristön koulun perinteisenä pidettyjen oppimisympäristöjen rinnalle (LOPS 2015; POPS 
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2014). Myös julkisissa koulutuksen tutkimus- ja kehittämishankkeissa on korostettu in-

novaatio- ja kokeilukulttuurin kehittämisen merkitystä osana tulevaisuuden menestyvää 

koulutusjärjestelmää. Esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministeriön Uusi Peruskoulu-kär-

kihanke on ollut mukana uusissa sekä kansallisissa että kansainvälisissä koulutusliiketoi-

minnan verkostoissa, joissa on julkisten toimijoiden sekä tutkijoiden lisäksi toiminut yk-

sityisen sektorin toimijoita. Hankkeen raportoinnissa on mainittu yksityisen sektorin yh-

teistyökumppaneina esimerkiksi HundrEd ja Demos-Helsinki. Vuosina 2016-2018 Uusi 

Peruskoulu-ohjelmaan valikoituja innovaatio- kokeilu- ja kehittämishankkeita tuettiin 

julkisella valtionavustuksella n. 8,2 miljoonalla eurolla. (OKM 2019, 30-34.) Näiden ha-

vaintojen perusteella voidaan tulkita, että yksityisellä sektorilla näyttäisi olevaan valtaa 

koulutuksen kehityssuuntien ohjailussa myös suomalaisessa koulutusjärjestelmässä. Li-

säksi esimerkiksi OPETEK-tutkimushankkeen raportissa julkisen koulutuksen kehittämi-

seen vaikuttaminen on katsottu jopa globaalien yritysten velvollisuudeksi (Nieminen, 

Norrena, Ahonen ja Kankaanranta 2011).  

 

Tämän tutkimuksen kohteena oleva H6W-hanke kehitettiin juuri tällaisesta asetelmasta, 

jossa lukioiden, yksityisten liikeyritysten, yliopistojen ja sekä muiden hankkeessa mu-

kana olleiden toimijoiden intressit ovat kohdanneet. Yhteisten intressien perustalta ne ra-

kensivat yhteistyötä, jonka tavoitteena oli tarjota lukio-opiskelijoille mahdollisuus osal-

listua diskursiivisesti innovatiivisena pidettyyn oppimisympäristöön. H6W-hankkeen ta-

voitteena oli edistää lukiolaisten yhteistyömahdollisuuksia yritysten ja muiden eri toimi-

joiden kanssa, minkä perustalle hankkeen aikaisen oppimisen voitiin katsoa rakentuvan 

(h6w.fi 2020/01).  

 

2.1 Kansainvälisten taitostrategioiden ja -mallien kehitys ja niiden vaikutus oppi-

miskäsitykseen ja koulutuspolitiikkaan 

Tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteeksi on valittu lukiolaisten oppimiskokemukset, 

joita he hankkivat ollessaan mukana H6W-hankkeessa. Edellä on esitelty pääpiirteissään, 

miten globaalit koulutuspolitiikan kehityslinjat edistävät yksityisiä koulutusmarkkinoita 

ja yleistä koulutuksen ylikansallista ohjailua ja hallintaa. Seuraavaksi kirjallisuuskatsauk-

sessa siirrytään tarkastelemaan, miten tällaiset globaalin koulutuksen reformin (GERM) 

mukaiset koulutuspolitiikat muokkaavat ja kehittävät oppimisenkäsityksiä ja koulutuksen 
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käytäntöjen määrittelyä. Perinteisesti oppimista on tarkasteltu laajalti tutkittujen teorioi-

den avulla, joista esimerkiksi behavioristinen ja konstruktivistinen oppimisteoria ovat 

varmasti tunnetuimpia. Tässä tutkimuksessa valitut näkökulmat ja teoreettiset mallit si-

joittuvat vahvasti konstruktiivisen teorian kentälle. (ks. esim. Krokfors, Kangas, Vitikka 

& Mylläri 2010, 55–56; Norrena 2013; Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2004). 

 

Oppiminen on aina jossain määrin tiedon käsittelyyn liittyvä prosessi. Perinteisten näke-

mysten valossa oppimisen tiedonkäsittelyä tarkastellaan usein kahdella eri tavalla. Yksi 

näkökulma liittyy tiedon hankintaan ja taltiointiin, jolla on vahva rooli oppimiskäsityk-

sien ja koulutuksen ohjailun historiassa. Hankinnan ja taltioinnin teorian perusteella op-

piminen on yksilön mielen sisäinen prosessi, jossa hankittua tietoa varastoidaan muistiin. 

Toisen hyvin perinteisen näkökulman mukaan oppimista ja tiedon käsittelyä määritellään 

osallistumisen prosessien avulla. Näkemyksen mukaan oppimista syntyy yksilön aktiivi-

sesta osallistumisesta kulttuurisiin käytänteisiin ja yhteisöjen toimintaan. (Hakkarainen, 

Paavola, Kangas & Seitamaa-Hakkarainen 2013; Paavola & ym. 2004.) Jälkimmäistä nä-

kökulmaa tarkastellaan myös oppimisen sosiokulttuurisissa teorioissa, joissa oppimisessa 

on kyse täysivaltaisen yhteisön jäseneksi kasvamisesta. Tämä tarkoittaa yksinkertaisim-

millaan sitä, että oppiminen on sidoksissa yhdessä jaettuun ympäristöön ja vuorovaiku-

tukseen. (Cole & Cagigas 2010; Hakkarainen & ym. 2013; Niemi & Multisilta 2013.) 

Paavola ja ym. (2004) kuvaavat, kuinka edellä esitetyt näkemykset eivät kuitenkaan riitä 

kuvaamaan oppimisen monimuotoisia ulottuvuuksia. He eivät mitätöi tiedon taltioimisen 

ja sosiaalisiin prosesseihin osallistumisen merkitystä, mutta määrittelevät oppimisen pro-

sesseja kuvaavan kolmannen teorian, joka on tiedon luomisen menetelmä. (Ks. myös 

Hakkarainen & ym. 2013; Krokfors & ym. 2010, 55–56.) Tämä ulottuvuus näyttäytyy 

erityisen merkityksellisenä monimutkaisissa ongelmanratkaisuprosesseissa, joissa vaadi-

taan yhteistyössä tapahtuvaa, jaettua ja luovaa oppimista. Kolmannen ulottuvuuden mää-

rittely on siis tärkeää, jotta voidaan ymmärtää syvemmin innovatiivisissa yhteisöissä ta-

pahtuvia oppimisen prosesseja. (Hakkarainen & ym. 2013; Paavola & ym. 2004.) Usein 

innovatiiviset yhteisöt mielletään asiantuntijaorganisaatioiksi tai osaamisyhteisöiksi (ks. 

Pohjola 2017). Määritelmää ei voi kuitenkaan rajata koskemaan vain asiantuntijaorgani-

saatiota, sillä innovatiivinen yhteisö voi olla mikä tahansa yhteisen tavoitteen eteen on-

gelmanratkaisun keinoin töitä tekevä tiimi. Innovatiivinen yhteisö voi muodostua myös 
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koulutuksen kentälle esimerkiksi kontekstissa, jossa oppilaita ohjataan esimerkiksi tutki-

van oppimisen menetelmin luovaan ja yhteisesti jaettuun ongelmanratkaisuun. (Hakka-

rainen & ym. 2013, 65-68.) Paavola ja ym. (2004) kuvaavat ongelmanratkaisuprosesseja 

monivaiheisina iteratiivisina jatkumoina. Tiedon luomisen ulottuvuus näyttäytyy tässä 

yhteisen ja jaetun työskentelyn tuloksena luotuina uusina tietoina, taitoina, toimintoina, 

tuotteina ja prosesseina. (Hakkarainen & ym. 2013; Paavola & ym. 2004.)  

 

Näin oppimiskäsitysten teoreettista kehittelyä on johdettu suuntaan, jossa innovatiivisuu-

teen, tiedon luomiseen ja ongelmanratkaisuun liittyviä oppimisen diskursseja on nostettu 

koulutuksessa esimerkiksi universaalin tasa-arvon, sivistyksen, yhteiskunnan jäsenyyden 

ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden rinnalle kilpailemaan koulutuksen vaikuttavuuden 

määrittelemisestä. Koulutus on saanut perinteisenä pidettyjen arvojen rinnalle markki-

noilla määrittyviä arvoja. (Craft & Jeffrey 2008; Hyslop-Margison & Sears 2006; Morgan 

2016; Smeds & ym. 2010, 93–96; Värri 2014.) Yleisimmin koulutuksen markkina-arvon 

katsotaan perustuvan inhimillisen pääoman määrällisen kasvun ja laadullisen kehittämi-

sen edistämiseen, mikä puolestaan tuo voittoja pitkällä tähtäimellä esimerkiksi huippu-

osaamisen myötä kehitettyjen innovaatioiden muodossa (Ball 2012, 116; Lee, Florida & 

Gates 2010; Lingard & Sellar 2013, 20). Tämä on johtanut siihen, että suorituskeskeisyys, 

tehokkuus, oppimistulokset sekä osaamiseen ja laatuun sijoittaminen ovat sekä koulutus-

organisaatioiden että valtioiden näkökulmissa keskeisiä valta- ja kilpailuasemia edistäviä 

tekijöitä (Ball 2004, 14; Craft & Jeffrey 2008; Lingard, Ladwig & Luke 1998). 

 

Kansainvälisesti sekä yliopistot, tutkija- ja asiantuntijaverkostot, ylikansalliset valtioiden 

väliset organisaatiot kuten OECD, Unesco ja EU, lukuisat liikeyritykset kuten esimer-

kiksi informaatioteknologiaan erikoistuneet Microsoft, Intell ja Cisco sekä jotkin valtiol-

lisesti hallinnoidut työryhmät ja instituutiot ovat investoineet inhimillistä pääomaa kas-

vattaviin taitoihin perustuvien strategioiden ja mallien kehittämiseen (Greenlaw 2015). 

Yleisesti kansainvälisessä tutkimuksessa tämä ilmiö tunnetaan käsitteellä 21st century 

learning ja 21st century skills (Greenlaw 2015; Salas 2013). Suomalaisessa kontekstissa 

ilmiöstä puhutaan useimmiten joko 2000-luvun taitoina ja oppimisena (ks. esim. Kan-

kaanranta, Vahtivuori-Hänninen & Koskinen 2011, 10; Kankaanranta & Nieminen 2011, 

77; Laru 2014; Norrena 2013) tai tulevaisuuden taitoina, osaamisena ja oppimisena (ks. 
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esim. LOPS 2015, 16; Lankinen 2010, 4–5; Norrena 2013; POPS 2014, 20). Myös suo-

malaisessa kontekstissa tällaisia taitostrategioita on otettu vähitellen enenevästi huomi-

oon sekä yliopistojen tutkimushankkeissa että kansallisissa koulutuksen kehittämishank-

keissa- ja verkostoissa (ks. esim. Kankaanranta 2011; Kankaanranta & Vahtivuori-Hän-

ninen 2011; Mäkitalo-Siegel, Häkkinen, Järvelä 2014; Norrena 2013;). Viimeisen vuosi-

kymmenen aikana ja viimeisimmän opetussuunnitelmien perusteiden uudistuskierroksen 

myötä esimerkiksi kansallisen koulutusjärjestelmän kehittämistä tavoittelevat Innokas-

verkosto, Uusi Peruskoulu-hanke, OPS-hautomot-hanke ja Prep21-hanke ovat hyödyntä-

neet toiminnassaan kansainvälisissä taitostrategioita koskevissa tutkimuksissa kehitettyä 

informaatiota. Esimerkiksi OPS-hautomot ovat tuottaneet julkaisuissaan informaatiota 

2000-luvun taitojen merkityksestä osana lukiokoulutusta, ja Prep21-hankkeessa Itäsuo-

men, Jyväskylän ja Oulun yliopistot ovat yhteistyössä kehittäneet opettajankoulutusta ja 

opettajien 2000-luvun taitoja. (Luostarinen 2016; Mäkitalo-Siegel & ym. 2014; OKM 

2018; OPS-hautomot 2016.) Nykyisissä opetussuunnitelman perusteissa sekä perusope-

tuksen (POPS 2014) että lukion (LOPS 2015) kontekstissa käytetään käsitettä tulevaisuu-

den taidot, mutta suoraa viittausta johonkin 2000-luvun taitoja käsitteellistävään kansain-

väliseen malliin näistä dokumenteista ei löydy. Toisaalta opetussuunnitelman perusteissa 

esitellään opetusta ohjaavat eri tiedonalat ylittävät aihekokonaisuudet (LOPS 2015, 35–

39) sekä laaja-alaiset osaamisalueet (POPS 2014, 20–24). Lukion aihekokonaisuuksiin ja 

peruskoulun laaja-alaisiin osaamisalueisiin sisältyy suurin osa niistä teemoista, jotka ovat 

keskeisiä 2000-luvun osaamista ja oppimista käsitteellistävissä malleissa ja strategioissa. 

Ja näyttäisi siltä, että vähintäänkin 2000-luvun ja tulevaisuuden osaamista käsitteellistä-

villä valtadiskursseilla on ollut vaikutuksensa kansallisten opetussuunnitelmien perustei-

den työstämisessä ja lopputuloksessa (Adamson & Darling-Hammond 2015, 294–296; 

Ahonen & Kankaanranta 2015; Kauppinen 2016).  

 

Yleisesti tällaisten vuosituhannen vaihteeseen ja 2000-luvun alkuun liittyvien taitostrate-

gioiden muodostamisen voidaan katsoa alkaneen noin 1990-luvun lopusta. Valtioiden vä-

lisistä ylikansallisista organisaatioista ensimmäisinä Unesco ja OECD määrittelivät tai-

toja, jotka katsottiin olennaisiksi vuosituhannen vaihteen jälkeen (Salas 2013, 12). Talou-

dellisen yhteistyön ja kehityksen järjestö OECD:n toimesta kehitettiin 1990-luvun lo-

pussa rinnakkain kahta suurempaa hanketta: globaaliin valtioiden väliseen koulutuksen 

vertailuun tähtäävää oppimisen arviointia eli PISA-testejä (Programme for International 
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Student Assessment) sekä tulevaisuudessa tarpeellisia avaintaitoja käsitteellistävää ja po-

liittista toimintaa tukevaa DeSeCo-hanketta (Definition and Selection of Key Competen-

cies) (OECD 2001, 2005; Salas 2013). OECD:n hankkeet perustuivat osittain aiemmille 

tutkimuksille ja niissä kehitetyille malleille. Hankkeiden tavoitteina oli tukea toistensa 

kehitystä ja monipuolistaa hankkeissa syntyvää informaatiota, millä voitaisiin vahvistaa 

koulutuksen globaalia poliittista ohjailua. (OECD 2001.) Sittemmin muutkin organisaa-

tiot ovat kehittäneet verkostoissaan 2000-luvun taitoja käsitteellistäviä ja määritteleviä 

malleja ja strategioita (Salas 2013, 12). Tyypillistä kaikille strategioille on niiden tavoite 

vaikuttaa kansainvälisellä tasolla koulutuspolitiikan trendien kehitykseen ja siten muo-

vata koulutuksen käytäntöjä sekä yksityisillä koulutusmarkkinoilla että julkisissa koulu-

tusjärjestelmissä (ks. esim. Adamson & Darling-Hammond 2015; Ananiadou & Claro 

2009; Griffin & Care 2015; Trilling & Fadel 2009; OECD 2001, 2005, 2018b, 2019).  

 

Vaikka neoliberalismin prosesseilla voidaan perustella monenlaisia globaaleja ilmiöitä, 

kansainvälinen kilpailu koulutusmarkkinoilla sekä talouskasvun tavoittelu eivät kuiten-

kaan ole ainoita syitä, joilla perustellaan kansainvälisten 2000-luvun taitostrategioiden 

kehittämistä. Taitostrategioiden vaikuttavuutta ja niiden kehittämistä on perusteltu myös 

siten, että ihmisille voitaisiin taata riittävät taidot toimia tulevaisuudessa aktiivisina kan-

salaisina globaalien megatrendien muovaamassa maailmassa ja oman elinympäristönsä 

yhteisöissä. (Chu, Reynolds, Tavares, Notari & Lee 2016, 4; Geisinger 2016; Griffin & 

ym. 2012; Norrena 2013), (ks. myös. OECD 2018b, 2019.) Eri yhteyksissä megatren-

deistä saatetaan puhua hieman toisistaan poikkeavilla käsitteillä ja kuvauksilla sekä tule-

vaisuusarvioilla. Yleisimmin ne saattavat liittyä resurssien niukkuuteen, globaaliin väes-

tönkasvuun, kolmannen maailman teollistumiseen, ympäristökriiseihin kuten ilmaston-

muutokseen ja saastumiseen, elinkeinoelämän muutoksiin, erilaisten teknologioiden ke-

hitykseen sekä eettisesti moderneihin kuluttamisen tapoihin ja niihin liittyviin odotuksiin. 

(European Environment Agency 2015; Hajckowicz 2015, 37–41.) 

 

Megatrendit ovat usein OECD:n poliittisissa asiakirjoissa keskeinen perustelu sille, miksi 

valtioiden tulisi huomioida taitostrategiat koulutuspoliittisissa toimissaan (Ananiadou & 

Claro 2009; OECD 2018b, 2019). Myös tutkimuskirjallisuudessa on esitetty megatren-

deihin liittyviä perusteita sen puolesta, että valtioiden tulisi sisällyttää taitostrategiat 

osaksi kansallisia opetussuunnitelmiaan (Chu & ym. 2016, 17, 200–201; Geisinger 2016, 
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245; Griffin & ym. 2012; Norrena, Kankaanranta & Nieminen 2011; Voogt & Roblin 

2012). Suurin osa strategioista ja malleista on yhteneviä ja yleisesti niissä kategorisoidaan 

erilaisin käsittein ja järjestyksin monimutkaisten ongelmien yhteisöllisiä ratkaisutaitoja, 

luovuutta ja innovatiivisuutta, vuorovaikutusta ja tiimityöskentelyn taitoja, informaa-

tiolukutaitoa, digitaalisessa ympäristössä toimimista sekä informaatio-, ja virtuaalitekno-

logian käyttötaitoa sekä globaalia, eettistä ja aktiivista kansalaisuutta (Geisinger 2016, 

245; Norrena 2013, 14; Voogt & Roblin 2012, 315–316). Taulukossa 2a on esitetty pää-

piirteissään kuusi yleisesti tunnettua ja koulutuspoliittisesti merkittävää tutkimushanketta 

ja niissä kehitettyä taitostrategiaa. On kuitenkin hyvä huomioida, että erilaisissa verkos-

toissa kehitettyjä strategioita ja malleja on enemmän kuin, mitä tässä tutkimuksessa ha-

vainnollistetaan (ks. esim. Salas 2013; Voogt & Roblin 2012). 

 

OECD, Definition and selection of key competencies, DeSeCo (1997–2003) 
Tavoitteet:  
- Tuottaa informaatiota tulevaisuuden kannalta keskeisestä osaamisesta ja toimia yhteistyössä 
OECD:n arviointihankkeiden kanssa.  
- Kehittää globaalisti yhteisymmärrystä tulevaisuuden osaamisesta ja luoda teoreettinen ja käsitteelli-
nen perusta osaamisen määrittelylle. 
- Vaikuttaa pitkällä aikavälillä valtioiden politiikkaan. 
Avainosaaminen jaetaan kolmeen teemaan:  
1 työvälineiden vuorovaikutteinen käyttäminen, 2 monimuotoisissa ryhmissä vuorovaikutuksessa toi-
miminen ja 3 autonominen toiminta- ja työskentelytapa 
 (OECD 2001, 2005), (ks. myös Salas 2013)  

OECD, 21st century skills and competencies for new millennium learners in 
OECD countries  
Tavoitteet:  
- Tehdä vertailevaa tutkimusta OECD-maissa uusien digitaalisten teknologioiden vaikutuksista mil-
lenniaalien elämään ja koulutuspoliittisiin käytäntöihin.  
- Tuottaa tietoa koulutuspolitiikan, tutkimuksen ja koulutuksen käytäntöjen kehittämisen tueksi. 
Jakaa taidot kolmelle osaamisalueelle: 
1 informaatiolukutaito ja -osaaminen, 2 vuorovaikutus- ja viestintäosaaminen ja 3 eettisten ja sosiaa-
listen vaikutuksien hallitseminen 
 (Ananiadou & Claro 2009; ks. myös Salas 2013; Voogt & Roblin 2012) 

OECD, Future of education and skills 2030, learning compass (2015 ®) 
Tavoitteet:  
- Siirtyä avainosaamisesta (DeSeCo) uusiutuvaan tulevaisuuden osaamiseen.  
- Tukea valtioita koulutusjärjestelmien ja opetussuunnitelmien systemaattisessa ja todisteisiin perus-
tuvassa kehitystyössä. 
- Edistää oppilaiden toimijuutta. 
- Edistää kestävää hyvinvointia globaalissa mittakaavassa.  
Uusiutuva osaaminen jaetaan kolmeen teemaan:  
1 uuden arvon luominen, 2 jännitysten, ongelmien ja suhteiden havaitseminen sekä tiedon yhteen so-
vittelu sekä 3 vastuullisesti toimiminen  
Mallissa jaetaan edelleen osaaminen neljälle taitoalueelle oppimisen kompassin suunniksi:  
tieto, taito, asenteet ja arvot, joiden avulla kehitetään uusiutuvaa osaamista.  
http://www.oecd.org/education/2030-project/about/ 
(Ks. OECD 2018b, 2019) 
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Assessment & teaching of 21st century skills, ATC21S (2009–2011)  
Tavoitteet:  
Tuottaa tutkimustietoa, jonka avulla voidaan vaikuttaa: 
- valtioiden koulutuspolitiikkaan 
- koulutuksen käytäntöihin ja arvioinnin monipuolistamiseen 
- kansainvälisten testien (esim. PISA) kehittämiseen. 
Jakaa taidot KSAVE-malliin, jossa ne on esitetty neljässä teemassa: 
1 ajattelun menetelmät, 2 työskentelyn välineet, 3 työskentelyn menetelmät sekä 4 elämä- ja urataidot 
- Tutkimushankkeen perustajamaat: Australia, Suomi, Singapore ja Yhdysvallat  
- Rahoittajatahot: Microsoft, Intell, Cisco 
 
http://www.atc21s.org/ 
(ks. myös Binkley & ym. 2012; Griffin & Care 2015; Salas 2013) 
Partnership for 21st century learning, P21 (2007–2009)  
Tavoitteet:  
- Arvioinnin standardien luominen. 
- Valtioiden ja koulujen opetussuunnitelmiin vaikuttaminen verkoston avulla. 
- Asiantuntemuksen kehittäminen.  
- Oppimisympäristöjen kehittäminen. 
- Malli on suunniteltu Yhdysvaltalaisen koulutusjärjestelmän mukaisesti, vaikutukset on globaalit.  
Jakaa taidot neljään teemaan:  
1 elämä- ja urataidot, 2 oppimisen ja innovoinnin taidot, 3 informaatio- ja medialukutaito sekä 4 in-
formaatioteknologiaan liittyvät taidot. 
https://www.battelleforkids.org/  
(Trilling & Fadel 2009) (ks. myös Geisinger 2016; Greenlaw 2015; Salas 2013) 

Key competences for lifelong learning (European Union 2006) 
Tavoitteet:  
- Kehitetään koulutuksen laatua. 
- Edistetään osaamisperustaisen opettamisen ja oppimisen strategioiden käyttöä. 
- Monipuolistetaan arvioinnin keinoja ja menetelmiä. 
- Edistetään EU-kansalaisten mahdollisuuksia seuraavilla alueilla:  
henkilökohtainen tyytyväisyys ja kehittyminen, paremmat työllistymisen mahdollisuudet, sosiaalisen 
yhteenkuuluvuuden saavuttaminen ja aktiivisen kansalaisuuden omaksuminen. 
Jakaa taidot kahdeksaan teemaan:  
1 tiede, tekniikka ja matematiikka, 2 kielet ja monikielisyys, 3 lukutaidot, 4 kulttuurinen osaaminen ja 
ilmaisutaito, 5 yrittäjyys, 6 aktiivinen kansalaisuus, 7 sosiaaliset taidot ja oppiminen sekä 8 digitaali-
seen ympäristöön ja informaatioteknologiaan liittyvät taidot.  

https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/297a33c8-a1f3-11e9-9d01-01aa75ed71a1/lan-
guage-en (European Commission 2019)  
(ks. myös Salas 2013; Voogt & Roblin 2012) 

 
Taulukko 2a Kuusi kansanvälistä strategiaa, joiden perusteella 2000-luvun taitoja on käsitteellistetty ja mallinnettu 

 

2.2 2000-luvun taidot ATC21S-tutkimuksessa luodun mallin perusteella 

Tässä luvussa tarkastellaan ja kuvaillaan tarkemmin niitä taitoja, jotka Griffin ja ym. 

(2012) Assessment and teaching of 21st century skills (ATC21S) tutkimushankkeessa 

ovat Binkley ja ym. (2012) mukaan määritelty tulevaisuuden koulutuksen ja osaamisen 

kannalta keskeisiksi. Binkley ja ym. (2012) esittämä teoreettinen KSAVE-malli (know-
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ledge, skills, attitudes, values and ethics) 2000-luvun taidoista ohjaa tämän luvun etene-

mistä. ATC21S-tutkimuksissa kehitetty malli valittiin tämän tutkimuksen teoreettiseksi 

viitekehykseksi, koska se on kehitetty laaja-alaisessa tutkimushankkeessa, jossa yhtenä 

perustajavaltiona on toiminut myös Suomi. Suomen osalta hankkeesta on vastannut Ope-

tus- ja kulttuuriministeriö, mutta käytännön tutkimustoiminnan on suunnitellut Jyväsky-

län yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos (Griffin & ym. 2012; Nieminen, Norrena, Aho-

nen & Kankaanranta 2011, 262; Norrena 2013). 

 

KSAVE-malli (Binkley & ym. 2012) jakaa 2000-luvun taidot neljään teemaan, jotka ovat 

ajattelun menetelmät, työskentelyn tavat, työskentelyn välineet ja elämä- ja urataidot. 

Teemoissa taidot jaetaan edelleen kategorioihin. Kuhunkin kategoriaan on määritelty ala-

luokiksi siihen kuuluvat taidot pelkistettynä tarkemmin kuvailevalla tasolla. Kussakin ka-

tegoriassa alaluokiksi määriteltyjä taitoja tarkastellaan kolmen laatua kuvaavan näkökul-

man valossa. Näkökulmat ovat kaikissa teemoissa samat: tiedot, taidot ja arvot. Taulu-

kossa 2b on esitetty KSAVE-mallin neljä teemaa ja niiden kategoriat suomennettuna 

Binkley ja ym. (2012) määritelmien perusteella (ks. myös Nieminen & ym. 2011, 262).  

 

 
Taulukko 2b KSAVE-mallin (Binkley & ym. 2012) 2000-luvun taitoja kuvaavat teemat ja niitä vastaavat kategoriat 
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Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan teemoja, kategorioita sekä niiden alaluokissa mää-

riteltyjä taitoja tutkimuskirjallisuuden valossa. Kussakin alaluvussa kategorian taidot on 

sijoitettu taulukoihin. Taulukot ovat tiivistyksiä Binkley ja ym. (2012) tutkimuksissa luo-

duista määritelmistä ja kategorisoinneista. Tässä tutkimuksessa taitoja ei eritellä jaka-

malla niitä tiedot, taidot ja arvot mukaisiin näkökulmiin. Kyse on rajaukseen liittyvästä 

valinnasta. Taulukoihin on suomennettu tiivistetysti keskisimmät taitokuvaukset.  

 

2.2.1 Ajattelun menetelmät 

Ajattelun menetelmät on KSAVE-mallin (Binkley & ym. 2012) ensimmäinen teema, joka 

jakautuu kolmeen kategoriaan. Teemaan kuuluvat kategoriat ja sen alaluokkiin määritel-

lyt taidot on kuvattu taulukossa 2c. Taulukko on luotu osaksi tätä tutkimusta suomenta-

malla KSAVE-mallin ajattelun menetelmät -teema tiivistäen (ks. Binkley & ym. 2012). 

 

 
Taulukko 2c Ajattelun menetelmät Binkley ja ym. (2012) määrittelyn perusteella tiivistetysti suomennettuna 
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Luovuus ja innovaatiot. Luovuus on ilmiö, jonka määrittely saa useita erilaisia näkö-

kulmia eri konteksteissaan (Kozbelt, Beghetto & Runco 2010). Yleisesti luovuutta on 

pyritty ymmärtämään yksilön mielen kognitiivisten ja metakognitiivisten prosessien 

avulla. Ideointi on esimerkki tällaisista ajattelun kognitiivisista prosesseista. (Kozbelt & 

ym. 2010, 28–27, 31–34; Runco 2010, 414–416.) Tällaisessa näkökulmassa luovuus saa 

muotonsa monipuolisena ideointina, minkä tavoitteena on kehittää jokin uudenlainen lop-

putuotos. Luova ideointi voi saada alkunsa esimerkiksi tavoitteesta ratkaista ongelmape-

rustainen tehtävä (Kozbelt & ym. 2010, 28–27, 31–34). Luovuuden tarkastelussa on siis 

läsnä ajattelun ja toiminnan prosessi sekä lopputulos (Runco 2010, 414).  

 

Binkleyn ja ym. (2012, 38) KSAVE-mallissa kategorialla luovuus ja innovaatiot viitataan 

juuri vastaavanlaiseen aktiiviseen toimintaan eli uudenlaisten ratkaisujen luomisen pro-

sessiin. Kategorialla viitataan myös toiminnan kohteeseen eli prosessin tuotokseen, inno-

vaatioon. Luovuuden ja innovaatioiden teemassa keskeisiä ovat taidot ideoida ja hyödyn-

tää erilaisia ideoinnin menetelmiä osana tiimityöskentelyä. Luovissa prosesseissa epäon-

nistumiset toimivat oppimisen perustana ja taito vastaanottaa ja hyödyntää palautetta vie 

prosessia ja työskentelyä eteenpäin. Kategoriaan liittyy taito kehittää ideoista toteuttamis-

kelpoisia innovaatioita ja kyky tutkia, miten erilaiset ideoiden toteutukset voisivat toimia 

ja vaikuttaa kohderyhmään käytännössä. (Binkley & ym. 2012, 38.)  

 

Lindfors ja Himola (2015, 376) määrittelevät innovaation ratkaisuna, jonka ominaisuuk-

siin sisältyy jotakin uudenlaista ja kekseliästä siten, että se hyödyttää ratkaisun kohdetta 

tai kohderyhmää käytännössä. Innovaatio voi olla materiaaliseen muotoon kehitetty tuote 

tai aineeton prosessi tai menetelmä, joka on hyväksytty käyttökelpoiseksi. (Lindfors & 

Himola 2015, 376.) He (2015, 385) liittävät luovuuden ja innovaatioiden kehittämisen 

tiiviisti toisiinsa. Innovaatioiden kehittämiseen tarvitaan luovia ja iteratiivisesti eteneviä 

prosesseja. Tällaisissa innovatiivisissa prosesseissa opitaan aktiivisesti ja monipuolisesti 

ongelmanratkaisun ja kriittisen ajattelun työtavoilla. (Lindfors & Himola 2015, 373.) In-

novatiivisten prosessien hallintaa on mahdollista oppia.  Oppimista voi edistää siten, että 

oppija osallistuu autenttisissa oppimisympäristöissä suunnittelutehtäviin, joissa ei anneta 

valmiiksi tavoiteltavaa ratkaisua ja lopputulosta. (Lindfors ja Himola 2015, 387.) Lind-

fors ja Himola (2015) havaitsivat innovatiivisten prosessien oppimista koskevassa tutki-

muksessaan, että aiemmilla taidoilla, jotka henkilö on oppinut yleisesti suunnittelun ja 
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teknologian aloilta on merkittävä vaikutus innovatiivisen prosessin onnistumiseen. On-

nistumiseen vaikuttavat myönteisesti myös positiivinen asennoituminen, pystyvyyden 

kokemus ja motivaatio avoimia ongelmanratkaisutilanteita ja suunnittelutehtäviä koh-

taan. (Lindfors & Himola 2015, 385–387.) Innovatiivisissa prosesseissa kehitetään uu-

denlaisia ratkaisuja, mutta prosessit eivät olet pelkästään mieleen liittyviä kognitiivisia 

tapahtumia. Innovatiivisessa prosessissa sekä itse prosessiin että lopputulokseen vaikut-

tavat kontekstiin liittyvät yhteisön ja yhteiskunnan normit ja arvot, sekä sosiokulttuuriset 

ja historialliset tekijät. (Binkley & ym. 2012, 38; Sawyer 2011.)  

 

Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu. Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisutaidot 

ovat nostettu usein esille viime vuosikymmenen aikana erilaisissa kansallisissa ja kan-

sainvälisissä poliittisissa ja koulutuksellisissa toimenpiteissä ja raporteissa (ks. esim. 

LOPS; 2015; OKM 2010). Perusopetus 2020 (OKM 2010, 14) raportissa ongelmanrat-

kaisun ja kriittisen ajattelun taidot määritettiin osaksi tärkeimpiä kansalaistaitoja. Myös 

Lukion opetussuunnitelman perusteet (LOPS 2015) katsovat, että ongelmanratkaisun ja 

kriittisen ajattelun taidot ovat osa kaikkea opiskelua ja lukiotoimintaa. Ongelmanratkai-

sutaitojen ja kriittisen ajattelun sekä tutkivan oppimistavan omaksuminen ovat keskeisiä 

tavoitteita lukiokoulutukseen liittyen.  (LOPS 2015, 34–35.) Marquardt ja Yeo (2012, 10) 

esittävätkin, että ongelmanratkaisusta on tullut 2000-luvulla trendi ja elämäntapa. Nyky-

aikaan liittyy tarve oppia toimimaan monimutkaisissa ongelmanratkaisutilanteissa. Tämä 

tarkoittaa sitä, että ongelmat ovat usein monikerroksisia ja useista erilaisista syistä johtu-

via. Tällaisessa prosessissa ratkaisuna voi olla myös uuden ongelman määrittely. (Mar-

quardt & Yeo 2012, 11–12.)  

 

Binkleyn ja ym. (2012, 40) KSAVE-mallissa kriittisen ajattelun sekä päättelyn menetel-

mät toimivat ongelmanratkaisutaitojen perustana. Mallissa kriittisen ajattelun taidot on 

muodostettu Delphi-tutkimuksen perustalta ja niitä kutsutaan myös järjestelmällisen tai 

systeemisen ajattelun menetelmiksi. Delphi-tutkimuksessa (Facione 1990) 46 asiantunti-

jaa muodostivat mallin, johon sijoitettiin kriittisen ajattelun kuusi keskeistä taitoa. Tähän 

malliin sijoitetut taidot ovat nimenomaan ajattelun taitoja, jotka saavat muotonsa toimijan 

kognitiivisissa prosesseissa. Nämä kuusi kriittisen ajattelun taitoa ovat 1 informaation 

tulkitseminen, järjestäminen ja ymmärryksen muodostaminen, 2 informaation, peruste-

luiden ja ideoiden analysoiminen, 3 väitteiden ja perusteluiden arvioiminen, 4 päättely 
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sekä todisteiden, vaihtoehtojen ja johtopäätösten esittäminen, 5 tulosten ja menettelyta-

pojen perusteltu selvittäminen sekä 6 tiedostettu ja reflektiivinen itsearviointi. (Facione 

1990, 12.) Binkleyn ja ym. (2012, 40) kuvaama järjestelmällisen ajattelun menetelmä tar-

koittaa sitä, että informaation yksiköiden välille luodaan yhteyksiä, informaatiota tulki-

taan ja siitä rakennetaan ymmärrystä. Perustelemisen ja todistamisen avulla informaati-

osta pyritään luomaan ongelmaa ja sen ratkaisua selittävä kokonaiskuva. Kyky todistaa 

ja perustella päätelmänsä ja ratkaisunsa korostaa menetelmässä tutkimusperustaista työs-

kentelyn tapaa. Prosessissa tehtyjä johtopäätöksiä, todisteita, väitteitä ja uskomuksia tu-

lisi tutkia ja arvioida kriittisesti, ja tarvittaessa ratkaisua ja toiminnan suuntaa tulisi muut-

taa. Molemmissa malleissa on läsnä myös motivaatioon, asenteisiin ja taipumuksiin liit-

tyvä ulottuvuus (Binkley & ym. 2012, 40; Facione 1990).  

 

Toinen tapa määritellä kriittisen ajattelun taitoja on Bensleyn (2010, 2011) esittämä to-

distamisen menetelmien malli. Mallin tavoitteena on kuvata kriittistä ajattelua siten, että 

se ei suoraan liity kognitiivisiin mielen ja ajattelun prosesseihin. Mallissa kriittinen ajat-

telu liitetään ulkoisesti opittavissa oleviin päättelyn sääntöihin ja tutkimuksellisiin mene-

telmiin.  Bensley (2010, 2011) on luonut mallin psykologian kontekstiin ja mallissa on 

kymmenen menetelmää, joiden avulla on mahdollista argumentoida, perustella ja todistaa 

johtopäätöksiä ja ratkaisuja. Todistamisen malli on jaettu neljään epäformaaliin ja kuu-

teen formaaliin menetelmään. Epäformaalit todistamisen menetelmät sisältävät argumen-

tointia, joka perustuu omiin kokemuksiin tai auktoriteetin mielipiteeseen, yleisiin usko-

muksiin tai yleisesti hyväksyttyyn ja tunnettuun sananlaskuun tai vertauskuvaan. Formaa-

lit todistamisen menetelmät puolestaan perustuvat usein tieteellisille tavoille rakentaa 

luotettavaa argumentointia. Tällaisiin menetelmiin kuuluvat kokeelliset tutkimukset, ta-

paustutkimukset, tieteellinen havainnointi, määrällinen kyselytutkimus ja korrelaatioiden 

tarkastelu. Formaalin todistamisen lähtökohtana on, että olettamuksia tutkitaan tieteelli-

sesti, johtopäätöksiä tarkastellaan teoreettisesti ja tulkintoja luodaan perustellusti. (Bens-

ley 2010, 2011, 24–25.) Kumpikaan kriittisen ajattelun määrittelyn tapa ei sulje toisiaan 

pois, vaan ne voivat täydentää toisiaan luoden kokonaiskuvaa kriittisestä ajattelusta.  

 

Ennen kaikkea kriittinen ajattelu yhdistyy ongelmanratkaisuun lukutaitona ja tietoisena 

toimintatapana, jossa toimijat osaavat valita ja muokata sopivia systeemisen ajattelun 
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sekä todistamisen ja päättelyn menetelmiä erilaisiin ongelmanratkaisutilanteisiin (Bens-

ley 2011; Binkley & ym. 2012; Reynolds 2011, 40). Kriittisen ajattelun taidot vaativat 

tehokasta metakognitiivista työskentelyä ja tietoista ongelmanratkaisuprosessin seurantaa 

ja ohjaamista (Gotoh 2017, 281). KSAVE-mallissa metakognitiivinen ajattelu liitetään 

onnistuneeseen päätöksentekoon ja tärkeäksi osaksi ongelmanratkaisuprosesseja. Sen 

katsotaan johtavan prosessia oikeaan suuntaan. (Binkley & ym. 2012, 40.) Usein ongel-

manratkaisuprosessin lähtökohtana onkin useista eri lähteistä saatava informaatio, jota 

yhdistelemällä, soveltamalla sekä uudelleen muotoilulla ja kehittelyllä lähestytään kohti 

sopivaa ratkaisua. Ratkaisuun päätyminen sisältää useita vaiheita ja kokonaisuutena pro-

sessi on monisuuntainen.  Ongelmanratkaisussa ei välttämättä edetä aina suoraviivaisesti 

kohti ratkaisua, vaan informaation käsittelyn ja siitä tehtyjen päätösten seurauksena päät-

telyssä saatetaan vaihtaa suuntaa tai palata takaisin edeltävään vaiheeseen. Informaation 

käsittely saattaa avata myös useamman suunnan, johon päättely voi edetä. Tämä selittää 

erityisesti sitä, että ongelmanratkaisussa ei aina ole yhtä oikeaa ratkaisua, vaan erilaiset 

ratkaisut voivat olla onnistuneita ja toimivia. (Krawczyk 2018, 4–5.)  

 

Oppimaan oppiminen. Käsiteltäessä oppimaan oppimista liikutaan aivan konstruktiivi-

sen oppimisteorian ydinaiheissa. Oppimaan oppimisessa oppija saa valtaa olla aktiivinen 

toimija, joka konstruoi oppimisprosessiaan. (Pintrich 2005, 453.) KSAVE-mallissa Bink-

ley ja ym. (2012, 43) kuvaavat oppimaan oppimista oppijan taitoina ohjata tietoisesti op-

pimiseen ja kouluttautumiseen vaikuttavia tekijöitä. Taitoa voidaan tarkastella tarkemmin 

myös oppimisen itsesäätelynä. Tehokkaat itsesäätelyn ja oman oppimisen ohjaamisen tai-

dot liitetään usein positiivisiin oppimistuloksiin ja akateemiseen menestykseen. (Greene 

2017; Zimmerman 2005.) Oppimisen itsesäätelyssä on kyse siitä, että oppija pyrkii saa-

vuttamaan oppimiselle asettamiaan tavoitteita (Pintrich 2005; Weinstein 2005). Tavoit-

teiden saavuttamiseksi oppija ohjaa prosessiin liittyviä ajatuksia ja tunteita sekä suunnit-

telee aktiivisesti oppimiseen liittyviä käytännön toimintoja (Zimmerman 2005, 14). Zim-

merman (2005, 15–16) kuvaa itsesäätelyprosessin rakennetta syklisenä. Ensimmäisessä 

vaiheessa itsesäätely on ennakointia ja suunnittelua, jossa oppija asettaa toiminnan tavoit-

teet, valitsee toimintatavat ja muodostaa itseensä ja omaan pystyvyyteensä liittyviä usko-

muksia. Tämä ohjaa toimintaan liittyvää motivaatiota. Toisessa vaiheessa oppija suorittaa 

käytännössä ne toiminnot, joiden avulla hän on suunnittelut pääsevänsä tavoitteeseen. 
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Oppija ohjaa toimintaansa ja tarkkaavaisuuttaan ja muodostaa havaintojensa avulla toi-

minnasta kokemuksen. Kolmannessa vaiheessa oppija arvioi ja reflektoi suoritustaan ja 

kokemustaan, minkä perusteella muodostuu toimintaan ja itseen liittyviä uskomuksia ja 

olettamuksia. Tämä johtaa prosessin ensimmäiseen vaiheeseen ja uusien oppimisen ja 

toiminnan tavoitteiden asettamiseen ja muotoiluun. (Zimmerman 2005, 15–16; ks. myös 

Binkley & ym. 2012, 43.) Oppimisen ohjaamisen onnistumiseen vaikuttaa myös se, 

kuinka oppija pystyy hyödyntämään erilaisia ympäristön resursseja ja mahdollisuuksia 

sekä sosiaalisiin vuorovaikutussuhteisiin liittyviä tekijöitä (Greene 2017, 84; Zimmerman 

2005, 24–25, 29).  

 

Oppimaan oppimisen tarkastelussa on usein esillä näkökulma oppimistaitojen ja tehok-

kaiden oppimisen strategioiden hankkimisesta (Claxton 2007; Weinstein 2005, 729–730). 

Hyvät oppimisen taidot omaavalla henkilöllä on totuudenmukainen käsitys itsestään op-

pijana ja hänellä on positiivisia uskomuksia mahdollisuuksistaan saavuttaa tavoitteitaan. 

Hän tietää, milloin tarvitaan pitkäjänteistä harjoittelua ja hän kykenee ohjaamaan omaa 

tarkkaavaisuuttaan oppimisprosessin aikana. Oppija tunnistaa itselleen sopivia oppimisen 

strategioita ja osaa käyttää ja soveltaa niitä joustavasti erilaisissa tilanteissa. (Binkley & 

ym. 2012, 43.) Oppimisen strategiat voidaan jakaa kognitiivisiin, käyttäytymiseen, moti-

vaatioon ja tunteisiin perustuviin kategorioihin (Wiklund-Engblom 2015, 44). Weinstei-

nin (2005) mukaan oppimisen strategiat ovat toimintatapoja ja työkaluja, jotka muodos-

tuvat ajatusten, käytäntöjen, tunteiden ja uskomusten vaikuttamina. Tavoitteet ohjaavat 

strategioiden valintaa erilaisissa oppimisen tilanteissa. Olennaista on, että oppijalla on 

riittävästi erilaisia oppimisen strategioita. (Weinstein 2005, 732–733.) Oppimaanoppimi-

nen on pohjimmiltaan omien taitojen tuntemista ja niiden käytön hallintaa siten, että voi 

saavuttaa parhaan mahdollisen menestyksen oppimisen prosesseissa (Wiklund-Engblom 

2015, 44). Lisäksi hyvät oppimisen taidot mahdollistavat oppijalle elämää rikastuttavien 

oppimiskokemusten hankkimisen (Binkley & ym. 2012, 43). 

 

2.2.2 Työskentelyn tavat  

Työskentelyn tavat on KSAVE-mallin (Binkley & ym. 2012) toinen teema, joka jakautuu 

kahteen kategoriaan. Teemaan kuuluvat kategoriat ja niihin määritellyt taidot on kuvattu 
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taulukossa 2d. Taulukko on luotu osaksi tätä tutkimusta suomentamalla KSAVE-mallin 

työskentelyn tavat kategoria pääpiirteiden avulla tiivistäen. (Ks. Binkley & ym. 2012.) 

 

 
Taulukko 2d Työskentelyn tavat Binkley ja ym. (2012) määrittelyn perusteella tiivistetysti suomennettuna 

 

Vuorovaikutusosaaminen ja viestintä. Vuorovaikutusosaaminen ja viestinnän taidot 

ovat keskeisiä menestyksen tekijöitä kaikilla elämän eri osa-alueilla (Berger & Palomares 

2011; Spitzberg 2015). Onnistuneella viestintäkäyttäytymisellä voidaan katsoa olevan 

positiivisia seurauksia yksilön hyvinvointiin sekä yhteiskunnalliseen ja sosiaaliseen ak-

tiivisuuteen ja osallisuuteen (Spitzberg 2015; Valkonen 2003). Vuorovaikutukseen osal-

listumisessa on aina pyrkimys saavuttaa joko yksilöllisiä tai johonkin yhteisöön sidok-

sissa olevia tavoitteita. Vuorovaikutusosaaminen ja suunnitelmallinen viestintäkäyttäyty-

minen ovat tavoitteiden saavuttamisen edellytyksiä. (Berger & Palomares 2011; Spitz-

berg 2015.) Puheviestintä, kielellinen kompetenssi ja viestintäkäyttäytyminen ovat vuo-

rovaikutusosaamisen osa-alueita (Valkonen 2003, 28). Myös KSAVE-mallissa vuorovai-

kutusosaamiseen sisältyy sekä erilaisten puheviestinnän muotojen ja menetelmien hallin-

taa että kielellisiä taitoja. Hyvään viestintään tarvitaan taitoja hallita kielen rakenteet ja 
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kykyä viestiä kieliopillisesti mielekkäällä tavalla vuorovaikutuksen erilaisissa konteks-

teissa. Lisäksi kyse on erilaisten tekstilajien tuntemuksesta ja niiden käytön hallitsemi-

sesta osana viestintää ja vuorovaikutusta. (Binkley & ym. 2012, 45.)  

Spitzbergin (2015) mukaan vuorovaikutusosaamiseen kuuluu taito ohjata ja säädellä tark-

kaavaisuutta ja kiinnostusta vuorovaikutusta ja viestintää edistävällä tavalla. Tarkkaavai-

suuden ohjaamiseen viestintätilanteissa voidaan liittää esimerkiksi taidot kuunnella, yllä-

pitää katsekontaktia ja ohjata kehon asentoja tarkoituksenmukaisella tavalla. Vuorovai-

kutusosaamiseen sisältyy myös dialogisuuden periaate ja taito ohjata erilaisia viestintäti-

lanteita. (Spitzberg 2015, 248.) Mielekäs ja osapuolia kunnioittava sekä itsevarma ilmai-

sutaito kuuluu vuorovaikutusosaamiseen. Uskottava argumentointi on ymmärrettävää, 

johdonmukaista ja pätevää. Lisäksi hyvässä viestinnässä osataan käyttää tehokkaasti ver-

baalisen ja nonverbaalisen vuorovaikutuksen sekä muodollisen ja epämuodollisen vies-

tinnän keinoja. (Binkley 2012, 45; Spitzberg 2015, 248.) 

 

KSAVE-malli nostaa esille erilaisten arvostusten tiedostamisen ja hyödyntämisen osana 

vuorovaikutusosaamista. Taitavassa viestinnässä ymmärretään sekä äidinkielen että mo-

nikielisyyden arvokas merkitys. Siinä tunnistetaan erilaisia sosiaalisia ja kulttuurisia nor-

meja sekä osataan toimia joustavasti ja sensitiivisesti kulttuurien välisessä vuorovaiku-

tuksessa. Taitavassa viestinnässä stereotyyppisten oletusten ei anneta vaikuttaa viestintä-

tilanteisiin. (Binkley 2012, 45.) Juholin (2008) liittää viestintäosaamiseen ilmaisullisten 

sekä kielitaitoon ja viestintäkäyttäytymiseen liittyvien tekijöiden lisäksi taidon luoda ja 

ylläpitää suhteita ja kumppanuuksia. Verkostoissa toimiminen vaatii erilaisten viestintä-

välineiden, -menetelmien ja -kanavien hallintaa. Lisäksi hän liittää viestintäosaamiseen 

strategisen viestintäkäyttäytymisen, joka kuvaa taitoa yhdistellä suunnitelmallisesti eri-

laisia viestintäosaamisen taitoja tavoitteiden saavuttamiseksi. (Juholin 2008, 30–31.) 

Myös Valkosen (2003) määritelmässä on strategisen viestintäkäyttäytymisen ulottuvuuk-

sia, ja tehokkaaseen viestintään yhdistetään viestintätilanteiden ennakointi, suunnittelu, 

säätely ja arviointi. Valkonen korostaa viestinnän eettisiä periaatteita osana viestintäkäyt-

täytymistä. Tarkoituksenmukaisessa viestinnässä valitaan toimintamuotoja, jotka eivät 

loukkaa vuorovaikutuksen osapuolia tai haittaa viestintään ja vuorovaikutukseen osallis-

tumista. (Valkonen 2003, 26.) Vuorovaikutusosaamiseen ja viestintään liittyy siis valtava 

joukko erilaisia taitoja ja niiden joustavaa käyttöä, minkä Valkonen (2003) tiivistää seu-
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raavasti: ”Viestintäsivistyneellä kansalaisella on viestintämotivaatiota, riittävät tiedolli-

set, taidolliset ja tekniset viestintävalmiudet ja hän pystyy viestijänä tekemään tietoisia 

moraalisia ja eettisiä arvovalintoja (Valkonen 2003, 18)”.  

 

Yhteistyön ja tiimityöskentelyn taidot. Toinen KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012, 

46–48) esitettävä työskentelyn tapojen teemaan kuuluva kategoria on yhteistyön ja tiimi-

työskentelyn taidot. Tiimityöskentelyn taidot näyttäytyvät keskeisinä tulevaisuuden tai-

toina ainakin kahdella perusteella. Ensinnäkin tiimeissä työskentely on vakiintunut alasta 

riippumatta organisaatioissa ja yrityksissä yhdeksi työskentelyn perusmuodoksi. Euroo-

pan unionissa yli puolet kaikista työssä käyvistä henkilöistä tekee työtään osana tiimiä. 

(Eurofound 2016, 87.) Eurofoundin (2007, 4) raportin mukaan tiimityöskentely on saanut 

merkittävää huomiota kansainvälisessä politiikassa ja Euroopan unionin strategioissa, ja 

sitä on pidetty keskeisenä työmuotojen kehityssuuntana. Tiimityöskentelyn katsotaan 

olevan organisaatioiden toimintamahdollisuuksia ja kilpailukykyä parantava tekijä. Hie-

rarkkisia rakenteita purkamalla ja työntekijöiden autonomiaa ja päätöksentekoa vahvis-

tamalla tiimeistä on muodostunut työskentelyn perusyksikköjä. Tällaisten muutosten on 

voitu katsoa hyödyttävän organisaatioita siten, että ne pystyvät käyttämään tehokkaam-

min työntekijöiden mukanaan tuomaa pääomaa. (Eurofound 2007, 4.)  

 

Toinen peruste liittyy kasvatus- ja koulutusalan teoreettisiin kulmakiviin ja niistä muo-

dostuneisiin oppimiskäsityksiin ja kasvatuksellisiin arvoihin. Konstruktivistisen tutki-

musperinteen mukaisesti koulutuksen kentällä on enenevästi korostettu oppimisen sosi-

aalisia ulottuvuuksia sekä oppijan aktiivista ja vastuuta kantavaa roolia. Yhteistyössä ta-

pahtuva oppiminen ei ole uusi aihe kasvatusalan tutkimuksissa ja keskusteluissa. (Hak-

karainen & ym. 2013; Paavola & ym. 2004.) Yhteistyössä tapahtuvaa oppimista on ko-

rostettu enenevästi koulutuspoliittisissa linjauksissa. Yhteistyön nähdään tarjoavan peda-

gogisia mahdollisuuksia ja ratkaisuja joihinkin koulutuksen kentän ajankohtaisiin kysy-

myksiin. (Docy, Gijbels, Raes & Kyndt, 2014; LOPS 2015, ks. esim. 34, 9, 13, 15, 16; 

OKM 2010 ks. esim. 60–61.) 

 

1990-luvun alusta on sekä elinkeinoelämän että koulutuksen kentillä alettu käyttämään 

käsitettä tiimioppiminen (Docy & ym. 2014, 988–989; Gafney & Warma-Nelson 2008). 

Elinkeinoelämän kentällä Senge (1990) esitteli tiimioppimisen käsitteen tavoitteenaan 
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määritellä oppivalle organisaatiolle tehokasta ja kasvuedellytyksiä luovaa toimintatapaa 

(Docy & ym. 2014; Senge 1990). 1990-luvun alusta on myös korkeakoulutuksen kentällä 

kehitetty tiimioppimisen pedagogisia menetelmiä osana laajaa tutkimushanketta (Gafney 

& Warma-Nelson 2008). Tutkimushankkeessaan Gafney ja Warma-Nelson (2008, 16–

22) havaitsivat merkitsevän yhteyden vertaisjohdetun tiimioppimisen menetelmän käytön 

ja akateemisen menestyksen välillä.  

 

Tiimioppimista koskevaa tutkimusta on usein tehty kahdesta eri näkökulmasta, jossa toi-

sessa keskitytään oppimisen lopputulokseen ja toisessa prosessiin. Edmondson (1999) 

määrittelee tiimioppimisen iteratiivisena prosessina. Kysyminen, palautteen tavoittelu, 

kokeileminen ja testaaminen, tulosten pohdinta, sekä virheiden ja odottamattomien seik-

kojen tarkastelu luovat tiimissä jatkuvaa toiminnan ja reflektion välistä vuorovaikutusta 

ja saa aikaan aktiivista oppimista (Edmondson 1999, 353). 

 

Yksi tutkittu tapa, jolla tiimioppimista on pyritty selittämään, perustuu transaktiivisen 

muistijärjestelmän tutkimukseen. Transaktiiviseen muistijärjestelmään liittyvä teoria ei 

selitä tiimioppimisen ilmiötä kattavasti, mutta se kuvaa ymmärrettävällä tavalla niitä suh-

teisiin ja vuorovaikutukseen perustuvia prosesseja, jotka ovat keskeisiä tiimioppimisessa. 

Tiimin transaktiivinen muistijärjestelmä on muodostunut tiimin tehtävään orientoituneen 

toiminnan ja vuorovaikutuksen prosessissa. Tässä prosessissa tiimin jäsenet havainnoivat 

toisiaan ja kehittävät kollektiivista tietoutta esimerkiksi siitä, millaista tietämystä ja mil-

laisia taitoja kullakin tiimijäsenellä on. (Hollingshead 2000; Lewis, Lange, Gillis 2005; 

Mo & Xie 2010, 410, 419; Peltokorpi 2008.) Tehtävää suoritettaessa tiimissä on mahdol-

lisuus yhdistellä sen jäsenillä jo olemassa olevia tietoja ja taitoja. Tämän perusteella teh-

dään myös ratkaisuja siitä, miten tiimijäsenet kehittävät asiantuntemustaan ja erikoistuvat 

tehtävän suorittamisessa sekä millaisia uusia tietoja ja taitoja tiimissä täytyy oppia. Täl-

laisen vuorovaikutteisen toiminnan avulla tiimi luo ainutlaatuista oppimista ja eriytyneitä 

informaatiorakenteita. Tämä selittää esimerkiksi sitä, miksi tiimityöskentely on tehokas 

toimintamalli ongelmanratkaisua ja luovuutta vaativien tehtävien suorittamisessa. (Lewis 

& ym. 2005, 583–584; Marques-Quinteiro, Curral, Lewis & Gomes 2019, 45–47; Park, 

Lew & Lee 2018, 1619–1621.)  
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Transaktiivisen muistijärjestelmän avulla tiimi hallitsee ja organisoi tiimissä olevaa tieto- 

ja taitopääomaa. Samalla tiimin transaktiivinen muistijärjestelmä kehittyy edelleen tehtä-

vään liittyvän toiminnan, havainnoinnin ja tehtävästä saadun palautteen avulla. (Lewis & 

ym. 2005, 584–585; Mo & Xie 2010, 419.) Tästä seuraa, että tiimissä olemassa olevat 

tiedot ja taidot eivät hajaannu, vaan ne organisoituvat ja tehostuvat tehtävän kannalta 

mielekkäällä tavalla. Mitä pidempään tiimi tekee yhteistyötä, tiimin transaktiivisen muis-

tin varaan rakentuvasta informaatiosta tulee abstraktimpaa. (Lewis & ym. 2005, 584–

585.) Tällä tavalla kehittynyt tiimin transaktiivinen muistijärjestelmä mahdollistaa sen, 

että tulevissa tehtävissä tiimi pystyy toimimaan entistäkin tehokkaammin soveltaen aiem-

min opittua ja oppimaan tulevien tehtävien kannalta tarpeellisia asioita (Lewis & ym. 

2005, 585–586; Mo & Xie 2010, 419). 

 

KSAVE-mallissa Binkley ja ym. (2012, 46–48) määrittelevät tiimityöskentelyyn ja yh-

teistyöhön liittyviä taitoja aivan toisesta näkökulmasta käsin. He keskittyvät tiimin sijasta 

yksilöön, ja lähtökohtana tehokkaalle ja hyvälle tiimityöskentelylle määritellään niitä tai-

toja, joita yksilöt tarvitsevat tiimeissä toimimiseen. Mallissa tiimityön ja yhteistyön pe-

rustana ovat tiimin jäsenten mielekkäät vuorovaikutustaidot. Tehokkaassa tiimissä jäse-

net osaavat ohjata omaa vuorovaikutuskäyttäytymistä ja keskustelutilanteita. Hyvä tiimi-

työskentelijä osaa sekä arvostaa että hyödyntää sosiaalista ja kulttuurista moninaisuutta 

ja ymmärtää tämän merkityksen innovatiivista toimintaa edistävänä tekijänä. Lisäksi hän 

osaa tavoitteen hallintaan sekä projektien johtamiseen kuuluvia taitoja. Työtä ja tehtäviä 

organisoidaan hyvissä tiimeissä tehokkaasti osaamisen perusteella, mikä vaatii vahvoja 

ja keskinäiseen tuntemiseen perustuvia suhteita. KSAVE-mallissa kuvaillaan myös tär-

keänä taitona omaksua tiimityöskentelyä edistäviä arvoja, kuten esimerkiksi arvostava ja 

kunnioittava vuorovaikutus, rehellinen ja eettinen toimintatapa sekä epäitsekkään ja kan-

nustavan ilmapiirin ylläpitäminen. (Binkley & ym. 2012, 47.)  

 

Tiimityöskentely ja tiimioppiminen ovat ilmiöinä monimuotoisia ja niitä voitaisiin tar-

kastella useista erilaisista näkökulmista käsin. Binkley ja ym. (2012, 47) esittävät 

KSAVE-mallissaan kuitenkin yhden perustellun näkökulman ilmiön määrittelyä varten. 

Useissa muissakin tutkimuksissa sosiaaliset taidot ja tiimin työskentelyyn sitoutuminen 

ovat liitetty osaksi onnistunutta tiimityöskentelyä ja tiimioppimisen perustaa. Esimerkiksi 

Lee ja Lim (2012, 214) perustelevat, että tiimiin sitoutumaton asenne, motivaation puute 
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ja yleinen sosiaalinen laiskuus ovat keskeisimpiä tiimityöskentelyn uhkia. He havaitsivat 

tutkimuksissaan, että opiskelijat arvostivat toisissa tiimijäsenissä enemmän sosiaalisia 

taitoja sekä prosessinhallinnan ja projektien johtamiseen liittyviä taitoja, kuin akateemista 

menestystä ja osaamista (Lee & Lim 2012, 219–222). Myös tiimin kyvyn rakentaa kes-

kinäistä luottamusta on havaittu liittyvän positiivisesti tiimin toimintaedellytyksiin ja me-

nestykseen (Rong, Li & Xie 2019, 10). Tiimin keskinäiseen luottamukseen liittyvästä 

edellytyksestä voidaan käyttää käsitettä psykologinen turvallisuus (Docy & ym. 2014, 

1014; Edmondson 1999, 354–355). Psykologinen turvallisuus rakentuu osaksi tiimin kol-

lektiivista tietoisuutta ja transaktiivista muistia, mikä mahdollistaa tiimin jäsenille oman 

persoonallisuutensa kautta työskentelyn. Tällaisessa tiimissä on mahdollisuus avoimeen 

vuorovaikutukseen, ja tiimin jäsenet tietävät, että vaikeista asioista, ongelmista, virheistä 

ja mielipiteistä voi keskustella ilman, että siihen liittyy häpeän, torjumisen tai muun so-

siaalisen rangaistuksen uhkaa. (Edmondson 1999, 354–355.) Tällä tavalla Binkley ja ym. 

(2012) mallin mukaisesti sosiaalisten ja asenteellisten taitojen sekä prosessien hallinnan 

taitojen kehittäminen ja arvioiminen ovat olennaisia lähtökohtia tulevaisuudessa keskeis-

ten yhteistyötaitojen ja tiimioppimisen edellytysten luomiseksi. 

 

2.2.3 Työskentelyn välineet 

KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012) teema työskentelyn välineet käsittää kolme tii-

viisti toisiinsa sidoksissa olevaa kategoriaa. Informaatiolukutaito, informaatioteknolo-

gian luku- ja käyttötaito sekä medialukutaito muodostavat laajan osaamisalueen, joka on 

sekä kansainvälisin että kansallisin tutkimuksin ja poliittisten asiakirjojen perusteella yksi 

keskeisimmistä tulevaisuuden taidoista (Binkley & ym. 2012, 48–54; ks. esim. LOPS 

2015). KSAVE-mallissa sekä informaatiolukutaito että informaatioteknologiaan liittyvät 

luku- ja käyttötaidot ovat määritelty hyvin samankaltaisin tavoin. Molemmista on kuiten-

kin omat kategoriat, kun taas medialukutaito on määritelty osaksi molempia kategorioita. 

Taulukossa 2e on kuvattu kunkin kategorian alaluokkiin kuuluvat taidot tiivistetysti suo-

mennettuna Binkley ja ym. (2012) KSAVE-mallin perusteella. 
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Taulukko 2e Työskentelyn välineet Binkley ja ym. (2012) määrittelyn perusteella tiivistetysti suomennettuna 
 

 

Informaatiolukutaito. Forster (2015) teki tutkimustensa perusteella yhteenvedon kol-

mesta eri kategoriasta ja tavasta, joiden valossa informaatiolukutaitoa usein tutkimuskir-

jallisuudessa määritellään. Ensimmäisen kategorian mukaan informaatiolukutaidolla voi-

daan tarkoittaa informaation hankkimiseen ja käsittelyyn liittyviä taitoja ja osaamista. 

Toisen kategorian mukaan informaatiolukutaito voidaan ymmärtää tarkoituksenmukaisen 

tiedon ja tavoitteellisen osaamisen kehittämisen ja hankkimisen välineenä. Kolmannen 

kategorian avulla informaatiolukutaitoa kuvataan tehokkaan päätöksenteon, opettamisen 

sekä yleisesti erilaisien tietoperustaisten toimintojen välineenä. (Forster 2015, 68–69.) 

Forster (2015, 71) itse määrittelee informaatiolukutaidon tietoiseksi ja eettisesti kestä-

väksi tavaksi ”hankkia, käyttää, hallita ja yhdistellä informaatiota siten, että informaa-

tio-osaaminen tukee konteksteihin sidottujen tietojen ja ymmärryksen kehittymistä”.  

 

Binkley ja ym. (2012, 50) KSAVE-malliin valitut informaatiolukutaidon taidot voitaisiin 

suurelta osin sijoittaa Forsterin (2015) kategorioihin. KSAVE-mallin (2012, 50) mukaan 

informaatiolukutaitoinen henkilö tuntee informaation saatavuuteen liittyviä tekijöitä ja 

osaa etsiä sen perusteella tietoa joustavasti erilaisista informaatiolähteistä. Hän osaa tehdä 
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perusteltuja arvioita informaation laadusta, luotettavuudesta ja tarkoituksenmukaisuu-

desta ja hän ymmärtää subjektiivisen ja objektiivisen informaation tunnuspiirteitä. Infor-

maatiolukutaitoon liitetään myös taito käyttää informaatiota eettisiä ja laillisia perusteita 

noudattavalla tavalla. Informaatiolukutaitoisella henkilöllä on taitoja hyödyntää infor-

maatiota mielekkäästi elämän erilaisissa muodollisissa ja epämuodollisissa konteksteissa 

erilaisten ratkaisujen ja valintojen perusteluina. (Binkley & ym. 2012, 49–50.)  

 

Bruce, Hughes ja Somerville (2012, 543) tarjoavat informaatiolukutaidolle toisenlaisen 

tarkastelutavan. He perustelevat, että yksilölliset informaation käyttökokemukset ja nii-

den ymmärtäminen ovat tärkeämpiä oppimisen kannalta, kuin määriteltyjen informaa-

tiolukutaidon taitokonstruktioiden hallitseminen. Erilaiset elämisen kontekstit, sosiokult-

tuuriset tekijät, informaation multimodaalisuus ja informaatioteknologian kehitys vaikut-

tavat erilaisin tavoin yksilöiden ja yhteisöjen informaatiokokemuksiin. Informaatioluku-

taitoisessa yhteiskunnassa on paljon mahdollisuuksia ja teknologisia työvälineitä osallis-

tua erilaisiin informaatioympäristöihin, jolloin yksilöiden informaatiokokemukset moni-

naistuvat. ”Tällöin yksilöt voivat hyödyntää informaatiota sosiaalisen, henkilökohtaisen, 

poliittisen ja taloudellisen hyödyn tavoittelemiseen” (Bruce & ym. 2012, 526).  Tämä 

vaikuttaa esimerkiksi siihen, että yksityisten, ammatillisten ja tieteellisten informaatioko-

kemusten rajat ovat häilyviä. Kun informaatiolukutaito tulkitaan ilmiönä, joka koostuu 

erilaisista informaatiokokemuksista ja niiden vuorovaikutuksesta, mahdollistuu luova, 

kriittinen, yhteisöllinen ja inklusiivinen työtapa, joka tukee oppimista. (Bruce & ym. 

2012, 526, 541–543.) Tällaista lähestymistapaa informaatiolukutaidolle voidaan tulkita 

myös sosiaalisten merkityksien muotoilun avulla, joka perustuu monilukutaidon käsitteen 

ympärillä kehitettyyn teoriaan (New London Group 1996).  

 

Käsite monilukutaito (multiliteracies) kehitettiin New London Group nimellä tunnetun 

kasvatusalan työryhmän aikaansaannoksena, ja työryhmä julkaisi ensimmäisen manifes-

tina tunnetun artikkelinsa vuonna 1996 (New London Group 1996, 62). Käsitteen avulla 

on haluttu lisätä ymmärrystä siitä, miten yksityisessä, yhteiskunnallisessa sekä työelä-

mässä ja taloudessa tapahtuneet murrokset ovat vaikuttaneet elämisen ympäristöjen mo-

ninaistumiseen (Cope & Kalantzis 2015, 1–3; New London Group 1996, 65–73). Mo-

nilukutaidon käsitteellä on haluttu vahvistaa yleistä ymmärrystä siitä, miten sekä teksti-
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lajien ja -tyyppien moninaistuminen ja multimodaalisuus, että sosiokulttuurinen diversi-

teetti vaikuttavat lukutaitoon ja lukutaitokasvatukseen (Kalanzis & Cope 2012).  Sittem-

min käsite on laajalti ja kansainvälisesti vakiintunut kuvaamaan kokoavana sateenvarjo-

käsitteenä lukutaitojen moninaisuutta sekä laaja-alaista sivistyneisyyttä (Cope & Kalant-

zis 2015, 2; Kupiainen, Kulju & Mäkinen 2015, 14). Suomalaisessa kontekstissa se otet-

tiin osaksi perusopetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteita vuosina 2014 ja 2015 

(Kupiainen & ym. 2015, 15; LOPS 2015; POPS 2014). Lukion opetussuunnitelman pe-

rusteissa (2015) monilukutaidot ja media on valittu yhdeksi kaikkia lukioita käsittäväksi 

aihekokonaisuudeksi ja laaja-alaiseksi osaamisalueeksi, ja käsitettä monilukutaito käyte-

tään perusteissa ainakin 65 kertaa. Lukio-opintojen yhtenä laaja-alaisena tavoitteena on, 

että ”opiskelija vahvistaa kielitietoisuuttaan, monikielisyyttään ja monilukutaitojaan”. 

(LOPS 2015, 36, 38.) 

 

Informaatioteknologian luku- ja käyttötaito. Erilaisten ohjelmistojen, tietokantojen ja 

sovellusten tuntemus ja käyttötaito ovat Binkley ja ym. (2012) KSAVE-mallissa keskei-

nen edellytys onnistuneelle informaation käsittelylle ja hyödyntämiselle. Informaatiotek-

nologialukutaitoon liittyykin taito valita työskentelyn välineiksi tarkoituksenmukaiset 

ohjelmistot ja sovellukset. Siihen kuuluvat myös taidot hyödyntää soveltuvaa informaa-

tioteknologiaa sekä internetin ja sosiaalisen median tarjoamia palveluja osana vuorovai-

kutusta, tutkimista, esittämistä ja mallintamista. Sekä informaatiolukutaidon että infor-

maatioteknologialuku- ja käyttötaidon määritelmissä korostetaan useampaan kertaan lail-

listen ja eettisten periaatteiden, esimerkiksi yksityisyyden kunnioittamisen ja tekijänoi-

keuksien arvostamisen hallitsemista. (Binkley & ym. 2012, 49–50.)  

 

Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2015) yksi laaja-alainen aihekokonaisuus on 

teknologia ja yhteiskunta. Teknologiaa aiheena tarkastellaan erilaisista elämisen kuten 

”kodin, työelämän ja vapaa-ajan näkökulmista”. Teknologiat toimivat tutkimisen ja luo-

misen välineinä. Yhtenä lukiokoulutuksen tavoitteena on vahvistaa opiskelijoiden taitoja 

toimia aktiivisina osapuolina teknologisten kehityssuuntien ohjailussa ja edistämisessä. 

Lukiokoulutuksella halutaan vahvistaa myös eettisiä ja kestäviä toimintatapoja: ”luovuus 

ja ongelmanratkaisu, tarkoituksenmukaisuus ja toimivuus sekä kestävä tulevaisuus ovat 

näkökulmia teknologian kehittämiseen”. (LOPS 2015, 34–39.) 
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KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012) informaatioteknologiaan kuuluvat taitokuvauk-

set sisältävät melko suppean skaalan taitoja, joita ihmiset tarvitsevat tulevaisuudessa tek-

nologioiden kehittymisen vuoksi. Lapsille ja nuorille teknologiat ja media eivät ole vain 

toimintaväline, vaan keskeinen tekijä, joka rakentaa ja muotoilee heidän elämisen ympä-

ristöjä, identiteettejä ja kokemusmaailmoja. (ks. esim. Palonen, Kankaanranta, Tirronen 

& Roth, 2011, 80–84.) Älyteknologian omistamisesta ja kuluttamisesta on tullut itsestään 

selvää, ja voidaankin puhua älykkäistä ympäristöistä, joissa älyteknologian saatavuus ja 

hyödyntäminen ovat kiinteä osa ihmisten arkea (Klinger & Coffman 2019; Mora, Cedillo-

Elias, Aceves & Larios 2019; Palonen & ym. 2011, 80–85). Tekoälyyn perustuvat tekno-

logiat tulevat myös suorittamaan ison osan ihmiskunnan kognitiivisistakin tehtävistä 

(Goksel & Bozkurt 2019, 227, 231–232; Klinger & Coffman 2019). Tällaiset muutokset 

johtavat siihen, että teknologiat avustavat ihmisiä hyödyntämään kerrostuneita kognitii-

visia ja metakognitiivisia taitoja vuorovaikutteisissa ongelmanratkaisun ja tiedon luomi-

sen prosesseissa. Tällaisten kehityssuuntien yhtenä tavoitteena on, että ihminen voi saa-

vuttaa korkean älyllisen potentiaalin. (Klinger & Coffman 2019.)  

 

Myös erilaiset video- ja mobiilipelit ovat tärkeässä asemassa sekä lasten ja nuorten että 

aikuisten vapaa-ajanvietossa. Peliteknologia on vallannut alaa kasvatuksen ja koulutuk-

sen kentältä sekä tieteellisessä että taloudellisessa merkityksessä, ja kehitys on nopeaa. 

Tutkimuksissa on havaittu, että pelimaailmaan on helppo syventyä ja eläytyä, mikä vai-

kuttaa sekä motivaatioon että oppimistuloksiin. Olennaista on, että oppimispelien laatu 

yltää kaupallisiin tarkoituksiin kehitettyjen pelien tasolle. Tällöin pelit tuovat oppimis-

ympäristöön positiivisen lisämerkityksen ja tarjoavat mielihyvää tuottavan ja hauskanpi-

toon viittaavan elementin oppimiskokemuksiin. (Concilio & Braga 2019; Hamdaoui, 

Idrissi & Bennani 2019; Strawhacker, Sullivan, Verish, Bers & Shaer 2018, 73–77.) 

 

Virtuaalisen ja lisätyn todellisuuden teknologiat luovat tulevaisuudessa enenevästi mah-

dollisuuksia käyttää äly- ja peliteknologioita osana erilaisia todellisuuskokemuksia. Kun 

ihmiset kuluttavat suuren osan elämästään sekä teknologioiden avulla, että niiden muo-

dostamissa vuorovaikutteisissa maailmoissa, voidaan perustella, että teknologiat luovat 

keskeisiä tutkimisen ja oppimisen ympäristöjä. (Angel Rueda, Valdes Godines & Rud-

man 2018.) Tulevaisuudessa tällaisissa ympäristöissä toimiminen perustuu enenevästi 
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”tilan, ajan, ruumiin ja identiteetin” kokeilulliseen ja pelinomaiseen vaihtamiseen. Tut-

kimusten perusteella tällä tavalla voidaan vahvistaa opiskelijoiden emotionaalisia suh-

teita opiskeltaviin aiheisiin ja oppimisympäristöihin. (Angel Rueda & ym. 2018; Hart-

wick & Nowlan 2019, 130–131.) Angel Rueda ja ym. (2018, 96–98) perustelevat tutki-

muksissaan, kuinka tulevaisuuden oppimisessa on enenevästi kyse siitä, että opiskelijoilla 

on mahdollista saavuttaa mielihyvää tuottavia oppimisen kokemuksia, jotka synnyttävät 

”tiedon janoa”.  Muistamista vaativia prosesseja olennaisempaa on kyky ymmärtää laa-

joja kokonaisuuksia, vaikutussuhteita ja erilaisia mahdollisuuksia (Angel Rueda & ym. 

2018; Järvelä, Järvenoja, Simojoki, Kotkaranta & Suominen 2011, 42–43; Klinger & 

Coffman 2019,138–140). Kyse on siitä, että opiskelija kokee intohimoa toimia vuorovai-

kutuksessa informaation kanssa ja sillä tavalla rakentaa itselleen miellyttäviä ja henkilö-

kohtaisia merkityksiä sisältäviä sekä syvällisiä ja kokonaisvaltaisia oppimiskokemuksia. 

Kolmiulotteisissa ja vuorovaikutteisissa digitaalisissa ympäristöissä opiskelija voi ikään 

kuin uppoutua ja eläytyä uuteen tai toiseen todellisuuteen opiskeltavan aiheen näkökul-

masta käsin. (Angel Rueda & ym. 2018; Caponata & Ferraro, 2019.) 

 

Medialukutaito. KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012, 48–53) medialukutaidon mää-

rittely on liitetty osaksi sekä informaatiolukutaidon että informaatioteknologian luku- ja 

käyttötaidon kategorioita. Medialukutaito liittyy KSAVE-mallissa vahvimmin taitoon 

sekä hallita, tulikita ja analysoida median välityksellä tapahtuvaa informaatiomäärää, 

sekä siihen, että osaa luoda sopivia ja tavoitteiden kannalta hyödyllisiä mediatuotteita. 

Medialukutaitoon liitetään myös ymmärrys siitä, miten teksteillä voi välittää erilaisia 

merkityksiä, tulkintoja, näkökulmia ja uskomuksia. (Binkley & ym. 50–52.) 

 

Kun tutkimuskirjallisuudessa tarkastellaan medialukutaitoa, viitataan usein Aufderheiden 

(1993, 6) määritelmään, jonka mukaan ”medialukutaito on kykyä saavuttaa ja löytää, 

analysoida sekä tuottaa informaatiota vaihtelevissa konteksteissa” (Aufderheide 1993, 6; 

Buckingham 2007, 44; Kim 2018, 591). Toinen hyvin samanlainen ja usein viitattu mää-

ritelmä perustuu Euroopan komission raporttiin, joka lisäksi korostaa määritelmässä vuo-

rovaikutusosaamisen näkökulmaa (Commission of the European Communities 2007, 3–

4). Medialukutaidon avulla erilaisia mediakonteksteja voidaan hyödyntää tehokkaina 

kommunikaatioympäristöinä (Commission of the European Communities 2007; Kim 
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2018, 587–588). Useissa tutkimuksissa korostetaan myös kriittisen medialukutaidon nä-

kökulmaa, jolla katsotaan olevan riskejä tunnistava ja mahdollisilta vahingoilta suojeleva 

vaikutus erilaisissa mediaympäristöissä (Kim 2018, 589).  Kupiainen (2009, 179) käyttää 

käsitettä mediakompetenssi, jolla hän kuvaa käyttäjän aktiivista toimijuutta mediakoke-

musten ohjailijana. Mediaympäristön nopeat muutokset ja räjähdysmäinen kehitys vaati-

vat yksilöiltä ja yhteisöiltä kykyjä omaksua joustavasti uusia mediatuotteita- ja ilmiöitä. 

Yhteiskunnan kannalta medialukutaito asettuu tämän vuoksi merkittävään valoon ja on 

tärkeää, että yksilöt ovat kykeneviä toimimaan tehokkaissa mediasuhteissa ja sen luo-

missa vuorovaikutusympäristöissä sekä sitoutuneita edistämään kestävää mediakulttuuria 

ja -sivistystä. (Hobbs 2018; Kim 2018; Kupiainen 2009, 179.) 

 

2.2.4 Elämä- ja urataidot 

Elämä- ja urataidot on KSAVE-mallin (Binkley & ym. 2012) neljäs teema, joka jakautuu 

kolmeen kategoriaan. Taulukossa 2f on kuvattu kuhunkin kategoriaan kuuluvat taidot tii-

vistetysti suomennettuna Binkley ja ym. (2012) KSAVE-mallin perusteella. 

 

 
Taulukko 2f Elämä- ja urataidot Binkley ja ym. (2012) määrittelyn perusteella tiivistetysti suomennettuna 
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Globaali ja lokaali kansalaisuus. Kansalaisuuden käsite on teoreettisesti monimutkai-

nen, eikä KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012) oteta kantaa esimerkiksi käsitteen filo-

sofisiin, poliittisiin tai taloudellisiin teoreettisiin ulottuvuuksiin (ks. Meraz 2018). 

KSAVE-mallissa (Binkley & ym 2012) kansalaisuutta tarkastellaan toiminnallisista läh-

tökohdista käsin. Glas ja ym. (2019, 14) kuvailevat, kuinka henkilökohtaisten kokemuk-

sien ja sosiaalisten verkostojen merkitys ovat korostuneet enenevästi kansalaisuuden 

määrittelytavoissa, ja he esittävät kolme näkökulmaa tällaiselle toiminnalliselle lähtökoh-

dalle. Ensinnäkin kansalaisuus rakentuu kattavasta yhteiskuntatietoudesta ja perusteelli-

sista informaatioista, toiseksi kansalaisuus saa merkityksiä sosiaalisista identiteeteistä ja 

kansalaisen jäsenyyksistä yhteisöihin ja kolmanneksi kansalaisuudessa on keskeistä kan-

salaisen toimintavalmiudet ja aktiivisuus suhteessa yhteiskunnan kannalta mielekkääseen 

toimintaan (Glas & ym. 2019, 14–15).  

 

Ihmiset rakentavat identiteettejään läpi elämän vuorovaikutteisissa prosesseissa. Myös 

kansalaisuudella sekä siihen kuuluvilla rooleilla, odotuksilla ja asenteilla on vaikutusta 

ihmisten identiteettien kehittelyissä. (Schulz & ym. 2016, 11–22.) Demokraattisen yh-

teiskunnan säilymisen ja menestymisen kannalta on olennaista, että se onnistuu koulutta-

maan jäsenistään aktiivisia, osallistumiskykyisiä ja identiteeteiltään sitoutuneita kansa-

laisia (Alt & Raichel 2018; Schulz, & ym. 2016, 11–22).  Tämä edellyttää sitä, että kan-

salaiset tuntevat erilaiset roolit, oikeudet ja vastuut, ja he ymmärtävät sekä valtion hallin-

nollispoliittisten että muiden tärkeiden instituutioiden tarkoituksen osana yhteiskunnan 

toimintamuotoja ja prosesseja. Yhteiskunnan jäsenet rakentavat eri tavoin kansalaisuus-

identiteettejään erilaisten kansalaisuuskokemuksien avulla. Esimerkiksi yhteiskunnan 

säännöt ja lait, oikeudenmukaisuus ja vapaus sekä yhteenkuuluvuus vaikuttavat kansalai-

suuskokemuksien muotoutumiseen. Tällaiset kansalaisuuskokemukset ja niissä muovau-

tuneet identiteetit ohjaavat yhteiskunnan jäsenten osallistumista ja vaikuttavat esimer-

kiksi aktiivisuuteen ja siihen, miten ihmiset rakentavat elinympäristössä ja yhteisöissä 

yhteenkuuluvuutta ja erilaisia toimintaedellytyksiä. (Schulz & ym. 2016, 11–22.)  

 

Binkley ja ym. (2012, 54–56) KSAVE-mallissa lokaali ja globaali kansalaisuuden teema 

perustuu taidolle elää yhteiskunnan ja oman elinympäristön aktiivisena kansalaisena, joka 

vaalii demokratian arvoja ja siten ottaa osaa sekä kansalliseen että globaaliin poliittiseen  
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päätöksentekoon ja vaikuttamistoimintaan. KSAVE-mallin mukaan on tärkeää ymmärtää 

kolmannen sektorin toimintaa, minkä perustalta voi olla mukana ratkaisemassa oman yh-

teisön ja elinpiirin ongelmia. Tällaisessa näkökulmassa korostuvat yhteisvastuullisuuteen 

ja kestävään elämäntapaan liittyvät arvostukset. Paikallisten mahdollisuuksien lisäksi, tu-

lee KSAVE-mallin mukaan myös osata luoda kansainvälisesti tarkoituksenmukaista yh-

teistyötä, vaikutussuhteita ja kilpailuasemia. Tämä tulee kuitenkin toteuttaa siten, että 

osaa toimia globaaleja ja yleisesti hyväksyttyjä ihmisoikeuksia ja moninaisia arvoja kun-

nioittavalla tavalla. (Binkley & ym. 2012, 54–56.)  

 

Sosiaalinen ja kulttuurien välinen vastuu. Tutkimuksissa puhutaan usein kulttuurien-

välisestä kansalaisuudesta ja globaalista osaamisesta (ks. esim. Byram 2008; OECD 

2018a; Pica-Smith, Contini, & Veloria 2019). Globaalin osaamisen tarve perustuu sille, 

että ihmiset rakentavat erilaisia kumppanuuksia, yhteisöjä ja yhteenkuuluvuuksia yli kan-

sallisten ja kulttuuristen rajojen esimerkiksi globaalien liikehdintöjen ja ilmiöiden 

(Byram 2008; Meraz 2018; OECD 2018a; Pica-Smith & ym. 2019) sekä digitaalisten 

vuorovaikutusympäristöjen kehittymisen seurauksena (Glas, & ym. 2019). Ihmisten osal-

listumisen tavat ja ympäristöt ovat kehittyneet siten, että maailmankuvaa muodostetaan 

entistä laaja-alaisemmin ja kansalaisuuskokemukset ja -identiteetit rakentuvat yhä vä-

hemmän paikkasidonnaisesti. (Byram 2008, ks. esim. 179, 186–190; Glas, & ym. 2019; 

Meraz 2018, 22–24; Pica-Smith & ym. 2019.) Erilaiset kulttuurienväliset kohtaamiset 

luovat mahdollisuuksia tarkastella elämisen muotoja ja identiteettejä oman perspektiivin 

ulkopuolelta. Tällaiset kohtaamiset kehittävä kulttuurista tietoisuutta ja ymmärrystä siitä, 

että erilaiset arvomaailmat sekä ideologiset näkemykset ja preferenssit eivät kilpaile tois-

tensa kanssa. (Byram 2008, 179; Pica-Smith & ym. 2019; Porto, Daryai-Hansen, Arcuri 

& Schifler 2016, 147.) Porto ja ym. (2016) havaitsivat tutkimuksissaan, että tällaisten 

kulttuurienvälisten taitojen kehittäminen edisti oppilaiden aktiivisuutta ja toimintaval-

miuksia osallistua globaalien haasteiden ratkaisemiseen omasta elinympäristöstä ja yh-

teisössä toimimisesta käsin. He havaitsivat, että kulttuurienvälisen toiminnan avulla op-

pilaat kehittivät poliittisessa mielessä olennaisia vaikuttamisen ja osallistumisen taitoja. 

(Porto & ym. 2016, 151–155.)  

 

Globaalia ja kulttuurienvälistä osaamista on aktiivisesti määritelty myös kansallisissa ja 

kansainvälisissä koulutuspoliittisissa linjauksissa. Niiden tavoitteena on ollut kehittää 
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koulutuksellisia menetelmiä, joilla voidaan varustaa kansalaisia taidoilla toimia kulttuu-

risesti moninaisissa yhteiskunnissa ja globaaleissa yhteisöissä. (ks. esim. Huber & Rey-

nolds 2014; LOPS 2015, 35–38; OECD 2018a). Esimerkiksi viimeisimmässä PISA-tut-

kimuksessa (2018) mitattiin globaalia osaamista. (OECD 2018a, 6–10).  

 

Myös KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012, 56, 58) sosiaalinen ja kulttuurien välisen 

vastuun kategoria kuvailee kulttuurienvälistä osaamista. KSAVE-mallissa kulttuurienvä-

linen osaaminen perustuu kyvylle ymmärtää, miten erilaiset sosiaalisesti ja kulttuurisesti 

rakentuneet identiteetit ja maailmankatsomukset muokkaavat vuorovaikutuksen ja elä-

misympäristöjen ominaisuuksia ja näkökulmia. Kulttuuriseen osaamiseen liitetään kyky 

rakentaa kunnioitukseen perustuvia toimintatapoja. Ihmisiltä vaaditaan itsevarmaa ja re-

hellistä, mutta emotionaalisesti rakentavaa ja empaattista vuorovaikutusta ja asennoitu-

mista kestävän ja menestyvän yhteiskunnan edistämiseksi. (Binkley & ym. 2012, 56, 58.)  

 

Urataidot. Viimeisenä Binkley ja ym. (2012) KSAVE-malliin kuuluvana tarkastelun 

kohteena on urataitojen kategoria. Yksi keskeinen syy, miksi tulevaisuuden urataitoja ja 

osaamista pyritään määrittelemään, liittyy koulutustarpeiden arviointiin sekä tulevaisuu-

den työelämässä ja toimintaympäristöissä tapahtuvien muutosten ennakointiin (Jokinen 

& Saarimaa 2013, 68). Yksi tapa ennakoida tulevaisuuden urakehityksiä ja osaamista on 

tutkia mahdollisia työntekijöiden tulevia rooleja ja työnkuvia. Jokinen ja Saarimaa (2013) 

esittävät kaksi erilaista mahdollista työntekijäroolin kehityssuuntaa, joista toinen perus-

tuu asiantuntijaroolin kehitykseen ja toinen radikaaleihin muutoksiin. Asiantuntijuutta 

korostavassa työnkuvassa työelämän kehitys perustuu tasaisiin muutoksiin, ja työnteki-

jöiltä vaaditaan erityisosaamisalueen lisäksi yleistä laaja-alaista osaamista. Radikaalit 

työnkuvat perustuvat työnkuvien monialaisuuteen, jolloin työntekijät toimivat kollektii-

visissa verkostoissa ja jakavat osaamista. Radikaaleja työnkuvan muutoksia saattavat oh-

jata myös robotiikan ja muun teknologian kehittyminen. (Jokinen & Saarimaa 2013, 74.) 

 

Kun tutkimuksissa ja erilaisissa raporteissa on määritelty tulevaisuuden työn kannalta 

keskeisiä osaamisalueita ja taitoja, voidaan huomata, kuinka tulevaisuudessa osaamisvaa-

timukset ovat yhä korkeampia, ja työntekijöiden täytyy yhdistellä erilaisia osaamisaluei-

taan joustavammin (Binkley & ym. 2012; Jokinen & Saarimaa 2013, 76–77; Lönnblad & 

Vartiainen 2013). Erilaisissa työelämän osaamisvaatimuksia kuvaavissa raporteissa ja 
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tutkimuksissa on osaamisalueita listattu hyvin yhtenevin tavoin (Lönnblad & Vartiainen 

2013). Esimerkiksi Lönnbladin ja Vartiaisen (2013, 11) tutkimustuloksissa havaittiin, että 

tärkeimmät kompetenssit tulevaisuuden työn kannalta liittyvät kommunikaatiotaitoihin ja 

erilaisuuden ymmärtämiseen. Jokinen ja Saarinen (2013, 78) määrittelevät tulevaisuu-

dessa keskeisiä osaamisalueita teknologiaan ja humaaneihin taitoihin liittyvin painotus-

alueiden perusteella.  

 

KSAVE-mallissa (Binkley & ym. 2012, 57) urataidot perustuvat kokonaisvaltaiseen 

osaamiseen ja kykyyn ohjata omaa urakehitystä ja -menestystä. Tulevaisuudessa ihmiset 

tulevat enenevästi toimimaan työuransa aikana vaihtelevissa rooleissa, töissä, vastuissa, 

aikatauluissa ja konteksteissa. Ihmisiltä vaaditaan joustavuutta toimia erilaisissa neuvot-

teluissa, kykyä ottaa vastaan palautetta ja taitoja löytää kaikille osapuolille sopivia rat-

kaisuja erilaisiin tilanteisiin. Työnteon tehokkuuden kannalta olennaista on osata itsenäi-

sesti suunnitella strategisia työtapoja ja tavoitteita sekä pitkällä että lyhyellä aikavälillä. 

Tällainen työtapa tarjoaa mahdollisuuksia seurata omaa työntekoa, asettaa prioriteetteja 

ja hyödyntää erilaisia ammattitaitoa kehittäviä tilaisuuksia. Uraohjailun kannalta onkin 

olennaista, että ihmisillä on intressejä kehittää asiantuntemustaan ja taitoja sitoutua elin-

ikäiseen oppimiseen. KSAVE-mallissa nostetaan esille myös se, kuinka on tärkeää osata 

toimia tiimeissä, mihin tarvitaan taitoa kunnioittaa kulttuurista moninaisuutta ja nähdä se 

luovuuden ja hyvien kilpailuasemien perustana. (Binkley & ym. 2012, 56–57.)  

 

3 Hacking the 6th Wave -hanke tutkimuksen kohteena ja tapauksena 

Tässä luvussa kuvaillaan tutkimuksen kohteena olevaa hanketta, sen toteutusta, tavoitteita 

ja hankkeeseen osallistuneita tahoja. Hacking the 6th Wave (H6W) on Turun Yliopiston 

ja tarkemmin Turun Normaalikoulun lukion sekä pienen koulutusalan yrityksen Educraf-

torin ja viiden muun suomalaisen lukion järjestämä ja koordinoima oppimisen, innovoin-

nin ja yhteistyön hanke (h6w.fi 2019/11), joka toteutettiin vuosina 2017-2019. Hankkeen 

internetsivuilla h6w.fi (2019/11) on määritetty hankkeen tehtäväksi luoda oppimista ja 

yhteistyön mahdollisuuksia lukioiden ja lukio-opiskelijoiden, yritysten ja yliopistotason 

välille. Lukio-opiskelijat olivat hankkeessa aktiivisesti mukana lukuvuonna 2017-2018. 

Hanketta rahoitti Opetushallitus ja hankeavustuksen sai Turun Yliopisto ja tarkemmin 
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Turun Normaalikoulu vuonna 2017 hakukokonaisuudesta nimeltä Innovatiivisten oppi-

misympäristöjen edistäminen varhaiskasvatuksessa, esi- ja perusopetuksessa sekä lukio-

koulutuksessa. Hankerahoituksen edellytyksiksi Opetushallitus (2017) määritteli lukio-

koulutusta koskeville hankkeille tavoitteeksi tukea opiskelijoiden osallisuutta ja tarjota 

mahdollisuuksia innovatiiviseen ja luovaan oppimiseen sekä hyvinvoinnin kehittämiseen. 

Keskeisinä tavoitteina olivat myös lukiokoulutuksen, pedagogisten työtapojen, toiminta-

mallien ja oppimisympäristö-ratkaisujen kehittäminen sekä tieto- ja viestintäteknologian 

käytön edistäminen. Opetushallituksen (2017) mukaan opetus- ja arviointimenetelmien 

monipuolistaminen, toimintakulttuurin uudistaminen ja oppimisympäristöjen laajentami-

nen olivat aihekokonaisuuksia, joiden perusteella hankerahoitusta sai hakea. (Opetushal-

litus 2017.) H6W-hankkeeseen saatua hankerahoitusta koordinoi Turun Normaalikoulu, 

ja siitä sai osansa myös muut hankekumppanit. Rahoituksen jakautumisesta hankekump-

paneiden kesken ei kuitenkaan ole tarkempaa tietoa.  

 

Eri hankekumppaneiden rooleja on käsitelty hankkeen internetsivuilla h6w.fi (2019/11) 

ja Opetushallituksen raportissa (2017). Tässä luvussa kuvaillaan hanketta myös omien 

tietojen ja kokemusten perusteella. Nämä tiedot kehittyivät havainnoinnin, työssä hankit-

tujen tietojen sekä hankekumppaneiden kanssa käytyjen keskustelujen menetelmillä. 

Henkilökohtaisen tiedon perusteella voidaan tietää, että Educraftorilla on ollut suuri rooli 

hankkeen suunnittelussa ja koordinoinnissa. Sen vastuulla oli esimerkiksi hankkeen in-

ternetsivut, hanketta koskevan informaation kehittäminen ja välittäminen, tavoitteiden, 

työtapojen ja menetelmien suunnittelu sekä niistä tiedottaminen, hankkeeseen liittyvän 

viestinnän toteuttaminen eri tahojen välillä, verkostojen luominen ja tarjoaminen hank-

keeseen osallistuville tahoille ja eri yhteistyön foorumeiden ja tapahtumien järjestäminen. 

Tämän tarkempaa tietoa hankkeen eri roolijaoista sekä muusta hankkeen hallintaan, koor-

dinointiin ja järjestämiseen liittyvästä työnjaosta ei tiedetä. Tarkkaa tietoa ei ole myös-

kään työnjaosta Turun Normaalikoulun ja Educraftorin välillä. 

 

Hankkeen internetsivuilla (h6w.fi 2019/11) esitellään neljä lukio-opiskelijoiden koulut-

tamisen näkökulmasta määriteltyä tavoitetta. Yksi tavoitteista oli yhteistyö yritysten 

kanssa, jossa tärkeäksi katsottiin pyrkimys löytää uusia yhteistyön malleja lukioiden ja 

yritysten välille. Toinen tavoitteista oli yhteistyö korkeakoulujen kanssa, jonka avulla py-

rittiin edistämään yhteistyötä ja verkostojen muodostamista koulutusasteiden välillä. 
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Kuudennen aallon (ks. myös luku 3.3) tematiikka asetettiin kolmanneksi hankkeen ta-

voitteeksi, jolla haluttiin vaikuttaa opiskelijoiden asenteisiin ja ymmärrykseen esimer-

kiksi tulevaisuuden ajattelusta. Pyrkimyksenä oli lisätä nuorten positiivisia odotuksia tu-

levaisuudesta ja syventää ymmärrystä kuudennen aallon megatrendeistä. Neljäs tavoite 

oli kielimuurien murtaminen, jota ohjasi pyrkimys vahvistaa lukio-opiskelijoiden taitoja 

työskennellä kansainvälisissä yhteisöissä. Hankkeelle määriteltiin kolme pääkieltä, jotka 

olivat englanti, suomi ja ruotsi. (h6w.fi 2019/11.)  

 

Opetushallituksen raportissa (2017) esitetyssä hankekuvauksessa määritettiin viisi eri 

hankevaihetta. Ensimmäisessä vaiheessa jokaisessa kuudessa lukiossa muodostettiin 1–3 

tiimiä, joihin kuului 4–6 opiskelijaa. Hankkeeseen osallistui yhteensä 12 tiimiä, joista 

arvioidaan neljän tiimin jättäneen hanke kesken ensimmäisen hackathonin jälkeen. Li-

säksi ensimmäisen hackathonin jälkeen hankkeeseen liittyi yksi uusi tiimi ja kahdessa 

tiimissä vaihtui joitakin jäseniä. Jokaisen hankkeeseen osallistuneen tiimin tehtävänä oli 

etsiä itselleen yritysyhteistyökumppani, jonka kanssa he halusivat tehdä yhteistyötä hank-

keen ajan. Yritysten ja opiskelijatiimien välisen yhteistyön ensimmäisenä tehtävänä ja 

tavoitteena oli asettaa jokin yrityksen tarpeeseen liittynyt haaste.  

 

Hankkeen toiseksi vaiheeksi määritettiin tiimien osallistuminen Eduhack Tampere 

hackathoniin (ks. määritelmät hackathonista ja Eduhackista luvuista 3.1 ja 3.2). Tapah-

tuma järjestettiin hankkeen alussa 27.-29.10.2017 (Opetushallitus 2017). Tapahtuman 

hanketta koskevaksi tavoitteeksi oli asetettu yhteistyöprosessin aloitukseen liittyvä haas-

teenasettelun määrittäminen ja ensimmäisten ratkaisujen ideointi (h6w.fi 2019/11). Ope-

tushallituksen raportissa (2017) esitettiin tämän vaiheen yhteistyötahoiksi opiskelijat, 

opettajat, yritykset ja asiantuntijat sekä heidän muodostamat tiimit. Käytännössä tiimit 

koostuivat lukio-opiskelijoista, jotka tekivät yhteistyötä haluamallaan tavalla yllä mainit-

tujen tahojen kanssa. Eduhack-tapahtumia oli hankkeen aikana yhteensä kaksi ja ne olivat 

hankkeelle luotuja oppimisen foorumeita. Tapahtuma oli myös kilpailu, johon tiimit osal-

listuivat valmistamalla kolmen minuutin esityksen H6W-pitchingsarjaan. Näin tiimit kil-

pailivat toisiaan vastaan, ja tuomariston kriteereiden perusteella parhaat saivat palkintoja. 

Palkinnot olivat lähinnä rahaa ja tapahtumalippuja erilaisiin start-up, innovaatio- ja 

hackathon-tapahtumiin. Eduhackiin osallistui joko tapahtumasponsoreina tai vapaaehtoi-

sina useita asiantuntijoita yrityksistä, yliopistoista ja muista organisaatioista. Tiimeillä oli 



 42 

halutessaan mahdollisuus verkostoitua tapahtumassa olleiden asiantuntijoiden kanssa ja 

hakea heiltä mentorointia ja ohjausta haasteen ratkaisemisen tueksi.  

 

Hankkeen kolmanneksi vaiheeksi esitettiin Tampere hackathonin jälkeen alkanut noin 

kuuden kuukauden mittainen työskentelyn vaihe. Sen tavoitteeksi määritettiin ratkaisujen 

eteenpäin kehittäminen. Aktiivisessa roolissa näyttäytyi lukiotiimi, jonka vastuulla oli 

oppia ratkaisuja varten tarvittavia taitoja ja tietoja sekä valmistautua toista kevään hackat-

honia varten. Tiimeillä oli mahdollisuus hakea apua ja ohjausta hankkeen verkostoista ja 

yritysyhteistyökumppaneilta. (h6w.fi 2019/11; Opetushallitus 2017.) Nämä verkostot kä-

sittivät kunkin tiimin oman yritysyhteistyökumppanin ja tapahtumissa syntyneet verkos-

tot ja muut mahdolliset tiimikohtaiset verkostotahot, joihin tiimit olivat yhteydessä. Myös 

hankejärjestäjät eli Educraftor ja oman lukion vastuuopettajat ovat voineet olla tiimeille 

tärkeitä tuen ja ohjauksen tahoja.  

 

Kolmannen ja neljännen vaiheen väliin internetsivuilla (h6w.fi 2019/11) esitettiin yh-

deksi hankkeen työmuodoksi Workshock-työpajat, joita järjestettiin yhteensä kuusi luku-

vuoden 2017-2018 aikana. Workshockeja ja niiden sisältöjä ei sen tarkemmin määritelty 

hankkeen internetsivuilla tai edellä viitatussa Opetushallituksen raportissa (2017). 

 

Hankkeen neljännessä vaiheessa järjestettiin Makerhack-niminen tapahtuma Turussa 17.-

19.5.2018. Kyseessä oli toinen hankkeen aikana järjestetty hackathon. Tässä vaiheessa 

tiimeille oli asetettu tavoitteeksi ratkaisujen viimeistely, ja esityksen tuottaminen H6W-

pitchingsarjaan, jossa tiimit taas kilpailivat toisiaan vastaan. (h6w.fi 2019/11; Opetushal-

litus 2017.) Tässä vaiheessa pääpalkintona oli paikka Educraftorin yrityshautomossa. 

Muut palkinnot olivat tapahtumalippuja erilaisiin start-up, innovaatio- ja pitchingtapah-

tumiin. Tapahtumaan osallistuneet vapaaehtoiset, tapahtumakumppanit ja asiantuntijat 

olivat eri organisaatioista kuin ensimmäisen Tampere-hackathonin aikana.  

 

Viidenneksi vaiheeksi oli määritetty ”kokemuksien ja hankkeen aikana syntyneen tiedon 

jakaminen ja levittäminen, raportointi sekä hankkeen jatkokehittely ja tutkimustyö” 

(h6w.fi 2019/11; Opetushallitus 2017). Tämän vaiheen toteutuksesta ei kuitenkaan tässä 

tutkimuksessa ole tarkempaa tietoa. Myöskään tämä tutkimus ei saa rahoitusta tai muuta 

sponsorointia liittyen hankesuunnitelmaan kuuluvaan raportointiin.  
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3.1 Hackathon 

Koska H6W-hankkeen yksi keskeinen työmuoto oli hackathon, tässä luvussa määritellään 

lyhyesti hackathon yleisine piirteineen ja taustoineen. Hackathon on englanninkielinen 

sana, jonka alku hack-, viittaa sanaan hacking ja tarkemmin suomennettuna ohjelmointiin. 

Sanan loppuosa -athon puolestaan viittaa sanaan marathon, eli suomennettuna marato-

niin. (Briscoe & Mulligan 2014, 2.) Siten käsite hackathon voisi vapaasti suomeksi kään-

nettynä tarkoittaa ohjelmoinnin maratonia. Sana on kuvaava, koska hackathonit ovat in-

tensiivisiä noin 24–48 tuntia kestäviä tapahtumia. Käsitettä hackathon on käytetty ensim-

mäisen kerran vuonna 1999, jolloin pieni joukko ohjelmiston kehittäjiä kokoontui yhteen 

edistääkseen yhteistä projektia. Hackathonien juuret ulottuvat kuitenkin pidemmälle. 

Briscoe ja Mulligan (2014) ehdottavat yhdeksi hackathonien esikuvaksi LANeja. LANit 

ovat useiden tuntien tai muutamien päivien kestäviä pelikokoontumisia. (Briscoe & Mul-

ligan 2014, 2–3.) Vaikka alkujaan hackathonit ovat tapahtumina perustuneet ohjelmisto-

jen kehittämiseen, 2000-luvun alkupuolella hackathonit ovat levinneet kansainvälisesti ja 

nyt niitä järjestetään useilla eri tieteenaloilla. Briscoe ja Mulligan (2014, 5) jakavat 

hackathonit kahteen lajiin: teknologiakeskittyneisiin (tech-centric) ja aihekeskittyneisiin 

(focus-centric) hackathoneihin. Teknologiakeskittyneet hackathonit ovat perinteisiä oh-

jelmointiin tai ohjelmistojen kehittämiseen perustuvia tapahtumia. Puolestaan aihekeskit-

tyneissä hackathoneissa ratkaistaan jonkin tieteenalan ongelman ympärille asetettuja 

haasteita. Tällaiset hackathonit ovat yleisiä esimerkiksi sosiaali-, kasvatus-, terveys- ja 

kauppatieteissä. Aihekeskittynyt hackathon voi viitata myös johonkin tiettyyn ryhmään 

esimerkiksi organisaatiolle, naisille tai koululaisille suunnattu hackathon. (Briscoe & 

Mulligan 2004.)  

 

H6W-hankkeen työmuotoina käytetyt Eduhack-hackathonit ovat nimenomaan tällaisia 

aihekeskittyneitä hackathoneja. Aihekeskittyneessä hackathonissa on oikeastaan kyse 

eräänlaisesta innovaatiotapahtumasta, jossa osallistujat muodostavat tiimejä ja ratkaise-

vat tapahtuman teeman mukaan asetettuja haasteita. Vaikka ohjelmointi on usein edelleen 

osa hackathoneja, ja useat tiimit hyödyntävät monipuolisesti ohjelmoinnin keinoja ratkai-

sussaan, aihekeskittyneissä hackathoneissa on kyse laaja-alaisemman osaamisen, kuten 

esimerkiksi ongelmanratkaisun, liiketalouden ja tiimityöskentelyn taitojen hyödyntämi-

sestä osana ratkaisua. Usein hackathonit huipentuvat pitchingkilpailuun, jossa tiimit esit-
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tävät ratkaisunsa esimerkiksi prototyypin tai tuotekonseptin tuomaristolle ja mahdolli-

sesti onnistuessaan voittavat haasteenasettajan sponsoroiman palkinnon (Briscoe & Mul-

ligan 2014; Nandi & Mandernach 2016). 

 

Hackathoneihin osallistutaan useimmiten oppimiseen tai verkostoitumiseen liittyvistä 

syistä johtuen (Briscoe & Mulligan 2014, 8). Hackathoneja ja oppimista on tutkittu jonkin 

verran eri yhteyksissä ja niissä on havaittu, että hackathoneissa osallistujien oppimismo-

tivaatio on korkea ja tapahtumat koetaan miellyttävinä ja innostavina (Kienzler & Fonta-

nesi 2017, 136; Kolog, Sutinen & Nygren 2016, 8; Lara & Lockwood 2016, 489; Nandi 

& Mandernach 2016). Hackathoneissa opitaan tehokasta työskentelyä ja ne kehittävät 

luovuutta ja ongelmanratkaisutaitoja (Kolog & ym. 2016, 8; Nandi & Mandernach 2016). 

Teemasta ja aiheesta riippuen hackathonissa opitaan, kehitetään ja sovelletaan uusia tai-

toja käytännössä tekemällä (Kolog & ym. 2016, 8; Lara & Lockwood 2016, 489–490; 

Maaravi 2018, 215–217). Useissa tutkimuksissa on havaittu, että hackathonit tarjoavat 

yhteisöllisen oppimisen ympäristön, jossa oppimiskokemuksien eri osapuolia ovat ver-

taiset, tiimijäsenet, mentorit ja muut tapahtumakumppanit (Kolog & ym. 2016, 8; Lara & 

Lockwood 2016, 489–490; Maaravi 2018, 215–217; Nandi & Mandernach 2016). 

 

3.2 Eduhack  

Tutkimuksen kannalta on olennaista kuvata Eduhackia tapahtumana ja hackathonina ja 

sen roolia suhteessa H6W-hankkeeseen. Eduhack on internetsivuillaan (eduhack.fi 

2019/11) määritetty useampiosaiseksi sarjaksi hackathon-tapahtumia. Sen tuottavana ja 

järjestävänä tahona toimii Educraftor, joka oli myös yksi Hacking the 6th Wave -hank-

keen järjestäjäorganisaatioista. Internetsivuilla on ilmoitettu, että tapahtuma on kaikille 

avoin, mutta erityismaininnan ovat saaneet opettajat ja opiskelijat, mikä vahvistaa tapah-

tumasta syntyvää kuvaa juuri koulutusalan hackathonina. Osallistujat kuvataan oppijoina, 

joiden tehtävänä on luoda innovatiivisesti ja yhteistyössä ratkaisuja todellisiin yhteiskun-

nassa esiintyviin haasteisiin ja ongelmiin. Tapahtumassa on osallistujien lisäksi vapaaeh-

toisia, sponsoreita, mentoreita ja asiantuntijoita, mikä tarjoaa tiimeille ja osallistujille eri-

laisia yhteistyön mahdollisuuksia. Tutkijan henkilökohtaisen tiedon perusteella tapahtu-

maa rahoittaa pääasiassa erilaiset tapahtumakumppanit ja sponsorit, joista on julkaistu 
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tarkempia tietoja internetsivuilla (eduhack.fi 2019/11). Yksi keskeinen tapa sponsoroida 

tällaista tapahtumaa on asettaa jokin sponsoroivan yrityksen tarpeeseen liittyvä haaste.  

 

Merkittävää tämän tutkimuksen kannalta on huomioida, että Eduhack on tapahtumana 

itsenäinen. Tämä tarkoittaa sitä, että tapahtumaan tuli osallistujia monella eri tavalla ja 

kaikki osallistujat eivät olleet mukana H6W-hankkeessa. Eduhack tapahtumana toimi siis 

yhtenä H6W-hankkeen työmuotona ja oppimisympäristönä. H6W-hankkeen kautta osal-

listuneet lukio-opiskelijat ratkaisivat kukin tiimeissään yritysyhteistyökumppaninsa aset-

tamaa haastetta ja heitä varten tapahtumassa oli oma pitchingsarja. Jokaisen lukiotiimin 

haaste oli erilainen ja tässä H6W-pitchingsarjassa esitettiin monenlaisia ideoita ja ratkai-

suja eri liiketalouden aloilta. Tämän lisäksi tapahtumaan tuli myös muita hankkeen ulko-

puolisia osallistujia, jotka muodostivat keskenään tiimejä ja valitsivat ratkaistavakseen 

Eduhack-tapahtumaa varten asetettuja haasteita. Jokaista haastetta varten oli oma 

pitchingsarja. (Ks. eduhack.fi. 2019/11; h6w.fi 2019/11.) 

 

Tällä hetkellä internetsivuilla (ks. eduhack.fi 2019/11) on tietoa kolmesta Eduhackista, 

jotka on koodattu numeroin #2, #3 ja #4. H6W-hankkeen lukiotiimit osallistuivat Edu-

hackehin #2 (lokakuu 2017) ja #3 (toukokuu 2018). Internetsivuilla esitetystä kuvauk-

sesta ja ohjelmasta selviää, että tapahtuma alkoi yhteisellä aloitustilaisuudella, jossa ta-

pahtuman pääpuhuja johdatti osallistujat tapahtuman teemaan key note -puheensa avulla. 

Tässä tilaisuudessa esitettiin myös tiimeille valittavissa olleet haasteet. Aloitustilaisuuden 

jälkeen ohjelman mukaan muodostettiin tiimit, josta siirryttiin itse työskentelyvaiheeseen 

eli haasteiden ratkaisemiseen. Tapahtuman työskentelyn ja yhteistyön tavoitteena oli 

luoda jokin haasteen ratkaisuun liittyvä prototyyppi, josta pidettiin lopuksi kolmen mi-

nuutin pitchesitys tuomaristolle. Sarjan parhaat palkittiin joko tapahtumaa järjestävän or-

ganisaation tai haastetta sponsoroivan organisaation määrittelemällä tavalla. Osallistujilla 

oli mahdollisuus osallistua tapahtuman aikana erilaisiin Workshock-nimisiin työpajoihin 

ja pyytää ja saada apua, ohjausta ja mentorointia tapahtuman erilaisilta kumppaneilta. 

(eduhack.fi 2019/11.) 

 

Syksyn 2017 Eduhack, tapahtuma oli nimeltään Tampere Hackathon ja se järjestettiin 

Tampere Thriven tiloissa.  H6W-hankkeen ulkopuolisina haasteenasettajina toimivat 
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Microsoft ja Discendum. Kevään 2018 Eduhack oli nimeltään Makerhack ja se järjestet-

tiin HIVE – Turku game hub -organisaation tiloissa. Sen H6W-hankkeen ulkopuolisina 

haasteenasettajina toimivat Paikkaoppi, SYKE ja esri Finland. H6W-hankkeen osallistu-

jat eivät kuitenkaan osallistuneet edellä mainittujen organisaatioiden haasteiden ratkaise-

miseen, vaan he ratkoivat omia haasteitaan. On kuitenkin mahdollista, että edellä kuvail-

tujen organisaatioiden asiantuntijat ovat mentoroineet lukio-opiskelijoita ja toimineet hei-

dän tiimiensä verkostoissa. Muita hackathoneissa mukana olleita yhteistyökumppaneita, 

puhujia, mentoreita ja työpajojen pitäjiä esitellään internetsivuilla, jotka voi tarkistaa 

osoitteesta eduhakc.fi (2019/11). Makerhack-hackathonissa H6W-hankkeessa osallistu-

vien tiimien tavoitteena oli kehittää yritysyhteistyökumppaneiden asettamista haasteista 

viimeinen ratkaisu, jonka he esittivät omassa pitchingsarjassa.  

 

3.3 Talouden kuudes aalto – 6th wave 

Tässä luvussa avataan lyhyesti, mitä Hacking the 6th Wave -hankkeen nimeen liitetty 

kuudes aalto tarkoittaa, ja millaisen merkitysyhteyden se määrittelee hankkeelle. 6th 

Wave -viittauksessa on kyse taloustieteilijä Nikolai Kondratieffin 1920-luvulla kehittä-

mästä kapitalistisen maailmantalouden kehityskaaria kuvaavasta ja ennustavasta teoriasta 

(Kondratieff & Stolper 1935) ja tämän hetkisen talouden kehitysvaiheesta eli talouden 

kuudennesta aallosta (Wilenius & Kurki 2012). Kodratieffin aaltojen teoriaa kehitti myö-

hemmin Joseph Schumpeter (Kingston 2006; Wilenius 2015, 55). Teorian perusta on ta-

louskehityksen pitkänajan muutoksissa, joista on havaittavissa toistuvia kehityslinjoja tai 

-aaltoja. Kutakin aaltoa määrittelee sille tyypillinen teollisuuden ja innovaatioiden mul-

listus, jonka katsotaan muuttaneen kunkin ajan talouskehitystä ja vaikuttaneen koko yh-

teiskunnan toimintaan niin koulutuksen, elinkeinoelämän kuin kulttuurinkin alueilla. 

(Wilenius 2015, 55–57.) Kuhunkin aaltoon kuuluu sekä noususuhdanne että sitä seuraava 

laskusuhdanne, joka enteilee uutta talouden aaltoa (Metz 2011, 206). Viidennen ja kuu-

dennen aallon murros katsotaan sijoittuneen viimeistään vuoden 2008–2010 talousro-

mahduksen jälkeiseen aikaan (Wilenius 2015, 56). Alla olevassa kuvassa 3a (Venäläinen 

& Hintikka 2015) on esitetty tiivistetysti kuusi talouskehityksen aaltoa ja niiden aika-

kautta Kondratieffin teorian mukaan (ks. myös Wilenius 2015, 56).  
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Kuva 3a Talouskehityksen aallot Nikolai Kondratieffin teorian perusteella (kuva: Venäläinen & Hintikka 2015) 

 

Tämän tutkimuksen kohteena olevan H6W-hankkeen nimi viittaa siihen, että hankkeessa 

haluttiin luoda merkitysyhteys nykyistä aikaa määrittelevään talouskehityksen kuuden-

teen aaltoon, eli älykkäiden teknologioiden ohjaamaan talouskehitykseen ja yhteiskun-

taan (ks. h6w.fi). Älykkäiden teknologioiden lisäksi kuudennen aallon teemoihin liittyvät 

globaalit ja paikalliset ympäristöhaasteet sekä modernit yhteiskunnalliset ja sosiaaliset 

sekä hyvinvointiin liittyvät arvot ja käytännöt (Wilenius 2015, 66; Wilenius & Kurki 

2012). Wileniuksen ja Kurjen (2012) mukaan kuudennen aallon talouskehitystä ohjaavat 

älykkään ja henkisen pääoman kehittämiseen sekä välittämiseen tähtäävien arvojen ja toi-

mintamallien luominen. Tällaisissa yhteyksissä älykkäät teknologiat ja kehittyvät tieteen-

alat voivat tarjota innovatiivisia ratkaisuja materiaalisen ylikuluttamisen ongelmiin tai 

vihreisiin tuotekehityksen prosesseihin. (Wilenius & Kurki 2012.) Kondratieffin aalto-

teorian pätevyyttä kuvata talouskehityksen syklisyyttä on myös tarkasteltu tieteellisesti 

kriittisessä valossa (Metz 2011). Tässä luvussa ei ole tarkoituksena tarjota ratkaisuvaih-

toehtoja teoriaa koskeviin kriittisiin kysymyksiin, vaan kuvata, miten H6W-hankkeen ta-

voitteena on ollut sijoittaa hankkeen merkitysyhteydet juuri Kondratieffin kuudennen aal-

lon perusteella määritettyjen globaalien megatrendien ja älykästä ja modernia pääomaa 

kehittävän toiminnan konteksteihin (ks. h6w.fi 2019/11).  

 

4 Tutkimustehtävä ja menetelmät 

Tutkimustehtävänä on selvittää Hacking the 6th Wave-hankkeessa (H6W) mukana ollei-

den lukiotiimien oppimiskokemuksia. Tutkimustehtävään vastataan kolmella tutkimus-

kysymyksellä (4.1.). Luvussa on tarkoitus esitellä aineistonkeruumenetelmänä käytettyä 

ajatuskarttatyöskentelyä menetelmäkirjallisuuden kautta ja kuvata, miten sitä yhdistettiin 
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tiimihaastatteluihin sekä reflektoida tutkijan asemaa tällaisessa aineistonkeruumenetel-

mässä (4.2.). Lisäksi luvussa esitellään aineisto (4.3.), pohditaan tutkimusetiikkaa (4.4.) 

ja kuvataan aineiston analyysin vaiheet (4.5.). 

 

4.1 Tutkimuskysymykset 

1. Miten tiimit käsitteellistivät H6W-hankkeen aikana hankittuja oppimiskokemuksia aja-

tuskartoissaan?  

Yksi tutkimuksen keskeisistä menetelmällisistä valinnoista perustuu ajatuskarttojen tie-

teelliseen käyttöön osana aineistonkeruuta. Tässä tutkimuksessa ajatuskarttatyöskentelyn 

avulla selvitetään, millaisia taitoja tiimit oppivat H6W-hankkeen aikana. Tavoitteena on 

analysoida ajatuskarttoja ja vastata tutkimuskysymykseen, miten oppimiskokemuksia ja 

niitä vastaavia taitoja käsitteellistettiin. Tutkimuksessa selvitetään tarkastelemalla ajatus-

karttojen välisiä yhtäläisyyksiä ja eroja, vastausten määriä sekä oppimiskokemusten jä-

sentämisen tapoja, miten ajatuskarttojen perusteella voidaan muodostaa tiimien oppimis-

kokemuksia kokonaisuutena kuvaava malli.  

 

2. Mitä taitoja tiimit oppivat H6W-hankkeen aikana, ja miten taidot sijoittuvat suhteessa 

Binkley ja ym. (2012) 2000-luvun taitoja määrittelevään KSAVE-malliin?  

Toiseen tutkimuskysymykseen vastataan jatkamalla analyysiä tiimien oppimiskokemuk-

sista laajemmin sekä ajatuskarttojen että tiimihaastatteluista tehtyjen litteraattien perus-

teella. Toisella tutkimuskysymyksellä selvitetään, millaisia taitoja tiimit määrittelivät op-

pimiskokemuksissaan ja millaiseen näkökulmaan kyseiset H6W-hankkeessa opitut taidot 

sijoittuvat suhteessa Binkley ja ym. (2012) teoriaan ja sitä vastaavaan KSAVE-malliin. 

Kiinnostavaa on tietää, millaisia 2000-luvun taitoja osallistujat hankkivat ja millaisia 

merkityksenantoja ne saivat eri tiimien välillä.  

 

3. Millaiset tekijät vaikuttivat tiimien oppimiskokemuksiin? 

Aineisto on monipuolinen ja se sisältää mielenkiintoisia keskusteluja niistä oppimisen 

mahdollisuuksista ja oppimisympäristöistä, joita H6W-hanke osallistujilleen tarjosi. Kol-

mannella tutkimuskysymyksellä vastataan, millaisten tekijöiden voidaan katsoa vaikutta-

neen tiimien oppimiskokemuksiin H6W-hankkeen aikana. On mielenkiintoista selvittää, 
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millaisia resursseja tiimeillä oli käytettävissä ja tutkita sitä, miten eri tekijät sekä rajasivat 

että ohjasivat niitä mahdollisuuksia, joita tiimeille hankkeen aikana muodostui.  

 

4.2 Aineistonkeruumenetelmä – ajatuskarttatyöskentelyn ja tiimihaastattelun yh-

distäminen  

Tässä tutkimuksessa tutkittavina toimivat H6W-hankkeeseen osallistuneet lukiolaiset 

(20kpl) ja heidän muodostamat tiimit (5kpl). Tutkimuksen aineisto kerättiin tiimihaastat-

teluissa syvähaastattelun ja ryhmähaastattelun menetelmiä soveltaen. Keskeisenä tiimi-

haastattelua edistävänä työmuotona käytettiin ajatuskarttatyöskentelyä. Luvussa esitel-

lään ensin tutkimuskirjallisuuden valossa ajatuskarttatyöskentelyä ja sen teoreettisia taus-

toja ja mahdollisuuksia. Lisäksi luvussa tarkastellaan, miten ajatuskarttatyöskentelyä voi 

yhdistää keskustelunomaisiin syvähaastattelun menetelmiin, jotka on nimetty tässä tutki-

muksessa tiimihaastatteluiksi.  

 

Ihmiselle on ominaista etsiä ymmärrystä abstrakteihin ilmiöihin ja käsitteellisiin koko-

naisuuksiin visuaalisin keinoin (Fisher 2000, 6; Wheeldon & Åhlberg 2012). Erilaisia 

kognitiivista tietoa graafisesti jäsentäviä käsite- ja ajatuskarttamenetelmiä on kehitetty 

sekä koulutuksen ja kasvatuksen että tieteen ja tutkimuksen tarpeisiin aktiivisesti noin 

1970-luvulta lähtien (Fisher 2000; Novak & Canas 2006; Wheeldon & Åhlberg 2012). 

Ensimmäisenä Novak esitteli vuonna 1972 laajoissa tutkimushankkeissaan kehittämänsä 

innovaation: käsitekarttamenetelmän. Innovaatio nojaa vahvasti Ausubelin (ks. esim. 

2000) assimilaatioteoriaan, ja tavoitteena oli löytää sopiva tapa kuvata lasten käsitteellistä 

ymmärrystä ja sen kehittymistä. (Fisher 2000, 7; Novak & Canas 2006, 175–177.) Pian 

tämän jälkeen Buzan (1974) esitteli ajatuskarttamenetelmän tavoitteenaan havainnollis-

taa ja luoda ymmärrystä ihmisen kyvystä ajatella luovasti ja monitahoisesti (Buzan & 

Buzan 1993; Fisher 2000, 7; Wheeldon & Åhlberg 2012).   

 

Tutkimuskirjallisuudessa käsite- ja ajatuskarttoja on käytetty esimerkiksi analyysivai-

heessa havainnollistamaan tuloksia, aineistonkeruun menetelmänä tai yleisesti kuvaa-

maan tutkimusprosessin etenemistä (ks. esim. Kinchin, Streatfield & Hay 2010, 54-55; 

Wheeldon & Faubert 2009; Wheeldon & Åhlberg 2012). Menetelmien tavoitteena on jär-

jestää informaatiota siten, että visuaalinen ilmaisu kuvastaa implisiittisiä informaation 
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käsitteellisiä ja abstrakteja rakenteita eksplisiittisesti ymmärrettävällä tavalla (Eppler 

2006; Fisher 2000, 8; Novak & Canas 2015; Wheeldon & Åhlberg 2012).  

 

Menetelmien välillä on myös joitakin eroja. Käsitekartta menetelmänä on ajatuskarttaa 

muodollisempi ja sen käyttö vaatii tarkkuutta ja täsmällisyyttä (Wheeldon & Åhlberg 

2012). Käsitekartan keskeisin yläkäsite sijoitetaan usein kartan yläreunaan, josta alakä-

sitteet haarautuvat hierarkkisesti alaspäin suuntaa ja suhteita osoittavien nuolien avulla 

(Eppler 2006, 203–204; Novak & Canas 2006, 177). Käsitekarttamenetelmää voidaan 

soveltaa sekä määrällisen (Wheeldon & Åhlberg 2012) että laadullisen (Heron, Kinchin 

& Medland 2018; Wilson, Mandich & Magalhães 2018) tutkimuksen metodologioissa.  

 

Puolestaan ajatuskartan muodostaminen on joustava prosessi ja sen avulla voidaan toteut-

taa luovia ratkaisuja sekä yksilöllisiä ulkomuotoja (Buzan 1974; Wheeldon & Åhlberg 

2012). Tyypillisesti ajatuskarttaa kuvaavin yläkäsite sijoitetaan keskelle ja alakäsiteet jä-

sennetään sen ympärille. Ajatuskarttaankin on mahdollisuus sijoittaa järjestystä ja suh-

teita osoittavia nuolia eri käsitteiden välille, mutta se ei ole välttämätöntä. Myös erilaisin 

värein, korostuksin ja kuvin voidaan kuvata esimerkiksi eri käsitteiden merkitykselli-

syyttä ja suhdetta muihin kartassa oleviin käsitteisiin. (Buzan 1974; Eppler 2006, 203; 

Wheeldon & Åhlberg 2012.) Ajatuskarttamenetelmä soveltuu hyvin laadulliseen tutki-

mukseen, ja tutkimusten perusteella se on tehokas menetelmä, jonka avulla voidaan ha-

vainnollistaa tutkittavien ymmärrystä ja kokemuksia (Kandiko, Way & Heller 2013; 

Wheeldon & Åhlberg 2012; Wilson & ym. 2018).  

 

Tässä tutkimuksessa valittiin käyttää ajatuskarttatyöskentelyä osana aineistonkeruume-

netelmää. Valintaan päädyttiin, koska tutkimuksen kohteena oleva ilmiö sisälsi moniulot-

teisia ja päällekkäisiä oppimisprosesseja.  Tämä valinta mahdollisti tutkittaville reflektii-

viseen dialogiin osallistumisen. Tässä tutkimuksessa ajatuskarttatyöskentelyn tavoitteena 

oli rakentaa kollektiivista ymmärrystä tutkittavien kokemista oppimisprosesseista. (Kan-

diko & ym. 2013; Novak & Canas 2006, 181–182; Wilson & ym. 2018.) Siksi menetel-

mää sovellettiin osana tiimihaastatteluita. Ajatuskartan työstäminen toimi stimuloivana 

elementtinä, jonka tavoitteena oli lisätä tutkittavien aktiivista osallistumista yhteisiin kes-

kusteluihin ja merkitysneuvotteluihin (Hurworth 2012, 182–183; Wilson & ym. 2018; 

Wheeldon & Faubert 2009, 79). Tällaisen menetelmän avulla parhaimmillaan pystytään 
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luomaan yhteisöllinen ajattelun tila, jossa reflektion tuloksena tutkittavat kykenevät eläy-

tymään kokemuksiinsa ja siten yhteistyössä luomaan käsitteellistä ymmärrystä kokemuk-

siin liittyvistä merkityksistä (Heron & ym. 2018, 385; Wilson & ym. 2016, 1154). Tällai-

nen aineistonkeruun avustaminen auttaa tutkijaa saavuttamaan haastattelutilanteissa kon-

tekstiin sidonnaista ymmärrystä tutkittavien perspektiivistä (Hurworth 2012, 182–183). 

 

Tämän tutkimuksen metodologiset lähtökohdat mukailevat myös muita vastaavalla ta-

valla käsite- ja ajatuskarttamenetelmää sekä haastattelua soveltavia tutkimuksia (ks. esim. 

Aguiar, Kinchin, Heron & Correia 2018; Heron & ym.  2018; Wheeldon & Faubert 2009). 

Tällaisessa tutkimuksessa on tarpeellista tarkastella tutkijan roolia aktiivisena haastatte-

lun ja keskustelun osapuolena, joka on mukana ohjaamassa ja rakentamassa merkitysneu-

votteluja (Heron & ym. 2018; Holstein & Gubrium 1995). Postmoderneissa tutkimuspe-

rinteissä kiinnitetään aktiivisesti huomiota tiedon luomisen sosiokonstruktiiviseen luon-

teeseen. Näin on tehty näkyväksi niitä vuorovaikutuksellisia tekijöitä, jotka ovat aina 

läsnä silloinkin, kun tutkijan pyrkimyksenä on olla neutraali. (Finlay 2002; Rapley 2001; 

Roulston 2010.) Vaikka haastatteluissa tutkija ei pyri suoraan vaikuttamaan tutkittavien 

vastauksiin, tutkimuskirjallisuudessa on esitetty, kuinka tutkijan ymmärrys ja tutkimuk-

selliset intressit vaikuttavat esimerkiksi tutkijan tapaan kuunnella ja muodostaa eleitä 

sekä tehdä kieli- ja kysymysvalintoja. Siksi tutkijan aktiivisella toiminnalla on vaikutusta 

haastattelun ja tässä tutkimuskontekstissa myös ajatuskarttatyöskentelyn lopputulokseen. 

(Heron & ym. 2018; Holstein & Gubrium 1995; Rapley 2001.) Siten laadullisessa tutki-

muksessa haastatteluaineisto voidaan ymmärtää tutkittavien ja tutkijan yhteisesti raken-

tamana moniäänisenä tuotoksena (Heron & ym. 2018; Rapley 2001; Wilson & ym. 2016).  

 

Tässä tutkimuksessa on tärkeää myös reflektoida rooliani tutkijana suhteessa tutkimuksen 

kohteena olevaan hankkeeseen ja tutkittaviin. Osallistuin osittain hankkeen kehittämiseen 

syksyllä 2017. Tällä tavalla muodostin tuttavallisia suhteita tutkittaviin. En kuitenkaan 

tuntenut heitä henkilökohtaisesti tai vapaa-ajan konteksteissa. Olin mukana hankkeen ke-

hittämisessä osa-aikaisesti kaksi kuukautta ja tällä on varmasti vaikutusta tutkimukseen. 

Tämä on saattanut esimerkiksi lisätä subjektiivisia tulkintoja sekä haastattelutilanteessa 

että aineiston analyysissä. Toisaalta lähtökohta oli hieman samankaltainen kuin Heron ja 

ym. (2018 ks. esim. 385–387) tutkimuksissa. Tuttavallisten suhteiden vuoksi tiimihaas-
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tatteluissa oli rennohko ilmapiiri, tutkittavat kertoivat henkilökohtaisia vitsejä ja he vai-

kuttivat avoimilta. Keskusteluja oli myös helppo syventää yhteisestä ymmärryksestä joh-

tuen pintatasoa pidemmälle, koska tutkittavien ei tarvinnut selvittää perusteellisesti mo-

nimutkaisesti selitettävissä olevan hankkeen taustoja. (ks. esim. Heron & ym. 2018; Hol-

stein & Gubrium 1995.) Myös ajatuskartat auttoivat vahvistamaan ymmärrystäni tutkit-

tavien näkökulmista ja kokemuksista. Tällä tavalla taustatietoni ja tuntemukseni suh-

teessa hankkeeseen edistivät syvällisen ymmärryksen saavuttamista. 

  

4.3 Aineisto ja aineistonkeruun toteutus 

Tiimihaastatteluissa kerätty aineisto koostuu kolmesta eri materiaalikokonaisuudesta, 

jotka on kuvattu alla olevissa kohdissa 1 – 3 seuraavasti:  

1 Neljä tiimikohtaista ajatuskarttaa, joissa on jäsennetty tiimien H6W-hankkeen aikai-

sia oppimiskokemuksia.  

2 Neljä tiimien ajatuskarttatyöskentelyn aikaisista keskusteluista ja niitä seuranneista 

haastatteluista tehtyä litteraattia.  

3 18 kappaletta tutkimukseen osallistuneiden yksilöiden tekemiä ajatuskarttoja, joista 

osa on kirjattu listan muotoon. Ajatuskartat kuvaavat tutkimukseen osallistuneiden yk-

silöiden H6W-hankkeen aikana hankittuja oppimiskokemuksia. 

 

Tässä tutkimuksessa käytetään aineistoja, jotka on kuvattu kohdissa 1 ja 2. Valinta perus-

tuu rajaukseen liittyviin syihin. Kohtien 1 ja 2 avulla voidaan kattavasti tarkastella tutki-

musaihetta ja vastata tutkimustehtävään. Tutkimuksen aineisto kerättiin toteuttamalla vii-

den eri hankkeeseen osallistuneen tiimin kanssa tiimihaastattelu. Kunkin tiimin haastat-

telutapaamiseen osallistui neljä tiimin jäsentä, ja neljässä tiimeistä tämä käsitti kaikki tii-

min jäsenet. Tällä tavalla tutkimukseen osallistui yhteensä 20 henkilöä. Tiimit olivat nel-

jästä eri yliopistokaupungista. Kolmeen tiimiin otettiin yhteyttä maaliskuun ja huhtikuun 

vaihteessa 2018. Tarkoituksena oli, että haastattelut toteutettaisiin ennen Makerhack 

Turku -tapahtumaa, joka järjestettiin 17.-19.5.2018. Tämä ei kuitenkaan toteutunut kuin 

yhden tiimin kohdalla. Keskeisin syy oli se, että tarvittavaan määrään tiimejä ei saatu 

yhteyttä ennen tapahtumaa. Kaksi tiimiä vastasivat yhteydenottoon, ja kolme muuta tii-

miä pyydettiin tutkimukseen mukaan tapahtuman aikana. Kaikki tiimihaastattelut toteu-

tettiin toukokuussa 2019. Haastattelut olivat keskimäärin kestoltaan kaksi tuntia, ja kaksi 
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haastatteluista toteutettiin suomen kielellä ja kaksi englannin kielellä. Jokaiseen haastat-

teluun kuului myös siirtymiin liittyviä keskusteluja, joita ei äänitetty.  

 

Yhteen tiimihaastatteluun osallistui kaksi tiimiä yhtäaikaisesti. Kumpikin tiimi tuli sa-

masta lukiosta ja heidän kanssaan oli sovittu peräkkäiset haastatteluajankohdat. Kuiten-

kin haastattelupäivänä tiimit yhteisymmärryksessä pyysivät, että heitä voitaisiin haasta-

tella samanaikaisesti. Kotimatkat, kuuma kesäpäivä ja tiimihaastattelun kesto olisivat ai-

heuttanut kohtuutonta odottelua. Molempien tiimien jäsenet näyttivät olevan keskenään 

kavereita, ja heillä oli hyvä yhteishenki. Tiimit olivat tehneet hankkeen aikana yhteis-

työtä, ja he muistelivat hankkeen aikaisia kokemuksia avoimesti jo ennen haastattelun 

alkua. Toki tällä oli negatiivisiakin vaikutuksia haastattelutilanteeseen. Haastattelussa oli 

yhteensä kahdeksan henkilöä, ja tästä johtuen tutkittavat eivät välttämättä saaneet kerrot-

tua kaikkea, mitä olisivat ehkä pienessä ryhmässä kertoneet. Toisaalta kaikkia kuunneltiin 

ja jokainen sai kerrottua omasta ajatuskartastaan ja oppimiskokemuksistaan. Jokainen 

osallistui jollakin tavalla yhteiseen keskusteluun. Tutkimustehtävän kannalta haastattelu-

tilanne ei aiheuttanut aineistoon merkittäviä ongelmia.  

 

Tutkimukseen osallistuvien tiimien jokaista jäsentä pyydettiin tekemään yksilöllinen 

hankkeen aikana tapahtunutta omaa oppimista kuvaava ajatuskartta. Tarkoitus oli, että 

osallistujat olisivat tehneet ajatuskartat itsenäisesti ennen haastatteluun tuloa, mutta tämä 

ei toteutunut kuin yhden tiimin kohdalla. Siksi muiden tiimien kohdalla haastattelun 

alusta varattiin noin 15-20 minuuttia aikaa itsenäiselle työskentelylle, minkä aikana kukin 

tutkittava teki henkilökohtaisen ajatuskartan hanketta koskevista oppimiskokemuksista.  

 

Varsinainen äänitettävä tiimihaastattelu alkoi, kun tutkittavat olivat saaneet valmiiksi yk-

silölliset ajatuskartat. Tiimihaastattelu oli kolmivaiheinen. Haastattelun ensimmäisessä 

vaiheessa tiimeiltä kysyttiin H6W-hanketta ja siihen osallistumista taustoittavia tietoja 

tarkoitusta varten muodostetun puolistrukturoidun haastattelurungon avulla (ks. liite 1). 

Sen avulla selvitettiin, miten kuluneet kuusi kuukautta olivat sujuneet ja mitä tiimille 

merkittävää sen aikana oli tapahtunut.  

 

Haastattelun toinen vaihe alkoi yksilöllisesti tehtyjen ajatuskarttojen tarkastelulla. Näillä 

ajatuskartoilla oli keskeinen rooli yhteisiä keskusteluja ohjaavana välineenä. Käytännössä 
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haastattelutilanne eteni jokaisen tiimin kanssa siten, että kukin osallistuja vuorollaan luki 

oman ajatuskarttansa asiat ääneen. Tämän aikana ajatuskarttoja vertailtiin ja niistä ha-

vainnoitiin samanlaisuuksia ja erilaisuuksia. Tiimeillä oli käytettävissä post-it lappuja, 

paperia ja erilaisia kyniä. Samanlaisuuksia ja erilaisuuksia listattiin post-it lapuille, mikä 

ohjasi edelleen keskusteluja. Tämän jälkeen ajatuskartoissa esiintyneistä aiheista hahmo-

teltiin teemoja. Teemojen nimistä neuvoteltiin yhteisesti ja tutkittavilla oli tässä keskus-

teluja johtava rooli. Yhteisten keskustelujen perusteella ja valittujen teemojen ympärillä 

alettiin luoda tiimin yhteistä ajatuskarttaa hankkeen aikana tapahtuneesta oppimisesta. 

Jokaisessa haastattelussa ajatuskartan kirjoittajana toimi joku tutkittavista.   

 

Tässä vaiheessa tiimihaastattelu eteni syvähaastattelun menetelmiä soveltaen. Tarkoituk-

sena oli saavuttaa syvällistä ymmärrystä tiimien perspektiivistä ja kokemuksista käsin 

(ks. Mears 2012, 170–171). Ajatuskarttojen luominen ja haastattelu olivat keskuste-

lunomainen prosessi, jossa tutkittavat vaihtoivat informaatiota, neuvottelivat merkityk-

sistä ja hakivat yhteisymmärrystä keskusteluun nostettujen teemojen ympärillä. Tutkijan 

roolissa painottui tiimihaastattelun toisessa vaiheessa keskustelua syventävä ja tarkenta-

via kysymyksiä esittävä toiminta. Muuten keskustelu eteni avoimesti ja spontaanisti tut-

kittavien määrittämien merkitysten mukaisesti. Muutamia kertoja annoin tutkittaville eh-

dotuksen keskustelun aiheeksi tai osallistuin merkitysneuvotteluihin esimerkiksi ehdotta-

malla teemalle nimeä. Toisinaan ehdotus otettiin vastaan ja toisinaan se hylättiin tutkitta-

vien toimesta. Tähän annettiin keskusteluissa vapaus, ja tutkittaville esitettiin varmistavia 

kysymyksiä, jotta heillä olisi mahdollisuus vaihtaa mielipidettään, olla erimieltä tai lisätä 

keskusteluun uusia näkökulmia. Haastattelua varten oli luotu Binkley ja ym. (2012) 

KSAVE-mallin perusteella puolistrukturoitu teemahaastattelurunko (ks. liite 2). Osa tut-

kittavien itse keskusteluun nostamista teemoista esiintyi myös haastattelurungossa, jonka 

perusteella voitiin esittää syventäviä ja tarkentavia jatkokysymyksiä.  

 

Kolmanteen haastattelun vaiheeseen siirryttiin, kun tutkittavien itsensä toimesta ei enää 

noussut uusia aiheita eikä teemoja. Tässä vaiheessa kaikki heidän yksilöllisissä ajatuskar-

toissaan esitetyt aiheet ja teemat oli käyty läpi, niistä ja niiden merkityksistä oli keskus-

teltu ja niiden paikasta yhteisessä ajatuskartassa oli neuvoteltu. Kaikki yksittäiset aiheet 

eivät aina päässeet yhteiseen ajatuskarttaan, mutta sinne sijoitettiin jokainen keskuste-

luissa esiintynyt oppimiskokemusta kuvaava teema ja sitä vastaava yläkäsite ja sen alle 
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tärkeimmät alakäsitteet. Osallistujille annettiin useita mahdollisuuksia lisätä haluamiaan 

aiheita keskusteluun. Kolmannessa vaiheessa tiimihaastattelu eteni enemmän tutkijan 

johtamana keskusteluna. Osa haastattelurunkoon määritetyistä teemoista ei noussut tut-

kittavien toimesta keskusteluissa esille. Kolmannessa vaiheessa tiimeiltä kysyttiin haas-

tattelurungon peruskysymyksiä teema-alue kerrallaan sen mukaan, mitä ei oltu vielä kä-

sitelty. Jos tutkittavat ilmoittivat peruskysymyksiin, etteivät he olleet oppineet mitään sii-

hen liittyvää, siirryttiin suoraan seuraavaan teema-alueeseen esittämättä jatkokysymyk-

siä. Joidenkin teema-alueiden kohdalla tutkittavat pohtivat, olivatko he oppineet siihen 

liittyen jotain, mutta siltikään laajempaa keskustelua ei syntynyt. Tällaisissa tilanteissa 

esitettiin jatkokysymyksiä, mutta niihin ei saatu tarkkoja tai soveltuvia vastauksia, vaan 

enemmänkin ympäripyöreitä arvioita mahdollisesti teemaan liittyvistä oppimiskokemuk-

sista. Jokaisen tiimin kohdalla oli vähintään yksi teema, josta kysyttäessä tiimille heräsi 

heti ajatus oppimiskokemuksesta, joka ei ollut noussut keskusteluihin vielä aiemmin. 

Joissakin tapauksissa se johti uuden teeman lisäämiseen ja joissakin yksittäisen alakäsit-

teen lisäämiseen jonkin toisen teeman alle. Tällaisissa tilanteissa saattoi herätä myös 

muistikuva jostakin muuhun teemaan liittyvästä oppimiskokemuksesta, josta tiimi ei ol-

lutkaan vielä kertonut. Tällaisessa tapauksessa keskustelun annettiin palautua takaisin jo 

aiemmin käsiteltyyn teema-alueeseen. Kun kaikki teemat oli käsitelty, eikä tutkittaville 

tullut enää mieleen mitään lisättävää, tiimihaastattelu lopetettiin kiitoksiin.  

 

4.4 Tutkimuksen eettiset lähtökohdat 

Eettisesti merkittävät kysymykset liittyvät usein ”tutkimukseen osallistuvien henkilöiden 

informoimiseen, aineiston keräämisessä ja analyysissa käytettävien menetelmien luotet-

tavuuteen, anonymiteettiin ja tutkimustulosten esittämiseen” (Tuomi & Sarajärvi 2018, 

153). Tämän tutkimuksen toteutuksessa on noudatettu ”hyvän tieteellisen käytännön pe-

riaatteita, rehellisyyttä sekä yleistä huolellisuutta ja tarkkuutta” (TENK, 2019/08). Siten 

tutkimuksessa käytetyt menetelmät on kuvailtu tarkasti, ja tutkimustulokset raportoitu to-

tuudenmukaisesti. Aiemman tutkimustiedon käytössä on myös noudatettu ehdotonta tark-

kuutta asiallisten viitetietojen merkitsemiseksi.  (TENK, 2019/08.)   
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Etnografisille tutkimuksille ja joillekin pienempää ihmisryhmää koskeville tapaustutki-

muksille on hankala taata täysi tutkimuksen sisäinen anonymiteetti. Näissä tilanteissa voi-

daan esimerkiksi tehdä tutkimuseettinen arvio mahdollisesta haitasta, jota tutkittaville 

saattaa aiheutua. (Walford 2018, 516–518.) Tässä tutkimuksessa riski siitä, että tutkitta-

ville aiheutuu haittaa tai kärsimystä, on pieni, koska anonymiteettiä on pyritty suojele-

maan tarkoin toimenpitein. Tämän vuoksi tutkimuksessa ei kerätty sukupuoli- tai ikätie-

toja, ja litteraateissa käytettiin osallistujista pseudonimien sijaan koodimerkintöjä. Tutki-

muksessa ei kerätty arkaluontoisia tai henkilökohtaisia yksityiselämään liittyviä tietoja. 

Myös tutkittavien tahtoa on kunnioitettu silloin, kun tutkittavat toivoivat, ettei jotakin 

haastatteluissa käytyä keskustelunaihetta raportoitaisi tutkimuksessa. Silti tutkimuksessa 

ei pystytä takaamaan täyttä H6W-hankkeen sisäistä anonymiteettiä, vaan hankkeessa mu-

kana olleet osallistujat saattavat tunnistaa toisensa. Tästä informoitiin osallistujia keskus-

telemalla aiheesta ennen tiimihaastattelun aloitusta, mikä saattoi mahdollisesti vaikuttaa 

osallistujien vastauksiin ja keskusteluihin. Kaikki tutkittavat allekirjoittivat kirjallisen 

tutkimussuostumuskaavakkeen (ks. liite 3), jossa kuvailtiin tutkimuksen aihetta ja tavoi-

tetta. Tutkimussuostumus oli tiimikohtainen, ja jokainen tiimijäsen allekirjoitti kaksi kaa-

vaketta, joista toinen jäi tiimille ja toinen tutkijalle.  

 

Tutkimus ei aiheuttanut tutkittaville kustannuksia, muuta kuin matkat haastattelupaikalle. 

Yhtä tiimiä lukuun ottamatta kaikki haastattelut järjestettiin tutkittavien kouluilla koulu-

päivien jälkeen, millä pyrittiin välttämään osallistujille aiheutuvia ylimääräisiä matkaku-

luja. Yksi haastattelu järjestettiin Makerhack Turku -tapahtumapaikalla välittömästi ta-

pahtuman jälkeen. Näin ollen tämän tiimin osallistujille ei oletettavasti tullut ylimääräisiä 

matkakuluja. Lisäksi tutkija tarjosi tutkittaville tutkimuksen aikana haastattelun pitkän 

keston vuoksi virvoitusjuomia ja pientä välipalaa. Tutkija kustansi itse ilman ulkopuolista 

rahoitusta kaikki tutkijalle aiheutuneet kustannukset sekä matkoista, tutkimusvälineistä 

ja tutkittaville tarjotuista virvokkeista ja välipaloista.  

 

4.5 Analyysi  

Tutkimusaineistoa H6W-hankkeessa mukana olleiden lukiotiimien ajatuskartoista ja tii-

mihaastatteluista analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin menetelmin. Lähtökohtana 
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laadullisen aineiston analyysille toimii ymmärrys siitä, että tulkinnat muodostuvat tutki-

jan perustellusta ja reflektiivisestä työskentelystä aineiston kanssa. Analyysiin vaikutta-

vat etenkin ne metodologiset valinnat ja tutkimukselliset tavoitteet, joita aineiston ana-

lyysiä varten asetetaan. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 461, 469.) Laadulliset aineis-

tot ovat usein informatiivisesti monipuolisia, mikä kuvastaa hyvin tässä tutkimuksessa 

käytössä olevaa aineistoa (Sawyer 2006, 146). Sen vuoksi jouduttiin tekemään aineiston 

sisäisiä rajauksia ja pelkistämistä (ks. Tuomi & Sarajärvi 2018, 123). Tällaisista aineis-

toista eri tutkijat voisivat tehdä hyvinkin erilaisia tulkintoja. Tätä on pidetty usein laadul-

lisen tutkimuksen haasteena. (Cohen & ym. 2007, 461; Corbin, & Strauss 2008, 50; Krip-

pendorff 2004, 24.) Se voidaan myös nähdä laadullisen tutkimuksen vahvuutena, koska 

laadullisella tutkimuksella voidaan tarjota toisiaan täydentäviä tulkintoja tutkimuksen 

kohteena olevasta ilmiöstä (Tuomi & Sarajärvi 2018, 117–122). Tällä perusteella Krip-

pendorff (2004, 24) esittää, että erilaisista tulkinnoista huolimatta tutkimuksen kohteena 

olevasta ilmiöstä on mahdollisuus etsiä yhteisymmärrystä.  Kyse on siitä, että tutkimus-

aiheelle pyritään löytämään riittävästi erilaisia näkökulmia ja vaihtoehtoisia tulkintoja, 

jotta siitä voidaan muodostaa perusteltu kokonaiskuva. (Krippendorff 2004, 24, 88.) 

 

Sisällönanalyysi on tutkimusmenetelmä, jolla erilaisista teksteistä ja aineistoista voidaan 

systemaattisesti ja pätevästi muodostaa kontekstissaan toistettavissa olevia päätelmiä 

(Krippendorff 2004, 18). Alkujaan sisällönanalyysiä on määritelty määrällisistä lähtökoh-

dista käsin. Suomen kielessä tällaisesta määrällisestä sisällönanalyysistä voidaan käyttää 

myös käsitettä sisällön erittely. Tässä tutkimuksessa on kuitenkin kyse laadullisesta sisäl-

lönanalyysistä, jonka perusteella ei tehty määrällisiä tulkintoja. (Tuomi & Sarajärvi 2018, 

118–119, 143.) Sen sijaan laadullisessa sisällönanalyysissa etsitään tekstissä esiintyviä 

merkityksiä, joita pyritään tulkitsemaan objektiivisesi ja tutkimustehtävää kuvaavalla ta-

valla (Krippendorff 2004, 21–25, 87; Tuomi & Sarajärvi 2018, 117). 

 

Tässä tutkimuksessa valittiin sisällönanalyysi analyysimenetelmäksi, koska tutkimuksen 

kohteena olevaa ilmiötä lähestyttiin käytännöllisesti. Tavoitteena oli tutkia tekstiperustai-

sen informaation merkityksiä tutkimusongelman ratkaisemisen kannalta johdonmukai-

sella ja tieteellisesti perustellulla tavalla (ks. Krippendorff 2004, 21–25; Tuomi & Sara-

järvi 2018, 68, 121). Analyysimenetelmissä voidaan tehdä jako aineisto- ja teorialähtöis-
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ten toimintatapojen välille. Molempia voidaan hyödyntää sisällönanalyysin menetelmäl-

lisissä ratkaisuissa. (Eskola & Suoranta 2008, 151–152; Tuomi & Sarajärvi 2018, 108–

111.) Tässä tutkimuksessa ensimmäiseen ja kolmanteen tutkimuskysymykseen vastattiin 

aineistolähtöisen analyysin avulla, ja toiseen tutkimuskysymykseen vastattiin teorialäh-

töisen analyysin avulla. Tuomi ja Sarajärvi (2018, 109–110) esittelevät myös teoriaoh-

jaavan analyysitavan, mutta se ei ollut olennainen tämän tutkimuksen kannalta.  

 

Aineistolähtöisessä analyysissa mikään teoreettinen malli tai käsitejärjestelmä ei sido 

analyysiä tiettyyn ennalta määritettyyn muotoon. Analyysi muodostuu koodaamalla ja 

luokittelemalla aineistoa sen sisäisten merkitysten avulla.  On kuitenkin huomioitava, että 

aineistolähtöisessä analyysissa tutkijan ennakkotiedot ja olettamukset ohjaavat analyysiä 

taustalla, eikä analyysi ole koskaan irrallisten havaintojen tulkitsemista. (Eskola & Suo-

ranta 2008, 151–152; Tuomi & Sarajärvi 2018, 108–109.) Teorialähtöisessä analyysissa 

teoreettisesti perusteltu näkökulma tai jokin teoreettinen käsitejärjestelmä tai malli ohjaa 

analyysin muodostumista (Eskola & Suoranta 2008, 152; Tuomi & Sarajärvi 2018, 110–

111). Tällaisen tutkimuksen avulla pyritään usein saamaan vahvistusta teoriasta johde-

tuille hypoteettisille olettamuksille tai testaamaan teoriaa uudessa kontekstissa (Guest, 

McQueen & Namey 2012, 6; Tuomi & Sarajärvi 2018; 110).  

 

Seuraavaksi kuvaillaan tässä tutkimuksessa toteutettu analyysiprosessin vaiheittainen 

eteneminen. Jokaista tutkimuskysymystä varten toteutettiin itsenäinen analyysikierros. 

Analyysikierrokset sisälsivät useita lukukertoja siten, että analyysissa saavutettiin perus-

teltu ja toistettavissa oleva tulkinta.   

 

Ensimmäistä tutkimuskysymystä varten analysoitiin tiimien muodostamia ajatuskart-

toja. Analyysissä koodattiin yhteneviä ja eroavia ilmaisuja sekä tulkittiin, millaisissa suh-

teissa ilmaisut esitettiin. Koodatut ilmaisut saivat tässä tutkimuksessa merkityksiä sen 

perusteella, kuinka monessa ajatuskartassa ne esiintyivät. Tässä kohdassa sisällönanalyy-

sin avulla tuotettiin ajatuskartan muodossa oleva yhteenveto (ks. Cohen & ym. 2007, 461) 

siitä, millaiseen visuaaliseen ja käsitteelliseen malliin tiimien ajatuskartoissa oleva infor-

maatio asettuu.  
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Toista tutkimuskysymystä varten litteroitua tiimihaastatteluaineistoa analysoitiin teo-

rialähtöisen sisällönanalyysin menetelmin. Tätä varten muodostettiin ensin analyysirunko 

Binkleyn ja ym. (2012) KSAVE-mallin perusteella. Vaikka teorialähtöisessä menetel-

mässä analyysi muodostetaan aiemman käsitejärjestelmän perustalle, siihen voidaan jät-

tää tarkoituksenmukaista vapautta (Tuomi & Sarajärvi 2018, 127–128). Analyysirunkoa 

ei siis sidottu tiukasti muotoonsa, vaan siinä säilytettiin mahdollisuus lisätä uusia katego-

rioita ja alaluokkiin sopivia taitokuvauksia, jos se aineiston kannalta oli perusteltua.  

 

Sisällönanalyysi aloitettiin tyypillisesti lukemalla aineisto useita kertoja samalla kooda-

ten ja järjestäen sitä. Koodaukset tehtiin Binkley ja ym. (2012) teoriassa määritellyn kä-

sitejärjestelmän perusteella. Koodauksen viimeistelyn jälkeen ilmaukset järjestettiin nel-

jään yläluokkaan, joita tässä tutkimuksessa kutsutaan KSAVE-mallin teemoiksi. Kunkin 

yläluokan sisällä jatkettiin ilmaisujen tulkitsemista ja pelkistämistä, jonka perusteella il-

maukset luokiteltiin edelleen kategorioihin. Myös kategoriat muodostettiin Binkley ja 

ym. (2012) KSAVE-mallin perusteella osana teoreettista analyysirunkoa. Viimeiseksi ta-

voitteena oli edelleen tulkita ja käsitteellistää kategorioihin jaettua informaatiota syste-

maattisesti tutkimuskysymyksen perusteella. Tulosten raportoinnissa informaatio järjes-

tettiin kategorioihin kuuluviin alaluokkiin. Yhtenä havaintona analyysiprosessissa oli se, 

että tutkimuksen kannalta oli mielekästä muotoilla alaluokkiin kuuluvat käsitteellistykset 

kuvailevalla tasolla.  

 

Kolmatta tutkimuskysymystä varten keskustelu- ja haastatteluaineiston koodausta ja 

luokittelua toteutettiin hyvin samanlaisella menetelmällä kuin toisessa tutkimuskysymyk-

sessä. Analyysiä ohjaava yläluokka muodostettiin suoraan tutkimuskysymyksestä: oppi-

miskokemuksiin vaikuttaneet tekijät. Tämän alle luokiteltiin ilmauksia, jotka olivat koo-

dattu siihen sopivaksi. Aineiston järjestelyn ja tulkitsemisen avulla muodostettiin aineis-

tolähtöisesti kolme tutkimuskysymykseen vastaavaa teemaa. Näihin teemoihin oli aineis-

tosta löydettävissä alaluokat, jotka sisältävät tuloksia käsitteellistävät ilmaukset. 
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5 Tulokset  

Tutkimuksessa havaittiin, että osallistujille oli mielekästä reflektoida oppimiskokemuk-

siaan osana tiimiä sekä hakea yhteisymmärrystä sille, miten oppimiskokemuksia on mah-

dollista jäsentää. Siten käsitykset tiimien kollektiivisista oppimiskokemuksista muodos-

tuivat jäsenten välisissä merkitysneuvotteluissa. Oppimiskokemuksia tarkasteltiin tii-

meissä laaja-alaisesti eri aihealueittain. Tässä luvussa vastataan tutkimuskysymyksiin tii-

mien oppimiskokemuksista ajatuskarttana (5.1), hankkeessa opituista 2000-luvun tai-

doista ja niiden sijoittumisesta suhteessa Binkley ja ym. (2012) teoriassa määriteltyyn 

KSAVE-malliin (5.2) sekä tiimien oppimiskokemuksiin vaikuttaneista tekijöistä (5.3).  

 

5.1 Tiimien oppimiskokemukset ajatuskarttana 

Tiimit jäsensivät oppimiskokemuksiaan hyvin yhtenevästi viiden yläkäsitteen avulla. Eri 

ajatuskartoissa esiintyvien yläkäsitteiden nimet saattoivat hieman vaihdella, mutta aiheet 

vastasivat toisiaan. Yläkäsitteet olivat tiimi, ongelmanratkaisu, yrittäjyystaidot, työpajat 

ja teknologia. Näiden alle hajautui laajempi joukko vaihtelevasti yhtenäisiä alakäsitteitä. 

Kuva 5a on ajatuskartta, joka on muodostettu neljän aineistoon kuuluvan ajatuskartan 

analyysin perusteella. Se tarjoaa kokoavan katsauksen ja yhteenvedon viiden H6W-

hankkseen osallistuneen tiimin oppimiskokemuksiin. Ajatuskartan tavoitteena ei ole esit-

tää määrällisesti yleistettäviä tuloksia. Tästä huolimatta siihen on sisällytetty myös mää-

rällistä analyysiä. Tämä johtuu siitä, että sen avulla haettiin vahvistetta tutkimuksen si-

säiselle analyysille ja sen perusteella tehdyille havainnoille. Kaikki tiimien keskusteluissa 

merkityksellisenä pidetyt oppimiskokemukset eivät päätyneet tiimien tekemiin ajatus-

karttoihin. Siten tässä tutkimuksessa havaittiin, että pelkästään ajatuskarttojen analyysin 

perusteella ei olisi voinut tehdä kaikkia tutkimuksen kannalta tärkeitä havaintoja. Ajatus-

kartat sekä tiimihaastattelusta äänitetyt aineistot täydentävät toisiaan tutkimuksen kan-

nalta merkittävällä tavalla.  
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Kuva 5a Ajatuskartta viiden Hacking the 6th Wave -hankkeen lukiotiimin oppimiskokemuksista 

 

Ajatuskartat saivat lopullisen jäsentyneen muotonsa useiden neuvottelujen seurauksena. 

Tutkimuksessa ajatuskarttatyöskentelyn havaittiin edistävän reflektiivistä keskusteluun 

osallistumista. Tutkimuksessa tulkitaan havaintoa siten, että tiimeissä oli onnistuttu ra-

kentamaan perustaa luottamukselliselle vuorovaikutukselle. Tiimien jäsenet kykenivät 
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neuvotteluissa tarkastelemaan kriittisesti oppimiskokemusten määrittelyjä ja kehittämään 

kollektiivista ymmärrystä käsitteellisen jäsentymisen muodostuksessa. Jokainen ajatus-

kartta sisälsi myös sellaisia tiimikohtaisia luovia ilmaisutapoja, joita ei kuvan 5a ajatus-

karttaan ole ollut mahdollista sisällyttää.  

 

5.2 Hankkeessa opitut 2000-luvun taidot 

Tämän luvun tehtävänä on vastata toiseen tutkimuskysymykseen siitä, millaisia 2000-

luvun taitoja lukio-opiskelijoista koostuvat tiimit oppivat. Tuloksissa opitut taidot sijoi-

tetaan KSAVE-mallin (Binkley & ym. 2012) kategorioiden alaluokkiin. Luvussa tarkas-

tellaan myös sitä, millaisia merkityksenantoja oppimiskokemukset saivat tiimien neuvot-

teluissa. Tulokset on jaettu edelleen alalukuihin KSAVE-mallin neljän teeman ajattelun 

menetelmät (5.2.1), työskentelyn tavat (5.2.2), työskentelyn välineet (5.2.3) ja elämä- ja 

urataidot (5.2.4) mukaisesti. Lisäksi tässä luvussa on tarkasteltu KSAVE-mallista erilli-

senä yrittäjyystaitoja (5.2.5) viidentenä teemana, joka havaittiin osaksi tutkimustuloksia 

aineiston perusteella. Tuloksissa eri tiimit raportoidaan numeroilla 1-5, ja aineistositaat-

tien vastaajaa kuvaavat merkinnät on toteutettu kirjain-numero -koodilla esimerkiksi A1. 

Koodissa vaihtuva kirjain kuvastaa eri vastaajaa ja numero kuvastaa tiimiä.  

 

5.2.1 Ajattelun menetelmät 

Binkleyn ja ym. (2012) KSAVE-mallissa kategoriat luovuus ja innovaatiot, kriittinen 

ajattelu ja ongelmanratkaisu sekä oppimaan oppiminen kuuluvat teemaan ajattelun me-

netelmät. Kategoriat on sijoitettu taulukkoon 5b, ja sen soluihin on sijoitettu alaluokiksi 

keskeisimmät kategorioihin sisältyvät taidot, joita tiimit oppivat H6W-hankkeen aikana. 

Vertailuksi taulukkoon on liitetty KSAVE-mallin taitokuvauksista tehdyt tiivistykset. Tu-

loksissa ja mallissa yhtenevät taidot on kirjoitettu vahvistetulla fontilla.   
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Taulukko 5b Ajattelun menetelmät: keskeiset teemaan luokitellut tutkimustulokset sijoitettuna ja vertailtuna Binkleyn 
ja ym. (2012) KSAVE-malliin 

 

Hankkeen keskeisenä tavoitteena tiimeillä oli ratkaista jokin yrityksen asettama haaste. 

Asetelma siis luo edellytyksiä luoville ja innovatiivisille toimintatavoille sekä ongelman-

ratkaisutaitojen oppimiselle. Aineiston perusteella voidaan todeta, että tiimit oppivat tai-

toja kustakin kategoriasta. Toisaalta tiimeillä oli hyvinkin erilaisia oppimiskokemuksia 

näiden aiheiden ympärillä, mitä on kuvattu tarkemmin tässä luvussa. 

 

Luovuus ja innovatiivisuus. Aineiston perusteella voidaan todeta, että tiimit 2, 3 sekä 4 

ja 5 oppivat ideoinnista ja ideoinnin merkityksestä osana luovien ratkaisujen kehittämistä. 

Kaikilla tiimeillä oli jo pohjalla taitoja, jotka edistivät tiimin luovaan ideointiin pyrkivää 

toimintaa. Kuitenkin tiimillä 1 taidot olivat niin vahvat, että heidän kohdallaan ei voida 

puhua uuden oppimisesta. He osasivat käyttää ideointia joustavasti työskentelytapanaan. 

Toisaalta myös tiimillä 2 oli jo ennestään hyvät ideoinnin taidot, mutta he kehittivät hank-

keen aikana näitä taitoja ja hankkivat menetelmällistä osaamista. Yleisesti ideoinnista 

käytettiin käsitettä brainstorming, ja sillä viitattiin useimmin ideointiin, jossa paperille, 

vihkoon tai post-it lapuille kirjoitettiin kaikkia mahdollisia ideoita. Tiimien 2 ja 4 oppi-

miskokemuksissa esitettiin kehitellympiä ja prosessimuotoisia ideoinnin menetelmiä.  

 
O4: I think we learned a lot about brainstorming.  
Suvi: Okay, was it some kind of a new method for you?  
P4: Well, yeah for me because I have mostly been just productive, not creative.  
O4: And it was in a different way maybe, we did it in a different way maybe 
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Tiimien oppimiskokemuksissa korostui se, että luovuutta on taito esittää avoimesti kai-

kenlaisia, hullultakin tuntuvia ideoita ja kyky ajatella uudella ja ennalta arvaamattomalla 

tai erilaisella tavalla. Tiimit oppivat myös niistä edellytyksistä, joita luova toiminta vaatii. 

Tällaisia edellytyksiä olivat sekä ilmapiiriin että ympäristöön liittyvät tekijät. Yhtenä il-

mapiiriin liittyvänä tekijänä nähtiin luovaan toimintaan sitoutuminen ja oikeanlainen 

asenne. Tällaisessa asenteessa luovuus nähtiin tiimin voimavarana sekä innostavana mah-

dollisuutena ja siksi luovia toimintatapoja arvostettiin. Tiimit oppivat pitämään positii-

vista ja iloon keskittyvää vuorovaikutusta luovuuteen inspiroivana työtapana ja he näki-

vät tärkeänä keskinäisen luottamuksen ja erilaisten ideoiden kunnioittamisen.  

 
F2: They have to be able to say the crazy ideas out loud because often people have an amazing 
ideas but then they just think that that’s too crazy or that wouldn’t work and this and that and then 
they don’t ever say it and it could be a billion dollar idea. Just be brave and believe in your ideas.  
H2: Could we put it here like getting all the ideas out first before you cut them out or refine them.  
 
R5: Do we have on skills thinking outside of the box.  
N4: There is creativity.   
R5: Creativity, thinking outside of the box under it.  

 

Ympäristöön liittyviin luovuuden edellytyksiin määriteltiin esimerkiksi ympäristön vaih-

televuus ja inspiraation hakeminen erilaisista lähteistä kuten tiloista tai erilaisilta henki-

löiltä sekä verkostoista ja vuorovaikutuksesta. Ympäristön vaihtelevuus korostui erityi-

sesti tiimin 1 oppimiskokemuksissa, ja he katsoivat, että kaiken toiminnan sijoittaminen 

samaan ympäristöön oli uhka luovalle työskentelylle. Siksi he oppivat pitämään esimer-

kiksi työskentelyn, taukojen, ruokailujen, levon ja hauskanpidon ympäristöt erillään.  

 
C1: Ja siis just, kun luo jotain niin et ei välttämättä oo paras tila olla semmosen neljän seinän si-
sällä vaan on parempi lähtee jonnekin, missä se inspiraatio saattaa iskee.  
 

 
Toisinaan tiimien oppimiskokemuksia kuvasti luova flowtila. Tiimit oppivat hyödyntä-

mään vahvuutena jäsentensä erilaisia näkökulmia ja taustoja. Innovatiivisia ratkaisuja 

opittiin toteuttamaan siten, että jäsenten erilaista osaamista, näkemyksiä ja työtapoja yh-

distettiin ja hyödynnettiin ideoiden kehittämiseen. Toisaalta tiimeissä opittiin myös tai-

toja tarkastella ideoita kriittisesti, mikä edisti ideoiden kehitysprosessia.  Tällaisessa pro-

sessissa opittiin tekemään kompromisseja, tarvittaessa luopumaan ideoista ja yhdistele-

mään erilaisia ideoita. Lopulta tärkeäksi oppimiskokemukseksi muodostui tiimeillä 2, 3 
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sekä 4 ja 5 omiin ideoihin luottamisen taidot. Hankkeen aikana ideat kävivät kehityspro-

sessissaan useita eri validoinnin kierroksia, joka johti siihen, että ideoista ja ratkaisuista 

pidetiin kiinni silloinkin, kun eri tahoilta saatiin kriittisiä kannanottoja.  

 
R5: I mean we really learned in our group to be just bold and shoot ideas back and forth and they 
got refined more and more. That’s something we learned from each other. 
M4: We all have different experiences and different views. 
R5: And also, different backgrounds. 
O4: So, for example when someone come up with a good idea and then someone shows the prob-
lems with the idea and then you start to working around them.  
M4: Or somebody else can also be like hey maybe we could do this. You work with each other.  
 
E2: I did realize that I did have some sort of self validation at this case.  
G2: Yeah, it doesn’t mean that our idea is wrong even if a mentor says so. 
H2: So, trust your own ideas and others.  
E2: Team validation, that’s it.  
 

 
Tiimit oppivat jonkin verran myös ideoiden toteuttamiseen liittyvistä taidoista, ja omiin 

ideoihin ja ratkaisuihin luottamisen taito nähtiin tässäkin yhtenä edellytyksenä ideoiden 

toteuttamiselle. Toisaalta ideoiden toteuttamiseen ja käytännön innovaatioiden tuottami-

seen liittyvä oppimisprosessi oli vielä tiimeillä kesken. Vaikka ratkaisut olivat jo pitkälle 

vietyjä ja parhaimmillaan tuotekonsepteja, käytännössä täysin valmiita tuotteita ja inno-

vaatioita ei hankkeen aikana vielä minkään tiimin toiminnassa kehitetty. Siksi esimerkiksi 

haastatteluissa ei muodostunut pidempiä keskusteluja tai avauksia siitä, mitä tiimit olivat 

oppineet ideoiden toteuttamisesta ja innovaatioista.  

 

Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu. Ympäristönä H6W-hanke tarjosi tiimeille mo-

nipuolisesti ongelmia ratkaistavaksi, mikä osaltaan inspiroi tiimejä luoviin työtapoihin ja 

innovatiivisten ratkaisujen kehittämiseen. Keskusteluiden perusteella tiimit kohtasivat 

ongelmanratkaisutilanteita hankkeen eri vaiheissa, ja he olivat oppineet, kuinka monisyi-

siä ongelmat saattoivat olla. Ratkaistessaan yritysyhteistyökumppanin antamaa haastetta 

tiimit eivät päässeet sopivaan lopputulokseen suoraan ensimmäisellä yrityksellä, vaan he 

kohtasivat prosessissa useita haasteeseen liittyviä ongelmia, jotka heidän täytyi ottaa huo-

mioon työskentelyn eri vaiheissa.  

 
K3: No me tehtiin yhteistyötä sen meiän yrityksen kanssa ja niitten kaa se yhteistyö oli just sitä et ne 
anto meille sen ongelman ja me pystytään sit keskustella niiden kanssa jonkun verran siitä ja me 
voitiin kertoo meiän idea ja ne voi kertoo lisää ongelmii ja mitä me voidaan ottaa huomioon.  
 
P4: Okay. So our problem solving, it was really hard and we constantly ran into problems so we 
had to solve problems sort of.  
O4: Yeah we had like new problems came up when we went… 
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P4: … yeah constantly over and over, if we had some idea then what the problem is... 
 

 
Tällä tavalla tiimit oppivat periksi antamatonta asennetta. Kaikkien tiimien oppimiskoke-

muksissa tärkeän merkityksen sai kokemus siitä, että he sitoutuivat yhdessä ratkaisemaan 

eteen tulleet ongelmat ja he työskentelivät päättäväisesti ja luovuttamatta. Tämä oli ai-

neistossa sellainen ongelmanratkaisutaito, jota kaikki tiimit oppivat.  

 
C1: Että ongelman tullessa ei lyödä hanskoja tiskiin, vaan kaikki tekee kaiken, että se ongelma rat-
keaa, ja sitten se toi semmosen motivoivan elementin tähän kokonaisuuteen. 
B1: Joo, menty niin kauan eteenpäin ennen, kun tulee joku sellanen niin kun vaihtoehto, mikä on 
kaikille sopiva. 
A1: Niin kun raivolla läpi. 
D1: Joo, ei luovuteta. 
 

 
Toisaalta tiimit mainitsivat hyvin vähän mitään selkeitä menetelmiä ja prosesseja, joita 

he olisivat oppineet hyödyntämään ongelmanratkaisussaan. Vain tiimi 1 mainitsi oppi-

neensa hyödyntämään työvälineinään lähinnä ohjelmistoja ongelmanratkaisuprosessinsa 

tukena. Yksi menetelmä, jota kaikki tiimit olivat oppineet käyttämään ongelmanratkai-

sussaan, oli hakea apua ja neuvoa suhteista ja verkostoista esimerkiksi opettajilta ja yri-

tysyhteistyökumppanilta sekä Eduhack-tapahtuman mentoreilta ja partnereilta.  

 
H2: You always seem to know what to do like when we are stuck you are like okay let’s go to talk… 
G2: …contact this person. 
H2: I think also other mentor came around couple times at the first Eduhack and I think he sort of 
pushed us to the right direction and that was helpful. 
F2: Yeah and asking for advice from other people outside the team to help with problem solving.  
E2: Outsider’s opinions.  
 

 
Toinen menetelmä, jota tiimit oppivat hyödyntämään ongelmanratkaisussaan oli kriitti-

sen ajattelun ja päättelyn taidot. Oikeastaan vain tiimi 3 mainitsi oppineensa monipuoli-

sesti ajattelun ja päättelyn taitoja. Kuitenkin aineistossa oli muutamia ilmaisuja, joiden 

vuoksi on perusteltua tulkita, että kaikki tiimit kehittivät taitojaan hyödyntää päättelyn 

sekä kriittisen ajattelun taitoja osana ongelmanratkaisuprosesseja. Toisaalta aineistosta 

selviää, että ajattelun ja päättelyn taitojen kehittäminen ei ollut tiimiä 3 lukuun ottamatta 

suunnitelmallista, eivätkä tiimit tietoisesti ohjanneet ongelmanratkaisuprosesseja siten, 

että he hyödyntäisivät nimenomaan kriittisen ajattelun ja päättelyn taitoja osana ratkaisua. 

Kriittinen ajattelu ja päättely olivat spontaania toimintaa osana ongelmanratkaisua, ja se 

tapahtui välittömästä tarpeesta käsin. Tällöin on perusteltua tulkita, että tiimit kyllä ke-

hittivät taitojaan, mutta tietoinen päättelyn ja ajattelun taitojen oppiminen ei muodostanut 
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tiimeille olennaista merkitysyhteyttä. Yksi ilmaisuista, joka nousi aineistossa kuvaamaan 

kriittisen ajattelun taitojen kehittämistä, olivat tiedonhankintaan liittyvät taidot. Tiimit 

kuvasivat keskusteluissa, että ongelmanratkaisutilanteissa heidän oli tarvinnut hankkia 

lisätietoa, jonka perusteella he olivat tehneet päätelmiä ja ohjanneet ongelmanratkaisua 

eteenpäin. Tiimit kertoivat keskusteluissa useita kertoja siitä, kuinka he oppivat tarkaste-

lemaan ideoitaan ja ratkaisujaan kriittisesti. He ovat myös joutuneet miettimään päteviä 

perusteluja omille ratkaisuehdotuksilleen ja tämä on toinen perusteltu viittaus siihen, että 

tiimit ovat kehittäneet kriittisen ajattelun taitojaan.  
 
L3: No monipuolista päättelyä ja ajattelua, ongelmanratkasuu, ja tiedon käsittelyy, sit eri tekijöiden 
ottaminen huomioon ja niiden suhteuttaminen ongelmaan.  
 
B1: Niin kun just se, että et koska kukaan meistä ei oo tätä ennen tehnyt mitään niin kun tällasta 
start up -maailmaan, yrityksiin liittyvää niin mitään niin kun, niin mekin jossain vaiheessa mietit-
tiin, et mitä kaikkee me tarvitaan siihen, et me päästäis eteenpäin, niin siin on pitänyt niin kun kau-
heesti selvittää kaikkee ja niin kun miettiä kaikkea uutta ja opetella, että pääsee niin kun eteenpäin. 
 

 
Erityisesti rohkeus kokeilla erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja liittyi tiimien oppimiskokemuk-

siin. Tiimit kehittivät itsevarmuutta omaan toimintaansa ja yleisesti aineistossa oli havait-

tavissa positiivista ongelmanratkaisutaitoihin liittyvää asenteiden kehitystä. Se näkyi esi-

merkiksi siinä, että tiimit olivat yleisesti inspiroituneita oppimaan uutta ja hankkimaan 

tietoja ja taitoja, joita he mahdollisesti tarvitsisivat ongelmanratkaisussa.  

 

Oppimaan oppimisen taidot ja elinikäinen oppiminen. Kategoriaan liittyviä mainin-

toja esiintyi keskusteluissa vain hyvin hajanaisesti, eikä kategoria saanut minkäänlaista 

huomiota ajatuskartoissa. Tämä saattaa osittain johtua siitä, että osallistujilla on ollut en-

nen hanketta hyvät oppimaan oppimisen taidot ja kyky ohjata omaa oppimista ja kiinnos-

tuneisuutta. Tätä tulkintaa voidaan perustella sillä, että H6W-hankkeeseen mukaan ha-

keutuminen vaatii jo taitoja ohjata omaa oppimista. Keskusteluissa esiintyikin ajatus siitä, 

että kiinnostus ja motivaatio hankkeeseen osallistumisessa sai alkunsa omaan tulevaisuu-

teen ja osaamiseen perustuvasta pitkän tähtäimen ajattelusta. Tiimien jäsenillä vaikutti 

olevan kiinnostusta ja motivaatiota liittyen yleisestikin oppimiseen, ja tämä on varmasti 

yksi omaa elinikäistä oppimisen ohjaamista edistävä tekijä.  

 

Kaikkien tiimien keskusteluissa esitettiin ajatuksia siitä, millaiset hankkeen aikaiset op-

pimiskokemukset olivat innostaneet oppimaan lisää jostakin tietystä aiheesta. Tiimit 1, 2 

ja 3 mainitsivat haluavansa kehittää tulevaisuudessa informaatioteknologiaan liittyvää 
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osaamistaan. Henkilökohtaisen kiinnostuksen lisäksi käytännössä koettu tarve oli ohjan-

nut osallistujien ajatuksia siitä, mitä he halusivat tulevaisuudessa oppia lisää.  Esimerkiksi 

informaatioteknologiaan liittyvistä taidoista katsottiin olevan yleisesti hyötyä tulevaisuu-

dessa työllistymisen kannalta. Hanke oli siis osaltaan vahvistanut tätä oppimiskokemusta.  
 
I3: No mä ainakin innostuin tosta editoimisesta et varmaan alan enemmänkin kuvaa videoita ja edi-
toimaan. 
 
F2: About how to do things and how to do projects like I realize that when I’m at school and do 
projects, like people stress about the stupidest things and like having to be here and meeting people 
who know about this staff you kind of get confidence in it. And also I’ve learned that at school like I 
don’t stress so much anymore… 
 

 
Suurelta osin tiimien oppiminen tapahtui hankkeen aikana spontaanisti erilaisiin oppimis-

kokemuksiin osallistumisen kautta. Osittain kuitenkin tiimit ohjasivat oppimistaan ja 

työskentelyään tietoisesti. Kaikki tiimit mainitsivat oppineensa ajankäytön hallintaan ja 

työmäärän organisointiin liittyviä taitoja. Osassa keskusteluista korostui se, että näiden 

taitojen oppiminen oli auttanut myös oppimaan oppimisen taidoissa ja oman oppimisen 

säätelyssä. Oppimiskokemuksella katsottiin olevan tärkeä merkitys muissa oppimisen 

konteksteissa. Tämän vuoksi on perusteltua päätellä, että tiimit ovat jonkin verran kehit-

täneet ja oppineet kolmanteen kategoriaan kuuluvia taitoja.  

 

5.2.2 Työskentelyn tavat  

Binkleyn ja ym. (2012) 2000-luvun taitojen mallissa kategoriat vuorovaikutusosaaminen 

ja viestintä sekä tiimityöskentelyn ja yhteistyön taidot kuuluvat teemaan työskentelyn ta-

vat. Kategoriat on sijoitettu taulukkoon 5c, ja sen soluihin on sijoitettu alaluokiksi kes-

keisimmät kategorioihin sisältyvät taidot, joita tiimit oppivat H6W-hankkeen aikana. 

Vertailuksi taulukkoon on liitetty KSAVE-mallin taitokuvauksista tehdyt tiivistykset. Tu-

loksissa ja mallissa yhtenevät taidot on kirjoitettu vahvistetulla fontilla.    

 

Haastattelun aikana tiimityöskentelyyn, yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen liittyvistä 

teemoista keskusteltiin kaikista eniten. Aineistossa havaitsee sen, että oppiminen kulmi-

noituu tiimin toiminnan ympärille. Aineiston avulla voidaan perustellusti todeta, että 

kaikki tiimit oppivat sekä vuorovaikutusosaamiseen ja viestintään liittyviä taitoja että tii-

mityöskentelyn ja yhteistyön taitoja.  
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Taulukko 5c Työskentelyn tavat: keskeiset teemaan luokitellut tutkimustulokset sijoitettuna ja vertailtuna Binkleyn ja 
ym. (2012) KSAVE-malliin 

 

Vuorovaikutusosaaminen ja viestintä. Kaikkien tiimien toimintaa oli edistänyt se, että 

he olivat oppineet rakentamaan tiimin sisäisestä vuorovaikutuksesta ja viestinnästä 

avointa ja luottamuksellista. Luottamuksellinen ilmapiiri vaikutti siihen, että tiimien jä-

senillä oli rohkeutta kertoa mielipiteitään ja ehdottaa ideoitaan. Tiimeissä oli opittu myös 

viestimään rakentavasti silloin, kun asioista oltiin eri mieltä. Keskeisenä osana luotta-

muksellista ilmapiiriä nähtiin kyky sekä antaa että vastaanottaa kriittistä palautetta. Tiimit 

keskustelivatkin taidosta viestiä kunnioittavalla tavalla. Kunnioittavaan viestintään liitet-

tiin esimerkiksi ystävällisyys, harkintakyky ja sanavalinnat.  
 
F2: Yeah and just being able to say what you actually think and knowing that the other team mem-
bers are not going to be mad at you for disagreeing but also if they do disagree they make it a point 
with kindness and friendliness. 
 

 
Tiimien oppimiskokemuksissa näyttäytyi tärkeänä taito viestiä siten, että tulee ymmärre-

tyksi. Tiimit 2 ja 4 keskustelivat taidosta ilmaista asiansa tiimin sisäisessä vuorovaiku-

tuksessa ymmärrettävällä tavalla. He olivat kokeneet, että tiimin kesken saattaa tapahtua 

väärinymmärryksiä ja siksi viestinnän selkeyttä oli kehitettävä. Tiimeissä 2, 3 ja 4 olikin 

opittu kuuntelun taitoja ja se liitettiin viestintäkumppaneiden molemminpuoliseksi vas-

tuuksi rakentaa yhteisymmärrystä ja selkeää viestintää.  
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Kaikki tiimit keskustelivat myös tiimin ja sen ulkopuolisten tahojen välisestä viestinnästä 

ja sen selkeydestä. Kaikki tiimit olivat joutuneet esittelemään omaa haastettaan ja ratkai-

sujaan useita kertoja hyvin erilaisissa tilanteissa ja monenlaisille tahoille. Tämä ei ollut 

tiimeille aina helppo tehtävä ja keskusteluissa nousi esille, kuinka kaikki tiimit olivat op-

pineet taitoja viestiä ymmärrettävällä tavalla omasta haasteesta, ideoista ja ratkaisuista. 

 
J3: Niin et sit ku joku tuli välis kysyy, et mikä tää teiän idea on, niin me jotenkin ei oltu viel siin 
kohtaa yhtään sitä pitchausta mietitty, niin sit meiän selitys oli vähän sekalainen aina.  
I3: Niin kukaan ei oikein ymmärtänyt meidän ideaa eikä tykänny siitä.  
Suvi: Okei. Niin sellasissa tilanteissa sit opitte tavallaan, et teiän pitää olla niin kun…? 
I3: Joo.  
 

 
Kehitellessään tapoja esitellä tiimin ideat ja ratkaisu, he oppivat perustelemaan valinto-

jaan sekä suostuttelemaan ja vakuuttamaan viestintäkumppaneitaan. Esimerkiksi yksi 

tiimi oli kehittänyt esitteen ratkaisustaan. Esitteen avulla heidän oli helpompi viestiä ym-

märrettävästi, mistä heidän ratkaisussaan oli kysymys. Puolestaan tiimeissä 4 ja 5 pohdit-

tiin viestintäkäyttäytymisen merkitystä vakuuttavan vaikutuksen välittämiseksi. Erilai-

sissa viestintätilanteissa tiimit olivat kehittäneet taitojaan säädellä viestintäkäyttäytymis-

tään, ja siten tiimit kehittivät viestinnästään tarkoituksenmukaisempaa. Tiimit tekivät ak-

tiivisesti valintoja siitä, millaisiin viestintätilanteisiin heidän kannatti osallistua. Kaikki 

tiimit oppivat saavuttamaan viestinnän ja vuorovaikutuksen avulla tavoitteitaan. Lisäksi 

aineistosta ilmenee se, että H6W-hankkeeseen osallistuneet lukio-opiskelijat olivat han-

keen seurauksena rohkeampia osallistumaan erilaisiin viestintätilanteisiin.  

Yhteistyön ja tiimityöskentelyn taidot. Kategoria jakautuu kahteen keskeiseen osaa-

misalueeseen. Ensimmäiseksi tiimit oppivat taitoja, joita tarvitaan tiimin sisäisen yhteis-

työn onnistumiseen. Toiseksi tiimit oppivat taitoja, joista on hyötyä yhteistyössä tiimin 

ulkopuolisten tahojen kanssa. Onnistunut yhteistyö tiimin sisäisessä toiminnassa ja ulko-

puolisissa verkostoissa sai tärkeän merkityksen tiimien oppimiskokemuksissa.  

Hauskanpito oli olennainen osa kaikkien tiimien toiminnassa. Osa osallistujista piti kai-

kista tärkeimpänä sitä, että hankkeessa mukana oleminen oli kivaa ja tiimissä heillä oli 

hauskaa. Tiimit oppivat luomaan keskinäisiä osallisuuden kokemuksia, ja se koettiin 

edellytyksenä tiimin säilymiselle. Osa tiimeistä vetosi esimerkkinä muutamaan muuhun 

tiimiin, jotka olivat jo hajonneet ja jättäneet hankkeen. Huumori ja tiimin omat jutut loivat 

yhteenkuuluvuutta, ja näin tiimit kehittivät taitoja ylläpitää positiivista yhteishenkeä. 
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D1: Mulla jäi mieleen tiimityöskentely. Meil oli tosi hauskaa siellä… 
C1: Liianki hauskaa. 
 

Osallisuuden kokemus tiimissä vaikutti siihen, että jäsenet motivoituivat oppimaan uutta 

ja sitoutuivat työskentelemään yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Tällä tavalla tiimissä 

toimimisesta tuli jäsenille henkilökohtaisesti tärkeää ja merkityksellistä. Keskeisenä op-

pimiskokemuksena pidettiin myös sitä, että tiimityöskentelyn avulla voi saavuttaa ja op-

pia enemmän sekä määrällisesti, että laadullisesti.  

E2: Then collective effort like you know working alone you don’t get very far like it’s amazing what 
team does together than doing each individual just alone. 
H2: Being able to push each other to come up with grater things. 
 

Jokainen tiimi joutui työskentelemään ajallisen paineen alla. Tämä liittyi etenkin Edu-

hack-tapahtumissa työskentelyyn. Työtä oli paljon ja tiimit oppivat taitoja jakaa vastuuta 

ja työtehtäviä. Kaikissa tiimeissä keskusteltiin tehokkaasta työnteosta. Tiimeissä opittiin 

tekemään paljon työtä lyhyessä ajassa. Myös tiimeissä 2 ja 3 oli koettu, että tehokkaan 

työskentelyn tavat oli omaksuttu muuhunkin elämään ja opiskeluun. Kaikki tiimit kes-

kustelivat taukojen merkityksestä osana tehokasta työtä. Sopiva työrytmi ja työn organi-

sointi auttoivat tiimejä onnistumaan työskentelyssään. Keskusteluissa selvisi, että onnis-

tumisen uhkana koettiin esimerkiksi töiden jättäminen viimehetkille sekä heikosti toteu-

tettu suunnittelu. Nämäkin nähtiin oppimiskokemuksina, joihin tiimit halusivat tulevai-

suudessa kiinnittää huomiota.  

I3: Mä ainakin opin, et töitä niin kun kannattaa jakaa ja silloin se on helpompaa ja tehokkaampaa.  
 

Tiimit kehittivät myös aktiivisesti taitojaan luoda ja ylläpitää erilaisia suhteita ja verkos-

toja. Suurin osa tärkeistä suhteista ja verkostoista muodostui hankkeen ympäriltä. Näitä 

tahoja olivat esimerkiksi yritysyhteistyökumppani ja opettajat. Lisäksi hankkeen kannalta 

hyödyllisiä verkostoja muodostui Eduhack-tapahtumissa, joissa tiimien toimintaa oli tu-

kemassa partnereita ja mentoreita. Kaikki tiimit olivat pyrkineet luomaan myös hankkeen 

ulkopuolisia verkostoja ja suhteita ja niitä hyödynnettiin tiimeissä vaihtelevasti. Näitä 

suhteita saatettiin luoda esimerkiksi tapahtumissa, joihin tiimit olivat saaneet palkintona 

lippuja menestyttyään H6W-hankkeessa. Ennen kaikkea tiimit kehittivät taitojaan pyytää 

apua ja yhteistyötä päästäkseen eteenpäin omassa työskentelyssään.  
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C1: Joo. Ja sitten mulla on suhteiden luominen ja sitten mä kirjotin vielä erikseen, että suhteiden 
ylläpitäminen ja hyväksi käyttäminen.  
A1:… ja mä vedin viivat, että muut verkostot ja tuomarit, koska justiinsa loi niitä suhteita ja sitten 
tota niin kun puhuu tosi paljon niiden muittenkin kanssa, kun me kysyttiin niiltäkin niin kun ideoita 
tähän meiän juttuun. 
 

Aina yhteistyö ei onnistunut ja tiimeillä 1, 2 sekä 4 ja 5 tämä näkyi aineistossa merkittä-

vänä oppimiskokemuksena. Tällaisissa tilanteissa tiimit oppivat siitä, milloin jokin suhde 

ei edistä tiimin toimintaa ja millainen yhteistyö hidastaa etenemistä. Joissakin tilanteissa 

tiimit joutuivat todistelemaan omia valintojaan ja suunnitelmiaan. Tällaiset väittelyt ko-

ettiin johtavan epäolennaiseen suuntaan. 

R5: Not all collab is a good collab.  
T5: Yeah.  
N4: Sometimes you just got to know when it’s better to throw a person out.  
T5: Yes.  
 

Suurin osa tiimien yhteistyön kokemuksista olivat kuitenkin positiivisia. Kaikki tiimit 

olivat saaneet apua verkostoista jonkin konkreettisen tuotoksen esimerkiksi prototyypin, 

videon, pitchingpuheen tai koodauksen toteuttamiseen. Lisäksi verkostoista haettiin sekä 

inspiraatiota että varmuutta omaan tekemiseen. Tiimit oppivat verkostoissa myös tieto-

taitoa erilaisia tilanteita varten. Esimerkiksi kaikki tiimit hakivat verkostoista reflektioil-

leen tukea, kun he pohtivat ratkaisunsa toimivuutta ja toteutusmahdollisuuksia.  Näin tii-

mit oppivat hyödyntämään suhteita ja verkostoja monipuolisesti työskennellessään yhtei-

sesti asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Tiimit oppivat käymään verkostoissa dia-

logia, joka kehitti tiimin toimintaa ja edisti tavoitteiden asettelua. 

 

5.2.3 Työskentelyn välineet 

Binkleyn ja ym. (2012) 2000-luvun taitojen mallissa kategoriat informaatiolukutaito, in-

formaatioteknologian luku- ja käyttötaito sekä medialukutaito kuuluvat teemaan työsken-

telyn välineet. Kategoriat on sijoitettu taulukkoon 5d, ja sen soluihin on sijoitettu ala-

luokiksi keskeisimmät kategorioihin sisältyvät taidot, joita tiimit oppivat H6W-hankkeen 

aikana. Vertailuksi taulukkoon on liitetty KSAVE-mallin taitokuvauksista tehdyt tiivis-

tykset. Tuloksissa ja mallissa yhtenevät taidot on kirjoitettu vahvistetulla fontilla.   
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Taulukko 5d Työskentelyn välineet: keskeiset teemaan luokitellut tutkimustulokset sijoitettuna ja vertailtuna Binkleyn 
ja ym. (2012) KSAVE-malliin 

 

Informaatiolukutaito. Kaikkien tiimien oli tarvinnut hankkeen aikana hankkia ja käsi-

tellä uutta informaatiota, mutta tarpeen suuruus vaihteli tiimikohtaisesti. Kategoriaan ei 

kuitenkaan muodostu yhtään uutta taitoa, jota jokainen tiimi olisi oppinut. Informaatiota 

hankittiin lähinnä suhteista ja verkostoista sekä erilaisista verkkosivustoilta, joista 

Google-hakupalvelu oli useimmin mainittu kanava. Tällaiset tiedonhankinnan menetel-

mät eivät olleet tiimeille uusia. Aineiston perusteella voidaan tulkita, että tiimit olivat 

korkeintaan oppineet hyödyntämään tehokkaammin suhteita ja verkostoja osana tiedon-

hankintaa. Tiimit 1, 3 sekä 4 ja 5 kehittivät myös jonkin verran taitoja hyödyntää tutki-

muksellisia menetelmiä tiedonhankinnassa. He olivat tehneet hankettaan hyödyttävän ky-

selytutkimuksen jonkin verkkopalvelun esimerkiksi Google Forms-palvelun avulla. 

  

Kukaan tiimeistä ei siis oppinut käyttämään uusia tiedonhankinnan menetelmiä. He osa-

sivat kuitenkin hyödyntää aikaisempaa osaamistaan hankkeessa etenemiseksi. Informaa-

tiota hankittiin suurimmaksi osaksi ongelmanratkaisuprosesseja varten tai yleisesti sil-

loin, kun hankkeessa eteneminen hidastui informaatiovajeen vuoksi. Siksi voidaan tul-

kita, että tiimit hieman kehittivät taitojaan käyttää ja soveltaa informaatiota tarkoituksen-

mukaisella tavalla. Havainnoista voidaan päätellä, että tiimeillä on ollut riittävät infor-

maatiolukutaidot selviytyä ja edetä hankkeessa ilman, että heidän on tarvinnut kehittää 

aiheeseen liittyvää osaamistaan merkittävästi. Yksikään tiimeistä ei myöskään kehittänyt 
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millään tavalla osaamistaan informaation luotettavuuden arviointiin tai informaation kä-

sittelyn ja käytön laillisiin ja eettisiin seikkoihin liittyen. Aineiston perusteella on mah-

dotonta arvioida tiimien aikaisempaa osaamista informaatiolukutaidoissa, mutta on pe-

rusteltua olettaa, että lukiolaisilla osaaminen informaatiolukutaidossa sijoittuu jonnekin 

erinomaisen, hyvän ja riittävän väleille.  

Suvi: Have you learned something about managing data? Or searching data, using it…? 
M4: Not much, just that it’s quite accessible.  
P4: I don’t know learning but learning to use it I guess. I mean we do it a lot, we do a lot of that 
kind of stuff at school also.  
 

Toisaalta aineistossa oli yksi viittaus siihen, että hankkeessa menestyminen edellytti in-

formaatiolukutaitoa, tiedon arviointia ja tehokasta tiedonhankintaa. Olisi siis voinut olet-

taa, että informaatiolukutaitojen kehittämisestä olisi ollut hyötyä tiimeille.  

A1: Niin että varmaan se ollaan opittu tiedonhaun merkityksestä, että tota ei niin kun silleen pääse 
oikeen eteenpäin, jos ei tiedä kaikkia faktoja. Tai, jos pääsee eteenpäin, niin se on väärin.  
 

Tiimit eivät kokeneet informaatiolukutaidon kehittämistä kuitenkaan välittömästi tarpeel-

lisena, jolloin motivaatio taitojen kehittämiseen jäi vähäiseksi. Siksi teema sai vain hei-

kon merkityksen tiimien oppimiskokemuksissa.  

 

Informaatioteknologian luku- ja käyttötaito. Kategoriaan liittyvien oppimiskokemuk-

sien kohdalla oli tiimien välillä vaihtelevuutta. Yleisesti voidaan aineiston perusteella tul-

kita, että kaikki tiimit kehittivät osaamistaan informaatioteknologiaan liittyvissä aiheissa. 

Kuitenkin siinä, missä muut tiimit oppivat tai vähintään tutustuivat erilaisiin ohjelmistoi-

hin ja hyödynsivät informaatioteknologian mahdollisuuksia osana ratkaisujaan, tiimi 4 

ilmaisi oppineensa vain yleisesti lisää informaatiota aiheeseen liittyen hankkeen työpa-

joissa ja oppimisympäristöissä. Varsinaisia käyttökokemuksiin ja informaatioteknologian 

hyödyntämiseen liittyviä oppimiskokemuksia heillä ei ollut. Toisaalta tiimeillä oli aiem-

paa ja jopa erinomaista osaamista liittyen informaatioteknologian luku- ja käyttötaitoon. 

Aineiston perusteella voi tulkita, että etenkin tiimit 1, 2 ja 3 hyödynsivät aiempaa osaa-

mistaan perustana, jonka avulla he pystyivät ohjaamaan ja kehittämään lisää omaa osaa-

mistaan haasteen kannalta tarkoituksenmukaisella ja mielekkäällä tavalla. Hankkeen ai-

kana sen erilaisissa oppimisympäristöissä oli useita mahdollisuuksia kehittää informaa-
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tioteknologiaan liittyviä taitoja. Esimerkiksi Eduhack-tapahtumissa järjestettiin virtuaali-

todellisuutta ja lisättyä todellisuutta sekä 3D-tulostamista ja -suunnittelua koskevat työ-

pajat. Tällä tavalla kaikki tiimit hankkivat aiheista uutta informaatiota ja kehittivät infor-

maatioteknologian lukutaitoa sekä tutustuivat erilaisiin informaatioteknologian tarjo-

amiin mahdollisuuksiin. Näissä ympäristöissä tiimit laajensivat informaatioteknologiaan 

liittyvää ymmärrystään ja sanavarastoaan. Aineistosta ilmeni, että tämän kehityksen seu-

rauksena tiimeillä oli enemmän valmiuksia osallistua erilaisiin keskusteluihin ja sitä 

myötä uusiin oppimiskokemuksiin ja verkostoihin.  

 
A1: … no niin kun kaikki prosyyrit ja nettisivut ja tämmöset. Sit oli kans toi teknologiataidot ja -
sanasto ja sanastoa myös niin kun englanniks ja suomeks… 
 

Useilla mentoreilla ja partnereilla sekä mahdollisissa hankkeen ulkopuolisissa verkos-

toissa oli osaamista informaatioteknologian eri aloilta, ja tiimeillä oli halutessaan mah-

dollisuus tehdä yhteistyötä näiden hankepartnereiden kanssa. Tiimit 1, 2 ,3 ja 5 käyttivät-

kin näitä mahdollisuuksia aktiivisesti. Lisäksi informaatioteknologian luku- ja käyttötai-

toja opittiin itse etsimällä tarvittavaa tietoa erilaisilta verkkosivustoilta. 

 

Tiimeillä 1, 2, 3 ja 5 oli kolmenlaisia tavoitteita, jotka ohjasivat tiimien oppimiskoke-

muksia informaatioteknologiaan liittyen. Ensimmäiseksi tiimit kehittivät taitojaan infor-

maatioteknologian käytössä etsiessään sopivia menetelmiä ja työkaluja erilaisten ideoi-

den ja ratkaisujen toteuttamiseksi. Näissä tilanteissa tiimit hyödynsivät aktiivisesti men-

toreiden ja partnereiden sekä muiden verkostojen tarjoamia menetelmiä. Esimerkiksi tii-

missä 1 oli kehitetty ohjelmointiin liittyviä taitoja ja heillä oli ratkaisuaan varten verkko-

sivut ja tuotteen raakaversio eli mock up. Tiimi 2 oli myös oppinut ohjelmoinnin ja verk-

kosivujen kehittämiseen liittyviä taitoja, ja he olivat tutustuneet ja hyödyntäneet sekä vir-

tuaalitodellisuuden tarjoamia mahdollisuuksia, että 3D-tulostusta. Tiimissä 3 ratkaisuun 

oli hyödynnetty 3D-tulostusta ja kehitetty taitoja videoiden suunnittelussa, kuvaamisessa 

ja editoimisessa. Myös tiimi 5 oli hyödyntänyt 3D-tulostusta ja virtuaalitodellisuuden tar-

joamia mahdollisuuksia.  

Suvi: Did you learn some kind of tools to use here? Like in the design or?  
R5: We learned to use like Unity which is like 3D-modelling program.  
U5: 3D-printing, 3D-designing.  
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Toinen informaatioteknologian oppimiseen liittyvä tavoite oli kehittää osaamistaan siten, 

että informaatioteknologian tarjoamien mahdollisuuksien avulla tiimin työskentelyä voi-

taisiin tehostaa. Tämä oli keskeinen oppimiskokemus tiimille 1, mutta aineiston perus-

teella voidaan tehdä myös tulkintoja siitä, että tiimit 2 ja 3 kehittivät jonkin verran taito-

jaan tehostaa työntekoa informaatioteknologian avulla.  

C1: Ja sitten uusien työkalujen implementointi tekemiseen. Mä opin käyttämään paria uutta softaa  
A1: Mä aattelin vetää tähän heti tän työkalut, koska se on ainakin silleen aika iso osa. 
 

Kolmas tavoite liittyi informaatioteknologian tarjoamiin elämyksiin ja iloon. Tiimit 2 ja 

3 olivat halunneet oppia lisää informaatioteknologiasta, jotta heillä olisi enemmän mah-

dollisuuksia osallistua erilaisiin kokemuksiin kuten esimerkiksi virtuaalitodellisuuden 

ympäristöihin.  

G2: I said VR is cool. 
F2: We can have something about the VR like the future or like we are kind of beginning to live in 
the sci-fi world, right? Like we are pretty much there or almost there.  
 
 

Medialukutaito. Medialukutaitoon ja medioiden käyttöön liittyviä oppimiskokemuksia 

tiimeillä oli vähän tai ei ollenkaan. Yhdellä tiimillä voidaan katsoa olleen medialukutai-

toon liittyviä oppimiskokemuksia. Medialukutaitojen vähäistä kehittämistä saattaa selit-

tää useampikin tekijä. Ensinnäkin lukiolaisilla on todennäköisesti jo ennestään hyvät me-

dialukutaidot. Toiseksi mediat eivät saaneet merkityksenantoja osana hankkeen aikaisia 

oppimisympäristöjä, eivätkä ne näyttäneet olleen edellytys hankkeessa ja ongelmanrat-

kaisuprosesseissa etenemiseksi muuta kuin yhden tiimin kohdalla. Kolmanneksi saattaa 

olla, että tutkimuksessa ei osattu kysyä oikealla tavalla aiheesta, minkä vuoksi teema ei 

saanut merkityksenantoja käytännön tasolla. 

 

5.2.4 Elämä- ja urataidot 

Elämä- ja urataidot on neljäs teema Binkley ja ym. (2012) KSAVE-mallissa. Elämä- ja 

urataitoihin kuuluu kolme kategoriaa, jotka ovat lokaali ja globaali kansalaisuus, uratai-

dot sekä sosiaalinen ja kulttuurien välinen vastuu. Kategoriat on sijoitettu taulukkoon 5e, 

ja sen soluihin on sijoitettu alaluokiksi keskeisimmät kategorioihin sisältyvät taidot, joita 

tiimit oppivat H6W-hankkeen aikana. Vertailuksi taulukkoon on liitetty KSAVE-mallin 
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taitokuvauksista tehdyt tiivistykset. Tuloksissa ja mallissa yhtenevät taidot on kirjoitettu 

vahvistetulla fontilla.  

 

 
Taulukko 5e Elämä- ja urataidot: keskeiset teemaan luokitellut tutkimustulokset sijoitettuna ja vertailtuna Binkleyn ja 
ym. (2012) KSAVE-malliin 
 

Elämä- ja urataidot kokonaisuudessaan on ainoa teema, jossa tiimien oppimiskokemukset 

jäivät lähes olemattomiksi. Yksikään kategorioista ei millään tavalla esiintynyt tiimien 

ajatuskartoissa. Myös haastatteluaineistoon kertyi vain vähän mainintoja, eikä ne synty-

neet spontaaneissa keskusteluissa, vaan silloin, kun johonkin kategoriaan liittyvästä ai-

heesta esitettiin kysymys. Toisaalta joitakin yleisiä kategorioihin liittyviä tulkintoja voi-

daan perustella, kun aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena.  

 

Esimerkiksi aineiston perusteella voidaan tulkita, että hanke vaikutti jonkin verran tiimien 

taitoihin osallistua ja toimia erilaisissa lokaaleissa ja globaaleissa ympäristöissä ja yhtei-

söissä. Tiimit ensinnäkin kehittivät verkostojaan ja hankkeen myötä osallistujien ymmär-

rys syveni esimerkiksi yritysten perustamiseen ja toimintaan liittyvissä aiheissa sekä in-

formaatioteknologiaan liittyvissä aiheissa. Tiimit mainitsivat siitä, kuinka heidän sanava-

rastonsa laajeni ja kuinka heidän osallistumismahdollisuutensa erilaisiin dialogeihin kas-

voivat. Tiimi 3 mainitsi oppimiskokemuksissaan sen, kuinka heidän englannin kielen kie-

litaidot kehittyivät, mikä vahvisti heidän mahdollisuuksia osallistua globaaleihin ja kan-
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sainvälisiin yhteisöihin ja niissä syntyviin keskusteluihin. Joillekin tiimeille tarjoutui pal-

kintolippujen myötä mahdollisuuksia osallistua start up- tai innovaatioaiheisiin tapahtu-

miin ja yhteisöihin, joissa heillä oli mahdollisuus laajentaa verkostojaan.  

 

Toisena mielenkiintoisena teeman tuloksena on se, että aineistossa oli kokonaisuudessaan 

vain kaksi mainintaa liittyen ekologisesti kestäviin arvoihin ja valintoihin. Näistäkin toi-

nen maininta liittyi siihen, että tiimissä 4 koettiin hankalaksi liittää 6th wave-ajattelun 

mukaiset ekologiset ja kestävät arvot osaksi haasteen ratkaisua. He eivät olleet keksineet 

keinoja, miten heidän ratkaisullaan voisi toteuttaa ympäristön kannalta kestäviä tekoja. 

Tiimissä 3 oli puolestaan kehitetty nimenomaan tällaisia 6th wave-ajattelulle tyypillisiä 

pohdintoja siitä, kuinka innovatiivisilla ratkaisuilla ja uudella teknologialla voi olla posi-

tiivinen vaikutus ympäristön ja luonnon suojelemiseksi. 

 
O4: Can I also say about like the hardest thing about our challenge was what they wanted us to do 
like during the hackathons because they wanted us to have something like completely new that re-
lates to the 6th wave so like something sustainable and also like the thing that it has to be something  
completely new like it was the biggest challenge for us. 
 
 

Tiimit olivat siis tietoisia siitä, että heiltä odotettiin 6th wave-ajatteluun liittyvien kestä-

vien ympäristöarvojen mukaista toimintaa ja valintoja. Vaikutti siltä, että tiimit eivät ol-

leet saaneet tällaisten ratkaisujen tekemiseen riittävästi keinoja ja tukea. Toisaalta myös 

monenlaiset muut kestävät ja sivistyneet arvot liittyvät 6th wave-ajatteluun ja esimerkiksi 

tiimi 1 kuvasi tärkeäksi arvokseen pyrkimyksen vaikuttaa positiivisesti nuoriin ja haa-

veekseen työllistää nuoria tulevaisuudessa. Yleisestikin aineiston perusteella voi tulkita, 

että hanke vaikutti tavoitteidensa mukaisesti osallistujien tulevaisuudenkuviin positiivi-

sesti. Monelle osallistujalle jäi kokemus, että heillä on mahdollisuuksia ohjata omaa tu-

levaisuuttaan ja sitä kautta vaikuttaa positiivisesti ympäristöönsä ja lähipiiriinsä.  

 
H2: …the other hack it was education themed and had a lot of ideas on like innovative future and 
like directions education can go and for me I found that very exciting and it kept education fresh in 
my mind and I think that like the best way for me to learn is to change things up a lot. And I think if 
you can imagine what it could be it helps.  
 

Tämä näkyi erityisesti niissä keskusteluissa, joissa osallistujat kertoivat, miten hanke oli 

vaikuttanut heidän ajatuksiinsa kouluttautumisen ja tulevaisuuden uran ohjaamiseen liit-

tyen. Ne osallistujat, jotka olivat kiinnostuneita yrityksen perustamisesta, finanssialasta 

ja kauppatieteistä yleisesti, kokivat hyötyvänsä hankkeesta. Vaikutus oli vahvistava ja 
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oppimiskokemuksista koettiin olevan paljon hyötyä tulevaisuudessa kouluttautumisen ja 

uran ohjaamisen kannalta.  

A1: …tuol on toi yrityksen hallinto ja just kaikki ne dokumentit ja ne rahotusasiat ja ittellä on aina 
niin kun yrittäjänä toimiminen ollut yks sellanen vaihtoehto, koska kun vanhemmat on ollu ja näin 
niin se on ollut niin kun silleen tosi vahvana osana elämää… sitten jos miettii niin kun me ollaa bu-
siness linjalla, niin meill on nyt semonen liikeideasta yrityksen perustamiseen kurssi ja me ollaan 
niin kun opittu jo kaikki ne asiat, mitä siellä niin kun käydään, jos ei jo aikasemmin niin sitten tässä 
(hankkeessa), niin ku silleen, että jos jotain taitoja tulee tarvii, niin näitä ittellä ainakin.  
 

Hankkeessa oli myös niitä osallistujia, jotka kokivat hankkeen vaikuttaneen positiivisesti 

käsityksiinsä yrittäjyydestä. Osa oli jopa ohjannut kiinnostustaan uudelleen ja ennakko-

luuloiset käsitykset yrittäjänä toimimisesta olivat muuttuneet positiivisemmiksi. Vaihto-

ehto toimia yrittäjänä oli alkanut kiinnostaa heitä.  

F2: Before I was like I would never want to be an entrepreneur. My dad is an entrepreneur and I 
never wanted to do that but this has taught me that it can be a lot more things that I thought it could 
be. So, the idea of being an entrepreneur has become like possible for me, it’s still not like number 
one but it’s one of those things that I’m like aa, I could do that and it could be for me.  
G2: It’s not as disgusting as I thought. 
 

Toisaalta myös ne osallistujat, joiden ajatukset tulevaisuuden urasta eivät liittyneet yrit-

täjänä tai kauppatieteiden alalla toimimiseen, kokivat, että hanke oli vaikuttanut heihin 

positiivisesti. Hankkeen aikana saadut oppimiskokemukset koettiin hyödyllisiksi tulevai-

suudessa kouluttautumisen ja työllistymisen näkökulmista. Hanke tarjosi inspiraation 

lähteitä oman kouluttautumisen ja uran ohjaamiselle.  

L3: Varmaan ehkä teknologiaa tarvitaan opettaja-alalla ja toi yhteistyö, et miten tulee toimeen niin 
kun eri ikäisten kaa ja sitten niin kun muitten samalla alalla työskentelevien kanssa ja sit myös toi 
ongelmanratkaisu, et miten niin kun löytää parhaimman ratkaisun.  
 

Hankkeen aikaiset kokemukset inspiroivat kolmea tiimiä jatkamaan yhteistä työskentelyä 

vielä hankkeen loputtuakin. Etenkin tiimien 1 ja 2 kohdalla vaikutti olevan hyvin toden-

näköistä, että yhteistyö tiimin kesken jatkuisi tulevaisuudessakin. He olivat kehittäneet 

taitojaan siten, että heillä oli valmiuksia muodostaa toiminnastaan yritys- ja liiketoimin-

taa. Myös tiimillä 3 oli innostusta jatkaa keskinäistä yhteistyötä hankkeen aikana kehite-

tyn idean ympärillä, mutta mitään varmaa he eivät olleet vielä sopineet jatkosta. 

F2: But what changed was that I think that we moved this from only being an Eduhack project to 
like, hey, maybe we could really do a business out of this and do something outside of this competi-
tion. 
G2: Yeah, outside of school. 
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Aineiston perusteella ei voi tehdä perusteltuja tulkintoja siitä, että tiimit olisivat oppineet 

mitään sosiaaliseen ja kulttuurien väliseen vastuuseen liittyen. Osittain tiimeillä oli jo 

hyvin erinomaisia taitoja toimia vastuullisesti ja eettisesti kansainvälisissä yhteisöissä. 

Suurimmalla osalla osallistujista lukio-opiskelun konteksti oli myös kansainvälinen.  

 

5.2.5 Yrittäjyystaidot  

Tiimien oppimiskokemuksista on tulkittavissa, kuinka hanke on perehdyttänyt tiimejä 

laaja-alaisesti erilaisiin yrittäjyystaitoihin. Aihe saikin jokaisen tiimin ajatuskartoissa kes-

keisen paikan yhtenä yläkäsitteenä. Vaikka taidoista keskusteltiin eri nimillä, jokainen 

tiimi muodosti yrittäjyystaidoista itsenäisiä taitokategorioita. Aiheesta ei kuitenkaan ole 

muodostettu Binkley ja ym. (2012) KSAVE-malliin kuuluvaa taitokategoriaa osana jota-

kin teemaa. Monet näistä yrittäjyystaitoihin kuuluvista taidoista saavat jonkinlaista jalan-

sijaa kategorioiden alaluokissa, mutta tämän tutkimuksen kontekstissa on perusteltua 

muodostaa yrittäjyystaidoista itsenäinen teema ja sitä vastaava tulosluku. Taulukossa 5f 

on kuvattu keskeiset tiimien yrittäjyystaitoihin kuuluvat oppimiskokemukset, joita he 

hankkivat H6W-hankkeen aikana. 

 
Taulukko 5f Yrittäjyystaidot: tutkimustuloksissa muodostettuun itsenäiseen teemaan kuuluvat keskeiset tiimien 
Hacking the 6th Wave –hankkeen aikana opitut taidot 
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Kaikki tiimit ja osallistujat kehittivät hankkeen aikana taitojaan yrityksen perustamiseen, 

yritysten erilaisiin tehtäviin ja yrityksissä työskentelyyn liittyen. Jokaisen tiimin ja kaik-

kien osallistujien yleinen tietämys ja ymmärrys yritysten perustamiseen ja yritysten toi-

mintaan liittyvistä tekijöistä kehittyi. Tiimit kehittivät valmiuksiaan monipuolisesti, 

koska hanke ympäristönä tarjosi tähän mahdollisuuksia.  

M4: Business terms, it’s more about like general things in business, we learned about financing we 
learned about how things are set up in general. And not just business terms but like general busi-
ness knowledge like thinking like if we were a small company. 
 

Edellisen ilmaisun tavoin tiimejä ohjattiin hankkeen aikana useissa konteksteissa ajatte-

lemaan kuin yritys ja sillä tavalla he joutuivat ratkaisuprosesseissaan ottamaan huomioon 

yritystoiminnan kannalta olennaisia seikkoja. Tiimeiltä oli esimerkiksi vaadittu pohdin-

toja tärkeistä heidän toimintaa ohjaavista arvoistaan sekä perusteluja tiimin olemassa-

oloon ja toimintaan liittyvistä valinnoistaan ja ratkaisuistaan. Tiimit kokivat, että he olivat 

oppineet perustelemaan toimintaansa yritysten tavoin.  

H2: That we have to come up with again the foundations and know what we really mean what we 
are trying to do as like our main services are simplicity it’s about connection… 
 
J3: Niin siellähän oli just ne, että niin kun että mitä, miten ja miksi, tavallaan ne kolme kysymystä.  

Tiimit 1 ja 2 olivat kehittäneet taitoja sen verran paljon, että heillä oli jo selkeitä valmiuk-

sia perustaa yritys. Esimerkiksi tiimi 1 oli jo kirjoittanut liiketoiminta-, budjetti- ja aika-

taulusuunnitelman sekä tutustunut markkinointisuunnitelmaan. Myös tiimi 2 oli tutustu-

nut edellä mainittuihin dokumentteihin ja heillä oli valmiuksia tehdä tarvittavat liiketoi-

minta- ja budjettisuunnitelmat. He olivat suunnitelleet alustavasti joitakin dokumentteja. 

Rahoitus ja erilaiset rahoitusmallit olivat toinen aihe, johon etenkin tiimit 1 ja 2 olivat 

perehtyneet. Sen lisäksi, että he olivat yleisesti kehittäneet ymmärrystään yritysten rahoi-

tukseen liittyvissä aiheissa, he olivat myös kehittäneet taitojaan toimia rahoituksen kan-

nalta olennaisissa verkostoissa.  

B1: Sit sen alla on niinkun kickstarter, enkelisijottajat… 
A1: joo… mulla on businessenkelit… 
B1: …rahoituskierrokset. 
D1: Joo mulla oli täällä rahoitus. Sit mä en tiiä, miks mä oon kirjottanut TEKES tänne näin… 
A1: Mullakin oli TEKES tuolla rahotusjutussa. 
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Tiimien 1 ja 2 taidot olivat todella monipuoliset, ja he olivat perehtyneet liiketoiminta-

malleihin, myyntiin ja yleisesti yritys- ja liiketoiminnan strategioihin ja niiden toimeen-

panoon osaksi tiimin toimintaa. Myös tiimit 3 sekä 4 ja 5 olivat jonkin verran tutustuneet 

strategiseen ja suunnitelmalliseen toimintaan sekä yrityksen hallintoon ja johtamiseen 

liittyviin tehtäviin. Heidän oppimiskokemuksensa eivät kuitenkaan olleet yhtä monipuo-

lisia. Näiden oppimiskokemusten vaikutus näkyi merkittävästi tiimin jatkomahdollisuuk-

sissa ja motivaatiossa toimia tiiminä tulevaisuudessa. Tämä näkyi esimerkiksi siinä, 

kuinka tiimit 1 ja 2 olivat arvioineet tiimirakenteeseen ja liiketoimintaan liittyvien strate-

gioiden kehittämistä esimerkiksi SWOT-analyysin avulla.   

Suvi: Mikä tää SWOT on? SWOT-analyysi? 
A1: Siis se Strengths, weaknesses ja mikä se opportunity ja treahts. 
 

Markkinointi oli myös taito, jossa kaikki tiimit kehittivät osaamistaan. Hankkeen aikana 

tiimit joutuivat suunnittelemaan ja kehittämään toimintaa, joka edisti sekä tiimin että ke-

hitettyjen ideoiden ja ratkaisujen näkyvyyttä. Esimerkiksi, kun tiimit osallistuivat 

pitchingkilpailuun, he olivat selkeästi panostaneet brändäykseen, mieleen jäämiseen liit-

tyviin tekijöihin ja siten yleisesti näkyvyyteen liittyviin seikkoihin.  

M4: And in skills I also want to have pitching and marketing 
M4: I’m just adding from skills draw marketing and pitching. 
R5: Pitching is part of marketing, so marketing leads in to pitching, this is how I would say it. 
  

Toisaalta vaikka kaikki tiimit mainitsivat oppineensa markkinoinnista, oppimiskokemuk-

sissa oli havaittavissa eroavaisuuksia, jotka olivat yhteneviä edellä esitettyjen tulosten 

kanssa. Siinä missä tiimit 1 ja 2 oppivat selkeitä toimintaan sovellettavissa olevia taitoja, 

tiimit 3, 4 ja 5 ensisijaisesti kehittivät tietämystään ja syvensivät ymmärrystään aiheesta. 

Vaikka tiimit 3, 4 ja 5 kyllä toteuttivat taitojensa ja ymmärryksensä perustalta joitakin 

markkinointitoimia käytännössä esimerkiksi pitchingkilpailua varten, he eivät tarkastel-

leet tiiminsä markkinointitoimintaa kokonaisvaltaisesti ja suunnitelmallisesti. He eivät 

myöskään osanneet eritellä markkinoinnin erilaisia muotoja ja tarkoituksia, kun taas esi-

merkiksi tiimit 1 ja 2 erottelivat yleiseen tiimin ja sen toiminnan näkyvyyteen liittyvän 

markkinoinnin sekä ratkaisun ja tuotteen myyntiin liittyvän markkinoinnin.  
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5.3 Tiimien oppimiskokemuksiin vaikuttaneet tekijät 

Tiimien oppimiskokemuksiin vaikutti erityisesti kolme eri tekijää, jotka olivat tiimi, ym-

päristö ja prosessit. Näihin teemoihin sisältyy useita eri osatekijöitä, jotka ohjasivat tii-

mien ja osallistujien oppimista. Osatekijät on kuvattu taulukossa 5g, ja tulosluvussa ku-

vaillaan osatekijöitä ja niiden merkitystä tiimien oppimiskokemuksiin vaikuttavina teki-

jöinä tarkemmin.  

 

 
Taulukko 5g Tiimien oppimiskokemuksiin vaikuttaneet tekijät Hacking the 6th Wave -hankkeen aikana 
 

 
5.3.1 Tiimi 

Tiimit olivat aineiston perusteella ikään kuin oppimisen keskuksia, ja niiden toiminta vai-

kutti kaikkiin H6W-hankkeessa osallistujille mahdollistuneisiin oppimiskokemuksiin. 

Tiimissä yhteisesti käytyjen neuvotteluiden seurauksena jäsenet ohjasivat omaa toimin-

taansa ja valintojaan hankkeen aikana. Näissä neuvotteluissa tiimit määrittelivät keskeisiä 

hankkeen aikaisia tavoitteita. Neuvottelut ja asetetut tavoitteet määrittelivät, millaiset op-
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pimisen tilanteet katsottiin ratkaisua edistäväksi ja osallistumisen arvoisiksi. Tavoitteen-

asettelujen perustalta rakennettiin tiimijäsenten välisiä suhteita ja vahva yhteenkuuluvuu-

den tunne motivoi toimintaan sitoutumisessa. Tiimissä keskinäinen yhteenkuuluvuus vai-

kutti siihen, että tiimin jäsenet kokivat positiivista omistajuutta koko tiimin toiminnasta 

ja ratkaistavasta haasteesta. Tämä puolestaan vaikutti siihen, että jäsenillä oli motivaa-

tiota oppia tiimin toimintaa edistäviä tietoja ja taitoja.  

E2: All the impersonal connections are good to learning. I don’t know where we put that.  
Suvi: Sorry?  
E2: Impersonal connections like resonating to something like Albert, I know it’s a joke and it is an 
inside joke and it’s something good to resonate around with your team mates… 
 
 
M4: I think the fun part is important because if you have fun you are motivated to do things.  
N4: And we were really tired on Saturday but for me personally it was so much fun that it was to-
tally worth it.  
 

Yleisesti kaikkien osallistujien oppimiseen vaikutti se, että omassa tiimissä viihdyttiin ja 

osattiin pitää hauskaa. Tämä näkyy aineistossa merkittävänä tekijänä kaikkien tiimien 

haastatteluissa. Toisaalta osallistujien oppimiskokemukset olivat erilaisia tiimistä ja sen 

tavoitteista riippuen. Erilaisia tiimin toimintaa edistäviä taitoja opittiin aktiivisemmin 

niissä tiimeissä, joissa hankkeessa onnistumiseen ja yleisesti tiimin etenemiseen liittyvät 

tavoitteet asetettiin korkeammalle. Esimerkiksi tiimeillä 1 ja 2 oli tulevaisuudessa tavoit-

teena kehittää tiimin kesken liiketoimintaa, kun taas tiimeillä 4 ja 5 oli ennemminkin ta-

voitteenaan pitää hankkeen aikana hauskaa, tutustua paremmin toisiinsa ja samalla si-

vussa oppia uutta tiimin ja sen jäsenten kiinnostusten mukaisesti. Tavoitteet vaikuttivat 

edelleen siihen, miten tiimin toimintaan sitouduttiin ja kuinka aktiivisesti tiimeissä etsit-

tiin yhteistä aikaa ratkaisun työstämiseksi. Kaikilla tiimeillä oli kokemuksia siitä, että 

ratkaisun työstämistä olisi haluttu toteuttaa useammin, mutta kiireet muuhun elämään ja 

opiskeluun liittyen tuottivat yhteisen ajan löytämiseen haasteita.  

K3: Niin koska ei kellään löytynyt sellasta aikaa, et kaikki ois vapaita samaan aikaan. 
J3: Niin se oli ongelma, et piti aina vähän miettiä, et mistä löytyis se yhteinen aika.  
 
 

Yksi tiimistä riippuvainen oppimiseen vaikuttanut tekijä oli jäsenten aiemmin hankitut 

taidot. Aiempaa osaamista haluttiin kehittää ja oppia soveltamaan käytännössä erilaisia 

tarkoituksia varten. Tämä esimerkiksi näkyi siinä, millaisia mahdollisuuksia tiimit hyö-

dynsivät ratkaisuissaan, ja tällä tavalla eri tiimien väliset ratkaisut olivatkin hyvin erilai-
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sia. Tiimeissä jäsenet oppivat aktiivisesti toinen toisiltaan, ja erilaista osaamista hyödyn-

nettiin joustavasti ja luovasti ratkaisujen ja tiimin toiminnan edistämisessä. Tiimi koettiin 

oppimisen kannalta arvokkaaksi.  
 

Tiimiroolit muodostuivat tiimissä käytyjen neuvotteluiden, aiemman osaamisen ja hank-

keessa tapahtuneen ohjauksen seurauksena. Tiimiroolit ohjasivat ja vaikuttivat myös jon-

kin verran oppimiseen. Esimerkiksi tiimin kesken jäsenet saattoivat jakautua eri työpa-

joihin rooliensa perusteella. Erilaisia taitoja saatettiin kehittää tiimissä jäsenten kesken 

eriytyneesti tehtäväjaon ja roolien perusteella. Hankkeessa tiimejä ohjattiin valitsemaan 

roolit viidestä vaihtoehdosta, jotka olivat project manager, hacker/maker, designer, mar-

keter ja pitcher. Tiimien kokemukset ja ajatukset hankkeen rooleista olivat ristiriitaiset.  

 
N4. Well for the workshops like because I was the marketer so I went to all the marketing work-
shops, so for that kind of stuff but we didn’t really do much with the titles.  
 

 

Oli joitakin tilanteita, joissa roolit saatettiin kokea hyödyllisiksi esimerkiksi silloin, kun 

hanke oli alussa ja tiimijäsenet eivät vielä tunteneet toisiaan kovin hyvin. Project mana-

ger ja pitcher koettiin yleisesti hankkeessa hyödyllisiksi rooleiksi.  Toisaalta tiimeissä ei 

osattu määrittää, millä tavalla näitä rooleja oli hyödynnetty. Lopulta kaikkien tiimien ko-

kemus oli ollut se, että roolit rajoittivat enemmän heidän mahdollisuuksiaan toimia jous-

tavasti. Siksi tiimeissä oli päädytty ratkaisuihin, joissa roolit vaihtuivat joustavasti jäsen-

ten osaamisen, kiinnostuksen kohteiden ja erilaisissa tilanteissa käytyjen neuvotteluiden 

perusteella. Tiimeissä muodostuneet roolit eivät aina liittyneet hankkeessa määriteltyihin 

rooleihin, vaan ne saattoivat olla abstrakteja ja kuvata osittain persoonallisuuksia ja niihin 

liittyviä vahvuuksia. Rooleihin liittyi kuitenkin viittauksia, jotka kuvasivat tiimeissä ta-

pahtuneita oppimiskokemusten ohjailun tilanteita.  

 

5.3.2 Ympäristö 

Ympäristöön liittyvillä tekijöillä tarkoitetaan niitä tiimien ulkopuolisia tekijöitä, jotka 

vaikuttivat osallistujien ja tiimien oppimiseen. Aineiston perusteella ympäristö muodos-

tuu hankkeesta kokonaisuutena, joka sisältää sekä Eduhack-tapahtumat että ne tilat, ver-

kostot ja ympäristöt, joissa tiimit työstivät ratkaisuaan tapahtumien välissä. Eduhack-ta-
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pahtumien välissä tiimien oppimisympäristöt muodostuivat, kunkin tiimin omasta lu-

kiotilasta ja siihen ympäristöön kuuluvista verkostoista, yritysyhteistyökumppanin tar-

joamasta ympäristöstä, jolla oli eri tiimeille hyvin erilaisia merkityksiä sekä mahdollisista 

muista tiimille hankkeen kannalta olennaisista tapahtumista ja verkostoista. Lisäksi ym-

päristöön liittyvät tekijät voidaan jakaa kahteen kategoriaan, joista toinen liittyy ympäris-

tön olemukseen ja toinen ympäristössä fyysisesti oleviin mahdollisuuksiin ja resursseihin. 

 

Ympäristön olemuksellisista tekijöistä oppimiseen vaikuttivat ensinnäkin Eduhack-ta-

pahtumien innostava ja positiivinen tunnelma. Tiimeille oli tarjolla runsaasti erilaisia po-

sitiivisina koettuja oppimiskokemuksia esimerkiksi työpajojen, partnereiden toiminnan 

ja keynote-esitysten muodossa. Tällainen ympäristö näyttäytyi osallistujille mielenkiin-

toisena ja merkityksellisenä, ja se motivoi osallistumaan erilaisiin oppimisen tilanteisiin 

ja hankkimaan monipuolisia oppimiskokemuksia. Samalla ympäristö ohjasi sitä, millaisia 

oppimiskokemuksia tiimeille haluttiin taata. Tämän tutkimuksen perusteella ei voida ana-

lysoida tarkasti, kenen intressien mukaan oppimiskokemukset valikoituivat. Joka tapauk-

sessa ympäristössä asetetut odotukset esimerkiksi 3D-tulostukseen liittyvään teknologi-

aan tutustumisesta ja sen käytöstä tai pitchingkilpailuun osallistumisesta ohjasivat sitä, 

mitä osallistujat ja tiimit oppivat. Siten myös kilpailulliset tekijät ja aikapaine ohjasivat 

tiimejä kehittämään aktiivisesti tarpeelliseksi koettua osaamista. 

I3: Ja sielläkin niin kun tykättiin, kun meillä oli myös video siinä esityksessä mukana.  
J3: Niin vaik se oli silleen tosi nopeesti tehty, niin silti se sai tosi paljon plussaa.  
 

Kuitenkin tiimeillä oli hankkeen aikaisissa ympäristöissä monipuolisesti erilaisia valin-

nanmahdollisuuksia, jotka toimivat oppimiseen motivoivina tekijöinä. Tiimien oppimis-

kokemuksista selviää, kuinka ympäristössä arvostettiin tiimien tekemistä ja osallistujat 

kokivat, että heidän valinnoillaan ja ratkaisuillaan oli positiivista merkitystä. Tärkeänä 

oppimiseen vaikuttaneena tekijänä pidettiin myös ympäristön aitoutta. Tiimeissä koettiin 

opitut taidot hyödyllisiksi ja hankkeen ulkopuolisissa ympäristöissä käyttökelpoisiksi. 

Hankkeen aikana tiimeillä oli mahdollisuuksia perehtyä tietojen ja taitojen oppimiseen 

ymmärtävällä tasolla. Ympäristö inspiroi tiimejä osaamisen kehittämiseen, minkä ympä-

ristö mahdollisti ainakin sekä ajallisten että materiaalisten resurssien keinoilla.  

H2: I think what would be really great in schools as well if we would incorporate like not only these 
kinds of classes but more this kind of energy.  
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E2: You don’t get that at school much. Just finish your group project and then they give you feed-
back and never come back to that again.    
H2: Yeah exactly. The conditions of school are so nuclear or so unrealistic that once I go to apply 
my skills in time management I’ll literally just procrastinate. Once I’m going to apply them into 
something like this it’s completely different and I didn’t actually learn anything.  
 

Erilaiset ympäristössä tarjotut fyysiset mahdollisuudet vaikuttivat tiimien oppimiseen. 

Fyysiset mahdollisuudet jakautuvat sekä Eduhack-tapahtumissa tarjottuihin mahdolli-

suuksiin, että muissa hankkeeseen liittyvissä konteksteissa ja ympäristöissä tarjoutunei-

siin mahdollisuuksiin. Eduhack-tapahtumassa fyysiset mahdollisuudet olivat kaikille tii-

meille kutakuinkin samat. Eduhack-tapahtumissa oli jonkin verran yhteisiä tapahtuma-

avauksia, joihin kaikki tiimit osallistuivat. Niissä saattoi esiintyä esimerkiksi erilaisia lii-

ketoimintaan tai informaatioteknologiaan erikoistuneita asiantuntijoita. Heidän keynote-

puheenvuoronsa inspiroivat ja ohjasivat tiimien hankkeen aikaista oppimista. Tapahtu-

missa oli myös paikalla hankkeen partnereita ja mentoreita, jotka tarjosivat tiimeille apu-

aan koko tapahtuman ajan. Jokainen tiimi oli hyödyntänyt mentoreiden apua, mutta tiimit 

olivat kokeneet avun hyödyllisyyden eri tavoin. Esimerkiksi tapahtumassa ei ollut men-

toreita, joilla olisi ollut asiantuntemusta erään tiimin haasteen aiheesta, ja vain muuta-

malla mentorilla oli taitoja auttaa tiimiä eteenpäin heidän ratkaisuprosesseissaan. Osalla 

tiimeistä oli puolestaan kokemuksia siitä, kuinka mentorin apu voi olla tiimin toimintaa 

hidastavaa tai harhaanjohtavaa. Tiimit olivat kokeneet hankalaksi esimerkiksi ne tilanteet, 

joissa mentorit olivat saattaneet ohjata tiimin toimintaa omilla ehdoillaan tai keskeyttä-

neet intensiivisen työskentelyhetken tarjoamalla väkisin apuaan. Näitä tilanteita oli kui-

tenkin vain vähän ja useammin mentoreiden apu koettiin tiimeissä hyödylliseksi ja tiimin 

toimintaa edistäväksi. Kaikki tiimit kokivat hyödylliseksi sen, että tapahtumassa oli tar-

jolla apua silloin, kun työskentely ja ratkaisuprosessit eivät edenneet suunnitellusti.  

B1: Joo me käytiin heittää niille jotain ehdotusta, niin sit sieltä tuli niinku palautetta.  
A1: Niin, että ne autto kyllä siinä.  
 

Kokemukset Eduhack-tapahtumien työpajoista olivat yksilöllisiä osallistujista riippuen. 

Yleisesti työpajoista opittiin uutta tietoa, ja joissakin työpajoissa esimerkiksi 3D-tulos-

tusta käsittelevässä työpajassa oli mahdollisuus kehittää taitoja käytännön tekemisen ta-

solla. Opittuja tietoja saatettiin hyödyntää tiimin ratkaisuprosesseissa, joten osallistujan 

vastuulle jäi, miten tietoja ja niihin liittyviä taitoja kehitettiin tiimin kannalta merkityk-

sellisellä tavalla. Työpajat saivat paikan tiimien ajatuskartoissa ja useammin ne koettiin 
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inspiroiviksi ja oppimista tukeviksi. Aineistossa on kuitenkin yksittäisiä mainintoja siitä, 

että jotkin työpajoista saatettiin kokea tylsiksi ja aiemmin opittua kertaaviksi.  

N4: But it’s all pretty general stuff. We already learned about most of the stuff. At the marketing 
workshops, I went them and it was also like it was pretty clear the stuff and self-explanatory  
R5: Yeah a lot of the workshops were kind of that we already kind of knew this.  
 

Yksi keskeinen koko hankkeeseen liittyvä ja oppimiseen vaikuttanut ympäristötekijä oli 

tiimien yritysyhteistyökumppaneiden tarjoama apu. Tiimit tekivät eri tavoin yritystensä 

kanssa yhteistyötä, ja yhteistyön ja avun määrässä sekä yhteistyön aktiivisuudessa oli ha-

vaittavissa eroa tiimien välillä. Esimerkiksi tiimissä 1 oli tehty aktiivisesti yhteistyötä 

yrityksen kanssa koko hankkeen ajan ja he olivat saaneet ohjausta ja opetusta yhteistyön 

tuloksena. Tiimi 1 kuvaili välejä yritysyhteistyökumppaniin ystävyyteen liittyvin ilmauk-

sin. Puolestaan tiimit 4 ja 5 kuvailivat yhteistyötään myönteisesti, mutta apua oli saatu 

silloin, kun siihen oli selkeästi haasteen ratkaisuun liittyvä tarve. Myös yrityksen asettama 

haaste vaikutti tiimien oppimiseen. Haasteet olivat aiheiltaan ja ratkaisumahdollisuuksil-

taan erilaisia, mikä ohjasi tiimien oppimiskokemuksia. Esimerkiksi haasteen koettu kiin-

nostavuus vaikutti tiimien aktiivisuuteen ratkaisuprosesseissa. Myös tiimien omat lukiot 

olivat osa hankkeen aikaista oppimisympäristöä ja tiimit kokivat hankkeessa mukana ole-

vien vastuuopettajien tuen ja ohjauksen hyödylliseksi. Kaikki tiimit olivat oppineet vas-

tuuopettajien avulla tarpeellisia tietoja ja taitoja sekä edistäneet ratkaisuprosessejaan. Li-

säksi tiimeillä oli vaihtelevia oppimiskokemuksia muista tapahtumista ja verkostoista 

hankkeen aikana. Esimerkiksi tiimi 2 ei ilmaissut selkeitä oppimiseen liittyviä merkityk-

siä yritysyhteistyökumppaniin liittyen, mutta heidän oppimiskokemuksissaan sitäkin tär-

keämmän merkityksen saivat muut hankkeen aikana muodostetut verkostot. Näin eri tii-

meillä oli hankkeen muuhun ympäristöön liittyen hyvinkin erilaisia oppimisen mahdolli-

suuksia. Tämä näkyi selkeästi niissä tavoitteissa, joita tiimit asettivat hankkeessa. Tii-

meille oli siis tarjolla osittain omasta aktiivisuudestaan riippuen ja osittain ympäristöstä 

riippuen erilaisia oppimiskokemuksia ja mahdollisuuksia. Tiimit hyödynsivät näitä tilai-

suuksia joustavasti ratkaisuissaan ja niistä oli opittu tärkeitä tietoja ja taitoja tiimin työs-

kentelyyn ja tekemiseen.  

B1: Ja just se, et millasen yrityksen sä satut saamaan, et kuinka paljon he on valmiita viemään sitä 
eteenpäin ja tuhlaamaan sille aikaa… 
A1: …niin tää meiän yhteistyöyritys oli tosi isossa osassa tätä, että niin kun mitä mä opin tosta yri-
tyksen perustamisesta. 
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L3: Niin kun me päästiin niihin pariin muuhun tapahtumaan sit esitteleen tätä uudelleen… 
 
 

Aineistossa oli havaittavissa myös joitakin oppimisen etenemiseen liittyviä esteitä. Yksi 

selkeä este liittyi riittävien taitojen puuttumiseen. Esimerkiksi ainakin tiimit 1, 2 ja 4 oli-

sivat tarvinneet ohjelmoimiseen liittyviä taitoja, ja tiimissä 1 näitä oli aktiivisesti kehi-

tetty. Tällaisen osaamisen kehittyminen vaati kuitenkin aikaa, sitoutumista ja jopa talou-

dellisia panostuksia, ja siksi oppimisprosessit olivat jääneet osittain kesken. Myös muiden 

tiimien haastatteluissa näkyi se, kuinka tiimeillä oli vielä ideoita, joita he olisivat voineet 

toteuttaa, jos aikaa olisi ollut enemmän. Tiimit 1 ja 2 pohtivat yleisesti myös rahoitukseen 

liittyviä esteitä. Joskus haasteen ratkaisuun saattoi liittyä monimutkaisia ongelmia, joita 

oli yksinkertaisesti vaikea ratkaista. Tällaiset tilanteet toisaalta edistivät ja innostivat op-

pimaan uutta ja toisaalta ne näyttäytyivät esteinä, jotka hidastivat tiimien oppimisproses-

seja. Osittain tiimit kehittivät itse esteitä, jotka hidastivat oppimisprosesseja. Esimerkkinä 

tallaisena itse kehitettynä esteenä tiimit 2, 4 ja 5 keskustelivat procrastinaatiosta eli töi-

den viivyttelevästä suorittamisesta.  

 

5.3.3 Prosessit 

Kolmas teema, joka vaikutti tiimien oppimiskokemuksiin, oli erilaiset prosessit, joissa 

tiimit kehittivät osaamistaan. Suurin osa osallistujien ja tiimien oppimisesta tapahtui in-

formaaleissa prosesseissa. Kaikissa tiimeissä oppimisprosesseja kuvattiin sellaisena, 

mikä vain tapahtuu osana tiimin toimintaa. Oppimiselle siis harvemmin asetettiin mitään 

tavoitteita joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta. Osallistujat eivät olleet aina itsekään 

tietoisia siitä kaikesta, mitä he olivat oppineet. He kyllä kokivat, että heidän osaamisensa 

ja taidot olivat kehittyneet monipuolisesti, mutta kaikissa tilanteissa kehitystä ja opittua 

ei osattu kuvata tarkasti. Tällaiset oppimisprosessit koettiin kaikissa tiimeissä merkityk-

sellisiksi ja innostaviksi. Oppiminen koettiin olevan erilaista suhteessa tavallisena pide-

tylle koulutyöskentelylle, minkä tiimit kokivat motivoivana tekijänä. 

N4: It was also a lot of like unexpected learning. 
R5: It felt very different from the school because in school we know we are here and we have to 
learn and then in here it was like you picked up the information on a side line.  
N4. And then you actually like used it on your thing. 
R5: Yeah you adapt the knowledge and then you didn’t really think about that, aa now I learned it. 
N4: So the learning felt really meaningful as well.  
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Toiseksi tiimien oppimisprosessit olivat kokeilullisia ja iteratiivisia. Tiimit kokeilivat eri-

laisia ideoitaan rohkeasti, mutta he olivat myös valmiita kehittämään tai vaihtamaan ide-

oitaan. Reflektion seurauksena he huomasivat virheitä ja ongelmia tai joitakin seikkoja, 

joihin he eivät olleet ratkaisuprosesseissaan tyytyväisiä. Tällä tavalla kokeiluja muokat-

tiin ja kehitettiin aiemmissa kokeiluissa saavutetun osaamisen perustalta. Erilaisissa ko-

keiluissa tiimit joutuivat kehittämään taitojaan käytännössä tekemisen menetelmin ja sillä 

tavalla vahvistettiin osaamista ja ymmärrystä. Toisaalta aineistossa on pari ilmaisua, 

joissa reflektoidaan jotakin virheellistä ratkaisuprosessia, johon tiimi ei onnistunut tar-

joamaan uutta ratkaisua. Yleisesti ne lukuisat ongelmanratkaisuprosessit, joita tiimit 

suunnittelivat ja ohjasivat hankkeen aikana, vaikuttivat merkittävästi tiimien oppimiseen.  

 

6 Pohdinta 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin pienen koulutusalan liikeyrityksen Educraftorin ja kuu-

den lukion järjestämää hanketta nimeltään Hacking the 6th Wave (H6W). Ensisijaisesti 

tutkittiin, miten kansainvälisissä teorioissa (ks. taulukko 2a) määritellyt 2000-luvun tai-

dot näkyvät käytännössä H6W-hankkeeseen osallistuneiden lukio-opiskelijoiden ja hei-

dän muodostamien tiimien oppimiskokemuksissa. Tämän lisäksi tutkimuksessa selvitet-

tiin, millaiset tekijät vaikuttivat tiimien oppimiskokemuksiin. Tässä luvussa pohditaan 

tutkimusmenetelmää ja tutkimuksen luotettavuutta (6.1.), tutkimustuloksia oppimiskoke-

musten näkökulmasta (6.2), oppimiseen vaikuttaneita tekijöitä (6.3.) ja tulosten yhteis-

kunnallista merkitystä (6.4). 

 

6.1 Tutkimusmenetelmän ja tutkimuksen luotettavuuden pohdinta 

Edellä kuvattuun tutkimustehtävään pystyttiin vastaamaan kattavasti tutkimuksessa kerä-

tyllä laadullisella ajatuskartta- ja tiimihaastatteluaineistolla. Aineistonkeruumenetelmä 

eteni ajatuskarttatyöskentelystä ja siihen liittyvistä keskusteluista kohti haastattelua. 

Tämä tutkimus vahvistaa omalta osaltaan ajatuskarttojen tutkimuskäyttöä koskevaa aiem-

man tutkimuksen perusteella esitettyä havaintoa. Ajatuskarttatyöskentely muodosti tutki-

mustilanteesta yhteisen ajattelun ja reflektion tilan, joka edisti tutkittavien mahdollisuuk-

sia osallistua merkitysneuvotteluihin. (ks. Heron & ym. 2018, 385; Wilson & ym. 2016, 
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1154.) Tämän tutkimuksen perusteella voidaan arvioida, että ajatuskarttatyöskentely ja 

sen aikana käydyt keskustelut vaikuttivat tulkintoihin siten, että tutkimuksessa välittyy 

perusteltavasti tutkittavien näkökulma. Toisaalta tässä tutkimuksessa tiedostetaan myös 

tutkijan tutkimuksellisten intressien sekä subjektiivisten käsitysten vaikutus osana aineis-

tonkeruuta ja aineistosta tehtyjä tulkintoja (Heron & ym. 2018; Holstein & Gubrium 

1995; Rapley 2001). Tässä tutkimuksessa tulosten kannalta suurin osa mielenkiintoisista 

havainnoista ja niistä tehdyistä tulkinnoista perustuivat keskusteluista litteroituun aineis-

toon. Koska tässä tutkimuksessa ajatuskarttojen määrällisellä analyysillä oli vain tulkin-

toja suuntaava vaikutus, ajatuskarttojen merkittävin anti tutkimukselle perustui menetel-

mälliseen kannattavuuteen osana tiimihaastattelua. Tässä tutkimuksessa katsotaan, että 

menetelmällinen onnistuminen perustui pitkälti tutkittavien aiempiin taitoihin käyttää 

ajatuskarttaa osana ajatusten ja kokemusten käsitteellistä jäsentämistä. Tulokset saattai-

sivat olla erilaiset, mikäli tiimeillä ei olisi ollut riittäviä ajatuskarttatyöskentelyn taitoja.  

 

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin ensisijaisesti teorialähtöisesti laadullisen sisäl-

lönanalyysin avulla. Tässä tutkimuksessa ei pyritä yhden tapauksen perusteella kehittä-

mään laaja-alaisia ilmiötä koskevia yleistyksiä. Aineistossa mukana olevista osallistujista 

koostuva otos kuvaa kuitenkin melko kattavasti tutkimuksen tapausta ja siitä pystyttiin 

tekemään H6W-hanketta koskevaa analyysiä luotettavasti. Toisaalta neljä hankkeen 

alussa mukana ollutta tiimiä jätti hankkeen kesken ensimmäisen ja toisen hackathonin 

välillä. Myös yksi tiimi tuli mukaan vasta ensimmäisen hackathonin jälkeen ja eräässä 

tiimissä vaihtui kaksi jäsentä. Tutkimuksessa ei olla pystytty luotettavasti analysoimaan, 

miksi osa tiimeistä keskeytti hankkeen. Saattaa olla mahdollista, että näitä tekijöitä ei olla 

pystytty riittävästi huomioimaan tutkimuksessa.  

 

6.2 Tulosten pohdinta oppimiskokemuksien näkökulmasta 

Tämän tutkimuksen tuloksissa luotiin vertailevat taulukot tiimien oppimiskokemuksista. 

Näitä taulukoita tarkasteltiin suhteessa Binkley ja ym. (2012) 2000-luvun taitoja määrit-

televästä KSAVE-mallista tehtyihin tiivistyksiin. Vertailuun tähtäävien taulukoiden ta-

voitteena on havainnollistaa sitä, miten opitut taidot sijoittuvat KSAVE-mallin teemoihin 

ajattelun menetelmät, työskentelyn tavat, työskentelyn välineet ja elämä- ja urataidot sekä 
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niissä määriteltyihin kategorioihin. Tulosten perusteella tutkimuksessa havaittiin, että tii-

mien oppimiskokemukset ja niissä kuivaillut taidot sijoittuvat hyvin teemoihin ja katego-

rioihin. Tästä tehtiin johtopäätös, että tässä tutkimuksessa oli mielekästä tarkastella oppi-

miskokemuksia 2000-luvun taitoja kuvaavien teorioiden perusteella ja jäsentää oppimis-

kokemuksien sijoittelu osaksi KSAVE-mallia. Lisäksi tutkimuksessa muodostettiin ai-

neiston perusteella yksi uusi yrittäjyystaidot-teema.  

 

KSAVE-mallissa määritellyt 2000-luvun taidot luokiteltiin edelleen kategorioiden ala-

luokkiin. Samoin tässä tutkimuksessa tiimien oppimiskokemukset pelkistettiin vastaa-

valle opittua taitoa kuvailevalle tasolle. Alaluokista havaittiin, että osa tiimien oppimista 

ja kehittämistä taidoista oli samoja kuin mallissakin. Puolestaan osaa mallissa määrite-

tyistä taidoista tiimit eivät oppineet tai kehittäneet. Lisäksi tiimien oppimiskokemuksissa 

oli joitakin taitoja, jotka voitiin sijoittaa osaksi, jotain teemaa ja kategoriaa, mutta taitoa 

ei oltu kuvailtu KSAVE-mallin alaluokissa. Näissä tilanteissa aineistoa luokiteltiin laa-

dullisen sisällönanalyysin perusteella (ks. taulukot 5b-5d). Tästä pääteltiin, että KSAVE-

mallin alaluokissa kuvaillut taidot eivät sisällä kaikkea teeman kannalta olennaisia taitoja. 

Se, minkä oppija kokee oppimisensa kannalta kussakin teemassa merkitykselliseksi, mää-

rittyy tilannesidonnaisesti sekä oppijan aiemman osaamisen perustalta (ks esim. Ausubel 

2000; Novak 2002). 

 

H6W-hankkeessa mukana olleiden lukiolaisten oppimiskokemuksissa korostuivat kai-

kista eniten taidot, joita jäsennetään KSAVE-mallissa teemoilla ajattelun menetelmät ja 

työskentelyn tavat. Ajattelun menetelmät-teemaan kuuluvat kategoriat sisälsivät taitoja 

luovuudesta ja innovaatioista, kriittisestä ajattelusta ja ongelmanratkaisusta sekä oppi-

maan oppimisesta. Tässä tutkimuksessa H6W-hankkeen luonteesta johtuen oli oletusten 

mukaista, että tiimit oppivat luovuutta, kriittistä ajattelua sekä ongelmanratkaisutaitoja. 

Tiimit tarkastelivat kategorian taitoja ongelmanratkaisutaitojen näkökulman kautta. Tai-

toja opittiin ja kehitettiin, mikäli niistä oli hyötyä hankkeen aikaisten ongelmanratkai-

suprosessien etenemiselle. Voidaankin päätellä, että tiimit kehittivät kokonaisvaltaista 

osaamista toimia innovatiivisissa oppimisprosesseissa, joissa lopputulos on avoin ja on-

gelmanratkaisutilanteet ovat monimutkaisia, riippuvaisia vuorovaikutuksesta ja iteratii-

visesti eteneviä (Lindfors & Himola 2015, 373; Marquardt & ym. 2012, 11–12). 

 



 93 

Työskentelyn tavoissa kategoriat sisälsivät taitoja vuorovaikutusosaamisesta ja viestin-

nästä sekä yhteistyöstä ja tiimityöskentelystä. Keskeisenä havaintona oli se, että tiimin 

sisäisen toiminnan ja vuorovaikutuksen onnistuminen oli olennaista kaikelle muulle 

hankkeen aikaisen tekemisen onnistumiselle ja tavoitteiden saavuttamiselle. Tämän tut-

kimuksen kannalta näyttää merkittävänä päätelmä siitä, että tiimeissä toimiminen edisti 

hankkeeseen osallistuneiden opiskelijoiden oppimista kahdensuuntaisesti. Ensinnäkin 

osallistujat oppivat menetelmällisellä tasolla jotain uutta tiimityöskentelystä ja siihen liit-

tyvästä vuorovaikutuksesta. Toiseksi osallistujat oppivat tiimissä ja tiimin kanssa uusia 

tietoja ja taitoja, jotka edistivät ongelmanratkaisuprosesseja. Ottaen huomioon sen, että 

Euroopassa yli puolet työssä käyvistä henkilöistä työskentelee osana tiimiä (Eurofound 

2016), näitä hankkeen aikana opittuja taitoja – tiimityöskentelyä sekä tiimin kanssa ja 

avulla oppimista – voidaan pitää yhteiskunnallisesti sekä kansallisella että kansainväli-

sellä tasolla merkittävinä oppimiskokemuksina hankkeeseen osallistuneille lukiolaisille.  

Kaikki tiimit oppivat tai vähintäänkin kehittivät kuitenkin jotain taitoja myös teemoista 

työskentelyn välineet sekä elämä- ja urataidot. Työskentelyn välineet teemaan liittyvät 

oppimiskokemukset keskittyivät informaatioteknologiaa käsittelevän kategorian ympä-

rille ja siihen liittyvistä taidoista esiintyi mainintoja myös tiimien ajatuskartoissa. Infor-

maatioteknologian käyttöön liittyi useimmilla tiimeillä jokin motivoiva elementti ja sen 

avulla pystyttiin tuottamaan konkreettisia ratkaisuja, kuten esimerkiksi 3D-tulostettu 

malli tai internetsivut. Kuitenkin tiimien välillä oli eroja siinä, miten teeman kategorioihin 

liittyville oppimiskokemuksille annettiin merkityksiä. Yleisesti tässäkin tiimien oppimis-

kokemuksiin vaikutti se, kuinka tärkeäksi jonkin taidon oppiminen koettiin ongelmanrat-

kaisuprosessien onnistumisen kannalta. Työskentelyn välineiden ja elämä- ja urataitojen 

teemoihin liittyvien taitojen kohdalla tiimien välillä oli suurta hajontaa siinä, millaiset 

taidot katsottiin tarpeellisiksi ongelmanratkaisuprosessien edistämisessä.  

 

Mielenkiintoista oli se, kuinka vähäisiksi tiimien oppimiskokemukset jäivät elämä- ja 

urataitojen teemaan liittyen. Mikään teemaan kuuluva kategoria tai taito ei noussut spon-

taanisti tutkittavilla mieleen, eikä esiintynyt osana tiimien keskustelua ilman tutkijan ak-

tiivista haastattelua. Kysyttäessä pohdinnat ja tutkittavien kuvailemat merkitysyhteydet 

jäivät suppeiksi. Kun näitä keskusteluja verrataan ajattelun menetelmät tai työskentelyn 

tavat teemoihin kuuluvien aiheiden ympärillä käytyihin keskusteluihin, joissa tutkittavat 

saattoivat kuvailla laaja-alaisesti tapahtumakulkuja ja syyseuraussuhteita sekä neuvotella 
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oppimiskokemusten määrittelystä, elämä- ja urataitojen teemaa koskevat keskustelut jäi-

vät irrallisiksi vastauksiksi ja kysymykseen liittyviksi yksittäisiksi ajatuksiksi. 

 

Mielenkiintoista edellä kuvattujen havaintojen kannalta on se, että myös Mishra ja Mehta 

(2016) havaitsivat tutkimuksissaan samansuuntaisen korostuksen opettajien 2000-luvun 

taitoihin liittyvistä arvostuksista. Tulevaisuuden kannalta opettajat määrittelivät tärkeim-

miksi ajattelun menetelmät ja työskentelyn tavat teemoissa kuvailtuja taitoja kuten luo-

vuuden, ongelmanratkaisun, kriittisen ajattelun sekä viestinnän ja yhteistyön taidot. Tässä 

tutkimuksessa jäi mietityttämään, mikä selittää sitä, että elämä- ja urataitojen teemassa 

kuvailtujen taitojen oppiminen jäi tiimien merkitysneuvotteluissa niin vähäisiksi. H6W-

hanke sijoitettiin kuudennen aallon teorioita vastaavaan kontekstiin, joissa modernit so-

siaaliseen ja ekologiseen ympäristöön liittyvät kestävät arvot katsotaan tärkeiksi (Wile-

nius 2015, 66; Wilenius & Kurki 2012). Jäinkin pohtimaan, mikä rooli näillä kuudennen 

aallon arvoilla oli osana H6W-hankketta, ja onko mahdollista, että kyseisten arvovalinto-

jen tavoitteena oli lisätä uskottavuutta hankkeesta yhteiskunnallisesti vaikuttavana toimi-

jatahona lukiokoulutuksen kentällä. 

 

Yksi tutkimuksen kannalta hyvinkin merkittävä tulos on uuden itsenäisen kategorian 

muodostuminen. Yrittäjyystaidot kategoria liittyy keskeisesti myös elämä- ja urataitojen 

teemaan ja tutkimuksessa tämä olisikin voitu sijoittaa yhdeksi teeman kategoriaksi. Tässä 

tutkimuksessa yrittäjyystaidot määriteltiin kuitenkin itsenäiseksi kategoriaksi, koska sen 

asema osana KSAVE-mallia (Binkley & ym. 2012) on vähäisempi kuin, mitä se tässä 

tutkimuksessa sai tutkittavilta merkityksenantoja.  

 

Tutkimuksessa yrittäjyyteen liittyviä taitoja osana koulutusta tarkastellaan usein yrittä-

jyyskasvatuksen näkökulmasta, mutta Lukion opetussuunnitelman perusteissa puhutaan 

yrittäjyydestä, joka muodostaa yhdessä aktiivisen kanalaisuuden ja työelämän kanssa yh-

den aihekokonaisuuden (LOPS 2015, 35). Joissakin yhteyksissä yrittäjyyskasvatuksen ta-

voitteet jaetaan kolmeen näkökulmaan. Ensimmäisen mukaan yrittäjyyskasvatus on op-

pimista yrittäjyydestä yhteiskunnallisena ilmiönä. Toisen näkökulman mukaan yrittäjyys-

kasvatus on yrittäjyydessä keskeisten tietojen ja taitojen oppimista eli oppimista ja kas-

vamista yrittäjyyteen. Kolmannen näkökulman mukaan yrittäjyyskasvatus on yrittäjyy-

den avulla oppimista, mikä tarkoittaa sitä, että oppimisessa hyödynnetään yrittäjyydelle 
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ja yrityksille tyypillisiä prosesseja. (Johansen & Schanke 2013, 306.) Tässä tutkimuk-

sessa tiimien oppimiskokemuksista voi tehdä tulkinnan siitä, että tiimit oppivat aktiivi-

sesti yrittäjyystaitoja kaikkien näkökulmien mukaisesti.  

 

Mikäli yrittäjyyttä tarkastellaan laaja-alaisesti, yrittäjyys ja siihen liittyvät taidot eivät 

pelkästään liity yrityksen perustamiseen ja omistamiseen liittyviin tekijöihin. Yrittäjyyttä 

voidaan kuvata elämän eri osa-alueilla uusien ideoiden ja mahdollisuuksien tunnistami-

sen ja kehittämisen prosesseina. (Hytti 2011.) Yrittäjyystaitoja pidetäänkin laajemmassa 

näkökulmassa tärkeänä osana työelämässä menestymistä ja aktiivista kansalaisuutta riip-

pumatta omasta halusta perustaa yritystä (Bacigalupo & ym. 2016; Hytti 2011; LOPS 

2015). Eräiden analyysien ja tutkimusten valossa vaikuttaisi siltä, että suurin osa työpai-

koista muodostuu start up-yrityksiin (Kane 2010; Obschonka, Hakkarainen, Lonka & Sal-

mela-Aro 2017).  Joissakin yhteyksissä on tutkimuksissa muodostettu perusteluja sille, 

kuinka yrittäjyystaitojen rinnalla yrittäjyyteen liittyvien ajattelumallien ja yrittäjähenki-

syyden kehittymisen on katsottu olevan vähintäänkin yhtä olennaista kuin käytännön yrit-

täjyystaidotkin (Obschonka & ym. 2017). Tämän tutkimuksen perusteella voidaan tehdä 

päätelmä, että kaikki tutkimukseen osallistuneet lukiolaiset kehittivät vähintäänkin tällai-

sia yrittäjyyteen liittyviä ajattelumalleja. Tämän vuoksi voidaan pohtia, että saattaa olla 

mahdollista, että hankkeen aikaiset oppimiskokemukset vaikuttavat tulevaisuudessa po-

sitiivisesti osallistujien työllistymiseen ja uralla menestymiseen.   

 

6.3 Oppimiseen vaikuttaneiden tekijöiden pohdinta 

Kolmannen tutkimuskysymyksen mukaisesti tutkimuksessa oli kiinnostuksen kohteena 

selvittää, millaiset tekijät vaikuttivat osallistujien oppimiskokemuksiin H6W-hankkeen 

aikana. Tämän tutkimuksen perusteella on mahdoton selvittää kaikkia mahdollisia oppi-

miskokemuksiin vaikuttaneita tekijöitä. Aineiston perusteella selvitettävissä olevat tekijät 

pystyttiin kuitenkin jakamaan kolmeen teemaan, jotka olivat tiimi, ympäristö ja prosessit.  

 

Tiimityön, siihen liittyvän yhteistyön ja toisiltaan oppimisen sekä persoonallisten ja jaet-

tujen merkitysten vaikutus tiimien oppimiskokemuksissa oli tärkeä sekä emotionaalisella 

että kognitiivisella tasolla. Sosiaalisten ja emotionaalisten tarpeiden täyttymisellä onkin 

katsottu olevan vaikutusta oppimistuloksiin (ks. esim. Rutledge, Cohen-Vogel, Osborne-



 96 

Lampkin & Roberts 2015). Tulosten perusteella on myös mahdollista luoda pohdintaa 

siitä, että tiimin keskinäisen yhteistyön epäonnistuminen olisi saattanut olla este oppimi-

sille tai uhka kokonaan hankkeessa mukana olemiselle (vrt. Lee & Lim 2012). 

 

Myös innovatiivisilla oppimisympäristöillä on havaittu olevan vaikutusta oppimisen 

emotionaalisiin ja kognitiivisiin ulottuvuuksiin liittyen (Byers, Imms & Hartnell-Young 

2018). Tulosten perusteella on mahdollista tehdä tulkintaa, että ympäristöön liittyvistä 

tekijöistä kaksi hackathonia ja niissä tarjoutuneet resurssit ja mahdollisuudet määrittelivät 

H6W-hankkeen aikana eniten tiimien oppimiskokemuksien muotoutumista.  Hackathonit 

näyttäytyivät monipuolisia mahdollisuuksia tarjoavana ympäristönä ja niihin liitettiin au-

tenttisuuden piirteitä kuvaavia ja perinteisestä opiskelusta poikkeavia positiivisina pidet-

tyjä merkityksiä, mikä on samansuuntaista aiemman tutkimuksen kanssa (ks. esim. 

Kienzler & Fontanesi 2017, 136; Kolog & ym. 2016, 8; Lara & Lockwood 2016, 489; 

Nandi & Mandernach 2016). 

 

Suurelta osin oppimiskokemuksien sisällön, laadun, määrän ja merkityksen määrittely-

valta säilyi tiimeillä. Tämä näkyi aineistossa esimerkiksi oppimiskokemuksien määritte-

lyissä esiintyneiden tiimien välisten erojen tarkastelun avulla. H6W-hanke kyllä pyrki 

ohjaamaan osallistujiensa oppimiskokemuksia esimerkiksi erilaisin työpajojen, asiantun-

tijoiden avun, pitchingkilpailuun liittyvien arvostuksien sekä rooleihin liittyvien ehdotuk-

sien avulla. Näiden vaikutus näkyi erityisesti oppimiskokemuksia kuvaavissa ajatuskar-

tan yläkäsitteissä, jotka olivat nimetty ongelmanratkaisun, tiimityön, teknologian, yrittä-

jyyden ja työpajojen termeillä. Lisäksi vaikuttaisi siltä, että aineiston perusteella ei ole 

tehtävissä pätevää tulkintaa siitä, miten osallistujien oppimista arvioitiin hankkeen ai-

kana. Tiimien oppimiskokemuksiin liittyvissä neuvotteluissa ei löytynyt yhteyksiä arvi-

ointiin, eikä toimintaan vaikuttanut kuuluvan mihinkään kriteereihin perustuvia pedago-

gisia tavoitteita. Asiaa voidaan tulkita niin, että oppimisen arviointi jätettiin pitkälti tii-

mien itsearvioinnin ja reflektoinnin varaan. Hanketta voisikin kuvailla formaalin koulu-

tuksen yhteydessä lukiolaisille tarjottuna informaalisena oppimismahdollisuuksien ym-

päristönä. (ks. Galanis, Mayol, Alier & Gracia-Penalvo 2016.) Toki tiimeillä oli mahdol-

lisuus saada suoraa palautetta asiantuntijoilta ja muista verkostoistaan sekä välillistä pa-

lautetta esimerkiksi pitchingkilpailussa suoriutumisen perusteella. Tämä ei kuitenkaan 

tarkoita sitä, että hankkeeseen olisi sisältynyt oppimista edistävää pedagogista arviointia.  
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6.4 Pohdinta tulosten yhteiskunnallisesta merkittävyydestä  

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan pohtia tiimien oppimiskokemuksien laajempaa 

yhteiskunnallista merkittävyyttä. Binkley ja ym. (2012) KSAVE-malli 2000-luvun tai-

doista tarjosi tälle tutkimukselle laajemman globaaliin koulutuspolitiikkaan liittyvän kon-

tekstin, jossa on myös olennaisia yhteyksiä suomalaiseen tutkimuksen ja koulutuspolitii-

kan kenttään (ks. esim. Griffin & ym. 2012; Kankaanranta 2011; Kankaanranta & Vahti-

vuori-Hänninen 2011; Mäkitalo-Siegel & ym. 2014; Norrena 2013). Tähän perustuen voi-

daan pohtia, tutkimuksen kohteena olevan hankkeen aikaisen toiminnan avulla tuotetun 

inhimillisen pääoman merkitystä (ks. esm. Ball 2012, 116; Lee & ym. 2010; Lingard & 

Sellar 2013, 20). Tässä tutkimuksessa osallistujat oppivat tai vähintään kehittivät taito-

jaan viidellä eri kategorialla (ajattelun menetelmät, työskentelyn tavat, työskentelyn vä-

lineet, elämä- ja urataidot sekä yrittäjyystaidot), jotka kaikki ovat jonkin kansainvälisen 

mallin perusteella määritetty keskeisiksi inhimillisen pääoman muodoiksi (ks. taulukko 

2a). Tämä saattaisi selittää esimerkiksi sitä, miksi erilaisilla toimijoilla on intressejä tehdä 

yhteistyötä tällaisen hankkeen kanssa. Tällaisella perusteella yhteiskunnan erilaisilla toi-

mijoilla etenkin koulutuksen, kulttuurin ja elinkeinoelämän kentillä olisi mahdollista 

luoda laaja-alaisia perusteluja sille, miksi tällainen hanke on yhteiskunnallisesti vaikut-

tava toimijataho. Saattaisi olla mahdollista, että H6W-hankkeeseen osallistuneet oppilai-

tokset, yritykset, muut organisaatiot sekä myös yksittäiset henkilöt ja lukio-opiskelijat 

voivat käyttää hankkeen avulla hankittuja inhimillisen pääoman meriittejä koulutusmark-

kinoilla ja muilla yhteiskunnan aloilla kilpaillessaan. Vaikka tulkintaa tukee jotkin aineis-

tossa esiintyneet ilmaukset ja niistä tehdyt päätelmät, tulkintaa on kuitenkin mahdotonta 

varmistaa tieteellisesti päteväksi tämän tutkimuksen perusteella, vaan aihe tarvitsisi lisä-

tutkimusta.  

 

Siitä huolimatta, että H6W-hankkeessa ei ollut suunnitelmaan perustuvaa tavoitetta 2000-

luvun taitojen teorioita vastaavan oppimisen edistämisestä, havaittiin tutkimuksessa, että 

lukiolaiset hankkivat laaja-alaisesti oppimiskokemuksia erilaisista 2000-luvun taidoista. 

Havaintoa saattaa selittää useampikin tekijä, joita kaikkia ei tässä tutkimuksessa pystytä 

arvioimaan. Ensimmäisenä kuitenkin pohditaan vaihtoehtoa, jossa voidaan katsoa, että 

teorioita 2000-luvun taidoista on määritelty vahvasti liiketoiminnan ja yritysten intressien 
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ja tulevaisuuden työelämän tarpeiden näkökulmista käsin (Greenlaw 2015; Kereluik & 

ym. 2013). Tässä tutkimuksessa yhtenä keskeisenä hanketta järjestävänä toimijana oli 

yksityinen yritys Educraftor, ja heidän välityksellään hankkeessa partnereina oli myös 

muita yksityisiä toimijoita. Tulosten perusteella voidaan päätellä, että H6W-hankkeessa 

mukana olleiden yksityisten toimijoiden intressit olivat globaalien koulutuspoliittisten in-

tressien kanssa samansuuntaisia.   

 

Toiseksi pohditaan vaihtoehtoa, jossa katsotaan, että tuloksia olisi voinut tulkita monella 

muullakin nimellä kulkevan mallin ja strategian avulla esimerkiksi joidenkin yrittäjyys-

kasvatuksen mallien avulla (ks. esim. Bacigalupo & ym. 2016). Yksi mielenkiintoinen 

havainto liittyykin siihen, kuinka mallista riippumatta niissä määritellyt taidot ovat yhte-

neviä, ja tämän tutkimuksen tulokset olisivat saattaneet näyttää hyvinkin samanlaisilta 

jonkin toisen mallin valossa. Joissakin tutkimuksissa onkin esitetty, kuinka toistuvasti 

kyseessä olevat laaja-alaiset ja yleismaallisetkin taidot määritellään yhteiskunnallisesti ja 

globaalisti merkittäviksi hyvin samankaltaisten kategorisointien avulla (Geisinger 2016, 

245; Norrena 2013, 14; Voogt & Roblin 2012, 315–316).  

 

Kolmanneksi pohditaan vaihtoehtoa, jossa katsotaan, että H6W-hankkeen tavoitteita on 

mahdollista tarkastella pitkälti suhteessa Lukion opetussuunnitelman perusteissa määri-

teltäviin tiedonalat ylittäviin aihekokonaisuuksiin. Tässä tutkimuksessa havaittiin, että 

vaikka 2000-luvun taitoja määrittelevät teoriat eivät näennäisesti näytä sisältyvän opetus-

suunnitelmien perusteisiin ainakaan suoraan sellaisinaan, vaikuttaisi siltä, että teorioilla 

on ollut merkittävä vaikutus juuri näiden tiedonalat ylittävien laaja-alaisten osaamisalu-

eiden sekä aihekokonaisuuksien sisältöihin (LOPS 2015, 35–39; POPS 2014, 20–24; ks. 

myös Adamson & Darling-Hammond 2015, 294–296; Ahonen & Kankaanranta 2015; 

Kauppinen 2016). Tämän havainnon vahvistamiseksi tarvitsisi kuitenkin lisää tieteellistä 

tutkimusta. Joka tapauksessa LOPSin (2015) aihekokonaisuuksissa on kyse juuri siitä 

osasta asiakirjaa, joka ohjaa koulutusorganisaatioita toimimaan aktiivisesti tällaisissa yh-

teistyöhankkeissa. Tämän tutkimuksen perusteella on mahdotonta arvioida, kuinka laa-

jasti ja miten tällaisia tulevaisuuden taitoina tunnettuja strategioita hyödynnetään suoma-

laisessa lukiokoulutuksessa käytännön tasolla. Toisaalta H6W-hankkeessa oli mukana 

neljä suomalaista normaalikoulua. Tämä ohjaa tulkintaa suuntaan, jossa voidaan pitää to-
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dennäköisenä ja mahdollisena myös sitä vaihtoehtoa, että suomalaisilla koulutuksen jär-

jestäjillä ja koulutusorganisaatioilla on intressejä edistää tulevaisuuden taitojen oppimista 

käytännön tasolla. Tämä tarkoittaisi sitä, että suomalaisessa koulutusjärjestelmässä on 

vastaisuudessakin tilaa tällaisille kansainvälisissä koulutuspolitiikassa ja liiketoiminnassa 

määritettyjen oppimisen strategioille ja arvoille.   

 

Yksi tärkeä tutkimusprosessin aikana tehty havainto koskee sitä, kuinka haastavaa on ol-

lut löytää 2000-luvun taitojen teorioita koskevaa tieteellistä ilmiöön kriittisesti kantaaot-

tavaa keskustelua. Joitakin kriittisiä näkökulmia tieteelliseen keskusteluun ovat tarjon-

neet esimerkiksi Greenlaw (2015), Kereluik ja ym. (2013) sekä Morgan (2016). Näissä 

artikkeleissa on pyritty tarkastelemaan teorioiden taustalla vaikuttavia intressejä sekä glo-

baalien organisaatioiden ja yksityisten toimijoiden roolia osana teorioiden kehittelyjä. Li-

säksi niissä on käyty keskustelua teorioiden tiedonluonteeseen liittyvistä tekijöistä. Tässä 

tutkimuksessa yhtenä havaintona on ollut se, että 2000-luvun taitoja koskevien teorioiden 

perustelut liittyvät usein näkemyksiin, joissa taidot ja niitä vastaavat mallit katsotaan 

osaksi tärkeimpiä koulutuksen, elinkeinoelämän sekä joissain tapauksissa jopa koko yh-

teiskunnan tulevaisuutta määrittelevinä tekijöinä (ks. esim. Ananiadou & Claro 2009; 

Griffin, Care & MacGaw 2012; OECD 2018b; Salas 2013).  

 

Tässä tutkimuksessa ei ole tavoitteena arvottaa teorioita yhteiskunnallisena ilmiönä, vaan 

niitä tulkitaan yhtenä muiden tärkeiden ilmiöiden joukossa. Tulkintatapaa mukaillen voi-

daan katsoa H6W-hankkeen sijoittuvan osaksi lukiokoulutusta, joka on yksi luonteelleen 

tyypillisiä oppimisympäristöjä ja -prosesseja tarjoava mahdollisuus muiden mahdolli-

suuksien joukossa. Hankkeen tavoitteet ja sisällöt vaikuttavat asettuvan hyvin Lukion 

opetussuunnitelman perusteiden (2015, 35–36) tavoitteiden mukaiseen viitekehykseen, 

millä voidaan perustella hankkeen vaikuttavuutta ja positiivista arvoa lisäävänä mahdol-

lisuutena osana lukiokoulutusta.  

 

Yhtenä havaintona tässä tutkimuksessa oli myös se, että uutta ja viimeaikaista 2000-luvun 

taitojen oppimista koskevaa tutkimusta on suomalaisessa kontekstissa tehty ylipäätäänkin 

vain hyvin vähän. Tässä tutkimuksessa on nimenomaan haluttu tehdä näkyväksi niitä teo-

rioiden taustalla vaikuttavia poliittisia sekä liiketoimintaan ja koulutuskentän yksityistä-

miskehitykseen liittyviä tekijöitä. Tältä perustalta on pyritty selvittämään sitä, mitä 2000-
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luvun taidot ovat ja miten niitä on mahdollista määritellä tieteellisesti. Siten tässä tutki-

muksessa on tutkittu yhdestä näkökulmasta 2000-luvun taitojen oppimista suomalaisessa 

lukiokoulutuksen kontekstissa. Viittaan Krippendorffin (2004) ajatukseen ja esitän, että 

tämän tutkimuksen ja ilmiön ajankohtaisuuden perusteella on syytä kehottaa, että ky-

seessä olevan ilmiön esiintymistä suomalaisessa koulutusjärjestelmässä ja sen eri tasoilla 

ja sektoreilla tulisi tutkia enemmän. Näin voitaisiin kehittää yleisellä tasolla yhteisym-

märrystä 2000-luvun taitojen ilmiöstä, kun suomalaisen tieteen kontekstissa tunnettaisiin 

useita näkökulmia ja tulkintatapoja. (Krippendorff 2004, 24.) Tämän tutkimuksen perus-

teella katsotaan myös, että ilmiöön liittyvää käsitteenmäärittelyä olisi tarpeellista kehittää 

edelleen suomalaisessa tutkimustarkoituksessa. Nyt englanninkielisessä tutkimusperin-

teessä vakiintunut käsite 21st century skills on suomennettu vaihtelevasti joko 2000-lu-

vun taidot tai tulevaisuuden taidot. 

 

Viimeinen havainto, johon olen valinnut pro gradu -tutkielmani päättää, liittyy aineistossa 

esiintyneeseen oppimisen monimuotoisuuteen. Tein tämän havainnon jo tutkimussuunni-

telmaa muotoillessani ja koin hankalaksi kehittää tutkimuskysymyksistä sellaisia, missä 

osallistujien oppimista voisi havainnoida mielekkäästi. Myös Mishra ja Mehta (2016, 15) 

kuvailevat tällaista monimuotoisuutta opettajan näkökulmasta seuraavasti – ”real life is 

messy and so is teaching”. Samoin voisin soveltaa sitaattia ja tämän tutkimuksen pe-

rusteella ilmaista asian oppijan näkökulmasta – todellinen elämä on monimutkaista, 

ja samoin on myös oppiminen.  

 

Ehkä tämän tutkimuksen yksi kiehtovimmista havainnoista onkin juuri se, että tutki-

muksiin osallistuneille lukiolaisille tutkimuksen kohteena ollut H6W-hanke tarjosi 

autenttisena koetun ympäristön, jossa heidän oppimiskokemuksensa saivat muotoutua 

moniulotteisesti osaksi heille tärkeänä koettua elämää ilman ennalta määritettyä sään-

nönmukaisuutta. Ehkä tässä piilee osittain sen innostuksen ja motivaation lähde, joka 

osallistujien hankkeeseen liittyvistä keskusteluista ja kollektiivisista kertomuksista 

heijastui itselleni tutkijana. 
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Liitteet 

Liite 1 Haastattelurunko taustatietojen keräämistä varten 

1 Mitä tapahtui ennen Tampereen Eduhackia?  

- Mikä sai teidät lähtemään mukaan?  

- Tunsitteko toisenne ennen hankkeeseen osallistumista? 

- Miten tiimi muodostui?  

- Miten valitsitte kyseessä olevan yritysyhteistyökumppanin?  

- Oliko sen asettama haaste teille mieluinen?  

 

2 Mitä merkittävää tapahtui Eduhackissa 

- Kertokaa muutama merkittävä tilanne, kohtaaminen, oppimiskokemus, oivallus ratkaisu 

jne.  

 

3 Mitä tapahtui Eduhackin jälkeen?  

- Onko jotain muuttunut merkittävästi? Esim. yritysyhteistyökumppani, haaste, ratkaisu-

idea, jne. 

- Kertokaa muutama merkittävä tapahtuma, tilanne, kohtaaminen, oppimiskokemus, rat-

kaisua eteenpäin vievä tilanne jne. 

- Kuinka usein työstitte ja edistitte projektia?  

- Miten työnjako toteutui?  

  

4 Missä tilanteessa olette nyt?  

- Missä vaiheessa ratkaisunne on?  

- Mitä aiotte tehdä tulevassa / mitä teitte Maker Hackissa? Mikä on / oli tehtävä, tavoite, 

jne.? 

- Mitä haluatte oppia tapahtuman aikana?  

  

5 Mitä tapahtuu MakerHackin jälkeen? 

- Jatkuuko työstäminen ja yhteistyö? Miten?  
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Liite 2 Haastattelurunko ja haastattelun teemat Binkley & ym. (2012) KSAVE-
mallin perusteella jäsennettynä 

 

2000-luvun taitojen teemojen perusteella rakennettu haastattelurunko:  

Haastattelurungossa on valtavasti hyvin erilaisia kysymyksiä, eikä kaikkia niitä ole tar-

koituksenmukaista kysyä. Tarkoituksena on, että haastattelu etenee tiimijäsenten teke-

mien ajatuskarttojen avulla siten, että mikäli jokin teema-alue nousee kartan tai siitä syn-

tyvän keskustelun pohjalta esille, keskustelua voidaan syventää alla olevin kysymyksien 

avulla. Hyvin suurella todennäköisyydellä käy myös niin, että keskusteluun nousee jokin 

aihealue, jota ei tässä haastattelurungossa edes ole huomioitu. Sen vuoksi esim. kohdassa 

5 on listattu kysymyksiä, joita voi kysyä joustavasti eri tilanteissa.  

 

1 Ajattelun menetelmät  

 

1A Luovuus ja innovaatiot   

1A1 Ideat ja ideoinnin menetelmät  

- Oletteko oppineet jotain ideoinnista tai ideoinnin menetelmistä? Mitä?  

- Missä vaiheissa prosessia kehititte erilaisia ideoita? Milloin teidän täytyi ideoida? 

- Millaisia ideoinnin menetelmiä olette käyttäneet? /Millä tavalla kehititte ideoita? 

- Oletteko oppineet hankkeen aikana joitakin uusia menetelmiä, millaisia?    

- Auttoiko / ohjasiko / opettiko joku teitä ideoinnissa, kuka ja miten?      

- Millä tavalla arvioitte ideoiden toimivuutta? 

1A2 Ideoiden toteuttaminen ja konseptit 

- Millaisia taitoja olette oppineet, joista on apua tämän idean toteuttamiseksi?    

- Mitkä ovat olleet niitä merkittävämpiä tekijöitä idean toteuttamisessa?   

- Miten aiotte toteuttaa / olette toteuttaneet ideanne / konseptin käytännössä?  

- Millaisia haasteita tai ongelmia käytännön toteuttamisessa saattaa tulla tai on tullut vas-

taan? Miten otatte ne huomioon? 

- Miten olette ratkaisseet mahdolliset haasteet ja ongelmat, joita idean toteutuksessa on 

kohdattu? 

- Mitkä ovat olleet ratkaisun kannalta merkittäviä tekijöitä?  

- Oletteko saaneet toteutuksessa apua / ohjausta / opetusta joiltakin henkilöiltä, keneltä?   

   

1B Kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu  
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- Oletteko oppineet jotain liittyen ongelmanratkaisutaitoihin? 

- Millaisia ongelmia olette ratkoneet?   

- Mitä ja millaisia taitoja olette oppineet ongelmanratkaisutaitoihin liittyen?  

- Oletteko oppineet joitakin uusia ongelmanratkaisutaitoja hankkeen aikana? Millaisia? 

Miten? 

TAI  

- Onko teidän täytynyt oppia jotakin uutta näiden ongelmien ratkaisemiseksi? Mitä?  

- Oletteko saaneet apua/ ohjausta / opetusta jostakin kohtaamienne ongelmien ja haastei-

den ratkaisemiseksi? Mistä / Keneltä, millaista apua?  

 

1C Oppimaanoppimisen taidot ja elinikäinen oppiminen 

Sopii myös kysyttäväksi esim. tiimitapaamisen ensimmäisessä osiossa 

- Mikä sai teidät lähtemään mukaan tähän hankkeeseen? 

- Mitä ajattelit voivasi oppia hankkeen aikana? Oletko oppinut niitä tietoja ja taitoja? 

- Oletko ohjannut omaa oppimista ja kiinnostusta jotenkin hankkeen aikana? Miten? 

Esim. arviointi, suunnitelmat, tavoitteet jne.  

- Millaista palautetta olette saaneet hankkeen aikana, esim. toteutuksesta ja ratkaisun ke-

hittämisestä? Miten olette palautetta käyttäneet tai hyödyntäneet? 

Kysytään tiimitapaamisen myöhemmässä vaiheessa: 

- Onko hanke vaikuttanut jotenkin tulevaisuuden koulutus- tai uravalintoihin? Miten? 

- Onko Hanke vaikuttanut jotenkin tavoitteisiisi, joita asetat tulevaisuudellesi? Miten? 

-Ks. kohta 4C. urataidot 

 

2 Työskentelyn menetelmät 

 

2A Vuorovaikutusosaaminen ja viestintä 

- Oletteko oppineet jotakin viestinnästä hankkeen aikana, joko sisäisestä tai ulkoisesta? 

- Millaisiin keskusteluihin olette osallistuneet hankkeen aikana?  

- Millaisia tavoitteita haluatte saavuttaa keskusteluilla, joihin olette osallistuneet? Lisää 

tietoja, taitoja, verkostoja, yhteistyökumppaneita, spronsorointia jne.?  

- Oletteko oppineet jotakin näissä keskusteluissa? Mitä? 

- Millaista vuorovaikutusta ja viestintää olette oppineet tiimissänne?  

Muut kysymykset:   
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- Oletteko oppineet jotain eri kielien käytöstä viestinnän osana? Mitä?    

- Oletteko vahvistaneet joitakin viestinnän taitoja hankkeen aikana? Millaisia? 

- Millaisia viestinnän välineitä käytätte? Miten valitsette tarkoitukseen parhaiten sopivat?  

- Oletteko osallistuneet hankkeen aikana julkiseen keskusteluun? Millaiseen?  

- Oletteko joutuneet kehittämään hankkeen aikana sisäistä tai ulkoista viestintäänne?  

- Millaisia viestintään liittyviä haasteita olette kohdanneet hankkeen aikana? Miten olette 

ne ratkaisseet? Oletteko oppineet näissä tilanteissa jotain?   

 

2B Yhteistyö ja tiimityöskentelyn taidot 

- Oletteko oppineet hankkeen aikana joitakin tiimissä työskentelyn kannalta oleellisia tai-

toja?  

- Oletteko oppineet jotakin toisiltanne ja toistenne työskentelystä? Mitä?  

- Millaista yhteistyötä olette tehneet ulkopuolisten kanssa hankkeen aikana? Oletteko op-

pineet siitä jotain?  

- Millaisia tavoitteita tällaiselle yhteistyölle on asetettu?  

Muut kysymykset: 

- Millaisia rooleja tiiminne jäsenillä on?  

- Millaisin perustein roolit on jaettu? 

- Oletteko hyödyntäneet Eduhackin roolijakoa? Onko roolit pysyneet tai muuttuneet jo-

tenkin? 

- Oletteko oppineet rooleista jotain? Mitä?  

- Millä tavalla jaatte vastuuta? 

- Oletteko oppineet jotain yhteistyöstä? Mitä?  

- Onko teillä ollut joitakin vaikeita päätöksenteon hetkiä? Millaisia? Miten olette ratkais-

seet tilanteen? 

- Oletteko joutuneet tekemään joitakin kompromisseja? Millaisia ja miksi? 

 

3 Työskentelyn välineet 

 

3A Informaatiolukutaito 

3A1 Tiedon hankinta 

- Oletteko oppineet hankkeen aikana joitakin taitoja tiedon etsinnästä tai käsittelystä? 

Mitä?  
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Muut kysymykset:  

- Millaisissa tilanteissa hankkeen aikana teille on ollut hyödyllistä etsiä ja saada lisätie-

toa? 

- Millaisin menetelmin ja millaisissa tilanteissa etsitte tietoa?  

- Mistä saatte tietoa?  

- Millä tavalla arvioitte tiedon luotettavuutta, oikeellisuutta ja hyödyllisyyttä?  

 

 3A2 Tiedon hallinta 

Oletteko oppineet hankkeen aikana joitakin taitoja tiedon käytöstä ja hallinnasta? 

Muut kysymykset:   

- Millaisiin tarkoituksiin olette käyttäneet etsittyä tietoa? 

- Millaisin välinein ja menetelmin te jaatte tietoa keskenänne ja muille?  

- Oletteko oppineet jotakin näistä, mitä?  

- Oletteko joutuneet miettimään joitakin informaation käsittelyyn, hallintaan ja jakami-

seen liittyviä eettisiä seikkoja hankkeenne aikana? Millaisia? Oletteko oppineet tästä jo-

takin?  

 

3B Informaatioteknologian luku- ja käyttötaito  

- Oletteko oppineet hankkeen aikana jotain informaatioteknologiasta? Mitä? 

- Oletteko oppineet jotain uusia työkaluja, sovelluksien ja ohjelmistojen kättöä? TAI 

- Oletteko oppineet jotain informaatioteknologian mahdollisuuksista, hyödyistä, ongel-

mista jne.?  

Muut kysymykset: 

- Millaisiin tarkoituksiin käytätte informaatioteknologiaa tässä hankkeessa?  

- Mitä laitteita ja sovelluksia käytätte hankkeessa työskentelyn ja viestinnän välineinä?  

- Millaisiin tarkoituksiin käytätte niitä?  

- Onko sovellukset ja laitteet olleet teille tuttuja vai uusia? Jos uusia, millä tavalla ja mitä 

uutta olette niiden käytön aikana oppineet?   

- Millä tavalla ne ovat hyödyttäneet teitä?  

- Miten ne ovat auttaneet teitä ratkaisun toteutuksessa?  

- Oletteko joutuneet miettimään joitakin informaatioteknologian käyttöön liittyviä eettisiä 

seikkoja hankkeenne aikana? Millaisia? 
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3C Medialukutaito  

- Oletteko oppineet hankkeen aikana jotain mediasta ja sosiaalisesta mediasta, niiden käy-

töstä, hyödyistä, ongelmista jne.? Mitä?  

Muut kysymykset:  

- Onko median tai sosiaalisen median käyttäminen hyödyttänyt teitä hankkeen edistämi-

sessä ja ratkaisun toteutuksessa? Miten? 

- Millaisia teitä hyödyttäneet mediat ovat? 

- Tuotatteko jotain tietoa mediaan tästä hankkeesta? Mihin / kenelle? Kuka on kohde-

yleisö?  

- Oletteko oppineet jotain uuttaa mediatuotteiden ja sisällön luomisesta? Mitä?  

- Oletteko luoneet median avulla joitakin verkostoja hankkeeseen liittyen? Ketä tavoitatte 

ja millaisissa asioissa? 

- Oletteko joutuneet miettimään joitakin median käyttöön liittyviä eettisiä seikkoja hank-

keenne aikana? 

 

4 Elämä- ja urataidot 

  

4A Globaali ja lokaali kansalaisuus 

- Onko hanke tukenut teidän osallistumista tai halua osallistua ja vaikuttaa joihinkin yh-

teisöihin? (annetaan esimerkkejä tarvittaessa) Miten ja millaisiin yhteisöihin?  

- Oletteko oppineet jotain joihinkin yhteisöihin ja yhteiskunnan toimintaan osallistumi-

sesta?  

 

4B Sosiaalinen kulttuurien välinen vastuu 

- Millaisiin yhteisöihin tai ryhmiin teidän esittämänne ratkaisu vaikuttaa? Miten?  

- Millaisia arvoja ja arvovalintoja ratkaisuunne liittyy?  

- Oletteko oppineet ratkaisun vaikutuksesta ja sen huomioon ottamisesta jotakin?  

 

4C Urataidot 

- Oletteko oppinut hankkeen aikana joitakin taitoja, joita tulet tarvitsemaan tulevaisuutesi 

uralla? Millaisia?   

Muut kysymykset:  
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-  Oletteko asettaneet tavoitteita hankkeen aikana? Millaisia ja miten olette niistä sopi-

neet? Oletteko oppineet jotain tavoitteiden asettamisesta? Mitä?  

- Miten olette onnistuneet tavoitteiden saavuttamisessa? Millaiset tekijät edistävät tavoit-

teiden saavuttamista? Onko jotakin, mikä on sitä hidastanut tai haastanut? 

- Onko hanke tukenut sinua työskentelemään erilaisissa rooleissa?  

 

5 Yleisesti tilanteessa kuin tilanteessa kysyttäviä kysymyksiä 

- Mikä johti kuvailemaasi oppimiseen?  

- Millainen prosessi tähän oppimistulokseen pääsemiseen tarvittiin? 

- Miten tärkeänä pidät opittua taitoa?  

- Vaikuttiko jokin ulkopuolinen henkilö tai tekijä/taho kuvailemasi taidon oppimiseen? 

Kuka? Miten?  

- Millaisessa ympäristössä opit kuvailemasi taidon?  

- Onko oppiminen ollut hankkeen aikana mielestäsi tehokasta? Jos on, mitkä tekijät ovat 

siihen vaikuttaneet, että oppiminen on ollut tehokasta?  

- Mitkä oppimistasi taidoista ovat mielestäsi tärkeimpiä?  

- Onko hanke antanut teille uutta näkemystä siihen, mitä erityisesti pitäisi tai haluaisit 

oppia? Millaista? 

- Millaisia tietoja ja taitoja haluaisit oppia? Ja onko sinulla suunnitelma, miten pääset 

haluamiisi oppimistuloksiin? 

- Muuttiko hanke käsitystäsi siitä, mikä on tärkeää ja merkittävää opiskeluissa ja koulu-

tuksessa? 

- Millaisia tavoitteita asetitte oppimiselle hankkeen alussa? Saavutitteko ne tavoitteet? 

Mikä tähän vaikutti?  

- Hyödyttääkö hankkeen aikana tapahtunut oppiminen teitä jotenkin tulevaisuudessa tai 

nyt? Miten?  

- Mitä mieltä olet hankkeesta oppimiskokemuksena ja osana lukiokoulutustasi?  
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Liite 3 Tutkimussuostumuskaavake  

 

TUTKIMUSSUOSTUMUS 

Teen Turun Yliopistossa kasvatustieteiden maisterivaiheen pro gradu -tutkimusta 

Hacking the 6th Wave -hankkeesta ja sen aikana tapahtuneesta oppimisesta. Tutkimuksen 

aineisto hankitaan hankkeeseen osallistuvien tiimien haastattelun avulla. Tiimijäsenet te-

kevät myös oppimisen ajatuskartat, jotka toimivat osana aineistoa. Haastatteluun osallis-

tuminen on vapaaehtoista, ja sen voi keskeyttää missä tahansa vaiheessa haastattelua. 

Haastattelut kestävät n. 2 - 2½ tuntia. Haastattelut tallennetaan äänitteenä ja litteroidaan 

eli puretaan kirjoitettuun muotoon. Äänitteet puretaan siten, että haastatteluun osallistu-

neiden henkilöllisyyteen tai muihin tunnistamiseen liittyviä tietoja ei esitetä missään yh-

teydessä. Myös ajatuskartoissa ja haastatteluissa mahdollisesti ilmenevät tiimin / yrityk-

sen haasteeseen, yhteistyökumppaneihin, ratkaisu-, tuote- tai liikeideaan liittyvät mainin-

nat muutetaan tai poistetaan siten, että tiimin, sen jäsenten ja mahdollisten muiden osa-

puolien anonymiteetti säilyy kirjoitetussa aineistossa, ajatuskartoissa, niistä johdetussa 

analyysissä ja raportoinnissa. Äänitteet hävitetään luottamuksellisesti litteroinnin jälkeen. 

Myös alkuperäiset ajatuskartat hävitetään, mikäli niitä on tarvinnut anonymiteetin säilyt-

tämiseksi muuttaa jotenkin. Litteroitua aineistoa ja anonymisoituja ajatuskarttoja voidaan 

akateemisen yhteisön toimesta käyttää myöhempää tutkimuskäyttöä varten.  

 

Suostun haastatteluun ja annan luvan aineiston luottamukselliseen arkistointiin mahdol-

lista myöhempää tutkimuskäyttöä varten 

 

Turussa 18.5.2018 
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