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1 Viliraportin ldhtokohdat ja tarkoitus

Kuvaan tédssd Keski-Suomen lukiohankkeen tyoeldmatiimien toimintaa tarkastelevan
tutkimuksen viliraportissa tuloksia, jotka perustuvat neljan lukion tyoelamaétiimien
haastatteluihin. Pddpaino raportissa on haastatteluaineistosta nousevien tulosten
kuvaamisessa ja jasentdmisessd. Lisdksi johdantona on lukiokoulutuksen asemointia
sekd opetuksen ja opinto-ohjauksen luonnetta koskevaa teoretisointia. Varsinaista
kokoavaa ja loppuun asti jdsennettyd teoriakehikkoa paperista ei vield 16ydy, vaan
yhtaaltd tdssd esitettdavit lahtokohdat lukiokoulutukselle ja toisaalta empiirisestd ai-
neistosta esiin nousevat havainnot rakentavat yhdessa perustaa tdsmentyneemmaille
teoriakehikolle, joka tdsmentyy haastattelujen toisen vaiheen raportoinnin yhteydes-
sd. Silti jo tdmédn vaiheen perusteella esitdn lopussa alustavia késitteellisid jasennyk-
sid, joilla tydeldmdtiimien toiminnan ja laajemmin lukioiden tyoeldmé&yhteyden voi
pyrkid tulkitsemaan ja asemoimaan osaksi laajempaa lukiokoulutuksen kokonai-

suutta.

Téassd véliraportissa haastattelusitaatit on tekstissd sisennetty ja ne ovat muuta teks-
tid pienemmalld fontilla, jotta ne ovat erotettavissa muusta tekstistd. Lisdksi sitaa-
teissa on viittaus haastattelujen litteraation sivuun (esimerkiksi LH, 21 = lukiohaas-
tattelu, litteraation sivu 21). Olen pyrkinyt valttdmddn sellaisia sitaatteja ja niitd kos-
kevia luonnehdintoja, joista voisi tunnistaa kyseisen tai kyseiset haastatellut opetta-

jat.

2 Lukiokoulutus

Lainsddddannon (L629/1998; A810/1998) ja opetussuunnitelman (2003) perusteiden
mukaan lukiokoulutuksen tavoitteena on kehittdd tulevaisuuden kannalta keskeisid
taitoja ja osaamista sekd antaa valmiudet jatko-opintoihin. Tarkeitd taitoja ovat
ajattelemisen taidot eli ongelmanratkaisu ja kriittinen ajattelu, analyyttisyys,
oppimaan oppiminen sekd luovuus ja innovatiivisuus. Lisdksi tulevaisuuden

kansalaisten tulisi hallita suullinen ja kirjallinen kommunikointi, yhteistyokyky ja



verkostoissa toimiminen. Lisdksi ndyttad siltd, ettd tulevaisuuden yhteiskunnassa on
entistd tdarkedmpdd tuntea ja hallita tietotekniset vuorovaikutteisen tyoskentelyn

vilineet. (Vahahyyppd 2010, 4; Hautamaki ym. 2012, 106-107.)

Lukiokoulutuksen tulee tarjota opiskelijoille mahdollisuus sekd jatko-
opintovalmiuksien ettd uranhallintataitojen kehittdmiseen ja lisdksi vilineitd niin
jatko-opiskelussa kuin uran rakentamisessa tarvittavien taitojen omaksumiseen.
Lukiopedagogiikan arviointiraportissa ndamé tavoitteet tiivistetddn viisikohtaiseen
luetteloon (Valijarvi ym. 2009, 22): Lukiokoulutuksen tavoitteita ovat

1) yleissivistyksen hankkiminen ja vahvistaminen,

2) jatko-opintovalmiuksien saaminen sekd elinikdisten opiskelutaitojen hankkiminen
ja vahvistaminen,

3) yhteisty6- ja vuorovaikutustaitojen hankkiminen ja vahvistaminen,

4) yksilollinen kasvu ja nuoren kypsyminen aikuisuuteen seka

5) aktiiviseen, tiedostavaan ja vaikuttavaan kansalaisuuteen kasvaminen.

Lukiokoulutuksessa on vuosikymmenien kuluessa painotettu oppisisdltsjd eri ta-
voin. Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa korostuivat ainekohtaiset tavoit-
teet, kun taas vuonna 1994 painopisteend oli koulutuksen arvoperusta (Valijarvi ym.
2009, 20). Koulun merkitys tulevaisuuden rakentajana korostuu puhuttaessa koulu-
tuksen arvoperustasta ja sille rakentuvasta padmaédrastd. Nykyisen opetussuunni-
telman perusteet ovat jatkumo vuoden 1994 perusteille, jonka linjauksina olivat
opiskelijan vastuun lisdédminen, oppiaineksen eheyttdminen ja laaja-alaistaminen,
oppilaitosten yhteistyd ja koulun avautuminen yhteiskuntaan sekd opiskelu- ja tie-
donkdésittelytaitojen kehittdminen (Valijarvi ym. 2009, 20 - 21). Nykyisen opetus-
suunnitelman perusteissa on vahvasti esilld lukio-opiskelun kytkeminen ympéroi-
vddn yhteiskuntaan, joskin ldhtokohta ja perusta lukion toiminnalle luodaan sen teh-
tavéassd toimia peruskoulun jédlkeisend korkeakoulutukseen johtavana yleissivistava-

nd oppilaitosmuotona.

Opiskelussa opittavien tietojen ja taitojen ohella kysymykset elamdnsuunnittelusta ja



elinikdisestd oppimisesta ovat nousseet tdrkeiksi niin koulutus- kuin
tyovoimapoliittisessa keskustelussa. Euroopan komission elinikdistd ohjausta
koskevissa politiikoissa painotetaan uranhallintataitojen (career management skills)
kehittamistd omana kompetenssialueena. Koulunkdynnin ja opintojen yhteydessa
aloitettu = johdonmukainen wura- ja eldmdnsuunnittelun oppiminen voi
parhaimmillaan auttaa yksilod selventamé&an omia tavoitteitaan, omia edellytyksidan
ja tarjolla olevia vaihtoehtoisia etenemisreitteja koulutus- ja tyduralla sekd myos

laajemmin koko eldmassa (ELGPN 2010, 21-23).

Lukion opetussuunnitelman perusteissa tdsmennetddn kuinka opinto-ohjaus tukee
lukion tavoitteiden toteutumista. Opetussuunnitelman perusteiden (2003) mukaan
”ohjaustoiminta muodostaa lukion toiminnassa kokonaisuuden, jonka tarkoituksena
on tukea opiskelijaa lukio-opintojen eri vaiheissa sekd kehittdd hdnen valmiuksiaan
tehdd koulutusta ja eldmédnuraa koskevia valintoja ja ratkaisuja”. Opinto-ohjaus
maddritellddn koko opetus- ja ohjaushenkiloston yhteiseksi velvollisuudeksi.
Perusteissa lausutaan myos, ettd opiskelijaa tulee ohjata suunnittelemaan oma

henkilokohtainen opiskelusuunnitelmansa ja seuraamaan sen toteutumista.

Opinto-ohjauksen osalta lukiopedagogiikan arvioinnissa todetaan, ettd lukio-
opintojen suunnitteluun ja toteutumiseen liittyvd ohjaus on yleensd riittavaa (Vali-
jarvi ym. 2009, 84 - 85). Sen sijaan muissa oppilaitoksissa opiskeluun, ylioppilastut-
kintoon ja jatko-opintoihin liittyvdssd ohjauksessa on kehittdmisen tarpeita. Jatko-
opintoihin ja tydeldmddn suuntaava ohjaus tulisi kattaa koko lukiopolun, mutta se
jdd usein vaillinaiseksi (Hautaméki ym. 2012, 75-76) . Lukiopedagogiikan arvioinnin
mukaan olisi tarve myds menetelmien ja sisdltdjen monipuolistamiselle esimerkiksi
siten, ettd tyoeldman edustajia kutsuttaisiin nykyistd enemméan kertomaan lukion
opiskelijoille tyostddn ja tyourastaan (Valijarvi ym. 2009, 86). Kokonaisuutena luki-
oiden yhteys tydeldmédan ja muuhun yhteiskuntaan vaatiikin kehittdmistd (Valijarvi
ym. 2009, 97) Hautaméki ym. (2012, 76) katsovat tulostensa perusteella, ettd “koko
lukio ndyttdd toimivan jokseenkin irrallaan tyo- ja elinkeinoeldmaéstd ja korkeakou-

lumaailmasta”.



Lukiopedagogiikan arvioinnissa kuitenkin todetaan, ettd opiskelijoiden mahdolli-
suudet tutustua tyodeldmddn ja yrittdjyyteen ovat parantuneet viime vuosina, kun
etenkin monet pienet lukiot ovat kehittdneet innovatiivisia yhteistyon muotoja. Vali-
jarven ym. (2009, 45) mukaan opetussuunnitelman perusteissa mainituista aiheko-
konaisuuksista aktiivinen kansalaisuus ja yrittdjyys ensimmadistd korostetaan hieman
enemmadn kuin yrittdjyyttd. Yrittdjyyden sisdltoja on jonkin verran lukioissa. Tarjolla

on esimerkiksi yrittdjyyskursseja, projekteja, leirikouluja sekd aihekokonaisuuksia.

Suomalainen lukiokoulutus siis on opetussuunnitelmauudistusten myota siirtynyt
painotuksissaan enemman kohti laaja-alaisia aihekokonaisuuksia ja ympéaréivan yh-
teiskunnan huomioimista perinteisen oppiainejakoisen sisdltdjen opiskelun sijaan.
Taméd periaate ei kuitenkaan Hautamden ym. (2012) mukaan toteudu kovin hyvin
lukioiden arjessa, vaan lukio on edelleen oppiaine- ja kurssijakoon pohjautuva pirs-
taleinen mosaiikki. Siten lukiokoulutuksen arjessa koulumuodon pitkit perinteet ja
erityisesti ylioppilaskirjoitusten vahva asema nékyvit edelleen. Lukiopedagogiikan
arviointiryhmén (Valijarvi ym. 2009, 47, 117) mukaan lukion pedagogista toimintaa
ohjaa yhtdiltd opetussuunnitelma ja toisaalta ylioppilaskirjoitukset. Opetussuunni-
telman tavoitteista yleissivistyksen hankkiminen toteutuu kohtuullisen hyvin, minka
vahvistaa my6s uudempi arviointi (Hautaméki ym. 2012). Kummankin arvioinnin
mukaan opiskelussa painotetaan kuitenkin liikaa yksittdisid sisdltojd ja sekd lukion
jalkeisen jatkokoulutuksen sekd tydeldmdn tulisi ndkyd enemmaén lukiokoulutuksen
sisdlldissd. Lisdksi lukion opinto-ohjauksessa on jatko-opiskelun suunnittelun osalta
kehitettdvaa. Tieto jatko-opinnoista ja tydeldamastd on usein pinnallista, ohjausvastuu
ei jakaannu opetussuunnitelman mukaisesti koko opetushenkil6stolle, vaan on liiak-
si opinto-ohjaajien varassa, eikd ohjauksessa ole aikaa eikd aina edes kompetenssia

pureutua asioihin syvemmin ( Hautamaki ym. 2012, 75-76, 108).



3 Suomalainen lukio Pohjoismaisittain vertaillen

Pohjoismaat muodostavat suhteellisen yhtendisen kokonaisuuden, kun tarkastellaan
vdeston hyvinvointia, elintasoa tai demokratian toteutumista. Pohjoismaiset koulu-
jdrjestelmdt ovat myos varsin samankaltaisia, mutta tarkemmin katsottuna niissd on
my0s selkeitd eroja. Pohjoismaissa toisen asteen (ISCED 3 -taso) koulutus on p&a-
sddntoisesti jatko-opintoihin valmistavaa tai ammattipdtevyyden tuottavaa, joskus
myos nditd molempia. Tanskassa ja Suomessa toisen asteen nuorisokoulutus on to-
teutettu rinnakkaiskouluina, kun taas Ruotsissa ja Norjassa nuorisokoulutus on
koottu yhtendiseksi jarjestelmdksi (Stahle 2005, 14). Rinnakkaiskoulujdrjestelmissa
jatko-opintoihin ja ammattiin valmistava koulutus on ensisijaisesti erillistd koulutus-
ta, kun taas yhtendisessd jarjestelméssd yleissivistdvit ja ammatilliset sisdllét on in-
tegroitu. Eroja on myo6s nuorisoasteen pddttovaiheessa. Ylioppilastutkinnon voi suo-
rittaa Tanskassa ja Suomessa, kun taas Ruotsissa ja Norjassa tutkintoa ei ole. Tarkal-
leen ottaen Pohjoismaissa ei ole yhtendista kéasitettd kuvaamaan toisen asteen, lukion
tai nuorisokoulutuksen vaihetta - esimerkiksi Norjassa sanasta lukio (gymnasium)

luovuttiin 1970-luvulla (Stahle 2005, 15).

Eri Pohjoismaissa on siten toisistaan poikkeavat lahtokohdat ajatellen toisen asteen
koulutuksen ja tytelaman vilistd yhteyttd. Ruotsin ja Norjan jédrjestelmissd tdamé yh-
teys on ldhtokohta, kun taas Suomessa ja Tanskassa yleissivistdvdn toisen asteen
koulutus on ldahtokohtaisesti ja rakenteellisesti etddmpédnd tyoelamaéstd. Kuitenkin
yhteistd kaikille Pohjoismaille on, ettd kdytannossa yhteydet koulujen ulkopuoliseen
maailmaan ovat hajanaisia, joskin Suomi poikkeaa muista edukseen siten, ettd meilld
toisen asteen koulutuksessa jdrjestetddn vierailuja tyopaikoille ja tyovoimatoimistoi-
hin keskimé&arin enemmaén kuin muissa Pohjoismaissa (Stahle 2005, 87). Kuitenkin
yleisin opiskelijoiden jatkokoulutukseen ja tydeldmddn siirtymisen tukimuoto on
henkilokohtainen opinto-ohjaus, jossa Suomi taas hieman poikkeaa muista maista
siind, ettd meilld on hieman yleisempdd se, ettd aineenopettaja kdyttdd osan opetus-

ajasta omaan aineeseen liittyvaan ohjaukseen (Stahle 2005, 83 - 84).



4 Lukiot ja tydelama

Suomen kaltaisessa rinnakkaisten nuorisokoulumuotojen jirjestelmdssad toisen as-
teen yleissivistdvan koulutuksen ensisijainen tehtdva on tuottaa kelpoisuus ja riitta-
vd osaaminen jatko-opintoihin. Lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteisiin
on tosin kirjoitettu yhd enenevisti tavoitteita lisdtd ja syventdd koulun yhteyksid sita
ympdrdivdadan yhteiskuntaan, siten myos tyoeldmdan. Tyoeldamidfokus on kuitenkin
yleinen ja vilittynyt. Yleinen siksi, ettd yleissivistdvd koulutus ei tuota mitddn eri-
tyistd ammattipatevyyttd, jolloin kaikki erilaisissa ammateissa ja tyoeldman tehtdvis-
sd hyodylliset taidot, joita lukiokoulutus tuottaa, ovat ns. yleisid tai geneerisid tyo-
eldmadtaitoja ja —~valmiuksia sekd niihin liittyvadd kykyd ennakoida, suunnitella ja to-
teuttaa itsed koskevia koulutus- ja uravalintoja (ELGPN 2010, 23-25; Nykédnen &
Tynjdla 2012, 19). Lukiokoulutuksen tydeldméayhteys on vilittynyt kahdella tavalla.
Ensiksi se vilittyy oppiaineiden siséltdjen vilitykselld ja toisaalta aineenopettajien
vélittdméana. Tyoeldmddn on vain vdhdn autenttisia ja suoria yhteyksid, jolloin tyo-
elamastd kerrotaan, siitd luetaan, siitd kuullaan ja sitd opiskellaan. Sielld ja sen kans-

sa vain harvoin toimitaan.

Lukion opinto-ohjauksessa tytelamandkokulma tulee jossain mddrin esille (Stahle
2005), mutta kurssivalintojen, lukio-opintojen organisoimisen ja jatko-opintoihin ha-
keutumisen kaytdannolliset kysymykset nousevat tavallisimmin pddosaan (Juuti &
Kinnunen 2007). Juutin ja Kinnusen (2007, 64, 72 - 73) mukaan lukioille on tyypillistd
rajattujen kohtaamisten ohjauskulttuuri, jossa keskitytdaan lukio-opintojen ldpiviemi-
seen ja laajemmat ura- ja elamansuunnittelun kysymykset jadvat ulkopuolelle. Luki-
on opiskelijat eivit itsekddan hahmota ohjausta ja eldimdnsuunnittelua pitempéana ja
laajempana prosessina, jolloin he eivat odota ohjaukselta nykyistd enempdd tukea

(Juuti & Kinnunen 2007, 73).

Historiallisesti tyoeldman valittyneisyys lukio-opiskelussa selittyy yhtdalta lukion
opetussuunnitelman ja lukion yleissivistdvyyden perinteen nidkokulmasta ja toisaal-

ta laajemmin koulun asemasta yhteiskunnassa ja koulun rakenteellisista ominai-



suuksista. Modernin massakoulutuksen syntyhistoria palautuu reilun 100 vuoden
pddhan 1800-luvun loppuun ja 1900-luvun alkuun, lukiokoulutuksen vieldkin kau-
emmas historiaan (Boli 1989; de Swaan 1988; Saukkonen 2003). Modernin massakou-
lutuksen osalta noin sata vuotta sitten monista syistd johtuen - ainakin kansallisval-
tioiden vahvistumisen, edustuksellisen demokratian ja puoluepolitiikan nousun,
kaupungistumisen ja teollistumisen sekd kansansivistysliikkeen vuoksi - laajojen
kansanryhmien kouluttamista alettiin organisoida. Perinteistd agraariyhteiskuntaa
monimutkaisemmassa maailmassa eldmaéssad tarvittavaksi katsotut tiedot ja taidot
puettiin pedagogiseksi tekstiksi, joka on kooste opetussisélloistd ja niiden opettami-
sen kannalta sopiviksi katsotuista menettelyistd (pedagogiikasta, opetusmetodeista).
Samalla kun entistd useampia kansalaisia alettiin laajamittaisesti kasvattaa modernin
yhteiskunnan jasenyyteen, keinoksi valittu muodollinen koulutus paradoksaalisesti
rakentui tavalla, joka etddnnytti oppimisen sisdltsjd niiden autenttisista kdyttoympa-
ristoistd. Tdssd syntyhistorialtaan varhaisempi ja alkujaan pappis- ja virkamiesurille

tadhdannyt oppi- ja lukiokoulutus toimi kansanopetuksen mallina.

TyoOeldmaéssd ja eldmdssd yleensd tarvittavia taitojen oppiminen tapahtuu modernis-
sa koulussa enimmidkseen kdytannon kontekstista erillidn oppimateriaalien, ope-
tusmenettelyjen ja ndiden kayttdmiseen koulutettujen ammattilaisten, opettajien,
johdolla. Koulu on suljettu instituutio, jossa opettajien rooli on vilittdd maailmassa
tarvittava tieto koulua kédyville sellaisessa muodossa, ettd se on voitu késitelld kou-
lun tila-, aika- ja vuorovaikutusympadristossd. Samalla opettajien ja opetuksen tulisi
huolehtia siitd, ettd koulussa opitut taidot olisivat hyodynnettdvissa ja relevantteja
kdaytannossd. Molemmissa siirtymissd on omat ongelmansa: kuinka valittdad mahdol-
lisimman oikea ja autenttinen maailmaa koskeva tieto tehokkaan pedagogiikan kei-
noin oppilaille ja kuinka varmistaa, ettd suljetussa instituutiossa opitut taidot olisivat

kayttokelpoisia astuttaessa koulun seinien ulkopuolelle?

Siksi keskustelu koulun ja yhteiskunnan suhteesta on yhtéd pitkd kuin modernin kou-
lun historia (Saukkonen 2003, 45). Kun opettajille on perinteisesti varattu tiedollisen

portinvartijan rooli, on tdimd tukenut opettajajohtoisia tytctapoja, ylhdaltd alas suun-



tautuneita arviointimenettelyja sekd ulkoa muistamisen oppimiskulttuuria, jossa
osaamista on ollut se, kuinka suuren osan opettajan kertomasta ja opettamasta seka
oppikirjoihin kirjoitetusta on muistanut koetilanteessa. Lisdksi erilaisten arviointi- ja
vertailumenettelyjen lisddntyminen on pahimmillaan vaarassa suunnata koulun
toimintaa kohti panttddamistd, drillaamista ja puurtamista, vaikka tdamd ilmié on
Suomessa toistaiseksi vaikuttanut vihemmaén kuin esimerkiksi Japanissa tai Yhdys-
valloissa (Kohn 2006, 7-9). Lisdksi, vaikka koulujen opetussuunnitelmia ja tyotapoja
on uudistettu vuosikymmenten kuluessa kohti oppijaldhtoistd ajattelua, voi hyvin
olla, ettd opettajan asema tiedon vartiojana, valikoijana ja suodattajana on yhd osa

ammatin kollektiivista identiteettia.

Tuoreen arvioinnin mukaan lukioiden tyteldaméyhteyksien toteutuminen on heikkoa
(Hautamiki ym. 2012, 74-75). Arvioinnista on luettavissa, ettd yksi keskeinen tausta-
tekija tdhdn on kurssimuotoisen lukiokoulutuksen sirpaleisuus, joka ohjaa mita il-
meisimmin ohjaa aineenopettajia pitdytymaan tiukasti omien oppiaineiden ja kurssi-
en opetuksessa. Kun kunkin lukiokoulutuksen aloittavan ikdluokan ldhitulevaisuus
on vield raskaasti determinoitu ylioppilaskirjoituksista suoriutumisella (joka on li-
saksi tarkedd myos itse kunkin opettajan omanarvontunnon kannalta), ei laajempien
nakokulmien ja kokonaisuuksien rakentamiselle saati opiskelijoiden oma-
aloitteisuuden ja aktiivisuuden tukemiselle ole kovin paljon henkisti sijaa lukiotyts-
sd. Kuten erds taman tutkimuksen haastateltu huokaisi:

Tietysti me ollaan edelleen hirveen rajoittuneita, kun se tutkinto on, etta

niitd pilkunpaikkoja katotaan. Jossain Jamkissakin, johon en padssy,

mutta kollega sanoi, ettd sielld oli ihan erityylista se kieltenopetus,

kommunikoidaan ja noin. Sitdhdn me tietysti yritetddn, mutta jossain

vaiheessa pitdd opettaa pilkkusdantsjd, kun niitéd ylioppilaskokeessa on.

Tosi typerda.

(LH, 21)
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5 Tutkimustehtivi

Tutkimuksen kokonaistehtdvdnd on seurata ja analysoida lukiohankkeen
tyoeldmadtiimien toimintaa ja toiminnan tuloksia. T&dssd haastattelututkimuksessa
tutkimustehtédva jakautuu toisiinsa liittyviin erillisiin kysymyksiin seuraavasti:

1) Mitd “tyoelamadlld” tarkoitetaan tyoeldmaitiimeissd? Minkd tai keiden kanssa
lukioiden tydeldmatiimit tekevit yhteistyotd verkostoituessaan tydeldamén kanssa?

2) Miten tyoeldmatiimit tyoskentelevit: mikd on niiden sisdinen dynamiikka, miten
ne asemoituvat suhteessa oman lukion toimintaan ja toimintaympéristoon?

3) Mikd on tydeldmdtiimien toiminnan tulos? Millaisia toimintamalleja ne tuottavat

omiin lukioihinsa? Miten toimintamallit ndkyvét lukioiden toiminnassa?

Tdssda viliraportissa esitin vastauksia kahteen ensimmadiseen kysymykseen.
Kolmatta kysymystd sivuttiin haastatteluissa, mutta sithen voi vastata

tasmaéllisemmin vasta tydeldmaétiimien toiminnan myShemmaéssd vaiheessa.

6 Tutkimushaastattelut

Tamén  viliraportin  tulokset perustuvat neljan lukion tydeldmaétiimien
haastatteluihin. Tavoitteena oli saada viisi tiimid mukaan haastateltaviksi, mutta
kdytannon syistd osallisiksi valikoitu nelja tiimid. Ndistd yksi on isosta
kaupunkilukiosta, kaksi pienemmastda kaupunkilukiosta ja yksi on pieni
maaseutulukio. Haastattelut toteutettiin marraskuussa 2011 ryhméhaastatteluina.
Tiimit oli kutsuttu haastatteluun kokonaisuutena. Kahdessa haastattelussa olivat
lasnd kaikki kolme tiimin jasentd ja kahdessa haastattelussa oli paikalla kaksi tiimin

jdsentd.

Tutkimusta suunniteltaessa tavoitteena oli yhtddltda seurata tydeldmatiimien
toimintaa ja tuloksia, mutta toisaalta tukea hankkeen ja tiimien tyttd kehittavan
arvioinnin ndkdkulmasta tuottamalla hanketoimijoille mahdollisimman vélittomasti

palautetta toiminnasta (Atjonen & Raisdnen 2006; Manninen & Kauppi 2008). Talloin
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ajatellaan, ettd toiminta ja toiminnan arviointi liittyvat toisiinsa kehitettdessa
tavoitteiden mukaista toimintaa, jolloin kehittdvd arviointi on jatkuvaa
vuorovaikutusta kdytdnnon toiminnan ja sen arvioinnin valilld. Kehittdva arviointi
pyrkii siis tukemaan arvioitavan hankkeen onnistumista ja vaikuttavuutta.
Toiminnan onnistumisen ja vaikuttavuuden tukena voidaan ajatella palautteen
antamisen  (feedback)  ohella  tarjottavan  myods  vuorovaikutuksellisia
kehittdamisimpulsseja (feedforward), jotka perustuvat kerdttyyn arviointitietoon
(Brooks  2002). Siten tdamd vdliraportti alustavine huomioineen ja
kehittamiskysymyksineen auttaa toivottavasti hanketta ja sen toimijoita edelleen

kehittimian toimintaa.

7 Havaintoja

Haastattelujen perusteella aloite tyoeldméayhteyksien kehittdmisestd ja tydeldmdtii-
min perustamisesta on tullut Keski-Suomen lukiohankkeelta. Hanke on aktiivisesti
markkinoinut toimintaansa ja sen perusteella asia on ollut esilld opettajainkokouk-
sessa ja sen lisdksi tai sen sijaan rehtori on tiedottanut asiasta ja pyytanyt kiinnostu-
neita ilmoittautumaan toimintaan. Mukaan ovat yleensd péadsseet kaikki halukkaat,
vain pientd karsintaa on tarvittu, mutta sekin on tapahtunut “luonnostaan”. Yhteista
haastatteluissa mukana oleville lukioille on, ettid niissd on meneillidn useita rinnak-
kaisia hankkeita eri aiheista ja siten opettajilla on monenlaista puuhaan oman perus-
opetuksensa ohessa. Taman vuoksi tydelamatiimeihin valikoituivat ensisijaisesti ne,
joilla kiinnostuksen liséksi oli aikaa ldhted mukaan. Yhdessa lukiossa prosessi meni
ndin:
Varmaan ldhti rehtorista, koska tamaé on tullut rehtorille ja sitten rehtori esitteli
tamé&n meille ja pyysi LLR:n meille esitteleméén. Se taisi olla vahan kiireinen
tilaisuus. Kaikki ei ollu paikalla ja siind heti se ei herdttanyt suurta innostusta.
Seuraavalla viikolla menin sitten varovasti kysymadin, ettd jos sielld on vield ti
laa, niin huomasin olevani ainoa. Piti puhua sitten muut mukaan, mutta en oo

katunut tita.

(LH, 20)
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Hankkeelta saatujen ohjeiden mukaisesti opinto-ohjaajat on jdtetty tyoeldamatiimien
ulkopuolelle. Silti opinto-ohjaajien kanssa tehdddn yhteistyotd ja yhdessd lukiossa
opinto-ohjaaja on nimetty ikddn kuin tiimin neljanneksi jaseneksi. Tiimeissd koetaan,
ettd he ovat toiminnallaan onnistuneet jakamaan opinto-ohjaajan tyotaakkaa tavalla,
joka hyodyttdd molempia osapuolia.

Ajatus oli, ettd me otettais selkeitd pienid siivuja opinto-ohjaajan kakusta. Eka

tallainen oli viime kevéttalven tyoeldmdpdivan jarjestaiminen. - - . Siitd tuli se

konkreettinen tavoite: te vastaatte nyt tasta.

(LH, 6)

Meilld opo olisi halunnut tdhédn, mutta kun me kolme oltiin niin innokkaita,

niin sitten pullautettiin pois, koska tdmd ensisijaisesti ei ollut opoille. Hdn on

kylla osallistunut muutamiin juttuihin.

(LH, 1)

Tyo6eldmaétiimien toiminta on kdynnistynyt hankkeen aikataulujen mukaan ja hanke-
toimintaa seuraten. Tiimien jdsenet ovat osallistuneet aktiivisesti hankkeen jarjesta-
miin tapahtumiin, kuten seminaareihin, vierailuihin ja hanketapaamisiin. Koulujen
ja kuntien puolelta tdhdn on tarjottu hyviat mahdollisuudet. Esimerkiksi sijaisia on
saatu riittdvasti. Mahdollisuutta osallistua hankkeen tapahtumiin onkin rajannut
ulkoisia resursseja enemmadn opettajien sitoutuneisuus tyohonsd. Haastatteluissa
tuotiin muutamissa kommenteissa esille, ettei aina tunnu oikealta ldhted ja jattaa
opiskelijoita sijaisen huomaan. N&in etenkin, jos opetus on kurssisisiltdjen kannalta

tirkedssa vaiheessa.

Tyodelamatiimeissd koetaan enimmékseen muiden opettajien suhtautuneen myontei-
sesti ja osin uteliaasti hankkeen ja tiimin toimintaan. Ainakaan erityistd vastustusta
ei ole esiintynyt, joskin joidenkin kollegoiden vastaanotto tyteldméasiaa kohtaan on
ollut laimea tai valinpitaméaton. Tatd haastatellut selittavat lukiotyon paineilla ja kii-
reelld sekd osin vanhempien kollegoiden osalta ymmarrettavalld vetdytymiselld ns.
ylimddrdisestd tyouran loppupuolella.

Mulla oli semmonen kohtaaminen opetetistd puhuttaessa. Matikanopetta-

ja, joka ettd ei han kylld keksi mité lisdarvoo tdma tuo matikan opettami-
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seen, jos han menee tutustumaan johonkin tydpaikkaan ja eihdn me koulu-
teta nuoria tyoeldamaan.

(LH, 9)

Tavoitteet tydeldmétiimien toimintaan on omaksuttu melko suoraan Keski-Suomen
lukiohankkeen tavoitteista. Tdtd perustellaan ldhinnd siten, ettd hankkeen tavoitteet
istuvat hyvin jo olemassa oleviin yhteistyo- ja kehittdmistavoitteisiin omassa lukios-
sa. Toisaalta asiaa kuvataan myos tietynlaisena seurailuna, jossa ajatellaan, ettd
hankkeen yleinen tavoitteenasettelu sellaisenaan on riittdavan perusteltua ja sovellet-
tavissa oman lukion kehittdmiseen. Haastateltavat eivit juuri tuoneet esille omia
yksilollisid hankkeeseen liittyvid tavoitteita. Jonkun verran mainittiin hankkeen ri-
kastavan omaa tyotd, minkd vuoksi siihen oltiin hyvinkin tyytyvdisid. Muutama
haastateltu opettaja toi esille omaan ammatilliseen kasvuun liittyvéan tarpeen saada
ja ndhda jotain uutta, joka rikkoo opettamisen rutiineja ja siten auttaa jaksamaan
tyOssd.

Opettajankokouksessa synkkénd syysiltana. Oltiin saatu sitd ennen paksu

sdhkopostinnippu, jossa oli hankkeen esittely. - - . Selasin sitd vdhdn ja mie-
tin kiinnostaako. - - . Olin semmosessa jamassa, ettd tarttin tydssd jotain
uutta.

(LH, 6)

Opettajan oma suhde hankkeeseen kuvattiin nimenomaan tyon rikastamisen nako-
kulmasta. Yhtddltda hanketoiminta erilaisine tapahtumineen ja toimintoineen tuo
“uutta potkua” tekemiseen eli tuo uudenlaisia virikkeitd ja vaihtelua arkeen. Esi-
merkiksi tapaamiset toisten oman aineen opettajien kanssa muista lukioista koettiin
hyvin tarkeiksi ja innostaviksi. Siten hanketoiminnalla sindnsd on voimakas virkista-
vd ja tyossd jaksamista tukeva merkitys. Toisaalta opettajat korostivat hankkeen
myotd syntyvdd oman osaamisen ja tietdmyksen rikastumista. Se ndkyy jo muutami-
en haastateltavien mukaan omassa opetuksessa, kun pystyy entistd paremmin yhdis-
tdam&dan oman oppiaineen sisdllot ja tavoitteet jatko-opintojen ja tulevaisuuden tyo-
elamédn vaatimuksiin. Johdonmukaisesti opettajan perinteisen roolin ndkékulmasta

koetaan tarkedksi, ettd omassa opetuksessa on ajantasaista ja elamdnmakuista sisal-
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toa.
Kylldhdn se tuo opettajalle uskottavuutta, kun osaa viedd nykyhetken ti-
lanteen yritysmaailmasta, kertoo, ettd ndin tehddan nykyaddn sielld ja sielld
yrityksessa esimerkiksi ja te tarviitte nditd ja nditd tietoja sielld. Se on faktaa
ja tuoreutta. Sitd kautta sitten sen opiskelijankin motivaatio kasvaa. Et hei,
toihan on kédynyt, se tietdd, ettd nditd taitoja minulla pitéa olla.

(LH, 21)

Opettajat kuvasivat myos, kuinka innostavia ja tdrkeitd ovat olleet henkilokohtaiset
tapaamiset muiden Keski-Suomen lukioiden opettajien kanssa. Hankkeen myotd on
my9s voinut ndhdd lukion tuottamien oppimisen ja opiskelun taitojen merkityksen
jatko-opintojen ja tydeldmén kannalta uudella ja ajantasaisella tavalla. Hanke on si-
ten tuonut uusia ajatuksia ja uusia tydtapoja. Yhdessd lukiossa vanhempien tyoeld-
mdilta oli hankkeen ajatusten virittimdnd toteutettu uudella tavalla ja tdstd uudesta
toteutustavasta oli saatu hyvdad palautetta. Sen pohjalta olikin ehdotettu rehtorille,
ettd jatkossa voitaisiin pitdd enemmdin sellaisia vanhempainiltoja, joissa olisivat

muutkin kuin rehtori d3nessa.

Lukioissa on koettu, ettd hanketiimid on tuettu hyvin. Sijaisia on jarjestetty tarpeen
mukaan ja tapahtumiin on pédassyt osallistumaan. Suurin rajoitus koulun ulkopuoli-
siin tapahtumiin osallistumisessa johtuu opettajan omasta velvollisuudentunnosta.
Opettajat kokevat, ettd on tilanteita, joissa ei voi eikd tahdo jdttdad oppilaita sijaisen

varaan.

Haastattelujen perusteella tiimit vaikuttavat toimivan hyvin yhdessa. Hyviksi ja
toimivaksi on koettu se, ettd tiimin opettajat ovat eri oppiaineista ja/tai op-
piaineryhmistd. Lukiohankkeen keskeisistd tavoitteista lukion tydeldmédmallin ra-
kentaminen on kaikissa haastatteluun osallistuneissa tydeldmatiimeissd meneilldan.
Tyypillistd on, ettd tydeldamdmallin rakentamisen ldhtokohta on koota yhteen jo ole-
massa olevaa toimintaa. Sen jdlkeen kun tdmd toiminta on saatu koottua, se sijoite-

taan koulun vuosikiertoon. Parissa lukiossa puhuttiin tyéeldméyhteistyon vuosikel-
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losta, jonka idea on haastattelujen mukaan levinnyt laajemminkin hankelukioiden
keskuudessa. Tahdn vuosikalenteriin kootaan lukion tydeldmdyhteistyon tapahtu-
mat, aikataulut, toimijat ja toimintamuodot. Tydeldmadmallin rakentamista kuvattiin
esimerkiksi ndin:
Keskusteluhan me siitd kdytiin hiljattain opojen kanssa ja L oli mukana.
Tyoelamdkumppaneita me siind ldhinnd mietittiin. Ihan tavallaan realisti-
sia ja toimivia tyoeldamdkumppaneita. Minkd tyyppistd ois meidédn tar-
peemme siind asiassa. Malli ei ollu mikd&dn paperi, joka ois syntyny val-
miiksi, vaan sen toteemista, ettd mitd nyt ollaan ja sitten tdhan liittyen
koottiin tamé&n vuoden tydeldamdkontaktit isolle kartongille. Se on meilld
ilmoitustaululla, jos haluat vilasta.

(LH, 12)

Monelle opettajalle yksi tiarkeimpid havaintoja nykytyodeldmdstd on ollut, kuinka
kansainvilistd se on ja miten paljon monissa tehtdvissd tarvitaan ryhméssa toimimi-
sen taitoja ja kuinka tdrkedd on hyva kielitaito. Késitys tyteldmaéstd on tietylld tavalla
ajantasaistunut, mutta pysynyt suhteellisen samanlaisena kun mitd se oli ennen
hanketta. Vaikuttaa siltd, ettd standardikésitys tyoeldmaéstd on yksityisessd yritykses-

sd tehtdvad palkkatyo tai sen vaihtoehtona pienyrittdjyys.

Yhden lukion ndkokulmia tydeldmé&an oli avannut kuntayhteistys, jonka myoté oli
huomattu, ettd kunta oli paikkakunnan suurin tyonantaja. Aineistossa olleissa luki-
oissa oli jonkin verran yhteisty6td kolmannen sektorin, ldhinnd paikallisen urheilu-
seuran kanssa, mutta laajemmin kolmatta sektoria ei ole mielletty osaksi tyoeldmaa.
Vaikka aivan kaikki haastateltavat eivat kuvanneet kasityksensa tyoelamastd suures-
ti muuttuneen hankkeen myo6td, oli voittopuolinen kokemus se, ettd hanke on avar-
tanut késityksid tyoelamastd - ja sitd myotd myos lukiosta.
Musta tuntuu, ettd mulla on kauheasti muuttunu ajatukset tasta lukiotyos-
td nditten myotd. Kun on nédhnyt sitd tyoeldmdd, ettd minkilaisia taitoja
nykyeldmaéssd, oon kai maé itse asiassa paljon miettinyt tdtd lukiota, etta
onko tdstd mihinkddn, ettd ammatillinen jyrdd ja tdd loppuu. Mutta mé oon

tullu siihen tulokseen, ettd lukio on ihana, ettd juuri timén pitdisi tuottaa
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niitd asiantuntijoita, sitten saa hyvét tyoelmataidot, hyvit ryhmatyotaidot.

(LH, 11)

Haastatteluista valittyi varsin myonteinen kuva tyoeldmaétiimien toiminnasta. Toi-
minta oli sujunut enimmékseen asetettujen tavoitteiden mukaisesti ja suhteellisen
sujuvasti. Haittatekijoita oli varsin vdhéan. Sellaisena nousi esille ajan rajallisuus. Ku-
ten edelld mainittiin, lukioissa on yhtd aikaa meneillddn useita hankkeita. Kun nii-
den lisdksi opettajat pyrkivat parhaansa mukaan hoitamaan perustyonsa eli opetta-
misen, ei aina kaikkeen tunnu olevan riittdvéasti aikaa ja energiaa. Yhden lukion

tavalla. Tahan kuitenkin odotettiin optimistisesti parannusta.

Lukiotyon arki ja hankemaailma eivdt myoskddn kohtaa toisiaan tdysin ongelmat-
tomasti. Opettajat kokivat, ettd hankkeen hyvin ideoiden jalkauttaminen kouluun on
hankalaa. Omassa tyossd voi jonkun verran hyodyntdd hankkeesta saatuja ajatuksia,
mutta laajemmin koko opettajakunnan tietoon ja hyotykdyttoon niitd on vaikea saa-
da. Hankkeesta saatujen ajatusten kayttdmistd opetuksen rikastuttamiseksi ja jopa
muuttamiseksi rajoittaa myos monien haastateltavien mielestd ylioppilaskirjoitusten
vaatimukset. Niiden katsotaan ohjaavan vahvasti sitd, mitd sekd oppiaineiden sisal-
toind voidaan opettaa ettd millaisia tydtapoja voidaan kayttad. Silti ajatus tyotapojen
uudistamisesta houkuttelee:
- - ja mitd jos ois timmosid tiimikokeita ja tiedon soveltamista enemmadn,
niin kyl se houkuttelee enemman. Ja yksi mitd ma suoraan opetukseen sain
tastd, - - . Me otettiin aiheeksi ammatit ja ne teki videon. - - . Ne kdvi haas-
tattelemassa ihmisid eri ammateissa ja kysy missd ne tarvitsee ruotsia. - - .

Niilld oli kivaa ja ne oppi muutakin kuin ne fraasit ja ne oppi eri aloista.

(LH, 19)

8 Tulkintoja ja kysymyksia

Kokonaisuutena haastatteluista vilittyy vaikutelma, jonka mukaan hanke on tuonut

intoa ja iloa opettajien tyohon ja niin hankkeen toimintaan kuin toimihenkil6ihin
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ollaan tyytyvdisid. Samaan aikaan monet opettajat tuntuvat tekevan tystaan melkoi-
sessa hanke-, muutos-, ja vaatimusviidakossa. Tychon liittyy paljon erilaisia ristipai-
neita, joiden vuoksi pitkdaikainen ja syvéllinen sitoutuminen oman oppiaineen ul-

kopuoliseen tekemiseen ei vilttamattd ole helppoa.

Opettajat ndkeviat hankkeen hyviand mahdollisuutena saada koulutusta. Osallistu-
malla hankkeen toimintaan ja tapahtumiin he katsovat oppivansa uutta tyoelamasta
ja pddsevidt ndin pdivittimddn tietojaan siitd. Tatd uutta ndkemystd ja ajantasaisia
tietoja he sitten voivat vilittdd oppilailleen. Toiminnan logiikka perustuu koulun
perinteisen tiedon vélittdmisen mallin pohjalle. Opettajat ovat edelleen paljolti tie-
don portinvartijoita, jotka annostelevat ”tuolta jostain” koulun ulkopuolelta tulevaa
tietoa oppilaille sopivaan muotoon. Siten tydeldmdyhteys on vilittynyttd. Voikin
kysyd, milli tavoilla timdin opettajan sindnsi arvokkaan tyoelamidin vilittdjin roolin oheen
voisi tuoda opiskelijoiden aktiivisen osallisuuden? Yrittdjakasvatuksen ndkokulmasta téta
on toteutettu, mutta kun yrittdjyys on vain yksi ja melko pieni osa tydeldaman koko-
naisuutta, olisi perusteltua rohkaista lukioiden toimintaa kohti laaja-alaista ja suoraa

kiinnittymista tyoeldméaan.

Tassd vaiheessa ndyttdd siltd, ettd rakenteilla olevien tydelaméayhteistyon mallit ra-
kentuvat aineiston perusteella tavoilla, joissa ei vélttamattd kovin syvaltd poyhitd
lukiokoulutuksen toiminnan tavoitteita, keinoja ja toimijoiden vastuita. Tyteldamayh-
teistyon mallia rakennetaan opettajien tyovalineeksi, jonka avulla voidaan edelleen
toimia “tuolla jossain ulkona” olevan tydeldmén ja pulpeteissaan istuvien lukiolais-
ten valilld viestinviejind. Lukioissa on toki jossain méédrin myos sellaista toimintaa,
jossa opiskelijat viedddn ulos koulusta erilaisiin tyteldman ympadristoihin. Kuten
todettua, erityisesti yrittdjyyteen liittyy tdllaista toimintaa. Lisdksi, kun tydelimdi on
aineiston perusteella usein mielletty ldhinnd yksityisissd yrityksissi tapahtuvaksi palkkatyok-
si, niin tamdnkin asetelman laajentamista opiskelijoiden suoran ja konkreettisen tekemisen
myotd voisi harkita rakentamalla yhteistyoti yrittijien ja yritysten ohella julkisen hallinnon
ja kolmannen sektorin kanssa. Vapaaehtoistyo, talkootyd, seuratyd muiden muassa

ovat areenoita, joissa toimitaan yhteiseksi hyviksi ja tehdddn tyotd, joskaan ei valt-



18

tamattd palkkatyota.

Modernin koulun synty-yhteydestddn irrotetun pedagogisen tekstin vélittamisen
logiikka ja toisaalta tuon tekstin sisédltjen mddrdadvyys ndkyvit tydeldamétiimien
toiminnassa. Tamad ei ole moite, vaan toteamus. Se on myods ymmarrettdvissa lukioi-
den ja yleisemmin opetustyon perinteen ndkokulmasta. Historiallisesti koulut on
rakennettu suljetuiksi instituutioiksi. Niiden ovien avaaminen ympdroivddn yhteis-
kuntaan on mutkikas prosessi, jossa on vield paljon tehtdvad, kuten tuore arviointi-

kin kertoo (Hautamdki ym. 2012).

Hankkeen myotd opettajille avautuu mahdollisuus rikastaa niin oman aineen tietosi-
sdltojd kuin laajemmin kasitystd yleissivistdvan lukiokoulutuksen relevanssista suh-
teessa jatko-opintoihin. Ndiden uusien tietojen myo6td opettajat kokevat pystyvansa
sekd opettamaan paremmin ettd perustelemaan selkeimmin tiettyjen oppisisdltojen
merkityksen ja tirkeyden. Kuitenkin kun ylioppilaskirjoitusten pitkd varjo lepda
kaiken lukiokoulutuksen ylld, ei kaikkea ulkomaailmasta omaksuttua hyvdd voida
kayttdd opetuksessa. Tastd syntyy my®0s ristiriitoja opettajille, kun he esimerkiksi tulevat
vakuuttuneiksi siitd, ettd ryhmidssi toimimisen, tietojen jakamisen ja yhdessi tuottamisen
logiikka on nykypdivdi tydelimdssd, mutta samalla he kokevat olevansa pakotettuja pitiyty-

mddn yksilokeskeisissd tyotavoissa ylioppilaskirjoituksiin valmentautumisen nimissd.

Nayttdd myos siltd, ettd ainakin tydeldmdtiimien toiminnan alkuvaiheessa yhteyttd
tyoeldméddn on pddosin rakennettu kunkin opettajan oman oppiaineen nakokulmas-
ta. Tyypillinen kysymys on silloin, mité tietyn oppiaineen osaaja nykyisin ja olete-
tussa tulevaisuudessa tekee tydeldmassd ja millaisia taitoja sielld nykyisin tarvitaan
ja tullaan tarvitsemaan. Laajempi ja pitkdjanteisempi ura- ja eliminsuunnittelun niko-
kulma ei juuri nouse esille kuin siind mielessd, ettd tiimeissd on tunnistettu lukiokou-
lutuksen tuottavan parhaimmillaan monia ns. yleisid tydeldmavalmiuksia. Tallaisina
pidetddn kielitaitoa, kykyad vuorovaikutukseen, tasmallisyyttd ja ystdvallistda kdytos-

ta.
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Suuntautuminen tydeldmddan nidkyy ajatuksena lukion tuottamasta osaamisesta jat-
ko-opintojen kannalta ja sen my6td myohemmin tydeldmdssd tarvittavina taitoina.
Tamén ndkemyksen voisi haastaa kysymalld miten tulevaisuuden taidot ovat opittavis-
sa, kun tulevaisuudesta ei tiedeti muuta kuin valistuneita arvauksia. Toinen tapa muotoil-
la kysymys on miettid, onko viisasta ajatella, ettd jossain madrittelemattomassa tule-
vaisuudessa joku vaatii joiltakin joitain tiettyjd taitoja vai olisiko niin, ettd tulevai-
suus olisi rakennettavissa ja muokattavissa tdmén hetken tietojen ja osaamisen va-
raan? Ensimmadisessd ldhestymistavassa koulutuksen tehtdvéksi tulee tarjota koulu-
tettaville niitd taitoja, joita hyvien arvauksien mukaan tulevaisuudessa tarvitaan.
Jalkimmadisessd ldhestymistavassa sen sijaan otetaan tulevaisuuteen aktiivisempi
suhde ja ajatellaan, ettd tulevaisuus rakentuu sen kaltaiseksi, jollaiseksi nykyihmiset sen
luovat. Hieman triviaali fysikaalinen totuushan on, ettd tarkalleen ottaen tulevaisuut-
ta ei ole koskaan varmuudella olemassa, mutta meilld on menneisyyden perusteella

hyvd syy olettaa ajallisen jatkumon ulottuvan nykyhetkestd eteenpdin.

Konkreettisesti hanketoimijoiden kannattaisi kysyd miten relevanttia on tietdimys nyky-
tydeldmdstd kymmenen vuoden kuluttua. Mitd tyoeldamaéstd kannattaa tietdd ja/tai opet-
taa lukiossa opiskelevalle ensimmdisen vuoden opiskelijalle, joka tuolloin on astu-
massa tyoeldmdaan? Ajatellaanko, etti tydeldmdssd tarvittavan osaamisen ennakoiminen ja
pdivittidminen tapahtuu yksittiisten, spesifien ja alati muuttuvien taitojen ja vaatimusten
kautta vai nihdidnko osaamisen kehittdmisen pidempi ja laajempi prosessi? Oletan ja ehdo-
tan, ettd jalkimmaisen ndkokulman myotad lukiokoulutuksen yleissivistdvyys voitai-
siin ndhdd uudella tavalla pitkdjanteisesti opiskelijoita voimavaraistavana tekijana.
Jo nyt haastatteluissa hieman ounasteltiin titd mahdollisuutta, mutta rohkaisisin
syventymddn tdihdn suuntaan enemmainkin sen sijaan, ettd noukitaan nykytyoela-
maéstd havaintoja juuri nyt tai ehkd huomenna tarvittavista taidoista, joita yksittdisis-
sd oppiaineissa voidaan opettaa ja oppia. Lukiohankkeen opettajilla on haastattelu-
jen perusteella syntynyt runsaasti uusia ajatuksia ja ndkemyksid lukiokoulutuksen
sisdlloistd, toteuttamisesta ja merkityksestd, mikd parhaimmillaan antaa hyvan pe-

rustan koulu- ja opettajakohtaiselle kehittdmis- ja uudistamistyolle.
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