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OPETUSSUUNNITELMA
AMMATTIKORKEAKOULUSSA

Pekka Auvinen, Katja Hirvonen, Riitta Dal Maso,
Kari Kallberg, Pdivi Putkuri

Tiivistelma

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen myd&ta koulutuksen suunnittelun oikeus ja vastuu
siirrettiin keskushallinnosta alueelliselle tasolle ammattikorkeakoulujen tehtdvék-
si. Opetussuunnitelmatyohon ja pedagogiseen kehittdmiseen panostettiin erityisesti
ammattikorkeakoulujen kokeiluvaiheessa 1990-luvun alussa. Monissa koulutusoh-
jelmissa opetussuunnitelmatyd on johtanut aitoon muutokseen ja ammattikorkeakou-
lumaisen toimintatavan 16ytdmiseen, mutta useissa tapauksissa uudistamisessa on

keskitytty vain oppiaineiden vilisten suhteiden muuttamiseen.

Opetussuunnitelmatyd on jélleen hyvin ajankohtaista suomalaisissa korkeakouluis-
sa. Ammattikorkeakoulut ovat yliopistojen tavoin integroitumassa entisté tiiviimmin
osaksi eurooppalaista korkeakoulutusaluetta. Euroopan yhtendisen korkeakoulutus-
alueen rakentaminen avaa opetussuunnitelmatyolle uusia mahdollisuuksia, mutta sa-
malla se asettaa myos uudenlaisia haasteita. Opetuksen suunnittelussa ja toteutukses-

sa huomioitavien muuttujien maard nayttda siis lisdéntyvan.

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelma on perinteisesti ndhty opetuksen ja
opettajien tydjaon suunnittelun vilineend. Tdssé julkaisussa pyritddn edelld maini-
tusta poiketen kuvaamaan oppimisprosessiperustaisen opetussuunnitelman laadin-
taprosessia. Jasennyksen keskeisini ldhtokohtina ovat tydeldméan ennakoitujen osaa-



mistarpeiden pohjalta maaritellyt koulutuksen tavoitteet ja tulevien opiskelijoiden
lahtotilanteen monipuolinen ennakointi, sekd ndiden vilille rakentuva oppimis-
prosessi. Opetussuunnitelman ensisijaisena tavoitteena on siis tukea tavoitteellista
oppimista edistdvien oppimistilanteiden ja -ympéristdjen rakentumista. Julkaisun
rakenne perustuu oppimisprosessiperustaisen opetussuunnitelman laadintatyon
vaiheittaisen etenemisen kuvaamiseen. Jokaisessa luvussa késitellddn aihealuee-

seen liittyvén teorian lisdksi myos kdytdnnon sovelluksia.

Opetussuunnitelma on ammattikorkeakoulun pedagogisen johtamisen keskeinen
tyoviline. Aiemmin oppilaitosten johtaminen nihtiin ensisijaisesti hallinnollise-
na opetuksen johtamisena. Koulutukselle asetettujen tuloksellisuusvaatimusten
kiristymisen seurauksena mielenkiinnon kohteeksi nousivat opintosuoritukset,
tutkintojen suoritusajat ja lapdisykertoimet. Nyt pedagogista johtamista pidetdédn
ensisijaisesti oppimisen ja osaamisen johtamisena. Oppimisprosessiperustaisen
opetussuunnitelman laadintatyd ja toteuttaminen vaativat uudenlaista pedagogista
johtajuutta, toimintaympéristoon liittyvien kulttuurillisten asioiden ymmaértdmisté
ja kykya muutosprosessien hallintaan.

Avainsanat: ammattikorkeakoulu, opetussuunnitelma, opetussuunnitelman laa-

dinta, oppimisprosessi, ammatillinen kasvu



Esipuhe

Innostus tdmén julkaisun kirjoittamiseen sai alkunsa vuoden 2004 alussa kootus-
sa tyOryhméssd, jonka tehtdvéné oli pohtia Pohjois-Karjalan ammattikorkeakou-
lun aikuispedagogiikan tunnuspiirteitd ja laatia aikuiskoulutuksen kehittdmisté
tukevaa materiaalia. Varsin nopeasti tyoskentelymme tarkentui opetussuunnitel-
maty6n jdsentdmisen ympdrille, koska ndimme opetussuunnitelman keskeisené
pedagogisia ratkaisuja kuvaavana ja kdytdnnon opetustoimintaa suuntaavana tyo-
vilineena.

Syksylld 2004 tavoitteeksemme konkretisoitui ammattikorkeakoulujen opetus-
suunnitelmaty6té kuvaavan julkaisun kirjoittaminen. Aikuisten ja nuorten koulu-
tuksessa on merkittdvid eroavaisuuksia, mutta opetussuunnitelmien perusasioiden
kannalta monet asiat ovat samankaltaisia. Niinpd pdadyimme siihen, etti tarkaste-
lemme ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmaty6ti kokonaisuutena. Opiske-
lijoiden taitoja ja tarpeita késittelevdssd luvussa pyrimme kuitenkin kuvaamaan,

miten aikuiset ja nuoret eroavat toisistaan oppijoina.

Opetussuunnitelman ja opetussuunnitelmien laadintatyon keskeistd merkitysté
korostivat my0s samanaikaisesti toteutettu laaja opetussuunnitelmien uudistustyo
Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa. Uudistustyon yhteydessd havaitsim-
me, ettd ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmista ja niiden laadintatyOsta oli
vaikeaa 10ytda kirjallisuutta, jonka pohjalta olisimme voineet omaa muutospro-
sessiamme hahmotella. Olemme tdssé julkaisussa yrittaneet kuvata tdmén hetken
késitystimme ammattikorkeakoulun tavoitteiden toteutumista tukevasta opetus-
suunnitelmasta ja sen laadinnasta. Kuvausten pohjana ovat omat kokemuksemme
jakirjallisuudesta 10ytimamme asiat. Pelkédn asioiden toteamisen sijaan esitimme

useissa kohdissa myds kriittisid kannanottoja.

Emme halunneet tehdi aiheesta artikkelijulkaisua, vaan kdytimme runsaasti aikaa
yhteisen ndkemyksen hiomiseen, ennen kuin ryhdyimme varsinaiseen kirjoitus-
tyohon. Tavoitteenamme on ollut muodostaa yhtendinen ja johdonmukaisesti ete-
nevi kuvaus ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman perusteista ja laadintapro-
sessista. Emme varmaankaan tavoittaneet laheskain kaikkea olennaista, mutta toi-

vomme, ettd ammattikorkeakouluissa ja muissakin organisaatioissa opetussuun-



nitelmatyon parissa tydskentelevét voisivat 16ytdd julkaisustamme hyodyllistd ja

sovellettavissa olevaa tietoa oman toimintansa kehittdmiseen.

Meille kirjoittajille yhteinen tydskentely ja julkaisun tydstdminen on ollut mie-
lenkiintoinen mahdollisuus oppia toisiltamme ja perehtyd ammattikorkeakoulujen
opetussuunnitelmiin liittyviin asioihin. Taustojemme erilaisuudesta johtuen olem-
me tottuneet katsomaan asioita hyvin eri ndkokannoilta, mutta ehké juuri tdméa
erilaisuus on antanut meille mahdollisuuden tuottaa jotakin uutta. Omasta mie-
lestimme ainakin ammatillisen kasvun sekd oppimisen ohjauksen ja arvioinnin
liittdminen kiinteiksi osiksi opetussuunnitelman laadintaprosessia ovat harvoin

esille tuotuja nakokulmia.

Kirja julkaistiin kesélld 2005 painettuna versioina Pohjois-Karjalan ammattikor-
keakoulun julkaisusarjassa ja siitd on vuosina 2005 ja 2006 otettu kaksi lisdpai-
nosta. Alkuperdisen suunnitelmamme mukaan kirja ilmestyy nyt myds verkkojul-
kaisuna. Kirjan sisdltod on ajantasaistettu verkkoversion laadinnan yhteydessa.
Muutostyon ovat tehneet Pekka Auvinen, Kari Kallberg ja Péivi Putkuri. Suu-
rimmat muutokset liittyvét eurooppalaisen korkeakouluyhteistyon tiivistymisen
vaikutuksiin, tutkinnon osaamistavoitteiden méérittelyyn, aikuiskoulutuksen eri-

tyispiirteisiin ja pedagogiseen johtajuuteen.

Julkaisun kayttokelpoisuuden ja hyddyllisyyden parhaita mittareita ovat lukijoi-
demme kommentit. Toivomme teidédn antavan meille palautetta julkaisustamme
ja ndin tukevan oppimisprosessimme jatkumista. Kuten mydhemmin toteamme,
arviointi, ohjaus ja palaute ovat monien mielesti voimakkaimmin oppimiseen vai-

kuttavia tekijoita.

Joensuussa, syyskuussa 2007

Pekka Auvinen
Katja Hirvonen
Riitta Dal Maso
Kari Kallberg

Paivi Putkuri
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Omne ignotum pro magnificio est.
Kaikesta tuntemattomasta meillé on
Suuria ajatuksia.

1 Opetussuunnitelmatyo
ammattikorkeakoulussa

Opetussuunnitelma on ammattikorkeakoulun pedagogisen johtamisen keskeinen
tyoviline. Reilut kymmenen vuotta sitten kdynnistyneen ammattikorkeakoulu-
uudistuksen seurauksena koulutuksen suunnittelun oikeus ja vastuu siirrettiin
keskushallinnosta alueelliselle tasolle ammattikorkeakoulujen tehtdviksi. Am-
mattikorkeakoulu-uudistus kannusti ja antoi mahdollisuuksia I&hted uudistamaan
koulutuksen rakenteiden ohella my0s pedagogisia ratkaisuja ja toimintatapoja.
Alettiin puhua ammattikorkeakoulupedagogiikasta, jonka tyypillisind piirteiné
pidettiin konstruktivistisen oppimisndkemyksen soveltamista, luokkahuonesidon-
naisuudesta ja opettajakeskeisyydesté vapautumista, sekéd opiskelijoiden aktiivi-
sen roolin ja itseohjautuvuuden korostamista. Térkeind tavoitteina olivat myds
opiskelijoiden valinnanmahdollisuuksien lisddmisen, tyoeldmayhteyksien vahvis-

taminen ja toisaalta opintojen korkeakoulutasoisuuden saavuttaminen.

Uusia haasteita opetussuunnitelmatyolle ja pedagogiselle kehittimiselle ovat tuo-
neet ammattikorkeakoulujen péétehtédvien — koulutuksen, tutkimus- ja kehitystoi-
minnan seké aluekehitystyon — tasapainoinen kehittdiminen ja integroiminen kéy-
tdnnon toiminnassa. My0s korkeakoulujen rakenteellinen kehittdminen seké kou-
lutustarpeiden méérilliset ja laadulliset muutokset vaativat opetussuunnitelmien
ja koulutuksen toteutustapojen uudistamista (Opetusministerié 2006; 2007b).
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Opetussuunnitelmatyon ja pedagoginen uudistuksen syvyydesséd on kuitenkin ol-
lut hyvin suuria ammattikorkeakoulujen ja koulutusohjelmien vélisid eroja. Mo-
nissa tapauksissa opetussuunnitelmaty6 on keskittynyt menetelmaéllisia ratkaisuja
enemmaén sisdltojen ja eri oppiaineiden vilisten suhteiden muuttamiseen. Opetus-
suunnitelmien taustalla nékyvét edelleen keskiasteen ammatillisen koulutuksen
oppiainejakoiset, ja usein varsin pirstaleiset rakenteet. Opintojaksojen liittiminen
suuremmiksi kokonaisuuksiksi oli ammattikorkeakoulujen kokeiluvaiheen alku-
vaiheessa yleistd, mutta monesti integrointeja oli sittemmin purettu, koska aitoja
toiminnallisia yhteyksid ja opettajien vélistd yhteistyota ei ollut toivotulla tavalla
16ytynyt. Osassa koulutusohjelmista on toki 16ydetty my0s toimivia ratkaisuja.
Opintojen pirstaleisuuden ongelmaa on ldhdetty ratkaisemaan rakentamalla ope-
tussuunnitelmat tydeldméperustaisten, eri oppiaineita integroivien kokonaisuuk-

sien pohjalle.

Opetussuunnitelmatyd on jilleen hyvin ajankohtaista suomalaissa korkeakou-
luissa. Ammattikorkeakoulut ovat yliopistojen tapaan integroitumassa entista tii-
viimmin osaksi eurooppalaista korkeakoulutusaluetta. Tiivistyvad eurooppalainen
yhteisty0 tuo haasteita myds opetussuunnitelmatydlle. Opetussuunnitelmien laa-
dinnassa tulee entistd voimakkaammin huomioida koulutusohjelman omien seké
korkeakoulun ja kansallisten ldhtokohtien liséksi eurooppalaisen viitekehyksen

vaatimukset.

Ammattikorkeakouluissa eletdén siis jélleen etsikkoaikaa opetussuunnitelmien ja
pedagogisen kehittimisen kannalta. Eurooppalaiseen korkeakoulutusalueeseen
integroituminen voidaan hoitaa hyvin mekaanisena operaationa puuttumatta ko-
vinkaan syvillisesti opetussuunnitelmien siséltdihin, rakenteisiin tai pedagogisiin
ratkaisuihin. Integraatiota keskeisesti ohjaava Bolognan prosessi on kuitenkin néh-
ty monien muiden Euroopan maiden tavoin myds suomalaisissa korkeakouluissa
erinomaisena mahdollisuutena koulutuksen sisiltojen ja pedagogisten ratkaisujen
uudistamiselle (Tauch 2006, 11). Monissa ammattikorkeakouluissa toteutettiin jo
ECTS-jarjestelmin kayttoonoton yhteydessd vuosina 2004-2005 laaja opetus-
suunnitelmauudistus. Useimmissa ammattikorkeakouluissa on parhaillaan menos-
sa aktiivinen kehitystyd opiskelijalédhtdisen, osaamisperustaisen ja eurooppalaista
yhteistyotd tukevan toimintatavan soveltamiseksi opetussuunnitelmissa ja koulu-
tuksen toteutusratkaisuissa (Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 2007, 26).

Myos meilld, Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa, opetussuunnitelmien
uudistamiselle asetettiin haastavia ECTS-jarjestelmédn kayttoonoton yhteydes-
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sd. Uudistukseen valmistauduttiin jarjestimalld systemaattista, opetussuunnitelmien
muutosprosessiin valmentavaa koulutusta kahdenkymmenen opettajan joukolle, joka
koostui ldhes kaikkien koulutusohjelmien opettajista. Samoin laadittiin suunnitelmat
koko ammattikorkeakoulua koskevan uudistuksen toteuttamiseen ja perustettiin muu-
taman hengen projektiryhmié, joka muiden tehtdviensé ohella on vastannut hankkeen
koordinoinnista seké tuotettiin materiaalia ja hankittiin ulkopuolisia asiantuntijoita
uudistuksen tueksi. Opetussuunnitelmien laadintaty6 on loppusuoralla, ja ensi syksy-
né aloittavien ryhmien kanssa uudet suunnitelmat otetaan kayttoon.

Uudistusprosessin toteuttamisen yhteydessa totesimme, ettd ammattikorkeakoulujen
opetussuunnitelmista ja suunnitelmien laadintatydstd on ollut vaikeaa 10ytdé kirjal-
lisuutta, jonka pohjalta olisimme voineet omaa toimintaamme suunnitella. Monista
opetussuunnitelmien uudistustyohon liittyvisté osioista oli kirjoitettu paljonkin, mutta
jdimme kaipaamaan toimivaa kokonaisjdsennysti asiasta. Ammattikorkeakouluissa
ilmeisesti turvauduttiin varsin usein yliopistojen opetussuunnitelmatyon tueksi tuotet-
tuun materiaaliin, joka onkin osittain toimivaa. Ammatillisesti suuntautuneen korkea-
koulun opetussuunnitelmatyon lahtokohdat ovat kuitenkin monilta osin hyvin erilaisia

kuin akateemisesti suuntautuneissa yliopistoissa.

Omien kokemustemme perusteella padtimme uudistusprosessimme kuluessa ldhted
kirjaamaan ylos kokemuksiamme ja etsimididn ammattikorkeakoulujen opetussuunni-
telmien ja ammattikorkeakoulumaisen toimintatavan olemusta. Otimme tydskentelyn
perustaksi oppimisprosessiperustaisen jasennyksen, jonka perustana ovat tydeldaméin
osaamistarpeiden pohjalta méaaritetyt koulutuksen tavoitteet, opiskelijoiden 1dht6tilan-
ne koulutuksen alkaessa seké 1dhto- ja tavoitetilan vélille rakentuva oppimisprosessi.

Téma jasennys toimii koko tdmén julkaisun eri osia kokoavana rakenteena (kuvio 1).

13
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Opiskelijoiden taidot ja
tarpeet oppimisprosessin
lahtokohtana

Kuvio 1. Julkaisun pddrakenne

Lahdemme luvussa kaksi liikkeelle ammattikorkeakoulujen ja toimintaympériston
muutoksista, ja niiden aiheuttamista haasteista opetussuunnitelmaty6lle. Tarkas-
telun kohteina ovat pédasiassa tyoeldmén ja koko yhteiskunnan muutokset seké
eurooppalaisen integraation vaikutukset. Seuraavassa luvussa hahmottelemme
ammatillisen asiantuntijuuden kehittymistd, oppimisen monia mahdollisuuksia
ja arvioimme erilaisten oppimisndkemysten soveltuvuutta ammattikorkeakou-
lujen opetussuunnitelmien perustaksi. Oppimisndkemysten kohdalla ldhdemme
liikkeelle behaviorismista ja pdddymme kognitivismin ja konstruktivismin kautta

realismiin.

Neljannessd luvussa kdymme ldpi opetussuunnitelmatyohon liittyvid kisitteitd,
opetussuunnitelmamalleja ja pedagogisia ratkaisuja. Yritimme erityisesti tuoda
ndkyviin sen, mitd eroja oppimisprosessiperustaisessa lahestymistavassa on pe-

rinteiseen opetuksen suunnitteluun pohjautuvaan orientaatioon.
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Luvun lopussa esittelemme ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien erityis-
piirteita.

Viidennessi péddluvussa paneudumme tyoelimén osaamisvaatimusten muutosten ar-
viointiin sekd osaamisvaatimusten ja koulutuksen tavoitteiden méérittémiseen. Kou-
lutuksen tavoitteiden kuvaaminen on aina pidetty opetussuunnitelmatyon keskeisené
perustana, mutta opiskelijoiden taitojen ja tarpeiden selvittiminen ja ndkeminen op-
pimisprosessin ldhtokohtana ei olekaan yhté tuttua. Seuraavassa luvussa keskitymme
opiskelijoiden eldménvaiheiden kuvaamiseen, nuorten ja aikuisten erojen pohtimiseen
opetussuunnitelmatydn kannalta seké esittelemme konkreettisia tyokaluja opiskelijoi-
den léhtotilanteen selvittdmiseen.

Seitsemannessé luvussa ldhdemme rakentamaan ammatillisen kasvun prosessia opis-
kelijoiden léhtotilanteen ja koulutuksen tavoitteiden vilille. Kdymme ldpi ammatti-
identiteetin kehittymisen vaiheita ja niiden jasentdmistd opetussuunnitelmaan amma-
tillista kasvua havainnollistavien vuositeemojen avulla. Luvun lopussa tarkastelemme
ydinaineksen maarittamistd, oppimista tukevien tyStapojen valintaa ja opintojen mi-
toittamista.

Arvioinnin ja ohjauksen merkitys keskeisesti oppimiseen vaikuttavana tekijénd unoh-
detaan helposti, eiké niihin liittyvid asioita useinkaan pohdita opetussuunnitelmatyn
yhteydessa. Késityksemme mukaan koko tutkintoa koskevien arvioinnin ja ohjauksen
periaatteiden ja menettelytapojen kirjaaminen opetussuunnitelmaan on térkedd, ja sen
takia keskitymme kahdeksannessa luvussa arvioinnin, ohjauksen ja palautteen merki-
tyksen pohtimiseen. Pyrimme tuomaan tassi luvussa erityisesti esille sitd, miten ar-
viointi-, ohjaus- ja palautetilanteet voidaan kdytdnndssa liittdd osaksi opiskelijoiden

kokonaisvaltaista oppimisprosessia.

Yhdeksédnnessi luvussa perehdymme muutosprosessien luonteeseen ja onnistumiseen
siin. Haluamme erityisesti tuoda esille opetussuunnitelmauudistuksen toteuttamiseen
liittyvéa toimintakulttuurillista ulottuvuutta. Viimeisessé luvussa esitimme yhteenve-
don opetussuunnitelman uudistusprosessin vaiheista ja uudistustarpeen méaérittimises-
td. Kirjamme lopuksi haluamme muistuttaa, ettd ty0 ei pdity kirjallisen opetus-
suunnitelman valmistumiseen, vaan suunnitelman kayttdonotossa, toimivuuden
arvioinnissa ja kehittimisessd vaaditaan pitkdjinteistd ja systemaattista tyota.
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De omnibus rebus et quibusdam aliis.
Kaikista asioista seké& muutamista muista.

2 Ammattikorkeakoulun
muuttuva toimintaymparisto

Viime vuosikymmenien aikana tapahtuneelle yhteiskunnalliselle muutokselle on
ollut tunnusomaista muutoksen jatkuvasti kiihtyvé nopeus. Merkittavésti koko yh-
teiskuntaan ja siten myds tydeldmaién vaikuttavia muutoksia ovat globalisoituva ta-
lous, lisdéntynyt kulttuurien vélinen vuorovaikutus, informaatioteknologian nopea
kehitys, verkottuminen ja verkostoituminen seké tyon uudenlainen organisointi.
Muutoksen nopeus tulee hyvin esille tiedon madrén kasvussa. Monilla aloilla uutta
tietoa tuotetaan niin nopeasti, ettd viidessa vuodessa jopa puolet tiedosta vanhenee
ja korvautuu uudella tiedolla. Se edellyttdd ammattitaidon jatkuvaa uusiutumista
eli elinikdistd oppimista. (Heiskanen 1999: 24-27; Ruohotie 2000: 17-20.)

2.1 Muuttuva tyéelimaé ja yhteiskunta

Siltalan (2004) mukaan suuri osa tydssd olevista voi enemmén tai vihemmén
huonosti. Héan arvioi tapahtunutta ja tapahtuvaa muutosta osin myds suhteessa
globaaliin kehitykseen. Han tuo esille esimerkkejd tydeldmin muutoksesta yh-
teiskunnallisesti ja samalla sekéd organisaatioiden ettd tydssd olevien ja olleiden
yksildiden ndkdkulmasta.
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Maailman historiassa tapahtuneet teknologiset vallankumoukset voidaan Webs-
terin (2002: 8-29) mukaan jakaa kolmeen vaiheeseen, joista ensimmdinen liittyi
maatalouteen, toinen teollistumiseen sekd kolmas tieto- ja viestintdtekniikkaan.
Vastaavasti voidaan sanoa, ettd olemme nyt siirtyneet ja osin vield siirtymassé
yhteiskuntakehityksen teollisesta vaiheesta kohti tietoyhteiskuntaa. Tietoyhteis-
kunnan kehittymisté kuvaavia tunnuspiirteitd ovat Websterin (emt.) mukaan tek-
nologinen kehitys (fechnological), taloudelliset vaikutukset (economical), ammat-
tirakenteen muutos (occupational), sijaintiin ja vilimatkoihin liittyvit (spatial)
sekd kulttuuriset (cultural) tekijit. Tietoyhteiskuntaan keskeisesti liittyvét kehi-
tysilmidt ovat tiedon méérdan ennennidkemiton kasvu sekd informaatioteknologi-
an kehitys, joka on mahdollistanut suurten tietomairien késittelyn, varastoinnin
ja siirron. Teknologinen muutos on vaikuttanut myds taloudelliseen kehitykseen,
ammattirakenteisiin, tyon siséltoon, ajan ja paikan merkitykseen ihmisten vélises-
sd vuorovaikutuksessa seké jokapdiviiseen elinymparistdomme. Webster arvoste-
lee tietoyhteiskuntakehitysti siitd, ettd yhd enemman kiinnitetdan huomiota tiedon
Hénen mukaansa tietoyhteiskunnassa teoreettisen tiedon levidminen on kiihtynyt

ja silld on entistd merkittdvimpi rooli nykyajan ihmisten eldméssa.

Tyon ja tiedon suhteen tiivistyminen on tydeldmdé ldpdisevd muutostrendi — 14-
hes kaikesta tyostd on tulossa ainakin jossain méérin tietotyoti. Lavikan (2004:
10) mukaan kehitys johtaa tilanteeseen, jossa tietotyoti on vaikea erotella muusta
tyonteosta. Han nimittdéd tyOsséd tapahtuvaa muutosta tyon tietoistumiseksi. Tie-
dosta ja osaamisesta eri muodoissaan on tullut jilkiteollisen tuotannon ja talouden
keskeinen menestystekijd. TyOpaikoilla tiedon merkityksen kasvu vaikuttaa vaih-

televassa méadrin kaikkiin tydtehtéviin.

Tyon tietoistuminen on osa yleistynytté tiimitydti ja monitaitoisuuden vaatimusta.
Yhteistydn merkitys korostuu, ja sosiaaliset taidot nousevat eri ammattiryhmissé
keskeisiksi. Myds oppimisen vaatimus osana tyotd korostuu niin yksil6illd, ryh-
missd kuin koko organisaation tasolla. Tydeldmén nopeaa muutosta hallitaan op-
pimalla ja yhteistyolla. Ndiden lisdksi tarvitaan syvillistd tietoa ja asiantuntemusta
eri alueilta sekd yksiloiden sitoutumista tulosten saavuttamiseen. Tietoistuminen
liittyy myds kykyyn kédyttda tieto- ja viestintiteknologiaa eri tehtdvien vaatimus-
ten mukaisesti. Henkildstoltd edellytetddn verkoston yhteistyokumppaneiden
tuntemusta ja verkoston toimijoille hajautetun vastuun aiheuttamien paineiden

sietdmistd. Tarvitaan kielitaitoa ja kansainvélisessd yhteistyossé tarpeellisia kult-
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tuurillisia taitoja. Usein myds teollisuudessa ja tyon organisoinnissa periaatteena
on asiakkaiden palvelu, jossa lisd arvoa tuottavat asiakaskohtaiset vaatimukset.
(Lavikka 2004: 10-11.)

Tyon tietoistuminen sopii huonosti muodollisen koulutuksen ja tehtdviakohtaisen
ammattitaidon késitteeseen. TyOnantajat etsivét tyOpaikkailmoittelussa laaja-alai-
sia osaajia, tiimiin sopeutujia ja nopeaan uuden oppimiseen kykenevid. Tyonteki-
jan persoonallisuus ja sopeutumiskyky ovat ratkaisevia, vaikka tiettyjd ammattien
perustaitoja pidetdédn itsestddnselvyytend. TyOprosessien erityistaidot ja tekniset
erityispiirteet voidaan oppia tydpaikalla tyon ohessa.

Kun ammattikuvat laajenevat ja hamaértyvéit, myos peruskoulutus tiettyyn ammat-
tiin menettdd merkitystdédn. Tilalle nousee elinikdinen oppiminen. Siltala (2004:
157) toteaa: “"Muodollisiin, yleistettiviin valmiuksiin ei voida siirtyd ilman konk-
reettista tyokokemusta, josta yleistdd. Vaikka pysyttdisiinkin samalla alalla, yhd
enemmdn tarvitaan sekakompetensseja ja yhd enemmdn tapahtuu ihmisten vdlilld

ja yhd vihemmdn sorvin ddressd.”

Seppénen (2004: 35-39) tarkastelee my0s tydeldmén vaatimuksia tyontekijan ndkokul-
masta. Hinen mukaansa tyon alkuperdiselle vaihtoarvolle on muodostunut korkeampi
arvo. Weber on 1900-luvun alussa nimennyt tdmén protestanttiseksi etiikaksi, joka
liittdd tyontekoon sindnsé sithen kuulumattoman eettisen ulottuvuuden — nikyvés-
ti tyotelids on kunniallinen. Timén saavuttamisesta kertovat ulkonaiset merkit: ar-
vostettu tutkinto, ammattinimike, uusi auto, omakotitalo ja kesimdokki. Seppasen
mukaan tdma etiikka ei ole vain velvollisuuksien tdyttdmisté, vaan sithen kuuluvat
kasvu, kehittyminen, kilpailu, innovaatio tai oivallus — mika tahansa, joka riittia

aiheuttamaan erottautumisen eldmyksen.

Yhteiskunnallisen muutoksen seurauksena tydeldmén pitevyysvaatimukset ovat
kasvamassa. Oppimisen ja osaamisen merkitys yritysten ja muiden tydeldmén
organisaatioiden menestyksessd on korostunut. Syddnmaanlakan (2002: 14-15)
mielestd osaaminen ei pelkastddn takaa yrityksen menestystd, vaan kriittinen
menestystekijd on nimenomaan uuden osaamisen kehittdminen ja organisaation
kyky soveltaa nopeasti uusia oppeja. Heiskasen (1999: 27) mukaan pitéisikin
tietoyhteiskunnan sijaan puhua oppimisyhteiskunnasta. Vertanen (2002: 55) tuo
mielenkiintoisen ndkokulman tietoyhteiskuntakeskusteluun. Hédnen mielestddn

tietoyhteiskunnan yleiset osaamisvaatimukset saattavat antaa véaaristyneen kuvan
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todellisista osaamistarpeista. Tietoyhteiskunnassa tiedon ja osaamisen merkitys on
korostunut, jolloin Vertasen mukaan on vaarana, ettd kasilld tekemisen perustaidot
unohtuvat. Erityisesti ammatillisen koulutuksen haasteena on huolehtia siité, ettd

meilld on tulevaisuudessakin tietdjien lisdksi my0s riittdvasti taitajia.

Tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista pidetidén yhéa tdrkedmpédna arkipdivan oppimi-
sen muotona. Tydpaikoilla esiintyvid oppimisprosesseja on kuvattu kokemukselli-
sena oppimisena, tekemélld oppimisena ja toimintakompetenssien kehittymisené.
Nykypéivin tyopaikat edellyttivat mm. monipuolisia kommunikaatiovalmiuksia,
uuden tietotekniikan hallintaa, ongelmanratkaisukykyd, ryhma- ja tiimityon osaa-
mista sekd vahvaa sitoutumista tyohon. Valtaosa uuden oppimisesta tapahtuu ta-
valla tai toisella tyon kautta formaalin koulutuksen ja kurssituksen merkityksen
jéddessd vahemmadlle. (Vaherva 2000; Collin 2002.)

Vaikka muutos on yhteiskunnallinen, se vaikuttaa ensisijaisesti yksiloon kohdistu-
viin vaatimuksiin. Pohjosen (2005: 56-58) mukaan teknologian muutokset ja inno-
vaatiot johtavat tyOpaikkojen vdhenemiseen perinteisilld aloilla, ja samalla luovat
uudentyyppistd tarvetta toisaalla. Tyon tekeminen myos verkostoituu ja vapautuu
véhitellen perinteisistd ajallisista ja paikallisista rajoista. Tydpaikat muuttuvat jat-
kuvan uuden oppimisen laboratorioiksi, joten tulevaisuudessa on vaikea vetdi rajaa
tyon ja koulutuksen vilille. Jokaisen odotetaan entistd enemman ottavan itsendisté

vastuuta oman osaamisensa yllapitamisestd, kehittdmisestd ja verkostoitumisesta.

Selkeimpid nékopiirissd olevia ammattikorkeakoulujen toimintaymparistossa
tapahtuvia muutoksia ovat kansainvilisyys- ja tietoyhteiskuntakehityksen jatku-
minen ja sen vaikutukset tyoeldmén vaatimuksiin, nuorten ikéluokkien pienene-
minen ja suurten ikédluokkien eldkoitymisestd johtuva tydvoimatarpeen kasvu
sekd elinkeinorakenteen ja alakohtaisten koulutustarpeiden muutokset. Viime
vuosikymmenelld vahvistuneen kansainvilistymiskehityksen odotetaan edelleen
voimistuvan kuluvan vuosikymmenen aikana. Talouden globalisaatio merkitsee
syvenevid maailmanlaajuista tyonjakoa ja kiristyvaa kilpailua, josta seuraa muu-
toksia tydelaméan rakenteisiin, ammatteihin ja osaamistarpeisiin. Tuotannon ja pal-
velujen paikkasidonnaisuus heikkenee tydvoiman ja pddoman aiempaa vapaam-

man litkkuvuuden seurauksena.

Kaikilla edelld mainituilla muutoksilla on vaikutusta myos koulutusjarjestelméaén.
Kansainvilinen kilpailu lahjakkaista opiskelijoista, opettajista ja tutkijoista kiih-
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tyy. Maantieteelliset rajat ylittivian koulutustarjonnan ennakoidaan lisddntyvan
maamme eri alueiden vélilld. Myd6s ulkomaisen tarjonnan odotetaan kasvavan eri-
tyisesti virtuaalisen koulutustarjonnan osalta. Kansainvilistyminen nikyy myos
yhteiskuntien monikulttuurisuuden lisddntymisend. Ulkomaalaisvieston mééran
arvioidaan kaksinkertaistuvan seuraavan kymmenen vuoden aikana. Koulutuksen
kannalta kansainvilistyminen on toistaiseksi nédkynyt ensisijaisesti henkil6vaih-
don kasvuna, mutta jatkossa painopiste on siirtymissa koulutuksen sisiltdjen ja
toimintatapojen kansainvélistymiseen. (Opetusministerié 2003b: 7—12; Himanen
2004: 2-3,27-29.)

2.2 Suomalaiset ammattikorkeakoulut osana eurooppalaista korkea-
koulualuetta

Euroopan unionin koulutukseen liittyvit strategiset tavoitteet ohjaavat myos Suo-
men koulutuspoliittisia ratkaisuja. Eri maiden koulutusjérjestelmid on kehitetty
kansallisista 1dhtokohdista ja suhteellisen erillddn toisistaan. Ndin syntynytta kou-
lutuksen monimuotoisuutta halutaan edelleen arvostaa, mutta toisaalta tarvitaan
yhd enemmin yhteisty6td ja litkkuvuutta, jotta eri maiden kansalaiset voisivat
hyo6tyd monimuotoisuudesta, eikd jérjestelmien yhteensopimattomuus aiheuttaisi
heille kohtuuttomia rajoituksia. (Euroopan komissio 2002; Liljander 2004.)

Euroopan eri maiden opetusministereiden vuonna 1999 pitimén kokouksen julis-
tuksen myo6td kdynnistyi ns. Bolognan prosessi, jonka tavoitteena on luoda Eu-
roopasta yhtendinen, yhteensopiva ja houkutteleva korkeakoulutusalue vuoteen
2010 mennessa.

Paamadraksi on asetettu

» maailman paras laatutaso koulutuksessa,
» Euroopan nousu opiskelijoiden ja tutkijoiden suosituimmaksi kohteeksi,

* unionin sisdisen liikkkuvuuden kannalta riittdvin yhteensopivat koulutus-
jérjestelmait,

* tutkintojen tunnustaminen ja vertailtavuuden parantaminen,
* kansainvélisen yhteistyon ja verkostoitumisen vahvistaminen seké

» elinikédisen oppimisen mahdollistaminen kaikenikaisille.
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Prosessin ldhivuosien tavoitteita ovat koulutuksen laadunvarmistusjérjestelmi-
en kehittdminen, tutkintorakenteiden yhdenmukaistaminen kahden syklin mal-
lin pohjalta seké tutkintorakenteiden ymmaérrettdvyyden parantaminen ottamalla

kayttoon yhtendinen opintojen mitoitusjarjestelmé (ECTS).

Ammattikorkeakoulujen osalta prosessi kdynnistyi vuonna 2004. Tutkintoraken-
teiden muuttamiseen ei voitu heti ottaa selvdéd kantaa, koska ylempien ammat-
tikorkeakoulututkintojen vakinaistamispaitds tehtiin vasta vuonna 2005, jolloin
ammattikorkeakoulujen tutkintorakenteet uudistettiin pdéosin Bolognan mallin
mukaiseksi. Ensimmdisen syklin ammattikorkeakoulututkinto on laajuudeltaan
3,54 vuotta (210-240 op), muutamissa poikkeustapauksissa 4,5 vuotta (270 op).
Toisen syklin tydeldmén kehittdmiseen téhtdévan ylemmén ammattikorkeakoulu-
tutkinnon laajuus on 60-90 op. Tutkintojen suorittamisen vélilld edellytetdén, ettd
opiskelija on hankkinut alan tyokokemusta ennen ylemman tutkinnon opintojen
aloittamista. Aloituspaikkojen mitoituksen osalta tavoitteena on, ettd ylemmain
ammattikorkeakoulututkinnon voi suorittaa noin 20% perustutkinto-opiskelijois-
ta. Kuviossa 2 on esitetty ammattikorkeakoulututkintojen asema maamme korkea-

koulujérjestelmassd (Opetusministerio 2005a: 25).

Suomen korkeakouluissa siirryttiin vuonna 2005 ECTS-opintopisteytyksen kayt-
toon, mikd on tarkoittanut opintoviikko-késitteesté luopumista opintojen mitoi-
tuksen perustana. Opintojen mitoituksen ldhtokohtana on opiskelijan tyomaéra,
joka tarvitaan oppimistuloksina tai hankittavina taitoina méaériteltdvien oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseksi. Yhden lukuvuoden kokopiivéinen opiskelu vastaa
opiskelijan 1600 tunnin tydmaiarad ja 60 opintopistettd. Yksi tyoviikko (40 h =1
opintoviikko) vastaa siis 1,5 opintopistettd. Tyoméaaréan kisite tarkoittaa aikaa, joka

keskiméirdiseltd opiskelijalta kuluu vaadittujen oppimistulosten saavuttamiseen.

Pohjimmiltaan ECTS-jérjestelméén siirtymisessé on kyse paljon syvillisemmasti
muutoksesta kuin opintojen mitoitusjarjestelmian muutoksesta mekaanisia muun-
tokertoimia kayttden. Jarjestelmén kaksi keskeistd késitettd ovat opiskelijan tyo-
maara (student workload) ja koulutuksen tavoitteiden méérittdminen konkreettisi-
na oppimistuloksina (learning outcomes) ja osaamisena (competencies). Voidaan
siis puhua opiskelijaldhtdisestd sekd oppimis- ja osaamisperustaisesta jérjestel-
mistd. (European Comission 2004.)
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AMMATTIKORKEA-

YLIOPISTOT KOULUT
Tohtorin tutkinto (240 op)
3. sykli R s
(voi sisdltdd lisensiaatin
tutkinnon)
Ylempi korkeakoulututkinto Ylempi ammattikorkea-
2. sykli (120 op) koulututkint; (60-90 op)
Tydkokemus (3 vuotta)
Ammattikorkeakoulututkinto
Alempi korkeakoulututkinto .
’ 210, 240 tai 270
1. sykli (180 op) ( ai op)
Vihintddn kolmevuotinen toisen asteen tutkinto tai
korkeakoulun muutoin toteamat riittivét valmiudet

Kuvio 2. Ammattikorkeakoulututkintojen asema suomalaisessa koulutusjdrjestel-
mdssd (Opetusministerio 2005a: 25).

Maamme korkeakoulujen kannalta paljon mitoitusjirjestelmén muutosta haasta-
vampi asia on opiskelijaldhtdiseen ja oppimisprosessiperustaiseen toimintatapaan
siirtyminen. ECTS-jdrjestelmén aito soveltaminen on edellyttinyt monissa kou-
lutusohjelmissa toimintaorientaation muutosta opetussuunnitelmien laadinnassa
ja ennen kaikkea toiminnan kéytdnnon toteutuksessa, esimerkiksi opetusjérjeste-
lyissd, ohjauksessa ja arvioinnissa. Opetusta ja oppimista ensisijaisesti ohjaavana
tekijénd tulisi olla tavoitteellinen osaamisen kehittdminen eiké pelkka tutkinnon
suorittamiseen vaadittavien opintojaksojen suorittaminen. (Ammattikorkeakoulu-
jen rehtorineuvosto 2007: 21.)
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Euroopan korkeakoulujen siirtymiselld kaksiportaiseen tutkintojarjestelméén ja
yhtendiseen opintojen mitoitusjdrjestelméén on merkittdvd vaikutus myos am-
mattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien laadinnalle. Ammattikorkeakouluilla
on muodollisesti varsin suuri vapaus pdittdd omien opetussuunnitelmiensa si-
sdlloistd, tavoitteista ja menetelméllisistd ratkaisuista. Toisaalta korkeakoulujen
edellytetddn tiivistdvén yhteistyotédédn paikallisella, kansallisella ja kansainvilisel-
14 tasolla. Koulutuksen rakenteiden ja osaamistavoitteiden méérittelyn yhtendistéi-
misen tavoitteena on parantaa litkkuvuuden edellytyksid opintojen aikana korkea-
koulujen sisélld ja vililla, mutta my0s opintojen jdlkeen tyOeldméssa. Eri maissa
suoritettujen tutkintojen tunnustaminen ja vertailtavuus edellyttia, ettd koulutuk-
sen tavoitteet sidotaan konkreettisiin tyoeldméaperustaisiin osaamisvaatimuksiin ja
-kuvauksiin. Opetussuunnitelmatydssd huomioitavien muuttujien méard néyttaé
siis lisddntyvdn, ja ammattikorkeakoulututkinnot tulee siis entistd selkeimmin
nihdi osana eurooppalaista korkeakoulujérjestelmaa ja yksiloiden elinikdisen op-

pimisen jatkumoa.

Eurooppalaisen yhteistyon tiivistyessd on hyvé pitdd mielessé, ettd koulutus on
aina kiinteédssi yhteydessa siihen kansalliseen kulttuuriin ja yhteiskuntaan, jossa se
toteutuu. Se on olennainen osa yhteiskunnan rakennetta. Koulutuksen toimintamal-
lit, siséllolliset painopisteet ja arvot liittyvit yhteiskunnan rakenteisiin, koulutusta
tukeviin instituutioihin, kulttuurisiin toimintamalleihin ja arvoihin. Jos koulutuk-
sen kansalliset kehittdmislinjaukset ja tuloksellisuuden arviointi sidotaan yksipuo-
lisesti kansainvélisiin mittareihin, koulutus jdd arvotyhjioon ja sen myotd kult-
tuurisesti sekd rakenteellisesti yhteiskunnasta irralliseksi. Téllainen korkeakoulu

vieraannuttaa tyontekijdt eikd pysty kohtaamaan opiskelijoiden todellisuutta.

23 Ammattikorkeakoulu muuttuvana toimintaympiristoni

Muutosten nopeutuminen, kilpailun kiristyminen, toimintojen tehostamisen vaa-
timinen sekd monimutkaisuuden ja epdvarmuuden lisdédntyminen ovat edellytta-
neet organisaatioilta entistd suurempaa joustavuutta ja sopeutumiskykyd. Tdméan
takia my0s ammatillisen koulutuksen edellisilld vuosikymmenilld muotoutunutta,
keskusjohtoista ja koulutuksen omien ldhtokohtien perusteella rakennettua jérjes-
telméd néhtiin tarpeelliseksi uudistaa 1990-luvun alussa. Koulutuspolitiikan ja
-jarjestelmdn muutospaineiden lisdksi ammatillisen koulutuksen kehitystarpeita
korostivat uudet kdsitykset oppimisesta ja tiedosta. Sithen vaikuttivat vahvasti
myds tydeldmén nopeasti muuttuneet rakenteet ja osaamistarpeet. Uusiin haastei-
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siin vastaamiseksi paddyttiin koulutuksen rakenteiden voimakkaaseen uudistami-
seen. Perustettiin monialaiset ammattikorkeakoulut, ja my0s toisen asteen amma-
tillinen koulutus koottiin alueellisiksi, monialaisiksi konserneiksi. (Auvinen 2004;
Raivola ym. 2001.)

Edelld mainittujen muutosten seurauksena 2000-luvun alun ammattikorkeakoulu
on opettajan tydymparistona selvésti erilainen kuin keskiasteen ammatillinen op-
pilaitos. Eri alojen ammatilliset oppilaitokset on yhdistetty monialaisiksi ja useim-
miten maakunnallisiksi ammattikorkeakouluiksi. Jarjestelméitason rakenteelliset
muutokset ovat edenneet ripedsti valtakunnan tasolla. Ammattikorkeakoulujen
sisdinen ja niiden vilinen rakenteellinen uudistus jatkuu edelleen ja erityisesti eri
alojen toimintakulttuurien yhteensovittaminen on osoittautunut haasteelliseksi
tehtiviksi. Myos kdytdnnon opetuksen ldahtokohtia on jouduttu miettiméén uu-
delleen, mutta monissa yksikdissd toiminnan laadullinen uudistaminen on jaényt

jarjestelmétason muutosten varjoon. (Raivola ym. 2001.)

Keskiasteen ammatillisen koulutuksen aikakaudelle tyypillisestd jarjestelma-
keskeisestd koulutuspolitiikasta on siirrytty tuloskeskeisen koulutuspolitiikan
aikakauteen (Lampinen 1998). Ammattikorkeakoulujen mahdollisuuksia vastata
alueellisen kehittdimisen haasteisiin on pyritty tukemaan siirtdimalld paatosvaltaa
keskushallinnosta ammattikorkeakouluihin. Samalla koulutuksen suunnittelu- ja
kehittdmisvastuu on siirtynyt padasiassa koulutusohjelmien ja opettajien vastuul-
le. Keskushallinnon rooli on muuttunut suorasta toiminnan ohjauksesta toiminnan
tulosten seuraamiseen ja arviointiin, joka on tulosohjausjirjestelmien kehittymi-
sen myotd alkanut rajoittaa ammattikorkeakoulujen ja opettajien autonomiaa uu-

della, entisesté ohjauksesta poikkeavalla tavalla.

Ammattikorkeakoulujen toiminnan perusluonne on keskiasteen ammatillisten
oppilaitosten perusluonnetta avoimempi, ja yhteistyon merkitys koulutuksen ul-
kopuolisen maailman kanssa on korostunut. Koulujen omista tiloista on siirryt-
ty hyodyntdméén entistd enemmaén tydeldmin tarjoamia oppimisympdaristojd, ja
toisaalta ammattikorkeakoulujen tehtdvdnd on myds tydeldmén kehittiminen ja
uuden yrittdjyyden tukeminen. Alueellisen ja kansallisen yhteistyon lisdksi myos

kansainvélinen yhteistoiminta on laajentunut voimakkaasti.

My®ds opiskelijoiden tarpeet ja odotukset ovat muuttuneet. Korkeakoulujen kilpai-
lu uusista opiskelijoista on kiristynyt, koska suurelle osalle nuorten ikdluokasta on
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ollut tarjolla opiskelupaikka joko ammattikorkeakoulussa tai yliopistossa. Opis-
kelijaryhmien epédyhtendisyys ja opiskelijoiden halu yksildllisiin valintoihin on
lisddntynyt, kynnys palautteen antamiseen alentunut seké sitoutuminen opintoihin
heikentynyt. Opiskelijoiden ammatillinen suuntautuminen ei ole ollut yhtd vah-
vaa kuin aikaisemmin, mutta toisaalta heilld oli paljon sellaisia valmiuksia, jotka
aiemmin opiskelijoilta puuttuivat. Opiskelijan rooli suhteessa opettajiin on muut-
tumassa entisté tasavertaisemmaksi yhteistyokumppanuudeksi. Tdémé on patenyt
erityisesti aikuiskoulutuksessa, jonka osuus ammattikorkeakoulun toiminnassa on

voimakkaasti kasvanut.

Ammattikorkeakoulun opettajan tyonkuva on 2000-luvun alussa selvésti mo-
nipuolistunut ja laajentunut kymmenen vuoden takaisesta tilanteesta (taulukko
1). Perinteisen opetustyon osuus on pienentynyt, ja opettajan tyo on koostunut
varsinaisen opettamisen lisdksi lukuisista muista tehtdvistd (Rauhala 2004: 58).
Opettajilta vaaditaan entistd monipuolisempaa asiantuntijuutta ja osaamista, miké
edellyttdd opettajalta jatkuvaa osaamisen paivittdmistd (Lehtisalo 2002). Useissa
koulutusohjelmissa opettajajoukko on jakautunut aktiivisiin uusien toimintojen
opettajiin (Méki 2004: 129). Monien opettajien tydssd on edelleen paljon 1990-
luvun alun opettajuuden piirteitd. Uutena piirteend kaikkien opettajien tydssé on
ollut osallistuminen koulutusohjelman toiminnan suunnittelemiseen ja kehittdmi-
seen. Toiminnan avautuminen on johtanut vuorovaikutuksen laajenemiseen am-
mattikorkeakoulujen eri alojen vililld, kansainvélisesséd yhteistyOssa ja erityisesti
tyoeldmésuhteiden vahvistuessa. Erityisesti kehittdmisty0ssa ja tyoelamayhteyk-
sissd aktiivisesti mukana olevat opettajat ovat joutuneet hajottamaan itsenséd mo-
nelle taholle ja ottamaan jatkuvasti haltuunsa uusissa haasteissa tarvittavia tietoja
ja taitoja. Samalla péddasiallinen vastuu perusopettamisesta on jédnyt entistd pie-
nemmidlle opettajajoukolle. (Auvinen 2004: 364-365.)

Vuonna 2010 ammattikorkeakoulun opettaja ennakoidaan olevan entistd enem-
maéan vaihtoehtoja tyonkuvansa rakentamiseen. Meneillddn oleva vuosikymmen
on pedagogisen ja ammattikorkeakoulun paitehtdvid integroivan kehityksen
vuosikymmen (ks. Rauhala 2002). Ammattikorkeakoulujen toiminnan profiilit
tarkentuvat ja toivottavasti ndin tapahtuu myds opettajien tyonkuville. Téllaisen
kehityksen tarkeédnd edellytyksend piddmme siirtymistd vield yleisesti kdytossé
olevista sirpaleisista opetussuunnitelmista juonellisiin, eri oppiaineita mielek-

kéiksi kokonaisuuksiksi yhdistidviin opetussuunnitelmiin. Téllaisella muutoksella
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voidaan vihentdi sekd opettajien ettd opiskelijoiden tyon kuormittavuutta ja liséta

tyon mielekkyytta. Tédllaista uudistusta ei voida toteuttaa pelkdstéén rationaalisena

ja mekaanisena prosessina, vaan kyseessd on syvillisempi, organisaation toimin-
takulttuuriin liittyva muutos. (Fink & Stoll 1998.)

Taulukko 1. Ammattikorkeakoulun opettajan tyon ja osaamisvaatimusten muu-
toksia 1990-2010 (Auvinen 2004, 367).

Ammatillinen opettaja Ammattikorkeakoulun | Ammattikorkeakoulun
1990-luvun alussa opettaja vuonna 2002 opettaja vuonna 2010
Siséllollinen * oman ammattiaineen « ammatillinen yleis- ja « yksilon ja yhteison amma-
osaaminen siséllollinen ja erikoisosaaminen tillinen osaaminen ja
kaytdnnollinen hallinta « teorian ja kdytdnnon uudistuminen
yhdistdminen * uuden tiedon luominen ja
» ammatillinen aktiivinen hyddyntdminen
uudistuminen * kyky soveltaa teoriaa kay-
* tydeldman tantoon ja mallintaa kéy-
hyodyntaminen tannon ilmioita
oppimisymparistona
Menetelmil- * opettajajohtoinen « pedagogiikan * oppimisprosessiperustainen
linen pedagogiikka uudistaminen pedagogiikka
osaaminen * (puhe)viestinndn taidot « tietotekninen » ammatillisen kasvun oh-
* oman tydn suunnittelu osaaminen ja jaaminen
tiedonkasittelyn taidot « tutkimus- ja kehitystoimin-
« projektitydtaidot ta
* suunnittelu- ja « verkko-opetus ja siséllon
ohjaustaidot tuotanto
« viestintétaidot « viestintétaidot (kuvallinen
(kirjoittaminen) viestinté, kuunteleminen,
« kansainvilistyminen monikulttuurisuus)
Henkilo- « itsendinen ja * sisdinen yrittdjyys « sisdinen yrittdjyys ja tulos-
kohtaiset tunnollinen virkamies * oman tyon vastuu
ominaisuudet * vuorovaikutustaidot arviointikyky « yhteyksien rakentaminen ja
ty6yhteison sisalla * kyky yksilolliseen yhteisollinen tyoskentely
kohtaamiseen « erilaisuuden hyodyntéami-
« vuorovaikutustaidot nen
(sisdiset ja ulkoiset » metakognitiiviset taidot
suhteet)
Opettajan Oman oppiaineen Monipuolinen Asiantuntijayhteison jasen
tyon ydin itsendinen asiantuntija, asiantuntija, jonka tyd oppimisen ohjaaja, yhteyksi-
jonka tehtava koostuu opetuksen en luoja ja tydelaméperus-
oli oppiaineksen liséiksi monista taisten kokonaisuuksien
jdsentdminen, esittiminen | muista tehtdvista. toteuttaja. Tydeldman
ja harjoittaminen seka Tyoeldmayhteyksien kehittdja ja yhteiskunnallinen
tiedon perillemenon rakentaja, oman tyon ja vaikuttaja. Opettajien
ja taitojen hallinnan tyOyhteison suunnittelija | tydtehtdvit erilaistuvat.
varmistaminen. ja kehittdja tai usein
my0s perinteinen
opettaja.
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Koulutusorganisaatioiden kiristyvassé kilpailussa menestyminen edellyttdd am-
mattikorkeakouluilta entistd vahvempaa sisdisti ja ulkoista verkottumista. Opetta-
ja ei voi enéi olla pelkdstddn oman oppiaineensa asiantuntija, vaan yha enemman
oppimisen ohjaaja, yhteyksien luoja, oppimisympéristdjen rakentaja ja tyoela-
méperustaisten kokonaisuuksien toteuttaja. Osaamisvaatimusten luettelo néyttié
edelleen pitenevin, mutta olennainen ero aiempaan on siind, etti toivottavasti vas-
tuu kannetaan enenevésti yhdessi toisten opettajien, opiskelijoiden ja tydeldmén
edustajien kanssa. Yliopettajien osuus opettajakunnasta kasvaa, koska heilld on
muita opettajaryhmié tarkedmpi rooli tutkimus- ja kehitystehtavissé, jatkotutkin-
tokoulutuksessa ja yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa. (Auvinen 2004: 365.)

My06s ammattikorkeakoulujen tehtédvikentdn laajentuminen vaikuttaa opetussuun-
nitelmaty6hon. Ammatillisiin asiantuntijatehtéviin valmentavan opetuksen lisdksi
ammattikorkeakoulujen tehtidviksi on uudessa lainsdddannossa entistd selvemmin
madritelty tutkimus- ja kehitystoiminta seka alueellisen kehityksen tukeminen (L
351/2003). Ammattikorkeakoulun tehtivékenttid, ja sitd rajaavia reunachtoja on
havainnollistettu kuviossa 3. Erilaisista kehittdimisprojekteista ja hankerahoituk-
sesta on tullut merkittdvé osa koulutusorganisaatioiden toimintaa, mutta ammatti-
korkeakoulun paétehtévien integraatio ei ole vield toteutunut toivotulla tavalla (ks.
Rauhala 2002: 62—63). Uudessa laissa ammattikorkeakoulun tehtdva on mééritelty
seuraavasti:

Ammattikorkeakoulujen tehtdvind on antaa tydeldmdn ja sen kehittidmisen
vaatimuksiin sekd tutkimukseen ja taiteellisiin ldhtékohtiin perustuvaa kor-
keakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtdviin, tukea yksilon amma-
tillista kasvua ja harjoittaa ammattikorkeakouluopetusta palvelevaa sekd
tyoeldmdd ja aluekehitystd tukevaa ja alueen elinkeinorakenteen huomioon
ottavaa soveltavaa tutkimus- ja kehitystyotd. Ammattikorkeakoulut antavat
Jja kehittdvdt aikuiskoulutusta tyéeldmdosaamisen ylldpitimiseksi ja vah-
vistamiseksi. Ammattikorkeakoulu voi antaa ammatillista opettajankoulu-

tusta sen mukaan kuin siitd erikseen sdddetddn.
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TULOS- JA NORMIOHJAUS

'\ /

AMMATTIKORKEAKOULUN TEHTAVAT

OPISKELIJAT
TYOELAMA

Tutkimus- ja
kehitystoiminta

HENKILOSTO

Kuvio 3. Ammattikorkeakoulun tehtdvikenttd

Ammattikorkeakoulujen tehtévikentédn laajentuminen ja toimintaympériston muu-
tokset edellyttdvit uudenlaista orientaatiota opetussuunnitelmatydhon. Tutkimus-
ja kehitystoiminta sekéd aluekehitystehtdvd ovat nousemassa tasavertaisiksi am-
mattikorkeakoulun paatehtaviksi koulutuksen rinnalle. Rauhalan (2003) mukaan
koulutuksen, tutkimus- ja kehitystoiminnan sekd aluekehitystyon integraation
toteuttaminen on yksi ammattikorkeakoulujen pedagogisen johtamisen keskeisis-
td haasteista. Ammattikorkeakoulujen paétehtévien integraatio vaatii aluekehitys-
sekd tutkimus- ja kehitystoiminnan vahvistumisen liséksi koulutuksen rakenteiden
ja pedagogisten ratkaisujen uudistamista seké ennen kaikkea yhdessé rakennettua
ymmarrystd toiminnan pedagogisista 1dhtokohdista. Opetussuunnitelmissa tulee
siirtyd hallinnollisista, opettajan tyOtd jasentdvistd ja oppiainejakoisista Lehrp-
lan-suunnitelmista kohti ammatillisen kokonaiskehityksen huomioivaa ja koko-
naisvaltaisiin oppimiskokemuksiin perustuvaa curriculum-ajattelua (ks. Malinen
1992: 12-15; Karjalainen 2003: 50-53; Raivola ym. 2001: 10-11). Oppimisen
liittdminen aitoihin asiayhteyksiin, opetuksen hankkeistaminen, seké tutkimus- ja
kehitystehtdvien joustava toteuttaminen on vaikeaa sirpaleisen, oppiainejakoisen

ja usein varsin jaykén opetussuunnitelman yhteydessa.
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Korkeakoulujen rakenteellinen kehittdminen on viime vuosien aikana jélleen
noussut korkeakoulutuspolititkan painopistealueeksi. Opetusministerié on aset-
tanut ammattikorkeakoulujen rakenteellisen kehittdmisen tavoitteeksi toiminnan
tehostamisen, laadun parantamisen ja alueellisen vaikuttavuuden vahvistamisen.
Korkeakoulujen edellytetidn laajentavan yhteistydtddn duaalijirjestelmén pohjal-
ta lisdamalla yhteisid toimintoja ja verkostoja sekd muodostamalla yhteisid yksi-
koitd. Useita ammattikorkeakoulujen yhteenliittymid onkin jo syntynyt tai valmis-
teilla. Rakenteellisen kehittdimisen vahvistuessa on Rauhalan (2007: 17) mukaan
vaarana, ettd ammattikorkeakoulujen 2000-luvulla vahvistunut sisillollinen ja
pedagoginen kehittiminen jéé toissijaiseksi rakenteellisten uudistusten sitoessa

organisaation voimavaroja ja aiheuttaen epavarmuutta henkilostossa.
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Non est ad astra mollis e terris via.
Maan pé&élla tie téhtiin ei ole helppo.

3 Asiantuntijaksi oppiminen

Oppimiskésitysten pohjana ovat ihmiskdsitys ja késitys tiedon olemuksesta. Tie-
toteoreettiset kysymykset liittyvit siithen, miti tieto on ja miten sitd hankitaan.
Objektiivisen tietokésityksen mukaan tieto on aistihavaintoihin perustuvaa, mi-
tattavissa olevaa ja kiistatonta. [hmisten on mahdollista saada maailmasta ja sen
ilmidista tasapuolista, puolueetonta ja tiedon esittdjastd riippumatonta tietoa. Tie-
don katsotaan olevan totta silloin, kun se vastaa objektiivista todellisuutta. Ob-
jektiivisen tietokisityksen sijaan ovat nykyisin korostuneet rationaalinen, prag-
maattinen (kdytdnnollinen) ja konstruktivistinen késitys tiedon muodostuksesta.
Rationalismin mukaan tiedon ensisijaiset ldhteet ovat ihmisen jarki ja ajattelu.
Pragmaattisen tietokésityksen mukaan todellisuus ei ole pysyvé, vaan jatkuvasti
muutoksessa oleva tila. Talldin tiedon muodostuminen perustuu keskeisesti ihmi-
sen omaan toimintaan, ja totuutena pidetddn tietoa, joka osoittautuu kaytdnnossa
toimivaksi. (Tynjéld 1999: 23-26.)

My®ds ihmiskasitys on pohjana omaksutulle oppimiskasitykselle. Jokaiseen kult-
tuuriin liittyy oma késityksensd ihmisluonteesta ja ihmisend olemisesta. Usein ih-
miskasitys on kuitenkin huonosti tiedostettu tai kokonaan tiedostamaton. Thmiska-
sityksid on ryhmitelty monilla eri tavoilla, mutta naturalistisella, humanistisella ja
kristilliselld ndkemyksilld on ollut suurin merkitys suomalaisessa yhteiskunnassa
(Jaatinen 1999: 45-46). Naturalistisen/mekanistisen ithmiskasityksen mukaan ih-
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minen on ympéaristonsd madrddma, vailla vapaata tahtoa ja ulkoisin drsykkein oh-
jattavissa. Oppija ndhddin passiivisena valmiin tiedon vastaanottajana. Humanis-
mi perustuu ndkemykseen ihmisestid pohjimmiltaan hyvéna, itsendisend ja muista
riippumattomana. Jokaisella on oikeus rakentaa oma eldménsd. Humanistisen ih-
miskdsityksen mukaan oppija on aktiivinen tiedon hankkija, késittelijé ja arvioija
ja omien tietorakenteidensa jasentdjd ja luoja. Kristillisen késityksen pohjana on
nidkemys jokaisesta ihmisestd ainutlaatuisena yksiloni, jolla on vapaa tahto. Hu-
manistisesta késityksestd poiketen ihminen ndhdddn myos epéatdydellisend seké
toisten tukea ja ohjausta tarvitsevana.

Oppimiskésitykseen kuuluu tietoon ja ihmisiin liittyvien perusolettamusten liséksi
pedagogisia nidkemyksid siitd, miten oppiminen tapahtuu ja miten sitd voidaan
parhaiten edistdé (Tynjéld 1999: 28). Kirjallisuudessa puhutaan usein vanhasta ja
uudesta oppimiskésityksestd. Vanhalla oppimiskésitykselld tarkoitetaan yleensa
behaviorismia ja uudella konstruktivismia. Viime vuosina behaviorismin ja kon-
struktivismin rinnalle on oppimisteorioihin liittyvéssad keskustelussa noussut kol-
mas vaihtoehto: realismi (esim. Puolimatka 2002; Kalli 2003).

3.1 Behaviorismista realismiin

3.1.1 Behaviorismi

Behaviorismi on oppimiskésitys, jossa ulkoista kadytdstd pidetddn todellisena ja
konkreettisena. Oppiminen miéritelldén siten ulkoisen ja havaittavissa olevan kéyt-
tdytymisen muutokseksi, ja oppimisen perustana ovat yksilon fyysiset kokemukset.
Behaviorismi pohjautuu ldhinnd objektiivisen tiedonkésitykseen ja naturalistiseen/
mekanistiseen ihmiskésitykseen. Behaviorismin ajatukset perustuvat venéldisen
psykologin Ivan Pavlovin (1849-1936) tekemiin tutkimuksiin. Hénen teoriansa
klassisesta ehdollistumisesta on puutteellinen ja toimii ainoastaan reflekseihin pe-
rustuvassa kéyttaytymisessd: ehdollistumisen edellytys on, ettd refleksi liitetddn
arsykkeeseen, johon silld ei ole luonnollista yhteyttd. Vain pieni osa kayttdytymi-

sestimme ja reaktioistamme ovat reflekseistd aiheutuvaa. (Saljo 2004: 48-49.)

Amerikkalainen psykologi B. F. Skinner (1904—1990) pani alulle toisen behavio-
ristisen suuntauksen, joka toi behaviorismia ldhemmais arkipdivéisiad kayttayty-
mismuotoja. Skinnerin l1dhtSkohta oli, ettd yksilolld on taipumus toistaa kayttdy-
tyminen, josta kokee saavansa positiivista palautetta eli palkkion tai vahvistuksen,

31



jajolla voidaan vilttid jokin epdmukava. Kayttdytymismuodot, joita ei vahvisteta,
ovat taipuvaisia vihentymaéin ja voivat hivitid kokonaan. (Siljo 2004: 49-50.)

Behaviorismin periaatteiden kédytto opetuksessa perustuu pitkilti Skinnerin ohjel-
moidun opetuksen malliin, joka on kaikkein pisimmaélle viety behaviorismin so-
vellus. Mallin keskeisié késitteitd ovat drsyke, reaktio, vahvistaminen, systemaat-
tisuus ja padtekéyttdytyminen. Ohjelmoidussa opetuksessa opetettava asia pilko-
taan pieniin asiakokonaisuuksiin, jotka opettaja esittda tarkan opetussuunnitelman
mukaisesti. Suunnitelmissa opittava aines on jaettu sisdllollisesti ja ajallisesti osiin.
Opettaja on tiedon haltija ja vélittdjd. Hin on koulutusteknologi, jonka tehtdvana
on opetettavan asian esittiminen yksityiskohtaisen suunnitelman mukaan ositet-
tuna ja ajoitettuna. Liséksi opettaja kontrolloi oppimistuloksia vertaamalla niitd
haluttuun paitekdyttdytymiseen ja antaa palautetta oppijoiden suorituksista pal-
kitsemalla tai rankaisemalla/sammuttamalla. Tiedon katsotaan sijaitsevan yksilon
ulkopuolella, joten opiskelijan roolina on tiedon passiivinen vastaanottaminen.
Oppimisen katsotaan tapahtuvan suoraviivaisesti hyvian opetuksen seurauksena.
Tieto rakentuu yhdistimalld pienid tietopalasia toisiinsa suuremmiksi kokonai-
suuksiksi. Tietopalasten liittiminen ja soveltaminen kéyttdytymiseensd on yksilon
vastuulla. (Séljo 2004: 50; Tynjéld 1999: 29-30; Rauste-von Wright & von Wright
1994: 111-113; Peltonen, Rasdnen & Stukat 1969: 5-6.)

Keskiasteen ammatillisessa koulutuksessa sovellettiin 1980-luvulla hyvin yleisesti
ohjelmoidun opetuksen periaatteita, ja timén Skinnerin kehittimén opetusteknolo-
gian vaikutukset nidkyvét edelleen ammatillisessa koulutuksessa. Poikelan (2003,
112) mukaan useimpien opettajien ammatillinen ja monesti my0s pedagoginen
peruskoulutus on toteutettu behavioristisilla menetelmilld. Vaikka behaviorismis-
ta onkin virallisesti luovuttu, se kuitenkin edelleen vaikuttaa opetuskaytdntoihin
ainakin tiedostamattomalla tasolla.

3.1.2 Kognitivismi

Behaviorismin rinnalle alkoi 1950-luvulla kehittyd ns. kognitiivinen suuntaus,
jossa oppiminen néhtiin ldhinnd tiedon taltioimisena muistiin erilaisten proses-
sien seurauksena. Talloin alettiin tutkia ihmisen ajattelua, dlyé ja jarked. Aivoja
pidettiin prosessorina’ ja ihmisten sanottiin hankkivan, késittelevin ja tallentavan
tietoa ja hakemaan sitd muististaan ja muistijarjestelmistddn. (Saljo 2004: 52-53.)
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Kognitiivisen oppimiskésityksen mukaan tieto on luonteeltaan suhteellista ja
muuttuvaa. Tiedon ei behaviorismin tapaan oletettu olevan tarkasti maariteltdvissa
oleva kokonaisuus, joka voitiin sopivasti jaoteltuna siirtdd opiskelijoille. Sen si-
jaan korostettiin opiskelijoiden oman aktiivisen toiminnan, sisdisten prosessien ja
ymmaértdmisen merkitystd oppimisessa. Kognitivismissa oppimista pidetdén alyl-
lisesti ohjautuneeksi toiminnaksi, joka perustuu ymmartdmiseen, havaitsemiseen

ja kielellisiin prosesseihin. (Jarveld & Salovaara 1998).

Kognitivismiin liittyvid keskeisid késitteitd ovat skeemat, tiedon rakentaminen,
assimilaatio, akkomodaatio ja tiedollinen ristiriita. Skeemalla tarkoitetaan koke-
musten ja toimintojen jarjestdmistd yksilon kannalta merkityksellisiksi tietoraken-
teiksi, jotka toimivat uusien havaintojen, tulkintojen ja toiminnan jésentdmisen
pohjana. Tietorakenteiden muodostuminen tapahtuu havaintojen valikoinnin, ak-
tiivisten ajatteluprosessien seké uuden havaintoaineksen ja aikaisempien koke-
musten yhdistelyn kautta. Tietorakenteiden eli skeemojen kehittyminen perustuu
akkomodaatioon (mukauttaminen) ja assimilaatioon (liittdminen). Akkomodaatio
muuttaa tietojamme, kdsityksidmme ja odotuksiamme, joten sen seurauksena ta-
pamme jdsentdd tietoa muuttuu ja tietorakenteemme uudistuvat. Assimilaatiolla
tarkoitetaan uuden tiedon yhdistymisté olemassa olevaan tietorakenteeseen. Tie-
dollisella ristiriidalla tarkoitetaan tilannetta, jossa opiskelija huomaa omien tie-
torakenteidensa puutteellisuuden ja soveltumattomuuden. (Jarveld & Salovaara
1998; Rauste- von Wright & von Wright 1994: 26.)

Kognitiiviseen oppimisndkemykseen perustuvassa opetuksessa tavoitteena on
tiedollisen ristiriidan synnyttiminen ja tietorakenteiden muodostumista tukeva
looginen asioitten esittdminen. Oppimisprosessi kdynnistyy tiedollisen ristiriidan
synnyttdmiselld, jonka tavoitteena on vanhojen tietorakenteiden kyseenalaista-
minen, oppimistarpeiden havaitseminen ja oppimismotivaation vahvistaminen.
Ammattikorkeakouluopetuksessa tdméa voisi tarkoittaa esimerkiksi sitéd, ettéd
opintojakso aloitetaan tutustumalla tydeldmassd toimivan alan ammattilaisen toi-
mintaan ja madrittelemalld sitd kautta omia henkilokohtaisia oppimistavoitteita.
Kognitiivisen oppimiskasityksen soveltaminen maamme ammatillisessa koulu-
tuksessa vahvistui 1980-luvun lopulta alkaen. Esimerkki kognitiivisen oppimisen
soveltamisessa on Engestromin (1994) esittdma tdydellisen oppimisen malli, jon-
ka vaiheita ovat motivoituminen, orientoituminen, sisdistiminen, ulkoistaminen,

arviointi ja kontrolli.
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3.1.3 Konstruktivismi

Kognitivismi on kirjava kokoelma teoreettisia ndkokulmia. Konstruktivismi on saa-
nut kognitivismin eri muunnelmista viime vuosina suurimman merkityksen. Kon-
struktivismilla ja kognitiivisella mallilla on siten yhteiset juuret, vaikka konstrukti-
vismi on ottanut myShemmin vaikutteita humanismista ja oppimisen yhteisolliseen

luonteeseen liittyvistd 1dhestymistavoista. (Manninen & Pesonen 2001: 70.)

Uudesta oppikésityksestd puhuttaessa tarkoitetaan yleenséd konstruktivismia, joka
perustuu kisitykseen tiedon suhteellisuudesta (konstruktivistinen ja pragmaatti-
nen tiedonkésitys), humanistiseen ihmiskasitykseen ja oppijan nikemiseen aktii-
visena tiedonrakentajana. Sen mukaan tietomme maailmasta ei voi olla kiistaton-
ta tai absoluuttista, vaan totuutena voidaan pitdd kéytdnndssa toimivaa, elinkel-
poiseksi osoittautuvaa ja yleisen mielipiteen mukaan oikeana pidettdvéa tietoa.
Humanistisen ihmiskésityksen mukaan ihminen on perimmiltddn hyva. Thmisen
kayttdytymisen ja toiminnan puutteet johtuvat siité, ettd ihmisen oman persoonal-
lisuuden kasvu on estetty ja tukahdutettu. Konstruktivismin mukaan ihmismieli
ei passiivisesti vastaanota aistihavaintoja, vaan rakentaa aktiivisesti késitteisiin
ja kasitejarjestelmiin perustuvaa tietoa. Konstruktivismista on kehittynyt lukui-
sia eri suuntauksia, jotka usein jaetaan yksilon oppimista painottavaan radikaa-
likonstruktivismiin ja oppimisen yhteisollistd luonnetta korostavaan sosiaaliseen
konstruktivismiin. (von Glasersfeld 1995; Tynjila 1999: 28-30.)

Behaviorismin ulkoisen sdételyn sijaan sisdinen sddtely on konstruktivistisessa
oppimisessa tirkedd. Konstruktivismin mukaan vastuu oppimisesta kuluu oppi-
joille ja opettajan tehtdvand on oppimisen mahdollistaminen, oppimista tukevien
tilanteiden, olosuhteiden ja ympaéristdjen luominen. Oppimisen tavoitteena on ké-
sitteellinen muutos, jota pidetddn syvéllisen ymmartdmisen perustana. Oppiminen
ndhddin oppijan omana aktiivisena tiedon ja taidon konstruointiprosessina, jossa
oppija valikoi ja tulkitsee saamaansa informaatiota aiemmin oppimansa ja odotus-

tensa pohjalta (Manninen & Pesonen 2001: 70).

Ajattelussa tapahtuvan muutoksen edellytyksena on, etti opiskelijat kokevat opit-
tavat asiat omikseen ja he voivat kiinnittdd oppimisensa aikaisempiin kokemuk-
siinsa ja tietoonsa. Opettajan mielenkiinto ei behaviorismin tapaan kohdistu opis-
kelijan kdyttdytymiseen ja suorituksiin, vaan opiskelijoiden ajattelun ymmartami-
seen sekd syvillistd oppimista tukevien oppimisympaéristéjen luomiseen. Hanen
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tulee oppia kuuntelemaan opiskelijoita, tulkitsemaan heididn puhettaan ja tekojaan
sekd pyrkid ymmartdmaan ja tukemaan heidédn késitemalliensa rakentumista. Yk-
siselitteisten totuuksien sijaan opettajan tulee auttaa opiskelijoita ymméartdmaéan,
miksi tiettyd toimintamallia tai teoriaa pidetdin tieteellisesti tai kdytannon ko-
kemuksen perusteella toimivana tiettyné aikana ja tietyssé asiayhteydessé. (von
Glasersfeld 1995: 8-15.)

3.1.4 Realismi

Puolimatkan (2002: 17-20, 291-294) esittamén realistisen oppimisen mallin mu-
kaan opetuksen tarkoituksena on auttaa opiskelijoita muodostamaan sellaisia tie-
dollisia kisityksid, taitoja, tottumuksia ja asenteita, jotka vastaavat todellisuutta
ja sen asettamia vaatimuksia. Realistinen oppimiskésitys siséltdd tiedon aktiivista
rakentamista tavalla, joka edellyttdd tiedollisten rakennelmien pitevyyden arvi-
ointia. Realistisesta 1dhestymistavasta ei seuraa yhtd ainoata opetustapaa, vaan
menetelmien tulisi olla yhtd monipuolisia ja joustavia kuin itse todellisuus ja ela-
mi. Opetuksen tarkoituksena on opiskelijoiden monipuolinen kehittiminen, joten
tarvitaan useita toisiaan tasapainottavia ldhestymistapoja. Mitddn oppimisnike-
mystd ei tulisi soveltaa ainoana oikeana totuutena, vaan erilaiset ndkemykset tulisi
ndhdé toisiaan tdydentévind nikokulmina. (Emt. 369—370.) Ammattikorkeakou-
luissa monipuolisten opetusmenetelmien soveltamista puoltaa opiskelijaryhmien
heterogeenisyyden lisddntyminen. (ks. Kalli 2003.) Eri oppimiskésitysten keskei-
sid tekijoitd olemme koonneet taulukkoon 2.
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Taulukko 2. Behaviorismin, konstruktivismin ja realismin tieto- ihmis- ja oppi-

miskdsitysten vertailu.

Tietokisitys

IThmiskisitys

Oppimiskiisitys

Tieto on objektiivista,
aistihavaintoihin perustuvaa,
mitattavaa ja ulkoisin
arsykkein ohjattavissa. Tieto
on siirrettévissa.

Mekanistinen

Thminen on ympéristonsa
madrddmd, vailla vapaata
tahtoa ja ulkoisin drsykkein
ohjattavissa. Oppija on

Behavioristinen
Opettaminen on tiedon
jakamista ja oppiminen
perustuu drsyke-
reaktio- kytkent6ihin ja

itse omia tietorakenteitaan
kriittisesti tulkiten ja

hyvé, itsendinen ja muista
riippumaton ja hénelld

passiivinen valmiin tiedon vahvistamiseen.
vastaanottaja.
Tieto on suhteellista ja Humanistinen Kognitiivis-
muuttuvaa. Oppija luo Thminen on pohjimmiltaan konstruktivistinen

Aikaisemmalla tiedolla ja
oppimisymparistoilléd on

suhteellista, vaan on
olemassa my0s pysyvié
totuuksia. Tiedon
objektiivisuus vaihtelee eri
aihealueilla.

Jokainen ihminen on
ainutlaatuinen yksild, jolla
on vapaa tahto. lhminen
on my0s epatdydellinen ja
tarvitsee toisten tukea ja
ohjausta.

soveltaen. on vapaus rakentaa oma térked merkitys oppimisessa,
elaménsé. Oppija on joka perustuu oppijan omaan
aktiivinen tiedon hankkija, tiedonrakenteluun.
késittelijd ja arvioija sekd
oman tietorakenteensa
jésentdja.

Kaikki tieto ei ole Realistinen Realistinen

Erilaisten menetelmien
monipuolinen kaytto,
oppimisen sitominen
todellisuuteen ja arvojen
vilittdminen.

Monien mielestd konstruktivismi on néhty liian yksioikoisesti behaviorismin ai-
noana vaihtoehtona, ja télld hetkelld on menty toiseen &dérilaitaan, jossa konstruk-
tivismi ndhdéén ainoana ratkaisuna behaviorismin ylivallan murtamisessa (Puo-
limatka 2002: 82, 370; Kalli 2003; Kotila 2003). Puolimatkan (2002) mukaan
asteittain eteneva harjoitus ja tietopohjan rakentaminen on behaviorismissa sel-
laista, jota ei pitdisi hyldtd ainakaan oppimisvaikeuksista kirsivien opiskelijoiden
kohdalla. Behavioristinen malli on luotu alun perin mekaanisen tyosuorituksen
omaksumista varten, joten behaviorismin yksinkertaistettu malli on riittiméton

luovan ja joustavan asiantuntijuuden kehittymisen kuvaamisessa. (Emt. 84-85.)
Virallisten tavoitteiden mukaan ammattikorkeakoulun uusi oppimis- ja opetus-

kulttuuri rakennettiin sosio-konstruktivistisen oppimisndkemyksen varaan.

Tavoitteena oli vapautuminen behavioristiseen oppimisndkemykseen pohjautu-
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vasta luokkahuonesidonnaisuudesta ja opettajakeskeisyydestd. Koulumaiseen
oppimiskulttuuriin perustuvaa koulutusta haluttiin kehittdd kohti yksilollisyyden,
itseohjautuvuuden ja aktiivisuuden varaan rakentuvaa toimintatapaa. Kéytannossa
tdma siirtyma ei ole toteutunut virallisissa tavoitteissa esitetylld tavalla. (Herranen
2003: 113-131.) Myds Davisin ja Sumaran (2002: 419) mukaan konstruktivismi
on yleisesti omaksuttu oppimiseen ja opetukseen liittyvaén kielenkdyttoon, mutta
teoria ei ole vield siirtynyt puheesta ja tekstistd kdytdnnon koulutuksen suunnitte-
luun ja toteutukseen.

Phillipsin (1995: 11) mukaan konstruktivismin hyvid puolia ovat opiskelijoiden
aktiivisen roolin ja oppimisen yhteis6llisen luonteen korostaminen seké tietoka-
sityksiin liittyvén asioiden tuominen oppimista ja opetussuunnitelmia koskevaan
keskusteluun. Matthews (2000: 187) lisdd konstruktivismin etuihin aikaisemman
tiedon ja olemassa olevien késitysten hyddyntdmisen oppimisprosessissa seké
ymmartdmisen merkityksen korostamisen. Phillips (emt.) arvostelee erityisesti
konstruktivismin tieto- ja totuuskésitystd sekd liiallista luottamista opiskelijan it-
seohjautuvuuteen (ks. Puolimatka 2002: 359-365). Kotila (2003) ja Kalli (2003)
pitdvén konstruktivismin keskeisend ongelmana ammatillisen koulutuksen kan-
nalta liiallista painottumista tiedolliseen oppimiseen ja késitteelliseen muutokseen

taitojen oppimisen jdddessa toissijaiseksi.

3.2 Ammatillisen asiantuntijuuden kehittyminen: noviisista mestariksi

vai mestarista noviisiksi?

Ammattikorkeakoulun tehtdvd on ammatillisten asiantuntijoiden kouluttaminen
tydeldmin ja sen kehittdmisen tarpeisiin (Ammattikorkeakoululaki 351/2003).
Ammattitaidolla on tarkoitettu koulutuksella ja kokemuksella hankittua yksi-
161listd valmiutta tai patevyyttd toimia maaratyssd ammatissa. Sithen on liitetty
vahvasti myds tekemisten taito eli taitaminen, jolla perinteisesti tarkoitetaan ns.
kaytannollisiin toihin liittyvad osaamista. Asiantuntijuus eroaa ammattitaidosta
siten, ettei sitd rajaa ensisijaisesti ammatillinen positio tai vakanssi, vaan aihe,
asia tai tehtdva- ja ongelma-alue. Silld tarkoitetaan kuitenkin usein perinteisiin
ammatteihin kiinnittyvéa tai niiden sisélld olevaa erityisosaamista, joka méadrittyy
tehtdva- tai ongelma-alueittain. Asiantuntijuuden kasitettd kaytetidn puhuttaes-
sa usein ammatin sisdlld ilmenevisti erikoistuneesta osaamisesta, jolla viitataan

tyokokemukseen ja hdnen erikoistuneeseen tietimykseenséd. Asiantuntijuutta on
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edellisten lisdksi kdytetty kuvaamaan yhteiskunnallisen tehtdvdalan perusteella
madrdytyvia asiantuntijuutta, jota edustaa tietty ammattiryhma. (Eteldpelto 1994:
20-21.)

Asiantuntijan osaamisvaatimuksia on jdsennetty monella eri tavalla. Ruohotien ja
Hongan (2003) esittdmén jdsennyksen mukaan ne voidaan jakaa ammattispesifisiin
tietoihin ja taitoihin, yleisiin tyoeldmévalmiuksiin sekéd ammatillista kehittymista
edistéviin itsesddtelyvalmiuksiin. Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien
osaamistavoitteiden maéérittelyn yhteydessd ndistd osa-alueista voidaan kayttaa
kasitteitd koulutusohjelmakohtainen erikoisosaaminen, yleiset tydeldmavalmiu-

det ja asiantuntijuuden kehittymistd tukevat valmiudet (kuvio 4).

Koulutusohjelmakohtainen
erikoisosaaminen

Ammattispesifinen
osaaminen

. Asiantuntijuuden
Yleiset kehittymisti tukevat
tybelimivalmiudet valmiudet

Metakognitiiviset
taidot

Kuvio 4. Asiantuntijan osaamisvaatimuksien jdsennys (Ruohotie & Honka 2003).

Koulutusohjelmakohtaisen erikoisosaamisen liséksi varsinkin yleisten tydela-
mivalmiuksien ja moniammatillisen osaamisen merkitys on korostunut. Yleisié
tydeldmavalmiuksia ovat esimerkiksi tiedonhankinnan ja késittelyn taidot, sosi-
aaliset taidot, viestintétaidot, tietotekniikan ja sédhkoisen viestinnén edellyttdmét
valmiudet (mediakompetenssi), kansainvilisen toiminnan valmiudet, luovuus ja
innovatiivisuus sekéd ihmisten ja tehtdvien johtamisen taito. Ammattikorkeakou-

lussa ei voida kuitenkaan erikoistua yleisten tydelamavalmiuksien kehittimiseen.
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Asiantuntijuuden ydin on koulutusohjelmakohtaisessa erikoisosaamisessa, ja
yleisten tydeldamévalmiuksien kehittyminen pitda liittdd ammatillisen osaamisen

yhteyteen.

Vahva asiantuntijuus ei voi kehittyd ilman hyvéa oman toiminnan hallintaa, eli
kykyd ymmaértdi ja ohjata omaa toimintaamme. Téllaisia asiantuntijuuden kehit-
tymistd tukevia valmiuksia kutsutaan metakognitiivisiksi taidoiksi. Metakognitii-
visilla taidoilla tarkoitetaan oman ajattelun, oppimisen ja toiminnan tiedostamista,
ohjaamista ja sédételyd. Hyvét metakognitiiviset taidot ovat edellytys syvéllisen
ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiselle. Tallaisia taitoja ovat esimerkiksi op-
pimaan oppimisen taidot, itseohjautuvuus, kyky arvioida omaa toimintaa ja osaa-
mista, oman osaamisen jakaminen ja toisilta oppiminen, sitoutuminen yhteisiin
padmaériin ja arvoihin sekd usko omiin ammatillisiin kykyihin. Asiantuntijuuteen
liittyy kiintedsti myds oman osaamisen rajojen tunnistaminen ja tunnustaminen.
Yksilon asiantuntijuuden lisdksi tarvitaan yhd enemmain jaettua asiantuntijuutta

- kykyai jakaa oppimaansa toisille ja oppia toisilta.

Metakognitio on tarked prosessi oppimaan oppimisessa ja hyvin kehittyneet me-
takognitiiviset taidot ovat asiantuntijan ylivoimaisen suorituksen perusvaatimuk-
sia. Ammattikorkeakoulu ei pysty vilittdmaén kaikkia sellaisia tietoja ja taitoja,
joiden pohjalta voidaan ratkaista tulevaisuuden ongelmia. Parhaimmillaan kou-
lutus voi kuitenkin luoda edellytykset oman ajattelun kehittdmisen ja oppimaan
oppimisen kehittymiselle, joiden avulla opiskelija pystyy saavuttamaan tarvitta-
van korkeatasoisen asiantuntijuuden ja syventdmiin sitd. Metakognitio kehittyy
“ulkoa sisdlle”, yhteisolliselté tasolta omaksi sisdiseksi toiminnaksi. Tdma nikyy
lasten ja vanhempien suhteessa samoin kuin opiskelijoiden ja opettajien suhtees-
sakin. Opiskelijan on ensin ndhtdvéd malli opettajan tai muiden ympérilldén ole-
vien ihmisten kautta. Véhitellen opettajan on kuitenkin vedettdvé pois ulkoista

toiminnan tukea ja tuettava opiskelijan itseohjautuvuuden vahvistumista.

Koulumaisille oppimistilanteille on tyypillistd, ettd opettaja vastaa padosasta kor-
keammantasoisia kognitiivisia (tiedollisia) ja metakognitiivisia tehtévid. Hén ky-
syy ja selittdd asioita, hdn vastaa toiminnan suunnittelusta, opiskeltavien asioiden
ja opiskelutapojen valinnasta, oppimisprosessin kulun ohjauksesta seké oppimis-
tulosten arvioinnista. Opiskelijoiden tehtdvana on pddasiassa annettujen oppimis-
tehtdvien toteuttaminen, opetuksen vilittdmien tietojen ja taitojen omaksuminen

ja tdmén osoittaminen kokeessa. Metakognitiivisten taitojen vahvistaminen edel-
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lyttdd muutoksia perinteiseen opetussuunnitelma- ja oppimisymparistdajatteluun.
Metakognitiivista kehittymistd tukevan oppimisympériston pitdd mahdollistaa
opiskelijoiden aktiivinen osallistuminen toiminnan suunnitteluun, sekd ohjaami-
sen ja arviointiin. Tunnuspiirteitd ovat my0s avoin ja pohdiskeleva vuorovaikutus,
johon liittyy metakognitiivisten késitteiden kéyttéminen ja toiminnan hajautettu
sadtely (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004: 235-239).

Friman (2004: 32, 168) korostaa ammatilliseen asiantuntijuuteen liittyvéa eettis-
td ndkokulman. Hianen mukaansa etiikka kuuluu ammatilliseen asiantuntijuuteen
luonnollisena osana, jota ei tarvitse erikseen perustella. Kaikki tyotehtdvét ovat
inhimillisid toimintoja, jolloin niihin vaistdmatta kuluu myos eettinen ulottuvuus.
Hén (emt.) on huolissaan siitd, ettd taloudelliset voimat ohjaavat globalisaatioke-
hitysté liian vahvasti ja yksipuoleisesti. Hén pitdd tarkeédnd sitd, ettd tyoeldméassé
toimivat asiantuntijat kykenevit my0s tunnistamaan yhteisollisyyttd painottavan
poliittisen vastuun, ja heilld on rohkeutta vastuun ottamiseen oikeudenmukaisuu-
teen, tasa-arvoisuuteen ja solidaarisuuteen liittyvissd asioissa. Ammatillisessa
asiantuntijuudessa tarvitaan tydtehtdvan suorittamiseen liittyvien tuotannollisten
ja kéytiannollisten hyveiden lisdksi myds henkisid hyveitd ja eettistd vastuuta.
Eettisesti toimiva asiantuntija tuottaa osaamisellaan hyvéa toisille. Koulutuksen
tehtédvénd on Puolimatkan (2002: 18—-19) mukaan tietojen ja taitojen omaksumi-
sen ja oppimisvalmiuksien kehittymisen lisdksi saada ihmiset toimimaan oikeiden

eettisten periaatteiden mukaan ja sitoutumaan hyvéaan.

Poikela (2003: 89-92) on havainnollisesti kuvannut, miten informaatio, tieto ja op-
piminen, ja toisaalta teoria-, kdytdnto- ja kokemustieto liittyvét toisiinsa (kuvio 5).
Kuviossa on erotettu toisistaan objektiivinen ja subjektiivinen tieto. Néin voidaan
helpommin selventdd, mikéd osa tiedosta sijaitsee yksilon ulkopuolella (objektiivi-
nen tieto) ja millainen tieto liittyy yksilolliseen kokemiseen ja oppimiseen.
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Teoriatieto SUBJEKTIIVINEN
TIETO
Informaatio
- potentiaalinen .
ti]e;:)to > Kokemustieto
Osaaminen
. Reflektpinti . ..
Kaytéintotieto - asiantuntijuus
- patevyys
OBJEKTIIVINEN
TIETO o
Hiljainen tieto

Kuvio 5. Informaatio, tieto ja osaaminen (mukaillen Poikela 2003: 90; Jdrvinen
ym. 2002: 72).

Kuviossa 5 on esitetty prosessikuvaus informaation kehittymisestd osaamiseksi.
Kuvion vasemmanpuoleinen kolmio kuvaa hyvén koulutuksen avulla saavutetta-
vissa olevaa osaamista ja oikeanpuoleinen kolmio niitd taitoja, jotka ovat saavu-
tettavissa ammatillisen toiminnan kautta. Teoria- ja kéyténtStiedon vuorovaiku-
tuksen kautta syntyy kokemuksellista tictoa, jota kykenee tuottamaan ainoastaan
oppija itse. Koulutuksen tulisi ohjata opiskelijoita asiantuntijuuden jakamiseen,
koska ryhméssd tapahtuva teoriaa, kdytintod ja kokemuksia integroiva tiedon-
muodostus tukee oppijoiden yksildllistd prosessointia. Ammatillisen harjaantu-
misen myotd kokemustietoon yhdistyy kasvava hiljaisen tiedon osuus. Erilaisen
tiedon integroinnin ja yhdistdmisen lopputuloksena on osaaminen, ammatillinen
asiantuntijuus, jonka saavuttaminen vaatii koulutuksen lisdksi ammatin pitkéllistd
harjoittamista. (Poikela 2003: 90-91; Jarvinen ym. 2002: 72-73.)

Ammatillisen osaamisen kehittiminen vaatii siis paljon muuta kuin ammatillisen
tiedon perusteiden tarjoamista. Oppijoiden tulisi jo koulutuksen aikana kyeté saa-
vuttamaan my0s tulevaan ammattiinsa liittyvaa hiljaista tietoa, joka nékyy ulos-
péin taitavana, vaistonvaraisena ja sujuvana toimintana. Suuri osa ammatillisesta
tiedosta on piilevana (zacif) hiljaisena tietona liittyneend yksildiden ammatilliseen
toimintaan ja organisaatioiden toimintatapoihin. Piilevaa tietoa ei ole dokumen-
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toitu ja sitd on vaikea valittdd muille muodollisen, dokumentoidun ja helposti va-

litettdvén nékyvén tiedon tavoin.

Pelkin tiedon jakamisen sijaan koulutuksen tavoitteena tulisi olla kokemuksen
tuottaminen. Talloin ammatillisen koulutuksen tehtdvéni on valmentaa ammatis-
sa toimimisen perusteet hallitsevia ja hyvit oppimisvalmiudet omaavia noviiseja,
joiden kasvu kohti ammatillista asiantuntijuutta jatkuu tyoeldméssi. Osaaminen
ja tieto vanhenevat jatkuvasti nopeammin, joten nykyaikana on erityisen tarkeda,
ettd koulutuksen kuluessa opiskelijat saavat valmiuksia my0s tyossd oppimiseen.
Siksi on tiarkedd pyrkid luomaan samankaltaisuutta koulutuksen ja kdytdnnon tyo-
eldmén toimintatapojen vilille (Barab & Duffy 2000: 26).

Ammattikorkeakoulujen opettajilta vaaditaan aikaisempaa vankempaa teoreettis-
ta hallintaa ja oman ammattialan kdytdnnon tydeldmin omakohtaista tuntemista.
Ilman téllaista kaksoisorientaatiota opettajan on hyvin vaikeaa rakentaa sellaisia
oppimisympaéristdja tai -tilanteita, joissa suuresta informaatiomédristd jalostuu
tiedon yhdistelyn ja kdyton kautta syvillistd osaamista (ks. Jarvinen ym. 2002:
72). Ihannetapauksessa my0s tyoeldmian ohjaajilla on samanlainen kaksoisorien-
taatio, jolloin he voivat osaltaan tukea opiskelijoiden kédytéinnon ilmidihin liittyvén
késitteellisen ymmaérryksen vahvistumista. Voitaisiinko kouluoppimisen ja siitd
helposti irralleen jaévien tyoharjoittelujaksojen sijaan ldhted rakentamaan tyoelé-
min ja koulutuksen yhteisid oppimisympérist6jd ja -yhteisdja, jotka tarjoaisivat
opiskelijoiden lisdksi oppimisen mahdollisuuksia my0s opettajille ja tyoeldmin
henkildstolle (Barab & Duffy 2000; Kotila 2003: 18-20).

33 Oppimisen monimuotoisuus

Tynjéld (1999: 16-20) on esittanyt kouluoppimisen kokonaismallin, jossa on kol-
me rakenneosaa: 1) oppimiseen vaikuttavat taustatekijdt, 2) oppimisprosessi ja
3) oppimisen tulokset (kuvio 6). Osien erottaminen toisistaan on jossakin méarin
keinotekoista, koska oppiminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa taustatekijit,
prosessi ja tulokset limittyvit toisiinsa. Oppimisen ilmion monimutkaisuutta on

kuitenkin helpompi ymmértéé, jos eri tekijét erotetaan analyyttisesti toisistaan.
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TOIMINTAKULTTUURI
TAUSTATEKIJAT OPPIMISPROSESSI TULOKSET
Henkilokohtaiset . Kiisitykset
tekijiit A"‘““;m“‘“‘ ilmidisti
tiedot 28
aikaisemmat tiedot, (mTF:aahset
taidot ja asenteet malli)
kyvyt . Motiivit Taidot
ilykkyys Oppijan Orientaatiot
persoonallisuus havaﬂnnot O.mien tavoit-
kotitausta 1a > - teiden
tulkinnat Strategiat saavuttaminen
Tyylit
Prosessointi- Oppimis-
Oppimisympiristo tavat tehtiivien
. tuotokset
opetussuunnitelma
oppiaine Mietakogni- Arvosanat
opettaja tiivinen s e e
opetusmenetelmat calFiii Arviointi-
arviointimenetelmit palautteet

Kuvio 6. Oppimisen kokonaismalli (Tynjdld 1999, 17).

Malli perustuu ajatukselle, ettd oppiminen ei tapahdu tyhjidssd, vaan se on ym-
pardivadn tilanteeseen sekd laajempaan sosiaaliseen kontekstiin ja kulttuuriin si-
dottu ilmid. Oppiminen on osa toiminta-alueen, alan ja organisaation kulttuuria.
Koulutuksessa ei opita pelkiastdin tietoja ja taitoja, vaan opintojen yhteydessé
myo0s sosiaalistutaan tietynlaiseen opetus- ja oppimiskulttuuriin ja osallistutaan
sen toimintaan. Perinteinen koulukulttuuri on luonteeltaan péaéasiassa toistavan
toiminnan kulttuuria, jossa oppiminen nédhdéin tiedon siirtdmisend opettajilta op-
pijoille, yksildiden tietojen lisddntymisend, muistamisena, soveltamisena ja taito-

jen hankkimisena.

Yhteiskunnan ja oppimiskadsitysten muuttuessa koulukulttuuritkin muuttuvat
pikkuhiljaa. Tynjdlén (1999) esittimin mallin perustana on konstruktivistinen
oppimiskaésitys, jonka mukaan vastuu oppimisesta kuluu oppijoille ja opettajan
tehtédvéni on oppimisen mahdollistaminen, oppimista tukevien tilanteiden, olo-
suhteiden ja ymparistdjen luominen. Oppiminen ndhdaén siis oppijan aktiivisena

ja luovana toimintana, jossa olennaista on ajattelu ja osallistuminen yhteisélliseen
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toimintaan ja tiedonrakenteluun. Téllainen késitys oppimisesta edellyttdd perin-
teisten koulukulttuurien — eli sen, mitd, ja miten opetetaan ja opitaan, ja miten
koulussa toimitaan — huomattavaa muuttumista.

Oppimisen taustatekijit on jaettu kahteen padosioon: oppijaan liittyviin henkil6-
kohtaisiin tekijoihin seké opetus- ja oppimisympéristoon. Oppijaan liittyvét tekijét
ovat erilaisia henkilokohtaisia ominaisuuksia. Opetukseen liittyvét taustatekijét
muodostavat oppimis- ja tietoympériston, jossa oppiminen tapahtuu. Téllaisia
tekijoitd ovat mm. opetussuunnitelma, oppiainesiséllot, opintojaksorakenteet,
pedagogiset ratkaisut, oppimisymparistot koulussa ja sen ulkopuolella, arvioin-
timenetelmit sekd opettajien sisillollinen ja menetelméllinen osaaminen ja hen-
kilokohtaiset ominaisuudet. Opetussuunnitelmalla on keskeinen vaikutus siihen,

minkélaisiksi opiskelijoiden opiskelu- ja oppimisympéristot rakentuvat.

Varsinaiseen oppimisprosessiin vaikuttavat niin oppijan henkildkohtaiset kuin op-
pimisympéristoonkin liittyvét taustatekijat. Vaikutukset eivét ole suoria, vaan ne
valittyvat oppijan havaintojen ja tulkintojen kautta. Oppijan ominaisuudet ja tausta
vaikuttavat sithen, minkélaisia havaintoja ja tulkintoja hin tekee. Se, minkélaisek-
si oppija kokee itsensd, vaikuttaa hinen motivoitumiseensa ja oppimisorientaatioi-
hin. Vastaavasti oppijan havainnot ja tulkinnat oppimisympériston vaatimuksista
suuntaavat hanen oppimistaan. Oppijat havaitsevat nopeasti, minkélaista oppimis-
ta opettajat edellyttivit opiskelijoiltaan ja muuttavat omia opiskelustrategioitaan
havaintojensa perusteella. Erityisesti arviointimenetelmilld on voimakas vaikutus
oppimisorientaatioon.

Mallin kolmas rakenneosa liittyy oppimisen tuloksiin eli sithen, mitd oppimis-
prosessin seurauksena on opittu. Oppimisen tuloksena késitykset ja tietomallit
muuttuvat ja erilaisten taitojen hallinta kehittyy. Oppimisen tulokset voivat olla
monitasoisia. Ne voivat vaihdella pinnallisesta ulkoa muistamisesta syvalliseen
ymmaértdmiseen, kykyyn soveltaa tietoja kdytdnnon ongelmien ratkaisemiseen tai
uudenlaiseen tapaan késitteellistdd tai hahmottaa asioita. Oppimisen tuloksia ovat
myds opintosuoritukset, arvosanat, arviointipalautteet ja erilaisten oppimistehta-
vien tuotokset. Opettajat ovat perinteisesti arvioineet oppimisen tuloksia, mutta
nykyisin kiinnitetddn enenevisti huomiota oppijan omaan kykyyn arvioida oppi-
maansa ja asettaa omalle oppimiselleen tavoitteita. Tarkeitd oppimisen tuloksia
ovat ndin ollen myds oppijan asettamien tavoitteiden saavuttaminen sekd hénen
kasityksensd omasta osaamisestaan ja itsestdén oppijana.
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Oppimista voi tapahtua monenlaisissa tilanteissa ja yhteyksissa. Eri koulutusmuo-
tojen madrittelyssd voidaan kayttdd apuna késitteitd formaali-, nonformaali- ja
informaali koulutus/oppiminen. Formaalilla koulutuksella tarkoitetaan tutkintoon
johtavaa koulutusta, joka on koulutusorganisaation jarjestimaa, ja siind opiskellaan
yleensd péadtoimisesti. Nonformaali (epévirallinen) oppiminen on myds organisoi-
tua, mutta ei johda tutkintoon. Sitd jérjestetddn oppilaitosten liséksi esimerkiksi
tyopaikoilla. My6s vapaan sivistystydon opinnot ovat padosin nonformaalia kou-
lutusta. Informaali oppiminen (arkioppiminen) on koulutusorganisaatioiden ulko-
puolella tapahtuvaa itseohjautuvaa oppimista. Itseopiskelu voi olla joko tietoista ja
tavoitteista (intentionaalinen) tai toisen toiminnan ohessa tapahtuvaa (nonintentio-
naalinen). (Opetusministerié 2004b: 19; Euroopan komissio 2001.)

Asiantuntijaksi kehittyminen edellyttdd vahvaa teoreettista tietopohjaa, joka usein
perustuu muodolliseen koulutukseen. Asiantuntijuuden kehittymisessa ja jalostu-
misessa arkieldmin tilanteissa tapahtuvalla ei-muodollisella ja vapaamuotoisel-
la oppimisella on kuitenkin merkittdva rooli (taulukko 3). Vaherva (2000) liittda
mukaan vield neljannen késitteen. Hdn puhuu satunnaisesta oppimisesta, joka
tarkoittaa oppimista muiden toimintojen yhteydessd. Ammatillinen kehittyminen
ei tapahdu hetkessé, vaan se vaatii pitkdaikaista suuntautumista ko. asiantuntijuu-
den aihealueisiin, kokemusten arviointia seké toiminnan jatkuvaa parantamista ja
oman erityisosaamisen kehittdmista. (Lehtisalo 2002: 175—-177; Vesterinen 2002:
29-30; Collin 2002, 140.)
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Taulukko 3. Formaali, nonformaali ja informaali oppiminen (Lehtisalo 2002,

Vaherva 2000).
Muodollinen Ei-muodollinen Vapaamuotoinen
(formaali) (nonformaali) (informaali)

Hierarkisesti ja ajallisesti
etenevd koulujarjestelméa
peruskoulusta yliopistoon.

Aikuisten koulutusjarjes-
telmén mukaiset tutkinto-
opinnot.

Perustuu koulutusinstituu-
tioiden tuottamiin struktu-
roituihin ja organisoituihin
oppimistilanteisiin, joiden
avulla pyritdédn johonkin

Koulutusjérjestelméan ulko-
puolinen organisoitu koulu-
tus- ja kasvatustoiminta.

Perustuu yksilon tai organi-
saation omiin koulutustar-
peisiin.

Perustuu joko itse rakennet-
tuihin tai muiden toteutta-
miin oppimistapahtumiin,
joiden avulla ei pyritd mi-
hink&én tutkintoon.

Perheessi, tyossd, harrastuk-
sissa tai muussa vuorovaiku-
tuksessa arkipdivan toimin-

noissa tapahtuva oppiminen.

”Piilevd” oppiminen.

Tarkoittaa oppimista, joka
tapahtuu erilaisissa ihmisten
arkielaméin toimintatilanteissa,
ja joka ei ole systemaattisesti
organisoitua koulutusta.

tunnustettuun tutkintoon,
todistukseen, diplomiin tai
sertifikaattiin.

Sallilan ja Vahervan (1998) mukaan Suomessa on ollut vallalla koulukeskeinen
ajattelu, jossa vain muodollisen koulutuksen kautta tapahtuva oppiminen ndhdidan
merkityksellisend. Lasten ja nuorten koulutuksessa ja oppimisessa koulukeskei-
nen ldhestymistapa puoltaa paikkansa. Kouluympériston ongelmana on kuitenkin
usein liian voimakas painottuminen tiedollisiin asioihin toiminnallisuuden jéédes-
sd taka-alalle. Toiminnallisuutta voidaan vahvistaa verkostoitumalla ympardivaan

yhteiskuntaan ja tydeldmaéin ja liittdmélld oppiminen todellisiin asiayhteyksiin.

Erityisesti aikuisten oppimisessa informaalilla oppimisella pitdisi olla merkitta-
vd asema. TyOeldmaisséd tapahtuvan oppimisen tutkimus on osoittanut, ettd muo-
dollisen koulutuksen ja kurssituksen siirtovaikutus jai yleensd hyvin véhaiseksi.
Pédosa, joidenkin tutkimusten mukaan jopa 80 %, tydeldméssd tapahtuvasta op-
pimisesta toteutuu informaalisti ja satunnaisesti muodollisen koulutuksen ulko-
puolella. (Sallila & Vaherva 1998: 9—10.) Pitkille viety koulutuksen ja tyoeldmén
vélinen tyonjako on vaikuttanut siihen, ettd tydeldmissd tyon tekeminen ja tyon
vaatima oppiminen ovat olleet toisistaan erilldin. Muodollisella perus- ja tdyden-
nyskoulutuksella on edelleen tirked merkitys tyGeldméssi tarvittavan osaamisen
kehittdmisessd. Pelkké koulutus ei kuitenkaan enda riitd, koska tydorganisaatioi-
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den on kehityttdvd nopeammin, kuin mihin muodollinen koulutusjérjestelma ky-
kenee vastaamaan. Nykyisin tyon, koulutuksen ja oppimisen tulee liittyd entisti
kiinteimmin toisiinsa, jotta uusi osaaminen nikyy konkreettisena tyokaytantojen
ja toimintaympadristéjen muutoksena. (Collin 2002: 140; Jarvinen ym. 2002: 7-8,
62-66.)

Tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen luonne poikkeaa yleensa selvésti kouluoppi-
misesta. Collin (2002: 140) tutki kahden suomalaisen tekniikan alan yrityksen
henkildston oppimista. Hinen tulostensa mukaan tehokkaimpia oppimistapoja oli-
vat yhteistyd kollegojen kanssa (82 mainintaa), omien tyokokemusten arviointi
(72), itse tyon tekeminen (67), uuden tehtdvan haltuunotto (58), oppiminen tyo-
yhteison ulkopuolella esimerkiksi messuilla, ystaviltd tai asiakkailta (26) sekd op-
piminen muodollisessa koulutuksessa (21 mainintaa). Aubreyn ja Cohenin (1995:
ix) tutkimusten perusteella hyodyllisimmét oppimiskokemukset tydeldmassa liit-
tyivét tapaamisiin luotettavan ja kannustavan mentorin kanssa, tydskentelyyn tiu-
kan paineen alla vaativassa projektissa, suuriin epdonnistumisiin ja tydtehtiavien
vaihtoon. Heiddn (emt.) kokemustensa mukaan vain harvat pitivit kurssitusta te-
hokkaana oppimistapana. Tehokkaalle tydssd oppimiselle tyypillisié piirteitd néyt-
tavit siis olevan liittymaé péivittdisten ty0ssd vastaan tulevien ongelmatilanteiden-
ratkaisemiseen, kokemuksellisuus, kontekstuaalisuus eli liittyminen oman tyon
ja tyoyhteison kehittdimiseen sekd yhteisollisyys (Collin 2002, 135). Erityisesti
ammattikorkeakoulun aikuiskoulutuksessa pitéisi pyrkid tukemaan timénkaltais-
ten oppimisyhteisdjen, -tilanteiden ja -ympéristdjen muodostumista.

Sdljo (2001: 25-26) tuo kriittisen ndkokulman nykyajan keskusteluun, jossa op-
pimista pidetéén positiivisena ja tavoittelemisen arvoisena. Hanen mukaansa ku-
kaan ei voi valttdd oppimista, mutta kaikki oppiminen ei suuntaudu esimerkiksi
koulutuksen tai yhteiskunnallisen kehityksen kannalta toivottuun suuntaan. Nyky-
yhteiskunnassa on tarjolla monia oppimisprosesseja, jotka ovat tuhoavia ja vaa-
rallisia. Sdljon (emt.) esille ottama asia kuuluu osaltaan myds opettajan vastuulle.
Opetussuunnitelmien ja erityisesti opettajan tulee ohjata opiskelijoiden oppimista
eettisesti kestdvadn suuntaan (ks. Friman 2004: 165; Puolimatka 2002: 370-371).
Joka tapauksessa oppimisen monimuotoisen luonteen syvéllinen ymmaértdminen

on opetussuunnitelmatydn keskeinen perusta.

Opetussuunnitelma-ajattelun pohjana on aina jonkinlainen késitys siitd, miten ih-

miset oppivat. Usein kisitys ei ole tarkasti tiedostettu, eiké sitd ole kirjattu opetus-
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suunnitelmaan. Opetussuunnitelmaa toteuttavilla opettajilla ja myos sen mukaan
opiskelevilla opiskelijoilla pitdisi olla mahdollisuus tiedostaa ja ymmartdd, minka-
laiselle ihmis-, tieto- ja oppimiskasitykselle opetussuunnitelma perustuu ja amma-
tillisen kasvun on suunniteltu etenevin. Yhdessé rakennettu ymmarrys toiminnan

perusteista on sujuvan yhteistyon ja suunnitelmiin sitoutumisen perusta.
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Non scholae, se vitae.
Ei koulua, vaan eldamaa varten.

4 Opetuksen suunnittelusta
oppimisen suunnitteluun

Kiriittinen keskustelu opetussuunnitelmien rakenteista ja siséllollisistd merkityk-
sistéd kiihtyi 1960-luvun lopulla Euroopassa. Keskioon nousi kysymys siité, mité
opetussuunnitelmalla haluttiin tavoitella: opetussiséltojen keskindistd suhdetta ja
jarjestystd vai ammatillisen kasvun prosessia kokonaisuutena. Yleisesti opetus-
suunnitelma késitettiin 1dhinnd opetuksen sisdltjen ja niiden jdsentdmisen ku-
vauksena. Sisdltoon painottuvasta méérityksestd jii kuitenkin puuttumaan monia
opetukseen oleellisesti liittyvid elementtejd, kuten tavoitteiden, ajoitusten, kay-
tdnnon toteutuksen ja arvioinnin maédrittely. Alettiin keskustella siité, riittddko
pelkka siséllon jasennys, vai pitdisikd opetussuunnitelman avata myo0s tavoitteita
ja jasentdd sitd ympdaristdd ja niitd prosesseja, joissa oppiminen tapahtuu. Valtaa
alkoi saada kasitys, jonka mukaan opetussuunnitelman tulisi sisidllon kuvauksen
jajasennyksen lisdksi siséltda ainakin kuvauksen tavoitteista, eri elementtien kes-
tosta ja suhteesta toisiinsa, toteutuksesta ja arvioinnista. (Frey 1971: 50) Néiden
kehittelyjen tuloksena painopiste opetussuunnitelmien laatimisessa alkoi Euroo-

passa siirtyd opetuksen suunnittelusta oppimisprosessin suunnittelun suuntaan.
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4.1 Opetussuunnitelman kisite

Opetusministerion (2002) maaritelmdn mukaan opetussuunnitelma on opetuksen
ja opintojen suunnittelun véline. Sen avulla opetuksesta muodostetaan hallittu ja
ehjd kokonaisuus. Opetussuunnitelmassa mééritellédén tutkintoon johtavan koulu-
tuksen opintojaksot ja opintokokonaisuudet tavoitteineen, maritelldén opintojak-
sojen laajuudet, keskeiset siséllot sekéd opintojaksojen viliset yhteydet ja aikatau-
lutukset suhteessa toisiinsa. Opetussuunnitelmassa tulisi kuvata my6s oppimisen
kumuloituminen, pedagogiset ratkaisut sekd oppimisen ohjauksen ja arvioinnin
muodot. Hyvéssd opetussuunnitelmassa tuodaan nakyviin myos opiskelijan am-
matillisen kasvun polku seké luodaan edellytykset hyville oppimiselle ja opinto-
jen esteettomalle etenemiselle. Liséksi hyvéd opetussuunnitelma luo raamit henki-

l6kohtaisen opiskelusuunnitelman laatimiselle.

Opetussuunnitelma voidaan ymmartdd myds suunnitelmana, joka antaa perusteet
opiskelijoiden oppimis- ja tiectoympariston rakentamiselle. Télloin opetussuunni-
telmassa kuvataan opetustavoitteiden ja -sisdltdjen ohella niitd oppimisymparis-
tojd ja -prosesseja, joita opetuksen avulla pyritddn rakentamaan. Hannafindin ja
Landin (1997: 167-180; 2000, 3—4) méérittelevit oppimisymparistd muodostuu
psykologisten, pedagogisten, teknologisten, kulttuuristen ja kaytdnnollisten (prag-
maattisten) osatekijoiden kokonaisuudeksi, jonka kaikki osat tulisi huomioida ta-
sapuolisesti oppimisympdristdjen, ja siten my0s opetussuunnitelman rakentami-

S€ssa.

Psykologisen perustan muodostaa tulkinta oppimisen luonteesta — miten tietoa
hankitaan, miten sitd kéytetién ja miten oppiminen tapahtuu. Pedagoginen perusta
liittyy oppimisympaéristdssé tapahtuviin toimintoihin, menetelmiin ja rakenteisiin.
Teknologiset perusteet tarkoittavat saatavissa tai kéytettivissd olevan teknologian
mahdollisuuksien hyddyntdmistd osana oppimisprosessia. Virtuaalinen oppimis-
ympdristd on osa kaikkien alojen opiskelua nykypdivin Suomessa, mutta monilla
aloilla on my®os paljon muita teknologian antamia mahdollisuuksia. Kulttuurinen
nikokulma perustuu koulutuksessa vallitseviin uskomuksiin ja kulttuurisiin arvoi-
hin. Ne tulevat nikyviin esimerkiksi opetustiloissa, tydjarjestelyissa ja lukukau-
den jasennyksessi. Jokaisessa oppimisympéristossd on ainutlaatuisia, juuri tdhian
koulutusohjelmaan ja koulutusmuotoon liittyvid kdytdnnon ehtoja. Téllaisia ehto-

ja voivat olla muunmuassa aika, kilpailutilanne, koulutuksen rahoitus, opettaja-
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resurssit ja lainsdddanndlliset osaamisvaatimukset. (ks. Nummenmaa & Virtanen
2002, 34-37.)

Von Hentigin (1973) mukaan opetussuunnitelman tulisi strukturoida oppimispro-
sessi ja madrittdd oppimistavoitteiden kautta tila, jossa oppijalla on mahdollisuus
jésentdd ja ymmaértdd kokemuksiaan hankkia tietoa ja rakentaa omaa nidkemys-
taan. Opetussuunnitelma, joka hahmottaa puhtaiden opetussiséltojen sijasta opis-
kelijan oppimisprosessia, auttaa hdntd myds ymmartdmain omaa edistymistdan
sekd ohjaa hintd oman ammatillisen ndkemyksen ja osaamisen rakentamisessa.
Samalla se méérittdd myds opettajan roolin ja tehtdvan oppimisprosessin ohjaaja-
na ja tiedon jasentdjana. (Ghisla 1977: 79; ks. myos Moser 1974.)

4.1.1  Opetuksen suunnittelusta oppimisen suunnitteluun

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelma on perinteisesti ndhty opetuksen
ja opettajien tyonjaon suunnittelun vélineend. Pelkistetyimmillddn kyseessd on
luettelo oppiaineista ja hallinnollinen suunnitelma, joka antaa perusteet opettaji-
en tyonjakoa, resurssien kdyton suunnittelua ja lukujérjestysten laadintaa varten.
Téllaista suunnitelmaa kutsutaan Lehrplan-opetussuunnitelmaksi, jota voitaisiin
opetussuunnitelma-kasitettd paremmin kuvata lukusuunnitelma-kasitteelld. Kes-
kiasteen ammatillisessa koulutuksessa oppilaitosten opetustoimintaa ohjasivat
valtakunnalliset opetussuunnitelmat, jotka olivat selkedsti Lehrplan-tyyppisia.
Hallinnollisten opetussuunnitelmien perinne sekd oppiainejakoinen ja tieteenala-
perustainen orientaatio nékyvit edelleen vahvasti ammattikorkeakoulujen opetus-
suunnitelmissa. Lehrplan-tyyppiset suunnitelmat voivat pohjautua joko toisistaan
irrallisiin opintojaksoihin, tai toisiinsa liittyvid opintojaksoja on voitu liittdd suu-
remmiksi moduuleiksi. (Malinen 1992: 12—-13.)

Osassa ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmista opintojen pirstaleisuuden on-
gelmaa on ldhdetty ratkaisemaan rakentamalla opetussuunnitelmat tydeldmaperus-
taisten, eri oppiaineita integroivien kokonaisuuksien pohjalle. Talloin on kyseessé
curriculum-tyyppinen opetussuunnitelma, jossa oppiminen ndhdéén kokonaisval-
taisena prosessina. Karjalainen (2003: 51-53) kayttda tdssd yhteydessd juonne-
opetussuunnitelma-kasitettd. Suunnittelun ldhtdkohtana on opiskelijan kuviteltu
oppimisprosessi, jonka tueksi rakennetaan opiskelijoiden toimintaan liittyvié ja
oppimista tukevia kokemuksia ja tilanteita (kuvio 7).
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CURRICULUM
(juonneopetussuunnitelma)
= opiskelijoiden ammatillista kasvua
LEHRPLAN (lukusuunnitelma) jasentdvd suunnitelma
*  suunnittelun ldhtdkohtana
= hallinnollinen opettajien ty6ti opiskelijoiden oppimisprosessi ja
jdsentdvd suunnitelma sen tukeminen
= opetussisiltdjen pohjalta tehty »  tydeldméperustaisten
oppiaine- ja tieteenalaperustainen osaamisjuonteiden pohjalta tehty
jdsennys Jjésennys
=  resurssien hallinnan perusta = opiskeluteemoissa eri oppiaineet
integroituvat
»  opiskelijan yksilollisten tavoitteiden
huomioiminen

Kuvio 7. Opetussuunnitelman perusorientaatiot (mukaillen Malinen 1992).

Siirtyminen curriculum-opetussuunnitelmaan ei tarkoita sitd, ettd Lehrplan-ajat-
telu pitdisi tdysin hyldtd. Hallinnollinen Lehrplan-suunnitelma on aina tarpeen
esimerkiksi opettajaresurssien kéyton suunnittelussa. (Malinen 1992: 13-15.)
Hallinnollinen ja pedagoginen suunnittelu tiytyy aina jossakin méérin yhdistaa.
Opetuksen suunnittelussa on kuitenkin selkeésti ratkaistava, otetaanko suunnit-
telun ensisijaiseksi 1dhtokohdaksi opetustoiminnan hallinnollinen suunnittelu vai

opiskelijoiden oppimisprosessi (ks. kuvio 10; Siljander & Koli 2003: 24-27).

4.1.2  Opetussuunnitelman tavoitteet ja todellinen oppiminen

Opetussuunnitelman kisitteessé voidaan Karjalaisen (2003, 28-29) mukaan erot-
taa kolme ulottuvuutta: kirjoitettu, opetettu ja opittu opetussuunnitelma. Opetus-
suunnitelmasta puhuttaessa tarkoitetaan sitd, mikd yleensd kirjoitettua opetus-
suunnitelmaa. Téll4 tarkoitetaan etukdteen kirjoitettua suunnitelmaa opetuksesta.
Perinteisesti opetussuunnitelmissa on kuvattu ensisijaisesti opetustoimintaa, jon-
ka on oletettu johtavan tavoitteiden mukaiseen oppimiseen. Opetuksesta ei kui-
tenkaan suoraan seuraa tavoiteltua oppimista, vaan opiskelija omaksuu opetuksen
sisdllon vaihtelevasti, yksilollisesti tai eri tavoin, kuin opettaja on asian suunni-
tellut. Opetetun ja opitun opetussuunnitelman yhdistelmaé kutsutaan toteutuvaksi
opetussuunnitelmaksi. Hyva opetussuunnitelma on sellainen, jonka tavoitteiden

mukaisesti pystytddn kdytdnnossi toimimaan, ja joka johtaa tavoitellun osaami-
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sen saavuttamiseen. Téll6in kirjoitettu ja toteutunut opetussuunnitelma lahestyvét
tosiaan (kuvio 8). Hyvin suunnitelmien lisdksi tarvitaan siis myos jatkuvaa todel-
listen oppimistulosten seurantaa.

Tavoite:
Kirjoitettu, opetettu ja opittu
opetussuunnitelma yhtyvét

Kirjoitettu
opetus-
suunnitelma

Kirjoitettn
opetus-

Opetettu Opittu squnnitelma
opetus- opetus-
suunnitelma suunnitelma

Kuvio 8. Opetussuunnitelman ulottuvuudet (Karjalainen 2003: 29).

Opetuksessa syntyy usein kédytinteitd, jotka vakiintuvat ja nousevat opetussuun-
nitelmiin kirjattujen kuvausten rinnalle tirkeiksi opetuksen ja oppimisen elemen-
teiksi. Jos nditd kayténteitd ja opetuksen edellytyksid ei kirjata, niiden toteutu-
minen tulee sattumanvaraiseksi ja toteuttajista riippuvaisiksi. Systematisoidun
ja kirjatun opetussuunnitelman rinnalle syntyy perinteeseen ja henkildkohtaisiin
valintoihin perustuva kirjoittamaton, kéytinteissa nidkyva opetussuunnitelma. Yk-
simielisen opetushenkildstoyhteison toteuttamana téllainen toiminta saattaa vai-
kuttaa oppimisen tuloksiin positiivisesti, mutta dokumentoimattomuus tekee siitd
sattumanvaraista ja herkkdd héiridille. Kirjaamaton toimintamalli ei ole sitova,
eikd ndin ollen mydskadn kontrolloitavissa. Hyviksi koetut kirjaamattomat ope-
tuskdytdnteet saattavat muuttaa kirjatun opetussuunnitelman siséltja sellaisessa
muodossa, ettei niitd endd voi tdsmaéllisesti hahmottaa alkuperdisesti kirjatuiksi.
Tallaisessa tilanteessa opetussuunnitelmaan kirjatut oppimistavoitteet saattavat
jéada arvioinnin ulkopuolelle, tai ainakin niitd arvioidaan erilaisilla kriteereilld
kuin suunnitelmassa on esitetty. (Nezel 1977: 12.)

Oppijan kannalta kirjaamaton opetussuunnitelma on hankala. Hénelld on doku-

mentoitu opetussuunnitelma, jossa nikyy selkedsti oppimisen tavoitteet ja sisallot.
Toteutuvassa opetuksessa on kuitenkin paljon sellaisia elementtejd, joita hin ei
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kykene jasentdmiédn kuuluvaksi niihin siséltoihin tai tavoitteisiin, jotka hénelld
on kirjatussa muodossa. Mitd monitahoisemmat opetuksen asiasisillot ovat, sitéd
vaikeampaa on oman etenemisen ja ammatillisen oppimisen kontrollointi. Tal-
lainen tilanne vaatii oppijoilta tdydellistd luottamusta opetushenkilostoon, mika
inhimillisesti katsoen on mahdotonta. Oppimisprosessi sisidltdé monia eri vaiheita,
ja vaatii oppijalta sisdistd muutosta opiskelijasta ammattilaiseksi. Ammatilliseen
kasvuun kuuluu ajoittainen epdvarmuus ja etsiminen. Jos opiskelijalla ei téllaises-
sa vaiheessa ole mahdollisuutta ymmartda ja tiedostaa opetuskéytinteiden, oppi-
misympériston, omien kokemusten ja opetussisiltdjen vélistd suhdetta on vaara-
na, ettd hdn nikee opetuskdytinteiden ja kirjattujen siséltdjen vélisen ristiriidan
olevan syynd hdnen omaan ammatilliseen epdvarmuuteensa. Télloin opiskelijan
ammatilliselle kasvulle tirked epdvarmuuden kausi muuttuu ulkokohtaiseksi huo-
non opetuksen syyttelyksi, eikd opiskelussa keskitytd oman kasvun ja muutoksen
mahdollisuuksiin. (Nezel 1977: 12.)

Opetussuunnitelman toteutumiseen vaikuttaa keskeiselld tavalla opettajan toiminta,
joka voidaan jakaa tarkoitettuun (tietoiseen) ja tahattomaan opetusvaikutukseen. Ope-
tuksen tahatonta opetusvaikutusta kutsutaan piilo-opetussuunnitelmaksi. Piilo-opetus-
suunnitelmalla tarkoitetaan sellaisia opetuksen vaikutuksia opiskelijan oppimiseen, joi-
ta opetussuunnitelman laatijat tai toteuttajat eivét ole tietoisesti tavoitelleet. Esimerkik-
si opettajien tahattomalla viestinnilld, kaytetyilld tyotavoilla ja opetusjérjestelyilld on
merkittédva vaikutus oppimiseen. Piilo-opetussuunnitelma on késitteend negatiivisesti
vérittynyt, ja sen vaikutuksia pidetéén yleensa haitallisina. Sen seurauksena opiskelijat
oppivat kyseenalaisia asenteita ja ty6tapoja, selviytymdin opinnoistaan minimityolla,
arvostamaan opintosuorituksia todellista oppimista enemman ja lapdiseméén tenttejd
ilman todellista oppimista. (Karjalainen 2003: 47-50.)

Vahva piilo-opetussuunnitelma syntyy usein silloin, kun opetussuunnitelmatydssi
keskitytddn vain opetuksen hallinnolliseen suunnitteluun. Suunnitelmaa toteuttavilla
saattaa olla hyvin erilainen késitys koulutuksen tavoitteista ja heiddn oman tyonsa liit-
tymisesté opiskelijoiden oppimisen ja ammatillisen kasvun tukemiseen. Mikali opetuk-
sen toteutustapojen valintaan ja kokonaisuuksien suunnitteluun ei kiinnitetd riittavésti
huomiota, tahattoman opetusvaikutuksen merkitys kasvaa ja opiskelijoiden oppimis-
prosessi saattaa muodostua hyvin ennakoimattomaksi. Oppimiseen siséltyy aina myos
ennakoimattomia piirteitd, ja opetussuunnitelmassa tulee olla mahdollisuuksia myds
yksilollisille valinnoille ja tilannekohtaiselle joustolle. Oppimistavoitteisiin sitoutumi-
sen kannalta on tarkedd, ettd opiskelija padsee itse vaikuttamaan omaan opiskeluunsa,
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tekemaéin yksildllisid valintaoja ja asettamaan henkilokohtaisia tavoitteita. On kuiten-
kin tarkedi, ettd toimintaa eivit ohjaa tiedostamattomat piilotavoitteet, vaan selkedsti
kirjatut ja yhteisesti ymmaérretyt tavoitteet.

4.1.3  Opetussuunnitelmamallit

Karjalainen (2003: 47-50, 59) jakaa opetussuunnitelmat rakenteellisten ominai-
suuksien pohjalta opintojaksoperustaisiin, moduulimalleihin, blokkimalleihin ja

juonneopetussuunnitelmiin.

Perinteinen korkeakouluissa ja ammatillisessa koulutuksessa sovellettu malli on
oppiainejakoinen ja tieteenalaperustainen opetussuunnitelma, jossa tutkintoon
kuuluvat opinnot on lueteltu oppiaineittain opintojaksoina. Usein téllainen ope-
tussuunnitelma on vain opinto-oppaassa julkaistu lista opintojaksojen nimista,
laajuuksista, ajoituksista, sisdlloistéd, tavoitteista ja suoritustavoista. Lahes kaikil-
la ammattikorkeakoulujen opettajilla on omien opintojensa pohjalta kokemusta
opintojaksoperustaisista opetussuunnitelmista, ja myds ammatillisen koulutuksen
perinteet tukevat timédn opetussuunnitelmamallin aseman sdilymistd. Opinto-

jaksoperustaisissa opetussuunnitelmissa ovat usein Lehrplan-tyyppisia.

Opintojaksoperustainen malli on opiskelijan kannalta vapain ja opetuksen hallinnolli-
sen suunnittelun kannalta suhteellisen helppo. Sen pohjalta opetustehtdvit on helppo
jakaa opettajille ja laatia opiskelijoille lukujérjestys. Opetus toteutetaan yleensa rinnak-
kaisopetuksesta, joka tarkoittaa sité, ettd opiskelija suorittaa samaan aikaan useita opin-
tojaksoja. Opintojaksojen keskikoko on opintojaksoperustaisissa opetussuunnitelmissa
yleensd suhteellisen pieni, joten samanaikaisesti voi olla menossa jopa kymmenkun-
ta eri opintojaksoa. Télloin on hyvin todennékdistd, etté opiskelijan oppimisprosessi
muodostuu pirstaleiseksi koko tutkinnon, opintovuoden, lukukauden, tydviikon tai jopa
tyOpaivén tasolla (kuvio 9).
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klo maanantai tiistai keskiviikko torstai perjantai
8-9 Pprus—
Perus- opinnot 1
Perus- Perus- opinnot 6
9-10 . .
opinnot 1 opinnot 4 Perus-
opinnot 2
10-11
Perus-
11-12 . opinnot 4 Perus_
Ammatti- Perus- opinnot 5
12-13 opinnot 1 opinnot 5 . Perus-
Ammatti- opinnot 6
13-14 ' Ammattiopin-| opinnot 2
Perus- Ammatti- not 2
opinnot 2 opinnot 1
14-15 .
Ammatti-
i- opinnot 3
15-16 Ammat'u p1
Perus- opinnot 2
opinnot 3
16-17

Kuvio 9. Esimerkki rinnakkaisopetuksen mallin mukaisesta periodilukujdrjestyk-
sestd (8 viikkoa).

Pienistd kokonaisuuksista koostuvaa opetusta on vaikeaa koordinoida oppimi-
sen kannalta mielekkaiksi kokonaisuuksiksi. Opintojen tasaisen kuormituksen ja
erilaisten tyotapojen mielekkdén vaihtelun suunnittelu on vaikeaa, koska yleensé
opettajat suunnittelevat ja toteuttavat opintojaksonsa hyvin itsendisesti. Esimer-
kiksi oppimistehtdvét ja tentit saattavat ruuhkautua opintojakson periodin lop-
puun. Opiskelija voi olla my0s samanaikaisesti jdsenend hyvin monessa ryhmaéssa,
mika johtaa helposti siihen, ettd ryhmissé toimimisesta on enemmén haittaa kuin
hyotyd oppimisessa. Oppimistulokset ovat tutkimusten mukaan selvisti parem-
pia, mikali opiskelijoilla on kerrallaan meneillddn korkeintaan 3-4 opintojaksoa
(Mikkola 2004).

Moduulimalli on yleensd opintojaksoperustaisen opetussuunnitelman sovellus,
jossa opintojaksot kootaan yhteen pakollisiksi tai valinnaisiksi osakokonaisuuk-
siksi. Jokainen moduuli muodostaa yhtenédisen kokonaisuuden, joka tulee suorit-
taa kokonaisuutena. Opintojaksojen kokoaminen moduuleiksi tekee opetussuun-
nitelmista rakenteeltaan selkedmpié ja hallinnollisesti helpommin toteutettavia.
Usein yksittdisten opintojaksojen tietoinen ja harkittu kytkeminen laajemmiksi
osaamisalueiksi auttaa opiskelijaa kokonaisuuksien hahmottamisessa ja ohjaa si-
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ten ymmartdvadn oppimiseen. My0s opintojen mitoittaminen on yleensé opinto-
jaksoperustaista mallia helpompaa. Moduulimallia on kdytetty erityisesti teknii-
kan koulutuksessa.

Blokkimalli on ldheistd sukua moduulimallille. Puhtaassa blokkimallin sovelluk-
sessa useita opintojaksoja ei suoriteta rinnakkain, vaan opiskelijoilla on vain yksi
opintojakso kerrallaan menossa. Tutkinnon tasolla ja myds Iukuvuosittain opinnot
on koottu kiintedksi kokonaisuudeksi, joka suoritetaan ohjatusti. Blokkimallis-
sa opiskelijat etenevét yhtendisind ryhmind, ja opinnot koostuvat perdkkéisista
kokonaisuuksista. Opintojen valinnaisuus toteutetaan esimerkiksi valinnaisille
opinnoille varattujen jaksojen aikana. Téllaista mallia pidetién eri vaihtoehdoista

tehokkaimpana, mikéli kriteerind on opiskelijoiden valmistuminen méaraajassa.

Juonneopetussuunnitelmassa opintokokonaisuuksia ei madritelld yksittiisina
opintojaksoina, vaan oppimisprosessi rakentuu monitieteisistd ja oppiaineita in-
tegroivista asiantuntijuuden ydinkokonaisuuksista. Téllaisesta mallista kéytetdan
myds englanninkielistd nimitystd competence-based curriculum’. Oppimisen ja
osaamisen juonteiden mairittely perustuu koulutuksen tavoitteena olevien osaa-
misalueiden tunnistamiseen. Juonneopetussuunnitelman tavoitteena on tukea op-
pimisen kiinnittymistd oppiainejakoista opetussuunnitelmaa paremmin ammatil-
lisiin asiayhteyksiin. Oppiainejakoisessa jasennyksessd opiskelijan oppimat asiat
jaavit helposti irrallisiksi, ulkokohtaisiksi ja nopeasti unohtuviksi tiedoiksi ja tai-
doiksi, joita on vaikea liittd4 aiemmin opittuun (Poikela 2003, 30).

Juonneopetussuunnitelmassa opetussuunnitelman rungon muodostavat koulutuk-
sen tavoitteena olevat keskeiset osaamisalueet. Osaamisjuonteet voivat ulottua lapi
koko tutkinnon tai ne voivat rajoittua vain johonkin tutkinnon osaan. Juonneope-
tussuunnitelmasta kiytetdan joskus my0s nimed matriisiopetussuunnitelma, joka
tarkoittaa opetussuunnitelman kuvaamista taulukkona, jossa kunkin opintojakson
osaamistavoitteet ja koko tutkinnon osaamisjuonteet voidaan havainnollisesti
liittdd toisiinsa (taulukko 4). Téllainen jasennys tukee muita malleja paremmin
osaamisndkokulman keskeisyyttd. Opintojaksopohjaisissa malleissa tai niiden
sovelluksissa kokonaisvaltainen osaamisen nédkokulma jaa usein toissijaiseksi, ja
opiskelujen tavoitteena ndhdaén helposti vain vaadittavien opintojaksojen suorit-
taminen.
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Kéaytdnndssd mallit esiintyvét harvoin puhtaina sovelluksina, vaan on niin, ettd
opetussuunnitelmat ovat yleensé eri mallien sekoituksia. Opetussuunnitelmamal-
lien valinnassa tidytyy miettid, minkélainen opetussuunnitelman rakenne sovel-
tuu parhaiten koulutusohjelman oppimistavoitteiden saavuttamiseen annetussa
ajassa ja kaytettidvissd olevilla resursseilla. Ammattikorkeakoulun siséisen ja
ulkoisen yhteistyon vaatimukset tulee myds huomioida opetussuunnitelmamallin
valinnassa. Rakenteiltaan jaykit ja pirstaleiset opetussuunnitelmat vaikeuttavat
esimerkiksi tydeldmiyhteistyotd. Suuret koulutusohjelmien véliset rakenteelliset
erot opetussuunnitelmissa ovat usein merkittivid esteitd monialaisen yhteistyon
toteuttamisessa. Opiskelijoiden kansainvilisen liikkuvuuden edistdminen on yksi
eurooppalaisen korkeakoulualueen rakentamisen keskeisistd tavoitteista, joten
myds kansainvélisen yhteistyon ndkdkulma tulee huomioida opetussuunnitelman-

mallien valinnassa.

Ammattikorkeakoulujen péétehtdvien integraatio vaatii aluekehitys- seké tutki-
mus- ja kehitystoiminnan vahvistumisen lisdksi koulutuksen rakenteiden ja pe-
dagogisten ratkaisujen uudistamista sekd ennen kaikkea yhdessd rakennettua
ymmarrystd toiminnan pedagogisista 1dhtokohdista. Opetussuunnitelmissa tulee
siirtyd hallinnollisista, opettajan tyotd jasentdvistd ja oppiainejakoisista Lehrp-
lan-suunnitelmista kohti ammatillisen kokonaiskehityksen huomioivaa ja koko-
naisvaltaisiin oppimiskokemuksiin perustuvaa curriculum-ajattelua (ks. Malinen
1992: 12-15; Karjalainen 2003: 50-53; Raivola ym. 2001: 10-11). Oppimisen
liittdminen aitoihin asiayhteyksiin, opetuksen hankkeistaminen sekéd tutkimus- ja
kehitystehtdvien joustava toteuttaminen on vaikeata sirpaleisen, oppiainejakoisen

ja usein varsin jaykén opetussuunnitelman yhteydessa. (Auvinen, 2004: 320.)

4.2 Pedagogiset ratkaisut opetussuunnitelman jasentijini

Uusina pedagogisen kehittimisen ammattikorkeakoulussa ovat yleistyneet erityi-
sesti ongelmaperustaisen oppimisen, projektioppimisen ja Jyvéskyldn ammatti-
korkeakoulun Tiimiakatemian toimintatapoja soveltavat akatemia-mallit. Kaikis-
sa ndissd malleissa korostetaan opiskelijan aktiivista roolia tiedon rakentamisessa,
omakohtaisen kokemuksen merkitysté oppimisessa, yhteistoiminnallisuutta, luo-
pumista tiukasta oppiainejakoisuudesta, koulutuksen liittdmisté luonnollisiin asia-
yhteyksiin ja opettajan roolin muuttumista tiedonjakajasta oppimisen ohjaajaksi,
tukijaksi ja resurssiksi. (Vesterinen 2001: 62—63; Poikela 2003: 35-36; Poikela
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1998, 36; Leinonen, Partanen & Palviainen 2002: 185—186.) Taulukossa 5 on ver-
tailtu ndiden toteutusmallien keskeisid piirteitd. Taulukon kuvaukset ovat monilta
osin hyvin mustavalkoisia, eivitkad anna kokonaiskuvaa toteutusmallien erilaisista

kaytannon sovelluksista, jotka ovat yleensé eri mallien yhdistelmié ja sekoituksia.
(Auvinen 2004: 263-266.)

Pedagogisten toimintamallien uudistamisesta puhuttaessa on Nummenmaan ja
Virtasen (2002, 143) mukaan tarkedd muistaa, ettd uuden mallin kdyttdonotto ei
automaattisesti johda todelliseen muutokseen koulutusohjelman oppimiskulttuu-
rissa ja opetuskdytdnnoissd. Opetussuunnitelmien uudistaminen ei itsessdin takaa
menestyksellistd oppimiskulttuurin muutosta, vaan antaa siihen ainoastaan yhden
lahtokohdan.

Laajat pedagogiset uudistukset eivit johda hyvaédn lopputulokseen, mikéli ne nahddn
pelkistidn opetusmenetelmien muuttamisena, eikd ymmarretd muutoksen arvoihin, ké-
sityksiin, asenteisiin, tunteisiin ja koko toimintatapaan liittyvid ulottuvuuksia. Tiilikkala
(2004: 256) ndkee nykyajan ammatillisen koulutuksen uudistukset usein innovaatioiden
rotaatioina, jolla hén tarkoittaa sité, ettd vanhat kéytannot “’loydetddn” ja nimetdin uu-
delleen. Kehittdmistydssa ei haluta muistella menneitd, vaan suunnitellaan tulevaisuuden
innovaatioita. Téma on johtanut héinen (emt.) mielestéén usein siihen, ettei uutta rakennet-
taessa huomata, etti itse asiassa uusi onkin unohdettua vanhaa.
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Taulukko 5. Ammattikorkeakoulujen pedagogisten ratkaisujen vertailu (mukail-
len Vesterinen 2001, Leinonen ym. 2002, Poikela 2003; Poikela 2002; Poikela

1998).

tekemalld

Perinteinen Tiimioppiminen Projekti- Ongelma-
opetus (”Akatemia- oppiminen perustainen
mallit”) oppiminen
Oppimis- Oppilaitos ja Verkostomainen Kouluympiristd Ongelmiin liittyvit
ympiéristo tyoeldma harjoit- yrittdjayhteiso ja erilaiset projektit monipuoliset oppi-
telujaksoilla misympéristot
Opetus- Sitova, oppiaine- TyOperustainen ja Oppiaine- Integroitu ja
suunnitelma perustainen joustava, padosin perustainen, tyoperustainen, ei
ulkopuolisten projektien aina kovin joustava
toimeksiantojen ymparilld
pohjalta rakentuva integroitunut ja
joustava
Teoria/ Teoria painottu- Teoriapohja laajan Integroituvat Integroituvat
kiytinto nut. Kéytdnnon kirjallisuuteen pe- projekteissa ongelmissa/
tehtdvit usein rehtymisen kautta. oppimisen 14ht6-
irrallaan teoriasta Kiéytanto keskeiselld kohdissa ja koko
sijalla. oppimisprosessissa
Oppimis- Kognitiivinen / Kokemuksellinen, Kontekstuaalinen, Kognitiivis-
nikemys behavioristinen konstruktivistinen ja kokemuksellinen ja konstruktivistinen ja
ohjelmoitu opetus yhteistoiminnallinen yhteistoiminnallinen kokemuksellinen
Opetus Koulumaista: Viéhaistd, yrittéja- Projektien toteutusta Just on
luennot, harjoi- opiskelijoiden tar- tukevaa, usein myos time-periaate,
tukset ja kirjalli- peista lahtevaa paljolti perinteistd ongelmanratkaisu-
set tehtdvat prosessia tukevaa,
kokonaisuuksiin ja
ymmiérrykseen
painottuvaa
Opettaja Tiedon jakaja ja Valmentaja Konsultti, oppi- Oppimisen ldhto-
jdsentdjd. Oppimisen misympiristojen kohtien laatija,
kontrolloija rakentaja, tuutoropetta-
perinteinen ja, asiantuntija,
opettaja oppimisen ohjaaja
ja suuntaaja
Opiskelija Kuuntelija, tiedon Vastuullinen ja in- Vastuullinen ja Itseohjautuva,
vastaanottaja ja novatiivinen yrittdji yhteistydkykyinen yhteisty6kykyinen,
soveltaja yksilo. Tekija. olennaisen hyvin
Jjdsentdva
Arviointi Opettajajohtoista Oppimisprosessiin Projekteissa Koko oppimisproses-
ja siséllolliseen liittyvdd kokonais- monipuolinen siin kohdistuvaa ja
osaamiseen pai- valtainen itse- ja tuotoksen ja prosessin ammatillista kasvua
nottuvaa. Yleisin tiimiarviointi arviointi. Muuten tukevaa yksilon,
arviointitapa kuten perinteisessd ryhmén ja opettajan
kirjallinen koe opetuksessa yh-teistoimintaan.
Palaute Muodollista, Jatkuvaa, reipasta Projekteissa Monipuolista ja
vihiistd ja tiet- prosessiin liittyvéaa jatkuvaa, painottuu
tyihin ajankohtiin oppimisprosessiin
sidottua
Villakoiran Niin on tehty aina Verkostoitunut yrit- Aidot toimeksiannot, Ongelmien tai
ydin ennenkin tajyys oppiminen projekteja ldhtokohtien

ympirille ra-
kentuva tehokas
oppimisprosessi
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Pedagogisilla ratkaisuilla on tirked merkitys oppimisprosessin rakentumisessa.
Ne eivit kuitenkaan ole itsetarkoitus, vaan niiden valinnan tulee perustua siihen,
miten hyvin niilld voidaan edistdd opiskelijoiden ammatillista kasvua ja minka-
laiset valmiudet opettajilla on niiden toteuttamiseen. Ammattikorkeakoulupeda-
gogiikkaa on késitelty monissa julkaisussa (esim. Kotila 2003; Kotila & Mutanen
2004; Liljander 2002; Linblom-Ylénne & Nevgi 2003), joten emme téssé julkai-
sussa ldhde tdmén syvéllisemmin perehtyméén pedagogisiin ratkaisuihin.

4.3 Opetussuunnitelman erityispiirteet ammattikorkeakoulussa

Suomen ammatillisen koulutuksen toteutuksessa on tapahtunut suuri muutos.
Koulutuslainsddadannon 1990-luvun alussa tapahtunutta muutosta ohjaavina peri-
aatteina olivat sddntelyn vdhentdminen ja tulosohjauksen vahvistuminen, paatos-
vallan hajauttaminen alueelliselle tasolle, joustavuuden, tehokkuuden ja taloudel-
lisuuden parantaminen seké opiskelijoiden valinnanmahdollisuuksien lisd&dminen.
(Lampinen 1998: 78-79.)

Néama muutokset nékyvit selvésti myos opetuksen suunnittelussa. Keskusjohtoi-
sessa toimintamallissa oppilaitosten roolina oli annetun opetustehtéivin hoitami-
nen keskitetysti laadittujen suunnitelmien mukaan. Téll hetkelld ammattikorkea-
koulut voivat itse padttdd opetussuunnitelmiensa sisdlloistd ja menetelmallisistd
ratkaisuista. Suunnitelmat laaditaan alueelliset tarpeet huomioiden henkildkun-
nan, opiskelijoiden, tydeldmén edustajien ja muiden sidosryhmien yhteistyona.
Suunnittelun orientaatio on myos toisella tavalla muuttunut. Opetustoiminnan
suunnittelun sijaan opetussuunnitelmien laadinnan ensisijaiseksi lahtokohdaksi
on noussut opiskelijoiden oppimisprosessi ja sen tukeminen (Koli & Siljander
2002).

Raivolan ym. (2001: 126—128) mukaan ammatillisen koulutuksen toiminta- ja or-
ganisointitavoissa on erotettavissa kolme erilaista mallia (taulukko 6). Oppimisen
keskittdmisen malli kuvaa hyvin ammatillisen koulutuksen tilannetta Suomessa
1980-luvulla. Oppilaitosverkosto oli hajallaan ja yhteistyo eri alojen oppilaitosten,
tydeldmén ja muiden sidosryhmien kanssa oli yleenséd véhiistd. Opetustoiminta
pohjautui valtakunnallisiin yhteisiin opetussuunnitelmiin, valinnaisuus opinnois-
sa oli hyvin véhiistd ja suunnitelmat laadittiin oppiaineperustaisiksi. Oppimisen
keskittimisen mallille on tyypillistd myds oppilaitoksen ja usein jopa luokkahuo-
neen nikeminen ensisijaisena oppimisymparistoné ja mahdollisen tyoharjoittelun
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selked erottaminen muusta opiskelusta. Oppilaitosten roolina oli annetun opetus-

tehtdvin hoitaminen keskitetysti laadittujen suunnitelmien mukaan.

Talla hetkelld Suomen ammattikorkeakoulujérjestelméin rakenne, oppimisstan-
dardien maédrittely ja koulutuspolitiikka perustuvat selkeésti oppimisverkostojen
malliin. Sen sijaan opetussuunnitelmissa, osaamisen maéérittelyssd ja oppimis-
prosessissa on usein osaamisen keskittdmisen mallille tyypillisid piirteitd. Ope-
tussuunnitelmat on laadittu pddosin oppiaineperusteisesti eikd tydssd oppimisen
ja oppilaitoksessa tapahtuvan oppimisen integrointi ole selkedd. (Auvinen 2004:
146.) Edelld mainittuja arvioita ei voi yleistia joka paikkaan, koska eri ammatti-

korkeakoulujen ja my6s koulutusohjelmien véliset erot saman ammattikorkeakou-

lun sisdlld ovat suuria (ks. esim. Herranen, 2003; Jaatinen 1999).

Taulukko 6. Ammatillisen koulutuksen organisointi- ja toimintamallit osaamis-
vhteiskunnassa (Raivola ym. 2001, 126—128).

Oppimisen keskittimi-
sen malli

Oppimisverkostojen
malli

Oppimismarkkinoiden
malli

rittely

tuksessa

Rakenne Erilliset ja etdiset Itsendisten oppilaitosten | Ammatillinen koulutus alis-
instituutiot ja yritysten verkostot tettu elinkeinoelédmalle
Opetus- Jaykka ja tiede- / Joustava, integroitu ja Tyoperusteinen
suunnitelma oppiaineperusteinen tydperusteinen
Osaaminen Toisistaan erilliset tiede- Toisiinsa integroidut Toimintakeskeiset taidot
perusteiset teoreettiset teoreettiset ja toiminta-
taidot ja niisté eroava keskeiset taidot
toiminnallinen osaaminen
Oppiminen Erillinen ainekohtai- Yleissivistavén (akatee- Ty6perdinen
nen oppiminen ja niis-td misen) ja tydperdisen (in-the-job) oppiminen
eroava tyossdoppiminen oppimisen (on-the-job)
integrointi
Osaamisvaati- Keskitetty (valtiollinen tai | Oppilaitos ja yritykset Elinkeinoeldmin
musten méi- kunnallinen) muotoilevat vuorovaiku- | sanelema

Tyossa
oppiminen

Harjoittelu; opiskelijan
vastuulla

Oppilaitoksen ja yri-
tyksen vuorovaikutteinen
ohjaus ja kehittdminen

Oppisopimus: kaikki tarvitta-
va oppiminen tyossd

(Koulutus)-poli-
tiikan
orientaatio

Erilliset politiikat ja
hallinnot

Koulutuspolitiikka integ-
roituna osaksi aluekehit-
tdmistd

Koulutuspolitiikka
elinkeinopolitiikalle alistet-
tuna
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Kuten edelld todettiin, ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien perusta on
muuttumassa oppiainejakoisista, ensisijaisesti opetuksen tavoitteita kuvaavis-
ta Lehrplan-suunnitelmista opiskelijoiden ammatillisen kasvun ja oppimisen
lahtokohdista rakennettuihin curriculum-suunnitelmiin. Puhutaan oppimispro-
sessiperustaisista opetuksen suunnittelusta, jonka l&htokohtina ovat koulutuk-
sen tavoitteena oleva osaaminen seké oppijan ldhtotilanne prosessin alkaessa
(kuvio 10). Oppimisprosessi rakentuu edelld mainittujen 1dhtokohtien vélil-
le opetustilanteista, oppimistehtdvistd, sekd ohjauksen ja arvioinnin muodos-
tamista kokonaisuuksista. Oppimisprosessi on yksilollinen ja yhteis6llinen
prosessi, johon opettaja ja hidnen kiyttiméansd menetelmit vaikuttavat. Opet-
tajan tehtdvdnd on oppimistilanteiden ja -ympiristdjen rakentamisella tukea

sekd yksiloiden ettd yhteisdjen tuloksellisten oppimisprosessien syntymist.

TAVOITTEENA
OLEVA OSAAMINEN
(koulutusohjelman
osaamisprofiili)

OPISKELIJOIDEN Oppimisymparistot
LAHTOTILANNE

Opiskelijoiden Opetustilanteet
aikaisempi tieta-

Oppimateriaalit
* koulutusohjelma

mys, osaaminen ja kohtaiset
asenteet suhtees- kompetenssit
sa taivoitteena YKSILON/YHTEISON OPPIMISPROSESSI

olevaan osaami- Siséllolliset ja menetelmilliset valinnat * Yleiset

seen kompetenssit

Oppimistehtavat Palaute

Kuvio 10. Oppimisprosessiperustainen opetuksen suunnittelu (mukaillen Siljan-
der & Koli 2003: 24-27; Ruohotie & Honka 2003).

Tavoitteena olevan osaamisen kuvauksessa kéytettiin Pohjois-Karjalan ammat-
tikorkeakoulun vuosina 2004-2005 toteutetussa opetussuunnitelmauudistuksessa
jaottelua koulutusohjelmakohtaiseen erikoisosaamiseen, yleisiin tydeldméval-
miuksiin sekd asiantuntijuuden kehittymistd tukeviin valmiuksiin (ks. kuvio 4;
Ruohotie 2002). Useimmissa ammattikorkeakouluissa, myds Pohjois-Karjalan
ammattikorkeakoulussa, on siirrytty tai ollaan siirtyméssa valtakunnallisten suosi-
tusten (ks. Ammattikorkeakoulun rehtorineuvosto 2007) mukaiseen jisennykseen
eri tutkinnoille yhteisiin, yleisiin ja koulutusohjelmakohtaisiin kompetensseihin.
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Tavoitteena olevan osaamisen ydin on ammatillisessa osaamisessa, mutta vahva
asiantuntijuus ei voi kehittyd ilman hyvad oman toiminnan hallintaa, eli kykyé
ymmartad, arvioida ja ohjata omaa toimintaamme. Téllaisia taitoja ovat esimer-
kiksi oppimaan oppimisen taidot, itseohjautuvuus, kyky arvioida omaa toimintaa
ja osaamista, oman osaamisen jakaminen ja toisilta oppiminen, sitoutuminen yh-
teisiin pddmaériin ja arvoihin sekd usko omiin ammatillisiin kykyihin. Yksilon
asiantuntijuuden liséksi tarvitaan yhd enemmain jaettua asiantuntijuutta — kykyéa

jakaa oppimaansa toisille ja oppia toisilta.

Oppimaan oppimisen taitojen kehittymisen kannalta on tiarkedd, ettd opettaja tekee
koko opetus- ja oppimisprosessin oppijoille nékyvaksi alusta 1dhtien. Tdma tar-
koittaa tavoitteiden, opetusmenetelmien ja arvioinnin avaamista ja niistd keskus-
telemista. Prosessin ldpinédkyvéksi tekeminen kertoo oppijoille, mitd heilté odote-
taan, miten he voivat toimia, milld keinoilla opettaja edistdd heidan oppimistaan ja
vaikuttaa ryhmén ja yksilon opiskelutoimintaan. Talld tavalla opetus ja oppiminen
liittyvit luontevasti toisiinsa; niilld on yhteinen padmaiérd ja monenlaisia tapoja,
joilla pddmadrd pyritddn saavuttamaan. Lipindkyvyyteen kuuluu myos se, etti

opettaja tarvittaessa tekee muutoksia prosessiin ja perustelee ne oppijoille.

Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmatyon erityishaasteita ovat paétehtivi-
en — koulutus, tutkimus- ja kehitystoiminta ja aluekehitys — integroituminen kéy-
tdnnon toiminnassa ja monialaisuuden hyddyntdminen. Liséksi opetussuunnitel-
mien laadinnassa pitd4d huomioida suomalaisen korkeakoulujérjestelmén entista
vahvempi integroituminen osaksi eurooppalaista korkeakoulualuetta ja aivan eri-

tyisesti ammattikorkeakoulun kaksoisorientaation tasapainoinen toteuttaminen.

Ammattikorkeakoululla ja myds ammattikorkeakoulun opettajalla on kaksois-
orientaatio tieteellisen korkeakoulumaailman (teoria) ja kdytdnnon tydeldmén
(kaytanto) vélissa (kuvio 11). Ammattikorkeakoulujen kohdalla tima nidkyy myds
selvistilainsdddanndssd midritellyssd ammattikorkeakoulun tehtdvissé, jonka mu-
kaan ammattikorkeakouluopetuksen tulee perustua tydeldman ja sen kehittimisen
vaatimuksiin sekd toisaalta tutkimukseen ja taiteellisiin 1&htokohtiin (L351/2003).
Ammattikorkeakoulun tehtédvina on toimia viélittdjani ja soveltajana teoreettisen
tutkimustiedon ja tydeldmén kaytdntojen vililla. Téstd syystd myos koulutuksessa
teorian ja kdytdnnon tulee olla aidossa vuorovaikutuksessa sekd koko tutkinnon
tasolla ettd yksittdisilld opintojaksoilla.
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Teoreettinen Ammatti- Kiiytinnon

tutkimustieto korkeakoulu tydelimi
Tieteenala- Ty6eldmi-
perustainen perustainen
orientaatio orientaatio

Kuvio 11. Ammattikorkeakoulun kaksoisorientaatio (mukaillen Schon 1990:
300).

Schon (1990: 309) oli huolissaan siitd, ettd ammatillisessa koulutuksessa tieteen-
alaperustainen orientaatio ohjaa liian voimakkaasti toimintaa, jolloin taitamiseen
(artistry) liittyva osaaminen on vaarassa havitd. Hinen mukaansa kéytettava kieli
kertoo hyvin sen, kumpi orientaatio ohjaa ensisijaisesti koulutustoimintaa. Scho-
nin mielestd on tirkedd, ettd ammatillisesti suuntautuvassa koulutuksessa kéyte-
tadn tydelaméssd ymmarrettavia kasitteitd ja kieltd. Taméa patee my0ds opetussuun-
nitelmien kohdalla. Suunnitelmadokumenteissa kiytetty kieli, esimerkiksi opin-
tokokonaisuuksien ja opintojaksojen nimet, kertovat joko tieteenalaperustaisesta
tai tydeldmin kaytdntdihin perustuvista jasennyksestd. Ammattikorkeakoulun
opetussuunnitelmissa tulisi kdyttdd ensisijaisesti tydelaméperustaista jdsennysté
ja késitteitd. Tama ei tietenkdén tarkoita sitd, ettd vankan teoriaperustan kehitta-
minen merkitys syvillisen osaamisen kehittdmisessd unohdettaisiin.

Ammattikorkeakoulun toiminnassa teorian ja kdytdnnon sopiva tasapaino ja toi-
siinsa liittyminen ovat térkeitd. Usein koulutuksen suunnittelun yhteydessé véi-
tellddn siitd, missd jarjestyksessd teoria ja kdytinto tulisi opettaa. Jarvisen ym.
(2002: 71-72) mukaan tarkeinta ei ole jarjestys, vaan teorian ja kdytdnnon vélinen
muuntelu ja vuorovaikutus opetuksessa. Télloin oppijat kykenevit yhdistimaan
teorian ja kdytdnnon toisiinsa oman toimintansa kautta, jolloin syntyy kokemus-
tietoa, joka on pysyvii verrattuna teoreettiseen muistitietoon tai kéytdnndssa han-
kittuihin eldmyksiin ja kokemuksiin, joiden hankkimiseen ei ole liittynyt késit-
teellistd ymmarrystd. Syvillinen osaaminen syntyy teoriatiedon, kdytanndllisen
tiedon ja niiden viélilld tapahtuvan kokemusten arvioinnin yhteisvaikutuksena (ks.
kuvio 5).

66



Ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmilta vaaditaan joustavuutta. Opetussuun-
nitelmia ei voi rakentaa pelkédstdin ammattikorkeakoulun omien ldhtokohtien ja
tarpeiden pohjalta. Opetussuunnitelman tulee entistd paremmin mahdollistaa opis-
kelijoiden joustavat valinnat esimerkiksi suhteessa monialaiseen, kansalliseen ja
kansainvéliseen yhteistyohon. Ammattikorkeakoulun péétehtédvien integraation
vahvistaminen, aikuiskoulutuksen lisddntyminen ja esimerkiksi opetuksen osittai-
nen liittdminen tydeldmén toimeksiantojen toteuttamiseen edellyttdd uudenlais-
ta palveluhenkisyyttd ja jaiykkien oppiaineperustaisten rakenteiden purkamista.
Aluekehitystehtdvadn liittyen ammattikorkeakoulujen tavoitteeksi on asetettu
yrittdjyyden vahvistaminen, ja opiskelijoille pitdisi antaa mahdollisuus yritystoi-
minnan kiynnistdmiseen opintojen aikana ja suorittaa ainakin osa opinnoistaan

omaan yritystoimintaansa liittyen (Opetusministerié 2004a: 54).

Euroopan korkeakouluissa siirrytddn kaksiportaiseen tutkintojirjestelméén. Suo-
men korkeakouluissa tima muutos toteutettiin vuonna 2005. Opetussuunnitelmi-
en laadinnassa tulee tyoeldmén osaamisvaatimusten lisdksi huomioida tutkinnon
liittyméa koulutusjirjestelmin kokonaisuuteen. Eri tutkintojen pitdisi muodostaa
oppimisen kannalta mielekés ja kumuloituva kokonaisuus. Kumuloituvuudella
tarkoitetaan tutkintojen vilistd 1) jatkuvuutta, 2) perdkkéisyyttd, 3) tdydentavyyt-
td ja 4) syventdvyyttd. Kumuloituvuuden tulee toteutua kyseisen koulutusalan/-
ohjelman sisélld, mutta kaksiportaisen tutkintorakenteen ideoihin kuuluu myds
opiskelijoiden aiempaa suurempi alojen ja korkeakoulujen vilinen liikkuvuus.
(Karjalainen 2003: 110-113.)

Kaksiportaiseen tutkintorakenteeseen siirtymiselld on myo6s omat vaikutuksensa
opetussuunnitelmien laadinnalle. Rakenteiden ja osaamistavoitteiden maérittelyn
yhtendistdmisen tavoitteena on parantaa liikkkuvuuden edellytyksié opintojen ai-
kana korkeakoulujen sisélla ja vililld, mutta myos opintojen jilkeen tyoelamassa.
Eri maissa suoritettujen tutkintojen tunnustamisen ja vertailtavuuden kannalta on
tarkedd, ettd koulutuksen tavoitteet sidotaan konkreettisiin tydeldmiperustaisiin
osaamisvaatimuksiin ja -kuvauksiin.

Liikkuvuuden mahdollistaminen edellyttai sitd, ettd eri alojen 1. syklin tutkintojen
tietyisté peruspiirteisté vallitsisi koulutusalarajat ylittdvé valtakunnallinen ja osin
my0s kansainvélinen yksimielisyys. Kdytdnnossa tdma tarkoittaisi sité, etta eritel-
ladn yleiset ja koulutusohjelmien erityisosaamiseen liittyvét vaatimukset toisis-
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taan. Yleiset osaamisalueet ovat kaikille aloille yhteisid valttamattomia vaatimuk-
sia. Esimerkkeind yleisistd osaamisvaatimuksista Karjalainen (2003: 113-114)
mainitsee muunmuassa ongelmanratkaisutaidot, viestintdtaidot, sosiaaliset taidot
ja jatkuvan oppimisen taidot. Oppimisen jatkuvuuden rakentaminen edellyttdd
tillaisen yleisen osaamisperustan 10ytymistd, mutta samalla ei pidd kuitenkaan
unohtaa kunkin ammatin ja siihen liittyvin ammatti-identiteetin erityisluonnetta.
Yleiset tydelamédvalmiudet ovat tarkeitd, mutta kuhunkin ammattiin liittyvé eri-

koisosaaminen muodostaa kuitenkin ammatillisen asiantuntijuuden perustan.

ARENE ry:n ECTS-projektin yhteydesséd rakennettiin yhteistd visiota ammatti-
korkeakoulun opetussuunnitelmasta vuonna 2010. Tydskentelyn tuloksena paa-

dyttiin seuraavanlaiseen tavoitetilan kuvaukseen:

Vuonna 2010 ammattikorkeakoulussa on toteutettavissa oleva, hyvin yh-
teisen prosessin pohjalta laadittu opetussuunnitelma. Se tukee ammatti-
korkeakoulun strategisen tahtotilan saavuttamista ja kaikkien osapuolten
tavoitteellista oppimista. Opetussuunnitelma tuo havainnollisesti ja ym-
mdrrettdvdsti esille opiskelijan oppimisen ja ammatillisen kasvun suunni-
tellun etenemisen. Se on tulevaisuuteen suuntautuva, ja sen perustana ovat
ammattikorkeakoulun toiminta-alueen tydeldmdn ja sen kehittimisen tar-
peet, opiskelijoiden Iihtotilanteen realistinen arviointi sekd kansainvilisen

yhteistyon vaatimukset.

Tavoitetilan kuvauksen ldhtokohtana on oppimisprosessiperustainen, opiskeli-
joiden ammatillisen kasvun ja osaamisen kehittymisen vaiheita havainnollistava
suunnitteluorientaatio. Opetussuunnitelman tavoitteena on ensisijaisesti opiske-
lijoiden tavoitteellisen oppimisen tukeminen, mutta hyvé opetussuunnitelma luo
edellytykset myos opettajien ja yhteistyokumppaneiden osaamisen kehittymiselle
oman pdaivittdisen tyon yhteydessd. Kdytdnnossa tdma voi tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd opetussuunnitelmalliset ratkaisut ohjaavat opettajat aktiiviseen tyodela-
mayhteistyohon ja ns. kdytdnnon yhteisdjen muodostumiseen. Visiossa halutaan
korostaa opetussuunnitelman toteuttamiskelpoisuutta ja laadintaprosessin merki-
tystd toteutuksen kannalta. Opetussuunnitelma néhddén entistd selkedmmin am-
mattikorkeakoulun keskeisend strategian toteuttamisen tyovélineend. Suunnitte-
lun keskeisind ldhtokohtina mainitaan tydeldmén ja sen kehittimisen tarpeiden
sekd toisaalta opiskelijoiden ldhtdtilanteen realistinen ennakointi (ks. kuvio 10).
Opetussuunnitelmissa tulee myds huomioida eurooppalaisen korkeakoulutusalu-
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een rakentamisen ja yleensa kansainvélistymisen edellyttimét ymmarrettavyyden,
osaamistavoitteiden konkreettisen kuvaamisen ja litkkuvuuden edistimisen vaati-

mukset. (Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 2007: 25-26.)
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Mater artium necessitas.
Taitojen &iti on tarve.

S Tyoelamin osaamistarpeet
koulutuksen tavoitteiden perustana

Ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmatyon keskeisind 1dhtokohtina
ovat tydeldmén osaamisvaatimuksien perusteella johdetut koulutuksen ta-
voitteet. Ammattikorkeakoulujen koulutustehtdvén ldhtokohdiksi on laissa
médritelty tydeldma ja sen kehittiminen sekd toisaalta tutkimus ja taiteel-
liset 1ahtokohdat (L351/2003). Tydeldmén osaamisvaatimusten médrittely
el saisi perustua pelkdstdan tdmén hetken tarpeisiin, vaan samalla tulisi
pyrkid my0ds suuntautumaan tulevaisuuteen ja tydeldmén kehittdmiseen.
Toisaalta koulutuksen tavoitteiden méérittelyssa pitdd tukeutua myos
tutkimustietoon.

5.1 Ammattikorkeakoulu: vanhan kiiytinnon toistaja vai uuden
kehittaja?

Viime vuosikymmenien aikana tapahtuneelle yhteiskunnalliselle muutokselle on
ollut tunnusomaista muutoksen jatkuvasti kiihtyvd nopeus. Merkittévid koko yh-
teiskuntaan ja siten myos tyoeldméédn vaikuttavia muutoksia ovat globalisoitu-
va talous, lisddntynyt kulttuurienvélinen vuorovaikutus, informaatioteknologian
nopea kehitys, verkottuminen ja verkostoituminen sekd tyon uudenlainen orga-

nisointi. Muutoksen nopeus tulee hyvin esille tiedon méirén kasvussa. Monilla
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aloilla uutta tietoa tuotetaan niin nopeasti, ettd viidessi vuodessa jopa puolet tie-
dosta vanhenee ja korvautuu uudella tiedolla. Se edellyttdd ammattitaidon jatkuvaa
uusiutumista eli elinikdistd oppimista. (Heiskanen 1999: 24-27; Ruohotie 2000:
17-20.) Tydeldmian muutoksessa luovuuden tarve kasvaa. Empatia, yhteistyotaju,
ryhmityétaidot ja osaamisen johtaminen nousevat yhd keskeisemmiksi yksilon
ominaisuuksiksi. (Wilenius 2004: 193.)

Yhteiskunnallisen muutoksen seurauksena tydeldmén piatevyysvaatimukset ovat
kasvamassa. Oppimisen ja osaamisen merkitys yritysten ja muiden tydeldmén
organisaatioiden menestyksessd on korostunut. Syddnmaanlakan (2002: 14-15)
mielestd osaaminen ei pelkéstéén takaa yrityksen menestysté, vaan kriittinen me-
nestystekijd on nimenomaan uuden osaamisen kehittdminen ja organisaation kyky
soveltaa nopeasti uusia oppeja. Heiskasen (1999: 27) mukaan pitdisikin tietoyh-
teiskunnan sijaan puhua oppimisyhteiskunnasta.

Ruohotien (2002: 108) mukaan ammattikorkeakouluista valmistuvilta nuorilta
odotetaan tyOeldmaisséd ajattelutyotd, vastuun kantamista ja johtamiskykyd. He
eivit ole perinteisid johtajia, vaan enemmaén valmentajia, mahdollistajia ja resurs-
sien hankkijoita kuin kontrolloijia tai raportoijia. Heiltd edellytetdén joustavuutta
siirtyd tyotehtédvien mukaan roolista toiseen, kykyd osaamisensa soveltamiseen ja
hyvid yhteistyotaitoja. Jokaisella on nykyisin yhd enemmaén vastuu omasta tyol-
listymisestddn seké taitojensa ja osaamisensa jatkuvasta kehittdmisestd. Yleisesti
ottaen voidaan todeta, ettd heiltd vaaditaan perinteisen ammattiosaamisen liséksi
paljon muitakin taitoja.

Asiantuntijan osaamiseen on perinteisesti liitetty hyvin vahva tiedollinen korostus.
Asiantuntijakoulutuksen kehittdmisen ldhtokohtana tarvitaan analyysi, jossa tar-
kastellaan asiantuntijan toiminnalle asetettavia vaatimuksia hyvin konkreettisista
ja tehtévildheisestd ndkokulmasta. Asiantuntijalta edellytetddn usein ongelman
tunnistamista tai ainakin sen rajaamista tai uudelleenméérittelyd ennen toimin-
nallisten johtopdatosten tai ratkaisuehdotusten tekoa. Ammatillinen asiantuntija
on paitsi analyysin ja suunnittelun osaaja, myds toteutuksen ammattilainen. (Ete-
lapelto 1992: 22.)

Vaikka ammatillinen koulutuksen ja ammattikorkeakoulun tavoitteena on kou-

luttaa opiskelijoista ammattilaisia tai ammatillisia asiantuntijoita tyoeldméédn,

tydeldmi oppimisen tavoitteena ja oppimisymparistond on varsin erilainen kuin
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paraskaan ja hyvin resurssoitu korkeakoulu voi olla. Kaupin mukaan (2004: 3)
opintojen aikana oppimistehtdvit ja niistd saatava palaute ohjaavat opiskelijoita
suuntaamaan oppimistaan niin oppimisen kohteena oleviin tietoihin ja taitoihin
kuin oppimisstrategioihinkin. Usein opiskelijat opiskelevat teoriatiedon ulkoa
selviytydkseen tentistd. Jos opintojen suorittaminen edellyttdd osaamisen néytté-
mistéd, opiskelija turvautuu helposti opittuihin mallisuorituksiin. Oppikirjatiedot
ja niiden muistaminen tai rutiinien tai tydmallien oppiminen eivit riitd monimut-
kaistuvien ja dynaamisten tyOprosessien hallinnalle. Muuttuva ty6 edellyttda val-
miuksia uusien ajattelu- ja toimintamallien kehittimiseen tyossd ja tydeldmaéssa.
Tyoeldman muutokset edellyttavdt ammattikorkeakouluilta proaktiivisuutta ja
suuntamista tulevaisuuteen. Tétd korostaa myos se, ettd ammattikorkeakoulujen
tehtidvénd on laajentua tydeldmid kehittdviksi. Ammattikorkeakoulun tehtdvéind
ei voi olla pelkéstddn toimiminen nykyisen tyoeldmén toiveiden ja odotusten mu-

kaisesti koulutustaan suunniteltaessa.

Ammattikorkeakoulut on perustettu aikaisempien opistotasoisten oppilaitosten pe-
rustalle vastaamaan yhteiskunnan ja tyoelimén edellyttiméén kehittdmistehtdvaan
kouluttamalla (uudenlaisia) ammatillisia asiantuntijoita. Saattaa olla, ettd jossakin
méérin koulutustavoitteiden maédrittely on jdényt keskenerdiseksi. Koulutuksen
suunnittelijat eivétkd opettajat ole aina téysin sisédistédneet uutta koulutustehtévaé
ja sen asettamia haasteita. Se, ettd opetushenkildstolld on pitkd opettajakokemus
ilman jatkuvaa suhdetta ulkopuoliseen tyoeldmaiin, saattaa johtaa siihen, ettd ope-
tussiséllot eivét vastaa tyoeldmén edellytyksid. Ammattikorkeakoulussa saattaa
olla myds opetushenkilostod, jolla on vuosikymmenien tydkokemus omalla alal-
laan, mutta heiltd puuttuu valmiudet kehittdd osaamistaan vastaamaan muuttuvan

ympériston vaatimuksiin sekd tyoeldmé- ettd pedagogiselta osaamiseltaan.

Vaarana on se, ettd opetus toistaa jo olemassa olevaa (tai ollutta) pystymaéttd vas-
tamaan kehityksen haasteisiin. Talloin ammattikorkeakoulusta on muodostunut
uusintavan oppimisen aikaansaaja, eikd koulutus vastaa kehittyvin ja muuttuvan
tyoeldmén edellyttdmiidn uudentavan oppimisen aikaansaamiseen, joka ainoas-
taan mahdollistaa kontekstiin ulottuvan kriittisen reflektion, uuden tiedon luomi-
sen sekd uusien toimintatapojen yhteistoiminnallisen ja tietoisen luomisen. (Kaup-
pi 2004: 6)

Oppimistapojen tyypittelyd voidaan kéyttdé jisentdiméin oppimista suhteessa toi-
mintaymparistoon. Oppimistypologia muodostuu neljdstd oppimisen tyyypista:
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ei-oppiminen, uusintava oppiminen, reflektiivinen oppiminen ja uudistava oppi-
minen. Jokaisella oppimistyypilld on omia tunnuspiirteitdén ja eri tilanteissa tar-
vitaan erilaista oppimista (taulukko 7). Tarkedd on my0s ymmartéa, etti kaikilla
oppimistyypeilld on aikansa ja paikkansa oppimisprosessissa. Sen eri vaiheissa

voidaan tavoitella erilaista oppimista.

Taulukko 7. Oppimisen tasot ja elementit (Kauppi 2004: 6).

Toimintakiytintojen Reflektiivinen Teoreettinen Toimintakéytintojen
muuttuminen toiminnan- tietoperusta muutos
tarkastelu
Ei-oppiminen Identiteetin suojelu Perinteeseen Muutoksen
uskominen vastustaminen
Uusintava Séantojen ja Hiljainen, Vallitsevien
oppiminen toimintatapojen kokemukseen ja toimintatapojen
seuraaminen olemassa olevaan uudelleen tuottaminen
aihekokonaisuuteen
perustuva tieto
Reflektiivinen Yksilon ja organisaation Yksion ja Rakennetun tiedon
oppiminen sisdisten prosessien organisaation soveltaminen
reflktointi tetoperustan
rakentaminen
Uudistava Kontekstiin ulottuva Uuden tiedon luonti Uusien toimintatapojen
oppiminen kriittinen reflektio suhteessa uusiin yhteistoiminnallinen ja
toimintatapoihin tietoinen luonti

Ei-oppimista eli torjuvaa oppimista esiintyy tilanteissa, joissa oppiminen olisi
mahdollista. Sitd ei kuitenkaan tapahdu, silld syynd voivat olla voimakkaat en-
nakko-odotukset ja asenteellisuus. Oppija toimii ajattelematta kokemaansa ja kiel-
tdyty tai on haluton pohtimaan omaa toimintaansa. Ei-oppiminen nékyy tavalli-
sesti pyrkimyksend pitdytyd vanhoissa toimintatavoissa ja perinteissd. Toimintaa
ei haluta muuttaa, vaikka tilanne sitd vaatisikin. Muutos saatetaan nidhdd uhkana
uhkana. Ei-oppimisen taustalla saattavat olla aikaisemmat (huonot) koulu- tai op-
pimiskokemukset. Ei-oppiminen ei ole aina pelkéstddn kielteinen asia, silld esi-
merkiksi asioiden priorisointi voidaan nédhdé ei-oppimisena.

Uusintava oppiminen eli toistava oppiminen on mallioppimista, jossa samoja toi-
mintamalleja toistetaan mekaanisesti. Téllaisia tilanteita ovat monet arkipdivén
rutiinit, joissa tapahtuu oppimista, vaikka sité ei itse huomatakaan. Oppija seuraa,
miten muut toimivat, ja toimii samoin. Tavallisimmillaan uusintavaa oppimista

on asioiden ulkoa opettelu, jolloin tavoitteena on vain koetilanteesta selviytymi-
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nen. Tieto jaa helposti irralliseksi, vaikka sen pystyy muistamaan ja toistamaan.
Ongelmatilanteet ratkaistaan totutulla (opitulla) tavalla, jolloin synny uusia nako-
kulmia. My0s erilaisten taitojen ja totuttujen tydtapojen toistaminen on uusintavaa
oppimista. Uusintava oppiminen on oppijalle myos tapa selviytyéd opinnoistaan tai

opintojen niistd osista, jotka hdn kokee turhaksi.

Reflektiiviseen oppimiseen, jota kutsutaan myds kyselevéksi oppimiseksi, liittyy
erilaisten toimintakdytintdjen tietoiseen ymmaértidmiseen ja sisdistimiseen. Omaa
ja ympdriston toimintaa havainnoidaan, kyseenalaistetaan ja arvioidaan. Oppija
esittdd paljon miksi-kysymyksid, vertailee teorioita kiytdntoon ja kaytantoa teori-
oihin. Hén yhdistelee eri ldhteisté keréttya tietoa uudenlaisiksi kokonaisuuksiksi.
Asioiden pohdintaa ja analysointia tarvitaan ongelmatilanteissa, joihin oppijalla
ei ole valmista ratkaisua. Reflektiivinen oppiminen tuottaa kehittdmisehdotuksia,

vaikka oppijan toiminta ei vélttamétta vield muutu.

Uudistavaa eli oivaltavaa oppimista, tapahtuu silloin, kun kyseenalaistamisesta
ja kehittdmisehdotuksista edetddn toiminnan ja tictoperustan muuttamiseen. Ky-
seesséd voi olla pieni parannus tai laaja muutos oppijan omassa toiminnassa tai
koko tydyhteison kdytanndissd. Olennaista kuitenkin on, ettd toimintatavat muut-
tuvat. Tyoeldmaéssa edellytetddn nykyisin yhid enemmaén kykyé toimia muuttuvissa
tilanteissa ja osallistua tyon ja koko tydyhteison kehittdmiseen. Lisdksi uusissa
toimintaympéristoissd tydskentely vaatiikin kykyé soveltaa opittua tietoa ja luoda
uusia kaytintoja. Kaikkia (tyd)eldamén eteen tuomia tilanteita ei voi harjoitella
etukateen.

Uudistava oppiminen kuvaa prosessia, jossa oppimisessa korostuu uuden tiedon
luominen ja uusien kdytdntdjen kehittiminen. Opitaan ajattelemaan ja tekeméén
eri tavoin kuin aiemmin on ajateltu ja tehty. Oppiminen kytkeytyy olemassa ole-
vien kdytdntojen kriittiseen tarkasteluun, uuden tietoperustan rakentamiseen seké
uusien kaytdntdjen kehittelemiseen ja kokeilemiseen. Oppimisessa kytkeytyvét
yhteen oppijan sisdinen ja ulkoinen toiminta, jolloin ohjaamisessa painottuvat
kaytantdjen tutkimiseen ja kehittdmiseen kohdistuvat tehtiavat. (Kauppi 2004: 5.)

Uudistavan oppimisen periaatteen mukaisesti tiedon synty on vahvasti sidoksissa
vallitsevan kulttuurin normeihin. Uudistava oppiminen perustuu kriittiseen ref-
lektioon. Se tuottaa merkitysten uudenlaisen jédsentymisen ja sisdistetyn ymmaér-
ryksen omasta kokemuksesta. Keskeisend elementtind on opitun ulkoistaminen
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eli syntyy uusia toimintatapoja, jotka otetaan kayttoon. Mielekastd oppimista
edistavit sellaiset oppimisymparistot, jotka mahdollistavat opiskelija- ja yhteis-
tyokeskeiset oppimismenetelmait. Téllaisia ovat esimerkiksi projektioppiminen,
yhteistoiminnallinen oppiminen ja dialogioppiminen. Oppimista edistid myos
opiskelijan oman nédkemyksen huomioon ottaminen. Oppiminen tekemiseni on
erittdin merkittdva oppimisen muoto ammattikorkeakouluissa, joiden tavoitteena
on tuottaa osaamista. Osaamista syntyy vasta toiminnassa. Koulutuksen on autet-
tava oppijaa tiedonjakamisen sijasta luomaan uutta tietoa. (Lohiniva & Sarajérvi
2004: 179-182.)

Sellaisen koulutuksen suunnittelussa, jossa otetaan huomioon ty6eldman muutos
ja muutoksen suunnat, joudutaan harkitsemaan tarkoin, minkélaisiin valmiuksia
koulutuksen sisillot opiskelijalle mahdollistavat. Koulutuksen sisiltojen on ra-
kennuttava niin, ettd ne takaavat opiskelijoille ammatillisen osaamisen, jossa huo-
mioidaan tdman hetkisten tarpeiden lisdksi mahdollisuus selviytyé tulevaisuuden
haasteista. (Robinsohn 1972: 60). Téllainen haaste asettaa my6s omat vaatimuk-
sensa opetussuunnitelman laatimiselle. Opetussuunnitelman tulee siséltidd raken-
teita, jotka mahdollistavat tyeldman toimintakulttuurin ymmartdmisen, muutok-
sen tarpeen tunnistamisen ja muutoksen tuottamisen oppimisen. Opetussisallot
eivdt voi perustua pelkdstddn olemassa olevan tydkulttuurin ja tyokéytinteiden
uusintamiseen, vaan niiden tulee sisdltdd tulevan kehittimiseen tarvittavia ele-
menttejéd sekd edistdd kykya hahmottaa ammattialan nykyhetken ja tulevaisuuden
kokonaisuutta.

Tulevaisuuteen suuntautunut opetussuunnitelma on rakenteeltaan avoin, ja siithen
sisdltyy mahdollisuuksia tilanteen mukaiseen joustavuuteen. Nykyisessd nopeasti
muuttuvassa yhteiskunnassa opetussuunnitelman laatijoilla ei ole, eikd voikaan
olla, selkdd kuvaa siitd, millaiseksi tulevaisuus yhteiskunnassa, tydeldméissi ja
ammattien osaamisvaatimuksissa tulee muodostumaan. Opetussuunnitelmassa
keskeisiksi siséltoelementeiksi nousevat ammatillisten perustaitojen ja -tietojen
rinnalle samanarvoisina tiedonhankinnan ja -hyodyntdmisen prosessit ja niiden
jasentdminen sekd tydeldmén- ja yhteiskunnallisten muutosprosessien ymmarta-
miseen ja niihin vaikuttamiseen ohjaavat kéytinteet. Yhteiskunnallisesti ja tule-
vaisuuteen orientoituneen opetussuunnitelman keskiossa ei ole yksinomaan ope-
tuksen lopputulos, vaan koko oppimis- ja ammatillisen kasvuprosessin jasentdmi-
nen. (Moser 1974: 136.) Tulevaisuusorientaatio, tyon kehittimisen valmiudet ja
yhteiskunnallinen orientaatio ovat opetussuunnitelmien keskeisid sisaltdja kaikil-
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la koulutusaloilla, jos halutaan taata opiskelijoille riittivd ammatillinen péatevyys

modernissa, nopeasti muuttuvassa ja globalisoituvassa maailmassa.

5.2 Koulutuksen tavoitteena olevan osaamisen miérittiminen ja
kuvaaminen

Eurooppalaisissa korkeakouluissa on viime vuosina ollut kéynnissé vahva muutos
opetusldhtoisestd panosajattelusta oppimistulosten ja osaamisen korostamiseen.
Koulutuksen tavoitteita ja saavutuksia on perinteisesti kuvattu ja toisessa maassa
tapahtuva tutkinnon tunnustaminen on tapahtunut suoritettujen kurssien, opetussi-
sdltojen tai opintojen keston perusteella. Nykyisin on kuitenkin yleisesti tiedostet-
tu, etté ratkaisevinta on yksilon konkreettinen osaaminen, eikd niinkéén tapa, jolla
hin on tietonsa, taitonsa ja asenteensa hankkinut. Koulutusohjelmat, oppimispolut
ja pedagogiset ratkaisut ovat vilineitd tavoitteiden saavuttamisessa, mutta ne eivét
ole sinénsi lopullisia pddméadrid. Tarkein tavoite ovat nykypdivin yhteiskunnan
tarpeita vastaavat tasapainoiset ja hyvin koulutetut eri alojen ammattilaiset. (Ber-
gan 2006, 20.)

Patevyyttd eli kompetenssia kédytetddn puhuttaessa ammattitaidosta. Patevyydessé
voidaan erottaa ammatillinen/todellinen ja muodollinen pitevyys. Ammatillinen
patevyys saavutetaan yleisimmin koulutuksen ja ty6kokemuksen avulla. Koulutus
tuottaa yleisimmin peruspitevyyden, jota tyokokemus tdydentdd. Ammattilaisen
patevyyden osiksi méadritelldan: kokemuksen, kontaktit, tiedot, taidot, elinvoimai-
suuden, henkilon luonteen ja asioiden ymmarryskyvyn. Nykyisessd tydeldmassa
tyontekijéltd edellytetddn enemmain kuin pelkéé sisdltbosaamista. Tarvitaan yleisid
tyGeldmataitoja tai -valmiuksia seké hyvit ammatillisen osaamisen kehittymisti

tukevat valmiudet.

Ammatillinen osaaminen tai patevyys on sidoksissa tiettyihin tehtédviin, tilanteisiin
ja toimintaympdéristoihin. Joku saattaa esimerkiksi olla arvostettu ammattilainen
tietyissa tehtdvissd kotimaassa, mutta hanen pétevyytensa ei riitd vastaavissa teh-
tavissé toimimiseen ulkomailla. Ammattitaitovaatimuksista ja tyotehtavistd puhut-
taessa kéytetddn usein termejé "kvalifikaatio’ ja ’kompetenssi’, joiden kéytdlle ei
ole yksiselitteisid merkityssiséltojd. Kompetenssi-késite liittyy kuitenkin yleensé
yksilon pétevyyteen ja ’kvalifikaatio’ tydeldmén osaamisvaatimuksiin. Kuviossa
12 on késitelty ammatilliseen osaamiseen liittyvid kvalifikaatio- ja kompetenssi-
kasitteitd sekd yksilon ettd tydeldmén kannalta. (Ellstrom 1997: 37—44; Ruohotie
2002: 108-112.)
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Yksilon pétevyys Tyoelimin edellyttimi

(kompetenssi) pitevyys (kvalifikaatiot)
Muodollinen pitevyys Muodolliset
. . pitevyysvaatimukset

Opetussuunnitelmien, e .. .
tutkintovaatimusten tai Tybeldmén, tyGehtosopimusten
todistuksen ilmaisema yksilén yms. médrittelemdt
mahdollinen pitevyys kelpoisuusvaatimukset

Hyoddynnetty pitevyys

Osaaminen, jota yksil6 voi

tyossddn hyodyntdi ja

kehittad
Todellinen péitevyys Tydelimén
Yksilon aito ja potentiaalinen osaamlsvz.latlmukset ‘
tyGtehtdvissda hydodynnettiavissa Tydtehtéivien menestyksellisen
oleva patevyys (yksilollinen suorittamisen edellyttimé
kapasiteetti) pétevyys/osaaminen

Kuvio 12. Ammatilliseen pdtevyyteen liittyvid merkityksid (mukaillen Ellstrom
1997: 37-44; Ruohotie 2002: 109-110).

Koulutuksen suunnittelussa tulee huomioida muodolliset péatevyysvaatimukset,
mutta ensisijaisesti koulutuksen tavoitteiden tulee perustua tyoelimén osaamis-
vaatimuksiin, eli tyotehtdvien menestyksellisen suorittamisen edellyttimén osaa-
misen hankkimiseen (ks. kuvio 12). Koulutuksen tavoitteena on tuottaa opiskeli-
joille sellainen todellinen patevyys, joka vastaa vihintddn tyoeldmaé aloittelevien
ammattilaisten osaamisvaatimuksia.

Opetussuunnitelman tavoitteet pitdéd Poikelan (2003: 31) mielestd maéritelld ky-
seisen ammattialan riittdvan noviisiosaamisen pohjalta, jolloin tavoiteasettelun
perustana ovat vastavalmistuneen ammattilaisen osaamisvaatimukset hinen siir-
tyessdin koulutuksesta tydelamddn. Talloin ovat kyseessd ns. sisddnmenoamma-
tit, eli ne tyotehtévit, joihin opiskelijat tyypillisesti tyollistyvit valmistuttuaan.
Koulutuksen tavoitteena on antaa opiskelijoille sisidnmenoammateissa vaadittava
ammatillinen osaaminen, tydeldmassé tarvittavat perusvalmiudet sekéd ammatil-
lista kehittymistd tukevat valmiudet. Uusikyld ja Atjonen (2000: 184) kuvaavat
osuvasti yliopiston opettajankoulutuksen tavoitteena olevan valpas noviisi, jolla
on ammatissa toimimisen perusvalmiudet seki into ja valmius ammatillisen osaa-
misen syventdmiseen.

77



On ilmeistd, ettd vain osaa ammattikorkeakouluista valmistuvista voidaan aidosti
kutsua ammatillisiksi asiantuntijoiksi sanan varsinaisessa merkityksessd. Samoin
on selvéi, etti peruskoulutuksella hankittu osaaminen ei yksistaén riitd tyoelamas-
sd selviytymiseen ilman uusiutumistaitoja (Rantanen 2004: 85). Ammattitaidon
syvin olemus on sidoksissa itseséddtelytaitoihin. Tiettyyn ammattiin liittyvén vah-
van erikoisosaamisen syntyminen ja kehittyminen ei ole mahdollista ilman hyvin

kehittyneitd itsesddtelyvalmiuksia.

Kun edelld mainitut sisidnmenoammatit on selvitetty, on osaamistavoitteiden
madrittely huomattavasti helpompaa. Niiden tydtehtdvien méadrittely, joihin opis-
kelijat tyypillisesti tydllistyvét on suhteellisen helppoa erityisesti vakaassa tyo-
markkinatilanteessa ns. perinteisilld aloilla. Ammattikorkeakouluissa on kuiten-
kin my0s koulutusta aivan uusiin ammatteihin ja tydtehtdviin, joille ei ole vield
muodostunut vakiintunutta asemaa tyomarkkinoilla. Opiskelijat saattavat tyollis-
tyd hyvin erilaisiin tehtédviin, joten yleispétevien osaamisvaatimusten ja tutkinnon
ydinosaamisen madirittely saattaa olla vaikeaa.

Asiantuntijuutta ei Eteldpellon (1992: 20) mukaan rajaa kuitenkaan “ensisijaisesti
ammatillinen positio tai vakanssi, vaan pikemminkin asia, aihe tai tehtdva- ja on-
gelma-alue”. Vain osalle tydeldmaién siirtyvistd voidaan méérittid tietty sisdédnme-
noammatti. Tdssd suhteessa asiantuntijuus eroaa ammattitaidon kasitteestd, joka
edelleen Eteldpeltoa lainaten on “yhteiskunnallisen tydnjaon edellyttdméa, tietyl-
14 koulutuksella ja kokemuksella hankittua yksilollistd valmiutta tai péatevyytta
toimia madrdtyssd ammatissa”. Ammattitaitoon liittyy tekemisen taito, joka on

kaytannollisiin tdihin liittyvad osaamista.

Osaamisvaatimusten maédrittely (kompetenssianalyysi) tehddén yleenséd asiantun-
tijoiden yhteistyond. Maérittelyssad voidaan tiedonhankintatapoina kéyttia esimer-
kiksi tyotehtdvien analysointia, tydelimén asiantuntijoiden haastattelua, erilaisia
kyselyjé, haastatteluja, kirjallisuusanalyysid ja asiantuntijapaneeleja. Erityisesti
aikuisopiskelijoilta voidaan my®ds saada hyvin arvokkaita ndkemyksid osaamistar-
peiden madrittaimisessd. He toimivat tavallaan koulutuksen ja tydeldmén valittdjina,
ja saattavat siten pystyd muita paremmin tulkitsemaan nykyhetken ja tulevaisuuden
osaamistarpeita tyOeldmissid opetussuunnitelman tavoitteenasettelun perustaksi.
(Karjalainen 2003: 62; Wries ym. 2002: 46; Solomon & Geddes 2001: 557).
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Osaamisen ydinasioita voidaan méérittdd monella eri tasolla. Adamin (2006: 3) mu-
kaan osaamismadrittelyjd voidaan soveltaa kolmella tasolla: 1) paikallisella tasolla
yksittdisessd korkeakoulussa koko tutkinnon, jonkin tutkinnon osan tai opintojakson
oppimistulosten kuvaamisessa, 2) kansallisella tasolla kansallisissa viitekehyksis-
sd ja kansallisen laadunvarmistuksen perustana sekd 3) kansainvélisesti osaamisen
tunnistamisen, vertailtavuuden ja lépindkyvyyden tukena. Ammattikorkeakoulujen
ECTS-projektissa on ydinosaamisen ja -siséltojen méadrittelyssa kéytetty jisennykse-
né eurooppalaista, kansallista, koulutusohjelmakohtaista, opintovuosittaista ja opin-
tojaksotasoa (taulukko 8). Ydinosaamisen méarittelyssd voidaan edetd laajemmasta
kokonaisuudesta kohti opintojaksotason osaamistavoitteiden maérittelya tai ldhted
rakentamaan osaamista olemassa olevan opintojaksorakenteen ydinainesanalyysin
pohjalta. Tulevaisuusnékdkulman seké tutkintojen tydeldméperustaisen ydinosaa-
misen maéérittelyn kannalta jilkimmaéinen vaihtoehto johtaa helposti opetus- ja re-
surssildhtdiseen tarkasteluun. Kompetenssianalyysin ldhtSkohtana tulee olla kysei-
sen ammattialan tydelamassa ja sen kehittimisessa tarvittavan osaamisen madrittely,

eli perustelut tulee ensisijaisesti hakea korkeakoulun ulkopuolelta.

Taulukko 8. Ydinosaamisen ja -sisdltojen mddrittelyn tasot ECTS-projektissa

Eurooppalainen/ Yleiseurooppalaiset luokittelut, joilla kuvataan osaamisen luonnetta ja
kansainvilinen taso ydinasioita eri tutkinto-/osaamistasoilla

 European Qualifications Framework (EQF)
* Dublin Descriptors
¢ Tuning -hankkeiden kompetenssikuvaukset

Kansallinen taso Kansalliset maéritykset, jotka jasentdvét korkeakoulujen tutkintorakenteita ja
osaamisaloja

« korkeakoulututkintojen viitekehys (National Qualifications
Framework, NQF) on eurooppalaisten linjauksiin perustuva
kansallinen sovellus

* korkeakoulujen koulutusohjelmarakenne

Koulutusohjelmataso Koulutusohjelman osaamisprofiili on tutkinnon osaamisvaatimusten
kokonaisuutta kuvaava kompetenssien yhdistelma

* koulutusohjelmakohtaiset ja yleiset kompetenssit
* eurooppalaisittain ymmaérrettiavit kansalliset ositukset, joita
ammattikorkeakoulut soveltavat huomioiden omat painotuksensa

Opintovuositaso Ammatillisen kasvun havainnollistaminen vuositeemojen ja vuosittaisten
osaamistavoitteiden avulla

Opintojaksotaso * ydinainesanalyysi
* kuormittavuusanalyysi
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Eurooppalaisella tasolla eri korkeakoulututkintotasojen osaamisen luonnetta on
kuvattu eurooppalaisessa osaamisen (tutkintojen) viitekehyksessd (European
Qualifications Framework for lifelong learning, EQF). EQF:m tavoitteena on
helpottaa tyOnantajia tunnistamaan eri maissa ja eri tavoin hankitun osaamisen
luonnetta yhdessd sovitun tasoméérittelyn pohjalta ja yksittdisid kansalaisia saa-
maan oman osaamisensa tasolle eurooppalaisittain yhteismitallinen tunnistus ja
tunnustus. Eri maiden koulutusorganisaatioille viitekehys antaa yleisen perustan
maédritelld tutkintojen osaamista. Ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneiden
osaaminen asemoituu EQF:ssd kéytetyssd kahdeksanportaisessa luokittelussa
tasolle 6 ja ylempi ammattikorkeakoulututkinto tasolle 7 (European Comission
2006; Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 2007: liite 3.) Muita eurooppalai-
sen tason osaamistasokuvauksia ovat vain korkeakoulujérjestelmié varten laadittu
kolmiportainen Dublin Descriptors -luokittelu ja yliopistojen Tuning -hankkeiden
yhteydessi tuotetut kompetenssikuvaukset keskeisillé tieteenaloilla (Gonzales &
Wagenaar 2003; 2005).

Suomessa korkeakoulututkintojen kansallisen viitekehyksen valmistelutyo kayn-
nistyi toukokuussa 2004 ja viitekehyksen luonnos valmistui saman vuoden lo-
pussa (Opetusministerié 2005a). Luonnoksessa on kuvattu Suomen korkeakoulu-
tutkintojen jirjestelméa ja osaamistavoitteita eri tutkintotasoilla. Kokonaisuutena
luonnos antaa hyvédn kuvan maamme korkeakoulujarjestelmistd. Korkeakoulu-
tutkintojen osaamis- ja tutkintotavoitteiden luokittelu (em. 28-29) on laadittu
vuoden 2005 lopulla julkaistun EQF:n konsultaatioversion jasennyksen pohjalta.
Luokittelu antaa nykymuodossaan sekavan ja pirstaleisen kuvan korkeakoulutut-
kintojen osaamisesta, ja sen perusteella on vaikea ldhted tekeméén osaamismaa-

rittelyjd korkeakoulu- tai koulutusohjelmatasolla.

Kansallisella tasolla osaamismaaérittelyjd jasentdvit my0Os opetusministerion kou-
lutusohjelmarakennetta koskevat paatokset. Ammattikorkeakoulujen rakenteelli-
seen kehittdmiseen ja osaamisalojen profiloimiseen liittyvéssd keskustelussa on
jélleen noussut esille tarve selkiyttdd koulutusohjelmarakennetta, vihentdd kou-
lutusohjelmien méérai ja koota koulutusohjelmat nykyisti laajempiin osaamisko-
konaisuuksiin. (mm. Opetusministerié 2005b). ECTS-projektin tavoitteena ei ole
ollut ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmarakenteen arviointi, mutta osaamis-
maédrittelyjen teossa samankaltaiseen osaamiseen tdhtddvét koulutusohjelmat ovat
tehneet useissa tapauksissa tietoisesti yhteistyotd. Madrittelytyd on tuonut esille

monien koulutusohjelmien osaamisprofiilien samankaltaisuuden, ja siten vahvis-
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tanut myos osaamisen kannalta tarkasteltuna koulutusohjelmarakenteen selkiytta-
mistarpeen.

Vuosina 20062007 laadittiin kansalliset suositukset koulutusohjelmakohtaisista
ja kaikille ammattikorkeakoulututkinnoille yhteisistd, yleisistd kompetensseista
(Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 2007). Méérittelytyon tavoitteena oli
kansallisen yhteisymmarryksen vahvistaminen ammattikorkeakoulututkinnon
suorittaneiden osaamisen ytimista ja esittdd ammattikorkeakoulututkintojen tuot-
tamat kompetenssit myds eurooppalaisittain ymmarrettavalla tavalla. Kompetens-
sisuositusten pyrittiin maarittelemadn riittdvan yleisella tasolla, jotta niitd voidaan
joustavasti soveltaa kunkin ammattikorkeakoulun toiminta-alueen tarpeet ja orga-

nisaation omat strategiset valinnat huomioiden. (ks. Isaacs 2006: 7).

Osaamistavoitteiden méérittelyyn ei ole olemassa yhté oikeaa (eurooppalaista) ta-
paa. Euroopan eri maissa ja korkeakouluissa on kompetenssien méérittelyssa so-
vellettu hyvin erilaisia tapoja. Myos osaamismadrittelyn yhteydessd kdytettdvien
késitteiden osalta on suurta vaihtelua. (Adam 2006: 4—6; Karjalainen 2003: 64.)
Kansallisten suositusten laadinnassa paadyttiin kuvaamaan tutkintojen osaamista-
voitteita yleiseurooppalaisen Tuning-projektin tavoin koulutusohjelmakohtaisten
ja yleisten kompetenssien avulla (ks. Tuning Methogology). Osaamista ei ole siis
kuvattu EQF:n tavoin tietoina, taitoina ja kompetensseina, vaan kompetenssit ym-
mérretidn laajoina osaamiskokonaisuuksina — yksilon tietojen, taitojen ja asentei-
den yhdistelmind. Kompetenssit kuvaavat yksilon patevyytté, suorituspotentiaalia
ja kykya suoriutua ammattiin kuuluvista tyotehtavista.

Maédrittelytyon mottona oli Albert Einsteinin periaate: “Asiat pitdd ilmaista niin
vksinkertaisesti kuin mahdollista, mutta ei yhtddn yksinkertaisemmin.” Tavoit-
teena oli muodostaa koulutusohjelmittain sellainen kompetenssien kokonaisuus,
joka on helposti ymmarrettdvd, voidaan muistaa ulkoa ja joka kdytdnnossé oh-
jaa opetusta ja oppimista. Suosituksena oli, ettd koulutusohjelmakohtaisista ja
yleisistd kompetensseista rakentuva koulutusohjelman osaamisprofiili koostuu

yhteensd noin kymmenesta kompetenssista.

Koulutusohjelmakohtaiset kompetenssit muodostavat opiskelijan ammatillisen
asiantuntijuuden ytimen ja kehittymisen perustan. Yleiset kompetenssit ovat eri
koulutusohjelmille yhteisid osaamisalueita, jotka luovat perustan tydeldmés-
sd toimimiselle, yhteistyolle ja asiantuntijuuden kehittymiselle. Yleiset kom-
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petenssit ovat vilttimattomid nykypédivdn nopeasti muuttuvassa tydeldmassa,
mutta niiden kehittyminen pitéa liittdd ammatillisen osaamisen yhteyteen. Maa-
rittelytyon taustamateriaaleina kéytettiin lainsddadantod, korkeakoulututkintojen
eurooppalaisia ja kansallisia osaamiskuvauksia, kompetensseihin liittyvaa kir-
jallisuutta sekd Suomen eri korkeakouluissa tehtya tyotd. Madrittelytyd tehtiin
ammattikorkeakoulujen opettajien ja muun henkil6ston, opiskelijoiden ja ty6-
eldmin edustajien yhteistyona.

Yleisten, kaikille ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneille yhteisten kompe-
tenssien madrittelyssd paddyttiin kuuteen ydinosaamisalueeseen, jotka ovat:

* itsensd kehittimisosaaminen,

e eettinen osaaminen,

* viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen,

* kehittdmistoiminnan osaaminen,

* organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen seka
* kansainvilisyysosaaminen.

Esimerkkind koulutusohjelmakohtaisista kompetensseista ovat puutekniikan
materiaaliosaaminen, puutuotteiden tuotantotekninen osaaminen, tuotantotalou-
dellinen osaaminen ja puutuotteiden tuotekehitysosaaminen. Vastaavasti mat-
kailun koulutusohjelman ydinosaamisalueita ovat palvelukulttuuriosaaminen,
palvelujirjestelmdosaaminen, palvelujohtamisosaaminen, liiketoimintaosaami-
nen ja matkailun palveluympéristoosaaminen. (Ammattikorkeakoulujen rehto-
rineuvosto 2007, liite 4.)

Osaaminen médriteltiin tdssd yhteydessd kompetenssien kokonaisuutena, jonka
avulla pystymme vastaamaan tydeldméssa vastaan tuleviin vaatimuksiin. On tar-
kedd, ettd osaamista ei médritelld erillisten, toisistaan riippumattomien element-
tien avulla. Téllainen ldhestymistapa johtaa helposti osaamisen loputtomaan
pilkkomiseen, liialliseen yksityiskohtaisuuteen ja tydldyteen, monimutkaisiin
arviointimenettelyihin seké behavioristiseen paétekédyttdytymisperusteiseen toi-
mintatapaan. Osaamista tulisi jdsentdd laajoina osaamiskokonaisuuksina, jotka
konkretisoivat osaamisen hahmottamista ja arvioimista. (Keurulainen 2006:
223-224; Smith 2005.)

Osaamisprofiilin médritys muodostaa luonnollisen pohjan koulutuksen yleiselle

tavoitteistolle. Osaamistavoitteet tulee muotoilla siten, ettd opiskelijat, opettajat
ja myds yhteistyokumppanit selvésti ymmartavét, mihin koulutuksella pyritédén.
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Osaamisprofiilin tavoitteena on auttaa opiskelijaa hahmottamaan konkreettisesti,
minkélaista osaamista hineltd edellytetddn sekd jisentiméén ja arvioimaan omaa
oppimistaan ja osaamistaan. Ammattikorkeakoulun henkildstdd osaamistavoitteet
helpottavat tekemaédn valintoja ja keskittyméén olennaisiin osaamisen ytimiin.
Tyoeldmén edustajille ja muita yhteistyokumppaneille ne konkretisoivat ammat-
tikorkeakoulututkinnon suorittaneiden osaamista ja valmiuksia. Kompetensseilla
on myds suuri merkitys aiemman osaamisen tunnistamisessa ja tunnustamisessa.
Ne korostavat konkreettisen osaamisen merkitystd suhteessa muodollisiin tutkin-

toihin, opintosuorituksiin tai tapoihin, joilla osaaminen on hankittu.

Tavoitteiden mairittelyn merkityksené on tuoda ndkyvéksi koulutuksen perusteh-
tdvé ja havainnollistaa oppimisprosessin suunniteltu eteneminen. Toisaalta on tér-
kedd, ettd opetussuunnitelman kirjatut tavoitteet jattdvat tilaa myos opiskelijoiden
omalle tavoitteenasettelulle. Opiskelijan kannalta koulutuksen viralliset tavoitteet
toimivat opiskeluun ohjaavina ja motivoivina suunnannéyttdjind. Arvioinnin kan-
nalta on tarkeda, etté tavoitteet on méaritelty niin konkreettisesti, ettd niitd voidaan
aidosti kayttdd tutkintotavoitteiden saavuttamisen maédrittelyn perustana. Karja-
laisen (2003: 64) mielestd tavoitelauselmien tirkein ominaisuus on niiden infor-
matiivisuus ja innostavuus. Tavoitteet antavat suunnan ja haasteen opetukselle ja
oppimiselle. Toisaalta ne ovat osaamislupauksia, joiden takana korkeakoulujen
tulee kyeté seisomaan.
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Ultra posse nemo obligatur.
Ket&én ei voi velvoittaa enempéén
kuin hén pystyy.

6 Opiskelijoiden taidot ja tarpeet
oppimisprosessin lahtokohtina

Edelld kuvatut tydeldmaén ja sen kehittdmisen tarpeiden pohjalta mééritellyt osaa-
mistavoitteet muodostavat perustan oppimisprosessin tavoitteiden asettamiselle.
Prosessin ldhtokohtana ovat puolestaan opiskelijoiden tiedot, taidot ja asenteet.
Tavoitteiden asettaminen on aina ndhty opetussuunnitelmatyon perustana, mutta
opiskelijoiden ldhtotilanteen madrittdminen on huomattavasti vaikeampaa, eika

sithen ei ole kiinnitetty l1dheskdin yhti paljon huomiota.

6.1 Opiskelijan eliminvaiheen tunnistaminen

Seuraavassa tarkastellaan ammattikorkeakouluopiskelijoita Dunderfeltin (1991)
esittdimén eldminkaariajattelun nakokulmasta. Pddosa opiskelijoista kuuluu eli-
minkaarellisesti nuorten tai nuorten aikuisten ryhméén. Nuoruudeksi nimitetdan
vaihetta, joka ajoittuu 19-20/25 vuoden ikdén. Nuoruus on aikaa, jolloin pitdé
ikédn kuin uudestaan oppia eldméén ja “jattdd hyvistit lapsuudelle”. On opittava
ohjaamaan eldméainsd oman yksilollisyytenséd kautta yhi tietoisemmin suhteessa
muihin ihmisiin, luontoon ja koko maailmankaikkeuteen. Tima oppiminen jatkuu
koko eldmén ajan, mutta nuoruudessa se on erityisen kiihkedd. Thmisen yksilol-
lisyys ei voi vield nuorena puhjeta tdyteen kukkaansa, mutta yksildllisyyden val-
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mistelu- ja kokeiluaika alkaa nuoruudessa. Nuoruus on voimakasta yksildllisyyden
herddmistd maailmassa olevien vastakkaisuuksien kohtaamisen tai tormadmisen
kautta. Tormays herattdd ihmisen yksilollisyyden uuteen vaiheeseen.

Nuoret eivit ole endi lapsia, mutta he eivét ole vield aikuisiakaan. He voivat olla
ainakin jossakin mielessé samanaikaisesti seké lapsia ettd aikuisia. Nuorten odo-
tetaan sosiaalistuvan yhteiskunnassa vallitsevaan kulttuuriin ja sen normeihin. Sa-
malla kulttuurin muutosta ja vallitsevien normirakenteiden purkamista koskevat
odotukset kohdistuvat erityisesti nuoriin. Nuoruus on jdnnitteinen ikdvaihe, joka
jasentyy myohdismodernissa yhteiskunnassa monien jannitteiden kentissa.

Nuoruudessa opitaan eldmédin oman yksilollisyyden kautta suhteessa muihin ih-
misiin. Vaikka édlyllisesti ja fyysisesti nuori olisikin valmis maailmaan ja yhteis-
kunnalliseen toimintaan, hén eldi silti oman itsensd ja oman yhteiskunnallisen
paikkansa etsinndn vaihetta. Ty0eldmén kannalta tdhén liittyy erilaisten tyo- ja
opiskelupaikkojen kokeileminen. (Dunderfelt 1991: 93-99.)

Dunderfeltin (1991: 105-109) jaottelun mukaan kehityksen toinen padvaihe, ja-
sentymisen vaihe ajoittuu 20—40 vuoden ikédén, jolloin kohdataan ja juurrutaan
omaan sisédisyyteen ja yhteiskuntaan. Téssé aikuisuuden alkutaipaleen vaiheessa
etsitdéin sitd paikkaa maailmassa, joka sopii parhaiten omiin kykyihin ja taipumuk-
siin. Ulkoisesti timén kehitysvaiheen selvimpid tunnusmerkkeja ovat muun mu-
assa opiskelu, tyd, perheen perustaminen ja matkusteleminen. Yksilollistymisen
ndkokulmasta tdlloin my6s muokataan omaa persoonallisuutta, opittuja asenteita
ja arvoja uudelleen, ja etsitddn omaa yksilollistd mindd. Omat mielikuvat tormaa-
vt ymparoivadn todellisuuteen. Ennakkoluulottomuus, idealismi, rauhattomuus,
rohkeus ja energisyys kuvaavat tétd elaméanvaihetta. Intuitiivisuus ja henkilokoh-

tainen kokeminen méarddvit voimakkaasti ympéaristostd saatavia kasityksia.

Jasentymisen vaiheessa sosiaaliset tilanteet koetaan voimakkaasti ja ne aiheutta-
vat suurta epdvarmuutta. Esimerkiksi tydeldmassa ulkoisesti vankasta ja vakaasta
suoriutumisesta huolimatta koetaan usein suurta epavarmuutta itsestidn, tekemi-
sistddn ja asemastaan. Kokemusmaailman tasapaino on vieléd saavuttamatta. (Dun-

derfelt 1991: 109.) Samalla tavalla epadvarmuus ilmenee opiskelussa.

Vanhempien ja lapsuuden ympériston antama malli vaikuttaa téssi eldménvaihees-

sa edelleen vahvasti. Perheyhteison arvot, sdédnndt ja kidytostavat ndkyvit ajatus-,
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tunne- ja toimintatavoissa. Tdmé voi tarkoittaa tietynlaista naiivia suhtautumista
maailmaan siten, ettd ajatellaan, ettd elaméssé parjaé tekemaélla oikein ja parhaan-
sa. Jossakin vaiheessa kuitenkin tormétdan muunlaisiin asenteisiin, yhteiskunnan
sddntdihin ja yhteison perinteeseen, jolloin on uudelleenarvioinnin paikka. (Dun-
derfelt 1991: 113-114.)

Kun mietitdén nuoruusidssé tapahtuvaa kehitysté, keskeisend sosiaalipsykologi-
an késitteend kannattaa tuoda mukaan myds ryhma. Nuoruusidssd ryhmét ovat
erityisen tarkedssd osassa elaméd. Kun identiteetti on voimakkaan tydston alla,
ulkoa tulevat vaikutteet ovat hyvin merkitsevid. Nuori on jdsenend monenlaisissa
ryhmissé, joista osaa ei voi itse valita (kuten perhe). Osa on taas kaveriporukoiden
tai harrastusryhmien kaltaisia valinnan tuloksia. Jasenryhmien ohella keskeisid
ovat myos viiteryhmat, joihin samaistutaan. Téllainen voi olla vaikkapa eldinsuo-

jelijoiden ryhma: nuori haluaa olla ryhméldisten kaltainen.

Ryhmémuotoisuudella on omat lainalaisuutensa ja erityispiirteensd, jotka vai-
kuttavat identiteetin tydstoon. Ryhmissd voi kokeilla varsin vapaastikin erilaisia
rooleja tai toisaalta joku voi myods “jaméhtdd‘ tietyntyyppiseen rooliin ryhmén
dynamiikassa. Jos omat arvot ja asenteet ovat vield kovasti haussa, ryhmén normit
toimivat vahvoina suuntaajina. Ryhmien vilisten erojen korostamisella voidaan
lietsoa me-henked, joka esimerkiksi toivotun ryhmijiasenyyden kautta ponkittia
uskoa itseen. Hernetkoski (2005) toteaa perdankuuluttaessaan opinto-ohjauksen

resursseja lukioon:

“Nuori tarvitsee aikaa ja aikuisen tukea ja ohjausta oman identiteettinsd,
osaamisensa ja opiskelunsa kehittimiseen. -- Suurella osalla lukiolaisia ei
ole selvdd urasuunnitelmaa, eikd tietoa siitd, mihin lukion jdlkeen hakeu-

’

dutaan.’

Aikuisuutta mitataan tavallisesti yksilon elinvuosilla eli biologisella idlla. Aikui-
suus voidaan kuitenkin jakaa biologiseen, juridiseen ja psykologiseen aikuisuu-
teen. Psykologinen aikuisuus on yksil6llinen ominaisuus, joka viittaa aikuisuuden
kehitystehtévien omaksumiseen. Aikuisuuden tunnusmerkkeiné pidetddn usein it-
sendistd asumista, opiskelua, tyoeldméén siirtymistd, taloudellista itsendistymista
seké parisuhdetta ja perheen perustamista. Kun ajatellaan aikuisuutta opiskelun tai

oppimisen kannalta, psykologinen aikuisuus ominaispiirteineen lienee oikea tar-
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kastelukulma. Aikuisuudelle on médritelty muun muassa seuraavia tunnusomaisia
piirteilld (esimerkiksi Dunderfelt 1991):

1. Laajentuminen oman itsen yli, jolloin yksild pystyy huomioi
maan muut ja olemaan mukana jossakin tarkoituksenmukaisessa
toiminnassa.

2. Ihmissuhteiden 1dmpo, jolloin kypsé ihminen pystyy olemaan

ithmissuhteissa oma itsensa.

3. Hyva itsetunto, jolloin yksild hyviksyy itsensd myds huonoine
puolineen ja pyrkii samalla eteenpéin.

4. Realismi ajattelussa ja teoissa, joka tarkoittaa yhteytta todelli-
suuteen ja omien kykyjen arviointiin sekd kayttdonottovalmiu
teen.

5. Objektiivisuus itsed kohtaan eli kyky ndhda omat heikkoudet ja

toimia objektiivisesti niistd huolimatta.

6. Kokoava eldménfilosofia, johon kuuluvat arvomaailman tietoi
nen selvyys, omantunnon ja moraalin perusta.

Knowles on yksi aikuispedagogiikan eli andragogiikan keskeisimmisté kehittdjis-
td. Knowlesin, Holtonin ja Swansonin (1998: 61-72) mukaan aikuisuus voidaan
madritelld biologisten, lainsdddantdon perustuvien, sosiaalisten tai psykologisten
tekijoiden perusteella. Oppimisen kannalta kaikkein tairkeimpané he (emt.) pitdvét
psykologista maaritelmda, jonka mukaan aikuisuuden selkeimpid tunnuspiirteiti
ovat vastuu omasta eldmista ja itseohjautuvuus. Omasta eldméisti vastuun ottami-
nen ja itseohjautuvuus ovat ominaisuuksia, jotka alkavat kehittyé jo hyvin varhain
elamidssd. Aikuisuuden saavuttaminen on yksil6llistd, mutta useimmilla omasta
elamistd vastuun ottamisen vaihe alkaa vasta ammattiin valmistumisen, tyOpaikan

saamisen ja perheen perustamisen jalkeen.

Suurta osaa ammattikorkeakouluopiskelijoista voidaan kuvata kisitteelld 'nuori
aikuinen’, silld esimerkiksi Levinsonin (1978) mukaan koko eldma nuoruuden
jélkeen on aikuisuutta, alkaen varhaisesta aikuisiédstd padtyen myohdiseen aikui-

sikddn 60 ikdvuoden jilkeen.

Minén kehittyminen edellyttdd oman sisdisen mindn kohtaamista: eldmai ei ole-
kaan yksinkertaista ja hallittavissa, elimé on taistelua, jossa eivit aina pade rei-

87



lun pelin sddnnot eivitka jarki ja tunne kulje valttdmattd yhdessd. Yksilon suhde
omaan minddn, tunne-, ajatus- ja arvomaailmaan ja sosiaaliseen todellisuuteen
muuttuu tietoisemmaksi, realistisemmaksi ja suoremmaksi. Yksilon kasvu ja ke-
hittyminen kohti omalta ja aidolta aidolta tuntuvaa identiteettid jatkuu ja lujittuu.
Témén jélkeen seuraa vakiintumisen ja juurtumisen eldménvaihe. Se on aktiivista
pyrkimystéd eldmélle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. (Lehtinen & Kuu-
sinen 2001: 37-40). Hieman yleistiden voidaan tehdéd luonnehdintoja sukupuolen
mukaan. Mies kiinnittdd voimansa ulkoisen maailman ilmi6ihin ja tapahtumiin.
Nainen saa helpommin yhteyden siséisiin tunnelmiin ja ominaisuuksiin seka ih-
missuhteisiin. Ndma ovat naiselle todellisuutta. Miehelle todellisuutta on kaikki
se, mitd voi eritelld ja jarjestelld (esimerkiksi Dunderfelt 1991: 113-116).

Kallinen (2003) selvitti tutkimuksessaan alle 36-vuotiaiden viestintiliittolaisten
tyon kuormittavuutta. Seuraavat lainaukset tutkimuksen johtopéétoksista voisivat
sopia myo0s opiskeluun:

“Vaikka tyé on tirkedd nuorille aikuisille, tirkedmpid ovat perhe ja vapaa-
aika. Oman paikan etsintd on vield kesken, tyéhon ei olla tdysin tyytyvdisid
Jja halu vaihtaa nykyinen tyo johonkin muuhun on olemassa. Kysyttdessd,
vaihtaisiko vastaaja nykyisen tyépaikkansa johonkin toiseen samalla pal-
kalla, puolet vastaajista olisi halukkaita vaihtamaan. Samalle ammatti-
alalle vaihtaisi 16 prosenttia ja eri ammattialalle 34 prosenttia. Tulokset
antavat viitteitd siihen, ettei nykyiseen tychon tyytyvdisyyden taso ole kovin
korkea. Tulos on samansuuntainen aiempien tutkimusten kanssa, jotka ovat
todenneet nuorten olevan tyytymdttémdampid tyooloihinsa kuin vanhemmat
tyontekijdt. Tdtd voi selittad se, ettd nuori aikuinen ei ole vield loytdnyt
itselleen sopivaa paikkaa tyoeldmdssd ja se, ettd nuoren tyontekijin asema
ei ole yhtd hyvd ja eikd arvostus tyéyhteisossd vilttimdttd ole yhtd suurta

’

kuin vanhemmilla tyontekijoilld.’

Neljankymmenen ikévuoden jilkeen alkaa siirtyminen keski-ikdin ja keski-idn
kriisiin. Téssd elaménvaiheessa yksilo kokee olevansa monin tavoin eldminsé
kadnnekohdassa, jossa usein késitys itsesté ja eldmaélle asetetuista tavoitteista ovat
vakavan pohdinnan kohteena. Yksilo alkaa tajuta oman elinaikansa rajallisuuden
ja saattaa asettaa kyseenalaiseksi koko eliménrakenteensa, tyylinsé, arvonsa ja
minédnsd. Tassd vaiheeseen kuuluu myds sukupuolesta riippuvaisia eroavuuksia.
Keski-idn kynnykselld naisilla eldmén painopiste ndyttdd siirtyvdn perheestd ja
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lastenkasvatuksesta tyohon ja omaan aikaan. Naisille tima vaihe ndyttdd avaavan
uusia mahdollisuuksia. Naisten kehitys sisdltdd miehid voimakkaammin yksilol-
listymisen ja itsendistymisen teemoja”. Naiset moniroolisempina 16ytavit mer-
kityksid useammalta eldménalueelta kuin miehet. Miehilld korostuu 14hinna kiin-

nostus vapaa-aikaan tyon kustannuksella. (Lehtinen & Kuusinen 2001: 40-43).

Edelléd olevalla on helppo selittda sitd, ettd usein naiset ovat tuossa eldméinvai-
heessa innokkaampia aikuisopiskelijoita kuin miehet. Tima on néhtivissd seké
formaalissa opiskelussa, jolloin tavoitteena on selkedsti uusi ammatti tai nykyisen
ammattitaidon syventdminen ja parantaminen, etti nonformaalissa opiskelussa
esimerkiksi vapaan sivistystyon oppilaitoksissa: kansalais- ja tydvdenopistoissa
sekd kansanopistoissa. Kdytdnnon kokemus aikuisopiskelijoiden kanssa tydsken-
telysté on osoittanut, ettd naisopiskelijat ovat myds sitoutuneempia opiskeluunsa

kuin miehet.

Eldiménvaiheiden tarkastelu osoittaa, ettd 20-vuotiaan ammattikorkeakouluopin-
tojaan aloittavan nuoren eldméntilanne on selvisti erilainen kuin 45-vuotiaan ai-
kuisopiskelijan. Opiskelijoiden eldménvaiheen tunnistaminen ja erikoispiirteiden
huomioiminen opetussuunnitelman laadinnassa on erittdin tirkeda. Opiskelija-
ryhmien heterogeenisyys on myds lisddntynyt, joten opetussuunnitelmien pitdi-
si myds mahdollistaa erilaisia yksilollisid valintoja eri eldménvaiheessa oleville
opiskelijoille.

6.2 Opiskelijoiden muuttuvat taidot ja tarpeet

Tarkasteltaessa ammattikorkeakoulupedagogiikkaa on ldhtdkohtana tavallisesti
ammattikorkeakoulutukselle asetetut tavoitteet, jotka ovat ensisijaisesti amma-
tillisen asiantuntijuuden saavuttamiseen liittyvid ja jatkumoa opiskelijan aikai-
semmalle muodolliselle koulutukselle. Tarkastelussa védhélle huomiolle on jadnyt
nuoren opiskelijan eldménvaiheeseen (tai eliménkaareen) liittyvd nédkokulma ja
todellisuus, jossa nuoret eldvit.

Korkeakoulujen opiskelijamdird on moninkertaistunut viimeisten 20 vuoden ai-
kana. Vuosittain opintonsa aloittavien méérd on tdnéd ajanjaksona kasvanut rei-
lusta 10 000 uudesta opiskelijasta nykyiseen noin 53 000 aloituspaikkaan, joista
yliopistojen sekd tiede- ja taidekorkeakoulujen osuus on vajaat 21 000 aloitus-
paikkaa. (Opetusministerio 2001a; Raivola ym. 2001: 54-56). Opiskelijamaarin
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kasvuun on vaikuttanut uuden korkeakoulusektorin eli ammattikorkeakoulujen
perustaminen ja myos samanaikaisesti tapahtunut yliopistokoulutuksen voima-
kas laajeneminen. Yliopistojen opiskelijamédrd on viimeisten 20 vuoden aikana
kaksinkertaistunut ja viimeisten kymmenen vuoden aikanakin se on lisdéntynyt
39 prosenttia. Vuonna 2002 yliopistoissa oli kaikkiaan ldhes 170 000 opiskelijaa.
(Lukkarinen 2003; Opetusministerio 2003a.)

Ammattikorkeakoulun opiskelijat ovat selvisti erilaisia kuin entisten ammatillis-
ten oppilaitosten opiskelijat. Selvimpid muutoksia ovat opiskelijaryhmien epa-
yhtendistyminen, opiskelijoiden yhteydenottokynnyksen aleneminen ja opintoi-
hin sitoutumisen heikkeneminen. Opiskelijoiden ammatillinen suuntautuneisuus
ei ole niin vahva kuin aiemmin, mutta toisaalta heilld on my0s paljon sellaisia
valmiuksia, jotka opiskelijoilta aikaisemmin puuttui. Téllaisina valmiuksia ovat
esimerkiksi tietotekninen osaaminen, kielitaito ja yleisemminkin viestintitaidot.
(Auvinen 2004.)

Yhtend syyni opiskelijajoukon heterogeenisyyteen on koventunut kilpailu opis-
kelijarekrytoinnissa eri oppilaitosten kesken. Korkeakoulujen sisédénotto on no-
peasti lisdéntynyt erityisesti ammattikorkeakoulujirjestelmén synnyn takia, mikd
on tietenkin tarkoittanut sitd, ettd kilpailu korkeakoulupaikoista ei kaikilla aloilla
ole kova. Jokainen oppilaitos tai koulutusohjelma ei voi saada haluamiansa, val-
miuksiltaan parhaita opiskelijoita. Aiemmin ammatilliseen koulutukseen tulevat
nuoret olivat taustaltaan 1dhempédna toisiaan ja ndin opiskelijajoukko oli yhtendi-
sempi esimerkiksi opiskelemaan tulevien erilaisen koulutustaustan takia. Monissa
keskiasteen oppilaitoksissa oli erilliset ryhmait ylioppilaille ja peruskoulupohjai-
sille ammatillisen peruskoulutuksen kautta jatko-opintoihin siirtyville. Ammat-
tikorkeakouluissa erilaisen pohjakoulutuksen omaavat opiskelijat ovat samoissa
ryhmissé. Erilaisuutta lisddvét vield aikuisopiskelijat, joilla saattaa olla hyvinkin
vaihteleva koulutustausta ja tydeldmdkokemus. Resurssien vdhdisyyden vuoksi
opetuksen eriyttdmista ja tukikursseja ei ole pystytty tekeméén siind maérin kuin
olisi ollut tarpeen.

Opiskelijoilla on siis hyvin erilaiset tiedolliset, taidolliset ja henkildkohtaiset val-
miudet aloittaessaan opintonsa. Néin heilld on my®s erilaiset tarpeet edetdkseen
opinnoissaan kohti ammatillista patevyyttd ja tutkintoa. Keinoina tdhén haastee-
seen vastaamiseksi tarvitaan opiskelijaldhtdisyyden vahvistamista, mikd kéytan-
nossé tarkoittaa henkilokohtaisia opetussuunnitelmia, tuutorointia ja entisté
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suurempaa valinnaisuutta sekd opintojen sisdlldissd ettd niiden suoritustavoissa.
Téllainen ajattelu vastaa hyvin tuloskeskeisen koulutuspolitiikan ja siten myds
ammattikorkeakoulu-uudistuksen ihanteita eli yksilollisyyden ja opiskelijalédhtoi-
syyden korostamista (Lampinen 1998: 70-73). Kaytinndssd opiskelijaméérien
kasvu, yksilollisyyden vaatimus ja taloudellisten resurssien niukkeneminen muo-

dostavat kuitenkin vaikeasti ratkaistavan yhtilon.

Yksilollisyyden ja valinnaisuuden haittapuolena entiseen verrattuna on vahvan
ryhmihengen hajoaminen sekd myos opiskelijoiden ja opettajien véilisen vuoro-
vaikutuksen viljeneminen. Nykyisten oppimiskésityksien mukaan sosiaalisella
vuorovaikutuksella ja jaetulla asiantuntijuudella on keskeinen merkitys oppimi-
sessa, joten siind mielessd tdllainen kehitys on selvidssa ristiriidassa ammattikor-
keakoulujen ihanteiden kanssa (Hakkarainen ym. 2002: 454-457; Raudaskoski
2000: 151-155; Lehtinen & Palonen 1997: 22-23). Opiskelijoiden yhteistyon ra-
kentuminen uudessa toimintamallissa vaatii uusia pedagogisia ratkaisuja, joiden

kehittdminen on monissa koulutusohjelmissa vasta alkamassa.

Opiskelijat eivit ole endd yhti sitoutuneita kuin aikaisemmin. Muun muassa ylei-
sen arvomaailman muutoksen ja vakinaisten tyopaikkojen saannin vaikeuden néh-
tiin vaikuttavan ajattelutapojen muutokseen, jossa sitoutuminen johdonmukaisesti
yhteen opintoalaan vaikeutuu. Sitoutumattomuus nikyy lyhytjénteisyytend, vélin-
pitdméttdmyytend, sitkeyden puutteena seki jopa lorvailuna” ja luovuttamisena.
Opiskelijat tuntuivat tarvitsevan entisti enemmén ohjausta ammatin valintaan,
opintoihinsa seké urasuunnitelmiinsa ja tydeldméaan siirtymiseen. My6s 1990-lu-
vun alun laman vaikutukset nikyvét vield Suomessa. Koskelan (2003: 309) mie-
lestd laman vaikutukset heijastuvat opiskelijoihin tydvoiman kysynnén vihenemi-
sen ja opiskelijoiden perhetilanteiden, kuten esimerkiksi pitkdaikaistydttomyyden
kautta.

Koskelan (2003) mukaan opiskelijoiden sitoutumattomuus ei johdu ainoastaan
hinesta itsestddn, vaan siihen vaikuttavat hantd ympardivat koti, opettajat, opis-
kelutoverit, oppilaitos ja koulukulttuurin piirteet sekd ammatillisessa koulutuk-
sessa my0s tydmarkkinatilanne. Koskela tutki toisen asteen ammatillisen koulu-
tuksen opiskelijoita, mutta samankaltaisia sitoutumattomuuden ongelmia nékyy
myo0s ammattikorkeakouluissa (ks. Laakkonen 1999: 36; Tiilikkala 2004: 98—100,
215).
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Eri koulutusohjelmien opettajien kokemukset opiskelijoistaan poikkeavat Auvisen
(2004) mukaan varsin paljon toisistaan. Kokemusten erilaisuus johtuu varmasti
suurelta osin opiskelijoiden vilisistd eroista, mutta taustalla saattavat vaikuttaa
myds opettajien oppimis- ja tiedonkésitysten erot ja niiden vaikutus heidédn toi-
minnassaan. Télldin ydinkysymys lienee se, onko toiminnan lahtokohtana opetus-
prosessi, jonka seurauksena odotetaan syntyvén halutunlaista oppimista vai onko
pohjana opiskelijan oppimisprosessi, jota opettaja opetuksellaan, ohjauksellaan ja
oppimisympaéristéjen rakentamisella suuntaa kohti koulutuksen tavoitteita. Oppi-
misprosessiperustainen toiminta on opettajan tyon kannalta vaativampi kuin ope-
tusprosessiperustainen lahestymistapa, koska jokaisen opiskelijan oppimisproses-
si on erilainen ja yksil6llinen. Ndma erot johtuvat opiskelijoiden vaihtelevasta
lahtotasosta, mutta my0s heidén erilaisista tavoitteistaan ja oppimistavoistaan.
(Koli & Siljander 2002: 29-35) Téllaisen yksilollisyyden huomioiminen erityi-
sesti suurissa ryhmissé ja vihilld resursseilla on vaikea tehtava.

Ammatillisessa koulutuksessa pyritddn edistiméén opiskelijoiden itseohjautuvuut-
ta samalla kun kontaktiopetuksen osuus on suhteellisesti ja maarallisesti vahenty-
nyt opintojaksoilla ja esimerkiksi verkko-opetuksen osuus kasvaa. Opiskelijoilta
odotetaan oma-aloitteisuutta ja itsendisyyttd opintojensa suunnittelussa, tiedon-
haussa, opintotehtivien suorittamisessa sekd omassa ammatillisessa kasvussaan.
Kéaytanndssa vain osa opiskelijoista pystyi tdyttdmain itseohjautuvuuden ihanteen
(vrt. Jaatinen 1999: 101; Leskinen 2000: 86), vaikka siihen pyritddnkin valmenta-
maan eri tavoin. Itseohjautuvuus on hyvé tavoite, mutta kukaan ei ole luonnostaan
itseohjautuva eika itseohjautuvuuden varjolla saa jéttaa tukea tarvitsevia opiskeli-
joita heitteille (ks. Chan 2001: 514-515).

Muodollinen oppiminen ankkuroituu yhd enemmén arjessa oppimiseen. Arjessa
ja kodissa hankittu koulutuspddoma tuottaa lisdarvoa oppilaitoksessa. Kasvatus-
konteksteja 10ytyy ja oppimista tapahtuu myds oppilaitosten ulkopuolelta. Koulu
on menettdmassé tiedollista ja symbolista monopolia oppimiseen ja kasvattami-
seen. Tilalle ovat nousseet populaarikulttuuri ja informaatioteknologian muodos-
tamat “uudet oppimisymparistot”, joiden tuottama oppiminen ja mielihyvé vetoaa
nuoriin. Se antaa my6s mahdollisuuden identiteetin monipuoliseen tydstdmiseen.
Tietoverkot ja viestimet tarjoavat uudenlaisen globaalin oppimisympériston, jossa
mediakulttuurin erilaiset muodot ja media toimivat suodattimina ja informaation
ennakkojdsentdjind. Koulun tuottamia ja tarjoamia aineistoja verrataan timén uu-

den oppimisympariston houkuttelevuuteen, imuun, kiihdyttivyyteen ja viihdyt
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tavyyteen. Koulussa “jaettava tieto” ei ole ”puhdasta”, vaan se suodattuu opis-
kelijoiden opetustilanteeseen tuomien kokemusten sekd kriittisen puhekielen ja
yhteisen tietdmyksen lapi. (Aittola ym. 2001: 19-22.)

Postmodernit uudet informaatioteknologiat ovat héivyttineet rajan koneiden ja
ihmisten subjektiivisuuden véliltd. Ne ovat luoneet identiteettejd, joita kutsutaan
kyborgeiksi. Kyborgi on noussut my6s kielikuvaksi Internetin kéyton késitteellis-
tamiselle; ihmisten ja koneiden verkostoille ja medioituneen kulttuurin kokemuk-
selle. Kyborgiudella viitataan tilaan, jossa tekniset apuvélineet (kuulolaitteista
keinoniveliin, tietoteknisiin laitteisiin tai autoihin) ovat tdyttdneet arjen ja muut-
tuneet sekd huomaamattomiksi ettd valttimattomiksi, proteesimaisiksi ihmisen
laajentumiksi. Oppilaitoksen ulkopuolella opiskelijat siirtyvit televisiokanavien,
tietokoneteknologian ja -pelien seké Internetin digitaalisen ekosysteemin kybera-
varuuteen, jota ei ole ankkuroitu biologiseen tai inhimilliseen aikaan. Opiskeli-
joiden on péivittiin “kuoriuduttava tastd teknokotelosta ja siirryttava 1800-luvun
maailman lineaarisine aikoineen ja painoteknologioineen”. (McLaren ym. 2001:
102-104.)

Osa ammattikorkeakoulujen nuorisokoulutuksen opiskelijoista ei tdytd yleensi ai-
kuisuuden médritelméén liitettyj kriteerejd (esim. Dunderfelt 1991; Knowles ym.
1998: 64—72, 180—183; Malinen 2000) opintojensa alussa, mutta on huomattava,
ettd yleensd heissd tapahtuu merkittdvd muutos jo kahden ensimmaéisen opiske-
luvuoden aikana. Léheskddn kaikki nuorten koulutuksen opiskelijoista eivét tule
ammattikorkeakouluun suoraan lukiosta tai ammatillisesta peruskoulutuksesta.
Merkittdava osa opiskelijoista tulee vasta aikuisidlld jatkamaan opintojaan aikai-
semman ammatillisen tutkinnon ja tydeldmékokemuksen jélkeen tavoitteenaan
ammattikorkeakoulututkinnon, ylemmén ammattikorkeakoulututkinnon, erikois-
tumisopintojen tai vaikkapa jonkin lyhytkurssin suorittaminen. Aikuiskoulutuksen
mallien suoraviivainen soveltaminen suhteessa ammattikorkeakoulun opiskelijoi-
hin ja heiddn oppimiseensa ei ole mahdollista. Monilla opiskelijoilla ja myds jois-
sakin opiskelijaryhmissd aikuisen oppijan piirteet ovat selvasti ndhtévissd, mutta
on myds paljon niitd opiskelijoita, jotka tarvitsevat vahvaa tukea kasvussaan kohti

aikuisuutta.
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6.3 Aikuisopiskelijoiden mahdollisuudet ja haasteet

Aikuiskoulutuksella tarkoitetaan aikuisia varten suunniteltua, organisoitua ja
jarjestettyd koulutusta. Aikuiskoulutuksen léhitulevaisuuden tavoitteena on par-
lamentaarisen aikuiskoulutustyéryhmén mukaan tuottaa nopeasti ja joustavasti
tyovoimaa kaikkiin ammatteihin, kehittdd erityisesti aikuisopiskeluun soveltuvia
opetus- ja oppimismenetelmid, ylldpitdd ja vahvistaa osallistuvaa demokratiaa
sekd kehittdd tyOyhteisojd oppiviksi organisaatioiksi. Tulevaisuudessa korostuvat
siis ennen kaikkea koulutukseen motivointi ja kansalaisten oppimis- ja opiskelu-
valmiuksien kehittiminen. (Opetusministerio 2004b: 18.)

Aikuisten tarpeet koulutuksen jarjestdmiselle poikkeavat olennaisesti nuorten tar-
peista. Aikuisten aiempi koulutus sekéd nonformaaleissa ja informaaleissa oppi-
misymparistdissé kertynyt osaaminen luovat koulutuksen jérjestimiselle ja pituu-
delle nuorten koulutuksesta poikkeavat lahtokohdat. Aikuiskoulutuksen haasteena
onkin opetuksen jdrjestiminen niin, etti se joustavasti ottaa huomioon aikuisopis-
kelijan muun eldmén ja rytmittdd koulutuksen tdhédn sopivalla tavalla. Toisaalta
haasteena voi joissakin tapauksissa olla heikko oppimismotivaatio ja puutteelliset

oppimistaidot.

Knowlesin ym. (1998: 64-70) esittdmi andragoginen malli perustuu selvisti eri-
laisten olettamusten varaan kuin lasten ja nuorten opettamisessa kiytetyt peda-
gogiset mallit (kuvio 13). Mallin pohjana ovat tietyt olettamukset aikuisesta op-
pijana. Knowlesin mukaan aikuisilla on tarve tietdd miksi, mitd ja miten heiddn
oletetaan oppivan. Aikuisopiskelijoiden mindkuva perustuu vastuuseen omista
padtoksistd ja omasta eldmaistddn ja heidin aikaisemmalla eldmankokemuksellaan
on tarked merkitys aikuisten oppimisessa. Aikuisten oppimisvalmius perustuu hei-
dén havaitsemiinsa aitoihin osaamis- ja kehittdmistarpeisiin ja heiddn oppimista-
voitteensa pohjautuvat todellisen eldmén asiayhteyksiin ja kdytdnndn ongelmien
ratkaisemiseen. Lisdksi Knowles korostaa aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuutta
ja sitd, ettd heiddn oppimis- ja opiskelumotivaationsa ldhtokohtana ovat sisdiset
tavoitteet sekd henkilokohtainen kasvu ja kehittyminen.
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Yhteiskunnallinen kehitys

Kuvio 13. Aikuisten kouluttamisen (andragogiikan) toteutusmalli (Knowles ym.

1998: 4).

Knowlesin andragogiikan toteutusmallissa on kolme kehdi, joista uloin kuvaa op-
pimisen tavoitteita ja merkitysté, keskimmaiinen yksildllisié ja tilanteisiin liittyvid
eroavaisuuksia ja sisin andragogiikan keskeisid periaatteita, jotka luettelin edelli-
sessd kappaleessa. Uloin kehé havainnollistaa kehitystd. Henkilokohtaisen kasvun
ja kehityksen lisdksi aikuisten oppimisella on suuri merkitys tydyhteisdjen ja koko
yhteiskunnan kehittymisen kannalta. Keskimmaéinen kehd kuvaa muuttujia, jotka




tulee huomioida aikuisten oppimisessa. Muuttujat on ryhmitelty oppijoiden yk-
silollisiin, ammattialojen vélisiin sekd tapauskohtaisiin eroihin. Sisimmén kehén
sisdlld olevat aikuisten oppimisen (andragogiikan) keskeiset periaatteet kuvaavat
aikuisia oppijoina. Ndmé periaatteet muodostavat aikuisten oppimisprosessin
suunnittelun perustan, mutta kdytdnnon toteutuksessa on myos analysoitava ja
otettava huomioon opiskelijoiden ja opiskelijaryhmien véliset erot, ammattialo-
jen viliset erot seké tilanne, jossa kyseinen oppimisprosessi toteutetaan. Myos
oppimisen tavoitteet ja merkitys vaikuttavat andragogiikan periaatteiden sovel-
tamiseen. Niitd tulee soveltaa eri tavalla esimerkiksi ty0yhteison henkildston ke-
hittdmisessd kuin aikuisten tutkintoon johtavassa koulutuksessa. Andragogiikan
perusominaisuus on joustavuus, eikd mallia ole tarpeen soveltaa kokonaisuutena,
vaan se voidaan ottaa kdyttoon soveltuvin osin (Knowles ym. 1998: 180-183;
Knowles 1984: 417-422).

Taylorin, Marineaun ja Fiddlerin (2000: 3-9) mukaan aikuiset ovat ristiriitaisia
oppijoita. Heilld on paljon kokemusta, mutta toisaalta heiddn on vaikea hyvak-
syd uusia asioita, jotka poikkeavat heiddn nykyisistd kasityksistddn. Aikuiset ovat
yleensé hyvin motivoituneita oppimaan, mutta joskus heidén tavoitteensa liittyvét
enemmaén kokeisiin ja tutkintoihin kuin varsinaiseen oppimiseen. He pitdvit itse-
aén itseohjautuvina, mutta haluavat silti opettajan toimivan perinteiseen tapaan
tiedonjakajana. Koulun penkissé on helppoa palata takaisin vastaanottajan rooliin
ja jattdytya opettajien asettamien vaatimusten ja tavoitteiden varaan. Suurimpana
erona nuorten ja aikuisten oppimisen vélilld he ndkevét nimenomaan aikaisemman
elamiankokemuksen mairin. Aikuiset ovat ndhneet, kokeneet ja tehneet monen-
laista. Télld kokemuksella on tarked merkitys oppimisprosessissa, ja sen hyddyn-

tdminen on olennaisen tiarkeaa.

Malinen (2000: 134-140) on viitoskirjassaan rakentanut Knowlesin, Kolbin,
Mezirowin, Revansin ja Schonin teorioiden pohjalta mallin (kuvio 14) aikuisten
kokemuksellisesta oppimisesta, joka osaltaan selittdd edelld mainitsemaani aikuis-
ten ristiriitaisuutta oppijoina (ks. Taylor ym. 2000: 3-9). Malisen (emt.) mukaan
aikuisten oppiminen on tiedon uudelleen rakenteluprosessi. Aikuisen oppimisen
lahtokohtana on oppijan elimédnkokemus, joka muodostaa oppimisen perustan
ja mallin ’kovan ytimen’ (ks. Jérvinen ym. 2002: 71-73). Tdméa vuosien myo-
td kertynyt osaamisen, tiedon, taidon, tunteiden ja asenteiden kokonaisuus on
puutteineenkin ’totta’ oppijalle itselleen. Henkilokohtaisen kokemustiedon kovan
ytimen ympérilld on tdydentivid jasennyksié sisdltdva ja kovaa ydintd mukautu-
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vampi suojavydhyke, jolla oppija valikoi ja kisittelee uusia kokemuksia. Tadméa
suojavyohyke toimii positiivisena uusien kokemusten kriittisen tarkastelun aluee-
na, mutta se voi my0s tehokkaasti estda uusien vaikutteiden padsyn muuttamaan
henkilokohtaisen kokemustiedon kovaa ydintd. Malisen mukaan (emt., 137) suo-
javyohykkeen ’paksuus’ vaihtelee sen mukaan, miten vastaanottavainen ja avoin
oppija on luonteeltaan. Opiskelijat voivat Finkin ja Stollin (1998: 313) mukaan
olla hyvin konservatiivisia oppijoina, ja usein he voivat vastustaa esimerkiksi pe-

rinteisen opetuskaytintéjen muuttamista.

Uusi oppimiskokemus
(a second-order
experience)

Suojavyiohyke

Aikuisen henkilékohtaisen
kokemustiedon ydin

(personal experiential knowing)

Uusi
oppimiskokemus

= psaaminen
= tiedot ja taidot
= asenteet

the protective belt

Uusi
oppimiskokemus

Kuvio 14. Aikuisen kokemuksellisen oppimisen malli (mukaillen Malinen 2000:
135)

Malinen (emt.) kuvaa aikuisen oppimista omien ennakkoluulojen ylittémisessd. Hanen
mukaansa todellisen oppimisen perustana on sirdn synnyttdminen oppijan henkildkoh-
taiseen kokemustietoon. Sar syntyy silloin, kun uuden oppimiskokemus aiheuttaa risti-
riidan suhteessa oppijan aiempaan kokemustietoon ja elamankokemukseen. [Iman sirén
syntymistd oppiminen jai ulkokohtaiseksi kurssien ja tenttien suorittamiseksi, joka ei
todellisuudessa muuta oppijan tapaa toimia ja ajatella. Oppijoiden kokemustiedon ky-
seenalaistaminen on opettajalle eettisesti herkké tilanne, jonka onnistumisen edellytyk-
send on se, ettd opettaja tuntee oppijansa mahdollisimman hyvin. Opettaja ei voi kahlita
heidén oppimistaan tai pakottaa oppijoita muuttumaan, mutta hén ei saa mydskaan jattaa
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heitd yksin oppimisessaan. Oppimisessa tarvitaan sekd itsendisyytté ettd vuorovaikutus-
ta. Leskinen (2000: 177) puhuu ymmarryksen kuoresta, jonka ldpi voidaan siirtié tietoa
rikkomalla se ulkoapdin. Ymmaérrystd voi saavuttaa vain murtautumalla itse ulos omasta

kuoresta sisaltdpain.

Edelld esitetty Knowlesin malli (1998: 64—70) perustuu vahvaan uskoon opiskelijoiden
itseohjautuvuudesta. Tavoitteisesti eteneva oppiminen edellyttds aikuisopiskelijalta tavoit-
teiden asettamista ja niiden saavuttamista. Alasen (1987, 18) mukaan aikuiskasvatus on
pitkalti itsekasvatusta, jota aikuinen harjoittaa itsendisesti. Itseohjautuvan aikuisopiskelijan
tulisi kyetd tunnistamaan omat oppimistarpeensa, madrittelemadn oman oppimisensa ta-
voitteet ja hahmottamaan oppimisessa tarvittavat resurssit. Opiskelijan tulee myos valita
itselleen sopivat oppimisstrategiat pystyékseen saavuttamaan oppimisen tavoitteet, ja li-

siksi hidnen tulisi kyetd arvioimaan tavoitteiden toteutumista.
Knowles médrittelee itseohjautuvuuden seuraavasti:

“Itseohjautuvuus oppimisessa on prosessi, jossa oppija tekee aloitteen,
joko toisten avulla tai itsendisesti, oppimistarpeidensa havaitsemisessa,
oppimistavoitteidensa mddrittelyssd, henkiloresurssien ja materiaalisten
oppimisresurssien hankkimisessa, itselleen sopivien oppimisstrategioiden

valinnassa ja toteuttamisessa sekd oppimistulostensa arvioinnissa.” (Koro

1996, 24).

Opiskelijoiden itseohjautuvuuden ja oma-aloitteisuuden kehittyminen ndhddin
yhtend ammattikorkeakoulujen keskeisistd tavoitteista, mutta kdytdnnossd oppi-
joiden itseohjautuvuudessa on suuria eroja, ja he tarvitsevat erilaista tukea op-
pimisessaan. (Herranen 2003: 113-131; ks. Grow 1991; Koro 1993: 159.) Poh-
jois-Karjalan ammattikorkeakoulun viestinnén koulutusohjelmien opiskelijoille
tehtyjen itseohjautuvuustestien (ks. liite 4) perusteella itseohjautuvuuden vaihtelu
on suurta, mutta aikuisten ja nuorten itseohjautuvuudessa ei ole merkittdvia eroa
(kuvio 15).
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Kuvio 15. Nuorten (n=33) ja aikuisten (n=23) itseohjautuvuuden vaihtelut SDLR
-kaavan mukaan (ks. liite 4) Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun viestinndn

koulutusohjelmassa.

Aikuisopiskelijan erityispiirteet tulisi huomioida opiskelua jérjestettdessa. Aikuisen
eldméén asettavat vaatimuksia my6s muut eldménpiirit kuten tyd, perhe, ystévit, har-
rastukset ja vapaa-aika. (Hakkarainen 2002: 28.) Toisaalta aikuisopiskelijoilta 10ytyy
usein kuitenkin paljon oppimisessa tarvittavia resursseja, kuten elimankokemusta ja
kyky4 arvioida eli reflektoida omaa oppimistaan. Aikuisopiskelijalla on paljon tietoa,
taitoa ja eldman- ja tyokokemusta tullessaan koulutukseen. Aikuiset ovat tottuneet
kantamaan vastuuta ja hakeutuessaan koulutukseen omaehtoisesti, he ovat moti-
voituneita oppimaan uutta. Vaikka aikuisella oppijalla on monenlaisia vahvuuksia,
vaikuttavat hinen psykologiset ja sosiaaliset ominaisuutensa seké kehitysvalmiutensa
(valmiudet oppia, oppimistyylit ja -strategiat sekd opiskelutekniset taidot) merkitta-
vésti sithen, millaisia yksilollisid oppimisen mahdollisuuksia ja esteiti hinelld on.
(Jokinen & Lehtinen 1996: 12—-14.)

Opiskelijan 14dht6tilanteen arvioinnissa keskeisid teemoja ovat opiskelijan aikai-
semmat opinnot ja tydkokemus, oppimis- ja opiskelukokemukset seké tdménhet-
kinen eldméntilanne. Kaikkien néiden asioiden yhteensovittamisessa aikuisopis-
kelijat tarvitsevat ohjausta ja tukea kouluttajilta, tydyhteisonsd edustajilta, opis-
kelijaryhménsé jéseniltd ja lahipiiriltddn. Erityisen tirked merkitys ohjauksella
on erilaisissa siirtymévaiheissa, esimerkiksi opintojen alkuvaiheessa, etdjaksolle
lahdettdessd tai 1dhijaksolle palattaessa (Putkuri 2003: 23). Jokisen ja Lehtisen
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(1996: 14) mukaan huolellisesti osaksi koulutusprosessin toteuttamista organisoi-
tu aikuisopiskelijoiden ohjaus ja tuki vahvistavat opiskelijoiden itseohjautuvuutta
ja valmiuksia tavoitteelliseen osaamisen kehittdmiseen. Aikuisella oppijalla voi
olla sellaisia yksilollisid oppimisen esteitd, joita on ldhdettdva alusta alkaen rai-
vaamaan yhdessd hénen kanssaan. Opiskelijan mahdollisuudet oppia itsendisesti

riippuvat hénen kokonaistilanteestaan.

Koulutuksen toteuttamistavat ovat muuttuneet viimeisen vuosikymmenen aikana
merkittdvasti, mikd tarkoittaa my6s muutosta opiskelussa. Usein aikuisopiskeli-
joiden kohdalla opiskelu siséltdé paljon etd- tai monimuoto-opiskelua, eli se tarjo-
aa aikuisopiskelijalle paljon mahdollisuuksia, mutta my0s haasteita. Esimerkiksi
tietoverkon kautta avautuva oppimisympéristd on monelle vield monille aikuisille
uusi tapa opiskella. Aikuisopiskelijoiden tieto- ja viestintiteknologiset valmiudet
vaihtelevat, joten koulutuksessa ja ohjauksessa kaytettivia teknologisia ratkaisuja
tulee tarkastella suhteessa kohderyhmin ohjauksellisiin tarpeisiin sekéd tieto- ja

viestintiateknologian kayton valmiuksiin.

Aikuiskoulutuksen haasteena on kdynnistéé prosessi, jossa opiskelija tarkastelee
itseddn samanaikaisesti ihmisend, oppijana ja alan ammattilaisena. Aikuiskou-
lutuksen pitéisi olla perinteisen opetuksen sijaan paremminkin muutosprosessin
ohjaamista (Petija & Koponen 2002). Monimuoto-opiskelun tarkoitus on tarjota
niin opiskelijalle kuin opettajallekin vaihtoehtoisia tapoja oppia ja toimia. Kontak-
tiopetustilanteet tulisi rakentaa sisdllollisesti etdopiskelun ja itseopiskelun aihepii-
rejd ja tyoskentelytapoja tiydentiviksi, kokoavaksi ja syventaviksi osaksi opiske-
lua. Lahiopetuksessa opettaja, opiskelija ja muu ryhma voivat tydskennelld yhdes-
sd oppituntimaisesti tai opintopiirin kaltaisissa ryhmissi. Lihiopetuksen muotoja
ovat mm. luennot tai alustukset, ryhmissd tydskentely, harjoittelu. Kouluttajan,
tuutorin tai opintopiirin vetdjan rooli on olla ennen kaikkea ohjaaja, kannustaja ja
tukija. (Paanne-Tiainen 2000: 6.)

Aikuisen oppijan kannalta erityisen merkittivaa on se, ettd ohjaajan puheesta ja
toiminnasta vélittyy kiinnostus, arvioiminen, arvostus ja kuunteleminen. Myos
toimiva ryhmé on merkittiva tuki opiskelijalle. Sen avulla hén voi tutkia oppimis-
taan, sen esteitd ja etenemistd. Ryhmén jésenet antavat sen yksittdiselle jdsenelle
mahdollisuuden tulla tietoiseksi omista vahvuuksistaan ja kehittimistarpeistaan ja

nithin liittyvien painopisteiden asettamisesta.
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6.4 Aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen

Tyo6tehtdvien ja ammattien sisdltdjen muutos korostavat ammattitaidon péivittami-
sen tarvetta. Yksilot joutuvat hankkimaan jatkuvasti uutta osaamista. Osaamisen
kehittimisessd aiemmin opitun huomioon ottaminen, jo olemassa olevan osaa-
misen tunnistaminen ja tunnustaminen, oppimisen henkil6kohtaisten oppimispol-
kujen rakentaminen ja eri tydmarkkinaosapuolten vuoropuhelu ovat keskeisessé
asemassa, kun pyritddn vastaamaan aikuisten opiskelun kehittdmishaasteisiin.
Osaamisen tunnistamisessa ja tunnustamisessa on samaan aikaan kyse niin koulu-
tuksen kuin ty6elaménkin kehittimisesta. (Niskanen & Lepanjuuri 2006: 10.) Eri-
tyisesti aikuiskoulutuksen opetussuunnitelmissa ja niiden toteuttamisessa tulee

huomioida aiemman osaamisen tunnistamiseen liittyvét ndkokohdat.

Osaamisen tunnistamisen tavoitteena on tehdd yksilon osaaminen nikyviksi, ja
tunnustaa osaaminen siten, etti se kohottaa hanen tydomarkkinakelpoisuuttaan. Li-
séksi tavoitteena on, ettd tunnistettu osaaminen voidaan lukea yksildlle hyddyksi
koulutusjarjestelmén opinto- tai tutkintosuorituksena. (Opetusministerié 2007a.)
Koulutuksen tavoitteita ja saavutuksia on perinteisesti kuvattu ja osaamisen tun-
nustaminen on tapahtunut suoritettujen kurssien, opetussiséltdjen tai opintojen
keston perusteella. Nykyisin kuitenkin yleisesti tiedostetaan, ettd ratkaisevinta
on yksilon konkreettinen osaaminen, eikd niinkéén tapa, jolla hdn on hankkinut
osaamisensa. Vaikka nonformaalin oppimisen merkitys ymmérretéén, osaamista

arvioitaessa formaalin oppimisen merkitys korostuu edelleen.

Koulutusjarjestelmien haasteena on eri tavoin ja eri paikoissa tapahtuneen op-
pimisen tunnistaminen. Perusajatuksena osaamisen tunnistamiselle on arvon an-
taminen sille osaamiselle, jota opiskelijalla jo on. Samalla oppijaa kannustetaan
osaamisen esille tuomiseen. Mukana on my0s ajatus koulutuksen resurssien te-
hokkaasta hyodyntdmisestd. Samanaikaisesti on kyse elinikdisen oppimisen stra-
tegiasta, tarkoituksenmukaisesta koulutusprosessista ja eri ympéristdissd hankitun
osaamisen hyodyntdmisestd. (Niskanen & Lepénjuuri 2006: 9.)

Ammattikorkeakoulussa on tirked kehittdd toimintatapoja, joilla opiskelija voi
nykyistd paremmin osoittaa eri tavoin hankkimaansa osaamista. Tavoitteena on
kehittdd henkilokohtaista opintosuunnitelmaa oppimisen ja urasuunnittelun véli-
neeksi. Ammattitaidon késite on keskeinen ldahtokohta osaamisen tunnistamisessa

ja tunnustamisessa.
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Osaaminen on kisitteend moniulotteinen, koska siind yhdistyvit tietojen ja taito-
jen monipuolinen ja luova kédyttdminen sekd ajattelun taidot. Lisdksi osaaminen
on kykyé organisoida ty6ti ja tyoskennelld ryhmissa, kykya joustaa ja mukautua
muutoksiin, oppimaan oppimisen taitoa sekd kykyé arvioida omaa osaamista ja
toimintaa sitid samalla kehittden. Ammattikorkeakoulussa on tavoitteena asiantun-
tijaosaamisen saavuttaminen. Osaamisvaatimukset jasennetddn ja kuvataan kom-
petenssien avulla (ks. luku 5.2). (Niskanen & Lepéanjuuri 2006: 9, 11-12.)

Erityisesti aikuiskoulutuksessa oppimisen tulee kytkeytyé entistd paremmin opis-
kelijan tyotehtdviin ja tyoyhteison kehittdmissuunnitelmiin. Osaaminen liittyy
tilanteisiin, joissa osaamista kaytetddn. Téstd syystéd tarvitaan menetelmid, joilla
voidaan analysoida ja liittdd toisiinsa tyOprosessin ja tyotehtévin vaatimukset seké
yksildiden ja ryhmien edellytykset selvitd tehtivistddn kyseisesséd tydprosessis-
sa. Tyon hallinta edellyttid tyossa kaytettdvan kdytdnnon ja toiminnan tutkimista.
(Niskanen & Lepénjuuri 2006: 15.)

Opetusministerion nimedma tyoryhmaén laatima suositus aiemmin hankitun osaa-
misen tunnustamisesta (AHOT) julkistettiin tammikuussa 2007 (Opetusministerio
2007a). Suositusten mukaan korkeakoulujen tulee laatia yhdenmukaiset, luotet-
tavat ja lapindkyvit jarjestelmét aiemmin hankitun osaamisen tunnistamiseksi ja
tunnustamiseksi. Tunnustamisjérjestelmain ja korkeakoulujen arviointiperusteiden
tulee perustua osaamisldhtdiseen ajattelutapaan ja niiden laadinnassa tulee huo-
mioida valmisteilla olevat eurooppalaiset osaamisen/tutkintojen viitekehykset.
Opiskelijoiden osaamista arvioidaan suhteessa opetussuunnitelmissa maériteltyi-

hin tutkintojen ja tutkintojen osien osaamistavoitteisiin.

Osaamisen tunnistamisen, arvioinnin ja tunnustamisen prosessia edeltidd osaami-
sen médrittely kulloistenkin koulutuksellisten tavoitteiden mukaisesti. Kaytannos-
sd tarvitaan osaamisperustaisia opetussuunnitelmia. Lisdksi tarvitaan vilineitd,
joiden avulla on mahdollista tunnistaa eri tavoin aiemmin hankittua osaamista.
Opiskelijan tehtdvdni on oman osaamisensa osoittaminen ja itsearviointi osaami-
sensa suunnassa. Oppijalla on omistajuus omaan oppimiseensa, mutta koulutuk-
sen haasteena on antaa hinelle ohjausta osaamisen tunnistamisen prosessissa. Kun
tutkintojen osaamistavoitteet on méadritelty, on mietittdvd miten osaamisen osoit-
taminen voi tapahtua. (Niskanen & Lepanjuuri 2006: 15.) Arviointikdytanteitd ja
-menetelmid tulee kehittdd siten, ettd opiskelijoiden ja opiskelijoiksi pyrkivien
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aikaisemmin eri tavoin hankittu osaaminen kyetdén nykyistd paremmin tunnista-

maan ja tunnustamaan (Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu 2007).

6.5 Opiskelijoiden ldhtétilanteen mairittiminen

Oppimisprosessiperustaisen opetuksen suunnittelu edellyttdd opiskelijoiden
tuntemista. Opetussuunnitelmien laadinnan perustaksi tarvitaan tietoa tulevien
opiskelijoiden aikaisemmasta tietimyksestd, osaamisesta, arvoista, asenteista ja
elaminkokemuksesta suhteessa tavoitteena olevaan osaamiseen (ks. kuvio 10).
Opiskelijandkokulmassa korostuu erityisesti opiskelijoiden yksildllisten erojen
huomioiminen. Opiskelijoilla on erilaiset valmiudet opiskeluun ja oppimiseen.
Koulutusprosessin suunnittelussa ja koulutuksen toteutuksen organisoimisessa on
kysymys vastuullisesta toiminnasta, missi taataan riittavét tiedollisten ja taidol-
listen sekd oman eldménhallinnan taitojen ja tydeldméavalmiuksissa kehittymisen

valmiudet.

Opiskelijan aiemmat tiedot, kdsitykset oppimisesta, kiinnostuksen kohteet seké
motivaatio aiheuttavat sen, ettd oppiminen on erilaista eri opiskelijoilla. Ndin ollen
my0s erilaiset oppimisympéristot ja opetusolosuhteet voivat vaikuttaa hyvin eri
tavalla yksittdisiin opiskelijoihin. Tdmé& nédkyy siind, miten opiskelija kayttaa tar-
jolla olevia informaatiolédhteiti ja ajattelun vélineitd ja miten tarkedd on opettajan
antama valiton ohjaus ja palaute. Toisille opiskelijoille vapaa toimintaymparistd
sekd etdisyys opettajan vilittomasti ohjauksesta voi olla itseohjautuvaa oppimista
tukevaa, kun taas toisille opiskelijoille se merkitsee motivaation puutetta ja epétar-
koituksenmukaisten opiskelutapojen lisddntymista. (Tella 1997: 20-21; ks. Grow
1991.) Kaikki opiskelijat ovat ainutlaatuisia yksilditd, mutta opetussuunnitelman
laadinnan perustaksi tarvitaan tietoa myos tulevaa opiskelijaryhmédé yhdistavisté
tekijoista.

Tulevien opiskelijoiden lahtdtilanteen tarkka arviointi ennen opiskelijavalinnan
toteuttamista ja opintojen alkua on mahdotonta, koska ei voida tarkasti tietdd edes
sité, ketkd opiskelijat aikanaan tulevat ryhmén jaseniksi. Tdma tarkoittaa sitd, ettd
oppimisprosessiperustaiseen opetussuunnitelmaan on suunnitteluvaiheessa jétet-
tdvd mahdollisuuksia tavoitteiden, sisdltdjen ja toteutustapojen tarkentamiseen
opiskelijoiden tarpeiden pohjalta. Vaikka tarkkoja arvioita tulevan opiskelijaryh-
min ldhtétilanteesta ei voidakaan etukidteen tehdd, tdytyy opetussuunnitelmien
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laadintaa varten pyrkid ennakoimaan, minkélaisia opiskelijoita ryhméaén todenni-
koisesti tullaan valitsemaan.

Tulevien opiskelijoiden ldhtdtasoa voidaan ennakoida haastattelemalla mahdol-
lisia tai nykyisid opiskelijoita, erilaisten kyselyjen avulla, havainnoimalla oppi-
mistilanteita, tutustumalla kirjallisuuteen ja tilastotietoihin tai keskustelemalla
asiantuntijoiden kanssa. Luultavasti paras tapa ldhtotason ennakointiin on pyrkia
tutustumaan nykyisiin opiskelijoihin mahdollisimman hyvin, ja yrittdi sitd kautta
ymmartdéd heidédn oppimistaan. Hyviéd keinoja ymmarryksen syventimiseen ovat
yksilo- ja ryhméhaastattelut, perehtyminen tilastoihin ja kirjallisuuteen, opiske-
lijoiden toiminnan seuraaminen seki erilaisten oppimis- ja opiskeluvalmiuksia

mittaavien testien kaytto.

Opiskelijoihin tutustumisessa voidaan kayttdd erilaisia testeja ja tydkaluja. Nailla
tyokaluilla saatujen tulosten perusteella voidaan havainnoida opiskelijaryhmissé
tapahtuvia muutoksia, jotka saattavat edellyttdd myos muutoksia opetussuunnitel-
miin. Osa testeistd ohjaa tuntemaan omia vahvuuksia ja toisaalta se pyrkii kiinnit-
tdmadn huomiota opiskelutaitoihin sekd omiin kehittdmistarpeisiin. Seuraavassa
esitelldéin muutamia Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun viestinnén koulutus-

ohjelmassa kaytettyjé tyokaluja.

Opiskelijan vahvuuksia ja toisaalta kehittimistarpeita tehddan nakyviksi kaytta-
malld opintojen alkuvaiheessa perinteistd nelikenttdistd SWOT-analyysia, jossa
opiskelijat kuvaavat (ammattikorkeakouluopiskeluunsa liittyvid) vahvuuksiaan,
kehittdmistarpeitaan, mahdollisuuksiaan ja uhkiaan (liite 1). Omasta SWOT-ana-
lyysistddn opiskelijat nostavat esille yhteiseen keskusteluun esimerkiksi omia vah-
vuuksiaan ja mahdollisuuksiaan alkaneita opintoja ajatellen. Tdllainen keskustelu

luo luonnollisen pohjan esimerkiksi opiskelun tarjoamiin mahdollisuuksiin.

Opiskelijoita ohjataan ymmaértiméadn omia ajattelu- ja toimintatapoja Kolbin
ajattelutapatestilld (liite 2). Ohjaava opettaja kdy testin tuloksen ldpi yhdessi
opiskelijan kanssa. Vaikka eri vuosina tehdyt Kolbin ajattelutapatestit osoittavat
opiskelijoiden enemmiston sijoittuvan nelikentén tietylle alueelle, on tuloksissa

nahtédvissa eroavaisuuksia.

Toisen ajattelutapatestin (liite 3) opiskelijat tekevét itsendisesti. Testien jilkeen
he tekevit kirjallisen yhteenvedon testien tuloksista ja pohtivat tuloksia ajatellen
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tulevaa opiskeluaan. Testien tuloksia voi hyodyntdd, kun opiskelijoista muodoste-
taan ryhmié erilaisiin projekteihin ja ryhmétdihin. Kun ryhmaéssé on erilaisia ajat-
telu- ja toimintatapoja omaavia opiskelijoita, ryhmien toiminta on todenndkdisesti
tuloksellisempaa, koska hyvé ryhma tarvitsee toimiakseen pohtijoita, erittelijoita,
yhdistelijdité ja toimijoita.

Orientaation aikana opiskelijat tekevit myos itseohjautuvuustestin (liite 4). Itse-
ohjautuvuustestin tuloksen merkitys ei ole yksittdiselle opiskelijalle kovin suuri.
Opettajille saattaa olla siitd kuitenkin hyotyd. Koulutuksen ja oppimisen kannal-
ta olisi hyodyllistd, ettd tietyin vélein opintojen aikana seurattaisiin itseohjautu-
vuudessa tapahtuvia muutoksia. Esimerkiksi edelld esiteltyjen kaltaisten mallien
avulla voidaan oppia ymmaértiméaan opiskelijoiden oppimista ja sithen vaikuttavia.
Pelkéstddn yhden ryhmén tulosten perusteella ei kuitenkaan kannata ryhtyé veté-
méén kovin pitkdlle menevid johtopadtoksiéd, vaan luotettavan kuvan saamiseen

tarvitaan pitkdaikaisempaa seurantaa.
Tyb6eldmén ennakoitujen osaamisvaatimusten pohjalta muodostetut koulutuksen

tavoitteet ja tulevien opiskelijoiden ldhtGtason monipuolinen ennakointi muodos-

tavat perustan oppimisprosessin suunnittelulle.
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Qui transtulit sustinet.
Hé&n, joka on istuttanut jotakin, séilyy.

7 Oppimisprosessi ammatillisen
kasvun tukijana

Ammattikorkeakoulututkinnon suorittaminen on ammatillisen kasvun
prosessi, jonka tavoitteena on tydeldmaéssé tarvittavan osaamisen ja oppi-
misvalmiuksien hankkimisen lisdksi ammatti-identiteetin muodostuminen
ja kyseisen alan ammattikulttuuriin kiinnittyminen. Jokisen (2002: 79-80)
mukaan identiteettiin sisdltyy persoonallinen ja sosiaalinen ulottuvuus.
Sosiaalinen identiteetti méérittelee yksilon suhteessa toisiin. Se on ulko-
puolisten havaittavissa ja paiteltdvissd yksilon kédyttdytymisestd, puhees-
ta, pukeutumisesta ja eleistd. Identiteetin persoonallinen ulottuvuus liittyy
yksilon ainutkertaisuuteen ja hinen henkildkohtaisiin ominaisuuksiinsa.

Ammatti-identiteetilld tarkoitetaan yksilon tulkintaa itsestddn ammatti-ihmise-
nd. Yleensd se liitetddn ldhinna identiteetin sosiaaliseen puoleen. Persoonallisen
identiteetin ja kehittyvdn ammatti-identiteetin yhteensopivuus tukevat opiskeli-
jan ammatillista kasvua ja sitoutumista opintoihin. Ammatti-identiteetti rakentuu
suhteessa toisiin. Identiteetti perustuu yksilon kokemuksiin ammatin arvostukses-
ta, hdnen saavuttamastaan asemasta ja houkuttelevuusarvosta yksilon kannalta.
Opiskelijoiden ammatti-identiteetin rakentuminen on usein liiaksi kiinnittynyt
perinteeseen ja nykyhetken kulttuuriin, eikd niinkdén tulevaisuuteen ja tydelamén
kehittdmiseen. (Ora-Hyytidinen 2004a: 80-81.)
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7.1 Ammatillinen kasvu ammattikorkeakouluopintojen tavoitteena

Ammattiin kasvamisen ja kehittymisen ydinprosessi on vaiheittaista ammatti-
identiteetin méarittamistd (kuvio 16). Osa méirittelyprosessista on tietoista, mutta
usein suuri osa siitd tapahtuu myds tiedostamattomalla tasolla. Asiantuntijaksi kas-
vamisen prosessissa opiskelijan omalla tietoisuudella on kuitenkin térked merki-
tys. Tietoisuus sisdltdd ajattelua ja kdytdnnon toimintaa. Asiantuntijaksi kehitytdan
siten, ettd opitaan vihitellen yhdistimddn monimutkaiseen ympéristoon liittyvia
asioita toisiinsa. Asiantuntijuus ilmeneekin kykyné hallita toimintaympériston
monimutkaisuutta. Aloittelevalla opiskelijalla on yleensd hyvin rajalliset tiedot
ja taidot, joten hédn tarvitsee tukea ja ohjausta erityisesti opintojen alkuvaihees-
sa. Hén ei vield pysty hallitsemaan oman ammattialansa kokonaisuuksia ja lahes
kaikki tilanteet ovat hinelle uusia ongelmanratkaisutilanteita. (Ora-Hyytidinen
2004a: 98; Pdivinen 2003: 132-133.)

Lihtotilanne

- aikaisemmat ammattialaan
liittyvit tiedot, uskomukset,
kokemukset arvot ja asenteet
ja uskomukset

Ammatti-identiteetin Oppimiskokemukset
uudelleen médrittely Tavainneinti et
- Tapahtuu ymmir- aistikanavilla
ryksen syvenemisen ja - syntyvilld tunteilla
toiminnan muuttamisen _AMMATIN tarked merkitys
seurauksena TYOKULTTUURIIN

KIINNITTYMINEN *

* (tietoista ja
tiedostamatonta) Tulkinta

Oman toiminnan
muuttaminen - yksilollinen merkityk-
sen anto havainnoille

- alan toimintakulttuuri
ohjaa tulkintaa

- muutos tapahtuu ym-
marryksen syvenemisen
seurauksena

Ymmirtiminen (oppiminen)
- tulkintojen arviointi
toiminnassa

- teoreettisen tiedon kayttd
uuden ymmarryksen
saavuttamiseksi omasta
toiminnasta

Kuvio 16. Ammattiin oppimisen, kasvamisen ja kehittymisen ydinprosessi (mu-
kaillen Ora-Hyytidinen 2004a: 99).

107



Kéytdnnon toimintatilanteissa opiskelija tekee havaintoja esimerkiksi ammatti-
alan arvoista, toimintatavoista, suhteesta asiakkaisiin ja tydn organisoinnista. Ha-
nen havainnointiaan ja havaintojensa tulkintaa ohjaavat hdanen aikaisemmat ky-
seiseen ammattialaan liittyvit tietonsa, uskomuksensa, arvonsa ja asenteensa seka
tilanteessa koetut tunteet. Tulkintaan vaikuttavat myos alan toimintakulttuuriin
kiinnittyneet uskomukset, arvot, normit ja roolit. Tulkinnan perusteella havainnot
saavat uusia merkityksid, joita hdn yhdistdd aikaisempaan tietimykseensa. Talloin
opiskelijan ymmaérrys uudistuu ja hin oppii uusia asioita. Ymmaérryksen syvene-
misen seurauksena tapahtuu oman toiminnan muuttaminen, joka johtaa ammatti-
identiteetin uudelleen méérittelyyn. (Ora-Hyytidinen 2004a: 98, 2004b: 80.)

Ammattikorkeakouluopiskelijan ammatti-identiteetin kasvussa voidaan Ora-Hyy-
tidisen (2004a: 106) mukaan tunnistaa viisi eri vaihetta:

1. Opiskelija suuntautuu ammattiin. Hanen késityksensd ammatis-
ta ovat maalikoille tunnusomaisia ja kenties yliarvostavia. Han
toimii tyypillisesti yksin eikd koe kuuluvansa mihinkdin amma-
tilliseen ryhmaéan.

2. Opiskelija kykenee toiminaan ammatin perustehtdvissi. Héan on
omaksunut ammattialan arvot ja perustoimintatavat. Hén ei pys-
ty vield toimimaan itsendisesti, vaan vaatii toiminnassaan ul-
koista ohjausta. Hian kokee kuuluvansa ammatin perustyota
tekevien ryhméén.

3. Opiskelija kykenee toimimaan ammattispesifisissé tyotehtivis-
sd. Héan on omaksunut ammatin kulttuurin ja ammattilaisen roo-
lin, mutta hén tarvitsee toiminnassaan edelleen toisten ohjaus-
ta. Han kokee kuuluvansa ammattilaisten ryhméén ja kykenee
itsendiseen, mutta ei vield vastuulliseen toimintaan.

4. Opiskelija toimii edelleen samankaltaisissa tehtdvissé kuin kol-
mannessa vaiheessa. Nyt hian kykenee kuitenkin hahmotta-
maan oman tyonsé lisdksi tydprosessit, tydyksikon toiminnan
kokonaisuuden ja sovittamaan oman toimintansa kokonaisuu-
teen. Han osaa ohjata muiden tyo6ta eikd tarvitse toiminnas-
saan enad ulkoista ohjausta. Hian kokee kuuluvansa ammatti-
laisten ryhmaiéin ja kykenee itsendiseen ja vastuulliseen toimin-
taan.
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5. Opiskelija on liittynyt osaksi ammatillista tyokulttuuria ja -yhtei-
s0d. Han tunnistaa ammattiin liittyvéén tehtdvén arvostuksen
yhteiskunnassa ja pystyy asemoimaan itsensd ammattilaisek-
si muiden ammattilaisten joukossa. Hin ei vield koe kuu-
luvansa kokeneiden ammattilaisten ryhméén, vaan kokee hei-
dén odottavan héneltid parempaa osaamista kuin hén itse
kokee omaavansa.

Ammatillisen oppimisen, kasvamisen ja kehittymisen prosessi ei padty ammattiin
valmistumiseen. Englannissa on koulutuksen, tydeldmén ja erilaisten jérjestdjen
yhteistyond médritelty sairaanhoitajan ammatillisen kehittymisen viitekehys (ca-
reer and competency framework), jossa kuvataan osaamisen kehittymisté kohti sy-
vallistd ammatillista asiantuntijuutta (Royal college of nursing 2005). Viitekehys
on kooste osaamisalueista, joita pidetddn tehokkaan tyoskentelyn kannalta kes-
keisind. Se on tarkoitettu ensisijaisesti yksildiden ja yhteisdjen ammatillisen ke-
hityksen tukemiseen, mutta se helpottaa my0s tydeldmaén tarpeiden huomioimista
opetussuunnitelmien laadinnassa. Viitekehyksesséd kuvataan osaamista kolmella
eri tasolla (kuvio 17): 1) aloitteleva ammattilainen (competent nurse), 2) kokenut,
pitevd ammattilainen (experienced proficient nurse) ja 3) asiantuntija/neuvonan-

taja (expert nurse/ consultant practitioner).

Asiantuntija/
neuvonantaja

Expert nurse/

Urakehitys

Kokenut Consultant :
ammattilainen practitioner Career trajectory
Experienced
Aloitteleva proficient
ammattilainen nurse
Competent
nurse

Kuvio 17. Sairaanhoitajan ammatillisen kehittymisen ja urakehityksen viitekehys
(Royal College of Nursing 2005: 8).
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Aloittelevan ammattilaisen osaamisvaatimukset kuvaavat koulutuksen tavoitteena
olevan osaamisen minimitasoa. Useimmilla aloilla tdtd minimitasoa ei ole maa-
ritetty, mutta esimerkiksi terveysalalla ammatinharjoittamisoikeus voidaan antaa
vain valtakunnallisesti médritellyt osaamistavoitteet saavuttaneille opiskelijoille.
Aloittelevan ammattilaisen tulee omata sellaiset kyvyt ja taidot, ettd hin kykenee

toimimaan itsendisesti oman alansa tyotehtavissa.

Osaamisvaatimusten tasokuvaukset perustuvat kertyvan osaamisen periaatteelle.
Kokenut ammattilainen tdyttda aloittelevalle ammattilaisella asetetut patevyys-
vaatimukset, mutta sen lisdksi hénelld on ty0ssi ja jatkokoulutuksessa kertynytta
lisdosaamista. Kokenut ammattilainen tunnistaa uraansa aloittelevaa paremmin
oman osaamisena vahvuudet ja rajat ja kykenee joustavasti soveltamaan osaa-
mistaan erilaisissa tydeldmin ongelmatilanteissa. Kokeneella ammattilaisella on
monipuolisen yleisosaamisen liséksi jonkin ammattinsa osa-alueen erikoisosaa-

mista.

Ylimpéani tasona luokituksessa (Royal College of Nursing 2005: 9) on mainittu
ammatillisen asiantuntijan taso. Asiantuntijan tyoskentelylle on ominaista tehokas
ja rento toiminta. Asiantuntijalle on pitkédn tydkokemuksen ja muun pétevoitymi-
sen perusteella syntynyt sellaista osaamista, jonka perusteella hin kykenee neuvo-
maan muita ja tukemaan oman ty0yhteisonsé toiminnan kehittymistd. Hanelld on
monipuolista ja laajaa osaamista, syvéllistd erikoisosaamista jollakin ammattinsa
osa-alueella ja hidn pystyy soveltamaan osaamistaan myos moni ammatillisissa

tyOyhteisdissd ja -ympéristoissa.

Opetussuunnitelmien laadinnassa ollaan erityisesti kiinnostuneita opiskelijoiden
ammatillisesta kasvusta koulutuksen aikana. Ammatillisen kasvun prosessi jatkuu
tydeldmaissd, joten on tirkedd hahmottaa ammatillisten kompetenssien kehittymi-
sen vaiheita my0s tutkinnon suorittamisen ja ammattiin valmistumisen jilkeen.
Ammatillisen kehittymisen hahmottaminen kokonaisuutena auttaa méérittele-
madn selkeimmin my0s koulutuksen tavoitteena olevaa osaamista suhteessa tyo-

elaméssd tapahtuvaan patevoitymiseen.

Oppimisprosessia tulisi tarkastella opiskelijoiden syvenevin osaamisen, itseoh-
jautuvuuden vahvistumisen ja oppimistehtivien vaativuuden kasvun kannalta.
Oppimisen ldhtokohdat pitdisi jo opiskelujen alusta alkaen liittdd mahdollisim-
man paljon todellisiin ilmi6ihin ja aitoon tyéeldméyhteyteen. Erityisesti opintojen
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loppuvaiheessa merkittdva osa ongelmista tai oppimisen ldhtokohdista tulisi olla
aitoja ja haastavia tydeldmédn toimeksiantoja tai projekteja. My0s opettajan roolin
tulisi muuttua opintojen edetessé yhd ohjaavampaan suuntaan ja tukea ndin opis-

kelijoiden itseohjautuvuuden vahvistumista.

Grown (1991) itseohjautuvan oppimisen mallissa (The self-directed learning model) on
kuvattu tehokkaan oppimisen kenttd, jossa opettajan toiminta ja oppijoiden itseohjau-
tuvuuden aste ovat sopusoinnussa (kuvio 18). Auktoriteetti-opettaja ja hyvin itseohjau-
tuva opiskelija ei ole oppimisen kannalta hyva yhdistelma kuten ei myos riippuvainen,
vahvaa opettajaa kaipaava oppija ja opiskelijan itseohjautuvuuteen luottava vastuuta
delegoiva opettaja. Toisaalta kuvio voidaan myos ymmartéa opiskelijan itseohjautu-
vuuden tavoitteellisena muutossuuntana, jossa opettaja toimii hyvien vanhempien ta-

voin eli valmentaa oppijoita asteittain selviytymaén itsendisesti.

Opiskelijoiden itseohjautuvuuden asettaminen kasvatuksen paamairaksi on kuitenkin
eri asia kuin se, ettd oppijoilla oletetaan luonnostaan olevan itseohjautuvuuteen tar-
vittavat valmiudet (Puolimatka 2002: 363). Itseohjautuvuuden kehittyminen vaatii
luottamusta oppijaa kohtaan, mutta myos jarjestelmallistd kasvuprosessin tukemista.
Itseohjautuvuus kehittyy ién my6té yksilon ja hdnen ympaéristonsé vuorovaikutuksen
seurauksena. ldn lisdéntyminen ei automaattisesti takaa itseohjautuvuuden vahvistu-
mista, vaan antaa vain uusia kasvun mahdollisuuksia. Opiskelijan minékésitykselld ja
itseohjautuvuudella on voimakas positiivinen yhteys. Sellaiset koulutuksen toteutusta-
vat, jotka tukevat mindkasityksen myonteistd kehitystd, vahvistavat myos opiskelijoi-
den itseohjautuvuutta. (Koro 1993:112.)
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OPPLJA

liscohiut Selvi roolien
seohjautuva it E
Sitoutunut
Kiinnostunut
R ) Selvé roolien
iippuvainen Hstiriita
Auktoriteetti Motivoija Avustaja Delegoija
Ekspertti Ohjailija Mahdollistaja Konsultti
OPETTAJA

Kuvio 18. Itseohjautuvan oppimisen malli (Grow 1991).

Opettaja ei saa missdén vaiheessa unohtaa vastuutaan suhteessa oppijoihin. Koron
(1993: 159) mukaan itseohjautuvuusvalmius ei ole aikuisuudessakaan pysyvé omi-
naisuus, vaan sithen voidaan vaikuttaa esimerkiksi koulutuksen toteutustavoilla.
Talloin opettajan roolin tulisi muuttua opintojen edetessd yhi ohjaavampaan suun-
taan ja tukea ndin opiskelijoiden itseohjautuvuuden vahvistumista heiddn omien
lahtokohtiensa pohjalta. Itseohjautuvuus on hyvé tavoite, mutta ilman opettajan
riittdvad tukea myos monet aikuisopiskelijoista kokevat itsensé heitteille jatetyiksi
(ks. Herranen 2003: 127—-129). Nadin itsendisyys muuttuu helposti yksindisyyden
kokemukseksi (Malinen 2000).

Kéytdnnossa opetussuunnitelmista ja koulutuksen toteuttamisesta puuttuu usein
systemaattinen ammatillista kasvua tukeva rakenne, jonka toteuttaminen on ku-
vattu suunnitelmassa. Haimaldisen ja Nurmen (2000: 98—102) ammattikorkeakou-
luopiskelijoille suuntaaman tutkimuksen perusteella ensimméisen ja kolmannen
vuoden opiskelijoiden tydoméirin jakautuminen ohjatun ja omatoimisen opiskelun
valilld pysyi muuttumattomana. Opiskelijoiden arvioiden mukaan ohjattuun opis-
keluun kéytetty aika oli 34 h/viikko ja omatoimisen opiskelun vaatima aika noin
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20 h/viikko koko opiskeluajan. Opiskelumuodoissa ei siis tapahdu ammatillisen
kasvun tukemisen kannalta tarvittavaa muutosta opintojen edetessa.

Héamalédisen ja Nurmen (emt.) tutkimuksen perusteella ndyttdd ilmeiseltd, ettd
opintojen toteutustavat eivét tdssd tapauksessa parhaalla mahdollisella tavalla tue
opiskelijoiden itsendisyyden ja vastuullisuuden kehittymistd. Opiskelijoiden am-
matillisen kasvun tukeminen vaatii selkeitd opetussuunnitelmiin kirjattuja pedago-
gisia ja rakenteellisia ratkaisuja. Opetussuunnitelmasta tulee selvésti kiayda ilmi,
minkdélaisten vaiheiden kautta opiskelijoiden ammatillisen kasvun on suunniteltu
etenevén. Tietoisuudella on tirked merkitys ammatti-identiteetin muodostumises-

sa, ja tietoisuuden vahvistaminen vaatii prosessin nakyvéksi tekemista.

Opetussuunnitelman laatiminen on aina vallankdyttod. Opetussuunnitelman laati-
jat tekevit valintoja, joilla on merkitysté seké opiskelijoiden oppimisprosesseihin
ettd ammattialojen osaamisen ja tyon kehittymiselle. Nama valinnat ovat poliitti-
sia. Ammatilliseen osaamiseen tidhtddvan perusopetuksen valinnoilla vaikutetaan
tyoeldméédn sekd nykyisyydessé ettd kaukana tulevaisuudessa. Opetussuunnitel-
man laatijoiden on suostuttava kédyttimdan avoimesti sitd valtaa, joka heilld on
tehtévéédnsi suorittaessaan. Heidén on suostuttava myods kantamaan vastuu valin-
noistaan, perusteltava ne, seisottava niiden takana ja sitouduttava niihin. Avoin
keskustelu ja selkedt vastaukset auttavat opiskelijoita ymmartiméaian opetussuun-
nitelmaa ja pohtimaan omaa suhdettaan sithen. (Nezel 1977: 15).

Opetussuunnitelman demokraattisuus perustuu sen lipindkyvyyteen ja ymmarret-
tavyydestd. Sen laatijoiden on kannettava vastuu sen sisillollisistd valinnoista.
Opetussuunnitelmasta on kyettiva selkedsti ja ymmarrettdvisti lukemaan sen ar-
voperusta, kulttuurisidonnaisuus, ajattelumallit, logiikka ja sisdllollisten valinto-
jen perustelut. Mitd ymmarrettdivimmin opetussuunnitelman sisillot heijastavat

sen viitekehysti, sitd demokraattisempi ja avoimempi se on keskustelulle.

Opetussuunnitelman demokraattisuutta ei voida maéritelld vain silla, kuinka monia
opiskelijoiden tai tydeldmain toiveita se konkretisoi tai kuinka moni taho on ollut
konkreettisesti mukana opetussuunnitelman laatimistyossé. Opiskelijat kykeneviét
tunnistamaan nykyhetken tarpeensa, mutta helld ei voi ammatillisen kokemuksen
vahdisyyden takia olla selkedéd kuvaa omista oppimistarpeistaan. Tyoeldméan edus-
tajien ndkokulma kohdentuu puolestaan useimmiten tdméin paivén osaamisvaati-

muksiin. Ndma ndkdkulmat ovat tirkeitd lahtokohtia opetussuunnitelman laatijoil-
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le, mutta ne vaativat kriittistd ja analyyttistd tarkastelua. Ammattikorkeakoulujen
tehtdvi on kouluttaa asiantuntijoita my0s tulevaisuuteen ja toimia innovatiivisesti

tyoeldmén kehittdmisessa ja yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa.

Mitd ymmarrettivampi ja loogisempi opetussuunnitelma on, sitd helpompi opis-
kelijan on tehdé péétos sitoutuako siihen tai ei. Oppimisprosessin onnistumisen
avain on opiskelijan sitoutuminen opetukseen ja suostuminen koulutukseen. Vas-
taavasti, jos tydeldmén edustajat ymmartavat opetussuunnitelman logiikan ja ra-
kenteen, he voivat osaltaan sitoutua rakentamaan tyoyhteisostdén sellaisia oppi-
misympéristoji, joka edistavit opiskelijoiden oppimista. Sisdlldissddn perusteltu,
selked ja ymmaérrettdva opetussuunnitelma, joka on avoin keskustelulle, toimii
sekd opetushenkildston ettd opiskelijoiden tydvélineend. Se téyttad tehtdvansa op-

pimisen jasentdjénd ja edistdd ammatillista kasvua. (Nezel 1977: 15.)

7.2 Vuositeemat ja osaamistavoitteet ammatillisen kasvun jisentéjina

Opiskelijan ammatillisen kasvun vaiheistumista opintojen aikana voidaan jasen-
tdd médrittelemalld kullekin opintovuodelle (tai lukukaudelle) omat teemansa ja
osaamistavoitteensa. Vuositeemojen tavoitteena on auttaa opiskelijoita, opettajia
ja tyoelamén edustajia hahmottamaan, minkélaisten vaiheiden kautta ammatilli-
sen kasvun on ajateltu etenevin. Hyvin laadittu teemoittelu helpottaa yhteisen ym-
mirryksen rakentamista ja opetussuunnitelmaan liittyvien valintojen tekemista.
Oppimisen polku on Piivisen (2003) mukaan kaksisuuntainen. Se etenee seki
itsestd toiseen ettd toisesta itseen pdin. Alussa opiskelijan oppiminen keskittyy
hineen itseensd ja omien valmiuksien vahvistamiseen, mutta vihitellen hénelle
tulee antaa mahdollisuuksia testata ja kdyttdd osaamistaan suhteessa opiskelija- ja
ammattiyhteis6on. Kun opiskelija on hankkinut riittédvésti tietoa ja kokemusta, ja
kun hén osaa toimia itsendisesti ja osittain rutiininomaisesti, hdn kykenee osal-
listumaan yhteisollisiin ongelmanratkaisuprosesseihin ja vihitellen liittyy osaksi
kyseisen alan asiantuntijakulttuuria (kuvio 19).

114



<
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Kuvio 19. Artenomiopiskelijan ammatillisen kasvun vuosirenkaat (Pdivinen
2003, Laurikainen & Pdivinen 2005).

Péivinen (2003: 139—141) on kuvannut artenomiopiskelijan asiantuntijuuteen kas-
vamista vuosirenkaina, jotka havainnollistavat osaamisen kehittymistd asteittain
syvenevand osallistumisena. Toteutuksessa edetddn yksilotasolta yhteisotasolle.
Ensimmadisend *mind’-vuonna keskeisend tavoitteena on oppia tuntemaan itsedan
ja omaa toimintaansa. Talloin rakennetaan kasvua varten tikapuita, juurrutetaan
opiskelija ammattialaan ja tarjotaan paljon henkilokohtaista ohjausta. Toisen vuo-
den teemana on 'mind ja sind’, ja silloin syvennetéédn teknistd ammatillista osaa-
mista, harjaannutaan projekti- ja asiakasldhtoiseen tydskentelyyn sekéd vahviste-
taan alan késitteellistd hallintaa. Opiskelijalta odotetaan télloin kykyé itsendiseen
toimintaan ja asiakasldhtoisiin projekteihin osallistumista.

Kolmantena me’-vuonna toimitaan projekteissa ja rakennetaan asiantuntijaver-
kostoja, joissa toimitaan vastavuoroisuusperiaatteella. Télldin korostuvat yhdes-
sé tekeminen ja asiantuntijavastuun kehittyminen. Neljds vuosi on nimetty 'me
ja he’-vuodeksi. Opintojen lopussa opiskelijan odotetaan kykenevén itsendisesti
vastuulliseen ja yhteisolliseen toimintaan (ks. Royal college of nursing 2005: 4).

Tavoitteena on integroituminen kyseisen alan asiantuntijakulttuurin.
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Ora-Hyytidinen haastatteli opintojensa eri vaiheissa olevia opiskelijoita ja esitti
aineistonsa pohjalta seuraavanlaisen sairaanhoitajan identiteetin kehittymistd ku-

vaavan vuosittaisen vaiheistuksen:

1) mind auttajana

2) me hoitajat

3) mind sairaanhoitaja ja

4) tehokas/reflektiivinen sairaanhoitaja.

Ora-Hyytidinen (2004a) péétyi siis sairaanhoitajan ammatillisen kasvun vaiheiden
kuvauksessa samankaltaiseen jisennykseen kuin Pdivinen (2003) artenomiopiske-
lijoiden osalta. Molemmissa ammatti-identiteetin kehittyminen ldhtee liikkeelle
‘mind’-vaiheesta ja etenee kohti ammattikulttuuriin kiinnittymisté ja aloittelevaa

ammattilaisuutta.

Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa otettiin vuonna 2005 opintonsa aloittavi-
en ryhmien opetussuunnitelmatydssd kayttoon vuositeema-ajattelu. Ammattikor-
keakoulussa ei ollut kéytdssd yhteistd jasennystd, jonka pohjalta teemoittelu olisi
pitanyt tehdd, vaan koulutusohjelmat saivat itsendisesti laatia omat jasennyksensa.
Taulukossa 9 on esitetty kolmen koulutusohjelman ammatillisen kasvun vaihei-
ta jdsentdvét vuositeemat ja kuhunkin opintovuoteen liittyvét osaamistavoitteet
(Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu 2005).
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Taulukko 9. Opetussuunnitelmien vuositeemat ja osaamistavoitteet

Muovitekniikan Metsii- ja puutalouden Sosiaalialan
koulutusohjelma markKinoinnin koulutusohjelma
koulutusohjelma
- Tutki ja tee Metsi- ja puutalouden Mini ja sosiaaliala
§ Muovituotteen havainnoija Opiskelija hahmottaa
> | valmistusprosessin Ymmérramme ja osaamme itsensd ja paikkansa osana
~ | hahmottaminen. havainnoida puun kulkua sukupolvien ketjua ja ymmaértad
metsdstd markkinoille yhteiskunnallisen muutoksen
asiakkaiden tarpeiden vaikutuksen ihmisen kasvuun.
tyydyttdmisen ndkokulmasta. Opiskelija hahmottaa sosionomin
paikan hyvinvointiyhteiskunnan
palvelujérjestelmassa.
— Havainnoi ja Tuotetuntija Mini ja asiakas
§ suunnittele Tunnemme metséteollisuuden Opiskelija ymmartdd asiakkaan
> | Teknisten tirkeimpien tuotteiden eldmantilanteen ja toimintakyvyn
& perusvalmiuksien suunnittelun, valmistuksen, merkityksen asiakastyon
kehittdminen. ominaisuudet seki asiakkaat ja lahtokohtana. Opiskelija tuntee
heiddn vaatimuksensa. sosiaalipedagogisen asiakasty6n
perusprosessin ja osaa asettaa
sille tavoitteita.
— Sovella Markkinoija Mini ja yhteiso
§ Muovitekniikan, Osaamme toimia kdytdnnon Opiskelija ymmartid erilaisia
> esiintymisvalmiuksien markkinointitehtévissa organisaatiokulttuureja ja osaa
“ | japrojektitoiminnan huomioiden seké asiakkaan ettd toimia tySyhteisdssd. Opiskelija
yhdistdminen. oman yrityksen vaatimukset. ymmartad kulttuurisen identiteetin
merkityksen. Opiskelija
suunnittelee ja toteuttaa
kehittdmisprojektin ja osoittaa
kykynsi kéyttdd yhteisotaiteen
menetelmid ja ohjata ryhmid.
— | Syvenni Markkinoinnin Mini aloittelevana
§ Tulevaan ammattiin kehittiji ammattilaisena
> kasvaminen. Osaamme analysoida, Opiskelija osoittaa hallitsevansa
~ suunnitella ja kehittad sosiaalialan tyotd aloittelevana
markkinointiorganisaation ammattilaisena. Opiskelija
toimintaa. luo itselleen kokonaiskuvan
ammatillisesta kasvustaan ja
osoittaa opinndytetyoprosessissa
hallitsevansa tutkimuksellisen
tydotteen sekd kykynsa yhdistdd
teoreettista tietoa kdytannon
ilmididen tarkasteluun.

Taulukosta 9 ilmenee, ettd eri koulutusohjelmien tavat ilmaista asioita poikkea-

vat selvisti toisistaan. Muovitekniikan méérittelyissd on pyritty pelkistimiseen ja

selkeyteen. Metsid- ja puutalouden markkinoinnin osaamistavoitteissa korostuvat
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ammatilliset termit ja oppimisen yhteisollinen luonne. Sosiaalialan jisennyksessé
ammatillista kasvua késitellddn suhteessa opiskelijan omaan persoonaan. Alojen
luonteen huomioiden téllaiset erot ovat hyvin ymmaérrettivid ja perusteltuja. Kai-
kille jdsennyksille yhteisena piirteené on kuitenkin ammatillisen kasvun etenemi-
nen tiedollisista (ymmaértdd, hahmottaa, tuntee) osaamistavoitteista kohti toimin-

nallisia (osaa, toteuttaa, soveltaa) osaamistavoitteita.

Vuositeemojen médrittelyssa on tarkedd pyrkid titviyteen ja napakkuuteen seké kaytta-
médn sellaista kieltd, joka on kyseiselle alalle tunnusomaista. Teemojen pitdisi olla niin
yksinkertaisia ja kuvaavia, ettd ne on helppo muistaa arkipéivan opiskeluun ja opetus-
tyohon liittyvissi tilanteissa. Osaamistavoitteiden kuvaukset antavat syvyytti vuositee-
man maérittelyyn, mutta ilman tiiviitd teemakuvauksia ne jaévét helposti epdméardisik-

si ja kdytannon toiminnasta irrallisiksi tavoitelauseiksi.

Kirjattujen vuositeemojen tavoitteena on tuoda suunniteltu ammatillisen kasvun
polku nikyviksi. Pelkkd teemojen ja vuosittaisten osaamistavoitteiden kirjaami-
nen ei kuitenkaan riitd. Myds opetusta sekéd arvioinnin ja ohjauksen rakenteita
tulee muuttaa siten, ettd ne tuovat kéytdnnossi niakyviin ammatillisen kasvun vai-
heistuksen. Opetuksen siséllot ja erityisesti toteutustavat pitéd valita siten, ettd ne
tukevat ammatillista kasvua. Opiskelijoiden tulee opintojen edetessd saada lisdé
vastuuta ja heidén oppimisensa pitéé liittdd yha tiiviimmin tydeldmén todellisuu-

teen, esimerkiksi tydeldmin toimeksiantojen toteuttamiseen.

Myobs oppimisen ohjaamisen ja arvioinnin kdytdntdjen tulee kiinnittyd yksittiis-
ten opintojaksojen liséksi koko tutkinnon osaamistavoitteisiin sekd vuositeemoi-
hin ja nithin liittyviin osaamistavoitteisiin. Tdmé voidaan kéytinnossé toteuttaa
siten, ettd jokainen opintovuosi péétetdin kokoavaan opintojaksoon. Téllaisilla
opintojaksoilla voidaan keskittyd koko vuoden oppimisen ja osaamistavoitteiden
arviointiin. Arvioinnissa tulisi paneutua tuotosten arvioinnin lisdksi my0s koko
vuoden oppimisprosessin arviointiin. Kokoavien arviointitilanteiden jarjesta-
minen tarjoaa myds hyvian mahdollisuuden ammattikorkeakoulun ja tydeldméan
edustajien yhteistyolle.
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7.3 Tutkinnon ydinaineksen, tyotapojen ja mitoituksen méérittiminen

Koulutuksen ydinaineksen madrittelylld on Karjalaisen (2003: 67) mukaan kak-
si ulottuvuutta. Yhtééltd se tarkoittaa koko koulutuskokonaisuuden tavoitteena
olevan ydinosaamisen médrittelyd ja toisaalta yksittdisen opintojakson tai -ko-
konaisuuden keskeisen tieto- ja taitosisdllon médrittelyd. Nykyisin opiskelijoiden
ongelmana ei ole tiedon vidhdinen maar tai vaikea saatavuus, vaan informaation
litkatarjonta. Tiedon maérdn nopea lisddntyminen, uuden tiedon synnyn nopeu-
tuminen ja tiedonvilityksen tehostuminen ovat johtaneet jatkuvaan paineeseen
sisdllyttdd opetussuunnitelmaan jatkuvasti uusia asiakokonaisuuksia ja oppimis-
tavoitteita. Mikéli samanaikaisesti ei ole kyetty luopumaan joistakin aiemmista
sisélloistd ja tavoitteista, on tuloksena ollut opetuksen ylikuormittuminen ja pa-
himmassa tapauksessa olennaisen hukkuminen osittain tarpeettomien ja epédoleel-
listen yksityiskohtien tulvaan (kuvio 20).

Opetussuunnitel-
man sisdltimét
asiat ja tavoitteet

Opitut Asiat, jotka
tiedot ja ehditédn opettaa

taidot

Tiedot ja taidot,
jotka keskiméa-
rdinen opiskelija
olisi voinut oppia

Kuvio 20. Ylikuormittuneen opetuksen ongelma (mukaillen Karjalainen ym.,
2003: 68, Mikkola, 2004)

Ylld olevassa kuviossa esitetty uloin kehé on opetussuunnitelmaan kirjattujen ope-
tussisiltdjen ja oppimistavoitteiden kokonaisuutta. Yleensa kaikkea suunnitelmiin
kirjattua ei ehditd kdymaiin ldpi ja yleensd ainakin osa opetetuista asioista ylit-
taa opiskelijoiden omaksumiskyvyn. Suotuisissa olosuhteissa ja annetussa ajassa
opiskelijat voivat oppia tietyn mééran tietoja ja taitoja, mutta erityisesti selkedssa
opetuksen ylikuormitustilanteessa opiskelija luopuu helposti ymmaértdvian oppi-
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misen tavoitteista, turvautuu pinnallisiin oppimisstrategioihin ja valitsee pinnalli-
sen suoritusorientaation, jolloin syvéllisen oppimisen méara jaa hyvin véhaiseksi.
Mitd enemmaén opetussuunnitelmaan sisallot ja tavoitteet ylittdvit opiskelijan op-

pimiskyvyn, sitd pienemmaksi syvéllisen oppimisen mairé todellisuudessa jaa.

Peruskoulutuksessa ei Karjalaisen (2003: 69) mukaan voida opettaa tai oppia
kaikkea hyodyllistd, mutta koulutuksen kautta opiskelijoille voi rakentua sellai-
set tiedolliset, taidolliset ja asenteelliset valmiudet, jotka mahdollistavat uusien
asioiden omaksumisen. Télloin mééréllisid oppimistavoitteita enemmaén korostuu
oppimisen laatu. Opitun rajaaminen olennaiseen helpottaa korkealaatuisen, ym-

mairtdvin oppimisen saavuttamista, ja vain ymmartdva oppiminen on kertyvaa.

Opintojen ydinaines voidaan mééritelld monella eri tavalla. Ammattikorkeakou-
lujen toiminnan kannalta seuraavat kolme maéiritelmaa voivat olla hyddyllisia.
Ensinndkin voidaan puhua ammatillisesta tai kdytdnnollisestd ytimestd, joka tar-
koittaa kdytdnnon tyohallinnan kannalta keskeisintd tietoa, taitoa ja asenteita.
Toisaalta ydinaineksella voidaan tarkoittaa tieteellistd ydintd. Kaytdnnon opetus-
suunnitelmaty6n kannalta hyodyllisin ldhtkohta voi olla pragmaattinen ydin, jol-
la tarkoitetaan sisiltdjd, jotka on mahdollista opettaa ja oppia tietyssé rajallisessa
ajassa. Rajallinen aika ei anna mahdollisuuksia kaiken mahdollisen oppimiseen,
joten opetuksessa kannattaa keskittyd jatkon kannalta valttiméattoméaan. Tdma mi-
nimiydin voi sisdltidad seka tieteellistd ettd kdytdnndllistd ainesta, ja se médrittelee
tutkinnon kaikille pakollisen yhteisen osion.

Koulutuksen keskeisten sisiltojen ja tavoitteiden maérittelyn yhteydessa on alettu
puhua ydinainesanalyysistd. Sen tehtdvédnd on auttaa opettajia ja muita koulutuk-
sen suunnittelijoita hahmottamaan opintojakson tai opintokokonaisuuden tietojen
ja taitojen véliset hierarkiat ja yhteydet sekd suhteuttamaan ndma opiskelijan 14h-
totilanteeseen, opiskeluaikaan, tutkintovaatimuksiin ja opetussuunnitelman koko-

naisuuteen.

Ydinainesanalyysid voidaan tehdd joko maédrittelemédlld ensin koko tutkinnon
keskeiset osaamistavoitteet ja sisdllot, tai ldhtemaélla liikkeelle olemassa olevien
opintojaksojen ydinsiséltdjen ja -tavoitteiden selvittdmisestd. Ensin mainitun 14-
hestymistavan vaikeutena voi olla tavoitemaérittelyjen ja ydinsiséltdjen kuvaus-
ten jadminen niin yleiselle tasolle, etteivét ne anna riittdvan konkreettista perustaa

opintojaksotason suunnittelulle. Ydinainesanalyysin aloittaminen vanhan opinto-
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jaksorakenteen pohjalta saattaa puolestaan johtaa vanhan kidytdnnon toistamiseen,
ja estdd siten kokonaisuuden ja olennaiseen keskittymisen kannalta tarkeiden ope-

tussuunnitelmauudistusten tekemisen.

Ammattikorkeakoulujen tehtdvdnd on antaa ammatillisiin asiantuntijatehtiviin
valmistavaa koulutusta, jonka tulee perustua tydeldmén ja sen kehittdmisen vaa-
timuksiin seki toisaalta tutkimukseen ja taiteellisiin 1dhtdkohtiin (L351/2003).
Tamén tehtdvamadrittelyn pohjalta on ilmeistéd, ettd opetussuunnitelman ydinsi-
séltdjen ja -tavoitteiden médrittelyn perusteita tulee hakea myos korkeakoulun ul-
kopuolelta. Ammattikorkeakoulujen ydinainesanalyysissd vaikuttaisi siten luon-
tevalta ldhted liikkeelle koko tutkinnon keskeisten ydinsiséltdjen ja -tavoitteiden

maéadrittelystd, jota on késitelty tarkemmin tdmén julkaisun viidennessé luvussa.

Aikaa myoten opintojaksojen siséllollinen ydin tahtoo hévité, kun aihealueeseen
liittyvid uusia sisaltojd jatkuvasti lisdtdan vanhan sisdllon paille. Opintojaksota-
son ydinainesanalyysin tehtdvidnd on Karjalaisen (2003: 74—79) mukaan auttaa
koulutuksen suunnittelijoita ja opettajia hahmottamaan opintojakson sisdltdjen
hierarkioita ja oppimistavoitteita sekd suhteuttamaan ndmé opiskelijan kéytetta-
vissd olevaan aikaan, tutkintovaatimuksiin ja opetussuunnitelman kokonaisuuteen.
Ydinainesanalyysissé tutkitaan opetettavan aineen sisdistd rakennetta. Ydinainek-
sen méidrittely ei tarkoita sitd, ettd vain oleelliseksi katsottava aines listataan. On
tarkedd, ettd myos muu kuin sisdllollinen ydin tulee ndkyviin. Nédin voidaan selki-
yttdd olennaisimman tiedon hierarkkista asemaa suhteessa muihin tietoihin. Kéy-
tdnndssd analyysi tapahtuu siten, ettd opintojakson vastuuhenkild/-t luokittelevat
tiedot ja taidot 2—4 luokkaan (taulukko 10). Yleisesti kaytetddn luokitusta, jossa
ne jaetaan kolmeen luokkaan: ydinaines, tiydentdvi tietous ja erityistietdmys.
Ydinaines siséltda ainoastaan ne tiedot ja taidot, joiden hallitseminen on tutkinnon
osaamistavoitteiden kannalta todella valttimatontd. Hallitsemisella tarkoitetaan
tissd yhteydessd pysyvdd oppimista, ymmartdmistd ja toiminnallista osaamista.
Ydinaineksen késittelyyn pitdisi kdyttda suurin osa opintojakson tydajasta.

Taydentiva tietous siséltdd ydinaineksen teorioiden, mallien, periaatteiden ja pe-
rustaitojen syventivid yksityiskohtia ja tdydennyksii, jotka eivét ole perusasioiden
omaksumisen kannalta vélttaiméttomid. Tdydentivian tietimyksen opetukseen ei
kéytetd aikaa ydinaineksen ymmartdvéan oppimisen kustannuksella. Erityistietimys
koostuu yksityiskohdista, jotka eivét yleensé ole tarkeitd perusasioiden omaksumi-
sen kannalta. Ndiden asioiden ldpikéyntiin ei opetuksessa kdytetd mainintaa enem-
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mén aikaa, eikd niiden omaksumista vaadita tutkinnossa. Erityistietimyksen hank-

kiminen jétetddn opiskelijan oman harrastuneisuuden ja erikoistumisen varaan.

Taulukko 10. Opintojakson keskeisen sisdllon ja ydinosaamisen jdsentdminen

Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa.

Opintojakson ydinaines/ | TiAydentéva ja
-osaaminen erityisosaaminen

Keskeinen sisélto
(kysymyksid, joihin
opintojaksolla etsitdén
vastauksia)

Tiedolliset
osaamistavoitteet
(opiskelija ymmartd)

Taidolliset ja
toiminnalliset
osaamistavoitteet
(opiskelija osaa)

Taulukossa 10 on esitetty Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa ydinaineksen
selvittdmisessd kdytetty malli. Keskeinen sisdltd on jaettu kahteen osaan: osaa-
misen ytimeen seki tdydentdvadn ja erikoisosaamiseen. Sisdltojen lisdksi samalla
maidritellddn myds opintojakson osaamistavoitteet, jotka on jaettu tiedollisiin ja
taidollisiin/toiminnallisiin tavoitteisiin. Tilla jaolla halutaan korostaa toiminnal-
lisen osaamisen merkitystd ammattikorkeakoulututkinnoissa. Erityisesti pienisti,
tieteenalaperustaisissa opintojaksoissa arviointi keskittyy helposti pelkkiin tiedol-
lisiin osaamistavoitteisiin. Jotta opintojaksolle voidaan asettaa myds syvallisid
toiminnallisen osaamisen tavoitteita, tulee opintojaksojen olla riittivén laajoja ja
mielellddn tydeldmédperustaisiin asiakokonaisuuksiin pohjautuvia.

Osaamistavoitteiden tulee olla konkreettisia ja selkeitd, koska muuten niiden saa-
vuttamista on vaikea arvioida. Ne tulee mééritelld siten, ettd niiden saavuttami-
nen voidaan asettaa opintojakson ldpdisyn edellytykseksi. Muotoilultaan hyvét
oppimistavoitteet auttavat valitsemaan tarkoituksenmukaiset opetusmenetelmaét
ja suuntaavat opettajan valintoja, tarjoavat mahdollisuuden késitteiden ja niiden
vilisten suhteiden ymmaértdmiseen ja ne perustuvat toiminnallisiin verbeihin.
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(Teknillinen korkeakoulu 2005.) Karjalaisen (2003, 85) mielestd on tiarkeadd, ettd
opintojaksokuvauksissa kiytetyt ilmaisut ovat kiinnostavia, kuvaavia ja oppimi-

seen motivoivia.

Yksittdisen opintojakson ydinaineksen maéaérittelyn lisdksi kutakin jaksoa tulee
Karjalaisen (2003: 79-81) mukaan tarkastella myds osana opetussuunnitelman
kokonaisuutta. Koulutuskokonaisuuteen siséltyvien opintojaksojen tulee liittyé
toisiinsa koko tutkinnon osaamistavoitteiden saavuttamisen kannalta mielekk&alla
tavalla. Liittymia tulee tarkastella ainakin ajoituksen, sisdltdjen ja pedagogisten
ratkaisujen osalta. Ydinaineksen luokittelun nikokulmasta oikea pééllekkiisyys
syntyy siten, ettd edellisen opintojakson tdydentidvéasté aineksesta rakentuu seuraa-
van jakson ydinaines. Oppimisprosessin kokonaisuuden mielekkéédn rakentumi-
sen kannalta on valttimatontd tarkastella yksittdisten opintojaksojen ydinainesa-
nalyysien tuloksia yhteisesti, ja pyrkié tdten varmistamaan opintojaksojen toimiva
integraatio.

Ydinainesanalyysi muodostaa perustan opintojakson tydméadrdn mitoittamiseen,
jolla tarkoitetaan oikean ajan varaamista oppimistyon kokonaisuutta varten. Opin-
tojakson tavoitteiden saavuttamiseen tarvittava laskennallinen tydmééré perustuu
keskimédrdisen opiskelijan ymmaértdvéan oppimiseen tarvitsemaa aikaa. Opinto-
jen oikea mitoittaminen on ydinaineksen maéérittaimisen lisdksi opetussuunnitel-
matyon onnistumisen valttdiméaton edellytys. Mitoitus ldhtee liikkeelle koko tut-
kinnon suorittamiseen varatusta ajasta (4 vuotta x 1 600 h/v = 6 400 h), joka jae-
taan opintojaksojen kesken. Tutkinnon suorittamiseen varatun ajan jakautumisen
perustana ei saa olla oppiaineen opettajan asema, aihealueen sosiaalinen arvotus
tai jokin muu oppimistavoitteiden kannalta epdolennainen tekijd, vaan jako tulee

tehda rationaalisesti olennaisuuden ja tutkinnon osaamisvaatimusten perusteella.

Opintojaksojen mitoituksen 1dhtSkohtana on opintojaksolle opetussuunnitelmassa
maédritelty laajuus ja sitd vastaava tuntimiérid. Tamén kokonaisresurssin puitteissa
arvioidaan, kuinka paljon aikaa tiytyy varata esimerkiksi ohjattuun tydskente-
lyyn, itsendiseen tydskentelyyn, kdytdnnon harjoitteluun, erilaisten tuotosten te-

kemiseen ja kirjallisuuteen (taulukko 11).
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Taulukko 11. Opiskelijan keskimdcdrdisen tyomddrdn mitoittaminen.

Opiskelijan tyomidrin jakautuminen Tyomadrd, h

Luennot

Harjoitukset

Kéytannon harjoittelu

Oppimistehtavit

Seminaari-/ryhmétydskentely

Oppimateriaaleihin perehtyminen

Itsendinen tiedonhankinta

Ohjaustapaamiset

Arviointi- ja palautetilanteet

Yhteensa

Opintojakson laajuus, op

Opiskelijan keskimédérdinen tyomaéré, h

Mitoituksen perustana tulee olla nimenomaan opiskelijan tyomééra (European Co-
mission 2004). Perinteisesti opintojen mitoitusta on ldhdetty miettiméén opettajan
tyOomaédrin pohjalta, jolloin opiskelijan tydmaédrdn vaihtelu laajuudeltaan saman-
kokoisilla opintojaksoilla on voinut vaihdella hyvinkin voimakkaasti. Opettajalle
oman ty0miérin arviointi on tietenkin helpompaa. Se sopiikin hyvin perustaksi
esimerkiksi luentojen, harjoitusten ja ohjaustapaamisten vaatiman tydmaarin mi-
toittamiseen. Sen sijaan erityisesti oppimistehtdvien tekemiseen, oppimateriaalei-
hin perehtymiseen ja itsendiseen tiedonhankintaan varataan helposti ymmaértavén

oppimisen kannalta liian vdhin aikaa.

Opintojaksojen mitoitus ratkaisee viime kiddessd opetussuunnitelman rakenteel-
lisen toimivuuden. Mitoitus toimii kaikilla tasoilla parhaiten sellaisissa opetus-
suunnitelmissa, joissa lukukauden opintojaksot on suunniteltu eheéksi osakoko-
naisuudeksi. Mitd pienemmisti osakokonaisuuksista tutkinto koostuu, siti toden-
ndkoisempdd on, ettd mitoitus ei toimi oikein yksittéistd opintojaksoa laajemmalla
tasolla. Mikéli opintojen vaativuus on ylimitoitettua, opettajat eivét voi vaatia ase-
tettujen tavoitteiden saavuttamista, ja opiskelijat huomaavat pystyvénsi suoritta-
maan opintojaksot paljon vihemmalld ty6lla kuin asioiden ymmaértava ja toimin-

nallinen osaaminen edellyttdd. Talloin kokonaisopetussuunnitelmaan kirjattujen
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tavoitteiden pohja murtuu. Opintojen huolellinen laskennallinen mitoittaminen ei
kuitenkaan sindllddn takaa hyvid oppimistuloksia. Tarvitaan myos opiskelukult-
tuuriin vaikuttamista, jotta opiskelijat kidyttdvat varatun aikaresurssin oppimiseen
ja opiskelija osaa keskittyéd opiskelussaan tutkinnon osaamistavoitteiden kannalta
olennaisiin asioihin. (Karjalainen ym. 2003.) Téllaisessa muutosprosessissa arvi-
oinnin ja ohjauksen kéyténteilld on keskeinen merkitys.
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Vivare totaa vita discendum est.
Elémé&é& on opeteltava koko eldmén ajan.

8 Ohjauksen, arvioinnin ja
palautteen merkitys oppimisessa

Opiskelijaohjauksella, arvioinnilla ja palautteella on keskeinen merkitys opiske-
lijan oppimisprosessissa. Siksi on térkedd, ettd ne rakennetaan ja kirjataan osaksi
opetussuunnitelmaa. Koulutusprosessista tulisi muodostua opiskelijalle oppimi-
sen polku, jossa hinelld on mahdollisuus asettaa tavoitteita, saada palautetta, arvi-
oida omia tavoitteitaan uudelleen ja paatyd ammatilliseksi osaajaksi tydelamadn.
Ammatillisen kasvun ohjaamiseen tarvitaan koulutusohjelmissa rakenteita, joissa
ohjauksen ja arvioinnin kokonaisuus on kuvattu, ja tydskentelymenetelmait arvi-

oitu suhteessa opiskelijan opintojen vaiheeseen.

Ryhmén opetussuunnitelma muodostaa perustan henkilokohtaisen opiskelusuun-
nitelman (HOPS) laadinnalle. Henkilkohtainen suunnitelma ei saa olla muusta
koulutuksesta irrallinen osa, vaan sen tulee eldd mukana koulutuksen toteutuksen
sisdlld olennaisena osana. HOPS:n avulla opiskelija voidaan sitouttaa omien ta-
voitteidensa mukaiseen toimintaan, arvioimaan omaa oppimistaan, asettamaan uu-

sia tavoitteita ja kehittyméén tavoitteellisesti kohti ammatillista asiantuntijuutta.
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8.1 Opintojen ohjauksesta oppimisen ohjaukseen

Vuorisen ja Sampsonin (2000: 50) mielestd ohjauksessa tarvitaan entistd koko-
naisvaltaisempaa lihestymistapaa. Heiddin mukaansa ohjaus oli 1990-luvun lop-
pupuolelle saakka kuvattu opetussuunnitelmassa ldhinné toiminnallisella tasolla
omana oppiaineenaan. Tdma johti siihen, ettd ohjausta pidettiin ensisijaisesti opis-
kelijaohjaajan toimenkuvaan liittyvéné opintojen ohjauksena, jolloin se erotettiin
opetuksesta ja oppimisen ohjaamisesta. Koulutusrakenteiden avautuminen ja
valinnaisuuden lisddntyminen sekd oppimisndkemysten muutos edellyttidvit oh-
jauksen tarkastelemista uudesta ndkokulmasta. Ohjausta ei voida endd pitéé erilli-
send opintojaksona, vaan se tulisi ndhdé kokonaisvaltaisena ja suunnitelmallisena
prosessina, opetussuunnitelman strategisena osana. Pasasen (2000: 105) mukaan
ohjausta ei tulisi ndhdé pelkkdna tietyistd oppisisalldistd koostuvana kokonaisuu-
tena, vaan pedagogisesti harkittuna, suunnitelmallisena osana opiskelijoiden op-

pimisprosessissa.

Keskiasteen ammatillisissa oppilaitoksissa opetuksen ja opintojen ohjauksen teh-
tavat ja tyonjako oli selvisti maéritelty. Opettajan tehtdvéna oli jasentdd opetettava
oppiaines, opettaa se opiskelijoille luentojen ja kéyténnon harjoitusten avulla seké
“testata” opiskelijoiden osaaminen kurssin padttyesséd. Opetusohjelmat olivat tark-
kaan etukdteen suunniteltuja, valinnaisuus oli véhéisté, opiskelu perustui kontakti-
opetukseen, ja opiskelijan itsendinen tyd rajoittui lahinné kotitehtdvien tekemiseen
ja tenttiin valmistautumiseen. (Laakkonen 2003: 276; Tiilikkala 2004: 232-235.)
Opintojen teknisestd ohjauksesta vastasivat koko oppilaitosta koskevien asioiden
osalta opiskelijaohjaajat (OPO) ja kunkin opiskelijaryhmén osalta luokanvalvojat
tai ryhmévastaavat. Oppimisen ohjaus tapahtui pdédasiassa kontaktiopetuksen yh-
teydessd. Yksilollisen ohjauksen tarve oli selvisti nykyistd vihdisempédd, koska
opiskelijoita késiteltiin ryhmin4, ja yksilolliset opintojen siséltoihin ja suoristusta-
poihin liittyvét valinnanmahdollisuudet olivat véhiisid. Ammattikorkeakoulussa
ohjauksen tulisi olla osa jokaisen opettajan ty6td. Kyse ei ole niinkddn teknisestd,
esimerkiksi opintojen suorittamiseen liittyvdstd ohjauksesta, vaan ammattikor-
keakoulun lainsddddnnossd madritellyn tehtdvdan mukaisesti kokonaisvaltaisesta

“yksilon ammatillisen kasvun tukemisesta”. (Auvinen, 2004: 269.)
Ammattikorkeakoulu-uudistuksen toteuttamista ohjasivat vahvasti konstruktivis-

min periaatteet, esimerkiksi opiskelijoiden aktiivisen roolin ja itseohjautuvuuden

korostaminen. Uudistuksen alkuvaiheessa opiskelijoiden itseohjautuvuuteen luo-
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tettiin liikaa, eikd ohjauksen merkitystd ja kasvavaa tarvetta riittdvésti huomioi-
tu. Pasanen (2000: 111) kuvaa kontaktiopetuksen méérian vihenemistd opetuksen
ohenemisena, joka nikyy hdnen mukaansa pyrkimyksend nopeisiin ja lyhytkes-
toisiin tutkintoihin, kontaktiopetuksen sisdllon tiivistymisena sekd opiskelijoiden
oman oppimisen reflektoinnin vihentymisend ja jddmisend pddasiassa opiskeli-
joiden omalle vastuulle. Téll6in itseohjautuvuudesta, jonka kehittyminen vaatii
ihmisten vilistd vuorovaikutusta, onkin tullut yksinohjautuvuutta (ks. Malinen
2000; Puolimatka 2002).

Ohjauksen tarpeen kasvuun ja opettajien ohjauksellisen roolin vahvistumiseen
ovat vaikuttaneet monet yhteiskunnalliseen muutokseen sekd koulutusjirjestel-
mien ja oppimisnidkemysten uudistumiseen liittyvét tekijat. Ammattikorkeakoulut
ovat selkeitd ilmentymii tuloskeskeisestd koulutuspolitiikasta, jossa korostetaan
koulutusjérjestelmén suorituskykyé ja opiskelijoiden oikeutta yksilollisiin valin-
toihin (ks. Lampinen 1998: 72). Ohjauksen tarpeen lisddntymiseen ovat vaikutta-
neet kontaktiopetuksen vdahentyminen ja siitd seurannut opiskelijoiden itsendisen
tyon lisddntyminen (ks. Herranen 2003: 114), verkko-opetuksen yleistyminen, uu-
det késitykset oppimisesta seké opiskelijoiden lisddntynyt mahdollisuus vaikuttaa
opintojensa siséltoon ja suoritustapoihin. My0s opintojen valinnaisuus on lisénnyt
ohjauksen tarvetta, kun periaatteessa jokainen opiskelija laatii yhteistydsséd opet-
tajien kanssa henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS). Opinnéytetdiden
ohjaus on tuonut opettajien tyohon kokonaan uuden ohjauksellisen osa-alueen.

Pasanen (2000: 123—124) médrittelee ohjauksen tilan, ajan, kunnioituksen ja huo-
mion antamista tukea tarvitsevalle ihmiselle. Ammatillisen koulutuksen yhteydes-
sd se tarkoittaa opiskelijan tukemista ja auttamista hinen opiskeluprosessissaan,
ammatillisessa kehittymisessdén ja elaméantilanteissaan. Ohjauksella autetaan uu-
siin tilanteisiin orientoitumista sekd erilaisten siirtymien hallitsemista. Téllaisia
siirtymid ovat esimerkiksi opintojen alkaminen, oppimisprojektin kdynnistyminen
ja paittyminen, kansainvéliseen vaihtoon ldhteminen, tydeldméaan siirtyminen tai
vaikkapa yksinkertaisesti uuden oppimistehtdvén tydstiminen jollakin opintojak-
solla. Ohjaukseen kaytettivisséd olevien resurssien tehokkaan kdyton kannalta on
tarkedd, ettd ohjauksen tavoitteet ja muodot suunnitellaan ennakolta, ja ettd kye-
tddn paikantamaan opiskelijoiden oppimisprosessista ne kohdat, joissa ohjausta
erityisesti tarvitaan (Koli & Siljander 2002).
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Ammattikorkeakoulussa on tavoitteena asiantuntijuuteen tarvittavien tietojen ja
taitojen oppimisen liséksi asiantuntijuuteen johtavan ammatillisen kasvun aikaan-
saaminen. Tdssd prosessissa opintoihin liittyvd harjoittelu ja opinndytetyd ovat
merkittavia tekijoitd, jotka tulee jo opetussuunnitelman laadintavaiheessa raken-

taa osaksi tavoitteellista osaamisen kehittymista.

Opiskelijalle harjoittelu on teoriaa ja kdytdntod yhdistiava koulutusvaihe, joka an-
taa mahdollisuuden opinnoissa hankitun osaamisen soveltamiseen ja testaamiseen
kaytdnnossd sekd luo pohjaa oman osaamisen arviointiin ja itsensd kehittdmiseen.
Tyonantajalle harjoittelu tuo organisaatioon uutta ja ajantasaista osaamista ja toi-
mii samalla rekrytointikanavana. Molemminpuolista hyotyé lisdd opintojen lop-

puvaiheeseen ajoittuvan opinnédytetyon kytkeminen harjoitteluun. (Salonen 2005: 6.)

Harjoittelun ohjauksen tavoitteena on opiskelijan ammatillisen kasvun tukeminen.
Harjoittelun ohjaus ndhdédén osana koko opiskeluajan kestdvaa opiskelijan ohja-
usta ja sen yleisend tavoitteena on opiskelijan oppimisen tukeminen. Harjoittelu
edellyttdd harjoittelupaikan osallistumista opiskelijan ohjaamisen ammattikor-
keakoulun ohella. Ohjaus on tavoitteellista toimintaa, jossa huomioidaan opis-
kelijan 14htotaso sekd hdnen omat ja opetussuunnitelman tavoitteet. Ohjauksen
toteutuminen opiskelijan oppimista tukevalla tavalla vaatii ammattikorkeakoulun
ja tydeldmin kiintedd yhteistyotd sekd yhteistd ndkemystd ohjauksen tavoitteesta
ja toimintavoista. Lisdksi opiskelijan tietoisuus omasta asemastaan, tehtivisti ja
hineen kohdistuvista odotuksista varmistaa ohjaamisen kohdentumisen parhaalla
mahdollisella tavalla. (Salonen 2005: 19.) Harjoittelun ohjauksen vihimmaisvaa-
timuksena on, ettd opiskelija kokee saavansa ohjausta sitd tarvitessaan ja tietda

misté ja keneltd ohjausta voi hakea.

Ammattikorkeakoulun tydeldmailédhtdinen opinnéytetyd voidaan kasittdd kolmi-
kantailmioni, jossa opiskelija, tydeldimé ja ammattikorkeakoulu tekevét yhteis-
tyOtd sekd tuottavat tai siirtdvat uutta tietoa, kokemuksia, asiantuntijuutta ja osaa-
mista toimijoidensa kayttoon. Opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen nakokul-
masta kyseessd on seké tutkimusprosessi ettd kokemuksellinen oppimisprosessi,
joka ilmenee oppijan toiminnan tuloksena niin sanottuna uudistavana oppimisena.
Uudistava oppiminen kehittdd asiantuntijuuden liséksi itseohjautuvuutta ja kriit-
tisté reflektiivisyyttd. (Rissanen 2003.)
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Tyoelaméldhtdinen opinndytetyd siirtdd oppimisen tarkastelun tydeldmin kon-
teksteihin, jossa tieto rakennetaan ja opitaan konstruktivistisen oppimiskéasityksen
mukaisesti. Opinndytetydssd opitaan ammattitaidon kehittymisen kannalta tir-
keitd ydinvalmiuksia, joita voidaan kutsua tyOeldmaitaidoiksi. Néité taitoja ovat
muun muassa ongelmanratkaisutaidot, tiedon prosessointi- ja arviointitaidot seké
yhteistyotaidot. (Rissanen 2003.)

Ammattikorkeakouluopintojen ohjaus on yhteistydtehtdva, joka vaatii yhteistyo-
verkostoa. Opintojen ohjauksen suunnittelu, koordinointi ja kokonaisvastuu on
kuitenkin syyta keskittdd yhdelle henkilolle. Ammattikorkeakouluopintoja suorit-
tavilla opiskelijoilla on mahdollisuus kdyda keskusteluja opinto-ohjaajan kanssa
opintojen rakentamisen ja omien suunnitelmien tekemisen pohjaksi. Ohjauksel-
linen ote tdydentyy oppimisprosessin ohjauksen osalta opettajien ja tuutoreiden
avustuksella kunkin opintojakson tai opintokokonaisuuden oppimisen osalta. (He-
lakorpi & Olkinuora 1997: 145-146.)

8.2 Henkilokohtainen opiskelusuunnitelma

Henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman ominaisuuksia voidaan tarkastella sen
laadullisten piirteiden mukaisesti joko rajattuna eli suljettuna tai avoimena eli laa-
jana suunnitelmana. Annala (2002: 84) kuvaa rajatun HOPS:n opintojen alussa
laadittavaksi dokumentiksi, jolloin siithen kirjataan aiemmista tutkinnoista hyvék-
siluettavat opinnot, ja ne opintojaksot, joita opiskelijalta vaaditaan tutkinnon suo-
rittamiseen. Suunnitelmaan kirjataan usein myos aikataulutus ja etenemisjarjestys,
jota voidaan tarvittaessa tarkentaa myohemmin. Opintojen etenemistd seurataan

opintosuorituksina, jotka nékyvét opintorekisterissa.

Tallainen HOPS on suunnitelma siitd, mitd aiotaan opiskella. Suunnitelman laa-
timinen aloitetaan olemassa olevan osaamisen analysoinnista. Tama edellyttia
opiskelijalta oman opiskelu- ja tyohistoriansa kriittistd pohdiskelua. Tavoittee-
na on l0ytdd ne opinnot, joiden avulla asiantuntijaksi kasvu péadsee kehittyméaan.
HOPS on siis kuvaus pakollisista, vaihtoehtoisista ja vapaasti valittavista opin-
noista ja niihin sisdltyvien opintojaksojen yksilollisten tavoitteiden mééarityksista.
(Helakorpi & Olkinuora 1997: 146—-147.)

Laajan tai avoimen nikemyksen mukaan HOPS mééritelléin ajattelutavaksi ja asiaksi,
jolla on kiinted yhteys opetussuunnitelmaan ja sen kehittimiseen. Laaja HOPS sisaltia
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katsauksen opiskelijan elaménkokonaisuuteen ja sen merkitykseen opiskelun ndkokul-
masta. (Kallio & Kurhila 2000: 132.) Avoin HOPS on rajatun HOPS:n tavoin opiskeli-
jan tyovéline, jonka avulla hdn suunnittelee opintojaan. Aiempia opintoja ei kuitenkaan
hyviksyti automaattisesti korvaaviksi, vaan opiskelijalta odotetaan kriittistd arviointia
siitd, mité hén on oppinut, ja millaisia nikemyksié hénelle on syntynyt aiemman opitun
perusteella. (Laitinen 1998: 13.) Kuvioon 21 on koottu henkilokohtaisen opiskelusuun-
nitelman muodostumiseen vaikuttavia tekijoita.

Ryhmiin
opetussuunnitelma

» tutkintovaatimukset
= gsaamistavoittect

. Opiskeluun
Opiskelijan liittyvat tekijit
iskelutaidot HenkilGkohtainen = opintosisillot
" SpLspliailg opiskelusuunnitelma :
*  aiemmat opinnot P *  opiskelumene-
*  tydkokemus HOPS . t(;Lmtat i
) iicseopi_skel_lut . gl i?lt?elll] kesto
tiedot ja taidot pinto]
» harrastukset /\
Vaihtoehtoiset
suoritustavat

Kuvio 21. Henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman muodostuminen.

Annala (2002: 85) painottaa, ettd avoimen HOPS:n luominen edellyttda opiske-
lijalta oman oppimisen aktiivista havainnoimista ja arviointia. Se tdydentyy ja
laajenee koko opintojen ajan suhteessa opiskelijan itsensi asettamiin tavoitteisiin
ja kehittymisen haasteisiin. Télldin opiskelun etenemistd mitataan ajattelutavan
syvenemiselld ja ammattitaidon kehittymiselld, eikd niinkddn opintosuorituksilla.
Arvioinnissa kdytetddn perinteisen suorituksen arvioinnin lisdksi opiskelijan itse-
arviointia, opettajan antamaa palautetta ja ohjauskeskusteluja opettajan kanssa.
Pasasen ( 2000: 124—125 ) mukaan henkilokohtaisten suunnitelmien ja erityises-
ti avoimen suunnitelman toteuttaminen edellyttdd usein muutosta pedagogisessa
ajattelussa ja koulutuksen toteuttamistavoissa.
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Henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat ovat tyovélineitd niin opiskelijoille kuin
ohjaajillekin. Suunnitelmassa mééritellddn oppimisen tavoitteet ja parhaat keinot
tavoitteiden saavuttamiseksi. Ryhmén opetussuunnitelma on henkil6kohtaisen
suunnitelman pohjana. Liiallinen keskittyminen pelkkiin oppimistavoitteisiin voi
kuitenkin johtaa siihen, ettd opiskelun kannalta olennaista tietoa opiskelijasta jaé
saamatta. Opiskelijaldhtoinen tyoskentely ottaa opiskelijan huomioon kokonais-
valtaisesti, ei pelkdstddn opintoja suorittavana, omia ja/tai annettuja tavoitteita
kohti pyrkivéné oppijana. Henkilokohtaisessa suunnitelmassa voidaan sopia seké
opintojen yksilollistimisestd ettd opintojen henkilokohtaistamisesta. (Kallio &
Kurhila 2000: 132-134; Koskinen 2000: 58-59.) Pasasen (2000: 123) mukaan
opetuksen henkilokohtaistamisessa panostetaan ensisijaisesti opiskelijoiden oppi-

misen ja henkil6kohtaisen ammatillisen kehittymisen varmistamiseen.

Henkilokohtainen opiskelusuunnitelma voidaan jakaa maéérélliseen ja laadulli-
seen osioon. Maéréllinen osio liittyy opintojen suunnitteluun ja opintosuoritusten
seuraamiseen. Laadullisessa osiossa keskitytddn osaamistavoitteisiin sekd amma-
tillisen kasvun kokonaisuuden arviointiin ja ohjaukseen. Henkilokohtainen opis-
kelusuunnitelma pitdisi ndhda ensisijaisesti osaamistavoitteiden saavuttamista ja
opiskelijan ammatillista kasvua tukevana tyokaluna, ja vasta toissijaisesti opin-
tojen suunnittelun seurannan apuvélineend. Laadullisten osien arvioinnin tukena
voidaan kiyttdd osaamiskarttaan pohjautuvaa osaamisen arviointia vuosittaisissa
kehityskeskusteluissa (taulukko 12).

Osaamiskartan tavoitteena on tuoda arvioinnin ja ohjauksen kohteeksi kyseisen
ammattialan osaamisen kokonaisuus. Kunkin koulutusohjelman opettajat vastaa-
vat osaamisprofiilien laadinnasta yhteistydssd muiden tahojen kanssa. Opiskelijan
tehtédvénd on painottaa eri osaamisalueiden merkitystd ja painoa omassa opiske-
lussaan (tavoitetason médrittdminen) ja méaravélein arvioida oman osaamisensa
kehittymista.
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Taulukko 12. Restonomin osaamiskartta (Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvos-
to 2007, liitteet 4 ja 5; Valpola 2002: 56-59)

viliarviointi
viliarviointi
lihtoarviointi

tavoite
tuloarviointi

Koulutusohjelmakohtaiset kompetenssit

¢ palvelukulttuuriosaaminen

* palvelujirjestelmédosaaminen

* palvelujohtamisosaaminen

¢ liiketoimintaosaaminen

 matkailun palveluympéristdosaaminen

Yleiset kompetenssit

* itsensd kehittimisosaaminen

* eettinen osaaminen

* viestintd- ja vuorovaikutusosaaminen

* kehittimisosaaminen

* organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen

* kansainvélisyysosaaminen

0 = Aloittelija

1-2 = Noviisi (tuntee perusteet ja rutiinit, tarvitsee ohjausta ja neuvontaa)
3—4 = Ammattilainen (pdtevé, osaa tehdd itsendisesti)

5—6 = Mestari (vaativa taso, pystyy kehittdmaén ja ohjaamaan muita)

Osaamiskarttapohjalla tehtdvan numeraalisen arvioinnin liséksi kuhunkin arvio-
intiin liittyy my0s arviointia tukevia ja tarkentavia teemakysymyksid, jotka ovat
erilaisia opintojen alkaessa, opintojen keskivaiheilla ja opintojen loppuvaiheessa
(taulukko 13). Kyselyjen teemoittelu toimii pohjana vuosittaisille ohjauskeskuste-

luille.
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Taulukko 13. Vuosittaisten ohjauskeskustelujen teemat.

liittyviit valinnat
ja tavoitteet

olen asettanut opiskelulle?
Ensivaiheen HOPS:n
arviointi

liittyvit valintoja olen
tehnyt/aion tehda?

Miten opiskeluun
liittyvét tavoitteeni ovat
muuttuneet?

Teemat Op.intojel‘l Keskivaihe Loppuvaihe
aloitusvaihe
Lihtokohdat » Minkilaiselta pohjalta
oppimis- aloitan opiskeluni?
prosessille * Miten paddyin
valitsemaan nykyisen
opiskelupaikkani?
Mini oppijana *  Merkittivit » Mitka ovat olleet » Mitkd ovat olleet
ja yhteison oppimiskokemukset merkittavid merkittdvimmat
jiseneni * Mind oppijana oppimiskokemuksia? oppimiskokemukseni
(oppimistyylit, vahvuudet | ¢ Miten opiskeluyhteisd opiskeluaikana?
ja kehittdmistarpeet) tukee oppimistani? * Miten késitykseni
» Miten olen sopeutunut » Mikd tuottaa vaikeuksia itsestdni oppijana ovat
opiskeluyhteis66n? opiskelussa? muuttuneet?

* Minkélainen oma
oppimisprosessini on ollut
kokonaisuutena?

* Miten voin jatkaa
elinikdistd oppimistani?

Mini * Minkalaiseksi * Oman asiantuntijuuden * Miten asiantuntijuuteni
ammatillisena ja arvioin oman kehittyminen suhteessa on kehittynyt suhteessa
asiantuntijana osaamiseni suhteessa osaamisvaatimuksiin osaamisvaatimuksiin?
tulevan ammattini * Minkalaisiin tyotehtdviin * Minkélaisiin tyotehtéviin
osaamisvaatimuksiin? haluaisin? haluaisin sijoittua?
(osaamiskartta) * Miten voin vaikuttaa * Miten voin vahvistaa
osaamiseni asiantuntijuuttani
vahvistumiseen? jatkossa?
Koulutuksen * Minkélainen on » Miten koulutusjérjestelyt » Miten koulutusjérjestelyt
toteutuksen ensivaikutelmani ovat toimineet? ovat kokonaisuudessaan
arviointi koulutuksesta suhteessa * Minkadlaista tukea toimineet?
odotuksiini? tarvitsen ja toivon?
» Minkdlaista tukea
tarvitsen ja toivon?
* Miten opiskeluun liittyvét
kaytdnnon asiat ovat
jérjestyneet?
Opintoihin » Minkalaisia tavoitteita * Minkalaisia opintoihin

Opintojen
edistyminen/
valmistuminen?

Ovatko opintoni
edenneet tavoitteideni
mukaisesti (¢eHOPS,
opintosuoritukset)
HOPS:n tarkennus

* Minkélaisia
opintosuorituksia minulta
puuttuu?

* Miten ja milloin voin ne
suorittaa?

» HOPS:n tarkennus
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Seka opintojen méédrallistd suunnittelua ja seurantaa tukeva HOPS:n osa ettd am-
matillisen kasvua tukeva osaamiskartta ovat keskeisid opiskelijoiden ja opettajien
vilisten ohjaus- ja kehityskeskustelujen jasentdjid ja tavoitteellisen oppimispros-
essin tukijoita. Laadullisten arviointikohteiden mukaanotto tukee opiskelijoiden
kokonaisvaltaista kdsitystd oman alansa tyotehtévissa tarvittavista valmiuksista ja
hénen oman osaamisensa kehittymisté suhteessa tavoitteena olevaan osaamiseen.
Samalla se toimii my0s luontevana kehityspolkuna opintojen jalkeen, ty6tehtédvien
yhteydessa tapahtuvan oppimisen suuntaamiseen, sekd omaan oppimiseen ja am-

matilliseen kehitykseen liittyvien metataitojen kehittymiseen.

8.3 Arvioinnin omistajuus ja menetelmét

Arviointi on térked osa opiskelijan oppimisprosessia, ja arviointimenettelyt pal-
jastavat lopulta, minkélaiset oppimiskésitykset toimintaa ohjaavat. Arvioinnilla
on kaksi kilpailevaa tavoitetta: arvioiva tavoite, jonka tarkoituksena on varmis-
taa opiskelijoiden tasapuolinen ja oikeudenmukainen kohtelu, ja kehityksellinen
tavoite, joka tdhtdd oppimisen edistimiseen. Niitd tavoitteita toteutetaan sum-

matiivisen (lopputuotoksen arviointi) ja formatiivisen (oppimisprosessia tukeva

arviointi) arviointimenettelyn avulla. Perinteisesti koulutuksessa on kéytetty opet-
tajan tekemad objektiivista ja summatiivista arviointia, joka perustuu opiskelijan
oppimisen tulosten arviointiin opintojakson lopussa tentin tai muun kirjallisen/
suullisen kuulustelun avulla. Tall6in arvioinnin perustana on ndkemys oppimises-
ta tiedon lisddntymisend ja muistamisena ja arvioinnin paitarkoituksena on var-
mistaa, ettd opiskelija on saavuttanut vaadittavan osaamisen tason (Brown ym.
1997; Lindblom-Ylidnne & Nevgi 2003: 254-257; Nummenmaa & Virtanen 2002:
113-117).

Mikéli halutaan vahvistaa opiskelijan itseohjautuvuutta, oppimaan oppimisen
taitoja ja yleisesti ottaen tydeldmaissd toimimisen taitoja, tulee perinteisid arvi-
ointikaytdntdjd muuttaa. Télloin tarvitaan summatiivisen arvioinnin lisdksi koko
oppimisprosessin ajan jatkuvaa formatiivista arviointia, joka on luonteeltaan oppi-
mista edistévid ja oppimiseen ohjaavaa, ja jonka tavoitteena on auttaa opiskelijaa
kasvamaan ja kehittyméén ihmisend ja ammattilaisena. Siirrytdén siis arvostelusta
arviointiin sekéd pelkkaé tenttikdytdnt6d monipuolisempaan osaamisen ja ymmaér-

tdmisen arviointiin. Samalla myds arvioinnin valtasuhteet muuttuvat ja opiskeli-
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joiden itse- ja vertaisarvioinnin sekd myos tydelamén edustajien arvioinnin merki-
tys korostuvat. (Brown ym. 1997; Frijns & Graaf 1993: 57-58; Lindblom-Ylidnne
& Nevgi 2003: 257-266; Nummenmaa & Virtanen 2002: 115-117).

Arvioinnin keskeisend tavoitteena on opiskelijan ymméirtdmisen edistyminen.
Arviointia ei pitdisi ndhdd sen paremmin opettajan kuin opiskelijankaan muis-
ta rilppumattomana toimintana, vaan kollaboratiivisena toimintana: opiskelijoi-
den, opettajien ja joissakin tapauksissa myo0s tydeldaménedustajien yhteistyona.
Vastuu suorituksiin liittyvien arviointipddtosten teosta on kuitenkin opettajilla.
(Nummenmaa & Virtanen 2002: 115-117 ; Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu
2007: 52-53.) Arviointi ei ole pelkdstddn oppimistuloksiin liittyvdd tuotosarvi-
ointia vaan se kohdistuu koko oppimisprosessiin sekd yksilon ja ryhmén toimin-
taan. Perinteisessé arviointikdytdnndssé opettajat padttavit oppimisen tavoitteista
ja -muodoista, arviointikriteereistd ja my0s suorittavat arvioinnin. (Poikela 1998:
19-25.) Taulukossa 14 on esitetty arvioinnin omistajuuden, arviointimenetelmien

ja arvioinnin tavoitteiden vilisié suhteita.

Taulukko 14. Arvioinnin valtasuhteet, tavoitteet ja menetelmdt (mukaillen Num-
menmaa & Virtanen 2002: 115—125).

Arvioinnin Opettaja Arvioinnin toteutus Opiskelija
omistajuus auktoriteettina yhteistyoni auktoriteettina
Arviointitapa Ulkoinen arviointi Yhteistoiminnallinen Itsearviointi
arviointi
Arvioinnin  hyviksyminen/ « asioiden omaksu- * itseohjautuvuuden
tavoitteet hylkdaminen minen ja syvillinen vahvistaminen
* koulutuksen tavoitteiden ymmaértdminen * omien tavoitteiden
saavuttamisen arviointi * oppimisen edistdminen mukaan toimimi-
nen
Arviointime- * tentit » ryhmissé annettava » ammatillisen kas-
netelmii * harjoitus-/oppimistehtavit palaute ja oppimisen vun portfolio
* néytot arviointi  oppimispéivakirjat
 opintojaksojen
pédttdarviointi ja
palautekeskustelu

Koulutuksen yleisend tavoitteena on itsendiseen padtdksentekoon kykenevé, it-
selleen kriteerejé asettava ja niiden avulla omaa ty6tdén arvioiva ammattilainen.
Yksipuolinen oppimisen kontrolli ja arviointi kehittdvit helposti opiskelijoissa
ulkoa ohjattua ja vilineellistd motivaatiota eivitka tue itseohjautuvuuden ja sisi-
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syntyisen motivaation vahvistumista my0skdan tyoelaméassd. Syvéllisessd oppi-
misessa tarvitaan sekd formatiivista ettd summatiivista arviointia. Formatiivisen
arvioinnin tavoitteena on antaa opiskelijalle tietoa hdnen oppimisestaan suhteessa
jonkin kokonaisuuden, esimerkiksi yhden opintojakson siséltoihin ja tavoitteisiin.
Summatiivinen arviointi kohdistuu kokonaisvaltaisesti oppimisprosessiin, amma-

tillisen kasvun prosessiin ja tutkinnon tavoitteisiin. (Poikela 1998, 19-25.)

Karjalainen (2001: 224-231) puhuu autenttisesta arvioinnista, jossa summatiivi-
sen ja formatiivisen arvioinnin piirteet ainakin osittain yhdistyvit. Autenttisessa
arvioinnissa tutkitaan opiskelijan suoriutumista ja osaamista luonnollisissa, esi-
merkiksi tydeldman todellisuutta vastaavissa tilanteissa. Télloin arviointitilanteis-
sa korostuvat perinteistd menettelyd enemmain yhteistyd, julkinen suoritusten ar-
viointi, itsesdételyvalmiuksien ja itsearvioinnin kehittyminen, arviointikriteerien
selkeys ja mielekkyys tavoiteltavan osaamisen kannalta seki opiskelijan suorituk-
sen yksildllinen arviointi suhteessa hénen ldhtokohtiinsa. Arviointi on tirkeéé osa-
na oppimisprosessia ja sen tulee sellaisenaan tarjota mahdollisuuden oppimiseen.

Oppimisen arvioinnin tulisi olla jatkuvaa ja kokonaisvaltaista. Oppimista tukeva
prosessiarviointi voi olla esimerkiksi opettajan tai opiskelijatovereiden antamaa
palautetta, opastusta ja vinkkejd. Rakentava palaute ja kritiikki kehittavat kasit-
teellistd ymmartadmisté, joka auttaa suuntaamaan oppimista tavoitteiden kannalta
oikeaan suuntaan. Ammattikorkeakoulussa arvioinnin tavoitteena on eri oppiai-
neiden sekd teorian ja kdytdnnon liittyminen toisiinsa. Siten myds oppimisen ar-
vioinnin tulisi kohdistua tiedollista ja taidollista osaamista yhdistdvien kokonai-
suuksien arviointiin. (Poikela 1998: 19-25.)

Opiskelun eri vaiheessa tapahtuvan arvioinnin tulee muodostaa suunnitelmallinen ja
johdonmukainen kokonaisuus, joka tukee koulutuksen tavoitteena olevan osaamisen
saavuttamista. Kokonaisvaltaisen arviointisuunnitelman ldhtdkohtana ovat tutkinnon
osaamisvaatimukset. Arviointi ei saa kohdistua pelkéstddn koulutusohjelmakohtai-
siinn kompetensseihin, vaan sen pitda tukea tasapuolisesti kaikkien osaamisalueiden
kehittymisti. Arviointitilanteiden haasteellisuus kasvaa opintojen edetessd, ja kussakin
vaiheessa kiytetéan tarkoituksenmukaisesti eri menetelmid. Véhintéén kerran vuodes-
sa tulee paneutua koko tutkinnon osaamistavoitteiden (koulutusohjelmakohtaiset ja
yleiset kompetenssit) saavuttamisen arviointiin (ks. taulukko 12 ja 13). Ammatillisen
kasvun prosessin vaiheistaminen helpottaa hahmottamaan, minkélaisten vuositavoittei-
den kautta osaamisen on suunniteltu kehittyvén (ks. taulukko 9). Vuositason osaamista-

137



voitteiden saavuttamista voidaan arvioida esimerkiksi rakentamalla kunkin lukuvuoden
loppuun kokoava opintojakso, jossa keskitytadn koko vuonna kertyneen osaamisen ko-
koamiseen ja arviointiin muita opintojaksoja kokonaisvaltaisemmin.

Perinteisesti arviointi on painottunut paljolti tiedolliseen ammattispesifisen osaamisen
arviointiin. Toiminnallisen osaamisen ja oppimista edistévien valmiuksien arviointi jaé
usein koulutuksessa liian véhélle, jolloin myds oppiminen painottuu helposti tiedollisen
ja kasitteellisen osaamisen hankkimiseen. Opiskelijoille kertyy paljon tietoja ja taitoja,
mutta heidén kykynsd kdyttdd osaamistaan kdytinnon tydeldméssi on huomattavasti
rajallisempi. Opiskelijoille pitéisi siis antaa nykyistd enemmén mahdollisuuksia nayttaa
osaamistaan kdytdnnon tasolla. Edelld mainittujen kokoavien opintojaksojen yhteyteen
voitaisiin hyvin rakentaa esimerkiksi yhteistyossd tydeldmén edustajien kanssa myos

toiminnallisen osaamisen arviointiin sopivia néyttotilanteita.

Kokonaisvaltaiseen osaamisen tunnistamiseen ja arviointiin voidaan kdyttaa tyo-
vilineind oppimispéivikirjaa tai portfoliota. Oppimispdivikirjan avulla saadaan
nakyviksi opiskelijan oppiminen ja siithen johtanut prosessi. Oppimispéivakirjaa
kirjoittaessa opiskelija rakentaa aktiivisesti omaa kasitystddn opiskeltavista asi-
oista ja oppii arvioimaan omaa oppimistaan. Oppimispéivékirjan kirjoittaminen
tukee opiskelijan tietopohjan rakentamista ja kokonaiskuvan muodostumista.
Henkilokohtaisen ndkemyksen muodostuminen on tdrkedéd sekd asioiden muis-
tamisessa, ymmartdmisessd ettd laajempiin asiayhteyksiin liittdmisessd. Portfo-
lion koostaminen on tydkalu, jota voi kdyttdd oman ammatillisen kehittymisen
vilineend. Se on véline arvioida ja tehdd nikyvéksi oma osaaminen. Portfolio
voi olla nédyteportfolio, prosessiportfolio tai ammatillisen kasvun portfolio. Sii-
hen kerdtién kuvaukset omasta oppimisesta ja erilaisten néytteiden (harjoitustyot,
oppimistehtdvit, projektitydt ja -raportit) avulla oppijan kokonaisvaltainen osaa-
minen on arvioitavissa ja sen kehittyminen tunnistettavissa. (Lindblom-Ylénne,
Levander &Wager 2003: 326-329.)

Opetussuunnitelmatydssd ei pitéisi keskittyd vain opintojaksojen sisdltojen, ta-
voitteiden, laajuuksien ja ajoitusten sopimiseen. Ohjauksen ja arvioinnin koko-
naisvaltainen suunnittelu ja kirjaaminen opetussuunnitelmiin jadvét yleensd aivan
lilan véhélle huomiolle. Ohjaus-, arviointi- ja palautekéyténteiden tulee liittyé
kaytdnnon toiminnassa kiintedsti toisiinsa ja opetussuunnitelmassa esitettyyn am-

matillisen kasvun kokonaisuuteen.
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Ut saepe summa ingenia in occulto latent.
Miten usein suurimmat kyvyt pysyvétkééan piilossa.

9 Hallinnosta pedagogiseen
johtamiseen

Oppilaitosten ja korkeakoulujen johdon tehtévit voidaan jakaa hallinnolliseen ja
pedagogiseen johtamiseen, jotka ovat Rauhalan (2001: 10) mukaan kisiteparina
lahelld management-leadership-jakoa. Perinteisesti rehtoreita ja muita johtajia on
totuttu pitdmain ensisijaisesti hallinnollisina esimichind. Pedagoginen johtajuus
on koettu vaikeaksi ja epamairdiseksi, eikd sen sisélldstd ja toteuttamisesta ole
ollut selvid malleja. Ammattikorkeakoulu-uudistuksen alkuvaiheessa padhuomio
keskittyi paljolti ulkoisiin asioihin (Rauhala 2001: 17; Auvinen 2004: 110). Viime
vuosina pedagoginen kehitystyd on vahvistunut ja myos keskustelu ammattikor-
keakoulujen pedagogisesta johtajuudesta on vilkastunut.

9.1 Pedagoginen johtajuus ammattikorkeakoulussa

Korkeakoulut ovat Rauhalan (2002) mukaan tydorganisaatioina tyypillisid asian-
tuntijaorganisaatioita, joille on tunnusomaista tutkimuksen ja opetuksen vapaus.
Téllaisen organisaation johtamisen keskeinen haaste on saada ihmiset kdyttdméaan
tyOpanostaan organisaation kannalta tdrkeisiin asioihin. Pedagoginen johtajuus
ammattikorkeakoulussa on siis asiantuntijuuden johtamista. Se vaatii esimichilté

kykyéd ja taitoa olla puuttumatta opettajan tyon yksityiskohtiin sekd kykyé de-
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legoida alaisilleen riittdvasti toimivaltuuksia. Rauhalan (2004: 67) mukaan am-
mattikorkeakouluissa tarvitaan sellaista pedagogista johtajuutta, joka antaa uusia
tyokaluja opettajien tydssd jaksamisen tukemiseen, tehtédvien priorisointiin ja am-

mattikorkeakoulun strategisen tahtotilan toteuttamiseen — sivupoluille eksymatta.

Ammattikorkeakoulut ovat syntyneet yhdistdmalld kulttuurisesti erilaisia koulu-
tusohjelmia ja yksikoitd samaan koulutuskonserniin, mikd on lisinnyt pedagogisen
johtamisen haasteita. Monialaisessa ja myo0s maantieteellisesti hajanaisissa am-
mattikorkeakouluissa joudutaan jatkuvasti tasapainoilemaan keskitettyjen ratkai-
sujen ja paikallisen valinnanvapauden vililld. Kuittisen ja Salon (1997: 205) mu-
kaan ’16yhdsidonnaisuus’ ja siihen liittyvét voimakkaat osakulttuurit vaikeuttavat
asiantuntijaorganisaation valmiuteen ja kykyyn tehda ja toteuttaa padtoksid. Orga-
nisaation eri ryhmien edustajien péaitokset perustuvat yhdessa tehtyihin kompro-
misseihin ja saavutettuun yhteisymmaérrykseen. Téllaisiin padtoksiin sitoutuminen
ja niiden toteuttaminen jaa usein puolitichen, ja osa tehdyista paatoksistd joutuu
heti paéatoksenteon jalkeen roskakoriin. Opetussuunnitelmatydssd joudutaan mui-
den ammattikorkeakoulun uudistusten tapaan tasapainoilemaan ammattikorkea-
koulun sisdisen ja my0s valtakunnallisen yhtendisyyden seka toisaalta paikallisen

ja koulutusohjelmakohtaisen omaleimaisuuden valill4. (Auvinen 2004.)

Hallinnollisen opetuksen johtamisen sijaan pedagogisessa johtajuudessa koros-
tuvat oppimisen, osaamisen ja muutoksen johtaminen. Pedagogisen johtajuuden
keskeisid tyokaluja ovat yhteisollisen tydskentelyn tuloksena syntynyt pedagogi-
nen strategia ja systemaattisesti keréttyyn ja analysoituun tydeldmén ja sen ke-
hittdimistarpeiden ennakointitietoon perustuvat opetussuunnitelmat. Tavoitteena
on pedagogisen strategian ja muiden strategisten valintojen toteuttaminen, miké
edellyttdd pedagogista keskustelua, toimintatavoista sopimista, strategian toteutu-
misen seurantaa ja médrétietoista johtamista. (Pohjois-Karjalan ammattikorkea-
koulu 2007: 47-49.)

Opetussuunnitelmaty6td on tavallisesti tehty opettajien yhteistyond. TyoOstdmi-
sessd on perinteisesti huomioitu tydelamaésti tulleita ehdotuksia opetussisélldis-
td ja pyydetty suunnitelmasta lausuntoja tydeldmén edustajilta, mutta syvéllinen
analyysi tulevaisuuden asiantuntijoiden osaamisvaatimuksista on jdényt yleensé
tekemadttd. Téllaisen tyotavan heikkona kohtana Rauhala (2002) pitdd valmiste-
lutyéryhman muuttumista kilpakentéksi, jossa eri osaamisalueiden asiantuntijat

puolustavat omaa aihealuettaan. Talloin lopputuloksena syntyy eri ndkemyksid
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painottava kompromissi, joka ei vélttdmattd endd kovinkaan hyvin tue tulevai-
suuden tyOeldméssd ja sen kehittdmisessd tarvittavan osaamisen kehittymisti tai
ammattikorkeakoulun strategian toteutumista.

Heiskanen (2004) méérittelee pedagogisen johtajuuden ensisijaisesti oppimisen joh-
tamiseksi. Lehrplan- ja curriculum-tyyppisten opetussuunnitelmien vertailu auttaa
ymmaértdmédn ndiden ndkokulmien vélistd eroa. Kuten edelld luvussa 4.1.1 tote-
simme, siirtyminen curriculum-opetussuunnitelmaan ei tarkoita sité, ettd Lehrplan-
ajattelu pitéisi tdysin hyldtd. Hallinnollinen Lehrplan-suunnitelma on aina tarpeen
esimerkiksi opettajaresurssien kidyton suunnittelun kannalta, mutta on kuitenkin
selkedsti ratkaistava, otetaanko suunnittelun ensisijaiseksi lahtokohdaksi opetus-
toiminnan hallinnollinen suunnittelu vai opiskelijoiden oppimisprosessi. (Malinen
1992: 13-15; Siljander & Koli 2003: 24—27). Ehké samanlaisen valinnan teosta on
kyse myds pedagogisessa johtajuudessa. Opiskelijoiden kohdalla tdma tarkoittaa
valintaa sen vililld, ovatko oppimisty6td johtavat opettajat, koulutusohjelmajoh-
tajat ja muut esimiehet ensisijaisesti kiinnostuneita opiskelijoiden opintosuorituk-
sista vai siitd, mitd opiskelijat todella oppivat ja osaavat. My0Os opettajien osalta
taytyy tehdd pedagogisen johtamisen nikokulman valinta: keskitytddnko ensisi-
jaisesti osaamisen ja oppimisen johtamisen vai hallinnollisesti painottuneeseen
opetuksen johtamiseen. Oppimisen ja osaamisen nikokulman valinta ei tietenkdan

poista hallinnollisen johtajuuden tarvetta.

Ammattikorkeakoulun pedagoginen johtaminen vaatii selvisti erilaista orientaati-
ota kuin hallinnollinen opetuksen johtaminen. Viitala (2002: 188—191) on méiritel-
lyt osaamisen johtamisen péétehtavaalueiksi oppimisen suuntaamisen, oppimista
edistdvén ilmapiirin luomisen ja oppimisprosessien tukemisen. Lisdksi hédn pitda
tarkednd esimerkilld johtamista, jolla hédn tarkoittaa innostusta tyohon seké si-
toutumista muutoksiin ja ammattitaidon kehittimiseen. Osaamisen johtamisen
padkeinoina héin pitdd tiedon kisittelyd ja sen avulla tietoisuuden luomista, kes-
kustelun synnyttdmistd sekd oppimista tukevien jirjestelmien ja toimintamallien
luomista (taulukko 15).
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Taulukko 15. Osaamisen johtamisen pdcdtehtdvdalueet ja keinot (Viitala 2002,

189).

Oppimisen
suuntaaminen

Oppimista edistidvin
ilmapiirin luominen

Oppimisprosessien
tukeminen

Alaisten hallussa
olevan tiedon ja
tietoisuuden vah-
vistaminen.

Strategisia linjauksia,
tavoitteita, asiakaspa-
lautteita ja toiminnan
tuloksia koskevan
tiedon kdsittely alaisten
kanssa.

Yhteisollisyyden
vahvistaminen lisd4-
maélla tietoa yhteis-
toiminnan elementeistd ja
merkityksesta.

Tiedon lisdédminen
ryhméssé olevasta
osaamisesta ja sen
merkityksesti toi-
minnassa. Tiedon
lisddminen oppimisen
tarpeista.

Keskustelun syn-
nyttdminen oppi-
misen kannalta

Alaisten osallistami-
nen oppimista suun-
taavien asioiden ide-

Alaisten auttaminen
rakentavaan virhei-den
kasittelyyn keskusteluissa.

Osaamisen jakamista
edistdvien keskuste-
lun synnyttiminen

merkityksellisistd ointiin, suunnitteluun Yhteisen ymmaérryksen tyOyhteisossd. Yksi-
asioista. ja selkiyttdmiseen. vahvis-taminen keskustelu- | 16iden késitysten
Toiminnan arviointia jen avulla. avartaminen yhteisten
koskevat keskustelut keskustelujen avulla.
tyOyhteisossa. Sadnnollinen kehi-
tyskeskustelujen
kéyminen.
Oppimista tukevi- Oppimista suuntaavi- Vuorovaikutuksellista Oppimista ja tiedon
en puitteiden, eli en jarjestelmien ja keskustelua ja arviointia prosessointia edista-
toimintamallien ja toimintamallien luo- tukevien kéytintojen ja vien kédytdntdjen ja
systematiikoiden minen yhdessé alais-ten | rakenteiden kehittdminen jarjestelmien kehit-
luominen. kanssa. tyOyhteisdssa. tdminen.

Osaamisen johtamisessa on kyse hyvin samankaltaisista asioista, jotka liittyvét
oppivan organisaation tunnuspiirteisiin. Oppiva organisaatio on Otalan (2000)
mukaan sellainen yhteiso, jonka rakenteet ja kulttuuri mahdollistavat sen, ettd ta-
valliset ja keskenddn erilaiset ihmiset voivat yhdessé saavuttaa huipputuloksia.
Oppivan organisaation tavoitteena on siis mahdollistaa sekid yksildiden ettd yh-
teison oppiminen. Yksi oppivan organisaation kehittdmisen haasteista on luoda
oppivia yhteisdjé, joissa yhdistyy kuhunkin tarpeeseen sopivaa osaamista ja niin
voidaan tukea ndiden yhteis6jen toimintaa. Salon ja Kuittisen (1998, 220-221)
mukaan kouluorganisaation muutosta oppivaksi organisaatioksi voidaan kuvata

opettajien yksityisen, organisaation julkisen seké ndiden kohtauspaikkana toimi-

van vuorovaikutusareenan valisten suhteiden avulla (kuvio 22).
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Yksityinen Julkinen
areena areena

N\
\ Koulutuksen
hallinnointi,
organisointi ja
_-/ johtaminen

OPETTAJAN TYO
pedagoginen ja
sisdllollinen

asiantuntemus

—

\
|
I

1

~
~

Vuorovaikutus-
areena

OPETTAJAN TY() \, Koulutuksen

pedagoginen jo ¢——p | hallinnointi,
sisdllollinen  \ J organisointi ja

asiantuntemus johtaminen

/

Kuvio 22. Koulutusorganisaation muutos oppivaksi organisaatioksi (Salo &
Kuittinen 1998, 220-221).

Opettajan toimiminen yksityiselld areenalla perustuu pedagogiseen ja ammatilli-
sessa koulutuksessa erityisesti ammatilliseen asiantuntijuuteen. Julkinen areena
kuuluu pédasiassa johdon vastuulle ja sinne kuuluvat opetustydn hallinnointi, or-
ganisointi ja johtaminen. Menestyksekis toiminta julkisella areenalla edellyttié
opettajien (yksityisen areenan) toiminnan jatkuvaa ja kokonaisvaltaista huomi-
oimista. Vuorovaikutusareenalla tapahtuu yksikoén toiminnan kokonaisvaltainen
koordinointi. Oppivan organisaation toimintamallin toteuttaminen edellyttd vuo-
rovaikutusareenan laajenemista ja avautumista sekéd henkildston sitoutumista yh-
teiseen toimintaan ja yhteisiin paatoksiin.

Kurki (1993) korostaa aidon yhteisén merkitystd pedagogisen johtajuuden edel-
lytyksend. Hanen mukaansa johtajuuden syvimmat juuret ovat hengellisyydessé,
koska sieltd 10ytyy jokaisen ihmisen syvin olemus, hidnen eldménsid merkitys ja
hianen kutsumuksensa. Johtaminen tapahtuu inhimillisten suhteiden verkostoissa

ja yhteisoissd. Buberin (1985: xiv—xv; 1995: 58, 89) mukaan kaikki aito ja olen-
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nainen eldméssd perustuu kohtaamiseen ja ldsndoloon. Buber (emt.) puhuu kah-
denlaisesta inhimillisten suhteiden tyypistd: yhdensuuntaisista Mini-Se-suhteista
ja molemminpuolisista Minéd-Siné-suhteista.

Yksisuuntaisessa monologisessa Mind-Se-suhteessa toinen néhddén omien tavoit-
teiden kohteena ja omista tavoitteista lahtien. Monologisuuden tyyppejéd ovat vé-
linpitdmattdmyys, jolloin toinen jitetddn tekemédn ratkaisunsa tdysin itsendisesti,
tai egoismi, jolloin tavoitteet perustuvat omiin tarpeisiin ja kunnianhimoon, seké
paamadrikeskeisyys, joka tarkoittaa toisen tavoitteiden unohtamista ja tavoittei-
den asettamista pelkdstiddn ulkoisten pddmaéaarien pohjalta.

Molemminpuolisen dialogisen Mind-Sind-suhteen edellytyksené on aito kiinnos-
tus ja suhtautuminen toiseen kokonaisvaltaisena persoonana. On siis kyse per-
soonien vélisestd kohtaamisesta. Dialogisuuden edellytyksend on kuunteleminen,
joka tarkoittaa kuuntelevaa asennetta, toisen yksildllisten erityistarpeiden tiedos-
tamisesta sekd erityisesti toisen ainutlaatuisen eldmén ehdotonta hyviksymista ja
kunnioittamista. Pedagogisessa johtajuudessa pitdisi Kurjen (1993, 143) mukaan
pyrkié dialogiin, joka ei perustu eroihin, vaan yhtéldisyyksiin, silld juuri yhtildi-

syydet vetdvit ihmisid yhteen.

Scheinin (1996: 13—19) mukaan oppivan organisaation tehokkaan toiminnan
edellytyksend on tunnistaa ja hyvéksyd kaikissa tydyhteisoissd esiintyvit
kolme erilaista toimintakulttuuria: johtajien (executive culture), teknokraat-
tien ja suunnittelijoiden (engineering culture) sekd kiytdnnon toimijoiden
(operator culture) kulttuurit. Mikdli nima kolme ryhméa eivit huomaa kayt-
tdvéansa erilaista kieltd, pitdvénsd eri asioita térkeind eivétkd opi pitdméédn
toistensa toimintatapoja ja arvostuksia perusteltuina ja normaaleina, ei orga-
nisaatio voi oppia tehokkaasti. Koulumaailmassa tdmé nikyy Scheinin (emt.)
mukaan esimerkiksi siind, ettd opettajat arvostavat opetustyotd ja vuorovai-
kutusta opiskelijoiden kanssa, teknokraatit tieto- ja viestintdtekniikan teho-
kasta hyodyntdmistd toiminnassa ja johto hyvien tulosten saavuttamista ja
resurssien tehokasta kayttod. Koulutuksellisissa uudistuksissa, esimerkiksi
opetussuunnitelmauudistuksessa, johto ja suunnittelijat nikevit muutoksen
helposti rationaalisena ja suoraviivaisena toimintajérjestelmien ja strategia-
tason uudistusprosessina, kun taas opettajia kiinnostaa enemmaén kidytdnnon
toiminta ja tydyhteison tydskentelyilmapiiri (ks. Fink & Stoll 1998: 232).

Opetussuunnitelmauudistuksen tavoitteissa pitdisi huomioida tasapuolisesti
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tuloksellisuuden, prosessien sujuvuuden sekd tyon ja opiskelun mielekkyy-
den ndkdkulmat.

Pedagoginen johtajuus ei liity vain opiskelijoiden oppimiseen ja osaamisen ke-
hittymisen tukemiseen. Henkiloston ja koko tydyhteison osaamisen kehittdmi-
nen ja oikeanlainen johtaminen ovat edellytyksié sille, ettd ammattikorkeakoulun
strategiset ja pedagogiset tavoitteet voivat toteutua. Strategian hengen mukaisen
toimintatavan omaksumisen kannalta on tirkeéd, ettd henkiloston osaamisen ke-
hittdmisessd sovelletaan samankaltaisia pedagogisia periaatteita ja toimintamal-
leja kuin opetustoiminnassa. (Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu 2007, 49.)
Pedagogisen johtajuuden tavoitteena on luoda yksildiden ja yhteison oppimista ja

osaamisen kehittymistd tukevat ja niithin kannustavat olosuhteet.

9.2 Koulutuksellisen muutosprosessin johtaminen

Pedagoginen johtaminen on my0s muutoksen johtamista. Koulutuksen muutos-

prosessien toteuttamisessa on Flinkin ja Stollin (1998, 301-313) mukaan erotetta-

vissa neljd lahestymistapaa:

1) oppilaitoksen toiminnan tehostaminen (effectiviness),

2) koulutuksentoteutusprosessien parantaminen oppilaitostasolla
(improvement),

3) koulutusjarjestelmien muuttaminen (restructuring/reform) ja

4) oppilaitoksen toimintakulttuurin kehittiminen (reculturing).

Koulutusuudistusten toteuttamisen painopiste oli 1990-lopulle saakka kolmessa
ensin mainitussa lahestymistavassa, joissa kaikissa muutos ndhddin suoraviivai-
sena ja jarkiperdisend prosessina. Flinkin ja Stollin (emt., 317) mukaan néin toteu-
tetut prosessit ovat harvoin johtaneet todelliseen kdytannon toiminnan uudistumi-
seen (ks. Elmore 1995). Toiminnan tehostaminen, prosessien kehittdiminen seki
jarjestelmétason uudistaminen ovat tarpeellisia ja vélttimattdmid muutosprosessin
osia. Oppilaitokset ovat kuitenkin inhimillisié yhteisdjd. Muutosprosessit, joissa
ei huomioida asioiden merkityksii, tunteita (ks. Hargreaves 1998) ja toimintakult-

tuuria, ovat tuomittuja epdonnistumaan.
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Organisaatioiden muutosprosesseissa voi olla kyse joko ensi asteen tai toisen as-
teen muutoksesta. Perinteinen organisaation kehittiminen on ensi asteen muutosta,
jossa parannetaan toimintaa pienten muutosten ja tarkistusten kautta muuttamatta
systeemin ydinsisdltod. Ympdriston muuttuessa nopeasti ensi asteen muutosstra-
tegia ei endd toimi, vaan vaaditaan koko organisaation toiminnan viitekehyksen
(paradigman) muuttamista, jolloin on kyseessd toisen asteen muutos. Toisen as-
teen muutos vaikuttaa maailmankuvaan seka sitd kautta ajattelu- ja toimintatapo-
jen uudistumiseen. Téllaisen muutosprosessin toteuttaminen ei ole helppo, suo-
raviivaisesti toteutuva prosessi. Toisen asteen muutosprosessille on tyypillista,
ettd toimintaympaériston voimakkaasta muutoksesta huolimatta oman uudenlaisen
ajattelu- ja toimintatavan tarve kielletdin kauan. Muutostarpeen kieltdmisen lisak-
si vanhassa jérjestelméssa pitdytymisen halu tulee usein esiin vanhojen, hyvien ai-
kojen ihannointina. (Raudaskoski 2000: 55-57; Juuti & Lindstrom 1995: 24-27.)

Organisaation toisen asteen muutos tapahtuu seuraavien vaiheiden kautta, joita
ovat kriisi, muunnos (transformation), muutos (transition) sekd vakiintuminen
uudelle tasolle ja véhittdinen kehittyminen. Toisen asteen muutos alkaa véhitellen
alitajuisena prosessina, kun havaitaan, ettd organisaation toiminnassa kaikki ei
ole kohdallaan. Muutostarpeen kieltiminen ja muutosvastarinta ehkdisevét asian
tiedostamista. Usein vasta arkipdivin toiminnassa vastaan tuleva voimakas tapah-
tuma tuo muutostarpeen tietoiselle tasolle. Tésté kriisivaiheesta siirrytddn muun-
nosvaiheeseen, jossa uusi visio ja maailmankuva alkavat jasentyd. Muutos alkaa
yksiloiden tietoisuuden tasolta edeten ihmisten innostamiseen ja valtuuttamiseen
uudenlaiseen toimintatapaan. Siirtyméivaiheessa muutos konkretisoituu. Téssd
vaiheessa tapahtuu muutoksen suunnittelu ja toteutus sekd vision syventdminen,
kéyttoonotto ja vakiinnuttaminen. Visio pyritdén siirtiméén suunnitelmallisella
toiminnalla pienin askelin tapahtuvina muutosprosesseina organisaation arkipdi-
vén kéaytdnnoiksi. Muutosprosessin tukemisessa on koulutuksella ja johtamistoi-
minnoilla tirked merkitys. (Juuti & Lindstrom 1995: 27-28.)

Laajan opetussuunnitelmauudistuksen toteuttaminen ja uusien ratkaisujen sovel-
taminen edellyttdd usein suurta muutosta koulutusorganisaation toimintakulttuu-
rissa, jolloin on kyseessd em. toisen asteen muutos. Organisaation toisen asteen
muutoksesta on laadittu malleja, jotka olettavat, ettd organisaation kehittyvén tiet-
tyjen kulttuurisesti eritasoisten kerrostumisen kautta. Nelson ja Burns (1984) ovat
esittdneet edelld mainittujen viitekehysten pohjalta nelitasoisen kulttuurin kehitty-

misti kuvaavan mallin, jossa organisaation muutos koostuu seuraavista vaiheista:
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1) reaktiivinen, 2) vastaanottavainen, 3) ennakoiva ja 4) huippusuorituksiin pyr-
kiva organisaatio (kuvio 23).

HUIPPUSUORITUKSIIN PYRKIVA ORGANISAATIO

tunnistaa mahdollisuuksia
suunnistaa strategisesti
hallitsee kehittymisen

luo verkostoja
kokonaisvaltainen johtaminen

ENNAKOIVA ORGANISAATIO

omaa merkityksellisen tehtivin (mission)
pitkén aikavilin suunnittelu

hallitsee suorituksen

kehittdd organisaatiota

muutoksen johtaminen

VASTAANOTTAVAINEN ORGANISAATIO
e  ascttaa pAdmairii

¢  suunnittelee toimenpiteité

o ratkaisee ongelmia

e rakentaa tiimid

¢ tilanteen mukainen johtaminen

REAKTIIVINEN ORGANISAATIO

taistelee olemassaolostaan

suojaa itsedin

etsii virheitd ja syyllisid
itsekeskeinen

kiskyttivi ja rankaiseva johtaminen

Kuvio 23. Organisaatiokulttuurin kehittyminen eri tasoisten kerrostumien kautta
(Nelson & Burns 1984; Juuti & Lindstrom 1995: 32, ks. myés Jaatinen 1999:
30-31).

Reaktiivinen organisaatio taistelee olemassaolostaan. Organisaation yhteiset paa-
méérit ovat epéselvit tai ne puuttuvat. Henkildstolta puuttuu yhteiseen padmaéran
sitoutumiseen liittyvé itsensd toteuttamisen pyrkimys. Organisaatiota kuvaa si-
saanpdin kddntyneisyys ja kyvyttdmyys reagoida ympériston vaatimuksiin ja muu-

toksiin. Organisaation jdsenet tunnistavat enemmaén uhkia kuin mahdollisuuksia ja
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ilmapiirid leimaa kyynisyys, pessimismi ja epéluulo. Kehittyminen reaktiiviselta
tasolta vastaanottavaisen organisaation tasolle edellyttdd muutoksia johtamisessa,
yksilon tydasenteissa ja koko organisaation kulttuurissa.

Vastaanottavainen organisaatio asettaa tietoisesti pdamadrid, joihin yksilot voivat
orientoitua. Organisaatiossa luodaan yhteissuunnittelun pohjalta tulevaisuuden
visioita, jotka kuvaavat yhteisid toiveita ja unelmia. Yhteinen suunnitteluprosessi
helpottaa suunniteltujen asioiden kokemista omiksi ja sitoutumista asetettuihin ta-
voitteisiin. Vastaanottavainen organisaatio muodostuu véhitellen yhtendiseksi ko-
konaisuudeksi, jonka toiminta suuntautuu tulevaisuuden haasteiden voittamiseen.

Ennakoivan organisaation toimintaa ohjaavat selkedsti tiedostettu perustehtiva ja
visio. Henkilosto kokee, etté jokaisella on merkittéva rooli vision toteutumisessa.
Arvoilla on suuri merkitys ennakoivan organisaation toiminnassa. Visio valittia
organisaation arvot ja liittdd heiddn omat arvonsa organisaation toimintakulttuu-
riin. Organisaation perimmadisend tavoitteena on muuttaa ympéristéd oman usko-

musjarjestelménsa mukaiseksi.

Huippusuoritukseen pyrkiville organisaatiolle on tyypillistd erdénlainen ajanku-
lun merkityksen menettidnyt vired toiminta. Organisaation jasenet ovat innokkaita,
aktiivisia ja he kokevat tyoniloa. Tamé perustuu henkiloston merkityksellisyy-
den tunteeseen ja jokaisen kokemukseen siitd, ettd on tdrked osa organisaation
padamaiirien toteutumista. Organisaatio pyrkii jatkuvasti etsiméén, 10ytdméaén ja
hyédyntdmaidn mahdollisuuksia. Sen suunta on eteen- ja ylospdin. Huippusuori-
tukseen pyrkivén organisaation ominaisuudet ovat samankaltaisia kuin oppivan

(Otala 2000) tai dlykkdén organisaation (Sydédnmaanlakka 2002) tunnuspiirteet.

Opetussuunnitelmauudistuksen onnistuneen toteuttamisen perustana on tydyhtei-
s6n muutosvalmiuden tunnistaminen. Laajan uudistuksen toteuttamisen edelly-
tykset ovat aivan toisenlaiset huippusuorituksiin pyrkivéssa organisaatiossa kuin
reaktiiviseen toimintaan tottuneessa yhteisdssd. Muutosprosessin tavoitteet ja
aikataulut pitdd suhteuttaa kunkin organisaation tilanteen mukaan. Tutkimusten
mukaan (Jaatinen 1999; Laakkonen 1999; Herranen 2003; Auvinen 2004) toimin-
takulttuurien erot ammattikorkeakoulujen eri yksikkdjen ja koulutusohjelmien
vililld ovat suuria. Téllainen tilanne tekee koko ammattikorkeakoulua koskevan
opetussuunnitelmatyon tavoitteiden asettamisen ja muutosprosessien toteuttami-

sen vaikeaksi.
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Muutosprosessi koostuu de Wootin (1996: 21-23) mukaan monesta eri osateki-
jasté, joiden kaikkien huomioimisen on edellytykseni onnistuneelle uudistukselle
(kuvio 24). Tulisi pohtia, mitkd ovat téssd tapauksessa opetussuunnitelman uu-
distamistyon aloittamista perustelevat muutospaineet. Miksi haluamme kehittié
opetussuunnitelmamme ja toimintatapaamme? Miksi koulutusohjelmassa tai kou-
lutusyksikossd halutaan siirtyd nimenomaan ongelmaperustaisen oppimisen so-
veltamiseen opetussuunnitelmassa ja koko yksikdn toiminnassa? Muutospaineet
voivat tulla organisaation ulkopuolelta esimerkiksi tydeldimén edustajilta, tai ul-
koisen arvioinnin tuloksena, tai organisaation sisdltd joko oppilaitoksen johdosta
tai prosessin toimijoiden (esim. koulutusohjelman opettajien tai opiskelijoiden)
keskuudesta. Muutospaineiden lisdksi tarvitaan selked yhteinen ndkemys siité,
mité ollaan tekemissd. Tdsséd yhteydessé tulee jdlleen esille omistajuuden mer-
kitys (Fink & Stoll 1998: 299; Rudduck 1988: 205) muutokseen sitoutumisen
perustekijana.

Selked Toteuttamis- A
Mqutos- +| yhteinen | + Muqtos- s kelpoiset | = Onnistunut
paineet visio kapasiteetti hankkeet muutos
Selked Toteuttamis- ot 2
# | ~yhtginen |+ Muu'tos— s kelpoiset - Sisiillytykseton/
s kapasiteetti hankkeet tarpeeton yritys
Muutos- | +| Muutos- | Tcl)(t;ut(t)?élg:s- g Piaimaariton/
paineet kapasiteetti hanpi(keet hajautunut yritys
Wiistaie Selked Toteuttamis- Ahdistas
p + | yhteinen |+ +| kelpoiset |= s
paineet Hsio hankkeet turhautuminen
Muutos- | y?l?ﬁlb]i([?gn +| Muutos- | _| Sattumanvaraiset
paineet isin kapasiteetti yritykset

Kuvio 24. Muutosprosessin kriittiset osatekijit (de Woot 1996: 21-23; Auvinen
2004: 32).
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Elleivét ihmiset ole motivoituneita osallistumaan aktiivisesti muutosprosessin to-
teuttamiseen, mitdédn todellista uudistumista ei tapahdu kéytdnnon toiminnan ta-
solla. Yhteisen vision tulisi motivoida, antaa tarmoa ja johtaa henkiloston osaami-
sen vahvistamiseen. Muutosprosessin kdytdnnon toteuttaminen edellyttéé arvojen,
tavoitteiden ja visioiden muuntamista toteuttamiskelpoisiksi osahankkeiksi, joihin
jokainen voi osallistua. Mikéli jokin perustekijoistd puuttuu, muutosprosessi ei
kaynnisty tai se kariutuu. (de Woot 1996.) Sahlberg (1996: 53) korostaa siti, ettd
tasmadllisen strategisen suunnittelun ja muutosprosessien hallinnan sijaan muutos
tulisi ndhdé ensisijaisesti yksilollisend ja yhteisend oppimisprosessina.

Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmauudistusten arviointi on osoittanut,
ettd onnistumisen kannalta ratkaisevan tirkeitd asioita niyttavét olevan riittdvan
ajan varaaminen uudistuksen toteuttamiseen, muutosvalmiuksien vahvistaminen
sekd yhteisen ndkemyksen rakentaminen muutoksen tavoitteista ja siséllosti. Sel-
keén yhteisen vision rakentaminen on sitd haasteellisempi ja enemmaén aikaa vieva
tehtdavd mitd suuremmasta yhteisOstd tai organisaatiosta on kyse. Onnistumisen
edellytyksend ovat my0s toimintakulttuurin, tunteiden ja muutoksen omistajuu-
den merkityksen ymmaértdminen. Prosessin laadulla on siis ratkaiseva merkitys
sithen, johtaako uudistus todelliseen muutokseen. Lisdksi on tirkedtd huomata,
ettd uudistus ei padty uuden opetussuunnitelman laadintaan. Uusien sisdllollisten
ja menetelméllisten ratkaisujen kdytdntdon vienti vaatii pitkdjénteisté ja taitavaa
pedagogista johtajuutta. (ks. Auvinen & Mikeld 2004; Auvinen, Méikeld & Peisa
2006; Kotila & Auvinen 2007.)

Yksi useimmin laiminlyddyistd osa-alueista koulutusuudistusten yhteydessd on
Hargreavesin (1998) mukaan tunteiden huomioiminen. Yleensa jarkiperdista tie-
dollista ymmartémisti ja strategiasuunnitelmien toteutumista pidetdan uudistusten
ensisijaisina tavoitteina. Tunteista puhutaan vain siind mielessd, ettd niiden huo-
mioimisen avulla voidaan hallita ja tasapainottaa opettajien muutosvastarintaa.
Opettajat tai opiskelijat eivdt kuitenkaan ole koneita, vaan tunteilla on keskeinen
merkitys opetustydssd. Opettajien kautta oppilaitoksen tunneilmasto vilittyy myos
opiskelijoille. Positiivinen tunneilmasto saa aikaan innostuneisuutta, kiinnostus-
ta, halua perehtyd asioihin ja ottaa vastaan haasteita, jannitystd, 16ytdmisen iloa,
huumoria ja yhteisollisyytté. Ellei tunteisiin kiinnitetd koulutusuudistusten yhtey-
dessd huomiota, voi uudistuksen kéytetty tydo mennéd hukkaan tai jopa huonontaa
opettajien ja koko yhteison mahdollisuuksia onnistua ydintehtévisséén.
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Eskola ja Jauhiainen (1994: 98—107) tarkoittanee samaa asiaa puhuessaan ryhmén
kaksoistavoitteesta, joka kostuu toisiinsa erottamattomasti liittyvistd asiatavoit-
teesta ja tunnetavoitteesta. Asiatavoite méérittyy ryhmén toiminnan tarkoituksen
ja tehtdavén perusteella. Tyoskentelyn tehokkuuteen vaikuttaa ryhmén kiinteys ja
koossa pysyminen eli tunnetavoitteiden saavuttaminen. Monesti ryhmien tehotto-
muus johtuu siitd, ettd kaksoistavoitetta ei ole ymmaérretty ja tunteiden merkitys
jatetddn liian védhille huomiolle. Opettajan ty6ta ei voi médritelld pelkastdan tek-
nisten osaamisvaatimusten perusteella. Myds tunteilla on tirked merkitys opetuk-
sessa ja oppimisessa.

Opetussuunnitelman vudistamisprosessin onnistumisen kannalta on erityisen tér-
kedd, ettd sithen osallistuvat ovat motivoituneita ja sitoutuneita uudistamisty6hon.
Tyoskentelyn kantavana voimana on prosessissa osallisena olevien opettajien ja
muiden henkildiden ndkemykset, kokemukset ja ammatillinen osaaminen. Proses-
sin tarkoituksena on jisentdd ja jarjestdd nditd kokemuksia ja ndkemyksid uudis-
tustyOlle asetettujen, analyyseistd nousseiden tavoitteiden suuntaisesti.

Yhdistdmalla selkedt ja asialliset uudistustavoitteet ja opettajien voimavarat, kun-
nioittamalla heiddn ndkemyksidén ja osaamistaan, ja luottamalla heiddn kykyn-
séd rakentaa hyvé opetussuunnitelma, saadaan aikaan prosessi, jonka tuloksensa
syntyy uuden opetussuunnitelman liséiksi muitakin tuloksia. Samalla voidaan vi-
hentdd epdvarmuutta siitd, ovatko opetuksen tavoitteet, sisillot, opetusmenetelmat
ja rakenteet oikeanlaisia ja oikein mitoitettuja. Muutosprosessiin osallistuneiden
opettajien kisitys menetelmaéllisisti ratkaisuista, koulutuksen kokonaisuudesta,
eri opetuskokonaisuuksien toisiinsa liittymisestd ja yksittdisten tavoitteiden ra-
kentumisesta suuremmiksi kokonaisuuksiksi selkiytyy. (Nezel 1977: 15.) On-
nistunut muutosprosessi tukee koulutusyksikon yhteisollisyyden vahvistumista
ja antaa koko henkil6stolle hyvit valmiudet 1dhted yhdessd toteuttamaan uutta

opetussuunnitelmaa.

9.3 Opetussuunnitelmauudistus kulttuurisena muutoksena

Oppilaitoksen toimintakulttuurin muutos (reculturing) tarkoittaa Fullanin (1996,
422) mukaan prosessia, jossa uudistetaan arvoja, uskomuksia ja normeja. Syste-
maattisena muutoksena siind on kyse uusien kisitysten ja toimintatapojen raken-
tamisesta esim. opiskelijoiden ohjaukseen ja opettajuuteen. Mékisalo (1998, 38)
madrittelee organisaation toimintakulttuurin seuraavasti:
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Organisaatiokulttuuri on kollektiivinen, osittain tiedostamaton toiminta- ja
ajattelumalli, joka on syntynyt yhteisend ja opittuna ratkaisuna joihinkin
organisaatiossa esiintyneisiin tilanteisiin ja/tai ongelmiin. Toimintakult-
tuuri antaa organisaatiolle tunnusomaisen luonteen ja yhtendisyyden. Se
auttaa organisaation jdsenid tuntemaan, havaitsemaan, ymmdrtimddn,
koordinoimaan ja arvioimaan omaa ja toisten kdyttdytymistd. Se vaikuttaa
esimerkiksi tyon jérjestamiseen, tehtdvien muotoilemiseen ja ihmisten vdli-

seen vuorovaikutukseen.

Organisaation toimintakulttuuri opitaan ja omaksutaan sosiaalistumisprosessissa.
Sosiaalistumisprosessissa organisaatiossa kauemmin tyoskennelleet jasenet vies-
tivdt uudelle tyontekijille ja opiskelijalle, miten organisaatiossa tulee kayttaytyé
ja ajatella, miten asioita hoidetaan sekd mitkd arvot, normit, uskomukset ja ta-
vat ovat sallittuja, pakollisia ja kiellettyja. Uusille jasenille viestittdva kulttuuri
voi olla kaukana organisaation virallisissa tavoitteissa kuvatusta toimintatavasta.
(Mikisalo 1998, 38-39.)

Huuskon (1999: 310) mielestd opetussuunnitelman uudistuksen tai jonkin muun
koulun kehittdmishankkeen onnistumisessa on tdrkedtd pyrkid tietoisesti kohti
uutta, yhteistoiminnallista ja keskustelevaa kulttuuria. Hargreaves (1999: 238)
on jaotellut koulukulttuurin muotoja opettajien vélisten vuorovaikutussuhteiden
perusteella seuraaviin luokkiin (kuvio 25): pirstaleinen yksil6llisyyden kulttuuri
(fragmented individualism), klikkiytynyt kulttuuri (balkanization), yhteistoimin-
nallinen kulttuuri (collaborative), keinotekoisen (pakotetun) yhteisollisyyden kult-

tuuri (contrived collegiality) ja liikkkuvan mosaiikin kulttuuri (moving mosaic).
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\ AN J J

Pirstaleisen Klikkiytynyt Yhteistoiminnallinen
yksilollisyyden kulttuuri kulttuuri kulttuuri

” Johtajuus '

A —
~—r
et
Pakotetun Liikkuvan mosaiikin
vhteisollisyyden kulttuuri kulttuuri

Kuvio 25. Koulukulttuurin muotoja opettajien vilisten valtasuhteiden perusteella
luokiteltuna (Hargreaves 1999: 238).

Pirstaleisen yksilollisyyden kulttuuri on tyypillistd opettajille eri puolilla maa-
ilmaa (ks. myds Mantyld 2002: 233; Luukkainen 2000: 89-91). Tallaiselle toi-
mintatavalle tunnusomaista on eristdytyminen, kehitystoiminnan rajoittuneisuus
ja ulkopuolisilta vaikutteilta suojautuminen. Klikkiytyneessa kulttuurissa opetta-
jat toimivat ryhmissd, mutta koko opettajakunnan kesken ei ole 16ytynyt yhteisté
toimintatapaa. Ryhmit ovat tavallaan itsendisid osavaltioita, joilla saattaa olla kil-
pailusuhde keskendén. Myos klikkiytynyt kulttuuri on hyvin yleinen kouluissa, ja
esimerkiksi vahva oppiainejaottelu suosii tillaisen kulttuurin syntymista. Yhteis-
toiminnallisen kulttuurin tunnuspiirteitd ovat perheenomaisuus, avoin keskustelu,
jakaminen, luottamus, kannustaminen ja jatkuva parantaminen (Malinen 2002:
87).

Keinotekoinen kollegiaalisuus syntyy pakon ja hallinnollisten méaéraysten tulok-

sena. Sen kehittiminen, toimeenpano ja kontrollointi perustuvat etukateissuunni-
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telmaan. Téllainen toiminta tukahduttaa helposti vapauden hengen ja oma-aloit-
teisuuden. Liikkuvan mosaiikin kulttuurissa organisaatiossa on useita sisdkkaisia
ja péaéllekkiisid ryhmid ja kategorioita. Yhteisoon muodostuu télldin erilaisia
kulttuureita ja yksilo voi saman péivin aikana siirtyd kulttuurista toiseen. Namé
kulttuurit eivét kuitenkaan ole itsendisid, vaan ne liittyvét osina koko organisaati-
on toimintaan. Téllaisen organisaation toimintaa kuvaavina piirteind ovat jousta-
vuus, dynaamisuus ja vastaanottavaisuus, mutta toisaalta mahdollisesti myds epa-
maardisyys, haavoittuvaisuus ja riitaisuus. (Hargreaves 1999: 238; Huusko 1999:
36-39.)

Pirstaleisen yksildllisyyden tai keinotekoisen kollegiaalisuuden kulttuuri kuvaa
identiteetittomén organisaation toimintatapaa. Vastaavasti yhteistoiminnallinen
kulttuuri perustuu organisaation vahvaan itsetuntoon. (Huusko 1999: 37.) Am-
mattikorkeakouluihin ei ole vield muodostunut yhteistd toimintakulttuuria, vaan
eri koulutusyksikoiden toimintatavat poikkeavat vahvasti toisistaan. Koko am-
mattikorkeakoulun toimintatapaa kuvannee parhaiten liikkuvan mosaiikin kult-
tuuri, joka muodostuu kulttuurillisesti erilaisista, sisdkkaisistd ja paéllekkaisista,
ryhmistd ja yhteisdistd (Auvinen 2004: 141; Jaatinen 1999: 202-204; Herranen
2003: 131-145.)

Muutoksen hyvéksymisen kannalta on Raivolan (1993: 18—19) mukaan tarkeita,
ettd henkilosto, tassd tapauksessa ensisijaisesti opettajat, ymmartavat uudistuksen
mielekkyyden ja hyddyllisyyden oman tydnsi kehittdmisen kannalta sekd kokevat
olevansa muutosprosessin omistajia (ks. Rudduck 1988: 205; Fink & Stoll 1998:
299; Kolehmainen 1997: 167-171; Laakkonen 1999, 191). Muussa tapauksessa
seurauksena voi olla muutosvastarinta, tehtyjen pdétdsten epamiellyttivien vai-
kutusten vilttdminen, vastustus, vesittiminen tai jopa sabotointi. Pakottamiseen
perustuvat muutosstrategiat johtavat valveutuneessa kansalaisyhteiskunnassa ja
asiantuntijayhteisOissd vastustukseen. Hallittu muutos edellyttdd tyOyhteisoltd
jaettuun arvoperustaan pohjautuvaa yhteistd uskoa muutokseen ja yhteistd ym-
marrysta siitd, mité ollaan tekemaissé ja mitd kohti ollaan pyrkiméssa (Fink & Stoll
1998: 313; de Woot 1996: 21-23).

My®os yksildiden véliset erot muutosvalmiudessa on suuria. Eroihin vaikuttavat
mm. urakehityksen vaihe, ikd ja persoonallisuuden piirteet. Urakehitysmallien
mukaan 45 — 55-vuotialle on tyypillistd asteittainen luopuminen aktiivisesta ke-

hittdmisesta tai jopa vanhoihin rutiineihin pohjautuva konservatismi. (Huberman
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1992: 125-126; Lahteenmaki 1992: 236-237.) Rogers (1995: 252-280) on tut-
kinut uudistusten levidmistd eri yhteisoissd ja on laajan aineistonsa perusteella

jaotellut uudistusten kéyttoonottajat viiteen eri ryhmaéén:

1) uskaliaisiin uudistajiin (venturesome innovators),

2) arvostettuihin varhaisiin omaksujiin (respected early adopters),
3) harkitseviin keskinopeisiin omaksujiin (deliberate early majority),
4) epdileviin hitaisiin omaksujiin (skeptical late majority) ja

5) vanhoillisiin kuhnailijoihin (traditional laggards).

Rogersin mukaan pédédosa kuuluu normaalisti keskinopeisiin tai hitaisiin omaksu-
jiin. Uudistuksen toteutumista tukevina muutosagentteina tyoyhteisdssd arvoste-

tut varhaiset omaksujat ovat erityisen merkittavia.

Organisaatiokulttuurin tutkimuksissa on Mékisalon (1998) mukaan tullut ristirii-
taisia tuloksia siitd, minkd verran kulttuuria voi yleensd kontrolloida, johtaa ja
muuttaa. Organisaatiokulttuurin tietoista muutosta mahdollisena pitavit tutkijat
ovat havainneet kolme keskeisinté kulttuurin muutokseen vaikuttavaa voimaa, jot-
ka ovat 1) organisaation ikd, 2) voimakkaat tilannetekijit ja 3) johtamiskulttuuri.
Mitd vanhempi organisaatio on kyseessa, siti vaikeampaa syvirakenteisiin on vai-
kuttaa. Historiallisesta taustasta periytyvéit arvot, normit, uskomukset ja erilaiset
symbolit pitdvit ylld organisaatioiden toimintaa ja ohjaavat sitd. Toiminnot ovat
vuosien mittaan rutinoituneet, jolloin tietylld tavalla tekemisestd on tullut itses-
tadnselvyys eivitkd tyontekijit endd mieti, mitd tekevét ja miksi. Joskus perinteet
ovat niin voimakkaita, ettd laaja muutos on mahdollista toteuttaa vain irrottautu-
malla vanhan perusorganisaation yhteydesta ja aloittamalla toiminta uusissa toi-

mitiloissa uudella henkilostolla.

Voimakkaiden tilannetekijoiden ja kriisien merkitys on siind, ettd ne paljastavat
kulttuuria tehokkaasti ja tiedostettuja asioita on helpompi muuttaa. Esimerkkini
voimakkaasta tilannetekijdstd voidaan mainita koulutusohjelman lakkauttamis-
tai aloituspaikkojen vdhentdmisuhka. Opetusministerion valitsemien koulutuksen
laadun huippuyksikkdjenkin joukosta 16ytyy esimerkkejd koulutusohjelmista, jot-
ka ovat kddntidneet ulkoisen uhan pedagogisen kehittimistyon voimavaraksi.
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Johtajia ja johtamiskulttuuria pidetdén kolmantena organisaatiokulttuuriin vai-
kuttamaan kykenevédni voimana. Johtajan vaikeutena kulttuuriin vaikuttamisessa
on sosiaalistuminen samaan kulttuuriin erityisesti silloin, kun johtaja on noussut
oman organisaation sisdltd. Talloin hin ei vélttdmatta kykene ndkemédin organi-
saationsa kulttuuria objektiivisesti. Selkeitd esimerkkejé ulkopuolelta tulleiden
johtajien vaikutuksesta esim. koulutusohjelman kulttuurin muuttamisesta on néh-
tdvissd myOs ammattikorkeakouluissa.

Johtajan tehtédvana kulttuurin muutoksessa on erilaisten tilannetekijoiden sditely ja
erilaisten jannitteiden ratkaiseminen. Pédtevé ja arvovaltaa omaava johtaja pystyy
kdynnistimadn muutoksia ja tukemaan niiden toteutumista kannustamalla hen-
kilokuntaa, pitdmaélla kiinni omista arvoistaan ja visioistaan seké toimimalla itse
niiden mukaisesti. Mitd paremmin johtaja on tietoinen organisaation kulttuurista,
sitd suuremmat mahdollisuudet hinelld on johtaa ja muuttaa sitd. Opetussuunnitel-
mauudistuksissa on muiden koulutuksellisten uudistusten tapaan kyse myos kult-
tuurisesta muutosprosessista. Uudistusten toteuttamisessa pitdd siten huomioida
myds toimintakulttuuriin liittyva ulottuvuus, eiké yrittdd toteuttaa uudistusta vain

jarkiperdisena ja lineaarisesti etenevéni uudistusprosessina.
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Malum est consilium quod mutari non potest.
Huono on suunnitelma, jota ei voi muuttaa.

10 Opetussuunnitelman
laadintaprosessi

Yhteiskunnassa, koulutuspolitiikassa, taloudellisissa resursseissa tai oppimiské-
sityksisséd tapahtuneet muutokset edellyttdvit opetussuunnitelman paivittdmista.
Mikaéli ristiriita kirjoitetun opetussuunnitelman ja sen toteutuksen valilla on suuri,
opetussuunnitelmaa madrittavit reunachdot ovat selkedsti muuttuneet. Toisaalta
ellei opetussuunnitelma enéé palvele kéyttdjiddn tyovilineend, on syytd harkita
sen kokonaisvaltaista uudistamistyotd. (Nezel 1977: 90.) Laaja opetussuunni-
telmauudistus vaatii paljon osaamisresursseja, mutta parhaimmillaan se voi olla
myo0s hyvé oppimisen ja yhteisen ymmaérryksen péivittdmisen paikka koko tydyh-
teisOlle. Téllaisessa muutosprosessissa tarvitaan monipuolisia pedagogisen johta-
juuden taitoja.

10.1  Opetussuunnitelman uudistustarpeen méarittiminen

Opetussuunnitelman uudistuksen aloittamisen perustana on oltava selkeét perus-
teet ja hyvd motivaatio. Ennen varsinaisen uudistustyon aloittamista tulee tilan-
neanalyysin kautta selvittdd, mitkd ovat opetussuunnitelman todelliset uudistus-

tarpeet, eli miksi opetussuunnitelmaa pitdd muuttaa. Vastaukset nédihin sinidnsé
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yksinkertaisiin kysymyksiin auttavat paikantamaan uudistustyon keskeisimmiét
kohdat ja samalla voidaan my0s tarkentaa uudistuksen tavoitteita. (Nezel 1977:
14-15.)

Tilanneanalyysin toteuttamisen kannalta keskeiset kysymykset voivat olla seuraa-

vanlaisia:

* Miten opetussuunnitelman sisallot vastaavat toimintaympariston
vaatimuksia? (ks. kuvio 3)

» Miten opetussuunnitelman sisdllot vastaavat tyoeldmin kdytantoja ja
kehittdmissuuntia?

» Miten alan tutkimus ja sen tuottama tieto niakyvit koulutuksen
sisélloissa?

* Miké olemassa olevassa opetussuunnitelmassa toimii kdytdnnon
toimintaa ohjaavana tyovalineend?

» Millaiseen oppimiskésitykseen kédytossd oleva opetussuunnitelma
perustuu?

* Vastaako opetuksessa konkretisoituva oppimiskasitys kirjoitetun
opetussuunnitelman taustalla olevaa oppimiskasitysta?

* Pohjautuuko kdytdnnon opetus enemmén traditioon kuin kirjoitettuun
opetussuunnitelmaan?

» Antaako opetussuunnitelma selkeén kuvan koulutuksen todellisuudesta?

Kriittisen analyysin l&htokohtana tulee olla koulutusalan kehittiminen ja tule-
vaisuuden tarpeiden ennakointi. Reunaehtojen kriittinen analysointi luo pohjan
opetussuunnitelman valinnoille ja valintojen perusteluille. Valintojen ei tarvitse
olla reunachtoja todentavaa, vaan ne voivat siséltdd elementtejé, joilla pyritddn
vaikuttamaan reunaechtoihin ja muuttamaan niitd. Nezelin (1977) mukaan ope-
tussuunnitelman uudistustarve on olemassa, mikili analyysin tuloksena kaksi tai

useampi seuraavista kriteereistd tayttyy:

* Opetussuunnitelmaa ohjaavat reunaehdot (esimerkiksi lainsdadanto)
ovat selkedsti muuttuneet.

» Tyoeldmén osaamisvaatimukset ovat merkittdvésti muuttuneet.

* Koulutuksen toteutusmenetelmét ja -muodot eivét vastaa opetus-
suunnitelman perustana olevaa oppimiskasitysta.

* Opetussuunnitelman sisdllolliset valinnat eivét vastaa timéan hetken
niakemyksid.
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* Opetussuunnitelmassa ei kirjoitettu auki opetuksen kaytédnteita.

* Opetussuunnitelma ja -kaytantd ovat ristiriidassa keskenéén.

Naéiden selkeiden koulutuksen siséisestd intressistd ohjautuvien uudistusta vaativi-
en seikkojen rinnalla opetussuunnitelman uudistamisen syitd voi 16ytyd myos ana-
lysoimalla laajemmin yhteiskunnallista tilannetta ja koulutusammattien asemaa
tyoeldmaissd. Yhteiskunnallisen analyysin perustana ovat tyovoima- yhteiskunta-,
alue- ja talouspoliittiset ndkdkulmat. Analyysin perustana voidaan kayttda esimer-
kiksi seuraava kysymyksia:

» Millaiset ovat ammattialan tydvoiman kehitysndkymat ja tulevaisuuden
tarpeet?

» Miten viestorakenteen ennakoidaan kehittyvén tulevaisuudessa ja
minkilaisia vaatimuksia ne asettavat koulutuksen suunnittelulle?

» Mitd vaatimuksia/rajauksia ulkoiset tekijét asettavat koulutuksen
sisdlloille?

» Miké vaikutus em. vaatimuksilla on koulutussiséltoihin ja koulutuksen
kehittdmiseen: pysdyttavitkod vaatimukset/rajaukset alan kehityksen vai
edistévitko ne sitd?

* Hyvinvoinnin jakautuminen pysdhtyy (jaykistyy, jakautumisen
systeemit pyséhtyvit) eli yhteiskunnalliset rakenteet lisdévit epatasa-
arvoa eivitkd endd tiytd tehtdvidnsa tasa-arvon yllapitdmisessa.

* Yksilolliset mahdollisuudet méérittda sosiaalisia rooleja vaikeutuu ja
sitd kautta sosiaalisessa roolissa toimimisen tila tulee yha
kapeammaksi, esim. byrokratisoitumisen tai sosiaalisen kontrollin
lisddntymisen kautta.

» Tyonkuvat eriytyvit ja pirstaloituvat kapea-alaisiksi niin, etté
ammatillisissa rooleissa toimimisen tila kapeutuu ja estdd liikkuvuuden.

* Tyovoiman tarve alalla ndyttdd automaation tai yhteiskunnallisten
rakennemuutosten vaikutuksesta vihenevan.

* Alueellisessa viestorakenteessa tapahtuu radikaaleja muutoksia.
* Vieston ja tyovoiman liikkuvuus muuttuu globalisaation vaikutuksesta.

lutuksen rooli muuttuu. Yhteiskunnallista todellisuutta uusintavasta ja reaktiivi-
sesta instituutiosta tulee yhteiskuntaan osallistuva ja vaikuttava instituutio. (Ne-
zel, 1977, 14-15.)
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Ellei tilanneanalyysi tuota selkeitd kriteereitd uudistustyélle, on oletettavaa ja
mahdollista, ettd syyt muuttaa opetussuunnitelmaa 16ytyvét yleisistd ulkoisista
uudistuspaineista. Uudistuspaineisiin reagoiminen ei sindllddn ole negatiivinen
ilmi6. Kéytossd oleva opetussuunnitelma voi olla koulutusyhteison traditioissa
toimiva tyOkalu, jonka kdyttdon on totuttu ja rutinoiduttu. Se voi kuitenkin olla
ulkoisten muutosvaatimusten kanssa ristiriidassa tai toimia esteend opetuksen ke-
hittdmiselle. Talloin opetussuunnitelman tarkasteleminen suhteessa reunachtoihin
ja esimerkiksi vallitsevaan oppimiskisitykseen saattaa tuoda esiin huomaamatta
jééneitd uudistustarpeita.

Muutostarpeiden systemaattinen selvittdminen tuottaa asiallisia perusteluja alkuti-
lanteen epamaddrdisen tyytymaittdmyyden sijaan. Analyysin tulokset auttavat aset-
tamaan kysymyksiéd, joiden avulla olemassa olevan opetussuunnitelman kriittista
tarkastelua voidaan jdsentdd. Opetussuunnitelman kriittinen arviointi puolestaan
selkeyttdd uudistyon kysymysten asettelua, rajaa ongelmat ja paikantaa uudistuk-
sen tarpeen, jolloin opetussuunnitelman uudistamistyolle voidaan asettaa selkeét
tavoitteet.

Silloin kun opetussuunnitelmauudistuksen liikkeelle paneva muutospaine tulee
koulutusyhteison ulkopuolelta, on motivaatio ja muutostarve analysoitava eri-
tyisen tarkkaan. Uudistuksen laatijoiden on analysoitava omia ldhtokohtiaan ja
pohdittava omaa motivaatiotaan, selkiytettdvd muutoksen tarpeet ja sen tuoma
lisdarvo olemassa olevaan opetussuunnitelmaan ja opetuskaytantdihin. Uudisty6l-
14 on merkitysti vain silloin, kun laatijat kykenevét jasentdméaan uudistuksen tar-
peellisuuden, motivoitumaan uudistusprosessin kdynnistimiseen ja sitoutumaan
sithen. Ulkoisten paineiden pakosta ilman sitoutumista tehty uudistusty0 ei tuota
koulutusta kehittivdd opetussuunnitelmaa. (Nezel 1977: 15-18.) Sitoutumisen

kannalta muutoksen omistajuudella on keskeinen merkitys.

10.2  Opetussuunnitelman laadintaprosessin vaiheet

Opetussuunnitelmatyd on koko tydyhteison yhteinen oppimisprosessi. Kuten
edelld todetaan, pedagoginen strategia ja opetussuunnitelma ovat pedagogisen
johtajuuden keskeisid tydkaluja. Toisaalta opetussuunnitelman laadinta on myds
yksi pedagogisen johtajuuden keskeisistd haasteista. Hyvé laadintaprosessi toteu-
tetaan suunnitelmallisesti, huolellisesti ja pitkdjanteisesti. Parhaimmillaan opetus-
suunnitelmat laaditaan opettajien, opiskelijoiden, tyoelimén edustajien ja muiden
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yhteistyokumppaneiden kanssa yhteistyond. Eri tahojen ndkemysten huomioimi-
nen vaatii kompromissien tekemistd, mutta kompromissien ei saisi antaa havittia
opetussuunnitelman selkeytti ja tavoitteellisuutta. Opetussuunnitelman kéytannon
toteutumisen kannalta opetussuunnitelman laadintaprosessi on siis vahintéén yhté

tarked kuin prosessin tuloksena syntynyt kirjoitettu opetussuunnitelma.

Opetussuunnitelman vaiheittainen laadintaprosessi voidaan esittdd toisiaan seu-
raavien toimintojen ketjuna (kuvio 26), mutta todellisuudessa kyseessd on parem-
minkin iteratiivinen, jatkuvasti tarkentuva prosessi. Esimerkiksi opintojakojen
yksityiskohtaisen suunnittelun vaiheessa saadun palautteen perusteella voidaan
palata tarkentamaan pedagogisia periaatteita tai opetussuunnitelman runkoa. Tés-
sd kuvatun prosessin ldhtdkohtana on opetussuunnitelman uudistarpeen arviointi
ja tilanneanalyysi (ks. Nezel 1977), ja niiden pohjalta tehty yhteinen paétds 1&hteéd
kehittdmaén tai uudistamaan opetussuunnitelmaa. Uusien koulutusohjelmien koh-
dalla opetussuunnitelman laadintatarve on ilman erillistd paétostikin ilmeinen.
(Wiers ym. 2002: 45-46.)

toteutus

uudistustyon organisointi

Opetussuunnitelman Muutosprosessin KQUlU.tUkSEHAiE@n ta-
kéyttdonotto, arviointi ja ldhtokohdista VO{tte‘lldefl maantt(‘ely
tarvittavien muutosten paattdminen ja tydelimiin osaamis-

tarpeiden pohjalta

A

Opetussuunnitelman
kehittymistd tukevat
hallinnolliset ratkaisut

A

Opintojaksojen yksityis-
kohtainen suunnittelu ja
kuormittavuuden
arviointi

A

v

Tulevien opiskelijoiden
ldhtétilanteen ja
oppimistarpeiden
ennakointi

v

Opetussuunnitelmamallin
ja pedagogisten
ratkaisujen valinta

v

Opiskelija-arvioinnin
ja ohjauksen periaatteet
ja toteutuksen suunnittelu

Yhteistyon rakentaminen
ammattikorkeakoulun
sisdlld ja kumppaneiden
kanssa

Opetussuunnitelman
vuositason runko
tydeldméildhtdisten
teemojen pohjalle

Kuvio 26. Opetussuunnitelman laadinta ja kédyttoonottoprosessi (mukaillen

Wiers ym. 2002: 45-50)
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Muutosprosessin lihtokohdista piAédttiminen ja uudistustyon organisointi

Opetussuunnitelman uudistusprosessin 1dhtokohtana tulee olla selked yhteinen
nikemys siitd, miksi opetussuunnitelmaa on tarpeen ldhted muuttamaan (Nezel
1977). Muutostarve voi liittyd esimerkiksi opiskelijoiden uusiin tarpeisiin tai tyo-
eldimén osaamisvaatimusten muutokseen. (Wiers ym. 2002: 46; de Woot 1996.)
Mikdli kyseesséd on uusi koulutusohjelma, on opetussuunnitelman laadinnan tarve
ilmeinen ja tdllaisessa tilanteessa usein myds koko muutosprosessin toteuttami-
nen on suhteellisen helppoa. Pitkdén toimineissa ja henkildstoméaréltdan suurissa
yksikoissd uuteen toimintatapaan siirtyminen on erityisen vaativa haaste. Koko
uudistusprosessin onnistumisen kannalta on ratkaisevan tirkedd, ettd valmistelu-
vaiheessa péistddn mahdollisimman hyvédian yksimielisyyteen siitd, mitd aiotaan

tehdd, miksi muutos on tarpeellinen, ja miti uudistuksella tavoitellaan.

Kun pédtds uudistuksen toteuttamisesta on tehty, tarvitaan ryhmé kdytannon toi-
minnan koordinointia varten. Ryhmén jaseniksi Wiers ym. (2002: 46) suosittelevat
sisdllon asiantuntijoita (esimerkiksi tydeldmén edustajia), pedagogisia asiantunti-
joita ja opetussuunnitelmaa toteuttavia opettajia. On tirkedd ottaa myos opiskeli-
joita mukaan tyoskentelyyn. Sopivana ryhmén kokona he pitévét 3 — 8 henkild4.
Ryhmén ensimmaéisend tehtdvind on muodostaa yhteinen késitys opetussuunnitel-
man kehitystyon kokonaisuudesta, varmistaa kehitystyssé tarvittavien resurssien
saatavuus ja organisaation johdon tuki seki laatia uudistustyolle aikataulutettu
toimintasuunnitelma.

Koulutuksellisten tavoitteiden méirittely tyoelimin osaamistarpeiden poh-
jalta

Opetussuunnitelman kehittdmistyon 1dhtokohtana ovat valmistuvien tulevaisuu-
den ammattilaisten ennakoidut osaamisvaatimukset (Snellen-Balendong 1993:
72-73; Wiers ym. 2002: 46). Osaamisvaatimuksien médrittelyéd helpottaa ns. si-
sddnmenoammattien tunnistaminen. Sisddnmenoammateilla tarkoitetaan sellaisia
tyotehtdvid, joihin opiskelijat valmistuttuaan tyypillisesti tyollistyvit.

Tyypillisten tydelamaéssé ja erityisesti tydeldmén sisddnmenoammateissa vastaan
tulevien haasteiden ja osaamisvaatimusten tunnistamisessa voidaan kdyttdd mo-
nenlaista tietoa. Mahdollisia tiedonhankintatapoja ovat esimerkiksi tydtehtdvien
analysointi, tydeldmén asiantuntijoiden haastattelu, erilaiset kyselyt, kirjallisuus-
analyysi ja asiantuntijapaneelit (Wries ym. 2002: 46; Solomon & Geddes 2001:
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557). Usein myds opiskelijoilla, erityisesti aikuisopiskelijoilla, on ainakin opinto-
jen oppivaiheessa selkeitd késityksié tulevaisuuden osaamisvaatimuksista.

Kun tyypilliset tyotehtdvét ja osaamisvaatimukset on tunnistettu, ne tulee muuntaa
koulutuksellisiksi tavoitteiksi, joka tarkoittaa esimerkiksi valmistuvien opiskeli-
joiden tavoitellun osaamisen méérittelyd. Opetussuunnitelman koulutuksellisten
tavoitteiden selked kuvaaminen méirittelee ldhtokohdan opetussuunnitelman laa-
dintaprosessille. Toisaalta se auttaa myos tulevia opiskelijoita ja tyonantajia hah-
mottamaan, minkalaista osaamista he voivat odottaa koulutuksen suorittaneilta.
(Karjalainen ym. 2003: 60—64; Wiers ym. 2002: 46.)

Tulevien opiskelijoiden lihtotilanteen ja oppimistarpeiden ennakointi

Tyoeldmén osaamisvaatimuksien selvittdmisen lisdksi tarvitaan tietoa myos oppi-
misprosessin alkupédsti eli tulevaisuuden opiskelijoiden aikaisemmista tiedoista,
taidoista ja asenteista. Opiskelijoiden ldhtotasoa voidaan arvioida haastattelemalla
mahdollisia tai nykyisid opiskelijoita, tekemilla kyselyitd, havainnoimalla oppi-
mistilanteita, tai asiantuntijoiden ja tyonantajien ryhmékeskusteluissa. Samassa yh-
teydessé voidaan arvioida myos, miten hyvin opiskelijavalintamenettelyt tukevat
halutunlaisten opiskelijoiden hakeutumista ja valikoitumista koulutusohjelmaan.

Vertaamalla ty6eldméan osaamisvaatimuksia ja tulevien opiskelijoiden ennakoitua
lahtotilannetta keskenddn voidaan maééritelld oppimisprosessin tavoitteet, jotka
liittyvét tietoihin, taitoihin ja asenteisiin. Ammatillisten tavoitteiden lisdksi on tér-
kedd arvioida my0s opiskelijoiden toimintavalmiuksia suhteessa esimerkiksi op-
pimisprosessissa tarvittaviin oppimisympéristoihin ja laitteistoihin. Koulutuksel-
lisia tavoitteita voidaan tarkastella kahdelta ndkokannalta. Ensinnékin arvioidaan,
minkilaisia tietoja ja taitoja tulevaisuuden opiskelijoilta puuttuu. Myos harhaka-
sitysten, haitallisten asenteiden tai virheellisten toimintatapojen tunnistaminen on

tirkedd, koska niiden muuttaminen on usein vaikeaa. (Wiers ym. 2002: 47.)

Opetussuunnitelmamallin ja pedagogisten ratkaisujen valinta

Opetussuunnitelman laadintatydssé opetussuunnitelmamallin ja pedagogisten rat-
kaisujen valinta ovat tarkeitd osa-alueita. Ndilld valinnoilla saattaa olla ratkaisevan
tarked merkitys koulutuksen tavoitteiden saavuttamisen kannalta. Opetussuunni-
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telmamallin ja pedagogisten ratkaisujen valinnassa tulee ensisijaisesti miettid,
minkélainen rakenne soveltuu parhaiten vaadittavan osaamisen tuottamiseen ja
ammatillisen kasvun tavoitteiden saavuttamiseen annetussa ajassa ja kdytettavis-
sd olevilla resursseilla. Yksittdinen opintojakso on perinteisen opetussuunnitel-
man peruselementti, mutta opetuksen suunnitelmallisuuden ja oppimisen kannalta
osaamisalueet ja niiden véliset yhteydet ovat keskeisimpid. Onkin suositeltavaa,
ettd opetussuunnitelma rakennetaan yksittdisid opintojaksoja laajempien osaamis-
alueiden mukaisesti, ja samalla mietitddn, miten tietty osaamisalue sisédisesti jao-
tellaan opintojaksoiksi. (Karjalainen ym. 2003: 65.)

Ennen varsinaisen opetussuunnitelman laadintatydhdn ryhtymistéd tulee mahdol-
lisimman perusteellisesti arvioida, miten uuden opetussuunnitelman kayttdonotto
vaikuttaa kdytdnnossi. Pedagogisia ja muita koulutuksellisia ratkaisuja pohditta-
essa on arvioitava mm. henkil&ston riittdvyys ja osaaminen seké tilojen ja vili-

neiston riittdvyys ja soveltuvuus uudenlaisiin tarpeisiin. (Wiers ym. 2002: 47)

Opetussuunnitelman rungon laadinta

Opetussuunnitelman rungon laadinta tydeldméldhtdisten teemojen pohjalle on
opetussuunnitelman laadinnan keskeinen vaihe, jossa rakennetaan koulutusohjel-
man ammatillisen kasvun juoni. Laajaa koulutusohjelmaa suunniteltaessa tyota
helpottaa opetussuunnitelman jakaminen ensin esimerkiksi vuosittaisiin teemoi-
hin tai aihekokonaisuuksiin.

Opetussuunnitelmaa ei kdytdnndssd koskaan ldhdetd rakentamaan tyhjéstd, vaan
taustalla on useimmiten vanha opetussuunnitelma, joka saattaa sisdlldiltdan olla
hyvin ajan tasalla. Téll6in opetussuunnitelman rakentaminen voidaan tehda siten,
ettd olemassa olevat opintojaksot jactaan aihekokonaisuuksiin ja osat kootaan uu-
destaan tyoelamépohjaisiin opintojaksoihin. Opetussuunnitelman runko laaditaan
koulutuksellisten tavoitteiden pohjalta ja tdssd vaiheessa tulee tarkastella mm.
seuraavanlaisia asioita (Wiers ym. 2002: 48):

* Opetussuunnitelman runko rakennetaan vuositeemojen ja koko tutkin-
non osaamistavoitteiden pohjalta valittujen opintojaksojen ympirille.
Opintojaksojenlaajuus voi olla vakio tai se voi vaihdella, mutta mielek-
kédiden oppimishaasteiden kannalta niiden tulisi olla riittdvén laajoja.
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* Jokaiselle opintojaksolle médritellddn yleisteema, tavoitteet ja sisallon
padkohdat. Opetussuunnitelmatyon koordinointiryhma vastaa opinto-
jaksojen tavoitteiden ja sisdllon padkohtien méadrittelystd. Tamén vai-
heen suunnittelussa tulee varoa liiallista tarkkuutta, joka saattaa estda
opintojaksojen vastuuopettajien luovuutta yksityiskohtaisessa suunnitte-
lussa. On tirkeéd, ettd oppimistavoitteet ovat kokonaisvaltaisia ja laaja-
alaisia. Kokonaisuuden hahmottamisen apuna kannattaa tdssi vaiheessa
kayttad esimerkiksi késitekarttaa. (Snellen-Balendorf 1993: 75.) Kun
kokonaisuus alkaa rakentua, suunnitteluryhma etsii edelld mainituille
entisille opintojaksoille tai niiden osille luontevia liittymié valittuihin
teemoihin. Téssd vaiheessa saatetaan todeta, ettd aiemmissa opintojak-
soissa on ollut paéllekkdisyyksié tai sellaisia asiakokonaisuuksia, joille
ei endd 16ydykaén tarvetta opetussuunnitelmassa. Asioiden toistoa ei
pida liikaa varoa, vaan erityisen keskeisiksi katsotut asiat voivat toistua
useamman opintojakson yhteydessi, kun asiaa tarkastellaan.

Madritelldén opintojaksojen jirjestys ja ajoitus opetussuunnitelman
kokonaisuudessa. Tédssé vaiheessa opetussuunnitelman runko seké
opintojaksojen laajuudet, yleisteemat ja siséltdjen padkohdat alkavat olla
kohdallaan. Jérjestystd ja ajoitusta mietittéessé tulee ottaa huomioon
hyvin monia asioita, ja ndinollen timé vaihe saattaa vaatia useita
suunnittelukierroksia. Ajoitussuunnittelun ensisijaisena lahtokohtana on
opiskelijan oppimisprosessin mielekds rakentuminen, mutta muita
suunnittelussa huomioitavia reunachtoja ovat esimerkiksi henkildston
tyon kohtuullinen rytmitys, tilaresurssit, yhteistyokumppaneiden (tyo-
eldamé, muut koulutusohjelmat ja kansainviliset yhteistyokumppanit)

vaatimukset ja esimerkiksi joillakin aloilla vuodenajat.

Opetussuunnitelman rungon tarkistuksessa tulee kiinnittdd huomiota seuraaviin
asioihin: 1) opintojaksojen tulee yhdessi kattaa kaikki koulutukselliset tavoitteet,
2) jokaisella jaksolla on selked ja jakson sisdltod kuvaava nimi, 3) jaksojen nimet
ovat keskenddn johdonmukaisia, 4) opintojaksojen laajuudet ovat tasapainossa
suhteessa toisiinsa ja tutkinnon kokonaisuuteen, 5) jaksojen tavoitteet ja sisallot
ovat keskenédén johdonmukaisia, 6) opintojaksot muodostavat mielekkéitd koko-
naisuuksia ja 7) opintojaksojen nimet ovat opiskelijoita innostavia ja motivoivia.
(Snellen-Balendongin 1993: 75; Karjalainen 2003.)
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Opetussuunnitelman siséltopainotuksista paitettiessé on tirkedd pyrkié perusteel-
liseen asian ldpikdyntiin, jotta saavutetaan mahdollisimman laaja yhteisymmarrys
opetussuunnitelman rakenteesta ja perusjiasennyksesta.

Yhteistyon rakentaminen ammattikorkeakoulun sisilli ja kumppaneiden

kanssa

Kuten edella totesimme, ammattikorkeakoulu-uudistuksen my6td yhteistydsuhteet
eri koulutusohjelmien vililld sekd suhteessa muihin korkeakouluihin, tydeldméan
organisaatioihin ja muihin yhteistyokumppaneihin ovat tiivistyneet. Opetussuun-
nitelmaa ei voida endi rakentaa pelkéstién koulutusohjelman omien l&htokohtien
tai tarpeiden perusteella, vaan laadintatydssé tulee huomioida yhteistyokumppa-
neiden vaatimukset. Yhteistyotarpeiden ennakointi sekd konkreettinen suunnittelu
ja kirjaaminen sopivat hyvin nimenomaan opetussuunnitelman rungon rakenta-

misvaiheeseen.

Ammattikorkeakoulun tehtdvana ei ole pelkéstddn vanhan toistaminen, vaan tavoit-
teena on my0s osaamisen uudentaminen. Yhteistyosuhteiden rakentamisessakin pi-
tdisi kiinnittdd huomiota myos tdhin nidkokulmaan ja pyrkid yhteistyohon sellaisten
kumppaneiden kanssa, jotka voivat tukea ammattikorkeakoulun uudistumista.

Opiskelija-arvioinnin ja ohjauksen periaatteiden ja toteutuksen suunnittelu

Arviointi ja ohjaus ovat opiskelijan oppimisprosessin tirkeitd osia, jotka hyvin
voimakkaasti vaikuttavat siithen, mitd ja miten opiskelijat oppivat. Arviointi- ja
ohjausmenettelyt tulee liittdd kiinteiksi osiksi opiskelijoiden ammatillisen kasvun
prosessia. Arviointi ja ohjaus eivit ole vain yksittéisid opettajia koskevia asioita,
vaan niihin liittyvét periaatteet ja ratkaisut pitdd kirjata osaksi koulutusohjelman

opetussuunnitelmaa.

Opintojaksojen yksityiskohtainen suunnittelu kokonaisjisennyksen pohjalta

Opetussuunnitelman kokonaisuus antaa pohjan opintojaksojen yksityiskohtaisel-
le suunnittelulle. Kunkin opintojakson suunnitteluvastuu kuuluu luontevasti sille
opettajaryhmalle, jonka vastuulla opintojakson toteutus tulee olemaan. Ryhmaissa
on hyva olla opettajien lisdksi my0ds opiskelijaedustaja. Aina toteuttajat eivat ole
tiedossa, joten tapauskohtaisesti joudutaan tekeméén muita ratkaisuja.
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Jotta kunkin opintojakson suunnitteluryhmén tyd liittyy tarkoituksenmukaisesti
opetussuunnitelman kokonaisuuteen, tulee opetussuunnitelman kokonaisuuden
olla selkedsti hahmoteltu sekd kunkin opintojakson ydinteema ja keskeiset sisallot
selvilla. Talloin opintojaksojen suunnitteluryhmilld on selva ldhtokohta omalle
tyolleen ja he voivat my0s suhteuttaa oman opintojaksonsa opetussuunnitelman
kokonaisuuteen. Témén tydvaiheen keskeisiéd toimenpiteitd ovat ydinainesanalyy-
si, toteutusmenetelmien valinta, tydmédran mitoittaminen ja opintojaksokuvaus-

ten laadinta.

Opintojakson suunnitteluryhméin ja koko opetussuunnitelman uudistustyo6ta koor-
dinoivan ryhmén yhteistyd on tirkeéd erityisesti silloin, kun ollaan suunnittele-
massa laajaa opetussuunnitelmaa. Opintojakson suunnitteluryhmén tekemié tyoté
pitdd tarkastella kriittisesti opetussuunnitelman kokonaisuudessa ja mahdolli-
suuksien mukaan testata uusien ratkaisujen toimivuutta sopivan opiskelijaryhmén
kanssa. (Wries ym. 2002: 49.)

Opetussuunnitelman toimivuuden testaaminen ja toteutumista tukevat hal-
linnolliset ratkaisut

Opetussuunnitelman toimivuuden testaamien on erityisen tarpeellista silloin,
kun ollaan ottamassa laajamittaisesti kiayttoon jotakin uutta pedagogista ratkai-
sua. Kdytdnnossd tdmé voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd sovellusta testataan
ensin jossakin laajuudeltaan suppeammassa koulutuksessa, esimerkiksi tutkintoon
johtavan koulutuksen jossakin osassa, aiemman ammatillisen tutkinnon suorit-
taneiden pitevoitymiskoulutuksessa, erikoistumisopinnoissa tai lyhytkursseilla.
Testauksen yhteydesséd saadun palautteen perusteella opetussuunnitelmaa voidaan
kehittdd. Tdssd vaiheessa saattaa tulla esille myos niin suuria muutostarpeita tai
asioita, joihin ei suunnittelun aikaisemmissa vaiheissa ole kiinnitetty huomiota.
Talloin koko uuden opetussuunnitelman kéyttoonottoprosessia ja sen aikataulua

joudutaan tarkistamaan.

Uuteen opetussuunnitelmaan siirtyminen ei automaattisesti johda muutokseen
koulutusyksikon oppimiskulttuurissa ja oppimisympéristdissd. Opetussuun-
nitelma ei itsessddn takaa menestyksellistd opetuksen ja oppimiskulttuurin

muutosta, vaan antaa siihen ainoastaan yhden ldht6kohdan.
Onnistuneeseen muutosprosessin liittyy seuraavia tekijoitd (Nummenmaa & Vir-
tanen 2002: 143):
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» Koko yksikon henkildston halu kokeilla uutta ja uudistukseen
suhtautuminen avoimin mielin.

* Huolellisuus ja systemaattisuus opetussuunnitelmatyon kaikissa
vaiheissa.

* Opettajakunnan ja opiskelijoiden mahdollisuus osallistua uuden

opetussuunnitelman valmisteluun.

» Kompromissien tekeminen siten, ettd koko henkilokunnan ja

opiskelijoiden ndkokulmat saadaan mukaan.

» Selked pditds uuteen opetussuunnitelmaan siirtymisesta. Uusi

opetussuunnitelma korvaa vanhan eiké ole sen liséné.

Keskeinen kysymys on, kuinka opetussuunnitelman laadinta, arviointi ja jatku-
va kehittdminen organisoidaan. Opetussuunnitelmatyotd koordinoivan ryhmén ja
opintojaksojen suunnittelusta vastaavien ryhmien yhteistyd on ensiarvoisen tér-
kedd. Yhtend mahdollisuutena on jarjestdd sadnnollisid opetussuunnitelman ja toi-
minnan tulosten arviointipdivid koko henkildstolle ja myos opiskelijoille. (Wries
ym. 2002: 50)

Mikali uusi opetussuunnitelma otetaan kayttoon kokonaan uuden koulutusohjel-
man aloitusvaiheessa, kdyttoonotto tapahtuu koko koulutusyksikossa. Muissa ta-
pauksissa siirtyminen tapahtuu vaiheittain, koska uutta opetussuunnitelmaa sovel-
letaan yleensi vain uusilla opiskelijaryhmilld. Siirtymévaiheen toimintaan liittyy
monia ongelmia, jotka tulee huomioida uudistusprosessin suunnittelun yhteydes-
sd. Opettajien tyOaikasuunnittelussa tulee usein ongelmia, koska tyon luonne ja
rytmitys saattavat uuden opetussuunnitelman myo6téa muuttua. Tilojen ja laitteisto-
jen kdyton suunnitellussa voi ilmetd samanlaisia ongelmia kuin henkil6resurssien
kaytossa.

Uudet opiskelijat tulee valmentaa, koska heistd useimmille uuteen tyoskentely-
tapaan, mutta uudistuksen toteuttaminen vaatii selkedi tiedotusta myos aiemmin
opintonsa aloittaneille opiskelijoille. Heiddt kannattaa ottaa mukaan uudistuksen
valmisteluun ja mahdollisesti uuden opetussuunnitelman toteutusperiaatteita voi-
daan jossakin médrin soveltaa my0s heidin koulutuksessaan, vaikka opetussuun-

nitelmaa ei varsinaisesti muutetakaan.
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Opetussuunnitelman arviointi ja tarvittavien muutosten toteutus

Opetussuunnitelman arviointi antaa tietoa, jonka perusteella opetussuunnitelmaa
voidaan tulevina vuosina kehittdd. Arvioinnissa voidaan kayttdd seuraavanlaisia

tietoldhteita:

» Koko opetussuunnitelmaa, opintojaksoja, yksittdisid opetustilanteita
sekd luentoja, harjoituksia yms. koskeva opiskelijapalaute

* Opettajien saama palaute

» Tydeldmén edustajilta ja muilta yhteistydokumppaneilta saatu palaute
opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumisesta, eli syntyyko
koulutuksessa sellaista osaamista, jota tyoeldméssa tarvitaan. Palautteen
antajina voivat olla oppilaitoksesta valmistuneet (alumnit), heiddn
tyOtoverinsa tai muut kdytdnnon tydeldmén edustajat.

* Opetussuunnitelman toimivuutta voidaan arvioida erittdin hyvin myos
koko uudistusprosessin yhteydessa toteutettavan tutkimuksen avulla.

Sopiva ldhestymistapa voisi olla esimerkiksi toiminta- tai tapaustutkimus.

Monipuolinen palautteen kerdédminen on tirkedd, mutta erityisen tdrkeédd on, ettd
organisaatiossa on systemaattinen tapa palautteen késittelya ja tarvittavien muu-

tosten toteuttamista varten.

10.3  Opetussuunnitelman toimivuuden arviointi ja kehittiminen

Opetussuunnitelmauudistus ei péddty laadintaprosessiin ja kirjoitetun opetussuun-
nitelman valmistumiseen. Opetussuunnitelma on jatkuvasti keskenerdinen ja sen
kehittdiminen vaatii jatkuvaa arviointia. Korkeakoulujen itsearvioinnin lisdksi
myds ulkoisen arvioinnin merkitys on kasvanut viime vuosina. Monissa ammat-
tikorkeakouluissa on haluttu hakea ulkoisen arvioinnin avulla pohjaa uudistuksen
onnistuneelle toteuttamiselle. (Auvinen, Makeld & Peisa 2007, Kotila & Auvi-
nen 2007.) Toimivuuden arviointi voidaan Karjalaisen (2003) mukaan jakaa laa-
dulliseen ja méaarélliseen arviointiin. Laadulliseen arviointiin kuuluu esimerkiksi
sisdltdjen relevanttiuden ja koulutuksen tuottamien oppimistulosten tarkkailu.
Maérilliseen arviointiin liittyvét puolestaan opiskelijoiden valmistumisaikojen,
valmistuneiden opiskelijoiden méérien ja opintosuorituskertymien seuraaminen.
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Laadullisen arvioinnin keskeisid kohteita ovat koulutuksen perustehtivi, ydin-
osaamisalueet ja ydinsisillot (kuvio 27).

KOULUTUKSEN
PERUSTEHTAVA
OPETUS-
SUUNNITELMA
YDIN- YDIN-
KOMPETENSSIT SISALLOT

Kuvio 27. Opetussuunnitelman laadullisen arvioinnin perustehtdivdt (Karjalai-
nen 2003: 90).

Opetussuunnitelmaa tulee arvioida suhteessa korkeakoulun strategisiin tavoittei-
siin. Lisdksi tulee jatkuvasti seurata, vastaavatko opetussuunnitelman laadinnan
yhteydessa mééritellyt ydinsisdllot edelleen asianmukaisia tavoitteita. Muutospai-
neet edelld mainituilla arviointialueilla voivat johtua alan ty6elimén muutoksista,
tieteellisen tiedon uudistumisesta tai toimintaympariston uusista vaatimuksista.
Laadullisessa arvioinnissa tarvittavaa tietoa saadaan esimerkiksi opiskelija- ja
tydeldmapalautteen perusteella. Koulutuksen korkeatasoisuuden varmistamiseksi
opetussuunnitelman laadulliseen arviointiin liittyy ainakin seuraavanlaisia pysy-
vid tehtdviad (Karjalainen 2003: 90-97):

1. Koulutuksen tuottaman oppimisen analysointi
* Onko osaaminen tavoitteita vastaavaa?
* Painottuuko opiskelijoiden toiminta ymmaértdvaén oppimiseen

vai opintojaksojen suorittamiseen?

2. Koulutuksen tavoitteiden ja siséltdjen ajanmukaisuus
» Ovatko tavoitteet ja sisdllot ajanmukaisia suhteessa tydeldmin ja alan
uusiin vaatimuksiin

» Keskitytddnko sisdllollisesti oikeisiin asioihin?
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3. Koulutuksen rakenne ja opetussuunnitelmamallin tarkoituksenmukaisuus

Tukeeko valittu opetussuunnitelmamalli oppimista?

Onko opintojaksojen vélinen integraatio toimivaa?

Tukeeko opetussuunnitelma ammattikorkeakoulun paitehtavien
integraatiota?

Onko opetussuunnitelmassa sellaisia rakennetekijoité, jotka haittaavat
oppimista ja viivyttdvit opintojen etenemistd?

Toteutuvatko opintojaksot suunnitellussa jarjestyksessa?

Tuetaanko oppimista riittdvisti esimerkiksi arvioinnin ja ohjauksen
avulla?

4. Opintojaksojen laajuudet suhteessa niiden vaatimaan tydpanokseen

Millaista on opiskelijoiden ajankdytto?
Jakautuuko kuormittavuus tasaisesti eri opintojaksojen vélilld ja opin-
tojen eri vaiheissa?

Mitka tekijit vaikuttavat kuormittavuuteen?

5. Pedagogisten ratkaisujen tarkoituksenmukaisuus

Ovatko opetus- ja arviointimenetelmaét toimivia ja tarkoituksenmukaisia?

6. Opetusresurssien kaytto

» Jakautuvatko opetusresurssit tarkoituksenmukaisesti eri opinto-

kokonaisuuksien ja opintojaksojen valilla?
Ovatko opetusresurssit riittavié ja kiytetddnko ne parhaalla mah-

dollisella tavalla?

» Minkailaista on opettajien tyon kuormittavuus ja jaksavatko he

tyossdin?

Opetussuunnitelman maééréllisen arvioinnin perusteina ovat koulutukselle ase-

tettavat maarilliset tavoitteet, joita ovat esimerkiksi tutkintojen suoritusajat, 1a-

pdisyasteet ja valmistuneiden tydllistyminen tutkinnon suorittamisen jélkeen.

Opetusministerion ja korkeakoulujen vélinen tulosohjaus perustuu ensisijaisesti

médrilliseen ohjaukseen, ja maérilliset tulostavoitteet asettavat suuria paineita

my0s opetussuunnitelmien kehittdmiselle. Erilaisten tietokantaratkaisujen (esim.

AMKOTA) kehittdminen helpottaa mééréllisen arvioinnin suorittamista. Maérél-

linen seuranta jié kuitenkin helposti koko korkeakoulun tasolle, eika sitd liiteté
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opetussuunnitelmien kehitystyohon. Koulutusohjelmakohtaisen méaéarallisen arvi-
oinnin valttimattomid perustehtéivid ovat ainakin seuraavat asiat (ks. Karjalainen
2003: 98-100):

1. Valmistuneiden ja keskeytténeiden méarien lukukausittainen ja
lukuvuosittainen tilastointi ja seuraaminen
Valmistumisaikojen lukuvuosittainen seuraaminen
Opintojaksokohtaisten ldpéisytietojen jatkuva seuranta
Opintojaksojen arvosanajakaumat

A

Opiskelijoiden tyollistymisen lukuvuosittainen seuranta.

Opetussuunnitelman séddnndllinen ja jatkuva toimivuuden arviointi ja kehittdmi-
nen vaativat ndiden tehtdvien hoitamista tukevia rakenteista ja menettelytapoja.
Karjalaisen (2003: 101-104) mukaan hyviksi havaittuja kdytdntoja ovat koulu-
tusohjelma- tai toimipaikkakohtaiset opetuksen kehittdmisryhmét, opiskelijoiden
laaja mukaanotto opetussuunnitelmien kehittimiseen, henkildston laaja osallis-
tuminen ja vastuuhenkildiden kayttd muutosprosessien koordinoinnissa, opetus-
suunnitelmaty6hon liittyvdn osaamisen kehittiminen esimerkiksi koulutuksen
avulla, lukukausittaiset/-vuosittaiset palautepéivit, bencmarking-toiminta toisten
korkeakoulujen tai oman korkeakoulun muiden yksikdiden kanssa sekéd opetus-

suunnitelmien kehittdmistd tukevien www-pohjaisten sovellusten kehittdminen.

Ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmien laatiminen ja ylldpito vaatii moni-
puolista osaamista, hyvid yhteistyota ja pitkédjinteisyyttd. Perusteelliset opetus-
suunnitelmauudistukset edellyttivdat monien kohdalla entisen ammatti-identitee-
tin kyseenalaistamista ja uudelleen rakentumista. Yksilon tai yhteison identiteettid
ei kuitenkaan voida rakentaa ulkoapiin tulevilla ohjeilla tai méérayksilld, vaan
omalla tydstdmiselld, joka vaatii aikaa, tilaa ja turvallisuutta. Aktiivisen uudista-
misen ja uudistusten vakiinnuttamisen vaiheiden tasapainon sdilyttiminen onkin
opetussuunnitelmaty0ssd ensiarvoisen tarkedd, jotta yksittdiset ihmiset pysyviét
vauhdissa mukana, ja ettd suunnitelmiin kirjatuista tavoitteista saadaan hiottua
toimivia kayténtoja. (ks. Lewin 1976, 228-229; Fink & Stoll 1998, 301; Mullford
1998; 632-633.)
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Tekijoiden esittely

Pekka Auvinen toimii erikoissuunnittelijana Pohjois-Karjalan ammattikorkea-
koulussa. Hinen vastuualueinaan viimeisten kuuden vuoden aikana ovat olleet
erityisesti strategiatyd, koulutustoiminnan kehittiminen ja opetussuunnitelmatyd.
Vuosien 2005-2006 aikana hidn toimi projektipédéllikkond Arene ry:n projektis-
sa, jonka tavoitteena oli tukea ammattikorkeakoulujen integroitumista osaksi
eurooppalaista korkeakoulutusaluetta. Ennen niihin tehtdviin siirtymistd hdan on
tyoskennellyt ldhes viisitoista vuotta metsdalalla, padasiassa metsétalousinsindo-
rikoulutuksessa opettajana ja viiden vuoden ajan koulutusohjelmajohtajana. Héan
on suorittanut maatalous-metsétieteiden maisterin tutkinnon 1987, ammatillisen
opettajatutkinnon 1991 ja kasvatustieteen tohtorin tutkinnon vuonna 2004. Vii-
toskirjassaan hin perehtyi ammattikorkeakoulu-uudistukseen ja opettajan tyon
muutoksiin vuosina 1992-2010.

Katja Hirvonen toimii projektisuunnittelijana Pohjois-Karjalan ammattikorkeak-
oulussa. Han on valmistunut kasvatustieteiden maisteriksi Jyvéskyldn yliopistosta
kevaélld 2003. Hénen péddaineensa oli aikuiskasvatus ja hinen pro gradu -tyonsé
aihe oli Aikuisopiskelija verkossa — verkkopohjaisten oppimisymparistdjen hyo-
dyntdminen aikuiskoulutuksessa.

Riitta Dal Maso on yhteiskunta- ja kdyttdytymistieteiden lehtori. Han on toiminut
Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelmassa ja sité
edeltdneessd Outokummun ammatillisessa oppilaitoksessa erilaisissa tehtdvissé
yhteensd 14 vuoden ajan. Hén on ollut aktiivisesti mukana sosiaalialan koulutus-
ohjelman opetussuunnitelmatydssd, viimeksi vastuuhenkilond koulutusohjelman
opetussuunnitelmauudistuksessa vuosina 2002—2003. Hén on ollut my0s jasenend
valtakunnallisessa tyoryhméssd, joka laati ammattikorkeakoulujen sosiaalialan
ydinosaamisraportin. Hin on koulutukseltaan filosofian lisensiaatti (Ziirichin yli-
opisto).

Kari Kallberg toimii Pohjois-Karjalan maakuntakorkeakoulu -hankkeen projek-
tipdéllikkond. Aiemmin hidn on toiminut uusmedian lehtorina ja aikuiskoulutus-
vastaavana Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun viestinndn koulutusohjelmas-
sa, jossa hédn tyoskennellyt vuodesta 1999. Hénelld on pitkd tyokokemus seki



asiantuntija- ettd esimiestehtivissd erilaissa tyOyhteisdissd. Aikuiskouluttajana
hén on toiminut vuodesta 1985 vapaan sivistystyon oppilaitoksissa, ammattikor-
keakouluissa ja yrityksissd. Han on suorittanut kansan- ja kansalais- sekd tyova-
enopistojen opetusharjoittelun 1993, ammatillisen opettajakoulutuksen 1998, Te-
atterikorkeakoulun viestintakulttuurialan opettajan pedagogiset PD-opinnot 1999
ja opinto-ohjaajakoulutuksen 2002.

Piivi Putkuri toimii Aikuisopiskelijan ohjaus ammattikorkeakoulussa -hankkeen
projketipédllikkdnéd. Aiemmin hdn on toiminut opiskelijaohjauksen lehtorina Poh-
jois-Karjalan ammattikorkeakoulussa. Han on suorittanut yhteiskuntatieteiden
maisterin tutkinnon 1992, ammatillisen opettajatutkinnon 2000 ja opinto-ohjaajan
tutkinnon 2002. Hén on tydskennellyt perustutkinnon jilkeen sosiaalialan asiakas-
tyon tehtdvissé ja projektinjohtajana sosiaalialan kehittimishankkeessa. Opetus-
ja ohjaustyoti Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa hidn on tehnyt kahdeksan

vuoden ajan.
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AMMATTIKORKEAKOULU

Opetussuunnitelmatyd on hyvin ajankohtainen suomalaisissa korkeakou-
luissa. Ammattikorkeakoulut ovat yliopistojen tavoin integroitumassa entis-
ta tiiviimmin osaksi eurooppalaista korkeakoulutusaluetta. Yhdentyminen
avaa opetussuunnitelmatyolle uusia mahdollisuuksia, mutta samalla se
asettaa toiminnalle myos uudenlaisia haasteita.

Opetussuunnitelma on ammattikorkeakoulun pedagogisen johtamisen kes-
keinen tydvaline. Opetussuunnitelma on perinteisesti nahty ensisijaisesti
opetuksen ja opettajien tydjaon suunnittelun valineena. Taman julkaisun
lahtokohtana on oppimisprosessiperustaisen opetussuunnitelman laadin-
taprosessi. Jasennyksen keskeisina perusteina ovat tydelaman ennakoitu-
jen osaamistarpeiden pohjalta maaritellyt koulutuksen tavoitteet ja tulevien
opiskelijoiden lahtétilanteen ennakointi seka naiden valille rakentuva oppi-
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