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Esipuhe

Kansainvalinen arviointiryhma, jota johti Cambridgen yliopiston yrittdjyyskoulutusyksikdn
johtaja Shailendra Vyakarnam, arvioi syksylla 2007 Laurean LbD—mallin. Arviointiryhmassa
oli jasenena OECD:n Problem Based —asiantuntija professori Anette Kolmos Aalborgin yli-
opistosta, joka vertasi LbD:ta PBL:3an. Vertailussa todettiin, ettd molemmat pedagogiset
mallit ovat opiskelijakeskeisida, mutta ettd LbD edellyttad lisdksi asiakaskeskeisyytta. LbD:n
fokus on PBL:4a laajemmin opetussuunnitelman lisaksi oppimistuloksissa ja tydelamayhte-
yksissa. Eron Kolmos tulkitsee kuitenkin johtuvaksi myods siita, ettd nakokulmaan vaikuttaa
mallien syntyajan yhteiskunnallinen tilanne. Erona ndiden mallien valilld oli myds tutkimuk-
sellisuuden vahvempi korostuminen LbD:ssa. Kokonaisarvio LbD:sté oli rohkaisevan myén-
teinen. Sita pidettiin merkittdvana pedagogisena innovaationa, ja sen katsottiin toimivan
kohtuullisen laajasti Laureassa. Erddna haasteena kuitenkin todettiin, ettd Laurean opetta-
jakunta on joutunut ja joutuu opettelemaan uutta opettajuutta pyrkiessdan sopeutumaan uu-
teen malliin.

Kasvatus—lehden artikkelissa (1/2008) Mirka Rasanen tarkastelee kriittisen pedagogiikan
opettajandkemysta, jossa opettajuus maaritelladn uudelleen kasvattajasta muutokseen téh-
tédavaksi transformatiiviseksi intellektuelliksi. Tiedon mekaanisen toistajan ja hallinnoimispe-
dagogiikon sijaan opettaja nahdaan aktiivisena ja asiantuntevana opetussuunnitelman ra-
kentajana ja soveltajana. Kriittinen pedagogiikka pohjaa mm. John Deweyn ajatuksiin, jossa
ovat ammattikorkeakoulujen vallitsevan oppimisnakemyksen juuret. Pekka Auvinen maarit-
teli vaitdskirjassaan (2004) ammattikorkeakoulun opettajan tydn muutoksen kuluneina kah-
tena vuosikymmenena muutoksena ammatillisen kaytadnndn toistajasta monipuoliseksi
aluekehittajaksi.

Tassa julkaisussa Laureassa tydskentelevat ammattikorkeakoulupedagogiikan asiantuntijat
pyrkivat kuvaamaan ja analysoimaan sitd muutosta opettajuudessa, jonka kaytéssamme
oleva LbD—malli on tuonut. Julkaisun eras perussanoma on, etta opiskelijakorosteisuudesta
huolimatta opettamiseksi kutsuttavaa pedagogista ja didaktista toimintaa edelleen tarvitaan,
joskin uudistuneessa ja entista vaativammassa muodossa. Osaaminen ei synny tyhjiéssa,
vaan edellyttda oppimisen ohjaajaksi vanhempaa ja kokeneempaa kollegaa.

Kiitan julkaisun toimittajia ja kirjoittajia arvokkaasta panoksestanne, jolla viemme eteenpain
LbD-mallin kehittdmista ja teemme sita tunnetuksi laajemmille joukoille.
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1 Johdanto

Elina Ora-hyytidinen & Elina Rajalahti

Perinteinen opettajuuden kulttuuri ja opettajan ammatillinen identiteetti muodos-
tavat seka vahvuuden ettd heikkouden kohdattaessa uusia haasteita ammatti-
korkeakouluopettajan tyéssa. Opettaja joutuu etsimaan itselleen uutta tapaa to-
teuttaa opettajuuttaan oppimisen ja opiskelijan tydn noustessa vahvemmin kes-
kioon koulutuksen toteutuksessa. Opettaminen on jopa nahty vanhanaikaisena
ja oppijan passiivista roolia seka tiedon valittdmistd korostavana termina. On ha-
luttu korostaa ohjausta opettajan tehtdvaa kuvaavana termind ja nain ajateltu
oppijan siirtyvan paremmin opettajan tyén keskioon.

Ammatillinen identiteetti vaikuttaa ihmisen elamaan ja olemiseen laajemminkin
kuin vain tyGaikana. Ihminen muodostaa merkityksensa yhteis6ssa ja yhteiskun-
nassa oman tehtavansa kautta. Ammattikorkeakouluopettajalla on kuten opetta-
jalla tavallisimmin yhteiskunnallinen tehtava, joka maaraytyy yhteiskunnassa
koulutuksen jarjestadmista ja tavoitteenasettelua koskevan lainsdddanndn kautta.
Vastuu koulutuksesta ja siind toteutettavasta pedagogisesta tyosta jaa aina
opettajalle, vaikkakin vastuu oppimisesta on oppijalla itsellaadn. Vaikka tervey-
denhuollossa hoitoty6ssa ja hoidossa talla hetkelld halutaan korostaa potilaan
omaa vastuuta itsestaan ja terveydestaan, lakisdateinen vastuu potilaan terveyt-
ta edistavista palveluista on yhteiskunnalla ja hyvan hoidon toteuttamisesta hoi-
toon osallistuvilla ammattihenkil6illd. Terveydenhuollossa on samasta syysta
kuin opetustoimessa haluttu vaihtaa potilaan opettaminen termiksi ohjaus. Tata
koskevaa tutkimusta on tehty runsaasti ja on todettu, ettd perusasioiden (tiedon)
opettaminen ei toteudu, koska potilaat eivat osaa ottaa oppimista omin avuin
tehtavakseen tai eivat koe oppimista itselleen tarpeellisena. Laadukas korkea-
kouluoppiminen ei muodostu ilman oppimista edistdvaa ja mahdollistavaa peda-
gogista ja didaktista toimintaa, jota kutsutaan opettamiseksi ja sen osaajaa opet-
tajaksi. Ammattikorkeakouluopettajan tyon haasteita tarkastellaan tassa julkai-
sussa erityisesti Laurean kehittaman ja kayttdonottaman Learning by Developing
—toimintamallin mukaisessa opetuksessa.

Laurean kehittamisjohtaja Outi Kallioinen pohtii artikkelissaan opettajan tydhén
ja opettajuuteen liittyvid muutoksia, erityisesti Laurean pedagogisen mallin,



Learning by Developing, vaikutuksena. Han on koonnut aineistonsa Laurean
kaksivuotisesta Uudistuva opettajuus —koulutuksesta, osallistuvien opettajien
tydstamistd swot-analyyseista. Kallioinen lahtee artikkelissaan liikkkeelle Laurean
pedagogisesta strategiasta, jossa Laurean pedagoginen malli korostaa ammatti-
korkeakouluopetuksen liittymista autenttiseen kehittdmistoimintaan. Uuden tie-
don ja osaamisen tuottamisen lisdksi on olennaista, ettd oppimisen kautta syntyy
my0s tekemisen osaamista. Opettajien yksil6lliset kokemukset olivat vahvuuksi-
en ja mahdollisuuksien perustana, kun taas rakenteiden keskeneraisyys ja perin-
teet synnyttivat uhkia ja heikkouksia opettajuuden kehittymiselle. Artikkelissa
tunnistetaan Laurean pedagogiseen strategiaan perustuen opettajan asiantunti-
juudessa erilaisia rooleja: tutkijan, kehittdjan ja pedagogisen ohjaajan. Naita roo-
leja kukin opettaja painottaa eri tavoin uudistaessaan omaa toimintaansa ja
identiteettidgdn. Tydelamakumppanuudessa asiantuntijana ja osallistujana olemi-
nen ovat uusia rooleja, jotka ammattikorkeakoulu on tuonut mukanaan ja jotka
toteuttavat Laurean valitsemaa pedagogista suuntaa. Laurean valitsema johta-
juus on my6és muodostanut uutta, ammattikorkeakoulutukselle paremmin sovel-
tuvaa ja omaleimaista korkea-asteen koulutuksen johtamista jaettuna johtajuu-
tena. Kallioinen pohtii artikkelissaan Laurean pedagogisen johtamisen jakamista
ja nakee tarkeana tehtavana talla tielld opettajan roolin selkedn uudelleen maa-
rittmisen. Koulutuksen uudistuksen toimeenpanijoina ovat opettajat, jolloin uu-
pumuksen torjunta ja tunnistaminen seka uudistustydn arviointi ovat tarkeitd uu-
distuksen edistamisessa. Opettajien uudistaessa tyétdan yhteisdlliseen ja ver-
kostomaiseen tydskentelyyn on vastuu yhteisOsta seka yksittaisella opettajalla
ettd organisaation johdolla.

Laurean yliopettaja Anneli Rantanen kuvaa opettajien matkaa kohti yhteisdlli-
syyttd perustuen kerddmaansa opettajien haastatteluaineistoon. Aineisto on ke-
ratty muutosprosessin alkuvaiheessa, jolloin kayttéén otettua juonneopetus-
suunnitelmaa on toteutettu yhden vuoden ajan. Artikkelissa nostetaan aineistos-
ta esiin yhteisollisyyden nakokulmaan kytkeytyvia kokemuksia; opettajan sitou-
tumista tyon uudistamiseen, yhteisen tulkinnan rakentamista, yhteiséllisyyden to-
teutumisen esteitd "muureina” ja yhteisollisyyden kokemusta tyéelaman edusta-
jien kanssa. Aineiston kautta Rantanen paattelee Laureassa muodostavan inno-
vatiivisen tietoyhteisén, jossa vanha ja uusi opettajan ty6 seka kaytannoét vaikut-
tavat toisiinsa uudistamistydssa.

Laurean yliopettaja Vesa Taatila pohtii artikkelissaan opettajan roolia ja sen
haastetta yrittdjyyden opetuksessa. Han tarkastelee ensin yrittdjyyden opetusta
ja sen tavoitteita seka ulkoisen etta sisaisen yrittajyyden taitojen tarpeen kautta.
Yrittdjyyden osaaminen sisaltaa paljon erilaisia elementteja, mutta Taatila jakaa



ne kahteen: asenteelliseen osaamiseen ja yrittajyyteen vaadittaviin yksiléllisiin
taitoihin. Artikkelissa esitellaan kansainvalistd ja kansallista tutkimusta, jossa
yrittdjyyden opetuksessa on saatu hyvia tuloksia. Oppimisen menetelman tode-
taan myds vaikuttavan siihen, minkalaisia oppimisen tuloksia syntyy. Menetelmi-
en tarkastelu eri tutkimusten valossa nostaa opettajan roolin merkittavaan ase-
maan; esitellyissa tutkimuksissa kaytetty oppimiseen tadhtaava menetelma edel-
Iyttda opettajalta perinteisesta opettajan tydsta poikkeavaa roolia. Laurean LbD -
toimintamallissa opettajalta edellytetdén uudenlaista roolia, Taatila vertaa artik-
kelissaan opettajan perinteistd toimintatapaa uudenlaiseen LbD -toimintamallin
mukaiseen toimintatapaan. Perinteisen opettajan tydon han maarittelee sanakir-
joihin nojautuen aktiiviseksi toiminnaksi, joka suuntautuu ohjeiden antamiseksi
opiskelijoille. Artikkelissa tunnistetaan eroja seka opettajan toiminnassa etta tie-
don roolissa.

Laurean lehtori Kati Komulainen kirjoittaa artikkelissaan verkko-opetuksen tar-
joamista haasteista ja mahdollisuuksista terveysalan opettajan tydssa. Han ku-
vaa Laureassa vuonna 2006 kayttdonotetun osaamispohjaisen opetussuunni-
telman mukaisen, opintojen alkuvaiheen, verkko-opintojakson suunnittelu-, to-
teutus- ja arviointiprosessia opiskelijoiden ja opettajien kokemusten kautta.
Opettajalta edellytetdaan verkko-opetuksessa riittdvien resurssien lisaksi osaa-
mista, jossa korostuvat substanssin osaaminen, aktiivinen dialogi ja ohjaus seka
tietotekninen ja multimedian osaaminen. Opiskelijalta verkko-opiskelu edellyttaa
ryhmadynamiikan ymmartamista, aktiivisuutta osallistumisessa ja ajankayton
hallintaa. Opettajan tuki, ohjaus ja antama palaute ovat opiskelijalle tarkeita, eri-
tyisesti opintojen alkuvaiheessa, jolloin opiskelijalle verkko-opiskelu saattaa olla
uutta. Opiskelijoiden ryhmaytyminen ja yhteistoiminnallinen tydskentely syntyvat
pedagogisen ohjauksen auttamana. Komulainen tarkastelee artikkelissaan mo-
nipuolisesti verkko-opetukseen liittyvaa kansallista tutkimusta, joka varsin selke-
asti osoittaa opettajan roolin ja tehtavan valttdmattdmaksi verkko-oppimisen tu-
loksellisuuden aikaansaamisessa. Opettajan haasteena on uudenlaisen peda-
gogisen ja didaktisen osaamisen kehittdminen. Artikkelissa on kuvattu myds
konkreettisia ratkaisuja ja tydvalineita, joiden avulla dialogia ja yhteisdllisyytta
voidaan verkko-opetuksessa edistaa.



2 Opettajuuden haasteita LbD-
toimintamallin arjessa

Outi Kallioinen

2.1 Johdanto

Ammattikorkeakoulun opettajuus on haaste, johon etsitdan uusia ja kehittavia
vastauksia pyrittdessa tayttdmaan ammattikorkeakoululainsdaddanndn koulutuk-
selle asettamia velvoitteita. Opettajan ammatti on tasta johtuen ollut viimeisen
kymmenen vuoden aikana ammattikorkeakoulukentassa aivan erityisessa muu-
toksen ja kehityksen tilassa. Tydssdan opettajat kohtaavat lahes jatkuvasti eri-
tyisid uusia haasteita, joihin ei ole olemassa valmiita malleja ja vastauksia vaan
tilanteen mukaan ne pyritdan parhaalla mahdollisella tavalla ratkaisemaan ja ot-
tamaan niistad oppia. Tutkivan ja kehittdvan tydskentelyotteen nakdkulmasta jo-
kainen opettaja myds omalla ainutlaatuisella tavallaan kehittda jatkuvasti itsedan
seka yhteis6aan toimiessaan ammattikorkeakoulussa opettajana eli siina mie-
lessa haasteet ovat myds samanaikaisesti sekd yksildllisia ettd yhteisdllisia.
Opettajuuden — sekd oman etté yhteisen - menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus
luovat naihin haasteisiin lisaksi omat, erityiset nakokulmansa.

On pysahdyttava kysymaan, millaisia elementteja koulutusohjelmien mennei-
syydestd nousee, millaisia ovat olleet eri ammattialojen tietoperustat ja ammat-
tialojen kulttuuriset rakenteet, millaista asiantuntijuus on ollut menneind vuosina
ja miten se heijastuu vieldkin jonkin tietyn asiantuntijuuteen pohjautuvan amma-
tin opetuksessa, esimerkkina vaikkapa sairaanhoitajat. Oppilaitos- ja koulutus-
kulttuuri, joka heijastuu opetus- ja koulutuskaytantdihin, ilmentaa sita tottumus-
ten, erilaisten toimintatapojen ja kasitysten maailmaa, jossa oppiminen tapahtuu
ja jossa eri toimijat, opettajat ja opiskelijat ovat osallisina. Opettajien kyky katsoa
rakentavalla tavalla menneeseen on tarkeda etsittdessa vastauksia tdman pai-
van ja erityisesti tulevaisuuden haasteisiin.

Samoin on pohdittava tdman paivan ammattikorkeakoulututkintojen tuomia
haasteita opettajuudelle — miten niissa asiantuntijuutta maaritetaan, mita on alal-
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la vaadittava ammatille erityinen tietotaito sekd millaiseen ammatti-identiteettiin
opiskelijoita sosiaalistetaan, kun osa tutkinnoista on tavallaan vasta hahmottu-
massa ja loytamassd paikkaansa osana suomalaista tybelamaa. Ammattikor-
keakoulujen kiintedn tyéeldmayhteyden vuoksi kunkin alan oma, tdmanhetkinen
toimintakulttuuri on kyettava niveltdmaan olennaiseksi osaksi opiskelijan amma-
tillista kasvua, jotta ammatillistiedollinen ja ammatillistaidollinen osaaminen voi-
daan rakentaa asiantuntijatehtavien vaatimusten mukaisesti. Tulevaisuus on
avoin, mutta systemaattisesti tulevaisuutta ennakoimalla on mahdollista edes
jossain maarin vastata tulevaisuuden haasteisiin, kun luodaan uusia opetus-
suunnitelmia, maaritetdan eri alojen sisaltévalintoja, koulutetaan asiantuntijoita
seka tuetaan heidan ammatillista kasvuaan.

Erilaisissa toimintaymparistdissa opettajuus nayttaytyy usein hyvin erilaisena ja
haasteet vaihtelevat melkoisesti. Opettajuuden ydin on kuitenkin kontekstista
riippumatta hyvin samankaltainen eli pohjimmiltaan oppimistilanteissa on kyse
yksildllisten ihmisten kohtaamisesta ja oppimista edistdvan oppimisilmapiirin
luomisesta. Opettajuudessa on ennen kaikkea kyse verkostomaisesta ihmissuh-
deammatista, johon liittyy tutkiva ja kehittdva tyOskentelyote, korkeatasoinen
professionaalinen osaaminen, pedagoginen osaaminen sekd kaiken ytimessa
tietoisuus omasta itsesta, jotta voi toimia rakentavasti oppimistilanteiden ohjaa-
jana seka tydyhteisodn aktiivisena toimijana.

Tavoitteenani tdssa artikkelissa on nostaa LbD-toimintamalliin kytkeytyvaa pe-
dagogisen asiantuntijuuden tematiikkaa yhteiseen tarkasteluun ja pohtia sen
merkitystd ammattikorkeakoulujen opettajuudessa myds laajemmin. Laurean
opettajayhteis6ssa on lahes 400 opettajaa ja yliopettajaa. TAman pienimuotoi-
sen laadullisen tutkimukseni osallistujina ovat Laurean 13 opettajaa, jotka tuotti-
vat kirjallisen opettajuuden swot-tarkastelun PD Uudistuva opettajuus -
koulutuksen paatosreflektiossa, joka pidettiin syyskuussa 2006. Tampereen yli-
opiston ammattikasvatuksen yksikén organisoima PD Uudistuva opettajuus -
ohjelma kesti noin kaksi vuotta. Nama opettajat kokeilivat, sovelsivat, kehittivat
ja lanseerasivat LbD-toimintamallia omassa opetustoiminnassaan ja edistivat si-
ten merkittavalla tavalla tdman uuden toimintamallin kehitystyéta opettajien ar-
jessa. PD uudistuva opettajuus —ohjelman tuloksia voi tarkemmin lukea teokses-
ta Uudistuvaa opettajuutta etsimassa (Erkamo, Haapa, Kukkonen, Lepistd, Pulli
& Rinne 2006). Artikkeliini valitut swot-tekstit on litteroitu ja aineisto on kasitelty
tulkinnallisen sisallonanalyysin keinoin (Tuomi & Sarajarvi 2002). Kukin swot-
tarkastelu on numeroitu 1-13 ja artikkeliin valitut poiminnat on koodattu tdman-
mukaisesti.
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Aineiston tulkintaan on laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan vaikuttanut
oma kokemustaustani opetuksen kehittamistehtavissa ammattikorkeakoulun
ammatillisena opettajankouluttajana, opettajana ja yliopettajana seka nykyinen
tehtavani Laurean kehittdmisjohtajana, jossa keskeisimpia tehtavaalueitani on
henkiléston kehittdminen seka pedagoginen kehittaminen. Artikkelini metodinen
rakenne on luotu siten, etta aineistosta analysoituja ja tulkittuja teemoja ja kan-
nanottoja kytketdan teoreettisiin nakdkulmiin siten, ettd kokonaisuus edistaa yh-
teistd ymmarrysta opettajuuden olemuksesta tdman paivan ammattikorkeakou-
lun todellisuudessa. Samalla luodaan dialogisia rajapintoja tutkimustiedon ja ar-
jen vdlille, jolloin itse kukin lukija voi luodata naita dialogeja omiin ajatuksellisiin
rajapintoihinsa ja pohtia niiden merkitysta opettajuuden ilmion osalta.

Tieteenfilosofisessa mielessa tutkimukseni tulokset eivat luonnollisestikaan ole
laadullisen tutkimuksen nakodkulmasta suoraan sellaisenaan yleistettavissa, mut-
ta tulosten merkityksen arviointi ja soveltava siirtdminen vastaavanlaisiin toimin-
taymparistoihin herattdnee runsaasti uusia ajatuksia ja pohdintoja, joilla voi olla
selkeda kaytanndllistd merkitysta kehitettdessa toimintaa. Erés laadullisen tutki-
muksen tavoitteista on kehittda teoriaa, joten artikkelini lopussa esitén kiteytetty-
na Oppimista edistavia tekijoitd LbD-toimintamallissa -kuvion, jossa hyddynnan
oman jatkotutkimukseni tuloksia ja sovellan tdman ammattikorkeakouluopetta-
juutta kasittelevan artikkelini pohdintoja.

2.2 Learning by Developing —toimintamalli Laurean uudis-
tuvassa opettajuudessa

Tassa luvussa olen poiminut pedagogisesta strategiastamme keskeisia kohtia,
jotka kytkeytyvat opettajuuteen, ja peilannut niitd tdman artikkelini aineistoon.
Swoteissaan opettajat haastavat kehittymisvaiheessa olevaa toimintamalliamme
varsin aidosti ja konkreettisesti, mika luonnollisesti antaa hyvia kehitysimpulsse-
ja pedagogiseen kehittdmiseen seka toimintamallin jatkojalostamiseen.

Laureassa kehitetty korkeakoulumainen, uutta luova toimintamalli Learning by
Developing (LbD) eli kehittdmispohjainen oppiminen perustuu autenttisuuteen,
kumppanuuteen, kokemuksellisuuteen, tutkimuksellisuuteen ja luovuuteen. Ke-
hittdmispohjaisen oppimisen lahtékohtana on tydeldaman kaytantéa uudistava
kehittamishanke, jonka eteenpain vieminen edellyttda opettajien, opiskelijoiden
ja tybelamaosaajien yhteistydtd ja jossa parhaimmillaan tuotetaan uutta osaa-
mistietoa. Ammattikorkeakoulussa on uuden tiedon luomisen ja ymmarryksen li-
saantymisen ohella olennaista se, etta syntyy aitoa ja nakyvaa tekemisen osaa-
mista. (Laurean pedagoginen strategia 2007.)
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Oppimisella on selked ja autenttinen kohde silloin, kun kehitetdan tyéelamaa ja
uuden osaamisen tuottamisen prosessissa tapahtuu aina myds oppimista. T&k —
hanke, johon opetus on kytketty, puolestaan luo mahdollisuuden tyéeldaman ai-
toon kehittdmiseen ja samalla oppimisprosessin hallintaan. Learning by Develo-
ping tarkoittaa tiivistd yhteistydprosessia tydéelaman kanssa, jolloin oppimisen
kohteena ovat aidot tydeldaman kehittdmis- ja ongelmatilanteet. Naihin haetaan
vastausta ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittamistyon avulla. Learning by
Developing —toimintamallissa haetaan jarjestelmallisesti vastausta sellaiseen
ongelmaan, jonka ratkaiseminen vaatii uuden tiedon luomista. Kehittdmishanke
toimii oppimisymparistona, jossa mahdollistuu yksilén oma oppiminen ja yhdes-
sa oppiminen seka uuden osaamistiedon rakentuminen. (Raij 2006.)

Taulukko 1. LbD-toimintamallin kokonaisuus laurealaisessa opettajuudessa

LbD-toimintamallin kokonaisuus laurealaisessa opettajuudessa

Vahvuuksia: Heikkouksia:

- vahva késitys siita, ettd LbD - opettaja ei pysty motivoi-
tukee opiskelijan oppimista -> maan opiskelijoita itsenéi-
rauhallinen ja luottavainen seen tyGskentelyyn, otetaan
mieliala (swot 6) vastaan kaikki tyéeldama-

- opettaja voi toteuttaa opinto- hankkeet ja muututaan kon-
Jakson innovoivalla tavalla sulttitoimistoksi (swot 7)
(swot 13) - LbD-mallin epdyhtendisyys

- ops mahdollistaa kumppa- henkiléstén keskuudessa
nuuden ja asiantuntijuuden (swot 4)
opettajien kesken (swot 4) - vanha malli vahvana mieles-

- itsendinen toimintatapa (swot Sé, helposti vertaa siihen ja
13) koettaa sijoittaa vanhan op-

- kaytdnnénldheisyys ja tyd- sin uuteen (swot 11)

eldméntuntemus (yritysmaa-
ilman kaytanteet) (swot 10)

Mahdollisuuksia: Uhkia:

- LbD-malli voi reagoida nope- - pelko, etté LbD jaa todelli-
asti ulkoisiin muutoksiin (swot suudessa vain kuoriksi (swot
13) 6)

- el valmista toimenkuvaa, toi- - vasyminen kehittdmiseen ja
mintamallia; uuden luominen Jatkuvaan muutokseen (swot
(swot 1) 8)

- todellinen tiimitydskentely, yh- - perinne liian vahvasti mie-
teistyd eri alojen opettajien lessé ?! (swot 3)
kanssa -> mahdollistuu ope- - el paase irti vanhasta ajatte-
tuksessa hankkeissa (swot 3) lusta (swot 11)

- yhteistybyritykset eivét si-
toudu (swot 10)
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LbD-toimintamallin osalta toimijoiden tarkasteluissa on selkeasti nahtavissa yhta
aikaa hyvin suuria vahvuuksia ja mahdollisuuksia kuin myds uhkia ja heikkouk-
sia. Vahvuudet ja mahdollisuudet kytkeytyvat valtaosin opettajien omiin onnis-
tumisen kokemuksiin ja niistd ammennettuun energiaan kun heikkoudet ja uhat
puolestaan nostetaan pikemminkin toiminnan keskeneraisista rakenteista tai pe-
rinteisen opettajakulttuurin totutuista toimintatavoista.

2.2.1 Opettajana LbD-toimintamallissa

Pedagogisessa strategiassa on kuvattu tiivistetysti, miten opettajuus ilmenee
ammattikorkeakoulun kokonaistehtavan arjessa. Kuten voidaan todeta, opetta-
juus on erittdin suuressa muutoksessa. Aluekehitysvaikuttaminen, tutkimus- ja
kehittamistoiminta sekd pedagoginen tehtdva ovat kaikki itsessaan jo haasteelli-
sia ja niiden integroiminen onnistuneesti ja tuloksellisesti on aivan erityisen vaa-
tivaa.

Laurean opettaja on tutkija ja kehittdjé, aluekehitysvaikuttaja sekd pedagogi.

Toimintaympéristéssé vaikuttavan kehittdmishankkeen eteenpéin vieminen edellyt-
taa erilaista asiantuntemusta, osaamisen jakamista ja jalostamista sekd erilaisia
vastuurooleja. Kehittamishankkeessa toimitaan ja tehdédan sekéa opitaan yhdessa.
Tallaisessa toiminnassa korostuu erityisesti opettajan energisoiva, kannustava ja
innostava ote.

Osa opettajista toimii tutkijoina, joiden tyén tuloksena ilmestyvét tutkimusraportit
osoittaen kehittdmishankkeiden vaikuttavuuden tyéeldmédosaamisen uudistajana ja
kehittdjana.

Osa toimii kehittdjina, jotka vastaavat kehittimishankkeen prosessien tunnistami-
sesta ja eteenpdin viemisesta.

Kolmas rooli I6ytyy tybpajoista, joissa vilittyy ja siirtyy kulttuuripohjainen tieto ja
joissa opiskelijat saavat ty6vélineitd haltuunsa.

Opettajuus siséltad myés tyoelamidkumppanuuden. Kehittimishankkeeseen osal-
listuvat tybeldmén asiantuntijat tuovat mukanaan tyéelimdosaamisessa olevan

tiedon, opettajat varmistavat osaamista selittavén tutkitun tiedon ldsnaolon ja yh-
dessd tuotetaan uutta osaamistietoa tyéeldman kehittamiseksi ja uudistamiseksi.

Opettajan rooli kehittimishankkeessa voidaan kuvata myds osaamisensa asiantun-
tijana, osallistujana ja pedagogisena ohjaajana, joka mahdollistaa opiskelijoiden
kasvamisen ja kehittymisen tyéeldméosaajiksi. (Laurean pedagoginen strategia
2007.)
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Pedagogisen strategian kuvausta opettajuudesta sekd opettajuuden johtamises-
ta on peilattu aineistoon seuraavasti:

Opettajan toiminta ja osaaminen LbD-toimintamallissa
Heikkouksia:

Vahvuuksia:

voin hyddyntdd omaa vah-
vaa tybeldméosaamista
(swot 7)

parhaimmillaan kaikki oppi-
vat (swot 7)

sisdinen motivaatio, innos-
tus ja luovuus, rohkeus ja
positiivinen ote (swot 5)

Mahdollisuuksia:

Laurean tydilmapiiri, johta-
mistapa mahdollistava; luot-
tava, valtuuttava, kiinnosta-
va (swot 1)

toiveikkuus ja positiivinen
virta. Vapauttaa luovuutta ja
rohkeutta kokeilla. (swot 5)
tybeldmétaitojen kehittdmi-
nen aiempaa parempaa
(swot 13)

uuden opettajuuden ja op-
sin avulla mahdollisuus
tuottaa opiskelijoille koko-
naisvaltaisempaa oppimis-
ta-> opitaan taitoja/tietoja,
Jjoita ei edes tavoiteltu (swot
8)

Uhkia:

luiskahdan helposti van-
haan, omasta mielesté
hyvéksi koettuun (swot
12)

ajattelenko kuitenkin pe-
rinteisesti? (swot 9)

ylh&éalté alaspéin johta-
mismalli ei ole LbD-
hengen mukaista (swot
2)

’kova vauhti’ -> into ko-
keilla liikaakin -> opiskeli-
jat voivat hdmmentyé
(swot 8)

hankkeiden myété opet-
tajien tybmééré kasvaa
(swot 7)

oman jaksamisen rajat ->
jaksanko olla kehityksen
Ja uudistumisen virrassa
mukana -> pysynké pin-
nalla vai vajoanko? (swot
6)

Opettajien esille nostamia aihepiireja voidaan hyvin pitdéd myds pedagogisen
johtamisen haasteina, koska jokainen opettaja sitoutuu organisaation toimintaan
ja strategisiin valintoihin oman lahiesimiehensa kautta. Kekale (2003, 286 - 287)
on artikkelissaan 'Academic Leaders as Thermostats’ tuonut oivaltavasti esiin
korkeakouluyhteisbn pedagogisen johtajuuden merkityksen erityisesti siitd nako-
kulmasta, ettd pedagogisen johtajan ei tarvitse kontrolloida tai ohjata kaikkea
vaan sen sijaan hanen tulisi johtamistoiminnassaan keskittya erityisesti nosta-
maan esiin tiettyja valittuja strategisia linjauksia. Johtajien tulisi tukea arjen tyota
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ja yllapitaa luovaa tyodilmapiiria seka huolehtia asioiden pitdmisesta tasapainos-
sa asetettujen tavoitteiden suhteen. Tilannekohtaisesti johtajien tulee erilaisissa
muutosvaiheissa erityisesti keskittyd tukemaan, ohjaamaan ja kannustamaan
opetushenkiléstdadan kohti valittua pedagogista paamaaraa.

2.2.2 Kehittamishanke LbD-toimintamallissa

Oppimisprosessin ldhtékohtana on kehittamishankkeen takana olevan il-
mién tunnistaminen eli sen kokonaisuuden, josta kehittamishanke on osa.
Kehittdmishanke kohdentuu tyéeldman kehittamiseen. Lahtékohta voi olla
ristiriitojen aiheuttamana ongelmaperusteinen tai myés uudistamisperus-
teinen, jolloin halutaan I6ytédé uusia innovaatioita. Tavoitteena voi puoles-
taan olla 1) uusi tuote, sen jalostaminen ja tuotteistaminen, 2) toimintapro-
sessien kehittdminen ja uudistaminen, 3) uusien toimintamallien kehitta-
minen tai 4) uuden tyékulttuurin kehittdminen. Tyéeldamépohjaisessa kehit-
tdmishankkeessa ovat mukana opettajat, opiskelijat ja tyéeldméan asiantun-
tijat, joiden rooleina voidaan tunnistaa tutkijan, hanketta eteenpdin vievdn
kehittédjén ja tyévélineiden opettajan roolit tyévélineiden kdyttéén liittyvdn
osaamistiedon vilittdjiné ja siirtdjina. Yhdessa he ovat vastuullisia kehit-
tdmishankkeesta ja sen tutkimuksesta. (Laurean pedagoginen strategia
2007.)
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Opettajana LbD-kehittdmishankkeessa
Vahvuuksia: Heikkouksia:
- parhaimmillaan kaikki op- - hankkeiden myo6té opettaji-
pivat (swot 7) en tybméaéaré kasvaa ja vas-
tuu voi olla jopa taloudelli-
nen (swot 7)
miten varmistetaan asian oppiminen?

(swot 13)
Mahdollisuuksia: Uhkia:

- entistd enemmén yhteis- - tieteellisyys véhenee, kos-
tybkumppaneita -> ka hankkeet ovat niin kéy-
enemmdén hankkeita -> tdnnénléheisié (swot 7)
opetus entista tybeldma- - jos lukio-opetus ei muutu,
l&htéisempéé (swot 10) niin sieltg tulee perinteista

- opiskelijat tyéstavét aitoja oppimistapaa vaativia opis-
tybeldman hankkeita ja kelijoita (swot 7)
tyéllistyvét niiden avulla - laajojen hankkeiden saa-
entistd paremmin (swot 7) minen voi olla vaikeaa

(swot 4)

- hankeopiskelussa tyén
loppuunsaattaminen jaa
ohjaavalle/ohjaaville opet-
tajille (swot 3)

- opiskelijat eivét sisdista
ajattelumallia ja keskeytté-
vét opintonsa (swot 7)

- el lbydy mielekkéitd hank-
keita oppimisympéristoksi
(swot 11)

- organisaatio ei tue hankkei-
ta riittdvasti (swot 12)

Opettajien merkitys kehittamishankkeiden yhteydessa tuotettavassa uudessa
tiedossa ja osaamisessa on erittdin suuri ja kehittdmishankkeisiin liittyykin opet-
tajien nakokulmasta myds monenlaisia uhkia ja heikkouksia.

Uutta tiedon tuottamista ja sen dynaamisuutta nyky-yhteiskunnassa ja tieteen
kentassa ovat tarkastelleet Gibbons ym. (2000) teoksessaan 'The new producti-
on of knowledge’. Teoksessa esitetyt ndkemykset ja ajatukset tiedon tuottami-
sen dynaamisesta muutoksesta sopivat mielestani erittédin hyvin Laurean ope-
tussuunnitelmaan kytkeytyvien kehittdmishankkeiden prosesseissa tuotetun tie-
don tarkasteluun. Gibbons ym. (2000, 3 - 6) ovat tarkastelleet soveltavissa tut-
kimuksissa tuotettavaa tietoa ns. tieteenalojen valisissa ja niiden rajapinnoilla
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toimivissa viitekehyksissa (transdisciplinary framework). Heiddn mukaansa so-
veltavissa tutkimuksissa syntyva tieto perustuu laajempiin yhteisiin pohdintoihin
ja harkintaan. Tietoa ja uutta osaamista tuotetaan jatkuvan neuvottelun kautta
eika sita toisaalta tuoteta lainkaan ilman, etté siihen sisallytetdan toimivien osal-
listujien intressit. Laurealaisen opettajuuden nakdkulmasta tassa korostuu opet-
tajien verkosto-osaaminen sekd uudenlainen tietokasitys, jossa osaamista ja
uutta tietoa luodaan yhteiséllisesti ja osallistavasti. Tama ilmentaa hyvin kehit-
tamispohjaisen oppimisen lahtoékohtana olevan autenttisuuden ja kumppanuu-
den merkitystd kehittdmishankkeissa sek& korostaa uudistuvan opettajuuden
merkitysta tdssa osallistavassa prosessinomaisessa tydskentelyssa.

2.3 Asiantuntijuuden rakentuminen

Ammattikorkeakouluopetukseen liittyen on olennaista pohtia opettajien omaa
asiantuntijuutta sekd asiantuntijuuden kasitettd ammattikorkeakoulun monialai-
sissa toiminnallisissa yhteyksissa ja uudenlaisissa innovaatioalustoissa, joiden
keskeisend toimintatapana on jaettu asiantuntijuus — unohtamatta johtamisen
haasteita. Asiantuntijuudessa erittdin tarkeaksi nousee syvd ymmarrys oman
ammattialan ammatillistiedollisesta ja ammatillistaidollisesta perustasta, vahva
kaytdnnoén osaaminen seka erityisesti myos tietoisuus omista oppimisen tavois-
ta. Oppimaan oppimisen kyky ja vuorovaikutustaidot seka jatkuva itsensa kehit-
taminen ovat niitd avaintekijoita, joiden avulla opiskelijat menestyvat opinnois-
saan ja opettajat tydssaan.

Opettajan asiantuntijuuden rakentuminen

Vahvuuksia:

- voin hybdyntédé omaa vahvaa
tybeldméosaamista (swot 7)

- luottamus itseeni ja omaa osaa-
miseeni (swot 8)

- ammattitaito, vahva tybkokemus
(swot 1)

- Substanssiosaaminen (swot 9)
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2.3.1 Opettajien hiljainen tieto asiantuntijuutta rakentamassa

limeisesti hyvin suuri osa ammatillista tietoa on hiljaista tietoa’. Sternberg & Ca-
ruso (1985) esittivat jo yli 20 vuotta sitten, ettd esim. opettajan tydssa menesty-
misen avaintekijaksi muodostuu hanen kykynsd hankkia/omaksua hiljaista tie-
toa. Hiljaisen tiedon hankinnan epaonnistuminen voi heidan mukaansa johtaa
nopeaan turhautumiseen tai tyduupumiseen, mikd puolestaan asettaa suuria
haasteita uusien opettajien perehdyttamiselle. Sternbergin ja Caruson mukaan
hiljaisen tiedon kasitteen avulla on myds mahdollista selittda joidenkin ihmisten
poikkeuksellinen menestys erilaisissa tyotehtavissa. Opettajuuden hiljainen tieto
LbD-toimintamallissa on haaste, johon taytyy erityisesti pureutua henkiléston
kehittamisessa. On tietoisesti edistettdva sellaisten rakenteiden ja tilanteiden
luomista, joissa yksil6llinen ja yhteisdllinen hiljainen tieto saadaan tietoisesti nos-
tettua esiin ja yhteiseen tarkasteluun. Kehittdmisseminaarit ja —tilaisuudet ovat
osa tata hiljaisen tiedon nakyvaksi tekemisen kulttuuria Laureassa. Hiljaisen tie-
don nakyvaksi tekemista korostavat myos Nonaka ja Takeuchi (1995).

Opettajan oman asiantuntijuuden kehittdminen on aina ollut hyvin tarkeaa. Na-
kemykseni mukaan hiljaisen tiedon siirtymisessa olennaiseksi tekijaksi muodos-
tuu opettajien yhteisollinen tydskentely, avoimuus ja luottamus seka tasavertai-
sessa vuorovaikutuksessa tapahtuva tiedon yhteisodllinen rakentaminen. Yhtei-
sollinen tydskentely tulee kuitenkin tehda mahdolliseksi myds téiden organisoi-
misen osalta aivan systemaattisesti eika yhteisollistd tyoskentelya tule jattaa ai-
noastaan yksildiden oman aloitteellisuuden varaan. Mikali tydyhteison ilmapiiri ei
tue avoimuutta ja luottamuksellisuutta, on hyvinkin todennakdista, ettd suuri osa
hiljaisesta tiedosta myds jaa tiedostamattomaksi ja 16ytamatta. Erityisesti uusien
opettajien perehdyttamiseen liittyen on darettéman tarkeaa, etta tiedostetaan hil-
jaisen tiedon merkitys osana yhteiséllista tyoskentelya ja tydhén perehtymista.
Jos uusien opettajien hiljaisen tiedon omaksumista tietoisesti edesautetaan, on
erittdin todenndkdistd, ettd heidan on helpompi aloittaa tyoskentely uudessa
toimintaymparistossa ja sitoutua tydhoénsa. Nain opettajien asiantuntijuudesta tu-
lee yhteiséllista padomaa, mika edistdd myods korkeakoulun toimintakulttuurin
kehittamista.
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Hiljaisen tiedon rakentumisen mahdollisuus opettajayhteiséssé

Vahvuuksia: Heikkouksia:
- Kiinnostus toisista ja - puhun toisin kuin teen (swot
toisten ajattelusta (swot 12)
6)

- yhdessé tekeminen li-
sda vuorovaikutustaitoja
(swot 13)

Uhkia:

- yhteistyé ei suju opettajien
keskuudessa, vanhakantai-
nen resurssiajattelu estédé
sen (swot 7)

- kaksinaismoralismi yhteis6s-
8& (pinnallisuus, ’koreat kuo-
ret)) (swot 6)

Opettajayhteisélla on merkittdva rooli opettajan asiantuntijuuden kehittdmisessa.
Bergen ja Engelen (2003) ovat tutkimuksessaan kayttaneet vertaisvalmennusta
(peer coaching) kehittdessaan opettajien ammatillista kasvua. He taltioivat 45
valmennuskeskustelua ja analysoivat aineiston laadullisin menetelmin. Heidan
mukaansa vertaisvalmennus on merkittdva oppimismahdollisuus molemmille
osapuolille.

Valmennus kasitteena on maaritelty Bergenin ja Engelenin (2003) mukaan seu-
raavasti:

”..ammatillisen yhteistoiminnan ja tuen muoto, joka edistéd ammatillista kehitty-
misté ja ammattitaitoa kokeilujen, reflektion, ammatillisten ideoiden vaihdon ja
ongelmanratkaisun vélitykselld. Vertaisvalmennus on prosessi, joka perustuu
molemminpuoliseen luottamukseen ja jossa kaksi tai useampi kollega tekee yh-
teistyéta reflektoidakseen omaa kaytantbaan, yrittddkseen hankkia, laajentaa tai
jalostaa (uusia) taitoja, vaihtaakseen ideoita, opettaakseen toisiaan, toteuttaak-
seen toimintatutkimusta omissa luokkahuoneissaan ja yrittddkseen ratkaista
tybssé kohdattuja ongelmia.”

Showersin ja Joycen (1996) mukaan vertaisvalmennuksella on kolme tavoitetta:

1. Opettajat tekevat yhteisty6ta edistddkseen omaa ammatillisuuttaan.
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2. Opettajat kehittavat yhteisen kielen ja viitekehyksen niille ideoille,
jotka ovat valttamattomia uusien tietojen ja taitojen analysoimises-
sa.

3. Vastavuoroinen valmennus tarjoaa seurantajarjestelman, mika on
olennaista hankittaessa uusia taitoja ja strategioita (viitattu Bergen
ja Engelen 2003.)

Tutkimuksen tulosten mukaan vertaisvalmennus piristdd ja tukee opettajien
ammatilliseen kehittymiseen, henkildston kehittdmiseen ja oppilaitosten kehitta-
miseen liittyvaa tyota. Vertaisvalmennus voidaan nahdd voimakkaana interven-
tiona kannustettaessa opettajia reflektoimaan omaa suoritustaan omissa amma-
tillisissa kaytanndissaan, jotta voitaisiin saada selville, mikd synnyttaa hyvaa
opetusta. (Bergen ja Engelen 2003.)

Laurean henkildstolle jarjestettyihin Learning by Developing —toimintamallin si-
séisiin koulutusprosesseihin on otettu mukaan PD Uudistuva opettajuus —
ohjelmaan osallistuneiden opettajien antama vertaisvalmennus ja siitd on saatu
erittain hyvia tuloksia ja kokemuksia. Vertaisvalmennuksen idea on hyvin raken-
tava ja se voitaisiin hyvin helposti laajemminkin jarjestdd systemaattisella tavalla
osaksi opettajien asiantuntijuuden kehittdmiseen tahtdavaa tyota korkea-
asteella. Nykyisin useimmissa ammattikorkeakouluissa opettajat ovat tottuneet
tydskentelemaan yhdessé ja oppimisymparistdt ovat tiloina avoimia, mika on hy-
va lahtokohta jarjestettdessa vertaisvalmennusta. Tarvitaan vain innostusta ja
hyvaa tahtoa.

2.3.2 Opettajan ammatillinen kasvu

Opettajan ammatillinen kehittyminen kytkeytyy vahvasti hanen henkildkohtai-
seen asiantuntijuuteensa sekd omaan ammatilliseen kasvuprosessiinsa. Myds
yhteiséllinen opettajuuden kasvuprosessi on vaajaamaton ja kaikkeen kasvuun
kuuluvat luonnollisena ilmidna myos kasvukivut. Uuden toimintamallin osalta tar-
vitaan paljon erilaisia kokemuksia, joista voidaan aikanaan 16ytda jonkinlaisia
saannénmukaisuuksia, jotka helpottavat oppimisprosessien ohjaamista ja uuden
osaamisen luomista yhteiséllisessa prosessissa. Kokemusten merkitysta oppi-
misessa on tutkinut esim. Ben-Peretz (2002, 318 - 319) ja han korostaa erityi-
sesti vuorovaikutuksen merkitysta ja vaikutusta siihen, miten kokemuksista on
mahdollista oppia.
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Opettajan ammatillinen kasvu

Vahvuuksia:

PD-koulutuksen hydty on
ollut suuri; hanke joka on
toteutettu LbD:n mukaan,
on myés raportoitu. (swot
4)

PD-opintojen tuoma LbD-
toimintamallin  tunteminen
(swot 7)

Oma opetus uuden ope-
tussuunnitelman toteutuk-
sen alussa on opettajuu-
delle hyvad asia -> olen
padssyt heti puhumaan
uudesta  oppimismallista
Laureassa ja toteuttamaan
‘Hanketta’  LbD-tybkalun
(verkossa) avulla (swot 4)
oma kokemus oppimi-
sen/oivaltamisen ilosta ja
ymmaérryksen  syvenemi-
sesté (swot 6)

yhdessé tekeminen liséé
vuorovaikutustaitoja (swot
13)

sekavaa, raskasta, hank-
keet kaatuvat.. (swot 12)

Mitdan pedagogista toimintamallia ei voi omaksua siten, ettd opiskellaan kirjoista
tai kuunnellaan esityksia. Jokaisen tulee kehittamishankkeiden osalta hankkia it-
selleen merkityksellisid kokemuksia, joita yksin ja yhdessa muiden kanssa ref-
lektoimalla syntyy omakohtaista viisautta toimia parhaalla oppimista edistavalla
tavalla uusissa toimintatavoissa ja uudenlaisissa verkostomaisissa prosesseis-
sa. Vain kokemuksia kartuttamalla osaaminen lisdantyy. Tama kaikki vaatii aikaa
ja pitkdjanteisyytta, jossa punnitaan kunkin oman opettajuuden identiteettia seka
odotuksia opettajan tyolta. Tarvitaan myds erityistd herkkyytta havainnoida op-
pimistilanteissa esiintyvid hiomattomia kohtia, jannitteita, ryhmadynaamisia ilmi-
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Oita seka erilaisia kehittdmishaasteita. Oppimisen ilo ja innostuneisuus ovat puo-
lestaan useimmiten niin iimeisia, ettd ne energisoivat koko ryhman.

Asiantuntijaopettaja

¢ osallistuu henkildkohtaisesti elinikdiseen oppimiseen

e on asiantuntija omalla ammattialallaan

e omaa huomattavassa maarin pedagogista sisaltétietoa

e ymmartaa opettajuuden ja oppimisen muutoksen merkityksen

e omaa erittdin hyvat sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot

e ymmartaa ja tukee opiskelijoiden ammatillista ja henkil6kohtaista kasvua

¢ hyddyntaa tyéelaman ja verkostojen oppimismahdollisuuksia

¢ osaa kehittaa tydelamaa erilaisten hankkeiden ja projektien kautta

¢ luo uusia oppimisymparist6ja, jotka kehittavat ja edistavat toimijoiden luovuutta
e omaa tutkivan ja kehittdvan tydskentelyotteen

¢ toimii aktiivisesti ja aloitteellisesti seka yhteisdllisesti osana oppimisyhteisda.

2.3.3 Pohdintaa asiantuntijuudesta

Asiantuntijuudesta keskusteltaessa nousee yleensa hyvin voimakkaasti esiin yh-
teys tietoihin, taitoihin ja kokemukseen. Kokeneet asiantuntijat tuovat esiin teo-
reettisen ja kaytannollisen asiantuntijuuden lisaksi myds asiantuntijuuden sosi-
aalisen ja eettisen ulottuvuuden seka arvot ja asenteet. Asiantuntijuuteen liittyy
usein myos tietyn alan yksityiskohtainen hallinta ja osaaminen, perehtyneisyys,
syvalliset tiedot ja taidot sekda kokemus. Myds oman alan tutkimus, valmiudet
analysoida ja sen pohjalta kehittdd kokonaisuutta seka kyky opettaa ovat osa
korkealaatuista asiantuntijuutta. Ongelmanratkaisukyvyn osalta asiantuntija pys-
tyy ratkaisemaan erilaiset tilanteet olosuhteet huomioon ottaen parhaalla mah-
dollisella tavalla ja suhteellisen nopeasti. Yksityiskohtien lisdksi asiantuntijan tu-
lee ymmartaa asioiden suurempi viitekehys ja syy-yhteydet seka kyeta kytke-
maan ilmio laajempaan kokonaisuuteen.

Kaytanndllisen ja toiminnallisen asiantuntijuuden nakdkulmasta asiantuntija pys-
tyy sopivan ja riittdvan kokemuksen kautta hoitamaan alaansa ja tehtaviinsa liit-
tyvat useimmat tehtavat, asiat ja toiminnot, mika ei varsinaisesti aina liity yksin-
omaan asioiden suoritustekniseen hallintaan vaan niiden kokonaisvaltaiseen
edelleen kehittdmiseen ja uudistamiseen. Kaytanndlliseen asiantuntijuuteen liit-
tyy myods eettinen ulottuvuus, koska jokaisen yksilon arvot ja asenteet heijastu-
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vat kaytannon toiminnassa. Erityisesti kokemuksen my6ta asiantuntijuuden eet-
tinen ja sosiaalinen ulottuvuus korostuu toimittaessa erilaisissa yhteisoissa ja
verkostoissa.

Sosiaalisessa ulottuvuudessa asiantuntijuus on verkostossa tapahtuvaa yhtei-
sollistd toimintaa, tydyhteisdn ja ulkopuolisten tunnustamaa sekd toisaalta ai-
kaan ja paikkaan sidottua. Vasta yksilén ja toimintaympariston vuorovaikutus
maarittda asiantuntijuutta eli siind mielessa asiantuntijuus on myods suhteellista.
Organisaatiotasolla myds ryhma henkil6itd voi yhdessd muodostaa asiantunti-
juuden.

Yhteistd seka ammatillistiedolliselle ettd ammatillistaidolliselle asiantuntijaosaa-
miselle on se, etta se on ympariston tunnustamaa ja ilmeista. Siihen liittyy jatku-
va oman itsen kehittdminen reflektiivisen ajatteluprosessin myo6td sekd oman
osaamisen systemaattinen ja tavoitteellinen uudistaminen. Asiantuntijuudessa
voidaan korostaa myos laajaa tietoperustaa ja korkeaa tiedon maaraa, joka liit-
tyy ammatillisen osaamisen kokonaiskuvaan, seka syvallistd perehtyneisyytta
johonkin aihealueeseen. Tahan liittyy myds kyky ymmartaa ja kasitella tietoa,
asioiden ja asiakokonaisuuksien hallinta, syvallinen osaaminen ja asioiden loo-
ginen kasittely. Asiantuntija tunnistaa tietdmyksensa ja oman osaamisensa rajat
seka kykenee myontamaan sen. Kaytannollinen asiantuntijuus karttuu kuitenkin
vain kokemuksen ja toiminnan kautta. Kaytannoélliseen asiantuntijuuteen liittyy
kyky hallita tietoa, soveltaa tietoa kaytantdéon, hyva perehtyneisyys kaytdnnon
tasolla seka kyky opettaa myds kaytannon tasolla. Lahtokohtaisesti asiantuntijal-
la on my0Os kokemusta huomattavasti keskimaaraista enemman.

Asiantuntijuuteen liittyy my6ds nopea ja laaja ongelmanratkaisukyky, kyky hah-
mottaa ja muodostaa kokonaisuuksia, kausaliteettien |I6ytdminen, havaitseminen
ja tunteminen, looginen paattelykyky, luova ajattelukyky sekd hyva asioiden
omaksumiskyky. Yleisesti ottaen asiantuntijat ovat myds hyvin kiinnostuneita
omasta alastaan, erittdin itseohjautuvia ja kykenevid itsearviointiin seka oman
tydnsa ja alansa kehittdmiseen. Useimmissa asiantuntijatehtavissa edellytetdan
kykya toimia neuvonantajana ja ratkaista ongelmia yhteistydssa muiden asian-
tuntijoiden kanssa, jolloin yhteisty®- ja vuorovaikutustaitojen merkitys korostuu.

2.4 Opettajuus jaettuna pedagogisena johtamisena

Tassa luvussa tarkastelen opettajuuden pedagogista johtajuutta erityisesti yhtei-
sollisend, jaettuna ilmidna, jossa ovat mukana kaikki oppimisyhteison opettajat.
Opettajuuden jaettu johtajuus tulee hyvaksya toimintana, johon valtaosa henki-
I6stosta osallistuu sen sijaan, etta se tarkoittaisi joitain tiettyja tehtavia, jotka
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kuuluvat vain joillekin harvoille henkildille tai kytkeytyvat vain joihinkin tiettyihin
tyétehtaviin (Hopkins & West 1994, 189, viitattu Patterson ja Rolheiser 2004.)
Patterson ja Rolheiser (2004) ovat tutkimuksessaan 'Teachers Leading and
Changing: Supports for Teacher Leadership in Large-scale Reform’ tutkineet tie-
toa, uskomuksia, toimintaa ja asenteita, jotka edistavat tai ehkaisevat opettajien
kehittymistd oman toimintansa vastuullisina johtajina ja muutoksen fasilitaatto-
reina. Tutkimuksen osallistujat iimaisivat selkedsti, ettd yhteisollisen fokuksen
kiinnittdminen opettamiseen ja oppimiseen oli elintarkeda innostettaessa opetta-
jia omaksumaan johtajuusrooleja professionaalisten oppimisyhteisdjen kehitta-
misessa.

Rakennettaessa opettajuuden jaettua johtamista nousi esiin seuraavia avain-
haasteita:

e toimintakulttuurin uudistamisen reunaehdot

e alueellinen tuki opettajuuden jaetulle johtamiselle

¢ sitoutuminen ja uudistuksen kannattaminen

e ammatillinen kehittyminen ja mahdollisuus kayttda ulkopuolisia asiantuntijoita
e oppilaitoksen itsenaisyys

e energia muutokseen

e tieto muutosprosessista

¢ sitoutuminen muutokseen ja toimintakulttuurin uudistamiseen

e suorituskyvyn rakentaminen jaetulle johtajuudelle

¢ vastuullisuus ja korkeat odotukset kollegoiden oppimisen osalta

tilannetietoisuus ja sopeutuminen
e yhteisdllisen tydskentelyn mallintaminen

Opettajuuden jaetussa johtajuudessa opettajat tarvitsevat erityisesti selkeaa ja
jaettua roolinmaaritystad rakennettaessa suorituskykya yhteisdllisten ja ammatil-
listen suhteiden kautta. (Patterson & Rollheiser 2004.)

Opettajuuden uraa ja sitoutumista ovat tutkineet muun muassa Little & Bartlett
(2002) artikkelissaan, joka kasitteli opettajien osallisuutta kunnianhimoisiin inno-
vaatioihin tai laajamittaisiin uudistuksiin. Tutkimustiedon valossa 16ytyy kahden-
suuntaista tulosta (esim. Huberman 1989; 1995) sen osalta, oliko oppilaitosten
laajamittaisiin uudistuksiin sitoutuminen tuottanut positiivista vai negatiivista vai-
kutusta opettajuuden kehittymiseen koko organisaation tasolla. Yha suurempi
maara tutkimustuloksia nayttaisi viitoittavan siihen suuntaan, ettd laajoissa uu-
distuksissa piilee paradoksi: uudistus toisaalta virittdd opettajien kiinnostuksen,
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mutta voi johtaa uupumukseen, se laajentaa joitain oppimismahdollisuuksia mut-
ta murentaa toisia mahdollisuuksia, voimistaa ammatillisia suhteita mutta toisaal-
ta voi my0s lietsoa ammatillisia konflikteja (Little 2001).

Vahvuuksia:

- rohkeus kokeilla uusia asioi-
ta, avoimuus (swot 8)

- kiinnostus ja sitoutuminen
(swot 2)

- uskallus ja luottamus siihen,
ettéd asioita voi tehda toisin-
kin (swot 11)

Uhkia:
- organisointi vie resursseja,
ei jaksa (swot 12)
- el paése irti vanhasta ajatte-
lusta (swot 11)

Littlen ja Bartlettin (2002) mukaan opettajien osallistuminen kunnianhimoisiin in-
novaatioihin tai laajamittaisiin uudistuksiin voi tarjoa erittain hyvia mahdollisuuk-
sia ammatilliselle kehittymiselle mutta toisaalta tuottaa aineksia pitkan aikavalin
urapettymykselle. Uudistuksia ei heiddn mukaansa pida jattda puolitiehen vaan
erityisen suuri huomio on kiinnitettava opettajien rooliin uudistuksen todellisina
toimeenpanijoina seka alistettava uudistusty6 tarkan arvioinnin kohteeksi. N&in
voidaan valttaa se, ettd uudistuksen aktiivisten toimijoiden alkuperainen innostus
voi muuttua yha kasvavaksi tyytymattomyydeksi.

Heikkouksia:
- motivaation katoaminen (swot
5)
Uhkia:

- loppuun palaminen -> toimen-
kuvan laajentuminen liian tyél-
listdvéksi / ylikuormittavaksi <>
tybhyvinvoinnista huolehtiminen
(swot 5)

- ajan- ja tybnhallinta vaikeutuu -
> uupuminen kun tyé pirstaloi-
tuu edelleen (swot 11)
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Uudistukset tarjoavat mahdollisuuksia moneen suuntaan ja silloin on tarkeinta,
ettd koko henkilostd saadaan sitoutumaan uudistukseen ja sen mukaan tuomiin
muutoksiin. Laurean laajassa opettajayhteis6ssa uudistusta kasitelladn hyvinkin
tiiviisti, koska se vaikuttaa kaikkien arkeen tavalla tai toisella. Erityisesti la-
hiesimiesten kautta tapahtuu sitoutuminen yhteisiin paatoksiin ja siksi johtami-
sen haasteet ovat strategisten valintojen hyvaksymisessa ja niiden mukaan ela-
misessa seka niihin kannustamisessa ja tukemisessa. Tehtyjen tutkimusten mu-
kaan (Auvinen, Peisa, Makela 2006; 2007) uudistus on saanut hyvin tuulta siipi-
en alle, mutta vield on paljon tehtavaa ja erityisesti onkin huolehdittava henkilds-
tosta, ettei tybuupumus jaa piiloon tdssa dynaamisessa kehitysvaiheessa.

2.5 Oppimisymparistojen kehittaminen osana opettajuut-
ta

Ammattikorkeakoulujen oppimisymparistja kehitetddn voimakkaasti ja niiden
linkittyminen tydelamayhteyksiin on selkeasti lisaantymassa:

o fyysisina oppimisymparistdina on erilaisia luokkaymparistoja, oppimiskeskuk-
sia, osaamiskeskittymia, klustereita, tydelamaverkostoja, hankkeita, projekteja,
laboratorioita, hautomoita, simulaatioymparistdja, tieto- ja viestintateknisia jar-
jestelmia seka kansainvalisia oppimisymparistoja

¢ sosiaalisina oppimisymparist6ind on erilaisia yhteistydn ja oppimisen muotoja,
verkostokumppaneita, tydelamakumppaneita, asiantuntijaverkostoja sekd mo-
nenlaista henkildstoa tydelaman eri tasoilta

Oppimisymparistéjen luominen, kehittdminen ja uudistaminen muodostuu olen-
naiseksi tekijaksi oppimisen edistdmisessd seka tydeldman ja oppimisen vali-
sessa yhteistydssa. Oppimisympariston merkitystd ammattiin oppimisessa ko-
rostetaan Pyykon ja Ropon (2000) mukaan siten, ettd oppimisymparistéon suun-
nittelussa ja toteutuksessa keskeisintd on opiskelijoiden mahdollisuus kokea
osallisuutta ja jasenyyttd. Oppimisymparistdon tulee tukea opiskelijan ammatti-
identiteetin muodostumista sellaisessa vuorovaikutusprosessissa, jossa tarvitta-
vat tiedot ja taidot on mahdollista hankkia. Tassa vuorovaikutusprosessissa
opettajan ohjaava merkitys on erittdin tarkeaa, silla naiden tietojen ja taitojen
oppiminen puolestaan toimii valineena rakennettaessa sidokset ammatilliseen
yhteis66n kiintedmmiksi eikd ammatillinen yhteisd edes salli jdsenyytta ilman
vaadittavaa osaamista. (Pyykkd & Ropo 2000.) Kokemus osallisuudesta ja jase-
nyydesta ohjaa opiskelijaa ammatillisen identiteetin rakentamisessa, koska ja-
seneksi ammatilliseen yhteis66n ei voi paasta ennen kuin hallitsee oman alansa
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ammattispesifiset tiedot ja taidot. Yleiset tydelamavalmiudet eivat vield tuota
paasya ammatillisen yhteison jaseneksi vaan siina vaaditaan todellista ammatil-
lista osaamista. Opettajien valmentava rooli opiskelijan ammatillisen yhteison ja-
seneksi padsemisessa on erittain tarkea.

Erilaisissa oppimisymparistdissa toimittaessa opettajan tavoitteena on huolehtia
hyvasta, psykologisesta oppimisilmapiirista ja omata hyvaa tilannetajua. Ympa-
ristéista riippumatta loppujen lopuksi on kuitenkin kyse ihmisten valisesta toi-
minnasta, jolloin tavoitteena on saada syntymaéan selked keskinaiseen kunnioi-
tukseen ja luottamukseen perustuva vuorovaikutussuhde osallistujien valille, jol-
loin hyva ja syva oppiminen on mahdollista. Pintaoppimisen nakdkulmasta opis-
kelija pystyy toistamaan tietoa juuri senkaltaisesti kuin han on oppinut eika so-
veltava ongelmanratkaisu onnistu, jolloin hanen todellinen ammatillinen osaami-
sensa jaa alikehittyneeksi. Tahan voidaan oppimisymparistdajattelussa erityises-
ti kiinnittdd huomiota.

Vasta syvaoppiminen mahdollistaa sen, ettéd opiskelija kykenee kayttdmaan tie-
tojaan ja taitojaan uusissa ongelmatilanteissa ja toimintaan liittyvat valinnat eivat
muodostu hanelle ylitse paasemattomiksi. Syvaoppimisen tasolla opiskelija ky-
kenee ymmartdmaan kokonaisuuden ja han suuntaa paatdksensa ja toimintansa
kokonaisuudesta kasin. Syvaoppimisessa edellytetdan tietojen luonnissa sosiaa-
lisia ja yhteisdllisia tilanteita, jotka pohjautuvat tasa-arvoisuuteen ja kunnioituk-
seen ja siihen ovat ndma erilaiset oppimisympéristot tarjoamassa hyvin kaytan-
ndnlaheisia ja haastavia mahdollisuuksia.

2.6 Oppimisilmapiiri avainasemassa LbD-
toimintamallissa

Oppimisymparistoista riippumatta oppimistilanteiden yhdeksi tarkeimmista vai-
kuttavista tekijoista nousee opettajan oma persoona seka hanen kykynsa kohda-
ta erilaisia yksil6ita ja luoda positiivinen sekd innostava oppimisilmapiiri. Opetta-
jan taytyy kuitenkin itse 10ytaa ja tunnistaa omat kehittdmiskohteensa, jotta han
voi itseohjautuvasti toimintaansa kehittaa.

Opettajuuden nakodkulmasta oppimisilmapiirin merkitysta ei voida liikaa painottaa
oppimisen edistamisessa. Kuvioon 1 olen koonnut Knowles ym. jo vuonna 1984
esittdmia ilmapiirin osatekij6ita, joita ei aika ole pois pyyhkinyt. Oppimisilmapiirin
luomisessa opettajan rooli on edelleen hyvin olennainen. Nakemykseni mukaan
oppimisilmapiirilld on tuloksellisen oppimisen kannalta suurempi merkitys kuin
silld, kuinka monipuoliset ja uudenaikaiset oppimisymparistot opiskelijoille pysty-
taan tarjoamaan. Positiivisella psykologisella ilmapiirilla on useimmiten ratkaise-
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va vaikutus osallistujien motivoimisessa ja aktivoimisessa itseohjautuvuuteen,
elinikdiseen oppimiseen seka ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen.

| YHTEISTYOKYKYISYYS f

psﬁy‘kologi‘neh
ilmapiiri

REHELLISYYS /AITOUS |

I ~ 'u'vuvn' :

Kuvio 1. Positiivinen psykologinen ilmapiiri (Knowles ym. mukaan 1984)

Oppimisilmapiirin luomisessa opiskelijan saama ja antama palaute oppimisesta
nousee aivan ensiarvoisen tarkeddn asemaan. Rakentavan, kannustavan ja po-
sitiivisen palautteen merkitys on aivan keskeistd oppimisen edistdmisessa ja hy-
van oppimisilmapiirin luomisessa.

Oppimisilmapiiriin tulisikin kiinnittda aivan erityisesti huomiota. Jos oppijoita va-
heksytaan tai halveksitaan ja ivataan tai oppimistilanteessa esiintyy kiusaamista,
ei oppimisilmapiiri tue oppimista vaan negatiivisen palautteen kohteena oleva
oppija suuntaa energiansa I&hinna erilaisten negatiivisten tunteiden kasittelemi-
seen yhdessa kasvamisen ja oppimisen sijasta. Myds ammattikorkeakouluken-
téssa opettajan haasteet kasvattajana toimimiseen ovat selkeasti lisdantyneet ja
siind mielessa jokaisen opettajan oma kasvatusndkemys on hyvin tarkea.

2.7 Pohdintoja opettajayhteisosta muutosprosessissa

Laurea on arvopohjaisesti ja strategisesti johdettu organisaatio, jonka arvot maa-
ritettiin yhteisollisessa prosessissa vuonna 2000. Arvot on tietoisesti haluttu pi-
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tdd samoina jo useamman vuoden ajan, jotta ne aidosti vaikuttavat paatdksen-
tekoon ja toiminnanohjaukseen. Laurean arvoiksi on valittu

¢ opiskelija- ja asiakaskeskeisyys

e yhteisdllisyys, avoimuus ja yhdessa tekeminen

e |uotettavuus

¢ sosiaalinen vastuullisuus

e innovatiivisuus. (Laatukasikirja 2007.)

Opiskelija- ja asiakaskeskeisyys tarkoittaa Laureassa erityisesti sita, etta opiske-
lijat asetetaan toiminnan keskidon ja he ovat yksi tarkeimmista sidosryhmistam-
me. LbD-toimintamallissa sidosryhman merkitys on myos korostunut entises-
taan.

Yhteisollisyys, avoimuus ja yhdessd tekeminen on tullut jo monella tavoin esiin
taman artikkelin osalta. Opettajuuden kehittamisessa tata arvoa voidaankin pitaa
erityisen kriittisend, koska niin moni keskeinen toimintamme ja koko Laurean
kehittdminen on rakennettu tdman arvon varaan. Opettajuuden laatu nayttaytyy
erityisesti myos tdman arvon kautta LbD-toimintamallissa. Ei ole suinkaan itses-
tdan selvaa, ettd opiskelijoiden mukaan ottaminen dialogiseen suhteeseen ja
heidan kohtaamisensa juniorikollegoina seka tasavertaisina yhteistydkumppa-
neina olisi helposti toteutettavissa. Uudenlaista opettajuutta edellytetdan myods
avointen, yhteisollisten kehittdmishankeprosessien kdynnistdmisessa, ohjaami-
sessa ja johtamisessa.

Luotettavuus tarkoittaa erityisesti viranomaistehtavien osalta sita, etta eri toimin-
noista huolehditaan ammattimaisen asianmukaisesti ja lainmukaisesti. Luotetta-
vuuteen liittyy myds se, ettd opiskelijoita kohdellaan tasapuolisesti ja oikeuden-
mukaisesti.

Sosiaalinen vastuullisuus liittyy erityisesti Laurean sivistystehtdvaan korkeakou-
luna mutta arjen opettajuudessa sosiaalinen vastuullisuus 16ytaa rajapintansa
mya0s opiskelijoiden kohtaamisessa ja valittdmisen kulttuurissa.

Innovatiivisuus on tarkea ja keskeinen arvo Laurean tahtotilan nakodkulmasta.
Laurealaisessa kehittdmisessa onkin ollut merkille pantavaa hyvin vahva yhtei-
sollinen kyky ja halu uudistua. Innovaatio-osaamisen kehittdminen on haastanut
my0s opettajien osaamista vuonna 2006 kayttdon otetun osaamispohjaisen ope-
tussuunnitelman myo6ta.

Ammattikorkeakoulujen opettajuuden yhteiséllisessa maarittdmisessa tarkeinta
ei ole 16ytda pysyvia ratkaisuja ja valmiita vastauksia. Kysymysten esittdminen,
kyseenalaistaminen seka keskeneraiset ajatukset ohjaavat ajatuksia dialogiin ja
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yhteisélliseen tiedon rakentamiseen, joka tdman paivan verkostomaisessa tyds-
kentelyssa tuottaa juuri sitd dynaamista, muuttuvaa ja uusiutuvaa tietoa siita, mi-
ta on olla ammattikorkeakoulussa opettajana. On oltava tilaa my6s epaonnistua
ja oppia virheistaan — seka omista etta yhteisistd. Ammattikorkeakoulun opetta-
juuden yhteiséllinen maarittdminen on nimenomaan yhteisollista ja demokraattis-
ta eli samalla darimmaisen haastavaa. Yhteisdllisyyden ytimessa on tydyhteisdn
yhteen hiileen puhaltaminen, tyétoveruus, kollegiaalisuus, erilaisuuden nakemi-
nen rikkautena eika uhkana seka luottamus. Luottamuksen vaaliminen ja edis-
tdminen tulee olla arvopohjaisestikin ajateltuna aivan ensisijalla, koska ilman yh-
teisollista luottamusta ei opettajuutta voida aidosti uudistaa laurealaisella tasolla.
Luottamuksen ja yhteen hiileen puhaltamisen nakyvia ilmenemismuotoja on
esimerkiksi se, ettd ketaan opettajaa ei jateta yksin selviytymaan arjen haasteis-
ta vaan valittdmisen ja huolehtimisen kulttuuri edistda kaikkien tyohyvinvointia ja
ehkaisee tybuupumusta. Tama haastaa myds pedagogista johtajuutta ja ihmis-
ten johtamisen taitoja esimiesten toiminnan nakokulmasta, jotta kyettaisiin luo-
maan uusia, luovia rakenteita opettajayhteison tukemisessa.

Oppilaitosten kehittdmisessa Fullan (1994) puolestaan korostaa yksittdisen opet-
tajan vastuuta omasta opetustyéstd sekd muutosvalmiuden tarkeyttd. Uuden
muutosparadigman kahdeksan opetusta ovat Fullanin mukaan seuraavat:

e Et voi ennalta maarata, mika on merkityksellista. (Mitd monimutkaisempi muu-
tos, sitd vdhemman voit siihen vaikuttaa.)

e Muutos on matka, ei valokopio. (Muutos on nonlineaarinen, tdynna epavar-
muutta ja jannitteita: se ei aina edes noudata saantéja.)

¢ Ongelmat ovat ystaviamme. (Ongelmat ovat vaistamattémia; ilman niita et voi
oppia etka onnistua.)

e Visioitten ja strategisen suunnittelun aika on vasta myéhemmin. (Ennenaikai-
nen visiointi ja suunnittelu sokeuttavat.)

¢ Yksilollisyyden ja kollektiivisuuden on oltava yhta voimakkaita. (Eristaytymisen
ja ryhmasidonnaisen ajattelun ongelmia ei voi ratkaista yksipuolisesti.)

o Keskitys enempaa kuin hajakeskityskaan eivat yksinaan toimi. (Seka 'ylhaalta
alas’ etta 'alhaalta ylos’ —strategiat ovat valttamattomia.)

¢ Yhteydet Iahiyhteis6ihin ovat tarkeita. (Parhaat organisaatiot omaksuvat vai-
kutteita seka organisaation sisa- ettd ulkopuolelta.)

¢ Jokainen voi toimia muutosagenttina. (Muutos on liian tarkea asia jatettavaksi
asiantuntijoiden hoidettavaksi.) (Fullan 1994.)
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Visioiden ajankohdasta Fullan (1994) vield tarkentaa, ettd monimutkaisissa dy-
naamisissa olosuhteissa tarvitaan runsaasti reflektiivisida kokemuksia, ennen
kuin luotettava visio voidaan muodostaa. Toisaalta yhteista visiota on kehiteltava
yhteison jasenten ja johtajien valisessa vuorovaikutuksessa, mika vie oman ai-
kansa. Visiot saavutetaan parhaiten valttamalla niiden sitomista johonkin tiettyyn
muotoon liian varhaisessa vaiheessa. Muutosprosesseissa on lisdksi erityisen
tarkeaa luoda ja yllapitaa suhteita toimintaymparistdon ja vastaaviin organisaati-
oihin. On myos tarkeaa tukeutua niiden asiantuntemukseen ja jo hankittuihin ref-
lektiivisiin kokemuksiin, jotta tiedonkulku olisi mahdollisimman kitkatonta ja jotta
saataisiin tdysimaarainen hyoty erilaisista tutkimuksista ja kokemuksista vastaa-
vissa muutosprosesseissa. Vain verkostoitumalla mahdollisimman laajasti ja
monille tahoille on mahdollista pysya taméan hetken tiedontulvassa ja muutok-
sessa ajan tasalla. Naitd Fullanin esittdmia nakdkulmia on erittdin hedelmallista
pohtia LbD-toimintamallin mukanaan tuomissa muutoshaasteissa, koska Laure-
an muutosprosesseista on Idydettavissa hyvin paljon samankaltaisuutta vastaa-
vanlaisiin laajoihin muutosprosesseihin muissa organisaatioissa ja niistd me
voimme myds ottaa oppia.

2.8 Osaamisen kehittaminen ja oppimisen edistaminen
LbD-toimintamallissa

Opettajan ty0ssa tulee aina pyrkia hyvaan ja laadukkaaseen opetuksen suunnit-
teluun, toteutukseen ja arviointiin — myds LbD-toimintamallissa. Taman artikkelin
yhtena kiteytyksend olen kuvannut oppimista edistavia tekijéitd LbD-
toimintamallissa alla olevassa kuviossa 2. Opettajien tyossa substanssiosaami-
sen rinnalla kaikkein tarkeimmaksi tekijaksi nousee ihmissuhdeosaaminen, mika
puolestaan tuo esiin vuorovaikutussuhteen, oppimisilmapiirin ja kasvattajana
toimimisen nakodkulmat. Se myds kertoo jotain tastd ajasta, jolloin pelkka tekni-
nen huippuosaaminen ei riitd vaan tarvitaan erittdin paljon ihmissuhdeosaamis-
ta, jotta voidaan edistaa laadukasta oppimista ja tuottaa hyvaa koulutusta.

32



ajuus ﬁ

arvostus
auktoriteetti

OPPIMISYMPARISTO o kationen

O. Kallioinen 2008

Kuvio 2. Oppimista edistévié tekijoitéd LbD-toimintamallissa

Ammattikorkeakoulun opettajayhteisossa keskidon nousee substanssiosaami-
sen lisaksi tutkiva ja kehittava ote, vuorovaikutus ja ihmisten kohtaaminen dialo-
gisena suhteena seka opettajien pedagoginen osaaminen. Hyvat asiantuntija-
ominaisuudet edesauttavat hyvan ja laadukkaan opetuksen toteuttamista seka
edistavat opiskelijoiden motivaatiota ja osallistumista. Opiskelijoiden osalta ko-
rostuvat ohjauksen merkitys, oppimisprosessi, yhteiséllinen reflektio, ammatilli-
sen kasvun ja ihmisena kasvun nakdkulmat seka tutkiva ja kehittava tydskente-
lyote.

2.9 Pohdinta

Tama artikkelin tavoitteena on ollut toimia ikdan kuin erdanlaisena avauksena
opettajuuden ilmidkenttdan, jossa me yhdessd luomme ammattikorkeakoulu-
opettajuuden todellisuutta seka pyrimme tiedostamaan ja arvioimaan opettajuu-
delle asetettuja haasteita kukin omista lahtoékohdistamme. Jokainen osallistuu
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tahan tiedon rakentamiseen omilla ehdoillaan ja luo dialogisen suhteen tassa ar-
tikkelissa esitettyihin nakemyksiin ja tulkintoihin. Vasta dialoginen, avoin suhde
tieteelliseen tutkimukseen voi mahdollistaa uuden, innovatiivisen tiedon ja uuden
osaamisen synnyn seka merkitysyhteyden I6ytymisen kunkin omaan maailmaan
ja todellisuuteen. Toivon, ettd artikkelini herattamat ajatukset ja tulkinnat alkaisi-
vat eldd ja avautua kunkin yksildllisessa toiminnassa erilaisissa opettajuuden
toimintaymparistdissa. Olen tassa artikkelissani hyvin ftiivistetysti tarkastellut
opettajuuden ilmiota eri nakokulmista. Opettajuudesta ja asiantuntijuudesta kir-
joitetaan paljon ja se on myods suosittu tutkimuksen kohde. Toivon, etta tdma na-
kemyksellinen puheenvuoroni voisi olla mukana siind keskustelussa, jota asian
osalta kaydaan.
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3 Matkalla yhteisolliseen opetta-
juuteen

Anneli Rantanen

3.1 Johdanto

Ammattikorkeakoulun kehittamisty6ta koskevissa tarkasteluissa korostuu nykyi-
sin seka valttdmattdmana edellytyksena ettd valineend muutokselle ja uudista-
mistyolle yhteiséllisen opettajuuden nakdkulma. Yhteisollisyydelld tarkoitetaan
yleensa yhteistoiminnallisuutta, kollaboratiivisuutta, kollegiaalisuutta, yhdessa
oppimista ndkdkulmasta riippuen. Ammattikorkeakoulujen tehtavien laajentumi-
sen ja oppimisprosessien kehittdmisen myo6ta opettajuutta ei enda nahda yksit-
taisena opettajan ominaisuutena. Opettaja on osa opiskelijoiden ja tyéelaman
asiantuntijoiden muodostamaa oppimis- ja kehittdmisyhteis6a. Tyd suuntautuu
monille eri toimintafoorumeille, opettaja toimii erilaisissa ryhmissa ja verkostois-
sa. Muuttunut opettajuus ja opettajien yhteistyd on ollut viime aikoina myos kes-
keinen aihe ammattikorkeakoulun kehittamista koskevissa tutkimuksissa (esim.
Auvinen 2006, Savonmaki 2007). Opettajuuden luonteen muutos ei liity vain
ammattikorkeakouluihin, vaan kaikkiin kouluasteisiin niin Suomessa kuin kan-
sainvalisestikin.

Ammattikorkeakouluille asetetut tehtavat eivat voi toteutua ilman tiivista yhteis-
ty6éta, mutta kertooko se samalla oppimisen ja uuden tiedon luomisen todella ta-
pahtuvan yhteiséllisena prosessina. Kasitteena yhteisollisyydelld esim. Lehtosen
(1990, 24 - 26) mukaan viitataan ennen kaikkea sosiaalisen vuorovaikutuksen
ominaisuuteen, tapaan tai toimintaperiaatteeseen. Se voidaan kasittdd myds
ideana tai tavoitteena, tavallaan oppina tietysta vuorovaikutustavasta. Yhteisolli-
syyden piiriin kuuluvat sekd reaalisesti olemassa olevat vuorovaikutusprosessit
ettd tietoisuuden tiloina olemassa olevat mielikuvat tallaisista prosesseista. En-
sin mainitussa tapauksessa kohteena on yhteisd, jalkimmaisessa yhteisollisyys
iimenee symbolisena tietoisuusmuotona: tavoitteena tai ideana. Tietoisuusmuo-
toina yhteisyys esiintyy jaettuina tunteina ja subjektiivisina kokemuksina
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Toiminnallinen yhteisyys ja symbolinen yhteisyys vahvistavat toisiaan: konkreet-
tinen toiminta voi johtaa symbolisen yhteisyyden ja symbolinen yhteisyys yhtei-
sollisten vuorovaikutusmuotojen kehittymiseen.

Muutosprosessi todelliseen yhteisdlliseen opettajuuteen on hyvin haasteellinen.
Siihen vaikuttavat niin yksil6lliset kuin erilaiset kontekstiin liittyvat organisatio-
naaliset ja kulttuuriset tekijat. Opettajuuteen on perinteisesti liitetty yksintyOsken-
tely ja yksin selviytyminen. Savonmaki (2007, 107, 140) totesi ammattikorkea-
kouluopettajien kollegiaalista yhteisty6ta koskevassa tutkimuksessaan, ettd
opettajat korostavat puheessaan tiettya lapinakyvyytta ja avoimuutta, vastavuo-
roista tukea seka osallistumista yhteisiin haasteisiin, mutta toisaalta "opetus-
areena” nayttaytyy useimmiten opettajan yksityisend alueena ja yksityisyytta
kunnioitetaan. Tutkimuksen mukaan opettajat kylla tekivat paljon yhteisty6ta,
mutta yhteistyd oli paljolti ylhdalta asetettujen vaatimusten toteuttamista, eikd
valttématta sellaista, jota he itse pitivat tarkeana. Ammattikorkeakoulun raken-
teiden muutokset ovat tuoneet mukanaan tulos- ja tehokkuusajattelun, joka pa-
kottaa opettajat yhteistydhdn. Samalla vanha opettajayhteisé on pirstoutunut
erillisiin ryhmiin. Opettajien puheesta ilmenee hdnen mukaansa paradoksaali-
sesti, etta yhteistyd on lisdantynyt, mutta yhteiséllisyys vahentynyt.

Opettajien lisdantyneen keskinaisen yhteistydn tai yhteistyén hallinnoinnin tai
organisoinnin ja pelkkien yhteisty6ta korostavien projektien tai ideologioiden ei
sinalldan ole todettu johtavan yhteistydn laadulliseen kehitykseen. Ne saattavat
jopa johtaa irrallisten keinojen etsimiseen ja teknisten ratkaisujen korostumi-
seen. (Fullan 1991, 135; Savonmaki 2007; Willman 2001, 194.) Hargreavesin
(1994) mukaan ns. pakotettu kollegiaalisuus, jossa yhteisollisyydesta tehdaan
vaatimus, voi nostaa esille vastakulttuurin, joka tadhtdd autonomian puolustami-
seen ja johtaa sitoutumattomuuteen ja vetaytymiseen yhteisten asioiden hoita-
misesta.

Laurea-ammattikorkeakoulun kehittdmispohjaisen oppimisen toimintamallissa
(LbD-toimintamallissa) oppiminen ja uuden osaamistiedon tuottaminen nadhdaan
opettajien, tydelamaosaajien ja opiskelijoiden yhteistllisena prosessina. Lahto-
kohtana on kumppanuus, joka tarkoittaa opettajien, tydelamaasiantuntijoiden ja
opiskelijoiden osaamisen kehittdmisen kumppanuusverkostoa. (Laurean peda-
goginen strategia 2007). Opetuksen, tutkimus- ja kehittamistoiminnan ja alueke-
hitystydn integroituminen edellyttda opettajan tyon nakokulmasta tiivistd yhteis-
tydta paitsi organisaation sisélld myds sen ulkopuolisissa yhteistydryhmissa.
Opettaja voi saman ty6paivan aikana osallistua hyvin moniin erilaisiin tiimeihin.
Yhteisdllisyyden haaste ei ndin kosketa vain opettajien yhteistyota vaan kasittaa
myds yhteistyon tydeldman asiantuntijoiden ja opiskelijoiden kanssa.
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Tassa artikkelissa tarkastelen yhteisollisyyden toteutumista ja haasteita LbD-
toimintamallissa Laurean opettajilta yksildhaastatteluin kerddmani aineiston poh-
jalta. Yksildhaastatteluihin osallistui 10 opettajaa ja ne liittyvat laajemman yhtei-
sollistd opettajuutta koskevan tutkimukseni ensimmaiseen vaiheeseen. Haasta-
tellut opettajat kuuluivat opetussuunnitelman teemojen pohjalta jakautuneisiin
teematiimeihin ja opettajien keskindiseen yhteistyohon liittyvat kokemukset nou-
sevat naiden tiimien tydskentelyprosesseista.

Samanaikaisesti LbD-toimintamallin k&yttéon ottamisen kanssa Laureassa siir-
ryttiin uuteen osaamispohjaiseen juonneopetussuunnitelmaan. Siirtyminen opin-
tojaksoajattelusta laajempiin osaamisperusteisiin ydinkokonaisuuksiin haastoi
myOs omalta osaltaan opettajat uudella tavalla yhteistydhdn. Opettajahaastatte-
lut sijoittuvat vaiheeseen, jolloin uutta opetussuunnitelmaa oli toteutettu yhden
lukuvuoden ajan ja artikkelissa kuvaillut kokemukset liittyvat naihin ensimmaisiin
toteutuksiin ja siihen prosessiin, jonka kuluessa opettajat tydstivat syksylla uutta
opetussuunnitelmaa kehittdmispohjaisen oppimismallin mukaiseksi toteutuksek-
si. Nain yhteisollisyyden toteutumista ja haasteita voidaan tarkastella tassa myos
muutostilanteen viitekehyksessa.

Artikkelissani en ole tarkastellut kaikkia aineistosta nousseita teemoja, vaan nos-
tanut esille yhteisoéllisyyden ndkokulmaan kytkeytyvid nakemyksia ja kokemuk-
sia. Aineiston kasittelyssa olen hyoédyntanyt teoriaohjaavaa analyysia (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 98 - 101), mutta aineiston kasittelyn ollessa viela kesken eivat
téssa esiin tuomani tulokset vield tayta tieteelliselle tutkimukselle asetettuja ana-
lysoinnin kriteereja. Tuon teemojen tarkastelun tueksi myés jonkin verran teo-
reettisia Iahtokohtia.

3.2 Opettajan sitoutuminen uudistamisprosessiin yhtei-
soOllisyyden lahtokohtana

Yhteisollisyyden toteutumisessa on jokaisen yksittaisen opettajan merkitys tar-
ked. Savonmaen (2007, 6) tutkimuksen mukaan opettajan oma ajattelu nousi
keskeiseksi yhteistyon lahtokohdaksi ja se korostui enemman kuin toimintaa ke-
hystavat organisaatiorakenteet. Myds haastattelemani Laurean opettajat korosti-
vat keskeisena onnistumisen edellytyksena tiimiensa tydskentelyprosessissa jo-
kaisen opettajan sitoutumista yhteisélliseen vastuunottoon laadukkaan tuloksen
saavuttamisesta.
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Siirtyminen uudenlaiseen toimintamalliin on ollut muutostilanne ja sitoutumista
yhteisvastuulliseen tydskentelyyn voidaan tarkastella my6s yksittdisen opettajan
sitoutumisena muutos- ja uudistamisprosessiin. Muutos on kollektiivinen, mutta
syvasti myds opettajan henkilékohtainen kokemus, mikd haastaa henkilékohtai-
sia oppimiseen ja opettamiseen liittyvia arvoja ja asenteita koskevia nakemyksia
ja omaa ammatillista identiteettid. Riippumatta siitd, onko muutos tullut ulkopuo-
lelta vai onko siihen Iahdetty omasta aloitteesta, suhtautuminen sen tarkoituksiin
ja seurauksiin on yleensa ristiriitainen. Opettaja pohtii, mita tdma merkitsee kay-
tdnndssa minulle, opiskelijoille ja miksi tdhan kannattaa panostaa. Muutos on
prosessi, ei tapahtuma, ja ymmarrys uudistuksen merkitystd selvida vasta sita
mukaa, kun siitd saadaan kaytannén kokemuksia. (Fullan 1991, 40, 127-130.)

Useissa pedagogisten muutosten onnistumisen ehtoja tarkastelevissa tutkimuk-
sissa korostetaan opettajan kokemusten ja kasitysten merkitystd hanen motivoi-
tumiselleen ja sitoutumiselleen muutokseen ja sen onnistumiseen vaikuttavaan
yhteisolliseen tydskentelyyn. Motivoituminen edellyttdd mm. uskoa muutoksen
tarpeellisuuteen ja uskoa siihen, ettd on muutoksen edellyttamia kykyja ja
osaamista. Siihen vaikuttaa myds usko siihen, ettd saatavilla on muutoksen to-
teutumiseen tarvittavat resurssit ja tuki. (mm. Geijsel, Sleegers, van der Berg &
Kelchtermans 2001; Hargreaves, Earl, Moore & Manning 2001; Auvinen 2004.)
Myds opettajien tunteiden merkityksen huomioimista muutostilanteissa koroste-
taan. (esim. Geijsel ym.2001, 158; Hargreaves 2004; Hargreaves ym. 2001; Ke-
ys 2005, 501.)

Hargreaves, Earl, Moore ja Manning (2001, 116 - 123) tarkastelevat pedagogisia
muutoksia neljastd nakdkulmasta, joiden huomioiminen auttaa ymmartdmaan
muutoksen haasteellisuutta opettajalle. Menetelméllinen nédkékulma viittaa ky-
symykseen, kuinka opitaan hallitsemaan uusi kompleksinen opetussuunnitelma
ja tarvittavat opetukselliset strategiat, kuinka integroidaan eri oppiaineita ja kuin-
ka pystytdan tunnistamaan ja maarittelemaan tavoitteiden saavuttamisen kan-
nalta keskeiset indikaattorit. Kulttuurinen ndkékulma kasittaa esimerkiksi opetta-
jan kyvyn ymmartda kohtaamaansa muutosta ja koskee hanen muutokselle an-
tamia merkityksia ja tulkintoja. Muutos on enemman kuin tekninen, se on myds
luonteeltaan alyllista ja emotionaalista. Poliittinen ndkékulma liittyy siihen, miten
valta yhteis0sséa jaetaan, miten eri ryhmat ja heidan intressinsa vaikuttavat inno-
vaatioon ja uudistusprosessiin ja miten sen paamaarat ilmaistaan. Hargreaves,
Earl ja Manning korostavat tarkeana sita, etta opettajat eivat vain reflektoi kay-
tantda ja muutospyrkimyksia, vaan tekevat sen kriittisesti suhteessa mm. sosiaa-
lisiin pad@maariin ja muutoksen vaikutuksiin opiskelijoille. Postmoderni ndkdkul-
ma ottaa huomioon muutoksen jatkuvuuden, kaaoksen, epavarmuuden. Uusi
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tarjoaa mahdollisuuksia kehittymiseen, mutta muutos postmodernissa voi tulla
my0s pakoksi eikd mahdollisuudeksi.

Naihin nakokulmiin liittyvia kysymyksia I6ytyy myos haasteltujen Laurean opetta-
jien pohdinnoista. Opettajat kertoivat pohtineensa paljon sita, mista LbD-
toimintamallista perimmaltaan on kysymys toteutuksen kannalta ja miten sen pe-
riaatteet ja Iahtdkohdat muutetaan elavaksi kdytannoksi. Tahan pohdintaa liittyi
useimmilla samanaikaisesti my6s oman opettajuuden uudelleen arviointia. Ky-
syttiin, mik& minun paikkani opettajana siind on, mutta sen lisdksi esitettiin myds
syvemmalle omaan opettajan identiteettiin liittyvia kysymyksia.

Opettajat nakivat poikkeuksetta LbD-toimintamallin tarjoavan uusia mahdolli-
suuksia oppimiseen ja yhteiseen kehittdmiseen tyoelaman kanssa. Taman yksit-
téisen opettajan uskon ja innostuksen toimintamallin mahdollisuuksiin koettiin
osaltaan vaikuttaneen siihen, etta opettajatiimit 1ahtivat hyvin sitoutuneina ja yh-
teisvastuullisesti yhteisolliseen tytskentelyyn ja yhteista LbD-toimintamallin tul-
kintaa ja toteutusta rakentamaan. Vaikka tilanteen koettiin tyodllistdneen suunnat-
tomasti erityisesti nyt alkuvaiheessa, se oli koettu kuitenkin oman opettajuuden
ja ammatillisen kehittymisen kannalta uutta innostusta ja haastetta tuovana.
Mainittiin mm., ettd aivan uutta innostusta toi, kun joutui ajattelemaan asioita uu-
della tavalla, paasi tekemaan asioita, joihin ei ollut valmiita malleja, vaan sai lah-
ted kehittelemaan aivan uutta. Yhteistydon kollegoiden kanssa koettiin lisaanty-
neen ja tydskentely itselle ennestdan hieman tuntemattomampienkin kollegoiden
kanssa koettiin innostavaksi.

Tosin moni opettaja kertoi myds pohtineensa, ettd oliko muutos sittenkdan niin
suuri, kuin etukateen oli oletettu ja mika uudessa mallissa oli todella uutta enti-
seen verrattuna. Aikaisemminkin opiskelijat ovat suorittaneet opintojaan tyoela-
malahtdisissad hankkeissa ja tydelaman kanssa on tehty monenlaista rikasta yh-
teistyotd. LbD-toimintamallin my6ta kuitenkin entista tavoitteellisemmin esim.
hankkeissa toimimista on kytketty opiskelijan oppimiseen ja opetussuunnitelman
tavoitteisiin ja pohdittu tutkimuksellisuuden nakymista. Toimintamallin uskottiin
tuovan entistd paremmat mahdollisuudet myds opiskelijoiden keskinaiseen yh-
teisdlliseen oppimiseen ja kerrottiin mm. esimerkki siitd, miten haastavassa yh-
teistyoskentelytilanteessa opiskelijoiden panos ja apu toi uutta oivallusta myds
oman opettajan roolin suhteen. Jollekin oli avautunut aivan uusi alue omassa
opettajuudessa.

Mutta monet asiat my6s herattivat kysymyksia. Opettajan tehtavien laajentumi-
nen ndhtiin myodnteisend, mutta oma rooli toimintamallin toteuttajana haki vield
muotoaan. Miten yhdistda opiskelijan oppiminen, opetussuunnitelmassa olevien
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tavoitteiden saavuttaminen ja hanketydskentely tydelaman kanssa kaikkien osa-
puolien kannalta uutta osaamista tuottavalla tavalla? Pohdinnan keskiossa ole
selkeasti huoli opiskelijan oppimisen ja ammatillisen kasvun tukemisesta. LbD-
toimintamalli jasentaa uudelleen myo6s opettaja-opiskelija valistd suhdetta. Miten
paljon ja miten ohjata opiskelijaa niin, ettd opiskelija saa tarvitsemansa avun,
mutta joutuu my0Os itse ottamaan vastuuta oppimisestaan? Miten rakennan
kumppanuutta ja sen edellyttdmaa luottamusta eri osapuolien kesken? Miten tie-
toa luodaan yhdessa, ei niin, etté opettaja on "tiedon jakaja”. Mika on opiskelijan
rooli tybelamayhteistydssa? Yhteiset kehittamishankkeet tydelaman kanssa he-
rattivat myos kysymyksen, etta pystynkd luottamaan, etta opiskelija hoitaa osuu-
tensa, sallimaan hanen myds epaonnistua, etten "veisi hanen projektiaan”.

Uudistusprosessin sitoutumiseen vaikuttaa usko saatavilla olevaan tukeen.
Haastateltujen opettajien yleinen kokemus oli, etta tuki tuli toisista kollegoista,
mutta enemman sita olisi kaivattu myds johdon taholta. Puheista valittyi tunne,
ettd opettajat oli ikdan kuin pantu "lunastamaan LbD-toimintamallin lupaukset”.
Toimintamallin koettiin tulleen pitkalti ylhaaltapain, mutta sita l1ahdettiin vastuulli-
sesti toteuttamaan ja sitd mukaa myds innostus ja usko toimintamallin mahdolli-
suuksiin kasvoi. Koulutusta ja yhteisid uudistusta koskevia tilaisuuksia jarjestet-
tiin ja ne oli kylld koettu hyodylliseksi, mutta tydstettdessa toimintamallia arjen
toiminnaksi olisi monesti kaivattu lisda tukea niin kadytdnnodn kysymyksiin kuin
kokemusta lasnaolosta. LbD nahtiin Laurean tasollla "yhteisena nimittajana” ja
viela enemman toivottiin sellaista koko organisaation tasoista yhteista ndkemys-
ten ja kokemusten vaihtamista, jossa olisi sijaa myds epailylle ja kriittisyydelle.

3.3 Yhteisen tulkinnan ja toteutuksen kollektiivinen ra-
kentaminen

Tydelaman asiantuntijuuden tarkastelussa yksiléa koskevan tietdmisen sijasta
mielenkiinto kohdistuu nykyisin tietdmisen yhteisolliseen, sosiaaliseen ja verkos-
toituneeseen luonteeseen. Asiantuntijuutta tai osaamista ei voida ymmartaa yh-
den ihmisen ominaisuutena. (Mm. Parviainen 2006; Hakkarainen & Paavola
2006; Palonen, Hakkarainen, Talvitie & Lehtinen 2003.) Palosen, Hakkaraisen,
Talvitien ja Lehtisen (2003, 16) mukaan tyopaikoilla keskustellaan toistuvasti sii-
ta, miten paljon yhteisen osaamisen pitaisi olla paallekkaista tai jaettua suhtees-
sa siihen, miten suuri osa tiedosta on yksittaisten erikoistujien osaamisen varas-
sa. Yhden tydntekijan taidoilla ja tiedoilla ei laheskdan aina pystytd ratkaise-
maan tydssa vastaan tulevia ongelmia. Sen sijaan laheisessa vuorovaikutukses-
sa toimiva ryhma, jonka osaaminen on osittain paallekkaista ja osittain eriytynyt-
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ta, voi paasta olennaisesti syvempaan osaamiseen kuin yksin toimivat ihmiset.
Yhteison jakama tieto tekee eri toimijoiden keskindisen ymmartamisen mahdolli-
seksi. Tiedollinen moninaisuus on tarkea yhteisdn voimavara, mutta vasta tar-
peellinen maara yhteistd osaamista mahdollistaa naiden tietoresurssien tarkoi-
tuksenmukaisen kaytén. Osaamispohjan laveus on tarpeen erityisesti monimut-
kaisissa ja nopeasti muuttuvissa tydymparistdissa.

Vaikka haastatellut Laurean opettajat olivat eri timeista, joiden tydskentelypro-
sesseissa korostuivat erilaiset asiat, opettajien kuvaukset ovat hdmmastyttavan
samankaltaisia eri tiimien osalta. Lahdettiin tilanteesta, jossa uusi, laajoista
osaamispohjaisista teemoista koostuva opetussuunnitelma oli tyostettava LbD-
toimintamallin mukaiseksi toteutukseksi. Opettajat kuvailivat, ettd heidan taytyi
tiimina rakentaa yhteista tulkintaa ja toteutusta sellaisesta, joka oli kaikille uutta,
mistd kenelldkaan ei ollut valmiita toimintamalleja. He kokivat onnistuneensa
haastavassa tehtavassa hyvin ja tuntevansa siitd suurta iloa. Lopputulos nahtiin
nimenomaan yhteisvastuullisen kollektiivisen tydn aikaansaannoksena.

Bereiter (2002, 176-179, 182-183) nakee tiedonrakenteluyhteison mallissaan
uuden tiedon ja osaamisen syntyvan kollektiivisen ongelman ratkaisun tuottee-
na. Kun tydn kohteena on monimutkaisten nk. ké&sitteellisten artefaktien (mm.
suunnitelmia, teorioita, ongelman muotoiluja, visioita, malleja ideoita, strategioi-
ta) luominen, kehittdminen ja parantaminen, se on mahdollista ainoastaan kol-
lektiivisen tydskentelyn kautta. Esimerkiksi opettajatiimien tuottamat toteuttamis-
suunnitelmat voidaan nahda tallaisina kasitteellisina artefakteina. Bereiterin mu-
kaan yksilén hiljainen tieto ja taidot nayttelevat ehdottoman tarkeaa roolia, eika
uutta tietoa voida rakentaa ilman yksil6&, mutta se ei silti ole luettavissa yksiléon
tai yksildllisten aikaansaannosten yhdistelmaksi. Se ei ole yksildllisen tiedon tuo-
te eika useiden yksildiden tiedon yhdistelma, vaan se on diskurssin kautta syn-
tynytta ja ylittda aikaisemman osaamistason.

Esimerkiksi Zellermayer & Tabak (2006, 33-56) tarkastelevat kasitteellisia arte-
fakteja tuottavan yhteisen tiedonluomisen prosessin onnistumisen ehtoja ja hei-
dan mukaansa prosessi edellyttaa reflektiivisen dialogin kautta tapahtuvaa kasit-
teellistd vaihtoa, itsesdatelyad ja motivaation yhteiseen oppimiseen seka yhteis-
tyéhon sitoutumiseen. Prosessi etenee kolmen vaiheen kautta:

1. Reflektointi, tietoisuuden lisddminen ongelmasta tiedon ja késitys-
ten selvittelyn kautta

2. Tutkiminen erilaisten nakokulmien kayttdmisen kautta

3. Kasitteellisten artefaktien tuottaminen
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Nuo vaiheet voi 16ytda mydskin Laurean opettajien kuvauksissa yhteisen tulkin-
nan ja toteutuksen kollektiivisen rakentamisen prosessista.

Yhteisolliseen tyOskentelyyn oppimista haastatellut opettajat kuvailivat hyvin
haastavana prosessina, mutta yhteisdllinen tyoskentely ja opettajatiimit koettiin
oppimisen paikkana ja tydnohjauksellisena tukena. Yhteisen tulkinnan ja kay-
tannon toteutuksen rakentaminen on ollut myds kasvun paikka opettajana ja
haastanut omaa opettajuutta. Kun LbD-toimintamalli oli kaikille uusi, se lisasi yh-
teisdllisyyden tunnetta, “lahdettiin kaikki samalta viivalta.” Opettajat kertoivat
kayttdneensa paljon aikaa yhteiseen nadkemysten jakamiseen ja keskusteluun
mallin teoreettisista I&htdkohdista sekd hammentavista ja epaselvistd asioista.
Oli valtavasti ideoita ja luovia suunnitelmia, mutta valilla oli tuntunut, ettei paasta
milldan eteenpdin kaytannon toteutuksen rakentamisessa. Kukaan ei osannut
paattaa, miten viedaan eteenpain. Naissa tilanteissa olisi monesti kaivattu tukea
aivan tiimind tydskentelyyn, tiimitydn rakenteiden luomiseen. Tosin nopea aika-
taulu auttoi osaltaan asiaa eteenpain: Kun teeman toteutuksen aika alkoi lahes-
tya, oli vain paatettava konkreeteista ratkaisuista. Silloin auttoi esimerkiksi koko-
naisuuden visuaalinen konkretisointi, "lyétiin lakanat seinille”. Kokonaisuudesta
alettiin konkretisoida yksityiskohtia.

Mutta kaiken "hukassa olemisen” ja epatoivon keskella auttoi eteenpain myos
yhteinen innostus ja sitoutuminen, tunne, etta nyt luodaan uutta. Kaikilla oli halu
todella kehittdd uusia LbD-toimintamallin hengen mukaisia opiskelijoiden oppi-
mista palveluja ratkaisuja. Yhteista tydskentelya luonnehdittin mm. ettd tiimissa
vallitsi tasavertaisuus, luovuus, huumori ja tekemisen meininki. Kaikilla oli halu
auttaa toinen toistansa ja se mita tieteenalaa edusti, ei noussut merkittdvaan
asemaan. Hakkarainen & Paavola (2006, 246 — 252) korostavat, etta asiantunti-
juuden voimavarana toimiva yhteisollisen tyoskentelyn tuottama kollektiivinen
virtaus, intensiivinen yhteinen innostus, sitoutuminen ja sisdinen lojaliteetti edel-
Iyttavat, ettd yhteisdssa ei synny oman selustan ja aseman turvaamista, jonka
seurauksena tietoa pantataan.

Haastatellut opettajat korostivat yleisesti osaamisen jakamisen merkitysta tyds-
kentelyssdan. Jaettiin osaamista, konkreettisia materiaaleja, henkistd tukea.
Moni kertoi tutustuneensa aivan uudella tavalla kollegoidensa ammattitaitoon
ikdan kuin "havahtumisena kollegan ammattitaitoon”. Aikaisemmin kun tyosken-
neltiin enemman yksin, ei kollegan osaamisesta ollut kasitysta. Opettajat kokivat
ryhmissa vallinneen suuren kunnioituksen toistensa osaamista kohtaan ja joskus
tasta seurasi ehka liiallinenkin solidaarisuus eika asioista osattu paattaa.
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Opettajat olivat tiimeissdan esimerkiksi sopineet, kuka mistakin osuudesta ai-
neistoa tuottaa ja aineisto laitettiin yhteisesti nahtaville. Tiimeissa kaytiin toteu-
tuksen edetessa ns. "tuuletuskierroksia”, joissa kaytiin Iapi jokaisen teemaa to-
teuttavan opettajan onnistumisen ja epaonnistumisen kokemuksia ja ryhmien ti-
lannetta.: Miten sen teit, miten tilanteen selvitit, tuohan on hieno juttu jne. Tuntui
hyvaltd saada toisten arvostus omalle tekemiselleen. Mutta Savonméaen (2007,
107) toteamus “opetusareenoista” opettajan yksityisyyden alueena ja yksityisyy-
den kunnioittaminen nakyi myds esimerkiksi mainintana, ettd vaikka toteutuksiin
suunniteltiin yhtenaisia sisalldllisia ja toteutuksellisia ratkaisuja, niissa kunnioitet-
tiin kuitenkin itsenaisyytta.

3.4 Yhteisollisyys toteutuu kontekstissa

Yhteisdllisyyden toteutuminen kytkeytyy aina laajempaan sosiaaliseen, ammatil-
liseen ja oragnisationaaliseen kontekstiin. Hakkarainen ja Paavola (2006, 248-
249) tarkastelevat erilaisten organisaatioon ja sen tyékulttuuriin liittyvien seikko-
jen merkitystd yhteisollisyyden ja asiantuntijuuden jakamista rajoittavina tekijoita
mentaalisten, sosiaalisten ja fysikaalisten muurien késitteiden kautta. Haastatel-
lut opettajat tuottivat runsaasti esimerkkeja tallaisten muurien olemassaolosta,
mutta myds kuvauksia siitd, kuinka he yhdessa naitd muureja ylittivat.

Fysikaaliset muurit liittyvat toimintaa ohjaaviin muodollisiin saantéihin ja vuoro-
vaikutusta rajaaviin fyysisiin rakenteisiin (Hakkarainen & Paavola 2006, 248-
249). Tallaisina voidaan nahda opettajien tydaikasuunnitteluun liittyvat kaytan-
teet ja kaytettavissa olevat resurssit. Opettajat kertoivat térmanneensa monesti
vallitseviin rakenteisiin, jotka eivat mahdollista LbD:n tavoitteiden mukaista yh-
teisollistd toimintaa. Sita ei tue esimerkiksi perinteinen tydaikasuunnittelun malli.
Opetuksen toteutus LbD-toimintamallissa yha enemman tiimitydna toi myés uu-
della tavalla yhteiseen keskusteluun tiimilld kdytdssa olevien tydaikaresurssien
keskindisen jakamisen. Tdma koettiin uutena haasteena yhteistydssa.

Resurssien vahaisyys nakyi ainaisena kiireenad ja ajanpuutteena. Opettajat ko-
rostivat pyrkimystaan todella ymmartaa ja loytda yhteistd tulkintaa LbD-
toimintamallista ja se vaatii paljon yhteista dialogia. Myds yhteisen kumppanuu-
den luominen tyéeldman kanssa vaatii aikaa. Opetuksessa oli jonkin verran to-
teutettu pariopettajuutta ja koettu se niin omaa ty6ta kuin opiskelijoiden oppimis-
takin rikastuttavana. Pariopettajuutta haluttaisiin toteuttaa laajemminkin, mutta
sillekin muodostuu monesti esteeksi kaytettavissa olevat niukat tuntiresurssit ja
suuret opiskelijamaarat.
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Myos suuret ryhmakoot koettiin haasteena. Haastateltujen kokemus oli, etta yha
suuremmat opetusryhmat eivat mahdollista opiskelijan yksilollisten oppimistar-
peiden huomioimista niin kuin tavoitteena on. Suuret ryhmat eivat myoskaan
mahdollista sellaista opettajan ja opiskelijan valistd kumppanuutta kuin mallissa
on tavoitteeksi asetettu. Opettajat olivatkin yhdessa kehitelleet uusia ratkaisuja
tilanteeseen: suuri aloittavien opiskelijoiden ryhma oli teeman toteutuksen eri
vaiheissa jaettu mm. oppimispajoihin, oppimispesiin jne. ja panostettu runsaasti
ryhméaohjaukseen. Omaa opettajuutta on kuitenkin koetellut, kun ei pystytty to-
teuttamaan kaikkea niin kuin suunnitelmassa tavoitteekseen ja ihanteekseen
asetti. Opettajien kokemus oli, ettéd pedagogista toimintaa koskevia uusia ohjeis-
tuksia tai muutoksia saattoi tulla vaiheessa, kun tiettyja ratkaisuja oli tehty ja
tehdyt suunnitelmat jouduttiin laittamaan uusiksi.

Mentaaliset muurit liittyvat niihin kasitteisiin, joiden varassa asiantuntijat hahmot-
tavat asioita. Mentaalisia muureja muodostuu esimerkiksi silloin, kun asiantunti-
joilla on hyvin erilainen tyéhistoria, ammattiala tai toimintakulttuuri. (Hakkarainen
& Paavola 2006, 248-249.) Kun tyoskentelytiimi muodostui paaasiassa sellaisis-
ta kollegoista, joiden kanssa oli tehty paljon yhteisty6td aiemmin, taustalla ole-
van yhteisen toimintakulttuurin koettiin helpottavan yhteisen tulkinnan 16ytamista.
Joillakin opettajilla oli takanaan yhteinen LbD-toimintamalliin liittyva koulutusjak-
S0, joka oli luonut jo pohjaa yhteiselle ymmarrykselle. Toisaalta opettajien kuva-
uksissa esiintyi hAmmastysta siita, ettd vaikka tiettyd opetussuunnitelman tee-
maa lahdettiin tarkastelemaan hyvin erilaisista tieteellisesti Idhtdkohdista ja sel-
laisten kollegoiden kanssa, joiden kanssa aiemmin ei oltu juurikaan tehty yhteis-
ty6ta, yhteinen tulkinta saatiin syntymaan yllattdvan helposti. Tai sitten "oli pu-
huttu ja puhuttu ja sitten yhtakkia tajuttu, ettd samasta asiasta puhutaan, vaikka
erilaisin kasittein”.

Kun yhdessa tyoskentelevan ryhman jasenet tulevat yhteisesta toimintakulttuu-
rista ja omaavat yhteisen kielen, on yhteinen tulkinta helpommin l6ydettavissa.
Mutta toisaalta tallainen ryhma voi olla ratkaisuissaan konservatiivisempi, se ei
niin paljon kyseenalaista tai uudelleen muotoile tulkintojaan. Ryhman jasenten
l[&8hestymistapojen ja perspektiivien moninaisuus voi tarjota tilaisuuden haastaa
omia ja toisten nakemyksia ja nain I6ydetaan uudenlaisia tapoja tarkastella asi-
aa. Liian suuri erilaisuus voi tietysti johtaa myds niin suuriin vaikeuksiin kommu-
nikoinnissa, etta yhteista tulkintaa ei 16ydeta tai tyydytdan vain pinnallisiin ratkai-
suihin (esim. Coburn 2001, 157.) Haastellut opettajat nakivat tilanteessa yhtei-
sena kaikille sen, etta kenellakaan ei ollut aikaisempaa kokemusta uudesta ope-
tussuunnitelmasta ja LbD-toimintamallista ja tietynasteinen yhteinen tulkinta to-
teutuksen pohjaksi tarvittiin.

46



Opettajat toivat esille my6s esimerkkeja erilaisista ty0skentelyyn vaikuttavista
sosiaalisista muureista. Tallaisten sosiaalisten muurien voidaan nahda edusta-
van asiantuntijan roolin ja ammatti-identiteetin vaikutuksia ja ne saattavat liittya
esimerkiksi yksil6llisen tydskentelyn perinteisiin, jotka tekevat yhteisen tyosken-
telyn vaikeaksi (Hakkarainen & Paavola 2006, 248-249.) Opettajien tydskentely-
perinnettd leimaa vahvasti yksin tydskentely ja ihanne yksin parjaamisesta.

Vaikka yhteisollisen tydskentely oli koettu nimenomaan voimavarana ja rikkau-
tena haasteellisessa tilanteessa, se haastoi yksittdisen opettajan monenlaisiin
omaa ammatillista identiteettid koskeviin kysymyksiin. Pohdittiin esimerkiksi, mi-
ten pystyn hyvaksymaan yhteisesti tuotetun, jos se ei kaikilta osin vastaakaan si-
ta, miten sen itsendisesti tekisin. Siita, mika on riittdvan hyvaa, voi vallita erilaisia
nakemyksia. Miten oma nakemykseni nakyy tuloksessa? Oppimisen paikkana
koettiin myos erilaisten tydskentelyrytmien ja tydorientaatioiden hyvaksyminen.
Jonkun tyyli on pohtia pitkdan ja perusteellisesti, toisen tapa edeta rivakasti kay-
tannon ratkaisujen tekemisessa tai antaa vain menna ilman tarkkoja etukateis-
suunnitelmia ja katsoa mita tapahtuu. Myods yhteiseen vastuun ja tehtavien ja-
kamiseen liittyi monia kokemuksia, jotka kertovat osaltaan oman opettajuuden
haastamisesta. Kun on totuttu yksin tekemaan ja yksin asiat hoitamaan, on opit-
tava luottamaan, ettd myds toinen pystyy asian hoitamaan.

Mahdollisuuksia pariopettajuuden toteuttamiseen toivottiin yleisesti lisaa. Saadut
kokemukset olivat osoittaneet sen rikastuttavan niin omaa kuin opiskelijan oppi-
mista.

Toisaalta sen oli koettu myés omaa opettajuutta haastavana etenkin silloin, kun
parina oli itselle entuudestaan vieraampi opettaja: Voinko luottavaisesti asettaa
oman osaamiseni kollegan arvioitavaksi.

3.5 Yhteisollisyyteen tyoelaman asiantuntijoiden kanssa

Tyoéelaman rooli yhteisollisessa, jaetussa asiantuntijuudessa tuli haastateltujen
puheissa vdhemman esille, mutta jonkun verran siihen viitattiin kaikkein haas-
teellisimpana kehittdmiskohteena. Miten luodaan todellista kumppanuutta tyo-
elaman kanssa, ettei menna asenteella "taaltd tullaan ja kehitetdan”? Miten
opiskelijat olisivat aidosti hankkeissa kumppanina? Pohdittiin myds, miten tyo-
eldma LbD-toimintamallin ymmartaa ja kokemus oli, ettd jossain mielessa se on
jaanyt viela retoriikaksi. Vaarana nahtiin, ettd puhutaan kasitteilla, jotka tyéelama
kokee vieraaksi ja vetaytyy yhteisty0std. Tunnettiin myos huolta siita, miten tyo-
elama pysyy kehittdmisvauhdissa mukana.
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Opettajat kertoivat myds esimerkkeja onnistuneeksi koetuista opettajien, opiske-
lijoiden ja tydelaman yhteistydhankkeista, joissa yhteisollisena prosessina kehi-
tetdan uusia toimintamalleja. Ne ovat hyvin haastavia ja vaativat paljon kaikilta
osapuolilta. Opiskelijat kaipaavat runsaasti tukea valiin ahdistaviksikin kokemis-
saan tilanteissa: Osaanko, selvianko tasta? Prosessi edellyttdd myds jatkuvaa
yhteistd arviointia siitd, ollaanko menossa tavoitteiden mukaiseen suuntaan.
Onnistuneiksi koetuissa prosesseissa nahtiin keskeisena kaikkien aito sitoutu-
minen ja myods tydelaman edustaijilla ollut aito ja laaja-alainen kiinnostus tyon ja
toiminnan kehittdmiseen. On lahdetty puolin ja toisin kysymaan, mita tasta voi-
simme yhdessa tehda. Tydelaman asiantuntijoiden sitoutumiseen vaikuttaa aina
my0s heidan taustaorganisaatioonsa liittyvat tekijat ja oleellista on, etta heilla on
taustaorganisaationsa tuki.

3.6 Lopuksi

Edella olen ldhestynyt LbD-toimintamalliin liittyvia yhteiséllisen opettajuuden
haasteita erdan opettajaryhman toimintamallin alkuvaiheeseen liittyvien koke-
musten kautta. Opettajien esiin tuomat kysymykset liittyvat kuitenkin niihin yhtei-
sollisyyden elementteihin, jotka ovat keskeisia myds silloin, kun yhteisollisyys
muodostuu koko Laurean henkildkunnan, tydelaman asiantuntijoiden ja opiskeli-
joiden yhteistydsta. Opettajien kokemukset kertovat myds monien opettajan yk-
sintydskentelyyn liitettyjen luonnehdintojen rikkoutumisesta ja heidan kokemuk-
sistaan 16ytyy todelliseen yhteisdllisyyteen liittyvaa niin toiminnallista kuin sym-
bolista yhteisyyttd. Ne tuovat myds esille sen, ettd kehitettdessd laadukasta
LbD-toimintamallin mukaista yhteiséllista oppimista ja uuden osaamistiedon ra-
kentumista, yhteisdllisyyden toteutuminen on sidoksissa seka yksildllisiin etta
organisaation toimintakulttuuriin ja rakenteisiin liittyviin tekijoihin.

Kokemukset liittyvat tiettyyn muutostilanteeseen, mutta tatd paivaa on toimimi-
nen jatkuvassa muutoksessa. Laurea-ammattikorkeakoulu haluaa reagoida no-
peasti ajan haasteisiin ja ennakoida ja tunnistaa tulevia haasteita. Se voidaan
nahda Hakkaraisen, Paavolan & Lipposen (2003, 5-10) luonnehtimana innovatii-
visena tietoyhteisdna, jonka koko toiminta tdhtaa uuden tiedon ja tata tukevien
kaytantdjen luomiseen, niissa toimii jatkuvasti eraanlainen dialektiikka ja jannite
vakiintuneiden kaytantdjen ja uuden hakemisen valilla. Vanhat kaytannét tarvi-
taan taustalle, muuta ne eivat kuitenkaan riitad. Tie tdhan I0ytyy Laureassa todel-
lisesta yhteisdllistd oppimisesta ja yhteiséllisestd uuden osaamistiedon rakenta-
misesta.
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4 The role of the teacher in learn-
ing entrepreneurship

Vesa Taatila

4.1 The aims of entrepreneurship education

Developing entrepreneurs and entrepreneurial skills is a major challenge in both
Finland and the European Union (EU 2005, Hallituksen politiikkaohjelmat: Yrit-
tajyys 2006; Puustinen 2004). Skills are needed in “real” external entrepreneur-
ship, as well as in adopting an entrepreneurial way of working, i.e. internal en-
trepreneurship (Koiranen 2000; Koskinen 2006).

Although there is consensus regarding the need for these skills, discussions
have tended to focus on what the specific entrepreneurial skills are. For exam-
ple, Grousbeck (1997) lists five competence requirements: dissatisfaction in the
current status quo, healthy self-confidence, responsible competence (i.e. willing-
ness to do the required job), attention to detail, and tolerance for ambiguity. In
addition, Platt (2004, p. 542) stresses the importance of networks and network-
ing competence. Lambing and Kuehl (2000) list passion for business, tolerance
of obstacles, perseverance, trust, determination, risk management, positive atti-
tude for change, tolerance of uncertainties, initiative, and a need for achieve-
ments, punctuality, understanding of timeframes, creativity, understanding the
big picture, and motivation. Rémer-Paakkanen (tbp) also includes the impor-
tance of maintaining a work/rest balance. The Finnish Ministry of Education has
defined the competence requirements for a professional degree in entrepreneur-
ship (National Board of Education 2001a, 2001b). They are divided into three
main categories: i) defining a business idea, ii) creating a business plan, and iii)
implementing a business plan. Each category has a list of individual skill re-
quirements.

Looking at these different types of lists, their contents can be divided into two
categories: the individual skills required (for example: marketing, product devel-
opment, sales, strategic planning, etc.) and aspects such as attitude, motivation,
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etc. — competence areas that were very evident in Grousbeck’s (1997) list.
Grousbeck (1997) is joined by Lambing and Kuehl (2000) and Ro&mer-
Paakkanen (tbp) in considering the attitude and motivation-related areas to be
the primary competence requirements for entrepreneurs. Individual business
skills can be acquired on a need basis, but an attitude is more difficult to teach to
a student.

A list of personal competence requirements can be drawn from the abovemen-
tioned lists. It seems that an entrepreneur should have at least the following
competences:

¢ Self-confidence

e Taking responsibility

¢ Ability to work hard

¢ Attention to important details

e Working in ambivalent situations

e Good networks and ability to work with them

¢ Passion to do business

e Determination

¢ Willingness to change things

e Creativity

¢ Creating a business plan

¢ Implementing the business plan

Most likely an entrepreneur should also have other competences, but for the
purposes of this paper, this list will do.

4.2 Creating entrepreneurial competence: the many roles
of a teacher

The previous discussion leads us to a second question: how should these psy-
chologically oriented business competences be acquired — is it even possible?
Lambing and Kuehl (2000) note that some believe that entrepreneurial skills, i.e.
attitudes, cannot be learned but are personality-related and thus “born with”.

Fortunately, there are also learning-positive views on the subject. For example,
Platt (2004) has reported positive learning results in attitude-related competence
areas in a programme for teaching entrepreneurial skills in Dubai. Similarly,
Kolvereid and Moen (1997) have shown that by focusing on teaching entrepre-
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neurial skills instead of more generic business skills, it is possible to turn more
students into entrepreneurs. Saurio (2003) has reported successful approaches
in teaching entrepreneurial skills in Finnish polytechnics. He stresses the impor-
tance of learning through concrete business projects in order to create the re-
quired work skills and attitudes in students. Huttunen (2006) reported similar re-
sults by pragmatic teaching methods.

Thus there is some evidence that it is possible to acquire entrepreneurial com-
petences. However, the question of the best learning method is still open. Some
ways of teaching may be more effective than others. For example Matlay (2006)
reports that differences in design and delivery have a major impact on learning
entrepreneurship in the UK. Even some top business schools (including Yale
and Stanford) have changed their curriculum to be more practically oriented in-
stead of the traditional theory/subject-oriented approach (The Economist
12.5.2007, p. 80).

There is some evidence on effective methods in entrepreneurship education. For
example Collins, Smith and Hannon (2006) have shown the effect of synergistic
learning methods and especially the action learning approach in acquiring entre-
preneurial business skills. Siok San Tan and Frank Ng (2006) have shown that
the use of problem-based and case-based learning environments can consid-
erably enhance the acquisition of entrepreneurial skills. This is because learning
takes place in practical situations where students can work in interdisciplinary
modes. Siok and Ng (2006) conclude that more emphasis should be put on
pedagogical approaches in teaching entrepreneurial skills.

Collet and Wyatt (2005) have demonstrated that by using virtual companies
where science is linked to business subjects, entrepreneurship can be taught
successfully at undergraduate level. The students worked as entrepreneurial
teams, developing business ideas. The results were be very positive, with out-
standing graduates being promoted to positions that were earlier only open to
PhD and MBA graduates (Collet and Wyatt 2005).

Hegarty (2006) has shown that entrepreneurship education needs both person-
alization and industry engagement when compared to more traditional subject-
matter learning areas. Her study also shows that new teaching approaches such
as team learning and e-learning should be blended with traditional approaches
to create a comfort zone for participants.

Raffo, Lovatt, Banks and O’Connor (2000) have shown that entrepreneurs in
high-skill innovative sectors learn best by experimenting with ideas, actually do-
ing things and networking with more experienced entrepreneurs. They propose a
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more “naturalistic” approach to teaching and learning entrepreneurship. These
results agree with those of Jones and English (2004), who presented a case
study on a student-centred entrepreneurship learning method. In their approach,
the responsibility for learning and the learning process lay with the students
while the teachers had a supporting and encouraging role. The students were
responsible for creating, playing with and executing their ideas. The learning re-
sults reported by Jones and English (2004) were positive, but there were also
problems related to transferring responsibility to students.

The role of teachers in the previous examples differs greatly from the traditional
approach of the expert lecturer, to the extent that Jones and English (2004) re-
ported major troubles in combining these two approaches. Collins et al (2006)
and Siok San Tan and Frank Ng (2006) have shown that teachers should work
more as case presenters and learning support persons than as knowledge
sources. In the results presented by Collet and Wyatt (2005) and Hegarty
(2006), the teachers personalised the learning experience for individual students
or student groups. The teachers also presented insights on other subjects to the
students, for example by giving science students some input regarding customer
requirements and business aspects. Hegarty (2006) stresses the importance of
the teacher in contributing industry engagement to learning situations. This re-
quires the teachers to have good networks in industry as well as the ability to
use them. Raffo et al () and Jones and English stress the importance of transfer-
ring the responsibility of learning to students, which requires the teachers to give
the students room and simultaneously encourage them to assume responsibility.
The teacher should also be able to work in very uncertain situations and provide
support to the students according to their needs, instead of just working within
his or her areas of competence.

The above examples from scientific discussion in the field suggest hands-on
pragmatic programmes for teaching entrepreneurship. Expertise in pragmatic
situations requires integrating knowledge, understanding and actions to create
competence in working autonomously in real-life situations (Raij 2000, 2003).
Traditional methods for learning these attributes are learning by doing and PBL
(problem-based-learning) (cf. e.g. Dewey 1934, 1963; Engestrom 1987; Hak-
karainen, Lonka & Lipponen 2004; Schmidt 1983), which have been used suc-
cessfully in entrepreneurship education (Siok San Tan and Frank Ng 2006).
However, several of these traditional models have defects when it comes to in-
dividuals acquiring pragmatic competences. Either they focus on the organiza-
tional level of learning instead of on individual learning (e.g. Engestrom 1987), or
they look at individual problems given and defined by an external expert such as
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a teacher (Schmidt 1983) instead of at genuine, multifaceted real-life situations.
Some methods consider it enough to learn to operate in a situation rather than to
develop the situation (Dewey 1934, 1963).

If the aim is to use a method that gives individual entrepreneurs-to-be the ability
to constantly develop their competence in real-life situations, a more refined
method is needed. For this purpose, Laurea University of Applied Sciences se-
lected Learning by Developing (LbD) as its principal pedagogic approach (Lau-
rea 2006a). LbD is based on five principles: i) authenticity, ii) partnership, iii) ex-
periencing, iv) an investigative approach, and v) creativity (Franti and Pirinen
2005; Laurea 2006a; Raij in review 2006)

The term “authenticity” means that all the learning situations are real-life devel-
opment situations. At the beginning of a project, none of the participants have a
clear picture of the outcomes or the working procedures. “Partnership” is re-
quired for today’s networked way of working; no expert is fully independent. LbD
guides the students to learn in a group setting. “Experiencing” refers to every
student’s personal learning experience and assuming responsibility for one’s
own work and learning. The “investigative approach” means that the develop-
ment projects are based on scientific research methods and results. “Creativity”
is the backbone of development; the aim is to come up with new answers to
problems (Laurea 2006a; Raij in review).

Taatila (2007) has presented a case study on students’ perceptions of using the
Learning by Developing approach in entrepreneurial learning. His evidence
shows that students consider their learning to be more effective in this method,
in relation to both entrepreneurial skills and subject-specific skills. Their studies
focused on real business cases, using teachers as mentors and questioners
who encouraged the students to develop their businesses in new directions.
Vilkki, Luojus and Haikonen (2006) report that the LbD method increased stu-
dent motivation in a different type of learning process, when studying the design
of user-centric IT interfaces. Both outcomes support the idea that if the teacher
is the key knowledge source, students will not develop the internal trust and re-
sponsibility required of a successful entrepreneur.

4.3 Discussion: no more teachers?

What role does the LbD approach require from teachers and, more importantly,
what are the differences between traditional teaching and LbD instruction?
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To compare LbD teaching to traditional teaching, we must first define traditional
teaching. According to Encyclopaedia Britannica, teaching is “the profession of
those who give instruction”, while the Oxford English Dictionary defines it as “the
imparting of instruction or knowledge” or “showing the way; direction, guidance”.
What is common to all these definitions is active work aimed at instructing other
people, i.e. students.

The successful cases of entrepreneurship education differ from this view. In
them, the role of the teacher has been more passive, giving support on students’
request and transferring the responsibility for learning to the students them-
selves. In some cases (Hegarty 2006; Jones & English 2004; Siok & Ng 2006;
Taatila 2007), the role of the teacher has even involved mixing up the students’
thinking, asking them new questions and opening new horizons. One could even
say that the role of the teacher here is to complicate the students’ situations. An
LbD teacher in entrepreneurship should thus be “actively passive”: active in ask-
ing questions and pushing students to explore new possibilities, and passive in
solving their problems and giving them concrete instructions. A task that differs
greatly from the definitions above.

Another differentiating factor is the role of knowledge. If teachers are expected
to impart knowledge to their students, it means they have to have the knowledge
in the first place. In successful entrepreneurial learning environments, on the
other hand, the students generate the knowledge they require by acquiring an
adequate amount of case-based information, working on it and learning as they
go. The teachers do not feed them knowledge or instructions, but support the
students in collecting the information they need for the case. Thus the knowl-
edge generated in the students is case-based rather than general or “scientific”.
Although it has not been reported in relation to entrepreneurial learning envi-
ronments, one role of an LbD teacher could then be to encourage students to
create their own theoretical frameworks from their empirical evidence.

If the definition of “teaching” is taken to be that used in dictionaries, and the act
of generating entrepreneurial knowledge differs from it in two major aspects (ac-
tivity level and direction of knowledge flow), one might ask whether the people
who support learning in the LbD world are teachers at all? They do not provide
instruction, they do not show the way, they do not impart knowledge. Instead
they create problems, challenge the views of students, and focus on the stu-
dents’ motivation and personal beliefs. | therefore propose that it may be time to
bury the title of “teacher” and replace it with something more appropriate.

RIP teachers.
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5 Verkko-opetuksen haasteet ja
mahdollisuudet — Case terveys-
alan opetuksesta

Kati Komulainen

Opetusministeridé on asettanut ammattikorkeakouluille tavoitteen, jonka mukaan
verkko-opetusta tulisi sisaltya 30 opintopistettd jokaiseen koulutusohjelmaan.
Myo6s Laurea-ammattikorkeakoulussa tavoitellaan kyseista tavoitetta (Strategian
toteuttamissuunnitelma 2007 — 2009). Laurea-ammattikorkeakoulussa siirryttiin
syksylla 2006 juonneopetussuunnitelmaan, jonka kehittamistyon taustalla ovat
vahvasti tydelaman muuttuvat tarpeet (Raj & Rantanen 2007). Opetussuunni-
telman pedagogisena viitekehyksend on kehittdmispohjainen oppiminen, Lear-
ning By Developing, jonka avulla opiskelijat saavuttavat jo opiskeluaikanaan ai-
don kontaktin tydelamaan (Rauhala 2006).

Laurea Tikkurilan terveysalalla ei ole aiemmin tarjottu kaikille opetussuunnitel-
maan kuuluvia opintoja verkkototeutuksena. Uuden opetussuunnitelman myota
oli luonnollista pohtia opetuksen uudelleenjarjestamistd. Juonneopetussuunni-
telman ensimmainen opiskeltava teema kasittelee tutkivaa ja kehittdvaa toimin-
taa hoitotydssa. Teema koostuu kolmesta 10 op:n laajuisesta opintojaksosta,
joista yksi kasittelee asiakkuusosaamista. Asiakkuusosaaminen-opintojakso 10
op muodostaa selkedn kokonaisuuden asiakkuuteen, sen syntyyn, maarittelyyn
ja asiakastyytyvaisyyteen seka palveluun liittyen, joten sen toteuttaminen verk-
ko-opintojaksona oli luonnollista. Asiakkuusteemasta muodostui 5 op:n kokonai-
suus, Sosiaali- ja terveydenhuollon asiakkuus, joka toteutettiin Vantaa-Porvoon
alueyksikdssd samansiséltdisend koko 06- aloittaneelle hoitotydn koulutusoh-
jelman opiskelijaryhmalle. Tikkurilan hoitotydn koulutusohjelmasta opintojakson
osaan osallistui 123 opiskelijaa.

Kaikki Tikkurilan terveysalan opiskelijat osallistuivat opintojensa alkuvaiheessa
orientaatiotunneille, joissa heidan kanssaan kasiteltiin verkko-opiskelua Laure-
assa. Kyseinen opetus sisélsi teoreettista ainesta verkko-opiskelusta, nakemyk-
sia opiskelijan ja opettajan rooleista ja haasteista seka teknista opetusta. Tekni-
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nen opetus sisalsi tarvittavien menetelmien lapikdymisen ja kdytanndon harjoituk-
sia.

Tassa artikkelissa kuvaamani kokemukset peilautuvat kyseiseen opintojaksoon
ja olemassa olevaan tutkittuun tietoon. Esitetyt prosenttiluvut perustuvat opiskeli-
joilta kerattyyn opintojaksopalautteeseen, johon vastasi opintojakson tydtilassa
70 opiskelijaa (N = 70). Opintojakso alkoi asiantuntijaluennolla, jossa tavoitteena
oli yhteisen todellisuuden rakentaminen ja keskeisten kasitteiden maarittdminen.

5.1 Opettajan kohtaamat haasteet ja mahdollisuudet

Verkko-opetus on opettajalle usein mielenkiintoinen mahdollisuus, jossa opettaja
itse oppii dialogissa oppilaiden kanssa. Verkko-opetuksen riippumattomuus ajas-
ta ja paikasta antaa mahdollisuuksia jarjestelld omaa tyéta. Opettajalta verkko-
opetus vaatii paljon valmisteluita, jotka ovat varsin ty6laita ja aikaa vievia. Myds
materiaalien paivitys sekd oppimisalueen rakentaminen ja tekninen ohjaus pe-
dagogisen tyon rinnalla asettavat opettajalle haasteita. Tydn resursointia mietit-
taessa verkko-opetuksen erityispiirteet tuleekin huomioida. Vainionpaa (2006)
paatyy tutkimuksessaan samansuuntaisiin tuloksiin, joista paallimmaisenad nou-
see esiin opettajien kokemus verkko-opetuksen mielekkyydesta.

Verkko-opetus ei tapahdu itsessadan eikd verkkoymparisto itsessaan tuota ryh-
matoimintaa. Opettajalta vaaditaankin ryhmadynamiikan ja ryhmailmididen tun-
temusta sekd kykya ohjata ryhmaprosesseja ja erilaisia ryhmia. Verkko-
opetuksen vaatimat tutorointiresurssit ovat usein kasvokkaista opetusta suu-
remmat ja sitd kautta opettajalta vaaditaan varsin paljon ajallisia ja henkisia re-
sursseja, joita opiskelijoiden viesteihin vastaaminen edellyttda (Kiviniemi 2000).
Verkko-opettajan tueksi on kehitetty erilaisia tapoja ohjata omaa ajankayttéaan
(Parker & Howland 2006). Oman ajankayton ulottuvuudet voidaan jakaa henki-
I0stoon, opiskelijoihin seka opetuksen suunnitteluun liittyviksi alatekijoiksi. On
todettu, ettd opiskelijat tarvitsevat eniten ohjausta ennen verkko-opintojakson al-
kua ja kahden ensimmaisen opiskeluviikon aikana. Hyvia tuloksia alun ohjaus-
tarpeen tyydyttamiseksi on saatu sdhkopostitse |ahetettavasta tervetuloa kirjees-
ta osallistujille, jossa on kuvattu keskeiset opiskeluun liittyvat tekijat.

Opetuksen ohjaus verkossa on osaamisen ohjausta, jossa opettaja ei toimi pe-
rinteisessa roolissaan tiedon jakajana vaan opettaja antautuu dialogiin oppilai-
den kanssa. Kyseessa on tiedon konstruktivistinen luominen, joka luo kokemuk-
sen yhteisdllisyydesta verkko-opinnoissa. Tdman kokemuksen syntyminen edel-
lyttaa aktiivista verkossa lasndoloa ja keskustelujen ohjaamista.

Nevgi & Tirri (2003) ovat tutkineet opiskelijoiden ja opettajien kasityksia hyvasta
verkko-opetuksesta. Hyvaltd verkko-opettajalta edellytetddn monimuotoisia
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valmiuksia, joita he I8hestyivat seka teoriasta ettd aineistosta kasin. Yhteenve-
tona he toteavat, ettd hyva verkko-opettaja hallitsee oman ajankayttonsa ja opet-
tamansa aineen sisallon, on positiivinen, kannustava ja antaa palautetta, kyke-
nee selkeddn kommunikaatioon ja hyvaan vuorovaikutukseen. Han myds ohjaa
saannollisesti ja on lasna verkossa, johon ovat paatyneet myés Oja & Lokasaari
(2005), jotka esittavat verkkomentorin keskeiseksi tehtavaksi keskustelun herat-
tdmisen ja sen ohjaamisen eikd vastausten antamisen. Verkko-opettajan tulee
my0s koko ajan suunnitella ja toteuttaa verkko-opetustaan tietyssa aikataulussa.
Palautteen antamisessa korostuivat piirteet ystavallisyydesta ja hienotunteisuu-
desta, joka vaatii hyvaltd verkko-opettajalta myds kirjallisen viestinnan taitoja.
Opettajan innostavuus ja tietty provosoivuus ovat verkossa tapoja saavuttaa dia-
logi yhdessa opiskelijoiden kanssa. Tietotekniset ja multimediaan liittyvat val-
miudet ovat olennaisia, mutta ne eivat ole olennaisin osa hyvaa verkko-
opettajuutta.

Verkko-opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi muodostavat vaativan koko-
naisuuden. Opettajan tulee omata substanssiosaamista ja — nakemysta opinto-
jakson aihesisallésta, pedagogisia taitoja sekd verkko-ohjauksesta ettd ryhmail-
mididen tuntemusta ja kykya hallita kaytettdvaa oppimisymparistéd. On myods
hahmotettava millaisesta verkko-opintojaksosta on kyse. Tatd tematiikkaa voi-
daan ldhestya ajan ja paikan maarittelyn mukaisesti. Samanaikaisesti samassa
paikassa tapahtuvan opetuksen tukena verkko-opetusta voidaan kayttaa materi-
aalipankkina, jossa ei ole ohjattua opiskelua eika keskustelumahdollisuuksia. Vi-
deoneuvottelun, nettipuhelinten tai chat toimintojen avulla voidaan opiskella sa-
manaikaisesti eri paikoissa. Verkko-opintojakso voi tapahtua taysin etdopetuk-
sena, jolloin opiskelu tapahtuu eri aikaan ja eri paikoissa. Opetukseen voidaan
myds sisallyttad kontaktiopetusta, jolloin puhutaan monimuoto-opetuksesta.

Opettajien kokemukset verkko-opetuksen onnistumisesta liittyvat vuorovaikutuk-
seen ja opiskelijoiden motivoituneisuuteen, joustavuuteen, hyviin oppimistulok-
siin, kurssikokonaisuuden onnistumiseen, toimivaan tekniikkaan, onnistumiseen
opettajana sekd yhteistoiminnallisuuteen verkossa (Nevgi & Riikonen 2006). So-
siaali- ja terveydenhuollon asiakkuus opintojaksolla oppimistulokset olivat posi-
tiivisia. Valtaosa opiskelijoista piti opintojaksoa hyodyllisena (91 %) ja uusia asi-
oita oppivat lahes kaikki (95 %). Oppimista tukivat oppimistehtavat, joita oli pien-
ryhmatasolla, yksilétasolla sekd oppimistehtdvan muodossa. Oppimistehtavat,
jotka olivat soveltavia, koki hyddyllisiksi 84 % opiskelijoista.
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“Olen oppinut, kuinka paljon verkossa oppimisestakin voi saada irti jos vain itse
niin haluaa. Jokaisen téytyy vain kantaa vastuu omasta oppimisestaan ja aktiivi-
suudestaan.”

Vaikka osa opiskelijoista koki, ettd vuorovaikutus verkossa ei toiminut, oli heista
52 % sitad mieltd, ettd vuorovaikutus toimi verkossa hyvin tai erittin hyvin. Opin-
tojakso kattoi my6s hyvin opetussuunnitelmassa sille asetetut osaamisvaatimuk-
set.

Opettajien kokemat epaonnistumisen tunteet verkko-opetuksessa liittyvat teknii-
kan epavarmuuteen, opiskelijoiden passiivisuuteen ja sitoutumisen puutteeseen,
kurssin suunnittelun puutteisiin, opettajan verkkopedagogisten taitojen puuttee-
seen ja aikataulutuksen epaonnistumiseen (Nevgi & Riikonen 2006). Tama opin-
tojakso alkoi ennen vuodenvaihdetta ja jatkui vield vuodenvaihteen jalkeen, mika
osoittautui erittdin huonoksi valinnaksi. Opiskelun uudelleen kaynnistyminen ol
joissakin pienryhmissa loman jalkeen vaikeata eika samaa opiskelun syvyytta ja
intensiteettia saavutettu. Opintojakson kesto oli X viikkoa, joka oli liian pitka.

5.2 Opiskelijan kohtaamat haasteet ja mahdollisuudet

Verkko-opiskelun seka hyvia, ettd huonoja puolia on tutkittu my6s Suomessa
(Nevgi & Riikonen 2005). Lisaksi on pyritty luomaan kuvaa verkko-opiskelijasta
osana verkko-opiskelua, opetusta ja verkko-oppimisymparistéa (Mannisenmaki
& Manninen 2004). Olemassa olevan tutkimuksen perusteella on todettu verk-
ko-opiskelijoiden kokevan verkko-opetuksen hyvaksi monista eri syista. Kysytta-
essa heiltd verkko-opiskelun hyvia puolia, ovat he tuoneet esille siihen liittyvan
aika- ja paikkajouston, itsenaisyyden, vuorovaikutuksellisuuden ja ohjauksen se-
ka verkko-opiskelun pedagogisena sovelluksena. Esimerkkind toimivalla opinto-
jaksolla eras opiskelija kuvasi oppimistaan seuraavasti:

7 Keskustelu ryhmén sisélla auttoi minua ymmaéartdméaén ja oivaltamaan néitéa
asioita seké herétti minussa erinéisid kysymyksié joita aloin sitten itsekseni poh-
diskelemaan. Pian vastaukset alkoivat ilmet&.”

Verkko-opiskelu voi olla parhaimmillaan erittdin motivoivaa (Clark 2007). Kuiten-
kin verkko-opiskeluun liittyy monia kriittisid pisteitd. Tutkimuksissa kuvattuja
verkko-opetuksen huonoiksi koettuja puolia esitelldadn oheisessa taulukossa
(Taulukko 2). Molemmissa tutkimuksissa on paadytty varsin samansuuntaiseen
tulokseen, jossa keskidssa ovat suunnittelemattomuus seka vuorovaikutuksen
puutteellisuus. Talla opintojaksolla tekniset ongelmat eivat muodostuneet yli-
paasemattomiksi. Tekniikka toimi hyvin ja yksittaiset kayttdongelmat johtuivat
tietoliikenneyhteyksien toimimattomuudesta tai inhimillisistd erehdyksista, jolloin
opiskelijalta puuttui luku- tai kirjoitusoikeuksia.
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Esitellylld opintojaksolla opiskelijat kohtasivat monentasoisia haasteita, joista
paallimmaisena ilmeni vuorovaikutuksen toimimattomuus. Taman he kokivat joh-
tuvan siita, ettd osa pienryhmasta ei osallistunut verkkotydskentelyyn tai osallis-
tui satunnaisesti. Opiskelijat kokivat, ettd verkkotyOskentely ei paassyt tasta
syysta etenemaan, kun haluttiin odottaa ja saada jokaisen pienryhmalaisen pa-
nos kyseiseen keskusteluun. Toisaalta opiskelijat kykenivat arvioimaan reflek-
tiolomakkeessa (Siikander 2003) vuorovaikutuksen esteitd myods sisaisista syista
kasin.

"Mietin ehké liian pitkdén, mité toisin esiin keskustelualueella ja siihen kului ai-
kaa. Olisi pitdnyt intensiivisemmin ja ei niin kriittisesti omia tuotoksia arvioiden
osallistua keskusteluihin”.

Myos opiskelijat tarvitsevat tietoa ryhméaprosesseista ja niiden synnysta, joita ei
orientaatioluennolla kasitelty. Jatkossa tulisikin kasitellda myds verkko-opiskelun
ryhmaytymista. Verkossa on oleellista tuottaa pienryhmassa jotakin keskustelun
pohjalta, kuten pilottiopintojaksollammekin tehtiin. Pienryhmat muodostivat kes-
keisista kasitteista yhteistydssa synteesin, joka lisasi pienryhman sisaista toimin-
taa (Kiviniemi 2000). Pienryhmien itse luomilla pelisdannailla seka pienryhman
koon pienentamiselld on saatu hyvia tuloksia myds opiskelijoiden sitoutumisen ja
ryhmaytymisen suhteen Mina tydyhteisdn jasenena 4,5 op -opintojaksolla. Ky-
seinen opintojakso on sosiaalialan koulutusohjelman verkkototeutus, jossa verk-
kotutoreina toimii seka sosiaali- etta terveysalan lehtori. Kyseinen tydskentely on
todettu varsin hedelmalliseksi.

Opiskelijoilta tiedusteltiin reflektiolomakkeessa (Siljander 2003) osallistumisaktii-
visuutta, tapaa toimia verkossa ja kuvausta itsestd oppijana. Palautteesta kavi
ilmi, ettd 1ahes puolet opiskelijoista kuvasi osallistuneensa opintojaksoon varsin
passiivisesti. Verkko-opetukseen liittyvid kielteisia tunteita tutkittaessa on esille
noussut oma laiskuus, epavarmuus ymmarretyksi tulemisesta, arkuus ja irralli-
suus (Aarnos 2005), joita myds tdaman opintojakson opiskelijat nostivat esille ar-
vioissaan. Myos Nevgi & Rouvinen (2005) ovat tutkineet yliopisto-opiskelijoiden
kokemia verkko-opiskelun etuja ja haittoja seka opiskelijoiden ettd opettajien na-
kokulmasta. Verkko-opiskelun onnistumisen kannalta opiskelijan ajankayton hal-
linta on keskeinen tekijd (Mannisenmaki & Manninen 2004). My6s opettajalta
saadulla tuella ja palautteella on selva yhteys yhteistoiminnallisuuteen verkossa
(Nevgi & Tirri 2003). Sosiaali- ja terveydenhuollon asiakkuus -opintojakson pa-
lautteen mukaan opiskelijat kokivat ohjauksen ja palautteen saannin osittaista
puutteellisuutta, vuorovaikutuksen vahaisyytta ja toisten opiskelijoiden passiivi-
suutta. Nama ovat teemoja, joihin tulee jatkossa kiinnittdd huomiota. Verkko-
opetusta toteutettaessa on muistettava, ettd opiskelumuoto on monille uusi ja
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sen vuoksi tuen tarve voi olla jopa suurempaa kuin perinteisessa luokkaopetuk-
sessa (Kiviniemi 2000).

Taulukko 2. Verkko-opiskelun haasteet opiskelijan nakdkulmasta eri tutkijoiden mukaan

Nevgi & Rouvinen 2005
Pedagogisen suunnittelun puute
Tekniset ongelmat

Ohjauksen puute

Palautteen saannin puute
Vuorovaikutuksen teennaisyys ja va-
haisyys

Aikataulutuksen ongelmat
Verkko-opiskelutaitojen puute

Toisten opiskelijoiden passiivisuus

Mannisenméki & Manninen 2003
Ohjauksen puute
Vuorovaikutuksen puute
Kasvokkaisten tapaamisten puute

Puutteet kurssin toteutuksessa

Aikatauluun liittyvat haasteet
Tekniset ongelmat
Vaatimus itsekurista

Kustannukset

5.3 Tulevaisuuden haasteet

Kyseessa oli pilottiopintojakso, jossa koko vuosikurssi osallistui opintojakson
verkkototeutukseen. Jatkossa tulee kiinnittdd huomiota arviointiin, mahdollisiin
vaihtoehtoisiin suorituksiin sekd opintojakson laadun seurantaan. Myos opettaji-
en verkkopedagogisia taitoja tulee jatkuvasti kehittdd. Laadukkaan verkko-
opetuksen pohja on harkituissa ja perusteluissa pedagogisissa ja didaktisissa
ratkaisuissa (Mannisenmaki & Manninen 2004). Opiskelijan kokemus laaduk-
kaasta verkko-opetuksesta kiteytyy onnistuneessa vuorovaikutuksessa, riittavan
aktiivisessa ohjauksessa ja yhteisollisyydesta huolehtimisessa. Verkko-opinnot
edellyttavat opiskelijalta monia uusia taitoja, joten myds opettajalla tulee olla
keinoja vastata naihin uusiin haasteisiin (Clarke 2007).

Verkko-opintojen arviointi on vaativa tehtadva, koska se ei perustu yksittisen
produktin arviointiin vaan prosessin ja ammatillisen kehittymisen seka osaami-
sen arviointiin. Arvioinnin tueksi on tarpeen kehittaa tydkaluja, jotta isojen opis-
kelijamassojen arviointi on mahdollisimman tasalaatuista. Vertaisarviointia ja
opiskelijan itsearviointia tulee kehittda verkkotutorin tuottaman arvioinnin lisana.
Opiskelijan itsearviointi voi tapahtua esimerkiksi portfolion, oppimispaivakirjan,
blogin tai reflektoivan esseen avulla (Kiviniemi 2000). Myés Clarke (2007) nos-
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taa e- portfolion keskeiseksi arviointivalineeksi oppijan osaamisen arvioinnissa ja
realisoinnissa. Nama Web 2.0:ksi kutsutut uuden sukupolven verkkotyokalut
mahdollistavat yhteistoiminnallisen oppimisen verkossa, joka kehittdd oppijassa
tiimitydskentelyn taitoja (Clarke 2007). Nain seka opettajat ettd oppilaat voivat
kayttda luovuuttaan, innovatiivisuuttaan seka jakaa toisilleen syntyneitd ideoita
myo6s verkon valityksella (Clarke 2007).

Yang & Cornelius (2005) esittavat muutamia vaatimuksia laadukkaan verkko-
ohjauksen toteuttamiseksi. Ensinnakin verkko-opettajien tulisi tiedostaa oma
roolinsa verkko-opettajana ja tunnistaa omat asenteensa verkko-opettajuutta
kohtaan. Toiseksi heidan tulisi aktiivisesti kehittda verkko-opetusmenetelmia,
strategioita ja tekniikoita verkko-opetuksen tueksi. Kolmanneksi taustaorgani-
saation tulee taata riittdvat tekniset ja taloudelliset (opetukselliset) resurssit
verkko-opetuksen toteuttamiseksi. Organisaation tulee huolehtia myds siita, etta
verkko-opettaja omaa riittdvan patevyyden opettaa ja ohjata verkossa. Onkin
huomioitava, ettd verkko-opettaminen ei ole sama asia kuin kasvokkain tapahtu-
va opetus, vaan oma pedagoginen maailmansa. Onnistuneen verkko-opetuksen
ehdoton edellytys on lahijohdolta ja tydyhteisdlta saatu tuki uuden opetusmene-
telman kayttédnottamiseksi.

Onnistunut verkko-opetus ei synny itsestdan. Se on kokonaisuus, joka syntyy
ohjaajien, hallinnon, opiskelijoiden ja yhteisén vuorovaikutuksessa. Verkko-
opetuksesta vastaavien tulee huolehtia verkko-ohjaajien mahdollisuudesta péai-
vittdd omaa osaamistaan seka tarjota teknista tukea. Verkko-ohjaajille tulee tar-
jota myOs verkkopedagogista tdydennyskoulutusta. Yang & Cornelius (2005)
paatyvat esittamaan, ettd laadukkaan verkko-opetuksen tuottamisen edellytys
ovat laadukkaat verkko-opettajat. Verkko-opettaja tarvitsee monilta tahoilta eri-
tasoista tukea tuottaakseen laadukasta verkko-opetusta. Oheisessa kuviossa
esitetdan keskeiset tarvittavat tuen muodot (Kuvio 1.)
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Vuorovaikutuksen li-
sdaminen vaihtelevin
menetelmin

Verkko-opettajien tek-
nisten taitojen kehitta-
minen

Verkkototeutukseen
osallistuvien maaran
rajoittaminen

Opiskelijoiden kannus-
taminen arvioimaan
verkkototeutuksia

Kayttajaystavallinen
oppimisympariston
koulutus

Opettajien verkko-
opetus tulee pohjautua
vapaaehtoisuuteen

OPPILAITOKSEN SISAISET
VERKKOMENTORIT
HENKILOSTOLLE

Kuvio 1. Onnistuneen verkko-opetuksen edellytykset (Yang & Cornelilus 2005, mukaillen)

Kyseisella pilottiopintojaksolla osalla opiskelijoista ilmeni vaikeuksia sitoutua pit-
kakestoiseen opintojaksoon. Osa opiskelijoista ilmaisi pienryhmien koon (6 - 9
opiskelijaa) olleen liian suuri. Joissakin pienryhmissa vuorovaikutus ei toiminut ja
osa opiskelijoista koki vaikeuksia keskustella verkossa, jos koko ryhma ei osal-
listunut aktiivisesti keskusteluun.

"Valillé oli hankala olla itse aktiivinen, kun kaikki eivét yksinkertaisesti oikeastaan
milléén lailla osallistuneet keskusteluun - tuntui vélilld véhan tyhmaéltd kéydéa
pelkkéaé dialogia tai varsinkin monologia.”

Opiskelijoista lahes puolet (n = 33) ilmaisi tyytymattdémyytensa vuorovaikutuksen
toimimiseen verkossa. Jatkossa tdhan tulee kiinnittda aktiivisesti huomiota ja si-
toutumista tulee edistda erilaisilla menetelmilld. Sitoutumista voitaisiin edistaa
opintojakson alussa valittavilla vertaispareilla, joissa opiskelijat valitsisivat itsel-
leen vertaisopiskelijan, joka antaisi vertaisarvion opiskelijan kehittymisesta. Ta-
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man lisaksi opiskelija toteuttaa itsearviota. Esimerkkind kuvatulla opintojaksolla
itsearviointi tapahtui reflektiolomakkeella (Siikander 2003). Reflektiolomake
mahdollisti kommentoinnin suoraan opiskelijalle. Monet opiskelijat kykenivat
pohtimaan siind oman oppimisensa haasteita ja mahdollisuuksia.

“Olen kylla sitd mieltd, ettd verkko-opiskelussa voi oppia ja jopa paremmin kuin
luennolla istuen. Odotan uusia verkko-kursseja ja uskon pérjddvéni paremmin
ensi kerralla kun vain rohkeasti uskallan tuoda ajatukseni julki.”

Sitoutumiseen liittyy olennaisena opiskelijan henkildkohtainen aktiivisuus, jonka
opiskelijoista 57 % arvioi toteutuneen hyvin. Toisaalta neljdsosa vastanneista
arvioi olleensa opintojaksolla varsin passiivisia. Mielestani onkin esitettava ky-
symys, onko oppimisen kannalta jarkevaa tarjota koko vuosikurssille verkko-
opintojaksoa ainoana toteutuksena vai tulisiko sen rinnalle luoda vaihtoehtoinen
toteutustapa. Verkko-opetukseen sitoutumisessa ja siind onnistumisessa henki-
I6kohtaisella motivaatiolla ja halulla on keskeinen merkitys. Tulevaisuudessa
verkko-opetus tulee kuitenkin olemaan osa tydeldamaa esimerkiksi perehdytyk-
sen ja tdydennyskoulutuksen muodossa, joten ammattikorkeakoulusta valmistu-
villa terveysalan ammattilaisilla tulee olla perustaidot verkko-opetuksesta.

Verkko-opetuksen toimintaymparistd koettiin selkedna (78 %), mutta verkkoto-
teutuksen etenemisen hahmottamisessa oli osalla vaikeuksia. Heista yli neljas-
osa (28 %) oli asiasta jokseenkin tai taysin eri mieltd. Tutkimuksissa on pyritty
maarittelemaan hyvan verkko-opintojakson ominaispiirteitad (Nevgi & Tirri 2003).
Naita ovat selkeys, vuorovaikutuksellisuus, monipuolisuus, sisallén laatu, ulko-
naon esteettisyys ja onnistunut linkitys. Opiskelijoista 32 % ei kokenut opetusta
verkossa innostavaksi. Vainionpaan (2006) tutkimuksessa motivaatio ja itseluot-
tamus lisasivat verkko-opetuksen mielekkyytta ja oppimisen syvallisyytta. Opis-
kelijoiden reflektiolomakkeista oli aistittavissa selked kaksijakoisuus; osa Koki
opiskelumuodon itselleen sopivaksi ja toivoi lisda samanlaisia mahdollisuuksia,
osa taas oli kokenut opiskelun varsin haasteellisena itselleen.

Tulevaisuudessa verkko-opetusta tulee elavoittda ja aktivoida erilaisten oheis-
toimintojen avulla, jotka eivat kuitenkaan saa muodostua paaasialliseksi sisal-
I0ksi. Nettitentit, nettipuhelut, nettikonferenssit, wiki, blogit, autenttiset videot ja
erilaiset vuorovaikutteiset tydmenetelméat ovat seuraava askel terveysalan verk-
ko-opetuksessa. Seuraavassa toteutuksessa tullaan pohtimaan uusien tydmene-
telmien tarkoituksenmukaista kayttéonottoa ja kokeilemaan niitd mahdollisuuksi-
en mukaan. Erityistd huomiota tullaan kiinnittdmaan dialogin rakentumiseen ja
sen tukemiseen seka yhteisdllisyyteen, joilla on tutkitusti merkitystd opiskelijan
oppimisen edistdmisen kannalta (Nevgi &Tirri 2003). Tyéeldaman asiantuntijoiden
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mukaan saaminen verkko-opetukseen kommentoimaan ja keskustelemaan
avaisi verkko-opetuksen rajoja oppilaitoksen ulkopuolelle (Oja & Lokasaari
2005).
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