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KORKEAKOULUPEDAGOGIIKAN
MOSAIIKKI

Kimmo Maki ja Liisa Vanhanen-Nuutinen

Maisemointia

Asiantuntijuus, tydelimaldheisyys ja tutkimusperustaisuus. Niihin kolmeen
elementtiin otetaan jatkuvasti suhdetta, kun korkeakoulupedagogiikkaa mai-
ritellddn koulutuspolitiikan, yliopistojen, ammattikorkeakoulujen, tydela-
min tai opiskelijoiden nikokulmasta. Korkeakoulupedagogiikassa tiivistyvit
jannitteet ja yhteinen ymmirrys korkeakoulujen olemassaolon merkitykses-
td suhteessa toimintaympiristdonsi. Jisentyykd ajatus korkeakoulusta ideana
vai tehtivien toteuttajana, koetaanko korkeakoulupedagogisessa keskustelussa
tyon ja oppimisen rajapinta osaksi korkeakoulupedagogista kontekstia? (Hi-
manka, 2020; Kotila, 2020.)

Opetus- ja kulttuuriministerién tilaamassa selvityksessd Toom ja Pyhilto
(2020) linjaavat tutkimusperustaisuuden laadukkaan korkeakoulupedagogi-
sen toiminnan pohjaksi. Seki yliopistot ettd ammattikorkeakoulut ovat sitou-
tuneet tutkimusperustaiseen ja evidenssipohjaiseen opetukseen ja opetuksen
kehittdmiseen. Opetuksen sisillot, opetuksessa hyddynnettavit tutkivat mene-
telmit, opetusmenetelmit, opetuksen kehittdiminen sekd tutkimus- ja kehit-
timistoiminta pohjaavat korkeakouluissa tutkimusperustaisuuteen. (Toom &
Pyhiles, 2020.)

Korkeakoulupedagogisessa keskustelussa on myos kannettu huolta pedago-
giikan lifan kapeasta tulkinnasta korkeakoulun sisdisend toimintana. Friman,
Rauhala ja Kantola (2020) linjaavat ammattikorkeakoulupedagogisen nike-
myksen pohjautuvan filosofisen pragmatismin nikemykseen tiedon ja teorian
kidytinnon sovelluksissa syntyvistd merkityksellisyydestd. Timin pedagogi-
sen lihtokohdan katsotaan mahdollistavan tydelimiliheisyyden korkeakoulun
tutkimus- ja kehittimistoiminnassa sekd opetus- ja ohjaustydssi. Tdssd korkea-
koulupedagogisessa tarkastelussa korostuvat tutkiva ja kehittivd tydote seki
geneeriset tydelimitaidot.

Luontevan suhteen tydn ja oppimisen rajapintaan tarjoaa osaamisperustai-
nen nikokulma korkeakoulupedagogiikkaan. Osaamisperustaiset pedagogiset
ratkaisut korkeakoulussa mahdollistaa osaamisperustainen opetussuunnitelma,



jossa oppimisen tavoitteet kuvataan tydelimassi tarvittavina osaamisina. Osaa-
mistavoitteilla viitataan opiskelijan tietoihin, taitoihin ja asenteisiin. Osaamis-
perustaisuuteen liittyy vahvasti ajatus ajasta, paikasta ja tavasta riippumatto-
masta oppimisen ja osaamisen hankinnasta. Keskiossd ovat nonformaalin ja
informaalin oppimisen tunnistaminen ja tunnustaminen.

Heikkinen ja Kukkonen (2019) patistavat ammattikorkeakouluja omak-
sumaan laajan, yhteiskunnallista ja ekologista vastuuta kantavan nikemyk-
sen osaamiseen ja tutkimukseen. Vaikka kohteena ovat ammattikorkea-
koulut, voidaan heiddn kehotuksensa peilata yleisestikin korkeakoulupedago-
giikkaan ajassamme. Heiddn mukaansa kisitykset osaamisesta, tutkimuksesta
ja yhteiskunnallisesta tehtivistd ovat keskiossd laajemman tulkinnan
muovautumisessa. Osaamisen tulee olla dynaamista, tutkimuksen sisiltdd
kiytintoteoreettiset ja kdytantokriittiset orientaatiot ja yhteiskunnallisen teh-
tivin tulee olla globaalisti kontekstualisoitunut. Nami teesit asettavat uusia
haasteita korkeakoulupedagogiikalle ja pedagogisen toiminnan tulee raken-
tua ekososiaalista sivistystd edistdvddn asiantuntijuuteen. Ekososiaalinen sivis-
tys kiteyttdd ajatuksen siitd, ettd olemme riippuvaisia muista ihmisistd ja luon-
nosta. Kestivin korkeakoulupedagogisen toiminnan on keskityttivi ekososiaa-
lisen osaamisen kehittimiseen ja mahdollistamiseen korkeakouluyhteis6ssi,
korkeakoulun opetuksessa ja verkostoyhteistydssd toimintaympdriston kans-
sa. Tami nikemys asettaa myds pedagogisia vaatimuksia korkeakoulujen tutki-
mus- ja kehittdmistoiminnalle. Tutkimustoiminnan taustalla olevat uskomuk-
set, oletukset, arvot ja arvostukset tulee lipivalaista, jotta tutkimustoiminta pi-
tdd roolinsa ennaltanikijini, kompleksisten ilmididen selittdjini sekd tyon ja
toiminnan kehittdjini.

Vuonna 2019 laadittiin korkeakoulutuksen ja tutkimuksen pitkdjinteistd
kehittimistd varten tiekartta teemalla sivistys, osaaminen, tiede ja teknologia ih-
misen ja yhteiskunnan hyviksi. Vision tavoitteet asettivat vaateita korkeakoulu-
pedagogiikalle. Tavoitteita olivat suomalaisten koulutustason nostaminen, jat-
kuvan oppimisen mahdollisuuksien lisddminen korkeakouluissa sekid Suomen
tutkimus- ja kehittimisintensiivisyyden lisdédminen. Vision keskeiset toimen-
piteet olivat digitaalisen palveluympiriston, korkeakoulupedagogiikan ja oh-
jauksen sekd avoimen tutkimus- ja innovaatiotoiminnan kehittdminen. Lisiksi
visiossa oli linjattu hyvinvointia tukevan korkeakoulujohtamisen koulutusoh-
jelman kidynnistimisesti.

Korkeakoulutuksen ja tutkimuksen 2030 -vision tiekartta tuli haastetuksi
heti seuraavana vuonna, kun globaali pandemia ravisteli kansakuntaa. Digi-
taalisen korkeakoulupedagogiikan kiytinnén kehittimistyd tuli voimallisesti
osaksi korkeakoulupedagogiikkaa ja sen kehittimistd. Kaikissa korkeakouluis-
sa opetuksen ja oppimisen ympiristoji ja kdytintdjd uudistettiin sekd tarjottiin
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opettajille apua digipedagogisen osaamisen kehittimiseen. Etityd ja -opiske-
lu koettiin sekd opettajien ettd opiskelijoiden keskuudessa eri tavoin ja paineet
nakyivit pian opettajien ja opiskelijoiden hyvinvoinnissa. Pandemian pitkin
aikavilin vaikutuksia voidaan edelleen vain ennakoida. Varmaa on kuitenkin
se, ettd korkeakoulupedagogiikan kehittyminen sai pandemia-aikana uuden
suunnan ja korkeakouluissa havahduttiin pedagogisen hyvinvoinnin merkityk-
seen koko yhteisén toiminnassa. (Miki ym., 2021.)

Mustat norsut seka korkeakoulupedagogiikka

Nopeasti ja yllattdvisti suuntaa muuttava aikamme haastaa korkeakoulupeda-
gogiset kriteerit: tutkimusperustaisuuden ja kontekstuaalisuuden. Tarkastele-
malla korkeakoulupedagogiikkaa kontekstuaalisuuden (Heikkinen & Kukko-
nen, 2019) ja kompleksisuuden (Puustinen & Jalonen, 2020; Espejo, 2004) ni-
kokulmista saamme moniulotteisen ja usealta suunnalta pedagogiikkaa haasta-
van ilmion. Lokaalit ja globaalit kontekstit tuovat korkeakoulupedagogiikalle
ristikkaisid ja toisilleen jidnnitteisid vaatimuksia ja odotusarvoja. Vaikka haluai-
simme esimerkiksi tutkimusperustaisuuden miirittelevin korkeakoulujen pe-
dagogista toimintaa, tulemme yllitetyksi mustien joutsenten ja mustien nor-
sujen rymistellessi ennakoimaamme toimintaympiristoon. Selkednid esimerk-
kind on pandemia, jonka aikana korkeakoulujen pedagoginen toiminta siir-
tyi laajojen etdopiskelujaksojen johdosta digitaalisiin ymparistoihin. Tami vai-
kutti opettajien opetus- ja ohjaustyohén, pedagogisiin ratkaisuihin, korkea-
kouluopiskeluun ja korkeakoulujen johtamistoimintaan (Miaki ym., 2021).

Muutos toisaalta vauhditti kdynnissi olevaa digipedagogista kehitystd, toi-
saalta kriisiytti korkeakouluyhteisjen toimintaa ja toi esille uusia tutkimuksen
ja kehittdmisen kohteita. Samoin korkeakoulujen tutkimus- ja kehittimistoi-
minta koki muutoksia. Ennakoitavuus, tutkimustyén antama tuki ja linjak-
kuus sekid aikojen saatossa omaksutut turvalliset oppimisen ja osaamisen ym-
paristot kokivat kolauksen uudessa ennenkokemattomassa tilanteessa. Pande-
mia-aika on osoittanut, ettd pedagoginen johtaminen ja pedagoginen hyvin-
vointi ovat kiinted osa korkeakoulupedagogiikkaa.

Korkeakoulupedagogiikka - ajat, paikat ja tulkinnat

Tdmi teos rakentuu seitsemistid luvusta, joissa lukija padsee kulkemaan mat-
kan korkeakoulupedagogiikan historiallisesta kehityksestd ajankohtaisiin poh-
dintoihin keskeisistd kehittimiskohteista. Ensimmiisessd luvussa kirjoittajat



avaavat korkeakoulupedagogiikan historiallista kehitysti ja yliopistopedagogii-
kan ja ammattikorkeakoulupedagogiikan suhdetta. Kirjoittajat pohtivat muun
muassa, mitki tekijit yhdistavit korkeakoulupedagogiikkaa eri konteksteissa.

Toisessa luvussa tuodaan nikokulmia kestivdin korkeakoulupedagogiik-
kaan. Etiikan, teknologian, analytiikan seki tasa-arvo- ja yhdenvertaisuustyon
asiantuntijat perehdyttivit lukijaa tydhén kohti kestivaa tulevaisuutta.

Opettajat ovat opetuksen ja ohjauksen kehittdjid ammattikorkeakouluissa
ja yliopistoissa. Oppimisen muotoilu on vallannut alaa kehittdmisen lihesty-
mistapana ja menetelmini. Kolmannessa luvussa lukijat padsevit tutustumaan
oppimisen kaarien muotoilumalliin ja pohdintoihin pedagogisesta kehittimi-
sestd sekd yliopistojen kokonaisvaltaiseen muutokseen.

Neljannen luvun nikokulma on korkeakoulupedagogiikan ja tydelimin
suhde. Mitd oppiminen on tyon ja koulutuksen rajapinnoilla ja mité on jatku-
van oppimisen pedagogiikka? Tdssi luvussa esitelldin osaamismerkkeji osaa-
misen arvioinnin tydkaluna.

Korkeakoulutyon johtaminen on kriittinen laadukkaan korkeakoulupeda-
gogiikan kehittimiselle ja kdytinnon toiminnalle. Teoksen viidennessi luvus-
sa midritellddn pedagogista johtamista ja luodaan katsaukset yliopiston ja am-
mattikorkeakoulun strategiseen johtamiseen.

Osaamisen ja hyvinvoinnin suhde on dynaaminen, ja se on korostunut
korkeakoulutydssi poikkeusaikoina. Siksi kuudennen luvun teema on arjessa
rakentuva pedagoginen hyvinvointi. Kokemus hyvinvoinnista syntyy vuoro-
vaikutuksessa, ja se on kytkoksissd opettajien osaamiseen, pedagogiseen johta-
miseen sekid opiskelijoiden samaan ohjaukseen ja tukeen. T4ssd luvussa teemaa
tarkastellaan korkeakouluopettajien etityokokemuksia selvittineen tutkimuk-
sen tulosten ja korkeakouluopiskelijoiden hyvinvoinnin tueksi kehitettyjen pe-
dagogisten ratkaisujen nikokulmasta.

Teoksen englanninkieliset artikkelit on koottu teoksen seitseminteen lu-
kuun. Niitd artikkeleita yhdistdd niin maantieteellisid rajoja kuin tyon ja kor-
keakoulutuksen rajoja ylittdvi yhteistyo. Yhteistydssi tuotetaan oppimista ja
kestdvid kehitystd. Digitalisaatio avaa yhteisty6hon uusia mahdollisuuksia.

Lopuksi

Kirjamme tarjoaalukijalle korkeakoulupedagogiikan mosaiikin, jossa erikokoiset
ja -muotoiset palat muodostavat yhtenidisen kokonaisuuden. Palasten raja-
pinnoissa toimivat pedagogiset tutkijat, kehittdjit sekd opetus- ja ohjaustyon
ammattilaiset mahdollistavat tasokkaan kokonaisuuden. Jotta yhteinen kuva
mahdollistuu, tarvitaan aikoja, paikkoja ja tulkintoja asiantuntijoiden kesken.

1
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Yksi sellainen foorumi on ollut timi kirjaprosessi.

Olemme kiitollisia kirjan artikkeleiden kirjoittajille, kun he ovat antaneet
aikansa ja panoksensa, jotta monipuolinen kokonaiskuva korkeakoulupeda-
gogiikan rakentamisesta on mahdollistunut. Kirjoittajat ovat eturivin korkea-
koulupedagogiikan tutkijoita, kehittdjid ja toimijoita, usein vield kaikissa edel-
l4 mainituissa rooleissa samanaikaisesti. Kiitokset kuuluvat myss FM Anna
Hermiélle, joka on huolehtinut tekstien kieliasumuokkauksista, taitto- ja pai-
noprosessin johtamisesta, kirjan ulkoasun kehittimisesti ja oivallisen nimen
16ytimisestd.

Korkeakoulutoiminnan sydin on sen toteuttamassa pedagogiikassa. Ilman
pedagogista ymmarrystd ja kykyi ei opiskelijalihtéinen opetus mahdollistu,
pedagogisen yhteison johtamistoiminta ontuu, opettajayhteisd on vailla yh-
teistd ymmarrystd, yksittdinen opettaja on tiedonkaataja, tutkimus- ja kehit-
timistoiminnan tuotokset jddvit realisoitumatta sekd osaamisverkostot elinkei-
noelimin, julkisen sektorin ja jirjestdjen kanssa rakentamatta. Siksi korkea-

koulupedagogiikka!

Helsingissd 1.6.2022
Kimmo Miiki ja Liisa Vanhanen-Nuutinen

Korkeakoulutoiminnan sydan on sen
toteuttamassa pedagogiikassa.
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KORKEAKOULUPEDAGOGIIKKAA
YHDISTAVIA TEKIJOITA

Jari Laukia

Johdanto

Tilld hetkelld Suomessa on yliopistot ja ammattikorkeakoulut yhteen laskien
38 korkeakoulua ja kuusi yliopistokeskusta. Niissd on lukuisa miiri tiedekun-
tia ja koulutusohjelmia. Korkeakoulutuksen moninaisuus onkin herittinyt ky-
symyksen, mitd korkeakouluopetus lopulta on, miki tekee opetuksesta korkea-
koulumaista.

Nevala (1999) kiyttid kisitettd lohkoutunut korkeakoulutus, jolla hin tar-
koittaa eri maantieteelliselld alueella toimivien korkeakoulujen erilaisia pro-
fiileja ja korkeakoulun sisiistd pirstoutumista eri tiede- ja opiskelijakuntiin.
Myos ammattikorkeakouluissa oppimiskulttuurit, opetusmenetelmit ja toi-
mintatavat ovat vaihdelleet eri koulutusaloilla (Jaatinen, 1999, ss. 204—210).
Nevala (1999, s. 28) kysyykin, onko yhteniisen korkeakoulukentin aika Suo-
messa ohi vai onko sellaista koskaan ollutkaan. Kotila (20204, s. 139) puoles-
taan nostaa esiin korkeakoulupedagogiikkaan liittyvit jdnnitteet ja toteaa, ettd
korkeakoulupedagogiikassa on ollut vaikea 16ytia yhteista kielti.

Olisiko korkeakoulujen ja opetuksen erilaistumisesta huolimatta kuitenkin
mahdollista l6ytdd korkeakoulupedagogiikan yhteisid nimittijia? Onko ole-
massa opetukseen ja pedagogiikkaan liittyvid seikkoja, jotka yhdistivit kaikkia
korkeakouluja?

Tarkastelen tissi artikkelissa korkeakoulupedagogiikan syntyi ja kehitysta.
Kisitteelld korkeakoulupedagogiikka tarkoitan erilaisia opetusorientaatioita
yliopistoissa ja niiden tiedekunnissa sekd ammattikorkeakouluissa ja niiden eri
koulutusohjelmissa (vrt. Himanka, 2020). Haen vastausta kysymykseeni valot-
tamalla korkeakoulun syntyi sekd arvioimalla korkeakoulupedagogiikasta ja
opetuksesta tutkimuskirjallisuudessa ja dokumenteissa esitettyji nikemyksii.

Onko olemassa opetukseen ja pedagogiikkaan
liittyvia seikkoja, jotka yhdistavat kaikkia
korkeakouluja?



Maailmalta maakuntaan

Ensimmaiisini yliopistoina Euroopassa pidetiin noin 11oo-luvulla perustet-
tuja Bolognan ja Pariisin (Sorbonne) yliopistoja (Nevgi & Lindblom-Ylinne,
2009, ss. 21-22). Niihin hakeuduttiin opiskelemaan kaukaisistakin maista, ja
yliopistoissa opiskelleet sijoittuivat usein vaikutusvaltaisiin tehtdviin yhteis-
kunnassa. Niiden yliopistojen kaltaisia korkeakouluja perustettiin sittemmin
my6s muualle Eurooppaan: Englantiin, Keski-Eurooppaan ja Ruotsiin.

Turun kuninkaallinen akatemia aloitti toimintansa vuonna 1640. Akate-
mia palveli poliittisen yhteniistimisen tavoitteita ideologisella tavalla. Kyse oli
my6s kamppailusta harhaoppisuutta vastaan. Akatemia koulutti virkamiehii ja
papistoa sekd vaikutti valtakunnan itdisten alueiden koulutustason nousuun.
Korkean koulutuksen kautta tavoitteena oli poistaa taikausko ja karkeat tavat
sekd juurruttaa tilalle jumalanpelko, kunniallisuus ja kaikenlainen hyvi elima.
(Vilimaa, 2018, ss. 98—99; Niiniluoto, 2020, s. 2.) Tutkimusta sellaisena kuin
se nykyisin ymmirretdin — uuden tiedon loytimiseni kokeellisin tutkimusme-
netelmin — ei juuri harjoitettu.

Keskiajan maailmankuva oli korkeakoulussakin staattinen, vailla muutok-
sen tai kehityksen ajatusta, koska maailma oli jumalan luoma eikd empiirinen
tutkimus ollut olennaista (Vilimaa, 2018, ss. 36-37). Hy6dyn ja valistuksen ai-
kakaudella, 1700-luvun loppupuolella, korostettiin uuden tiedon luomista eri-
tyisesti taloudellisen hyddyn saavuttamiseksi. Keskitetty kuningasvaltainen
hallintojérjestelma heikkeni vihitellen sidtyjen vallan voimistuessa. Korkea-
koulussa tima merkitsi tutkimuksen lisddntymisté, erityisesti tutkimusta luon-
non hyddyntimiseksi ihmisen parhaaksi. (Vilimaa, 2018, s. 117.)

Vuonna 1828 Akatemia siirrettiin Turusta Helsinkiin ja se sai nimekseen
Helsingin Keisarillinen Aleksanterin yliopisto. Helsingin yliopistosta kehittyi
humboldilainen Berliinin yliopiston mukainen sivistysyliopisto, jossa keskei-
sid periaatteita olivat tutkimukseen perustuva koulutus, oppineisuus ja sivistys
(Niiniluoto, 2020, ss. 27—28).

Talouselimin vihittdinen vapautuminen keskusvallan asettamista rajoitteista,
kansainvilisten yhteyksien lisidntyminen ja tieteen rationaalinen kehitys lisisivit
koulutuksen ja tutkimuksen tarvetta. Korkeakoulutuksesta tuli tirked osa elin-
keinoelimin uudistamista. Télld oli vaikutuksensa myds opetusmenetelmien
monipuolistumiseen. Vuonna 1847 aloitti toimintansa Helsingin teknillinen reaali-
koulu, joka muuttui polyteknilliseksi kouluksi vuonna 1872 ja vuonna 1908
Teknilliseksi Korkeakouluksi. Kaupan alan koulutus oli alkanut 1800-luvun
alkupuolella, ja myds korkeamman asteen kaupalliselle koulutukselle oli pian
tarvetta. Helsingin kauppakorkeakoulu perustettiin Helsingin Liikemiesten
Kauppaopiston ylioppilasluokkien pohjalle vuonna 1911. (Vilimaa, 2018, ss.

194-199.)
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Yliopistojen lailla ammattikorkeakoulujen
perustaminen oli kansainvalinen ilmio.

Helsingin yliopiston yhteyteen liitettiin 1900-luvun alussa maa- ja metsita-
louden opetus. Vilimaa (2018, ss. 202—203) pitdd titd yhtend esimerkkini kiy-
tinnollishyodyllisen oppialan liittdmisestd yliopiston yhteyteen. Kyseisen op-
pialan tiytyi kamppailla saavuttaakseen arvostuksen ja tasa-arvoisen aseman
muiden tieteiden joukossa. Pian Suomen itseniistymisen jilkeen korkeakoulu
palasi Turkuun, kun Abo Akademi ja Turun yliopisto aloittivat toimintansa.

Merkittivd korkeakoulutuksen laajenemisen kausi ajoittuu 1960-1970-lu-
vuille. Vallitsevan koulutuspoliittisen nikékulman mukaan koulutus sai aiem-
paa selkeimmin aluepoliittisen tehtdvin. Valtiovalta pyrki patoamaan vieston
muuttamista Eteld-Suomen kaupunkeihin rakentamalla maan kattavan kou-
luverkon. Tdmi nikyi myds korkeakoulutuksen laajentumisena. Tuona aikana
yliopisto perustettiin muun muassa Ouluun, Jyviskylain, Tampereelle, Lap-
peenrantaan, Joensuuhun, Kuopioon ja Rovaniemelle. Korkeakoulun alueel-
lista laajenemista on pidetty myos koulutuksen saatavuuteen sekd hyvinvoin-
tivaltion ja demokratian laajenemiseen liittyvind ilmioni. (Vilimaa, 2018, ss.
260—265; Niiniluoto, 2020, ss. 37-38; Bjorn ym., 2021). Korkeakoulun alueel-
lisella laajenemisella ei sindnsd ollut suoraa vaikutusta opetusmenetelmiin,
paitsi ettd tutkimus ja kehittiminen kohdistuivat enemmain alueellisiin kuin
yleisiin kysymyksiin.

Seuraava kehityksen vaihe oli 1990-luvulla, jolloin ammattikorkeakoulut
perustettiin korkeimman ammatillisen koulutuksen pohjalle. Yliopistojen lail-
la ammattikorkeakoulujen perustaminen oli kansainvilinen ilmio. Téssikin
tapauksessa vaikutteita haettiin erityisesti Euroopasta. Suomeen rakentui
duaalimallin mukainen korkeakoululaitos, joka koostuu yliopistoista ja am-
mattikorkeakouluista. Ammattikorkeakoulut perustettiin helpottamaan yliop-
pilaiden jatko-opintomahdollisuuksia, ja samalla rakennettiin viyli ammatilli-
sen koulutuksen kautta korkeakouluun. Ammattikorkeakoulujen tehtivini oli
kiytintod palveleva korkeakouluopetus seki tydelimidd kehittidvi tutkimus- ja
kehittamistyd. (Lampinen, 2000, ss. 103—120; Niiniluoto, 2020, ss. 37—38; Lau-
kia, 2021.)

Korkeakoulujen kehityksen viimeisin vaihe 2000-luvulla on ollut korkea-
koulujen yhdistyminen seki erilaisten konsortioiden ja konsernien muodosta-
minen (Kotila, 20204, s. 139; Bjorn ym., 2021, ss. 324-325). Esimerkiksi Joen-
suun ja Kuopion yliopisto yhdistyivit Iti-Suomen yliopistoksi, Teknillinen



korkeakoulu, Taideteollinen korkeakoulu ja Helsingin kauppakorkeakoulu
yhdistyivit Aalto-yliopistoksi ja Tampereella yliopisto ja ammattikorkeakoulu
muodostivat yliopistokonsortion. Myos ammattikorkeakoulujen yhdistymisid
on tapahtunut.

Suomeen on vihitellen syntynyt korkeakoululaitos, joka korkeakoulujen
ja yliopistokeskusten verkostona kattaa koko Suomen. Maailmalta Suomeen
kantautunut korkeakoulu on juurtunut alueellisena kehittdjini maakuntiin.

Korkeakoulujen tehtava ja profiili

Korkeakoulutuksen laajentuessa ja tavoitteiden monipuolistuessa korkea-
koulujen profiileissa ja niiden strategioissa 16ytyy myos eroja. Niitd profiile-
ja voivat olla esimerkiksi sivistyskorkeakoulu, tiedekorkeakoulu, ammatillises-
ti suuntautunut korkeakoulu ja aluevaikuttamiseen painottunut korkeakoulu.
(Vilimaa, 2018, s. 332.)

Korkeakoulun profiili ja tehtdvi vaikuttavat opetuksen sisilté6n ja opetus-
jarjestelyihin. Profiilit ja tehtdvit ovat muuttuneet vuosikymmenten kuluessa
samalla kun yksittdisen korkeakoulun painotukset ja koulutuspolitiikka ovat
muuttuneet ja korkeakoululaitos on laajentunut.

Valistuksen ja hyodyn aikakaudella virkamiesten ja papiston koulutuk-
sen rinnalle korkeakoulun tehtiviksi nousi uutta tietoa synnyttivi akateemi-
nen ja soveltava tutkimus. Yksi vahva korkeakoulun profiili on humboldilai-
nen vapaaseen tutkimukseen ja opetukseen pohjautuva sivistysyliopisto. Kor-
keakoulutukseen on liittynyt tietty elitismi, jolloin tavoitteena on ollut opiske-
lijoiden kokonaispersoonallinen kehittiminen koulimalla opiskelijoiden kiyt-
tdytymistapoja, moraalia ja ilyd. (Laiho ym., 2017, ss. 13-14; Himanka 2020, s.
121.) Korkein opetus, tutkimus, sivistys, tydelimin kehittdminen ja aluevaiku-
tus ovat kaikki korkeakoulujen tehtivid, mutta painotukset vaihtelevat korkea-
kouluittain.

Korkeakoulujen tehtivi ja profiilit ovat aiheuttaneet keskustelua ja risti-
riitojakin. Alueellisen laajentumisen lisiksi korkeakoulutus on laajentunut ta-
voittamaan eritaustaisia opiskelijoita. On syntynyt kisite massakorkeakoulu,
multiversity, vastakohtana eliittikorkeakoululle. Joidenkin tutkijoiden mukaan
korkeakoulun massoittuminen on johtanut koulumaiseen opetukseen (Rinne
ym., 2015, ss. 106-107), jonka ei ole katsottu kuuluvan tiedekorkeakouluun.

Korkeakoulujen muuttumisen kritiikissd nikyy eri korkeakoulumuotojen
arvostuksellinen hierarkia. Akateeminen vetovoima houkuttaa yliopistoon uu-
sia koulutuksen muotoja ja yliopisto on eriytymissi erilaisiin uomiin, ja am-
mattikorkeakoulut pyrkivit muuttumaan arvostuksessa korkeammalla tasolla
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olevien yliopistojen kaltaisiksi. Toisaalta markkinavoimat ja talouselimi veti-
vit yliopistoja kidytinnélliseen ammattikorkeakoulumaiseen suuntaan. (Rinne
ym., 2015, §. 107, 110.)

Erityisesti 1960-luvulla elitistinen traditionaalinen korkeakoulukulttuuri
kohtasi murroksen. Korkeakoulutuksen laajentuminen liittyi my®s yhteiskun-
nalliseen kehitykseen ja uuteen yhteiskunnallisesti aktiiviseen opiskelijakult-
tuuriin. Koulutuksellinen tasa-arvo, demokratiavaateet ja vapaus kyseenalais-
tivat elitismin ja luokkatietoisuuteen pohjautuvan koulutuksen. (Kolbe, 1996,
ss. 139—140.) Eliittijirjestelmdssd 1—5 prosenttia ikdluokasta pddsee korkea-
kouluun, kun taas massoittuneessa jirjestelmissd yli 15 prosenttia ikdluokasta
paisee korkeakouluun. Massoittuminen johtuu siité, ettd yhteiskunta "ty6n-
tdd” korkeakouluille uusia tehtivii, joita korkeakoulut imuroivat. Korkea-
koulujen kesken syntyy kilpailua eliittikorkeakoulusta tai eliittitiedekunnis-
ta. Korkeakoulujen vilille syntyy hierarkia “vauraitten eliittid kouluttavien yli-
opistojen ja tihdn ryhmain pyrkivien keskitason yliopistojen ja tyovidenluokan
massakoulutuksesta huolehtivien heikkotasoisten oppilaitosten vilille”. (Vili-
maa, 2018, ss. 329—330.) Massoittumisella on tissd negatiivinen konnotaatio.

Meilld on taipumus arvottaa korkeakouluja niiden profiilien mukaisesti.
Statuseroihin vaikuttaa selkeisti opiskelijoiden sosioekonominen tausta. Yli-
opistoihin on syntynyt korkean statuksen ja matalan statuksen aloja. My®s yli-
opistojen ja ammattikorkeakoulujen vililld on havaittavissa statuseroja. (Kosu-
nen, 2021, ss. 71—73.) Eliittikorkeakoulua arvostetaan enemmin kuin massa-
korkeakoulua, joka kouluttaa sosioekonomiselta taustaltaan alemmista yhteis-
kuntaluokista tulevia opiskelijoita.

Eritaustaisten opiskelijoiden mahdollisuudet piasti korkeakouluun aiheut-
tavat erilaisia mielipiteitd edelleen. Valtiovallan tavoitteena on kuitenkin lisi-
td korkeakouluopiskelijoiden ja korkeakoulututkinnon suorittaneiden mai-
rdd sekd parantaa aliedustettuja kansalaisryhmid edustavien opiskelijoiden
paisyd korkeakouluopetukseen (Kosunen, 2021). Pddministeri Marinin hal-
litusohjelmaan liittyy jatkuvan oppimisen uudistus, jolla vastataan lipi eli-
min jatkuvaan tarpeeseen kehittdd ja uudistaa omaa osaamista. TAmi toiminta
monipuolistaa eritaustaisten opiskelijoiden korkeakouluopiskelua edelleen.

Luentosalista tyoelamaan - korkeakoulupedagogiikka

Varhaisissa yliopistoissa opetusmenetelmii olivat luennot ja disputaatiot eli
viittelyt. Luennot perustuivat kopioimiseen ja muistamiseen. Oppiminen pe-
rustui kuuntelemiseen ja muistamiseen sekd opiskelijoiden omiin kirjallisiin ja
suullisiin esityksiin. Disputaatioissa puolustettiin tai kiistettiin jokin erityinen



teesi tai tapaus. Viittelyd kuuntelemalla ja sithen osallistumalla opiskelijat pe-
rehtyivit aiheeseen ja argumentaation taitoon. (Vilimaa, 2018, 36.)

Pariisin yliopiston varhaisissa pedagogisissa ohjeissa vuodelta 1355 todetaan,
ettd luennolla on kyse oppimisesta. Opettajien ei ole syytd sanella asiaansa
vaan puhua luonnollisesti, koska opiskelijat oppivat tuolloin paremmin. (Hi-
manka, 2018, ss. 36-37.) Pedagogiikassa on kyse oppimisen laadusta, ja sithen
on kiinnitetty huomiota jo varhain. Luento ja viittely ovat kiytossd yhd, vaik-
ka rinnalle on kehittynyt muitakin menetelmia.

Tutkimustyon lisadntyminen korkeakoulussa toi tutkimuselementin myos
oppimiseen. 1800-luvulla varsinkin luonnontieteen mukana tutkimus tuli mu-
kaan oppimiseen. Tutkimukseen perustuvat opetuksen mallit korostavat oppi-
mislihtoistd ja tutkimustietoja vahvistavaa opetusta. Uudet pedagogiset me-
netelmit eivit ole syrjiyttineet luentoa ja disputaatiota, vaan niihin on tullut
moderneja, opiskelijan aktiivisuutta korostavia elementteji. (Vilimaa, 2018, ss.
358—359; Murtonen, 2017, s. 24.)

Korkeakoulutuksen monipuolistuessa myos opetusmenetelmit monipuo-
listuivat. Nykisen (2007a) mukaan esimerkiksi Teknillisessi Korkeakoulussa
opetus oli kiytinnén ja teorian vilissi. Opettajan tirkeimmin opetusvilineen,
liitutaulun, rinnalle tulivat 1910-luvulla laboratoriotydt ja kokeelliset menetel-
mit, kun teollisuus oli esittinyt toiveita opetuksen kehittimiseksi kdytinnélli-
sempdin suuntaan. Kiytinnon tydelimissi tapahtuva harjoittelu otettiin kiy-
tinndssi pakolliseksi opiskeluun padsemiseksi. Teknillisen Korkeakoulun ope-
tuksessa yhdistyivit vaihtelevasti luento-opetus, itsendinen opiskelu, laborato-
riotyoskentely ja tyossd oppiminen. (Nykidnen 2007a, ss. 67-68, 107, 139.)

Teknillisen Korkeakoulun opetusmenetelmid monipuolistivat 1960—
1970-lukujen taitteessa aivan uudenlaiset menetelmit, tietokoneavusteinen
opetus (computer aided instruction) seki televisio-opetus (Nykinen 2007b, s.
207). Nykisen (2007b) mukaan tietokoneavusteisen opetuksen kehittymiseen
vaikutti osittain myés pula opettajista. Tietokoneavusteinen opetus levisi vihi-
tellen myos muihin oppilaitoksiin ja oli uraauurtavaa toimintaa timin péivin
digipedagogiikan ja etiopetuksen nikékulmasta. Opetusjirjestelyt ja opetus-
menetelmit monipuolistuivat samalla kun maahan perustettiin uusia korkea-
kouluja.

Pedagogiikassa on kyse oppimisen laadusta, ja
sithen on kiinnitetty huomiota jo varhain.
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Ammattikorkeakoulujen perustaminen lisisi uuden nikokulman korkea-
koulupedagogiikkaan. Opetuksessa yhdistyivit teoria ja kiytintd, ja ammat-
tikorkeakoulupedagogiikassa on painotettu oppimista ja opetusmenetelmii.
Korkeakoulun tehtivini on nihty uuden tiedon ja taidon luominen ja ym-
mirtdminen. Kotilan (2003, ss. 15-16) mukaan aiemmin korkeakoulupedago-
giikassa taidon oppiminen onkin jdinyt ohueksi. Tiedekorkeakouluista poi-
keten ammattikorkeakouluissa tutkimuskysymykset nousevat kiytinnén tys-
elimin ongelmista ja kysymyksistd, eivit vilttimirctd akateemisen tieteen
teoreettisista kysymyksistd (Lampinen, 2000, ss. 103-120).

Osaamisperustaisuus on juurtunut koulutuksen perusjuonteeksi 2000-lu-
vulla sekd Suomessa ettd muualla maailmassa. Osaamisperustaisessa opiskelus-
sa korostuvat opiskelijakeskeisyys ja tyoelimilihtoisyys. Osaamisperustaisuu-
dessa hyviksytddn ajatus, ettd opiskelija voi oppia korkeakouluopintoihin liit-
tyvdd osaamista eri tavoin ja erilaisissa ymparistossd. Yksi tahin liictyva ulottu-
vuus on ennen opintoja ja opintojen aikana tydpaikalla hankittu osaaminen,
jota osaamisen tunnistamisen menetelmien avulla voidaan hyviksyi korkea-
koulututkintoon. Kotila (2020b, ss. 195—203) kutsuu tihin liittyvdd toimintaa
tydelimipedagogiikaksi. Osaamisperustaisuusideologia kohdistuu koko kor-
keakoululaitokseen, ja eri korkeakoulut toteuttavat sitd hiukan eri tavalla (Hal-
tia & Jaakkola, 2009).

Osaamisperustaisuus on herdttinyt myos kritiikkid. Osaamisperustaisuu-
den ammatillisten taitojen korostaminen ja tydelimilihtoisyys voivat merki-
td tieteenalojen sisdisen logiikan hiivyttimistd. Tama voi heikentii alan tiedon
kumuloitumista. Muutoksen on nihty uhkaavan tieteellisen tiedon arvostus-
ta ja muuttavan korkeakoulujen opetussuunnitelmia painottamaan enemmin
tydelimissi tarvittavia yleisid tietoja ja taitoja. Ennalta mairitetyt osaamiset ja
niihin tahtddvit opetusjirjestelyt voivat jittdd opiskelijan tieteenalan ulkopuo-
lelle. (Lindén ym., 2016.)

Osaamisperustaisuus on juurtunut
koulutuksen perusjuonteeksi 2000-luvulla.

Yhteisid elementteja monipuolisessa
korkeakoulutuksessa

Korkeakoulutuksen tavoitteet, opetusmenetelmit ja opiskeluympiristot ovat
monipuolistuneet. Voi olla vaikeaa ja tarpeetontakin etsid ja madrittdd opetus-



menetelmid tai pedagogista ideologiaa, joka olisi tismilleen samanlainen eri
korkeakouluille, tiedekunnille ja koulutusohjelmille. Erilaisuuden keskelld
voimme kuitenkin pohtia korkeakouluopetusta yhdistivid tekijoita.

Himanka (2018) avaa kisitettd korkeakoulupedagogiikka. Hinen mukaan-
sa siihen liittyy olennaisella tavalla kisite itse. Itse toimii yhteisossd ja on siind
vastuullinen toimija. Opiskelija toimii itsendisesti, kun hinelle annetaan vas-
tuuta oppimisestaan. Korkeakouluopiskelijalta edellytetdin itseniistd toimin-
taa, mutta hintd myos ohjataan itsendiseen ja vastuulliseen toimintaan. Kisit-
teeseen itse liittyy nikokulma siitd, ettd opiskelija oivaltaa itse. Téssd lihesty-
tddn sokraattista pedagogista toimintatapaa. Ajattelua, joka kohdistuu itse toi-
mintaan, kutsutaan itsereflektioksi. Oppija, yksild, ei kuitenkaan kehitd vain
omaa tietoisuuttaan vaan on oppivan yhteison jasen. (Himanka, 2018, s. 23.)

Itsendisend toimijana toimiminen voidaan nihdi korkeakouluopiskelijan
ominaisuutena, mutta se on myds oppimisen tavoite. Opiskelija itsenidisend
toimijana vaatii usein oppimista ja ohjausta. Tahin liittyy pedagoginen ohjaus,
joka tihtdd opiskelijan itsesddtelytaitojen ja toimijuuden lisidmiseen. (Vuorio-
Lehti, 2017, s. 225.)

Korkeakouluopetuksen tavoitteena on korkeatasoinen oppiminen. Télloin
tulisi kiinnittdd huomiota sekd opetukseen ettd oppimisen prosesseihin (Mur-
tonen, 2017, s. 17). Korkeakoulu vastaa oppimisympiristosti ja opettaja tukee
opiskelijan oppimista. Korkeampaan oppimiseen on liittynyt olemassa olevan
arviointi, kriittisyys olemassa olevaa tietoa ja taitoa kohtaan sekd avoimuus tie-
don ja taidon jakamiseen kansainvilisesti. Vastuullisuus ja kansainvilisyys ovat
korkeakouluopetukseen olennaisesti liittyvid elementteja (Nussbaum, 2011).
Hyvin opetuksen tavoitteena on vapauttaa ihminen tottumuksen kahleista se-
ki tarkastella itsed ja omaa kulttuuria kriittisesti (Himanka, 2018, ss. 144-145).
My6s ammatillisesti painottuneessa korkeakouluopetuksessa opiskelijan yksi-
16llinen kasvu, opiskelijoiden itseohjautuvuus ja reflektiokyvykkyys ovat kes-
kiossd (Friman ym., 2020, ss. 61-62).

Ammattikorkeakoulussa filosofinen pragmatismi on tiedon ja teorian
kiytinnon soveltamista. Ammattikorkeakoulujen tehtivind on ammatillisten
asiantuntijoiden koulutus. Koulutuksen onnistumisen mittari on tydelimi-
relevanssius. Vuoden 2013 ammattikorkeakoululaissa mainitaan myos sivistys,
jolloin painotetaan erityisesti geneeristen tietojen ja taitojen merkitystd oppi-
misessa (Friman ym., 2020, s. 69). Tyoelimin muuttuessa tydelimirelevans-
siuden tulee olla dynaaminen ilmio.

Korkeakoulun tehtivd on myds muuttaa tydelimii ja yritystoimin-
ta parhaan tiedon, taidon ja tutkimuksen perusteella. Korkeakouluoppimi-
nen pohjautuu tutkittuun tietoon ja tutkittuihin toimintatapoihin. Tutki-
muksen ja oppimisen yhdistiminen on ominaista korkeakouluoppimisessa.
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Korkeakoulupedagogiikkaan liittyy aina kisite totuus, niin hyvin kuin se pys-
tytddn mairittelemain.

Nussbaumin (2011) mukaan talouskasvun tavoittelu koulutuksen ja oppi-
misen suoranaisena tavoitteena ei vilttdimittd johda parempaan elimiin, yh-
teiskuntaan tai uusiin kaupallisiin innovaatioihin. Aktiivinen oppiminen,
kriittisyys ja vaikkapa humanististen aineiden tai taideaineisen opiskelu voi
johtaa luovuuteen, jota tarvitaan myos kaupallisten innovaatioiden syntymi-
sessd. Talouskasvu on koulutukselle asetettujen tavoitteiden sivutuote. (Nuss-
baum, 2011, ss. 27—41.) Korkeakouluopettajan tydssd voidaan nihdd my®os ris-
tiriitoja: onko opettaja autonominen toimija vai yhteiskunnan ja elinkeinoeli-
min asettamien tavoitteiden toteuttaja?

Psykologisen ymmairryksen malli korostaa opettajan ja opiskelijan vuoro-
vaikutusta. Opettaja tunnistaa opiskelijan tarpeet ja ohjaa titd syvilliseen op-
pimiseen tunnistetun tiedon pohjalta. Oppiminen on opiskelijan aktiivista
toimintaa, jossa oppiminen rakentuu konstruktiivisesti edeltivien tietojen ja
taitojen varaan. (Himanka, 2018, s. 150.) Parhaimmillaan korkeakoulupedago-
giikka yhdistdd opiskelijakeskeisen oppimisen, tutkimus- ja kehittdmistoimin-
nan sekd innovaatiot ja ongelmanratkaisun. Korkeakoulupedagogiikassa yhdis-
tyvit opiskelijalihtoinen oppiminen, tutkimus- ja kehitystoiminta seki yhteis-
kunnan tavoitteet, innovaatiot ja ongelmanratkaisu. (Laukia & Miki, 2020.)

Opettajan ja opiskelijan vuorovaikutuksessa on olennaista opiskelijan opin-
tojen aikana saama palaute. Korkeakouluopiskelijat pitdvit sitd tirkednd asiana
oppimisessa ja opintojen etenemisessd, opetusmenetelmisti riippumatta. Asia
on noussut esiin myds etdopetusta koskevissa selvityksissd (Laivola & Laukia,
2020). Korkeakouluopiskelijat haluavat palautetta ja kokevat, etti siitd on heil-
le hyotyi. Palaute lisdd opintoihin kiinnittymistd, edistdd opintojen etenemistd
ja vahvistaa syvioppimista. Palaute ja vuorovaikutus lisidvit myos opiskelijan
kokonaisvaltaista hyvinvointia (Rdihd ym., 2019).

Korkeakouluun liittyy my&s opiskeluelimi, johon kuuluvat yhteiséllinen
ilonpito, yhteiskunnallinen aktiivisuus, verkostoituminen vertaisten kanssa,
osakuntatoiminta, opiskelijakuntatoimina ja aineyhdistystoiminta. Varsinais-
ten opintojen ohessa opiskelijaclimin erilaisissa riennoissa on luotu verkosto-
ja, kasvettu aktiiviseen kansalaisuuteen seki opittu tapakulttuuria ja yhteisol-
listd vaikuttamista. Opiskelijatoiminta on liittynyt laajempaan yhteiskunnalli-
seen tilanteeseen, ja sen vaikuttavuus opiskelijoiden yhteiskunnalliseen aktivi-
suuteen on vaihdellut vuosikymmenten aikana. Yhteiskunnalliseen aktiivisuu-
teen, tiedonvaihtoon ja kriittisyyteen voidaan korkeakoulussa saada valmiuksia
my6s epimuodollisen oppimisen kautta. (Klinge & Kolbe, 1991, ss. 140-168.)

Covidig-pandemiasta johtuneen etdopetuksen aikana suoranaisen korkea-
kouluopetuksen ulkopuolella tapahtuva korkeakouluoppiminen on noussut



Korkeakouluoppiminen pohjautuu tutkittuun
tietoon ja tutkittuihin toimintatapoihin.

keskusteluun. Korkeakoulut ovat pystyneet siirtimain opetusta verkkoon sekd
kehittimain monipuolisia etdopetukseen liittyvid menetelmid. Opetus toimii
suhteellisen hyvin mutta jotain puuttuu. Se jokin liittyy yhteisollisyyteen, vuo-
rovaikutukseen, verkostoitumiseen ja akateemisten traditioiden oppimiseen.
(Miki ym., 2021, ss. 30-33; Helsingin Sanomat 29.1.2022.)

Opettajat korkeakoulussa

Bolognan ja Pariisin yliopistoissa opettajat perustivat omia yhdistyksidin, pro-
fessorikiltoja, joiden jisenyyteen vaadittiin tiettyjen tietojen ja taitojen osaa-
mista. Keskustelua korkeakoulun opettajasta on kiyty varhain. Antiikin ajatte-
lijoiden mielestd pelkka taidon hallinta ei riittinyt. Viisaus syntyy oppimisesta
ja tutkimisesta, ja Aristoteles yhdisti nimi (Himanka, 2018, s. 119, 120).

J. V. Snellman ty6sti humboldilaisen sivistysyliopiston ideaalia, jossa pro-
fessorin tulee opastaa opiskelijaa itseniiseen ajatteluun. Opiskelijan siveelli-
nen velvollisuus oli palvella isinmaata. (Niiniluoto, 2020, s. 44.) Niiniluodon
(2020) mukaan korkeakoulun vaikuttavuus syntyy, kun opiskelija siirtyy tyo-
elimiin ja kiyttdd tietojaan ja osaamistaan yhteiskunnan hyviksi.

Korkeakoulu on nihty tutkimus- ja opetusinstituutiona. Nimi tehti-
vit ndyttdytyvit myos opettajan tehtivissi. Karl Jaspersin (1961, viitattu teok-
sessa Himanka, 2018) mukaan tutkimustyo pitevoittdd opettajaksi. Korkea-
kouluopettaja, jonka tyohon ei liity tutkimusta, ainoastaan vilittdd jirjestettyjd
faktoja.

Himanka (2018) johtaa pedagogiikka-sanan kreikan sanasta kaitsija. Kait-
sijaan liittyy ldheisesti sana kasvatus. Sopivatko kasvatus tai pedagogiikka kor-
keakouluun, kun opiskelijoiden ajatellaan olevan itsendisid ja itseohjautuvia?

Korkeakoulun opetushenkiloston pedagogista koulutusta on myos vastus-
tettu: sen on nihty uhkaavan akateemista vapautta (Goodyear, 2021). Murto-
sen (2017) mukaan vastustamisen taustalla oli osittain humboldilainen yliopis-
toperinne, jossa oppiminen tapahtui tutkimisen ja osallistumisen kautta. Peda-
goginen osaaminen on kytketty koulumaiseen toimintaan.

Peter Goodyear (2021) pohtii hyvin korkeakoulun elementteji. Yksi ele-
mentti on hyvi opetus ja sitoutuminen. Hyvd opetus on lisnioloa opiskeli-
jan oppimisessa, kiinnostusta opiskelijan opintojen etenemisesti. Opiskeli-
ja on pedagogiikan keskidssi. Lisiksi modernin opetuksen elementteji ovat
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oppimisteknologian kiyton osaaminen ja oppimisprosessien tunteminen. Hy-
vi yliopisto varmistaa hyvin opetusvoiman. (Goodyear, 2021.)

Yliopisto-opettajille suunnattuja pedagogisia opintoja ei juuri ollut ennen
1990-lukua. Korkeakoulutuksen ja opiskelijoiden taustojen monipuolistues-
sa pedagogiset taidot tulivat aiempaa tirkeimmiksi. Havaittiin, ettd pedago-
giikka tukee oppimista ja tutkimusta. Eri yliopistoissa ryhdyttiin jirjestimiin
vapaachtoista pedagogista koulutusta opetushenkildstélle. (Murtonen 2017, s.
20, 38.)

Tilla hetkelld kahdeksan yliopistoa tarjoaa henkilokunnalleen mahdolli-
suuden opiskella 6o opintopisteen laajuiset yliopistopedagogiset opinnot: Aal-
to-yliopisto, Helsingin, Jyviskylidn, Lapin, Oulun, Tampereen ja Turun yli-
opisto sekd Svenska handelshogskolan. Yleisesti tavoitteena on kuitenkin opet-
tajien opetustaitojen ja menetelmien kehittdiminen, jotta nimi kykenisivit
edistimidn opiskelijoiden oppimista ja kehittimain heidin opiskeluvalmiuk-
siaan (Meriliinen, 2015).

Yliopiston henkiloston kelpoisuusehdoista siddetddn yliopiston johtosdin-
nossd. Erilaisissa opetukseen ja tutkimukseen liittyvissd tehtivissi voi olla eri-
laisia kelpoisuusehtoja. Esimerkiksi Helsingin yliopiston johtosdinnéssi yli-
opisto-opettajalta vaaditaan ylempi korkeakoulututkinto ja opettajakokemusta
sekd arvostetaan pedagogista koulutusta ja opetustaitoa. Pedagoginen taito ja
pedagogiset opinnot otetaan huomioon kaikissa opetustehtivissi. (Helsingin
yliopiston johtosdintd, 15.4.2015.)

Ammattikorkeakoulun opettajan kelpoisuusehdot on mainittu ammatti-
korkeakouluista annetussa valtioneuvoston asetuksessa (VINA 18.12.2014/1129,
179). Ammattikorkeakoulun opettajalta vaaditaan ylempi korkeakoulututkinto
tai lisensiaatin tai tohtorin tutkinto. Mikili opettajan tehtdviin kuluu ammat-
tiopintojen jirjestiminen, hineltd vaaditaan lisiksi vihintdin kolmen vuoden
tyokokemus tutkintoa vastaavissa tehtivissi. Omissa siddoksissidn ammatti-
korkeakoulut edellyttivit lisiksi, ettd opettajat ovat opiskelleet 6o opintopis-
teen pedagogiset opinnot. Usein ammattikorkeakoulujen opettajat opiskelevat
pedagogiset opinnot viidessi ammattikorkeakoulun yhteydessi toimivassa am-
matillisessa opettajakorkeakoulussa. Niissd opettajakorkeakouluissa opiskelee
myds henkilditd, jotka suuntautuvat yliopistojen opettajan tehtéviin.

Korkeakoulun profiliin, strategiaan, tiedekuntaan ja koulutusohjelmaan
liittyen korkeakoulun opettajan kelpoisuusehdoissa voidaan painottaa hiukan
eri tavalla akateemista ansioituneisuutta, kiytinnén tyokokemusta tai taiteel-
lisia ansioita. Opetushenkiloston pedagogisen osaamisen ja kelpoisuuden osal-
ta yliopistot ja ammattikorkeakoulut ovat kuitenkin lihestyneet toisiaan. Pe-
dagogisten opintojen suorittaminen otetaan opetushenkildston valinnassa vah-
vemmin huomioon. Mikili pedagogiset opinnot eivit ole aivan pakollisia,



korkeakouluissa on kuitenkin yhteinen vahva suositus, ettd opetustehtivissi ole-
villa henkil6illd on pedagogista osaamista. Pedagogiikkaa ei mielletd endd vain
koulunpitoon liittyviksi asiaksi, vaan sen avulla tuetaan korkeakouluopiskelijan
oppimista. Parempi oppiminen parantaa myds tutkimus- ja kehitystydta.

Monipuolinen korkeakoulupedagogiikka tukee
oppimista ja tutkimista

Pedagogiikan merkitys korkeakoulutuksessa on vahvistunut viimeisten vuo-
sikymmenten aikana, ja monipuolinen korkeakoulumaailma sisiltda lukuisia
erilaisia pedagogisia malleja ja opetuksen jirjestimisen muotoja. Jatkuva op-
piminen, etdopetus, erilaiset tekodlyn ohjaamat autonomiset oppimiskokonai-
suudet sekd ratkaisua odottavat maailmanlaajuiset kysymykset, kuten kestivi
kehitys, asettavat uusia vaatimuksia korkeakouluopetukselle ja -pedagogiikalle.

Kisitteen korkeakoulupedagogiikka yhteyteen voimme koota korkea-
kouluissa toteutettavia opetusmenetelmii ja pedagogisia ratkaisuja. Yhtd rat-
kaisua ei vilttdmittd ole, eikd siihen tarvitse pyrkiikain. Vuorovaikutus erilais-
ten toteutusten vililld voi olla hedelmallisti.

Olen tissd artikkelissa pohtinut korkeakoulupedagogiikkaa yhdistivid
tekijoitd. Korkeakouluopetus ja -pedagogiikka pohjautuvat tutkimukseen ja
kehitystyohon. Opetus pohjautuu tutkittuun tietoon, ja myds tutkimusmene-
telmiit ja tutkimuksen tekeminen ovat osa korkeakoulun oppisisiltoji. Oppi-
misen sekd tutkimus-, kehitys- ja innovaatiotoiminnan kytkeminen toisiinsa
on olennainen osa korkeakoulujen pedagogista toimintaa. Tutkimus voi poh-
jautua akateemisen tieteenalan kysymyksiin tai tyo- ja elinkeinoelimin kiy-
tinndn kysymyksiin. Opetuksessa niyttiytyvit totuudellisuus ja kriittisyys, ar-
vioiva nikokulma olemassa olevaan tietoon ja kiytinteisiin.

Korkeakouluopetuksessa opiskelija on keskiossd. Tami nikokulma liittyy ki-
sitykseen itse. Oppiakseen opiskelijat tarvitsevat palautetta, ohjausta ja arvioin-
tia riippumatta opetusmenetelmistd tai oppimisympiristostd. Korkeakouluopis-
kelija ei kuitenkaan kehitd vain omaa tietoisuuttaan vaan on vuorovaikutukses-
sa toimiva oppivan yhteison jisen. Korkeakouluyhteisossid oppimista tapahtuu
myds varsinaisen opetuksen ulkopuolella opiskelijajirjestoissd, osakunnissa ja
opiskelijatoiminnassa. Korkeakoulu on oppimis-, tiede- ja sivistysyhteiso.

Korkeinta oppia saaneet myds jakavat osaamistaan ja tietotaitoaan tydyh-
teisdissd ja yhteiskunnassa. He muuttavat yhteiskuntaa seki kehittdvit yritys-
maailmaa ja tydelimai. Tutkimukseen pohjautuva tieto ja taito sekid korkein
oppiminen ovat kansainvilinen ilmié. Tieto, oppiminen ja vaikuttaminen ylit-
tdvit rajoja.
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Tutkimuksen ja korkeimman oppimisen merkitys kasvaa. Kuluva vuosi-
kymmen on oppimisen ja pedagogiikan vuosikymmen. Korkeakoulupedago-
giikka toimii sivistyksen, isinmaan ja ihmiskunnan parhaaksi.
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AMMATTIKORKEAKOULU-
PEDAGOGIIKAN LYHYT HISTORIA

Pentti Rauhala, Mauri Kantola, Mervi Friman,
Kimmo Maki ja Hannu Kotila

Johdanto

Yliopiston opetus on perinteisesti perustunut tutkimukseen ja ammattikorkea-
koulun kiytint66n. Niin yliopiston ja ammattikorkeakoulun opetuksen eroa
voi luonnehtia Himangan (2020) ja Kotilan (2020) artikkelien pohjalta. Pe-
rinteistd yliopiston ideaan pohjautuvaa ajattelua on tosin haastettu, ja yliopis-
to on nihty myds yhteiskunnan tarpeiden asettamien tehtévien suorittajana
(Himanka, 2020). Tillaista ajattelua ovat tukeneet myos valtiovallan asetta-
mat korkeakoulupoliittiset tavoitteet. Tdmi kehitys oikeuttaisi olettamaan, et-
td yliopisto- ja ammattikorkeakoulupedagogiikka olisivat lihentyneet. Kotila
(2020) ei kuitenkaan nde merkkeji tillaisesta kehityksestd.

Pedagogiikka ei ole erityisesti korostunut kummassakaan korkeakoulumuo-
dossa. Opettajan ensisijaisena vaatimuksena on ollut yliopistossa hyvin tutki-
jan pitevyys, ammattikorkeakoulussa hyvi substanssin hallinta. Ammattikor-
keakoulupedagogiikka on pohjautunut osaltaan pitkdin kelpoisuusehtona ol-
leeseen opettajankoulutukseen. Pedagogisissa periaatteissa on ollut alojen vili-
sid eroja. Pedagogiikan merkityksen toissijaisuutta korkeakouluissa osoittaa se-
kin, ettd valtaosa vanhemmasta ja osin nykyisestikin kasvatustieteellisestd tut-
kimuksesta koskee perusopetusta.

Korkeakoulupedagogiikan historia on lyhyt. Ammattikorkeakoulussa kiin-
nostus korkeakoulupedagogiikkaan on lihtenyt tarpeesta maarittdd ammacti-
korkeakouluopetuksen erityisluonnetta ja eroa yhtiiltd yliopisto-opetuksen,
toisaalta opistoasteen opetuksen suuntaan.

Olemme tutkineet ammattikorkeakoulupedagogiikkaa koskevia suomalai-
sia vaitdskirjoja vuosilta 1996—2016. Suhteellisesti eniten ammattikorkeakoulu-
pedagogiikkaa koskevia viitoskirjoja on tehty vuosina 19972003, jota voi
luonnehtia ammattikorkeakoulujen vakinaistumis- ja kidynnistysvaiheeksi (Fri-
man ym., 2021; 2022).

Tissd artikkelissa hahmottelemme ammattikorkeakoulupedagogista histo-
riaa. Analysoimme ammattikorkeakoulupedagogiikkaa koskevia viitdskirjoja
sekd ammattikorkeakoulupedagogiikkaa koskevia kokoomateoksia. Nima ovat



Jorma Ekolan toimittama Johdatusta ammattikorkeakoulupedagogiikkaan
(1992), Hannu Kotilan toimittama Ammattikorkeakoulupedagogiikka (2003)
sekd Hannu Kotilan ja Kimmo Mien toimittama Ammattikorkeakoulupeda-
gogiikka 2 (2012).

Kiinnostavia teemoja historiallisessa kehityksessi ovat muun muassa paino-
pisteen siirtyminen yksittdisistd oppimistapahtumista pedagogisiin malleihin
ja niiden filosofisiin perusteluihin, ammattikorkeakoulun opinniytetyon luon-
ne (tieteenala vai ilmidpohjainen), ty6elimiliheisyyden toteuttamisen mallit,
geneeriset taidot, koulutusalojen viliset erot pedagogisissa nikemyksissd seki
ammattikorkeakoulupedagogiikan soihdunkantajat ammattikorkeakouluver-
kostossa.

Pedagogiikan kehitystd voidaan luodata opettajan profession kautta kysy-
milld, mitd he kentilld tekevit. Ammattikorkeakoulun opettajien tyon vaa-
timukset ja tyon sisilté ovat muuttuneet vuosien varrella korkeakoulujirjes-
telmin kehittymisen myotd. Opettajan tyd on mitd ilmeisimmin entisti vaa-
tivampaa — mutta myds mielenkiintoisempaa. Uudet haasteet ovat toki nos-
tattaneet myds muutosvastarintaa, pelkoa ja suoranaisia epdonnistumisiakin,
mutta toisaalta on syntynyt uusia avauksia, uutta puhetapaa ja uudenlaista
tyon jasentdmistd. Téstd ovat edustavina dokumentteina tuoreet tutkimukset
ammattikorkeakoulun opettajan tyén muutoksesta.

Taulukoihin 1—4 on koottu ammattikorkeakouluissa tyoskentelevien opet-
tajien tyon piirteitd ammattikorkeakoulutoiminnan eri vaiheissa. Taulukot pe-
rustuvat Auvisen (2004, s. 367) esittimidn taulukkoon, jota on tdydennetty.
Tulkinnat opettajuudesta 2020-luvulla pohjautuvat Mien ja Vanhanen-Nuu-
tisen artikkeliin (2021) Musta elefantti ja korkeakouluopettaja sekd Vanha-
nen-Nuutisen ja muiden (2013) sekd Mien ja muiden (2019) julkaisuihin.

Opettajan tyo on mita ilmeisimmin
entista vaativampaa — mutta myos
mielenkiintoisempaa.
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Ammattikorkeakoulupedagogiikan painopisteet
ammattikorkeakoulun eri kehitysvaiheissa

Kokeiluaika 1991-1996

Alkuvaiheessa ammattikorkeakoulu oli opistoasteen oppilaitoksista koostuva
projektiorganisaatio. Silld ei ollut itsendistd hallintoa eiki taloutta, mutta toi-
minnallisesti kokeilulainsiddinto edellytti sen toteuttavan kokeiluopetussuun-
nitelmiin pohjautuvaa, ammattikorkeakoulututkintoihin johtavaa koulutusta.

Laaja asiantuntijajoukko laati vuonna 1992 Jorma Ekolan toimittaman ko-
koomateoksen Johdatusta ammattikorkeakoulupedagogiikkaan. Ekola toteaa
kirjan esipuheessa, etti kirjoittajien tarkoitus ei ole luoda uutta kasvatustieteen
osa-aluetta. Kirjoittajat korostavat, ettd kyseessi ovat opetukselliset periaatteet,
joita ammattikorkeakouluissa lienee jirkevi toteuttaa.

Ekola (1992) nikee ammattikorkeakoulupedagogiikan eroavan opistoastei-
sesta ammatillisesta koulutuksesta siini, etté tavoitteena on opetuksen ja opis-
kelun sekd niiden kautta tulosten tason nostaminen. T4hin pyritdin korosta-
malla tieteellisyyttd. Tavoitteena on ammatillinen sivistys eli ammatin konk-
reettisen toiminnan ja kisitteellisen hallinnan saumaton yhteen liittiminen.
Toinen tason nostamiseen tihtddvi vaatimus on asiantuntemus kansainvili-
sessd toiminnassa. Keskeiset opetus- ja oppimistoimintaa ohjaavat periaatteet
ovat asiantuntijuus, itseohjautuvuus ja tieteellisyys. (Ekola, 1992, ss. 15-16.)

Teoksessa painottuu asiantuntijuuden kehittiminen ammattikorkeakoulun
haasteena. Etelipelto (1992) tarkoittaa asiantuntijuudella asian, aiheen, teh-
tivdalueen tai ongelma-alueen rajaamaa kisitettd. Sitd eivit rajaa ammatilli-
nen positio tai vakanssi. Asiantuntijuus on kuitenkin my®os perinteisiin am-
matteihin kiinnittyvii erityisosaamista tai yhteiskunnallisen tehtivialan perus-
teella midrdytyvid professionaalisten ammattien asiantuntijuutta. Tulevaisuu-
den asiantuntijuus yhdistdi tieteenalapohjaisen tiedon ammatillisen perinteen
médrittimdin kdytinnon osaamiseen. Etelipellon mukaan ammattikorkea-
koulun ominaislaadun 1ytimiseksi tarvitaan ennakkoluulotonta ja tasavertais-
ta dialogia tieteellisen ja ammatillisen perinteen kesken.

Tulevaisuuden asiantuntijan pitevyyteen Etelipelto (1992) katsoo kuulu-
van koulutuksellisen laaja-alaisuuden, monialaisen osaamisen, yleiset avain-
kvalifikaatiot sekd oman toimialan laajemmat yhteiskunnallis-taloudelliset kyt-
kennit. Tieto- ja tieteellisyyskisitysten osalta ammattikorkeakoulussa on syytd
arvioida kriittisesti tiedekorkeakouluissa vallitsevia kisityksid monitieteellisyy-
desti sek jaottelusta, joka erottaa perustutkimuksen, soveltavan tutkimuksen
ja tuotekehittelyn. Eteldpelto mainitsee praktisen tiedonkisityksen, jossa teki-
jan tietoa kuvataan taitoina, traditioina ja osaamisen ddnettomind komponent-
teina. (Eteldpelto, 1992, ss. 21-27.)



Taulukko 1. Ammattikorkeakouluopettajan tydn piirteita kokeiluaikana 1991-1996.

Sisallollinen osaaminen Oman ammattiaineen tiedon ja taidon hallinta

Pedagoginen osaaminen Opettajajohtoinen pedagogiikka

Itsendinen ja tunnollinen virkamies;

Hyvan opettajan ominaisuudet vuorovaikutustaidot ty6yhteison sisalla

Ammattikorkeakoulun yhteis-
kunnallinen tehtava ja sen
haasteet opettajuudelle

Ammattikorkeakoulujen tuottamat uudet kvalifi-
kaatiot; oman oppiaineen itsendinen asiantuntija.'

Vakiintumis- ja kdynnistysvaihe 1997-2003

Sittemmin ammattikorkeakouluista tuli my6s lainsdddannon ja hallinnon osal-
ta oma instituutionsa, joka perustui lakiin ammattikorkeakouluopinnoista
(255/1995). Ammattikorkeakoulun vakinaistuminen edellytti korkeakoulujen
arviointineuvoston toteuttamaa toimilupa-arviointia ja valtioneuvoston pii-
tostd.

Vuonna 2003 ilmestyi Hannu Kotilan toimittama Ammattikorkeakoulu-
pedagogiikka-kirja, joka oli ensimmiinen kdytinnén ammattikorkeakoulutoi-
mijoiden koostama nikemys ammattikorkeakoulupedagogiikasta. Monissa sen
artikkeleissa pohditaan, millainen on koulutuksen tavoitteena oleva asiantun-
tija.

Kotila (2003) nikee jinnitteen tydn tekijin, tiedon hallitsijan ja ammatilli-
sen asiantuntijan vélilli. Volanen taas (2003) toteaa, ettd asiantuntijuus on jo-
takin muuta kuin asiantietdjyys. Raijn (2003) mukaan asiantuntija on osaaja,
joka ongelmanratkaisutilanteessa kykenee tarkastelemaan tilannetta ikdin kuin
kontekstin ulkopuolelta ja osaa jisentdd uudelleen teknisid, normatiivisia ja so-
siaalisia sddntojd. Pdivisen (2003) mukaan asiantuntijuuden tavoitteena on am-
mattiaan ja ty6tddn kriittisesti analysoiva uudistaja. Nimi nikemykset eivit
ole ristiriidassa Eteldpellon (1992, s. 21) esittimien nikemysten kanssa mutta

1 Nuutinen (1992, s. 65) laajentaa ammattikorkeakoulun tiedonkisityksen tarkastelua pragmatismiin,
jossa tiedon luotettavuuden kriteerind on sen toimivuus kiytinnossi. Kiinnostava nikokulma, joka
ndyttdd mydhemmin painuneen hieman unhoon, on andragogiikka. Lehtinen (1992, s. 167) nikee
sen keskeiseni ja edellyttdd sen nikyvin oppimisen itseohjautuvuutena ja opettajan roolin muuttu-
van tutoriksi tai opintoluotsiksi. Huttunen (1992, s. 132) niikee ammattikorkeakoulun opinniyte-
tyon pikkugraduna eli rinnastuskohde haetaan yliopisto-opinnoista.
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laajentavat merkittdvisti asiantuntijuuden ulottuvuuksia.

Friman (2004, ss. 4367, 166) tuo asiantuntijuuden tarkasteluun Aristo-
teleen hyve-etiikkaan pohjautuvan nikékulman. Hyveelliselle asiantuntijalle
tyon kohteiden kasvokkuus ja tulevaisuusvastuu ovat tydtehtivien suorittami-
sen elementtejid. Tdmi laajentaa nikokulmaa aiemmin kirjallisuudessa esitetys-
td, jossa painottuvat teorian ja kdytinnén kokemuksen roolit seki situationaa-
lisuus. Friman (2004) kaipaa vastauksia siihen, millaisiin moraalisiin premis-
seihin ammattikorkeakoulut ovat sitoutuneet suhteessa yhteiskuntapolitiik-
kaan ja EU-politiikkaan.

Ilmastonmuutoksen ja arvaamattoman pandemian keskelld Frimanin
(2004) esittimit kysymykset haastavat entistd vahvemmin ammattikorkea-
koulupedagogiikan tulevaisuuden painotuksia. Myos Volanen (2003, s. 41) ni-
kee hyveiden oppimisen keskeisend osana ammattitaidon oppimista. Kesti-
vin kehityksen nikokulma oppimisessa on tarkastelun kohteena Rohwederin
(2001) ja Penttildn (2012) viitoskirjoissa.

Keskeistd Ammattikorkeakoulupedagogiikka-teoksen artikkeleissa ovat
konstruktivismin tulkinnat. Kotila (2003, ss. 15-16) arvioi konstruktivis-
mia ammattikorkeakoulun nikékulmasta myés kriittisesti: hinen mukaansa
konstruktivismin ongelmana on, ettd se pitdd oppimista muutoksena yksilon
kisityksissd eikd kiytinnollisend kykyni hallita opittuja taitoja. Toinen ongel-
ma on se, ettd konstruktivismi keskittyy toteavaan tietoon seki kisitteistoon.
Proseduaalinen tieto jad vihemmille huomiolle. Kotila (2003) nostaa esille La-
ven ja Wengerin situationaalisen nikokulman, joka korostaa oppimisen kon-
tekstuaalista ja sosiaalisempaa luonnetta.

Kotila (2003) nikee my6s Hakkaraisen, Longan ja Lipposen tutkivan op-
pimisen korostavan liikaa tiedon kisittelyd oppimisen peruskysymykseni. Toi-
saalta Hakkaraisen, Longan ja Lipposen vuonna 2004 ilmestyneessi Tutkiva
oppiminen -kirjassa osallistumisnikékulma on tiedonluomisnikékulman rin-
nalla tasavertaisena ja vastaa hyvin Kotilan tarkoittamaa osallistumismetaforaa,
oppipoikaopetusta, jonka moderni ulottuvuus on hinen mukaansa ammatilli-
nen harjoittelu.

Raij (2003, s. 45) esittdd viitoskirjaansa (2000) pohjautuen, etti ammatti-
korkeakouluosaaminen koostuu tutkittuun tietoon perustuvasta tietimisestd,
kontekstin ja sen ilmididen ymmartimisestd, erilaisten tilanteiden hallintaky-
vystd sekid tekemisen osaamisesta. Raij (2003) korostaa ammattikorkeakoulun
kolmea tehtividi: opetusta, aluevaikuttamista, tutkimus- ja kehitystydtd sekd
ndiden integraatiota. Vesterinen (2003, s. 82) esittdd kiytinnon sovellutuksena
projektiopiskelun ja projektipedagogiikan mallin. Suomala (2003, s. 97, 104)
laajentaa nikokulman tutkimus- ja kehittdmisprojektiin oppimisympiristo-
ni. Suomalan mukaan tyelimin asiantuntijuus on elinikdinen prosessi, joka



edellyttdd vahvaa tietoperustaa, vahvaa sosiaalista osaamista, metakognitiivisia
taitoja sekd emotionaalista sitoutumista. Suomala erottaa kolme tasoa opiske-
lijan roolissa tutkimus- ja kehittdmisprojekteihin painottuvissa oppimisympi-
ristdissi: tydn suorittaja, nuorempi kollega ja tasavertainen kollega.

Taulukko 2. Ammattikorkeakouluopettajan tyon piirteitd ammattikorkeakoulu-
toiminnan vakiintumis- ja kdynnistysvaiheessa 1997-2003.

Ammatillinen yleis- ja erikoisosaaminen
Sisalldllinen osaaminen | Teorian ja kaytdnnon yhdistdminen
Ty6elaman hyddyntaminen oppimisymparistona

Pedagogiikan uudelleen rakentaminen
Pedagoginen Tietotekninen osaaminen

osaaminen Suunnittelu- ja ohjaustaidot
Vuorovaikutustaidot, kirjoittaminen

Sisainen yrittajyys

Hyvan opettajan Oman tyon arviointikyky?

ominaisuudet Kyky yksilélliseen kohtaamiseen
Vuorovaikutustaidot sisdisissa ja ulkoisissa suhteissa

Ammattikorkeakoulun
yhteiskunnallinen
tehtava ja sen haasteet
opettajuudelle

Aluekehitystyd
Ty6elamayhteyksien rakentaminen
Monipuolinen asiantuntija

Taysivaltainen korkeakoulu 2004-2013

Tiysivaltaiseksi korkeakouluksi ammattikorkeakoulu muodostui uuden am-
mattikorkeakoululain (351/2003) my6ti. Ammattikorkeakoulusta tuli selvisti
oma instituutio. Sen tehtiviksi tuli entisten tehtdvien lisiksi tutkimus- ja ke-
hittimistoiminta. Vuonna 2005 vakinaistettiin kokeiluna aloittaneet ylemmit
ammattikorkeakoulututkinnot.

Vuonna 2012 Hannu Kotila ja Kimmo Miki toimittivat Ammattikorkea-
koulupedagogiikka 2 -teoksen. Toimittajien esipuheen mukaan ammattikor-
keakoulupedagogiikan sisilté ei muodostu yhdestd valtavirrasta tai opista.

2 Kaupin ja muiden artikkelissa (2003, s. 255) nostetaan kehittivi arviointi pedagogisen kehittimisen
vilineeksi ammattikorkeakoulujen laatujirjestelmitydn tullessa systemaattiseksi toiminnaksi euroop-
palaisen korkeakoulutusalueen ja korkeakoulujen arviointineuvoston myota.

1. Korkeakoulupedagogiikan historian polulla
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Kirjoittajien pedagogisissa perusnikemyksissi ei kuitenkaan niy ratkaisevaa
muutosta. Konstruktivismi on edelleen kunniassa, samoin situationaalisen op-
pimisen Laven ja Wengeriin pohjautuvat ajatukset. Hakkaraisen, Longan ja
Lipposen tutkiva ja kehittdvd oppiminen niyttdd siivittineen monen kirjoit-
tajan ajattelua, ja Engestromin ekspansiivinen oppiminen nikyy myos. Ongel-
makeskeinen oppiminen (Problem based learning) on ollut muutamien koulu-
tusohjelmien kehittimisen viitekehyksena.

Ammattikorkeakoulun kannalta keskeisen ty6elimilidheisen oppimisen toi-
mintamalleihin on tullut variaatioita. Kotila (2012, s. 29) toteaa, etti ammatti-
korkeakoulupedagogiikassa on tapahtunut siirtymi, jossa opetussuunnitelman
ja koulutusohjelman pedagogisten ratkaisujen rinnalla puhutaan enemmin
oppimisympiristostdi. Mukaan on tullut kontekstuaalisen oppimiskisityk-
sen elementtejd. Tdmid korostaa oppimisympiriston laatuun liittyvid ratkaisu-
ja. On siirrytty harjoittelusta tydelimin tilaamiin hankkeistettuihin opinndyt-
teisiin ja niistd edelleen tydelimin ympiristoihin aidon opintojaksopohjaisen
opetussuunnitelman sisilld. Projektioppiminen, tutkimalla ja kehittdmilld op-
piminen (learning by developing) ja living labit edustavat kehityslinjaa, jossa
tyoelimin rooli syvenee.

Perusongelma tydelimin tulemisessa aidoksi oppimisympiristoksi ei kui-
tenkaan viisty. Kotila (2012, s. 30) toteaa, ettd mitdin tehtdvii ei voi irrottaa
koulutustehtivisti eikd toisaalta rakentaa koulutustyotd pelkistiin koulumai-
sille Iahtokohdille. Living labeissa, jotka edustavat pisimmialle vietyd oppimisen
siirtdmistd tyoeldimiin, opiskelijan rooli on jdinyt toivottua vihdisemmiksi.

Alueiden kilpailukykyi koskevassa selvityksessd vuodelta 2011 haastatellut
yritykset mainitsevat harjoittelupaikat, vierailut ja erilliset TKI-hankkeet — eli
varsin perinteiset yhteistydbmuodot — ja toteavat TKI-hankkeiden olevan liian
oppilaitoslihtdisid (Vanhanen-Nuutinen ym., 2012, s. 263). Toisaalta Laureassa
tehdyssd LbD-mallin kansainvilisessd arvioinnissa mallin ongelmana on nih-
ty oppimisen arviointi, joka on koulumaisen oppimisen keskeinen toiminta
(Vyakarnam ym., 2008, s. 60).

Tarkasteltavana ajanjaksona on eri ammattikorkeakouluissa etsitty vahvas-
ti mallia sille, ettd oppimisympdristoni olisi tydelimi. Tdstd syystd ei ole yl-
liteavad, ettd kehitys on haastanut perinteisen opettajuuden. K. Miki (2012,
s. 108) on erottanut kaksi erilaista tyokulttuuria, jotka ovat opetus- ja subs-
tanssikeskeinen tykulttuuri seki toisaalta tykulttuuri, jossa tyd jasentyy usei-
den eri tyoroolien kautta. Tutkimuksen mukaan opettajat jakautuvat kahteen
heimoon: opetuskeskeisiin opettajiin ja TKI-orientoituneisiin opettajiin (Maki
ym., 2012).

Arvioinnin ongelmat tulevat vastaan my&s eurooppalaisen korkeakoulutus-
alueen tuoman opetussuunnitelmien osaamisperusteisuuden myotd. Saranpii



Taulukko 3. Ammattikorkeakouluopettajan tyon piirteita taysivaltaisen korkea-
koulun kehitysvaiheessa 2004-2013.

Sisallollinen osaa-
minen

Polarisoituneet kasitykset opettajuudesta:

1. Sisdltdosaaminen substanssikeskeiseksi/ korkeakoululahtdiseksi
tydorientaatioksi

Opetustydhon hankkeita, pedagogiset ratkaisut
korkeakoululahtoisesti

Omaa substanssiosaamista siirretdan opiskelijoille opsin ja
opetuksen kautta

2.TKl-orientaatio

Opetus palvelee toimintaympariston osaamistarpeita
Osaamisperustaisuus alkaa korostua

TKI:ta ja opetusta yhdistetaan

Oma substanssiosaaminen yhdistyy ja kehittyy verkostomaisessa
tydotteessa.

Pedagoginen
osaaminen

Polarisoitunut nakokulma, joka sidoksissa opettajan kasitykseen
opettajuudesta:

Opettava opettaja

Hankeorientoitunut opettaja

Hyvan opettajan
ominaisuudet

TKI:ta ja opetusta integroiva opettaja, joka pystyy toteuttamaan
osaamisperustaista pedagogiikkaa ja uraohjausta

Kasvavat digipedagogisten taitojen vaatimukset

Ammattikorkea-
koulun yhteis-
kunnallinen tehtéava
ja sen haasteet
opettajuudelle

Aluekehitystyd kirkastuu ja osaamisperustaisuus saa tilaa —>
lisad mahdollisuuksia yhteistydsuhteisiin (yritykset, julkinen
sektori, jarjestot) ja vaikuttavuuteen. Vahvistaa integratiivista
mallia mm. projekteissa.

Opetus ja ohjaus lahestyvat toisiaan

Opettajalta odotetaan pedagogista taituruutta yhdistaa teoria
ja kaytanto, hankkeistaa opetusta seka yhdistaa opetus TKI-
toimintaan.

Osaamisperustaisuuden paaelementtien oltava hallussa.

1. Korkeakoulupedagogiikan historian polulla
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(2012, s. 67, 87) toteaa osaamispuheen konkretisoimisen olevan yhi vaihees-
saan eri koulutusohjelmissa. Hinen aiemmin hankitun osaamisen tunnusta-
misen (AHOT) arviointihankkeessa tekemiensi havaintojen mukaan osaami-
sen arvioinnin kriteerit puuttuivat opetussuunnitelmista lihes kokonaan. Hi-
nen mukaansa osaamisperusteisen opetussuunnitelman on aina oltava kritee-
riperusteinen. Tarkastelukaudella opetus- ja kulttuuriministeriéssd valmistel-
tu eurooppalaisten suositusten mukainen tutkintojen viitekehys, jossa osaa-
miskriteerit kuvataan yleiselld tasolla, juuttui eduskunnan sivistysvaliokuntaan
vuosikausiksi ja tuli hyviksytyksi vasta 2010-luvun puolivilissi.

Tietotekninen kehitys ja yhteiskunnan laajamittainen digitalisaatio on vai-
kuttanut merkittivisti oppimisympiristoihin ja ammattikorkeakoulupedago-
giikkaan. Sosiaalinen media tuli opetukseen ja oppimiseen 2000-luvun alussa.
Aarreniemi-Jokipelto (2012, s. 103) toteaa, ettd sosiaalisen median palveluita ei
ole juuri kehitetty yhteistydssi pedagogiikan kanssa. Keskitalo (2015) ja Poikela
(2017) tutkivat tietokonepohjaisen simulaatioympiriston kehittimistd mielek-
kiddksi oppimisen ja uuden tiedon rakentamisen ympiristoksi sekd simulaatio-
opetusmenetelmii sosiaali- ja terveysalalla.

Kohti yhtenaista korkeakoulutusta 2014-2016

Ajanjakson nimeiminen perustuu lainsidididnnéssd ja korkeakoulujen rahoi-
tuksessa tapahtuneisiin muutoksiin. Uudistetun yliopistolain ja ammattikor-
keakoululain mukaan molempien korkeakoulujen asema itsendisind oikeus-
subjekteina suhteessa valtiovaltaan on sama, molempien sisdisen hallinto on
samankaltainen, molempien perusrahoitus tulee valtiolta ja valtionrahoituspe-
rusteet ovat pitkilti yhdenmukaiset.

Suomeen on syntynyt myds useita korkeakouluyhteisoji, joissa yliopistolla
ja ammattikorkeakoululla on sama omistus. Yliopistot ovat lisiksi vihemmis-
toosakkaita joissakin ammattikorkeakouluissa. Tutkintorakenteisiin tilla ei ole
ollut vaikutusta. Oma kysymyksensi on, nikyyké muutos korkeakoulupeda-
gogiikassa.

Laven ja Wengerin esittimiin situationaaliseen oppimisnikemykseen liit-
tyy muutamia vuoden 2014 jilkeen valmistuneita viitostutkimuksia. Virolai-
nen (2014) kiyttdd yhdistdvyyden (connectivity) kisitettd. Teoreettisina pe-
rusteina yhdistivyyden mallille ovat Vygotskin lahikehitysvyohyketeoria, La-
ven ja Wengen kiytintoyhteisoissd oppiminen sekd Engestromin teoretisoin-
ti rajanylityksestd. Virolainen tutkii harjoittelukokemuksia tekniikan alalla
seki sosiaali- ja terveysalalla tydnantaja- ja opiskelijakyselyjen ja haastattelu-
jen pohjalta. Tekniikan opiskelijat suhtautuivat harjoitteluun muita kriitti-
semmin. Sosiaali- ja terveysalan tydnantajat painottivat muita aloja enemmin



opiskelijoiden merkitystd tyoyhteisdjen kehittimisessd. Virolainen (2014, s.
113) toteaa, ettd siirtyminen tietoyhteiskuntaan ja sosiaalista mediaa hyddynti-
vien oppijaryhmien kasvu haastavat tunnistamaan aiempaa enemmin koulun
ulkopuolella opitun merkityksen. Tutkimuksen pohjalta Virolainen esittd ne-
livaiheisen tiedon rekonstruktionaalistamismallin, jonka vaiheita ovat opetus-
suunnitelman sisillén valinta, pedagogiikka, tyopaikalla tapahtuva tiedon siir-
to sekd oppijan identiteetin muutos omaksuttaessa uusia tietoja ja taitoja.

Nevaranta (2014) on viitoskirjassaan kehittianyt insinéorikoulutuksen tuo-
tekehityksen oppimista varten pedagogisen mallin, jossa hin soveltaa teollisuu-
den tuotekehitysmenetelmii tavoitteenaan oppimistulosten optimointi. T4s-
sd teollisuuden toimintamallista tehddin oppimismalli korkeakoulussa. Jim-
sd (2014) pddtyi kuntoutuksen ylempad ammattikorkeakoulututkintoa koske-
neessa viitoskirjassaan kisitteeseen kuntoutuksen muutosagentit, joilla keskei-
nen oppimisen tulos oli palvelutoimijuus. Se rakentui asiakaslihtdisestd tydot-
teesta, monitasoisesta kehittimisnikemyksesti sekd yksilollisestd ja tutkimuk-
sellisesta kehittimisotteesta.

Osaamisperusteisuus, joka sekin edustaa lihentymistd tydelimiin, on vah-
vasti mukana opetussuunnitelmien kehittdmistydssi. Laajala (2015) tarkastelee
viitoskirjassaan osaamisperusteisen opetussuunnitelman kehittimisprosessia
insinéoriopinnoissa. Hin toteaa eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen tie-
tojen, taitojen ja tyelimidosaamisen integroivan mallin yhteensopimattomuu-
den aineistostaan nousevan oppiainekeskeisen tietoperusteisen formaalin ope-
tussuunnitelman kanssa. Hin ehdottaa jatkotutkimusaiheeksi oppiaine- ja ala-
rajat ylittdvin pedagogisen identiteetin rakentamista. Sellaisen rakentaminen
on ollut keskeinen tavoite muun muassa Laurean kehittdmailld oppimisen eli
LbD-mallissa (Vidgren, 2009, s. 156). Tihin tavoitteeseen on pyritty pedago-
gisilla strategioilla.

Varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta tutkinut Kaisvuo (2015) pitid reflektiota
merkityksellisend tydelimdin suuntautuvan asiantuntijuuden aikaansaamiseen
liittyvdni tydvilineend. Hinen mukaansa reflektion ylldpitiminen ja edistimi-
nen ovat aito mahdollisuus ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittimisessa.

Leino (2017) ja T. Miki (2021) tutkivat viitoskirjoissaan korkeakoulun ja
pk-yritysten vilistd tiedon jakamista TKI-toiminnassa. Molemmat toteavat
yhteisid piirteitd yritysten nakemyksissd. Yritysedustajat korostavat keskiniis-
td luottamusta yhteistyon edellytykseni (Leino, 2017, s. 90; T. Miki, 2021, s.
105). T. Miki toteaa yrittdjien edellyttavin luottamuksen lisiksi asiakkaalle ni-
kyvia kehittdmistd sekd sitd, ettd yritykselld on visio yhteistyostd onnistumi-
sen edellytyksend. Haasteita ovat korkeakoulun toiminnan hitaus ja ajan puu-
te yhteistydlle. Molemmat tuovat tutkimustuloksena esille yritysten henkil®s-
ton oppimisen. Leino (2017) toteaa lisiksi, ettd insindérien opettajille koituu
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Taulukko 4. Ammattikorkeakouluopettajan tydn piirteitd Kohti yhtendista korkea-
koulutusta -kehitysvaiheessa 2014-2016.

Sisallollinen
osaaminen

Korkeakouluopettajan tydorientaatioiden polarisoituminen jatkuu ja
oppi-, tieteen- ja substanssialoille rakentuu siiloja.

Korkeakoulusaastot kurittavat ja opetukseen kohdistuu uhkia.

Opettajien tydorientaatiot vaikuttavat kuormitustilanteissa, osa kokee
tyon pirstaloituvan ja jaksamisongelmia ilmenee.

Opettajan korkeakoulutydn monipuolistuessa kritiikki kohdistuu
korkeakoulun tydn organisoitumisen rakenteisiin, silld rakenteet eivat
vastaa TKI- ja hanketyon rytmia ja logiikkaa.

Pedagoginen
osaaminen

Polarisaatio lisadntyy.

1. Sisaltolahtdisyys ja tiedeorientaatiot maarittavat opetuksen, joka on
korkeakoululahtoista ja tietoa jakavaa.

2. Oppimis- ja osaamislahtdisyys maarittavat pedagogiikkaa ja
opetusta

Tavoiteltava osaaminen, kehittyvan asiantuntijan osaamisen
mahdollistaminen ja ekososiaalisen osaamisen integrointi
asiantuntijuuteen korostuvat. Opettajan ote korostaa enemman
osaamisperustaisuutta ja tutkivaa kehittavaa otetta.

Hyvan opettajan
ominaisuudet

TKI:ta ja opetusta integroiva opettaja. Opetustydssa ohjaava, AHOToiva,
kestavan kk-pedagogiikan osaava, digipedagogiikan hallitseva.

Ammattikor-
keakoulun yh-
teiskunnallinen
tehtava ja sen
haasteet opet-
tajuudelle

Alueellisesta valtakunnalliseen vaikuttavuuteen (mm. verkostohankkeet
ja digivisio-rahoitus)

Tydelama asettuu osaksi verkostoitunutta toimintakulttuuria ->
tydelamasuhteet koulutuksen rakenteisiin ja opseihin. Edellyttaa
opettajien TKI-osaamista.

Tutkintokeskeisyydesta osaamiskeskeisyyteen, opinnollistaminen?

Jatkuvan oppimisen mallin vahvistuminen edellyttaa ohjausosaamista
seka osaamisen tunnistamista ja tunnustamista

Rinnalla toinen todellisuus: “opetuskoneet” valjastettu tutkintojen
tuottamiseen perinteisesti

Pandemian vauhdittama murroskohta

3 Tarkasteltavalla kaudella on tutkittu myds geneeristen taitojen oppimista ammattikorkeakoulussa
(mm. Niinisto-Sivuranta, 2013; Seppald, 2013). Geneeristen taitojen oppimiselle asettuu ammatillisessa
korkeakouluopetuksessa osin ammattialasta johtuvia vaatimuksia.




hyotyi osallistumisesta yritysten teknologian kehitysprojekteihin.

Leino (2017, s. 86) tarkastelee my6s insindoriopiskelijoille koituvaa lisi-
arvoa, jota he saavat osallistumisesta teknologian siirtoa koskeviin TKI-
hankkeisiin. Niitd ovat ammatillisen osaamisen lisidntyminen, motivaation
ja itsetuntemuksen parantuminen seka yrittdjyysajattelun vahvistuminen. Se-
ki Leino (2017) ettd T. Miki (2021) kehittivirt viitoskirjassaan oman mallinsa
korkeakoulun ja pk-yritysten yhteistyohon.

Verrattuna Virolaisen vanhempaan aineistoon Leinon ja T. Mien aineistot
osoittavat, ettd situationaalinen oppimisympiristd tydelimissd on astunut as-
keleen eteenpiin ja on ammattikorkeakoulussa ensisijaisesti TKI-ty6td entisen
harjoittelun lisiksi. Kiinnostava on Virolaisen toteamus tekniikan ja sosiaali-
ja terveysalan erosta siind, ettd jalkimmadiselld alalla, jolla on pitkd perinne har-
joitteluyhteistyostd tydelimin kanssa, katsotaan opiskelijoiden harjoittelulla
olevan merkitystd tyoyhteisdjen kehittdmisessd. Leinon ja T. Mien tekniikan
ja matkailun alalle kohdistuvat tutkimukset viittaavat siihen, ettd siirtyminen
TKI-painotteisempaan yhteistydhén on lisinnyt tyonantajille koituvaa hyotyi
yhteistyostd. Tétd ovat edistineet myds sellaiset tydelimidsuuntautuneet peda-
gogiset mallit, kuten kehittdmilld oppiminen (LbD) ja innovaatiopedagogiik-
ka. Rajanylitys korkeakoulun ja ty6elimin vililld ei ole kuitenkaan ongelma-
ton, vaan vaatii Auvisen ja K. Mien tutkiman opettajuuden mallin muutos-
ta. Virolainenkin (2014) toteaa viitdskirjassaan tydnantajien pitdvin opettajien
roolia keskeiseni tyoelimiyhteistyon kehittimisessi.

Korkeakoululle on luonnollista, ettd henkilost6lld on opetuksen ja tutki-
muksen vapaus. T4std seuraa, ettd opetuksessa voidaan toteuttaa erilaisia peda-
gogisia nikemyksid. Perunka (2015) toteaa ammatillisen opettajakorkeakoulun
ohjaavia opettajia koskevassa tutkimuksessaan, ettd tutkittavien ryhmissi oli-
vat edusteilla behaviorismiin rakentuva praktinen, humanistiseen nikemyk-
seen rakentuva humanistis-konstruktiivinen seki sosiokulttuuriseen ja trans-
formativiiseen oppimisnikemykseen rakentuva tutkiva dialoginen ohjauskult-
tuuri. Vastaavasti Laajala (2015) erotti tutkimuksessaan formaalin oppimisen,
henkilokohtaisen oppimisen, tietoperusteisuuden, substanssikeskeisen ja opin-
tojaksokeskeisen tulkinnan seki opiskelija kohteena ja ristiriitainen suhde ty6-
elimiin -tulkintarepertuaarit.

Heikkinen (2014) toteaa viitdskirjassaan, ettd ongelmakeskeinen pedago-
giikka (PBL) muuttaa arviointia. Arvioinnin painopiste siirtyy summatiivisesta
tuotosarvioinnista formatiiviseen itsearviointiin ja prosessiarviointiin. Kehitti-
mishaasteita ovat osallisuuden ja kontrollin tasapainon 16ytiminen ja arvioin-
tikriteerien tdsmentiminen, mitd myds Saranpdd (2012) on pitdnyt vilttimit-
tomind. Heikkisen (2014) mukaan pedagogiset innovaatiot latistuvat siihen,
ettd uudistus ei ole vaikuttanut arviointikulttuuriin.
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Tiysivaltaiseksi korkeakouluksi kasvamisen kaudella ammattikorkeakoulu-
pedagogiikassa on etsitty ja osin ldydettykin toimintamalleja, joilla tydelimis-
td tehdddn oppimisympiristd, mutta kdytinnon toteutuksessa on osittain tor-
mitty institutionaalisiin esteisiin.

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehityskaari

Artikkelin lopuksi pohdimme, mitd timi kolmen vuosikymmenen matka on
merkinnyt yksittiiselle opettajalle.

1990-luvun lopussa opettaja toimi pddosin omassa tilassa ja hinelli oli opis-
kelijoina suhteellisen homogeeninen joukko. Piivisaikaan opiskelijat olivat
nuoria, iltaisin ja viikonloppuisin aikuisia opiskelijoita. Opetuksessa vaihteli-
vat kdytidnto ja teoria, joiden yhteensovittaminen oli ammattikorkeakoulu-uu-
distuksen tuoma haaste. Ammattikorkeakoulureformi oli koko tydyhteison
haaste, johon yhteistuumin vastattiin.

Sittemmin 2000-luvulla oppimistilan seinit ovat madaltuneet ja oppimi-
nen tapahtuu yhi enemmin tydpaikoilla. Seindt ovat jopa kokonaan poistu-
neet: oppiminen on siirtynyt joiltakin osin tietoverkkoihin. Kellonajalla tai ai-
kavyShykkeelld ei ole vilid. Opettajan odotetaan olevan kiytettivissd verkossa
vuorokauden ympiri, koska opiskelijat ovat hyvin erilaisissa elimintilanteissa.

Oman tydajan rajaaminen on yhi tirkeimpii. Jatkuvasti uusien ja piivit-
tyvien oppimis- ja viestintdympdristdjen muutos on aika ajoin rasittavaa. Juuri
kun on oppinut ohjelman, uusi versio aloittaa piivityksen. Eikd toki ole kysy-
mys vain ohjelmista, vaan pedagogisesta murroksesta. Se vaatii aikaa, harjoi-
tusta ja yhteistd kehittdmista.

Opiskelijat tarvitsevat paljon ohjausta tydskennellessddn itsendisesti tai
pienryhmissi projektien parissa. Endi ei riitd opiskelun ohjaus, vaan olisi yhi
enemmin oltava valmis my6s uraohjaukseen. Tiltd osin kumppanien kanssa
tehtivi tiivis yhteistyd TKI-hankkeiden parissa on tuonut helpotusta. Se tuot-
taa ajantasaisen kuvan oman alan tyelimin tilasta ja haasteista, ja alueen yri-
tykset tulevat tutummiksi. Entisistd tyoharjoittelupaikoista on tullut kumppa-
neita, joiden kanssa on loytynyt paljon muutakin yhteisti. Itse asiassa rajapinta
korkeakoulun ja tyopaikan vilillid seki laajenee ettd hapertuu. Téstd ei kuiten-
kaan vallitse aukotonta yksimielisyyttd tyoyhteisossi. Osa kollegoista ajattelee,
ettd oppiminen tapahtuu parhaiten opettajajohtoisesti luokassa ja ettd aiempia
suorituksia ei voi hyviksyi osaksi tutkintoa.

Tyotoverit, jotka parikymmentd vuotta sitten olivat oman koulutusalan
ammatinopettajia, ovat nyt useiden eri alojen opettajia sekd TKI-henkilostoa.
Opettajanhuoneesta on tullut monitoimitila, johon kokoontuvat tydelimin



edustajat yhdessid oppilaitoksen toimijoiden, myds opiskelijoiden, kanssa
suunnittelemaan projektitoitd. Kun toimijat tulevat monesta taustasta, on yh-
teisen kielen rakentaminen ihan oma projektinsa. Vililld opettaja kaipaa aikaa
ja tilaa uppoutua oman alansa uusimpaan tutkimukseen ja sen merkityksellis-
timiseen omassa opetuksessa.

Aika ajoin tuntuu, ettd hyviin opettajuuteen riittdd, kun on hyvi tyyppi
— valmis kaikkeen uuteen, innostunut heittdytymiin uusiin verkostoihin seki
suomeksi ettd englanniksi. Huoli opiskelijoiden syvistd osaamisesta, ammatil-
lisen identiteetin muotoutumisesta ja ammattieettisten haasteiden tunnistami-
sesta peittyy tekodlyn ja moniosaamisen sy6vereihin.
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Johdanto

Yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa tavoitellaan opetuksen korkeaa laatua,
jota on suomalaisessa korkeakoulupolitiikassa viime vuosikymmenini edistet-
ty systemaattisesti tukemalla koko korkeakoulusektorin yhteistyotd opetuksen
kehittimisessd. Voidaankin puhua yleisestd korkeakoulupedagogiikasta, joka
sisiltdd sekd yliopisto- ettd ammattikorkeakoulupedagogiikan.

Vaikka korkeakouluissa on yhteniisid tavoitteita opetuksen laadulle, ope-
tushenkildkunnan pedagogiselle osaamiselle on erilaisia vaatimuksia. Myos
opetussuunnitelmissa, tarjonnassa ja toteutuksissa on variaatiota korkeakoulu-
jen vililld, vaikka yhteisid linjauksia on tehty. Jyrhimin (2021) selvityksen mu-
kaan niyttdakin siltd, ettd pedagogiset opinnot ovat pirstaleisia ja ettd yhteisen
opettajuuden toteutumisesta sekd yhteniisestd ja yleisestd pedagogisesta kel-
poisuudesta puhuminen on Suomessa haastavaa.

Opetuksen kehittimisen voidaan kuitenkin katsoa olevan koko korkea-
koulusektorilla systemaattista. Strategisen ajattelun ja strategisten prosessien
vahvistumisen mydtd 2000-luvun alusta alkaen opetuksen kehittimisen tavoit-
teet ovat pidasiassa olleet mukana kaikkien korkeakoulujen strategisissa tavoit-
teissa. Kehittimistd on rahoitettu korkeakoulujen perusrahoituksella, strategi-
sella rahoituksella sekid opetus- ja kulttuuriministerion myontimilld avustuk-
silla. Suuri vaikutus on ollut myds korkeakoulujen pedagogisilla verkostoilla.
Lisiksi Suomessa on aktiivista korkeakoulupedagogista tutkimusta, joka on tu-
kenut pedagogiikan kehittdmisti.

Kuvaamme tissd artikkelissa sekd yliopiston etti ammattikorkeakoulun pe-
dagogiikan kehitystd ja arvioimme yhteisen korkeakoulupedagogiikan mah-
dollisuutta ja suuntia huomioiden yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen eri-
tyislaadun. Yleisen korkeakoulupedagogiikan lisiksi pohditaan alakohtaisen
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pedagogiikan tarvetta ja luonnetta. Esittelemme eri toimijoiden rooleja ja ar-
vioimme Suomen mahdollisuutta toimia tutkimukseen perustuvan korkea-
koulupedagogiikan suunnanniyttijimaana.

Yliopistopedagogiikan kehitys

Suomalaisen yliopistolaitoksen historiassa ei ole koskaan ollut opetushenkils-
kunnalta asetuksilla vaadittua pedagogista kelpoisuusehtoa. Timi on tyypil-
listd linsimaisille yliopistoille ja pohjautuu humboldtilaiseen yliopistoajatuk-
seen, jonka mukaan korkeatasoinen sisiltosaaminen on tae opetuksen laadus-
ta (esim. Murtonen, 2017). Opetushenkilokunta on kuitenkin itse toivonut
perehtymistd pedagogisiin kysymyksiin, ja pedagogiset koulutukset ovat olleet
hyvin suosittuja 1990-luvulta lihtien. Osa yliopistoista on vaatinut opetushen-
kilskunnaltaan pakollisia pedagogisia opintoja. Tyypillisin laajuus pakollisil-
le opinnoille on ollut 10 opintopistettd, joskin myds s, 15 ja 25 opintopisteen
opintoja on vaadittu (Alaniska & Maikkola, 2020; Murtonen & Ponsiluoma,
2014).

Yliopistojen pedagogisten koulutusten kehittyminen on kulkenut kisi ka-
dessd alan tutkimuksen kehittymisen kanssa. Yliopistojen korkeakoulupeda-
goginen kehittiminen oli agendalla jo 1970-luvulla, ja komiteamietinndsti
(KM, 1979) saadaankin lukea uudenaikaisia pedagogisia ideoita. Oletettavas-
ti kuitenkin vallalla olleet behavioristiset kasvatustieteelliset nikemykset, jot-
ka olivat ristiriidassa opettajien omien pedagogisten ajatusten kanssa, johti-
vat sithen, ettd pedagogiset koulutukset eivit tuolloin tulleet suosituiksi. Vasta
1990-luvulla konstruktivististen oppimiskisitysten seki yliopiston oppimista ja
opetusta koskevan tutkimuksen myoti yliopistot alkoivat uudelleen tarjota pe-
dagogia koulutuksia henkilokunnalleen ja ne nousivat suosioon.

Bolognan prosessin (Bolognan julistus, 1999) kiynnistimin opetuksen pe-
dagogisen kehittimisen tarpeen my6td 2000-luvun alussa yliopiston opetus-
henkilskunnan pedagogiseen osaamiseen ja pedagogiseen koulutukseen alet-
tiin kiinnittdd enemmin huomiota. Yhteistd eurooppalaista korkeakoulutuk-
sen aluetta (engl. European Higher Education Area, EHEA) luotaessa on ta-
voiteltu ymmirrettdvissi ja vertailtavissa olevia ja yhdenmukaisia tutkintora-
kenteita ja mitoitusjirjestelmad, jonka myotd termit osaamistavoite, osaamis-
perustaisuus, kompetenssit, geneeriset taidot ja ydinainesanalyysi ovat tulleet
keskeisiksi opetuksen kehittimisessd (Murtonen ym., 2017; Gonzélez & Wa-
genaar, 2006).

Pedagogiseen osaamiseen on 2000-luvun aikana kiinnitetty aikaisempaa
tarkemmin huomiota my6s henkilskunnan rekrytointivaiheessa. Yliopistoissa



on pyritty laatimaan yhteisid matriiseja opetustaidon arviointiin, jossa peda-
goginen koulutus on ollut yhteni osa-alueena. Taustalla voi nihdi yhteyk-
sid aiempaan lainsdididntoon, jossa erityisesti professorin tehtivin kelpoisuu-
desta ja rekrytoinnista on pyritty sidtimain. Uuden yliopistolain mukaan
(24.7.2009/558) henkildstén kelpoisuusvaatimuksista ja valintamenettelyistd
midritddn tarkemmin johtosiinndssi, mikd on voinut johtaa erilaisiin kiytin-
t6ihin ja médrittelyihin eri yliopistoissa. Vaikka vanhassa korkeakoulujen hen-
kiloston kelpoisuusasetuksessa mainittiin eksplisiittisesti pedagoginen koulu-
tus, ei sitd useinkaan ole vaadittu professoreilta kiytinnossd, vaan tutkimusan-
siot ovat olleet keskeinen arviointiperuste professuureihin valittaessa.

Yliopistopedagogisten opintojen tarjoamisessa voi havaita kahdenlaista -
hestymistapaa. Niissi yliopistoissa, joissa yliopistopedagogiikalla on vahva yh-
teys kasvatustieteen tiedekuntaan ja opettajankoulutukseen, tarjotaan paisiin-
tdisesti 60 opintopisteen opettajankelpoisuutta tuottavia opintoja, joissa tutki-
musperustaisuus on keskeisend periaatteena. Sellaisissa yliopistoissa, joissa pe-
dagogista koulutusta tarjoavat erilliset palveluyksikét, pddpaino on enemmin
vilineellisessi hyodyssd pedagogisten kiytinteiden kehittdmiseksi. Vuonna
2014 kaikki Suomen yliopistot tarjosivat jo joitakin yliopistopedagogisia opin-
toja henkiléstélleen, ja viisi yliopistoa koko 60 opintopisteen yliopistopedago-
gisia opintoja, jotka tuottavat laaja-alaisen opettajakelpoisuuden (Murtonen &
Ponsiluoma, 2014). Tultaessa 2020-luvulle tilanne oli pysynyt samana (Jyrhi-
mi, 2021).

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehitys

Ammattikorkeakoulujen pedagogiikkaa on luonnehtinut koko ammattikor-
keakoulujen historian ajan tydelimildhtoisyys. Lihtokohta on mairitelty am-
mattikorkeakoululaissa (Ammattikorkeakoululaki 2014, 45), joka antaa am-
mattikorkeakouluille tydelimiid ja aluekehitystd edistivin tehtdvin. Tehtivi
on vaikuttanut pedagogisiin ratkaisuihin ja haastanut opettajia etsimiin inno-
vatiivisia, tyoelimailiheisid oppimisympiristoji ja kehittimain oppimisproses-
seja yhdessi tydelimin kanssa (ks. esim. Laitinen-Vddninen ym., 2008; Nurmi
& Mahlamiki-Kultanen, 2015). Pedagogiikan merkitystd on lisinnyt ammatti-
korkeakoulujen vahva alueellinen koulutustehtivi, jonka tavoitteena on vah-
vistaa opiskelijoiden sekd geneerisid ettd ammatilliseen alaan sitoutuneita kom-
petensseja. Ammattikorkeakoulujen yhteydessi voidaankin puhua tydelimi- ja
integratiivisesta pedagogiikasta, joissa oppimisyhteisén muodostavat seki opis-
kelijat, opettajat ettd tydelimin toimijat (Pakkala ym., 2019).
Ammattikorkeakouluasetuksessa oli vuoteen 2015 saakka vaatimus siiti,
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ettd lehtorin ja yliopettajan tehtivissi toimivalla pitdd olla suoritettuna peda-
gogiset opinnot (60 op, kelpoisuusasetus 986/1998). Vaikka vaatimus on ase-
tuksen uudistamisen yhteydessi poistunut, kiytinnossi pedagogiset opinnot
vaaditaan opetushenkilokunnalta rekrytointivaiheessa tai suoritettavaksi tehti-
véin valinnan jilkeen 2—3 vuoden aikana. Tdmi on miiritelty lihes kaikkien
ammattikorkeakoulujen johtosidnndissi tai muissa toimintaa sditelevissi asia-
kirjoissa. Ammattikorkeakoulujen opettajat ovat paidsiintoisesti suorittaneet
opettajaopintonsa ammatillisissa opettajankoulutuksissa, joissa edellytykseni
on oman alan korkeakoulututkinto ja vahva tyéelimikokemus.

Viime aikoina on keskusteltu tarpeesta tavoitella laajempaa sivistystd ja yh-
teiskunnallista osaamista kiytinnonliheisen osaamisen lisiksi (ks. Heikkinen
& Kukkonen, 2019). Ammattikorkeakouluissa on ryhdytty kiinnittimiin
aiempaa enemmin huomiota esimerkiksi geneerisiin taitoihin, ja tissd mielessd
ne lihentyvit yliopistoja. Ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen lihentymis-
td on nihty my®ds siini, ettd ammattikorkeakoulujen tutkimusaktiivisuus on li-
sadantynyt (Heikkinen & Kukkonen, 2019). Ammattikorkeakoulukentilld on
tehty yhd enemmin opetuksen, ohjauksen ja oppimisen tutkimusta ja tutki-
mukseen pohjautuvaa pedagogista kehittimistd. Viimeaikainen tutkimus on
kohdistunut erityisesti ammattikorkeakoulujen opettajiin (esim. Kullaslahti
ym., 2015; Kunnari, 2018; Miki ym., 2019; Toytiri, 2019; Vanhanen-Nuutinen
ym., 2013).

Ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen
lahentymista on nahty myos siina, etta
ammattikorkeakoulujen tutkimusaktiivisuus
on lisaantynyt.

Yleisen ja alakohtaisen pedagogiikan tarve

Yliopistopedagogiikan kouluttajille on tuttua, ettd pedagogisesti koulutettavat
ovat opintojensa alussa ihmeissdin ja innoissaan siitd, ettd pedagogisista asiois-
ta voi puhua jonkun kanssa, ettd samat kysymykset ovat opettajien mielessi yli
tiedekuntarajojen ja ettd pedagogisia asioita on jopa tutkittu! Yleiset oppimi-
seen ja koulutukseen liittyvit asiat ja kysymykset yhdistavitkin eri tieteenalo-
jen opetus- ja ohjaushenkilostoi.



Kun edetdin pidemmille pedagogisissa opinnoissa ja opettajat saavat vas-
tauksia yleisiin pedagogisiin kysymyksiinsi, nousee tarve saada tietoa oman
alan opettamisesta ja opiskelijoiden oppimisesta. Yliopistopedagogiikan tutki-
muksissa on tullut ilmi, ettd oppimisen, opiskelun ja pedagogiikan haasteet
voivat olla eri aloilla hyvinkin erilaisia. Parpalan ja kumppaneiden (2010) tut-
kimuksen mukaan eri tiedekuntien opiskelijoilla oli selvisti erilaisia oppimi-
sen lihestymistapoja Helsingin yliopistossa. Esimerkiksi teologisessa tiedekun-
nassa oli eniten sellaisia opiskelijoita, joilla oli epdjirjestelmillinen mutta sy-
visuuntautunut lihestymistapa oppimiseen, kun taas eldinliiketieteellisessi ja
oikeustieteellisessd tiedekunnassa oli selvisti eniten jirjestelmillisesti opinto-
jaan lihestyvid opiskelijoita ja kasvatustieteellisessd puhtaasti syvisuuntautu-
neita opiskelijoita.

Myos opiskelijoiden motivaatiossa ja motiiveissa oman alansa opiskeluun
on eroja. Esimerkiksi opettajankoulutuksen taustalta on 16ydetty vilineellisid,
itsensd toteuttamisen motiiveja seki altruistisia motiiveja (Han & Yin, 2016),
kun taas teologisella alalla hengellisen kutsumuksen kokemukset ovat tirkeitd
(Hirsto & Tirri, 2009). Uravalinnan kontekstuaaliset motiivit niyttavit selit-
tivin yleisempid oppimistilanteisiin liittyvid attribuutiota paremmin uravalin-
nan varmuutta (Hirsto, 2012), minkd on havaittu puolestaan olevan yhteydessi
sithen, miten joutuisasti opiskelijoiden opinnot etenevit (Ketonen ym., 2016).
Tillaiset tutkimustulokset ovat olleet tirkeitd koulutuksen erityispiirteiden ja
haasteiden ymmirtimiselle, ja ne ovat mahdollistaneet tutkimusperustaisen
opetuksen ja koulutuksen kehittdmisen.

Tietyilld aloilla on pitkdt perinteet oman alan pedagogiikan kehittdmises-
si. Esimerkiksi liiketieteen alalla on lukuisia kansainvilisii, tieteellisid leh-
tid ja konferensseja, joissa keskitytidn nimenomaan alan oppimiseen ja opet-
tamiseen. Vastakohtana ovat pienet, usein humanistiset aineet, joiden aloilla
tai edes lihitieteissi ei vastaavia foorumeita ole. Niin ollen onkin tirkeii, ettd
opettajille tarjotuissa pidemmissi pedagogisissa koulutuksissa on mahdollista
perehtyd juuri oman alan pedagogisiin kysymyksiin.

Ammattikorkeakouluja leimaa kolmen keskeisen tehtivin, opetus- ja oh-
jaustyon, tutkimuksen ja kehittdmisen (TKI) sekd aluevaikuttamisen integraa-
tio. Ammattikorkeakoulupedagogiikka sitoo opetus- ohjaustoiminnan osaksi
tutkimus- ja kehittdmistyotd sekd alueellista yhteistyotd ja tukee tutkintojen
tyoelimalihtdisyyttd (Kotila, 2012; Miki ym., 2019). 2000-luvun puolivilin
jilkeen tydelimildhtoisyyttd on tuettu osaamisperustaisilla pedagogisilla rat-
kaisuilla, jotka integroivat tyotd ja oppimista yhid vahvemmin toisiinsa (M-
ki ym., 2019). Tyoelimildheisyys liittyy my6s ammattikorkeakoulujen vah-
vaan oppimisen pragmaattisuutta korostavaan otteeseen, jolloin tiedon ja teo-
rian soveltaminen aidoissa oppimisympiristoissd on oppimisen ytimessd (Maki
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ym., 2019). Jotkin ammattikorkeakoulut ovatkin kehittineet pedagogisia mal-
leja, jotka tukevat tydelimin tarpeisiin reagoimista ja kdytinnon ongelmien
ratkaisua, kuten Laurean LbD (Learning by Developing), Turun ammattikor-
keakoulun Innovaatiopedagogiikka seki XAMKin tulevaisuussuuntautunut
koulutus (ks. Nurmi & Mahlamiki-Kultanen, 20r15).

Kiinnostavan esimerkin alakohtaisen pedagogiikan luonteesta ja tavoit-
teista tarjoaa tekniikan alan korkeakoulutukseen kohdistuva tekniikan peda-
gogiikka. Ty6elimi on tekniikan alan opinnoissa vahvasti lisnd heti opinto-
jen alusta lihtien. Opiskelijoiden tulee kehittdd opintojen kuluessa teoreettisen
tiedon soveltamista tydelimin kontekstissa, silld pro gradu -tutkielmat ja dip-
lomityot tehddin useimmiten yhreistyossi yritysten kanssa, tydelimin miirit-
telemien tarpeiden perusteella. Myos opettajilta ja opinniytetdiden ohjaajil-
ta edellytetddn liheisid kontakteja tydelimidin, koska tekniikan alojen tutki-
muksen ja opetuksen kehitys on symbioosissa tydelimin ajankohtaisten tek-
nologisten ratkaisujen ja haasteiden kanssa. Tekniikan pedagogiikan tutkimus
pyrkii tukemaan teoreettisen ja kiytinnollisen tiedon vuoropuhelua tekniikan
alan tydelimiin ja oppimisympiristdihin kohdistuvan tutkimuksen kautta
(ks. esim. Lehtonen ym., 2021).

Siirtyminen toiselta asteelta yliopistoon edellyttdd useimmilta opiskelijoilta
uudenlaisten opiskelumenetelmien omaksumista ja oppimisen sddtelyn kehit-
timistd. Opiskelijoiden minidpystyvyys joutuu koetukselle, koska opiskeltavat
asiat muuttuvat toisen asteen koulutukseen verrattuna haastavammiksi ja itse-
ohjautuvuuteen liittyvit odotukset nousevat uudelle tasolle. Tekniikan peda-
gogiikka pyrkii tukemaan oppimaan oppimisen ja oppimisen sditelyn kehit-
tymistd tutkimalla erilaisten interventioiden vaikutuksia, esimerkiksi liittyen
kddnteiseen oppimiseen (flipped learning) kaikille opiskelijoille pakollisten in-
sindoérimatematiikan kurssien yhteydessi (Rimo ym., 2021).

Sujuva siirtyminen tekniikan alan opiskelijasta oikean tydelimin ammat-
tilaiseksi on korkeakoulutuksen suuri haaste. Opinnot koetaan helposti liian
”akateemisiksi”: niissi painotetaan matemaattista osaamista sekd tutkimuk-
sen tekemiseen liittyvid taitoja johtajuuden, yrittdjyyden ja luovuuden kehit-
timisen sijaan (ks. esim. Pyrhonen ym., 2020). Tekniikan pedagogiikan tut-
kimus mahdollistaa opiskelijoiden ja opettajien kokemusten kartoittamisen ja
analyyttisen lihestymistavan oppimisympiristdjen kehittimiseen esimerkiksi

Tietyilla aloilla on pitkat perinteet oman
alan pedagogiikan kehittamisessa.



aktivoivien opetusmenetelmien osalta (Hartikainen ym., 2019). Tekniikan pe-
dagogiikan tutkimus tarjoaa opetustehtivissd toimiville ajatuksia my®os siitd,
miten opetus voisi tukea yrittdjaimiisten kompetenssien kehittymistd yliopis-
to-opintojen aikana (Saari ym., 2019). Lisdksi tekniikan pedagogiikka sisdltdd
erityiskysymyksid esimerkiksi tekniikan alojen miesvaltaisuudesta ja monikult-
tuurisuudesta.

Korkeakoulukentan kehittamisen toimijat

Suomessa opetus- ja kulttuuriministerié toteuttaa hallitusohjelmien mukaista
valtakunnallista korkeakoulutuksen kehittdmistd. EU:n tasolla on ollut monia
prosesseja (esim. Bolognan julistus, 1999; Gonzdlez & Wagenaar, 2006), joil-
la on ollut suuri vaikutus suomalaiseen korkeakouluopetukseen. Korkeakoulu-
jen koulutuksesta vastaavat vararehtorit ja johtajat toimivat yhteistyossid omien
verkostojensa kautta (Arene & Unifi), ja tirkeissd roolissa korkeakoulupedago-
giikan kehittimisessd ovat olleet myds muut erilaiset verkostot. Korkeakoulu-
jen sisdlld ja yhteistydssd toteutetaan monenlaista pedagogista kehittdmisti.

Yliopistopedagogiikan asiantuntija- ja yhteistyoverkosto, Peda-forum, pe-
rustettiin vuonna 1994. Verkoston tavoitteena on ollut tutkimuspohjaisen ope-
tuksen kehittiminen, yhteisty6n lisidminen sekd pedagogisen asiantuntijuu-
den jakaminen. Verkoston jisenii ovat alusta lihtien olleet kaikki Suomen yli-
opistot. Peda-forum-verkosto on jirjestinyt vuosittain Peda-forum-piivit vuo-
rollaan eri yliopistoissa. Peda-forum kokosi opetuksesta vastaavat vararehtorit
ensimmdiseen yhteiseen tapaamiseen vuonna 2003, jonka jilkeen tapaamiset
ovat jatkuneet. Verkosto julkaisee Y/iopistopedagogiikka — Journal of Universi-
ty Pedagogy -lehted (aik. Peda-forum-tiedotuslehti), jossa on seki tieteellisten,
vertaisarvioitujen artikkelien osasto ettd referoimattomien kirjoitusten osasto-
ja. Lehden rahoituksesta vastaavat yliopistot yhdessi.

Peda-forumin keskeinen yhteistybmuoto on ollut yliopistopedagogiikan
kouluttajien ja kehittdjien verkosto (KouKe-verkosto). Verkosto on yhdenmu-
kaistanut valtakunnallista yliopistopedagogista koulutustarjontaa, tehnyt kan-
nanottoja ja jakanut parhaita kiytintojd. Verkoston yhteistydn tuloksena ke-
hitettiin valtakunnallinen kompetenssimatriisi, jota kiytetddn eri yliopistojen
yliopistopedagogiikan koulutusten suunnittelun tyévilineeni. Peda-forum on
tehnyt kansainvilistd yhteistyotd ICED:in (Consortium for Educational De-
velopment) sekd Nordic-Baltic Network in Higher Education Development
-verkoston kanssa.

Ammattikorkeakouluissa toimii pedagogisista toiminnoista vastaavien
kehittdjien ja tutkijoiden Kopeda-verkosto, jonka tavoitteena on kehittdd
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korkeakoulupedagogista osaamista ja johtamista. Verkosto jirjestdd vuosittain
tydseminaareja ajankohtaisista korkeakoulupedagogisista teemoista, ritilsi
kehittimisohjelmia, osallistuu kehittimishankkeisiin ja tuottaa ammattikor-
keakoulupedagogisia julkaisuja.

Vuosina 2002-2009 ammattikorkeakoulusektorilla toimi KeVer-kehit-
timisverkosto, joka julkaisi omaa verkkolehted. Nykyisin lehti on nimeltdin
UAS Journal. Sitd julkaisee ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto Arene ry,
ja sen kustantavat ammattikorkeakoulut yhdessd. Lisiksi ammatillisen koulu-
tuksen kentilld toimii Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Lehden julkaisija
on Ammatillisen koulutuksen tutkimusseura OTTU ry ja kustantaja Opetus-,
kasvatus- ja koulutusalojen sditic — OKKA-sitio sr.

Epdvirallisten verkostojen haasteena on ollut 16yhi rakenne. Esimerkiksi
yliopistojen edellytykset pedagogiseen kehittimistoimintaan ovat vaihdelleet
paljon Peda-forumin historian aikana. Yliopistouudistus heijastui voimakkaas-
ti Peda-forumiin, jonka myotd esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerién pe-
dagogisille hankkeille my6ntdmai rahoitus loppui vuoden 2010 alusta. Tdmi
vaikutti Peda-forumin toiminnan hiipumiseen, ja yhteistyd yliopistojen vililla
oli useita vuosia vihiistd.

Peda-forumin toiminta sai uutta suuntaa opetus- ja kulttuuriministerién
Korkeakoulupedagogiikkaa yhteistyossi (KOPE) -kirkihankkeen aikana vuo-
sina 2017-2019. Hankkeen aikana Peda-forum-toimintaa yritettiin virallistaa
ja loytad sille toimiva ja vakaa rakenne, mutta tyo jii hankkeen aikana kesken.
Vuonna 2019 hankkeessa laajennettiin Peda-forumin toimivaa KouKe-verkos-
toa ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen korkeakoulupedagogisten koulutta-
jien ja kehittdjien verkostoksi.

Koukelaiset tunnistivat Peda-forumin hiipumisen mutta myds tarpeen laa-
jemmalle yhteistydlle. Tamin yhteistyon konkretisointi kdynnistettiin KO-
PE-hankkeessa yhteisen nettisivuston ja kotipesin rakentamisen kautta. Hank-
keen aloitteesta Oulun yliopisto ja ammattikorkeakoulu jirjestivit ensimmai-
set ammattikorkeakoulun ja yliopiston yhteiset Peda-forum-piivit vuonna
2020 etitoteutuksena. Yhteisten piivien toteuttamista haluttiin jatkaa, ja Kou-
Ke-verkosto linjasi, ettd paivit olisivat vuodesta 2021 alkaen Korkeakoulupeda-
gogiikan pidivit. Yhteistyd rehtoritasolla aloitettiin jo vuonna 2019, jolloin am-
mattikorkeakoulujen ja yliopistojen koulutuksesta vastaavat johtajat tapasivat
ensimmiistd kertaa verkoston kutsumina.

KouKe-verkosto sai vuonna 2021 opetus- ja kulttuuriministerion rahoituk-
sen Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen korkeakoulupedagogiikan koulut-
tajien ja kehittdjien osaamisen kehittdiminen (Kokko) -hankkeeseen. Hank-
keessa edistetddn vuosina 2021-2023 korkeakoulupedagogista osaamista nel-
jin teeman kautta: 1) vertaisoppiminen, 2) jatkuvan oppimisen pedagogiikka



ja digipedagogiikka, 3) yhteisollinen ja hyvinvoiva korkeakoulu ja 4) pedagogi-
nen johtamistoiminta. Kokko-hanke jatkaa KOPE-hankkeessa aloitettua kor-
keakoulupedagogiikan yhteistyon rakentamista.

Yhteisen korkeakoulupedagogiikan mahdollisuudet,
rajat ja tulevaisuudennakymat

2000-luvun alussa yliopisto- ja ammattikorkeakoulupedagogiikka voitiin
erottaa omina suuntauksinaan ja taustalla olivat erilaiset lait, mutta tultaessa
2020-luvulle erot eivit endi ole selvid. Opetus- ja kulttuuriministerié on teh-
nyt aktiivisesti tyotd yhteistyon kehittdmisessd. Yliopistoilla ja ammattikorkea-
kouluilla on monia tunnistettuja yhteisid korkeakoulupedagogisia toiminto-
ja ja kdytintojd, ja tutkimusperustaisuus on molemmissa pedagogisen kehit-
timisen perustana. Tutkimusperustaisuutta voidaan kuitenkin tarkastella mo-
nesta nikékulmasta, ja sen rooli kehittdmisessd linkittyy my®s siihen, ketkd
korkeakouluissa tekevit pedagogista kehittimisti ja minkilainen rooli silld on
korkeakoulujen toiminnoissa ja kidytinnoissd (vrt. Hirsto & Loytonen, 2011).
Niissd on eroja yliopistojen ja korkeakoulujen vililla.

Korkeakouluoppimisen laadun sinivalkoiset linjaukset (2017) tunnisti kor-
keakoulupedagogisen laadun tekij6iksi oppimisen arvostuksen, oppimista seki
opintojen etenemistd tukevan opetuksen ja ohjauksen, opetusosaamisen ajan-
tasaisuuden ja yhteiséllisen toimintakulttuurin. Osaamisperustaisuus on myds
tavoitteena molemmilla korkeakoulusektoreilla (Mikinen & Annala, 2010;
Kullaslahti & Yli-Kauppila, 2014; Alaniska ym., 2019).

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen fuusiot ovat myds yhdistineet toi-
mintoja (Heikkinen & Kukkonen, 2019). Esimerkiksi Tampereen yliopiston
ja ammattikorkeakoulun vuonna 2019 muodostamassa korkeakouluyhteisossd
uudistuvan korkeakouluyhteison pedagogisen osaamisen kehittimisen toimin-
tamalliksi valittiin Teaching and Learning Centre (TLC), jolle on myés kan-
sainvilisid esimerkkeji. Tampereen korkeakouluyhteison TLC on verkosto, jo-
ka kokoaa pedagogisen asiantuntemuksen sekd opettajien tarvitseman tiedon
ja palvelut yhteen. Lisiksi TLC tukee kaikkia korkeakouluyhteisdssi opetus-
tyotd tekevid lisadmalld yheeisollisyyttd ja verkostoitumisen mahdollisuuksia.

Yliopistoilla ja ammattikorkeakouluilla on monia
tunnistettuja yhteisia korkeakoulupedagogisia
toimintoja ja kaytantoja.
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Korkeakoulupedagogiikan kentilld on toteutettu useita kehittdimishankkei-
ta, joissa kehitetyt pedagogiset ratkaisut ja toimintatavat ovat osin jiineet eli-
miin korkeakoulujen arjessa. Hankkeiden pirstaleisuus ja lyhytjanteisyys kui-
tenkin haastavat kehittimisen jatkuvuuden. Tutkimuksellisen otteen ja kor-
keakoulujen vilisen tutkimusyhteistydén vahvistamisella voitaisiin edistdd sys-
temaattista, tarkoituksenmukaista ja pitkdjinteistd korkeakoulupedagogiikan
kehittdmisti. Korkeakoulusektorilla on monia yhteisid pedagogisia kysymyksia
ja kehittimiskohteita, joten yhteistyotd kannattaa voimistaa ja kehittdd. Yli-
opistoissa ja ammattikorkeakouluissa on myds omia erityispiirteitddn, samoin
kuin eri substanssialoilla, jotka tulee huomioida pedagogisessa tutkimuksessa
ja kehittimisessi. Sekd oppimisen yleiset piirteet ettd alakohtaiset erot luovat
pohjan opetusty6n suunnittelulle ja opetusmenetelmien valinnalle (Lastusaa-
ri ym., 2019).

Toomin ja Pyhilton selvityksen (2020, ss. 19—23) mukaan keskeiset kor-
keakoulupedagogisen osaamisen ajankohtaiset kysymykset liittyvit oppimi-
seen ja opetukseen, hyvinvointiin sekd kehittdmiseen ja johtamiseen. Pedago-
gisen johtamisen tunnistaminen ja tukeminen on keskeistd korkeakoulupeda-
gogiikan systemaattisessa ja pitkdjinteisessd kehittdmistyossd. Opiskelijoiden ja
opettajien hyvinvoinnin merkitys osana laadukasta opetusta ja oppimista on
tunnistettu, mutta tutkimusta oppimisen, opetuksen ja hyvinvoinnin vilisistd
yhteyksistd korkeakoulukontekstissa on toistaiseksi vield vihidn. Opettajien hy-
vinvointi ja positiiviset opetukseen liittyvit tunteet sekd pedagoginen osaami-
nen kulkevat kisi kidessi ja tukevat toisiaan (ks. Postareff & Lindblom-Ylin-
ne, 2011; Postareff ym., 2021), samoin kuin opiskelijoiden laadukas oppiminen
ja hyvinvointi (Asikainen ym., 2020). Lisiksi opettajien ja opiskelijoiden hy-
vinvointi ovat yhteydessi toisiinsa (Kiltz ym., 2020), joten hyvinvointia tuke-
van oppimisympiriston rakentaminen on keskeinen korkeakoulupedagogiikan
tehtivi tulevaisuudessa.

Lahihistoria on opettanut, ettd meilld tulee olla myds suunnitelmia erilais-
ten uusien tilanteiden ja uhkien varalle. Opettajien pedagogisen asiantuntijuu-
den kehittymisen tutkiminen antaa tietoa siitd, miten opettajaa ja koko opet-
tajien yhteis6d voidaan tukea kehittymisessd sekd miten erilaisista yhteiskun-
nallisista kriiseistd selvitddn parhaiten (Murtonen & Vilppu, 2020). Erilaiset
sihkoiset sovellukset ja yhteistyd verkon vilitykselld avaavat monia uusia mah-
dollisuuksia mutta nostavat esiin myds uusia uhkia (Murtonen ym., 2019). Di-
gitaalisten ratkaisujen pedagogisen perustan huomioiminen on ratkaiseva teki-
ja esimerkiksi Digivisio 2030 -hankkeen onnistumisessa.

Korkeatasoinen ja uskottava opetuksen ja koulutuksen kehittiminen vaatii
tuekseen aktiivista opetuksen, oppimisen ja koulutuksen tutkimusta. Suoma-
laisen opettajankoulutuksen vahvuus on tutkimusperustaisuudessa. Samojen



periaatteiden tulee olla myos korkeakoulutasolla pedagogiikan ja laaja-alai-
sen opettajakelpoisuuden kehittimisen taustalla. Tutkimuksen tekemisen sys-
temaattisuus yhdistettyni eri yliopistojen ja korkeakoulujen omiin tutkimuk-
sellisiin vahvuuksiin tuottaa tirkeii tietoa kansallisesta kontekstista. Tétd tie-
toa opiskelijoiden oppimisesta ja korkeakouluopettajien pedagogisen osaami-
sen kehittymisesti ei korvaa pelkistdin kansainvilisen tutkimuksen hyodyn-
timinen. Tutkimuksen systemaattisempi tukeminen mahdollistaisi proaktiivis-
ta yliopisto- ja korkeakoulupedagogiikan kehittimistd, eli ongelmiin yritetdin
saada vastauksia ennen kuin ne ilmenevit. Perinteisesti korkeakoulupedago-
giikka on ollut luonteeltaan reaktiivisempaa, eli pedagogiikan avulla on pyritty
ratkomaan opetuksessa ilmenneiti ongelmia.

Mahdollisuudet laajaan ja hedelmilliseen yhteistyohon ammattikorkea-
koulu- ja yliopistopedagogiikan vililld ovat olemassa, mutta samalla korkea-
koulusektorien eroavaisuuksia on syytd kunnioittaa. Tutkimusperustainen ja
proakdiivinen kehittiminen varmistaa laadukkaan opetuksen seki opettajien ja
opiskelijoiden hyvinvoinnin. Se antaa Suomelle myos mahdollisuuden toimia
korkeakoulupedagogiikassakin suunnanniyttdjini.

Mahdollisuudet laajaan ja hedelmalliseen
yhteistyohon ammattikorkeakoulu- ja yliopisto-
pedagogiikan valilla ovat olemassa.
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KORKEAKOULUPEDAGOGIIKAN
ETIIKASTA

Mervi Friman ja Arto Mutanen

Asiantuntijan etiikasta

Pohdimme artikkelissamme korkeakoulupedagogiikan eettisida kysymyksia.
Kisityksemme on, ettd korkeakoulupedagogiikan perustavat eettiset valinnat
konkretisoituvat siind, millaiset eettiset tiedot ja taidot valmistuvat opiskelijat
saavat sekd miten pedagogiikka reagoi ajankohtaisiin yhteiskunnallisiin kysy-
myksiin.

Ammattietiikan koulutusta tarkastellessaan Norman E. Bowie (2006) tuo
esiin, ettd ammattien eettisten normistojen rooli on keskeinen. Havainto ei si-
nilld4n ole ylldttdvd — ammattien eettiset normistot ovat tarkoitetut eettiseksi
perustaksi, jonka varaan vastuullista ammattilaisuutta on mahdollista raken-
taa. Bowien (2006) mukaan ammattietitkan koulutuksessa painotetaan usein
ammattietitkan normiston esittelyd. Niin etiikka olisi tietty normisto, jota
noudattamalla toimitaan oikein. Viirin toimiminen on poikkeamista eettisis-
td normeista.

Asiantuntijana toimiminen on vastuullista toimintaa, jossa asiantuntija
joutuu tydskentelemain vaikeiden, usein jopa ratkeamattomien ongelmien pa-
rissa. Tallaisia tilanteita kuvataan eettisind dilemmoina, joihin ei 16ydy ratkai-
sua mistddn eettisistd normistoista (Hiyry, 2020).

Eri ammattialojen herkkyys eettisiin kysymyksiin vaihtelee. Martin Schei-
nin (1992) esittdd kolme seikkaa, jotka kytkeytyvit ammatin eettiseen herkkyy-
teen. Ndmi ovat ammatin arvopdamiiri, tyon vapauteen liittyvd vastuullisuus
ja tyon kohteen luonne. Lista ei ehki ole tyhjentivd mutta tuo hyvin esiin,
miksi asiantuntijuuteen liittyvi eettinen pohdinta on erityisen tirkedd ja miksi
se korkeakoulutuksessa painottuu disiplindirisesti.

Opettaja, laakiri, poliisi ja sotilas tyoskentelevit aloilla, joilla on tietty yh-
teiskunnallisesti merkittivd arvopdimiiri: opettaja toimii kasvattajana, 13-
kiri tuottaa terveyttd, poliisi ja sotilas turvallisuutta. Kaikki nimi padmairit
ovat eettisesti herkkii. Kun asiantuntijalle annetaan tietty vapaus, hinelle tulee
vastuu timin vapauden kiyttimisestd. Maallikoiden tulee voida luottaa asian-
tuntijoiden tekemiin paatoksiin. Asiantuntijoille syntyy vastuu tekemistddn —
ja my®s tekemittd jattdmistddn — padtoksistd. Padttdessddn vakavan sairauden



hoidosta lddkiri on tekemisissd elimin ja kuoleman kysymysten parissa. Tl-
laisiin kysymyksiin liittyy voimakas eettinen paino. (Niiniluoto, 2020.)

Kun puhutaan ammattietiikasta normien kautta, eettisyys rinnastuu hel-
posti juridisuuteen. Aina ei ole helppoa tehdi eroa eettisten ja juridisten nor-
mistojen vilille (Scheinin, 1992). On kuitenkin tirkedd kyetd tekemiin erot-
telu kisiteeellisesti. Niin sanottu Niirnbergin periaate tuo esiin, ettd eettinen
velvollisuus voi olla oikeusnormistoa velvoittavampaa (Scheinin, 1992).

Ammattietiikassa on kyse sekd suurista globaaleista ettd pienisti ammat-
tikdytinteiden kysymyksistd. Asiantuntijatydn tulee ilmentdd vastuullisuutta,
mikd on ammattikorkeakoulutuksen esiin nostama nikokulma. Tillainen vas-
tuullisuus kattaa laajan kirjon relevantin tietoperustan ja ammattitaidon ylli-
pitimisestd, tyon hyvin tekemisestd aina globaaliin vastuullisuuteen saakka.
(Friman, 2004.)

Globaali vastuullisuus ei enii ole ajatuksena lainkaan vieras, mutta vastuul-
lisuutta ei ole helppoa toteuttaa (Furman, 2021). Meilli ei ole riittdvisti tieto-
ja ja taitoja, jotta tietdisimme varmuudella. Emme kuitenkaan voi jiidd odot-
tamaan tietojemme tiydellistymistd, vaan meidin tulee "lihted yhdessi etsi-
miin polkuja planetaariseen terveyteen, hyvinvointiin ja kestiaviin kehityk-
seen” (Furman, 2021, s. 301).

Furmanin ajatukset eivit ole uusia. Jo 1980- ja 1990-luvuilla Georg Henrik
von Wright toi esiin teknologiseen eliminmuotoomme liittyvid piirteitd, joi-
den hin katsoi yheailei kytkeytyvin olennaisesti tieteellis-tekniseen rationali-
teettiimme ja toisaalta tuottavan viistimittdmisti globaaleja ympiristdongel-
mia. (Strang ym., 2020; Osterman, 2021; Niiniluoto, 2020.)

Transdisiplinadrisyydesta ja dialogisuudesta

Ihminen on osa luontoa, mutta samalla hin muuttaa ja ohjaa luonnon kulkua.
Osin timd muuttaminen ja ohjaaminen on inhimillisen elimdnmuodon seu-
rausta, eikd sen seurauksia ole lainkaan pohdittu. Ihmisten toiminta on viime
vuosikymmenini muuttanut merkittdvisti maapallon pintaa, ilmakehii, valta-
merid ja ravinnekiertoja. Taloudellisen kestivyyden ja luonnon monimuotoi-
suuden yhteentdrmiykset samoin kuin kehittyneiden ja kehittyvien maiden
vastuunjako ovat monitahoisia politiikan ja talouden ympirille kietoutuvia ky-
symyksid.

Vuosisataamme voikin kutsua antroposeenin tai kapitaloseenin ajaksi. Ant-
roposeenilla viitataan siihen, ettd planeettamme on siirtynyt aikakauteen, jol-
loin ihmislajista on tullut ratkaiseva maan pintakerrosta muuttava tekiji, vaik-
kakin eri ihmisten vaikutukset ovat jakaantuneet epitasaisesti. Kapitaloseeni
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puolestaan asettaa keskiéon kapitalistisen tuotantotavan, jossa halpa tai ilmai-
nen luonto, tyd ja ravinto mahdollistavat ihmiskunnan dominanssin maajir-
jestelmissd. Biosfadrimme lihestyy vaihetta, jossa ihmisen elinmahdollisuudet
vaarantuvat, ellei sivistykseen liitetd ei-inhimillistd hyvinvointia. (Heikkinen,
2018.) Siten von Wrightin kirjoitukset ovat nykyisin ajankohtaisempia kuin il-
mestymisensd aikoihin (Strang ym., 2020; Osterman, 2021).

Von Wright toteaa, ettd nykyinen katastrofaalinen tilanne ei ole vain satun-
nainen seuraus vaan tieteellis-teknisen jirkemme aiheuttama. Joudumme vaka-
vasti pohtimaan, mihin eliminmuotomme perusteiden harkinta voi ylip4itiin
perustua. Onko lopputuloksena seuraava von Wrightin (1987, 140) eskatologi-
nen huomio: ”[TJieteeseen pohjautuva teollinen teknologia jatkaa riehakasta
tanssiaan bakkanttisessa huumassa kohti tulevaisuutta. Rinnan timin kehityk-
sen kanssa luonto saastuu ja raiskautuu yhd pahemmin, ja menetettyji luon-
nonvaroja korvataan keinotekoisilla tuotteilla ja uusilla energiamuodoilla.”

Mikili nykyinen kriisi ilmentid rationaliteettimme legitimaatiokriisid, on
vaikeaa nihdi, miten kykenisimme yhdessd etsimiin polkuja kestivddn ke-
hitykseen. Olemmeko tilanteessa, jossa joudumme suojelemaan yhteiskuntaa
tieteeltd ja asiantuntijoilta, kuten Feyerabend (2006) esittdd? Joka tapaukses-
sa joudumme puntaroimaan asiantuntijuuteen liittyvii tieto- ja taitoperustaa.
Tillainen puntarointi on seki tieto-opillista ettd eettistd (Chochinove, 2013;
Marcum, 2011).

Planetaariset ongelmat vaativat erilaisia asiantuntijoita. Beck (1995, ss. 74—
78) niki jo yli kaksikymmenti vuotta sitten, ettd asiantuntijoiden vilinen ref-
leksisyys on ainoa mahdollisuus globaalien ongelmien ratkaisemiseen. Hinen
mukaansa eri alojen asiantuntijoiden vilisissd keskusteluissa ongelmat olisivat
ratkaistavissa huolimatta erilaisista metodeista, laskentamalleista, normeista,
rutiineista ja suunnitelmista.

Interdisiplinddrisyys onkin saanut osakseen suurta kiinnostusta (Frodeman,
2017). Yleiselld tasolla on vaikeaa kuvailla, miki tekee interdisiplinddrisistd
ja transdisiplinddrisistd hankkeista hedelmillisid (Koskinen ym., 2016). Beck
(1995) osui valitettavasti varsin oikeaan aprikoidessaan, ettd ennen ymmarryk-
sen syntymistd on edessid pahimmillaan pitkillinen valtataistelu, jossa saastut-
tajateollisuus ja sen kohteeksi joutuneet ajautuvat yhteentérmayksiin. Téllais-
ten yhteentérmiysten analyysi edellyttdd konfliktin historiallis-kisitteellistd
analyysia, josta von Wrightin aikalaisanalyysi on selked esimerkki.

Planetaariset ongelmat vaativat erilaisia
aslantuntijoita.



Kasillamme olevat globaalit ongelmat ovat
malliesimerkkeja niin sanotuista pirullisista
ongelmista.

Kisillimme olevat globaalit ongelmat ovat malliesimerkkejd niin sanotuista
pirullisista ongelmista (wicked problems), joiden ratkaisu ei médritelmallises-
ti onnistu yhden tieteenalan tai yhden kiytinnon alan puitteissa. Ongelmien
ratkaisuun on kehitetty heuristisia malleja, joita esimerkiksi Newell ja Simon
(1972) tarkastelevat yksityiskohtaisesti. He tuovat esiin kiinnostavia piirteitd
heuristisista menenetelmistd, mutta mitdin helppoa tai varmaa keinoa ongel-
mien ratkaisuun heuristiikat eivit tuo.

Interdisplindirisyys ja trasdisiplinddrisyys tarkoittavat eri alojen substanssi-
tietdjien ja -taitajien yhteisid kohtaamisia, joissa omasta asiantuntijuusaluees-
ta kommunikointi ja sen eettisten prinsiippien tunnistaminen ovat keskeisid
(Brown ym., 2010; Sakao ym., 2018). Tillainen tiedon- ja taidonalojen ylittivi
kommunikointi on tosiasiassa kuitenkin huomattavan vaikeaa (Koskinen,
2014). Heinosen (2017) mukaan onnistunut dialogi edellyttid fundamentaalia
yhteisen toiminnan kohteen analysointia ja konsensusta sen luonteesta, laajuu-
desta ja olemuksesta. Dialogissa osapuolilta edellytetddn paitsi oman osaamis-
alueen syvii tuntemusta my®ds erityisesti kykyd tunnistaa muiden osapuolien
argumentoinnin arvo- ja tietoperusta.

Suomessa 1980-luvulla kiyty von Wright—Allardt-debatti (Strang & Wal-
lgren, 2020) osoittaa, miten vaikeaa on rakentaa hedelmillistd dialogia, mitd
ei kuitenkaan pidd nihdi aidon dialogin rakentamisen vastustamisena. Ihmi-
sid yhdistdd ihmisyys, jonka varaan on mahdollista rakentaa dialogisuutta. Us-
kontojen ja kulttuurien viliset rajat ylittivd globaali etiikka pitdd ehdottomana
tavoitteenaan rauhanomaista rinnakkaineloa, jonka siemenii [6ytdd eri uskon-
noista ja maailmankatsomuksista (Heinonen, 2017; Kiing, 1998). On kuiten-
kin hyvi huomata, etti aatchistorialliset ja filosofiset tulkinnat ndiden perusta-
vien asioiden suhteen poikkeavat toisistaan (Hiyry, 2004; 2020).

Korkeakoulupedagogiikan eettinen kysymys koskeekin dialogisen poik-
kitieteellisyyden todellistumista ja sen oppimisen mahdollistamista korkea-
koulutuksessa. Opetussuunnitelmiin on kirjattu ne organisatorisesti paitetyt
tiedot ja taidot, myds eettiset, joita valmistuneilta ajatellaan edellytetyiksi.
Opetussuunnitelmat eivit ole vain formaali hallinnollinen suunnitelma, vaan
niiden rakenne miirittdd osaltaan asiantuntijuutta: sen ydintd, rajoja ja vas-
tuuta. (Annala & Mikinen, 2011.) Opetussuunnitelmat sisiltavit myos ulko-
puolista ohjausta niin tydelimistd kuin politiikan eri tasoilta.
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Korkeakoulutuksessa opettajien, tutkijoiden ja hallintohenkilston omalla
esimerkilld on tirkei rooli siind, miten eettisyys vilittyy opiskelijoille. Opetta-
ja, joka kertoo ammattietiikan normistosta vailla henkilokohtaista sitoutumis-
ta eettisyyteen, antaa erilaisen kisityksen asiantuntijuuteen liittyvisti eettisyy-
destd kuin opettaja, joka omalla toiminnallaan ilmentdd eettisyyted. Hin esi-
merkiksi tukee avointa keskustelua niin tosiasiatiedoista kuin eettisyydesti ja
huomioi opiskelijat keskustelussa vertaisinaan.

Parhaimmillaan tillainen snellmanilainen opetus uudistaa traditiota ja tu-
kee opiskelijoiden vastuullista kriittisyyttd. Se ei kuitenkaan ole helppoa opet-
tajille eikd opiskelijoille. Nykyinen korkeakoulupedagoginen ajattelu tukee til-
laista koulutuksellista orientaatiota. Lisiksi myos tyelimi, ainakin juhlapu-
heissaan, kannustaa tyontekijoitd toimimaan uudistajina ja kehittdjind (Niini-
luoto, 2011). Niin tydelimin kuin koulutuksen uudistaminen on vaativaa tyo-
td ja sen toteuttaminen vie aikaa varsin paljon. Ei kuitenkaan tule liioitella tyo-
elimin muutoshalukkuutta (Siltala, 2017; Vihimiki, 2003; Himanka, 2016).

Kestava kehitys - timan pdivan eettinen kysymys

On selvii, ettd asiantuntijakoulutuksen tulee perustua viimeisimpdin tutki-
mukseen. Nykyisten globaalien kriisien keskelld vastuullisuus ja kestivyys kos-
kettavat kaikkia tieteen- ja asiantuntijuuden aloja. Vain itse uudistumalla on
mahdollista kouluttaa ratkaisijoita uudentyyppisiin ongelmiin. Koulutuksen
keskeinen tehtdvi on antaa valmiuksia jisentdd tulevaisuuden haasteita, joiden
luonteesta ei miiritelmillisesti tiedetd tilld hetkelld. (Mm. Clark ym., 2007;
Ripple, 2017.) Tdmi ei ole vain tiedollinen tehtivd vaan edellyttdd eettisyyttd
— kykyi eettiseen harkintaan ja puntarointiin (Friman, 2004; Biedenweg ym.,
2013).

Korkeakoulut ovat tunnistaneet kestiavin kehityksen ja vastuullisuuden
merkityksellisyyden linjauksissaan (Arene, 2020; Unifi, 2020). Kestivin ke-
hityksen problematiikka liittyy syvillisesti koko elimidntapamme perusteisiin.
Linsimaisen rationalismin erddni sisidnrakennettuna juonteena on yhtiiltd
usko jatkuvaan edistykseen ja toisaalta luottamus instrumentaaliseen jirkeen
(von Wright, 1987; 1992; Horkheimer & Adorno, 2008). Puhuttaessa kestivin
kehityksen rakentamisesta joudumme samalla my®s tarkastelemaan sitd ratio-
naliteettia, jonka varaan tillainen rakennusty® voitaisiin tehdi.

On selvid, ettd monet tekniset laitteet ovat hyddyllisid. Ladketieteelliset
laitteet tuottavat terveyttd, matkapuhelimet helpottavat ihmisten yhteydenpi-
toa, limpimit vaatteet ja talot suojaavat kylmilti. Ei ole syyti epiilld ndiden
hyodyllisyyttd. Kuitenkin tillainen hyddyllisyyden tarkastelu on luonteeltaan



instrumentaalista. Puhe hyddysta tai edistyksestd on luonteeltaan arvopuhetta.
(Mutanen ym., 2018.)

Puhe arvoista on vaikeaa, von Wrightin (1987) mukaan oikeastaan mahdo-
tonta. Tdma mahdottomuus kytkeytyy linsimaisen tieteellisen ajattelun syviin
kehityskulkuun, jossa tieteen arvovapaus on edennyt pisteeseen, jossa emme
oikeastaan endd voi ymmirtdd antiikin kreikkalaisten arvoperustaista tiedettd.
Johtopaitoksend von Wright (1992, s. 150) esittdd seuraavaa: "Moderni edis-
tyksen myytti on otaksuma, ettd ihmiset ja heidin yhteisénsi menestyvit pa-
remmin ollessaan vapaita noudattamaan Kantin ohjetta luottaa jirkeen pikem-
minkin kuin auktoriteettiin. Mitkdin tosiseikat lukutaidottomuuden vihene-
misestd, terveysolojen paranemisesta tai kasvavasta per capita tulosta eivit si-
ninsi voi todistaa otaksumaa oikeaksi.”

Tilld on vaikutusta sithen, miten suhtaudumme kestiviin kehitykseen.
Usein pyrkimykseni on etsid vihemmain saastuttavia keinoja toteuttaa samoja
padmiirid kuin aiemmin. Tdmi osaltaan tuo esiin sen, ettd meidin on vaikeaa
ajatella arvoperustaisesti. Se, ettd tuhoamme maapallon vihin hitaammin,
ei tee toimistamme kestivdi. Toisaalta inhimillinen vastuumme niin ihmisid
kuin luontoa kohtaan edellyttid syvillisempdd muutosta, jota von Wright laa-
jassa esseetuotannossaan toi esiin. Puhe kestivin kehityksen puolesta ja sen
edellyctdmistd muutoksesta on seki tosiasiallisesti ettd eettisesti tirkedd. Von
Wright nosti vuonna 1973 esiin julkisen keskustelun eettisen merkityksen.
Asiantuntijan tulee rohjeta ottaa kantaa vaikeisiin asioihin.

Ihminen ei ole luonnon ulkopuolinen kruunu tai tuhoaja vaan osa luon-
toa. Vaikka etiikka on ihmislihtoistd, ihmisten ja erityisesti asiantuntijoiden
vastuullisuus on vastuullisuutta niin ihmiskunnasta kuin koko luomakunnas-
ta. (Pihlstrém, 2020.)

Korkeakoulupedagogiikan akuutti eettinen kysymys on suhde kestividin
kehitykseen. Edelld mainittu asiantuntijuuteen liittyvi rohkeus on seki tiedol-
lista ettd eettistd rohkeutta. Thmisen kyky itselliseen harkintaan ja piitoksen-
tekoon on sidoksissa sosiaaliseen ympiristoon. Siten von Wrightin kannustus
“moraaliseen puhtaanapitotyohén” julkisten esiintymisten kautta on pedago-
gisesti erittdin arvokasta. Vailla tillaista vastuullisuutta opetussuunnitelmien
hyvit tavoitteet saattaisivat jaddd hurskaiksi toiveiksi.

Koulutuksen keskeinen tehtava on antaa
valmiuksia jasentaa tulevaisuuden haasteita,
joiden luonteesta ei maaritelmallisesti tiedeta
talla hetkella.
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Se, miten kestdvin kehityksen teemat sijoitetaan opetusohjelmiin, riippuu
monista kdytinnéllisistd seikoista, kuten organisaation strategisista painotuk-
sista, koulutusohjelmarakenteesta ja organisaatiota ympirdivin yhteiskunnan
elinkeinorakenteesta. Jotta voidaan saavuttaa syvillinen ja vaikuttava tutki-
mus- ja koulutusprofiili, tulee panostaa opetussuunnitelmatyéhén, mutta eri-
tyisesti henkiloston koulutus- ja tutkimusprofiililien painotuksiin. Vain pitevi
henkilosto voi antaa pitevid koulutusta. (Mm. Rieckmann, 2018.)

Pedagogisesti kestivin kehityksen koulutus ei voi olla vain ammattietii-
kan normiston opettelua ja yhi tehokkaamman teknisen taituruuden harjoit-
telua, vaan koulutuksen tulee perehdyttad opiskelija vastuulliseen asiantun-
tijuuteen kaikessa haavoittuvuudessaan. Tissi merkityksessd von Wrightin
aikalaisanalyysi tarjoaa yhden hedelmillisen keinon vakavien ongelmien koh-
taamiseen. On mahdollista lihestyd jotain tiettyd ongelmaa ilman, ettd sithen
on olemassa jokin oikea ratkaisu. Koulutuksessa tuleekin pyrkii ongelman ji-
sennykseen eikd ratkaisujen antamiseen. Ratkaisut voivat — tai niiden tulee —
jaddd hahmotelmiksi, mutta ongelman jisennyksen tulee sisdltdd eri nakdkul-
mia, joiden teoreettisten ja eettisten perusteiden tulee olla eksplikoituja.

Von Wrightin provokatiivinen pessimismi on myds pedagogisesti hedel-
millinen tapa lihestyd vaikeita ja jopa ratkeamattomia ongelmia. Usein posi-
titviset ratkaisut jadvit tyhjiksi tai naiiveiksi. T4ll6in helposti vajotaan teknisen
utopismin valtaan. (Von Wright, 1987; Mazzarella, 2020.) Pihlstrém (2014) on
soveltanut negatiivista metodologiaa eettisten ongelmien jasennykseen. Hinen
mukaansa kisityksemme hyvisti ja oikeasta syvenee, kun tarkastelemme niitd
negatiivisen kautta.

Toiveikas, kriittinen asiantuntijuus

Korkeakoulupedagogiikan suuri lupaus on kouluttaa valistuneita kriittisid
asiantuntijoita, joilla on valmius kohdata seki toisia asiantuntijoita ettd niin
sanottuja tavallisia ihmisid. Taito kohdata on niin eettisen kuin tiedollisen
asiantuntijuuden keskeinen taito. Se toimii my6s vastaliikkeend kyyniselle
epdileville asiantuntemukselle, jossa ei ole toivoa. Korkeakoulupedagogiikan
erds keskeisin piirre liittyy nimenomaan toiveikkuuteen. (Vlieghe, 2019.) Toi-
veikas, kriittinen asiantuntijuus ei sorru kyynisyyteen tai utopistisuuteen vaan
taistelee jarkevyyden puolesta.

Taito kohdata on niin eettisen kuin tiedollisen
asiantuntijuuden keskeinen taito.



Wallgren (2020, ss. 33-34) esittdd kaksi von Wrightin esiintuomaa mahdol-
lisuutta kisissimme olevien suurten ongelmien ratkaisuksi: tieteellis-tekninen
kulttuuri kykenee oikaisemaan kurssiaan kohti kestivid elimidnmuotoa tai ih-
miset muuttavat elimintapaansa niin, ettd teknis-taloudellinen kasvu kdintyy
kestavimmille urille. Se, onko kumpikaan niistd mahdollinen, riippuu asian-
tuntijoista, jotka ovat ratkaisemassa ongelmia. Siksi on tirkedd kouluttaa valis-
tuneita, vastuullisia asiantuntijoita.
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TULEVAISUUDEN TEKNOLOGIAT
JAEETTISYYS - KUMPI ON
HAASTAJAN PAIKALLA?

Mikko Malkavaara ja Olli Vesterinen

Korkeakoulu, kohtaaminen ja korkea etiikka

Korkeakoulupedagogiikan voi pukea kysymyksiksi, joihin korkeakoulu ja sen
opettaja joutuvat vastaamaan. Diakonia-ammattikorkeakoulun kohdalla tillai-
nen mitd-kysymys voidaan kiteyttdd opetussuunnitelmiin ja sithen osaamiseen,
jota valmistuvalla tulisi olla. Jokaisella opiskelijalla on ennen valmistumistaan
oma oppimisprosessinsa. Silld tarkoitamme miten-kysymysti.

Mité opitaan ja miten opitaan ovat oppimisen kaksi tirkedd kysymystd. Ne
kytketddn tdssd artikkelissa teknologiseen kehitykseen ja eettisyyden pohdin-
taan. Pohdimme erityisesti sote-alan digitalisaatioon liittyvai eettisti osaamista
ja kysymme, haastaako nopea teknologian muutos tihinastisen eettisen ajatte-
lun vai haastaako etiikka sittenkin digitalisaation ja muun teknisen muutok-
sen. Niilld kysymyksilld etsimme vastausta mys opetuksen digitalisaation eet-
tisiin kysymyksiin.

Kysymystemme taustalla ovat Diakonia-ammattikorkeakoulussa (Diak) vii-
me vuosina tehdyt pedagogiset 16ydot. Diak on vihin yli 3000 opiskelijan ja
hieman yli 250 pidtoimisen tydntekijin muodostama keskisuuri ammattikor-
keakoulu, jota luonnehtii kaksi erityispiirrettd. Sen valtakunnallinen erityis-
tehtivd on huolehtia kirkon alan koulutuksesta diakoniatyon sekd varhaiskas-
vatuksen ja nuorisotydn tehtiviin. Toiseksi se on sosiaali- ja terveysalaan eri-
koistunut ammattikorkeakoulu, jolla on sosiaalialan aloituspaikkoja enemmin
kuin muilla korkeakouluilla, enemmin kuin Suomen yliopistoilla yhteensa.

Ammatillisen korkeakoulutuksen pysyvi tehtivid on varustaa opiskelijoi-
taan tydelimdin. Sekd tydelimii ettd yhteiskunnallista kehitystd luonnehtii
jatkuva muutos. Tydelimai varten kouluttaminen on muutoksen ja muutok-
seen varautumisen opettamista.

Kohtaaminen leimaa sosiaali- ja terveysalaa enemmin kuin mikiin muu
yksittdinen asia. Soteala on inhimillistd kohtaamista. Nimi kohtaamiset
ovat luonteeltaan useimmiten sellaisia, joissa toinen osapuoli tarvitsee eri-
tyistd tukea, turvaa, huolenpitoa ja hoivaa. Siksi korkeaa etiikkaa ja ihmisen



kunnioittamista osoittava toimintatapa on erityisen tirkedd. Oma kysymyk-
sensd on se, ettd etiikan painopisteetkin muuttuvat.

Niiden ajatusten pohjalta on lihdetty luomaan pedagogista toimintatapaa,
jota Diakissa kutsutaan dialogiseksi muutospedagogiikaksi. Tarkastelemme
teknologisen muutoksen ja etiikan muutoksen suhdetta erityisesti dialogisen
muutospedagogiikan viitekehyksessi.

Teknologian kehityslinjat opetuksen ja oppimisen
ndakokulmasta

Teknologia levittiytyy koko ajan uusiin paikkoihin ja asioihin. Lisiksi se on
yhi tehokkaampaa, sen fyysinen koko pienenee, ja toiminnallisesti se hajautuu
yhi enemmin tietoverkkoihin.

Digitalisaatio on vienyt asioita internetiin. Palveluita ja litketoimintaa to-
teutuu yhi enemmin tietoverkkojen vilitykselld, jolloin fyysisen maailman
sddnnot ja rajoitukset eivit hidasta niiti (Ruohonen ym., 2017, s. 15). Mart-
tinen (2018) rakentaa kehityspolkua ensimmiisesti teollisesta vallankumouk-
sesta automatisaatioon ja robotisaatioon, ja edelleen digitalisaatioon ja "tekoi-
lysaatioon”. Alykkiiden ohjelmistojen, sensoreiden ja analyysikykyyn perustu-
vien tuotteiden, ohjausmenetelmien ja automaation kehittdiminen kasvaa edel-
leen (Ruohonen, ym., 2017).

Tekoalylle on olennaista, ettd se hyodyntdd koneoppimista (Ollila, 2019).
Yritykset ja julkinen sektori panostavat tekoilyyn, ja uutta litketoimintaa syn-
tyy kokonaisuuden sisilld. Esimerkkeji digitalisoiduista palveluista ja tuotteis-
ta ovat kauppojen asiakasetu- ja bonuskorttijirjestelmit, verkko- ja mobiili-
pankit, sosiaalinen media, automaattisesti optimoituvat tuulivoimapuistot ja
ruuhkatietoja niyttivit navigaattorit (Ruohonen ym., 2017, ss. 17-18).

Vaikka teknologian kehitys on nopeaa, ihminen muuttuu tietyissi asioissa
hitaasti. Opetuksen ja koulutuksen alueella teknologia on jo vuosikymmeni-
en ajan mahdollistanut kustannustehokkaan etiopetuksen. Kuitenkin olemme
pandemian aiheuttaman etdopetuksen yhteydessi huomanneet, ettd monille
opettajille opetus vain verkon vilitykselld on hyvin haastavaa. Samoin monil-
le opiskelijoille oppiminen vain verkon vilitykselld on raskasta, eivitki he ole
edenneet opinnoissaan kuten aiemmin.

Jos opiskelijan kaikki toiminta opintojaksolla on jirjestelmien ja oppimi-
salustojen vilittimad, voivat korkeakoulu ja yksittdinen opettaja saada tietoa
opiskelijan hyvinvoinnista ja opiskelukyvyn sidilyttimisestd vain jirjestelmi-
en ja oppimisalustojen tarjoaman datan pohjalta. Kun ihmisen toiminnoista
muodostuu yhi enemmin dataa ja siitd jalostettavaa informaatiota, voidaan
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puhua datafikaatiosta. Oppimisanalytiikka voikin tarjota ajasta ja paikasta
riippumattomaan oppimisen datafikaatioratkaisuja, joilla opettaja voi esimer-
kiksi huomata joillakin oppijoilla opintojakson keskeyttimisuhkaa. Opettajan
tydtd se ei vihennd, mutta muutosta opettajan tyéhén se tuo.

Vaikka teknologian kehitys on nopeaa,
ihminen muuttuu tietyissa asioissa hitaasti.

Dialoginen muutospedagogiikka

Dialogisen muutospedagogiikan voi kuvata mahdollisuudeksi silloittaa etiikan
ja teknologian haasteita. Diakin pedagogisen johtamisen osana on ideaali hy-
vistd, profiilimme mukaisesta korkeakoulupedagogiikasta. Tuota ideaalia ku-
vaamme dialogiseksi muutospedagogiikaksi (Helminen & Vesterinen, 2021).

Yleiselld tasolla dialogisen muutospedagogiikan voi kuvata oppimisen tapo-
ja monipuolistavaksi, oppimisprosessia kirkastavaksi ja oppimista syventivik-
si kokonaisuudeksi. Ytimessi on muutos eri tavoin: yksilon sisdinen ja ulkoi-
nen tavoiteltava muutos, yhteison ja yhteiskunnan muuttaminen seki yksilén,
opiskelijan ja ammattia harjoittavan suhtautuminen toimintaympiristoissi ta-
pahtuviin muutoksiin.

Muutospedagogiikassa muutoksen voi liittdd oppimisen transformatiivisiin
nikékulmiin (Helminen & Vesterinen, 2021, s. 26; Kegan, 2018, ss. 34—39).
Paolo Freiren (2005) dialogipedagogiikkaan pohjautuva yhteiskunnallinen uu-
distusprosessi on kiytinnon esimerkki transformatiivisesta oppimisesta. Ym-
paroivien epikohtien havaitseminen ja ymmirtiminen muuttuvat reflektio-
ta ja toimintaa yhdistiviksi praksikseksi (Leppidnen, 2018, pohjautuen Freire,
2005).

Muutospedagogiikan oppimisratkaisujen tuloksena Diakista valmistuva
asiantuntija osaa suhtautua muutokseen, eli muutosvalmius lisédntyy. Hin li-
hestyy muutosta omien ja koulutuksensa tuomien vahvuuksien kautta. Frei-
ren kriittisen pedagogiikan perinteen mukaisesti valtautumisen (empowerment)
mydtd painottuvat yksildiden vilinen tasa-arvo ja toisaalta kulttuuristen arvos-
tusten kriittinen analyysi (Lindén ym., 2016).

Muutospedagogiikan alueet painottuvat trialogisen oppimisen kolmeen
nikékulmaan (Kuvio 1). Keskeisen huomion saa dialoginen oppiminen, jossa



metaforana oppimiselle on osallistuminen. Monologisessa nikékulmassa oppi-
misen metaforana on tiedonhankinta ja trialogisessa tiedon luomisen metafora
kuvastaa oppimista. (Paavola & Hakkarainen, 200s.)

Muutos peilautuu eri tavoin monologisen, dialogisen ja trialogisen oppimi-
sen metaforien kohdalla. Seuraavaksi kiymme lipi kolmen oppimisen metafo-
ran suhdetta muutokseen.

DIALOGINEN MUUTOSPEDAGOGIIKKA

Oppiminen tiedon luomisena
Opittu tulee esiin yhteis-
/ kehittdmisen tuotoksina ja
paatoksentekokykyna.
Oppiminen

osallistumisena

(dialogi) Muutosvalmius
Opittu tulee

esiin osaamisen

vuorovaikutuksena

asiantuntijakeskustelussa

ja toiminnan yhteisena

reflektiona. Oppiminen tiedonhankintana

Opittu tulee esiin kykynd muistaa,
reflektoida, ymmartéa ja hahmottaa.

Kuvio 1. Dialogisen muutospedagogiikan elementit trialogiseen oppimiseen
perustuen.
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Tyoelamaa varten kouluttaminen on jatkuvaa
muutoksen, muutoksesta ja muutokseen
varautumisen oppimista.

Dialogi. Oppimisen metaforana osallistuminen (participation) ja osallisuus
on Diakissa nostettu keskioon. Tydelimiid varten kouluttaminen on jatkuvaa
muutoksen, muutoksesta ja muutokseen varautumisen oppimista.

Dialogisuus viittaa Diakin pedagogiikassa kohtaamisosaamiseen, jossa ko-
rostuvat maailmassa olemisen tapa, osallistujien ainutkertaisuuden kunnioitta-
minen ja yhteisten merkitysten luominen (Arnkil, 2019). Freire (2005, s. 101)
toteaa, ettd “aitoa dialogia ei ole ilman kriittistd ajattelua, joka suhtautuu to-
dellisuuteen prosessina ja muutoksena eiki staattisena tilana”. Kun opitaan di-
alogissa, oppiminen tulee nikyviksi osaamisen vuorovaikutuksena asiantunti-
jakeskustelussa ja toiminnan yhteiseni reflektiona.

Diakin opetus- ja TKI-toiminnassa opiskelijoiden osallistumisen edistimi-
sen nikokulmia on korostettu pitkdin (Helminen, 2020). Osallistumisen ni-
kokulman my6ti oppimisen kiytinnot, ammattiin kasvaminen, kontekstuaa-
lisuus ja tilannesidonnaisuus vahvistuvat. Oppimisen tilannesidonnaisuus tar-
koittaa, ettd oppiminen on sidottu toimintaan, ympiristd6n ja toimintakult-
tuuriin (Helminen & Vesterinen, 2021, s. 21). Opiskelija liittyy osaksi kiy-
tintoyhteisod, esimerkiksi tyoyhteisod, jossa opitaan kisityksid, jaettua tietoa
ja taitoja. Aluksi opiskelija kiinnittyy 16yhisti kiytintoyhteisoon mutta kas-
vaa opintojen aikana keskeisemmiksi toimijaksi ja siirtyy yhd enemmin kohti
asiantuntijuutta ammattialallaan (Lave & Wenger, 1991).

Tiedonhankinta. Tiedonhankinta (knowledge acquisition) oppimisen meta-
forana yhdistdi ajattelun, tiedon kisittelyn ja merkitysten luomisen. Muutos
on monologisessa oppimisessa oppijan sisdistd tietojen ja taitojen kertymistd,
mutta myds kykyd hahmottaa kokonaisuuksia ja kytkei opittu laajempiin ko-
konaisuuksiin. Opittu tulee esiin kykynd muistaa, reflektoida, ymmairtii ja
hahmottaa (ks. kuvio 1). Ammattikorkeakoulutuksessa korostuvat myos taidon
oppiminen ja toiminta opitun tiedon varassa.

Tiedonhankinnan nikoékulmasta nousee esiin kolme aivotutkimuksen (Da-
vis ym., 2014) kautta syntyvii suositusta:

* Oppimisen tehokkuuden kannalta oppimistoiminnassa on syyti keskittyd
yhteen asiaan kerrallaan.



* Tunteet kuuluvat oppimiseen, ja erityisesti positiiviset tunteet vahvistavat
opitun muistamista.

* Muistaminen paranee oppimista rytmittdmalld. Kun opittuun palaa myo-
hemmin, myds oppiminen tehostuu.

* Oppimisen menetelmissi muun muussa kddnteinen opetus (engl. fipped
classroom, flipped learning) rytmittdd tiedonhankinnan vaihetta ja dialogis-
ta oppimista.

Oppiminen tiedon luomisena. Tiedon luominen (knowledge creation) on kol-
mas metafora trialogisessa oppimisessa. Oppiminen tiedon luomisena kuvaa
niitd tietokdytdntojd, joita oppimisessa ja tulevaisuuden tydelimassi pidetddn
merkittdvind. Niitd ovat esimerkiksi yhteisten tuotosten seki toimintakiytin-
tojen ja -mallien kehittdiminen. Tdrkedd on yhteiskehittiminen, opiskelijoiden
aiemman osaamisen ylittdiminen ja pyrkimys innovatiivisiin asiantuntijayhtei-
so6ihin. (Paavola, 2012; Paavola & Hakkarainen, 2005.)

Muutoksen nikékulmana ovat tillin esimerkiksi uuden teknologian esiin
nostamat uudenlaiset eettiset haasteet, joihin ei ole valmista ohjeistusta eiki
vakiintunutta toimintatapaa (Hallamaa ym., 2020). Oppimisen nikékulmasta
uudet kiytinteet ja samalla uusi tieto luodaan eteen tulevia ongelmia ratkot-
taessa.

Oppiminen tiedon luomisena tarkoittaa oppimisen nikyviksi tekemi-
sen kannalta esimerkiksi yhteiskehittdimisen tuotoksia ja padtoksentekokykyi.
Trialogisessa oppimisessa tiedon luomisen nikékulman keskeiset elementit ki-
teytyvit kuuteen suunnitteluperiaatteeseen:

* toiminnan organisointi yhteisesti kehitettdvien kohteiden ympirille

* henkilokohtaisen ja sosiaalisen tason yhdistiminen sek aktiivinen toimi-
juus

e pitkijinteiset tyoskentelyprosessit

* eri tiedon muotojen yhdistiminen ja reflektointi asioiden kehittdmisessd

* tietokdytintojen “ristipdlytys” eri kontekstien ja yhteisojen vililla

* joustavien digitaalisten tydvilineiden kiytto. (Paavola, 2012.)

Diak on panostanut yhteiskehittimisen kiytidntdjen rakentamiseen. Yhteis-
kehittdmisen lihtokohtana pidetiin toimijoiden yhdessi toimimista. Olen-
naista on vuorovaikutus ja toimintaan osallistuvien kesken tapahtuva uusien
ratkaisujen luominen. (Kostilainen ym., 2020.)

Olennaista on myds tutkitun tiedon kriittinen arviointi, tulevaisuuden
tietotarpeiden ennakointi ja uusien ratkaisujen rakentaminen ammattialan
kiytintsihin. Oppiminen tihtdd tiedon ja taidon tuottamiseen. Siind ovat
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osallisina oppijat, Diakin opettajat ja TKI-asiantuntijat, tydelimikumppanit
ja heidin palvelujensa kiyttdjit sekd muut yhteistyotahot.

Dialoginen muutospedagogiikka voi silloittaa korkeakoulupedagogiikassa
etiikan ja teknologian luomia haasteita ennen kaikkea siilyttimilld inhimil-
lisen nikokulman opetustydssi ja opiskelijoiden osallisuudessa. Vaikka tekno-
logian hyodyntiminen oppimisessa on selked tavoite Diakin opetuksessa, op-
pimista ei jitetd pelkistddn yksilon itsendiseksi toiminnaksi verkon vilityksel-
la. TyG6elimilihtoisyyden, vuorovaikutuksen ja oppijalle merkityksellisen oppi-
miskokemuksen korostaminen mahdollistavat eettisen herkkyyden opetuksen
ja oppimisen adrella.

Dialoginen muutospedagogiikka myds tunnustaa edelleen opettajuuden,
jonka katoamista moni korkeakouluopettaja miettii, kun teknologian muu-
tos muuttaa opetusta niin paljon. Niissi muutoksissa teknologiaa hyodyntien
mahdollistuvat opetussuunnitelmatydn, opetuksen suunnittelun, sen toteutta-
misen eri puolien (luennot, ohjaus, palaute, jne.) ja opitun arvioinnin hajaut-
tamiset eri henkildille tai tiimeille. Sen sijaan yhteisopettajuutta voidaan ra-
kentaa dialogisen muutospedagogiikan kautta.

Etiikan kysymyksia teknologiselle kehitykselle

Kaikilla on kasityksid etiikasta, oikeasta ja viddristd, hyvisti ja pahasta. Lasta
ohjataan elimin alusta alkaen tuntemaan noiden Kisitteiden sisalt6jd. Lisiksi
jokaisella ihmiselld ndyttiisi olevan sisiinen moraalitaju tai omatunto, joka tu-
kee moraalisia valintoja.

Ei siis ihme, ettd moraalisissa ongelmissa ryhdytéin heti harkitsemaan pul-
maa kiytinnollisesti ja tilannekohtaisesti. Se on etiikan soveltamista. Arki on
moraalin ylivoimaisesti suurin sovellusalue, silld se koskee kaikkia.

Subjektiivisuuden ja relativistisuuden lisiantyminen yleisiss ajattelutavois-
sa saa arkipdivin eettiset pohdinnat ndyttiméin usein emotivistisilta. Aikam-
me emotivistinen minuus voi arvioida ja arvostella rajoituksetta miti tahansa,
myds sitd valintaa, jolla "mind” on jonkin nikékulman omaksunut. Emoti-
vismi on oikeastaan ddrimuotoista relativistista subjektivismia. Moraalisissa il-
mauksissa ei ole siis kysymys objektiivisista asiantiloista vaan pelkistdin sub-
jektiivisista nikokannoista. (Baggini & Fosl, 2012, s. 140.)

Moraalinen toimija voi my®&s ikddn kuin astua ulos tilanteista, joihin hin
joutuu, ja pystyy valitsemaan ilmididen tarkastelun ainoastaan universaalista
ja abstraktista nikokulmasta. Subjektiivisuus on niin joustavaa. Pluralistinen
minuus voi olla mitd tahansa eiki silld ole vilttimatonti sosiaalista sisdltod tai
identiteettid. Se voi astua mihin hyvinsi rooliin. Klassinen kuvaus linsimaisen



kulttuurin ajautumisesta emotivistiseksi on Alisdair MacIntyren teos Hyveiden
jaljilld (2004).

Sama yksilsllistymisen kehitys, joka on vaikuttanut ajattelun ja etiikan
muutokseen, on nihtivissd teknologian kehityksessd. Teknistaloudellisen kehi-
tyksen suuri muutosaalto 1900-luvun jilkipuolelta alkaen on tapahtunut kom-
munikaatioteknologiassa. Tekniikka on kehittynyt monilla alueilla, mutta rat-
kaisevan kehityksen on tuottanut henkilokohtaisuus. Puhelimesta tuli henki-
l6kohtainen, tietokoneesta tuli henkilokohtainen ja lopulta puhelimesta tuli
henkilokohtainen tietokone.

Emotivistisella minuudella ei ole valttimitontd omaa rationaalista historiaa
ainakaan silloin, kun se siirtyy moraalisista sitoumuksista toisiin. Se on aika
irrallinen sosiaalisen elimin ilmentymistd silloin, kun sen omaksumia kritee-
reitd, periaatteita ja arvositoumuksia eivit ohjaa kriteerit, periaatteet tai arvot.

Hyve-etiikka voisi antaa tihin pohdintaan apua toteamalla, etti minuuden
sosiaalisen identiteetin ja kriteerien puute ndyttiisi johtuvan siitd, ettd elimin
pdamairi eli zelos on menettinyt uskottavuuttaan. Niin kiy, kun ihmisen mi-
nuus irrottautuu sosiaalisista ryhmisté, perhesuhteista ja muista kiinnekohdis-
ta, ja sosiaalisissa yhteyksissd ihmistd ja hinen ”mindinsi” katsotaan vain joi-
denkin ominaisuuksien tai tarkastelukulmien mukaan, mutta ei sellaisena ko-
konaisuutena, josta sosiaalisia kiinnekohtia, arvoja ja sitoumuksia on mahdo-
tonta irrottaa. (Sihvola, 2004, ss. §3-64.)

Timi on se kohta, jossa koulutus ja esimerkiksi Diakin dialoginen muutos-
pedagogiikka voi yrittdd auttaa pelkiksi “minuuksiksi” pirstaloituvaa kehitysta.
Elimi ei ole vain “min3”. Koska Diakin toiminnan keskuksessa on kohtaami-
nen, se muistuttaa jatkuvasti, ettd on myds “sind” ja ettd kohtaamisissa ”mi-
nua” tirkeimpi on 7sind”. Moraali kutsuu direttdmiin vastuuseen, jota Em-
manuel Levinas kutsuu vastuuksi haavoittuvaisesta ja kuolevaisesta Toisesta.

My®és pragmatismilla voi olla tihin sanottavaa. Monissa kohtaamisissa voi
itse asia olla niin hankala tai himmentivi, ettei kunnollista ja varmaa toimin-
tatapaa olekaan. On tehtivi jotakin ja silti toimija tietdd, ettei voi tehdd mi-
tddn muuta kuin ottaa elimi vakavasti. Moraalin nikékulman vakavuudesta
on kyse silloin kun emme tied4, mikd on moraalisesti hyvai tai oikein tai kun
kaikkiin tietimiimme vaihtoehtoihin liittyy riskeji ja ongelmia eikd varmaa
“oikeaa” ole. (Pihlstrém 2018, ss. 59—79.)

Hyvi esimerkki teknologian edistymisestd on sosiaalinen media, joka on
nimensi mukaisesti sosiaalinen ja voi sellaisena tukea ihmisen kokonaisvalta-
istumista. Niin tapahtuu kuitenkin vain, jos toimija itse niin haluaa ja pyr-
kii tietoisesti valottamaan itseddn sidoksiensa, perheensd, sukunsa, tydsuh-
teidensa, ystdviensd, harrastusyhteisojensd, aatemaailmansa ja muiden vas-
taavien avulla ja niiden nikékulmasta. Sellainen on kuitenkin tyoldstd, eikd

coulupedagogiikka

81



82

tdydellinen kokonaisvaltaisuus onnistu kiytinnossi koskaan. Tavallisempaa on
brindiys, jossa vahvistetaan joitakin piirteitd ja piilotetaan toisia, samoin kuin
monia sidoksia. Niin aitoa kokonaiskuvaa ei synny.

Virtuaalisessa, uuden teknologian tukemassa oppimisessa voi esiintyd sa-
moja ongelmia kuin sosiaalisessa mediassa. Ihminen voi kaventua tai hin voi
tietoisesti kaventaa itseddn ja ulospdin nikyvid kuvaa itsestddn haluamaansa
suuntaan, ellei sellaiseen tietoisesti puututa.

Digitaalisen ilmaisun vuorovaikutteisuus on luonut uutta yhteiséllisyyttd
ja uudenlaista tapaa ajatella yhteisoistd ja yhteisollisyydestd. Ylitetddn rajoja,
mutta toisaalta synnytetddn omia kuplia ja uskomusyhteis6jd, joiden muodos-
tamista bunkkereista voidaan tehda haittaa toisella tavalla ajatteleville. Aukto-
riteettien sijaan syntyy tulkintoja, jotka nousevat omista kokemuksista. Toi-
saalta taas uusissa totuusyhteisoissd voidaan olla hyvinkin paljon auktoriteet-
tien vaikutuksille alttiina. Totuus voi suhteellistua ja suoranaista epdtotuutta
tarjoillaan totuutena. Opetuksessa kriittisyys kohoaa avainasemaan.

Digitaalisuus voi myos edistdd sosiaalista vieraantumista. Siihen liittyy va-
pauden ja orjuuden dialektiikka, johon voidaan vaikuttaa eettisen opetuksen ja
kasvatuksen avulla, mutta kaikkiin vieraantumista aiheuttaviin mekanismeihin
ei ole helppoa paisti kiinni.

Opetuksen maailmassa henkilokohtaistuminen ja yksil6llistyminen niky-
vit selvimmin autonomian korostamisena. Itsemiiraiamisoikeuden ja yksilon
kunnioittamisen painotus nikyy hyvin monissa asioissa. Ihmisen oikeutta ra-
jata vain itselle kuuluvia henkilokohtaisia asioita pidetdin lihes pyhini. Eu-
rooppalaiseen perinteeseen kuuluu ihmisen oikeus yksityisyyteen. Valtion ky-
ky niin tehokkaaseen valvontaan kuin miki tekoilyn avulla on nykyisin mah-
dollista, on uutta, ja se tuottaa uudenlaista varovaisuutta.

Tidmin erddnlaisen ihmisoikeussovelluksen erddnlainen kdintopuoli on
anonyymisuuden painottaminen kaikkialla, missd nimi ja henkil6llisyys eivit
ole keskeisid. Tdhin ohjaa luonnollisesti my®os tietosuojalaki, joka sivuaa ti-
min artikkelin monia teemoja: teknologian kehitystd, etitkan muutosta ja yk-
silollistymistd. Opiskelijat korostavat esimerkiksi tutkimusetiikassa anonyy-
misyysperiaatetta usein silloinkin, kun sellaiseen ei olisi tarvetta. Nykyaika on
opettanut ihmiset suojaamaan henkildllisyyttdin, koska suojaamattomuus on
osoittautunut vaaralliseksi.

Totuus voi suhteellistua ja suoranaista
epatotuutta tarjoillaan totuutena.



Sosiaalisen median algoritmien tiedetddn ohjaavan diriajatteluun, miki
edistdd polarisaatiota. Tdmi johtuu ennen muuta siité, ettd algoritmit painot-
tavat sisalt6jd sen mukaan, mika lisdd niiden parissa vietettyd aikaa. Ihmiset va-
litsevat kiihdyttivid sisiledjd, vaikka ne olisivat valheellisia, ja siksi niitd niyte-
tddn heille.

On harhaluulo uskoa, ettd digitaalisuus olisi tie ihmisten yhteyteen tai yh-
teiskunnan ymmirtimiseen, vaikka se olisi joidenkin kohdalla totta. Se voi li-
hentii toisiinsa eri tavoin ajattelevia, se voi saattaa ihmisii tiedon aarteiden
luo ja aktivoida ihmiset tieteelliseen tai omia tunteita kisittelevdan keskuste-
luun, se voi ruokkia mielikuvitusta ja edistdd mielenterveytti.

Kontekstinsa on my®ds ilmioilld, jotka ovat opetussisiltoind. Etiikan ky-
symykset koskevat my6s niiden pitdmistid riittivin kokonaisvaltaisina ja laa-
ja-alaisina. Oppimista voidaan edistdd mallinnuksilla ja yksinkertaistuksilla,
mutta eettisesti rakentavaa on moninaisuuden nikeminen ja ymmirtiminen.

Etiikka kysyy, tukeeko teknologinen kehitys ihmisen nikemisti kokonai-
sena ja chyend. Kun etiikka kysyy ilmididen kontekstia, syntyhistoriaa ja pdi-
miirad, se pyrkii tukemaan elimin ymmirtimistd moninaisesti ja laaja-alaise-
na. Edikka puolustaa elimi, silld jos ei kunnioita elimii, ei ole muitakaan ar-
voja. Etiikka haastaa teknologiaa siitd, onko se kohtuullisuuden ja “keskivilin”
palveluksessa, ei riistimissi eikd hyviksikiyttimassi. Toisaalta etitkka muistut-
taa, ettd tekniikka on ihmisen palveluksessa, ja tekoilykin on kone. Teknolo-
gialle asetetut kysymykset ovat lopulta ihmiselle asetettuja kysymyksia.

Hyve-etiikka tekee kysymyksid elimin kohtuullisuuden ja jonkinlaisen
“aristoteelisen keskivilin” 16ytimisen puolesta. Oppimisprosesseissa teknolo-
gia on vilineen asemassa. Toisaalta opiskelijaa valmennetaan kiyttimiin mo-
nia teknisid vilineitd, koska tydelimissi sellaisia kidytetddn.

Lahimmiisyyden opettaminen sotealan kohtaamisia ajatellen ei ole pelkis-
tddn helppoa. Varsinkin terveysalalla moraalista padtksentekoa on pyritty hel-
pottamaan sidnndilld. On kuitenkin varsin vihin siintjd, joihin ei voitaisi
tehdi tilanteen mukaista poikkeusta. Lopulta on aina niin, ettd sddntdjen ta-
kaa nousee vain jokunen yleisperiaate, sellainen kuten kultainen sdinto, jon-
ka mukaan toisille tulee tehdd se mitd tahtoisi itselle tehtdvin, tai utilitaris-
min periaate, jonka mukaan teon tulisi taata hyvid mahdollisimman monille.
Sdintoutilitarismin kriitikot sanovat kuitenkin moraalin toimivan juuri piin-
vastoin. Periaatteista ei tule johtaa sddntoji ja tarkastella sitten tekoja niiden
valossa, vaan katsoa kussakin tilanteessa tekoa ja sen oikeutusta. Moraali toimii
teoista ylospiin, ei periaatteista ja sidnndistd alaspdin.

Tekodlyn kontrollointi niin, ettd se olisi vain ihmisoikeuksia kunnioittavas-
sa kdytossd, on vaikeaa. Yleensd voimakkaimpia ovat ne, jotka haluavat lain-
sddtdjien olevan tissikin koko ajan jiljessd. Voi olla viisasta, ettd lainsdatdjit
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kiinnittivit huomiota tekoilyn kiyttoon eivitkd teknologiaan, mutta hitaat
lainsdddintojirjestelmit eivit kykene kulkemaan kehityksen mukana niin no-
peasti kuin tarvittaisiin.

Ihmisilyn ja inhimillisen tahdon heiverdisyyteen liittyy suuria ongelmia.
Jos nimittdin tekodly on tutkinut asian ja tarjoaa ehdotustaan ihmiselle lopul-
lista ratkaisua varten, ihminen valitsee lihes aina koneen ehdotuksen. Tutki-
musten mukaan alle yhdessi prosentissa tapauksista ihminen paitti vastoin
koneen tekemiid tarjousta. Vaarana on, ettd paitdksentekokyky heikkenee ja
teemme yhi vihemmin pddtoksid itseniisesti. (Vairimaa, 2021.)

Dialoginen muutospedagogiikka silloittaa etiikan ja
teknologian haasteita

Diakin dialogisen muutospedagogiikan keinoilla ei pysiytetd yksil6llistymisen
kehitystd. Opetuksen avulla voidaan kuitenkin pysihtyd miettimain sité, et-
td eettiset dilemmat voivat olla timin kaltaisia ja ettd usein tarvitaan nimen-
omaan harkintaa.

Jokainen ihminen ansaitsee kohtaamisisissa inhimillisen hyvin kohtelun.
Timi korostuu sosiaali- ja terveysalan kohtaamisissa, joissa toinen on apua tar-
vitsevan asiakkaan ja toinen apua antavan ammattilaisen roolissa. Kohtaamiset
eivit kuitenkaan aina ole niin inhimillisid ja hyvid. Lihimmiisyys on luonteel-
taan rosoista. (Pivinsalo, 2011, ss. 179-183.) Dialoginen muutospedagogiikka
voi kuitenkin jatkuvasti toistuvan dialogin avulla ikdin kuin tuottaa trialogista
tuotosta, harkittua inhimillisyyttd ja tilanteeseen sopivaa eettistd kiyttiytymis-
td. Mikdin automaatio se ei ole, mutta opetuksen painopistettd on mahdollista
suunnata niin, ettd kohtaamisten luonteen tirkeys korostuu.

Samoin eettisen harkitsemisen sattumanvaraisuutta on mahdollista vihen-
tdd dialogisen muutospedagogiikan keinoin. Tillin on tihdennettivi yhteis-
kunnan ja tydelimidn muutoksen jatkuvuutta, tydelimitaitojen ja tydelimin
yleisten pelisdint6jen muutosta ja samalla etitkan periaatteiden suhteellista
paikallaanpysyvyyttd ja vain hidasta muutosta. Toisaalta tissikin opetuksen on
tihdittdvi pysihtymiseen ristiriidan tai pysyvin dilemman edessi. Moraali ei
ole rakennettavissa tosiasioille eiki tunteille, ja timi on opittavissa oleva asia.

Dialoginen muutospedagogiikka on yksi
vastaus eettisesti kestavan korkeakoulu-
pedagogiikan toteuttamiseen.



Teknologia ja eettiset kysymykset muovaavat, ohjaavat ja suorastaan pakot-
tavat tekemiin valintoja kestivin korkeakoulupedagogiikan mahdollistami-
seksi. Teknologian kehitys, tekoidlyn vaikutukset yhteiskuntaan ja sitd kautta
eri ammatteihin haastavat korkeakoulupedagogiikkaa. Tamin lisiksi korkea-
koulupedagogiikan suuria kysymyksii 2020-luvulla ovat oppijoiden moninai-
suus ja yhd useamman opintojakson — tai kokonaisen opintokokonaisuuden ja
tutkinnon - siirtyminen téysin verkon vilitykselld toteutettavaksi.

Dialoginen muutospedagogiikka on yksi vastaus eettisesti kestivin korkea-
koulupedagogiikan toteuttamiseen. Sen ensimmiinen ohjenuora on tarjota
oppimisen tapoihin monipuolisuutta, joka vastaa erilaisten oppijoiden haas-
teeseen. Jokainen oppija kohdataan ja toteutuvaa oppimista tarkastellaan osal-
listumisen, tiedonhankinnan ja tiedonluomisen metaforien kautta. Niin voi-
daan huomioida oppijoiden monenlaiset orientaatiot. Toisella vuorovaikutuk-
sen korostuminen syventdi oppimista, toisella taas luovuus ja yhteiskehittimi-
nen parantavat oppimiskokemuksen laatua.

Toisena korkeakoulupedagogiikan ohjenuorana voidaan nihdi muutok-
seen suhtautuminen — milloin muutokseen mukautuminen, milloin muutok-
sen tekeminen ja milloin taas muutoksen arviointi on tarpeen. Korkeakoulu-
pedagogiikassa vaihtelevat informatiivinen ja transformatiivinen, uudistava,
oppiminen (Kegan, 2018). Korkeakoulutuksessa olisi tirkedd korostaa oppimi-
sen prosessinikokulmaa, jolloin opiskelijan osallisuuden kokemuskin vahvis-
tuu (Lindén ym., 2016).

Tekoilyn aikakaudella on laadittu suuri mairi siinndstojd, joilla on pyrit-
ty ottamaan huomioon tekoilyn mahdollisuudet samoin kuin monet ylldttavit
tilanteet, joihin tekoilyd kiytettiessd voidaan joutua. Samaan aikaan on huo-
mautettu useaan kertaan ja padttaviisesti, ettei tillaisilla saadoksilla padstd pi-
temmalle kuin ohjeisiin, jotka perustuvat tunnettuihin yleisiin eettisiin peri-
aatteisiin. Niin on my®s korkeakoulupedagogiikassa.

Oikeastaan sama koskee myos yleisid inhimillisid eettisid toimintamalleja,
jollaisia on viime vuosikymmenten aikana syntynyt monenlaisia. Niillekin on
ominaista, ettd ne perustuvat lopulta yleisille tunnetuille periaatteille. Yhteistd
niille on oikeastaan se, ettd elimi on otettava vakavasti ja ettd vaikeissa tilan-
teissa on kiytettdvi eettistd harkintaa ihmisen parhaaksi ja inhimillisyyden hy-
viksi.

Kysymme artikkelin otsikossa, onko haastajan paikalla tulevaisuuden tek-
nologia vai eettisyys. Oikeastaan sitd ennen pitid ratkaista, onko tekoily kone
vai ihminen. T4hénastisen kisityksen mukaan se ei voi olla muuta kuin kone.
Tilloin sen kohdalla voidaan pohtia juuri samaa kuin edelld, tekojen ja sidnto-
jen vilistd suhdetta. Tekodly toimii aina algoritmin, siis sille laaditun sidnnén
mukaan. Siti ei voida arvioida kuin timin siinnon mukaan. T4lloin eettinen
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arvio kohdistuu algoritmin laatineeseen ihmiseen ja hinen tekoonsa. Tekno-
logia ei siis haasta etiikkaa vaan ihminen on aina moraalisen harkinnan koh-
teena: onko hin kiyttinyt teknologiaa soveltaessaan eliminsi ja osaamisensa
vakavasti ja vastuullisesti. Tétd voidaan my6s opettaa. Ennen kaikkea korkea-
koulutuksen toteuttamisen tavat, eli pedagogiikka, tulee kytked laajempiin ky-
symyksiin yksildstid, yhteisoistd ja yhteiskunnasta aina globaaliin nikékulmaan
asti.
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TASA-ARVOISEMPI TIE
TYOELAMAAN - OPISKELIJOITA
VARTEN JA OPISKELIJOIDEN
KANSSA

Outi Rantanen, Merja Drake, Liisa Marttila, Marja Niemi, Johanna
Naukkarinen, Jaana Suviniitty ja Riikka Jaaskeldinen

Tasa-arvo- ja yhdenvertaisuustyo kuuluu kaikille

Korkeakouluilla on velvollisuus opiskelijoiden tasa-arvoiseen ja yhdenver-
taiseen kohteluun. Téstd huolimatta kaikki opiskelijat tai opettajatkaan eivit
vilttdmittd tiedd, ettd korkeakouluilla tulee olla tasa-arvo- ja yhdenvertaisuus-
suunnitelmat. Tehdyt suunnitelmat ji4vit usein my6s papereiksi ilman konk-
reettista tasa-arvon kehittimisti. Jos suunnitelmista ei edes tiedetd, kuinka voi-
daan seurata niiden toteutumista ja tdytint66npanoa?

Korkeakoulut kouluttavat yhteiskuntaan toimijoita, jotka ovat osaltaan to-
teuttamassa tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta tydpaikoilla, liike-elimissa, julkis-
hallinnossa ja erilaisissa organisaatioissa. Siksi korkeakouluilla on hyvin mer-
kittdvi rooli siind, kuinka tasa-arvo maassamme kehittyy. Tasa-arvo- ja yhden-
vertaisuustyo kuuluu kaikille, joten myds suunnitelmien laadinnassa opiskeli-
joiden ja henkiloston viliselld yhteistydlld on suuri rooli.

Tissi artikkelissa tarkastelemme opiskelijoiden roolia tasa-arvo- ja yhdenver-
taisuussuunnitelmien kehittdmisprosessissa. Lisiksi tarkastelemme uraohjauksen
ja tydelimitaitojen merkitystd tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden nikokulmasta ja
annamme korkeakouluille kehittimisehdotuksia ndiden edistimiseen.

Artikkeli perustuu Naiset tasa-arvoisesti uralle — NAU! (jatkossa NAU!)
-hankkeessa tehtyihin selvityksiin ja kehittdimistyohon. Hankkeella luodaan
korkeakoulutukseen ja tydelimddn pysyvid kulttuuria, joka mahdollistaa ra-
kenteellisesta epitasa-arvosta keskustelemisen ja siihen liittyvien ongelmien
korjaamisen.

Korkeakouluilla on hyvin merkittava rooli siina,
kuinka tasa-arvo maassamme kehittyy.



NAU!-hanke on ESR-rahoitteinen ja kdynnissd vuosina 2020-2022. Han-
ketta toteuttavat TAMK, Haaga-Helia, JAMK, Laurea, Oamk, Aalto-yliopisto,
LUT-yliopisto, TAU ja Tekniikan akateemiset TEK. Me artikkelin kirjoittajat
olemme tydskennelleet hankkeessa.

Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden nykytila
korkeakouluissa

Opetus- ja kulttuuriministerién selvityksen (Tanhua, 2020) mukaan korkea-
koulujen tasa-arvo- ja yhdenvertaisuussuunnitelmissa on selkeitd puutteita.
Tarkasteluhetkelld yli puolet suunnitelmista oli pdivittiméittdmid tai vanhen-
neita, toimenpiteet olivat abstrakteja periaatteita konkreettisten toimintaechdo-
tusten sijaan, aiempien toimenpiteiden seuranta ja arviointi oli puutteellista ja
osa suunnitelmista vaikutti voimakkaasti henkilostohallintovetoisilta, ei yhdes-
sd henkilékunnan ja opiskelijoiden kanssa laadituilta.

Opetuksen ja opiskelun osalta suunnitelmat ottivat tavallisesti kantaa opis-
kelijavalintoihin, opetuksen ja ohjauksen yhdenvertaisuuteen, esteettémyy-
teen seki seksuaalisen tai sukupuoleen perustuvan hiirinnidn ennaltachkiisyyn
ja sithen puuttumiseen. Joissakin suunnitelmissa ilmaistiin tavoite kehittdi ta-
sa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen liittyvid oppisisilt6jd. Syrjimittomadn arvi-
ointiin liittyvid kehittdmistoimia ei suunnitelmista 16ytynyt. (Tanhua, 2020.)

Tasa-arvoon liittyy paljon ristiriitaisuutta ja haasteellisia odotuksia. Tami
ilmeni NAU!-hankkeessa tehdyssi selvityksessd, jossa haastateltiin tekniikan
alan opetus- ja ohjaushenkilostod (Litti ym., 2021). Haastatteluissa opettajat
kertoivat pitdvinsd ohjausta sukupuolineutraalina prosessina ja ohjattavan su-
kupuolta ohjauksen kannalta epirelevanttina asiana. Samanaikaisesti he kui-
tenkin tunnistivat tai sanallistivat useita opiskelijoiden toimintaan, persoonaan
tai osaamiseen liittyvid sukupuolittuneita piirteitd, ominaisuuksia ja arvoja.
(Licti ym., 2021.) Sukupuoleen liittyvit teemat niyttdisivit siis kiinnittyvin
ohjaukseen enimmikseen tiedostamattomalla tasolla, jolloin kasvaa riski siiti,
ettd ne pikemminkin vahvistavat kuin purkavat tasa-arvoon ja yhdenvertaisuu-
teen liittyvid haasteita.

Myos opiskelijat tuovat esiin tasa-arvoasioiden kisittelyn ja sukupuolitie-
toisen uraohjauksen tarpeen. NAU!-hankkeessa tehtiin tasa-arvoteemoihin
liiteyva kysely Aalto-yliopiston ja LUT-yliopiston tekniikan alan opiskelijoille.
Kyselytutkimuksen keskeinen havainto on, ettd opiskelukokemus on molem-
missa yliopistoissa varsin tasa-arvoinen, mutta sukupuolten viliset erot nou-
sevat merkitseviksi tydelimad, urakehitystd ja tyonhakua kisittelevissd kysy-
myksissi. Naiset kokevat michid vahvemmin, ettd sukupuoli vaikuttaa heidin




tulevaan uraansa, ovat huolestuneempia tulevan tydyhteisén suhtautumisesta
ja toivovat monipuolisempaa urapolkujen esittelyi sekd sukupuolen huomioi-
vaa uraohjausta. Naiset ovat myds michid useammin kohdanneet sukupuoleen
liittyvid hiirintidd tydelimissi ja havainneet seksuaalissivytteistd kommentoin-
tia opiskeluympiristossdin. (Jadskeldinen, 2021; Naukkarinen, 20215 ks. myos
Minnikké ym., 2021.)

Totuttu kulttuuri, henkilokunnan tiedostamattomat oletukset ja tulevai-
suudessa siintdvin tydelimin epitasa-arvoisuus heikentivit korkeakouluopis-
kelijoiden opiskelukokemuksen tasa-arvoisuutta ja yhdenvertaisuutta. Tilanne
vaikuttaa kaikkiin opiskelijoihin: stereotyyppisiin oletuksiin perustuva ohjaus
kaventaa kaikkien nikéaloja, ja syrjinnin tai seksismin kokemukset huononta-
vat kaikkien opiskeluilmapiirid. Opiskelijat toivovat henkilokunnalta avointa
keskustelua ja ongelmiin puuttumista (Naukkarinen, 2021).
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Opiskelijakulttuuriin liittyvit tasa-arvo-ongelmat nousevat aika ajoin esil-
le mediassa. Vaikka tapaukset eivit yleensi liitykddn suoraan korkeakoulujen
opetus- tai ohjaustoimintaan, ne heijastuvat viistimittd muun muassa opiske-
lijoiden opiskelukokemuksiin tai nikemyksiin tulevasta urasta. Kun perintei-
sessd tai sosiaalisessa mediassa kiytavit keskustelut tulevat luokkiin ja luento-
saleihin, ne haastavat korkeakoulujen opetus- ja ohjaushenkildston ottamaan
kantaa seki esille nousseisiin ilmiéihin ettd arvoihin, ajatuksiin ja nikemyksiin
ilmididen takana. Onko opettajilla tihin osaamista vai kasvaako houkutus vai-
eta asia kuoliaaksi neutraaliuteen vedoten?

Opiskelijat muutosta tekemassa

Korkeakoulujen opetus- ja ohjaustychon tarvitaan lisid tietoa ja tydkaluja, joi-
den avulla voidaan entistd paremmin tunnistaa piiloisia kdytintdjd ja arvostuk-
sia, sanoittaa tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta kisittelevid tunteita ja kokemuk-
sia sekd huomioida sukupuolen moninaisuus ja yhdenvertaisuuden eri ulottu-
vuudet opetuksessa, opintojen ohjauksessa ja uraohjauksessa. Opiskelijat ovat
paitsi keskeinen kohderyhmi my6s merkittiva resurssi tasa-arvon ja yhdenver-
taisuuden edistimisessd korkeakouluissa.

Seuraavassa esittelemme nelji esimerkkid prosesseista ja kokeiluista, joissa
opiskelijat ovat olleet aktiivisesti mukana.

Opiskelijat mukana korkeakoulujen tasa-arvo- ja
yhdenvertaisuussuunnittelussa

Haaga-Helia uudisti tasa-arvo- ja yhdenvertaisuussuunnitelmansa monimene-
telmillisesti ja yhteisollisesti. Uudistuksessa oli mukana opiskelijoita, opiskeli-
jakunta Helga, johtajistoa (henkildstdjohtaja ja hallintojohtaja) ja henkilokun-
taa. Tydryhmi tydskenteli syksystd 2020 kevddseen 2021 noin kahdeksan kuu-
kauden ajan.

Tasa-arvo- ja yhdenvertaisuussuunnittelu lihti liikkeelle tilannekartoituk-
sesta, ja lisiksi selvitettiin edellisen kauden tavoitteiden toteutuminen. Tyo-
ryhmi kivi ldpi useita selvityksii, joissa oli tarkasteltu Haaga-Helian tasa-ar-
von ja yhdenvertaisuuden tilaa seki opiskelijoiden ettd henkiloston nikokul-
masta. Lisiksi tyoryhmi tutustui tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta koskeviin
lakiteksteihin seki eri viranomaisten suosituksiin ja ohjeisiin. Myos muiden
korkeakoulujen suunnitelmia benchmarkattiin. Uutta tietoa tasa-arvotilan-
teesta hankittiin opiskelijakyselyyn liitetyilld tasa-arvo- ja yhdenvertaisuus-
kysymyksilld. Selvitysten lisiksi haastateltiin opiskelijoita, henkildkuntaa,
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opiskelijaterveydenhuollon edustajia ja korkeakoulupappia.

Tilannekartoitus paljasti korkeakoulun tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen
liiteyvir kriittiset pisteet, jotka muotoiltiin tulevan kauden tavoitteiksi.

Opettajien nikokulmasta tirkein huomio oli se, ettd korkeakoulussamme
ei ollut riittdvin selkedd pedagogista mallia sithen, miten esimerkiksi opetusti-
lanteessa tapahtuvaan hiirintdin tulee puuttua ja keneen pitdisi olla yhteydessd
asian ratkaisemiseksi. Myds hiirintdyhteyshenkilod kaivattiin.

Opiskelijat puolestaan kaipasivat selkedmpid raameja ryhmitoiden arvioin-
tiin sekd opiskelijoiden ja opettajien viliseen viestintddn. Tietotekniikan nai-
sopiskelijat kokivat, ettd heidin on jossain miirin hankala integroitua alan
opiskelijayhteisoon. Selvitykset kertoivat karua kieltd my®s siitd, ettd opiske-
lijat ovat kokeneet opiskelijayhteisossi hiirintdd, nimittelyi, ulkopuolelle jdt-
timistd ja vihdttelyd. Ketkd hiirintddn tai nimittelyyn olivat syyllistyneet, jii
tutkimuksissa episelviksi.

Seki opiskelijat ettd henkilokunta kaipasivat turvallista tilaa ja puheeksi ot-
tamisen ilmapiirid, jotta hankalatkin asiat voitaisiin ottaa keskusteluun. Tilan-
nekartoituksen perusteella Haaga-Helian henkilokunnalle nimettiin oma hii-
rintdyhteyshenkilo — opiskelijakunnalla sellaisia oli jo kolme. Turvallista tilaa
ryhdymme yhdessi rakentamaan.

Tulevan kauden tavoitteet hiottiin lopulliseen muotoonsa tyopajassa, jos-
sa pddtettiin myds toimenpiteet tavoitteiden saavuttamiseksi sekd vastuuhen-
kil5sto tavoitteiden saavuttamisen seurannalle ja mittareille. Tydpajaan osallis-
tui opiskelijoita, henkilokuntaa, opettajia, hallinto- ja tukipalveluhenkilostod,
johtajia seki tyosuojelun ja opiskelijakunnan edustajia.

Opiskelijoilla oli erinomaisia ja napakoita nikékulmia suunnitelman sisil-
toon, tavoitteisiin ja toimenpiteisiin. Heilld oli myos henkilokuntaa parempi
kisitys esimerkiksi opiskeluyhteison moninaisuudesta ja seksuaaliseen suun-
tautumiseen liittyvistd kisitteistostd.

Uudistettu tasa-arvo- ja yhdenvertaisuussuunnitelma hyviksyttiin Haa-
ga-Helian johtoryhmissi. Jotta se ei jdisi pelkiksi suunnitelmaksi ja aitoa ke-
hittdmistd myds tehtiisiin, keskeiset tavoitteet nivottiin osaksi Haaga-Helian
jokapiiviistd toimintaa. Pedagogista mallia kehitetdin henkilostékoulutuksis-
sa ja arviointia sekd IT-opiskelijoiden integraatiota korkeakouluyhteison yhtei-
sissd tyopajoissa. Tyopajoista saadaan myds tavoitteita seuraavaa suunnitelma-
kautta varten.

Tasa-arvo- ja yhdenvertaisuuslainsiddinnot kattavat hyvin laaja-alaisesti
korkeakoulujen toimintaa opiskelijoiden ja henkilokunnan nikokulmista. On
hyvi huomata, ettd yhdelld toimintakaudella voi paneutua edistimiin tietty-
ja lain vaatimia osa-alueita — kaikkea ei voi eiki tarvitse yhden toimintakauden
aikana saada valmiiksi. Tasa-arvoty® jatkuu ja suunnitelma péivittyy edelleen.



Sukupuolitietoista uraohjausta kehittamassa
opiskelijoiden kanssa

Ohjauskeskusteluissa viisteltyji aiheita ovat esimerkiksi nuorten perhetilan-
teet, rasismin kokemukset ja sukupuoleen liittyvit teemat. Ne ovat teemoja,
joita ohjaaja ei halua kohdata, jotka herittivit ohjaajassa epivarmuutta ja joi-
den huomioimisen ohjaaja herkisti sivuuttaa sekd siirtdd mahdollisesti jonkun
muun hoidettavaksi. Moni ohjausty6ti tekevistd ammattilaisista rajaa ohjaus-
keskustelun ulkopuolelle teemat, joihin hin ei osaa l6ytdi oikeita sanoja, jotka
hin temaattisesti kokee liian raskaiksi ja siten pelottaviksi ja joita hin ei osaa
ratkaista. (Souto, 2021.)

Kyky kisitelld niitdkin asioita lukeutuu kuitenkin taitoihin, joita korkea-
kouluista valmistuvat asiantuntijat tarvitsevat tydelimissi. Esimerkiksi Tam-
pereen korkeakouluyhteison yleisissi osaamistavoitteissa (n.d.) linjataan, ettd
opiskelijan tulee kyetd toimimaan tydyhteison jisenend, edistimdin yhteison
tyShyvinvointia sekd ottamaan huomioon monenlaiset toimijat.

NAU!-hankkeen haastattelujen perusteella tekniikan opettajat tunnista-
vat, ettd ohjaustydssd mies- ja naisopiskelijoihin saatetaan liittdd stereotyyppi-
sid odotuksia. Opiskelijat taas toivovat monipuolisempaa urapolkujen esittelyd
ja sukupuolen huomioivaa uraohjausta. Asiasta ei kuitenkaan juuri keskustella,
eikd opetus- ja ohjaushenkildstolla ole aikaa, paikkaa tai vilineitd kdydd nditd
keskusteluja opiskelijoiden kanssa.

Sukupuolitietoisen uraohjauksen kehittimiseksi on Tampereen ammatti-
korkeakoulussa tarkasteltu tekniikan alalla kehitettyd uraohjauksen mallia ja et-
sitty siitd kohtia, joissa tasa-arvonikékulmat huomioidaan osana uraohjausta.

Uraohjauksen malli tarjoaa kehikon, johon opiskelijat ja opettajat voivat
rakentaa sellaisia kiytinnon toimintatapoja, joissa sukupuolen moninaisuus ja
yhdenvertaisuuden ulottuvuudet huomioidaan. Se tarjoaa myés paikkoja kisi-
telld tydelimiin ja tuleviin tydyhteisoihin liittyvid kysymyksid yhdessd ohjat-
tavien kanssa.

Niitd voivat olla esimerkiksi harjoittelujaksojen ja niissi kohdattujen tilan-
teiden ldpikdyminen harjoittelujen jilkeen. Lisiksi voidaan kartoittaa opiskeli-
jan uravaihtoehtoja yksil6llisten kiinnostusten ja vahvuuksien mukaisesti ja sa-
malla laajentaa hinen tulevaisuushorisonttiaan. Yksi kysymys voi olla se, kuin-
ka tydpaikalla huolehditaan omista oikeuksista tyontekijind. Sukupuoleen liit-
tyvien kysymysten ja askarruttavien asioiden kisittely on mahdollista liitcdd
ohjauksellisesti osaksi tdti.

Yhteni uraohjauksen tavoitteena tulisi olla tasa-arvon ja yhdenvertaisuu-
den periaatteiden jalostaminen taidoiksi, osaamiseksi ja asennoitumiseksi. Se
on asia, jota voi harjoitella ja jossa voi kehittyd. Opiskelijat eivit kuitenkaan

keakoulupedagogiikka

93



94

ole pelkistdin “ylhiiltd annetun” opetuksen tai ohjauksen kohteita. Heil-
l4 on nikemystd ja osaamista tasa-arvoon ja yhdenvertaisuuteen liittyvissd ky-
symyksissd — joskus jopa enemmin kuin heidin ohjaajillaan. Opiskelijat voi-
vatkin toimia korkeakoulussaan my6s muutosagentteina. Tdmi tarkoittaa
sitd, ettd heilld on muutosta suunnittelevan ja sitd kdytinndssi toteuttavan
yhteistybkumppanin rooli korkeakoulunsa ja opintojensa kehittimisessi.
Tami vaikuttaa positiivisesti myos opiskelijakokemukseen (Dunne ym., 2011;
Kukkonen & Marttila, 2017, ss. 19—22).

Opiskelijoiden oppimisen ja opiskelun tukemisessa on tirkedd ottaa huo-
mioon heidin omat kisityksensi siitd, minkilainen toiminta ja ympiristo tu-
kevat heidin oppimistaan ja opiskeluaan (esim. Kukkonen & Marttila, 2017).
Myos sukupuolitietoista uraohjausta voi ja tulee rakentaa yhdessi opiskelijoi-
den kanssa seki opiskelijoiden erilaisia tarpeita huomioiden. Osaamisen tai
tydelimitaitojenkaan nikokulmasta tasa-arvo ei ole marginaalikysymys vaan
kaikkien kysymys.

Opiskelijat voivat toimia korkeakoulussaan
myOs muutosagentteina.

Opiskelijat paljastamassa epatasa-arvoista kohtelua ja
ajatusvaaristymia

Opiskelijan voi olla vaikeaa yllipitdd ammatillista itseluottamusta, jos hin
edustaa esimerkiksi sukupuolensa vuoksi vihemmistdd ja jos opintoalal-
la vallitseva normi alan osaajasta on kapea ja stereotyyppinen. Tiamai selvi-
si NAU!-hankkeessa tehdyistd haastattelu- ja kyselytutkimuksista, joissa Aal-
to-yliopiston opiskelijat kertoivat kokemuksistaan.

Pyrimme tekemiin opiskelijoiden ja alumnien sukupuolittuneita opin-
to- ja tydelimikokemuksia nikyviksi yliopiston opettajille. Sitd varten loim-
me Breaking biases -konseptin, joka on opiskelijoiden kokemuksiin perustuva
improvisaatioharjoitus. Siind keskeistd on opiskelijoiden ja alumnien aitoihin
kokemuksiin eldytyminen draaman keinoin seki erilaisten opiskelijoiden ko-
kemusten jakaminen. Ideoimme konseptin yhdessi opiskelijoiden, alumnien,
opettajien ja muun henkilokunnan kanssa.

Breaking biases -konseptissa opiskelijat oppivat tunnistamaan toistensa
ominaisuuksiin liittyvid ajatusvinoumiaan. Opettajat puolestaan eldytyvit vi-
hemmistod edustavien opiskelijoiden kokemuksiin sekd jakavat ja kehittvit
yhdessi uusia osallistavampia opetuskiytintoja.



Konsepti pilotoitiin osana Aalto-yliopiston opettajien pedagogiseen koulu-
tukseen kuuluvaa kurssia Multicultural Competence for Aalto Teachers. Kou-
lutuskokonaisuus sopi aiheeseen, koska kurssissa keskitytian muutenkin diver-
siteettiin ja erilaisten oppijoiden tukemiseen. Koronapandemian takia emme
pystyneet testaamaan konseptia improvisaatioharjoituksena vaan piadyimme
kirjoitusharjoitukseen, jossa opettajille annettiin tutkimuksessa esiin noussei-
den kokemusten perusteella kirjoitettuja lihtotilanteita ja rooleja. Harjoituk-
sessa osallistujat pohtivat, minkilaisia ajatuksia ja toimintamalleja eri rooleis-
sa toimiessa voisi olla. Ajatuksia kerittiin yhteiselle alustalle, minki jilkeen
tilanteista ja toimintamalleista keskusteltiin.

Keskusteluissa kivi ilmi, ettd ylldttavin moni osallistuja tunnisti mallinnet-
tuja tilanteita ja toivoikin, ettd tasa-arvoasiat ja tiedostamattomat vddristymit
nostettaisiin isommaksi teemaksi kurssilla. Onneksi keskustelu osoitti myds
sen, ettd joillekin esitetyt tilanteet olivat ylldttavid ja odottamattomia, eli ndin-
kin pienessd ryhmissd (N=17) kisitykset ja mielipiteet jakautuivat melkoisesti.

Kurssin osallistujien voi toivoa olevan muutosagentteja, jotka uskaltavat
puuttua epikohtiin. Epikohtien huomaaminen on heille koulutuksen jilkeen
helpompaa, koska koulutuksen rooleihin sukeltaminen edesauttaa empaattista
suhtautumista vastaavanlaisissa tilanteissa olevia kohtaan (esim. Jackson, 2003,
ss. x—xii). On kuitenkin muistettava, ettd kurssin osallistujat ovat kiinnostu-
neita niin pedagogiikasta kuin itsensi kehittimisestd, joten muitakin keinoja
suuremman joukon tavoittamiseen tasa-arvoasioissa on pohdittava.

Opiskelijat oppimassa ja toteuttamassa yrityksen
tasa-arvotyota

Korkeakoulujen tasa-arvosuunnitelmat on paiasiassa laadittu vain oppilaitok-
sissa tapahtuvaa opiskelua silmilld pitden, mutta tasa-arvotydtd voi hyvin op-
pia myds tydtd opinnollistettaessa. Tyotd voidaan opinnollistaa esimerkiksi
tydsuhteessa omassa tyossi, korkeakoulun tai tydpaikan yhteisessi projektissa
tai tyopaikan tarjoamassa tehtivissi (Mikeld, 2021). Haaga-Helia on nimen-
nyt opinnollistamisprosessinsa Work & Study -malliksi.

Hyvi esimerkki korkeakoulun ja yrityksen yhteisestd tasa-arvoponnistelus-
ta on Haaga-Helian ja Nordic Business Forumin (NBF) kanssa usean vuoden
ajan tehty Work & Study -yhteistyd. NBF jirjestdd tapahtumia, jotka kokoa-
vat yhteen kansainvilisid yritysjohtajia, tunnettuja asiantuntijoita ja johtavia
ajattelijoita. Esimerkiksi vuonna 2019 jirjestetty tapahtuma Messukeskuksessa
tavoitti noin 7 ooo ihmisti. Puhujina ovat olleet muun muassa Barack Oba-
ma, Alex Osterwalder ja Sandra Hovland.

NBF:n johtoajatuksena on rakentaa maailmaa muuttavia yritysjohtajia, ja
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siksi he korostavat luottamuksellisen ilmapiirin rakentamista tapahtumissaan.
NBF rekrytoi joka vuosi noin 300 Haaga-Helian opiskelijaa eri aloilta toteut-
tamaan tapahtumaansa.

Opiskelijat valitaan tietyn rekrytointiprosessin mukaisesti. Aiempina vuosi-
na mukana olleet opiskelijat osallistuvat uusien opiskelijoiden rekrytointiin ja
saavat mahdollisuuden tulla valituksi tiiminvetdjiksi. Opiskelijoilla on tasaver-
tainen mahdollisuus rakentaa itselleen niin sanottua opinnollistamisen urapol-
kua yrityksen kanssa tekijistd esihenkiloksi.

Tapahtumaan osallistuneiden opiskelijoiden mukaan rekrytointi on ta-
sa-arvoista, samoin tiiminvetdjaksi valitseminen. Opinnollistettavia kursseja
ovat olleet muun muassa opiskelu- ja tydelimitaidot, tapahtumajirjestiminen,
tiimijohtaminen, projektin johtaminen, viestintd, markkinointini, asiakaspal-
velu ja muut vapaavalintaiset opinnot. Opinnollistettavat opintopistemdirit
vaihtelevat 1-15.

Tyotehtidvien lisiksi NBF kouluttaa opiskelijat tapahtuman tyontekijéiden
ja vieraiden tasa-arvoiseen ja yhdenvertaiseen kohteluun. Yritykselld on kiy-
tossddn Code of Conduct, joka jokaisen opiskelijan on osattava ja hyviksytti-
vid ennen kuin hin voi tulla tapahtuman tydntekijiksi. Mys jokaisen tapah-
tumaan lipun ostaneen henkilén on hyviksyttivd Code of Conduct. Tapah-
tumaan osallistuneet opiskelijat pitivit titd erittdin hyvini tapana yhdistid ta-
sa-arvo- ja yhdenvertaisuusasiat tyotehtiviin.

Work & Study -malli NBF-tapahtumassa tarjoaa opiskelijoille tydpaikan,
jossa ei ole syrjintdd, epdasiallista kiyttdytymistd, sukupuolista hdirintdi tai
edes kiytostd, jossa puolustetaan epidasiallista kiyttdytymistd. Opiskelijat kou-
lutetaan tunnistamaan epiasiallinen kiytos ja ilmoittamaan siitd vilittdmisti
tapahtumasta vastaaville henkiloille. Opiskelijat opinnollistavat kurssejaan tur-
vallisessa ja tasa-arvoisessa tydyhteisdssi, vaikka oppiminen ei tapahdu korkea-
kouluympiriston tasa-arvosuunnitelman piirissi. Mallia toteuttavat opiskelijat
ovat oleellinen osa maailmaa muuttavia tulevia asiantuntijoita.

Opiskelijat ovat oleellinen osa maailmaa
muuttavia tulevia asiantuntijoita.



Opiskelijoiden osallisuuden vahvistaminen
vaatil korkeakouluyhteisolta monenlaisia
valmiuksia ja resursseja.

Kohti tulevaa

Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistiminen kuuluu kaikille, mutta edisti-
mistyd tuntuu etenevin varsin hitaasti. Stereotyyppiset asenteet ja totuttu kult-
tuuri korkeakouluissa vaikuttavat siithen, millaisena tydelimi ja oma urapolku
nihddin ja miten opiskelijat asemoivat itsensi opiskelijoina seki tulevina am-
mattilaisina. Ainakin miesvaltaisilla aloilla naisten tie tydelimiin on edelleen
miesten polkua kivisempi. Asenteet ovat usein tiedostamattomia, mutta mydos
silloin ne voivat vahvistaa tydelimin segregaatiota ja ohjata naisia ja michii
eriytyville tyurille ja erilaisiin asemiin.

Monet opiskelijat kaipaavat avointa keskustelua, mutta riittaiko opettajilla
sithen tahtoa, taitoa ja aikaa?

Kun opiskelijat otetaan aktiivisina toimijoina mukaan tasa-arvotydhén,
saadaan tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistimiseen arvokasta resurssia. Par-
haimmassa tapauksessa samalla luodaan muutosagentteja, jotka koulutuksen
jilkeen jatkavat toimintaansa tydelimin tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden pa-
rantamiseksi.

Opiskelijoiden osallisuuden vahvistaminen vaatii korkeakouluyhteisoltd
monenlaisia valmiuksia ja resursseja. Taitoa voidaan lisitd esimerkiksi tuomalla
tasa-arvo- ja yhdenvertaisuusasiat vahvemmin mukaan opettajankoulutuksiin
tai tarjoamalla henkildstolle aihepiiriin liittyvdd tdydennyskoulutusta. Tahtoon
taas voidaan vaikuttaa tekemilld vihemmiston kokemuksia nikyviksi.

Aikaa opettajan arkeen ei niilld keinoilla kuitenkaan valitettavasti saada li-
sad. Téltd osin tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden lisidminen korkeakoulutukses-
sa muuttuukin korkeakoulupedagogisesta kysymyksestd pedagogisen johtami-
sen kysymykseksi.

2. Kestava korkeakoulupedagogiikka
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KESTAVAA TULEVAISUUTTA
RAKENTAVA KORKEAKOULU-
PEDAGOGIIKKA

Taru Konst

Korkeakoulupedagogiikka tienhaarassa

Innovatiivinen ja tulevaisuusorientoitunut korkeakoulutus pyrkii kehittimain
oppimista ja koulutusta muuttuvan maailman tarpeisiin, koska perinteiset ta-
vat toteuttaa koulutusta eivit ole enii riittdvid eivitkd toimivia. Miten korkea-
koulutus voi sekd ennakoida tulevaa ettd vastata muuttuvan maailman ja kes-
tivyyskriisin asettamiin haasteisiin?

Tarkastelen tissi artikkelissa korkeakoulupedagogiikassa tapahtuvia muu-
toksia, joihin liittyvit toimintaympiriston muutos, koulutuksen tavoitteiden
uudistuminen seki kestdvin kehityksen mukaantulo koulutuksen keskioon.
Peilaan korkeakoulutuksen tulevaisuutta myos suomalaiseen koulutuspolitiik-
kaan ja globaaleihin haasteisiin sekd nostan esiin arvovalintojen merkittivyy-
den tulevaisuuden tekemisessi. Artikkelissa on tarkasteleva ja kriittinen ni-
kokulma korkeakoulupedagogiikan kehittimisen suunnasta ja kyvystd vastata
kestdvin tulevaisuuden haasteisiin.

Opetus- ja kulttuuriministeridn (2018) linjauksissa tuodaan esiin jatku-
van oppimisen ja osaamistason nostamisen tarve sekd painotetaan digitalisaa-
tiota ja globalisaatiota. Opettajuutta uudistetaan ohjaamisen ja valmentami-
sen suuntaan, ja koulutuksen ja tydelimin vilisen yhteistyon tirkeyttd koros-
tetaan. Innovatiivisuus nikyy uudenlaisina tapoina oppia, ohjata ja opettaa,
uudistuvina oppimisympiristoind sekd oppijan toimijuutta ja oman osaamisen
tunnistamista tukevina pedagogisina ratkaisuina. (Opetus- ja kulttuuriministe-
rid, 2018; Fadel ym., 2015.)

Keskustelussa innovatiivisesta ja tulevaisuusorientoituneesta korkeakoulu-
tuksesta ei kuitenkaan ole yleensi huomioitu kestivyyskriisid, joka saattaa olla
suurin yksittdinen muutostekiji korkeakoulutukselle. Digitalisaatio ja globali-
saatio muuttavat koulutusta merkittavisti, mutta yhdessi ilmastonmuutoksen
ja luontokadon kanssa tarve kohti kestdvimpii sosiaalista ja taloudellista jir-
jestelmdd on niin suuri, etteivit aiemmat lihestymistavat korkeakoulutuksen
kehittimiseksi ole riittivii (mm. Laininen, 2018; Kairisto-Mertanen & Konst,
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2020; Rohweder, 2007; Rohweder & Virtanen, 2008). Tarvittava osaaminen
myo6s muuttuu yllittdvin tavoin; esimerkiksi Opetushallituksen (2019) Osaa-
minen 2035 -raportin mukaan kestdvin kehityksen osaaminen on keskeisem-
pid tulevaisuuden tydelimitaitoja.

Muutoksen ajureita

Niin ty6, yhteiskunnat kuin koko maailma ovat suurten muutosten edes-
sd, ja se vaatii myds koulutusta muuttumaan. Toimintaympiriston muutos-
ta on usein kuvattu niin sanotulla VUCA-kisitteelld, jolla viitataan epdvakaa-
seen, epavarmaan, monimutkaiseen ja monitulkintaiseen (volatile, uncertain,
complex, ambiguous) toimintaympiristoon, jossa erilaisten tilanteiden enna-
kointi on vaikeaa (mm. Bennet & Lemoine, 2014).

Maailman muuttuminen on kuitenkin ollut niin nopeaa, ettdi VUCA-mal-
lin tilalle on tuotu nykyistd toimintaympiristod ehki vield paremmin kuvaa-
va BANI- kisite (brittle, anxious, non-linear, incomprehensible) (mm. Cascio,
2020). Miki aiemmin oli epivakaata, on nyt haurasta (brittle) ja epiluotet-
tavaa. Nykytilanne maailmassa ei ole endd epdvarma vaan huolestuttava (an-
xious). Asiat eivit ole vain monimutkaisia vaan noudattavat epilineaarisia loo-
gisia systeemejd (non-linear), joiden aikajinne voi yllittdd. Esimerkkeji niis-
td ovat covid-19-pandemian lukuisat seuraukset tai kymmenii vuosia aiemmin
tehtyjen ratkaisujen kehittyminen 2000-luvun kestavyyskriisiksi. Monitulkin-
tainen on muuttunut vélilld kisittimidttdmaksi (incomprehensible) esimerkik-
si valeinformaation ja tekoilyratkaisujen my6td. BANI-viitekehys pyrkii teke-
miin nykymaailmasta ymmarrettdvimpid ja hahmottamaan syy- ja seuraus-
suhteita. Viitekehyksen maailma edellyttdd uudenlaisia taitoja ja osaamisia ja
vaikuttaa siten oppimiseen ja koulutukseen.

Koska planeetan elinolosuhteet ovat kriisissd, on mys koulutuksen kehit-
timisen pyrittdvi kestdvyyden edistimiseen. Toisin sanoen koulutuksella ta-
voitellaan tulevaisuuden osaamisia, asenteita ja arvoja, jotka kannustavat op-
pijaa kriittiseen ja ratkaisukeskeiseen ajatteluun seki toimimaan kestivin tule-
vaisuuden rakentamiseksi. BANI-maailmassa korostuvat entisestdin myds re-
silienssiin, empatiakykyyn ja systeemiseen ajatteluun liittyvit taidot ja kyvyk-
kyydet.

Koska planeetan elinolosuhteet ovat kriisissa,
on myos koulutuksen kehittamisen pyrittava
kestavyyden edistamiseen.



Kansalliset ja kansainviliset koulutuksen osaamistavoitteet (esim. opetus-
ja kulttuuriministerion linjaukset, Bolognan prosessin ja OECD:n koulutus-
poliittiset tavoitteet) ohjaavat korkeakoulupedagogiikkaa. YK:n jisenmaiden
sopima Kestivin kehityksen tavoiteohjelma (Agenda 2030) tihtdd kestiviin
kehitykseen, jossa ympiristo, talous ja ihminen otetaan tasavertaisesti huo-
mioon. Agenda 2030:n koulutukseen liittyvini tavoitteena on varmistaa vuo-
teen 2030 mennessi, ettd kaikki oppijat saavat kestdvin kehityksen edistimi-
seen tarvittavat tiedot ja taidot.

Myos suomalainen korkeakoulutus on reagoinut tihin haasteeseen ja si-
toutunut edistimain kestdvid kehitystd niin opintotarjonnassaan, tutkimus-
toiminnassaan kuin arjen toiminnassaan. Vuoden 2020 lopulla ammattikor-
keakoulut ja yliopistot julkaisivat omat kestdvin kehityksen ja vastuullisuu-
den ohjelmansa ja tavoitteensa (Arene, 2020; Unifl, 2020). On merkittivii,
ettd korkeakoulut ovat nostaneet kestivin kehityksen strategiatason asiaksi se-
ki laatineet toimintasuunnitelmia konkreettiseen etenemiseen. Suunnitelmien
toteutumisesta ja seurannasta on huolehdittava, silld kiytinnén toimet ovat
vasta aluillaan.

Kestava korkeakoulu ja sen tavoitteet

Kestivid korkeakoulua ovat miiritelleet useat tutkijat. Keskeistd kestdvissd
korkeakoulutuksessa ovat holistisuus ja systeemisyys. Lozano ja muut (2015)
kuvaavat kestiviid korkeakoulua sellaiseksi, jossa kestivi kehitys kulkee “kul-
taisena juonteena” (golden thread) lipi koko organisaation. Juonne merkitsee
kokonaisvaltaista lihestymistapaa, jossa kestdvyys on liitetty koulutukseen, pe-
dagogiikkaan, tutkimukseen, kampustoimintoihin, yhteiskuntasuhteisiin ja
toiminnan arviointiin.

Kestivii tulevaisuutta rakentava korkeakoulupedagogiikka pyrkii luomaan
kestdvid osaamista. Se tarkoittaa ensinnikin jatkuvan oppimisen tarpeisiin vas-
taamista siten, ettd osaaminen on piivitettdvissi ja yhdistettivissd uuteen osaa-
miseen. Kestdvi osaaminen varmistaa my6s oppijan tiedot, taidot ja motivaati-
on kestdvin tulevaisuuden rakentamiseen. Lisdksi se perustuu tavoiteltaviin ar-
voihin, ja arvomaailman kehittdmisessi koulutuksella onkin tirkei rooli.

Milli tavoin kestdvdd osaamista luodaan, on korkeakoulupedagogiikan kes-
keinen haaste jo nyt. Muuttuvassa tydelimissi siirtyminen tyotehtivisti toi-
siin tulee olemaan tavallista, jolloin joustava ja monipuolinen osaaminen on
tirkedd. Tyo- ja elinkeinoelimi asettavat uusia osaamisvaatimuksia, joihin
koulutuksen odotetaan vastaavan. Nimi osaamisvaatimukset eivit kuiten-
kaan voi olla koulutuksen ainoa tavoite, silli koulutuksen tehtivi on uudistaa
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Kestavaa tulevaisuutta rakentava korkeakoulu-
pedagogiikka ravistaa totuttuja ajattelutapoja,
haastaa opettajankoulutusta ja uudistaa
kaytannon toimintatapoja.

yhteiskuntia ja ohjata niitd toivottuun suuntaan. Tehokkuutta ja kannatta-
vuutta korostava taloudellinen ajattelu koulutuksessa ei saisi estdd kestdavin hy-
vinvoinnin ja sivistyksen tavoittelua. Talous tulisi nihdi vilineend hyvinvoin-
nin tuottamiseksi, ja sen pitdd tapahtua maapallon kantokyvyn rajoissa (Konst
& Friman, 2021; Tervasmiki & Tomperi, 2018; Jirvensivu & Toivanen, 2018;
Joutsenvirta ym., 2016).

Korkeakoulutukselle asetetaan suuret odotukset kestivien ja saillisten elin-
olosuhteiden siilyttimiseksi tuleville sukupolville. Koulutuksen tehtdvini on
tuottaa osaamisen lisiksi sivistystd, ja osaaminen muuttuu sivistykseksi vasta
kun se asetetaan laajempaan kehykseen kysymailld, mihin osaamisella vaiku-
tetaan. Kestdvid tulevaisuutta rakentava korkeakoulupedagogiikka perdinkuu-
luttaa kokonaisvaltaisen sivistysajattelun paivittimistd, pedagogisen ajattelun
suuntaamista kohti niin sanottua ekososiaalista sivistystd. Télloin pohditaan,
miten tuotettavaa osaamista kidytetddn ja millaisia arvoja koulutuksella edis-
tetddn pyrittdessd kohti kestdvidd tulevaisuutta. Ekososiaalinen sivistyskisitys
pohjautuu systeemiajatteluun, jonka mukaan mikian inhimillisen elimin osa-
alue ei ole irrallinen tai erotettavissa luonnosta ja toisista elollisista olennois-
ta. Elinvoimainen ja monimuotoinen luonto on ekologinen edellytys ihmisyh-
teisdn olemassaololle (Virri, 2018; 2007; Salonen & Bardy, 2015; Kauppinen,
2019; Konst & Friman, 2021).

Kestivyyden nikokulmasta nykyisessi korkeakoulupedagogiikassa on ke-
hitettdvidd. Se on jossain méirin innovatiivista, mutta vahvasti talousajattelun
ohjaamaa (mm. Tervasmiki & Tomperi, 2018). Korkeakoulupedagogiikan ta-
voitteita voitaisiin ajatella toisinkin: ei vain millaisia osaamisia pedagogiikal-
la on tuotettava, vaan millaisia ongelmia osaamisella tiytyy ratkaista. Uudis-
tumiseen tarvitaan pedagogista johtamista seki korkeakouluyhteisén yhteistd
keskustelua korkeakoulupedagogiikan tavoitteista, muun muassa siitd tulisiko
tavoitteena olla ekososiaalinen sivistys eikd vain tydelimin edellyttimit tiedot
ja taidot. Kuvaan seuraavaksi uudenlaista tapaa lihestyi korkeakoulupedago-
giikkaa: kestivii tulevaisuutta rakentava korkeakoulupedagogiikka ravistaa to-
tuttuja ajattelutapoja, haastaa opettajankoulutusta ja uudistaa kiytinnon toi-
mintatapoja.



Ajattelun muutos

Suomalaisten korkeakoulujen kestivin kehityksen ohjelmat tavoitteineen pe-
rustuvat YK:n kestdvin kehityksen tavoitteisiin (Suomen YK-liitto, 2016), joi-
ta on kritisoitu muun muassa kapeasta ja ihmiskeskeisestd nikokulmasta (mm.
Sterling, 2016). Tavoitteet pyrkivit turvaamaan ensisijaisesti ihmiskunnan hy-
vinvointia. Koulutuksen mahdollisuutta ja vastuuta arvioida uudelleen roo-
liaan vahingollisten arvojen ja toimintamallien vilittdjini ei kuitenkaan ole
toistaiseksi suuremmin kritisoitu (Virri, 2018; Konst, 2021).

Koulutuksen ja pedagogisen ajattelun uudistumista voidaan edistdd trans-
formatiivisella oppimisella. Se viittaa oppimisprosessiin, jossa oppijan syvit
ajattelurakennelmat eli tavat ajatella muuttuvat. Tutkimukset osoittavat ajat-
telutapojen muuttumisen olevan ristiriitainen ja hidas prosessi. Sithen vaikut-
tavat samanaikaisesti muutosta edistimain pyrkivit ja sitd vastustavat intressit.
Aiemmin omaksutut kulttuuriset mallit asettavat koulutuksen vaikuttavuu-
delle ja pedagogiikalla aikaansaatavalle muutokselle omat reunachtonsa, kun
koulutuksella pyritian vaikuttamaan opiskelijoiden ajattelutapoihin. Nykyi-
selle koulutusajattelulle, joka pyrkii nopeasti tuottamaan tydelimin edellytti-
mid osaamista, timi on haaste, silld ajattelun muuttumista on vaikea kiirehtid
(Matikainen, 2020).

Vastakkaisiakin esimerkkejd [6ytyy: transformatiivinen oppiminen voi oi-
kein toteutettuna olla vaikuttavaa nopeastikin. Tutkimuksessa havaittiin, et-
td jo lyhyilli, muutaman tunnin etiikan opinnoilla vaikutettiin opiskelijoi-
den ajattelumalleihin ja muutettiin heidin pitkikestoista kdyttdytymistddn.
Timi on kannustava esimerkki siitd, miten lyhytkestoisillakin (etiikan) opin-
noilla voidaan vaikuttaa opiskelijoiden ajatteluun ja toimintaan nopeastikin
(Schwitzgebel ym., 2020).

Kiytinnossd transformatiivinen oppiminen pedagogisina ratkaisuina tar-
koittaa toimijuuden tukemista ja vahvistamista. T4lloin oppijat voivat syventid
oppimistaan esimerkiksi yhteistydssi muiden oppijoiden kanssa kyseenalais-
tamalla nykyisid kiytintojd, analysoimalla niitd kriittisesti ja suunnittelemal-
la uusia kiytinteitd ja tapoja toimia. Toiminta voi johtaa ryhmin tai yhtei-
son kehittimiin uusiin kiytinteisiin, ja vastaavaa oppimista on usein taustalla,
kun merkittdvid muutoksia yhteisossi tai yhteiskunnassa saadaan aikaan (mm.
O’Sullivan ym., 2002; Sterling, 2010).

Ekososiaalinen sivistys tulisi tuoda
oppimisen sisaltoihin.

keakoulupedagogiikka
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Ekososiaalinen sivistys, ymmairrys luonnon elinvoimaisuudesta ja moni-
muotoisuudesta ihmisten ja kaiken elollisen olemassaolon edellytykseni, tu-
lisi tuoda oppimisen sisiltoihin. Yksin opettajien tehtiviksi titd ei voi asettaa,
vaan tarvitaan opetussuunnitelmien arvomaailman uudelleenarviointia. Luon-
non asema ja kestivyyskriisin kokonaisuus tulisi ottaa tarkasteluun jo opetta-
jankoulutuksen aikana (mm. Laininen, 2018).

Uudenlaiseen ajatteluun ja oppimiseen suuntautumista edesauttaa ajatte-
lumallin muutos niin opiskelijoiden kuin opetushenkiléston keskuudessa. Se
tarkoittaa tahtoa kehittyd sekd ihmisend ettd ammattilaisena. Oppimisessa ko-
rostetaan niin sanottua “kasvun asennetta’ (growth mindset). Sen mukaan
ajattelua ja ominaisuuksia voi kehittdd eikid lahjakkuutta nihdi annettuna.
Kasvun asenteella rohkaistaan ja vahvistetaan luottamusta omaan pystyvyy-
teen, sen puuttumisella taas saadaan aikaan avuttomuuden tai kyvyttémyyden
tunteita. Kasvun asenne korostaa vuorovaikutusta ja palautetta, silld oppimista
tapahtuu, kun joutuu pohtimaan mité voisi tehdi toisin ja paremmin. Palaute-
keskusteluissa pyritidn selvittimain, mitd se parempi on. Kasvun asenteen tut-
kija psykologi Dweck (2006) kuvaa palautetta vilttelevien ihmisten tragediaa:
he eivit voi tulla miksikddn, koska heidin pitdisi omasta mielestddn jo olla siti.

Seki opiskelijat ettd opetushenkilostd tarvitsevat kasvun asennetta, sil-
l4 se auttaa nikemiin omia mahdollisuuksia vaikuttaa niin oppimiseen, tys-
hén kuin ympirdiviadn yhteis66n. Opetushenkildstélle ajattelumallin omaksu-
minen on tirkedi sen vilittimiseksi myos opiskelijoille. Asenteen kehittymis-
td voidaan edesauttaa esimerkiksi rohkaisemalla, luottamalla toimijoiden rat-
kaisuihin, hyviksymilld epdonnistumiset oppimiskokemuksina sekd luomal-
la avointa keskustelua ja tilaisuuksia vertaisoppimiseen. Kasvun ajattelumal-
lin kehittyminen vaatii aikaa, mutta se on edellytys jatkuvalle oppimiselle. Sen
avulla oppija ymmirtid voivansa kehittyd, vaikuttaa ja parantaa asioiden tilaa
sekd nikee mahdollisuuksia uhkien sijaan. Kasvun asenteesta kiytetdin kou-
lutuksessa usein nimitystd pystyvyysuskomus, ja sen vahvistaminen on koulu-
tuksen tehtivi erityisesti kestdvin kehityksen edistimisessi. Muutosten teke-
minen vaatii, ettd oma osaaminen ja toiminta koetaan vaikuttavana (Konst &
Scheinin, 2018; Lehtonen ym. 2020; Scherak & Rieckmann, 2020).

Toiminnan muutos

Kestavyystavoite voi uudistaa koulutusta monin eri tavoin. Se voi muuttaa op-
pimisen sisiltojd kohti laajempaa ymmairrystd luonnon, yhteiskunnan ja ta-
louden yhteyksistd pyrkien kehittimain ratkaisuja kohti kestivii tulevaisuut-
ta. Opetussuunnitelmalla toteutetaan mahdollisuuksia oppimiseen, ja silld voi-



daan ohjata oppijaa ratkomaan todellisen maailman ongelmia ja kehittimiin
kestivia kehitystd edistivid ominaisuuksia, kuten resilienssid, uteliaisuutta,
etiikkaa ja vastuuta. Oppimisen sisiltdjen uudistuminen kuvattuun suuntaan
edellyttdd kuitenkin muutoksia niin ajattelussa kuin maailmankuvassa (mm.
Laininen, 2018; Fadel ym. 2015).

Muutokset eivit ehki ole niin vaikeita miltd ne kuulostavat. Nykyiset elin-
tapamme ja yhteiskuntamallimme perustuvat jatkuvaan kasvuun ja kulutuk-
seen ja aiheuttavat yhd enemmin sekd ympiristdongelmia ettd psyykkisid on-
gelmia. Tdmi kannustaa hakemaan ratkaisuja uudistaa elimintapaamme kes-
tivimpidn suuntaan. Hyvinvointitutkimukset osoittavat, ettd onnellisuus ja
tyytyviisyys eivit perustu materiaalisiin tekijéihin vaan esimerkiksi sosiaalisiin
suhteisiin, liheisten kanssa vietettyyn aikaan, vapaachtoistyohén tai luovaan
tyoskentelyyn. Jatkuva talouskasvu tai lisidntyva kuluttaminen eivit takaa ih-
misten onnellisuutta (Salonen & Konkka, 2015; Cohen, 1995). Koulutusta tar-
vitaan kehittimdin aiemmin mainittuja taitoja ja ominaisuuksia, jotta oppijan
on mahdollista rakentaa kestidvid maailmankuvaa ja uskoa oman toiminnan
vaikuttavuuteen.

Miten korkeakoulupedagogiikka kiytinndssi voi vastata kestivin tulevai-
suuden haasteisiin? Keskeisid keinoja ovat muun muassa oppimisen uudel-
leen miirittely kohti transformatiivista oppimiskisitystd, uudistuva pedagogi-
nen johtaminen ja opettajuus, sekd niiden my6ti arjen kiytinnon ratkaisut.
Niihin kuuluvat muun muassa oppimisen tavoitteet, menetelmit, ympiristot,
opetussuunnittelu ja ohjaus.

Muutosta toivottuun suuntaan ohjataan pedagogisella johtamisella. Peda-
goginen johtaminen ei ole vain johtajien toimintaa vaan se tulisi mieltid myos
yhteisdjen ja verkostojen aineettomana piiomana, joka sisiltdd tietoa, asian-
tuntemusta, kyvykkyyttd, tahtoa ja tunteita (Maki, 2021). Suomalainen koulu-
tusajattelu rakentuu tasa-arvon ja yhteistydn periaatteille ja pyrkii edistimiin
kykyi kuunnella ja kommunikoida sekd toimia tiimeissi ja verkostoissa (mm.
Finnish National Agency for Education, 2016; Opetus- ja kulttuuriministerio,
2018). Nimi taidot ovat keskeisid myos kestdvyyden nikokulmasta.

Kestdvyyskriisi on sosiaalinen ongelma, jonka ratkaisemiseksi tarvitaan di-
alogista oppimista ja yhteisollisti ongelmanratkaisua. Nikokulmien ja koke-
musten jakaminen voivat vahvistaa positiivista uskoa tulevaisuuteen ja ongel-
mien ratkaisemiseen seki johtaa yhteiseen toimintaan ja kestivyyshaasteisiin
vastaamiseen. Se ei tarkoita, ettei yksilon roolilla olisi merkitysti. Koulutus ar-
vioi yksilon kehittymistd ja suorituksia, mutta sen tiytyy my®s lisitd ymmar-
rystd yhteisen hyvin merkityksestd yksiloille ja ihmisten vilisestd riippuvuu-
desta seki rohkaista yhteistyohon. Tavoitteet eivit sulje toisiaan pois, silld vas-
tuun kehittymistd tarvitaan niin yksilo- kuin yhteisétasolla: on huolehdittava
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itsestimme, jotta voimme huolehtia my®és toisistamme (Laininen, 2018; Lehto-
nen ym. 2018).

Yksilon teoilla on merkitystd, mutta keskeinen keino muutokseen on yh-
teistyd. Jaetut kokemukset ja my®s jaettu pelko tai ahdistus voivat johtaa ajat-
telun ja toiminnan uudistumiseen. Oppimisella voidaan luoda optimismia,
innostaa uusiin nikékulmiin ja silti huomioida realiteetit. Yhteistoiminnalli-
sia menetelmid voidaan kiyttdd esimerkiksi empatiakyvyn kehittimiseen sekd
vaihtoehtoisten tulevaisuuskuvien pohtimiseen ja rakentamiseen yhdessi. Yk-
silon kehittymisen ohessa tulee keskittyd myos yhteiseen hyviin sekd luoda us-
koa itseemme muutoksentekijéind. On hyvi muistaa, ettd kestdvyyskriisi on
ihmisen aiheuttama, ja meilld on myos keinot ratkaista se.

Tutkimuksessa on tunnistettu kolme ehtoa, joilla voidaan edistdd ihmisten
osallistamista kestdvyys- ja ilmastopolitiikkaan seki -tekoihin: vuorovaikutus, in-
nostuminen ja kokemus osallisuudesta. Vuorovaikutuksellisuuteen vaikuttaa esi-
merkiksi se, ettd kun ihmisten nakemyksii luvataan kuunnella, he kokevat sano-
mallaan olevan vaikutusta. Toisin sanoen kuultavan on koettava, ettd juuri hi-
nen panoksensa on tirked. Samoin oikea osallisuuden kokemus on tirkedd, miki
tarkoittaa, ettd henkil$ tai ryhmi voi nihdi itsensd neuvotteluosapuolena kesti-
vyystoimissa joko suoraan tai edustuksellisesti, ts. yhteys todellisiin vaikuttami-
sen kanaviin on keskeistd (Ilmastopaneeli, 2018). Osallisuutta, vuorovaikutusta ja
innostumista edistidvi toiminta koulutuksessa ja pedagogiikassa voisi tarkoittaa
esimerkiksi uudenlaisia vuorovaikutteisia kanavia ja oppimisympiristojd, joissa
tieteelliselld tiedolla ja kestivilla hyvinvointitavoitteilla on keskeinen asema.

Opetussuunnitelman sisalloilld varmistetaan kestivin kehityksen tiedot ja
taidot. Sisdlto vilittyy menetelmilld, joiden tulee tukea oppimista. Tiedon tar-
joaminen ei riitd, vaan tarvitaan aktivoivia oppimismenetelmii ja -ympiristo-
jd, esimerkiksi todellisten toimeksiantojen tai ongelmien ratkomista monialai-
sissa opiskelijaryhmissi tai kokemuksellisia oppimismenetelmii, kuten autent-
tisia oppimisympiristoja. Oppiminen syvenee, kun oppija voi osallistua ja kes-
kustella kokemuksistaan muiden kanssa. Kestivin kehityksen sisiltojen ja kiy-
tettyjen menetelmien tavoitteena on auttaa oppijaa nikemain, mitid seurauksia
paatoksilld voi olla. Télloin oppiminen ja opetus eivit keskity niinkdin tiettyi-
hin teorioihin ja malleihin vaan ennen kaikkea kriittiseen ajatteluun ja luovaan
ongelmanratkaisuun ja kestivyysteemoja edistiviin prosesseihin, kuten vuoro-
vaikutukseen ja systeemiseen ajatteluun (mm. Rohweder & Virtanen, 2008;
Wiek ym., 2011; Snaza ym., 2014; Luoma-aho & Sulopuisto, 2017).

Muutokset eivat ehka ole niin vaikeita
milta ne kuulostavat.



Opettajat tarvitsevat kannustusta, tukea ja
taydennyskoulutusta voidakseen tuoda kestavan
kehityksen edistamisen osaksi tyotaan.

Kohti kokonaisvaltaista kestavaa kehitysta

Kestivaa tulevaisuutta rakentava korkeakoulupedagogiikka edellyttid muutos-
ta ajattelutavoissa ja toiminnassa. Se asettaa haasteita opettajuudelle ja erityi-
sesti opettajankoulutukselle, jolla on keskeinen rooli uudistusten ldpiviennissa.
Kun koulutusta kehitetdin, olennaista on opettajien oppiminen. Jos opetta-
jat eivit vastaanota uudistuksia tai vastustavat niitd, uudistukset usein epdon-
nistuvat (mm. Lonka, 2018). Oppimisen ja opetuksen muutokset edellyttivit
motivaatioperustan vahvistamista. Opettajat tarvitsevat kannustusta, tukea ja
tiydennyskoulutusta voidakseen tuoda kestdvin kehityksen edistimisen osak-
si tyotddn, ja oppijoiden motivaatiota tiytyy tukea, jotta oppimista voidaan
kehittdd haluttuun suuntaan.

Kestivian kehitykseen voidaan kannustaa ja tukea monin tavoin. Sisdiselld
viestinnilld osallistetaan henkilostod ja opiskelijoita sekd kerrotaan onnistumi-
sista ja parhaista kiytdnteistd. Kiytinnon tydn tueksi on hyvi olla selkeitd ta-
voitteita ja ohjeita. Kestdvin kehityksen tydn rahallinen ja ajallinen resursointi
nousee esille tydhon sitouttamisessa: kestivi kehitys on keskeinen ja luonnol-
linen osa tyoti eikd teema, joka huomioidaan, jos aikaa tai resursseja jid muun
tyon jilkeen. Tarvitaan siis selkeité linjauksia ja toimintasuunnitelmia seki oh-
jausta niiden toteuttamiseen.

My®és rakenteet ja prosessit tulee ottaa huomioon. Suomessa korkeakoulu-
pedagogiikan uudistaminen kiytinnon opetussuunnitelmatydssi ei ole tyolds-
td verrattuna moniin muihin maihin, silli meilli korkeakoulut voivat pitkal-
ti pddttdd opetussuunnitelmiensa sisilldistd ja toteutustavoista. Erityisesti am-
mattikorkeakouluissa timi on johtanut opetussuunnitelmiin, jotka ovat jous-
tavia ja integroivat useita aiheita ja teemoja. Opetussuunnitelmat taipuvat no-
peastikin ajan, paikan ja yhteiskunnan muutoksiin jopa proaktiivisesti reagoi-
den. Se mahdollistaa, jos niin haluamme, kestdvin kehityksen tuomisen aidos-
ti ja lapileikaten kaikkeen korkeakoulutuksen toimintaan.

Kestivin kehityksen johtaminen korkeakoulussa tarkoittaa sen integroin-
tia korkeakoulun kaikkeen toimintaan. Tarvitaan strategisia linjauksia, niiden
selkeitd toimeenpanosuunnitelmia, vastuutahojen sopimista sekd toiminnan
seurantaa ja arviointia. Johdon tehtivini on henkilokunnan, opiskelijoiden ja
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keskeisten sidosryhmien sitouttaminen korkeakoulun kestivyystyohon. Heiddt
tulee osallistaa kestdvin kehityksen suunnitelmien, tavoitteiden ja seurantakri-
teerien laadintaan.

Kestivin kehityksen johtaminen tarkoittaa myds, ettd toimitaan talou-
dellisesti, ekologisesti, sosiaalisesti ja kulttuurisesti vastuullisesti ja avoimesti.
Kiytinnossd timi ilmenee siten, ettd johtamis- ja palkitsemisjirjestelmit, tyd-
suunnitelmat, rekrytointikriteerit sekd henkilokunnan perehdytys ja osaamisen
kehittdminen pohjautuvat kestivin kehityksen periaatteille. Kestivin kehityk-
sen edistiminen korkeakoulupedagogiikassa on kokonaisvaltaista toimintaa:
toimitaan kuten opetetaan.
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OPPIMISANALYTIIKKA
OPPIMISEN, OPETTAMISEN
JAJOHTAMISEN TUKENA
KORKEAKOULUTUKSESSA

Jiri Lallimo ja Amanda Sjoblom

Oppimisanalytiikan maarittyva luonne ja nykytila

Oppimista ja opetusta tukeva analytiikka ottaa korkeakoulutuksen alueella en-
siaskeleitaan, mutta se on jo tissi vaiheessa tuonut esille sekd lupauksia ja mie-
lenkiintoa ettd kriittisid kysymyksii ja epdilyksid. Yhden kiytetyimmin méiri-
telmin mukaan oppimisanalytiikalla tarkoitetaan oppijasta kertyvien tietojen
kerddmistd, mittaamista, analysointia ja raportointia siten, ettd tarkoituksena
on ymmirtii ja optimoida oppimista ja oppimisympiristojd (Siemens, 2013).
Tissi artikkelissa kdytimme oppimisanalytiikan kisitettd kuvaamaan laajasti
analytiikkaa, joka toimii oppimisen, opettamisen ja koulutuksen johtamisen
tukena.

Nykyiset analytiikkasovellukset tuottavat oppimisymparistdon kertyvin da-
tan pohjalta opettajalle tietoa opiskelijoiden kurssilla etenemisesti seki kurssin
aihioiden tai materiaalien kidytdstd ja toimivuudesta. Tarjonta laajenee myos
opiskelijoille tarjottaviin suunnittelun, suosittelun, seurannan ja ennakoinnin
vilineisiin, jotka voidaan karkeasti jakaa kurssin tapahtumien tasolle ja koko
opintojen tasolle. Myds opintojen ohjauksessa ja tukipalveluissa hyddynnetdin
dataa, jolla jisennetdin muun muassa henkilokohtaisen ja tutkinto-ohjelman
tavoitteiden suhdetta tai tunnistettuja kriittisia opintoelementteji tai -vaihei-
ta. Koulutusohjelmien seki yliopiston johtamisen tueksi on kehittymissi ana-
lytiikkavilineiti, joilla pyritidn kokonaisvaltaiseen ja varhaiseen tilannekuvaan
sekd toiminnan ennakointiin.

Oppimisanalytiikan mallit voidaan karkeasti jakaa deskriptiivisiin (kuvai-
leva) sekd ennustaviin (Schumacher & Ifenthaler, 2018). Deskriptiiviset mallit
raportoivat tyypillisesti menneistd tapahtumista, kuten suoritetuista opintopis-
teistd, arvosanoista, kurssien opiskeluaktiviteeteista, ajankiytosti tai etenemi-
sen monitoroinnista. Ennustavat mallit tekevit historiatiedon pohjalta arvioita
tulevasta, esimerkiksi opintojen etenemisesté tai valmistumisajasta. Toistaiseksi
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suuri osa oppimisanalytiikasta keskittyy erilaisiin deskriptiivisiin ratkaisuihin

(Rets ym., 2021), joiden pohjalta toisaalta mahdollistuu monimuotoisempien

analytiikkamallien kehittdminen.

Pyrimme tissd artikkelissa vilittimdin kdytinnonliheisti kokonaiskuvaa
oppimisanalytiikasta. Kuvailemme muutamien korkeakouluesimerkkien kaut-
ta, kuinka oppimisanalytiikan avulla pyritdin tukemaan kiyttdjien tiedollisia
ja toiminnallisia tarpeita. Oppimisanalytiikan kidytt6d painotetaan korkea-
koulupedagogian tukivilineeni, vaikkakin se myds avaa uusia mahdollisuuk-
sia.

Analytiikkavilineiden kehittdmisessi ja kdytdssi on huomioitava lukuisia
elementtejd, joita ovat muun muassa
* analytiikan soveltaminen oppimisen ja opettamisen tavoitteiden mukaisesti

(mm. oppimisen itseohjautuvuuden ja hyvinvoinnin tukeminen)

* korkeakoulun toimintaprosesseihin sovittaminen (mm. analytiikka opin-
tojakson pedagogisen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin tai ohjaus-
prosessin tukena)

e analytiikan eettiset ja juridiset kysymykset

* datan hallinta

* analytiikkamallien kehittdminen

* loppukiyttijien jdrjestelmien tekninen kehittdiminen seki

e analytiikkavilineiden ja -osaamisen kiyttotuki.

Analytiikan potentiaaliset hyddyt liittyvit yhteisvaikutukseen, jossa oppi-
misen, opetuksen ja organisaation tavoitteita ja keinoja tuetaan analytiikkavi-
lineilld. Vilineet tarjoavat tietoa toiminnan suunnitteluun, tarkasteluun ja en-
nakointiin seki tukevat toiminnan muutosta.

Oppimisanalytiikan kayttoa painotetaan
korkeakoulupedagogian tukivalineena,
vaikkakin se myos avaa uusia mahdollisuuksia.

Oppimisanalytiikan suunta

Miten haluamme kiyttdd analytiikkaa? Haluammeko kiyttda sitd opiskelijoi-
den valmistumisen optimoinnin ja koulutuksen tehokkuuden edistimiseen?
Vai siihen, ettd saisimme ymmirrysti ja vilineitd oppimisen ja pedagogiikan
tukemiseksi? Erityisesti jalkimmiinen nikemys suuntaa oppimisanalytiikkaa



oppimistutkimuksen osoittamien periaatteiden sekd opiskelijan henkilokoh-
taisten tavoitteiden ja toiminnan yhdistimiseksi (Gasevi¢ ym., 2015). Erottelu
ei ole vain hypoteettinen. Australialaisia yliopistoja kisittelevissd tutkimukses-
sa havaittiin vastaava jaottelu yliopistojen analytiikan kdytinndn soveltamises-
sa (Colvin ym., 2015).

Eroja on myos oppimisanalytiikan kehityksen ja tutkimuksen kohteissa ja
menetelmissi. Kasvatustiede ja informaatiotieteet eivit aina onnistu kohtaa-
maan toimivalla tavalla (Daniel, 2019), silli usein niitd toteutetaan vain yh-
destd nikokulmasta (Teasley, 2019). Kasvatustieteellisessi nikokulmassa
oppimisanalytiikan rooli on usein ihmisen pditdksenteon tuessa syntetisoidun
tai visualisoidun datan avulla ja teknologiakeskeisissd nikokulmissa korostuvat
usein automaattisen piatoksenteon ratkaisut, kuten suorat ehdotukset tai pro-
filoinnit (Viberg ym., 2018).

Painotuksemme on, ettid suomalaisessa korkeakoulutuksessa oppimisana-
lytiikkaa hyddynnettiisiin ensisijaisesti opiskelijoiden itseohjautuvuuden, hy-
vinvoinnin ja koetun opintomenestyksen tukemiseen, jonka kautta myés kor-
keakoulutuksen tehokkuus saa osansa. Analytiikan tarkoitus on tuottaa tietoa,
kuinka koulutusohjelmat ja kurssit ovat onnistuneet ja mitd ovat niiden toimi-
vat ja ongelmalliset elementit. Lisiksi se tarjoaa ymmirrystd siitd, miksi tai mi-
td mahdollisesti tapahtuu. Tdrkedd on, ettd analytiikan tuottama tieto ja ym-
mirrys tukevat toiminnan kehittymistd sekd pedagogisten interventioiden ettd
pidtoksenteon interventioiden kautta.

Tutkimustuloksia oppimisanalytiikan
vaikuttavuudesta korkeakouluissa

Oppimisanalytiikan tutkimuksessa on tunnistettu sen potentiaali oppimi-
sen, opettamisen ja muiden korkeakoulutuksen toimien tuessa, mutta nimi
eivit toteudu mutkattomasti. Kansainviliset kirjallisuuskatsaukset osoittavat,
ettd oppimisanalytiikkaratkaisuilla (huom. koskee vuosia 2012—2018) on har-
voin ollut vaikutusta oppimiseen ja vain toisinaan opettamiseen ja oppimisen
tukeen (Viberg ym., 2018). Pysyvid vaikutuksia saattaa himmentdd tutkimus-
ja kokeiluasetelmien tyypillinen kertaluontoisuus, joka vaikeuttaa iteratiivi-
suutta ja pysyvin hyddyntimiskulttuurin syntymistd. Ratkaisujen eettisyyden
arvioinnissa on myds puutteita, ja oppimisanalytiikan tutkimus on vain har-
vakseltaan sidoksissa pedagogisiin teorioihin (Howell ym., 2018).
Korkeakoulupedagogisesta nikokulmasta on myés huomioitu, et-
td useat teknologiakeskeiset oppimisanalytiikkaratkaisut tukevat opiskelijoi-
ta suorituskeskeiseen opiskeluun eivitki tieto- ja taito-oppimista korostavaan
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opiskeluun (halu menestyi opinnoissa vs. halu oppia uusia asioita), eivitki
kaikki opiskelijat hyddy analytiikkaratkaisuista tasapuolisesti (Jivet ym., 2017;
Rets ym., 2021). Tdmi on huolestuttavaa oppimisanalytiikan kehityksen niko-
kulmasta, koska oppimiskeskeiselld opiskelulla on yhteys parempaan oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseen sekd opiskelijoiden yleiseen kehitykseen (Sedraky-
an ym., 2020).

Toisaalta tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tarkempien oppimisanalytiik-
karatkaisujen avulla voidaan tukea opiskelijan jatkuvaa opintojen ja oppimisen
reflektointia ja ettd timd myds vaikuttaa opiskelukdyttiytymiseen (de Quincey
ym., 2019). Vaikka tutkimuksellinen kokonaiskuva oppimisanalytiikan hyd-
dyistid ja potentiaalista on vield muodostumassa, on havaittu, ettd tarpeeksi fo-
kusoituneet oppimisanalytiikkaratkaisut voivat tukea opiskelijoiden ymmir-
rystd, reflektiota ja oppimisen hallintaa. Erityisesti analytiikkaratkaisut, jotka
fokusoivat opiskelijoiden itsesditelyn ja opiskelun organisoinnin tukeen, ovat
olleet hyodyllisia (Schumacher & Ifenthaler, 2018).

Oppimisanalytiikka voi tukea myos opiskelijoiden metakognitiivista ajatte-
lua ja oman opiskelun regulaatiota ja samalla tietoisuutta omasta oppimisesta
ja opiskelusta (Jivet ym., 2017). Lisitutkimusta tarvitaan siitd, millaisilla meka-
nismeilla oppimisanalytiikka tukisi myos opiskelijoiden toimintaa, oppimista
ja oivallusta (Jivet ym., 2017; Teasley, 2017).

Oppimisanalytiikan ekosysteemi

Teknologian kehittimisessd on vaarana liiallinen teknologiakeskeisyys. Ris-
ki toteutuu, mikili ratkaisuja eivit ohjaa organisaation tavoitteet, kiyttdjien
tarpeet ja eettiset nakokulmat vaan teknisesti helposti saavutettavat ratkaisut.
Analytiikan nikokulmasta téllaiset ratkaisut saattavat tuottaa turhaa “mittari-
tietoa” ja pahimmillaan episelvii ja jopa védristynyttd tietoa, sen sijaan ettd ne
tukisivat oppimisen ja opettamisen tirkeiksi tunnistettuja tavoitteita ja meka-
nismeja. Onnistuneet oppimisanalytiikkaratkaisut vaativatkin vankan teoreet-
tis-kdytinnollisen pedagogisen lihtokohdan sekd kehittimisotteen, joka huo-
mioi jo varhaisessa vaiheessa kidyttdjiryhmien tarpeet ja toimintakiytinnét
(Bodily & Verbert, 2017).

Teknologian kehittamisessa on vaarana
lilallinen teknologiakeskeisyys.



Teknologian kehityksen alkuvaiheessa, kuten oppimisanalytiikan nykyti-
lanteessa, on helpompaa keskittyd yksittiisiin ja yksinkertaisiin kohteisiin. Or-
ganisaation kompetenssin vihittdisen kasvattamisen nikokulmasta timi on
luonnollista, ja yksittdiset ratkaisut saattavat jo sellaisinaan tuottaa organisaa-
tiolle lisdarvoa.

Kokonaisvaltaisen analytiikkakehittimisen nikokulmasta on hyodyllis-
td tarkastella organisaation oppimisanalytiikkaa ekosysteemini, toiminnallise-
na kokonaisuutena, jossa on sosiaalisia (toimijakeskeisid sekd heiddn vilisiddn),
materiaalisia (teknologia, data, mallit) sekd organisatorisia (tavoitteet, kiytin-
not) elementtejd ja ndiden vilisid sidoksia. Oppimisanalytiikan ekosysteemiin
kuuluu analytiikkatiedon ja -palvelujen tuottajia ja muita analytiikan “kone-
pellin” alla olevia toimijoita sekd analytiikan loppuhyddyntijid. Analytiikan
tulokset syntyvit prosessissa, jossa oppimisen ja opetuksen jilkeni syntynyt-
td dataa (oppimisympiriston lokidata, opintorekisteridata, palautteet ja kyse-
lyt) jalostetaan kohti merkityksellistd, ymmarrettavid ja vaikutuksellista tietoa.

Oppimisanalytiikan ekosysteemi:
tuottajat ja taustakoneisto

Kukin organisaatio paittdd, kuinka oppimisanalytiikan kokonaisuutta joh-
detaan, kehitetddn ja toteutetaan. Nimi voivat tapahtua irrallisina toimina
tai kokonaisvaltaisesti. Mikili oppimisanalytiikan kiytté nihddin olennaise-
na osana organisaation toimintaa, on tarpeen miiritelld oppimisanalytiikasta
vastaava taho, joka suunnittelee, koordinoi ja arvioi erilaisia analytiikkatoimia
ja niihin liittyvii moninaisia elementteji kokonaisvaltaisesti ja pitkdjanteisesti.
Timin tahon osaaminen yhdistdd pedagogista, teknistd ja juridista sekd dataan
liittyvdd ymmirrystd.

Oppimisanalytiikka on nostanut esille oppimisen ja opetuksen alueella uu-
sia juridisia ja eettisid kysymyksid, jotka vaativat perusteltuja linjauksia ja pdi-
toksid. Lakiasioiden asiantuntijat ovat timin alueen olennaisia toimijoita.
Ajankohtainen esimerkki koskee tekoidlyn mahdollisuuksia ja rajauksia. Alueen
ohjaavia vilineitd ovat muun muassa organisaation oppimisanalytiikan linjaus
seka riski- ja vaikutusarviot.

Datan johtaminen, hallinta ja kisittely edellyttivit, ettd osaamisverkosto
varmistaa datan laadun, saatavuuden ja yhdistettdvyyden. Siihen kuuluu muun
muassa tietohallinnon, datajirjestelmien ja analytiikkamenetelmien asiantun-
tijoita seki jirjestelmiarkkitehteja ja -kehittdjid. Oppimisanalytiikan vilineet
hyodyntivit dataa jirjestelmistd, kuten opintotietojirjestelmistd ja -rekiste-
reistd, oppimisympiristoistd ja yksittdisistd lahteistd (esim. palautevilineet).
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Erilaiset jirjestelmit ovat myos loppukiyttdjin vilineisto, jossa analytiikka
tehddin nikyviksi ja joiden kautta pedagogisia interventioita kanavoidaan.

Oppimispalvelut tai vastaava taho on keskeinen toimija yhdessa kiyttijien
kanssa mairittelemdin tarpeita ja kidyttdtapoja, koska oppimisanalytiikka ni-
voutuu kiytintoihin opetuksen, opiskelun ja tukiprosessien kautta. Koulutuk-
sen johto vastaa opetuksen ja oppimisen tavoitteista sekd vahvistaa oppimisa-
nalytiikan linjaukset.

Laajan kokonaiskuvan oppimisanalytiikan elementeisti ja toimijoista saa
opetus- ja kulttuuriministerién tuottamasta oppimisanalytiikan viitekehykses-
ti (OKM, 2021).

Oppimisanalytiikan ekosysteemi: hyodyntajat

Oppimisanalytiikka tarjoaa opiskelijalle vilineitd opintojen suunnitteluun,
seurantaan ja ennakointiin sekd opiskelutaitojen, itsesddtelyn ja hyvinvoin-
nin tukemiseen. Kurssitason analytiikka antaa opiskelijalle suosituksia seki tie-
toa oman toiminnan suunnitteluun ja etenemisen seurantaan. Koko opinto-
jen polkua koskeva tieto kattaa tutkinnon rakenteen moduulit, kurssit ja nii-
den suoritustiedot (opintopisteet ja arvosanat), tietoa kuormittavuudesta sekd
suosituksia esitieto- tai jatkokursseista. Henkilokohtainen opintosuunnitelma
HOPS on olennainen toiminnan suunnittelun ja seurannan runkona, jota vas-
ten opiskelija ja ohjaaja voivat suhteuttaa tulevia ja toteutuneita tapahtumia.

Opiskelija Tuisku osallistuu samanaikaisesti kolmelle kurssille, jotka koostuvat yksil6-
ja ryhmatehtavista seka lopputdista. Seurattavia kurssitapahtumia ja palautettavia
tehtavia on 30 ja haasteena on tyoskentely- ja palautusaikojen hallinta.

Kurssien alussa Tuisku hyddyntaa oppimisympadriston analytiikkavalinettd, joka
ndyttda kootusti tehtavat ja niiden palautuspdivat kursseittain ja ajallisesti.
Tarkeat paivat nakyvat myos kalenterissa, mika auttaa suunnittelemaan tehtavien
suorittamista. Analytiikkavaline ndyttda ajantasaisesti tehtavien pistemaarat,
joiden pohjalta kurssin arvosana koostuu. Yhden kurssin osalta Tuisku seuraa
arvosanaan vaikuttavien pisteiden kehittymista ja sen ennustetta, koska arvosana
vaikuttaa jatkoprojektikurssille padsyyn. Muiden opiskelijoiden tehtavien
pistekeskiarvon saa halutessaan myos nakyviin.

Kurssianalytiikka auttaa opiskelijaa my®s tarkastelemaan kurssien oppimis-
tavoitteiden ja tehtavien suhdetta ja suosittelee opiskelumateriaaleja
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Analytiikka ei tee opintoja Tuiskun puolesta



mutta auttaa suunnittelemaan ja tekemaan asioita kohdistetummin ja oikea-
aikaisesti.

Tuisku on toisen kandivuotensa alussa, ja on ajankohtaista tarkastella
ensimmadista ja suunnitella seuraavia kahta vuotta. Korkeakoulussa heilld on
kaytdssa opintodataa hyddyntava analytiikkatyépoytd, jossa on tietoa tutkinnon
mallirakenteesta, moduuleista ja kursseista, opiskelijan oma suunnitelma seka
aiemmat suoritukset. Ohjaajan kanssa on sovittu, etta opiskelija paivittaa
suunnitelmansa seuraavaan ohjaustapahtumaan.

Ensimmainen lukuvuosi sujui mukavasti, vaikkakin 20 opintopistetta jai
alkuperaisesta suunnitelmasta suorittamatta. Analytiikkavaline ennustaa, etta
nykyiselld opintovauhdilla kandiopinnot kestaisivat nelja vuotta. Suorittamatta
jaaneet kurssit ovat perusopintojen pakollisia opintoja ja osittain myds
esitietokursseja. Tuisku haluaa suorittaa nama kurssit mahdollisimman nopeasti,
mutta harmillisesti osa niista jarjestetaan vain kerran lukuvuoden viimeisissa
periodeissa.

Lisaksi toisena ja kolmantena lukuvuonna on mahdollisuus vapaasti valittaviin
kursseihin ja sivuainekokonaisuuteen. Opinnot sisaltavat paljon kursseja

ja niiden valisia vaatimuksia ja suunnittelu tuntuu vaikealta, jopa hieman
kaoottiselta. Analytiikkatydpdyta auttaa visualisoimaan ja sijoittamaan kurssit
oikeassa jarjestyksessa periodeihin ja antaa arvion viikoittaisista ja periodien
tydmaarista. Tydopdydan ohjausosioon ohjaaja on kirjannut huomioitaan kurssien
kuormittavuudesta, mika auttaa Tuiskua niiden ajoituksessa.

Analytiikkavalineessa on opiskelijan osaamista kuvaava kartta suoritettujen
ja suunniteltujen kurssien pohjalta. Tuiskun uratoive kohdistuu uusiutuvien
rakennusmateriaalien alueelle, ja hdn on tutkinut tydpaikkailmoituksista
alalla tarvittavia tietoja ja taitoja. Kurssikuvausten pohjalta muodostuneen
osaamiskarttansa avulla han nakee, mitka taidot vaativat lisakursseja. Naiden
valinnassa hanta auttaa kurssien suositteluvaline.

Opiskelijan uusi kolmen ja puolen vuoden suunnitelma alkaa vahitellen
nayttdmaan mielekkaalta, joskin muutamaa avointa kysymysta pitaa tarkentaa
ohjaustapaamisessa ohjaajan ja kandiohjelman suunnittelijan kanssa.

Opettajat saavat oppimisympiriston dataa kidyttivistd analytiikkavilinees-

td seurantatietoa, kuinka kurssi yleisesti etenee, kuinka opiskelijat suoriutuvat
kurssin tehtivistd, kuinka tehtivit kuormittavat opiskelijoita ajallisesti ja vai-
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keustasoltaan seki kuinka opiskelijat kiyttivit opetuksen materiaaleja ja foo-
rumeita ajallisesti ja maarillisesti. Aiempien kurssitoteutusten kautta opettaja
saa tietoa, miten opiskelijan tausta (esim. koulutusohjelma ja esitietokurssit)
vaikuttavat kurssisuorituksiin.

Olennaista on, kuinka opettaja hyddyntid tietoa: kuinka analytiikka on
osana opetuksen kiytintoji, kuinka opiskelijoita lihestytdin tiedon pohjalta,
millaista tukea heille tarjotaan ja kuinka opettaja hyddyntii tietoa kurssin ai-
kaiseen ja seuraavien kurssien pedagogiseen kehittimiseen.

Opettaja Tahdelle kurssin suunnittelu alkaa edellisen kurssitoteutuksen
arvioinnista. Kurssin sisallot ja taidot ovat maariteltyind opetussuunnitelmassa.
Tahted kiinnostaa, kuinka tehtavat sujuivat, mitka olivat kurssin kriittiset kohdat
(esim. suoritusten notkahdus tai pullonkaulat), kuinka tukitoimet tepsivat, ja
mitka ovat olleet kurssin Idpaisyprosentti ja arvosanat. Yksittdisten hankalien ja
pullonkaulatehtavien osalta han muuttaa sisaltda ja osittain tehtavien ajoitusta
seka erottelee muutaman tehtavan osiin.

Opettajan tydpoydan kautta han saa myds koosteen kurssille tulevien
opiskelijoiden padaine- ja suoritettujen esitietokurssien taustatiedoista.
Edellisella kurssilla opiskelijoilla, joiden suositeltu esitietokurssi oli suorittamatta,
oli hankaluuksia tiettyjen matemaattisten kasitteiden ja ohjelmien kanssa.

Han pyytaa esitietokurssin opettajalta vinkkia materiaaleista, jotka tuodaan
vapaaehtoisina materiaaleina saataville ja joiden merkityksesta han erikseen
viestittaa kurssin sivuilla.

Kurssin kdynnistyttyd Tahti seuraa oppimisymparistoon liitetysta
analytiikkavalineesta koko ryhman ja yksittaisten opiskelijoiden kurssitehtavien
palautuksia. Osoittautuu, etta heti toisen viikkotehtdvan suorittaminen on liki
puolelle ryhmalle haasteellista tai uupuu. Seuraavalla yhteiselld tunnilla opettaja
kertaa toisen viikon aiheet, koska ne ovat olennaisia kokonaisuuden kannalta.

Kurssin edetessa opettaja saa analytiikkavalineesta tietoa tehtavien edistymisesta
koko kurssin tasolla seka opiskelijoittain. Seurantakoonti tuo nopeasti esille ne
opiskelijat, jotka ovat jddmassa jalkeen tehtdvanpalautuksissa. Heille han laittaa
kannustusviestin ja tietoa tehtavien laskuharjoituksista, joita tutorit tukevat.

Opettajaa kiinnostaa myos kurssin eri foorumeilla kaytetty aika. Naista han
seuraa opiskelijoiden kokonaistydmaaraa seka oppimisympariston eri osioiden
parissa ja tehtaviin kaytettya aikaa. Lisaksi raportit nayttavat, mitka kurssin
automaattisesti tarkastettavista tehtavista vaativat useita ratkaisuyrityksia tai
jaavat suorittamatta yrityksista huolimatta.



Kurssin jalkeen opettajaa kiinnostaa tehtavien, suoritusten ja kurssipalautteen
suhde. Paljastuu, etta korjaukset aiempiin tehtaviin ovat osittain onnistuneet,
mutta haasteita on noussut esille uusien sisdltdjen suhteen, joiden osalta
kurssimateriaalit ja aiheiden kasittely seka harjoitusryhméat on osittain

koettu riittamattomiksi. Kurssien toteutuminen ja palautteet kaydaan lisaksi
lukukausittain lapi ohjelmajohtajan ja kollegojen kesken.

Opiskelijalle tarjottava ohjaus hyddyntid opiskelijaa koskevaa ajantasaista
seurantatietoa ja suunnittelua tukevaa ennakoivaa tietoa. Niitd voidaan esittdd
ohjaustietoon keskittyvin tyopdydin avulla. Opintojen polkua suunnitellaan
esimerkiksi henkilokohtaisen opintosuunnitelman avulla, joka pohjautuu tut-
kinnon mallirakenteeseen, josta nikyvit sisillot, toteutusmuodot ja aikataulu.

Ohjaaja Virta on koulutusohjelmassaan lehtorina, ja hanelld on kymmenen
ohjattavaa kandiopiskelijaa. Koulutusohjelman maaritellyssa ohjausprosessissa
ohjaaja tapaa ohjattavat kerran lukukaudessa seka tarpeen mukaan.

Ohjauksen tukena on opintodataa hyddyntava analytiikkatydpdyta, josta
han seuraa koko ryhman ja yksittdisten opiskelijoiden tilannetta. Ohjauksen
tydpdydalla on tietoa tutkinnon mallirakenteesta, moduuleista ja kursseista,
opiskelijoiden suunnitelmat seka suoritukset.

Olennaista on saannollisesti katsoa taaksepdin ja seurata opintojen sujuvuutta.
Han tarkistaa jokaisen ohjattavan osalta ensimmaisen vuoden sujuvuuden;
kuinka opintokertymat vastaavat opiskelijan omaa suunnitelmaa. Koko ryhman
tasolla hanta kiinnostaa, ovatko opiskelijat lisanneet tarkeat pakolliset kurssit
suunnitelmiinsa ja onko niihin ilmoittauduttu, koska on osoittanut tarkedksi
suorittaa ne heti toisen vuoden alussa. Virta laittaa asiasta viestin niille, jotka nain
eivat vield ole tehneet. Ohjaustapahtumissa he kayvat tarkemmin |&pi opiskelijan
omaa nakemysta opintojen sujuvuudesta ja tuen tarpeesta. Ohjausrinkiin
kuuluvalla koulutusohjelman suunnittelijalla on kaytdssaan samat tiedot, ja hdn
saa periodeittain halytyksia siitd, mikali opiskelija ei ole suorittanut periodin
aikana lainkaan opintopisteita. Yhdessa ohjaajan kanssa he paattavat, kuinka
opiskelijoita voi tukea.

Raporttien ja analytiikan kautta koulutusohjelmien johtajat saavat tietoa oh-
jelmansa opiskelijoista ja kursseista, joiden avulla toimintaa kehitetddn. Tie-
don avulla koulutusohjelmia tuetaan siing, ettd koulutus on houkutteleva, ettd
opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus opintojen sujuvaan suorittamiseen maari-
ajassa ja ettd koulutus vastaa mielekkaisti tydmarkkinan ja opiskelijoiden tar-
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peisiin. Koulutusohjelmien johtajien lisiksi analytiikkaa hyodyntivit myos
muut korkeakoulutuksen johtamisen toimijat.

Professori Kuura on juuri siirtynyt laitoksellaan kanditason koulutusohjelman
johtajaksi. Tehtavankuvaan kuuluu koulutusohjelman hallinta, seuranta

ja kehittdminen, joka sisaltaa kurssikokonaisuudet sekd opettajien tyén ja
opiskelijoiden hyvinvoinnin ja etenemisen tuen.

Analytiikkatyopoyta tuottaa Kuuralle visualisointeja kurssikokonaisuuksista

ja niiden aikatauluista ja opiskelijapalautteista, joista han arvioi ohjelman
mielekkyyttd ja kuormittavuutta. Visualisoinnit demonstroivat myds
vuosikursseittain valmistumisaikoja ja auttavat ndkemaan eri paa-, valinnais- ja
sivuainekokonaisuuksien toteutumia ja vaikutuksia, joiden avulla resursointia ja
aikataulutusta suunnataan.

Kokemuksen pohjalta Kuura tietda, etta tulosten tulkintaan vaikuttaa vahvasti
opiskelijoiden tydssakaynti. Suuri osa opiskelijoista tydskentelee alalla opintojen
aikana, vaikka opintorekisteritietoon perustuva raportointi ei sita sisallakaan.

Hyvinvointikyselyt ja muut opiskelijapalautekokonaisuudet tuottavat tietoa
opiskelukokemuksista ja osoittavat onnistumisia ja kehityskohteita. Huomiota
on tulosten ohella kiinnittava vastaajaprosenttiin ja mahdollisuuteen, etta juuri
kuormittuneimmat opiskelijat eivat vastaa kyselyihin. Yhdessa opintopsykologien
ja pedagogisten asiantuntijoiden kanssa Kuura arvioi tulosten vastaavuutta
todelliseen opiskelijakokemukseen, jotta varsinkin eniten apua kaipaavat
opiskelijat huomioidaan.

Interventioiden toteutuksessa korostuu myds muun sellaisen tiedon

merkitys, josta ei jaa jalkia raportteihin: Kuura on tehnyt muutoksia kurssien
suoritusjarjestyssuosituksiin, mikad seuraavana vuonna vahensi ensimmaisen
periodin kuormitusta mutta lisasi sitd kolmanteen periodiin. Tama puoltaa
lisdkehityksen tarvetta. Jos ohjelmajohtaja olisi talla valin vaihtunut, muutosten
vaikutus ja selittava tekija olisi jadnyt huomaamatta. Tilanne- ja historiatietoa
sisaltdva analytiikkavaline toimii parhaiten yhdessa kontekstitiedon kanssa.

Edelld kuvatut esimerkit kuvaavat maltillisesti oppimisanalytiikan toteutu-

neita ja pian toteutuvia kdyttdmahdollisuuksia. Toimintaa selittdvin ja ennus-
tavan analytiikan muotoja on jo olemassa, ja ne kehittyvit lihivuosina.
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Analytiikan tulevaisuus korkeakoulupedagogian
tukena

Oppisanalytiikan korkeakoulupedagogisesti painottunut kehittiminen ja kiyt-
to6 on monimuotoinen kokonaisuus. Parhaimmillaan se sisiltdd koulutusorga-
nisaation oppimiselle ja opetukselle asetetut tavoitteet, periaatteet ja kiytin-
not, datan hallinnan, analytiikan metriikat ja menetelmit sekd opetus- ja opis-
kelujdrjestelmiin linkittyvit loppukdyton vilineet. Kokonaisuuden kannalta
mikidn osa-alueista ei voi jiddd pimentoon.

Olemme painottaneet kokonaiskuvaa my®os siksi, ettd sujuvan analytiik-
katuen turvaamiseksi eettiset ja tietosuojaan liittyvit juridiset kysymykset
on huomioitava jo varhaisessa vaiheessa. Analytiikan tulee olla perusteltua ja
avointa, jottei opiskelijalle tai opettajalle tule yllityksend, mitd dataa keritdin,
kuinka sitd kiytetddn ja kuka voi tarkastella tuloksia. Yksi juridis-eettinen esi-
merkki liittyy analytiikan mahdollistamiin ennustemalleihin, joiden mahdol-
lisia riskejd on arvioitava ja joihin on kehitettdvid sopivia interventiopolkuja.
Mikili ennustemallia kiytetddn esimerkiksi putoamisuhan alla olevien opis-
kelijoiden l8ytimiseen, on turvattava, ettei opettaja sorru profilointiin, jonka
pohjalta nimi opiskelijat jitetddn vaativina tapauksina ilman lisitukea, vaan
ettd heille tarjotaan yksil6llistd tukea varhaisessa vaiheessa.

Analytiikan hyddyntiminen korkeakoulupedagogisiin tarpeisiin vaatii en-
sin sen tavoitteiden ja keinojen méirittelyn: millaisia tietoja ja taitoja koulu-
tuksessa, kurssilla ja tutkinnossa tavoitellaan, millaista opiskelijan hyvinvointia
tai itseohjautuvuutta tavoitellaan, millaisia tydllistyvyystavoitteita on asetettu
jne. Niihin kysymyksiin vastaamiseksi kerdtdan mahdollisimman osuvaa da-
taa, josta analytiikan avulla kasvatetaan ymmirrystd sekd padtetddn tarvittavis-
ta pedagogisista interventioista tai koulutuksen kehittdmistoimista.

Analytiikka ei ole “vain viline”, koska se osittain my8s muuttaa toiminnan
luonnetta, mutta se on kuitenkin alisteinen koulutuksen pedagogisille tavoit-
teille. Ilman ¢dtd ymmarrystd oppimisanalytiikan tuottama tieto ja toimenpi-
teet eivit ole osuvia.

Analytiikka el ole "vain valine’, koska se osittain
myOs muuttaa toiminnan luonnetta.

rkeakoulupedagogiikka
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Oppimisanalytiikkaratkaisujen tarkoituksia, keinoja ja vaikutuksia on tir-
kedd huomioida tarkasti kehityksen alkuvaiheessa, jotta ratkaisut tukevat to-
dennetusti ja tasapuolisesti oppimista ja pedagogisia kdytint6jd. On tarpeen
kuunnella herkilld korvalla opiskelijoiden, opettajien ja muiden ryhmien tar-
peita ja toiveita sekd viedd niitd yhteistydssd eteenpdin. Asettamalla analytiikan
kehittdminen ja kiytto osaksi arkipdivin oppimisen ja opettamisen kontekstia
turvataan analytiikan osuvuus. Korkeakoulupedagogiakeskeisen oppimisanaly-
tiikan turvaamiseksi opiskelijan ja opettajan asema aktiivisena toimijana, eiki
kohteena, on varmistettava. Tahin linkittyy myos toimijoiden “analytiikkatai-
don” kehittiminen osana digitaitoja, johon koulutusorganisaation tulee panos-
taa.

Omassa kehitystydssimme olemme saaneet mydnteisen kokemuksen
kiyttajakeskeisestd otteesta (ks. Lallimo & Sjoblom, 20205 Silvola ym., 2021;
Sjoblom ym., 2021), koska sen kautta kiyttdjien ja kehittdjien ddnet tulevat
esille yhteisessd pinnassa. Samalla kiyttdjikeskeinen ote paljastaa kysymyksid
ja jopa pelkoja esimerkiksi henkildtiedon kisittelystd. Opiskelijat ovat toden-
nikdisemmin halukkaita ottamaan oppimisanalytiikkaa kiytt66n, kun heil-
le on selkeisti ja luotettavasti kommunikoitu analytiikkavilineen tarkoitus ja
hyodyt seki kiytetyn datan alkuperd, kisittelytavat ja luotettavuus (Rets ym.,
2021). Sama koskee kaikkia kiyttdjaryhmid, jotka ottavat ensimmaisii askelei-
taan oppimisanalytiikan hyddyntimisessi.
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KORKEAKOULUPEDAGOGISTA
KEHITTAMISTYOTA TEKEMASSA
— OPPIMISEN KAARIEN
MUOTOILUMALLIN AARELLA

Merja Alanko-Turunen ja Marika Alhonen

Pedagoginen kehittimistyd on murroksessa. Kaikkialle tunkeutuva digitalisaa-
tio, lisddntyvit vaikuttavuusvaateet sekd tydelimin muuttuvat tyokiytinnot
edellyttivit korkeakoulupedagogiikan toteuttamiseen uusia ratkaisuja. Kor-
keakouluopettajien osallisuuden on tunnustettu olevan elintirked kestivien
pedagogisten muutoksien aikaansaamisessa (esim. Emo, 2015).

On myds huomattu, kuinka muotoilijoilla on kiytettivissddn systemaatti-
sia prosesseja ja ty6vilineitd monimutkaisten asioiden tydstimiseen, ristiriitais-
ten vaatimusten kisittelyyn, ongelmien uudelleenmairittelyyn seki yhteistyos-
kentelyyn kiyttdjien kanssa — olkoot he sitten opiskelijoita tai muita yhteistyo-
kumppaneita (ks. esim. Goodyear, 2015). Useat korkeakouluopettajat ovat kaa-
panneet niitd muotoilun tydprosesseja ja -vilineitd pedagogisiin tydkiytintdi-
hinsi, jotta opetus- ja ohjausprosessit olisivat entistd joustavampia ja opiskeli-
jaldhtdisempid yha kompleksisemmassa maailmassa.

Yksinkertaisesti mairiteltynd oppimisen muotoilu tarjoaa yhteistoiminnal-
lisia tydskentelyprosesseja, tydkaluja ja jisennyksid, joiden avulla voidaan pa-
rantaa opiskelijoille tarjottavia oppimiskokemuksia osaamistavoitteiden saa-
vuttamiseen.

Olemme kokeilleet erilaisia oppimisen muotoilun yhteisllisid prosesseja niin
Haaga-Heliassa kuin yhteistyokumppaniorganisaatioiden kanssa (ks. enem-
min Alanko-Turunen, 2021). Useimmat niistd tyoskentelyprosesseista ovat
avittaneet yksittdisen opintokokonaisuuden muotoilua, ja kokeilijoina ovat
olleet innokkaat opettajat. Niistd kokeilijaopettajista moni on kokenut ahaa-
elimyksid muotoillessaan opintojaksoaan moniammatillisissa tyéryhmissi.

Ongelmana on se, ettd kokeilut ovat jadneet vain yksittdisten opettajien jat-
kohyodynnettiviksi. Tavoitteenamme on ollut, ettd yhd useampi innostuisi
hyodyntimiin oppimisen muotoilua merkityksellisten ja vaikuttavien oppi-
miskokemusten muotoilussa. Olemme erityisesti kiinnostuneita oppimisen
kaarien muotoilumallin (Learning Arches Design, LAD) omaksumisesta, silld



titd mallia on péisty jo kokeilemaan muutamassa opintokokonaisuudessa eri-
tyisesti Haaga-Helian Porvoon yksikossd (Alanko-Turunen, 2021; Alanko-Tu-
runen & Alhonen, 2020).

Artikkelissamme syvennymme siihen, miten kollegavertaisena toiminut
opettaja pystyi tarjoamaan oppimisen kaarien tydskentelyprosessia opettaja-
ryhmissidn pedagogiseksi kiytinnoksi. Samoin olemme kiinnostuneita tun-
nistamaan, millaisia jinnitteitd hin kohtasi kehittimistydssdin. Bennett ja
muut (2018) korostavat, ettd nyt tarvitaan empiiristd tutkimusta siitd, kuinka
opettajat tydstivit muotoiluprosesseja joko digivilitteisesti tai kasvokkain: mi-
ten opettajien muotoiluosaaminen kehittyy niissd prosesseissa.

Tarkastelemme aluksi oppimisen kaarien muotoilumallin taustaa ja sen jil-
keen keskitymme erittelemddn, mitd oppimisen muotoilun omaksuminen ja
soveltaminen edellyttivit opettajaryhmiltd. Timin jilkeen esittelemme ly-
hyesti tutkimuksemme lihestymistavan, kuinka kerdsimme sekd analysoimme
artikkelimme empiirisen aineiston. Lopuksi pohdimme, millaiset jinnitteet
mahdollisesti tukevat ja estivit yksittdisen opettajan pedagogista kehittimis-
ty6td kollegoidensa kanssa.

Oppimisen kaarien muotoilua

Tanskalaisen Kaospilotin 30 vuoden tyohén perustuva oppimisen kaarien
muotoilumalli on kokonaisvaltainen koulutusohjelmien muotoilumalli. Se
auttaa hahmottamaan ja viestimiin opiskelukokonaisuuksista sekd suunnitte-
lemaan ja toteuttamaan opiskelijan nikdkulmasta vaikuttavia opiskelukoko-
naisuuksia. Kuviossa 1 esitelldin, kuinka koko koulutusohjelmatasolla voidaan
rakentaa eri pituiset oppimispolut kaarien varaan. Jokaiseen kaareen kuuluvat
tietyt tyoskentelyvaiheet: asettautuminen (set), yllipitiminen (hold) ja laskeu-
tuminen (land), joissa noudatetaan transformatiivisen oppimisen seitsemai pe-
riaatetta (7 C). Ne ovat yhteyden rakentaminen (connection), tyoskentelykay-
tintdjen selkeyttiminen (conditions), oppimisprosessin kirkastaminen (con-
text), sisdllon tydstiminen (content), oppimishaasteiden lisidminen kokei-
luineen (craft), oma-aloitteisuus (character) ja itseluottamus sekd oppimisen
omistajuus (confidence). (Kavanagh, 2019.) Oppimisen kaarien muotoilutydtd
auttavat erilaiset kanvaspohjat.

Kaospilots organisoi muutaman péivin pituisia intensiivisid koulutuksia,
joissa osallistujat saavat maistiaisen kokemuksellisesta tiimioppimisesta. Sa-
malla he sisdistivit oppimisen kaarien muotoilun keskeiset teemat. Kun kou-
lutukset kiynyt opettaja palaa omaan tyoyhteisoonsid, uudenlaisen pedagogi-
sen ajattelu- ja toimintamallin jakaminen kollegojen kanssa jdd varsin vaisuksi
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Elinikdinen
oppiminen

kaaren keskivaiheen
tarkistus

koulutusohjelma

ylldpitdminen

lukuvuosi

oppimiskaaren ja -tilan

lukukausi

keskivaihegn

oppimisen Kaaren tarkistus
kagre.:r.l‘ja Filan keskivaihleen
y! dminen tarkistus
viikko
kaikille kaarille i !

; aarelta . . ;
asettautuminen, laskebhtumi kaarille asettautuminen kaarilta
seikkailuun askeutuminen laskeutuminen
kutsu

Osoita aina asenteiden ja

mindsetin merkitys oppimisessa.

Kuvio 1. Oppimisen kaarien erilaiset pituudet kuvattuna aina elinikdisen oppimisen

pisimmasta kaaresta yhden paivan kaareen. Jokaiselle kaarelle asettautuminen,

ylldpitdminen ja laskeutuminen (Kavanagh, 2019).

Muotoiluprosesseissa kiinnitetaan
erityista huomiota opiskelijan kokemaan

oppimispolkuun.



ilman inspiroivaa ja kokemuksellista ympiristod. Tdstd huolimatta halusimme
ymmirtid, kuinka oppimisen kaarien muotoilumalli voisi tukea pedagogista
kehitystyotd organisaatiossamme.

Kansainvilisissd tutkimuksissa on kisitelty yleisesti, mitkd ovat pedagogi-
sesti perusteltujen oppimisen muotoilumallien hyddyt (esim. Toro-Troconis
ym., 2019; Rienties & Toetenel, 2016; Laurillard, 2012). Systemaattinen tyos-
kentely muotoiluprosessien ohjaamana tuottaa johdonmukaisen oppimispo-
lun koko koulutusohjelmalle. Muotoiluprosesseissa kiinnitetdin erityistd huo-
miota opiskelijan kokemaan oppimispolkuun. Osaamistavoitteet, oppimisak-
tiviteetit ja arviointi ovat linjakkaasti tuotettuja, ja niiden vaiheistukseen ote-
taan kantaa tietoisesti, kun koko koulutusohjelma nihdéin visualisoituna eri
vaiheineen. Ideaalitapauksessa muotoiluprosessissa mukana ovat opettajien li-
saksi kirjasto ja IT-tukihenkilot sekd opiskelijat ja tyoelimin edustajat. Niin
monidininen ja moniammatillisen ryhmi huomioi opiskelijan oppimispolun
eri kosketuspisteet sekd ympirdivin yhteiskunnan eri sidosryhmien odotukset.

Toisaalta erilaisten opettajien oppimisen muotoilumallien ja -tydmenetel-
mien vaiheittaista omaksumista pedagogiseksi kdytinnéksi on tutkittu vihin
(esim. Dagnino ym., 2018). Asensio-Pérezin ja muiden (2017) mukaan omak-
sumiseen vaikuttavat ensinnikin oppimisen muotoilun tydkalujen ominaisuu-
det, kuten niiden joustavuus, kokonaisvaltaisuus ja opettajien roolin tukemi-
nen muotoilijana. Tdmin lisiksi opettajien ajattelutapa seki tarjottava riittdvi
koulutus vaikuttavat sisdistimiseen.

Opettajaryhmana kesken kaiken muotoilemaan
oppimista

Ammattikorkeakouluihin on syntynyt vahvahkot perinteet siitd, kuinka ope-
tusta suunnitellaan ennakkoon (design time) ja kuinka sitd toteutetaan (learn
time). Korkeakoulujen opetussuunnitelmia, kuten Haaga-Helian, on entistd
enemmin kehitetty moniammatillisiksi ja tydelimaliheisiksi, joissa opettaja-
ryhmien on yhdessi suunniteltava, toteutettava ja arvioitava opintokokonai-
suuksia. Nyt tillaiseen vakiintuneeseen perinteeseen ollaan tuomassa, kesken
kaiken — in medias res — (Goodyear & Dimitriadis, 2013), vaikkakin lukukau-
den alussa, uudenlaista tapaa hahmottaa ja ohjata oppimisprosessia. Tillaisessa
tilanteessa joudutaan kysymain, mitd oppimisympiristdissd oikein tapahtuu,
kun jotain osatoimintoa yritetdin muuttaa.

Opettajaryhmini tyoskentely edellyttdd kaikilta osallistuvilta opettajil-
ta ajallista sitoutumista. Yhdessd sovittua kohtaamisaikaa tarvitaan erilaisten
roolien pohtimiseen, opintojakson muotoilun eri vaiheiden tydstimiseen sekd
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yhteistybkumppanien kanssa tyoskentelyn koordinointiin. Yhteisopettajuus tai
opintokokonaisuuksien vastuuopettajaryhmissi tyoskentely sisiltdd Plankin
(2011, s. 3) mukaan epimairiistd sotkuisuutta, joka vie pois tutusta ja turvalli-
sesta ja luo epdvarmuuden, jinnitteisyyden, dialogin ja 16ytimisen ympiriston.

Jotta opettajaryhmien kriittinen keskustelu mahdollistuisi, opettajien on
osattava rakentaa luottamuksellisia suhteita toisiinsa. Opettajaryhmi voidaan
nihda tietynlaisena vertaisryhmini, jossa jokaisella on opettajana tietty rooli
velvoitteineen mutta jonka jisenet eivit vield tunne toisiaan henkilokohtaises-
ti. He saattavat edustaa organisaation eri osaamisalueita. Opettajat jakavat or-
ganisaation normit ja ovat toisilleen vieraita, minki lisaksi heilld on erilaisia lo-
jaliteetteja omille osaamisalueilleen, joten keskustelutilanteessa luottamuksen
rakentaminen on erityisen tirkedd (ks. esim. Seemann, 2009).

Informaalissa opettajien vertaisryhmissd on tunnistettava, kuinka sosiaa-
liset olosuhteet mairittdvit sisdistd motivaatiota toimia tietylld tavalla. Decin
ja Ryanin (2000) itsemdirddmisteorian mukaisesti niin uusien kuin vanhojen
opettajien on koettava osaavansa, pystyttivd madrittimadn itse toimintaansa ja
rakennettava suhteita toisiin. Uutena opettajana nimi kaikki on neuvoteltava,
silld nykyaikaiseen korkeakouluopettajuuteen sisiltyy paljon sellaisia toiminto-
ja ja rooleja, joita ei useinkaan ole tiedostettu. Varsinkin oma osaaminen ky-
seenalaistuu monin tavoin, samoin kuin se, kuinka paljon opettajana saa tehda
asioita autonomisesti ilman ulkopuolista midradmisti tai pakkoa. Jo kauem-
min opettajan tyotd tehneet kyseenalaistavat usein muutoksen tuottajan agen-
daa, joka saattaa kyseenalaistaa heidin hankkimaansa osaamista tai omaksu-
maansa tyonteon autonomiaa.

Jotta opettajaryhmien kriittinen keskustelu
mahdollistuisi, opettajien on osattava rakentaa
luottamuksellisia suhteita toisiinsa.

Kehittava ja omaa tyotaan tutkiva autoetnografi

Kerdsimme artikkelin empiirisen aineiston autoetnografisen tutkimusotteen
innoittamana. Autoetnografinen ote ndyttiytyy siten, ettd toinen meistd ha-
vainnoi tydskentelyiin ja kokemuksiaan osana opettajaryhmii ja kirjoitti sii-
td systemaattisesti. Hin tydskenteli opettajaryhmin kanssa syksylukukaute-



na 2021. Autoetnografia ei keskity pelkistdin opettajan toimintaan, vaan sen
kautta pyritddn ymmirtimiin tyoyhteisod ja organisaation kulttuuria laajem-
minkin (Chang, 2008, ss. 48—49).

Tutkitussa opettajaryhmissi tyoskenteli muutama aivan uusi opettaja ja
muutama konkari. Ryhmi tydskenteli kansainvilisen opiskelijaryhmin kans-
sa, joka opiskeli toista lukuvuotta. Opiskelijaryhmissi oli 30 opiskelijaa niin
lentoalan kuin kansainvilisen myynnin ja markkinoinnin koulutusohjelmis-
ta. Osaamisperustaisen opetussuunnitelman pedagoginen painotus noudatte-
li tutkivaa ja kehittivid otetta. Tyoelimiprojekteilla oli merkittivi osa opin-
tojaksossa. Toinen kirjoittajista tyoskenteli liheisesti uuden opettajan kanssa
kymmenen opintopisteen opintojaksolla. Muut opettajaryhmiin kuuluneet
toimivat itsendisemmin ja kokoontuivat suunnittelemaan opintojaksojaan to-
teuttamisen yhteydessa.

Oppimisen muotoilun kehittimistydhon ja siini tietyn roolin ottamiseen
liittyy usein monimutkaisia jannitteitd ja kilpailevia vaateita. Jannitteitd syntyi
jo siini, ettd kyseiselld opettajalla ei ollut mitidn organisaation antamaa legi-
tiimid kehittdjiroolia tissi opettajaryhmissi, vaan hinen tiytyi oman innos-
tuksensa kannattelemana tukea uusia opettajia omanlaisessa mentorin roolis-
sa ja olla yksi vanhoista kollegoista kollegoiden joukossa. Hin kertoi prosessin
alussa kollegoilleen tisti tutkimusponnistuksestaan.

Hin seurasi erityisesti oppimisen kaarien muotoilumallin omaksumisen
prosessia tutkimuspiivikirjamerkintdjen ja havainnointiensa avulla. Ty6stim-
me ja kyseenalaistimme niitd kuukausittaisissa teoreettis-kisitteellisissd kes-
kusteluissamme.

Valitsimme piivikirjatyoskentelyn siksi, ettd se ensinndkin aineistonkeruu-
menetelmini vangitsee elettyd elimii (Bolger ym., 2003). Toiseksi se mahdol-
listaa pitkin tiedonkeruun aikajakson, kun halutaan ymmairtdda muutoksia se-
ki paivikirjan kirjoittajassa ettd siind elimissi, jota hin kokee. Se mahdollistaa
my®ds suhteellisen sensitiivisen aineiston kerddmisen.

Analyysiprosessin kuvaus

Keskityimme analyysissi erittelemdin, miten tutkimuspiivikirjan kirjoitta-
ja jasensi tyoskentelydin kollegoidensa kanssa, ja tunnistamaan, millaisia jin-
nitteitd erilaisine tunteineen tillaisen uuden tydprosessin esittely ja sen kanssa
tyoskentely synnyttivit.

Analyysityotd inspiroivat ja kehystdvit Smithin ja Lewisin (2011, s. 383) ku-
vaamat organisatoristen jinnitteiden pédluokat: tekeminen, organisoituminen,
identiteetti ja oppiminen. Tekemisen jinnitteitd syntyy, kun organisaation
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tavoitteita ja strategioita on midritelty. T4std esimerkkini olkoon joko sosiaa-
lisen tai taloudellisen nikékulman painottaminen. Organisoitumiseen liittyvid
jannitteitd syntyy taasen toimintatapavalinnoista: halutaanko tydskentelyn ole-
van hajautettua vai keskitettyd, ovatko tydskentelytavat joustavia vai tiukasti
kontrolloituja. Identiteettijinnitteitd syntyy tyonjakoon liittyvisti ristiriidois-
ta, rooleista ja arvoista. Niitd ovat esimerkiksi tydnkuvaan ja vastuusuhteisiin
liiteyvit kysymykset. Oppimisjannitteet liittyvit aikaan: ovatko keskiossd ti-
min hetken vai tulevaisuuden kysymykset. Niiden kaikkien jannitteiden pai-
noarvot muuttuvat jatkuvasti, mutta ne ovat luonteeltaan pysyvid. (Smith &
Lewis, 2011; Nieminen ym., 2019.)

Yksittdisen opettajan pedagoginen kehittimistyd tapahtuu aina jossain or-
ganisaatiokontekstissa, jonka eri tasoilla erilaiset jinnitteet vaikuttavat toisiin-
sa ja muuttuvat ajan mydtd. Oppimiseen liittyvit jannitteet ovat monitasoi-
sia, kaikkiin organisaatiotasoihin liittyvid, ja ne vaikuttavat kolmeen muuhun
edelld mainittuun jannitetyyppiin. Tdmin vuoksi analyysissimme oppimiseen
liittyvit jannitteet ovat etualalla muiden jinnitteiden taustoittaessa analyysid.
Oppimisen analyysii rikastuttavat vield Berryn (2008) sekd Liebermanin ja
muiden (2012) tunnistamat opettajakouluttajan tai opettajamentorin ty6n jin-
nitteet tyoskenneltiessd uusien ja vanhojen opettajien kanssa. Kehittdjiopetta-
ja joutui neuvottelemaan itselleen mentorin roolia, jossa hidn ty6sti uudenlaista
ammatti-identiteettid, loi luottamuksellista suhdetta kollegoihin ja innosti kol-
legoita kehittymiin. Hin tuki heitd haastavissa tilanteissa ja otti pedagogista
johtajuutta.

Opettajaryhmin kanssa tydskentelyn analyysin rakenne mydétiilee oppi-
misen kaarien osavaiheita: Alussa asettauduttiin uudelle oppimisen kaarel-
le unohtamatta sitd, ettd mikain ei ala alusta, vaan jokin aikaisempi kaari on
paittynyt, jotta uusi voidaan aloittaa. Tamin jilkeen oli yllipitimisen vaihe,
jossa opittiin uutta, tyostettiin koettua ja opittua. Viimeisessd vaiheessa, las-
keutumisessa, koottiin opittua, arvioitiin vaiheittain tydskentelyprosessia ja
suunnattiin kohti uutta oppimisen kaarta.

Oppimiseen liittyvat jannitteet ovat moni-
tasoisia, kaikkiin organisaatiotasoihin liittyvia.



Asettautuminen oppimisen kaaren aarelle

Yhteista oppimisen aikaa etsimassa

Tyoskentely opettajaryhmin kanssa alkoi elokuussa 2021. Korona vaikutti sii-
hen, ettd suurin osa niin suunnittelutydstd kuin opetuksesta tapahtui etini.
Opettajat syoksyivit suunnittelemaan sisiltoji ja aikatauluja. Oppimisen kaa-
rien ensiesittely kollegoille jii taka-alalle, kun korkeakoulutyohén liittyvi aika-
taulutettu pdivirytmi ja jatkuva kiireen tuntu sysisivit huomion péivittdiseen
selviytymiseen. Jannite syntyi siind, ettd tunnollinen ja kehittdmisestd innos-
tunut kehittdjaopettaja halusi tarjota aikaa oppimisen kaarien muotoilun poh-
dinnalle ja kisittelylle, mutta kiire hankaloitti yhteisen ajan loytymista.

"Emme ole tuon tiimin, jossa on uusia kollegoja, saaneet aikaiseksi yhteista
keskusteluaikaa, kun kaikki on niin kiinni opetuksen aloituksessa. Keskustelu on
siis tapahtunut Teamsissa kirjoittaen."

Aikaa ei tuntunut l6ytyvin myoskiin yhteiseen kunnolliseen tutustumi-
seen ja yhteydenluomiseen uusien opettajien kanssa. Samoin suhteiden vah-
vistaminen vanhojen opettajien kanssa jii vihiiseksi. Talloin jdivit tyostimirctd
ne mielenkiintoiset oppimisen kaaret, joilta opettajat tihidn yhteiseen opinto-
jaksoon asettautuivat. Vaikka verkossa kirjoitettiin toisten kanssa keskustellen,
se ei tuntunut korvaavan yhteisen poydin direlle kokoontumista ja yhteisen
ymmirryksen sekd yhteisten representaatioiden rakentamista tulevista opinto-
jaksoista.

Kriittinen keskustelu valituista pedagogisista toimintatavoista jii vaisuksi,
kun oli tyydyttivi kirjalliseen viestintddn. Kriittistd keskustelua esti varmas-
ti myds se, ettd varsinkin noviisiopettajat vasta pohtivat, miki tdssd uudessa
tydtehtivissi oli toivottavaa ja mahdollista tehdd. Talloin he usein nojautuvat
omiin aikaisempiin opiskelukokemuksiinsa ja vanhempien opettajien nopeasti
sihkdpostitse antamiin selviytymisohjeistuksiin.

Asiantuntijat omia paikkoja neuvottelemassa

Ammatillinen siirtymi asiantuntijasta korkeakouluopettajaksi on vaativa. Uu-
det opettajat joutuvat miettimian uutta ammatillista identiteettiddn ja korkea-
koulupedagogista toimintaansa. Joku saattaa jopa tuskastua erilaisten toimin-
tavaihtoehtojen midriin ja toivoa, ettd kokenut opettaja sanoisi suoraan, mi-
ten oikein pitdd opettaa. Nykyisen oppimiskisityksen mukaisesti jokaisen pi-
tdd kuitenkin rakentaa oma pedagoginen kiyttdteoriansa jatkuvan kokemuk-
sen kriittisen reflektion kautta.
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Jokainen opettajaryhmiin kuulunut joutui asettautumaan yhteiselle oppi-
misen kaarelle. Heidin piti mddrittdd yhteistd tavoitetta ja sopia tyoskentelyta-
voista. Niissd keskusteluissa syntyi jannitteitd sen suhteen, kuka tai ketkd tie-
tdvit suunnan ja sen, millaisin tydskentelytavoin sinne olisi mahdollista pddsta.

"Uudet tiimilaiset ovat oikein mukavia ja innokkaita, ja omalla alallaan
hyvinkin osaavia, mutta tuntuu, ettd emme ole paasseet ollenkaan samalle
sivulle. Ei puhuta samoista asioista, eika oikein tiedetd mita halutaan saada
yhdessa aikaiseksi. Tuntuu, ettd uudet vield varovat ja pohtivat mita voi tehda
opiskelijoiden kanssa ja mika on sallittua.”

Jannitteitd syntyy usein silloin, kun opettajat kokevat yhteisopettajuuden ra-
joittavan ammatillista toimijuuttaan. On mietittdvi valtaan ja vastuuseen seki
niiden jakamiseen liittyvid kysymyksid. Toisaalta yhteinen keskustelu ja vuoro-
vaikutus seki toinen toiselta oppiminen olisivat voineet tukea ja vahvistaa kor-

keakoulupedagogina kehittymista.

Tilan ja ajan raivaamista LADille

Kun lukukauden alussa ei tuntunut 16ytyvin yhteistd aikaa oppimisen muotoi-
lun kisittelylle, kehittdjaopettaja lahetti sahkopostitse visualisoimansa opinto-
jaksokuvan uudelle kollegalleen seuraavin saatesanoin:

"Tassa Learning Arches-mallin mukaan visualisoituna meidan moduuli.

Nakee aika kivasti tekemisen eri vaiheet ja miten alku on enemman meidan
kasikirjoittama ja loppu opiskelijoiden hallussa. Avaan mielellani tata lisaa jossain
vaiheessa.”

Verkkokeskustelu ei kuitenkaan edennyt, ja timi pakotti opettajan pohti-
maan, miten oppimiskaarien ja tyoskentelyprosessin ddrelle voitaisiin padstd.
Tamin jannitteen ratkaisemiseksi hin paitti kidytedd opiskelijaryhmin kanssa
tyoskentelyd. Tamin ratkaisun pohjalta kehittdjaopettaja otti tavaksi liittdd
sadnnollisesti keskustelut uuden kollegan ja opiskelijoiden kanssa oppimisen
kaariin. Nimi opiskelijoiden ja opettajien viliset keskustelut tuntuivat kiinnit-
tivin oppimisen kaaret yhteiseen kehkeytymissi olevaan toimintakehykseen.

On mietittava valtaan ja vastuuseen seka
niiden jakamiseen liittyvia kysymyksia.



Oppimisen kaarien jannitteista huolehtimassa

Organisaation pedagogiset linjanottamattomuudet tulevat
valiin

Opettajaryhmin tyoskentely opiskelijoiden kanssa eteni erilaisin etd- ja lihioh-
jausratkaisuin. Oppimisen kaaret jdivit taustalle suuntamaan ainakin kehitti-
jdopettajan omaa toimintaa. Tutkimuspdivikirjan otteesta paljastuvat kirjoit-
tajan pohdinnat siitd, miksi kollegat mahdollisesti vilttelevit siitd keskustele-
mista.

"Yksi oivallus LADien hyddyntamiseen liittyen on, ettd koska se ei ole ns. HH:n
virallinen tai suositeltu malli, varsinkin uudet kollegat tuntuvat "vaistavan”

sitd ja keskittyvat niihin asioihin, joista perehdytyksessa on puhuttu (Moodle,
Peppi, Zoom, toteutussuunnitelma, powerpointit, lukujarjestys) ja toisaalta myds
ymmarran heidan tilanteen.”

Tami ei kuitenkaan lannistanut opettajaa, vaan hin jaksoi yksittiisissi kol-
legakohtaamisissa tuoda esille visualisoimansa LAD-kuvan opintojakson koko-
naisprosessista ja sen avulla jasentid opiskelijoiden oppimispolkua. Opintojak-
solle muotoillut oppimisen kaaret tukivat opiskelijoiden yritystoimeksiantoi-
na tehtivid projekteja ja jasensivit opettajien ohjauksellisia viliintuloja. Tut-
kimuspiivikirjasta paljastui, kuinka opettaja joutui pohtimaan, miten vedota
tihin valittuun tydskentelytapaan ja miten toisaalta tarjota uudelle opettajalle
mahdollisuus oman erityisasiantuntemuksensa esille tuomiseen.

Kollegat tarjoamassa omia pedagogisia ratkaisujaan

Syksyn edetessi mahdollistuivat yhteiset lounaskohtaamiset kampuksella. Uu-
det opettajat péisivit kuuntelemaan vanhempien konkareiden opintojaksojen
suunnitteluperiaatteita. Kehittdjiopettaja oli myds mukana samassa lounas-
poydissi.

"Vanhempi kollega kertoi, miten han hyvissa ajoin ennen opintojakson alkua
miettii mista itse tulee puhumaan millakin tunnilla. [...]

Mainitsin heille, ettd kdytan suunnittelussa tallaista LAD, oppimiset kaaret mallia,

joka visuaalisesti kuvaa opiskelijan oppimiskokemusta [...] Piirsin kaaret sormella
ilmaan. Vanhempi kollega totesi, etta niin, naita eri malleja on tosi erilaisia.”

3. Korkeakoulupedagogi oppimisen ja ohjaamisen muotoilijana
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Tillaisissa vapaamuotoisissa keskustelutilanteissa valkeni niin pedagogis-
ten ratkaisujen erilaisuus kuin tapa reagoida kollegoiden esittdmiin uusiin toi-
mintatapoihin. Tarkasti suunnitellussa opetuksessa opettajat ovat sanoittaneet
ennakkoon toimintansa ja opiskelijoiden suoritukset. Opiskelijat my6s usein
kiittelevit sitd, ettd on niin helppo seurata opetusta ja opiskelutehtiviohjeet
ovat yksityiskohtaisia. Useat uudet opettajat kokevat tillaisen tydskentelytavan
varsin viekoittelevana, silld se tarjoaa vahvan kokemuksen oman tyon hallitse-
misesta.

Oppimisen kaarien taustalla oleva transformatiivinen oppimisnikemys sen
sijaan kutsuu opiskelijat oppimisseikkailuun, jossa oppimisen kokonaisvastuu
siirtyy viahitellen opiskelijoille. Kun opiskelijat ovat tottuneet hyvin tarkas-
ti suunniteltuihin kokonaisuuksiin ja vihiiseen omaan vastuuseen oppimises-
saan, syntyy jinniteitd, kun opintojakson vastuuopettaja ei kerrokaan kaikkea
tarkasti. TAma paljastui tutkimuspiivikirjasta, kun kirjoittaja sattumalta kuuli,
miten opiskelijoille annetaan seikkaperiiset raportointiohjeet tarkkoine sivu-
miirivaatimuksineen.

"Taman ohjeistuksen ndkeminen auttaa minua ymmartamaan naiden
opiskelijoiden taustaa ja sita, miksi he ollessaan neljannella lukukaudella

kokevat minun antamat tehtavan ohjeistukset epamaaraisiksi. Ja miksi he eivat
ymmarra haasteiden lisddntymisen ja ohjauksen vahenemisen logiikkaa, kun ovat
kasvaneet tosi tiukasti ohjeistetussa maailmassa siihen saakka.”

Timi kokemus synnytti myds luottamuksellisen keskustelun uuden kolle-
gan kanssa siitd, miten eri lailla kollegat ja opiskelijat suhtautuvat pedagogisiin
ratkaisuihin ja kuinka opettajien tulisi selkeisti pukea sanoiksi, miksi opiske-
lemme juuri tilld tavoin.

Johto ottikin ohjat

Kun korona tuntui vihin laantuvan, lukukausikoordinaattorit kutsuttiin poh-
timaan paluuta kampukselle. Lukukausikoordinaattoreiden tehtivini on var-
mistaa opintojaksojen opettajien laadukas yhteisty6 ja huolehtia opiskelijoiden
kokonaisoppimiskokemuksesta. Keskustelussa ryhdyttiin pohtimaan innok-
kaasti, mitka olisivat pedagogisesti toimivia tyoskentelyratkaisuja: milloin eti-
nd ja milloin kampuksella. Oppimisen kaaretkin mainittiin keskustelussa. Ta-
min innokkuuden latisti yhtikkid kaikille tullut ohjaussahkoposti.

"Tassa viestissa ei kannustettu yhteiseen suunnitteluun ja fiksuun ajatteluun,
vaan siina kerrottiin mustavalkoisesti, ettd opetus on lukukausilla 1-4



kampuksella, piste, ja opettajilla ei ole mahdollista poiketa siitd. Meilla loppui
keskustelu aika lailla siihen [...]"

Ohjaussihképosti viesti organisaatiotason kontrollin ja hajauttamisen vi-
lisen jannitteen. Johto ohjasi viestilldin koko yksikon toimintaa, vaikka se oli
antanut lukukausikoordinaattoriryhmille tehtdviksi paikallisen pedagogisen
kehittimisen. Téssd viestissd paljastui myos, kuinka korkeakoulu joutui no-
peasti etsiméin ratkaisuja muuttuviin tilanteisiin, ja ratkaisut ovat aina epitiy-
dellisia. Muuttuviin tilanteisiin synnytetyt nopeat organisaatiotason pditokset
vaatisivat aina yhteistd dialogista jatkotyostod yksikkotasolla, silld padtoksilla
on kauaskantoisia vaikutuksia arjen tydskentelykulttuuriin ja kohtaamisiin.

Opettajat muuttivat opiskelijoiden tydskentelysuunnitelmaa ohjeistuksen
mukaiseksi. Opettajista tuntui, ettd dialogisessa etenemistavassa niin johdon
ja opettajien, kuin opettajien ja opiskelijoiden kesken olisi voitu loytdd yhdes-
s muotoiltu toteutustapa, joka olisi tukenut oppimisen kaaren ylldpitoa ja
ruokkinut opiskelijoiden motivaatioita ja itseohjautuvuutta. Loppujen lopuk-
si opiskelijat eivit olleet halukkaita siirtyméin lihiopetukseen, eiki heiti siten
ollut helppoa houkutella paikalle.

Opiskelijan omaa tekemistd ja sitoutumista korostava LAD-pedagogiik-
ka tuotti jinnitettd opettajien ja opiskelijoiden vilille. Opiskelijat edelleen pe-
radnkuuluttivat ohjeistuksia ja opettajien seikkaperiisia toimeksiantoja siitd,
mitd pitdd tehdd ja miten. Opettajat palasivat opiskelijoiden kanssa opinto-
jakson alussa piirrettyjen oppimisen kaarien ddrelle ja pyrkivit taasen peruste-
lemaan, mité oltiin tekemissd, miten ja miksi juuri tissd opintojen vaiheessa.
Opiskelijat vahvistivat muistavansa kaaren muodon, mutta kehittdjiopettaja
jdi pohtimaan, olikohan itse tyoskentelyprosessin luonne vielikdan kokonai-
suudessaan valjennut heille.

Ja olemme laskeutumassa!

Joulukuun puolessa vilissd opiskelijaryhmit pitivit lopulliset projektiesitykset
LADin mukaisesti. Sitd ennen oli pidetty muutama ex tempore -tyopaja, joilla
tuettiin opiskelijoiden projektien viimeistelyd. Opettajat kokivat timin olevan
tirkedd myos siksi, jotta yrityskumppanit saisivat vastinetta antamalleen ajalle.
Nima viliintulot eivit olleet aivan LADin mukaisia, ja tydpajat tuottivatkin
opettajille monenlaisia tunteita aina epiuskoisesta epdilystd positiivisiin ylli-
tyksiin. Tutkimuspdivikirjan ote kertoi paljon projektiesittelyiden onnistumi-
sesta.
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"No, ihan ok loppuesitykset meni. Syva uloshengitys! Ihan kunniallinen loppu
meidan kaikkien osalta: opiskelijoiden, yrityksen ja opettajan. Rikas kokemus,
josta voi kaivella paljon oivalluksia, jos viela jaksaa ryhtya siihen hommaan. Mutta
mita mina ja opetiimi olisimme voineet tehda, jotta tyo ei kaatuisi sen yhden
“kunnollisen” opiskelijan niskaan?”

Opintojakson piitteeksi opiskelijoiden kanssa kiytiin niin henkilokohtai-
sia kuin tiimikeskusteluita. Opiskelijoita oli pyydetty visualisoimaan omat op-
pimisen kaarensa positiivisin ja negatiivisin kokemuksin. Niiden direlld kiy-
dyissi pohdinnoissa tuli esille opiskelijoiden onnistumisen hetkii sekd taustal-
la opiskelua hidastaneita henkilokohtaisia ongelmia ja yleistd visymystd.

Kehittdjaopettaja kivi samanlaisia reflektiivisia keskusteluita uuden opet-
tajan kanssa ja pyysi titd pohtimaan, miten timi niki yhteistydskentelyn tilld
opintojaksolla. Tallainen tyoskentely oppimisen kaarien kanssa uudessa roolis-
sa korkeakouluopettajana viistimittd pakottaa ottamaan kantaa sithen, mihin
suuntaan opettajuuttaan haluaa kehittdd. Samoin kehittdjiopettaja mentorin
roolissa tunnisti jo aikaisemmin esiin tulleen luottamukseen liittyvin jinnit-
teen ja sanoitti sitd paivikirjassaan oppimiskaarien 7C:n terminologialla.

“Itse ajattelen, etta olisin voinut luottaa enemman uuteen kollegaan ja nahda
miten hanen kokeilut (craft) ovat tarkeitd oppimista ja oman identiteetin
(character) hakemista varten. Ihan samalla tavalla kuin olen luottanut
opiskelijoihin. Itse asiassa olen luottanut heihin paivasta 1 saakka, ja nyt nden
miten tarkeaa se on kasvun mahdollistajana.”

Korkeakoulupedagogiaa kehittamassa matalin kaarin

Tissd artikkelissa halusimme syventyi sithen, miten kollegavertaisena tydsken-
nellyt opettaja pystyi tarjoamaan oppimisen kaarien tydskentelyprosessia yh-
teiseksi korkeakoulupedagogiseksi kidytinndksi opettajaryhmissdin. Samoin
olimme kiinnostuneita tunnistamaan, millaisia jinnitteitd hin kohtasi kehitti-
mistyossddn. Analyysin tukena toimineet Smithin ja Lewisin (2011) organisaa-
tioiden pysyviisjannitteet sekd Liebermanin ja muiden (2012) kehittijiopet-
tajan mentorointitydn janniteteemat olivat tunnistettavissa tutkimuspiivikir-
jan aineistosta. Jouduimme jilleen tunnustamaan sen, kuinka vaativaa ja aikaa
vievdd on yksin, ilman virallista organisaation legitimaatiota, kutsua kollegoita
kehittimiin pedagogisia kiytintoji.

Kehittdessimme korkeakoulupedagogiikkaa kiymme merkittdvid
keskustelua siitd, miki on tirkedd. Pedagoginen kehittiminen on tasapainoilua



moninaisten organisatoristen ja yhteisllisten jannitteiden vililld. Ajattelemme
kuten Nieminen ja muut (2019), ettd korkeakouluissa olevilla jannitteilld on
kahdet kasvot. Vaikka ne yhtiiltd tuottavat organisaatiossa haasteita ja yksilo-
tason ongelmia, ne ovat toisaalta tirkeitd energisoijia. Ne antavat viitteitd siitd,
mihin pitidisi kiinnittdd huomiota. Parhaimmillaan jinnitteet synnyttivit uu-
sia ratkaisuja ja toimintatapoja.

Kehittiminen edellyttdd aikaa ja malttia ajatella yhdessd. On synnytettivi
yhteistd ymmirrystd siitd, miksi olemme ratkaisemassa juuri niitd teemoja
juuri téllaisilla korkeakoulupedagogisilla toimintatavoilla. Alati muuttuva tys-
elimi, opiskelijoiden erilaistuvat tarpeet sekd korkeakoulujen toiminnan mo-
nipuolistuminen edellyttavit opettajilta kykyi ja tahtoa kyseenalaistaa kriitti-
sesti omia vallitsevia tyokdytintdjaan. Entistd enemmin korkeakoulupedago-
gisissa linjauksissa korostuvat ohjausprosessien monimuotoisuuden hallitsemi-
nen, oppimisympiristdjen laajeneminen korkeakoulun konkreettisista tiloista
digimaailmaan seki kehittivin ja kestivin arvioinnin merkityksellisyys.

Oppimisen kaariin perustuvat pedagogiset tydprosessit ja rakenteet tuke-
vat korkeakouluopettajia juuri ndissd vaativissa muotoilu-, toteutus- ja arvioin-
titehtdvissi. Ne auttavat muotoilemaan kestivid opiskelukokonaisuuksia, ji-
sentimiin visaisia ohjauksellisia sekd arviointiin liittyvid haasteita. Ne autta-
vat myos visualisoimaan ja tydstdimiin yhdessd niin opiskelijoiden kuin tydeli-
min edustajien kanssa opiskelukokonaisuuksien osaamistavoitteita ja oppimi-
sen polkuja.

Yksin tillaista kehittdmisty6td ei kuitenkaan pysty tekemdin. Johdon on
mahdollistettava resursoinnillaan ja strategisilla pedagogisilla painopistevalin-
noillaan tillaisia opettajayhteisdjen omia perusteltuja kehittimistoimintapon-
nistuksia. Se edellyttdd myds sitd, ettd opettajat nikevit yhteisopettajuuden
tyonsd tutkimisen ja tydssd oppimisen paikkana.

Yksi korkeakoulupedagogiselle kehittimistyolle ominainen piirre on opet-
tajayhteisossi se, ettd usein alun innostuksen jilkeen syntyy hetkellinen aal-
lonpohja. Toiminta tuntuu vaikeutuvan ja hidastuvan uudenlaista tyds-
kentelytapaa harjoiteltaessa. Téssd vaiheessa opettajien tulisi tukea toisiaan
ja kestdd tilanne eiki todeta yksioikoisesti, ettei timid toimi ja palataan van-
haan (esim. Soini ym., 2016). T4td alun innostuksen haalistumista ei ehtinyt
tutkimassamme opettajaryhmaissi vield tulla, silld asettautuminen yhteiselle
oppimisen kaarelle pitkittyi.

Pedagoginen kehittaminen on tasapainoilua

moninaisten organisatoristen ja yhteisollisten
jannitteiden valilla.

misen ja ohjaamisen muotoilijana
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Huomasimme kuitenkin, kuinka systemaattinen piivikirjan pitiminen tu-
ki korkeakoulupedagogista kehittimistyotd. Omaa kehittimistyotddn pdivikir-
jan avulla dokumentoiva opettaja ymmarsi paremmin omia kokemuksiaan ja
osasi kehystdd ne laajempiin rakenteisiin. Hin pystyi myos jéljittdimain omaa
oppimisen kaartaan. Kuten kehittdjdopettaja titd artikkelia viimeistellessdin
kommentoi:

"En ole aikaisemmin saanut yhta aitoa kurkistusta omiin ajatuksiini opettajan
roolissa kokonaisen lukukauden aikana. Néin jalkeenpdin haluaisin kovasti paasta
juttelemaan itseni kanssa eri kohdissa tata omaa oppimisen kaarta.”
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PEDAGOGINEN KEHITTAJA
YLIOPISTOSSA

Sanna Eronen ja Sampo Mielityinen

Johdanto

Tissi artikkelissa tarkastelemme yliopistojen pedagogista kehittdmistd yksilon
silmin. Tavoitteemme on kuvata ennen muuta sellaisen yliopistolaisen tyén
kontekstia ja rooleja, jolla on yksittiistd opettajaa laajempi kokonaisvastuu pe-
dagogisesta kehittdmisestd. Téllainen vastuu on esimerkiksi keskitetyissd yli-
opistopalveluissa tydskentelevilld opetuksen kehittdjillé tai eritasoisilla pedago-
gisilla johtajilla.

Artikkelin taustalla ovat omat kokemuksemme kehittdmis- ja johtamistyds-
td. Esitimme jisennyksii ja nikemyksid, joilla on uskoaksemme omia koke-
muksiamme laajempi kaikupohja yliopiston toimintakulttuurissa. Yksiloniks-
kulmansa ansiosta artikkelimme tdydentdd teoksen seuraavaa artikkelia peda-
gogisen kehittimisen ja yliopistojen muutoksen suhteesta.

Kuvaamme aluksi opetuksen kehittimisen puitteita yliopistossa sekd kehit-
timisen prosesseja ja tehtdvirakennetta. Tamin jilkeen esittelemme nelja kes-
keistd pedagogisen kehittdjin roolia: taismatuki, kokeilujen kannustaja, yhtei-
s6llisyyden ylistdjd sekd strateginen laadun rakentaja. Lopuksi pohdimme pe-
dagogisten kehittdjien tyon edellytyksid ja ndiden vahvistamista.

Opetuksen kehittamisen puitteet yliopistossa

Yliopistoissa opetuksen kehittdmisen perustana on autonomia. Suomen pe-
rustuslain (731/1999) 16.3 §:n mukaan ylimmin opetuksen vapaus on turvat-
tu. Yliopistolain (558/2009) 3.1 §:n mukaan yliopistojen itsehallintoon kuuluu
paitoksenteko-oikeus sisdiseen hallintoon kuuluvista asioista. Lisiksi yliopisto-
lain 6.1 §:n mukaan yliopistoissa vallitsee opetuksen vapaus, joskin opettajan
on "noudatettava koulutuksen ja opetuksen jirjestimisestd annettuja sidnnok-
sid ja madrdyksid’.

Perustuslain turvaama opetuksen vapaus ilmenee myés opetuksen sddnte-
lyssi. Opetus- ja arviointikiytintojen lakitasoinen sidntely on yliopistolaissa



hyvin niukkaa verrattuna vaikkapa ammatilliseen koulutukseen, jonka monet
toimintatavat on sidnnelty laissa. Yliopistot ovat antaneet omilla johtosiin-
noillddn tarkemmat mairdykset opetuksen ja arvioinnin toimintatavoista. Joh-
tosdanndissd myos madritelldan, millaisia opetuksen kehittimiseen ja laatutyd-
hon liittyvid vastuita eri toimijoilla on.

Autonomia on oikeudellisen periaatteen ohella osa yliopistojen toiminta-
kulttuuria ja opettajien tyypillisesti sisdistimd arvo (Evers & Nevgi, 2009, ss.
382—385; Laiho ym., 2017, s. 263, 277). Opetuksen kehittdmistd koskevassa kes-
kustelussa sitoutuminen autonomiaan voi ilmentyd esimerkiksi nikemyksini,
ettd koulutuksen toimintatapoja tulisi linjata mahdollisimman niukasti ope-
tussuunnitelmassa tai ettd johdon tulisi pidittyd pedagogisista suosituksista ja
luottaa opintojaksojen vastuuopettajien harkintaan opetuksessa ja arvioinnissa.

Autonomian vastapoolina on kokemuksemme mukaan myds yliopistolla
selkeiden linjausten ja ohjeiden kaipuu: paikoin ainakin osa opettajista odot-
taa eritasoiselta johdolta nimenomaan tidsmillistd ohjausta. Niissikin tilanteis-
sa autonomia voi vaikuttaa pedagogisen johdon harkintaan ja nostaa kynnysti
tismaillisiin, kaikkia koskeviin linjauksiin. Sanottakoon selvyyden vuoksi, ettd
haluamme tissd kohdin vain nostaa timin rakenteellisen jinnitteen esiin, em-
me ottaa kantaa sen oikeaan ratkaisemiseen.

Kansalliset koulutuspoliittiset linjaukset antavat puitteita yliopistojen toi-
minnalle, esimerkiksi yliopistojen kehittimisohjelmille, jotka puolestaan vai-
kuttavat tutkintotasoiseen kehittimiseen ja henkildstokoulutuksen suuntaami-
seen. Valtioneuvoston koulutuspoliittinen selonteko (2021) korostaa kehitys-
tarpeina vieston koulutustason nostoa, sujuvaa siirtymai toiselta asteelta kor-
keakoulutukseen, koulutuksen tasa-arvoisuutta ja saavutettavuutta, ulkomaa-
laisten tutkinto-opiskelijoiden miirin voimakasta kasvua ja kiinnittymistd
Suomen tydmarkkinoille, digitalisaation hyédyntimistd, avointa opetusta sekd
verkostomaista yhteistyotd.

Opetuksen kehittdjille kansalliset linjaukset nikyvit yhtéiled kannustukse-
na ja taloudellisena tukena linjausten suuntaisille kehitysteoille, toisaalta epii-
lemittd hankaluutena saada rahoitusta sellaisille hankkeille, joiden tavoitteet
eivit vastaa linjauksia. Yksilotasolla linjaukset ja niitd toteuttavat yliopistota-
soiset padtokset saattavat myds herittdd vastareaktioita opettajan autonomiaan
kajoavana "ulkopuolisena” vaikuttamisena.

Perustuslain turvaama opetuksen vapaus
ilmenee myos opetuksen saantelyssa.

sen ja ohjaamisen muotoilijana

143



144

Lahivuosien tirkeimpid kansallisia korkeakoulutuksen kehityshankkeita on
Digivisio 2030, joka tavoittelee parempia oppimistuloksia tuottavaa oppimi-
sen ekosysteemid, jota mairittdvit sen laadukkuus, monipuolisuus, joustavuus,
tehokkuus sekd sopivuus elimintilanteeseen. Yliopistojen pedagogista kehit-
timistd sidotaan jo nyt ja tullaan lihivuosina varmasti tukemaan ja sitomaan
monin tavoin nimenomaan timin hankkeen tavoitteisiin. Hankkeeseen kuu-
luu digipedagogiikan alan tybpakettikokonaisuus, jonka kautta korkeakouluil-
le tullaan tarjoamaan my6s muun muassa digipedagogisen osaamisen kehitti-
miseen liittyviid tukea ja koulutusmahdollisuuksia.

Merkittivi osa yliopistojen kokonaisrahoituksesta on opetus- ja kulttuu-
riministerion kansallisen rahoitusmallin mukaan jakamaa rahoitusta. Mallin
mukaisesta rahoituksesta 42 prosenttia jaetaan koulutukseen liittyvin kritee-
rein. Indikaattorit antavat merkitystd muun muassa tutkintoméirille ja tutkin-
tojen suorittamisajalle, jatkuvan oppimisen laajuudelle, korkeakoulujen yhteis-
opinnoille sekd opiskelijapalautteelle. Malli sisiltdd varsin monipuolisia ope-
tuksen kehittdmisen kannusteita, joskin julkisessa keskustelussa sitd on kriti-
soitu toisinaan myds midrillisten kriteerien ylikorostamisesta.

Yliopistojen sisdiset rahoitusmallit, jotka mairittivit yliopiston kokonaisra-
hoituksen kohdentamista tiedekunnille, laitoksille ja muille yksikoille, puoles-
taan perustuvat kunkin yliopiston omaan paitokseen. Ne myds eroavat jonkin
verran toisistaan. Tami voi vaikuttaa esimerkiksi tietyn tieteenalan yliopisto-
rajat ylittdvidin kehitystyohon. Jos sisdiset rahoitusmallit vaikkapa antavat eri-
laiset kannusteet avointen yliopisto-opintojen tai opetusyhteistyon kehittdmi-
seen, timi voi heijastua eri osapuolten yhteistyomotivaatioon.

Yliopistoissa on kehitelty tutkijoille systemaattisia urapolkumalleja, joissa
on mairitelty muun muassa eri vaiheiden tehtivinimikkeet ja seuraavaan vai-
heeseen etenemisen kriteerit seki arviointiprosessit. Urapolkumallit ovat he-
rittdneet keskustelua muun muassa siitd, onko opetukseen panostaminen ris-
ki yliopistouralla etenemiselle, ja siitd, pitdisikd yliopistonlehtoreille olla oma
urapolkunsa, jolla torjuttaisiin umpiperien muodostuminen opetuspainottei-
sissa tehtivissi tyskenteleville. Toisaalta urapolut ja etenemiskriteerit voivat
luoda my®&s positiivisia kannustimia, kuten rohkaista osallistumaan pedagogi-
siin opintoihin, jos niille annetaan merkitystd urapolulla etenemisessa.

Prosessit ja tehtavarakenne

Yliopistossa ja sen ulkopuolella on kiynnissd yhtd aikaa monia eritasoisia ja
-tahtisia prosesseja, jotka vaikuttavat opetuksen kehittimiseen. Téllaisia ovat
esimerkiksi



* kansallisten koulutuspoliittisten linjausten valmistelu ja toteuttaminen

¢ kansalliset kehittimishankkeet

* kunkin yliopiston oman strategian valmistelu ja toimeenpano erilaisine oh-
jelmineen ja sisdisine kehittimishankkeineen

* ulkoiset arvioinnit ja auditoinnit sekd niihin perustuvat kehittimishank-
keet

¢ tiedekunta- ja yksikkotasoiset hankkeet

* tutkinnon opetussuunnitelman uudistamisen ja péivittimisen prosessit

* oppiainetiimin tai tutkimusryhmin hankkeet ja kehitysteot

e vyksittdisen opintojakson suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin prosessit

* opettajan oma urapolku ja sithen nivoutuva pedagogisen osaamisen kehit-
timinen.

Eritahtisten prosessien merkitys on tirked tunnistaa pedagogisessa kehitti-
misessd. Prosessien saman- tai erisuuntaisuus voi ensinnikin vaikuttaa voimak-
kaasti mahdollisuuksiin saada kehittimiseen yliopiston ulkoista tai sisdisti ra-
hoitusta. Esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerién hankerahoitus kytketdin
tiiviisti laajempiin kansallisiin linjauksiin, jolloin tietoisuus ndistd on vilttimi-
ton edellytys onnistuneiden hankkeiden valmistelulle. Sellaiselle kehittimis-
tyolle, jonka tavoitteet eivit vastaa kansallisia linjauksia, voi olla vaikea saada
ulkoista rahoitusta ja sisdistd kannustusta.

Toiseksi, autonomisen toimintakulttuurin vuoksi monen kehittimistavoit-
teen onnistuminen riippuu siitd, onko opettajilla aikaa ja motivaatiota oman
opetuksensa kehittimiseen tavoitteen suuntaisesti. Onnistumisen mahdolli-
suudet paranevat, jos kehittdmisteot eivit ndyttdydy opettajalle ylimairdisend
ja ulkopuolelta "saneltuna” tekemisend vaan luontevana osana hinen omaa lu-
kuvuosittaista tydrytmiidin. Jos esimerkiksi yksikossd on joka tapauksessa sdin-
nénmukaisia seuraavan lukuvuoden opetuksen suunnitteluun liittyvid tapaa-
misia, kehittdmisajatuksia kannattaa tyypillisesti tydstdd niissi mieluummin
kuin pyrkid hakemaan erillistd aikaa hanketyolle. Pedagogisessa kehittamisessd
onkin tirkedd tunnistaa otollisia hetkii eri kehittdmisteoille.

Kolmanneksi, eri prosessien yhteensovittaminen on tirkedd my6s niiden
vilisten ristiriitojen vélttdimiseksi. Huonosti koordinoituina ja erikseen viestit-
tyini rinnakkaiset kehittimisprosessit voivat heikentid toistensa onnistumisen
edellytyksid. Kun ne sen sijaan sovitetaan hyvin yhteen, ne voivat saada voimaa
toisistaan ja vahvistaa henkiloston kokemusta kehittdmistydn mielekkyydesti.

Pedagogisessa kehittamisessa on tarkeaa
tunnistaa otollisia hetkia eri kehittamisteoille.
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Eritahtisten prosessien ohella pedagogista kehittimistd mairictdd kunkin
yliopiston muodollinen sisiinen rakenne eli tehtdvinimikkeet, niiden mukai-
set tyotehtivit sekd johtosidnndssi mairitellyt toimijoiden vastuut. Tama il-
menee esimerkiksi siini, kuinka
* yliopiston hallitus ja rehtoraatti mairittelevit opetuksen kehittdmisen stra-

tegiset suuntaviivat ja padpiirteiset kehittdimisohjelmat;

* tiedekunta vahvistaa yksikdiden valmistelun pohjalta opetussuunnitelmat,
joissa on miiritelty koulutusten perusrakenteet, toimintaperiaatteet, opin-
tokokonaisuudet ja yksittdisten opintojaksojen sisillot;

* yliopiston opetuksen eri tavoin organisoidut ja nimetyt tukipalvelut to-
teuttavat pedagogisia kehittimisohjelmia, midrittivit henkilostokoulutus-
ten sisdllot sekd tarjoavat opettajille henkilokohtaista tukea;

* kunkin yksikon johto kerdd ja analysoi palautetietoa seki siitd tehtivid joh-
topaatoksid yhdessi yksikon henkildston kanssa;

* yksittdisen opintojakson vastuuopettaja méirittad jaksonsa tasmilliset toi-
mintatavat;

* janiin edelleen.

Pedagogisen kehittdjan roolit

Muodollisen tehtivirakenteen rinnalla — sen puitteissa ja varjossa — merkittiva
vaikutus on yksittdisten pedagogiikan kehittdjien omaksumilla epimuodollisil-
la rooleilla. Tarkastelemme seuraavaksi kokemustemme ja tehtdviemme kautta,
millaisia rooleja pedagogisella kehittijilld tyypillisesti on yliopistossa: tismitu-
ki, kokeilujen kannustaja, yhteisollisyyden ylistdja seki strateginen laadun ra-
kentaja.

Wy
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Tasmatuki

Pedagogisen kehittdjin tyd sisdltdd tdismituen antamista kollegoille. Tyypilli-
sesti kyse on opetusta suunniteltaessa tai toteutettaessa herinneesti rajatusta
teknisestd tai pedagogisesta kysymyksestd, johon kehittdjiltd odotetaan no-
peaa, helposti toteutettavaa ja skaalautuvaakin ratkaisua. Oletus voi olla, ettd
pedagoginen kehittdji tietdd ja tuntee kaiken opetuksesta, oppimisesta, hallin-
nosta, opetussuunnitelmatydstd, GDPR- ja saavutettavuuskysymyksisti, digi-
tyokaluista ja monesta muusta — ja ottaa ainakin selvii, jos ei itse tiedd. Mo-
nesti nimé tukipyynnot tulevat suoraan opettajilta, mutta myds opiskelijan
yhteydenotto voi olla tuen antamisen pontimena. Nami hitdavun tarpeet ovat
usein ennakoimattomia ja ratkottavissa nopeasti.

Pedagogisen kehittdjin onnistuminen hitdavun antajana ilmenee kollegan
tyytyviisyytend saamaansa neuvoon ja kykyni edetd opetuksessa tai muussa
tehtdvissi oman suunnitelmansa mukaisesti. Kehittdjain nikokulmasta palkit-
sevampaa voi kuitenkin olla saada avun pyytiji pohtimaan myos laajemmin
opetuksensa ratkaisuja ja pedagogisia kysymyksid. Esimerkiksi etitentin val-
vonnan yksityiskohtia tuskaileva opettaja voi olla tyytyviinen saadessaan tar-
vitsemansa tekniset ohjeet, kun taas kehittdjd nikisi tilanteessa mahdollisuu-
den keskustella opettajan kanssa yleisemmin tentin pedagogiikasta tai jatku-
vasta arvioinnista.

Kehittijille vastakysymys onkin usein paras vastaus tismituen pyyntoon. Jos
tilanne on luottamuksellinen ja aikaa kiytettivissi, kehittdji voi ohjata opettajaa
sanoittamaan valintojaan ja tiedostamaan niihin liittyvid oletuksia oppimisesta
ja opettamisesta. Kisilld on kehittdjin toiminnan onnistumisen kriteerien aito
jdnnite: jos tismituki auttaa opettajaa yllipitimiin pedagogisia toimintatapoja,
joissa on ongelmia oppimisen laadun nikokulmasta, onko kehittiji onnistunut
vai epdonnistunut? Opettajan autonomian kunnioittamisen ja opetuksen stra-
tegisen kehittdmisen jinnite konkretisoituu siis kysymykseksi siitd, mitd asioi-
ta kehittdji voi niissi tilanteissa ottaa puheeksi tukea pyytivin kollegan kanssa.

Pedagogiseen tismitukeen liittyvit jannitteet on syytd tiedostaa myds pe-
dagogisessa johtamisessa. On tietenkin tirkedd resursoida titd tukea, jotta
opettajat saavat tarvitsemansa avun autonomisten pedagogisten valintojen-
sa toteuttamiseen. Usein timi on samalla linjassa opetuksen laadun ja oppi-
misprosessien strategisen kehittdmisen kanssa. Yliopiston johdon on kuitenkin
syytd viestid samalla, ettei opetuksen kehittiminen ole pelkistiin opettajien
yksittdisiin kysymyksiin keskittyvdd just-in-time-tismitukea. Korona-aika on
hyvi esimerkki tisti moninaisuudesta: se korosti nopeiden teknisten ratkaisu-
jen tarvetta mutta synnytti samalla onneksi paljon pedagogista keskustelua esi-
merkiksi vuorovaikutteisen ja yhteiséllisen oppimisen merkityksesti.
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Sujuva tismituki on tirked osa pedagogisen kehittdjin ty6td, mutta kehi-
tysty® ei saa jddda tasolle, jossa se on vain laastareita ja macgyvermaisia pelas-
tuksia kurssien jo kidydessi.

Kokeilujen kannustaja

Pedagoginen kehittiminen on myés kollegoiden kannustamista ja rohkaisua
opetuskokeiluihin. Kannustus voi toteutua osana erilaisia prosesseja: opettaja
voi lahestyd kehittdjad oman konkreettisen kysymyksensi kanssa, jolloin kehit-
tdjd voi vinkata hinelle uusia ideoita, ajattelutapoja tai kidytintoji kokeiltavak-
si; kehittdjd voi toteuttamassaan tydpajassa kannustaa osallistujia kokeilemaan
uutta; kokouksissa ja muissa yhteisissd keskusteluissa kehittdji voi avata uusia
nikdkulmia opetuksen teemoihin ja jakaa tietoa erilaisista toimintatavoista.
Kokeilukulttuurin edistiminen on yhti aikaa tiedollinen ja emotionaali-
nen prosessi. Kehittdjin tulee ensinnikin koota esimerkkeji ja tietoa opetta-
jien toiminnan tueksi. Kokeilujen yhteydessi kehittdjd voi kannustaa opettajia
yliopistopedagogisen tutkimustiedon #irelle seki osallistumaan pedagogiseen
koulutukseen. Niin hin samalla vahvistaa yliopistopedagogisen asiantunte-
muksen kysyntii ja vaikuttavuutta. Kehittdji onkin erddnlainen yliopistopeda-
gogisen tiedon kuratoija, joka koostaa tietoa kokeilujen ja kehittimisen tueksi.
Kehittijin tulee tiedon jakamisen ohella innostaa, inspiroida ja kannus-
taa opettajia kokeiluihin. Tilanteesta ja henkildistd riippuu, millainen tiedon
ja emotionaalisten elementtien kokonaisuus toimii. Monesti tarvitaan asioiden
palastelua helpommin omaksuttaviksi sekd turvallisuuden ylldpitimistd. Ke-
hittdjin roolina on sanoittaa opettajille, ettd hyvi opetus ja arviointi voi olla
monenlaista, laadun kriteerejd on erilaisia ja kehittiminen vaatii usein aikaa ja
toistoja. Sikili kun opettajat pelkidvit kokeilujen vaikutusta laatuindikaatto-
reihin, kehittdjin tehtivini on yhdessi johdon kanssa varmistaa, ettd opettajil-
la on tuki kokeiluihin ja vapaus my6s tehdi virheitd osana prosessia.
Kehittdjin onnistumista kokeilujen kannustajana voi arvioida monista ni-
kékulmista. On ensinnikin mahdollista arvioida, veiko kokeilu yksittdisen
opintojakson tai opettajan opetusta ja oppimista parempaan suuntaan. Toisek-
si voidaan kysyi, heijastuuko kokeilu laajemmin kyseisen yksikon ja tutkinnon
toimintatapoihin. Lisiksi on tietenkin mahdollista pohtia laajemmin laitok-
sen, tiedekunnan tai muun yksikon kokeilukulttuurin tilaa: vallitseeko sielld
kokeiluihin kannustava ote opetukseen, jactaanko tietoa onnistumisista ja epi-
onnistumisista avoimesti ja ovatko kokeilut yhteisen puheen kohde ja ylpey-
den aihe?
Mitd laajemmasta nikokulmasta asiaa arvioidaan, sitd tirkeimmiksi kiy
pedagogisen kehittdjin, kokeiluja toteuttavien opettajien ja johdon yhteistyd.



On tirkedd puhua avoimesti siitd, milloin kokeiluihin ja uudistamiseen halu-
taan mukaan myds ne opettajat, joiden tydn painopisteend ne eivit muutoin
olisi, ja milloin taas on riittdvd luottaa luonnostaan kokeiluista innostuvien
opettajien panokseen. Parhaimmillaan nimi valinnat ilmentivit johdonmu-
kaista strategista otetta opetuksen kehittdmiseen. Lisiksi kokeilukulttuurin ra-
kentamisessa on tietenkin muistettava myds opiskelijat. Kehittdjin roolina on
tyypillisesti muistuttaa opettajia siitd, ettd pedagogiset valinnat ja niiden pe-
rustelut on hyvi kuvata avoimesti opiskelijoille.

Yhteisollisyyden ylistaja

Pedagogisen kehittdjin tydn ytimessd on opetuksen yhteisollisen kehittimisen
ja yhteisopettajuuden edistiminen. Yliopistojen autonomisen toimintakult-
tuurin riskind on opettajien jidminen yksin haasteidensa ja kehittimistekojen-
sa kanssa (Laiho ym., 2017, s. 277). Autonomian ohella yhteenkuuluvuus on
yksi tyén psykologinen perustarve (Deci & Ryan, 1985). Pedagoginen kehittidji
edistdd timin tarpeen toteutumista. Pedagogisen kehittdjin osaamista on tun-
nistaa monipuolisesti yliopiston eri toimijoiden tehtivit ja yhteistyomahdolli-
suudet opetuksen toteutuksessa ja kehittimisessi. Kehittdji luo aktiivisesti ver-
kostoja ja kutoo seitteji eri henkiliden vilille.

Yhteisollisen toimintaotteen edistiminen nikyy kehittdjin tyon arjessa mo-
nin tavoin. Kehittdji voi kohtauttaa kollegoita aktiivisesti huomatessaan, ettd
nimi hy6tyisivit yhteistyostd ja avoimesta viestinnistd; kehittdji jakaa tietoa
opetuksen kiytinndistd ja luo tilanteita ja keskustelufoorumeita jakamiselle;
tyopajat ja laajemmat pedagogiset koulutukset sisiltdvit tyypillisesti yhteistd
tyoskentelyid. Usein kehittiminen saa vauhtia jo siitd, ettd opettaja saa kuulla
kollegan painiskelevan samantapaisten kysymysten kanssa tai esimerkin vaih-
tochtoisesta opetus- tai arviointimenetelmisti. Yliopistoissa on valtavasti ope-
tusosaamista ja rohkeita kehittiji-opettajia, joiden osaamisesta kollegat voivat
ammentaa.

Yhteisollisyyttd edistdvid hyvid toimintamuotoja on lukuisia, esimerkik-
si yliopistoihin rakennetut vertaistuen mallit (digimentorit, digikummit, fa-
silitaattorit ja niin edelleen), opetusavustajajirjestelmit, parhaiden opetuste-
kojen tai vuoden opettajien palkitseminen, kollegoiden kehuminen, hyvien
kiytintojen jakaminen seki kieli- ja viestintdopintojen integroiminen kunkin
tieteenalan substanssiopintoihin. Yhteisollisyyttd voidaan tilanteesta riippuen
edistdd niin yksikon sisilld, yliopiston sisilld kuin yliopistorajat ylittdenkin,
myds ulkoisia sidosryhmid kuullen.

Voidakseen edistdd yhteisollistd toimintakulttuuria pedagoginen kehittiji
tarvitsee paitsi tietoa eri toimijoiden tehtivistd, osaamisesta ja tarpeista, myos
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aikaa ja tilaisuuksia kohtaamisten rakentamiseen. Toisinaan riittdd kollegoiden
yhteensaattaminen vaikkapa sihkopostitse, toisinaan on tarpeen kiyttdd aikaa
yhteiseen keskusteluun. Lisiksi kehittdjilld on oltava itsellidn aikaa tutustua
niin yliopistonsa tietotekniikka-asiantuntijoihin, kirjaston informaatikoihin,
uraohjaajiin kuin opintopsykologeihin, muutamia mainitaksemme.

Kehittdjin tulee omaksua yhteiséllisen tydotteen edistiminen tietoisesti
tyotddn ohjaavaksi tavoitteeksi: hedelmillisen yhteisty6n tilaisuus ei aina kul-
je kello kaulassa, vaan kehittdjilld on oltava herkkyytti tunnistaa niitd. Tdssi-
kin tulee tietenkin vililld virhearvioita, mutta opetuksen kehittimisen niké-
kulmasta on parempi antaa mieluummin liikaa kuin lian vihin sytykkeitd yh-
teistyohon.

Onnistuminen yhteisollisen toimintakulttuurin rakentamisessa nikyy opet-
tajien valmiutena omachtoiseen tiedon ja kokemusten jakamiseen. Aina timi
ei edes vilttdmirttd niy kehitedjille, ja hyvi niin: kaiken yhdessi tekemisen ei
tietenkdin tarvitse olla esimerkiksi koko yksikén tasoista. Onnistuneen yhteis-
ty6n edellyttdimi psykologinen turvallisuus toteutuu havaintojemme mukaan
usein pienempien opettajatydparien tai -ryhmien tasolla.

Strateginen laadun rakentaja

Pedagoginen kehittiminen on tavoitteellista toimintaa. Vaikka moni kehitti-
jan konkreettinen teko kohdistuu sisillollisesti ja ajallisesti rajattuun kohtee-
seen, kehittdmisen taustalla ovat yliopiston pidemmin tihtidimen tavoitteet,
joita tyypillisesti kuvaillaan strategioissa. Kyse voi olla vaikkapa vuorovaikut-
teisen oppimisen edistimisestd, opiskeluhyvinvoinnin parantamisesta, oppi-
misympiristojen laadusta ja ohjauksen kehittdmisesta.

Pedagoginen kehittdji onkin aina my®és strategian toteuttaja suhteessa kol-
legoihin. Yksinkertaisimmillaan timi ilmenee opetuksen kiytintojen ja yksi-
kon arjen valintojen sanoittamisena pedagogisin termein: kehittdjd voi esimer-
kiksi vastata opettajan huoleen siitd, miten timi voi tietdd ennalta kampuksel-
le opetukseen tulevien midrin, muistuttamalla yliopiston linjauksista verkko-
ja monimuotopedagogiikan suhteen tai yksikén opetussuunnitelman ilmenti-
mistd valinnoista. Kehittdjin tehtivi on siis puhua strategiapuhetta, joka usein
on samalla my6s puhetta pedagogiikan laadusta. Kehittdjan tulee olla myos
tissd roolissaan rohkea ja selvisanainen.

Laajempaa strategian toteuttamista pedagoginen kehittiji tekee osallistues-
saan yliopistotasoisten opetuksen kehittimisohjelmien suunnitteluun ja toteu-
tukseen. T4ssd roolissaan kehittdji on paitsi johdon kiden jatke myos johdon
korva ja kriitikko. Pedagogisella kehittdjilli on parhaimmillaan hyvi tuntu
opettajien arjesta, resursseista ja kdytinnon tarpeista. Tdmi tieto on arvokasta,



jotta strategisia tavoitteita toteutetaan osuvin keinoin ja tavalla, joka jitad
opettajille tilaa autonomiseen harkintaan.

Strateginen ote ilmenee pedagogisen kehittdjin tydssi myds muilla tavoin,
esimerkiksi hankehakemusten valmisteluna ja hankkeiden toteuttamisena, si-
sdisend vaikuttamistyoni riittdvien resurssien eteen, laatu- ja palauteprosessien
kehittdmisend sekd osallistumisena kansalliseen ja kansainviliseen yhteistyd-
hon.

Strateginen laatutyd on jo mairitelmillisesti pitkikestoista. Siksi kehittdjin
onnistumista siind on vaikea arvioida lyhyelld tihtdimelld. Jotain voi kuitenkin
paitelld vaikkapa siitd, milld tavalla kehittdja kykenee kytkemiin laajemmat
yliopiston tavoitteet yksittdisten ongelmien ratkomiseen tai yksittiisiin kehit-
timistekoihin ja ndin ndyttdimiin kollegoille paitsi kiytinnon ratkaisuja, myos
suuntaa tulevaan. Jotta pedagoginen kehittdji ei jdd tdssd tydssidn yksin, hi-
nen on tirkeid voida keskustella tisti roolistaan johdon ja muiden samassa ase-
massa olevien kanssa.

Pohdintaa

Nikokulmamme pedagogisen kehittdjin ty6hon yliopistolla on tiivistetty ku-
vioon 1. Siind ilmenevit paitsi edelld esittimdmme pedagogisen kehittdjin nel-
jd roolia my®s kehittdjin tyon ydintavoite (oppimisen edistiminen), tydn si-
dosryhmit (opettajat, opiskelijat, johto ja muut kollegat) seki kaikkiin neljadn
rooliin liittyvit tavoitteet opettajien ja koko tydyhteison hyvinvoinnista, peda-
gogisen osaamisen edistimisestd seki sellaisten rakenteiden synnyttimisesti ja
ylldpitimisestd, joissa nimi voivat toteutua.

Opettajien ja opiskelijoiden hyvinvointi on arvo itsessdin, mutta myds
edellytys onnistumisille kehittdjin tydssi. Uupunut opettaja keskittyy selviyty-
miin arjesta, ja viliin sen on riitettdvi. Yliopiston arvojen ja strategisten valin-
tojen tasapainoinen ja linjakas suhde arjen opetustyohén edistdd hyvinvointia,
kuten my6s opettajien pedagoginen osaaminen seki yhteisollinen osaamisen
jakamisen ja opetuksen kehittimisen kulttuuri. Kun omannikaiselle opetta-
juudelle ja opetustydssid kasvamiselle on sopivasti tukirakenteita seki tilaa ja
opetuksen kehittdmisestd saa innostua, voi opettajakin usein paremmin. Ar-
vostuksen kokemus kannustaa kehittymiin.

Myos opetuksen kehittdjit tarvitsevat tydhonsi riittdvisti aikaa, jotta heil-
14 on mahdollisuuksia kehittdviin kohtaamisiin, yliopistopedagogisen tutki-
muksen seuraamiseen, kehittimistyon strategiseen suunnitteluun ja muu-
hun osaamisensa kehittdmiseen. Jotta voi olla toisille innostava ja kannustava,
omassa tydssd on oltava riittdvisti huokoisuutta ja aikaa luovaan pohdintaan.
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Kuvio 1. Pedagogisen kehittdjan tyon kokonaisuus yliopistolla.

Opetuksen kehittéjit tarvitsevat myds omat verkostonsa, joissa he voivat pur-
kaa luottamuksellisesti tydnsi kipupisteitd ja kuormittavia tilanteita.

Kehittdjin monien roolien taustalla on tavoite pedagogisen asiantuntijuu-
den kasvattamisesta yliopistossa. Pedagoginen asiantuntijuus ei saa jaada kehit-
tdjin padomaksi, josta ammennetaan tarpeen mukaan tdsmitukea. Se on ko-
ko koulutusorganisaation tasolla ilmenevii ja jatkuvasti vahvistuvaa opetuksen
kehittimisen osaamista. Pedagogisilla kehittdjilld on rooli opetusta koskevan
ajattelun tukijana, mutta opettaja ei voi ulkoistaa pedagogiikkaa ja ajattelua
opetuksesta heille.

Opettajat meritoituvat ja kehittyvit yliopistopedagogisissa koulutuksis-
sa vihintdankin yliopiston itse asettamien minimivaatimusten mukaan, usein
opettajaksi pitevoitymiseen asti ja jopa pidemmillekin. Parhaimmillaan nimi
polut tukevat opetuksen kehittimistd paitsi opettajien omassa tyossa myos laa-
jemmin oppiaineen, koulutusohjelman ja yliopiston tasoilla. Kehittdjien ja yli-
opistopedagogisen koulutuksen tarjoajien avoin vuoropuhelu edistdd opetuk-
sen kehittdmisen linjakkuutta ja tukee kehittdjdd tydssidn. Avoin osaamisen
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jakaminen ja tarinat opetuskokeiluista innostavat koulutusten ulkopuolellakin.

Edes autonomisessa toimintakulttuurissa opettaminen ei ole vain kunkin
opettajan oma asia eikd yksittdinen opintojakso muusta tutkinnosta erillinen
saarekkeensa. Pedagoginen kehittdji toimii tulkkina opetuksen arjen, yksittdis-
ten opintojaksojen kontekstin sekd lopulta yliopiston ja koko koulutusjirjes-
telmin strategisten tavoitteiden vililld. Kehittdjit tekevit opetuksen laajempia
rakenteita merkityksellisiksi ja auttavat opettajia toimimaan niiden puitteissa.
Samalla kehittdjit yhdessd muiden kanssa muokkaavat niiti rakenteita.

Pedagogisella kehittdjilld on lukuisia rooleja, sidosryhmii ja tavoitteita. Ke-
hittdjan on tirked sanoittaa niitd kollegoilleen, jotta vidrinymmirrykset eivit
hidasta yhteistd tyotd paremman oppimisen puolesta. Samalla kokonaisuuden
moninaisuus havahduttaa pohtimaan kehittdjien jaksamisen seki psykologis-
ten perustarpeiden — autonomia, kompetenssi ja yhteenkuuluvuus — toteutu-
misen edellytyksid. Autonomia ja tydn tekeminen omalla kiidenjiljelld on tir-
kedd yliopistolla paitsi tutkija-opettajille myos opetuksen kehittdjille. Kehitti-
jien tyotd on arvostettava, ja heidin tyonkuvaansa ja osaamistaan on kehitetti-
vi yhdessi heidin itsensi kanssa.

Pedagogisen kehittdjin tyohén sisiltyy pysyvi jannite vallitsevien kiytin-
tojen ja muutoksen vililld. Jos kehittdjin ty6 on vain opettajien kulloistenkin
tarpeiden tyydyttimistd, se on vaarassa typistyd nykykdytintdjen apologiaksi.
Jos taas kehittdjd hakee ty6nsi sisillot ja tavoitteet yksinomaan strategiselta ta-
solta, opetuksen konkreettiset puitteet ja edellytykset voivat kadota nikoken-
tistd ja kehittiminen jiddd utopioiksi vailla vaikuttavuutta. Jokainen kehitti-
jan teko on jossakin suhteessa tihin jinnitteeseen.

Tamin artikkelin kirjoitusprosessi on toiminut samalla omien kehittdjiroo-
liemme jasentdjind. Artikkelin sivutuotteena syntyivit myds opetuksen kehit-
tdjin omat roolikortit, jotka toimivat ohjaustilanteissa muistutuksena tyomme
monista tasoista, nikékulmista ja roolituksista. Tietoisuus niistd auttaa teke-
miin kehittdjin tyotd sen kaikilla tasoilla — jihmettymaitd nykytilan tdsmitu-
kemiseen mutta mydskiin karkaamatta liiaksi utopioihin, joihin emme ihan
vield yll4.
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MIKA ON PEDAGOGISEN
KEHITTAMISEN SUHDE
YLIOPISTOJEN KOKONAIS-
VALTAISEEN MUUTOKSEEN?

Leena Ripatti-Torniainen, Johanna Annala, Jyri Lindén,
Kaisu Malkki ja Niclas Sandstrom

Nyky-yliopisto toimii hyvin jinnitteisessd toimintaympiristdssi, jossa tutki-
muksen, opetuksen ja opiskelun kontekstit ovat monimutkaisia ja identitee-
tit hajanaisia. Jareit rakenteelliset sekd hallinto- ja johtamisjirjestelmien muu-
tokset ovat vaikuttaneet suuresti pedagogiseen toimintaympiristoon. Yliopis-
tot ovat osa yhteiskunnassa yleisesti havaittavaa pedagogisoitumista eli oppi-
misen ja uudistumisen tarpeen korostamista kulloinkin mairitellyn padmiirin
saavuttamiseksi. Pidmairid asetetaan yliopistoissa tutkimusperustaisesti ja tie-
deyhteisén omaan miirittelyyn perustuen, mutta myos poliittisiin ja taloudel-
lisiin intresseihin perustuen (Bernstein, 2001; Stavrou, 2016). Oppimiselle ja
ohjaukselle, pedagogiikan keskidssi olevalle toiminnalle, asetetaan esimerkiksi
monitieteisyyteen, tydelimitaitoihin ja tutkinnon suoritusaikaan liittyvid pdi-
midrid.

Tutkijat ovat havainneet, ettd yliopistoissa korostettava uudistumisen tar-
ve on muuttanut pedagogisten kehittdjien tyonkuvaa. Opettajien pedagogisen
kouluttamisen liséksi kehittdjille osoitetaan yhi enemmin organisaation muu-
tostehtévid, jotta koulutuspoliittisia uudistuksia ja yliopistojen omia strategioi-
ta kyettdisiin toimeenpanemaan (Fremstad ym., 20205 Stensaker, 2018). Yli-
opistopedagogiikan aseman vakiintuminen ja vahvistuminen heijastelee osit-
tain juuri sitd tarvetta, jonka yliopiston murros on saanut aikaan.

Kyky toimia analyyttisesti jannitteisessd ympiristossi sekd murroksen tie-
teellinen tutkiminen voitaisiin nihdi yliopistopedagogiikan yhteni tunnus-
merkkini. Yliopistopedagogiikan miirittely tilld tavalla ei kuitenkaan ole it-
sestddn selvdd. Yksi syy siihen saattaa olla monissa yliopistoissa ilmenevi eril-
lisyys yhteiskuntatieteiden ja oppimista tutkivien tieteiden, kuten kasvatus-
tieteiden ja psykologian vililld. Pedagogista kehittdmistd tehddin lisiksi pait-
si varsinaisella yliopistopedagogiikan tutkimusalalla myés yliopistopalveluis-
sa eli ainakin osittain tutkimusalasta erillddn. Seurauksena syntyy vaikeutta



tunnistaa yliopistopedagogiikka monitieteiseni ja ylirajaisena tutkimuksen ja
toiminnan alueena.

Kokemuksemme yliopistopedagogiikan tutkijaopettajina on, ettd meihin
kohdistuu eridvid odotuksia esimerkiksi yliopiston johdosta, opintohallinnos-
ta, omin korostuksin liikkeelld olevista tiedekunnista ja yliopiston ulkopuo-
lisilta kumppaneilta. Yliopistopedagogisen kehittdmistyon suhde yliopiston
kokonaisvaltaiseen muutokseen on kaiken kaikkiaan erittdiin moniulotteinen
ja nykyisessd yliopistossa erittdin keskeinen kysymys. Tami kysymys motivoi
tekstidmme. Lihestymme kysymystd neljin ulottuvuuden avulla. Emme vii-
td, ettd yksikddn yksittdinen ulottuvuus olisi paikannettavissa tiettyyn suoma-
laiseen yliopistoon. Sen sijaan hahmotamme, ettd ulottuvuudet ovat eri tavoin
lasnd jokaisen yliopiston yliopistopedagogiikassa.

Ulottuvuuksien ja niiden keskindisten jannitteiden erittelyn tarkoituksena
on tukea yliopistopedagogiikan asemaa koskevien havaintojen tekemisté, peda-
gogisen kehittimistyon positioiden ja merkitysten pohdintaa seki kehittijien
itseymmarrystd tydnsi luonteesta.

Ulottuvuudet ovat

1. pedagoginen kehittdminen vilineend strategisten muutostavoitteiden

saavuttamiseksi

2. pedagoginen kehittiminen muutostavoitteiden ja -prosessien

kritiikkind tai toisinajatteluna

3. pedagoginen kehittiminen elpymisen paikkoina muutosyliopistossa

4. pedagoginen kehittdiminen akateemisten yhteisojen paikallisen toimi-

juuden, reflektion ja muutoksenhallinnan mahdollistajana.

Pedagoginen kehittaminen valineena strategisten
muutostavoitteiden saavuttamiseksi

Oppiminen ja ohjaus ovat yliopistojen ydintoimintaa, mutta myos strategi-
sia tavoitteita. Oppimisen ja ohjauksen laatu niyttiytyy yliopistoissa yhi tir-
kedmpini tekijind muun muassa muuttuneen rahoituspohjan vuoksi. Yliopis-
topedagogisia tehtivid perustetaan lisdd osittain juuri tistd syystd. Pedagogiik-
ka ei nihdiksemme ole kokenut yliopistoissa laaja-alaista renessanssia. Kysy-
mys on enemminkin siit, ettd pedagogiikkaa yhdistetddn yliopiston yleisem-
piin kehitystavoitteisiin.

Tyonkuvan sijoittuminen kiistanalaisten strategisten tavoitteiden alueel-
le asettaa pedagogiset kehittdjit samanaikaisesti ja himmentivisti vertikaali-
seen ja horisontaaliseen suhteeseen yhteison muihin jiseniin nihden (Frems-
tad ym., 2020; Roxd & Martensson, 2017). Yhtiiltd pedagogiset kehittdjit
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kuuluvat yliopiston tutkijaopettajiin ja akateemiseen yhteiséon (esim. Kinchin
ym., 2018). Suomalaisissa yliopistoissa heilld on tyypillisesti yliopistonlehtorin
nimike. Toisaalta heidit erottaa muusta tutkimus- ja opetushenkilostdstd ko-
konaisvaltainen tydote organisaation eri tasoilla seki vuorovaikutus yliopiston
johdon ja strategisessa avainroolissa olevien henkildiden kanssa. Tutkimuksis-
sa on todettu, ettd pedagogiset kehittdjit pyrkivit usein nostamaan keskuste-
luun my®s periaatteellisia kysymyksid yliopiston tehtivisti ja opetuksen kehit-
timisen tavoitteista (esim. Fremstad ym., 2020; Sutherland, 2018). Niin toi-
mien pedagogiset kouluttajat ja kehittijit voivat ajoittain onnistua edistimiin
kestivii, akateemisen yhteison oikeuttamaa uudistumista. Poikkeuksellisen
tyonkuvansa vuoksi he joutuvat kuitenkin usein perustelemaan, jopa puolus-
tamaan tehtdvidin ja toimintaansa tilanteissa, joihin muut yliopistonlehtorit
tuskin joutuvat. Yliopistohallinnossa ilman tutkijapositiota tydskentelevilld pe-
dagogisilla asiantuntijoilla puolestaan ei ole sellaista liikkkumatilaa, joka tutki-
muspositiossa tyoskentelevilld pedagogisilla kehittdjilld on.

Pedagogisen kehitysty6n kiyttiminen tydkaluna yliopiston strategisten ta-
voitteiden toteutumisessa on tuottanut yliopistopedagogiikan ylle epitarkoi-
tuksenmukaisia merkityksid. On tdysin perusteltua, ettd pedagogiikan odote-
taan perustuvan uusimpaan tutkimustietoon. Samoin on perusteltua, ettd pe-
dagogiikka ndyttiytyy yliopiston uutena panostusalueena. Niihin odotuksiin
yhdistyy kuitenkin seki yliopistohallinnossa ettd tutkijakunnassa oletuksia yh-
destd ja nopeasta ratkaisusta, jonka omaksuminen veisi tehokkaasti ulkoises-
ti asetettuja opetuksen ja oppimisen tavoitteita kohti. Pedagogiikka hahmot-
tuu silloin valmiiksi kehitettyni ja tutkijoiden tutkimustyosti erillisend, kul-
loistenkin tavoitteiden, kehitysprosessien, pedagogisten ismien, mittaamisen ja
velvoitteiden kenttind. Téllainen opetuksen kehittdminen alkaa todennikdi-
sesti hajottaa tutkijaopettajan omaa toiminnanohjausta ja harkintaa.

Yksinomaan strategisena tykaluna kiytetty opetuksen kehittdminen tekisi
pedagogiikasta hopealuodin kohti yliopistolle kulloinkin asetettuja tavoitteita.
Ehdotamme, ettd tillaisesta odotuksesta luovuttaisiin. Mielestimme yliopisto-
pedagogiikkaa luonnehtii sama ponnistelu, epidvarmuus ja keskeneriisyys, jo-
ka yleensikin liittyy tieteelliseen tiedonmuodostukseen. Refleksiivisyys, dialogi
ja moniddnisyys, itseorganisoituva yhteisty ja tutkijaopettajien oman harkin-
nan tukeminen seki tilannekohtaiseen kokonaisarvioon perustuvien ratkaisu-
jen kehittiminen ovat tutkijan tyon ydintd. Nimi arvot voisivat tuoda uuden-
laista voimavaraa yliopistopedagogiseen kenttdin tavalla, joka ei erottaisi tutki-
musta ja opetusta toisistaan vaan lihentiisi niitd toisiinsa.



Pedagoginen kehittdminen muutostavoitteiden ja
-prosessien kritiikkina tai toisinajatteluna

Vastakohta strategisena tyokaluna kiytettiville pedagogiselle kehittimiselle
olisi pedagoginen kehittimistyd strategisten muutostavoitteiden ja muutos-
prosessien kritiikkini tai toisinajatteluna. Pedagogisina kehittdjind kohtaam-
me meille nimetyissa arkisissa tyotehtivissi tiedeyhteison jdsenid, jotka toivo-
vat meididn kyseenalaistavan yliopistoon kohdistuvia tai yliopiston sisilld ase-
tettuja tavoitteita.

Vastarinta ei ole yliopistossa sininsd millddn tavalla ylldttivid tai kavahdet-
tavaa. Se ilmentii toisinajattelua, joka on erityisesti kriittisen perinnén kes-
keinen arvo. Tiedeyhteisossd mielletdin, ettd kriittisyys esimerkiksi yliopisto-
tyonantajaa ja johtamisjirjestelmii tai yliopistojen rahoittajia kohtaan on osa
tieteen autonomiaa (Clegg, 2008; Tapanila ym., 2020). Toisinajattelua ilmen-
tivd yliopisto lihenee kansalaisyhteiskuntaa, jonka jisenet arvioivat ja koette-
levat esimerkiksi valtion, markkinoiden tai ylikansallisten mahtien toiminnan
oikeutusta ja edistivit oikeiksi arvioimiaan tavoitteita.

Pedagogiselle kehittijille luonteva toisinajattelun paikka on opetusta, op-
pimista ja ohjausta seki kasvatuksen ja koulutuksen tarkoitusta koskevien ki-
sitysten punnitseminen ja vaihtoehtoisten kisitysten esittiminen. Kansainvili-
sessd tieteellisessd keskustelussa on paljon tillaista ajattelua (esim. Guzmdn-Va-
lenzuela, 2018; Marginson, 2016; Masschelein & Simons, 2018). Sitd ei kui-
tenkaan tuoda sddnnollisesti esiin suomalaisyliopistojen ajankohtaisissa proses-
seissa. On mahdollista, ettid toisinajatteleva yliopistopedagogiikka kanavoituu
eri keskusteluiksi kuin yliopistojen opetustoimialan kulloisiinkin prosessei-
hin kiinnittyvit keskustelut. Kansainvilinen pedagogisen tutkimuksen ja toi-
minnan kenttd tuntee myds pidemmille vietyji toisinajattelun perinteitd, joita
ovat esimerkiksi kriittinen pedagogiikka ja radikaali kasvatus. Lisiksi esimer-
kiksi feministisen pedagogiikan ja postkolonialistisen pedagogiikan suuri mer-
kitys opetuksen kiytinngille on havainnollistunut Suomen yliopistoissa viime
vuosina nopeasti.

Vastarinta ei ole yliopistossa sinansa
millaan tavalla yllattavaa tai kavahdettavaa.
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Kiriittisyys ja toisinajattelu ovat haavoittuvia kiytintdji, jos ne eivit nou-
se nyky-yliopiston toimintaympiriston vankasta tuntemuksesta. Toisinajatte-
lu voi osoittautua ajoittain myds yksindiseksi siind missd strategisten tavoittei-
den puolustaminenkin. Kummassakaan ddripéissi ei yliopistopedagogi voi ol-
la yksin. Tarvitaan monien muidenkin tieteenalojen ja kollegojen osallistumis-
ta, jotta opetustoimialan ajankohtaisia tilanteita kyetdidn ratkaisemaan. Periaat-
teellinen muutosvastarinta ajaisi pedagogiset kehittijit todennikoisesti risti-
riitoihin oman tyonsi osa-alueiden vililld ja kaventaisi heiddn edellytyksidin
tehdi ty6lleen niin keskeistd kokonaisarviointia. Sen sijaan tutkijakoulutuksen
myotd kehittynyt, itsendiseen harkintaan perustuva ajattelu ja toiminta on sitd
ammattitaitoa, jota heiltd yliopistossa tydskentelevind odotetaankin. Toivom-
me, ettd edelld oleva aiheen kisittely auttaisi yliopistopedagogeja pohtimaan
toimijuuttaan tydnsi poikkeuksellisen monenlaisilla kentilla.

Pedagoginen kehittaminen elpymisen paikkoina
muutosyliopistossa

Voiko yliopistopedagogista kehittimistd endd tehdd sivuamatta jotakin laajem-
paa kehityskulkua organisaatiossa? Olipa vastaus kumpi tahansa, on joka ta-
pauksessa selvid, ettd yliopistopedagogisia keskusteluja ajoittain kiydain ja yli-
opistopedagogista opetusta ajoittain toteutetaan nostamatta yliopiston toimin-
taympiristod esille tai jasentimittd sitd muin kuin pedagogiikkatieteiden kisit-
tein. Vaikeneminen on usein tahatonta. Yliopiston toimintaympiriston yhteis-
kunnallisuuden ja poliittisuuden eritteleminen on kisitteellisesti vierasta niille
pedagogeille, joiden koulutuksessa ei sitd ole huomioitu. Pedagoginen kehit-
timistyo voi paljastua luonteeltaan tdysin toisenlaiseksi kuin titd tyotd teke-
vin saama koulutus ja sen myotid kehittyneet odotukset ovat antaneet ymmir-
tdd. Lisidksi on tirkedd kysyd, missi mddrin on kohtuullista odottaa pedagogis-
ta tyotd tekevildd itsensd altistamista aika ajoin kiehuvana kuohuvaan yliopis-
topoliittiseen viittelyyn, ja voidaanko sitd ylipddnsd edellyttdd kaikilta pedago-
gista kehittdmistd tekeviltd tyonkuvaan kuuluvana asiana. Asetelma ei kuiten-
kaan ole helppo, koska vetiytyminen keskeisten kehityskulkujen sanoittami-
sesta ja jasentdmisestd heittdisi yliopistopedagogiikan ylle tiedeyhteisossi hel-
posti naiiviuden viittaa.

Samaan aikaan on tirkedd havaita, ettd yliopistopedagogiikalla ja pedago-
gisella kehittdmiselld on muitakin keskeisii ja aikaa kestivid tarkoituksia ja ta-
voitteita kuin ajankohtaisten kehitysprosessien edistiminen ja niihin liittyva
kriittinen keskustelu (Ripatti-Torniainen, 2018). Kun yliopistopedagogiikka
hahmotetaan tutkimusalana ja toiminnan tilana, jonka keskeisid kysymyksi



alan tutkijat ja kehittdjit jatkavat eteenpiin, tulee yliopistopedagogisen tyon
ympirille yhtikkid enemmin tilaa ja hengitysilmaa.

Tiastd nikokulmasta yliopistopedagoginen toiminta merkitsisi tiloja ja ai-
kaikkunoita, jotka mahdollistavat yliopiston henkildstolle oman tydympiris-
ton merkityksellistimisen sekd kasvun ja sivistyksen keskeisten kysymysten
pohdinnan. Yhteiséllinen pohdinta esimerkiksi yliopistopedagogiikan kursseil-
la tukee henkilost6d omakohtaisen arvopohjan jisentimisessi siind organisaa-
tion osassa ja kiytinneyhteisdssi, johon toiminta sijoittuu. Yliopistopedagogii-
kan yhteni ulottuvuutena kannattaisikin nihda se, ettd se on yliopistoyhteison
jasenille elpymisen, jopa kukoistukseen puhkeamisen paikka toistuvien vaati-
musten kuluttamassa yliopistotyossa.

Yliopistopedagogisten aikaikkunoiden luomiseen liittyy suuria sisallollisid
merkityksid, jotka nimenomaan pedagogi kykenee tunnistamaan. Tutkijaopet-
tajille tarjottavassa yliopistopedagogisessa koulutuksessa on tirkedd tehdi tilaa
opettajan oman pedagogisen ajattelun esiintulolle ja kehittymiselle. Se vaatii
rauhallista aikaa sekd tutkijaopettajan hyviksymistd persoonana, jota jinnit-
teinen tySympiristd ei valmiiksi midrittele. Monet pedagogit asemoivat ajat-
telunsa ja tydskentelynsi sivistystradition jatkumolle. Sivistyksen kisitteestd
juurtuvassa perinteessi ihmisen kasvu on ennalta mairitctymatontd. Kasvu tuo
ihmisen persoonasta esiin sellaista ainutlaatuisuutta ja kallisarvoisuutta, jota
etukiteen asetetut tavoitteet tai opetuksen ja kasvatuksen rajaukset eivit olisi
kyenneet ennakoimaan.

Pedagogisen tyon syvintd ydintd on saattaa ihmisten aiemmin oppima seu-
raavan sukupolven kiytettiviksi ja samalla vapauttaa heidit oppimaan koko-
naan uutta ja kasvamaan kokonaan uusiin suuntiin; omaan kriittiseen ja uutta
luovaan ajatteluun ja osaamiseen. Kun myés yliopistopedagogiikka hahmote-
taan niin, se saa erittdin kauaskantoisen merkityksen. Kasvamisen rauha ja ku-
koistukseen puhkeamisen riemastuttava ylldtyksellisyys siirtyy silloin tutkija-
opettajien oman opetustyon kautta yliopiston opiskelijoiden ulottuville.

Monet pedagogit asemoivat ajattelunsa ja
tyoskentelynsa sivistystradition jatkumolle.
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Tuumaustauko: yliopiston ja sen opetuksen
erityispiirteita

Ennen kuin etenemme tekstimme johtopditoksen muodostavaan neljinteen
jasennykseen siitd suhteesta, joka on yliopistopedagogisen tyon ja yliopistojen
kokonaisvaltaisen muutoksen vililld, keskustelemme hetken toisten tutkijoi-
den kanssa yliopiston ja sen opetuksen erityispiirteistd. Nostamme esiin tutki-
jaopettajien keskeisen roolin, yliopiston erityisen suhteen tietoon seki yliopis-
ton omanlaisen luonteen organisaationa ja instituutiona.

Yliopistossa on ensinnikin tirkedd, ettd tutkijaopettajat itse luovat merki-
tyksid ja tulkintaa opetusta koskevista muutoksista. Opettajat osaavat neuvo-
tella, haastaa, soveltaa ja hylitd ulkoa tulevia muutosvaateita (Brogger, 2014).
Jos opettajat sen sijaan kokevat asiantuntemuksensa vihitellyksi ja jos insti-
tuution kehittdmisprosesseihin ei tule omistajuutta ja ne jadvit merkityksetto-
miksi, niihin ei mydskiin sitouduta (esim. Annala ym., 2022; Stavrou, 2016).
Timi koskee my®s sitd, miten uudistukset sopivat omaan tiedolliseen lihes-
tymistapaan tai kuinka luotettavaksi koetaan esimerkiksi digitaalisten tarjou-
mien jatkuva ylldpito, niihin liittyvid koulutus ja pdivittiminen: jos luottamus-
ta ei ole organisaation pitkijinteiseen sitoutumiseen, my6skiin niitd digitek-
nologisia uudistuksia ei kovin helposti oteta osaksi omaa pedagogista kehitty-
mistd (Furco & Moely, 2012; Sandstrom & Nevgi, 2020). Samalla jid puuttu-
maan tutkijaopettajien panos kehittimisen kohteena olevaan asiaan.

Opetussuunnitelmauudistusten yhteydessd tehty tutkimus osoittaa, ettd
omaa opetustaan kehittdvien toimijuus ei aina toteudu opetussuunnitelmapro-
sesseissa. Keskeisemmissi roolissa voivat olla yliopiston sisdiset asiantuntijat,
joille hahmottuu valta tulkita yliopistoon kohdistettuja kriteereji. Ranskalaista
yliopistoa tutkinut Stavrou (2016) havaitsi, ettd muiden toimijoiden roolina oli
vain noudattaa kriteerejd. Heilld ei ollut tilaa luoda omia merkityksii ja tulkin-
toja suhteessa siihen tietoon ja tieteenalaan, jonka opettajia he olivat ja jonka
opetussuunnitelmasta he olivat vastuussa. Yliopistojen arjessa nikyy selvisti se,
ettd opetuksen kehittimisti yliopistohallinnossa suunnittelevien ja opetuksen
kehittdmistd tutkivien vililld on etdisyyttd, joka estdd tutkimustulosten siirty-
mistd yliopiston omiin kiytintoihin.

Yliopistossa on tarkeag, etta tutkijaopettajat
itse luovat merkityksia ja tulkintaa opetusta
koskevista muutoksista.



Toisena tekijind nostamme esiin, ettd yliopisto-opetukseen kohdistettavien
muutosvaateiden harkinnassa kannattaa korostaa yliopiston erityistd suhdetta
tietoon. Yliopisto-opetuksen kehittdmistd on viime vuosina ohjannut voimak-
kaasti osaamisperustainen ajattelu. Sen lihtokohdat ovat yliopistojen ja tyd-
elimin suhteiden vahvistamisessa. Lihtokohdat perustuvat koulutuspoliitti-
siin painotuksiin, joiden taustalla ovat OECD:n taloudellisen kasvun edelly-
tyksid korostavat linjaukset. Yliopisto-opetuksen tehtivi on kuitenkin paljon
laajempi ja edellyttdd harkintaa pedagogista toimintaa koskevilta valinnoilta.
Tutkimuksen ja opetuksen yhteys on osa yliopiston luonnetta ja tarkoitusta.
Yliopisto-opetuksen ensisijaisena tavoitteena voidaan esimerkiksi nahdi se, et-
td opiskelija saa mahdollisuuden rakentaa henkilokohtaisen suhteen tietoon ja
tietimiseen (Ashwin, 2020; Shay, 2013). Opiskelija, jolla on mahdollisuus sy-
ventyd monenlaiseen tietoon, tiedon kompleksisuuteen ja sen jatkuvaan tdy-
dentymiseen, saa valmiuksia, jotka kantavat pidemmalle ja laajemmalle kuin
tyo- ja talouselimin timanhetkiset tarpeet. Tieteellisen tiedon, tiedon sovellet-
tavuuden ja tietimisen tarkastelu on jo sellaisenaan pedagogista — sivistivii ja
eettisesti kestdvad.

On selvii, ettd yliopistokoulutus tuottaa monenlaista tydelimissi suo-
raan sovellettavaa tietoa ja taitoa. Silti tirkeintd on tarjota kaikille opiskelijoille
pddsy niin sanottuun valtauttavaan tietoon (Annala ym., 2019), jota Niemeld
(2022) on hiljattain kutsunut voimalliseksi tietimykseksi. Valtauttavalla tiedol-
la viitataan sellaiseen tietoon, joka ei voi karttua vain kokemuksen kautta ar-
jessa eikd ammatissa vaan joka edellyttad kompleksisen, kisitteellisesti syvene-
vin tiedon oppimista (Muller & Young, 2019; Shay, 2013; Shay & Steyn, 2016;
Wheelahan, 2010). Ajattelemme Bernsteiniin (2000) ja Wheelahaniin (2007)
viitaten, ettd erilaisista taustoista tulevien opiskelijoiden yhdenvertainen paisy
valtauttavaan tietoon on edellytys yhteiskunnallisen osallistumisen toteutumi-
selle, jopa demokratialle. Padsyn esteiden poistaminen on seki yksiloiden ettd
yhteisdjen tehtdvi. Parhaat edellytykset sille syntyvit lihentdmilld tutkimisen
ja oppimisen prosesseja.

Valtauttavan tiedon ja opiskelijan tietosuhteen rakentumisen korostus ei
tarkoita sitd, ettd opiskelija ei saisi valmiuksia toimia tybelimissi tai yhteis-
kunnassa. Piinvastoin — opiskelija saa vieli enemmin. Tietosuhteen rakentu-
minen muuttaa opiskelijaa ja hinen Kisitystddn siitd, mitd hin voi tehdd maa-
ilmassa (Ashwin, 2020), mikd mahdollistaa laajan osallisuuden ja yhteiskun-
nallisen toimijuuden. Sen sijaan ettd yliopisto toimisi joko irti maailmasta tie-
don itseisarvoa korostaen tai vain yritysyliopistona keskittyen hyddyllisimpain
tietoon, yliopisto voi huomioida paikallisesti ja globaalisti monenlaiset eko-
systeemit ja toiminnan tilat, esimerkiksi tiedon, kansantalouden, sosiaalis-
ten instituutioiden, oppimisen, kulttuurin ja luonnon systeemit kuten mydos
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yksil6lliset ihmiset. Tutkijat ovat kutsuneet tillaista hahmotusta muun muassa
ekologiseksi yliopistoksi (Barnett & Bengtsen, 2017). Tulevaisuuteen orientoi-
tunut ekologinen yliopisto pyrkii edistimdin ymmirrystd siitd, mitd ihminen
voi tehdd kehittidkseen maailman ekosysteemeji holistisesti ja kestdvisti.

Tehokas tiedonsiirto ei riitd yliopisto-opetuksen ihanteeksi, vaan opiskeli-
jan tulisi oppia kysymdin, mité tietdmisesti ja sithen pohjautuvista teoista seu-
raa eri ekosysteemeissi. Pedagoginen toiminta sijoittuu aina laajempaan kon-
tekstien ja vuorovaikutusasetelmien verkostoon. Esimerkiksi Biesta (2007;
2015) painottaa pedagogisen toiminnan seurauksellisuutta. Tehdasmaisen tiy-
delliseksi rakennettu virtaviivainen opetus ja ohjaus ei jiti tilaa kysymiselle,
keskeneriisyydelle tai inhimillisyydelle. Opetustilanteet ovat vidjdamattd vuo-
rovaikutustilanteita, joissa jokainen osallistuja rakentaa seki tietoa ettd koke-
musta paikastaan yhteisdssd ja maailmassa. Yliopistoissa onkin tietimisen li-
saksi erityisen tirked oppia ymmartimiin, millaisia seurauksia omalla tietimi-
selld ja sithen perustuvalla toiminnalla on (Ashwin, 2020).

Kolmantena tekijini korostamme, etté yliopistopedagogisessa kehitystyossi
on tirkedd hahmottaa yliopiston erityispiirteitd organisaationa ja instituutiona.
Ne voivat selittdd sitd, miksi ylhdiltd ohjattujen muutosprosessien vaikutuksia
on koulutusorganisaatioissa vaikeaa tai jopa mahdotonta hallita ja miksi niis-
td seuraa usein epitoivottuja ja arvaamattomia, usein myds toimijoita kyynis-
tavid vaikutuksia. Yksi syy voi olla, ettd yliopiston omaa systeemistd luonnetta
ei ymmarretd riittdvisti (Bates, 2016). Yliopistossa on nihtivissi runsaasti niin
sanotun dynaamisen systeemin piirteitd (Stdhle, 2004). Se tarkoittaa, ettd yli-
opiston yksikot ja yhteisot ovat monidinisid ja usein jo omista lahtékohdis-
taan kisin jatkuvassa muutoksen tilassa. Ne myds kestavit sisdistd kaaostaan ja
organisoivat toimintaansa oman keskiniisen jirjestdytymisen kautta. Muutok-
seen tai itseorganisoitumiseen pakottaminen ja ohjaileminenkin on sen sijaan
vaikeaa, jopa mahdotonta. Itseorganisoitumista tapahtuu pikemmin alueilla,
joilla yksilot tietdvit pystyvinsd kdyttdmdin vahvuuksiaan (Bates, 2016; Stih-
le, 2004).

Yliopistossa onkin luonnollista, ettd itseorganisoituminen suuntautuu ensi-
sijaisesti tutkimukseen, johon my®és tutkijaopettajan ammatillinen identiteetti
tyypillisesti perustuu. My6s yliopistotyon kannustimet ja suoritusmittarit pai-
nottavat tutkimukseen liittyvid ansioita, kuten tutkimuksen johtamista, saa-
tuja rahoituksia sekd julkaisujen miirdd ja laatua. Opetus niyttiytyy itseorga-
nisoitumisen kannalta ongelmallisena toimintakenttini. Tutkijaopettajien lih-
tokohdat itseorganisoitumiseen ovat opetuksen ja pedagogiikan suhteen hei-
kommat kuin tutkimuksen suhteen, koska heilld ei ole opetukseen ja pedago-
giikkaan tutkimuksen kaltaista pitkdd koulutusta ja harjaantumista. Opettajat
kokevat opetuksen kehittimisen usein tutkimustyohon nahden ylimairiiseksi.



Opetuksen ympiirille ei synny kovin usein sellaisia spontaaneja yhteisoji, joita
tutkimuksen ympirille syntyy.

Dynaamisen systeemin keskeisid ominaisuuksia on, ettd yhteisoon kiinnit-
tyvien yksildiden vilille on kehittynyt keskingisriippuvuutta. Se on ymmarrys-
td siitd, ettd yksilolliset valinnat tapahtuvat aina suhteessa muiden yhteison ji-
senten toimintaan ja aikomuksiin (Stdhle, 2004). Keskindisriippuvuus tuottaa
yhteisolle myonteisen sisdisen kierteen, jossa sisiinen uudistumiskyky, yhtenii-
syys ja omaleimaisuus vahvistuvat niitd arvostavan toiminnan kautta. Stahlen
(2004) mukaan yhteiséllinen toiminta ja kehittiminen on lopulta koko yli-
opiston olemassaolon kannalta perustavaa tydtd. Sopivissa olosuhteissa yliopis-
ton yhteisot pystyvit luontaisesti luomaan uutta luovaa ajattelua ja toimintaa.
Pidtimme tekstimme neliosaisen jasennyksen pohdintaan siitd, miten yliopis-
topedagoginen tyo voisi olla mahdollistamassa sellaista ajattelua ja toimintaa
opetuksen ja oppimisen kysymyksissa.

Tehdasmaisen taydelliseksi rakennettu virta-
viivainen opetus ja ohjaus ei jata tilaa kysy-
miselle, keskeneraisyydelle tai inhimillisyydelle.

Pedagoginen kehittaminen akateemisten yhteiso-
jen paikallisen toimijuuden, reflektion ja muutoksen-
hallinnan mahdollistajana

Hahmotamme toimintaotteen, jossa yliopistopedagogiikka on yliopiston
muutoksen lihtokohtaisesti tiedostavaa, jossa se tutkii muutosta monitieteisin
keinoin ja pitdd tavoitteenaan vahvistaa yhteisdjen toimijuutta. Yksilon kas-
vulla ja oppimisella siilyy suuri arvo, mutta yliopistopedagogisessa tydssi siir-
rytddn opettamista koskevasta yksilokeskeisestd ajattelusta kohti akateemisen
paikallisyhteisén toimintakulttuurin kehittimistd. Pedagoginen osaaminen ei
ole silloin vain yksildiden vaan myds yhteisdjen osaamista (esim. Dewey, 1916;
Stihle, 2020; Annala ym., 2021). Yksittdisen opettajan tietimys ja systemaatti-
nen pedagoginen kouluttautuminen on silloin vain osa, vaikkakin olennaisen
tirked osa kokonaisuutta.

Jotta kokonaista tutkinto-ohjelmaa ja sen opetussuunnitelmaa voidaan
kehittdd, on l8ydettivd opiskelijan oppimista, kasvua ja asiantuntijayhtei-
s6n nuoremmaksi kollegaksi kehittymistd koskeva yhteinen kieli, nikemys ja
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toimintaperiaatteet. Se edellyttad pedagogiselta kehittdjiltd monidinisten, vuo-
rovaikutteisten ja turvallisten kohtaamisten ja keskustelujen mahdollistamista
niin muodollisessa yliopistopedagogisessa koulutuksessa ja strategisiin proses-
seihin liittyvissd kehittdmisessd kuin niiden ulkopuolella paikallisyhteisoissa.

Muodolliset koulutukset ja kehittdmisprosessit muodostavat silloin oppi-
misympiriston, jossa osallistujat yhdessi tutkivat ja ratkaisevat opetukseen liit-
tyvid haasteita teoreettisten ajattelun vilineiden avulla. Samalla he muodosta-
vat opetukseen ja oppimiseen liittyviid kriittistd systeemistd ymmirrysti, jo-
ka huomioi yliopiston erityisluonteen ja yhteiskunnallisen toimintaympiris-
ton. Tillaisia oppimisympirist6jd voidaan luoda koko yliopiston, tiedekuntien
ja tutkinto-ohjelmien tasolla. Niitd voidaan johtaa pedagogisesti raja-aitojen
yli, hyddyntien yhteisossd olevaa ja yhteisoissd kehkeytyvia tutkimusperustais-
ta tietopohjaa sekd mahdollistaen erilaisia pedagogisia lihestymistapoja myos
kampusten pedagogisen tilasuunnittelun avulla (Sandstrém & Nevgi, 2017).

Erilaisten epimuodollisten tilanteiden merkitys voi ajoittain olla jopa muo-
dollisia pedagogisia koulutuksia ja kehitysprosesseja suurempaa. Esimerkiksi
yliopisto-opetusta tarkastelevasta tutkimuksesta keskusteleminen, sen koette-
leminen ja oman tutkimuksen tekeminen lihiyhteisossd merkitsee vertaisoppi-
mista ja vertaiskehittdmistd. Talloin myds tutkimus ja opetus kietoutuvat toi-
siinsa ja tutkijat oppivat toisiltaan samalla tavalla kuin muuta tutkimusta teh-
dessddn.

Niin hahmottuvassa toimintaotteessa ei ole endi ensisijaista, onko yliopis-
topedagogisen kehittdjan oma positio yliopistoissa vaikuttaviin muutosvirtauk-
siin puolustava, toisinajatteleva vai muunlainen. Hinen kehittiva tyonsi kes-
kittyy tukemaan yhteisojd, jotka kulloisenkin virtauksen kokevat. Yhteisot itse
ottavat opetusta ja oppimista koskevat haasteet ja kehityskulut merkityksen-
antonsa ja toimintansa kohteiksi.

Jotta tihin pddstdin, on olennaista tukea yhteisoissi eettistd ja kriittistd ref-
lektiota, jonka syvillinen ymmirtiminen on samalla avain opetustyon asian-
tuntijuuteen (esim. Milkki ym., 2022). Kuten kaikissa asiantuntijatehtivissi,
eettinen asiantuntijuus edellyttdd yliopiston opetustydssd vastuullisuutta omas-
ta toiminnasta. Sitd on kuitenkin vaikea saavuttaa ja yllipitdd ilman kisitteel-
listd ja reflektiivistd lihestymistapaa. Opettajan kriittinen ajattelu ja tietoiset
valinnat ovat sen vuoksi erittdin olennaisia — onhan vastakohtana sosiaalisista
ympiristdistd omaksuttujen ajattelu- ja toimintatapojen omaksuminen sellai-
sinaan (ks. esim. Mezirow, 1991). Sekid omassa opetustoiminnassa etti tieteen-
alalla ja koko yliopistossa ilmenevien ajattelu- ja toimintatapojen ja niihin liit-
tyvien yhteiskunnallisten taustojen tunnistaminen avaa tilaa ja mahdollisuuk-
sia toisin toimimiselle ja samalla siis pedagogiikan kehittymiselle.

Yhteisoissd on tirkedd asettua vuoropuheluun erilaisia ajattelutapoja ja



opetus- ja eliminkokemuksia edustavien ihmisten kanssa. Vuoropuhelu on
samalla vilttimatontd myos teorioiden kanssa: ne ovat kuin taskulamppuja
opetuksen, oppimisen ja ohjauksen ymmirtimiseen inhimillisesti, yhteiskun-
nallisesti ja institutionaalisesti vaikuttuneina kiytintoind (Milkki & Mansik-
ka-aho, 2020). Teoriat tarjoavat samalla padsyn tieteelliseen keskusteluun ja
valtauttavaan tietoon.

Kun yliopistopedagoginen kehittiminen keskittyy yhteiséjen paikallisen
toimijuuden, reflektion ja muutoksenhallinnan mahdollistamiseen, kehittyvit
sekd yksiloopettajien valmiudet ettd opettajayhteison hyvinvointi. Opettajan
pedagogiset valmiudet eivit silloin kehity irrallisina hidnen paikalliseen tutki-
jayhteis66nsd kiinnittyvistd identiteetistddn ja arvoperustastaan. Opettajan pe-
dagogiset valmiudet eivit mydskiin muodostu pelkistiin yksilollisiksi vaan
liittyvit laajemman opettajayhteison keskusteluun. (Mikinen, 2013; Malkki
ym., 2022.)

On loydettava opiskelijan oppimista, kasvua ja
asiantuntijayhteison nuoremmaksi kollegaksi
kehittymista koskeva yhteinen kieli, nakemys ja
toimintaperiaatteet.

Johtopaatokset

Tampereen yliopiston yliopistopedagogiikan yliopistonlehtorit ovat muotoil-
leet yliopistopedagogiikan periaatteet (Taulukko 1), jotka samalla kokoavat
tekstissd tekemdmme huomiot neljiksi kiintopisteeksi ja ehdottamamme yli-
opistopedagogisen toiminnan perustaksi.

Jasennimme pedagogisen osaamisen ensinnikin yhteison osaamisena. Toi-
seksi kisitimme opetuksen ja ohjauksen vuorovaikutuksena, jolla on tiedolli-
sia, toiminnallisia ja identiteetteihin liittyvid seurauksia. Kolmanneksi ankku-
roimme yliopiston opetussuunnitelman opiskelijan tietosuhteen rakentumisen
tukemiseen, joka samalla on yliopistopedagogisen tyon keskeinen tavoite. Nel-
janneksi korostamme kriittisen reflektion syvillistd ymmartimistd opetustyén
asiantuntijuuden keskiossa.
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Taulukko 1. Tampereen yliopiston yliopistopedagogiikan lahtékohdat ja teoreettiset
kiintopisteet.

Pedagoginen osaaminen yhteison osaamisena

Yhteisokehittdminen painopisteena yliopistopedagogisen koulutuksen opetussuunnitelmassa

Opiskelijat nuorempina kollegoina — asiantuntijaidentiteetin rakentuminen akateemiseen
yhteis66n kasvamisen kautta, “koko kyla kasvattajana”

Opetus ja ohjaus vuorovaikutuksellisina ja seurauksellisina toimintoina
(esim. Biesta, 2015; Barnett & Bengtsen, 2017)

Paamadrana tehokkuuden sijasta pedagogisen toiminnan kestavyys, eettisyys seka
opiskelijoiden ja henkiloston hyvinvointi

Opetustilanteet ovat vaajaamatta vuorovaikutustilanteita, joissa jokainen osallistuja
rakentaa seka tietoa etta kokemusta paikastaan yhteisossé ja maailmassa

Ismien sijasta etsitdan opetussuunnitelmassa tasapainoa erilaisten pedagogisten elementtien
ja toimintatapojen valilla

Opiskelijan tietosuhteen rakentuminen akateemisen opetussuunnitelman
keskeisena elementtina (esim. Ashwin, 2020)

Paasy valtauttavan tiedon aarelle mahdollistaa osallisuuden ja yhteiskunnallisen toimijuuden
—> tiedon suhteellisuuden tarkastelu olennaista

Tutkimisen ja oppimisen prosessien laheisyys ja uusien toimintatapojen etsiminen

Kriittisen reflektion syvallinen ymmartaminen opetustyon asiantuntijuuden
keskidssa (esim. Malkki ym., 2022)

Reflektio olennaista suhteessa opettamiseen ja suhteessa opiskelijoiden oppimiseen ja
asiantuntijuuteen

Reflektion eettisyydesta huolehtiminen — olennaista toiminta- ja ajattelutapojen Iahtokohtien
ja vaikutusten tiedostaminen ja vastuunotto seka yksil6llisen ajattelun ja toiminnan
yhteiséllisten ja yhteiskunnallisten rakennusaineiden tunnistaminen

Mekaanisesti omaksutuista toimintamalleista pyritdan kohti opettajan ja asiantuntijan
ammatti-identiteetin rakentumista
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OPISKELIJAN OPPIMINEN
TYOELAMAYHTEISTYOSSA -
PEDAGOGINEN NAKOKULMA

Anne Virtanen, Paivi Tynjala, Maarit Virolainen ja
Hannu L. T. Heikkinen

Oppiminen tyon ja koulutuksen rajapinnalla

Tyopaikat on alettu nihdid merkittdvind oppimisen ympiristdind ja keskeise-
nd osana oppilaitosten ja tydelimin yhteistyotd (Billett, 20015 Kohti elinikiis-
td oppimista, 2019; Tynjild, 2008). Tdmi nikyy myds siten, ettd opiskelijoiden
erilaiset mahdollisuudet oppia koulutuksen ja tydelimin rajapinnalla, kuten
harjoittelut, erilaiset tydelimiprojektit ja toimeksiannot, ovat lisidntyneet vii-
me vuosina (Mclver Nottingham, 2017). Aidoissa ympiristdissd ja tilanteissa
hankittu osaaminen vastaa paremmin tydelimin tarpeita, ja autenttiset oppi-
mismahdollisuudet parantavat myos opiskelijoiden ty6llistymismahdollisuuk-
sia valmistumisen jilkeen (Bennett ym., 2008; Frenette, 2013; Zehr & Korte,
2020).

Opiskelijoiden oppimistilanteiden jirjestiminen koulutuksen ja tydeld-
min yhteistyond pitdid myos oppilaitokset ja tydelimin toisistaan paremmin
tietoisina (Vanhanen-Nuutinen & Laitinen-Viininen, 2018; Virolainen &
Stenstrom, 2013). Yhteistyo ty6- ja elinkeinoelimin kanssa on toisaalta amma-
tilliselle koulutukselle ja ammattikorkeakouluille asetettu tehtivi (Laki amma-
tillisesta koulutuksesta 531/2017, §4; Ammattikorkeakoululaki 932/2014, §6),
mutta toisaalta yhteistyo tuottaa parhaimmillaan molempia osapuolia palkit-
sevaa kumppanuutta ja synnyttdd uudenlaista yhteisty6td koulutuksen ja tyo-
elimin vilille (Billett ym., 2007; Toytiri ym., 2019; Vanhanen-Nuutinen &
Laitinen-Vaininen, 2018). Yliopistolakiin (558/2009, 2018, § 2) ei ole kirjattu
yhteiskunnallista vuorovaikutusta erilliseksi tehtdviksi vaan periaatteeksi, jon-
ka mukaan yliopistojen on tehtivistiin — opetuksesta ja tutkimuksesta — huo-
lehdittava. Suomalaisen korkeakoulutuksen edellytetdin lisddvin yhteistyotd
tydelimin kanssa (Korkeakoulu- ja tiedepolitiikka ja sen kehittdminen, 2017),
jolloin erilaisten harjoittelujen ja muiden oppimistilanteiden ja -kiytintdjen
miird koulutuksen ja tydelimin yhteistyoni todennikoisesti kasvaa.

Ei ole kuitenkaan samantekevii, miten opiskelijoille rakennetaan oppimisen



mahdollisuuksia koulutuksen ja tydelimin rajapinnalle. Entuudestaan tiede-
tddn, ettei tyokokemus yksin riitd (Billett, 2015) vaan lisiksi tarvitaan kiytin-
nén kokemusten reflektointia teorian avulla (Kolb, 1984; myds Boud, 1999).
Teorian ja taidon oppiminen erilld4n toisistaan nihtiin jo 1980-luvun amma-
tillisessa koulutuksessa aikansa elineend dikotomiana (Eteldpelto, 1993), ja pe-
dagogiikan kehittdmisessd onkin pyritty tilanteisiin, joissa teoria ja kidytintd
— tiedon ja taidon oppiminen — eivit jii toisistaan irrallisiksi asioiksi (Tynjila,
2008; Tynjild ym., 2022).

Harjoittelujen lisddminen tutkintoihin ei sinillddn ole avain opiskelijan on-
nistuneeseen oppimiseen tydelimissi. Esimerkiksi 2000-luvun alussa amma-
tillista peruskoulutusta kehitettiin lisddmalld jokaiseen ammatilliseen perustut-
kintoon 20 opintoviikon laajuinen ty8ssioppimisen jakso (Pietari, 1999; La-
sonen, 2001; Viisinen, 2003). Tydssioppiminen toimi nopeasti tavoitteiden-
sa mukaisesti aloilla, joilla oli ennestdin systemaattinen perinne harjoittelujen
hyodyntimisestd osana tutkintokoulutusta (Hulkari, 2006; Santala, 2001). Sen
sijaan aloilla, joissa opiskelijoiden tutkintoon kuuluvat oppimismahdollisuu-
det tydelimissd olivat ennen tydssdoppimisen jirjestelmid olleet lihinnd yk-
sittdisten opettajien aktiivisuuden varassa, uusi jirjestelmi ei heti toiminut ta-
voitteidensa mukaisesti (Tynjdld ym., 2006; Virtanen, 2013). Jirjestelmien ja
toimivien kiytinteiden rakentamiseen ja kehittimiseen vaaditaan aikaa ja tie-
toa siitd, miten tavoitteiden mukainen oppiminen koulutuksen ja ty6elimin
yhteistyossd saadaan aikaan.

Hyvid kiytint6jd tarkastelemalla voidaan tehdid nikyviksi ja jakaa tietoa
siitd, miten rakennetaan toimiva oppimisen kiytinne koulutuksen ja tyoeli-
min yhteistyoni. Téssd artikkelissa kuvaamme ammattikorkeakouluissa tehty-
ja tutkimushavaintoja (Tynjdld ym., 2022) siitd, millaisiin pedagogisiin seik-
koihin ja piirteisiin opiskelijoiden oppimistilanteiden rakentamisessa koulu-
tuksen ja tydelimin rajapinnalla kannattaa erityisesti keskittyd. Artikkelissa
kuvattavat tulokset tarjoavat ajankohtaisen ja tuoreen nikékulman suunnitella
ja kehittdd oppimisen tilanteita ja paikkoja opiskelijoille koulutuksen ja tyoela-
min rajapinnalle. Tulosten avulla on mahdollista kehittdd yhteistyotd koulu-
tuksen ja tyoeliman vililli. Ne auttavat hahmottamaan timin péivin opetta-
jien ja tyoelimin rooleja yhteistyossd.

Eiole samantekevag, miten opiskelijoille
rakennetaan oppimisen mahdollisuuksia
koulutuksen ja tyoelaman rajapinnalle.
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Ennen tutkimushavaintojemme tarkempaa esittelyd kuvaamme Tynjilin
(2013) hahmotteleman tydssi oppimisen kokonaismallin. Kdytimme mallia
analyysikehikkona laajan haastatteluaineistomme analysoinnissa, silld se tar-
joaa kokoavan ja ajankohtaisen nikokulman oppimisen rakentumisesta koulu-
tuksen ja tydelimin yhteistydssi.

Opiskelijoiden ty0ssa oppimisen kokonaismalli

Tynjildn (2013) tydelimikontekstiin hahmottelema tydssd oppimisen koko-
naismalli (3-P Model of Workplace Learning) on analyyttinen kuvaus siitd, mit-
ki tekijit vaikuttavat tyontekijin oppimiseen tydpaikalla. Se perustuu Biggsin
(19875 1999) oppimisen kokonaismalliin (3-P Model of Learning), jonka kolme
P-kirjainta viittaavat oppimisen paikomponentteihin:

I. oppimiseen vaikuttaviin taustatekijoihin (presage factors), jotka sisilti-

vit niin oppijaan kuin kontekstiin liittyvid taustatekijoitd
2. oppimisen prosessiin (process factors) ja
3. oppimisen tuloksiin (product factors) liittyviin tekijoihin.

Samoihin tekijoihin viittaa my6s Tynjilin (2013) tydssd oppimisen koko-
naismalli. Tutkimustamme varten kuitenkin uudistimme Tynjilidn (2013) mal-
lia, silld meidin tutkimuksessamme oppijana on opiskelija eiki tyelimissd
oleva tydntekiji (kuvio 1; Tynjild ym., 2022, s. 80).

Kuviossa 1 on kuvattu esimerkein, miti tausta-, prosessi- ja tulostekijit voi-
vat sisiltdd opiskelijoiden tydssi oppimisen kokonaismallissa. Opiskelijaan
liittyvid taustatekijéitd ovat esimerkiksi aikaisemmat tiedot, taidot ja osaa-
minen, ja ne voivat syntyd koulutuksessa, tydelimissi tai vapaa-ajalla. Muita
opiskelijaan liittyvid taustatekijoitd voivat olla hinen motivaationsa, kyvykkyy-
tensd, toimijuutensa, sitoutumisensa tai elimintilanteensa, joilla kaikilla voi
olla merkittivi rooli opiskelijan oppimisen mahdollistumisessa.

Opiskelijan oppimisen kontekstiin liittyvit taustatekijit voidaan jakaa

I. tyossd oppimisen paikkaan liittyviin tekijoihin, kuten organisaatioon,
sen tydskentelymahdollisuuksiin, ilmapiiriin ja asennoitumiseen opis-
kelijoihin ja oppimiseen seki

2. tyossd oppimisen rakentumiseen liittyviin tekijoihin, kuten yhteistyd-
hén oppilaitoksen ja tydelimin vililld, sekd oppimisen integraatioon,
jolla viitataan koulussa ja tydssi tapahtuvan oppimisen kytkemiseen
toisiinsa.



SOSIOKULTTUURINEN YMPARISTO
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Kuvio 1. Opiskelijoiden tydssa oppimisen kokonaismalli (Tynjala ym., 2022, 80;
muokattu Tynjala, 2013 pohjalta).
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Opiskelijoiden tyossi tapahtuvan oppimisen prosessiin kuuluu tekijéitd,
jotka ovat oleellisia opiskelijan oppiessa tydpaikalla. Niitd ovat esimerkiksi itse
tyon tekeminen, tydprosessien ja toiminnan pohjana olevan tiedon reflektoin-
ti, oman tydn arviointi, yhteistyd ja vuorovaikutus tydpaikan muiden tydn-
tekijéiden ja toimijoiden kanssa, ohjaus seki integroiva ajattelu. Integroivaa
ajattelua tarvitaan erityisesti yhdistettiessi teoreettista ja kiytannéllistd tietoa.
Oppimisprosesseissa tirkedd on myds taitojen tavoitteellinen harjoittelu seki
aitojen ongelmien kisittely.

Opiskelijoiden oppimisen tuloksia mallissa ovat erilaiset henkilokohtaiset
oppimistulokset, kuten opiskelijoiden parantuneet tiedot ja taidot, syvenevi
ymmirrys tai vahvistunut identiteetti ja toimijuus. Myos organisaatio voi hyd-
tyd “tuloksina” opiskelijoiden oppimisesta tydssi. Esimerkiksi typaikan kiy-
tinteet, ilmapiiri tai palvelujen laatu voivat parantua opiskelijoiden toiminnan
ja yhteistydprojektien myoti.

Kuviossa 1 on my6s nuolia oppimisen eri osa-alueiden vililld, mika ilmen-
tdd niiden keskindistd yhteyttd toisiinsa. Tdmi yhteys ei vilttimattd ole suora-
viivaista, vaan siihen vaikuttaa oppijan tulkinta asiasta. Tulkinnat voivat olla
yksildllisid. Opiskelija esimerkiksi voi arvioida osaamisensa hyviksi jo ennen
tulevaa harjoittelujaksoa ja timi voi vaikuttaa myénteiselld tavalla my6s oppi-
misen prosessiin ja tuloksiin. Tulkinnat voivat nousta myos vuorovaikutukses-
ta ympiristoon. Opiskelija saattaa esimerkiksi arvioida harjoittelupaikkansa il-
mapiirin negatiiviseksi, miki voi vastaavasti vaikuttaa negatiivisella tavalla op-
pimisen prosessiin ja tuloksiin.

Sekd tyontekijoiden ettd opiskelijoiden tyossd oppimisen kokonaismallit
(Tynjild, 2013; Tynjild ym., 2022) korostavat oppimisen kontekstia, jolla viita-
taan oppimisen sosiokulttuuriseen ympiaristoon (esim. Argyris & Schén, 1996;
Engestrom, 1987; 2011; Wenger, 1998). Toisin sanoen oppiminen on aina kyt-
koksissa sithen ympiristdn — sen historiaan, traditioihin ja toimintatapoihin
— jossa oppiminen tapahtuu. Kuviossa 1 timi painopiste nikyy siten, ettd so-
siokulttuurinen ympiristd on kuvattu edelli mainittujen oppimisen osa-aluei-
den taustalla isompana, kaiken sitovana "laatikkona”.

Tutkimuksen toteuttaminen

Artikkelissa kerrotut tulokset pohjautuvat tutkimukseemme (Tynjild ym.,
2022). Ammattikorkeakouluopiskelijoiden oppimista tydelimiyhteistyds-
s tarkasteltiin siind kolmen eri toimijaryhmin — opiskelijoiden, opettajien ja
tydelimin edustajien — nikoékulmista. Tarkastelussa hyddynnettiin edelld ku-
vattua opiskelijoiden tydssi oppimisen kokonaismallia. Ndin huomio voitiin



kiinnittdd tydelimayhteistydssd syntyneen oppimisen taustatekijoihin, itse
prosessiin sekd oppimisesta koettuihin tuloksiin ja hyotyihin. Téssd artikkelissa
kuvattavalle tutkimukselle kysymykset olivat:

1) Milld tavalla opiskelijat, opettajat ja tydelimin edustajat kuvaavat tys-
elimissd oppimisen taustatekijoitd?

2a) Miten opiskelijat luonnehtivat oppimisen prosessiaan tydelimiyhteis-
tyOssd?

2b) Miten opettajat ja tydelimin edustajat kuvaavat omia roolejaan opis-
kelijoiden oppimisessa tydelimiyhteistydssi?

3) Millaisia tuloksia ja hydtyjd kukin toimijaryhmai (opiskelijat, opetta-
jat, tydelimian edustajat) kokee saavansa tydelimiyhteistyossi oppies-
saan ja toimiessaan?

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden oppimista tydelimayhteistyossi tut-
kittiin tyoelimiliheisissd kdytinndissd. Ne ovat eri mittaisia ja laajuisia sekd
eri vaiheissa opintoja suoritettavia kokonaisuuksia eri koulutusaloilta ympi-
ri Suomea. Ne saatiin tutkimuskohteiksi kutsulla, jonka lihetimme ammat-
tikorkeakouluille toimiessamme opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamissa
hankkeissa (eAMK — Valitse, opi, erikoistu 2017—2020, Toteemi — Ty6std op-
pimassa, tydhon 2017-2019). Pyysimme ammattikorkeakouluja ilmiantamaan
hyviksi kokemansa tydelimaldheisen kiytinnon (tarkemmin Virtanen ym.,
2019, $S. 104—105).

Ilmiantojen perusteella tutkimukseen valittiin yhteensi 11 tydelimaliheistd
kiytintod, ja aineisto niistd kerittiin haastattelemalla 88 opiskelijaa, 35 opetta-
jaa ja 17 tydelimin edustajaa. Tydelimin edustajat ovat tavallisia tydntekijoitd
ja johtajia pienistd tai suurista yrityksistd ja organisaatioista yksityiseltd tai jul-
kiselta sektorilta. Yhteistd heille on, ettd tutkimuksen opettajat ovat kokeneet
heidit tirkeiksi kumppaneikseen organisoimassaan tydelimilaheisessd kiytin-
nossa.

Haastattelut tallennettiin ja litteroitiin tutkimuskiyttod varten. Tdssd tut-
kimuksessa niiden analysoinnissa hyddynnettiin edelld kuvattua opiskelijoiden
tyossd oppimisen kokonaismallia (Tynjild ym., 2022) ja laadullista sisillonana-
lyysia (Elo & Kyngis, 2008). Toisin sanoen opiskelijoiden tyossd oppimisen
kokonaismallin pohjalta laadittiin tutkimuskysymykset, jolloin se antoi ana-
lyysille myos kehikon, jonka puitteissa laadullista sisillonanalyysia on tutki-
muskysymyksittdin toteutettu.

Ensimmiisen tutkimuskysymyksen avulla etsittiin ensin jokaiselta toimi-
jaryhmailed heihin itseensi eli yksiloon liittyvid taustatekijoitd, joiden nih-
tiin olevan merkityksellisid opiskelijoiden oppimiselle tydelimailiheisissd
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kiytinnoissi. Tamin jilkeen etsittiin myds kunkin toimijaryhmin oppimis-
tai tyoskentelykontekstiin liittyvid taustatekijoitd vastaavassa asiassa. Toisen
tutkimuskysymyksen myotd opiskelijoiden haastatteluista etsittiin lauseita,
virkkeitd tai katkelmia, joissa he kuvasivat oppimistaan prosessina tydelimi-
laheisessd kdytinndssi. Opettajien ja tydelimin edustajien haastatteluista vas-
taavasti etsittiin tissd yhteydessi asioita ja seikkoja, joiden avulla he ilmensivit
omaa rooliaan opiskelijan oppimisprosessissa. Kolmannen tutkimuskysymyk-
sen avulla etsittiin tuloksia ja hyotyji sekd opiskelijoiden ettd tydelimin edus-
tajien nikokulmista, kun taas opettajien aineisto mahdollisti heidin omien ja
myos opiskelijoiden kokemien hydtyjen ja tulosten tarkastelun. Tulokset ra-
portoidaan seuraavassa kolmena eri alalukuna, joista jokainen kuvaa tuloksia
yhdesti tutkimuskysymyksestd.

Oppimisen taustatekijat

Opiskelijat

Opiskelijoihin itseensi liittyvistd taustatekijoistd oppimiseen tydeldmiliheisis-
sd kiytdnnoissd vaikuttivat ensinnikin ikéin ja opiskeluvuoteen liittyvit teki-
jat. Opiskelijat olivat eri vaiheissa opintojaan, ja varsinkin alkuvaiheen opiske-
lijoilla oli mainintoja siitd, ettd opiskelumuotoon — joka vaati paljon yhdessi
ryhmin tai tiimin kanssa tekemistd — totuttautumista ei koettu helpoksi. Vaik-
ka yhdessi tekeminen koettiin antoisaksi ja hyddylliseksi oppimisen ja opetuk-
sen muodoksi, se saattoi olla opiskelijalle aivan uudenlainen opintojen toteut-
tamismuoto ja vaatia sen vuoksi harjoittelua.

"Toisaalta se...ainakin meidan ryhmassa myos aiheutti haasteita. Ettd meidat
niin kun heti ensimmaisella viikolla jaettiin ryhmiin eikd me kukaan tunnettu
toisiamme. Ja sitten siind rynmadynamiikassa se aiheutti haasteita, kun oltiin
niin erilaisia ihmisid. Erilaiset toimintatavat kun ei oltu yhtaan tutustuttu viela
kehenkaan. Ettd vahan meni silleen kiireella se alku.”

Toinen opiskelijoihin itseensd liittyvd, oppimiseen vaikuttava taustateki-
ja oli tydkokemus tai aiemmat opinnot. Useilla opiskelijoilla oli aiempaa tys-
kokemusta ja muutamalla aiempia opintoja, ja molempien koettiin edistivin
nykyisid opintoja. Ne toivat perspektiivid opintoihin: ne helpottivat keskitty-
mistd oleelliseen ja auttoivat suhteuttamaan opiskeltavien asioiden mittasuh-
teita. Lisiksi uuden soveltaminen koettiin helpommaksi aiemman kokemuk-
sen myota.



"Niin ja toisaalta ma oon ainakin huomannut sen, etta kylla teoriassakin tassa
koulutuksessa kasitelldan asioita syvemmin ja eri kannalta. Vaikka mulla on se
pitka kokemus ja valtava kokemus ja nain poispdain. Olen tehnyt sita sun tata.
Silti on viela se, ettd saa sen uuden nakoékulman. Kylla se menee vield vahan
syvemmalle ja vield vahan eri kantilta pohditaan sita, vaikka se ois yksinkertainen.
Ma oon siita tykannyt, se on ollu mulle semmonen kannustin, ettd hei onhan
tassa nyt paljon muutakin.”

Opiskelijoiden oppimisen konteksteihin (ty6elimi ja ammattikorkea-
koulu) liittyvd puhe oli hyvin myénteistd. Opiskelijoiden kertoman mukaan
heidin toimintaansa oltiin tydelimissi tyytyviisii.

" ...tassa on sen verran sitoutunutta ja osaavaa porukassa...etta sitten niita. ..
vaikka sitd ei suoraan sanotakkaan, niin ne yritykset jatkaa, niin kun, yhteisty&ta.
Se kylla kertoo osuutensa, etta ei ainakaan ihan kayttdkelvotonta ole ollut se
meidan tyon tulos.”

Opettajat
Opettajiin liittyvid taustatekijoitd olivat seuraavat:
1. Heilld oli vankka ammatillinen koulutus (useilla jopa useampi tutkin-
to).
2. Heilld oli tydkokemusta my6s ammattikorkeakoulun ulkopuolelta.
3. He olivat olleet viime vuosina vahvasti mukana erilaisessa hanketyds-
kentelyssa.

Opettajien kontekstiin liittyvit taustatekijit voidaan kiteyttdd samoin kuin
opiskelijoiden: sekd ammattikorkeakoulut ettd tydelimi suhtautuivat mydn-
teisesti ndiden haastateltujen opettajien organisoimien tydelimailiheisten kiy-
tintdjen kehittdmiseen ja toteuttamiseen. Opettajat kertoivat, ettd molemmis-
sa konteksteissa oli menossa jokin sellainen tilanne tai kehittiminen, joka tu-
ki hyvin kdytinnon kehittdmistd. Esimerkiksi heiddn omassa ammattikorkea-
koulussaan saattoi olla parhaillaan kiynnissd yhteisopettajuuden kehittimi-
nen, joka sopi hyvin kiytinnén kehittimiseen.

Tyoelaman edustajat

Tydelimilaheisissd kiytinnoissa mukana olleilla tydelimin edustajilla oli niin
ikdin monipuolinen ammatillinen koulutus taustalla. Samoin heilld oli run-
saasti tyokokemusta. Yhteistd tutkituille tydelimin edustajille oli kiinnostus
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tydelimin kehittimiseen yhdessi ammattikorkeakoulujen kanssa, ja he pyrki-
vit luomaan yrityksessdin tai organisaatiossaan tihin liittyvid puitteita. Jotkut
heistd toivat esille tosiasian, ettd yhteistyostd ammattikorkeakoulujen kans-
sa on oltava heille my6s jotakin konkreettista hydtyd, kuten tuote, palvelu tai
rekrytointiapu.

"Tydelaman nakdkulmasta mun mielestd enimmaisesta projektista Iahtien niin
tassa on tavallaan askelmerkit ollut sillé tavalla hyvin kohdallaan. [...] Miten me
voitaisi sitd hyddyntaa ihan puhtaasti omia etuja ajatellen. Se on yksi nakékulma
ja keskeisin [nakokulmal...”

Oppimisprosessit tyoelamaldheisissa kaytannoissa

Opiskelijat

Opiskelijoiden oppimista tydelimildheisissd kdytinnoissd voidaan luonneh-
tia kolmen piirteen avulla. Ensinnikin oppiminen tapahtui pienissi ryhmissi,
joita saatettiin kutsua myos tiimeiksi. Opintokokonaisuuden aikana opiskelija
saattoi osallistua useampaan ryhmain tai tiimiin, mutta yleensi oma ydintiimi
oli sama lipi koko opintokokonaisuuden. Ryhmiin jakauduttiin joko opettaja-
johtoisesti tai vapaachtoisesti esimerkiksi kiinnostuksen tai tehtdvin mukaan.

"No, mehan jakauduttiin ryhmiin sen perusteella, tai meille annettiin ne
toimeksiantajat, ja sitten silla jakauduttiin ryhmiin sen mukaan, mika ketakin
kiinnostaa. [...] Alettiin jokaisen ryhman kaa pyorittelee ideoita, mita vois olla
semmosta uutta.”

Pitempiaikaisten opintokokonaisuuksien aikana hyddynnettiin my®os yksi-
16llisid oppimisen ja opetuksen muotoja, kuten oppimispiivikirjaa, mutta pdi-
sddntoisesti opintokokonaisuudet rakentuivat yhteisollisten oppimisen ja ope-
tuksen muotojen varaan.

Toiseksi oppiminen tapahtui tekemilld jotakin aitoa tehtivii tai toimintaa,
joka koulutusalasta riippuen oli toimeksianto tai projektityd. Toisin sanoen
toiminta ei ollut keinotekoista tai keksittyi, vaan sitd johti jokin aito, konk-
reettinen tarve tydelimistd. Kolmanneksi opiskelijoilla oli pddsddntoinen vas-
tuu oppimisestaan tai kdytinnon aikana tekemistddn tydstd tai tehtivistd. Toi-
saalta timi oli seurausta siité, ettd tehtdvi ty tai toiminta oli aitoa, tydelimin
tarpeeseen vastaavaa toimintaa, mutta toisaalta se oli myds opettajien tietoinen
tavoite — antaa vastuu tekemisesti ja sitd myoten oppimisesta opiskelijoille it-
selleen.



"...Etta opiskelijalla on se vastuu ja siinad [kurssin nimi] oli vadhan sama homma.
Etta opiskelijalle annettiin sita vastuuta ja tehtdvaa ja opettajat siina sitten ohjeisti
menemaan.”

Opettajat

Opettajien oli oltava yhteis6llisen oppimisen ohjaajia ja asiantuntijoita, kos-
ka opiskelijoiden oppiminen tapahtui yhdessi muiden kanssa tyoskennellen.
Opiskelijat eivit olleet ainoita yhteisty6n tekij6itd, vaan joissakin opintokoko-
naisuuksissa myos opettaja tai opettajat tyoskentelivit yhdessd opiskelijoiden
kanssa tavoitteen saavuttamiseksi. Opetusta toteutettiin mys yhdessa kollego-
jen kanssa: tarkastelluista kidytinnoistd vain yksi oli yhden opettajan organisoi-
ma kokonaisuus, kaikissa muissa tyoti tehtiin kollegan tai useamman kollegan
kanssa.

Opettajilta vaadittiin taitoja verkostoitua tydelimin kanssa mutta myds pe-
dagogista taitavuutta ja monipuolisuutta. Kun oppilaitokselle tuli tydelimistd
toimeksianto, opettajan tuli miettid, mihin opintojaksoon tai sen osaan se sopi
ja mitd opintojaksosta tuli suorittaa toisella tapaa. Mielenkiintoinen havainto
oli myds se, ettd opettamisesta ei niinkddn puhuttu; opettajan rooli niytti ole-
van opiskelijoiden oppimisen mahdollistaja, organisoija, valmentaja.

"Ja ehkd enemman mennaan tdmmaoseen niinkun ohjaavaan, enneminkd... ehka
voidaan puhua enemman ohjauksesta kuin opetuksesta. Ja se kylla ittelle soppii
hyvin, ettei tavallaan anneta niita, ettd vahan niin kuin valmennetaankin siina
samalla, ettei anneta luennoilla yhtdéan ainoaa oikeaa vastausta tai nakokulmaa.
Vaan tavallaan ohjataan sitten niita opiskelijoita erilaisiin menetelmiin. [...] Nuo
on ennemminkin semmosia lyhyita, intensiivisia alustuksia. Sitten opiskelijat
tekee tyota ja niitd puretaan ja pohdiskellaan ja keskustellaan opiskelijoitten
kanssa yhdessd. Ja varmasti koko ajan enemman myéskin tuo tydelama ldhenee,
laheisyys. Koko ajan enemman ja enemman tehddn tuonne tydeldmaan.”

Kaiken kaikkiaan tutkimuskohteiksi ilmiannetuissa tyoelimalaheisissi kdy-
tinndissi oli nihtivissi seuraavia oppimisen ja opetuksen organisointiin liitty-
vid piirteitd:

1. kohti isompia kokonaisuuksia (pienid opintokokonaisuuksia integroi-
tiin yhdeksi, isommaksi opintokokonaisuudeksi)

2. kohti monialaisia kokonaisuuksia (eri alojen opiskelijat tydskentelivit
yhdessi erilaisissa projekteissa)
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3. kohti jatkuvia oppimisympirist6jd (opiskelijat saattoivat opintojensa
missd tahansa vaiheessa osallistua opintokokonaisuuteen ja suorittaa
siitd haluamansa pituuden) ja

4. monipuoliset arviointimuodot ja -kidytinnot (mm. formatiivinen
arviointi, kehittdvi arviointi, itse- ja vertaisarviointi).

Nimi ovat toisaalta tarkasteltujen tydelimiliheisten kiytintojen piirtei-
td, mutta toisaalta ne ilmentivit opettajien tyonkuvaa niissd kiytdnnoissd toi-

miessa.

Tyoelaman edustajat

Pienissd yrityksissd tydelimin edustaja toimi useimmiten liheisessd vuoro-
vaikutuksessa opiskelijan tai opiskelijoiden kanssa. Hin toimi tydelimin
asiantuntijana esimerkiksi ohjaten opiskelijoiden oppimista ja tydskentelyd
tyopaikoilla ja auttaen heitd rajaamaan tehtividin tydpaikoilla. Isommissa
yrityksissd ja organisaatioissa tydelimin edustaja toimi useimmiten sellaises-
sa tehtivissi tai asemassa, ettd hin ei osallistunut opiskelijan kanssa tehtiviin
yhteistyohon.

Tyoelamalaheisten kdaytantojen tulokset

Opiskelijat

Opiskelijat kokivat oppineensa paljon siitd, kun saivat olla osa ryhmii ja tyds-
kennelld ryhmin kanssa. He kokivat oppineensa muilta opiskelijoilta, minka
lisiksi he oppivat havaitsemaan ja arvostamaan muiden erilaisia nikokulmia
sekd antamaan ja saamaan palautetta. Monialaisissa ryhmissd he kokivat saa-
neensa toimia oman alan asiantuntijana. He kokivat my®s kehittyneensi ryh-
mitydskentelyssa.

Toiminta tai tydskentely kidytinnoissi oli opiskelijoiden mukaan motivoi-
vaa. Tami johtui siitd, ettd toiminta tai tydskentely oli aitoa, konkreettista; se
vastasi usein tyoelimin jonkinkin konkreettiseen tarpeeseen. He kokivat saa-
vansa myos aitoa vastuuta tydelimassi, mikd niin ikdin motivoi heiti.

"Toisaalta ma luulen, etta se kans motivoi tyyppeja enemman, kun saa oikeasti
vastuuta siité projektista. Kyllahdn me ollaan opinnoissakin tehty yritysten kanssa
yhdessa, mutta se on vahan semmosta flegmaattista, mutta taalla ihmiset ottaa
semmosen, niinkun, aikuisemman roolin siihen, ettad oikeesti tehdaan tdéa homma
ja tehdaan hyvin.”



Kolmanneksi opiskelijat kokivat saavansa kiytinndissd toimiessaan myds
tyokokemusta. He mainitsivat esimerkiksi oppineensa alansa kiytintojd ja tyo-
elimin rytmid. He pitivit myos tirkednd, ettd pddsivit tutustumaan erilaisiin
yrityksiin ja organisaatioihin ja titd kautta verkostoitumaan tydelimin kanssa.

Opettajat

Opettajat kokivat kiytinnoissi toimimisen my6ti tydelimin tulevan lihem-
miksi heiddn omaa toimintaansa ja ty6tadn. Suhde tydelimiin syveni, tuli jat-
kuvammaksi ja vuorovaikutuksellisemmaksi. Lisiksi kiytinnoissd toimiminen
kehitti heitd myos opettajina, silli toiminta niissd kdytinndissd vaati heiltd
rohkeutta, uskallusta, pedagogista muuntautumiskykyi ja ketteryyttd seka ky-
kyi sietdd epavarmuutta. Samalla se lisisi heidin luottamustaan opiskelijoihin:
heiddn on annettava opiskelijoille vastuuta ja luotettava heidin osaamiseensa.

"Ja kylldhan siihen jokainen kerta hyppaa johonkin uuteen ja toisinaan myos

on tilanteita, kun ei aina tiedd, mita ne opiskelijat ovat tuottaneet. Toki me niita
ohjataan, mutta on my®ds sitten niitd spontaaneja hetkia, joissa ne opiskelijat ja
tydeldma kohtaa eika aina tiedd, mita tapahtuu. Mutta jotenkin aina sita sitten
on ylpedna lahtenyt siitd, etta "Vau, noi opiskelijat hoitivat taas tdman homman

T

hyvin.

Kolmanneksi opettajat nikivit myos opiskelijoiden hyddyn tillaisessa toi-
minnassa: ryhmissi tapahtuva toiminta sitoutti opiskelijat tavanomaista opis-
kelua voimakkaammin opintoihin, jolloin my&s opiskelijoiden keskeyttimi-
nen téllaisten kokonaisuuksien aikana viheni selvisti.

"Se oli hyva lahtdkohta, miten nyt kun ollaan aikaisemminkin niita ykkosia
opetettu ja tutorina oltu, niin jotenkin se just ensimmaisen syksyn lopettaneiden
tilanne oli paljon pienempi kuin aikasemmin. Ja siihen kylld syy oli varmasti syva
ja hyva ryhmaytyminen heti siing [tutkittavan kaytannon] alkuvaiheessa. "

Tyoelaman edustajat

Tydelimin edustajat kertoivat olevansa hyvin tyytyviisid yhteistyohén ammat-
tikorkeakoulujen kanssa. Yhteistyostd ammattikorkeakoulujen kanssa oli heille
useimmiten konkreettista hyotyd tuotteena, palveluna tai apuna rekrytoinnis-
sa. He olivatkin innostuneita jatkamaan yhteistyoti.

4. Korkeakoulupedag pimisen ja ohjaamisen muotoilijana
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"Etta kylla tasta aidosti saa, niin kuin asken kuultiin, uusia tuoteideoita ja

ne ihan aidosti ldhetdan sitten viemaan tuonne tuotantoon asti. Vielahan ei
pysty lupaamaan, ettd miten ne ldhtee myymaan. Sehan riippuu asiakkaista ja
markkinoinnista ja muusta kaikesta. Mutta kylla ollaan saatu uusia konkreettisia
tuoteideoita kaytantdon. Ja sitten, ma tietenkin, siksikin lahin tahan niin
vauhikkaasti tai innostuneesti mukaan, ettd ma nain taman semmosena,

niin kun, laajempana yhteistydmuotona. Etta, kyllahan nyt on selvaa, etta
tydvoimapula on meidan alalla aika kovalla kadelld tulee ruohasemaan. Viela
tama talvi selvittiin tosi pienin vaurioin, jos ndin voisi sanoa. Etta ei ollut
rekrytoinnin kanssa oikeastaan silla lailla ongelmia, etta ois jaanyt paikat
tayttdmatta, mutta kyllda ma nain tdn semmosena, etta kylla sité oppilaitostydta
pitaa ... eri muodoissa tehda. Etta se on myds meidan etu. Me ollaan lahella
opiskelijoita ja tarjotaan niita aitoja oppimisymparistoja. Ja se on myds meidan
etu, koska tulevaisuuden esimiehidhan tuolta kasvaa ja toivotaan, etta heita
meillakin jossain vaiheessa nakyy. Ihan oli kylld, niin kun, oma lehmakin ojassa
tassa.”

Nostot tyoelamayhteistyon korkeakoulupedagogiseksi
kehittamiseksi

Olemme tarkastelleet korkeakouluopiskelijoiden oppimista tydelimiyhteis-
tydssd kolmen eri toimijaryhmin — opiskelijoiden, opettajien ja tydelimiedus-
tajien — nikékulmista. Tutkimuskontekstina olivat ammattikorkeakoulujen
itsensd ilmiantamat ja hyviksi koetut tydelimiliheiset kdytinnoe eli erilaiset
opintokokonaisuudet, joita toteutettiin koulutuksen ja tydelimin rajapinnal-
la. Opiskelijoiden tydssd oppimisen kokonaismallia (Tynjild ym., 2022) apuna
kdyttien selvitettiin eri toimijaryhmien nikokulmista oppimisen taustalihts-
kohtia, prosessia ja tuloksia tydelimaliheisissd kdytanndissd. Téssd luvussa nos-
tamme edelld kuvattujen tulostemme pohjalta esille nelji korkeakoulupedago-
gista seikkaa, joiden avulla opiskelijoiden oppimista tydelimiyhteistyossd voi-
daan vahvistaa.

Tyoelimiliheiset kidytinnot olivat opiskelijoiden mielestd hyvin innos-
tavia ja motivoivia opintokokonaisuuksia. Ne esimerkiksi sitouttivat opiske-
lijoita opintoihinsa siten, ettd opiskelijoiden opintojen keskeyttiminen oli

Opettajat tunsivat tekemansa opetustyon
merkitykselliseksi ja innostavaksi.



vihentynyt. Opettajat kokivat tarkastelluissa kdytdnnoissi toimiessaan pysy-
vinsid ajan hermolla alansa tydelimissd. Myos tydelimi koki hyotyvinsi kiy-
tinndistd ja osoitti olevansa innostunut jatkamaan yhteistyotd. Tami kaikkia
osapuolia motivoiva, innostava ja sitouttava toiminta perustui erityisesti sii-
hen, etti jokainen tarkasteltu kiytinto rakentui aidon, tydelimistid tulevan
tarpeen ympirille. Tutkimuksemme ensimmiisend pedagogisena nostona to-
teamme, ettd tydelimiyhteistydtd hyddyntivissi ja edistdvissi opinnoissa kan-
nattaa panostaa ty6elimin aidoista tarpeista kumpuaviin tehtdviin ja toimin-
toihin, silld niiden varaan on mahdollista rakentaa kaikkia osapuolia hyédyn-
tdvid oppimista ja opetusta.

Tyoelimiliheisissd kidytinnoissd toimimisessa korostui “tekeminen”, jo-
ta opiskelijat toteuttivat ryhmissi tai tiimeissd muiden opiskelijoiden kanssa,
ja joskus myos opintokokonaisuuden opettaja tai opettajat olivat tydskente-
lemissi yhdessd opiskelijoidensa kanssa. Toisin sanoen tydelimisti tuleva ai-
to tarve innosti kaikkia osapuolia "tekemiin” eli tyoskentelemidin tavoitteen
saavuttamiseksi. Ndin toimien opittiin luontevasti tydelimin tydn tekemisen
luonnetta ja rytmid. Myos opettajat korostivat puheessaan tekemisti ja tillai-
sen tekemisen ohjaamista.

Yhdessi tekeminen ja tydskentely ovat erilaisten pedagogisten lihtokohtien
(vhteisollinen oppiminen, konstruktivistinen lihestymistapa) toimintatapoja
ja toki my6s tydelimin tavanomainen tyon tekemisen muoto, mutta "tekemi-
nen” tarkastelluissa kdytdnnoissi oli niin vahvaa, etti maininnat oppimisesta,
oppimisen tukemisesta ja opettamisesta tulivat harvoin esille. Toisena peda-
gogisena nostona muistuttaisimmekin, ettei opiskelijan oppimisen ja kehit-
tymisen tukeminen ja varmistaminen saa unohtua ja hautautua tekemisen
alle. Opiskelijat ovat koulutuksessa, myos koulutuksen ja tydelimin rajapin-
nalla toimiessaan, oppimassa ja kehittymissi alansa asiantuntijoiksi, ja timi
asia on tyoelimiyhteistydni toteutettavissa kokonaisuuksissa pidettivi kirk-
kaana mielessi. Opettajan ei kannata yrittad hiivyttad asiantuntevaa opettami-
sen rooliaan ohjauksen ja valmennuksen roolien taakse, silld opettajan osaami-
nen ja asiantuntijuus on yhi tarpeen opiskelijoiden oppimisen tukemisessa ja
mahdollistamisessa erilaisissa oppimisympiristoissa (Himildinen & Cattaneo,
2015; Virtanen ym., 2020a).

Huomiomme kiinnittyi ndissd kiytinnoissd myos opettajan tydnkuvaan.
Opettajat eivit olleet oppimis- ja opetustilanteissa luokkahuoneen edessi ker-
tomassa, miten asiat ovat ja miten ne pitidisi tehdd, vaan opettajat olivat niis-
sd taka-alalla tai toimimassa yhtend muista. Toisaalta timi osoittaa sen, ettd
niissd kdytdnnoissd opetustyd rakentui konstruktivistisen oppimisnikemyk-
sen mukaisesti: opettajat olivat opiskelijoiden oppimisen tukijoita, helpottajia
ja edistdjid (Tynjild ym., 2009). Tdhin opetustilanteiden hallintaan viitataan
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timin piivin kasvatustieteellisessd tutkimuksessa myos orkestroinnin termil-
la (Alanko-Turunen, 2020; Dillenbourg & Jermann, 2010; Himildinen ym.,
2017). Opettaja toimii tdlloin reaaliaikaisissa tilanteissa kapellimestarin tapaan
tilanteen johtajana, jolla on kaikki asiat hallinnassa ja joka on valmis reagoi-
maan nopeasti mahdollisiin muutoksiin. Opettajan tyon painopiste tuntui-
kin siirtyneen voimakkaasti opetuksen etukiteissuunnitteluun, jonka rooli oli
korostunut ja alati muuntuvainen, koska toimittiin yhteisty6ssi lyhyelli aika-
janteelld toimivan tydelimin kanssa (Virtanen ym., 2020b). Opettajat tunsi-
vat tekeminsd opetustyon merkitykselliseksi ja innostavaksi, ja se sisilsi heidin
mielestdan mahdollisuuksia oppia uutta.

Opettajahaastattelujen rivien vilistd oli kuitenkin luettavissa, ettd tillai-
nen hektinen, jatkuvaa reagointia ja muuttuvia tilanteita sisaltivd tyo koettiin
my®&s raskaaksi. Kolmanneksi perddnkuulutammekin, ettd opettajien omia ar-
vioita ja kokemuksia opintokokonaisuuksien kuormittavuudesta tulisi kuun-
nella ja kunnioittaa. Tulosten perusteella niyttdi siltd, ettd yhdelld opettajalla
ei voi olla monta tillaista opintokokonaisuutta yhti aikaa vastuullaan. Lisaksi
opettajien tiimityd tydelimailiheisten opintokokonaisuuksien suunnittelussa,
toteutuksessa ja ohjauksessa voi helpottaa tyon kuormitusta.

Ty6elimiyhteistyon pedagoginen koordinointi niytti timin tutkimuksen
valossa olevan opettajien toiminnan varassa. Ty6elimin edustajatkin kertoi-
vat ottaneensa yhteyttd ammattikorkeakouluun yhteistyon merkeissd, mutta
yhteistyointressien konkreettinen palastelu yhteistyoksi opiskelijoiden oppimi-
sen edistimiseksi ja opetussuunnitelmien osiksi tapahtui opettajien toimesta.
Opettajien vahva rooli oppimisen ohjaajina ja orkestroijina onkin keskeinen
ja luonteva osa heidin tydtdidn pedagogiikan asiantuntijoina. Tamin vuoksi
on syytd pitdd mielessi, ettd tyopaikalla tai tydelimiyhteistydssd tapahtuvan
oppimisen lisidminen koulutusohjelmiin ei suinkaan tarkoita, ettd opettajan
rooli jotenkin hiipyisi taka-alalle tai ettd heiddn tyonsi vihenisi. Pdinvastoin
— pedagogisen asiantuntijan rooli korostuu entisestdin, kun oppimisympi-
ristdt laajenevat luokkahuoneiden ulkopuolelle (Virtanen ym., 2020a). Kor-
keakoulujen johdon tulisikin tukea ja vahvistaa tySelimiyhteistyon strategis-
ta suunnittelua ja koordinaatiota sekd varmistaa opettajien tydelimiyhteistyon
riitedvi resursointi (Virolainen ym., 2020).

Pedagogisen asiantuntijan rooli korostuu
entisestaan, kun oppimisymparistot laajenevat
luokkahuoneiden ulkopuolelle.



Timin tutkimuksen tydelimiyhteistydssi tuntui olevan jatkuvuutta — yh-
dessd oli saatettu toimia jo ennen titd opintokokonaisuutta ja yhdessi toimi-
mista oltiin jatkamassa. Tami oli luultavasti yksi syy sithen, miksi nima kay-
tinndt tulivat meille ilmiannetuiksi hyviksi koettuina kiytintoing, silld tyo-
elimiyhteistyon jatkuvuutta ja sitd kautta sen kehittdmistéd, syvenemisti ja uu-
sien toimintamuotojen ldytymisté toivotaan niin oppilaitosten kuin tydelimin
puolella (Toytiri ym., 2019; Virtanen ym., 2020b). Neljinneksi kiteytimme-
kin, ettd tydelimiyhteistyohén panostaminen ja resursoiminen niyttii kan-
tavan hedelmii.

Oppimista vuorovaikutuksessa ja yhteistyossa

Edelli esitettyjen korkeakoulupedagogisten nostojen pohjalta olemme laati-
neet kuvion (2) opiskelijoiden oppimisesta tydelimiayhteistyossd. Nuolet il-
mentidvit kuviossa vuorovaikutuksen ja yhteistyon tarpeellisuutta ja tirkeyt-
td eri toimijaryhmien vililld tySelimiyhteistyon suunnittelussa, toteutuksessa
ja kehittdmisessi. Vuorovaikutus ja yhteistyd eri toimijoiden vililld on myds
edelld kuvattujen nostojen toteuttamisen lihtdkohta. Vuorovaikutusta ja yh-
teisty6td tulisi tapahtua johtotasolla, opettajien ja tydpaikkaohjaajien vililld,
niin opettajien ja opiskelijoiden kuin tyopaikkaohjaajien ja opiskelijoiden vi-
lilla seki eri toimijaryhmien sisilld (opettajien, tydpaikkaohjaajien ja opiskeli-
joiden keskiniinen vuorovaikutus ja yhteistyo).

Opiskelijoiden oppimisen mahdollistavan tydelimiyhteistyon keskeisin
lihtokohta oli tydelimin aidoista tarpeista kumpuava tyotehtivi, jota opis-
kelijat opettajansa tai opettajiensa sekd tydelimin kanssa toteuttivat. Tyoteh-
tivdn aitous motivoi opiskelijoita (myds Helle ym., 2007), ja he sitoutuivat
timin vuoksi mielekkddseen tekemiseen tavanomaista opiskelua vahvemmin.
Kun tydtehtiville oli aito tarve tydelimissi, sen tuloksista oli konkreettista
hyotyi tydelimille itselleen.

My®és opettajat hyotyivit: aidoissa tydympiristoissi opiskelijoiden oppimis-
ta ohjatessaan heille tarjoutui mahdollisuus piivittdd osaamistaan ja tietout-
taan timin pdivin tydelimisti ja sielld vaadittavasta osaamisesta. Tyopaikoilla
kannattaakin kartoittaa tarkasti kehittdmisen tarpeita ja ottaa niiden pohjalta
yhteyttd oppilaitoksiin yhteistyon merkeissd (kuvio 2; tydelimin organisaatio).
Tissd yhteydessd on kuitenkin huomioitava, ettd oppilaitosten ja tydelimin
toimintasyklit saattavat olla erilaisia. Siind missi tydelimissd toivotaan havait-
tuihin tarpeisiin pikaista yhteistydtd, oppilaitokset eivit vilttimittd pysty vas-
taamaan niihin yhti ripedlld aikataululla, silld opetusta suunnitellaan usein lu-
kukauden tai -vuoden sykleissi (Virtanen ym., 2020b).
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ORGANISAATIO
Tyoelamayhteistyon P e . .
Sé - ine); suurtliittelu Yhteistyoneuvottelut Kehittdmistarpeiden
g. .. . ja -sopimukset identifiointi oppilaitos-
resursointi ja koordinointi .. c .
yhteistyon pohjaksi,
yhteistyon resursointi

—

OPETTAJAT TYOPAIKKAOHJAAJAT

» Oppimisen prosessi: « Neuvottelut, « Opiskelijoiden
tavoitteet, niiden yhteistyd, OPS-ty6 vastaanottaminen
mukainen ohjaus, palaute « Opiskelijoiden jatukeminen
jaarviointi, oppimisen oppimisen tavoitteet, tyopaikalla
varmistaminen ohjaus ja arviointi - Opiskelijoiden

 Roolin muutos: luokan tavoitteiden
edestd oppimisen ja mukainen ohjaus,
ohjauksen tilanteisiin, palaute ja arviointi
opettajayhteistyo tai
moniopettajaisuus

opetuksessa ja ohjauksessa
Verkostoituminen ja oman
osaamisen kehittdminen

» Oppimisen tavoitteet ja
arviointi

» Motivoiva tekeminen ja
oppiminen

« Teorian ja kdytdnnon
yhdistdminen seka reflektointi

188 Kuvio 2. Opiskelijan oppiminen tydelamayhteistyossa.




Vuorovaikutusta ja yhteisty6td eri toimijoiden vililld tarvitaan my6s peda-
gogiikan tasolla (kuvio 2; opettajat, tydpaikkaohjaajat ja opiskelijat). Opiskeli-
joiden motivoivaksi kokemaa ”tekemistd” on osattava muuntaa oppimiseksi ja
kehittymiseksi. Télloin vuorovaikutusta ja yhteistyoti tarvitaan erityisesti kiy-
tinndn ja teorian integroimisessa, jota kannattaa kytked osaksi kaikkia oppi-
misen prosessin osa-alueita (oppimistavoitteet, ohjaus ja arviointi).
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MITA ON JATKUVAN OPPIMISEN
KORKEAKOULUPEDAGOGIIKKA?

Elina lloranta ja Hannu Kotila

Jatkuva oppiminen on noussut uudelleen esille korkeakoulukeskustelussa,
vaikka kiytinnén korkeakoulupedagogiikassa teema on ollut esilld jo vuosi-
kymmenii. Aiemmin puhuimme elinikiisestd kasvatuksesta ja sen jilkeen elin-
ikdisestd oppimisesta tai eliminlaajuisesta oppimisesta (esimerkiksi lifelong
education, lifelong learning, continuous education).

Keskustelussa on aina korostettu aikuisian oppimisen tirkeyttd. Eniten tdtd
nikékulmaa on pitinyt esilld jo 1960-luvulta lihtien Unesco eli Yhdistyneiden
kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjestd sekdi OECD eli Taloudelli-
sen yhteistyon ja kehityksen jirjesto. Suomessa tihin on liittynyt vapaan sivis-
tystyon perinne. (Kinnari, 2020.)

Jatkuvan oppimisen keskustelun suomalaiset elementit l6ytyvit jo vuoden
1983 Jatkuvan koulutuksen mietinndsti, jossa esitetyt nikemykset peilaavat hy-
vin myos nykyistd keskustelua. Suomalainen keskustelu jatkuvasta koulutuk-
sesta ja jatkuvasta oppimisesta kohdistuu ensisijaisesti ty6ikiisiin sekd elimin-
kaaressa uranvaihtoon, osaamisen lisddmiseen ja tyduran aikana oppimiseen.
Toinen juonne on epimuodollisen ja arjessa oppimisen hyddyntiminen (non-
formaali ja informaali oppiminen). (Opetusministerio, 1983, s. 7.)

Kolmas juonne jatkuvaan oppimiseen on aikuisten oppimisen eli andrago-
giikan ja kokemuksellisen oppimisen perinne. T4td kunniakasta traditiota ovat
edustaneet David Kolb, Jack Mezirow, Donald Knowles ja monet muut. Sii-
hen kuuluu aikuisen oppijan aiemman kokemuksen huomiointi. Kaikessa op-
pimisessa aiemmat kokemukset ja eliminkokemus ovat se tapa, jolla oppimi-
nen ja sen sisillot kiinnittyvit oppijan elimismaailmaan. T4ssd ajattelussa ko-
rostetaan aikuisen oppijan motivaation sisisyntyisyyttd. (Ks. esim. Knowles,
1984a; 1984b.)

Viimeaikainen nikdkulma jatkuvaan oppimiseen tulee EU:n koulutuspo-
litiikasta. Eurooppalaisen korkeakoulutusalueen ministerit sopivat Pariisissa
vuonna 2018, ettd eurooppalaisella korkeakoulualueella siirrytidn “jatkuvan
oppimisen seki laadukkaan oppimisen ja opetuksen edistimiseen”. Jatkuva
oppiminen nihtiin yhtend tapana vastata yhteiskunnan, tydelimin ja yksili-
den osaamisen kehittdmistarpeisiin. T4td kautta siitd on tullut myos korkea-
koulupedagoginen kysymys. (EHEA Ministerial Conference Paris, 2018.)



Keskustelussa on aina korostettu aikuisian
oppimisen tarkeytta.

Ymmirtidksemme paremmin mistd jatkuvan oppimisen korkeakoulupeda-
gogiikassa on kyse, kysyimme sitd myos korkeakoulupedagogiikan kouluttajil-
ta syksylld 2021. Tdssikin keskustelussa nousivat esille jatkuvan oppimisen eri
ulottuvuudet:

Jatkuvaa oppimista on yksil6-, ryhmi- ja organisaatiotasolla. Yksilotasolla
esille nousevat osaamisen tunnistamisen sekd tydn ja oppimisen integroinnin
kysymykset. Ryhmitasolla esille tulevat tydyhteisdkoulutukset ja organisaatio-
tasolla korkeakoulujen valmiudet kohdata jatkuvia oppijoita.

Jatkuvan oppimisen voi nihdd my®s prosessina. Silloin korostuvat aikuisen
oppiminen ja oppimaan oppimisen metataidot.

Jatkuvaan oppimiseen liittyy my8s opetussuunnitelmaulottuvuus. Miten
tuotamme tydelimin tarvitsemia osaamisperusteisia moduuleita? Miten ope-
tussuunnitelmissa huomioidaan jo tydelimissi olevat?

Keskustelussa kivi ilmi, ettd Suomessa jatkuvan oppimisen ja aiemman
elinikdisen oppimisen vililld on jinnite. Jatkuvassa oppimisessa keskustelun
fokus on tydikdisten osaamisen kehittdiminen, kun aiempi elinikdisen oppimi-
sen diskurssi korosti yksilotasoa ja koko eliminkaarta.

Jatkuvan oppimisen konkretisointi vaatii meitd miettimiin, mitd on jat-
kuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikka kiytinnossi. Mitd uutta jatkuvan
oppimisen pedagogiikka vaatii meiltd? Mitd uutta jatkuva oppiminen tarkoit-
taa oppimisessa, ohjauksessa ja opetuksessa? Miten meidin tulisi muuttaa kor-
keakoulupedagogiikkaa jatkuvan oppimisen suuntaan?

Tissd artikkelissa jatkuvan oppimisen kysymysti tarkastellaan korkeakoulu-
pedagogiikan osana eli siind toiminnassa, jota tehdidin osana korkeakoulu-
tusta. Samalla pohditaan sitd, miten aiempi elinikdisen oppimisen keskuste-
lu voisi paremmin palvella jatkuvan oppimisen pedagogiikan kehittimista.

Work & Study Fast Track - Jatkuvaa oppimista
kaytannon tasolla

Viediksemme jatkuvan oppimisen pedagogiikan mahdollisimman kiytinnol-
liselle tasolle otamme yhden hanke-esimerkin. Korkeakoulut ovat tarjonneet
jo vuosia avoimen ammattikorkeakoulun ja avoimen yliopiston opintoja uutta
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osaamista tai koulutusta kaipaaville. Vuosina 20202022 asiakkaiksi tuli entis-
td enemman lomautettuja tydntekijoitd ja tydttomid tyonhakijoita. He kaipa-
sivat osaamisensa péivittimistd ja uutta osaamista mahdollista uranvaihtoa var-
ten. Tdhin pyrittiin vastaamaan jatkuvan oppimisen hankkeilla, joista yksi esi-
merkki on Work & Study Fast Track.

Work & Study Fast Track tarjoaa tyéllisyyden kuntakokeilun asiakkaille, eli
ty6ttomille tyonhakijoille ja lomautetuille, mahdollisuuksia pdivittdd osaamis-
taan ja my9s validoida tyossi kertyneen osaamisensa opintopisteiksi. Hanke
on opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama jatkuvan oppimisen hanke, jon-
ka toimijoita ovat Haaga-Helia ja Laurea ammattikorkeakoulu.

Keskeisind toimina hankkeessa ovat olemassa olevan osaamisen kartoitta-
minen ja tySllistymistd tukeva ohjaus. Hankkeen tarjoamaa palvelua suun-
nitellessamme tarkastelimme, minkilaista osaamista tydmarkkinoilla kaiva-
taan ja minkilaisia kohtaanto-ongelmia piikaupunkiseudun tydmarkkinoilla
on. Halusimme pureutua nimenomaan osaamiseen, silli niimme silld olevan
monestakin nikékulmasta merkityksellinen rooli henkildn tyollistymisessa tai
ty6llistymittomyydessi.

Henkil$ voi jadda tyollistymictd monesta syystd. Niitd ovat muun muassa
seuraavat:

* Puuttuu osaaminen, joka tehtivdin vaaditaan.

* Puuttuu usko omaan osaamiseen tai ei osata sanoittaa olemassa olevaa
osaamista.

e Puuttuu tehtiviin vaadittu tutkinto. Vaadittu osaaminen saattaa silti olla,
mutta tutkinnon puuttuminen estdd tydnhaussa etenemisen.

* DPuuttuu kokemus uudelta alalta. Osaamista on tiydennetty, mutta tyollis-
tyminen on vaikeaa, koska tyokokemusta uudelta alalta ei ole.

Korkeakoulut voivat olla avuksi kaikissa edelld mainituissa kohdissa. Tar-
koituksenamme on hankkeessa tekemiemme pilottien kautta muotoilla toi-
mintamalleja, jotka ovat hyvid tapoja toteuttaa jatkuvan oppimisen korkea-

koulupedagogiikkaa.

Osaamista voi paivittaa pienilla
osaamiskokonaisuuksilla

Ensimmaiinen este ty6llistymiselle on se, ettd tyonhakijalla ei ole tehtiviin
vaadittavaa koulutusta. Tyomarkkinoilla olevaa kohtaanto-ongelmaa on mah-
dotonta kokonaan paikata. Voidaan kuitenkin huomata osaamistarpeita, joi-
hin pystytddn vastaamaan melko lyhyellikin koulutuksella.



Tyomarkkinoilla olevaa kohtaanto-ongelmaa on
mahdotonta kokonaan paikata.

Work & Study Fast Track -hankkeessa lihtékohtana on korkeakoulujen
olemassa oleva tarjonta. Tavoitteena on etsid tarjonnasta pienid osaamiskoko-
naisuuksia, joilla pystytddn vastaamaan osaamisvajeisiin.

Alussa kiyddin asiakkaan kanssa laaja osaamista kartoittava ohjauskes-
kustelu, jonka pohjalta ohjaaja ja osallistuja tekevit suunnitelman osaa-
misen tdydentimisesti. Alkuvaiheessa tarjolla olevat esimerkkipolut liit-
tyivit itsensd tyollistimiseen, uuden kehittdjind toimimiseen, tulevaisuu-
den palvelumuotoiluun ja sosiaalisen median hyodyntimiseen. Laureas-
sa tarjolla olevia polkuja olivat esimerkiksi hoitotyon osaajan, varhaiskas-
vatuksen osaajan, aikuissosiaalityon osaajan ja lastensuojelun osaajan po-
lut. Suunnitelma pohjautuu aidosti osallistujan olemassa olevaan osaa-
miseen ja uratavoitteisiin eikd rajoitu pelkistdin esimerkkipolkuihin.

Oman osaamisen kartoittaminen ja sanoittaminen
oivalluttaa ohjattavia

Toinen haaste on jo olemassa olevan osaamisen sanoittaminen. Ansioluettelo
ja tydhakemus ovat listoja aiemmin tehdyistd tyotehtivistd. Tydnkuva aiem-
massa tydssd on saattanut laajentua, vaikka nimike on pysynyt samana. Téll6in
tyotehtivissd kidytetty tehtivinimike ei kerrokaan riittdvisti siitd osaamisesta,
jota tyontekijilld on.

Henkil$ ei vilttdimittd osaa haastattelussakaan sen enempii tiydentid ku-
vaustaan. Osaamisen sanoittamisen puutteet vaikuttavat suoraan tyonhakuun
sekd asiakkaan pystyvyyskokemukseen ja itsetuntoon. Tyottdmiksi jadminen
on aina kolaus itsetunnolle ja saattaa murentaa kisitystd omasta osaamisesta.

Work & Study Fast Track -hankkeessa ensimmiisen ohjaustapaamisen ja
sithen liittyvin ennakkotehtivin tavoitteena on auttaa henkil6d sanoittamaan
oma osaamisensa ja sitd kautta oivaltamaan osaamisensa arvo. Henkild pyyde-
tidn kuvaamaan ennen tapaamista hinelle tydssi ja vapaa-ajalla kertynyt osaa-
minen sekd tulevaisuuden ammatilliset tavoitteet esimerkiksi miellekarttana.
Tapaamisessa henkilo paidsee vapaasti kertomaan osaamisestaan ja pohtimaan
ohjaajan kysymysten avulla, mitki asiat ovat hinen vahvuuksiaan ja minkilais-
ta osaamista hinen kannattaisi kehittdd parantaakseen mahdollisuuksiaan tyo-
markkinoilla.
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Tyoelamassa hankitun osaamisen nayttaminen

Kolmas osaamiseen liittyvi tyollistymiseste on korkeakoulututkinnon puuttu-
minen. Tutkintojen merkitys on tydelimissi edelleen hyvin vahva. Henkil6 on
voinut aiemmin suorittaa ammatillisen tutkinnon tai opistoasteen tutkinnon
ja on sittemmin edennyt tydelimissd osaamistaan kehittden ja sen kidytinnos-
sd osoittaen. Uuteen organisaatioon hakiessa pelkkd osaamisen sanoittaminen
ei kuitenkaan riité, silld pddsy samantasoisiin tehtiviin edellyttid muodollista
koulutusta. Niissi tapauksissa asian voisi ratkaista ndyttimalld tyossd kertynyt-
t4 osaamista ja opintopisteyttdimilld osaamisen.

Work & Study Fast Track -hankkeessa olemme mahdollistaneet osallistu-
jillemme osaamisen niyttimisen. Olemme myds avanneet osaamisen niytot
kaikkien saataville osana avoimen ammattikorkeakoulun opintoja.

Tyottomien tydnhakijoiden kohdalla tissi on kuitenkin noussut esiin
haaste. T4dlld hetkelld tyottomyysturvalakia (30.12.2002/1290) tulkitaan si-
ten, ettd osaamisen ndytolld hankitut opintopisteet rinnastetaan opiskelemal-
la hankittuihin opintopisteisiin. T4mi rajoittaa halukkuutta osoittaa osaamista
niytolld, silld tydteomyysetuutta saadessaan voi opiskella ainoastaan sivutoimi-
sesti. Tyonhakija voi saada omalta virkailijaltaan luvan laajempaan opiskeluun,
mutta timi vaatii monen ehdon tdyttymisti.

Henkilélle, joka tarvitsee tutkinnon nopeasti ja jolla on paljon osaamista,
tyottdmyysetuuden sivutoimisuuden tahti (alle 5 op/kuukaudessa) on aivan
liian hidas. Nayttojen avulla hin voisi suorittaa tutkinnon huomattavasti no-
peammin. Korkeakoulututkinnon nopea suorittaminen on my®ds linjassa valta-
kunnallisen koulutustason nostamiseen liittyvin tavoitteemme kanssa.

Tydttomyysturvan tulkintojen vuoksi osallistujat jittdvit ndytot kokonaan
tekemittd ja hyodyntivic kiytettdvissd olevat opintopisteet uuden asian
oppimiseen. Osaamisen ndyttdjen mahdollistaminen ei siis palvelekaan tyotto-
mid tydnhakijoita, vaikka tarvetta olisi.

Tilld hetkelld pyrimme herdttelemidn tydelimissd olevia huomaamaan
tutkinnon puutteen ja tarjoamaan heille mahdollisuutta olemassa olevan osaa-
misen niyttimiseen ja sitd kautta joustavaan ja tehokkaaseen tutkinnon suorit-
tamiseen.

Tyokokeilussa tehtavalla opinnollistamisella
uutta osaamista

Monet osallistujat haluavat kehittdd osaamistaan aivan uuteen suuntaan, mut-
ta heiltd puuttuu kokemusta ja ndyttéd uudella alalla tydskentelystd. Vanhan



tyon profiili nikyy tyohakemuksessa niin vahvasti, ettd rekrytoijan on vaikea
nihdi tyonhakijaa siind tehtivissd, johon hin on tekijad hakemassa, vaikka
hakijalla olisikin uuden alan vaatima osaaminen.

Ratkaisuna tihin olemme kehittineet opinnollistaen toteutettavan osaami-
sen kehittdmisen. Aiempina vuosina toteutimme Work & Studya yhteistyos-
sd Espoon kaupungin kanssa OpiTyossd-projektissa. Siind ideana oli korkea-
koulutettujen tydttomien tydkokeilujen yhteydessi tehtivi opinnollistaminen.
Kokeilu on onnistunut ja saimme siitd hyvii palautetta.

Haemme mallia, jossa ty6llisyyspalvelut yhdistiisivit tydnantajia, joiden on
vaikea 16ytad osaavia tekijoitd, seki tydnhakijoita, jotka ovat valmiita kehitti-
miin osaamistaan uudelle alalle. Ty6nantajan ja tyontekijin kanssa sovitaan
tietystd tyollisyyspalveluiden rahoittamasta jaksosta, jonka aikana tyénhakija
tyoskentelee yrityksessd ja opinnollistaa tyotd tekemilld oppimansa Haaga-He-
liaan ohjatusti.

Opittavista sisélloistd tehdddn suunnitelma etukiteen, ja prosessin lopuk-
si tyontekijd ndytcdd osaamisensa korkeakoululle ja parhaimmassa tapauksessa
tydllistyy yritykseen. Olennaista on kidytinnén kokemuksen kertyminen uu-
delta alalta. Se hyodyttdd hakijaa enemmin kuin pelkki opiskelu, vaikka hin
ei tyollistyisikddn juuri tihdn prosessissa mukana olleeseen yritykseen.

Nima kaikki neljia Work & Study Fast Track -hankkeessa kiyttimdimme
toimintatapaa ovat jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikkaa kiytinnos-
sd. Tarkoituksenamme onkin hankkeen aikana muotoilla niistd toimintamal-
lit, jotka voidaan levittdd tulevien vuosien aikana jatkuvan oppimisen toimi-
joille valtakunnallisesti.

Jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikka
huomioi osaamisen ja ohjaa eteenpdin uralla

Kun puhumme jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikasta, pitdi erot-
taa toisistaan vapaan elinikiisen oppimisen perinne ja jatkuvan koulutuksen
perinne. Vapaan elinikiisen oppimisen perinne toteutuu avoimen ammatti-
korkeakoulun ja avoimen yliopiston opinnoissa, joissa toteutuvat perinteiset
andragogiikan perusoletukset.

Perinteisessd andragogisessa ajattelussa aikuisten oletetaan olevan motivoi-
tuneita opiskelemaan, kunhan tarjottu koulutus huomioi erilaiset eliminti-
lanteet ja opetus sidotaan aiempiin kokemuksiin. T4lloin opiskelijoiden voi-
daan olettaa olevan itseohjautuvia, ja se pitid huomioida koulutusjirjestelyissa.
(Knowles, 1984b, s. 31.)

Nykyinen jatkuvan oppimisen ajattelu korostaa elinikdisen ohjauksen
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palveluita ja aliedustettujen ryhmien osallistumista aikuiskoulutukseen. Nii-
td aliedustettuja ryhmid korkeakoulutuksen piirissi ovat esimerkiksi maahan-
muuttajat. Tydttdmien tydnhakijoiden ja lomautettujen henkildiden ohjauk-
sessa pitdd kiinnittdd enemmin huomiota erilaisiin opinto- ja uraohjauksen
menetelmiin kuin avoimiin korkeakouluopintoihin hakeutuvien itseohjautu-
vien aikuisopiskelijoiden kohdalla.

Jatkuvan koulutuksen perinteessid tunnustamme nikemyksen, jonka mu-
kaan olemme siirtyneet oppimisyhteiskuntaan, jossa kaikenlainen uuden osaa-
misen hankkiminen ja oman osaamisen kehittiminen ovat vilttimattomii osia
elinikiistd koulutusta. Silloin jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikassa
pitdd osata tunnustaa ja tunnistaa aiemmin hankittu osaaminen opintopisteik-
si. Samalla huomioidaan epimuodollisen ja arjessa oppimisen sekd aiemman
kokemuksen kertyminen osana opintoja.

Timin tyyppinen jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikka voi ra-
kentua Work & Study Fast Track -hankkeessa toteutettuihin vaiheisiin:

* osaamisen kartoittaminen ja sanoittaminen ohjauskeskustelussa
* uratavoitteet ja sithen pohjautuva uraohjaus

¢ korkeakoulutasoisen osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen
* uusien tavoiteltujen tehtivien vaatima osaamisen kehittiminen

* mahdollisesti my6s muodollisen tutkinnon saaminen.

Jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikka voi hyodyntia aiempaa elin-
ikdisen oppimisen ideaa. Se voi omalla tavallaan jatkaa kansansivistystydstd
ponnistavaa vapaan itsendisen oppijan ajatusta avoimen ammattikorkeakoulun
ja avoimen yliopiston tarjonnassa.

Toisaalta jatkuvan oppimisen korkeakoulupedagogiikan pitdd hyodyntid
aiemman arkioppimisen ja epimuodollisen oppimisen perinnettd mutta huo-
mioida osaamisen tunnustamisen ja uraohjauksen nikékulmat. Téstd esimerk-
keini toimivat tekstin lopusta l8ytyvit nonformaalia ja informaalia oppimista
ja sen tunnustamista edistivissi hankkeissa tuotetut julkaisut ja oppaat.

Korkeakoulutasoista osaamista syntyy myos tydelamassa tydén ohella
oppien. Korkeakoulupedagoginen nakékulma tulee siing, etta
tunnistamme osaamisen opintopisteiksi ja rakennamme koulutuspolut
vastaamaan yksilon uratarpeita.
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OSAAMISMERKIT KORKEA-
KOULUPEDAGOGISENA
TYOKALUNA

Sanna Brauer, Anne-Maria Korhonen ja Lauri Palsa

Johdanto

Muuttuvat osaamistarpeet edellyttavit joustavia tapoja kehittdd osaamista osa-
na opintoja ja niiden jilkeen (Brauer ym., 2021). Osaamismerkeilld voidaan
kuvata yksilotasoa laajemmin tydelimin rakennemuutoksesta nousevia osaa-
mistarpeita ja kokonaan uusia osaamisia. Koulutuksen jirjestijid osaamismer-
kit auttavat kestdvien toimintamallien rakentamisessa jisentden ja jirjestden
pienempid osaamiskokonaisuuksia eli “micro-credentiaaleja” tavoitteellisen jat-
kuvan oppimisen tarjonnaksi. Osaamismerkein ohjautuva oppiminen (Brauer,
2019) tarkasteleekin osaamisen kehittdmistd jatkumona, jossa osaamismerkit
dokumentoivat myds henkilokohtaisen kehittymissuunnitelman. Osaamis-
merkit ja ePortfoliot tekevit nikyviksi osaamista, jolla on merkitystd myos
ammatti-identiteetin kehittymisen seki tyollistymisen nikokulmasta (Brauer
& Korhonen, 2022). Osaamisperusteisuuteen kuuluu olennaisesti vapaus saa-
vuttaa osaamista monin eri tavoin, mutta yhdenmukaiset kiytinteet ovat tar-
peen osaamisen tunnistamisessa ja tunnustamisessa. Osaamismerkein ohjautu-
va oppiminen on yksi tapaa jisentdd ja kehittdd prosessia. Keskidssd ovat osaa-
mismerkkien tietosisillot, osaamistavoitteet, arviointikriteerit ja tyoelimala-
heiset tavat osoittaa osaamista kiytinnossi.

Osaamisperusteisuus on monitahoinen pedagoginen lihestyminen, jota
suositellaan entistd useammin sovellettavaksi myos korkeakoulutuksessa (Eu-
roopan unioni, 2018). Télld pyritddn vastaamaan paitsi ty6elimin kvalifikaa-
tiovaatimuksiin my6s alueiden litke-elimin kilpailukykyhaasteisiin (Rantanen
& Marjanen, 2019). Vaikka osaamisen ja osaamisperusteisuuden kisitteisto on
vakiintumatonta (Brauer, 2021), voidaan korkeakoulutuksen kehitystyossi teh-
dyt valinnat liittdd yhteiskunnallisiin tavoitteisiin ja vallitseviin arvoihin (Ran-
tanen & Marjanen, 2019). Opiskelijan suunnasta timi niyttiytyy esimerkik-
si uusina jatkuvan oppimisen mahdollisuuksina. Osaamisperusteinen ajatte-
lu voidaan edelleen liittdd konstruktivistiseen oppimiskisitykseen, jonka mu-
kaan tieto rakentuu aikaisempien tietojen, kisitysten ja kokemusten pohjalta



(Tynjild, 1999). Oppiminen nihdain kontekstuaalisena eli se on asiayhteyteen
sidottua ja vuorovaikutuksen tulosta. Osaamismerkkien kehitystydssd korostu-
vat mahdollisuudet hankkia osaamista eri tavoin, mutta osaamisen osoittami-
nen on aina tilannesidonnaista, mieluiten oppijalle merkityksellisessd konteks-
tissa. Korkeakoulupedagogisesti osaamisperusteinen ajattelu antaa uudistumi-
selle suunnan, jota kehittyvit mallit ja menetelmit ohjaavat konkretisoimaan.

Opetussuunnitelman kontekstointiin liittyvit ulottuvuudet (Palsa, 2021)
auttavat ymmartimiin osaamisen sisiltéd (miksi, mitd ja miten) ja muotoa
(esim. yleinen tai tavoitekohtainen) seki avaavat keinoja kehittyviin osaamis-
kuvauksiin opetussuunnitelmatydssi (esim. painotus tai tarkennus). Alun pe-
rin Palsa tutki kisitteellistd kontekstointia suomalaisessa perusopetuksessa.
Tissi artikkelissa tarkastelemme laajemmalla makrotasolla osaamisperustaisen
opetussuunnitelman kontekstointia korkeakoulutuksessa ja erityisesti osaamis-
merkkien hyodyntimistd tdssd tyossi. Lihestymme aihetta konkreettisin esi-
merkein. Kuvaamme, mitd osaamismerkit ovat ja miten korkeakoulupedago-
gista kehittimistd voidaan hahmottaa niiden avulla. Pohdimme ja arvioimme
kontekstoinnin mahdollisuuksia ja haasteita korkeakoulutuksen opetussuun-
nitelmatydssi huomioiden korkeakoulupedagogiikan moninaisuuden. Lopuk-
si kuvaamme, miten osaamismerkkeji voidaan tarkastella korkeakoulupedago-
gisena tyokaluna.

Kasitteellinen kontekstointi auttaa kehittamaan
opetuksen merkityksellisyytta

Opetuksen suunnittelu paikallisesta nikokulmasta vaikuttaa tutkimusten mu-
kaan edistivin oppimisen mielekkyytti ja vahvistavan yhdenvertaisia mahdol-
lisuuksia (Fernandes ym., 2013). Kontekstildhtdisyys linkittad opetuksessa kiy-
tetyt kisitteet oppilaitosmaailman ulkopuolisiin ilmiéihin. Tdmin on nihty li-
sddvin opetuksen autenttisuutta ja vahvistavan myds korkeakoulutuksessa ko-
rostettua tySelimayhteyttd. Opetusta voidaan kontekstoida eli suunnitella pai-
kallisesta nikékulmasta monilla eri tavoilla (Palsa, 2021). Paikallinen nikékul-
ma voi lisitd opetuksen kiinnostavuutta ja motivoida opiskelijaa esimerkiksi

e kiinnittdimilld huomiota paikan ja ympiriston erityisyyteen,

* huomioimalla oppijoiden erityisyyden ja erilaiset taustat,

* suunnittelemalla opetuksen pedagogisia kiytintoja,

* soveltamalla opetussisiltojd jo aiemmin opittuun ja

* avaamalla niiden yhteyksid ajankohtaisiin ja merkityksellisiin ilmidihin.
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Palsa (2021) kiinnittdd huomiota opetuksen kontekstointiin erityisesti ope-
tusta ohjaavien asiakirjojen osalta kehittimalld teoriaa kisitteellisestd konteks-
toinnista. Vaikka opetus ja koulutus onkin toimintaa, joka tapahtuu tietyssi
ajassa ja paikassa, erilaisilla teksteilld ja kielelld on merkittivi rooli opetukses-
sa, esimerkiksi sen toteuttamisessa, suunnittelussa, kehittdmisess, ohjaami-
sessa ja arvioinnissa. Erilaisilla teksteilld, kuten opetussuunnitelmilla, ohjeilla,
sadnnoilld, oppailla tai muilla asiakirjoilla, ohjataan, suunnitellaan ja tehdéin
nikyviksi opetusta, siihen liittyvid tavoitteita, realiteetteja ja perusteita.

Opetuksesta, sen toteuttamisesta, kehittdmisestd ja suunnasta keskustellaan
eri tasoilla. Yleisemmalld tasolla olevat tekstit usein kokoavat keskustelua se-
ki kattavat erilaisiin asioihin ja ilmiéihin liittyvid nikokulmia, sisdltojd ja ym-
mirryksid. Laajasti kirjoitetut tekstit ja niissd tehdyt kisitteenmiirittelyt ovat
hyvin sovellettavissa erilaisiin ympiristdihin ja kiyttotarkoituksiin, mutta kiy-
tinndn tydn ja toiminnan kannalta ne voivat jittdd auki monia kysymyksia.
Vaikka opetuksesta ja sen suunnasta keskustellaan usein melko abstraktilla ta-
solla, opetus tapahtuu aina tietyssd paikassa, yhteiskunnallisessa ja kulttuuri-
sessa tilanteessa, osana ajallista ja historiallista jatkumoa. Opetukseen vaikut-
tavina kontekstuaalisina tekijoind voidaan pitid esimerkiksi opiskelijaryhmien
kokoja ja kokoonpanoja, kiytossi olevia oppimisympirist6jd, pddsyd erilaisiin
aineistoihin ja materiaaleihin, organisatorisia rakenteita sekd ulkopuolisen oh-
jauksen vaikutusta (Hirsh ym., 2020). Haasteena on, etté teorian ja siihen liit-
tyvin keskustelun suhde opetukseen eriytyy liikaa eikd tue mielekistd kiytin-
non kehittdmistd. Ilman tarvittavia yhtymikohtia ja mielekdstd soveltamista
uudet ideat voivat vaikuttaa epirelevanteilta ja niiden arvo toiminnan kehitti-
misessd tai tyon tukemisessa voi olla vaikea ymmirtdd. Toisaalta lijan ylitasol-
la tehdyt tavoitteen asettelut voivat johtaa erilaisiin ymmirryksiin ja sitd kautta
eriytyneisiin kdytinnon toteutuksiin.

Jotta linkkid yldtasolla miiriteltyjen kisitteiden ja kdytdnnon toiminnan
vililli voidaan tehdd nikyviksi ja vahvistaa, kisitteitd voidaan mairitelld
paremmin huomioimaan paikalliset erityisyydet ja tekemidin sisaltoja sitd
kautta merkityksellisemmiksi. Tétd kutsutaan kisitteelliseksi kontekstoinniksi.

Kisitteellinen kontekstointi koostuu kolmesta toisiinsa linkitcyvistd ulottu-
vuudesta. Ensinnikin sisallon nikokulmasta osaamistavoitteita voidaan paikal-
lisen miirittelyn avulla tehdd merkitykselliseksi sen suhteen,

a) miten osaamista perustellaan paikallisesta nikokulmasta,

b) miti osaamisella tarkoitetaan seki

c) miten osaamista on tarkoitus kehittii.



SISALTO KEINOT MUOTO

« Peruste: Miksi? « Painotus » Yleinen

« Maaritelma: Mita? « Tarkennus » Tavoitekohtainen

- Kéytdnto: Miten?  Kuvailu « Vuosiluokkakohtainen
- Laajennus - Sisaltoperustainen

KASITTEELLINEN KONTEKSTOINTI

Kuva 1. Késitteellisen kontekstoinnin ulottuvuudet (Palsa, 2021).

Toinen ulottuvuus liittyy keinoihin ja kontekstoinnin tekemisen tapoi-
hin. Mikili osaamisen kisite on miiritelty laajasti tai sen osa-alueet ovat epi-
selvid, kontekstoinnin avulla laajasti miiriteltyjen osaamistavoitteiden tietty-
jd osa-alueita voidaan tarkentaa tai niitd voidaan painottaa. Toisaalta konteks-
toinnin avulla osaamista voidaan laajentaa paikallisesti tirkeiksi nihdyilld sisil-
16ill4 ja nikokulmilla. Lisaksi kisitteellisen kontekstoinnin avulla osaamiski-
sitteitd voidaan midritelld ja kuvailla helpommin ymmirrettavilli tavalla.

Kolmas kontekstoinnin ulottuvuus kiinnittdd huomiota puolestaan muo-
toon ja auttaa sitomaan osaamistavoitteet opetusta ohjaaviin suunnitelmiin se-
ki huomioimaan niiden rakenteet. Koska opetusta ohjaavat rakenteet voivat
vaihdella paljonkin, timd nikokulma on erityisen tirked ottaa huomioon, kun
kisitteellistd kontekstointia tehdddn eri koulutusasteilla ja osaamisaloilla. Ope-
tussuunnitelman nikokulmasta timi voi tarkoittaa osaamistavoitteiden kon-
tekstointia yleisesti osaksi laajempaa opetusta, midrittelemilld osaamista suh-
teessa eri oppiaineisiin tai -aloihin, tarkentamalla osaamiskasitteitd suhteessa
opetuksen lihtokohtana oleviin tavoitteisiin tai nivomalla osaaminen paikalli-
sesti merkitykselliseksi suhteessa opetuksen sisdltoalueisiin. (Palsa, 2021.)
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Osaamismerkit kontekstoinnin valineena
korkeakoulutuksessa

Ammatilliset opettajakorkeakoulut ovat olleet ensimmaisten joukossa kehit-
timissi digitaalisia osaamismerkkejd sekd niitd hyddyntivid oppimisproses-
seja ja soveltavaa tutkimusta. Osaamismerkein ohjautuvan oppimisen malli
(Brauer, 2019) pohjautuu Oppiminen Online - osaamisen kehittimisohjelmas-
ta (2014-) saatuihin hyviin kokemuksiin. Oppiminen online (http://www.op-
piminenonline.com/) on pelillistetty osaamisen kehittimisohjelma, jossa mer-
kit haetaan ja myonnetdin Open Badge Factory -jirjestelmissi. Digitaalisten
osaamismerkkien rakenne auttaa jasentimiin selkeit osaamistavoitteet, ohjaa
yhdenmukaiseen kriteeriperusteiseen arviointiin ja kuvaa osaamisen osoitta-
misen kidytinnonliheiselld tavalla. Osaamisen osoittamisen tapa, siihen liitty-
vi ohjeistus ja merkkihakemukseen liitettivi todiste saavutetusta osaamisesta
ovat konkreettisia vélineitd kontekstoida opittavaa sisiltéd sekd ottaa aidosti
kdyttd6n saavutettu osaaminen autenttisessa tai sitd simuloivassa kontekstis-
sa. Eri elementteji painottamalla voidaan vaikuttaa niin opiskelijan motivaa-
tioon kuin oppimisprosessin toiminnallisuuteen (Brauer, 2019). Osaamismerk-
kien avulla laajasti mairiteltyjen osaamistavoitteiden tiettyjd osa-alueita voi-
daan tarkentaa tai niitd voidaan painottaa esimerkiksi paikallisesti tirkeilld si-
salloilld ja nikokulmilla.

Oppiminen Onlinen kokemusten perusteella on luotu merkist6jd eri kiyt-
totarkoituksiin yksittdisen korkeakoulun tietyn kurssin merkeistd (ks. esim.
Brauer ym., 2020) aina oppilaitosmuotojen rajat ylittaviksi kansallisiksi osaa-
mismerkkijirjestelmiksi kuten Open merkit (Korhonen ym., 2020a). Seuraa-
vaksi esittelemme muutaman vihemmin esilld olleen merkkijirjestelman.

Eri elementteja painottamalla voidaan
vaikuttaa niin opiskelijan motivaatioon kuin
oppimisprosessin toiminnallisuuteen.

Sostra — pehmeat taidot nakyviksi osaamismerkein

Erasmus+ ohjelman osarahoittamassa SOSTRA (Soft Skills Training and Re-
cruitment of Adult Educators) -hankkeessa etsittiin keinoja tukea ammatillis-
ten opettajien pehmeiden taitojen (engl. soff skills) kehittymistd digitaalisten
materiaalien avulla. Hankkeessa valittiin kaksivaiheisen verkkokyselyn (n=547)



pohjalta viisitoista pehmedi taitoa, joihin rakennettiin oppimateriaalin lisiksi
digitaaliset osaamismerkit. Opetuksen toteutus rakennettiin MOOC (Massi-
ve Open Online Course) -tyyppiseksi, jolloin kukin osallistuja saa itsendisessd
tahdissa opiskella ja osoittaa osaamistaan omista tarpeistaan lihtien. Opettajil-
le jdrjestetyissd koulutuksissa perehdyttiin pehmeiden taitojen maailmaan, it-
seohjautuvaan kurssiympiristoon ja osaamisen tunnustamisen hakuprosessiin.
Opettajat hakivat eniten seuraavia osaamismerkkeji: 1) aktiivinen kuuntelu, 2)
intohimo ja itsensi motivointi seki 3) toisten kunnioittaminen. Osallistujat
osoittivat osaamistaan monipuolisin ja multimodaalisin tavoin omaan opetus-
alaansa kytkettyni kuvaillen, miten he opettavat pehmeiti taitoja opiskelijoil-
leen tyodelimin vaatimukset niiden suhteen huomioiden. Pehmeit taidot tun-
nustetaankin tirkedksi osaksi ammatillisten opettajien ja opettajaopiskelijoi-
den osaamista. (Ruhalahti & Korhonen, 2021.)

SOSTRA-hankkeessa laaditut osaamismerkit (https://sostra.eu/) ovat edel-
leen kiytossd Himeen ammattikorkeakoulun (HAMK) ammatillisen opetta-
jankoulutuksen koulutuksissa. Niiden avulla ammatillisia opettajaopiskelijoita
on ohjattu pehmeiden taitojen irelle, tutustumaan osaamismerkkien hyddyn-
timiseen oppimisprosesseissa sekd osaamisen osoittamiseen, tunnistamiseen ja
tunnustamiseen.

Osaamismerkit ammattikorkeakoulujen henkil6ston
osaamista kehittamassa

Useat ammattikorkeakoulut ovat ottaneet merkit henkildston osaamisen var-
mistamisen tueksi. Yksi ensimmidisistd oman merkiston luoneista oli Lahden
ammattikorkeakoulu ja LOVE - opettajuuden valmennusohjelma (Merilii-
nen, 2020). Oamk puolestaan hyddyntia Oppiminen Online -merkkeji.

HAMKissa on rakennettu osaamismerkkijirjestelma kehittdimiin korkea-
koulun vision ja strategian toteuttamisessa vaadittavaa henkilostdn osaamis-
ta. Merkit tekevit nikyviksi paitsi henkilskunnan myos koko HAMKin osaa-
mista. Osaamismerkkeji on tehty eri osaamisalueilta, kuten tietosuoja, digi-
taalinen tyoskentely, O365-palvelut, visualisointi, digipedagoginen osaaminen
ja tiedon kiyttd. Henkildston kehittimisessd kiytetddn my6s muiden hank-
keiden tuottamia osaamismerkkejd, kuten eAMK-hankkeen osaamismerk-
kiperhetti ja Kopiraittilan tekijinoikeusmerkkeji. Osaamismerkkivalikoima
laajenee vision osoittamaan suuntaan. Osaamismerkkien vaatiman osaamisen
hankkimiseen henkildstélle on toteutettu erilaisia tydpajoja ja laajempia kou-
lutuskokonaisuuksia, esimerkiksi digipedagogisen osaamisen verkko- ja moni-
muotokurssit. (HAMK, 2021.)
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Osaaminen nakyvaksi ePortfoliolla ja osaamismerkeilla

Osaamismerkkien yhteydessi puhutaan usein merkkien muodostamista mini-
portfolioista, jotka kokoavat yksilolliset osaamiskuvaukset yhteen. Osaamis-
merkkien ja ePortfolioiden suhde herittdikin miettimiin, toimivatko osaa-
mismerkit yksinddn ePortfolioina. Kuvataanko ePortfolioissa osaamismerkki-
hakemuksissa osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen tarvittavaa osaa-
mista? Ja onko ePortfolioita laadittu osaamismerkkien jakamista varten? Port-
folioiden ja osaamismerkkien suhdetta voidaan tarkastella Barrettin (2010)
portfoliokonseptiin peilaten ja todeta, ettd osaamismerkit ovat ndyteportfolio,
joka on monin menetelmin arvioitu hyddyntien reflektiivistd itsearviointia,
vertaisarviointia, opettajan arviointia ja mahdollisen asiantuntijan arviointia
(Brauer & Korhonen, 2022).

HAMK ammatillisella opettajakorkeakoululla on kokeiltu ePortfolioiden
kiyttod opettajaopiskelijoiden opinnoissa useana lukuvuotena (Korhonen ym.,
20203; 2020b). ePortfolioiden kautta opettajaopiskelijat ovat tehneet pedago-
gista osaamistaan nikyviksi muun muassa pedagogisten kisikirjoitusten avul-
la. Opettajaopiskelijat ovat liittdneet ansaitsemiaan osaamismerkkeji ePortfo-
lioihinsa tunnustuksena osaamisestaan. Ja toisin pdin — todisteeksi osaamises-
taan he ovat liittineet osaamismerkkihakemukseen linkin ePortfolioonsa, jossa
osaamista on kuvattu digitaalisessa muodossa. Opettajaopiskelijat ovat koke-
neet ePortfolioiden kautta oppimisen ja autenttisen osaamisen nikyviksi teke-
misen motivoivana. Motivaatio ilmenee parhaimmillaan sisdisend haluna ke-
hittdd omaa osaamista muun muassa ottamalla kiytt66n ePortfoliot omassa
opetustyossi ja kiyttimalld opettajankoulutuksen aikana laadittua ePortfoliota
jatkuvan oppimisen nikékulmasta myds opintojen jilkeen.

ePortfolioiden kiyttd opetustydssi ei ole ongelmatonta eikd yksinkertais-
ta (Korhonen ym., 2020a; 2020b). Opettajaopiskelijat vaativat melko paljon
ohjausta ePortfolion kiyttdonottamiseksi, joka ei liity pelkistiin digitaaliseen
osaamiseen. ePortfolio-tydskentely vaatii omat osaamistavoitteensa, vertaisten
kanssa tehtivid oppimistehtivid ja jatkuvaa palautetta opettajalta, jotta tyds-
kentelyn tavoitteet ja ePortfolion yleisd on selkedd ePortfolioiden laatijoille.
Nimi ePortfolioiden kiyttokokeilut osaamismerkkien kanssa ovat jittdneet
ilmaan erityisesti kysymyksen siitd, miten molempien kiyttéd perustellaan
hyodylliseksi siten, ettd samalla ePortfolion sivulla nikyy paitsi kuvaus henki-
16n osaamisesta (osaamisen niyttd) myds tunnustus, ettd kyseessi oleva osaa-
minen on arvioitu (Korhonen ym., 2020a).



Pohdinta

Osaamisperusteiset mallit ja menetelmit konkretisoivat korkeakoulupedago-
gista kehittdmistd erityisessd kontekstissa. Osaamismerkkeja hyddyntivit kor-
keakoulupedagogiset mallit auttavat ymmirtimiin

1. millaista osaamista tydelimissi tarvitaan,

2. miksi osaamisen kehittdminen on tirkedd seki

3. mitd osaamisella tarkoitetaan (Brauer ym., 2020).

Sisiltoja tarkastellaan lihtokohtaisesti kiytinnon osaamisen ja miten-kysy-
mysten kautta. Merkkien metadata, osaamistavoitteet, arviointikriteerit ja -oh-
jeet sekd osaamisen osoittamisen tapa ovat tekstejd, jotka rakentavat yhteistd
ymmirrystd opetuksen toteuttamisen, suunnittelun, kehittimisen, ohjaamisen
ja arvioinnin uudistamiseksi. Niiden tekstien kirjoittaminen, niihin liittyva
taustatyo ja -keskustelut ovat merkityksellisid korkeakoulupedagogiikkaa uu-
distavia prosesseja, joille tulee varata riittdvisti aikaa (Brauer ym., 2020). Kun
osaamiskisitteet on midritelty ja kuvattu helpommin ymmarrettivilla tavalla,
pddstddn myds opetusta ohjaavia asiakirjoja kehittimiin kisitteellisen konteks-
toinnin avulla (Palsa, 2021). Palsan (2021) kuvaamat osaamisperustaisen ope-
tussuunnitelman kontekstointiin liittyvit mahdollisuudet ovat tunnistettavissa
my6s osaamismerkkejd soveltavassa korkeakoulupedagogisessa kehittimisessa.

Digitaaliset osaamismerkit on tunnistettu monitasoisena vilineeni, joka
on hyodyksi niin koulutuksen suunnittelijalle kuin oppijalle oppimisproses-
sin tukena (Brauer, 2019; Korhonen, 2020). Opetussuunnitelmatyossd merk-
kikehitystd on hyddynnetty ammatillisen opettajankoulutuksen lisiksi esimer-
kiksi Oulun yliopistossa (Brauer ym., 2020). Korkeakoulupedagogisen kehitti-
misen suunnasta osaamismerkit strukturoivat osaamisperusteista kehittamistd
(Brauer ym., 2020), jota sinilldin voi olla vaikea hahmottaa kielellisesti haja-
naisen kisitteiston ja vakiintumattomien kiytinteiden myétd (Brauer, 2021).
Merkkien suunnittelussa selked rakenne ja hyviksi havaitut kiytinnét ohjaavat
sanoittamaan esimerkiksi osaamistavoitteet ja arviointikriteerit yhdenmittaisel-
la tavalla. Osaamisen osoittamisen tapa ja sen kuvaus ovat kuin tuplavarmis-
tus, ettd kaikki opetushallinnosta opiskelijaan ovat ymmairtineet kulloinkin
kyseessd olevan osaamisen samalla tavalla. Opiskelijan siirtyessi tydelimdin
merkit kommunikoivat edelleen konkreettisesti ja todistuksia syvillisemmin
korkeakoulutuksessa saavutettua osaamista. Malli mahdollistaa seki pro- ettd
reaktiivisen tydkalun suunnitella ja tukea erilaisia osaamisen kehittdmisen pol-
kuja yksiloille, koulutuksen jirjestijille ja tyonantajille.

ePortfoliot ja osaamismerkit auttavat ymmirtimdin jatkuvan oppimisen
konkreettisena prosessina. Kdytinnossi se tarkoittaa kehittymissuunnitelman
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tekemisti, oman osaamisen reflektointia, henkilokohtaisen kasvun tarkastelua
ja suunnitelmallista ePortfolion hyddyntimistd mys opintojen jilkeen (Kor-
honen, 2020). Osaamismerkit ja niiden avulla strukturoidut prosessit toimi-
vat tukirakenteena, kun hyodynnetdin henkilokohtaisia oppimisympiristd-
jd oppimisessa. Osaamismerkein ohjautuva oppimisprosessi sisiltdd myos tek-
nologisesti toteutetun ajantasaisen ohjauksen (Korhonen, 2020). Molemmat
nikokulmat, ePortfoliot ja osaamismerkit, sisiltdvit vahvan yksilollisen osaa-
misen nikyviksi tekemisen tavoitteen ja henkilokohtaisen oppimisympiriston
(Brauer & Korhonen, 2022). Julkinen tunnustus kannustaa kdyttimain omaa
osaamista, nikemain uusia mahdollisuuksia ja kasvamaan asiantuntijana.

Opiskelijan siirtyessa tyoelamaan merkit
kommunikoivat edelleen konkreettisesti ja
todistuksia syvallisemmin korkeakoulutuksessa
saavutettua osaamista.

Johtopaatokset

Tissd artikkelissa olemme tarkastelleet kisitteellisen kontekstoinnin ja osaa-
mismerkkien vilistd suhdetta teoriaa ja kdytintéd mallintavien esimerkkien
kautta. Tarkastelun kautta avartuu kaksi tapaa ymmairtdd lihestysmistapojen
vilistd suhdetta: osaamismerkistot kisitteellisend kontekstointina seki osaa-
mismerkistojen kisitteellinen kontekstointi.

Ensinnikin osaamismerkistot voidaan nahdi kisitteellisen kontekstoinnin
yhtend muotona. Kisitteelliselle kontekstoinnille ei ole yhtd ja ainoaa tapaa
vaan sitd voi tehdd eri tavoin ja laajuuksin. Kontekstoinnin avulla on mah-
dollista kiinnittdd huomiota erityisesti johonkin tiettyyn ulottuvuuteen. Pe-
rustetason nikokulmasta kisitteellinen kontekstointi korkeakoulupedagogii-
kassa auttaa luomaan yhteyksid tydelimin kanssa. Esimerkiksi yhteisty6 pai-
kallisten tydelimin edustajien kanssa auttaa merkityksellistimdan osaamista-
voitteita. Maaritelmitason kautta osaamismerkistot voivat kontekstoida, mitd
osaamisella tarkoitetaan, ja jisentdd sitd kautta selkeit osaamistavoitteet. Osaa-
mismerkistdjen kontekstointi antaa mahdollisuuden sitoa osaaminen suhtees-
sa ajankohtaisiin ilmidihin ja nouseviin osaamistarpeisiin. Tami voi vahvistaa
merkistdjen relevanssia ja tukea niiden pitkiikiisyyttd. Osaamismerkistdjen
kautta koulutustarjonnan suunnittelu voi olla joustavampaa kuin perinteisen



opetussuunnitelmatyon kautta. Kiytinnon tasolla osaamismerkistot autta-
vat kisitteellisesti kontekstoimaan osaamisen kehittimisen erilaisia tapoja ja
polkuja, joilla toivottu osaaminen on mahdollista saavuttaa. Erityisen tirkedd
kontekstointi on suhteessa tydelimiin, jolloin tehtivien tulee olla tarpeeksi
laajoja ja haastavia mutta toisaalta myos joustavia suhteessa aikaan ja paikkaan.

Toisaalta osaamismerkistot luovat pohjan edelleen kontekstoinnille. Osaa-
mismerkistojen monipuolisuus kuvastaa, kuinka kisitteellistd kontekstointia
voi tehdi eri laajuisena riippuen tarpeesta ja lihtokohdasta. Téstd esimerkkini
ovat laajat oppilaitosmuotojen rajoja ylittdvit kansallisen tason osaamismerk-
kijarjestelmit seki yksittdisen korkeakoulun tietyn kurssin tarpeisiin luodut
merkit (ks. esim. Brauer ym., 2020). Lihtokohtana opetuksen kisitteelliselle
kontekstoinnille voivat olla laajemmat opetusta ohjaavat asiakirjat, kuten ope-
tussuunnitelmat, ja osaamismerkistdjd voidaan tarvittaessa kontekstoida edel-
leen paikallisesti merkityksellisella tavalla. Kontekstointia voi tehdid myds yksi-
I6tasolla, kun tuetaan opiskelijan mahdollisuutta valita hinelle itselleen olen-
naiset osaamisen kehittimiskohteet tai tarjotaan mahdollisuus osoittaa osaa-
mistaan omassa tyossiin soveltaen. Erityisesti timi on tirkedd tilanteessa, jossa
halutaan vahvistaa teoriassa tai ylitason opetussuunnitelmissa esitettyjen kisit-
teiden ja kiytinnon opetuksen vilistd suhdetta tai edistdd yhteistd ymmirrystd
laajasti mairitellyistd opetuksen tavoitteista. Kriteeriperusteisissa osaamismer-
keissi ja ePortfolioissa on potentiaalia my6s rekrytointien ja henkilostdsuun-
nittelun, jatkuvan oppimisen ja tyoprosessien tehostamisen tukirakenteeksi.
Osaamismerkit vahvistavat motivaatiota osaamisen kehittimiseen ja kokoavat
osaamisen nikyviksi henkilokohtaisten kehittimissuunnitelmien ja ePortfo-
lioiden muodossa. Merkkien hyodyt tutkinto- ja oppilaitosrajat ylittdvissd jat-
kuvassa oppimisessa on todennettu. (Brauer & Korhonen, 2022.)

Osaamismerkistojen nikdkulmasta tehty tarkastelu on auttanut meitd hah-
mottamaan kisitteellisen kontekstoinnin mahdollisuuksia korkeakoulupeda-
gogian kehittdmisessi. Sisll6llisesti kisitteellinen kontekstointi auttaa

a) perustelemaan osaamisen tarvetta paikallisesti merkitykselliselld tavalla
kuvailemalla, miksi tietyn osaamisen kehittiminen on tirkeis,

b) miirittelemiin osaamista paikallisesti merkityksellisell tavalla kuvaile-
malla, mitd osaamisella tarkoitetaan ja

c) kehittimain opetuksen ja opiskelun kiytintoja kuvailemalla paikalli-
sesti, kuinka osaamista kehitetddn kiytinnossd (Palsa, 2021).

Vastaavasti osaamismerkit ovat viline, joka auttaa sekd opetussuunnitelma-
tyossi ettd kdytinnon toteutuksissa ymmirtimain konkreettisesti tydelimis-
sd tarvittavia monimuotoisia ja muuttuvia osaamisia (Brauer & Korhonen,
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2022). Osaamismerkistojen yhtend keskeisend tarkoituksena on ohjata yh-
denmukaiseen kriteeriperusteiseen arviointiin, joka on tirked lisd kisitteelli-
sen kontekstoinnin sisillslliseen ulottuvuuteen. Niin voidaan paremmin kiin-
nittid huomiota siihen, kuinka osaamista tulisi arvioida eri konteksteissa mie-
lekkailld tavalla. Sisillsllisestd nikokulmasta kontekstoinnin eri ulottuvuudet
tukevat osaamisperustaisen opetuksen monipuolista ja kattavaa suunnittelua
korkeakoulutuksessa.

Osaamismerkistojen kautta koulutustarjonnan
suunnittelu voi olla joustavampaa kuin
perinteisen opetussuunnitelmatyon kautta.
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PEDAGOGINEN JOHTAMINEN -
KORKEAKOULUN JOHTAJAN TYO
VAI YHTEISON TAPA TOIMIA?

Kimmo Maki

Pedagoginen johtaminen rakentuu suhteissa ja
rakenteissa

Korkeakoulujen pedagogisessa yhteisossi johtamisty6 saa uudenlaisen nikékul-
man, kun sitd tarkastelee ja lihestyy vuorovaikutuksessa rakentuvana ilmiéni
(Bass ym., 2008). Johtamisen tutkimus ja kehittimishankkeet ovat nostaneet
esille johtamistyon sosiaalisen konstruktion luonteen, joka on sidoksissa kon-
tekstiinsa (Juuti, 2018). Johtamista on alettu tarkastella yhteiséllisend tapahtu-
mana, jossa johtajuus nihdiin jaettuna, hajautettuna, kollektiivisena, moni-
kollisena ilmiond. Siihen ovat osallisia kaikki organisaation jisenet, eivit pel-
kistddn positiopomot. (Diefenbach, 2019; Dignan, 2019.)

Samansuuntaista kehitystd tukee kisite yhteisdohjautuvuus, jossa padpaino
on organisaatioyhteisén omalla toiminnalla ja kehittymiselld. Ihmisen toimin-
nan nihddin tapahtuvan aina tietyissd puitteissa, systeemissd, ja koko organi-
saation on tuettava hajautettua piatoksentekoa ja vastuun ottamisen mahdol-
lisuutta (Salovaara, 2020). Yhteiséohjautuvuuden kisite tuo esiin organisaa-
tion kokonaisrakenteen tarkastelun tarpeellisuuden ja siirtdd katseen yksittdi-
sen johtajan toiminnasta laajemmalle.

Onko yhteisoohjautuvuudessa kyse yhteisén toimijoiden toimintamahdol-
lisuuksista ja kyvyistd vai tietynlaisesta organisoitumisen tavasta organisaatios-
sa? Itseohjautuvuudessa henkil6lld on kyky toimia omachtoisesti ilman ulko-
puolista ohjausta ja kontrollia. Yhteisdohjautuvuudessa ryhmilld on kyky toi-
mia niin ikdin omaehtoisesti ilman ulkopuolista ohjausta ja kontrollia. Jos ta-
voittelemme rakenteellisia ratkaisuja yhteisohjautuvuuden suhteen korkea-
kouluissa, tarvitsemme itseorganisoitumista. Tilloin kyseessd on organisaa-
tio, jossa hierarkkisuutta ja esihenkildiden valtaa on radikaalisti vihennetty ja
muokattu yhteis6llisempain suuntaan. Itseorganisoituminen ei ole kaaosta ja
rakenteiden puutetta vaan erilainen tapa organisoitua (Martela, 2021).

Jos hahmottaa pedagogista johtamista korkeakoulukontekstissa suhtei-
den ja rakenteiden kautta, sana pedagoginen on kisiteparissa aivan keskeinen.



Korkeakoulujen ymmirrys korkeakoulupedagogiikasta on ratkaisevan tir-
ked. Silld tulee olla korkeakoulun strategiassa keskeinen asema. Sen tulee ni-
kyi opiskelijalihtdisend otteena opetus- ja ohjauskulttuurissa, rakenteellisissa
opintoja edistdvissi ratkaisuissa, tilakysymyksissi, opettajayhteison asenteissa
ja osaamisessa, tutkimus- ja kehittimistoiminnan ytimessi seki tydeldmailihei-
sessd tyoskentelyssi. Pedagogisella johtamistoiminnalla mahdollistamme yhtei-
sen ymmarryksen saavuttamisen korkeakoulupedagogisessa tydssimme.

Kiytin tissd artikkelissa kisitettd pedagoginen johtamistoiminta ja tarkoi-
tan sen koskettavan jokaista korkeakouluyhteison jisenti. Se ei ole vain johta-
jien toimintaa, vaan koko henkildsto osallistuu siihen, ja sitd tapahtuu vuoro-
vaikutus- ja kehittdmisprosessien verkostoissa ja digiymparistdissi. Kiytin ar-
tikkelissa johtajanimikettd ja tarkoitan silld kaikkia korkeakoulun johtajaposi-
tioita koulutuksen ja tutkimuskehittdmistoiminnan lihijohtajista rehtoraattiin
saakka.

Olen ollut mukana tutkimassa ammattikorkeakouluopettajan tyon arkea
kolmessa vaiheessa:

vuosina 2009—2013
* Haaga-Helia ja OA]
Kivii ja keitaita -tutkimusraportti (N=1622)

vuosina 2018—2019
* Haaga-Helia ja OA]
Kivii ja keitaita 2 -tutkimusraportti; (N= 961)

vuosina 2020—2021

* Haaga-Helia, OA]J ja Iti-Suomen yliopisto
Digii ja keitaita -tutkimusraportti N= 924 (ammattikorkeakoulussa
tydskentelevid 73 %, yliopistoissa opetustyotd tekevid 27 %)

Kaikki tutkimukset ovat kohdistuneet korkeakouluopettajan pedagogiseen
osaamiseen ja TKI-osaamiseen, tyon hallintaan, tyéssijaksamiseen, resiliens-
siin ja korkeakoulun johdon tukeen opettajan tyossi.

Tissi artikkelissa nostan ndistd raporteista esiin korkeakoulujohtamisen ja
pedagogisen tuen kokemuksia ja teen tulkintaa pedagogisen johtamisen tilasta
korkeakoulun arjessa.

5. Korkeakoulun johtamistyon pedagoginen luonne

215



216

Pedagogisesti johtamista? Pedagogiikan johtamista?
Pedagogien johtamista?

Pedagoginen johtaminen on perinteisesti jisennetty kahteen traditioon. Af

Ursin (2012) paikantaa ne seuraavasti:

1. pedagogiseen johtajuuteen opetusorganisaatiossa (mm. Vaherva, 1982; Bar-
nett & Long, 1986; Erdtuuli & Leino, 1992) seki

2. johtajuuteen henkil3stod kasvattavana yhteistydprosessina (mm. Their,
1994; Duignan & Macpherson, 2009; Smyth, 2009).

Johtajuus organisaatiossa (1) sisiltid opetustoiminnan jirjestimistd, valvo-
mista ja ohjaamista. Toisaalta oppilaitosympiristossi kehittyvi johtajuus kas-
vaa yhteison jakamista uskomuksista ja arvoista. Johtajan tarve kasvuun ja ke-
hitykseen on sidoksissa muun henkiloston kasvuun ja sen tukemiseen. Téssd
traditiossa korostuu pedagogiseen sisiltd6n liittyvin organisaation perustehti-
vin erityisyys sekd johtamisen osallistava ja jaettu luonne.

Elfving ja muut (2021) nimedvit ilmion pedagogiikan johtamiseksi. Mi-
ten korkeakoulupedagogiikka nikyy korkeakoulun strategiassa? Miten joh-
dan, jotta oppijoiden olisi mahdollisimman hyvi oppia ja opiskella? Til-
16in kyseeseen tulevat esimerkiksi erilaiset opetuksen jirjestelyihin liittyvit
rakenteet, valinnat ja tekniset kdytinnot. Pedagogiikan johtamisella on
vaikutuksensa korkeakoulun kisitykseen oppijasta, opettajuudesta, osaamisesta
ja arvioinnista.

Johtajuus henkildst6d kasvattavana yhteistydprosessina (2) sisiltid muun
muassa esihenkilén kyvykkyyden ohjata henkilstod kohti yhteistd pddmaira,
tehdid nakyviksi midritellyt visiot ja tavoitteet, ohjata ymmartdimiin ja tulkit-
semaan seki keskustelemaan ja hallitsemaan vuorovaikutusta positiivisen, kes-
kinidisen riippuvuuden ja avoimuuden keinoin. Samaa kohtaamistaitoa tarvi-
taan opettajan ja opiskelijan vililld. Pedagogisella johtamisella on suora kytkos
oppivan tydyhteison toimintaan ja voimaantumiseen tyossd. (Af Ursin, 2012;
Taipale, 2004.) Pedagogisella johtamisella on my6s merkityksensi pedagogis-
ta identiteettid korostavan opetus- ja oppimiskulttuurin luomisessa (Korhonen
ym., 2011).

Elfving ja muut (2021) jisentivit edelld mainitun pedagogiseksi johtami-
seksi. He kysyvit, miten johdan, jotta kukin tydyhteisdmme jisen voi oppia?
Kyse on tydyhteison jisenten oppimista edistivien johtamis- ja tydkiytinto-
jen kehittdmisestd esimerkiksi kokouksissa, seminaareissa ja muissa tydyhtei-
son yhteisissi hetkissa.

Henkilostod kasvattava yhteistyoprosessi on myés pedagogisen yhtei-
s6n johtamista. Miten johdan, jotta voimme kokea olevamme pedagoginen



yhteiso? Oppilaitos on pedagoginen asiantuntijayhteisd, jonka tyon ytimessd
on oppimisen mahdollistaminen. Pedagogisen yhteison johtamisessa on kyse
siitd, miten yhteis66n liittyvien toimintojen, tilanteiden ja kohtaamisten avul-
la mahdollistetaan se, ettid yhteiso voi toimia pedagogisesti (Elfving ym., 2021).

Korkeakoulun pedagogisen johtamistoiminnan linjakkuus taataan sill3, ettd
eri asioiden johtamistapojen on syyti olla my6s linjassa keskenddn. Jos korkea-
koulun pedagoginen brindi ja toimintamalli korostavat sosiaalista konstruk-
tionismia, itseohjautuvuutta ja yhteistoiminnallisuutta, sen henkiloston johta-
misessakin tulee noudattaa samoja osaamisen johtamisen ratkaisuja (vrt. Hyy-
ryldinen ym., 2020). Pedagoginen johtamistoiminta ulottuu parhaimmillaan
myds pedagogisen ajattelutavan ja toimintamallien soveltamiseen henkil3sto-
johtamisessa.

Pedagogista johtamista tapahtuu verkostoissa silloinkin, kun varsinaisia
johtajarooleja ei ole tai ne himirtyvit mosaiikkimaisessa asiantuntijatyossa.
Tuolloin kehittivi toiminta rakentuu asiantuntijoiden vilille konsultatiivisena
vaikuttamisena ja yhteiskehittelynd. (Af Ursin, 2012; Miki, 2012.) Pedagoginen
johtamistoiminta tapahtuu yhteiskehittimisen toimintana asiantuntijatydssi.
Se tapahtuu eri organisaatioiden rajapinnoilla, verkostoissa, hetkellisissd ryh-
mittymissd. Kyse voi olla kollegoiden ohjaamisesta, tutoroinnista, mentoroin-
nista tai ulkoiseen ympirist66n suuntautuvien yhteyksien yllipitimisestd ja
yhteiskehittimisesti.

Pedagogista johtamista tapahtuu verkostoissa
silloinkin, kun varsinaisia johtajarooleja ei ole.

Korkeakouluopettajien ja johtajien kokemukset
pedagogisesta johtamistyosta

Kivid ja keitaita -tutkimuksissa korkeakouluopettajien kokemukset johdon
tuesta polarisoituivat. Kulminaatiopisteet olivat tydaikasuunnittelu ja sen suh-
de kokemukseen autonomisuudesta sekid kokemus omistajuudesta ty6n kehit-
timiseen.

Korkeakouluopettajien kokemukset epionnistuneesta korkeakoulu-
tyon johtamisesta piirsivit esihenkiltyostd kuvaa, jossa johtamistyon ta-
voite oli opetustyon jirjestiminen ja sen turvaaminen koko lukukaudek-
si. Tyot valuivat “jostakin ylhiddltd”, tyosuunnitelmia korjattiin kuulematta
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opettajaa ja suunnitelmat tdytetiin opetustyolld lukukauden alussa. Niin
itsensd kehittamiseen ja TKI-tyohon ei koettu jadvin aikaa. Korkeakouluopet-
tajat kokivat, ettd tydaikasuunnitelmien rakenteet ohjasivat yksilokeskeiseen
tydskentelykulttuuriin, kun taas juhla- ja kehityspuheissa korostettiin pari-
opettajuutta ja yhteisollisisi tydtapoja. (Miki ym., 2019.)

Toimivan pedagogisen johtajuuden koettiin mahdollistavan oman ja yh-
teisén osaamisen kehittdmisen sekd monipuolisen tydnkuvan, jossa yhdistyvit
TKI ja opetustyd. Lihijohdon koettiin kantavan huolta henkilstonsi tyossd
jaksamisesta. Johtamisty6 oli jaettua ja neuvottelevaa, ja siind yhdessi tulkit-
tiin tavoitteita ja pedagogisia keinoja saavuttaa kyseiset tavoitteet. Lihijohdol-
la koettiin olevan kykyi ohjata yhteisollisesti yhteisiin pddmairiin. (Miki ym.,
2019.)

Johdon kokemukset pedagogisesta johtamistyostd olivat niin ikdin pola-
risoituneita. Suhde korkeakoulupedagogiikkaan ja ymmairrys siitd jakoivat
lihijohdon kisityksid oman tyon fokuksista.

Opetus- ja ohjaustyon jirjestelijoind itsensd kokevat esihenkildt eivit
nihneet tydssidn sidosta pedagogiikkaan. Sen koettiin kuuluvan opettajien
tydhon eiki siitd kidyty keskusteluja. Tyon keskeinen tavoite oli saada omas-
sa koulutusohjelmassa aikaiseksi sujuva ja onnistunut opetusvuosi. Asioiden,
ihmisten ja opetusjirjestelyiden kuvioiden pyérittiminen tiytti tydajan. Ope-
tustyon jirjestelijit kokivat tydssddn uupumista, kun piivit tdyttyivit tulipalo-
jen sammutteluista ja ylhailtd valuvista lisdtoistd. Johtaminen tuki vallalla ole-
vaa korkeakoulun toimintarakennetta ja kehittimisen nikékulma puuttui niin
opettajien tyostd kuin koko korkeakoulun tyokulttuurista. (Maki ym., 2019.)

Sen sijaan pedagogisina esihenkilini itsensi jasentdvit johtajat kohdistivat
tyonsd fokuksen henkilstén osaamisen kehittimiseen ja sen tukemiseen se-
ki opiskelijoiden oppimista edistdviin toimenpiteisiin ja tydelimikumppanien
kanssa tehtivin TKI:n mahdollistamiseen. He jisensivit osaamisen johtami-
sen pedagogiseksi toiminnaksi henkilostdnsi kanssa ja kantoivat huolta opetta-
jiensa jaksamisesta. Pedagogisesti orientoituneet lihijohtajat kokivat tirkeiksi
johtaa opetussuunnitelmaty6ti yhteistoiminnallisesti, silli nima nihtiin foo-
rumeiksi, joissa yhdessi keskusteltiin ja neuvoteltiin korkeakoulupedagogiikas-
ta. Johtamistyd pyrki uudistamaan korkeakoulun pedagogisia rakenteita, toi-
mintaa ja opettajien osaamista. Kyseessi oli korkeakoulupedagogisen toimin-
nan mahdollistava johtaminen. (Miki ym., 2019.)

Pedagogisesti orientoituneet lahijohtajat
kokivat tarkeaksi johtaa opetussuunnitelmatyota
yhteistoiminnallisesti.



Pedagogisen johtamisen negatiivisena kokevilla korkeakouluopettajilla oli
korkeakoulukeskeinen ja sisiltésuuntautunut tydorientaatio, joka rakentui
opetustyon tirkeydestd, substanssitietoa jakavasta tydotteesta ja opettajajohtoi-
sista opetusratkaisuista. Tydn luonnollisena kontekstina nihtiin luokkamuo-
toinen toiminta. Télld tydorientaatiolla on samanlaiset lihtékohdat kuin ope-
tus- ja ohjaustydn jirjestelyji korostavilla esihenkil6illd, joita kyseinen opetta-
jajoukko kritisoi.

Positiivisen kokemuksen pedagogisesta johtamisesta saaneilla korkea-
kouluopettajilla oli oppimissuuntautunut ja TKI painotteinen kisitys omas-
ta tyostadn. Heiddn tyonsi oli usein projektisoitua, ja tutkimus, kehittimistyd
ja opetus integroituivat tydmuodoissa. Tydskentelytavat olivat verkostomaisia,
yhteistoiminnallisia ja yhteiskehittelyd edistivid kollegoiden, opiskelijoiden ja
sidosryhmien kanssa. Opetusote oli padosin fasilitoivaa. He kokivat olevansa
moniosaajia, ja tydn ytimess oli monipuolinen kuva korkeakoulupedagogii-
kasta. TKI-orientaation omaavien opettajien mydnteinen palaute johtamisesta
kohdistuikin korkeakoulupedagogisen orientaation omaavien johtajien tyshon
ja tyOotteeseen.

Etavaihe

Nopea siirtymi etdopetukseen ja etdopetusvaihe vuonna 2020 korostivat opet-
tajien ja johtajien erilaisia tydorientaatioita. Etdjaksot nostivat esille opetta-
jiston digipedagogiset taidot ja kyvykkyyden luoda oppimistiloja digitaalisiin
ympdristdihin. Opettajat joutuivat tihidn tydrupeamaan useista eri lihtékoh-
dista. Toisilla oli jo pitkd kokemus digipedagogisesta tyostd, toiset olivat vil-
telleet digiloikan ottamista viime hetkeen saakka. Avainasemaan nousivat-
kin kunkin korkeakoulun mahdollisuudet tukea osaamiseltaan heterogeenistd
opettajistoa. Niin yliopisto- kuin ammattikorkeakoulunkin opettajat kokivat
saaneensa digipedagogista tukea heti etdopetusjakson alusta alkaen. Positiivis-
ta palautetta annettiin digimentoritoiminnasta ja erilaisista korkeakoulupeda-
gogista tyotd ohjaavista videoista, jotka tarjosivat digity6vilineitd. Pedagogi-
nen johtaminen konsultoivana tydotteena korostui kollegiaalisessa vertaistues-
sa uusien oppimisympiristojen ja tyokalujen haltuunoton suhteen. (Miki ym.,
2021.)

Lihijohdon pedagoginen toiminta sai kiitosta nopeasta tavoitettavuudes-
ta. Lihijohto piti sadnnollisesti yhteyttd etind toimivaan yhteis66nsi, ja kah-
denkeskisiin keskusteluihin oli mahdollista jirjestid aikaa. Merkittdviksi
tuen muodoksi nousivat lihijohdon organisoimat virtuaalikohtaamiset, jois-
sa jaettiin jaksamisen kokemuksia ja digipedagogisia ratkaisuja sekd pohdittiin
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tulevia opetustilanteita yhdessi. Vaikka tydskenneltiin etdpisteilld, edelld mai-
nituissa hetkissd koetiin yhteiséllisyyttd. (Maki ym., 2021.)

Ylimmin johdon toiminta koettiin etdjaksojen aikana ristiriitaiseksi ja ne-
gatiiviseksi. Ulkoisessa viestinndssi annettiin positiivinen kuva poikkeusajan
tydskentelystd ja sen sujuvuudesta, mutta sisiisesti etiopetukseen siirtyminen
aiheutti suuria kdytainndn hankaluuksia ja kuormittavuutta. Ylimmin johdon
nihtiin kantavan huolta pelkistdin opiskelijoiden jaksamisesta. Tukea tyShy-
vinvointiin ja uusien digity6vilineiden haltuunoton resursointiin ei koettu
16ytyvin. Tyytymittdmyyted herittivit niukat aikaresurssit, jotka estivit osal-
listumasta digivalmennuksiin. Myés tyon suunnitteluun meni enemmin ai-
kaa, kun digitaalisiin tyovilineisiin tuli perehtyi ja rakentaa opetus uudestaan.
Titd ei huomioitu tydajan johtamisessa. (Miki ym., 2021.)

Opettajien kokemuksia pedagogisen johtamisen tuesta ohjasivat tissikin
tapauksessa erilaiset tyoorientaatiot. Poikkeusajan selviytyjien taustalta on ha-
vaittavissa, ettd opettajan tyokuva rakentuu oppimislihtdisyyttd korostavaan
tybotteeseen (vrt. Murtonen, 2017). Fasilitoiva, ohjaava ote yhdistettyni riitti-
viin tai erinomaisiin digipedagogisiin taitoihin kantoi opettajat yli poikkeuk-
sellisen ajan. Kuormittavuutta kylld 16ytyi mutta sen kanssa pirjisi, ja kollegoi-
den seki johdon tukea pidetiin merkittidvind voimavarana. (Miki ym., 2021.)

Sisiltosuuntautuneesti (ks. Murtonen, 2017) orientoituneet korkeakoulu-
opettajat siirsivit luokkamuotoisen, opetuspainotteisen tyonsi verkkoon ja ko-
kivat "mustat ruudut” zoomeissa ja teamseissa turhauttavina. Opiskelijoita ei
saatu opetustilanteissa mukaan ja korkeakouluopettajat kokivat tyonsi olevan
puhuvan pdin toimintaa mustaan tyhjyyteen. Ty koettiin hyvin kuormittava-
na, eivitkd opettajat kokeneet saavansa tukea sisillolliseen kehittimiseen ja uu-
pumiskokemuksiinsa. (Miki ym., 2021.)

Pedagoginen johtaminen rakentuu suhteissa

Pedagogisen johtamistoiminnan onnistuminen on kiinni korkeakoulutoimi-
joiden korkeakoulupedagogisesta ymmartimisesti ja kyvykkyydestd (ks. kuvio
1). Ratkaisevaa on, miten korkeakoulun eri johtotasot ymmartivit ja mieltivit
korkeakoulupedagogiikan omassa tydssdin.

Jos johto katsoo, ettd korkeakoulupedagoginen osaaminen kuuluu opet-
tajalle ja pedagoginen toiminta opettajan ja opiskelijan viliseen toiminta-
kontekstiin, opettajan tyon sisillollinen tuki ja kehittiminen jidvit vajaak-
si. Ndin orientoituneet esihenkilot eivit jasennd yhteisonsi johtamista eivit-
ki yhdessd kohtaamisen tiloja ja paikkoja (mm. yksikkékokoukset ja erilaiset
tydryhmi) pedagogisesti. Yhteiset tilanteet ovat harvemmin yhteistoimintaa,
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Kuvio 1. Korkeakoulun pedagogiseen johtamiseen vaikuttavat tekijat.
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yhteiskehittdmistd ja yhdessd oppimista. Johtaminen on yksin toteutettua toi-
mintaa, ei yhteisesti jacttua. Johto voi viltelld pedagogisia keskusteluja opet-
tajien kanssa vedoten korkeakouluopettajan tyén korkeaan autonomisuuteen.
Kyseessd on kuitenkin vidrin ymmirretty autonomisuus, joka jittdd opettajan
yksin selviytymiin.

Johtajat, jotka nikevit korkeakouluyhteisén oppivana yhteisoni, hahmot-
tavat korkeakoulupedagogiikan monipuolisesti. Opettaja ja opiskelija -toimin-
takontekstien lisdksi pedagogista johtamistoimintaa tapahtuu henkiléston ke-
hittdmisen foorumeissa. Yhteiset kehittdmispdivit ja yksittdiset kehityskeskus-
telut saavat pedagogisen luonteen, kun niihin valmistaudutaan muotoilemalla
osaamisen kehittdmistd edistivid pedagogisia menetelmii. Kohtaamiset raken-
tuvat yhteistoiminnan ajatukselle, jossa kullakin on vastuunsa ja velvollisuu-
tensa panostaa yhteisen korkeakoulupedagogisen toiminnan kehittimiseen.
Opettajat odottavat esihenkiloiltdin pedagogista tukea ja reflektoivia keskus-
teluja, ilman ettd syntyy kokemuksia korkeakouluopettajan tyon autonomian
vaarantumisesta. Pedagoginen johtamistoiminta on parhaimmillaan korkea-
kouluyhteisod kasvattava yhteinen prosessi. Se ohjaa korkeakoulua yhteisooh-
jautuvuuden suuntaan (vrt. Martela, 2021; Salovaara, 2020).

Johtamisodotuksilla (Miki, 2017) on merkittidvd vaikutus koettuun joh-
tamiseen ja johtamistyon mahdollistamiseen organisaatioissa. Ndin on my®s
korkeakouluissa. Se, miten opettajat suhtautuvat tyohonsi, opettajuuteen ja
korkeakoulupedagogiikkaan, muovaavat heidin johtamisodotuksiaan ja -koke-
muksiaan (ks. kuvio 1).

Niiden pohjalle muodostuu opettajaheimoja (Miki, 2012), jotka herkisti
siiloutuvat isossa korkeakoulussa. Opettajaheimot, joilla on eri tyborientaatio,
voivat mahdollistaa tai estdd toimivaa pedagogista johtamisty6td. Usein opet-
tajanikokulmasta on vaikea erottaa johtamisodotuksia, oman tydorientaation
vaikutusta odotuksiin ja kokemusta johtamisesta. Kyseessd on inhimillinen ja
usein ristiriitainen kokemuskimppu, tiynni paradokseja. Timi kompleksinen
sidos kiy selkeisti ilmi sisiltokeskeisten ja oppimiskeskeisten korkeakoulu-
opettajien kokemuksista pedagogisesta johtamisesta vuosien 2013—2021 tutki-
musaineistoissa.

Jotta kykenemme nostamaan esille johtamisodotuksemme, johtamistoi-
mintamme laadun ja pedagogisen johtamisen solmukohdat, tulee meidin tun-
nistaa ja tunnustaa, ettd pedagoginen johtamistoiminta rakentuu suhteissa.
Suhde on — tahtomattammekin — vastavuoroinen. Kisissimme on kuitenkin
se, haluammeko vastavuoroisuuden toimivan korkeakouluyhteisoi kehittiviin
ja rakentavan suuntaan vai pirstaloivaan, yksin toimimisen suuntaan.

Pedagoginen johtaminen ei ole siis johtajan pedagogista toimintaa vaan
jaettua johtamista, yhteisollistd johtamista ja valmentavaa tydotetta. Kyvykds



pedagoginen johtamisosaaminen edistdd organisaation korkeakoulupedagogii-
kan kehittdmistd, henkilokunnan korkeakoulupedagogisen tydotteen kehitti-
mistd (kehityskeskustelut, yhteiset pedagogisen tyén tulkintafoorumit) seka
jaetun johtajuuden hyddyntimistd (kollegaverkostot yhteiskehittdjini, kollega-
verkostot uutta luovan oppimiskulttuurin kehittimisessa).
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YLIOPISTOKOULUTUKSEN
JOHTAMISTA STRATEGIASTA
SIVISTYKSEEN

Susanna Niinisto-Sivuranta ja Sari Lindblom

Tieteen voimalla - maailman parhaaksi

Korkeakoulutus on vetovoimaista, eikid sen merkitystd yksilélle juuri kyseen-
alaisteta. Korkeakoulutettujen suhteellista mdirda halutaankin kasvattaa, ja
osaamista ja korkeaa koulutustasoa pidetiin Suomen elinvoimaisuuden takee-
na (Korkeakouluvisio 2030). Korkeakoulutus tarjoaa osaamista, joka on kesti-
vid, vaikka aika ja ongelmat muuttuvat.

Tarkastelemme tdssi artikkelissamme yliopistokoulutuksen johtamiseen
liittyvid odotuksia ja kehittdimisnikymii. Pyrimme avaamaan keskustelua sii-
td, mikd merkitys yhteiselld koulutuksen strategisella johtamisella on korkea-
koululle, yhteiskunnalle ja yksilolle. Tuomme esille strategiatyon merkitystd
osana yhteistd yliopistokoulutuksen johtamista ja pedagogista kehittimista.

Lisiksi esitimme konkreettisia toimenpiteiti, joilla yhteistd ja laaja-alaista
pedagogista johtamista voidaan korkeakoulukontekstissa vahvistaa: pohdimme
koulutuksen laadun ja tehokkuuden vaatimuksia seki linjakkaan ja mahdollis-
tavan, jaetun johtajuuden yhteyttd. Sivuamme my®és opiskelijoiden hyvinvoin-
nin ja muuttuvan yliopistokoulutuksen merkityksia.

Helsingin yliopiston uusi strategiakausi kdynnistyi vuonna 2021. Sen kes-
keinen tavoite on vahvistaa entisestddn tutkimuksen ja opetuksen liittoa, ava-
ta yliopisto-opetus yhi laajemmin kaikille (jatkuva oppiminen) seki sujuvoit-
taa opintopolkuja. Télld tavoitellaan laadukasta, yliopistokoulutuksen profiilin
ytimessi olevaa, tutkimukseen perustuvaa opetusta ja oppimista. Visio luotiin
yhdessd yhteison kanssa: Tieteen voimalla — maailman parhaaksi.

Oleellista on johtaa muutosta, uudistumista,
jonka avulla voidaan jattaa jotain pois
menettamatta koulutuksen korkeaa laatua.

5. Korkeakoulun johtamistyon pedagoginen luonne
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Opiskelija ja tutkimus - yliopistokoulutuksen
strategisen johtamisen ydin

Korkeakoulutuksen johtamiseen kohdistuu kiihtyvilld tahdilla sekd laadullisia
ettd madrillisid tavoitteita. Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen odotetaan
vastaavan muuttuvan yhteiskunnan kasvaviin koulutustarpeisiin yhi tehok-
kaammin. (Korkeakouluvisio 2030; Koulutuspoliittinen selonteko, 2021.)

Johtamisen nikokulmasta on kiinnostavaa pohtia, voiko yhteiselld ymmar-
rykselld prosessien, pedagogiikan ja arjen johtamisen muutostarpeista vahvis-
taa korkeakoulutuksen laatua, vaikka korkeakoulutukseen kohdistettavat re-
surssit eivit kasva.

Oleellista on johtaa muutosta, uudistumista, jonka avulla voidaan jittdd jo-
tain pois menettimattd koulutuksen korkeaa laatua. Johtamisen keskeinen ta-
voite on varmistaa, ettd laatu ei laske ja ettd henkilostd jaksaa ja voi hyvin. Eri-
tyisesti yliopistokontekstissa on myos oleellista arvioida, miten voi johtaa jo-
tain sellaista, johon kiinnittyy vahva opettajan pedagoginen autonomia ja aka-
teeminen vapaus. Lisiksi huomionarvoista on se, ettd tutkimus on usein opet-
tajankin ensisijaista toimintaa erityisesti uralla etenemisen nikokulmasta.

Kiytimme tdssid artikkelissa koulutuksen johtamisen nikokulmasta kol-
mea eri kisitettd: korkeakoulutuksen johtaminen viittaa Suomen kontekstis-
sa koko korkeakoulujirjestelmdamme, jossa duaalimallin mukaisesti yliopistot
ja ammattikorkeakoulut huolehtivat koulutustehtivisti ja opetus- ja kulttuu-
riministerié sen kansallisesta ohjauksesta (Educational Leadership). Yliopisto-
koulutuksen johtamisella viittaamme yliopistosektorin koulutustoimintaan ja
sen strategiseen johtamiseen (Strategic Leadership in University). Pedagogisel-
la johtamisella tarkoitamme laajasti ottaen johtamistoimintaa, joka tihtdi kor-
keakoulukontekstissa opiskelijan oppimiseen ja osaamistavoitteiden saavutta-
miseen (Pedagogical Leadership). (Nevgi & Korhonen, 2016; Male & Palaiolo-
gou, 2015; Quinlan, 2014; Bryman, 2007.)

Perinteisesti pedagoginen toiminta ja johtaminen liitetddn usein vain ope-
tustapahtumiin sekd opettajan tekemiin valintoihin ja padcdksiin suhteessa
opiskelijoihin. Laajasti tulkittuna pedagogiseen johtamiseen kuuluu kuitenkin
myos koulutukseen liittyvien resurssien ohjaamista ja suuntaamista seki toi-
minnan koordinointia ja organisointia. Merkittivid on tavoitteiden suuntaa-
minen strategian mukaisesti niin, ettd opetuksen ja opiskelun tuloksena voi
syntyd laadukasta, syvillisti oppimista ja osaajia yhteiskunnan eri tarpeisiin.
Pedagogista johtamista ei siis ole vain yksittdisen kurssin tai opiskelijan osaa-
misen tavoitteiden ja opetuksen toteuttamisen vilinen toiminta, vaan se ot-
taa huomioon laajan kontekstin, jossa koulutusta toteutetaan (mm. yhteiskun-
nallinen tilanne ja talouden realiteetit). (Nevgi & Korhonen, 2016; Male &



Palaiologou, 2015; Quinlan, 2014.)

Helsingin yliopiston strategian yhteinen pedagoginen tahtotila on Oppi-
minen ja tiede kuuluvat kaikille. Strategiamme koulutusta koskevat tavoitteet
konkretisoidaan paitsi yliopiston toteuttamissuunnitelmissa my6s tiedekun-
tien omissa toteuttamissuunnitelmissa. Ndemme, ettd johtamisella on korkea-
koulussa nimenomaan mahdollistava rooli. Strategia konkretisoituu ja vaikut-
tavuus syntyy koulutusohjelmissa — jokaisen opiskelijan ja oppijan osaaminen
ja tiedeyhteis66n kasvaminen on toiminnan ytimessa.

Strategian keskeisistd teemoista onkin syntynyt hyvin arkipdiviistd, vaikut-
tavaa pedagogista toimintaa niin koulutusohjelmien kuin laajasti koko yliopis-
ton ja yhteiskunnan kiyttoon. Esimerkkeind mainittakoon muun muassa Kes-
tivyysMOOC, jonka voi suorittaa kuka tahansa. Kurssi luotiin yhteisty6ni yli
tieteenalojen rajojen, ja se on avoimesti verkossa opiskeltavissa. Kurssin tavoit-
teena on edistdd opiskelijoiden kestivyysosaamista laajasti. Toinen esimerkki
on opiskelijan hyvinvointia tukeva verkkokurssi, joka on suunnattu kaikille
opiskelijoille. Kurssin tavoitteena on tukea hyvinvointia ja kehittdd opiskeli-
joiden psykologista joustavuutta, opiskelutaitoja seki stressinhallintaa (Mddted
ym., 2021).

Helsingin yliopiston strategia korostaa yliopiston perustehtivii sivistysyli-
opistona, ja yliopistokoulutuksessa pedagogiseen johtamiseen liittyy vahvasti
opetuksen ja tutkimuksen yhteyden mahdollistaminen ja siitd huolehtiminen.

Ammattikorkeakoulukontekstissa keskeinen elementti on opetuksen sekd
tyoelimiyhteyden ja -yhteistydn mahdollistaminen pedagogisessa toiminnas-
sa (Miki ym., 2019; Niinistd-Sivuranta, 2013). Koemme, ettd timi duaalimalli
luo edellytykset tuloksekkaalle johtamiselle korkeakoulujirjestelmdmme mo-
lemmille sektoreille. Opetuksen pedagoginen kehittdiminen ja korkeakoulu-
tuksen tuloksekas johtaminen edellyttivitkin rakenteiden ja resurssien lisiksi
my®ds vahvaa vuorovaikutuskulttuuria ja sitoutumista pitkikestoiseen toimin-
taan, jonka tuloksia voi joskus nihdi vasta ajan kuluessa — sivistykseni ja osaa-
misena yhteiskunnassa.

Muutosmatka ja pedagoginen tulevaisuus

Korkeakoulutuksen kontekstissa pedagoginen johtaminen on siis suunnan
luomista, tavoitteiden asettamista, paitoksentekoa ja huolehtimista organisaa-
tion osaamisen kehittimisestd strategian suunnassa. Siihen liitetdin myos vah-
va eettinen ulottuvuus, johon liittyy arvojen merkitys seki tietoisuus opiske-
lijoiden yhdenvertaisesta kohtelusta seki sosiaalisesta ja fyysisestd turvallisuu-
desta. (Esim. Male & Palaiologou, 2015; Quinlan, 2014; Bryman, 2007.)
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Merkittivid teemoja koulutuksen johtamisen ja pedagogisen kehittimisen
nikokulmista ovat viime vuosien merkittdvit muutosajurit, kuten maailman-
laajuinen pandemia ja sen my6ti edelleen vahvistunut digitaalisuuden hyé-
dyntiminen koulutuksessa. Myos monimutkistuvat maapallon ongelmat ja
huoli opiskelijoiden jaksamisesta heijastuvat johtamistydhon. (Esim. Parpala
& Niinistd-Sivuranta, 2022; Hodges ym., 2020; Kopcha ym., 2016; ks. my&s
Korva ym., 2021.)

Korkeakoulutuksen johtamisen merkittivyys syntyy mahdollisuudesta vai-
kuttaa tulevaisuuteen. Yliopistot ja ammattikorkeakoulut ovat omalta osaltaan
tekemissd tulevaisuutta: oppimisen, osaamisen, tutkimuksen ja yhteistyon
kautta syntyy toiveikas tulevaisuus.

Korkeakoulutuksen vaikuttavuus perustuu sen laatuun. Yliopistokoulu-
tuksen keskeisia kulmakivid on opetuksen tutkimusperustaisuus, miki tar-
koittaa muun muassa sité, ettd jokainen opettaja opettaa ja jokainen opettaja
tutkii (ks. HY:n opetusfilosofia; Parpala & Lindblom-Ylinne, 2012). Koulu-
tuksen laatu on noussut keskusteluun erityisen nikyvisti siitd syystd, ettd Kor-
keakouluvisio 2030 korostaa korkeakoulutettujen méirin suhteellista lisidmis-
td sekd kansainvilisten tutkinto-opiskelijoiden mairin kasvattamista. On ym-
mirrettivii, ettd miirillisten tavoitteiden kasvaessa samaan aikaan, kun re-
surssien lisdys ei ole vakaata ja pitkdjinteistd, on korkeakoulukentilld jaettu
laajasti huoli koulutuksen laadusta.

Yhteni koulutuksen avaamisen ja laajentamisen keinona voidaan nihdi di-
gitaalisuuden hyddyntiminen. Helsingin yliopisto on pitkdjinteisesti pyrkinyt
kehittimiin digitaalista oppimisympiristdd osana korkeakoulutuksen pedago-
gista tulevaisuutta. Edelliselld strategiakaudella toteutettiin laajamittainen Di-
giloikka-hanke, jonka aikana valtaosa yliopiston koulutusohjelmista sai rahoi-
tusta erilaisiin koulutuksen digitalisaatiota tukeviin kokeiluihin ja toiminnan
pitkdjinteiseen kehittimiseen.

Digitaalinen oppimisympiristd voikin osaltaan olla avittamassa aikaan ja
paikkaan sitomatonta opiskelua ja joustavaa oppimista. Yhteni opetuksen to-
teuttamisen keinona se mahdollistaa joustavammin henkil6kohtaiset oppimi-
sen polut seki antaa mahdollisuuden myos erilaisille oppijoille 16ytii itselle so-
pivia tapoja oppia uutta tai edetd omassa tahdissa. Pedagogisen johtamisen ni-
kokulmasta digitaalisuus oppimisessa ei kuitenkaan ole ongelmaton, koska sen
kehittiminen ja ylldpitiminen vaativat runsaasti resursseja, minki lisiksi se voi
padasiallisena oppimisympiristénd muodostua opiskelijalle rajattomaksi ja yk-
sindiseksi. Tdmd uhka toteutui koronapandemian laajamittaisen etdopetuksen
aikana. (Esim. Parpala ym., 2021.)



Hyvinvoiva opiskelija, osaava yhteiso

Opiskelijoilla on hyvin erilaiset lihestymistavat opiskeluun ja oppimiseen.
Avoin, valinnanmahdollisuuksia ja itseohjautuvuutta korostava oppimiskult-
tuuri voi parhaimmillaan ohjata opiskelijan ehedidn asiantuntijaksi kasvuun,
vahvistaa vahvuuksia ja tukea opintojen etenemistd. Pahimmillaan se voi lisitd
opiskelijan epivarmuutta, ajelehtimista, uupumusta ja jopa syrjdytymisti (ks.
esim. Lindblom-Ylinne ym., 2019). Yksi keskeisisti ja tirkeimmistd pedagogi-
sen johtamisen tavoitteista on pyrkid saavuttamaan sellainen koulutuksen ko-
konaisuus, jossa opiskelijan on mahdollista tehdi valintoja sujuvasti, edistyd
opinnoissaan ja saavuttaa tasapainoisesti sekd tutkinnon osaamistavoitteet ettd
omat tavoitteensa.

Nuorten oppijasukupolvien mielenterveyden ongelmat ja nikoalattomuus
ovat valitettavasti kasvaneet osittain juuri kiihtyvien tulospaineiden takia.
Opiskelijat voivat kokea voimattomuutta ja jopa opiskelu-uupumusta. He ei-
vit aloita korkeakouluopintoja suinkaan levinneini ja vailla stressid vaan mo-
net heisti siirtyvit yliopistoon suoraan lukiosta eivitki ehdi toipua lukioajan
ja mahdollisen valintakokeen kuormituksesta. (Parpala & Lindblom-Ylin-
ne, 2012.) Tarve opintojen ohjaukseen ja tukeen onkin kasvussa (Kunttu ym.,
2016; Salmela-Aro & Read, 2017; Pekkarinen & Myllyniemi, 2017).

Pedagogisen johtamisen yhteni haasteena on luoda korkeakouluympiris-
t66n malleja, tydkaluja ja toimintatapoja, joiden avulla voidaan muun muassa
varmistaa opiskelijoiden turvallisuus ja kasvu yhteis66n. Koemme, ettd avoi-
met, monimuotoiset oppimisympiristot asettavat uudenlaisia paineita varmis-
taa opiskelijoiden sosiaalistuminen yhteisd6n, tukea eettistd toimintakykyi se-
ki vahvistaa kriittistd ajattelua ja ongelmanratkaisukykyi. (Ks. my6s Maittd
ym., 2021.)

Pedagogisessa johtamisessa pitdisikin kiinnittdd yhi enemmin huomiota
sithen, mikd on opiskelijan kokemus korkeakouluopinnoista kokonaisuutena.
Erityisen merkittivdd on opiskelijan ensimmiisen vuoden kokemus. (Esim.
Naylor ym., 2018.) Toisin sanoen pedagogisen johtajan tulee kiinnittdd huo-
miota siithen, miten korkeakoulussa toimii yhteisty6 eri opettajien, tutkimus-
ja sidosryhmien, ohjauksen asiantuntijoiden ja toisten opiskelijoiden kanssa
lapi opiskelijan koulutuspolun.

Huomio ei saisi olla pelkistiin yksittdisen kurssin muotoilussa vaan opis-
kelijan kokonaisvaltaisessa kokemuksessa. Korkeakoulutus ei mydskiin voi ol-
la vain kivojen, keveiden kurssien poimimista loputtomasta tarjonnasta. Kes-
keistd on kyetd tukemaan yksilon elinikiisen oppimisen taitoja ja luoda jokai-
selle opintojen aikana halu ja ymmarrys tarkastella ja kehittdd omaa asiantun-
temuksen aluettaan kriittisesti ja uteliaasti.
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Pedagogisen johtamisen tavoitteena on myos saada opettajat toimimaan
tiimini sekd tietimain ja tiedostamaan, miltd koulutuskokonaisuus tuntuu ja
miten se rakentuu: tietivitkd opettajat, mitd toisella kurssilla on meneilldin,
miti opiskelijalla on parhaillaan meneilldin, miten on huolehdittu, ettei opin-
noissa muodostu kuormittavuuspiikkeji ja millaista on palaute- ja arviointi-
kultcuuri? Sosiaalisen kohtaamisen tarve ja rajojen tai suunnan niyttimisen
tarpeet sdilyvit, vaikka oppimista vieddin yhd enemmain verkkoon. Pandemia-
ajan etdopetus ja -johtaminen toivat selkeisti esiin, kuinka vaikeaa on yllipitdd
yhteison luottamusta ja avointa kommunikaatiota, kun ei kohdata fyysisesti
(Parpala & Niinisto-Sivuranta, 2022).

Pedagogiseen johtajuuteen kuuluvat myos moniammatillista tyotd tuke-
vat rakenteet ja kulttuuri. Osaamisvaatimusten kasvaessa opettaja ei voi jadda
yksin ratkomaan kaikkia opiskelijoiden oppimiseen liittyvid haasteita. Hyvin-
vointiongelmat, opiskeluajan kuormittavuus, kohtaamisen tarve sekd sosiaa-
listuminen tiedeyhteis66n ja koulutusohjelmaan eivit ole yksin opettajan vas-
tuulla. Tarvitaan koordinoivaa johtamista ja asiantunteva yhteiso, jossa esimer-
kiksi ohjauksen osaajat ottavat kopin opiskelijan urakehityksen ja -identiteet-
tikysymysten tukemisesta ja opintopsykologit opiskeluhyvinvoinnin kysymyk-
sistd. Helsingin yliopiston tavoitteena oleva opintojen sujuva eteneminen pi-
tddkin sisilliin my6s ohjauksen kehittimisen ja korostaa opiskelijahyvinvoin-
nin merkitysti.

Tarve opintojen ohjaukseen ja tukeen on
kasvussa.

Arjessajaettu johtajuus mahdollistaa laadukkaat
tulokset

Korkeakoulutuksen yhteiseen johtamiseen tarvitaan rakenteita, vuorovaiku-
tuksen foorumeita ja epimuodollista tormiyttamistd. Koulutusta johdetaan
Helsingin yliopiston opintoasiainneuvostossa eli ONEssa.

ONEn puheenjohtajana toimii opetuksesta vastaava vararehtori ja jiseni-
nd ovat kaikki tiedekuntien opetuksesta vastaavat varadekaanit, koulutusta tar-
joavien erillislaitosten johtajat, kehitysjohtaja seki yliopistopedagogiikkakes-
kuksen johtaja. ONEssa on myds opiskelijoiden edustaja. ONEn keskeinen
merkitys on kuulla ja kuunnella koulutuksen kysymyksii ja edistdd strategian



toimeenpanoa. Neuvostossa kisitellddn koko yliopistoa koskevia koulutuksen
laatu- ja kehittdmisteemoja sekd opintohallinnon kysymyksia.

Koulutuksen kehittimisen ja laadunhallinnan nikokulmista yksi keskei-
nen tydvilineemme Helsingin yliopistossa on koulutusohjelmien itsearvioin-
ti, vuosikatselmus. Kaikki koulutusohjelmien johtoryhmit kiyvit vuosittain
tilannekuvakeskustelun ja dokumentoivat keskustelun keskeiset asiat sihkoi-
seen tilannekuvapalveluun. Tiedekuntien dekaanit ja varadekaanit nikevit
vastuullaan olevien koulutusohjelmien vuosiseurannan tilannekuvat tilanne-
kuvapalvelussa. Kattava itsearviointimateriaali mahdollistaa my6s yliopistota-
son keskustelun koulutusohjelmien toimintaedellytyksistd, toiminnan tilasta
ja laadusta sekd mahdollisuuksista toteuttaa koulutuksen tavoitteet yliopistossa
(tutkinnot). Koulutusohjelmien tilannekuvien johtopaitoksistd keskustellaan
myds yliopiston hallituksessa.

Esimerkki tutkimusperustaisesta lihestymisestd koulutuksen kehittamiseen
on Helsingin yliopistossa kehitetty HowUlearn-kysely. Kyselyn avulla saadaan
kattavasti tietoa opiskelijoiden ajanhallinnasta ja suunnitelmallisesta opiskelus-
ta eri koulutusohjelmissa. (Parpala & Lindblom-Ylinne, 2012.) Kysely on laa-
jempi kuin pelkistddn perinteiseen kurssipalautteeseen nojaava palautekoko-
naisuus.

Strategiamme mukaista tavoitetta opiskelijahyvinvoinnin edistimisek-
si seurataan paitsi koulutusohjelmatasolla koulutusohjelman johtoryhmais-
s my®s vuosittain vararehtorin ja kehitysjohtajan kierroksella tiedekunnissa.
Tiedekuntakierroksen tapaamisissa keskustellaan koulutusohjelmien tilantees-
ta ja tarkastellaan HowUlearn-kyselyn tulosten perusteella erityisid kehittdmi-
sen kohteita. Téstd toimintatavasta on muodostunut myds osa yliopiston kou-
lutuksen laadunhallinnan kokonaisuutta.

Yliopistokoulutuksen laadun nikékulmasta ei ole samantekevii, miten tut-
kija, yliopiston lehtori tai professori kokee oman tyonsi osana yliopiston ope-
tustoimintaa. Tutkimusintensiivisessd yliopistossa opettajan ja opettajuuden
merkitykset eivit aina ole yksiselitteisid. Opettajien opetusosaaminen ja peda-
goginen koulutuskaan eivit ole itsestidnselvyyksid. Tutkijan rooli on usein en-
sisijainen. (Esim. Murtonen & Vilppu, 2020.)

Opettajuuden ja opettajan roolin kehittymiseen on jo pitkdin kohdistu-
nut odotus ennen kaikkea oppimisprosessin rakentamisesta opiskelijan oppi-
mistarpeen lihtékohdista. Opettajan rooli on vahvasti oppijaa ohjaava ja tu-
keva. (Esim. Virtanen & Tynjild, 2013; Postareff & Lindblom-Ylinne, 2008.)
Pedagogisen johtajuuden yksi tirked elementti onkin osaamisen johtaminen.
Korkeakoulutuksessa on pystyttivi huolehtimaan opettajien pedagogisen osaa-
misen ajantasaisuudesta, ja esimerkiksi digitaalisuus opetuksessa haastaa osaa-
mista syvillisesti.

5. Korkeakoulun johtamistyon pedagoginen luonne
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Helsingin yliopistossa koulutusohjelmien johtoryhmien tirkein tehtivi
on vastata opetussuunnitelmatyostd. Opiskelijan tarpeista lihtevi opetuksen
suunnittelu ottaa huomioon opintojen kuormittavuuden suhteessa osaamis-
tavoitteisiin ja opintopistemiiriin, opetustapojen ja pedagogisten valintojen
suunnittelun yhteisesti, jatkuvan yhteistyén opiskelijoiden kanssa ja palaute-
tiedon monipuolisen hyddyntimisen koulutuksen kehittdmisessd. Opettajien
osaamisesta huolehtiminen vaatii systemaattista suunnittelua ja selkedsti mii-
riteltyjd tavoitteita. On myos ratkaistava vaadittava osaamisen taso ja pystytti-
vi resursoimaan sen mahdollistamiseen. (Murtonen & Vilppu, 2020; Naylor
ym., 2018; Lindblom-Ylidnne ym., 2006.)

Koulutusohjelmien kehittimisen keskeisid tavoitteita tuleville vuosille on
muun muassa opiskelijoiden nikokulmasta sujuvien opintopolkujen varmis-
taminen ja pedagogisen osaamisen vahvistaminen monimuoto-opetuksessa.
Oppimisympiristdjen kehittdmiseksi Helsingin yliopistossa kdynnistyi vuon-
na 2021 Oppimisen tilat -niminen hanke, jossa pyritidn uudistamaan peda-
gogisen tuen malleja ja muotoilemaan oppimisen tiloja, jotka mahdollistavat
tulevaisuuden oppimisen (Oppimisen tilat -hanke 2021). Tutkinnonuudistuk-
seen liittyen ja timidn uuden strategiakauden tavoitteiden saavuttamiseksi on
tunnistettu myos selked koulutuksen johtamisen kehittimisen ja vahvistami-
sen tarve. Koulutuksen tuloksilla on merkittivi vaikutus koko yliopiston elin-
voimaisuuteen.

Jatkuva tulevaisuustyo

Korkeakoulutuksen tulevaisuus on monella tapaa kiinni siitd, miten osaami-
sen merkitys nihdédin yhteiskunnassa ja maailmassa. Yliopistojen ja ammatti-
korkeakoulujen tehtivd on Suomen kontekstissa toteuttaa korkeakoulutuksen
tavoitteita strategisesti sekd rakentaa kestivii ja uudistuvaa korkeakoulupoli-
tilkkaa. Kansainvilisessd kontekstissa tiedeyhteisén haaste on luoda hyvit edel-
lytykset sujuvaan yhteisty6hon niin, ettd tutkimuksen ja koulutuksen avulla
pystytididn vastaisuudessakin ratkaisemaan yhi monimutkaisempia maailman-
laajuisia ongelmia.

Yhteistyon haasteita voivat olla kilpailu resursseista, osaajista ja opiskelijois-
ta sekd maailmanpolitiikka, joka on viime vuosina niyttinyt voimansa seki
tiedettd vastaan ettd sen puolesta. Yhteistydn mahdollisuuksia taasen tukevat
muun muassa digitalisaatio sekd maailmaa ravisuttanut pandemia ja sen syn-
nyttdimi laaja ymmirrys ihmiskunnan haavoittuvuudesta ja tieteen mahdolli-
suuksista ratkaista vaikeita ja mahdottomaltakin tuntuvia ongelmia.

Pedagoginen johtajuus korkeakoulutuksen kontekstissa on jatkuvaa



tulevaisuustyotd, jossa arjen resursseihin ja reunachtoihin yhdistyvit laajasti
yksilon kasvun kysymykset, osaamisen kehittyminen ja sivistys. Johtamista tar-
vitaan, koska se tukee opiskelijan oppimisympiriston kokonaisvaltaista kehit-
timistd ja mahdollistaa sen: opiskelija on korkeakouluun tullessaan matkalla
osaksi korkeakouluyhteis3; hin sosiaalistuu omaan tieteenalaansa ja asiantun-
tijayhteisdon. Samaan aikaan on sekd rakennettava opiskelijalle mahdollisuuk-
sia valita oma oppimisen polkunsa ettd varmistettava tietyn alan korkeatasoi-
nen ja laadukas perusosaaminen.

Korkeakouluissa pedagogisen johtamisen ytimen tulee vastaisuudessakin
olla opiskelijan oppimista mahdollistavaa toimintaa sekd koulutuksen osaamis-
tavoitteiden jatkuvaa kehittdmistd tutkimuksen, tydelimin, yhteiskunnan ja
maailman tarpeiden ja kysymysten mukaisesti.
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PEDAGOGINEN JOHTAMINEN
KORKEAKOULUN KOULUTUS-
UUDISTUKSESSA

Minna Hiillos ja Salla Huttunen

Viisivuotissuunnitelmien aika on ohi

Ty on kiihtyvin muutoksen kourissa. Jatkuvasti kehittyvi teknologia muut-
taa tyon tekemisen tapoja ja liiketoimintamalleja. Alustatalous ja kuluttajien
kiyttaytyminen uusien palveluiden direlld myllertivit monia perinteisid toi-
mialoja. Luova tuho niittdd yrityksid, jotka eivit kykene uudistumaan. Samaan
aikaan osaamistarpeet ja ammattikuvat muuttuvat, eiki kerran hankitulla kou-
lutuksella tai tutkinnolla pirjad uudistamatta ja ajantasaistamatta osaamistaan
(Huttunen, 2019).

Ammattikorkeakouluille jatkuvan oppimisen aika konkretisoitui vuoden
2021 uudistetussa korkeakoululainsiidinnéssi (Ammattikorkeakoululaki,
2014), jossa jatkuva oppiminen tuli korkeakoulujen uudeksi, neljinneksi tehti-
viksi. Teoriassa uusi tehtivi ei ollut uusi — korkeakoulut ovat toteuttaneet tiy-
dennyskoulutusta eri muodoissaan jo useita vuosia. Kdytinndssi tehtivi edel-
lytedd kuitenkin perusteellista ajattelutavan muutosta. Tutkinto-opiskelijat ja
heidin kouluttamisensa on korkeakouluille tuttua, mutta jatkuvan oppimisen
heterogeeninen, uuden oppimisen kuluttajajoukko on profiililtaan aivan erilai-
nen. Nidmi oppijat tulisivat vaatimaan korkeakouluilta tdysin uudenlaisia pal-
veluita ja oppimisen muotoilua. Taustalla vaikuttavat muun muassa kuluttajis-
tuminen, palvelullistuminen ja helppouden vaade (Digivisio 2030, 2021).

Tarve koko Haaga-Helian koulutuksen uudistamiselle oli ilmeinen ja ajan-
kohta juuri oikea. Muutoksen ajurit, teknologian kehitys, tyén muutos, uuden
oppimisen vaateet (oppijoiden miiri ja osaamistarpeet) ja tySurien pitenemi-
nen loivat kehyksen ja vaatimukset sille, miten Haaga-Heliasta rakentuisi jat-
kuvan oppimisen kohtaamispaikka.

Oli selvid, ettd oppimistarjonnan tuli olla Haaga-Helian moderneille pal-
velualoille yhteismitallinen, dynaamisesti pdivittyvi, sekd tutkinto-opiskelijoi-
den ettd osaamistaan tdydentivien tarpeita palveleva ja joustava siten, ettd se
antaa opiskelijoille mahdollisuuden rakentaa omannikéisen, yksilollisen tut-
kinnon ja osaamisportfolion.

5. Korkeakoulun johtamistyon pedagoginen luonne
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Alati niukkenevien resurssien maailmassa uudistuminen vaatii myos mie-
tintdd, miten asioita voitaisiin tehdd dlykkdimmin. Téstd huolimatta tavoittee-
namme ei ollut niinkdin taloudellinen tehokkuus vaan ajassa eliminen ja ym-
paroivin maailman tarpeisiin vastaaminen.

Tissi artikkelissa kuvaamme koulutusuudistusta, joka on Haaga-Helian
suurin koskaan tekemi koulutuksen kehittimis- ja muutosprojekti. Muutos
oli laaja ja kestoltaan pitkd. Koulutusuudistuksen tavoitteet kiteytyivit havain-
toihin muuttuvasta toimintaympiristosta.

Koulutusuudistuksen tavoitteet kiteytyivat
havaintoihin muuttuvasta toimintaymparistosta.

Koulutusohjelmista jatkuvan oppimisen
kohtaamispaikaksi

Ennakoimme tulevaa ja ryhdyimme Haaga-Heliassa toimeen vuonna 2017
pohtimalla sekd hakukohteita ettd jatkuvan oppimisen asemoimista resurs-
si-intensiiviseen koulutusohjelmamalliin. Kokemus kertoi, ettd tiydentivin
koulutuksen — olipa se avoimen ammattikorkeakoulun tai kaupallisen tarjon-
taa — jirjestiminen oli ty8listd, silld opetushenkiléston aika meni pidosin kou-
lutusohjelmien tarjonnan hoitamiseen.

Ennen koulutusuudistusta Haaga-Heliassa oli vuodessa 38 hakukohdetta ja
kilpailimme lukuisilla hakukohteillamme itsemme kanssa. Me Haaga-Helias-
sa tunnistimme my®&s toisen ulottuvuuden: opintotarjonta oli teoriassa laaja,
mutta kiytinndssd yksittdinen opiskelija oli sidottu yhteen koulutusohjelmaan
ja sen tarjontaan, vaikka koulutusohjelmat tekivitkin yhteisty6ti tarjonnan 4i-
relld ja vaikka opetussuunnitelmien yhtenevyytti oli parannettu.

Koulutusohjelmien opetussuunnitelmien kokonaisuus oli kirjava. Niiden
rakenteet ja esitystavat olivat erilaisia, niissd kiytetty terminologia ja termien
merkitykset vaihtelivat — ylipddtdin yhteismitallisuus ei toteutunut. Totesim-
me, ettd opiskelijan mahdollisuus suunnitella ja vaikuttaa oman osaamisensa
rakentumiseen oli rajallista ja tyoldstd. Myos tarjonnan ajantasaisena pitimi-
nen jatkuvan oppimisen kohderyhmiille oli haastavaa. Opetussuunnitelmien
uudistamisen sykli oli myds auttamattoman hidas ja eritahtinen suhteessa
osaamistarpeiden muutoksen vauhtiin.



Tarkastelimme kriittisesti my6s omaa toimintaamme korkeakouluna. Ha-
vaitsimme, ettd toimimme hyvin pitkilti tuotantoldhtdisesti. Rakensimme op-
pimispolkuja, joiden elementit kumpusivat erilaisista meidin hahmottamis-
tamme koulutuksellisista tavoitteista. Edellisid opetussuunnitelmia ja koulu-
tusohjelmia uusiessamme olimme osallistaneet laajan joukon tydelimin edus-
tajia mukaan suunnittelutyéhén. Osaamistavoitteet pohjautuivat heidin pa-
lautteeseensa siitd, mitd osaamisia tilld hetkelld tyoelimissi tarvitaan. Osaa-
mistavoitteet olivat varmasti tistd nikokulmasta kohdallaan.

Toisaalta havaitsimme, ettd opiskelijat alkoivat hakea yhd enemmin yksi-
16llisid ja joustavia yhdistelmii erilaisista korkeakoulumme tarjoamista osaami-
sista. Herittdvi oli esimerkiksi erddn opiskelijan yhteydenotto, jossa hin toivoi
voivansa valmistua restonomi-tradenomiksi eli yhdistad niiden kahden tutkin-
non osaamisia yhdeksi kokonaisuudeksi. T4hin eivit opetussuunnitelmamme
taipuneet.

Meille kirkastui tavoitteeksi vahvasti opiskelijaldhtoinen tapa rakentaa kou-
lutusta: pddtimme suunnitella opiskelijoiden motivoiviksi kokemia osaamisko-
konaisuuksia, jotka veisivit heitd kohti tutkintoa tai muuta osaamiskokonai-
suutta. Tdmid on linjassa myds nykyisen kuluttajakiyttdytymisen kanssa. Yk-
sil6 haluaa valita ja tuunata tuotetta tai palvelua sellaisella tavalla, jonka juuri
hin kokee itselleen sopivaksi (Appnovation, 2021; Wilson ym., 2013). Opiske-
lija tulisi tekemdin opintojensa alussa henkilokohtaisen opintosuunnitelman
(HOPS) opintojensa loppuun asti. Tdmi miirittelisi, mitd opintojaksotarjon-
taa koulutukset asettavat tarjolle.

Kiteytettyni koulutusuudistuksen tavoitteena oli muotoilla kaikille Haa-
ga-Helian tutkinnoille aidosti osaamisperustainen yhteinen opetussuunnitel-
ma, joka tarjoaisi joustavuutta ja henkilokohtaisia oppimispolkuja niin tutkin-
to- kuin jatkuvan oppimisen opiskelijalle. Talld tavoitteella oli isoja vaikutuk-
sia opetussuunnitelman rakenteeseen, hakukohteisiin ja ylipaitdin tutkintojen
rakentumiseen opetussuunnitelman sisalla.

Opetussuunnitelmamuutoksen keskiossi oli modulaarisuus, joka mahdol-
listaisi opintojaksojen tarjoamisen my®s jatkuvan oppimisen tarpeisiin, kau-
palliseen toimintaan tai koulutusvientiin. Kaikille tutkinnoille yhteisten perus-
osaamisten, tydelimii ja elinkeinoja palvelevien ja dynaamisesti muuttuvien
oppimispolkujen seki lisddntyvin virtuaalisuuden kehittdiminen olivat keskei-
sid muutoksia.

Tarkastelimme kriittisesti myos omaa
toimintaamme korkeakouluna.

237



238

Koulutusuudistuksesta toimintatapojen uudistukseen

Uudistuksen edetessi meille tuli entisti selvemmiksi, ettd uudet tavat muo-
toilla koulutuksia johtaisivat uusiin tapoihin tehdi tyétd. Olimme jo ennen
koulutusuudistusta miiritelleet, ettd opetus tapahtuu meilld tiimeissi. Koulu-
tusuudistuksessa havaitsimme, etti timi korostui entisestdin.

Konseptoimme uuden opetussuunnitelman yhteiset perusosaamiset, joiden
nimeksi valikoitui avainosaamiset. Avainosaamisten opintojaksot ovat ikdin
kuin puolivalmisteita, joita opettaja kidyttdd opintojakson toteutuksessa hy-
vikseen. Hin lisad sithen omat pedagogiset mausteensa ja kenties opetettavaan
tutkintoon liittyvin projektin. Kun perusosaamiset ovat hyvin konseptoituja,
opettajat voivat kohdistaa tyopanostaan muuhun kehittimiseen. Konseptit ja
puolivalmisteet mahdollistavat keskittymisen pedagogiikkaan, kun opintojak-
soja ja toteutuksia ei tarvitse luoda alusta alkaen uudelleen. Tyt voidaan ja-
kaa eri tavalla.

Opiskelijan nikokulmasta lisidntyvi joustavuus tarkoittaa, ettd ohjauksen
kiytinteet ja ohjauksen malli muutetaan entistd enemmin opiskelijaa tuke-
viksi. Koulutusuudistusta tukemaan kehitettiin uusi ohjauksen malli. Siind on
keskeistd koko korkeakoulun toimijoiden yhteinen ohjausvastuu. Mallissa ko-
rostuu ohjauksellinen opettajuus.

Tietojirjestelmien muuttaminen uusia toimintatapoja tukevaksi seki da-
ta-analytiikan tuominen opintotarjonnan suunnitteluun kuuluivat tavoittei-
siin. Nami olivat perustavanlaatuisia huomioita. Uudenlainen pedagoginen
johtaminen vaatii datalla johtamista.

Koulutusuudistuksen prosessi

Keskeinen valinta koulutusuudistuksen prosessissa oli osallistava toimintata-
pa. Koulutusuudistuksen johtoryhmi antoi tavoitteet ja karkeat raamit, mut-
ta koulutusuudistuksen toteutuksen suunnittelu jitettiin koulutusuudistuksen
projektijohtajan ja projektin tydpajojen tehtiviksi. Johto ei tehnyt paatoksid
avainosaamisista tai oppimispoluista, vaan opettajat, asiantuntijat ja keskijoh-
to loivat uudet kisitteet ja mallit. Projektijohtaja piti tiiviisti yhteyttd johto-
ryhmiin ja toi tyopajojen tulokset sinne hyviksyttiviksi. Tydelimiedustajia
ja opiskelijoita osallistettiin laajasti tyopajoihin, joissa hyodynnettiin palve-
lumuotoilun menetelmii (Stickdorn, 2018). Lihtokohtana oli potentiaalisen
opiskelijan kokemus, johon vaikuttavat korkeakoulun palvelut, tarjonta, pro-
sessit ja jarjestelmit. Tavoitteena oli tietenkin mahdollisimman sujuva opiske-
lukokemus.



Niin suuressa muutosprosessissa aivan keskeistd on viestintd. Viestintd pi-
tdd miettid alusta alkaen ja mieltdd kiintedksi osaksi muutosta. Muutoksessa on
16ydyttivi aikaa ajattelulle ja keskustelulle, ja muutoksen tuomiin tunteisiin
ja epavarmuuden kokemukseen tiytyy pystyd vastaamaan. Dialogi eri toimi-
joiden vililld on vilttimitontd, mutta myds aikaa vievad ja vililld uuvuttavaa.
Olemme pyrkineet muutoksessa mahdollisimman avoimeen ja lipinikyviin
vuorovaikutukseen.

Vanhasta luopumisen tuska tuli toisinaan nikyviin, mutta toisaalta koulu-
tusuudistus toi monille mahdollisuuksia kidyttdd osaamistaan uudella tavalla tai
uudessa roolissa. Muutosmyonteisid oli niin paljon, ettd padsimme eteenpiin.

Koulutusuudistuksen aikataulun suunnittelu oli muutosprosessin lipivien-
nin kannalta keskeistd. Muutokselle, joka koskee koko korkeakoulua, kaikkia
tutkintoja, koulutusohjelmia ja opetussuunnitelmia, on annettava riittdvisti
aikaa, jotta siirtymi vanhasta uuteen sujuu mahdollisimman vihilla kitkalla ja
korkeakoulun vuosikelloon sopeutuen. Uudistuksessa on pidettivi ylld sopivaa
vauhtia mutta samalla varottava litkaa nopeutta. Timi mielessimme mallin-
simme uudistuksen vuosille 2019—2023.

Titd kirjoittaessa ajoitus tuntuu hurjalta, asettihan covid-19-pandemia to-
dellisia haasteita muutoksen lipiviennille. Muutoksen lykkidiminen olisi kui-
tenkin merkinnyt my6s koko koulutusuudistuksen lykkdintymistd ja samal-
la olisi kasvanut riski sille, ettd muutos olisi jadnyt tekemittd. Kuten Kotter
(2007) toteaa, todellisuudessa myos menestyksekkiit transformaatiot ovat sot-
kuisia ja tdynni yllatyksia.

Johtaminen muutoksessa

Alusta asti oli selvdd, ettd muutos on valtava ja vaatii koko korkeakoululta
ponnistuksia, mutta toisaalta vaihtoehtoa jaddi olemassa olevaan malliin ei ol-
lut. Media auttoi muutoksen merkityksen ja mittakaavan tunnistamisessa, ja
erityisesti vuonna 2018 “"miljoonan suomalaisen uudelleenkouluttaminen” sai
runsaasti palstatilaa. Muutosprosessin lipiviennin perusedellytys, rehtorin ja
johtoryhmin sitoutuminen muutokseen, oli kunnossa. My6s Haaga-Helian
hallitus niki muutostarpeen ja antoi toimivalle johdolle vahvan tukensa.

Koska muutos oli valtava ja vaati pitkdjinteisyyttd, koulutusuudistuksen
ohjausryhmisti oli rakennettava riittdvin vahva — tihin ty6hon oli luonte-
vaa valjastaa Haaga-Helian johtoryhma. Niin koulutusuudistuksella oli vahvin
mahdollinen tuki. Samalla koulutusuudistus vaati uudenlaista tiimity6td myos
johtoryhmiltd: asioita oli koordinoitava paitsi keskindisessi yhteistyossd myos
projektijohtajan kanssa.
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Vaikka ylimmin johdon sitoutuminen muutokseen ja siitd viestiminen ar-
jessa on tirkedd, vieldkin tirkeampii on keskijohdon ja opetushenkildston
rooli. Keskijohdon on vietdvi joukkojaan eteenpdin muutoksessa ja jongloo-
rattava vanhan ja uuden vililli. Opiskelijoita, niin uusia kuin vanhoja, on
opastettava toimimaan uusien mahdollisuuksien irelld. Varsinaisen muutok-
sen tekevit opettajat, eikd timin mittaluokan muutos ole mahdollinen, ellei-
vit kymmenet opettajat ole valmiita antamaan aikaansa ja ajatuksiaan uudelle.
Edelleen vilttimitonti oli uudistuksen sovittaminen toiminnanohjauksen jir-
jestelmiin, tutkintosdint66n, laadunhallintaan ja opintopalveluihin. Kaikilta
vaaditaan venymistd ja uhrauksia lyhyelld tdhtdimelld, jotta pitkidn tihtdimen
tavoitteet saavutetaan.

Minki tahansa muutoksen onnistuminen edellyttdd myos esteiden poistoa.
Kotter (2007) kuvaa mahdollisia muutoksen tielld olevia esteitd, ja ensimmai-
nen niistd on organisaatiorakenne. Havaitsimme tarpeen tille muutokselle jo
varhain: organisaatiomuutos tuki koulutusuudistusta ja oli vilttimiton. Uu-
det tavat toimia vaativat uudet entistd tiimimaisemmit rakenteet. Niinpa kiy-
timme vuoden 2020 uuden organisaation suunnitteluun ja otimme sen kiyt-
t66n vuoden 2021 alusta.

Totesimme, etti toimintamme muodostuu vahvasti verkostomaiseksi kor-
keakouluksi, jossa tarpeet syntyvit tutkinnoissa, TKI-toiminnassa, jatkuvas-
sa oppimisessa (avoin ja kaupallinen) seki koulutusviennin ratkaisuissa. Niitd
tarpeita sovitetaan yhteen osaamisaluejohtajien, tutkintojohtajien, tutkimus-
aluejohtajien ja kaupallisten toimijoiden vilisessd jatkuvassa vuoropuhelussa.
Keskidssd ovat asiantuntevat osaajat, jotka jakautuvat osaamis- ja tutkimus-
alueille, ja sielld edelleen tiimeihin.

Parhaillaan kokeilemme my®és erikoistuneempien “solujen” toimintaa, jois-
sa muutaman asiantuntijan porukka ottaa vastuulleen tietyn osaamisen tuotta-
misen. Solulla on valta ja vastuu toteuttaa osaamisen tuottaminen esimerkiksi
tutkinnoissa toivotulla toteutustavalla ja maarityilld osaamistavoitteilla, mutta
muuten vapaasti esimerkiksi tydnjaosta sopien.

Pedagoginen johtaminen arjessa on ennen muuta osaamisaluejohtajien ki-
sissi. Kun aiemmin koulutusohjelmajohtaja vastasi kaikesta alkaen opiskelija-
valinnoista, opetussuunnitelmasta, tarjonnasta ja sen suunnittelusta seki ope-
tushenkildstdstd neuvottelukuntiin, osaamisaluejohtaja on vahvemmin osaa-
misen ja sen kehittimisen ddrelld. Tami edellyttdd jatkuvaa vuoropuhelua ja
verkostoitumista monipuolistuvan opiskelijajoukon tarpeiden ja ajassa litkku-
vien trendien ymmartimiseksi. Tarjonnan kehittdmisen on oltava jatkuvaa sa-
malla kun opetushenkildsto kehittdd omaa tiimity6tddn ja ottaa haltuun tek-
nologiaa, jonka rooli oppimisessa kasvaa niin sisiltond kuin menetelmin tuke-
na. Osaamistarpeista ei endd niinkdin kerro neuvottelukunta vaan kognitiivisia
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