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Esipuhe

Kirja on syntynyt vuosina 2004 - 2006 toteutetun Uudistuva opettajuus -PD-
ohjelman yhteydessa. Se on kirjoittajiensa eli ohjelmaan osallistuneiden lau-
realaisten opettajien ja heidan valitsemiensa sidosryhmien edustajien nakdinen.

PD-ohjelmassa tuotettua asiantuntijuutta jaetaan opiskelijoille, opettajakollegoille
ja tydeldamakumppaneille myds muilla tavoilla (verkkoymparistd, multimedia, ver-
taisohjaus, seminaarit jne.).

Toimin PD-ohjelmassa ohjaajana ja tieteellisena asiantuntijana, mutta opin myds
itse paljon ohjelman osallistujilta ja suunnitteluun osallistuneilta Laurean johdon
edustajilta.

Learning by Developing -ajattelun keskeiset teoreettiset késitteet ovat autentti-
suus, kokemuksellisuus, kumppanuus, luovuus ja tutkimuksellisuus. Ne toteutui-
vat kaikki ohjelmamme aikana. Siksi PD-ohjelma myds osaltaan vahvisti pedago-
gisen mallin taustalla olevaa teoriaa ja sen toimivuutta opetuksen kaytédnndssa.

PD-ohjelma oli meille Tampereen yliopiston Ammattikasvatuksen tutkimus- ja
koulutuskeskuksen edustajille mieliin jddva kokemus kumppanuudesta ja avoi-
mesta luottamuksesta. Toivon, ettd koulutukseen osallistuneiden toimittaman Kkir-
jan valitykselld kokemamme ty6n ja uuden oppimisen ilo valittyy teoksen lukijoille.

Hameenlinna 2006

Seija Mahlamé&ki-Kultanen

Dosentti

Tampereen yliopisto

Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskus






| Luku

Pedagoginen ajattelu Laureassa

Ensimmaéisen luvun tarkoitus on selkeyttdéd Laurea-ammattikorkeakoulun peda-
gogisen ajattelun lahtbkohtia. Laureassa kehitetty oppimismalli, tutkiva oppimi-
nen kehittdmishankkeissa (Learning by Developing, LbD) yhdistda kaksi ammat-
tikorkeakoulupedagogiikan keskeisté traditiota: ammattikasvatuksen ja tutkimuk-
sellisuuteen perustuvan korkeakouluopetuksen. Pentti Rauhalan artikkeli kasitte-
lee ammattikorkeakoulupedagogiikan kasvatusfilosofisia ldhtékohtia ja Laurean
pedagogisen strategian kehittdmista tutkivaksi oppimiseksi kehittdmishankkeissa.

Katariina Raijn artikkelissa tarkastellaan kehittdmispohjaista oppimista ammatti-
korkeakoulukontekstissa. Jotta oppijoista tulee aktiivisia osallistujia, tutkimustie-
don kriittisi& kayttéjid seké alansa uudenlaisia osaajia, heidén tulee tyostéé ajat-
telun tybkalut omakohtaisesti. Asiantuntijuutta voi syntyd monin eri tavoin. Kor-
keatasoinen tietdminen syntyy sopivissa olosuhteissa, tédhédn perustuu oppi-
misympdristoajattelu. Hankkeella ja projektilla on merkittdva tehtdva opetus-,
oppimis- ja ohjausprosesseissa. Opetus etenee kehittdmiskeskeisesti tybeldmaéan
edustajien kanssa tehtdvissé tutkimus- ja kehittdmishankkeissa, joissa haetaan
kéyttokelpoisia ratkaisuja aitoihin tyéeldmén haasteisiin. Kehittémistehtdvén aito-
us merkitsee, ettd opettajasta tulee kanssaoppija ja osaamisen kehittymisen tukija.

Opettajan rooli valmentajana ja oppimisprosessin ohjaajana korostuu, mutta se
ei vdhennd substanssi- ja menetelmdosaamisen vaatimusta. LbD vahvistaa
opiskelijoiden vertaisohjauksen ja tyéeldméakumppaneiden ohjauksen merkitysta.
Ohjaus- ja arviointikeskustelut kytkevét hankkeessa opitun oppijan henkil6koh-
taiseen oppimissuunnitelmaan. Yhtend osaamisen arvioinnin kriteerind on syn-
tyneen osaamisen ké&yttékelpoisuus. Maarit Frénti ja Rauno Pirinen ké&sittelevét
Learning by Developing -toimintamallin soveltamista Laureassa kdytdnnén esi-
merkkien avulla.



Pentti Rauhala

Laurean oppimisnakemyksen
kasvatusfilosofinen perusta

Ammattikorkeakoulupedagogiikan keskeisené kasvatusfilosofisena ldhtékohtana
voi pitdd John Deweyn pragmatismia, joka arvottaa tietoa sen kdytdnndllisen
hyédyllisyyden pohjalta. Korkeakoulupedagogiikan merkittdvédné kehitysvaihee-
na on pidetty 1970-luvulla kehittynyttd ongelmakeskeistd oppimista, jota mm.
McMaster-yliopisto toteutti. Ammattikorkeakoulujen palkituista laatuyksikdéisté
useat ovat toteuttaneet ongelmakeskeistd oppimista. Hakkarainen, Lonka ja Lip-
ponen ovat kehittdneet késitteen tutkiva oppiminen, jossa ldhtékohtana on edel-
listd voimakkaammin tutkimuksen ja oppimisen yhdistédminen. Laurean LbD-malli
on tutkivan oppimisen sovellus ammattikorkeakouluympéristéon.

Korkeakoululaitoksen laajentaminen tapahtui 1980-luvulle saakka laajentamalla
ja perustamalla uusia yliopistoja. Tama politiikka ajautui 1980-luvulla tiensa paa-
han. Valittavana oli kolme vaihtoehtoa: lyhytkestoisten tutkintojen liittdminen yli-
opistojen yhteyteen, tutkinnonanto-oikeuksien myéntédminen keskiasteen oppilai-
toksille tai ammattikorkeakoulujarjestelman perustaminen. Ratkaisuksi valittiin
monien kansainvélisten esikuvien mukaan ammattikorkeakoulujarjestelma.
(Lampinen 1995, 12.)

Ammattikorkeakoulu rakennettiin duaalimallin pohjalle, jossa pyrittiin yhdista-
maan opistoasteen ja yliopistojen traditioita. Opistoasteen parhaina puolina
Lampinen pitdd vahvaa kaytdnnonlaheisyyttd, yhteyttd tydeldmé&an, hyvaa pe-
dagogista osaamista ja periaatetta huolehtia opiskelijoista. Parhaina akateemisi-
na perinteind Lampinen puolestaan ndkee vaatimuksen asioiden perusteltavuu-
desta, tieteellisen selittdmisen periaatteen seka opintojen valinnaisuuden. (Lam-
pinen 1995, 17 - 18). Kahdesta, oikeastaan kolmesta suunnasta tullut traditio
nakyy myos rehtoreiden rekrytointipohjassa. Vuoteen 2005 mennessa rehtoreina
toimineista henkildista 29 on tullut ammatillisista oppilaitoksista, 12 yliopistoista, 15
ty6- ja elinkeinoeldmasta, 6 maan opetushallinnosta ja 8 muualta (Varmola 2005).

Ammattikorkeakoulujen on vaitetty pyrkivan jéljittelem&an akateemisuutta, puhu-
taan akateemisesta imusta. Ammattikorkeakouluissa on ymmarretty, etteivat



ammattikorkeakoulut ole ammattiopistoja eivatka halua tulla yliopistoiksi. Niiden
elinehto on ollut kehittdd omaleimainen duaalimallia tukeva kaytanndénlaheinen
korkeakoulutuksen malli. Ammattikorkeakoulujen koulutustavoitteeksi on yleises-
ti asetettu asiantuntijuus yliammatillisena kéasitteend. Frimanin (2004, 137) mu-
kaan asiantuntijuus tuo ammatillisuuteen piirteita, jotka |[ahentavat sitd professi-
oihin ja erottavat koulutusta aiemmasta opistoasteen koulutuksesta. Ammatti-
korkeakoulujen omaleimaisuutta on ilmennetty mm. julkaisutoiminnassa, josta
esimerkkind vaikkapa Omalla tielld -julkaisu (2002), Ammattikorkeakoulupeda-
gogiikka (2003), Tutkiva ja kehittdva ammattikorkeakoulu (2004) ja Ammattikor-
keakouluetiikka (2004). Naissa kaikissa kokoomateoksissa on jasennetty ja sy-
vennetty ndkemystd ammattikorkeakoulun opetuksesta, tutkimus- ja kehitystyos-
ta ja aluekehitystydstd uudentyyppisend omaleimaisena korkeakoulutoimintana.

Herranen (2003, 172 - 174) maarittelee ammattikorkeakoulun jalkimoderniksi
uudenlaiseksi korkeakouluksi, jonka hallitsevia arvoja ovat tulosvastuullisuus,
laatuajattelu, kilpailu ja kilpailuttaminen, managerialismi sekd markkina- ja bu-
sinessorientoituneisuus. Ammattikorkeakoulusta on pyritty rakentamaan uuden-
laiseen akateemisuuteen sidottu instituutio, joka vastaa ajan ja globalisoituvan
maailman haasteisiin. Suhteessa ammatilliseen koulutukseen ammattikorkea-
koulussa korostetaan korkeakoulumaisuutta, jossa opettaja on ensisijaisesti tie-
t8ja sekd tutkimustiedon ja teorian hallitsija. Suhteessa yliopistokoulutukseen
ammattikorkeakoulu sidotaan Herrasen mukaan kaytédnnénlédheisyyden kategori-
aan, joka asettaa opettajat tietdjan sijasta osaajan ja tyéeldaman tuntijan asemiin.

John Deweyn kokemuksen filosofia pedagogiikkana

Amerikkalainen kasvatusfilosofi John Dewey (1852-1952), joka on pragmatismi-
na tunnetun filosofisen ajattelun edustaja, on maaritellyt pedagogiset 1&dht6koh-
tansa toteamalla, ettd kokemuksen filosofia on pedagogiikkaa ja pedagogiikka
kokemuksen filosofiaa. Koulutuksen prosessi ja paamaara ovat yksi ja sama
asia. Kasvatus on eldmisen prosessi eikd valmistautumista tulevaan elamaan.
Koulun taytyy edustaa olemassa olevaa eldm&é ja yksinkertaistaa sosiaalista
elamaa. Koulu epéonnistuu Deweyn mukaan siing, ettd se on paikka, jossa an-
netaan tietoa, jolla on kayttéa vain kaukaisessa tulevaisuudessa. Koulun opet-
tamat tiedot ja taidot eivét tule osaksi oppilaan eldmankokemusta, eivatka siksi
ole todellisuudessa kasvattavia. Moraalikasvatuksen tulee toteutua oikeissa ih-
missuhteissa tydn ja ajattelun yhteydessa. Opettaja kontrolloi liikaa ja laiminlyd
idean koulusta osana sosiaalista elamda. Opettajan tulee olla yhteisdn jasen, jo-
ka valikoi niité vaikutteita, jotka vaikuttavat oppilaaseen. (Dewey 1984, 442 - 447).



Deweyn (1984, 462) mukaan ammattien oppiminen koulussa ei saa olla ainoas-
taan rutiininomaiseen tydllistdmiseen tahtdavaa teknisten taitojen oppimista,
vaan aktiivista materiaalien, prosessien ja l1ahtékohtien tieteellista tutkimista. Tie-
teellinen nakemys, joka saadaan koulutuksessa, on vélttamatén tydkalu vapaa-
seen ja aktiiviseen osallistumiseen yhteiskuntaelamaan. Opettajan tehtavana on
muuntaa tieteenalan tieto osaksi oppilaan kokemusta. Dewey puuttuu mielen-
kiintoisella tavalla my&s ylikoulutuksen ongelmaan todetessaan, etté tydelaméas-
sa ihmisen ei tule olla vain koneen jatke, vaan hénelld tulee olla mahdollisuus
kehittdd mielikuvitustaan ja ndkemystéan tydstaan I6ytyviin sosiaalisiin ja tieteel-
lisiin arvoihin. Kouluopetuksen metodit ovat Deweyn mukaan peraisin ajalta, jol-
loin tiettyjen symbolien oppiminen oli kaiken tarkeinta. Han kritisoi teorian ja kay-
tdnndn erottamista. Aktiivisen tekemisen vaiheen erottaminen passiivisesta ajat-
telun vaiheesta havittdd kokemuksen oleellisen merkityksen. (Dewey 1984, 452
- 479, 505).

Dewey (1984, 443 - 445) edustaa kasvatusfilosofiassaan valittdvaa kantaa op-
pimisen omaehtoisuuden ja yhteiskunnan asettamien vaatimusten valilla. Hanen
mukaansa kasvatusprosessissa on kaksi puolta, psykologinen ja sosiologinen,
joista kumpaakaan ei voi alistaa toiselle eika laiminlydda ilman pahoja seurauk-
sia. Yksipuolisesti psykologinen ndkékulma antaa vain yksilén henkisten voimien
kehittymisen idean ilman ideaa niiden kaytéstd. Deweylaisen ajattelun mukaan
opettajuuttakaan ei voi ndhda muusta tydeldmasta ja yhteiskunnasta irrallisena
omaehtoisena saarekkeena. Koulu on Deweyn mukaan sosiaalinen instituutio ja
osa yhteisteldmaa (community life) seka kasvatus osa eldmisen prosessia, eikd
valmistautumista tulevaan eldmaan. Dewey (1984, 446) pitda kasvatuksen epa-
onnistumisen syyna sitd, etta koulu on paikka, jossa annetaan informaatiota, opi-
taan tiettyja laksyja ja kehitetédan tiettyja tapoja. Toisaalta Dewey (1984, 450)
katsoo, ettd koulutuksen paaméaarien ja standardien asettaminen sen ulkopuolel-
ta riistda koulutusprosessilta suuren osan sen merkityksesta.

Hankkeistettu opetus toteuttaa Deweyn pedagogisia periaatteita, joissa koroste-
taan oppilaan oppimista pedagogisen kokemuksen kautta, jossa syntyy henkilé-
kohtainen vuorovaikutussuhde eldvaén eldmaan. Jos kokemus on pedagoginen
vastakohtana ei-pedagogiselle, se luo edellytyksid saada uusia pedagogisia ko-
kemuksia. (Dewey 1984, 506 - 507). Deweyn voi tulkita painottavan myds opit-
tavien asioiden integraationdkékulmaa. Hén toteaa, ettd opetussuunnitelman j&r-
jestys ei ole oleellinen. Koulutus on eldamaa, jossa on tieteen, taiteen ja kulttuurin
sekd kommunikaation nakdkulma. Edistyminen opinnoissa ei ole opintojen jar-
jestyksessé, vaan uusien asenteiden ja mielenkiinnon kohteiden kehittymisessa,
kokemuksessa. (Dewey 1984, 450.)
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Vaikka Deweyn ajatukset ovatkin yleiseen kouluopetukseen liittyvia, ne antavat
hyvan lahtékohdan myés akateemiseen ja ammattikorkeakouluopetuksen erojen
havainnollistamiseen. Pihlstrom (2004, 52) toteaa, ettd pragmatistis-
naturalistinen kasvatusfilosofia nayttéisi soveltuvan hyvin ammattikorkeakoulu-
jen aatteelliseksi pohjaksi. Toisaalta Pihlstrdm — mielestani erheellisesti — on sita
mieltd, ettei pragmatismin perinne olisi vaikuttanut sanottavasti suomalaisen
ammattikorkeakoulujérjestelman kehittdmiseen. Pihlstrém pitdd myds suotava-
na, ettd tiedeyhteisén kriittisyys suodattuisi myos varsinaisen tiedeyhteisén ul-
kopuolelle, kuten ammattikorkeakouluihin ja muuhunkin ammatilliseen koulutuk-
seen, ammattisivistyksen ihannetta eldvéittdmaéan (Pihlstrom 2004, 55). Ammat-
tikorkeakoulupedagogiikka-teoksessa Kotila (2003, 19) pitda Laven ja Wagnerin
maarittelemaa situationaalista oppimista keskeisena ammattikorkeakoulupeda-
gogiikan lahtékohtana. Situationaalinen oppiminen on asettumista yhteisén ja-
seneksi aluksi ohuemmalla ja perifeerisemmalld vastuulla, mydhemmin laajem-
malla ja syvemmalla osallisuudella. Tassé tarkoitettu situationaalinen oppiminen
on Deweyn tarkoittamaa kokemuksen ja pedagogiikan yhdentymista.

Ongelmakeskeisestd oppimisesta tutkivaan oppimiseen

Hakkarainen ym. (2004, 288) toteavat, ettd ongelmal&htdéinen oppiminen (prob-
lem-based learning) on merkittdvimpid korkeakouluopetuksen innovaatioita mo-
niin vuosiin. Sitd on toteutettu ensiksi 1970-luvulla Kanadassa McMasterin yli-
opistossa. Erdat suomalaisissa ammattikorkeakouluissa nimetyt koulutuksen
laatuyksikét toteuttavat ongelmal&htdista oppimista.

Hakkarainen ym. (2004, 17 - 18) ovat hahmottaneet tutkivan oppimisen luonnet-
ta, jolla he tarkoittavat sellaista tiedollista toimijuutta ja siihen liittyvien tiedonk&-
sittelytaitojen kehittdmista, jota selviytyminen tulevaisuuden yhteiskunnassa vaa-
tii. Heiddn mukaansa oppiminen on tutkimusprosessi, joka ei perusluonteeltaan
poikkea eri alojen asiantuntijoiden tutkimusprosessista. Tutkimusty® ei ole vain
alyllistd puuhastelua, vaan maéaratietoista tydskentelya yhteisén kohtaamien teo-
reettisten ja kdytanndllisten ongelmien ratkaisemiseksi. Hakkarainen ym. (2004,
19 - 20) erottavat perinteisten oppimisndkemysten sijasta oppimisen tiedonhan-
kintavertauskuvan, oppimisen osallistumisvertauskuvan seka oppimisen tiedon-
luomisen vertauskuvan. Tiedonrakentamisen teorian ajatuksena on oppimisyh-
teisdn toiminnan organisoiminen téllaisen tietoa luovan yhteisén mukaiseksi,
jossa toiminnan kohteena on uusien ajatusten ja ideoiden tietoinen luominen.
Opiskelijoiden toiminnalle koulussa on heiddn mukaansa nykyisessd koulussa
tyypillistd suuntautuminen ulkoa annettujen tehtévien ratkaisemiseen minimaali-
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sin ponnistuksin. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta merkityksellinen prog-
ressiivinen ongelmanratkaisu on paddasiassa ainoastaan opettajan ulottuvilla.
Myds opettajan ammatissa luotetaan usein jo hankittuun rutiinitaitoon ammatilli-
sen kehityksen sijasta. (Hakkarainen ym. 2004, 82, 247.)

Hakkaraisen ym. (2004, 287) mukaan tutkimuksellisen oppimiskulttuurin edelly-
tyksend on, ettd oppimisprosessin lahtékohdaksi asetetaan rohkeasti aitoja uu-
teen ymmarrykseen ja ilmididen selittdmiseen tdhtaavia kysymyksid. Tama aset-
taa opettajalle uusia vaatimuksia, koska hén ei endé voi rajata keskustelua vain
niihin ilmiéihin, jotka h&n jo entuudestaan tuntee. Téllaiset oppimistilanteet eivat
ole oppimisprosesseja ainoastaan opiskelijoille, vaan my6s opettajille.

Asiantuntijuus valittyy Hakkaraisen ym. (2004, 125) mukaan kaytantdyhteiséjen
valitykselld. Ne ovat pienid ihmisryhmid, jotka toimivat paivasta toiseen ja ovat
erottamaton osa arkielamddmme. Kaytantdyhteison lahtékohtana on yhteisen
jaetun yrityksen, projektin tai jutun, toteuttaminen, josta yhteisén jasenet sopivat
keskendén ja ottavat vastavuoroisesti vastuuta. Jos hyvaksytdan ajatus ihmisen
alykkaan toiminnan tilannesidonnaisuudesta, tulisi Hakkaraisen ym. (2004, 129)
mukaan luoda sellaisia sosiaalisia rakenteita, jotka mahdollistavat opiskelijoille
osallistumisen erilaisiin osaamis- ja asiantuntijayhteisdihin jo mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Edelld mainittu hankkeistettu opetus voi ndhdakseni olla
tallainen sosiaalinen rakenne. Hakkarainen ym. (2004, 175) nakevat mahdolli-
seksi, ettd jopa peruskoulun ja lukion opiskelijat voisivat toteuttaa yhteisia tutki-
musprojekteja yliopistotutkijoiden ja muiden asiantuntijoiden kanssa.

Laurean tie hankkeissa oppimisesta LbD:hen

Laurean toimintaa ovat ohjanneet yhtion hallituksen hyvéksymat strategiat. Vuo-
den 2005 tahtotilaksi hallitus maaritteli tulla tunnustetuksi verkostoprosessien
osaajaksi ja kesalla 2004 vuoden 2010 tahtotilaksi tulla taysivaltaiseksi ja kan-
sainvéliseksi innovaatiotoiminnan ammattikorkeakouluksi.

Strategisen tahtotilan edellyttdma oppimis- ja tiedonkasitys kirjattiin Laurean pe-
dagogiseen strategiaan, jonka hallitus hyvaksyi 28.10.2002. Oppiminen Laure-
assa toteutuu strategian mukaan opettamalla, tutkimalla ja kehittdmalla. Oppimi-
nen on asteittain eteneva tutkimusprosessi, jossa opiskelija on yhteistydkump-
pani ja opettaja opiskelijan ohjaaja ja ammatillisen kasvun tukija. Ammattikor-
keakoulun kolme tehtavaa, opetus, tutkimus- ja kehitystyd seka aluekehitys, in-
tegroituvat yhdeksi kokonaisuudeksi. Kaytdnnoén keinona nahtiin 2000-luvun
alussa opetuksen hankkeistaminen ja tutkimuksellinen tydote. Ammattikorkea-
koulun perustehtédvan kannalta keskeisté teorian ja kdytdnndn opetuksen ja op-
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pimisen suhdetta jasennettiin Raijn (2000, 142; 2003, 45) maaritteleman ammat-
tikorkeakouluosaamisen neljana osatekijanda, jotka ovat tutkittuun tietoon perus-
tuva tietdminen, kontekstin ja sen ilmididen ymmartdminen, tekemisen osaami-
nen ja erilaisten tilanteiden hallintakyky. Vastaavasti osaamisen ympéristé voi-
daan jakaa tietoymparistdon, taitoymparistéon, kokemukselliseen ympéaristéon ja
arvoymparistédn (Raij 2003, 51).

Suomala (2003, 96) katsoo, etta uutta tietoa tavoitteleva tutkimus- ja kehitysty®
tarjoaa opiskelijalle hyvan oppimisymparistdn. Tiedon tuottamisen ja pedagogis-
ten tavoitteiden vélilla ei ole ristiriitaa, vaan ammattikorkeakoulut voivat kehittya
laadukkaiksi tietoa tuottaviksi organisaatioiksi samalla, kun niiden pedagoginen
taso nousee. Tama kytkeytyy kolmeen muutokseen. Tietoyhteiskunnan ammatti-
ja asiantuntijuuskasitykset ovat muuttuneet. Tietoon ja tutkimukseen liittyvat ka-
sitykset ovat monipuolistuneet. Kolmanneksi kasitykset ihmisen oppimisen eh-
doista ovat muuttuneet. Opiskelijan rooli ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja ke-
hittdmistoiminnassa voi olla tilanteesta riippuen tyén suorittaja, nuorempi kollega
tai jopa tasavertainen kollega (Suomala 2003, 104 — 106).

Laurean keskeiseksi strategiaksi hyvaksytty kolmen tehtdvan integraation peri-
aate toteutui 1990-luvulla ja 2000-luvun alussa hankkeissa oppimisena. Talldin
ongelmaksi nousi, miten hankkeet sovitetaan vallitseviin opetussuunnitelmiin.
Hankkeille ei haluttu antaa ylivaltaa. Toisaalta |&htékohdaksi ei mydskaan ase-
tettu opetussuunnitelman opintojaksotarjontaa, jota pyrittaisiin hankkeistamaan.
Tavoiteltava opiskelijan osaaminen, Laurean osaamisen painopistealueiden to-
teutuminen ja yhteistyéverkon tarpeet muodostavat tehtavien valinnan kriteerit.
Hankkeessa opetukseen liittyy seka aluekehitys- ettd tutkimus- ja kehitystyén
tehtdvat. Toiminnan suunnittelussa keskeistd on hankkeen tuoman ja vaatiman
osaamisen tunnistaminen, opiskelijan osaamisen kehittdmistarpeen tunnistami-
nen opetussuunnitelman lahtékohdista ja osaamisen arviointi suhteessa oppimi-
seen ja hankkeen tavoitteeseen. Hanketoiminta mahdollistaa ylarajattoman op-
pimisen, jossa ei synny opetussuunnitelman, oppikirjan tai opetustoiminnan
muodostamaa lasikattoa oppimiselle. (Franti & Pirinen 2005, 29 — 30.)

Pedagogista strategiaa toteutettaessa kaytanndn kehittédjat Laureassa jalostivat
hankkeissa oppimisen tutkivaksi oppimiseksi kehittdmishankkeissa eli LbD:ksi.
Learning by Developing yhdistdd kaksi ammattikorkeakoulupedagogiikan kes-
keista traditiota: ammattikasvatuksen (learning) ja tutkimuksellisuuteen pohjau-
tuvan korkeakouluopetuksen (developing). (Frénti & Pirinen 2005, 54). Se eroaa
aiemmasta hankkeista oppimisesta siina, ettd tyéeldman kehittdminen otetaan
I&htokohdaksi tavanomaisen toiminnan sijasta. Talléin hankkeet ovat entista
laadukkaampaa oppimista, joissa ammattikorkeakoulun kolme tehtavaa integroi-
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tuvat ja joissa oppiminen tayttda korkeat laatuvaatimukset. Hankevalinnan kri-
teereitd ovat tavoiteltava opiskelijan osaaminen, Laurean osaamisen painopiste-
alueet ja innovaatiojarjestelmén tarpeet. Tydeldman kehittdminen ja yksilén op-
piminen voidaan ndhdé nelikenttana, jossa kolmen tehtdvan integraation pohjau-
tuva hanke edustaa laadukkainta osaa ja perinteinen opintojakson toteuttaminen
toista &aripaata (Franti & Pirinen 2005, 38). Varsin pian huomattiin myds, ettéa
uusi oppimismalli vaatii myds uudentyyppisen opetussuunnitelman, jollaiseksi
todettiin juonneopetussuunnitelma.

Pohdinta

Ajankohtaisessa korkeakoulupoliittisessa keskustelussa nousevat esille kysy-
mykset ammattikorkeakoulun asemasta, maarallisestd laajuudesta ja koulutuk-
sen laadusta. Ammattikorkeakoulun tunnustaminen korkeakouluksi on toteutunut
lainsdaddanndssé, ja se on todettu niin kansallisissa kuin kansainvalisissékin ar-
vioinneissa. Pitkd matka on kuljettavana kuitenkin siind, ettd suuri yleis6 siséis-
tdad ammattikorkeakoulut oikeiksi yliopistojen kanssa tasavertaisiksi korkeakou-
luiksi. Korkeakoulujen liiallisesta maérasta ja laajuudesta keskustellaan juuri nyt,
ja nayttaa silta, ettd ammattikorkeakoulut mielelldén pantaisiin tédssé keskuste-
lussa uhrilampaiksi. Jopa nimen englanninkielinen kdannds herattda intohimoja.
Ainoa tapa, jolla ammattikorkeakoulut voivat tdssa tilanteessa sailyttaa ja vahvis-
taa asemiaan, on, ettd niiden omaleimainen kaytanndnlaheinen opetuksen, tut-
kimus- ja kehitystyén ja aluekehityksen yhdistava korkeakoulutusmalli osoittaa
jatkuvasti patevyytensa tydeldmassd. LbD-mallin perusteella Laurea nimettiin
koko ammattikorkeakouluna koulutuksen laatuyksikdksi vuosiksi 2005 — 2006.
Tama on tunnustus tehdylle tydlle, jolla on vankka yleinen kasvatusfilosofinen ja
myds omaan tutkimus- ja kehitystydhdn pohjautuva perusta. Se on myds velvoit-
tava haaste kehittdd edelleen ammattikorkeakoulumaista toimintatapaa, joka to-
dettiin Laurean vahvuudeksi jo 1990-luvun toimilupa-arvioinneissa.

Pentti Rauhala, FT, rehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
pentti.rauhala@laurea.fi
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Katariina Raij

Kehittamispohjainen oppiminen
ammattikorkeakouluosaamisen
mahdollistajana - Learning by De-
veloping ammattikorkeakoulukon-
tekstissa

Tdssé artikkelissa on tarkoituksena tarkastella Laurea-ammattikorkeakoulussa
tunnistetun kehittdmispohjaisen oppimisen prosessia eri vaiheineen. Siind on
selkedsti yhtaladisyyksid pragmaattiseen tietoteoriaan perustuvien oppimisnéke-
mysten kanssa kuten kokemuksellinen oppiminen (Kolb 1984), ongelmaperus-
tainen oppiminen (esim. Schmidt 1983), laajeneva oppiminen (Engestrém 1987),
tiedon rakentaminen (esim. Bereiter & Scardamalia 1993) seké yksilén oppimis-
ta ja oppimisyhteisén tiedon rakentamista yhdistédvé tutkiva oppiminen (Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen).

Kehittdmispohjaisen oppimisen lahtékohtana on kuitenkin aidosti ty6eldmaan
kuuluva, kaytantéd uudistava kehittamishanke, jonka eteenpéin vieminen edel-
Iyttda opettajien, opiskelijoiden ja tybeldmaosaajien yhteistyétd. Ammattikorkea-
koulussa on uuden tiedon luomisen ja ymmarryksen lisdéntymisen ohella olen-
naista niiden eksplikoituminen tekemisen osaamisena. Tavoitteena ammattikor-
keakoulussa on sellaisen osaamisen saavuttaminen, jossa mahdollistuu amma-
tillisen ja tieteellisen kahtiajaon perinteen ylittyminen. Ammattikorkeakoulusta
valmistuva omaa ammatillisesti taitavaa ja tieteellisesti tietdvaa osaamista niin,
ettd tieteellinen kuvaa, selittdd ja perustelee ammatillisen mahdollistaen mydés
uuden osaamistiedon tuottamisen. Ammattikorkeakoulu voidaan tallin n&hda li-
sdarvoa tuottavana korkeakoulujen joukossa.
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Kehittamispohjainen oppiminen — mista kasite?

Ammattikorkeakoululain (351/2003) maéarittdman tehtdvan analysointi siséltaa
haasteet ammattikorkeakoulukontekstiin sijoittuvan oppimisen kehittdmiselle.
Laissa todetaan mm. tybeldméan ja sen kehittdmisen vaatimuksiin sekd tutkimuk-
seen ja taiteellisiin 1ahtdkohtiin perustuva korkeakouluopetus, aluekehitystd tu-
keva ja alueen elinkeinorakenteen huomioon ottava soveltava tutkimus- ja kehit-
tdmistyd sekd yksilon ammatillisen kasvun tukeminen. Ammattikorkeakoulu on
tehtaviensa mukaisesti hyvin tydeldmasidonnainen, praksis—pohjainen.

Tieteellisyyden vaatimus kohdentuu opetukseen seké tydeldmaa kehittdvéan ja
aluekehitystd tukevaan tutkimusty6hén. Ammatillisuuden vaatimus nayttaytyy
tybelaman ja sen kehittdmisen vaatimuksiin perustuvana ammatillisina asiantun-
tijatehtavina ja yksildn ammatillisen kasvun vaatimuksena.

Ammatillisen perinnettd voidaan tarkastella Aristoteleen ja Platonin kéasity6lais-
perinteeseen liittyvan tietdmisen luokittelun kautta (esim. Hintikka 1969, 1974).
Tekijan tieto (maker's knowledge) on mallintamalla, usein yhdessa tehden, siir-
tyvaa miten tehdaan -tietoa, kayttajan tieto (user’'s knowledge) on tietoa siita, mi-
ten ja mihin tuotetta kaytetdén ja suunnittelijan tieto (creator’s knowledge) on
luonteeltaan luovaa, keksivéa kehittgjan tietoa. Kahta viimeksi mainittua pidettiin
jo tuolloin arvokkaampana niiden luovuuden sisaltdman elementin myo6ta.

Tieteellisen perinteessd on kyse tutkimukseen perustuvan tiedon (a true belief)
merkityksistd suhteessa erilaisiin ontologisiin, epistemologisiin ja metodologisiin
ratkaisuihin. Todellisuuden luonne, olettamukset ja tuotetun tiedon tarkoitus si-
joittavat tutkimuksen tiettyyn kontekstiin. Ammattikorkeakoulussa on tutkimuksen
kohteena ty6elaméosaamisen kehittdminen ja aluekehitys ammatillisuuden kon-
tekstista kasin. Tastd nakdkulmasta tarkasteltuna tutkitun tiedon luonne on
pragmaattinen. Dewey (esim. 1963) tunnettuna pragmaatikkona painottaa omis-
sa johtopaatodksissdan koulun eldman l&heisyyttd. Koulu on h&nen mukaansa
osa elamaa, ei elamaa varten ja oppiminen tapahtuu suotuisimmin aidosti ela-
maén sitoutuvien mallien ja sovelluksien avulla (learning by doing). Deweyn ku-
vaamat keskeiset kasitteet kokemus, arvo, toiminta ja tieto (Experience, Value,
Action and Knowledge) ovat myos Idydettdvissd ammattikorkeakouluosaamisen
kontekstista (vrt. Raij, 2003).

Ammattikorkeakoulu voidaan myds ndhda osana toimintaymparistéaan, osana
tybelamaa — ei sitd varten. Korkeakouluna sille asetettu tieteellisen vaatimus
edellyttda tutkitun tiedon mukanaoloa, tutkimusten soveltamista ja ty6eldman
kehittdmista tutkien. Pragmaattisen tietoteorian nakdkulmasta ammattikorkea-
koulun tutkimus- ja kehittdmistydssd on mukana ty6eldmé&osaamisessa oleva
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tieto, sitd selittava tieto ja tydeldmaan tuotettava uusi tieto (knowledge in, of ja
for practice).

Ylitettdessa tieteellisen ja ammatillisen kahtiajaon perinne ammattikorkeakoulu
tuottaa osaamista, johon siséltyy tekijan, kayttdjan ja luovan suunnittelijan tieto
seké tutkittu tieto kuvailevana, selittdvéna ja uutta luovana. Tdméa on yhdenmu-
kainen osaamista kuvaavien aikaisempien tutkimustulosteni kanssa. Osaaminen
koostuu tutkittuun tietoon perustuvasta tietdmisesta, kontekstin ymmartédmisesta,
tekemisen osaamisesta ja tydeldamatilanteiden hallintakyvystd integroituneena
kokonaisuutena. Se rakentuu osaajan, asiakkaan (=kayttdja), toimintaprosessien
ja tutkijan orientaatioiden kautta. Asiantuntijuus on sita, ettd kykenee tyéeldmén
tilanteissa tietdmistadadn, ymmarrystdan ja tekemisen osaamistaan integroiden it-
seohjautuvuutta ja ongelmanratkaisua hyddyntdaen I6ytamaan ratkaisut ja otta-
maan tilanteet hallintaan (kts. Raij 2000, 2003.) Tdssa on samankaltaisuuksia
Bereiterin ja Scardamalin (1993) joustavan tietdmyksen ja Hatanon seka Inaga-
kin (1992) adaptiivisen asiantuntijuuden kanssa kuitenkin niin, etta tilanteiden
hallintakyky sisaltdd myds tekemisen osaamisen komponentin. Ammattikorkea-
koulusta valmistuvan ominaisuuksiksi asetettuina p&d&maarand voidaan nahda
osaaja, joka kykenee tybdyhteison jasenend uusia ratkaisuja I6ytamalla kehitta-
maan tyétadan ja joka osaa soveltaa ja hyddyntaa tutkittua tietoa kuvaamaan ja
selittdmaan tydeldmaosaamista seka tuottaa uutta osaamistietoa. Nain tunniste-
taan k&sitteet kehittdminen ja tyonsé kehittdja vastaamaan ammattikorkeakou-
lusta valmistuvalle asetettuja haasteita.

Kehittdmispohjaiseen oppimiseen eteneminen on prosessi, joka koostuu kol-
mesta tunnistettavasta vaiheesta Laureassa. Ammattikorkeakoulun kolme tehté-
vaa integroituneena kokonaisuutena merkitsevat tutkimus- ja kehittdmistehta-
van, aluekehityksen seka pedagogiikan yhteensovittamista. TAh&n haasteeseen
lahdettiin Laureassa hakemaan vastausta ensin opettajille vahvimman pedago-
giikan ndkékulmasta kéasin etsien ratkaisua siihen, miten opetusta voidaan kehit-
tda niin, ettéd kolme tehtédvéa saadaan integroitua. Integroituminen néhtiin olen-
naisen tarkeana, jotta koko opetushenkildsté olisi osallisena myés tutkimus- ja
kehittdmistydssa seka aluekehitystydssa.

Ensimmaista vaihetta voidaan kuvata hankkeistetun opetuksen vaiheeksi. Hank-
keistetussa opetuksessa lahtdkohtana on tydelamalahtéinen kehittdmishanke,
josta rakentuu oppimisymparist6 tieto-, taito-, arvo- ja kokemuksellisena ympéa-
risténd. Opettajuuteen liittyy tydelamakumppanuus ja opettaja ndhdaan pedago-
gina, aluekehitysvaikuttajana seké tutkijana ja kehittdjana. Kehittdmishankkees-
sa ovat opettajat, opiskelijat ja tydeldman asiantuntijat yhteistyéssa ja opiskelija
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nahdaan yhteistybkumppanina osaamisen vélineitéd hankkien ja kartuttaen. Viite-
kehys on toimintatutkimuksellinen. (vrt. Raij 2003.)

Toisessa vaiheessa tutkimus- ja kehittdmistehtdvan merkitys korostuu ja avaa
uuden nakdkulman hankkeistettuun opetukseen siten, ettd l1ahdetdan sovelta-
maan Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2004) kehittdmaa tutkivaa oppimista
kehittdmishankkeissa. Tutkivan oppimisen elementit sijoitetaan kehittdmishank-
keeseen (vrt. Koulutuksen laatuyksikkbhakemus 2005 myds Franti & Pirinen
2005), joka vahvistaa opiskelijan kasvamista tutkivaksi kehittéjéaksi seké avaa haas-
teet uudenlaisten oppimisympéristdjen rakentamiselle. Sovellus on menestyksekés
tuottaen Laurealle koulutuksen laatuyksikk&-aseman vuosiksi 2005 — 2006.

Kolmannen vaiheen muodostaa omaan tutkimukseen perustuva kehittdmispoh-
jaisen oppimisen vaiheiden tunnistaminen oppimisprosessina ja kehittdmishan-
keprosessina. Tutkimus kohdentuu kehittdmishankkeisiin ja kehittdmishankkeis-
sa oppimiseen. Tavoitteena on oppimisen tunnistaminen ja kehittdminen ammat-
tikorkeakoulukontekstista nousevien elementtien avulla. Ammattikorkeakoululla
nahdaan merkittdva yhteiskunnallinen rooli ja sen tuoma lisdarvo todentuu toi-
mintaympaéristéssa vastuullisena osallisena olevana tutkivana kehittdjana. Kol-
mannessa vaiheessa pyritddn tunnistamaan oppimisen vaiheet ammattikorkea-
koulun omasta kontekstista kasin niin, ettd ammattikorkeakoulu ndhdéén osana
toimintaympaéristéaan.

Praksis-ldhtéinen oppiminen

Kehittdmispohjaisen oppimisen taustaksi on syyta tarkastella lyhyesti sellaisia
oppimisen teorioita ja kuvauksia seké niiden kehitystd, jotka ovat lahelld prag-
maattisista tutkimusmallia ja joissa oppiminen etenee progressiivisena kehana.

Pragmaattiseen tietoteoriaan perustuva Deweyn (esim. 1934, 1963, 1991) na-
kemys koulusta ja oppimisesta on |8ydettavissd myds ammattikorkeakoulun teh-
tavistd. Oletusten mukaan teorian lahteet ovat praktisesta maailmasta. Kasitys
koulun elaman ldheisyydesta sisaltda vaatimuksen liittdd oppiminen osaksi ela-
maan aidosti liittyvia tapauksia (=learning by doing). Deweyn oppimiskasitykses-
s& painottuvat ihmisen sosiaalisuuden, kokemuksen ja vuorovaikutuksen merki-
tys. Oppiminen on kokemusten uudelleen jarjestelya ja rakentamista, uusien ti-
lanteiden kasittelya ja tarkoituksellista toimimista. Kokemus ndhd&én esteettise-
na, emotionaalisena ja siirrettdvana. Se sisaltda taitoa ja ymmarrysta. Opettava
kokemus laajentaa kokemisen kykya, asioiden hahmottamista ja arvomaailmaa.
Kokemuksen siirtovaikutus on toiminnan, kognition ja arvojen integroituneena
kokonaisuutena. Opetuksessa on fokus uudelleen ndkemisessa.
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Humanistiseen psykologiaan perustuva kokemuksellinen oppiminen, josta Kolbin
(1984) kehittama malli lienee tunnetuin, toi reflektion ja kokemuksellisuuden
merkityksen oppimiseen. Kokemusten ja niiden merkitysten reflektointi auttaa
tunnistamaan ja arvioimaan omaa ymmarrysta, oppimista, oppimisen tuloksia ja
oppimisstrategiaa. Kolbin kehassa lahtékohtana ovat valitdn kokemus ja siihen
kohdentuvat ajatusprosessit, joita tarkastellaan ja joille haetaan merkitys reflek-
tion avulla. Prosessi etenee kayttdteorian rakentamiseen ja sen kayténtéon pa-
non testaamiseen uudessa tilanteessa. Oppiminen ndhd&an nelisyklisesti etene-
vana kehana. Oppimisprosessi on yksiléllinen. Yhteisdn oppimisen tasolla samat
vaiheet on tunnistettavissa Nonakan ja Takeuchin (1995) organisaation oppimis-
ta kasittelevdssad mallissa, jossa korostuu kokemusten jakaminen, yhteiséllinen
reflektointi, kasitteellisen tiedon organisointi sekd oppiminen yhdessa toimien.

Kognitiiviseen psykologiaan perustuvan ongelmaperustaisen oppimisen (prob-
lem based learning) lahtékohtana ovat tapaukset, jotka ovat tydeldmapohjaisia
(esim. Schmidt 1983) tai tosielamasséd mahdollisia ja joiden ratkaisu ei ole itse-
tarkoitus (esim. Norman & Schmidt 1992). Prosessi ratkaisun 16ytdmiseen tuot-
taa haluttua osaamista opiskelijoille ja ongelmien avulla opiskelijat oppivat teo-
reettisen tiedon. Cowdroyn (1994) mukaan ongelmaperustainen oppiminen vas-
taa nykyisen tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksiin, jotka edellyttavat tiedon
prosessointia, kommunikaatiota, vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisutaitoja.
Schmidtin (1983) tunnistamia ongelmaperusteisen oppimisen vaiheita sovelle-
taan esim. Helsingin yliopiston ld&ketieteellisessd tiedekunnassa (vrt. Hakkarai-
nen, Lonka, Lipponen 2004). Ongelmaperusteinen oppiminen ldhtee tapaukses-
ta, jota ei pystytd suoraan ratkaisemaan aikaisemman tiedon perusteella. En-
simmaisessa vaiheessa tunnistetaan ja selvennetdén tapaukseen liittyva kasit-
teistd ja maaritellddn ongelma. Aivoriihend tapauksen ymparille tuotetaan selvi-
tettdvia asioita. Rakennetaan kayttéteoria aikaisemman tiedon perusteella, min-
k& jalkeen opiskelijat asettavat omat oppimistavoitteensa. Tavoitteet ohjaavat it-
sendista opiskelua osaamisen syventamiseksi. Opitun perusteella pyritdan 16y-
tdmaan jasennelty ja perusteltu ratkaisu ongelman selityksena tai ilmién kuvaa-
misena. Oppiminen arvioidaan suhteessa aikaisemmin asetettuihin tavoitteisiin.

Engestrémin (1987) toiminnan teoriaan perustuvan laajenevan oppimisen (ex-
panding learning) ldhtékohtana on kulttuurihistoriallinen ajattelu, jonka mukaan
alykas toiminta rakentuu sosiaalisissa kdytdnndissd muotoutuneista toimintajér-
jestelmistd. Toimintajarjestelmalld tarkoitetaan historiallisesti kehittyneitd koko-
naisuuksia, joita esim. koulu tai tiede edustaa. Keskeistad on toiminnan kohteelli-
suus ja se, ettd toiminta valittyy kulttuurihistoriallisesti kehittyneiden &lyllisen
toiminnan vélineiden avulla. Sosiaalisissa kaytanndissa syntyvat hairiét, ongel-
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mat ja ristiritaisuudet edustavat toimintajarjestelmien valisia ristiriitaisuuksia.
Laajenevan oppimisen malli selittdd yhteiséllisen toiminnan muutosprosesseja
seka erityisesti uusia kaytant6ja luovaa oppimista. Tosin yksildiden vélinen, kult-
tuurin pohjalta syntyneen tiedon vélittdminen voidaan ndhda myds yksiléon oppi-
misena. Lahtékohtana on olemassa olevien kaytantéjen kyseenalaistaminen ja
analysointi, joka mahdollistaa ongelmien tunnistamisen ja uusien ratkaisumallien
Idytamisen. Loydettyja ratkaisumalleja arvioidaan, testataan ja kehitetdan edel-
leen kdytanndissa. Tavoitteena on toiminnan kehittyminen ja uuden toimintata-
van siirtyminen toisiin tilanteisiin ja toimintajarjestelmiin.

Raij’n mukaan (2000, 2003) ammattikorkeakoulukontekstissa oppiminen etenee
vuorovaikutussuhteessa osaamisen tiedonlajeihin. Tutkittu tieto, kyvyissé ja tai-
doissa oleva tieto, eettinen tieto ja kokemuksellinen tieto integroituvat yksilén ja
yhteisén oppimisprosessissa jakamalla ja yhdessa toimien. Kyvyissa ja taidoissa
oleva, eettinen ja kokemuksellinen tieto osittain sisaltdvat ammatillisen perinteen
teknisen tiedon, kayttdjan tiedon ja suunnittelijan tiedon mutta ovat enemman
kuin ammatillinen tutkittuun tietoon integroituneena kokonaisuutena. Tutkittu tie-
to ja eettinen tieto yhteis6issé hyvaksyttyihin arvoihin perustuen antavat peruste-
lut valinnoille ja selitykset sekd avaukset uusille innovaatioille. Osaamisen orien-
taatioina tunnistetut osaajan, toimintaprosessien, asiakkaan ja tutkijan orientaa-
tiot avaavat ne nakdkulmat, joista kdsin kohteena olevaa tydeldmaosaamista
kannattaa pohtia ja analysoida. Osaamisen komponentteina on tunnistettu tutkit-
tuun tietoon perustuva tietaminen, tyéeldmakontekstin ymmartdminen, tekemi-
sen osaaminen ja erilaisten tybeldmé&ssd kohdattavien tilanteiden hallintakyky.
Tietdmiseen johtavat tiedon hankinta ja sen kasittely. Ymmartadmistad edistavat
kokemusten reflektointi ja jakaminen seka erilaisten viestien tulkinta. Tekemisen
osaaminen karttuu osallistumalla eri toimintoihin, katsoen, katsomaansa perus-
tellen ja ymmartaen, seuraten ja itsendisesti suorittaen seka tilanteiden hallinta-
kykyyn johtavat ongelmanratkaisutaitojen, itseohjautuvuuden ja tutkivan tyoot-
teen kehittyminen.

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999, 2004) ovat kehittdneet tutkivan oppimi-
sen teoriaa edeten ongelmakeskeisestd oppimisesta yhdistdmalld Bereiterin ja
Scardamalian (esim. 1993, 2002a) ndkemyksia yksilon oppimisen ja yhteisolli-
sen tiedon rakentamisen erillisyydestd sekad Engestrédmin (esim. 1987) laajene-
van oppimisen sisaltdmiad nakemyksid kulttuurin pohjalta siirtyvén tiedon valitta-
misen merkityksesta ja yhteis66n uusia kayténtdja luovasta oppimisesta. Berei-
ter (esim. 2002a) kehittdessaan uutta tapaa ajatella mielen ja tiedon rakentumi-
sen vdlisesta suhteesta erottaa oppimisen yksilén siséisid tietorakenteita muut-
tavana prosessina ja tiedon rakentamisen, yhteis66n osaamisen syventamista ja
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uusia ideoita seka ajatuksia luovana prosessina. Tiedon rakentamisen idea on
mukana esim. ilmaisuissa tietoyhteiskunta, oppiva organisaatio ja tiedon hallinta.
Hakkaraisen ym. (2004) tekeman vertailun mukaan Bereiterin mallissa on kyse
tiedon rakentamisesta tieto-ongelmia ratkaisemalla niin, ettd uusien tieto-
objektien luomiseen pyritdén tietoisesti tydéskennellen. Engestrémin mallissa on
keskeistd toimintajarjestelmia kehittavien ristiriitojen eritteleminen ja niiden voit-
taminen osana uutta luovan oppimisen prosesseja.

Tutkivan oppimisen prosesseista luodun mallin 1ahtékohtana on kontekstin
luominen ja opetuksen ankkurointi aikaisempiin kokemuksiin ja kasityksiin.
Valitun aihepiirin riittdva monimutkaisuus ja moniulotteisuus on olennaista. On-
gelmien asettaminen ohjaa uuden tiedon rakentamista siséltéden tiedon proses-
soinnin liséksi erilaisten kokeiden tekemistd ja ideoiden testaamista. Tiedon ja
selitysten luominen tarkoittaa opiskelijoiden tyoskentelyteorioiden luomista
kohteena olevista ilmi6istd olettamuksina, hypoteeseina, selityksind, tulkintoina
tai malleina. Rakentava kriittinen arviointi kohdentuu tutkimusprosessin edis-
tymiseen, sen tavoitteisiin seka tydskentelyteorioiden kehittdmiseen. Se johtaa
syventdvan tiedon hankkimiseen ja tarkentuvien ongelmien asettamiseen.
Oppimisprojektin tarkoituksena on uuden tiedon hankkiminen ja luominen uu-
teen ymmarrykseen ja tiedon syventdmiseen johtavana prosessina. Asteittain
monimutkaistuvat tydskentelyteoriat ja uusien selitysmallien seka kasitteiden 16y-
tdminen, uuden tiedon etsiminen kirjallisuudesta tai kokeita ja tutkimuksia teke-
malla ovat osa itseohjautuvaa tutkimustyéta. Asiantuntijuuden jakaminen tut-
kivassa oppimisessa siséltda oletuksen siitd, ettd tiedon kehittyminen on koko
oppimisyhteisén vastuulla. Kuten tekijat toteavat, kaikki osaprosessit voidaan ja-
kaa oppimisyhteistn jasenten kesken.

Tutkiva oppiminen (Hakkarainen ym., 2004) pyrkii rakentamaan sillan yksil6llisen
oppimisen ja yhteiséllisen tiedon rakentamisen valille vuorovaikutteisena pro-
sessina. Tekijat toteavat, ettd kohteena voi olla jonkin tieteellisen ilmién ymmaér-
tdminen ja selittdminen tai jonkin konkreettisen tuotteen suunnittelu ja luominen.
Tutkivassa oppimisessa painottuu kuitenkin tietoon ja ymmarrykseen liittyvien
kasitteellisten tai tieto-ongelmien ratkaiseminen ja kdytdnnén kokemukset ohja-
taan kasitteellistdmaan seka niistd rakentamaan kasitteellisid luomuksia (vrt. Be-
reiterin conceptual artifact) kokeilemalla niitd kdytannossa.

23



Kehittamispohjainen oppiminen
Tutkimuksen vaiheet

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten oppiminen ja uuden tiedon tuot-
tamisen myoéta tyéelaman kehittdminen etenevét, kun Idhtdkohtana on tydela-
man kehittdmishanke. Eteneminen on induktiivinen, aineistosta nostettavien
elementtien avulla tunnistetaan kohteena olevien prosessien vaiheet, minka jal-
keen luokittelua verrataan olemassa oleviin teorioihin.

Tutkimusaineisto kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheiden tunnistamiseksi ke-
rattiin vuosina 2004 ja 2005 haastattelemalla laurealaisia, kehittdmishankeko-
kemusta omaavia opettajia (N=6), joista kaksi edusti liiketoimintaosaamista,
kaksi palvelujohtamisosaamista ja kaksi hyvinvointiosaamista. Aineistoa koottiin
myo6s osallistuvan havainnoinnin menetelmin seuraamalla uudistuvan opettajuu-
den PD-koulutukseen osallistuvien (N=23) seminaareja (N=2), joissa kehittamis-
hankkeiden etenemisia tarkasteltiin prosesseina. Lisaksi materiaalina on ollut
kahden kehittdmishankkeen arviointitilaisuudet, joihin on osallistunut opettajien
lisdksi (N=4), opiskelijoita (N=8) ja tybeldaméan asiantuntijoita (N= 6). Haastatte-
lussa opettajia pyydettiin kuvaamaan késityksidnsa kehittdmishankkeen etene-
misesta prosessina opettajan, opiskelijoiden ja tydelamaasiantuntijoiden yhteis-
tyona. Kasitys maaritelldadn kokemuksena, jolle on annettu merkitys. Tutkimus-
menetelmd on fenomenograafinen, joka tarkoittaa kehittdmishankkeisiin osallis-
tuvien kasitysten kartoittamista. Fenomenografia ei ole kiinnostunut ilmién ole-
muksesta vaan niistd kasityksista, joita ihmisilla on tietystd ilmiostd. Se kehitet-
tiin alun perin oppimisen tutkimuksiin ja siind korostuu oppijan kokemus, ymmar-
tdminen, kasitteellistdminen ja oppimistehtdvdn hahmottaminen tietyssa kon-
tekstissa. (esim. Marton & Saljé 1976, 1984, Marton 1995, Uljens 1988, 1993.)

Tieteenfilosofisesti fenomenografiassa oletetaan, ettd todellisuus on olemassa
ihmisen tajunnasta riippumatta (vrt. realismi) mutta todellisuuden merkitys ja tar-
koitus ilmenevat vain ihmisen hahmottamana (vrt. konstruktivismi). Tassé toden-
tuu Heikkisen, Huttusen, Niglaksen ja Tynjélan (2005) toteamus siita, ettd onto-
loginen realismi ja epistemologinen konstruktivismi eivat liene toisiaan poissul-
kevia. Fenomenografian kritiikki (esim. Saljé 1994) koskien ihmisten k&sitteiden
luotettavuutta heille vieraista ilmidista ja puhtaasti lingvististd sanojen luokittelua
on pyritty valttdmaan valitsemalla asianomaista kokemusta omaavat henkil6t
haastatteluun ja havainnoinnin kohteeksi. Tutkijan I1&sn&olo tilanteissa on koettu
luontevana osallisena. Kasitysten kokoaminen katsottiin merkitykselliseksi, kos-
ka ne pitkéalti ohjaavat ihmisen toimintaa. Vaikuttavana tekijana oli myés aikai-
sempi kokemus menetelméan tuottaman materiaalin kayttémahdollisuuksista (vrt.
Raij 2000).
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Tutkimusaineiston analysointi on seurannut fenomenograafista luokittelua, jossa
kasitteiden erilaisuudesta ovat kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheet olleet tun-
nistettavissa. Luokittelu on tutkijan rakentama, tutkittavien kasitykset ovat muo-
dostaneet siihen rakennuselementit (vrt. Marton 1988). Tunnistetut vaiheet an-
nettiin vield neljan kehittdmishankekokemusta omaavan opettajan ja kahden ul-
kopuolisen asiantuntijan testattavaksi ja arvioitavaksi, joiden tuloksena tehtiin
tiettyja tarkistuksia. Kuvatut vaiheet on otettu testattavaksi uudistuvan opettajuu-
den PD-opinnoissa.

Kehittamispohjaisen oppimisen vaiheet

Seuraavassa esitetdan kehittdmispohjaisen oppimisen kootut vaiheet sellaisina
kuin ne on luokiteltu aineistoa hyédyntden. Mukaan on otettu myds ulkopuolisten
asiantuntijoiden (N=2) esittamat tarkennukset esitetyista vaiheista.

Kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheita luokiteltaessa otettiin huomioon paitsi
osallistujien k&sitykset toteutetuista ja menneilldan olevista kehittdmishankepro-
sesseista my6s heidan kokemuksiinsa perustuvat kasityksensa siita, mita kehit-
tdmishanke prosessina edellyttdd. Osallistuvien kasityksista oli tunnistettavissa
seka oppimisen etenemiseen ettd kehittdmishankkeen etenemiseen liittyvat vai-
heet niin, ettd ne voidaan kuvata toisiaan tukevana dialogina. Kuvatut kehitta-
mispohjaisen oppimisen vaiheet muodostavat progressiivisen kehan, jossa vai-
heet vuorottelevat keskendén edeten pddmaaradnsa sekd oppimista tuottavana
prosessina etté kehittdmishanketta eteenpdin vievana prosessina. Ennen lopul-
lista esitysta tuloksia verrattiin vield osaamisen komponentteihin ja niihin johta-
viin menetelmiin (vrt. Raij 2003). Kuvatut vaiheet muodostavat testausalustan
PD-koulutuksessa mukana oleville kehittdmishankkeille, josta prosessista vai-
heiden lopullinen luotettavuus todentuu. Oppimisprosessi ja kehittdmishanke-
prosessi kietoutuvat toisiinsa my6s niin, etta kehittdmishankkeen ymparille ra-
kentuvassa oppimisympéristéssd nayttdd mahdollistuvan yksilén oma oppiminen
ja yhdessa oppiminen sekd uuden osaamistiedon rakentuminen. Siind on muka-
na tybelamaosaamisessa oleva tieto (in practice), sita selittéava tieto (of practice)
ja sité kehittava tieto (for practice).

Lahtékohtana on kehittdmishankkeen takana olevan ilmién tunnistaminen eli sen
kokonaisuuden, josta kehittdmishanke on osa. Kehittdmishanke kohdentuu ty6-
elaman kehittamiseen. Lahtbkohta voi olla ristiriitojen aiheuttamana ongelmape-
rusteinen tai uudistamisperusteinen, jolloin halutaan 16ytda uusia innovaatioita.
Tavoitteena voi puolestaan olla 1) uusi tuote, sen jalostaminen ja tuotteistami-
nen, 2) toimintaprosessien kehittdminen ja uudistaminen, 3) uusien toimintamal-
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lien kehittdminen tai 4) uuden tydkulttuurin kehittdminen. Tydeldmapohjaisessa
kehittdmishankkeessa ovat mukana opettajat, opiskelijat ja tyéeldman asiantun-
tijat niin, ettd osa on mukana tutkijoina, osa kehittdjind, hanketta eteenpéin vie-
vina ja osa tydvalineiden kayttoon liittyvdn osaamistiedon valittéjina ja siirtdjina.
Yhdessa he ovat vastuullisia kehittdmishankkeesta ja sen tutkimuksesta.

Ensimmaiset tydvalineet liittyvat tiedon hakuun. Kootun tiedon ké&sittely niin, etta
sille annetaan merkitys suhteessa kehittdmishankkeeseen ja suhteessa aikai-
sempiin kokemuksiin aloittaa yhteistydn opettajien, opiskelijoiden ja tyéelama-
asiantuntijoiden kesken. Kehittdmishanke rajataan ja tunnistetaan sekd kuva-
taan yhdessa siihen oletetusti liittyvat prosessit.

Kuvatut prosessit mahdollistavat opiskelijoille oman henkilékohtaisen oppimis-
suunnitelman rakentamisen niin, ettd he aiemmin oppimaansa verraten tunnista-
vat ne osaamisen tavoitteet, joiden saavuttaminen on edellytys kehittdmishank-
keessa yhteistybkumppanina toimimiselle, ja ne osaamisen tavoitteet, joita he
haluavat kehittdmishankkeessa osallisina olevina saavuttaa. Osaamisen tavoit-
teet ammattikorkeakoulukontekstissa liittyvat yksilon ja yhteisén tietdmiseen,
ymmartamiseen, tekemisen osaamiseen ja eteen tulevien tilanteiden hallintaky-
kyyn, joka edellyttdd ongelmanratkaisutaitoa, itseohjautuvuutta ja tutkivaa tyo-
otetta (Raij 2000, 2003).

Uusia tydvélineitd oppijat hankkivat haltuunsa oppimisympéristéén kuuluvista
tybpajoista, joissa osa opettajista toimii vastuullisina ohjaajina. Ty&pajoilla on
tarked merkitys kulttuuriin pohjautuvan tiedon siirtdmisena ja valittdmisena. Tyo-
vélineet ovat joko kasitteitd (vrt. Dewey 1938), jotka mahdollistavat tiedon ka&sit-
telyn ja rakentamisen, tai ammatilliseen toimintaan liittyvien tekojen edellyttamia
valineitd, jotka mahdollistavat konkreetin tekemisen.

Osallistuminen mahdollistuu yhd enemman tydvalineiden karttuessa. Kehitta-
mispohjainen oppiminen liittyy toimintaan, jota tehddan yhdessa. Kehittdmishan-
keprosessi sisaltda jatkuvan oman oppimisen arvioinnin, yhdessé opitun arvioin-
nin, kehittdmishankkeen etenemisen ja vaikuttavuuden arvioinnin sekd uuden
osaamistiedon rakentumisen arvioinnin jakamalla kokemuksia ja testaamalla nii-
den merkityksid. Hankittu osaaminen tunnistetaan esim. tieto-, taito-, arvo- ja
kokemuksellisen osaamisena (vrt. Raij 2003) Ty6eldman kehittdmishankkeen
tarkoitus on saada aikaan muutos. Tulosten jakaminen myds tutkimusraporttina
ja tyéelamakumppanuudesta riippuen myds tulosten tuotteistaminen paattavat
kehittdmishankeprosessin mutta oppimisprosessi jatkuu tarjoten uuden osaamis-
pohjan oppijoille yksiléna ja yhteiséna uusissa kehittdmishankkeissa. Kuvio 1.
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KUMPPANUUS

AUTENTTISUUS KOKEMUKSELLISUUS
2. Hankitun tiedon 3. Kehittamishankkeen
merkitysten rajaaminlen, -
pohdinta prosessien A Ut
reflektoiden, tulkiten tunnistaminen ja tysvalineiden
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kokemuksiin
7/ verraten \
1. lImiéon Tyépaja Tyopaja
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kasittely (huom. Q e vaiheisiin
arvot) yhdessa v Yksil6n oppiminen e tydvalineita
pohtien ja jakaen T P kartuttaen
l Tybpaja Yhteison oppiminen Tyspaja l
10. Tulosten e Uuden osaamistiedon A
jakaminen, e rakentuminen e B [REMICam ]
raportointi, k4 ¥ oman oppimisen
monistaminen ja A prosessien arviointi
tuotteistaminen ja seuranta
9. Uuden tiedon 8. Hankitun osaamisen
tuottaminen arviointi ja 7. Kokemusten
Kehittdmishankkeen tunnistaminen jakaminen,
vaikuttavuuden Osaamisen merkitysten
arviointi yhdessa -—y syventaminen tieto-, - testaaminen
kumppaneiden kanssa taito-, arvo- ja
kokemuksellisena
LUOVUUS CREETIREEIE TUTKIMUKSELLISUUS

KT Katariina Raij 2005

Kuvio 1. Kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheet rakentuvat autenttisuuteen, kumppanuu-
teen. kokemuksellisuuteen, luovuuteen ja tutkimuksellisuuteen

Kuvatuista kasityksista oli myds tunnistettavissa ne elementit, joihin kehittdmis-
hanke hankeprosessina ja oppimisprosessina rakentuu. Autenttisuus todentuu
siind, ettd kehittdmispohjaisessa oppimisessa ldhtékohtana on aito tyéeldmén
kehittdmishanke vastaten sitd osaamista, jonka asiantuntijaksi opiskelija haluaa
kehittya. Kehittdmishankkeen idea voi olla tydeldamaaloitteinen, opettaja-
aloitteinen, opiskelija-aloitteinen tai yhdesséa ideoitu. Se voi olla ongelmaperus-
tainen mutta myd6s uudistumisperustainen, uusien innovaatioiden I6ytédmista ta-
voitteleva.

Kumppanuuden ja kumppanuuden rakentamisen kaikki vastaajat kokevat haas-
tavana ja merkityksellisend. Se tarkoittaa yhdessa tekemista, osaamisen jaka-
mista ja yhdessa oppimista. Se tarkoittaa myo6s erilaisten roolien jakamista ja
sopimista. Rooleina tunnistetaan tutkijan, kehittdjan ja tyévalineiden opettajan
roolit. Kumppanuuteen ndhdaan kuuluvan keskeisend myds osallisten vastuulli-
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nen sitouttaminen kehittdmishankkeeseen, joka osoitetaan kirjallisessa hanke-
sopimuksessa.

Kokemuksellisuus painottaa jokaisen osallisen aktiivista ja vastuullista roolia
omasta oppimisestaan, osallistumista yhdessé tekemiseen ja oppimiseen. Ko-
kemusten jakaminen ja reflektoiminen sekéa merkitysten etsintéd yhdesséd mahdol-
listavat tyéeldm&osaamisessa olevan tiedon ja sitd selittdvan tiedon ymmartami-
sen seké& uuden osaamistiedon tunnistamisen. Kokemuksellisuuden merkitys tu-
lee erityisesti esiin oppimisen arviointiin ja tiedon rakentumiseen liittyvien kasi-
tysten ohessa.

Tutkimuksellisuus tarkoittaa tdssd yhteydessa tutkivaa ja kriittista tyotetta se-
k& tieteellistd tutkimusta. Kehittdmishankkeeseen sidotaan tutkimuksellisuus.
Oppiminen yksilénd ja yhteisona osoitetaan tutkimuksellisesti, samoin kehitta-
mishankkeen vaikuttavuus ja tulokset uutena tietona ovat tutkimuksellisesti osoi-
tettuja. Tutkimuksellisuuden merkitys nousee erityisesti niistéd kuvauksista, joissa
haastateltavat kuvaavat kasityksidan siitd, miten parhaiten olisi. Tutkimukselli-
suuden vaatimus liitetddn ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittdmistehtévaan.

Luovuus nahdaan kehittdmishankkeen voimavarana. Kehittdmishankkeen in-
noittajana on yhdess& havaittu muutoksen tarve, halutaan uutta mutta ei vield
varmasti tiedetd, mita se tuottaa. Kehittdmishanke mahdollistaa luovuuden kayt-
té6n oton, kaikki ovat matkalla jonnekin. Luovuuteen ollaan my6s matkalla.
Orientaatioita on tunnistettavissa nelja. Osa opettajista hahmottaa kehittdmis-
hankkeen opintojaksojen, osa opiskelijoiden oppimisen, osa opettajan tyén ja
osa kehittdmishankkeen etenemisen orientaatiosta k&sin. Vahvimmin luovuus on
kehittdmishankeorientoituneilla ja siihen myds ollaan pyrkiméssa. Kokemukselli-
suus uutta tietoa luovana lisdd luottamusta selvidmiseen uusien haasteiden
my6ta. Luovuuden kohteena on uudistaminen, joka todentuu uusina tuotteina,
tydmalleina tai tydkulttuurina.

Pohdinta

Edelld on kuvattu kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheet kehittdmishankkeisiin
osallistuvien kasityksistd nostettuna. Aikaisemmin on hankkeistettua opetusta
tarkasteltaessa esitetty ammattikorkeakoulun kehitystd ja sen tuloksellisuutta
osoittava tasapainotettu malli soveltamalla Kaplanin ja Nortonin (1992) esittele-
maé yritysten menestystekijamittaristoa. Tuolloin malliin valittiin oppimis- ja kas-
vunadkokulma. (Raij 2003.) Kehittdmishankkeissa mukana olleiden k&sityksia
analysoitaessa ilmenee, ettd opettajuus ei ole endé yksittdisen opettajan tyéta,
vaan se kasitteend pitda sisallddn kumppanuuden. Opettajuus pitdd sisallaan
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osaajatiimin, jossa on sekd tutkijan, kehittdjan ettd tydvalineiden opettajan
osaamista. Osaamistiimiin kuuluu myés tyéelaman asiantuntijuus, jossa varmis-
tuu tybelaméosaamisessa olevan tiedon Iasnéolo. Kehittdmishankkeessa opetus
on ohjausta, yhdessa tekemista, kulttuurin pohjalta syntyneen tiedon valittdmis-
ta, pohdintaa, reflektointia, arviointia, uuden tiedon rakentamista ja sen myéta
tybeldman uudistamista.

Kehittdmishanke muodostaa oppimisen ja tutkimus- ja kehittdmistydén I&htékoh-
dan. Kehittdmishankkeen ja oppimisen eteneminen edellyttaa tarvittavien tyova-
lineiden saatavuutta kasitteista katten taitoihin. Oppimisympéristé muodostuu si-
ten kehittdmishankkeena, fyysisena ja virtuaalisena, seka tyépajoina valineiden
kartuttamista varten. Tiedonlajien ndkékulmasta oppimisympaéristd tunnistetaan
tieto-, taito, arvo- ja kokemuksellisena ympéristéna (vrt. Raij 2003). Ammattikor-
keakouluosaamiseen keskeisesti liittyvd ammattitaitoa edistdva harjoittelu voi-
daan n&hda osana kehittdmishankeprosessia ja kehittdmishankkeissa tapahtu-
vaa oppimista tukevana tyépajana.

Kehittdmishankkeessa painottuu yhteisty® hanketta eteenpdin vievana ja osaa-
mista kartuttavana. Opetussuunnitelma on myds koottujen kasitysten mukaan
muutoksen kohteena. Opetussuunnitelma voidaan ndhda osaamisen kuvaajana,
johon saavutettuja osaamisia voidaan peilata. Opetussuunnitelma osaamisku-
vauksineen toimii ndin hahmotettuna mittarina, jonka avulla opiskelijan osaamis-
ta voidaan arvioida.

Opiskelija on yhteistybkumppani, jonka osaaminen karttuu kulttuuriin pohjautu-
van tiedon vélittymisen, ongelmien ratkaisujen ja uuden l6ytdmisen my6td sekd
osallisena yhteisdn oppimisessa, uuden tiedon rakentamisessa seké tyéeldmén
uudistamisessa uusina tuotteina, tyémalleina tai tydkulttuurina.

Kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheissa on mukana Deweyn reflektiivista ko-
kemuksellisuutta lahella oleva kokemuksellinen oppiminen yksilén oppimispro-
sessissa, jossa osaamispddoma kertyy osallisena mukana olevan kokemukselli-
suuden kautta. Kehittdmishankkeen ja sen prosessien tunnistamiseen liittyvén
tiedon kasitteleminen, sille merkitysten antaminen, kokemusten reflektointi mer-
kityksié etsien ja uusia selityksia I6ytden mahdollistavat kulttuuripohjaisen tiedon
vélittdmisen yksilolta toiselle ja yksilén tiedon rakentumiseen liittyvat prosessit.
Yhteison oppiminen (esim. Nonaka ja Takeuchi 1995) mahdollistuu yhdessa ja-
kaen, reflektoiden ja uutta kasitteellista tietoa rakentaen.

Kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheiden lahtékohta on praktinen, kohteena aito
tybelaman kehittdmishanke. Sen tavoitteena on tuottaa uusia tuotteita, toimin-
tamalleja ja tydkulttuuria. Kohteellisuudessa ja tyéeldman uudistumista tavoitte-
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levana se samankaltaistuu Engestrémin toiminnan teoriaan perustuvan laajene-
van oppimisen kanssa. Kehittdmishankkeessa toiminnan kohteena on muutos,
uusien vélineiden kehittely ja sosiaalisten kaytantdjen seka rakenteiden uudel-
leen organisointi tavalla, jota ei viela ole (vrt. Engestrom 2001). Siind ndhdaén
myo6s kulttuuriin pohjautuvan tiedon siirtdminen ja valittyminen merkityksellisend,
mika kehittdmispohjaisessa oppimisessa mahdollistuu oppimisympéristéén ra-
kennetuissa tydpajoissa. Yhteisd, jonka muodostavat opettajat, opiskelijat ja ty®-
elaman asiantuntijat, oppii kehittdmishankkeen etenemisen ja sen tuomien muu-
tosten myota.

Verrattaessa esilld olevan kehittdmispohjaisen oppimisen vaiheita Hakkaraisen
ym. (2004) kehittdm&an tutkivaan oppimiseen on samankaltaisuuksia 16ydetta-
vissd. Tutkivassa oppimisessa yhdistyvat Engestrémin toiminnan teoriaan perus-
tuva uutta luovan oppiminen ja Bereiterin yhteinen tiedonrakentelu. Tutkivan op-
pimisen vaiheet ovat tietylld tavalla tunnistettavissa myds kehittdmispohjaisen
oppimisen vaiheissa mutta ammattikorkeakoulukontekstiin sijoittuvana se ottaa
huomioon ammatilliseen osaamiseen johtavat prosessit. Ne siséltavéat tietoon ja
ymmarrykseen liittyvien kasitteellisten ongelmien ja tieto-ongelmien ratkaisemi-
sen (Hakkarainen ym. 2004) mutta nédiden lisdksi myds ammatillisesti taitavaksi
osaajaksi kehittymisen. Tekijéiden mukaan tutkiva oppiminen tavoittelee varsin
ansiokkaasti ennen kaikkea késitteellistd muutosta jollakin erityiselld tiedon ja
asiantuntijuuden alueella seka yleisimpien kriittisen ajattelun valmiuksien kehit-
tymistd (Hakkarainen ym. 2004), jotka ovat tarkeita tavoitteita myés ammattikor-
keakoulussa mutta eivat riittdvid. Ammatillisuudessa on olennaista myds tydkult-
tuuriin liittyvdn osaamisen saavuttaminen yhdessé toimien, miké ilmenee tietéa-
misend (tiedon haku ja sen kasittely), ymmartdmisena (kokemusten reflektointi,
jakaminen ja tulkinta), tekemisen osaamisena (osallistuminen eri tybvaiheisiin) ja
tyétilanteiden hallintakykyna (ongelmanratkaisu, itseohjautuvuus, tutkiva ja kriit-
tinen tydote) (Raij 2003).

Lahtdkohta on osittain myds erilainen. Kehittdmispohjaisessa oppimisessa integ-
roidaan ammattikorkeakoulun saamat kolme tehtavéa tutkimus- ja kehittamis-,
aluekehitys- sekd pedagogisena tehtavana. Osana toimintaympéristédan am-
mattikorkeakoulu vaikuttaa alueellaan, ja tdma vaikutus mahdollistuu ja todentuu
tutkimus- ja kehittdmistehtdvan myé6td. Pedagogisen tehtdvan integroiminen
edelld mainittuun on johtanut opetuksen, opettajuuden ja oppimisymparistdjen
kehittdmiseen niin, ettd tuloksena saavutetaan ammatillisen tutkinnon omaavien
osaajien kehittyminen mutta mydés toimintaymparistéssa vaikuttavaa kehitystyo-
t4, johon tutkimus siséltyy. Kehittdmishanke rakentuu tydeldmasts, ja sen eteen-
pain vieminen edellyttdd kumppanuutta ja vastuullista yhdessd toimimista ja
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ja tekemista. Kehittdmispohjaisessa oppimisessa on ldsna tydelaméaosaamises-
sa oleva tieto, sita selittdva tieto ja hankkeen tavoitteiden myéta sille tuotettava
uusi tieto. Mukana on yksilén seka tietorakenteiden muuttuminen ettd taidollisen
osaamisen kehittyminen niin, ettd kyvyissa ja taidoissa oleva tieto eksplikoituu
tekemisen osaamisena. Yhteisé oppii kehittdmishankkeen prosessien edetessa.
Tavoitteena on uudistaa, ja pad&dmaaraan edetddn yhdessé etsien, saavutuksia ja
etenemisvaiheita arvioiden seké vaiheista yhdessa tietdvaa ja taitavaa osaamis-
ta hankkien. Na&in mahdollistuu uudistuksen toimeenpano. Kolmantena ulottu-
vuutena uuden tiedon rakentuminen voidaan n&hda Bereiterin ja Scardamalian
(esim.1993) tavoin oppimisesta erillisend, kun silld tdssa yhteydesséa tarkoite-
taan tydymparistodn tuotettavaa uutta tietoa sovellettavaksi eri toimintoihin ja
jarjestelmiin.

Kehittdmispohjaisen oppimisen ominaispiirteet voidaan yhteenvetona esittda
seuraavasti. Ldhtékohtana on aito ty6elamalahtdinen kehittdmishanke. Se voi ol-
la ongelmaperustainen tai innovaatioperustainen. Se perustuu opettajien, opis-
kelijoiden ja tybeldaman asiantuntijoiden aitoon kumppanuuteen. Se sisaltaa
ammatillisen osaamisen komponentit ja tiedonlajit.

Kehittdmishanke ndhdaén oppimisympéristénd, jossa on lasna tybeldmassa ole-
va tieto (knowledge in practice), siité tutkimuksellisesti saatu tieto (knowledge of
practice) ja sille tuotettava, uusi osaamistieto (knowledge for practice). Ne voi-
daan esittda myos kuvailevana, selittdvana ja uutta luovana tietona. Se mahdol-
listaa erilaisten osaajien yhdessa toimimisen tutkijoina, kehittdjina ja tydvalineita
siirtdvind ja valittajind. Se muodostaa opiskelijaosaamisen nayttdalustan. Sen
tuotoksena on yksilén ja yhteisén oppiminen ja uuden osaamistiedon rakentumi-
nen sekad uudet innovaatiot tuotteina ja tuotteistettuina, toimintamalleina tai ty6-
kulttuurina.

Katariina Raij, KT, koulutusalajohtaja

Laurea-ammattikorkeakoulu
katariina.raij@laurea.fi
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Maarit Franti, Rauno Pirinen

Toimintakulttuurin kehittyminen
kohti Learning by Developing
-toimintamallin soveltamista
Laureassa

Learning by Developing (LbD), tutkiva oppiminen kehittdmishankkeissa, on Lau-
rea-ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli-innovaatio, jossa oppimis-
prosessi on muotoiltu tutkimus- ja kehittdmisprosessiksi. Se merkitsee autentti-
suuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa uutta luovaa oppimis-
ta. LbD:ssé& haetaan jérjestelméllisesti vastausta sellaiseen ongelmaan, jonka
ratkaiseminen vaatii uuden tiedon luomista. LbD:n soveltaminen ammattikorkea-
koulussa merkitsee laajaa muutosta koko toimintakulttuurissa. Tdssé artikkelissa
tarkastellaan oppimisympéristén kehittdmisen nédkékulmasta niité tekijéitd, jotka
mahdollistavat Laurea-ammattikorkeakoulun kehittymisen osaksi innovaatiojér-
Jestelméé soveltamalla toimintaansa osaamisen kehittémisen uutta mallia, Lear-
ning by Developingia. Esimerkkind kéytetdén kahta Laurean ensimmaéistd uutta
toimintamallia tukevaa oppimisympéristé& Barlaureaa ja REDLabsia.

Uuden osaamisen tuottamista tukeva oppimisymparistd

Kirjonen (1997, 41 - 42) pohtii tiedon tuottamista Gibbonsin ym. esittdman teori-
an valossa (1994, 1 - 3). Tdma teoria erottelee kaksi eri tyyppia, moodia tuottaa
tietoa. Ensimmainen perustuu luonnontieteellisin menetelmin hankittuihin ha-
vaintoihin, joita tuottaa pelkastdan akateemisesti koulutettu henkiléstd. Jalkim-
mainen viittaa toisenlaiseen tietoon, joka on heterogeenisempaa, véliaikaisem-
paa seka sosiaalisesti relevanttia ja refleksiivistd, minka lisdksi se on usein pai-
kallisesti kontekstoitunutta. Kirjoittajat puhuvat tdssé sosiaalisesti jaetusta tie-
dosta, joka ylittda tieteiden rajat neljan eri ndkékulman kautta: sovellustarpeesta
kehittdd omat teoreettiset ja metodiset rakenteet, saada aikaan keskustelu pro-
sessiin osallistuvien kanssa ja tarjota mahdollisuus soveltaa tietoa ilman tieteen-
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alan asettamia rajoituksia. Kirjonen (1997, 42) toteaa my®és, ettd kehityskulku on
suosinut jalkimmaisen moodin mukaisen tiedon tuottamista yhteiskunnassa. Organi-
saatiot ovat tdndan kiinnostuneita uutta tietoa hallitsevista asiantuntijoista. Valistu-
neella tavalla erikoistunut ja uusiutumiskykyinen henkiléstopadoma nayttaisi kiinnos-
tavan uudenaikaisia yrityksia. Pyrkimys yhteistydhén ja kommunikaatioon on syrjayt-
tdmassa perinteisen tiukan kilpailullisuuden uuden tiedon etsimisessa.

Tybeldméan muutoksen nopeus ja tieteellisen tiedon nopea lisdantyminen ja ky-
seenalaistuminen ovat muodostuneet koulutuksen kannalta merkittavaksi kysy-
mykseksi. Muutos on tuonut haasteen maailmankuvien joustavuudelle, jotta kou-
lutuksessa ei opittaisi tiedon erillisid saarekkeita, joilla ei ole kayttéa kaytadnndn
konteksteissa. Uuden tiedon mieleké&s kéyttd vaatii integroimista riittdvan laajaan
kontekstiin, jotta tietoa ei vain osata toistaa, vaan myés ymmartaa. Koulutuksen
on tuotettava oppimisen osaamisen taito. Tavoitteena on silloin sellaisten toimin-
tamallien omaksuminen, jotka edesauttavat selviytymista uusissa tilanteissa ja
antavat valmiuden kohdata uusia haasteita ja lahestyd ongelmia yha uusista
suunnista. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 133 - 135.)

Oppimisen tavoitteiden ja oppimiskasitysten muuttuessa on huomio kiinnittynyt
oppimisympdristdjen kehittdmiseen uutta ajattelua vastaaviksi. Kognitiivis-
konstruktivistinen ajattelu on suosinut oppimisymparistdjd, joissa oppimispro-
sessien strukturoimisesta on pyritty siitymaan sellaisten tilanteiden ja valineiden
tarjoamiseen, jotka auttavat oppijaa hyédyntdmaan omia ajattelun resurssejaan.
(Hakkinen 1997, 196.)

Luotaessa Laurean uutta toimintatapaa, todettiin jo alkuvaiheissa, etta luokkatyyppi-
set oppimisymparistét ja koulumaiset toimintatavat eivéat tukeneet tavoitteeksi asetet-
tua tehtavien integroitumista ammattikorkeakoulun arjessa. Oppimisympéristén ke-
hittdminen muodosti kehyksen, jonka varassa perinteiseen opetuskdytanteeseen
pohjautuvia toimintatapoja voitiin murtaa hallitusti. Vuonna 2000 kehitettiin Laurean
ensimmaiset integratiiviset oppimisympéristét REDLabs ja BarLaurea.

Integratiivisissa oppimisympéristdssd hyddynnetaan siséisia ja ulkoisia verkosto-
ja seka ollaan jatkuvassa vuorovaikutuksessa tyéeldman kanssa. Uudet tiedot ja
taidot hankitaan aidoissa ongelmanratkaisu-, toiminta- ja kehittdmistehtévissa,
jolloin oppiminen on kokonaisvaltaista ja kokemuksellista. Alueellinen vaikutta-
minen lisdantyy varsinkin vuorovaikutuksen ja luovuuden alueilla tarpeellisuu-
teen perustuvien rikastuttavien yhteiséjen ja niiden muodostamien verkostojen
toiminnan kautta.

Opiskelussa kaytetaan hyvéaksi monipuolisesti tiedonlahteita ja vélineitd. Opiske-
lussa interaktiiviset oppimisymparistot luovat puitteet mahdollistaen oppimisen
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strukturoinnin siten, ettd opiskelu tarjoaa tilanteita, haasteita ja vélineita, jotka
auttavat oppijaa hyédyntdmé&an omia ajattelun resurssejaan.

Integratiivinen oppimisymparisté mahdollistaa oppimisen, aluekehityksen ja tut-
kimus- ja kehittdmistoiminnan integroimisen toisiinsa. Se on tila uuden osaami-
sen kehittdmiseen, kohtaamiseen, tiedon tihkumiseen ja osaamisen jakamiseen.
Se edustaa asiantuntijakulttuuria, kerda verkostoja ymparilleen ja on fyysinen ja
henkinen luoden motiivia ja innostusta. Se muuttaa syklisen hankeperustaisen
kehittdmisen osaksi toimintaprosessia ja mahdollistaa siten osaamisen kehitta-
misen jatkuvuuden ja osaamisen kasautumisen.

Osaamisen kehittyminen integratiivisissa oppimisympaéristéissa

Integratiivisissa oppimisympéristéissa pyritdén jo opintojen alkuvaiheesta alkaen
saattamaan reaalimaailman kompleksisuus osaamisen kehittdmisen kohteeksi.
Palvelutehtavien tulee tyydyttdd aitojen asiakkaiden tarpeet ja t&k-hankkeiden
tuloksena tuotetaan kaytanndn realisaatioita tydeldman aitoihin ongelmiin ja va-
littuihin kehittdmisen kohteisiin.

Kehittdmisyhteistyd toteutuu monialaisina hankkeina, joissa yhdistyy eri koulu-
tusohjelmien osaaminen. Toteutusryhméat muodostetaan siten, ettd keskindinen
osaamisten vuorovaikutus kohtaa kaytédnndn tasolla. Ryhmét koostuvat eri koulu-
tusohjelmien opiskelijoista, opettajista sekd kumppaniorganisaatioiden toimijoista.

Uuden tiedon tai realisaation tuottaminen on innovaation kohteesta lahteva rea-
lisointiprosessi, jossa aktiiviset ryhmat luokittelevat ja kuvaavat kohteen mallin-
nuskielelld. Soveltavan tutkimuksen menetelmét ja tutkivan oppimisen sovelta-
minen tuottavat systemaattisen ja helpommin hahmotettavan tyénkulun kehitta-
mistyéhon. Tyétapa mahdollistaa ilmididen, joihin sindnsa ei lity ongelmaa, kohteel-
listamisen ja niihin liittyvien uusien innovaatioiden ja luomusten hahmottamisen.

Integratiivisissa ymparistdissd uuden oppiminen on tyéeldman, kehitysryhmien
ja opintojen valilla tapahtuvaa kohtaamista ja vuorovaikutusta. Hankkeisiin liitty-
vat sisallélliset kannanotot, joissa nakyy eri toimijoiden persoonallinen kosketus,
ovat tallaisia rajapintojen kohtaamisten ilmentymia. Integratiivisissa oppimisym-
paristdissa toteutettavat hankkeet realisoivat opiskelijoille asiantuntijan kehitta-
mistydn problematiikan. Tydeldman ja opintojakson toisiaan kohtaava rajapinta
on tarkea kehittdjaksi kasvamisen ja jatkuvuuden kannalta. Kehittdjaksi kasvaa
tekemalla kehittdmistydta ja olemalla vuorovaikutuksessa osaamisverkostoissa.
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Integratiiviset oppimisympaéristét BarLaurea ja REDLabs

BarLaurea ja REDLabs ovat ammattikorkeakoulun osana toimivia kehitysyksikdi-
tad ja oppimisymparist6ja, jotka toimivat tyéeldmén ja koulutuksen kohtaamis-
paikkana. Vuorovaikutus tuottaa uusia toimintamalleja ja jarjestelmid, dokumen-
toi ja jasentda tutkimus- ja kehittdmistoimia. Samalla se luo tietovarantoa ja so-
veltamistapoja. Niissa kehitetddn osaamista osana alueellista innovaatiojarjestel-
maa integroimalla tutkimus - ja kehittdmistoiminta osaksi opetusta ja oppimista.

BarLaurean ja REDLabsin t&k-toiminnan painopistealueita ovat oppimis- ja tuo-
tantoymparistéjen kehittdminen, palveluprosessien vaatimusten parempi tunnis-
taminen, kayttajavaatimusten parempi tunnistaminen, palvelujarjestelmien tek-
nologinen tuotekehitys, palveluprosessien ja -ketjujen ohjaus, parempi informaa-
tion hallinta palveluverkostossa, uusien tyd- ja toimintatapojen kehittdminen ja
palvelutuotannon prosessien liiketoiminnallinen kehittdminen. Aluekehityksen ja
toimialan kehittdmisen nakékulmasta BarLaurea ja REDLabs ovat innovaatioi-
den ja tutkimustulosten realisointiin ja toteuttamiseen erikoistunut soveltavan
tutkimuksen toimija, jolla on palvelualan kehittdjana vaikutus aluekehitykseen.

Kahden eri oppimisymparistén, BarLaurean ja REDLabsin tehtdvad osaamisen
tuottajana painottuu eri tavoin. BarLaureassa on keskeisté oppia hallitsemaan ja
kehittdmaan palveluyrityksen toiminto- ja liikketoimintaprosesseja, REDLabsissa
keskeistd on tutkimustoiminta ja sen realisoiminen kehitystoiminnalla. Tehtavien
rajapinta on tuotekehitys.

Integratiivinen tutkimus- ja kehitystyd painottuvat hankkeisiin, joiden vaikutus
ulottuu ryhmien ja opintojaksojen kautta opiskelijoiden oppimiseen. Tall6in tutki-
mus- ja kehitystydn tulokset otetaan kayttéén valittdbmasti kaikilla ammattikor-
keakoulun kolmen tehtdvan alueilla. Tutkimus- ja kehitystydn tuloksia sovelle-
taan integratiivisesti ylarajattoman oppimisen kehittdmiseen, oppimisymparistén
tuotannolliseen ja opetukselliseen parantamiseen ja toimialan kehittdmiseen.

Toiminnan tuloksena syntyy toimintamalli, jossa t&k-toiminta integroituu osaksi op-
pimista ja aluekehitystd. Keskeistd on kehittdd ammattikorkeakoulumaisia opetus-
menetelmid soveltaen tutkivaa oppimista ja projektioppimista. Oppimista ja kehitta-
mistoimintaa tukemaan kehitetdén avoimen teknologian tieto- ja viestintateknisia so-
velluksia, jotka mahdollistavat kehitysymparistdn riippumattomuuden kaupallistetuis-
ta tuotteista ja tydvalineista. Tuotokset ovat kadytdnndssa tieto- ja viestintateknologi-
aan perustuvia tiedonkeruujarjestelmia, aineistoja ja historiatietoja sailyttavia ohjel-
mistoja, avoimia integratiivisia sovelluksia sekd analyysitapoja ja -menetelmia. Teh-
tavia toteutetaan yhteiskunnan muutosten, innovaatiotoiminnan, yrittdjyyden, verkot-
tumisen sekéd kansainvalisyyden viitekehyksista lahtien. Vahvasti suuntautuen tule-

38



vaisuuteen oppimisymparistét hakevat uusia ja toimivia kaytanteitd ammatillisen
kasvun tukemiseen.

Osa BarlLaureassa ja REDLabsissa toteutettavista hankkeista on luonteeltaan
ennakoivia (proactive LivingLabs). Ty6eldman haasteisiin voidaan varautua ak-
tiivisella osallistumisella ja vaikuttamisella. Tulevaisuuden ennakoinnilla pyritdan
tunnistamaan ja ymmartamaan tulevia muutoksia seké niiden aiheuttamia tapah-
tumia, mahdollisuuksia ja uhkia etukéteen, esimerkiksi ennakoidaan muutosten
aiheuttamia tarpeita ja mahdollisuuksia vanhoille ja uusille tuotteille tai palveluil-
le, tai niiden kehityskaaria. Toteuttaminen tarkoittaa alan- ja aluekehitystehtavan
ottamista I&htdkohdaksi, ja opintojaksojen toteutusten ulottamista hyvin varhai-
sessa kehitysvaiheessa oleviin kohteisiin. Ndma hankkeet voivat tuottaa aitoja
innovaatioita ja kehittda uutta yritystoimintaa alueelle.

Innovaatioiden syntymista tukeva toimintakulttuuri

Uutta luovien prosessien syntyminen helpottuu rakenteissa, joissa on tilaa va-
paamuotoiselle luovuudelle, innovatiivisuudelle ja eri toimijoiden sisdisen moti-
vaation kohteina olevien asioiden edistamiselle. Talléin eri tahojen oma siséinen
motivaatio edistaa ja sitouttaa oppimista ja t&k-toimintaa.

Kaytanndssé kehittdmistoiminnan ytimen muodostavat kehittdmistiimit. Tiimeis-
sa opettajat eivat organisoi valmiiksi hanketoimintaa ja aseta sille tavoitteita,
vaan tiimin jasenet vastaavat yhdessa hankkeen t&k-toiminnan tavoitteista.
Opiskelija saa kokemuksen taysvaltaisena asiantuntijana toimimisesta. Opiskeli-
jan itseohjautuvuus kasvaa, han asettaa itse tavoitteita itselleen ja hanketoiminta
mahdollistaa ylarajattoman oppimisprosessin, jossa ei synny opetussuunnitel-
man, oppikirjan tai opetustoiminnan muodostamaa lasikattoa oppimiselle.

Opettajan tehtava t&k-hankkeissa ei ole toimia tiedon jakajana, vaan yhteisty6ssa
opiskelijoiden kanssa luoda uutta osaamista. Opettajan rooli asiantuntijana muut-
tuu ja opettaja kayttaa osaamistaan uudella tavalla. Opettajan osaamisessa koros-
tuu vahvasti toimialan tietorakenteiden hallinta, ja my6s kyky ohjata osaamisen
kehittymista niin hankkeen tulosten kuin oppijankin suunnassa. Opettajalta vaadi-
taan kykya toimia innovaatiohankkeen vetdjana ja vahvaa pedagogista ja sub-
stanssiosaamista. Toimiessaan yhteistyéverkostossa ja osana kehittdmistiimia
korostuvat kommunikatiiviset ja sosiaaliset taidot. Opettajalla on vahva merkitys
kehittdmismydnteisen ilmapiirin luomiselle ja siten opiskelijoiden motivaatiotasolle.

Ohjauksen rooli ja merkitys korostuvat siirryttdessa opettajajohtoisesta luokka-
opetuksesta tydskentelemddn kehittdmishankkeissa. Ohjaus kohdennetaan
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opiskeluprosessien sujuvuuden edistdmisestd osaamisen kehittymisen edista-
miseen. Ohjausta ei voi suorittaa ulkoinen ohjaushenkild, vaan ohjausprosessi
syntyy ohjaajan osallisuuden ja ryhman jaetun asiantuntijuuden kautta. Oppi-
misprosessin sisalld syntyy ohjauksellinen tyétapa, jota kutsutaan osallistuvaksi
ohjaukseksi. Kun ohjaaja jakaa ohjattavansa kanssa hyvadn osaamisensa, se
nayttdd stimuloivan tiedonhankintaprosessia ja vahvistavan mielensiséistd op-
pimista. Vuorovaikutus ohjaavan asiantuntijan kanssa ja asiantuntijuuden jaka-
minen ryhmassd mahdollistaa oppijan kasvun osaksi asiantuntijakulttuuria. Oh-
jaajan tukema uuden luomisen prosessi luo uskalluksen ylittdd ennalta tunnetut
osaamisen rajat ja luo perustan kehittajaksi kehittymiselle. Ohjauksen kehittami-
sen suunta on kohti syvallisempaa ja vaativampaa ohjausta.

Oppimisen, oppimisymparistdjen ja opettamisen kehittyessa johtamisen viiteke-
hys tyéymparistéssd muuttuu. Kun toiminnan tavoitteena on virheettéman ja
laadukkaan opetustarjonnan varmistamisen liséksi luoda ja kehittda uutta, joh-
tamisen toimintatapoihin ja henkeen kohdistuu uusia vaatimuksia. Ammattikor-
keakoulun kehittyminen korkeakouluksi merkitsee johtamisen kehittymista insti-
tuutioiden johtamisesta kohti osaamisen ja innovaatioympéristdjen johtamista.
Johtaminen muuttuu oppimisen, osaamisen ja verkostojen johtamiseksi.

Teoksessa Valittdva, kannustava ja luova Suomi: katsaus tietoyhteiskunnan sy-
viin haasteisiin Himanen (2004, 13) painottaa, ettd taloudessa, jossa kasvu pe-
rustuu yha enemmaén innovaatioille, tydkulttuuri ja -ilmapiiri ovat ratkaisevia. Joh-
tamisen keskeiseksi tehtdvaksi tulee tukea luovuutta. Johtamisen keskeiseksi
periaatteeksi nousee yha useammissa yrityksissé asettaa kunnianhimoisia paa-
maaria, jotka synnyttavat innostusta. Tyokulttuurilliset seikat tulevat keskeiseksi
kilpailutekijaksemme.

Kuvatut johtamiskulttuurin piirteet ndyttaytyvat oppimisympéristéjen toimintamal-
leissa. Toiminnan ytimen muodostavat ryhmat, jotka itsendisesti maarittelevat
toimintansa Laurean tavoitteiden puitteissa. Ryhmat eivat muodostu hierarkki-
sesta johtamismallista, vaan kulloisenkin toimintatilanteen vaatimuksista. Silloin
ryhman jasenille ei ole merkittdvdd oma asema organisaatiorakenteessa, vaan
se tehtava, jonka suorittamiseen on kulloinkin sitouduttu. Ryhmé&a sitoo yhteinen
tavoite ja yksil6itéd yhdistdd sama jaettu kehittdmisen suunta. Toimintatapaa ku-
vaa LbD-mallissa késite jaettu asiantuntijuus.

Teoksessa Innovatiivisten ymparistéjen ja organisaatioiden johtaminen Stahle,
Sotarauta & Péyhdnen (2004, 18 - 59) tarkastelevat innovaatioymparistjen joh-
tamista alueellisten kehittdjaverkostojen nakékulmasta. Monilta osin samat teki-
jat ovat nahtavissa organisaation sisdisissa kehittdmisympéristdissé. Teokses-
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saan he pitavat innovatiivisuuden edellytyksena yrityksen mentaalista mallia,
jossa on voimakkaasti ilmaistu ja selkeasti kommunikoitu luovuuden ja innovaa-
tioiden arvostus. Luovaa ajattelua ei voi pakottaa ulkoapain, vaan sisdisen moti-
vaation merkitys innovaatioiden moottorina on tarked. He kuvaavat innovaatio-
ympéristdjen johtamista seuraavasti: “Innovaatioympaéristéjen kehittdmiseen liit-
tyvid prosesseja ei voi hallita ulkopuolelta, vaan johtajuus toteutuu erilaisten toi-
mijoiden ja intressien yhteisvaikutuksena. Johtajuus on usein enemman tai va-
hemman jaettua, koska yhdelldkaan ihmisella tai organisaatiolla ei ole yksindan
valtaa johtaa kehittdmistoimintaa. Jaettu johtajuus tarkoittaa sita, ettd useat toi-
mijat yhdessd suuntaavat kehittdmistoimintaa ja vaikuttavat muihin toimijoihin
monella tavalla. Jaettu johtajuus edellyttédd aina kykyéa yhdistaa erilaisia kompe-
tensseja ja vallan muotoja.”

Kun innovaatioymparistén johtamista tarkastellaan vaikuttamisprosessina, jaka-
vat BarLaurean ja REDLabsin piirissa toimivan yhteisdn johtajuuden monet eri
henkil6t. Johtajuus nakyy tilannesidonnaisena ja maaraytyy organisaatioraken-
teen sijaan toimijoiden osaamisen ja persoonan perusteella. Johtaminen tapah-
tuu visiolla ja informaatio-ohjauksen merkitys korostuu. Johtamisen ilmentyméa
on kyky saada ryhmat motivoitumaan, innostumaan ja sitoutumaan. Keskeiseksi
tekijaksi on muodostunut ndkemyksellisyys, kyky toimia epaselvissa ja epavar-
moissa toimintatilanteissa, uskallus vaikuttaa yli toimivaltarajojen sekéa kyky yh-
teistoimintaan sisdisessa ja ulkoisessa verkostossa. Innovaatioprosessissa vai-
kuttajana voi toimia yksild, joka kykenee tuottamaan uusia ja luovia ndkemyksia
kohteeksi valittuun asiaan, mutta prosessin tuloksellisuudelle on keskeistd my&s
yksilén kyky toimia ryhméssd, panna toimeen asioita ja kyeta tuloksekkaaseen
ja pitkajénteiseen tyéhén. Merkittava tekija nayttaisi olevan myos itsensa johta-
misen nakokulmasta kyky preferoida asioita ja tekemisia impulsseja tdynna ole-
vassa toimintaympéaristdssa.

Koulutusorganisaation kehittdminen innovaatio-organisaatioksi on vaativa tehta-
va. Organisaation jasenten valmius muutokseen on erilainen. Organisaation toi-
mijoilla on erilainen nadkemys tydstd. Himanen (2004, 13) kuvaa nakemyksia
tydsta teollisen yhteiskunnan ja tietoyhteiskunnan valilla. Hanen mukaansa teol-
lisessa taloudessa suuri osa tydsta oli rutiinien suorittamista ja tyén tulos oli pit-
kalti kaytetyn ajan funktio. Teollisessa ajassa vanha tydetiikka opetti, etta tyd on
velvollisuus, jossa on tehtdvé osansa ja kdrsimys on jopa jaloa. Tdma oli talou-
dellisessa mielessa jarkevda. Sen sijaan informaatiotaloudessa tyé on enemman
luovuuden funktio. Teollinen kulttuuri synnytti aika-orientoituneen johtamiskult-
tuurin, joka perustui yksilén valvomiselle. Luova talous puolestaan edellyttdé tulos-
orientoitunutta johtamista, joka perustuu tilan antamiseen yksilén luovuudelle.
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Uuden ajattelun luominen pienen joukon todellisuudeksi ei tarkoita vield uuden
toimintakulttuurin syntymistad organisaatioon. Arjessa ilmenee viela piirteitéd Hi-
masen esittdmasta aika-orientoituneesta johtamiskulttuurista, jota tukevat tyéso-
pimukset ja toimintajérjestelmat. Muutoksen levittdminen ei ole helppoa, vaikka
sen tarpeellisuus olisikin ilmeinen. Jos muutos on organisaation sanelema tai
toimintapaineen synnyttdma, voi muutos jaada ulkoiseksi. Silloin muutospaineen
hellittdessa organisaatio palaa hiljaisesti perinteiseen toimintakulttuuriin.

Tarkasteltaessa BarLaureaa ja REDLabsia innovaatiotoiminnan syntymisen ilmi-
6ind, voidaan todeta, ettd innovaatioprosessin pitdminen elavana ei tapahdu au-
tomaattisesti. Sita on tuettava aktiivisesti johtamisjarjestelmalla, jossa keskeisté on
strategisen tahtotilan ja sen perusteiden ilmaiseminen, uuden luovan toimintakult-
tuurin luominen ja muutoksen mahdollistaminen. Tulevaisuus voidaan lunastaa
vain pitkdjanteiselld ja tavoitteellisella osaamisen kehittdmisprosessilla. Kriittinen
tekija on innostuksen, luovuuden ja ty6n vaikuttavuuden aikaansaaminen.

Oppimisymparistdsta innovaatioympaéristoksi

Laurean strategisena, toimintaa ohjaavana tahtotilana on olla taysivaltainen ja
kansainvalinen innovaatiotoiminnan ammattikorkeakoulu. Aluekehitystyéssa tay-
sivaltaisuus merkitsee, ettd Laurea toteuttaa eurooppalaisen korkeakoulualueen
laatukriteerien mukaista aluekehitysta palvelevaa soveltavaa tutkimus- ja kehit-
tédmisty6ta. Opiskelijalle se merkitsee mahdollisuutta tasavertaisesti osallistua kehit-
témisty6hon integratiivisten oppimisymparistdjen kehitysryhmissa, jotka sisaltavat li-
séksi opettajia, yhteistybkumppaneja ja tutkijoita. (Laurea-ammattikorkeakoulun esi-
tys aluekehitysvaikutuksen huippuyksikdksi vuosille 2006 - 2007.)

Laurean rooli toiminta-alueensa innovaatiojarjestelméssé perustuu verkoston
olemassaoloon sekd aktiiviseen ja systemaattiseen toimimiseen verkostossa.
Laurean rooli Helsingin metropolialueen kehittdmisessa on toimia metropolisaa-
tion edistdmisen ammattikorkeakouluna. Monitoimijaisella alueella Laurean stra-
teginen valinta on tietoinen osallistuminen toimijoita yhdistéviin kehittdmisohjel-
miin. Laurea osallistuu kaikkiin alueensa lukuisiin osaamiskeskus- ja aluekes-
kusohjelmiin seka erilaisiin yritysten tuote- ja innovaatio-prosesseihin. Sijoittu-
malla osaamis- ja kehittdmiskeskuksiin Laurea on asettunut vuorovaikutukseen
alueen kehittajien kanssa.

Keskeisena innovaatiojarjestelman toimijana Laurea kehittdd my&s omaa orga-
nisaatiotaan, tuotteitaan ja prosessejaan innovatiivisiksi. Samalla kehitetaan jul-
kisen sektorin instituutioiden, yritysten ja korkeakoulun yhteistoimintaa innovaa-
tiotoiminnassa.
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Laurean toimintamalli aluekehityksessa on LbD. Toimintamallin mukainen toi-
minta vakiinnuttaa aluekehityksen ja tutkimus- ja kehittdmistoiminnan osaksi
ammattikorkeakulun arkea. Kehittdmistoiminta on Laurean jatkuvaa toimintaa,
joka ei ohjaudu syklisen hanketoiminnan ehdoilla. Toimintaa ohjaavat strategiset
tutkimus- ja kehittdmistoiminnan tavoitteet, jotka syntyvéat alueen- ja tydeldaman
kehittdmisen mahdollisuuksista valittujen klusterien alueella. Syntyy proaktiivinen
kehittdmisote joka mahdollistaa kehittdmistulosten pohjalta syntyvat innovaatiot.
Innovaatiotoiminnan Laurea tukee toimintaa vahvistamalla toiminta-alueensa in-
novaatiokapasiteettia ja luo innovaatiotoiminnalle suotuisia olosuhteita.

Integratiiviset oppimisympéaristét mahdollistavat opiskelijoille, henkilstélle ja
tybelamakumppaneille yhteisid oppimisen ja tutkimisen prosessin fyysisia, sosi-
aalisia ja mentaalisia tiloja ja tilanteita, jotka toimivat aluetta ja korkeakoulua yh-
distdvind toimintarakenteina, innovaatioalustoina. Integratiivisten oppimisympéa-
ristdjen verkko tuottaa tiedon ja toiminnan rikastavan yhteisén (community of
knowledge and practice). Innovaatiotutkijat painottavat ihmisten ja heidan innos-
tuksensa (spirit, flow) merkitysta innovaatiotoiminnassa. Yksil6t ja heidan valinen
vuorovaikutus luovat innovaatioita. Rikastavalla yhteisélla Laurea tarkoittaa niitéa
vuorovaikutussuhteita, jotka kiinnittdvat innovatiivisia yksil6ita toisiinsa ja aluee-
seen. Kyseessa voivat olla esim. tiedon, tuotannon ja kayttdjien vuorovaikutteiset
toimijayhteis6t, joiden luonnollinen toimintaympaéristé on ammattikorkeakoulu.

Oppimisympaéristdn vaikuttavuutta voidaan tarkastella sen asemana arvoketjus-
sa. Oppimisymparistd voi saada monta roolia kehittdmisverkostossa toimien op-
pimiskeskeisen oppimisympdristdn sijaan kehittdmiskeskeisené kehittdmisympa-
risténa tai -alustana. Jos kehittdmistoimintaa ohjaa ja jdsentda klusterikehitys,
jonka luonnollisena seurauksena syntyy oppimista, on perusteltua puhua oppi-
misymparistdn sijaan innovaatioymparistdésta. Tama merkitsee vahvaa autentti-
suutta, toimintaa jaetun asiantuntijuuden yhteiséna ja kykya proaktiivisen tutki-
mus- ja kehittdmistoiminnan kautta tuottaa uutta osaamista. Se merkitsee myo6s
vahvaa osaamista LbD—toimintamallin soveltamisessa.

Maarit Fréanti, ETK, koulutusalajohtaja

Laurea-ammattikorkeakoulu
maarit.franti@laurea.fi

Rauno Pirinen, TKL, yliopettaja

Laurea-ammattikorkeakoulu
rauno.pirinen@laurea.fi
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Il Luku

Sovelluksia LbD-oppimismallista

T&ssé luvussa tarkastellaan Learning by Developing -oppimismallia pedagogi-
sena toimintana Laureassa. Kirjoittajat kuvaavat artikkeleissaan LbD-
oppimismallin erilaisia sovellutuksia oppimisessa ja opetuksessa.

Anne Hiller-lkonen, Riitta Lehmussaari, Pirjo Nieminen ja Irma Vepsé-Komula
esittelevét artikkelissaan LbD-oppimismallin kdyttéd Hakunilan perhehoitotyd -
hankkeessa. Kirjoittajat kuvaavat oppijan oppimisprosessia LbD-oppimismallissa
tutkivan oppimisen vaiheita soveltaen.

Pirjo Tiirikainen ja Lilja Lepisté kuvaavat artikkelissaan ammattikorkeakoulun ja
yldasteen vélistd hanketta, jossa terveydenhoitajaopiskelijat tuottivat terveystie-
don opetusmateriaalia verkko-oppimisympéristéén ja ohjasivat yldasteen oppilai-
ta terveystiedon opiskelussa verkossa.

Elina Rajalahti ja liris Rantala pohtivat verkossa tapahtuvaa opiskelijoiden oppi-
mista ja verkkoympdristéén liittyviéd ohjausosaamisen haasteita opettajalle.

Pauliina Nurkka ja Marjo Pad&skyvuori kuvaavat kokemuksia LbD-oppimismallista
toimitilajohtamisen koulutuksessa.

Juhani Niemisen artikkelin tavoitteena on heréttda keskustelua ja ajatuksia kehit-
tdmisen ja tekemisen suhteesta. Taustana artikkelissa on johtamisen koulutus-
ohjelman kokeilu LbD-oppimismallia soveltaen.

Pirjo Salervo esittelee Kiltakallion lastentalo -hanketta siltana ammattiin oppimi-
sessa ja tydn kehittdmisessé.
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Anne Hiller-Ikonen, Riitta Lehmussaari, Pirjo Nieminen,
Irma Vepsa-Komula

Learning by Developing
-oppimismalli terveydenhoitaja-
opiskelijoiden ammatillisen
osaamisen edistajana perhehoito-
tyohankkeessa

Artikkelissa esitellddn Tutkivan oppimisen pedagogisesta mallista kehitettyd
Learning by Developing -oppimismallin (LbD) kadytt6& hanketybskentelyssé. Ha-
kunilan Perhehoitotyéhanke etenee mallin mukaisesti ja siind korostuu uudenlai-
nen tapa oppia: oppimisen kytkeminen tybeléméén ja opiskelijoiden aikaisempiin
kokemuksiin, kysymélld oppiminen ja tiedonhankinta, yhteistoiminnallisuus, vies-
tinnéllisyys, uuden luominen, tutkimuksellisuus, kehittdminen ja arviointi.

Yhteisty® Hakunilan sosiaali- ja terveystoimen kanssa kéynnistyi alueen ja ter-
veydenhoitajien koulutuksen kehittdmistarpeista. Learning by Developing -
oppimismallin pedagogisena tavoitteena on ammatillisen osaamisen vahvistami-
nen. Useat tutkimukset (mm. Lehmussaari 2000; Nieminen 2002) osoittavat, etta
opiskelijoiden ohjaus- ja neuvontavalmiuksissa on puutteita. Lehmussaaren
(1998, 98 - 99) tutkimus osoitti opiskelijoiden antaman ohjauksen olevan véhais-
té ja tiettyé kaavaa noudattava. Myds opiskelijat itse kokevat, ettd perheiden oh-
jaus on vaikeaa (Nieminen 2002, 149).

Hakunilan Perhehoitotydhankkeeseen osallistuivat Hakunilan alueen terveyden-
hoitajat ja perhetydntekijat, terveydenhoidon syventavan vaiheen opiskelijat (20)
ja nelja opettajaa. Hanke kesti maaliskuusta 2004 toukokuuhun 2005. Perhehoi-
totydhankkeen tavoitteet olivat 1) opiskelijoiden ja tydntekijéiden voimavaraisen
neuvontamallin oppiminen, 2) vanhemmuuden ja lasten kasvatuksen tukeminen,
3) opiskelijoiden suullisen esittamistaidon ja ryhméanohjaustaitojen vahvistami-
nen, 4) opiskelijoiden, opettajien ja tydeldman edustajien verkostoituminen ja 5)
opiskelijoiden ammatillisen kasvun vahvistaminen.
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Perhehoitotybhankkeessa opiskelijat toimivat yhteistoiminnallisesti neljdn hen-
gen tiimeissa. Oppimisen vélineina olivat tapausselostukset (case-tehtavéat) nii-
hin liittyvine teoriatunteineen, videoharjoittelut luokassa, ryhméanohjaustilanteet
perhekeskus Hakusessa, perheiden yksildohjaustilanteet kotona tai kouluissa
seka erilaiset yhteistoiminnalliset tilanteet hankkeen eri toimijoiden kesken.

Perhehoitotybhanke toteutettiin  tutkiva oppiminen kehittdmishankkeissa -
oppimismallin (LbD) mukaan. Prosessina Learning by Developing -malli noudattaa
tutkivan oppimisen prosessia. LbD on kokonaisvaltainen l&hestymistapa, jossa in-
tegroidaan ammattikorkeakoulun pedagoginen tehtéva, tutkimus- ja kehittdmisteh-
tava seka aluekehitystehtava. (Tutkimus- ja kehittdmistyon strategia 2004, 6.) Tut-
kivan oppimisen lahtékohtana on ajatus, jonka mukaan oppiminen on parhaimmil-
laan tutkimusprosessi, joka synnyttda sekd uutta ymmarrystd ettd uutta tietoa
(Hakkarainen ym. 2005, 298). Learning by Developing merkitsee autenttisuuteen,
tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa uutta luovaa oppimista.

Autenttisuus

Autenttisuuteen kuuluvat kontekstin luominen ja opetuksen ankkuroiminen opis-
kelijoiden aikaisempiin kokemuksiin, kasityksiin ja tietoihin. T&éméa auttaa opiske-
lijoita ymma&rtamaan opiskeltavien asioiden merkityksen ja auttaa heita sitoutu-
maan ja motivoitumaan LbD-prosessiin. Opiskelijoiden on silloin helpompi sovel-
taa oppimaansa tietoa oppimistilanteiden ulkopuolella. LbD-prosessin kohteeksi
tulisi valita aihepiirin kannalta keskeiset ongelmat. Olennaista on, ettd aihepiiri
on riittdvan monimutkainen ja monipuolinen, jotta se tarjoaa mahdollisuuden eri-
laisille nakokulmille ja lahestymistavoille. (Hakkarainen ym.1999, 202 - 203;
Hakkarainen ym. 2005, 299.)

Perhehoitotythankkeen I&htdkohtana oli vahvistaa opiskelijoiden voimavarakes-
keistd ohjaus- ja neuvontavalmiutta vanhemmuuden tukemiseksi. Perhehoito-
tybhankkeen autenttisuus oli aitoa eli Hakunilan alueen neuvola-asiakkaiden to-
dellisista tarpeista lahtevaa. Hankkeen alkaessa opiskelijat kavivat etukateen tu-
tustumassa perhekeskus Hakuseen. Tall6in aideilla oli mahdollisuus esittaa toi-
veita ryhmanohjaustilanteiden aihealueiksi, joita olivat vanhemman ja vauvan
valinen vuorovaikutus, didin vasymys, lapsen leikki ja liikunta ja satujen merki-
tys. Myo6s perhetydntekijat esittivat aiheita, jotka heidan mielestaan olivat tarkeité
vanhemmuuden tukemisessa. Esitettyjen aiheiden pohjalta opettajat laativat ca-
se-tehtavat, joissa esiintyvat ongelmat opiskelijat ratkaisivat aikaisemman ko-
kemuksensa, tutkitun tiedon ja tiimin tuottaman tiedon avulla.
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LbD:ssa uutta tietoa ei sulateta suoraan aikaisempiin tietoihin, vaan sita raken-
netaan luomalla ongelmia ja kysymyksia ja arvioimalla omia teorioita ja selityk-
sid. Luonteenomaista téllaiselle oppimiselle on, ettd opiskelija kasittelee uutta
tietoa ongelmallisena asiana, jolle taytyy kehittdad selitys. LbD:lle tyypillisid ovat
aidot kysymykset, joihin ei tiedeta ja joihin ei yleenséa ole etukateen oikeaa vas-
tausta. Tarked merkitys on opiskelijoiden itsensa asettamien ongelmien ratkaisemi-
sella. Ongelmat ratkaistaan yhteisen pohdinnan ja ajattelun avulla. Tarkoituksena on
tukea osallistumista asteittain syvenevaan tutkimusprosessiin jakamalla prosessin
l&htékohtana oleva suuri ongelma joukoksi pienempid ongelmia, jotka vaativat uu-
den tiedon hankkimista. Mitddn merkittdvaa ongelmaa ei ratkaista yhden tiedonhan-
kintakierroksen varassa, vaan on sitouduttava pitkdjénteiseen tydskentelyyn 1&ht6-
kohtana olleiden ongelmien ratkaisemiseksi. (Hakkarainen ym. 1999, 303; Hakka-
rainen ym. 2005, 300 - 301; Kinkki & Lehtinen-Toivola 2005, 205.)

Tyo6skentelyteorioiden luominen ja kriittinen arviointi

Ty6skentelyteorioiden luominen ei voi olla vain opiskelijoiden sisdinen prosessi,
vaan se tulee kytkeytyd LbD-hankkeen tarjoamaan mielekkd&dseen asiayhtey-
teen (Hakkarainen ym. 2005). Hankkeen aikana vahvistettiin opiskelijoiden teo-
reettista tietdmysta ja osoitettiin tiedonlahteitd. Teoreettisia kasitteitéd kasiteltiin
oppitunneilla ja niiden omaksumisessa apuna kéytettiin opetusmonisteita ja nii-
hin liittyvia pohdintatehtavia. Pohdintatehtavat liittyivat case-tehtavien aihealuei-
siin eli vanhemmuuteen ja voimavarojen vahvistamiseen. Opiskelijat pohtivat
tehtdvia omissa tiimeissaan ja esittelivat ndkemyksensa toinen toiselleen. Ta-
voitteena oli, ettd opiskelijat tarkastelivat asiaa eri ndkdkulmista, vaihtoivat aja-
tuksia ja tulivat tietoisiksi vaihtoehtoisista tulkinnoista ja selitysmalleista kysei-
sesta asiasta. Tdma oli orientoitumista omien tyéskentelyteorioiden luomiseen.

Opiskelijat tuottivat erilaisia nakdkulmia pohdintatehtavissaan hyvin, varsinaista
asioiden reflektointia heidan valilldan oli kuitenkin vahén. Reflektointitaitoja on
syyta vahvistaa yhteistoiminnallisessa tydskentelyssa. Opiskelijat olivat sitd miel-
ta, etta teoriatunneista oli hydtya case-tyéskentelyssa. Teoriatunneilla kasiteltiin
asiakaslahtoista ohjausta ja neuvontaa, parisuhteen ja vanhemmuuden roolikart-
toja seka parisuhteen ja vanhemmuuden voimavarojen vahvistamista. Opiskeli-
joiden kayttamat tydskentelyteoriat selkiytyivdt myéhemmin tiedon syventyessa,
videoharjoituksissa ja aidoissa yksil6- ja ryhmé&ohjaustilanteissa perheiden kans-
sa. N&in mahdollistui teoreettisen ja kaytanndllisen tiedon integraatio, mika usei-
den tutkimusten mukaan on ongelmallista (Hentinen 1989, 45; Vanhanen 1994,
75; Karttunen 1999, 186). Teoreettisen ja kdytannéllisen tiedon integroinnilla py-
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ritddn edistdmaan opiskelijoiden oppimista ja reflektiivista ajattelua (Kolb 1984,
6; Jarvis 1999, 64).

Voimavaraista neuvontakeskustelua tarkasteltiin tunneilla myds tutkimuksellisen
tiedon avulla (Kettunen 2001; Vilen, Leppadmaki & Ekstréom 2002). Keskustelu-
analyysimenetelmén avulla purettujen esimerkkien kautta opiskelijat paésivat
miettimaan ja tunnistamaan keinoja, jotka edistavét tai estavat vastavuoroista
keskustelua ja neuvontaa. Esimerkit tarjosivat ty®kaluja videoitaviin case-
harjoituksiin ja todellisiin yksilé- ja ryhmé&neuvontilanteisiin. Lisaksi asiakas-
asiantuntija-suhteen haasteita pohdittin myds viestinnan nakékulmasta koros-
tamalla esimerkiksi asiakkaan arvomaailman tunnistamista ja ymmartédmista se-
k& asiakas-asiantuntija-suhteen ambivalenttiutta. My6s ihmissuhdeammattien
kiihtyvasta viestinnallisyydesta keskusteltiin.

Perhehoitotybhankkeessa me nelja opettajaa pystyimme hyddyntdmaan toisiamme ja
kehittdmaan omaa opettajuuttamme ja kriittistd ajatteluamme. Opiskelijat kehittyivat
kriittisessd ajattelussa miettiesséddn teemoja aitien ideoiden pohjalta. He kehittelivat
mielekkaitd kokonaisuuksia ohjaustuokioiden pitdmiseksi &itien toiveiden pohjalta.
Luovia ongelmanratkaisutaitoja opiskelijat tarvitsivat ryhmanohjaustilanteissa, kun sa-
manaikaisesti huoneessa viiletti 5 - 8 imevaisikaista lasta. Opiskelijoiden oli saatava
aidit kiinnostumaan my®ds esillé olevien teemojen aiheista ja yhteisesté pohtimisesta.

Neuvolaterveydenhoitajat, hankkeen yhteistybkumppanit, tuottivat opiskelijoille aito-
ja, todellisesta arkipaivan tydsta esille nousevia esimerkkitapauksia (caseja), joita
opiskelijat harjoittelivat pareittain ja jotka my&s videaitiin. Opettajat katsoivat videolta
harjoitukset ja sen jélkeen ne katsottiin yhdessa opiskelijoiden kanssa. Opettajat an-
toivat opiskelijoille videoharjoituksista palautetta. Harjoituksia ennen opiskelijoilla oli
viestinnan opettajan opetus kytkettynd hankkeen teemoihin ja harjoituksiin. N&in
opiskelijoilla oli mahdollisuus oppia luonnollisella tavalla kommunikointia ja totuttau-
tua uudenlaiseen ajatteluun ja tydskentelyyn. Ohjaustuokiot tulivat myds tutuiksi
opiskelijoille ennen harjoittelua ja todellisia ohjaustilanteita. Osa tilanteen tuomaa
jannitysta voitiin kasitelld tutussa ympéaristésséd, ennen varsinaista asiakastilanteen
kohtaamista. Harjoitus antoi mahdollisuuden taltioida muistiin asiakastydssa tarvitta-
via taitoja, joita sovelletaan ohjaustilanteessa. Opiskelijoilla oli mahdollista testata
omia alykkaan toiminnan saatelytapojaan, jotka perustuivat tiedon siséisen ja ulkoi-
sen esittdmisen vuorovaikutukseen. Harjoitukseen kytkeytyivat voimavaraisen tuen
antaminen asiakkaalle ja asiakkaan voimavaraistaminen neuvonnan avulla.

Perhehoitotyéhankkeen aikana ilmeni opiskelijoilla monenlaista emotionaalista
ahdistusta: Miten onnistun motivoimaan itseni ja opiskelijakaverini aitoon ohjaus-
tilanteeseen harjoituksen videoinnissa? Miten selviydyn ohjaustuokion suunnitte-
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lusta, toteutuksesta ja arvioinnista? Miten yhteistyd sujuu opiskelijakaverin kans-
sa? Miten onnistuu perheen haastattelu? Onnistuminen koettiin voimakkaana
selviytymisen tunteena. Harjoitukseen motivoituneisuutta kuvasi yhden opiskeli-
japarin oman case-tehtavan videointi uudelleen ennen sen palauttamista opetta-
jille. Ohjaustuokion jélkeen &idit antoivat suoraan positiivista palautetta opiskeli-
joille asian hallinnasta ja vuorovaikutuksesta seka tilanteen hallinnasta.

Kohtaaminen ja viestinndllinen ammattitaito

Kohtaaminen on yksi Learning by Developing -oppimismallin keskeisista kasitteis-
td. Hakunilan Perhehoitotydhanke tarjosi opiskelijoille mahdollisuuden harjoitella
toimimista asiantuntijayhteisdssd. Hankkeen alussa opiskelijoista muodostettiin
neljan hengen tiimeja, jotka kaikki saivat hankkeeseen osallistuvista terveydenhoi-
tajista mentorin. Jaettu asiantuntijuus, jota LbD-mallissa kutsutaan kohtaamiseksi,
toteutui mentorin ja tiimin vélisissa tapaamisissa, sdhkdpostin vélityksella seka yh-
teisissa tydelaman ja ammattikorkeakoulun palavereissa. Tapaamisissa opiskeli-
joilla oli mahdollisuus saada ammatillista tukea ja tietoa aiheista, joista heidén oli
tarkoitus pitaa yksilé- ja ryhménohjaustuokioita. Tavoitteena oli, ettd mentori tarjo-
aa henkilbkohtaista tietdmystaan ja kokemustaan sekd vahvistaa vuorovaikutuk-
sellista asiantuntijasuhdetta. Mentorit pystyivat vahvistamaan my6s opiskelijoiden
itsetuntemusta ja itsendisyyttd, mika helpotti ohjaustilanteiden pitdmista. Yhteiset
kokoukset tyéeldman, opettajien ja opiskelijatimien edustajien kesken edistivét
asiantuntijuuden ja omien kasitysten jakamista hankkeeseen osallistujien kesken.
Lisdksi tydeldméan esimiehet toimivat ikdan kuin ohjausryhména antaen palautetta
ja kehittdmisehdotuksia prosessin eteenpain viemiseksi.

Hakkaraisen ym. (2005, 186) mukaan erilaisten I&hestymistapojen ja asioiden
esille tuominen ja niistd keskusteleminen muiden kanssa edistéavat syvallisen
kasitteellisen ymmarryksen saavuttamista. Helakorpi (2005) esittda Vahtivuoren
ym. (1999) tutkimukseen perustuen, ettd yhteistybhdn nojaavat opiskelutavat ko-
rostavat oppimisen ymmartamista tutkimus- ja ongelmaratkaisuprosessina. Li-
saksi yhdessd oppiminen on nahtédva sosiaalisena tapahtumana, jossa korostu-
vat vuorovaikutus, dialogi ja tulkinta. Vaikka opiskelijaryhmallé on yhteinen tut-
kimusalue tai tehtdva, voi jokainen kehittdd osaamistaan myds omalla erityisalu-
eellaan taipumustensa ja tarpeittensa mukaan. Yhteiséllisessé opiskelussa ko-
rostuvat seka yksildllinen etté yhteisoéllinen vastuu.

Kommunikaatio- ja viestintataitojen harjoittelu onnistuu luontevasti osana LbD-
mallissa esitettyd kohtaamisen ja jaetun asiantuntijuuden ulottuvuutta. Tydel&-
massa ammatillista viestintaa toteutetaan monin tavoin, esiintymalla, perustele-
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malla nakemyksid, neuvottelemalla, dyadeissa, ryhmissa, puhumalla ja kirjoitta-
malla. Tyéta tehddén useimmiten tiimeissé ja yli organisaatiorajojen muodostu-
vissa ryhmissa. Vaatimukset tiedon vaihtoon tutkimuksen, koulutuksen ja ty6-
eldman valilld ovat valttamattdmid. Opiskelijan kehittyminen asiantuntijaksi ta-
pahtuu praktisten kokemusten, teoriaopiskelun, opitun soveltamisen uusiin kon-
teksteihin ja vaihtelevissa asiantuntijaryhmisséa tapahtuvan uuden tiedonrakente-
lun kautta. Hyvdt kommunikaatiovalmiudet ja ihmisen kohtaamisen taidot ovat
silloin keskeisessa asemassa. (Lehtinen & Palonen 1997, 118.)

Perhehoitotybhankkeen yhten& tavoitteena oli terveydenhoitajaopiskelijoiden
viestinnallisten taitojen vahvistaminen. Ammatillisen osaamisen nakdékulmasta
on tarked pohtia, millaisia todellisia viestinnéllisid valmiuksia terveydenhoitajalta
vaaditaan ty6eldméssa ja ennen kaikkea, miten nama valmiudet on mahdollista
saavuttaa. Autenttinen, tyéeldman kanssa yhteistydssa toteutettu hanke antaa
viestinnéllisten taitojen oppimiselle perinteistd luokkaopetusta paremmat mah-
dollisuudet. Ammattiin opettamisen kannalta on tarkea selvittda viestintdosaami-
selle yleensad asetettujen pirstaleisten taito- ja kvalifikaatiokuvausten sijasta
ammattitaidon edellyttdmat todelliset viestintataidot (Suomalainen 2000, 134).

Perhehoitotybhankkeessa opiskelijat oppivat ammatillisia vuorovaikutus- ja kes-
kustelutaitoja kohdatessaan mentoreina toimivia tydeldmén edustajia. Lis&ksi
osalla hankkeeseen osallistuvista opiskelijoista oli mahdollisuus osallistua viralli-
siin tyéelaman ja opettajien vélisiin palavereihin, jotka edistivat neuvottelu- ja
kokoustaitojen oppimista. Kaikki opiskelijat harjoittelivat ryhmien ohjaamista per-
hekeskus Hakusessa pitdmissaan opetustuokioissa. Noin tunnin mittaiset ryh-
matuokiot arvioitiin, jolloin tybéeldman edustajat, ryhmaan osallistujat, opettajat ja
opponoijapari antoivat palautetta paitsi ohjaustilanteiden sisalléstd myds esiin-
tymisesta ja vuorovaikutuksen onnistumisesta. Opiskelijat laativat etukateen tun-
tisuunnitelmat, joiden yhteydessa pohdittiin, miten opiskelijat onnistuvat mini-
moimaan luentomaisen esiintymistavan ja miten he onnistuvat antamaan tilaa
ryhman keskinéiselle puheelle ja aktiivisuudelle sekd ryhmalaisten kokemuksille.
Voimavaraiseen neuvontamalliin samoin kuin LbD:n pedagogiseen malliin kuu-
luu tdrkedna osana ohjaavien, avointen (miksi? miten? mité t&std seuraa?) ky-
symysten esittdminen. Naiden kysymysten avulla voidaan ohjata ryhmén kes-
kustelua voimavarakeskeisesti ja edistda osallistujien kokemusten reflektointia.

Viestinndn opetuksessa kaytetdan paljon videointia. Sen avulla on mahdollista
antaa monipuolista palautetta ja edistdd kuvattavan tietoisuutta omista viestin-
néllisista taidoistaan. Videopalaute aiheuttaa yleensd monenlaisia tuntemuksia,
ja jos palaute vastaa katselijan kokemaa todellisuutta, silla on my&nteinen vaiku-
tus kehitykseen. Joskus jopa omaan mielikuvaan nahden ristiriitainen palaute
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saattaa olla valttamatodnta edistymisen kannalta. Videoharjoitusten avulla opiske-
lijalla on mahdollisuus oppia ndkemaan itsensa ja sosiaalisen vuorovaikutuksen-
sa uudesta ndkodkulmasta ja objektiivisesti. (Atjonen 1996, 236 - 237.) Perhehoi-
totybhankkeessa opiskelijat harjoittelivat videoitujen case-tehtédvien avulla voi-
mavaraista neuvontaa. Videoharjoitukset analysoitiin opiskelijoiden ja opettajien
kesken huolellisesti. Palautetta annettiin niin asiasisallésta kuin viestinndstakin.
Viestintdd koskeva kehittdmistehtédva paljasti kuitenkin, ettd monille videoinnin
merkitys oli jdanyt hamaraksi tai videointi oli koettu epamiellyttavéksi ja epaai-
doksi. Video antaa kuitenkin erinomaisen mahdollisuuden rehelliseen itsearvi-
ointiin, koska se taltioi enemman yksityiskohtia kuin silma havaitsee.

Erityisesti viestintdarkuudesta karsiville henkil6ille videointiharjoitukset voivat
tuoda helpotusta viestintatilanteisiin. Tyoeldaman jokapaivaiset viestintatilanteet,
kuten kokoukset, neuvottelut ja tilanteet, joissa yksilé joutuu perustelemaan na-
kékulmiaan kuulijoiden edesséa, ovat osa ryhma- ja organisaatioviestintda. Vies-
tintdarkuudesta karsiville ihmisille tallaiset tilanteet voivat olla hermostuttavia ja
johtaa jopa alisuoriutumiseen. (Puro 1996, 92 - 93.)

Videokuvassa esiintymisjannitys kuitenkin nékyy harvoin ja totuttuaan omaan
ddneensa ja omaan kehonkuvaansa yksildn on yleensd helpompi hyvaksya it-
sensd ja uskoa onnistumiseensa erilaisissa viestintatilanteissa.

Tutkimuksellisuus ja kehittiaminen

Perhehoitotybhankkeessa kehittdmistehtdvien kautta saatiin selville opiskelijoi-
den uuden teorian ja toimintamallin oppiminen ja sisdistdminen. On hyvin tarke-
aa rohkaista opiskelijoita tekemaan johtopaatdksia omien ennakkokasitystensd
(tydskentelyteorioiden) ja hankkimansa uuden tiedon vélisesta suhteesta. Tallai-
set johtop&atdkset ilmenevét opiskelijoiden kehittdmind uusina, tarkennettuina
tydskentelyteorioina, joissa on tavalla tai toisella otettu huomioon hankittu uusi
syventava tieto. (Hakkarainen 2005.)

Uusien tyoskentelyteorioiden luomisen prosessia voidaan tukea ohjaamalla
opiskelijat esittdmaan kasityksensa tutkitusta ilmidsta toistuvasti hankkeen aika-
na. Tukea on hyvé antaa hankkeen alussa, keskella ja lopussa ja erityisen hyvin
se onnistuu verkostopohjaisissa oppimisymparistdissa. Hankkeen puolivélissa
opiskelijoita voidaan pyytaa esittdmaan silloinen késityksensé asiasta antamalla
heille tehtdvaksi tehdd yhteenveto omista pohdinnoistaan ja tutkimuksestaan.
Hankkeen loppupuolella kunkin opiskelijan tehtdvéna voi olla yhteenvedon laa-
timinen siitd, mitd hdn on oppinut hankkeen aikana ja mitd hén ajattelee tutki-
muksen kohteena olevasta ilmi¢sté. (Hakkarainen 2005.)
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Opiskelijat arvioivat omaa osaamistaan terveydenhoitotyén opintoihin kuuluvas-
sa kehittamistehtavassa (4,5 op) sovittujen teemojen pohjalta itse laatimiensa
kysymysten avulla. Nama liittyivat muun muassa seuraaviin osa-alueisiin: miten
yhteistoiminnallinen oppiminen edisti ammatillista kasvua, miten jaettu asiantun-
tijuus toteutui hankkeen aikana, miten videoharjoitukset ja ryhmanohjaustilanteet
edistivdt voimavaraisen neuvonnan oppimista tai miten hanke edisti terveyden-
hoitajan tyén oppimista. Opiskelijapari analysoi vastaukset sisallénanalyysilla ja
laati tdman pohjalta raportin. Kehittdmistehtavat esitettiin seminaarissa, jolloin jat-
kettiin edelleen oppimisprosessin reflektointia ja arviointia yhteistoiminnallisesti
opiskelijoiden ja opettajien kesken. Kehittdmistehtavien avulla oli tarkoitus saada
tietoa, miten opiskelijat kokivat voimavaraisen neuvonnan oppimisen hankkeessa
ja miten hankkeessa tydskenteleminen edisti heiddn ammatillista kasvuaan.

Opiskelijoita pyydettiin kuvaamaan, miten yhteistoiminnallinen oppiminen on
edistdnyt heiddan ammatillista kasvuaan hankkeen aikana. Yhteistoiminnallisen
oppimisen tilanteiksi opiskelijoiden kuvaamina kasitettiin “ryhménohjaus, harjoi-
tukset koululla, ohjaustilanteiden ja videoinnin suunnittelu, case -tehtévét, vide-
ointiharjoitus, keskustelut, palaute, hanke kokonaisuudessaan, yhteistyékokouk-
set, teoriatunnit, alustusten loppuyhteenveto sekd ryhmdan ohjaustilanteiden yh-
teinen purkaminen opiskelijoiden, mentoreiden ja opettajien kesken”. Suurin osa
opiskelijoista koki, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen edisti heidédn omaa oppi-
mistaan muun muassa seuraavilla tavoilla: “ajatusten, mielipiteiden ja kokemus-
ten kuuleminen ja vertailu, toisilta saatu palaute ja vinkit omaan toimintaan, vas-
tuun jakautuminen ja opiskelussa jaksamisen helpottuminen, pitkdjénteisyyden
Jja keskeneréisyyden sietdmisen oppiminen, yhteistyén tarkeyden syvempi ym-
mértdminen”. Suurin osa opiskelijoista koki hankkeen aikana edistdvansa myoés
toisten oppimista esimerkiksi seuraavasti: “vakavasti harjoituksiin suhtautumi-
nen, tilan antaminen, positiivinen palaute ja myénteinen kritiikki, kannustaminen,
tukeminen, aktiivinen kuuntelu, yhdessd pohtiminen, kollegiaalinen toiminta ja
toisten voimavarojen vahvistaminen’.

Opiskelijat kokivat, ettd he olivat saneet paljon vastuuta hankkeen aikana, mutta sen
hyodyllisyys koettiin eri tavoin. Vastuu liittyi mm. seuraaviin tekijéihin omasta toimin-
nasta ja oppimisesta: “opiskeljjoille on annettu paljon vapautta, mutta samalla myés
vastuuta, tapaamisten hoitaminen itse, vastuu omasta osallistumisesta, vastuu omas-
ta perehtymisesta, itsendinen tiedonhaku, kdytdnnén suunnittelu ja toteutus, osaami-
seen luottaminen sekd oman foiminnan ja oppimisen arviointi”. Myds mielipiteet opet-
tajien ja vertaisryhmien yhteistydn vaikutuksista omaan oppimiseen jakautuivat. Osa
koki yhteistydn hairitsevana, koska asiat olivat selkiytyneet vasta monien selvittelyiden
kautta, koko hanke ja sen toteuttaminen oli alussa todella epaselvaa. Osan mielestd
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yhteistyd oli hyvaa vastavuoroisuuden vuoksi ja se koettiin kannustavaksi, uskallusta
ja itseohjautuvuutta lisddvaksi. Jotkut opiskelijoista eivat kokeneet yhteistoiminnallisen
oppimisen vaikuttaneen heiddn ammatilliseen toimintaansa millaan lailla.

Videoharjoitustilanteista opiskelijoilla oli hyvin erilaisia kokemuksia, osalle se oli hy6-
dyllinen harjoitus, osa piti harjoitusta ajanhukkana. Videotilanteen hy&dylliseksi ko-
keneet opiskelijat kokivat oppivansa muun muassa “avointen kysymysten merkityk-
sen, voimavaraista neuvontaa, ndkemé&dén omat hyvét ja huonot puolensa, aktiivisen
kuuntelun merkityksen seké harjoitusta oikeita tilanteita varten”. Hy6dylliseksi koet-
tiin tilanteen suunnittelu ja perehtyminen voimavaraiseen neuvontakeskusteluun,
my®s teoriatiedon soveltaminen kaytédntéon oli helpottunut videoharjoituksen avulla.
Monet opiskelijat I8ysivat hyvid puolia itsestdéan esimerkiksi "hyvé kehonkieli, rauhal-
lisuus, paéttavaisyys, empaattisuus ja hyvd kuuntelutaito”. Kehitettaviakin puolia
tunnistettin muun muassa *puheen monotonisuus, héiritsevid maneereita ja tilan an-
tamisen véhéisyys”. Osa opiskelijoista koki videointiharjoituksen yhteisen analysoin-
nin ja arvioinnin hyédylliseksi ja saadun palautteen voimia antavaksi. He kokivat
myds oppineensa toisten videointiharjoituksista.

Osa opiskelijoista kuitenkin koki, ettd oppiminen jai vahaiseksi tilanteen teennai-
syyden ja ulkoa opeteltujen vuorosanojen vuoksi. Videointilanteen yhteisessd
analysoinnissa palautteen saaminen koettiin riittdmattémaksi ja se tuli liian myo-
haan. Palautteeseen toivottiin myds enemman sisaltéa eli vinkkeja, miten paran-
taa omaa suoritustaan. Lahes kaikki opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd ohjeiden
anto videointitehtdvaa varten oli puutteellista tai sita ei ollut ollenkaan. Vastedes
kehittdmishaasteiksi esitettiin ohjauksen antamisen tehostaminen seka videoin-
nin tarkoituksen selventdminen. Ehdotettiin myds aidon asiakastilanteen kuvaa-
mista videoharjoituksen sijaan.

Opiskelijoiden  toteuttamat ryhmanohjaustilanteet koettiin  opettavaisiksi
voimavarakeskeisen neuvonnan harjoittelussa. Ryhméan ohjaaminen antoi
rohkeutta ja kokemusta sekd uskoa omiin taitoihin ryhméanohjaajana. Kun
opiskelija huomasi parjddvansd isommankin ryhméan kanssa ja pystyi ohjaamaan
keskustelua oikeaan suuntaan, syntyi myds tunne omien voimavarojen
vahvistumisesta. My6s ryhmén toiminnan merkitys tunnistettiin. Kun &idit
innostivat toisiaan, myds ohjaajan oli helpompi vahvistaa asiakkaiden
voimavaroja. Yleisesti pidettin hyvand myds sitd, ettd ryhman ohjaustilanteita
tarkkailivat toiset opiskelijat, mentori ja opettaja. Tdméa lisdsi osaltaan myds
sisdistd turvallisuuden tunnetta ohjaustilanteissa. Myés vélittdmasti ohjausti-
lanteen jalkeen saatu palaute koettiin tarkedksi.

Kehittdmishaasteena opiskelijat ndkivat, ettd voimavaraisen neuvontataidon op-
pimisen ja kehittdmisen tulisi kulkea punaisena lankana terveydenhoitotydn
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opintojen alusta alkaen. Tall6in sen omaksuminen tyévalineeksi olisi helpompaa
ja taitoja voisi kehittdd esimerkiksi tydharjoittelun yhteydessa. Ryhménohjausti-
lanteet voitaisiin toteuttaa myds yhteistydssa terveydenhuollon ammattilaisen
kanssa, jolloin vasta-aloittelijalla olisi mahdollisuus saada ammattilaiselta apua
ryhmanohjaajana toimimiseen. Opiskelijat kokivat, ettd ndin ammattilainenkin
saisi uutta ndkdékulmaa opiskelijan vélitykselld omaan ty6hdnsa.

Voimavaraisen neuvonnan harjoitteleminen yksildohjaustilanteissa jérjestyi vain
osalle opiskelijoista. Naméa opiskelijat kokivat oppimista auttaviksi ja tukeviksi teki-
j6iksi case-tehtavan ja siihen liittyvan videoinnin, teoriatiedon tunneilla ja sen avulla
saadut keinot ja tydvélineet konkreettiseen asiakkaan kohtaamistilanteeseen. Kay-
tdnnén harjoittelun ja tehtavien avulla saatu kokemus ja palaute omista tavoista ja
virheistd auttoi kiinnittdmaan huomiota my&s nonverbaaliseen viestintdan ja sen
merkitykseen asiakastilanteessa. Seka asiakkaalta ettd ohjaajalta saatu palaute
edisti opiskelijan oppimista sek& vahvisti itsetuntoa. Muutama opiskelija koki, ettei
ohjaustilanne vaikuttanut oppimiseen milldan tavalla. Oppimista estavia tekijéita oli-
vat mm. “opetuksessa saatu puutteellinen ohjaus tilanteeseen, ohjaajan liian aktiivi-
nen osallistuminen, opiskelijan oma vastarinta tai kokemattomuus seké haastavat
perhetilanteet”. Yleisesti oppimista estaviksi tekijdiksi koettiin hankkeen ja opetuksen
pirstaleisuus ja epaselvyys. Useat opiskelijat iimaisivat hankkeen aikana olleen epa-
selvyytta tehtdvan toteuttamisessa ja aikataulujen laadinnassa.

Learning by Developing -oppimismallissa tavoitteena on tuottaa seka opiskelijoil-
le ettd opettajille: tutkittuun tietoon perustuvaa tietdmistd, kontekstin ja sen ilmi-
6iden ymmartédmista, tekemisen osaamista seké erilaisten tilanteiden hallintaky-
kya (Ammattikorkeakoulujen koulutuksen laatuyksikkdarviointi 2004, 2). Hakka-
rainen (1999, 260 - 263) on mé&aritellyt tutkivan oppimisen tavoitteiksi: sisallén
oppimisen, ongelmanratkaisutaitojen oppimisen, tiedonhankintataitojen oppimi-
sen, yhteisty6taitojen oppimisen, itseohjautuvan oppimisen, oman oppimisen ar-
vioinnin taidot seka tieteellisen ajattelun ja paéattelyn taidot.

Hankkeen aikana opiskelijat perehtyivat aiheeseen voimavarainen ohjaus- ja neu-
vonta case-tehtévien avulla. Nama pohjautuivat todellisiin perheiden tarpeisiin ja on-
gelmiin, joiden ratkaisemiseksi opiskelijat hankkivat itse aihekohtaisesti tutkimus- ja
teoriatietoa. Kaikki opiskelijat kokivat onnistuneensa hyvin teoriatiedon soveltami-
sessa kaytantoon, erityisesti tdma tuli esille ryhmanohjaustilanteissa. Tutkittu tieto ja
sen soveltaminen kaytantéon antavat myds perustelut omalle toiminnalle.

Opiskelijat ovat monipuolisesti pystyneet arvioimaan Perhehoitotydhanketta op-
pimisen kontekstina. He ovat arvioineet muun muassa, millaisia persoonallisia
ominaisuuksia hankkeessa ty6skentelyssa tarvitaan (kyky sietdd keskeneraisyyt-
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t4, muutoksia, epétietoisuutta) tai millaisia taitoja (yhteistydtaidot, sosiaalisuus,
avoimuus erilaisia ihmisid ja mielipiteitd kohtaan) hankkeessa tydskenteleminen
edellyttdd. He ovat arvioineet omaa ammatillista kehittymistddn hankkeen eri
vaiheissa sekd hankkeen antia terveydenhoitajan tydlle. Tekemisen osaaminen
ja erilaisten tilanteiden hallintakykya opiskelijat kuvaavat pitdmiensa ryhma- ja
yksilétilanteiden kautta. Hankkeen my6tad useat opiskelijat ovat kokeneet ryh-
manohjastaitojensa vahvistuneen. Asiakkaiden voimavarojen vahvistaminen
ryhmassa on haasteellista. Opiskelijoiden vastauksista on paateltavissa, ettd he
ovat sisdistdneet voimavaraisen neuvonnan kuitenkin hyvin. Ryhmanohjaustilan-
teiden onnistumista opiskelijoiden mukaan edistivat niiden huolellinen suunnitte-
leminen seka tydryhman antama tuki ja palaute tilanteissa.

Tutkittuun tietoon perustuvaan tietdmiseen kuuluvat my&s oman oppimisen arvi-
oinnin taidot ja tieteellisen ajattelun ja paattelyn taidot. Naitad opiskelijat ovat voi-
neet vahvistaa kehittdmistydsséan arvioidessaan oppimistaan hankkeen eri vai-
heissa, analysoidessaan kyselyn avulla saamaansa aineistoa seka raportoides-
saan tuloksia. Opiskelijoiden kuvauksista on paateltavissa, ettd ainakin osa
opiskelijoista sai vélineitd ja kipindn hankkeiden suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin tulevassa tyéeldméassa. Hankkeen kokonaisuuden ja sen eri vaiheiden
arvioiminen opiskelijan nakékulmasta antoi hankkeen eri toimijoille arvokasta tie-
toa LbD -toimintamallin mukaisen opetus- ja oppimisprosessin kehittdmiseen.
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Lilja Lepistd, Pirjo Tiirikainen
Terveydenhoitajaopiskelijat

verkkotutoreina terveystiedon
opetuksessa

Tadssé artikkelissa kuvataan ammattikorkeakoulun ja yldasteen vélistd hanketta.
Terveydenhoitajaopiskelijat tuottivat osana opintojaan terveystiedon opetusma-
teriaalia verkko-oppimisympdristéén ja ohjasivat 7. ja 8. luokkien oppilaita terve-
ystiedon opiskelussa verkossa. Terveydenhoitajaopiskelijat osallistuivat pien-
ryhmiss& hankkeen rakentamiseen, toteuttamiseen ja kehittdmiseen. Hankkees-
sa oli keskeisté tutkitun tiedon kéyttd, jaettu asiantuntijuus ja kéyttékelpoisen,
uudella tavalla tydstetyn terveystiedon verkkomateriaalin tuottaminen. Hank-
keessa tuotettua toimintamallia aiotaan jatkossa soveltaa lukion terveystiedon
opetuksessa.

Tutkiva oppiminen kehittamishankkeissa

Laurean oppimiskasityksena on Learning by Developing. Oppiminen etenee tut-
kivan oppimisen kehalld autenttisessa ymparistdssa. Tavoitteena on luoda uu-
denlaista oppimista ja kayttda tutkittua tietoa. Laurean pedagogisen strategian
(2002) lahtdkohtana on, ettéd Laureassa opitaan opettamalla, tutkimalla ja kehit-
tamalla. Korkeatasoinen tietdminen syntyy sopivissa olosuhteissa, tdhén perus-
tuu oppimisympéristbajattelu. Hankkeella ja projektilla on merkittdva tehtéava
opetus-, oppimis- ja ohjausprosesseissa. Opetus etenee tyéeldman kanssa teh-
tavissa tutkimus- ja kehittdmishankkeissa ja projekteissa, joissa haetaan ratkai-
suja aitoihin tyeldman ongelmiin. Hankeymparistdissa opiskelija on tasavertai-
nen toimija ja hankkeesta riippuen han voi toimia tyén suorittajana, nuorempana
kollegana tai tasavertaisena kollegana. Ohjaus- ja arviointikeskustelut kytkevat
hankkeessa opitun opiskelijan henkilékohtaiseen oppimissuunnitelmaan. Lear-
ning by Developing merkitsee autenttisuuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaami-
seen perustuvaa uutta luovaa oppimista.
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Tutkiva oppiminen on pedagoginen malli, jonka tarkoituksena on tukea asiantun-
tijalle tyypillistad tiedonhankintaa joko tavanomaisen tai tietokoneavusteisen op-
pimisen yhteydessa. Tdma lahestymistapa korostaa oppijan aktiivisuuden ja yh-
teisty6én vaikutusta tutkimuksen suuntaamiseen, johon luetaan myés tavoitteiden
asettelu, kyseleminen, asioiden selittdminen ja saavutetun tietdmyksen itsearvi-
ointi. Tutkivan oppimisen malli ohjaa opiskelijoita ottamaan osaa yhteiseen tut-
kimushankkeeseen ja jakamaan tietojaan ja osaamistaan. Samalla sitad voidaan
pitdd myos henkildkohtaisen kehityksen ja itsensa ylittdmisen strategiana. Tama
oppimiskasitys merkitsee, ettei tietoa yksinkertaisesti ahmaista ja sulauteta ai-
kaisempaan, vaan sitd puretaan ja rakennetaan ratkaisemalla ymmaéartamiseen
liittyvia ongelmia. Tutkivan oppimisen vaihemallin pohjana ei ole itse tekeminen
vaan tiedon parissa toimiminen. Olennaista tutkivassa oppimisessa on yhteinen
tyéskentely joidenkin jaettujen ongelmien ratkaisemiseksi ja yhteisén kasittele-
mien ajatusten ja ideoiden kehittelemiseksi. (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen,
Pyysalo & Lonka 2005, 29 - 31.)

Uuden ammattikorkeakoulupedagogiikan keskeisena ajatuksena on ammatilli-
sen kasvun yhdistdminen tutkimus- ja kehittdmistoimintaan pohjautuvaan kor-
keakouluopetukseen. Ammattikorkeakouluopiskelijaa pidetdan itsendisend oppi-
jana, mika tarkoittaa itsenaista tiedon hakua, tiedon kasittelemista, arvioimista ja
késitysta itsestd oppijana. Ammattikorkeakouluosaamisessa korostuu eri tiedon-
lajien kokonaisvaltainen hallinta. Tahan kuuluu tiedon kerd&@minen, kasittely,
omien kokemusten reflektointi, asioiden jakaminen toisten kanssa ja omien toi-
mintatapojen jatkuva kehittdminen. Tieto on siis ymparistén monimuotoisuuden
hahmottamista siten, ettd opiskelija kykenee tunnistamaan ilmididen taustalla
olevat vaikutussuhteet. Tiedon hallintaa on paitsi tiedon siséllén ja soveltamisen
hallinta, myds tiedon tuottamisen, prosessien ja kaytantdjen hallinta. (Laurean
pedagoginen strategia 2002.)

Uuden oppimisen kannalta keskeisintd on oppijan henkildkohtainen aktiivisuus ja
sitoutuminen oppimisprosessiin. Osaamisella tarkoitetaan sitd, etta tekija pystyy
yhdistdmaan teoreettisen tiedon kaytanndn tyéhén. Tydelaman ongelmat ja nii-
den ratkaiseminen poikkeavat selvasti teoreettisista ongelmista. Tdman vuoksi
on tarkead, ettd oppimisprosessissa ratkaistaan arkeen ja tydtehtéviin liittyvid
kehittdmishaasteita. Tavoitteena on my6s osata yksin ja yhdessa kehittda
osaamista ja samalla kehittyd prosessin viejind ja toteuttajana oman tydn johta-
jaksi ja maarittdjaksi. Opiskelijalle on tarkedd saada konkreettinen laht6kohta
oppimiselle itseohjautuvuuden kehittdmista varten ja paasta tekemisen avulla
kiinni laajempaan ja syvempaan osaamiseen. (Aarnio & Enqvist 2003.)
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Verkko oppimisympdaristéna

Laaja-alainen ja syvéllinen osaaminen syntyy pitkdjanteisen tydn tuloksena.
Korkeatasoinen tietdminen syntyy sopivissa olosuhteissa. Uusien ideoiden ja
uuden tietdmisen syntymistd voidaan edistdd luomalla olosuhteet uuden oppimi-
selle. Yhteiskunnalliset muutokset, jotka erityisesti liittyvat tietoon, tietdmykseen
ja viestintatekniikan kayttodn opetuksen yhteydessa edellyttédvat avoimien oppi-
misympéristéjen kehittdmistd. Avoimilla oppimisympéristéilla tarkoitetaan oppi-
misen ja opetuksen liittdmista tutkimuksellisuuteen, ja ne edellyttavat uuden tie-
to- ja viestintatekniikan kayttéd pedagogiikassa. Ongelmien autenttisuus tekee
hankeymparistdistd laadukkaita oppimisymparistéja ammattikorkeakouluihin.
Kun opiskelijoilla on mahdollisuus osallistua asiantuntijoiden kanssa yhdessa ai-
tojen ja usein monimutkaisten ongelmien késittelyyn, heidan asiantuntijuutensa
kehittyy ja ndin hankeohjaus on samalla opiskelijoiden pedagogista ohjausta.
(Suomala 2003, 102 - 106.)

Tietoverkkojen ja erityisesti internetin ja www-sivustojen nopea kehittyminen mah-
dollistaa opetuksen ja oppimisen uusissa oppimisymparistdissa. (Helakorpi 2005,
165 - 166.) Verkon kaytt6a opetuksessa kuvataan useilla termeilld, eivatka termit ole
vakiintuneet. Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager ja Oksanen (2001, 21) viittaavat
verkko-opetuksella opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen, jota tuetaan tietoverkko-
jen kautta saataviin aineistoihin ja palveluihin. Verkkoa voidaan kéyttdd muun ope-
tuksen tukena, jolloin luentojen materiaali, tehtavat, palautteet ja tiedotus ovat ver-
kossa. Toteutettaessa opetusta ohjatusti verkkopohjaisessa oppimisympéristéssa
verkkoon viedaén materiaali ja tehtévét, verkossa ollaan aktiivisesti vuorovaikutuk-
sessa. Verkossa voi olla myds itseopiskelumateriaalia, jolloin opiskelija opiskelee it-
senaisesti verkkoaineiston ja siihen sisaltyvien ohjeiden avulla. Verkko-opetusta voi-
daan toteuttaa my&s monimuoto-opetuksena, jolloin opiskelu edellyttaa osallistumis-
ta lahiopetukseen ja verkkotydskentelya. (Manty & Nissinen 2005, 14 - 15.)

Opetuksessa korostuu opiskelijan itseohjautuvuus ja opetusta voidaan toteuttaa
ajasta ja paikasta riippumatta. Verkko-opiskelu mahdollistaa yksildllisen ja valinnai-
sen tavan opiskella asioita oman aikataulun mukaan. Verkko-opiskelun edellyttdmaa
itseohjautuvuutta ja opiskelumotivaation itsendista 16ytdmistd edesauttavat hyvat
metakognitiiviset taidot (esimerkiksi omat resurssit, taidot, tavoitteet, kiinnostuksen
kohteet) ja opiskelemaan oppimisen taidot (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager &
Oksanen 2001, 242 - 243). Opiskelijaa ei kuitenkaan voi jattdd yksin verkko-
opintojen pariin, vaan opiskelijat tarvitsevat tukea ja palautetta omasta opiskelustaan
(Mannisenméaki 2003, 43). Varsinkin nuoret ja opintojensa alussa olevat opiskelijat
tarvitsevat runsaasti ohjausta, tukea ja opetusta. Verkko-opetus tarjpaa mahdolli-
suuden hyddyntdad ajan tasalla olevaa tietoa ja saada sen nopeasti kayttéon. Ver-
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kossa opiskelu mahdollistaa opiskelijaryhmalle yhteistoiminnallisen opiskelun. (He-
lakorpi 2005, 180 - 181.) Opettajalta verkko-opetus saattaa viedd enemman aikaa
kuin lahiopetus. Verkko-opetus vaatii opettajalta paljon kirjoittamista, ohjaamista ja
koneen &érelld istumista. Ajankaytén painotus siirtyy opetus-opiskelu-prosessin eri
kohtiin kuin lahiopetuksessa. (Tella ym. 2001, 35 - 36.)

Verkko-oppimisymparistdn kayttd mahdollistaa jaetun asiantuntijuuden, jolla tar-
koitetaan tutkivan oppimisen ytimena olevaa tutkimusprosessin jakamista oppi-
misyhteisén kesken. Taman “yhteistllisen muistikirjan” avulla kaikki oppimisyh-
teisdssd muodon saaneet ajatukset voidaan jakaa oppijayhteisén kesken. (Hak-
karainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005, 38.) Yhteisdllisen oppimi-
sen ideana on, ettd paremmin menestyvien opiskelijoiden omaehtoisesti hallit-
semat ajattelun ja oppimisen strategiat saadaan kaikkien opiskelijoiden nahtavil-
le. Hyvin menestyva opiskelija hydtyy my6s yhteiséllisestd oppimisesta, silla
opettaminen on tehokkain oppimistapa. Monesti vasta sitten, kun opettaa toiselle
jotakin asiaa, huomaa oman osaamisensa ymmartamisen puutteet.

Yhteisollisen oppiminen edellyttda, etta opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa ja tyoskentelevat ryhmissa. Yhteisoéllisen oppimisen edellytyksena on yhteisen
kohteen luominen tydskentelylle. My6s omien tehtévien kehittdminen on térkeaa.

Oppimisen yhteiséllisyys perustuu siihen, ettd opiskelijat ohjataan tekemaan jo-
takin jaettua tehtdvaa, jonka tekeminen yksin on mahdotonta ja etté opiskelijoilla
on sellaista asiantuntemusta, jota toiset opiskelijat todella tarvitsevat. (Hakkarai-
nen ym. 2005, 163, 165, 167 - 169.)

Kuinka sitten tulisi yhdistda yksiléllinen ja yhteiséllinen tydskentely? Yhteisollisten
tavoitteiden korostaminen johtaa erilaisiin ongelmiin kuten vapaamatkustajiin, jotka
eivat osallistu tasapuolisesti tydskentelyyn. Yksil6llisen suoriutumisen korostaminen
taas estdd yhteisdllisen tyéskentelemiseen. Yhteiséllinen tybéskentely edellyttaa
opettajalta paljon ohjausta. (Hakkarainen ym. 2005, 173.) Asiantuntijoiden tuen
saaminen on tarkea tutkivan oppimisen onnistumiselle. Psykologisesti ja pedagogi-
sesti on tarkeaa luoda yhteyksia eri tiedon ja taidon aloilla ja tavalla tai toisella paas-
ta kurkistamaan opiskelijoiden osaamiseensa. (Hakkarainen ym. 2005, 175, 177.)

Hankkeen tavoitteet

Porvoon Laureassa on alettu yhteistyéssa Linnajoen koulun kanssa tuottaa 7. ja
8. luokan oppilaille suunnattua terveystiedon opetusta verkossa. Porvoon Lau-
rean terveydenhoitajaopiskelijat ovat mukana hankkeessa materiaalin tuottajina.
He myds toimivat verkkotutoreina lukuvuonna 2005 - 2006. Oppiminen etenee
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tutkivan oppimisen kehalld autenttisessa ympéristéssa. Hankkeessa luodaan
uudenlaista oppimista ja kdytetddn tutkittua tietoa (Learning by Developing).

Terveydenhoitajaopiskelijoiden tavoitteena hankkeessa on oppia uudenlainen
tydskentelytapa, kasvaa terveydenhoitajan ammattiin, kehittyd s&hkdisen mate-
riaalin tuottajina ja verkko-ohjaajina.

Terveystieto perusopetuksessa

Hallitus antoi 6.10.2000 eduskunnalle esityksen laeiksi perusopetuslain 11§:n, lu-
kiolain 7§:n ja ammatillisesta koulutuksesta annetun lain 12 ja 17§:n muuttamises-
ta. Esityksen mukaan terveystieto sdadetaan kaikille oppilaille yhteiseksi aineeksi
perusopetuksessa ja lukiossa ja ammatillisessa peruskoulutuksessa liikunta ja ter-
veystieto erotetaan kahdeksi erilliseksi oppiaineeksi. (Opetusministerié 2001.)

Terveystiedon opetus perustuu monitieteiseen tietoperustaan. Terveys ymmérre-
tédan fyysiseksi, psyykkiseksi ja sosiaaliseksi toimintakyvyksi. Terveystiedon ope-
tuksen tarkoituksena on edistda oppilaiden terveytta, hyvinvointia ja turvallisuutta
tukevaa osaamista. Opetuksen tehtavana on kehittda oppilaiden tiedollisia, sosi-
aalisia, tunteiden saatelyd ohjaavia toiminnallisia ja eettisid valmiuksia. Opetuk-
sessa kehitetdan tiedonhankintaan ja sen soveltamiseen liittyvia taitoja seka edis-
tetdan terveyden ja hyvinvoinnin kriittistd arvopohdintaa. Terveystiedon opetus on
kytketty vuosiluokilla 1 - 6 muiden oppiaineiden opetukseen, mutta vuosiluokilla 7 -
9 terveystietoa opetetaan itsendisena oppiaineena. (Opetushallitus 2004.)

Terveystiedon keskeisia sisaltdja ovat kasvu ja kehitys, terveys arkieldaman valintati-
lanteissa, voimavarat ja selviytymisen taidot sekéd terveys, yhteiskunta ja kulttuuri
(Opetushallitus 2004). Linnajoen koulun terveystiedon opetussuunnitelmassa ope-
tus etenee 7. ja 8. luokilla keskendan samannimisilla teemoilla, mutta opetuksen si-
salldissa edetdan syvemmalle opintojen edistyessa. Linnajoen koulun opetussuunni-
telmassa (2004) terveystiedon sisaltéjen nimet ovat kasvu ja kehitys, omasta ter-
veydesta huolehtiminen, ravinto, likunta, henkinen terveys, seksuaalisuus, péaihde-
ja vaikuteaineet, turvallisuus, tapaturmat ja ensiapu seka sairaudet.

Terveydenhoitajaopiskelijat tiedonrakentajina verkossa ja verkkotutoreina

Oppimisprosessin suunnitteluvaiheessa laadittiin kokonaiskuva ydinkasitteista.
Oppimiskasityksena koko hankkeen ajan oli Learning by Developing ja tyoottee-
na voimavaroja vahvistava tydote. Terveyskasvatuksen keskeiset tavoitteet voi-
mavaroja vahvistavassa tydotteessa ovat sosiaalisten taitojen ja ihmissuhdetai-
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tojen oppiminen, itsetunnon tukeminen ja sen vahvistaminen, positiivisen mina-
kuvan luominen seka paatdksentekotaitojen kehittdminen (Terho, Ala-Laurila &
Laakso 2002, 414). Terveydenhoitajaopiskelijat suorittivat hankkeessa tervey-
den edistémiseen, uusien tydmenetelmien kehittdmiseen, verkkopedagogiikkaan
ja kehittdmistoimintaan kuuluvia opintoja.

NetLab Terveystiedon opettaminen verkossa

Learning by Developing Woimavarsja vahvistava tySote
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Verkko-chjaus 1. = 4, periodin aikana 2005 - 2006

Kuvio 1. Hankkeen orientaatioperusta

Porvoon Laurean terveydenhoitajaopiskelijoista koko vuosiluokka oli mukana hank-
keessa materiaalin tuottajina sek& toimien verkkotutoreina lukuvuonna 2005 - 2006.
Terveydenhoitajaopiskelijat jaettin kuuteen 3 — 5 opiskelijan ryhmaan, joista kaksi
ryhmaa tuotti 7. luokan terveystiedon oppimistehtavat ja nelja ryhmaa 8. luokan op-
pimistehtédvat. Ryhmien tehtavien teemoina olivat Linnajoen koulun terveystiedon
opetussuunnitelman teemat. Terveydenhoitajaopiskelijat valitsivat ryhmélleen tee-
mat niin, ettd koko terveystiedon opetussuunnitelma tuli tystetyksi. (Kuvio 1.) Opis-
kelijat antoivat toisten ryhmien kéyttéén tuottamansa materiaalin. Tuotetusta materi-
aalista tydstettiin verkkoon yhtendinen kokonaisuus. (Kuvio 2.)
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Kuvio 2. Ndkyma 8. luokan terveystiedon verkko-oppimisympéristén rakenteesta

Hankkeen suunnittelu- ja koordinointivastuu on Laurean lehtoreilla. Hankkeen
ohjausryhmaan kuuluu Linnajoen koulun puolelta rehtori ja kaksi terveystiedon
opettajaa ja Laureasta kaksi ammattiaineiden lehtoria, joista toinen toimii tieto- ja
viestintatekniikan opettajana. Yhteistyéssa vastataan, ettd Linnajoen koulun op-
pilaat ja Laurean terveydenhoitajaopiskelijat paasevat tavoitteisiinsa. Ohjaus-
ryhméa kokoontui noin kuukauden valein.

Terveydenhoitajaopiskelijoiden opinnot muodostuivat Iahiopetuksesta ja itsendi-
sestd opiskelusta. L&hiopetukseen kuului luentoja, verkkotyétilan suunnittelua,
tehtdvien laatimista, arviointia ja saadun palautteen yhdessé pohtimista ja hyddyn-
tamistd seka Linnajoen koulun oppilaiden ohjaus. Lahiopetusta varten opiskelijat
tyoskentelivat omassa ryhmassaan yhdessa sovittuun vaiheeseen asti. Opiskeli-
joilla oli mahdollisuus saada ohjausta tehtavien tekemiseen. Tyétilan rakentamista
varten oppimisalustana k&aytettiin Porvoon koulutoimessa k&ytdssa olevan Pe-
da.net-kouluverkon Oppimappi-verkko-opiskeluympéristda (http://www.peda.net/).
Toinen Linnajoen terveystiedon opettajista vastasi 7. luokan opetuksesta ja toinen
8. luokkien opetuksesta. He kommentoivat terveydenhoitajaopiskelijoiden verk-
koon laatimia tehtdvid oman luokkansa opetuksen osalta. Molemmat opettajat
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osallistuivat kerran terveydenhoitajaopiskelijoiden lahiopetustunneille ja olivat las-
na oppitunneilla, kun terveydenhoitajaopiskelijat ohjasivat Linnajoen koulun oppi-
laita verkkotehtavien tekemisessa.

Oppimistehtédvien laatiminen verkkoon

Verkko-opetuksessa kaytettdvat ryhmatydohjelmat mahdollistavat materiaalin
tuottamisen ja julkaisun, vuorovaikutuksen ja viestinnan, keskustelufoorumit, yh-
teiset verkkokansiot, verkko-opetuksen ja opiskelun hallinnoinnin ja arvioinnin
yhteisessa oppimisympéristdssa tavallisesti selainpohjaisella teknisella alustalla.
Ryhmatydohjelmista 16ytyy opettajalle ja opiskelijalle helppokéayttdisia valineita
sisélléntuottamiseen ja verkkomateriaalin laatimiseen. Tietokantaan voidaan tal-
lentaa esim. omia tehtdvid tai kuvia opettajan tai muiden opiskelijoiden luetta-
vaksi, kommentoitavaksi tai muokattavaksi. (Tella ym. 2001, 65.)

Oppimateriaalin tuottaminen verkkoon tapahtuu suhteessa opetuksen tavoittei-
siin ja jarjestelyihin. Internetissd on runsaasti valmista verkkomateriaalia, jota on
mahdollista hyddynt&a opetuksessa. Verkkomateriaalin lapikdyminen ja arviointi
on tarkea ja aikaa vieva osa materiaalin tuottamista. Verkkomateriaalin tuottami-
nen vaatii asiantuntemusta, sisdllén ja kokonaisuuden hallintaa. Verkko-
opetusmateriaalia suunniteltaessa on otettava huomioon seuraavat seikat: kurs-
sin tavoite, kohderyhma, oppimateriaalin rakenne, esitystapa, ymmarrettavyys ja
havainnollisuus ja opiskelijoiden aktivointi (esim. tehtavat, keskustelut, esimer-
kit). (Helakorpi 2005, 200 - 210.) Materiaalit tulee suunnitella yhdenmukaisiksi ja
siséltd tulee olla selkedasti rakennettu. Materiaaleissa hyédynnetéén hyperlinkke-
ja niin kurssin sisalld kuin ulkopuolella Internet-ymparistédn. Materiaalien tulee
olla opiskeluun ja oppimiseen motivoivia ja aktivoivia ja niiden tulee sisaltaa riit-
tavat ohjeet ja opastus. Verkkomateriaalissa hyédynnetdén verkon monipuoli-
suutta tarjoamalla opiskelijalle aiheeseen soveltuvaa ldhdemateriaalia ja linkke-
ja. (Nokelainen & Sointu 2003, 85 - 86.)

Oppimistehtavia kaytetdan verkko-opetuksessa osana tavoitteellista oppimis- ja
opiskeluprosessia. Opiskelun painopiste saattaa olla oppimistehtavissa, joiden
tavoitteena on edistdd opittavien asioiden keskindistda suhteuttamista, ohjata
opiskelijaa uuden tiedon kayttéén ja sovelluksiin. Oppimistehtéavat voivat olla
tehtavia, harjoituksia, esseitd, kommentteja, tiedon etsimista ja arviointia, testeja
ja referaatteja ja ne voidaan suunnitella tehtavaksi yksin tai ryhmassa. Oppimis-
tehtdvien tekeminen vaatii opiskelijalta itsendisyytta, aktiivisuutta ja vastuunot-
tamista omasta opiskelusta. Ne tarjoavat opiskelijalle myés mahdollisuuden ref-
lektiiviseen ja vuorovaikutukselliseen opiskeluun. (Nokelainen & Sointu 2003, 82
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- 83.) Keskustelufoorumit tarjoavat mahdollisuuden saman- tai eriaikaiseen vuo-
rovaikutukseen. Ne mahdollistavat osallistumisen eriaikaiseen dialogiin, ideoiden
kehittdmiseen, ongelmanratkaisuun ja kysymysten esittdmiseen. Keskustelu
voidaan avata kaikille yhteisesti tai jonkin ryhméan jasenille. Onnistunut keskuste-
lu vaatii aina ohjausta tai vahintdén keskustelualueesta vastuussa olevan henki-
I6n. Jotta asian kasittely keskustelufoorumissa antaa lisédarvoa opiskelijalle, tulee
keskustelun olla hyvin suunniteltu. (Tella ym. 2001, 66 - 68.)

Tutkivan oppimisen tehtavien tulee olla niin avoimia, ettd oppilaiden on helppo
rakentaa tietoa omista lahtékohdistaan, harjoitella viestinta- ja tiedonhankintatai-
tojaan ja edeta yksildllisesti tai timind opettajan ohjauksessa. Tiedon suoraan
verkosta kopioimisen sijaan harjoitellaan kayttdmaan ja soveltamaan sitd mie-
lekkaissa asiayhteyksissa. (Hakkarainen ym. 2005, 136.)

Tehtavat rakennettiin ikdryhman terveystiedon opetuksen tavoitteiden mukaises-
ti. Tehtavissd hydédynnettiin Internetissé olevia www-sivustoja, portaaleja, teste-
ja, peleja ja interaktiivisia ohjelmia (Kuvio 3.). Laurean opettajien liséksi ylaas-
teen terveystiedon opettajat osallistuivat terveydenhoitajaopiskelijoiden tehtavien
tuottamisen ohjaukseen ja arviointiin. Ryhmat antoivat tuottamansa materiaalin
muiden ryhmien kayttéon ja saivat muilta ryhmiltd niiden tuottaman materiaalin.
Tuotetut tydtilat rakennettiin yhtenaisiksi seka sisalléltaan ettd ulkoasultaan.
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Kuvio 3. Esimerkki Liikunta-kansiossa olevasta tehtédvésta
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Tutorointi verkossa

Myds verkossa opettajan tehtdvand on opiskelijoiden tydskentelyn ohjaaminen
ja seuranta. Opettaja voi seurata opiskelijan edistymista ja ohjata hanta tarpeen
vaatiessa. Han voi esimerkiksi osallistua keskusteluun, kannustaa opiskelijoita
toimimaan ryhmé&ssa, ohjata oppimistehtavien tekemisesséa, antaa ohjausta on-
gelmien ratkaisuun ja ohjata teknisissa ongelmissa. Oppimisymparistéssa opet-
taja voi kommentoida tehtyja harjoituksia ja niité voi helposti tdydentaa tai korja-
ta. Verkko-ohjaus vaatii huolellista suunnittelua, vie aikaa ja vaatii usein pienen
opiskelijaryhman. Ohjauksen apuna voidaan kayttda ryhmén sisaista palaut-
teenantoa ja tukea, seka kutsua mukaan asiantuntijoita. Opiskelijaa voi ohjata
myds pedagogisesti hyvin tuotettu materiaali ja oppimisymparistd. (Tella ym. 2001,
69 - 70, 241 - 242.) Mitdan yksiselitteisia toimintaohjeita onnistuneeseen verkossa
tapahtuvaan ohjaukseen ei ole vaan jokainen opettaja tytskentelee omalla per-
soonallisella tavallaan. Ohjattavat opiskelijat asettavat omalta osaltaan vaatimuk-
sia ohjaukselle, esimerkiksi erilaiset oppimisstrategiat ja opiskelumoatiivit, erilainen
tietotaitotaso tai tietotekniset valmiudet. (Mannisenmaki 2003, 43.)

Palautteen antaminen oppimistehtavista, verkossa toimimisesta, oppimisproses-
sista ja oppimisen tuloksista on opiskelijalle merkittdva ja edesauttaa hanta it-
searvioinnissa. (Koli 2003, 161; Nokelainen & Sointu 2003, 83). Palaute on tér-
keda ja opiskelijat kaipaavat sitd. Opettajan on tarkeaa kiinnittda huomiota sii-
hen, miten palautetta annetaan. Palaute voi olla annettujen tehtdvien hyvéksy-
mistd, mutta kannattaa kehittda arviointitapoja ja -menetelmid, kun halutaan
edistaa opiskelijan ajattelua ja tiedonprosessointia. (Koli 2003, 161.)

Terveydenhoitajaopiskelijat toimivat verkkotutoreina ylaasteen oppilaiden |a-
hiopetustunneilla sekd antoivat palautetta verkossa kunkin teeman tehtavien
suorituksesta. Palautteessa haettiin onnistumisia sekad ohjattiin vastauksien mo-
nipuoliseen tydstédmiseen.

Terveydenhoitajaopiskelijoiden oppimisen arviointi

Artikkelia kirjoitettaessa hanke on kesken. Arviointi on tasokkaan oppimisen eh-
doton edellytys. Tdma tarkoittaa sita, ettd oppimista tuetaan antamalla jatkuvaa
palautetta, jonka ensisijainen tarkoitus on antaa tarvittavaa ohjausta ja tukea. Se
merkitsee sitd, ettd oppijat arvioivat omaa toimintaansa seka arvioivat toisten
toimintaa ja sen tuloksia. Asiantuntijalle ominainen suhtautuminen tietoon, ym-
martédmiseen liittyvien tavoitteiden asettaminen, kekselidéan I&hestymistavan 18y-
tdminen jonkin ongelman ratkaisemiseen, oman osaamisensa tuloksellinen ja-
kaminen yhteiséssa ja muut vastaavat asiat ovat vaikeasti mitattavissa. Arviointi
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tulee myds suhteuttaa opetussuunnitelman tavoitteisiin, kuinka hyvin opiskelijat
hallitsevat sellaiset tiedot, taidot ja valmiudet, joita heiltd opetussuunnitelmassa
edellytetddn osaavan. Oppimisyhteisdn tulisi arvioida toimintaansa sekd hank-
keen aikana ettad sen jélkeen. Arvioitavia asioita voivat olla tavoitteiden asetta-
minen, hankkeen eteneminen seka yhteisten tavoitteiden saavuttaminen. Tutki-
vassa oppimisessa on olennaista siirtdd arviointivastuuta opiskelijoille pyytamal-
I& heita toistuvasti hankkeen aikana arvioimaan oman tydnsa, tiiminsa ja koko
hankkeen edistymista. Tallainen itsearviointi saattaa tukea tutkimustydn syve-
nemisté ja oppijan metakognitiivisten taitojen kehitysta. (Hakkarainen ym. 2005,
250 - 254)

Terveydenhoitajaopiskelijat arvioivat ammatillista kehittymistdéan ja antoivat ver-
taisarviointina palautetta muille ryhmille materiaalin soveltuvuudesta ylaas-
teikaisten opetukseen sdanndllisissa viikon tai kahden viikon valein jarjestetyissa
tapaamisissa verkko-ohjauksen aikana. Opiskelijat kirjoittivat ryhmakohtaista
projektipdivakirjaa, jota on mahdollista hyddyntaa projektiraportin laadinnassa.
Terveydenhoitajaopiskelijat saivat palautetta yldasteen oppilailta sivuston kautta.
Opiskelijat korjaavat verkossa olevia oppimistehtadvid saamansa palautteen pe-
rusteella ja kirjaavat korjaukset projektin loppuraportteihin, joista ne siirretdan
verkko-oppimisympaéristédn seuraavaa toteutusta varten.

Lilja Lepistd, THM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
lilia.lepisto@laurea.fi

Pirjo Tiirikainen, TtM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
pirjo.tiirikainen@laurea.fi
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Elina Rajalahti, liris Rantala

Opettajan osaamisen uudistumi-
nen - verkko-oppimisymparisto
haasteena

Liahtokohta

Omaishoitajien hyvinvoinnin ja omaishoidon edellytysten kehittdmisprojektin ai-
hio syntyi Laurean Lohjan toimipisteen sosiaali- ja terveysalan ja alueen suu-
rimman kunnan Lohjan kaupungin perusturvan yhteistyésuhteessa. Idea jalostet-
tiin ja toiminta kdynnistettiin Laurean Uudistuva opettajuus -projektina marras-
kuussa 2004. Kehittdmispohjaisen hankkeen tavoitteiksi ovat muotoutuneet
omaishoitajuuden edellytysten ja omaishoitajien hyvinvoinnin ja voimavarojen
kartoittaminen ja vahvistaminen. Hanketta on viety eteenpéin kehittdmispohjai-
sen oppimisen - tutkivan oppimisen mallin mukaan kayttden Optima-verkko-
oppimisymparistéad yhteistyd- ja oppimisfoorumina. Hanke on toiminut vaihtoeh-
toisena opiskelun toteutusmuotona aikuisopiskelijoille. Opiskelijat toimivat suun-
nitellusti omaishoitajaperheessd vuoden ajan. Hankkeesta on tullut pysyvéa op-
pimisen toimintamalli Laurean Lohjan hoitotyén koulutusohjelmaan.

Kun opiskelija tulee hankkeeseen, oppijan sitoutuminen projektiin edellyttda
opettajalta hankkeen markkinointia, opiskelijalta perusteltua pdamaaraa ja op-
pimistavoitteiden selkeyttd seka henkilékohtaisen opetussuunnitelman, HOPSIin
laatimista. Opiskelijat valitaan omaishoidon projektiin haastattelemalla ja heilta
edellytetddn vahvaa arvopohjan tiedostamista. Yhteistyésuhde omaishoidon
perheeseen, tydeldmakontaktiin sekd opettajayhteisé6n edellyttdd motivoitunut-
ta, avointa, vilpiténta vastapuolta kunnioittavaa suhtautumista.

Yhteistydsuhde perheeseen aloitetaan kotihoidon henkildstén tuella ja opettajat
koordinoivat oppimisyhteisty6ta ja oppimisprosessia verkko-oppimisalustalla ja lahi-
kontaktitilaisuuksissa. Nama edellyttdvat opiskelijalta aktiivista otetta ja vastuuta
omasta oppimisestaan. Opiskelija kehittdd hankkeessa ammatillistiedollista ja -
taidollista osaamistaan, eettistéd osaamistaan, tieto- ja viestintdosaamistaan, verkos-
toprosessien osaamista, kliinistd osaamistaan, terveydenedistdmisen osaamistaan,
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ohjaus ja konsultointiosaamistaan, yhteistybosaamistaan, tutkimus- ja kehitta-
misosaamistaan seka yhteiskunnallista osaamistaan. Hankkeessa korostuvat oppi-
jan tutkiva tytote, ammatillinen kehittyminen sairaanhoitajaksi, yhteisty6taidot seké
oppijalahtdisyys. Orientaation ja aiheeseen perehtymisen jalkeen opiskelija tekee
kehittdmispohjaisen oppimisprosessin mukaan itselleen HOPSIn, joka rakentuu se-
ka teoreettisista sekd ammattitaitoa edistavan harjoittelun opinnoista, opintopisteitd
kertyy noin 15 - 20. Hanke toteutetaan vuosisyklilla. Hanketta ohjataan ja toteute-
taan verkko-oppimisymparistéssa. Verkko-oppimisymparisté mahdollistaa aikuis-
opiskelijalle joustavan tavan oppia oman oppimispolun tavoitteiden mukaan. Verkko-
opinnoissa edellytettavat tieto- ja viestintateknologiset taidot voivat olla osalla opis-
kelijoita esteena hakeutumiselle téllaisiin opintoihin. Sarannon (1997, 2002) ja Jau-
hiaisen (2004) mukaan hoitoty®n tekijoilla on puutteelliset tieto- ja viestintdteknologi-
set taidot. Ammattikorkeakoulun tehtédvana on erityisesti edistda verkko-opetusta ja
uusinta viestintateknologiaa ja taata nain opiskelijan tieto- ja viestintateknologista
osaamista. (Holmberg 1998, vrt. Kozlowski 2002) Kehittdmispohjainen oppimisen
malli, LbD-malli, on ohjannut verkko-opintopohjaisen omaishoitajahankkeen viiteke-
hysta. Prosessi etenee orientaatiosta oppimisen uudelleen organisoinnin kautta uu-
den tiedon luontiin (kuvio 1).

O[jéntaatio,

Verkossa tapahtuva
opiskelijoiden ohjaus tavoitteena tiedon
rakentelu kehittdmispohjaisessa omaishoitaja -
hankkeessa

Kokemusten ;
jakaminen merki- ¢

Oppimisen
o delleen

reflektio

Kuvio 1. Kehittdmispohjainen oppimisen malli omaishoitajaprojektin viitekehyksené
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Verkkoympdristé haaste oppimisen ohjaamiseen

Verkkoymparistdssa oppiminen on muodostunut omaksi kasitteekseen. Yliluoman ja
Pirkkalaisen (2005) mukaan verkossa tapahtuvaa oppimista tarkastellaan verkkope-
dagogiikan nakékulmasta, mika on kasvatustieteen ala. Se tarkastelee verkossa ta-
pahtuvaa opetus- oppimis-prosessia (verkko-oppiminen) tai tarvittavien taitojen op-
pimista (verkkotydskentely). Verkko-oppimisesta kdytetddn myds englanninkielisia
kasitteitd eLearning, e-learning, web-learning, online learning, online teaching, virtu-
al learning ja virtual teaching. Késitteen kayttd riippuu tehtdvan tavoitteista ja tarkoi-
tuksesta (Manty & Nissinen 2005; Yliluoma & Pirkkalainen 2005).

Verkko-oppimisymparistdssa ohjaamisen haasteita ovat oppimista estavat tekijat,
joita ovat Nevgin & Tirrin (2003) mukaan mm. verkkoymparistén hahmottamisvai-
keudet, tietotekniset vaikeudet, eristyneisyys ja yksindisyys, ajanhallinnan vaikeu-
det, verkkokeskustelun outous, palautteen puute seka sisaltdjen liian vaativa taso.

Opiskelija kohdataan omaishoitajahankkeessa lahijaksoilla hdnen oman prosessin-
sa alussa useampaan kertaan, jolloin suunnitellaan oppijan henkil6kohtaista oppi-
missuunnitelmaa. Oppimisen uudistunut I&hestymistapa edellyttda hyvaa orientoi-
tumista ja lahestymisté& hankkeen alkuvaiheissa. Keskustelua kdydaan perheen koh-
taamisesta kotihoidossa, oppimisen tavoista ja etenkin haasteena olevasta verkko-
oppimisymparistén haltuunotosta. Opettajalta edellytetdan opiskelijan henkilékohtai-
seen oppimiskehykseen orientoitumista. Oppimiskehyksessé kuvataan ennen kaik-
kea sita, millaiset valmiudet opiskelijalla on osallistua verkko-opiskeluun seka sit§,
millainen verkko-oppija han on. Verkko-opiskeluvalmiuksiin liittyy taito kayttaa tieto-
verkkoja. Ndma tekniset valmiudet ovat tarkeitd, mutta tarkedmpid ovat kuitenkin
asenteelliset ja toiminnalliset taidot: halu ja suhtautuminen inhimilliseen verkkoty&s-
kentelyyn seka rohkeus asettaa itsensa alttiiksi julkiseen ja dokumentoituvaan osal-
listumiseen. Tarkeita toiminnallisia taitoja ovat verkkoluku- ja -kirjoitustaidot seké ky-
ky 16ytaa itsenséa verkkopersoonana ja taito toimia omalla persoonallisella tavallaan.
(Ihananainen, Hietala, M&kinen, Mannikko & Keskinen 2004.)

Keskeinen toiminnallinen taito on rakentaa verkkodialogeja, jossa siirrytdan vuo-
rovaikutuksesta vuorotoimintaan. Aarnio & Enquistin (2004) mukaan osallistumi-
sessa on tarkead, ettd jokainen vuorollaan tuo tietoa ja kokemusta yhteiseen
"kekoon”. Jokaisen osallistuminen omalla tavallaan ja sisalléllaan on kaikille tar-
keda. Verkossa dialogi haastaa asian tutkimiseen ja siihen perehtymiseen tasa-
vertaisessa osallistumissuhteessa, yhdessa ajatellen. Vuorotoiminnan tuloksena
muodostuu yhteinen ymmarrys ja kokonaiskuva.

Uudistuvan opettajuuden l&htdkohtien ja Aarnio & Enquistin (2004) mukaan
etenkin verkossa ohjaaminen ja oppiminen edellyttdvat omien oppimis- ja oh-
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jaamistapojen tunnistamista, ja ohjaavalle opettajalle hankkeen verkko-
toteutuksen luominen edellyttdd monitasoisten prosessien hallintaa (Laakkonen
2003). Opettaja luo puitteita, valmistelee oppimistehtévia, keskustelee kollego-
jen ja tyéelaman edustajien kanssa ja kayttda paljon aikaa oppijoiden yksilélli-
seen ohjaukseen. Talld varmistetaan asioiden ymmartaminen ja samalla voi-
daan ohjata oppijan verkossa tydskentelya eteenpéin.

Kehittdmispohjaisessa oppimisessa LbD-mallin mukaisten oppimistilanteiden
kaksisuuntainen vuorovaikutus omaishoitajahankkeen tyteldmayhteydessd on
edistényt syvéllisempdd ymmartamista ja prosessikeskeisempaa lahestymista-
paa ja opetuksen siirtovaikutuksen mahdollistumista. (vrt. Laakkonen 2003)

Uudistuva opettaja ohjaa verkossa

Uudistuva opettajuus vaatii opettajalta luovuutta ja intuitiivisuutta. Opiskelijoiden
itseohjautuvan ja opettajan tiiviisti ohjaaman oppimisen suhteesta ei voida antaa
mitdan tarkkoja sdantoja, vaan se on ratkaistava kussakin pedagogisessa tilan-
teessa erikseen. Toisissa tilanteissa on tarkoituksenmukaista antaa enemman ti-
laa opiskelijoiden itsendiselle, vdhemman ohjatulle oppimistoiminnalle. Oppimi-
nen on monitasoista, opiskelija oppii kdyttdmaan erilaisia oppimistapoja, mene-
telmia ja osaa toimia erilaisissa oppimisymparistdissa (Koli 2003).

Verkossa tapahtuvassa dialogisessa ohjaussuhteessa opettajan tavoite on aut-
taa ja tukea oppijoita aluksi auttamalla heita kasitteiden selventamisessa ja syn-
teesien teossa oppijoiden dialogipuista (Aarnio & Enquist 2004). Tutkivan oppi-
misen |&htékohdista oppijan tulee toimia aktiivisena ja hénelle annetaan vapaut-
ta itsendiseen harkintaan ja tulkintaan ja otetaan huomioon hénen kokemuksen-
sa. (Laakkonen 2003.) Opettaja auttaa kutomaan (weaving) asioista kokonai-
suuksia ja luomaan uusia entistd tdsmallisemmin ratkaistavia kysymyksia ja on-
gelmia. Opettaja ohjaa tarvittaessa uusille poluille osaamisen rakentamisessa.
Aarnion & Enquistin (2004) mukaan téssa prosessissa tarkeda on, ettd oppimi-
nen edistyy selkeiden valitavoitteiden avulla, mika tuottaa tai vaatii jatkuvasti dia-
logitaitojen kehittymista. lhanainen ym. (2004) kuvaavat ainutkertaisen verkko-
oppimisen ohjausmallissa niitd ominaisuuksia, joita tallainen yhteiséllinen ohja-
usprosessi edellyttda. Yhteisollisyytta yllapidetaan tdssa mallissa toiminnallisella
ohjauksella (kuvio 2).
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7 Reflektiivinen ohjaus

’, Asiantuntijuus Toiminnallinen ohjaus N
4 . . . A}
R Havaitsemisen herkkyys Innostuneisuus \
’ Kiinnostuneisuus Tilanneherkkyys AN
)/ Kognitiivinen uteliaisuus Aloitteellisuus AN
) Rytmisyys

Ainutkertaisen
verkko-oppimista-
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ohjaus

\ /
AY
AY ! . .
\ Vuorovaikutuksellinen

. ) ohjaus .
AN Kohtaamisherkkyys .
N Viettelevyys e
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~o Empaattisuus Pid
~< Lasnéolevuus -7

Kuvio 2. Pedagoginen verkko-ohjaus ja ohjaukselliset valmiudet (Ihananainen ym.2004)

Verkossa tydskentelyn haaste on mm. yksil6llisyyden ja yhteiséllisyyden luonti,
yksilé- ja ryhméohjaus seké keskustelupalstat. (Laakkonen 2003). Omaishoita-
japrojektissa yhteiséllisyys on keskeinen toiminnan elementti. Yhteiséllisyyden
syntyminen merkitsee tunteiden vapautumista (Isokorpi & Viitanen 2001). Aarni-
on & Enquistin (2004) mukaan yhteiséllisyyden tunnetta rakennetaan kasvokkain
lahitapaamisissa erilaisin tutustumistavoin, mika on tiedon yhdesséa luomisen eh-
to verkossa. Siksi ohjaajan tulee kdyda saanndllisesti oppimisympéristdssa ja
vaikuttaa interventioillaan oppimisen edistymiseen ja oppimisen intensiteettiin,
muuten yhteiséllisyyden tuntu helposti katoaa.

Ainutkertaisen ohjaustapahtuman tavoitteena on oppijan kognitiivinen, sosiaalis-
emotionaalinen ja toiminnallinen ohjaus vuorovaikutuksellisessa prosessissa
(kuvio 2). Dialogisessa prosessissa yhdessé ajattelu onnistuu, kun kumppanei-
hin suhtaudutaan avoimesti ja vakavasti. Heidan ajatuksen kulkujaan ja kehitteil-
|4 olevia sisaltdjaén pidetdan tarkeina ja arvokkaina. (Aarnio & Enquist 2004.)

Ihananaisen ym. (2004) mukaan reflektiiviselld ohjauksella viitataan sisallon
merkityksellisyyden ja ymmartdmisen tukemiseen. Reflektiiviselld ohjauksella
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tuetaan oppijaa tiedostamaan ja huomaamaan omaa kognitiivista toimintaansa
ja tdhan vaikuttavia tekijéita (aikaisemmat tiedot, sosiaaliset, tunne- ja asenne-
tekijat). Tastd syystd reflektiiviselld ohjauksella pyritddn vuorovaikutuksessa
saamaan aikaan kysymyksia ja kyseenalaistamista. Omaishoitajaprojektissa ref-
lektiivisyyttd on haluttu painottaa ja tukea lisdksi Iahiohjauksella ja ty6elamayh-
teisdn yhteistapaamisilla. Mallin (kuvio 2) mukaiset sosiaalis-emotionaaliset yh-
teisty6- ja kohtaamiselementit saattavat verkkotydskentelyssa jaada taustalle,
jotka etenkin hoitoty6ssd ammatillisen kasvun vuoksi ovat merkityksellisia. Naita
tunteita ja tuntemuksia, jotka liittyvat opiskeluun tai herdavét siind, pohditaan yh-
teistydpalavereissa lahiohjauksessa reflektiokeskusteluissa, joissa syntyy syval-
linen ymmarrys omaishoitajuuden arjesta, sen parantamisesta seka opiskelijan
omasta oppimisprosessista.

Omaishoitajaprojektissa emme ole laatineet tasmallistd johdonmukaista toteu-
tussuunnitelmaa ryhméohjaustapaamisiin. Ryhman jasenet ovat tuottaneet itse
késiteltavat asiat. Isokorven (2003) ja Ihanaisen ym. (2004) mukaan onnistu-
neen ohjauksen ja toiminnallisen ohjauksen edellytyksia ovat herkkyys, avoi-
muus seka rytmisyys, talléin ohjaaja on herkka ja antaa tilaa opiskelijan odotuk-
sille ja tavoitteiden saavuttamiselle. Ohjausprosessissa olemme korostaneet yh-
desséa oppimisen, tutkivan oppimisen ndkemyksen sisadistamista.

Ohjaaminen verkkoymparistdssd on onnistunutta, mikali se tuottaa yhteiséllisyy-
den tunteen, toiminta on aktiivista seka tavoitteellista ja oppija saa palautetta. Li-
séksi oppimisympariston yksiléllisyys on hyva ja positiiviseksi koettu asia (Nevgi
& Tirri 2003).

Uudistuva opettajuus on tiimityota, projektien ohjausta, itseohjautuvuutta tukevaa
ohjausta, ty6elamasuhteita ja tietoverkkojen hyddyntéamista. Nissinen (2003) kayt-
tda Squiren (1999) kasitettd "peripatetic elektronic teacher”, jolla hén viittaa opetta-
jan muuttuneeseen rooliin tiedon valittdjand opiskelun ohjaajana, managerina,
multimedian suunnittelijana ja julkaisijana. Opettajan olemassaolo on riippuvainen
kyvysta luoda oma nakyvyytensa virtuaalisessa oppimisympéristdssd. Opettajalta
edellytetddn Nissisen (2003) mukaan kykya luoda virtuaaliyhteis®, jossa oppimi-
nen mahdollistuu siten, ettd opettaja pystyy samalla kehittdmaan omaa erityis-
osaamistaan, ohjaamaan tuottamiaan verkko-opintoympérist6jd, ajankaytén hallin-
taansa, sisdista markkinointia seka vertaisarvioinnin tukemisen taitojaan.

Ympdriston rakentaminen tuo haasteita opettajalle

Oppimisympariston rakentaminen on usealle opettajalle haasteellinen ja ahdistusta ai-
heuttava prosessi. Uudistuvan opettajuuden keskeisid haasteita on uuden teknologian
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haltuunotto. Teknologian juurtuminen ja innovaation kayttéonottoprosessi edellyttaa
innovaation omaksumista. Uuden teknologian kayttédnottamisprosessi alkaa levidmis-
teorian mukaan aikaisten omaksujien I6ytdessa innovaation. Prosessi etenee ja tieto-
taito levida. Lopulta innovaation ottavat haltuun myéhéiset omaksujat. Nissinen (2003)
kuvaa tata prosessia Mooren mallin mukaan. Uudistuvan opettajuuden edellytyksena
on uusien teknologioiden hyédyntdminen ja taitojen omaksuminen.

Avaintekija verkkototeutusten luonnissa ja tietoverkkojen kaytossa Lehtisen (1997)
mukaan on pitda oppimisen tavoite kirkkaana. Tietoverkot eivat saa olla pelkastaan
pinnallisen tiedon hankintavalineitd vaan verkkototeutusten ja tietoverkkojen tulee
tavoitella syvad tiedon rakentelua ja tutkivaa oppimista (Koli 2004). Verkko-
oppimisymparistd on pedagoginen ratkaisumalli oppimisprosessin tuottamiselle, se
ei ole itsetarkoitus vaan véline. Tasta syytd ympéristdn suunnitteluun on panostetta-
va ja opettajan paneuduttava omien osaamisalueidensa kehittdmiseen ja yllapitoon.

Ohjausosaamisesta on noussut tarkea ja keskeinen osaamisalue uudistuvalle
opettajalle. Verkko-oppimisymparistdssd opettajalta vaaditaan verkostomaista
ohjauksellista ty6tapaa, mika edellyttdd gategeepermaista tydotetta, eli ymmar-
rysté ohjausprosessissa eri toimijoiden yhteisista toimintakentista ja niiden mer-
kityksistd. Opettajalla korostuu ohjausprosessissa ihmissuhdeosaaminen, sub-
stanssin osaaminen, pedagoginen osaaminen, kehittdmisosaaminen seka orga-
nisaatio-osaaminen. (Lehtinen & Palonen 1997; Helakorpi 2005.)

Suunnitelmallisuuden osaaminen on avain verkkotydskentelyyn. Oppimistydsken-
telyn kehysté suunniteltaessa on hyvé pohtia ja mielikuvitella, miten prosessi par-
haiten ja kokonaisvaltaisemmin etenisi. Kriittisid kohtia ovat prosessin kaynnista-
minen ja motivoitumisen synnyttdminen ja toisaalta my®s oppimisen kokonaisuu-
den hahmottaminen. Oppimiseen liittyvissa vaikeuksissa tulevat esiin opittavan
kokonaisuuden kerroksellisuus ja yksildiden eriaikainen oppimistydskentely.

Silanderin & Kolin (2003) mukaan opetuskokonaisuuksien virtuaalisessa suunnit-
telussa on térked panostaa ohjaussuunnitelmaan. Ohjauksen tulee olla vaiheistet-
tua, tavoitteellista, vaikuttavaa, oikea-aikaista sekd sen on kohdistuttava oikeisiin
asioihin ja prosesseihin sekd ohjattava opiskelijaa. Nain verkko-ohjauksesta muo-
dostuu ehea ja mielekds kokonaisuus sisalldllisesti ja prosessin etenemisen kan-
nalta ja sellainen, mita on teknisesti ja pedagogisesti helppo hallita.

Kolin (2003) mukaan verkkopohjaisessa oppimisympéristéssé vuorovaikutuksella
ja dialogilla on omat erityiset haasteensa. Opettajalta ohjausprosessissa edellyte-
tdan uudenlaista paneutumista virtuaalimaailman kielelliseen ilmaisuun. Opettajan
tulee suunnitella dialogiprosessin ohjauslauseiden ilmaisut ja sanavalinnat siten,
ettd ne johtavat tavoitteiden mukaisiin lopputuloksiin. Téhén paastdan tekemalla

78



oppijalle erilaisia aktivoivia kysymyksia, joiden tavoitteena ovat oppijan omat rat-
kaisut tiedonrakentelussa. Samoin kannustavat, tukevat ja rohkaisevat ohjaajan
ilmaisut ovat hyvid ohjauksen perustytkaluja (Ihanainen ym. 2004). Etenkin verk-
koymparistdssa sanoilla on merkitystd, koska tekemamme kysymykset vaikuttavat
syvéllisesti opiskelijan oppimisprosessiin. Uudistuvan opettajan on hyva kehittda
viestinnéllistd ilmaisuaan ohjauksessa, kuten ohjauslauseita ja kayttdmaansa
verkkokieltd ja miettia niiden kaytdn vaikutuksia ja vaikuttavuutta.

Pohdinta

Tutkivan oppimisen prosessia ja opetuskokonaisuuksia valmistellessamme olemme
todenneet, etté on keskeista 16ytaa riittdvan haasteellinen, mielenkiintoa heréattava ja
kasitteellisesti kasiteltdvaa tiedonalaa merkityksellisesti kattava hanke/aihepiiri. Kun
aihevalinta on onnistunut, se takaa tuloksellisen oppimisen. On tarke&a oivaltaa, etta
opettaja ei puutu likaa oppijan oppimisprosessiin, vaan ohjaa hanta etsimaan tietoa
ja oivaltamaan aiheyhteyksia. Hakkaraisen (1999) mukaan tutorilla (opettajalla) on
innostava ja aktiivinen rooli. Opettaja-tutor on rohkaisija ja tukija, joka ohjaa opiskeli-
joiden tyytyvaisyytta ja ajankayttda. Isokorven (2003) mukaan ohjaajan tavoite on li-
satd voimaantumista, jolla tuetaan oppijan sisdisen voiman tunteen integroitumista
ryhmén hyvaksi. Td&ma on uudistuvalle opettajalle haasteellinen tehtédvé verkko-
oppimisymparistdssa. Yleensa opettaja tuntee hankkeen ja sen ymparistdn toimijat
ja on tarkea resurssi opiskelijoille.

Ojanen (2000) korostaa, ettad opiskelijan tulee sisaistdad tutkiva tydote, ohjaaja voi
auttaa hanta itse tunnistamaan ja ymmartdmaan ongelmia. Ryhmalle tai sen jase-
nelle ohjaaja ei anna valmiita ratkaisuja. Tavoitteena on tieto ja ymmarrys, mikd on
ryhman itsensé konstruoimaa ja 16ytdmaa. Ohjaajan tehtavéa on auttaa ryhmén jase-
nid tunnistamaan itsensa ja omat ajatuksensa, tunteensa ja tiedostamaan ymmar-
rystdan suhteessa omaan tyéhdnsé ja opiskeluunsa.

Verkko-oppiminen on tullut pedagogiseksi valineeksi opetuksen toteutuksessa. Op-
piminen on muutoksessa, mikd on johtanut siihen, ettd prosessi keskittyy oppijan
toiminnan ohjaamiseen, tiedon etsimiseen ja rakenteluun yhteiséllisessa ilmapiirissa.
Tama edellyttda opettajilta luovaa otetta, joustavia oppimisen toteutuksen malleja ja
ratkaisuja. Tatd edellytetddn tydeldamalahtdiseltd ammattikorkeakoululta. Taman
paivan opiskelija vaatii oppimisymparistéltdan joustavuutta, laheisyytta ja ratkai-
sujen muotouttamista oman yksityisen eldmansa ja oppimistavoitteisensa mu-
kaan. Verkko-oppimisen mallit ja ratkaisut tulevat olemaan ja ovat jo oppimisen
toteutuksen peruselementtejd ammattikorkeakoulussa ja tutkimusten mukaan
opiskelijat ovat tyytyvaisia verkko-oppimisen mahdollisuuksista (Bloom & Hough
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2003.) Tarkeda on I6ytaa ja kehittda jatkuvasti naitd oppimismalleja ja luoda niis-
ta oppijaa palvelevia toimivia ohjelmia.

Verkko-oppimisen toteutuksissa erityinen haaste on seka opiskelijan ettd opettajan
tekniikan kayton taidot. Tekniikasta ei tule tehdd kynnyskysymysta, vaan verkkoym-
péristda rakentaessa tulee muistaa tehda ratkaisut mahdollisimman yksinkertaisiksi.
Tarkeéa olisi, etté ohjaajalla olisi itselldén kokemus olla opiskelijana verkossa.

Omaishoitajahankkeen kehittdmispohjaisessa oppimisprosessissa, jossa on to-
teutettu LbD (Learning by Developing), tutkiva oppiminen kehittdmishankkeissa,
laurealaista oppimisen mallia, on pyritty luomaan oppijalle joustava oppimista tu-
keva verkko-oppimisen ymparistd. Tavoitteena ja toteamuksena palautteiden pe-
rusteella on verkko-opiskelussa luoda aktiivinen oppimistydskentely. Tarkeinta
tdssd on motivaation ja opiskelijan oman halun syntyminen prosessin alussa.
Oppimisen tavoitteet tulee liittda autenttiseen todellisuuteen, jota omaishoitaja-
projektin perhety6é on tukenut erinomaisesti. Sitd voimakkaammin opiskelija si-
toutuu ndihin, mitd tdrkedmmaksi han kokee opiskelun itsellensd ja mita selke-
ammin han havaitsee yhtymé&kohtia omaan todellisuuteensa.

Ohjaajien taidoilta motivoitumisen yllépito edellyttdd Ihanaisen ym. (2004) mukaan
mielenkiintoa yllapitdvaa "hedelmallisté hierrettd”, jatkuvaa yhteiséllisen avoimen, 1as-
naolevan, turvallisen ja luotettavan ilmapiirin tunnetta verkko-opiskeluymparistdssa.

Opettajan tulee kehittdd ohjausosaamistaan jatkuvasti ja suunnitelmallisesti.
Tarke&a kehittdmisessa on olla rohkea kokeilemaan erilaisia uusia kaytanteita ja
oppia niista ja levittaa tydyhteisdssdan hyvia kaytanteitd muille. Kolin (2003)
mukaan verkkoympaéristdssa ohjaus voidaan nahda mm. opetuskokonaisuuksien
suunnitteluna, organisointina, ohjeiden tekemisend, oppimisprosessien tavoittei-
den pohdintana ja opiskelijan oppimisprosessina ja ohjauksena, omana tydot-
teena ja osaamisena ja omina ohjaustekoina, joilla vaikutetaan eri vaiheissa eri
tavoin. Verkko-ohjauksesta on tullut itsendinen ja laaja-alainen pedagoginen
alue, johon tarvitaan erityistd osaamisen kehittdmista.

Elina Rajalahti, TtM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
elina.rajalahti@laurea.fi

liris Rantala, TtM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
iiris.rantala@laurea.fi
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Pauliina Nurkka, Marjo Pdaaskyvuori

Kokemuksia Learning by Develo-
ping -mallin soveltamisesta toimi-
tilajohtamisen koulutuksessa

Johdanto

Téassa artikkelissa tuodaan esiin kahden matkailu-, ravitsemis- ja talousalan leh-
torin kokemuksia Learning by Developing (LbD) -mallin soveltamisesta. Teksti
perustuu kokemuksiin ja havaintoihin, mutta ei ole missdan nimessa ohje niin
sanotusti ainoaksi oikeaksi malliksi toteuttaa LbD:ta.

Tulimme lehtoreiksi Laureaan viisi vuotta sitten. Ensimmaisen puolen vuoden ai-
kana toteutimme opetussuunnitelmaa lukemalla sen sisaltdkuvauksia ja teke-
malla naiden perusteella luentoja. Pian kyselimme itseltdmme ja tosiltamme: ta-
tédkd tdma opettaminen on? Opiskelijat istuivat hiljaa pdytiensa takana, kuka mi-
hinkin keskittyen, eivatka juuri vastanneet opettajan keskustelunavauksiin, tuskin
edes suoriin kysymyksiin. Ei, tata ei voi opettaminen olla — missa tapahtuu op-
piminen? Yhteistuumin padddyimme kokeilemaan jotakin muuta, meille uutta.

Kokeilimme case-esimerkkejd, joiden pohjalta saimme aktivoitua opiskelijat
tyéskentelemaan itsendisesti. Vuoden t&td harjoiteltuamme uskaltauduimme oi-
keaan tyteldmahankkeeseen. Kokemukset olivat oman oppimisemme kannalta
ratkaisevia, koska havaitsimme, ettéd opiskelijat sitoutuivat itsendiseen tyésken-
telyyn ja oppimistulokset vaikuttivat lupaavilta. Opiskelijat esittivat lopputuloksen
tybelaman yhteistydkumppanille vakuuttavasti ja pystyivat, jopa yllatykseksem-
me, esiintymaan asiantuntijoina, kdymaan keskustelua ja vastaamaan kiperiinkin
kysymyksiin tekemastaan tydsta. Tybeldmén palaute hankkeen lopputuloksesta
oli rakentavaa ja kannustavaa ja toisaalta opiskelijoiden meille opettajille antama
palaute oli rohkaisevaa. Tassa projektissa esiintyivat jo LbD:n elementit autentti-
suus, kohtaaminen ja tutkimuksellisuuteen perustuva oppiminen (esim. Franti &
Pirinen 2005, 55). Tybelama sai kayttdkelpoista ja uutta tietoa ja ohjaus seka ar-
viointi tapahtuivat vuorovaikutuksessa kaikkien kolmen osapuolen kesken. Tasta
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ensimmaisestd kokemuksesta rohkaistuneina - viimeiset kolme vuotta - olemme
toteuttaneet opintojaksoja paasaantoisesti talla tytétavalla.

Kolme tarinaa toteutuksista

Puhdistus- ja ympdristépalvelujen opintojakson toteutus Streaming-
hankkeessa

Streaming-hankkeen tavoitteena oli streaming-palvelun (multimediasovelluksen)
kayttdonotto opetuksen ja perehdyttdmisen tukena matkailu,- ravitsemis- ja talo-
usalan seka turvallisuusalan koulutuksessa. Hankkeen intressind oli myds tes-
tata miten streaming-teknologia palvelee opetusta. Laurean yhteistybkumppani-
na toimi Otaverkko Oy, joka avusti ja tarjosi palvelujaan palvelin- ja verkkotekno-
logiaan liittyvissa kysymyksissa.

Hanke toteutettiin puhdistus- ja ymparistépalvelut -opintojaksolla. Opintojakso oli
tarkoitettu ensimmaisen vuoden toimitilajohtamisen opiskelijoille. Opintojakson
tavoitteina oli muun muassa tutustua puhdistuksen teknologiaan ja saada kéasi-
tys ammattimaisesta puhtaanapidosta. Opiskelijoiden motivoiminen ndiden asi-
oiden oppimiseen oli haasteellista. Haastetta lisasi, ettd samaan aikaan hanketta
toteutettiin myds turvallisuusalan opintojaksolla, jolle yllatykseksemme osallistui
myds osa toimitilajohtamisen opiskelijoista, eli opiskelijat opiskelivat samalla lail-
la ja osin samaa asiaa molemmilla opintojaksoilla. Streaming-hanke toi opinto-
jaksoille ulottuvuuden, jonka mukaan opiskelijoiden oli tarkoitus kuvata videoita
opetus- ja perehdyttédmistarkoitukseen BarLaurea-oppimisympéaristéén.

Jalkeenpain voidaan arvioida, ettd oppimisprosessi kulki tutkivan oppimisen osa-
tekijéiden (Hakkarainen, Lonka, Lipponen 2005, 300) prosessina, vaikkei kirjaa
ollut julkaistukaan viela opintojakson ensimmaisen toteutuskerran vaiheessa.

o Kontekstin luomisen vaiheessa opintojakson tavoitteet luotiin yhdessa opiskeli-
joiden kanssa. Samassa yhteydessa tutustuttiin streaming-hankkeeseen ja
sen tavoitteisiin sek& kohteena olevaan oppimisympéristéon, ravintola Bar-
Laureaan.

o Opiskelijoiden kanssa sovittiin kuvauskohteista ja opintojakson tyétavoista.
Opiskelijat jakautuivat pienryhmiin ja sopivat keskindisesta tyénjaosta. Tata
vaihetta kuvaa prosessissa ongelmien asettamisen vaihe.

o Kolmannessa vaiheessa eli tydskentelyteorian luomisen vaiheessa opiskelijat
perehtyivat puhdistusteknologiaan kirjallisuuden perusteella ja muodostivat
kasityksen kuvattavaan kohteeseen liittyvista asioista.
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o Opiskelijat laativat sisaltokasikirjoituksen, joita arvioitiin yhdessa ohjauskerroil-
la. Ohjauskerralla kaytiin keskustelua eri ryhmien kesken ja annettiin palautet-
ta kunkin ryhman suunnitelmasta. Tata vaihetta kuvataan Hakkaraisen, Lon-
gan ja Lipposen mallissa kriittisen arvioinnin vaiheeksi.

e Syventavan tiedon hankkimisen vaiheessa opiskelijat tarkensivat sisaltékasi-
kirjoituksia.

e Tarkentuvien ongelmien asettamisen vaiheessa kuvauskasikirjoituksen sisaltd
ja rakenne arvioitiin yhdessa. Opiskelijat jatkoivat tydskentelyd pienryhmissa ja
laativat tarkat kuvauskasikirjoitukset, jotka arvioitiin jalleen seuraavalla ohjaus-
kerralla.

o Kuvausta varten opiskelijat suunnittelivat omaa ajankayttéaan, varasivat ka-
merat ja sopivat BarLaurean henkilokunnan kanssa kuvausajankohdista. Ku-
vauksen jalkeen oli vuorossa editointi, jota varten opiskelijat olivat saaneet pe-
rehdytystd yhden kerran. Opiskelijat editoivat videot itsendisesti.

o Tuotoksena syntyi perehdyttdmisvideoita kohteena olleen BarLaurea ravinto-
lan puhtaanapitotehtévia varten. Téssé vaiheessa asiantuntijuutta jaettiin arvi-
oimalla videoita ja niiden kayttdkelpoisuutta. Opiskelijat arvioivat oppimistaan
ja prosessin aikana esille tulleita hankaluuksia.

Opettajan nakdkulmasta opintojakson tavoitteisiin paastiin. Opiskelija sai koko-
naisvaltaisen kuvan puhtaanapidon merkityksesta, oppi puhtaanapitoprosessin ku-
lun ja tuotti perehdytysmateriaalia eri kohteista BarlLaureassa tydskenteleville.
Taman lisaksi opiskelijat oppivat yleisia tydeldmataitoja kuten kokous-, neuvottelu-
, vuorovaikutus- ja esiintymistaitoja. Opiskelijat oppivat tuottamaan multimediaa.

Oppimisprosessin aikana oli toki hankaluuksiakin. Opettaja ei osannut itse edi-
toida, joten epavarmuuden sietokyky joutui koetukselle. Kéytdnndssa tama johti
siihen, ettd opettaja ja opiskelijat opettelivat ohjelman kayttéd yhdessa. Projek-
tissa apuna ja tukena ollut opintosihteeri hallitsi editointiohjelman k&ytén ja han
olikin kiitettavasti opiskelijoiden kaytettdvissa ongelmien ilmettya.

Opiskelijat kokivat opintojakson kukin omalla tavallaan. Ohessa muutamia laina-
uksia opiskelijoiden kirjallisista palautteista:

“Opintojakso taytti ennakko-odotukseni ja ennakko-asenteestani huolimatta
kurssi oli loistava. Videon tekeminen oli mielesténi hyvé juttu opiskella siivouk-
sen saloja BarlLaureassa ja yleensékin. Opintojakso oli tehokas, tosin teoriaa
olisi alussa voinut olla enemménkin. Opettaja tiesi asiansa hyvin, ammattitaitois-
ta opetusta.”
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*Videon tekeminen oli hyvé idea. Arvioin myds muiden saavutuksia ja mielestani
oli hieno huomata, miten ammattitaitoisia videot olivat. Vaikka mulle ei varmaan
ollut selvilléd kaikki ammattifirmat ym. Aivan varmasti muutkin kokivat asian sa-
moin. Liséksi oli hienoa, ettd aikaa oli tarpeeksi, ei tarvinnut olla tuli takamuk-
sessa.”

”...Videoinnin mukana kertyi sellaisiakin taitoja, joita ei suoranaisesti toimitilapalve-
luiden siivoukseen kuulu. Mutta néisté asioista on hydtyé tyéeldmésséa tulevaisuu-
dessa. Esim. kuvaaminen, editointi, musiikin teko, ohjaaminen, késikirjoitus, ndyt-
teleminen, ryhmétyoskentely, roolien jatkuva vaihteleminen, itsendinen hanke, atk-
taitojen kehittyminen, video opetustarkoitukseen. Mielesténi hyva kurssi.”

“Periaatteessa tylsdstd aiheesta tehtiin kiinnostava! Paljolti oppiminen riijppuu
mydés siitd, miten ryhmén tyéskentely sopii. Video-oppimistehtdvda kannattaa ot-
taa jatkossakin mukaan.”

“Editointilaitteiden k&yttéén vaatisi kuitenkin (parempaa) perehdytysté.”

Hanke oli autenttinen, tarve luoda perehdytysmateriaalia BarLaurea -ravintolaan
oli todellinen ja lopputulos oli kayttdkelpoinen. Opiskelijat oppivat puhtaanapitoa
ja videoiden tekemista tutkivan oppimisen prosessina ja tuloksena oli uutta tietoa
ja osaamista. Hanke toteutui mitd suurimmassa maéarin vuorovaikutukseen pe-
rustuen. Voitaneen todeta, ettd hanke toteutui hyvin pitkalti LbD-mallin mukai-
sesti, vaikkei sitd aloitettaessa LbD-mallista vield puhuttu eika sitd ollut doku-
mentoitu. Tdméan kokemuksen perusteella halu toteuttaa opintojaksoja hankkee-
seen pohjautuen vain vahvistui.

Toimitilasuunnittelu Espoo-hankkeessa

Hanke toteutettiin monialaisena Espoon kaupungin ja Laurea-ammattikorkeakoulun
palvelujen tuottamisen ja johtamisen sekd turvallisuusalan koulutusohjelmien kes-
ken. Palvelujen tuottamisen ja johtamisen koulutusohjelmassa opiskelijat opiskele-
vat kahta eri suuntautumisvaihtoehtoa, kuluttajapalveluita tai toimitilapalvelujen joh-
tamista. Koko hankkeen tavoitteena oli arvioida Espoon keskuksen asiointipisteita
turvallisuuden, toiminnallisuuden ja asiakaspalvelun ndkodkulmasta. Kohteina oli
seitseman fyysista toimipistetta virastotaloista kauppakeskukseen.

Hankkeessa integroitiin kolmen eri opintojakson opetus yhteiseksi toteutukseksi.
Eri alojen opiskelijat muodostivat hankkeessa sekaryhmid, joissa kussakin oli
kaikkien koulutusalojen opiskelijoita. Mukana oli turvallisuusalan opettaja, kulut-
tajapalvelun opettaja ja toimitilajohtamisen opettaja. Espoon kaupungin puolelta
kustakin seitsemésta toimipisteesta oli edustaja hankkeessa mukana.
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Tamakin hanke eteni tutkivan oppimisen viitekehyksen mukaan. Konteksti luotiin
koko noin 60-henkisen opiskelijajoukon ja opettajien kera yhdessa. Seuraavaksi
opiskelijat tydskentelivat ryhméssd saman suuntautumisen opiskelijoiden kans-
sa, asettivat itse ongelmat siihen mennessa kertyneen asiantuntijuutensa avulla
ja loivat tydskentelyteorioita. Opiskelijat pohtivat, mitkd ovat nimenomaan turval-
lisuuteen, toiminnallisuuteen tai asiakaspalveluun liittyvid asioita, joita hank-
keessa tutkitaan, ja milld menetelmalld tutkimus tehdadan. Taman jélkeen opiske-
lu tapahtui monialaisissa ryhmissa, joihin jokainen opiskelija toi oman asiantunti-
juutensa. Ajallisesti hankkeen puolivélissa opiskelijat ja hankkeen yhdyshenkil6t
Espoon kaupungilta tapasivat, jolloin tarkennettiin hankkeen tavoitteita ja tehta-
vid. Opiskelijaryhméat tydskentelivat itsendisesti saaden kuitenkin ohjausta tar-
peen mukaan. Tulokset esiteltiin loppuseminaarissa, johon oli kutsuttu Espoon
kaupungin edustajat. Kaupungin edustajat antoivat palautetta monipuolisesti
kaikille opiskelijaryhmille.

Hanke toteutettiin my®s LbD-malliin nojautuen. Hanke oli autenttinen ja kehitta-
misehdotuksia on toteutettu kohteissa. Suuren opiskelijaryhman monialainen
tydskentely toi erityispiirteen vuorovaikutuselementtiin: ohjaus ja arviointi olivat
haastavia niin opiskelijoille kuin opettajillekin. Opiskelijat arvioivat itse niin oman
ryhman tydskentelya kuin lopputulostakin. Opettajat antoivat kirjallisen palaut-
teen kaikille ryhmille ja my&s lopullisen arvosanan.

Toimitilajohtamisen opetus LobbylLaurea-hankkeessa

LobbyLaurea-hanke on Laurean sisdinen hanke, joka on perustettu kehittdmaan
Laurean kayttaja- ja kiinteistdpalvelujen toimivuutta, kehittdmé&an kiinteistétiedon
hallintaa seka tukemaan toimitilajohtamisen, kuluttajapalvelujen ja turvallisuus-
alan opetusta tutkimus- ja kehitysymparistond. Téssd yhteydessa hankkeesta
puhutaan nimenomaan toimitilajohtamisen ja sen tutkimus- ja kehitystyén n&ko-
kulmasta.

Hanke on laaja ja sitd on toteutettu tdman artikkelin kirjoitushetkelld vuoden ajan
erilaisilla opintojaksoilla ja harjoitteluissa. Tavoitteena on, etté opiskelija osallis-
tuu hankkeeseen ensimmaisestd opiskeluvuodesta lahtien ja kehittyy opintojen
edetessd hankkeessa kehittdjaksi.

Kiinteistéhallintajarjestelmét-opintojaksolla toimitilajohtamisen ensimmaisen vuo-
den opiskelijat alkoivat suunnitella vastikd&n Laureaan hankitun Ryhti-
kiinteistohallintajarjestelman kayttddnottoprosessia. Samaan aikaan kevaalla
kaksi toisen vuoden toimitilajohtamisen opiskelijaa teki harjoittelua puolipdivai-
send kolmen kuukauden ajan tutkimus- ja kehittdmislaboratorio RedLabsissa.
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Niin opintojaksolla toteutuvan projektin kuin harjoittelunkin tavoite tarkentui yh-
teistydssa ohjelmiston tuottajan Insinédritoimisto Olof Granlundin edustajien se-
k& Laurean kiinteist6- ja lakiasiainjohtajan kanssa. Opiskelijat perehtyivat Laure-
an toimitilahallintaan osallistuvien eri tahojen, kuten kayttajien, kiinteisténhoidon
ja puhtaanapidon tuottajien, informaatioteknologian tuottajien, turvallisuudesta
huolehtivien sekd Laurean johdon tarpeisiin kiinteistéhallintajarjestelman osalta.
Harjoittelijat keskittyivat koko kayttédnottoprosessin suunnitteluun ja kirjallisen
kayttéonottosuunnitelman laadintaan.

Kevaan aikana pidettiin kaksi workshop-péivaéa ja yksi koulutuspaiva, joihin osal-
listui opiskelijoiden ja ohjelman tuottajan lisédksi ohjelman kayttajid, korkeakou-
luisantia ja -emantid sekd palveluntuottajien edustajia. Harjoittelijat olivat pitkalti
suunnitteluvastuussa workshopien ja koulutustilaisuuksien siséllosta ja kaytan-
non jarjestelyista. Harjoittelun paatteeksi opiskelijat tuottivat kayttéénottosuunni-
telman, jota on syksyn 2005 aikana alettu panna taytantoon.

Opintojakson puitteissa kontaktikertoja oli keskim&arin kerran viikossa, jolloin
kdytiin ohjauskeskusteluja tyén eteenpain saattamiseksi. Harjoittelijat kavivat
esittelemassa tyétdan ensimmaisen vuoden opiskelijoille. Luonnollisesti myds
harjoittelijoiden kanssa k&aytiin ohjauskeskusteluja |&hinnd naiden aloitteesta.
Opintojakso huipentui paatdsworkshopiin, jossa opiskelijat esittelivat tuloksensa
jo edellda mainituille eri tahojen edustajille. Myds harjoittelijat olivat lasna
workshopissa. Korkeakouluisdnnéat ja kiinteistd- ja lakiasiainjohtaja antoivat run-
saasti niin kiittdvaa kuin korjaavaakin palautetta ja ottivat esitykset ndyrasti vas-
taan. Opiskelijat tekivat itsearviointia, mutta tdssakin yhteydessa opettaja antoi
lopullisen arvosanan. Tédméa arvioinnin tekeminen aidosti yhdessa tyéeldman ja
opiskelijoiden kanssa on osoittautunut ndissa hankkeissa luultua vaikeammaksi:
tiukassa nayttavat olevan viela perinteet opettajajohtoisesta arvioinnista, kaikista
hyvista suunnitelmista huolimatta.

LobbyLaurea-hanke on jatkunut syksylld 2005 toimintaympéristén muutos-
opintojaksolla, jolla opiskelijat tuottavat teoreettista viitekehystd hankkeelle, eli
Laurean kayttajapalveluiden tehokkaalle jarjestédmiselle. Sama tyd jatkuu toisella
toteutuskerralla kevaalla 2006. RedLabsissa tydskentelee kolme uutta harjoitteli-
jaa, yksi turvallisuusalan, yksi kuluttajapalveluiden ja yksi toimitilajohtamisen
opiskelija. Harjoittelun tavoitteita luodaan parhaillaan yhdessa opiskelijoiden ja
harjoittelun ohjaajien kesken. Meilld opettajilla on mielessa tavoite, jota kohti tu-
lisi pyrkid, mutta emme ole tata suoraan harjoittelijoille sanoneet, jotta tavoittees-
ta muodostuu mahdollisimman motivoiva ja sitouttava ennen kaikkea juuri ndille
opiskelijoille.
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Hanke tullee jatkumaan vield vuosia, ja se tullee istumaan uuteen juonneope-
tussuunnitelmaan luontevasti. Tallainen etupddssd Laurean sisdinen hanke
mahdollistaa sen, ettd opiskelijoille voidaan tarjota aikaa kehittymiselle — aloittaa
ensimmaisend vuonna selvitys- ja kartoitusluonteisilla tutkimus- ja kehitystavoit-
teilla ja edeta kolmessa vuodessa, askel kerrallaan, aktiiviseksi kehittdjaksi.

Muutamia havaintoja ja huomioita LbD:n toteuttamisesta

Parin kolmen vuoden kokemuksella voimme tehda joitakin havaintoja Learning
by Developing -mallin tuomista haasteista ja ominaispiirteista.

Todennékdisesti suurin osa yhteistybkumppaneista on koulunsa kaynyt perintei-
sistéd opetusmenetelmista nauttien, joten Learning by Developing -tyyppinen op-
piminen ja opettaminen saattavat herattdd kummastusta yhteistybkumppanin ta-
holla. Opettaja ei voi kertoa kumppanille lopputulosta sen enemp&é kuin kump-
pani opettajalle tai opiskelijalle. Avoin keskustelu menettelytavoista ja tavoitteista
yhdessa kumppanin ja opiskelijoiden kanssa on oleellista. Miten tavoitteet mah-
dollisesti toteutuvat kyseisessd hankkeessa vai toteutuvatko ne? Edelleen on
tarkeda maaritelld, ovatko tavoitteet niin odotettujen tulosten kuin oppimispro-
sessinkin suhteen realistisia. Hankkeen arvioinnista on myés hyva kayda perin-
pohjaista keskustelua jo tavoitetta méariteltdessa. Kaikkien osapuolten on syyta
miettid yhdessd mitd arvioidaan, miten arvioidaan ja kuka arvioi mitdkin. LbD-
mallin mukaista osaamisen k&yttdkelpoisuutta ja lopputuotteen vaikuttavuutta
opettaja tuskin itsekseen edes pystyy arvioimaankaan. Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston koulutuksen laatuyksikkdarvioinnissa (esim. Laatua, innovatiivisuutta
ja proaktiivisuutta 2005, 76) arvioidaankin oppimisen ja osaamisen arvioinnin
kehittdminen yksi keskeisimmiksi LbD-mallin kehittdmiskohteiksi.

Tydnjakoon ja tydmaéraan liittyvat kysymykset ovat myds osaamista tuottavan
kehittdmishankkeen toteuttamisen kannalta keskeisia. Opettajan oman ajankay-
tén hallinnan kannalta on tarkeda tehda kaikille osapuolille selvaksi ohjaukseen
kaytettévissé oleva aika ja sopia ohjauskaytanteista. Joustolle on kuitenkin syyta
varata tilaa. Kokemuksemme mukaan tuota tyémaaraan liittyvaa joustovaraa ei
usein tule maaritellyksi, mikd saattaa johtaa niin opiskelijoiden kuin opettajankin
ylikuormittumiseen. Hakkaraisen, Longan ja Lipposen (2005, 201) sanoin ei
kannata ylittda itseddn hengilta, ainoastaan ylittda itsensa itselle ja yhteisélle
merkityksellisissa asioissa. Kaytdnndssa tydskentelya varten kannattaa varata
kerran viikossa riittdvan pitkd yhtdjaksoinen aika. Yhteistydn tekemistd muiden
koulutusalojen ja suuntautumisvaihtoehtojen kanssa voidaan helpottaa sijoitta-
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malla kaikkien opetustunnit samaan aikaan. Tdma edellyttdd suunnittelun aloit-
tamista aiempaa ennemmin.

LbD-tyyppisessé oppimisessa on kokemuksemme mukaan tyypillista, ettd oppi-
minen keskittyy alkuvaiheessa tutkimiseen ja kehittdmisnékdkulma jaa kevyeksi.
Tama luonnollinen seikka olisi itse kunkin meista opettajista hyva tiedostaa. Eh-
kd hieman Karjistetysti voinemme todeta, ettd perinteisestihdn opiskelijalta on
odotettu yhden opintojakson, ehk& kolmen tai viiden kuukauden aikana, kehitty-
mistad jonkin tietyn substanssialueen asiantuntijaksi, tutkijaksi ja kehittéjéksi.
N&in nopeastihan kasvu noviisista asiantuntijaksi ei tapahdu. Opintojen edetes-
sd, reflektointi- ja muiden taitojen kehittyessa, opiskelijasta voi kasvaa kuitenkin
kehittdja. Laaja hanke tai tutkimusohjelma, jossa opiskelija voi olla mukana koko
opintojensa ajan, mahdollistaa téllaisen kehittymisen.

Haastavaa niin opiskelijoille kuin opettajallekin tuntuu olevan se, ettei projektia
tai hanketta aloitettaessa kukaan tiedd, mika tulee olemaan lopputulos - tuskin
edes selvda suuntaa, johon kannattaisi suunnistaa. Vuorovaikutus, molemmin-
puolinen luottamus ja mydnteisen ilmapiirin kehittdminen nousevat néin erittain
keskeisiksi elementeiksi tydn onnistumisen kannalta.

Ennen kaikkea — tdrkeda on uskallus heittdytyd epavarmuuteen. Opettajan ja
opiskelijan tydskentelykdytdnteissd on hanketydskentelyn myétd tapahtunut
muutoksia. Aiemmin opettaja laati oppimistehtévat etukateen ja luotti siihen, etta
oppiminen tapahtuu hyvin pitkélle tehtavien tekemisen avulla. Hankkeissa oppi-
minen tapahtuu jatkuvassa vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Yhdessa
pohditaan, mitd tehd&dén, miten tehdaan ja mitad tuotetaan. Opettaja ottaa joka
ohjauskerralla uuden haasteen vastaan, heittaytyy tasavertaiseksi oppijaksi,
opettelee tunnistamaan ja tunnustamaan oman neuvottomuutensa ja jopa
osaamattomuutensa. Opettaja tarvitsee uskallusta luovuttaessaan oppijalle vas-
tuun omasta oppimisesta. Opettaja ei luo ongelmiin ratkaisuja, vaan niita ratko-
taan hankkeen edetessa yhdessa. Opettaja takaa riittdvan tuen ja ohjauksen ky-
symysten muodossa. Yhden ainoan oikean ratkaisun — mallista luopuminen tu-
kee oppimista, mahdollistaa riskinoton ja virheiden tekemisen seka epaonnistu-
misen. Erdsaaren mukaan "asiantuntijuus ei ole etukateisjérjestely tai kaiken ta-
pahtumien ylépuolella oleva mahtiasema vaan perustuu vuorovaikutukseen ja
neuvotteluihin” (1997, 63).

Kuten artikkelista voinee paéatelld, olemme vakuuttuneita LbD-mallin toimivuu-
desta tulevaisuuden osaaijia tuottavana oppimismenetelmana. Toki huomattavaa
on, ettad tarvitsemme vield muutaman vuoden lisdd kokemuksia voidaksemme
arvioida mallin toimivuutta tyéeldmaan jo sijoittuneita tutkien. Malli ei varmasti-
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kaan vield ole valmis: opimme sita toteuttaessamme koko ajan lisda ja malli ke-
hittyy — kuten parhain LbD-hanke vain voi.
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Juhani Nieminen

LbD - voisiko se olla tatakin?

Artikkelissa tarkastellaan Laureassa tavoitteeksi otetun Learning by Developing -
filosofian toteuttamismahdollisuuksia yhden kdytdnnén kokeilun valossa, paljolti
Learning by Doing -hengessé. Kysymyksen muodossa olevan otsikon mukaises-
ti tavoitteena on heréttdd keskustelua ja ajatuksia kehittdmisen ja tekemisen
suhteesta. Ndk6ékulma on ennen muuta kokeilua toteuttavan opettajan. Silti pyr-
kimyksend on pohtia asiakasléhtéisesti tdméantyyppisid kokeiluja ennen muuta op-
pimisen kontekstissa, opiskelijoiden, Laurean ja hieman myds yritysten kannalta.

Vastuullinen johtajuus -opintokokonaisuus on osa Laurean johtamisen koulutusoh-
jelmia. Tarkasteltavana oleva osuus on laajuudeltaan 4,5 opintopistetta. Siitd 1 —
1,5 opintopistettsd tuotetaan tdssé kokeilussa kentélld, kahdelle eri toimeksiantajal-
le tehtdvissd hankkeissa. Kenttédtyén merkitys oppimisen kannalta on Kuitenkin
tuotettuja opintopisteméérié suurempi, koska tehtévét tukevat opintojakson muuta
ainesta. Samalla ne on kirjallisuuden ja lahijaksojen toteutuksen keinoin osin sidot-
tu myés Vastuullinen johtajuus -kokonaisuuden rinnalla toteutettavaan liiketoimin-
nan johtamiseen keskittyvaéan, vastaavan laajuiseen jaksoon.

Johtajana tietotyén maailmassa

Muutos on aiheuttanut sen, ettd perinteisten kolmen tuotannontekijén (pdéoma,
tybvoima ja raaka-aineet seka niiden ryhmaan luettavat koneet ja energia) rin-
nalle ja valjastajaksi on tullut neljas: tieto (Hintikka, 1993). Tiedon ja osaamisen
merkitys on yha uudelleen tuotu esiin Suomen menestyksen ja meilld tehtyjen
koulutuspoliittisten valintojen keskeisend elementtind. Niin sanotun strategisen
tason tiedon ja osaamisen ja jatkuvan kehittdmisen ja kehittymisen valttamatto-
myyttd on kirjallisuudessa korostettu jo kauan (esim. Peters 1987, 510; Gates
1999, 182; Nieminen 2000, 59 — 85). Mikaan ei indikoi tiedon merkityksen vé&-
hentymista tulevaisuudessa — painvastoin. Niinpd koulutuksen tehtavd menes-
tyksen takaajana niin kansallisella kuin EU-tasollakin on entistd haastavampi tu-
levina vuosina.
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Paradoksaalista on, ettd samalla kun tiedon merkitys on korostunut, on sen
luonne muuttunut ja arvo osin kokenut inflaation. Esimerkiksi tietotyon sisaltd on
arkipaivaistynyt ja osa siitd on muuttunut luonteeltaan operatiiviseksi. Samaan
aikaan lyhyella aikajanteelld runsaastikin lisdarvoa tuottavan operatiivisen tiedon
elinkaari on useilla aloilla jatkuvasti lyhentynyt. Jyrkimmissa kannanotoissa ny-
kyinen kehitys voidaan ndhda uhkana niin tyéeldmalle kuin inhimillisyydelle
(esim. Siltala 2004). Koska muutoksen pysayttdminen ei kuitenkaan naytd meso-
ja makrotasolla mahdolliselta, lienee niin mikrotasolla toimivien yksiléiden kuin
myds eri tasojen vdlimaastossa tasapainoilevan koulutuksen kannalta hedelmalli-
sempaa ja pakkokin pyrkid mukautumaan muutokseen niin hyvin kuin mahdollista.

Esimerkiksi Pekka Ruohotie (2000, 36 — 41) on tutkinut muutoksen aiheuttamia
vaatimuksia johtamisen ja yksildiden osaamistarpeiden ja koulutuksen kannalta.
Koulutuksen antamia valmiuksia ajatellen Ruohotien havainnot antavat runsaasti
ajattelemista. Hadnen mukaansa "koulutuksen tuottamien taitojen ja tyéllistymisen
edellytysten valilla on kuilu. Valttamattdmimmista taidoista on vahiten tarjontaa.
Taito johtaa ihmisid ja tehtavid seka taito vauhdittaa innovaatioita ja muutosta
ovat taitoina heikoimmin kehittyneitd mutta tyéeldman suunnasta tarkasteltuna
kaikkein kysytyimpia” (2000, 38).

Esimerkiksi Peter Drucker (1999, 154 — 159) ja Peter Senge (1990) ovat koros-
taneet monta ndkdkulmaa kattavan systeemiajattelun merkitystd johtamisessa
muutoksen maailmassa. Heiddn mukaansa johtajan tulisi kyetd hahmottamaan
oman tyénsa ja ratkaisujensa merkitys entistd laajempien kokonaisuuksien kan-
nalta, mahdollisimman hyvin erilaiset piilomuuttujat ja aikaperspektiivi huomioon
ottaen. Haasteita riittda niin johtajille kuin heidan kouluttajilleen.

Systeemiajattelua ja laajempaa ndkdkulmaa pohdittaessa on aiheellista miettia,
miten hyvin pieniksi sirpaleiksi paloitellut korkeakouluopinnot loppujen lopuksi
kehittdvat opiskelijoiden kykya hahmottaa suuria kokonaisuuksia, tehda tulevai-
suuteen suuntautuvia linjauksia — varautua olemaan huomispaivdn maailmassa
oman eldmansa subjekteja. Niin ik&d&n voidaan kysya, miten korkeakoulumaail-
massa ylipaatédan voidaan 16ytda oikeita ratkaisuja kysymyksiin, joihin kenell&-
k&an ei ndyté olevan ehdottoman oikeita vastauksia.

Kenties oikeiden vastausten sijaan parasta, mitd koulutuksessa voidaan tehda,
onkin koettaa edetd edes pienin askelin todenndkdisimmin oikeaan suuntaan.
Seuraava kuvaus on yhdestd mahdollisesta toimintamallista, jossa ulkoisen toi-
meksiannon kautta kyetdan yhdistimaan teoriaa ja kdytantéa LbD-hengessa -
ainakin sen yhden tulkinnan mukaan. Ehk& kokeilusta on, jos ei muuksi, parem-
pien ajatusten iduiksi.
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Kokeilun taustat

Vastuullinen johtajuus -ohjelman kokonaislaajuus on 9 opintopistetta. Naista 4,5
pistettd on toteutettu kevaalla 2005. Tall6in toteutus on ollut verraten perintei-
nen, ja sen osista on vastannut useampi opettaja. Heilld kullakin on ollut jokin
osuus kokonaisuudesta hoidettavanaan. Opiskelijat ovat lukeneet kirjoja, kuun-
nelleet luentoja, katsoneet aiheeseen liittyvén elokuvan ja laatineet siitéd esseen.
Arvosana on pitkalti maaraytynyt luetuista kirjoista pidetyn tentin perusteella.
Vain osa mukana olleista on osallistunut kaikkiin kevéén kokonaisuuksiin ja vain
osa osallistuneista on suorittanut ne kokonaan. Monilta puuttuu tentti, joiltakin
myds esim. essee. Niitdkin on, jotka ovat suorittaneet tentin ja esseen, mutta ei-
vat ole osallistuneet luentoihin ja niiden yhteydessa kaytyihin keskusteluihin.
Oman ryhmansa muodostavat ne, jotka eivat ole osallistuneet kevédén kokonai-
suuksiin lainkaan tai eivét ole silloin suorittaneet mitd&n ainakaan niin, etta olisi-
vat saaneet rekisteriin merkinnan suorituksistaan.

Lahtékohtana nyt tuli olla, etté eri vaiheisiin jddneet saavat kevdan osuudet paikat-
tua tai suoritettua. Lisaksi kaikille tuli tarjota tilaisuus suorittaa loput 4,5 opintopis-
tettd vaadittavasta kokonaisuudesta. Kéytannéssa tdma tarkoitti useiden eri laajui-
sia opintoja sisaltavien opetussuunnitelmien rakentamista ja toteutusta eri ryhmille
sekd myds tarvittaessa naiden tdydentamistd opiskelijakohtaisin hopsein.

Uusien 4,5 opintopisteen toteutuksen osalta lisdvaria tuli toiveesta kytked LbD-
tyyppista toimintaa kokonaisuuteen. Erds hotelli- ja ravintolayrittdja Riihimaelta
halusi tarjota Laurealle tdhan yhtd mahdollisuutta. Tehtdvassa oli kyse markki-
natutkimuksesta sekd siihen mahdollisesti jatkoksi tuotettavasta toimenpide-
suunnitelmasta. Laurean strategioita ajatellen tarjotun tehtdvan vastaanottami-
selle oli perusteita.

Vastuullisen johtajuuden ohjelmaan ilmoittautui kaikkiaan 46 opiskelijaa. Heita
kaikkia ei voitu sijoittaa yhden LbD-kokonaisuuden tarjoamiin tehtaviin. Kaikille
saatiin vastaava tehtdvd muodostamalla oma ryhménsé niistd, jotka eivat ke-
vaalld 2005 olleet suorittaneet mitdan Vastuullinen johtajuus -ohjelman osuuk-
sia. Kevaan osuuksien paikkaukseksi heille rakennettiin omaa kirjallisuutta, ana-
lyyseja ja esseitd sisaltdva pakettinsa. Uudessa LbD-osuudessa he saivat en-
sinndkin "sisdisen tarkastusryhman” statuksen. Tassé roolissa he joutuvat osal-
listumaan muiden tiimien toimintaan ja analysoimaan sitd. He tuottavat havain-
noista “tarkastusraportin”, jossa on best practices -havaintoja, mutta my&s kehi-
tysehdotuksia. Heid&n varsinainen LbD-tehtdvansa tulee kuitenkin olemaan toi-
menpidesuunnitelman teko muiden tuottaman raportin suositusten pohjalta.
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Toimenpidesuunnitelma tehddan opinnaytteena riippumatta siita, tarvitseeko ti-
laaja sita vai ei.

Kymmenkunta opiskelijaa voitiin liséksi sijoittaa erdaseen toiseen, samantyyppi-
seen LbD-tehtavaan, jota ei tdssé artikkelissa esitelld. Lopputuloksena oli, ettd
osaksi opintoja kaikille mukaan tulleille tuli osallistuminen kentalla tehtavaan, oi-
keaan selvitystydhon. Ulkopuolinen taho toimi tehtdvén antajana ja siten yhtena
tulosten arvioijana. Tehtdvaan kuului tydn suunnittelu, organisointi, aikataulutus,
toteutus, raportointi — ja oman ja tiimin toiminnan kriittinen analyysi mahdollisine
kehittdmisehdotuksineen. "Tarkastusryhmalld” analyysi sisaltdd myds muiden
toiminnan kriittisen tarkastelun. Kaikkien kannalta tehtdvaan kuului vastuun ot-
taminen omasta toiminnasta, riittdvan kontribuution antaminen tiimille ja sen
kautta koko selvitystydlle sekd viime kadessa myds tiimin tuottamien tulosten
laadun varmistaminen.

Tehtdva

Riihim&keldinen yrittdja aikoo perustaa Jarvenpaahan tai Keravalle (tai jonnekin
muualle) joko pubityyppisen ravintolan tai yékerhon. Hanelld on molempia varten
toimiva liikeidea, joka on testattu ja hyvaksi havaittu hdnen Riihim&elld ja Lohjal-
la olevissa vastaavissa yrityksissdan. Han pyytaa Laurean tutkimusryhmaa sel-
vittdmaan, kumpi ravintolatyyppi ja kumpaan paikkaan olisi mielekkadinta perus-
taa. Yrittdja on restonomi ja MBA, joten hdn on mahdollisesti jo tehnyt seka sel-
vityksen ettd paatdksen, mitéd perustaa ja minne. Laurean tehtdvana on toden-
nakoisesti 1ahinna tuottaa lisatietoa paatdksen tueksi tai I6ytaa tekijoitd, jotka
voivat vaikuttaa tapaan etabloitua ja ehka vield muokata liikeideaa tai sen osia.
Laurea tuottaa aluksi esiselvityksen. Sen lisdksi tuotetaan toimenpidesuunnitel-
ma aikatauluineen ja ehdotuksineen joko tilaajan toimeksiantona tai sisdisena
harjoituksena. Tilaaja maksaa tydsta Laurealle pienen korvauksen.

Harkittaessa toimeksiantoa opintojen kannalta todettiin, ettd idea sinallaan sopi
opintokokonaisuuteen. Selvitys oli tehtdvissa tiimitydna. Tiimien avulla koko
hanke oli annettavissa opiskelijoiden johdettavaksi ja toteutettavaksi. Ohjeistuk-
sen, seurannan ja raportoinnin yhteyteen oli tuotettavissa vahva kytkenté teori-
aan. Kenttatydkokonaisuuden lisdksi oli rakennettavissa luontevia jatko- ja ana-
lysointitehtavid ohjelman loppuosuuden tarpeisiin. Sekd niihin ettd kenttaty6ta
varten oli kytkettavissa johtamiseen liittyvaa kirjallisuutta, artikkeleita ja muuta
aineistoa. Koska opintoihin oli mitoitettu hyvin runsaasti |&hiopetusta, voitiin rén-
syileva kokonaisuus ajatella pidettdvaksi koossa ja varmistaa sen eteneminen
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suunnitellusti. Tiimitydn, kokouskéayténtdjen ja asioiden ja ihmisten johtamisen
harjoittelun kannalta toteutusmalli tarjosi kiehtovia mahdollisuuksia.

Toteutus

Toimeksiannon ensimmainen vaihe suunniteltiin yhdessé opiskelijoiden kanssa.
Se on tata kirjoitettaessa pitkalti valmis ja toteutettu viiden tiimin avulla. Tiimeistd
yksi teki pohjatydksi muita varten yritysanalyysin yrittdjan nykyisissé toimipis-
teissa Riihimaelld. Menetelméana tiimi kaytti haastatteluja ja osallistuvaa havain-
nointia. Tulosten kuvaamisen apuvalineenad kaytettin mm. kahdeksankenttéista
SWOT-analyysia. Riihimaen tiimi kaytti arki-iltojen lisdksi yhden viikonlopun ana-
lyysitehtédvaénsa. He tuottivat kirjallisen selvityksen ja laadukkaan power point -
sityksen, joita muut tiimit voivat kayttda mittarina vertaillessaan oman alueensa
tutkittavia kohteita. Tarkastusryhman ty6td ajatellen Riihim&en tiimin tuottamalla
aineistolla on niin ikédan merkitysta.

Oppimisen kannalta huomattavaa on, ettd Riihimaen tiimin tyd ja myds muiden
tiimien raportointi ja selvitykset vieddan pitemmalle kuin toimeksianto edellyttaa.
Yrittdjan kannalta esimerkiksi tiimien toiminnan reflektoiva analyysi ei ole kes-
keista, johtamista opiskelevien kannalta se sen sijaan on. Tavoitteena onkin, et-
t& mukanaolevat ainakin pohtivat omia itsesédatelyvalmiuksiaan, oppimistapojaan
ja taitojaan kommunikoida ja vieda ndkemyksidan eteenpain tiimeissa - ja niiden
kautta muissakin organisaatioissa.

Jarvenpadssa ja Keravalla on kaksi tiimia kummassakin. Niiden tehtdvana on mo-
lempien kaupunkien ravintoloiden nykyisen kilpailutilanteen selvittdminen ja kehitys-
trendien ennakointi pubityyppisen tai ydkerhomaisen ravintolan kannalta. Lahtdkoh-
tana ja kehyksena selvitystydssa ovat yrittdjan etabloitumissuunnitelma ja liikeideat.

Yhteensa tdssa hankkeessa on siis kuusi tiimid. Niista kutakin vetda projektijoh-
taja. Muut tiimin jasenet toimivat projektipaallikdind. Projektijohtajat ja tiimit vali-
koituivat vapaaehtoisuuden pohjalta. Tiimeissa eri jésenillda on omat, tiimissé ja
yhteisissd kokouksissa sovitut tehtdvansa. Osa projektipaallikdista selvittda kil-
pailijoiden hintatasoa, tilojen ja palvelun laatua yms. seikkoja. Osan tehtavana
on selvittdd kaupunkien viranhaltijoiden avulla esim. tulevia liikennesuunnitelmia,
mahdollisia anniskeluoikeuksiin ja aukioloaikoihin liittyvid aikeita. Osa tutkii asi-
akkaiden kayttaytymista ja toiveita ja ndkemyksié haastattelujen avulla ja vasta-
uksia yrittajan liikkeideoihin peilaten.

Tiimit tekevat keskendan tiivistd yhteisty6td. Lahijaksoilla on yhdessa tydstetty
mitd selvitetddn, minkalaisia kysymyksia ja lahestymista kaytetdan jne. Kokouk-
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sia on useilla tasoilla. Suuret, lahipaivien yhteydessa pidettavat “yleiskokoukset”
ovat yhteistd raportointia ja suunnittelua varten. Niiden lisaksi esimerkiksi pubi-
ja vastaavasti ydkerhoselvitystd tekevét tiimit kokoontuvat keskendén. Naiden
kokousten tuloksena niin pubi- kuin yékerhoselvitystd tekevat tiimit tuottivat mm.
yhtenaiset kyselylomakkeet Jarvenpaatd ja Keravaa varten ja sopivat maaritel-
misté ja rajanvedoista erityyppisiksi luokiteltavien, analysoitavien kohteiden osal-
ta. Tiimien omat kokoontumiset tulevat ndiden liséksi. Sahk&posti ja puhelin tu-
kevat yhteista tydskentelya.

Jokainen tiimi tuottaa raportin tydstdan. Se muodostaa osuuden yhteisesta, ti-
laajalle luovutettavasta raportista. Raportin mallista on sovittu yhteisissd koko-
uksissa. Esiselvitysraportti luovutetaan tilaajalle vield ennen joulua 2005. Sisé&i-
sen tarkastuksen tiimin raportti valmistuu yhtd aikaa toimenpidesuunnitelman
kanssa tammikuussa 2006, ohjelman paattyessa.

Tata kirjoitettaessa, joulukuun alussa 2005, kokeilu on kaynnissa. Selvitystyd on
edennyt suunnitelman mukaisesti. Tiimit ovat paésseet tydssadan hyvin vauhtiin ja
yhteistyd tiimien sisélla ja valilla nayttéa sujuvan ongelmitta. Yhteiset véliraportoin-
titilaisuudet, toimenpiteiden suunnittelu ja tdiden ja ideoiden jakamien ovat oppimi-
sen kannalta olleet erittdin antoisia. Tiimien johtajiksi on ohjautunut tulosorientoi-
tuneita opiskelijoita, joilla kuitenkin nayttda olevan hyvéa ja ihmisléheinen ote tii-
meihinsa. Vastuullisen johtamisen periaatteet ovat tydssa hyvin esilla.

Tuloksia itse tutkimuksesta on téssa vaiheessa hankala ennustaa. Ongelmiksi
voivat muodostua selvitysten ja analyysien jddminen turhan pintatasoisiksi ja tii-
mien tuottamien tulosten huono vertailtavuus. Toimeksiantajan toiveita ajatellen
tulosten syvallisyys on luultavasti riittdva. Lisaksi on muistettava, ettei han kui-
tenkaan tee paatostdan vain Laurean selvityksen perusteella. Siksi oppimista
ajatellen itse prosessi on ehka jopa tuloksia tarkedmpi.

Yhteisty6 yrittdjadn kanssa on ollut erittdin rakentavaa ja miellyttdvda. Han on
oman alansa osaaja ja huomattava tydllistdja. Niinpéa lisdarvona opiskelijoidem-
me kannalta voi olla tilaisuus tata kautta |6ytda jopa tydpaikka. Yrittdja on itse ol-
lut aktiivisesti mukana tiimien kanssa kaytavasséd keskustelussa ja mydés mene-
telmien ja aikataulutuksen pohdinnassa.

Kokeilu oppimisen ja opettajan tyén kannalta

Vaikkapa Druckerin (1999) ja Ruohotien (2000) ndkemyksiin pohjautuen on pe-
rusteltua olettaa, ettd oppimisen kannalta on hyvin hedelmaéllistéd viedd mahdolli-
simman suuri osa opiskelusta ulos luokasta aitoon ympéristé6n ja kytkea siten
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teoria kaytantdon. Nyt toteutettavan LbD-kokeilun yhteydessa voidaan opiskeli-
joille antaa jonkinlaista k&sitysta siitd, mitd hankkeiden johtaminen ja toteutus
ihan oikeasti on. Myds yrittdjyyteen he saavat uuden nakdkulman. Téarkeita asioi-
ta, joita kokeilussa mukana olevat joutuvat kdytdnnén vaiheessa vaistamatta
miettimaan, ovat esimerkiksi seuraavat kymmenen kohtaa:

¢ vastuu ja sen ottaminen niin omalta kuin tiimin kannalta

e oman tydnsa ja tyétapojensa kehittdminen

o tiimissa toiminnan asettamat vaatimukset

¢ aikataulut, niistd sopiminen ja sopimuksissa pitdytyminen

o kokous- ja neuvottelutaidot

¢ esiintymistaidot ja niiden merkitys viestin perille saamisessa
e kompromissien teko osana asioiden eteenpéain viemista

o tiedon merkitys johtamisessa ja paatdksenteossa

e omat johtamistaidot ja -valmiudet ja niiden kehittdminen

¢ itseohjautuvuus ja omat itsesdételyvalmiudet laajemminkin.

Seka kirjallisuuden ettd kaytannén kokemusten perusteella on syyta olettaa, ettd
nyt kdynnissa oleva kokeilu antaa huonoimmassakin tapauksessa opiskelijoille
enemman evéitd mahdolliseen omaan johtamistyéhénsé kuin perinteisemmilléd
malleilla toteutetut vaihtoehdot.

Opettajan kannalta téllaiset kokeilut ovat mielenkiintoisia, mutta vaativia. Johta-
misen koulutusohjelmissakin olisi ilman muuta helpointa istuttaa ryhma luok-
kaan, pitdd heille kasiteltdvastad aiheesta luentoja, luettaa tietty ma&ara kirjalli-
suutta ja periodin lopuksi laittaa opiskelijat tenttiin. Astetta vaikeampaa olisi teet-
taa pienia ryhmatéita, kirjaraportteja ja panna opiskelijat keskustelemaan luetta-
vista artikkeleista, katseltavista filmeista jne. Naitdkin elementteja toki voidaan
tarvita ja ne ovat osa ohjelmaa myds nyt kokeiltavassa mallissa. Kirjallisuuteen
tutustuminen ja sen kéyttdé raportoinnin tukena ja tausta-aineistona, luennot ja
pienet ryhméa- ja pohdintatyét Idhijaksoilla ovat nytkin puoltaneet paikkaansa —
etenkin, kun mukana on varsin iso joukko opiskelijoita.

Uuden luomisen ohessa nyt kdynnissa olevassa kokeilussa on lukuisia element-
teja, joiden ansiosta se on opettajan kannalta varsin haastava. Ensinnakin yli
neljankymmenen opiskelijan ryhma on jo sindllaan tyollistdva ja hankalasti hallit-
tava. Toiseksi, osa opiskelijoista tekee 4,5 opintopistettd, osa 9 ja osa kaikkea
siltd valiltd. Kaytanndssa jokaisella on oma, jossain maarin muista poikkeava
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opetussuunnitelmansa. N&in on, koska kaikilla on jonkin verran eriytettyjd, omia
tehtavidan LbD-hankkeissa, mutta myds muissa kokonaisuuden osissa. Eriytet-
tyjen osuuksien laajuus ja siséllét vaihtelevat opiskelijan aiempien suoritusten
mukaan. Nain monitahoisen kokonaisuuden suunnittelu, hallinnointi ja toteutus
olisi jo perinteiselld mallilla kohtalaisen vaikea ja aikaa vaativa tehtava. "Uusi-
muotoisena” sovelluksena se on viela vaikeampi. Lopullisesti kokonaisuuden
vaatima tydmaara selvidd vasta, kun viimeinenkin raportti ja kirjallinen ana-
lyysitehtdva on saatu luettua ja arvioitua toisen periodin paatyttya. Jokainen vas-
taavaa kokeilua harkitseva voi silti mielessdan miettia, minka verran tyéta ja ai-
kaa tdmantyyppinen toteutus opettajalta vaatii.

Toiminta- ja toteutusmalli on paitsi hyvin resurssi-intensiivinen ja tekniseltd to-
teutukseltaan vaativa, myds varsin riskialtis. Siind onnistuminen — edes kohtuul-
lisesti — edellyttdd myds opiskelijoilta tavanomaista paljon enemman. Ehka tar-
keimmé&t avainasiat, joissa opiskelijoiden panos on ratkaiseva, ovat innovatiivi-
suus, itseohjautuvuus, vastuunotto, viestintd ja yhteistyd. Ndma ovat johtami-
sessakin keskeisia elementteja, joten kokeilua voidaan pitédé johtajana kasvami-
sen kannalta antoisana ja kehittdvdnd. Tdh&n mennessd koetun perusteella
opiskelijat ovat todistaneet kykenevansa venymaan tarpeen mukaan ja olevansa
taysilld mukana. Erityisen ilahduttavaa on, ettd nekin, jotka alussa tehdyn kyse-
lyn mukaan mieluummin olisivat valinneet perinteisen suoritustavan télle jaksol-
le, ovat olleet tiimeisséa ja lahijaksoilla aktiivisia ja tuottavia jasenia eli kasvaneet
tehtdvan mukana.

Pohdinta

Ainakin toistaiseksi Laurean opiskelijat vaikuttavat seka innostuneilta ettd haluk-
kailta pistamé&én itsensé peliin tdssd kokonaisuudessa. Heillé on silti my6s hyvin
realistinen — osin jopa turhan skeptinen — késitys Laurean hankkeista ja siitd, mi-
téd opiskelijoiden tyépanos loppujen lopuksi voi yrittdjille antaa. Silti opiskelijat
ovat ldhteneet ty6hon vakavasti ja tdhdn mennessd saadut tulokset ovat olleet
lupaavia. Siihen ndhden, ettd kokeilu sattui vuoden pimeimpaan ja monella ta-
voin muutenkin sangen hektiseen ajanjaksoon, on opiskelijoiden jaksaminen ja
innostuneisuus ollut ihailtavaa. Kaiken muun ohella kokeilu on tarjonnut erin-
omaisen oppimisymparistén opiskelijoiden oman osaamisen ja ndkemysten ja-
kamisen kannalta.

Johtamisen opetuksesta yleensd Laurea-ammattikorkeakoulussa ei ole aihetta
tédsséa yhteydessé paljon taittaa peistd. Sen verran kuitenkin on todettavissa, etta
ainakin Jarvenpaassa kaytdssa olevien pienten, eriytettyjen johtamisopintojen
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palasten sijasta kannattaisi ehka rakentaa isompia kokonaisuuksia, saada niihin
enemman kansainvalisyyttd esimerkiksi kytkemalla niihin kieli- ja kulttuuriopinto-
ja — ja jalkauttaa opiskelijoita nykyistd enemman yrityksiin ja yhteisdihin. Jalkaut-
tamisessa on muistettava, ettd yritykset ja yhteis6t ottavat opiskelijoita oikeisiin
téihin vain, jos ndma kykenevat panoksellaan tuottamaan enemman kuin mita
heidan lasnédolonsa sy6 yrityksen resursseja. Tassé valossa rohkenen arvella,
ettd useimmissa tapauksissa erilaiset yrityksissa tehtavat haastattelut ja hiukan
sivusta toteutettavat analyysitehtavat ovat ainakin johtamista ja muuta teoreetti-
sempaa opiskeltavaa asiaa ajatellen ainoa laajassa mitassa mahdollinen vaihto-
ehto ensi vaiheessa. Silti nekin ovat merkittédva edistysaskel ulos luokasta ja voi-
vat avata polkuja laajempaan yhteistybhdn seké antaa paljon lisdarvoa niin opis-
kelijoille kuin Laurealle.

Johto vastaa Laureassa kaiken tydn resursoinnista. Uudet ja erilaiset kokeilut
vaativat aikaa ja voimia. Olisikin suotavaa, ettd johdossa otettaisiin resursseja
suunniteltaessa ja jaettaessa huomioon uuden luomiseen ja testaukseen tarvit-
tavat voimavarat. Pelkélla kovalla innolla ja yrittdmiselldkin on rajansa. Resurs-
sien ohella on riittdvan tuen ja kannustuksen antaminen hankkeita toteuttaville
tarkeda. Samalla heille tulisi kuitenkin taata riittavat valtuudet ja itsenaisyys, jotta
joustava toiminta ja yritysten edellyttdma nopeus paatéksenteossa voidaan taa-
ta. Ideoita on helpompi tyrmétéa kuin tuottaa ja esimerkiksi byrokratia voi olla hel-
posti monen hyvan idean surma. Se sitoo nakijoilta silmat ja tekijoiltd kadet. Ja
"sidotut kadet eivat voi taputtaa”, kuten Stanislaw Jerzy Lec on todennut.

Juhani Nieminen, FT, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
juhani.nieminen@laurea.fi
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Pirjo Salervo

Tyon oppimista ja tyon kehitta-
mista Kiltakallion lastentalossa

Espoon kaupungin Kiltakallion lastentalo ja Otaniemen Laurea toteuttivat kehit-
tdmishankkeen "Lapsiperheiden hyvinvoinnin edistdminen Kiltakallion lastenta-
lossa” vuosina 2003 - 2005. Hankkeen tarkoituksena oli lasten ja heidén per-
heidensé terveyden ja hyvinvoinnin edistdminen sekd& moniammatillisten tyéta-
pojen kehittdminen. Hankkeessa opiskelijat suorittivat valinnaisia opintoja, pro-
Jektiopintoja, toiminnan suunnittelua ja ohjaamista seké lukuisia opinnéytetdité.
Opiskelijat saivat kokemuksia toimimisesta osana tydyhteis6 seké lasten ja ai-
kuisten ohjaamisesta. Merkittéviéd lasten ohjaamiskokemuksia ovat olleet moni-
puoliset liikuntatuokiot kaikille lapsiryhmille ja tietoteknisten taitojen opettaminen
péivékodin tyéntekijéille. Hankkeessa oppivat opiskelijoiden lisdksi tydntekijét ja
hanke edisti Kiltakallion lastentalon siséistd moniammatillisuutta erityisesti péi-
vékodin ja neuvolan vélilla.

Kiltakallion lastentalo, moniammatillinen oppimis- ja osaamiskeskus

Kiltakallion lastentalo perustettiin syksylla 2002 Espoon keskuksen alueelle. Las-
tentalossa toimii paivéakoti, neuvola ja lasten toimintaterapia. Kiltakallion lasten-
talon paivékodissa on nelja erilaista lapsiryhmaa, jotka ovat 2 - 5 -vuotiaiden las-
ten ryhma, esiopetusryhma, integroitu erityisryhma ja erityisryhméa sosiaalista ja
emotionaalista tukea tarvitseville lapsille. Henkil6st66n kuuluu lastentarhanopet-
tajia, erityislastentarhanopettajia, lastenhoitajia, erityisavustajia, laitosapulaisia ja
hallinnollinen johtaja. Aitiys- ja lastenneuvolassa tydskentelee kaksi terveyden-
hoitajaa. La&kéarin vastaanotto on kerran viikossa. Toimintaterapiaa annetaan
Espoon keskuksen alueella asuville lapsille. Yksildterapian lisaksi toteutetaan
ryhm&muotoisia toimintoja.

Aloitimme Laurea-ammattikorkeakoulun kanssa yhteisen hankkeen “Lapsiper-
heiden hyvinvoinnin edistdminen” syksylla 2003, jolloin tydyhteisémme oli toimi-
nut vasta yhden vuoden ajan. Kiltakallion lastentalon kaikkien toimialojen edus-
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tajat (paivakoti, neuvola ja toimintaterapia) osallistuivat ensimmaisiin ideapalave-
reihin Laurean opettajien kanssa. Hankkeen toteuttamiseen osallistuivat paiva-
koti ja neuvola, ja Laurea-ammattikorkeakoulun koulutusohjelmista olivat muka-
na sosionomi, terveydenhoitaja-, sairaanhoitaja-, fysioterapia-, sek& bachelor of
social welfare -opiskelijoita. Hanke toteutettiin yhteistyéna Kiltakallion lastentalon
tyéntekijdiden, opiskelijoiden ja opettajien voimin. Hankkeen toteutumista seurat-
tiin ja ohjattiin kerran kuukaudessa ohjausryhmassé, jonka tydkielend olivat
suomi ja englanti. Hankkeen kaynnistymisen ja onnistumisen takeena oli alusta
I&htien molempien osapuolten kannalta selvasti havaittava hyéty. Kiltakallion las-
tentalon kannalta oli mielenkiintoista saada opiskelijoita tutkimaan erilaisia ilmidi-
ta seka suunnittelemaan ja kehittdmaan toimintaa yhteistydssa henkildkunnan
kanssa. Uudessa tytyhteis6ssé oli hankkeen alkaessa paljon tavoitteellisia asi-
oita, joiden tutkimiseen ja arviointiin perehdyttiin opiskelijoiden avulla ja saatiin
lisdarvoa tyén kehittdmiselle. Paivékodissa on erityislapsia noin 25 % ja moni-
kulttuuristen perheiden lapsia noin 15 %. Erityisesti ndiden lasten ja perheiden
kanssa tapahtuvaan kuntoutuksen suunnitteluun ja toteutukseen seka yhteisty6-
hén saimme opiskelijoiden interventioista hyddyllista tietoa. Laurean opiskelijoil-
le ja opettajille oppiminen ja toimiminen aidossa tyéympaéristdéssa oli ainutlaatui-
nen mahdollisuus syventda teoreettista ymmarrysta kéytdnndstd saatujen ko-
kemusten avulla seka kehittdd ammatillisia valmiuksia.

Kiltakallion lastentalon paivakodin visiona on olla oppimis- ja osaamiskeskus,
jossa toteutetaan laadukasta varhaiskasvatusta hyédyntaen henkilbkunnan mo-
niammatillisuutta yhteistydssa alan oppilaitosten kanssa. Tydn kehittdmisen
haasteita ovat yhteistoiminnallisen oppimisen muodot lasten kanssa, lasten kuu-
leminen ja havainnointi, toiminnan dokumentointi sek& kumppanuuden luominen
vanhempien kanssa. Kiltakallion lastentalon péivakodin alkuvaiheessa luctiin yh-
teistydssa henkilékunnan ja vanhempien kanssa arvot ja toiminta-ajatus toimin-
nan perustaksi. Toiminta-ajatuksen lahtékohtana ovat ndkemykset lapsesta, op-
pimisesta ja yhteistydsta.

Varhaiskasvatuksen ldahihistoria uuden toimintakulttuurin pohjana

Varhaiskasvatuksen piirissé alkoi 1980-luvulla voimakas kehittdminen ja tutki-
mustoiminta. Paivéhoidon laatu, lapsilahtisyys, kasvattajien toiminta ja oppi-
misk&sitykset olivat kiinnostuksen kohteina. Lapsi ryhdyttiin ndkemaan osana
perhettadn ja ymparist6aan, eikd vain objektina, johon kohdistetaan erilaista viri-
ketoimintaa péivakodissaoloajan. Lapsen ymmartdminen osaksi ympéaristéaan
perustuu kontekstuaalisen kasvun malliin, jonka ekologisen teorian kehitti Urie
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Bronfenbrenner 1970-luvulla. Hanen mielestdan lapsi kehittyy vuorovaikutuk-
sessa ymparisténsa kanssa. Lapsen ensimmaiset vuorovaikutussuhteet toteutu-
vat siind valittémassa ymparistdssa, jossa lapsi elda. Lapsen eldmanpiiri laaje-
nee paivahoidon alkaessa ja samalla laajenee lapsen vuorovaikutus kodin ulko-
puolelle. Tassa vaiheessa vaikuttavat lapsen eldm&an merkittéavasti paivakodin
ja kodin valilla tapahtuva vuorovaikutus ja yhteistyd. (Bronfenbrenner 1979, 79.)
Kasvun kontekstuaalisuus saa perustansa ekologisesta teoriasta, jossa kasvu
nadhdaan tapahtumana, joka toteutuu valitttmassa vuorovaikutuksessa ymparis-
tén kanssa. Kasvattaja ei voi keskittyd vain lapseen, vaan hanen tulee olla tie-
toinen kulttuurisesta kontekstista, jossa lapsi elda. Lapsen kasvu ja kehitys eivét
tapahdu aikuisten toimenpiteiden seurauksena, vaan lasten ja aikuisten seka
lasten keskindisen yhteistoiminnan seurauksena. (Hujala, Puroila, Parrila-
Haapakoski & Nivala 1998, 10-12.)

Varhaiskasvatuksen l&hihistoriassa on behavioristinen kasvatus ollut vahvaa
1970-luvulle saakka. 1980-luvulla alettiin kritisoida p&aasiallisesti aikuisten
suunnitteleman ja ohjaaman toiminnan toteuttamista paivakodissa. Tyypillista
tuon ajan varhaiskasvatuksessa olivat aikuisten laatimat sisaltdaluesuunnitel-
mat, joissa korostuivat yksittaistietoa ja pirstalemaisuutta toteuttava toiminta ja
sen mukainen kasitys oppimisesta. Varhaiskasvatuksessa, kuten muunkin ope-
tuksen alueella ovat oppimisndkemykset muuttuneet ja kehittyneet behavioristi-
sesta oppimisesta konstruktiiviseen oppimiseen, jossa oppija ndhd&én aktiivise-
na tiedon muokkaajana ja jossa opettajan rooli on muuttunut opettajasta ohjaa-
jaksi ja yhdessa oppijaksi. Varhaiskasvatuksessa aikuisen ja lasten yhdesséa
toimiminen ja oppiminen seka lasten vertaistydskentely ovat luontevia toiminta-
tapoja. Yhteistoiminnallinen ja tutkiva oppiminen seka yhteiséllisyys liittyvat so-
siokonstruktiiviseen oppimisndkemykseen, jossa oppiminen on yhdessa tapah-
tuva toiminnallinen prosessi.

Taman varhaiskasvatuksen lahihistorian pohjalta l&hdettiin Kiltakallion lastenta-
lossa pohtimaan aluksi sitd, minkélainen lapsi on ja sen jalkeen minkalainen olisi
hyva toimintaymparisté lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen kannalta. Oleel-
lista on aikuisten rooli ja suhde lapsiin seka lasten vertaissuhteiden kehittyminen
ja hydédyntadminen. Nakemys lapsesta syntyi avainsanoista, jotka mielestdmme
kuvaavat lasta. Lapsi on muun muassa eldmaniloinen, kokeilunhaluinen, rohkea,
luova, uskaltava, valikoiva, kyseenalaistava, pohtiva, ujo ja haastava.

Kiltakallion lastentalon tavoitteena on olla toimintaymparistd, joka tuottaa lapsille
iloa ja kiinnostusta tutkia ja tuumailla yhdessé toisten lasten ja aikuisten kanssa.
Lasten kiinnostuksen kohteita otetaan huomioon siten, etté lapsilla on mahdolli-
suus erityyppisiin toimintoihin ja leikkeihin. Lapsia kannustetaan ja ohjataan vuo-
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rovaikutukseen toisten lasten kanssa. Lapsia rohkaistaan esittdmaan omia ideoi-
ta ja kysymyksia. Lasten mielipiteitd ja ajatuksia kunnioitetaan, ja heidan teke-
mat ehdotukset voivat olla toiminnan tai teeman lahtékohtana.

Kiltakallion lastentalon oppimisndkemyksen mukaan lapsi on utelias, tutkiva ja
tiedonhaluinen ja han liittdd uuden asian aikaisemmin oppimaansa. Opetuksen
sekd oppimisen lahtékohtana ovat lapsen tiedot, taidot, aikaisemmat kokemuk-
set ja kiinnostuksen kohteet. Aikuisten rooli on olla oppimisen tukijana ja mah-
dollistajana. Aikuiset ovat kiinnostuneita lasten oppimisesta ja kuuntelevat lasten
ajatuksia ja ideoita. Lapset opettavat toinen toisiaan ja myds aikuisia. Toimin-
tamme perustana on toimiva kasvatuskumppanuus, avoin ja luottamuksellinen
yhteistyd vanhempien kanssa.

Esikoululaiset tutkimassa ympéristoa
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Hanke siltana ammattiin oppimisessa ja tyon kehittamisessa

Kiltakallion lastentalo on tydyhteisd, jossa tydskentelee Laurea-ammattikorkea-
koulun koulutusammateista sosionomeja ja terveydenhoitajia. Lastentarhanopet-
tajana toimivalta sosionomilta edellytetdén riittdvd maaré varhaiskasvatuksen
osaamista. Vastuu ammatin oppimisesta kuuluu tyéeldmaélle yhdessa koulutuk-
sen jarjestadjan kanssa. Tyypillisi& ammatin oppimisen vaiheita ovat opiskeluun
liittyvat harjoittelujaksot, jolloin opiskelija toimii pidemmé&n aikaa lapsiryhméssa
ja on osa tyontekijoiden tiimid. Ammattikorkeakoulun k@ynnistdma hanke osana
oppimista on mainio tapa lahentda ty6eldmaé ja oppilaitosta keskendan seka
kdynnistda vuoropuhelua ammatin vaatimuksista. Opettajien mukana oleminen
hankkeessa avartaa heiddn ndkemystaan todellisesta tydyhteisdsté ja sen haas-
teista koulutuksen suhteen. Toteuttamamme hanke muodosti oppimisesta koko-
naisvaltaisen kokemuksen, jossa teoria ja kdytantd limittyivat luontaisesti toisiin-
sa. Lasten liikuntatuokioiden ohjaaminen on ollut selked esimerkki teoriatiedon
ja kaytdnnon kokemuksen tuomasta synergiasta. Sovittuaan lehtorinsa kanssa
liikuntatuokioiden aiheen ovat opiskelijat kdyneet tutustumassa Kiltakallion las-
tentalon saliin ja vélineisiin seka lapsiryhmaan, jolle he suunnittelevat tuokion.
He ovat joutuneet ottamaan huomioon lasten ikatason ja kehityksen seké erityis-
td tukea tarvitsevien lasten tarpeet tai rajoitteet. Seuratessaan opiskelutove-
reidensa liikuntatuokion toteuttamista ovat muut opiskelijat saaneet mahdolli-
suuden opetella havainnoimaan aikuisten toimintaa ja lasten osallistumista. Teo-
riassa esiin tulleet kasitteet, kuten esimerkiksi ylivilkas tai hahmotushairidinen
lapsi saavat konkreettisen muodon, mikali he ohjaavat tai havainnoivat téllaisia
lapsia kdytdnndssa.

Hankkeessa toimiminen antoi opiskelijoille pohjaa vuorovaikutteisesta tiimimai-
sesta tydskentelystd, johon nykyaikainen paivakotityd pohjautuu. Kuten tyénteki-
jat, joutuivat myo6s opiskelijat jakamaan ideoitaan ja ehdotuksiaan yhdesséa tois-
ten kanssa. Suunnitelmien tekeminen ja niiden esittdminen toisille, sekd muiden
antama palaute ja ehdotukset olivat opinndytetéiden etenemisen lisaksi harjaan-
tumista tydelaman vuorovaikutteiseen toimintaan.

Opinnaytetdissa oli toimintatutkimuksellinen tydote. Toimintatutkimukselle on
ominaista se, ettd se on laheisessa kosketuksessa tyd- ja toimintatilanteeseen.
Toimintatutkimusta voidaan kéyttdad apuna tyén kehittdmisessé ja uuden toimin-
takulttuurin luomisessa. Tutkija ei ole ulkopuolisen tarkkailijan roolissa tai pel-
k&stdén uuden tiedon valittdja, vaan han osallistuu aktiivisesti tutkittavien pro-
sessiin. (Anttila 1996, 320-323.) Hankkeen aikana opiskelijoiden kiinnittyminen
tydyhteisd6n oli ilmiselvaa. Saanndlliset ohjaustapaamiset jo pelkastaan liittivat
opiskelijat osaksi tydyhteis6a, koska keskusteluun ja arviointiin osallistuivat

106



opiskelijat, opettajat ja tydeldman edustajat tasapuolisesti. Lasten parissa tehdyt
opinnaytetydét tai valinnaiset opinnot edellyttivat opiskelijoilta tutustumista etuka-
teen lapsiryhmaéan, arvoihin, toiminta-ajatukseen ja toimintaymparistéén. Koska
Kiltakallion lastentalon toiminta oli vasta alkuvaiheessa hankkeen alkaessa, ei
varsinaista tarvetta toimintakulttuurin muutokseen ollut olemassa, mutta tyéyh-
teisdssd on suhtauduttu alusta alkaen toimintatapoihin kyseenalaistavasti ja tut-
kivasti kokeillen erilaisia tapoja tehda asioita. Tyén arviointia suoritetaan saan-
nodllisesti yksilé- ja tiimitasolla seka koko tyéyhteisén tasolla.

Hankkeessa edettiin seka lastentalon tarpeiden ettéd opiskelijoiden omien mie-
lenkiintojen pohjalta. Selkeitd ehdotuksia esitettiin opiskelijoille aistihuoneen ra-
kentamisesta ja tietoteknisten taitojen opettamisesta henkilékunnalle. Aistihuo-
neen rakentamisessa opiskelijat toimivat itsendisena tyéryhmana paivakodin ti-
loissa. He suunnittelivat materiaaleja ja vélineitd seka tekivat hankintoja kuten
paivakodin tydntekijatkin tekevat. Valmistamiaan tuotoksia he testasivat yhdesséa
lasten kanssa. Tietoteknisten taitojen opettamista toteutettiin kahden kevaan
ajan kerran viikossa. Opiskelijat opastivat tyontekijoitad tietokoneen, digitaali- ja
videokameran seka skannerin kaytdssa. Aikuisten liséksi esiopetusryhmén lap-
set paasivat tydskentelemaan tietokoneella opiskelijoiden kanssa. Tieto- ja vies-
tintatekniikan (TVT) opetus antoi opiskelijoille luonnollisen tilaisuuden harjoitella
ohjaamista. Kiltakallion lastentalolle TVT-taitojen opettaminen oli arvokasta, kos-
ka opetus tapahtui tydpaikalla ja omilla valineilla, jolloin henkilékunnan oli helppo
irtaantua lapsiryhmastd opetuksen ajaksi ja soveltaa oppimaansa valittdmasti.
Lastentalon tavoitteena on tehda toiminta ndkyvaksi dokumentoimalla lasten kes-
kusteluja, tarinoita ja leikkeja valokuvien ja videon avulla. Kuvamateriaalia on esil-
14 kaikissa tiloissa, jotta lapset itse, vanhemmat ja vierailijat voivat tutustua siihen,
mika lapsia kiinnostaa ja miten he toimivat erilaisten teemojen parissa.

Hankkeessa tutkittiin uuden tyéyhteisén kannalta merkittavia asioita, kuten mo-
nikulttuuristen vanhempien késityksia Kiltakallion lastentalosta, erdan lapsiryh-
man vanhempien kasityksid vanhempien kanssa tehtavasta yhteistyostd seka
henkilékunnan kasityksid oman tydyhteisbn moniammatillisesta yhteistyosta.
Hankkeessa kehitettiin ja tuotettiin erilaista opetusmateriaalia kuten CD-rom lap-
sille neuvolakayntia varten. Monikulttuuristen vanhempien haastattelu antoi uutta
tietoa heidan odotuksistaan ja kasityksistdan paivahoitoa kohtaan seka rakenta-
via ehdotuksia monikulttuuristen perheiden tapojen esille tuomiseksi paivékodissa.
CD-rom neuvolakaynnistd on havainnollinen opetusohjelma péivékodin lapsille
naytettdvaksi ennen neuvolaan menemista. CD-romia arvioitiin lasten kanssa, ja
he totesivat sen vahentavan jannitysta, jota he kokevat neuvolaan mentéessa.
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Hankkeen onnistuminen johtui suurelta osin siitd, ettd hanke koettiin aidoksi ke-
hittamistehtavaksi, jonka tavoitteena oli tuottaa uutta tietoa ja materiaalia paiva-
kodin ja neuvolan arkeen. Opiskelijoiden suunnitelmiin ja tuotoksiin perehtymi-
nen seké niistd palautteen antaminen syvensivat myds tydntekijéiden motivaa-
tiota tyon kehittamista ja arviointia kohtaan. Opiskelijoiden mukana oleminen ko-
ettiin luonnollisena asiana eika ylimaaraisena tyéna. Opiskelijoiden oppimisen ja
ammatillisen kehittymisen kannalta olisi toivottavaa, ettd hankkeessa saadut ko-
kemukset siirtyisivat heille kayttdkelpoiseksi pddomaksi heidan aloittaessaan
oman tyduransa.

Pirjo Salervo, KM (varhaiskasvatus), LTO, pdivdkodin johtaja

Kiltakallion lastentalo
pirjo.salervo@espoo.fi
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Il Luku

Opettajuus muutoksessa

Luvussa kolme keskitytéén tarkastelemaan omien kokemusten kautta, mité
muutoksia opettajuudessa on tapahtunut sovellettaessa uusia oppimismalleja.
Artikkeleissa kuvataan, minkélaisia opettajan tehtévét ovat olleet, miten opettajat
ovat niissé onnistuneet ja miten opiskelijat ovat ndméa kokeneet. Jorma Sonni-
nen, Tampereen yliopiston ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen
tutkija, tarkastelee artikkelissaan uudistuvaa opettajuutta asiantuntijuuden néké-
kulmasta. Artikkeli perustuu Uudistuva opettajuus -PD-ohjelmassa mukana ollei-
den opettaja-opiskelijoiden tuottamien materiaalien analyysiin.

Marja-Leena Kukkonen ja Minna Pulli tarkastelevat artikkelissaan Laurean kéyt-
téénottaman LbD-oppimismallin kriittisi&d kohtia hoitotydn opiskelijan eettisyyden
kehittymisessé. Eettisyys on keskeinen osa asiantuntijuutta ja erityisesti se on
sitd sosiaali- ja terveysalan ammateissa. Sari Haavan artikkelissa kasitelldan
opettajuutta ja kokemuksia opettajuudesta Kiltakallion lastentalon kehittdmis-
hankkeessa.

Tarja Rinne tarkastelee artikkelissaan autenttisuuden ké&sitettd Laurean matkai-
lualan opiskelijoiden projektissa. Hénen artikkelinsa keskeiset kysymykset ovat,
toteutuvatko oppimisen tavoitteet autenttisessa oppimisympéristésséd ja miten
opettajan rooli téllaisessa opetustilanteessa muuttuu.

Matti Erkamo kertoo kokemuksia monivuotisen opettajauransa aikana ja pohtii
kayttdneensa tutkivan oppimisen menetelmid ehkd huomaamattaankin.

Anu Lindstrém pohtii, miten uudistuva opettajuus -koulutus on antanut evaéité
Laurean uudistuvan opetussuunnitelman toteuttamiseen.
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Jorma Sonninen

Ammattikorkeakouluopettajien
uudistuva asiantuntijuus

Tarkastelen artikkelissa ammattikorkeakouluopettajien uudistuvaa opettajuutta
asiantuntijuuden ndkékulmasta. Artikkeli perustuu Uudistuva opettajuus -PD-
ohjelmassa syntyneiden, opiskelijoiden tuottamien materiaalien analyysiin.

Ammattikorkeakouluopettajan asiantuntijuuden uudistuminen rakentuu erityisesti
seké eritasoisen verkostoitumisen ettd ammattikorkeakouluopiskelijoiden uuden
roolin varaan. Jatkossa on térkedd, ettd opettajien kesken jaettu asiantuntijuus
kehittyy samoin kuin ei-asiantuntijoiden kanssa jaettu asiantuntijuus. Tuolloin
verkostoituminen, perinteisten rajojen ylittéminen ja ammattikorkeakouluopiskeli-
Jat jasentyvét opettajien asiantuntijuutta uudistavaksi kokonaisuudeksi.

Asiantuntijuuden rakentuminen

Rovon (1997, 156) mukaan asiantuntijuus on olemukseltaan sosiaalinen ilmid, jo-
ka kehittyy yksildbn ja ymparistén vélisessd vuorovaikutteisessa prosessissa.
Schoén (1987, 25 - 33) puolestaan maéarittda asiantuntijuuden ytimeksi teoreettisen
tiedon ja soveltamisen kohteen vélisen vuorovaikutuksen. Tiedon soveltaminen on
asiantuntijuuteen liittyva taito, joka opitaan tekemalld ja asiantuntijuuteen liittyva
tieto puolestaan kehittyy reflektion kautta. Ruohotie (2005, 7) kuvaa asiantuntijan
ammatillista kompetenssia yksilén kapasiteettina, todellisena kyvykkyytend, joka
koostuu ammattispesifista tietdmyksesté ja ammattispesifeista taidoista.

Asiantuntijuudessa on siis keskeista jonkin alueen ammatillinen hallinta teoreet-
tiseen tietoon nojautuen seké se, ettd myds ympérdiva yhteiskunta pitdd ryhméan
ammatillista erikoistumista kyseiseen ongelmakenttddn n&hden relevanttina
(Berger & Luckman 1991, 85 - 105). Yhteiskunnallista relevanssia voidaan tar-
kastella my6s asiantuntijan vastuun ja etiikan ndkokulmista. Mutasen (2004,
252) mukaan ammatillinen asiantuntija on aina vastuullinen arvojen asettaja ja
toteuttaja, itsendinen ja harkitseva taituri. Friman (2004) puolestaan tarkastelee
ammatillisen asiantuntijan etiikkaa. Han kuvaa hyveellisyyttd koulutuksen tavoit-

110



teeksi ja amk-opettajien asiantuntijuuden eettisyys vaikuttaa siihen vahvasti.
Frimanin (2004, 142) tutkimustulosten mukaan amk-kaytannoén tulisi fokusoitua
tydksi, ammatillisuudeksi ja asiantuntijuudeksi, kun nykyinen kayténté pelkistyy
tybtehtaviksi ja niiden suorittamiseksi.

Perinteisen pedagogisen tehtavén rinnalle nostetut aluevaikutus- ja t&k -tehtavat
ovat tuoneet uusia haasteita amk-opettajien asiantuntijuudelle. Marttilan, Kauto-
sen, Niemosen ja von Bellin (2004, 22) mukaan ammattikorkeakoulut voivat se-
ka kehittya itse ettd hyddyntéaa tyéeldmaa ja toimintaymparistéaan kasittelemalla
ajankohtaisia kysymyksia teoreettisesti ja kehittamalla ammattikaytantoja. Tasta
asiantuntijatyéstd vastaavat amk-opettajat, jotka nayttavatkin olevan suuren ja
jopa mahdottomalta tuntuvan tehtavan edessa (Marttila ym. 2004, 100).

Taman artikkelin materiaalin |&hteen& on ollut Laurea-ammattikorkeakoulussa v.
2003 — 2006 toteutettu uudistuva opettajuus -koulutus. Koulutuksessa kéytettiin
asiantuntijuutta kuvaavana viitekehyksend Harjumaen mukaeltua jaottelua van-
han ja uuden asiantuntijuuden kuvaajista (Roisko 2003). Taulukko 1. kuvaa Har-
jumaen jaottelua seuraavasti:
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Taulukko 1.

Kasitys asiantuntijuudesta mukaeltu Harjumaki 2000. (Roisko 2003)

Vanha asiantuntijuus

Uusi asiantuntijuus

Ammattikuntakohtainen asian

tuntijuus

Ammattikunnan yksinoikeus

tyétehtaviin

Asiantuntijuuksien kamppailu
omasta tilasta

Oman asiantuntijuuden rajojen
pitdminen selkedné suhteessa

ulkopuolisiin

Asiantuntija "lains&datajana”
(sopivan ja hyvén (tyd)eldmén
maarittelijana)
Asiantuntijoiden hierarkkiset
suhteet toisiinsa ja ei asiantun-

tijoihin

Professionaalisesti maéaritelty,
stabiili asiantuntijuus: tyén koh-

de ja tavoitteet selkeéat

Kaavamaiset ongelmat ja val-
miit ratkaisut

Asiakas kohteena

Ammattikuntien valisten rajo-
jen ylitykset ja madaltumiset
Monet eri asiantuntijuudet,
monet eri ongelmanmaéritte-
lyt samalle asialle
Asiantuntijuuksien verkostoi-
tuminen, yhteistyd

Oman asiantuntijuuden ulko-
puolella olevien ja ei-
asiantuntijoiden hyvaksymi-
nen samalle kentélle
Asiantuntija sosiaalisten to-
dellisuuksien "tulkitsijana”
Vertikaalinen neuvottelu asi-
antuntijoiden kesken ja asi-
antuntijoiden ja ei- asiantun-
tijoiden valilla

Neuvotteleva vuorovaikutuk-
sellinen asiantuntijuus: tyon
kohde tilannekohtaisesti ai-
nutlaatuinen ja ty6n tavoit-
teet neuvoteltava tyén koh-
teen kanssa
Tilannekohtaisesti neuvotel-
tavat ongelmat ja ratkaisut
Asiakas subjektina, kanssa-

asiantuntijana

112




Amk-opettajan asiantuntijuuden uudistuminen
Artikkelin aineisto

Artikkeli perustuu tutkimukseen, jonka tein PD-koulutuksessa syntyneella, opis-
kelijoiden tuottamalla aineistolla. Se oli sdhkdisessd muodossa, paaasiassa
PD:n tyétilassa Optima-ymparistdssa.

Aineisto koostuu

o orientoivista etukateistehtavista

¢ henkildkohtaisista oppimissuunnitelmista

e oppimispaivakirjoista

e |&hijaksojen tehtavista ja valitehtavista seka
e opinndytetdista.

Orientoivien etukateistehtavien tarkoituksena oli suunnata opiskelijoiden ajatte-
lua PD:n viitekehykseen, reflektoimaan omaa opettajuuttaan sekd pohtimaan tu-
levaisuuden amk-opettajuutta. Etukateistehtdvat toimitettiin séhkdisesti koulu-
tuksen toteuttajille.

Henkilbkohtaiset oppimissuunnitelmat laadittin ennen ensimmaisté varsinaista
I&hijaksoa. HOPS ei ollut m&aradmuotoinen lomake vaan siitd annettiin kohtuulli-
sen yleiset mutta ajattelua ohjaavat ohjeet. HOPS oli mahdollista tehda myds
yhdessa koulutukseen osallistuvan hanketyéryhman kanssa. HOPSit tallennet-
tiin Optimaan koulutukselle avattuun tyétilaan.

Oppimispaivakirjojen teko aloitettiin koulutuksen alussa. Niitd ei ohjeistettu maa-
rémuotoisiksi vaan jokainen opiskelija saattoi kayttaa oppimispaivékirjaa itselleen
soveliaimmalla tavalla. Oppimispaivakirjat tallennettiin PD:n tyétilaan Optimaan.

Lahijaksoilla tehtiin erilaisia yksilé-, pari- ja ryhméapohteita, jotka jaettiin yhdessa.
Tasta yhdessa tuotetusta materiaalista tehtiin kunkin jakson jalkeen yhteenveto,
joka talletettiin yhteiseen muistiin Optiman tyétilaan.

Useimpien l&hijaksojen valilld oli seuraavan jakson teemaan orientoivia véliteh-
tévia. Ne palautettiin PD:n tyétilaan Optimaan.

PD-koulutuksen opinnaytetyét toteutettiin neljassd tyéryhmassa. Kullakin tyo-
ryhmalla oli oma teemansa, joka liittyi koulutuksessa opitun jakamiseen Laure-
assa. Opinnaytety6t ja osa niiden tuottamiseen liittyvistd keskusteluista on tal-
lennettu Optimaan PD:n tyétilaan.
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Aineiston analyysi

Valitsin tutkimusmetodiksi kvantitatiivisesti painottuvan sisallénanalyysin. Siina tutki-
taan valittua iimi6ta tekstien ilmisisaltéjen kautta. limisiséltéjen tutkiminen tarkoittaa
tekstien, kuvien ja vastaavien pintamerkityksien tutkimista ja niiden esiintymistiheyk-
sien laskemista (Toivonen 1999). Pintamerkityksia tutkittiin analysoimalla kuhunkin
asiantuntijuuden kuvaajaan liittyvien tekstien sisaltéja. Esiintymistiheyksia tutkittiin
laskemalla kuhunkin asiantuntijuuden kuvaajaan liittyvien tekstien ma&aria.

Analyysi tehtiin QSR NVivo -ohjelmalla, joka on australialaisen QSR International
(Qualitative Solutions & Research) -yhtidn kehittdma, erityisesti sosiaalitieteelliseen
laadulliseen tutkimukseen soveltuva ohjelma. Se on suunniteltu toimimaan Win-
dows-ymparistdssé (QSR International). QSR NVivo soveltuu my&s tassa tutkimuk-
sessa kaytetyn aineiston ryhmittelyyn ja sitd kautta ilmién ymmartdmiseen. Ryhmit-
telyn perustana voidaan kayttaa valittua teoreettista mallia ja valitut analyysit (esiin-
tymistiheys ja pintamerkitykset) on yksinkertainen tehdd QSR NVivon avulla.

Ammattikorkeakoulun opettajan vanha asiantuntijuus

Kuvaan seuraavaksi analyysien keskeisimmat 16yddkset seka niistd tehdyt joh-
topaatokset. Vahvennetut tekstit viittaavat taulukossa 1 esiteltyihin vanhan ja
uuden asiantuntijuuden kuvaajiin.

Esiintymistiheysanalyysin perusteella vanha asiantuntijuus nayttdytyi ennen
kaikkea ammattikuntakohtaisena asiantuntijuutena. Se onkin luonnollista,
koska opettaminen on perinteisesti selked, oma ammattinsa ja opettajakunta on
niin koulutuksen kuin identiteetinkin suhteen oma ammattikuntansa.

Tekstit ilmensivat hyvin selkeasti, ettéd opettajuuden ammattikuntakohtainen asi-
antuntijuus koetaan pedagogisen tehtédvan kautta. Oman identiteetin ydin ja tyén
maérittdja on ollut opettaminen, pedagogia. Muut tekstit viittasivat [&hinna opet-
tajan ammatilliseen taustaan esim. sairaanhoitajana sekad alansa asiantuntijuu-
teen laajemmin esim. oman alan oppikirjojen ja artikkelien kirjoittajana.

Toinen, edellistd pienempi vanhan asiantuntijuuden kuvaaja muodostuu elemen-
teistad: professionaalisesti maéritelty, stabiili asiantuntijuus: tydn kohde ja
tavoitteet selkeat sekd kaavamaiset ongelmat ja valmiit ratkaisut. Ne tuke-
vat loogisesti ammattikuntakohtaista asiantuntijuutta.

Pintamerkitysanalyysin tulokset kertovat erityisesti muutoksen pelosta ja muu-
tosvastarinnasta. Vanha asiantuntijuus, pedagogin tuttu tehtdva tuntuu turvalli-

114



selta. Uuden asiantuntijuuden sisaltdmat uudet osaamisen haasteet huolettavat
ja stabiilit ja kaavamaiset ratkaisut tuovat turvallisuuden tunnetta.

Ammattikorkeakoulun opettajan uusi asiantuntijuus

Uutta asiantuntijuutta maarittdmaan muodostuu esiintymistiheysanalyysin perus-
teella kolme kokonaisuutta ja yksi asiantuntijuuden elementti jai ilman mainintoja.

Ensimmaisen kokonaisuuden muodostavat monet eri asiantuntijuudet, monet
eri ongelmanmadrittelyt samalle asialle, asiantuntijuuksien verkostoitumi-
nen, yhteisty6 ja ammattikuntien vilisten rajojen ylitykset ja madaltumiset.
Tama kokonaisuus on looginen vastakohta vanhan asiantuntijuuden hallitsevalle
elementille eli ammattikuntakohtaisuudelle. Jos opettajan tyd on aikaisemmin ol-
lut yksin opettamista luokassa, opettajan uusi asiantuntijuus nayttaytyy teksteis-
sa sosiaalisena, verkostomaisena prosessina. Se saattaa johtua myds omasta
epavarmuudesta uudistuvan opettajuuden edessa. Kirjoittajista tuntuu jotenkin
helpommalta kohdata muutos yhdessa muiden kanssa.

Tekstien sisaltdjen analyysi vahvisti hyvin konkreettisesti esiintymistiheysanalyy-
sia. Teksteja oli runsaasti ja niissa kuvattiin uutta asiantuntijuutta laajasti, moni-
puolisesti, henkildkohtaisesti ja jopa innostuneesti.

Uusi asiantuntijuus on tekstien siséltdjen perusteella innostava ja kiehtova mah-
dollisuus, vaikka siihen liittyy epéilyksid ja negatiivisiakin tuntemuksia. Uudessa
asiantuntijuudessa korostuu verkostoituminen erityisesti tydeldmén kanssa. Ver-
kostoituminen monialaisen Laurean sisélla jai lahes kokonaan mainitsematta ja
eri yksikoiden vélisesta verkostoitumisesta ei ollut lainkaan havaintoja.

Esiintymistiheysanalyysissé toisen kokonaisuuden muodostivat oman asiantun-
tijuuden ulkopuolella olevien ja ei-asiantuntijoiden hyvidksyminen samalle
kentélle, asiakas subjektina, kanssa-asiantuntijana ja tilannekohtaisesti
neuvoteltavat ongelmat ja ratkaisut. Toista kokonaisuutta yhdistavana tekija-
na oli oman asiantuntijuuden ulkopuolelle meneminen ja jaettu asiantuntijuus.
Asiantuntija ei voi olla "kdpertynyt” omaan asiantuntijuuteensa, vaan hanen tulee
ymmartaa missa, miten ja kuka tarvitsee hanen asiantuntijuuttaan.

Sisaltéanalyysi toi uutena elementtind mukaan opiskelijat. Oli merkillepantavaa,
ettd vanhan asiantuntijuuden sisaltéanalyysissa opiskelijat mainittiin harvoin ja
silloinkin 1ahinna "pedagogian kohteena”.

Opiskelijat nayttaytyvat useimmiten uudessa, mielenkiintoisessa roolissa: kans-
saoppijoina. Se vaikutti innostavalta mutta my&ds uhkaavalta. Useissa dokumen-
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teissa oli teksteja, jotka kuvasivat perinteisen opettajan auktoriteetin murtumista
uuden asiantuntijuuden myéta.

Tybeldman ohella nousi esille myds ympéardiva yhteiskunta laajemmin. Teksteis-
td nakyi tarvetta lahiymparistéssa, Suomessa ja globaalisti tapahtuvan muutok-
sen ymmartdmiseen mutta oman rajallisuus huoletti.

Kolmannen kokonaisuuden muodostavat neuvotteleva vuorovaikutuksellinen
asiantuntijuus: tydn kohde tilannekohtaisesti ainutlaatuinen ja tyén tavoitteet
neuvoteltava tyon kohteen kanssa ja asiantuntija sosiaalisten todellisuuksien
“tulkitsijana”. Kolmas kokonaisuus jatkaa samalla linjalla toisen kanssa mutta eri
nakokulmasta. Mainintojen vahaisempi maaré voi kertoa tdssa tapauksessa jotain
uuden asiantuntijuuden ilmenemisen painotuksista kirjoittajien mielissa.

limisisaltéanalyysi syventaa erityisesti opettajan asiantuntijaroolin nakymista op-
pilaitoksen ja opiskelijoiden ulkopuolelle. Teksteistd nousee esiin uusien, kau-
kaiselta tuntuvien asiantuntijaroolien hahmottaminen ja tapailu.

Vertikaalinen neuvottelu asiantuntijoiden kesken ja asiantuntijoiden ja ei-
asiantuntijoiden valilla jai ilman mainintoja. Se saattaa johtua kirjoittajien op-
pimisprosessin eri vaiheista ja oppimishaasteiden suuruudesta. Alussa tuntuu
helpommalta keskittyd omaan itseen ja lahelld oleviin tekijdihin ja toiminta suun-
tautuu jatkossa enemman myos vertikaalisesti.

Johtopaatdkset

Tekemieni esiintymistiheys- ja siséltdanalyysien mukaan uusi asiantuntijuus
nayttaytyy selvasti vanhaa monimuotoisempana. Vanha asiantuntijuus mielle-
tdan eniten pedagogisen tehtdvan kautta ja muut asiantuntijuuden elementit
nayttaytyivat selvasti vahaisempiné.

Johtopaatds 1: Amk-opettajan vanha asiantuntijuus tarkoittaa pedagogista
tehtavaa, perinteistd opettajuutta.

Viitekehyksena toimiva Harjumé&en asiantuntijuuden maaritelma on selkeasti laa-
ja-alaisempi kuin pedagoginen asiantuntijuus mutta kirjoittajat eivat olleet koke-
neet asiaa omassa todellisuudessaan siten.

Vanhan asiantuntijuuden ndkyminen em. tavalla on oppimisen ja kehittymisen
kannalta hyva asia. Kirjoittajat tavoittelevat uuden asiantuntijuuden sisaltéja ja
madarityksia ja oppiminen ja opin soveltaminen kaytadnndn tyéhén on helpompaa
ja nopeampaa, kun vanhan poisoppimista on véhemman.
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Erityisen merkillepantavaa on se, ettd asiantuntijuuksien kamppailu omasta
tilasta ja asiantuntija ”lainsaatdjana” (sopivan ja hyvian (tyé)elaman maarit-
telijénd) eivat saaneet yhtdén mainintaa.

Se voisi tarkoittaa, ettd kirjoittajat eivat asennoidu tydéhénsa ja tehtaviinsd maa-
réavasti tai toistensa kanssa kilpaillen. Sen tyyppinen asiantuntijan rooli tai val-
lankaytto ei ole heille merkityksellista.

Opettajuus professiona saa uuden asiantuntijuuden kautta uusia merkityksia ja il-
menemismuotoja. TAma uusi opettajan rooli on entista roolia selvasti suurempi mut-
ta ennen kaikkea innostava ja kiinnostava. Vaikka opettajuuden muutos arveluttaa ja
pelottaakin, muutosvastarinta on vahaista ja uusi opettajuus on uusi mahdollisuus.

Merkittdvintd uudessa asiantuntijuudessa on verkostoituminen. Asiantuntijaopetta-
ja tarvitsee erilaisia verkostoja toteuttaakseen tehtévidan. Aineistossa verkostot
nayttaytyivat erityisesti ulkoisina verkostoina ja oman organisaation siséisten ver-
kostojen merkitys on vield tunnistamatta. Uusi asiantuntijuus nakyy seka tarpeena
luoda verkostoja ja toimia niissé ettd kutsuina tai vetona verkostoihin. Asiantunti-
jaopettaja on asiantuntijuutensa vuoksi haluttu yhteistydkumppani eri tilanteissa ja
hénen asiantuntijuuttaan arvostetaan. Se nakyy pyynt6ind ja kutsuina osallistua
erilaisten verkostojen toimintaan, tuoda mukaan omaa asiantuntijuuttaan.

Toinen merkittdva tekijd uudessa asiantuntijuudessa on opiskelijoiden roolin
muuttuminen. Opiskelija ei ole uudistuvan amk-opettajan opettamisen kohde
vaan oppimiskumppani tai hankekumppani. Kumpikin, niin opettaja kuin opiskeli-
jakin, ovat vuorovaikutuksessa aiempaa tasavertaisempina. Opettaja ei ole enda
auktoriteetti, joka antaa opiskelijalle tiedon vaan esim. oppimisen asiantuntija,
joka tukee erilaisilla tavoilla opiskelijan oppimista oppien samalla itse.

Kolmanneksi uusi asiantuntijuus tarkoittaa opettajalle katseen kohottamista pe-
rinteisen reviirin ulkopuolella. Opettajan uusi asiantuntijuus nakyy entistdkin pa-
rempana kokonaisuuksien hahmottamisena ja niiden kytkemisend omiin kon-
teksteihin. Téallaisia kokonaisuuksia ovat esim. globaalien muutostrendien ym-
martdminen ja ymmarryksen kayttdminen omassa tydssd, valtakunnallisten ja
paikallisten kehitystarpeiden tunnistaminen ja aktiivinen toiminta ndiden havain-
tojen pohjalta ja hankkeen kokonaisvaltainen hallinta niin substanssin, talouden
kuin viestinnénkin osalta.

Johtopaatds 2: Amk-opettajan uusi asiantuntijuus nayttaytyy verkostomai-
sena toimintana, jossa opiskelija on kumppani ja joka ulottuu opettajan pe-
rinteisten reviirien ulkopuolella.
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Edelld kuvatun asiantuntijaroolin kasvaminen opettajan tydssd on monille suuri
muutos ja muutoksiin liittyy aina epavarmuutta ja pelkoakin.

Oma rajallisuus tuntuu erityisesti epailyttavan. Ovatko uudet vaatimukset minulle
lian suuria, pystynké muuttumaan? Pystynkdé oppimaan kaikkea tuota uutta,
paadsenkd irti vanhoista malleista?

Perinteisen opettaja-auktoriteetin menettdminen pohdituttaa myés. Jos en ole
enaa kaiken tiedon I&hde, mihin auktoriteettini perustuu? Tuleeko minusta vain
konsultti, joka myy ajatuksiaan ja ideoitaan mutta ei saa tai pysty aidosti ohjaa-
maan opiskelijoiden oppimista?

Johtopaatds 3: Kehittamisen mahdollisuuksia ja uhkia

Vanha asiantuntijuus nayttaytyy hyvin vahvasti perinteisen pedagogisen tehta-
van kautta. Siitd saattaa muodostua todellinen este uuden asiantuntijuuden ke-
hittdmiselle. Sitd saatetaan myds kayttaa ilmiasuna omasta epavarmuudesta ja
pelosta juontuvalle muutosvastarinnalle.

Uuden asiantuntijuuden kehittdmistd kannattaa rakentaa seka verkostoitumisen
ettd opiskelijoiden uuden roolin varaan. Ne tukevat toisiaan ja voivat toimia ele-
mentteind uuden pedagogisen ajattelun rakentamiselle.

Uuden asiantuntijuuden kuvaajista on syytad nostaa keskustelun ja kehittdmisen
kohteiksi erityisesti neuvotteleva vuorovaikutuksellisuus sekd asiantuntijan
tehtdva sosiaalisten todellisuuksien tulkitsijana. Ne 16ytyivat aineistosta mut-
ta niiden siséltd ja merkitys olivat vield epdvarmoja ja tuntemattomia.

Vertikaalinen neuvottelu asiantuntijoiden vililld ja asiantuntijoiden ja ei-
asiantuntijoiden vililla jai kokonaan ilman mainintoja. Se lienee syytd tuoda
teemana esille, koska siséllollisesti ko. uuden asiantuntijuuden kuvaaja voi liittaa
yhteen verkostoitumisen, rajojen ylittdmisen ja opiskelijat. Lisdksi ko. kuvaaja
puuttuessaan voi vahvistaa perinteistd pedagogiseen auktoriteettiin perustuvaa
opettajan asiantuntijuutta ja esiintyessdédn voi rakentaa omalta osaltaan niin
uutta asiantuntijuutta kuin uutta amk-pedagogiaakin.

Jorma Sonninen, KTM, tutkija/projektipdéallikké

Tampereen yliopisto
Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskus
jorma.sonninen@uta.fi
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Maija-Leena Kukkonen, Minna Pulli

LbD-oppimismallin kriittiset koh-
dat hoitotyon opiskelijan eetti-
syyden kehittymisessa

Ammattikorkeakoulutuksessa ammatilliseksi asiantuntijaksi kehittymisen tukemi-
nen on keskeistd. Opiskelijan ohjaaminen tassd prosessissa sisaltda sekd am-
matillisen ettd persoonallisen kasvun tukemisen. Eettisyys on keskeinen osa
asiantuntijuutta. Eettisyys ja eettinen osaaminen korostuvat yleiseen ammatilli-
seen asiantuntijuuteen liitetyn ominaisuuden liséksi erityisesti sosiaali- ja terve-
ysalan ammateissa. Ammattikorkeakoulutusta ja sen suuntaviivoja kehitettdessa
puhe eettisyyteen liittyvistd kysymyksistd on jadanyt vahaiseksi (Ammattikorkea-
kouluetiikka 2004).

Ammatilliseksi asiantuntijaksi oppiminen ammattikorkeakoulussa on prosessi,
jossa korostuu kaytannéllinen suhde yhteiskuntaan ja tyéelamaan. Ammattikor-
keakoulupedagogiikkaa kehitettdessad tdméan suhteen huomioiminen perustelee
oppimisnakemysté ja siitd johdettua pedagogista sovellusta, Learning by Deve-
loping (tutkiva oppiminen kehittdmishankkeissa), Laurea-ammattikorkeakoulussa.

Learning by Developing (LbD) pedagogisena tapana tukea oppijan asiantunti-
jaksi kehittymista on uusi ja keskenerdinen. Sen asettautuminen luontevaksi
osaksi toimintaa edellyttdd Laurea yhteisdssa lisda LbD-oppimismalliin liittyvien
erilaisten nakdkulmien tarkastelua, yksityiskohtien pohdintaa ja tutkimusta (ks.
Mentkowski 2003). Opettajuuden uudistumiseen téhtdavassa koulutuksessam-
me olemme syventyneet LbD-oppimismalliin. Tdssa pedagogisessa sovellutuk-
sessa meita kiinnostavat kysymykset eettisyydestd sekd pedagogisessa mieles-
sa ettd opiskelijan ammatilliseksi asiantuntijaksi kehittymisen prosessin kannal-
ta. Hoitoty6n opettajina ndma kysymykset kiinnostavat meitd sen vuoksi, ettd
hoitotydn perusolemus on luonteeltaan eettistd. Tama artikkeli kasittelee naita
kysymyksia LbD-oppimismallin keskeisten ké&sitteiden, autenttisuus, kohtaami-
nen ja tutkimuksellisuus, kautta.
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Artikkelissa tarkastelemme ensin asiantuntijuuteen liittyvaa eettisyytta yleensa,
sitten hoitotyén ammatillista asiantuntijuutta ja eettisyyttéd seké sen kehittymista
hoitamaan oppimisessa. Tassa artikkelissa tarkastelumme kohdistuu niihin ky-
symyksiin, jotka ovat koulutuksemme aikana aktivoituneet ja joihin ei I6ytynyt
vastauksia aikaisemman tiedon varassa. Artikkelimme keskeiset kysymykset
I6ytyivat koulutuksen aikana tehdyistd ennakko- ja vélitehtavista, paivakirjoista ja
keskusteluista. Kysymyksiin vastauksia haimme edelld mainittujen tehtévien
analyyseista, asiantuntijaluennoista ja kirjallisuudesta. Tdman prosessin aikana
eettisten kysymysten esilld oleminen suuntasi vuoropuhelua yhteisésséa ja mei-
dan kahden opettajan vélistd keskustelua. Artikkelimme tavoitteena on kuvata
meille merkityksellinen, kysymyksiimme liittyva ja pohdintojemme kautta synty-
nyt ajatusrakennelma. Tdma pohdintamme auttaa meitéd ja toivottavasti my&s
muita syventdmaan ymmarrystd LbD-oppimismallista sekd LbD-oppimismallin
kehittymisté osaksi Laurean pedagogista toimintaa.

Eettisyys asiantuntijuuden ulottuvuutena

Friman (2004, 34) tukeutuu Schénin (1987) ja Bereitterin ja Scardamalian (1993)
ajatuksiin maaritellesséén asiantuntijaksi henkildn, jolla on erikoisia tai tavallista
perusteellisempia tietoja joltakin alueelta. Samanaikaisesti hanelld on rinnakkain
eriytyneen osaamisen kanssa laaja-alaista osaamista sek& omalla alallaan ettd
muilla aloilla. Osaaminen on syntynyt sekd koulutuksen ettad tyéeldman koke-
muksen kautta. Asiantuntijan tyéskentelytapa on asteittain etenevaa, progressii-
vista ongelmaratkaisuprosessointia. Asiantuntija ei toimi rutiininomaisesti vaan
maarittaa tehtavansa ja toimintansa uutta luovasti tilanteiden ja ihmisten mukaan.

Asiantuntijaksi kehittyminen on Ruohotien (2000) mukaan oppimisprosessi, joka
jatkuu ihmisen koko tyéuran ajan. Ammatillisen kasvun edellytykset ovat yksil6s-
sé itsessdan, mutta myds tydyhteiso ja tyd sindnséd ovat merkittdvassd asemas-
sa ammatillisen kasvun edistdjana. Asiantuntijuus perustuu tietoihin, taitoihin,
osaamiseen ja kokemukseen. Ruohotien (2005, 7) mukaan asiantuntijan amma-
tillinen kompetenssi on yksildon kapasiteettid, todellista kyvykkyyttd, joka koostuu
ammattispesifisesta tietdmyksesté ja taidoista. Asiantuntijan tietdmys on sen kal-
taista, jossa toimija osaa suhteuttaa toimintansa kulloinkin vallitseviin olosuhteisiin.

Asiantuntijuus nayttaytyy Frimanin (2004, 146 - 147) mukaan yhteisdllisyyden
ymmartamisessa, joka liittyy vastuuseen, kiinnittymiseen ja monimuotoisen toi-
seuden kohtaamiseen ja tulevaisuuden tiedostamiseen. Asiantuntijuuteen kuuluu
myds korkean tieto-taitotason ohella tietoisuus siitd, mihin tarkoitukseen tietoja ja
taitoja kaytetddn, millaisia arvopdamaaria edistetdan ja millaisia periaatteita nou-
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dattamalla arvopadmaaria saavutetaan. Tieto ja taito ovat sokeita ilman niiden
kayttd6a ohjaavia arvoja. Talléin asiantuntijuus edellyttada eettista ja yhteiskunnallis-
ta vastuuta. Téma ilmenee sellaisena osaamisena, joka auttaa tyontekijaé arvioi-
maan tyénsa arvopadamaarien eettista oikeutusta seka ratkaisemaan arvoristiriitoja
eettisesti hyvaksyttavalla tavalla. lIman eettistd ndkdékulmaa ei voida puhua kor-
keatasoisesta ammattisivistyksestd. (Lampinen, Nummela 2004, 10 - 11).

Tarkasteltaessa ihmisen ajattelu- ja toimintatapoja, puhutaan moraalista. |hmis-
ten kasitykset siitd, miten tulisi lopulta toimia, edustavat heiddn moraaliaan. Mo-
raalia voidaan tarkastella maailman laajuisena ilmiénd, joka on kehittynyt histori-
an kuluessa ja muotoutunut yhteiséllisen tietoisuuden my6ta. Moraalista kasvua
tapahtuu kaikkien ihmisten eldmé&ssad myds aikuisidssa. (Colby 2005, 39) Tie-
teenalana etiikka kasittelee metaetiikan, moraalin ja arvojen kysymyksia. Kay-
tanndllinen etiikka paneutuu hyvén ja oikean toiminnan, vastuun ja oikeudenmu-
kaisuuden teemoihin. Eettisyys on ihmisen henkil6kohtainen moraalitaju, joka
edellyttda kykya kohdata ja tulkita jatkuvasti muuttuvia sosiaalisia ja kulttuurisia
tilanteita seka toimia niisséd moraalitajunsa mukaan. Eettisyys kehittyy tiedon, ar-
vojen ja moraaliperiaatteiden ristiriidoista oman reflektoinnin myéta. Etiikka on
siis ihmisen synnyttdmaa ja jatkuvasti uudelleen luova arvoja, moraalista toimin-
taa ja hyveitd koskeva jarjestelméd, jonka avulla ihminen perustelee valintojaan.
Eettisyytta ei voi pelkan tiedon avulla siirtda toiselle ihmiselle vaan se kehittyy ja
ihminen luo itse eettisyyttdan. (Friman 2004, 44 - 45)

Ammattietiikassa ollaan kiinnostuneita henkilékohtaisen eettisyyden ja ammatil-
lisen etiikan yhteyksista, ammatillisesta yhteenkuuluvuudesta sekd ammattietii-
kan suhteesta yhteiskunnan moraalijarjestykseen. Ammatillinen etiikka on jatku-
vaa reagointia yhteiskunnallisiin tilanteisiin ja ilmidihin. Professioilla on omat eet-
tiset norminsa ja periaatteensa, jotka koskevat niiden suhdetta toiminnan koh-
teena olevaan yksiléén. Eettinen koodisto ammattikunnassa merkitsee vallan
tunnustamista, vastuun maarittelya ja arvoperustasta sopimista. Ammattieettinen
koodisto on osa ammattikunnan itsesaatelyd, mutta koodiston avoimuus antaa
yksittéiselle tyontekijalle kuitenkin mahdollisuuden eettiseen harkintaan. Amma-
tinharjoittaja on ihmisten kanssa toimiessaan lasna paitsi ammattinsa edustaja-
na myds omaan henkil6kohtaiseen etiikkaansa sitoutuneena ihmisend. Yhteis-
kunnalliset, taloudelliset ja ajalliset normit raamittavat ja kehystavét professioi-
den autonomiaa ammattieettisesti, talldin tydntekija ei voi siis toimia taysin omi-
en eettisten periaatteidensa ohjaamana. (Airaksinen 1992,19 - 60)
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Hoitotydn ammatillinen asiantuntijuus ja eettisyys

Hoitaminen on inhimillistd toimintaa, jonka avulla pyritddn hyvaan. T&ssa yhtey-
dessa tavoiteltava hyva on terveys. Ammatillista hoitamista, hoitoty6ta, toteuttavat
terveydenhuoltoalan koulutuksen saaneet henkilét. Suomessa oikeus harjoittaa
ammatillista hoitamista on lakiperustainen. (Leino-Kilpi & Valimaki 2003, 19 - 20).

Hoitotydssé on pohjimmiltaan kysymys yhteistyéssa tapahtuvasta toisen tervey-
den ja hyvinvoinnin edistdmisestd. Tama toiminta on eettista luonteeltaan, Doa-
nen (2002, 521 - 528) mukaan etiikka on Idsna hoitotydssa joka hetki. Eettinen
ydinkysymys on ajaton: miten toimimalla voimme edistda toisen ihmisen, terve-
yspalvelujen kayttdjan, potilaan hyvaa. Toisaalta, tdma aikakausi nostaa esiin
aivan uudenlaisia eettisid puheenaiheita seka eettisid kysymyksia ratkaistavaksi.
Nama aiheet ja kysymykset liittyvat esimerkiksi potilaan aseman muuttumiseen,
vaestdrakenteen muuttumiseen, laaketieteen ja teknologian kehitykseen seka
muihin yhteiskunnallisiin muutoksiin, joilla on vaikutus ihmisten terveyteen ja ter-
veyspalvelujen jarjestdmiseen.

Terveydenhuollon lainsdadanté luo hoitotyéntekijalle sen eettisen perustan, jon-
ka mukaisesti hénen tulee toimia. Lainsdadénnén tunteminen ja noudattaminen
on hoitotydntekijén eettinen velvollisuus ja se auttaa osaltaan eettisten ongelmi-
en tunnistamisessa ja ratkaisemisessa. Muita apuvalineitd lainsdddannén lisaksi
eettisten ongelmien kohtaamiseen hoitotydssé tarjoavat koko terveydenhuoltoa
koskevat yhteiset eettiset periaatteet: eldman kunnioittaminen, hyvan tekeminen,
vahingoittamisen valttdminen ja oikeudenmukaisuus seka potilaan itseméaéraa-
misoikeuden ja eldman arvokkuuden korostaminen (ETENE, 2001) sek& kan-
sainvalisen sairaanhoitajaliiton (ICN) kansainvéliset eettiset ohjeet (The ICN co-
de of ethics for nursing) ja Suomen sairaanhoitajaliiton kansalliset eettiset ohjeet
(Sairaanhoitajan eettiset ohjeet), jotka hyvaksyttiin vuonna 1996.

Hoitotydssé eettisid kysymyksié ilmenee ja voidaan Thompsonin, Melian ja Bo-
ydin (2000) mukaan tarkastella eri tasoilla. Eettisi&d kysymyksia tarkastellaan
ensinnakin kliinisissd ongelmatilanteissa tietyn potilaan tai potilasryhmén osalta;
nama kysymykset liittyvat olennaisesti potilaan ja hoitotyéntekijan yhteistydsuh-
teeseen. Lisdksi eettisid kysymyksid ilmenee ammattikunnan tasolla, muun mu-
assa vastuuseen liittyen, organisaation tasolla, terveyspalvelujen laatuun, palve-
lujen organisointiin, resurssointiin ja tydvoimahallinnointiin liittyen sekad yhteis-
kuntatasolla, jossa kysymykset liittyvat muun muassa terveyspalvelujarjestelmi-
en arvoihin ja terveyspoliittisiin linjauksiin. Filosofis-k&sitteellisell& tasolla tarkas-
tellaan sitd, mitd on terveys, hyva eldma ja hoitaminen, suoritetaan kasitteellista
analyysia ja luodaan etiikalle filosofisesti kestdvaa pohjaa kayténndllisten ratkai-
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sujen perustaksi (Thompson 2000). Nama eri tasojen kysymykset ovat yhtey-
dessa toisiinsa ja hoitotydntekijan on osattava tarkastella etiikan kysymyksia laa-
jasti, ndma yhteydet huomioiden (Leino-Kilpi & Valimaki 2003, 26 - 27). Hoito-
tydn asiantuntijuuteen kuuluva tyén ja toiminnan jatkuva arviointi seka kehittami-
nen liittdvat tutkimus- ja kehittdmistoiminnan etiikan kysymykset osaksi nailla eri
tasoilla tapahtuvaa tarkastelua.

Hoitotydn osaamisen perustana on eettinen herkkyys eli kyky tunnistaa néita eri
tasoilla ilmenevia eettisid kysymyksid. Eettisen ongelman keskeinen tunnus-
merkki on arvojen vélinen ristiriita. Hoitotydntekijélle on siis oleellista tunnistaa
jokin asia arvoperustaiseksi, kyetd ndkemaan arvon mahdollisia tunnusmerkkeja
k&ytdnndn hoitotydssé ja niissé esiintyvia ristiriitoja. Kadytdnnén hoitotydssa am-
matilliset arvot, terveydenhuolto-organisaation arvot ja henkilékohtaiset arvot
voivat joutua ristiriitaan. Omien ja ammatillisten arvojen selkeyttdminen on kes-
keinen osa ammatillista kasvua ja kehitystd. Ammatilliset arvot opitaan koulutuk-
sessa ja tybelamassa. Pihlaisen (2000, 113 - 117) tutkimuksessa ilmeni, ettd
koulutuksen alussa sairaanhoitaja- ja terveydenhoitajaopiskelijoiden arvo- ja ar-
vostusk&sitykset olivat ihanteellisia ja epaitsekkéitd, koulutuksen loppuvaiheessa
opiskelijat korostivat taas velvollisuuksia ja sdantéja ihanteellisten kasitysten rin-
nalla, kunnes tyéeldmassa ideaalit arvot jalleen nousivat esiin. Rosqvist (2004, 40
- 42) on pohtinut eri tutkimusten avulla hoitotydntekijdiden eettisten ongelmien
tunnistamiseen liittyvia tekijéitd. Tunnistamisen esteind mainittiin lainsd&adannon ja
potilaan oikeuksien heikko tuntemus seka henkilékohtaisen ja ammatillisen etiikan
véliset jannitteet. Esimerkiksi Doanen (2002, 521 - 528) mukaan useilla hoitotyon-
tekijoilla ei ole ollut mahdollisuutta tutkia ja perehtya hoitotyén etiikkaan suhteessa
itseen ja omiin arvostuksiin. Taméan vuoksi etiikka saatetaan kokea ulkopuolisena
asiana itselle, muiden asettamina s&antéina ja velvollisuuksina.

Toisena keskeisend eettisen osaamisen alueena hoitotydssd néhdaén eettis-
moraalinen ongelmanratkaisu. Lahestymistapoja eettiseen ongelmanratkaisuun
hoitotyéssa on useita. Paatdsorientaatiossa eettinen ongelmanratkaisu nédhdaan
paatéksentekoprosessina. Paatdksentekolahestymistavan yleisin malli on hoito-
tydn prosessimallin sovellutus eettiseen paatdksentekoon. Seurausorientaatios-
sa keskidssd on eettisen ongelmanratkaisun seurausten arviointi. Hyve-
orientaatiossa kiinnitetddn huomio toimijan ominaispiirteisiin ja luonteeseen, mit-
k& ovat sairaanhoitajan ammatilliset hyveet. Periaateorientaatiossa eettiset peri-
aatteet ohjaavat eettistd ongelmanratkaisua. Hoivan ja huolenpidon etiikassa
eettistd ongelmanratkaisua lahestytaan ihmisten valisten suhteiden, vastuun ja
toisesta ihmisestd huolehtimisen ja vélittdmisen nadkdékulmasta. Yleisten lainalai-
suuksien ja periaatteiden sijaan on kiinnostuttu erityisista tilanteista, “tietyista
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ihmisistd, tietyissd ymparistdissa”. Hoivan ja huolenpidon etiikassa huolenpito
voidaan ymmartdd periaatteeksi. Nain ollen, hoitotydntekijélle hyvin keskeista
olisi tietda, mitd huolenpito on. (Leino-Kilpi & Véalimaki 2003, 62 - 65).

Hoitotydn etiikan oppiminen ja ohjaaminen

Saannét ja velvoitteet pitdd tuntea ja eettisen peruskasitteistéon ja moraaliteorioi-
den tuntemus on hyddyllistd, mutta ei riittdvda. Doane (2002, 521 - 528) kuvaa
artikkelissaan Deweyn (1891/1957) kirjoittaneen, ettd ndmé& ovat kayttdkelpoisia
tybkaluja ja voivat auttaa tietoiseen harkintaan eettisissa valintatilanteissa, mutta
mik&&n teoria, periaate tai s&déntd ei kerro suoraan miten jossakin tietyssé tilan-
teessa tulisi toimia. Painvastoin vaarana on, ettd ongelmanratkaisutilanteessa
jonkin teorian, periaatteen tai séannén noudattaminen etdénnyttda ihmisen tilan-
teesta, ja on jopa riski, ettd ihminen menettda motivaationsa olla eettinen.

Olennaista hoitotydn etiikan oppimisessa on yhteistydsuhteessa tapahtuvan hoi-
tamisen oppiminen, jossa potilas ja omahoitaja, molemmat ty&skentelevét poti-
laan senhetkisen terveyden ja hyvinvoinnin edistdmiseksi. Yhteistydsuhteessa
potilas voi kokea laheisyytta, turvautua toiseen ihmiseen ja tulla oikeaan aikaan
autetuksi seké lisata tietoisuutta itsestédan ja ndin avautuvien mahdollisuuksien
avulla edistaa terveyttddn ja saada energiaa oman elamansa hallintaan. (Mun-
nukka 1993). Tallainen syvallinen eettisen hoitamisen tapa edellyttaa eettista si-
toutumista hoitamiseen ja potilaan karsimykseen. Oppimisessa korostuvat ihmi-
sen kohtaamisen siséllét sekd osaamisen kehittdminen. Lahtisen, Karhun ja
Backmanin (2004, 132 - 143) mukaan etiikan opetuksessa painottuu talla hetkel-
14 liiaksi traditionaalisen etiikan yleiset eettiset sdannét ja periaatteet seka eettis-
ten ongelmien analysointi perinteisella tavalla, kdyttamalld standardoituja malleja
ja eettisia konsepteja sen sijaan, etta siind korostuisi "eettinen oleminen” tietyssa
tilanteessa ja kohtaaminen tiettyjen ihmisten valillad. Tdéman hoiva- ja tilanne-
etiikkaa korostavan nakdkulman lisaksi hoitotyén etiikan oppimisessa on ole-
massa myods muita "koulukuntia”. N&itd ovat normatiivinen koulukunta, koke-
muksellinen koulukunta ja kriittisen ajattelun koulukunta. Eri koulukuntia on
Nummisen (2000, 89 - 90) mukaan hoitotyén koulutuksessa Suomessa vaikea
nahda sellaisenaan. Normatiivinen etiikka korostui opetuksen tavoitteissa, mutta
opetuksessa opettajat painottivat hoivaeettista lahestymistapaa.

Arvojen ja etilkan oppimista on kuvattu my6s oppimisen erityisalueena. Tunne-
tuin oppimista kuvaava lahestymistapa lienee Kohlbergin teoria moraalisen kehi-
tyksen vaiheista (Leino-Kilpi & Valimaki 2003. 273 - 275). Auvinen (2001) on
hyédyntanyt tutkimuksessaan Kohlbergin teoriaa. Tutkimuksessa, jossa analy-
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soitiin sairaanhoitajaopiskelijoiden moraalisen arviointikyvyn kehittymista koulu-
tuksen aikana, tuloksista ilmenee, ettd koulutuksen aikana tapahtui siirtymaa
korkeammalle moraalisen arviointikyvyn tasolle (Auvinen 2001, 80 - 81). Ajan-
kon (2003) tutkimuksessa taas kaytettiin kansainvalista eettisen paattelyn kehys-
ta, jossa jaetaan eettinen paattely perinteiseen ja reflektiiviseen. Tulosten mu-
kaan suomalaisten ké&til6- ja terveydenhoitajaopiskelijoiden opiskelijoiden eetti-
nen paattelytapa sijoittuu naiden valiin.

Nummisen (2000) tutkimuksessa ilmeni, ettd opetussuunnitelmissa etiikan oppi-
minen oli jAsennelty tapahtuvaksi erillisind opintojaksoina, integroituina muuhun
oppiainekseen (kliiniseen yhteyteen) sekd nadiden yhdistelmind. Opetusmenetel-
mina hoitotyén etiilkan oppimisessa kaytettiin sellaisia, jotka perustuvat opiskelijan
omiin kokemuksiin ja vuorovaikutukseen opettajan tai ohjaajan ja opiskelijan valilla
(Numminen 2000, 62 - 64). My&s luentoa kdytetaan paljon (Mannisté 2001, 122).
Tutkimusta eettisen kehittymisen ohjaamisesta ja oppimisesta eri menetelmien yh-
teydessa hoitotydn koulutuksessa ei ole juurikaan tehty.

Autenttisuus ja eettisyys

Learning by Developing -oppimismalli (LbD) pohjautuu oppimisen autenttisuu-
teen. Autenttisuudella LbD:ssé tarkoitetaan aitoa tydelamalahtdisyytta. Opiskeli-
jat oppivat aidoissa, tyéelamaléhtodisissa hankkeissa. Talléin opiskelijan on mah-
dollista tavoittaa todellisuuden rikkaus ja moninaisuus sellaisena kuin se ilme-
nee. Asiantuntijayhteis66n kuuluminen ja sielld toimiminen valittda oppijalle sel-
laista hiljaista tietoa, jota ei ole mahdollista tavoittaa muutoin. Ammatillinen ke-
hittyminen n&hd&an LbD-oppimismallissa osaamisen tuottamisen prosessina.
Osaamisen tuottaminen on tydskentelyd asiantuntijayhteisdissé, jotka ovat jar-
jestaytyneet jaettujen yhteisten kohteiden kehittdmiseen. Aidoista ymparistoista
esille tulevat kysymykset johdattavat oppijan etsimaan vastauksia luovasti ja ti-
lannekohtaisesti. Naihin ei ole olemassa valmiita vastauksia eivatka aikaisem-
mat teoriat ja ty6tavat riitd ongelman ratkaisemiseksi. Oleellista on oppia I6yta-
maan kulloinkin kasiteltdvana olevan ongelman ydinilmiét ja niihin liittyvat kasit-
teet, joiden avulla ilmi6itd voidaan jasentdd. (Ammattikorkeakoulujen koulutuk-
sen laatuyksikkéarviointi 2004, 10)

Tarkasteltaessa autenttisuutta opiskelijan eettisen kehittymisen nakdkulmasta
on tarkeada tarkentaa ja syventda kasityksid autenttisuudesta hoitotydn oppimi-
sen kontekstissa. Seuraava tarkentava kysymys on johdattanut pohdintaamme
eettisyyden kehittymisestd hoitamaan oppimisen yhteydessa autenttisuuden
osalta.
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Mika on autenttinen asiantuntijayhteis® hoitotyén oppimisessa?

Autenttiset tydelaméayhteydet asiantuntijayhteisdn maéarittdjana ei anna riittavasti
taustaa ymmartaa koko autenttisuuden merkitystd hoitotydn oppimisessa. Au-
tenttisuus eettisessd mielessa on 1&dsné kaikissa kohtaamistilanteissa hoitotyén
opiskelussa: opiskelija - potilas/asiakas, opiskelija — opettaja, opiskelija — opiske-
lija, opiskelija — tydntekijat, opiskelija — muut toimijat. Autenttisin yhteys eettisen
kehittymisen nakdkulmasta on hoitotyén asiakas. Artikkelissamme kaytdmme
tésta eteenpéin termid asiakas. Asiakastermi tarkoittaa potilasta, terveyspalvelu-
jen kayttajaa ja terveydenhuollon asiakasta jne. Hoitotydsséa asiakkaalla tarkoi-
tetaan yksil6a, perhettd, ryhmaa tai yhteiséa. Hoitotydn keskeisend paamaarana
on asiakkaan terveyden ja hyvinvoinnin edistdminen, joka tapahtuu asiakkaan ja
hoitajan valisessa yhteistydsuhteessa. (Munnukka 1993). Tamé& on hoitamisen
ydin ja siten keskeinen oppimisen kohde. Tiedostamalla ja ymmartdmalla tydnsa
keskeisen ytimen opiskelija voi oppia toimimaan asiantuntijayhteisdssé eettisesti
kestavalla tavalla. Hoitotyén ytimen ja siihen liittyvdn paamaaran jatkuva selkiyt-
taminen luo kestavan perustan eettiselle kehittymiselle ja toimimiselle asiantunti-
jayhteis6ssa.

Hoitotydn autenttisuuden toteutumisen kannalta eettinen kysymys on siind, mit-
ké ovat oppimisen kohteet. Ne valittyvat opetussuunnitelmasta. Opettajalla asi-
antuntijayhteisén jasenend tulisi olla kokonaiskasitys siitd, mikd on hoitotyén ja
sen paamaaran kannalta tarkeas, silld kehittdmiskohteita on tarjolla monipuoli-
sesti ja runsaasti. Opettajan tehtédvéna on ymmartaa, perustella ja rajata valinto-
ja yhdessad muiden asiantuntijoiden kanssa. Keskeistd on valita, mihin kehitta-
mistoimintaan sitoudutaan. Opettajalta vaaditaan myds rohkeutta torjua eettises-
ti kestdmattémia ehdotuksia. Eettinen kestaméattdmyys perustellaan arvioimalla
kehittdmistoiminnan seurauksia hoitotydén paamaaran nakdkulmasta, toteutuuko
se. LbD-oppimismallissa, jossa hanke voi olla oppimisymparisténd, on opettajal-
la keskeinen rooli hoitotyén pddmaaran selkiyttdjana opiskelijalle.

Frimanin (2004, 165) mukaan opettajan ja opiskelijan ohjaussuhteella on erityinen
merkitys opiskelijan eettisessa kehittymisessa. Autenttisissa asiantuntijayhteisois-
sé toiminen tuo uudenlaisia haasteita sellaiselle osallistuvalle ohjaamiselle, joka
mahdollistaa opettajan ja opiskelijan todellisen kontaktin. Opettajan ja opiskelijan
kohtaaminen on valttdmatonta kestdvén eettisyyden rakentumisessa. Kokemuk-
seen liittyvien tunteiden ja ajatusten kasittely ja toistuva pohdinta yhdesséa opetta-
jan kanssa mahdollistaa opiskelijalle omien arvojen ja tilanteeseen liittyvien eettis-
ten nékbkohtien tunnistamisen ja tarkastelun (Doane 2002, 521 - 528).
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Hoitotydssé eettisen kehittymisen kannalta autenttisuus liittyy vahvasti tyonteki-
jaan itseensa. Omien arvojen, ajatusten ja itsen ymmartaminen on edellytyksena
toisen kohtaamiseen ja tietoiseen hoitotyén paamaaraan pyrkimiseen. Omien
kokemusten ymmartdminen auttaa itsen l6ytdmisessé ja kehittdd opiskelijan
omaa eettistd ajattelua. Herkistyminen kokemukseen liittyviin emootioihin on
keskeistd ohjauksen reflektiivisessa tydskentelyssa (Perheentupa 1996, 57 ).

LbD-oppimismallissa opiskelijoiden suhde toisiin opiskelijoihin ja muihin tydnteki-
j6ihin asiantuntijayhteistssa on autenttisuutta. Kohtaaminen ja yhteistyd muiden
toimijoiden kanssa kehittavat eettisyytta ja erityisesti kollegiaalisuutta (ks. Mun-
nukka 1997, 35). LbD-oppimismalli korostaa toiminnan yhteiséllistd luonnetta.
Tieto ei ole yksittdisissd henkildissd vaan yhteisdssé olevaa ja sielld syntyvaa
jaettua asiantuntijuutta (Hakkarainen, Lonka, Lipponen 2004). Autenttisuus il-
menee toisen ihmisen kunnioittamisena ja haluna ymmartaa toisen ihmisen na-
kemyksié ja oppia niistd. LbD-oppimismallissa moninaiset toimijat kohtaavat yh-
teisen kehittdmiskohteen merkeissé ja opiskelija liittyy naihin verkostoihin toimi-
jaksi. Oleellista on, etta opiskelijalle kehittyy herkkyys huomioida muita, mutta
samalla han vahvistuu itse oman ammattialansa edustajana. Keskeinen taito
moraalisen selkdrangan toteuttamisessa oman ammattialansa edustajana on
kyky itsendiseen, tavoitteelliseen toimintaan, johon sisaltyy kyky sietda eri mielta
olemista ja sosiaalista painetta (Juujarvi 2005). Juujarven (2005) mukaan halu
ymmartaa ja tukeutua oman ammattialan eettisiin ohjeisiin ristiriitatilanteissa ke-
hittdaa eettisyyttd osana omaa ammatti-identiteettia; muita tarkeitéd taitoja ovat
konfliktinratkaisu, argumentointi ja vaikuttamistaidot. Vaikka moraalisen selkéa-
rangan kehittyminen koulutuksen aikana on haasteellista, on se silti tavoitelta-
vaa. Se luo pohjaa kestavalle eettisyyden kehittymiselle koulutuksen jalkeen
tybelaméassa. LbD-oppimismalli antaa tdhan monia erilaisia mahdollisuuksia ja
harjoittelutilanteita.

Asiantuntijaksi opiskeltaessa vastuun ja vastuullisuuden kehittyminen on térke-
aa. Friman (2004) esittda Varriin (1997) nojautuen, ettd omien tekojen seuraus-
ten tiedostaminen ja vastuu omasta toiminnasta on eettisen kehittymisen kannal-
ta merkittdvaa. Se on kykya nahda asioiden véliset yhteydet ja niiden laajempi
inhimillinen perspektiivi. Toiminta ei ole siten vain suorituksia, vaan siihen liittyy
erityinen tulkinnallinen ote. Yksityisen ymmartdminen voi johtaa yleiseen ymmar-
tdmiseen ja painvastoin. LbD-oppimismallissa kehittyminen vastuullisuuteen tar-
koittaa aktiivista paneutumista vastuukysymyksiin ja omaan panokseen yhteisen
kehittdmistoiminnan osana. Kehittdmistoiminnan paamaaran tarkastaminen,
suunnan korjaaminen tarvittaessa ja keskustelun herattdminen toiminnan ar-
vonakdkulmista ovat osa vastuullista eettistd toimintaa (ks. Juujarvi 2005). Au-
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tenttisuus synnyttdd vastuu-ulottuvuuden oppimiselle motivaation ja mahdolli-
suuden. Halu sitoutumiseen lisdantyy todellisissa oppimisymparistdissa. Kysy-
myksessé ei olekaan leikki, vaan aito, oikea tilanne. Riittdmé&tdn ohjaus ja liian
haastavat oppimistilanteet opiskelijoiden kykyihin ndhden voivat synnyttaa opis-
kelijoissa valinpitamattémyyttd ja sammuttaa innostuksen oppia sekd mahdolli-
sesti johtaa heitteille jd&misen kokemukseen.

Kohtaaminen ja eettisyys

Toiminnan tasolla LbD-oppimismalli toteuttaa syvallistd vuorovaikutusta koko
ammattikorkeakouluyhteisén (opettajat, opiskelijat, henkil6std) ja sen sidosryh-
mien kesken. Yhteistydverkostojen kehittdminen ndhdéan mallissa keskeisena
haasteena ja yhteisdllisyytta korostetaan. Mekaaninen yhteisty6 ja vuorovaikutus
muuttuvat toimijatahojen sulautuneeksi systeemiksi, niin sanotuksi sulautuneeksi
Triple Helix -malliksi. Sulautuminen tuottaa tiedon ja toiminnan rikastavan yhtei-
sén. Rikastavalla yhteisélld Laureassa tarkoitetaan niitd vuorovaikutussuhteita,
jotka kiinnittavat innovatiivisia yksil6itd toisiinsa ja alueeseen. LbD-
oppimismallissa oppimisen tukeminen ja ohjaaminen perustuu jaetun asiantunti-
juuden ja osallistuvan ohjauksen periaatteeseen. Opettaja ndhdaan kanssaoppi-
jana, valmentajana ja oppimisprosessin tukijana. Opiskelijan rooli oppijana on ol-
la tasavertainen toimija kehittdmishankkeissa. Opettajat ja opiskelijat osallistuvat
yhdessé kehittdmishankkeen prosessiin. LbD-oppimismalli vahvistaa opiskelijoi-
den vertaisohjauksen ja tyéelamakumppaneiden ohjauksen merkitystad. Keskeis-
té on yhteisdllisyyden ja hengen (spirit) luominen. LbD-oppimismallissa oppimi-
sen tukemisen ja ohjaamisen muotona né&hd&an erilaisten integratiivisten oppi-
misymparistdjen luominen. Katsotaan, ettd ne luovat rakenteita, joissa vapaa-
muotoiselle vuorovaikutukselle ja luovuudelle on aikaa. Niissd kiinnitetdan
enemman huomioita yksil6ihin, kehittdmis- ja innovaatioprosessin dynamiikkaan
seka verkostojen toimivuuteen. (Esitys aluekehitysvaikutuksen huippuyksikoksi
vuosille 2006 — 2007, 2005, 8).

Kohtaaminen on keskeista hoitotyéssa ja hoitamaan oppimisessa. Se on myo6s
keskeinen ulottuvuus LbD-oppimismallissa. Tarkasteltaessa kohtaamista opiske-
lijan eettisen kehittymisen nakdkulmasta, on valttamatontd syventéa kasityksia
kohtaamisesta hoitamaan oppimisen kontekstissa. Seuraavat tarkentavat kysy-
mykset ovat johdattaneet pohdintaamme eettisyyden kehittymisestd hoitamaan
oppimisen yhteydessa kohtaamisen osalta.
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Minké&laista kohtaamista eettisyyden kehittyminen hoitamaan oppimisessa
edellyttaa?

Mink&laisessa ymparistdssa eettinen kohtaaminen on mahdollista?

Hoitotyon ydin on kohtaamisessa, siksi kohtaamiskasitteen tarkastelu edellyttaa
syvéllisyyttd ja paneutumista. Vuorovaikutus ja kohtaaminen ovat eri asioita.
Munnukka (1997) tukeutuu Siljanderiin tarkastellessaan ihmisen kohtaamisessa
késitettd vuorovaikutus ja Vartoon dialogisuuden yhteydessa. Siljanderin (1991)
mukaan vuorovaikutus-sana synnyttaa sellaisia mielikuvia, joita ei pedagogiseen
suhteeseen tulisi liittda: vuorovaikutus luo kuvaa toiminnasta, jossa eri osapuolet
vuorotellen vaikuttavat toisiinsa toteuttaakseen omat intentionsa. Dialogisuus
kohtaamisen sisalténa kuvaa paremmin sitd, mistd kohtaamisessa on kysymys
hoitotydssa. Dialogisuus tarkoittaa Varton (1994) mukaan ajatusta, ettd on ole-
massa jotakin, miké on lahtdisin kahdesta tai useammasta eri 1ahtdkohdasta,
mutta sijoittuu niiden valiin. Toisin sanoen yhteistyésuhteessa tarkastellaan tata
valiin tuotua eri nakékulmista. (Munnukka 1997, 16).

LbD-oppimismallissa edellisen kaltainen kohtaaminen kehittdmisyhteiséssa
mahdollistaa opiskelijalle toisen ihmisen eettisen kohtaamisen oppimisen ja uu-
den luomisen. Haasteellista yhteiséssé toimittaessa ja kehittdessa on juuri se,
ettd kehittdmisprosesseihin osallistujat eivat toimisi vain yksipuolisesti omista in-
tresseistdan kasin, muutoin vaarana voi olla ndenndinen yhteistoiminta, naen-
naisten yhteisten padamaarien saavuttamiseksi, johon ei liity aito uuden rakentu-
minen. Tédma on kriittinen piste opiskelijan eettisyyden kehittymisen kannalta.

Eettisyys kohtaamisessa on kykya hallita monimutkaisia kokonaisuuksia. Eetti-
syys Pursiaisen (1996, 32 - 33) mukaan ilmenee toiminnassa esteettisena ole-
misena, jossa ihminen suoriutuu elegantisti ja moraalisesti tyylikkaasti moniulot-
teisissa tilanteissa, jollaisia LbD-oppimismallinkin mukaiset tilanteet ovat. Tallai-
sen eleganssin on mahdollista valittya hiljaisena tietona opiskelijalle (ks. Anttila
2005, 87). LbD-oppimismalli ja osallistuminen yhteis66n tarjoaa tdman kaltaisel-
le kohtaamiselle hyvén mahdollisuuden, sita ei voi kirjoista lukemalla oppia. Yh-
teis6jen toimivuuden ja tuloksen kannalta ratkaisevaa on se, millainen yhteisén
esteettinen tila on. Yhteistoiminta ei ole viela silloin kunnossa, kun se on vaikka-
pa taloudellisesti tehokasta, vaan vasta silloin, kun se on myds kaikissa suhteis-
sa kaunista (Pursiainen 1996, 32). Tukeakseen esteettisen ilmapiirin avautumis-
ta opiskelijalle opettaja voi taté tunnelmaa ja ilmiéta tuoda esille reflektiivisessé
ohjauskeskustelussa opiskelijan kanssa. Esteettisyys-ulottuvuuden oppiminen
osana eettistd kehitystd hoitotydssa on erityisen tarkeda, koska hoitotydssa ol-
laan tekemisissa rujojen, rumien, hAmmentavien ja jopa julmien asioiden kans-
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sa. Jotta opiskelija voi kehittya esteettisyyden tajuamisessa, h&nen on kyettava
kohtaamaan itsessdan oleva paha ja myénnettdvd pahan olemassaolo yleensa
(Lindqvist 1990). Epataydellisyytta ja ristiriitoja kohtaamalla yhteisdisséa, opiskeli-
jan on mahdollista kehittyd omassa eettisyydessaan. Kehittyminen edellyttaa
kuitenkin riittdvaa keskustelua.

Eettinen kohtaaminen ei ole puolueettomuutta. Usein pidetdén itsestdan selvana,
ettd eettisyyden perusolemukseen kuuluu puolueettomuus, kieltdytyminen erotte-
lemisesta (Pursiainen 1996, 19 - 20). Eettinen kohtaaminen hoitamisessa sisaltéa
erityisen ja ainutkertaisen huomioon ottamisen. Se vaatii erottelua, joka tarkoittaa
tdman erityisen ldhelle menemisté ja erityisen ulkopuolelle jaévéan jattamista silla
hetkelld vAhemmalle huomiolle. Lahelle meneminen on keskittymista, paneutumis-
ta eli syvéllisyyttd kohtaamisessa. Syvéllinen kohtaaminen erityisessa suhteessa
vaatii diskriminoinnin, mutta toisaalta eettisesti kestava toiminta siséltda sen, etta
jaksaa kantaa vastuuta myds erityisen ulkopuolella olevasta (Pursiainen 1996, 20
- 21). LbD-oppimismallissa, jossa tavoitteena on toimia monialaisissa, rajoja ylitta-
vissa yhteisdissa, on oiva mahdollisuus harjoitella erityistd syventymistd, oman
alan ja omanarvon tuntemista ja samanaikaisesti kantaa vastuuta kokonaisuudes-
ta, johon liittyy. Hoitotydn maailmassa on valttamatdnta kyetd keskittym&an tiet-
tyyn potilaaseen. Syvéllisen keskittymisen kautta kokonaisvaltainen hoitaminen
mahdollistuu, erityinen on tarkedmpaa kuin yleinen.

Eettistd kohtaamista tukeva oppimisymparistdé on henkinen tila, jossa fyysisyy-
della ei ole korostunutta merkitystd. Henkinen tila iimenee paremminkin eettise-
na spiritind, yhteisdllisyyteen liittyvédnd henkend. Yhteisollisyyden hengen syn-
tymisen perustana on luottamuksen ilmapiiri. Luottamus on kokemusta osalli-
suudesta ja hyvaksytyksi tulemisesta. Ndma tekijat edesauttavat eettistd moti-
vaatiota olla ja toimia yhteis6ssa. Luottamus lisda avoimuutta ja antaa mahdolli-
suuden eettisten kysymysten esiin tulemiselle sellaisina kuin ne ovat. Doanen
(2002, 521 - 528) mukaan eettiset kysymykset sisaltdvat usein jannitteitd, jotka
aiheuttavat ahdistusta. Jannitteet liittyvat opiskelijoiden kokemuksiin riittdmatto-
myydesté ja avuttomuudesta eettisten kysymysten aarellad. Kuitenkin luottamuk-
sen ilmapiirissa keskeneraisyys on hyvéksyttya, ja juuri tdssd hammentavyydes-
s&an se on luovuuden lahde. Keskenerdisyyden tilassa on mahdollisuus syttya
toisista. Luottamuksen ilmapiiri mahdollistaa kysymysten k&sittelyn luovasti ja
rohkeasti. Opiskelijan ei tarvitse torjua tai havetd omaa keskeneraisyyttaan.
Opiskelijan jannitteet ja ahdistus tulevat kohdatuksi yhteiséssa. Valmiita vasta-
uksia ei ole. On tarkeda jaada rohkeasti epaselvaan tilaan olemaan ja keskuste-
lemaan. Luovassa keskustelussa yhteisén jésenet ilmaisevat henkilékohtaiset
arvonsa tasavertaisesti, eikd kukaan jaa kasvottomaksi toisille (ks. Friman 2004,
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147). Téllainen kohtaaminen on rikastavaa vahvistaen koko yhteisén eettisyytta.
Lisdksi jasenet kasvavat luovuudessaan ja ihmisyydessaan (Doane 2002, 521 -
528). LbD-oppimismallissa on tarkeada kiinnittdd huomioita opiskelijoiden osalli-
suuden kokemukseen ja sen syntymiseen. Ulkopuoliseksi jddminen ja osallisuu-
den tunteen katoaminen voivat jattda opiskelijan sivusta seuraajaksi. Hoitamisen
eettisen kohtaamisen oppimisessa osallisuuden kokemukset ovat erityisen tar-
keitd. Hoitamisen maailmassa asiantuntijat voivat helposti asettaa potilaan si-
vusta seuraajan rooliin (Ménkkénen 2002, 53 - 55). Lisaksi hoitavassa kohtaa-
misessa valmiita vastauksia ei useinkaan ole. On luotettava potilaan omiin oival-
luksiin, ratkaisuihin ja valintoihin.

Tutkimuksellisuus ja eettisyys

Tutkimus- ja kehittdmisty® on yksi Laurean kolmesta perustehtavésta, jota toteu-
tetaan LbD-oppimismallia soveltamalla. LbD tarkoittaa yhteistydprosessia ty6-
elaman kanssa, jossa oppimisen kohteina ovat autenttiset tydelaman kehittamis-
ja ongelmatilanteet. Naihin vastataan ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitys-
tyolla. Tutkimuksellisuus toteutuu Laureassa opiskelijoiden, asiantuntijaopettaji-
en ja tyéelaman yhteistyona. Erillistad tutkimus- ja kehitystytsta vastaavaa yksik-
kéa tai henkiléstéa ei ole. Tutkivan oppimisen prosessi kehittdmishankkeissa
opiskelijan ndkdkulmasta kuvataan Laureassa seuraavasti: opiskelija luo kump-
panien ja Laurean verkostoista oman toimintakenttdnsa arvioiden oman osaami-
sensa suhteessa impulssiin tai toimii impulssin lahteend. Han jasentdd impuls-
sia, tunnistaa siihen liittyvan ilmién sekd ongelmat ja mééarittelee tavoitteet. Talla
perusteella opiskelija luo tyéskentelyteorian ja innovoi tiimissé ratkaisuvaihtoeh-
toja uutta luoden. Tuloksen relevanssia opiskelija tarkastelee kayttdkelpoisuu-
den ja innovatiivisuuden nakdkulmasta sekéd tekee kehittdmisehdotuksia. Opis-
kelija arvioi omaa oppimistaan ja osallistuu tulosten julkaisemiseen.

Tutkivan oppimisen prosessi kehittdmishankkeissa opettajan ndkdkulmasta ku-
vataan Laureassa seuraavasti: opettaja auttaa ja ohjaa opiskelijaa impulssien
ldhteille sekd auttaa niiden tunnistamisessa. Opettaja ohjaa prosessia, toimii
opiskelijan tukena ilmidn tunnistamisessa, varmistaa ilmién ops-vastaavuuden ja
auttaa 16ytdmaan oleellisen teoreettisen ja hiljaisen tiedon. Opettaja osallistuu
tavoiteasetteluun, toimii asiantuntija- ja keskustelutukena. Opettaja luo osaltaan
tekemiseen henked, tukee osaamisen kehittymista, tekee t&k -johtopaatoksia
yhdistéen eri toimijoiden tietdmyksen. Opettaja arvioi ja antaa palautetta oppimi-
sesta, lopputuloksesta seka arvioi tuotoksen soveltuvuutta opetuksen aineisto-
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na. Opettaja levittda, hyddyntaa tai auttaa kaupallistamaan tuloksen ja innovoi
uusia sovelluksia ja hankkeita. (Tutkimus- ja kehitystydn strategia 2004, 15).

Tarkasteltaessa tutkimuksellisuutta opiskelijan eettisen kehittymisen nakdkul-
masta hoitoty6ssa meité johdattaneet kysymykset ovat seuraavat:

Mita kysymyksia valitaan ratkaistavaksi?
Milld menetelmilla ratkaisut saadaan esille?

Miten huolehditaan yhteistyésuhteiden jatkuvuudesta erilaisten osallistu-
misien ja valiintulojen jalkeen?

Eettinen kysymys tutkimuksellisuudessa liittyy siihen, ovatko ratkaistavaksi vali-
tut kysymykset hoitamaan oppimisen kannalta autenttisia (ks. autenttisuus).
Haaste monialaisissa ja rajat ylittdvissd LbD-hankkeissa on se, kuinka hoitotyén
padmaaran edistdmiseen tadhtddvd osaaminen varmistetaan, tunnustetaan ja
"pidetdan kirkkaana mielessd” Onko ongelma aidosti autenttinen ja onko sen
ratkaisu hyddyllinen ja kayttékelpoinen todellisessa hoitotyén maailmassa? Ke-
hittdakd se aidosti toimintaa ja viime k&dessé hoitotyén pddmaaraa eli ihmisten
terveyttd ja hyvinvointia (ks. Anttila 2005, 83)? N&enndinen puuhastelu ei ole
mink&&n osapuolen kannalta jarkevad. Kysymysten kirkastamisen tavat merkit-
sevat pohdintaa siitd, mitka ovat tiedon tuottamisen intressit, kenelle tietoa tuote-
taan ja mista I&htdkohdista (Rissanen 2003). Tydyhteistjen odotukset ja tarpeet
vaihtelevat, ne eivét ole vain yhdenlaisia. Ndiden odotusten tuntemus ja tarpei-
den hallinta on tarkeda. Ratkaisuna voidaan n&hd& osapuolten valinen avoin
dialogi, jossa konstruoidaan yhdessé tietoa. Mahdollisena ja sopivana tutkimuk-
sellisena lahestymistapana voidaan ajatella toimintatutkimusta. Tutkivan toimin-
nan kohteena toimintatutkimuksessa on yleensd yhteisén toimintatavat, osallis-
tujien omaa toimintaansa koskeva ymmarryskyky tai itse toimintatilanne. Toimin-
tatutkimuksen voidaan sanoa olevan tapa lahestya tutkimuskohdetta, se on osal-
listuvaa ja kdytantdihin kohdistuvaa (Heikkinen, Huttunen & Moilanen 1999).

LbD-oppimismallissa opiskelija on osallisena hoitoyhteisén arkisessa toiminnas-
sa, joka on kehittdmiskohteena monitahoinen. My6s naista kehittdmiskohteista
syntyvét aineistot ovat monitahoisia ja tilannekohtaisia. Tésta syysta on valittava
ja perusteltava huolellisesti ne menetelmat, joita kaytetdan aineistojen hankkimi-
seen ja kasittelyyn. Ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittdmistoiminta on
luonteeltaan paikallista ja tilannekohtaista. Tdméan erityisyyden esiin nostami-
seksi ja tavoittamiseksi tarvitaan menetelmien kehittdmistd, menetelmien, jotka
tukevat tutkimuksellisuuden toteutumista rikkaalla tavalla. Eettisesti kestévan
tutkimuksellisuuden turvaamiseksi on térkeda luoda ammattikorkeakoulun tutki-
mus- ja kehittdmistoimintaan liittyva etiikka. Koska LbD-oppimismalli on tutkivaa
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oppimista kehittdmishankkeissa ja toteutuu koko koulutuksen ajan, on eettisesti kes-
tévan tutkimuksellisuuden mahdollista toteutua Laurea-ammattikorkeakoulussa.

Yhteisty6 koulutuksen ja sosiaali- ja terveydenhuollon maailman valilla on perin-
teisesti pitkdjanteista ja jatkuvaa. Kertaluontoinen yhteisty6 ei ole tyypillista. Eet-
tisessé mielessd haasteellista hoitotyén koulutuksessa on huomioida, ettéd LbD-
toimintamallissa kehittdmistoiminta liittyy sosiaali- ja terveydenhuollon asiakkai-
siin, heidan terveyteensa ja hyvinvointiinsa. Erityistd huomioon ottamista vaatii
se, ettad sosiaali- ja terveydenhuollossa asiakkaat ovat herkdsséa ja haavoittuvas-
sa asemassa (esim. lapset, mielenterveyspotilaat). Taman vuoksi on térkeaa, et-
ta pohditaan kehittdmistoiminnan yhteydessa sita, miten asiakkaille kay kehitta-
mistoiminnan loputtua. Miten tulokset jadvéat elamaén kehittdmishankkeiden paa-
tyttya? Miten kehittdmistoiminnan tuloksia seurataan ja arvioidaan ja miten kehit-
tdmistarpeisiin vastataan jatkossa?

Sosiaali- ja terveydenhuollon toimintakentén rakenteet ovat perinteisesti staatti-
sia, hitaasti muuntuvia. Yksittdisien, kertaluontoisten kehittdmisprojektien tulok-
set jaavat usein irralliseksi arkitodellisuudesta, haihtuen seuraavan projektin alle.
Kumulatiivinen kehittdmistyd, jossa kehittdmisprojektit liittyvat toisiinsa jonkin tie-
tyn aiheen tai alueen kehittdmiseksi, tuottavat hyédyllisempid ja kestdvampia
toimintamalleja, ovat aidosti toimintaa muuttavia. Tutkimuksellisuuden eettisen
ulottuvuuden toteutuminen merkitsee sita, ettd otetaan vakavasti ja tosissaan
tutkimuskohteen ja tutkijan vuorovaikutus. Yhteistydssa tapahtuvassa kehitta-
mistoiminnassa ollaan osa kehittdmiskohdetta ja muutetaan sita. Kehittdmistoi-
minnalla on suuri voima hallussaan ja sita tulisi kayttaa eettisesti oikein.

Maija-Leena Kukkonen, TtM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
maija-leena.kukkonen@laurea.fi

Minna Pulli, TtM, lehtori
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Sari Haapa

Kokemuksia opettajuudesta
Kiltakallion lastentalon kehitta
mishankkeessa
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Artikkelissa tarkastelen opettajuutta hoitotyén opettajan nékdkulmasta kehitta-
mishankkeessa, joka toteutui vuosina 2003 - 2005 espoolaisessa Kiltakallion
lastentalossa. Hankkeen tarkoituksena oli alueen lasten ja perheiden hyvinvoin-
nin edistdminen hankkeen yhteistybkumppaneiden osaamista kehittdmalld. Kak-
sikieliseen hankkeeseen osallistui yhteensé 34 opiskelijaa viidesta eri koulutus-
ohjelmasta. Hankety6ryhmétydskentelyyn sitoutui Kiltakalliosta johtajan lisdksi
neljé tyéntekijéé ja Laureasta kuusi opettajaa. Hankkeen arviointi on kesken. Ar-
viointimenetelmisté keskeisimpid ovat itse-, vertais- ja prosessiarviointi sekd au-

tenttinen arviointi. Alustavat tulokset ovat hyviéd. Opiskelijat kokivat oppimisen
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hankkeessa mielekkédéksi ja tunsivat osaamistasonsa nousseen. Kaikki tydryh-
mén jésenet olivat erittdin tyytyvéisia hankkeen ilmapiiriin, yhteistyéhén ja ohja-
ukseen. Kiltakallion lastentalo sai toimintansa kehittdmiseksi uutta tietoa ja uusia
vélineitd. Hanke oli yksi kirjoittajan oppimisympdristbistd PD-opinnoissa, joissa
teoreettisen viitekehyksen muodostivat tutkiva oppiminen, toimintatutkimus seké
asiantuntijuus ja asiantuntijaorganisaatiot (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
1999; Launis & Engestrém, 1999). Téassé artikkelissa keskityn kuvaamaan Kilta-
kallion lastentalon kehittémishanketta, tarkastelemaan opettajuutta ja joitakin
omia oppimiskokemuksiani siitd Kiltakallion lastentalon kehittdémishankkeessa.

Valmistuttuani terveydenhuollon kandidaatiksi opettajan koulutusohjelmasta tein
tietoisen paatéksen olla hakeutumatta heti opettajan tehtaviin. Halusin lisda ty6-
kokemusta terveydenhoitajatydsténi, silld pidin vahvaa hoitamisen osaamista
myos tarkeana opettajan kompetenssina (vrt. Malinen 2002, Vertanen 2002,
Salminen 2000). Kun mydhemmin aloitin hoitotyén opettamisen, tunsin itseni
noviisiksi jélleen. Kymmenessd vuodessa opettaminen ja k&sitys (ammattiin)
oppimisesta tuntuivat muuttuneen paljon, ainakin se erosi selvasti siitd, miten it-
se olin opiskellut ja millaista hoito- ja terveydenhoitotydn opetusta olin saanut.

Ammattikorkeakouluista valmistuvilta opiskelijoilta odotetaan entistd korkeata-
soisempaa osaamista. Opetussuunnitelman tulee tehda opiskelijalle mahdolli-
seksi harjaantua tulevassa ammatissaan taitavaksi tekijéksi ja parhaan uusim-
man tiedon soveltajaksi (Mayberry, Gennano & Deegest 2004). Opetussuunni-
telman kehittdminen on tarked osa opettajan ty6ta. Laurean uusi juonneopetus-
suunnitelma valmistuu kevddn 2006 aikana ja se otetaan kayttoédon syksylld
2006. Se pyrkii vastaamaan sekd ammattikorkeakoululain (351/2003) etta tyo-
elaméan opetukselle asettamiin vaatimuksiin ja mahdollistamaan kehittdmispoh-
jaisen oppimisen.

Opettajaksi siirryttyani jouduin pohtimaan ammatti-identiteettiéni uudelleen. Mi-
ten siirtya hoitajuudesta opettajuuteen? Miten ne eroavat toisistaan tai vahvista-
vat toisiaan? Mita opettajuus ammattikorkeakoulussa on? Minulla oli my&s tarve
vahvistaa ja uudistaa omaa pedagogista kompetenssiani muuttuvassa tilantees-
sa. Hakeuduin siis kevaalla 2003 Laurean ja Tampereen yliopiston yhdessa jar-
jestdmaan kolmevuotiseen PD-koulutukseen Uudistuva opettajuus (vrt. Luukkai-
nen 2004), jonka tavoitteena oli tukea opettajia kehittdmaan opettajuuttaan vas-
taamaan ammattikorkeakouluille annettua kolmea tehtdvaa pedagogina, alueke-
hitysvaikuttajana ja tutkijana. Edellisend syksyna oli k&ynnistynyt Kiltakallion las-
tentalo -kehittdmishankkeen ideointi ja sen kestoksi oli alustavasti ajateltu kol-
mea vuotta.
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Kiltakallion lastentalo -kehittdmishanke

Kiltakallion lastentalo Espoossa tarjoaa lastenneuvola-, paivakoti- ja puhe- seka
toimintaterapiapalveluita toiminta-alueensa lapsiperheille, joista osa on maa-
hanmuuttajia. Talon johtajan alaisuudessa toimii useiden eri ammattien edustajia
sosiaali- ja terveysalalta. Neuvolan henkildkunta kuuluu hallinnollisesti kaupun-
gin terveyskeskukseen, mutta yhteisty® terveydenhoitajien ja talon muiden tyon-
tekijéiden valilla toimii joustavasti. Hankeidea syntyi Laurean ja lastentalon vali-
sen aiemman onnistuneen yhteistyén pohjalta. Koska lastentalo oli rakennukse-
na verrattain uusi ja toiminta vield kehittymassé& aika nahtiin sopivaksi yhteiselle
kehittdmishankkeelle. Hankkeen tavoitteena oli tuottaa lisda hyvinvointiosaamis-
ta Laurea-ammattikorkeakoulun opiskelijoille ja opettajille seké Kiltakallion henki-
I6kunnalle. Hyvinvointiosaaminen viittaa tdssd kunkin hankkeen toimijan oman
alan ydinosaamisen liséksi synergiaetuna saavutettavaan poikkiammatilliseen
osaamiseen. Tarkoituksena oli niveltdd Laurean sosiaali-, terveys- ja liikunta-
alan opiskelijoiden teoriaosaamista tydelaman kaytantdihin ja kehittdd moniam-
matillisia ty6tapoja - edistda siten espoolaisten lasten ja heidén perheidensa ter-
veytta ja hyvinvointia.

Hanketydéryhm&an kuuluivat Kiltakallion lastentalosta johtaja, erityislastentar-
hanopettaja, lastentarhanopettaja, jolla oli myds fysioterapeutin koulutus, ter-
veydenhoitaja seka toimintaterapeutti tarvittaessa. Laureasta oli hankkeen eri
vaiheissa mukana yhteensa kuusi opettajaa, jotka sitoutuivat hankkeeseen omi-
en asiantuntijuusalueidensa perusteella. Osaamista hankkeessa tarvittin mm.
liikuntatieteen, varhaiskasvatuksen ja erityispedagogiikan, kuntoutuksen, terve-
ys- ja sosiaalialan seka psykologian alueilla. Lasten vanhempien edustusta ei
hankkeessa yrityksistd huolimatta ollut. Opiskelijat liittyivéat hanketydryhmé&an
kevaalla 2003 hankkeen suunnitteluvaiheessa. Kaiken kaikkiaan eri vaiheen
opiskelijoita oli hankkeessa kahden ja puolen vuoden aikana 34 viidesté eri kou-
lutusohjelmasta. Hankkeessa oli hyvat edellytykset autenttiselle oppimiselle ai-
dosti moniammatillisessa oppimisympéaristossa.

Tullessaan ensimmaéista kertaa hankekokoukseen kullakin opiskelijalla oli perus-
tiedot hankkeesta, silla meneilldaén olevia hankkeita esiteltiin Laurea Otaniemes-
sa saanndllisesti. limoittautumisen yhteydessa opiskelijaa oli pyydetty etukéteen
miettimaan, mikd hanté hankkeessa erityisesti kiinnosti ja millaisia opintoja hén
suunnitteli hankkeessa suorittavansa. Hanketyéryhmén keskusteluissa opiskeli-
jat, henkildkunnan edustajat ja opettajat ideoivat ja tarkensivat yhdessd hank-
keen tavoitteita ja niitd vastaavaa toimintaa sek& méaarittelivat oppimistehtavia si-
ten, ettd ne palvelivat mielekkaallad tavalla sek& oppijan henkil6kohtaisia oppi-
mistavoitteita ettd tydyhteison ja toiminnan kehittdmisen tarpeita. Opettajien roo-
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leissa painottuivat erityisesti oppimisen ohjaus ja hankeprosessin koordinointi.
(vrt. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Tiilikkala 2004.)

Suuri osa opinnoista suoritettiin opinnaytetdind, jotka olivat joko tutkielma- tai
toiminnallistyyppisid. Opiskelijat olivat valmistumassa oman alansa asiantunti-
joiksi, joten heitd myds tuettiin hankkimaan aktiivisesti tietoa asiantuntijalle tyy-
pilliseen tapaan (Hakkarainen 1998). Opinnaytetdiden aiheista muodostui luon-
tevasti kaksi teemaa, lapsen ja perheen hyvinvoinnin tukeminen seka yhteistyo.
Erilaisten kyselyiden avulla saatiin Kiltakallion lastentalon toiminnasta uutta tie-
toa, minka perusteella kehitettiin esimerkiksi tiettya lastentalon toimintatapaa pa-
remmaksi maahanmuuttajaperheiden osalta. Toiminnallisten opinnaytetdiden tu-
loksena oli konkreettisia uusia tyévalineita. Lastenneuvola sai esimerkiksi tarkoi-
tukseen suunnitellun CD-ROM:in 3-4-, 5- ja 6-vuotis ikdkausitarkastukseen tule-
ville lapsille. Tutustumalla siihen etukateen lapsen jannitys tarkastusta kohtaan
saattaa lieventyd. Paivakotiin on tulossa ty6vélineitd mm. lasten motorisen- ja
tunnekehityksen tukemiseen.

Lisdksi opiskelijat toteuttivat hankkeessa erilaisia vapaasti valittavia opintoja, esi-
merkiksi erilaisten ryhmatilanteiden suunnittelua ja toteutusta eri lapsiryhmille,
ammattiopintoja kuten projektityd sekd ammattitaitoa edistdvaa harjoittelua ja sy-
ventavia opintoja. Hyviné ndyttdina projektiosaamisen kehittymisesta olivat opiske-
lijoiden toteuttama tietotekniikan koulutus henkilékunnalle, Kiltakallion lastentalon
aistihuoneen suunnittelu ja sisustaminen ja meneillddn oleva hankkeen kokonais-
arviointi sekd hankkeen tulosten julkistamistilaisuuden suunnittelu ja toteutus.

Hankkeessa toimimisen periaatteista sovittin yhdessa. Kokouksia pidettiin
saanndllisesti kerran kuukaudessa ja sopimuksen mukaan niihin pyrki jokaisesta
osahankkeesta aina osallistumaan vahintddn yksi edustaja ja kertomaan ty6-
ryhmalle tyénsa vaiheesta. Nain hankkeen eri vaiheissa siihen liittyvilla ja siina
toimivilla opiskelijoilla oli kuva hankkeen etenemisestéd ja he saivat vertaistukea
toisiltaan. Sitoutuminen selke&én aikatauluun vei mm. opinndytetydprosessia
hyvin eteenpéain (vrt. Aarnio, Enqvist & Helenius 2002 ), joskin opiskelijoiden
osallistuminen tapaamisiin vaihteli paljon, eivatka tiiviit kokousvalit sopineet kai-
kille. Kokouksiin kannustettiin kuitenkin tuomaan aina jotain uutta kerrottavaa
omasta aiheesta, pienikin oli ’kaunista’.

Koska opiskelijat olivat eri koulutusohjelmista ja opiskeluissaan eri vaiheissa, he
saattoivat antaa toisilleen uutta pohdittavaa kysymalla kasiteltédvasta iimidsta ky-
symyksid omista kayttdteorioistaan kasin. Hintikan tutkimuksen kyselymalli ko-
rostaakin sitd, millainen merkitys kysymysten luomisella ja niiden seuraamisella
on tiedon luomiselle. (Hakkarainen, Bollstrém-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005.)
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Opinnaytetydn tai muun projektin edetessa opiskelijat vahitellen tarkensivat ja
syvensivat alkuperdista ideaansa. Jokaisella opiskelijalla tai opiskelijaryhmalla
oli seka asiantuntija yhteyshenkildnaan Kiltakalliossa ettd nimettyjen opettajien
tuki. Naihin h&n saattoi tarvittaessa olla yhteydessd myts kokousten valilla.
Opiskelijat kokivatkin valmiuksiensa itseohjautuvaan opiskeluun kasvaneen
hankkeen aikana (vrt. Sandell, Tarkka & Astedt-Kurki 2001).

Kokouksissa keskityttiin yhdessa pohtimaan kulloinkin k&silld olevia tehtavia tai
ongelmia. Opinnaytetydtéan tekevilld oli myds nimetyt opponentit, joiden tehta-
vana oli erityisen tarkasti paneutua tyéhoén ja tuoda kokouksissa esiin havainto-
jaan. Alusta asti tiivis yhteistyd opponentin kanssa auttoi opiskelijoita oivalta-
maan kriittisen ajattelun merkityksen asiantuntijuuteen kasvamisessa ja ndke-
maan kriittisen arvioinnin edut toimintansa kehittymiselle. Muiden opiskelijoiden
osalta hanketyéryhma arvioi yhteiséllisesti oppimisprosessin etenemista ja tarvit-
taessa etsi tydkaluja opiskelijan oppimisen tueksi.

Hankkeen tydkielena oli viimeista vuotta lukuun ottamatta englanti, silld hankkees-
sa oli englanninkielelld opiskelevia opiskelijoita koulutusohjelmista Degree of So-
cial Services ja Degree of Nursing. Tyéryhma sopi, ettd muistiot kokouksista kirjoi-
tetaan aina englanniksi, mutta kukin voi valita kdyttadk® suomea vai englantia pu-
huessaan. Jos paikalla oli suomea tai englantia huonosti ymmartava opiskelija, jo-
ku paikalla olevista tarvittaessa varmisti, ettd han pysyy tilanteen tasalla kaanta-
malla (vapaasti) keskustelun toiselle kielelle. Kun Degree-ryhmien opiskelijat lahti-
véat osahankkeensa valmistuttua hankkeesta, tydkieleksi vaihtui suomi.

Muutamassa kuukaudessa huomattiin, ettd hankkeelle taytyy saada internetpoh-
jainen suojattu tyétila, jossa jokainen voi ajasta ja paikasta rippumatta pitaa yh-
teyttd muihin, sailyttada ja jakaa tietoa, kysya ja saada vastauksia. Kaksikieliseen
tyétilaan kuului keskustelualue, hankkeen dokumentteja varten oli omat kansi-
onsa ja siellad oli myds esitykset hankkeen teoreettisesta viitekehyksesta. Verk-
kotydtila toimi yhteiséllisena muistikirjana (Hakkarainen ym. 2005, 38) ja tiivisti
vuoropuhelua hankkeen toimijoiden kesken myds tapaamisten valilld. Asiantunti-
juus ei kehity tyhjiéssa vaan kdymalla dialogia ja jokaisessa opetusmenetelmas-
s& tarvitaan dialogia menetelman toimimiseksi (Aarnio ym. 2002; Malinen 2002).

Tata kirjoitettaessa hankkeen arviointi on kesken, mutta tdssa hankkeessa kay-
tetdan itse-, vertais- ja autenttista arviointia (vrt. Hakkarainen ym. 2005) seka
prosessiarviointia. Opiskelijaryhma toteuttaa hankearvioinnin osana ammatillisia
opintojaan kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia menetelmia soveltaen sekd kayttéen
hyvakseen mm. hankkeessa syntyneitd dokumentteja ja tuotteita. Hankkeesta
saatuja kokemuksia ja tuloksia tullaan myds jakamaan hankeyhteisén ulkopuo-
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lelle alueellisessa Espoon sosiaali- ja terveysalan tydntekijoille jarjestettavéssa
seminaarissa kevaalla 2006.

Alustavat tulokset nayttdvat hyviltd. Opiskelijat kokivat oppimisen hankkeessa
mielekkaaksi ja tunsivat osaamistasonsa nousseen tiedollisten ja taidollisten te-
kijdiden osalta samoin kuin tilanteiden hallinnan ja Kiltakallion arkeen ja oppimi-
seen liittyvien ilmididen ymmartdmisen osalta (vrt. Raij 2000, 2003). Kaikki osa-
puolet olivat erittdin tyytyvaisia hankkeen ilmapiiriin. Sitd kuvattiin valipalauttees-
sa syksylld 2004 kannustavan mydnteiseksi ja vapaaksi. Yhteistyd Kiltakallion ja
Laurean valilld sujui erinomaisesti, opiskelijoiden ohjaukseen osallistuivat mo-
lempien organisaatioiden asiantuntijat, mik& sai opiskelijoilta kiitosta vertaisohja-
uksen lisdksi. Oppimisen osalta opiskelijat kertoivat hankkeen moniammatilli-
suuden olevan innostavaa ja 'todellisten’ asioiden kasittelyn motivoivaa. Opinto-
jaksotavoitteiden saavuttamisen liséksi opiskelijat raportoivat oppineensa lisda
yhteistyétaitoja ja sitoutumisen merkityksen kehittdmistoiminnassa. Tyodelama
koettiin uudella, aiempaa intensiivisemmalla tavalla osaksi oppimista ja hank-
keen todettiin I6ytdneen suuntansa loppua kohden yha paremmin. (vrt. Franti &
Pirinen 2005.)

Kiltakallion lastentalo sai toimintansa kehittdmiseksi uutta tietoa ja konkreettisia
vélineitd. Hanke pysyi hyvin aikataulussa ja melko hyvin my6s tavoitteissaan. Ta-
voite uusien moniammatillisten tyétapojen kehittdmisestad toteutui vain osittain.
Syyna saattaa olla sattuma tai aihetta pidettiin kenties liian haasteellisena. Hanke-
tydn keskeyttaneitad opiskelijoita oli neljd. Syyna keskeytykseen oli henkildkohtai-
sen opiskelusuunnitelman muutos tai erilaiset yhteistydhdn liittyvét vaikeudet parin
kanssa. Eniten kritiikkid saivat tiivis kokousaikataulu ja ajoittain lilan suureksi koet-
tu ryhmakoko, varsinkin hankkeen alussa seka hankkeen kaksikielisyys, minka ei
koettu olevan riittdvaa eika tasapuolista tai loppuun asti ajateltua.

Ammattikorkeakouluopettajuuden piirteitd

Kehittynyt informaatioteknologia, muuttunut tiedonk&sitys ja monipuolistunut op-
pimisymparistd ovat tehneet perinteisestéd opetuksen maéaritelmastad vanhentu-
neen (Koivisto, Kylama, Listenmaa & Vainio 2002). Opetusta ei siis enda voi
madritelld oppijan ja opettajan véliseksi suhteeksi, jossa opettaja valittda hallit-
semansa tiedon oppijalle, jolta tdma tieto puuttuu. Opettaminen n&hdéaan per-
soonallisena ja tasapainoisena vuorovaikutussuhteena, jossa rakentuu opinha-
luinen ja tehokkaasti oppiva oppija. Oppijan asema oman kehittymisensa subjek-
tina on myds vahvistunut, opettajan pitaisikin Luukkaisen (2004) mukaan olla
ensisijaisesti oppijan kehittymisen tukija.
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Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa opettajuutta on tutkittu enemman kuin hoi-
totieteellisissa hoidon opetusta kasittelevissa tutkimuksissa. Opettajuus on Ver-
tasen (2002, 95) mukaan suomalainen k&site eika siitd ole olemassa varsinaista
madaritelmaa (Simola 2000, 113). Kansainvélisessa terminologiassa opettajuu-
desta kaytetdan mm. kasitteitd teaching profession, teachership tai teacherhood.
(vrt. Luukkainen 2004, TelLL-hanke 2002 - 2006, Tiilikkala 2004). Opettajuus on
kulttuurisidonnaista ja siksi opettajuuksia eri yhteiskunnissa ei voi suoraan verra-
ta keskenaan.

Vertanen (2002, 95 - 96, 108 -115) kiinnittda opettajuuden tarkastelussa huomi-
on tyénsd mukana kasvavaan ja opettajuuttaan eldmankokemuksestaan ja per-
soonastaan rakentavaan yksiléén. Opettajuus-késite muodostuu siten monista
tekijoistd. Se voidaan ndhda melko laajana opettajan tyén kuvauksena, jolloin
siihen siséltyy my&s sen hetkiseen oppimiskasitykseen pohjautuva asennoitumi-
nen omaan ty6hén. Organisatorisen ja hallinnollisen tyénkuvan liséksi Vertanen
sisallyttda opettajuuteen pedagogisen toiminnan periaatteet. Opettajuus koostuu
siten ammatille tyypillisestd toimintatavasta, tyén edellyttdmésta sosiaalisuudes-
ta ja opettajan persoonasta, mikd Vertasen mukaan onkin opettajuuden keskei-
sin tekija. Kahta samanlaista opettajuutta ei ole.

Opettajuus muodostuu kuhunkin tilanteeseen osallisien opettajien havainnoista
ja kasitteiden rakentamisesta, siksi siitd ei voi olla olemassa vain yhté yksioikois-
ta opettajuuden representaatiota (Patrikainen 1999, 151). Luukkainen (2004, 80
- 81) esittda, ettd yhden opettajuuden sijaan on monta opettajuuden tulkintaa,
silld tulevaisuuden opettaja elda ja ohjaa oppilaiden opiskelua muuttuvissa ja
monimutkaistuvissa olosuhteissa.

Ammatillista opettajuutta rakentaa professionaalisuuden, persoonan ja sosiaali-
suuden lisdksi ammatti-identiteetti — aikaisempi ammatillinen koulutus ja tyéteh-
tavat. (Luukkainen 2004, 80.) Opettajan ammatti-identiteetistd on Kohosen ja
Leppilammen (1994, 53) mukaan muodostumassa kasite 'uusi asiantuntijuus’,
jonka keskeisid piirteitéd ovat tutkiva tyéhdn suhtautuminen, eettinen ammattilai-
suus ja toiminta kriittisend muutosvoimana tydyhteisdssa seka yhteiskunnassa.

Ammattikorkeakouluasetus (352/2003) maéarittelee ammattikorkeakoulussa toi-
mivan opettajan tehtdvat. Pedagogisen tehtavan lisdksi ammattikorkeakoulussa
toimivan opettajan tyéhén kuuluvat nyt lisdksi aluekehitys- seka tutkimus- ja ke-
hittdmistyd. Téma on asettanut opettajat uudenlaiseen tilanteeseen. Perinteisen
pedagogisen kompetenssin lisdksi opettajan tulee pystyd vastaamaan uuden
ammattikorkeakouluopettajuuden muihin kvalifikaatiovaatimuksiin, mika lisda
paineita opettajien osaamisen ja opettajuuden uudistumiselle.
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Luukkaisen (2004) esittdma tulevaisuuskuva opettajuudesta vuonna 2010 tun-
tuisi sopivan hyvin ammattikorkeakouluopettajuuteen: Opettajan odotetaan ole-
van eettisesti ndkemyksellinen ja aktiivinen yhteiskunnan kehittdja. Opettajuu-
den ydinta ovat sisallén hallinta, oppimisen edistaminen, eettinen pddmaara, tu-
levaisuushakuisuus, yhteiskuntasuuntautuneisuus, yhteistyd, jatkuva oppiminen
seka itsensé ja tydnsa jatkuva kehittdminen.

Hoitotydn opettajuutta ei ole méaéaritelty, mutta sitd on aiemmin kuvattu mm. opet-
tajan kasityksind hyvéasta hoidosta (Leino-Kilpi 1988, 1990). Opettajuuden sisal-
téalueet voidaan Holopaisen & Tossavaisen (2003) mukaan jaotella ammatti-
identiteetin, tyén vaativuuden, yhteistydkumppanuuden, tydyhteiséssa toimimi-
sen sekd ammattikorkeakoulun monialaisuuden avulla. Salmisen (2000) tutki-
muksessa selvitettiin opettajaan kohdistuvia monia vaatimuksia (vrt. Mogan &
Knox 1987; Nehring 1990), joihin perustuen hoitotydn opettajan tyéta voidaan
kuvata viiden kategorian avulla. Ne ovat hoitokompetenssi, opetustaidot, arvioin-
titaidot, persoonallisuustekijat seka opettajan ja opiskelijan véliset suhteet. (Lei-
no-Kilpi, Leinonen, Hupli & Katajisto 1995; Salminen 2000.)

Kokemuksia hoitotyén opettajuudesta Kiltakallion lastentalo -
kehittamishankkeessa

Haasteellisinta hankkeessa oli oman epdvarmuuden ja epétietoisuuden sietami-
nen. Aloittaessani hanketyén minulla oli, hieman karrikoiden, mielikuva oikein ja
vaarin "vedetystd” hankkeesta. Halusin oppia "vetdmaan” hankkeen hyvin. Lau-
rean hankekasikirja oli uudistettu ja sitd tuli my6s testata kdytdnndssé sen myo-
hempéaa taydentamista tai korjaamista varten. Tein mielessani kasikirjan mukai-
sen hankemuotin, johon pyrin istuttamaan hankkeen. Hankkeen ensimmaisen
toimintavuoden ajan minulla oli jatkuvasti epdmaérainen tunne, ettd huolimatta
hankkeen etenemisesta ja siina toimivien oppijoiden tyytyvaisyydesta jokin ei ol-
lut kohdallaan. Mydhemmin aloin ymmartéa, ettd ongelmani liittyi omaan asen-
teeseeni: odotin itselténi sellaista, mika ei ollut kdytdnnéssad mahdollista. Minun
ei tarvinnut tietda tai pystya ennakoimaan kaikkea. Opettajuudessa on aina valt-
tamatta lasna satunnaisuutta ja opettajan on mahdotonta ennakoida, miten op-
pimistilanteet etenevédt (Malinen 2002). Hankkeessa oli hyvin edustettuna ne
asiantuntijuudet, joita tarvittiin tavoitteisiin padsemiseksi. Asiantuntijuus syntyi ti-
lannekohtaisesti késilld olevaa ilmiéta yhdessa tarkasteltaessa ja tiedolla oli ar-
voa, jos sitd saattoi soveltaa ongelman ratkaisemiseksi (Sydanmaanlakka 2001;
Harjuméaki 2000).
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Ammatillisesti ajan tasalla oleva opettaja tuntee oman alansa, ottaa vastaan
haasteellisia, jopa riskialttiita tehtavia ja kayttdd hyédykseen saamaansa palau-
tetta (Ruohotie 1996b). Kehittdmishankkeessa otetaan aina riski, kukaan ei
hankkeen alussa tarkkaan voi tietdd, mihin tuloksiin paastaan. Laaja-alaisen
asiantuntijuuden tunnistaa mm. syvallisesta siséaltétiedosta ja korkeatasoisista
ajattelutaidoista. Naiden lisdksi opettajan tulee osata tyéskennelld ammatissaan
siten, ettd ammatillinen kehittyminen on mahdollista.

Metataidot kehittavat ydinosaamista ja hallitsevat muutosta seké tuottavat kor-
keamman tason osaamista nopeasti muuttuvaan tydymparistddon. Konnildn
(1999) mukaan sosiaali- ja terveysalan ammatilliset ydinosaamiset edellyttavat
ammatillisia metataitoja. Hankkeessa oppiminen tapahtuu yhteiséllisesti kehitta-
en vuorovaikutuksessa sosiaalista alykkyyttd, mika puolestaan korostaa kriittista
reflektiota. Reflektiivistd tybotetta onkin pidetty ammatillisen kompetenssin kes-
keisend maareend (Schén 1983). Tahan liittyy l&heisesti hoitotydn osaamisvaa-
timus nayttodn perustuvasta toimintatavasta (STM 2003). Hankkeessa on harjoi-
teltu sosiaalista responsiivisuutta, joka on ymmartdmisen perusta ja yhteistoi-
minnallisuuden edellytys. Hanke on mahdollistanut uusien ratkaisumallien etsi-
misen yhdessa. Sosiaalinen interaktionaalisuus on taito, joka kehittyy asiakas-
tydssd, mutta edellyttdd mm. kykya empatiaan. Opiskelijan sosiaalisen interak-
tionaalisuuden kyvykkyys auttaa hantd ymmartdmaan asioiden ja informaation
merkitystd seké toimimaan niiden mukaisesti. (Kénnild 1999.) Tiedon merkityk-
sellisyys on ollut tassa kehittdmishankkeessa keskeinen teema.

Oma tarpeeni oppia hyvédksi hankkeen vetdjaksi sai aikaan sen, etta opiskelijoille
ei jaanyt tilaa harjoitella sité ja tulin siten omalta osaltani vahvistaneeksi vanhaa
kasitystéd asiantuntijuudesta, ’opettaja tietdd’. Opiskelijat eivat protestoineet,
hanketytskentely oli heillekin uutta ja uudessa tilanteessa oli turvallista toimia,
kun pelisdannét olivat valmiina. Heilld oli luonnollisesti my&s omat intressinsa
hankkeessa eikd niihin valttamatta kuulunutkaan hankkeen koordinoinnin oppi-
minen. Hankkeen johtaminen oli Kiltakallion lastentalo -hankkeessa kahden
opettajan vastuulla, mutta muuten opiskelijat osallistuivat aktiivisesti mm. hank-
keen dokumentointiin. He antoivat my6s suoraa palautetta hankeprosessiin liit-
tyvista asioista hankkeen kuluessa, joten toimintaa voitiin joustavasti muuttaa.

Oman roolin selkiyttdminen ohjaajana ja oppimisen tukijana on ollut térke&a ko-
ko hankeprosessin ajan. Tyéelamakumppanuus edellyttdd myds, etta tydeldmaa
hyodyttavia konkreettisia tuloksia todella syntyy, joten opettajan roolin toisenlai-
nen painotus ei voi tarkoittaa sité, ettd opettaja voisi vetaytyd hankevastuusta.
Painvastoin, ohjaus saa uudenlaisen, entistd tarkedmman merkityksen. Miten
varmistaa ohjauksen keinoin, ettd hanke ja sen jasenet onnistuvat tavoitteis-
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saan? Malinen (2002) puhuu opettajan eksistentiaalisesta ja epistemologisesta
eettisestd vastuullisuudesta. Auktoriteetti- eli asiantuntijaorientaation hyvéksy-
minen on epistemologian n&dkdkulmasta opettajalle valttdmatdnta. Opettaja ja
oppija eivat ole koskaan taysin tasavertaisia kumppaneita oppiaineksen suh-
teen. Opettajan tulee myds ymmartaa opiskelijan eksistentiaaliset rajat. Oppimi-
nen on tahdonmuodostusta ja aito muutos aina vapaaehtoinen tapahtuma. Opet-
tajan tulee siis jattdd uuteen tietoon sitoutuminen vain ja ainoastaan oppijan
omalle vastuulle. Sitouttaminen ei ole edes mahdollista, silld tahdonmuodostus
on kokonaan oppijan omaa subjektiivista valintaa.

Kiltakallion lastentalo -hanke oli monin tavoin haasteellinen ja myds kasitteelli-
sesti merkityksellinen kehittdmishanke. Siina oli useita toimijoita eri ammateista
ja koulutusohjelmista, ja he puhuivat eri kielta eri aanilla, mutta yhteinen tavoite
motivoi heitd kaikkia. Erilaisten aanien valilla kayty vuoropuhelu hankkeen aika-
na antoi kunkin toimijan identiteetin kehitykselle ammatillisia evaitad. Dialogia
kaytiin erilaisissa oppimisympéristdissd, seka fyysisissa etta virtuaalisissa. Inter-
netpohjainen yhteinen tyétila osoittautui keskeiseksi hankkeen onnistumiseen
vaikuttavaksi tekijaksi. Tyétilan rakentaminen verkkoon oli oma prosessinsa, se
ei olisi onnistunut niin nopeasti, elleivat Laurean opettajat olisi jo aiemmin saa-
neet siihen koulutusta. Metsdmuurosen (1999) mukaan opettajien teknolo-
giaosaaminen painottuu tulevaisuudessa yha enemman kansainvalisyys- ja yrit-
tdjyysosaamisen ohella.

Tutkivan opettajuuden soveltaminen autenttiseen tydeldman kehittdmistydhdn
yhdessa Kiltakallion tyéntekijdéiden, Laurean opiskelijoiden ja opettajien kanssa
on antanut mahdollisuuden uudistua ja kasvaa ty6ssédni ammattikorkeakoulu-
opettajana. Tutkiva ote ei ole kohdistunut vain tutkittaviin ilmiéihin vaan myds
omaan toimintaani. Tutkiva opettajuus on tdssa hankkeessa toteutunut kohdal-
lani [&hinna kehittdvana ja kriittisena itsereflektiona, omaa opetusty6ta ja opetta-
jaidentiteettini pohtimista unohtamatta. Reflektio on edennyt ja kehittynyt sykli-
sesti, mika on toimintatutkimukselle tyypillinen etenemistapa. Kokemuksien ref-
lektointi yksin ja yhdessd on myds muovannut hanketyéryhman kasityksia kehit-
tdmispohjaisen oppimisen mallin soveltuvuudesta tybelamén kanssa toteutetta-
vaan tydn kehittdmiseen. Eras keskeisimmistd hanketytskentelyyn liittyvista ke-
hittymistavoitteistani jatkossa on suunnitelmallinen hankkeessa kirjoittaminen
hankkeesta kirjoittamisen sijaan. (vrt. Lambert 2005.)
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Tutkivan otteen perustana on Ahteenmaki-Pelkosen (2003) mukaan kokonais-
valtainen tiedonkasittelyprosessi — ihmisen, tiedon ja todellisuuden olemuksen
seka naiden vélisten suhteiden jatkuva kysyminen. Tdmén kyselyn nakyvaksi te-
keminen merkitsee opettajan omakohtaisen koulutusfilosofian julkistamista.

Sari Haapa, THM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
sari.haapa@laurea.fi
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Tarja Rinne

Aitoa oppimista autenttisessa
ymparistossa

Tdmén artikkelin taustalla on Laurea-ammattikorkeakoulun matkailun koulutusoh-
Jjelmassa joulukuussa 2005 toteutettu opintojakso autenttisessa oppimisymparis-
tésséd (Kuva 1). Opiskelijat suorittivat Elamykset ja ohjelmapalvelu -opintojakson
Lénsi-Lapissa Olostunturilla ja Jerikselld tyGskentelemélléa kiireisessé ilmapiirissa
englantilaisten ja irlantilaisten joulumatkailijoiden parissa. Artikkelin keskeisenéd
kysymyksené oli, toteutuvatko oppimiselle asetetut tavoitteet téllaisessa ympaéris-
t6ssd ja mikd on opettajan rooli. Asiaa on analysoitu Herringtonin ja Oliverin
(2000) autenttiselle oppimisympéristélle asetettujen yhdeksén kriittisen ominai-
suuden avulla. Aineistona ovat olleet opiskelijoiden tuottamat kirjalliset materiaalit
seké kéytédnndn havainnot.

Kuva 1. Opiskelijat Lapin autenttisissa olosuhteissa
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Uudenlaista oppimista

Laurean kayttéénottama uusi oppimismalli Learning by Developing (mydhemmin
LbD), vapaasti suomennettuna tutkiva oppiminen kehittdmishankkeissa, tarkoit-
taa tyon kautta oppimista (Esitys laatuyksikdksi 2004). Erilaisia tydn kautta op-
pimiseen viittaavia kasitteitd on pedagogisessa kirjallisuudessa runsaasti. Muita
kdytettyja termeja ovat esimerkiksi tyéperusteinen oppiminen, tydstd oppiminen,
tyéhén oppiminen, tydpaikalla oppiminen, tehtavdoppiminen ja tekemalla oppi-
minen. (Ahola, Kiveld & Nieminen 2005, 45.)

Laurean LbD:n tarkemmassa maarittelyssd puhutaan yhteistydprosessista tyo-
elaman kanssa, jossa oppimisen kohteena ovat autenttiset tyéeldamén kehitta-
mis- ja ongelmatilanteet. Lyhyesti mééariteltynéd LbD voidaan myds sanoa, etta se
merkitsee autenttisuuteen, tutkimuksellisuuteen ja kohtaamiseen perustuvaa
uutta luovaa oppimista. (Esitys laatuyksikdksi 2004, 1 - 2.)

PD-koulutuksessamme pedagogisen tehtdvéan viitekehyksena oli tutkiva oppimi-
nen, jossa korostuu erityisesti opettajan rooli oppimisen ohjaajana. Siind kes-
keistd on kaytdanndn ja teorian vuoropuhelu tosieldmén kontekstissa, kun hae-
taan vastausta sen tyyppisiin kysymyksiin kuin, miten parannan ja kehitdn ny-
kyistd toimintaani. Tutkivan oppimisen toteuttaminen on aina monimutkainen
prosessi, joka edellyttdd muutoksia opettajan rooleissa, tiedoissa ja taidoissa.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999.)

Taman artikkelin tavoitteena on tarkastella tilannetta, jolloin opetus ja oppiminen
tapahtuvat todella autenttisissa olosuhteissa. Mitkd tekijat silloin on otettava
huomioon, toteutuvatko oppimiselle asetetut tavoitteet ja minkalainen on opetta-
jan rooli tallaisessa opetuksessa.

Kéaytanndn tarkastelukohteena on Laurea-ammattikorkeakoulun matkailun koulu-
tusohjelmassa joulukuussa 2005 Olostunturilla toteutettu projekti, jossa opiskeli-
jat suorittivat Elamykset ja ohjelmapalvelu -opintojakson tydskentelemalld ohjel-
mapalveluyrityksen palveluksessa autenttisessa ymparistdéssé ja aidoissa ty6-
tehtdvissa. Asiakkaina olivat sekad englantilaiset etté irlantilaiset perhematkailijat,
jotka tulivat paivén tai kahden vierailulle tapaamaan aitoa joulupukkia. Vastaa-
vanlainen projekti toteutettiin ensimmaisen kerran joulukuussa 2004, mutta sita
ei tarkastella tdssa yhteydessa.

Autenttista oppimisymparistéd tarkastellaan Herringtonin ja Oliverin (2000) yh-
dekséan kriittisen ominaisuuden avulla. Aineistona ovat olleet opiskelijoiden en-
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nakkotehtavat, jalkikdteen tehdyt oman oppimisen arvioinnit seka opettajan te-
kemat havainnot paikan paalla. Keskeisina kysymyksina tarkastellaan seuraavia:

Onko autenttisessa ympéristdssa tapahtunut oppiminen tayttanyt sille ase-
tetut tavoitteet?

Muuttuuko opettajan rooli, kun oppiminen irrotetaan kokonaan tavanomai-
sesta ympéristdsta ja sen normistoista?

Autenttisuuden kasite

Nykysuomen sanakirjan mukaan autenttinen tarkoittaa oikeaperéista, varmaa,
vaarentdmatonta ja luotettavaa (Nykysuomen sanakirja 1992, 139). Laurean pe-
dagogisen strategian (2002) mukaan oppiminen voi tapahtua ja tapahtuukin siis
aidoissa ty6eldman tilanteissa, jolloin voidaan oppia kuinka tietdmysta ja taitoja
sovelletaan jokapdivaisessa eldmassa. Opettajan roolina on olla innovoija ja oh-
jaaja seka tuotetun osaamisen ja vaikuttavuuden arvioija.

Aarnio, Enqvist ja Helenius (2002) korostavat, ettd autenttisuus edellyttda dialo-
gista luomista, rakentamista ja I6ytdmista. Autenttisuus ohjaa myds toimintaan,
jossa tekija ottaa vastuun itsestdan. He viittaavat Tayloriin, jonka mukaan hie-
noimmillaan autenttisuus toteutuu oppijayhteiséssé, jossa luovutaan toistamises-
ta ja jaljittelystd sekd edetddn luovassa oppimisprosessissa omaperaisiin tuo-
toksiin. Autenttisuus voi syntya tai sitd voidaan arvioida esimerkiksi ihmisen mie-
len, toiminnan, kumppanuusyhteyden tai asioiden n&k&kulmasta. Autenttisuus
on yhteydessé kaikista nadistd ndkdkulmista oppimiseen ja osaamisen rakenta-
miseen. Opiskelijan sitoutuminen ja omistajuuden tunne osaamisen kehittdmi-
sessa kytkeytyvét autenttisuuden kokemuksen syntymiseen ja sailymiseen op-
pimisprosessissa. Kun autenttisuus toteutuu, silloin oppimisen omistajuus saa ti-
laa, ja myo6s helposti syrjaan vetaytyvat sitoutuvat.

Teoreettiseni viitekehykseni autenttisen oppimisympéristén ominaisuudet

Herringtonin ja Oliverin (2000) mukaan autenttista oppimisymparistéa tulisi tar-
kastella seuraavan yhdeksan kriittisen ominaisuuden avulla.

1. Mika on aito autenttinen oppimisymparist6?

Autenttisella oppimisymparistélla tarkoitetaan sita, ettd opetus todella siirretaan
siihen kuuluvaan aitoon ympéaristéén, oli se sitten sairaala sairaanhoitajien ope-
tuksessa, merellinen ympéristd meribiologien opetuksessa tai koululuokka opet-
tajien opetuksessa. (Herrington & Herrington 2005, 4.)
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2. Autenttiset tehtavat

Tehtévét voivat muodostaa yhden tarkeédn aspektin oppimisympéaristdssa. Tehta-
vien tulee yleensa tdydentda opetusta, mutta ne voivat muodostaa myds opetuk-
sen ytimen. Autenttiseen oppimisympéristdon liittyvat tehtédvat voidaan tehda etu-
kateen tai jalkik&dteen arvioinnin yhteydessa. (Herrington & Herrington 2005, 4 - 5.)

3. Asiantuntijoiden ja heidén prosessiensa tydskentelyn seuraaminen

Asiantuntijoiden tyéskentelyn seuraaminen heijastaa vanhaa kisélli-oppipoika
-mallia. Tassa vaiheessa kyse voi olla my6s tydharjoittelusta. Kuitenkaan kysy-
myksessé ei saisi olla vain mekaaninen tyén seuraaminen, vaan opiskelijoiden
tulisi parhaassa mahdollisessa tapauksessa aistia myds tyéyhteisdn sosiaalinen
ilmapiiri ja mahdolliset piilotekijat. Nykyteknologia antaa loistavat mahdolliset au-
tenttiselle seuraamiselle esimerkiksi videoiden, internetin ym. avulla. (Herrington
& Herrington 2005, 5.)

4. Monipuoliset roolit ja nakékulmat

Kun opiskelija pdasee autenttiseen ymparistéén, se voi olla ainutlaatuinen tilai-
suus ja sitd tulisi hyédyntdéd tutustumalla mahdollisimman monipuolisesti erilai-
siin rooleihin ja seikkailla ympéristdssa ristiin rastiin (Herrington & Herrington
2005, 6.)

5. Yhteistoiminnallinen oppiminen

Opiskelijoita tulisi rohkaista sekd tydskentelemdan yhdessa ettd osallistumaan
aktiivisesti yhteisten ongelmien ratkaisuun. Useimmiten ongelmat ovat sellaisia,
joita ei voi tehdé itsendisesti. (Herrington & Herrington 2005, 6.) Yhteistoiminnal-
lisessa oppimisessa korostuvat Herringtonin ym. (2005) mukaan sek& oppimisen
tiedolliset tavoitteet ettd opiskelijoiden sosiaalisten suhteiden kehittyminen, jotka
molemmat ovat yhta tarkeita.

6. Reflektointi

Refleksiivisyys on Deweyn (1963) mukaan siltana kokemuksen ja oppimisen va-
lilla, jossa uudelleen nakeminen mahdollistaa suunnan muuttamisen. Reflektio
on uuden tiedon omaksumisen mahdollisuus. Reflektio on Jarviksen (1999) mu-
kaan oman toiminnan perusteiden, lahtdkohtien sekd seuraamusten Kkriittista
analysointia. Reflektointimenetelmind voidaan kayttda portfoliota, esseen kirjoit-
tamista, loppuraportin suullista esittdmista ja verkon hyvéksikayttéa (Herrington
& Herrington 2005, 6).
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7. Lopputulosten esittdminen

Tulosten ja loppuraporttien esittdmisessa tulisi kayttaa erilaisia viestintdmuotoja,
esimerkiksi julkisia esiintymisiad seka opettajille, tydeldman edustajille, mutta eri-
tyisesti oman iképolven edustaijille. (Herrington & Herrington 2005, 8.)

8. Valmentaminen ja tukeminen

Opettajan rooli autenttiseen oppimisymparistddn valmisteltaessa voi olla val-
mentajan rooli. Opettaja ei kuitenkaan yksin riitd valmentajaksi, vaan siihen tarvi-
taan my6s tydelaman edustajia, opiskelijatovereita ja useimmiten nykyajan tieto-
teknologiaa. Opettajan roolin ei piddkaan olla varsinaisesti opettava, vaan opis-
kelijaa tukeva. (Herrington & Herrington 2005, 8.)

9. Arviointi

Arvioinnilla on kolme tarkeaa (Brown 1997) tavoitetta. Ensimmainen on oppimisen
ohjaaminen ja tukeminen. T&ll6in arvioinnin avulla saadaan palautetta omasta op-
pimisesta. Tdma on keskeista itsearvioinnissa. Toinen arvioinnin tavoite on kont-
rolloiminen, joka perinteisessa opetuksessa on ollut ylikorostunutta. Kolmas tavoi-
te on opetuksen kehittdminen. Mitk& olivat jakson heikkoudet ja vahvuudet, saavu-
tettiinko sille asetetut tavoitteet? (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2002, 106.) Ar-
viointi on paljolti perustunut opettajan tekemaan yksilélliseen arviointiin. Kun op-
piminen tapahtuu autenttisessa ympéristdsséa, voidaan joutua arvioimaan suurem-
paa joukkoa yhdessa. (Herrington & Herrington 2005, 8.)

Kohderyhmi ja aineistot

Tassé artikkelissa kohderyhmé&né on ollut joulukuussa 2005 noin kahden viikon
ajan tydskennellyt 14 opiskelijan ryhma. Ohjaava opettaja ei ollut mukana, mutta
vieraili kohteessa kolmen paivan ajan.

Tarkastelun kohteena on koko Eldmykset ja ohjelmapalvelut —opintojakso ja
kaikki siihen liittyvat tehtavat. Aineistona on kaytetty myds opiskelijoiden ennak-
kotehtavana tehdyt raportit, joissa opiskelijat teoreettisen tarkastelun liséksi kir-
jasivat oman oppimisensa tavoitteet. Projektin jalkeen opiskelijat tekivat kirjalli-
sesti vapaamuotoisesti oman arvionsa siitd, mitéd he olivat oppineet autenttises-
sa oppimisympdristéssd. Aineistona ovat my®s ohjaavan opettajan havainnot
paikan paalla.
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Olostunturi matkailuopiskelijoiden autenttisena oppimisymparisténi

Laurea-ammattikorkeakoulun 1&hinnd toisen vuoden matkailuopiskelijat ovat
kahtena vuonna, 2004 ja 2005 olleet suorittamassa pakollisiin opintoihin kuulu-
vaa opintojaksoa ty6skentelemdlld autenttisissa olosuhteissa Olostunturilla ja
hotelli Jerikselld (myéhemmin kéytetddn vain nimed Olostunturi). Asiakkaina
ovat olleet seka englantilais- ettd irlantilaisperheet. Olostunturilla ja Jerikselld
vierailee vuosittain joulukuussa noin 5 000 englantilaisen matkanjarjestdjan Can-
terbury Travelin matkailijaa. Ohjelmapalveluista huolehtii télla alueella Tunturijo-
tos Safaris, jonka alaisuudessa myds Laurean opiskelijat suorittivat tehtaviaan.
Perheet viipyivat perilld yhdestd vuorokaudesta kolmeen vuorokauteen. Laurean
opiskelijat eivét saaneet palkkaa tyéskentelystédén. Joulukuussa 2004 Olostuntu-
rilla 25 opiskelijaa olivat siella neljan viikon ajan, kun taas jouluna 2005 14 opis-
kelijaa olivat sielld runsaan kahden viikon ajan.

Olostunturilla tydskentelya kokonaisuudessaan on tarkasteltu seuraavassa ai-
emmin esitetyn Herringtonin ja Oliverin (2000) yhdeksén kriittisen ominaisuuden
avulla.

Olostunturi autenttisena ymparisténa

Opiskelijat tyoskentelivdt yhdessd muiden tydntekijéiden kanssa ohjelmapalve-
luyrityksesséa, eikd heilld ollut minkaanlaista erikoisasemaa. Tydtahti oli kova,
paivat epasaanndllisia ja olosuhteet talviset. Englantilaiset ja irlantilaiset perheet
olivat maksaneet matkastaan paljon, kyseesséa oli useimmille "once in the lifeti-
me” -matka. Kaiken oli sujuttava tarkan aikataulun mukaan, eikd vasymys tai
tyétahti saanut nékya tyéntekijdiden asiakaspalvelussa.

Annetut tehtdvat

Etukateen oli ollut luentoja mm. turvallisuudesta ja ohjelmapalveluista. Opiskeli-
jat tutustuivat Lapin joulumatkailuun kirjoittamalla esseen edellisen vuoden leh-
tiartikkelien perusteella. Varsinainen ennakkotehtava oli henkildkohtaisesti tehty
raportti, jossa kerrattiin luennoilla opittuja asioita, tutustuttiin kasitteisiin, ennakoi-
tiin omaa tydskentelya ja asetettiin oppimiselle tavoitteet.

Témén raportin tyéstdminen on téyttanyt osaltaan oman oppimisen tavoitteita.
Raportin teon myétd koen ymmértévéani késitteet eldmys ja ohjelmapalvelut sekéa
olen tietoinen lainsé&danté- ja turvallisuusasioista. Yritysesittelyiden tekeminen
antoi nékdkulman siitd, minne olemme menossa ja minkélaisia palvelutaitoja tar-
vitaan. Tavoitteeni tydssé oppimiselle Tunturijotos Oy:ss& on oppia toimimaan
ohjelmapalveluyrityksessé ja ymmartdd kokonaisvaltaisesti, mitd kaikkia toimin-
toja tulee huomioida, kun toimitaan suurten asiakasryhmien kanssa. Yksi omista

158



tavoitteistani on englannin kielitaidon ylldpitdminen ja kehittdminen. (Opiskelija v.
2005.)

Asiantuntijoiden seuraaminen

Opiskelijat joutuivat aitoon tilanteeseen melko lyhyen perehdyttamisen jélkeen ja
turvautuivat aikaisemmin olleiden tydntekijéiden ammattitaitoon. Lapista kotoisin
olevat tydntekijat toimivat korvaamattomina asiantuntijoina, kun kyseessé olivat
kaamosajan talviset olosuhteet.

Positiivista oli huomata, kuin suuri joukko toisilleen tuntemattomia ihmisia tutus-
tui toisiinsa tyén merkeissé ja suoriutui tydtehtavista luontevasti. (Opiskelija v.
2005.)

Monipuoliset roolit ja ndkékulmat

Laurean matkailuopiskelijat toimivat varsin moninaisissa tehtavissa; bussioppai-
na, jotka huolehtivat ryhmasté koko matkan ajan, varusteiden hoitajina, erilaisten
aktiviteettien vetajind, infopisteiden hoitajina ja erilaisissa meille suomalaisille
tuntemattomissa englantilaisten tonttujen rooleissa. Vuonna 2004 opiskelijat
toimivat 1ahes koko kuukauden samassa ty6tehtdvassa, vuonna 2005 osasimme
vaatia opiskelijoille jakson aikana eri rooleja. Tdma vaatimus ei kuitenkaan ollut
itsestdan selva toimeksiantajan taholta, joiden tavoitteena oli tehokas tyéskente-
ly, jossa jokainen osaa maaratyn roolinsa mahdollisimman hyvin.

Miinusta tuottaa vain Oloksen puolelta tybnantajat, jotka ignoorasivat taysin toi-
veemme siitd, mité tydtehtdvid haluaisimme tehdé tai ainakin kokeilla ja missé
itse tunsimme olevamme parhaita. (Opiskelija v. 2005.)

Yhteistoiminnallinen oppiminen

Laurean opiskelijat muodostivat oman tiiviin ryhménsa, jonka olemassaolo oli
todella tarked. He valmistautuivat matkaan yhdessa, matkustivat junalla Rova-
niemelle, asuivat rajavartiolaitoksen tyhjilld kasarmeilla, tydskentelivat yhdesséa
ja viettivat vapaa-aikansa yhdessd. Ryhma toimi tukena, turvana ja ongelmien
suodattajana.

Luokan yhteishenki oli koko matkan ajan loistava :). (Opiskelija v. 2005.)

Ryhman merkitys korostui myds oppimisessa. Opiskelijat ottivat vastuun yhtei-
sistd tavoitteista ja oppivat ryhman avulla uusia tehtavia. Opintojakson jalkeen
arviointi tapahtui ryhmén avulla.

159



Reflektointi

Opiskelijat reflektoivat toimintaansa varmasti monin sellaisin tavoin, jotka eivat
tavoittaneet ohjaavaa opettajaa. Annettujen tehtévien avulla voidaan tarkastella
oppimiselle asetettuja tavoitteita ja jalkikdteen tehtyja arviointeja oppimisesta.
Vastauksia on analysoitu ryhmitellen sieltd esiin tulleita teemoja.

Ensimmaiseksi analysoitiin omalle oppimiselle asetettujen tavoitteiden siséaltéa.
Tavoitteet oli kirjattu varsin selkeasti ja sielta oli helppo ryhmittelyn avulla 16ytaa
tiettyja ryhmia. Kaikki mukana olleet 14 opiskelijaa olivat kirjanneet tavoitteet.

Oppimisen tavoitteista nousivat esiin

¢ ohjelmapalveluyrityksen toimintatavat ja prosessien tunteminen (13 mainintaa)
e kielitaidon kehittdminen (13 mainintaa)

¢ asiakaspalvelu- ja vuorovaikutustaidot (9 mainintaa)

o erilaisten kulttuurien kohtaaminen (8 mainintaa)

e Lapin luonnon ja matkailun merkityksen ymmartadminen (7 mainintaa).

Olen innokas nédkemaén téllaisen taysin tuotteistetun joulun luomisen, ohjelmi-
neen ja majoituksineen. Kuinka kaikki toimii kdytédnndssé. Uskon tdmén parin
viikon tydskentelyn antavan minulle matkailualalta enemmén kuin kaksi viikkoa
koulussa koskaan pystyisi antamaan. Otan siité kaiken irti! (Opiskelija v. 2005.)

Molempina vuosina opiskelijat suorittivat osasuorituksia myds englannin kielessa
ja asiakaslahtdisessa palveluprosessissa, joten oli luontevaa, ettd ndma asiat
nousivat esiin. Opiskelijoiden tavoitteita voi pitda jarkevina ja johdonmukaisina.

Ty6skentelyn jalkeen opiskelijoilta pyydettiin vapaamuotoiset kirjaamaan arviot
siitd, miten oppiminen onnistui ja mitd opittiin autenttisissa olosuhteissa. Alun
perin toivottiin, ettd arvioinnit tehdaan heti paluumatkalla, mutta kokemus oli eh-
ka lilan tuore ja arvioinnit saapuivat vasta hiljalleen joulun jalkeen. Oman oppi-
misen arvioinnin teki 13 opiskelijaa.

Vuonna 2005 oppimisen arvioinnin aineistosta nousi selkeésti vain yksi asia

¢ ohjelmapalveluyrityksen toimintatapojen oppiminen kokonaisuudessaan (13
mainintaa)

Autenttisessa ympéristéssé saa realistisen kuvan siitd, mitd kaikkea eldamysten

tuottamiseen kuuluu; paljon sidosryhmié, kiireisid aikatauluja, ty6hén sitoutumis-
ta ja nopeasti muuttuviin tilanteisiin sopeutumista. (Opiskelija v. 2005.)
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Vaikka tavoitteissa oli eritelty hyvin eri oppimisen muotoja, jalkikateen kaikki vas-
tanneet arvioivat kaytdnndssa vain kokonaisuutta. Kaikissa vastauksissa koros-
tui autenttisen oppimisymparistén merkitys ja vaihtelu normaaliin oppimisympa-
ristéon verrattuna. Kahdessa vastauksessa valiteltiin kuitenkin sitd, ettei englan-
nin kieltd oppinut niin paljon kuin ennalta kuvitteli. Vastauksissa oli my6s kritiik-
kia tybnantajaa kohtaan.

Tulosten esittdminen

Opintojakso paatetdan yhteiseen tilaisuuteen, jossa arvioidaan opintojakson on-
nistumista. Omatoimisesti opiskelijat laativat heti palattuaan huumorintajuisen
videon, jossa kuvataan vapaa-ajan viettoa. Valokuvia on tallennettu noin kym-
menen kameran voimin ja ne ovat kaikkien katsottavissa tietokoneen verkko-
asemalta.

Valmentaminen ja tukeminen

Opettajan rooli ei tullut esiin opiskelijoiden arvioinneissa. Opettaja oli toteuttanut
vastaavanlaisen projektin edellisend vuonna, joten tietynlaista kokemusta oli ker-
tynyt. Ensimmaisenad vuonna etukateisvalmentaminen oli vaikeaa, eikd se valt-
tdmatta ihan oikeaan osunutkaan.

Vuonna 2005 koko projektin valmistelu oli aloitettu ajoissa neuvottelemalla ty6-
elamén edustajan kanssa ja sopimalla pelisdadnndistad. Vaikka ohjaava opettaja
ei matkustanutkaan opiskelijoiden mukana, han oli kuitenkin taustavoimana ja
soittaa sai vaikka keskella yota. Ohjaava opettaja vieraili Oloksella kolmen péi-
van ajan jakson loppupuolella.

Arviointi

Suoritettavaan opintojaksoon kuului vuonna 2005 luentoja, artikkelipohjainen
essee jouluaiheisista artikkeleista, kirjallinen raportti etukateen, tyéskentely au-
tenttisessa ymparistdssé ja oman oppimisen arviointi. Raporttien ja esseiden ar-
viointi sujuu perinteisillakin menetelmilld, mutta miten opettaja arvioi tydskente-
lya autenttisessa ympaéristéssa, jossa ei ole ollut mukana?

Opettaja, saadaanhan me kaikki Oloksella tydskennelleet viitonen arvosanaksi.
Me ollaan oltu niin hyvié! (Opiskelija v. 2005.)

Opintojakson arvioinnin ja oikeudenmukaisen opintopistejaon kannalta tarkka
suunnittelu etukéteen on ehdottoman tarpeellista. (Opiskelija v. 2005.)
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Opittiinko oikeita asioita?

Jos Eladmykset ja ohjelmapalvelujen -opintojakson p&étavoitteena oli juuri sen
alan asioiden oppiminen, niin tavoitteisiin voidaan katsoa p&éastyn vuonna 2005.
Opiskelijat korostivat arvioinneissaan oppimista kokonaisuutena. Lisaksi voi olet-
taa, ettd oppiminen oli monipuolista, vaikka opiskelijat eivét sitd erikseen mai-
ninneetkaan.

Opettajan roolin arvioiminen perustuu subjektiivisiin kokemuksiin ja omiin ha-
vaintoihin, sillé opiskelijat eivat arvioineet opettajan roolia. Paallimmaiseksi opet-
tajan roolissa nousi se, ettd opettaja koki vahvasti olevansa yksi oppijoista. Toi-
sena vahvana asiana nousi opettajan merkitys projektin ankkuroijana oppi-
misymparistéon.

Ohjaavan opettajan oli toimittava tietynlaisena valittdjand tyéelamén ja opiskeli-
joiden valilla. Oli hankalaakin vaatia opiskelijoille monipuolisia, vaihtelevia t6it3,
samalla, kun tiesi yritysten tydskentelevan kovassa paineessa, mahdollisimman
tehokkaasti ja taloudellisesti.

Opettajan kaynti opiskelijoiden ty6- ja asumisymparistdssd oli kumpanakin
vuonna ehdottoman tarkeda. Se oli turvallisuutta lisdava tekija, opettajan lasna-
olo auttoi reflektoimaan, motivoimaan ja valoi itseluottamusta. llman naitéd kayn-
teja opiskelijat eivat olisi voineet antaa vélitdnta palautetta, eika opettaja muistut-
taa oppimisen tavoitteista. Nain kokemus olisi voinut jaada opetuksesta irralli-
seksi henkilékohtaiseksi elamykseksi. Mukava havaita, ettd opettaja ei ole tar-
peeton uudenlaisiakaan oppimismenetelmia sovellettaessa.

Opettajan kannalta ratkaisemattomaksi j&i arvioinnin onnistuminen. Uusien,
opiskelijoita aktivoivien pedagogisten menetelmien kayttéénotto ei siis automaat-
tisesti paranna opiskelijoiden oppimista, mikali arviointi- ja palautekaytannét no-
jaavat perinteiseen opettamiseen (Ahola, Kiveld & Nieminen 2005,163).

Joulukuussa 2005 sattui Lapissa varsin jarkyttdvd onnettomuus Husky-safarilla,
jossa kaksi italialaisnuorta sai surmansa (HS 28.12.2005.) Téama tapaus tuli esiin
opiskelijoiden kanssa keskusteluissa ja erityisesti Oloksella olleita opiskelijoita mo-
tivoi turvallisuusasioiden ymmartdminen yha paremmin. Sama péatee myds positii-
visten uutisten kohdalla. Motivoituneet, asiasta innostuneet opiskelijat haluavat
oppia asioista lisda, lukemalla ja tutkimalla. Siihen ei opettajaa enaa tarvita.

Oikea osaaminen tarkoittaa sita, etta tekija pystyy yhdistamaan teoreettisen tie-
don kaytannoén tyéhén. Kun osaamisen ongelma on oppijalle aito, se heréttaa
mielenkiinnon selvittda asiaa teoreettisesti ja prosessin edetessa lisda halua ai-
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na laajemmin ja syvemmin hallita asioita. Halu tietda ja taitaa tulee sisaltapain,
ja se yhdistyy haastavaan kaytantéon. (Aarnio & Enqvist & Helenius 2002, 28.)

Jos ndmé kaksi tapaa, autenttinen ja teoria yhdistetdén, olisi se tietysti paras ta-
pa oppia :) (Opiskelija v. 2005.)

Kuva 2. "Télldisia jaksoja lisda!” (Opiskelija v. 2005).

Tarja Rinne, VTM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
tarja.rinne@laurea.fi
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Matti Erkamo

Kokemuksia uudistuvasta opetta-
juudesta

Uudistuva opettajuus -PD-koulutuksen tavoitteena on uudistaa ja kehittdéd opet-
tajuutta vastaamaan ammattikorkeakouluille annettua kolmea tehtédvééa: pedago-
giaa, aluekehitysvaikutusta ja tutkimusta seka kehitystd. Olen pohtinut kolmea
tehtdvdad omalta kannaltani ja I16ytényt selvid yhtymékohtia aikaisempaan tydhis-
toriaani, etenkin tutkimuksellisuuteen. PD-koulutuksen aikana olen havainnut, et-
td moni asia on tuntunut tutulta; en vain ole osannut ajatella toteuttavani sité
kolmen tehtdvédn mallin mukaisesti. Koulutus on vahvistanut hankeosaamistani
ja kykyéni ohjata hankkeita.

Tutkimuksellisuus osana asiantuntijuutta

Tutkimuksellisuus on ollut arkipdivaa tydssani jo parikymmentd vuotta, ja nyt
suhteellisen tuoreena opettajana olen yrittdnyt tuoda sitd omaan opetukseeni.
Tah&n mennessa tutkimuksellisuuden sitominen opintojaksoihin on ollut kovin
haasteellista, mutta uuden juonneopetussuunnitelman uskon antavan poikkeuk-
sellisen hyvat mahdollisuudet tuoda tutkimuksellisuus mukaan arkipdivén ope-
tukseen LbD:n kautta. Tybeldama tarvitsee asiantuntijoita, joilla on valmius en-
nakkoluulottomasti omaksua uusia asioita ja joilla on kokemusta ongelmanrat-
kaisusta niin itsendisesti kuin ryhmé&ssa.

Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2000) kuvaavat asiantuntijuuden kehitysta
aloittelijasta kehittyvan vaiheen kautta patevaksi, jolloin hallittavan tiedon maa-
rén kasvaminen lisda niin paljon tarvittavia ratkaisumalleja, ettd oppijan on kehi-
tettdva hierarkkista paatdksentekokykyaddn. Samoin sitoutuminen yhteisén ta-
voitteisiin ja vastuun ottaminen yhteisdn yhteisista tavoitteista lisdantyy.

Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004) kertovat asiantuntijuuden kehityksen
avaimena olevan syvenevén ongelmanratkaisun. Aloittelijalle hankalat ongelmat
ovat asiantuntijalle rutiiniratkaisuja. Kuitenkin esimerkiksi kirjoittamisessa asian-
tuntijoiden ongelmanratkaisuprosessi muistuttaa aloittelijan tapaa lahestyd on-
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gelmanratkaisua. Asiantuntijuuden ytimena on uusien ongelmien ratkaisutaitojen
kehittyminen. Julkaisussa todetaan mydgs, ettd asiantuntijuuden kannalta on tar-
keda erottaa kiteytynyt ja joustava tietdmys. Kiteytyneella tietdmyksella tarkoite-
taan ongelmien rutiininomaista ratkaisua yksilén omaksumien, rutiininomaisten
ratkaisumallien avulla. Joustava tietdmys sitd vastoin kuvaa uusien ongelmien
ratkaisussa tarvittavien ominaisuuksien johtamista asiantuntijan tiedosta. Asian-
tuntijuuden kehittymisen kannalta yksilén joustava tietdmys muuttuu kiteyty-
neeksi ja vapauttaa uusia voimavaroja ongelmanratkaisuun.

PD-koulutuksen aikana minulle on kaynyt selvaksi, ettd olen soveltanut jossain
maarin tutkivan oppimisen tyéskentelytapoja omassa tyésséni jo kauan, vaikken
ole osannut nimetd metodia. Toimiessani aiemmin elintarviketeollisuudessa
neuvontapaallikdn toimessa tehtavanani oli mm. esille tulleiden ongelmien rat-
kaisun etsintdd mm. kirjallisuuden avulla yhteistydssa asiakkaan kanssa, ja pro-
sessin lopputuloksena syntyi uutta teoriaa kunkin ongelman ratkaisumalliksi jaet-
tavaksi muille. Tall6in joustavasta asiantuntijuudesta kehittyi kiteytynytta yhtei-
s6n asiantuntijuutta. Ennen PD-koulutusta en kuitenkaan osannut kytkea toimin-
tatapaa opetukseeni vaan olen opettanut |&hinnd perinteisen opettajaléhtdisesti.
Olen PD-koulutuksen rohkaisemana pyrkinyt tuomaan LbD-mallin mukaista ta-
paa toimia my&s opetukseeni, mutta olen kokenut soveltamisen haasteelliseksi.

Opettajan rooli muuttumassa

Hakkarainen ym. (2004) toteavat, ettd opettajalla ja tutorilla on ratkaiseva rooli
tutkivan oppimisen onnistumisessa. Opettajan roolina on ohjata opiskelijat sy-
ventymaan tutkittaviin ilmidihin ja ongelmiin sek& rohkaisemaan heitd kasitteel-
listen luomusten tuottamiseen, edelleen kehittelyyn ja kriittiseen lahestymista-
paan. Opettaja ei valita tietoa suoraan, vaan hanen tarkoituksenaan on ohjata
opiskelijoita asettamaan ongelmia, luomaan omia teorioitaan ja etsim&&n uutta
tietoa. Opettaja voi asiantuntijana suunnata tutkimusprosessia olennaisiin asioi-
hin ja selittda vaikeasti ymmarrettavia asioita.

Eteldpellon ja Tynjalédn (2005) mukaan “kun asiantuntijuus nadhdaan jatkuvana
ongelmanratkaisuprosessina, tydskentelynd omien kykyjen ylarajoilla ja itsensa
ylittdmisenad, tullaan hyvin lahelle oppimisen kasitettd”. H&n maéarittdd asiantun-
tijuuden siten, ettéd sen keskeinen olemus liittyy oppimiseen. Asiantuntijuutta ei
voi enda pitdd pysyvana patevoitymisen ja koulutuksen kautta hankittuna omi-
naisuutena, vaan asiantuntijuus on nyky&an jatkuvaa itsereflektiota ja oppimista
eri tilanteissa. Asiantuntijuutta ei tule sitoa oppiarvoihin tai opintojen pituuteen,
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vaan sita pitda tarkastella toimintatapana, jota voi hyddyntaa niin autonasentaja
kuin professorikin.

"Opettajan tehtdva t&k-hankkeisssa ei ole toimia tiedon jakajana, vaan yhteis-
tydssa opiskelijoiden kanssa luoden uutta tietoa. Opettajan rooli asiantuntijana
muuttuu ja opettaja kayttda osaamistaan uudella tavalla. Opettajan osaamisessa
korostuu vahvasti toimialan tietorakenteiden hallinta, ja my6s kyky ohjata osaa-
misen kehittymistd niin hankkeen tulosten kuin oppijankin suunnassa. Toimies-
saan yhteistyéverkostossa ja osana kehittdmistiimia opettajalta vaaditaan kom-
munikatiivisia ja sosiaalisia taitoja. Opettajalla on vahva merkitys oppimismy&n-
teisen ilmapiirin luomiselle ja siten opiskelijoiden motivaatiotasolle” . (Franti & Pi-
rinen 2005.)

Frantin ja Pirisen (2005) mukaan opiskelijat saavat hankkeiden kautta koske-
tuksen aitoihin tydelaméan kehittajiin. Vuorovaikutus antaa mahdollisuuden kehit-
tyd osaamisessa, toimia tydeldman verkostoissa ja siirtyd joustavasti tybela-
maan. Hankkeissa opitaan verkostoitumisen perusteita, sosiaalista kanssakay-
mistd ja vuorovaikutusta tyéeldman asiantuntijoiden kanssa. Asiantuntijayhtei-
sbn yhteistoiminta opettaa ymmartdma&an verkostoitumisen ideaa jarkevasta
tydnjaosta eri asiantuntijuusalueiden kesken.

Toivon, ettd Laureassa kayttdéon otettava juonneopetussuunnitelma antaa mahdol-
lisuuden kohdata autenttisesti opiskelijoiden kanssa uusia tutkimusongelmia, joita
lopputulosta aiemmin tietdmatta voidaan ratkoa yhdesséa tutkivan oppimisen ke-
han avulla ja luoda uutta teoriaa. Yksilén luovuus kehittyy ja korostuu ongelman-
ratkaisuprosessin aikana. Samalla opiskelija pystyy omaksumaan uutta tietoa niin
tutkimusprosessista kuin kirjallisuudesta. Talld tavoin hankittu osaaminen sailyy
muistissa ja opiskelija osaa ratkaista vastaavia ongelmia myés tulevaisuudessa.
Olen kysynyt valmistumisvaiheen opiskelijoilta, millaisia ovat olleet heidadn parhaat
oppimiskokemuksensa. Vastauksena on ollut omasta tekemisesta oppiminen. Kun
eri alojen opettajat toimivat juonneopetussuunnitelman periaatteiden mukaisesti
samassa opintojaksossa, opiskelija pystyy integroimaan kontekstin samaan on-
gelmanratkaisuun ja kasvattamaan siten osaamispddomaansa.

Oppiminen hankkeissa

Hankkeistettu opetus LbD-mallin mukaisesti tuo uusia ulottuvuuksia oppimiseen,
koska siina edetdan suunnitellusti ja osaamispéddoma kasvaa hankkeen edistymisen
mukaisesti. Opiskelija ei opiskele yksin vaan ryhméssa ja saa tukea muilta. PD-
koulutuksessa malli on avautunut aivan uudella tavalla ja koen nyt pystyvani ohjaa-
maan hanketta. Aiemmat roolini hankkeissa ovat olleet l1dhinn& opiskelijan tai tyén-
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tekijan rooleja ja nyt olen saanut evéitd hankkeen ohjaajan rooliin. PD-koulutus on
parantanut hankeosaamistani ja kykyani vastata pedagogisiin haasteisiin.

Itdmeren kestdvan kehityksen verkostohankkeessa ovat tutkimuksellisuus ja
LbD-malli olleet kantava idea. Verkostokokouksissa on yhteisesti todettu, etta
LbD on soveltuvin malli tulevien opiskelijaprojektien suunnittelussa. Suunnitteilla
olevissa hankkeissa on ajateltu, ettd opiskelijan rooli on luova ongelmanratkaisi-
ja, joka etenee hankkeessa tutkivan oppimisen kehdn mukaisesti muiden opis-
kelijoiden kanssa kansainvélisessa ryhmassa asiantuntijoiden ohjaamana.

"Luovassa ongelmanratkaisussa hankitaan uutta tietoa tai yhdistetdéan aikaisem-
pia tietoja ja asioita uudella tavalla niin, etté tulos on tekijalleen uusi. Se edellyt-
taa yksilélta ja ryhmalté luovia ajattelutapoja ja asenteita seka erityisia kykyja ja
taitoja. Luova ongelmanratkaisu on prosessi, johon kuuluu ongelman tai paran-
nusmahdollisuuden huomaaminen, siihen liittyvien tosiasioiden ja nédkemysten
tunnistaminen, tavoitteen asettelu ja visioiminen, lahestymistapojen ja ideoiden
tuottaminen seké ideoiden arvioiminen ja ratkaisun valitseminen. Luovuus tulee
esille my6s varsin pienten ja jokapéaivaistenkin ongelmien yhteydessa. Luovaan
toimintaan voi my®&s harjaantua, ja luovuutta voi yllapitaa jatkuvalla harjoittelulla.”
(Meisalo, Sutinen & Tarhio 2003.)

PD-koulutuksen aikana minulla on vahitellen kypsynyt uusia ideoita ottaa aiem-
missa ty6tehtavisséni hyvaksi kokemiani kaytanteitd omaan opetukseeni. Hyvin-
k&an yksikkéon rakennettu laboratorio on jo mahdollistanut opetuksen siirron ka-
teederin takaa laboratorioon vélineiden ja mikroskooppien ja muiden vélineiden
aarelle. Opiskelijoilta saamani palaute on ollut innostavaa, koska he kokevat op-
pivansa helpommin tekemalla kuin kuuntelemalla ja lukemalla. Opetus on siis
muuttumassa pikemminkin ohjaukseksi tai Paul llsleyn mukaiseksi facilitator-
tyyppiseksi tukemiseksi.

Tutkimuksellinen oppiminen hankkeessa asettaa my6s opiskelijan uuteen tilantee-
seen. Ryhmé&ssé tapahtuva oppiminen voi vaikuttaa yksittdisen opiskelijan koke-
mukseen siten ettd tehtavan eri osien merkitys kokonaisuuden muodostajina héavi-
aa. Ongelmaksi voi myos tulla kyky yleistda ja integroida monista eri ndkékulmista
tuotettua tietoa. Yhdessa tapahtuva oppiminen edellyttda eri osapuolien vastavuo-
roista ja toisen lahestymistavan syvallistd ymmartamistd. Taméa asettaa ohjaajan
uuteen tilanteeseen ja vaatii luomaan projektissa ratkaisuja, joilla oppimisproses-
sissa saavutetaan tavoiteltava lopputulos. (Eteldpelto & Tynjald 2005.)
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Ongelmanratkaisijoita ty6eldmain

Luonnonvara-ala sopii hyvin LbD:n mallin mukaiseksi, koska oppimisen keha on
sovellettavissa ldhes kaikkeen opetukseen. Opiskelija oppii ilmididen ja vuoro-
vaikutusten kautta luentoty6skentelyd tehokkaammin ja siksi juonne-
opetussuunnitelma antaa mahdollisuuden kehittdd opetusta siten, ettd voimme
tarjota ty6eldmé&én paremmin valmentautuneita inmisia, jotka osaavat luoda uut-
ta tietoa, ratkaista ongelmia ja tehdd yhteisty6td muiden toimijoiden kanssa.
Opintojakson alussa opiskelijoiden tietotaso voi olla aika vaatimaton, mutta tie-
dot ja taidot lisdantyvat tutkivan oppimisen kehda seuratessa ja jakson lopussa
osaamispadoma kertynee jakson tavoitteiden mukaisesti. Olennaista on opittu-
jen tietojen ja taitojen pysyvyys. Kirjatentissé opiskelija unohtaa suhteellisen no-
peasti vain tenttid varten lukemansa tiedon, mutta osallistuessaan itse tiedon
tuottamiseen opiskelija muistaa paremmin kokonaisuuksia oman osallistumisen-
sa kautta.

Tybnantajan kannalta valmistumisvaiheessa olevan opiskelijan tiedot ja taidot
ovat olennaisia eika niinkdan se, millaisia numeroita opiskelija on saanut opiske-
luprosessin aikana. Mielestani tutkivan oppimisen kautta omaksuttu tieto sailyy
paremmin kuin vain tenttid varten pikaisesti hankittu tieto. Erdan hyvén ystévéni
slogan oli ” koulun tarkoituksena ei ole tehda oppilaista hyvia sanakirjoja vaan
hyvia sanakirjan kayttdjia”. Tuota ajatusta olen yrittdnyt heijastaa opettajan toi-
messani. Oman pedagogisen kehittymiseni kannalta pidan tarkeana jatkuvaa it-
seni kehittdmistd mieluumminkin valmentajana tai ohjaajana kuin kateederin ta-
kana seisovana opettajana. Kehittymisessani pidan tarkeana jatkuvaa vuoropu-
helua alan yritysten ja muiden toimijoiden kanssa niin kotimaassa kuin ulkomail-
la, koska vain aktiivinen yhteistyd ja uuden omaksuminen antavat mahdollisuu-
den ohjata opiskelijoita vaativassa tehtavassa tutkivan oppimisen kehalla.

Pidén kolmen tehtdvan integraation oivaltamista ja juonneopetussuunnitelman
ottamista kayttéén suurena edistysaskeleena opiskelijan tydelamavalmiuksien
parantajana. Alan yritysten ja tutkimuksen tiivis yhteistyd antaa aivan uudenlai-
sia valmiuksia ja sitoo opiskelijan entistd paremmin tyéeldman kontekstiin, jolloin
opiskelijan on helpompi ja joustavampi siirtyd tydelamaan. Opiskelija on silloin
myds tybeldman kannalta valmis ottamaan vastuuta ja toimimaan tydeldman
ehdoilla.

Matti Erkamo, MMM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
matti.erkamo@laurea.fi
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Anu Lindstrém

Antaako Uudistuva opettajuus -
koulutus evaita uuden opetus-
suunnitelman toteuttamiseen?

Artikkelissani tarkastelen loppusuoralla olevan Uudistuva opettajuus -PD-
koulutuksen antia tulevan opetussuunnitelman toteuttamisen nékékulmasta. ltse
kuulun opettajista siihen ryhméén, joka pitdd opetussuunnitelman uudistustyété
tarpeellisena ja tavallaan ainoana tapana vastata toisaalta ammattikorkeakouluil-
le asetettuihin odotuksiin seké toisella asteella toteutettuun opintosuunnitelman
uudistustyéhén. Lukiosta ja ammatillisen vaylén kautta tulleet opiskelijat ovat tot-
tuneet entistd vapaampaan ja joustavampaan tapaan opiskella. Opiskelijat ovat
saaneet opinnoissaan hyvin luovasti ja itseohjautuvasti pééttéé esimerkiksi siita,
mité aineita he ylioppilaskirjoituksissa kirjoittavat tai toisaalta mité opintojaksoja
he suorittavat tyéeldméssé. Néin ollen on luontevaa, ettd uudenlaiset tuulet pu-
haltavat myds ammattikorkeakouluissa.

Uudistuva opettajuus -koulutuksen aluksi ryhmallemme maéariteltiin tavoitteet.
Niiden mukaan opiskelun myéta opettaja uudistaa ja kehittéda opettajuuttaan pe-
dagogina, aluekehitysvaikuttajana seké tutkijana ja kehittdjadnd kyetdkseen to-
teuttamaan ammattikorkeakouluille annettua kolmea tehtavaa. Toiseksi koulu-
tuksen tarkoituksena oli antaa osallistujille evaitéa kehittda ja rakentaa osaamista
yhdessa opiskelijoiden kanssa kehittdmishankkeiden avulla.

Liséksi opettajat tulisivat syventdmaan tietojaan ja kehittdmaan taitojaan seka
opetusmenetelmiddn opetuksen hankkeistamiseksi. Koulutuksen viitekehyksen
nain ollen muodostivat opetusmenetelmana tutkiva oppiminen, oman ammatti-
korkeakoulun nostaminen aluekehitysvaikuttajaksi asiantuntijaorganisaatiosta-
tuksen saamisen kautta sekd tutkimus- ja kehittdmistoimintana toimintatutkimus.

Uudistuva opettajuus -koulutuksen tarve ja tavoitteet ovat selkeédsti nousseet sii-
ta, ettd ammattikorkeakoulussamme otetaan syksyllda 2006 kayttéén uusi ope-
tussuunnitelma, jonka suunnittelu kdynnistyi syksylla 2004. Opetussuunnitelma
aiotaan toteuttaa niin sanottuna juonneopetussuunnitelmana. Juonneopetus-
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suunnitelmalla tarkoitetaan opintosuunnitelmaa, jossa opintokokonaisuuksia ei
maaritelld yksittéisind opintojaksoina vaan lapi tutkinnon kulkevina yleensa usei-
den oppiaineiden sisalldistd koostuvina ydinkokonaisuuksina. (Karjalainen )

Koska ammattikorkeakoulumme on monialainen, ja haluttiin kuitenkin toteuttaa
joiltakin osin yhtendinen suunnitelma kaikille aloille, p&atettiin Laureassa toteut-
taa suunnitelma, jossa valittiin seitseman juonnetta, joista viisi on yhteista alasta
riippumatonta ja kaksi alakohtaista.

Uudessa opetussuunnitelmassa oppiminen tapahtuu teemoissa, jotka puoles-
taan jakautuvat opintojaksoihin. Teemoille maéritellddn osaamistavoitteet, joita
tutkivan oppimisen menetelmalla lahdetdan tavoittelemaan. Opintojen alkuvai-
heessa olevissa teemoissa tyéelamalahtdiset tutkivan oppimisen menetelmalla
toteutetut opintojaksot tarkoittavat useimmissa tapauksissa sitd, ettd teemaan
haetaan kaytdnnon tyéelamasta sopiva esimerkki, johon opiskelijat oppimisensa
rakentavat. Olennaista tassa tilanteessa on se, ettd tutkivan oppimisen raamit
antaa opetussuunnitelma, mutta opetusympéristd tulee todellisesta maailmasta.

Opintosuunnitelmaamme voidaan kuvata matriisina, jossa alan osaamiskokonai-
suudet (teemat) leikkaavat juonteiden osaamiset. Kunkin alan ydinosaamisalu-
eiden kautta opiskelija hankkii itselleen oman alansa osaamisen.

Ammattikorkeakouluilta odotetaan yha tyéelamalahtdisempia opetustapoja ja tyo-
elamaan valmiimpia opiskelijoita. Lahes ainut tapa naiden vaatimusten tayttami-
seen on se, ettd yhteisty6ta alueen yritysten sekd yhteiséjen kanssa lisatéan.

Toki yhteisty6ta nykyisenkin opetussuunnitelman aikana on tehty. Ongelmana
on kuitenkin ollut se, ettéd tydeldmén toimeksiantojen roolia ei ole pidetty miten-
kaan merkittdvana osaamisen tuottajana. Pikemminkin on nahty, ettd "hankkei-
ta” on tehty, jotta tyéeldmayhteyksid luodaan. Uudessa opetussuunnitelmassa
sen sijaan tydeldmatoimeksiannot luovat osaamista, joka kuuluu jonkin teeman
kautta opetussuunnitelmaan. Yhtena uudistuksen tavoitteena olikin saada ope-
tussuunnitelmansa sellaiseksi, ettd ty6eldméstd tulevien toimeksiantojen ja
hankkeiden siirtdminen opetukseen on helppoa ja palvelee opiskelijoiden osaa-
misen kehittymista.

Valitun juonneopetussuunnitelman yksi tarkeimmistd ominaisuuksista on jousta-
vuus. Teemojen opintosisaltd voi periaatteessa vaihtua tarpeen mukaan, kunhan
pidetdan huoli siitd, ettd teemaan kuuluvien juonteiden osaamisvaatimukset to-
teutuvat. Juonteiden osaamisvaatimukset siséltavat luonnollisesti sekd kaikille
yhteisten juonteiden vaatimukset ettd ammatillistaidolliset ja -tiedolliset osaamis-
vaatimukset.
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Uuden opetussuunnitelman toteutuksessa on merkittdvd osuus myds uusilla
opetusmenetelmilla. Voitaisiin jopa sanoa, ettd uutta opetussuunnitelmaa on hy-
vin vaikea toteuttaa vanhoilla menetelmilla.

Uudistuva opettajuus -koulutuksessa olemme perehtyneet tutkivan oppimisen,
projektioppimisen, ongelmaldhtdisen oppimisen ja erilaisten ammattikorkeakou-
luille soveltuvien tutkimusmenetelmien esim. toimintatutkimuksen avulla osaami-
sen kartuttamiseen. Kaikille mainituille menetelmille yhteistd on k&ytdnnénlahei-
syys, oman havainnoinnin suuri merkitys osaamisen tuottamisessa seké tydela-
malahtdisyys. Juuri ndiden ominaisuuksien ansiosta ndméa opetusmenetelmét
soveltuvatkin erityisen hyvin uuden opetussuunnitelman toteutukseen ja ne on
valittu tdman koulutuksen viitekehykseksi. Aiemmin mainituista menetelmista
tutkiva oppiminen on noussut keskeisimmaksi. Syynd tdhan on mielestéani ollut
menetelman monimuotoisuus ja soveltuvuus mita erilaisimpiin opetustilanteisiin.
Tutkivan oppimisen menetelm&a voidaan kayttdd suurten massaopintojaksojen
opetustilanteisiin ja toisaalta menetelma soveltuu oikein loistavasti pienemmalla
ryhmalla toteutettavaan syventévien opintojen opintojaksoon. Opintojaksojen ta-
voitteista ja opintojen vaiheesta riippuu sitten se, millaiseksi kdytdnndn toteutus
muodostuu.

Opettajan tyén kannalta tdméa merkitsee entistd enemman suunnittelua. Opettaja
vaiheistaa oppimistilanteen mutta jattaa itse oppimisen ja oivaltamisen opiskeli-
jalle. Perinteinen opettaminen ja luennointi tapahtuu silloin, kun opiskelijat sita
tarvitsevat tukemaan oppimisprosessia.

Syventavissa opinnoissa tutkivat oppiminen parhaimmillaan tarkoittaa sita, ettd
opiskelijat saavat tydelamaltd konkreettisen toimeksiannon, jonka tekemisessa
he voivat saavuttaa jonkin opintojakson oppimistavoitteet.

Kotilan toimittamassa "Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa” olevassa artikkelis-
saan Raijaliisa Laakkonen toteaa, ettd ammattikorkeakouluopettajan rooli on
toimia johtajana, ohjaajana, opettajana, havainnoitsijana, arvioijana ja palautteen
antajana. Juuri nain minakin koen oman roolini tutkivan oppimisen oppimista-
vassa. Tehtdvanani on johtaa oppimisprosessia siten, etté prosessille asetetaan
tavoite, keinot tavoitteeseen paasemiseksi ja ylipdatdnsa seurata oppimispro-
sessin etenemista. Toisaalta tehtdvanani on ohjaajana auttaa opiskelijat oppimi-
sen alkuun hakemalla heille tuttuja ongelmaan liittyvia asioita, joilla he paasevat
oppimisen alkuun, osoittaa ne todelliset yritysmaailman ongelmat, joiden ratkai-
suun heidén tulee oppia hakea.

Perinteistd opettajarooliani paasen toteuttamaan esimerkiksi jarjestdmalla opis-
kelijoille tietoiskutyyppisia teoriaosioita. Havainnoitsijana rooli liittyy hyvin lahei-
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sesti johtamiseen ja arviointiin. Tutkivalle oppimiselle on mielesténi tyypillista, et-
ta oppimisprosessi elda prosessin edetessa. Ohjaajan tulee koko ajan seurata ja
havainnoida prosessin etenemista, jotta hdn voi reagoida esimerkiksi siihen, etta
opiskelijat ns. jymahtavat paikoilleen tai oppimista ei tapahdu. Mielesténi on
my6s hyva muistaa, ettd uudet oppimismenetelmat eivat ole lukiosta tulleille
opiskelijoille yhtddn sen helpompia kuin "vanhanajan opettajillekaan”. Usein
opiskelijoita tulee ohjata reflektoimaan, ajattelemaan kriittisesti, kehittelemaén
vapaasti omia teorioita jne.

Havainnointi on myds osa palautetta ja arviointia, joiden merkitys on opiskelijoille
hyvin térkeda. Palautteen ja arvioinnin voi mielesténi antaa hyvin monella taval-
la. Téarkeada kuitenkin on, ettd opiskelija tuntee saaneensa palautetta ja Laakko-
sen mukaan kasvaa tietoiseksi omista mahdollisuuksistaan.

Koska uuden opetussuunnitelman kdytadnnén toteuttamisen alkuun on viela yli
puoli vuotta aikaa, ei otsikossa asettamaani kysymykseen voida vield kovin perus-
teltua kannanottoa antaa. Kuitenkin omalta osaltani totean, ettd koulutus ei niin-
kaan ole muuttanut kasitystani oppimisesta vaan ennen muuta vahvistanut uskoa-
ni siihen, ettd uudenlaiset tavat ohjata oppimaan ovat ainut keino, jolla voimme tu-
levaisuudessa toteuttaa ammattikorkeakoululle annettua kolmea tehtavaa.

Anu Lindstrém, KTM, lehtori

Laurea-ammattikorkeakoulu
anu.lindstrom@laurea.fi
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Learning by Developing (LbD) eli tutkiva oppiminen kehittémishank-
keissa on oppimismalli, jonka ytimen muodostaa tutkivan oppimisen
kehd. LbD:ssa oppiminen on tiedon rakentamista ja se muistuttaa
tutkimusprosessia. Oppimisessa on keskeisté tutkitun tiedon kéytts,
jaettu asiantuntijuus ja uuden luominen. LbD edellyttéd oppijoilta
aktiivista osallistumista ja sitoutumista tutkittavaan aiheeseen.

Kirja syntyi Laurea-ammattikorkeakoulun opettaijille suunnatun Uu-
distuva opettajuus -koulutuksen tuloksena ja se on suunnattu am-
mattikorkeakoulujen opettajille seké muille kehittémishankkeissa
oppimisesta kiinnostuneille. Kirja alkaa Laureassa kehitetyn pe-
dagogisen ajattelun kuvauksesta. Kirjan toisessa luvussa opettajat
kirjoittavat kokemuksistaan LbD:n soveltamisesta kehittcimishank-

keissa. Kolmannessa luvussa ryhmé opettajia kuvaa opettajuutensa
muutosta koulutuksen aikana.
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