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LUKIJALLE 7

Prosessi, jossa suuren ammattikorkeakoulun kaikki 

opetussuunnitelmat uudistetaan, koskettaa välit-

tömästi ja välillisesti koko ammattikorkeakouluyh-

teisöä sekä sen toimintoja, ei pelkästään opettajia 

ja opiskelijoita. Tampereen ammattikorkeakoulussa 

amk-tutkintojen opetussuunnitelmat uudistettiin 

2010–2013. Tämä julkaisu kokoaa opetussuunnitel-

mauudistustyöhön osallistuneiden kokemuksia ja 

näkemyksiä sekä heidän tuosta prosessista saami-

aan oppeja. Suurin osa kirjoittajista toimi lähes kol-

men vuoden ajan osana TAMKin opetussuunnitelma-

prosessia koordinoivaa ja ohjeistavaa, monialaista ja 

-ammatillista työryhmää sekä toteutti muutoksia käy-

tännössä omassa työssään.

Kirjoittajat lähestyvät opetussuunnitelmauudistusta 

omien työ- ja muiden rooliensa näkökulmista – koko 

prosessien johtamisesta yksittäisen koulutuksen 

kehittämiseen sekä opetus- ja ohjaustyötä tukevien 

palvelujen parantamiseen.

Artikkelikokooma rakentuu siten, että alun kirjoituk-

sissa kuvataan opetussuunnitelmauudistusta orga-

nisatorisena ja strategisena prosessina ja tämän jäl-

keen paneudutaan syvemmin uudistuksen aikana 

laadittuihin pedagogisiin periaatteisiin sekä nii-

den sovelluksiin, niin opettajan kuin opiskelijankin 

näkökulmista. Työelämäläheisyyttä ja -lähtöisyyttä 

pohditaan luonnollisesti useammassakin artikkelissa. 

Opetussuunnitelmatyö ja sen mukainen ohjaus ja 

opetus vaativat ympärilleen erilaisia tukirakenteita; 

myös näitä tässä julkaisussa esitellään, kuuluihan nii-

den samanaikainen työstäminen osana TAMKin peda-

gogisen toiminnan kehittämiseen.

Toivomme, että tämä artikkelikokoelma vahvistaisi 

TAMKissa toimivien opettajien, opiskelijoiden ja tuki-

palvelujen edustajien yhteistä näkemystä siitä, mitä 

opetussuunnitelmatyöllä on tavoiteltu ja mihin suun-

taan edelleen pyrimme ammatillisena korkeakoulu-

organisaationa etenemään. Muiden korkeakoulujen 

edustajille taas toivomme tämän teoksen tarjoavan 

paitsi mahdollisuutta yhteisten kokemuspintojen 

löytämiseen, myös uusia virikkeitä tulevaisuuden 

pedagogiseen kehittämistyöhön.

Lopuksi kiitämme kaikkia vuosina 2010–2013 opetus-

suunnitelmien uudistustyöhön osallistuneita. Tästä 

on hyvä jatkaa!

 

Päivi Karttunen ja Liisa Marttila

L U K I J A L L E
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Opetussuunnitelma
UUDISTUU

V uonna 2010 Tampereen ammattikorkeakoulun ja Pirkan-

maan ammattikorkeakoulun yhdistyessä käynnistettiin ope-

tussuunnitelmien uudistamisprosessi. Uudesta TAMKista 

muodostui tuolloin maan toiseksi suurin monialainen ammattikor-

keakoulu. Uuden ammattikorkeakoulun strategiatyön yhteydessä 

haettiin myös painotuksia uuden korkeakoulun perustehtäviin eli 

opetukseen, tutkimus- ja kehittämistehtävään sekä aluevaikutuk-

seen. Opetussuunnitelmauudistuksen alkuvaiheessa TAMKissa 

oli yli 40 koulutusohjelmaa, joita toteutettiin kuudessa koulutus-

yksikössä ja ammatillisessa opettajankoulutuksessa. Tavoitteena 

oli, että opetussuunnitelmien uudistamisen yhteydessä kyettäi-

siin hyödyntämään sitä laajaa monialaista osaamista, jota korkea-

koulun asiantuntijoilla on, sekä löydettäisiin synergioita eri koulu-

tusalojen ja -ohjelmien välille. Opetussuunnitelmien uudistaminen 

mahdollisti myös opetussuunnitelmien yhteisen pedagogisen vii-

tekehyksen tarkastelun sekä organisaatiokulttuurin työstämisen.

PÄIVI KARTTUNEN & LIISA MARTTILA

– TAMKin yhteinen kehittämisprosessi 2010–2013 

1. 
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Uudistuksen lähtökohtia muodostettaessa oleelli-

siksi vaikuttaviksi tekijöiksi tunnistettiin yhteiskun-

nan ja työelämän nopeasti muuttuvat osaamistar-

peet, joilla on vaikutus kaikkiin koulutusaloihin ja 

kaikkiin koulutusohjelmiin. Edelleen prosessin myötä 

haluttiin terävöittää Bolognan prosessin yhteydessä 

asetettuja tavoitteita, joita jo edellisissä uudistuk-

sissa oli tavoiteltu. Näitä olivat erityisesti läpinäky-

vyyden ja kansainvälisen liikkuvuuden edistämisen 

teemat. Opetussuunnitelmien uudistamisen taus-

talla vaikuttavista kansallisista tavoitteista keskei-

simmiksi tunnistettiin puolestaan seuraavat:

•	 suomalaiset vuonna 2020 maailman osaavin kansa 

(Hallitusohjelma 2011)

•	 koulutuksen korkea laatu

•	 opintoaikojen lyhentäminen

•	 opintojen keskeyttämisen vähentäminen 

•	 elinikäinen oppiminen

•	 (aikaisemmin) hankitun osaamisen hyödyntäminen 

(nk. AHOT)

•	 kansainväliset ja vetovoimaiset oppimis ja 

tutkimusympäristöt

•	 yrittäjyys

•	 innovaatioiden edistäminen.

 

Tässä artikkelissa kuvataan TAMKin opetussuunnitel-

maprosessin lähtökohtia ja periaatteita. Lisäksi ava-

taan yhteisen opetussuunnitelmatyön organisointia 

ja prosessin kulkua.

OP E T U S SUUNNITELMA N  
KE H IT TÄM ISEN O RGA NISOINTI

Vuoden 2010 keväällä hyväksyttiin TAMKin uusi 

strategia, jossa nimetyillä arvoilla ja periaatteilla, 

painoaloilla ja läpäisevillä teemoilla oli keskeinen 

merkitys ja ohjaava rooli opetussuunnitelmien kehit-

tämistyössä (TAMKin strategia 2010). Näihin palat-

tiin useaan kertaan myös opetussuunnitelmien arvi-

ointiprosessissa. Strategiatyön yhteydessä TAMKille 

muotoiltiin oma profiili työelämäkorkeakouluna. Se 

kiteytyi opetussuunnitelmaprosessin edetessä muo-

toon ”Learning and working together”. Koko organi-

saatiota läpäisevistä teemoista erityisesti kansainvä-

listyminen muodostui tärkeäksi opetussuunnitelmien 

kehittämisen osa-alueeksi. Tulevaisuuden osaamisen 

sekä asiakkuuksien ja kumppanuuksien korostumi-

nen strategiassa johtivat puolestaan opetussuun-

nitelmatyössä sellaisten toiminta- ja oppimisympä-

ristöjen luomiseen, joille on ominaista työelämän 

kehittäminen. Myös muu TAMKissa tehtävä tutki-

mus-, kehittämis- ja innovaatiotoiminta haluttiin 

entistä tiiviimmin integroida opetussuunnitelmiin ja 

niiden toteutukseen. 

Yhteiseksi opetussuunnitelmatyön lähtökohdaksi 

rakennettu Opetussuunnitelmien laadinnan peri-

aatteet -asiakirja muodosti uuden ammattikorkea-

koulun yhteisen lähtökohdan opetussuunnitelmien 

kehittämiselle. Se hyväksyttiin jo joulukuussa 2009 

molempien entisten (Piramk ja TAMK) ammattikor-

keakoulujen hallituksissa. Periaatteissa otettiin kan-

taa mm. seuraaviin asioihin:

•	 opetussuunnitelman määritelmä

•	 opetussuunnitelman laadintaan vaikuttavat 

mm. ulkoiset ja sisäiset strategiat ja kehittä-

missuositukset, ammattikorkeakoulua koskeva 

lainsäädäntö, työelämän tarpeet, lainsäädäntö, 

European Qualification Framework sekä opis-

kelijoilta ja työelämästä aiemmista vastaavista 

koulutuksista saatu palautetieto

•	 koulutusohjelmien sisältö ja rakenne sekä kou-

lutusten kuvauksiin liittyvät yhteiset linjaukset, 

kuten opintokokonaisuuksien muodostaminen

•	 yhteisten osaamisten kuvaaminen

•	 joustavien opintopolkujen luominen 

•	 opetussuunnitelmien taloudellinen kestävyys.

 

Opetussuunnitelmia sekä niiden taustalla olevia peda-

gogisia ja toiminnallisia periaatteita ja niitä kuvaa-

via käsitteitä pyrittiin kehittämään osallistavasti, 

yhdessä opetushenkilöstön ja TAMKin korkeakoulu-

palvelujen kanssa. Toimintaa koordinoimaan muo-

dostettiin vuonna 2010 opetussuunnitelmatyöryhmä, 
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jossa oli edustajia kaikista koulutusyksiköistä (sekä 

opettajia että heidän esihenkilöinään toimivia) ja 

muista toiminnoista. Opetussuunnitelmatyöryhmän 

tehtävät määriteltiin seuraavasti: 

•	 Opetussuunnitelmatyöryhmän tehtävänä on 

toimia opetussuunnitelmatyön valmistelu- ja 

asiantuntijaryhmänä, joka tukee ja koordinoi 

TAMKin opetussuunnitelmatyötä ja siihen liitty-

viä kehitystoimia TAMKissa.

•	 Ryhmän jäsenet huolehtivat osaltaan tiedon-

kulusta opetussuunnitelmatyöryhmän ja oman 

yksikkönsä tai toimintonsa välillä.

•	 Ryhmä tekee ehdotuksia ja välittää kehittä-

misideoita opetussuunnitelmien ja opetuksen 

kehittämisestä.

 

Opetussuunnitelmatyöryhmän toimintaa ohjaa-

vina ajatuksina olivat oppivan organisaation idea 

sekä koko korkeakoulun osaamisen hyödyntäminen. 

Nonaka & Takeuchi (1995) ovat kehittäneet tietoa 

luovan organisaation mallia, jossa tärkeäksi muodos-

tuu se vuorovaikutus, jonka avulla asiantuntijat voi-

vat jakaa ja kehittää omaa ja hiljaista tietoaan (tacit 

knowledge, mt.) ja asiantuntijatietoaan uuden tiedon 

ja innovaatioiden luomiseksi. Tutkimusten mukaan 

monialainen ryhmä, erilaisine tietoperustoineen, eri-

laisine näkökulmineen ja erilaisine taitoineen, löy-

tää usein luovempia ratkaisuja kuin homogeeninen 

ryhmä. Opetussuunnitelmien kehittämisprosessissa 

tavoitteena oli uuden tiedon luominen, joka tapahtui 

TAMKin muodostetun sisäisen kehittämisverkoston 

kautta. Työskentelyä tehtiin samaan aikaan, mutta 

koordinoidusti, usealla tasolla ja useissa eri kokoon-

panoissa: koko organisaation yhteisessä opetussuun-

nitelmatyöryhmässä sekä koulutusyksiköiden tai 

muiden toimintojen muodostamissa vakituisissa tai 

tehtäväkohtaisissa ryhmissä. 

TAMKissa pyrittiin alusta asti tukemaan vahvasti 

monialaista yhteistä kehittämistyötä. Useissa tutki-

muksissa on havaittu, että monialaisissa työryhmissä 

yksilöiden omat näkemykset ja käsitykset tulevat 

usein syvemmin analysoiduksi. Kehittämisryhmällä 

tulee kuitenkin olla selkeä näkemys toiminnan pää-

määrästä, jotta on mahdollista sitoutua asetetun teh-

tävän ratkaisemiseen. Eri tieteenaloilla ja ammattiryh-

millä on myös erilaisia keinoja käytännön tilanteiden 

ratkaisuun ja käsittelyyn, jolloin monialaisella ryh-

mällä pitää olla riittävästi aikaa oppia ymmärtämään 

eri toimijoiden näkökulmia. (Mannix & Neale 2005). 

Opetussuunnitelmatyöryhmään oli nimetty jokaisesta 

koulutusyksiköstä sekä korkeakoulupalveluista yksi 

edustaja, jonka tehtävä oli koulutusyksiköstä vastaa-

van koulutusjohtajan valtuuttamana ohjata oman 

yksikkönsä opetussuunnitelmauudistusprosessia ja 

toimia samalla linkkinä TAMKin yhteiseen opetus-

suunnitelmatyöryhmään. Näin verkostomaisesti toi-

mien luotiin TAMKin yhteisiä pedagogisia käytäntöjä 

ja käsitteitä opetussuunnitelmaprosessin aikana.

TAMKin opetussuunnitelmatyöryhmä kokoontui ker-

ran kuukaudessa ja työtä tehtiin myös pienemmissä 

valmisteluryhmissä. Periaatteeksi asetetun dialogi-

sen tiedon ja ratkaisujen kehittäminen vuorovaikut-

teisessa prosessissa yksikön ja koko TAMKin työryh-

män välillä oli välillä haastavaa, koska työskentely 

tavoitteellisena verkostona korkeakoulun sisällä ei 

välttämättä ole vielä kaikille tuttu työskentelytapa. 

Se edellyttää jaettua pedagogista johtajuutta (Jäppi-

nen & Sarja 2012) sekä työryhmien jäseniltä vastuun-

ottavuutta ja aktiivista työskentelyä oman yksikön 

henkilöstön kanssa.

OPETUSSUUNNITELMAPROSESSIN 
KUVAAMINEN JA  SI IHEN L I ITTYVIEN 
VAIHEIDEN MÄÄRITTELEMINEN

Opetussuunnitelman kehittäjillä pitäisi Nygaardin 

ym. (2008) mukaan olla hyvin selkeä käsitys opiskeli-

joiden oppimisesta ja siitä, miten ja missä oppiminen 

tapahtuu. Nämä käsitykset muodostavat keskeisen 

lähtökohdan opetussuunnitelman ja siihen sisälty-

vien kompetenssien kehittämiselle (Nygaard 2008, 

34–35). Opetussuunnitelmaa laadittaessa on oleel-

lista hahmottaa opiskelijan osaamista ja sen saavut-

tamiseen tarvittavaa prosessia kokonaisuutena, mikä 

tekee opetussuunnitelmien kehittämisestä haasta-

van prosessin. Opetussuunnitelmien kehittäminen 

on myös keskeinen osa korkeakoulun kokonaiskehit-

tämistä, ja sen onnistuminen riippuu merkittävästi 

myös henkilöstön kehittämisestä ja koko korkea-

koulun kehittämistoiminnasta (Cowan ym. 2004, 442).

Samaan aikaan opetussuunnitelmien uudistamisen 

kanssa toteutettiin opetussuunnitelmatyötä tuke-

vaa tietojärjestelmähanketta (Peppi-järjestelmä; ks. 

tarkemmin Kumanto tässä teoksessa), mikä osaltaan 

tuki, mutta myös työllisti opetussuunnitelmaproses-

siin osallistuvaa henkilöstöä.
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AIKATAULU TYÖVAIHE VAIHETTA TUKEVA HENKILÖSTÖKOULUTUS

Kevät 2010 
Koulutuksen tilanne/tarveanalyysi/
vaadittava osaaminen

AHOT- ja osaamisperustaisuus opetussuunnitelmissa 
-koulutus

Syksy 2010
Osaamisen määrittely jatkuu, TAMKin 
yhteinen osaaminen, TAMKin osaamisen 
tunnistaminen

Opetussuunnitelman perusteet -koulutus

TAMKin OPS-messut yhteisten osaamisten 
tunnistamiseksi

Kevät 2011
Koulutusalojen osaaminen

Tarkistuspiste: ops-prosessin eteneminen ja 
koulutusalan osaamisten määrittely
Oppimisympäristöryhmän työ muutoksen 
tueksi

Osaamisperustainen OPS, mm. työpajatyöskentelyä

AHOT-koulutus jatkuu.

Oppimisympäristöpäivä

Peppi-koulutus

OPSien 1. monialainen tarkistuspisteseminaari 
(benchmarking) 

Syksy 2011

Koulutusalojen ydinosaamisten muun-
taminen opintokokonaisuuksiksi ja 
opintojaksoiksi

Koulutusalakohtaisten yhteisten osaamis-
ten/opintojen määrittäminen (varautuminen 
vuoden 2014 jälkeiseen yhteishakuun)

Opintojen osaamistavoitteiden, sisällön, 
rakenteen, työtapojen, kuormittavuuden ja 
arviointikriteerien määrittely

Opetussuunnitelmamalli ja pedagogi-
set ratkaisut määritellään em. prosessin 
perusteella/yhteydessä

AHOT-koulutus

Arvioinnin tukena mm. yhteiset arviointiperusteet 
-koulutus

Yksikkökohtaiset työpajat loppuvuosi 2011 - helmikuu 
2012

Kevät 2012

Tarkistuspiste: Koulutusohjelman osaamisen 
ja yleistavoitteiden määrittely
Opetussuunnitelman rakenteen tarkentami-
nen ja toteuttamiskelpoisuuden arviointi
OPSin arvioinnin ja kehittämisen määrittely

Oppimisympäristöpäivä

Opintojen mitoitus -koulutus

Työpajatyöskentely ja osaamisen tuki

OPSien 2. tarkistuspisteseminaari 

Elokuu  
2012– 
Joulukuu 
2012

Tarkistuspiste: OPSin kokonaisuus

Opetussuunnitelmaehdotukset valmistellaan 
Peppi-järjestelmään

Ohjattu työpajatyöskentely

OPSien 3. tarkistuspisteseminaari

Kesäkuu 
2013

TAMKin hallitus hyväksyy opetussuunnitelmat

Taulukko 1. Opetussuunnitelmien uudistusprosessin aikataulutus

Opetussuunnitelmia laadittaessa lähtökohdaksi 

muodostui yhteinen käsitys opetussuunnitelmasta. 

Opetussuunnitelmauudistuksen käynnistysvaiheessa 

höydynnettiin tamperelaisissa korkeakouluissa 

toteutettua laajaa Campus Conexus -projektia, 

jossa oli haastateltu opettajia ja kuvattu heidän 

käsityksiään opetussuunnitelmasta (ks. Kukkonen 

2011). Kukkosen mukaan opettajien ja opiskelijoi-

den opetussuunnitelmille antamia merkityksiä voi-

daan kuvata neljän erilaisen position kautta. Nämä 

ovat opetussuunnitelman sietäjä, opetussuunnitel-

man vastaanottaja, opetussuunnitelman soveltaja ja 
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opetussuunnitelman uudistaja (mt., 87–98). Opetus-

suunnitelmia koskevien käsitysten kirjo oli siis tunnis-

tettavissa myös TAMKin opettajakunnassa, mikä toi 

oman haasteensa korkeakoulun sisäiselle kehittämis-

projektille. Jo alkuvaiheessa opettajien kanssa käy-

tiin keskustelua näistä lähtökohdista. 

Opetussuunnitelmien uudistamisen yhteydessä kes-

keiseksi uudistusta ohjaavaksi periaatteeksi nousi-

vat opiskelija- ja osaamiskeskeisyys. Tavoitteena on 

taata opiskelijalle mielekäs oppimisprosessi sekä 

lisätä opiskelijan osallisuutta ja opintoihin kiinnitty-

mistä. Harri Kukkonen (2012) kuvaa tätä prosessia 

moniulotteisena ja konstruktionistisen tutkimusot-

teen kaltaisena toimintana, jossa vaihtelevat sekä 

yksilö- että yhteisötasoisen oppimisen prosessit 

(mt., 154). Opetussuunnitelmista haluttiin luoda 

selkeästi osaamisperustaiset ja opintojen aikana 

hankittuja osaamisia kuvaavat. Samalla kuitenkin 

todettiin, että muuttuviin osaamisiin sekä erilais-

ten opiskelijoiden ja oppimisprosessien vaatimuksiin 

vastaamiseksi opetussuunnitelmat halutaan luoda 

erilaisia oppimisprosesseja mahdollistaviksi. Kuk-

konen (2011, 83) käyttää tästä nimitystä rakentuva 

opetussuunnitelma, joka eroaa annetusta, valmiista 

ja normiperustaisesta asiakirjasta. Tämä lähtökohta 

johti siihen, että opetussuunnitelmissa kuvattiin 

tavoiteltavia osaamisia. Sisältöjen osalta näin syn-

tyvä väljyys tarkoitti joko sisältöjen esittämistä kysy-

myksinä tai väljinä teemoina, mikä jättää opetuksen 

toteutukseen mahdollisuuden tehdä valintoja kun-

kin tilanteen mukaan. Samalla todettiin, että ECTS-

kriteeristö (ECTS Users’ Guide 2009) ei välttämättä 

tue tämäntyyppistä lähestymistapaa. ECTS Guiden 

kriteeristön mukaan opiskelijan neljän vuoden suun-

nitelman pitäisi sisältöineen ja toteutustapoineen 

olla valmis jo koulutuksen käynnistyessä, mikä ei vält-

tämättä vastaa enää nopeasti muuttuvan työelämän 

osaamisvaatimuksia. 

Opetussuunnitelmien laadinta on oma osaamisen 

alueensa, joka edellyttää kokonaiskäsitystä kulloi-

senkin alan osaamisesta, mutta samalla myös syväl-

listä pedagogista näkemystä alan osaamisen kehitty-

misestä ja alan asiantuntijuuteen kasvusta. Kullakin 

koulutusalalla käsitykset tiedosta ja opittavien ilmi-

öiden ydinolemuksesta ja alan toimintakäytänteistä 

vaikuttavat siihen, miten asioita tarkastellaan. Ne 

vaikuttavat myös siihen, miten alalla vaadittavaa 

osaamista on mahdollista oppia.

Opetussuunnitelmaprosessia suunniteltaessa hyö-

dynnettiin aiempia tutkimuksia ja kokemuksia ope-

tussuunnitelman kehittämisprosessista (esim. Karja-

lainen ym. 2003, Auvinen ym. 2005). Prosessi eteni 

taulukossa 1 esitettyjen vaiheiden kautta ja samalla 

prosessiin liitettiin kehittämistä tukevia koulutuksia 

ja työpajoja.

Opetussuunnitelmien lisäksi TAMKin opetussuun-

nitelmaprosessi tuotti tiettyjä pedagogisia toimin-

tapuitteita, joilla yhteistä pedagogista kulttuuria 

pyrittiin tukemaan. Opetussuunnitelmaprosessin 

alkuvaiheen ensimmäinen tärkeä keskustelu, joka 

käynnistettiin opetussuunnitelmatyöryhmässä 

ja koulutusyksiköissä, koski opetussuunnitelman 

yhteistä perustaa. Opetussuunnitelman yhteiseksi 

perusrakenteeksi muodostuivat monitasoisen kes-

kustelun ja koulutusyksiköissä tapahtuneiden kou-

lutusinterventioiden pohjalta tietämisen, tekemisen 

ja olemisen ulottuvuudet, joita kuvataan tässä jul-

kaisussa tarkemmin Harri Kukkosen artikkelin yhtey-

dessä (myös Barnett & Coate 2005).

Toiseksi opetussuunnitelmatyöryhmän johdolla laa-

dittiin TAMKin yhteisen osaamisen (jota käytetään 

joskus myös termiä yleiset osaamiset) kuvaus. Yhtei-

sen osaamisen määrittelyssä pohjana käytettiin Are-

nen koulutusohjelmatyöryhmässä (Suositus tutkin-

tojen… 2010) luotua pohjaa. Yhteinen osaaminen 

vietiin opetussuunnitelmaan ns. juonteeksi. Kukin 

koulutus liitti yhteisen osaamisen osaamistavoitteet 

osaksi eri opintojaksojen tavoitteistoa. Peppi-tieto-

järjestelmässä tämä osaaminen voidaan saada esille 

käyttämällä jäsentelyä, jonta avulla tämä osaaminen 

on mahdollista myös saada näkyväksi.

Kolmas merkittävä keskustelu, jota prosessin kulu-

essa käytiin, liittyi aikaisemmin hankitun osaamisen 

tunnistamiseen ja tunnustamiseen sekä arviointiin. 

Opetuksessa käytettävän yhteisen arviointikriteeris-

tön olemassaolo todettiin keskeiseksi edellytykseksi, 

ja työryhmässä käydyn keskustelun perusteella pää-

dyttiin siihen, että opetussuunnitelmatyöryhmä laa-

tii TAMKin yhteiset arviointiperusteet. Tämä arvi-

ointikehikko toimii apuna laadittaessa eri alojen 

opintojaksokohtaisia arviointikriteereitä. (ks. Tiili, 

tässä julkaisussa.)

Opetussuunnitelmien työstäminen eteni moni-

ulotteisena ja iteratiivisena prosessina, jossa eri 

yksiköiden prosessit eivät välttämättä edenneet 
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yhtäaikaisesti. Eri koulutusohjelmilla ja eri koulutus-

aloilla pohdinnat osaamisperustaisen opetussuun-

nitelman kehittämisessä erosivat toisistaan, samoin 

kuin se koulutus, jota koulutusyksiköissä koettiin 

opetussuunnitelman kehittämisessä tarvittavan. 

Tähän haasteeseen pyrittiin vastaamaan erilaisilla 

koulutusalakohtaisilla koulutusratkaisuilla tai työpa-

joilla (ks. Marttila & Karttunen, tässä julkaisussa).

Uusien opetussuunnitelmien käyttöönottoa siirret-

tiin prosessin kuluessa kahteen kertaan. Syynä olivat 

opetus- ja kulttuuriministeriön suunnitelmat ammat-

tikorkeakoulujen koulutusten kehittämiseksi. Ope-

tussuunnitelman laadintavaihe saatiin päätökseen 

kesällä 2013 ja uudet opetussuunnitelmat otettiin 

käyttöön 1.8.2013. Tästä käynnistyi opetussuunnitel-

mien toimeenpano ja todellinen kehittämisen vaihe. 

Ne periaatekeskustelut ja suunnitelmat tietynlaisen 

osaamisen saavuttamiseksi, joita opetussuunnitel-

miin on kirjattu, todentuvat vasta eletyssä opetus-

suunnitelmassa, joka muotoutuu jokaisen opiskelija-

ryhmän oppimisprosessin etenemisen myötä.
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TAMKissa oli 2000-luvun alussa matkailu- ja ravitsemisa-

lalla kolme suomenkielistä ja yksi englanninkielinen 

koulutus(ohjelma). Sittemmin hotelli- ja ravintola-alan sekä 

palvelujen tuottamisen ja johtamisen koulutusohjelmat päätet-

tiin yhdistää ja matkailun koulutukset siirtää liiketalouden kou-

lutuksiksi. Syntyneelle uudelle koulutukselle rakennettiin myös 

uusi, yhteinen opetussuunnitelma. Tässä artikkelissa kuvaillaan 

opetussuunnitelmauudistuksen yhteydessä tapahtunutta muu-

tosprosessia, erityisesti muutosta valmistelleen ja sitä toteutta-

van yhteisön näkökulmasta. 

Muutosprosessia voidaan kuvata siten, että se etenee valmistelun, 

käyttöönoton ja vakiinnuttamisen kautta tuloksiin. Valmisteluvai-

heessa on tärkeä huomioida muutostarpeen merkitys, valmius 

muutokseen ja käytettävissä olevat resurssit. Käyttöönotossa 

Onko sitä
PARE MPI  SOPPA, 

SATU KYLMÄLÄ

2. 

mitä useampi kokki?
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työelämäyhteistyökumppaneiden kanssa pidetyllä 

työpajalla, jossa oli koulutusohjelman ulkopuolinen 

vetäjä. Työpajassa visioitiin tulevaa ja saatiin tätä 

kautta lähtökohtia yhteiselle työskentelylle. Erilais-

ten ennakointimateriaalien, opiskelijoiden, yhteis-

työkumppaneiden, alumnien ja yhdistyvien koulu-

tusohjelmien opettajien kokemusten perusteella 

oltiin yksimielisiä siitä, että opintojaksoja kannattaa 

toteuttaa useamman opettajan yhteistyönä ja läh-

tökohtana on, että jokainen opintojakso kytkeytyy 

aina käytännön töihin ja työelämään. Sen jälkeen 

lähdettiin miettimään kahden koulutusohjelman 

kaikkien 14:n opettajan kanssa koko uuden, yhteisen 

koulutuksen tavoitteita ja vuositavoitteita (ks. kuva 

1, kukan keskusta). Työskentelyn tuloksena nousi 

esille viisi ydinosaamisen kärkeä, jotka haluttiin kul-

jettaa opetussuunnitelmassa koko koulutuksen ajan: 

muutoksen luonne sekä paikalliset ja ulkoiset teki-

jät toimijoineen ratkaisevat. Vakiinnuttamisvai-

heessa puolestaan vaikuttavat resurssit ja toiminnan 

toteuttajien sitoutuminen muutokseen. (Fullan 1994, 

47–64; Huuhtanen 2002, 298.) 

OP E T U S SUUNNITELMA N MUUTO K SET

Koulutusten yhdistämispäätöksen jälkeen ryhdyt-

tiin tekemään yhteistä opetussuunnitelmaa. Ope-

tussuunnitelman valmistelu käynnistyi vuonna 2009 

Kuva 1. Palveluliiketoiminnan opetussuunnitelmakokonaisuus
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hygienia ja turvallisuus, ihmisyys, kansainvälinen ruo-

kakulttuuri, palvelu- ja tuotekehitys sekä ravitsemus. 

Ydinosaamisten lisäksi sitouduttiin yhteisesti myös 

konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, joka näkyy 

opetussuunnitelmassa opiskelijakeskeisyytenä ja 

siinä, että opiskelija toimii itsenäisenä tiedon raken-

tajana. Sovittiin, että käytännön tekeminen on yhtenä 

vahvana kivijalkana suunnittelulle ja uudessa opetus-

suunnitelmassa pyritään hyödyntämään vanhojen 

koulutusten hyviä puolia. Aktiivisena tavoitteena oli 

rakentaa opetussuunnitelma kuitenkin täysin uuden 

näköiseksi ja joustavaksi kulloisenkin vuoden tar-

peiden mukaan. Näiden ajatusten pohjalta edettiin 

pienissä ryhmissä suunnittelemaan varsinaisia opin-

tojaksoja. Jokaiselle opintojaksolle määriteltiin vas-

tuuopettaja, joka keräsi ryhmänsä kokoon ja vastasi 

työn etenemisestä. 

Työ eteni varsinaisen opetustyön rinnalla siten, että 

pienryhmien jäsenet tapasivat keskenään ja aina, kun 

yhden vuoden suunnitelma oli saatu kasaan, tarkas-

teltiin opintojaksojen tavoitteita ja sisältöjä yhdessä. 

Yhdessä sovittiin, että vuosi koostuu neljästä 10 

opintopisteen pääopintojaksosta, jotka ovat aina 

yhden periodin pituisia (ks. kuva 1, kukat). Lisäksi 

opiskelija valitsee vapaasti valittavia ja kieliopintoja 

sekä harjoittelut ja opinnäytetyön. Tavoitteet ja sisäl-

löt sovittiin kirjattavaksi niin väljästi, että niitä pys-

tytään joustavasti tarkentamaan vuosittain toteu-

tussuunnitelmissa. Tästä on ollut sekä etua että 

haittaa. Kun tavoitteet ja sisällöt on kirjoitettu väl-

jästi, on varsinaiseen toteutussuunnitteluun kulunut 

myös tavattoman paljon aikaa. Opintojaksoissa on 

mukana vähintään kolme opettajaa ja enimmillään 

liki kymmenen toimijaa. Opetussuunnitelmaprosessi 

jatkuu niin kauan, että koko 3,5 vuoden opetussuun-

nitelma on toteutuksineen kertaalleen suunniteltu ja 

toteutettu. 

Opetussuunnitelmaa tavallaan luodaan joka hetki eri 

henkilöiden välisissä vuorovaikutustilanteissa. Mosa-

iikkimaisissa työympäristöissä amk-opettajalta vaadi-

taan yhteisöllistä osaamista, tiedon jakamista, oman 

osaamisen suhteuttamista muiden asiantuntijoiden 

osaamiseen sekä yhteisen uuden osaamisen työs-

tämistä näiden pohjalta. Eri työkulttuuritaustaisten 

asiantuntijoiden ymmärtäminen edellyttää yhteisen 

kielen löytämistä ja erilaisten toimintatapojen hio-

mista. (Mäki & Saranpää 2010, 64; Mäki 2012, 63.) 

YHTEISÖN MUUTOSPROSESSI
Motivaatiopsykologian mukaan ihmisen kolme psy-

kologista perustarvetta ovat tarve kokea oma elämä 

ja itse merkityksellisenä, itsenäisyyden ja itsemää-

räämisen tarve sekä yhteisöllisyyden tarve. Yksilöä 

ohjaa halu kokea yhteisöllisyyttä, tarve olla teke-

mässä jotain merkityksellistä, mahdollisuus kehit-

tyä henkilökohtaisesti, vaikuttaa omaan työhönsä, 

selkeät tavoitteet ja tunne, että häntä arvostetaan 

ja hän saa palautetta työstään. Näillä tekijöillä on 

yhteys työntekijöiden motivaatioon, työtyytyväisyy-

teen ja työhyvinvointiin. (Leppänen & Rauhala 2012, 

245, 247, 248.) Opetussuunnitelmaprosessi tarjoaa 

oikein ohjattuna mahdollisuuden kaikkien näiden 

kolmen perustarpeen tyydyttämiseen, kunhan sii-

hen osallistetaan koko opettajajoukko ja prosessille 

annetaan riittävästi aikaa. 

Organisaation muutosprosessi on aina myös tunne-

tason prosessi. Mietitään, onko muutos tarpeellinen 

ja mahdollinen. Muutokseen reagoidaan myös eri 

tavalla sen mukaan, koetaanko se positiiviseksi tai 

negatiiviseksi. Muutoksen tarpeen tiedostamisen, 

realiteettien tunnustamisen, vaihtoehtojen tunnis-

tamisen ja valinnan, kokeilun ja arvioinnin kautta 

lopulta harjaannutaan ja sisäistetään muutos. Sitou-

tuminen uuteen toimintamalliin tapahtuu ensin 

muutoksen positiivisten vaikutusten hyväksymisellä 

ja lopullinen sitoutuminen vasta sitten, kun viimei-

simmätkin vakavat epäilyt muutoksen tarpeellisuu-

desta ovat haihtuneet mielestä. (Laamanen 2003, 

258–260.) 

Varsinaisen opetussuunnitelmaprosessin rinnalla 

on meidän tapauksessamme kulkenut uusien keit-

tiö- ja ravintolatilojen suunnittelu ja varustelu. Työ-

tunteja ei ole laskettu ja jokaisen kärsivällisyyttä ja 

jaksamista on koeteltu useamman kerran vuosia 

jatkuneen prosessin aikana. Ihmiset eivät vastusta 

muutosta, mutta he eivät halua tulla muiden muut-

tamiksi. Muutosmahdollisuus aiheuttaa vertailua 

menneeseen, koettuun, entiseen, tuttuun, turvalli-

seen. Uusi tilanne, josta ei ole kokemusta, on pelot-

tava. Muutoksessa pelätään sitä, että menetetään 

entinen, epäonnistutaan, tehdään osaamattomuu-

den takia virheitä tai että edessä on jotain sellaista, 

joka ottaa ylivallan. Muutoksen kynnyksellä monet 

pysyvät paikoillaan, koska eivät tiedä, mitä tuleman 

pitää. Muutos voi tuoda elämään ikäviäkin yllätyksiä. 

Kuitenkin ne tulevat usein juuri siitä syystä, että ei 
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suostuta muutoksen liikkeeseen. Kun muutos vas-

taa oikealla tavalla henkilökohtaisiin tarpeisiin ja se 

tuntuu arvoiltaan, tavoitteiltaan ja strategialtaan 

mielekkäältä, osa pelkoenergiasta muuttuu myön-

teiseksi voimaksi. Uteliaisuuden herättyä yksilö miet-

tii, miten hän voi konkreettisesti itse vaikuttaa mie-

lipiteillään, ideoillaan, työllään muutokseen. Pelon 

voima alkaa muuttua innostukseksi ja rohkeudeksi. 

Tunteet ovat aina muutoksen perustalla. Vasta tie-

dostamisen, ymmärtämisen ja hyväksymisen kautta 

voidaan sitoutua muutoksiin. (Koskensalmi, Lauttio & 

Lindström 2000, 10; Harju 2002, 95–97, 106.) 

Kahden koulutusohjelman yhdistyminen on tarkoit-

tanut myös sitä, että osalla henkilöstöstä lähiesimies 

on vaihtunut ja on jouduttu opettelemaan uusien 

työkavereiden kanssa toimimista. Työskentelykult-

tuurit ovat olleet jonkin verran erilaiset ja uudelleen 

ryhmäytyminen on vaatinut aikaa. Muutos koettelee 

aina organisaation kulttuureja. Jokaisella organisaa-

tiolla on kulttuurin pohjalta rakentuneita yhteisiä 

ajatus- ja toimintamalleja, jotka muodostavat toimin-

nan viitekehyksen. Kehys toimii perustana sille, miten 

yksilöt suhtautuvat työtovereihinsa, työntekoon ja 

organisaatiossa tehtäviin muutoksiin. Nopealiikkei-

sellä, innostavalla ja hauskuutta korostavalla organi-

saatiokulttuurilla on kuitenkin hyvät mahdollisuudet 

selvitä tiukastakin muutoksesta. (Kvist & Kilpiä 2006, 

114–124.)

Opetussuunnitelmatyön merkitys syntyy arjen vuo-

ropuheluissa. Ihmisten johtamisessa johdetaan mer-

kityksiä ja annetaan tilaa vuoropuhelulle ja ihmisten 

arvokkuutta korostavalle kulttuurille. Vuorovaiku-

tuksessa koordinoidaan asioille annettuja merkityk-

siä, niin että vastuullinen ja arvostava toiminta on 

mahdollista eri tilanteissa. (Onnismaa & Kiander 

2012, 46.) Ihmisten johtamisessa on keskeistä johdet-

tavien kanssa vuorovaikutuksessa tapahtuva merki-

tysten rakentaminen ja todellisuuskäsityksiin vaikut-

taminen (Auvinen & Lämsä 2010, 84). Organisaatio 

nähdään elävänä yhteisönä, jossa jäsenten väliset 

suhteet lomittuvat vuorovaikutuksen verkoiksi. Hyvä 

johtaja ymmärtää moniäänisyyttä ja johtaa dialo-

geja. Johtaminen on eri tasoilla esiintyvä jaettu tai 

hajautettu ilmiö. Se on riippuvainen sosiaalisista vuo-

rovaikutusprosesseista ja vuorovaikutusverkkojen 

vaikutuksista. (Ropo ym. 2005, 18, 19, 158.) Muutok-

sen johtamiseen osallistuvat myös opettajat omilla 

opintojaksototeutuksillaan vuorovaikutuksessa 

opiskelijoiden kanssa. Myös varsinkin ensimmäisen 

vuoden opintojen ohjaukseen tiiviisti osallistuvat 

tuutor-opiskelijat johtavat muutosta omalla asennoi-

tumisellaan ja viestinnällään. Opetussuunnitelman 

toteuttamisvaiheessa (käyttöönotossa) muutospro-

sessia ovat merkityksellistämässä opettajien lisäksi 

kaikki opiskelijat.

Savonmäki (2007) on tutkinut laadullisessa tutki-

muksessaan opettajien kollegiaalista yhteistyötä 

ammattikorkeakouluissa. Opettajan ja ammattikor-

keakoulun tuloksekkaan työn keskeinen edellytys 

on yhteistyökyky. Opettajan oma ajattelu paljastui 

Savonmäen tuloksissa keskeiseksi yhteistyön lähtö-

kohdaksi, ja se korostui enemmän kuin organisaatio-

rakenteet. Autonomian individualistisella tulkinnalla 

voidaan ylläpitää rajoja, jolloin saatetaan vieraantua 

yhteistyön mahdollisuuksista ja haetaan vain tukea 

oman työn tekemiselle. Autonomian yhteisöllisessä 

tulkinnassa yhteistyö nähdään sosiaalisena riippu-

vuutena ja välttämättömänä osana opetusta ja sen 

tavoitteiden saavuttamista. (mt. 2007, 5–6.) Yhteis-

työ voi kuitenkin olla vain näennäistä, jolloin esimer-

kiksi samalla opintojaksolla opettavien opettajien 

määrä ei sinänsä kerro yhteistyön laadusta.

Opetussuunnitelmaprosessissa eri opintojaksojen 

välinen yhteistyö koettiin haastavaksi, koska opinto-

jaksojen ja niiden toteutusten suunnittelu yhdessä 

vie erittäin paljon aikaa. On vaikea ehtiä käymään 

toteutuksia vielä joukolla läpi niin, että kaikille muo-

dostuisi yhteinen näkemys siitä, mitä eri opintojakso-

jen sisällä käytännössä tapahtuu. 

Yhteistyön toteutumiseen vaikuttavat työn organi-

sointi, resursointi, tuki ja johtaminen. Ammattikor-

keakoulukulttuurin kehittyminen kohti yhteisölli-

syyttä edellyttää osallistavaa johtamista. Esimiehen 

on kyettävä antamaan tukea ja tilaa opettajan omille 

ratkaisuille, mutta siten, että kulttuuri ei käänny 

ihannoimaan individualismia. Opettajalla on vastuu 

työnsä kehittämisestä, ja siten autonomian tulkinta 

sekä individualistisesta että yhteisöllisestä näkökul-

masta on tärkeä tekijä. Esimiehen on tunnistettava, 

milloin sosiaalinen riippuvuus on vahvuutta ja yhteis-

työstä voidaan oppia ja milloin taas se on rasite ja 

ajaa yhteistyöstä vieraantumiseen. (Savonmäki 2007, 

156, 173–174.) Ensimmäisen vuoden jälkeen toteutu-

neesta opetussuunnitelmasta on käyty keskustelua 

sekä kollegoiden että opiskelijoiden kesken ja pyritty 

tältä pohjalta kehittämään edelleen sekä tämän että 

tulevien vuosien suunnitelmia. Vasta kaikkien kolmen 
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ja puolen vuoden opintojaksojen toteutusten jälkeen 

nähdään kokonaisuudessaan, miten uudessa opetus-

suunnitelmassa on onnistuttu. Silti kehittäminen jat-

kuu ja joka vuosi reagoidaan niin koulun sisältä kuin 

ulkopuolelta tuleviin impulsseihin.

Yhteiseksi tekemisen prosessissa jaetaan kokemuk-

sia, tietoa, tietämättömyyttä, arvostusta ja luotta-

musta sekä vaihdetaan ajatuksia ja keskustellaan 

arjen tapahtumien erilaisista tulkinnoista. Haasteeksi 

yhteiseksi tekemisessä tulevat halu neuvotella, heit-

täytyä prosessiin ja laittaa itsensä persoonana likoon. 

Ihmisten sitouttaminen on tärkeä tehtävä, jota ei 

saada aikaan käskyttämällä, vaan osallistamalla ihmi-

siä oman asiantuntijuuden rakentamiseen. Ryhmä 

mahdollistaa oman asiantuntijuuden rajojen ylittä-

misen, uuden oppimisen ja sellaisten asioiden kehit-

tämisen, joihin ei yksin olisi mahdollisuutta. Jaetussa 

johtajuudessa on tärkeä ymmärtää itsensä ryhmän 

tärkeäksi osaksi. Asiantuntijuus rakentuu ihmisten 

välisessä vuorovaikutuksessa ja se saa määritteensä 

suhteessa kontekstiin, paikkaan ja aikaan. (Ropo ym. 

2005, 22, 29, 100, 111.) 

Luottamuksen puute voi vaarantaa koko muutos-

prosessin. Ihmiset toimivat tehokkaimmin sellaisten 

henkilöiden kanssa, joihin he luottavat. Luottamuk-

sen puute hidastaa tekemistä ja asioiden etenemistä, 

jos ihmiset joutuvat varomaan ja punnitsemaan tar-

kasti sanojaan ja toimiaan. Luottamuksen kautta 

henkilöstö uskaltaa jakaa ideoitaan ja kokemuksiaan, 

mikä aikaansaa keskustelua ja vuorovaikutusta. Jos 

organisaatiossa ei synny keskustelua, se turhauttaa, 

vahvistaa negatiivisia tunteita ja aiheuttaa energian 

puutetta. (Stenvall & Virtanen 2007, 77–81.) Luot-

tamusta pidetään työyhteisön vuorovaikutuksen 

ja hyvinvoinnin keskeisenä elementtinä ja yhteis-

työn pohjana. Luottamuksella selitetään tehokasta 

ja tuloksellista kommunikaatiota, sitoutumista ja 

yhteistyötä. Se on sitä tärkeämpää, mitä merkityk-

sellisempää on yhteisön tehokas tiedon vaihdanta, 

sitoutuminen, oppiminen ja yhteistyö sekä toiminnan 

riskit ja riippuvuus. Luottamukseen liittyy toimijoi-

den halukkuus ottaa riskejä ja hyväksyä mahdollisuus 

menettää jotain arvokasta. Vastavuoroinen luotta-

mus edistää toimijoiden halukkuutta tukea toinen 

toistaan. Ryhmän yhtenäisyys ja yhteiset arvot ovat 

merkityksellisiä luottamuksen rakentumisessa. Luot-

tamuksen avulla voidaan vähentää vaihdantakustan-

nuksia, hierarkkista kontrollia ja muodollisten sopi-

musten suhteellista merkitystä. (Blomqvist 2006, 20, 

21.) Kun muutosta toteuttavien ihmisten joukossa 

on keskenään toisensa paremmin ja huonommin tun-

tevia ihmisiä, luottamuksen astekin vaihtelee ja asi-

oita eteenpäin vietäessä pitäisi pystyä huomioimaan 

myös luottamusvajeen aiheuttamat vaatimukset.

Fyysinen ympäristö mahdollistaa tai vaikeuttaa eri-

laisten ihmisten osallistumista toimintaan ja joko 

helpottaa tai hankaloittaa vuorovaikutusta (Ropo 

ym. 2005, 22, 29, 100, 111). Meidän tapauksessamme 

opetussuunnitelmatyötä tekevän ryhmän jäsenten 

välinen fyysinen etäisyys oli valmisteluvaiheessa 

kilometrejä ja luonteva päivittäinen kohtaaminen oli 

mahdotonta. Onneksi käyttöönottovaiheessa ensim-

mäisen puolen vuoden jälkeen saatiin työtilat, jotka 

ovat lähellä toisiaan, ja päivittäisiä kohtaamisia tulee 

automaattisesti. Myös opetustiloista suurin osa on 

samalla käytävällä. 

MITÄ MUUTOSPROSESSISTA  
OPITTI IN?

Muutosprosessi on ollut valtava. Jälkikäteen pro-

sessia tarkastellessa on todettava, että muutostar-

peesta olisi pitänyt keskustella vieläkin enemmän. 

Kun jokin asia muuttuu, tarvitaan keskustelua, jotta 

voidaan päättää, mitä muutetaan ja miksi niin teh-

dään, sekä mitä siitä seuraa työn kannalta. Jalavan 

& Vikmanin (2003) mukaan keskustelulla hahmote-

taan tulevaisuutta, ikään kuin simuloidaan sitä, mitä 

ei ole olemassa vielä nykyhetkessä. Todellisuus ei ole 

objektiivinen, vaan se muodostuu kokemuksista ja 

niiden tulkinnasta vuorovaikutuksessa. Arjessa kes-

kustelut rakentavat koko ajan tätä ihmisten todel-

lisuutta tuottamalla joko tilannetta säilyttävää tai 

uudistavaa ajattelua. Uudistavan keskustelun jäl-

keen tapahtuu usein muutos, ja se taas laukaisee 

keskustelun, jonka tavoitteena on sopeuttaa ihmiset 

muutokseen. Näin voidaan oppia ja saada valmiuk-

sia toimia muuttuneessa tilanteessa. Keskustelun 

merkitys toiminnalle ja sen uudistamiselle on hyvin 

suuri. Mikäli vuorovaikutus lakkaa, kuva kokonaisuu-

desta hajoaa ja toimintakyky työyhteisön jäsenenä 

heikkenee. Vuoropuhelua ei työelämässä käydä kes-

kustelun itsensä vuoksi, vaan sen avulla tuotetaan 

uusia näkemyksiä ja yhteisymmärrystä, joka puoles-

taan muuntuu toiminnaksi suunnitelmien tekemisen 

kautta. (mt., 2003, 123–126.) 
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Kirkpatrick (1985) määrittelee esimiehelle kolme 

avaintekijää, jotka mahdollistavat onnistuneen muu-

toksen. Ne ovat empatia, kommunikointi ja osallis-

taminen. Empaattinen esimies näkee itsensä toisen 

henkilön tilanteessa. Hän tuntee alaisensa, tietää, 

miksi toiset vastustavat muutosta ja toiset ovat muu-

tosmyönteisiä, sekä ennakoi, miten kukin yksilö rea-

goi suunniteltuun muutokseen. Kommunikoimalla 

luodaan molemminpuolinen yhteisymmärrys, infor-

moidaan ihmisiä suhteellisen aikaisessa vaiheessa, 

kerrotaan miksi, mitä ja miten sekä varmistetaan, 

että ihmiset ymmärtävät. Esimies pyrkii saamaan 

kaikki muutoksen vaikutuspiiriin kuuluvat henkilöt 

mukaan muutosprosessiin. Hän kerää muutokseen 

liittyvien henkilöiden mielipiteitä ennen lopullista 

päätöstä ja kuuntelee heitä sekä harkitsee tarkasti 

heidän mielipiteitään ja tosiasioita. Esimies pyrkii 

tietoisesti käyttämään henkilöstön panosta pää-

töksenteossa, mutta jos se ei ole mahdollista, hän 

perustelee asian. Kaikki toiminta perustuu molem-

minpuoliseen luottamukseen. (Ming-Chu 2009; Kirk-

patrick 1985.)

Meidän muutosprosessissamme näkyi matkan var-

rella se, että esimies ei tuntenut riittävän hyvin 

kaikkia muutosta toteuttavia alaisiaan. Myös hänen 

tapansa johtaa erosi joidenkin alaisten aiemmista 

kokemuksista. Jos luottamusta ei ole ehtinyt syntyä 

kaikkien osapuolten välille, muutosprosessin pitäisi 

edetä hitaammin ja sille olisi annettava enemmän 

aikaa. Opetussuunnitelmaprosessissa on välillä teh-

nyt mieli kysyä: ”Eikös tästä asiasta ole jo riittävästi 

keskusteltu?” Mutta itse asiassa ryhmän jäsenet oli-

vat muutosprosessissa keskenään eriarvoisessa ase-

massa, koska osan kanssa keskustelua muutostar-

peesta oli käyty jo vuosia ennen muutosprosessin 

varsinaista käynnistymistä. Palvelujen tuottamisen 

ja johtamisen koulutusohjelmassa oli mm. valmen-

nuskoulutusta jo ennen varsinaisen opetussuunnitel-

matyön aloittamista. Lähes viisitoista vuotta toteu-

tettu monimuotokoulutus oli vaatinut myös koko 

ajan uusia toteutustapoja ja näkökulmia koulutuksen 

toteuttamiseen. Näin muutoksen sisäistäminen oli 

eri ihmisillä eri vaiheessa. 

Kuva 2. Opetussuunnitelmaprosessiin vaikuttavat tekijät

OPETUSSUUNNITELMAN 
MUUTOSPROSESSI

KEHITTÄ M IS ED ELLYT YKS ET

YHTEISTYÖ ILM AP IIR I  /  KES KUS TELU

LÄHTÖKOHTA ONNISTUNEELLE  O P ETUS S UUN N ITELM AP R O S ES S ILLE

Yhteisöllisyys

Luottamus  
ja tahto

Muutostarpeen  
tiedostaminen

Ammatillinen
osaaminen

Avoimuus

Ennakointityö, 
valmistautuminen

Tasavertaisuus

Yhteisesti luodut 
OPSin tavoitteet

OPSin kokonaisuuden 
hallinta

Merkitysten 
rakentaminen

Fyysiset olosuhteet,  
ajankäyttö
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Kuvioon kaksi on koottu ne tekijät, jotka ovat tässä 

artikkelissa kuvattujen kokemusten ja lähdekirjal-

lisuuden mukaan merkityksellisimpiä opetussuun-

nitelman muutosprosessin perustekijöitä. Vaikka 

lähtökohdat ovat kunnossa, tarvitaan lisäksi hyvä 

yhteistyöilmapiiri ja vilkasta keskustelua sekä edelly-

tykset jatkaa opetussuunnitelman kehittämistä käyt-

töönotto- ja vakiinnuttamisvaiheissa.

Opetussuunnitelman suunnitteluvaiheessa on tär-

keää, että mukana on opettajia, opiskelijoita ja työ-

elämän edustajia, mutta joukko on kuitenkin tässä 

vaiheessa melko rajattu. Käyttöönotossa ja vakiin-

nuttamisessa on opetussuunnitelmaprosessissa 

mukana lisäksi iso joukko opiskelijoita, jotka eivät 

ole olleet suunnittelemassa tätä muutosta, joten 

heidän sitouttamisensa prosessiin on hankalaa. Toi-

saalta, voiko opetussuunnitelmaa edes vakiinnuttaa, 

vaatiiko jatkuva muutos jatkuvaa suunnittelua, käyt-

töönottoa ja vakiinnuttamista? Opetussuunnitelman 

uudistaminen on erittäin tärkeä ja pitkäaikainen 

muutosprosessi ja kokemuksemme mukaan opetus-

suunnitelmasoppakin voi olla sitä parempi, mitä use-

ampia kokkeja siinä on mukana. 
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Opetussuunnitelmassa realisoituvat oppilaitoksen oppimi-

seen, tietoon, yksilöllisyyteen ja yhteisöön liittyvät arvot, 

uskomukset ja periaatteet. Siinä näkyy, minkälaista inhimil-

listä kehitystä halutaan tukea, minkälaisilla opetussuunnitelman 

elementeillä kehittymistä tuetaan sekä minkälaiset ovat näiden 

elementtien suhteet. Vaikka näihin ei opetussuunnitelman teks-

tissä vastattaisikaan suoraan, ne näkyvät opetussuunnitelman 

rakenteessa ja perusoletuksissa. (Barnett & Coate 2010, 25–26.) 

Nämä avaavat tai rajaavat pois opettajan ja opiskelijan toiminnan 

erilaisia mahdollisuuksia (Kukkonen 2011).

TAMKin kaikkien opetussuunnitelmien teoreettinen perusta 

rakentuu käsitteille tietäminen, tekeminen ja oleminen. Kuvailen 

ja konkretisoin tässä artikkelissa näitä opetussuunnitelman ulot-

tuvuuksia. Keskityn erityisesti siihen, mitä olemisen ulottuvuus 

tarkoittaa, miksi sen huomioonottaminen on tärkeää sekä miten 

sitä voi virittää ja ylläpitää. Oppimisessa ja ohjaamisessa on tär-

keää kysyä, mikä tekee ihmisestä toimijan. Miksi opiskelija ei toimi, 

Opetussuunnitelman
MERKITYS 

HARRI KUKKONEN

3. 

toimintakyvyn kehittymisessä



OPETUSSUUNNITELMAN MERKITYS  
TOIMINTAKYVYN KEHITTYMISESSÄ 27

yleinen alaan liittyvä tieto on kaikille yhteistä eikä 

alan ilmiöiden kuvaamiseen käytetyissä faktoissa ole 

neuvottelun varaa. Myös arvioinnissa opiskelijan tie-

toja voidaan verrata alan edellyttämiin tiedon kate-

gorioihin ja standardeihin.

Narratiivinen tietäminen edustaa toisenlaista tie-

tämisen tapaa. Se on käyttökelpoinen pyrittäessä 

ymmärtämään ihmisen toimintaa tai hänen tapaansa 

ymmärtää asioita ja ilmiöitä. Kun paradigmaattinen 

tietäminen kohdistuu toiminnan yleisiin piirteisiin, 

narratiivinen tietäminen kohdistuu yksittäiseen toi-

mijaan (Polkinghorne 1995, 11). Näin esimerkiksi jon-

kin asian tekemiseen tarvitaan erilaista tietoa kuin 

siihen, mitä tuon tekemisen oppiminen tarkoittaa 

kunkin yksittäisen opiskelijan kohdalla. Narratiivinen 

tietäminen tuo esiin opiskelijan näkökulman, joten 

se edellyttää tilan antamista ”opiskelijan äänelle”. 

Termi narratiivinen viittaa kertomiseen tai tarinalli-

suuteen ja siihen voi liittää ajatuksen, että on joku, 

joka kuuntelee tarinaa, yrittää ymmärtää sitä ja 

tukee kertojaa tarinan konstruoinnissa.

Oppiminen ja ammattiin kasvaminen eivät perustu 

yksinomaan paradigmaattiseen tietämisen tapaan 

tarkoituksena pelkkä yleisen kaavan mukaan toimi-

minen erilaisten tekniikoiden avulla. Narratiivisessa 

tietämisen tavassa tulee esille ihmisen suhde maa-

ilmaan (oman alan ilmiöt), toisiin ihmisiin (opettajat, 

alan työntekijät, toiset opiskelijat) sekä suhde itseen 

opiskelijana ja tulevana alan työntekijänä (identi-

teetti) (Polkinghorne 1995, 10). Paradigmaattinen 

ja narratiivinen tietäminen täydentävät toisiaan, ja 

niitä molempia tarvitaan itsen, toisten ja todellisuu-

den ilmiöiden ymmärtämisessä. Olemisen ulottuvuu-

den tietoinen huomioonottaminen liittyy juuri nar-

ratiiviseen tietämiseen, sillä se mahdollistaa yleisen 

(paradigmaattisen) tiedon henkilökohtaistumisen.

OPETUSSUUNNITELMAN  
ULOTTUVUUDET

Barnett & Coate (2010) korostavat, että sisältöpai-

notteisuuden, työelämälähtöisyyden tai osaamispe-

rustaisuuden asemesta korkeakoulutuksen keskei-

senä päämääränä on vaikuttaa opiskelijan tietämisen 

(knowing), tekemisen (acting) ja olemisen (being) 

tapaan. Käytän jatkossa näistä nimitystä opetussuun-

nitelman ulottuvuudet.

vaikka on esimerkiksi tentissä osoittanut tietävänsä 

ja osaavansa? Etsin vastauksia näihin kysymyksiin esit-

tämällä sekä teoreettisia että käytännöllisiä näkökul-

mia ja perusteluja sille, mikä merkitys olemisen ulot-

tuvuudella on identiteettityölle sekä ammatillisen 

tahdon, toimintakyvyn ja ymmärtämiseen perustuvan 

osaamisen kehittymiselle. 

OP E T U S SUUNNITELMA N TIETOA INES

Opetussuunnitelman perustana on yleensä pidetty 

ammatti-, koulutus- tai tieteenalan tietoainesta eli 

niin sanottua alakohtaista tai ammattispesifiä fak-

tatietoa. Tällaisen tiedon sisällyttäminen opetus-

suunnitelmaan on tietenkin välttämätöntä. Opetus-

suunnitelman rakenteeseen vaikuttaa kuitenkin se, 

minkälaiseksi yksilön ja ympäristön suhde oppimisen 

prosessissa ymmärretään. Sosiokulttuurisen lähes-

tymistavan mukaan oppimisessa on tärkeää ottaa 

huomioon kaksi eri tasoa. Interpsykologisella tasolla 

tapahtuu yhteisön kielen ja kulttuuristen työkalujen 

omaksuminen ja intrapsykologisella tasolla tapahtuu 

niiden käyttäminen ymmärtämisen välineenä. (Kuk-

konen 2012, 157). Inter- ja intrapsykologisen tason 

eroa voi havainnollista Brunerin (1986) esittämällä 

jaottelulla kahdenlaisesta tietämisen tavasta. Se aut-

taa ymmärtämään, että opetussuunnitelman ja ope-

tussuunnittelun sekä toiminnan perustaksi tarvitaan 

muutakin kuin ammattispesifin tietoaineksen muo-

toileminen osaamistavoitteiksi. 

Paradigmaattinen tietäminen perustuu tarkkoihin 

käsitemäärittelyihin ja kategorisointiin. Tällainen 

luokittelu auttaa ihmistä jäsentämään kokemuksiaan 

järjestyneeksi ja ymmärrettäväksi kokonaisuudeksi. 

(Bruner 1986; Polkinghorne 1995, 100.) Eri ammatti-, 

koulutus- ja tieteenalojen tiedon voi ajatella olevan 

järjestetty juuri paradigmaattisen tiedon tyyppisesti. 

Tällaista tietämistä tarvitaan ongelmanratkaisussa, 

menetelmien osaamisessa ja harjoitellun toistami-

sessa. Se auttaa ihmistä toimimaan tarkoituksenmu-

kaisesti ja tehokkaasti. Ammatillisen koulutuksen 

yhtenä tarkoituksena onkin, että opiskelija omak-

suu tulevan ammattialansa käsitteistön, sanaston ja 

luokittelujärjestelmät. (Kukkonen 2012, 157.) Tämä 



28 OPETUSSUUNNITELM AN MERKITYS  
TOIM INTAKYVYN KEHITTYMISESSÄ

TIETÄMINEN

Keskeistä ei ole vain se, mitä opiskelija tietää, 
vaan pikemminkin tapa, jolla tieto on ymmärretty, 
analysoitu, arvioitu ja sovellettu. 

Tietäminen pitää sisällään ammatti-, koulutus- tai 

tieteenalan yleisen perustiedon, teoreettiset mallit 

ja käsitejärjestelmät. Muuttuvassa yhteiskunnassa 

ja työelämässä ei riitä laajakaan yksittäisten tietojen 

kokoelma, vaan tärkeää on opiskelijan oma sitoutu-

minen ja suhde tietoon – hänen tietämisensä. Tietä-

minen tarkoittaakin henkilökohtaista suhdetta ihmi-

sen ja kulloinkin käsiteltävänä olevan tietoaineksen 

välillä. (Barnett & Coate 2010, 48, 60.) Tämä kulloin-

kin esillä olevaan tietoaineistoon perustuva henkilö-

kohtainen suhde paljastaa sen, mitä opiskelija tietää 

tai olettaa tietävänsä. 

Tietämisen ulottuvuus voidaan yhdistää asiantuntija-

tiedon muotoon, josta voi käyttää nimitystä teoreet-

tinen tieto. Tehtäväspesifin tiedon lisäksi keskeinen 

osa tätä tietovarantoa on tulevan ammattialan kult-

tuurinen ja yhteisöllinen tieto eli sosiokulttuurinen 

tieto. Tähän kuuluvat erilaiset perinteet, arvostukset 

ja tavat, jotka myös yhteisön uuden jäsenen olete-

taan tietävän ja noudattavan. (Tynjälä 2007, 20–21.)

 
TEKEMINEN

Keskeistä ei ole vain oikea tai onnistunut lopputu-
los, vaan pikemminkin ammattimainen tapa suun-
nitella, toteuttaa ja arvioida prosessia, jolla lop-
putulokseen päädytään. 

Tekemisen ulottuvuuteen kuuluvat erilaiset 

ammatti-, koulutus- tai tieteenalaspesifit käytänteet 

ja toimintamallit. Kuitenkin myös sitä koskee sama 

henkilökohtaisuus kuin tietämisen ulottuvuutta, sillä 

oppimisen näkökulmasta tärkeää ei ole vain oikea 

suoritus tai lopputulos, vaan opiskelijan omat tulkin-

nat siitä, mitä, miten ja miksi hän tekee tiettyjä asi-

oita päästäkseen haluttuun lopputulokseen. Tekemi-

nen on siis ymmärrettävä laajemmin kuin yksittäisten 

osasuoritusten oppimisena ja toistamisena. (Barnett 

& Coate 2010, 48, 94; Timmermans 2010, 3.) Ammat-

tialaspesifien valmiiden toimintamallien, ohjeiden ja 

standardien noudattamisen lisäksi oppimisessa tarvi-

taan tilaa narratiiviseen tietämiseen kuuluvalle koki-

jan näkökulmalle.

Tekemisen ulottuvuus voidaan yhdistää asiantunti-

jatiedon muotoon, josta Tynjälä (2007, 20) käyttää 

nimitystä käytännöllinen tieto. Se on tietoa siitä, 

kuinka jokin (asia) tehdään juuri kyseisellä alalla. Täl-

lainen osaaminen syntyy käytännön kokemuksesta, 

erilaisten toimintatapojen ja -mallien sisäistämisen 

kautta. Ohjaamisen näkökulmasta on hyvä muistaa, 

että sen sanallistaminen saattaa joskus olla vaikeaa.

Yksittäisiä toimintastrategioita on helppo oppia (ja 

opettaa) erillisinä toimintoina, mutta se ei takaa, 

että niitä käytetään. Käyttö riippuu siitä, katsooko 

oppija olevansa itse vastuussa oppimistoiminnas-

taan vai odottaako hän muiden (esim. opettaja) kont-

rolloivan ja neuvovan häntä. (Resnick 1989, 1–24.) 

Näin esimerkiksi lopputuloksenkin arvioinnissa olisi 

hyvä mennä pidemmälle kuin pelkkään suorituksen 

”oikeellisuuden” toteamiseen. On syytä analysoida ja 

arvioida, miten opiskelija positioi itsensä erilaisissa 

tilanteissa sekä miten erilaiset tiedot ohjaavat hänen 

ratkaisujaan.

 
OLEMINEN 

Keskeistä ei ole vain opiskelijan innostus ja moti-
vaatio uusien tietojen ja toimintamallien hank-
kimiseen, vaan pikemminkin itseluottamuksen, 
itsesäätelyn, reflektiivisyyden, kriittisyyden ja 
yhteisöllisyyden kehittyminen.

Barnett & Coate (2010, 108–109) korostavat, että 

opiskelijat eivät ole pelkkiä tietovarastoja ja kom-

petenssikokoelmia, vaan kaikki tieto ja osaaminen 

on yksilön tietämistä ja osaamista. Tämä ei tar-

koita yksilöllisyyden ylikorostamista, vaan sitä, että 

opiskelijaa tulee ohjata ja tukea myös itsenäiseen 

ajatteluun ja toimintaan, vaikka työskentely tapah-

tuisi työryhmissä tai tiimeissä. Rauhalan (1989, 21) 

mukaan kaikki muutokseen tähtäävä toiminta ete-

nee hitaasti, sillä ihmisen tajuntaan ei voi panna 

mitään eikä sieltä voi ottaa pois mitään esinemäi-

sessä mielessä, vaan kaiken on tapahduttava ymmär-

tämisen kautta. Opetussuunnitelmaan tarvitaan siis 

vielä ulottuvuus, joka sitoo tietämisen ja tekemisen 

kokevaan, ajattelevaan ja toimivaan subjektiin. Bar-

nett & Coate (2010, 63) kuvaavat termillä oleminen 

(being) ihmisen minuuteen, itseyteen ja ”jonakin ole-

miseen ja joksikin tulemiseen” liittyviä elementtejä 

(ks. myös Kegan 2009; Pinar ym. 1995, 528; Land & 

Meyer 2010, 72). 
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Käytännössä olemisen ulottuvuuden huomioonotta-

minen tarkoittaa sitä, että opiskelijalle jää tilaa poh-

tia omaa tietämistään ja tekemistään sekä itseään 

opiskelijana ja tulevana alan työntekijänä. Olemisen 

ulottuvuudella on yhtymäkohtia Tynjälän (2007, 21) 

esittämistä asiantuntijan tiedon muodoista itsesää-

telytietoon tai laajemmin toiminnansäätelytietoon. 

Siihen kuuluu metakognitiivinen tieto eli tieto, joka 

liittyy yksilön omiin kognitiivisiin toimintoihin, kuten 

esimerkiksi yksilön sisäinen kokemusmaailma ja sisäi-

set tietämyksen rakentumisen prosessit. Opiskeli-

jalla tällaista tietoa on esimerkiksi omien oppimis-

tapojen ja osaamistarpeiden tunnistaminen, omien 

ajattelu- ja toimintamallien sekä omien vahvuuksien 

ja heikkouksien tunnistaminen. Oman toiminnan 

kriittisen tarkastelun ja ohjauksen lisäksi ammatilli-

sen yhteisön jäsenyyteen kasvamiseen on syytä sisäl-

tyä myös pohdintoja ammatillisesta toiminnasta sekä 

ammattialan ja työyhteisön kriittistä tarkastelua.

Ohitetaanko nyt eri tieteen- ja ammattialojen fakta-

tieto eli tieto, joka ei ole riippuvaista tietäjästä? Tai 

eri aloilla tarvittavat eksaktit tekemisen tavat ja mal-

lit? Ei suinkaan. Olemisen ulottuvuuden tukemiseen 

liittyviä reflektoinnin kohteita löytyy juuri alan ylei-

nen perustiedon alueelta, faktoista, teoreettisista 

malleista ja käsitejärjestelmistä sekä käytännöistä ja 

toimintamalleista. Näiden löytäminen ei ole hanka-

laa, sillä ne on tavallisesti kuvattu erilaisina luokituk-

sina, järjestelminä, kaavioina ja teorioina (ks. paradig-

maattinen tietäminen). 

Tietämisen, tekemisen ja olemisen ei tarvitse pai-

nottua jokaisessa opetussuunnitelmassa, opintoko-

konaisuudessa tai edes opintojakson tasolla samalla 

tavalla, mutta on tärkeää, että kaikissa tunnistetaan 

myös oleminen ja pohditaan sen osuutta (Barnett 

& Coate 2010, 164). Olemisen ulottuvuus sitoo teo-

reettiseen tietoon perustuvan tietämisen ja käytän-

nölliseen tietoon perustuvan tekemisen kokevaan, 

ajattelevaan ja toimivaan subjektiin. Sen tietoinen 

huomioonottaminen on oikeastaan tietämisen ja 

tekemisen edellytys, mikäli halutaan, että opiskelija 

pystyy tunnistamaan ja analysoimaan oman ajatte-

lunsa ja toimintansa perusteita ja tarkoituksenmukai-

suutta erilaisissa ympäristöissä – siis sanallistamaan 

sellaista tietoa, josta on asiantuntijan toiminnassa 

käytetty termejä hiljainen tai piiloinen tieto (Kinchin, 

Cabot & Hay 2010). Tietäminen ja tekeminen ovat 

siis raakamateriaalia, jota on vielä työstettävä. Jos 

oletetaan, että tiedon moninaisuus johtaa itsestään 

järjestykseen tai että virheetön lopputulos on osoi-

tus asian hallitsemisesta, ohitetaan opiskelijan koke-

musmaailma ja hänen tapansa ymmärtää.

Olemisen ulottuvuus ei ole mikään uusi asia, joka 

pitäisi lisätä opetussuunnitelmiin. Se on aina mukana, 

mutta sen merkitystä ei huomata, jos keskitytään 

vain substanssispesifiin ja paradigmaattiseen tie-

toon sekä sen käyttämiseen. (Kukkonen 2012, 167.) 

Oppimisessa on tärkeää, miten opiskelijan suhde 

omaan tietämiseensä ja tekemiseensä rakentuu ja 

muuttuu. Jos tälle prosessille ei jää tilaa, opiskeli-

jat eivät pääse muodostamaan opittavien asioiden 

ja ilmiöiden välille omia kytkentöjään, vaan opetus 

perustuu opettajan tai muiden auktoriteettien teke-

miin kytkentöihin. Olemisen ulottuvuuden tietoi-

nen huomioonottaminen palauttaakin opiskelijan ja 

hänen oppimisprosessinsa opetussuunnitelman ja 

toiminnan keskiöön.

OLEMISEN ULOTTUVUUDEN  
TUKEMINEN

Miten saadaan näkyväksi se perusta, jonka varassa 

opiskelija tulkitsee kulloinkin tarkastelun kohteena 

olevia asioita, ilmiöitä ja toimintaa sekä myös itseään? 

Mitä olemisen ulottuvuuden huomioonottaminen 

voisi tarkoittaa käytännön toiminnan tasolla? Opis-

kelijalle aikaisemmin syntyneiden käsitysten eli alus-

tavan ymmärryksen huomioon ottaminen on tärkeää 

siksi, että opetus sinänsä ei välttämättä johda olennai-

siin muutoksiin niissä käsitteissä, joiden varassa opis-

kelija hahmottaa, selittää ja ymmärtää asioita ja ilmi-

öitä. Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004, 86–87) 

viittaavat opiskelijoiden intuitiivisia käsityksiä kos-

keviin tutkimuksiin, joiden mukaan opiskelijat pyrki-

vät sovittamaan oppimisprosessissa kehittelemiään 

uusia selityksiä tai ratkaisuja heillä jo olevien ennak-

kokäsitysten mukaisiksi. Nämä intuitiiviset käsitykset 

ovat hyvin pysyviä ja saattavat säilyä muuttumatto-

mina koko koulutuksen ajan. Myös erilaiset ennakko-

luulot tai pelot uutta ja erilaista, tutusta poikkeavaa 

kohtaan ovat sellaista henkilökohtaista tietoa, joka 

ei tule esille, ellei siihen erityisesti kohdisteta huomi-

ota. (Bereiter 2002, 138–148.) 

Olemisen ulottuvuuden esille saamiseen tarjoaa 

oivallisen perustan narratiivinen tietämisen tapa. 

Tunnistumisen, reflektoinnin ja muuntumisen 
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prosessia virittävät ja ylläpitävät esimerkiksi pienryh-

mäkeskustelut, analysointia edellyttävät esseet ja kir-

joitustehtävät, oppimispäiväkirjan tai portfolion kir-

joittaminen ja ohjauskeskustelu (Heikkinen, Tynjälä 

& Jokinen 2010, 37; Tynjälä 2007). Samalla kun kerto-

minen (kirjallinen tai puhuttu) etäännyttää kokemuk-

sesta, se tuo esille tavan, jolla koettu on ymmärretty. 

Kertomisen merkitys on siinä, että se abstrahoi koke-

musta, mutta konkretisoi ymmärrystä. Kun kertomi-

sen kohteena on suhde omaan tietämiseen ja teke-

miseen, opiskelija oikeastaan tuottaa aineistoa, jota 

tutkimalla on mahdollista kehittää toimintaa kohti 

jatkuvasti ammattimaisempaa otetta. Se myös antaa 

tietoa ohjaamisen tarpeesta ja suunnasta, ja Conlen 

(2002, 7) mukaan tällainen itse tuotettu materiaali 

on erinomainen pohja myös arvioinnille. 

Myös luokkatilanteessa tapahtuvaan toimintaan ja 

luentotyyppiseen opetukseen on mahdollista sisäl-

lyttää osioita, joissa opiskelijoille annetaan aktiivinen 

tiedon prosessoijan ja tuottajan positio. Esimerkiksi 

opiskelijoiden omat kysymykset, omien käsitysten ja 

kokemusten esille tuominen, perusteleminen, koke-

muksista keskusteleminen, pari-, ryhmä- ja tiimityös-

kentely, ehdotusten tekeminen sekä esille tulevien 

sisältöjen ja aiheiden arviointi voivat ohjata syvem-

mälle oman ajattelun ja toiminnan perusteisiin ja 

virittää ajattelua myös oppituntien aikana. Lave & 

Wenger (1991) toteavatkin, että oppija ei niinkään 

opi muiden puheesta kuin siitä, että hän itse puhuu 

eli kielellistää kokemuksellista tietoaan. 

Kuviossa 1 on kuvattu opetussuunnitelman ulottu-

vuuksien välisiä yhteyksiä sekä tapoja, joilla olemisen 

ulottuvuutta voidaan aktivoida.

Olemisen tavan tunnistumisen ja muuttumisen 

tukeminen on siis hyvin käytännöllistä toimintaa. 

Se mahdollistuu ja voi saada aineksia kaikissa koh-

taamistilanteissa (toiset opiskelijat, opettajat, työ-

elämäkontaktit, erilaiset tekstit) sekä opiskelijalle 

annetuissa ja myös heidän itsensä kehittelemissä 

Kuvio 1. Olemisen ulottuvuuden tukeminen (sovellettu julkaisusta Kukkonen 2012, 166) 

OLEMINEN
(identiteettityö)

   - oman ajattelun / toiminnan  
kriittinen tarkastelu ja ohjaus

   - käsitys itsestä, ammatillisesta toiminnasta,  
ammattialan ja työyhteisön kriittinen tarkastelu

Oman tietämisen 
reflektointi

- miten tieto on  
ymmärretty,  

analysoitu   ja arvioitu

     TIETÄMINEN 
 (teoreettinen tieto)

- alan yleinen perustieto

- teoreettiset mallit

- käsitejärjestelmät

Oman toimimisen 
reflektointi

- miten tekoja on  
suunniteltu,  
toteutettu ja arvioitu

         TEKEMINEN  

(käytännöllinen tieto)

- tietoa kuinka jokin tehdään

- toimintatavat ja -mallit

- kokemusten merkitys

•	 opiskelijan kysymykset, tavoitteet 
ja käsitykset

•	 kokemusten jakaminen

•	 reflektiota edellyttävät (kirjoitus)
tehtävät, esseet

•	 päiväkirja, portfolio

•	 ryhmäkeskustelut 

•	 itse- ja vertaisarvioinnit

•	 ohjaaminen

Yhteyksien reflektointi
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tehtävissä. Kysymys onkin lähinnä siitä, minkälaisia 

olemisen tapoja erilaisilla käytänteillä tietoisesti 

tai huomaamatta ylläpidetään. Kokonaisvaltaisessa 

oppimisessa tietoon kohdistuva mielenkiinto täy-

dentyy emotionaalisella sitoutumisella. Erilaisissa 

suunnitelmissa ja toiminnallisissa ratkaisuissa onkin 

tärkeää ottaa huomioon myös muita kuin vain rati-

onaalisia aspekteja, oikeita vastauksia tai ulkoisesti 

havaittavaa tekemistä. 

OL E M ISEN  ULOTTUV UUD EN  
YH T E YS IDENTITEETTITYÖ HÖ N

“Learning to become a professional involves 
not only what we know and can do, but also 
who we are (becoming)” (Dall’Alba, 2009, 1).

Miksi opiskelijan tarvitsee itse pohtia suhdettaan 

tietämiseensä ja tekemiseensä, opiskeluunsa ja tule-

vaan työhönsä? Eikö joku asiantuntija, vaikkapa opet-

taja, voisi tehdä sen? Oppiminen ei ole vain tietojen 

lisääntymistä ja soveltamista tai uuden tiedon konst-

ruointia, vaan ihminen kokonaisuutena muuttuu. 

Dall’Alban (2005) mukaan pelkkä tietojen lisääntymi-

nen ja työtehtävien opettelu ei vielä takaa taitavaa 

toimintaa, sillä ne eivät käynnistä sellaista muuttu-

misen prosessia, jota tarvitaan ammatillisessa kehit-

tymisessä. Tarvitaan jotakin, missä yksilön sisäinen 

maailma organisoituu uudelleen ja hänen identiteet-

tinsä rakentuu tai muovautuu uudelleen.

Identiteetti tarkoittaa erilaisia merkityksiä, joita 

ihmiset voivat liittää itseensä, tai toisten heihin liit-

tämiä merkityksiä (Beijaard, Meijer & Verloop 2004). 

Siihen kuuluu henkilön elämänhistoriaan perustuva 

käsitys itsestä esimerkiksi ammatillisena toimijana. 

Näin se sisältää jossakin ammatissa toimimista kos-

kevat uskomukset, mielenkiinnon kohteet, arvot, 

tavoitteet, tulevaisuuden päämäärät sekä näkemyk-

set siitä, mihin henkilö kokee kuuluvansa. (Eteläpelto 

& Vähäsantanen, 2006.) Mitä paremmin ihminen 

hallitsee toiminnan, jota työyhteisössä arvostetaan 

tai edellytetään, sitä keskeisempiin toimijaroolei-

hin hänen on mahdollista päästä. Identiteetti siis 

vastaa myös kysymykseen, kuka ihminen on niissä 

yhteisöissä tai organisaatioissa, joissa hän toimii tai 

joihin hän kuuluu tai haluaa kuulua. Se, millainen 

sosiaalinen asema ihmisellä on eri yhteisöissä, riip-

puu osaltaan hänen toimintakyvystään suhteessa 

kulloisenkin organisaation arvostamaan tai edellyt-

tämään toimintaan. (ks. Lave & Wenger 1991.) 

Identiteettityön ainekset nousevat siis sekä yksilön 

sisäisistä kokemuksista että hänen ulkopuoleltaan 

tulevista määrittelyistä ja odotuksista. Kun oppiminen 

ymmärretään osaksi identiteettityötä, sitä ei voi rajata 

vain (oppitunneilla tai harjoittelussa tapahtuvaksi) 

tietojen ja toimintamallien lisääntymiseksi, jota jokin 

ulkopuolinen taho arvioi. Matkallaan kohti erilaisten 

käytäntöyhteisöjen eli jonkin ammatti-, koulutus- tai 

tieteenalan täysivaltaista jäsenyyttä (ks. Lave & Wen-

ger 1991; Wenger 2009) opiskelijasta tulee jotakin 

sellaista, mitä hän ei aiemmin ole ollut. Ensimmäi-

nen vaihe on tietenkin ylitetty siinä, että ihminen on 

hakeutunut jonkin alan opiskelijaksi. Sitoutumisen ja 

opiskeluun kiinnittymisen kannalta on aivan eri asia, 

kokeeko opiskelija esimerkiksi opiskelevansa liiketa-

loutta vai olevansa liiketalouden opiskelija. (Land & 

Meyer 2010, 74–75; Shanahan, Foster & Meyer 2010, 

207–208; Barnett & Coate 2010, 61–62.) 

Opiskelijan tarvitsee itse pohtia suhdettaan tietä-

miseensä ja tekemiseensä, opiskeluunsa ja tulevaan 

työhönsä siksi, että identiteettiä ei voi ”asettaa” ihmi-

seen ulkopuolelta. Osallistuessaan käytäntöyhteisöi-

hin (Lave & Wenger 1991; Wenger 2009), siis tulevan 

ammattialan toimintaan, opiskelija kohtaa yhteisön 

toimintatavat, uskomukset, perinteet ja käytetyn 

tietovarannon (sosiokulttuurinen tieto). Nämä muo-

vaavat hänen yksilöllisiä merkityksiään eli ovat raaka-

ainetta oman ajattelun ja toiminnan pohtimiselle. Iden-

titeetti jäsentyy, muovautuu ja (uudelleen)muotoutuu 

tässä prosessissa. Identiteetitkään eivät ole pysyviä 

siten, että koulutuksen aikana rakentuisi jokin pysyvä 

ja muuttumaton identiteetti. Työssä tapahtuvat muu-

tokset vaativat jatkuvaa ammatillisten identiteettien 

koettelemista, arviointia ja uudelleenmuotoutumista. 

IDENTITEETTI  JA 
AMMATILLINEN TAHTO

Identiteettityöhön voidaan yhdistää ammatillisen 

tahdon (professional will) kehittyminen ja säilyminen. 

Ammatilliseen tahtoon kuuluu esimerkiksi myöntei-

nen suhtautuminen oppimiseen ja sen ylläpitämiseen, 

halu muutokseen, valmius kohdata uutta ja epävar-

maa sekä halu osallistua ja sitoutua toimintaan. Kuinka 

usein tällaisista asioista keskustellaan opiskelijoiden 
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kanssa? Juuri ammatillinen tahto kiinnittää opiskeli-

jan ”joksikin tulemisen prosessiin”. Halu kulkea tavoit-

teita kohti johtaa siihen, että kohdattaessa ongelmia 

ja esteitä ne eivät lannista, vaan ihminen kestää ne ja 

jatkaa toimintaa. (Barnett 2007a). 

Ammatillisen tahdon kehittymisen tukeminen on 

suoraan yhteydessä olemisen ulottuvuuden huomi-

oonottamiseen. Ammatilliseen tahtoon kuuluu itse-

arviointi (Barnett 2007a), eräänlainen itsesäätely, jol-

loin ihminen arvioi omaa osaamistaan ja suhdettaan 

(tulevan) ammatin tai työn vaatimuksiin ja toiminnan 

kenttään. Olemisen ulottuvuuteen taas kuuluu itse-

säätelytieto tai toiminnansäätelytieto. Se sisältää 

oman toiminnan kriittisen tarkastelun ja ohjauksen 

lisäksi ammatillisen yhteisön jäsenyyteen liittyviä 

pohdintoja sekä myös ammattialan ja työyhteisön 

kriittistä tarkastelua. Ammatillinen tahto ei kehity 

umpiossa, irrallaan toisista ihmisistä tai ympäristöstä. 

Kuitenkaan sitä ei voi – kuten ei identiteettiäkään – 

asettaa ihmiseen ulkopuolelta.

Juuri ammatillista tahtoa voi pitää kohteena, johon 

voidaan vaikuttaa ja jota voidaan virittää esimerkiksi 

erilaisilla opetus- ja ohjausjärjestelyillä (ks. Olemisen 

ulottuvuuden tukeminen). Lyhyesti sanottuna amma-

tillinen tahto on tietämisen, tekemisen ja olemisen 

integroitumista (Barnett 2007a). Barnett (2007b, 

115–117) korostaa, että oppimistilanteissa tulisi 

näkyä inspiraation pedagogiikka (a pedagogy of inspi-

ration). Se tarkoittaa innostamista, jossa innostutaan 

ja luodaan jotain uutta. Orientoituminen kohti uutta 

tarkoittaa oppimisessa ja ohjaamisessa joustavuutta, 

uusien mahdollisuuksien avaamista, luovien ratkai-

suiden löytämistä ja joskus jopa epävarman ja mah-

dottomankin äärelle ohjaamista. Se, että oppimiselle 

on asetettu tavoitteet, ei muuta tätä millään tavalla. 

Olennaista on uusien merkitysyhteyksien synty, kun 

opiskelijat oivaltavat oppimisen kohteena olevan 

asian merkityksen omassa toiminnassaan, tulevassa 

työssään ja myös elämässään.

IDEN T IT EETTI  JA  TOIMINTA K Y K Y

Miten identiteetti liittyy ammatissa toimimiseen? 

Miksi jo koulutuksen aikana tarvitaan identiteetti-

työn tukemista? Identiteettityö edellyttää suhteen 

luomista erilaisiin yksilöllisiin, yhteisöllisiin ja kult-

tuurisiin tekijöihin (Ropo 2009a; Yrjänäinen & Ropo 

2013). Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että jo opis-

keluaikana tulisi olla tilaa pohtia omia sisäisiä tie-

tämyksen rakentumisen prosessejaan (yksilötaso), 

yksilöiden ja ryhmien välisiä kommunikaatio- ja vuo-

rovaikutusprosesseja (yhteisön taso) sekä yleisem-

minkin tulevaa ammattiaan, työtään, tehtäviään, 

vastuitaan ja velvoitteitaan (kulttuurinen tai yhteis-

kunnallinen taso). Ammatillinen identiteetti siis toi-

mii perustana sille, minkälaisia tulkintoja opiskelija 

tekee itsestään tulevana työntekijänä, yhteisöjen 

jäsenenä sekä profession edustajana. (ks. Kukkonen 

ym. 2014.) Jos korostetaan vain tietojen oppimista, 

opiskelijan persoonallinen, sosiaalinen ja kulttuuri-

nen identiteetti jää helposti liian vähäisen reflektiivi-

sen työskentelyn kohteeksi (ks. Ropo 2009b). 

Maailmassa, jossa korostuu epävarmuus ja enna-

koimattomuus, korostuu myös rutiinien ja valmiiden 

mallien käyttämisen asemesta ihmisen toimintaky-

kyisyys. Jatkuvasti muuttuvissa (työ)ympäristöissä 

tarvitaan jotakin, jonka avulla tiedot ja osaaminen 

myös otetaan käyttöön. Identiteetti on toiminnan 

kannalta tärkeä siksi, että se osaltaan määrittää ihmi-

sen positioitumista toimintaa vaativissa tilanteissa. 

Ehyt persoonallinen ja ammatillinen identiteetti tekee 

ihmisestä toimijan. Se voimauttaa ihmisen toimijaksi. 

Mahlakaarto (2010, 15) määrittelee voimaantumisen 

lisääntyneeksi tietoisuudeksi itsestä ja omista suh-

teista sosiaaliseen ympäristöön ja myös omien vaiku-

tusmahdollisuuksien vahvistumiseksi. 

On tärkeää erottaa toisistaan toimintakyky ja suori-

tuskyky. Suorituskyky tarkoittaa valmiiden ja ennalta 

tehtyjen suunnitelmien läpiviemistä, mekaanista 

itsen ulkopuolisiin tapahtumiin reagoimista, harjoi-

tellun toistamista tai tilanteiden teknistä hallitse-

mista. Se on suorituksiin liittyvää tietoa ja harjaan-

tuneisuutta, joilla toteutetaan tiettyjä tavoitteita 

ja viedään läpi valmiita suunnitelmia. (Toiskallio 

2001, 464; Kukkonen 2007, 150–151.) Näin sillä on 

yhteys paradigmaattiseen tietämiseen. Mikäli ole-

misen ulottuvuutta ja identiteettityötä ei oteta tie-

toisesti huomioon opetussuunnittelussa ja toimin-

nassa, saatetaan ajautua pelkästään suorituskyvyn 

harjaannuttamiseen.

On syytä huomauttaa, että käytän käsitettä toiminta-

kyky hyvin erilaisessa merkityksessä kuin ICF:n (Stakes 

2004) luokituksessa osallistumiseen ja suoriutumi-

seen liittyvät termit toimintakyky ja toimintarajoite tai 

terveystutkimuksessa ja kuntoutuksessa käytettävät 
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määritelmät. Tässä esityksessä toimintakyvyn käsite 

perustuu action competence -lähestymistapaan, jossa 

pyritään aktiiviseen uusien haasteiden havaitsemi-

seen ja toimintaratkaisujen luomiseen yhä monimut-

kaistuvassa maailmassa (Toiskallio 2008, 57).

Toimintakyky tarkoittaa sananmukaisesti kykyä toi-

mia. Se on tietoista toimintaa erilaisissa tilanteissa, 

kykyä tunnistaa ja ratkaista ongelmia sekä kykyä 

ottaa vastuu omasta toiminnasta. Se ei ole pysyvä 

yksilön ominaisuus, vaan valmius ajatella ja toimia 

tilanteen mukaisesti, luovasti ja vastuullisesti myös 

muuttuvissa, yllätyksellisissä, epävarmoissa ja risti-

riitaisissakin tilanteissa. Toimintakyky merkitseekin 

aina tilannekohtaista suhdetta ympäristöön. (Tois-

kallio 2002; 2004.) Se on eräänlaista toiminnallista 

viisautta, ja se näkyy ihmisen luovina valintoina, joita 

tämä tekee suhteessa itseensä ja ympäristöön. Konk-

reettisesti tämä näkyy toiminnassa kykynä tarkas-

tella ja arvioida toimintaa sekä jatkuvasti muuttuvia 

työtehtäviä ja -ympäristöjä. (Toiskallio 2001, 464; 

Toiskallio 2008, 48, 63; Kukkonen 2007, 350–351.) 

Suorituskykyä tietenkin tarvitaan ammatillisessa 

toiminnassa mutta on syytä muistaa, että suorituk-

set tai teot voivat tehokkuuskriteereillä mitattuina 

olla korkeatasoisia, mutta moraalisesti ala-arvoisia. 

(Toiskallio 2008, 48, 63.) Ihmisellä voi olla tietoa ja 

Kuvio 2. Opetussuunnitelman ulottuvuuksien yhteys ammatilliseen tahtoon, identiteettityöhön ja 

toimintakykyyn

TOIMINTAKYKY
 Toiminnallinen viisaus: valmius ajatella ja toimia  

tilanteen mukaisesti, luovasti ja vastuullisesti myös muuttuvissa, 
yllätyksellisissä, epävarmoissa ja ristiriitaisissakin tilanteissa, 

kykyä tunnistaa ja ratkaista ongelmia, eettisyys

IDENTITEETTITYÖ
Itse ammattilaisena toimijana: 

merkitykset, monitasoisuus, uskomukset,  
arvot, tavoitteet, päämäärät

AMMATILLINEN TAHTO
Muutosvalmius: halu kohdata uutta  

ja epävarmaa, halu osallistua ja sitoutua  
toimintaan,tavoitteellisuus, sinnikkyys

OLE- 
MINEN

TIETÄ- 
M INEN

TEKE- 
MINEN
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osaamista, mutta hän voi olla käyttämättä sitä tai 

käyttää väärin. Toimintakyky on eräänlainen maail-

man ja sen ilmiöiden (myös ammatillisten ilmiöiden) 

kohtaamista määrittävä näköala ja suhtautumistapa, 

jonka keskiössä on identiteetti. Siinä näkyy amma-

tilliseen tahtoon kuuluva tietämisen, tekemisen ja 

olemisen integroituminen kokonaisuudeksi, jossa on 

mukana myös eettinen elementti.

Mikä tahansa aktiviteetti (suorittaminen, tekemi-

nen, käyttäytyminen) ei kuitenkaan ole sama asia 

kuin toiminta. Toiminnan ja toimintakyvyn käsitteet 

kytkeytyvät ammatillisia työtehtäviä laajemmin 

kysymykseen ihmisen eksistentiaalisesta suhteesta 

maailmaan ja toisiin ihmisiin. Eksistenssi tarkoittaa 

ylipäätään olemassaoloa, mutta filosofisena käsit-

teenä se tarkoittaa ihmisen olemassaoloa nimen-

omaan ihmisenä, kokonaisena persoonana eikä vain 

esimerkiksi suorittajana. Jos tämä ajatus ihmisenä 

olemisesta ja ihmisenä kohdatuksi tulemisesta ohi-

tetaan, tulee toimintakyvyn ymmärtäminen mah-

dottomaksi. Toiminnan sijasta siirrytään puhumaan 

käyttäytymisestä, tekemisestä tai suorittamisesta. 

(Toiskallio 2008, 57.) Tällöin oleminen on irrotettu 

tietämisestä ja tekemisestä. 

Identiteetin, ammatillisen tahdon ja toimintaky-

vyn yhteys tulee hyvin esille tilanteissa, joissa ihmi-

sen identiteetti säröytyy eli elämänkokemuksen tai 

havahduttavan oppimiskokemuksen perusteella 

itsestään selvänä pidetty tapa ajatella, tietää ja toi-

mia kyseenalaistuu (ks. Malinen 2000). Identiteetin 

säröytyminen tai jopa menettäminen murtavat elä-

mänkulun jatkuvuutta ja tuovat epävarmuutta sen 

tapahtumien ymmärtämiseen. Tällainen turvallisuu-

den tunteen väheneminen voi tuoda mukanaan koke-

muksen ammatillinen tahdon heikkenemisestä ja toi-

mintakyky tuntuu alenevan. 

Opetussuunnitelman ulottuvuuksien yhteys amma-

tilliseen tahtoon, identiteettityöhön ja toimintaky-

kyyn voidaan visualisoida seuraavasti (kuvio 2). Tie-

täminen, tekeminen ja oleminen eivät tietenkään 

ole toisistaan irrallisia, vaan toisiinsa kietoutuneita. 

Sama pätee ammatilliseen tahtoon, identiteettityö-

hön ja toimintakykyyn. Niitä ei voi irrottaa toisistaan.

Identiteetin rakentumista, ammatillisen tahdon kehit-

tymistä ja toimintakyvyn kehittymistä tukevat kaikki 

sellainen toiminta ja menetelmät, jotka mahdollistavat 

oman tietämisen ja tekemisen sekä yleensä toiminnan 

reflektoinnin (ks. kuvio 1). Ymmärryksen syveneminen 

tekee tiedosta elävää ja siitä tulee resurssi. Näin osaa-

minen myös otetaan käyttöön. 

YHTEENVETO

Ammatillinen koulutus ymmärretään usein (vain) 

osaksi tuotantorakennetta. Tällainen käsitys ohittaa 

ajattelevan, kokevan ja tuntevan ihmisen. Käsitys 

oppimisen prosessista saattaa kapeutua vain teh-

täväspesifien tietojen opetteluun ja soveltamiseen 

sekä instituutioiden ja organisaatioiden tapojen ja 

käytänteiden kritiikittömään omaksumiseen. Kuiten-

kin myös korkeakouluopintojen perimmäisen mer-

kityksen voi ajatella olevan siinä, että opiskelija saa 

aineksia omalle kasvulleen ja identiteettien jatku-

valle uudelleenmuovautumiselle (ks. Pinar ym. 1994, 

446; Kukkonen ym. 2014). Tällainen henkilökohtai-

suus edistää ja tukee myös oppimista ja ammatillista 

kasvua jonkin ammatti-, koulutus- tai tieteenalan 

edustajaksi. Näin tuetaan sekä ammattispesifin osaa-

misen että elämänmittaisen ja -laajuisen oppimisky-

vyn ja toimintakyvyn kehittymistä.

Olemisen ulottuvuus tuo opettajan, opiskelijan ja 

asiantuntijayhteisöt vieraan, tuntemattoman ja epä-

varman äärelle, sillä olemisen ”kieli” on erilaista kuin 

monien koulutusalojen käsitteistö. Olemisen tavan 

muuttuminen ei ole jonkin mallin kopioimista (ks. 

paradigmaattinen tietäminen), vaan se on henkilö-

kohtaisen suhteen rakentamista omaan tietämiseen 

ja tekemiseen erilaisissa konteksteissa (ks. narratii-

vinen tietäminen). Voi sanoa, että oleminen odottaa 

kerrotuksi tulemista. Annammeko sille aikaa ja tilaa?

On tärkeää, että opettajayhteisöissä kiinnitetään 

muun suunnittelun lisäksi huomiota myös toiminta-

kyvyn kehittymisen tukemiseen. Tämän voi aloittaa 

arvioimalla

•	 miten olemisen ulottuvuuden huomioon-

ottaminen näkyy opetuksen ja ohjaamisen 

käytänteissä

•	 miten tuetaan ammatillisen tahdon (muutos-

valmius, sitoutuminen, sinnikkyys jne.) kehitty-

mistä ja säilymistä 

•	 miten identiteettityön tukeminen näkyy ope-

tussuunnitelmassa, opetussuunnittelussa ja 

toimintakäytänteissä.
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Identiteettityötä, ammatillisen tahdon kehittymistä 

sekä toimintakyvyn kehittymistä voi pitää (korkea)

koulutuksessa yli opintojaksojen, opintokokonai-

suuksien tai koulutusalojen ulottuvana tavoitteena. 

Tämä edellyttää myös opettajan tehtävän uudel-

leenarvioimista, sillä tuohon tavoitteeseen sisältyy 

vaatimus sellaisesta opetuksesta, joka kehittää opis-

kelijoissa innostumista, rohkeutta, sitoutumista ja 

toivoa (Toiskallio 2008, 58; Barnett 2007b, 115–117). 

Suuntaa tälle muutokselle voi saada esimerkiksi 

Heideggerilta: “Teaching is more difficult than learn-

ing because what teaching calls for is this: to let learn” 

(teoksessa Barnett 2007b, 146).

Identiteettityön, ammatillisen tahdon ja toiminta-

kyvyn käsitteiden avulla voidaan ymmärtää tietämi-

sen, tekemisen ja olemisen integroitumisen merkitys 

oppimisessa ja korkeatasoisessa ammatillisessa osaa-

misessa. Tällöin opiskelija ei pelkästään osaa tehdä 

jonkin asian, vaan hän myös ymmärtää sen taustalla 

olevan periaatteen ja pystyy myös kertomaan sen. 

Tällöin voidaan puhua taitamisesta (ks. Varto 2005, 

206). Taitaminen ei ole mekaaniseen suorituskykyyn 

perustuvaa osaamista. Taitaminen on ymmärtämi-

seen perustuvaa osaamista, toimintakykyä. 
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Tässä artikkelissa kuvataan sitä, miten TAMKin opetussuunni-

telmissa on sanallistettu osaamista ja miten se on puolestaan 

vaikuttanut arviointikriteerien kuvaukseen. Lopuksi pohdi-

taan sitä, miten opintojaksokuvausten ja arviointikriteerien kir-

joittaminen kuvaavina teksteinä hyödyttää sekä opiskelijaa että 

opettajaa.

Arviointi, erityisesti summatiivinen loppuarviointi arvosanalla, 

on vahva traditio suomalaisessa koulutusjärjestelmässä. Keskei-

senä periaatteena on sertifioda opiskelijan osaamisen määrä ja 

laatu verrattuna ennalta annettuihin kriteereihin. Arviointi on 

myös keskeisin ja voimakkain opiskelijoiden toiminnan ohjaami-

sen väline. Sanontahan kuuluu: ”Sitä opiskellaan, mitä arvioidaan.” 

Osaamisperustaiset
ARVIOINTIKRITEERIT

JUHO TIILI

4. 

– haastavaa,  
mutta hyödyllistä?
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Näin ollen hyvin kirjoitetut osaamiskuvaukset ja arvi-

ointikriteerit toimivat opintojakson alkuvaiheessa 

opiskelijan toimintaa oikeaan suuntaan ohjaavina 

ennakkojäsentäjinä.

Opiskelijoiden osaamisen kannalta olisi toivottavaa, 

että opiskelija saisi palautetta osaamisestaan ja sen 

kehittymisestä jo opintojakson kuluessa eikä vasta 

opintojakson jo päätyttyä, loppuarvioinnissa. Tämän 

palautteen aktivoivaa vaikutusta voidaan korostaa 

levittämällä opintojakson arvosanan muodostumi-

nen loppukokeen sijasta pidemmälle ajanjaksolle 

koko opintojakson ajalle. Arvioinnin paineella on 

tällöin voimakas opiskelijan toimintaa ohjaava vaiku-

tus. Esimerkkinä tästä on opintojaksoihin liittyvien 

opetusvideoiden katseluaktiivisuus opintojaksojen 

edetessä. Kuviossa 1 on esitetty jatkuvalla viivalla 

katselukertojen määrä, katkoviivalla kumulatiivinen 

katseluaika ja kolmioilla viikkokokeiden ja loppuko-

keiden ajankohdat.

Kuviosta nähdään, että opiskelijoiden aktiivinen toi-

minta ainakin toteutuksiin liittyvien opetusvideoiden 

päivittäisen katselumäärän perusteella ajoittuu voi-

makkaasti viikkokokeita ja loppukokeita edeltäviin 

päiviin. Toisessa opiskelijoiden aktivointia käsittele-

vässä tutkimuksessa viikoittainen jatkuva arviointi 

nousi merkittäväksi tekijäksi opiskelijoiden arvioi-

dessa itse, mitkä elementit aktivoivat heitä opinto-

jakson aikana. (Tiili ja Suhonen 2014b.) 

SISÄLLÖN ARVIOINNISTA  
OSAAMISEN ARVIOINTI IN

Perinteisessä opetussuunnitelmassa opintojakso on 

kuvattu ensisijaisesti sen sisällön kautta. Siten myös 

arvioinnissa on keskitytty mittaamaan opintojakson 

sisällön osaamista, sitä, kuinka ison osan opintojak-

son sisällöstä opiskelija osaa. Yleensä tällä on tarkoi-

tettu tiedollista osaamista. Vaikka samalla on toki 

mitattu myös opiskelijan muunkin osaamisen kerty-

mistä, tätä ei ole välttämättä osattu kirjoittaa opin-

tojakson kuvaukseen.

Osaamisperustaisessa opetussuunnitelmassa opin-

tojakson tavoitteet kuvataan niinä osaamisina, joita 

opiskelijalla on opintojakson päätyttyä. Näin arvioin-

nin kohde siirtyy sisällön osaamisen arvioinnista kohti 

opiskelijan osaamisen arviointia. Tämä edellytetty 

osaaminen on kirjoitettu auki opiskelijalle. Tämä 

muodostaa haasteen paitsi opintojakson kuvausten 

kirjoittamisessa, myös arvioinnissa. Etenkin vahvasti 

sisältöpainotteiset opintojaksot eli ne opintojaksot, 

joilla on vahvat tiedolliset osaamistavoitteet, täytyy 

purkaa jo opetussuunnitelmatekstejä varten osaa-

misiksi. Tällöin kuvataan sitä, mitä opiskelija tietää 

Kuvio 1. Opetusvideoiden katseluaktiivisuus neljällä eri opintojaksototeutuksella (Tiili & Suhonen 2014a)
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ja osaa tehdä sekä millaista opiskelijan ammatillinen 

oleminen on opintojakson päätyttyä. Sama prosessi, 

jolla sisältöperusteinen opetussuunnitelma muun-

tuu osaamisperusteiseksi opetussuunnitelmaksi, 

osoittautunee toimivaksi ratkaisuksi myös arviointi-

kriteerien kirjauksessa.

Hyväksi koettu menetelmä opetussuunnitelmateks-

tien kirjoittamiseen on ollut ottaa lähtökohdaksi 

kokeneen opettajan mielikuva hyvästä osaamisen 

näytöstä opintojakson aihepiirin parissa. Opettaja 

pukee sanoiksi kaiken sen osaamisen, mitä opis-

kelijalla täytyisi olla opintojakson päätyttyä, jotta 

hän pystyisi antamaan osaamisestaan hyvän näytön. 

Osaaminen sanallistetaan TAMKin opetussuunnitel-

maperiaatteiden mukaisesti tietämiseksi, tekemi-

seksi ja olemiseksi (ks. Kukkonen, tässä julkaisussa).

Keskeiset apukysymykset ovat esimerkiksi:

1.	 mitä opiskelijan täytyy tietää (tuntee aihepii-

rin keskeisen teoriataustan, tunnistaa tilan-

teen, osaa nähdä asian teoriataustan mukai-

sessa kontekstissa jne.), 

2.	 mitä opiskelijan täytyy osata tehdä (osaa 

valita tilanteeseen sopivan ratkaisumenetel-

män, käyttää oikeita menetelmiä jne.),

3.	 millaista opiskelijan ammatillinen oleminen 

täytyy olla (miten ammattialan keskeinen 

ammatillisuus kehittyy),

 

…jotta hän ammatillisesti pystyy toimimaan oman 

alansa aloittelevana asiantuntijana.

Nämä apukysymykset yhdistettynä taulukossa 1 

esitettyihin TAMKin yhteisiin arviointikriteereihin 

(Yhteiset arviointikriteerit 2013), jotka laadittiin 

työryhmätyönä arvioinnin tueksi opetussuunnitel-

mauudistuksessa, muodostavat pohjan opintojakson 

arviointikriteerien kirjoittamiselle. Itse arviointikri-

teerien kirjoittaminen on vähintään yhtä haastavaa 

kuin opintojakson osaamiskuvausten kirjoittaminen. 

Useimpien opintojaksojen arviointikriteerit syntyvät 

kokeneen opettajan peilatessa opintojakson osaa-

miskuvausta yhteisiin arviointikriteereihin. Apuna on 

myös hyvä käyttää opintojakson osaamisesta tyypilli-

sesti annettua näyttöä, esimerkiksi tenttiä siten, että 

opettaja pyrkii sanallisesti kuvaamaan kullekin arvo-

sanalle tyypillistä opiskelijan osaamisen näyttöä. 

KAKSI  ESIMERKKIÄ  
OPETUSSUUNNITELMISTA

Jo ennen vuoden 2013 opetussuunnitelmauudistusta 

opetussuunnitelmien tuli olla osaamisperustaisia. 

Arviointikriteerejä ei kuitenkaan kirjattu osaamispe-

rusteiseen, osaamisen laatua kuvaavaan muotoon. 

Tarkastelen seuraavaksi kahta tekniikan alan opin-

tojaksoa esimerkkinä opetussuunnitelmauudistuk-

sessa 2013 tapahtuneesta muutoksesta.

Ensimmäisenä esimerkkinä tarkastelen Sähköteknii-

kan koulutusohjelman (aloitusvuosi 2013) opetus-

suunnitelmaan kuuluvaa Mekaniikka-opintojaksoa, 

joka sisältyy nykyään samansisältöisenä useimpiin 

TAMKin tekniikan koulutuksiin. Vanhassa, vuoden 

2010 opetussuunnitelmassa opintojakson tavoitteet 

on kirjattu seuraavasti (Opinto-opas 2010):

Opiskelija kehittää teknillis-tieteellistä ajatte-
lutapaansa, osaa ilmiöiden luonnontieteellistä 
analyysiä sekä perusteorioiden soveltamista 
kappaleiden liiketilan käsittelyyn ja hallitsee 
suureiden ja yksiköiden käytön. Opiskelija tun-
tee erilaisten laitteiden ja koneiden toiminta-
periaatteiden taustalla olevia fysikaalisia lain-
alaisuuksia. Opiskelija osaa esittää ongelmiin 
perusteltuja ratkaisuja.

Arvioinnista on vuoden 2010 toteutussuunnitel-

massa esitetty seuraavaa:

Opintojakso arvioidaan asteikolla 0-5. Arvo-
sana määräytyy tentistä ja kotitehtävistä saa-
tavien pisteiden yhteismäärästä. Tentistä voi 
saada 30 pistettä. Kotitehtäväpisteitä saa seu-
raavasti: 90 % = 6 p 80 % = 5 p 70 % = 4 p 
60 % = 3 p 50 % = 2 p 40 % = 1 p Opintojak-
son läpipääsypisteraja on 12 pistettä, jotka voi 
kerätä kotitehtävistä ja tentistä. Opintojaksolla 
ei ole läsnäolopakkoa, vaikka osallistujista 
pidetäänkin päiväkirjaa.
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Taulukko 1. TAMKin yhteiset arviointikriteerit

TASOT 1–2 
Tilannekohtainen, (jäljitte-

levä) ja suppea ammatillinen 
osaaminen 

TASOT 3–4 
Jäsentynyt, arvioiva ja sovel-

tava ammatillinen osaaminen 

TASO 5 
Laaja-alainen, luova ja kehittävä 

ammatillinen osaaminen 

Tietäminen 

Osaa tunnistaa ja määri-
tellä alaan liittyvät ilmiöt ja 
peruskäsitteistön.

Tunnistaa 

Nimeää 

Määrittelee 

Jäsentää alaan liittyvien ilmi-
öiden ja käsitteiden väliset 
suhteet.

Soveltaa 

Selittää 

Vertailee 

Jäsentää asioita suhteessa 
toisiinsa.

Ymmärtää laaja-alaisia kokonai-
suuksia ja niiden välisiä suhteita.

Yleistää

Analysoi

Yhdistää ammatilliseen kontekstiin.

Tekeminen 

Suoriutuu annetuista tehtä-
vistä ohjattuna/avustettuna.

Tuntee erilaisia menettelyta-
poja, muttei osaa perustella 
valintojaan.

Suoriutuu 

Rutiininomainen suoritus

Ennalta opittu suoritus

Osaa valita eri vaihtoehdoista 
sopivimman menettelytavan ja 
perustella valintansa.

Soveltaa 

Laatii suunnitelman/ 
suunnitelmia

Rajaa tehtäviä/ongelmia 

Ratkaisee ongelmia.

Osaa etsiä erilaisia toimintatapoja 
ja ratkaisuvaihtoehtoja, perustella 
valintojaan ja kokeilla uudenlaisia 
toimintamalleja.

Arvioi erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja.

Yhdistelee ratkaisutapoja luovasti 
tai luo uusia.

Oleminen 

Osaa antaa ja vastaanottaa 
palautetta.

Tarkastelee ja arvioi asioita 
omasta näkökulmastaan.

Toimii ryhmässä. 

Tunnistaa 
vuorovaikutustaitonsa.

Tunnistaa omalle alalle tär-
keitä toimintatapoja.

Ottaa vastuun omasta 
suoriutumisestaan.

Osaa kuvata oman toimin-
tansa taloudelliset ja hyvin-
vointia lisäävät vaikutukset.

Osaa antaa ja vastaanot-
taa palautetta aktiivisesti ja 
rakentavasti.

Tarkastelee ja arvioi asioita 
sekä omasta että lähiyhteisön 
näkökulmasta.

Osaa toimia yhteistyössä vas-
tuullisesti ja on valmis kehittä-
mään vuorovaikutustaitojaan.

Tunnistaa ja noudattaa omalle 
alalle tärkeitä toimintatapoja.

Ottaa vastuuta ja sitoutuu oman 
toiminnan lisäksi myös ryhmän 
toimintaan.

Osaa kuvata ja arvioida oman 
toimintansa taloudellisia ja 
hyvinvointia lisääviä vaikutuksia.

Käyttää palautetta systemaatti-
sesti oman ja yhteisönsä ammatilli-
sen kasvun välineenä. 

Tarkastelee ja arvioi itseään sekä 
sitä yhteisöä tai työkokonaisuutta, 
jossa omalla ammattialallaan toimii.

Osaa toimia yhteistyössä vastuul-
lisesti, joustavasti ja rakentavasti. 
Kehittää sekä omaa että ryhmän 
vuorovaikutusta. 

Toimii vastuullisesti ja sitoutuneesti 
yhteisön ja oman alan vaatimukset 
ja tarpeet huomioon ottaen.

Ymmärtää toimintansa taloudel-
liset ja hyvinvointia edistävät vai-
kutukset ja osaa toimia myös niitä 
ennakoiden.
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Uudessa vuoden 2013 opetussuunnitelmassa opin-

tojakson tavoitteet on kirjattu seuraavasti (Opinto-

opas 2013):

Opiskelija osaa:

•	 käyttää suureita ja yksiköitä,

•	 mekaniikan peruslait ja soveltaa niitä ilmiöiden 

tarkasteluun,

•	 pelkistää mekaniikkaan liittyvän ongelman suu-

reiksi ja niiden välisiksi lainalaisuuksiksi,

•	 perustella ratkaisunsa ja valitsemansa menetel-

män teknillis-luonnontieteellisistä lähtökohdista 

käsin ja

•	 tuottaa ja tulkita graafisia esityksiä.

 

Toteutussuunnitelmassa arviointikriteerit on kirjattu 

seuraavasti:

TYYDYTTÄVÄ

Opiskelija osaa käyttää ilmiöitä kuvaavia 
suureita ja yksiköitä, osaa analysoida ilmi-
öitä kvalitatiivisesti ja ratkaista yksinkertaisia 
sovelluksia, jotka ovat esitettyjen esimerkkien 
kaltaisia.

HYVÄ

Edellisen lisäksi opiskelija osaa soveltaa meka-
niikan peruslakeja uusiin tilanteisiin ja osaa 
perustella ratkaisut.

KIITETTÄVÄ

Edellisen lisäksi opiskelijalla on kokonaisval-
tainen käsitys mekaniikan peruslaeista ja nii-
den käytöstä ongelmien ratkaisuun sekä sujuva 
taito analysoida ongelmia ja perustella valitut 
ratkaisut.

Toisena esimerkkinä tarkastelen “Koneenosaopin 

perusteet”-opintojaksoa vuoden 2010 ja vuoden 2013 

opetussuunnitelman mukaisina:

Osaamistavoitteet vuonna 2010:

Opiskelija ymmärtää koneenelimien asianmu-
kaisen valintamitoituksen ja suunnittelun vai-
kutuksen koneen ominaisuuksiin. Opiskelija 
osaa mitoittaa eräitä tärkeimpiä koneenelimiä 

asianmukaisia standardeja ja muita menetel-
miä hyödyntäen.

Arvioinnista on kirjattu:

Osasuoritusten maksimipistemäärät ovat: 
Oppimistehtävät 24 p. ja tentti 24 p. Arvosa-
nojen pisterajat ovat: 0-15 0, 16-21 1, 22-28 2, 
29-35 3, 36-42 4, 43-48 5 Myös opintojaksopa-
laute on pakollinen osasuoritus!

Samannimisen ja sisältöisen opintojakson osaamis-

kuvaus ja arviointikriteerit vuonna 2013 on esitetty 

seuraavasti:

Opiskelija tuntee ja osaa mitoittaa koneenra-
kennuksen tärkeimpiä koneenosia ja välityksiä, 
kuten laakerit ja lieriöpyöräparin. Opiskelija 
osaa suunnitella ja mitoittaa joitakin tavan-
omaisia liitoksia, kuten ruuvi- ja kiilaliitokset. 
Opiskelija ymmärtää suunnittelun vaikutuksen 
koneen ominaisuuksiin sekä standardien merki-
tyksen valintamitoituksessa ja osaa hyödyntää 
eri valmistajien luetteloita sekä valmisohjelmia.

Arviointikriteerit vuonna 2013:

TYYDYTTÄVÄ

Opiskelija tunnistaa koneenrakennuksen eräitä 
tärkeimpiä koneenosia ja liitoksia, kuten laake-
rit ja kiilaliitoksen sekä osaa ohjattuna mitoit-
taa niitä yksinkertaisiin kohteisiin. Opiskelija 
tiedostaa suunnittelun vaikutuksen koneen 
ominaisuuksiin sekä standardien merkityksen 
valintamitoituksessa. Opiskelija on vain jon-
kin verran motivoitunut, ottaa vastuun omasta 
suoriutumisestaan, osaa toimia ryhmässä sekä 
antaa ja vastaanottaa palautetta.

HYVÄ

Opiskelija tuntee hyvin koneenrakennuksen 
eräitä tärkeimpiä koneenosia ja liitoksia, kuten 
laakerit ja kiilaliitoksen sekä osaa itsenäisesti 
mitoittaa niitä tavanomaisiin kohteisiin. Opis-
kelija ymmärtää ja osaa kuvata suunnittelun 
vaikutuksen koneen ominaisuuksiin sekä huo-
mioi oikeat standardit valintamitoituksessa. 
Opiskelija on selvästi motivoitunut, ottaa 
vastuuta omasta ja ryhmän suoriutumisesta 



OSAAMISPERUSTAISET  ARVIOINTIKRITEERIT  
–  HAASTAVAA,  MUTTA HYÖDYLLISTÄ? 43

sekä osaa rakentavasti antaa ja vastaanottaa 
palautetta.

KIITETTÄVÄ

Opiskelija tietää ja ymmärtää laaja-alaisesti 
koneenrakennuksen eräitä tärkeimpiä koneen-
osia ja liitoksia, kuten laakerit ja kiilaliitok-
sen sekä osaa soveltavasti mitoittaa niitä myös 
vaativiin kohteisiin. Opiskelija osaa perustel-
lusti kuvata eri ratkaisuvaihtoehtojen ja suun-
nittelun vaikutuksen koneen ominaisuuksiin 
sekä soveltaa oikeita standardeja valintami-
toituksessa. Opiskelija on erittäin motivoitunut, 
ottaa sitoutuneesti vastuuta omasta ja ryhmän 
suoriutumisesta sekä osaa hyödyntää palau-
tetta systemaattisesti ammatillisen kasvun 
välineenä.

Edellisistä esimerkeistä huomataan, että opintojak-

sojen kuvaustekstit ovat muuttuneet monimuotoi-

semmiksi ja monisanaisemmiksi. Arviointikriteerit 

on kuvattu sanallisina osaamisen tason kuvauksina. 

Aikaisemmissa, vuoden 2010 kuvauksissa oli kirjat-

tuna lähinnä tenttien ja muiden osaamisen näyttöjen 

pisterajoja. Nämä voidaan tarvittaessa esittää vielä 

vuoden 2013 kuvauksissakin. 

OS AAM INEN K UVATA A N SA NA LLISESTI 
–  KU KA HYÖTY Y ?

Arviointikriteerien sanallinen kuvaaminen palve-

lee ensisijaisesti opiskelijan omaa käsitystä omasta 

osaamisestaan. Opintojaksokuvausten ja arviointi-

kriteerien kirjoittaminen kuvaavina teksteinä ohjaa 

opiskelijaa tiedostamaan paitsi oman osaamisensa 

tavoitteet, myös kuvaamaan tarvittaessa myö-

hemmin sanallisesti omaa osaamistaan esimerkiksi 

työhaastattelussa. Aikaisemmin Suomessa tutkin-

tonimikkeiltään samat tutkinnot olivat hyvin saman-

laiset. Nykyään, kun korkeakoulut ovat autonomi-

sessa asemassa opetussuunnitelmien suhteen, itse 

tutkintonimike ei kerro sidosryhmille riittävän tar-

kasti tutkinnon osaamisen sisällöstä. Auki kirjoitetut 

osaamiskuvaukset ja arviointikriteerit palvelevat siis 

myös korkeakoulujen työelämäkumppaneita ja muita 

sidosryhmiä. Auki kirjoitetut kuvaukset ja erityisesti 

arviointikriteerit ovat korkeakoulun ulkopuoliselle 

lukijalle pisterajoihin verrattuna huomattavasti 

helpompia ymmärtää. Arviointikriteerien sanallinen 

kuvaaminen mahdollistaa paremmin myös aikaisem-

min hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnusta-

misen siten, että opiskelijan opintojakson suorituk-

selle voidaan antaa arvosana. 
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Tässä artikkelissa käsittelen Tampereen ammattikorkeakou-

lun opetussuunnitelmatyön yhteydessä kehitettyjen kielten 

ja viestinnän osaamiskuvausten käyttöä osana kehittävää ja 

kontekstuaalista ammatillisen viestintätaidon arviointia. Viittaan 

termillä ’ammatillinen viestintätaito’ sekä suomen kielen että 

vieraiden kielten tehokkaaseen käyttöön ammatillisissa viestin-

tätilanteissa. Kuvaan aluksi käsitystäni ammatillisesta viestintä-

taidosta ja perustelen, miksi yleistä kielitaitoa mittaava analyyt-

tinen arviointi ei tee oikeutta ammattilaisen viestintäosaamiselle. 

Arvioinnin yhdenmukaisuuden ja kontekstuaalisuuden lisääminen 

oli myös tärkeä syy siihen, minkä vuoksi yhteisten kielten ja vies-

tinnän osaamiskuvausten tekeminen oli tarpeellista. Seuraavaksi 

tarkastelen lyhyesti arviointia kolmesta eri näkökulmasta: opitun 

arviointia (assessment of learning), kehittävää ja kontekstuaalista 

Arviointi osana

SISKO MÄLLINEN

5. 

AMMAT I LL I SEN 
viestintätaidon kehittymistä
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arviointia (assessment for learning) ja arviointia oppi-

misena (assessment as learning). Wiggins (1993) on 

todennut, että ’assessment’ tulee latinan verbistä 

’assidere’, joka tarkoittaa ’istua vieressä tai kanssa’. 

Termi jo itsessään tuo siis mielikuvan opettajasta 

istumassa opiskelijan vieressä ohjaamassa, jolloin 

arviointi on enemmänkin pyrkimystä ymmärtää, mitä 

tapahtuu ja miksi (Earl 2003). Artikkelissani esitän, 

kuinka uusia työelämälähtöisiä osaamiskuvauksia 

voidaan käyttää monipuoliseen, oppimista tukevaan 

ja ammatillista viestintätaitoa kehittävään arviointiin. 

AM M AT IL L ISEN V IESTINTÄTA ID O N 
AR VIOINN IN HA A STEET

Ammatillinen viestintätaito mielletään helposti alan 

sanaston hallinnaksi ja oikeakielisyydeksi. Kärjistäen 

voidaan sanoa: jos oppijalla on hyvä kielitaito, riittää, 

kun hän omaksuu erityisalansa keskeisen sanaston. 

Jos vieraan kielen opetusta ohjaa tällainen ammatil-

lisen viestintätaidon käsitys, uhrataan paljon aikaa 

yleisten lingvististen taitojen oppimiseen ammatilli-

suuden kustannuksella.

Ymmärrykseni ammatillisesta viestintätaidosta 

perustuu holistiseen ihmiskäsitykseen: ihminen on 

kehollinen, tajunnallinen ja situaalinen olento (Rau-

hala 1993). Ihminen jäsentää maailmaa kielen käsit-

teiden avulla ja muodostaa siten kokemuksistaan 

merkityksiä. Käsitteet ovat osin kulttuurisidonnaisia. 

Tässä viitekehyksessä näen ammatillisen viestintätai-

don osana ammattitaitoa ja ammatti-identiteettiä, 

oman alan ja työyhteisön kulttuurin ja käytänteiden 

tuntemisena ja käsityksenä itsestä kielen oppijana ja 

käyttäjänä ja ammatissa toimijana (ks. myös Räisä-

nen 2013). Harri Kukkosen (2012a) jaottelu ammat-

tiin oppijan tietämisestä, olemisesta ja tekemisestä 

sopii myös mielestäni kuvaamaan ammatillista vies-

tintätaitoa. Se on alan yleistä perustietoa ja käsite-

järjestelmien tuntemista, oman kehittymisen kriit-

tistä reflektiota ja käytännössä toimimista. Myös 

Räisänen (2011) erottaa viestintätaidon kielitaito-

käsitteestä: ”Viestintätaitoon sisältyy joukko kielel-

lisiä, ei-kielellisiä, vuorovaikutuksellisia, kulttuurisia 

ja sosiaalisia valmiuksia, joita tulisi tarkastella koko-

naisuutena eikä vain yksittäisinä, työntekijän työka-

lupakin elementteinä.” Näin eri alojen viestintätaito 

näyttäytyy kovin erilaisena. Se ei ole pelkkää kieli-

taitoa: ammattitermien muistamista, kieliopillisesti 

oikeiden lauseiden muodostamista, kaunista ääntä-

mistä ja sujuvaa puheen/kirjoituksen tuottamista. 

Esimerkiksi sosiaali- ja terveysalan työssä kohtaamis-

taidot ja viestintätaidot kietoutuvat yhdeksi asiak-

kaan kohtaamistilanteessa. Huhta (2013, 17) kuvaa 

insinöörin työssä tarvittavia varsin erilaisia viestintä-

taitoja, jotka kuitenkin samalla tavalla ovat kokonais-

valtaista osaamista vaihtelevissa tilanteissa.

Huhta (2013) myös peräänkuuluttaa uusia autent-

tisia ja holistisia arviointimenetelmiä. Kieltämättä 

analyyttinen, kielen eri osa-alueisiin kohdistuva arvi-

ointi on yleistä. Vieraiden kielten ja ruotsin opetuk-

seen ja arviointiin on suuresti vaikuttanut Euroop-

palainen viitekehys (EVK). Sen 6-portaista asteikkoa 

(A1–C2) taitotasokuvauksineen käytetään kielitaito-

vaatimusten määrittelyssä ja arvioinnissa läpi koko 

koulutusjärjestelmämme. Se on myös edesauttanut 

kriteeripohjaisen arvioinnin yhdenmukaistamisessa 

niin Suomessa kuin koko Euroopassa. EVK myös kan-

nustaa ja ohjaa oppijaa kehittyvän kielitaitonsa itse-

arviointiin. Taitotasokuvaukset ovat kuitenkin hyvin 

yleisellä tasolla. Ne on tehty sovellettavaksi kaikkiin 

kieliin siten, että mittapuuna on syntyperäisen puhu-

jan kielitaito. Ammattikorkeakouluissa on käytössä 

tämän viitekehyksen pohjalta kehitetyt ammatilli-

semmat taitotasokuvaukset sekä ruotsissa että eng-

lannissa (Juurakko ym. 2001, Juurakko & Airola 2002, 

Juurakko-Paavola ym. 2005). Mihin siis tarvittiin uusia 

osaamiskuvauksia? 

Eurooppalaisen viitekehyksen lähtökohta kielitaidon 

mittaamisesta syntyperäisen puhujan kielitaitoon 

vertaamalla ei ole realistinen varsinkaan englannin 

kielellä tapahtuvassa ammatillisessa viestinnässä. 

Syntyperäiset puhujat ovat vähemmistönä niiden 

ihmisten joukossa, jotka käyttävät englantia työs-

sään, eikä onnistunut kommunikointi vaadi täydel-

listä kielitaitoa. Uudet englannin osaamiskuvaukset 

ja arviointikriteerit on tehty lingua francana käytet-

tyyn englantiin (ELF). Emme esimerkiksi pyri täydel-

liseen aksenttiin, vaan selkeään, ymmärrettävään 

ääntämiseen. Käytännössä vierasperäinen korostus 

ei alenna arvosanaa. Esimerkiksi keskustelutaitojen 

kiitettävää osaamista englannin kielessä kuvaamme 

seuraavasti:
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•	 keskustelee sujuvasti ammattialaansa liittyvistä 

aiheista 

•	 reagoi nopeasti ja asianmukaisesti keskustelu-

kumppanin sanomisiin

•	 ääntää luontevasti ja selkeästi. 

 
Räisäsen (2013) tutkimuksessa paljastuu, kuinka vie-

raan kielen oppijan identiteetissä korostuu oikeakie-

lisyyden vaatimus ja oman osaamattomuuden tunne, 

kun vertailukohtana on syntyperäinen puhuja. Sen 

sijaan, kun vertailukohtana on toinen englantia ei-äidin-

kielenään puhuva, käsitys itsestä kielenkäyttäjänä (ELF) 

muuttuu positiivisemmaksi (Räisänen 2011). Virheet 

eivät enää huolestuta, kun viestintätilanteessa tuntee 

onnistuvansa: ”Vuorovaikutustilanteissa onnistuminen 

sai aikaan ennen kokemattoman voittajafiiliksen eikä 

silloin haitannut, vaikka kaikki sanat eivät tulleetkaan 

ihan oikein” (Virkkula & Nikula 2010).

Myös aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen 

ja tunnustamisen vaateet (AHOT) nostivat esiin tar-

peen laatia konkreettisemmat, osaamisperustaiset ja 

työelämäläheiset osaamiskuvaukset. Yleinen kuvaus 

kielitaidosta osoittautui riittämättömäksi, kun oli 

arvioitava, miten oppija selviytyy työssään kysei-

sellä kielellä. Tässä myös törmättiin Marjatta Huh-

dan (2013) esiin tuomaan ongelmaan, joka aiheutui 

analyyttisesta arvioinnista: arviointikriteerit oli tehty 

kielen osa-alueittain eli arvioitiin, kuinka hyvin oppija 

esim. ymmärsi puhetta tai tekstiä ja miten hän osasi 

puhua tai kirjoittaa. Työelämän tilanteet, kuten on 

todettu, ovat kuitenkin kokonaisvaltaisia. Oli tarve 

kuvata, miten oppija selviytyy alansa tyypillisistä vies-

tintätilanteista, joissa voi joutua sekä puhumaan että 

kirjoittamaan vuorotellen tai kuuntelemaan ja kirjoit-

tamaan yhtä aikaa. Tästä esimerkkinä sosiaali- ja ter-

veysalan osaamiskuvaus tyydyttävästä osaamisesta:

- kysyy asiakkaalta tämän nykyiseen ja aiem-
paan terveydentilaan ja elämäntilanteeseen 
liittyviä, välttämättömiä tietoja sekä kirjaa asi-
akkaan antamat vastaukset oikein hoidon, pal-
velun tai jatkotoimenpiteiden onnistumiseksi 
(esim. luvan kysyminen toimenpiteeseen) 

Lisäksi vain ruotsissa arvosanat on linkitetty tai-

totasoihin, mikä varmistaa yhdenmukaisen arvi-

oinnin. Ruotsin osaamistavoitteeksi on määritelty 

Eurooppalaisen viitekehyksen B1-taso, joka on itse-

näisen kielenkäyttäjän kynnystaso. Arvosana tyy-

dyttävä on B1.1-tasolla, kiitettävä tasolla B2.2–C1 

(Juurakko-Paavola 2005). Vieraassa kielessä tavoit-

teena on itsenäisen kielenkäyttäjän osaajan taso, 

B2. Ongelmalliseksi vieraan kielen arvioinnissa oli-

vat valtakunnallisen linkityksen puuttuessa kuiten-

kin muodostuneet opettajien erilaiset käsitykset ja 

käytänteet arvosanojen ja taitotasojen suhteesta. 

Käytännössä siis toiset englannin opettajat katsoi-

vat, että koska tavoitetaso on B2, kaikki arvosanat 

on oltava mahdollisuus saavuttaa B2-tasolla. Siten 

tyydyttävä arvosana oli B2-tason ’alareunassa’, B2.1, 

ja erinomainen arvosana ’yläreunasssa’, B2.2. Toiset 

taas käyttivät laajempaa arviointiasteikkoa niin, että 

tyydyttävään arvosanaan riitti B1-osaaminen, mutta 

erinomaiseen vaadittiin jo C1-tason kielitaitoa. On 

selvää, että arvosanat eivät olleet keskenään ver-

tailukelpoisia. Siirto-opiskelijoiden ja muualla kieli-

taitonsa hankkineiden osaamisen tunnistamista ja 

tunnustamista vaikeutti myös se, että eri ammat-

tikorkeakoulujen osaamistavoitteet oli kuvattu eri 

tavalla; toisissa kouluissa tavoitteet kuvattiin pelkäs-

tään minimitasolla, toisissa hyvän osaamisen tasolla.

Opetussuunnitelmatyön tueksi ja AHOT-haasteisiin 

vastaamiseksi käynnistettiin valtakunnallinen AHOT 

korkeakouluissa – Kielten ja viestinnän osaamis-

kuvaushanke (2011–2013). Se oli TAMKin vetämä 

jatkohanke Turun yliopiston koordinoimalle AHOT 

korkeakouluissa -hankkeelle (2009–2011). Osaa-

miskuvaushankkeeseen osallistui noin 60 kielten ja 

viestinnän opettajaa 25 korkeakoulusta. TAMKista 

hankeryhmään kuului yhdeksän kielten ja viestinnän 

opettajaa niin, että edustettuina olivat käytännössä 

kaikki kielet ja ammattialat. Kaikki TAMKin kielten 

ja viestinnän opettajat kuitenkin osallistuivat osaa-

miskuvausten arviointiin ja antoivat palautetta hank-

keen työryhmille useassa eri vaiheessa.

Osaamiskuvaukset koostuvat alakohtaisista tavoite-

kuvauksista ja arviointikriteereistä. Niiden laatimi-

seksi pyrittiin ensin selvittämään, mitkä ovat eri alo-

jen tyypilliset viestintätilanteet ja niissä vaadittava 

viestintätaito nyt ja tulevaisuudessa. Tietoa hankit-

tiin koko hankkeen osallistujajoukon voimin lukui-

sista työelämän kielitaitotutkimuksista ja selvityk-

sistä, kuultiin alumneja ja tehtiin omia kartoituksia. 

Hankkeessa tehtiin osaamisperustaiset, työelämä-

lähtöiset tavoitekuvaukset ja arviointikriteerit arvo-

sanoille 1, 3 ja 5 tekniikan, kaupan ja kulttuurin aloille 

sekä sosiaali- ja terveysalalle englantiin, ruotsiin 

sekä suomen kieleen ja viestintään. Hankkeen innoit-

tamana ja sen rinnalla syntyivät myös ruotsinkielisille 
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opiskelijoille toisen kotimaisen, finskan, kuvaukset. 

Kaikki nämä osaamiskuvaukset on esitetty AHOT kor-

keakouluissa: Kielet ja viestintä -julkaisussa (Mällinen 

& Piirainen 2013). Tässä artikkelissani nostan niistä 

esiin vain muutaman esimerkin.

Jo yksin osallistujamäärä, mutta myös osallistujien 

palautteet, kertovat työelämälähtöisten osaamis-

kuvausten ja yhdenmukaisten arviointikriteereiden 

tarpeellisuudesta. Arvioinnin yhdenmukaisuuden 

lisääntymistä tuki koko prosessi, eivät vain hankkeen 

tulokset. Hanke antoi eri korkeakoulujen kielten ja 

viestinnän opettajille ajan ja tilan muodostaa yhteistä 

ymmärrystä opetuksen tavoitteista, sisällöistä ja arvi-

oinnista. Koska hankkeessa olivat edustettuina mel-

kein kaikki ammattikorkeakoulut, on todennäköistä, 

että osaamiskuvaukset otetaan käyttöön laajasti, ja 

arviointi yhdenmukaistuu valtakunnallisesti. TAMKin 

kaikissa koulutusohjelmissa on käytössä hankkeessa 

laaditut osaamiskuvaukset ja arviointikriteerit.

AMMATILLISTA VIESTINTÄTAITOA  
KEHITTÄVÄ ARVIOINTI

Käsittelen aluksi opitun arviointia (assessment of 

learning) ja pyrkimystämme lisätä sen luotettavuutta 

yhteisten osaamiskuvausten ja arviointikriteerei-

den avulla. Lisäksi annan esimerkkejä siitä, kuinka 

osaamiskuvauksia voidaan hyödyntää kehittävässä 

ja kontekstuaalisessa arvioinnissa (assessment for 

learning) ja oppimisen edistämisessä (assessment as 

learning), kuvio 1.

Kuvio 1. Toimijuutta rakentava arviointi (Atjonen 2011; 2007, soveltanut Kukkonen 2012b)

TO IMIJUUTTA RAKENTAVA ARVIOINTI

 OPPIMISEN ARVIOINTI
(assessment of learning)

= annetaan tietoa tehdyn ja toivo-
tun suorituksen välisestä erosta

•	 ajankohta: suorituksen jälkeen
•	 kohde: lopputulos
•	 tarkoitus: toteaminen
•	 arvioija: suorituksen vastaanot-

tajaksi määritetty auktoriteetti 
(opettaja)

ARVIOINTI OPPIMISEN TUKENA
(assessment for learning)

= kerrotaan, millaisella toiminnalla 
päästään lähemmäksi toivottua 

osaamista

•	 ajankohta: oppimisen/suorituk-
sen aikana

•	 kohde: suorituksen aikainen ja 
tuleva toiminta

•	 tarkoitus: toteaminen, 
suuntaaminen 

•	 arvioija: opiskelija, vertaiset, 
opettajat, asiakkaat, työelämän 
edustajat

ARVIOINTI OPPIMISENA
(assessment as learning)

= pohditaan käytänteitä, mitä, miksi 
ja miten tulisi muuttaa, tehdään 

uusia tavoitteita

 

•	 ajankohta: koko ajan
•	 kohde: toiminnan kokonaisuus 

(ja osat)
•	 tarkoitus: toteaminen, suuntaa-

minen, uudelleensuuntautumi-
nen ja muutos

•	 arvioija: opiskelija, vertaiset, 
opettajat, asiakkaat, työelämän 
edustajat

ARVIOINTI ON PALAUTTEEN 
ANTAMISTA

ARVIOINTI ON OHJAAMISTA

( ”feedback” )
( ”feedforward” )

( ”feedforward” )

Toivottu osaaminenOpiskelijan suoritus

”Arvosana on 2”
”Miten tästä olisi viisasta edetä” 

”Mihin kannattaa kiinnittää huomiota”

•	 edellyttää jatkuvaa reflektointia

•	 on ajattelutapa ja toimintafilosofia,  
ei pelkkä menetelmä tai tekniikka

ARVIOINTI ON KEHITTÄMISTÄ
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Arviointi on perinteisesti nähty opitun kontrolloin-

tina, jossa opettajalla on ollut keskeinen rooli. Vaikka 

käsitys arvioinnin tarkoituksesta on laajentunut, on 

opettajien edelleenkin tehtävä opitun arviointia ja 

ammattikorkeakouluissa yhäkin kuvattava osaamista 

arvosanalla. Tutkinnossa saatavalla arvosanalla on 

myös edelleen jossakin määrin vertaileva ja valikoiva 

funktio, vaikka se ei ammattikorkeakoulussa korostu-

kaan siinä määrin kuin esimerkiksi ylioppilaskokeissa. 

Tuleva työnantaja haluaa realistista ja vertailukel-

poista tietoa vastavalmistuneen osaamisesta (Poi-

kela 2013).

Ammattikorkeakoulun kielten ja viestinnän oppimi-

sen arvioinnissa lienee tällä hetkellä yleisimmin käy-

tössä laadullinen, kriteeriperusteinen ja suhteellinen 

arviointi, jossa opiskelijan suoritusta ei verrata mui-

den opiskelijoiden suorituksiin, vaan ennalta määri-

teltyihin tavoitteisiin ja laadullisiin kriteereihin. Myös 

arvioitava suoritus on pääsääntöisesti laadullista tuo-

tosta, ei monivalintaa tai aukkotäydennystä. Tähän 

nyt laaditut osaamiskuvaukset arviointikriteerei-

neen tuovat kaivattua yhdenmukaisuutta. Vaikka ne 

ovat alakohtaiset, niitä on kuitenkin syytä tarkentaa 

vastaamaan koulutuksen erityispiirteitä. Esimerkiksi 

tekniikan ruotsin arvosanan 3 kriteereissä sanotaan:

Opiskelija osaa esitellä keskeisimmät asiat yri-
tysten ja organisaatioiden toiminnasta, tuot-
teista, prosesseista ja palveluista sekä osaa 
keskustella näistä aiheista. 

Tämä yleisen tason kriteeri voidaan siis esimerkiksi 

rakennustekniikan ruotsin arviointikriteereissä 

muuttaa niin, että kerrotaan ne nimenomaiset tuot-

teet ja prosessit, joita opetellaan kuvaamaan.

Jotta laadullinen, kriteeripohjainen osaamisen arvi-

ointi olisi luotettavaa, on tärkeää varmistaa, että 

arviointia tekevillä on yhteinen ymmärrys ”arviointi-

aineistona olevan havainnon tulkinnasta” (Keurulai-

nen 2013, 52), toisin sanoen, että eri arvioijat teke-

vät samasta aineistosta saman arviointipäätöksen ja 

ovat johdonmukaisia arvioinnissaan. Arvioinnin luo-

tettavuutta TAMKissa pyrittiin varmistamaan järjes-

tämällä Kielipalveluiden yhteisiä arviointityöpajoja, 

joissa keskusteltiin muotoutuvista arviointikritee-

reistä ja yhdessä arvioitiin valikoituja opiskelijoiden 

tuotoksia. Näitä työpajoja olisi kuitenkin hyödyl-

listä jatkaa nyt, kun uudet osaamiskuvaukset ovat 

käytössä.

Opitun arviointi on käytännössä summatiivista ja 

toteavaa: mitä siihen mennessä on opittu. Oppimi-

nen on kuitenkin prosessi, joka jatkuu niin koulussa 

kuin sen ulkopuolellakin ja tulevassa työelämässä. 

Opitun arviointi voidaan ymmärtää kuin pysäytys-

kuvana opiskelijan sen hetkisestä sijainnista oppi-

misensa prosessissa (Poikela 2013). Vaarana tässä 

on, että opiskelija jää ulkopuoliseksi, arvioinnin 

kohteeksi. Prosessiarvioinnissa olennaista on opis-

kelijan saama palaute. Oppimisen seuraamiseen ja 

oppimisen tukena käytetään formatiivista arvioin-

tia, jonka tarkoituksena on antaa tietoa oppimisen 

edistymisestä niin oppijalle itselleen kuin opetta-

jalle. Prosessiarvioinnissa on kuitenkin myös vaarana, 

että palaute tulee pelkästään opettajalta. Kehittävä, 

oppimista edistävä arviointi edellyttää opiskelijan 

aktiivista osallistumista.

Nyt laadittujen alakohtaisten osaamiskuvausten ja 

arviointikriteerien tuominen opiskelijoiden käyttöön, 

heidän muokattavikseen ja sovellettavikseen, lisää 

summatiivisen ja formatiivisen arvioinnin oppimista 

edistävää vaikutusta. Esimerkiksi yllä mainittu kritee-

ristön koulutuskohtainen tarkennus voidaan tehdä 

kurssin alussa yhdessä opiskelijoiden kanssa. Opiske-

lijat voivat itse pohtia, mitkä ovat ne keskeiset tuot-

teet ja prosessit, jotka heidän on osattava kuvata 

myös ruotsiksi tai vieraalla kielellä. Tällainen työs-

kentely tuo konkreettisen kontekstin oppimiseen, 

kun opiskelijat miettivät yhdessä tulevia ammatillisia 

viestintätarpeitaan, mutta se myös tukee toimintaa 

edeltävää reflektiota.

Oppimista edistävässä arvioinnissa opettajalla on 

ohjaava rooli ja tavoitteena oppijan reflektointitai-

tojen kehittäminen (Poikela 2013). Opiskelija on 

oman oppimisensa subjekti, joka suunnittelee, seu-

raa ja arvioi oppimistaan. Toisin sanoen hän reflektoi 

osaamistaan ja oppimistarpeitaan ennen toimintaa, 

toiminnan aikana ja toiminnan jälkeen. Alakohtaiset 

osaamiskuvaukset antavat tähän mahdollisuuden. 

Opiskelija voi jo ennen opintojen alkua miettiä, mitä 

hän kuvatuista tavoitteista ehkä jo hallitsee, ja arvi-

oida omaa osaamistaan kriteereiden avulla. Oppimis-

prosessin aikana kriteereiden avulla voidaan käydä 

palautekeskustelua, jossa opiskelija opettajan tuke-

mana tunnistaa itse oppimaansa ja mahdollisia auk-

koja osaamisessaan ja miettii, miten on oppinut ja 

miksi jokin seikka on jäänyt oppimatta. Tällainen itse-

arviointi kehittää opiskelijan metakognitiivisia taitoja 

(Earl 2003), joita tarvitaan muussakin oppimisessa ja 
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kaikissa ammateissa. Opiskelijan ja ammatissa toimi-

van on tärkeää kyetä tunnistamaan, mitä hän osaa, 

mitä ei osaa ja mitä hänen on vielä opittava.

Alakohtaisten osaamiskuvausten ja arviointikritee-

rien avulla voidaan tehdä oppimistehtäväkohtaisia 

kriteeristöjä poimimalla jopa eri alojen kuvauksista 

tilanteeseen sopivia arviointikriteereitä. Itse tein 

tällä tavalla työpaikkahaastattelun kriteeristön, josta 

sitten yhdessä keskustelimme opiskelijoiden kanssa 

ennen haastattelun harjoittelua ja suullista koetta. 

Mietimme mm., mikä on hyväksyttävä suoriutumi-

nen työpaikkahaastattelussa niin haastattelijan kuin 

haastateltavan roolissa. Harjoituksen tehtyään opis-

kelijat arvioivat omaa ja parinsa suoritusta yhdessä 

sovittua kriteeristöä käyttäen. Muissakin tehtävissä 

olen havainnut, että opiskelijat osaavat hyvin antaa 

toisilleen rakentavaa palautetta, kunhan arviointikri-

teerit ovat selkeät ja he ovat ne sisäistäneet.

Opiskelijat voivat myös itse tehdä tehtäväkohtaisia 

kriteereitä osaamiskuvausten avulla. Osaamiskuva-

ukset ja eri arvosanojen kriteerit toimivat viitekehyk-

senä, jonka avulla opiskelijat pystyvät määrittämään 

osaamisen tasot. Kun opiskelijat näin osallistuvat 

arviointikriteereiden työstämiseen, he samalla oppi-

vat asettamaan omia tavoitteitaan, arvioimaan omaa 

suoritustaan (Earl 2003; Poikela 2013), antamaan 

validia palautetta sekä myös ottamaan palautetta 

vastaan ilman, että kokevat sen henkilöönsä kohdis-

tuvana. Kaikki nämä ovat työelämässä tärkeitä tai-

toja. Näin arviointi tarjoaa jo sellaisenaan mahdolli-

suuden oppimiseen.

Monilla opiskelijoilla on aikaisempien kieliopintojensa 

jäljiltä kovin lingvistisesti painottunut kielitaitokäsi-

tys. He voivat esimerkiksi kertoa, kuinka kielioppi aina 

tuottaa vaikeuksia ja kuinka heidän on vaikea muistaa 

sanoja. He näkevät näin itsensä ensisijaisesti kielen 

oppijoina (vrt. Räisänen 2013) eivätkä ammatillisina 

viestijöinä. Hankkeessa laaditut alakohtaiset osaamis-

kuvaukset korostavat kokonaisvaltaista ammatillista 

osaamista, jossa vaikuttavat monet muutkin tekijät 

kuin pelkkä kielen hallinta. Ne ohjaavat oppimaan 

ammatillisissa konteksteissa ja tilanteissa, joissa vies-

tintätaidoilla on tärkeä rooli. Monet huomaavatkin, 

että muu ammatillinen osaaminen kompensoi kieli-

taidon puutteita ja yllättyvät siitä, kuinka hyvin sel-

viytyvät harjoitelluista tilanteista. Kaikki tämä edistää 

ammattiin kasvamista ja antaa konkreettisen käsityk-

sen siitä viestintätaidosta, jota ammatissa tarvitaan. 
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Korkeakoulujen kansainvälistymisstrategia vuosille 2009–

2015 (Korkeakoulujen… 2009), Ammattikorkeakoulun 

rehtorineuvoston suositukset ammattikorkeakoulutut-

kinnon suorittaneiden osaamiselle (Koulutusohjelmaprojekti 

2009) sekä TAMKin strategia ovat ohjanneet opetussuunnitel-

matyötä kansainvälisyyden osalta Tampereen ammattikorkea-

koulussa. Opetussuunnitelmatyöryhmässä hyväksyttiin ohjeis-

tus siitä, miten kansainvälisyysosaamisen tulee näkyä TAMKin 

opetussuunnitelmissa. 

Korkeakoulujen kansainvälistymisstrategia linjaa tavoitteita, 

jotka liittyvät korkeakouluopiskelijoiden kansainväliseen osaa-

miseen. Osaamistavoitteiden kautta strategia vaikuttaa myös 

opetussuunnitelmatyöhön. Opiskelijoille tulisi kehittää val-

miuksia työskennellä kansainvälisissä toimintaympäristöissä, 

toimia monikulttuurisessa korkeakouluyhteisössä ja vahvistaa 

Kansainvälisyys
OP ETUSSUUNNITTELMISSA

AURA LOIKKANEN

6. 
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kansalaisyhteiskunnan kehittymistä. Opiskelijan 

tulee kyetä toimimaan globaalissa ympäristössä ja 

ymmärtää oman toimintansa globaaleja vaikutuk-

sia. Strategiassa on kuvattu myös toimia, joilla näitä 

tavoitteita pyritään toteuttamaan. Opetussuunnit-

teluun liittyviä toimia ovat mm. kaikkiin tutkintoihin 

sisällytettävä kansainvälistymistä tukeva osio sekä 

kansainvälisissä verkostoissa tapahtuvan opetusyh-

teistyön lisääminen. (Korkeakoulujen… 2009.)

Korkeakoulujen kansainvälistymisstrategiakausi on 

päättymässä. Korkeakoulujen kansainvälisten asioi-

den kevätpäivillä 2014 keskusteltiin strategian uusi-

misesta tai päivitystarpeesta. Yleisesti todettiin, että 

tämänhetkisen strategian tavoitteita ei ole vielä saa-

vutettu ja monet niistä ovat edelleenkin korkeakou-

luille haasteellisia ja ajankohtaisia. 

Koska TAMK korostaa olevansa työelämäkorkeakoulu, 

jokaisen koulutuksen tuli myös perustella kansainvä-

lisyysosaamisen merkitystä omalla ammattialallaan. 

Opetussuunnitelmat arvioitiin ohjeistukseen perus-

tuvilla kriteereillä ennen niiden hyväksymistä. Tässä 

artikkelissa käyn läpi sitä, millaisia kansainvälistymi-

seen liittyviä teemoja AMK-tutkintojen opetussuun-

nitelmissa piti näkyä ja miten yleiset linjaukset näky-

vät opetussuunnitelmissa. Ohjeista ja arvioinneista 

huolimatta kansainvälisyys näkyy koulutuksissa vaih-

televasti. Toisissa opetussuunnitelmissa kansainväli-

syys on kudottu tiiviisti keskeiseksi osaamiseksi, toi-

sissa kansainvälisyys näkyy hyvin ohuesti. Maailma on 

muuttunut neljän viime toimintavuotemme aikana ja 

myös kansainvälisyysosaamista on aika tarkastella 

uudesta näkökulmasta.

TAM KIN OPETUSSUUNNITELMA - 
T YÖRYHM ÄN OHJEISTUS O PETUS-
S U U N N IT E LMIEN K A NSA INVÄ LISYYS-
OS AAM IS ESTA
TAMKin strategiaan kirjattiin kolme läpäisevää kehit-

tämisteemaa: uusi osaaminen, kansainvälisyys sekä 

asiakkuudet ja kumppanuudet. Opetussuunnitelma-

työtä ohjaavia asioita ovat

1.	 kansainvälinen korkeakouluyhteistyö, johon kir-

jattiin tavoitteita kansainvälisten korkeakoulu-

kumppanuuksien vahvistamiseksi ja yhteistyön 

lisäämiseksi osaamista vaihtamalla sekä

2.	 aidosti kansainvälinen oppimisympäristö, 

johon kirjattiin tavoitteeksi kansainväliset 

opetussuunnitelmat ja jokaisen koulutuksen 

suunnitelmallinen kansainvälinen osio.

TAMKin strategiakausi on puolivälissä ja strategian 

päivitys on käynnissä. Tavoitteissa on edetty, mutta 

kaikilta osin niitä ei ole vielä saavutettu.

Kansainvälisyysosaaminen on yksi TAMKin opetus-

suunnitelmien yhteisistä tavoitteista. Jokaisen kor-

keakoulustamme valmistuvan tulisi saavuttaa tämä 

osaaminen. Osaamismäärittelyssä hyödynnettiin 

Arene ry:n suositusta ammattikorkeakoulututkinto-

jen osaamisvaatimuksista (Koulutusohjelmaprojekti 

2009). AMK-tutkintojen osalta valtakunnallisessa 

suosituksessa tavoitteeksi on asetettu mm. moni-

kulttuuriseen yhteistyöhön kykeneminen. TAMKin 

kansainvälisten palveluiden henkilöstön ja koulu-

tusyksiköissä kansainvälisessä yhteistyössä aktiivi-

sesti toimivien opettajien ryhmä halusi TAMKin osaa-

misvaatimuksissa painottaa selvemmin asenteiden 

kehittymistä: opiskelija suhtautuu työskentelyyn 

monikulttuurisissa työtehtävissä ennakkoluulotto-

masti. Ylempien ammattikorkeakoulututkintojen 

osaamisvaatimukset ovat TAMKissa yhtäläiset valta-

kunnallisten suositusten kanssa. Kansainvälisyyske-

hityksen vaikutusten ennakoinnin lisäksi kirjasimme 

tavoitteeksi myös niiden hyödyntämisen.

TAMKin yhteisissä osaamisissa kansainvälisyysosaa-

minen määriteltiin seuraavina osaamistavoitteina:

AMK-tutkinnon suoritettuaan opiskelija

•	 osaa viestiä eri kulttuureista tulevien ihmisten 

kanssa, hallitsee oman alansa työtehtävissä tar-

vittavan kielitaidon

•	 suhtautuu työskentelyyn monikulttuurisissa 

työtehtävissä ennakkoluulottomasti

•	 seuraa aktiivisesti alansa kansainvälistä 

kehitystä ja ymmärtää sen vaikutukset ja 

mahdollisuudet.

 

YAMK-tutkinnon suoritettuaan opiskelija

•	 kykenee kansainväliseen viestintään työtehtä-

vissään ja toiminnan kehittämisessä

•	 osaa toimia kansainvälisissä 

toimintaympäristöissä 

•	 osaa ennakoida ja hyödyntää 
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kansainvälisyyskehityksen vaikutuksia ja mah-

dollisuuksia työtehtävissään.

 

Seuraavissa alaluvuissa käydään läpi TAMKissa yhtei-

sesti päätettyjä opetussuunnitelmatason pelisään-

töjä, joilla edellä esitettyihin tavoitteisiin pääsemistä 

voidaan tukea. Lisäksi avataan sitä, miten ne tällä 

hetkellä opetussuunnitelmissa näkyvät ja miten niitä 

jatkossa tulisi kehittää.

OPETUSSUUNNITELMAN JOHDANNOSSA 
TULEE PERUSTELLA, MIKSI JA MILLAISTA 
KANSAINVÄLISYYSOSAAMISTA  
AMMATTIALALLA TARVITAAN
TAMKista valmistuneiden työtehtävät ovat hyvin 

moninaiset. Jotkut työskentelevät monikulttuuri-

sessa työyhteisössä maahanmuuttajien kanssa, toi-

set kansainvälisissä yrityksissä ulkomailla. Niinpä 

kansainvälisyysosaamisen painotuksetkin ovat erilai-

sia. Esimerkiksi sosiaali- ja terveysalan koulutuksissa 

kansainvälisyysosaamisen perusteluina tuodaan 

esiin erityisesti kykyä kommunikoida ja työskennellä 

eri kulttuureista tulevien ihmisten kanssa. Tekniikan 

alan koulutuksissa taas korostetaan kansainvälistä 

toimintaympäristöä ja kansainvälisissä yrityksissä 

työskentelyä.

Kokonaan englanninkielisten koulutusten opetus-

suunnitelmista tulisi käydä ilmi, miksi koulutus toteu-

tetaan englanninkielisenä. Syy voi olla esimerkiksi 

halu profiloitua kansainvälisesti, kansainvälisyyteen 

tai monikulttuurisuuteen liittyvän teeman keskei-

syys koulutuksessa tai tiivis yhteistyö kansainvälis-

ten kumppaneiden kanssa (Garam 2012, 21). TAMKin 

englanninkielisillä ohjelmilla on vahvat perustelut – 

Degree Programme in Median globaali toimintaym-

päristö, Environmental Engineeringin globaalit 

ongelmat ja kansainvälinen toiminta International 

Business -koulutuksessa.

Koska opetussuunnitelmatyötä tehdään tiiviisti työn-

antajatahojen kanssa, välittyvät työelämän toiveet 

ja tarpeet voimakkaasti myös osaamistavoitteisiin. 

Kaikilla aloilla työnantajat eivät pidä kansainvälisyys-

osaamista merkittävänä muutoin kuin erityisissä kan-

sainvälisissä työtehtävissä. Tämä on todettu CIMO:n 

(Centre for International Mobility) teettämissä 

tutkimuksissa vuosina 2005 ja uudestaan vuonna 

2010 (Piilotettu osaaminen 2014, 30–32). Jos alan 

työnantajat eivät arvosta kansainvälistä osaamista, 

opiskelijoita on luonnollisesti vaikea motivoida sen 

hankkimiseen. Korkeakoululla on kuitenkin laajempi 

yhteiskunnallinen tehtävä. Opiskelijan on kyettävä 

toimimaan globaalissa ympäristössä ja ymmärret-

tävä oman toimintansa globaaleja vaikutuksia Kor-

keakoulujen kansainvälistymisstrategian linjausten 

mukaisesti. Jokainen korkeakoulusta valmistunut 

tarvitsee kansainvälisyysosaamista yhteiskunnan 

jäsenenä toimimiseen.

OPETUSSUUNNITELMIEN JOHDANNOSSA 
TULEE  KERTOA,  MISSÄ VAIHEESSA 
OPINTOJA ON SUOSITELTAVIN AIKA 
ULKOMAAN VAIHTOJAKSOLLE
Opetussuunnitelman esittelytekstissä (TAMK – kou-

lutusten opetussuunnitelmat 2014) tulisi rohkaista 

opiskelijoita lähtemään kansainväliseen opiskelu- tai 

harjoitteluvaihtoon. Jos opiskelija tietää, että ope-

tussuunnitelmaan on suunniteltu selkeitä jaksoja, 

jolloin vaihto on helpointa toteuttaa, hän voi jo opin-

tojen alusta asti ruveta miettimään omaa vaihtojak-

soaan. Esimerkkinä toimikoon liiketalouden koulutus:

”Opiskelijaa kannustetaan suorittamaan osa 
opinnoista tai harjoittelusta ulkomailla niin, 
että se luetaan osaksi tradenomin tutkintoa. 
Kansainväliseen vaihtoon haetaan 2. vuoden 
keväällä ja lähdetään pääsääntöisesti 3. luku-
vuoden aikana.”

Toinen esimerkki on auto- ja kuljetustekniikan koulu-

tuksesta, jossa opiskelijaa ohjataan tulevaa ammat-

tia varten järkevään vaihtojaksoon:

”Opiskelijoilla on mahdollisuus vaihto-opiske-
luun ulkomaisessa yliopistossa. Suositeltavaa 
on opiskella saksaa ja suunnata vaihtoon sak-
salaiseen yliopistoon.”

Opetussuunnitelman ulkomaan vaihtoon suunniteltu 

lukukausi, ns. liikkuvuusikkuna (mobility window), voi 

olla joko vapaaehtoinen tai pakollinen osa opintoja. 

Pakollisia tai vahvasti suositeltavia vaihdot saattavat 

olla englanninkielisissä ohjelmissa. TAMKissa opiske-

lija valitsee itse yhteistyökorkeakouluista itselleen 

sopivimman vaihtoehdon. Ulkomailla suoritettavat 
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opinnot hyväksytetään etukäteen, jolloin myöhem-

min ei synny ongelmaa opintojen sisällyttämisestä 

omaan tutkintoon. Koulutus voi suunnitella vaihtoik-

kunan myös yhteistyössä ulkomaisen partnerikor-

keakoulun kanssa, jolloin sovitaan tietystä opinto-

kokonaisuudesta, johon vaihtoon lähtevä opiskelija 

osallistuu. Yhdessä partnereiden kanssa suunnitellut 

vaihtoikkunat ovat hyvä tapa tiivistää yhteistyötä. 

Näin on toimittu lähinnä yhteis- ja kaksoistutkin-

noissa, joissa suoritettavat opinnot on sovittu etu-

käteen korkeakoulujen kesken ja opiskelija saa tut-

kintonsa kahdesta eri korkeakoulusta kahdesta eri 

maasta. (Ferencz & Orr 2013.)

EAIE:n (European Association for International 

Education) Global Dialoague -keskustelupalstalla 

Bolognan yliopiston lehtorit Ana Beaven ja Claudia 

Borghetti kirjoittavat, että Erasmus+ -ohjelman odo-

tetaan tarjoavan yli neljälle miljoonalle eurooppalai-

selle mahdollisuuden kansainväliseen liikkuvuuteen 

vuosina 2014–2020. Ulkomailla tapahtuvan opis-

kelu- tai harjoittelujakson katsotaan tarjoavan mah-

dollisuuden oppia kansainvälisyysosaamista, jota 

tarvitaan globaalissa tietoyhteiskunnassa. Kirjoitta-

jien mukaan useat tutkimukset kuitenkin osoittavat, 

että omakohtainen kokemus toiseudesta vieraassa 

kulttuurissa ei riitä kehittämään kansainvälisyys-

osaamista ja riisumaan kulttuurisia stereotypioita. 

Kokemuksen lisäksi tarvitaan reflektiota ja analyysia. 

(Beaven & Borghetti 2014.)

TAMKissa kaikki ulkomaille vaihtoon lähtevät opis-

kelijat suorittavat verkkokurssina Orientation and 

Report for Studying/Training Abroad -opintojakson. 

Opintojakson kehittämisen taustalla on juuri auttaa 

opiskelijoita reflektoimaan omia toiseuden koke-

muksiaan teoriatiedon pohjalta. Vaihtojakson tavoit-

teena ei ole vain tuottaa kansainvälistä kokemusta, 

vaan kansainvälistä osaamista. 

Opintojakso vastaa seuraaviin avainkysymyksiin:

•	 Miten kulttuurienvälistä tietoisuutta voi lisätä 

opiskelijavaihdon avulla?

•	 Millaiset tekijät vaikuttavat kulttuurienvälisessä 

viestintätilanteessa?

•	 Millaisia kompetensseja kulttuurienvälisessä 

viestinnässä tarvitaan?

•	 Mitä tarkoittaa vieraaseen kulttuuriin sopeutu-

minen ja miten erilaisia prosesseja voi käsitellä?

Opintojakson oppimistavoitteet ovat:

•	 Opiskelija pystyy tunnistamaan itsessään ja 

muissa erilaisia kulttuurienvälisen ymmärtämi-

sen kehitysvaiheita.

•	 Opiskelija osaa analysoida kulttuurisia eroja ja 

kulttuurin vaikutusta kulttuurienvälisissä vies-

tintätilanteissa sekä löytää ratkaisuja erilaisesta 

kulttuurista johtuviin väärinymmärryksiin ja 

ristiriitatilanteisiin.

•	 Opiskelija tietää vieraaseen kulttuuriin sopeu-

tumisen vaiheita ja osaa analysoida omaa 

sopeutumisprosessiaan.

•	 Opiskelija tulee tietoiseksi kulttuurisista eroista 

opiskeluun tai työhön liittyvissä asioissa sekä 

tietää, miten kulttuurienvälisen viestinnän kom-

petensseja voi lisätä.

KANSAINVÄLISEN OSAAMISEN  
TAVOITTEIDEN KIRJAAMINEN  
OPETUSSUUNNITELMIIN
Kansainvälisyysosaaminen on yksi TAMKin yhteisistä 

osaamisvaatimuksista. Tämä sisältää sen periaatteen, 

että jokaisen TAMKissa tutkintonsa suorittavan tulisi 

saavuttaa myös kansainvälisyysosaamisen tavoit-

teet, vaikka hän ei ulkomaille opintojensa aikana 

lähtisikään.

TAMKissa käytössä olevan opetussuunnitelmatyöka-

lun (Peppi-tietojärjestelmän) avulla on mahdollista 

esittää opintojaksot eri osaamistavoitteiden mukaan 

jäsenneltynä. Opinnot, joissa kansainvälistä osaa-

mista kehitetään, merkitään jäsentelyn avulla. Ohjel-

man avulla voidaan saada listaus kaikista kansainvä-

listymisosaamista (sekä muitakin yhteisiä osaamisia) 

kehittävistä opintojaksoista.

Kieliopinnot löytyvät luonnollisesti kaikkien koulu-

tusohjelmien kansainvälisyysosaamisen jäsentelystä. 

Toisaalta yhdessä englanninkielisessä koulutuksessa 

kaikki opinnot oli merkitty kansainvälistä osaamista 

kehittäviksi ilman opintojaksojen tavoitteisiin sisälly-

tettyjä viittauksia kansainvälisyysosaamiseen. Onko-

han tässä toiveajattelua? Kehittämisen tulee olla 

tavoitteellista ja opiskelijan tulee myös saada palau-

tetta oman osaamisensa kehittymisestä. Opiskelija 

tarvitsee omien kokemuksiensa reflektointiin ja ana-

lyysiin myös teoriataustaa.



55KANSAINVÄLISYYS OPETUSSUUNNITELMISSA

Sairaanhoitajakoulutuksen opetussuunnitelma 

(TAMK – koulutusten opetussuunnitelmat 2014) toi-

mii esimerkkinä kansainvälisyysosaamisen kehittymi-

sestä opintojen aikana.

1 .  VUOSIKU RSSI 

Opintojakso Oppimisen taidot: ”Opiskelija 
osaa toimia ammattikorkeakouluympäristössä 
ja tietää ammattikorkeakoulun tarjoamat mah-
dollisuudet kansainvälistymiseen.”

Opintojakso Ammatillinen vuorovaikutus: 
”Opiskelija osaa kehittää vuorovaikutustai-
tojaan erilaisten, eri-ikäisten ja erilaisissa 
elämäntilanteissa ja eri kulttuureissa olevien 
ihmisten kanssa.”

2.  VUOSIKU RSSI

Opintojakso: Professional English for Nurses: 
Ammatillisen sanaston lisäksi osaamistavoit-
teeksi on asetettu: ”Opiskelija pystyy kommu-
nikoimaan englannin kielellä moniammatil-
lisessa työyhteisössä potilaan hoitopolun eri 
vaiheissa, ymmärtää ja osaa hyödyntää hoi-
totyöhön liittyviä artikkeleita, pystyy edelleen 
kehittämään oman erikoisalansa kielitaitoa eri 
oppimisvälineitä hyväksikäyttäen.”

Opintojakso Mielenterveys- ja päihdehoitotyö: 
” Opiskelija osaa ammatillisesti kohdata erilai-
sista elämäntilanteista ja eri kulttuureista tule-
via asiakkaita ja perheitä, joilla on mielenter-
veys- ja/tai päihdeongelmia, reflektoida oman 
persoonansa ammatillista käyttöä ja tunnistaa 
omia kehittämishaasteitaan.”

3.  VUOSIKU RSSI

Opintojakso Hoitotyö avoterveydenhuollossa: 
”Opiskelija osaa seurata kansallisia ja kan-
sainvälisiä terveyden edistämisen haasteita ja 
kehitystä.”

Opettajien laatimat opintojaksojen toteutussuunni-

telmat laaditaan opetussuunnitelman tavoitteiden ja 

sisältöjen perusteella. Toteutussuunnitelmassa mää-

ritellään tarkemmin, miten osaamisen kehittyminen 

mahdollistetaan. Esimerkiksi globaali tiedonhaku, 

vieraskielisen kirjallisuuden käyttö, ulkomaisten 

vaihto-opettajien hyödyntäminen, kansainväliset vir-

tuaaliopinnot, lyhyet opiskelijavaihdot tai se, että 

opiskelijoille järjestetään tilaisuuksia monikulttuu-

risissa työryhmissä työskentelyyn ovat näitä keinoja.

Kokonaan englanninkielellä toteutettavissa koulu-

tuksissa monikulttuurinen yhteisö tarjoaa loistavia 

mahdollisuuksia pitkäaikaiseen valmentautumi-

seen kansainvälisyystaidoissa. Tämä potentiaali jää 

helposti hyödyntämättä, jos asiaa ei pidetä esillä 

opetuksen toteuttamisessa ja opiskelijoiden val-

mentamisessa. Opettajatuutorit tapaavat oman 

opiskelijaryhmänsä opiskelijoita henkilökohtaisesti 

vuosittain kehityskeskusteluissa. Kansainvälisyys-

osaamisen kehittyminen voisi olla näissä keskus-

teluissa näkyvästi esillä. Englanniksi opettavien 

kansainvälisyysosaamisen tulee luonnollisesti olla 

vahvempaa kuin suomenkielisissä koulutuksissa.

JOKAISESSA KOULUTUKSESSA ON 
KANSAINVÄLISYYTTÄ TUKEVA OSIO

Korkeakoulujen kansainvälisyysstrategian ja TAM-

Kin strategian mukaisesti jokaiseen tutkintoon tulisi 

sisällyttää kansainvälistymistä tukeva osio. TAMKissa 

koulutusten tulee toteuttaa yksin tai yhdessä toisten 

kanssa yhden lukukauden kestävä englanninkielinen 

opintokokonaisuus. Opintokokonaisuuden tarkoi-

tuksena on tarjota suomalaisille opiskelijoille mah-

dollisuus työskennellä monikulttuurisissa tiimeissä 

vaihto-opiskelijoiden kanssa. Tämä on yksi tapa 

toteuttaa kotikansainvälistymistä. Toinen syy eng-

lanninkielisten opintojen toteuttamiselle on vaih-

toikkunan tarjoaminen saapuville ulkomaisille opis-

kelijoille. Opintokokonaisuus antaa mahdollisuuden 

kehittää tiiviimpää yhteistyötä merkittävien kansain-

välisten kumppaneiden kanssa. Koulutus voi saada 

kansainvälistä näkyvyyttä omalle osaamiselleen 

näiden englanninkielisten opintokokonaisuuksien 

kautta. Korkeakoulun rahoitus perustuu pieneltä 

osin myös opiskelijavaihtojen määrään ja näillä opin-

noilla pyritään myös siihen, että saapuvien vaihto-

opiskelijoiden määrä voisi kasvaa. Kun omia opiske-

lijoita lähetetään ulkomaille, pitäisi samalla tarjota 

myös ulkomaisille vaihto-opiskelijoille mahdollisuuk-

sia tulla opiskelemaan TAMKiin.

Vaihtoehtoisiin englanninkielisiin opintokokonai-

suuksiin osallistuu valitettavan usein vain muutamia 
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suomalaisia tai ainoastaan vaihto-opiskelijoita. Tämä 

ei ole tyydyttävä tilanne vaihto-opiskelijoille eikä 

suomalaisille opiskelijoille. Pitäisikö opetuskielen 

vaihtoehtoisuus poistaa ja järjestää tukiopetusta 

niille, joille englannin kieli tuottaa ylipääsemättömiä 

vaikeuksia? Jotkut koulutukset ovat ottaneet käyt-

töön kaksikielisen opetuksen. Jos vaihto-opiskeli-

joita osallistuu opintojaksolle, opetus järjestetään 

englanniksi, muuten kielenä on suomi. Näissä tilan-

teissa voisi vaihto-opiskelijoiden määrän kasvattami-

seksi olla järkevämpää ilmoittaa opetuskieleksi läh-

tökohtaisesti englanti. Jos vaihto-opiskelijoita ei tule, 

opetus voidaan toteuttaa suomeksi.

KAN SAINVÄLISY Y SO SA A MISTA  
TÄYDE NTÄVÄT OPINNOT

Opiskelija voi laajentaa ja syventää kansainvälisyys-

osaamistaan vapaasti valittavien opintojen avulla. 

Ison korkeakoulun kieliopintotarjonta mahdollistaa 

kielitaidon laajentamisen. Opiskelijakunnan orga-

nisoima. Ulkomaisille vaihto-opiskelijoille tai ulko-

maisille tutkinto-opiskelijoille tarkoitettu opiskelija-

tuutorointi on opintopisteytetty ja on hyvä tilaisuus 

saada kokemuksia eri kulttuureista tulevien ihmisten 

kohtaamisista. Korkeakoulu järjestää lukuisia kan-

sainvälisyysviikkoja ja lyhyitä opintomatkoja, joita ei 

useinkaan ole kirjattu opetussuunnitelmiin.

N ÄKYM IÄ TULEVA ISUUTEEN

TAMKin opetussuunnitelmissa kansainvälisyys ja 

kansainvälisen osaamisen kehittyminen näkyvät 

vaihtelevasti. Kansainvälinen osaaminen on kirjattu 

tutkinnon yhdeksi tavoitteeksi, mutta useissa kou-

lutusohjelmissa suunnitelmallista osaamisen kehit-

tymistä ei ole tehty näkyväksi. Lieneekö taustalla 

olettamus, että osaaminen kehittyy itsestään, kun 

ollaan kuitenkin ammattikorkeakoulussa opiskele-

massa? Opetussuunnitelmatasolla luodaan raken-

teellisia mahdollisuuksia kansainvälistymiselle. Sillä 

ei kuitenkaan vielä päästä osaamisen kehittymiseen. 

Tarvitaan opetuksen ja oppimisen prosesseja, joilla 

kansainvälistymistä edistetään. (Garam 2012, 16). 

Koulutuksissa tilannetta voisi parantaa se, että joku 

opettajista saisi selkeästi vastuulleen tämän osaami-

sen kehittymisen. Hän voisi varmistaa, että opiskelija 

saa tarvitsemansa tiedot, taidot ja asenteet tavoit-

teiden mukaisesti, vaikka ei itse kaikkea opettaisi-

kaan. Apuna voisi olla myös kaikille saatavilla oleva 

yhteinen, verkossa toteutettava opetuspaketti. Se 

voitaisiin ottaa käyttöön niillä opintojaksoilla, joihin 

se kussakin koulutuksessa parhaiten sopisi.

Korkeakoulujen kansainvälisyysstrategian 2009–

2015 ja TAMKin strategian 2010–2019 tavoitteita 

ei ole vielä saavutettu. Osa opiskelijoista tarvitsee 

edelleenkin tässä artikkelissa esiteltyjä toimia kan-

sainvälisyysosaamisen kehittämisessä. Enenevä osa 

opiskelijoistamme on kuitenkin tulevaisuudessa 

jo lähtökohtaisesti hyvin kansainvälisiä; he muun 

muassa toimivat jatkuvasti kansainvälisissä verkos-

toissa ja hakevat tietoa globaalisti.

Perinteisesti kansainväliseen osaamisen on katsottu 

sisältävän kielitaitoa, suvaitsevaisuutta ja kulttuu-

rista osaamista (Piilotettu osaaminen 2014, 86–87). 

Myös TAMKin kansainvälisyysosaaminen määrittyy 

pitkälti näiden osaamisten kautta. Muuttunutta ja 

muuttuvaa kansainvälisyysosaamista voidaan kuvata 

myös tuottavuuden, uteliaisuuden ja sitkeyden omi-

naisuuksilla. Asiaa selvitettiin tutkimalla, millaisia 

ominaisuuksia työnantajat liittävät kansainväliseen 

osaamiseen. Näitä olivat analyyttisyys, ongelman-

ratkaisukyky, luotettavuus ja luovuus (tuottavuuden 

osa-alueita), suvaitsevaisuus, kiinnostus uusia asioita 

kohtaan, vieraiden kulttuurien ymmärrys, yhteistyö-

kyky, sopeutuminen, verkostoitumiskyky (uteliaisuu-

den osa-alueita) sekä itsetuntemus ja sitkeys, jotka 

yhdistettiin sitkeyden ominaisuudeksi. Tutkimuksen 

tuloksena todetaan, että ”kansainvälinen osaaminen 

on kelpo indikaattori, jonka avulla voidaan tunnistaa 

muita työnantajien positiivisiksi määrittämiä ominai-

suuksia” (Piilotettu osaaminen 2014, 8).

Työelämäkorkeakouluksi itseään kutsuva TAMK voi 

olla välittämässä työnantajille ymmärrystä opiskeli-

joiden kansainvälisten kokemusten merkityksestä ja 

vaikutuksista. Kansainvälinen osaaminen toimii indi-

kaattorin työnantajia erityisesti kiinnostavista omi-

naisuuksista! Myös opiskelijoiden tulee tehdä näky-

väksi oma kansainvälinen osaamisensa kertomalla 

kansainvälisissä yhteyksissä tarttuneesta uteliaisuu-

desta, joustavuudesta tai reippaudesta. (Piilotettu 

osaaminen 2014, 91.)

Kansainvälisyys on tullut osaksi opiskelijoiden arkea. 

Korkeakoulussa meidän tulee varmistaa se, että 
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kansainvälisyys on myös meidän arkeamme. Maailma 

avautuu aivan uusilla tavoilla virtuaalioppimismah-

dollisuuksien kautta ja kansainvälisessä yhteistyössä 

olemme vasta alkumetreillä. Paineet myös tutkinto-

jen kansainvälisyysosaamisen päivittämiseksi ovat 

kasvaneet.
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Artikkelissa kuvataan fysioterapeuttikoulutuksen opetus-

suunnitelman suunnittelua ja kehittämistä. Lisäksi kuvataan 

työelämän edustajien kanssa toteutettua yhteistyötä, jolla 

pyrittiin hyödyntämään heidän näkemyksiään suunnitteluproses-

sin eri vaiheissa. Suunnittelun lähtökohtana oli TAMKin yhteinen 

opetussuunnitelman viitekehys ja yhteisesti laaditut linjaukset. 

Lopuksi kuvaamme prosessin aikana kehitettyä eri koulutusohjel-

mien välistä uudenlaista yhteistyötä.

Tamperelaisen fysioterapeuttikoulutuksen historia ulottuu 

vuoteen 1965. Silloin aloitettiin lääkintävoimistelijakoulutus 

Yhteistyöllä uusi

7. 

FYSIOTERAPEUTTI -
KOULUTUKSEN 

opetussuunnitelma
MARJA-LEENA LÄHTEENMÄKI, HANNELE ANTTILA, 

PIRJO LEHTO & PIRJO-RIITTA LEPPÄNEN
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Tampereen sairaanhoito-oppilaitoksessa. Koulutus 

toteutettiin yli 30 vuotta oppiainejakoisesti. 1990-

luvun lopussa ammattikorkeakoululaitoksen myötä 

tuli tarve ja mahdollisuus uudistaa myös pedago-

gista toimintatapaa. Mahdollisuus hyödynnettiin ja 

opinnot rakennettiin tuolloisen Pirkanmaan ammat-

tikorkeakoulun fysioterapeutin suuntautumisvaih-

toehdossa vuodesta 1997 lähtien oppiaineita integ-

roivina opintokokonaisuuksina ongelmaperustaisen 

pedagogiikan (PBL, problem-based learning) periaat-

teiden mukaisesti (ks. Poikela & Poikela 2005; Läh-

teenmäki 2006). 

Uudistamisen tarve on vuosien varrella ollut jatkuvaa 

ja pieniä muutoksia on tehty lähes vuosittain. Viimei-

sin suurehko uudistamistyö käynnistyi TAMKin kaik-

kia koulutusohjelmia koskevana prosessina vuonna 

2010, ja fysioterapeuttikoulutuksen uusi opetus-

suunnitelma otettiin käyttöön syksyllä 2013. 

TAMKIN OPETUSSUUNNITELMAN  
YHTEINEN VI ITEKEHYS  
UUDISTUKSEN POHJANA
TAMKissa opetussuunnitelmauudistus aloitettiin laa-

timalla pedagogiselle toiminnalle yhteinen viiteke-

hys, opetussuunnitelman yhteiset perusteet (ks. Kart-

tunen & Marttila tässä julkaisussa). Viitekehys toimii 

erinomaisesti myös PBL-pedagogiikan rinnalla. TAM-

Kin pedagogisen viitekehyksen kolme keskeistä kul-

maa ovat tietäminen, tekeminen ja oleminen. 

Kuvio 1. TAMKin opetussuunnitelman viitekehys fysioterapeuttikoulutuksessa

Fysioterapeuttiopiske-
lijan terveys- ja kuntou-
tusalan ammatti-identi-

teetin kehittyminen

Fysioterapeuttiopiskelijan 
sitoutuminen ja suhde 
ammatilliseen tietoon:

Fysioterapeuttiopiskelijan 
ammatillinen toiminta:

OLEMINEN

TEKEMINENTIETÄ MINEN

OPS

•	 Oma kehontuntemus ja 
ryhmässä toimimisen taito

•	 Terapeuttisen  työotteen 
kehittyminen

•	 Oman osaamisen ja osaamis- 
tarpeiden tunnistaminen

•	 Valmiuksien kehittyminen jatku-
vaan ammatilliseen kehittymiseen 
(CPD – continuous professional 
development)  

•	 Anatomisen, fysiologisen ja biomekaanisen 
tiedon soveltaminen ihmisen terveyden,  
liikkumisen ja toiminnan edistämisessä

•	 Motorisen oppimisen ja motorisen kontrollin 
teorian soveltaminen fysioterapiassa

•	 Ihmisen liikkumisen ja toimintakyvyn edistämistä 
fysioterapeuttiseen tutkimiseen pohjautuvien 
päätelmien perusteella.

•	 Näyttöön perustuvia fysikaalisen terapian,  
fysioterapeuttisen ohjaamisen ja terapeuttisen 
harjoittelun keinoja.
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Tietäminen tarkoittaa tässä yhteydessä sitä, miten 

tieto ymmärretään, miten sitä analysoidaan ja sovel-

letaan. Tekeminen puolestaan tarkoittaa sitä, miten 

erilaiset taidot ohjaavat toimintaa, mutta myös sitä, 

miten toiminta perustellaan. Kolmantena viitekehyk-

sen kulmana on oleminen. Sillä tarkoitetaan reflek-

tiivisyyden, itsesäätelytaidon ja itseluottamuksen 

kehittymistä. Nämä seikat ovat keskeisiä myös ongel-

maperustaisessa oppimisessa ja niitä opitaan jatku-

vasti tutorryhmätoiminnassa arvioimalla mm., mitä 

käsiteltävästä asiasta jo osataan, mitä pitää vielä 

oppia ja miten uutta opitaan yhdessä toisten kanssa. 

Opittua ja omaa oppimistoimintaa sekä siihen vai-

kuttavia tekijöitä arvioimalla kehittyy myös oppijan 

ammatti-identiteetti. Kuviossa 1 on edellä mainittuja 

kolmea ulottuvuutta tarkennettu fysioterapeutti-

koulutuksen kannalta.

OP E T TAJ AT  UUD ISTIVAT  
OP INTOJ AKSO JA  KO LMESSA  
P IEN RYHM ÄSSÄ
Vuonna 2010 alkaneessa opetussuunnitelmauudis-

tuksessa haluttiin antaa kaikille fysioterapeuttikou-

lutuksen opettajille mahdollisuus vaikuttaa tuleviin 

ratkaisuihin. Tästä syystä opettajat jaettiin kolmeen 

pienryhmään. Pienryhmien puheenjohtajiksi ja työs-

kentelyn ohjaajiksi nimettiin kolme kokenutta opet-

tajaa, jotka yhdessä koulutuspäällikön kanssa muo-

dostivat ns. opetussuunnitelmatyön ydinryhmän. 

Ydinryhmän tehtävänä oli erityisesti koordinoida 

opetussuunnitelmatyön kokonaisuutta. Opetus-

suunnitelmatyön ydinryhmässä sovittiin mm. pien-

ryhmien kokoonpanosta, työnjaosta, aikataulusta, 

etenemisestä ja välitavoitteista. Ydinryhmä valmis-

teli neuvottelukunnan, ohjaavien fysioterapeuttien 

ja fysioterapeuttikoulutuksen opettajien kokouksiin 

esitykset opetussuunnitelmatyön vaiheista.

Kaikkien opettajien osallistuminen opetussuunnitel-

matyöhön varmisti myös sen, että opettajat tunte-

vat paremmin tulevan opetussuunnitelman ja siinä 

olevat muutokset. Pienryhmiin pyydettiin mukaan 

työelämän edustajiksi kokeneita fysioterapeutteja, 

mutta heidän osallistumisensa varsinaiseen opetus-

suunnitelmatyöskentelyyn jäi vaatimattomaksi. Työ-

elämän edustajat toimivat kuitenkin aktiivisina ope-

tussuunnitelmatyön tukijoina muilla tavoin.

Pienryhmät muodostettiin voimassa olevan ope-

tussuunnitelman opintojaksojen vastuuopettajista. 

Yhden pienryhmän muodostivat ne vastuuopettajat, 

joiden vastuulla olevat opintojaksot ajoittuivat aiem-

man opetussuunnitelman ensimmäiseen opintovuo-

teen. Toisen ja kolmannen opintovuoden opintojak-

sojen vastuuopettajat muodostivat ns. ”ammatillisen 

osaamisen” pienryhmän. Kolmannen pienryhmän 

muodostivat syventävien opintojaksojen vastuu-

opettajat ja opinnäytetyön ohjaamisessa mukana 

olevat opettajat. Muut opettajat sijoittuivat kol-

meen ryhmään sen mukaan, miten heidän opetusalu-

eensa sijoittuivat. Osa opettajista kuului tästä syystä 

kahteen pienryhmään.

Pienryhmien puheenjohtajat toimivat työkokous-

ten kokoonkutsujina ja vastasivat opetussuunnitel-

matyön aikataulunmukaisesta etenemisestä. Kou-

lutuspäällikkö oli mukana kokouksissa sihteerinä 

mahdollisimman usein. Puheenjohtajat raportoivat 

säännöllisesti työryhmien aikaansaannoksista sekä 

koulutuspäällikölle että toisilleen, jotta kaikki tiesi-

vät, missä vaiheessa kunkin pienryhmän opetussuun-

nitelmatyö oli. 

Prosessin lopputuloksena oli uusi opetussuunni-

telma, joka on pääpiirteissään kuvattu kuviossa 2. 

Ensimmäisen vuoden osaaminen painottuu terveen 

ihmisen liikkeiden, liikkumisen ja toimintakyvyn tut-

kimiseen ja ohjaamiseen sekä terapeuttisen harjoit-

telun sisältöihin. Toisen lukuvuoden aikana opiskelija 

harjaantuu aikuisikäisten tuki- ja liikuntaelinsairai-

den, hengitys- ja verenkiertoelinsairaiden, neurolo-

gisesti sairaiden ja mielenterveyskuntoutujien fysio-

terapian toteuttamiseen. Kolmantena lukuvuonna 

opiskelija perehtyy lasten ja nuorten samoin kuin 

ikääntyvien terveyden ja toimintakyvyn erityiskysy-

myksiin. Kolmanteen vuoteen ajoittuvat uutena opin-

tokokonaisuutena yrittäjyysopinnot. Kansainvälinen 

opiskelijavaihto suositellaan myös toteutettavaksi 

kolmannen vuoden kevätlukukauden aikana.

Koulutuksen päättyessä opiskelija on lisäksi syven-

tänyt ammatillista osaamistaan valitsemillaan fysio-

terapian erityisalueilla erityisesti harjoittelujaksojen, 

opinnäytetyön ja valinnaisten opintojen kautta.
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T YÖEL ÄM ÄN A SIA NTUNTIJAT  MUKANA 
OPETUSSUUNNITELMAUUDISTUKSESSA

Yhdistyneessä TAMKissa perustettiin vuonna 2010 

kaikkiin koulutusohjelmiin niiden toimintaa tukevat 

neuvottelukunnat. Niihin kuuluu työelämäyhteis-

työkumppaneiden edustajia, opettajia, opiskelijoita 

sekä kunkin koulutuksen koulutuspäällikkö ja koulu-

tusjohtaja. Ryhmän koko on noin kymmenen henkilöä 

ja se kokoontuu 2–3 kertaa lukuvuoden aikana. TAM-

Kissa neuvottelukuntien tehtävänä on mm. tehdä esi-

tyksiä opetussuunnitelmien kehittämiseksi ja antaa 

lausuntoja opetussuunnitelmaluonnoksesta TAMKin 

opetussuunnitelmatyöryhmälle.

Fysioterapian koulutusohjelman neuvottelukunnan 

alkuvuonna 2011 pitämässä kokouksessa toteutettiin 

uuden opetussuunnitelman kehittelyä ns. ”Learning 

Cafe” -menetelmällä. Osallistujat keskustelivat anne-

tuista teemoista muutaman henkilön pöytäryhmissä. 

Aika ajoin he siirtyivät pöydästä ja teemasta toiseen. 

Jokaisessa pöydässä oli pysyvä vastuuhenkilö, jonka 

tehtävänä oli kertoa pöydässä aiemmin käydyt kes-

kustelut tiivistetysti seuraaville ryhmille. Kokouksen 

tavoitteena oli saada esiin erilaisia näkemyksiä ja 

myös ns. hiljaista tietoa. Näkemyksistä keskustele-

malla pyrittiin yhteiseen ymmärrykseen uuden ope-

tussuunnitelman rakenteesta, koulutuksen tuotta-

masta perusosaamisesta ja yhteiskunnan haasteista 

nyt ja vuonna 2016. 

Neuvottelukunnan toisessa kevään 2011 kokouk-

sessa kehitystyön apuna käytetty menetelmä oli ns. 

tulevaisuuden muistelu. Tavoitteena oli saada aikaan 

FY SIOTERA PEUTTI  (A MK)  OPINTO-OHJELMAN RAKENNE

1 .

2.

3.

4.

(60 op)

(60 op)

(60 op)

(30 op)

Orien-
toivat 
opinnot
5 op

Opin- 
näyte,  
3 op

Ammatillisesti syventävät opinnot, 17 op

Aikuisten fysioterapia, 24 op
Ruotsi 3 op

Lasten ja nuorten 
fysioterapia, 
22 op

Ikääntyvien  
ft. 
16 op

Ft  
yrit- 
täjänä, 
11 op

Aikuisten fysio-
terapia 2, 27 op

Harjoittelu, 
8 op

Harjoittelu, 
8 op

Harjoittelu, 
8 op,  

valinnainen

Terapeuttisen 
harjoittelun

erityiskeinoja

Työelämä-
valmiudet …

Kv, ja moni-
kulttuurisuus…

Ympäristö
 ja terveys…

Työhyvinvointi

Opinnäytetyöesitykset

Vapaasti valittavat opinnot yhteensä x op – 10 op

Harjoittelu, 
8 op

Harjoittelu, 
8 op

Harjoittelu, 
8 op

Opinnäytetyö, 3 op

Opinnäytetyö, 3 op
Opinnäytetyö, 3 op

Ihminen toimivana 
kokonaisuutena, 
12 op

Fysioterapeut-
tinen tutkimi-
nen, 13 op

Liikkuminen 
ja toiminnan 
tukminen,  
12 op

Terapeutti-
sen harjoitte-
lunperusteet, 
12 op

Harj. 
2 vk
3 op

Harj. 
1 vk
Englanti, 
3 op

Kuntoutuspalvelujärjestelmä (virt.)

= tutustumiskäynti, ryhmänohjaus, 
T&K-projekti tms.

Kuvio 2. TAMKin fysioterapeuttikoulutuksen rakenne
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vuoropuhelu, jossa jokainen osallistuja saa mahdol-

lisuuden tulla kuulluksi ja pääsee rikastamaan omia 

näkemyksiään kuulemalla toisia. Tulevaisuuden muis-

telua ohjaavia kysymyksiä olivat mm. ”Mikä mahdol-

listi uudenlaisen toiminnan käynnistymisen ja lähes 

vakiintumisen?” ja ”Mistä olit huolissasi kolme vuotta 

sitten uutta toimintaa suunniteltaessa sekä mitkä 

tekijät saivat huolesi hälvenemään?”.

Neuvottelukunnan myöhemmissä kokouksissa käsi-

teltiin mm. fysioterapeuttikoulutuksen kynnyskä-

sitteitä, opetussuunnitelman rakennetta, yrittäjyys-

opintoja, eri lukuvuosien yksityiskohtaisia rakenteita 

ja sisältöjä sekä vapaasti valittavia opintoja. Opetta-

jien pienryhmät ottivat huomioon syntyneet ehdo-

tukset ja kriittiset näkökannat opetussuunnitelman 

uudistamis- ja kehittämisprosessin eri vaiheissa. 

Fysioterapeuttikoulutuksessa olennainen osa opiske-

lijan oppimisprosessia on aidoissa toimintaympäris-

töissä tapahtuva ohjattu harjoittelu. Opiskelijoiden 

ohjauksesta vastaavat opettajan ohella kussakin 

harjoittelupaikassa erikseen nimetyt fysioterapeutit. 

Fysioterapian koulutusohjelman käytännön mukaan 

kunkin harjoittelujakson ohjaavat fysioterapeutit 

kutsutaan ennen harjoittelun alkua yhteistyökokouk-

seen. Siellä käsitellään koulutukseen ja opintojak-

soon liittyviä ajankohtaisia teemoja ja keskustellaan 

opiskelijoiden ohjaukseen liittyvistä asioista. Lisäksi 

kaikki ohjaavat fysioterapeutit kutsutaan vuosittai-

seen yhteistyökokoukseen. Näitä yhteistyökokouksia 

ja siten ohjaavien fysioterapeuttien asiantuntijuutta 

hyödynnettiin opetussuunnitelman suunnittelussa. 

Ohjaajilta pyydettiin koko prosessin etenemisen ajan 

sekä suullisia että kirjallisia kommentteja. Fysiote-

rapeutit pohtivat aktiivisesti opetussuunnitelman 

sisältöjä ja rakennetta sekä tekivät ehdotuksia. Esille 

tulleet kehittämisehdotukset johtivat mm. siihen, 

että opintokokonaisuuksien sisällölliseen etenemis-

aikatauluun tehtiin muutoksia. 

1 .

2 .

3.

4.

(60 op)

(60 op)

(60 op)

(30 op)

Oppiminen, 
Tiedon

muodostus

Fysiote-
rapian 
kehittä
minen

Liikkumis- ja toimintakyvyn tukeminen
Tuki- ja liikuntaelimistön ongelmat

Liikkumis- ja toimintakyvyn tukeminen
Lapsen ja nuoren liikkumis- ja toimintakyvyn muutokset

Fysioterapian ja fysioterapeuttikoulutuksen 
ajankohtaiset erityiskysymykset

Liikkumis- ja toimintakyvyn 
tukeminen Ikääntymisen tuomat 

muutokset liikkumis- ja  
toimintakyvyssä

Fysioterapiapalvelut ja 
niiden kehittäminen

Yrittäjyys

Liikkumis- ja toimintakyvyn tukeminen
Sydän-, verenkierto- ja hengityselimistön sekä neurologisten 

sairauksien ja mielenterveyden ongelmat

Fysioterapian kehittäminen

Fysioterapian  
kehittäminen

Fysioterapian kehittäminen
Fysioterapian kehittäminen

Ihminen  
kokonaisuutena,  

Anatominen tieto 

Liikkumisen ja 
toiminnan ongelmat, 
Fysioterapeuttinen 
tutkiminen, Fysiote-

rapiadiagnoosi

Perusliikkuminen,
Fysioterapeuttinen 
ohjaaminen, Motori-

nen oppiminen

Terveyskunto,  
Terapeuttinen harjoittelu 

Kuntoutus

K Y NNY SK Ä SITTEET  FYSIOTERAPEUTTIKOULUTUKSESSA

Kuvio 3. Kynnyskäsitteet fysioterapeuttikoulutuksen eri opintokokonaisuuksissa
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TAM KIN S ISÄ ISET  KOULUTUK SET  
KE H IT T IVÄT NÄ K EMY STÄ  OPETUS-
S U U N N IT E LMAUUD ISTUK SESTA

Fysioterapeuttikoulutuksen opettajat osallistui-

vat opetussuunnitelmaprosessin edetessä TAMKin 

yhteisiin opetussuunnitelman laadintaa tarkastele-

viin koulutustilaisuuksiin. Lisäksi koulutusohjelman 

opettajille järjestettiin oma koulutus nk. kynnyskä-

sitteistä. ”Kynnyskäsiteajattelun lähtökohtana on 

käsitys, että eri ammatti- ja tieteenaloilla on niille tyy-

pillisiä käsitteitä, asioita, ilmiöitä ja toimintaperiaat-

teita, jotka opiskelijan on välttämättä ymmärrettävä. 

Niille rakentuu ammattimainen tapa ajatella ja toimia. 

Kynnyskäsitteet ovat ikään kuin portteja tai ikkunoita, 

jotka avaavat aivan uudenlaisen tavan ymmärtää ja 

ajatella (Kukkonen & Lähteenmäki 2012, 42–43). Tuo 

määritelmä sopi erittäin hyvin fysioterapeuttikoulu-

tuksen pedagogiseen ajatteluun. Olimmehan jo vuo-

sia rakentaneet opintokokonaisuudet työelämästä 

nostettujen ja fysioterapeutin ammatin kannalta 

keskeisten teemojen ympärille. 

Kynnyskäsitteitä tarkasteltiin harjoittelua ohjaavien, 

työelämässä toimivien fysioterapeuttien kanssa 

syyskuussa 2011. Kuviossa 3 ovat nähtävillä uuden 

opetussuunnitelman tämänhetkiset kynnyskäsit-

teet. Eräs prosessissa mukana ollut ohjaava fysiote-

rapeutti kommentoi kynnyskäsitteitä syksyllä 2013 

seuraavasti: ”Yllättävän hyvältä ne nyt näyttävät.” 

Siitä huolimatta kynnyskäsitteiden määrittelypro-

sessi jatkuu opetussuunnitelman eri osuuksien käyt-

töönoton edetessä.

U U SI  OP ETUSSUUNNITELMA  POIKI 
M ON IAL AISTA  Y HTEISTYÖTÄ  ERI  
KOU L U T U STEN VÄ LILLE
Fysioterapian koulutusohjelmassa opetussuunnitel-

mayhteistyö ei tarkoittanut vain oman suunnitte-

lun toteuttamista yhdessä opettajien ja työelämän 

edustajien kanssa. Uusi opetussuunnitelma haluttiin 

nähdä mahdollisuutena saattaa eri koulutusohjelman 

opiskelijat yhteistyöhön keskenään. Tämä yhteistyö 

aloitettiin fysioterapeutti-, röntgenhoitaja- ja bio-

analytiikan opiskelijoiden kesken. Toteutuksessa oli 

mukana yhteensä 110 opiskelijaa ja kustakin koulu-

tuksesta yksi opettaja.

Yhteistyön tavoitteena oli auttaa opiskelijoita tutus-

tumaan toisiinsa ja toistensa ammatteihin. Toiveena 

oli helpottaa opiskelijoiden välistä yhteistyötä jo 

opiskeluvaiheessa, mutta erityisesti valmistumisen 

jälkeisissä työtehtävissä. Opiskelijoiden arvostuksen 

muiden terveydenhuoltoalan työntekijöiden työtä 

kohtaan toivottiin samalla lisääntyvän. Yhteisiin 

toteutuksiin nostettiin tavoitteita TAMKin yhteisistä 

osaamistavoitteista, missä korostettiin eettistä osaa-

mista ja työyhteisöosaamista. Sosiaali- ja terveysalan 

yhteisistä osaamisista painottui moniammatillinen 

toiminta.

Ensimmäisessä tapaamisessa opiskelijat keskusteli-

vat pienryhmissä kunkin omaan koulutusvalintaan 

vaikuttaneista tekijöistä sekä terveysalan eri ammat-

teihin liittyvistä käsityksistä. Monilla opiskelijoilla oli 

myös henkilökohtaisia kokemuksia käynneistä mm. 

fysioterapeutilla ja laboratoriokokeissa. Opiskelijat 

pohtivat, mitä yhteistä terveysalan eri ammateilla on. 

Keskustelujen aiheina olivat myös terveydenhuolto-

alan nykyinen tilanne ja tulevaisuuden näkymät. Kes-

kustelu pienryhmissä oli vilkasta ja ryhmien tekemät 

yhteenvedot laajensivat opiskelijoiden mukaan näke-

myksiä käsitellyistä asioista.

Opiskelijat tapasivat samoissa pienryhmissä toi-

sen kerran tammikuussa 2014. Opiskelu oli tuolloin 

kestänyt noin viisi kuukautta ja oman koulutuksen 

sisältö oli jo pääpiirteissään selkiytynyt. Osa opiske-

lijoista oli ollut jo käytännön harjoittelujaksoilla tai 

muutamia päiviä tutustumassa työelämään. Keskus-

teluissa he vaihtoivat kokemuksia menneestä luku-

kaudesta sekä oppisisältöjen samankaltaisuuksista 

ja eroavaisuuksista. He saivat myös ohjausta väkival-

taisen potilaan kohtaamiseen. Opiskelijat vertailivat 

ammattiensa eettisiä periaatteita ja miettivät, mikä 

niiden merkitys on käytännön työssä.

Yhteisistä tapaamisista annettu palaute oli pääsään-

töisesti positiivista. Opiskelijat kertoivat oppineensa 

paljon muista ammateista. Oli ollut mielenkiintoista 

kuulla, miten muut opiskelevat. Keskustelu oli ollut 

hedelmällistä ja hauskaa ja välillä syvällistäkin eet-

tistä pohdintaa. Joidenkin opiskelijoiden mukaan 

tapaamisista ei kuitenkaan ollut heille hyötyä vielä 

koulutuksen tässä vaiheessa.

Opettajat olivat tyytyväisiä toimintatapaan. Heidän 

mukaansa toimintaa kannattaa jatkaa ja kehittää, jotta 

siitä saataisiin todellinen jatkumo läpi opiskeluajan.



64 YHTEISTYÖLLÄ UUSI  FYSIOTERAPEUTTI - 
KOULUTUKSEN OPETUSSUUNNITELMA

M ITÄ AJ AT UK SIA  PROSESSI  HERÄTTI?

Tiivis yhteistyö oli koulutusohjelman opettajille tut-

tua jo entuudestaan. Myös aikaisempi PBL:n mukai-

nen opetussuunnitelma laadittiin yhdessä. Tällä 

kertaa koettiin hyvänä se, että vastuuta jaettiin pien-

ryhmien kautta useille ”vetäjille”. Näin saatiin opet-

tajien aikaisempi osaaminen hyödynnetyksi. Kaikkien 

opettajien osallistuminen auttoi yhteisen ymmärryk-

sen rakentumisessa ja myöhemmässä sitoutumisessa.

Oli tärkeää, että suunnitteluryhmissä keskityttiin 

koko lukuvuoden tai jopa lukuvuotta pidempien 

kokonaisuuksien rakentamiseen. Näin voitiin entistä 

paremmin onnistua rakentamaan jatkuvuutta ja vält-

tämään päällekkäisyyksiä. Työelämän mukana olo 

innosti opettajia. Mukana olleet ohjaavat fysiotera-

peutit perehtyivät ohjelmaan ja saivat vaikuttaa sen 

sisältöön ja rakenteeseen. Osa heistä sitoutui proses-

siin pitkäkestoisesti.

Suunnitteluprosessia varten laadittu vaiheittainen 

aikataulu helpotti etenemistä. Vaikka opetussuunni-

telma saatiin kirjoitetuksi ja niin sanotusti valmiiksi, 

huomasimme ensimmäisen vuoden toteutuksen jäl-

keen useita kehittämiskohteita. Prosessi ja yhteistyö 

siis jatkuvat edelleen.
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Artikkelissa tarkastellaan ammattikorkeakoulun opetus-

suunnitelmaa opiskelijan näkökulmasta ja kommentoidaan 

TAMKin tämänhetkisiä opetussuunnitelmia samasta näkö-

kulmasta. Opiskelija näkee opintojensa aikana vain yhden ope-

tussuunnitelman, kun koulutuksen parissa työskentelevät puo-

lestaan näkevät ja ovat mukana tekemässä useita. Näkökulma 

opetussuunnitelmaan on siis hyvin erilainen, kuten myös tapa 

lukea sitä. Opiskelijan kokee, että opetussuunnitelman tulee pal-

vella juuri häntä ja kuvata parasta mahdollista koulutusta juuri 

hänelle, tulevaisuutta ajatellen. Opetussuunnitelmien laatijoilla 

näkökulma ja tavoitteet ovat luonnollisesti paljon laajemmat.

Opetussuunnitelma

näkökulmasta
OPISKELIJAN

VERNA RANTALA, OPISKELIJAKUNTA TAMKON  
KOULUTUSPOLIITTINEN VASTAAVA

8. 
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Artikkelin teksti on koostettu syksyllä 2014 toteutet-

tujen sähköpostihaastattelujen (n= 6) sekä kirjoitta-

jan omien käytännön kokemusten (opiskelijakunta-

aktiivina) perusteella.

OP E T U S SUUNNITELMA  TYÖVÄ LINEENÄ

Opiskelija tutustuu eri opetussuunnitelmiin jo ennen 

ammattikorkeakouluun hakemista ja saattaa ver-

tailla opetussuunnitelmia niin yhden koulun tar-

jonnan sisällä kuin eri koulujen välilläkin. Opetus-

suunnitelmaan tutustuminen on opiskelijalle yksi 

hakuprosessin tärkeitä vaiheita, ja se on varmasti 

monelle opiskelijalle tärkein tekijä, jonka perusteella 

ammattikorkeakouluun pyritään. Selkeästi ymmär-

rettävä opetussuunnitelma toimii näin myös ammat-

tikorkeakoulun vetovoimaa edistävänä tekijänä.

Opintojen alkuvaiheessa opetussuunnitelmaan 

tutustutaan tarkemmin ja tehdään suunnitelma opin-

tojen viemiseksi alusta loppuun asti. Tätä tehdään 

usein myös laadittaessa henkilökohtaista opetus-

suunnitelmaa. Opiskelija pohtii, missä tahdissa tulee 

opinnot suorittamaan tavoiteaikaan nähden, ja aset-

taa itsellensä niin tuloksiin kuin aikaankin liittyviä 

tavoitteita.

Alkuvaiheen jälkeen opiskelijat tuntuvat jakautuvan 

kahtia sen suhteen, kuinka he opetussuunnitelmaa 

käyttävät. Tarkemmin omaan opetussuunnitelmaan 

paneutuvat ne opiskelijat, joilla on taustalla aiempia 

opintoja tai osaamista, suunnitelmana tavoiteaikaa 

nopeammin tai hitaammin valmistuminen, selkeitä 

jatko-opiskelusuunnitelmia tai ajatuksia kansain-

välistymisestä. Nämä opiskelijat käyttävät opetus-

suunnitelmaa aktiivisemmin omien opintojensa 

seuraamiseen ja suunnitteluun. Opiskelijat kokevat 

opetussuunnitelman hyvänä työvälineenä, joka ohjaa 

opintojen suorittamisessa. Opiskelijavaihtoon läh-

tevät suunnittelevat opintojaan paljon itsenäisesti 

ja pohtivat, mitä vaihdossa tulee opiskella ja kuinka 

opinnot sopivat omaan tutkintoon. Jatko-opintoja 

suunnittelevilla opiskelijoilla saattaa olla tietty 

keskiarvoon liittyvä tavoitetaso ja monesti myös 

tavoite valmistua määräajassa. Tavoiteajasta poikke-

avat opiskelijat puolestaan saattavat olla tilanteessa, 

jossa heidän tulee suorittaa joitain opintoja joko 

edeltävästä tai seuraavasta opetussuunnitelmasta.

Suuri osa opiskelijoista suorittaa opintonsa nor-

maalissa ajassa koulutuksen tai koulutusohjelman 

opinto-oppaaseen kirjattua opetussuunnitelmaa 

täydellisesti noudattaen. Näiltä opiskelijoilta ope-

tussuunnitelma unohtuu tai jää vähintään taustalle 

opintojen alkuvaiheen jälkeen. Siihen saatetaan luku-

kauden tai periodin vaihtuessa palata tarkastamaan, 

miltä loppuvuosi tai seuraava vuosi näyttää, ja laske-

maan, kuinka opintopisteet riittävät opintotukeen 

nähden. Kursseille ilmoittaudutaan oman ryhmän 

mukana sen kummemmin seuraamatta, miten kunkin 

aiheen opinnot etenevät.

OPISKELIJAN OSAAMISEN  
KEHITTYMINEN
Tampereen ammattikorkeakoulussa opetussuunni-

telmat ovat osaamisperustaisia. Opiskelija ei kuiten-

kaan välttämättä osaa ajatella opetussuunnitelmaa 

kokonaisuutena, jonka läpi käytyään hänellä valmis-

tuessaan on tietynlainen osaaminen hallussa. Taval-

liselle opiskelijalle opetussuunnitelma on lähinnä 

aikataulu ja listaus tulevista opintojaksoista, toisin 

sanoen tulevista tehtävistä. Ammattikorkeakoulussa 

opiskelu mielletään ainakin vielä paljon koulumai-

seksi opiskeluksi, johon kuuluvat määrätyt opinnot 

ja vakiomainen tutkintotodistus. Tutkintoon kuuluu 

suuri määrä erilaisia opintojaksoja. Tällöin opiskelijan 

saattaa välillä olla haasteellista yhtäältä hahmottaa, 

miten teoriatiedot ja käytännön työskentely linkitty-

vät toisiinsa ja toisaalta mieltää sitä, miten uusia asia 

rakentuu jo opitun päälle.

Opiskelijalle opetussuunnitelmasta selkeimmin 

näkyy se, kuinka suunnitelmaa toteutetaan käytän-

nössä opetuksena ja ohjauksena. Ideaalitilanteessa 

opiskelija hahmottaisi oman osaamisensa karttumi-

sen opintojen alusta loppuun asti ja pystyisi ymmär-

tämään, kuinka hänen oma ammattitaitonsa kehittyy. 

Jotta opetussuunnitelma palvelisi opiskelijaa koko-

naisuutena, jonka osat linkittyvät toisiinsa, täytyy 

saman ajatuksen näkyä myös opetussuunnitelman 

toteuttamisen taustalla. Varmasti käytännön syiden 

johdosta teoriatunnit ja harjoitustunnit eivät aina 

kulje rinnakkain, vaan ensin opiskellaan teoriaa ja sen 

jälkeen harjoitellaan käytännössä. Kokonaisuuden 

hahmottaminen olisi ehkä helpompaa, jos opinnot 

pystyttäisiin toteuttamaan niin, että teoriaopiskelu 

ja käytännön harjoittelu kulkisivat rinnakkain. 



OPETUSSUUNNITELMA OPISKELIJAN
NÄKÖKULMASTA 67

OP E T U S SUUNNITELMA  NY T  
J A  T U L EVAISUUD ESSA

Opiskelijalle toimiva opetussuunnitelma sisältää kai-

ken sen, mitä hän tarvitsee voidakseen valmistut-

tuaan luontevasti siirtyä työelämään. Hyvä opetus-

suunnitelma antaa hyvät valmiudet työelämään ja 

jatko-opintoihin, on aikataulutukseltaan ja työmää-

rältään realistinen ja sisällöltään mielenkiintoinen ja 

haastava, mutta ei liian vaikea. Haasteena on, että 

opetussuunnitelman tulisi palvella samanaikaisesti 

niitä, jotka jo ammattikorkeakouluun päästessään 

tietävät, minkälaisiin tehtäviin haluavat työllistyä, 

kuten myös niitä, joilla omat kiinnostuksen kohteet 

ovat vielä löytämättä. Tampereen ammattikorkea-

koulussa opetussuunnitelmien uudistustyössä on 

ainakin ensivaikutelman mukaan onnistuttu teke-

mään opetussuunnitelmia, jotka palvelevat taus-

toiltaan ja tulevaisuudensuunnitelmiltaan erilaisia 

korkeakouluun tulevia opiskelijoita. Osaamisperus-

taisuus, vaikka se käsitteenä ei aina olekaan opis-

kelijoille selkeä, on lähtökohtana hyvä ja looginen 

ammattiin valmistumisen kannalta.

Tällä hetkellä opiskelijoiden keskuudessa pinnalla 

tuntuu olevan ajatus, että pärjätäkseen työmarkki-

noilla täytyy tulevaisuudessa kyetä tarjoamaan sel-

laista erityisosaamista, jota ei kaikilta löydy. Opiske-

lijoiden mielestä ideaalinen opetussuunnitelma olisi 

ehkä sellainen, joka sallii variaatioita niitä haluaville, 

mutta kuitenkin ohjaa riittävästi, jotta opinnot ete-

nevät jouhevasti. Opetussuunnitelmiin voisi tulevai-

suudessa suunnitella nykyistäkin enemmän mahdol-

lisuuksia rakentaa yksilöllinen tutkinto, jossa voisi 

hyödyntää yhden tai useamman korkeakoulun tarjon-

taa. Opiskelijat, jotka haluavat jo opiskeluvaiheessa 

rakentaa itselleen erikoisosaamista, voisivat työelä-

mään siirtyessään tarjota osaamista, jota ei jokaisella 

valmistuvalla insinöörillä tai sairaanhoitajalla ole. Toi-

saalta tarjolla tulee kuitenkin olla perinteisiä suoraan 

tutkintoon johtavia koulutuksia, sillä kaikilla opiske-

lijoilla ei ole valmiuksia tai mielenkiintoa rakentaa 

omanlaistaan tutkintoa. Muun muassa opintotukeen 

liittyvien muutosten myötä myös kiinnostus täyden-

nyskoulutusta ja erikoistumisopintoja kohtaan luul-

tavasti kasvaa, mikä olisi myös hyvä ottaa huomioon 

opetussuunnitelmatyössä.
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Kuvaan seuraavassa, miten koulutusalojen yhteinen opetus-

suunnitelmatyö on vaikuttanut työelämälähtöisen projek-

tiopiskelun kehittämiseen TAMKin elokuvan ja television 

koulutuksessa. Samalla nostan esiin joitain haasteita, joita yritys-

ten ja yhteisöjen kanssa tehtävään yhteistyöhön edelleen liittyy 

oppilaitoksen näkökulmasta. 

TAMKin yhteisen opetussuunnitelmien uudistustyön alkaessa 

elokuvan ja television koulutus oli joiltain osin jo hyvin valmis-

tautunut TAMKin yhteisiin kehitystavoitteisiin. Käytössämme 

olivat jo pääosin osaamisperustainen opetussuunnitelma ja sii-

hen liittyvät arviointiperiaatteet, jotka oli esitetty kompetens-

simatriisina. Lähtötilanteen haasteena oli kuitenkin kulttuu-

rialan rahoituksen merkittävä vähentyminen. Sen myötä oma 

Opetussuunnitelma
JA  TYÖELÄMÄLÄHTÖINEN 

9. 

projektiopiskelu

PERTTI NÄRÄNEN
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opetussuunnitelmatyömme keskittyi ainakin työn 

loppuvaiheessa priorisointeihin, opetustoiminnan 

tehostamiseen, monialaisen yhteistyön lisäämiseen 

sekä projektioppimisen kehittämiseen. Samalla ope-

tussuunnitelman rakennetta pyrittiin selkeyttämään. 

EL OKU VAN JA  TELEV ISIO N  
KOU L U T U K SEN LÄ HTÖ KO HDAT

Elokuvan ja television koulutus on TAMKissa perin-

teisesti tukeutunut projektioppimisen periaatteisiin. 

Audiovisuaalista alaa siis opiskellaan tekemällä elo-

kuvia, tv-projekteja, videoita ja monimediatuotteita. 

Teoreettisempi opetus pyritään nivomaan osaksi kul-

loinkin työn alla olevia käytännön projekteja. 

Projektioppimisen malli samaistetaan usein – ja 

mielestäni aivan liikaa – ongelmaperustaiseen oppi-

miseen. Näillä on englanninkielisessä maailmassa 

käytössä jopa sama lyhenne PBL (Project Based Lear-

ning vs. Problem Based Learning), mikä voi aiheut-

taa sekaannusta. Näillä malleilla on paljon yhteistä, 

kuten ryhmätoiminta ja kognitiivisen psykologian 

ja kokemuksellisen oppimisen teoriatausta (oppi-

isinään mm. Piaget ja Dewey). Ongelmaperustaisen 

oppimisen voi nähdä myös yläkäsitteenä ja projek-

tioppimisen sen yhtenä käytäntöön suuntautuvana 

menetelmänä. (Vesterinen 2001, 22–32). Projekti-

oppiminen sitoutuu kuitenkin ongelmaperustaista 

oppimista selvemmin käytännön tehtäviin, niiden 

aikataulutukseen, projektinhallintaan ja arviointiin, 

eikä se työtavoiltaan ole vakiintunut yhden mallin 

mukaiseen skenaariomalliin ja työprosessiin eli ns. 

PBL-sykliin (esim. Lähteenmäki ym. tässä julkaisussa).

Viime vuosien aikana projektitoimintaamme on 

pyritty tuomaan sekä opetussuunnitelmatyön kautta 

että muiden keinojen avulla entistäkin lähemmäs 

työelämää ja asiakastyötä. Tavoitteena on, että 

toteutettavat projektit tehdään jo ensimmäisen 

vuoden harjoitustöiden jälkeen johonkin työelämän 

ja ympäröivän yhteiskunnan tarpeeseen eli ne ovat 

aitoon käyttöön päättyviä tuotteita – on muotona 

sitten video tai esimerkiksi tapahtumatuotanto. 

Tähän vähittäiseen painopisteen muutokseen on 

useitakin syitä. Koulutusyksikkömme on kansain-

välisten elokuvakoulujen tapaan pyrkinyt hyvien 

taiteellisten tai dokumentaaristen lyhytelokuvien 

tuotantoon. Emme halua kääntää selkäämme tälle 

pyrkimykselle, sillä olemme sen kautta saavuttaneet 

kansainvälistä näkyvyyttä, festivaalipalkintoja ja jopa 

myyntiä kotimaisille ja ulkomaisille TV-kanaville. Tai-

teellisen lyhytelokuvan tuotannon kautta pystyy 

tehokkaasti oppimaan vaikuttavan elokuvailmaisun 

ja dramaturgian periaatteet, joita voi soveltaa erilai-

sille aloille. 

Audiovisuaalisen alan työllisyysnäkymät Suomessa 

ovat kuitenkin sellaiset, että vain murto-osa alalle 

valmistuvista päätyy työskentelemään pääosin elo-

kuvatuotantojen parissa. Televisio ja erilaiset trans-

median muodot (ks. Clarke 2013), internet-palvelut, 

peli- ja mainostuotannot ja vastaavat ovat työllistä-

vältä vaikutukseltaan moninkertaiset verrattuna pit-

kien elokuvien tuotantojen työllistävyyteen. Vaikka 

monien opiskelijoiden haaveissa siintääkin työ Holly-

woodissa tai ”puhtaasti” taiteellisissa tehtävissä, on 

koulutuksessa suhtauduttava entistä realistisemmin 

niihin perustaitoihin, jotka antavat valmistuneille 

opiskelijoille työllistymisen mahdollisuuksia. 

Elokuvaunelmilta ei olla silti katkaisemassa siipiä. 

Vapaiden ja kokeellistenkin projektien tuotanto on 

yhä mahdollista, ja toisaalta myös tilaustöissä, ope-

tusvideoissa ja mainoksissa on mahdollisuus täysipai-

noiseen dramaturgiaan ja elokuvailmaisuun. Tästä 

ovat opiskelijamme tuottaneet jo monia esimerkkejä 

– mainittakoon vaikkapa Tampereen kaupunkiseudun 

elinkeino- ja kehitysyhtiö Tredea Oy:lle tekemämme 

lyhytelokuvamaiset mainokset, joita YouTubesta löy-

tää edelleen hakusanalla ”Tampere All Bright!”. 

Asiakkuuksien kehittäminen on TAMKin keskeisiä 

strategisia tavoitteita (ks. Lilja & Seppänen tässä jul-

kaisussa). Opetustoiminnassa tämä tarkoittaa asia-

kastyötä, neuvottelutaitoa, kohderyhmäajattelua, 

ammattimaista projektinhallintaa ja sisäistä yrittä-

jyyttä (Koiranen & Pohjansaari 1994), johon liittyy 

myös vastuullisuus. Nämä taidot ja asenteet eivät ole 

tärkeitä vain siksi, että ne tukevat TAMKin strategiaa, 

vaan ennen kaikkea, koska ne ovat työllistymisen kan-

nalta välttämättömiä audiovisuaalisella alalla, jolle 

on tyypillistä pätkätyöläisyys, pienyrittäjyys ja runsas 

freelance-työntekijöiden joukko. Oman osaamisen 

myyminen ja asiakastyö ovat siis osa ammattitaitoa 
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siinä kuin dramaturginen taju tai kameratyön ja leik-

kausjärjestelmien tuntemus ja muut alalla tärkeät 

tekniset taidot. 

GALAXIN SOUNDI -PROJEKTI  JA  
OPETUSSUUNNITELMAN SOVELTAMINEN

Projektioppimisen kannalta oli erinomainen lähtö-

kohta, että opetussuunnitelmatyöryhmä ohjeisti 

viemään oppimistavoitteiden määrittelyä entistä 

yleisemmälle ja väljemmälle tasolle. Nopeasti muut-

tuvassa maailmassa yleisen tason opetussuunnitel-

makuvaukset eivät ole vaarassa vanheta samalla 

tavoin kuin perinteisemmät yksityiskohtaiset oppi-

mistavoitteiden kuvaukset. 

Projektioppimisessa, varsinkin jos kurssi sidotaan 

asiakkaalle tehtävään projektiin, opittavien asioiden 

kokonaisuus muotoutuu usein hieman toisin kuin on 

alun perin suunniteltu. Käytännössä tapahtuu paljon 

informaalia oppimista ja oppimista myös sellaisilla 

alueilla, joita ei ole tarkasti ennakoitu (esimerkiksi 

tarkkoina osaamistavoitteina). Usein kyse on myös 

ammatillisen identiteetin vahvistumisesta, identi-

teettityöstä ja asenneoppimisesta, voimaantumi-

sesta. Tämä korostuu silloin, kun projektiopinnoissa 

tehdään asiakastyötä oikeaan käyttöön. Sille on tyy-

pillistä, että tarkat ennakkosuunnitelmat eivät pidä, 

koska yhteistyöosapuolia on useita ja ennakoimatto-

mia muutostarpeita syntyy projektin edetessä. 

Käytännön esimerkkinä edellisestä on televisiotuo-

tannon opetus toisen opiskeluvuoden syksynä. Koko-

naisuus on opetussuunnitelmassa jaettu kolmeen 

erilliseen kurssiin: tv-journalismiin, tv-sisältöjen 

suunnitteluun ja tv-tuotantoon. Vuoden 2012 tie-

noilla kuitenkin meille ilmaantui mahdollisuus lisätä 

tv-kurssien toiminnassa yhteistyötä Yleisradion 

kanssa. Osittain tämä liittyi myös tulossa olevaan 

Mediapolis-hankkeeseen eli oppilaitoksen muutta-

miseen Ylen kanssa samalla kampukselle, joka toteu-

tui lopulta syksyllä 2014. Kun aloitimme yhteistyön 

laajentamisen, päätimme heti, että kolmen erillisen 

televisiokurssin rajoista luovutaan niin pitkälle kuin 

mahdollista. Kolmen kuukauden aikajänteellä teh-

tävä yhteistyöprojekti pyritään viemään läpi opetta-

jatiimin ja Yle-tiimin ohjauksessa yhdessä ja samaan 

suuntaan siten, että syntyy sekä hyvä televisiotuo-

tanto että hyvää ja syvää oppimista. 

Erilaisia yksikameratekniikalla tehtyjä tv-inserttejä 

olimme jo aiemmin tuottaneet Ylen kanaville, esi-

merkiksi Kuningaskuluttaja-ohjelmaan. Käytännössä 

olemme vaihtaneet näitä tuotteita Ylen ammattilais-

ten antamaan opetukseen ja rakentavaan palauttee-

seen prosessin eri vaiheissa. Nuortenohjelma Galaxin 

kanssa pyrimme mittaluokkaa suurempaan yhteis-

työhön, mutta samalla periaatteella. Näin syntyi 

suunnitelma Galaxin Soundista. 

Galaxin Soundi on nuorisobändien kilpailu, jonka 

voittaja ratkeaa yleisöäänestyksellä. Opiskelija-

työnä on toteutettu jo kahtena vuonna sekä bändien 

videoesittelyt että lopulliset monikamerataltioinnit 

ensin Akun tehdas -yhtiön studioilla ja sittemmin Yle 

TV2:n studiolla. Opiskelijat ovat saaneet ottaa hal-

tuun ajanmukaisen tuotantokaluston ja työympäris-

tön siten, että jokaiseen työrooliin on liittynyt myös 

Ylen ammattilaisen valvonta, ohjaus, tuutorointi ja 

palaute. Lopputuloksena on syntynyt täysipainoista 

televisio-ohjelmaa ja opiskelijoille valtavasti uutta 

oppia, asennetta ja ammatillisia kontakteja (ks. Gala-

xin Soundi syntyi yhteistyönä 2012).

Yhteistyön haasteitakin on riittänyt. Vaikka ”oikean” 

tv-ohjelman tekeminen motivoi opiskelijoita, se 

myös kuormittaa, stressaa ja vaatii paljon. Erilaisten 

aikataulujen yhteensovittaminen on myös haastavaa. 

Suunnitteluvaihe on pitkä, mutta tuotantovaihe tiivis 

ja nopeatempoinen eli kuormitus kasautuu tuotan-

topäiviin. Ylen ammattilaisten ja erilaisten studio- ja 

kalustovarausten aikataulut ovat johtaneet siihen, 

että opiskelijoille ennalta laaditut aikataulusuunni-

telmat on uusittu prosessin kuluessa moneen ker-

taan. TAMKin oppimisympäristöjä ja tietojärjestelmiä 

ei ole helppo avata ulkopuolisille eikä vastaavasti Yle 

päästä opiskelijoita tai opettajia suoraan omiin tieto-

järjestelmiinsä. Nämä hallinnolliset erot vaativat run-

sasta kommunikointia ja selkeää vastuunjakoa.

Uskoisin aikataulutusten olevan tyypillinen ongelma-

alue työelämän tilaukseen tehtävissä opiskelupro-

jekteissa. Opetustoiminta korkeakoulussa on yhä 

pitkän aikajänteen suunnitelmataloutta, kun esimer-

kiksi opettajien ja valmentajien työajan allokointi 

kursseille tehdään jopa vuodeksi etukäteen. Projek-

tioppimiseen liittyy tarve järjestää erilaisia tarkastus, 

palaute- ja reflektointipisteitä, jotka edellyttävät riit-

tävää aikajännettä. Yritysyhteistyössä tämä voi tör-

mätä kustannustehokkuuden ja nopean toiminnan 

tarpeisiin. Vaarana voi olla myös opetussuunnitelman 
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tavoitteiden unohtuminen kokonaan matkan var-

rella, kun projektin loppuunsaattaminen vie kaiken 

huomion.

Galaxin Soundi -projekti on meillä toiminut pilot-

tihankkeena, jonka kautta on testattu ja kehitetty 

oppimis- ja tuotantoympäristöjen yhdistämistä. 

Tämän vuoksi tuotantoon on liitetty tavallista enem-

män sekä suullisia palautetilaisuuksia että palauteky-

selyitä, joilla on kartoitettu sekä opiskelijoiden että 

yleläisten kokemuksia ja parannusehdotuksia. Tämä 

on auttanut oivaltamaan myös sen, että ammatti-

laistuutorit kaipaavat hekin ohjausta silloin, kun he 

toimivat opiskelijoiden kanssa. Heidän tulisi saada 

sekä riittävän selkeä kuvaus roolistaan opiskelijoi-

den ohjaajana että jonkinlaisia pedagogisia tienviit-

toja. Sellaisia voivat olla esimerkiksi muistuttaminen 

ammattislangin avaamisesta, kysymyksiin kannusta-

minen ja vanha kunnon hampurilaismalli eli kriittisen 

palautteen, ”pihvin”, ympäröiminen pehmentävillä 

myönteisillä huomioilla.

OP E T U S SUUNNITELMA  V IESTINÄ  
T YÖEL ÄM ÄLLE

Erinomainen tavoite TAMKin opetussuunnitelmatyö-

ryhmällä on ollut ohjata opetussuunnitelmien laa-

dintaa siihen suuntaan, että niiden avulla pystytään 

selkokielisesti kertomaan myös ulkopuolisille – eri-

tyisesti työelämän edustajille ja harjoittelupaikko-

jen tarjoajille – opetuksen pääteemat ja osaamista-

voitteet. Opetussuunnitelmiin on tämän mukaisesti 

kirjattu näkyviin mm. vuositeemat. Ne auttavat hah-

mottamaan, mitä opiskelijoilta voi missäkin opiske-

lun vaiheessa edellyttää projekteissa ja esimerkiksi 

työharjoittelussa. 

Elokuvan ja television opetussuunnitelmassa nämä 

vuositeemat ovat esimerkiksi seuraavat: 

1 vuosi: elokuvailmaisu ja projektiosaaminen

2. vuosi: televisiotuotanto ja ammatillinen 

osaaminen

3. vuosi: asiakasprojektit ja ammattialan 

syventäminen

4. vuosi: asiantuntijuus.

Opetussuunnitelma on toki vain yksi toiminnan 

perusta. Se toimii hieman samaan tapaan kuin orga-

nisaation strategia: se linjaa tavoitteita, arvoja ja 

etenemisen aikataulua. Kuitenkin vasta käytännön 

toiminta jalkauttaa sekä strategiat että opetussuun-

nitelmat – ja näihin molempiin liittyy luovan ja tilan-

nekohtaisen soveltamisen tarve.

TAMKin yhteinen opetussuunnitelmatyö on yhden-

mukaistanut eri alojen koulutuksen järjestämisra-

kenteita ja ”ideologiaa” sekä opetussuunnitelmien 

ymmärrettävyyttä. Vaikka alat toki säilyttävät ope-

tuksessa omat erityiset sisältönsä ja opetusme-

todinsa, tuottaa rakenteellinen yhdenmukaisuus 

entistä paremmat lähtökohdat monialaiseen yhteis-

työhön. Kun esimerkiksi projektiopiskeluun on kaik-

kien alojen koulutuksissa pyritty raivaamaan tilaa, 

tulee TAMKille entistä helpommaksi toteuttaa suu-

riakin monialaisia asiakas- ja yhteistyöprojekteja. 

Isosta talosta saadaan periaatteessa osaajia joka läh-

töön, jolloin yhteistyö suurasiakkaiden ja suurprojek-

tien kimpussa tulee mahdolliseksi.
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Avoimen ammattikorkeakoulun (Avoin AMK) toiminta on 

tiukasti sidoksissa ammattikorkeakoulujen opetussuun-

nitelmiin. Ammattikorkeakoululain mukaan avoimessa 

ammattikorkeakoulussa voidaan järjestää tutkintoon johtavan 

koulutuksen osia. (AMK-laki, § 17 [28.6.2013/485]) Opetussuun-

nitelmat ja niiden uudistaminen vaikuttavat siis suoraan avoimen 

AMK:n koulutustarjontaan. 

Opetussuunnitelmien uudistustyön kanssa samanaikaisesti TAM-

Kissa otettiin käyttöön uusi opetussuunnitelmien suunnittelu- ja 

tietojärjestelmä Peppi. Sen käyttöönotolla on ollut vaikutuk-

sia avoimen AMK:n toiminnan prosesseihin. Näiden uudistusten 

Avoin ammattikorkeakoulu

JA  OP ETUSSUUNNITELMA -

10. 

UUDISTUS 

TIINA HAKKARAINEN

TAMKissa
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lisäksi avoimen ammattikorkeakoulun toiminnan 

kehittämisessä on viime vuosina keskitytty niin 

sanottuihin polkuopintoihin, jotka on suunniteltu 

TAMKiin tutkinto-opiskelijoiksi haluavien tarpeisiin. 

Tässä artikkelissa kerrotaan avoimen AMK:n toimin-

nan kehittämisestä ja tulevaisuuden kehittämiskoh-

teista opetussuunnitelmatyön näkökulmasta. 

AVOIM EN  AMK : N K EHITTÄ MISEN 
SU U N TAVII VOJA

Opetus- ja kulttuuriministeriön nimittämä korkea-

koulujen koulutusrakenteiden kehittämistyöryhmä 

otti vuonna 2013 kantaa myös avointen korkeakoulu-

jen koulutustarjonnan kehittämiseen. Työryhmän 

johtopäätöksenä oli, että yhä useammalla tulisi olla 

jatkossa mahdollisuus sekä tutkinnon että osaamista 

tuottavien kokonaisuuksien suorittamiseen korkea-

kouluissa. Yhtenä keinona tavoitteen saavuttami-

seksi osaamista tuottavien kokonaisuuksien osalta 

oli avoimen korkeakouluopetuksen tarjonnan moni-

puolistaminen ja kehittäminen niin, että laajempien 

osaamiskokonaisuuksien luominen mahdollistuu. 

Tavoitteena olisi myös, että entistä suurempi osa tar-

jottavista opinnoista olisi perusopintoja vaativampia 

(OKM 2013, 40).

Työryhmä ehdotti avoimen korkeakoulutoiminnan 

kehittämiseksi myös, että avoimesta korkeakoulusta 

tutkintoon etenevien määrä vähintään kaksinkertais-

tettaisiin nykytasolta sopimuskaudella 2017–2020. 

(mt.) Hakeutuminen tutkinto-opiskelijaksi on mah-

dollista erillishaussa 60 opintopisteen suorittamisen 

jälkeen. Tämä ehdotus puolestaan korostaa perus-

opintotarjonnan merkitystä avointen korkeakoulujen 

opintotarjonnassa.

Tarjontaa tulisi siis olla sekä myöhemmin tutkinto-

opiskelijoiksi hakeutuvien että osaamisen päivittä-

mistä tai laajentamista tavoittelevien henkilöiden 

tarpeisiin. 

KOULUTUSTARJONNAN KEHITTÄMINEN 
TAMKIN AVOIMESSA AMK:SSA

Ehdotukseen avoimen korkeakoulun väylän kehit-

tämiseksi on TAMKissa vastattu lisäämällä voimak-

kaasti nk. polkuopintojen määrää. Polkuopinnot 

koostuvat 1. vuoden opinnoista ja ideaalitapauk-

sessa ne ovat laajuudeltaan 60 opintopistettä, jol-

loin opiskelijalla on mahdollisuus hakea joustavasti 

ensimmäisen vuoden jälkeen erillishaussa tutkinto-

opiskelijaksi ja jatkaa opiskelua tutkinto-opiskelijana 

toisen vuoden opinnoilla. TAMKissa oli tarjolla myös 

60 opintopistettä lyhyempiä polkuja, lähinnä teknii-

kan alalla, jolloin opiskelu toimii valmentautumisena 

valintakokeeseen ja opinnot luetaan myöhemmin 

hyväksi tutkintoon. TAMKin polkuopinnoissa aloitti 

syksyllä 2014 yli 120 opiskelijaa. Syksyllä 2014 on laa-

dittu valintaperusteet erillishaulle ja avattu haku 60 

opintopistettä avoimessa AMK:ssa suorittaneille. 

Ehdotukseen perusopintoja vaativammasta tarjon-

nasta pitää TAMKissa kiinnittää tulevina vuosina 

enemmän huomiota. Yhteinen opetussuunnitelma-

uudistus antaa tähän hyvät mahdollisuudet, sillä 

osassa opetussuunnitelmia on rakennettu opinto-

polkuja erilaisten työelämässä tarvittavien osaamis-

kokonaisuuksien pohjalta. Esimerkkinä mainittakoon 

sähkötekniikan kolme opintopolkua: sähkövoimatek-

niikka, automaatiotekniikka ja älykkäät koneet.

TAMKissa käyttöön otettu Peppi-tietojärjestelmä on 

antanut koulutuspäälliköille hyvän mahdollisuuden 

tuoda yksittäiset tutkintokoulutukselle varattavat 

opintojaksojen toteutuksen näkyviin avoimen AMK:n 

tarjontaan. Tämä helpottaisi nk. integroidun tarjon-

nan lisäämistä avoimen AMK:n tarjonnassa, mikä on 

taloudellisesti ajatellen paras mahdollisuus tarjon-

nan monipuolistamiseksi. Integroitu tarjonta tar-

koittaa sitä, että avoimen AMK:n opiskelija opiske-

lee opintojaksolla tutkintoon johtavan koulutuksen 

ryhmässä. Integroidun tarjonnan tuominen avoimen 

AMK:n tarjontaan tapahtuu Toteutus-välilehdellä 

Luokittelu-kohdassa kirjaamalla siihen sana ”Avoin” 

(kuva 1). Mahdollista on myös merkitä Pienryhmä-

kohtaan avoimen AMK:n opiskelijoille varattujen 

paikkojen lukumäärä. 
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Tämän toiminnon käytön lisääminen laajentaisi ja 

monipuolistaisi TAMKin koulutustarjontaa entises-

tään, ja se pitäisikin saada jokaisen koulutuspäällikön 

aktiiviseen käyttöön. Ideaalitilanteessa tätä kautta 

tarjontaan tuotavien opintojaksojen toteutuksille 

merkitään vähintään kolme paikkaa avoimen AMK:n 

opiskelijoille. Syventävän vaiheen opinnoissa tämä 

lukumäärä ei liene liikaa, sillä syventävien ryhmät 

ovat yleensä pienempiä kuin perusopintojen ryhmät. 

Vastaavasti avoimen AMK:n opiskelijoille tulee tehdä 

selväksi, mitä etukäteisosaamista kyseisiin opintoihin 

osallistuminen edellyttää. Peppi antaa mahdollisuu-

den tämänkin tiedon esittämiseen. 

AVOIN AMK JA OPETUSSUUNNITELMIEN 
TAR KIS T U SPISTEET

TAMKin yhteinen opetussuunnitelmatyö sisälsi 

useita tarkistuspisteitä, joissa katsottiin, miten työ 

etenee ja miten yhteiset pelisäännöt näyttäytyvät 

eri opetussuunnitelmissa (ks. Karttunen tässä jul-

kaisussa). Opetussuunnitelmatyön toisen tarkistus-

pisteen yhteydessä koulutusohjelmien uudistajilta 

kysyttiin muun muassa, miten opetussuunnitelmissa 

on otettu huomioon osaamisen kokonaisuudet, joita 

voidaan tarjota avoimen AMK:n kokonaisuuksina. 

Vastaukset olivat pääsääntöisesti myönteisiä eli ope-

tussuunnitelman osia voitiin hyvin tarjota myös avoi-

messa ammattikorkeakoulussa. Ainoana rajoitteena 

mainittiin harjoittelun suorittaminen sosiaali- ja ter-

veysalan opetussuunnitelmien mukaisesti. Tämä ei 

ole opetussuunnitelmasta johtuva seikka, vaan seu-

rausta siitä, että harjoitteluorganisaatiot eivät ole 

halukkaita ottamaan harjoittelijoita, jotka eivät ole 

käyneet psykologisen soveltuvuuden testeissä valin-

takokeen yhteydessä. 

Toinen tarkistuspisteissä esille noussut seikka olivat 

erilaiset tekniikan alan koulutuksiin liittyvät ammat-

tipätevyydet, joiden suorittaminen on mahdollista 

myös avoimen AMK:n opiskelijana. Esimerkkinä 

mainittakoon sähkötekniikan koulutuksen erilaiset 

sähköpätevyydet.

TAMKin opetussuunnitelmatyön tulokset vastaavat 

hyvin myös valtakunnallisiin avoimen ammattikor-

keakoulun kehittämisehdotuksiin. Opetussuunnitel-

mista on tehty osaamisperustaiset, joten myös avoi-

men AMK:n opinnoista kiinnostuneet voivat niihin 

tutustuessaan selvittää, mitä osaamista opetussuun-

nitelmiemme pohjalta on hankittavissa. Tilanne para-

nee entisestään, kun uusien opetussuunnitelmien ja 

tietojärjestelmän luomat mahdollisuudet koulutus-

tarjonnan lisäämiseksi otetaan vieläkin tehokkaam-

min käyttöön.
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mämuistioita ja selvityksiä 2013:2.
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tomat materiaalit.

Kuva 1. Peppi-järjestelmän luokittelutoiminto
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M ielenkiintoinen näkökulma opiskelijoiden osallistamiseen 

on korkeakoulun toiminnan kehittäminen ja se, miten 

opiskelijoita hyödynnetään muutoksen suunnittelijoina 

ja toteuttajina. Osallistava ja aktivoiva oppiminen ja toisaalta 

osallistava organisaation kehittäminen ovat toisiaan täyden-

täviä elementtejä opetussuunnitelmien operationalisoinnissa. 

Korkeakouluorganisaation kehittämiseen osallistuminen tarjoaa 

aitoja työelämän kehittämiskokemuksia, mahdollisuuden vaikut-

taa muutokseen sekä kehittää kompetensseja, joista on hyötyä 

opintojen jälkeenkin. Samalla korkeakouluorganisaatio hyötyy 

opiskelijoiden osaamisesta ja kehittämispanoksesta. Erityisesti 

Opiskelijat

11. 

MUUTOS AGE N TTE IN A

ILKKA HAUKIJÄRVI

– opiskelijoiden kokemuksia osallistumisesta  
TAMKin pedagogiseen kehittämiseen
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Isossa-Britanniassa opiskelijoiden osallistaminen 

korkeakouluorganisaation kehittämistoimintaan on 

ollut viime vuosina yhä enemmän tutkittu ja keskus-

telua herättänyt aihe. Sikäläisillä laadunvarmistusvi-

ranomaisilla on ollut merkittävä rooli toimintatapo-

jen ja -kulttuurien muutoksen käynnistämisessä.

Artikkelini keskittyy opiskelijan osallisuuteen ja osal-

listumiseen oman korkeakoulun kehittämiseen. Tutki-

muksen tuloksissa tarkastelen yhteen opiskelijoiden 

toteuttamaan toimintatutkimukselliseen kehittämis-

projektiin osallistuneiden opiskelijoiden näkemyksiä 

ja kokemuksia oman korkeakoulunsa pedagogiseen 

kehittämiseen osallistumisesta. Kokemukset jäsenty-

vät kesällä 2014 toteutuneen opiskelijavetoisen pro-

jektin kautta. Tutkimuksen kohderyhmä on varsin pieni, 

joten laajempia yleistyksiä artikkelissa esitettävien 

tulosten pohjalta ei kannata tehdä. Tutkimus on pilotti, 

jota on jatkossa mahdollista ja mielekästä laajentaa.

OP IS KE L IJ AT  MUUTO SAGENTTEINA

Opiskelijakokemuksen käsite (student experience, 

esim. Morgan 2012) tulee usein esille korkeakoulu-

jen opiskelijalähtöisestä kehittämisestä puhutta-

essa ja kirjoitettaessa. Käsite on ollut viime vuosien 

aikana runsaasti esillä, muun muassa korkeakoulujen 

opiskelijoille tarjottavien tukipalveluiden laatua ja 

kehittämistä käsittelevässä tutkimuksessa ja kirjalli-

suudessa. Erityisesti Isossa-Britanniassa on tapahtu-

nut selkeä paradigman muutos korkeakoulujen laa-

dun kehittämisessä niin, että opiskelijakokemusta ja 

opiskelijan asiakasroolia korostetaan. Korkeakoulu-

jen välinen kilpailu opiskelijoista on keskeinen tekijä, 

joka on lisännyt opiskelijakokemuksen painoarvoa 

kehittämisessä. Isossa-Britanniassa tähän on osal-

taan hyvin merkittävästi vaikuttanut kansallinen opis-

kelijakysely (National Student Survey), jossa on selvi-

tetty viimeisen vuoden korkeakouluopiskelijoiden 

kokemuksia korkeakoulunsa toiminnasta lukuisilla 

eri osa-alueilla, kuten opetus, arvioinnit ja tarjolla 

oleva tuki (Douglas ym. 2008, 20). Kyselyn tulok-

silla on havaittu olevan vaikutusta opiskelijoiden 

tulevia korkeakoulujaan koskeviin valintapäätök-

siin. Tässä artikkelissa esiteltävässä pilottitutkimuk-

sessa tuodaan esille opiskelijaryhmän kokemuksia 

ja näkemyksiä oman korkeakoulunsa kehittämisestä 

asiantuntijan roolissa, eikä niinkään viitata opiskelija-

kokemukseen korkeakoulun toiminnasta. Näillä kah-

della näkökulmalla on kuitenkin yhteys: opiskelijan 

mahdollisuus osallistua oman korkeakoulunsa kehit-

tämiseen on toisaalta myös mahdollisuus vaikuttaa 

opiskelijakokemuksen parantamiseen.

Korkeakoulujen arviointineuvoston raportissa tode-

taan, että Suomessa opiskelijoiden osallistaminen 

korkeakoulujen arviointeihin on ollut itsestäänsel-

vyys, joka perustuu opiskelijoiden vahvaan hallinnol-

liseen asemaan korkeakoulutoimijoina (Tuomi 2006, 

3). Opiskelijapalautteen keruu ja opiskelijoiden muo-

dollinen edustus erilaisissa työryhmissä ja päätök-

senteossa ovat vakiintuneita käytäntöjä suomalai-

sella korkeakoulusektorilla (mt.). Laadunhallinnassa 

opiskelijoiden palaute on merkittävä kehittämistä 

tukeva tietoresurssi. Opiskelijoiden ääntä halutaan 

kuunnella, ja tällä on vaikutuksensa organisaation 

prosessien, käytänteiden, opetusmenetelmien ja 

henkilöstön osaamisen kehittämiseen. Arviointineu-

voston raportissa (Alaniska 2006) tuodaan esille opis-

kelijoiden erilaisia rooleja korkeakoulun laadunvar-

mistuksessa. Osallistava toimintatutkimuksellinen 

lähestymistapa oman korkeakoulun kehittämiseen 

jää kuitenkin puuttumaan. 

Osallistavalla toimintatutkimuksellisella lähestymis-

tavalla tarkoitetaan tässä artikkelissa opiskelijoiden 

suoraa osallistumista pedagogiseen kehittämiseen 

asiantuntijan ja tutkijan (vrt. konsultti) roolissa. Voi-

taneen yleistäen todeta, että opiskelijoiden suora 

osallistaminen oman korkeakoulun konkreettiseen 

kehittämiseen on varsin vähäistä. Opiskelijoille ei 

välttämättä tarjota paljoakaan mahdollisuuksia 

toimia muutoksen agentteina, suunnittelijoina ja 

toteuttajina. Tämä edellyttää ennen kaikkea kulttuu-

rin ja toimintatapojen muuttamista, kuten: 1) opinto-

jen integroimista oman korkeakoulun tutkimukselli-

seen sisäiseen kehittämiseen, 2) jaettua (opiskelija)

lähtöistä asiantuntijuutta kohtaan tunnetun luotta-

muksen kasvattamista ja 3) ohjausresurssien saata-

vuuden varmistamista. 

Isossa-Britanniassa opiskelijoiden osallistaminen niin 

korkeakoulun laadun arviointiin kuin kehittämiseen-

kin on viime vuosina ollut ajankohtainen tutkimuksen 
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ja keskustelun aihe. Bovill ym. (2011) kirjoittavat, 

että opiskelijoita ei osallisteta tarpeeksi opetusme-

netelmiä, kursseja ja opetussuunnitelmia suunni-

teltaessa. Opiskelijan oma kokemus opetuksesta ja 

oppimisesta – opiskelijapalaute – on organisaation 

kehittämiselle tärkeä tietoresurssi. Opiskelijapalaut-

teen rinnalla olisi kuitenkin mielekästä tarjota opis-

kelijoilla suoria mahdollisuuksia vaikuttaa muutok-

seen, mikäli korkeakoulua halutaan aidosti luoda ja 

kehittää opiskelijakeskeisesti ja yhdessä heidän kans-

saan. Bovill ym. (2011) tutkivat ja esittelevät artikke-

lissaan kolme erilaista tapaa, joilla opiskelijoita on 

osallistettu opetuksen kehittämiseen yhteensä nel-

jässä erilaisessa korkeakoulussa Yhdysvalloissa, Irlan-

nissa ja Skotlannissa. Esimerkeissä opiskelijat toimi-

vat konsultteina opetusmenetelmien kehittämisessä 

sekä osallistuivat kurssien suunnitteluun ja opetus-

suunnitelmien kehittämisprosessiin. 

University of Exeterissä tutkittiin opiskelijoiden osal-

listamista ja kehitettiin toimintatutkimuksellinen 

opiskelijalähtöinen kehittämisen toimintamalli, joka 

mahdollistaa opiskelijoiden suoran ja aktiivisen osal-

listumisen organisaation kehittämiseen asiantunti-

joina ja tutkijoina (action research initiative). Vaikka 

tässä yliopistossa opiskelijapalautteella on ollut 

tärkeä rooli ja opiskelijoiden kanssa on tehty yhteis-

työtä, puutteeksi todettiin opiskelijoiden suoran 

osallistamisen puuttuminen: opiskelijoille ei annettu 

riittävästi mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa 

muutoksen suunnitteluun ja toteuttamiseen (Dunne 

2011, 4–5). Dunne ym. (2011, 16–18) laativat mallin, 

joka kuvaa opiskelijoiden osallistumista muutokseen 

eri näkökulmista ja erilaisin painopistein (kuvio 1).

Dunnen ym. (2011) kehittämä malli jäsentää hyvin 

neljää opiskelijan osallistumisen ulottuvuutta. Opis-

kelijoiden kokemukset ja palaute ovat tärkeä osa 

korkeakoulun toiminnan arviointia. Palautetta kerä-

tään myös korkeakoulun tukipalveluista, ei ainoas-

taan opinnoista. Kokonaisvaltaisempi opiskelijan 

äänen kuuleminen osoittaa, että opiskelijakokemuk-

sen merkityksellisyys tunnustetaan korkeakoulun 

hallinnossa ja kokonaislaadun kehittämisessä. 

Kuvio 1. Opiskelijoiden roolit korkeakoulun kehittämisessä (Dunne ym. 2011, 17, suom. Haukijärvi 2014)

Opiskelijat jakavat palautteita, näkökantoja 
ja mielipiteitä, mitkä huomioidaan insti-
tuution tasolla. Palautetta hyödynnetään 
evidenssiperustana kehittämiselle ja muu-
tokselle. Päätökset toimenpiteistä tehdään 
koulutusohjelma/-yksikkö-/instituutiotasolla. 

Opiskelijat osallistuvat institutionaaliseen päätök-
sentekoon, vaikuttaakseen kehittämiseen ja muu-
tokseen. Päätökset toimenpiteistä tehdään yhteis-
työssä henkilöstön ja opiskelijoiden kesken.

Opiskelijat ovat yhteistyökumppaneita pedago-
gisen tiedon hankinnassa ja toiminnan kehittä-
misessä, tavoitteena luoda muutos. Opiskelijat 
myötävaikuttavat päätöksiin toimenpiteistä, joihin 
koulutusohjelma/-yksikkö/instituutio sitoutuu. 

Opiskelijat ovat kumppaneita opetussuunni-
telmien ja osaamisen kehittämisessä. Päätök-
set toimenpiteistä tehdään yleensä koulutus- 
ohjelma/-yksikkö-/instituutiotasolla. 

Opiskelijat oman korkeakoulu- 
kokemuksensa arvioijina

Opiskelijat osallisina 
päätöksentekoprosesseissa

Opiskelijat muutosagentteina
Opiskelijat kumppaneina  
ja asiantuntijoina

OPISKELIJOIDEN
INTEGROINTI

KOULUTUKSEN
MUUTOKSEEN

PAINOPIST E  OPISKELIJA N KUULEM ISESSA

PAINOPISTE  OPISKELIJA N OSA LLISTA M ISESSA

OPISKELIJA  M UUTOKSEN A JURINAKORKEAKOULU MUUTOKSEN AJURINA
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Opiskelijoiden muodollinen osallistuminen päätök-

sentekoprosesseihin on suomalaisella korkeakou-

lusektorilla vakiintunut toimintatapa. Kaksi opis-

kelijoiden osallistamista painottavaa ulottuvuutta, 

opiskelijat muutosagentteina sekä opiskelijat kump-

paneina ja asiantuntijoina, ohjaavat tarkastelemaan 

korkeakoulun kehittämistä tuoreista näkökulmista.

Dunne ym. (2011, 30–31) määrittelivät kahdeksan 

osa-aluetta, jotka vaikuttavat keskeisesti siihen, 

onnistuuko opiskelijavetoinen ja -keskeinen lähes-

tymistapa muutoksen suunnittelussa ja toteuttami-

sessa: filosofia, rakenteet, rahoitus, tuki, osaaminen, 

kommunikaatio, kannustimet ja pitkäjänteisyys. 

Filosofian näkökulmasta keskeistä on asenteiden 

muutos perinteisestä opiskelijoiden äänen 

korostamisesta opiskelijat aktivoivaan ja 

osallistavaan toimintaan, jossa opiskelijat voivat 

olla sekä päätöksentekijöitä että muutoksen 

ajureita. Taustalla on se käsitys, että opiskelijat 

toimivat vastuullisesti ja kykenevät ottamaan 

vastuun kehittämisestä, organisaation sitoutuminen 

evidenssiperustaiseen muutokseen sekä usko siihen, 

että muutos voidaan toteuttaa inkrementaalisesti 

vaiheittain (mt. 30). Rakenteilla Dunne ym. (mt.) 

viittaavat muun muassa aikaisempiin toimintata-

poihin ja strategisiin päämääriin, joissa opiskeli-

joiden näkökulmat korostuvat. Esimerkiksi ope-

tuksen kehittämistiimin ja opiskelijayhdistyksen 

(Students’ Guild) välinen yhteistyö oli tiivistä, mikä 

auttoi löytämään ja rekrytoimaan korkeakoulun 

kehittämisestä kiinnostuneita. Lisäksi organisaation 

koulutusstrategiassa opiskelijat olivat keskiössä 

ja strategia tuki uudenlaisten lähestymistapojen 

soveltamista. Rahoituksen avulla pilotille pystyttiin 

takaamaan riittävä tuki, ja sen katsottiin myös osoit-

tavan organisaation sitoutumista asiaan. Rahoitusta 

saatiin muun muassa vastavalmistuneen projekti-

koordinaattorin palkkaan sekä konferenssimatkoihin, 

joiden tarkoituksena oli uuden tiedon hankkiminen 

kehittämisen tarpeisiin.

Asiantuntijuudella Dunne ym. (2011, 30) viittaavat 

opetuksen kehittämisen ammattilaisten osaami-

seen. Opiskelijat saivat tärkeää tukea työlleen näiltä 

asiantuntijoilta, joiden osaamiseen kuuluivat muun 

muassa muutosjohtaminen, strateginen suunnittelu 

ja pedagoginen tutkimus. Tuki koettiin tärkeäksi 

motivaation ylläpitämiselle, projektien etenemi-

sen varmistamiselle ja oikeanlaisten menetelmien 

varmistamiselle. Lisäksi opiskelijoille tarjottiin apua 

raporttien kirjoittamiseen ja aineistojen analysoin-

tiin. Kannustimista tärkeimmäksi opiskelijat kokivat 

mahdollisuuden tehdä yhteistyötä henkilöstön 

kanssa sekä osallistua päätöksentekoon vertaisena 

ja asiantuntijana. Osalle erityisen merkityksellistä 

oli nähdä todellisen muutoksen tapahtuvan heidän 

työnsä avulla, osaa motivoi asianomistajuus, vastuu 

ja mahdollisuus vaikuttaa, osaa osallistumisen 

ja asiantuntijuuden kehittymisen näkyminen 

ansioluettelossa. Kommunikoinnissa tärkeintä 

on ollut projektin näkyvyyden varmistaminen ja 

tuloksista tiedottaminen. Projekteissa toteutettujen 

tapaustutkimusten tulokset ja niiden pohjalta 

tehdyt muutosehdotukset olivat formaaleja, minkä 

sekä henkilöstö että opiskelijat kokivat tärkeäksi 

evidenssiperusteisuutta korostavassa kehittämisessä. 

Pitkäjänteisyys konkretisoituu projektien toteutuk-

sen kautta kehittämissuosituksina ja toimenpide-

suunnitelmina. Suuri osa projektien tuloksista on 

viety käytäntöihin ja niiden vaikuttavuutta arvioidaan 

suunnitelmallisesti. (mt. 31).

Opiskelijoiden suora osallistaminen kehittämiseen 

ei sinänsä ole uusi toimintamalli: esimerkiksi ammat-

tikorkeakoulujen ulkoisesti rahoitetuissa TKI-hank-

keissa opiskelijat ovat tärkeä osaamisresurssi. On 

kuitenkin tarkoituksenmukaista erotella toisistaan 

ammattikorkeakoulun yhden ydintehtävän (TKI) 

toteuttaminen yhdessä opiskelijoiden kanssa ja 

oman korkeakoulun toimintatutkimuksellinen opis-

kelijalähtöinen kehittämistyö, jossa korostuu opiske-

lijalähtöisyyden syventäminen ja sitä kautta parantu-

neen opiskelijakokemuksen tavoittelu.

OPISKELIJAPROJEKTIT  TAMKIN  
SISÄISESSÄ KEHITTÄMISESSÄ

Tampereen ammattikorkeakoulussa pedagogista 

kehittämistä ja pedagogiikan TKI-hankkeita, toimin-

nanohjausta, laadunhallintaa, e-oppimisen kehittä-

mistä ja ammatillista opettajankoulutusta koordinoi 

kehittämisyksikkö. Kehittämisyksikössä on käynnis-

tetty opiskelijoiden living lab -toimintamalli, jonka 

tarkoituksena on tarjota opiskelijoille mahdollisuus 

korkeakoulunsa kehittämiseen projektiluonteisuutta 

ja toimintatutkimuksellisuutta korostaen. Ideolo-

gisena lähtökohtana on, että opiskelijat ovat kes-

keinen asiantuntijaresurssi oman korkeakoulunsa 
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kehittämisessä, ja tätä kehittämistä tulee tehdä 

yhdessä jaetun johtajuuden ja jaetun asiantuntijuu-

den pohjalta. Näiden kahden käsitteen tarkastelussa 

opiskelijoita ei rajata määrittelyn ulkopuolelle.

Pääosin kehittämisprojektit kohdentuvat pedagogi-

sen kehittämisen alueelle, mutta tarkoituksena on 

laajentaa toimintaa systemaattisesti myös muihin 

sisältöalueisiin, joilla on yhteys sisäiseen kehittämi-

seen. Projekteissa opiskelijat tuottavat informaa-

tiota, ratkaisumalleja ja todellisia konstruktioita. 

Keskeiset toimintaa ohjaavat kontekstisidonnaiset 

viitekehykset ovat: opetussuunnitelmaperiaatteet, 

koulutusohjelmien opetussuunnitelmat ja organi-

saation strategia. Opetussuunnitelmaperiaatteissa 

määritellään kehys korkeakoulun pedagogiikalle: 

asiantuntijuus rakentuu tietämisestä, tekemisestä ja 

olemisesta. Koulutusohjelmakohtaiset opetussuunni-

telmat määrittelevät toisaalta opiskelijan mahdolli-

set oppimispolkuvariaatiot ja niiden sisällöt. On sel-

vää, että kehittämisen – myös opiskelijakeskeisessä 

sisäisen kehittämisen living labissa – tulee tukea 

organisaation strategisten päämäärien tavoittelua, 

projektien tulee perustua työskentely- ja oppimis-

menetelmiin, jotka kehittävät tiedollisia ja taidollisia 

valmiuksia sekä edistävät ammattimaista asiantunti-

jana ja työyhteisön jäsenenä toimimista.

Yhteistyö koulutusohjelmien kanssa on ollut toi-

minnan kannalta keskeistä, niin opiskelijaresurssin 

rekrytoinnissa kuin opintopistemäärittelyjen osalta. 

Opiskelijat kerryttävät opintopisteitään projekteissa. 

Kesän 2014 aikana TAMKin sisäisen kehittämisen 

living labissa toteutettiin useita opiskelijavetoisia 

projekteja. Niistä yksi valittiin case-projektiksi, johon 

osallistuneiden opiskelijoiden kokemuksia selvitet-

tiin tämän artikkelin käsittelemässä pilottitutkimuk-

sessa. Kaikki opiskelijaprojektit liittyivät opetuksen 

toteutusmuotojen kehittämiseen ja olivat konteks-

teiltaan uusien opetussuunnitelmien linjausten ja 

organisaation strategian mukaisia.

P IL OT T IT U TK IMUS

Artikkelin pohjana olevan pilottitutkimuksen tavoit-

teena on herättää paikallisesti keskustelua siitä, mil-

lainen vastuu ja rooli opiskelijoille voitaisiin antaa 

korkeakoulunsa kehittämisessä. Tässä korostettaisiin 

aktiivista osallistumista asiantuntijan ja kehittäjän 

roolissa, kuitenkaan unohtamatta perinteistä opis-

kelijan ääntä korostavaa laadunhallinnan näkökul-

maa. Tutkimuksen tavoitteena on valottaa opiske-

lijoiden kokemuksia ja näkemyksiä uudenlaisesta 

tavasta vaikuttaa ja osallistua oman korkeakoulunsa 

kehittämiseen. 

Koska tutkimus on luonteeltaan pilottitutkimus ja 

sen varsinainen kohderyhmä rajoittuu ainoastaan 

kolmeen opiskelijaan, on tavoitteena ainoastaan löy-

tää yhtymäkohtia edellä esiteltyihin viitekehyksiin, 

erityisesti opiskelijat muutosagentteina -viitekehyk-

seen, jossa empiirinen asetelma on samankaltainen 

tämän pilottitutkimuksen tausta-asetelman kanssa. 

Tässä tutkimuksessa tutkittava ilmiö rajautuu opis-

kelijoiden osallistamiseen organisaation kehittämis-

työhön asiantuntijoina ja erityisesti heidän kokemuk-

siinsa siitä verrattuna perinteiseen opiskelijan ääntä 

korostavaan toimintamalliin. 

Opiskelijoiden toteuttaman projektin pääpiirteet esi-

tellään seuraavaksi, jotta lukijalle muodostuisi käsi-

tys opiskelijaprojektin toiminnan luonteesta, tavoit-

teista ja toteutuksesta. Tämä on merkityksellistä 

arvioitaessa artikkelin käsittelemän pilottitutkimuk-

sen tuloksien validiteettia ja suhdetta tutkittavan 

ilmiön ja tutkimuskysymysten välillä.

Opiskelijaprojektin tarkoituksena oli kartoittaa kol-

men suurimman MOOC-palveluntarjoajan kurssi-

tarjontaa suhteessa kahden TAMKin englanninkie-

lisen koulutusohjelman opetussuunnitelmiin sekä 

selvittää TAMKin englanninkielisissä koulutusohjel-

missa opiskelevien opiskelijoiden käsityksiä, näke-

myksiä, toiveita ja epäilyksiä, jotka liittyivät verkko-

opetukseen ja erityisesti MOOCien systemaattiseen 

hyödyntämiseen. Opiskelijat toimivat itsenäisesti 

ryhmänä ja vastasivat itse muun muassa ryhmän 

jäsenten vastuunjaoista, kuten projektipäällikkyy-

destä. Projekti toteutettiin osana opetussuunnitel-

man kuuluvia opintoja, eli opiskelijat saivat tehdystä 

työstä opintopisteet, joiden määrään vaikuttivat teh-

dyt työmäärät.

Opiskelijoiden tehtävänä oli luoda selvityksen poh-

jalta toiminnan kehittämisehdotuksia, jotka sisäl-

tyivät luovutettavaan projektiraporttiin. Ne esitel-

tiin projektin päätöstilaisuudessa, johon osallistui 

korkeakouluorganisaation kehittämisestä ja ope-

tuksesta vastaavia asiantuntijoita. Raportti ja tulok-

set ylittivät tilaajan odotukset. Tuotokset on jaettu 
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laajemmalle asiantuntijajoukolle ja tulokset esitel-

lään vielä myös korkeakouluorganisaation johtoryh-

mätasolla. Tutkimusprojektia jatkaa ammatillisen 

opettajankoulutuksen opiskelijaryhmä, ja tavoit-

teena on syventää ja laajentaa ilmiön tutkimusta 

yhteistyössä kehittämisyksikön asiantuntijoiden 

kanssa.

Aineisto kerättiin teemahaastattelussa, joka toteu-

tettiin living lab -projektin päätyttyä. Haastattelu 

kesti noin 40 minuuttia, ja se nauhoitettiin kokonai-

suudessaan. Kohderyhmä koostui kolmesta sisäisen 

kehittämisen living lab -projektiin osallistuneesta 

International Business koulutusohjelman 3. ja 4. vuo-

den opiskelijasta. He valikoituvat kohderyhmäksi, 

koska heidän toteuttamansa living lab -projekti sopi 

teemaltaan parhaiten organisaatiossa ajankohtai-

seen opetussuunnitelmauudistuksen yhteenvetoon, 

johon liittyvänä toimeksiantona myös tämä artikkeli 

kirjoitettiin. Opiskelijoilla ei ollut aikaisempaa koke-

musta korkeakoulunsa sisäisen kehittämisen living 

lab -projekteista. Kokemukset opiskelijan osallista-

misesta kehittämiseen rajautuivat laadunhallinnan 

perinteisiin institutionalisoituneisiin toimintakäytän-

teisiin, kuten opintojaksopalautteisiin. Haastattelun 

teemoitus rakentui seuraavien tutkimuskysymysten 

varaan:

1.	 Millaista lisäarvoa sisäisen kehittämisen opis-

kelijalähtöinen toimintamalli tuottaa opiskeli-

jalle ja millaisena toimintamalli ja sen merkitys 

koetaan verrattuna perinteiseen opiskelijan 

ääntä korostavaan toimintamalliin?

2.	 Millaiset kannustimet motivoivat osallistu-

maan projekteihin ja suoriutumaan niistä 

hyvin?

Aineiston analyysi toteutettiin teemoittelemalla 

litteroitu aineisto. Analyysissa pääteemoja tunnis-

tettiin yhteensä kolme: 1) opiskelijan ääni vs. opis-

kelijat muutosagentteina, 2) kannustimet ja 3) onnis-

tumisen edellytykset ja haasteet. Pääteema 3 nousi 

esiin vasta aineiston analyysivaiheessa: teemaa 

ei muotoiltu tutkimuskysymyksiä määriteltäessä 

eikä haastattelun teeman suunnittelussa. Taulu-

kossa 1 esitetään yhteenveto aineiston lopullisesta 

teemoittelusta.

Seuraavaksi käydään tarkemmin läpi pilottitutkimuk-

sen tuloksia edellisten teemojen mukaan ja opiskeli-

joiden haastatteluotteiden avulla.

PILOTTITUTKIMUKSEN TULOKSET 

PÄÄTEEMA 1 :  OPISKELIJAN ÄÄNI  VS.  
OPISKELIJAT  MUUTOSAGENTTEINA

Molempien toimintamallien tarkoituksena on kehit-

tää korkeakoulun toimintaa laadukkaammaksi, ja ne 

täydentävät toisiaan. Koska tutkimuksessa haluttiin 

selvittää opiskelijoiden toimintatutkimuksellisesta 

mallista mahdollisesti saamaa lisäarvoa, oli tarkoi-

tuksenmukaista, että näiden kahden toimintamallin 

välisiä eroja tarkasteltiin kriittisesti. 

AVOIMUUS JA  LÄPINÄKYVYYS

Opiskelijat kritisoivat opiskelijan ääntä korosta-

van perinteisen opintojaksopalautteen avoimuutta 

ja läpinäkyvyyttä. Palautteen vaikuttavuuden 

PÄÄTEEMAT ALATEEMAT
1. Opiskelijan ääni vs. opiskelijat muutosagentteina 1.1 Avoimuus ja läpinäkyvyys

1.2 Merkitys

1.3 Vaikuttavuus

2. Kannustimet 2.1 Palkitseminen

2.2 Aineettomat hyödyt

3. Onnistumisen edellytykset ja haasteet 3.1 Tuki ja ohjaus

3.2 Luottamus ja vastuullisuus

Taulukko 1. Aineiston teemoittelu
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läpinäkyvyys oli seikka, joka koettiin ongelmalliseksi. 

Kommenteissa ilmeni epävarmuutta ja epätietoi-

suutta siitä, mikä oman palautteen merkitys ja vai-

kuttavuus todellisuudessa on.

“…I don’t really know if the teacher is looking 
at the feedback… I don’t know what my feed-
back is going to do…”

Sisäisen kehittämisen living lab -toimintamalli koet-

tiin mielekkäämpänä tästä näkökulmasta, koska 

siinä työn tilaajat ovat lähtökohtaisesti aidosti 

motivoituneita saamaan kehittämiselle pohjatietoa 

opiskelijoilta.

“…the projects I do, the reports I write and pre-
sentations that I give, I know the people who 
are involved in the change, are there for my 
presentation, are going to read my report – at 
least the abstract. So I know there is going to 
be something, based on my work…”

VAIKU TTAVUUS

Opiskelijoiden kommenteissa tuli esille se potentiaa-

linen laajuus, joka toimintatutkimuksellisen osallis-

tavan toimintamallin vaikuttavuulla on. Koska living 

labin tehtävänä on tuottaa tietoa, malleja ja konst-

ruktioita, jotka hyödyttävät koko korkeakouluorgani-

saatiota, on luontevaa, että toteutetuilla projekteilla 

tuetaan koko organisaation läpäiseviä muutoksia. 

Opiskelijat arvostivat myös mahdollisuutta saada 

todellisia kokemuksia organisaation kehittämisestä, 

ja ymmärrystä toimintaprosesseista, jotka vaikutta-

vat korkeakouluorganisaation kehittämiseen. 

“You also can think of broader spectrum of stu-
dies. Like here with our project of MOOCs, 
they can be implemented in like in like every 
degree programme.”

“…students can get real life experience…the 
whole business process in action, and it could 
be very valuable to see how it works, instead of 
some theory studies.”

Opiskelijan ääntä korostavan opintojaksopalaut-

teen ongelmaksi opiskelijat kokivat vaikuttavuuden 

pienen mittakaavan verrattuna toimintatutkimuk-

selliseen osallistavaan toimintamalliin. Aikaisem-

pien kokemusten perusteella opintojaksoihin tehdyt 

muutokset ovat olleet hyvin pieniä, eikä merkittäviä 

muutoksia, kuten tavoitteiden muuttaminen tai koko 

metodisen lähestymistavan muuttaminen, ole juuri 

tehty. Toisaalta toimintatutkimuksellisen osallista-

van mallin vahvuudeksi koettiin se, että siinä opiske-

lijat voivat itse olla muuttamassa opetuksen lähesty-

mistapoja laaja-alaisestikin.

 “…giving feedback of a course, is being sub-
jective to this one teacher, this one course. We 
can´t speak about the whole business studies at 
the same time.”

“When you have a traditional feedback system, 
the changes that they do afterwards are quite 
small. They don’t change the whole objectives 
and study implementations. And here WE can 
actually change the methods of teaching.”

YHTEENVETO PÄÄTEEMASTA 1

Tämän pääteeman yhtymäkohdat Dunnen ym. (2011) 

työhön liittyvät pääasiassa heidän esittelemäänsä 

viitekehykseen ”opiskelijat muutosagentteina”. 

Perinteisen toimintamallin ja opiskelijat muutosa-

gentteina -toimintamallin välinen vertailu oli tämän 

tutkimuksen ja sen pääteeman 1 keskiössä. 

PÄÄTEEMA 2:  
KANNUSTIMET JA  MERKITYS
Kannustinten osalta oli tarkoituksena ensisijaisesti 

selvittää rahallisen korvauksen ja opintopisteiden 

merkitystä osallistumisen motivaatiotekijänä. Aineis-

tosta nousi kuitenkin esille myös muita hyötyjä, joi-

den opiskelijat kokivat vaikuttavan motivaatioon 

myönteisesti, niin projektiin osallistumisen kuin pro-

jektissa suoriutumisen näkökulmasta. 

RAHALLINEN PALKITSEMINEN

Opiskelijat kokivat rahallisen palkkion olevan ennen 

kaikkea osoitus siitä, että korkeakouluorganisaatio 

arvostaa heidän osaamistaan, ja toisaalta osoittavan, 

että kyseessä on organisaation kannalta relevantti 

toimeksianto, josta edellytetään tuloksia. 

”…Tamk is investing on me, it makes me feel like 
Tamk is taking me seriously.”
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“…it´s not just another research using students’ 
voice, but also shows that Tamk actually cares 
about these subjects we are researching.”

Haasteena nykytilanteessa on, että opiskelijoille 

maksettaviin rahallisiin kannustimiin on varsin niukat 

resurssit. Tärkeää olisi kyetä palkitsemaan opiskeli-

jaryhmiä hyvästä työstä, ja toisaalta palkkiomahdol-

lisuus helpottaisi myös opiskelijoiden rekrytointia 

living labin projekteihin.

AINEETTOMAT HYÖDYT

Tässä alateemassa keskeiseksi motivaatiotekijäksi 

nousi osallistumisen merkitys ammatilliselle kehitty-

miselle ja ansioituneisuudelle asiantuntijana ja kehit-

täjänä. Opintopisteiden merkitys jäi ennakko-odo-

tuksia vähäisemmäksi. Työn edetessä havaittiin, että 

osallistuminen tarjoaa sellaisia aineettomia hyötyjä, 

joita ei alkuvaiheessa välttämättä osattu ennakoida. 

Tämä on rohkaisevaa toimintamallin ylläpitäjille ja 

kehittäjille, sillä keskeisenä tavoitteena sisäisen 

kehittämisen living lab -projekteissa on ollut tukea 

opetussuunnitelmaperiaatteiden mukaista ammat-

tilaisuuden kehittymistä osana korkeakouluorgani-

saation kehittämistä. Opintopisteiden merkitystä ei 

kuitenkaan ole syytä väheksyä, vaikka niiden rooli 

aineistossa jäikin vähäiseksi. Toimintamallin onnis-

tuminen riippuu nimittäin siitä, miten se pystytään 

integroimaan osaksi eri koulutusohjelmien opetus-

suunnitelmien toteuttamista.

“I´m not so much after the credits…for me, it is 
interesting to see how the results will be imple-
mented in the future. And if they did, say in our 
case, implement the moocs, that is huge promo-
tion to me.” 

“…the value for the students is even greater if 
Tamk implements the change…then I could link 
them to my CV.”

“And when the work is implemented, I can tell 
my future employers that I had an important 
role in changing my educational institution.”

Opiskelijat kokivat tyytyväisyyttä, vastuullisuutta 

ja ylpeyden tunnetta osallisuudestaan kehittämi-

seen. Toisaalta samalla koettiin negatiivisena asi-

ana, että suunnitellut muutokset konkretisoituvat 

hitaasti, jolloin osallistujat eivät välttämättä pääse 

itse hyötymään niistä. Tästä huolimatta tulevaisuu-

den opiskelijoiden muutoksista mahdollisesti saama 

hyöty koettiin merkitykselliseksi. 

“It is important to be able to be part of this kind 
of projects that help change the direction my 
educational institution is going…it will give 
me satisfaction as a student that I was part of 
change that I wanted in my institution...” 

“…makes me proud makes me happy but kind 
of makes me sad cause I couldn’t get the bet-
ter education institution, the future generation 
will get the better institution that I wanted…not 
going to see any of those changes because it’s 
a long process…“

“I think it is also a great responsibility to repre-
sent the students.”

Yhtenä toimintamallin konkreettisena etuna koet-

tiin todellinen mahdollisuus kehittää opiskelijan 

omaa ymmärrystä korkeakoulun toiminnasta ja 

pedagogisesta kehittämisestä ja toisaalta henkilös-

tön ymmärrystä opiskelijoiden toiveista, tarpeista 

ja näkökulmista. Työllä koettiin olevan mahdollista 

vaikuttaa opiskelijoiden ja henkilöstön asenteisiin 

ja katsottiin, että vuorovaikutuksella on mahdollista 

luoda jaettua ymmärrystä käsiteltävistä asioista ja 

muutostarpeista.

“…students´ attitudes can be changed by staff 
and staff attitudes can be changed by students…
Both of them could see the other point of view 
and probably understand it better.”

YHTEENVETO PÄÄTEEMASTA 2

Analyysin perusteella voidaan todeta, että haasta-

tellut kokivat tärkeinä kannustimina samankaltaisia 

asioita, joita Dunnen ym. (2011) tekemässä tutki-

muksessa tuotiin esille, joskin rahallinen kannustin 

sai tässä tutkimuksessa merkittävämmän roolin 

motivaation lähteenä. Tähän varmasti osaltaan vai-

kutti se, että tutkittavilta kysyttiin myös rahallisen 

kannustimen merkitystä motivaatiotekijänä. Tut-

kimusten yhtymäkohtana ovat hyödyt, jotka opis-

kelijat kokivat saavansa osallisuudesta todellisen 

muutoksen toteuttamiseen asiantuntijan roolissa. 

Tutkimuksen aineistossa on selkeä yhtymäkohta 

Dunnen ym. (2011) esittelemään menestystekijään 
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”Kannustimet”, sillä aineistosta tulee esille toiminta-

mallin merkityksellisyys muutokseen vaikuttamisen 

näkökulmasta. Yhteenvetona voidaan todeta, että 

vaikuttamisen mahdollisuudet ja vaikuttavuuden 

potentiaali koetaan tärkeiksi motivaatiotekijöiksi.

PÄÄT E E M A 3:  PRO JEK TEISSA  
ONN IST U MISEN ED ELLY TY K SET  
J A  HAAST E ET
Aineistosta nousi esille opiskelijoiden välisen 

luottamuksen ja vastuullisuuden sekä organisaa-

tion asiantuntijoilta saatavan tuen ja ohjauksen 

merkityksellisyys.

TU KI  JA  OHJAUS

Tärkeäksi onnistumisen menestystekijäksi koettiin 

riittävä ohjaus, jolla varmistettaisiin, että projektien 

tavoitteet ja tarkoitus ovat linjassa organisaation 

tavoitteiden kanssa. Volyymin mahdollisesti kasvaessa 

tunnistettiin riskiksi se, että useiden opiskelijaryhmien 

ohjaus ja työn laadunhallinta olisi haasteellista ja että 

ilman aktiivista ohjausta opiskelijoiden toimintaan 

saattaisivat vaikuttaa asenteellisuus ja puolueellisuus, 

jolloin työn tulosten hyödynnettävyys kärsisi. 

“…if students have these projects in their curri-
culum, we probably need a lot of projects…it´s 
hard to maintain their quality. And probably 
not even the quality but the value itself.”

“…if we have too many students doing too many 
things with change…the likeminded students 
focus on what they want to change…people 
who have a different opinion will go to different 
directions. If the researchers are biased, they 
will do research that is biased.” 

“…it´s going to be difficult for the administra-
tion to decide what changes are necessary.” 

Living lab -projektien operatiivisen toteuttamisen 

aikana tärkeää on opiskelijoiden vuorovaikutus työn 

tilaajan kanssa. Tältä osin systemaattinen tapaamis-

käytäntö tukee jo edellä mainittua projektien ohjausta 

alun perin määriteltyyn tavoitteeseen. Lisäksi tavoit-

teen, tarkoituksen ja työn etenemisvaiheiden määrit-

telyä pidettiin tärkeänä onnistumisen edellytyksenä. 

“…could be helpful to schedule more meetings 
with the customer.” 

“…we had quite a clear definition and objecti-
ves, so we didn’t need so much contact.” 

LUOTTAMUS JA  VASTUULLISUUS

Tutkimuksen kannalta mielenkiintoisena ja var-

sin relevanttina ilmiönä voidaan pitää opiskelijoi-

den keskinäisen luottamuksen merkitystä. Ryhmän 

kommenteissa tuli esille vastuullisuuteen liittyviä 

riskitekijöitä: opiskelijat pitivät mahdollisena, että 

osa osallistuvista opiskelijoista ei sitoudu työhön. 

Tämä korostuu erityisesti seuraavissa kommenteissa, 

joissa analysoidaan kyseistä ilmiötä, mutta toisaalta 

mainitaan, että opiskelijoiden enemmistö kuiten-

kin tekee parhaansa ja ajattelee etuaan pitkällä 

aikajänteellä. 

“…if you are going to take the easy way out in 
these projects, you are probably going to take 
the easy way out in the work life as well.”

“But I guess that is what you get when you take 
on students…there are going to be some bad 
apples. Majority of the students in this level is 
like thinking about their work life, work expe-
rience they are going to have in the future, they 
are probably going to work hard and try their 
best to get the results.”

Haastateltavien kesken oli näkemyseroja siitä, onko 

projekteissa mahdollista välttää tehtäviä ja suoriu-

tua helpolla.

”…they could make it easy and everyone could 
suffer in the end.” 

“I don’t think they could make it easy, like after 
3 months of research, someone is going to see 
the results, someone is going to see the results 
and see if work done was enough or not.”

Kommenteissa ilmeni myös epäuskoa siihen, että 

korkeakoulun asiantuntijat todella hyödyntäisivät 

työn tuloksia: opiskelijat olivat olleet työn toimek-

siantovaiheessa skeptisiä oman työnsä tulevien 

tulosten merkityksestä ja tulosten hyödyntämisestä 

organisaation kehittämisessä. 
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“…you don’t really expect, at least I didn’t, that 
you would use our materials, that we would do 
the work and you would use it.”

Toisaalta skeptisyys katosi, kun opiskelijat huomasi-

vat, että heidän työnsä tuloksista oltiin aidosti kiin-

nostuneita ja he pääsivät käymään korkeakouluor-

ganisaation asiantuntijoiden kanssa vuoropuhelua 

kehittämisen tulevaisuudesta. 

YHTEENVETO PÄÄTEEM ASTA 3

Edellä analysoidut tulokset ovat osin samansuuntai-

sia Dunnen ym. (2011) asiantuntijuudesta, tuesta ja 

ohjauksesta esittämien tulosten kanssa. Aineistossa 

ei tosin tullut esille metodisen tuen (tutkimusmene-

telmät) merkittävyyttä onnistumisen edellytyksenä, 

kuten Dunnen ym. (2011) esittelemissä tuloksissa. 

Ylipäätään organisaation asiantuntijoiden rooli jäi 

tässä tutkimuksessa ja aineistossa vähäiseksi. Tämä 

johtunee siitä, että haastattelusuunnitelmassa ja 

-teemoittelussa ei ollut tarkoituksena löytää tietoa 

tästä asiasta. Aineistosta on kuitenkin tulkittavissa, 

että organisaation täytyy kyetä hallitsemaan ja 

ohjaamaan projekteja oikeaan suuntaan ja että pro-

jektin aikana vuorovaikutus organisaation asiantun-

tijan kanssa on hyödyllistä. Tämä tukee Dunnen ym. 

(2011) esittämiä tuloksia.

LOPU KSI

Opiskelijoiden ääntä korostavat perinteiset toiminta-

mallit ovat vakiintuneet suomalaiselle korkeakoulu-

sektorille. Opiskelijat muutosagentteina näkökulma 

tarjoaa kuitenkin perinteisiä toimintamalleja täy-

dentävän lähestymistavan korkeakoulun kehittämi-

seen. Näkökulmassa painotetaan opiskelijan suoraa 

osallistamista muutoksen suunnitteluun ja toteutuk-

seen sekä korostetaan opiskelijoiden roolia muutok-

sen ajureina (vrt. kuvio 1). Tämän pilottitutkimuksen 

taustalla oli pyrkimys edistää opiskelijoiden osallista-

mista sisäiseen kehittämiseen ja integroida living lab 

-toimintamalli kiinteäksi osaksi opetussuunnitelmien 

toteuttamista.

Tutkimuksen tuloksilla on yhtymäkohtia ja yhtäläi-

syyksiä Dunnen ym. (2011) esittelemän viitekehyk-

sen ja heidän esittelemiensä tulosten – onnistumisen 

edellytykset – kanssa. Mainittakoon, että tässä tut-

kimuksessa keskityttiin vain osaan niitä osa-alueita, 

jotka Dunne ym. (2011) toivat esille omassa työssään. 

Tämän pilottitutkimuksen perusteella voidaan tehdä 

vain olettamuksia sisäisen kehittämisen living lab -toi-

mintamallin merkityksestä ja hyödyllisyydestä laajem-

malle opiskelijajoukolle osana opintojen toteuttamista 

ja osana korkeakoulun kehittämistä, olivat kyseessä 

sitten hallinnolliset prosessit, henkilöstön osaaminen, 

käytettävät teknologiat, kurssien kehittäminen tai 

opetussuunnitelmien toteutustavat. Tulokset ovat siis 

suuntaa antavia, mutta auttanevat ja rohkaisevat toi-

mintamallin ylläpitäjiä ja kehittäjiä jatkamaan työtään 

opiskelijoiden osallistamisen edistämiseksi.

Keskeistä on edistää aktiivista vuorovaikutusta opis-

kelijoiden kanssa, tukea heitä projekteissa, tarjota 

mielekkäitä kannustimia, kehittää toiminnan läpinä-

kyvyyttä ja tarjota toiminnallisia mahdollisuuksia vai-

kuttaa suuntaan, johon korkeakoulu kehittyy. Tulos-

ten perusteella opiskelijat arvostavat ennen kaikkea 

oman työn vaikuttavuutta ja sen merkityksen tunnus-

tamista, ja he ovat motivoituneita toimimaan muuto-

sagentteina, kunhan riittävät tukimekanismit ovat 

saatavilla ja kuormitus on tasapainossa hyötyjen ja 

kannustimien kanssa. Pilottitutkimus antaa viitteitä 

myös siitä, että living labin toimintatutkimuksellinen 

osallistava toimintatapa koetaan merkityksellisem-

mäksi kuin perinteinen opiskelijan ääntä korostava 

toimintatapa, kuten opintojaksopalautteet. Olen-

naista on, että opiskelijat voivat uskoa ja todeta 

panoksellaan olevan konkreettista merkitystä, muu-

ten kokemus jää negatiiviseksi, oli kyseessä kumpi 

toimintatapa tahansa. Opiskelijoille näyttäisi olevan 

merkityksellistä todentaa oman työn vaikuttavuus 

korkeakoulussaan. Tulosten perusteella keskeinen 

motivaatiotekijä on oman ammattilaisuuden kehitty-

minen ja työn vaikutusten potentiaalinen kattavuus 

ja realisoituminen. Onnistumisen kannalta keskeistä 

on riittävä tuen, kuormittavuuden ja kannustimien 

tasapaino sekä toisaalta opiskelijoiden, toisaalta 

opiskelijoiden ja henkilöstön välinen luottamus.

Tulevaisuutta ajatellen on toivottavaa, että raken-

teita ja toimintakulttuuria luodaan, ylläpidetään ja 

kehitetään sellaiseksi, että opetussuunnitelmien 

toteutus ja sisäisen kehittämisen living lab -toiminta 

integroituisivat toisiinsa mahdollisimman vahvasti. 

Sisäisen kehittämisen living labin tulisi olla institutio-

nalisoitunut osa koulutusohjelmien opetussuunnitel-

mia. Volyymin kasvaessa syntyy kuitenkin myös pai-

neita toimintamallin skaalautuvuutta kohtaan, jolloin 

pitäisi pystyä ratkaisemaan muun muassa henkilöstö-

resursointiin ja palkitsemiseen liittyviä haasteita.
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TAMKissa on käytössä Peppi-tietojärjestelmä, 

jonka avulla voidaan suunnitella ja esittää 

ammattikorkeakoulun koulutustarjontaa. TAMK 

osallistui Peppi-järjestelmän kehittämiseen samalla 

kun opetussuunnitelmia uudistettiin. Seuraavassa 

kerrotaan siitä, miten Peppi-järjestelmä ja opetus-

suunnitelmatyö nivottiin yhteen.

P EP P I -P R OJEK TI
Peppi on opettajan ja suunnittelijan työpöytä, johon 

on koottu koulutuksen suunnittelussa tarvittavat 

palvelut. Palvelujen pääosat ovat opetussuunnitte-

Miten tietojärjestelmällä

opetussuunnitelman 
VOIDAAN TUKEA

EIJA KUMANTO

12. 

uudistamista?

lu, vuosisuunnittelu ja resurssien varausjärjestelmä. 

Opettajan työpöydälle on koottu palvelut, joita hän 

tarvitsee. Työpöydällä opettaja voi esimerkiksi ker-

toa opetustilatoiveensa työjärjestyksen tekijälle ja 

täydentää toteutussuunnitelmaa. Opettaja näkee 

Pepistä myös työaikasuunnitelmansa ja sen, mitä to-

teutuksia hänellä on. Sitä kautta hän pääsee käsiksi 

myös toteutuksen tietoihin.

Peppi-projekti alkoi vuonna 2010, ja TAMK ja Met-

ropolia tekivät kehitystyötä yhdessä. Ensimmäi-

nen vuosi meni Pepin osien määrittelyyn, ja toi-

nen vuosi mallia testattiin. Tällöin saatiin TAMKiin 

PilottiPeppi-järjestelmä, jolla voitiin jo tehdä uusia 



90 M ITEN TIETOJÄRJESTELM ÄLLÄ VOIDAAN TUKEA 
OPETUSSUUNNITELM AN UUDISTAMISTA?

opetussuunnitelmia. Kolmantena vaiheena oli Pepin 

käyttöönotto ja vanhojen järjestelmien poistuminen 

TAMKin opettajien käytöstä. Projekti valmistui syk-

syllä 2013. Projektin päätyttyä perustettiin Peppi-

konsortio. Tällä hetkellä konsortiossa on mukana 

kymmenen korkeakoulua ja neljä yritystä.

Iteratiivinen sovelluskehitys tarkoitti sitä, että TAM-

Kissa oli ensin käytössä sovelluksen raakile. Sen 

jälkeen kokosimme palautetta, jonka perusteella 

ohjelmasta koodattiin seuraava testiversio. Kun 

opetussuunnittelu-osaa tehtiin ensimmäistä kertaa, 

sovelluksen tekijällä oli apunaan sisällön asiantun-

tija, jonka avulla saatiin avattua mm. uusia termejä 

ja ajatuksia testauksien aikana. Peppiin tuli myös 

sellaisia osioita, joita ei vanhoissa opetussuunnitel-

man kirjaamiseen tarkoitetuissa järjestelmissä ollut. 

Yksi tällainen toiminto ovat nk. tarjontakorit. Tar-

jontakoreihin sijoitetaan sellaisia opintojaksoja tai 

opintojaksojen kokoelmia, jotka eivät ole varsinais-

ten koulutusten tai koulutusohjelmien opetussuun-

nitelmissa kiinteästi. Tämän tapaisia opintojaksoja 

ja -kokonaisuuksia ovat esimerkiksi kaikille TAMKin 

tutkinto-opiskelijoille vapaasti valittavat opinnot ja 

vaihto-opiskelijoille tarjottavat kurssit.

Peppi-järjestelmä on saanut osakseen laajempaakin 

kiinnostusta: muun muassa Tampereen yliopistossa 

on tutkittu Pepin sopivuutta yliopistolle (Hautakan-

gas & Halme 2014). Myös Turun yliopistossa tehdään 

selvitystä Pepistä. Lisäksi toinen aste on ollut kiin-

nostunut erityisesti Pepin opetussuunnitteluosasta.

MITEN UUDISTUS VAIKUTTI  OPETUS-
SUUNNITTELUN UUDISTAMISEEN?
Tärkeintä Peppi-järjestelmässä on ollut se, että sen 

myötä opetussuunnitelma kirjoitettiin yhteen yhtei-

seen paikkaan ja koimme, että teemme yhteistä 

opetussuunnittelua. Työskentely oli verkostomaista, 

sillä väline mahdollisti yhdessä kirjoittamisen. Näin 

opetussuunnitelman kuvauksia kirjoittavien joukko 

laajeni myös käytännössä. Koulutusohjelmissa oli 

vaihtelevia käytäntöjä: joko opettajat kirjoittivat 

jaksokuvaukset suoraan Peppiin tai opetussuunni-

telmasta vastaava koulutuspäällikkö keräsi opetta-

jien tekstit ja kirjasi ne itse. Molemmat tavat ovat 

edelleen mahdollisia. Peppi-järjestelmään tallentuu 

kukin tehty versio, ja siten voidaan palata aikaisem-

paan versioon, jos se on tarpeen. Tämä on erityisen 

tärkeää silloin kuin useampi henkilö tekee yhdessä 

samaa kuvausta.

Uutta oli, että samaa jaksoa voitiin käyttää suo-

raan toisessa koulutuksessa tai koulutusohjelmassa 

ilman, että jouduttiin luomaan aina uusi opintojakso. 

Uudessa opetussuunnitteluprosessissa keskusteltiin 

yhdessä asioista, esimerkiksi alan yhteisistä opetus-

tarpeista. Kun opintojaksot kuvattiin osaamisperus-

teisesti, ne olivat monikäyttöisiä, varsinkin silloin kun 

jakson laajuus oli sama eri koulutuksissa. 

Eräs Pepin kiinnostavimmista toiminnoista on se, 

että opetussuunnitelman rakenne voidaan sen avulla 

kuvata tai listata monella tavalla. Jäsentelyt (kuva 

1) mahdollistavat eri opintojaksoihin sisältyvän 

osaamisen luokittelun ja sen tekemisen näkyväksi. 

Kuva 1. Pepin jäsentelytoiminto
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Käytännössä opintojaksot voidaan esittää eri järjes-

tyksissä tai erilaisina ryhmittelyinä. Oletusasetuksen 

mukainen rakenne on se perusjäsentely, jota kaikki 

käyttävät. Kyseessä on jäsentely, jonka mukaan myös 

esimerkiksi tutkintotodistus tulostuu. Muunlaisia 

jäsentelytapoja ovat esimerkiksi TAMKin yhteiset 

osaamiset, ala- ja koulutuskohtaiset kompetenssit, 

eri oppiaineet opintopisteinä tai erilaiset pätevyydet, 

joita hankitaan osana tutkintokoulutusta. Jäsente-

lyn avulla opintojaksot voidaan myös helposti rapor-

toida esimerkiksi opintosuoritusotteena.

Toinen opiskelijan valinnaisuutta, asiakaslähtöisyyttä 

ja erilaisia opintopolkuja tukeva toiminto Pepissä on 

erilaisten opintopolkujen luominen (kuva 2). Ope-

tussuunnitelmat on rakennettu niin laajoiksi, että 

opiskelijalla on mahdollisuus valita opetussuunni-

telmasta itseään kiinnostavia ammatillista suun-

tautumista tukevia opintojaksoja. Kaikkia opetus-

suunnitelman opintojaksoja ei siis tarvitse suorittaa. 

Opintopolku kuvaa opiskelijan valintojen tuottamaa 

osaamista ja tuo näkyväksi opintovalikoiman mahdol-

listaman profiloitumisen.

Uuden järjestelmän myötä myös opintojaksojen koo-

dausta muutettiin. Ohjelma antaa nyt opintojaksolle 

koodin automaattisesti kun opintojakso luodaan. 

MITEN OPETUSSUUNNITELMAAN 
TALLENNETTUJA TIETOJA VOIDAAN 
NÄYTTÄÄ?
Opetussuunnitelman tiedot näkyvät TAMKin opinto-

oppaassa (Opetussuunnitelmat 2014). Samaan 

aikaan kun otimme Pepin käyttöön, uudistimme 

myös opinto-oppaan. Opetussuunnitelmat ja nii-

den perustiedot ja sisällöt tulevat Pepistä suoraan 

oppaan näkymään, mutta muu oppaan sisältö on 

intrassa (Opiskelijan ohjeet). Opetussuunnitelmaan 

voidaan lisätä myös opetussuunnitelmia ja opinto-

polkuja havainnollistava kuva (kuva 3), joka voidaan 

näyttää mm. opinto-oppaassa.

Eräs Peppi-projektin perusperiaatteista on, että tie-

toja ei siirretä ja kopioida useisiin paikkoihin. Aiem-

min tietojen oikeellisuudesta oli vaikea pitää kiinni, 

jos jotain siirrettyä tietoa muutettiin, sillä muutos 

ei siirtynyt kaikkiin kopioihin. Nyt opetussuunnitte-

lun tietojen paikka on Peppi: jaksojen ja toteutusten 

perustiedot ylläpidetään Pepissä, ja ainoastaan opis-

kelijahallintojärjestelmä edellyttää tietojen siirtoa. 

Tieto opinnoista sijaitsee Pepissä ja näkyy muualla 

Pepin kautta. Tällöin tarvittavat muutokset ja korja-

ukset tehdään vain yhteen paikkaan, Peppiin. 

Yksi tärkeimmistä Pepistä koottujen tietojen esitys-

kanavista on Pakki, opiskelijan työpöytä, jonne on 

koottu opiskelijan käyttämät sovellukset. Näitä ovat 

mm. lukkarikone, TAMKin opintotarjonta ja opintojen 

Kuva 2. Opintopolkujen määrittäminen Pepin avulla
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eteneminen. Palveluihin pääsee myös suoraan, ilman 

kirjautumista Pakkiin. Opintojaksoille tehdyt toteu-

tukset löytyvät TAMKin opintotarjonnasta (koulu-

tushausta). Toteutuksen haussa näytetään myös 

opintojakson tiedot. Myös lukkarikone näyttää ope-

tussuunnitelmaan kirjattua tietoa opintojaksoista.

M IT EN  T YÖTÄ  TEHTI IN  
J A  M ITÄ S I ITÄ  O PITTI IN?

PIRAMKin ja TAMKin organisaatioiden yhdistymi-

sestä (tammikuussa 2010) oli kulunut riittävästi aikaa, 

jotta kyettiin yhdessä tekemään opetussuunnitel-

mia ja niiden yhteisiä pelisääntöjä sekä testaamaan 

Peppi-sovellusta ilman koulutusalakohtaisia rajoja.

Työnjako oli TAMKissa sellainen, että tietohallinto 

vastasi Peppi-projektin vetämisestä ja teknisestä 

läpiviennistä. Projekti ei kuitenkaan ollut tietohal-

lintovetoinen, vaan koulutuksen edustajat olivat 

alusta lähtien mukana Pepin määrittelyssä, testauk-

sessa ja käyttöönotossa. Tietohallinnon edustaja oli 

myös mukana kaikissa TAMKin opetussuunnitelma-

työryhmän kokouksissa. Niissä suunniteltiin yhdessä 

Pepin tarjoamien uusien ominaisuuksien käyttöön-

ottoa. Jokaisella TAMKin koulutusalayksiköllä oli 

omat nimetyt Peppi-pääkäyttäjänsä, jotka kuuluivat 

myös opetussuunnitelmatyöryhmään. Yleisten kou-

lutusten ja ohjeistusten lisäksi pääkäyttäjät auttoivat 

opetussuunnitelman tekijöitä Pepin käytössä ja teki-

vät yhteisiä toimintaehdotuksia.

Uudistuksen alkaessa TAMKissa oli mahdollista käyt-

tää PilottiPeppiä ennen varsinaisen Pepin käyttöön-

ottoa. Uudet opetussuunnitelmat oli jo kirjoitettu 

siinä vaiheessa kun Peppi otettiin kokonaisuudes-

saan käyttöön keväällä 2013. Tässä oli hyötynä se, 

että järjestelmässä ei ollut vanhoja opetussuunnitel-

mia ja opintojaksojen kuvauksia.

Ammattikorkeakoulujen yhdistäminen mahdollisti 

sen, että opetussuunnittelu mietittiin perusteelli-

sesti kaikilla koulutusaloilla tiimeissä. Myös järjes-

telmän ja palvelujen kehittäminen samanaikaisesti 

mahdollisti sen, että opetussuunnitelmat todella 

kirjoitettiin uudestaan opintojaksojen kuvaustietoja 

myöten. Voi jopa sanoa, että ne koulutusohjelmat, 

jotka olivat ehtineet uudistaa opetussuunnitelmansa 

edellisenä vuonna, eivät päässeet mukaan samaan 

uudistushenkeen kuin muut. Tietojärjestelmän kan-

nalta olisi helpompaa, jos kaikki opetussuunnitelmat 

uudistettaisiin isoissa uudistuksissa samassa ryt-

missä ja samanaikaisesti.

TAMKissa uudistettiin useita isoja asioita samaan 

aikaan: opetussuunnittelu, opettajien opetussuun-

nittelu ja opetussuunnitelman näyttämisen työväline. 

Oppilaitosmaailmassa on tärkeää ajoittaa muutokset 

sellaiseen ajankohtaan, että ne sopivat lukuvuoden 

rytmitykseen.

Kuva 3. Opetussuunnitelman perustiedot
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Järjestelmän kehittämisen ja opetussuunnitelma-

uudistuksen samanaikaisuuden ansiosta opetus-

suunnittelutyö kehittyi siten, että opintojakson ja 

-kokonaisuuden suhteista ja vaihtoehtoisuuksista 

keskusteltiin yhdessä. Tämä helpotti myös Peppi-jär-

jestelmän rakentamista ja sinne kirjattavien tietojen 

määrittelyä. Erityisen kätevää Peppi-järjestelmässä 

on se, että monelle koulutukselle yhteinen opinto-

jakso pystytään nyt luomaan järjestelmään yhtenä 

jaksona, jonka useampi koulutus voi näyttää ope-

tussuunnitelmassaan. Tämä koskee erityisesti teknii-

kan, matematiikan ja fysiikan opetusta sekä kielten 

ensimmäisiä opintojaksoja.

L ÄH T E E T

Opetussuunnitelmat. 2014. TAMKin opinto-opas. 

Luettu 3.11.2014. 

http://opinto-opas-ops.tamk.fi/index.php/fi/167/fi

Hautakangas, S. & Halme, P. 2014. Peppi-järjestelmän 

soveltuvuusarviointi yliopistokäyttöön: tietosisällön 

läpikäynti. Tampereen yliopiston sisäinen raportti. Ei 

julkaistu.



94 M ONIALAISET  KEHITTÄMISKUMPPANUUDET
OPPIMISYMPÄRISTÖNÄ

Tampereen ammattikorkeakoulu (TAMK) on asettanut yhdeksi 

tulevaisuuden tavoitteekseen olla Suomen asiakasorientoi-

tunein ammattikorkeakoulu. Tavoitteeseen pääseminen edel-

lyttää asiakkuuksien nykytilan tunnistamista sekä uusien asiakas-

lähtöisten toimintatapojen kehittämistä, kokeilua ja arviointia. 

Tässä artikkelissa kuvataan TAMKin kumppanuusmallin kehittä-

mistä opetussuunnitelmauudistuksen linjauksia joustavasti tuke-

vana prosessina. Kumppanuusmallin kehittämisen johtavana 

ajatuksena voidaan pitää halua integroida tutkimus- ja kehittämis-

toimintaa entistä tiiviimmin osaksi opetussuunnitelmia ja niiden 

toteutusta, kuten tämän julkaisun johdantoartikkelissa (Karttu-

nen & Marttila) todetaan. 

Monialaiset

oppimisympäristönä

13. 

KEHITTÄMISKU MPPAN UU D ET

SINIKKA SEPPÄNEN & KRISTIINA LILJA
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Kahden toisiaan täydentävän kehittämistyön saman-

suuntaisuus varmistettiin TAMKin opetussuunnitel-

mia uudistettaessa vuosina 2010–2013 siten, että 

Kehittämis- ja koulutuspalvelut -yksiköllä (KKP) oli 

pysyvä edustus opetussuunnitelmatyötä koordi-

noivassa ja tukevassa työryhmässä. Asiakkuudet ja 

kumppanuudet -palvelun lisäksi KKP-yksikköön kuu-

luvat tutkimus-, kehittämis- ja innovaatiotoiminta 

(TKI) sekä täydennyskoulutus ja myytävät palvelut. 

Kun kumppanuuksien kehittämisprosessi ajoitet-

tiin samanaikaiseksi opetussuunnitelmauudistuk-

sen kanssa, voitiin tunnistaa keinoja sekä hyödyntää 

aidon työelämän oppimisympäristöjä uudella tavalla 

että soveltaa uuden opetussuunnitelman pedago-

gisia valintoja käytännön kehittämistehtäviin, ja 

siten vastata ammatillisen osaamisen tulevaisuuden 

tarpeisiin.

KOHT I  T U LEVA ISUUD EN O SA A MISTA

Koulutuksen tulevaisuutta koskevat peruskysymyk-

set ovat esimerkiksi Korkeakosken (2014) mukaan 

varsin pysyviä: ”mitä, miksi ja milloin sekä kenelle, 

paljonko ja miten”. Käsitteelliset vastaukset kirja-

taan ammattikorkeakoulukohtaisiin opetussuunni-

telmiin. Toteutuneet vastaukset sen sijaan ovat kaik-

kien toimijoiden havaittavissa oppilaitoksen arjessa. 

(mt.) TAMKin opetussuunnitelmatyössä yhdistettiin 

joustavasti Korkeakosken tarkoittama käsitteel-

linen näkökulma ja monipuoliset arjen ratkaisut. 

Karjalaista ym. (2003) soveltaen tehtiin näkyväksi 

ammattikorkeakoulun ja koulutuksen opetusajattelu. 

Tavoitteena oli luoda toimiva oppimisen ja opintojen 

ohjausjärjestelmä sekä opetuksen laatua ja opetuk-

sen järjestäjätahoja kuvaava informaatiojärjestelmä. 

Konkreettisen toiminnan tasolla eri alojen opettajia 

kannustettiin suunnittelemaan opintojaksoja aiem-

paa aktiivisemmin yhdessä huomioiden sekä vaihto-

ehtoiset pedagogiset menetelmät että uudet monia-

laiset oppimisympäristöt. (Sutela 2014.) 

Opetussuunnitelmauudistuksen strateginen johta-

minen perustui osaltaan ymmärrykseen siitä, että 

koulutukseen, tutkimukseen ja innovaatiotoimintaan 

panostamalla tuetaan talouskasvua, kansantalouden 

myönteistä kehitystä ja yhteiskuntarakenteiden 

kestävää uudistumista (ks. esim. Hallitusohjelma 

2011). Tulevaisuuden osaamisen ymmärtäminen 

suhteellisen pysyvien ja niiden rinnalla muuttuvien 

kompetenssien kokonaisuutena saattaa Jokisen & 

Saarimaan (2014) mukaan silti jäädä hyvinkin kape-

aksi. He näkevät tulevaisuuden osaamisen dynaami-

sesti muuttuvana, pysyvien ja uusien kompetenssien 

kehittymisen prosessina, joka on aina sidoksissa toi-

mintaympäristön muutoksiin. Osaamisen ennakoin-

nin haasteeksi saattaakin näin ajatellen muodostua 

kyky tunnistaa ja tarvittaessa ylittää olemassa olevia 

rakenteita ja toimintatapoja. (mt.)

TAMKissa yleiset kompetenssit eli tutkintojen 

yhteinen osaaminen on rajattu viiteen teemaan: 

oppimisen taidot, eettinen osaaminen, työyhtei-

söosaaminen, innovaatio-osaaminen ja kansainvä-

lisyysosaaminen (Yhteiset ja yleiset kompetenssit 

2013). Niitä kuvaava osaaminen on vastaavasti kir-

jattu jokaiseen opetussuunnitelmaan. Yleisten kom-

petenssien mukaisten tavoitteiden saavuttamista 

tuetaan erilaisilla pedagogisilla menetelmillä, pää-

sääntöisesti osana tutkintoon johtavan koulutuksen 

opintojaksoja. Koulutusalakohtaisesti voidaan tar-

jota myös opintojaksoja, jotka keskittyvät johonkin 

yksittäiseen kompetenssiin. 

Vaikka työn tulevaisuutta ja sitä tukevaa osaamista 

voidaan tarkastella useistakin eri näkökulmista, raken-

tuvat toisistaan poikkeavat tulevaisuuskuvat kuiten-

kin melko samanlaisista muuttujista (Jokinen & Saari-

maa 2014). Ammattikorkeakoulun kehittämistehtävän 

näkökulmasta näistä keskeisimpiä ovat muun muassa 

nopeasti muuttuva toimintaympäristö sekä rakentei-

den ja resurssien muutokset (ks. Maijala 2014). Tätä 

tulevaisuuden osaamisen dynaamista, kontekstisidon-

naista näkökulmaa TAMKissa vahvistetaan kiinteällä 

yhteistyöllä niin yritysten kuin julkisen ja kolmannen 

sektorinkin kanssa sekä kansallisella että kansainväli-

sellä tasolla. Tutkintoon johtavan koulutuksen uudet 

opetussuunnitelmat laadittiin siten, että ne mahdol-

listavat opiskelijan aikaisemmin hankkiman osaami-

sen hyväksilukemisen, mutta myös niin, että jokaisella 

on mahdollisuus suorittaa vähintään viisi opintopis-

tettä työelämälähtöisissä hankkeissa. Lepänjuurta & 

Niskasta (2014) soveltaen työ, osaaminen ja oppimi-

nen rakentuvat uudessa työn maailmassa kerroksel-

liseksi kokonaisuudeksi, jossa erityisesti työyhteisö 

voi aidoissa tilanteissa vahvistaa yksilön ammatillista 

identiteettiä ja asiantuntijuuden kasvua.
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Maijalan (2014) mukaan ammattikorkeakoulun tutki-

mus-, kehittämis- ja innovaatiotoiminnan keskeisenä 

tavoitteena tulee olla luottamuksellisuus ja kyky tun-

nistaa ammattikorkeakoulun ja kumppaneiden yhtei-

set tarpeet (ks. Tuhkunen 2014). Ammattikorkeakou-

lujen TKI-toiminnan lakisääteiset lähtökohdat ovat 

keskeisesti alueellisia. Kunkin ammattikorkeakoulun 

tuleekin seurata erityisesti oman vaikutusalueensa 

kehittämistarpeita (ks. Marttila 2008; Laine 2014), 

jotta yhteistyön tuloksena syntyisi esimerkiksi uusia 

tuotteita tai palveluita, taloudellista säästöä tai uusia 

liiketoimintamahdollisuuksia (ks. Maijala 2014).

KU M P PANUUSPROSESSIEN  
KE H IT TÄM INEN

TAMKin kumppanuusprosessien kehittämisen tavoit-

teena on ollut tukea opetussuunnitelmatyötä syn-

nyttämällä monialaista ja pitkäkestoista kehittämis-

yhteistyötä yritysten ja ammattikorkeakoulun välillä. 

Pirkanmaan ammattikorkeakoulu ja Tampereen 

ammattikorkeakoulu yhdistyivät vuonna 2010 muo-

dostaen Suomen toiseksi suurimman ammattikor-

keakoulun 10  000 opiskelijan ja 800 henkilökunnan 

jäsenen vahvuudella. Yhdistyminen avasi ammatti-

korkeakoulun ja yhteistyökumppaneiden väliseen 

yhteistyöhön aivan uudenlaisia näkökulmia. Uudesta 

ammattikorkeakoulusta muodostui aiempaa moni-

puolisempi ja laaja-alaisempi kehittämiskump-

pani yrityksille sekä julkisen ja kolmannen sektorin 

toimijoille.

Asiakkuudet ja kumppanuudet valittiin kansainvä-

lisyyden ja tulevaisuuden osaamisen ohella yhdeksi 

uuden ammattikorkeakoulun strategian läpileikkaa-

vista teemoista. Kumppanuusprosessien kehittämi-

nen käynnistettiin TAMKin sisäisenä, monialaisena 

yhteistyönä, jonka vahvuudeksi tunnistettiin heti 

alkuvaiheessa eri yksiköiden laajat, pääsääntöisesti 

opettajakeskeiset yhteistyöverkostot. Haasteeksi 

sen sijaan osoittautui se, että jokaisella yksiköllä oli 

omat toimintakulttuurinsa ja tapansa toimia yhteis-

työkumppaneiden kanssa. 

OPETTAJIEN TYÖELÄMÄYHTEISTYÖ 
Yhdenmukaisten kumppanuusprosessien konkreetti-

nen kehittäminen käynnistettiin vuonna 2010 kaikille 

TAMKin koulutusyksiköille osoitetulla asiakkuuskyse-

lyllä. Kyselyn tavoitteena oli tunnistaa ammattikor-

keakoulun eri yksiköiden

•	 tärkeimmät yhteistyökumppanit

•	 yhteistyön sisältö pääpiirteittäin

•	 yhteyshenkilöt yhteistyöorganisaation puolelta

•	 yhteyshenkilöt ammattikorkeakoulun puolelta.

 

Asiakkuuskysely osoitti, että TAMKilla on erittäin 

laajat yhteistyöverkostot. Tärkeimmiksi yhteistyö-

kumppaneiksi nimettiin yli 500 organisaatiota. Mie-

lenkiintoista tuloksissa oli se, että yksiköt nimesivät 

toisistaan tietämättä samoja organisaatioita tärkeim-

miksi kumppaneikseen. Nimetyt organisaatiot olivat 

yritysten ja julkisen ja kolmannen sektorin toimijoita, 

joten voidaan sanoa, että yhteistyökumppanit edus-

tavat työelämää kattavasti. Kaiken kaikkiaan Tampe-

reen ammattikorkeakoulun harjoittama työelämäyh-

teistyö oli yllättävänkin laajaa ja monipuolista, mutta 

samalla kuitenkin kokonaisuutena erittäin vaikeasti 

hallittavaa ja pirstaloitunutta.

Asiakkuuskysely mahdollisti laajan asiakastiedon 

kokoamisen lisäksi aktiivisten ja asiakasorientoitu-

neiden opettajien tunnistamisen. Kysely vahvisti 

myös käsitystä siitä, että opettajien kattavien työ-

elämäkontaktien hyödyntäminen kumppanuuspro-

sessien kehittämisessä tukee uuden opetussuun-

nitelman tavoitetta hyödyntää aitoja työelämän 

oppimisympäristöjä.

TYÖELÄMÄN KEHITTÄMISTARPEET

Seuraavassa kumppanuusprosessien kehittämisen 

vaiheessa tietoa kerättiin haastattelemalla opetta-

jien nimeämiä yhteistyökumppaneita. Haastattelun 

tärkeimpänä tavoitteena oli määritellä yhteistyöor-

ganisaatioiden kasvuhakuisuutta ja toiminnan kehit-

tämistarpeita sekä saada tietoa heidän ammatti-

korkeakouluyhteistyölle asettamista odotuksistaan. 

Haastattelu sisälsi seuraavat teemat:
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•	 organisaation taustatiedot

•	 kokemukset yhteistyöstä ammattikorkeakoulun 

kanssa

•	 tyytyväisyys yhteistyöhön

•	 kasvun ja kehittämisen tarpeet

•	 asiakkaiden odotukset yhteistyölle

•	 kiinnostus kehittää yhteistyötä systemaattisem-

maksi kumppanuudeksi.

 
Haastateltavaksi valittiin asiakkuuskyselyssä nimet-

tyjen joukosta kaikkiaan 22 yhteistyökumppania. 

Kaikilla haastatelluilla oli opetukseen, tutkimus- ja 

kehitystoimintaan tai molempiin liittyvää yhteistyö-

kokemusta TAMKin kanssa usean vuoden ajalta. Yri-

tysten edustajat kertoivat taloudellisen kasvun ja 

kehittämisen olevan merkittävä kiinnostuksen kohde 

ja he olivat halukkaita syventämään yhteistyötä TAM-

Kin kanssa aikaisempaa systemaattisemmaksi kehit-

tämiskumppanuudeksi. Haastateltavat kuvasivat 

TAMKia yhteistyökumppanina sanoilla luotettava, 

asiantunteva ja miellyttävä.

Haastattelut avasivat laajan näkökulman niin yritys-

ten kuin julkisen ja kolmannen sektorinkin toimijoi-

den kehittämistarpeisiin ja vahvistivat ymmärrystä 

siitä, että TAMKin sisäisten, monialaisten kumppa-

nuusprosessien kehittämiseen tarvittiin uudistu-

vaa ajattelua ja ennakkoluulotonta lähestymistapaa. 

Opetussuunnitelmauudistuksen näkökulmasta haas-

tattelut tuottivat vahvan uskon siihen, että ammat-

tikorkeakoulun yhteistyökumppaneiden kehittämis-

tarpeet luovat uusia, monialaisia oppimisympäristöjä 

opiskelijoille. Samalla haastateltavien monimuotoi-

set kokemukset yhteistyöstä ammattikorkeakou-

lun kanssa osoittivat kiistatta sen, että Tampereen 

ammattikorkeakoulun asiakaslähtöistä kumppanuus-

ajattelua on selkiytettävä sekä käsitteellisellä että 

sisällöllisellä tasolla. 

KU M P PANUUSMA LLIEN  
VE R TAISARV IO INTI

Eri kumppanuusmalleissa asiakkaat voidaan sijoittaa 

eri kategorioihin riippuen heidän roolistaan yhteis-

työssä. Yksinkertaisimmillaan asiakas voidaan Stor-

backan & Lehtisen (2001) mukaan nähdä ostajana 

tai palvelun kohteena. Toisella tasolla asiakasta koh-

dellaan subjektina, jolla on osallistuvampi, esimer-

kiksi konsultoiva rooli. Kolmannella tasolla asiakas 

kohdataan tasavertaisena kumppanina, jolloin rajat 

asiakkaan ja palvelun välillä katoavat. (Storbacka & 

Lehtinen 2001.)

Ståhle & Laento (2000) ovat jakaneet kumppanuu-

den kolmeen luokkaan: operationaaliseen, taktiseen 

ja strategiseen kumppanuuteen. Operationaalisessa 

kumppanuudessa lisäarvo muodostuu taloudellisista 

näkökulmista. Taktinen kumppanuus puolestaan vah-

vistaa oppimista ja tehostaa prosesseja. Strateginen 

kumppanuus on näistä innovatiivisin kumppanuuden 

muoto ja tarjoaa loistavan mahdollisuuden nostaa 

yrityksen liiketoiminnan uudelle tasolle.

Järvelin (2013) on määritellyt kumppanuusmalleja 

Tampereen teknillisen yliopiston näkökulmasta jaka-

malla yhteistyötahot kolmeen luokkaan: kumppa-

neihin, strategisiin kumppaneihin ja muihin yhteis-

työtahoihin. Kumppanuudessa on tunnistettavissa 

voimakas molemminpuolinen sitoutuminen yhteis-

työhön. Strategiset kumppanuudet solmitaan koko 

yliopiston tasolla. Muiden yhteistyötahojen kanssa 

toiminta keskittyy lähinnä vain yksittäisten projek-

tien toteuttamiseen. (mt.)

Eri kumppanuusmalleja vertailemalla voidaan Korpe-

laista ym. (2014) soveltaen todeta, että monialaisten 

kumppanuuksien hyödyntäminen oppimisympäris-

töinä edellyttää ammattikorkeakoululta vakiintu-

neiden toimintatapojen muuttamista, rakenteiden 

kehittämistä, verkostojen ja kumppanuuksien raken-

tamista ja lujittamista sekä ennen kaikkea rohke-

utta kokeiluihin (ks. myös Marttila 2008). TAMKin 

johdonmukaisesti organisoitu opetussuunnitelma-

uudistus toi esiin vahvat perustelut tulevaisuuden 

osaamista tukevan kumppanuusajattelun rohkealle 

kehittämiselle. 

Kumppanuusmallien vertailussa vahvistui käsitys 

siitä, että TAMKille on syytä luoda sen omaan toimin-

taan soveltuva, oppimisympäristöajattelua tukeva, 

mutta samalla kumppaneiden erilaisia rooleja ja tar-

peita kuvaava kumppanuuksien luokitusmalli. TAM-

Kin oman kumppanuusmallin rakentaminen toteu-

tettiin yhdessä eri yksiköitä edustavien opettajien 

kanssa nopealla iterointimenetelmällä käyttämällä 

Brian Tracyn (2011) viitekehystä, jossa oleellista 

on asettaa selkeä tavoite ja aloittaa käyttöönotto 

ripeästi.
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TAM KIN KUMPPA NUUSMA LLI

TAMKin kumppanuusmalli (taulukko 1) jakautuu kol-

meen erityyppiseen kumppanuuteen: opetuksen 

kumppanuuteen, kehittämiskumppanuuteen ja stra-

tegiseen kumppanuuteen, jotka perustuvat ammat-

tikorkeakoulun lakisääteisiin tehtäviin (Ammattikor-

keakoululaki 2013).

Opetuksen kumppanuus perustuu molempien osa-

puolien keskinäiseen ymmärrykseen ja pääsääntöi-

sesti suulliseen sopimukseen. Tyypillisesti melko 

satunnaisiinkin toimeksiantoihin vastaava yhteis-

työ tapahtuu yksittäisen koulutusohjelman tasolla, 

ja yhteistyötä koordinoivat opettajat ja opiskelijat. 

Opetuksen kumppanuus tukee ensisijaisesti opiske-

lijan oppimisen prosessia.

Kehittämiskumppanuus vastaa yhteistyöorgani-

saation suunnitelmallisiin kehittämistarpeisiin ja 

tarjoaa TAMKin monialaisen osaamisen asiakkaan 

käyttöön. Kehittämiskumppanuus vahvistetaan kir-

jallisella, keskimäärin 2–3-vuotisella sopimuksella ja 

sen liitteeksi laadittavalla konkreettisella, säännölli-

sesti päivitettävällä kumppanuusohjelmalla. Kehittä-

miskumppanuus tuottaa kumulatiivista osaamista ja 

taloudellista hyötyä molemmille osapuolille. 

Strateginen kumppanuus tukee ammattikorkeakou-

lun aluekehitystehtävää ja kansainvälistymistä. Stra-

teginen kumppanuus perustuu ammattikorkeakou-

lun lakisääteiseen aluekehitystehtävään ja on koko 

TAMKin organisaation tasoista toimintaa. 

KU M P PANUUSMA LLI  K ÄY TÄ NNÖ SSÄ

Kumppanuusmalli on otettu TAMKissa käyttöön 

vuonna 2013 ja sitä on esitelty myös kansainvälisissä 

konferensseissa (Lilja & Seppänen 2014; Seppänen 

& Lilja 2014). Johdonmukaisesti jäsennetty kump-

panuusmalli on herättänyt sekä kansallista että kan-

sainvälistä kiinnostusta. Sen vahvuutena voidaan 

pitää asiakkuusajattelua helpottavia ja vahvistavia 

linjauksia. Malli luo yhtenäisen viitekehyksen ja ohjaa 

ajattelua asiakaslähtöiseen suuntaan. Käytännön 

tilanteissa kumppanuusmallin soveltaminen voi olla 

kuitenkin hankalaa. Opetuksen kumppanuudessa 

voidaan nähdä selkeästi asiakaslähtöisiä ja työelä-

mää kehittäviä elementtejä, ja vastaavasti kehittä-

miskumppanuuden voidaan katsoa palvelevan myös 

opetuksen tarpeita. Näin tietenkin pitääkin olla. 

Oleellinen ero on siinä, miltä pohjalta kumppanuutta 

on lähdetty rakentamaan: tarvitaanko ensisijaisesti 

sopiva toimeksianto opiskelijoiden oppimistavoit-

teiden saavuttamiseksi vai kuunnellaanko asiakkaan 

tarpeita ja etsitään niihin ratkaisuja ammattikorkea-

koulun eri osaamisalueita yhdistelemällä.

Kehittämiskumppanuus on TAMKin kumppanuus-

mallin taustalla olevan ydinajattelun mukaisesti aina 

asiakaslähtöinen, asiantuntijavetoinen prosessi. Sen 

avainkäsitteet ovat ennakoitavuus, tavoitteellisuus, 

suunnitelmallisuus, kumulatiivisuus ja monialaisuus. 

Opettajan rooli kehittämiskumppanuudessa on erit-

täin tärkeä: opettajan aktiivinen toiminta kokonai-

suuden koordinoimisessa ja laadun varmistamisessa 

vahvistaa myös hänen omaa työelämäosaamistaan. 

Samalla se mahdollistaa pedagogisten ratkaisujen 

kehittämisen niin, että ne palvelevat sekä opiskeli-

joiden että kumppanin tarpeita. Opettajalta kehit-

tämiskumppanuus vaatii riskinottoa, ennakkoluulot-

tomuutta, rohkeutta kokeiluihin ja ennen kaikkea 

innostuneisuutta. Käytännössä kehittämiskumppa-

nuudet ovat osa TAMKin myytävien palveluiden tar-

jontaa. Siksi uudenlaisessa asiakkuusajattelussa on 

kyse sekä opettajan oman että kollegiaalisen asian-

tuntijuuden arvostamisesta siten, että sillä nähdään 

olevan myös TAMKin taloudellisia tavoitteita tukevaa 

rahallista arvoa. On uskallettava tarttua tilaisuuteen 

KUMPPANUUS YDINPROSESSI LUKUMÄÄRÄ
(per vuosi)

Opetuksen kumppanuus Oppiminen yli 500

Kehittämiskumppanuus Kehittäminen noin 30

Strateginen kumppanuus Aluekehitys ja
kansainvälistyminen alle 10

Taulukko 1. TAMKin kumppanuusmalli
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ja luotettava siihen, että osaamisen vastuullisella 

jakamisella tuotetaan kumppanille merkittävää lisä-

arvoa, josta tämä on valmis myös maksamaan.

Vuosien 2013–2014 aikana TAMKissa on allekirjoi-

tettu lähes 30 asiakaslähtöistä kehittämiskumppa-

nuussopimusta, joiden yhtenä tavoitteena on ollut 

tukea syksyllä 2014 käyttöön otettuja opetussuun-

nitelmia synnyttämällä monialaista ja pitkäkestoista 

kehittämisyhteistyötä yritysten ja ammattikorkea-

koulun välillä. Opetussuunnitelmien näkökulmasta 

tarkasteltuna kehittämiskumppanuudet vahvistavat 

ensisijaisesti opiskelijoiden yleisiä kompetensseja. 

Todellisessa työyhteisössä toimiessaan opiskelija 

oppii muun muassa ottamaan vastuuta omasta toi-

minnastaan ja sen seurauksista. Merkittävää on myös 

se, että monialaisissa kehittämiskumppanuuksissa 

opiskelija voi monipuolisesti hyödyntää kaikkea aikai-

sempaa osaamistaan, mikä samalla vahvistaa hänen 

ammatillista identiteettiään. Voidaan toki sanoa, 

että tämä tavoite toteutuu missä tahansa tavan-

omaisessa opiskeluun liittyvässä työelämäharjoitte-

lussa. Kehittämiskumppanuuden haastavuus, mutta 

samalla mahdollisuus, piileekin sen innovatiivisuu-

dessa ja monialaisuudessa. Yhteistyö perustuu osa-

puolten vahvaan päämäärätietoisuuteen, avoimeen 

vuorovaikutukseen ja erilaisuuden kunnioittamiseen, 

ja konkreettiset toimenpiteet voidaan joskus määri-

tellä uudelleen hyvinkin nopeasti. 

Syksyllä 2014 käyttöön otetut opetussuunnitelmat 

mahdollistavat TAMKin kumppanuusmallin mukai-

sen yritysyhteistyön jatkokehittämisen ja luovat 

suunnitelmatasolla selkeän tilauksen kehittämis-

kumppanuussitoumuksille, jotka tarjotaan yhteis-

työkumppaneille myytävänä palveluna. Käytännössä 

opetussuunnitelmia kuitenkin toteutetaan valitetta-

van usein varsin perinteisin menetelmin. Ammatilli-

sen osaamisen kehittymisen tunnistaminen asiakas-

lähtöisissä oppimisympäristöissä vaatii vielä paljon 

opetuksen ja yhteistyökumppaneiden tarpeita avaa-

vaa vuoropuhelua. Opetussuunnitelma puhuu täy-

sin omaa pedagogista kieltään, kun taas yritykset 

edustavat liiketoimintaa ja sen ohella kukin oman 

toimialansa maailmaa. Parhaimmillaan pitkäjäntei-

nen monialainen kehittämiskumppanuus tarjoaa 

ammattikorkeakoululle näköalapaikan työelämän 

kehittämiseen kaikkine vivahteineen. Sekä opetus-

suunnitelmauudistus että kumppanuusprosessien 

systemaattinen kehittäminen osoittavat, että TAM-

Kissa ollaan oikealla tiellä kohti uusia oppimisen 

tapoja entistä monipuolisemmissa oppimisympäris-

töissä. Matka on vasta alkanut ja tie on pitkä, mutta 

onneksemme yhteinen suunta jo häämöttää.

LÄHTEET

Ammattikorkeakoululaki. 2013. Luettu 19.10.2014. 

http://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2013/20130485

Järvelin, A.-M. 2013. Tampere University of Techno-

logy (TUT) in Partnership. Seminaariesitys. Bringing 

Bright Minds Together Seminar, Tampere. 

Jokinen, L. & Saarimaa, R. 2013. Osaamisen enna-

kointia ja tulevaisuuden osaamistarpeita. Teoksessa 

Mahlamäki-Kultanen, S., Hämäläinen, T., Pohjonen, P. 

& Nyyssölä K. (toim.) Maailman osaavin kansa 2020 

– koulutuspolitiikan keinot, mahdollisuudet ja pää-

määrät. Opetushallitus. Koulutustutkimusfoorumin 

julkaisu. Raportit ja selvitykset 2013/8, 68–81.

Karjalainen, A., Jaakkola, E., Alha, K. & Lapinlampi, A. 

2003. Opetussuunnitelman laatiminen. Teoksessa 

Karjalainen, A. (toim.) Akateeminen opetussuunni-

telmatyö. Oulu: Oulun yliopisto kehittämisyksikkö, 

55–86. 

Korpelainen, K., Louhelainen, H., Mahlamäki-Kulta-

nen, S., Majuri, M., Nikander, L., Rasku, S., Saikkonen, 

S., Toikka, I. & Tuusjärvi P. 2013. Miten ammatillisen 

koulutuksen organisaatioiden innovatiivisuus vastaa 

tavoitteisiin ”Suomi, maailman osaavin kansa 2020”? 

Teoksessa Mahlamäki-Kultanen, S., Hämäläinen, T., 

Pohjonen, P. & Nyyssölä K. (toim.) Maailman osaavin 

kansa 2020 – koulutuspolitiikan keinot, mahdolli-

suudet ja päämäärät. Opetushallitus. Koulutustutki-

musfoorumin julkaisu. Raportit ja selvitykset 2013/8, 

132–145.

Korkeakoski, E. 2014. Millaista yleissivistystä koulu 

voi tarjota? Opettaja 10/2014, 36.

Laine, K. 2014. Muutos mahdollisuutena – innovaa-

tiotoiminnan uudet mallit ammattikorkeakoulun ja 

kumppanien vuorovaikutuksessa. AMK-lehti 2/2014.

Lilja, K. & Seppänen, S. 2014. Developing University-

Business Cooperation towards Strategic Partner-

ships. Posteriesitys. University-Industry Interaction 

Conference (UIIN), Barcelona, Espanja.



100 M ONIALAISET  KEHITTÄMISKUMPPANUUDET
OPPIMISYMPÄRISTÖNÄ

Lepänjuuri, A. & Niskanen, A. 2014. Ostu, ahot ja ohot 

työelämän ja koulutuksen rajapinnalla. Teoksessa 

Blom, S., Lepänjuuri, A., Niskanen, A. & Nurminen, R. 

(toim.) Opintopisteistä osaamiseen. Työvälineitä ja 

tarinoita työelämäyhteistyössä. Jyväskylän ammatti-

korkeakoulun julkaisuja 172. 

Maijala, R. 2014. TKI -kentän muutokset ja mahdol-

lisuudet ammattikorkeakouluille. Suullinen esitys. 

AMK-päivät, Lahti 13.5.2014.

Marttila, L. 2008. Ammattikorkeakoulu yrityksen 

yhteistyökumppanina. Teoksessa Kotila, H., Muta-

nen, A. & Kakkonen, M.-L. Opetuksen ja tutkimuksen 

kiasma. Helsinki: Edita Oy, 71–89.

Seppänen, S. & Lilja, K. 2014. Developing University-

SME Collaboration. Teoksessa Papadopoulos, G., 

Ketikidis, P. & Kofteros, S. (toim.) The 7th Internatio-

nal Conference for Entrepreneurship, Innovation and 

Regional Development ICEIRD, Nikosia, Kypros.

Storbacka, K. & Lehtinen, J. R. 2001. Customer Rela-

tionship Management – Creating Competitive Advan-

tage Through Win-Win Relationship Strategies. Sin-

gapore: McGraw-Hill. 

Ståhle, P. & Laento, K. 2000. Strateginen kumppa-

nuus – avain uudistumiskykyyn ja ylivoimaan. Hel-

sinki: WSOY, 102–103.

Sutela, M. 2014. Yhä enemmän yhdessä. Opettaja 

15–16 /2014, 25.

Tuhkunen, A. 2014. Ilman verkostoja kunta ei kerta 

kaikkiaan ole mitään. Teoksessa Rintamäki, T. ja Tien-

haara, P. (toim.) Palveluajattelun murros – näkymiä 

uudistuvaan palveluun. Tampere: Tampere Univer-

sity Press. 

Tracy, B. 2011. Full Engagement! Inspire, Motivate 

and Bring Out the Best in Your People. AMACOM, 

American Management Association.

Yhteiset ja yleiset kompetenssit. 2013. TAMKin sisäi-

nen sähköinen dokumentti. Luettu 19.10.2014.



NEUVOTTELUKUNTATYÖ OPETUSSUUNNITELMAN  
KEHITTÄMISEN TUKENA 101

Tampereen ammattikorkeakoulun toiminnassa työelämälä-

heisyys on elinehto. Työelämän yhteistyökumppaneita pyri-

tään osallistamaan ammattikorkeakoulun toimintaan sekä 

opetuksen ja opetussuunnitelmien kehittämisvaiheessa että käy-

tännön opetus- ja ohjaustyössä eli siinä toiminnassa, jossa TAM-

Kin strategian, pedagogisten linjausten ja opetussuunnitelmien 

tavoitteet jalkautetaan käytäntöön.

Tässä artikkelissa Terveyspalvelut sekä Hyvinvointi- ja sosiaali-

palvelut -yksiköiden kanssa läheisessä yhteistyössä toimivat työ-

elämän edustajat kuvaavat erästä tärkeää yhteistyön muotoa, 

neuvottelukuntatoimintaa. Neuvottelukunnat ovat keskeisessä 

asemassa opetussuunnitelmien sparrauksessa ja kehittävässä 

arvioinnissa.

Neuvottelukuntatyö

kehittämisen tukena
OP ETUSSUUNNITELMAN

TAPIO KOSKIMAA, KATJA LUOJUS & LIISA MARTTILA

14. 
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N EU VOT T ELUK UNTATYÖ TA MK ISSA
TAMKin laatukäsikirjassa (2010) määritellään neu-

vottelukuntien rakenne, toimintatavat ja tehtävät 

pääpiirteissään. 

Kullakin koulutusohjelmalla tulee olla oma tai use-

amman koulutusohjelman yhteinen neuvottelukunta 

tai muu vastaava tapa hoitaa työelämäyhteistyötä. 

Rehtori nimeää neuvottelukuntien jäsenet koulu-

tusyksikön koulutusjohtajan esityksestä. Neuvotte-

lukuntaan kuuluu useita työelämän edustajia, opis-

kelijakunnan edustaja, kyseessä olevan koulutuksen 

tai koulutusohjelman koulutuspäällikkö sekä kou-

lutusalasta vastaavan koulutusyksikön koulutus-

johtaja. Neuvottelukunnan puheenjohtajana toimii 

aina TAMKin ulkopuolinen henkilö. Neuvottelukunta 

voi kutsua kokouksiinsa tarvittaessa vierailevia 

asiantuntijoita.

Neuvottelukuntien tehtäviin kuuluu mm. talouden 

suhdanteiden, kunkin alan työvoimatarpeiden sekä 

muun asiaan kuuluvan ennakointiaineiston analy-

sointi sekä mahdollisten koulutustarpeiden selvittä-

minen. Tärkeää on myös kunkin koulutusohjelman 

laadun seuranta erilaisten mittarien ja palautetiedon 

avulla (mm. valmistuneiden lukumäärä, työllistymi-

nen, opintojen keskeyttämiset, koulutusohjelman 

vetovoimaisuus sekä opiskelijoiden, työelämän edus-

tajien ja opetushenkilökunnan antama palaute).

Neuvottelukunnat tekevät esityksiä opetussuunni-

telmien kehittämiseksi muun muassa edellä esitetyn 

tiedon perusteella. Esitykset voivat kohdistua mm. 

opetussuunnitelman osaamisiin, valinnaisuuksiin ja 

vaihtoehtoisuuksiin sekä opetussuunnitelmaan koko-

naisuutena. Neuvottelukunta voi antaa lausunnon 

esimerkiksi sille esitetystä opetussuunnitelmaluon-

noksesta, ja opetussuunnitelmatyön tekijät pyrkivät 

muokkaamaan opetussuunnitelmaa neuvottelukun-

nan ehdotusten mukaan. Opetussuunnitelman ja 

kunkin koulutuksen kehittämisen lisäksi tärkeimpiä 

tavoitteita ovat harjoittelu- ja opinnäytetyöprosessin 

kehittäminen. Kaiken kaikkiaan tavoitteena on kehit-

tää TAMKissa tarjottavaa koulutusta ja palveluja siten, 

että ne palvelevat opiskelijaa, työelämää ja TAMKia 

mahdollisimman hyvin. (TAMKin laatukäsikirja 2010.) 

Seuraavassa TAMKin tärkeän yhteistyökumppanin, 

Pirkanmaan sairaanhoitopiirin, edustajat kertovat 

näkemyksiään neuvottelukuntatyöstä.

KOKEMUKSIA SAIRAANHOITAJAKOU-
LUTUKSEN NEUVOTTELUKUNTATYÖSTÄ 

–  KATJA LUOJUS

Sairaanhoitajakoulutuksen neuvottelukunnassa on 

syvennytty opetussuunnitelman kehittämistyöhön 

systemaattisella tarmokkuudella. Laaja-alaisessa 

neuvottelukunnassa on tuotu esiin eri toimijoiden 

näkökulmia, mikä on mahdollistanut monipuolisen 

keskustelun työelämän haasteiden kohtaamisesta 

opetussuunnitelman valossa.

Lähes kaikissa neuvottelukunnan kokouksissa on vii-

meisen kahden vuoden aikana keskusteltu uudesta 

opetussuunnitelmasta ja työstetty sitä. Prosessin-

omaisen työskentelyn taustalla ovat työelämän 

ammattilaisten näkemykset siitä, millaista osaamista 

ja millaisia taitoja ammattiin valmistuvalta hoito-

työntekijältä odotetaan. Työn tueksi Pirkanmaan 

sairaanhoitopiirin ylihoitajilta kerättiin sähköposti-

kyselyn avulla tietoa, käsityksiä ja odotuksia tule-

vaisuuden ammattilaisten vaatimuksista. Lähtökoh-

tina käytettiin tulevaisuuden näkymää palveluiden 

muutostarpeista, hoito- ja asiakaspalveluiden muut-

tuvista prosesseista sekä muuttuvista palvelumuo-

doista terveydenhuollon konteksteissa.

Neuvottelukunnassa on kiinnitetty opetussuunni-

telman kehittämistyössä erityistä huomiota osana 

sairaanhoitajan tutkintoa suoritettavan, ammattitai-

toa edistävän harjoittelun tarkasteluun. Harjoitte-

lun osuus tutkinnon kokonaisuudesta on merkittävä. 

Jotta opiskelija saa realistisen käsityksen tulevan 

ammatin edellyttämistä tiedoista ja taidoista, har-

joittelun pitää olla työelämän osaamistarpeisiin 

valmentavaa. Opetussuunnitelman kehittämisessä 

ja arvioinnissa on pohdittu asiakaslähtöisiä harjoit-

telukokonaisuuksia, joissa opiskelijat voivat kulkea 

hoitoprosessin mukaisesti erilaissa toimipisteissä 

ja toimintayksiköissä potilaan tai asiakkaan tapaan. 

Ammattitaitoa edistävän harjoittelun tulee muo-

dostaa kokonaisuus ammatillisessa kasvussa, jossa 

työelämän perustaidot vahvistuvat ja karttuvat, kun-

nes opiskelijat oppivat yhä haastavampia hoitotyön 

ammattilaiselta vaadittavia työelämätaitoja.

Neuvottelukuntatyö on antoisa kokemus, jossa 

on verkostoiduttu ammattikorkeakoulun toimijoi-

den ja työelämän eri edustajien kanssa. Neuvotte-

lukunnan opiskelijajäsenet ovat tuoneet raikkaan 
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näkökulmansa erilaisiin kysymyksiin sekä tuoneet 

todellisen asiakkuuden keskusteluihin. Opetussuun-

nitelmatyötä on tehty asiakkaiden ammatillisen kas-

vun näkökulmasta eli opiskelijoiden parhaaksi. Uskon, 

että avoimella keskustelulla ja uusilla rakenteelli-

silla ratkaisuilla on kehitetty opetussuunnitelmaa ja 

tuotu se lähemmäksi sekä arkea että tulevaa.

KOKE M U KSIA  RÖNTGENHO ITA JA KOU-
L U T U KSEN NEUVOTTELUK UNTATYÖSTÄ 

–  TAP IO KOSK IMA A
Olen toiminut röntgenhoitajakoulutusta koskevan 

neuvottelukunnan jäsenenä ja puheenjohtajana 

kahdessa eri ammattikorkeakoulussa. Aiemmin toi-

min Helsingissä Stadiassa (nykyisin Metropolia) ja 

nykyisin Tampereella TAMKissa. Molemmissa oppi-

laitoksissa keskeistä on ollut se, että jos työelämän 

edustaja haluaa vaikuttaa opetussuunnitelmaan, se 

on mahdollista – mutta se on työelämän edustajista 

itsestään kiinni. Opetussuunnitelma rakentuu opet-

tajien ansiokkaan työn tuloksena. Käytännön edus-

tajina olemme neuvottelukunnassa ottaneet siihen 

lähinnä kantaa. Uskon kuitenkin, että kannanot-

tomme ovat vaikuttaneet opetussuunnitelman lopul-

liseen toteutukseen.

Työelämän kannalta on huomioitu tiettyjä keskeisiä 

asioita. Koulutuksen tulee vastata uudistuvaan ja 

kehittyvään työelämään. Radiografia ja sädehoito 

kehittyvät teknisesti, menetelmällisesti ja lääke-

tieteellisesti koko ajan, ja uudet tutkimus- ja hoito-

menetelmät vaativat uudenlaista osaamista. Rönt-

genhoitajakoulutuksen tulee siten olla koko ajan 

kehityksessä mukana, jotta opetettava teoria ja käy-

täntö kohtaavat toisensa. Tämä on röntgenhoitaja-

koulutuksessa todella merkittävä ja todellinen asia. 

Neuvottelukunnan jäsenet edustavat käytännön asi-

antuntijoita eri osaamisen alueilta; näin mahdollis-

tetaan kattava käsitys opetussuunnitelman sisällön 

tarpeista. Opettajakunta on ottanut palautteemme 

positiivisesti vastaan ja reagoinut tarpeisiin opetus-

suunnitelmassa. Opettajien ja työelämän edustajien 

saumaton ja jatkuva yhteistyö on siis tärkeää, ja sitä 

voisi vielä reippaasti lisätäkin.

Neuvottelukunta antaa palautetta opiskelijoiden 

ohjatusta harjoittelusta ja vaikuttaa sitä kautta myös 

opetussuunnitelmaan. Neuvottelukunta käsittelee 

ohjatun harjoittelun onnistumista ja laatua. Käsittely 

on vuorovaikutteista ja siinä huomioidaan niin työelä-

män kuin oppilaitoksenkin näkökannat. Tavoitteena 

on siis yhteisymmärrys harjoittelun toteutuksesta ja 

sen kytkemisestä onnistuneesti opetussuunnitelmaan. 

Opiskelijoiden antama palaute (CLES-mittari) on ensi-

arvoisen tärkeä osa ohjatun harjoittelun kehittämistä.

Neuvottelukunta ottaa kantaa myös opiskelijavalin-

toihin ja kurssien ryhmäkokoon. Neuvottelukunta on 

ollut viime vuosina huolissaan siitä, että valintapro-

sessi on ulkoistettu ja TAMKin omat opettajat eivät 

ole olleet siinä mukana. Uskomme, että alan asiantun-

tijaopettaja lisäisi opiskelijavalintaan luotettavuutta 

oikeiden valintojen suhteen. Lisäksi neuvottelukun-

nassa on käyty paljon keskustelua kurssien ryhmä-

koosta, ja olemme voineet vaikuttaa mm. siihen, että 

vuodessa käynnistyy vain yksi kurssi. Tämä vastaa ole-

massa olevaan röntgenhoitajatarpeeseen. Liian isot 

opiskelijamäärät tekisivät myös ohjatun harjoittelun 

toteuttamisesta hankalaa, miltei mahdotonta: Pirkan-

maan harjoittelupaikat eivät riittäisi, ja opiskelijoiden 

tulisi suorittaa harjoitteluita entistä useammin kau-

kana opiskelupaikkakunnastaan ja kodistaan.

Neuvottelukunnan keskeinen tehtävä on toimia link-

kinä koulun ja työelämän välillä. Yhteistyöllä pys-

tytään kehittämään ja suunnittelemaan koulutusta 

työelämän tarpeet huomioiden. Työelämän edusta-

jat haluavat saada TAMKista osaavia, motivoituneita 

ja ammatistaan innostuneita röntgenhoitajia. Koulu-

tusvelvollisuus jatkuu myös valmistumisen jälkeen, ja 

viime aikoina neuvottelukunta onkin ottanut kantaa 

täydennyskoulutustarpeeseen ja esittänyt täydennys-

koulutuksen aihealueita. TAMK on vastannut toivee-

seen ripeästi, ja suunnittelu on jo hyvässä vauhdissa. 

Myös TAMKin ja työelämän edustajien yhteiset hank-

keet käynnistyivät tänä syksynä. Niiden avulla kehite-

tään työelämän prosesseja, ja hankkeisiin yhdistetään 

myös opiskelijoiden tekemiä opinnäytetöitä.

Työelämäyhteistyö TAMKissa näyttää valoisalta, ja se 

on lisääntynyt mukavasti viime aikoina. Toivottavasti 

pian valittava uusi neuvottelukunta kehittää yhteis-

työtä entistäkin aktiivisemmin.
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Strategialähtöinen henkilöstön osaamisen kehittäminen, esi-

merkiksi henkilöstökoulutuksen avulla, perustuu yleensä 

organisaation johdon strategisiin linjauksiin ja tavoitteisiin 

(Viitala 2008, 14–15). TAMKin opetussuunnitelmatyön aikaisella 

ja sitä tukevalla henkilöstökoulutuksella pyrittiin vaikuttamaan 

pedagogiseen kulttuuriin ja työn tekemisen tapoihin siten, että 

TAMKin strategiassa (2010) esiin tuotuja arvoja toteutettaisiin 

myös käytännön toiminnassa. Teemoja, joita halutaan strategi-

sesti edistää, ovat mm. eri koulutusalojen välinen yhteistyö, kor-

keatasoinen pedagoginen osaaminen, pedagogisen johtamistyön 

tuki ja kehittäminen sekä moniosaaminen. Tässä artikkelissa ker-

rotaan siitä, millaista tämä henkilöstökoulutus käytännössä oli.

Henkilöstökoulutus

uudistusprosessissa

15. 
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LIISA MARTTILA & PÄIVI KARTTUNEN
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Opetussuunnitelmauudistus ei ole pelkästään opin-

tojaksojen sisältöjä tai nimiä koskeva kirjaustekninen 

uudistus. Jos opetussuunnitelmaa ajatellaan laajem-

min, opiskelijan pedagogisen, psykologisen, tekno-

logisen, käytännöllisen ja kulttuurisen oppimisym-

päristön (Hannafin, Hannafin, Land & Oliver 1997) 

toivottuna ilmenemänä tai suunnitelmana (mm. Auvi-

nen ym. 2005, 40–42), kysymys on opetus- ja ohjaus-

henkilökunnan osaamisen kannalta laajemmista 

kysymyksistä kuin uusien opintojaksojen nimien tai 

muodikkaiden käsitteiden soveltamisesta. Perusteel-

lisen opetussuunnitelmauudistuksen myötä oppilai-

toksessa tarkastellaan uudestaan myös sitä, mikä on 

kullakin koulutusalalla oleellista sekä miten ja milloin 

oleellista sisältöä olisi järkevintä opettaa ja ohjata. 

Keskeiseksi nousee tällöin myös kysymys opettajien 

osaamisesta: pystytäänkö uudet opintokokonaisuu-

det ja opetussuunnitelman toteuttamisen uusi käsi-

kirjoitus (Kukkonen 2011, 86–87) sekä sen taustalla 

olevat arvot, tiedot ja taidot tuomaan käytännön 

opetustyöhön ja sen suunnitteluun? 

Opetussuunnitelmauudistuksen rinnalla kuljetet-

tiin koko prosessin ajan sitä tukevaa henkilöstökou-

lutusta. Koulutuksen tavoitteena oli, ja on edelleen, 

tukea eri koulutusohjelmien opetussuunnitelma-

työtä, opetussuunnitelman toteutusta sekä TAM-

Kin yhteistä pedagogista kulttuuria ja monialaista 

yhteistyötä (ks. myös Karttunen & Marttila tässä 

julkaisussa). Suurin osa koulutuksesta kohdistui 

opetussuunnitelmatyötä tekeville opettajille, kou-

lutusohjelmista vastaaville koulutuspäälliköille ja 

kokonaisista koulutusalayksiköistä vastaaville kou-

lutusjohtajille. Tämän lisäksi koulutuksiin pyrittiin 

saamaan osallistujiksi myös opetuksen tukipalvelu-

henkilökuntaa. Kouluttajina toimivat sekä ulkopuoli-

set asiantuntijat että talon omat osaajat. Koska hen-

kilöstökoulutukset voidaan nähdä osana strategisen 

johtamisen jalkauttamista, yhteiset koulutustee-

mat poimittiin opetussuunnitelmaprosessin keskei-

sistä teemoista. Koulutustoiveita ja osaamistarpeita 

kerättiin myös suoraan TAMKin henkilökunnalta.  

Koulutustilaisuuksista pyrittiin rakentamaan mah-

dollisimman keskustelevia sekä osallistujien ole-

massa olevaa substanssi- ja pedagogista asiantunti-

juutta hyödyntäviä. 

TAMKissa tätä henkilöstökoulutuskokonaisuutta 

kuvataan pedagogiseen uudistukseen liittyväksi 

kehittämiskoulutukseksi (erotuksena muusta, ns. 

yleisempään asiantuntijatyöhön liittyvästä henkilös-

tökoulutuksesta). Koulutukseen sisältyi 2010–2013 

opetussuunnitelmien laadintaan kohdistuvaa kou-

lutusta, jossa käsiteltiin mm. osaamisperustaista 

opetussuunnitelmaa, opintojen mitoitusta, aiemmin 

hankitun osaamisen tunnistamista ja tunnustamista 

sekä opetussuunnitelmien rakenteen tarkastelua ja 

kuvaamista, myös visuaalisesti. 

TAMKissa on osallistavan johtamisen (esim. Jäppi-

nen & Sarja 2012) ja suunnittelun keinoin rakennettu 

ne yhteiset pedagogiset periaatteet, joita kussakin 

koulutusohjelmassa sekä siihen niveltyvässä ope-

tus- ja ohjaustoiminnassa noudatetaan, oli kunkin 

ohjelman opetussuunnitelman pohjana oleva peda-

goginen lähestymistapa mikä tahansa. Monialai-

sessa TAMKissa pedagogisen suunnittelun ja kehit-

tämisen yhtenä punaisena lankana on ammatillisten 

alaerityisyyksien tunnistaminen. Tällöin työelämän 

muuttuviin osaamistarpeisiin vastaamisen nähdään 

tapahtuvan parhaiten kunkin alan erityispiirteisiin ja 

-kysymyksiin parhaiten sopivia kontingensseja oppi-

mismenetelmiä ja -ympäristöjä kehittämällä. TAM-

Kissa on myös useita jopa kansallisen tason pedago-

gisia osaamiskärkiä, mm. problem based learningin 

(esim. hyvinvointipalvelut ja metsätalous), valmen-

tavan ohjaajuuden (esim. liiketalous ja palvelut) sekä 

kansainvälisissä ympäristöissä tapahtuvan projekti-

oppimisen (esim. media-ala) saralla. Henkilöstökou-

lutus on ollut tärkeä väline näiden alaan ja pedago-

giikkaan liittyvien erityisosaamisten tunnistamisessa 

ja kuvaamisessa, yhteisiä pedagogisia periaatteita 

noudattaen. 

Alaerityisyyttä tarkasteltiin mm. etsimällä kunkin 

koulutusohjelman kynnyskäsitteitä (ks. Lähteenmäki 

tässä julkaisussa), joilla pyrittiin löytämään koulutus-

ohjelman tärkein ammatillinen ydin ja tuomaan se 

opetussuunnitelman punaiseksi langaksi. Alaerityi-

syyden tunnistaminen mahdollistaa myös sen tun-

nistamisen, mitä osaamista käytännön monialaisessa 

työelämässä tarvitaan muilta koulutusohjelmilta. 

Alaerityisyyden korostamisen lisäksi pedagogisen 
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kehittämisen koulutuksissa rakennettiin siltoja eri 

koulutusohjelmien ja -alojen välille monialaisen 

osaamisen kartuttamiseksi ja näin myös uudenlaisen 

osaamisen synnyttämiseksi (TAMKin strategia 2010–

2019. Toimenpiteet…). Tavoitteena oli löytää sekä 

yhteisiä osaamistarpeita että toinen toistaan täy-

dentävää osaamista. Prosessin aikana yhdeksi yhtei-

seksi osaamiseksi tunnistettiin yrittäjyysosaaminen, 

joka konkretisoitui kaikkia koulutusaloja palvelevan 

Y-Kampuksen kehittämistyönä.

Opetussuunnitelmauudistuksen myötä TAMKille 

laadittiin myös yhteiset osaamiset (Suositus tutkin-

tojen… 2010) ja yhteiset arviointikriteerit (ks. Tiili 

tässä julkaisussa). Myös nämä teemat sisällytettiin 

koulutuksiin. 

Opetussuunnitelmauudistukseen liittyy kiinteästi 

myös oppimisympäristöjen tarkastelu.  Pidimme tär-

keänä tunnistaa ja kehittää sellaisia oppimisympä-

ristöjä (sekä virtuaalisia että fyysisiä), jotka tukevat 

uusien opetussuunnitelmien toteuttamista. Erilaisia 

oppimisympäristöratkaisuja esiteltiin mm. koko TAM-

Kin henkilöstölle suunnatuissa seminaaripäivissä, 

TAMK-päivissä, ja pienemmissä koulutustilaisuuk-

sissa. Eräs tavoite oli tarjota opiskelijoille lisää mah-

dollisuuksia olla mukana TKI-toiminnan projekteissa 

ja erilaisissa kumppanuussuhteissa (ks. mm. Lilja & 

Seppänen tässä julkaisussa). Henkilöstökoulutuksen 

keinoin henkilökunnalle tehtiin tutuksi TKI-toimin-

taan liittyviä oppimisympäristöjä ja niissä toteutet-

tuja oppimisratkaisuja.

Opetussuunnitelmien valmistumisvaiheessa nostet-

tiin koulutusyksiköittäin esille myös ne osaamistar-

peet, joita kunkin yksikön henkilöstöllä oli uuden 

opetussuunnitelman toteutukseen liittyen. Koulu-

tusyksiköissä käynnistettiin tämän perusteella opet-

tajien osaamista tukeva kehittämistyö, jonka tavoit-

teena oli opettajien osaamisen päivittäminen. Kyse 

oli käytännöllisen toimintatutkimuksen kaltaisesta 

lähestymistavasta, jonka tavoitteena oli oman työn 

kehittämisen kautta oppiminen. Tästä hyvänä esi-

merkkinä on insinöörikoulutuksessa hyödynnetty 

projektioppimisen malli.

Pedagogiseen uudistukseen liittyvän kehittämiskou-

lutuksen lisäksi TAMKissa järjestetään henkilöstökou-

lutusta, jonka tavoitteena on vastata yleisiin toimin-

taympäristön muuttumisen haasteisiin ja näin tukea 

henkilöstön osaamista. Viime vuosina painopiste on 

ollut mm. kieli- ja viestintäkoulutuksessa sekä erilai-

sissa asiakaspalveluun ja erilaisten opetushallinnol-

listen työkalujen käyttöön liittyvissä koulutuksissa. 

Näitä koulutuksia on suunniteltu yhteistyössä eri 

yksiköiden kanssa ottaen huomioon kehityskeskus-

teluissa esille nousseet kehittämistarpeet. 

Kaiken kaikkiaan opetussuunnitelmauudistus on 

limittynyt useisiin muihin TAMKin muutos- ja kehitys-

kulkuihin. Näistä ehdottomasti tärkeimpänä voidaan 

pitää Pirkanmaan ja Tampereen ammattikorkeakou-

lujen fuusiota vuoden 2010 alussa. Vaikka näiden 

ammattikorkeakoulujen välillä oli jo tehty yhteis-

työtä, opetussuunnitelmauudistukseen liitetyn (sekä 

muun) henkilöstökoulutuksen tavoitteena oli tutus-

tuttaa eri alojen osaajia toisiinsa ja auttaa löytämään 

yhteisiä intressejä ja luomaan yhteisiä ”uuden TAM-

Kin” pedagogisia ja opetukseen liittyviä hallinnollisia 

toimintatapoja. 

Tällä tiellä ollaan edelleen: henkilöstökoulutusten ja 

-tapahtumien aikana syntyy yhä innostavia ja työtä 

kehittäviä kanssakäymisiä, mutta välillä uusien toi-

mintatapojen löytäminen ja niihin sopeutuminen 

koetaan vaikeaksi. Yksi tärkeänä pysynyt kehittämis-

kohde on opetus- ja tukihenkilöstön välisen yhteisen 

näkemyksen luominen – ovathan opiskelijan oppimi-

nen ja hyvät kokemukset TAMKista kaikkien täällä 

toimivien yhteinen tavoite. Henkilöstökoulutuksiin 

sinänsä liittyy ikuinen ongelma: tavoittaako koulutus 

ne, jotka sitä kipeimmin tarvitsisivat? 

Opetussuunnitelmauudistusprosessissa tiiviisti 

mukana olleina olemme vahvasti sitä mieltä, että 

pedagogiseen uudistukseen liittyvät henkilöstökou-

lutukset ja niissä käydyt keskustelut ovat avanneet 

uusia näkymiä ja ajattelutapoja sekä rakentaneet 

yhteistä tahtotilaa TAMKin opetus- ja koulutustoi-

mintaan liittyen. Uudistuvaa opettajuutta voidaan 

edistää koulutuksin, mutta opettajille suunnatun 

koulutuksen vaikuttavuutta voidaan lisätä vain liittä-

mällä se opetussuunnitelman toteutuksen konteks-

tiin – käytännön opetukseen ja ohjaukseen. Tämän-

tyyppinen käytännöllinen toimintatutkimus, johon 

liittyy valmentava tai mentoroiva ote, on osoittau-

tunut käytännössä onnistuneeksi tavaksi viedä muu-

tosta eteenpäin. Varsinainen muutos lähtee kuiten-

kin kunkin TAMKilaisen lähiyhteisöistä. Uskomme, 

että tässä ollaan todella hyvällä tiellä!
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Laadunhallinta on oleellinen osa korkeakoulujen toimintaa ja 

toimintaprosesseja. TAMKin laadunhallinnan tavoitteeksi on 

asetettu, että se on kiinteä osa kaikkea toimintaa. Tämän 

vuoksi myös TAMKin opetussuunnitelmien laadintaprosessiin 

sisällytettiin alusta saakka arviointi ja laadun kehittäminen. Osa 

tätä toimintaa oli prosessin kuvaaminen, mutta samalla vaiheisiin 

sisällytettiin myös prosessin organisointiin ja tuotoksiin kohdis-

tuva arviointi. Tässä artikkelissa tavoitteena on tarkastella erityi-

sesti opetussuunnitelman laadintavaiheeseen sisältyvää arvioin-

tia kehittävän arvioinnin näkökulmasta. 

Opetussuunnitelma on korkeakoulun toiminnan kannalta ydinasia, 

ja näin myös sen laadintaprosessi on tärkeä koko organisaation 

Opetussuunnitelmaprosessin

ja arviointi

16. 

LAADUN HALLINTA

PÄIVI KARTTUNEN
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strategian, strategisen kehittämisen ja johtamisen 

kannalta. Opetussuunnitelmat ja henkilöstön ja koko 

organisaation kehittäminen ovat vuorovaikutuk-

sessa keskenään. Tämän vuoksi opetussuunnitelmien 

laadintavaiheeseen sisällytetty laaja arviointi ja ope-

tussuunnitelmien tarkastelu eri näkökulmista mah-

dollistavat paremmin myös opetussuunnitelmien 

toteuttamisen. Erityisesti arvioinnin kautta voidaan 

myös tuoda esiin ja analysoida niitä asioita, joilla on 

vaikutus henkilöstön ja koko organisaation kehittä-

miseen (ks. Cowan, George & Pinheiro-Torres 2004).

OP E T U S SUUNNITELMA N  
L AADINTAPROSESSIN  
AR VIOINN IN LÄ HTÖ KO HDAT
TAMKin hallituksessa vuonna 2012 osana opetus-

suunnitelmaperiaatteita hyväksytty opetussuun-

nitelman määrittely ohjasi opetussuunnitelman 

laadintaa ja samalla myös sen arviointia. Opetus-

suunnitelmalla tarkoitetaan TAMKissa seuraavaa:

Opetussuunnitelma on kuvaus koulutusohjel-
man opiskelijoiden suunnitellusta osaamisen 
kehittymisestä. Osaamisen kehittymisen kuva-
uksessa otetaan huomioon opiskelijan lähtö-
taso, tavoiteltava osaaminen, tutkintoon käytet-
tävissä oleva opiskelijan työmäärä sekä keinot, 
joilla tavoitteisiin päästään.

Opetussuunnitelma on ammattikorkeakoulun 
ja koulutusohjelman opetuksen kehittämisen 
ja opetuksen johtamisen väline. Opetussuun-
nitelma tekee näkyväksi ammattikorkeakoulun 
ja koulutusohjelman opetusajattelun. Se toimii 
oppimisen ja opintojen ohjausjärjestelmänä ja 
opetuksen laadusta ja opetuksen järjestäjäta-
hoista kertovana informaatiojärjestelmänä. (ks. 
myös Karjalainen ym. 2003.)

Tämän perusteella osaaminen ja korkeakoulun sekä 

opiskelijoille että työelämän edustajille antamat 

lupaukset ovat tärkeässä roolissa opetuksen kehittä-

misen ja johtamisen kannalta. 

Opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella sekä suun-

nitellun että toteutuneen opetussuunnitelman näkö-

kulmasta. Tämän perusteella myös opetussuunnitel-

man arviointi voidaan jakaa kolmeen eri vaiheeseen: 

opetussuunnitelman laadintaprosessin arviointiin, 

opetussuunnitelman toteutusprosessin arviointiin 

ja opetussuunnitelman tuottaman osaamisen arvi-

ointiin. Opetussuunnitelman arvioinnin pitäisi kor-

keakoulutuksessa olla Harrisin ym. (2010) mukaan 

kehittävää ja monitasoista pitkittäisseurantaa. Ope-

tussuunnitelman laadintaprosessiin liittyvän arvioin-

nin voidaan katsoa olevan luonteeltaan erityisesti 

kehittävää arviointia. Sen tunnuspiirteisiin kuuluu 

Seppälän (2014) mukaan selkeä kehittämiseen liit-

tyvä tavoiteorientaatio, jossa jo valittujen arviointi-

menetelmien avulla pyritään oppimiseen, toiminnan 

ymmärtämiseen ja erilaisten näkökulmien esiin tuo-

miseen. Kehittävän arvioinnin periaatteisiin kuuluu 

myös kriteerien julkisuus ja avoimuus. Kriteereitä 

voidaan työstää yhdessä luottamuksen lisäämiseksi 

arviointiprosessissa ja yhteistyössä. Kehittävälle 

arvioinnille tyypillistä on myös yhdessä työskentely 

ja vuorovaikutus. Toimintatapaan liittyy lisäksi oman 

toiminnan analyysi ja sen reflektointi systemaattista 

tiedonkeruuta unohtamatta. (Seppälä 2014, 15–17.)

Nygaardin & Belluigin (2011, 661) esittämässä mal-

lissa korostuu samaan tapaan vahvasti kontekstiin 

sidottu ajattelu. Sen mukaan arviointia suunnitelta-

essa on tärkeää ottaa huomioon neljä erilaista näkö-

kulmaa, jotka ovat 

1.	 arvioinnin päämäärä

2.	 arvioinnin sisältö

3.	 arvioinnin tuottaman tiedon käyttö

4.	 arvioinnissa käytettävä metodiikka.

 

Arvioinnin eri vaiheiden tavoitteena oli myös teh-

dyn analyysin kautta käytävä keskustelu. Barnett & 

Coate (2011) pitävät tärkeänä, että opetussuunni-

telmien taustalla oleva ajattelu tehdään näkyväksi. 

Kirjoitetut opetussuunnitelmat, sen rakenteet, opin-

tojaksojen kuvaukset ja käytetyt käsitteet heijas-

tavat tietoisesti tai tiedostamatta taustalla olevaa 

opetuksen ja oppimisen kulttuuria. (Barnett & Coate 

2011, 150–151.) Opetussuunnitelmien laadintavaihe 

oli näin hyvä vaihe tuoda esiin niitä käsityksiä, joihin 

ratkaisuja perustetaan prosessin aikana. Yhteinen 

asioiden tarkastelu on näin samalla myös yhteinen 

oppimisprosessi.
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Opetussuunnitelman laadintavaiheeseen sisällytetty 

arviointi toteutettiin kolmessa eri vaiheessa, jossa 

kullekin vaiheelle laadittiin tietyt arvioinnin kohteet 

ja niitä kuvaava kriteeristö (liite 1). Opetussuunni-

telmien laadintavaiheessa toteutetun arvioinnin 

päämääränä oli ensinnäkin huolehtia siitä, että ope-

tussuunnitelmat täyttävät niille asetetut kriteerit. 

Arviointikriteeristössä painotettiin TAMKin opetus-

suunnitelmaprosessille asetettujen tavoitteiden ja 

TAMKin hallituksen hyväksymien opetussuunnitel-

maperiaatteiden toteutumista. Laajemman arvioin-

nin lähtökohdan muodostivat ne ammattikorkeakou-

lujen opetussuunnitelmatyölle yleisesti Suomessa 

asetetut kriteerit, joita on työstetty erityisesti vuo-

sina 2009–2010 Arenen yhteisen koulutusohjelma-

projektin yhteydessä. (Paasivuori, Auvinen & Ilola 

2010.) Voidaankin sanoa, että arviointikriteeristöihin 

oli koottu TAMKin valtakunnallisia linjauksia noudat-

televat, mutta tämän organisaation erityistarpeisiin 

hiotut yhteiset pedagogiset periaatteet pähkinän-

kuoressa, opetussuunnitelmien tekijöiden itsearvi-

ointia ohjaaviksi kysymyksiksi operationalisoituina. 

OP E T U S SUUNNITELMA N  
L AADINTAPROSESSIIN  SISÄ LTY VÄN 
AR VIOIN N IN TOTEUTUS
Opetussuunnitelman laadintaprosessia arvioitiin kol-

messa eri tarkistuspisteessä, aina runsaan puolen 

vuoden välein. Arvioinnin päämäärä, sisältö ja meto-

dit vaihtelivat jonkin verran kussakin tarkistuspis-

teessä (ks. Nygaard & Belluigi 2011). 

Opetussuunnitelmatyöryhmällä oli käytössään int-

ranetissä yhteinen wiki-alusta, jonne oli pääsy koko 

henkilöstöllä. Wikiin laadittiin kullekin koulutuk-

selle oma arviointilomakepohja, jonne koulutuksen 

kehittämisestä vastaava päällikkö kokosi vastaukset 

kuhunkin arviointikriteeristöä kuvaavaan kysymyk-

seen noin viikkoa ennen yhteistä arviointiseminaaria. 

Jokaisella koulutuksella oli myös toisia koulutusaloja 

edustavat vertaisarvioijat, jotka perehtyivät mate-

riaaliin ja laativat omat kommenttinsa ja kysymyk-

sensä ennen arviointiseminaaria. Jokaiseen tarkis-

tuspisteeseen osallistui laaja joukko henkilöstöä aina 

vararehtoreista koulutuksesta vastaaviin päälliköihin. 

Paikalla oli myös sisäisten palveluiden henkilöstöä. 

Arvioinnin lähtökohtana oli TAMKin laadunhallinnan 

periaatteiden mukaisesti avoimuus, vastavuoroisuus 

ja yhdessä oppiminen sekä opetussuunnitelman 

laadintaprosessin ja arviointiprosessin jatkuva 

kehittäminen.

ENSIMMÄINEN TARKISTUSPISTE

Ensimmäinen tarkistuspiste oli luonteeltaan bench-

marking-tyyppinen. Tässä vaiheessa tavoitteena oli 

kartoittaa mm. opetussuunnitelmatyön organisoin-

tia, koska opetussuunnitelmaprosessin päämääränä 

oli myös laaja osallistaminen. Tätä pidettiin tärkeänä, 

koska tavoitteena oli osaamiskeskeisen ajattelun vie-

minen eteenpäin koulutusyksikössä. 

Ensimmäisessä vaiheessa tärkein arvioinnin kohde 

oli koulutuksen tuottaman osaamisen analyysi. Tule-

vaisuuden osaamisen arviointi on haasteellinen teh-

tävä, ja siinä koulutuksen arvioijilta edellytettiin 

perehtymistä laajaan lähdeaineistoon ja eri tahoilta 

kerättyyn palautetietoon. Myös toinen arvioitava 

kohde, koulutuksen tarkastelu osaamisina ja kompe-

tensseina, on vaativa tehtävä, ja sellaisena se myös 

opetussuunnitelman laadintavaiheessa näyttäytyi. 

On ymmärrettävää, että ainejakoisen opetussuunni-

telman perinne näyttäytyy edelleen vahvana. Kolmas 

arvioitava kohde oli opetussuunnitelman lähtökoh-

tien tarkastelu. Siinä kartoitettiin erityisesti osaami-

sen tasoa ja niitä pedagogisia periaatteita, joihin kou-

lutus perustuu. Neljäs arvioinnin kohde oli TAMKin 

strategia ja sen nivoutuminen opetussuunnitelmiin.

Ensimmäisen tarkistuspisteen arvioinnissa tarkas-

telu kohdistui kunkin teeman osalta esille noussei-

siin vahvuuksiin ja kehittämistarpeisiin sekä koulu-

tuksen tuottamaan osaamiseen. Arviointitilaisuuden 

aikana pyrittiin myös löytämään teemoja, joissa kou-

lutusohjelmat voisivat tehdä yhteistyötä opetuksen 

järjestämisessä. 

TOINEN TARKISTUSPISTE

Toinen arviointi tehtiin vaiheessa, jossa opetus-

suunnitelmien laadinnassa oli jo edetty laajoista 

osaamistavoitteista osaamiskokonaisuuksien ja 

vuositeemojen määrittelyyn. Arviointi toteutettiin 

vertaisarviointina. Vaihetta varten laadittiin jäl-

leen arviointikohteet ja -kysymykset, jotka kirjattiin 
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yhteiseen wiki-pohjaan. Samoin kuin ensimmäisessä 

arvioinnissa, vertaisarvioinnissakin korostui oppimi-

nen ja kehittäminen. Arvioinnin kohteita oli runsaasti, 

ja niihin perehtyminen vaati aikaa kaikilta työhön 

osallistuneilta. 

Arvioinnin kohteet olivat seuraavat:

•	 koulutusohjelman tuottaman osaamisen ja 

yleistavoitteiden määrittely

•	 opetussuunnitelmamalli ja pedagogiset 

ratkaisut

•	 opintojaksojen kuvaukset ja niiden 

osaamisperustaisuus

•	 osaamisen arviointi

•	 TKI-toiminnan huomioon ottaminen 

oppimisympäristönä

•	 joustavan etenemisen mahdollisuudet

•	 harjoittelu

•	 osaamisen kokonaisuudet 

täydennyskoulutusmoduuleina

•	 kansainvälisyyden sisällyttäminen 

opetussuunnitelmaan

•	 TAMKin painoalojen sisältyminen 

opetussuunnitelmaan

•	 taloudellisuus.

 

Opetussuunnitelmatyöstä vastaavat tekivät täs-

mennyksiä arviointikriteereihin ja arviointia ohjaa-

viin kysymyksiin ensimmäisestä tarkistuspisteestä 

saadun palautteen perusteella. Toisessa tarkistus-

pisteessä vertaisarviointia ja kehittävän arvioinnin 

metodiikkaa hyödyntävä toimintatapa alkoi jo tuntua 

prosessiin osallistuneista luontevammalta. Tilaisuuk-

sia ei nähty pelkästään ”arvostelutilaisuuksina”, vaan 

myös oman suunnittelutyön kehittämisen ja toisilta 

oppimisen välineinä. Osallistujat kysyivät neuvoja ja 

tarkennuksia sellaisiin asioihin, jotka olivat jääneet 

heille prosessissa tai sen linjauksissa epäselviksi. Tar-

kistuspisteessä käyty keskustelu paljasti asioita, joita 

oli prosessin kuluessa tulkittu eri tahoilla eri tavoin. 

Tarkistuspisteessä käydyt keskustelut toivat myös 

esiin teemoja, joihin tarvittiin lisää tai tarkempia 

yhteisiä linjauksia. Tässä vaiheessa laadun kehittä-

minen ulottui myös prosessin johtamiseen ja koordi-

nointiin. Koska opetussuunnitelman kehittämisessä 

oli paljon toimijoita, tiedonkulun ja verkoston toimin-

nan johtamisen rooli muutoksen onnistuneessa läpi-

viennissä korostui.

KOLMAS TARKISTUSPISTE 
Kolmannessa ja viimeisessä arviointivaiheessa ennen 

opetussuunnitelmien hyväksymistä analyysin koh-

teet olivat osin samoja kuin edellisissä vaiheissa. 

Arvioinnissa käytettiin myös samaa metodiikkaa ja 

käytännön toimintatapoja kuin toisessa tarkistuspis-

teessä, mutta painopiste oli enemmän valmiiden tuo-

tosten arvioinnissa. Arviointikohteita oli tarkennettu 

täsmentävin kysymyksin, ja tavoitteena oli tarkas-

tella, miten kukin arvioitava asia ilmeni opetussuun-

nitelmassa tai oli sisällytetty siihen.

Arvioinnin kohteet olivat

•	 opetussuunnitelman rakenne

•	 osaamisperustaisuus

•	 TAMKissa hyväksytyt pedagogiset periaatteet

•	 taloudellinen kestävyys

•	 koulutuksen merkittävimmät 

oppimisympäristöt

•	 tutkintojen tuottama yhteinen osaaminen

•	 kansainvälisyys ja kansainvälisyysosaaminen

•	 TAMKin painoalojen vaikutus

•	 TKI-toiminta

•	 työelämälähtöisyys.

 

Kolmannessa tarkistuspisteessä arvioinnissa täs-

mennettiin edellä mainittujen asioiden kirjaamista 

vastikään käyttöönotettuun Peppi-opetussuunnitel-

majärjestelmään. Asiat, joihin tässä vaiheessa kiin-

nitettiin huomiota, vaihtelivat koulutuksittain. Tar-

kistuspistemalli sai siihen osallistuneilta opettajilta 

jo positiivista palautetta. Toimintatapa oli tässä vai-

heessa jo tuttu, ja sitä osattiin käyttää apuna oman 

opetussuunnitelman kehittämisessä. 

MITÄ OPETUSSUUNNITELMIEN ARVI -
OINTIPROSESSISTA VOIDAAN OPPIA?

Arvioitaessa opetussuunnitelman laadintaprosessiin 

liittyvää arviointia ja sen merkitystä opetussuunni-

telman kehittämisen kannalta voidaan todeta, että 

arviointi työllisti, mutta se toimi samalla myös työtä 

jäsentävänä ja sitä eteenpäin vievänä elementtinä. 

Kun arviointi tehdään osallistaen ja kehittävän arvi-

oinnin periaattein, on sen myötä mahdollisuus oppia 

sekä omista että muiden tekemistä ratkaisuista. Arvi-

oinnin toteuttaminen yhdessä eri alojen edustajien 
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kanssa tekee eri koulutusohjelmien osaamista näky-

väksi monialaisessa ammattikorkeakoulussa. Näky-

väksi tekeminen ei kuitenkaan välttämättä vielä 

johda yhteiseen suunnitteluun esimerkiksi eri alo-

jen välillä, mutta parhaimmillaan se panee alkuun 

prosesseja, joiden tuloksena yhteistyö käynnistyy. 

Monet opetussuunnitelmien laadinnan yhteydessä 

esille nostetut asiat edellyttävät myös asioiden 

käytäntöön viemistä ja prosessin johtamista niin 

koulutusten kuin koko organisaation tasolla. Oikea-

aikainen päätöksenteko ja yhteisistä käytännöistä 

sopiminen on myös opetussuunnitelmien laadin-

taprosessin kannalta keskeinen asia, jota prosessin 

arviointi parhaimmillaan tukee. 

Arvioinnin aikana käytyjen keskustelujen perusteella 

nousi esille monia asioita joihin oli syytä kiinnittää 

huomiota. Jokaisen koulutusohjelman opetussuunni-

telmaan tuli myös kehittämisvaateita. Jatkoa ajatel-

len vertais- ja muiden arviointipalautteiden tarkempi 

dokumentaatio kunkin tarkistuspisteen aikana olisi 

tärkeää. Arvioitavan materiaalin määrä on mittava ja 

noin neljänkymmenen eri koulutusohjelman kehittä-

mistarpeet ovat usein erilaisia, jolloin myös toteutu-

neen kehityksen seuranta on erilaista.

Prosessin aikana kävi ilmi, että opetussuunnitelman 

laadintaprosessin arviointia on tarkasteltu suhteel-

lisen vähän erityisesti Suomessa. Opetussuunni-

telmaprosessin arviointi on kuitenkin erinomainen 

väline opetussuunnitelmaosaamisen kehittämiseen. 

Erityisesti kun siirrytään osaamisperustaiseen ope-

tussuunnitelmaan ja oppijakeskeiseen lähestymista-

paan, opetussuunnitelman laatimisen ja kehittämi-

sen edellyttämä osaaminen vaatii lisää huomiota. 

Opetussuunnitelman arvioinnin pitää olla jatkuvaa. 

Myös nykyhetken osaamisen ja tulevien osaamistar-

peiden välisten erojen analyysin tulee olla osa kou-

lutusorganisaation päivittäistä työtä. Nopeasti muut-

tuva työelämä ja sen osaamistarpeet edellyttävät, 

että opetussuunnitelmiin on tehtävä jatkuvasti muu-

toksia. Opetussuunnitelman arviointi kehittämistyön 

käynnistämiseksi on siis tärkeä osa laadunhallintaa. 

Lisäksi toteutuneen opetussuunnitelman arviointia 

on tärkeä arvioida erityisesti oppimisen ja oppimistu-

losten näkökulmasta. Tähän sisältyvät sekä opiskelijoi-

den oppimistulokset että opettajilta, sidosryhmiltä ja 

opiskelijoilta koottu kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen 

palaute (mm. Harris ym. 2010). Muutos kohti osaamis-

perustaista opetussuunnitelman toteutusta jatkuu 

TAMKissa edelleen. Vuoden 2014 syksyllä ollaan vai-

heessa, jossa uusien opetussuunnitelmien toteutus 

on edennyt puoliväliin, ja opetussuunnitelmien toteu-

tusta on arvioitu erityisesti opintojaksoja arvioimalla.
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LIITE 1
OP E T U S SUUNNITELMIEN LA A D INNASSA  
J A  N I IDE N A RV IOINNISSA  K ÄY TETYT  KRITEERIT

OPETU SSUU NNITELMAN KEHITTÄMISEN TARVEANALYYSI

ARVIOINNIN KOHDE VAIHEEN KRITEERIT 

Koulutuksen tilanne/tarveanalyysi Nyt suunnitteilla/kehitteillä olevaa ohjelmaa vastaavasta 
ohjelmasta saatu palaute on otettu huomioon. 

Alaa ja ohjelmaa koskeva ennakointitieto on hyödyn-
netty kehittämisen perustana 

Mitä osaamisen ennakointitiedon lähteitä on käytetty?  
Mitä niiden perusteella pitää tehdä?

TAMKin strategia ja sen painopisteiden muutosten vai-
kutukset on otettu huomioon suunnitelmaa tehtäessä

Mitkä TAMKin strategiasta tai sen toteutuksesta nousevat 
asiat aiheuttavat muutostarvetta ohjelmaan? 

Em. palautteiden ja ennakointitiedon perusteella on 
tehty kehittämistä koskeva suunnitelma 

Minkälaisia määrällisiä muutostarpeita koulutukseen 
kohdentuu? 

Minkälaisia osaamisen tarpeita koulutukseen kohdentuu? 

Koulutuksen profiili ja sen tuottama osaaminen Ohjelman profiili ja sen tuottama osaaminen on kuvattu. 

OPETU SSUU NNITELMATYÖN ORGANISOINTI  YKSIKÖSSÄ 

ARVIOINNIN KOHDE VAIHEEN KRITEERIT
Opetussuunnitelmatyön organisointi TAMKissa Opetussuunnitelmatyötä koordinoi kehittämisestä 

vastaavan vararehtorin johtama TAMKin yhteinen 
opetussuunnitelmatyöryhmä. 

Opetussuunnitelmatyön organisointi yksikössä Yksikön opetussuunnitelmatyö on organisoitu koulutusjoh-
tajan johdolla.

Jokaisesta koulutusyksiköstä on edustus opetussuunnitel-
matyöryhmässä, ja edustaja toimii ops-työn koordinaatto-
rina omassa yksikössään. 
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OP E T U S SUUNNITELMATYÖN TULOKSEN ARVIOINTI 
Opetussuunnitelmatyön tulosta arvioidaan seuraavassa taulukossa esitettyjen kriteerien perusteella. Arviointi 

voidaan tarpeen vaatiessa vaiheistaa. Päätöksen vaiheistamisesta tekee kehittämisestä vastaava vararehtori 

opetussuunnitelmatyöryhmää kuultuaan. 

ARVIOINNIN KOHDE VAIHEEN KRITEERIT 
Koulutusohjelman  
tuottaman osaamisen 
ja yleistavoitteiden 
määrittely 

Opetussuunnitelma perustuu osaamisen kokonaisuuksille, jotka on kuvattu. Tämän osaa-
misen pohjalta on tunnistettavissa ohjelman vuositeemat. Vuositeemojen alle muodos-
tuvat osaamismoduulit/osaamista kuvaavat teemakokonaisuudet. 

TAMKin yhteiset yleiset osaamiset/juonteet on rakennettu osaksi opetussuunnitelmia. 

Opetussuunnitelma on kuvattu TAMKin opetussuunnitelmaperiaatteiden mukaisesti.

Opetussuunnitelmassa on tunnistettavissa ammattikorkeakoulututkintoon johtavassa 
koulutuksessa ammattikorkeakouluasetuksen (2014) mukaiset perus- ja ammattiopin-
not, ammattitaitoa edistävä harjoittelu ja opinnäytetyö sekä vapaasti valittavat opinnot. 
Ylemmässä ammattikorkeakoulututkinnossa koulutus rakentuu syventävistä opinnoista, 
vapaasti valittavista opinnoista ja opinnäytetyöstä. Ammatillisessa opettajankoulutuk-
sessa opinnot koostuvat kasvatustieteellisistä perusopinnoista, ammattipedagogista 
opinnoista, opetusharjoittelusta ja muista opinnoista 

Opetussuunnitelman 
lähtökohtien huomioon 
ottaminen 

Opetussuunnitelmatyössä on otettu huomioon TAMKin hallituksen vuonna 2011 hyväk-
symät opetussuunnitelmatyön periaatteet.

Ohjelma perustuu yhdessä sovittuihin pedagogisiin periaatteisiin: tietäminen, tekemi-
nen ja oleminen. 

Opetussuunnitelmamallin 
ja pedagogisten  
ratkaisujen määrittely 

Ohjelmassa on määritelty ne erityiset pedagogiset ratkaisut, joita osaamisen tuottami-
seksi on suunniteltu toteutettavan. 

Joustavat 
etenemismahdollisuudet 

Opetussuunnitelma mahdollistaa opiskelijalle joustavan etenemisen ja vähintään 60 
opintopisteen opiskelumahdollisuudet vuodessa.

Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen on otettu huomioon opetussuunnitelman 
laadintavaiheessa mm. kuvaamalla osaaminen ja sen arviointikriteerit. 

Opintojaksojen  
kuvaukset, niiden  
osaamisperustaisuus  
ja osaamisen arviointi 

Opintojaksot on kuvattu selkeästi tavoiteltavina osaamisina.

Tavoiteltava osaaminen on kuvattu niin, että se mahdollistaa osaamisen arviointikritee-
ristön laatimisen. 

TKI-toiminta 
oppimisympäristöinä 

Opetussuunnitelmassa on otettu huomioon 

tutkimus-, kehitys- ja innovaatiotoiminta oppimisympäristönä.   

Harjoittelu Harjoittelu liittyy kiinteästi opetussuunnitelmassa kuvatun osaamisen hankkimiseen. 

Monialaisuus ja 
moniammatillisuus 

Opetussuunnitelma tukee monialaista/moniammatillista työskentelyä ja opiskelua. 

TAMKin strategian  
huomioon ottaminen 

Opetussuunnitelmassa on otettu huomioon TAMKin strategiaan kirjatut painoalat.

Opetussuunnitelmassa on otettu huomioon TAMKin strategiaan kirjattu kansainvälisyys. 

Miten TAMKin kv-periaatteet näkyvät opetussuunnitelmassa? 

Taloudellinen kestävyys Opetussuunnitelma on suunniteltu niin, että se on realistinen myös taloudellisesti. 

Työelämälähtöisyys Opetussuunnitelman laadinnassa on hyödynnetty työelämästä saatuja kommentteja ja 
kehittämisehdotuksia. 

Osaamisen kokonaisuudet 
täydennyskoulutusmo-
duuleina 

Opetussuunnitelmassa on tunnistettu ne osaamisen kokonaisuudet, joita voidaan tar-
jota avoimen ammattikorkeakoulun tai täydennyskoulutuksen opintoina. 



ARTIKKELIEN KIRJOITTAJAT 115

Hannele Anttila, KM, THM, lehtori, fysioterapeutti-

koulutus, TAMK

Tiina Hakkarainen, YTM, kehittämispäällikkö, Avoin 

AMK, TAMK

Ilkka Haukijärvi, FM, kehittämispäällikkö, Floworks, 

TAMK

Karoliina Heikkilä, TtK, kliininen asiantun-

tija, opetushoitaja, PSHP Kuvantamiskeskus- ja 

apteekkiliikelaitos

Päivi Karttunen, TtT, vararehtori, opetussuunnitel-

matyöryhmän puheenjohtaja, TAMK

Tapio Koskimaa, THM, liikelaitosylihoitaja, PSHP 

Kuvantamiskeskus ja apteekkiliikelaitos; radiogra-

fian ja sädehoidon neuvottelukunnan puheenjohtaja 

2013–2014 

Harri Kukkonen, FT, yliopettaja, ammatillinen opetta-

jankoulutus, TAMK

Eija Kumanto, tradenomi, IT-suunnittelija, tietohal-

linto, TAMK

Satu Kylmälä, KM, koulutuspäällikkö, palveluliiketoi-

minnan koulutus, TAMK

Pirjo Lehto, THM, lehtori, fysioterapeuttikoulutus, 

TAMK

Pirjo-Riitta Leppänen, KM, lehtori, fysioterapeutti-

koulutus, TAMK

Kristiina Lilja, TtM, asiakkuuspäällikkö, kehittämis ja 

koulutuspalvelut, TAMK

Aura Loikkanen, MMM, korkeakoulupalveluiden joh-

taja, TAMK

Katja Luojus, TtT, osaamisen kehittämisyksikön esi-

mies, projektipäällikkö, PSHP; sairaanhoitajakoulu-

tuksen neuvottelukunnan puheenjohtaja 2011–2014

Marja-Leena Lähteenmäki, FT, koulutuspäällikkö, 

fysioterapeuttikoulutus, TAMK

Liisa Marttila, KL, erikoissuunnittelija, opetussuunni-

telmatyöryhmän sihteeri, TAMK

Sisko Mällinen, FT, yliopettaja, englannin kieli ja vies-

tintä, TAMK

Pertti Näränen, YTT, koulutuspäällikkö, elokuvan ja 

television koulutus, TAMK

Verna Rantala, koulutuspoliittinen vastaava, opiske-

lijakunta Tamko

Sinikka Seppänen, KL, TtM, kehittämispäällikkö, 

kehittämis- ja koulutuspalvelut, TAMK

Juho Tiili, FM, lehtori, fysiikka, TAMK.

ARTIKKELIEN KIRJOITTAJAT



Tie uuteen opetussuunnitelmaan -teos syntyi 
osana Tampereen ammattikorkeakoulun (TAMK) 

laajamittaista opetussuunnitelmien uudistusprosessia. 
Suurin osa kirjoittajista toimi lähes kolmen vuoden ajan 

TAMKin opetussuunnitelmaprosessia koordinoivassa 
ja ohjeistavassa, monialaisessa ja -ammatillisessa, 

työryhmässä sekä toteutti muutoksia käytännössä 
omassa työssään. Artikkelit valottavat prosessin 
periaatteita ja yhteisiä tavoitteita sekä TAMKin 

pedagogisten periaatteiden soveltamisen ratkaisuja, 
kehittämistyön haasteita unohtamatta.
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