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1 JOHDANTO 

Ammattikorkeakoulujen synty kytkeytyy yhteiskunnan ja työelämän muutokseen. 

Työelämän osaamisvaatimusten kasvaminen ja kansallinen strategia osaamiselle pe-

rustuvan tietoyhteiskunnan rakentamiseksi ovat edellyttäneet yliopistokoulutuksen 

rinnalle myös käytännöllisempää tietä kouluttautua työelämän asiantuntijatehtäviin. 

Ammattikorkeakoulujen tehtävässä yhdistyvät opetus, tutkimus- ja kehitystyö sekä 

aluekehitys integroiduksi kokonaisuudeksi. Ammattikorkeakoulun opettajalta edellyte-

tään irtautumista vanhasta koulumaisesta opettajanroolista ja valmentautumista tutki-

vaksi ja kehittäväksi opettajaksi. (Kotila 2003.) 

 

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehykset kytkeytyvät paitsi koulutusjärjestelmään 

ja työelämään myös tiedon ja taidon olemukseen sekä oppimiskäsityksiin. Oppiminen 

ammattikorkeakoulussa painottuu sekä tutkivaan että kehittävään suuntaan. Tutkiva 

oppiminen korostaa enemmän oppimiseen liittyvää uuden tiedon löytämistä. Kehittävä 

oppiminen taas korostaa enemmän työelämän kehittämistä osana uusien työkäytäntö-

jen oppimista. (Kotila 2003.) 

 

Ammattikorkeakoululain (2002) mukaan opiskelijoille tulisi antaa työelämän ja sen 

kehittämisen vaatimuksiin sekä tutkimukseen ja tieteellisiin lähtökohtiin perustuvaa 

korkeakouluopetusta. Oppimisympäristöinä ovat ammattikorkeakouluissa näin ollen 

sekä oppilaitos että työelämä. Yhä useammin toimii myös tietoverkko uutena oppi-

misympäristönä ja näyttäytyy mahdollisuutena oppimisen irrottamiseen oppilaitoskon-

tekstista. Se tarjoaa mahdollisuudet myös uudenlaisiin yhteistoiminnan muotoihin. 

(Kotila 2003.) 

1.1 Työelämävalmiudet ensisijaisena tavoitteena  

Opiskelun luonne ammattikorkeakoulussa vastaa siis korkeakouluopiskelua. Opiskeli-

jan oletetaan olevan itsenäinen ja vastaavan itse opiskelustaan. Ammattikorkeakoulus-

sa opetus ja oppiminen tulisi perustua ongelmien asetteluun. Korkeakouluympäristössä 

itseohjautuvuuden oletetaan kehittyneen jo riittävän korkealle oppijan aiemmissa 
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opinnoissa. Näin ei kuitenkaan tutkijoiden mukaan useimmiten ole. Esimerkiksi Ko-

ron (1993) mukaan vain harvat aikuisetkaan ovat oppijoina täysin itseohjautuvia. 

 

Ammattikorkeakoulun päällimmäisenä koulutuksellisena haasteena voidaan pitää sel-

laisten valmiuksien tuottaminen opiskelijoissa, että he sekä haluavat että kykenevät 

ylläpitämään ja kehittämään ammatillista osaamistaan muodollisen koulutusjakson 

jälkeenkin. Tällaisen toiminnan tulisi olla yrittäjämäistä uutta luovaa ja entistä kehit-

tävää. Kurtakon (1995) mukaan pedagogisen toiminnan painopiste ammattikorkeakou-

lussa ei saisikaan olla oppimistuloksessa vaan oppimisprosessissa, jossa korostuisivat 

yrittäjämäisen toimintatavan keskeisimmät piirteet. 

 

Männikön (1995) mukaan kehitettäessä koulutusta on tarkasteltava myös koulutukses-

sa toteutettavaa ammatillisen sosialisaation mallia. Tällöin on kirjoittajan mukaan kyse 

siitä, minkälaiselle oppimiskäsitykselle opetus-oppimisprosessi perustuu ja tuetaanko 

koulutuksessa sellaisten valmiuksien kehittymistä, joita tarvitaan ammattikäytäntöjen 

uudistamisessa. Koulutuksen lähtökohdan ollessa opiskelijoiden ongelmanratkaisutai-

don ja ajattelukyvyn kehittäminen, ydinkysymys on, miten opetus tulisi järjestää, jotta 

se edistäisi opiskelijoiden kognitiivisen toiminnan jatkuvaa kehitystä. Ulkoapäin tuo-

dun teorian tai tiedon soveltaminen ei Männikön (1995) mukaan tue opiskelijan muu-

tokseen johtavaa oppimista.  

 

Kotila (2003) puolestaan toteaa, että oppimiskeskustelun pohjaaminen yksipuoliseen 

tai yhteen ainoaan oikeaan oppimiskäsitykseen ei ole mahdollista. Tällainen yksipuo-

linen keskustelu ei huomioi kirjoittajan mukaan myöskään opettajan pedagogiseen 

ajatteluun väistämättä kuuluvaa erilaisten menetelmien ja strategioiden tietoista valin-

taa. Toisaalta se ei myöskään huomioi ammattikorkeakouluopiskelijoiden ammatillista 

intentiota: pyrkimystä ammattilaisten yhteisön jäseneksi. Kyse on Kotilan (2003, 21) 

mukaan siirtymisestä tietoyhteiskunta-ajattelusta oppimisyhteiskunta-ajatteluun. Op-

pimisyhteiskunnassa ovat olennaisia jatkuva ammatillinen oppiminen, uuden tiedon ja 

osaamisen hankkimisen paikkojen moninaisuus, sekä formaalin, nonformaalin ja in-

formaalin oppimisen päällekkäisyys ja täydentävyys myös ammatillisessa oppimisessa. 

Näitä elementtejä voi kirjoittajan mielestä tarkastella hyödyntämällä myös situationaa-

lisia ja pragmatistisia näkökulmia ammatilliseen oppimiseen.  
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Kyse on ammatillisen kasvun jatkuvuudesta ja koko eliniän ajan jatkuvasta kehittymi-

sestä. Tähän kasvun käsitteeseen liittyy näkemys kehityksen kokonaisvaltaisuudesta ja 

tietynlaisesta kehityksen omaehtoisesta etenemisestä. Kasvun problematiikan tekee 

erityisen mielenkiintoiseksi se, että samalla kun kasvattaja (opettaja) auttaa ja tukee 

kasvatettavan (opiskelijan) kasvua, kasvattajan itsensäkin tulisi jatkuvasti kasvaa am-

matillisesti. Ihannetapauksessa yksilön kehittyminen, kasvuprosessi, jatkuu koko työ-

iän ajan. Tietojen ja taitojen nopea vanheneminen on nähty suurena uhkana erityisesti 

korkean koulutuksen hankkineille. (Ruohotie 1996.) 

 

Ammatillista kasvua määrääviä tekijöitä ovat erilaiset ulkoiset muutospaineet, kuten 

esimerkiksi tiedon voimakas lisääntyminen ja kompleksisuus, teknologian muutokset 

ja innovaatiot, muutokset sosiaalisessa ympäristössä sekä kasvua laukaisevat tekijät, 

jotka voivat liittyä organisaatioon, sen muutoksiin ja johtamistapaan, työroolin muu-

toksiin sekä yksilökohtaisiin muutoksiin (Ruohotie 1996). Edellä mainitut muutospai-

neet ovat erityisen vahvasti läsnä ammattikorkeakoulujen toimintaympäristössä, niin 

ulkoisessa kuin sisäisessäkin.  

 

Muutospaineet näkyvät niissä vaatimuksissa, joita tämän päivän työelämä asettaa. 

Nämä työelämän vaatimukset ovat oleellinen osa sitä työtä, mitä oppilaitoksissa teh-

dään mietittäessä opiskelijoiden osaamistarpeita heidän siirtyessä työelämään. Amma-

tillinen osaaminen on vain osa osaamistarpeista. Ammatillisen osaamisen lisäksi ko-

rostuvat erilaiset yleiset työelämään liittyvät valmiudet. Kuviossa 1 on Ruohotien jä-

sennys yleisistä työelämävalmiuksista, joita ammatillisessa koulutuksessa tulisi myös 

kehittää. 

 

Ruohotie (2000) on jäsentänyt yleiset työelämävalmiudet seuraavasti: 
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KUVIO 1. Yleiset työelämävalmiudet ja niiden jäsentyminen erillisiksi taidoiksi tai 
kyvyiksi (Ruohotie 2000 mukaillen). 

 
 
Yleiset työelämävalmiudet kattavat laajasti sekä yksilöön itseensä että sosiaaliseen 

vuorovaikutukseen liittyviä tekijöitä. Osaa niistä on helppo kehittää harjoittelemalla 

esimerkiksi luokkahuonetilanteessa, osa taas on sellaisia, että ne kehittyvät pitkän ajan 

kuluessa käytännön työtehtävissä. Tärkeää olisikin pohtia opetussuunnitelmia laaditta-

essa, mitä näistä taidoista voidaan kehittää luokkahuonetilanteissa ja millä tavalla. 

Lisäksi tulisi miettiä, mitkä ovat niitä taitoja, joita vasta työskentely työelämässä ke-

Yleiset työelä-
mävalmiudet 

Elämänhallinta Kommunikointi-
taito 

Ihmisten ja tehtä-
vien johtaminen 

Innovaatioiden ja 
muutosten vauh-

dittaminen 

Oppimisen taito 

Kyky organisoida 
ja hallita ajan-

käyttöä 

Henkilökohtaiset 
vahvuudet 

Ongelmanratkai-
sutaito ja analyyt-

tisyys 

Vuorovaikutus-
taito 

Kuuntelutaito 

Suullinen viestin-
tä 

Kirjallinen vies-
tintätaito 

Koordinointikyky 

Päätöksenteko-
taito 

Johtamistaito 

Taito hallita 
konflikteja 

Suunnittelu- ja 
organisointitaito 

Hahmottamis-
kyky 

Luovuus, innova-
tiivisuus, muu-

tosherkkyys 

Riskinottokyky 

Visiointikyky 
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hittää aidosti. Näiden kohdalla tulisi kuitenkin jo opiskelijan siirtyessä työharjoitteluun 

suunnitella, mitä näistä valmiuksista kyetään kehittämään jo työharjoittelun aikana ja 

miten.  

 
Työelämän osaamisvaatimukset sinänsä ovat osittain ristiriitaisia: työntekijältä edelly-

tetään toisaalta laaja-alaista ammatin hallintaa ja toisaalta erityisosaamista. Työnteki-

jältä odotetaan laajoja perusvalmiuksia kyseisestä ammatista, jotta hän pystyy teke-

mään monia eri työtehtäviä, mutta sen lisäksi hänen edellytetään olevan erityisosaaja, 

spesialisti joillakin ammatin osa-alueella. Osaamista arvioidaan organisaation spesifi-

en tarpeiden näkökulmasta eikä niinkään yleisellä ammatillisella tasolla. Tällöin puhu-

taan organisaatio-osaamisesta. Tämäntyyppisen osaamisen kehittäminen edellyttää 

syvällistä yhteistyötä työyhteisöjen ja oppilaitosten kesken erityisesti opiskelijoiden 

työharjoittelun suunnittelussa, mutta myös muussa opetuksessa.  

 

Yhä useammilta ihmisiltä vaadittavia yleisiä valmiuksia työelämässä ovat elämänhal-

linta, kommunikointitaidot, taito johtaa ihmisiä ja tehtäviä sekä innovaatioiden ja 

muutosten vauhdittaminen. Kyseiset työelämävalmiudet voidaan jäsentää erillisiksi 

taidoiksi ja kyvyiksi.  

 

Kuitenkin koulutuksen tuottamien taitojen ja työllistymisen edellytysten välillä on 

kuilu. Välttämättömimmistä taidoista on vähiten tarjontaa. Taito johtaa ihmisiä ja teh-

täviä sekä taito vauhdittaa innovaatioita ja muutosta ovat taitoina heikoimmin kehitty-

neitä, mutta työelämän suunnasta tarkasteltuna kaikkein tarpeellisimpia. Nämä taidot 

ovat myös sellaisia, joita koko koulutusjärjestelmän tulisi kehittää yrittäjyyskasvatuk-

sen edistämisellä. Yksittäisellä opintojaksolla ammattikorkeakoulussa näihin ei voi 

vaikuttaa, mutta jos kaikkeen toimintaan on sisäistynyt yrittäjämäinen toimintatapa, 

voidaan näitäkin edistää jo koulutuksessa.  

 

Koulutuksen tulee kehittää valmiuksia myös jatkuvaan oppimiseen ja antaa erityis-

valmennusta teknisen kompetenssin kehittämiseksi. On selvää, että irrallisten spesifis-

ten tietojen jakamisella ei kehitetä elinikäisen oppimisen taitoja. Kommunikointitaito 

ja elämänhallintataito ovat edellytyksiä myös taidolle johtaa ihmisiä ja tehtäviä ja tai-

dolle vauhdittaa innovaatiotoimintaa ja muutosta.  
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Oppijoiden tulisi olla itse -motivoituneita ja yhteistoiminnallisia. Itsetuntemuksen ja 

itsearvostuksen kehittäminen ovat keskeisiä tavoitteita koulutuksessa. Tässä voidaan 

viitata jälleen yrittäjämäisen toimintatavan omaksumiseen niin yksilön kuin koko yh-

teisönkin tasolla. Motivoitunut ja terveen itsetunnon omaava yksilö kykenee myös 

sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaan muiden kanssa. Mutta näitä olisi 

kehitettävä jo aikaisemmassa koulutuksessa. Toki positiiviset kokemukset voivat no-

peastikin vaikuttaa näihin. Olisikin siis pidettävä huolta, että jokaisella olisi mahdolli-

suus näihin positiivisiin kokemuksiin.  

 

Yleensä ajatellaan, että perusmotiiveja oppimiseen ovat mielenkiinto ja yhteenkuulu-

vuus. Koulutuksen tulisikin ruokkia mielenkiintoa mahdollistamalla henkilökohtaisen 

opetussuunnitelman rakentaminen ja toteuttaminen niin, että valinnoilla on relevanssia 

sisältöä myöhemmän työelämän kannalta. Opettajan rooli opettajana, valmentajana ja 

fasilitaattorina tulisi selkeästi nostaa esiin tässä yhteydessä. Samoin toimivien projek-

tiryhmien käyttäminen, informaatioteknologian hyödyntäminen ja erilaiset kokemuk-

sellisen oppimisen muodot ovat esimerkkejä niistä mahdollisuuksista, joiden avulla 

oppijan tarpeet otetaan entistä paremmin huomioon.  

 

Tosiasia kuitenkin on, että on olemassa joukko sellaisia taitoja, joita ei voi opettaa - ne 

kehittyvät. Esimerkiksi minän hallintataito ja jossain määrin myös kommunikointitai-

dot ovat esimerkkejä taidoista, joita ei suoranaisesti opeteta - ne vain kehittyvät siinä 

määrin kuin oppimisympäristö antaa siihen mahdollisuuksia ja palkitsee niiden har-

joittelusta. Työharjoitteluun liittyvä kokemusperäinen oppiminen mahdollistaa monien 

perustaitojen harjoittelun ja kehittämisen.  

 

Oppimisympäristöjä kehittämällä voidaan edistää myös spesifisten työtaitojen oppi-

mista. Kokemusperäinen oppiminen tarjoaa uudet ulottuvuudet koulutuksen kehittä-

miselle. Oppiminen uutta luovissa toimintaympäristöissä tulee olemaan myös koulu-

tuksen tulevaisuutta.  
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1.3 Kehittämishankkeen tarkoitus ja tavoite 

Yleisessä puheessa sanomme, että koulutamme asiantuntijoita työelämään. Mutta voi-

ko nuoresta lukiosta suoraan ammattikorkeakouluun esimerkiksi liiketaloutta opiske-

lemaan tulevasta ihmisestä kehittyä asiantuntija muutaman vuoden opiskelulla. Olisi-

ko syytä kuitenkin ensisijaisesti pohtia sitä, millä tavalla näistä nuorista kehittyisi jol-

lakin tasolla osaajia opiskelunsa aikana ja että tämän osaamisensa varassa heistä olisi 

mahdollista kehittyä asiantuntijoita kokemuksen karttuessa myöhemmin työelämässä. 

 

Onkin syytä pohtia, millä tavalla opetussuunnitelmissa on huomioitu opiskelijan kehit-

tyminen noviisista osaajaksi. Tämän pääkysymyksen voidaan ajatella rakentuvan nel-

jälle alisteiselle kysymykselle: mitä, milloin, miten ja missä. Nämä ovat didaktiikan 

tutkimusalaan kuuluvia kysymyksiä.  

 

Didaktiikka (opetusoppi) on kasvatustieteen osa-alue, jonka tutkimuskohde on opet-

taminen ja oppiminen. Didaktiikka jakautuu yleiseen ja erityisdidaktiikkoihin. Yleis-

didaktiikka käsittelee opetuksen yleisiä periaatteita ja menetelmiä. Erityis- tai ainedi-

daktiikka käsittelee tietyn aihealueen (esimerkiksi matematiikka, kielet, hoitaminen) 

opettamisen erityiskysymyksiä. Puhutaan myös kuvailevasta sekä normatiivisesta di-

daktiikasta. Kuvaileva didaktiikka kuvaa tosiasioita sellaisenaan, normatiivinen didak-

tiikka myös arvioi esimerkiksi erilaisten opetusmenetelmien soveltuvuutta tai tehok-

kuutta. Tässä kehittämistehtävässä on siis kyse normatiivisesta didaktisesta lähesty-

mistavasta 

Tietyn aihekokonaisuuden didaktinen kokonaiskäsittely tarkoittaa koko oppimispro-

sessin huomioimista opetuksen suunnittelussa. Esimerkiksi pelkkä asiasisällön valinta 

tai havainnollistamisen tai arvioinnin suunnittelu ei vielä ole didaktista kokonaiskäsit-

telyä. Näkemys siitä, mistä eri vaiheista "täydellinen" oppimisprosessi koostuu, vaihte-

lee riippuen oppimisnäkemyksestä.  

Tässä kehittämishankkeessa pyritään vastaamaan edellä esitettyihin neljään kysymyk-

seen oppimiseen liittyvän teoreettisen tarkastelun avulla. Erityisesti kuitenkin paneu-

dutaan tuottamaan tietoa kysymykseen miten; toisin sanoen pyritään luomaan teoriaan 

perustuvaa tietoa siitä, minkälaiset opetusmenetelmät tuottavat kulloinkin parhaan 
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mahdollisen tuloksen erilaisten asioiden oppimisessa. Tässä oppimisen teoriaan liite-

tään sellaiset käsitteet kuin tiedon lajit, oppimiskäsitykset sekä käsitykset oppijasta ja 

pyritään näiden kautta analysoimaan, mikä merkitys näillä on pedagogiikkaa ja ope-

tussuunnitelmia kehitettäessä. 

 

Työssä ei pyritä sinänsä luomaan mitään uutta vaan enemminkin kokoamaan erilaiset 

oppimisnäkemykset yhteen ja niitä integroimalla tuottaa kokonaisnäkemys ammatilli-

sen korkea-asteen koulutuksen ymmärtämisestä. Työssä ei näin ollen sitouduta erityi-

sesti johonkin yksittäiseen oppimisnäkemykseen, koska kirjoittajan näkemys on, että 

jokaisella oppimisnäkemyksellä on paikkansa nykyaikaisessa koulutuksessa. Tutkijoi-

den sitoutuminen johonkin tiettyyn oppimisnäkemykseen on tuottanut yksipuolisia 

esityksiä ja kilpailevia malleja, joihin yksipuolisesti sitoutumalla saatetaan tehdä va-

lintoja, joissa asiantuntijuuteen kehittyminen jää vajavaiseksi. Tässä esityksessä käy-

tetty asiantuntijaksi kehittymisen valmiuksien jaottelu tietoon, taitoon ja kykyyn sovel-

taa sekä laajana kehikkona myös kyky kehittää, auttaa ymmärtämään oppimisnäke-

mysten integroinnin tarpeellisuuden.  

 

Tässä tiedon lajien kautta pyritään muodostamaan käsitys siitä, minkälainen oppimis-

prosessi kuhunkin tiedon lajiin liittyy. Lisäksi pyritään jäsentämään sitä, minkälaisia 

oppimisen tuloksia kulloisenkin oppimisprosessin tuloksena syntyy ja mitä oppijan 

mielessä tapahtuu. Kuhunkin tällaiseen rakennelmaan liitetään myös oppimisnäkemys 

ja siihen liittyvä opetusmenetelmä. Lisäksi pohditaan opettajan roolia kyseisessä op-

pimisprosessissa.  

 

Näiden perusteella voidaan analysoida sitä, mihin tietyt asiantuntijuuden valmiudet ja 

myös yleiset työelämän valmiudet sijoittuvat mallissa. Tämän analyysin perusteella 

voidaan laatia opetussuunnitelmat siten, että jokaista osaamisvalmiutta, olipa se am-

matillinen tai yleinen valmius, kehitetään oikeilla pedagogisilla menetelmillä. Tämän 

mallin testaaminen opetussuunnitelmallisina ratkaisuina ei tässä työssä ajan rajallisuu-

den vuoksi ole mahdollista. Toisaalta erilaisia mallin osia on jo käytössä eri oppilai-

toksissa. Tässä pyritään näiden jo hyväksi havaittujen ratkaisujen integrointiin, siten 

että opetussuunnitelmissa huomioitaisiin kokonaisvaltainen näkemys yhden ratkaisun 

sijasta. 
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Tässä kehittämistehtävässä on kyse aikuisten oppimisesta, koska työssä käsitellään 

ammattikorkeakoulutusta. Tässä mielessä sana pedagogiikka ei ole relevantti termi. 

Esimerkiksi Knowles (1984) on kritisoinut pedagogiikka -käsitteen käyttöä aikuisten 

opettamisen yhteydessä. Aikuisten oppimisen ja opettamisen on havaittu sisältävän 

omia erityispiirteitä, jolloin andragogiikan käsite on tutkijoiden mielestä paremmin 

paikallaan. Tällaisia aikuisen oppimisessa (usein) korostuvia ja lapsen oppimisesta 

(yleensä) eroavia erityispiirteitä ovat esimerkiksi  

• itsenäisyys ja itseohjautuvuus 

• omat yksilölliset ja usein spesifit oppimistavoitteet 

• yksilöllinen elämänkokemusten varasto 

• odotus oppimisen mielekkyydestä ja sovellettavuudesta, oppimisen suuntautu-

minen "oikeiden" ongelmien ratkaisuun 

• kriittisyys ja itsearviointitaito 

 

Miten nämä erityispiirteet sitten vaikuttavat oppimisessa? Itsenäiset aikuiset osaavat 

huolehtia oppimisestaan myös ilman ulkoista kontrollia. He myös suhtautuvat kriitti-

semmin siihen, mitä haluavat oppia eivätkä välttämättä hyväksy ulkoa asetettuja op-

pimistavoitteita sellaisenaan. Aikuisen elämäntilanne on myös usein sellainen, että hän 

joutuu priorisoimaan oppimistavoitteitaan sekä niveltämään ne muuhun elämäänsä ja 

toimintaansa (oppivelvollisuusikäinen joutuu pikemminkin niveltämään harrastuksen-

sa yms. koulunkäyntiin). Elämänkokemus on todennäköisesti muokannut aikuiselle jo 

jonkinlaisia yksilöllisiä ja persoonallisia näkemyksiä ja kokemuksia monista opittavis-

ta asioista. Nämä ohjaavat aikuisen oppimista - opetuksen kannalta joskus ehkä ar-

vaamattomastikin. Joka tapauksessa elämänkokemus antaa tarttumapinnan oppimisel-

le. Aikuinen ei myöskään välttämättä tahdo esimerkiksi opetella ulkoa asioita, joita 

hän ei koe mielekkäiksi tai käytännössä hyödyllisiksi. Hän ei vain passiivisesti vas-

taanota opetusta vaan myös arvioi sitä ja omaa oppimisprosessiaan. Toisaalta joskus 

uuden tiedon omaksumista voi myös vaikeuttaa aikuisen usein hyvin syvään juurtuneet 

aikaisemmat käsitykset.  

 



12 
 
1.3 Menetelmälliset ratkaisut 

Kehittämistehtävässäni olen päätynyt oppimisen teoreettiseen tarkasteluun ja pyrin 

teoreettisen tiedon kautta mallintamaan sitä prosessia, jolla kehitetään opiskelijoiden 

työelämävalmiuksia. Koska kyseessä on kehittämistehtävä ja aika voidaan katsoa ra-

jalliseksi, ei empiiristä mallin testausta toteuteta.  

 

Työelämävalmiuksiakin lähestytään ainoastaan asiantuntijuuteen liittyvien valmiuksi-

en kautta, eikä niinkään esimerkiksi yleisten työelämävalmiuksien näkökulmasta. 

Yleisiin työelämävalmiuksiin viitataan ainoastaan tutkimuksen viitekehyksessä, jossa 

niiden kehittymisen oletetaan kehittyvän yrittäjämäisen toimintatavan omaksumisen 

myötä. Tällainen puolestaan viittaa oppilaitosorganisaation tapaan toimia sekä yksit-

täisten opettajien näkemykseen omasta parhaasta toimintatavastaan. Tämä kyllä liittyy 

opettajan rooliin ja muuttumiseen vastaamaan kulloisenkin valmiuden kehittämiseen 

vaadittavaa oppimiskäsitystä. 

1.4 Kehittämistehtävässä käytetty viitekehys 

Kuviossa 2 on esitettynä tieto, taito ja soveltaminen valmiuksina, joita opiskelijalle 

opiskelun aikana kehittyä. Lisäksi kuviossa on neljäntenä valmiutena kyky kehittää, 

joka on tärkeä erityisesti asiantuntijatehtäviin liittyen. Tällainen valmius syntyy kui-

tenkin yrittäjämäisen toimintatavan omaksumisen myötä ja liittyy näin ollen kiinteästi 

yrittäjyyskasvatuksen kontekstiin. Yrittäjyyskasvatus liittyy koko oppilaitosorganisaa-

tion tapaan toimia, eikä ainoastaan joidenkin yksittäisten tietojen tai taitojen kehittä-

miseen. 

 

Niin tietoon, taitoon kuin kykyyn soveltaa liittyy jokaiseen erilajisia tietoja. Jokainen 

eri tiedon laji puolestaan vaikuttaa oppimisprosessiin, toisin sanoen siihen prosessiin, 

jolla kyseistä tiedon lajia voidaan jakaa ja omaksua. Jokaisesta prosessista on tulokse-

na sekä jokin oppimisen tulos että oppimisprosessin tulos. Nämä kaksi eri tulosta – 

ensimmäisessä tuloksena on jokin uusi osaaminen ja toisessa tuloksena on jokin oppi-

jan tietorakennelmassa tapahtuva muutos. Näkemys oppimisprosessista, oppimisen ja 

oppimisprosessin tuloksesta tapahtuu oppimisnäkemyksen kehyksessä. Viitekehykses-

sä huomioidaan myös, että jokaista tiedonlajia (tietoa, taito ja soveltamista) opeteltaes-
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sa opettajan rooli muuttuu. Se voi olla perinteinen opettajan rooli, mutta se voi erias-

teisesti muuttua valmentajan tai fasilitaattorin rooliksi. 

 

 

KUVIO 2. Kehittämistehtävän viitekehys. 

 

Viitekehyksessä esiintyy termi oppimiskäsitys. Hannu Kotila (2003) esittää Nevgi ja 

Lindholm-Ylänteeseen (2003) viitaten, että termien oppimisnäkemys ja oppimiskäsitys 

välillä voidaan tehdä seuraava erottelu: oppimisnäkemys viittaa tieteelliseen teoriaan, 

jossa selitetään oppimista, kun taas oppimiskäsityksellä tarkoitetaan opettajan omaa 

näkemystä oppimisesta. Kotilan mukaan rajanveto ei kuitenkaan ole selkeä. Kirjoitta-

jan mielestä monia oppimisnäkemyksiä (oppimiseen liittyviä teorioita) on vaikea pe-

rustella empiirisesti tai niiden puhdas soveltaminen käytännön opetustilanteissa on 

mahdotonta. Kotila (2003) toteaa, että voi jopa provokatiivisesti väittää, ettei oppimi-
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seen liittyvistä teoreettisista jäsennyksistä voi johtaa opetukseen liittyviä teorioita. 

Tähän kuitenkin tässä kehittämistehtävässä pyritään. 

 

Oppimiskäsitys viittaa siis oppimista koskeviin teoreettisten ideoiden sovelluksiin 

käytännön opetustilanteissa sekä opetussuunnitelmatyössä, joissa perustana tai lähtö-

kohtana voivat olla oppimista tai inhimillistä käyttäytymistä koskevat teoriat tai opet-

tajan implisiittiset näkemykset (Kotila 2003, 13).  Historiallisesti kiinnostava yksityis-

kohta oppimiskäsityskeskustelussa on se, että aiemmin oppimiskäsitys miellettiin 

enemmän ihmiskäsityskeskustelun seuraamukseksi kuin oppimisteoreettiseksi pohdin-

naksi (Harva 1968; Peltonen 1979; Hirsjärvi 1982). Kotila (2003, 14) esittääkin, että 

aiempaa tutkimusta arvioitaessa tulee huomioida oppimiseen kuuluvien ilmiöiden 

kontekstuaalinen luonne. Luokkahuone ja luentosali ovat erilaisia oppimisympäristöjä 

kuin työpaikat ja työelämän asiantuntijayhteisöt. 

1.5 Raportin rakenne 

Raportin luvussa yksi johdatellaan kehittämistehtävän aihealueeseen. Lisäksi johdan-

nossa esitetään kehittämistehtävässä käytettävä viitekehys. Tässä luvussa kerrotaan 

myös käytetyistä menetelmäratkaisuista. 

 

Luvussa kaksi käydään teoreettinen keskustelu tiedon lajeista ja niihin liittyvistä op-

pimisnäkemyksiin perustuvasta tavasta mieltää oppimisprosessit sekä oppimisen ja 

oppimisprosessin tulokset.  

 

Luvussa kolme liitetään edellä esitetyt prosessit ja tulokset erilaisiin opettamissa käy-

tettäviin menetelmällisiin ratkaisuihin. Tässä yhteydessä pohditaan myös opettajan 

roolia ja sen muuttumista erilaisissa yhteyksissä. Lopuksi luvussa neljä tehdään edellä 

olevasta esityksestä yhteenveto sekä johtopäätökset. 
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2 ASIANTUNTIJAVALMIUKSIEN KEHITTÄMINEN 

Tässä luvussa pyritään mallintamaan työelämän asiantuntijatehtävissä tarvittavien 

valmiuksien oppiminen. Valmiuksien oppimisen mallintaminen tapahtuu tiedon lajien, 

oppimisprosessin ja oppimisprosessin sekä oppimisen tuloksen kautta. Oppiminen 

määritellään tässä lyhyesti yksilössä tapahtuvaksi muutokseksi. Perinteisesti opetus 

sekä oppiminen on puolestaan nähty tiedon siirtämisenä. Tällaiseen perustuva koulu-

tustilanne on toimiva silloin, kun tiedon ymmärtämiseen ja soveltamiseen ei sinänsä 

kiinnitetty huomiota. Vieläkin kyseinen tapa toimii tilanteissa, kun pyritään luomaan 

peruskäsitejärjestelmiä oppijoille. Kuitenkaan se ei ole riittävä asiantuntijavalmiuksien 

kehittymiselle – vain yksi perusta niiden kehittämiselle. 

 

Oppiminen voidaan yleisesti määritellä myös osaamisen lisääntymisen prosessiksi. 

Tämä määritelmä korostaa erityisesti oppimisenprosessia. Edellä oppiminen määritel-

tiin muutokseksi, joka viittaa oppimisen tulokseen. Osaamisella on monia ulottuvuuk-

sia ja näin myös oppimisen prosessilla on useita erilaisia ulottuvuuksia riippuen siitä, 

minkälaiseen tietoon oppiminen kulloinkin liittyy.  

 

Oppimisen teorioiden kehitystä voidaan verrata atomiteorian kehitykseen ja sitä voi-

daan ilmentää seuraavalla kuviolla (kuvio 3): 

 

KUVIO 3.  Atomiteorian ja oppimisteorian kehittymisen vertailu (Mergel 1998). 

 

1803 1897 1909 1913  Tällä hetkellä 

Behaviorismi 
* ihmismieli on 
”musta laatikko” 

Kognitivismi 
* prosessit tapahtuvat    

mielen sisäisesti 

Teorian kehittymisen jatkumo 

Konstruktivismi 
* mielen prosessit 

muuttuvat jatkuvasti  
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Oppimisnäkemyksissä on taustalla ollut vaikuttavana kolme paradigmaa: behavioris-

mi, kognitiivinen ja konstruktiivinen oppimisnäkemys. Mergel (1998) esittää, että ai-

van samoin kun emme näe atomiakaan, emme koskaan ”näe” oppimistakaan (proses-

sina). Sen vuoksi oppimisen mallit ovat mentaalisia mielikuvia, jotka antavat meille 

mahdollisuuden ymmärtää sitä, mitä emme voi koskaan nähdä. Oppimisen teorioita 

alettiin kehitellä jo antiikin Kreikassa, mutta tieteellisessä mielessä niiden kehittämi-

nen alkoi 1800-luvulla. Behavioristinen teoria keskittyi havaittavaan ottamatta huomi-

oon, mitä tapahtui ihmismielen sisällä. Sitä voidaan verrata Daltonin atomiin, joka oli 

pelkästään partikkeli. Vähitellen alettiin kuitenkin ymmärtää, että myös organismin 

sisällä tapahtui jotain, joka tulisi ottaa huomioon, koska se vaikutti käyttäytymiseen. 

Näin syntyi oppimisen kognitiivinen teoria. Samoin atomien tutkijat huomasivat, että 

atomin sisällä oli jotain, joka vaikutti sen käyttäytymiseen. Pian kuitenkin huomattiin, 

ettei ”atomi” (oppiminen) olekaan vakaa(ta) ja päädyttiin konstruktivistiseen oppimi-

sen teoriaan, joka huomioi, että organismi on jatkuvassa muutostilassa. Aivan kuten 

kvanttiteoria olettaa atomista. 

2.1 Oppimisen paradigmat 

Behavioristinen näkemys oppimisesta pohjautuu empiristiseen tietoteoriaan. Oppimi-

nen käsitetään behaviorismissa havaintojen tuottamina reaktioina, jotka saavat aikaan 

käyttäytymisen muutoksen. Tämän muutoksen oletetaan tapahtuvan ilman kognitiivi-

sia muutoksia oppijan ajattelussa. Behavioristisesti suuntautuneet tutkijat olettavat, 

että oppimista on tapahtunut, jos yksilön käyttäytymisessä ja toiminnassa on tapahtu-

nut muutos. Lisäksi tiedon ajatellaan siirtyvän yksisuuntaisesti henkilöltä toiselle ja 

yksilön käyttäytymistä säädellään ehdollistamalla. Näin behavioristinen oppimisen 

teoria on sekä sopeuttamisen että sopeutumisen käyttäytymisteoriaa. Oppiminen tapah-

tuu ärsykkeen ja reaktion välisen suhteen toistumisessa, jota voidaan pitää myös reak-

tio – seuraus -suhteena (ks. esim. Maier ym. 2001, 16).  

Kognitiivisessa oppimisnäkemyksessä oppijan ajatellaan toimivan rationaalisesti jär-

jestelmän osana. Siinä tiedon ajatellaan löytyvän päättelyllä, ja oppija tuottaa tiedosta 

tietorakenteita, jotka toimivat perustana myös uuden tiedon etsinnän suuntaamisessa. 

Oppijan ajatellaan olevan tiedon tuottaja ja prosessoija, jolloin oppimisen ajatellaan 
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tapahtuvan oppijan ”päässä” - ajattelussa. Kognitivismissa myös oletetaan, että on 

mahdollista löytää totuus ja tieto päättelyllä. Sen mukaan on olemassa 'a priori' totuus, 

joka ei tarvitse tuekseen empiiristä havainnointia (Niiniluoto 1984). Siinä missä beha-

viorismissa ulkoisesti havaittava todellisuus hallitsee oppimista, niin kognitiivisessa 

näkemyksessä oppiminen eriytetään ihmisen sisäiseksi toiminnaksi, muistamiseksi ja 

tietorakenteiden muodostamiseksi. 

Näin siis kognitiiviteoreetikot olettavat oppimista tapahtuvan, kun muutos tapahtuu 

ajattelun prosessissa (jota emme kykene havainnoimaan), jopa ilman käyttäytymisen 

mukautumista (havainnoitavissa). Behavioristit siis olettavat, että oppiminen ilmenee 

havaittavana muutoksena käyttäytymisessä, vaikka sitä ei edeltäisikään ajattelun muut-

tuminen, mikä motivoisi käyttäytymisen muuttamiseen. Näiden kahden oppimispara-

digman oletukset ovat näin toisilleen vastakkaiset.  

Edellisille, jotka käsittävät oppijan passiiviseksi osallistujaksi oppimisprosessiin, vas-

takkaisena esitetään konstruktivistinen oppimisen teoria, jossa oppimisen ajatellaan 

olevan merkityksen muodostamista. Konstruktivistisen oppimisen teoriat perustuvat 

myös kognitiivisen psykologian peruslähtökohtiin. Konstruktivismin keskeisenä idea-

na on käsitys, että oppija rakentaa eli konstruoi oman oppimisensa itse. Oppija valikoi 

ja tulkitsee informaatiota, jäsentää sitä aikaisempien tietojensa pohjalta ja nivoo sen 

aikaisemmin oppimaansa. Hän rakentaa kokemustensa välityksellä kuvaa maailmasta, 

sekä käsitystä itsestään tämän maailman osana. Oppija rakentaa itselleen sisäisen mal-

lin, jonka rakenneosina ovat hänen tietoisuudessaan olevat merkitykset. Ne perustuvat 

yksilön kokemukseen ja ovat täten subjektiivisia ja persoonallisia. Oppija valitsee, 

sopeuttaa ja soveltaa eli konstruoi tietoa tietämiseksi. Tämä oppimisprosessi on aina 

tilannesidonnaista. (Von Wright & Von Wright 1998) 

Tämä poikkeaa kuitenkin kognitiivisesta oppimiskäsityksestä siinä, että kun tiedon 

konstruointi yhdistetään oppijan motivaatioon, emootioihin ja arvoihin, on kyseessä 

enemmän kuin vain tiedollinen (kognitiivinen) oppimisprosessi. Tästä syystä on ryh-

dytty puhumaan mm. kognitiivisesta konstruktivismista (Lehtonen 2002), jossa oppi-

misen ajatellaan tapahtuvan vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden kanssa. Oppiminen 

on näin myös sosiaalinen ilmiö. Konstruktivistiset oppimisteoriat korostavat kognition 

muodostusta, mutta nostavat esiin myös reflektion merkityksen oppimisessa. Kon-
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struktivistisessa oppimisen teoriassa reflektion ajatellaan auttavan nimenomaan kogni-

tion muodostamisessa toisin kuin kokemusperäisessä oppimisessa, jossa reflektoidaan 

kokemusta.  

Mezirow (1991) puolestaan sijoittaa tämänkaltaisen oppimisen kommunikaation pii-

riin, jossa suurin osa merkittävästä oppimisesta ilmenee. Kuten Percival (1996, 137) 

selittää: kommunikatiivinen oppiminen mahdollistaa sen, että ymmärrämme ja tulem-

me ymmärretyksi; opimme toimimaan vuorovaikutuksessa vertauskuvallisesti niiden 

merkitysrakenteiden, joita kulttuuri, kieli, normit ja odotukset ovat muovanneet, poh-

jalta. (Communicative learning enables us to understand and be understood; we learn 

to interact symbolically on the basis of meaning structures that have been shaped by 

culture, language, norms, and expectations). Tällainen voidaan liittää laajempaankin 

valmiuksien kehittämiseen kuten moniin yleisiin työelämävalmiuksiin.  

 

Konstruktivistiset oppimisen teoriat rakentuvat uskomukselle, että kaikki osaaminen 

perustuu kokemukseen ja että tarkoitukset saadaan näiden kokemusten järjestelemisel-

lä jatkuvan etsinnän kautta. Tässä mielessä emme ole passiivisia oppijoita, kuten be-

havioristit väittävät, vaan aktiivisia oppijoita, jotka jatkuvasti kasvavat ja muuttuvat 

tuloksena sosiaalisesta vuorovaikutuksestamme.  

 

Dixonin (1994) liittää käsite merkitysrakenne (meaning structure) konstruktivistiseen 

oppimisnäkemykseen, ja esittää, että oppiminen on kokemusten yksilöllistä tulkintaa. 

Se on mahdollista merkityksenantoprosessin (sense making process) kautta. Tekemis-

tään havainnoista yksilö muodostaa merkitysrakenteita, jotka ovat keino organisoida 

aineistoa niin, että siitä tulee merkityksellistä. Tämä näkemys esittää, että aikuiset op-

pivat, kun he yhdistävät uuden kokemuksen ja luovat uusia tietorakenteita. Tämä uu-

delleen rakentaminen tai tiedon transformaatio vaikuttaa myöhempään ajatteluun ja 

suoritukseen.  

 

Konstruktivismissa ajatuksena siis on, että ihmiset jatkuvasti luovat ja uudelleenluovat 

tarkoituksia sosiaalisessa ympäristössä tapahtuvan vuorovaikutuksen tuloksena. Muil-

ta oppiminen perustuu erilaisten merkitysrakenteiden vertailuun sosiaalisen vuorovai-

kutuksen kautta. (Dixon 1994, 14–15.) Kieli, termit ja merkitykset ovat yhteisöjen 

(esimerkiksi yritysorganisaation) sosiaalista pääomaa. Merkitysrakenteet kehittyvät ja 
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muuttuvat vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa, minkä vuoksi voidaan puhua 

merkitysten sosiaalisesta ulottuvuudesta (Savery & Duffy 1995). Sosiaalisen konstruk-

tivismin painotus on yksilöiden vuorovaikutuksessa, yhteisten tehtävien tekemisessä 

tai ongelmien ratkomisessa sekä erityisesti siinä dialogissa, jossa määritellään merki-

tyksiä yhdessä havaituille ja koetetuille ilmiöille. Koska tämän näkemyksen mukaan 

tieto rakentuu sosiaalisesti, yhteisön yksittäiset jäsenet kykenevät lisäämään tai muut-

tamaan yhteistä tietovarantoa. Oppiminen on täten henkilökohtaisten ja yhteisöllisten 

relevanttien merkitysten rakentamista ja vaihtoa (Ruohotie 2000, 118–119).  

 

Siinä missä Dewey (1933) esittää, että oppiminen on jatkuva kokemusten konstruoin-

tiprosessi, jotkut tutkijat (eism. Jarvis 1992; Kolb 1984) ehdottavat että oppimista ta-

pahtuu, kun yksilöillä on jaettu konkreettinen kokemus, he jakavat reaktionsa ja huo-

mionsa kokemuksesta, yleistävät kokemuksen muihin elämän näkökohtiin ja sovelta-

vat oppimista uusiin tilanteisiin. Friere (1970) on huomauttanut kokemuksellisten to-

dellisuuksien tärkeydestä ja hän ehdottaa, että ryhmät (esimerkiksi opiskelijaryhmä) 

pyrkisivät yhteiseen ongelmanratkaisuun ja näin lisäisivät ryhmän ’kriittistä tietoisuut-

ta’ (critical consciousness). Kuitenkin toiminta ja reflektio (usein meneillään olevan 

dialogin kautta) täytyy sisällyttää oppimisprosessiin, jotta varmistettaisiin yksilöiden 

oppiminen kokemuksesta eikä vain se, että on kokemus (Watkins & Marsick 1993). 

 

Humanistiset oppimisteoriat, useimmiten Maslowiin ja Rogersiin yhdistettynä, ehdot-

tavat myös, että oppimista ohjaa oppijan itse tunnistamat tarpeet ja aikaisemmat ko-

kemukset. Nämä teoreetikot korostavat, että oppija pyrkii tekemään parhaansa, silloin 

kun kyseessä on ongelmanratkaisu (Friere 1970; Rogers 1969), ja kun oppija on val-

mis tunnistamaan, muotoilemaan ja analysoimaan omaa oppimisen kohdettaan (Know-

les 1980; Merriam & Callarella 1991).  

 

Oppimisen mallintamisessa voidaan käyttää kaikkia edellä mainittuja oppimisen teo-

riaperusteita. Esimerkiksi yksilö saattaa saavuttaa korkeamman kompetenssitason da-

tan keräämisessä ja analysoinnissa, kun hän käyttää tiedonhankintataitoaan ja saa pa-

lautetta siitä, kuinka hyvin hän toimii (behaviorismi). Sitoutumisestaan tutkivaan tie-

donhankintaan yksilö saattaa ymmärtää asian täydellisemmin ja siitä syystä hänellä on 

uusi arvokkaampi näkemys asiasta (konstruktionismi). Hän myös saattaa kehittää ky-

kyään analysoida tutkivalla otteella käyttämällä uusia kognitioitaan (kognitiivinen 
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oppiminen). Yhteisesti osoittamalla arvioitava aihe ja tunnistamalla tutkittavat ongel-

mat, jotka ovat kaikkein relevanteimpia toiminnalle, yksilöt saattavat oppia toisiltaan 

tutkivan tiedonhankinnan kautta (sosiaalinen konstruktivismi). Lopuksi yksilöt työs-

kentelevät osoittamalla ongelman tai aiheen tutkivalla tiedonhankinnalla, he tekevät 

näin perustuen omiin tarpeisiinsa ja kokemuksiinsa (humanismi) ja syventävät tällä 

tavoin oppimistaan.  

 

Lisäksi, jotta ymmärtäisimme, miten aikuiset yleensä oppivat, meidän on myös tiedet-

tävä, että yksilöillä on preferenssejä siitä, miten he oppivat. Nämä preferenssit viittaa-

vat usein oppimistyyleihin ja liitetään niihin valintoihin, joita yksilöt tekevät oppimis-

prosessinsa aikana. Sellaiset valinnat tyypillisesti vaikuttavat siihen, kuinka informaa-

tiota valitaan ja prosessoidaan (Harris & DeSimone 1994). Lisäksi aika, joka on käy-

tettävissä tiedon hankintaan ja tulkintaan, on huomioitava. Oppimiseen liittyy myös se, 

miten prosessoimme informaatiota; se miten lähestymme oppimistehtäväämme kuvas-

taa oppimistyyliämme.  

2.2 Oppimisprosessin tulos 

Oppiminen liitetään sekä kognitiiviseen että käytökselliseen muutokseen – oppimis-

prosessin tulos on näissä tapahtunut muutos. Crossan ym. (1995) esittivät mallin op-

pimisprosessin tuloksen erilaisista yhdistelmistä (kuvio 4). Tutkijoiden mielestä paras 

tulos saavutetaan silloin, kun sekä kognitiivinen että käytöksellinen oppiminen yhdis-

tyvät. Tällöin saavutetaan pysyvämpi oppimisen tulos kuin niissä yhdistelmissä, joissa 

vain joko kognitiivinen tai käytöksellinen oppimisen tulos esiintyy. 
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KUVIO 4. Integroitu malli oppimisprosessin tuloksista (Crossan ym. 1995).   

 

Tutkijoiden mukaan siitä ei liene erimielisyyttä, että kun sekä kognitiivinen että käy-

töksellinen muutos tapahtuu, kyseessä on oppiminen. Tätä he kutsuvat integroiduksi 

oppimiseksi. Toisaalta myöskään siitä ei voida olla kuin yhtä mieltä, että ellei tapahdu 

muutosta kummassakaan, niin oppimista ei ole tapahtunut. Mielenkiintoisimpia ovat 

sellaiset tapaukset, joissa muutos tapahtuu joko kognitioissa tai käyttäytymisessä. (So-

rama 2008.) 

 

Tutkijat esittävät, että kun muutos tapahtuu kognitioissa, mutta ei käyttäytymisessä, 

kyseessä on ennakoiva oppiminen. Kun taas muutos tapahtuu käyttäytymisessä, mutta 

ei kognitiossa, kyseessä on kokemuksellinen oppiminen. Näistä kummastakin voidaan 

kirjoittajien mukaan päätyä integroituun oppimiseen, kun muutos johtaa lopulta mo-

lempien, sekä kognitioiden että käyttäytymisen, muuttumiseen. Lisäksi mallissa esite-

tään estynyt oppiminen, jossa muutos tapahtuu kognitioissa, mutta ei käyttäytymisessä. 

Tämä ei kirjoittajien mukaan johda integroituun oppimiseen. Toisena integroituun 

oppimiseen johtamattomana esitetään pakotettua oppimista, jossa käytöksellinen muu-

tos tapahtuu, mutta ei kognitiivista muutosta. (Sorama 2008.) 

 

Tutkijat esittävät, että koulutusjärjestelmä perustuu ennakoivan oppimisen malliin: 

ymmärrä ja toimi. Tällöin oppimisen ajatellaan tapahtuvan kognitiivisella tasolla, jol-

loin opiskelijalla on tietoisuus siitä, miten tulee tehdä, mutta tämä tietoisuus ei välit-
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tömästi johda käyttäytymiseen, koska opiskelijalla ei ole sellaiseen tilaisuutta opiske-

lukontekstissa. Voidaan ajatella, että tällaista oppimista on myös organisaatioissa. 

Esimerkiksi organisaation yksittäisellä jäsenellä ei aina ole mahdollisuutta tehdä asioi-

ta uudella tavalla, vaikka hänellä olisi uudenlaista tietoa tehtävänsä tekemisestä. Täl-

lainen voi kuitenkin johtaa integroiduksi oppimiseksi siinä tapauksessa, että yksilölle 

tulee mahdollisuus alkaa soveltaa tietämystään käytännön tehtävissä. (Sorama 2008.) 

Crossanin ym. (1995) luomassa mallissa kokemuksellinen oppiminen (experimental 

learning), jossa yksilö antaa periksi omista uskomuksistaan yrittäessään saada jotain 

aikaan, saattaa johtaa integroituun oppimiseen, kun toiminta tulkitaan uudenlaisen 

järkeilyn kautta. Uudenlainen ajattelu auttaa ymmärtämään käyttäytymisen hyödyn. 

Kokemuksellinen oppiminen yksilötasolla saattaa siis johtaa integroituun oppimiseen, 

mikäli organisaatio kykenee vahvistamaan toiminnan kanssa yhdenmukaisia kognitioi-

ta. (Sorama 2008.) 

Organisaatiokontekstissa, toisin sanoen aidoissa työelämän tilanteissa, voi siis kirjoit-

tajien mukaan tapahtua sekä ennakoivaa oppimista että kokemuksellista oppimista. 

Kyse on kahdesta päinvastaisesta tapauksesta. Ensimmäisessä tapauksessa (ennakoiva 

oppiminen) kognitiot ovat muuttuneet, mutta käyttäytyminen ei muutu, koska sille voi 

olla esimerkiksi kontekstiin liittyviä esteitä. Toisessa (kokemuksellinen oppiminen) 

käyttäytyminen on muuttunut, mutta eivät kognitiot, koska yksilö pyrkii vain selviy-

tymään tehtävistään pohtimatta, miksi tietyllä tavalla on toimittava. (Sorama 2008.) 

Vaikka tutkijat esittävät, että pakotettu oppiminen ei johda integroituun oppimiseen, 

monet organisationaaliset muutokset perustuvat juuri sellaiseen oppimiseen, jota ta-

pahtuu vastineena käskyihin tai kannusteisiin. Nämä todennäköisesti vaikuttavat ensi-

sijaisesti toimintaan, mutta eivät ymmärtämiseen (kognitioihin). Kehuminen, palkan-

korotus tai arvonnousu toimii oppimista ja tietynlaisen käyttäytymisen omaksumista 

vahvistavina välineinä (palkkioina) yksilötasolla organisaatiokontekstissa. Niissä ta-

pauksissa, joissa kognitiivinen muutos ei tue toiminnan muutosta, on todennäköistä, 

että aikaisemmat uskomukset kuitenkin kumoavat tai estävät integroidun oppimisen 

saavuttamisen. Kun tietynlaista käyttäytymistä tukevat voimat poistuvat, toiminta 

yleensä palautuu aikaisempaan siten, että uskomukset (kognitiot) ja käyttäytyminen 

ovat jälleen tasapainossa keskenään (Festinger 1957; Heider 1958). Tässä siis oletuk-
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sena on, että huolimatta käyttäytymisen muutoksesta yksilön kognitiot eivät missään 

vaiheessa tue tätä ja näin sellainen ei Crossanin ym. (1995) mukaan näyttäisi ajan ku-

luessa johtavan muuhun kuin ei-oppimiseen. (Sorama 2008.) 

Pakotetusta oppimisesta voidaan siirtyä kokemukselliseen oppimiseen, kun yksilö 

huomaa käyttäytymisen muutoksen avulla saavutetut hyödyt, jolloin siitä seuraa rutii-

ninomainen käyttäytyminen tietyllä tavalla, kuitenkin siis reflektoimatta. Ja edelleen, 

kun yksilö kokemuksensa kautta ymmärtää ja tämän pohjalta soveltaa ymmärrystään 

toiminnassaan, hän voi saavuttaa integroituneen oppimisen. (Sorama 2008.) 

Sekä pakotettu että kokemuksellinen oppiminen perustuvat behavioristiseen paradig-

maan. Kokemuksellisuuden voidaan ajatella tässä viittaavan subjektiiviseen elämyk-

selliseen reflektoimattomaan kokemukseen. Kokemus tietynlaisen käyttäytymisen pal-

kitsevuudesta saa aikaan tällaisen käyttäytymisen ilmenemistä aina vastaavissa tilan-

teissa; niistä tulee tottumuksia ja rutiineja. (Sorama 2008.) 

Behavioristisen oppimiskäsityksen yhteydessä viitattiin jo kokemukseen ja kokemus-

peräiseen oppimiseen. Kokemusperäinen oppiminen (eksperientialismi) perustuu toi-

minnan psykologiaan, jossa oppiminen käsitetään oppijan kokemuksen ja tiedon sekä 

ajattelun ja toiminnan välisten suhteiden muunteluksi. Kokemusperäinen oppiminen 

on tärkeä lähestymistapa aikuisten oppimisen teoreettisessa perinteessä niin Euroopas-

sa, Amerikassa kuin Australiassa (ks. esim. Boud, Keough & Walker 1985; Boud & 

Miller 1996). Sillä on ollut myös suuri vaikutus johtamisvalmennukseen. Tähän teo-

riasuuntaukseen perustuu myös ongelmaperustaisen oppimisen (problem-based-

learning) lähestymistapa. (Sorama 2008.) 

 

Crossan ym. (1995) näkevät kokemuksellisen (experimental) oppimisen sellaisena 

oppimisena, jossa oppimisen tuloksena tapahtuu käytöksellinen muutos, mutta ei kog-

nitiivista muutosta. He mieltävät kokemuksellisen oppimisen siis nimenomaan käyt-

täytymisen muuttumisena vastikkeena ulkoisiin ärsykkeisiin. Sen sijaa kognitivismissa 

korostetaan oppimisen olevan tiedon psyykkistä muokkaamista, mikä tarkoittaa infor-

maation muokkaamista aikaisemmin muodostuneiden tiedonrakenteiden pohjalta ja 

nämä tiedonrakenteet määrittävät myös sitä, mihin tiedon etsintä kohdistuu ja mitä 

tietoa valikoidaan. Tällainen liittyy Deweyn (1933) esittämään kokemusperäiseen op-
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pimiseen, jossa ajatellaan siis tapahtuvan myös kognitiivisia muutoksia. Crossanin ym. 

(1995) esittämä kokemuksellinen oppiminen voidaan kuitenkin mieltää Deweyn 

(1933) esittämän kokemusperäisen oppimisen lähtötilanteeksi: se on tottumus tai rutii-

ni. Kokemuksellisuus tuleekin liittää subjektiiviseen arkielämän elämykselliseen ko-

kemukseen ja sen erottaa kokemusperäisestä se, että saatua kokemusta ei reflektoida. 

(Sorama 2008.) 

Deweyn jo vuonna 1933 kehittämä kokemusperäisen oppimisen malli perustuu prag-

maattiseen toiminnan ja tekemisen painottamiseen oppimisessa. Deweyn luoma käsite 

” learning-by-doing” painottaa jatkuvaa luontaista yhteyttä oppijan ja maailman välillä 

toiminnan tasolla. Kaksi merkittävää kokemusperäiseen oppimiseen liittyvää käsitettä 

ovat juuri kokemus ja reflektio. Itse asiassa Dewey oli ensimmäinen, joka esitti reflek-

tion käsitteen oppimiseen liittyen. Hänen mukaansa reflektion tavoitteena on käsitellä 

hämmentävää tai ongelmallista tilannetta – kokemusta. Kokemuksen käsite voidaan-

kin epistemologisesti nähdä sekä oppimisen representaationa että uuden tiedon han-

kinnan prosessina. Kokemus ja reflektio ovat myös keskinäisesti riippuvaisia – juuri 

kokemusta reflektoidaan. Tietäminen ei Deweyn mukaan myöskään viittaa ulkoiseen, 

itsenäiseen ja objektiiviseen todellisuuteen, vaan se liittyy aina toimintaan. (Miettinen 

2000, 54.) 

Dewey pitää ei-reflektiivistä kokemusta, joka perustuu tottumukseen, vallitsevana 

kokemuksen muotona. Reflektiivinen kokemus saa alkunsa tottumuksellisen koke-

muksen ja toimintatapojen epäsopivuudesta ja vastakkaisuudesta sen hetkiseen tilan-

teeseen - reflektio pyrkii käsittelemään ongelmallista tilannetta. Mukautuessaan ympä-

ristöönsä yksilö muodostaa tottumus-rutiineja tapoja tehdä asioita (habit-way-of-

doing-things). Kun nämä tottumukset eivät toimi, ongelma, epävarmuus ja kriisi nou-

sevat esiin ja vaativat reflektiivistä ajattelua ja tulkintaa tilanteesta. Dewey tekee myös 

eron ensisijaisen ja toissijaisen reflektion välillä. Ensisijainen reflektio sisältää materi-

aalisen vuorovaikutuksen fyysisen ja sosiaalisen ympäristön välillä. Toissijainen ko-

kemus puolestaan on reflektiivinen kokemus, joka tekee ympäristöstä ja sen asioista 

reflektoinnin ja tiedon kohteita. Ensisijaisen kokemuksen epäonnistuminen ja epävar-

muus aiheuttaa reflektiivisen ajattelun ja oppimisen. (Miettinen 2000.) 
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Reflektiivisen oppimisen Dewey määritteli seuraavina vaiheina (kuvio 5).: 1) häiriö tai 

epävarmuus: tottumus ei toimi, 2) älyllistäminen ja ongelman määrittely, 3) tilanteen 

olosuhteiden ja muodostumisen tutkiminen, 4) päättely, ja 5) oletuksen testaaminen 

toiminnassa Näistä seuraa ongelmanratkaisu ja toiminnan normaalikulun turvaaminen 

ja uusi idea tai käsite. Jokainen idea määrittää myös seuraavan idean edellisen hyväk-

syttävänä tuloksena, ja jokainen tulos puolestaan palautuu tai tarkentuu edeltäjäänsä. 

(Dewey 1933, 4). Deweyn esittämä kokemusperäinen oppiminen vastaa edellä esitet-

tyä integroitua oppimista, joka siis tuottaa tuloksia kahdella ulottuvuudella: kognitiois-

sa ja käyttäytymisessä. 

KUVIO 5. Deweyn malli oppimisesta ja reflektiivisestä ajattelusta (Dewey 1933;  
Miettinen 1998 mukaillen). 

Miettisen (1998) mukaan Dewey ei sisällyttänyt prosessin tuloksia itsenäisenä vaihee-

na malliinsa. Hän kuitenkin käsitteli niitä. Oletuksen testaaminen ei aina johda oletuk-

sen vahvistamiseen. Mutta oletukset tekevät oppimisen mahdolliseksi, koska tulosta 

voidaan verrata alkuperäiseen otaksumaan, joka ilmaistiin oletuksessa. Tämä erottaa 

oppimisen pelkästä yrityksestä ja erehdyksestä. Suora välitön tulos on, että tilanne 

rekonstruoidaan siten, että saavutetaan toiminnan kontrolli. Toinen epäsuora ja älylli-

nen tulos on tarkoituksen tuottaminen, jota voidaan käyttää tulevissa ongelmatilanteis-

sa resurssina. (Sorama 2008.) 
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Kokemusperäisen oppimisen yksi siteeratuimmista malleista on Kolbin (1984) ku-

vaama nelivaiheinen oppimisen kehä. Kolb kuitenkin kehitti oman mallinsa juuri De-

weyn malliin perustuen. Lisäksi Lewinin ja Piagetin tutkimuksilla oli vaikutuksensa 

Kolbin malliin. Se on kuitenkin kirjallisuudessa niin laajasti referoitu, ettei sen esitte-

lyyn tässä paneuduta. Lisäksi Miettinen (1998) esittää vahvaa kritiikkiä Kolbin esittä-

mää mallia kohtaan verratessaan sitä alkuperäiseen Deweyn malliin. Näin sen esittely 

ei vaikuta myöskään relevantilta Deweyn mallin lisänä. (Sorama 2008.) 

Oppimisen kirjallisuudessa monet tutkijat suosivat sellaisia oppimisnäkemyksiä, jossa 

erotellaan oppimista erilaisiin tasoihin tai järjestykseen (mm. Argyris & Schön 1978, 

Bateson 1973, 1972; Fiol & Lyles 1985; Garratt 1990; Hedberg 1981; Lundberg 1989; 

Senge 1990; Shrivastava 1983; Starbuck & Hedberg 1977), joissa korkeamman tason 

oppimisen ajatellaan olevan jotenkin radikaalimpaa tai periaatteellisempaa kuin edelli-

sen alemman tason oppiminen (Crossan ym. 1995). Tämä kirjallisuus perustuu Ba-

tesonin (1973) kehittämään malliin oppimisen tasoista (Sorama 2008: 59). Tutkijat 

ovat kehittäneet samanlaisia oppimisen typologioita, ja yhteistä kaikille on oletus siitä, 

että on olemassa tilannekohtaisia eroja oppimisessa ja että oppiminen on tulosta ref-

lektiosta, näkemyksestä ja kypsymisestä (Pawlowski 2001, 76). 

Batesonin (1972) mukaan monissa oppimista koskevissa keskusteluissa aiheutti häm-

mennystä se, että niissä ei luokiteltu oppimista oppimisen tyypin mukaan. Hänen mie-

lestään esimerkiksi organisaation kyky pysyä tasapainossa muuttuvissa konteksteissa 

merkitsee oppimista. Hän siis edustaa näkemystä, että kaikki oppiminen on kontekstu-

aalista. Oppiminen on myös muutoksen prosessi ja siinä voidaan erottaa loogisesti 

viisi erityyppistä tasoa (292–306). Batesonin malli kuvastaa erityisesti hänen systeemi-

teoreettista ajatteluaan (Sorama 2008: 50). 

Bateson (1972) esittää, että oppimisessa on olemassa eri tasoja ja jokainen ylempi taso 

muodostaa kokonaisuuden alemmista tasoista. Oppiminen tasolla 0 on suora kokemus. 

Geneettiseen perimään liittyvä käyttäytyminen, vaistot, ovat tällaista nollatason oppi-

mista. Se on sopeutumista toimintaympäristöön aina samalla tavalla, huolimatta siitä 

onko tapa oikea vai väärä.  
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Oppiminen tasolla 1 on sitä, mitä rutiininomaisesti pidämme oppimisena: yleistäminen 

peruskokemuksesta. Tämä on suoraviivaista ja yhtäpitävää behavioristisen näkemyk-

sen kanssa, yhtä lailla kuin kokemuksellisen oppimisenkin kanssa. Kyse on kuitenkin 

sellaisesta oppimisesta, jossa osataan valita oikea toimintatapa pysyvien ja olemassa 

olevien vaihtoehtojen joukosta. Oppiminen tasolla 2 (jota kutsutaan myös deutero-

oppimiseksi) kontekstualisoi oppimisen tason 1 kokemuksen. Tämä oppiminen koskee 

sellaisten strategioiden kehittämistä, joka maksimoi tason 1 määrittelemällä implisiit-

tisiä sääntöjä ja asettamalla tason 1 osat kontekstiinsa. Tätä voidaan kuvata prosessina, 

jossa opitaan oppimaan. Oppimisen kontekstin oppimisella Bateson tarkoittaa sitä, että 

yksilö oppii oletuksia tapahtumien mahdollisista joukoista ja jaksoista joissakin tilan-

teissa. Kolmannen tason oppimisessa on kysymys muutoksesta toisen tason oppimisen 

prosesseissa ja perusolettamuksissa. Tällöin ihminen asettaa kyseenalaiseksi paitsi 

ongelman myös oman strategiansa ratkaista ongelma. Nämä ristiriitaisuudet ovat edel-

lytyksenä kolmannen tason oppimiselle. Kolmannen tason oppiminen merkitsee yksi-

lön näkökulman laajentumista pelkästä ongelman ratkaisemisesta toiminnan laajem-

paan merkitykseen. Neljännen tason oppimista on Batesonin mukaan vaikea ymmär-

tää, mutta sitä voidaan ajatella jonkinlaisena eksistentiaalisena (tai spirituaalisena) 

tasona. Batesonin mielestä, mitä korkeampi taso sitä vaikeampi meidän on ymmärtää 

oppimisen prosessia ja vielä vaikeampaa hallita sellaista ja kuitenkin myös korkeam-

man tason oppimista tapahtuu. 

Yhteenveto edellä esitetystä: 

• Oppimisen paradigma vaikuttaa siihen, mitä oppimisella ymmärretään - para-

digma vaikuttaa oppimisen luonteen käsitteellistämiseen. 

• Jos paradigmana on behaviorismi oletetaan tiedon perustuvan aistihavaintoihin 

ja tietoa luodaan havaitsemalla.  

• Ne, jotka perustavat käsityksensä oppimisesta kognitiiviselle paradigmalle, 

ajattelevat, että tieto luodaan järjellä ja toimija toimii rationaalisesti. 

• Ne, joilla on pragmaattis- (konstruktivistinen) paradigma, olettavat, että tieto 

syntyy vuorovaikutteisesti toiminnan kautta ja oppiminen on monimutkainen ja 

monimuotoinen aikaan tai paikkaan sitomaton prosessi.  

• Paradigma vaikuttaa myös oppijatasoon. Behavioristinen lähestymistapa sovel-

tuu silloin, kun pyritään yksilöiden oppimisen mallintamiseen. Myös pragmaat-

tis- (konstruktivistinen) lähestymistapa soveltuu ensisijaisesti yksilöiden oppi-
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misen mallintamiseen. Kognitiivinen puolestaan soveltuu sekä yksilön että 

ryhmän oppimisen mallintamiseen.  

• Oppimista tapahtuu monentasoisena: mitä korkeampi taso sitä syvällisempää ja 

monimutkaisempaa oppimisen ajatellaan olevan.  

2.3 Oppimisprosessin perusmallit 

Soraman (2008, 52) mukaan aikuisen oppimisen voidaan esittää etenevän kahden eri-

laisen oppimismallin mukaisesti. Ne liittyvät kirjoittajan mukaan Deweyn kokemuspe-

räisen oppimisen malliin sillä tavoin, että ne alkavat, kun tottumus tai rutiini ei enää 

sovellu uudessa tilanteessa. Ensimmäisessä mallissa aikaisempi kokemus vastaavan-

laisista tilanteista auttaa kuitenkin määrittelemään ongelman tai oppimistarpeen. Toi-

sessa puolestaan aikaisempaa kokemusta vastaavasta tilanteesta tai asiasta ei ole, eikä 

näin ollen oppija kykene määrittelemään täsmällisesti ongelmatilannetta tai oppimis-

tarvetta. Kumpaakin kuvataan erilaisten vaiheiden kautta siirtyminä kohti Crossanin 

ym. (1995) esittämää integroitua oppimista, jossa sekä oppijan käyttäytyminen että 

kognitiot ovat muuttuneet. (Sorama 2008, 52.) 

Ensimmäinen oppimisen malli kuvaa Soraman (2008, 52) mukaan oppimista, jossa 

aikaisempi tieto ja osaaminen toimivat oppimisessa perustana. Tämä perusta muodos-

tuu yksilötasolla merkitysrakenteista, jotka suuntaavat yksilön oppimista. Nämä mer-

kitysrakenteet myös suuntaavat yksilön tiedon etsintää, koska ongelma ja tilanne ovat 

määriteltyjä.  

Tiedon etsiminen ja hankinta saattaa tapahtua monella tapaa ja monenlaisista eri läh-

teistä, jotka myös riippuvat yksilön aikaisemmasta kokemuksesta. Uusi tieto yhdiste-

tään aikaisempaan ja muodostetaan tilanteiden rekonstruktioita. Rekonstruktioiden 

tuottamia uuden tiedon vaihtoehtoja reflektoidaan. Käytettävissä olevista ongelmarat-

kaisun vaihtoehdoista valitaan toteuttamiskelpoiset ja uusi tieto sisäistetään uudenlai-

seksi tietämykseksi. (Sorama 2008, 52.) 

Kun yksilölle tarjoutuu mahdollisuus soveltaa uutta tietoa toiminnassa, uusi kognitio 

saa aikaan uudenlaisen käyttäytymisen, jolloin tapahtuu integroitu oppiminen. Kaikki 

vaihtoehtoiset rekonstruktiohypoteesit ja myös uusi tieto laajentavat olemassa olevia 
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merkitysrakenteita. Tällainen oppiminen nimetään tässä tutkimuksessa pragmaattis-

kognitiiviseksi oppimiseksi (kuvio 6) huomioiden kuitenkin, että itse asiassa käsite 

pragmaattinen käsittää pragmaattis-konstruktivistisen oppimisparadigman. (Sorama 

2008, 52.) 

 

KUVIO 6.  Pragmaattis-kognitiivinen oppimismalli (Sorama 2008, 53). 

Toisessa mallissa (kuvio 7) Sorama (2008, 53) esittää oppimisen alkavan määrittele-

mättömästä ongelmallisesta tilanteesta tai tarpeesta, jonka perustana on yksilöllinen 

reflektoimaton havaintokokemus. Tässä kokemuksella ei tarkoiteta kokemusperäistä 

vaan reflektoimatonta kokemuksellista kokemusta.  

Oppija havainnoi tilanteita ja tapahtumia suuntaamattomasti. On huomioitava, että 

havainnointi on kulttuurisidonnaista, joten se, minkälaisia kokemuksia oppijalla on 

aikaisemmin ollut, vaikuttaa myös siihen, mitä hän havaitsee. Näiden havaintojen 

kautta kokemaansa oppija pyrkii yrityksen ja erehdyksen avulla viemään toiminnan 

tasolle tekemällä oppimisella. (Sorama 2008, 53.) 
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Vasta toiminnasta saatua kokemusta reflektoimalla muodostuu käsitys uudenlaisen 

toiminnan hyväksyttävyydestä. Uusi toimintamalli sisäistetään ja oppimisen tuloksena 

on uudenlainen käyttäytyminen aina vastaavassa tilanteessa. Jos uudenlaista käyttäy-

tymistä vahvistaa ulkopuolelta tuleva palkitseminen tai pakko, yksilö alkaa tiedostaa 

uudenlaisen käyttäytymisen hyödyn, jolloin myös hänen kognitionsa muuttuvat tuke-

maan käyttäytymistä. Tällöin on mahdollista, että hän saavuttaa integroidun oppimi-

sen. Tämä malli nimetään pragmaattis-empiristiseksi oppimisen malliksi. (Sorama 

2008, 53.) 

Tämän oppimisprosessin kautta on muodostunut yksilöllisiä merkitysrakenteita, jotka 

ovat vastaavissa tilanteissa käytettävissä myöhemmin. Tällöin oppimismalli vaihtuu 

vastaavien tilanteiden suhteen pragmaattis-kognitiiviseksi. (Sorama 2008, 54.)  

 

KUVIO 7.  Pragmaattis-empiristinen oppimismalli (Sorama 2008, 54). 
 
Soraman (2008, 54) mukaan molemmissa prosesseissa voi tapahtua myös niin, että 

oppijan oppiminen ei etene vaiheesta toiseen. Ratkaisevin vaihe pragmaattis-

kognitiivisessa mallissa on siirtyminen uudenlaiseen käyttäytymiseen. Uudenlaisen 

käyttäytymisen omaksuminen estyy esimerkiksi siitä syystä, että yksilöllä ei ole mah-

dollisuutta alkaa soveltaa uutta tietoa käytännön tehtävissään. Tämä liittyy erityisesti 

edellä mainittuun ennakoivaan oppimiseen, jossa uutta tietoa on haettu esimerkiksi 

koulutuksessa, mutta opittua ei pääse hyödyntämään työssä. Toisessa, pragmaattis-
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empiristisessä mallissa, taas yksilön kognitiot eivät muutukaan, ellei uudenlaista käyt-

täytymistä vahvisteta palkitsemalla ja reflektoimalla tiedosteta sen hyödyllisyyttä.  

Kirjoittajan mukaan kummassakin prosessissa viimeinen vaihe kuvaa integroitua op-

pimista, jota voidaan pitää myös kokemusperäisessä oppimisessa oppimiskehän vii-

meisenä vaiheena. Avainkäsitteinä malleissa ovat kokemus ja reflektio. Kummassakin 

reflektoidaan saatua kokemusta, joka ensimmäisessä perustuu analyyttisen ongelman-

ratkaisun kautta syntyneen konstruktion soveltamisesta saatuun kokemukseen toimin-

nan soveltuvuudesta uudessa tilanteessa ja toisessa käyttäytymisen ja toiminnan hyö-

dyllisyydestä (jota pakko tai palkkio vahvistaa) saatuun kokemukseen. Kummassakin 

reflektiolla ajatellaan näin olevan instrumentaalinen funktio suhteessa ongelmanratkai-

suun. (Sorama 2008, 54–55.) 

Koska oppimisen ydin on jokin saavutettu tieto (tiedon laji), on tärkeää ymmärtää 

myös eri tiedon lajien olemus. Jokainen tiedon laji nimittäin avaa ymmärrystä siitä, 

minkälaisen oppimisprosessin kukin tiedon laji vaatii ja millainen on oppimisproses-

sin tulos. Tiedon laji liittyy myös siihen, mikä itse asiassa on myös oppimisen tulos.  

2.4  Tiedon lajit ja oppiminen 

Oppimisen tutkimuksessa on ongelmana, että sanaa ”tieto” on käytetty yleisesti kään-

nöksenä englanninkielisistä sanoista data, information ja knowledge. Lisäksi ”know-

ledge” sanan käännöksenä on usein joko ”osaaminen” tai ”tietämys”. Tämä aiheuttaa-

kin ongelmia tulkita, mitä alkuperäisessä kirjallisuudessa on tarkoitettu sanalla ”know-

ledge”. Esimerkiksi tekoälyn tutkimuksen yhteydessä on alettu käyttää suomenkielistä 

sanaa tietämys. Myös asiantuntijuuteen liittyen on alettu käyttää käsitettä konteksti- ja 

tilannekohtainen tietämys. Joskus osaaminen sanaa käytetään käännöksenä englannin-

kielisestä sanasta ”competence”. Tällöin osaamisella voitaneen tarkoittaa erityistä pä-

tevyyttä tai kyvykkyyttä tietyn toiminnan suorittamiseen. Kuitenkin osaaminen ”know-

ledge” -sanan käännöksenä tarkoittanee erityistä informaatiota jostakin, joka on tuttua 

– toisin sanoen jokin ymmärretään kokemuksen perusteella. Tällöin se tarkoittaisi sa-

maa kuin asiantuntijatieto; se siis voidaan ymmärtää samoin kuin tietämys. (Sorama 

2008: 56.) Niiniluoto (1996) puolestaan toteaa, että tietämykseen kuuluvat alan tosi-



32 
 
asiat ja heuristinen eli kokemuksen ja hyvän arvostelukyvyn tuottama alaa koskeva 

tieto. Tietämys on siis käytettävissä olevien ja hyväksyttyjen tietojen kokonaisuus.  

 

Tavallisessa kielenkäytössä informaatio-sanaa käytetään vaihtelevasti ja monissa mer-

kityksissä. Arkikielessä informaatio-sana on usein tieto-sanan synonyymi ja se voidaan 

käsittää totuudeksi, tietojen varastoksi tai miksi tahansa aistien saamaksi ärsykkeeksi. 

Tapper (1998) esittää, että informaatio sinänsä ei ole tietoa. Hän pitää sitä resurssina, 

joka voidaan jäsentää tiedoksi, jolla on käyttöön liittyvä merkitys.  

 

On siis tärkeää huomioida, että kaikista oppimiseen liittyvistä syötteistä ja tuloksista 

on käytännössä monia eri määritelmiä ja usein ne johtavatkin sekaannuksiin (Sorama 

2008, 56). Seuraavassa kuitenkin pyritään ymmärtämään erilaisia tiedon lajeja. 

 

Niiniluodon (1996: 20) mukaan eläinten ja ihmisten käyttäytymiseen liittyy kykyjä ja 

valmiuksia, joita kutsutaan osaamiseksi tai taidoiksi. Kirjoittajan mukaan kuitenkin 

ainoastaan ihminen on kyennyt luomaan jatkuvasti uusiutuvan ja paranevan taitojen 

järjestelmän, joka siirtyy geneettisen koodin sijasta kielen, kasvatuksen ja opetuksen 

kautta. Taitoa voidaan hänen mukaansa pitää tiedon esiasteena. Eläinten ja osittain 

ihmistenkin osaaminen on sellaista, että se ei edellytä kykyä ymmärtää tai kielellisesti 

kuvata kyseistä toimintaa tai sen sääntöjä. Tällaisten taitojen oppiminen perustuu – 

julkilausuttujen ohjeiden sijasta – yritykseen ja erehdykseen, matkimiseen, jäljittelyyn 

tai mallioppimiseen. Edellä esitetyissä oppimisen malleissa pragmaattis-empiristinen 

oppiminen perustuu taitojen oppimiseen ja yrityksen ja erehdyksen kautta sekä kokei-

lemalla ne voivat jalostua tiedoksi, kun taitoon perustuvaa toimintaa vahvistetaan ja 

siitä saatua hyödyllistä (palkitsemalla vahvistettua) kokemusta reflektoidaan. 

 

Niiniluoto (1996) esittää, että piilevä tieto on ei-kielellistä vastakohtana kielelliselle 

tai propositionaaliselle tiedolle, joka on ilmaistu väitelauseiden muodossa. Piilevän 

tiedon eri muodoilla on tärkeä sija inhimillisessä arkielämän osaamisessa. Ryle (1949) 

teki eron kahden tiedon lajin välillä, joita hän kutsuu nimillä ”knowing how”, ('tietää 

kuinka'), joka on piilevää tietoa, ja ”knowing that”  ('tietää että'), joka puolestaan on 

propositionaalista tietoa. Niiniluodon (1996: 22) mielestä on tärkeää erottaa toisistaan 

myös pelkkä osaaminen ja ”know how”. Esimerkiksi vaikka tietää, miten kolmoiskär-

kisilmukka tehdään taitoluistelussa, ei silti pysty sitä tekemään ilman harjoittelua. Ja 
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vastakkaisesti osaamisesta ei seuraa kykyä kertoa tai tietää, kuinka jokin asia tehdään, 

vaikka osaa tehdä sen. 

 

Lähtökohtana voidaan siis pitää sitä, että inhimillinen (yksilöihin liittyvä) tieto on 

olemassa erilaisissa muodoissa, se voidaan artikuloida eksplisiittisesti tai se voidaan 

ilmaista implisiittisesti. Polanyi (1962) esitti, että suuri osa inhimillisestä tiedosta on 

hiljaista (tai piilevää, engl. tacit). Tämä pitää paikkansa erityisesti toiminnallisina tai-

toina ja taitotietona, joka on hankittu käytännön kokemuksella yrityksen ja erehdyk-

sen, matkimisen, jäljittelyn tai mallioppimisen kautta. Tämän tyyppinen tieto liittyy 

yleensä kiinteästi niihin tehtäviin, joita yksilö suorittaa ja tällainen tieto on hyvin hen-

kilökohtaista toiminnasta saatuun kokemukseen perustuvaa. Tämä tekee siitä vaikeaa 

pukea sanoiksi ja näin sitä on vaikea kommunikoida muille. Toisin kuin eksplisiittinen 

tieto, joka voidaan muotoilla, käsitteellistää ja siirtää yli ajan ja tilan itsenäisesti tietä-

västä subjektista, hiljainen tieto vaatii läheistä vuorovaikutusta ja jaetun ymmärryksen 

(kollektiivisen näkemyksen) rakentamista ja luottamusta tällaisen tiedon siirtoon osal-

listuvien välillä. (Sorama 2008: 58.) 

Pääasialliset metodit omaksua ja kerryttää näitä kahta erilaista tiedon muotoa eroavat 

suuresti toisistaan. Eksplisiittistä tietoa voidaan kehittää loogisella päättelyllä ja omak-

sua muodollisella oppimisella. Hiljaista tietoa sitä vastoin voidaan omaksua vain käy-

tännöllisen kokemuksen kautta relevantissa tilanteessa, eli tekemällä (learning-by-

doing, ks. Dewey 1933). Vaikka on mahdollista erottaa eksplisiittinen ja hiljainen tieto 

käsitteellisesti, ne eivät ole helposti erotettavissa käytännössä. Näitä eri tiedon muoto-

ja voidaan kuitenkin pyrkiä erottamaan analysoimalla, onko kyse fysikaalisesta, prag-

maattisesta vai semanttisesta tiedosta (vrt. Niiniluoto 2003).  

Eksplisiittinen tieto on fysikaalista ja kuuluu Popperin1 määrittelemään Maailmaan 1. 

Se on kielellisten merkkien ja merkkijonojen tai datan esiintymistä fysikaalisina ob-

jekteina, jotka ovat aikaan ja paikkaan sidottuja puhuttuina tai kirjoitettuina (tai muul-

la tavalla tuotettuina). Sen sijaan pragmaattinen tieto on yksilön mielensisäisiä (Maa-

ilma 2) ajatuksia ja näin ollen implisiittistä. Se voi olla esimerkiksi yksilön ajattelua 

(usein täysin tiedostamatonta ja reflektoimatonta) siitä, miten jokin asia toimii. Yksilö 

                                                 
1 Popper määritteli todellisuuden kolmen eri Maailman piiriin: 1) fyysinen maailma, 2) psyykkinen 
maailma ja 3) kulttuuris-sosiaalinen maailma.  
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voi pyrkiä kuvaamaan näitä ajatuksia selittämällä esimerkiksi tiettyjä työvaiheita joko 

suullisesti tai kirjallisesti, jolloin tieto muuttuu fysikaaliseksi (siis eksplisiittiseksi) ja 

siirtyy osaksi Maailmaa 1. Vaikka pragmaattinen tieto yksilön mielensisäisenä on yk-

silöllistä, voi sellaista esiintyä myös intersubjektiivisena. Tällöin se perustuu jonkin 

kulttuurin piirissä vallitseviin merkityksiin ja merkittävyyden arvioihin. Tällöin se on 

osa ihmisten vuorovaikutuksella luomasta todellisuudesta (Maailma 3). (Sorama 

2008.) 

 

Vaikka yksilöillä olisikin jossain määrin omat tulkintansa merkityksistä, voidaan näitä 

kollektiivisen kokemuksen ja niiden yhteisten tulkintojen kautta pyrkiä muuttamaan. 

Tällöin kyse on ryhmien oppimisesta. Yhteisen tulkinnan saavuttaminen vaatii kuiten-

kin symbolifunktioiden eli yhteisen kielen käyttöä. Tällöin yhteinen tulkinta tarkoittaa, 

että sanojen ilmaisemista käsitteistä tai väitelauseiden ilmaisemista propositioista tulee 

semanttista informaatiota, jolloin siitä tulee osa Maailmaa 3. Kun pragmaattinen tieto 

on implisiittistä, on semanttinen tieto muun kuin merkityksellisen kielen osalta, yksi-

löllisestä ihmismielestä riippumatonta eksplisiittistä tietoa. (Sorama 2008: 59.) 

Edellä olevien luokittelujen lisäksi voidaan erilaisia tiedon lajeja tarkastella vielä sy-

vällisemmin. Esimerkiksi Blackler (1995) esittää luokituksen tiedon lajeista, jossa on 

viisi erilaista tiedon tyyppiä: 1) käsitteellistetty tieto (embrained knowledge), 2) toi-

minnallistettu tieto (embodied knowledge), 3) kulttuurinen tieto (encultured knowled-

ge), 4) ankkuroitu tieto (embedded knowledge), ja 5) kooditettu tieto (encoded know-

ledge). Näiden kautta voidaan ymmärtää oppimisprosessia sekä oppimisen tuloksia.  

 

Käsitteellistetty tieto on Blacklerin (1995) mukaan ”mitä-tietoa” (knowing what), joka 

riippuu käsitteellisistä taidoista ja kognitiivisista kyvyistä. Se on tässä mielessä kon-

teksti- ja tilannesidonnainen – sekä jakajalla että vastaanottajalla tulee olla samanlaiset 

taidot ja kyvyt tulkita sitä. Tällainen tieto sisältää faktoja, informaatiota, käsitteitä, 

väittämiä ja toimintaperiaatteita. Tätä tiedon lajia voidaan nimittää myös deklaratiivi-

seksi (tiedottava, selittävä, toteava, ilmoittava) tiedoksi (Maier ym. 2001: 21), mutta se 

voi sisältää myös propositionaalisia elementtejä.  

Käsitteellistä tietoa voidaan jakaa sekä puhuttuna että kirjoitettuna. Näin sen välittä-

minen on mahdollista ilman välitöntä kontaktia jakajan ja vastaanottajan välillä. Pu-
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huttunakaan se ei vaadi läheistä vuorovaikutusta, esimerkiksi läsnäoloa samassa fyysi-

sessä tilassa, vaan jakaminen voi tapahtua esimerkiksi puhelimen välityksellä tai vaik-

kapa virtuaaliluokassa tietoverkoissa. Näin sen jakaminen ja vastaanottaminen ovat 

usein aikaan ja paikkaan sitomattomia, ainoastaan jakajan ja vastaanottajan erilainen 

kyky ymmärtää saattaa olla esteenä tiedon siirrettävyydelle. Käsitteellistetty tieto liit-

tyy esimerkiksi opettajan ammattispesifeihin osaamisalueisiin. Näitä opettaja voi tuo-

da esiin esimerkiksi erilaisina kerrottuina esimerkkeinä. Opiskelijan käsitteellinen 

valmius omaksua tällaista asettaa rajat vastaanottamiselle ja tällaisen tiedon siirrettä-

vyydelle. (Sorama 2008, 59–60.) 

Kooditettu tieto on puolestaan käsitteellistä tietoa, joka on kirjattu ja kooditettu erilai-

siin tiedostoihin, kirjoihin ja muihin vastaaviin lähteisiin. Kooditettu tieto on kollek-

tiivista ja eksplisiittistä, ja sitä voidaan jakaa muodollisten informaatiojärjestelmien 

kautta. Se saattaa olla samoin kuin käsitteellinenkin tieto riippuvaista jakajan ja vas-

taanottajan yhteneväisistä käsitteellisistä taidoista ja kognitiivisista kyvyistä. Kooditet-

tu tieto on kuitenkin vähemmän kuin käsitteellistetty tieto jakajan ja vastaanottajan 

läheistä vuorovaikutusta vaativa tiedon laji. (Sorama 2008.) Tämä tieto on sellaista, 

jota perinteisesti on jaettu oppilaitosympäristössä erilaisina opiskelijoiden oppimateri-

aaleina. Tämä on siirrettävyydeltään kaikkein helpoin tiedon laji, mutta se ei yksinään 

lisää opiskelijan tietämystä. 

Ankkuroitu tieto puolestaan on rakentunut esimerkiksi työorganisaation rutiineihin, 

tapoihin, normeihin ja rooleihin sekä koneisiin ja laitteisiin. Tällöin voidaan puhua 

myös praktisesta tiedosta tai taidoista, jotka ovat usein teknologisten, yksilö- ja sosio-

rakenteellisten tekijöiden kompleksinen sekoitus. Ankkuroitu tieto on kollektiivista, 

mutta siis myös pragmaattista hiljaista tietoa, eikä sitä ole helppoa muuntaa sellaiseen 

muotoon, jotta se voitaisiin varastoida esimerkiksi tietojärjestelmiin. Tosin sitä voi-

daan pyrkiä muuntamaan eksplisiittiseksi semanttiseksi tiedoksi koodaamalla sitä esi-

merkiksi toimenkuviksi, organisaatiokaavioiksi, prosessikaavioiksi sekä erilaisiksi 

koneiden ja laitteiden käytön ohjeistuksiksi. (Sorama 2008, 60.) 

Kuitenkin ankkuroitu tieto periaatteessa muodostuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 

organisaation jäsenten välillä ja sitä tukevat siihen sisältyvät jaetut kulttuuriset normit. 

(Sorama 2008.) Ankkuroitu tieto on näin ollen organisaatiospesifiä, eikä sellaista voi-
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da opettaa oppilaitosympäristössä työelämää varten. Lisäksi jokaisella organisaatiolla 

on omanlaisensa ankkuroitujen tietojen varasto, joten niiden siirrettävyys toiseen ym-

päristöön (organisaatioon) ei sellaisenaan ole mahdollista. Kuitenkin samalla toimi-

alalla toimivilla yrityksillä, tai samanlaisissa asiantuntijatehtävissä työskenneltäessä, 

saattaa ankkuroitu tieto olla hyvinkin samankaltaista. (Sorama 2008, 60.) 

Toiminnallistettu tieto puolestaan on toimintakäytäntöjen osaamiseen liittyvää tietoa, 

mutta ankkuroidusta tiedosta poiketen yksilöllistä. Itse asiassa siis toiminnallistettua 

tietämystä, taitotietoa, suureksi osaksi hiljaista ”kuinka-tietoa” (knowing how). Se 

perustuu yksilön kokemuksen aikaansaamaan henkilökohtaiseen tulkintaan erilaisissa 

vuorovaikutustilanteissa toisten yksilöiden tai koneiden kanssa. Se voi olla kiinteästi 

tilanteeseen liittyvää käytännöllistä ajattelua ja taitamista ongelmanratkaisussa, josta 

syystä se liittyy asiantuntemukseen. (Sorama 2008, 60.) 

Toiminnallistettu tieto on proseduaalista eli ennalta määrättyjä menettelytapoja koske-

vaa tai niihin perustuvaa tietoa (Maier ym. 2001: 21). Suuri osa ihmisen toiminnasta 

on tällaista ”knowing how” -tyyppistä tietoa, jossa ei kielellisellä toiminnalla ole to-

dellista roolia. Tätä voidaan pitää myös Deweyn (1933) esittämän ”habit-way-of-

doing” -kaltaisena tietämyksenä, joka on tuloksena ”learning-by-doing” -kaltaisesta 

oppimisesta. Nämä ovat Deweyn mukaan ihmisen perustapa toimia ja oppia. Ne liitty-

vät myös edellä esitettyyn pragmaattis-empiristiseen oppimiseen. Oleellista on huoma-

ta, että toiminnallistettu tieto on vaikeasti jaettava tiedon laji. Se vaatii hyvin läheisen 

vuorovaikutuksen jakajan ja vastaanottajan välillä. Näin erityisesti tällaisen tiedon 

voidaan ajatella olevan erityisen konteksti- ja tilanneherkkää. (Sorama 2008, 61.) 

Tämän tiedon ominaisuuksien vuoksi sitä on vaikeata opettaa oppilaitoskontekstissa. 

On harvoja sellaisia asiantuntijuuteen liittyviä asioita, joita voidaan harjaannuttaa käy-

tännön työelämää vastaavissa tilanteissa oppilaitosympäristössä. Ainakin tällaisen asi-

antuntijuuden saavuttaminen vaatii paljon kokemukseen perustuvaa oppimista. Tässä 

on kuitenkin eroja eri koulutusaloilla. Esimerkkinä voidaan mainita vaikkapa tervey-

denhoitoalan koulutus, jossa oppilaitosympäristössä pyritään kehittämään sellainen 

asiantuntijuus, jolla opiskelijat kykenevät selviämään käytännön työssään jo työhar-

joittelun aikana niin asiantuntevasti, että eivät vaaranna potilasturvallisuutta.  
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Kulttuurinen tieto puolestaan on kollektiivista olemassa olevaa tietoa ja sen tuottamis-

ta yhteisöllisesti. Se liittyy niihin prosesseihin, joilla organisaatioissa tuotetaan yhteistä 

jaettua tietoa. Tällaisen tiedon kehittyminen riippuu muun muassa yhteisestä kielestä. 

Se on myös sosiaalisesti rakentunutta, jolloin jonkin asteinen yhteisöllisyys jakajan ja 

vastaanottajan välillä on välttämätöntä. Kulttuurinen tieto liittyy kiinteästi muihin tie-

don lajeihin organisaation sisällä. Se voi olla sisäistyneenä organisaatioon erilaisina 

toimintamuotoina ja resursseina. Huomattavaa kuitenkin on, että kulttuurinen tieto voi 

olla sekä subjektiivista että objektiivista. (Sorama 2008: 61.) Tämä on se tiedon laji, 

jota ei oppilaitoskontekstissa opiskelijalle voida opettaa. Se liittyy aina kulloiseenkin 

organisaatioon ja siihen sosiaalistutaan kyseisessä organisaatiossa.  Sitä voitaisiin ku-

vata myös ternillä organisaaio-osaaminen. 

Vaikka tässä sana ”knowledge” on käännetty sanaksi tieto, voidaan huomata, että osa 

näistä tiedon lajeista on enemmänkin puhtaasti sellaista tietämystä, joka ei ole tiedos-

tettua tai sen siirtäminen ja jakaminen verbaalisesti on vaikeaa, ellei mahdotonta. Eri-

tyisesti toiminnallistettu tieto ja osa ankkuroidusta tiedosta ovat sellaisia, että ne ovat 

enemmän tietämystä kuin pelkästään tietoa. Tällainen tietämys ei ole edes aina tiedos-

tettua.  

Myös Blackler esittää, että erilaisia tiedon lajeja voi olla vaikea erottaa toisistaan. Tie-

to on aina kompleksista ja sillä on monenlaisia ilmenemismuotoja. Se on sekä tilan-

nesidonnaista että abstraktia, implisiittistä ja eksplisiittistä, jaettua ja yksilöllistä, fyy-

sistä ja mentaalista, kehittyvää ja staattista, sekä verbaalista ja koodattua. Kuitenkin 

tiedon erilaisten ilmenemismuotojen ja niiden suhteiden analyysi auttaa ymmärtämään 

prosessia, jolla tietoa tuotetaan ja käsitellään, toisin sanoen kuinka niitä opitaan. 

Eri tiedon lajit vaativat erilaisia tiedon jakamisen mekanismeja. On siis huomioitava, 

että tiedon ominaisuudet vaikuttavat siihen, minkälaisessa kontekstissa niiden jakami-

nen on mahdollista. Juuri tämä havainto tekee oppimisesta kontekstisidonnaisen. (So-

rama 2008.) 

2.5 Tiedon jakaminen ja vastaanottaminen  

Van Woerkomin (2004) mukaan on vain vähän sellaisia tutkijoita, jotka ovat sijoitta-
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neet reflektion käsitteen esimerkiksi työelämäkontekstiin. Tällaisina hän mainitsee 

muun muassa Schönin (1983), Demingin (1986), Argyrisin ja Schönin (1996) sekä 

Nonakan ja Takeuchin (1995). Kuitenkin ammatillisessa koulutuksessa tulisi huomi-

oida myös tällaiset oppimisprosessia kuvaavat mallit, koska oppiminen työharjoittelun 

aikana on yksi oleellinen osa opiskelijoiden asiantuntemuksen kehittämisen konteks-

tia. Kirjoittajan mukaan myös tutkijoiden lähestymistavat reflektioon vaihtelevat. Tä-

män kehittämistehtävän kannalta merkittävimpinä näistä kuitenkin nähdään sellaiset 

mallit, joissa painottuu erityisesti reflektion instrumentaalinen funktio suhteessa on-

gelmanratkaisuun. Tällaisia ovat esimerkiksi Argyrisin ja Schönin (1996) malli ja No-

nakan ja Takeuchi (1995) malli. Näistä erityisesti Nonakan ja Takeuchin mallia käyte-

tään tässä työssä. 

Nonaka & Takeuchi (1995) esittävät mallissaan, että uutta tietämystä voidaan kehittää 

dynaamisella vuorovaikutuksella ja kahden tiedon lajin (implisiittinen/eksplisiittinen) 

yhdistelmänä. Tärkeää kuitenkin on huomioida, että uuden tietämyksen luonti itses-

sään sisältää sinänsä hiljaisen tiedon käyttöä ja kehittämistä, joka puolestaan vaikuttaa 

oppimis- ja omaksumiskykyyn. Nonaka ja Takeuchi (1995) nimittivät malliaan tietä-

myksen luonnin prosessimalliksi (knowledge creation process), vaikka he Koistisen 

(2003) mukaan itse asiassa tutkivat organisationaalisen oppimisen dynamiikkaa ja 

mekanismeja, eikä niinkään itse oppimista. 

Huomionarvoista on, että Nonakan ja Takeuchin mallissa on piirteitä Deweyn koke-

musperäisen oppimisen kehäkuvauksesta, vaikka oppimista kuvataankin Deweystä 

poiketen yhteistoiminnallisena prosessina. Jotkut tutkijat ovat tässä yhteydessä verran-

neet mallia Kolbin (1984) kehittämään malliin. Kolb kehitti oman oppimiskehänsä 

Deweyn malliin perustuen, joten voi olla perustellumpaa verrata Nonakan ja Takeuc-

hin mallia juuri Deweyn kokemusperäiseen oppimiseen. Nonakan ja Takeuchin malli 

on kuitenkin Deweystä poiketen ryhmäkeskeinen lähestymistapa oppimiseen. (Sorama 

2008: 65.) 

Malli kuvaa tiedon muodostusta, joka tutkijoiden mukaan tarkoittaa yksilöiden tietä-

mykseen, yhteiseen tietämykseen sekä organisaatiokulttuuriin uponneena olevan im-

plisiittisen tiedon muuttamista eksplisiittiseen, ilmaistavaan muotoon ja päinvastoin. 

He eivät ole kiinnostuneita itse tiedosta sinänsä vaan siitä prosessista, jolla tietoa jat-
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kuvasti luodaan, muunnetaan ja päivitetään. Kirjoittajien mielenkiinnon kohteena on 

pragmaattinen tietämys eli toiminnan tieto kuten Deweynkin mallissa. Uusi tietämys 

syntyy aikaisemman tietämyksen muuntamisesta.  (Sorama 2008: 65.) 

Kun implisiittistä tietoa jaetaan osaamisen jakajan ja vastaanottajan välillä, on kyse 

kokemuksellisen (pragmaattisen), toiminnallistetun tiedon jakamisesta. Jakajan ja vas-

taanottajan välinen sosiaalinen vuorovaikutus on tämän prosessin ensisijainen kon-

teksti.  Nonaka ja Takeuchi (1995) kuvaavatkin tätä prosessia sosialisaatioksi. Ulkois-

tamalla puolestaan pyritään tällaisen implisiittisen tiedon muuntamiseen eksplisiitti-

seksi (fysikaaliseksi tai semanttiseksi). Esimerkiksi toiminnallistetun tiedon ankkuroi-

tuminen voidaan koodata erilaisina kaavioina ja ohjeistuksina, jolloin se muuttuu fysi-

kaaliseksi tiedoksi. Tällainen tieto voidaan myös yhdistämisen prosessissa kerätä yh-

teen eri lähteistä. Yhdistämistä voi tapahtua esimerkiksi dokumenttien, tapaamisten, 

keskustelujen ja tietoverkkojen välityksellä. Sisäistäminen sen sijaan on eksplisiittisen 

tiedon muuntumista implisiittiseksi. Tätä tapahtuu silloin, kun käsitteellistetty tieto 

(fysikaalinen tai semanttinen) sisäistyy toiminnallistetuksi (pragmaattiseksi) tiedoksi.  

Tiedon lajiin ja sen jakamiseen liittyy sellaisia tekijöitä, joiden ymmärtäminen antaa 

mahdollisuuden analysoida, minkälaista tietoa erilaiset valmiudet vaativat kehittyäk-

seen. Näihin seikkoihin jo viitattiinkin tiedon lajien esittelyssä. On kuitenkin syytä 

vielä lähemmin pohtia esimerkiksi niitä ongelmia, joita kunkin tiedon siirtämiseen 

liittyy. 

Esimerkiksi sosialisaatiossa tiedon jakajan hiljainen tieto (Blacklerin luokittelussa 

toiminnallistettu tietoa) muunnetaan vastaanottajan hiljaiseksi (toiminnallistetuksi) 

tiedoksi. Kyse on tällöin kokemuksen jakamisen prosessista, jossa tietoa vastaanote-

taan havainnoimalla ja imitoimalla. Sosialisaatio tarkoittaa siis kokemus- ja malliop-

pimista, jossa osaajien toimintamallit siirtyvät muiden käyttöön esimerkiksi yhdessä 

tekemisen kautta. Näin se vaatii läheistä vuorovaikutusta jakajan ja vastaanottajan 

välillä. Sosialisaatio onkin vahvasti kontekstisidonnainen. Ellei tällaista sosiaalista 

henkilökohtaista vuorovaikutussuhdetta ole, ei suhteessa myöskään mahdollistu tällai-

sen tiedon jakaminen. (Sorama 2008, 66.) 
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Tästä voidaan päätellä, että erityisesti asiantuntijatietämyksen jakaminen vaatii näin 

ollen läheisen henkilökohtaisen vuorovaikutussuhteen asiantuntijan ja noviisin välille. 

Tällaisia voidaan parhaiten luoda käytännön työelämässä, mutta saattaa olla mahdol-

lista myös oppilaitoskontekstissa koulutusalasta riippuen. Tällainen oppiminen voi 

olla tehokasta ja nopeaa, mutta se mahdollistaa myös virheiden tekemisen ja usein 

myös niiden toistamisen. Tällainen oppiminen vaatii kokeilua ja useimmiten hyväksyt-

tävään lopputulokseen päästään yritysten ja erehdysten kautta. Osapuolten saattaa olla 

myös vaikeaa ymmärtää toisen ajatusmaailmaa ilman omaa aikaisempaa kokemusta. 

Monissa tutkimuksissa onkin viitattu samankaltaisuus – erilaisuus -näkökohtaan ja 

todettu, että samankaltaisuus auttaa yhteisessä oppimisessa. Voikin kysyä, kumpi suh-

teista opettaja-oppilas vai työelämässä asiantuntija-harjoittelija tarjoaa paremman 

mahdollisuuden samankaltaisuuteen.   

Ulkoistaminen puolestaan on prosessi, jossa hiljainen tieto muuntuu eksplisiittiseksi. 

Siinä ihmiset yrittävät käsitteellistää mielikuviaan verbaalisesti ilmaistavaksi. Muun-

tuminen eksplisiittiseksi tiedoksi tapahtuu metaforien, analogioiden, kehitelmien, hy-

poteesien tai erilaisten mallien muodossa. Tilanteesta riippuen mielikuvien ja ilmaisu-

jen ristiriidat estävät tai edistävät reflektion ja täten haittaavat yksilöiden välistä vuo-

rovaikutusta. Kuitenkin vuorovaikutus ja dialogi voivat johtaa eksplisiittiseen tietoon, 

jollaista Blacklerin luokittelussa kuvaavat sekä käsitteellinen että kooditettu tieto. Ul-

koistamisen prosessista on kyse esimerkiksi silloin, kun asiantuntija kertoo tehtävis-

tään tai opettaja pyrkii syventämään opetettavaa asiaa erilaisin omaan kokemukseensa 

perustuvin esimerkein.  

Ulkoistamiseen liittyen oppimiselle merkittävää on, miten hyvin asiantuntija/ohjaaja 

kykenee muuntamaan omaa hiljaista (Blacklerin luokittelussa sekä toiminnallistettua, 

ankkuroitua että kulttuurista) tietoa eksplisiittiseksi tiedoksi. Kuitenkaan ulkoistami-

nen, sitten kun tieto on muuntunut jakajan käsitteelliseksi ja/tai kooditetuksi tiedoksi, 

ei ole erityisen kontekstiherkkä sosiaalisen vuorovaikutuksen suhteen.  

Voidaan arvioida, että tähän prosessiin soveltuu pragmaattis-kognitiivinen oppiminen 

siinä vaiheessa, kun asiantuntija/ohjaaja kykenevät ulkoistamaan tiedot eksplisiittises-

ti. Alkuvaiheessa pragmaattis-empiristisestä oppimisesta voi olla apua siitä syystä, että 

tieto ei ole vielä muuntunut täsmällisen eksplikoiduksi. Pragmaattis-empiristinen op-
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piminenhan tapahtuu käyttäytymisen muutoksena ilman, että jaettua tietoa reflektoi-

daan. Kuitenkin pragmaattis-empiristinen oppiminen vaatii läheistä sosiaalista vuoro-

vaikutusta, jotta tietoa voidaan jakaa. Siinä vaiheessa, kun tieto on eksplisiittisesti 

kommunikoitavissa, myös sen jakaminen on suhteellisesti helpompaa ja siinä voidaan 

käyttää monia eri kanavia.  

Yhdistämisen prosessissa eksplisiittinen (käsitteellistetty ja/tai kooditettu) tieto kerä-

tään yhteen eri lähteistä. Sillä pyritään systematisoimaan kehitelmät uudeksi tietojär-

jestelmäksi. Yksilöt ja ryhmät voivat vaihtaa ja yhdistellä tietoa dokumenttien, tapaa-

misten, puhelinkeskustelujen tai tietoverkkojen välityksellä, ja tietoja kerätään myös 

yhteisiin tietojärjestelmiin kooditettuna tietona. Yhdistämisen prosessi ei ole sosiaali-

sen vuorovaikutuksen suhteen erityisen kontekstiherkkä. Koska kyse on eksplisiittises-

tä tiedosta, sen siirtäminen on suhteellisen helppoa eri osapuolten välillä. 

Sisäistäminen puolestaan on prosessi, jossa eksplisiittinen (käsitteellistetty ja/tai koo-

ditettu) tieto muuntuu hiljaiseksi (toiminnallistetuksi, ankkuroiduksi ja kulttuuriseksi) 

tiedoksi. Sisäistämisvaiheessa ihmiset ottavat uudet toimintamallit käyttöön kokeile-

malla niitä omassa työssään. Erilaiset dokumentit ja suulliset tarinat auttavat eksplisiit-

tisen tiedon sisäistämistä ja muuntamista hiljaiseksi tiedoksi. Choon (1998) mukaan 

tämä muuntamisen muoto on perustana jaetuille (kollektiivisille) mentaalisille malleil-

le (Senge 1990; Kim 1993). On huomioitava, että sisäistäminen on erityisesti yksilöl-

linen prosessi, jolloin yksilön aikaisempiin kokemuksiin perustuvat yksilölliset merki-

tysrakenteet vaikuttavat sisäistämisen mahdollisuuteen. Kuitenkin voidaan todeta, että 

sekä pragmaattis-kognitiivinen että pragmaattis-empiristinen oppimismalli sisältävät 

sisäistämisen vaiheen. Olipa oppiminen tapahtunut joko käyttäytymisen tai kognitioi-

den muutoksena, on integroidun oppimisen saavuttaminen riippuvainen yksilöllisestä 

tiedon sisäistämisestä. (Sorama 2008, 69.) 

Nonakan ja Takeuchin mallissa uuden tietämyksen luominen on prosessi, jolle on tyy-

pillistä hiljaisen ja eksplisiittisen tiedon dynaaminen vuorovaikutus. Kirjoittajien mu-

kaan malli merkitsee sosialisaation, ulkoistamisen, yhdistelyn ja sisäistämisen vaihtu-

vaa käyttöä uuden tietämyksen tuottamiseksi. Prosessin eri vaiheet ovat eriasteisesti 

kontekstiherkkiä sosiaalisen vuorovaikutuksen suhteen; niillä on merkitystä siihen, 

minkälainen oppimisen malli soveltuu tiettyyn tiedon muuntamisen prosessiin. 
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Seuraavassa liitetään edellä esitetyt tiedon lajit ja niiden muuntamisen prosessit aikai-

semmin esitettyihin pragmaattis-kognitiiviseen ja pragmaattis-empiristiseen oppimis-

malliin.  

Pragmaattis-kognitiivisessa mallissa oppimisprosessin lähtökohtana on määritelty on-

gelmatilanne tai oppimistarve. Ongelmatilanteen tai oppimistarpeen määrittely mah-

dollistuu oppijan aikaisemman kokemuksen ja merkitysrakenteiden avulla. Oppija 

alkaa kerätä käsitteellistä ja kooditettua tietoa ratkaistakseen ongelman ja yhdistää 

tietoa aikaisempaan tietoonsa ja rekonstruoi ongelman. Samalla hän kuitenkin voi ja-

kaa keräämäänsä tietoa muille, jotka puolestaan yhdistävät sitä omaan aikaisempaan 

tietoonsa. Tiedot on mahdollista kerätä myös erilaisiin tietojärjestelmiin.  (Sorama 

2008.) 

Uutta tietoa reflektoimalla oppija valitsee tavan, jolla uskoo ongelman ratkeavan ja 

tämä prosessi laajentaa oppijan aikaisempia merkitysrakenteita. Uusi tieto sisäistetään, 

jolloin yksilölle muodostuu uusi kognitio. Oppija voi jakaa uutta tietoa ongelmanrat-

kaisusta muille ja yhdessä heidän kanssaan luoda yhteistä tulkintaa uudesta tiedosta. 

Yhteisen tulkinnan muodostuminen syntyy vuorovaikutuksessa ja dialogeissa. (Sora-

ma 2008.) 

Tietoa ryhdytään soveltamaan ja samalla sen soveltuvuutta reflektoidaan. Kun ongel-

manratkaisu tuottaa ratkaisun toiminnan tasolla ongelmaan, muuttaa se myös oppijoi-

den käyttäytymistä. Uusi tieto laajentaa oppijoiden aikaisempia merkitysrakenteita, 

mutta se myös vähitellen sisäistyy uudenlaiseksi rutiiniksi eli siitä tulee oppijoiden 

toiminnallistettua tietoa. Sosialisaation kautta se muodostaa ryhmän jäsenille uuden 

yhteisen merkitysrakenteen (kuvio 8). (Sorama 2008, 71.) 
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KUVIO 8. Yksilön pragmaattis-kognitiivinen oppimismalli tiedon jakamisen ja vas-
taanottamisen näkökulmasta  

Pragmaattis-empiristisessä oppimismallissa sen sijaan oppimistilanteen lähtökohtana 

on oppijan määrittelemätön ongelmatilanne ja oppimistarve. Oppijalla ei ole aikai-

sempaa kokemusta tai merkitysrakenteita, joiden varassa hän kykenisi täsmällisesti 

määrittelemään ongelman tai tarpeen. Oppija alkaa havainnoida ympäristöään ja nii-

den henkilöiden käyttäytymistä, joiden kanssa hän on välittömässä vuorovaikutukses-

sa. (Sorama 2008, 71.) 

Koska hänellä ei ole täsmällistä määrittelyä tarpeelleen, hän pyrkii yrityksen ja ereh-

dyksen avulla ratkaisemaan ongelmaa. Yrityksen ja erehdyksen tuottamien ratkaisujen 

kautta syntynyttä tietoa yksilö voi pyrkiä ulkoistamaan sosiaalisessa vuorovaikutuk-

sessa, mutta koska se on suurimmaksi osaksi hiljaista tietoa, saattaa sen ulkoistaminen 

olla vaikeaa. Kokeilulla ja tekemällä oppimalla ongelmallinen tilanne tai oppimistarve 

voi ratketa. (Sorama 2008, 71.) 
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Ratkaisun aikaansaanut toiminta sisäistetään ja siitä muodostuu oppijalle uudenlainen 

toimintatapa, jota mahdollinen palkkio vahvistaa. Vasta käyttäytymisen aikaansaama 

kokemus sen hyödyllisyydestä, saa aikaan reflektion, ja samalla siitä muodostuu uusi 

kognitio, joka voi muuntua myös käsitteelliseksi ja kooditetuksi tiedoksi. Silloin se on 

myös mahdollista yhdistää muiden tietoon ja muodostaa siitä yhteistä tulkintaan, jol-

loin se aikaansaa myös yhteisiä merkitysrakenteita oppijan omien merkitysrakenteiden 

lisäksi (kuvio 9). Nämä merkitysrakenteet toimivat jatkossa vastaavanlaisten ongelma-

tilanteiden lähtökohtana, jolloin oppijan oppimismalli muuttuu pragmaattis-kognitiivi-

seksi. (Sorama 2008, 71.) 

 

KUVIO 9. Yksilön pragmaattis-empiristinen oppimismalli tiedon jakamisen ja vas-
taanottamisen näkökulmasta  

Huomattava on, että ensimmäisessä tapauksessa tiedon jakaminen ja vastaanottaminen 

eivät vaadi sosiaalista vuorovaikutusta tiedon hankinnan vaiheessa. Vasta siinä vai-

heessa, kun tieto on muuntunut uudeksi toimintatavaksi, toisin sanoen siitä on muo-

dostunut oppijalle rutiini tai tottumus, sen jakaminen muille vaatii sosialisaatiossa 

läheistä vuorovaikutusta. Toisessa tapauksessa sen sijaan tiedon hankinta perustuu 

nimenomaan läheiseen vuorovaikutukseen jakajan ja vastaanottajan välillä. Mutta 
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myöhemmässä vaiheessa, kun siitä on tullut uudenlainen kognitio ja se on muuntunut 

käsitteelliseksi tiedoksi, sitä on mahdollista jakaa myös muuten kuin henkilökohtai-

sessa vuorovaikutustilanteessa. (Sorama 2008, 72.) 

2.6 Asiantuntijavalmiuksien oppimisen malli 

Tiedon oppimisessa on kyse kooditetun ja käsitteellistetyn tiedon vastaanottamisesta. 

Se on ainoa tiedon laji, joka nimenomaan on vain tietoa (dataa, informaatiota). Se on 

kaikkein yksinkertaisin ja suoraviivaisin jaettava. Vastaanottamisen onnistuminen 

riippuu kuitenkin vastaanottajan kyvystä vastaanottaa sitä. Jakaminen tapahtuu ulkois-

tamisen kautta. 

Taidon oppimisessa on puolestaan kyse toiminnallistetun tiedon (taitotiedon) ja myös 

kulttuurisen tiedon omaksumisesta. Toiminnallistettu tieto on asiantuntijan tietämystä 

ja vaatii siirtyäkseen läheistä vuorovaikutusta sekä toiminnallisen kokemuksen - teke-

misen. Samalla tavalla kulttuurinen tieto liittyy asiantuntijan rooliin, mutta myös sii-

hen kontekstiin, jossa asiantuntijan työtä tehdään. Näin ollen se on vahvasti konteks-

tisidonnaista ja niiden jakaminen tapahtuu sosialisaation kautta. Oppilaitosympäristös-

sä ei yleensä ole mahdollista tällaisen tiedon siirto. 

Kyky soveltaa liittyy jo asiantuntijuutta osoittavaan tietämykseen ja sellaisen oppimi-

seen tarvitaan sekä käsitteellistettyä että toiminnallistettua tietoa. Kyky soveltaa osaa-

mistaan (tietoja ja taitoja) tulee sekä ymmärtämisen että kokemuksen kautta. Ymmär-

täminen liittyy sisäistämiseen, joka tapahtuu tiedon ja taidon yhdistämisenä.  

Kuviossa 10 esitetään tiedon lajit siirrettyinä viitekehykseen edellä olevan esityksen 

perusteella. Kuvioon on liitetty myös edellä esitetyn mukaiset näkemykset Oppimis-

prosessista, Oppimisprosessin tuloksesta sekä Oppimisen tuloksesta.  
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KUVIO 10. Asiantuntijavalmiuksien oppimisen malli. 

Oppimisprosessi riippuu omaksuttavasta tiedon lajista. Tieto on joko kooditettua tai 

käsitteellistettyä tietoa. Pragmaattis-kognitiivinen oppimisprosessin malli lähtee liik-

keelle niistä merkitysrakenteista, joita oppijalla jo on. Nämä auttavat oppijaa suuntaa-

maan tiedon hankintaansa. Uutta tietoa hankkiessaan oppija reflektoi hankkimaansa 
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tietoa yhdistäen sitä aikaisempaan tietoon. Oppimisprosessin tuloksena on kognitiivi-

sia muutoksia ja oppimisen tuloksena on uusien merkitysrakenteiden perustaminen 

sekä aikaisempien laajentaminen.  

Taito koostuu pääasiallisesti toiminnallistetusta tiedosta sekä myös asiantuntijuuteen 

ja organisaatio-osaamiseen liittyvästä kulttuurisesta tiedosta. Sen oppimisprosessin 

malli on pragmaattis-empiristinen. Siinä oppimisprosessi lähtee liikkeelle kokemuk-

sesta, josta oppijalla ei ole selkeää kuvaa, ja ongelma on näin määrittelemätön. Tällä 

tarkoitetaan sitä, että oppija ei vielä osaa hahmottaa oppimisen tarvettaan selkeästi. 

Tässä oppimisprosessin tuloksena on ensin käyttäytymisen muutos, kun oppija pyrkii 

esimerkiksi mallioppimisen avulla imitoimaan asiantuntijan käyttäytymistä. Oppimi-

sen tuloksena on erilaisten toimintavaihtoehtojen rekonstruointi.  Rekonstruointi pe-

rustuu erilaisiin kokemuksiin. Toimintavaihtoehtoja reflektoimalla oppija valitsee jon-

kun sellaisen, jonka uskoo tuottavan parhaan tuloksen. 

Valmius soveltaa opittua (soveltaminen) vaatii sekä käsitteellistä että toiminnallistet-

tua tietoa. Siinä oppimisprosessi etenee sekä pragmaattis-kognitiivisen että pragmaat-

tis-empiristisen oppimisen prosessimallin mukaisesti ja tarkoittaa sitä, että näiden 

kummankin prosessin viimeisen vaiheen, uuden tiedon tai uudenlaisen toiminnan hy-

väksyttävyyden vahvistuminen reflektoimalla, saa aikaan integroidun oppimisen. Täl-

laisen oppimisprosessin tuloksena on oppijan ymmärryksen muutos ja oppimisen tu-

loksena on analyyttinen ongelmanratkaisu, joka tuottaa uudenlaisen asiantuntijuustie-

tämyksen.  

Seuraavassa luvussa pyritään selvittämään, minkälaisia opetuksellisia menetelmärat-

kaisuja voidaan valita kunkin asiantuntijavalmiuden kehittämisessä huomioiden oppi-

misprosessit ja niiden tulokset sekä oppimisen tulokset. 
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3 OPETUKSEN MENETELMÄLLISET RATKAISUT  

Asiantuntijavalmiudet koostuvat tiedoista, taidoista sekä kyvystä soveltaa oppimaansa 

uusissa ammatillisissa tilanteissa ja tehtävissä. Asiantuntijaksi kehitytään ajan kulues-

sa, kun ammatillista tietämystä on kertynyt niin tiedon kuin kokemuksenkin kautta. 

Formaalin koulutuksen aikana ei vielä asiantuntijaksi edistytä, mutta formaalin koulu-

tuksen tavoitteeksi voitaisiin asettaa se, että oppijat valmistuttuaan olisivat omaksu-

neet sellaisen määrän asiantuntijavalmiuksia, että olisivat osaajia työelämään siirtyes-

sään. Tavoitteena myös tulisi olla, että heillä olisi tarvittavat yleiset työelämävalmiu-

det, jotta he olisivat kykeneviä jatkuvaan oppimiseen ja asiantuntijaksi kehittymiseen.  

 

Perinteinen oppilaitosympäristö on keskittynyt tiedon opettamiseen. Kuitenkaan pelk-

kä tiedon tietämään tuleminen ei ole oppimista pragmaattis-konstruktiivisen näkemyk-

sen mukaan. Vasta kun tieto integroidaan toimintaan ja näiden yhteisvaikutuksena 

sekä ymmärrys että toiminta muuttuvat, voidaan sanoa tapahtuneen oppimista.  

 

Kuitenkin tieto on tärkeä osa asiantuntijavalmiuksia, eikä tästä syystä voida myöskään 

tietojen oppimisen tarkastelua jättää vähemmälle. Tieto koostuu tässä työssä esitetyn 

mallin mukaisesti sekä kooditetusta että käsitteellisestä tiedon lajeista. Niiden oppimi-

nen tapahtuu perehtymällä kirjalliseen materiaaliin sekä muodostamaan siitä käsitteel-

listä asiantuntijatietoa. Tällainen oppimisprosessi vastaa tässä esitettyä pragmaattis-

kognitiivista mallia.  

 

On tärkeää pohtia uusia menetelmällisiä ratkaisuja tietojen opettamisessa. Perinteinen 

luento- ja opettajakeskeinen tiedon ”kaataminen” valmiina totuuksina ei kehitä oppi-

joiden yleisiä työelämävalmiuksia eikä sovi myöskään käsitykseen oppijoiden itseoh-

jautuvuudesta ja innovatiivisuudesta. Tässä työssä esitetään tutkivan oppimisen mene-

telmää. Tällainen menetelmä tulisi kuitenkin omaksua jo peruskoulusta lähtien. On 

vaikeaa motivoida oppijoita omaehtoiseen tiedon hankintaan, jos heillä on yli kymme-

nen vuoden kokemus passiivisesta vastaanottamisesta.  

 

Kotilan (1998, 16) mukaan yksi konstruktivismin esille nousun seurauksista on ollut 

oppimisen näkeminen muutoksena yksilön käsityksissä eikä niinkään käytännöllisenä 

kykynä hallita opittuja ja opetettuja taitoja. Taitaminen on kirjoittajan mukaan myös 
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työn teknistä hallintaa, ei vain sen käsitteellistämistä. Kauppi (1998, 16) puolestaan 

pitää tärkeänä kykyä toistaa opittuja taitoja rutiininomaisena, joka on osa päivittäistä 

ammatillista toimintaa. Rutiinien hallitseminen mahdollistaa perustoimintojen sujuvan 

etenemisen. Rutiinien oppiminen liittyy tässä esitettyyn pragmaattis-empiristiseen op-

pimisen prosessimalliin, jossa tekemällä opitaan sen hetkiseen tilanteeseen ja tehtäviin 

oikeat tavat. Rutiinit ovat myös Deweyn mukaan ihmisten toiminnan perusta. Pyrim-

me aina muodostamaan toiminnassamme rutiineja, koska ne tuovat turvallisuuden 

tunteen. Varsinaisesti oppiminen Deweyn mukaan lähteekin käyntiin vain sellaisissa 

tilanteissa, jossa nämä rutiinit eivät toimi.  

 

Toinen konstruktivismiin liittyvä ongelma Kotilan (1998) mukaan ammatillisen osaa-

misen kannalta on sen välitön keskittyminen deklaratiiviseen eli toteavaan tietoon sekä 

käsitteisiin kaiken oppimisen tarkastelussa. Ammatilliseen osaamiseen väistämättä 

kuuluva proseduaalinen tieto – työn tekninen hallinta eli ammattitaito ja sen oppimi-

nen – jää ohuemmalle tarkastelulle. Näkökulma ei ole välttämättä asioiden käsitteelli-

sessä hallinnassa tai tietämisessä vaan painopisteen tulisi olla myös työn tekemisessä, 

toiminnan hallitsemisessa ja siihen liittyvässä seurausten arvioinnissa (Kivinen & Ris-

telä 2003). Oppimisen muutoksen toivotaan tapahtuvan nimenomaan ammatillisessa 

toiminnassa, ei vain käsitteellisessä ajattelussa. (Kotila 2003, 16). Tässä näkemyksessä 

tulee esille myös tässä työssä esitetty taito soveltaa, toisin sanoen integroitu oppimi-

nen, jossa yhdistyvät sekä tieto että tietämys, kokemukseen perustuva taito ja näiden 

kautta syntyvä analyyttinen ongelmanratkaisutaito.  

 

Kotilan (2002, 16) mukaan monia oppimisnäkemyskeskusteluja tuntuu vaivaavan 

ammattikorkeakoulupedagogiikan kannalta tietty perusongelma. Ne korostavat tiedon-

käsittelyä oppimisen peruskysymyksenä. Pragmatismin näkökulmasta tiedossa on ky-

symys tekemisestä (Kivinen & Ristelä 2003). Tieto itsessään on luonteeltaan kontemp-

latiivista, elotonta ellei sitä sidota prosesseihin, kokemukseen ja toimintaan aidossa 

sosiaalisessa kontekstissa (Kotila 2003, 16).  

 

Herrasen (2003, 113–150) mukaan ammattikorkeakoulujärjestelmän yhteiskunnalliset 

tehtävät voivat ohjata tietyntyyppiseen pedagogiseen ajatteluun. Toisaalta tietyntyyp-

piset koulutusalan erityispiirteet tai toisaalta opittavaan ainekseen liittyvät ominaispiir-

teet sekä opettajan andragoginen (yleisesti pedagoginen) ajattelu ohjaavat valitsemaan 
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sekä oppimisnäkemyksen että opetussuunnitelmallisen perusajattelun ominaispiirteitä. 

Kotilan (2003) mukaan yksi mahdollinen tapa tarkastella oppimisnäkemyskeskustelua 

ammattikorkeakoulupedagogiikan kannalta on autenttisten oppimisympäristöjen eli 

ammatillisen harjoittelun korostaminen sekä työsuhteiden ja sitä kautta työelämäläh-

töisen pedagogiikan perustelut. 

 

Kuten aikaisemmin on todettu, osaajaksi kehittymiseen ja asiantuntijavalmiuksien 

kehittämiseen vaadittavia taitoja ei ole yleensä mahdollista harjoitella oppilaitosympä-

ristössä, vaan ne vaativat aidon työelämän tilanteen. Taidot koostuivat sellaisista tie-

don lajeista kuin toiminnallistettu ja kulttuurinen tieto. Varsinkin kulttuurinen tieto on 

kontekstiin sidottua ja se määriteltiinkin organisaatio-osaamiseksi. Toisin kuin perin-

teisessä oppilaitoskontekstissa hyvin osattu tiedon opettaminen, taitojen opettamiseen 

ei siinä määrin ole ammattikorkeakouluissakaan panostettu. Kuitenkin erityisesti juuri 

ammattikorkeakoulussa tulisi panostaa yhtä lailla myös opiskelijoiden taitojen kehit-

tämiseen. Erityisesti siitä syystä, että tietojen ja taitojen hallinnan kautta muodostuu 

kyky soveltaa. Jos jompikumpi näistä puuttua, ei voida olettaa, että opiskelijalle voisi 

muodostua asiantuntijaksi kehittymiseen tarvittavien valmiuksien kokonaisuutta.  

 

Taitojen esiasteita (jollaisina voidaan pitää esimerkiksi laskentatoimen opettamisessa 

kirjausrutiineja ja muita vastaavia) on mahdollista ja tuleekin kehittää oppilaitoskon-

tekstissa. Toisaalta ilman perustietoja opittavista asioista ei myöskään saavuteta paras-

ta mahdollista tulosta taitojen harjaannuttamisella. Tässä syystä on pohdittava, millä 

tavalla opetussuunnitelmissa huomioidaan tietojen ja taitojen oppimiseen optimaalinen 

järjestys. Ne voivat olla samanaikaisia ja toteutua esimerkiksi sellaisissa oppimisym-

päristöratkaisuissa kuten liiketalouden opiskelussa jo toteutettavassa harjoitusyritys-

toiminnassa. Tällainen toiminta ei kuitenkaan vielä ole riittävää todellisten asiantunti-

jataitojen oppimiselle, mutta toimii hyvänä pohjana, esiasteena, syventävälle oppimi-

selle.  

 

Seuraavassa esitetään joitain sellaisia menetelmiä, joita on esitetty nimenomaan asian-

tuntijavalmiuksien opettamiseen. Ne liitetään edellä esitettyyn asiantuntijavalmiuksien 

oppimisen malliin. Ensimmäisenä esitetään tutkivan oppimisen malli. Sen ajatellaan 

liittyvän mielekkääseen tietojen oppimiseen. Tutkiva oppiminen tuo uudenlaista ajat-

telua perinteiseen tietojen opettamiseen. Toisena esitetään situationaalisen oppimisen 
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malli, joka liittyy aidossa työelämäympäristössä taitojen kehittämiseen. Tämän jälkeen 

tarkastellaan ongelmaperustaisen oppimisen lähtökohdista nousevaa projektioppimi-

sen mallia, jonka ajatellaan tuottavan kykyä soveltaa sekä tiedon että taidon kehittymi-

sen kautta.  

3.1 Tutkiva oppiminen 

Hakkarainen. Lonka ja Lipponen (1999) lanseerasivat oppimisen tavoitteeksi käsitteel-

lisen ajattelun muutoksen tutkivan oppimisen kautta. Tutkivassa oppimisessa oppi-

misprosessia tarkastellaan (luokkahuonekontekstissa) oppimisen ja tiedonrakentelun 

välisenä vuorovaikutussuhteena. Perusajatuksena on se, että uuden tiedon luominen on 

samanlainen prosessi kuin aikaisemmin luodun tiedon ymmärtäminen (emt. 199–200). 

Olennaista on tiedon käsittely toiminnan kohteena. Tällaista kuvaa tässä esitetty prag-

maattis-kognitiivisen oppimisprosessin malli.  

 

Hakkaraisen ym. (1999) mukaan tutkivassa oppimisessa toiminta kohdistetaan tieto-

ongelmiin ja niiden arviointiin liittyviin teorioihin ja selityksiin (Hakkarainen, Lonka 

& Lipponen 1999: 203). Ratkaisuja haetaan hypoteesien, selvitysten, tulkintojen ja 

mallien avulla. Kirjoittajat korostavat, että kyseessä ei nimenomaan ole ’tekemällä 

oppiminen’ 

 

Tutkiva oppiminen ei ole pelkästään pedagoginen menetelmä vaan kokonaisvaltainen 

lähestymistapa, joka nivoo yhteen järjen, tunteet sekä oppilaitoksen opetus- ja oppi-

miskulttuurin. Periaatteessa jokaisella ihmisillä on yleisen käsityksen mukaan tarve 

oppia ja kehittyä. Usein tämä tarve on saattanut hautautua kaiken muun alle. (Hakka-

rainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka 2005). 

 

Hakkarainen ym. (2005) mukaan tutkivan oppimisen keskeinen ajatus on vaalia ja 

kehittää oppilaiden kekseliäisyyttä ja luovuutta, koska emme voi tietää, millaisissa 

työtehtävissä he tulevat tulevaisuudessa toimimaan. Kirjoittajien mielestä tämän vuok-

si on tärkeää, että koulu ei pelkästään lisää oppilaiden tietomäärää vaan myös sytyttää 

heissä innostuksen ja rohkeuden oppia uusia asioita ja ratkaista monimutkaisia ongel-

mia uuden tiedon hankinnan avulla.  
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Tutkijat ovat sitä mieltä, että tutkiva oppiminen on lähestymistapa, jota tulevaisuuden 

yhteiskuntaan kasvaminen vaatii. Tutkivan oppimisen ideana on ohjata oppimisyhtei-

sön jäsenet ottamaan yhdessä ratkaistavaksi monimutkaisia ja haastavia tiedollisia 

ongelmia, kehittämään omia työskentelyteorioitaan ongelmien hahmottamiseksi ja 

sitoutumaan pitkäaikaisiin ponnisteluihin niiden ratkaisemiseksi.  

 

Tutkiva oppiminen auttaa toteuttamaan käytännössä niitä tavoitteita, joita opetussuun-

nitelmien perusteissa mainitaan. Uusien opetussuunnitelmien perusteissa kerrotaan, 

miten opetus tulisi toteuttaa kouluissa. Tässä yhteydessä puhutaan oppimiskäsitykses-

tä, oppimisympäristöstä, koulun toimintakulttuurista sekä työtavoista ja niiden valin-

nan perusteista. (Hakkarainen ym. 2005.) 

 

Monia tutkivan oppimisen kannalta keskeisiä asioita nousee esiin opetussuunnitelmien 

perusteista. Siellä puhutaan ongelmalähtöisestä työskentelystä, tutkivasta oppimisesta, 

vuorovaikutustaidoista, yhteisöllisyydestä ja niin edelleen. Nämä kaikki ovat asioita, 

jotka liittyvät tutkivaan oppimiseen. (Hakkarainen ym. 2005.) 

 

Kieli on tärkeä tutkivan oppimisen työväline. Omien ajatusten kirjoittaminen ja jaka-

minen edistää oppimista (Tynjälä, Mason & Lonka 2001). Kun kirjoitamme ja muotoi-

lemme ajatuksiamme ymmärrettäviksi, joudumme samalla miettimään, mitä oikein 

tarkoitamme. Tämän takia kirjoittamisella on tutkivassa oppimisessa keskeinen merki-

tys. Asian havaitsivat ensimmäisinä Carl Bereiter ja Marlene Scardamalia (Scardama-

lia & Bereiter 2004; Bereiter 2002; Scardamalia 2002) , jotka tutkivat, millä tavoin 

asiantuntijat kehittelevät tietojaan kirjoittamisen aikana. Asiantuntijat käsittelevät tie-

toa ennen kaikkea ratkaistakseen ongelmia. Tämän pohjalta ongelmalähtöisyydestä tuli 

eräs tutkivaan oppimiseen johtaneiden innovaatioiden kulmakivi. (Hakkarainen ym. 

2005.) 

 

Tutkiva oppiminen liittyy ihmisen oppimisen ja ajattelun sosiokognitiiviseen tutki-

mukseen, oppimiskäytäntöjen kognitiiviseen analyysiin ja metakognitiivisten taitojen 

toiminnalliseen tukemiseen. Kouluissa nykyisin suhteellisen paljon käytetty tekemällä 
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oppiminen johtaa harvoin oppimistulosten ja oppilaiden ajattelun ja asiantuntijuuden2 

kehittymiseen. Bereiter esittää, että nykyisten tekemällä oppimista korostavien peda-

gogisten käytäntöjen taustalla on perusteeton uskomme, että konkreettisten ja välittö-

mästi havaittavien asioiden parissa työskentely johtaa käsitteellisen ymmärryksen sy-

venemiseen. Tälle uskomukselle ei ole riittäviä tieteellisiä perusteita. Tekemällä op-

pimisen avulla voidaan harjoitella tärkeitä taitoja, mutta ymmärryksen syvenemiseksi 

tarvitaan muitakin keinoja. Pelkkä käsillä tekeminen (hands on) ei riitä vaan oppilai-

den täytyy samalla ajatella ja pohtia (minds on). Jotta oppilaiden aktiivisesta tekemi-

sestä ja tiedonhankinnasta olisi todellista hyötyä, heitä on ohjattava projektioppimisen 

sijaan osallistumaan aitoihin ja ymmärtämisen syvenemiseen tähtääviin tutkimustehtä-

viin. Hakkaraisen ym. (2005) mukaan tutkivan oppimisen avulla voidaan tuottaa paitsi 

ulkoisia dokumentteja myös aikaisempaa syvemmin omaksuttuja ja prosessin aikana 

kehitettyjä käsitteitä ja ideoita. 

 

Suuri osa ammattikorkeakouluopiskelijoista tullee työskentelemään tietotyöläisinä, 

joiden työn keskeisiä kohteita ovat tiedon etsiminen ja jäsentäminen, välittäminen ja 

luominen (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004). Tulevaisuudessa yhteis-

kunnassa kansalaisten aktiivisuuden, kriittisyyden ja vaikuttamisen edellytyksenä on 

kyky toimia kriittisesti tiedon parissa. Tutkimuksesta puhuminen saattaa antaa ilmiöstä 

liian kapea-alaisen, ”tieteellisyyttä” ylikorostavan kuvan. Tutkiva toiminta ei ole omi-

naista ainoastaan tieteentekijöille, vaan sitä tarvitaan monimutkaisten ongelmien rat-

kaisussa kaikilla toiminta-alueilla. Vaikka tieteellinen tutkimus on tutkivan oppimisen 

malliesimerkki, on otettava huomioon, että monet ammattilaiset joutuvat työssään 

soveltamaan tutkimukseen pohjautuvia toimintamenetelmiä kohdatessaan monimut-

kaisia tai uusia ongelmia. Aina kun joudutaan ratkaisemaan ongelmia, johon ei ole 

saatavilla suoraa vastausta, joudutaan ryhtymään tutkimuksiin, joiden välityksellä on-

gelma on mahdollista ratkaista. (Hakkaraisen ym. 2005.) 

 

Hakkarainen ym. (2005) toteavat, että onnistunut tutkimustyö, joka johtaa tutkittavien 

ilmiöiden merkityksen sekä niiden välisten suhteiden ja kokonaisuuden ymmärtämi-

seen, tuottaa paitsi tietoa myös elämyksiä. Tutkivan oppimisen mallissa osallistutaan 

                                                 
2 Asiantuntijuudella tarkoitetaan hyvin organisoituneisiin ja käyttökelpoiseen tietämykseen nojautuvaa 
taitoa ratkaista tehokkaasti johonkin tiedonalaan liittyviä ongelmia (Glaser & Chi 1988). Nuoret oppi-
laat voivat sekä kehittää asiantuntemustaan suhteessa opiskeltaviin kouluaineisiin että hankkia itse op-
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syvälliseen tutkimiseen ja asiantuntijalle tyypilliseen uutta luovaan työskentelyyn tie-

don parissa. Tämä lähestymistapa korostaa oppijan aktiivisuuden ja yhteistyön vaiku-

tusta tutkimuksen suuntaamiseen, johon luetaan myös tavoitteiden asettelu, kyselemi-

nen, asioiden selittäminen ja saavutetun tietämyksen itsearviointi (sen arviointi, mitä 

jo tiedetään ja mitä tietoa vielä tarvitsee löytää). Tutkivan oppimisen toinen teoreetti-

nen lähtökohta on filosofi Jaakko Hintikan tutkimuksen kyselymalli, joka korostaa 

sitä, millainen merkitys kysymysten luomisella ja seuraamisella on tiedon luomiselle 

(ks. Hintikka 1999; Hakkarainen 1998; Hakkarainen & Sintonen 2002).  

 

Tutkivan oppimisen malli ohjaa oppilaita ottamaan osaa yhteiseen tutkimushankkee-

seen ja jakamaan tietojaan ja osaamistaan. Samalla sitä voidaan pitää myös henkilö-

kohtaisen kehityksen ja itsensä ylittämisen strategiana. Tehtävään sitoutunut yksilö 

saattaa käyttää tutkivan oppimisen keskeisiä toimintoja perehtyessään johonkin asiaan 

ja kehittäessään omaa asiantuntemustaan siten, että siitä tulee hänen älyllisen toimin-

tansa keskeinen normi ja periaate. 

 

Opettajan rooli tutkivan oppimisen menetelmässä 

Tutkivan oppimisen onnistuminen riippuu sitä tukevien sosiaalisten käytäntöjen luo-

misesta. Koska kysymyksessä on uudenlaisen sosiaalisen käytännön muodostaminen, 

tutkivaan oppimiseen ei voida noin vain hypätä. Pelkästään mallin tai sen vaiheiden 

jäljitteleminen ei tee oppimisyhteisöstä tutkivaa, vaan sekä opiskelijat että opettajat 

tarvitsevat aikaa uuden menetelmän ja siihen liittyvien käytäntöjen, kuten kyselemisen 

tai työskentelyteorioiden luomisen, harjoittelemiseen. Kestää aikansa ennen kuin op-

pimisyhteisöön syntyy ilmapiiri, jossa osallistujat sekä rohkenevat kysyä että osaavat 

ohjata oppimistaan kysymyksiä seuraamalla. Omakohtainen selittäminen ei ole help-

poa, jos opiskelija olettaa, että oppikirjoissa on aukottomia totuuksia ja valmiita vasta-

uksia. Tällaista opiskelijaa on erityisesti rohkaistava esittämään rohkeita arvauksia 

opittavina olevista asioista, koko oppimisyhteisö on myös saatava ymmärtämään, ett-

eivät erehtyminen ja virheiden tekeminen ole heikkouksia. (Hakkarainen ym. 2005.) 

 

                                                                                                                                            
pimiseen liittyvää asiantuntemusta (oppia työskentelemään tiedon parissa samalla tavalla kuin eri alojen 
asiantuntijat). 
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Hakkarainen ym. (2005) mukaan vaatimus oppimisen itseohjautuvuudesta herättää 

monissa opiskelijoissa vastustusta, koska on paljon helpompaa suorittaa opettajan an-

tamia tehtäviä kuin itse ottaa vastuuta oasta tai yhteisestä tutkimustyöstä. Oppimiskult-

tuurin täytyy muuttua paljon ennen kuin opiskelijoiden työskentely muuttuu itseohjau-

tuvammaksi. Korkeatasoista oppimisympäristöä, joka luo pohjan tällaiselle oppimisel-

le, ei synny ilman opettajan tietoista ponnistelua, oikea-aikaista ohjaamista ja hänen 

tarjoamaansa asiantuntijamallia. Opettajan tulisi ohjata oppilaita ottamaan itse vastuu-

ta kaikista tutkivan oppimisen osista, kuten tavoitteiden asettamisesta, toiminnan 

suunnittelemisesta, kysymysten asettamisesta ja asioiden selittämisestä. Näin opettaja 

on koko oppimisen sydän.  

 

Tutkivaan oppimiseen nojautuvia oppimisympäristöjä kutsutaan ”arviointikeskeisik-

si”, koska niissä korostetaan, että arviointi on tasokkaan oppimisen edellytys. Tämä 

tarkoittaa sitä, että oppimista tuetaan antamalla jatkuvaa palautetta, jonka ensisijaisena 

tarkoituksena ei ole vain arvottaa opiskelijan suorituksia vaan antaa tarvittavaa ohjaus-

ta ja tukea (Aktivoivan opetuksen perusperiaatteet Lonka & Lonka 1991). Se merkit-

see myös opiskelijoiden haastamista sekä arvioimaan omaa toimintaansa että arvioi-

maan toistensa oppimista ja sen tuloksia. Vaikka tutkiva oppiminen olisi omaksuttu 

koulussa yleiseksi opetusfilosofiaksi, kaikki sen myönteiset vaikutukset eliminoituvat, 

jos opiskelijat ohjataan opiskelemaan toisarvoista sirpaloitunutta tietoa kokeita varten. 

Tosin aktivoiva opetus on Hakkaraisen ym. (2005) mukaan hieman opettajakeskei-

sempää kuin tutkiva oppiminen. Siinä opettajan suunnitelmilla ja kysymyksillä on 

keskeisempi merkitys kuin varsinaisessa tutkivassa oppimisessa. 

 

Tutkivassa oppimisessa voidaan käyttää osana myös opettajakeskeisiä menetelmiä. 

Tällaisia ovat esimerkiksi aktivoivat luennot. Opetus voidaan myös ankkuroida todel-

lisiin ja aitoihin maailman ilmiöihin. Käsiteltävät asiat voidaan liittää laajempaan yh-

teyteen esimerkiksi videoiden, tarinoiden tai asiantuntijaluentojen avulla. Myös opis-

kelijat voivat pitää esitelmiä ja esitelmää pitävä oppilas johtaa opettajan tukemana 

keskustelua.  

 

Tutkivassa oppimisessa opettajalla korostuu tiedonhankinnassa uudenlainen rooli op-

pimisen ohjaajana. Tutkiva oppiminen edustaa uutta luovaa oppimista. Se ei tähtää 

vain jonkin kirjoissa esitetyn tiedon mieleen painamiseen ja palauttamiseen kokeessa 
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vaan johonkin merkitykselliseen asiaan tai ilmiöön liittyvän tiedon rakentamiseen ja 

luomiseen. Tutkiva oppiminen tapahtuu parhaiten ammattitaitoisen, työhönsä sitoutu-

neen ja itseään kehittävän opettajan asiantuntevassa ohjauksessa ja tukemana. (Hakka-

rainen ym. 2005.) 

 

Amerikkalainen psykologi John Bransford ja hänen työtoverinsa luonnehtivat tulevai-

suuden oppimisympäristöjä a) oppilaskeskeisiksi, b) tietämyskeskeisiksi ja c) arvioin-

tikeskeisiksi (Bransford, Brown & Cocking 2004). Oppilaskeskeisyys tarkoittaa sitä, 

että oppijan ajattelu, äly ja tieto, joiden varassa hän hahmottaa uusia asioita, otetaan 

vakavasti, ja asetetaan oppimisen lähtökohdaksi. Oppilaskeskeisyys ei kuitenkaan 

merkitse samaa kuin romanttiseen konstruktivismiin liittyvä ajatus, jonka mukaan op-

pilaat pääsevät yksin syvään ymmärrykseen saadessaan riittävästi vapautta itsensä il-

maisemiseen. Tällaiset ajatukset ovat vaarallisia, koska niihin sisältyy ajatus siitä, että 

opettajan ei enää tarvitsisi opettaa tai ottaa vastuuta syvällisen ymmärryksen saavut-

tamisesta. (Hakkarainen ym. 2005.) 

 

Tietämyskeskeisyys merkitsee sitä, että oppilaiden omat ajatukset ja ideat ovat keskei-

sessä asemassa. Syvällinen oppiminen vaatii sitä, että oppijat purkavat ja arvioivat 

omia ja oppilastovereidensa käsityksiä ja sitoutuvat ponnistuksiin, joilla näitä käsityk-

siä voidaan rikastaa ja kehittää.  

 

Arviointikeskeisyys tarkoittaa puolestaan sitä, että oppimista tuetaan jatkuvan kehittä-

vän ja oppimista edistävän arvioinnin avulla. Arvioinnin tarkoituksena ei ole vain ar-

vottaa oppilaan suorituksia vaan antaa ohjausta ja tukea toiminnan kehittämiseksi ja 

ohjata häntä syventämään käsitteellistä ymmärrystään. 

  

Seuraavaksi tarkastellaan taitojen opettamiseen esitettävää situtionaalista oppimista. 

3.2 Situationaalinen oppiminen taitojen oppimiseen 

Asiantuntijuuteen tarvitaan pitkäaikainen työkokemus sekä monipuoliset ja haastavat 

tehtävät työelämässä. Kuitenkin jo opiskelun aikana opiskelijoille tulisi kehittyä perus-

taitoja tulevaa ammattiaan ja asiantuntijaksi kasvamistaan varten. Kaupin (1998) mu-

kaan arkipäivän oppimista käsittelevä tutkimus osoittaa, että oppiminen liittyy lähei-
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sesti toiminnan muotoutumiseen. Toimintaympäristö asettaa oppimiselle vaatimuksia 

ja siten se voi selkeästi paitsi tukea ja estää, myös ohjata oppimista. (Kauppi 1998, 

25.)  

 

Oppimispsykologisen näkökulman mukaan työssäoppiminen on suurelta osin hiljai-

sen, piilevän taitotiedon kehittymistä (Rantalaiho 1996; Varila 1991, 1992, 1999). 

Taitotieto on Niiniluodon (1992, 53) esittämä termi, joka tässä työssä aikaisemmin 

määriteltiin taidoksi, joka koostuu pääasiallisesti toiminnallistetusta tiedosta sekä 

myös asiantuntijuuteen ja organisaatio-osaamiseen liittyvästä kulttuurisesta tiedosta. 

Tällaista taitotiedon kehittymisen prosessia voidaan myös Varilan (1999, 91) mukaan 

tarkastella asiantuntijuuden kehittymisenä. Noviisin oppimishaasteena on tarvittavien 

rutiinien muodostaminen sekä myös työtehtäviin liittyvän, riittävän itseluottamuksen 

ja -tuntemuksen saavuttaminen ja ylläpito (Labouvie-Vief & Hakim-Larsson 1989, 

75–77; ks. myös Varila 1999, 92).  

 

Yksi tapa tarkastella oppimisnäkemyskeskustelua ammattikorkeakoulupedagogiikan 

kannalta on juuri autenttisten oppimisympäristöjen eli ammatillisen harjoittelun koros-

taminen sekä työsuhteiden ja sitä kautta työelämälähtöisen pedagogiikan perustelut. 

Tälle ajattelulle tarjoavat hedelmällisen maaperän situationaalinen oppiminen (Ander-

son, Reder & Simon 1996; Lave & Wenger 1996; Wenger 1998) ja sen pedagogiset 

implikaatiot ammattikorkeakoulupedagogiikassa. (Kotila 2003: 18).  

 

Situationaalisessa oppimisessa pyritään avaamaan oppilaitoskulttuurin ongelmia ja 

raja-aitoja työelämän asiantuntijakulttuurien suuntaan. Oppilaitoskulttuurille on omi-

naista yksilöllisen suoriutumisen painottaminen ja tiedon rajautuminen kapeisiin on-

gelma- ja tiedonalueisiin. Työelämän asiantuntijakulttuureille on tyypillistä jaettu asi-

antuntijuus, yhteisöllinen tietämyksen rakentuminen ja monimutkaiset ja avoimet on-

gelmat (Wenger 1998: 46–48).  

 

Sfard (1998) käyttää situationaalisesta oppimisesta osallistumismetaforaa erotuksena 

tiedon säilyttämiseen pohjautuvasta metaforasta. Osallistumismetaforan pohjana on 

oppimisen määrittely osallisuutena (asiantuntija)kulttuurin toimintoihin. Oppiminen 

on tällöin työyhteisöön sosiaalistumista. Hyvän asiantuntijayhteisön tuntomerkki on 

vahva alaa koskeva deklaratiivinen tietopääoma, mutta myös toimintaympäristössä 
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hioutunut proseduaalinen tieto. Tämän periaatteen mukaisesti oppimista ajatellaan 

tapahtuvan itse toiminnan yhteydessä, siinä kulttuurissa ja kontekstissa, johon toiminta 

kohdistuu. Ei niinkään tietoisena tiedon rakentumisena vaan pikemminkin toimintata-

pojen ja luontumusten (habit) muotoutumisena (Kivinen & Ristelä 2003: 6).  

 

Situationaalista eli sosiaalista oppimista korostavaan näkökulmaan kuuluu myös ns. 

oppipoikaopetus (Brown, Collins & Duguid 1989). Oppipoikaopetus viittaa tässä asi-

antuntijan ja kisällin väliseen ohjaussuhteeseen (sen myönteisessä merkityksessä). 

Tällöin opiskelun lähtökohtana on ammatillisen osaamisen vaatiman tietovarannon 

oppiminen käytännön oppimisyhteisöissä (Communities of practice) ylittämällä oppi-

laitoskontekstiin liittyvät rajoitukset. Lave ja Wenger viittaavat myös oppipoikainsti-

tuutioon (Apprenticeship) osana sosiaalistumisprosessia. Ajatus ei ole sinänsä vieras 

opetussuunnitelmakeskustelussakaan (ks. Schrag 1992: 269–270; Kotila 2003: 18).  

 

Oppipoikainstituution moderni ulottuvuus on ammatillinen harjoittelu (Vesterinen 

2002), joka tapahtuu ohjatusti ammattilaisten yhteisön osana. Tästä ammattilaisten 

yhteisöstä käyttävät Lave ja Wenger (1996) ilmaisua ’käytännön yhteisö’ (community 

of practice) erotuksena oppilaitoskontekstissa tapahtuvalle ’oppijoiden yhteisölle’ 

(community of learnes). 

 

Lave ja Wenger (1996) käyttävät situationaalisesta oppimisesta asiantuntijayhteisössä 

ilmaisua ’legitimoitu perifeerinen osallistuminen’ (legitimate peripheral participation). 

Kirjoittajat kritisoivat olettamusta, että oppiminen on luonteeltaan kognitiivinen pro-

sessi. Oppiminen on situationaalista asettautumista yhteisön, työyhteisön jäseneksi 

aluksi ohuemmalla ja perifeerisemmällä vastuulla, myöhemmin laajentamalla ja sy-

ventämällä osallisuudella (Lave & Wenger 1996, 29). Kyse on sosiaalistumisesta työ-

yhteisöön, asiantuntijakulttuuriin liittyvästä sosiaalisesta oppimisesta; sosiaalisen roo-

lin ja identiteetin rakentumisesta.  

 

Situationaalinen oppiminen ei kuitenkaan ole aivan ongelmatonta. Hakkaraisen ym. 

(2003) mukaan käytännön yhteisöjen valinnassa joudutaan pohtimaan niiden tasoa 

suhteessa uuden, innovatiivisen tiedon tuottamiseen. Kaikki käytännön yhteisöt eivät 

edusta ajattelultaan innovatiiviselle oppimisympäristölle asetettavia kriteereitä. Wen-

ger (1998) korostaakin, että käytännön yhteisöjä ei ole syytä romantisoida. Opiskelijan 
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ohjauksessa voineekin suositella ’harkitun kisälliasenteen’ omaksumista. Tässä viita-

taan opiskelijan kykyyn tunnistaa, arvioida ja omaksua innovatiivisen asiantuntijayh-

teisön hyviä ominaispiirteitä. (Kotila 2003, 20). 

 

Opiskelijoiden työharjoittelu on siis tärkeä osa asiantuntijataitojen kehittymisen pro-

sessia. Se ei kuitenkaan ole aina suoraviivaisesti positiivista oppimista. On huomioita-

va, että tällaisessa voidaan oppia väärin tai aivan vääriä asioita, toisin sanoen oppimi-

nen ei aina ole positiivista. Tämä tulee huomioida työharjoittelua suunniteltaessa ja 

myös työpaikkaohjausta kehittämällä. Tämä asettaa myös opiskelijoiden ohjaamiseen 

uudenlaisia haasteita, jolla on merkitystä myös opettajan roolille. 

 

Opettajan rooli situtionaalisessa oppimisessa 

Jos luotetaan vain oppilaitosympäristön tuottamaan asiantuntijavalmiuksien kehittämi-

seen, ongelmaksi nousee se, että institutionaalinen koulutus on voinut menettää otteen 

työelämään (Kotila 2002, 20) Jos näin on tapahtunut, on opetustehtävissä olevien ih-

misten perinteisen työnkuvan muuttuva radikaalisti (Markkula & Suurla 1997, 51). 

Vanhanaikainen opettaja-oppilas -suhde voitaisiin korvata mestari-oppipoika -

suhteella; tai nykytermejä käyttäen, tutor- ja mentor -toiminnalla. Mestari edustaa 

ammattitaitoista henkilöä, jolla on toisillekin annettavaa – aivan kuin tutor tai mentor-

kin. Toisaalta opettaja ei ole hierarkkisessa tai autoritaarisessa asemassa, vaan hänen 

tulee olla aina valmiina ohjaamaan, neuvomaan ja tukemaan opiskelijoita (myös Ten-

nant 2000, 128–129).  

 

Erityisesti työssäoppimisessa keskeisiksi opettajan ja työpaikkaohjaajan tehtäviksi 

nousevat oppimisen ohjaaminen, tukeminen ja kannustaminen sekä oppijan auttami-

nen ja tukeminen kehittymään itseohjautuvaksi. Mäki-Komsin (1999) mukaan tärkeää 

on kuitenkin se, että opettaja oppisisältöjen, oppimisen, ohjauksen ja persoonallisen 

kehityksen asiantuntijana auttaa ja tukee oppijaa, kun tämä pyrkii saavuttamaan omat 

yksilölliset tavoitteensa. Ohjauksella pyritään tuottamaan ohjattavalle reflektiivisiä 

havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan valmiuksia, jotta oppija itse kykenee näkemään 

yhteydet toimintatapojensa ja niiden taustalla olevien teorioiden ja oletusten välillä 

sekä luomaan näiden pohjalta uusia, luovia toiminnan ja ajattelun malleja. (Mäki-

Komsi 1999, 46.) Työssäoppimisessa opettaja, olipa hän sitten opettaja, esimies, työ-

paikkaohjaaja, mentori, ei voi olla enää perinteinen valmiin tiedon siirtäjä, vaan hänen 
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on luotava yhdessä opiskelijoiden kanssa suotuisia oppimistilanteita ja ohjattava sekä 

tuettava oppimista (vrt. Tynjälä 1999, 61). Tässä mielessä opetus- ja oppimiskulttuu-

rissa tapahtuu ja on jo tapahtunut radikaali muutos. 

3.3 Projektit soveltamisen oppimiseen 

Työelämä edellyttää työntekijältä yhä enemmän tiedon hankinta- ja käsittelytaitoa, 

yhteistyökykyä, ongelmanratkaisutaitoa, jatkuvaa oppimista ja kykyä yhdistää eri tie-

don aineksia käytännön työhön. Ongelmaperusteisen oppimispedagogiikan/andrago-

giikan avulla oppimisesta tulee pelkän asioiden mieleen painamisen sijasta ammatillis-

ten ongelmien tutkimista yhdessä muiden opiskelijoiden ja opettajien kanssa.  

 

Tällaisten kykyjen kehittyminen vaatii sekä tietojen että taitojen integroitunutta oppi-

mista. Ongelmaperusteisessa oppimisessa hyödynnetään sekä oppijan tietoja että taito-

ja ja analyyttisten ongelmaratkaisun kehittymistä. Näin ollen se liittyy opiskelijan ky-

kyyn soveltaa osaamistaan, lisätä ymmärrystään ja sitä kautta edistää tietämystään – 

asiantuntijuuttaan.  

 

Poikelan (2003, 5) mukaan ongelmaperustainen oppiminen (problem-based-learning, 

PBL) on maailmanlaajuisesti, erityisesti ammatillisen korkea-asteen koulutuksessa 

sovellettu opetussuunnitelmallinen lähestymistapa.  Chenin (2000) mukaan ongelma-

perustainen oppiminen on sekä koulutuksellinen väline (tekniikka tai metodi) että filo-

sofia (pedagogisena strategiana). Chenin mukaan opetustekniikkana ymmärretty PBL 

käyttää hyväksi muun muassa oppimista aktivoivia tai suuntaavia lähtökohtia, opiske-

lijoiden oppimista tukevaa opettajan ohjausta, pienryhmätyöskentelyä, itsenäistä opis-

kelua jne. Puhuttaessa ongelmaperustaisesta oppimisesta opetusfilosofiana korostetaan 

kokemusperäistä oppimista (vrt. Dewey) ja konstruktivismia (pragmaattis-konstrukti-

vistista) koulutuksen järjestämisen tausta-ajatuksena. Tällöin ongelmaperusteisessa 

oppimisessa korostuu oppimisympäristön opiskelijakeskeisyys, opiskelijan voimaan-

tuminen (empowerment) oppimisprosessissa, läpi elämän jatkuvien oppimisen taitojen 

kehittyminen, sekä aktiivinen ja itseohjautuva oppiminen.  

 

Kun ongelmaperustaista oppimista tarkastellaan koulutuksellisena filosofiana, Chenin 

(2000) mukaan muutoksen avaimet ovat opetussuunnitelma ja arviointi. Opetussuun-
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nitelman tulee integroida eri oppiaineiden tietoaineksia, jotta se voi tarjota opiskelijal-

le enemmän kuin perinteinen oppiainejakoinen opetussuunnitelma. Toisin sanoen op-

pijallle muodostuu irrallisten asioiden asemasta käsitys työelämän tarpeita palvelevista 

asiakokonaisuuksista (ks. myös Barrows 1985; Boud 1985; Poikela & Poikela 1997).  

 

Oppijoiden on siis esimerkiksi liiketalouden opinnoissaan voitava yhdistää ongelman-

ratkaisussaan niin laskentatoimeen kuin markkinointiin tai yrityshallinnon alaan kuu-

luvia asiakokonaisuuksia. Näin opetussuunnitelmat tulisi laatia siten, että yksittäisten 

oppiaineiden syventäminen tulisi tapahtua vaikkapa tiimiopettamisen keinoin, jolloin 

ongelmanratkaisussa kunkin oppiaineen opettaja on ohjaamassa opiskelijoiden työs-

kentelyä omaan alaansa liittyvissä asiakokonaisuuksissa.  

 

Yhtenä ongelmaperusteisen oppimisen sovellutuksena voidaan pitää projektioppimis-

ta. Projektioppimista on tutkittu 1970-luvulta lähtien, ja se on lisääntynyt 1990-luvulla 

työelämän projektien lisääntyessä (Vesterinen 2001). Eteläpellon ja Rasku-Puttosen 

(1999) mukaan projektioppimisella viitataan opetuksen organisointimuotoon eikä itse 

oppimisprosessiin. Projektioppimisen teoreettista taustaa on haettu niin kokemukselli-

sesta yhteistoiminnallisesta oppimisesta kuin motivaatiopsykologiankin alueelta (Peh-

konen 2001). Näiden lisäksi projektioppimisessa on tunnistettavissa kontekstuaalisen 

ja ongelmaperusteisen oppimisen piirteitä (Vesterinen 2001). Vesterinen (2001) sen 

sijaan kuvaa projekteja laajemmin. Hänen mukaansa ne ovat sekä opetus- että opiske-

lumenetelmiä että osa opiskelun substanssia ja niin työelämän kuin työelämäyhteis-

työn kehittämisenkin välineitä. Projektioppimisen ilmiöön sisältyykin niin paljon eri-

laisia painotuksia ja sisältöjä, ettei Pehkosen (2001) mukaan yhtenäistä teoriapohjaa 

toistaiseksi ole vahvistettu. Tässä työssä projektioppiminen katsotaan liittyvän erityi-

sesti kokemusperäisen ja ongelmaperusteisen oppimisen teoriaperustaan.  

 

Koivumäen (2002) tutkimuksessa todetaan, että projektioppimisen luonnetta kuvaa-

viksi käsitteiksi nousivat oppimisprosessi, ilmapiiri, toiminnallisuus, jatkuvuus, mer-

kitysrakenteiden muutos, jakaminen ja tieteellisyys. Pehkosen (2001) tutkimuksen 

mukaan taas tieteellisyys on yksi projektioppimisen keskeisistä käsitteistä. Sen lisäksi 

Pehkonen (2001) nostaa avainkäsitteiksi vastuullisuuden, toiminnanvapauden, käytän-

nöllisyyden ja ongelmakeskeisyyden. Useat tutkijat pitävät projektioppimista merki-

tyksellisenä oppimiskokemuksena, joka vaikeudestaan huolimatta on kiinnostava ja 
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tehokas menetelmä. (Vesterinen 2001; Pehkonen 2001; Koivumäki 2002.) Vesterisen 

(2001) mukaan projektioppiminen on intentionaalinen ja motivoiva oppimisen muoto. 

Sen avulla pyritään tuottamaan oman alan strategisia valmiuksia, työelämätaitoja ja 

ammatillista osaamista. Ne lisäävät työelämäyhteyksiä sekä antavat mahdollisuuksia 

kokeilla ja ideoida uusia toteuttamistapoja (Vesterinen 2001). Koivumäki (2002) puo-

lestaan toteaa, että hyvin onnistunut projektioppiminen kehittää juuri sellaisia val-

miuksia, jotka vastaavat työelämän muuttuviin tarpeisiin. Etenkin hyvin itseohjautu-

ville opiskelijoille se on mielekäs ja haastava tapa oppia.  

 

Käytännön toimintaa ohjaakin oppimiskäsitys, jonka mukaan opiskelija on aktiivinen 

tiedon rakentaja. Oppiminen perustuu aikaisempiin oppimiskokemuksiin ja on yhteis-

toiminnallista, sosiaalista sekä kontekstisidonnaista. Opiskelijoiden kannalta keskeistä 

on vastuun tiedostaminen ja toimintaan sitoutuminen. (Mezirow 1996; Ruohotie 1998; 

2000) Siksi heitä ohjataan ratkaisemaan ongelmia täsmentämällä ongelmanasettelua, 

kokoamalla tietoa, keskustelemalla ideoista, keräämällä ja analysoimalla tietoa, tulkit-

semalla tuloksia, tekemällä johtopäätöksiä ja kertomalla ideoitaan ja löydöksiään 

muille. (Eteläpelto & Rasku-Puttonen 1999.) Projektioppimista edistäviä asioita ovat 

hyvä ilmapiiri ja aito toimintaympäristö. Vastaavasti estäviksi tekijöiksi voivat muo-

dostua oppilaitoksen jäykät rakenteet ja opettajanvaihdokset. (Koivumäki 2002.) Jos-

kus myös opettajan valmiudet ja osaaminen tällaisessa prosessissa saattaa olla aidon 

oppimisen esteenä. Opettaja voi unohtaa, että tavoitteena on opiskelijoiden oman on-

gelmanratkaisukyvyn kehittäminen ja että sellainen kehittyy vain silloin, kun valmiita 

ratkaisuja ei tarjota.  

 

Vesterisen (2003) mukaan aikaisempien tutkimusten mukaan projektioppimisella tar-

koitetaan suhteellisen pitkäkestoista, mielekkäiden ongelmien ympärille rakentuvaa 

prosessia, joka integroi eri tieteen- tai tiedonalojen käsityksiä ja käsitteitä. Oppimises-

sa pyritään siihen, että oppijat ratkaisevat mahdollisimman todellisia ongelmia ja ke-

hittämistehtäviä täsmentämällä tavoitteenasettelujaan, keskustelemalla ideoista, ke-

räämällä ja analysoimalla tietoa, tulkitsemalla tuloksia, tekemällä johtopäätöksiä ja 

kommunikoimalla ideoitaan ja löydöksiään muille sekä arvioimalla omaa oppimistaan. 

(Blumenfeldt ym. 1991; Eteläpelto & Rasku-Puttonen 1999, 202; Laffey ym. 1998.)  
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Opiskelijat tarvitsevat projektiopiskelussa oppimiselleen ensinnäkin mielekkään, 

konkreettisen kontekstin, joka ammattikorkeakouluopetuksessa tarkoittaa projektia 

työelämän toimintaympäristössä. Toiseksi heillä tulee olla opetussuunnitelmallisin 

järjestelyin saatavilla asiaan liittyvää teoreettista tietoa. Kolmanneksi opiskelijoilla 

tulee olla tilaisuus yhdistää teoriaa käytäntöön ja aikaisempiin kokemuksiinsa. (Vrt. 

Coles 1985.)  

 

Ongelmanratkaisua tapahtuu kaikessa oppimisessa, mutta projektiperustaisessa oppi-

misessa ongelmatilanteet ovat kehittämistilanteita ja ne nousevat ammatillisesta käy-

tännöstä ja asiakkaiden tarpeista. Projektiopiskelun perusidea on asiakaslähtöisyys, 

työelämässä havaittava kehittämistarve, johon vastataan projektityön mahdollistamin 

keinoin. Opiskelijaryhmä tekee todelliselle asiakkaalle projektityön etukäteen määri-

tellyn suunnitelman mukaisesti. Opiskelijoilta vaaditaan työskentelyn organisointia ja 

tuotteen tai tehtävän tekemistä, lisäksi heidän on oltava yhteistyössä opiskelijatoverei-

den kanssa sekä löydettävä resurssit, ohjaus ja arviointi työlleen ja toiminnalleen saa-

dakseen aikaan laadukkaita tuloksia. Opetus on organisoitu projektin muotoon ja op-

pimisprosessi noudattaa projektiprosessia. Projekti on samanaikaisesti sekä työ- että 

oppimisympäristö, oppimisen substanssi ja menetelmä. (Vesterinen 2003, 83–84.) 

 

Vesterisen (2003) mukaan projektiopiskelun pedagogisen mallin kehittelyn taustalla 

on kysymys, miten koulutetaan työelämän toimijoita, jotka työskentelevät proses-

siorientoituneesti ja asiakaslähtöisesti reflektoiden itseään, toimintaansa, tunteitaan ja 

tietoaan, säätelevät toimintaansa, kehittävät ja kehittyvät.  

 

Vesterinen (2003) esittää, että projektiopiskelun pedagogisia perustekijöitä ovat ensik-

si oppimiskonteksti, joka tarkoittaa työelämäyhteistyöprojektia opetuksen sisältönä, 

metodina, todellisuuden toimintakenttänä ja oppimistavoitteena. Toisena tekijänä on 

opetussuunnitelma tavoitteineen ja sisältöineen. Kolmantena perustekijänä on tiimi 

yhtenä oppimis- ja yhteistoimintamuotona. Neljäs perustekijä on opettaja opiskelun 

ohjaajana ja asiantuntijatietolähteenä. 

 

Ammattikorkeakoulun ja työelämän yhteistyöprojekti vaatii perusteellisen ennakko-

suunnitelman ennen toteutustaan. Suunnittelun merkitys korostuu sidottaessa kehittä-
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misprojektit opetustoimintaan. Suunnittelua tulee käydä sekä opetussuunnitelman että 

käytännön toteutuksen tasolla.  

 

Opettajan rooli ongelmaperusteisessa projektioppimisessa 

Poikelan (2003) mukaan hyvän oppimisen tae on opettajan henkilökohtainen ja yhtei-

söllinen, jaettu ammatillinen osaaminen. Poikela käyttää opettajan synonyymina tässä 

yhteydessä termiä tutor. Myös ohjaaja tai mentori termejä voidaan käyttää tässä yhtey-

dessä. Joka tapauksessa käytettiinpä mitä termiä hyvänsä, opettajan omaan osaamiseen 

liittyy Poikelan (2003) mielestä riittävä asiantuntijuus ja vuorottelu erilaisissa tehtävis-

sä ohjaajana, asiantuntijana ja suunnittelijana. Tutor-opettaja on ongelmaperustaisen 

oppimisen prosessissa myös itse oppija, joka joutuu tarkistamaan omia arvojaan ja 

pedagogisia käsityksiään ja suuntaamaan niitä uudelleen. Tutor ohjaa sekä ryhmän että 

sen jäsenen oppimista. (Poikela 2003, 5) 

 

Opiskelijat pitävät usein projektioppimista vaikeana opiskelumuotona (Koivumäki 

2002). Sen mahdollisuutena nähdään kuitenkin kehittämisen ja oppimisen haasteiden 

tunnistaminen samanaikaisesti uudenlaista opettajuutta tukevalla tavalla. Opettajan 

ohjaava rooli korostuu. Poikelan (2003) mukaan tässä korostuvat ongelmanratkaisun 

ja sen ohjaamisen kompleksisuus, jonka ymmärtäminen vaatii toisaalta tiedon episte-

mologisten perusteiden tuntemista ja toisaalta oppimisprosessin vaiheiden ymmärtä-

mistä.  

 

Kun projektioppimista tarkastellaan opettamisen ja oppimisen näkökulmasta samanai-

kaisesti, ovat dialogi, reflektio, palaute ja arviointi keskeisiä asioita. Projektioppimi-

sessa ohjaustilanne perustuu opiskelijan kehittymistä edistävään dialogiin, joka on 

reflektiivinen ja uutta luova prosessi. Ohjaustilanteessa reflektion avulla pyritään sii-

hen, että opiskelija alkaa vähitellen luottaa enemmän omaan ammattitaitoonsa ja vä-

hemmän ulkoisiin auktoriteetteihin.  Reflektion avulla voi avata ajatuksia ja parhaim-

millaan se johtaa uusiin ajatuksiin, tunteisiin ja tekoihin. Se on yhtä tärkeä väline sekä 

ohjaajalle että ohjattavalle. Reflektio antaa samalla mahdollisuuden tunnekokemuk-

seen ja samaistumiseen, mutta samalla myös etäisyyden ottoon. Palaute helpottaa op-

pimista, auttaa toimimaan tavoitteen suunnassa, lisää motivaatiota, auttaa tunnista-

maan virheitä ja lisää itseluottamusta. (Poikela 2003.) 
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Vesterisen (2005) mukaan ensimmäinen edellytys onnistuneelle projektiopiskelulle on 

projektissa opiskelevien opiskelijoiden että ohjaavien opettajien projektityöhallinnan 

perusteiden osaaminen. Projektiopiskelun ohjaamisessa opettajan tehtävä on rakenta-

van dialogin avulla laajentaa opiskelijan ajattelua ja auttaa opiskelijaa reflektoimaan 

oppimaansa. Opettajan tulee myös seurata opiskelijan oppimisprosessia ja antaa palau-

tetta sekä arvioida opiskelua ja oppimista. Tarkoitus on, että ohjaustilanteissa käydään 

läpi tavoiteorientaatiot ja oppimisstrategiat ja ohjataan sekä yksittäisen opiskelijan että 

tiimin opiskelun toteutusta ja arviointia. Opettaja ohjaa opiskelijoita tarvittaessa opis-

kelun etenemistä kuvaavien prosessitavoitteiden asettamiseen, pohtimaan omia tavoit-

teita opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteiden lisäksi sekä suhteuttamaan omat 

oppimistavoitteensa projektin teemaan.  

 

Ohjaaja ohjaa opiskelijaa tiedostamaan projektin tavoitteet, koska ne liittyvät työelä-

män kehittämiseen ja asiakkaan tarpeisiin. Opettajan tulee myös ohjata opiskelijoita 

määrittelemään oma roolinsa, tehtävänsä ja asemansa tiimissä ja projektin toteuttami-

sessa. Edelleen opettaja varmistaa projektin aiheen niin, että tuleva työskentely edistää 

ammatillisten opintojen oppimista. Opettaja ohjaa opiskelijaa asettamaan myös asian-

tuntijuuden kehittymistavoitteita. (Vesterinen 2005.) 

 

Projektiopiskelustrategioiden valinnassa opettaja ohjaa opiskelijan teorian ja käytän-

nön yhdistämiseen sekä opiskelun reflektointi- ja arviointimenetelmien (oppimispäi-

väkirja, vertaisarviointi, itsearviointi) valintaan. Opettajan tehtävä on ohjata opiskeli-

jaa myös resurssien hallinnassa, johon kuuluvat muun muassa aikataulujen laatiminen, 

opetusjärjestelyt sekä työtilojen ja -välineiden järjestelyt. Edelleen opettaja ohjaa opis-

kelijoita määrittämään osallistumisensa palavereihin, kokouksiin ja tilaisuuksiin pro-

jektin kokonaisuudessa. an. Ohjaajan tehtävä on tarvittaessa ohjata opiskelijoita löy-

tämään asiakastyölle ja työelämäyhteistyölle kulloinkin sopivat menetelmät. (Vesteri-

nen 2005.) 

 

Projektiopiskelua toteutettaessa opettaja ohjaa opiskelijaa toimimaan edellä asetettujen 

tavoitteiden suuntaisesti ja rohkaisee opiskelijaa sekä pyytämään apua sitä tarvitessaan 

että toisaalta luottamaan itseensä. Ohjaaja opastaa opiskelijaa teorian ja käytännön 

yhdistämiseen ja kannustaa itsenäiseen tiedonhankintaan, yhteistoiminnallisuuteen ja 

ongelmanratkaisuun. Yhteisen dialogin ja jatkuvan palautteen avulla ohjaaja tukee 
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opiskelijan reflektiivisten taitojen ja uusiutumistaitojen kehittymistä. (Vesterinen 

2005.) 

 

Opettaja on mukana tiimi- ja työelämäpalavereissa ja ohjaa tarpeen mukaan sekä yksit-

täistä opiskelijaa että tiimejä, huomaa yhteistyön ongelmatilanteet (esimerkiksi vas-

tuun epätasainen jakaantuminen tai yhteistyön kohtaamattomuus asiakkaan ja opiskeli-

jan välillä) ja puuttuu niihin. Opettaja antaa ohjausta ammatin substanssiin liittyvissä 

asioissa ja ohjaa projektityötä varmistaen, että tavoitteissa määritellyt asiat opitaan. 

Opettaja kannustaa opiskelijaa itsenäiseen ammatilliseen toimintaan sekä työelämän 

kehittämishaasteiden tunnistamiseen. Opettajan tehtävä on varmistaa projekti työme-

netelmän oppiminen ja antaa palautetta kokoprosessin ajan. (Vesterinen 2005.)  

 

Projektioppimisessa on tärkeää saada palautetta eri tahoilta, vaikka monista lähteistä 

saatu palaute voi joskus olla ristiriitaista ja epäyhtenäistäkin. Siksi oman tavoitetason 

arvioinnin pitäisi kuulua aina osaksi projektioppimisen arviointia. Onnistuneessa oh-

jaustilanteessa opiskelijalla on mahdollisuus ilmaista itseään ja olla tasavertainen 

kumppani ohjaajan kanssa. Ohjaajan ammattitaitoa on kyky nähdä asiat useasta näkö-

kulmasta ja avartaa siten myös opiskelijan perspektiiviä. (Vesterinen 2001).   

 

Voidaankin ajatella, että tiimiopettajuus olisi ratkaisu projektioppimisen ja -opetta-

misen onnistuneeseen käyttämiseen. Jos useita opettajia (ohjaajia, fasilitaattoreita) on 

mukana ja tuo tukensa oman fokusalansa puitteissa oppimistilanteisiin, tulee oppimi-

sesta kokonaisvaltaista. Tällä autetaan opiskelijoita ymmärtämään, mikä puolestaan 

johtaa asiantuntijavalmiuksien, tietämyksen, kehittymiseen. 

 

Seuraavassa tiivistetään edellisessä luvussa esitettyyn asiantuntijavalmiuksien oppimi-

sen malliin opetuksen menetelmälliset ratkaisut sekä opettajan rooli. Tämä on tässä 

kehittämistehtävässä tavoitteeksi asetettu opetussuunnitelmien kehittämisessä tukena 

käytettävä analyysimalli. 
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KUVIO 11. Analyysimalli opetussuunnitelmatyön työkaluksi. 

 

Kyky kehittää 
- kehittyy yrittäjämäisen toimintatavan omaksumisen kautta 

Tieto Taito Soveltaminen 

Kooditettua tietoa 
Käsitteellistettyä tietoa 

Toiminnallistettua tietoa 
Kulttuurista tietoa 

Käsitteellistettyä tietoa 
Toiminnallistettua tietoa 

Oppimisprosessi: 
Pragmaattis-kognitiivinen 

oppimisprosessi 
  

Tiedon reflektointia 

Oppimisprosessi: 
Pragmaattis-empiristinen 

oppimisprosessi 
 

Kokemuksen reflektointia 

Oppimisprosessi: 
Joko pragmaattis-

kognitiivinen tai prag-
maattis-empiristinen malli 

(integroitu oppiminen) 
Tiedon ja kokemuksen 

reflektointi 

Oppimisprosessin tulos: 
Kognitiivisia muutoksia 

Oppimisprosessin tulos: 
Käyttäytymisen muutos 

Oppimisprosessin tulos:  
Ymmärryksen muutos 

Oppimisen tulos: 
Merkitysrakenteiden perus-

taminen 

Oppimisen tulos: Toimin-
tavaihtoehtojen rekonst-

ruointi 

Oppimisen tulos:  
Analyyttinen ongelman-

ratkaisu 

Menetelmäratkaisu: 
Tutkiva oppiminen 

Menetelmäratkaisu: 
Situationaalinen oppiminen 

Menetelmäratkaisu: 
Projektioppiminen 

Opettajan rooli: 
opettaja, ohjaaja 

 
 

Opettajan rooli: 
ohjaaja 

Opettajan rooli: 
ohjaaja, mentori, asian-

tuntija, fasilitaattori 
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4 YHTEENVETO JA JOHTOPÄÄTÖKSET  

Tässä kehittämistehtävässä pyrittiin mallintamaan asiantuntijavalmiuksien kehittymi-

seen liittyvä analyysimalli ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmatyön työkaluksi. 

Aluksi määriteltiin asiantuntijavalmiuksien liittyvän tiedolliset valmiudet, taidolliset 

valmiudet sekä soveltamiseen liittyvät valmiudet. Näiden valmiuksien määriteltiin 

liittyvän erilasiin tiedon lajeihin, joilla on merkitystä oppimisprosesseihin. Erilaisista 

oppimisprosesseista on tuloksena erilaisia oppimisprosessin tuloksia sekä oppimisen 

tuloksia. Jokaiseen työelämävalmiuteen liittyy myös erilainen menetelmä. Tällä mene-

telmällä on aina vaikutusta myös opettajan rooliin. 

 

Opiskelija on yksi ammattikorkeakoulun toimintaa keskeisesti määrittävä tekijä. Ope-

tustoimintaa ohjaavat periaatteet rakentuvat nykyaikaiselle oppimiskäsitykselle, joka 

näkee ihmisen aktiivisena, tavoitteellisena ja itseohjautuvana oppijana. Itseohjautu-

vuus on liitetty ammattikorkeakoulun yleistavoitteiden rakennelmaan, koska se on 

ensinnäkin jatkuvasti kehittyvä valmiustila ollen siten kaikessa koulutuksessa myös 

tavoitteen asemassa. Toisaalta oppijan itseohjautuvuuden kulloistakin tilaa pitäisi 

käyttää perustana opiskelutoimenpiteistä päätettäessä.  

 

Koska ammattikorkeakoulukontekstissa on kyse aikuisista oppijoina, poikkeavat ky-

seiset valmiudet suuresti esimerkiksi ammatillisella perusasteella ja lukioissa opiske-

levien oppijoiden valmiuksista. Toisaalta suuri osa ammattikorkeakouluun opiskele-

maan tulevista tulee suoraan lukiosta ja näin nämä valmiudet saatetaan arvioida korke-

ammalle kuin ne todellisuudessa ovat. Tästä syystä onkin syytä todeta, että vaikka ta-

voitteena olisikin asiantuntijaksi kehittyminen, ei tätä tavoitetta todennäköisesti saavu-

teta vielä koulutuksen aikana. Tästä syystä olisikin tavoitteeksi asetettava noviisista 

osaajaksi kehittyminen ja sellaisten asiantuntijavalmiuksien kehittäminen, että niiden 

varassa opiskelijalla olisi mahdollista kehittyä asiantuntijaksi työelämään siirryttyään. 

Tämä toki riippuu myös niistä työelämän tehtävistä, joihin he sijoittuvat. 

 

Kuitenkin periaatteessa voidaan lähteä siitä oletuksesta, että korkeakouluopiskelun 

aloittava on aikuinen, itseohjautuva ja oppimiseen luontaisesti pyrkivä. Tällöin kor-

keakouluopetuksessa tulisikin käyttää enenevästi opiskelijakeskeisiä opetusmenetel-

miä. Näillä pyritään syvempään oppimiseen, mutta toisaalta myös opiskeluaikojen 
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lyhentymiseen, joka yhteiskunnallisesti nähdään nyt erittäin tärkeänä asiana ja vaati-

muksena ammatillisen korkeakouluopetuksen järjestäjille. Avainsanoja tällaisissa me-

netelmissä ovat motivointi, sitoutuminen, aktivointi ja itseluottamus sekä yhdessä te-

keminen.  

 

Ammattikorkeakoulutuksessa tavoitteena on kouluttaa ammattilaisia, joilla on moni-

puolinen alansa osaaminen. Koulutuksen tulee antaa vahvat tieteelliset peruslähtökoh-

dat. Ammattikorkeakouluissa koulutuksen painopistealue on tiedekorkeakouluissa 

tuotetun tiedon soveltamisessa. Oppimisympäristöjä tulee kaikessa koulutuksessa ke-

hittää suuntaan, jonka tavoitteena on ymmärtävä ja oivaltava oppiminen. Nykypäivän 

asiantuntijoilla tulee olla hyvät kommunikointi- ja ryhmätyötaidot siten, että he pysty-

vät luovasti ja ennakkoluulottomasti työskentelemään sekä alan eksperttien että mui-

den alojen edustajien kanssa. Moniin työtehtäviin sisältyy myös vastuuta taloudellisis-

sa asioissa sekä ympäristön hyvinvoinnista.  

4.1 Opettajan rooli nykyaikaisessa ammattikorkeakoulussa 

Maailma muuttuu jatkuvasti, ja oppimisen uudet haasteet vaativat opettajia kehitty-

mään jatkuvasti. Opettajana kasvamiseen Kohonen (1993) sisällyttää opettajan työn 

kokonaisuuden ymmärtämisen, johon liittyy myös vastuu työyhteisön kehittämisestä; 

oman työn syvällisemmän ymmärtämisen, jolloin työssä on tutkiva, pohtiva ja itse-

kriittinen ammattia opiskeleva ote; osallistumisen oman koulun pedagogiseen kehit-

tämistyöhön; toimimisen uusien opettajien ohjaajana ja koulun kehittäjänä; osallistu-

misen tutkimus- ja kehittämishankkeisiin ja tieteellisten jatko-opintojen harjoittami-

sen.  

 

Koska opiskelija nähdään kypsänä, vastuuntuntoisena, tietoa etsivänä aikuisena, joka 

itse ottaa vastuun omasta oppimisestaan ja sitoutuu tavoitteelliseen, itseohjautuvaan 

opiskeluun, opettajan tehtävänä on toimia oppimisen ohjaajana ja opiskelun koor-

dinoijana. 

 

Ohjaajan roolejakin voidaan tunnistaa monenlaisia. Tässä esitetty analyysimalli esittää 

erilaisten valmiuksien opettamiseen erilaisia menetelmiä. Juuri näillä menetelmällisil-

lä ratkaisuilla on olennainen vaikutus opettajan rooliin.  
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Tutkivassa oppimisessa opettajan rooleina voidaan ajatella olevan sekä perinteinen 

tietoa jakavan opettajan rooli että tutkivan oppimisprosessin ohjaajan rooli. Vaikka 

tutkivassa oppimisessa oppijoiden ajatellaan etenevän itsenäisesti ongelmanratkaisus-

saan, ei se tarkoita sitä, että opettajan rooli olisi jollakin tavoin vähäisempi. Opettajan 

asiantuntemus omalta ammattialaltaan korostuu tässä ohjaajan roolissa.  

 

Toisaalta työelämäkontekstissa tapahtuva oppiminen on usein opettajasta erillään ta-

pahtuvaa oppimista. Tässäkin opettajalla tulisi olla oma roolinsa siten, ettei opiskelijan 

työharjoittelua jätetä vain opiskelijan ja työnantajan väliseksi asiaksi. Opettajan ohja-

usrooli korostaa tässä kontekstissa erityisesti työelämätuntemusta ja kontekstin erityis-

piirteiden tuntemusta.  

 

Kaikkein haasteellisin rooli opettajalla on projektioppimisen menetelmässä, jolla pyri-

tään kehittämään opiskelijoiden soveltamisvalmiuksia. Projektioppimisen käyttö ope-

tusmenetelmänä ei ole helppoa eikä yksinkertaista. Se asettaa opettajalle monia erilai-

sia vaatimuksia. Voidaankin kysyä, miten saadaan aikaan ohjaajia, jotka hallitsevat 

samanaikaisesti opiskeltavan aiheen substanssin, projektityötaidot, tiimityötaidot, 

osaavat opettaa projektiopetusmenetelmällä sekä osaavat ohjata opiskelijaa opetus-

suunnitelman, projektin, tiimin ja opiskelijan omien tavoitteiden perustalta? On myös 

pohdittava siirrytäänkö tulevaisuuden ammattikorkeakoulussa termin ”opettaja” sijaan 

käyttämään termiä ”ohjaaja” tai ”mentori” kuvaamaan paremmin opettajan tehtäviä ja 

toimintaa?  

 

Joka tapauksessa ohjaajan rooli korostuu kaikissa opetusmenetelmissä ja opettajien 

onkin miellettävä tehtävänsä uudella tavalla. Tämä tulee olemaan vaikeaa monille 

opettajille, jotka ovat opettaneet perinteisin opettajakeskeisin menetelmin luokkahuo-

neessa samoja asioita vuodesta toiseen. On myös tärkeää huomata, että yksittäisen 

detaljitiedon opettaminen ei kenties ole lainkaan tarpeen nykypäivänä tiedon muuttu-

essa nopeasti. Tärkeämpäähän on opettaa oppimaan ja arviomaan tietoa kriittisesti, ei 

pelkästään vastaanottamaan jonkun ”valmiiksi pureskelemia totuuksia”. 

 

Lopuksi voidaan todeta, että monissa ammattikorkeakouluissa on viime aikoina pyritty 

kehittämään niin opetussuunnitelmia kuin opetusmenetelmiäkin. Tosiasiassa monissa 
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ammattikorkeakouluissa ja eri koulutusaloilla on otettu käyttöön esimerkiksi ongelma-

lähtöinen pedagogiikka. Ongelmana kuitenkin on, että ei ole tunnistettu sitä, että on-

gelmalähtöisyys on opettamisessa sekä filosofinen tausta että menetelmällinen lähes-

tymistapa. Ellei tätä tiedosteta, saattaa käydä niin, että tukeudutaan yhteen oppimisnä-

kemykseen ja päädytään liian kapea-alaisiin menetelmäratkaisuihin. Erityisesti tästä 

syystä onkin tarpeen kehittää integroitua oppimisnäkemystä ja osoittaa, että ongelma-

perustaisesta oppimisfilosofiasta nousee monenlaisista oppimisnäkemyksistä ja sen 

pohjalta voidaan valita useita erilaisia opetusmenetelmiä. Tässä työssä esimerkiksi 

tutkivan oppimisen ja situationaalisen oppimisen oppimisnäkemykset perustuvat vas-

takkaisille oppimisnäkemyksille. Molemmissa on kuitenkin taustalla ongelmanratkai-

su. Molemmat kuuluvat oleellisina osina ammattikorkeakoulupedagogiikkaan (-

andragogiikkaan) – niitä vain käytetään erilaisten valmiuksien kehittämisessä. Lisäksi 

projektioppimisessa yhdistyvät monenlaiset oppimisnäkemykset, joista tässä työssä 

käytettiin erityisesti kokemusperäisen ja ongelmaperusteisen oppimisen teoriaperustaa.  
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