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1 JOHDANTO

Ammattikorkeakoulujen synty kytkeytyy yhteiskunnartydelaman muutokseen.
Tybeldméan osaamisvaatimusten kasvaminen ja kamsalitrategia osaamiselle pe-
rustuvan tietoyhteiskunnan rakentamiseksi ovatlgthkaheet yliopistokoulutuksen
rinnalle myos kaytannollisempaa tietd kouluttaupigelaman asiantuntijatehtaviin.
Ammattikorkeakoulujen tehtavassa yhdistyvat opdtutkjmus- ja kehitystyd seka
aluekehitys integroiduksi kokonaisuudeksi. Ammattkkeakoulun opettajalta edellyte-
taan irtautumista vanhasta koulumaisesta opettaéiata ja valmentautumista tutki-

vaksi ja kehittavéaksi opettajaksi. (Kotila 2003.)

Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehykset kytkeytywéitsi koulutusjarjestelmééan
ja tybelamaan myos tiedon ja taidon olemukseen gpgéniskasityksiin. Oppiminen
ammattikorkeakoulussa painottuu seka tutkivaankettitavaan suuntaan. Tutkiva
oppiminen korostaa enemman oppimiseen liittyvageausdon loytamista. Kehittava

jen oppimista. (Kotila 2003.)

Ammattikorkeakoululain (2002) mukaan opiskelijoitidisi antaa tydelaman ja sen
kehittdmisen vaatimuksiin seka tutkimukseen jaabisiin lahtokohtiin perustuvaa
korkeakouluopetusta. Oppimisymparistdina ovat artikzakeakouluissa nain ollen
seka oppilaitos etté tydvelama. Yha useammin tamyis tietoverkko uutena oppi-
misymparistona ja nayttaytyy mahdollisuutena oppéniirrottamiseen oppilaitoskon-
tekstista. Se tarjoaa mahdollisuudet myds uudemaisteistoiminnan muotoihin.
(Kotila 2003.)

1.1 Tydelamavalmiudet ensisijaisena tavoitteena

Opiskelun luonne ammattikorkeakoulussa vasta&siiseakouluopiskelua. Opiskeli-
jan oletetaan olevan itsenainen ja vastaavan fiiskelustaan. Ammattikorkeakoulus-
sa opetus ja oppiminen tulisi perustua ongelmiettasiun. Korkeakouluymparistbssa

itseohjautuvuuden oletetaan kehittyneen jo riittBké@rkealle oppijan aiemmissa
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opinnoissa. Nain ei kuitenkaan tutkijoiden mukaaeionmiten ole. Esimerkiksi Ko-

ron (1993) mukaan vain harvat aikuisetkaan ovatjoipa taysin itseohjautuvia.

Ammattikorkeakoulun paallimmaisena koulutuksellsémasteena voidaan pitaé sel-
laisten valmiuksien tuottaminen opiskelijoissaadté seka haluavat ettd kykenevat
yllapitdmaan ja kehittdmaan ammatillista osaamistaaodollisen koulutusjakson
jalkeenkin. Tallaisen toiminnan tulisi olla yritépaista uutta luovaa ja entista kehit-
tavaa. Kurtakon (1995) mukaan pedagogisen toimimaamopiste ammattikorkeakou-
lussa ei saisikaan olla oppimistuloksessa vaamuipprosessissa, jossa korostuisivat

yrittajamaisen toimintatavan keskeisimmat piirteet.

Mannikon (1995) mukaan kehitettdesséa koulutustakasteltava myos koulutukses-
sa toteutettavaa ammatillisen sosialisaation malg#oin on kirjoittajan mukaan kyse
siitd, minkalaiselle oppimiskasitykselle opetus-opipprosessi perustuu ja tuetaanko
koulutuksessa sellaisten valmiuksien kehittymigti#a tarvitaan ammattikaytantdjen
uudistamisessa. Koulutuksen laht6kohdan ollessskelgoiden ongelmanratkaisutai-
don ja ajattelukyvyn kehittdminen, ydinkysymys oriten opetus tulisi jarjestaa, jotta
se edistaisi opiskelijoiden kognitiivisen toiminnatkuvaa kehitysta. Ulkoapain tuo-
dun teorian tai tiedon soveltaminen ei Mannikord@Omukaan tue opiskelijan muu-

tokseen johtavaa oppimista.

Kotila (2003) puolestaan toteaa, ettd oppimiskeshus pohjaaminen yksipuoliseen
tai yhteen ainoaan oikeaan oppimiskasitykseeneeimahdollista. Tallainen yksipuo-
linen keskustelu ei huomioi kirjoittajan mukaan rek@an opettajan pedagogiseen
ajatteluun vaistamatta kuuluvaa erilaisten meneggina strategioiden tietoista valin-
taa. Toisaalta se ei mydskaan huomioi ammattikdudlaopiskelijoiden ammatillista
intentiota: pyrkimysta ammattilaisten yhteison jésesi. Kyse on Kotilan (2003, 21)
mukaan siirtymisesta tietoyhteiskunta-ajattelugtpimisyhteiskunta-ajatteluun. Op-
pimisyhteiskunnassa ovat olennaisia jatkuva amhmatii oppiminen, uuden tiedon ja
osaamisen hankkimisen paikkojen moninaisuus, swakéafalin, nonformaalin ja in-
formaalin oppimisen paallekkaisyys ja tdydentauyys®s ammatillisessa oppimisessa.
Naita elementteja voi kirjoittajan mielesta tarledist hyodyntamalla myds situationaa-

lisia ja pragmatistisia nakokulmia ammatilliseempiopiseen.
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Kyse on ammatillisen kasvun jatkuvuudesta ja kdkodn ajan jatkuvasta kehittymi-
sesta. Tahan kasvun kasitteeseen liittyy ndkemysyksen kokonaisvaltaisuudesta ja
tietynlaisesta kehityksen omaehtoisesta eteneréidéasvun problematiikan tekee
erityisen mielenkiintoiseksi se, ettd samalla kaevattaja (opettaja) auttaa ja tukee
kasvatettavan (opiskelijan) kasvua, kasvattajamgakin tulisi jatkuvasti kasvaa am-
matillisesti. Ihannetapauksessa yksilon kehittymji@svuprosessi, jatkuu koko tyo-
i&n ajan. Tietojen ja taitojen nopea vanhenemimendhty suurena uhkana erityisesti

korkean koulutuksen hankkineille. (Ruohotie 1996.)

Ammatillista kasvua maaraavia tekijoita ovat eséiulkoiset muutospaineet, kuten
esimerkiksi tiedon voimakas lisddntyminen ja korkpisuus, teknologian muutokset
ja innovaatiot, muutokset sosiaalisessa ymparigtéska kasvua laukaisevat tekijat,
jotka voivat liittya organisaatioon, sen muutokgarjohtamistapaan, tyéroolin muu-
toksiin seka yksilokohtaisiin muutoksiin (Ruohoti@96). Edella mainitut muutospai-
neet ovat erityisen vahvasti lasnd ammattikorkekigen toimintaymparistdssa, niin

ulkoisessa kuin sisaisessakin.

Muutospaineet nakyvéat niissa vaatimuksissa, jamadn paivan tydelama asettaa.
Nama tydelaman vaatimukset ovat oleellinen osatygit#, mita oppilaitoksissa teh-
daan mietittaessa opiskelijoiden osaamistarpeitiihesiirtyessa tydelamaan. Amma-
tillinen osaaminen on vain osa osaamistarpeistanAtilisen osaamisen lisaksi ko-
rostuvat erilaiset yleiset tydelamaan liittyvatmaldet. Kuviossa 1 on Ruohotien ja-
sennys yleisista tydelamavalmiuksista, joita amifisssa koulutuksessa tulisi myos

kehittaa.

Ruohotie (2000) on jasentanyt yleiset tydelamavadiei seuraavasti:



Yleiset tybela-
mavalmiudet

Elamanhallinta Kommunikointi-
taito

Ihmisten ja teht& Innovaatioiden ji
vien johtaminen muutosten vauh
dittaminen

Hahmottamis-
kyky

Vuorovaikutus-
taito

Oppimisen taito Koordinointikyky

Paatdksenteko-
taito

Kyky organisodla Kuuntelutaito
ja hallita ajan-

kayttoa

Luovuus, innova|
tilvisuus, muu-
tosherkkyys

Henkilokohtaset Johtamistaito

Suullinen viestin
vahvuudet a

ta

Riskinottokyky

Taito hallita
konflikteja

Kirjallinen vies-
tintataito

Visiointikyky

Suunnittelu- ja
organisointitaito

KUVIO 1. Yleiset tydelamavalmiudet ja niiden jasentyminetigiksi taidoiksi tai
kyvyiksi (Ruohotie 2000 mukaillen).

Yleiset tydelamavalmiudet kattavat laajasti seksilgkn itseensa etta sosiaaliseen
vuorovaikutukseen liittyvia tekijoita. Osaa niisté helppo kehittdd harjoittelemalla
esimerkiksi luokkahuonetilanteessa, osa taas daisal etta ne kehittyvat pitkan ajan
kuluessa kaytannon tyotehtavissa. Tarkeaa oligi&htia opetussuunnitelmia laaditta-
essa, mita naista taidoista voidaan kehittaa luok&aetilanteissa ja milla tavalla.

Lisaksi tulisi miettia, mitk& ovat niita taitojagifa vasta tydskentely tydelamassa ke-
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hittéda aidosti. Naiden kohdalla tulisi kuitenkingpiskelijan siirtyessa tyoharjoitteluun
suunnitella, mita naista valmiuksista kyetdan kaméan jo tydharjoittelun aikana ja

miten.

TyOelaman osaamisvaatimukset sinansa ovat osrtsinitaisia: tyontekijalta edelly-
tetdan toisaalta laaja-alaista ammatin hallintdaigalta erityisosaamista. Tydnteki-
jaltd odotetaan laajoja perusvalmiuksia kyseisasténatista, jotta han pystyy teke-
maan monia eri tyotehtavid, mutta sen lisaksi hadatlytetdan olevan erityisosaaja,
spesialisti joillakin ammatin osa-alueella. Osaam@vioidaan organisaation spesifi-
en tarpeiden nakokulmasta eika niinkaan yleisefitnatillisella tasolla. Talldin puhu-
taan organisaatio-osaamisesta. Tamantyyppisen asakehittaminen edellyttaa
syvdllista yhteistytta tydyhteisojen ja oppilaierskesken erityisesti opiskelijoiden

tyoharjoittelun suunnittelussa, mutta myos muugsuksessa.

Yhé& useammilta ihmisilta vaadittavia yleisia valksia tydtelamassa ovat elaménhal-
linta, kommunikointitaidot, taito johtaa ihmisiagehtavia seka innovaatioiden ja
muutosten vauhdittaminen. Kyseiset tydelamavalntivdelaan jasentaa erillisiksi

taidoiksi ja kyvyiksi.

Kuitenkin koulutuksen tuottamien taitojen ja tystiimisen edellytysten valilla on
kuilu. Valttamattomimmista taidoista on vahiterjdataa. Taito johtaa ihmisia ja teh-
tavia seka taito vauhdittaa innovaatioita ja muigt@vat taitoina heikoimmin kehitty-
neita, mutta tydeldman suunnasta tarkasteltun&éimkarpeellisimpia. Nama taidot
ovat myds sellaisia, joita koko koulutusjarjestemdlisi kehittaa yrittajyyskasvatuk-
sen edistamiselld. Yksittaisella opintojaksolla aattikorkeakoulussa naihin ei voi
vaikuttaa, mutta jos kaikkeen toimintaan on sigamtyrittdjamainen toimintatapa,

voidaan naitékin edistda jo koulutuksessa.

Koulutuksen tulee kehittaa valmiuksia myos jatkuwvappimiseen ja antaa erityis-
valmennusta teknisen kompetenssin kehittamisekssdlvaa, etta irrallisten spesifis-
ten tietojen jakamisella ei kehiteta elinikaisempiopsen taitoja. Kommunikointitaito
ja elamanhallintataito ovat edellytyksia myds tdelghtaa ihmisia ja tehtavia ja tai-

dolle vauhdittaa innovaatiotoimintaa ja muutosta.
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Oppijoiden tulisi olla itse -motivoituneita ja ylgeiminnallisia. ltsetuntemuksen ja
itsearvostuksen kehittaminen ovat keskeisia tasitatkoulutuksessa. Tassa voidaan
viitata jalleen yrittajamaisen toimintatavan omaksseen niin yksilon kuin koko yh-
teisonkin tasolla. Motivoitunut ja terveen itsetonromaava yksilo kykenee myos
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaaiden kanssa. Mutta naité olisi
kehitettava jo aikaisemmassa koulutuksessa. Tadtipaset kokemukset voivat no-
peastikin vaikuttaa naihin. Olisikin siis pidettdwdolta, etté jokaisella olisi mahdolli-

suus naihin positiivisiin kokemuksiin.

Yleensa ajatellaan, ettd perusmotiiveja oppimisaer mielenkiinto ja yhteenkuulu-
vuus. Koulutuksen tulisikin ruokkia mielenkiintoaahdollistamalla henkilékohtaisen
opetussuunnitelman rakentaminen ja toteuttaminian etité valinnoilla on relevanssia
siséltdd myohemman tydelaman kannalta. Opettanapettajana, valmentajana ja
fasilitaattorina tulisi selkeasti nostaa esiin #gsteydessa. Samoin toimivien projek-
tiryhmien kayttdminen, informaatioteknologian hyatidminen ja erilaiset kokemuk-
sellisen oppimisen muodot ovat esimerkkeja niistddollisuuksista, joiden avulla

oppijan tarpeet otetaan entistéa paremmin huomioon.

Tosiasia kuitenkin on, ettd on olemassa joukk@ise# taitoja, joita ei voi opettaa - ne
kehittyvat. Esimerkiksi minan hallintataito ja jegs maarin myds kommunikointitai-
dot ovat esimerkkeja taidoista, joita ei suorarsisgpeteta - ne vain kehittyvat siina
maarin kuin oppimisymparistd antaa siihen mahdaliksia ja palkitsee niiden har-
joittelusta. Tyoharjoitteluun liittyvd kokemusperén oppiminen mahdollistaa monien

perustaitojen harjoittelun ja kehittdmisen.

Oppimisympaéristdja kehittamalla voidaan edistaa srggiesifisten tyotaitojen oppi-
mista. Kokemusperainen oppiminen tarjoaa uudetuvatidet koulutuksen kehitta-
miselle. Oppiminen uutta luovissa toimintaympaisdé tulee olemaan myds koulu-

tuksen tulevaisuutta.



1.3 Kehittamishankkeen tarkoitus ja tavoite

Yleisessa puheessa sanomme, etta koulutamme aipmta tytelamaan. Mutta voi-
ko nuoresta lukiosta suoraan ammattikorkeakoulsimerkiksi liiketaloutta opiske-
lemaan tulevasta ihmisesta kehittya asiantuntijatamaan vuoden opiskelulla. Olisi-
ko syyta kuitenkin ensisijaisesti pohtia sita, enthvalla naista nuorista kehittyisi jol-
lakin tasolla osaajia opiskelunsa aikana ja ett@#itiosaamisensa varassa heista olisi

mahdollista kehittya asiantuntijoita kokemukserttk@ssa myohemmin tydelamassa.

Onkin syyté pohtia, milla tavalla opetussuunnitaisai on huomioitu opiskelijan kehit-
tyminen noviisista osaajaksi. Taman paakysymyksedaan ajatella rakentuvan nel-
jalle alisteiselle kysymykselle: mita, milloin, rait ja missa. Nama ovat didaktiikan

tutkimusalaan kuuluvia kysymyksia.

Didaktiikka (opetusoppi) on kasvatustieteen osa&glnka tutkimuskohde on opet-
taminen ja oppiminen. Didaktiikka jakautuu yleis¢arrityisdidaktiikkoihin. Yleis-
didaktiikka kasittelee opetuksen yleisia periatdt@ menetelmia. Erityis- tai ainedi-
daktiikka kasittelee tietyn aihealueen (esimerkikaitematiikka, kielet, hoitaminen)
opettamisen erityiskysymyksia. Puhutaan myo6s kavasta seka normatiivisesta
daktiikasta. Kuvaileva didaktiikka kuvaa tosiasaosellaisenaan, normatiivinen didak-
tiikkka myos arvioi esimerkiksi erilaisten opetusragzimien soveltuvuutta tai tehok-
kuutta. Tassa kehittamistehtavassa on siis kyseatovisesta didaktisesta lahesty-

mistavasta

Tietyn aihekokonaisuuden didaktinen kokonaiskdgitekoittaa koko oppimispro-
sessin huomioimista opetuksen suunnittelussa. Ekiksepelkka asiasisallon valinta
tai havainnollistamisen tai arvioinnin suunnitteiwiela ole didaktista kokonaiskasit-
telyd. Nakemys siitd, mista eri vaiheista "tayaedh" oppimisprosessi koostuu, vaihte-

lee riippuen oppimisnakemyksesta.

Tassa kehittdmishankkeessa pyritadn vastaamada edigéttyihin neljaan kysymyk-
seen oppimiseen liittyvan teoreettisen tarkastalunla. Erityisesti kuitenkin paneu-
dutaan tuottamaan tietoa kysymykseen miten; t@ignoen pyritddn luomaan teoriaan

perustuvaa tietoa siita, minkalaiset opetusmenéiteinottavat kulloinkin parhaan
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mahdollisen tuloksen erilaisten asioiden oppimige$assa oppimisen teoriaan liite-
taan sellaiset kasitteet kuin tiedon lajit, oppkésitykset seka kasitykset oppijasta ja
pyritddn naiden kautta analysoimaan, mika merkigia on pedagogiikkaa ja ope-

tussuunnitelmia kehitettdessa.

Tybssa ei pyritd sinansa luomaan mitdan uutta eaamminkin kokoamaan erilaiset
oppimisnakemykset yhteen ja niitéa integroimallattam kokonaisnakemys ammatilli-
sen korkea-asteen koulutuksen ymmartamisesta. a@issin ollen sitouduta erityi-
sesti johonkin yksittaiseen oppimisnakemykseenk&ddrjoittajan nakemys on, etta
jokaisella oppimisndkemyksella on paikkansa nykg@issa koulutuksessa. Tutkijoi-
den sitoutuminen johonkin tiettyyn oppimisnakemyksen tuottanut yksipuolisia
esityksia ja kilpailevia malleja, joihin yksipuadisti sitoutumalla saatetaan tehda va-
lintoja, joissa asiantuntijuuteen kehittyminen yagavaiseksi. Tassa esityksessa kay-
tetty asiantuntijaksi kehittymisen valmiuksien fat tietoon, taitoon ja kykyyn sovel-
taa seka laajana kehikkona myds kyky kehittadaayinmartamaan oppimisnake-

mysten integroinnin tarpeellisuuden.

Tassa tiedon lajien kautta pyritddn muodostamasitykssiitd, minkalainen oppimis-
prosessi kuhunkin tiedon lajiin liittyy. Liséksi mi@an jdsentamaan sita, minkalaisia
oppimisen tuloksia kulloisenkin oppimisprosessiokgena syntyy ja mita oppijan
mielessa tapahtuu. Kuhunkin tallaiseen rakennelmaet@an myos oppimisnakemys
ja siihen liittyva opetusmenetelma. Lisaksi pohait@pettajan roolia kyseisessé op-

pimisprosessissa.

Naiden perusteella voidaan analysoida sitd, mibtgttasiantuntijuuden valmiudet ja
my0s yleiset tydelaman valmiudet sijoittuvat maisTaman analyysin perusteella
voidaan laatia opetussuunnitelmat siten, etta gpthadsaamisvalmiutta, olipa se am-
matillinen tai yleinen valmius, kehitetdan oikeifladagogisilla menetelmilla. Taman
mallin testaaminen opetussuunnitelmallisina ratkas ei tassa tydssa ajan rajallisuu-
den vuoksi ole mahdollista. Toisaalta erilaisialmaidsia on jo kaytossa eri oppilai-
toksissa. Tassa pyritaan naiden jo hyvaksi hayeitttatkaisujen integrointiin, siten
ettd opetussuunnitelmissa huomioitaisiin kokonadiaireen ndkemys yhden ratkaisun

sijasta.



11

Tassa kehittdmistehtavassa on kyse aikuisten oppsta, koska tydssa kasitellaan
ammattikorkeakoulutusta. Tassa mielessa sana pgiddgoei ole relevantti termi.
Esimerkiksi Knowles (1984) on kritisoinut pedag&la -kasitteen kayttdéa aikuisten
opettamisen yhteydessa. Aikuisten oppimisen jatapg$en on havaittu sisaltavan
omia erityispiirteita, jolloinandragogiikankasite on tutkijoiden mielesta paremmin
paikallaan. Tallaisia aikuisen oppimisessa (usemndstuvia ja lapsen oppimisesta
(yleensd) eroavia erityispiirteitd ovat esimerkiksi

+ itsenaisyys ja itseohjautuvuus

- omat yksildlliset ja usein spesifit oppimistavodte

+ yksil6llinen elamankokemusten varasto

- odotus oppimisen mielekkyydesta ja sovellettavutajegppimisen suuntautu-

minen "oikeiden" ongelmien ratkaisuun

. kriittisyys ja itsearviointitaito

Miten nama erityispiirteet sitten vaikuttavat opEessa? ltsenéiset aikuiset osaavat
huolehtia oppimisestaan my6s ilman ulkoista koh&roHe myos suhtautuvat Kriitti-
pimistavoitteita sellaisenaan. Aikuisen elaméantieon myos usein sellainen, etta han
joutuu priorisoimaan oppimistavoitteitaan seké hammaan ne muuhun eldamaénsa ja
toimintaansa (oppivelvollisuusikdinen joutuu pikemkmn niveltamaan harrastuksen-
sa yms. koulunkayntiin). Elamankokemus on todenis@ésti muokannut aikuiselle jo
jonkinlaisia yksilollisia ja persoonallisia nédkensy ja kokemuksia monista opittavis-
ta asioista. Nama ohjaavat aikuisen oppimista tuiqsen kannalta joskus ehka ar-
vaamattomastikin. Joka tapauksessa elaménkokenaes tanttumapinnan oppimisel-
le. Aikuinen ei mydskaan valttamatta tahdo esinkailopetella ulkoa asioita, joita
han ei koe mielekkaiksi tai kaytannéssa hyodylsiklan ei vain passiivisesti vas-
taanota opetusta vaan myos arvioi sita ja omaampprosessiaan. Toisaalta joskus
uuden tiedon omaksumista voi myo6s vaikeuttaa agkuisein hyvin syvaan juurtuneet

aikaisemmat kasitykset.
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1.3 Menetelméalliset ratkaisut

Kehittamistehtavassani olen paatynyt oppimisereettiseen tarkasteluun ja pyrin
teoreettisen tiedon kautta mallintamaan sita psiaemlla kehitetaan opiskelijoiden
tybelamavalmiuksia. Koska kyseessa on kehittant&wdha aika voidaan katsoa ra-

jalliseksi, ei empiirista mallin testausta toteatet

Tyoelamavalmiuksiakin lahestytaan ainoastaan asaijpiuteen liittyvien valmiuksi-
en kautta, eika niink&an esimerkiksi yleisten tgg@valmiuksien ndkdkulmasta.
Yleisiin tydelamavalmiuksiin viitataan ainoastaatkimuksen viitekehyksessa, jossa
niiden kehittymisen oletetaan kehittyvan yrittjase#a toimintatavan omaksumisen
myo6ta. Tallainen puolestaan viittaa oppilaitosorgaation tapaan toimia seké yksit-
taisten opettajien nakemykseen omasta parhaastmtatavastaan. Tama kylla liittyy
opettajan rooliin ja muuttumiseen vastaamaan lagdiokin valmiuden kehittdmiseen

vaadittavaa oppimiskasitysta.

1.4 Kehittamistehtavassa kaytetty viitekehys

Kuviossa 2 on esitettyna tieto, taito ja soveltaaninalmiuksina, joita opiskelijalle
opiskelun aikana kehittya. Liséksi kuviossa onargigna valmiutena kyky kehittaa,
joka on tarkead erityisesti asiantuntijatehtaviittyen. Tallainen valmius syntyy kui-
tenkin yrittdjamaisen toimintatavan omaksumisen t&yé liittyy néin ollen kiinteasti
yrittajyyskasvatuksen kontekstiin. Yrittajyyskaswatiittyy koko oppilaitosorganisaa-
tion tapaan toimia, eiké ainoastaan joidenkin yéisten tietojen tai taitojen kehitta-

miseen.

Niin tietoon, taitoon kuin kykyyn soveltaa liittygkaiseen erilajisia tietoja. Jokainen
eri tiedon laji puolestaan vaikuttaa oppimisprosestisin sanoen siihen prosessiin,
jolla kyseisté tiedon lajia voidaan jakaa ja omakslokaisesta prosessista on tulokse-
na seka jokin oppimisen tulos etta oppimisprosessos. Nama kaksi eri tulosta —
ensimmaisessa tuloksena on jokin uusi osaamingnisgssa tuloksena on jokin oppi-
jan tietorakennelmassa tapahtuva muutos. Nakenpisnggprosessista, oppimisen ja
oppimisprosessin tuloksesta tapahtuu oppimisnaksemnykehyksessa. Viitekehykses-

sa huomioidaan myos, ettd jokaista tiedonlajidqéietaito ja soveltamista) opeteltaes-
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sa opettajan rooli muuttuu. Se voi olla perinteinpettajan rooli, mutta se voi erias-

teisesti muuttua valmentajan tai fasilitaattoriolisi.

Kyky kehittaa
- kehittyy yrittdjdmaisen toimintatavan omaksumikantte
Tieto Taito Soveltami-
I [
= Z = Z = Z
Tiedon lajit Tiedon lajit Tiedon lajit
<
1y 1Y 1§}
Oppimispro- Oppimispro- Oppimispro-
sess - sess - sess
il il i
Oppimisen “ Oppimisen “ Oppimisen
tulos £ tulos £ tulos
Q Q
I g il g 1
Oppimispro- Oppimispro- Oppimispro-
sessin tulc sessin tulc sessin tulc
Menetelmalli- Menetelmalli- Menetelmalli-
set ratkaist set ratkaist set ratkaist
Opettajan rooli oppimisprosessissa

KUVIO 2. Kehittamistehtavan viitekehys.

Viitekehyksessa esiintyy termi oppimiskasitys. Hamotila (2003) esittdd Nevgi ja
Lindholm-Ylanteeseen (2003) viitaten, etta terno@pimisndkemys ja oppimiskasitys
valilla voidaan tehda seuraava erottelu: oppimisné@fs viittaa tieteelliseen teoriaan,
jossa selitetaan oppimista, kun taas oppimiskasiik tarkoitetaan opettajan omaa
nakemysta oppimisesta. Kotilan mukaan rajanvekuigenkaan ole selkea. Kirjoitta-
jan mielesta monia oppimisnakemyksia (oppimiseémnia teorioita) on vaikea pe-
rustella empiirisesti tai niiden puhdas soveltamikaytdnnon opetustilanteissa on

mahdotonta. Kotila (2003) toteaa, etta voi jopavpkatiivisesti vaittaa, ettei oppimi-
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seen liittyvista teoreettisista jasennyksista vbitqaa opetukseen liittyvia teorioita.

Tahan kuitenkin tassa kehittamistehtavassa pyritdan

Oppimiskasitys viittaa siis oppimista koskeviin riegttisten ideoiden sovelluksiin
kaytannon opetustilanteissa seka opetussuunnitghssii, joissa perustana tai lahto-
kohtana voivat olla oppimista tai inhimillista kéggtymista koskevat teoriat tai opet-
tajan implisiittiset ndkemykset (Kotila 2003, 13)istoriallisesti kiinnostava yksityis-
kohta oppimiskasityskeskustelussa on se, etta aiemppimiskasitys miellettiin
enemman ihmiskasityskeskustelun seuraamukseksidgyiimisteoreettiseksi pohdin-
naksi (Harva 1968; Peltonen 1979; Hirsjarvi 198&tila (2003, 14) esittaakin, etta
aiempaa tutkimusta arvioitaessa tulee huomioidanaigpen kuuluvien ilmididen
kontekstuaalinen luonne. Luokkahuone ja luentasadt erilaisia oppimisymparistdja

kuin tyopaikat ja tydelaman asiantuntijayhteisot.

1.5 Raportin rakenne

Raportin luvussa yksi johdatellaan kehittamistetéaihealueeseen. Liséksi johdan-
nossa esitetdan kehittdmistehtavassa kaytettdestehys. Tassa luvussa kerrotaan

my0s kaytetyista menetelmaratkaisuista.

Luvussa kaksi kdydaan teoreettinen keskusteluniémeista ja niihin liittyvista op-
pimisndkemyksiin perustuvasta tavasta mieltaa ogpirnsessit seké oppimisen ja

oppimisprosessin tulokset.

Luvussa kolme liitetdan edella esitetyt prosessitijokset erilaisiin opettamissa kay-
tettaviin menetelmallisiin ratkaisuihin. Tassa yhtessa pohditaan myos opettajan
roolia ja sen muuttumista erilaisissa yhteyksitspuksi luvussa nelja tehdaan edella

olevasta esityksesta yhteenveto seka johtopaatokset
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2 ASIANTUNTIJAVALMIUKSIEN KEHITTAMINEN

Tassa luvussa pyritddn mallintamaan tydelaman tasijatehtavissa tarvittavien
valmiuksien oppiminen. Valmiuksien oppimisen madiminen tapahtuu tiedon lajien,
oppimisprosessin ja oppimisprosessin seké oppintideksen kautta. Oppiminen
maaritellaan tassa lyhyesti yksilossa tapahtuvaksitokseksi. Perinteisesti opetus
seka oppiminen on puolestaan nahty tiedon siir@ndsTallaiseen perustuva koulu-
tustilanne on toimiva silloin, kun tiedon ymmart&een ja soveltamiseen ei sindnsa
kiinnitetty huomiota. Vieldkin kyseinen tapa toirtilanteissa, kun pyritdan luomaan
peruskasitejarjestelmia oppijoille. Kuitenkaan sele riittava asiantuntijavalmiuksien

kehittymiselle — vain yksi perusta niiden kehitt&elie.

Oppiminen voidaan yleisesti maaritella myds osaamisaantymisen prosessiksi.
Tama maaritelma korostaa erityisesti oppimisen@siae Edella oppiminen maaritel-
tiin muutokseksi, joka viittaa oppimisen tulokse@saamisella on monia ulottuvuuk-
sia ja n&in myds oppimisen prosessilla on useitl@ga ulottuvuuksia riippuen siita,

minkalaiseen tietoon oppiminen kulloinkin liittyy.

Oppimisen teorioiden kehitysta voidaan verrata #onan kehitykseen ja sita voi-

daan ilmentéé seuraavalla kuviolla (kuvio 3):

s
; ;
. By

1803 1897 1909 1913 Talla hetkella

Behaviorismi Kognitivismi Konstruktivismi
* ihmismieli on * prosessit tapahtuvat * mielen prosessit
"musta laatikko” mielen siséisesti muuttuvat jatkuvasti

Teorian kehittymisen jatkumo

KUVIO 3. Atomiteorian ja oppimisteorian kehittymisen vemaiMergel 1998).
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Oppimisndkemyksissa on taustalla ollut vaikuttavamiene paradigmaa: behavioris-
mi, kognitiivinen ja konstruktiivinen oppimisnakesiyMergel (1998) esittaa, etta ai-
van samoin kun emme nde atomiakaan, emme koskaah dppimistakaan (proses-
sina). Sen vuoksi oppimisen mallit ovat mentaalmialikuvia, jotka antavat meille
mahdollisuuden ymmartaa sitd, mitd emme voi koskadrda. Oppimisen teorioita
alettiin kehitella jo antiikin Kreikassa, muttateellisessad mielessa niiden kehittami-
nen alkoi 1800-luvulla. Behavioristinen teoria kiétgk havaittavaan ottamatta huomi-
oon, mita tapahtui ihmismielen sisalla. Sita voraarrata Daltonin atomiin, joka oli
pelkastaan partikkeli. Vahitellen alettiin kuitenkimmartaa, ettd myos organismin
sisélla tapahtui jotain, joka tulisi ottaa huomipkaska se vaikutti kayttaytymiseen.
Nain syntyi oppimisen kognitiivinen teoria. Samatomien tutkijat huomasivat, etta
atomin siséalla oli jotain, joka vaikutti sen kayttygimiseen. Pian kuitenkin huomattiin,
ettei "atomi” (oppiminen) olekaan vakaa(ta) ja patoh konstruktivistiseen oppimi-
sen teoriaan, joka huomioi, ettd organismi on jadlssa muutostilassa. Aivan kuten

kvanttiteoria olettaa atomista.

2.1 Oppimisen paradigmat

Behavioristinen ndkemys oppimisesta pohjautuu astigieen tietoteoriaan. Oppimi-
nen kasitetaan behaviorismissa havaintojen tuotimmgaktioina, jotka saavat aikaan
kayttaytymisen muutoksen. Ta&méan muutoksen oletdtgaahtuvan ilman kognitiivi-
sia muutoksia oppijan ajattelussa. Behavioristisestntautuneet tutkijat olettavat,
ettd oppimista on tapahtunut, jos yksilon kayttéygessa ja toiminnassa on tapahtu-
nut muutos. Lisaksi tiedon ajatellaan siirtyvanigkantaisesti henkil6lta toiselle ja
yksilon kayttaytymista sdadelldédn ehdollistamallain behavioristinen oppimisen
teoria on seka sopeuttamisen etta sopeutumisetay@yhisteoriaa. Oppiminen tapah-
tuu arsykkeen ja reaktion valisen suhteen toistessia, jota voidaan pitaa myos reak-

tio — seuraus -suhteena (ks. esim. Maier ym. 206],

Kognitiivisessa oppimisnakemyksessa oppijan apdeltoimivan rationaalisesti jar-
jestelmén osana. Siiné tiedon ajatellaan [0yty\attplylld, ja oppija tuottaa tiedosta
tietorakenteita, jotka toimivat perustana myos uuiiiedon etsinnédn suuntaamisessa.

Oppijan ajatellaan olevan tiedon tuottaja ja presgs, jolloin oppimisen ajatellaan
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tapahtuvan oppijan "padssa” - ajattelussa. Kogsitiissa myos oletetaan, etta on
mahdollista I6ytaa totuus ja tieto paattelylla. $mrkaan on olemassa 'a priori' totuus,
joka ei tarvitse tuekseen empiiristd havainnoi(itianiluoto 1984). Siina missa beha-
viorismissa ulkoisesti havaittava todellisuus hsdle oppimista, niin kognitiivisessa
nakemyksessa oppiminen eriytetddn ihmisen sisaigekgnnaksi, muistamiseksi ja

tietorakenteiden muodostamiseksi.

Nain siis kognitiiviteoreetikot olettavat oppimidtgpahtuvan, kun muutos tapahtuu
ajattelun prosessissa (jota emme kykene havainmoinppa ilman kayttaytymisen
mukautumista (havainnoitavissa). Behavioristit slettavat, etta oppiminen ilmenee
havaittavana muutoksena kayttaytymisessa, vaikédaesedeltaisikaan ajattelun muut-
tuminen, mika motivoisi kayttaytymisen muuttamiseldéiden kahden oppimispara-

digman oletukset ovat néin toisilleen vastakkaiset.

Edellisille, jotka kasittavat oppijan passiiviseksallistujaksi oppimisprosessiin, vas-
takkaisena esitetdan konstruktivistinen oppimigemid, jossa oppimisen ajatellaan
olevan merkityksen muodostamista. Konstruktivistieppimisen teoriat perustuvat
my0s kognitiivisen psykologian peruslahtokohtiiroriétruktivismin keskeisena idea-
na on kasitys, ettéd oppija rakentaa eli konstrmnoa oppimisensa itse. Oppija valikoi
ja tulkitsee informaatiota, jasentéa sita aikaisempetojensa pohjalta ja nivoo sen
aikaisemmin oppimaansa. Han rakentaa kokemusteiisgkgelld kuvaa maailmasta,
seka kasitysta itsestaan taman maailman osanaa®@pkentaa itselleen siséisen mal-
lin, jonka rakenneosina ovat hanen tietoisuudesskamat merkitykset. Ne perustuvat
yksilon kokemukseen ja ovat taten subjektiivisipgasoonallisia. Oppija valitsee,
sopeuttaa ja soveltaa eli konstruoi tietoa tietékss TAma oppimisprosessi on aina
tilannesidonnaista. (Von Wright & Von Wright 1998)

Tama poikkeaa kuitenkin kognitiivisesta oppimiskgsesta siina, etta kun tiedon
konstruointi yhdistetdan oppijan motivaatioon, etimbin ja arvoihin, on kyseessa
enemman kuin vain tiedollinen (kognitiivinen) oppsmprosessi. Tasta syystéa on ryh-
dytty puhumaan mm. kognitiivisesta konstruktivistai_ehtonen 2002), jossa oppi-
misen ajatellaan tapahtuvan vuorovaikutuksesstetomppijoiden kanssa. Oppiminen
on ndin myds sosiaalinen ilmid. Konstruktivistisppimisteoriat korostavat kognition

muodostusta, mutta nostavat esiin myos reflektierkityksen oppimisessa. Kon-
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struktivistisessa oppimisen teoriassa reflekti@edpan auttavan nimenomaan kogni-
tion muodostamisessa toisin kuin kokemusperaisggsiénisessa, jossa reflektoidaan

kokemusta.

Mezirow (1991) puolestaan sijoittaa tamankaltaigepimisen kommunikaation pii-
riin, jossa suurin osa merkittavasta oppimisesteflee. Kuten Percival (1996, 137)
selittdéa: kommunikatiivinen oppiminen mahdollistam, etta ymmarramme ja tulem-
me ymmarretyksi; opimme toimimaan vuorovaikutukaessrtauskuvallisesti niiden
merkitysrakenteiden, joita kulttuuri, kieli, nornjét odotukset ovat muovanneet, poh-
jalta. (Communicative learning enables us to urtdatsand be understood; we learn
to interact symbolically on the basis of meaningaures that have been shaped by
culture, language, norms, and expectations). Téfavoidaan liittdd laajempaankin

valmiuksien kehittamiseen kuten moniin yleisiinaél@mavalmiuksiin.

Konstruktivistiset oppimisen teoriat rakentuvat arskikselle, etta kaikki osaaminen
perustuu kokemukseen ja etta tarkoitukset saaddidemkokemusten jarjestelemisel-
|& jatkuvan etsinnan kautta. Tadssa mielessé emengasisiivisia oppijoita, kuten be-
havioristit vaittavat, vaan aktiivisia oppijoitatka jatkuvasti kasvavat ja muuttuvat

tuloksena sosiaalisesta vuorovaikutuksestamme.

Dixonin (1994) liittda kasite merkitysrakenne (miegstructure) konstruktivistiseen
oppimisnakemykseen, ja esittda, ettd oppiminenoemusten yksildllista tulkintaa.
Se on mahdollista merkityksenantoprosessamge making procedsautta.Tekemis-
tdan havainnoista yksild6 muodostaa merkitysrakentgitka ovat keino organisoida
aineistoa niin, etta siita tulee merkityksellisStama nakemys esittaa, etta aikuiset op-
pivat, kun he yhdistavéat uuden kokemuksen ja luauata tietorakenteita. Tama uu-
delleen rakentaminen tai tiedon transformaatio wiédla myohempdaan ajatteluun ja

suoritukseen.

Konstruktivismissa ajatuksena siis on, etta inmjaiiduvasti luovat ja uudelleenluovat
tarkoituksia sosiaalisessa ympaéristossa tapahtuvarovaikutuksen tuloksena. Muil-
ta oppiminen perustuu erilaisten merkitysrakenteidertailuun sosiaalisen vuorovai-
kutuksen kautta. (Dixon 1994, 14-15.) Kieli, terpaitmerkitykset ovat yhteisdjen

(esimerkiksi yritysorganisaation) sosiaalista paaanMerkitysrakenteet kehittyvét ja
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muuttuvat vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kgmag#a vuoksi voidaan puhua
merkitysten sosiaalisesta ulottuvuudesta (SaveDuity 1995). Sosiaalisen konstruk-
tivismin painotus on yksildiden vuorovaikutuksesgagisten tehtavien tekemisessa
tai ongelmien ratkomisessa seka erityisesti siiabbdissa, jossa maaritelladn merki-
tyksia yhdessa havaituille ja koetetuille ilmidilkkoska tdman nakemyksen mukaan
tieto rakentuu sosiaalisesti, yhteison yksittgjge¢net kykenevat lisddmaan tai muut-
tamaan yhteista tietovarantoa. Oppiminen on taggrkifbkohtaisten ja yhteisollisten

relevanttien merkitysten rakentamista ja vaihtoaqgfotie 2000, 118-119).

Siin& missa Dewey (1933) esittaa, ettéa oppiminejatikuva kokemusten konstruoin-
tiprosessi, jotkut tutkijat (eism. Jarvis 1992; Kdl984) ehdottavat etta oppimista ta-
pahtuu, kun yksil6illa on jaettu konkreettinen kokes, he jakavat reaktionsa ja huo-
mionsa kokemuksesta, yleistavat kokemuksen muiméan nakokohtiin ja sovelta-
vat oppimista uusiin tilanteisiin. Friere (1970) lmmomauttanut kokemuksellisten to-
dellisuuksien tarkeydesta ja han ehdottaa, ett@@ytjesimerkiksi opiskelijaryhma)
pyrkisivat yhteiseen ongelmanratkaisuun ja nagsisat rynman ’kriittista tietoisuut-
ta’ (critical consciousness). Kuitenkin toimintarglektio (usein meneillaan olevan
dialogin kautta) taytyy sisallyttdd oppimisprosegggotta varmistettaisiin yksildiden

oppiminen kokemuksesta eika vain se, etta on kokgiatkins & Marsick 1993).

Humanistiset oppimisteoriat, useimmiten MaslowarRogersiin yhdistettyn&, ehdot-
tavat mygs, etta oppimista ohjaa oppijan itse tstanmnat tarpeet ja aikaisemmat ko-
kemukset. Nama teoreetikot korostavat, etta ogyijkii tekemé&én parhaansa, silloin
kun kyseessa on ongelmanratkaisu (Friere 1970; Rd@®69), ja kun oppija on val-
mis tunnistamaan, muotoilemaan ja analysoimaan appanisen kohdettaan (Know-
les 1980; Merriam & Callarella 1991).

Oppimisen mallintamisessa voidaan kayttaa kaik#ellaé mainittuja oppimisen teo-
riaperusteita. Esimerkiksi yksilo saattaa saavittakeamman kompetenssitason da-
tan kerddmisessa ja analysoinnissa, kun han kdgtignhankintataitoaan ja saa pa-
lautetta siitd, kuinka hyvin han toimii (behaviong. Sitoutumisestaan tutkivaan tie-
donhankintaan yksild saattaa ymmartaa asian tageelmin ja siitd syysta hanella on
uusi arvokkaampi nakemys asiasta (konstruktionisHan myods saattaa kehittaa ky-

kyaan analysoida tutkivalla otteella kayttamallgiakognitioitaan (kognitiivinen
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oppiminen). Yhteisesti osoittamalla arvioitava gia¢unnistamalla tutkittavat ongel-
mat, jotka ovat kaikkein relevanteimpia toiminnaijksilot saattavat oppia toisiltaan
tutkivan tiedonhankinnan kautta (sosiaalinen karsivismi). Lopuksi yksilot tyds-
kentelevat osoittamalla ongelman tai aiheen tutlavéedonhankinnalla, he tekevat
nain perustuen omiin tarpeisiinsa ja kokemuksiimsemanismi) ja syventavat talla

tavoin oppimistaan.

Lisaksi, jotta ymmartaisimme, miten aikuiset yleeogpivat, meidan on myos tiedet-
tava, ettd yksiloilla on preferensseja siita, mieroppivat. Nama preferenssit viittaa-
vat usein oppimistyyleihin ja litetaan niihin vadoihin, joita yksilot tekevat oppimis-
prosessinsa aikana. Sellaiset valinnat tyypilliseskuttavat siihen, kuinka informaa-
tiota valitaan ja prosessoidaan (Harris & DeSimb@@4). Lisdksi aika, joka on kay-
tettévissa tiedon hankintaan ja tulkintaan, on hiogava. Oppimiseen liittyy myos se,
miten prosessoimme informaatiota; se miten l|&hestyrappimistehtdvadmme kuvas-

taa oppimistyylidamme.

2.2 Oppimisprosessin tulos

Oppiminen liitetd&n seké kognitiiviseen etta kagikseen muutokseen — oppimis-
prosessin tulos on naissa tapahtunut muutos. Grgesa(1995) esittivat mallin op-
pimisprosessin tuloksen erilaisista yhdistelmigté/{o 4). Tutkijoiden mielesta paras
tulos saavutetaan silloin, kun seka kognitiivine& &éytoksellinen oppiminen yhdis-
tyvat. Talloin saavutetaan pysyvampi oppimisengidoin niissa yhdistelmissa, joissa

vain joko kognitiivinen tai kaytoksellinen oppimiséulos esiintyy.
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Kaytoksellinen

Ei muutos Kylla
_ Pakotettu
Ei Ei oppimista oppiminen
T Kokemus-
Kognitiivinen pergln_en
muutos T i oppiminen
Estynyt
oppiminen :
Kvlla 1y Inte_grc_ntu
oppiminen
Ennakoiva
oppiminer

KUVIO 4. Integroitu malli oppimisprosessin tuloksista (Caosym. 1995).

Tutkijoiden mukaan siita ei liene erimielisyyttétdekun seka kognitiivinen etta kay-
toksellinen muutos tapahtuu, kyseessa on oppimiféé. he kutsuvat integroiduksi
oppimiseksi. Toisaalta mydskaan siita ei voida kllan yhta mielta, etta ellei tapahdu
muutosta kummassakaan, niin oppimista ei ole tajpaitt Mielenkiintoisimpia ovat
sellaiset tapaukset, joissa muutos tapahtuu joknikioissa tai kayttaytymisessa. (So-
rama 2008.)

Tutkijat esittavat, ettd kun muutos tapahtuu kagisisa, mutta ei kayttaytymisessa,
kyseessa on ennakoiva oppiminen. Kun taas muypaditiau kayttaytymisessa, mutta
ei kognitiossa, kyseessa on kokemuksellinen opgmifaista kummastakin voidaan
kirjoittajien mukaan paatya integroituun oppimisgleim muutos johtaa lopulta mo-
lempien, seka kognitioiden etta kayttaytymisen, ttumiseen. Liséksi mallissa esite-
tdan estynyt oppiminen, jossa muutos tapahtuu kogsa, mutta ei kayttaytymisessa.
Tama ei kirjoittajien mukaan johda integroituun opigeen. Toisena integroituun
oppimiseen johtamattomana esitetddn pakotettuanigloi, jossa kaytoksellinen muu-

tos tapahtuu, mutta ei kognitiivista muutosta. é&wa 2008.)

Tutkijat esittavat, ettd koulutusjarjestelma panustnnakoivan oppimisen malliin:
ymmarra ja toimi. Talléin oppimisen ajatellaan tiajpevan kognitiivisella tasolla, jol-

loin opiskelijalla on tietoisuus siitd, miten tuleda, mutta tAma tietoisuus ei valit-
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tomasti johda kayttaytymiseen, koska opiskelijailale sellaiseen tilaisuutta opiske-
lukontekstissa. Voidaan ajatella, ettéd tallaistpimpsta on myds organisaatioissa.
Esimerkiksi organisaation yksittaisella jasenellaiea ole mahdollisuutta tehda asioi-
ta uudella tavalla, vaikka hanella olisi uudenkistoa tehtavansa tekemisesta. Tal-
lainen voi kuitenkin johtaa integroiduksi oppimisekiind tapauksessa, etta yksilolle

tulee mahdollisuus alkaa soveltaa tietdmystaarikagn tehtavissa. (Sorama 2008.)

Crossanin ym. (1995) luomassa mallissa kokemukselloppiminen (experimental
learning), jossa yksil6 antaa periksi omista uskksrgiaan yrittdessaan saada jotain
aikaan, saattaa johtaa integroituun oppimiseen téumnta tulkitaan uudenlaisen
jarkeilyn kautta. Uudenlainen ajattelu auttaa yntaragan kayttaytymisen hyodyn.
Kokemuksellinen oppiminen yksilétasolla saattas jgihtaa integroituun oppimiseen,
mikali organisaatio kykenee vahvistamaan toiminkamssa yhdenmukaisia kognitioi-
ta. (Sorama 2008.)

Organisaatiokontekstissa, toisin sanoen aidoisggdgnan tilanteissa, voi siis Kirjoit-
tajien mukaan tapahtua seka ennakoivaa oppimistk@temuksellista oppimista.
Kyse on kahdesta painvastaisesta tapauksesta. lASBEESA tapauksessa (ennakoiva
oppiminen) kognitiot ovat muuttuneet, mutta kaytyayinen ei muutu, koska sille voi
olla esimerkiksi kontekstiin liittyvia esteitd. Baissa (kokemuksellinen oppiminen)
kayttaytyminen on muuttunut, mutta eivat kognitlaiska yksild pyrkii vain selviy-

tymaan tehtavistdan pohtimatta, miksi tietylla tlvan toimittava. (Sorama 2008.)

Vaikka tutkijat esittavat, ettéa pakotettu oppimirefgohda integroituun oppimiseen,
monet organisationaaliset muutokset perustuvat galiaiseen oppimiseen, jota ta-
pahtuu vastineena késkyihin tai kannusteisiin. N&odannakoisesti vaikuttavat ensi-
sijaisesti toimintaan, mutta eivat ymmartamiseag(ktioihin). Kehuminen, palkan-
korotus tai arvonnousu toimii oppimista ja tietyaén kayttaytymisen omaksumista
vahvistavina valineina (palkkioina) yksilotasolleganisaatiokontekstissa. Niissa ta-
pauksissa, joissa kognitiivinen muutos ei tue taiman muutosta, on todennakoista,
ettd aikaisemmat uskomukset kuitenkin kumoavaggtivat integroidun oppimisen
saavuttamisen. Kun tietynlaista kayttaytymista watezoimat poistuvat, toiminta
yleensa palautuu aikaisempaan siten, etta uskorn(kagmitiot) ja kayttaytyminen

ovat jalleen tasapainossa keskenaan (Festinger Hesder 1958). Tassa siis oletuk-
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sena on, ettd huolimatta kayttaytymisen muutoksgsigbn kognitiot eivat missaan
vaiheessa tue taté ja nain sellainen ei Crossanir{3995) mukaan nayttaisi ajan ku-

luessa johtavan muuhun kuin ei-oppimiseen. (Sor2008.)

Pakotetusta oppimisesta voidaan siirtya kokemukselh oppimiseen, kun yksil

huomaa kayttaytymisen muutoksen avulla saavutgtidy, jolloin siita seuraa rutii-
ninomainen kayttaytyminen tietylla tavalla, kuit@mkiis reflektoimatta. Ja edelleen,
kun yksilo6 kokemuksensa kautta ymmartaa ja taméwjafia soveltaa ymmarrystaan

toiminnassaan, hén voi saavuttaa integroituneemogen. (Sorama 2008.)

Seka pakotettu ettd kokemuksellinen oppiminen pevas behavioristiseen paradig-
maan. Kokemuksellisuuden voidaan ajatella tass@aiian subjektiiviseen elamyk-

selliseen reflektoimattomaan kokemukseen. Kokenetygtaisen kayttaytymisen pal-
kitsevuudesta saa aikaan tallaisen kayttaytymiseeniemista aina vastaavissa tilan-

teissa; niista tulee tottumuksia ja rutiineja. ¢oa 2008.)

Behavioristisen oppimiskasityksen yhteydessa vigo kokemukseen ja kokemus-
peraiseen oppimiseen. Kokemusperainen oppiminapégientialismi) perustuu toi-
minnan psykologiaan, jossa oppiminen kasitetdamapgokemuksen ja tiedon seké
ajattelun ja toiminnan valisten suhteiden muuntsilukokemusperainen oppiminen

on tarkeé lahestymistapa aikuisten oppimisen téisessa perinteessa niin Euroopas-
sa, Amerikassa kuin Australiassa (ks. esim. Bowhugh & Walker 1985; Boud &
Miller 1996). Silla on ollut myds suuri vaikutushmmisvalmennukseen. Tahan teo-
riasuuntaukseen perustuu my6s ongelmaperustaig@mispn (problem-based-

learning) lahestymistapa. (Sorama 2008.)

Crossan ym. (1995) nékevat kokemuksellisen (experiad) oppimisen sellaisena
oppimisena, jossa oppimisen tuloksena tapahtuwksagtinen muutos, mutta ei kog-
nitiivista muutosta. He mieltavat kokemuksellisgapmnisen siis nimenomaan kéayt-
taytymisen muuttumisena vastikkeena ulkoisiin &sejiin. Sen sijaa kognitivismissa
korostetaan oppimisen olevan tiedon psyykkista rkaakista, mika tarkoittaa infor-
maation muokkaamista aikaisemmin muodostuneideioti@kenteiden pohjalta ja
nama tiedonrakenteet maarittavat myos sita, miadon etsinta kohdistuu ja mita

tietoa valikoidaan. Téallainen liittyy Deweyn (1938ittamaan kokemusperaiseen op-
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pimiseen, jossa ajatellaan siis tapahtuvan myoaikagsia muutoksia. Crossanin ym.
(1995) esittama kokemuksellinen oppiminen voidaaitekkin mieltaéa Deweyn
(1933) esittaman kokemusperaisen oppimisen lahtigEksi: se on tottumus tai rutii-
ni. Kokemuksellisuus tuleekin liittaa subjektiivesearkielaman elamykselliseen ko-
kemukseen ja sen erottaa kokemusperaisesta seaatté kokemusta ei reflektoida.
(Sorama 2008.)

Deweyn jo vuonna 1933 kehittdma kokemusperaisemopgn malli perustuu prag-
maattiseen toiminnan ja tekemisen painottamiseemopessa. Deweyn luoma kasite
”learning-by-doing painottaa jatkuvaa luontaista yhteytta oppijamailman valilla
toiminnan tasolla. Kaksi merkittavad kokemuspegisappimiseen liittyvaa kasitetta
ovat juuri kokemus ja reflektio. Itse asiassa Dewegnsimmainen, joka esitti reflek-
tion kasitteen oppimiseen liittyen. Hanen mukaae$aktion tavoitteena on kasitella
hammentévaa tai ongelmallista tilannetta — kokemmu§bkemuksen kasite voidaan-
kin epistemologisesti nahda sek& oppimisen reptastona ettd uuden tiedon han-
kinnan prosessina. Kokemus ja reflektio ovat myé&skinaisesti riippuvaisia — juuri
kokemusta reflektoidaan. Tietaminen ei Deweyn mokagoskaan viittaa ulkoiseen,
itsendiseen ja objektiiviseen todellisuuteen, v@ahittyy aina toimintaan. (Miettinen
2000, 54.)

Dewey pitaa ei-reflektiivistd kokemusta, joka péuustottumukseen, vallitsevana
kokemuksen muotona. Reflektiivinen kokemus saaral&uottumuksellisen koke-
muksen ja toimintatapojen epasopivuudesta ja vikatsikudesta sen hetkiseen tilan-
teeseen - reflektio pyrkii k&sittelemaan ongelmsadiitilannetta. Mukautuessaan ympa-
ristdonsa yksild muodostaa tottumus-rutiineja tagehda asioita (habit-way-of-
doing-things). Kun nama tottumukset eivat toimigelma, epavarmuus ja Kriisi nou-
sevat esiin ja vaativat reflektiivista ajatteludyékintaa tilanteesta. Dewey tekee myds
eron ensisijaisen ja toissijaisen reflektion valilEnsisijainen reflektio sisaltéa materi-
aalisen vuorovaikutuksen fyysisen ja sosiaalisepgmston valilla. Toissijainen ko-
kemus puolestaan on reflektiivinen kokemus, jok&éeymparistdsté ja sen asioista
reflektoinnin ja tiedon kohteita. Ensisijaisen kokeksen epaonnistuminen ja epavar-

muus aiheuttaa reflektiivisen ajattelun ja oppimigMiettinen 2000.)
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Reflektiivisen oppimisen Dewey maaritteli seuraawmiheina (kuvio 5).: 1) hairio tai
epavarmuus: tottumus ei toimi, 2) alyllistaminempgelman méaarittely, 3) tilanteen
olosuhteiden ja muodostumisen tutkiminen, 4) pBéati@ 5) oletuksen testaaminen
toiminnassa Naista seuraa ongelmanratkaisu jarnaiamn normaalikulun turvaaminen
ja uusi idea tai kasite. Jokainen idea maarittadsnsguraavan idean edellisen hyvak-
syttdvana tuloksena, ja jokainen tulos puolestadaupuu tai tarkentuu edeltgjdansa.
(Dewey 1933, 4). Deweyn esittama kokemusperainpmapen vastaa edella esitet-
tya integroitua oppimista, joka siis tuottaa tuleksahdella ulottuvuudella: kognitiois-

sa ja kayttaytymisessa.

Idea,
kasite
Ongelman ratkaisu ja
toiminnan normaalikulun
turvaaminen
5. Tydhypoteesin 1. Vaikeus,
koettelu kdytanndssa ongelmatilanne

L 2. Alyllistdminen ja
4. Paattely ongelman maérittely

7

3. Tilanteen ehtojen
tutkiminen ja tydhypoteesin
muotoilu

KUVIO 5. Deweyn malli oppimisesta ja reflektiivisesta ajais¢a (Dewey 1933;
Miettinen 1998 mukaillen).

Miettisen (1998) mukaan Dewey ei siséllyttanyt psssn tuloksia itsenaisena vaihee-
na malliinsa. Han kuitenkin kasitteli niitd. Oletgn testaaminen ei aina johda oletuk-
sen vahvistamiseen. Mutta oletukset tekevat opgimmsahdolliseksi, koska tulosta
voidaan verrata alkuperdiseen otaksumaan, jokastimeoletuksessa. Tama erottaa
oppimisen pelkasta yrityksesta ja erehdyksestéraSuiditon tulos on, etta tilanne
rekonstruoidaan siten, ettd saavutetaan toiminoatrdli. Toinen epasuora ja alylli-
nen tulos on tarkoituksen tuottaminen, jota voideéyttaa tulevissa ongelmatilanteis-

sa resurssina. (Sorama 2008.)
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Kokemusperaisen oppimisen yksi siteeratuimmistdeistéé on Kolbin (1984) ku-
vaama nelivaiheinen oppimisen keha. Kolb kuiterkahitti oman mallinsa juuri De-
weyn malliin perustuen. Lisaksi Lewinin ja Piagdtitkimuksilla oli vaikutuksensa
Kolbin malliin. Se on kuitenkin kirjallisuudessamiaajasti referoitu, ettei sen esitte-
lyyn tassa paneuduta. Lisaksi Miettinen (1998)&sivahvaa kritiikkia Kolbin esitta-
ma& mallia kohtaan verratessaan sita alkuperalBewaeyn malliin. N&in sen esittely

ei vaikuta myoskaan relevantilta Deweyn malliniga(Sorama 2008.)

Oppimisen kirjallisuudessa monet tutkijat suossaltaisia oppimisnakemyksia, jossa
erotellaan oppimista erilaisiin tasoihin tai jatjgseen (mm. Argyris & Schén 1978,
Bateson 1973, 1972; Fiol & Lyles 1985; Garratt 1;9968dberg 1981; Lundberg 1989;
Senge 1990; Shrivastava 1983; Starbuck & Hedberd)l issa korkeamman tason
oppimisen ajatellaan olevan jotenkin radikaalimfzageriaatteellisempaa kuin edelli-
sen alemman tason oppiminen (Crossan ym. 1995)akimallisuus perustuu Ba-
tesonin (1973) kehittAm&an malliin oppimisen taso{Sorama 2008: 59). Tutkijat
ovat kehittaneet samanlaisia oppimisen typologigaghteista kaikille on oletus siita,
ettd on olemassa tilannekohtaisia eroja oppimigassti& oppiminen on tulosta ref-

lektiosta, ndkemyksesta ja kypsymisesta (Pawlo2@Ril, 76).

Batesonin (1972) mukaan monissa oppimista koskaweskusteluissa aiheutti ham-
mennysta se, etta niissa ei luokiteltu oppimistaimgsen tyypin mukaan. Hanen mie-
lestaan esimerkiksi organisaation kyky pysya tasagaa muuttuvissa konteksteissa
merkitsee oppimista. Han siis edustaa nakemystikaikki oppiminen on kontekstu-
aalista. Oppiminen on myds muutoksen prosessira soidaan erottaa loogisesti

viisi erityyppista tasoa (292—-306). Batesonin mialivastaa erityisesti hanen systeemi-

teoreettista ajatteluaan (Sorama 2008: 50).

Bateson (1972) esittaa, ettd oppimisessa on olenggisiasoja ja jokainen ylempi taso
muodostaa kokonaisuuden alemmista tasoista. Oppimtasolla O on suora kokemus.
Geneettiseen perimaan liittyva kayttaytyminen, tedjovat téllaista nollatason oppi-
mista. Se on sopeutumista toimintaymparistoon samaalla tavalla, huolimatta siita

onko tapa oikea vai vaara.



27

Oppiminen tasolla 1 on sita, mité rutiininomais@stidmme oppimisena: yleistaminen
peruskokemuksesta. Tama on suoraviivaista ja yWat&m behavioristisen nakemyk-
sen kanssa, yhta lailla kuin kokemuksellisen oppémkin kanssa. Kyse on kuitenkin
sellaisesta oppimisesta, jossa osataan valita tdkegntatapa pysyvien ja olemassa
olevien vaihtoehtojen joukosta. Oppiminen tasol{gpfa kutsutaan myo6s deutero-
oppimiseksi) kontekstualisoi oppimisen tason 1 kolksen. Tama oppiminen koskee
sellaisten strategioiden kehittdmista, joka maksiason 1 maarittelemalla implisiit-
tisia sdantoja ja asettamalla tason 1 osat koritedest Tata voidaan kuvata prosessina,
jossa opitaan oppimaan. Oppimisen kontekstin om@ha Bateson tarkoittaa sitd, etta
yksil6 oppii oletuksia tapahtumien mahdollisistakoista ja jaksoista joissakin tilan-
teissaKolmannen tason oppimisessa on kysymys muutoksgisen tason oppimisen
prosesseissa ja perusolettamuksissa. Talloin imrasettaa kyseenalaiseksi paitsi
ongelman myds oman strategiansa ratkaista ongéléraa ristiriitaisuudet ovat edel-
lytyksena kolmannen tason oppimiselle. Kolmannenriappiminen merkitsee yksi-
|6n ndkokulman laajentumista pelkéasta ongelmaraisghknisesta toiminnan laajem-
paan merkitykseemMeljannen tason oppimista on Batesonin mukaan aaikemar-

tdd, mutta sita voidaan ajatella jonkinlaisenast&stiaalisena (tai spirituaalisena)
tasona. Batesonin mielestd, mita korkeampi tagovaikeampi meiddn on ymmartaa
oppimisen prosessia ja vield vaikeampaa hallitais& ja kuitenkin my6s korkeam-

man tason oppimista tapahtuu.

Yhteenveto edelld esitetysta:

* Oppimisen paradigma vaikuttaa siihen, mita oppiftaisenmarretaan - para-
digma vaikuttaa oppimisen luonteen kasitteellissa®an.

» Jos paradigmana on behaviorismi oletetaan tiedarspevan aistihavaintoihin
ja tietoa luodaan havaitsemalla.

* Ne, jotka perustavat kasityksensa oppimisesta kiogselle paradigmalle,
ajattelevat, etta tieto luodaan jarjella ja tointgamii rationaalisesti.

* Ne, joilla on pragmaattis- (konstruktivistinen) pdigma, olettavat, etta tieto
syntyy vuorovaikutteisesti toiminnan kautta ja eppien on monimutkainen ja
monimuotoinen aikaan tai paikkaan sitomaton prosess

» Paradigma vaikuttaa myds oppijatasoon. Behaviogstiahestymistapa sovel-
tuu silloin, kun pyritaan yksildiden oppimisen niadamiseen. Myods pragmaat-

tis- (konstruktivistinen) lahestymistapa soveltunsisijaisesti yksildiden oppi-
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misen mallintamiseen. Kognitiivinen puolestaan stoneseka yksilon etta
ryhman oppimisen mallintamiseen.
» Oppimista tapahtuu monentasoisena: mita korkeaaspi $itd syvallisempaa ja

monimutkaisempaa oppimisen ajatellaan olevan.

2.3 Oppimisprosessin perusmallit

Soraman (2008, 52) mukaan aikuisen oppimisen voida#taa etenevan kahden eri-
laisen oppimismallin mukaisesti. Ne liittyvat kitfimjan mukaan Deweyn kokemuspe-
raisen oppimisen malliin sill& tavoin, etta ne atkia kun tottumus tai rutiini ei enda
sovellu uudessa tilanteessa. Ensimmaisessa malllssiaempi kokemus vastaavan-
laisista tilanteista auttaa kuitenkin maarittelemééagelman tai oppimistarpeen. Toi-
sessa puolestaan aikaisempaa kokemusta vastaalsamtesta tai asiasta ei ole, eika
nain ollen oppija kykene maarittelemaan tasmalisesgyelmatilannetta tai oppimis-
tarvetta. Kumpaakin kuvataan erilaisten vaiheidautta siirtymina kohti Crossanin
ym. (1995) esittdmaa integroitua oppimista, josd@ oppijan kayttaytyminen etta

kognitiot ovat muuttuneet. (Sorama 2008, 52.)

Ensimmainen oppimisen malli kuvaa Soraman (2008maitkaan oppimista, jossa
aikaisempi tieto ja osaaminen toimivat oppimisgeaistana. Tama perusta muodos-
tuu yksilotasolla merkitysrakenteista, jotka suantd yksilon oppimista. Naméa mer-
kitysrakenteet myds suuntaavat yksilon tiedon &idinkoska ongelma ja tilanne ovat

maariteltyja.

Tiedon etsiminen ja hankinta saattaa tapahtua r@otaglaa ja monenlaisista eri lah-
teistd, jotka myos riippuvat yksilon aikaisemmadsikemuksesta. Uusi tieto yhdiste-
tdan aikaisempaan ja muodostetaan tilanteiden stkidktioita. Rekonstruktioiden
tuottamia uuden tiedon vaihtoehtoja reflektoidd&sytettavissa olevista ongelmarat-
kaisun vaihtoehdoista valitaan toteuttamiskelpgesetusi tieto sisdistetdan uudenlai-

seksi tietamykseksi. (Sorama 2008, 52.)

Kun yksil6lle tarjoutuu mahdollisuus soveltaa uditdoa toiminnassa, uusi kognitio
saa aikaan uudenlaisen kayttaytymisen, jolloinliypaintegroitu oppiminen. Kaikki

vaihtoehtoiset rekonstruktiohypoteesit ja myos tiesd laajentavat olemassa olevia
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merkitysrakenteita. Tallainen oppiminen nimetadsagutkimuksessa pragmaattis-
kognitiiviseksi oppimiseksi (kuvio 6) huomioidenitenkin, etta itse asiassa kasite
pragmaattinen kasittaa pragmaattis-konstruktivestigppimisparadigman. (Sorama
2008, 52.)

Merkitysrakenteiden Iaajentumine@

Tiedon sisaista-
Tiedon reflektointi miner

Yhdistamineraikaisem-

paantietoon y dUuIS|.kogn|_t|o"
Tilanteiden rekonstruktio udenlainen tietamys

1L

Tiedon soveltaminen

T 1L

Méaaéritelty ongelmati-

0

Tiedon kerdaminen

lanne ja oppimisen Reflektio
tarve Uudenlainen kayt-
taytyminen

A Merkitysrakenteet<:§

KUVIO 6. Pragmaattis-kognitiivinen oppimismalli (Sorama 20838).

Toisessa mallissa (kuvio 7) Sorama (2008, 53)asiippimisen alkavan maarittele-
mattomasta ongelmallisesta tilanteesta tai tarpepstka perustana on yksil6llinen
reflektoimaton havaintokokemus. Tassa kokemukseHllarkoiteta kokemusperaista

vaan reflektoimatonta kokemuksellista kokemusta.

Oppija havainnoi tilanteita ja tapahtumia suuntathonaasti. On huomioitava, ettéa
havainnointi on kulttuurisidonnaista, joten se, kdilaisia kokemuksia oppijalla on
aikaisemmin ollut, vaikuttaa myo6s siihen, mita Ihéwvaitsee. Naiden havaintojen

kautta kokemaansa oppija pyrkii yrityksen ja erddsgy avulla viemaan toiminnan

tasolle tekemalla oppimisella. (Sorama 2008, 53.)
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Vasta toiminnasta saatua kokemusta reflektoimalladostuu késitys uudenlaisen
on uudenlainen kayttadytyminen aina vastaavassdd#asa. Jos uudenlaista kayttay-
tymista vahvistaa ulkopuolelta tuleva palkitsemiterpakko, yksilo alkaa tiedostaa
uudenlaisen kayttaytymisen hyddyn, jolloin mydsdr@kognitionsa muuttuvat tuke-
maan kayttaytymista. Talléin on mahdollista, et saavuttaa integroidun oppimi-
sen. Tama malli nimetaan pragmaattis-empiristisegpimisen malliksi. (Sorama
2008, 53.)

Taman oppimisprosessin kautta on muodostunut yksiEmerkitysrakenteita, jotka
ovat vastaavissa tilanteissa kaytettavissa myohamnail6in oppimismalli vaihtuu

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

Tekemalla oppiminen _Toi_minngn
sisaistaminen

o

~ Kokeilu Uudenlainen
Yritys ja erehdy kéyttaytyminen
Havainnointi Kayttaytymisen

vahvistaminen

Il

Maarittelematon on- Reflektointi
gelma- Uusi kognitio

tilanne tai oppimistarve l
Merkitysrakenne

o

&

Kokemus

KUVIO 7. Pragmaattis-empiristinen oppimismalli (Sorama 2@,

Soraman (2008, 54) mukaan molemmissa prosess@istgpahtua myos niin, etta
oppijan oppiminen ei etene vaiheesta toiseen. R&tkia vaihe pragmaattis-
kognitiivisessa mallissa on siirtyminen uudenlamskayttaytymiseen. Uudenlaisen
kayttaytymisen omaksuminen estyy esimerkiksi sijigsta, etta yksilolla ei ole mah-
dollisuutta alkaa soveltaa uutta tietoa kaytanmbmévissaan. Tama liittyy erityisesti
edella mainittuun ennakoivaan oppimiseen, josstigtoa on haettu esimerkiksi

koulutuksessa, mutta opittua ei paase hyddyntanyé&sa. Toisessa, pragmaattis-
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empiristisessa mallissa, taas yksilon kognitiohemuutukaan, ellei uudenlaista kayt-

taytymista vahvisteta palkitsemalla ja reflektoiladgiedosteta sen hyddyllisyytta.

Kirjoittajan mukaan kummassakin prosessissa viigrewvaihe kuvaa integroitua op-
pimista, jota voidaan pitdd myds kokemusperaisegpiénisessa oppimiskehan vii-
meisena vaiheena. Avainkasitteind malleissa ovietikais ja reflektio. Kummassakin
reflektoidaan saatua kokemusta, joka ensimmaigessétuu analyyttisen ongelman-
ratkaisun kautta syntyneen konstruktion soveltastégssaatuun kokemukseen toimin-
nan soveltuvuudesta uudessa tilanteessa ja tois@gsaytymisen ja toiminnan hyo-
dyllisyydesta (jota pakko tai palkkio vahvistaaatsain kokemukseen. Kummassakin
reflektiolla ajatellaan nain olevan instrumentaatiriunktio suhteessa ongelmanratkai-
suun. (Sorama 2008, 54-55.)

Koska oppimisen ydin on jokin saavutettu tietodae laji), on tarkedd ymmartaa
myds eri tiedon lajien olemus. Jokainen tiedonnajittain avaa ymmarrysta siita,
mink&laisen oppimisprosessin kukin tiedon laji igatmillainen on oppimisproses-

sin tulos. Tiedon laji liittyy myds siihen, mik&é asiassa on myds oppimisen tulos.

2.4 Tiedon lajit ja oppiminen

Oppimisen tutkimuksessa on ongelmana, etta sarea™on kaytetty yleisesti kaan-
noksena englanninkielisista sanoista data, infaonga knowledge. Liséksi "know-
ledge” sanan kdannoksené on usein joko "osaamiaéftietdmys”. Tama aiheuttaa-
kin ongelmia tulkita, mita alkuperaisessa kirjallislessa on tarkoitettu sanalla "know-
ledge”. Esimerkiksi tekoalyn tutkimuksen yhteydeseéalettu kayttaa suomenkielista
sanaa tietdmy#dy0s asiantuntijuuteen liittyen on alettu kaytté@siketta konteksti- ja
tilannekohtainen tietdmys. Joskus osaaminen sahdatéan kddnnoksena englannin-
kielisesta sanasta "competence”. Tall6in osaanaiseitaneen tarkoittaa erityista pa-
tevyytta tai kyvykkyyttad tietyn toiminnan suorittégseen. Kuitenkin osaaminen "know-
ledge” -sanan kaannodksena tarkoittanee erityisténmaatiota jostakin, joka on tuttua
— toisin sanoen jokin ymmarretddn kokemuksen peellat Talldin se tarkoittaisi sa-
maa kuin asiantuntijatieto; se siis voidaan ymné&s@moin kuin tietdmys. (Sorama

2008: 56.) Niiniluoto (1996) puolestaan totea& gdtdmykseen kuuluvat alan tosi-
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asiat ja heuristinen eli kokemuksen ja hyvan aelo&yvyn tuottama alaa koskeva

tieto. TietAmys on siis kaytettavissa olevien jadkgyttyjen tietojen kokonaisuus.

Tavallisessa kielenkayttssa informaatio-sanaa &evaihtelevasti ja monissa mer-
kityksissa. Arkikielessa informaatio-sana on uggto-sanan synonyymi ja se voidaan
kasittaa totuudeksi, tietojen varastoksi tai mtlabiansa aistien saamaksi arsykkeeksi.
Tapper (1998) esittad, etta informaatio sinédnsdediietoa. Han pitaa sita resurssina,

joka voidaan jasentaa tiedoksi, jolla on kayttadtyva merkitys.

On siis tarkeaa huomioida, etté kaikista oppimideyvista syotteista ja tuloksista
on kaytanndssa monia eri maaritelmia ja usein h@ayatkin sekaannuksiin (Sorama

2008, 56). Seuraavassa kuitenkin pyritddn ymmaaneélaisia tiedon lajeja.

Niiniluodon (1996: 20) mukaan eldinten ja ihmistéiyttaytymiseen liittyy kykyja ja
valmiuksia, joita kutsutaan osaamiseksi tai taidoikirjoittajan mukaan kuitenkin
ainoastaan ihminen on kyennyt luomaan jatkuvassiutuvan ja paranevan taitojen
jarjestelmén, joka siirtyy geneettisen koodin $galsielen, kasvatuksen ja opetuksen
kautta. Taitoa voidaan hanen mukaansa pitaa tiedasteena. Eldinten ja osittain
ihmistenkin osaaminen on sellaista, etta se elygddtykya ymmartaa tai kielellisesti
kuvata kyseista toimintaa tai sen saanttja. Tédaigaitojen oppiminen perustuu —
julkilausuttujen ohjeiden sijasta — yritykseen jahtelykseen, matkimiseen, jaljittelyyn
tai mallioppimiseen. Edella esitetyissa oppimisegllenssa pragmaattis-empiristinen
oppiminen perustuu taitojen oppimiseen ja yritykgerrehdyksen kautta seka kokei-
lemalla ne voivat jalostua tiedoksi, kun taitoomystuvaa toimintaa vahvistetaan ja

siité saatua hyodyllista (palkitsemalla vahvist@}tkiokemusta reflektoidaan.

Niiniluoto (1996) esittaa, etta piileva tieto onkétlellistéa vastakohtana kielelliselle

tai propositionaalisellgedolle, joka on ilmaistu vaitelauseiden muodogigevan
tiedon eri muodoilla on tarkea sija inhimillisesslielamén osaamisessa. Ryle (1949)
teki eron kahden tiedon lajin valilla, joita hanswu nimilla "’knowing how”, (‘tietda
kuinka'), joka on piilevaa tietoa, ja "knowing thtietaa etta’), joka puolestaan on
propositionaalista tietoa. Niiniluodon (1996: 22etasta on tarkeda erottaa toisistaan
my0s pelkkd osaaminen ja "know how”. Esimerkikskka tietda, miten kolmoiskar-

kisilmukka tehdaan taitoluistelussa, ei silti pysitya tekemé&an ilman harjoittelua. Ja
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vastakkaisesti osaamisesta ei seuraa kykya ketttiattd, kuinka jokin asia tehdaan,

vaikka osaa tehda sen.

Lahtokohtana voidaan siis pitaa sita, etta inhimelh (yksiloihin liittyva) tieto on
olemassa erilaisissa muodoissa, se voidaan aritikeuéksplisiittisesti tai se voidaan
ilmaista implisiittisesti. Polanyi (1962) esittit& suuri osa inhimillisesta tiedosta on
hiljaista (tai piilevaa, engl. tacit). Tama pitddikkansa erityisesti toiminnallisina tai-
toina ja taitotietona, joka on hankittu kaytann@kdémuksella yrityksen ja erehdyk-
sen, matkimisen, jaljittelyn tai mallioppimisen ki Taman tyyppinen tieto liittyy
yleensa kiinteasti niihin tehtaviin, joita yksiliarittaa ja tallainen tieto on hyvin hen-
kilokohtaista toiminnasta saatuun kokemukseen peraa. Tama tekee siité vaikeaa
pukea sanoiksi ja néin sitd on vaikea kommunikondglle. Toisin kuin eksplisiittinen
tieto, joka voidaan muotoilla, kasitteellistaa jjigda yli ajan ja tilan itsendisesti tieta-
vasta subjektista, hiljainen tieto vaatii lahest@rovaikutusta ja jaetun ymmarryksen
(kollektiivisen nakemyksen) rakentamista ja luottesta tallaisen tiedon siirtoon osal-

listuvien valilla. (Sorama 2008: 58.)

Paaasialliset metodit omaksua ja kerryttéaa naitdekerilaista tiedon muotoa eroavat
suuresti toisistaan. Eksplisiittista tietoa void&ahittaa loogisella paattelylla ja omak-
sua muodollisella oppimisella. Hiljaista tietogasiastoin voidaan omaksua vain kay-
tanndllisen kokemuksen kautta relevantissa tilas@eeli tekemalla (learning-by-
doing, ks. Dewey 1933). Vaikka on mahdollista exattksplisiittinen ja hiljainen tieto
kasitteellisesti, ne eivat ole helposti erotetts@ikaytannossa. Naita eri tiedon muoto-
ja voidaan kuitenkin pyrkia erottamaan analysoimalhko kyse fysikaalisesta, prag-

maattisesta vai semanttisesta tiedosta (vrt. Niodd 2003).

Eksplisiittinen tieto on fysikaalista ja kuuluu Rpin® maarittelemaan Maailmaan 1.
Se on kielellisten merkkien ja merkkijonojen tatataesiintymista fysikaalisina ob-
jekteina, jotka ovat aikaan ja paikkaan sidottwaydtuina tai kirjoitettuina (tai muul-
la tavalla tuotettuina). Sen sijaan pragmaattineo bn yksilon mielensisaisia (Maa-
ilma 2) ajatuksia ja nain ollen implisiittista. 8ei olla esimerkiksi yksilon ajattelua

(usein taysin tiedostamatonta ja reflektoimatosii#d, miten jokin asia toimii. Yksilo

! Popper maaritteli todellisuuden kolmen eri Maaitnpégiriin: 1) fyysinen maailma, 2) psyykkinen
maailma ja 3) kulttuuris-sosiaalinen maailma.
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voi pyrkid kuvaamaan naita ajatuksia selittamasignerkiksi tiettyja tyovaiheita joko
suullisesti tai kirjallisesti, jolloin tieto muuttufysikaaliseksi (siis eksplisiittiseksi) ja
siirtyy osaksi Maailmaa 1. Vaikka pragmaattinemotigksilon mielensisdisena on yk-
silollistd, voi sellaista esiintya myos intersulijgksena. Talldin se perustuu jonkin
kulttuurin piirissa vallitseviin merkityksiin ja nniittévyyden arvioihin. Talléin se on
osa ihmisten vuorovaikutuksella luomasta todell®stia (Maailma 3). (Sorama
2008.)

Vaikka yksil6illa olisikin jossain maarin omat tuitansa merkityksista, voidaan naitéa
kollektiivisen kokemuksen ja niiden yhteisten taklkjen kautta pyrkid muuttamaan.
Talldin kyse on ryhmien oppimisesta. Yhteisen tufidn saavuttaminen vaatii kuiten-
kin symbolifunktioiden eli yhteisen kielen kaytto&lloin yhteinen tulkinta tarkoittaa,
ettd sanojen ilmaisemista kasitteista tai vaitedaes) ilmaisemista propositioista tulee
semanttista informaatiota, jolloin siitd tulee ddaailmaa 3. Kun pragmaattinen tieto
on implisiittistd, on semanttinen tieto muun kuienkityksellisen kielen osalta, yksi-

I6llisestd ihmismielesta riippumatonta eksplissiidi tietoa. (Sorama 2008: 59.)

Edella olevien luokittelujen liséksi voidaan ersiai tiedon lajeja tarkastella viela sy-
vallisemmin. Esimerkiksi Blackler (1995) esittaakituksen tiedon lajeista, jossa on
viisi erilaista tiedon tyyppia: 1) kasitteellistetieto (embrained knowledge), 2) toi-

minnallistettu tieto (embodied knowledge), 3) kulitinen tieto (encultured knowled-
ge), 4) ankkuroitu tieto (embedded knowledge),)jeddditettu tieto (encoded know-

ledge). Naiden kautta voidaan ymmartaa oppimisgiaesekd oppimisen tuloksia.

Kasitteellistetty tieto on Blacklerin (1995) mukaanité-tietoa” (knowing what), joka
riippuu kasitteellisista taidoista ja kognitiivieaskyvyistad. Se on tassa mielessa kon-
teksti- ja tilannesidonnainen — seka jakajalla eéistaanottajalla tulee olla samanlaiset
taidot ja kyvyt tulkita sitd. Tallainen tieto sit## faktoja, informaatiota, kasitteita,
vaittamia ja toimintaperiaatteita. Tata tiedondajoidaan nimittdd myos deklaratiivi-
seksi (tiedottava, selittava, toteava, ilmoittav@joksi (Maier ym. 2001: 21), mutta se

voi sisaltdd myos propositionaalisia elementteja.

Kasitteellista tietoa voidaan jakaa seka puhutettéakirjoitettuna. Nain sen valitta-

minen on mahdollista ilman valitonta kontaktia jgkeja vastaanottajan valilla. Pu-
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huttunakaan se ei vaadi l&heisté vuorovaikutusteerkiksi lasnaoloa samassa fyysi-
sessé tilassa, vaan jakaminen voi tapahtua esiksepdhelimen valityksella tai vaik-
kapa virtuaaliluokassa tietoverkoissa. Nain searnaken ja vastaanottaminen ovat
usein aikaan ja paikkaan sitomattomia, ainoasi@eajgn ja vastaanottajan erilainen
kyky ymmartaa saattaa olla esteena tiedon siimgttielle. Kasitteellistetty tieto liit-
tyy esimerkiksi opettajan ammattispesifeihin osaaieisiin. N&aita opettaja voi tuo-
da esiin esimerkiksi erilaisina kerrottuina esinkeika. Opiskelijan kasitteellinen
valmius omaksua téllaista asettaa rajat vastaanisttdle ja tallaisen tiedon siirretta-
vyydelle. (Sorama 2008, 59-60.)

Kooditettu tieto on puolestaan kasitteellista tefoka on kirjattu ja kooditettu erilai-
siin tiedostoihin, kirjoihin ja muihin vastaaviighteisiin. Kooditettu tieto on kollek-
tiivista ja eksplisiittista, ja sitd voidaan jakamodollisten informaatiojarjestelmien
kautta. Se saattaa olla samoin kuin kasitteellimeti&to riippuvaista jakajan ja vas-
taanottajan yhtenevaisista kasitteellisista tatdgss kognitiivisista kyvyista. Kooditet-
tu tieto on kuitenkin vahemman kuin kasitteelligtéeto jakajan ja vastaanottajan
l&aheista vuorovaikutusta vaativa tiedon laji. ($0as2008.) Tama tieto on sellaista,
jota perinteisesti on jaettu oppilaitosymparistéessiaisina opiskelijoiden oppimateri-
aaleina. Tama on siirrettavyydeltdan kaikkein helgi@don laji, mutta se ei yksinaan

lisda opiskelijan tietamysta.

Ankkuroitu tieto puolestaan on rakentunut esimeskikkdorganisaation rutiineihin,
tapoihin, normeihin ja rooleihin seka koneisiingdteisiin. Talldin voidaan puhua
myos praktisesta tiedosta tai taidoista, jotka oxgain teknologisten, yksilo- ja sosio-
rakenteellisten tekijéiden kompleksinen sekoituskkuroitu tieto on kollektiivista,
mutta siis myos pragmaattista hiljaista tietoadesita ole helppoa muuntaa sellaiseen
muotoon, jotta se voitaisiin varastoida esimerkiletbjérjestelmiin. Tosin sité voi-
daan pyrkid muuntamaan eksplisiittiseksi semarkiigeedoksi koodaamalla sita esi-
merkiksi toimenkuviksi, organisaatiokaavioiksi, pessikaavioiksi seka erilaisiksi
koneiden ja laitteiden kayton ohjeistuksiksi. (3082008, 60.)

Kuitenkin ankkuroitu tieto periaatteessa muodostgiaalisessa vuorovaikutuksessa
organisaation jasenten valilla ja sita tukevatesiikisaltyvat jaetut kulttuuriset normit.

(Sorama 2008.) Ankkuroitu tieto on nain ollen origaatiospesifia, eika sellaista voi-
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da opettaa oppilaitosymparistdssa tydelamaa vdrissiksi jokaisella organisaatiolla
on omanlaisensa ankkuroitujen tietojen varastenjoliiden siirrettavyys toiseen ym-
parist6on (organisaatioon) ei sellaisenaan ole wifisth. Kuitenkin samalla toimi-

alalla toimivilla yrityksilla, tai samanlaisissaiasstuntijatehtavissa tydoskenneltiessa,

saattaa ankkuroitu tieto olla hyvinkin samankattai¢éSorama 2008, 60.)

Toiminnallistettu tieto puolestaan on toimintakégtiien osaamiseen liittyvaa tietoa,
mutta ankkuroidusta tiedosta poiketen yksil6llistse asiassa siis toiminnallistettua
tietdmyst4, taitotietoa, suureksi osaksi hiljaiktanka-tietoa” (knowing how). Se
perustuu yksilon kokemuksen aikaansaamaan henkitélseen tulkintaan erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa toisten yksildiden tai &men kanssa. Se voi olla kiinteasti
tilanteeseen liittyvaa kaytanndllista ajattelusgigamista ongelmanratkaisussa, josta

syysta se liittyy asiantuntemukseen. (Sorama 2603,

Toiminnallistettu tieto on proseduaalista eli etmahaarattyja menettelytapoja koske-
vaa tai niihin perustuvaa tietoa (Maier ym. 2001L). Suuri osa ihmisen toiminnasta
on tallaista "knowing how” -tyyppisté tietoa, jossiekielellisella toiminnalla ole to-
dellista roolia. Tatéa voidaan pitdd myos DeweyrB@)3sittdman "habit-way-of-
doing” -kaltaisena tietamyksena, joka on tulokséearning-by-doing” -kaltaisesta
oppimisesta. Namé& ovat Deweyn mukaan ihmisen mgyagbimia ja oppia. Ne liitty-
vat myos edella esitettyyn pragmaattis-empiristisgigpimiseen. Oleellista on huoma-
ta, ettd toiminnallistettu tieto on vaikeasti jag# tiedon laji. Se vaatii hyvin laheisen
vuorovaikutuksen jakajan ja vastaanottajan valNlain erityisesti tallaisen tiedon

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

Taman tiedon ominaisuuksien vuoksi sitd on vaikeptttaa oppilaitoskontekstissa.
On harvoja sellaisia asiantuntijuuteen liittyvido#ts, joita voidaan harjaannuttaa kay-
tannon tydelamaa vastaavissa tilanteissa oppilaitparistossa. Ainakin tallaisen asi-
antuntijuuden saavuttaminen vaatii paljon kokemekggerustuvaa oppimista. Tassa
on kuitenkin eroja eri koulutusaloilla. Esimerkkimdidaan mainita vaikkapa tervey-
denhoitoalan koulutus, jossa oppilaitosymparistigsi@dan kehittamaan sellainen
asiantuntijuus, jolla opiskelijat kykenevat selvi#n kaytannon tydssaan jo tydhar-

joittelun aikana niin asiantuntevasti, etta eiv@nanna potilasturvallisuutta.
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Kulttuurinen tieto puolestaan on kollektiivista wlassa olevaa tietoa ja sen tuottamis-
ta yhteisollisesti. Se liittyy niihin prosesseihjoilla organisaatioissa tuotetaan yhteista
jaettua tietoa. Tallaisen tiedon kehittyminen rippmuun muassa yhteisesta kielesta.
Se on myds sosiaalisesti rakentunutta, jolloin jordsteinen yhteisollisyys jakajan ja
vastaanottajan valilla on valttamatonta. Kulttuanirtieto liittyy kiinteasti muihin tie-
don lajeihin organisaation sisalla. Se voi ollés/neend organisaatioon erilaisina
toimintamuotoina ja resursseina. Huomattavaa kkiteon, ettéa kulttuurinen tieto voi
olla seka subjektiivista etta objektiivista. (Soem2008: 61.) TAma on se tiedon laji,
jota ei oppilaitoskontekstissa opiskelijalle vomzettaa. Se liittyy aina kulloiseenkin
organisaatioon ja siihen sosiaalistutaan kyseisagsiisaatiossa. Sita voitaisiin ku-

vata myos ternilla organisaaio-osaaminen.

Vaikka tdssa sana "knowledge” on kaannetty sartadtsi, voidaan huomata, ettd osa
naista tiedon lajeista on enemmankin puhtaastistdl tietdmysta, joka ei ole tiedos-
tettua tai sen siirtdminen ja jakaminen verbadiiggsvaikeaa, ellei mahdotonta. Eri-
tyisesti toiminnallistettu tieto ja osa ankkuroittuiedosta ovat sellaisia, etta ne ovat
enemman tietdmysta kuin pelkastaan tietoa. Talaii@amys ei ole edes aina tiedos-

tettua.

Myds Blackler esittaa, etté erilaisia tiedon lajepa olla vaikea erottaa toisistaan. Tie-
to on aina kompleksista ja silla on monenlaisieei@mismuotoja. Se on seka tilan-
nesidonnaista etta abstraktia, implisiittista japisiittista, jaettua ja yksilollista, fyy-
sista ja mentaalista, kehittyvaa ja staattistaéd sekbaalista ja koodattua. Kuitenkin
tiedon erilaisten ilmenemismuotojen ja niiden siddr analyysi auttaa ymmartamaan

prosessia, jolla tietoa tuotetaan ja kasitelladisjrt sanoen kuinka niitéa opitaan.

Eri tiedon lajit vaativat erilaisia tiedon jakammsmekanismeja. On siis huomioitava,
ettd tiedon ominaisuudet vaikuttavat siihen, mialsilssa kontekstissa niiden jakami-
nen on mahdollista. Juuri tamé& havainto tekee opgeista kontekstisidonnaisen. (So-
rama 2008.)

2.5 Tiedon jakaminen ja vastaanottaminen

Van Woerkomin (2004) mukaan on vain vahan selldigidjoita, jotka ovat sijoitta-
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neet reflektion kasitteen esimerkiksi tydelamakksiien. Tallaisina han mainitsee
muun muassa Schonin (1983), Demingin (1986), Asgyja Schonin (1996) seka
Nonakan ja Takeuchin (1995). Kuitenkin ammatillse&oulutuksessa tulisi huomi-
oida myds tallaiset oppimisprosessia kuvaavat thiatiska oppiminen ty6harjoittelun
aikana on yksi oleellinen osa opiskelijoiden asiatemuksen kehittamisen konteks-
tia. Kirjoittajan mukaan myds tutkijoiden lahestwtaivat reflektioon vaihtelevat. Ta-
man kehittdmistehtavan kannalta merkittavimpin&tidkuitenkin nahdaan sellaiset
mallit, joissa painottuu erityisesti reflektion tnementaalinen funktio suhteessa on-
gelmanratkaisuun. Tallaisia ovat esimerkiksi Argyrija Schonin (1996) malli ja No-
nakan ja Takeuchi (1995) malli. Naista erityisé&tnakan ja Takeuchin mallia kayte-

taan tassa tyossa.

Nonaka & Takeuchi (1995) esittavat mallissaan, ati#a tietamysté voidaan kehittaa
dynaamisella vuorovaikutuksella ja kahden tiedgin l@mplisiittinen/eksplisiittinen)
yhdistelmé&na. Tarke&a kuitenkin on huomioida, ettden tietamyksen luonti itses-
saan sisaltaa sinansa hiljaisen tiedon kayttoahétémista, joka puolestaan vaikuttaa
oppimis- ja omaksumiskykyyn. Nonaka ja TakeuchB@onimittivat malliaan tieta-
myksen luonnin prosessimalliksi (knowledge creapoocess), vaikka he Koistisen
(2003) mukaan itse asiassa tutkivat organisatisseabppimisen dynamiikkaa ja

mekanismeja, eika niinkaan itse oppimista.

Huomionarvoista on, ettd Nonakan ja Takeuchin sdlion piirteitd Deweyn koke-
musperaisen oppimisen kehakuvauksesta, vaikka agtpitkuvataankin Deweysta
poiketen yhteistoiminnallisena prosessina. Jotkikijat ovat tassa yhteydessa verran-
neet mallia Kolbin (1984) kehittamaan malliin. Kadehitti oman oppimiskehansa
Deweyn malliin perustuen, joten voi olla perusteipaa verrata Nonakan ja Takeuc-
hin mallia juuri Deweyn kokemusperaiseen oppimisémmnakan ja Takeuchin malli
on kuitenkin Deweysta poiketen ryhmékeskeinen §nastapa oppimiseen. (Sorama
2008: 65.)

Malli kuvaa tiedon muodostusta, joka tutkijoidenkaan tarkoittaa yksiléiden tieta-
mykseen, yhteiseen tietdAmykseen seké organisalitiakiin uponneena olevan im-
plisiittisen tiedon muuttamista eksplisiittiseemaistavaan muotoon ja painvastoin.

He eivat ole kiinnostuneita itse tiedosta sinaresn\siita prosessista, jolla tietoa jat-
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kuvasti luodaan, muunnetaan ja paivitetaan. Kigpgn mielenkiinnon kohteena on
pragmaattinen tietdmys eli toiminnan tieto kutemBgnkin mallissa. Uusi tietamys

syntyy aikaisemman tietamyksen muuntamisesta.a(Bar2008: 65.)

Kun implisiittisté tietoa jaetaan osaamisen jakagamastaanottajan valilla, on kyse
kokemuksellisen (pragmaattisen), toiminnallisteiedon jakamisesta. Jakajan ja vas-
taanottajan valinen sosiaalinen vuorovaikutus amatéprosessin ensisijainen kon-
teksti. Nonaka ja Takeuchi (1995) kuvaavatkin gitésessia sosialisaatioksi. Ulkois-
tamalla puolestaan pyritdén tallaisen implisiittis'edon muuntamiseen eksplisiitti-
seksi (fysikaaliseksi tai semanttiseksi). Esimesktkiminnallistetun tiedon ankkuroi-
tuminen voidaan koodata erilaisina kaavioina jemyksina, jolloin se muuttuu fysi-
kaaliseksi tiedoksi. Tallainen tieto voidaan mybtsdigtamisen prosessissa kerata yh-
teen eri lahteista. Yhdistamista voi tapahtua editkge dokumenttien, tapaamisten,
keskustelujen ja tietoverkkojen valityksella. Sgsaminen sen sijaan on eksplisiittisen
tiedon muuntumista implisiittiseksi. Tata tapahsiiloin, kun kasitteellistetty tieto

(fysikaalinen tai semanttinen) sisaistyy toiminisadituksi (pragmaattiseksi) tiedoksi.

Tiedon lajiin ja sen jakamiseen liittyy sellaisekijoita, joiden ymmartaminen antaa
mahdollisuuden analysoida, minkalaista tietoa iselavalmiudet vaativat kehittyak-
seen. Naihin seikkoihin jo viitattiinkin tiedon iep esittelyssa. On kuitenkin syyta

viela [lahemmin pohtia esimerkiksi niitd ongelmiitq kunkin tiedon siirtdmiseen

littyy.

Esimerkiksi sosialisaatiossa tiedon jakajan higaitieto (Blacklerin luokittelussa
toiminnallistettu tietoa) muunnetaan vastaanottajfaiseksi (toiminnallistetuksi)
tiedoksi. Kyse on téalléin kokemuksen jakamisen pssssta, jossa tietoa vastaanote-
taan havainnoimalla ja imitoimalla. Sosialisaa#itkbittaa siis kokemus- ja malliop-
pimista, jossa osaajien toimintamallit siirtyvatiden kayttoéon esimerkiksi yhdessa
tekemisen kautta. N&in se vaatii laheista vuorautamsta jakajan ja vastaanottajan
valilla. Sosialisaatio onkin vahvasti kontekstisidainen. Ellei tallaista sosiaalista
henkilokohtaista vuorovaikutussuhdetta ole, ei sebga mydskaan mahdollistu tallai-

sen tiedon jakaminen. (Sorama 2008, 66.)
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Tasta voidaan paatella, etta erityisesti asiarjat@iamyksen jakaminen vaatii nain
ollen laheisen henkilokohtaisen vuorovaikutussuhtesgantuntijan ja noviisin valille.
Tallaisia voidaan parhaiten luoda kaytannon tyoéksda, mutta saattaa olla mahdol-
lista myos oppilaitoskontekstissa koulutusalaspgpuen. Tallainen oppiminen voi
olla tehokasta ja nopeaa, mutta se mahdollistaa mylieiden tekemisen ja usein
myds niiden toistamisen. Tallainen oppiminen vdaikeilua ja useimmiten hyvaksyt-
tavaan lopputulokseen paastaan yritysten ja erédysutta. Osapuolten saattaa olla
my0s vaikeaa ymmartaa toisen ajatusmaailmaa ilmaaaikaisempaa kokemusta.
Monissa tutkimuksissa onkin viitattu samankaltassterilaisuus -nakékohtaan ja
todettu, ettda samankaltaisuus auttaa yhteisessénigggsa. Voikin kysya, kumpi suh-
teista opettaja-oppilas vai tydelamassa asiantihgrjoittelija tarjoaa paremman

mahdollisuuden samankaltaisuuteen.

Ulkoistaminen puolestaan on prosessi, jossa hdfatreto muuntuu eksplisiittiseksi.
Siind ihmiset yrittavat kasitteellistdd mielikuvnagerbaalisesti ilmaistavaksi. Muun-
tuminen eksplisiittiseksi tiedoksi tapahtuu metegoy analogioiden, kehitelmien, hy-
poteesien tai erilaisten mallien muodossa. Tilastgegippuen mielikuvien ja ilmaisu-
jen ristiriidat estavat tai edistavat reflektiontggen haittaavat yksildiden valista vuo-
rovaikutusta. Kuitenkin vuorovaikutus ja dialogiivat johtaa eksplisiittiseen tietoon,
jollaista Blacklerin luokittelussa kuvaavat sek&iktaellinen etta kooditettu tieto. Ul-
koistamisen prosessista on kyse esimerkiksi sjlkum asiantuntija kertoo tehtavis-
taan tai opettaja pyrkii syventdmaan opetettave &silaisin omaan kokemukseensa

perustuvin esimerkein.

Ulkoistamiseen liittyen oppimiselle merkittavaa amfen hyvin asiantuntija/ohjaaja
kykenee muuntamaan omaa hiljaista (Blacklerin Itiekissa seka toiminnallistettua,
ankkuroitua etta kulttuurista) tietoa eksplisigksi tiedoksi. Kuitenkaan ulkoistami-
nen, sitten kun tieto on muuntunut jakajan kaditssksi ja/tai kooditetuksi tiedoksi,

ei ole erityisen kontekstiherkka sosiaalisen vuarwtuksen suhteen.

Voidaan arvioida, etta tahan prosessiin soveltagmaattis-kognitiivinen oppiminen
siina vaiheessa, kun asiantuntija/ohjaaja kykeneik@istamaan tiedot eksplisiittises-
ti. Alkuvaiheessa pragmaattis-empiristisesta opp@sta voi olla apua siita syysta, etta

tieto ei ole viela muuntunut tdsmallisen eksplikiisi. Pragmaattis-empiristinen op-
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piminenhan tapahtuu kayttaytymisen muutoksena ijratiéi jaettua tietoa reflektoi-
daan. Kuitenkin pragmaattis-empiristinen oppiminaatii |aheisté sosiaalista vuoro-
vaikutusta, jotta tietoa voidaan jakaa. Siina vegisa, kun tieto on eksplisiittisesti
kommunikoitavissa, my6s sen jakaminen on suhtesliifielpompaa ja siina voidaan

kayttaa monia eri kanavia.

Yhdistdmisen prosessissa eksplisiittinen (kasligtetty ja/tai kooditettu) tieto kera-
tadan yhteen eri lahteista. Silla pyritaan systesoatiaan kehitelméat uudeksi tietojar-
jestelméksi. Yksilot ja ryhmaét voivat vaihtaa jedistelld tietoa dokumenttien, tapaa-
misten, puhelinkeskustelujen tai tietoverkkojerityktelld, ja tietoja keratddn myos
yhteisiin tietojarjestelmiin kooditettuna tietonéhdistdmisen prosessi ei ole sosiaali-
sen vuorovaikutuksen suhteen erityisen kontekdtik@erKoska kyse on eksplisiittises-

ta tiedosta, sen siirtdminen on suhteellisen helpggbosapuolten valilla.

Sisdistdminen puolestaan on prosessi, jossa ekspkn (kasitteellistetty ja/tai koo-
ditettu) tieto muuntuu hiljaiseksi (toiminnallistéssi, ankkuroiduksi ja kulttuuriseksi)
tiedoksi. Sisaistamisvaiheessa ihnmiset ottavat tuiodmintamallit kayttdon kokeile-
malla niitd omassa tyossaan. Erilaiset dokumemsuplliset tarinat auttavat eksplisiit-
tisen tiedon sisaistamista ja muuntamista hiljasa&doksi. Choon (1998) mukaan
tdma muuntamisen muoto on perustana jaetuillegkoiVisille) mentaalisille malleil-
le (Senge 1990; Kim 1993). On huomioitava, ettaisi@minen on erityisesti yksilol-
linen prosessi, jolloin yksilon aikaisempiin kokeksun perustuvat yksil6lliset merki-
tysrakenteet vaikuttavat sisaistamisen mahdollemutKuitenkin voidaan todeta, etta
seka pragmaattis-kognitiivinen etta pragmaattisiastmen oppimismalli sisaltavat
sisdistamisen vaiheen. Olipa oppiminen tapahtwka kayttaytymisen tai kognitioi-
den muutoksena, on integroidun oppimisen saavutimiiippuvainen yksilollisesta

tiedon sisdistamisesta. (Sorama 2008, 69.)

Nonakan ja Takeuchin mallissa uuden tietdmykseminen on prosessi, jolle on tyy-
pillista hiljaisen ja eksplisiittisen tiedon dynaiaen vuorovaikutus. Kirjoittajien mu-
kaan malli merkitsee sosialisaation, ulkoistamisgalistelyn ja siséistamisen vaihtu-
vaa kayttéa uuden tietamyksen tuottamiseksi. Psosesi vaiheet ovat eriasteisesti
kontekstiherkki& sosiaalisen vuorovaikutuksen sernteiilla on merkitysta siihen,

minkalainen oppimisen malli soveltuu tiettyyn tiedmuuntamisen prosessiin.



42

Seuraavassa liitetdan edelld esitetyt tiedonj&jiiiden muuntamisen prosessit aikai-
semmin esitettyihin pragmaattis-kognitiiviseen jagmaattis-empiristiseen oppimis-

malliin.

Pragmaattis-kognitiivisessa mallissa oppimisprasdéatokohtana on méaaritelty on-
gelmatilanne tai oppimistarve. Ongelmatilanteerofgimistarpeen maarittely mah-
dollistuu oppijan aikaisemman kokemuksen ja meskélgenteiden avulla. Oppija
alkaa kerata kasitteellista ja kooditettua tietmtiaistakseen ongelman ja yhdistaa
tietoa aikaisempaan tietoonsa ja rekonstruoi ongelr8amalla han kuitenkin voi ja-
kaa keraamaansa tietoa muille, jotka puolestaaistgwdt sitd omaan aikaisempaan
tietoonsa. Tiedot on mahdollista kerata myos eiilatietojarjestelmiin. (Sorama
2008.)

Uutta tietoa reflektoimalla oppija valitsee tavamla uskoo ongelman ratkeavan ja
tdma prosessi laajentaa oppijan aikaisempia merkikgnteita. Uusi tieto sisdistetaén,
jolloin yksil6lle muodostuu uusi kognitio. Oppij@Makaa uutta tietoa ongelmanrat-
kaisusta muille ja yhdessa heidan kanssaan ludessidn tulkintaa uudesta tiedosta.
Yhteisen tulkinnan muodostuminen syntyy vuorovaiksessa ja dialogeissa. (Sora-
ma 2008.)

Tietoa ryhdytaan soveltamaan ja samalla sen saueltta reflektoidaan. Kun ongel-
manratkaisu tuottaa ratkaisun toiminnan tasollaebngan, muuttaa se myds oppijoi-
den kayttaytymista. Uusi tieto laajentaa oppijoidéisempia merkitysrakenteita,
mutta se myds vahitellen sisaistyy uudenlaiseksnrksi eli siita tulee oppijoiden
toiminnallistettua tietoa. Sosialisaation kauttaraeodostaa ryhman jasenille uuden

yhteisen merkitysrakenteen (kuvio 8). (Sorama 2(Q8),
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KUVIO 8. Yksilon pragmaattis-kognitiivinen oppimisi tiedon jakamisen ja vas-
taanottamisen nakokulmasta

Pragmaattis-empiristisessa oppimismallissa searsip@pimistilanteen lahtékohtana
on oppijan maarittelemétén ongelmatilanne ja opgtianve. Oppijalla ei ole aikai-
sempaa kokemusta tai merkitysrakenteita, joideassa han kykenisi tasmallisesti
maarittelemaan ongelman tai tarpeen. Oppija alkaaihnoida ymparistéaan ja nii-
den henkildiden kayttaytymistd, joiden kanssa hénaittomassa vuorovaikutukses-
sa. (Sorama 2008, 71.)

Koska hanella ei ole tasmallista maarittelya tatper, han pyrkii yrityksen ja ereh-
dyksen avulla ratkaisemaan ongelmaa. Yrityksemghdyksen tuottamien ratkaisujen
kautta syntynytta tietoa yksilo voi pyrkia ulkoistaan sosiaalisessa vuorovaikutuk-
sessa, mutta koska se on suurimmaksi osaksi haljagtoa, saattaa sen ulkoistaminen
olla vaikeaa. Kokeilulla ja tekemélla oppimalla efrgallinen tilanne tai oppimistarve
voi ratketa. (Sorama 2008, 71.)
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Ratkaisun aikaansaanut toiminta sisaistetaantg@msliodostuu oppijalle uudenlainen
toimintatapa, jota mahdollinen palkkio vahvistaasta kayttaytymisen aikaansaama
kokemus sen hyodyllisyydestd, saa aikaan reflekjgppeamalla siitd muodostuu uusi
kognitio, joka voi muuntua myds kasitteelliseksk@oditetuksi tiedoksi. Silloin se on
myos mahdollista yhdistdd muiden tietoon ja muamhstita yhteista tulkintaan, jol-
loin se aikaansaa my0s yhteisia merkitysrakentgitajan omien merkitysrakenteiden
lisdksi (kuvio 9). Nama merkitysrakenteet toimijakossa vastaavanlaisten ongelma-
tilanteiden lahtokohtana, jolloin oppijan oppimidinauuttuu pragmaattis-kognitiivi-
seksi. (Sorama 2008, 71.)
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KUVIO 9. Yksilon pragmaattis-empiristinen oppimisiihiedon jakamisen ja vas-
taanottamisen nakokulmasta

Huomattava on, etta ensimmaisessa tapauksessa j@doninen ja vastaanottaminen
eivat vaadi sosiaalista vuorovaikutusta tiedon rardn vaiheessa. Vasta siina vai-
heessa, kun tieto on muuntunut uudeksi toimint&isiy#oisin sanoen siitd on muo-
dostunut oppijalle rutiini tai tottumus, sen jakaem muille vaatii sosialisaatiossa
l&aheista vuorovaikutusta. Toisessa tapauksesssijaan tiedon hankinta perustuu

nimenomaan laheiseen vuorovaikutukseen jakajaagtaanottajan valilla. Mutta
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myO6hemmassa vaiheessa, kun siitéa on tullut uudesridiognitio ja se on muuntunut
kasitteelliseksi tiedoksi, sita on mahdollista jakayts muuten kuin henkilokohtai-

sessa vuorovaikutustilanteessa. (Sorama 2008, 72.)

2.6 Asiantuntijavalmiuksien oppimisen malli

Tiedon oppimisessa on kyse kooditetun ja kasitttetyn tiedon vastaanottamisesta.
Se on ainoa tiedon laji, joka nimenomaan on vaitod (dataa, informaatiota). Se on
kaikkein yksinkertaisin ja suoraviivaisin jaetta¥astaanottamisen onnistuminen
riippuu kuitenkin vastaanottajan kyvysté vastaaeotiitd. Jakaminen tapahtuu ulkois-

tamisen kautta.

Taidon oppimisessa on puolestaan kyse toiminnetllisttiedon (taitotiedon) ja myds
kulttuurisen tiedon omaksumisesta. Toiminnallistéito on asiantuntijan tietdmysta
ja vaatii siirtydkseen laheista vuorovaikutustaésekminnallisen kokemuksen - teke-
misen. Samalla tavalla kulttuurinen tieto liittygi@ntuntijan rooliin, mutta myos sii-
hen kontekstiin, jossa asiantuntijan tyota tehdB&m ollen se on vahvasti konteks-
tisidonnaista ja niiden jakaminen tapahtuu sosiatisn kautta. Oppilaitosymparistos-

sa ei yleensé ole mahdollista tallaisen tiedomosiir

Kyky soveltaa liittyy jo asiantuntijuutta osoittauatietamykseen ja sellaisen oppimi-
seen tarvitaan seka kasitteellistettya etta toiallimtettua tietoa. Kyky soveltaa osaa-
mistaan (tietoja ja taitoja) tulee seka ymmartamisid kokemuksen kautta. Ymmar-

taminen liittyy sisdistdmiseen, joka tapahtuu tregotaidon yhdistamisena.

Kuviossa 10 esitetddn tiedon lajit siirrettyindekiehykseen edelld olevan esityksen
perusteella. Kuvioon on liitetty myds edella egmetnukaiset ndkemykset Oppimis-

prosessista, Oppimisprosessin tuloksesta seka Qggpirtuloksesta.
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KUVIO 10. Asiantuntijavalmiuksien oppimisen malli.

Oppimisprosessi riippuu omaksuttavasta tiedontéajiieto on joko kooditettua tai
kasitteellistettya tietoa. Pragmaattis-kognitinnngppimisprosessin malli lahtee liik-
keelle niista merkitysrakenteista, joita oppijgtleon. Nama auttavat oppijaa suuntaa-

maan tiedon hankintaansa. Uutta tietoa hankkiessajifa reflektoi hankkimaansa
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tietoa yhdistaen sité aikaisempaan tietoon. Oppiragessin tuloksena on kognitiivi-
sia muutoksia ja oppimisen tuloksena on uusien itysriekenteiden perustaminen

seka aikaisempien laajentaminen.

Taito koostuu paaasiallisesti toiminnallistetugtadsta sekd myos asiantuntijuuteen
ja organisaatio-osaamiseen liittyvasta kulttuutségdosta. Sen oppimisprosessin
malli on pragmaattis-empiristinen. Siind oppimig@ssi l&htee liikkeelle kokemuk-
sesta, josta oppijalla ei ole selkeaa kuvaa, j&lomg on néin maarittelematon. Talla
tarkoitetaan sita, ettd oppija ei viela osaa hataaatppimisen tarvettaan selkedasti.
Tassa oppimisprosessin tuloksena on ensin kaytdsgyn muutos, kun oppija pyrkii
esimerkiksi mallioppimisen avulla imitoimaan asiamttjan kayttaytymista. Oppimi-
sen tuloksena on erilaisten toimintavaihtoehtogkonstruointi. Rekonstruointi pe-
rustuu erilaisiin kokemuksiin. Toimintavaihtoehtogdlektoimalla oppija valitsee jon-

kun sellaisen, jonka uskoo tuottavan parhaan teloks

Valmius soveltaa opittua (soveltaminen) vaatii Skesitteellista ettd toiminnallistet-
tua tietoa. Siina oppimisprosessi etenee seka @ailis+kognitiivisen etta pragmaat-
tis-empiristisen oppimisen prosessimallin mukaigadarkoittaa sita, etta naiden
kummankin prosessin viimeisen vaiheen, uuden tiedomudenlaisen toiminnan hy-
vaksyttavyyden vahvistuminen reflektoimalla, sdaan integroidun oppimisen. Téal-
laisen oppimisprosessin tuloksena on oppijan ynmykéen muutos ja oppimisen tu-
loksena on analyyttinen ongelmanratkaisu, jokatéaotiudenlaisen asiantuntijuustie-

tamyksen.

Seuraavassa luvussa pyritdan selvittdmaan, miskdlepetuksellisia menetelmarat-
kaisuja voidaan valita kunkin asiantuntijavalmiudkehittdmisessa huomioiden oppi-

misprosessit ja niiden tulokset seka oppimiserksda
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3 OPETUKSEN MENETELMALLISET RATKAISUT

Asiantuntijavalmiudet koostuvat tiedoista, taidaiseka kyvysta soveltaa oppimaansa
uusissa ammatillisissa tilanteissa ja tehtavissé@muntijaksi kehitytddn ajan kulues-
sa, kun ammatillista tietamysta on kertynyt nigdon kuin kokemuksenkin kautta.
Formaalin koulutuksen aikana ei viela asiantunsijadistyta, mutta formaalin koulu-
tuksen tavoitteeksi voitaisiin asettaa se, ettdjapypalmistuttuaan olisivat omaksu-
neet sellaisen maaran asiantuntijavalmiuksia,adéévat osaajia tydelamaan siirtyes-
saan. Tavoitteena myds tulisi olla, etta heill&idkrvittavat yleiset tydelamavalmiu-

det, jotta he olisivat kykenevia jatkuvaan oppimaisga asiantuntijaksi kehittymiseen.

Perinteinen oppilaitosymparistd on keskittynyt tedpettamiseen. Kuitenkaan pelk-
k& tiedon tietamaan tuleminen ei ole oppimista raattis-konstruktiivisen nakemyk-
sen mukaan. Vasta kun tieto integroidaan toiminjaar@iden yhteisvaikutuksena

seka ymmarrys etté toiminta muuttuvat, voidaan aaapahtuneen oppimista.

Kuitenkin tieto on tarkea osa asiantuntijavalmiaksika tasta syysta voida myoskaan
tietojen oppimisen tarkastelua jattdd vahemmalletoTkoostuu tassa tydssa esitetyn
mallin mukaisesti seka kooditetusta etta kasittasta tiedon lajeista. Niiden oppimi-
nen tapahtuu perehtymalla kirjalliseen materiaaekd muodostamaan siita kasitteel-
listd asiantuntijatietoa. Tallainen oppimisprosessitaa tdssa esitettya pragmaattis-

kognitiivista mallia.

On tarkeaa pohtia uusia menetelmaéllisia ratkaisejajen opettamisessa. Perinteinen
luento- ja opettajakeskeinen tiedon "kaatamineriimiaa totuuksina ei kehita oppi-
joiden yleisia ty0elamavalmiuksia eika sovi myoskéésitykseen oppijoiden itseoh-
jautuvuudesta ja innovatiivisuudesta. Tassa tyésgataan tutkivan oppimisen mene-
telmaa. Tallainen menetelma tulisi kuitenkin omakpguperuskoulusta lahtien. On
vaikeaa motivoida oppijoita omaehtoiseen tiedorkhdaan, jos heilla on yli kymme-

nen vuoden kokemus passiivisesta vastaanottamisesta

Kotilan (1998, 16) mukaan yksi konstruktivisminlesnousun seurauksista on ollut
oppimisen nakeminen muutoksena yksilon kasityksdsi niinkaan kaytannollisena

kykyna hallita opittuja ja opetettuja taitoja. Taitinen on kirjoittajan mukaan myos
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tyon teknista hallintaa, ei vain sen kasitteelhs&ia. Kauppi (1998, 16) puolestaan
pitaéa tarkeana kykya toistaa opittuja taitoja nitiomaisena, joka on osa paivittaista
ammatillista toimintaa. Rutiinien hallitseminen rdaHlistaa perustoimintojen sujuvan
etenemisen. Rutiinien oppiminen liittyy tAssa égiy@ pragmaattis-empiristiseen op-
pimisen prosessimalliin, jossa tekemalla opitaantekiseen tilanteeseen ja tehtaviin
oikeat tavat. Rutiinit ovat myos Deweyn mukaan istem toiminnan perusta. Pyrim-
me aina muodostamaan toiminnassamme rutiinejagkeskuovat turvallisuuden
tunteen. Varsinaisesti oppiminen Deweyn mukaareih kayntiin vain sellaisissa

tilanteissa, jossa nama rutiinit eivat toimi.

Toinen konstruktivismiin liittyva ongelma Kotilai998) mukaan ammatillisen osaa-
misen kannalta on sen valiton keskittyminen dekii@iseen eli toteavaan tietoon seké
kasitteisiin kaiken oppimisen tarkastelussa. Amlisgen osaamiseen vaistamatta
kuuluva proseduaalinen tieto — tydn tekninen higlegli ammattitaito ja sen oppimi-
nen — jaa ohuemmalle tarkastelulle. Nakokulmaenélttamatta asioiden kasitteelli-
sessa hallinnassa tai tietdmisessa vaan painapistes olla myds tyon tekemisessa,
toiminnan hallitsemisessa ja siihen liittyvassaaasten arvioinnissa (Kivinen & Ris-
tela 2003). Oppimisen muutoksen toivotaan tapamummaenomaan ammatillisessa
toiminnassa, ei vain kasitteellisessa ajattelu$satila 2003, 16). TAssa nakemyksessa
tulee esille myds tassa tydssa esitetty taito saaeloisin sanoen integroitu oppimi-
nen, jossa yhdistyvét seka tieto ettd tietamyseRkokseen perustuva taito ja naiden

kautta syntyva analyyttinen ongelmanratkaisutaito.

Kotilan (2002, 16) mukaan monia oppimisndkemysketiuja tuntuu vaivaavan
ammattikorkeakoulupedagogiikan kannalta tietty pengelma. Ne korostavat tiedon-
kasittelya oppimisen peruskysymyksena. Pragmatisi@kdkulmasta tiedossa on ky-
symys tekemisesta (Kivinen & Ristela 2003). Tigse$saan on luonteeltaan kontemp-
latiivista, elotonta ellei sita sidota prosesseikimkemukseen ja toimintaan aidossa

sosiaalisessa kontekstissa (Kotila 2003, 16).

Herrasen (2003, 113-150) mukaan ammattikorkeakénphgitelman yhteiskunnalliset
tehtavat voivat ohjata tietyntyyppiseen pedagogisgatteluun. Toisaalta tietyntyyp-
piset koulutusalan erityispiirteet tai toisaaltati@vaan ainekseen liittyvat ominaispiir-

teet seké opettajan andragoginen (yleisesti pedagogajattelu ohjaavat valitsemaan
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seka oppimisnakemyksen etta opetussuunnitelmalliseusajattelun ominaispiirteita.
Kotilan (2003) mukaan yksi mahdollinen tapa tar&batoppimisndkemyskeskustelua
ammattikorkeakoulupedagogiikan kannalta on autgetiioppimisymparistéjen eli
ammatillisen harjoittelun korostaminen seka tydsidg®n ja sitéd kautta tydtelamalah-

tbisen pedagogiikan perustelut.

Kuten aikaisemmin on todettu, osaajaksi kehittyerisg asiantuntijavalmiuksien
kehittdmiseen vaadittavia taitoja ei ole yleensadodlista harjoitella oppilaitosympa-
ristbssd, vaan ne vaativat aidon tydelaman tilant€aidot koostuivat sellaisista tie-
don lajeista kuin toiminnallistettu ja kulttuurinéeto. Varsinkin kulttuurinen tieto on
kontekstiin sidottua ja se maariteltiinkin orgamiia-osaamiseksi. Toisin kuin perin-
teisessa oppilaitoskontekstissa hyvin osattu tiegfmitaminen, taitojen opettamiseen
ei siind maarin ole ammattikorkeakouluissakaan gtattu. Kuitenkin erityisesti juuri
ammattikorkeakoulussa tulisi panostaa yhta laiN@sopiskelijoiden taitojen kehit-
tamiseen. Erityisesti siitd syysta, etta tietogtajtojen hallinnan kautta muodostuu
kyky soveltaa. Jos jompikumpi naista puuttua, édamlettaa, etta opiskelijalle voisi

muodostua asiantuntijaksi kehittymiseen tarvittawalmiuksien kokonaisuutta.

Taitojen esiasteita (jollaisina voidaan pitaé eskiksi laskentatoimen opettamisessa
kirjausrutiineja ja muita vastaavia) on mahdollistduleekin kehittd& oppilaitoskon-
tekstissa. Toisaalta ilman perustietoja opittavéstiaista ei mydoskaan saavuteta paras-
ta mahdollista tulosta taitojen harjaannuttamisdlissa syysta on pohdittava, milla
tavalla opetussuunnitelmissa huomioidaan tietageaifojen oppimiseen optimaalinen
jarjestys. Ne voivat olla samanaikaisia ja totewdsianerkiksi sellaisissa oppimisym-
paristoratkaisuissa kuten liiketalouden opiskelysgateutettavassa harjoitusyritys-
toiminnassa. Tallainen toiminta ei kuitenkaan vigkriittdvaa todellisten asiantunti-
jataitojen oppimiselle, mutta toimii hyvana pohjaasiasteena, syventavalle oppimi-

selle.

Seuraavassa esitetaan joitain sellaisia menetglitéi on esitetty nimenomaan asian-
tuntijavalmiuksien opettamiseen. Ne liitetaén edeBitettyyn asiantuntijavalmiuksien
oppimisen malliin. Ensimmaisené esitetaén tutkioppimisen malli. Sen ajatellaan
littyvan mielekkaaseen tietojen oppimiseen. Tuskoppiminen tuo uudenlaista ajat-

telua perinteiseen tietojen opettamiseen. Toissita@t&an situationaalisen oppimisen



51

malli, joka liittyy aidossa tydelamaymparistdssiéojan kehittdmiseen. Taméan jalkeen
tarkastellaan ongelmaperustaisen oppimisen lahth&tzhnousevaa projektioppimi-
sen mallia, jonka ajatellaan tuottavan kykya s@zetieka tiedon etté taidon kehittymi-

sen kautta.

3.1 Tutkiva oppiminen

Hakkarainen. Lonka ja Lipponen (1999) lanseeragsipaimisen tavoitteeksi kasitteel-
lisen ajattelun muutoksen tutkivan oppimisen kauftakivassa oppimisessa oppi-
misprosessia tarkastellaan (luokkahuonekontek3tiggamisen ja tiedonrakentelun
valisena vuorovaikutussuhteena. Perusajatuksesa,@itd uuden tiedon luominen on
samanlainen prosessi kuin aikaisemmin luodun tigageméartaminen (emt. 199-200).
Olennaista on tiedon kasittely toiminnan kohtedrélaista kuvaa tassa esitetty prag-

maattis-kognitiivisen oppimisprosessin malli.

Hakkaraisen ym. (1999) mukaan tutkivassa oppimastsminta kohdistetaan tieto-
ongelmiin ja niiden arviointiin liittyviin teorioilm ja selityksiin (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 1999: 203). Ratkaisuja haetaan hyposmeselvitysten, tulkintojen ja
mallien avulla. Kirjoittajat korostavat, etta kyseé ei nimenomaan ole 'tekemalla

oppiminen’

Tutkiva oppiminen ei ole pelkastdan pedagoginenatema vaan kokonaisvaltainen
lahestymistapa, joka nivoo yhteen jarjen, tuntekioppilaitoksen opetus- ja oppi-
miskulttuurin. Periaatteessa jokaisella ihmisiliéayteisen kasityksen mukaan tarve
oppia ja kehittya. Usein tama tarve on saattanutehdua kaiken muun alle. (Hakka-

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

Hakkarainen ym. (2005) mukaan tutkivan oppimiseskkeen ajatus on vaalia ja
kehittaa oppilaiden kekselidisyytta ja luovuuttaska emme voi tietdd, millaisissa
tybtehtavissa he tulevat tulevaisuudessa toimimidmyaittajien mielesta taman vuok-
si on tarke&a, ettéa koulu ei pelkastaan lisdé apjah tietomaéraa vaan myos sytyttaa
heissa innostuksen ja rohkeuden oppia uusia agoitdkaista monimutkaisia ongel-

mia uuden tiedon hankinnan avulla.
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Tutkijat ovat sitd mieltd, etta tutkiva oppiminem l&hestymistapa, jota tulevaisuuden
yhteiskuntaan kasvaminen vaatii. Tutkivan oppimisiEana on ohjata oppimisyhtei-
son jasenet ottamaan yhdessa ratkaistavaksi mdsaisiat ja haastavia tiedollisia
ongelmia, kehittamaan omia tydskentelyteorioitaagedmien hahmottamiseksi ja

sitoutumaan pitkaaikaisiin ponnisteluihin niidetkeasemiseksi.

Tutkiva oppiminen auttaa toteuttamaan kaytannossitavoitteita, joita opetussuun-
nitelmien perusteissa mainitaan. Uusien opetusstalmien perusteissa kerrotaan,
miten opetus tulisi toteuttaa kouluissa. Tassaygleesa puhutaan oppimiskasitykses-
ta, oppimisymparistdsta, koulun toimintakulttuusiseka tydtavoista ja niiden valin-

nan perusteista. (Hakkarainen ym. 2005.)

Monia tutkivan oppimisen kannalta keskeisia asindasee esiin opetussuunnitelmien
perusteista. Siella puhutaan ongelmalahtisesskeyiielysta, tutkivasta oppimisesta,
vuorovaikutustaidoista, yhteisollisyydesta ja raotelleen. Nama kaikki ovat asioita,

jotka liittyvat tutkivaan oppimiseen. (Hakkaraingm. 2005.)

Kieli on tarkea tutkivan oppimisen tyovaline. Omigatusten kirjoittaminen ja jaka-
minen edistaa oppimista (Tynjala, Mason & Lonka DO&un kirjoitamme ja muotoi-
lemme ajatuksiamme ymmarrettaviksi, joudumme samalettimaan, mité oikein
tarkoitamme. Taman takia kirjoittamisella on tutkéga oppimisessa keskeinen merki-
tys. Asian havaitsivat ensimmaisina Carl Bereeklarlene Scardamalia (Scardama-
lia & Bereiter 2004; Bereiter 2002; Scardamalia2200otka tutkivat, milla tavoin
asiantuntijat kehittelevéat tietojaan kirjoittamisg@kana. Asiantuntijat kasittelevat tie-
toa ennen kaikkea ratkaistakseen ongelmia. Tamijalpe ongelmalahtoisyydesta tuli
eras tutkivaan oppimiseen johtaneiden innovaatioldémakivi. (Hakkarainen ym.
2005.)

Tutkiva oppiminen liittyy ihmisen oppimisen ja dgltin sosiokognitiiviseen tutki-
mukseen, oppimiskaytantdjen kognitiiviseen analgyg@ metakognitiivisten taitojen

toiminnalliseen tukemiseen. Kouluissa nykyisin geliisen paljon kaytetty tekemalla
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oppiminen johtaa harvoin oppimistulosten ja oppiéai ajattelun ja asiantuntijuuden

kehittymiseen. Bereiter esittaa, ettd nykyisteretelilla oppimista korostavien peda-
gogisten kaytantdjen taustalla on perusteeton usk@nettd konkreettisten ja valittd-
masti havaittavien asioiden parissa tydskentelyaplkasitteellisen ymmarryksen sy-
venemiseen. Talle uskomukselle ei ole riittavidewdisia perusteita. Tekemalla op-
pimisen avulla voidaan harjoitella tarkeita taitajautta ymmarryksen syvenemiseksi
tarvitaan muitakin keinoja. Pelkka kasilla tekenmr(@ands on) ei riita vaan oppilai-

den taytyy samalla ajatella ja pohtia (minds oonjtaloppilaiden aktiivisesta tekemi-
sesta ja tiedonhankinnasta olisi todellista hydtyitd on ohjattava projektioppimisen
sijaan osallistumaan aitoihin ja ymmartdmisen sgweiseen tahtaaviin tutkimustehta-
viin. Hakkaraisen ym. (2005) mukaan tutkivan opsiem avulla voidaan tuottaa paitsi
ulkoisia dokumentteja myos aikaisempaa syvemminksuoituja ja prosessin aikana

kehitettyja kasitteita ja ideoita.

Suuri osa ammattikorkeakouluopiskelijoista tullg@skentelemaan tietotyolaisina,
joiden tyon keskeisia kohteita ovat tiedon etsimife jasentdminen, valittaminen ja
luominen (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtip@®4). Tulevaisuudessa yhteis-
kunnassa kansalaisten aktiivisuuden, kriittisyygeivaikuttamisen edellytyksené on
kyky toimia kriittisesti tiedon parissa. Tutkimulsta puhuminen saattaa antaa ilmiosta
lian kapea-alaisen, "tieteellisyytta” ylikorostav&uvan. Tutkiva toiminta ei ole omi-
naista ainoastaan tieteentekijoille, vaan sitait@am monimutkaisten ongelmien rat-
kaisussa kaikilla toiminta-alueilla. Vaikka tieteedn tutkimus on tutkivan oppimisen
malliesimerkki, on otettava huomioon, ettd monetmattilaiset joutuvat tydssaan
soveltamaan tutkimukseen pohjautuvia toimintaméméde kohdatessaan monimut-
kaisia tai uusia ongelmia. Aina kun joudutaan rssmaan ongelmia, johon ei ole
saatavilla suoraa vastausta, joudutaan ryhtyma&émiuksiin, joiden valityksell& on-

gelma on mahdollista ratkaista. (Hakkaraisen ynd520

Hakkarainen ym. (2005) toteavat, ettéa onnistuntikirusty®, joka johtaa tutkittavien
iimididen merkityksen seka niiden vélisten suhtaige kokonaisuuden ymmartami-

seen, tuottaa paitsi tietoa myods elamyksia. Tutkieppimisen mallissa osallistutaan

2 Asiantuntijuudella tarkoitetaan hyvin organisoiisiin ja kayttokelpoiseen tietAmykseen nojautuvaa
taitoa ratkaista tehokkaasti johonkin tiedonalaitigVid ongelmia (Glaser & Chi 1988). Nuoret oppi-
laat voivat seka kehittda asiantuntemustaan suda@egmskeltaviin kouluaineisiin etta hankkia itge o
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syvélliseen tutkimiseen ja asiantuntijalle tyygiden uutta luovaan tyoskentelyyn tie-
don parissa. Tama lahestymistapa korostaa oppk@inisuuden ja yhteistyon vaiku-
tusta tutkimuksen suuntaamiseen, johon luetaan ayxistteiden asettelu, kyselemi-
nen, asioiden selittdminen ja saavutetun tietAmykisearviointi (sen arviointi, mita
jo tiedetaan ja mita tietoa viela tarvitsee l6yt&a)tkivan oppimisen toinen teoreetti-
nen lahtokohta on filosofi Jaakko Hintikan tutkinsek kyselymalli, joka korostaa
sitd, millainen merkitys kysymysten luomisella pusaamisella on tiedon luomiselle
(ks. Hintikka 1999; Hakkarainen 1998; Hakkaraine®i&tonen 2002).

Tutkivan oppimisen malli ohjaa oppilaita ottamaaa® yhteiseen tutkimushankkee-
seen ja jakamaan tietojaan ja osaamistaan. Sasitdlaoidaan pitad myos henkilo-
kohtaisen kehityksen ja itsensa ylittamisen stiategy Tehtavaan sitoutunut yksilo
saattaa kayttaa tutkivan oppimisen keskeisia tdopanperehtyessaan johonkin asiaan
ja kehittdessddn omaa asiantuntemustaan sitersiigitéulee hanen alyllisen toimin-

tansa keskeinen normi ja periaate.

Opettajan rooli tutkivan oppimisen menetelméssa

Tutkivan oppimisen onnistuminen riippuu sitd tulevsosiaalisten kaytantojen luo-
misesta. Koska kysymyksessa on uudenlaisen segadlaytdnnén muodostaminen,
tutkivaan oppimiseen ei voida noin vain hypatakBsaan mallin tai sen vaiheiden
jaljitteleminen ei tee oppimisyhteisosta tutkivaaan seka opiskelijat etta opettajat
tarvitsevat aikaa uuden menetelman ja siihenvigty kaytantojen, kuten kyselemisen
tai tydskentelyteorioiden luomisen, harjoitteleneiseKestaa aikansa ennen kuin op-
pimisyhteisd6on syntyy ilmapiiri, jossa osallistuggka rohkenevat kysya ettd osaavat
ohjata oppimistaan kysymyksia seuraamalla. Omakwdniaselittdminen ei ole help-
poa, jos opiskelija olettaa, etta oppikirjoissaamkottomia totuuksia ja valmiita vasta-
uksia. Tallaista opiskelijaa on erityisesti rohkavg esittamaan rohkeita arvauksia
opittavina olevista asioista, koko oppimisyhteistnayds saatava ymmartamaan, ett-

eivat erehtyminen ja virheiden tekeminen ole heildsia. (Hakkarainen ym. 2005.)

pimiseen liittyvaad asiantuntemusta (oppia tyoskentéan tiedon parissa samalla tavalla kuin erealoj
asiantuntijat).
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Hakkarainen ym. (2005) mukaan vaatimus oppimiseaohjautuvuudesta herattaa
monissa opiskelijoissa vastustusta, koska on pdlggpompaa suorittaa opettajan an-
tamia tehtavia kuin itse ottaa vastuuta oastahtmigesta tutkimustydsta. Oppimiskult-
tuurin taytyy muuttua paljon ennen kuin opisketien tydoskentely muuttuu itseohjau-
tuvammaksi. Korkeatasoista oppimisymparistdd, jokapohjan tallaiselle oppimisel-

le, ei synny ilman opettajan tietoista ponnisteloikea-aikaista ohjaamista ja h&nen
tarjpamaansa asiantuntijamallia. Opettajan tuligata oppilaita ottamaan itse vastuu-
ta kaikista tutkivan oppimisen osista, kuten taeailen asettamisesta, toiminnan
suunnittelemisesta, kysymysten asettamisesta gedasi selittdmisesta. Nain opettaja

on koko oppimisen sydan.

Tutkivaan oppimiseen nojautuvia oppimisymparistijasutaan "arviointikeskeisik-
si”, koska niissa korostetaan, ettad arviointi osolkaan oppimisen edellytys. Tama
tarkoittaa sita, ettd oppimista tuetaan antamatkuyaa palautetta, jonka ensisijaisena
tarkoituksena ei ole vain arvottaa opiskelijan guksia vaan antaa tarvittavaa ohjaus-
ta ja tukea (Aktivoivan opetuksen perusperiaatteetka & Lonka 1991). Se merkit-
see myos opiskelijoiden haastamista sekéd arvioinomag@a toimintaansa etta arvioi-
maan toistensa oppimista ja sen tuloksia. Vaikkkiva oppiminen olisi omaksuttu
koulussa yleiseksi opetusfilosofiaksi, kaikki sepomteiset vaikutukset eliminoituvat,
jos opiskelijat ohjataan opiskelemaan toisarvasgtaaloitunutta tietoa kokeita varten.
Tosin aktivoiva opetus on Hakkaraisen ym. (2005kaam hieman opettajakeskei-
sempaa kuin tutkiva oppiminen. Siina opettajan sitgimilla ja kysymyksilla on

keskeisempi merkitys kuin varsinaisessa tutkivaggamisessa.

Tutkivassa oppimisessa voidaan kayttaa osana mgéHagakeskeisida menetelmia.
Tallaisia ovat esimerkiksi aktivoivat luennot. Opetvoidaan myos ankkuroida todel-
lisiin ja aitoihin maailman ilmidihin. Kasiteltavéisiat voidaan liittdd laajempaan yh-
teyteen esimerkiksi videoiden, tarinoiden tai asiatjaluentojen avulla. Myds opis-

kelijat voivat pitdd esitelmid ja esitelmaa pitéwdpilas johtaa opettajan tukemana

keskustelua.

Tutkivassa oppimisessa opettajalla korostuu tiedokimnassa uudenlainen rooli op-
pimisen ohjaajana. Tutkiva oppiminen edustaa uuib&aa oppimista. Se ei tdhtaa

vain jonkin kirjoissa esitetyn tiedon mieleen pamseen ja palauttamiseen kokeessa
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vaan johonkin merkitykselliseen asiaan tai ilmidittyvan tiedon rakentamiseen ja
luomiseen. Tutkiva oppiminen tapahtuu parhaiten attitaitoisen, tydhonsa sitoutu-
neen ja itseddn kehittavan opettajan asiantuntawdgauksessa ja tukemana. (Hakka-

rainen ym. 2005.)

Amerikkalainen psykologi John Bransford ja handitdyerinsa luonnehtivat tulevai-
suuden oppimisympaéristoja a) oppilaskeskeisikstjdiimyskeskeisiksi ja c) arvioin-
tikeskeisiksi (Bransford, Brown & Cocking 2004). @askeskeisyys tarkoittaa sita,
ettd oppijan ajattelu, aly ja tieto, joiden varakéa hahmottaa uusia asioita, otetaan
vakavasti, ja asetetaan oppimisen lahtokohdakspil@keskeisyys ei kuitenkaan
merkitse samaa kuin romanttiseen konstruktivisriiityva ajatus, jonka mukaan op-
pilaat padsevat yksin syvaan ymmarrykseen saades##@vasti vapautta itsensa il-
maisemiseen. Tallaiset ajatukset ovat vaaralligdaka niihin siséltyy ajatus siita, etta
opettajan ei enda tarvitsisi opettaa tai ottaawdatsyvallisen ymmarryksen saavut-

tamisesta. (Hakkarainen ym. 2005.)

Tietamyskeskeisyys merkitsee sita, etta oppilam®at ajatukset ja ideat ovat keskei-
sesséa asemassa. Syvéllinen oppiminen vaatii gtéi,oppijat purkavat ja arvioivat
omia ja oppilastovereidensa kasityksia ja sitoutyanistuksiin, joilla naita kasityk-

sid voidaan rikastaa ja kehittaa.

Arviointikeskeisyys tarkoittaa puolestaan sitdaetppimista tuetaan jatkuvan kehitta-
van ja oppimista edistavan arvioinnin avulla. Amin tarkoituksena ei ole vain ar-
vottaa oppilaan suorituksia vaan antaa ohjaustakea toiminnan kehittamiseksi ja

ohjata hanta syventdmaan kasitteellistd ymmarnystaa

Seuraavaksi tarkastellaan taitojen opettamise¢etisiad situtionaalista oppimista.

3.2 Situationaalinen oppiminen taitojen oppimiseen

Asiantuntijuuteen tarvitaan pitkdaikainen tyokokensek& monipuoliset ja haastavat
tehtavat tydelamassa. Kuitenkin jo opiskelun aikaiakelijoille tulisi kehittya perus-
taitoja tulevaa ammattiaan ja asiantuntijaksi kesgtaan varten. Kaupin (1998) mu-

kaan arkipaivan oppimista kasitteleva tutkimus taaj ettda oppiminen liittyy l&hei-
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sesti toiminnan muotoutumiseen. Toimintaymparisittaa oppimiselle vaatimuksia
ja siten se voi selkedasti paitsi tukea ja estad@snapjata oppimista. (Kauppi 1998,
25.)

Oppimispsykologisen nakékulman mukaan tyéssaopgmaon suurelta osin hiljai-
sen, piilevan taitotiedon kehittymista (Rantalail9®6; Varila 1991, 1992, 1999).
Taitotieto on Niiniluodon (1992, 53) esittdma terjoka tassa tydssa aikaisemmin
maariteltiin taidoksi, joka koostuu paaasiallisésiminnallistetusta tiedosta seka
myds asiantuntijuuteen ja organisaatio-osaamisegwdsta kulttuurisesta tiedosta.
Tallaista taitotiedon kehittymisen prosessia vondagyds Varilan (1999, 91) mukaan
tarkastella asiantuntijuuden kehittymisena. Nomiigppimishaasteena on tarvittavien
rutiinien muodostaminen seka myds tyGtehtaviitylidin, riittdvan itseluottamuksen
ja -tuntemuksen saavuttaminen ja yllapito (Labotwief & Hakim-Larsson 1989,
75—77; ks. myos Varila 1999, 92).

Yksi tapa tarkastella oppimisndkemyskeskustelua attikorkeakoulupedagogiikan
kannalta on juuri autenttisten oppimisymparist@érmammatillisen harjoittelun koros-
taminen seka tyosuhteiden ja sita kautta ty0eldm@iken pedagogiikan perustelut.
Talle ajattelulle tarjoavat hedelmaéllisen maapesitimationaalinen oppiminen (Ander-
son, Reder & Simon 1996; Lave & Wenger 1996; Weld@98) ja sen pedagogiset
implikaatiot ammattikorkeakoulupedagogiikassa. (lkd2003: 18).

Situationaalisessa oppimisessa pyritaan avaamaalaiogskulttuurin ongelmia ja
raja-aitoja tydelaman asiantuntijakulttuurien saanmt Oppilaitoskulttuurille on omi-
naista yksil6llisen suoriutumisen painottaminetigdon rajautuminen kapeisiin on-
gelma- ja tiedonalueisiin. Tyoelamé&n asiantuntifeilqureille on tyypillista jaettu asi-
antuntijuus, yhteisollinen tietdmyksen rakentumijeemonimutkaiset ja avoimet on-
gelmat (Wenger 1998: 46-48).

Sfard (1998) kayttaa situationaalisesta oppimisessdlistumismetaforaa erotuksena
tiedon sailyttamiseen pohjautuvasta metaforastalli€©simismetaforan pohjana on
oppimisen maarittely osallisuutena (asiantuntijéfjlaurin toimintoihin. Oppiminen
on talléin tydyhteis66n sosiaalistumista. Hyvaraagintijayhteisén tuntomerkki on

vahva alaa koskeva deklaratiivinen tietopddomatarmyds toimintaympaéaristossa
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hioutunut proseduaalinen tieto. Taman periaattegkamesti oppimista ajatellaan
tapahtuvan itse toiminnan yhteydessé, siina kuitga ja kontekstissa, johon toiminta
kohdistuu. Ei niinkaan tietoisena tiedon rakentmévaan pikemminkin toimintata-

pojen ja luontumusten (habit) muotoutumisena (Kewii& Risteld 2003: 6).

Situationaalista eli sosiaalista oppimista korogéawvnakokulmaan kuuluu myds ns.
oppipoikaopetus (Brown, Collins & Duguid 1989). @Quukaopetus viittaa tassa asi-
antuntijan ja kisallin valiseen ohjaussuhteeseen (syonteisessa merkityksessa).
Talldin opiskelun lahtdkohtana on ammatillisen os&s&n vaatiman tietovarannon
oppiminen kaytannon oppimisyhteisdissa (Communaigzractice) ylittAmalla oppi-
laitoskontekstiin liittyvat rajoitukset. Lave ja \\ger viittaavat myos oppipoikainsti-
tuutioon (Apprenticeship) osana sosiaalistumis@sise Ajatus ei ole sindnsa vieras

opetussuunnitelmakeskustelussakaan (ks. Schrag 2692270; Kotila 2003: 18).

Oppipoikainstituution moderni ulottuvuus on ammig@n harjoittelu (Vesterinen
2002), joka tapahtuu ohjatusti ammattilaisten diteiosana. Tasta ammattilaisten
yhteisosta kayttavat Lave ja Wenger (1996) ilmaigégtannon yhteisd’ (community
of practice) erotuksena oppilaitoskontekstissahtipaalle 'oppijoiden yhteisolle’

(community of learnes).

Lave ja Wenger (1996) kayttavat situationaalisepigmisesta asiantuntijayhteiséssa
ilmaisua ’'legitimoitu perifeerinen osallistuminegégitimate peripheral participation).
Kirjoittajat kritisoivat olettamusta, etta oppimmen luonteeltaan kognitiivinen pro-
sessi. Oppiminen on situationaalista asettauturgigason, tydyhteison jaseneksi
aluksi ohuemmalla ja perifeerisemmalla vastuullgghemmin laajentamalla ja sy-
ventamalla osallisuudella (Lave & Wenger 1996, ke on sosiaalistumisesta tyo-
yhteis66n, asiantuntijakulttuuriin liittyvasta saalisesta oppimisesta; sosiaalisen roo-

lin ja identiteetin rakentumisesta.

Situationaalinen oppiminen ei kuitenkaan ole aiwagelmatonta. Hakkaraisen ym.
(2003) mukaan kaytannon yhteisdjen valinnassa j@masupohtimaan niiden tasoa
suhteessa uuden, innovatiivisen tiedon tuottamigdeaikki kaytannon yhteisot eivat
edusta ajattelultaan innovatiiviselle oppimisymgtitiie asetettavia kriteereitd. Wen-

ger (1998) korostaakin, etta kaytannon yhteist@eesyyta romantisoida. Opiskelijan
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ohjauksessa voineekin suositella "harkitun kisaéiisteen’ omaksumista. Tassa viita-
taan opiskelijan kykyyn tunnistaa, arvioida ja oswak innovatiivisen asiantuntijayh-

teisbn hyvia ominaispiirteitd. (Kotila 2003, 20).

Opiskelijoiden tyoharjoittelu on siis tarkea os@aguntijataitojen kehittymisen pro-
sessia. Se ei kuitenkaan ole aina suoraviivaipesttiivista oppimista. On huomioita-
va, etta téllaisessa voidaan oppia vaarin tai aigamia asioita, toisin sanoen oppimi-
nen ei aina ole positiivista. Tama tulee huomidyddnarjoittelua suunniteltaessa ja
my0s tyopaikkaohjausta kehittamalla. Tama asettgssrapiskelijoiden ohjaamiseen

uudenlaisia haasteita, jolla on merkitysta myogtagsn roolille.

Opettajan rooli situtionaalisessa oppimisessa

Jos luotetaan vain oppilaitosympariston tuottanesantuntijavalmiuksien kehittami-
seen, ongelmaksi nousee se, etta institutionaakaelutus on voinut menettaa otteen
tybelamaan (Kotila 2002, 20) Jos nain on tapahtumubpetustehtavissa olevien ih-
misten perinteisen tydnkuvan muuttuva radikaa{Mtrkkula & Suurla 1997, 51).
Vanhanaikainen opettaja-oppilas -suhde voitaisirv&ta mestari-oppipoika -
suhteella; tai nykytermeja kayttaen, tutor- ja mentoiminnalla. Mestari edustaa
ammattitaitoista henkil6a, jolla on toisillekin attavaa — aivan kuin tutor tai mentor-
kin. Toisaalta opettaja ei ole hierarkkisessa tito@taarisessa asemassa, vaan hanen
tulee olla aina valmiina ohjaamaan, neuvomaaniamaan opiskelijoita (my6s Ten-
nant 2000, 128-129).

Erityisesti tydssaoppimisessa keskeisiksi opettgapopaikkaohjaajan tehtaviksi
nousevat oppimisen ohjaaminen, tukeminen ja kaamisen seka oppijan auttami-
nen ja tukeminen kehittymaan itseohjautuvaksi. Mékmsin (1999) mukaan tarkeaa
on kuitenkin se, etta opettaja oppisisaltdjen, opgen, ohjauksen ja persoonallisen
kehityksen asiantuntijana auttaa ja tukee oppkaa,taméa pyrkii saavuttamaan omat
yksil6lliset tavoitteensa. Ohjauksella pyritaanttamaan ohjattavalle reflektiivisia
havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan valmiuksi@tta oppija itse kykenee nakemé&an
yhteydet toimintatapojensa ja niiden taustalla ieleveorioiden ja oletusten valilla
seka luomaan naiden pohjalta uusia, luovia toimmrjaajattelun malleja. (Maki-
Komsi 1999, 46.) Tydssaoppimisessa opettaja, dlgrasitten opettaja, esimies, tyo-

paikkaohjaaja, mentori, ei voi olla enaa perinteimalmiin tiedon siirtdja, vaan hanen
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on luotava yhdessa opiskelijoiden kanssa suotagmistilanteita ja ohjattava seka
tuettava oppimista (vrt. Tynjala 1999, 61). Tass@lessa opetus- ja oppimiskulttuu-

rissa tapahtuu ja on jo tapahtunut radikaali muutos

3.3 Projektit soveltamisen oppimiseen

Tyoelama edellyttda tyontekijaltd yha enemman tidaiankinta- ja kasittelytaitoa,
yhteisty6kykya, ongelmanratkaisutaitoa, jatkuvapimsta ja kykya yhdistaa eri tie-
don aineksia kaytannon tyohén. Ongelmaperusteigpmuispedagogiikan/andrago-
giikan avulla oppimisesta tulee pelkan asioiden@eie painamisen sijasta ammatillis-

ten ongelmien tutkimista yhdessa muiden opiskelgaija opettajien kanssa.

Tallaisten kykyjen kehittyminen vaatii seka tietojetta taitojen integroitunutta oppi-
mista. Ongelmaperusteisessa oppimisessa hyodynregéa oppijan tietoja etta taito-
ja ja analyyttisten ongelmaratkaisun kehittymistain ollen se liittyy opiskelijan ky-
kyyn soveltaa osaamistaan, lisdtd ymmarrystaamg&autta edistaa tietamystaan —

asiantuntijuuttaan.

Poikelan (2003, 5) mukaan ongelmaperustainen opeimjproblem-based-learning,
PBL) on maailmanlaajuisesti, erityisesti ammasiikorkea-asteen koulutuksessa
sovellettu opetussuunnitelmallinen lahestymistaphenin (2000) mukaan ongelma-
perustainen oppiminen on seka koulutuksellineme&{tekniikka tai metodi) etta filo-
sofia (pedagogisena strategiana). Chenin mukaansipkniikkana ymmarretty PBL
kayttaa hyvaksi muun muassa oppimista aktivoiviguantaavia lahtokohtia, opiske-
lijoiden oppimista tukevaa opettajan ohjausta, plematyoskentelyd, itsenaista opis-
kelua jne. Puhuttaessa ongelmaperustaisesta opgstaigpetusfilosofiana korostetaan
kokemusperaista oppimista (vrt. Dewey) ja konstuisainia (pragmaattis-konstrukti-
vistista) koulutuksen jarjestamisen tausta-ajatnés@alldoin ongelmaperusteisessa
oppimisessa korostuu oppimisympariston opiskelgkesyys, opiskelijan voimaan-
tuminen (empowerment) oppimisprosessissa, lapi&tgatkuvien oppimisen taitojen

kehittyminen, seka aktiivinen ja itseohjautuva opipien.

Kun ongelmaperustaista oppimista tarkastellaanutaksellisena filosofiana, Chenin

(2000) mukaan muutoksen avaimet ovat opetussulmait@ arviointi. Opetussuun-
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nitelman tulee integroida eri oppiaineiden tiete&sia, jotta se voi tarjota opiskelijal-
le enemman kuin perinteinen oppiainejakoinen opetusnitelma. Toisin sanoen op-
pijallle muodostuu irrallisten asioiden asemastsitigd tydelamén tarpeita palvelevista
asiakokonaisuuksista (ks. myods Barrows 1985; B@A&b1Poikela & Poikela 1997).

Oppijoiden on siis esimerkiksi liiketalouden opimsgaan voitava yhdistdd ongelman-
ratkaisussaan niin laskentatoimeen kuin markkimaitei yrityshallinnon alaan kuu-
luvia asiakokonaisuuksia. Nain opetussuunniteloigtitiaatia siten, etté yksittaisten
oppiaineiden syventadminen tulisi tapahtua vaikk#ipaopettamisen keinoin, jolloin
ongelmanratkaisussa kunkin oppiaineen opettajehgaamassa opiskelijoiden tyos-

kentelyd omaan alaansa liittyvissa asiakokonaisas&s

Yhtena ongelmaperusteisen oppimisen sovellutukgeioiaan pitaa projektioppimis-
ta. Projektioppimista on tutkittu 1970-luvulta I, ja se on lisdantynyt 1990-luvulla
tybelaman projektien lisdantyessa (Vesterinen 2dE)apellon ja Rasku-Puttosen
(1999) mukaan projektioppimisella viitataan opetarksrganisointimuotoon eika itse
oppimisprosessiin. Projektioppimisen teoreettigtestaa on haettu niin kokemukselli-
sesta yhteistoiminnallisesta oppimisesta kuin naatipsykologiankin alueelta (Peh-
konen 2001). Naiden liséksi projektioppimisessaupmistettavissa kontekstuaalisen
ja ongelmaperusteisen oppimisen piirteita (Veseria001). Vesterinen (2001) sen
sijaan kuvaa projekteja laajemmin. Hanen mukaaasavat sekd opetus- etta opiske-
lumenetelmia ettd osa opiskelun substanssia jaydgiaman kuin tydelamayhteis-
tyon kehittamisenkin valineita. Projektioppimisémiton sisaltyykin niin paljon eri-
laisia painotuksia ja sisaltoja, ettei Pehkose®{20nukaan yhtenéista teoriapohjaa
toistaiseksi ole vahvistettu. Tassa tyossa prayekiminen katsotaan liittyvan erityi-

sesti kokemusperaisen ja ongelmaperusteisen opgirteeriaperustaan.

Koivumaen (2002) tutkimuksessa todetaan, etté ktiojgpimisen luonnetta kuvaa-
viksi kasitteiksi nousivat oppimisprosessi, ilmapiioiminnallisuus, jatkuvuus, mer-
kitysrakenteiden muutos, jakaminen ja tieteellisshkosen (2001) tutkimuksen
mukaan taas tieteellisyys on yksi projektioppimikeskeisista kasitteista. Sen liséksi
Pehkonen (2001) nostaa avainka&sitteiksi vastuulien, toiminnanvapauden, kaytan-
ndllisyyden ja ongelmakeskeisyyden. Useat tutkjiivat projektioppimista merki-

tyksellisen& oppimiskokemuksena, joka vaikeudeshagiimatta on kiinnostava ja
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tehokas menetelmé. (Vesterinen 2001; Pehkonen 2@fitumaki 2002.) Vesterisen
(2001) mukaan projektioppiminen on intentionaalifemotivoiva oppimisen muoto.
Sen avulla pyritddn tuottamaan oman alan stratega@miuksia, tydelamataitoja ja
ammatillista osaamista. Ne lisdavéat tydelamayhiéykska antavat mahdollisuuksia
kokeilla ja ideoida uusia toteuttamistapoja (Veastan 2001). Koivumaki (2002) puo-
lestaan toteaa, ettéd hyvin onnistunut projektioppean kehittda juuri sellaisia val-
miuksia, jotka vastaavat tydelaman muuttuviin tegipe Etenkin hyvin itseohjautu-

ville opiskelijoille se on mielekés ja haastavaatappia.

Kaytannon toimintaa ohjaakin oppimiskasitys, jonkakaan opiskelija on aktiivinen
tiedon rakentaja. Oppiminen perustuu aikaisempipimiskokemuksiin ja on yhteis-
toiminnallista, sosiaalista sekd kontekstisidortaa®piskelijoiden kannalta keskeista
on vastuun tiedostaminen ja toimintaan sitoutumiftezirow 1996; Ruohotie 1998;
2000) Siksi heita ohjataan ratkaisemaan ongelrsiae¢atamalla ongelmanasettelua,
kokoamalla tietoa, keskustelemalla ideoista, ke&di@nfa analysoimalla tietoa, tulkit-
semalla tuloksia, tekemalla johtopaatoksia ja kedita ideoitaan ja 16ydoksidan
muille. (Etelapelto & Rasku-Puttonen 1999.) Pramipimista edistavia asioita ovat
hyva ilmapiiri ja aito toimintaymparistd. Vastaatiastaviksi tekijoiksi voivat muo-
dostua oppilaitoksen jaykat rakenteet ja opettajdndokset. (Koivumaki 2002.) Jos-
kus myds opettajan valmiudet ja osaaminen tallagspsosessissa saattaa olla aidon
oppimisen esteend. Opettaja voi unohtaa, ettattaeoa on opiskelijoiden oman on-
gelmanratkaisukyvyn kehittaminen ja ettd sellaikehittyy vain silloin, kun valmiita

ratkaisuja ei tarjota.

Vesterisen (2003) mukaan aikaisempien tutkimustekaan projektioppimisella tar-
koitetaan suhteellisen pitkdkestoista, mielekkaiolegelmien ymparille rakentuvaa
prosessia, joka integroi eri tieteen- tai tiedojeaddkasityksia ja kasitteitd. Oppimises-
sa pyritaan siihen, etta oppijat ratkaisevat mdrsilmiman todellisia ongelmia ja ke-
hittamistehtavia tasmentamalla tavoitteenasettatyjreskustelemalla ideoista, ke-
raamalla ja analysoimalla tietoa, tulkitsemallaksia, tekemalld johtopaatoksia ja
kommunikoimalla ideoitaan ja I6ydoksidan muille &ekvioimalla omaa oppimistaan.
(Blumenfeldt ym. 1991; Etel&pelto & Rasku-Puttod®99, 202; Laffey ym. 1998.)
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Opiskelijat tarvitsevat projektiopiskelussa oppieflisen ensinnékin mielekkaan,
konkreettisen kontekstin, joka ammattikorkeakouktagsessa tarkoittaa projektia
tybelaman toimintaymparistdssa. Toiseksi heill@eublla opetussuunnitelmallisin
jarjestelyin saatavilla asiaan liittyvaa teoreédtisetoa. Kolmanneksi opiskelijoilla
tulee olla tilaisuus yhdistaa teoriaa kaytantooaikaisempiin kokemuksiinsa. (Vrt.
Coles 1985.)

Ongelmanratkaisua tapahtuu kaikessa oppimisessty projektiperustaisessa oppi-
misessa ongelmatilanteet ovat kehittamistilanjeitae nousevat ammatillisesta kay-
tannosta ja asiakkaiden tarpeista. Projektiopiskpkrusidea on asiakaslahtoisyys,
tybelamassa havaittava kehittamistarve, johon teataprojektityén mahdollistamin
keinoin. Opiskelijaryhma tekee todelliselle asiaddl@projektitydn etukateen maari-
tellyn suunnitelman mukaisesti. Opiskelijoilta vaadn tyoskentelyn organisointia ja
tuotteen tai tehtavan tekemista, lisdksi heidanltava yhteistydossa opiskelijatoverei-
den kanssa seka loydettava resurssit, ohjausi@irgntyolleen ja toiminnalleen saa-
dakseen aikaan laadukkaita tuloksia. Opetus om@giéu projektin muotoon ja op-
pimisprosessi noudattaa projektiprosessia. Propgkiamanaikaisesti seka tyo- etta

oppimisymparistd, oppimisen substanssi ja menetgMesterinen 2003, 83—-84.)

Vesterisen (2003) mukaan projektiopiskelun pedaggmallin kehittelyn taustalla
on kysymys, miten koulutetaan ty6elaman toimijgisdka tydskentelevat proses-
siorientoituneesti ja asiakaslahtoisesti reflektoidtse&aan, toimintaansa, tunteitaan ja

tietoaan, saatelevat toimintaansa, kehittavat gt tyeat.

Vesterinen (2003) esittaa, etté projektiopiskeladggogisia perustekij6itd ovat ensik-
si oppimiskonteksti, joka tarkoittaa tyoelamayhigiprojektia opetuksen sisaltona,
metodina, todellisuuden toimintakenttana ja oppiavisitteena. Toisena tekijana on
opetussuunnitelma tavoitteineen ja siséltdineeitmidatena perustekijana on tiimi
yhtena oppimis- ja yhteistoimintamuotona. Neljasuptekija on opettaja opiskelun

ohjaajana ja asiantuntijatietolahteena.

Ammattikorkeakoulun ja tydeldman yhteistyoprojeldatii perusteellisen ennakko-

suunnitelman ennen toteutustaan. Suunnittelun tysrkorostuu sidottaessa kehitta-
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misprojektit opetustoimintaan. Suunnittelua tulégdé seka opetussuunnitelman etté

kaytannon toteutuksen tasolla.

Opettajan rooli ongelmaperusteisessa projektioppessa

Poikelan (2003) mukaan hyvéan oppimisen tae on ajpetthenkilokohtainen ja yhtei-
sollinen, jaettu ammatillinen osaaminen. Poikelgtiéé opettajan synonyymina tassa
yhteydessa termia tutor. Myos ohjaaja tai mentymeja voidaan kayttaa tassa yhtey-
dessa. Joka tapauksessa kaytettiinpd mita terménk§, opettajan omaan osaamiseen
littyy Poikelan (2003) mielesta riittdva asiantjunis ja vuorottelu erilaisissa tehtavis-
sa ohjaajana, asiantuntijana ja suunnittelijan#orfopettaja on ongelmaperustaisen
oppimisen prosessissa myos itse oppija, joka jotarkistamaan omia arvojaan ja
pedagogisia kasityksidan ja suuntaamaan niitd lestelTutor ohjaa seka ryhman etta

sen jasenen oppimista. (Poikela 2003, 5)

Opiskelijat pitavat usein projektioppimista vaikeaspiskelumuotona (Koivumaki
2002). Sen mahdollisuutena nahdaan kuitenkin Kghiten ja oppimisen haasteiden
tunnistaminen samanaikaisesti uudenlaista opettajtukevalla tavalla. Opettajan
ohjaava rooli korostuu. Poikelan (2003) mukaand&ssostuvat ongelmanratkaisun
ja sen ohjaamisen kompleksisuus, jonka ymmartamraatii toisaalta tiedon episte-
mologisten perusteiden tuntemista ja toisaaltaragprosessin vaiheiden ymmarta-

mista.

Kun projektioppimista tarkastellaan opettamiseogpimisen ndkdkulmasta samanai-
kaisesti, ovat dialogi, reflektio, palaute ja amtokeskeisia asioita. Projektioppimi-
sessa ohjaustilanne perustuu opiskelijan kehittgnadistavaan dialogiin, joka on
reflektiivinen ja uutta luova prosessi. Ohjaustitsssa reflektion avulla pyritaén sii-
hen, ettd opiskelija alkaa vahitellen luottaa enémimmaan ammattitaitoonsa ja va-
hemman ulkoisiin auktoriteetteihin. Reflektion #awoi avata ajatuksia ja parhaim-
millaan se johtaa uusiin ajatuksiin, tunteisiing&oihin. Se on yhta tarkea valine seka
ohjaajalle etta ohjattavalle. Reflektio antaa sdamalahdollisuuden tunnekokemuk-
seen ja samaistumiseen, mutta samalla myos eta@isywttbon. Palaute helpottaa op-
pimista, auttaa toimimaan tavoitteen suunnass# hsotivaatiota, auttaa tunnista-

maan virheita ja lisda itseluottamusta. (Poikeld32p
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Vesterisen (2005) mukaan ensimmainen edellytysstunmeelle projektiopiskelulle on
projektissa opiskelevien opiskelijoiden ettéa ohjaawpettajien projektityéhallinnan
perusteiden osaaminen. Projektiopiskelun ohjaasésepettajan tehtava on rakenta-
van dialogin avulla laajentaa opiskelijan ajattgluauttaa opiskelijaa reflektoimaan
oppimaansa. Opettajan tulee myds seurata opiskelppimisprosessia ja antaa palau-
tetta sek& arvioida opiskelua ja oppimista. Tadsidn, etta ohjaustilanteissa kaydaan
l&pi tavoiteorientaatiot ja oppimisstrategiat jgadéian seka yksittdisen opiskelijan etta
tiimin opiskelun toteutusta ja arviointia. Opettajgaa opiskelijoita tarvittaessa opis-
kelun etenemistd kuvaavien prosessitavoitteidetieasieseen, pohtimaan omia tavoit-
teita opetussuunnitelmassa ilmaistujen tavoitteldgiksi sekd suhteuttamaan omat

oppimistavoitteensa projektin teemaan.

Ohjaaja ohjaa opiskelijaa tiedostamaan projekimitteet, koska ne liittyvat tyoela-
man kehittdmiseen ja asiakkaan tarpeisiin. Opettiaijeee myods ohjata opiskelijoita
maarittelemaan oma roolinsa, tehtavansa ja asenianssa ja projektin toteuttami-
sessa. Edelleen opettaja varmistaa projektin aihixenetta tuleva tyoskentely edistaa
ammatillisten opintojen oppimista. Opettaja ohjpeskelijaa asettamaan myds asian-

tuntijuuden kehittymistavoitteita. (Vesterinen 2005

Projektiopiskelustrategioiden valinnassa opettajaa opiskelijan teorian ja kaytan-
non yhdistdmiseen seka opiskelun reflektointi-rjacantimenetelmien (oppimispéi-
vakirja, vertaisarviointi, itsearviointi) valintaa@pettajan tehtava on ohjata opiskeli-
jaa myos resurssien hallinnassa, johon kuuluvatmmiuassa aikataulujen laatiminen,
opetusjarjestelyt seka tydtilojen ja -valineidengsételyt. Edelleen opettaja ohjaa opis-
kelijoita maarittamaan osallistumisensa palavengikbkouksiin ja tilaisuuksiin pro-
jektin kokonaisuudessa. an. Ohjaajan tehtava ertteessa ohjata opiskelijoita 10y-
tamaan asiakastyolle ja tydelamayhteistyodlle kokoi sopivat menetelmat. (Vesteri-
nen 2005.)

Projektiopiskelua toteutettaessa opettaja ohjaskepjaa toimimaan edella asetettujen
tavoitteiden suuntaisesti ja rohkaisee opiskebgled pyytamaan apua sita tarvitessaan
ettd toisaalta luottamaan itseensé. Ohjaaja opaptakelijaa teorian ja kaytannon
yhdistamiseen ja kannustaa itsenaiseen tiedonhaakinyhteistoiminnallisuuteen ja

ongelmanratkaisuun. Yhteisen dialogin ja jatkuvalaptteen avulla ohjaaja tukee



66

opiskelijan reflektiivisten taitojen ja uusiutunagbjen kehittymista. (Vesterinen
2005.)

Opettaja on mukana tiimi- ja tydelamapalavereiasahjaa tarpeen mukaan seka yksit-
taista opiskelijaa etta tiimeja, huomaa yhteistgiigelmatilanteet (esimerkiksi vas-
tuun epatasainen jakaantuminen tai yhteistyon lkeohé&tomuus asiakkaan ja opiskeli-
jan valilla) ja puuttuu niihin. Opettaja antaa alge ammatin substanssiin liittyvissa
asioissa ja ohjaa projektity6ta varmistaen, ettaiteeissa maaritellyt asiat opitaan.
Opettaja kannustaa opiskelijaa itsendiseen amisaéh toimintaan seka tydelaman
kehittamishaasteiden tunnistamiseen. Opettajaéuétdan varmistaa projekti tybme-

netelméan oppiminen ja antaa palautetta kokoprasegan. (Vesterinen 2005.)

Projektioppimisessa on tarkeda saada palautettaheiita, vaikka monista lahteista
saatu palaute voi joskus olla ristiriitaista ja @ganaistakin. Siksi oman tavoitetason
arvioinnin pitéisi kuulua aina osaksi projektiopjsen arviointia. Onnistuneessa oh-
jaustilanteessa opiskelijalla on mahdollisuus ikteaitsedan ja olla tasavertainen
kumppani ohjaajan kanssa. Ohjaajan ammattitaitdeyky ndhda asiat useasta nako-

kulmasta ja avartaa siten myos opiskelijan perspekt(Vesterinen 2001).

Voidaankin ajatella, etta tiimiopettajuus olisikaisu projektioppimisen ja -opetta-
misen onnistuneeseen kayttamiseen. Jos useitajgpétihjaajia, fasilitaattoreita) on
mukana ja tuo tukensa oman fokusalansa puittefgsiangstilanteisiin, tulee oppimi-
sesta kokonaisvaltaista. Talla autetaan opiskeijpgnmartamaéan, mika puolestaan

johtaa asiantuntijavalmiuksien, tietdmyksen, kghmiseen.

Seuraavassa tiivistetdan edellisessa luvussatggit@siantuntijavalmiuksien oppimi-
sen malliin opetuksen menetelmalliset ratkaisuéisgdettajan rooli. Tama on tassa
kehittamistehtavassa tavoitteeksi asetettu opatnssielmien kehittamisessa tukena

kaytettava analyysimalli.
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Kyky kehittaa
- kehittyy yrittajamaisen toimintatavan omaksumigantta
Tieta Taitc Soveltgmine
T [T [
5 40

Kooditettua tietoa
Kasitteellistettya tietoa

Il

Toiminnallistettua tietoa
Kulttuurista tietoa

Kasitteellistettya tietoa
Toiminnallistettua tietoa

1l

1

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

i

i

1

Oppimisprosessin tulos:
Kognitiivisia muutoksi

Oppimisprosessin tulos:
Kayttaytymisen muutc

Oppimisprosessin tulos:
Ymmarryksen muutc

1l

1l

1l

Oppimisen tulos:
Merkitysrakenteiden perus-
taminet

Oppimisen tulos: Toimin-
tavaihtoehtojen rekonst-
ruQinti

Oppimisen tulos:
Analyyttinen ongelman-
ratkaist

1l

1l

1l

Menetelmaratkaisu:
Tutkiva oppimine

Menetelméaratkaisu:
Situationaalinen oppimint

Menetelmaratkaisu:
Proiektioppininer

1]

1]

1]

Opettajan rooli:
opettaja, ohjaaja

Opettajan rooli:
ohjaaja

Opettajan rooli:
ohjaaja, mentori, asian-
tuntija, fasilitaattori

KUVIO 11. Analyysimalli opetussuunnitelmatyon tydkiesi.
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4 YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

Tassa kehittdmistehtavassa pyrittiin mallintamaaardauntijavalmiuksien kehittymi-
seen liittyva analyysimalli ammattikorkeakoulun tyssuunnitelmatydn tyokaluksi.
Aluksi maatriteltiin asiantuntijavalmiuksien liittgw tiedolliset valmiudet, taidolliset
valmiudet seka soveltamiseen liittyvat valmiudehidén valmiuksien méaariteltiin
liittyvan erilasiin tiedon lajeihin, joilla on meitigsta oppimisprosesseihin. Erilaisista
oppimisprosesseista on tuloksena erilaisia oppiroggssin tuloksia seka oppimisen
tuloksia. Jokaiseen tydelaméavalmiuteen liittyy mgdgainen menetelma. Téalla mene-

telmalla on aina vaikutusta myds opettajan rooliin.

Opiskelija on yksi ammattikorkeakoulun toimintaskeisesti maarittava tekija. Ope-
tustoimintaa ohjaavat periaatteet rakentuvat nj)ayaelle oppimiskasitykselle, joka
nakee ihmisemaktiivisena, tavoitteellisena ja itseohjautuvangggna. ltseohjautu-
vuus on liitetty ammattikorkeakoulun yleistavoitten rakennelmaan, koska se on
ensinnakin jatkuvasti kehittyva valmiustila ollatea kaikessa koulutuksessa myos
tavoitteen asemassa. Toisaalta oppijan itseohjautien kulloistakin tilaa pitaisi

kayttaa perustana opiskelutoimenpiteista paatetiaes

Koska ammattikorkeakoulukontekstissa on kyse aigtaippijoina, poikkeavat ky-
seiset valmiudet suuresti esimerkiksi ammatills@krusasteella ja lukioissa opiske-
levien oppijoiden valmiuksista. Toisaalta suuri asamattikorkeakouluun opiskele-
maan tulevista tulee suoraan lukiosta ja nain néairiiudet saatetaan arvioida korke-
ammalle kuin ne todellisuudessa ovat. Tasta syystén syyta todeta, ettd vaikka ta-
voitteena olisikin asiantuntijaksi kehittyminen t&ia tavoitetta todennakoisesti saavu-
teta viela koulutuksen aikana. Tasta syysta ohsi&voitteeksi asetettava noviisista
osaajaksi kehittyminen ja sellaisten asiantuntijauaksien kehittaminen, etta niiden
varassa opiskelijalla olisi mahdollista kehittygaasuntijaksi tydelamaan siirryttyaan.

Tama toki riippuu myos niista tydelaman tehtavigidyin he sijoittuvat.

Kuitenkin periaatteessa voidaan lahtea siit okxsta, ettéd korkeakouluopiskelun
aloittava on aikuinen, itseohjautuva ja oppimiskeemtaisesti pyrkiva. Talldin kor-
keakouluopetuksessa tulisikin kayttdéd enenevagkeljakeskeisia opetusmenetel-

mia. Nailla pyritaan syvempaan oppimiseen, mutisatdta myos opiskeluaikojen
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lyhentymiseen, joka yhteiskunnallisesti nahdaarenytiin tarkeana asiana ja vaati-
muksena ammatillisen korkeakouluopetuksen jarjdstéivainsanoja tallaisissa me-
netelmissa ovat motivointi, sitoutuminen, aktivojatitseluottamus seka yhdessa te-

keminen.

Ammattikorkeakoulutuksessa tavoitteena on kouludtaaattilaisia, joilla on moni-
puolinen alansa osaaminen. Koulutuksen tulee astiazat tieteelliset peruslahtokoh-
dat. Ammattikorkeakouluissa koulutuksen painopisiean tiedekorkeakouluissa
tuotetun tiedon soveltamisessa. Oppimisymparistdge kaikessa koulutuksessa ke-
hittd& suuntaan, jonka tavoitteena on ymmartawivgtava oppiminen. Nykypaivan
asiantuntijoilla tulee olla hyvat kommunikointi- fghmatyotaidot siten, ettd he pysty-
vat luovasti ja ennakkoluulottomasti tydskentelemégka alan eksperttien ettd mui-
den alojen edustajien kanssa. Moniin tyotehtavsgalsyy myos vastuuta taloudellisis-

sa asioissa seka ympariston hyvinvoinnista.

4.1 Opettajan rooli nykyaikaisessa ammattikorkeakolussa

Maailma muuttuu jatkuvasti, ja oppimisen uudet begtsvaativat opettajia kehitty-
maan jatkuvasti. Opettajana kasvamiseen Kohoned8jl8sallyttaa opettajan tyon
kokonaisuuden ymmartamisen, johon liittyy my6s uadyoyhteison kehittdmisestg;
oman tyon syvallisemman ymmartamisen, jolloin tygoss tutkiva, pohtiva ja itse-
kriittinen ammattia opiskeleva ote; osallistumisgenan koulun pedagogiseen kehit-
tamistydhon; toimimisen uusien opettajien ohjaajankoulun kehittdjana; osallistu-
misen tutkimus- ja kehittamishankkeisiin ja tielisgédn jatko-opintojen harjoittami-

sen.

Koska opiskelija nahdaan kypséna, vastuuntuntojsestaa etsivana aikuisena, joka
itse ottaa vastuun omasta oppimisestaan ja sitdatuitteelliseen, itseohjautuvaan
opiskeluun, opettajan tehtéavana on toimia oppimegaajana ja opiskelun koor-

dinoijana.

Ohjaajan roolejakin voidaan tunnistaa monenlaiBéssa esitetty analyysimalli esittaa
erilaisten valmiuksien opettamiseen erilaisia meling&. Juuri nailla menetelmallisil-

|& ratkaisuilla on olennainen vaikutus opettajamiino.
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Tutkivassa oppimisessa opettajan rooleina voidgelk olevan seka perinteinen
tietoa jakavan opettajan rooli ettd tutkivan opipnosessin ohjaajan rooli. Vaikka
tutkivassa oppimisessa oppijoiden ajatellaan et@mégendaisesti ongelmanratkaisus-
saan, ei se tarkoita sita, etta opettajan rodi @ilakin tavoin vahaisempi. Opettajan

asiantuntemus omalta ammattialaltaan korostuu ti#gsajan roolissa.

Toisaalta tydelamékontekstissa tapahtuva oppimamensein opettajasta erillaan ta-
pahtuvaa oppimista. Tassakin opettajalla tulisi olina roolinsa siten, ettei opiskelijan
tyoharjoittelua jateta vain opiskelijan ja tydngatavaliseksi asiaksi. Opettajan ohja-
usrooli korostaa tassa kontekstissa erityisestlfyrdatuntemusta ja kontekstin erityis-

piirteiden tuntemusta.

Kaikkein haasteellisin rooli opettajalla on projekipimisen menetelmassa, jolla pyri-
taan kehittamaan opiskelijoiden soveltamisvalmiakBirojektioppimisen kayttd ope-
tusmenetelmana ei ole helppoa eika yksinkerteés#asettaa opettajalle monia erilai-
sia vaatimuksia. Voidaankin kysya, miten saadakaaa ohjaajia, jotka hallitsevat
samanaikaisesti opiskeltavan aiheen substanssiekptyotaidot, tiimityotaidot,
osaavat opettaa projektiopetusmenetelmaélla seldvatahjata opiskelijaa opetus-
suunnitelman, projektin, tiimin ja opiskelijan omitavoitteiden perustalta? On myds
pohdittava siirrytaanko tulevaisuuden ammattikokicedussa termin "opettaja” sijaan
kayttdmaan termia "ohjaaja” tai "mentori” kuvaamaearemmin opettajan tehtavia ja

toimintaa?

Joka tapauksessa ohjaajan rooli korostuu kaikigstusmenetelmissa ja opettajien
onkin miellettava tehtavansa uudella tavalla. Ténee olemaan vaikeaa monille
opettajille, jotka ovat opettaneet perinteisin tggakeskeisin menetelmin luokkahuo-
neessa samoja asioita vuodesta toiseen. On my@sigdhuomata, ettd yksittaisen
detaljitiedon opettaminen ei kenties ole lainkaapéen nykypaivana tiedon muuttu-
essa nopeasti. TarkeAmp&ahén on opettaa oppimaangaaan tietoa kriittisesti, ei

pelkastaan vastaanottamaan jonkun "valmiiksi pueleskia totuuksia”.

Lopuksi voidaan todeta, ettd monissa ammattikorelkssa on viime aikoina pyritty

kehittdmaan niin opetussuunnitelmia kuin opetusriedmeikin. Tosiasiassa monissa
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ammattikorkeakouluissa ja eri koulutusaloilla oattat kayttdon esimerkiksi ongelma-
l&ht6inen pedagogiikka. Ongelmana kuitenkin or§ ettole tunnistettu sita, etta on-
gelmalahtodisyys on opettamisessa seka filosofiaesté etta menetelmallinen lahes-
tymistapa. Ellei tata tiedosteta, saattaa kaydd atta tukeudutaan yhteen oppimisna-
kemykseen ja paadytaan liian kapea-alaisiin meméieitkaisuihin. Erityisesti tasta
syysté onkin tarpeen kehittaa integroitua oppinkendysta ja osoittaa, etta ongelma-
perustaisesta oppimisfilosofiasta nousee monestaisppimisnakemyksista ja sen
pohjalta voidaan valita useita erilaisia opetusnedmaa. Tassa tyossa esimerkiksi
tutkivan oppimisen ja situationaalisen oppimisepiopsnakemykset perustuvat vas-
takkaisille oppimisndkemyksille. Molemmissa on kukin taustalla ongelmanratkai-
su. Molemmat kuuluvat oleellisina osina ammattik@koulupedagogiikkaan (-
andragogiikkaan) — niita vain kaytetaan erilaistalmiuksien kehittdmisessa. Lisaksi
projektioppimisessa yhdistyvat monenlaiset oppikkemykset, joista tassa tydossa

kaytettiin erityisesti kokemusperaisen ja ongelmagkeisen oppimisen teoriaperustaa.
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