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1 JOHDANTO: KOHTI HYVINVOIVAA
KORKEAKOULUOPETTAMISTA

Anna Parpala & Liisa Postareff

Tutkimushankkeemme haastattelussa eris korkeakouluopettaja
kuvasi opetuksen jalkeisti tilaansa toteamalla: "Opetuksen jilkeen
mad vaan istuin lattialla ja haukoin henkei.” Sitaatti kuvaa, kuinka
haastavaa ja kuormittavaa opettaminen saattaa korkeakouluopetta-
jille joissakin tilanteissa olla. Tuossa tutkimushankkeessamme kes-
kityimme aluksi korkeakouluopettajien opetuksen prosesseihin,
mutta hankkeen aikana kavi ilmi, ettd emme voi tarkastella korkea-
kouluopettamista vain opetusstrategioiden ja -prosessien nikokul-
masta, vaan opetusta tulee tarkastella kokonaisvaltaisemmin, myo6s
opettajien hyvinvointi huomioiden. T4dma kirja saikin alkunsa ja
ideansa siitd, millaista tietoa ja tukea korkeakouluopettajat tarvit-
sevat oman opetustyonsa kokonaisvaltaiseksi tueksi. Kirja tarkaste-
lee korkeakouluopettamista niin, ettd lihtokohtana on hyvinvoiva
korkeakouluopettaja. Se tuo tietoa myos korkeakouluopiskelijoiden
hyvinvoinnista ja siitd, miten opettaja voi sithen omalta osaltaan
vaikuttaa. Kirja antaa tyokaluja ja tutkimustietoa korkeakouluopet-
tajille oman opetuksen kehittimiseen niin, ettd kirja huomioi hy-
vinvoinnin sekd omassa opetuksessa etti opiskelijoiden oppimisen
tukemisessa.

Vaikka Suomen koulutusjirjestelmd on maailmanlaajuisesti
arvostettu ja opettajat tunnettuja korkeakoulutuksessa hankitusta
pedagogisesta asiantuntemuksestaan, korkeakouluopetuksen tar-
kastelu on ollut peruskoulututkimukseen verrattuna vield vahaistd,
erityisesti opettajien hyvinvoinnin nakokulmasta. Tama on huoles-
tuttavaa, silli suomalaisissa korkeakouluissa (13 yliopistoa ja 23 am-
mattikorkeakoulua) tydskentelee yli 26 ooo tyontekijid ja opiskelee
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lihes 300 0oo opiskelijaa. Tiedekorkeakoulujen tavoitteena on edis-
tad tutkimusta, kun taas ammattikorkeakoulujen tavoitteena on tar-
jota koulutusta tydelimdn ammattilaisille. Nama erilaiset ty6odo-
tukset ja -ympéristot vaikuttavat myos opettajien opetukseen ndissé
organisaatioissa. Tiedekorkeakoulujen opettajat uskovat usein, ettd
opetusta arvostetaan vihemmén kuin tutkimusta,' ja monilta heistd
puuttuu pedagoginen pétevyys. Ammattikorkeakouluissa opettajilla
on pidsaantoisesti opettajan pedagoginen patevyys, mutta he koke-
vat haasteita tyoelaimin kanssa tehtivissd yhteistyossi ja kohtaavat
kasvavia vaatimuksia tutkimusosaamisensa kehittamiseksi.* Lisaksi
esimerkiksi opetuksen digitalisaation aiheuttamat muutokset® seka
opiskelijoiden hyvinvoinnin ongelmat* haastavat korkeakouluopet-
tajien tyota.

Korkeakouluopettajan ty6ssd on monenlaisia haasteita, jotka te-
kevit korkeakouluopetuksesta opettajille vaativan tehtivin. Tama
saattaa johtaa negatiivisiin tunteisiin opetustehtavia kohtaan, lisdta
stressid ja uhata opettajien hyvinvointia, mikd puolestaan voi vai-
kuttaa negatiivisesti opiskelijoiden hyvinvointiin’ Vaikka opetuk-
sen haasteet saattavat ndyttdytyd hieman erilaisina eri konteksteissa
opettaville korkeakouluopettajille, kaikkia opettajia yhdistavi kes-
keinen kysymys on juuri se, miten opetus ja hyvinvointi kietoutuvat
toisiinsa. Siksi timad kirja on suunnattu seki tiede- ettd ammattikor-
keakouluopettajille.

KIRJAN NAKOKULMAT
KORKEAKOULUOPETTAMISEEN

Lahestymme kirjassa korkeakouluopettajien opetusta ja hyvinvoin-

tia monesta eri nikokulmasta. Nostamme esille sen, ettd hyvinvointi
ei ole vain korkeakouluopettajien ja -opiskelijoiden asia, vaan voi-

Van Lankveld ym. 2017.
Toytari 2019.

Kebritchi ym. 2017.
Jones ym. 2021.
Maricutoiu ym. 2023.
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1Johdanto

Pedagogiset taidot ja
oman opetuksen
kehittdminen

Opettajan hyvinvointi ja
voimavarat

Pedagoginen
hyvinvointi

Tyoyhteiso ja kollegoiden
tuki

Opetus- ja
oppimisymparisto

Kuva 1. Korkeakouluopettajan pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavat tekijat.

daan puhua laajemmasta pedagogisesta hyvinvoinnista, joka nousee
opettajien ja opiskelijoiden vilisestd vuorovaikutuksesta ja siitd, mi-
ten tyGyhteisossi tuetaan pedagogista ty6td.* Pedagogiseen hyvin-
vointiin vaikuttavat opettajan pedagogiset taidot ja oman opetuksen
kehittiminen, opetus- ja oppimisymparistoon liittyvit tekijat sekd
ty6yhteisoltd ja kollegoilta saatava tuki ja pedagoginen johtaminen.
Niiti tekijoitd havainnollistamme ja jaisenndmme kuvassa 1. Nama
kaikki tekijat vaikuttavat sithen, miten opettaja suoriutuu opetusteh-
tavistddn, ja ndin myos hinen pedagogiseen hyvinvointiinsa. Kirjan
luvut tarjoavat monipuolisesti ndkokulmia opettajan pedagogiseen
hyvinvointiin kuvassa 1. esitetyn jisennyksen mukaisesti. Jasennysta
on inspiroinut opiskelijan opiskelukykymalli,” joka tunnistaa opis-

kelijan opiskelukykyyn liittyvia tekijoita.

6  Murphy ym. 2020.
7 Kunttu 2011.
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Tarkastelemme korkeakouluopettajien opetusta ja hyvinvoin-
tia kuvassa 1 esitettyjen neljan eri ulottuvuuden kautta ja olemme
jaotelleet kirjan luvut ndiden ulottuvuuksien mukaisesti. Joissakin
luvuissa on kuitenkin elementteji useasta eri ulottuvuudesta. Kuva
1 havainnollistaakin, miten pedagogisen hyvinvoinnin yllapitimi-
seen tarvitaan kaikkia yksil66n ja yhteis66n liittyvid elementteja.
Ideaalitilanteessa kaikki nima tekijit tukevat opettajan pedago-
gista hyvinvointia. Toisaalta vahvuudet yhdelld tai useammalla osa-
alueella voivat auttaa ylldpitimaan pedagogista hyvinvointia silloin,
kun jollain toisella alueella on ongelmia. On tirkedi pohtia, miten
korkeakouluissa voidaan vaikuttaa niihin kaikkiin ulottuvuuksiin.
Pedagogisen hyvinvoinnin edistiminen ei ole vain opettajan itsensa
vaan myos koko tyoyhteison vastuulla, koska joihinkin tekijoihin
opettajalla voi olla vahan mahdollisuuksia vaikuttaa.

Pedagogisen hyvinvoinnin nikokulmasta on erityisen tirkedd
tulla tietoiseksi tastd kokonaisuudesta ja pedagogiseen hyvinvointiin
vaikuttavista tekijoistd. Kokonaisuuden hahmottaminen tukee opet-
tajan oman pedagogisen tietoisuuden rakentumista. Pedagoginen
tietoisuus on tietoa ja ymmirrysti opetuksesta ja oppimisesta seki
niihin vaikuttavista tekijoistd.* Se on my6s kykyi pohtia ja arvioida,
miten opetus tukee opiskelijoiden syvillistd oppimista.’ Taméin
tietoisuuden kasvattaminen ei ole vain yksittdisen opettajan vas-
tuulla, vaan se on koko korkeakouluyhteison tehtdva. Tama kirja
antaa hyvit ldhtokohdat pedagogisen tietoisuuden kehittimiseen
niin yksil6- kuin yhteisotasolla, vaikka kirjassa painottuu yksil6taso
ja yksittaisen korkeakouluopettajan nikokulma.

Esittelemme kirjassa timin hetken ajankohtaisia tutkimuksia
ja teoriaa korkeakouluopettamisesta ja -opiskelusta sekd annamme
vinkkejd opetuksen ja oppimisen kehittimiseksi. Toivomme, ettd
kirjaan kootuista tutkimuksista, teorioista sekd vinkeisti ja ideoista
on apua niin yksittiisille opettajille kuin koko yhteisélle ja tietysti

8  Postareff & Lindblom-Ylinne 2008.
9  Lofstrom & Nevgi 2008.
10 Niinisto-Sivuranta & Parpala 2023.
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1]Johdanto

myos opiskelijoille, joiden hyvinvointia ja oppimista opetuksen ja
opettajien hyvinvoinnin kehittiminen my6s parhaimmillaan tukee.

KIRJAN RAKENNE

Kirja koostuu kuvan 1 mukaisesti neljista eri osasta. Kirjan kaksi
ensimmiistd osaa tarkastelevat pedagogiseen hyvinvointiin kytkey-
tyvid yksilollisia tekijoitd, kun taas kahdessa jalkimmaisessd osassa
huomio on yhteisolliseen tasoon liittyvissd nakokulmissa.

Ensimmiiseen osaan kootut luvut kisittelevit opettajan hyvin-
vointia ja voimavaroja. Postareff, Rintala, Réisianen ja Parpala tut-
kivat korkeakouluopettajien opetusprosessien kytkoksid opettajien
hyvinvointiin ja opiskelijoiden laadukkaan oppimisen tukemiseen.
Asikainen, Katajavuori ja Riihd tarkastelevat psykologisen jousta-
vuuden merkitystd korkeakouluopettajan ja opiskelijoiden hyvin-
voinnille. Osan viimeisessé luvussa Virtanen, Hailikari ja Ronkko-
nen jasentivit korkeakouluopettajan hyvinvointiin vaikuttavia teki-
joitd nykytutkimuksen valossa.

Toinen osa tarkastelee opettajan pedagogisia taitoja ja opiskeli-
joiden oppimisen tukemista erilaisin pedagogisin keinoin. Parpala,
Asikainen, Hailikari ja Postareft jasentivit oppimisen ja opiskelijoi-
den erilaisia tapoja oppia sekd opettajan keinoja tukea opiskelijoi-
den laadukasta oppimista ja hyvinvointia. Tuononen ja Riisidnen
tarkastelevat, miten korkeakouluopettajat voivat tukea opiskelijoi-
den geneeristen ja metakognitiivisten taitojen kehittymista. Haili-
kari, Lahdenperi ja Virtanen esittelevit linjakkaan opetuksen mallia
ja pohtivat, miten sen avulla voidaan tukea opiskelijoiden syvillistd
oppimista, erityisesti oppimisen arvioinnin nikékulmasta. Hyyti-
nen, Kleemola, Ursin ja Toom kisittelevit opiskelijoiden kriittisen
ajattelun opetusta ja oppimista. Osan viimeisessa luvussa Hirsto,
Viisdnen ja Sointu esittelevit kd4nteistd opetusta ja sen mahdolli-
suuksia oppimiskeskeisen oppimisympériston luomisessa.

Kirjan kolmannessa osassa kisitellddn opetusta erilaisissa oppi-
misympdristoissd. Vesterinen ja Juuti keskittyvit opetuksen, oppi-
misen ja hyvinvoinnin kysymyksiin digitaalisissa oppimisympiris-

11



Anna Parpala & Liisa Postareff

toissd. Hirsto, Valtonen ja Viisanen pohtivat opetusta oppimisanaly-
tiikkaa ja tekodlyd hyodyntéavissd oppimisympéristoissi sekd niiden
mahdollisuuksia ja haasteita opettajan tyossi. Asikainen ja Friman
puolestaan pohtivat, millaista on akateemisesti kestivi opetus jat-
kuvasti muuttuvissa ymparistoissd. He tarkastelevat myo6s kestavin
kehityksen pedagogiikan teoreettista taustaa. Jussilan, Jirvenpdin ja
Siintoharjun luku kisittelee opetusta autenttisissa oppimisympéris-
toissd, joissa koulutus ja tydeldmai ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa
keskendin.

Neljannessi osassa tarkastelu kiddntyy tyoyhteisojen ja kolle-
goiden tuen merkitykseen korkeakouluopettajan tyossi. Annala
ja Linden pohtivat, miten opetussuunnitelma voi olla merkittivi
osa korkeakouluyhteisgjen tyotd ja yhteison pedagogisen toimin-
takulttuurin rakentamista. Murtonen ja Vilppu kysyvit, mistd kor-
keakouluopettajan pedagoginen osaaminen syntyy, ja tarkastelevat
pedagogisen koulutuksen ja yhteison tuen merkitysti pedagogisen
osaamisen kehittymisessi. Osan lopuksi Niinisto-Sivuranta, Maki ja
Parpala tuovat esiin oppimisen kokonaisvaltaisen johtamisen merki-
tyksid ja tavoitteita sekd jaetun johtajuuden merkitysti pedagogisen
hyvinvoinnin tukena.

Kirjan pddttavissd luvussa pohditaan reflektion merkitysti kor-
keakouluopettajan tyon kehittimisessi. Reflektiolla viitataan omien
ajatusten, uskomusten ja toiminnan tarkasteluun, joka mahdollistaa
omien vahvuuksien ja kehittymistarpeiden tunnistamisen. Luvussa
pohditaan, miten pedagogista hyvinvointia voidaan tukea reflektion
avulla sekd yksilollisestd ettd yhteisollisestd nikékulmasta muun
muassa opiskelijapalautteen ja vertaistuen kautta.

12
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OPETTAJAN HYVINVOINTI
JA VOIMAVARAT






2 VUOROVAIKUTTEISUUS,
REFLEKTIIVISYYS JA HYVINVOINTI
KORKEAKOULUOPETTAJAN
OPETUKSESSA

Liisa Postareff, Heta Rintala, Milla Rdisdnen & Anna Parpala

Korkeakouluopettajat ovat usein innostuneita tystdin ja haluavat
tukea opiskelijoidensa oppimista kaikin mahdollisin keinoin. Opet-
tajan tyo on kuitenkin monin paikoin haastavaa ja kuormittavaa, ja
innostuneisuuden kidintopuolena esiintyy usein negatiivisia tun-
teita, stressid ja uupumusta opetusta kohtaan.' Yksi korkeakouluo-
pettajia yleisesti pohdituttava asia on vuorovaikutus opetuksessa
sekd siihen liittyvit kysymykset. Opetuksen monimuotoistuessa
opettajat ovatkin kokeneet aidon oppimista edistdvin vuorovaiku-
tuksen haastavaksi. Ndma4 haasteet ovat johtaneet korkeakouluopet-
tajien ahdistuksen ja stressin lisddntymiseen ja jopa alanvaihtoaikei-
siin.* Vuorovaikutteisuuden haasteet eivit sijoitu vain verkko-ope-
tukseen, vaan opettajat kokevat my6s lahiopetuksessa usein haas-
teita vuorovaikutuksen luomisessa. Talloin he saattavat turvautua
yksipuoliseen tiedon siirtimiseen vuorovaikutuksen sijaan. Vuo-
rovaikutteinen opetus on kuitenkin tirkedi, ei vain opiskelijan op-
pimiselle, vaan my6s opettajan omalle hyvinvoinnille.
Tarkastelemme tdssd luvussa, millainen merkitys vuorovaiku-
tuksella on opettajien opetukselle ja heidin hyvinvoinnilleen, seki
pohdimme, miten vuorovaikutusta opetuksessa voi kehittia. Kor-
keakouluopettajan on tirkedi tunnistaa opetuksen vuorovaikuttei-

1 Esim. Postareff & Lindblom-Ylidnne 2011; Virtanen ym. 2025.
2 Schmidt-Crawford ym. 2021.
3 DPostareff & Lindblom-Ylinne 2008; Postareff ym. 2023.
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suuden ja oman hyvinvoinnin vilinen vastavuoroinen suhde seka
pohtia, miten sekd opettaja itse ettd tyoyhteiso voivat tukea naitd
osa-alueita.

VUOROVAIKUTUS OSANA LAADUKASTA
KORKEAKOULUOPETUSTA

Korkeakouluopettajia koskevassa tutkimuksessa opetusta on
usein tarkasteltu opettajien opetuksellisten lihestymistapojen
kautta. Opetukselliset ldhestymistavat kuvaavat sitd, millaisia ta-
voitteita opettajat asettavat opetukselleen ja millaisia opetuspro-
sesseja tai -strategioita he hy6dyntivit paistikseen tavoitteisiin-
sa.* Lihestymistapoihin kohdistuva tutkimus on osoittanut, ettd
opetuksen vuorovaikutteisuus ja oppimislahtoisyys ovat laadukkaan
opetuksen peruselementteji, ja sen vastakohtana nihdain tiedon
vilittimiseen pohjautuva, sisdltoldhtoinen lihestymistapa
opetukseen.s Opetuksellisten lihestymistapojen ulottuvuudet tar-
kentuivat lihes sadan suomalaisen korkeakouluopettajan haastatte-
luihin perustuvassa tutkimuksessa.® Haastattelujen ja aiemman tut-
kimuksen pohjalta kehitettiin ldhestymistapoja mittaava HEAT-ky-
sely (Higher Education Approaches to Teaching).” Haastattelujen ja
kyselyn kehittimisen my6ti laajentui myos aiempi, varsin dikotomi-
nen nikemys (oppimis- vs. sisiltélahtdinen lihestymistapa) opetuk-
sellisista lahestymistavoista. Kysely kattaa seuraavat keskeiset ulot-
tuvuudet opetuksellisissa lahestymistavoissa.*

1. Vuorovaikutteisessa ldhestymistavassa opettaja kiinnittaa
huomiota hinen ja opiskelijoiden vilisen seka opiskelijoi-
den keskiniisen vuorovaikutuksen méiariin ja laatuun ak-

4 Esim. Trigwell & Prosser 1996; Postareff & Lindblom-Ylanne 2008; Prosser
& Trigwell 2014.

Esim. Trigwell & Prosser 1996; Prosser & Trigwell 2014.

Postareff & Lindblom-Ylinne 2008.

Parpala & Postareff 2021.

Parpala & Postareff 2021; Postareff ym. 2023.

Ny oNWn
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tivoidakseen opiskelijoiden aiempaa tietimysti ja heidin
omaa ajatteluaan. Hin pyrkii edistimain opiskelijoiden
oppimista varmistamalla, ettd keskustelulle ja opittujen
asioiden aktiiviselle kisittelylle jad aikaa. Vuorovaikutus ei
ole vain ihmisten vilistd, vaan se kisittdd my0s opiskelijan
omien ajatusten linkittdmisen aiemmin opittuihin asioihin
ja kokemuksiin. Opettaja osaa hyddyntaa joustavasti erilai-
sia vuorovaikutteisia menetelmii huomioiden opiskeltavan
aiheen ja kohderyhmin. Vuorovaikutteiset ja opiskelijaa
aktivoivat menetelmit tukevat opiskelijoiden syvisuuntau-
tunutta opiskelua ja mahdollistavat opiskelijoiden kyvyn
reflektoida ja sdddelld omaa oppimistaan sekd suhteuttaa
ajatuksiaan ja ajatella kriittisesti.” T4t opiskelijan tapaa
opiskella kasitelldan luvussa 5 oppimisprosessien kautta.

2. Tiedon vilittdmiseen pohjautuva lihestymistapa kuvaa ope-

tusta, jossa opettaja vilittdd opiskelijoille tietoa yksisuun-
taisesti, ilman vuorovaikutteisuutta ja pyrkimysta tukea
opiskelijoiden omaa tiedonrakentelua ja aktiivista osallis-
tumista. Opetukselle on usein ominaista itselle tuttujen
menetelmien toistaminen eri yhteyksissg, jolloin opetus
toistuu melko samanlaisena riippumatta siitd, mitki ovat
kohderyhmin erityispiirteet ja tavoitteet. Opetus- ja ar-
viointimenetelmien valinta ei perustu niinkddn osaamis-
tavoitteisiin, vaan pikemminkin opettajan omiin mielty-
myksiin tai kyvyttomyyteen tai haluttomuuteen hyédyntaa
monipuolisia ja kohderyhmin tarpeet huomioivia menetel-

mia.'”°

3. Reflektiivinen ldhestymistapa kuvastaa opettajan kykya re-

flektoida omaa opetustaan ja opiskelijoiden oppimista sekd
niiden vilistd yhteyttd. Reflektiivisyys tukee pedagogista
tietoisuutta ja sen kehittymisti. Pedagoginen tietoisuus on

Asikainen ym. 2014; Parpala ym. 2010.
Postareff & Lindblom-Ylinne 2008.
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tietoisuutta siitd, millainen opettaja on ja miten hinen ope-
tuksensa ja pedagogiset valintansa tukevat opiskelijoiden
syvillistd oppimista.” On tyypillistd, ettd opettajat, jotka
kehittivit opetustaan vuorovaikutteisempaan suuntaan, ref-
lektoivat syvallisesti omaa opetustaan ja opetuksensa seu-
rauksia oppimiselle. Tuoreessa tutkimuksessa reflektiivisen
lahestymistavan on havaittu olevan yhteydessi opettajan
alhaisempaan vireystasoon ja ndin tukevan pitkalla tahtai-
melld my6s opettajan omaa hyvinvointia.” Useissa tutki-
muksissa on osoitettu, etti reflektointi on tirkeii korkea-
kouluopettajana kehittymisen nakokulmasta, silld reflektion
avulla opettaja tunnistaa omia vahvuuksiaan ja kehittymi-
sen kohteitaan.” Reflektiota ja sen tyokaluja kisitelldan lisda

luvussa 17.

. Suunnitelmallinen ldhestymistapa kuvastaa opettajan kykya

suunnitella ja organisoida opetustaan siten, ettd opetukselle
ja oppimiselle asetetut tavoitteet saavutetaan. Suunnitel-
mallisuus voi ilmeti opettajan opetuksessa myonteiselld tai
kielteiselld tavalla sen suhteen, yhdistyyké sithen vuorovai-
kutteinen vai tiedon vilittimiseen pohjautuva lahestymis-
tapa. Jos opettaja hyodyntii tiedon vilittimiseen pohjautu-
vaa lihestymistapaa, opetuksen suunnittelu ja organisointi
voi tarkoittaa tarkkoja opetuksen aikataulusuunnitelmia.
Talloin opettaja tekee ldhes minuutintarkkoja suunnitel-
mia opetustilanteiden etenemisestd, jolloin esimerkiksi
spontaanille vuorovaikutukselle ja opiskelijoiden tarpeiden
huomioimiselle ei jai tilaa. Sen sijaan vuorovaikutteisessa
opetuksessa suunnittelu on joustavampaa, ja opettaja val-
mistautuu opetustilanteisiin siten, ettd opetus tukee ja ja-
sentidd opiskelijoiden oppimista. Opetuksen suunnittelussa
huomioidaan vuorovaikutukseen tarvittava tila ja aika sekd

Postareff & Lindblom-Ylinne 2008; Postareff ym. 2023.
Parpala ym. 2023.
Esim. Akerlind 2007.
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Vuorovaikutteinen -vuorovaikutuksen méari ja laatu keskeisid

lihestymistapa -opetus- ja arviointimenetelmien valinta pohjautuu
opetukselle ja oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin
sekd kohderyhmin tarpeisiin

Reflektiivinen -pyrkimys ymmartii opiskelijan oppimisprosessia

lihestymistapa ja oman opetuksen vaikutusta opiskelijoiden
oppimiseen

Tiedon vilittimiseen | -yksisuuntaista tiedon valittimistd opettajalta

pohjautuva opiskelijoille

lihestymistapa -opetuksessa toistuu usein samojen opetus- ja
arviointimenetelmien kiytto tilanteesta toiseen

Suunnitelmallinen -opetuksen suunnittelua ja organisointia oppimiselle

lihestymistapa ja opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi

Konstruktiivinen -opettajan kyky tukea opiskelijoiden syvillisen

lihestymistapa oppimisen rakentumista

Kuva 1. Laajaan korkeakouluopettajien haastatteluaineistoon pohjautuva luokit-
telu opetuksellisista lihestymistavoista (Parpala & Postareff 2021; Postareff ym.
2023). Konstruktiivinen lihestymistapa tiydentii luokittelua korostamalla opet-
tajan kykyi tukea opiskelijoiden syvillisen oppimisen rakentumista (Parpala ym.

2025).

opiskelijoiden oman aktiivisen roolin tukeminen. Toisaalta

suunnitelmallisuuden puute saattaa johtaa epdjasenneltyi-

hin opetustilanteisiin, joissa vuorovaikutusta ja opiskeli-

joiden keskeistd roolia ei pystytd hyodyntiméain parhaalla
mahdollisella tavalla.+

s. Konstruktiivinen ldhestymistapa lisittiin HEAT-kyselyyn

tdydentimain edelld mainittuja neljad ulottuvuutta suun-

taan, jossa huomioidaan opettajan kyky tukea opiskelijoi-

den syvallisen oppimisen rakentumista eli kokonaisuuksien
hahmottamista ja kriittistd, naytt6ihin perustuvaa asioiden
tarkastelua.” Konstruktiivinen lihestymistapa on oppimis-
lihtoisessd opetuksessa erityisen tirked, silld ilman opetta-

14  Postareff & Lindblom-Ylinne 2008; ks. my6s Uiboleht ym. 2016.

15 Parpala ym. 202s.

21



Liisa Postareff, Heta Rintala, Milla Réisdnen & Anna Parpala

jan ymmirrysti ja kykya syvillisen oppimisen tukemiseen
ja ohjaukseen oppimisldhtdisyys ei toteudu vuorovaikuttei-
suudesta, suunnitelmallisuudesta ja reflektiivisyydestd huo-
limatta.*

Yksittiisid opetuksellisia ldhestymistapoja tirkedmpid on kuiten-
kin pohtia, miten eri lihestymistavat yhdistyvit kunkin opettajan
opetuksessa ja ohjauksessa. Lahestymistavat ovat osittain my®Js ti-
lannekohtaisia, joten opettaja saattaa hyodyntii erilaisia opetuksen
lahestymistapoja eri tilanteissa. Tutkittaessa, millaisia opetukselli-
sia lahestymistapoja opettajat hyodyntavit tyypillisissd opetustilan-
teissa, on osoitettu, ettd vuorovaikutteisuus, reflektiivisyys ja ope-
tuksen suunnitelmallisuus kytkeytyvit usein toisiinsa, kun taas tie-
don vilittimiseen pohjautuva ldhestymistapa yhdistyy usein reflek-
tiivisyyden puutteeseen. Opettajilla saattaa esiintyd kuitenkin hyvin
yksilollisid lihestymistapojen yhdistelmid, ja tirkeinti olisikin olla
tietoinen omista opetuksellisista lahestymistavoistaan®.

VUOROVAIKUTTEISUUS JA OPETTAJAN
HYVINVOINTI OVAT YHTEYDESSA TOISIINSA
Viimeaikainen tutkimus on osoittanut, ettd opetukselliset lihesty-
mistavat ovat yhteydessd opettajan psykologiseen hyvinvointiin, ja
esimerkiksi vuorovaikutteisen ldhestymistavan on havaittu olevan
yhteydessi opettajan pienempdin riskiin uupua.” Tutkimusta on
kuitenkin tilld saralla vield kovin vihin.

Vuorovaikutteinen opetustapa niyttiisi padasiallisesti kytkey-
tyvin opetukseen liittyviin positiivisiin tunteisiin, kuten tyytyvai-
syyteen, iloon ja ylpeyteen, kun taas tiedon vélittimiseen nojautuva
opetus kytkeytyy opetukseen liittyviin negatiivisiin tunteisiin, kuten
tylsyyteen ja ahdistukseen.” On kuitenkin tirkedd tunnistaa tunteen

16  Uiboleht 2019.

17 Ilie ym. 2024; Postareff ym. 2008; 2023.

18  Virtanen & Parpala 2023.

19 Kordts-Freudinger 2017; Postareff & Lindblom-Ylinne 2011.
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valenssin (positiivinen vs. negatiivinen) lisiksi myds tunteen akti-
vaatio,™ silld kaikki positiiviset tunteet eivit vilttimattd tue positii-
vista virittyneisyyttd opetustilanteissa tai kannusta opettajaa kehit-
tymain pidemmalld aikavililld. Toisaalta kaikki negatiiviset tunteet-
kaan eivit ole haitallisia opettajan tyossi. Aktivoivia tunteita ovat
muun muassa innostuneisuus ja viha, kun taas deaktivoivia ovat esi-
merkiksi rentoutuminen ja tylsyyden tunne. Korkeakouluopettajien
keskuudessa vuorovaikutustilanteet opiskelijoiden kanssa aiheut-
tavat eniten positiivisia aktivoivia tunteita, kuten innostuneisuutta,
kun taas vuorovaikutuksen haasteet aiheuttavat eniten negatiivisia
deaktivoivia tunteita, muun muassa turhautuneisuutta. Omien
opetukseen liittyvien tunteiden ja niiden syiden tunnistaminen on
tarkedd oman hyvinvoinnin tukemisen kannalta. Opettajat, joilla
on hyvit emotionaaliset taidot, ovat tietoisia tunteistaan ja pystyvit
sdatelemidn ja hallitsemaan niitd my6s haastavissa opetustilanteis-
sa.”

Opetuksessa tapahtuvan vuorovaikutuksen rakentamisessa on
alettu kiinnittdd yhi enemmin huomiota vilittémyyden merkityk-
seen opetuksessa (teacher immediacy). Vilittdmyys liittyy sanal-
liseen (verbaaliseen) ja ei-sanalliseen (nonverbaaliseen) kommu-
nikaatioon, jonka avulla voidaan vihentii psykologista ja fyysistd
etdisyyttd opettajan ja opiskelijoiden vililla.>* Sanallisella valitto-
myydelld tarkoitetaan opettajan sanallisia ilmaisuja, joilla hin luo
vilittdmyyden tunnetta. Tallaisia ilmaisuja ovat muun muassa opis-
kelijoiden mielipiteiden kysyminen seki opiskelijoiden kutsuminen
nimilld. Ei-sanallinen vilittomyys puolestaan liittyy siihen, miten
opettaja olemuksellaan ja eleillddn, esimerkiksi kehonkielelldén ja
katsekontaktillaan, luo vilittdmyyden tunnetta ja osoittaa olevansa

20 Pekrun 2006.

21 Hagenauer & Volet 2014; Postareff & Lindblom- Ylinne 2011.
22 Jennings 2016.

23 Liu 2021; Madigan & Kim 2021.

24  Christophel & Gorham 1995.
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helposti ldhestyttava.” Tutkimukset osoittavat, ettd vilittomyys on
yhteydessi esimerkiksi opiskelijoiden opiskeluun liittyviian moti-
vaatioon,* opiskelijoiden parempaan osallistumiseen opetukseen®
seka opiskelijoiden vahdisempian stressiin ja ahdistuneisuuteen®®.
Opetukselliset ldhestymistavat ovat yhteydessd my6s opettajan
pystyvyysuskomuksiin.” Opettajan pystyvyysuskomuksilla tar-
koitetaan opettajan luottamusta omiin kykyihinsi suunnitella, or-
ganisoida ja toteuttaa opetustaan siten, etti sille asetetut tavoitteet
on mahdollista saavuttaa.’® Pystyvyysuskomukset ovat tehtivi- ja
tilannekohtaisia, mutta ne voidaan nihda myoés yleisempana tun-
teena omasta patevyydesti tietylld alalla tai tietyssd ammatissa,
kuten opettamisessa.”’ Pystyvyysuskomusten vahvistaminen on
keskeistd, silld ne ovat yhteydessd opettajan tyohon sitoutumi-
seen, tyOtyytyviisyyteen ja hyvinvointiin.** Pystyvyysuskomusten
vahvistamisessa keskeistd néyttiisi olevan opetuksen vuorovaikut-
teisuuden lisdidminen, silli vuorovaikutteiset opettajat kuvaavat
vahvempia pystyvyysuskomuksia kuin opettajat, joiden opetuk-
sessa painottuu tiedon vilittiminen.”® Tami johtunee siitd, ettd
vuorovaikutteiset opettajat pystyvit havainnoimaan paremmin,
miten heiddn opetuksensa vaikuttaa opiskelijoiden oppimiseen.
Opetuksen vuorovaikutteisuutta tukemalla voidaan tutkimusten
mukaan vahvistaa myos opettajan pystyvyysuskomuksia. Toisaalta
on osoitettu, ettd vahvat pystyvyysuskomukset voivat myos
edistdd opetuksen vuorovaikutteisuutta: opettajat, joilla on vahva
pystyvyysuskomus omista pedagogisista taidoistaan, kayttavit

25 Roberts & Friedman 2013.

26 Liu2021.

27 Roberts & Friedman 2013.

28 Richmond ym. 2008.

29  Postareffym. 2023.

30 Skaalvik & Skaalvik 2010.

31 Luszczynska ym. 200s.

32 Klassen & Chiu 2011.

33 Cao ym. 2018; Kaye & Brewer 2013.
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enemmin oppimislahtoisid opetusmenetelmia ja luottavat kykyynsa
luoda hyvia suhteita opiskelijoihin.**

Opettajien tunteet liittyvit ldheisesti stressiin, jota koemme
silloin, kun ympériston vaatimukset ylittavat kiytossimme olevat
voimavarat.* Opettajat kokevat tyossdan melko usein stressii, joka
johtuu monesti muun muassa sosiaalisen tuen puutteesta, tyon yli-
kuormituksesta ja riittiméttomastd johtajuudesta.’® Lyhytaikainen
stressi ei valttamatta ole haitallista, ja se voidaan ndhdi osana opet-
tajan ty6td,” mutta pitkittyessddn se voi johtaa jopa tyduupumuk-
seen.’® Viimeaikainen tutkimus on osoittanut, etti vuorovaikutteiset
opettajat kokevat vihemmin opetukseen liittyvia stressid ja uupu-
musta,” mutta tutkimusta opetustapojen, stressin ja uupumuksen
yhteyksistd tarvitaan vield lisda.

Ty6uupumus on yhdistelmé uupumusasteista visymysta seka
riittdimattomyyden ja kyynisyyden tunteita.** Uupumus kehittyy pit-
kaaikaisen ja voimakkaan stressin seurauksena, ja sitd esiintyy eri-
tyisesti niilld, jotka tyoskentelevit tehtévissd, joihin kuuluu muiden
ihmisten tukeminen.* Néin ollen opettajan ammatissa on erityinen
ty6uupumuksen riski, joten uupumuksen syiden tunnistaminen ja
opettajien omien voimavarojen tukeminen on tirkedd. Kun otetaan
huomioon, ettd vuorovaikutteisuus opetuksessa on tutkimusten
mukaan yhteydessi muun muassa positiivisiin tunteisiin ja
vahvoihin pystyvyysuskomuksiin, voidaan vastaavien yhteyksien
olettaa liittyvin my6s vihdisempddn stressiin ja pienempdin
riskiin uupua. Opetuksen vuorovaikutteisuutta tukemalla voidaan
todennikdisesti vaikuttaa suotuisasti jopa opettajien uupumuksen
vihentidmiseen.

34 Zeen & Koomen 2016.

35 Lazarus & Folkman 1984.

36  Esim. Gillespie ym. 2001.

37 Helms-Lorenz & Maulana 2016.
38 Tacovides ym. 2003.

39 Caoym.2008.

40 Leiter & Maslach 2016.

41 Skaalvik & Skaalvik 2017.
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OPPIMINEN JA KEHITTYMINEN

OPETTAJAN TYOSSA

Opettajana kehittyminen voi liittyd monipuolisesti esimerkiksi ope-
tusmenetelmiin, opetuksen tutkimukseen, muuttuviin kasityksiin
opetuksesta ja oppimisesta tai pedagogisen tietoisuuden kehitty-
miseen.** Opettajana kehittymisessi keskeistd on oman opetuksen
reflektio ja sitd myotd pedagogisen tietoisuuden lisddntyminen. Ref-
lektion avulla opettaja voi pohtia muun muassa omaa opettajuut-
taan ja sitd, miten hinen opetuksensa edistidd opiskelijoiden syvil-
listd oppimista. Yksilollisen reflektion lisiksi myos vertaisryhmissa
tapahtuva opetuksen reflektio on osoittautunut tehokkaaksi tavaksi
edistdd pedagogista tietoisuutta.” Reflektiota kisitellddn tarkemmin
luvussa 17.

Pedagoginen koulutus, jossa opettajalla on mahdollisuus tutkia
ja reflektoida omia kasityksiddn opetuksesta ja oppimisesta, tukee
tehokkaasti opettajan kehittymistd.* Korkeakoulupedagoginen
koulutus edistdd my6s opetuksen vuorovaikutteisuutta ja oppimis-
lihtoisyytta* sekd vahvistaa pidemmilld aikavililld opettajien pys-
tyvyysuskomuksia.** Korkeakoulupedagogisen koulutuksen merki-
tyksestd voi lukea lisdd luvusta 15.

Pedagogisen koulutuksen lisiksi opettajana kehittymisti tapah-
tuu nopeasti muuttuvassa tyon kontekstissa. Tyossd kehittymista
edistdvit vahva vertaistuki, vuorovaikutus ja yhteisty6.#” Korkea-
koulu- ja opettajayhteisoissa tulisikin huolehtia siitd, ettd opettajilla
on mahdollisuuksia saada apua ja tukea seka pyytdd ja vastaanottaa
palautetta muilta opettajilta.*® Sosiaalisen oppimisen ja reflektion

42 Amundsen & Wilson 2012.
43  Myllykoski-Laine ym. 2024.
44 Mm. Noben ym. 2021.

45 Nobenym. 2021.

46 DPostareffym. 2008.

47 Kyndtym. 2016.

48 Gerken ym. 2016.
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lisaksi itsendiselld tiedonhaulla, tekemilld oppimisella ja rohkealla
kokeilulla on my6s paikkansa opettajana kehittymisessa.*

Korkeakouluopettajan tyossd on tirkedd pohtia myds niitd teki-
joitd ja keinoja, jotka tukevat opettajan hyvinvointia ja ty6ssa jaksa-
mista. Hyvinvoiva opettaja kykenee toimimaan vuorovaikutteisesti
opiskelijoiden kanssa ja my6s tukemaan opiskelijoidensa hyvin-
vointia. Opettajan oman hyvinvoinnin tukemisesta voi lukea lisdd
esimerkiksi luvusta 4.

VINKKEJA JA HARJOITTEITA OPETUKSEN
REFLEKTION JA VUOROVAIKUTTEISUUDEN
EDISTAMISEKSI

Seuraavaksi esitellddn opettajalle ideoita ja pohdintoja sithen, miten
opettaja voi vahvistaa seki reflektiota ettd vuorovaikutusta omassa
opetuksessa.

- Opetuksen vuorovaikutteisuuden vahvistamiseksi voit pyy-
tad kollegaa havainnoimaan opetusta — pyyda hineltd pa-
lautetta opetuksesi vuorovaikutteisuudesta ja keskustelkaa
yhdessd opetuksen vuorovaikutteisuuden merkityksesta
ja sen edistimisestd. Kdy vastavuoroisesti havainnoimassa
kollegasi opetustilannetta ja pohdi sen vuorovaikuttei-
suutta.

— Opetuksen vuorovaikutteisuutta on hyvi pysahtyi pohti-
maan aika ajoin. Hy6dynnd muun muassa opiskelijoiden
keskindiset vuorovaikutustilanteet ja toisaalta anna opiske-
lijoille mahdollisuus my®és itsendisiin “ajattelutuokioihin’,
joissa opittua asiaa voi yhdistdd aiempiin tietoihin ja koke-
muksiin. Tauota opetustasi niin, ettd havainnoit ja tiedostat,
mit tilanteessa tapahtuu. Miten vuorovaikutus opiskeli-
joiden kanssa toimii? Onko tarvetta muuttaa alkuperaist
suunnitelmaa opetustilanteen kulusta?

49 Kyndtym. 2016.
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- Vilittomyyden vahvistamiseksi voit my6s videoida omaa
opetustasi (muista kysy opiskelijoilta lupa) ja tarkkailla
omaa vuorovaikutustasi opiskelijoiden kanssa. Tarkkaile
myos omia eleitési, ilmeitési ja lahestyttavyyttd. Pohdi, mi-
ten tilld hetkelld tuot esiin valittomyytta ja lasndolon tun-
netta opetuksessa ja miten voisit mahdollisesti vield vahvis-
taa niitd. Voit vahvistaa vilittomyyttd esimerkiksi tukemalla
oppimisympériston yhteiséllisyyttd ja pyrkid olemaan oma
itsesi. Voit kertoa opiskelijoille jotakin my®s itsestdsi ja ha-
vainnollistaa opetettavia asioita omilla kokemuksillasi ja
esimerkeilld. Osoita, ettd kuuntelet opiskelijoita ja reagoit
heidin tarpeisiinsa. Antamalla kannustavaa palautetta voit
my0s luoda vilittdmyyttd opetukseesi.

— Oman hyvinvointisi edistimiseksi voit pohtia hyvinvoin-
tiasi tukevia tekijoitd ja sitd, miten voit kehittdd omaa hy-
vinvointiasi korkeakouluopettajana. Esimerkiksi tunteiden
tunnistaminen ja niiden séitely seka pystyvyysuskomukset
voidaan nihda taitoina, joita voi itse vahvistaa.

- Mindfulness-harjoitteiden avulla voit edistdd hyviksyvaa
lasndoloa, tiedostamista sekd omaa hyvinvointiasi** Mind-
fulness-pohjaisten kiytintojen on yleisesti osoitettu lisda-
vén positiivisia selviytymisstrategioita, kuten ongelman
madrittelyd, vaihtoehtoisten ratkaisujen tuottamista ja toi-
mintaan ryhtymisti.s' Ne voivat myos tukea opettajien ky-
kyi havainnoida opetustilanteiden dynamiikkaa ja kayttda
vuorovaikutteisia menetelmi opetustilanteissa. Mindful-
ness-harjoitteita 16yddt muun muassa Oiva mieli -sivustolta
(oivamieli.fi).

- Kaiken kaikkiaan on tirkeai reflektoida omaa opetusta ja
tunnistaa omia opetuksellisia ldhestymistapoja. Tamén kir-
jan viimeisessé luvussa on lisdd vinkkeja reflektion tueksi.

so  Marais ym. 2020.
51 DelaFuente ym. 2018.
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3 PSYKOLOGINEN JOUSTAVUUS
OPETTAJAN JA OPISKELIJOIDEN
HYVINVOINNIN TUKENA

Henna Asikainen, Nina Katajavuori & Kristiina Raihd

Kemian kurssi on alkamassa. Luennoitsija Leena valmistelee ope-
tusta, ja hinen mieleensi alkaa tulvia ajatuksia: "Olenko tarpeeksi
hyvi opettaja? Mitdhin opiskelijat minusta ajattelevat? En ehdi val-
mistelemaan opetusta tarpeeksi hyvin!” Samaan aikaan biologian
opiskelija Mauri istuu tietokoneellaan, tutustuu kurssin kuvauk-
seen ja ajattelee: ”Voi apua, kemian opiskelu on kauhean vaikeaa.
Toivottavasti muut eiviat huomaa, etti en osaa! Pitaisikohin minun
sittenkin jattdytya tiltd kurssilta pois?” Mielemme sy6ttdd meille jat-
kuvasti erilaisia ajatuksia. Kuvitteellinen opettaja Leena ja opiske-
lija Mauri havainnollistavat monille korkeakoulukontekstissa opet-
taville ja opiskeleville tuttua vellontaa kielteisten ajatusten kanssa.

Kisittelemme tissd luvussa psykologista joustavuutta, jossa kes-
keisend prosessina on kielteisten ajatusten tunnistaminen ja hyvak-
syminen vain ajatuksina. Psykologisen joustavuuden taidoista on
laaja-alaista hyotyé niin tyossd, opinnoissa kuin yksityiselaimassikin.
Sen on todettu olevan tirkei prosessi myos opettajan hyvinvoinnin
ja tyoskentelyn tukemisessa. Lahestymme psykologista joustavuutta
tissd luvussa opettajan henkilokohtaisena ja opetukseen liittyvina
voimavarana. Tarkastelemme myos sit4, kuinka tirked rooli psyko-
logisella joustavuudella on korkeakouluoppimisessa, miten psykolo-
ginen joustavuus voi tukea opiskelijoiden hyvinvointia ja minkalai-
sia konkreettisia asioita korkeakouluopettaja voi tehdi tukeakseen
psykologista joustavuutta.
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PSYKOLOGINEN JOUSTAVUUS

Psykologisen joustavuuden kisitteelld tarkoitetaan ihmisen kykya
ohjata kayttiytymistddn ja huomiotaan joustavasti kohti hinelle
merkityksellisid toimia huolimatta mahdollisista negatiivisista
ajatuksista ja tunteista, joita toiminta saattaa aiheuttaa.' Psyko-
loginen joustavuus on taito, joka edistdd kykyd tiedostaa ja koh-
data erilaisia kokemuksia ilman tarvetta torjua tai kieltdd niiden
olemassaolo, ja lisdd ndin mahdollisuuksia toimia arvojen mukai-
sesti myos tilanteissa, jotka herittivit ikivid tunteita ja ajatuk-
sia. Kisitteen juuret ovat hyviksymis- ja omistautumisterapiassa
(HOT, englanniksi Acceptance and Commitment Therapy, ACT),*
joka keskittyy kokemuksellisen vilttimisen vihentimiseen.

PSYKOLOGISEN JOUSTAVUUDEN PROSESSIT

Psykologinen joustavuus koostuu kuudesta toisiinsa kytkeytyvasta
prosessista (ks. kuva 1): ajatusten eriyttiminen (cognitive defusion),
tietoisuus nykyhetkesti (being present), tarkkailijamina (self as con-
text), tunteiden hyviksynti (acceptance), arvot (values) ja omistau-
tuminen arvojen mukaisiin tekoihin (committed action). Ajatusten
eriyttiminen edustaa psykologisen joustavuuden ydinprosessia,
jossa ajatuksia opitaan tarkastelemaan mielen tuotoksina sen sijaan,
ettd pitdisimme niit4 totuuksina tai antaisimme niiden maaritelld it-
semme ja toimintamme.* Kyky kohdata ajatuksia, kuten "En osaa/
kelpaa/riitd”, vain ajatuksina vihentd4 niiden painoarvoa ja vaikutus-
valtaa. Tama edelleen mahdollistaa joustavamman tavan erottaa ar-
vojensa mukaista toimintaa edistavit ajatukset hyodyttomista tai va-
hingollisista ajatuksista. Tietoisuus nykyhetkesti on tirkeda ajatusten
eriyttimisessd, silld se viittaa kykyyn keskittyd nykyhetkeen eiki elda
pelkistian menneisyydessa tai tulevaisuudessa. Tietoisena nykyhet-
kestd voimme olla yhteydessa tapahtumiin tai ajatuksiin, kun ne ta-

Chawla & Ostafin 2007; Hayes ym. 2006.
Hayes ym. 2006.

Hayes ym. 2006; Pietikidinen 2014.
Hayes 2019.
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3 Psykologinen joustavuus

Tietoisuus nykyhetkesta
(Menneisyyden tai
tulevisuuden dominanssi)

Tunteiden Arvor
hyviksynti
(Kok)gr]nuk);ellinen ({\rvo;en
vilittiminen) episelvyys)
sykologinen
joustavuus
(Psykologinen
joustamattomuus
Ajatusten
eriy]tt'ziminen/ Omistautuminen
(Passiivisuus tai

defuusio >
(Kognitiivinen impulsiivisuus)
fuusio)

Tarkkailijamina
(Kasitteelliseen mindan kiinnittyminen)

Kuva 1. Psykologisen joustavuuden ja joustamattomuuden prosessit
(Hayes ym. 2006).

pahtuvat, ja korostaa niiden huomaamista havainnoijana sen sijaan,
ettd arvioisimme niitd.s Esimerkiksi opetustilanteessa opettaja voi
pyrkid olemaan tietoisesti lasnd esimerkiksi havainnoimalla ja kuun-
telemalla ympirist6d ja opiskelijoita eiké vain pohtia, onko luento
riittdvin hyvi, tai stressata siitd, miten erilaiset opetusmenetelmat
toimivat. Tietoisuus ja ajatuksen eriyttimisen taito liittyvit liheisesti
tarkkailijaminddn, jolla tarkoitetaan kykya nahda ja tarkastella omia
ajatuksiaan ja tunteitaan erillisend kokevasta minésta sen sijaan, ettd
olisi niiden vietdvina tai vallassa.® Toisin sanoen tarkkailijamina tar-
koittaa itsensi nikemistd havainnoijana, joka on erillinen tunteista
ja ajatuksista.” Hyviksyntd on vastakohta vaikeiden tunteiden ja aja-
tusten vélttimiselle tai niiden vastustamiselle ja tarkoittaa vaikeiden
tunteiden aktiivista hyviksymisti sellaisina kuin ne ovat, ilman yri-

s Hayes ym. 2006.
6  Bondym. 2010; Hayes 2019.
7  Hayes ym. 2006.
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tystd muuttaa niitd.* Hyviksyntd on siten uskallusta kohdata myos
negatiiviset ja ikdvit tunteet sekd hyviksya niiden kuuluvan osaksi
ihmisyyttd. Hyvaksynnin vastakohta, kokemuksellinen vélttiminen,
edustaa psykologista joustamattomuutta, joka tarkoittaa negatiivis-
ten tunteiden, tuntemusten tai ajatusten vilttamista tai kieltamista
tavalla, joka ajaa meitd pois tirkeiden asioiden luota tai jotka pitkalld
aikavililld aiheuttavat haittaa.? Ajatusten eriyttimista tietoisesti ja hy-
viksyvisti voi alkaa harjoitella esimerkiksi harjoitteen 1 avulla.

Harjoite 1: Keskity havainnoimaan ajatuksiasi minuutin ajaksi.
Tunnistatko, minkilaisia ajatuksia sinulla on juuri tilld hetkelld?
Millaista sisdistd puhetta kdyt mielessasi?

Arvot ja omistautuminen arvojen mukaisiin tekoihin viittaavat kykyyn
olla tietoinen omista arvoistaan sekd toimia itselle aidosti merki-
tyksellisten asioiden mukaisesti hyddyntien muita psykologisen
joustavuuden osaprosesseja.” Omista arvoista tietoiseksi tulemi-
nen seki eldimin merkityksellisyyden l6ytiminen ja sitd kohti kul-
keminen luovat niin pohjan psykologisen joustavuuden taitojen
harjoittelulle ja toteuttamiselle. Huomion siirtiminen lyhyen aika-
vilin palkinnoista pohtimaan ja tunnistamaan sitd, miké todella on
itselle merkityksellistd, on keskeistd my6s hyvinvoinnin kannalta.”
Itselle merkityksellisten asioiden tunnistaminen ei vilttamitta ole
helppoa, etenkin jos on omassa elimassiin ajelehtinut tilanteesta
toiseen pysahtymittd miettimian, mité itse elimaltddn haluaisi. Tal-
laisissa tilanteissa voi olla vaikeaa ja jopa ahdistavaa alkaa pohtia ky-
symyksid kuten "Mitd mind elamailtini haluan?”, "Mikd minulle on
tirkedd ja merkityksellistd?” tai "Mistd haluaisin, ettd minut muis-
tetaan?” Epdmukavia tunteita ei kuitenkaan tarvitse pelits, silla
ristiriidat omien arvojen ja toiminnan vililld voivat my6s toimia

8  Hayesym. 2006.
Hayes 2019.

10 Hayesym. 2006.

un  Hayesym. 2006.
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Harjoite 2: Kay lapi kuvan 2 eliménalueita ja pohdi elamisi ar-

voja. Miten tirkei arvo sinulle on (0-10)? Kuinka hyvin olet mie-

lestisi onnistunut elimiin kunkin arvon mukaisesti edeltivin

kuukauden aikana (0-10)? Mitid huomaat? Milti taulukon tiyt-

timinen ja tarkastelu tuntuu?

Eliminalue

Parisuhde

Perhesuhteet

Ystavyyssuhteet

Huolenpito
(esim.
vanhemmuus)

Tyo

Koulutus ja
muu itsensa
kehittiminen

Hengellisyys ja
henkisyys

Terveys ja
hyvinvointi

Vapaa-ajan
harrastukset

Esimerkki

“Haluan olla hyvi kumppani.”

"Minulle on tirkeii kokea
yhdessioloa ja yhteydenpitoa
ja osoittaa valittimistd
perheenjisenilleni.”

”Ystavyysuhteet, joissa voin olla
oma itseni ja puhua kaikesta
ovat minulle tirkeita.”

“Haluan osoittaa rakkautta ja
pitad huolta itselleni tarkeistd
ihmisista.”

“Haluan tehda ty6td, jolla on
merkitys ja jossa voin kehittya.”

“Haluan oppia uutta ja sdilyttaa
uteliaan asenteeni elimain.”

Haluan oppia olemaan lisni
tassd hetkessd.”

“Haluan pitaa huolta fyysisestd
toimintakyvystini tekemalld
terveytti edistavid valintoja.”

“Haluan vapaa-ajallani viettdd
kiireetontd aikaa luonnossa ja
nauttia hyvista musiikista.”

Tarkeys

10

10

10

Aktiivisuus/
tyytyvaisyys
7

Kuva 2. Omien arvojen kirkastaminen (muokattu Pietikiinen 2019).

tienviittoina kohti itselle tiarkedd. Merkityksellisten asioiden tun-

nistamista voi harjoitella niin pienissi asioissa kuin laajasti omassa

elimissddn. Arvojen kirkastamista voi harjoitella esimerkiksi har-

joitteen 2 avulla.
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PSYKOLOGINEN JOUSTAVUUS
KORKEAKOULUKONTEKSTISSA

Yli neljinkymmenen vuoden aikana toteutettu tutkimus on osoitta-
nut, ettd psykologisen joustavuuden lisddmiseen tahtaavit Hyviksy-
mis- ja omistautumisterapiaan (HOT) perustuvat interventiot edis-
tavit merkittavisti hyvinvointia ja elimain tyytyviisyyttd sekd vai-
kuttavat laaja-alaisesti psyykkisten ongelmien, kuten masennuksen,
ahdistuksen ja stressin, vahentimiseen eri viestoryhmissa.”

Koska ldhestymistavan perustana on pyrkimys tukea yksilon
omiin arvoihin perustuvaa kasvua ja kehitystd sekd mahdollistaa
niihin liittyvan kayttiytymisen muutos, se soveltuu hyvin hyvin-
voinnin tukemiseen my6s korkeakoulukontekstissa.” Tutkimukset
ovat osoittaneet psykologista joustavuutta edistivien interventioi-
den vaikuttavan positiivisesti opettajien hyvinvointiin ja vihentdvin
ahdistusta, stressid ja uupumusta opettajan ty6ssa.'* Myos korkea-
kouluopiskelijoiden keskuudessa erilaisten psykologisen jousta-
vuuden tukemiseen tihtdavien interventioiden on todettu tukevan
opiskelijoiden hyvinvointia monin tavoin.”s Psykologisen jousta-
vuuden on havaittu olevan yhteydessid myos korkeakouluopiske-
lijoiden parempaan integroitumiseen opintoihin ja itsesditelyyn
oppimisessa,’ opintojen etenemiseen, opiskeluun liittyviin posi-
tiivisiin tunteisiin” sekd vihdisempdin opiskelu-uupumukseen®.
Kokemuksellisen vilttaimisen on puolestaan osoitettu olevan sel-
keisti yhteydessa prokrastinaatioon eli asioiden lykkddmiseen® ja
HOT-pohjaisilla interventioilla olevan vaikutusta prokrastinaation
vihentidmiseen. > Lisdksi tutkimukset ovat osoittaneet, ettd psyko-

12 Baiym. 2020; Gloster ym. 2020; Howell & Passmore 2019.

13 Arnold ym. 2022.

14 Kamper ym. 2024.

15 Howell & Passmore 2019; Riihd ym. 2024a; Rasdnen ym. 2016.
16 Asikainen ym. 2018.

17 Asikainen ym. 2018; Hailikari ym. 2022.

18 Asikainen & Katajavuori 2023.

19 Gagnon ym. 2019.

20 Gagnon & Dionne 2016.
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loginen joustavuus oli tirkei tekija opinnoissa myds pandemia-ai-
kana. Opiskelijoilla, joilla psykologinen joustavuus oli korkealla
tasolla, havaittiin olevan eniten my6nteisid opiskelukokemuksia ja
keskimaaraistd parempi koettu hyvinvointi, kun taas alhaisimman
psykologisen joustavuuden ryhmalli oli eniten kielteisid opiskelu-
kokemuksia pandemia-ajan opiskelusta ja he kokivat enemmén on-
gelmia ajanhallinnassa ja opiskelun etenemisessd kuin korkeamman
joustavuuden ryhma.”

Psykologisen joustavuuden taitojen harjaannuttamisella voi-
daan tukea korkeakouluopiskelijoiden opiskelukykya ja mielen hy-
vinvointia seki edistid myohempai tyShyvinvointia. Esimerkiksi
Jyviskylin yliopistossa on kiytossda Opiskelijoiden kompassi,” joka
on opiskelijoille avoin hyvinvointi- ja elimantaito-ohjelma ja pe-
rustuu psykologisen joustavuuden taitojen kehittimiseen. Helsin-
gin yliopistossa kehitetyn HOT-perustaisen, kaikille opiskelijoille
avoimen Kohti parempaa opiskelua -kurssin tavoitteena on tukea
opiskelijoiden psykologisen joustavuuden taitojen lisaksi tyoelima-
taitoja, kuten suunnitelmallisuutta ja ajanhallintaa.” Kurssilla har-
joitellaan psykologista joustavuutta erilaisten harjoitteiden ja ryh-
matuen avulla. Kurssi on kehitetty tutkimusperustaisesti, ja sen on
todettu edistdvin opiskelijoiden hyvinvointia ja opiskelua monilla
eri tavoilla.** Kurssia on kokeiltu Suomessa eri korkeakouluissa, ku-
ten Aalto-yliopistossa ja Himeen ammattikorkeakoulussa. Palaut-
teen perusteella opiskelijat ovat kokeneet hyotyneensi kurssista,
ja sen koettiin tukevan seki opiskelua ettd hyvinvointia. Helsingin
yliopistossa on kehitetty my6s henkilokunnalle HOT-perustainen
hyvinvointikurssi, joka otettiin kdytt66n syksylld 2023. Erds Kohti
parempaa opiskelua -kurssille osallistunut opiskelija kuvaili kurssi-
kokemustaan toteamalla:

21 Asikainen & Katajavuori 2023.

22 Résinen ym. 2016.

23 Asikainen & Katajavuori 2021.

24 Maittd ym. 2021; Katajavuori ym. 2021; Rédihd ym. 2024b.
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"Perun

osallistumisen, "Osallistun, vaikka

koska ei siita tunnen oloni
mitddn tule epavarmaksi, koska
kuitenkaan. * tilanne on tarkea.”

3 LEELETCN Y
-
-
L
Tunteiden valttely ja = VAUTSE . Tunteiden hyvaksyminen ja
Ajatusten pitaminen - SUUNTA : Ajatusten eriyttaminen:
totuutena: “En riita.” ) »  "Minulla on ajatus, ettd en
Asssssnunt rifts.”
Epavarmuus, Mika minulle on
haped ja ankarat tarkeds tassa
ajatukset itsesta. tilanteessa?
TUNNISTA

Kuva 3. Pysihdy, tunnista ja valitse suunta (muokattu Ciarrochi ym. 2016).

"Kurssin aikana tehtyjen harjoitteiden avulla pystyn rauhoittumaan ja
muistuttamaan itsedni, ettd kaikki on hyvin, ja mind pystyn mihin opis-
kelutehtivddn tahansa, eiki minulla ole suurempaa syytd olla stressaan-
tunut... Ajatukseni opiskeluja kohtaan ovat tdlld hetkelld innokkaita ja
toiveikkaita. Aikaisemmin ajatteluni oli ahdistunutta ja stressaantu-

nutta.”

KUINKA TUKEA PSYKOLOGISEN _ . }

JOUSTAVUUDEN TAITOJA KAYTANNOSSA

Psykologisen joustavuuden taidot eivit ole pysyvd ominaisuus, vaan
jokainen voi harjoitella ja oppia niiti lisdd. Taitojen harjoittelu on
usein prosessi, joka vie aikaa ja vaatii harjoitusta ja ponnisteluja.
Ohjenuorana psykologisen joustavuuden harjoitteluun voi hyédyn-
tad kolmen kohdan listaa: pysihdy, tunnista ja valitse suunta. Kuvassa
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3 on esitetty Choice point -malliin** perustuva tiivistelma haasta-
vassa tilanteessa hyodynnettavistd psykologisen joustavuuden tai-
doista. Kuvan taitoja voi hyddyntia paitsi toimiessa itse opettajana
myos omassa opetuksessaan opiskelijoiden hyvinvointia tukemaan.

ESIMERKKEJA PSYKOLOGISEN JOUSTAVUUDEN
TAITOJEN TUKEMISEEN

Pysihdy

Psykologisen joustavuuden harjoittelu edellyttid rauhoittumista ja
pysihtymisti. Esimerkiksi erilaiset hengitys- ja lisnaoloharjoituk-
set voivat auttaa keskittymisen taitojen harjoittelussa ja ovat siten
tarkeitd tyovilineitd opetuksen lomassa ja oppimisen edistimisessa.
Vaikka hetkeen pysihtyminen voi tuntua vieraalta ja aiheuttaa tyl-
syyden ja tehottomuuden tuntemuksia, tyon ja opiskelun riittavit
tauotukset pitivit mielen ja keskittymiskyvyn virkedna. Pysihty-
misti ja keskittymistd voi harjoitella my6s esimerkiksi tietoisella
kuuntelulla. Tietoinen, aktiivinen kuuntelu on ty6lasti ja vaatii pal-
jon keskittymistd, mutta samalla voi tarjota puhujalle ainutlaatuisen
kokemuksen kuulluksi tulemisesta.

Opettajana Leena tietdd aikaisemmilta vuosilta, ettd monelle opiskelijalle
on vaikea keskittyd luentoon erilaisten sijaistoimintojen, kuten kdannykin
pilyilyn, vuoksi. Leena aloittaa kurssin ensimmdisen luennon silld, etti
hdn selittdd pienen rauhoittumisen olevan hyvinvoinnin ja keskittymisen
kannalta tirkedd. Hén ohjeistaa opiskelijoille pienen hengitysharjoituk-
sen, jossa ajatus suunnataan hetkeksi kymmeneen syvihengitykseen. Li-
sdksi Leena pyytid, ettd opiskelijat sallisivat itselleen tilan oppimiselle, ja
pyytdd heitid minimoimaan hdiriotekijoitd jattamalla kannykdt lauk-
kuun. Leena pitid kurssin edetessd opetuksen lomassa myds pienid tau-
koja, jotka antavat opiskelijoille mahdollisuuden hetken hiljentymiseen ja

esimerkiksi havainnoimaan, miltd omassa kehossa tuntuu.

25 Ciarrochi ym. 2016.
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Mauri ihmettelee Leenan pitamdd hengitysharjoitusta, mutta huomaa
harjoituksen jilkeen, etti keho ja mieli tuntuvat rauhoittuneemmilta.
Aluksi Maurista tuntuu vaikealta jittdd kinnykka laukkuun ja olla selai-
lematta sitd, mutta pian hin huomaa, etti hinen on helpompaa keskittyd

opetukseen ilman kdannykkdd.

Tunnista

Kun kohtaa hankalan tilanteen tai ikidvid tunteita, on tirkedd pysah-
tyd hetkeksi ja pyrki tarkkailemaan tunteita ja tilannetta neutraa-
listi, jotta ikdvit tunteet ja ajatukset eivit ottaisi toiminnastamme
ylivaltaa ja veisi meitd vadrdan suuntaan. Ajatusten tunnistamisen
kannalta edelld kuvattu pysiahtyminen ja yhteyden hakeminen ny-
kyhetkeen on tirkesa.

Leena kertoo opiskelijoille, ettd on ihan ok tuntea paitsi innostusta myds
jannitysta tai pelkoakin kyseisti kurssia kohtaan. Héin pyytdd opiskeli-
joita kirjoittamaan itselleen ylos, minkdlaisia ajatuksia ja tunteita alka-
massa oleva kurssi heissd herdttdd. Seuraavaksi hin pyytid opiskelijoita
pohtimaan, liittyvitko ajatukset tihdn hetkeen, johonkin, mikd on tapah-

tunut aikaisemmin, vai kenties tulevaan.

Tehtdvid tehdessidn Mauri huomaa, ettd iso osa epdmiellyttivistd aja-
tuksista ei kumpuakaan tistd hetkestd vaan aikaisemmista kokemuksista
tai puhtaasti kuvitelluista tilanteista, jossa hdn kuvittelee nolaavansa it-

sensd kemian kurssilla.

Tilanteeseen pysihtymisen ja siihen liittyvien ajatusten ja tekijéiden
tunnistaminen voi tapahtua hetkessa tai vaatia pidempai reflektoin-
tia. Ajatusten ja esiin nousevien tunteiden tunnistaminen mahdol-
listaa niiden tarkastelun: Ovatko ajatukset tuttuja aikaisemmasta
elimista? Miten haluaisin toimia ja millaiset ajatukset palvelisivat
sitd, mikd on minulle tirkedd? Mitd seuraa, jos toimin nididen aja-
tusten mukaan?
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Seuraavaksi Leena pyytdd opiskelijoita keskustelemaan ryhmissd, miksi
kurssi voisi olla heille tirked osa opintoja, sekd miettimddn, millaiset aja-
tukset ja tyoskentelytavat auttavat opiskelussa. Leena pyytid myos, ettd

opiskelijat keskittyvdt aidosti kuuntelemaan toisiaan.

Mauri keskustelee kurssikavereidensa kanssa Leenan antamista kysymyk-
sistd. Kun Mauri kuulee, ettd muillakin kurssikavereilla on jannitystd ja
pelkoja kurssia kohtaan, hin kokee helpotusta. Hin ei olekaan ainoa,

joka kokee paineita kurssin suorittamisesta!

Valitse suunta

Kiyttdytymisen suunnan valitseminen voi koskea tapaa ajatella
asiasta tai liittyd konkreettisiin nakyviin tekoihin, jotka vievit kohti
itselle merkityksellistd. Kayttaytyminen voi olla aivan pienii valin-
toja arjessa tai elimin suuntaan dramaattisesti vaikuttavia tekoja.
Olennaista on se, ettd valinnat tehdéin aktiivisena toimijana ja tie-
toisena omista arvoista. T4td voi kokeilla ja harjoitella luvun lopussa
olevan harjoitteen 3 avulla. Psykologisen joustavuuden taitojen har-
jaannuttaminen on prosessi, joka voi ottaa aikaa, mutta alkuun pai-
see pienilldkin askelilla ja harjoituksilla. Taitojen oppimisessa jokai-
nen, pienikin askel ja harjoitus on tirkea.

Ryhmiikeskustelujen jilkeen Leena pyytid opiskelijoita miettimddn ensin
yksin ja sitten ryhmissd konkreettisia keinoja ja tapoja, jotka auttavat
kurssin opiskelussa ja suorittamisessa ja jotka vievdt kohti sitd, mikd on

itse kullekin tirkedd opiskelussa.

Mauri kertoo ryhmissd, ettd vaikka kurssille osallistuminen jinnittid,
sen tunnistaminen, etti kurssi on tdrked osa opintoja, auttaa hdntd toimi-
maan kobhti sitd, mikd on hdnelle tirkedd. Yhdessd muiden kurssilaisten
kanssa Mauri sopii, etti he pitivit pienid opintopiirejd ja tukevat toi-
siaan kurssin aikana. Mauri huomaa, ettd hinen osallistumisellaan voi
olla merkitystd paitsi hdnen omalle oppimiselleen myds kanssaopiskeli-

joille.
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Lopuksi Leena ja opiskelijat keskustelevat kurssin toimintatavoista ja so-
pivat, etti kurssilla saa kysyd, epdonnistua, kysyi "tyhmid” kysymyksii ja
oppia virheistd. Lisiksi sovitaan, ettd kurssin aikana jokainen pyrkii edis-
tamddn hyvintahtoista ja rohkaisevaa ilmapiirid, jossa autetaan ja tue-

taan toisiaan.

Harjoite 3: Mieti itsellesi haastavaa tilannetta opetuksessa ja
pohdi sitd kuvan 3 mallin avulla. Tunnistatko tekij6iti, jotka voi-
vat estdi tai edistdd arvojesi mukaista valintaa?
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4 OPETTAJAN OMAN HYVINVOINNIN
TUKEMINEN

Viivi Virtanen, Telle Hailikari & Sara Ronkkonen

Ty6ssd jaksamisen ja hyvinvoinnin haasteet ovat aiempien tutki-
musten perusteella valitettavan tyypillisid opettajan ammatille.’
Korkeakouluopettajan ty6 on vuorovaikutteista ja vastuullista asi-
antuntijatyotd, jossa yksilotason hyvinvoinnin haasteet nikyvit ne-
gatiivisten tunteiden kasvamisena ja siini, ettei tyostd endd palaudu
kunnolla. Psyykkisen hyvinvoinnin heiketessd turhautuminen,
riittdimattdmyys ja kyynistyminen astuvat innostumisen ja amma-
tillisen itsetunnon tilalle.* Hyvinvoinnista puhutaankin usein sen
puutteen kautta kiyttien esimerkiksi kisitteitd uupumus tai uupu-
musriski. Niitd kasitteitd kdytetddn kuvaamaan hyvinvoinnin tilaa ja
tasoa niin yksilotasolla kuin koko korkeakouluyhteisossd.’
Korkeakouluopettajien hyvinvoinnilla on suuri merkitys paitsi
yksilon itsensd myds koko yhteisén kannalta. Kova kuormitus
tyOssa lisad riskid sithen, ettd opettajat vaihtavat alaa ja jattavit ope-
tustyonsa.* Opettajien hyvinvointi nikyy myo6s opiskelijoiden op-
pimisessa: opettajien uupumuksella on negatiivinen yhteys opiske-
lijoiden oppimiseen.’ Toisaalta yhteis6lld on suuri merkitys opetta-
jan omaa hyvinvointia ajatellen. Jisenndamme tissi luvussa korkea-
kouluopettajan hyvinvointiin vaikuttavia tekijoitd nykytutkimuksen
valossa ja kisittelemme hyvinvointia tukevia tekijoitd sekd yhteison

Esim. Mula-Falc6n ym. 2022; Nwoko ym. 2023.
Mikikangas ym. 2021.

Watts & Robertson 2011; Zédbrodska ym. 2018.
Mula-Falcén ym. 2022.

Collie ym. 2012.
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(sosiaalinen tuki) ettd yksilon (esimerkkini itsemyotitunto) nako-
kulmasta.

MIKA OPETTAJAN HYVINVOINTIIN VAIKUTTAA

Korkeakouluopettajien hyvinvointia koskevassa tutkimuksessa on
etsitty syitd ja seurauksia sille, miké tySymparistossd tukee hyvin-
vointia ja mika sitd haastaa. Hyvinvointiin vaikuttavia tekijoiti tar-
kastellaan usein teoreettisella mallilla, jossa tyon vaatimukset nah-
ddén haasteina hyvinvoinnin kannalta ja tyon resurssit hyvinvointia
tukevina tekijoind.° Bakker ja De Vries 7 tiydensivit JDR (Job De-
mands and Resources) -mallia tuomalla siihen mukaan henkilokoh-
taiset voimavarat, joiden merkitys korostuu erdinlaisina puskureina
hyvinvoinnin ollessa uhattuna ulkoisten tekijoiden takia. Eri maissa
tehdyissa tutkimuksissa painottuvat hieman eri tekijit, mutta ylei-
sesti korkeakouluopettajien hyvinvoinnin haasteiksi on tunnistettu
ainakin lijallinen ty6maard, epavarmuus tyopaikasta, ristiriidat kol-
legoiden kanssa sekd huono johtaminen.®

Tiedeyliopistoissa on tyypillistd, ettd tutkimuksen ja opetusty6én
aiheuttama ristiriita ja paine kuormittaa opettajia: tiedeyhteisossa
opettajan tulee olla tutkija ja julkaista korkeatasoista tutkimusta ja
toisaalta opettaa ja tukea opiskelijoiden oppimista monella tavalla.
Tami aiheuttaa usein riittimattomyyden tunnetta ja stressid ajan-
kaytostd.® Suureksi koettu tyomidra lisdi ristiriitaa myos tyon ja
perhe-elimin vilille, silld ty6 valuu vapaa-ajalle. Yliopisto-opetta-
jat saattavat myos suhtautua osaamiseensa vaativasti: suomalaisten
yliopisto-opettajien haastatteluissa tuli esiin, ettd monet opettajat
kokevat riittimattomyyttd oman alansa sisillollisen osaamisen suh-
teen.” Sama ei ole noussut esiin peruskouluopettajien hyvinvointia

6  Demerouti ym. 2001.

7 Bakker & De Vries 2021.

8  Hanym. 2020; Naidoo-Chetty & Du Plessis 2021a; 2021b; Nwoko ym. 2023.
9  Leiym.2022.

10 Zébrodskd ym. 2018.

1 Virtanen ym. 2025.
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koskevassa tutkimuksessa.” Vastaavasti ammattikorkeakouluopet-
tajia tutkittaessa on havaittu, ettd tydelimayhteisty6hon ja toisaalta
tutkimustyohon liittyvit vaatimukset lisdavit opettajien paineita.”
Australialaisessa tutkimuksessa yhtend hyvinvointia tukevana teki-
jind nousi esiin reiluus* eli se, kokevatko opettajat yhteison ja orga-
nisaation toimivan reilusti.

Opetusty6hon panostaminen ei vélttimattd edistd akateemista
uraa, ja tiedimme, ettd hyvinvointiin vaikuttaa myos se, kokeeko
tulevansa palkituksi tehdysta ty6std. Tutkimus ja opetus seké niihin
liittyvd tydméara voidaan kokea ulkoa piin tulevina vaatimuksina.
Toisaalta opettaja voi my®ds itse olla sitoutunut ja innostunut mo-
lemmista tehtavisté ja kokea niiden tukevan ja vahvistavan toisiaan.
Opetus ja opiskelijat ovat monelle korkeakouluopettajalle ilon ja
merkityksen lihde, ja moni opettaja kokee opetuksen tukevan tut-
kimusta. My®6s johdolta ja kollegoilta saatu tuki, pedagoginen pite-
vyys, autonomia sekd riittavit ulkoiset resurssit, kuten henkilokun-
nan maird, rahoitus ja tilojen sopivuus, tukevat korkeakouluopetta-
jien hyvinvointia.’s

Yksilot eroavat toisistaan tyon kuormittavauden kokemuksen,
koetun hyvinvoinnin ja henkilokohtaisten voimavarojen osalta.
Henkilokohtaisia voimavaroja ovat tutkimuksen mukaan esimer-
kiksi optimismi, itsesditelyn taidot ja tunnetaidot. Ne ovat suh-
teellisen pysyvid ominaisuuksia, joiden merkitys korostuu stressaa-
vissa tilanteissa ja vaikuttaa siihen, miten kuormittava kokemuksesta
muodostuu. Tutkimusten mukaan korkeakouluopettajan hyvinvoin-
tia tukee muun muassa opettajan pystyvyyden kokemus siitd, miten
hin kykenee tukemaan opiskelijoiden oppimista.”

12 Skaalvik & Skaalvik 2018.

13 Toytdri 2019.

14  Boydym. 20m.

15 Boyd ym. 2011; Naidoo-Chetty & du Plessis 2021a.
16 Bakker & de Vries 2021.

17 Hanym. 2020.
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YHTEISO VOIMAVARANA: AMMATILLINEN TUKI
KORKEAKOULUOPETTAJAN TYON RESURSSINA
JA HYVINVOINNIN TUKIJANA

Seki negatiivisille ja stressaaville ettd positiivisille, voimauttaville ja
hyvinvointia tuottaville kokemuksille korkeakouluopettajan tyossi
on luonteenomaista se, ettd ne rakentuvat yksilon ja yhteison vili-
sessd dynaamisessa vuorovaikutuksessa. Piivittdisissd vuorovaiku-
tustilanteissa saatamme tulla jopa huomaamattamme antaneeksi ja
vastaanottaneeksi sosiaalista tukea. Ammatillista (sosiaalista) tukea
tarkastellaan tissd yhteydessd yhteni resurssina, joka opettajilla on
tyOyhteisossd ja -ymparistossd kdytossddn.

JDR-mallin* mukaisesti yksi organisaatiotason voimavarateki-
jOistd eli resursseista on sosiaalinen tuki. Tyoyhteisossd koetulla,
vastaanotetulla ja annetulla tuella on opettajan hyvinvoinnin niko-
kulmasta keskeinen tychyvinvointia tukeva ja rakentava rooli.* Vas-
taavasti sosiaalisen tuen puutteella on osoitettu olevan yhteys pa-
hoinvointiin, kuten lisddntyneeseen kyynistymiseen opettajayhtei-
s6d kohtaan.* Ty6yhteisossd saadussa sosiaalisessa ja ammatillisessa
tuessa on korkeakouluopetuksen kontekstissa kyse siitd, minkilaisia
sosiaalisia vuorovaikutussuhteita opettaja tyossddn luo ja rakentaa
sekd minkilaista tukea hin vastavuoroisesti antaa ja vastaanottaa
osana tyoyhteisodan.

Ammatillinen tuki voidaan aiemman tutkimuksen perusteella
jakaa ainakin kolmeen eri sosiaalisen tuen muotoon: tiedolliseen
(informational), vilineelliseen (instrumental) ja emotionaaliseen
(emotional). Tiedollisella tuella tarkoitetaan tydssi saatua palau-
tetta, ohjausta, neuvoja ja apua esimerkiksi erilaisissa ongelmati-
lanteissa. Vilineellinen tuki puolestaan tarkoittaa konkreettisia re-
sursseja, kuten aikaa, rahoitusta, materiaaleja ja tarvikkeita, jotka
vastaavat opettajan tyon konkreettisiin tarpeisiin. Emotionaalisella

18 Demerouti ym. 2001.

19 Soini ym. 2010; Turner ym. 2022.

20 Pyhilt6 ym. 2011

21  House 1981; House & Kahn 1985; Cobb 1976.
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tuella tarkoitetaan esimerkiksi kuuntelemista, valittamista ja mielen-
kiinnon osoittamista — tekoja, jotka tukevat kuulumisen tunnetta.
Emotionaaliselle tuelle on ominaista luottamus, yhteenkuuluvuus
ja turvan kokemus. Kun ty6yhteisossd on mahdollista saada ja an-
taa emotionaalista tukea, voi esimerkiksi opetuksessa sattuneista
epaonnistumisista puhua kollegan kanssa avoimesti ja luottamuk-
sellisesti.

Sosiaalisen tuen muotojen lisiksi opettajan ammatillinen tuki
voidaan jisentii tuen eri lihteiden (esimerkiksi kollegat, vertaiset,
esihenkilét, alaiset ja opiskelijat) mukaan eli siiti nikokulmasta,
kenelti tukea saa tai kenelle sitd annetaan. Ammatillista tukea voi
jasentid myds tuen dynamiikan (annettu, saatu tai vastavuoroinen)
mukaan. Pohdittaessa sitd, miten hyodyllisti tai onnistunutta vas-
taanotettu tai annettu ammatillinen tuki on, tullaan kysymykseen
ammatillisen tuen kohtaavuudesta: vastaako saatu tai annettu tuki
tuen tarvetta vai ei?*

On tirkedi tunnistaa, ettd ammatillista tukea annetaan ja vas-
taanotetaan dynaamisissa opetukseen liittyvissd vuorovaikutusti-
lanteissa, joissa tuen antajalle ja vastaanottajalle saattaa muodostua
hyvinkin erilainen kisitys tuen tarpeesta. Esimerkiksi tiedollisen
tuen, kuten neuvojen ja ohjeiden, tarjoaminen tilanteessa, jossa
tuen vastaanottajan tarve olisi ennemminkin emotionaalinen, saat-
taa aiheuttaa vadrinymmarrysti ja toimia itseddn vastaan. Yhteisossa
annettu ja saatu tuki voi parhaimmillaan toimia voimavarana ja hy-
vinvoinnin lisddjin4, mutta my6s vairinymmaérryksen mahdollisuus
on suuri. Onkin tirkedd oppia sanoittamaan korkeakouluopettajan
ammatilliseen tukeen liittyvii ilmiditd, hahmottamaan sen eri ulot-
tuvuuksia, tunnistamaan erilaisia tuen tarpeita, keskustelemaan tu-
esta omassa tyOyhteisossd sekd pyytiméin tukea ja kiittimain saa-
dusta tuesta. Luvun lopussa on harjoite, jonka avulla voi jisentid ja
pohtia ammatillisen tuen antamista ja vastaanottamista.

22 Ks. lisdd sosiaalisen tuen dimensioista esim. Pyhilt6 2018.
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HENKILOKOHTAISET VOIMAVARAT )
HYVINVOINNIN TUKENA - ESIMERKKINA
ITSEMYOTATUNTO

Korkeakouluopettajan tydssd on erilaisia stressaavia ja kuormitta-
via tekijoitd, jotka voivat uhata opettajan hyvinvointia. Kuitenkin
se, miten kuormittavat tekijit vaikuttavat opettajaan, riippuu osit-
tain siitd, minkalaisia henkil6kohtaisia voimavaroja opettajalla on
kasitelld ja vastaanottaa kuormitusta ja reagoida tilanteeseen.” Kyse
ei ole pelkidstddn reagoimisesta, kun hyvinvointi on uhattuna, vaan
myos aktiivisesta toiminnasta hyvinvoinnin edistimiseksi. Esimer-
kiksi itsemy6titunto on keino ja taito, jota voi harjoitella ja joka
tutkimusten mukaan on yhteydessé hyvinvointiin. Itsemy6titunto-
tutkimuksen uranuurtaja Kristin Neffin** tutkimusten mukaan it-
semyotituntoisesti itseensd suhtautuvat ihmiset voivat paremmin
kuin itseensd kriittisesti ja tuomitsevasti suhtautuvat. Itsemyota-
tunto ja itsekriittisyys muodostavatkin erdanlaisen vastinparin hy-
vinvoinnin kannalta.

Itsemyotitunto koostuu kolmesta eri osa-alueesta: ystivillisestd
ja ymmartavistd asenteesta itseddn kohtaan, ymmarryksesti jae-
tusta ihmisyydesti ja yhteenkuuluvuudesta eli ymmirryksests, ettd
kaikki ihmiset ovat epitaydellisid ja kaikilla ihmisilld on esimerkiksi
haasteita ja tarpeita, sekd tietoisesta lisndolosta. Myotatuntoisen ja
lempedn suhtautumisen itseen on havaittu toimivan tietynlaisena
puskurina negatiivisten kokemusten edessi* my6s korkeakoulu-
opettajilla.* Myétituntoinen vs. kriittinen asenne itsed kohtaan
nousi kiinnostavasti esiin myo6s, kun tutkimme opetukseen liittyvaa
hyvinvointia ja siihen vaikuttavia tekijoitd haastattelemalla opettajia
kolmesta eri tiedeyliopistosta. Ainoa henkilokohtaiseksi voimava-
raksi tunnistettu tekiji, joka systemaattisesti liittyi parempaan hy-

23 Bakker & DeVries 2021.
24 Neff2016; 2021.

25 Bluth & Neff2018.

26 Wuym. 2023.
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vinvointiin, oli my6tituntoinen asenne itsedin kohtaan.” Lempeisti
itseensd suhtautuvat opettajat nakivit esimerkiksi haastavat tilanteet
opiskelijoiden kanssa normaalina opettamiseen liittyvina ilmioni,
jonka kaikki opettajat kohtaavat. He eivit syyllistyneet eivitki soi-
manneet itseddn, vaan nikivit tilanteet mahdollisuutena oppia ja
kehittyd opettajana.

Myétituntoisen suhtautumisen ei tarvitse rajautua itsemyota-
tuntoon, vaan my6tituntoinen suhtautuminen voidaan nihda koko
oppimis- ja opetusympdriston voimavarana. Korkeakoulujen toi-
mintakulttuuria voisi kehittdd myotatuntoisemmaksi, ja siind voisi
hy6dyntid myétituntopedagogiikkaa:* huomioida tietoisemmin,
miten hyvinvointi, oppiminen ja opetus liittyvit toisiinsa, ja pyrkid
sellaisiin pedagogisiin ratkaisuihin, jotka tukevat hyvinvointia osana
oppimista.

HARJOITTEITA HYVINVOINNIN TUEKSI

Seuraavista harjoitteista ensimmaiinen on itsemy6tidtunnon yksilo-
harjoite, jossa tavoitellaan henkilokohtaisten voimavarojen kasvatta-
mista. Toisen harjoitteen tavoitteena on kasvattaa ymmirrystd am-
matillisesta tuesta ja sitd my6td kasvattaa tydyhteison voimavaroja.
Harjoite sopii hyvin keskustelun pohjaksi esimerkiksi tydyhteisén
kehittimispdiviand. Henkilokohtaisten voimavarojen ja yhteison tu-
keen liittyvien esimerkkien ja harjoitusten nostaminen esiin tissi ei
tarkoita sitd, ettd kaikki hyvinvointia haastavat tekijit tulisi hyviksya
niiden avulla.

Harjoite 1: My6titunnon harjoittaminen itseé ja muita kohtaa

Myoétituntoisen suhtautumisen itseen on havaittu toimivan tietyn-
laisena puskurina negatiivisten kokemusten vililli. Jo pelkka ku-
vittelu aktivoi erilaisia fysiologisia jirjestelmidmme aivoissa ja ke-
hossa. Esimerkiksi voimakas itsekriittinen ajattelutapa voi aiheuttaa

27  Virtanen ym. 2025.
28 Gibbs2017.

53



Viivi Virtanen, Telle Hailikari & Sara Ronkkonen

uhkatilan kehossa ja simuloida jatkuvasti uhkajéarjestelmai aivoissa
ja ndin aiheuttaa stressid. Toisaalta myotatuntoinen kuvittelu lisad
positiivisia tunteita seka lisdd turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden
tunteita ja auttaa titd kautta heikentimiin uhkajérjestelmaa epa-
miellyttavissa tilanteessa. Jokainen voi kokeilla harjoitteita, joiden
avulla oman kehon uhkatilaa pyritidin vihentimain ja my6titun-
toista suhtautumista seka itseen ettd muihin lisidméan. Kuvittelu-
harjoituksissa keskitytadn sekd mieleen ettd kehoon. Niiden avulla
voidaan muun muassa vahvistaa myonteistd havainnointia muista
ihmisista.

Tamin harjoituksen avulla voi tarkastella tapaa, jolla suhtautuu
itseensd, ja harjoitella my6tituntoisempaa suhtautumista seki it-
seen ettd muihin. Harjoitus on Kristin Neffin* teoksesta Itsemyota-
tunto: luovu itsesi soimaamisesta ja 16yda itsevarmuutesi.

kK

Mieti jotakin piirrettisi, jota usein tai silloin tdll6in kritisoit ja joka
liittyy olennaisesti siihen, miten madrittelet itsesi. Saatat esimerkiksi
pitdd itsedsi aikaansaamattomana tai laiskana, herkasti suuttuvana
tai muuta vastaavaa.

1. Kuinka usein tima piirre on nikyvissi: lahes aina, joskus
vai vain satunnaisesti? Kuka sini olet silloin, kun piirre ei
ole nikyvissa? Oletko sina silloinkin sina?

2. Tuleeko ominaisuus esille joissakin tietyissa tilanteissa ja
onko se joissain toisissa piilossa? Mairitteleeké timé omi-
naisuus todella sinut, jos olosuhteiden tdytyy olla ihan tie-
tynlaiset, jotta se tulee esiin?

3. Minkilaiset syyt ja olosuhteet aikoinaan johtivat tuon
ominaisuuden esiintuloon tai kehittymiseen (esimerkiksi
varhaiset perhekokemukset, geenit tai stressaavat elimanti-

29 Neff2016.
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lanteet)? Jos "ulkopuoliset” voimat olivat osavastuussa omi-
naisuuden kehittymisestd, onko perusteltua katsoa ominai-
suuden kertovan siitd, minkilainen sind pohjimmiltasi olet?

4. Valitsitko itse timin ominaisuuden ja onko sinun mahdol-
lista paattaa, tuotko sitd esiin vai et? Jos sinulla ei ole p4atos-
valtaa, miksi silloin arvostelisit itsedsi timin ominaisuuden
takia?

5. Mitd tapahtuu, jos muokkaat kisitystisi itsestisi niin, ettd
et endd médrittele itsedsi timén piirteen mukaan? Miti ta-
pahtuu, jos et endi esimerkiksi sano "Miné olen kiukkuinen
ihminen”, vaan esimerkiksi ettd "Joskus, tietyissa tilanteissa,
mini olen kiukkuinen”. Muuttuuko mikiin, kun et enia
samastu piirteeseen niin voimakkaasti? Tuntuuko mahdol-
lisesti siltd, etti sinulla on nyt enemmin tilaa, vapautta ja
mielenrauhaa?

Ajattele vield lopuksi, ettd meilld kaikilla on inhimilliset puut-
teemme. Jokainen joutuu tulemaan toimeen niiden kanssa. My6-
tatuntoon kuuluu sen ymmartiminen, ettd kaikki ihmiset ovat epa-
taydellisid, mika herattdd yhteenkuuluvuuden tunteen ja saa ihmiset
kukoistamaan. Voit my6s pohtia, minkélaista hyotyd myotituntoi-
nen suhtautuminen itseé ja muita kohtaan voisi tuoda opettajan tyo-
hosi.

Harjoite 2: Ammatillisen tuen antaminen ja vastaanottaminen
korkeakouluopettajan tydyhteisossi: tuen lihteini ja
vastaanottajina mini, kollegat, opiskelijat ja organisaatio

Tissd harjoitteessa on apukysymyksid ammatillisen tuen ulottu-
vuuksien tunnistamiseen ja sanoittamiseen korkeakouluopettajan
tyGyhteisdssi. Kysymyksid voi pohtia itsendisesti tai vaikkapa yh-
dessi kollegoiden kanssa. Harjoite aloitetaan kuitenkin pohtimalla,
mitd ammatillinen tuki juuri sinulle tarkoittaa.
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MINA

Mita ammatillinen tuki sinulle tarkoittaa?
Minkalaista tukea tarvitset tyGssasi ja
tySyhteisdssisi (tuen muodot: tiedollinen,
emotionaalinen ja vilineellinen)?

Mist tai keneltd sita saat?

Miti haasteita olet kohdannut?

Miki on toiminut hyvin?

OPISKELIJAT

Milloin olet viimeksi saanut opiskelijalta
tukea?

Enti tarjonnut itse tukea?

Miti eri tuen muotoja pystyt tunnistamaan?
Mita haasteita olet kohdannut?

Mika on toiminut hyvin?

LAHTEET

KOLLEGAT

Milloin olet viimeksi saanut
kollegalta tukea?

Enti tarjonnut itse tukea?
Mita eri tuen muotoja pystyt
tunnistamaan?

Miti haasteita olet kohdannut?
Miki on toiminut hyvin?

ORGANISAATIO

Milloin olet viimeksi saanut
organisaatiolta tukea?

Enti tarjonnut itse tukea?
Miti eri tuen muotoja pystyt
tunnistamaan?

Miti haasteita olet kohdannut?
Miki on toiminut hyvin?
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5 ERILAISET OPPIMISPROSESSIT
JA NIIDEN MERKITYS
KORKEAKOULUOPISKELIJOIDEN
HYVINVOINTIIN

Anna Parpala, Henna Asikainen, Telle Hailikari
& Liisa Postareff

Korkeakouluopettajien omaan hyvinvointiin vaikuttaa heidén tie-
toisuutensa opiskelijoiden oppimisesta.' Epatietoisuus siitd, miten
eri tavoin opiskelijat oppivat ja miten heiddn oppimistaan voisi par-
haiten tukea, vaikuttaa siihen, miten kuormittavaksi opettaminen
koetaan. Moni opettaja pohtiikin, miten saada erilaiset opiskelijat
innostumaan, motivoitumaan ja ymmartamain opittava asia. Tdssa
luvussa etsimme vastauksia tihidn kysymykseen. Tavoitteena on
auttaa opettajia ymmairtdmain opiskelijoiden oppimisprosesseja
ja sitd, ettd opiskelijat oppivat ja tulkitsevat oppimisympiristodan
yksilollisesti.” Tarkastelemme opiskelijoiden oppimista ja heidin
tulkintojaan oppimisympiristostd erityisesti oppimisprosessien
niakokulmasta.

OPISKELIJOIDEN YKSILOLLISET
OPPIMISPROSESSIT

Korkeakouluoppimisen tutkimusalueella oppimista on useissa tut-
kimuksissa tarkasteltu oppimisprosessien eli oppimisen lihestymis-
tapojen nakokulmasta’. Lahestymistavoilla oppimiseen on viitattu
erityisesti opiskelijan oppimisprosesseihin ja tavoitteisiin, joita hin

1 Parpalaym. 2025; Virtanen & Parpala 2023.
2 Ks. esim. Lindblom-Ylanne & Lonka 2000.
3 Asikainen & Gijbels 2017.
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oppimiselleen asettaa.* Tdssd luvussa oppimisen ldhestymistavoista
kaytetddn kuitenkin kisitettd oppimisprosessit, koska oppimispro-
sessit korostuvat timdnhetkisessi ldhestymistapoja koskevassa tut-
kimuksessa enemmin kuin opiskelijan oppimiselleen asettamat ta-
voitteet.’

Oppimisprosesseissa on kyse samoista perusolettamuksista kuin
kognitiivisessa psykologiassa yleensi eli siitd, ettd opiskelija tulkit-
see ympdristoddn lahtokohtaisesti omien odotustensa, aiempien
tietojensa ja kokemustensa sekd uskomustensa kautta.® Korkea-
kouluoppimisessa tima tarkoittaa, ettd opiskelijan aiemmat oppi-
miskokemukset, tiedot ja uskomukset vaikuttavat merkittavisti sii-
hen, miten opiskelija osaa kisitelld ja lihestyi opittavaa tietoa seki
miten hin tulkitsee opetusta ja ohjausta.

1970-luvun varhaiset tutkimukset yliopisto-oppimisen kentilld
16ysivit kaksi toisistaan poikkeavaa oppimisprosessia: syvisuuntau-
tunut ja pintasuuntautunut oppimisprosessi.” Syvisuuntautuneessa
oppimisprosessissa opiskelija kykenee yhdistimain oppimaansa ai-
kaisempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa ja osaa kiyttdi opiskelus-
saan apuna erilaisia nakokulmia, joiden avulla hin muistaa ja ym-
martdd opittavia asioita. Pintasuuntautuneelle oppimisprosessille
puolestaan on ollut ominaista keskittyminen tiedon ulkoa opette-
luun, mikd on johtanut pirstaleisen tietopohjan muodostumiseen.
Silloin asioiden vilisid yhteyksid on vaikea nihdi ja opitut asiat
jaavit hajanaisiksi ja toisistaan irrallisiksi.* Uudemmat tutkimukset
osoittavat, ettd tana paivana pintasuuntautuneessa oppimisproses-
sissa vallitsevana tekijina on ulkoa opettelun tavoittelun sijaan opis-
kelu, jossa opiskelijalla on vaikeuksia nahdé, miten opittavat asiat
liittyvit aiemmin opittuihin teemoihin ja kokonaisuuksiin, omiin
kokemuksiin tai tietoihin aiheesta. Nididen ongelmien vuoksi opit-

Entwistle & McCune 2004.
Esim. Lindblom-Yldnne ym. 2019.
Heikkili & Lonka 2006.
Entwistle 2009.

Entwistle 2009.
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tava tieto jdd hyvin pirstaleiseksi ja irralliseksi. Suomalaiset tutkijat
ovatkin esittineet, ettd prosessista voitaisiin kdyttia nimitysta ei-ref-
lektiivinen oppimisprosessi,® joka korvaisi aiemmin ehkd hieman
negatiiviseltakin kuulostavan pintasuuntautuneen oppimisproses-
sin. Ei-reflektiivinen oppimisprosessi kuvaa tarkemmin sité, ettd
opiskelijalla, jolla painottuu timi prosessi, voi olla vaikeuksia poh-
tia ja arvioida opittavaa tietoa suhteessa aiempaan osaamiseensa ja
tietoihinsa.

Kolmas oppimisprosessi, jota kutsutaan suunnitelmalliseksi
opiskeluksi, kuvaa opiskelun ja oppimisen seki sithen kiytetyn ajan
ja vaivan hallintaa sekd organisointia.”® Kyse ei ole vain siitd, mil-
laisen "lukujirjestyksen” opiskelija osaa itselleen laatia, vaan siit,
miten hin kykenee suunnittelemaan ja arvioimaan erilaisiin kurssei-
hin ja tehtédviin tarvittavaa panosta ja ajankiytt6d. Suunnitelmallista
opiskelua pidetdankin enemmin opiskelu- kuin oppimisprosessi-
na," koska se kuvaa nimenomaan opiskeluun kiytetyn vaivan hal-
lintaa. Suunnitelmallisessa opiskelussa kyse on opiskelijan kyvystd
sdddelld ja arvioida omia oppimisprosessejaan, ja suunnitelmallisuu-
den on havaittu tdstd syystd olevan olennainen komponentti kor-
keakouluopiskelun ja -oppimisen tarkastelussa. Siksi tissd luvussa
kaytetddnkin kisitettd oppimisprosessi viittaamaan syvasuuntautu-
neeseen, ei-reflektiiviseen sekd suunnitelmalliseen oppimiseen ja
opiskeluun.

Alun perin ajateltiin, ettd oppimisprosessit ovat hyvin tilanne-
kohtaisia ja ndin ollen muuttuisivat oppimisympériston ja opetuk-
sen mukaan.”* Tutkimukset ovatkin osoittaneet, ettd oppimispro-
sessit ovat alttiita muuttumaan oppimisympériston vaikutusten
tai opiskelijan yksilollisen kehityksen vuoksi.” Toisaalta on myos
nayttod siitd, ettd oppimisprosessit pysyvit suhteellisen vakaina eri

9  Lindblom-Ylinne ym. 2019.

10 Entwistle & McCune 2004.

1 Entwistle & McCune 2004.

12 Entwistle 2009.

13 Esim. Baeten ym. 2010; Coertjens ym. 2016.

63



Anna Parpala, Henna Asikainen, Telle Hailikari & Liisa Postareft

aikojen kuluessa ja erilaisissa oppimisympiristoissi.* Myos Asi-
kaisen ja Gijbelsin* katsausartikkelissa, jossa tarkasteltiin oppimis-
prosessien yleistd, ryhmatason muutosta, havaittiin, ettei muutosta
tutkivien tutkimusten perusteella voida sanoa oppimisprosessien
muuttuvan opintojen aikana esimerkiksi syviasuuntautuneempaan
suuntaan. Kun oppimisprosessien muutosta on tarkastelu yksilota-
solla, vertaamalla opiskelijoiden oppimisen prosesseja yleisesti ja
tietyissd oppimisympdristoissd, on niiden muutoksissa kuitenkin
havaittu eroja: joillakin opiskelijoilla oppimisessa tapahtui huomat-
tavia muutoksia, kun taas toisten opiskelijoiden oppimisprosessit
pysyivit vakaampina.*®

Wilson ja Fowler” osoittivat, ettd syvisuuntautuneesti oppimis-
taan lahestyvilld opiskelijoilla oppimisen prosessi on pysyvampi,
kun taas opiskelijat, joilla korostui pintasuuntautunut (ei-reflek-
tiivinen) oppimisen prosessi, muuttivat todennikéisemmin oppi-
mistaan syviasuuntautuneempaan suuntaan, mikili opetus kannusti
heiti syvisuuntautuneen oppimisen hyddyntimiseen. Aikaisemmat
tutkimukset ovat myGs osoittaneet, etti tietyilld opiskelijoilla on tai-
pumusta syvilliseen ymmirtimiseen opinnoissaan,* miki tarkoit-
taa, ettd he osoittavat vahvaa ja pysyvid syvdsuuntautunutta oppi-
misprosessia eri konteksteissa, ja néin ollen heididn oppimisensa on
ympiristostd riippumatonta. Toisaalta niiden opiskelijoiden, joiden
oppimisprosessit vaihtelevat enemman, on osoitettu olevan alttiim-
pia oppimisympdriston vaikutuksille, kuten opetuksen laadulle tai
kurssin vaatimuksille.”” Kiinnostava havainto on ollut myds se, ettd
yksil6tasolla suunnitelmallisen opiskelun on todettu olevan pysy-
vimpai kuin syvisuuntautuneen ja ei-reflektiivisen opiskelun, jotka
ovat enemmin alttiita oppimisympariston vaihtelulle.*

14  Esim. Lietz & Matthews 2010.

15 Asikainen & Gijbels 2017.

16 Gijbels ym. 2009.

17 Wilson & Fowler 2005.

18 McCune & Entwistle 2011; Postareff ym. 2014.
19 Postareff ym. 2014.

20 Postareff ym. 2018.
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Nimi aiemmat, osittain ristiriitaiset tutkimukset osoittavat,
ettd oppimisen prosesseja ja niiden muutosta on syyta tarkastella
yksilollisestd nikokulmasta. Yksilollinen nikékulma on tuonut
esille my6s sen, ettd opiskelijat voivat lahestyd oppimista eri tavoin
yhtd aikaa ja ettd oppimisprosesseista voi muodostua erilaisia yh-
distelmid yksil6tasolla.” Parpala kollegoineen® tutki eri tieteenalo-
jen yliopisto-opiskelijoita ja 16ysi neljd erilaista oppimisprosessien
yhdistelmii: 1) suunnitelmalliset opiskelijat, 2) syvisuuntautuneet
opiskelijat, 3) pintasuuntautuneet (ei-reflektiiviset) opiskelijat ja
4) ei-suunnitelmalliset ja syvisuuntautuneet opiskelijat. Viimei-
nen profiili, ei-suunnitelmalliset ja syvisuuntautuneet opiskelijat,
on kiinnostava 16ydos opiskelijaryhmaisti, jossa opiskelijat antoi-
vat korkeita arvoja kysymyksiin syvisuuntautuneesta opiskelusta,
mutta samalla alhaisia arvoja kysymyksiin suunnitelmallisesta
opiskelusta. Tama oli yllattiva 16ydos, silld yleensd syvisuuntautu-
neisuus ja suunnitelmallisuus ovat vahvasti yhteydessi toisiinsa.”
Tillainen syvisuuntautuneisuuden ja epiasuunnitelmallisuuden
profiili on 16ytynyt my6s muissa tutkimuksissa, ja sen on havaittu
olevan yhteydessid muun muassa opintojen kuormittavuuteen™ ja
pidentyneisiin valmistumisaikoihin.*

Joissakin tutkimuksissa on havaittu opiskelijoita, jotka saavat
korkeita arvoja kaikissa oppimisen prosesseissa, eli opiskelijat -
hestyvit opiskeluaan yhtd aikaa syvisuuntautuneesti ja suunnitel-
mallisesti, mutta samalla heilla on vaikeuksia muodostaa kokonai-
suuksia opitusta (ei-reflektiivisyys).** Tihin voi olla monta syyti.
Opiskelijat saattavat olla muuttamassa omaa oppimistapaansa, oppi-
misympérist6 ei ehki suosi syvisuuntautunutta opiskelua tai heilld
voi olla vaikeuksia opiskelutaitojensa kanssa siind, miten hyodyntad

21 Fryer & Vermunt, 2018; Parpala ym. 2022.
22 Parpalaym. 2010.

23 Esim. Entwistle ym. 2000.

24 Ruohoniemi ym. 2010.

25 Haarala-Muhonen ym. 2017.

26 Parpala ym. 2021; Parpala ym. 2022.
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opittua tietoa ja omaa kokemusta uuden opittavan asian hahmotta-
miseksi. Samanaikaisesti he kuitenkin kdyttavit prosesseja, joiden
tavoitteena on muodostaa kokonaisuuksia.”” Naissid tapauksissa
opiskelijoiden olisi tirkei tulla tietoiseksi omasta opiskelustaan,
opiskelutaidoistaan ja siitd, millaista opiskelua oppimisymparisto
heiltd edellyttdd. Luvun lopussa esitimme vinkkeja sithen, miten
eri tavoin opiskelijoiden erilaisia oppimisprofiileja ja tietoisuutta
omasta oppimisesta voi opetuksessa tukea.

OPPIMISPROSESSIT OPISKELIJAN
HYVINVOINNIN TUKENA
Opiskelijan hyvinvointia voidaan tarkastella monesta eri nikékul-
masta, kuten mindpystyvyyden ja opiskelu-uupumuksen nikokul-
masta, joita on tutkittu myos suhteessa oppimisprosesseihin.
Minidpystyvyys médritelldin tilannekohtaiseksi arvioksi omasta
kyvystd suoriutua tehtivistd menestyksekkdasti.” Mitd vahvempia
uskomuksia henkil6lld on omasta patevyydestdin, sitd korkeampi
on hinen minipystyvyytensa. Vaikka mindpystyvyys on alun perin
viitannut tilannekohtaiseen pystyvyyden tunteeseen, on havaittu,
ettd se voi olla myos yleisempi optimistinen tunne henkilokohtai-
sesta pitevyydestd, joka liittyy liheisesti motivaatioon ja saavutuk-
siin.” Monet tutkijat ovat havainneet yhteyden vahvan minépysty-
vyyden ja syvisuuntautuneen oppimisprosessin vililli.*> On myo6s
ndyttod siitd, ettd ei-reflektiivistd oppimista soveltavilla opiskelijoilla
on heikommat pystyvyysuskomukset.* Van Dintherin kollegoineen
tekemassa* tutkimuksessa todettiin, ettd mindpystyvyydelld on tar-
ked ennakoiva ja vilittdva rooli suhteessa opiskelijoiden oppimiseen,

27  Parpalaym. 2022.

28 Bandurai997.

29 Esim. Chen ym. 2004; Luszczynska ym. 200s; Scholz ym. 2002.

30 Coutinho & Neuman 2008; Papinczak ym. 2008; Parpala ym. 2022; Prat-Sala
& Redford 2010.

31 Papinczak ym. 2008; Parpala ym. 2022; Prat-Sala & Redford 2010.

32 Van Dintheri ym. 2011.
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motivaatioon sekd menestymiseen opinnoissa.”* Akateemisen kon-
tekstin lisaksi pystyvyysuskomusten on havaittu olevan yhteydessa
yleisemmin hyvinvointiin seki tyytyviisyyteen elimid ja ty6elimai
kohtaan’* Aiemmat tutkimukset ovat my9s selkeisti osoittaneet po-
sitiivisen yhteyden mindpystyvyyden ja itsemy6titunnon valilla.ss
Tutkimusten pohjalta voidaankin todeta, ettd kyky suhtautua myo-
tatuntoisesti itsed kohtaan on tirked elementti myos pystyvyysus-
komusten yllapitimisen kannalta erityisesti haasteita kohdattaessa.
On tirkeid, ettd korkeakouluopetuksessa ymmarretddn, miten opis-
kelijoiden pystyvyysuskomuksia ja itsemyotituntoa voidaan tukea.
Opettajien yksilotason itsemyotituntoharjoituksia, joita on esitetty
luvussa 4, voikin tehdd my6s opiskelijoiden kanssa.
Minipystyvyyden lisiksi opiskelijoiden oppimisprosesseja on
tutkittu viime aikoina suhteessa opiskelu-uupumukseen. Opis-
kelu-uupumus voidaan mairitelld kolmen ulottuvuuden kautta:
uupumusasteinen visymys (uupumuksesta johtuva kuormittu-
nut tunne liiallisen opiskelun takia), kyynisyys (kiinnostuksen ja
merkityksellisyyden puute tai vilinpitimattomyyden kokemukset
opiskelua kohtaan) seké opiskeluun liittyvit riittimittdmyyden
tunteet.’* Opiskelu-uupumuksen on todettu olevan negatiivisesti
yhteydessi esimerkiksi opintoihin sitoutumiseen seki opintome-
nestykseen.”” Opiskelu-uupumuksen on havaittu olevan yhteydessa
my0s opiskelijoiden oppimisen prosesseihin. Tutkimukset osoit-
tavat, ettd ei-reflektiivinen oppiminen niyttda olevan vahvimmin
ja positiivisesti yhteydessd kokemuksiin opiskelu-uupumuksesta,
kun taas syvasuuntautunut oppiminen ja suunnitelmallinen opis-
kelu ovat negatiivisesti yhteydessi tillaisiin kokemuksiin.* Tama
tarkoittaa, ettd opiskelijoilla, joiden opiskelussa korostuu enemman

33 Ks. my6s Schunk & Pajares 2002.

34 Azizli ym. 2015; van Seggelen-Damen & van Dam 2016.

35 Liao ym. 2021; Neff, Dejitterat & Hsieh 2005; Neely ym. 2009.

36  Salmela-Aro ym. 2009.

37 Madigan & Curran 2021

38  Asikainen ym. 2019; 2022; Asikainen & Katajavuori 2023; Parpala ym. 2022.
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ei-reflektiivinen oppiminen, on suurempi riski uupua opinnoissaan.
Tutkimuksissa on myos tarkasteltu erilaisten opiskeluprofiilien
yhteyttd opiskelu-uupumukseen. Niiden tutkimusten tulokset ovat
samansuuntaisia. Ei-reflektiiviset opiskelijat* seki opiskelijat, jotka
opiskelussaan hyodyntavit kaikkia oppimisprosesseja,** kokevat
enemmin opiskelu-uupumusta kuin muut opiskelijat. Tutkimus-
ten perusteella voidaan todeta, ettd opiskelijoiden opiskelutaidoilla
on merkitysta heiddn hyvinvointinsa kannalta. Timin takia my6s
opetuksessa on tirked tukea opiskelijoiden opiskelu- ja reflektoin-
titaitoja, koska ndin voidaan vaikuttaa mys opiskelijoiden hyvin-
vointiin. Nditi taitoja voi tukea esimerkiksi hyodyntamailla vuoro-
vaikutuksellista, reflektiivistd ja suunnitelmallista Idhestymistapaa
opettamiseen, jota on tarkemmin kisitelty luvussa 2.

OPISKELIJOIDEN ERILAISET KOKEMUKSET
OPPIMISYMPARISTOSTA

Opiskelijan oppimiseen sekid kokemuksiin oppimisymparistostd ja
opetuksesta vaikuttavat monenlaiset erilaiset tekijit, joista osa on
mainittu kuvassa 1. Kuva 1 havainnollistaa my6s, miten monesta
eri nikokulmasta oppimista ja opiskelijan toimintaa voidaan tar-
kastella. Opettajan nikokulmasta kuva 1 osoittaa, ettd opetusti-
lanteessa on yhtd monta tulkintaa ja kokemusta opetuksesta kuin
on opiskelijoitakin.* Joskus opiskelijan ja oppimisympiriston va-
lille voi my®s synty4 erilaisia jannitteitd, kun opiskelija yrittdd so-
peutua oppimisympiristoén ja opetukseen.*” Namd jannitteet
voivat joko tukea opiskelijan oppimista tai saattavat pahimmillaan
vaikeuttaa sitd. Opettajan onkin tirkedd tunnistaa, miten eri tavoin
opiskelijat opiskelevat ja tulkitsevat oppimisymparist6d, seka lisita

39  Asikainen ym. 2020; Asikainen & Katajavuori 2023.
40 Parpalaym. 2021

41 Lindblom-Ylinne & Lonka 2000.

42 Vermunt & Verloop 1999.
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Kuva 1. Dynaaminen oppimisympiristd (muokattu Lindblom-Ylinne
& Lonka 2000).

vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa ja niin vahvistaa oppimista
tukevien jannitteiden syntymista.*

Opettajan on tirkedd ymmartis, ettd opiskelijoiden kokemukset
oppimisympdristostd, kuten opetuksen laadusta, vaihtelevat opiske-
lijan oppimisprosessien mukaan.* Opiskelijat, joilla korostuu syvi-
suuntautunut oppiminen, kokevat oppimisymparistonsi usein posi-
tiivisemmin kuin opiskelijat, joiden oppimisessa painottuu ei-reflek-
tiivinen oppimisprosessi.*s Opettajan nikokulmasta tima tarkoittaa
sitd, ettd opiskelijoiden opetuksesta antama palaute heijastelee aina
myos opiskelijoiden omaa oppimista eiki pelkdstdan opettajan ope-
tusta. Toisaalta timai tarkoittaa sitd, ettd erilaiset opiskelijat tarvitse-
vat erilaista tukea kokeakseen oppimisympariston positiivisemmin
ja saadakseen tukea opiskeluunsa.*® Esimerkiksi Coertjensin kump-
paneineen tekemi* tutkimus osoitti, ettd opiskelijoiden kokemuk-
set opetuksen kiinnostavuudesta ja merkityksellisyydesti olivat yh-

43 Khanym. 2023.

44 Parpala ym. 2010; Parpala ym. 2022.
45 Geitz ym. 2023.

46 Parpala & Hailikari 2021.

47 Coertjens ym. 2016.
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teydessd suunnitelmalliseen opiskeluun ja kokemus vertaistuesta oli
yhteydessd sekd suunnitelmallisuuteen ettd syvisuuntautuneeseen
opiskeluun. Usein opiskelijat alkavat viivytelld opinnoissaan, jos he
esimerkiksi kokevat tehtavit vaikeiksi ja arvioinnin liian tiukaksi,
jos deadlinet ovat liian kaukana tai jos he eivit koe, etti heilld on
riittavid kykyjd suoriutua kurssista.** Suurinta osaa opiskelijoista
ja heidén erilaisia oppimisprosessejaan voidaankin tukea erilai-
sin pedagogisin ratkaisuin. Niitd ratkaisuja voivat olla esimerkiksi
osaamistavoitteiden tekeminen nikyviksi kaikille, tehtivien ja arvi-
oinnin jakaminen ja pilkkominen pitkin kurssia seka opiskelijoille
tarjottavat mahdollisuudet keskusteluihin ja palautteen saamiseen.
Erilaisia arviointikeinoja kisitellddn tarkemmin luvussa 7.

OPPIMISPROSESSIEN YHTEYS
OPINTOSUORITUKSIIN

Oppimisprosessien on havaittu liittyvin my6s opiskelijoiden opin-
tomenestykseen eli arvosanoihin ja opintojen etenemiseen. Useat
tutkimukset viittaavat siihen, ettd syvisuuntautuneen lihestymis-
tavan ja parempien oppimistulosten vililli olisi yhteys.* Monissa
tutkimuksissa my6s suunnitelmallinen opiskelu néyttaytyy tirkedna
opintomenestyksen ja opintojen etenemisen edistdjina.*® Kun kat-
sotaan yhteyttd yksilotasolla, opiskelijaprofiilien nikékulmasta,
on osoitettu, ettd sekd syvisuuntautuneen ettd suunnitelmallisen
opiskelun yhdistelmi johtaa parempiin opintosuorituksiin.® On
my0s ndyttod siitd, ettd syvisuuntautunut mutta ei-suunnitelmalli-
nen opiskelu saattaa johtaa todennikdisemmin vaikeuksiin menes-
tyd opinnoissa.®” Ndiden tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd
syvasuuntautuneisuus ei yksistdan tue opinnoissa menestymisti
vaan sen tueksi tarvitaan suunnitelmallista opiskelua sekd ajan ja

48 Klingsieck 2013; Steel 2007.

49 Takase & Yoshida 2021.

50 Asikainen ym. 2013; 2019.

51 Karagiannopoulou ym. 2019.

52 Asikainen ym. 2013; Asikainen ym. 2019; Haarala-Muhonen ym. 2017.
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vaivan hallintaa. Ryhmitasolla saadut ristiriitaiset tulokset siit4,
miten oppimisprosessit ovat yhteydessd opintomenestykseen® saat-
tavatkin selittya silld, ettei niissd ole huomioitu oppimisprosessien
yhdistelmis, jotka taas yksilotason tarkastelussa tuovat erot opinto-
menestyksessi esiin.5* Tama puolestaan korostaa sitd, miten tirkedd
on ymmartid opiskelijoiden yksilollisid oppimisprosesseja ja siti,
miten opettaja voi niitd tukea.

OPETTAJAN VINKKILISTA OPISKELIJOIDEN
OPISKELUN TUKEMISEKSI

Seuraavaksi esitetdan esimerkkejd erilaisista tavoista ymmartai ja
tukea opiskelijoiden erilaisia oppimisen prosesseja. Esimerkkien ja
ohjaavien kysymysten avulla opettaja voi tukea syvisuuntautunutta
opiskelua ja vahentii ei-reflektiivistd opiskelua,* joka kuormittaa
opiskelijoita.

- DPohdi, tuleeko opetuksessasi selkeisti esille, miten ope-
tuksesi ja opetetut sisallot liittyvit opiskelijoiden aiempiin
opintoihin? Voisiko arvioinnilla ja tehtavilli tukea seka
opiskelijan omaa ajattelua ettd uusien tietojen linkittymistd
aiempiin tietoihin, taitoihin ja omiin kokemuksiin?

— Pohdi, miten saisit rakennettua erilaisia vuorovaikutustilan-
teita, joissa opiskelijat voivat saada vertaistukea ja kytked
opittavaa tietoa omiin tietoihinsa, taitoihinsa ja kokemuk-
siinsa. Luo esimerkiksi tilanteita, joissa opiskelija voi ja-
kaa ajatuksiaan sisilloistd ensin jonkun toisen opiskelijan
kanssa, milld tuet myos sitd, ettd opiskelijat alkavat helpom-
min keskustella opettajan kanssa. Tamin kautta saatat myos
itse saada ymmarrysti opiskelijoittesi erilaisista tavoista

oppia.

53 Esim. Minbashian ym. 2004; Rytkénen ym. 2012.
54 Asikainen ym. 2013; Asikainen ym. 2019; Haarala-Muhonen ym. 2017.
55 Ks. myo6s luku 2 ja luku 7.
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- Kaurssi voi tuntua hyvinkin kuormittavalta opiskelijalle, jolla

korostuu ei-reflektiivinen opiskelu, jossa tieto pirstaloi-
tuu ja sitd on vaikea ymmartdi. Keskustele opiskelijoiden
kanssa kuormittuneisuuden kokemuksesta ja siitd, etti se
saattaa vaihdella opiskelijoiden vililla. Pohdi my®s, voitko
helpottaa kuormittumista esimerkiksi opetettavan aineen
sisdllonanalyysilld. Onko opetuksessasi teemoja, jotka ovat
enemmin erityistietimysti (nice to know) kuin kurssin
ydinainesta (must know)? Oppimisen nikékulmasta on
tarkedd, ettd on aikaa ajatella ja prosessoida opittavaa.
Anna opiskelijoille mahdollisuus keskustella d4neen siit3,
miten he opiskelevat opintojaksolla. Millaisia haasteita he
ovat kohdanneet ja miki on ollut kiinnostavaa ja tukenut
omaa oppimista? Omien kokemusten jakaminen muiden
opiskelijoiden kanssa lisd opiskelijan tietoisuutta siitd, mil-
laiset oppimisprosessit painottuvat heidan opiskelussaan.

Seuraavien esimerkkien avulla opettaja voi tukea opiskelijoiden

suunnitelmallisuutta useilla eri keinoilla.
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- Keskustele opiskelijoiden kanssa lipinikyvisti kurssin ta-

voitteista, aikatauluista ja tehtivien palautuspdivisti. Kes-
kustelkaa my®s siitd, miten suunnitelmallisuus voi olla haas-
tavaa. Lisaksi voit pyytdd opiskelijoita pohtimaan yhdesss,
miten eri tavoin suunnitelmallisuutta voi kehittaa.

Pohdi, voisitko pilkkoa tehtévid niin, ettd niitd voi suorittaa
ja arviointia tehdé jo opetuksen aikana eikd vain sen jal-
keen.

Pohdi, onko opiskelijoilla mahdollisuus saada palautetta
etenemisestddn opetuksen aikana. Voisiko palautteen anta-
misessa hyodyntidd vertais- tai itsearviointia? Varaa opetuk-
sesta aikaa keskustelulle ja opiskelijoiden kysymyksille.
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6 GENEERISTEN JA
METAKOGNITIIVISTEN TAITOJEN
TUKEMINEN OPETUKSESSA

Tarja Tuononen & Milla Rdisinen

Geneeriset ja metakognitiiviset taidot on tunnistettu tirkeiksi
niin opiskelussa kuin ty6elimissd.' Tutkimuksissa on havaittu,
ettd osalla opiskelijoista on puutteita ndissi taidoissa tai ne ei-
vit kehity riittavasti korkeakouluopintojen aikana.” Niitd taitoja
voi oppia, ja onkin tirkedd, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus
kehittdd niitd opintojensa aikana. Opettajalla on tirked rooli ndiden
asiantuntijuuden kehittymiseen liittyvien taitojen opettamisessa.
Erityisesti metakognitiiviset taidot ovat yhteydessi myos
opiskelijoiden hyvinvointiin? Geneerisid ja metakognitiivisia taitoja
opitaan parhaiten alakohtaisten tietojen ja taitojen rinnalla,* mutta
taitojen oppimista ei voi jattad yksittdisen kurssin varaan. Opettaja
voi opetuksessaan tukea néiden taitojen kehittymistd monin tavoin.
Kisittelemme téssa luvussa sitd, miten geneeriset ja metakognitii-
viset taidot voidaan mairitelld ja miten opettaja voi suunnitella ja
toteuttaa opetusta, joka tukee ndiden taitojen oppimista. Ymmarrys
siitd, miten voi opettaa ja tukea opiskelijoiden geneeristen ja meta-
kognitiivisten taitojen oppimista, tukee myds opettajan omaa peda-
gogista hyvinvointia.

1 Tuononen ym. 2022a.

2 Arum & Roksa 2011; Bovill ym. 2011; Kleemola ym. 2022; Réisinen ym.
2020b.

Riisinen ym. 2020b.

4 Star & Hammer 2008; Virtanen & Tynjili 2019.
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GENEERISET JA METAKOGNITIIVISET TAIDOT
OSANA OPISKELU- JA TYOELAMATAITOJA

Geneeristen taitojen oppiminen on yksi korkeakoulutuksen keskei-
nen oppimistavoite alakohtaisten tietojen ja taitojen lisiksi. Genee-
risille taidoille ei ole olemassa yhteniistd miaritelmaai tai luetteloa,
joka madirittelisi, mité taitoja niihin kuuluu. Useimmiten tutkimuk-
sissa geneerisind taitoina mainitaan kriittinen ajattelu ja tiedon ana-
lysointi, ongelmanratkaisu- ja pdatoksentekotaidot seki yhteistyo-
ja vuorovaikutustaidot.® Geneerisisti taidoista kdytetdin my6s k-
sitteitd yleiset taidot, akateemiset taidot, akateemiset kompetenssit,
siirrettdvit taidot ja ty6elamitaidot.”

Geneeriset taidot ovat yhteydessa oppimisprosesseihin® ja opin-
tomenestykseen. Syvisuuntautunut oppimisprosessi on positiivi-
sesti ja ei-reflektiivinen oppimisprosessi negatiivisesti yhteydessa
geneerisiin taitoihin.’ Toisin sanoen pyrkimys ymmirtaa asioita ja
kyky muodostaa opittavista asioista kokonaisuuksia on yhteydessi
korkeisiin geneeristen taitojen arvioihin. Vastaavasti jos opiskelija
arvioi omat geneeriset taitonsa heikoksi, hinelld on usein my6s
haasteita muodostaa opittavista asioista kokonaisuuksia ja timan
takia pirstaleinen tietopohja. Oppimisprosessit ja geneeriset taidot
ovatkin kietoutuneet yhteen: ollakseen syvisuuntautunut opiskelija
tarvitsee esimerkiksi analysoinnin taitoja ja toisaalta syvisuuntau-
tunut oppiminen tukee geneeristen taitojen kehittymista."” Tasta
syystd, jotta opiskelijoiden geneeristen taitojen oppimista voidaan
tukea, on tirked kiinnittdd huomiota myGs opiskelijoiden oppimis-
prosesseihin ja luoda edellytykset syvasuuntautuneelle oppimiselle.
Kolmas lahestymistapa, suunnitelmallinen opiskelu, on myos posi-
tiivisesti yhteydessd geneerisiin taitoihin.”

5 Tuononen ym. 2022a.

6  Tuononen ym. 2022a.

7 Barrie 2006; Strijbos ym. 2015; Tuononen ym. 2022a.

8  Ks.lukus.

9 Guo 2018; Hyytinen ym. 2024; Mork ym. 2020; Tuononen ym. 2020.
10 Tuononen ym. 2020; Nelson Laird ym. 2014.

11 Kreber 2003; Tuononen ym. 2020.
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Geneeriset taidot liittyvit positiivisesti my0s opintomenestyk-
seen.” Esimerkiksi analysoinnin taidot ovat yhteydessi parempaan
kandidaatintutkielman arvosanaan, kun taas analysoinnin ja argu-
mentoinnin taidot ovat yhteydessd parempaan maisterintutkielman
arvosanaan.” Geneerisilld taidoilla on suuri merkitys my6s tyoela-
missd menestymisen kannalta. Tyoelamain siirryttidessd on tar-
kedi, ettd opiskelija tunnistaa omia taitojaan ja osaa sanoittaa niitd
esimerkiksi tyonhakutilanteessa.'* Opiskelijoilla tai valmistuneilla
voi kuitenkin olla vaikeuksia tunnistaa opittuja taitoja.” Opiskelijat
toivovatkin, ettd opetuksessa olisi enemmién mahdollisuuksia oman
ymmarryksen ja osaamisen reflektointiin. Oman osaamisen tun-
nistaminen ja sanoittaminen vaatii kykyi reflektoida eli metakogni-
tiivista tietoisuutta.

METAKOGNITIIVINEN TIETOISUUS

Metakognitiivisella tietoisuudella tarkoitetaan opiskelijan tietoi-
suutta omasta oppimisestaan seki kykyi sdddelld omaa oppimis-
ta.” Metakognitiivinen tietoisuus sisaltid sekd metakognitiivisen
tiedon ettd metakognitiiviset taidot, toisin sanoen kyvyn siadelld
omaa oppimista. Téstd syystd metakognitiivista sddtelyad kutsutaan
my0s oppimisen itsesditelyksi. Metakognitiivista tietoa tarvitaan
metakognitiivisessa sditelyssd. Metakognitiivinen tietoisuus liittyy
vahvasti oppimaan oppimisen taitoihin,” miki on keskeistd myos
asiantuntijan tyossa.

Metakognitiivisessa tietoisuudessa metakognitiivisella tiedolla
tarkoitetaan opiskelijan tietoa itsestddn opiskelijana ja ymmirrysta
siitd, millaisia taitoja erilaisissa tehtdvissi vaaditaan sekd tietoa eri-
laisista oppimisstrategioista ja niiden tarkoituksenmukaisuudes-

12 Gulikers ym. 2006.

13 Tuononen & Parpala 2021.

14 Hagelin ym. 2022.

15 Tuononen ym. 2019.

16 Toom ym. 2023.

17 Schraw & Dennison 1994; Harrison & Vallin 2018; Kallio ym. 2018.
18 Pintrich 2004.
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ta.” Metakognitiivinen saitely puolestaan liittyy oman oppimisen
sadtelyyn. Oppimisen sditely tarkoittaa opiskelijan kykyd suun-
nitella omaa opiskeluaan sekid ohjata, kontrolloida ja reflektoida
omaa opiskeluaan ja oppimistaan.”> Metakognitiivisessa sditelyssa
voidaan erottaa kolme vaihetta: 1) tehtivin analysointi, opiskelun
suunnittelu ja tavoitteiden asettaminen ennen opiskelua, 2) erilais-
ten opiskelustrategioiden kiyttiminen, oppimisprosessin ohjaa-
minen ja kontrollointi opiskelun aikana sekd ajankiyttd ja 3) op-
pimisen ja opiskelun reflektointi opiskelun jilkeen.” Nama vaiheet
ovat tiiviisti yhteydessi toisiinsa siten, ettd opiskelijat siirtyvat eri
vaiheiden vililld joustavasti edestakaisin opiskellessaan.*

Yliopisto-opiskelijoiden oppimisen séitelyssd on havaittu suu-
ria yksilollisid eroja erityisesti opintojen alkuvaiheessa mutta myos
my6hemmin opintojen aikana.”® Oppimisen sditelytaidot ovat yh-
teydessa opiskelijoiden hyvinvointiin, esimerkiksi koettuun opiske-
lu-uupumukseen.* Tutkimuksissa opiskelijat, joilla oli hyvit itsesia-
telytaidot, kokivat vihemmin opiskeluun liittyvdi uupumusta kuin
opiskelijat, joilla oli ongelmia oppimisen séditelyssid.’ Pitkittdistut-
kimuksessa opiskelijat, joiden uupumus pysyi korkeana tai lisadntyi
opintojen aikana, kokivat enemmin ongelmia oppimisen siitelyssa
kuin opiskelijat, joilla oli hyvit oppimisen sditelytaidot. Suurin osa
heistd koki tarvitsevansa muiden opiskelijoiden tukea opiskelussa
oppimisen sditelyn ongelmien vuoksi.** Oppimisen siitelytaidoilla
on tirked merkitys myos opintojen etenemisen ja opintomenestyk-
sen kannalta.””

19 Kallio ym. 2018.

20 Schunk & Zimmerman 2012.

21 Zimmerman 2000; Schunk & Zimmerman 2012.
22 Pintrich, 2004; Hyytinen ym. 2021.

23 Rdiisdnen ym. 2016; Hyytinen ym. 2021.

24 Réisdnen ym. 2020a; Réisdnen ym. 2020b.

25 Rdisinen ym. 2020a; Réisinen ym. 2020b.

26 Rdisdnen ym. 2020b.

27 Hailikari ym. 2018.
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Metakognitiivinen tietoisuus on vahvasti yhteydessia my6s opis-
kelijoiden oppimisprosesseihin.”® Tutkimuksessa on havaittu, ettd
suunnitelmallisilla ja syvisuuntautuneilla opiskelijoilla on parempi
tietoisuus omasta oppimisestaan ja he pystyvit myos sddtelemain
oppimistaan paremmin verrattuna ei-suunnitelmallisiin ja syvdsuun-
tautuneisiin opiskelijoihin.” Tulokset osoittavat, ettd pelkka syva-
suuntautunut oppiminen ei tue metakognitiivista tietoisuutta. Sen
lisiksi tarvitaan suunnitelmallista opiskelua. Lisdksi erilaiset opis-
kelijat voivat tarvita erilaista tukea metakognitiivisen tietoisuuden
kehittdmiseksi. Osa opiskelijoista voi tarvita tukea oppimiseen liit-
tyvin tiedon ja tietoisuuden kehittymiseen, osa oppimisprosessin
sddtelyyn ja osa molempiin.

GENEERISTEN JA METAKOGNITIIVISTEN
TAITOJEN TUKEMINEN OPETUKSESSA

Konstruktiivisen linjakkuuden® periaatteiden mukaisesti geneeriset
taidot tulisi sisdllyttdd osaamistavoitteisiin, opetus- ja oppimismene-
telmiin seki arviointiin** Geneeriset taidot on hyvi kirjoittaa niky-
viin osaamistavoitteisiin. Opettajan on tirkei pohtia ja tehdé naky-
viksi, millaisia alakohtaisia tietoja ja taitoja sekd geneerisii taitoja
opiskelijan tulee osata kurssin jilkeen. Nama tavoitteet olisi hyva
kayda lapi kurssin alussa opiskelijoiden kanssa. Tama tukee opiske-
lijoiden oppimista, koska till6in he ovat tietoisia siitd, mitd heiddn
odotetaan osaavan kurssin paityttyd. On tirkedd, ettd tavoitteet ovat
mahdollisimman konkreettisia ja realistisia. Selkedt osaamistavoit-
teet tukevat my0s saitelytaitojen kehittymistd. Opettaja voi kannus-
taa opiskelijoita asettamaan my6s omia tavoitteitaan opiskelulle.
Opiskelijat tarvitsevat konkreettisia neuvoja, miten asettaa omia
tavoitteita sekd suunnitella, ohjata ja reflektoida omaa opiskeluaan

28 Ks.lukus.

29 Tuononenym. 2022b.
30 Ks.luku7.

31 Biggs & Tang 2011
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ja oppimistaan, etenkin opiskelun alkuvaiheessa mutta my6s myo-
hemmin opiskelun eri vaiheissa.

Geneeristen taitojen oppimista voidaan tukea opetus- ja oppi-
misymparistolld sekd kyseisten taitojen kehittymisti tukevilla op-
pimistehtavilld. Aktivoivat oppimismenetelmit ja yhteistoimin-
nallinen oppiminen, jotka korostavat opiskelijan aktiivista roolia
ja vuorovaikutusta oppimisessa, tukevat myos geneeristen taitojen
oppimista.”* Esimerkiksi kddnteinen opetus,” ongelmalihtéinen
oppiminen’ ja yhteistoiminnallinen oppiminen’ ovat yhteydessid
geneeristen taitojen oppimiseen tai opiskelijoiden kokemuksiin
geneeristen taitojen oppimisesta. Tukemalla syvasuuntautunutta
oppimista, kiinnostusta ja opintoihin kiinnittymistd opettaja voi
tukea my6s geneeristen taitojen oppimista.’® Esimerkiksi linkitta-
malld opittavia asioita kokonaisuuksiksi ja tuomalla esiin kiytin-
non esimerkkeji opettaja voi tukea kiinnostusta ja pohdintaa sekd
ymmirrystd painottavaa oppimista, miki edistdd my6s oppimisen
sddtelytaitojen kehittymista.

Opettaja voi tukea metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd
ohjaamalla opiskelijoita tarkastelemaan ja reflektoimaan tietoisesti
omaa oppimistaan. Reflektion avulla opiskelijat tulevat tietoisiksi
omista oppimisprosesseistaan. Viime vuosina on alettu puhua
enemmin myos oppimisen yhteissiitelystd, jossa opiskelijat sddte-
levit oppimista yhdessa.” Opiskelijat voivat yhdessa opiskelemalla
myos kehittdd oppimisen sditelytaitoja. Tutkimuksissa on havaittu,
ettd oppimisen yhteissddtely on tirkeda erityisesti niille opiskeli-
joille, joiden oppimisen sditelytaidot ovat heikot.*®* Oppimisen sda-
telytaitojen kehittymiseksi on tirkedd, ettd opiskelijoilla on mahdol-
lisuuksia opiskella yhdessd. Oppimisen kannalta olennaista on my6s

32 Tuononen ym. 2022; Riisdnen ym. 2022; Virtanen & Tynjild 2019.
33 Ks.lukuo.

34 Barrett & Moore 2011.

35 Canelas ym. 2017; Deep ym. 2019; Guo 2019.

36 Guo 2018; Tuononen ym. 2022.

37 Rdisdnen ym. 2020b; Saariaho ym. 2018.

38 Riisinen ym. 2020b.
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se, ettd tehtavit ovat tarpeeksi haasteellisia, jolloin ne edellyttavit
aitoa yhteistyota.

Arvioinnilla ja palautteella on keskeinen merkitys geneeristen
taitojen oppimisessa, koska ne tukevat muun muassa reflektiotai-
tojen kehittymistd. On tirkedi, ettd geneeriset taidot ja niiden ke-
hittyminen huomioidaan arviointikriteereissa. Jos opiskelijoilla on
kurssilla kirjoitustehtivi, sen arvioinnissa on merkityksellistd huo-
mioida sisdllon lisaksi esimerkiksi kirjoituksen rakenne, tekstin su-
juvuus ja lahteiden kaytto. Lisdksi formatiivinen arviointi eli oppi-
misprosessin aikainen arviointi ja palaute tukee geneeristen taitojen
kehittymistd ja antaa opiskelijalle ja opettajalle palautetta osaamisen
tasosta. Opetuksessa voi hyodyntdd myos itse- ja vertaisarviointia,
jotka tukevat reflektointitaitojen kehittymistd sekd oman osaamisen
tunnistamista ja oppimista.*® Itse- ja vertaisarvioinnin taitoja taytyy
kuitenkin harjoitella, ja on tirkedd, ettd opiskelijat tietavit selkedt
arviointikriteerit, joiden avulla he arvioivat. Arvioinnin taidot voi-
daan nihdai geneerisin taitoina, jotka ovat tirkeitd myos asiantun-
tijatyossa.

Linjakkaasti suunniteltu opetus, jossa on selkeit osaamistavoit-
teet ja niitd tukevat opetus- ja arviointimenetelmit, auttavat myos
opettajaa opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa, mika tukee
opettajan pedagogista hyvinvointia.

VINKKEJA OPETUKSEN SUUNNITTELUUN:
GENEERISTEN JA METAKOGNITIIVISTEN
TAITOJEN OPPIMISEN TUKEMINEN

Seuraavien kysymysten avulla opettaja voi suunnitella ja pohtia
omaa opetustaan siten, ettd se tukee geneeristen taitojen ja meta-
kognitiivisten taitojen kehittymisti. Kaikkia kohtia ei valttamaitta
tarvitse huomioida yhdelld kurssilla.

39  Crisp 2012; Hortigiiela 2019.
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Osaamistavoitteet:

Nikyvitko geneeriset taidot kurssin osaamistavoitteissa ja
onko ne kuvattu selkeini ja konkreettisina osaamisen ku-
vauksina? Esimerkiksi: opiskelija osaa ryhmityétaitoja eli
hén osaa toimia ryhmién jasenend.

Onko opiskelijalla mahdollisuus muodostaa omia tavoit-
teita yleisten osaamistavoitteiden puitteissa sekd tavoitteita
omalle opiskelulle?

Opvatko tavoitteet konkreettisia ja realistisia?

Oppimis- ja opetusmenetelmit:

Edellyttdako kurssin tehtivien tekeminen geneerisia tai-
toja?

Edellyttavitko kurssin tehtavit reflektointia?

Tukevatko kurssin tehtavit kokonaisuuksien muodosta-
mista ja uusien tietojen yhdistimistd aikaisempiin tietoihin
ja kokemuksiin?

Edellyttaako kurssin suorittaminen opiskelua koko kurssin
ajan? Onko isommat tyot jaettu pienempiin osiin ja aika-
taulutettu?

Arviointi:

84

Huomioidaanko osaamistavoitteet ja geneeriset taidot kurs-
sin arvioinnissa?

Saavatko opiskelijat kurssin aikana palautetta opettajalta ja/
tai vertaisilta?

Arvioiko opiskelija omaa osaamistaan kurssin aikana tai sen
lopussa?
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7 KONSTRUKTIIVINEN LINJAKKUUS
OPETUKSEN SUUNNITTELUN
TYOKALUNA

Telle Hailikari, Juulia Lahdenperi & Viivi Virtanen

Korkeakouluopettajia askarruttaa usein se, miten he voisivat tukea
opiskelijan oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Nykykisityk-
sen mukaan oppiminen nihddan opiskelijan omana aktiivisena tie-
don rakentamisena ja sitoutumisena opiskeluun. Kuinka siis suun-
nitella opetus siten, ettd se tukee opiskelijan syvillistd ja samalla
kestavid oppimista? Keskeinen tyokalu opetuksen suunnittelun ja
arvioinnin kehittdmiseen on konstruktiivisen linjakkuuden periaate.
Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd konstruktiivisen linjak-
kuuden avulla voidaan tehokkaasti tukea opiskelijoiden oppimista
ja hyvinvointia sekd parantaa heiddn oppimistuloksiaan. Saavutet-
tava, linjakas opetus voidaan nahda perustana opiskelukyvyn ja pe-
dagogisen hyvinvoinnin edistimisessi. Kuvailemme tdssi luvussa,
mitd konstruktiivisella linjakkuudella tarkoitetaan ja mitka ovat sen
keskeiset osa-alueet. Erityisesti keskiossd on arviointi ja sen merki-
tys opetuksen suunnittelussa.

KONSTRUKTIIVINEN LINJAKKUUS OPETUKSEN
SUUNNITTELUN TYOKALUNA

Konstruktiivisella linjakkuudella tarkoitetaan osaamisperustaista la-
hestymistapaa opetuksen suunnitteluun, jossa opetuksen suunnit-
telun pohjan muodostavat tarkkaan miaritellyt osaamistavoitteet.
Opetus- ja arviointimenetelmit suunnitellaan niiden osaamistavoit-
teiden pohjalta tukemaan niiden saavuttamista. Sana linjakkuus viit-
taa ndiden opetuksen eri osatekijoiden yhteensopivuuteen ja siihen,
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Teema
Kohderyhma

Telle Hailikari, Juulia Lahdenpera & Viivi Virtanen

Laajempi
kokonaisuus

2, Arviginti Arviointi ja

tavoitteet ja palaute palaute
Palaute Palaute
Reflektio Reflektio

3. Menetelmat Menetelmat

Siséillon tarkistus Sisshd
Materiaalit Materiaalit

Ajatuksia
sisallosta ja
oppimisym-
paristosta

Kuva 1. Linjakkaan opetuksen suunnitteluprosessi.

ettd ne yhdessi suuntaavat opetusta samansuuntaisesti kohti syvil-
lista oppimista. Konstruktiivinen puolestaan viittaa konstruktivisti-
seen oppimiskasitykseen, jossa opiskelija nahdaan aktiivisena tie-
don rakentajana ja jonka oppiminen rakentuu aina aiemman osaa-
misen péaalle.’ Tillainen opiskelijakeskeinen ja osaamisperustainen
tapa suunnitella opetusta muodostaa keskeisen periaatteen koko
konstruktiiviselle linjakkuudelle: opiskelijan toiminta nostetaan
keski6on ja mietitidn, mitd nimenomaan opiskelijan tulee tehda
oppiakseen ja saavuttaakseen osaamistavoitteet. Opiskelijan
nostaminen keski66n ja opiskelijan aktiivisen oppimisen tukeminen
asettaa uudenlaisen lihtokohdan opetuksen suunnittelulle.
Konstruktiivisesti linjakas opetuksen suunnittelu voidaankin nihda
vastakohtana perinteiselle, opetettavan sisdllon roolia korostavalle
sisdltokeskeiselle® tavalle suunnitella opetusta. Kuva 1 havainnollis-
taa linjakkaan opetuksen suunnitteluprosessia.

Linjakkaassa opetuksen suunnittelussa on kolme keskeisti vai-
hetta: 1) osaamistavoitteiden madrittely, 2) osaamistavoitteiden
kanssa linjassa olevan arvioinnin suunnitteleminen ja kriteerien
laatiminen ja 3) osaamistavoitteita tukevien oppimis- ja opetusme-
netelmien suunnitteleminen. Ensimmaisessa vaiheessa maaritelldan,

1 Biggs 1996.
2 Ks.luku2.

90
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mité opiskelijoiden tulisi osata opintojakson tai kurssin jilkeen ja
miten timd osaaminen ilmenee. Opetusta ldhdetéin siis suunnitte-
lemaan niin sanotusti takaperin. Kun osaamistavoitteet on méari-
telty, siirrytddn toiseen vaiheeseen, jossa on keskeistd miettid, miten
suunnitella arviointi siten, ettd se kohdistuu nimenomaan osaamis-
tavoitteisiin ja tukee opiskelijan osaamistavoitteiden saavuttamista.
Arvioinnilla ja sen huolellisella suunnittelulla on tutkimusten mu-
kaan suurin yksittiinen vaikutus opiskelijan oppimiseen,’ siksi sii-
hen on kiinnitettivi erityisen paljon huomiota. Vaiheessa kolme tu-
lee miettid, mitkd opetusmenetelmit, -sisillot ja -materiaalit tukevat
parhaiten osaamistavoitteiden saavuttamista. Oleellista on miettid,
mitkd opetusmenetelmit ja -materiaalit soveltuvat parhaiten nimen-
omaan oman opintojakson osaamistavoitteiden saavuttamiseksi, ja
ottaa ne lihtokohdaksi opetusmenetelmien valinnalle.

Linjakasta opetuksen suunnittelua voidaan kuvan 1 mukaisesti
kuvata jatkuvana syklini, jossa opettaja kerda palautetta pitimaltdan
opintojaksolta, reflektoi saamaansa palautetta ja hyodyntaa sité tu-
levan opintojakson suunnittelussa. Keskeinen kysymys oman ope-
tuksen kehittymiseksi on suunnitella, miten ja minkilaista palau-
tetta opiskelijoilta voi keritd opintojaksosta. Opiskelijoilta kerdtyn
palautteen tulee olla monipuolista, jotta se aidosti hyodyttdd opet-
tajaa. Perinteisesti kurssitason palautetta on keritty erilaisilla kyse-
lylomakkeilla, jotka usein keskittyvit opiskelijan tyytyviisyyteen.+
Tillainen palaute ei kuitenkaan usein ole kovin luotettavaa eiki
tarjoa riittavisti tietoa opintojakson kehittdmiseen.s On tirkeds, ettd
palautetta kerittiessd huomioidaan my6s opiskelijan oppiminen ja
palautetta keratdin my0s laadullisin keinoin, esimerkiksi palautekes-
kustelujen avulla.®

Struyven ym. 200s; Brown 1997.

Harvey 2003; Richardson 200s.

Parpala & Hailikari 2021.

Kember 2000; Richardson 2005, ks. my6s luku 17.
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OSAAMISTAVOITTEET OPETUKSEN
SUUNNITTELUN LAHTOKOHTANA

Osaamistavoitteet ovat keskeinen liht6kohta konstruktiivisen lin-
jakkuuden mukaiselle opetuksen suunnittelulle.” Osaamistavoitteet
on maddritelty jo opetussuunnitelmassa, ja on tirkedi, ettd opettaja
on perehtynyt niihin ja on tietoinen niistd. Yksittdinen opintojakso
on aina osa laajempaa kokonaisuutta ja opintosuunnitelmaa, jonka
tavoitteena on kehittdd tiettyja kompetensseja. On tirkedd, ettd
opettaja on tietoinen, miki on juuri oman opintojakson rooli laa-
jemmassa kokonaisuudessa ja mitd kompetensseja sen on tarkoitus
kehittdd, samoin kuin miti osaamista kohderyhmailla oletetaan jo
olevan opintojaksolle tultaessa. Vaikka osaamistavoitteet on mai-
ritelty jo opetussuunnitelmassa, niitd on usein tarpeellista vield tar-
kentaa ja selkiyttid sekd itselle ettd opiskelijoille. Oleellista on ym-
martid, mitkd ovat ne keskeiset tiedot ja taidot, jotka opiskelijan
tulisi osata ja hallita opintojakson jilkeen pystyidkseen etenemiin
opinnoissaan. Osaamistavoitteet tulee kdydi lapi opiskelijoiden
kanssa heti opintojakson alussa ja ndin auttaa opiskelijoita nike-
main opintojakson merkitys laajemmassa koulutusohjelmassa ja
kompetenssien kartuttamisessa.

Millaisia sitten ovat hyvit osaamistavoitteet? Osaamistavoit-
teiden tulee olla konkreettisia oppimisen kuvauksia, jotka antavat
suunnan opiskelulle ja arvioinnille ja jotka maarittavit, miti opis-
kelijan odotetaan osaavan opintojakson paitteeksi.* Osaamistavoit-
teita voi ldhted miettimain tietojen, taitojen ja asenteiden kautta.
Yhi enenevissd midrin osaamistavoitteissa tulee huomioida myos
geneeriset taidot ja ty6eldmataidot eli taidot, joiden tulisi kehittya
opintojen aikana.’ Naitd voivat olla esimerkiksi kriittisen ajattelun
taidot, vuorovaikutustaidot ja esiintymistaidot. Usein opettajilla
saattaa olla jo selked ajatus siitd, minkd taitojen hin toivoisi
opiskelijoilla kehittyvin opintojakson aikana. On kuitenkin tirkeda

7  Biggs & Tang 2011.
8  Biggs & Tang2011.
9  Baartman ym. 2006; katso my®s luku 6.
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tuottaa
arvioida

analysoida
Opinto-
jakson
jilkeen

oman
soveltaa alan osaaminen
tieto

opiskelija
osaa

ratkaista
maaritella

tunnistaa

Kuva 2. Osaamistavoitteiden muotoilu (mukaillen Hemminki ym. 2013).

tehdd ndma taidot nikyviksi ja osaksi osaamistavoitteita sekd ottaa
ne myos osaksi arviointia.

Hyvin kirjoitettu osaamistavoite on aktiivinen eli sisdltdd jon-
kinlaisen verbin, joka kuvaa, mita opiskelijan tulee osata opinto-
jakson lopussa, ja joka selventdi opiskelijalle, millaista osaamista
tavoitellaan.® Osaamistavoitteiden muotoilua havainnollistetaan
kuvassa 2. Osaamistavoitteet tulee laatia siten, ettd ne ohjaavat suo-
raan arvioinnin suunnittelua eli arvioinnin tulee kohdistua osaamis-
tavoitteisin ja niiden saavuttamiseen. Osaamistavoitteita, arviointia
ja arviointikriteereitd onkin syyta tyostdd rinnakkain jo suunnitte-
luvaiheessa.

ARVIOINTI JA PALAUTTEEN ANTAMINEN

Arviointi ja sen suunnitteleminen on keskeinen osa linjakasta ope-
tuksen suunnittelua. Arviointimenetelmii ei voi kehittdd muusta
opetuksesta irrallaan, vaan arvioinnin tulee alusta asti olla keskeinen
osa opetuksen suunnittelua. Arviointi muodostaa opintojaksolla
oman piilo-opetussuunnitelmansa, koska se ohjaa enemmin kuin
mikididn muu tekiji opiskelijoiden opiskelua ja oppimista, ja opis-

10 Biggs & Tang 2011.
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kelijat suuntaavat omaa oppimistaan arvioinnin mukaisesti.” Arvi-
oinnin avulla voidaan tehokkaasti suunnata opiskelijan oppiminen
asioihin, joita hinen tavoitellaan oppivan. Taman vuoksi on erityisen
tirkedd, ettd arviointi on linjassa osaamistavoitteiden kanssa eiki oh-
jaa opiskelijan oppimista eri suuntaan kuin on tavoiteltu. Tdma on-
kin suurin haaste linjakkaassa opetuksen suunnittelussa. Aiemmissa
tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajat nikevit arvioinnin usein
erillisend osana opetus-oppimisprosessia.” Vaikka opintojakso olisi
huolellisesti suunniteltu osaamistavoitteiden, menetelmien ja sisal-
tojen osalta, arviointi saatetaan nihdi asiana, joka tapahtuu vasta
oppimisprosessin jalkeen. Arviointi tulee kuitenkin nihda oleelli-
sena osana koko opetus-oppimisprosessia ja ottaa se koko opetuk-
sen suunnittelun ldhtokohdaksi. Kirjistden voidaankin sanoa, ettid
jos haluaa muuttaa opiskelijan oppimista, pitdd muuttaa arviointia.”

Arvioinnilla on erilaisia tavoitteita." Perinteisesti arviointi nih-
ddin opintojakson lopussa tapahtuvana summatiivisena ja kont-
rolloivana arviona, jonka tavoitteena on varmistaa, ettd opiskelijat
ovat oppineet tavoitellut asiat. Vaikka tallaisella arvioinnilla on vield
paikkansa, se ei voi olla ainoa arviointimuoto opintojaksolla, koska
se pahimmillaan ohjaa opiskeljjoita pintapuoliseen panttidmiseen ja
suorituskeskeisyyteen.” Arviointi nihdainkin nykyain keskeisend
keinona tukea ja ohjata opiskelijoiden oppimista ja antaa opiskeli-
joille palautetta omasta oppimisestaan jo oppimisprosessin aikana
(assessment for learning).® Tallaista opintojakson aikana tapahtuvaa
arviointia kutsutaan formatiiviseksi arvioinniksi. Formatiivista
eli jatkuvaa arviointia voidaan kutsua opettajan ja opiskelijan
viliseksi motivoivaksi ja vuorovaikutukselliseksi arvioinniksi, jossa
tavoitteena on tukea opiskelijoiden oppimista ja antaa opiskelijoille

1 Struyven ym. 200s.

12 Postareff ym. 2012; Parpala & Lindblom-Ylinne 2007.

13 Brown ym. 1997.

14 Virtanen ym. 2015.

15 Struyven ym. 2005, ks. myos ei-reflektiivinen opiskelu luvusta s.
16 Boud 2000.
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vilipalautetta, jonka avulla he voivat kehittdd omaa suoriutumistaan
suhteessa tavoitteisiin. Aina opettajan ei tarvitse olla se, joka antaa
palautetta, vaan formatiivisessa arvioinnissa voidaan hyodyntia
my0s vertais- ja itsearviointia. Valmistumisen jalkeen opiskelijoiden
keskeinen tyGeldmataito on kyky arvioida seki itsedédn ettd muita,
ja on tirkedd, ettd arvioinnin avulla tuetaan tillaisten taitojen
oppimista. Ollakseen kestivad, arvioinnin tulisi tukea opiskelijoiden
taitojen kehittymista yli opintojaksorajojen.”

Arviointia suunniteltaessa on otettava huomioon myos au-
tenttisuuden ja inklusiivisuuden periaatteet. Autenttisuudella tar-
koitetaan arviointia, jossa opiskelijat kidyttavit samoja tietoja, tai-
toja ja vilineitd, joita he tarvitsevat tulevaisuuden ammateissaan.”
Till6in on keskeistd miettid, millainen arviointi on autenttista juuri
omalla alalla ja mit4 ja miten tulisi arvioida, jotta autenttisuuden
periaate toteutuisi. Inklusiivisuuden periaate puolestaan sisiltdd
ajatuksen siitd, ettd arvioinnin tulisi olla saavutettavaa kaikille.
Korkeakouluissa on vield matkaa yhdenvertaisuuteen etenkin
arvioinnissa.” On tirkedi kehittdd arviointikulttuuria joustavam-
maksi ja jokaisen yksil6llistd oppimista tukevaksi. Arvioinnin suun-
nittelussa tulee huomioida aina erilaiset ja moninaiset tavat oppia
ja kuulua yhteis66n.* Keinot, joilla arviointia voidaan kehittda ny-
kyistd inklusiivisemmaksi, voivat olla yksinkertaisiakin, esimerkiksi
joustavuus suoritustavoissa ja vaihtoehtoisuus tai monimuotoisuus
osaamisen osoittamisessa.”

Aito opiskelijakeskeisyys pddsee oikeuksiinsa vasta siind vai-
heessa, kun my0s arviointimenetelmit ovat linjakkaasti opiske-
lijakeskeisid. T4dnid piivind arviointi on edelleen hyvin opettaja-
johtoista: opettajat padttavit, mitd, milloin ja miksi arvioidaan, ja
opiskelijat ovat arvioinnin kohteita. T4ll6in kuitenkin opiskelijoilta

17 Boud & Falchikov 2006

18 Gulikers ym. 2004

19 Nieminen 2022.

20 Nieminen 2022.

21 Pesonen & Nieminen 2021.
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evitaan tirked oppimistilaisuus. Opiskelijoiden osallistaminen
arviointiin kehittdd samalla my6s heidén tirkeitd tulevaisuuden
taitojaan. Osallistaminen voi olla eriasteista, ja se voi vaihdella esi-
merkiksi arviointikriteerien yhteisestd lapikdynnista itse- ja vertais-
arviointimenetelmien kiyttimiseen ja arvioinnin yhteissuunnitte-
luun.” Tarkeinti kuitenkin on, ettd opiskelijat sitoutetaan mukaan
arviointiin alusta asti ja arviointi tukee oppimista.

OPPIMIS- JA OPETUSMENETELMAT

Konstruktiivisen linjakkuuden maaritelmaan kuuluu keskeisesti
opiskelijoiden syvisuuntautuneen opiskelun tukeminen.** Opis-
kelijoiden syvisuuntautunutta opiskelua voidaan pyrkid tukemaan
erilaisilla opiskelijakeskeisilld ja vuorovaikutteisilla menetelmilld.’s
Opettajan keskeinen tehtivi on luoda oppimisympiristo, jonka
opetus- ja tyoskentelytavat tukevat opiskelijoiden aktiivisuutta ja
osaamistavoitteiden saavuttamista. Valittujen oppimistehtivien
ja muiden aktiviteettien tulee aina pohjautua sille, mitd osaamista
opintojaksolla kulloinkin tavoitellaan.

Opettajat turvautuvat usein opetusmenetelmiin, jotka ovat
heille itselleen tuttuja tai jotka he ovat aiemmin todenneet toimi-
viksi.** Opetusmenetelmien valintaa tulisi kuitenkin aina ohjata tar-
koituksenmukaisuus osaamistavoitteiden kannalta seki linjakkuus
osaamistavoitteiden, arvioinnin ja menetelmien vililld. Ei ole ole-
massa “menetelméipankkia’, joka sopisi kaikille kaikissa opetustilan-
teissa. Opettaja voi kuitenkin pedagogisilla valinnoillaan “pakottaa”
opiskelijat oppimaan ja olemaan aktiivisia koko kurssin ajan, esi-
merkiksi kdyttimalld kddnteisen oppimisen menetelmis,” keskuste-
luja, pienryhmitdita tai ongelmaldhtoisen oppimisen menetelmia.”

22 Matthews ym. 2021.

23 Handley & Williams 2011; Rust & O’Donovan 2003.
24 Biggs 1996, ks. my6s luku s.

25 Struyven ym. 2005, ks. my6s luku 2.

26 Biggs & Tang 2011

27 Ks.lukuo.

28 Barret & Moore 2011
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Tama tuli selkedsti esiin tutkimuksessa, jossa tutkittiin linjakkuuden
vaikutusta opiskelijoiden oppimiseen.” Opetus, joka on suunniteltu
siten, ettd se ohjaa opiskelijat opiskelemaan koko kurssin ajan, tu-
kee vahvasti opiskelijoiden oppimista. Esimerkiksi kurssilla, jonka
opetus oli suunniteltu siten, ettd opiskelijalla oli koko kurssin ajan
aktiivinen rooli ja jossa kiytettiin kd4nteisen oppimisen element-
tejd, oppimistulokset olivat parempia.*® Kédnteiselld oppimisella®
tarkoitetaan, ettd opiskelijat lukivat materiaaleja ennen luennolle
tuloaan ja aiheista keskusteltiin ja niihin syvennyttiin yhdessa
luennoilla. Néin opiskelijat joutuivat ottamaan aktiivisen roolin ja
omistajuuden oppimiseensa. Vastaavasti kurssilla, jossa opetus oli
pitkalti luennointia ja aktiviteetteihin osallistuminen vapaaehtoista
ja oppimista arvioitiin vain lopputentill, opiskelijoiden aktiivinen
osallistuminen oli vihisti ja oppimistulokset jaivit siten myos huo-
nommiksi. Opetus tulee siis suunnitella siten, ettd opiskelijan aktii-
vinen toiminta nostetaan keskioon ja opiskelija on hyvintahtoisesti
pakotettu ottamaan aktiivista roolia koko kurssin ajan.

Erityisesti koronapandemian jilkeen opiskelijoita on hyvi mo-
tivoida erikseen osallistumaan kontaktiopetukseen. Kun kokoon-
nutaan yhteen, on hyvi hy6édyntda ryhmén ldsndoloa esimerkiksi
pari- tai ryhmaty6skentelyn ja interaktiivisuuden muodossa. Luen-
to-opetustakin voi kehittdd vuorovaikutteisemmaksi esimerkiksi vé-
lipohdintojen, pariporinoiden tai pienten interaktiivisten kyselyjen
tai ddnestysten avulla. Opettaja voi my6s pohtia, voisiko luennon
videoida ja antaa opiskelijoille katsottavaksi ajasta ja paikasta riip-
pumatta ja keskittyad kontaktiopetuksessa asioiden syventimiseen ja
pohtimiseen yhdessi.

Opettajat painivat usein sisillon rajaamisen kanssa. Sisillon
suunnittelu alkaa aina osaamistavoitteista: mika on se tirkein osaa-
mistavoitteiden mukainen sisilto, joka opintojaksolle tulisi sisil-
lyttdd. Opettajana on aina hyvd muistaa, ettd on parempi kisitelld

29  Hailikari ym. 2022
30 Hailikari ym. 2022
31 Ks. my6sluku g
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syvillisesti joitakin keskeisid asioita kuin kisitelld monia asioita
pintapuolisesti. Ydinainesanalyysin avulla opettaja voi tarkemmin
analysoida, mikd on opintojaksolla sitd kaikkein oleellisinta tietoa.
Ydinaineisanalyysissi tehdain usein jako ydinaineksen (must know),
tiydentivin tietamyksen (should know) ja erityistietimyksen (nice to
know) vililld. Ydinaines on sisiltdd, joka jokaisen on vilttimitonta
hallita omaksuttaessa uutta tietoa. Tavoitteena on, ettd kaikki opis-
kelijat hallitsevat ydinaineksen opintojakson péitteeksi. Taydentava
tietimys on oman alan erikoistietoa ja tietoa siitd, miten sitd sovel-
letaan. Tdydentavi tieto on usein tirkedd oman alan ymmarryksen
kannalta, mutta ei yhté vilttimatontd hallita, ainakaan ydinaineksen
kustannuksella. Erityistietimykselld taas tarkoitetaan siséltod, joka
saattaa olla yksityiskohtaistakin ja syventdd oman alan osaamista
mutta joka voidaan jattda opiskelijan oman harrastuneisuuden va-
raan. Ydinainesanalyysi auttaa opettajaa hahmottamaan opintojak-
son sisilt6d suhteessa opintojakson tyomairaan. Yksi opintopiste
vastaa noin 27:44 tuntia ty6ta. Useat eri oppilaitokset tarjoavat opin-
topistelaskureita avuksi méirittelemiin opintojakson tydmairaa.

Inspiraatiota opetusmenetelmien ja arvioinnin kehittimiseen
voi hakea esimerkiksi Yliopistopedagogiikka-lehden Kehittimiset
ja kokeilut -osastolta seki alakohtaisista korkeakoulupedagogiikan
julkaisuista.

KAYTANNON ESIMERKKI ARVIOINNIN
KEHITTAMISESTA

Eris esimerkki arvioinnin kehittimisesti tulee Helsingin yliopis-
ton matematiikan ja tilastotieteen osastolta. Osastolla vuonna 2016
kiynnistetty Digital Self-Assessment eli digitaalisen itsearvioinnin
projekti DISA* muutti matematiikan kandivaiheen massakurs-
sien arviointia merkittivisti opiskelijakeskeisempéin suuntaan.
DISA-projekti toteutettiin osana Kiséllioppimisen menetelmaa,

32 Ks.mm. Hisd ym. 2021.
33 Ks.mm.Rimo6 ym 2019.

98
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Aihealue Arvosanaan1-2 = Arvosanaan 3—4 Arvosanaan §
riittavit taidot | riittivit taidot riittavit taidot
Matriisit Osaan suorittaa | Osaan tarkistaa Osaan soveltaa
matriisien kaanteismatriisin | matriisikertolaskua
peruslasku- miiritelmén ja matriisien
toimitukset ja nojalla, ovatko ominaisuuksia
tieddn, mitd kaksi annettua kdytinnon
ovat nolla- ja matriisia toistensa | ongelmien
ykkosmatriisi. kianteismatriiseja. | mallintamiseen.
Matematiikan | Kiytin Kirjoitan Kirjoitan ratkaisuja,
lukeminenja | vastauksissani vastauksiini jotka sisdltavit vain
kirjoittaminen | kurssin kokonaisia ja olennaisen, ja kidytin
merkint6ja. ymmarrettavia matemaattisia
lauseita, joista symboleja vain
ulkopuolinen tarvittaessa.
lukijakin saa
selvan.

Kuva 3. Esimerkit kahden aihealueen osaamistavoitteista eri taitotasoilla kurssilla
Lineaarialgebra ja matriisilaskenta I (Hasi ym. 2021.).

jonka puitteissa yliopistomatematiikan kurssien opetusmenetelmii
ja osaamistavoitteita oli jo pitkdan kehitetty opiskelijakeskeisem-
miksi. DISA-projektin my6ta my6s arviointia kehitettiin siten, ettd
se tuli linjaan opiskelijakeskeisten osaamistavoitteiden ja opetusme-
netelmien kanssa.

DISA-projektin keskiéssd on summatiivisen itsearvioinnin
malli. Mallissa opiskelijat harjoittelevat itsearviointia erilaisten
tehtdvien kautta. Itsearvioinnin tukena on kurssin osaamistavoite-
matriisi, johon kuuluu siséll6llisen osaamisen lisiksi my0s yleisid
taitoja. Matriisissa on annettu jokaiselle osaamistavoitteelle kolme
taitotasoa kuvaamaan arvosanoja 1—2, 3—4 ja § vastaavaa osaamista.
Tata havainnollistetaan kuvassa 3.

Kaikki oppimistehtavit, jotka tdssa tapauksessa ovat matemaat-
tisia ongelmia, on linkitetty kurssin osaamistavoitteisiin. Opiskelijat
palauttavat tehtévid ja saavat niistd palautetta seka toisilta opiske-
lijoilta ettd kurssin opettajatiimiltd. Kurssin aikana opiskelijoiden
kanssa keskustellaan itsearvioinnista taitona, joka mahdollistaa op-
pimisen itsed varten ja joka tukee oppimista myos tulevaisuudessa.
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Opiskelijat tekevit kurssin aikana kaksi itsearviointiharjoitusta,
joissa he arvioivat omaa osaamisensa tasoa suhteessa osaamistavoit-
teisiin. Kunkin osaamistavoitteen itsearvioinnin tulosta verrataan
automaattisesti tavoitteeseen linkitettyjen tehtdvien palautusten
lukumidradn: jos opiskelija on palauttanut vain pienen osan tehti-
vistd mutta arvioinut osaamisensa erinomaiseksi, opiskelijan tulee
tarjota lisiselityksid osaamisestaan. Tilld tavoin saadaan poissuljet-
tua selkeimmat huijausyritykset seki selkeimmit oman osaamisen
aliarvioinnit.

Projektin puitteissa on tutkittu opiskelijoiden oppimista ja op-
pimiskokemuksia. Tutkimusasetelma toteutettiin siten, ettd kurssin
alussa opiskelijat jaettiin satunnaisesti kahteen ryhméan. Molemmat
ryhmit opiskelivat muuten samalla tavalla, mutta kurssin lopuksi
ensimmaisen ryhmin opiskelijat osallistuivat kurssikokeeseen, kun
taas toisen ryhmin opiskelijat jatkoivat itsearviointia ja antoivat itse
itselleen arvosanan. Jalkimmainen ryhma kaytti siis kurssin arvioin-
timatriisia ja harjoittelemiaan itsearviointitaitoja my6s kurssin lo-
puksi koko kurssin arvosanan méairittimiseen. Tutkimusten tulok-
set osoittavat, ettd jalkimmaiisen ryhmén toteuttama summatiivinen
itsearviointi tukee opiskelijoiden ymmarrysti ja kokonaisuuksien
hallintaa painottavaa oppimisprosessia sekd oppimiseen liittyvid
pystyvyysuskomuksia.** Nieminen kumppaneineen on tutkinut
DISA-mallia my6s inkluusion, toimijuuden ja valtasuhteiden niko-
kulmista.’ Ndiden tutkimusten perusteella voidaan yhteenvetona
todeta, etti DISA-malli ei kuvaa ainoastaan arviointitilanteiden tek-
nistd toteutusta, vaan laajempaa opiskelijakeskeisen oppimisympé-
riston rakentamista: kun opiskelijan aktiivisuus ja vastuun ottami-
nen omasta oppimisestaan nostetaan keskioon myos arvioinnissa,
arviointitilanteista tulee opiskelijan aktiivisia oppimistekoja.

34 Nieminen ym. 2021.
35 Nieminen ym. 2022.
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KYMMENEN KYSYMYSTA LINJAKKAAN
OPETUKSEN SUUNNITTELUN TUEKSI

Seuraavien kymmenen apukysymysten tuella opettaja voi suunnitella

omaa opetustaan linjakkaan opetuksen periaatteiden mukaisesti.

Osaamistavoitteet

1.

Keiti opintojakson opiskelijat ovat? Millaista osaamista
heilld jo on opintojakson teemoista?

2. Millaista osaamista opiskelijoilla tulisi olla opintojakson
paatyttya?

3. Mitka ovat opintojakson keskeiset tiedolliset sisillot? Entd
mitd taitoja (my®&s tulevaisuuden taitoja) opintojaksolla
harjoitellaan?

4. Miten opintojakso linkittyy koko tutkintoon ja sille asetet-
tuihin tavoitteisiin?

Arviointi

5. Miten opiskelija voi osoittaa, ettd hin on ottanut haltuun
opintojakson tiedolliset ja taidolliset sisallot?

6. Ovatko arviointimenetelmit monipuolisia ja tarkoituksen-
mukaisia? Kohdistuuko arviointi suoraan osaamistavoittei-
siin?

7. Milloin arviointia tapahtuu, opintojakson paitteeksi vai jo

opintojakson alussa/aikana? Kuka arvioi? Opettaja, vertai-
set vai opiskelija itse?

Oppimis- ja opetusmenetelmit

8.

10.

Miti opiskelija tekee opintojakson aikana? Missd ja miten
hin opiskelee? Opiskeleeko hin yksin, parin kanssa vai ryh-
massa?

Millaisia oppimistehtivid opintojaksolla on? Miten ne lin-
kittyvit opintojakson osaamistavoitteisiin?

Miki on luentojen/kontaktiopetuksen rooli?
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8 KRIITTISEN AJATTELUN TUKEMINEN
KORKEAKOULUOPETUKSESSA

Heidi Hyytinen, Katri Kleemola, Jani Ursin & Auli Toom

Kriittistd ajattelua korostetaan tieteenalakohtaisen osaamisen ohella
korkeakoulutuksen keskeiseni tavoitteena. Kriittisestd ajattelusta
puhuttaessa kisite jatetddn kuitenkin usein mairittelematta tai mai-
rittely koetaan vaikeaksi. Tami ei ole ylldtys, koska tutkimuskirjalli-
suudesta ei 16ydy yhti selkeii ja kaiken kattavaa maaritelmad." Kriit-
tinen ajattelu on ilmiéni ja taitona moniulotteinen, ja sen oppimi-
nen vie aikaa. Yhti lailla kriittisen ajattelun oppimisen tukeminen
on monisyinen prosessi. Tamin takia kriittisen ajattelun tuominen
opetukseen voi tuntua myos tyolaaltd. Kun opettaja ymmartaa kriit-
tisen ajattelun periaatteita ja sen opettamisen lihtokohtia, opetuk-
sesta voi tulla mielekkddmpii ja vihemman kuormittavaa.

KRIITTISEN AJATTELUN MAARITTELYA

Kirjallisuudessa kriittisen ajattelun kisitteelld tarkoitetaan usein eri-
laisten uskomusten, kdsitysten ja tiedon tietoista, reflektiivistd ja huolel-
lista tarkastelua eri nikokulmista ja ndiden eri nikokulmien suhteut-
tamista toisiinsa.> Kriittistd ajattelua madriteltiessi on tirked huo-
mata, etta toisin kuin arkikielessi silli ei tarkoiteta mustavalkoista
kielteisyyttd, kyynisyyttd tai yksipuolista kriittisyyttd.* Toisaalta
miki tahansa ajattelu ja syvillinen tiedon prosessointi ei myoskdan
ole kriittisti ajattelua.* Kriittiseen ajatteluun liittyy oman ajattelun
vakiintuneiden oletusten tiedostamista ja uudelleenarviointia, eri-

Tuononen ym. 2022; Hyytinen ym. 2019.
Dewey 1910; Ennis 2015; Halpern 2014.
Tomperi 2017.

Hyytinen ym. 2019.
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laisten tietoldhteiden analysointia, eri ndk6kulmien esiin tuomista,
perustelujen esittimistd, ratkaisujen etsimistd, paatelmien tekemistd
ja niihin liittyvien seuraamusten huomioimista. Kirjallisuudessa
kriittisen ajattelun kisite yhdistetddn usein myos rationaalisuuden,
reflektion ja paitoksenteon kasitteisiin* Kriittisen ajattelun pyrki-
mys perusteltuihin paitelmiin liittyy liheisesti niin ikddn argumen-
taatiotaitoihin.® Argumentaation kautta kriittinen ajattelu on mah-
dollista tehda nakyvaksi.

Kriittisessd ajattelussa on kyse usean osataidon yhdistelmista.
Niiti taitoja, kuten tiedon arviointia, argumentaatiota ja johtopda-
tosten tekemistd, voidaan oppia ja opettaa koko yksilon koulutuspo-
lun ajan’ Kriittisestd ajattelusta puhuttaessa on tirkedid huomioida
my0s, ettd taitojen lisiksi siihen liittyy laheisesti muita tirkeitd osa-
alueita, kuten sinnikkyytti ja kykyi saddelld ajattelua ja toimintaa.®
Niitd tarvitaan, jotta kriittinen ajattelu tulee kidytintoon.

MIKSI KRIITTINEN AJATTELU ON TARKEAA?

Kautta aikain kriittinen ajattelu on ollut avoimen yhteiskunnalli-
sen keskustelun ja demokraattisen yhteiskunnan kantava voima-
vara ja perusta. Asettihan esimerkiksi jo amerikkalainen filosofi
John Dewey kriittisen ajattelun kaiken demokraattisen toiminnan
keski6on.® Nykyisin kriittistd ajattelua pidetddn yhtend tirkedna
tyoelamitaitona.” Esimerkiksi Euroopan unioni on korostanut
ty6elimin muuttuneiden vaatimusten edellyttivin korkeakoulu-
tetuilta tieteenalaosaamisen lisiksi vahvaa geneeristen taitojen
hallintaa, kuten ongelmanratkaisu-, yhteisty6- ja vuorovaikutus-
taitoja." Namd laaja-alaiset taidot ovat tirkeit, silld automaatio ja
tekoaly eivit pysty korvaamaan inhimilliseen vuorovaikutukseen ja

s Halpern 2014; Hyytinen ym. 2023.

6  Gambrill 2019; Kleemola 2023; Kuhn 2019.

7 Kuhn 2005; Heijltjes ym. 2014.

8  Arum & Roksa 2011; Hyytinen ym. 2021; 2023.
9  Dewey1910.

10 Tuononen ym. 2019.

1 Euroopan komissio 2013.
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ajatteluun perustuvia sekd luovuutta ja innovatiivisuutta edellyttivia
tyotehtavid.* My6s Suomessa kriittinen ajattelu osana korkeakoulu-
tuksen tuottamaa laaja-alaista osaamista on keskeinen taito ty6-
markkinoiden muutoksessa, jatkuvassa oppimisessa ja globaalissa
vaikuttamisessa.”

Kiriittinen ajattelu on yksi keskeisimmisti korkeakouluopintojen
tavoitteista. Kriittista ajattelua ja siihen liittyvia taitoja tarvitaan kui-
tenkin monipuolisesti jo opintojen alusta alkaen. Kriittinen ajattelu
antaa opiskelijoille mahdollisuuden hy6dyntii koulutusalan tietoja
erilaisissa tilanteissa, esimerkiksi tietojen analysoinnissa ja sovelta-
misessa sekd johtopéitdsten tekemisessd.* Lisdksi kriittinen ajattelu
antaa opiskelijoille mahdollisuuden omaksua ja arvioida erilaisia
oman koulutusalan kiytintoja.”s Kriittisen ajattelun taidot ovatkin
avainasemassa siind, millaista osaamista ja monipuolista akateemista
asiantuntijuutta korkeakouluopiskelijat oppivat korkeakouluopin-
tojensa aikana.

KRIITTINEN AJATTELU NAKYVAKSI
OPETUSSUUNNITELMASSA

Korkeakoulutuksen opetussuunnitelmilla on monenlaisia tavoit-
teita, joissa kriittisen ajattelun opettaminen ja oppiminen nayttay-
tyvit eri tavoin.”® Yhteiskunnallisesti tiedostavassa opetussuunni-
telmassa kriittinen ajattelu kytkeytyy osaksi tieteenalojen opetusta.
Integratiivisessa ja tydelimitietoisessa opetussuunnitelmassa kriitti-
nen ajattelu nostetaan yhdeksi keskeiseksi korkeakoulutuksen osaa-
mistavoitteeksi ja sitd pidetddn lapi elimin jatkuvana urataitona.
Riippumatta siit4, millaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun sitou-

12 Deming 2017.

13 Opetus- ja kulttuuriministerié 2017; Ursin ym. 2021.

14 Hyytinen ym. 2019; 2021; Arum & Roksa 2011

15 Star & Hammer 2008.

16 Annala & Mikinen 2010; Ashwin 2022; ks. my6s luku 14.
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dutaan, kriittisen ajattelun oppimisen ja opettamisen olisi hyvi olla
tavoitteellista ja jatkua lapi opintojen.”

Jotta kriittinen ajattelu voidaan liittdd osaksi korkeakouluopin-
toja, se on tuotava nikyviksi opetussuunnitelmissa. Jos kriittinen
ajattelu jad abstraktiksi ilmidksi, opetussuunnitelmaa toteuttava
opettaja ei valttimatta tiedd, mitd hidnen tulisi opettaa. Ilmion abst-
raktiuden takia kriittisen ajattelun opetusta on helpompi lhestys,
jos se madritellddn kriittisen ajattelun osataitojen, esimerkiksi paa-
toksenteon, argumentaation ja reflektion, kautta.” Opettajan on hel-
pompi nivoa tallaiset konkreettiset osataidot opettamiensa kurssien
sisiltoihin.

Opetussuunnitelmissa tulee ottaa my6s huomioon, ettd yksit-
taiset kriittistd ajattelua opettavat, erilliset kurssit ovat hyva alku,
mutta paras lopputulos saavutetaan, jos kriittisen ajattelun erilaiset
osataidot nivotaan koulutusalakohtaisen opetuksen tavoitteisiin, si-
sdlt6ihin ja arviointiin lapi koko opintopolun.” Tilléin opiskelijoille
tarjoutuu mahdollisuus harjoitella kriittista ajattelua monipuolisissa,
mielekkiissi ja aidoissa tilanteissa koko opintojen ajan. Samalla
kriittisen ajattelun taitojen osaamisen vaativuus lisidntyy
vihitellen, ja opiskelijat oppivat vaativampia kriittisen ajattelun
taitoja opintojen edetessd. Lisiksi opetussuunnitelmaty6ssid on
hyvi huomioida, ettd korkeakouluopiskelijoiden kriittisen ajattelun
lihtotaidossa on suuria eroja.*

Korkeakouluopiskelijoiden kriittisen ajattelun oppimisen na-
kokulmasta on keskeistd se, miten tarkoituksenmukaisesti ja moni-
puolisesti opettajat kiyttavit erilaisia opetus- ja arviointimenetel-
mid. Olennaista on, ettd kriittisen ajattelun oppimisen tukeminen
on suunniteltu kokonaisvaltaisesti opetussuunnitelman tasolla ja
ettd opettajat ovat sitoutuneet sen oppimisen edistimiseen yksitti-

17 Hyytinen ym. 2019.

18 Kleemola 2023.

19  Hyytinen ym. 2019.

20 Arum & Roksa 2011; Hyytinen ym. 2018; Kleemola 2023.
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silld kursseilla ldpi opintojen.” Kriittisen ajattelun taitojen liittdmi-
nen tieteenalakohtaisiin sisdltoihin lisdd opiskelijoiden motivaatiota
oppia kriittistd ajattelua ja tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuden so-
veltaa oppimiaan taitoja aidoissa ja asiaan kuuluvissa tilanteissa. On
tarkeds, ettd opiskelijoilla on kurssilla mahdollisuus oman osaami-
sensa pohdintaan.”

KRIITTISEN AJATTELUN OPETUS JA ARVIOINTI

KURSSITASOLLA

Korkeakouluopettajilla on keskeinen rooli siind, miten he toteut-
tavat opetussuunnitelmaa kiytinndssi ja pyrkivit tietoisesti tuke-
maan opiskelijoiden kriittisen ajattelun taitojen oppimista. Tutki-
mus on osoittanut, ettd korkeakouluopettajien vililld on eroa siind,
missd midrin he mieltdvit kriittisen ajattelun taitojen opettamisen
tehtivikseen. Viime kidessd korkeakouluopettajat tekevit paatok-
set siitd, mitd opetus- ja arviointimenetelmii he kiyttavit.

Linjakkaan opetuksen periaatteita®* hyodyntien kriittisen ajat-
telun tulisi nikyd opetuksen tavoitteissa, sisalloissé ja arvioinnissa
kurssitasolla. Tama auttaa myos opiskelijaa ymmartimain, mitid
hineltd odotetaan. Jos kriittista ajattelua ei ole miiritelty opetus-
suunnitelmassa, sen tarkempi mairittely jad yksittdisen opettajan
vastuulle, mika lisdd opettajan kuormitusta. Linjakkaasti suunniteltu
opetus tukee opettajan ja opiskelijan hyvinvointia, koska se luo sel-
keit tavoitteet, vihentdd epavarmuutta seki edistdd oppimisen ja
opetuksen mielekkyytta.

Kriittisen ajattelun oppikirjoissa keskitytidn usein loogisen
péittelyn ja argumentaation rakenteiden opettamiseen.” Erilais-
ten luokitusten tai muistisddntdjen opettaminen erilldan aidoista
tilanteista, joissa kriittistd ajattelua kiytetdin, ei johda syvilliseen

21 Vrt. Arum & Roksa 2011.

22 Vrt. Virtanen & Tynjild 2019; Halpern 2014.
23 Tuononenym. 2023.

24 Ks.luku7.

25 Ks. esim. Halpern 2014; Gambrill 2019.
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oppimiseen.” Kriittisessa ajattelussa on keskeisti tehdi nikyviksi
vanhoja tapoja, kisityksid ja ajattelumalleja, joilla olemme tottuneet
tulkitsemaan maailmaa. Kriittinen ajattelu on luonteeltaan moninai-
nen kokonaisuus erilaisia taitoja, joita korkeakouluopiskelijat oppi-
vat yksilollisesti.”” Siksi sen oppimista onkin tirked tukea monipuo-
lisin opetus- ja arviointimenetelmin osana alakohtaisia opintoja.*®
Kriittistd ajattelua opitaan ainoastaan kiayttimalla sitd monipuoli-
sesti kdytannossa ja reflektoimalla ajattelua ja kisityksia. Esimer-
kiksi erilaisten tekstien tulkinta ja niissi esiintyvien argumenttien
analysointi auttavat kehittimain argumentaatiotaitoja ja tekemiin
nikyviksi ajattelumalleja.”

Oppimisen ja opetuksen tutkijat ovat tunnistaneet opetus- ja
arviointimenetelmien piirteitd, jotka ovat kriittisen ajattelun op-
pimisessa tarkoituksenmukaisia. Niitd ovat esimerkiksi aitojen
monitahoisten ongelmien ratkaiseminen, erilaisten tietolahteiden
hyodyntiminen, ryhmatehtavit yksilotehtavien sijaan sekd monitie-
teisen yhteistyon suosiminen opetuksessa.** Tutkimuksessa on ha-
vaittu, ettd kriittisen ajattelun oppimista voidaan tukea esimerkiksi
ongelmaldhtoisen oppimisen ja projektioppimisen keinoin.* Nditd
hy6dyntamailla opiskelijoiden on mahdollista kohdata opiskeltavien
asioiden monitahoisuutta, etsid ja arvioida erilaisia tietoldhteitd,
tarkentaa ratkaistavia ongelmia seka jisentdd perusteltuja ratkaisuja.
Tehtdvien tulisi aidosti haastaa opiskelijoiden kisityksid ja
ajatuksia.”* My0s palautteeseen ja arviointiin on tirked kiinnittii eri-
tyistd huomiota.” Palaute tukee opiskelijan kykyi reflektoida omaa
oppimistaan ja ohjaa hinti tarkastelemaan sitd kurssin tavoitteiden
mukaisesti.

26  Star & Hammer 2008.

27  Hyytinen ym. 2021.

28  Arum & Roksa 2011; Heijltjes ym. 2014.

29 Gambrill 2019; ks. lisd vinkkeja luvun lopussa.

30 Hyytinen ym. 2019; Virtanen & Tynjili 2019.

31 Tuononen ym. 2022; Virtanen & Tynjild 2019.

32 Arum & Roksa 2011.

33 Halpern 2014; Virtanen & Tynjild 2019; Tuononen ym. 2022; 2023.
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KONKREETTISIA VINKKEJA KRIITTISEN
AJATTELUN OPETUKSEN SUUNNITTELUN JA
TOTEUTTAMISEN TUEKSI LINJAKKUUDEN
PERIAATTEITA NOUDATTAEN

Seuraavia kysymyksia ja esimerkkitehtivia voi hyodyntaa kriittisen
ajattelun opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa.

Kysymyksii kriittisen ajattelun opetuksen suunnittelun tueksi

Opintojakson tavoitteiden mddrittely
— Miti opiskelijan tulee osata ja tietdd kurssin lopussa?
Miten kriittinen ajattelu ilmenee kurssin tavoitteissa?

Opintojakson sisdllon kohdistaminen tavoitteiden mukaisesti
— Mitk3 ovat tavoitteiden kannalta olennaiset ja tirkeimmit
sisallot, joita pitdisi opettaa? Millaiset opiskelijoiden
lihtotiedot ja -taidot ovat? Kriittisen ajattelun osalta pohdi,
ymmartavitko opiskelijat, mistd on kyse, vai tuleeko heille
opettaa esimerkiksi, mitd argumentaatio tarkoittaa.

Opetus- ja oppimismenetelmdit
— Miten opiskelijoiden tulisi tyoskennelld kurssin
aikana, jotta tavoitteissa mairitelty kriittinen ajattelu
olisi mahdollista saavuttaa? Millaiset tehtadvit antavat
opiskelijoille mahdollisuuden harjoitella kriittista ajattelua?

Arviointi ja palaute
— Miten arvioida opiskelijan tavoitteiden mukaista
oppimista ja osaamista? Millaista palautetta opiskelijat
tarvitsevat oppimisensa tueksi? Kohdistuvatko
arviointikriteerit kurssin tavoitteisiin myos kriittisen
ajattelun osalta? Tarjoutuuko opiskelijalle mahdollisuus
reflektoida ohjatusti omaa ajatteluaan, kisityksidan ja
osaamistaan?
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Esimerkkitehtivii kriittisen ajattelun opettamiseen

Tehtdivd 1: Keskustelu luetuista teksteistd ohjaa

kriittisen ajattelun ddrelle

Opetuksen yhteydessi luettavista teksteistd kdytavid keskusteluja
voi ohjata siten, ettd harjoitus paitsi kehittdd tieteenalakohtaista
osaamista myo0s tukee kriittistd ajattelua. Opettajan on tirkeid tuoda
erilaisia kriittisen ajattelun tyokaluja nikyviin keskustelua ohjates-
saan. Niitd ovat esimerkiksi keskeiset argumentaation elementit ja
tekstin luotettavuuden merkit. Opiskelijoille on hyvd antaa mahdol-
lisuuksien mukaan luettavaksi my6s muita kuin tieteellisia teksteja,
esimerkiksi uutistekstejd ja mielipidekirjoituksia. Toki niidenkin on
liityttava opiskeltavaan aiheeseen. Moninakokulmaisten tekstien lu-
keminen tukee kriittisen ajattelun kehittymista.

Opiskelijoita kannustetaan lahestymain tekstid tunnistamalla
argumentaation osatekijoitd. Mikd on tekstin paaviite eli mistd
asiasta kirjoittaja pyrkii vakuuttamaan lukijan? Mitka ovat keskeiset
perustelut paavaitteelle eli millaista nayttoa kirjoittaja esittaa vait-
teensd tueksi? Millaisia vastaviitteitd tekstissd on eli millaista vit-
teen vastaista ndytt6d kirjoittaja esittdd? Miten kirjoittaja kumoaa
vastaviitteet? Millaisia julkilausumattomia taustaoletuksia tekstissa
on? Keskustelua voi viedd my6s eteenpiin pohtimalla, ovatko viite
ja perustelut uskottavia ja ovatko ne kytkoksissd asiayhteyteen.

Opiskelijoita ohjataan arvioimaan tekstien luotettavuutta. Mitka
tekijat viittaavat tekstin luotettavuuteen tai epiluotettavuuteen ja
mitd luotettavuuden arvio tarkoittaa tekstien tehtdvien johtopaa-
tosten kannalta? Keskeisid luotettavuuden osatekij6itd ovat muun
muassa tekstin kirjoittaja, tarkoitus ja asiayhteys, tekstin julkaisu-
kanava ja tekstin tietojen lihde.

Tehtdvd 2: Nakokulman otto keskusteluissa tai kirjallisissa toissd

Keskeinen elementti kriittisessd ajattelussa on kyky nihdi asia
monesta nakokulmasta. Moninikokulmaisten tekstien lukemisen
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lisaksi tdta taitoa voi kehittdd keskusteluissa tai kirjallisissa toissa,
joissa opiskelijan on otettava itselleen joskus vieraitakin nikokul-
mia.

Pohditaan yhdessa opiskelijoiden kanssa, millaisia nikokulmia
opiskeltavaan asiaan voisi ottaa. Koulutusalan mukaan timai voi olla
jonkin asian puolustamista tai vastustamista, asian tarkastelua erilai-
sissa teoreettisissa viitekehyksissi tai asian merkityksen tai seuraus-
ten tutkailua eri tahoilta.

Tehtdvd 3: Palautteen antaminen kurssin aikana

Palautteen saaminen ja hyodyntiminen tukevat ylipdatdin oppi-
mista, mutta oikein kohdistettuna my®6s kriittista ajattelua. Opiske-
lijoiden on tirkei saada selkedd ja rakentavaa palautetta heiddn tyos-
kentelystdan kurssin aikana siten, etté heilld on mahdollisuus hyo-
dyntdd saamaansa palautetta. Kriittisen ajattelun kannalta keskeisid
huomioita voivat olla esimerkiksi nima: Onko opiskelija ilmaissut
tekstissddn nikokantansa eli padviitteensa selkedsti vai onko teksti
yhteenvetoa kiytetyisti ldhteistd? Onko opiskelija huomioinut teks-
tissadn mahdolliset vastaviitteet hinen omalle kannalleen ja kisitel-
lyt niitd vai onko hin keskittynyt esittimaén vain viitettddn tukevia
nikokulmia? Perusteleeko opiskelija nikokantansa luotettavilla ja
asiaan kuuluvilla lihteilld ja ndyt6lla vai ndyttaytyyko nikokanta pe-
rusteettomana mielipiteend?
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9 KAANTEINEN OPETUS
OPPIMISEN TUKENA

Laura Hirsto, Sanna Viisinen & Erkko Sointu

Kainteisen opetuksen keskeinen piirre on ennen tapaamista, tapaa-
misen aikana ja sen jilkeen tapahtuvien toimintojen ja opetuksen
rytmittiminen oppimisprosessia tukevaksi. Yhtailta kadnteisessd
opetuksessa on yhtymakohtia perinteisiin korkeakouluopetuksen
malleihin. Esimerkiksi perinteisessi kollokviossa opiskelijoille usein
annettiin etukiteen valikoidut artikkelit luettaviksi ja niistd keskus-
teltiin opetustilanteessa. Erddnlaista luennointiakin kddnteinen ope-
tus voi pitdd sisdllddn, mutta luennot pilkotaan usein pienemmiksi
jasentyneemmiksi kokonaisuuksiksi. Toisaalta kddnteiseen opetuk-
seen kuuluu teknologisten vilineiden systemaattinen ja harkittu
kaytto. Etukiteismateriaaliksi voi valmistaa lyhyitd luento-osuuk-
sia videoina tai muuta digitaalisesti saatavilla olevaa materiaalia
kysymyksineen, joita kisitellddn yhdessa opiskelijaryhmin kanssa
l3hi- tai etidtapaamisessa. Kddnteinen opetus vaatii kuitenkin opin-
tojakson selkedd strukturointia, mika tukee opiskelijoita opintojen
edistimisessd ja oman oppimisprosessin hallinnassa. Kddnteinen
opetus tukee myos oppimiskeskeisen, vuorovaikutteisen oppimis-
ympariston luomisessa, mika puolestaan tukee opettajan pedago-

gista hyvinvointia.'

MISTA KAANTEISESSA OPETUKSESSA ON KYSE?

Kadnteinen opetus tai kddnteinen luokkahuone tarkoittaa
yleensi sitd, ettd opiskelijat saavat luentomateriaalin usein ly-
hyind luentovideoina ennen kontaktiopetusta ja opetustilanne

1 Ks. luku 1.
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hy6dynnetdin vuorovaikutteiseen ja yhteistoiminnalliseen epa-
selvien asioiden selvittimiseen seki opitun ja osaamisen syven-
timiseen.” Kdidnteinen opetus rinnastetaan monesti kdinteiseen
oppimiseen, joka on kuitenkin hieman haastavampi opetuksellinen
lihestymistapa opiskelijan itsesditelyn mahdollistamisen ja
opettajan roolin muuttumisen takia. Kiidnteisessi opetuksessa
opiskelijoiden odotetaan valmistautuvan kasvokkain tapahtuviin
tapaamisiin erilaisilla ennakkomateriaaleilla, kuten verkossa olevilla
videoluennoilla? Tyypillisesti kddnteisessd opetuksessa hy6dynne-
tddn erilaisia tieto- ja viestintiteknologian sovelluksia ja ohjelmis-
toja, kuten alustoja, joilla tarjotaan ennakkomateriaalit ja tehtavit,
sekd ty6kaluja, joilla tuetaan oppimista kasvokkain tapahtuvissa ta-
paamisissa.*

Kéinteisessd opetuksessa oppimistavoitteet ovat erilaisia ope-
tuksen eri vaiheissa. Kasvokkaisissa henkilokohtaisissa tapaamisissa
tai kontaktiopetuksessa keskitytddn korkeamman tason kognitiivis-
ten ja geneeristen taitojen harjoitteluun seka niiden tukemiseen,
mihin yleensi liittyy oppimiskeskeisii tehtivii, vertaisoppimista tai
ongelmanratkaisua.’ Sindnsi kddnteinen opetus ei mairittele tark-
kaan, miten opiskelijoiden kanssa toimitaan kontaktiopetuksessa,
vaan sitd sidtelee ennemmin se, minkalaista opiskelijoiden osaa-
mista tavoitellaan. Myos opetusryhmin koko voi vaikuttaa opetus-
tilanteissa kiytettdviin opetusmenetelmiin. Kontaktiopetuksessa
voidaan hy6dyntdd opetuskeskustelua, parikeskusteluja, erilaisia
pienryhmitehtivid tai ongelmaperustaisia taikka tutkivan oppimi-
sen menetelmid autenttisten tyéelamilihtoisten ongelmien ratkai-
semiseksi. Niitd monimuotoisia vuorovaikutukseen perustuvia me-
netelmii on tuonut esiin esimerkiksi Mazur kollegoineen.® Heididn
mukaansa kdinteisen opetuksen mukaiset mallit, jotka painottavat

Esim. Bergmann & Sams 2012; Stonebraker 2015.
Talbert 2017.

Talbert 2017.

Abeysekera & Dawson 2015.

Mazur ym. 2015.

- N7 ™)
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yhteisollista oppimista, ryhmityoskentelyd ja saavutettavuutta, voi-
vat mahdollistaa ja tukea erityisen hyvin tutkivaa oppimista (inqui-
ry-based learning).

Kiaidnteinen opetus on herittinyt kasvavaa kiinnostusta erilai-
sissa koulutusymparistoissd maailmanlaajuisesti,” ja se sopii hyvin
opiskelijakeskeisen opetuksen ideaan, yksil6llisen oppimisen tu-
kemiseen ja nykyisten oppimiskeskeisten oppimisympiristojen ja
pedagogiikan vaatimuksiin. Kdinteinen opetus ei kuitenkaan takaa
opiskelijakeskeistd oppimisen kulttuuria, silld se vain kiinnittad huo-
mionsa tehtdvien siirtimiseen ajassa ja paikassa, sen sijaan ettd se
valttamaittd kasvattaisi sitoutumista, opiskelijan autonomiaa tai op-
pimiskeskeisyyttd.* Niin ollen korkeakouluopettajan on oleellista
pohtia koko kidinteisen oppimisen jatkumoa oppimisen tuen
kannalta.®

Kiianteisen opetuksen yhteydessi kiytetdin myos termeja kidan-
teinen luokkahuone tai kddnteinen oppiminen. Kdinteinen luokka-
huone on suora kddnnos englanninkielisesta termista flipped class-
room. Kainteisen opetuksen termii kdytetdan usein yleistermini,
ja se hiivyttdd osin luokkahuonepainotusta terminologiasta, silld
kadnteisen opetuksen kontaktiopetusta voidaan toteuttaa myos di-
gitaalisissa ympiristoissd eri tavoin. Korkeakouluopetuksessa on
luokkahuoneessa tapahtuvan kontaktiopetuksen tilalla hyédynnetty
my0s esimerkiksi henkilokohtaista ohjausta tai pienryhméapohjai-
sia ohjaustilanteita.”” Kianteiselld oppimisella puolestaan viitataan
usein laajempaan filosofiseen ajatteluun ja oppimisnikemykseen
kadnteisen opetuksen taustalla.”

Kainteisessd opetuksessa tirkedd on tiedon soveltamiseen ja
hyodyntamiseen liittyvien taitojen kehittiminen sisalt6jen oppimi-
sen ohella. Yhteistyohon ja yhteisolliseen oppimiseen painottuva

7 Strelan ym. 2020b.

8  Abeysekera & Dawson 2015.
9  Vrt. Sointu ym. 2023a.

10 Ks. esim. Koskinen ym. 2018.
u  Esim. Toivola 2016.
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kontaktiopetus voi auttaa opiskelijoita kehittimain omia vuoro-
vaikutus-, yhteisty6- ja ryhmityoskentelytaitojaan, ja kddnteiseen
opetukseen kuuluva monipuolinen teknologian hyédyntiminen voi
puolestaan tukea tieto- ja viestintiteknologian taitojen oppimista.*
Kainteistd opetusta toteuttaneet yliopisto-opettajat ovat tunnista-
neet useita yleisid ja alakohtaisia tybeldmitaitoja, joita kddnteinen
opetus heididn mielestddn tukee. Naistd tirkeimpii olivat yhteistyd,
viestintd, informaatiolukutaito sekd uraan ja vastuuseen liittyvit tai-
dot.” Kadnteinen opetus tuki opettajien mielesti my6s opiskelijoi-
den aktiivista roolia ja helpotti monipuolisten oppimistapojen hyo-
dyntidmistd. Erityisesti yhteistoiminnallisen ja aktiivisen oppimisen
todettiin olevan keskeisii keinoja tukea opiskelijoiden ty6eldmitai-
tojen kehittymistd kddnteisessd opetuksessa.* Kddnteiseen opetuk-
seen kuuluva teknologian kaytt6 kontaktiopetuksen ulkopuolella ja
sen aikana mahdollistaa my0s ajasta ja paikasta aiempaa riippumat-
tomammat ja joustavammat oppimismahdollisuudet ja erilaiset ta-
vat tukea opiskelijoiden aktiivisia oppimisprosesseja.’

KAANTEISEN OPETUKSEN VAIKUTUKSET
OPPIMISEEN

Kiaidnteinen opetus on otettu laajalti kidyttoon erityisesti korkea-
kouluopetuksessa, ja silld on havaittu eri nakékulmista seka positii-
visia, negatiivisia ettd melko neutraaleja tai ristiriitaisiakin tuloksia
suhteessa opiskelijoiden oppimiseen, oppimisympéristokokemuk-
siin tai tyytyvaisyyteen. O’Flahertyn ja kollegoiden* katsauksessa
havaittiin kainteiselld opetuksella yleisesti jonkin verran positiivisia
vaikutuksia oppimiseen, mutta pitkin aikavilin oppimisesta tarvi-
taan vield lisd4 tutkimusta. Opiskelijoiden kokemukset kidnteisestd

12 Vrt. geneeriset taidot, joita kisitellddn luvussa 6.
13 Viisdnen & Hirsto 2020.

14 Viisdanen & Hirsto 2020.

15 Esim. Alexander ym. 2019.

16 O’Flaherty ym. 2015.
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opetuksesta olivat O’Flahertyn ja kollegoiden” mukaan padsaantoi-
sesti positiivisia, mutta joitakin negatiivisiakin kokemuksia 16ytyi
tutkimuksista.

Kianteiselld opetuksella ndyttaa olevan myonteisid vaikutuksia
opiskelijoiden suoriutumiseen ja sitoutumiseen® sekd luovuuteen®.
Wennerin ja Palmerin* mukaan yliopisto-opiskelijat kokivat kddn-
teisen oppimisen joustavaksi ja saattoivat etsid itselleen sopivia ta-
poja oppia. Lisiksi opiskelijat kokivat kidnteisen oppimisen muka-
vaksi* Opiskelijat kokivat kuitenkin myos tirkeiksi, ettd kdanteisen
oppimisen mukaisilla kursseilla oli selkeé rakenne.”

Tarkasteltaessa kddnteisen opetuksen toimivuutta erilaisissa si-
sdllollisissa ja alakohtaisissa konteksteissa eroja opiskelijoiden ko-
kemuksissa ja oppimistuloksissa voidaan jasentda hieman yksityis-
kohtaisemmin. Esimerkiksi Zhangin ja kumppaneiden* mukaan
kiidnteinen opetus oli englannin kielen ddntdmisen oppimisen kan-
nalta perinteisid opiskelutapoja tehokkaampi. Vaikutusta on voinut
olla sillg, ettd tillaisten kertaamista ja harjoittelua vaativien taitojen
opettelussa videomateriaalin kertaaminen useaan kertaan on hel-
pompi toteuttaa ja kukin voi oman itsendisen opiskelunsa aikana
hyodyntai ennakkomateriaalia niin monta kertaa kuin tuntuu tar-
vittavalta. Erilaisten sisiltoopintojaksojen ohella kiddnteinen opetus
vaikuttaisi olevan toimiva keino myds tutkielmaopinnoissa, kuten
pro gradu -seminaarikursseilla.”* Graduseminaarissa koko vuoden
oppimista voidaan rytmittia tismillisesti ja ison kirjoittamispro-
sessin toteuttamista voidaan tukea aktiivisesti. Lisaksi kianteinen
opetus tarjoaa opetushenkil9stolle mahdollisuuden jaettujen ma-

17 O’Flaherty ym. 2015.

18 Esim. Hibbard ym. 2016; O’Flaherty & Phillips 2015; Little 2015.
19 Al-Zahrani 2015.

20 Wenner & Palmer 2015.

21 Mortensen & Nicholson 2015.

22 Wenner & Palmer 2015.

23 Zhangym. 2016.

24 Sointu ym. 2022.
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teriaalien kdytto6n, jolloin jokaisen ei tarvitse itsendisesti opettaa
omilla materiaaleilla samoja asioita.

Tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin lddkariopiskelijoiden opin-
tojen osa-alueena olevaa lausuntojen kirjoittamista, Tusa kollegoi-
neen* havaitsi kdinteiseen opetukseen osallistuvien opiskelijoi-
den lausuntojen olevan laadultaan oleellisesti parempia. Sairaan-
hoitajaopiskelijoiden tenttitulokset olivat puolestaan korkeampia
kainteisen luokkahuoneen mallissa verrattuna perinteisempiin
opetukseen.* Opiskelijoiden tyytyviisyys oli kuitenkin hieman
matalampaa kdinteisen luokkahuoneen mallissa. Kdinteisen ope-
tuksen haastavampaa kiénteisen oppimisen menetelmai kiytetta-
essd Sointu ja muut” huomasivat, ettd opiskelijoiden negatiivisiakin
tunteita voidaan valjastaa aktiiviseen opiskeluun. Lisaksi negatiivisia
tunteita ja vélttelyorientaatiota voidaan vihentai seki ajanhallintaa
parantaa kiinteiselld opetuksella.”

Ziegelmeier ja Topaz*eivit puolestaan l6ytineet matematiikan
opetuksessa oppimisen suhteen merkittivii eroja kdanteisessi ja pe-
rinteisessd luentopohjaisessa oppimisympéristossd. Opiskelijat pi-
tivit sekd perinteisestd luentopohjaisesta ettd kddnteisestd mallista,
mutta kddnteisessd mallissa he olisivat kaivanneet hieman enemman
luennointia ja perinteisessd mallissa hieman enemman ongelman-
ratkaisua. Nami tulokset voivat osaltaan kertoa siitd, ettd opiskelijat
sosiaalistuvat helposti tuttuihin opetuksen malleihin, jolloin uuden-
laisten opetusmenetelmien kiyttoonottovaiheessa he voivat toivoa
tuttuja elementteji. Ziegelmeierin ja Topazin* tutkimuksessa pie-
net toistuvat vilikokeet tuntuivat fasilitoivan oppimista ja antoivat
opiskelijoille mahdollisuuden testata omaa osaamista ja asioiden
ymmdrtimistd ja toimivat siten reflektion tukena sekd oman oppi-

25 Tusaym. 2018.

26 Missildinen ym. 2013.

27 Sointu ym. 2023b.

28  Sointu ym. 2022b.

29 Ziegelmeier & Topaz 2015.
30 Ziegelmeier & Topaz 2015.
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misen edelleen suuntaamisen apuna. Myoskiin taulukkolaskennan
opetuksen kontekstissa Davies ja muut® eivit havainneet oppimis-
tuloksissa merkittdvid eroja kddnteiseen tai perinteiseen opetukseen
osallistuneiden opiskelijoiden vililld. My6skian opiskelijoiden ar-
vioinneissa, jotka liittyivit opintojaksoon tai sen opettajaan, omaan
oppimiseen tai opintojakson oppimistehtéviin, ei ollut merkittavia
eroja.

Kéinteisen opetuksen oppimistuloksiin vaikuttavat etukiteis-
materiaalin laatua enemmin opiskelijoiden lisddntynyt etukiteis-
valmistautuminen tunneille, heidin sitouttamisensa oppimiseen
etukiteismateriaalin avulla sekd kontaktiopetuksen sisilt6jen maa-
rin tarkempi valikointi* Tarked elementti on my6s opetuksen vuo-
rovaikutuksen lisiantyminen. Ennakkomateriaalin laadullakin on
vilid, ja kddnteisessd opetuksessa sen tulisi olla helposti ymmarret-
tavad, hyvin jasenneltyd ja selkedsti esitettyd.»

OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSET
KAANTEISESTA OPETUKSESTA

Kiinteinen opetus vaatii opiskelijoilta suunnitelmallisempaa tyos-
kentelyd perinteisempéin luento-opetukseen verrattuna. Opetusti-
lanteeseen tullessaan opiskelijan on taytynyt kiyda lapi opiskeltavat
asiat siten, ettd han on valmis tarkentamaan episelvid asioita, sovel-
tamaan hankittua tietoa taikka syventimain etukiteen opiskeltuja
asioita. Ndin opiskelija saa my6s parhaiten kiytettyd hyodykseen
opetustilanteiden vuorovaikutuksen, vertaistuen ja opettajien oh-
jauksen. Tama voi my6s kuormittaa ja vaatia opiskelijalta enemmin
aikaa kuin opiskelu perinteisille luennoille osallistumalla. Jos esi-
merkiksi opiskelija opiskelee usealla kdinteistd opetusta toteutta-
valla opintojaksolla samaan aikaan, etukiteisvalmistelu voi viedd
paljonkin aikaa. T4t4 ajankayttod olisi hyvi tarkastella opiskelijoi-
den opintopolun kannalta, jotta tyomaira siilyy kohtuullisena. T4-

31 Davies ym. 2013.
32 O’Flaherty ym. 2015.
33 Hung2o1s.
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hin koettuun suurentuneeseen tyomairiin opiskelijoiden tyyty-
mattomyys useasti voi kiteytyd. Laajempien kddnteisen opetuksen
oppimateriaalien opiskelun suunnittelu my6s vaatii opiskelijoilta
oman oppimisen séitelyn taitoja.**

Opiskelijjoiden tyytyviisyyteen vaikuttavia tekijoitd kddnteisessd
opetuksessa on monenlaisia. Ne voivat liittyd opetukseen, oppimis-
ympirist6ihin ja opiskelijoiden omiin valmiuksiin.* Koetulla ope-
tusmenetelmin ohjauksella néyttdi olevan keskeisen tirkei rooli,
kun tarkastellaan opiskelijoiden my6nteisid kokemuksia kadntei-
sestd opetuksesta.’® Toiseksi parhaiten Sointun ja muiden*'mukaan
opiskelijoiden tyytyviisyyttd ennusti heiddn kokemuksensa siitd,
ettd opetuksella tihdittiin asioiden ymmairtimiseen sekd teorian
ja kdytinnon yhdistimiseen. My6s opetuksessa vallinneella turval-
lisella ilmapiirilld oli opiskelijoiden vastausten perusteella tirked
merkitys. Positiiviseen kokemukseen kiinteisestd opetuksesta vai-
kuttivat my0s se, miten opiskelijat arvioivat opettajien pedagogista
sisdltotietoa, sekd opiskelijoiden omat valmiudet kayttda tieto- ja
viestintitekniikkaa opiskelussa,* mika vaatii my6s ohjausta. Palaute,
yhteistoiminnallinen tyskentely ja toisten opiskelijoiden tuki eivit
puolestaan olleet merkitsevisti yhteydessi opiskelijoiden tyytyvai-
syyden kokemuksiin.* Toisaalta ennen korkeakouluopiskelua tukea
saaneiden opiskelijoiden nakokulmasta yhteiséllinen opiskelu voi-
daan nihdi oppimisen tukikeinona myo6s kdinteisessd opetuksen
kontekstissa.*

Kidnteinen opetus saattaa haastaa opiskelijan omia opiskelutai-
toja. Varsinkin kéd4nteistd opetusta aloitettaessa kannattaa kiinnittaa
huomiota siihen, ettd opiskelijat tietivit, mité heiltd odotetaan ja
mika heiddn roolinsa kéd4nteistd opetusta toteuttavilla opintojak-

34 Esim. Sletten 2017; van Alten ym. 2021.
35 Sointu ym. 2023a.

36  Sointu ym. 2023a.

37  Sointu ym. 2023a.

38  Sointu ym. 2023a.

39 Sointuym. 2023a.

40 Kiljunen ym. 2023.
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soilla on. Tutkiessaan kidinteistd opetusta hyodyntavin opintojak-
son opiskelijoiden oppimista Hirsto, Viisinen ja Arffman* havaitsi-
vat, ettd opiskelijat voivat tulla opintojaksoille eri tavoin orientoitu-
neina ja mahdollisesti my9s ilman erityisid omia oppimistavoitteita.
Opiskelijoiden orientaatioilla ja tavoitteilla oli my6s yhteyksid opis-
kelijoiden kokemuksiin kiidnteisestd opintojaksosta. Opiskelijoita
on autettava muutoksessa siirryttiessd kdinteiseen opetukseen,
jotta he 16ytavit ja pystyvit omaksumaan sen vaatimia uudenlai-
sia opiskelukiytint6jd.* Kddnteisen opetuksen opiskelutapoihin
perehdyttimisessid voi auttaa opintojakson hyvi ja tismillinen
esittely sekd selked ohjaus.®

KAANTEINEN OPETUS TYOELAMATAITOJEN
TUKENA

Kiainteinen opetus monipuolisine kontaktiopetuksen variaatioi-
neen tarjoaa paljon mahdollisuuksia erilaisten tydelimataitojen har-
joitteluun ja oppimiseen. Kunkin tiedonalan sisillollisen tiedon rin-
nalla korkeakouluopintojen yhteni tavoitteena voidaan nihdi mah-
dollisuus kehittdd geneerisid taitoja.** Kdanteinen opetus tarjoaa
mahdollisuuden oppia niitd yhdessd alakohtaisen sisiltotiedon
kanssa.* Ty6eldmaitaitoja tai geneerisid taitoja voidaan tarkastella
esimerkiksi tulevaisuuden taitoja kisittelevin jaottelun kautta.
Binkley ja kollegat* jakavat taidot ajattelun tapoihin (esimerkiksi
luovuus, kriittinen ajattelu ja metakognitio), tydskentelytapoihin
(vuorovaikutus ja yhteistyd), tyoskentelyvilineisiin (tietolukutaito
ja tieto- ja viestintiteknologiataito) seki elimiseen maailmassa (esi-
merkiksi elimi ja tyo sekd henkildkohtainen ja sosiaalinen vastuu).
Kiinteistd opetusta toteuttavat korkeakouluopettajat ovat tunnis-

41 Hirsto ym. 2019.

42 Esim. Boevén ym. 2017.

43 Mason ym. 2013.

44 Badcock ym. 2010; Klegeris ym. 2017; ks. my6s luku 6.
45 Vrt. Tynjild ym. 2006.

46 Binkleyn ym. 2012.
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taneet sekd yleisid etti alaspesifejd tyoelimataitoja, joita kddnteinen
opetus tukee.* Painopiste ndiden opettajien mielesti oli tyosken-
telytavoissa seki tyoskentelyvilineisiin ja eldimiseen maailmassa
liittyvissa taidoissa, kun taas ajattelun taitojen oppimista he toivat
esille huomattavasti harvemmin. Kéinteinen opetus voi edistdd
myos opiskelijoiden oman oppimisen séitelyn taitoja,** mutta opis-
kelijoiden auttaminen siirtymain passiivisesta aktiiviseksi oppijaksi
vaatii riittivda ohjausta. Oman oppimisen sditelyn taidot ovat kor-
keakouluopiskelijoilla varioivia,* joten ohjaukseen on tarpeen pa-
nostaa®.

Kainteistd opetusta hyodyntavi oppimisympérist6 niyttad kor-
keakouluopettajien nikemyksen mukaan tukevan hyvin opiskeli-
joiden tyelimaitaitojen kehittymistd opintojen aikana.* Opettajat
ovat kokeneet kdinteisen opetuksen tukevan myos aktiivista op-
pimista,* silld kiddnteisessd opetuksessa opetustilanteiden paino-
piste on vuorovaikutuksessa, episelvien asioiden selvittimisessi ja
etukiteismateriaalin avulla opitun soveltamisessa. Ndin se tarjoaa
opiskelijoille laht6kohtaisesti mahdollisuuden osallistua opetus-
keskusteluun. Kdinteinen opetus niyttidd opettajien mielesta tuke-
van etenkin tiedon etsimistd seka vastuun ottamista omasta oppi-
misestaan.® Kédinteiselle opetukselle ominaista on my6s yhdessa
tekeminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen, jotka tukevat
puolestaan opiskelijoiden tydelimataitojen kehittymistd paitsi
yhteistyon ja vuorovaikutuksen my®s itsesditelyn sekd vastuunoton
nikokulmista.s* Opettajien nikemyksen mukaan kianteinen opetus
mahdollistaa riittdvin ajan ymmarryksen syventimiseen erilaisten

47 Viisdanen & Hirsto 2020.

48 Lai & Hwang 2016.

49 Esim. Hypponen ym. 2019.

so  Vrt. Sointu ym. 2023a.

51 Viisdnen & Hirsto 2020.

52 Jensen ym. 2017; Viisdnen & Hirsto 2020.
53 Viisdnen & Hirsto 2020.

54 Viisdnen & Hirsto 2020.
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autenttisien tapauksien kautta, mikd mahdollisti my6s ongelman
ratkaisua.s

Kiinteisen opetuksen kontaktiopetuksessa turvalliseksi koettu
oppimisympiristo tukee opiskelijoiden aktiivisuutta, vuorovaiku-
tusta ja osallistumista. Turvallisen oppimisympariston luomisessa
opettajan rooli on tirked.* Toisaalta kdinteinen opetus voidaan
nihdi my6s keinona turvallisen oppimisympiriston luomiseen.”
Kainteisen opetuksen alussa on tirkedi korostaa ja tehdi nakyviksi
hyvin keskustelun ja vuorovaikutuksen piirteitd ja auttaa my0s opis-
kelijoita pitimain huolta hyvistd vuorovaikutusilmapiiristd. Kian-
teistd opetusta kehittdvissd hankkeessa Itd-Suomen yliopistossa on
laadittu ryhmityoskentelyn avuksi arviointimatriisi, jota seké opet-
taja ettd opiskelijat voivat hyodyntdd ryhmityoskentelyn ja hyvin
ilmapiirin tueksi.®*

KAYTANTEITA KAANTEISEN

OPETUKSEN TUEKSI

Kiinteisessd opetuksessa opettajan rooli on kontaktiopetuksessa
enemmain valmentaja ja ohjaaja kuin opettaja.’* Ennakkomateri-
aalin avulla tuodaan esille luento-opetuksen kautta perinteisesti
opetuksessa mukana ollutta sisdlt6d, mutta jasennettynd useampiin
teemallisiin kokonaisuuksiin. T4ll6in opiskelijat voivat kiyda lapi
materiaalia omien tarpeidensa mukaan siten, ettd he kayttavit esi-
merkiksi enemmin aikaa sellaisiin osakokonaisuuksiin, joiden oppi-
miseen tarvitsevat enemman aikaa. Opetustilanteet hyodynnetdan
varioivasti yksikolliseen ja/tai ryhmitydskentelyyn, joiden avulla
selvitetddn kasitteita seka kontekstualisoidaan tietoa soveltamisen,
analysoimisen, suunnittelun ja tuottamisen avulla.

55 Viisdnen & Hirsto 2020.

56 Love ym. 2015.

57 Ks.James ym. 2014; Kim ym. 2014.
58 Ks. Hirsto & Viisdnen 2020.

59 Vrt. O’Flaherty ym. 2015.
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Opettajien nakokulmasta kidanteinen oppiminen voi olla aikaa
vievad ennakkomateriaalin valmistelun ja opiskelijoiden yksil6lli-
sen arvioinnin vuoksi. Onkin tirkeds, ettd opettajalla on riittavisti
aikaa kiddnteisen opetuksen toteutuksen suunnitteluun ja materiaa-
lien laatimiseen.® Oman opetuksen kddntdmisessd opettajaa tukee
parhaimmillaan opettajien vertaisverkosto, josta voi saada tukea
pedagogiin ratkaisuihin ja jakaa tai yllapitda innostusta kddnteisen
opetuksen kehittdmiseen.” On myos tirkeds, ettd opettaja kokee
saavansa tukea kehittimiseen johdolta ja hallinnolta, jolloin oman
osaamisen kehittiminen nihdian tirkeaksi ja sithen voidaan allo-
koida riittavisti aikaa. Myos yhteisty6 tietotekniikkapalveluiden
kanssa on tirkeds, jotta opettajien olisi helppo saada kiytt66n so-
pivat alustat etukiteismateriaaleille ja videoille sekd toimivat verk-
ko-oppimisymparistot. Bergman ja Sams® korostavat kddnteisen
opetuksen tarvitsevan myos ajattelevia opettajia, silld ei ole vain
yhti tapaa kddntdd opetusta, vaan se usein vaatii jatkuvaa modifioin-
tia ja kehittamista.

OPETTAJAN MUISTILISTA KAANTEISEN
OPETUKSEN TUEKSI

Seuraavaksi esitellddn ohjeita ja ideoita opettajalle kianteisen ope-
tuksen suunnitteluun ja oppimisympériston rakentamiseen.

Muista suunnitella kdinteinen opetus huolellisesti®:

1. Midrittele ydinaines ja osaamistavoitteet: Mitka ovat opin-
tojakson keskeiset opittavat kisitteet ja niiden oppimisen
suuntaiset tavoitteet?

2. Madrittele arviointitavat: Miten arvioit opiskelijoiden
tavoitteiden suuntaista oppimista monipuolisesti opinto-
jakson aikana ja opintojakson lopuksi (diagnostinen, for-

60 Vrt. Bergman & Sams 2012b.

61 Vrt. Bergman & Sams 2012a; Pekkarinen ym. 2023.
62 Bergman & Sams 2012b.

63  Perustuu erityisesti Hirsto & Viaisianen 2020.
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matiivinen, oppimista tukeva arviointi ja summatiivinen
arviointi)?

Suunnittele pedagogiset keinot ja kiytettivit opetusmene-
telmit eri vaiheissa: Millaisten keinojen avulla opiskelijat
péidsevit harjoittelemaan tavoitteena olevia opittavia tai-
toja? Missd vaiheessa ja minkd asioiden oppimisessa tukee
parhaiten aktivoiva opetus, vuorovaikutteinen opetus, yh-
teisollinen oppiminen tai teknologian mielekis kiytto?
Suunnittele palaute, ohjaus ja tuki: Miten opiskelijat saavat
palautetta, ohjausta ja tukea oppimisprosessilleen opinto-
jakson eri vaiheissa?

Kiinnita erityistd huomiota kdédnteisen opetuksen oppimisymparis-

tossa seuraaviin asioihin®:

1.

Ohjaa opiskelijoita konkreettisesti kidnteisen opetuksen
mubkaiseen opiskeluun ja sen kiytantoihin. Jos kddnteinen
opetus ei ole opiskelijoille tuttu tapa opiskella, on hyvi
varautua etukiteen konkretisoimaan opiskelijoille, minka-
laista opiskelua, ajankdytt6d ja aikataulutusta kdanteinen
opetus edellyttds.

Tue opiskelijoiden ymmirtimiseen tihtddvad oppimista ja
rakenna opetusta sen mukaisesti. T4td on hyvé avata opiske-
lijoille my®6s sanallisesti opintojakson aikana.

Luo opiskeljjoille turvallinen oppimisilmapiiri, jossa he voi-
vat ja uskaltavat aktiivisesti vuorovaikuttaa toistensa kanssa
ja jossa heilld on tilaa kyselld mieltd askarruttavia asioita.
Tdssd voi auttaa vuorovaikutuksen ja ryhmityoskentelyn
selked ohjeistaminen.

Opiskelijoiden nikemys opettajan pedagogisesta sisiltotie-
tamyksestd on yhteydessi opiskelijoiden tyytyviisyyteen
kianteisessi opetuksessa, joten avaa pedagogisia valintojasi

64 Perustuu erityisesti Sointu ym. 2023a.
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opintojakson suunnittelussa ja toteutuksessa mys opiskeli-
joille.

s. Tyytyviisyyden kokemukseen kidnteisessd opetuksessa
vaikuttaa my9s opiskelijoiden oma valmius kayttaa tieto- ja
viestintitekniikkaa opiskelussa. Hyddynna mahdollisuuk-
sien mukaan opiskelijoille tuttuja ohjelmistoja tai huolehdi
opiskelijoiden riittavistd perehdyttimisestd ohjelmistojen
kayttoon.
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10 OPISKELUINTOA
TUKEMASSA DIGITAALISISSA
OPPIMISYMPARISTOISSA

Olli Vesterinen & Kalle Juuti

Pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavat opetus- ja oppimisymparis-
toon liittyvit tekijat.' Korkeakouluissa voidaan nahda kehityskulku
yhd useamman opintojakson - tai kokonaisen opintokokonaisuuden
ja jopa tutkinnon - siirtymisesta tdysin verkon vilitykselld toteutet-
tavaksi. Samalla oppijoiden moninaisuus lisddntyy. Tallaiset kysy-
mykset avaavat lisdd kysymyksia siitd, millaista opiskelu on ja miten
verkon vilitykselld ja digitaalisissa ympéristoissd kiinnitytaan opin-
toihin ja saavutetaan oppimistulosten lisiksi hyvinvoinnin paran-
tumista. Keskitymme tissi luvussa oppimisen, opetuksen ja hyvin-
voinnin kysymyksiin korkeakoulun opetus- ja ohjaustyéssi digitaa-
listen vilineiden, ymparistdjen ja materiaalien nakokulmasta ja tar-
kastelemme opintojaksoilla opiskelua, opetusty6ti ja niité tekijoitd,
joihin jokainen opettaja voi vaikuttaa. Korkeakouluopettajalle luku
tarjoaa nikokulmia digitaalisten oppimisympirist6jen kytkeytymi-
seen opiskelijan motivaatioon ja opiskeluintoon. On tirkedi pelkin
opettajan tyon automatisoinnin sijaan vahvistaa ajatusta digitaalis-
ten ymparistojen tuoman muutoksen kiinnittymisesta sisaltoihin ja
toimintaan. Kaiken kehittimistyon on tapahduttava kohtuullisuus
huomioiden.

1 Ks. luku 1.
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DIGITALISAATIO KORKEAKOULUISSA

Digitaalisten oppimisymparistojen kiyton lisiantyminen korkea-
koulutuksessa on ollut merkittavi kehityskulku viimeisini vuosi-
kymmenini. 2000-luvun alussa muodostettiin Suomen virtuaali-
yliopistokonsortio, jossa jisenini olivat yliopistot ja Maanpuolus-
tuskorkeakoulu. Opetusministeri6 rahoitti konsortion hankkeita.
Virtuaaliyliopistokonsortion lahtokohtana oli toimia proaktiivisesti.
“[T]austana on koko 2000-luvun ajan jatkunut tieto- ja viestinti-
tekniikan (tvt) nopea kehitys, joka on mahdollistanut teknologiaa
hy6dyntavin opetuskiyton ja laajemmin teknologiaa hyodyntéavien
opetusympiristojen yleistymisen yliopistoissa.” Digitaalisten vili-
neiden kehittyessi edelleen ja generatiivisen tekodlyn teknologioi-
den yleistyessd pohditaan taas uudelleen, miten kehittyvit uudet
teknologiat muuttavat asiantuntijatyon luonnetta ja erityisesti, mi-
ten ne muuttavat opetusta ja opiskelua yliopistoissa ja ammattikor-
keakouluissa. Tirrosen kisitemalleista Digitaalinen yliopistomalli
antaa yhdenlaisen nikyman muutoksesta.

”(--) hallinnon rutiiniprosesseja hoitaa pidasiallisesti tekodly. (--) Oppi-
minen on suurelta osin ajasta ja paikasta riippumatonta, mutta yliopisto
tarjoaa myds mahdollisuuden ldhioppimiselle erityisesti maisterin- ja toh-
torintutkinnoissa. Digitaalinen yliopisto on "avoin yliopisto”, jossa yliopis-
ton perus- ja aineopintojen "massaopetus” on joustavaa ja moduuli-
maista. (--) Digitaalisessa yliopistossa tutkimus ja koulutus ovat kiinnit-
tyneet systeemisiin osaamisen alustoihin, joista osa voi ylittid yliopiston

perinteiset rajat.”

Koulutuksen osalta ei ole aina selvad, mita digitalisaatiolla tarkoi-
tetaan tai miti digitaalisuudella tavoitellaan. Digitalisaation ensim-
madisesséd vaiheessa on kyse digitoimisesta. Analogiset materiaalit,
kuten oppikirjat, muutetaan digitaaliseen tietokoneella vélitettdviin
muotoon. Digitalisaation toisena vaiheena voi pitid asiantuntijuutta

2 Aarrevaara ym. 2007, 9.
3 Tirronen 2020, 69.
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edellyttivin rutiinityon automatisointia. Tietokone antaa visy-
mittd yksilollisesti oikea-aikaista ja kannustavaa palautetta yksin-
kertaisissa tehtivissd. Kolmantena digitalisaation vaiheena voidaan
pitdd vaativan asiantuntijatyon automatisointia. Palautteen antami-
nen opiskelijan tuotoksiin ja opiskelijan toiminnasta ovat esimerk-
keja tillaisesta vaativasta asiantuntijatyosti opetuksessa. Erityisesti
viime aikoina rijihdysmaiisesti yleistyneet generatiivisen tekoilyn
sovellukset mahdollistavat monenlaisen vaativan asiantuntijatyon
automatisoinnin.*

Korkeakoulutuksessa keskeiseksi tulee kysymys siitd, onko digi-
taalisten vilineiden ja jarjestelmien kiyttoonoton tavoitteena opet-
tajan tyon automatisoinnin tuoma toiminnan tehostaminen ja kus-
tannussdasto vai koulutuksen kiytinteiden ja sisdltéjen muutos. Jos
automatisoinnin sijaan korkeakoulussa keskitytidn opiskelijaan ja
hénelle tirkeisiin kohtaamisiin toisten kanssa, voidaan digitaalisten
oppimisympdristéjen kautta pyrkid edistimdin korkeakouluyhtei-
son hyvinvointia.

DIGIHYVINVOINNIN JALJILLA

Selvityksen mukaan valtaosa (78 %) Suomen korkeakouluopiskeli-
joista raportoi tulleensa kohdelluksi kunnioittavasti ja yhdenvertai-
sesti. Lisdksi korkeakoulussa on opiskelijoiden mukaan hyvi opiske-
luilmapiiri’s Opiskelijan opiskelua voi kuvata vaatimus- tai motivaa-
tiopoluksi.® Opiskelun tuomat vaatimukset ja vaaditut voimavarat
ovat yhteydessd uupumukseen, opiskeluinnon heikkenemiseen ja
hyvinvointiin. Hyvinvoinnin tunnistamiseen ja edistimiseen liitty-
vit vahvasti positiiviset tunteet, opiskeluinto sekd merkityksellisyy-
den, kyvykkyyden, itsemadraimisen ja ryhméin kaulumisen koke-

mukset.’.

4 Cavalcanti ym. 2021; vrt. luku 11.
s Toom ym. 2023.

6  Salmela-Aro ym. 2022.

7 Seligman 2011
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Digitaaliset ympiristot voivat olla kytkeytyneeni edelld mainit-
tuihin asioihin. Kyse voi olla esimerkiksi digitaalisen ymparistén
kayttokokemuksesta, oppimisen tuesta tai vuorovaikutuksen ta-
vasta. Korkeakouluissa digitaalisuus néyttiytyy usein erilaisten op-
pimisalustojen (Learning Management System, LMS) kiyttimisena.*
Niiden lisiksi arjessamme on paljon digid. Téysin selvii ei ole, mika
on kaikkien digitaalisten vilineiden kdyton yhteys hyvinvointiin.

Digitaalisissa ymparistissd on vaaransa. Yksityisyydensuojan
uhat, aivojen ja mielen rasittuminen tai idn my6ti korostuva teknis-
ten tyovilineiden osaamisvaje voivat synnyttda teknologiaan liitty-
v stressid.’ Psyykkisten haasteiden lisaksi lisddntynyt aika paittei-
den ja ruutujen ddrelld on yhdistetty fysiologisiin ongelmiin kuten
silmien visymiseen sekd niska- ja hartiaseudun rasittumiseen.” Di-
gitaalisuuden my6ta niin sanottu multitasking on lisadntynyt. Silla
tarkoitetaan huomion uudelleen keskittimisti eri asioiden vililla.
Ihminen ei siis oikeasti tee kahta asiaa samaan aikaan vaan vaihtaa
tiheddn tahtiin kahden eri asian vililld, mik4 haittaa oppimista.”
Opetuksessa ja opiskelussa rytmitykselld on suuri merkitys. Uuden
oppimisen ja kertaamisen vilissd on hyva nukkua yon yli. Lisdksi
opittuun kannattaa palata joidenkin viikkojen ja vield muutaman
kuukauden piistd uudelleen. Haastavien uusien asioiden oppimista
helpottaa kokonaisuuden pilkkominen osiin ja eri pdiville. Ndiden
asioiden huomioiminen verkon vilitykselld tapahtuvassa opetuk-
sessa on oma haasteensa.”

Digitaalinen hyvinvointi on lopulta hyvin yksil6llistd tasapai-
noilua digin hy6tyjen ja haittojen vililla.” Digitaaliset vilineet ja
sovellukset my6s lisdavit mahdollisuuksia seurata ja edistdid omaa
terveyttd. Lisdksi digitalisaatio voi lisdté terveys- ja hyvinvointipal-

8  Esim. Kasim & Khalid 2016.
Ragu-Nathan 2008, 418.

10 Torsheim ym. 2010.

1 Davisym. 2014.

12 Ks. Vara & Vesterinen, 2022.

13 Vanden Abeele 2021, 938.
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velujen saavutettavuutta, mika voi jopa nopeuttaa avunsaantia hita-
tilanteissa. Digihyvinvointiin kiinnittyvit yksiloiden kokemukset,
kuten positiiviset tunteet ja tyytyviisyys eliméin, ihmissuhteisiin ja
ty6hon, sosiaalisessa ympiristdssd, jolle on ominaista digitaalisten
laitteiden ja digiymparistojen jatkuva lisndolo.* Digihyvinvoinnin
kokemuksellinen tila koostuu affektiivisista ja kognitiivisista arvi-
oista digitaalisuuden ja digilaitteiden integroitumisesta jokapaivai-
seen elimidimme. Vanden Abeelen* mukaan ihmiset saavuttavat
digihyvinvoinnin, kun he kokevat hallittua nautintoa ja toiminnal-
lista tukea ja vain vihan hallinnan menettimistd ja toimintahdirioita.
Digihyvinvoinnissa keskitytadnkin hakemaan tasapainoa digivali-
neiden ja -yhteyksien ja niistd vapaan ajan vililld. Korkeakouluo-
pettajien digihyvinvointia on edistetty Suomessakin muun muassa
kansainvilisend hanketyona."

OPPIMINEN JA OPETTAMINEN VERKOSSA

Tutkimus lisddntyi korkeakoulutuksen digitalisaation ymparilld ko-
ronapandemian my6td.” Tutkimuskirjallisuudessa esitetddn lukuisia
digitaalisuuteen liittyvid tekijoitd, jotka uhkaavat opiskelijan ja opet-
tajan hyvinvointia. Niit4 ovat esimerkiksi teknologisen kehittimisen
rakenteiden puuttuminen, teknologioiden taloudelliset kustannuk-
set, digitaitojen puute ja ajan vihyys uuden teknologian haltuun ot-
tamiseen, uudenlaiset vilpin muodot seki yksityisyyden suojaan ja
tekijanoikeuksiin liittyvat riskit.”

Korkeakouluopettajista toiset ovat omaksuneet verkko-opetuk-
sen kaytinteitd ja oppimisessa kiytettyja digitaalisia tyovilineitd ja
oppimisympirist6ji. Toiset taas ovat havahtuneet voimakkaammin
puutteisiin ja digin negatiivisiin seikkoihin, kuten opiskelijoiden

14  Biichi 2021, 4.

15 Vanden Abeelen 2021.

16 Cazan ym. 2024a; Cazan ym. 2024b.
17 Esim. Laamanen ym. 2023.

18 Fiziym. 2022.
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mielenterveyden heikkenemiseen, ja vaativat digitaalisuuden vi-
hentdmista vain valttimattomaan.

Digitaaliset oppimisympirist6t voivat olla haastavia opiskeluin-
non kannalta.” Opiskeluinto (tai opiskelun imu) on vastaavasti op-
pimisen ja osaamisen kehittimisen kannalta ratkaiseva tekija.>* Kor-
keakouluopiskelijoiden opiskeluintoa ja sitoutumista oppimiseen
(engagement) on tutkittu viime vuosina paljon.” Ylipaansi tunteet
ovat mukana oppimisessa, ja itse asiassa ne my0s auttavat oppi-
maan.” Vaikka pieni mairi negatiivisiakin tunteita kuuluu oppimis-
prosessiin, positiiviset tunteet auttavat oppimisessa enemman. Voi-
daan my6s puhua oppimista vauhdittavista tunteista.” Vilhunen**
korostaa episteemisid tunteita, joiden syntymisti tukevat orientoi-
vat ja motivoivat aktiviteetit. Episteemisten tunteiden kohteina ovat
tieto ja tiedon muodostaminen.

Opiskelijoiden sitoutumisen digitaalisissa oppimisymparistoissd
voidaan nahda liittyvin myos pelillistimiseen. Pelillistimisessd on
usein tavoitteena lisdtd sitoutumista oppimisprosessiin.’ Pelillisid
keinoja ovat esimerkiksi vélitavoitteet, pisteet ja erilaiset tunnustuk-
set. Pelillistimisessd on kuitenkin hyva muistaa, ettd opiskelijat ar-
vostavat vield enemman sit3, ettd he tuntevat olonsa turvalliseksi.*®
Opettajan pedagogiset kdytinnot ovat tissi ratkaisevia. Oppimisko-
kemuksiin tulee sisiltya arvostuksen ja kunnioituksen tunne — opis-
kelija, jolla on tunne, ettd opettaja tukee hinen oppimistaan ja ettd
hin lapaisee tulevan kokeen tai oppimistehtavin, kokee myos hyvin-
vointinsa lisidntyneen.” Digitaalisessa oppimisympiristossa opis-
kelijan kyvykkyyden kokemus ja digitaalinen osaaminen ovat ratkai-

19  Henrie ym. 2015.

20 Kahu 2013; Auvinen & Vainio 2022; Salmela-Aro ym. 2022.

21 Henrie ym. 2015; Kahu & Nelson 2018; Bond & Bedenlier 2019; Nkomo ym.
2021

22 Davisym. 2014.

23 Schneider ym. 2015.

24 Vilhunen 2023.

25 Kangas & Ruokamo 2012.

26 Voss & Kruber 2006.

27 Voss & Kruber 2006.
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sevia. Nain on esimerkiksi ryhmitéissd sekd opettajan ja opiskelijan
vuorovaikutuksessa.* Koronapandemian jilkeenkin keskustelua on
riittdnyt kasvokkain oppimisen ja etidopiskelun tasapainosta, erilai-
sista oppimistavoista sekd opiskelijoiden hyvinvoinnin tukemises-
ta.*® On noussut esille koronaeristyksen negatiivisia seurauksia ja
erityistéd tuen tarvetta mutta my9s uusia positiivisia mahdollisuuksia
korkeakouluille pandemian paatyttya.

Motivaatiolla on tirked osa oppimisessa. Motivaation méiran
lisaksi tirkedd on motivaation laatu. Decin ja Ryanin® itsemiaray-
tymisteoria korostaa psykologisten perustarpeiden toteutumisen
tarkeyttd. Deci ja Ryan erottelevat kontrolloidun motivaation ja
autonomisen motivaation. Kontrolloitua motivaatiota vahvistavat
erilaiset palkkiot ja vaatimukset. Autonomista motivaatiota tuke-
vat osaamisen tunteen, autonomian tunteen ja ryhmian kuulumi-
sen vahvistaminen. Reeve ja muut® néyttavit, ettd opiskelijoiden
autonomiaa tukemalla voidaan vahvistaa heidin sitoutumistaan
opiskeluun. Autonomiaa tukeva opettaja nojautuu opiskelijan
sisdisiin resursseihin ja korostaa opiskelijoiden kiinnostuksen
kohteita ja preferenssejd, antaa valinnan vaihtoehtoja seki korostaa
uteliaisuutta ja haasteen merkitystd. My6s Schneider ja muut® ko-
rostavat haastavuuden roolia opiskeluun sitoutumisessa. Heididn
mallinsa mukaan opiskelija on sitoutunut opiskeluun tai opiske-
lussa on optimaalisen oppimisen hetki silloin, kun opiskelija kokee
samanaikaisesti opiskeltavan asian olevan kiinnostava ja omien tai-
tojensa ja tehtdvin haastavuuden olevan tasapainossa.

Vilhunen ja muut® havaitsivat, ettd lukiolaiset kokivat kohtuul-
lisen harvoin fysiikan tai kemian opiskelun haastavaksi. He koros-
tavat, ettd opetuksen suunnittelussa tulisi kiinnittid erityista huo-

28 Prior ym. 2016.

29 Kaparounaki ym. 2020; Cesco ym. 2021; Hawley ym. 2021.
30 Deci & Ryan 2008.

31 Reeveym.2004.

32 Schneider ym. 2015.

33 Vilhunen ym. 2022.
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miota siihen, ettd opiskelijat kokevat opiskeluun sisiltyvit tehtavit
sellaisiksi haasteiksi, jotka haluavat ottaa. Opiskelun haastavuus
ei ole kaunisteltu ilmaisu opiskelun vaikeudesta — tehtivi voi olla
vaikea tai tyolds olematta haastava. Kontrolloiva opettaja sen sijaan
nojautuu useimmiten ulkoisiin motivaattoreihin. Silloin kiytetdan
kannustimia, uhataan seurauksilla sekd annetaan maarayksis, aika-
tauluja ja tarkkarajaisia tehtdvid. Digitaaliset oppimisympéristot
houkuttavat opettajia nojautumaan juuri tillaisiin opiskelua kont-
rolloiviin tekijoihin ja saattavat siten vahvistaa opiskelijoiden kuor-
mitusta opiskelussa, erityisesti jos ympéristo ei nayttaydy opiskeli-
jalle selkednd.*

Opetuksen suunnittelussa ja erityisesti digitaalisten vélineiden
kiyton valinnassa on tirkedd tunnistaa oppimisen luonne ja se, mil-
lainen digitaalisuus palvelee minkikinlaista opiskelua.’ Paavola ja
Hakkarainen® tarkastelevat oppimista metaforien kautta.”” Heiddn
jasentimanain oppimiselle on kolme metaforaa: oppiminen tiedon
siirtymisend, oppiminen osallistumisena ja oppiminen tiedon luo-
misena. Ensimmiinen metafora korostaa opettajan roolia ja asettaa
opiskelijan passiiviseen tiedon vastaanottajan rooliin. Sawyer** erot-
telee oppimistieteen tutkimuskirjallisuuteen nojautuen oppimisen
syvioppimiseen ja instruktionismiin. Sawyer kutsuu niin sanot-
tua perinteistd opetusta, joka ei nojaudu oppimistieteen tuloksiin,
instruktionismiksi. Instruktionistisessa toiminnassa pyritdin siirta-
madn irrallisia tiedon palasia, joiden kytkeytymiseen opiskelijan ai-
kaisempaan tietoon tai opiskeltavaan tietorakenteeseen ei kiinniteta
huomiota.** Opiskelussa ei my6skddn kiinnitetd huomiota siihen,
miksi kyseisten asioiden opiskelu on tirkeis, eikd opiskeltavien
asioiden merkitysté opiskelujen ulkopuolella tunnisteta tai koros-

34 Lonka2020.

35 Ks. Parpala ym. 2021.

36 Paavola & Hakkarainen 200s.

37 Ks. myos Sfard 1998; Siljo 2015.

38 Sawyer 2014.

39  Vrt. tiedon vilittimisen ldhestymistapa luvusta 2.

144



10 Opiskeluintoa tukemassa digitaalisissa oppimisympiristoissa

teta. Sawyerin* mukaan instruktionistisessa opiskelussa tietoon
suhtaudutaan staattisena auktoriteetin ilmoituksena. Sawyerin laa-
tima jako on samankaltainen kuin luvussa 5 esitetyt ei-reflektiivinen
ja syvasuuntautunut lihestymistapa oppimiseen.

Toinen metafora, oppiminen osallistumisena,* korostaa yhtei-
son jasenyyteen kasvamista. Esimerkiksi ammattikorkeakouluissa
tyoelimissd oppiminen ja tydelimayhteisty kannustavat nike-
main organisaatiot ja tiimit tietynlaisina kaytintoyhteis6ing, joi-
hin ammattiin valmistuva opiskelija kiinnittyy yhd enemmén opin-
tojensa edetessd.* T4lloin digitaalisten ympiristojen osalta herda
kysymys, kuinka niilld voidaan mallintaa tai simuloida ammatti-
kaytanteitd tai miten opiskelija voidaan ottaa osaksi ammatti- tai
asiantuntijayhteis6d. Tassda metaforassa korostuu vuorovaikutus.
Pandemia-aika korosti sosiaalisen vuorovaikutuksen tarvetta, ja
digitaaliset vilineet mahdollistavat monipuolisen yhteydenpi-
don.®

Kolmas oppimisen metafora on oppiminen tiedon luomisena.**
Siind keskeistd on se, miten digitaalisilla vilineilld voidaan edistda
yhteiskehittimisen ja uuden (tiedon) luomisen taitoja. Erotuksena
learning management system -jarjestelmistd ovat asiantuntijaty6n yh-
teiskehittelyn vilineet, kuten Slack (slack.com), Microsoft Teams
ja suomalaistaustainen Howspace (howspace.com). Niiden sovel-
lusten ldhtokohtana on ollut se, ettd asiantuntijatiimi voi helposti
tyOstad yhteistd tuotosta. Tillainen tuotosten yhteinen laadinta on
olennainen asiantuntijatydn taito, ja samalla ndiden tuotosten laa-
dinta heijastelee uuden oppimista ja tiedon luomista. Téllaisissa
ympiristdissi tyoskentely voi parhaimmillaan korostaa opiskelijan
autonomiaa ja vahvistaa tunnetta kuulumisesta yhteis66n.

40 Sawyer 2014.

41 Paavola & Hakkarainen 200s.
42 Lave & Wenger 1991.

43 Esim. Cockerham ym. 2021.
44 Paavola2012.
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HYVAA KOHTI

Teknologian kehitys seki tekoalyn vaikutukset yhteiskuntaan ja sitd
kautta eri ammatteihin haastavat korkeakoulupedagogiikkaa. Teko-
dlyn kiyttoon on eettisen toiminnan tueksi laadittu sdannostoja,
jotka koskevat muun muassa uudenlaisia vilpin muotoja seka yksi-
tyisyyden suojaa ja tekijinoikeuksia. Sddnn6illd on pyritty ottamaan
huomioon tekodlyn mahdollisuudet samoin kuin monet yllattavit
tilanteet, joihin tekoilyd kiytettdessd voidaan joutua. Samalla on
huomattu, ettd sddnnostot perustuvat lihes aina tunnettuihin ylei-
siin eettisiin periaatteisiin.*

Opetuksen ja koulutuksen eettisessi tarkastelussa tulisi pohtia
kasitystd ihmisestd.** Tukeeko teknologinen kehitys ihmisen nike-
mistd kokonaisena ja ehyena? Etiikassa pohditaan usein ilmiiden
kontekstia, syntyhistoriaa ja padmairai. Etiikka pyrkiikin tukemaan
elimin ymmartimistd moninaisesti ja laaja-alaisena. Digitaalisuu-
dessa kiinnostavaa on kohtuuden 16ytiminen. Jos esimerkiksi kor-
keakoulutuksessa jokin korostuu digitaalisuudessa liikaa, se tarkoit-
taa usein myo6s hyvinvoinnin heikkenemisti. Itse asiassa kohtuul-
lisuus oli aikoinaan yksi Antiikin Kreikan neljasti hyveesta. Hy-
ve-etiikassa kohtuullisuus tarkoittaa kykyi reiluun yhteistoimintaan,
vaikka se olisi yksil6lle - tai vaikkapa korkeakoulun tuloksellisuu-
delle — epdedullista. Klassisista etiikan teoreettisista suuntauksista
hyve-etiikka on vanhin. Hyve-etiikassa perimmaiisend tavoitteena
oli l6ytad "hyvin” idea.**

"Hyva” voidaan opetuksen ja oppimisen kohdalla tulkita monin eri
tavoin.* Korkeakoulujen digitaalisissa ympéristoissi tulisi moninai-
sesti yhdistyd seuraavat tekijit:

45 Malkavaara & Vesterinen 2022, 79.
46 Malkavaara & Vesterinen 2022, 77.
47 Malkavaara 2020, 61.

48 Thesleff1998, 38—40.

49 Ks. luku s jaluku 17.
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- Hyvi olotila/mieli — Niin opiskelija kuin opettajakin ko-
kevat myo6s digitaalisia ymparist6jd kiyttiessdan positiivisia
tunteita, opiskeluintoa ja/tai tyén imua, positiivisia ihmis-
suhteita sekd merkityksellisyyden ja kyvykkyyden tunteita.

- Eettisesti vastuullinen opetus — Lain ja sdddosten noudat-
taminen ja opetuksen nojaaminen opettajan ammattieetti-
siin periaatteisiin ovat ensisijaisia. Sen lisaksi tilannekohtai-
sesti opettaja harkitsee eri nikokulmista oikeaa ja vadraa ja
pystyy perustelemaan opetukseensa liittyvid ratkaisujaan.
Sanomattakin selvad on, etti digitaalisissa ymparistoissa
huomioon otettavat vastuullisuuden elementit lisddntyvit:
opiskelijoiden yksityisyydensuoja toimii hyvini esimerk-
kini alueesta, jossa huomioitavaa on yhd enemmin digitaa-
lisissa oppimisymparistoissa.

- Laadukas oppimisprosessi - Oppimisen tutkimus ja kor-
keakoulupedagogiikan kehittimistyo ovat tuoneet paljon
tietoa oppimisprosessista. On tirked huomioida opiskeli-
joiden erilaiset oppimisprosessit ja tarpeet esimerkiksi vuo-
rovaikutuksen suhteen ja se, miten ne voidaan huomioida
juuri digitaalisessa ymparistossa.

- Korkeatasoisen osaamisen saavuttaminen — Korkea-
koulutus saavuttaa tavoitteensa vain, jos valmistuvien
opiskelijoiden osaaminen on kehittynyt tasolle, jolla kor-
keakouluopetus on tapahtunut. Yleisend esimerkkini tasta
voidaan pitad yhteiseurooppalaisia osaamisen viitekehyksia
(EQF, Europass). Substanssiosaamisen lisiksi korostuu niin
sanottujen geneeristen taitojen osaaminen, kuten oppimaan
oppiminen ja monikulttuurinen osaaminen.

Korkeakoulupedagogiikan tilaa arvioivassa, vuonna 2023 julkais-
tussa raportissa* tuotiin esille, ettd korkeakoulujen arjessa paihuo-

mio kohdistuu helposti timén hetken ongelmiin. Tulevaisuuden

so Toomym. 2023.
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visiointiin, innovointiin ja kehittdmiseen kiinnitetddn vain vihin
huomiota. Tekodlyn ja uusien teknologioiden tarjoamia mahdol-
lisuuksia tulisikin hyodyntid pedagogisessa kehittimisessid koko-
naisvaltaisesti ja innovatiivisesti kokeillen, ja korkeakoulujen tulisi
kehittdd tekodlyd hyodyntavid ratkaisuja opetuksen, opiskelun ja
oppimisen tueksi.* Samalla digitaaliset ratkaisut ja niihin liittyvit
eettiset kysymykset muovaavat, ohjaavat ja suorastaan pakottavat
tekemain valintoja hyvinvointia huomioivan korkeakoulupedago-
giikan mahdollistamiseksi.*

Téssid kehittimistyOssa tulee muistaa, ettd digitaalisissa ymparis-
toissd kyse ei voi olla ensisijaisesti opettajan tyon automatisoinnista
vaan oppimisen tavoitteiden ja kdytinteiden muutoksesta. Kehit-
tyvit digitaaliset vilineet automatisoivat nykyistd asiantuntijatyota.
Siten esimerkiksi laadittavien tekstien laadulle ja ihmisten viliselle
vuorovaikutukselle tulee entistd suurempia odotuksia. Hyvinvoin-
nin nikokulmasta opiskelijoita on ohjattava ennen kaikkea sellai-
seen opiskeluun, jonka tiedetdin vahvistavan opiskeluun sitoutu-
mista ja motivaatiota. Samalla on muistettava, ettd jos korkeakoulu-
tuksessa ja digitaalisuudessa jokin korostuu liikaa, se tarkoittaa
usein my6s hyvinvoinnin heikkenemista.

HARJOITUKSIA OPETTAJALLE JA
OPISKELIJALLE DIGIHYVINVOINNIN TUEKSI
Seuraavaksi esitelld4n erilaisia harjoituksia, joita opettaja voi tehdd
sekd oman ettd opiskelijan hyvinvoinnin tueksi.

Harjoitus: Teknologian nopean kehityksen vuoksi on syytd arvi-
oida sddnnollisesti omaa digihyvinvointiasi korkeakouluopettajana.
- Minkilaista muutosta tarvitsisin tyotottumuksiini sopeu-
tuakseni uusiin teknologioihin?

51 Toomym. 2023.
52 Malkavaara & Vesterinen 2022, 79.
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— Miten viestin eteenpdin korkeakoulussani tarvetta saada
tukea teknologisiin haasteisiin, digipedagogisten perusky-
symyksien pohdintaan sekd yhteiseen keskusteluun aiheen
ymparilla?

- Minkilainen on suhteeni uuden teknologian oppimiseen ja
voinko luottaa, etta riitin vaikka minun ei olisikaan mah-
dollista heti oppia kaikkea uutta?

— Muista, ettd uusien teknologioiden hallinta edellyttia usein
paljon aikaa.

Harjoitus: Historiallinen nikékulma on hyvi pitdd mukana. Muis-
tele omaa opiskelu- ja opetuskokemustasi.

— Miten uudet teknologiset vilineet ovat tulleet osaksi opis-
kelua ja opetusta? Miki on muuttunut ndiden teknologioi-
den kiytt66noton yhteydessa?

— Missd mairin teknologia on “tehostanut” toimintaa ja missi
midrin se on “muuntanut” toimintaa?

Harjoitus: Tasapainon hakeminen on tirkedi. Tarkkaile omaa ope-
tustasi.
— DPyritké luomaan tasapainoa digitaalisten ja ei-digitaalisten
elementtien vilille?
- Suunnitteletko opetustasi niin, ettd oppiminen ja opetuk-
sen vaiheet rytmittyvit ja hyvinvoinnin perustekijoita tue-
taan muutenkin?

Harjoitus: Opiskelijalle merkittivi oppimisen alue ovat opettajan
antamat tehtdvit. Analysoi oman verkko-opetuksesi oppimistehta-
vid.
— Missd mairin oman opetuksesi tehtivinannoissa kaytit
autonomiaa tukevia ja kontrollia lisd4vid piirteita?
- Miki oppimisen metafora kuvaa omia tehtavidsi?
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— Miten oppimistehtavii voisi digitaalisissa ymparistoissa
muuttaa, jotta ne tukisivat paremmin opiskelijan autono-
miaa?

— Miten tehtavid voisi digitaalisissa ymparistoissd muuttaa,
jotta ne heijastelisivat paremmin osallistumisen tai tiedon
luomisen metaforaa?

Harjoitus: Eettinen ndkékulma kulkee aina mukana. Tarkastele
omaa opetustasi
— Miten opetus- ja ohjauskdytinteet heijastelevat opettajan
ammattieettisid periaatteita ja opiskelijoille ty6eldmassa
vastaan tulevia ammattieettisid kdytanteitd?
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11 OPPIMISANALYTIIKKA JA TEKOALY
OPPIMISEN APUNA

Laura Hirsto, Teemu Valtonen & Sanna Viisdnen

Viimeisen reilun kymmenen vuoden aikana opetusteknologia on
kehittynyt suurin harppauksin, ja monet uusista teknologioista ja
mahdollisuuksista vaikuttavat suoraan korkeakouluopettajien tyo-
hon. Tekoilyn integroiminen opetukseen ei ainoastaan tarjoa uu-
sia pedagogisia mahdollisuuksia vaan voi my6s herittia opettajissa
huolta ja kuormittaa heidan hyvinvointiaan. Opetusteknologiatut-
kimuksessa oppimisanalytiikka niytti4 olevan yksi nopeimmin kas-
vavista tutkimusteemoista,’ ja vuoden 2023 alussa laajasti yleiseen
kayttoon tullut generatiivinen tekodly seuraa varmasti perassi. Tar-
kastelemme tissé luvussa oppimisanalytiikan ja tekoilyn kehittymi-
sen tuomia mahdollisuuksia ja haasteita opettajan tyohon seka siti,
miten korkeakouluopettaja voi niiden kanssa parjati. On tirkeda tie-
dostaa, ettd tekodlyn kiytto opetuksessa vaikuttaa korkeakouluopet-
tajien tyGssa jaksamiseen® ja sitd kautta myos heididn pedagogiseen
hyvinvointiinsa. Toisaalta on todettava, ettd teknologiat kehittyvit
hurjaa vauhtia, joten on haastavaa luoda kovin yksityiskohtaisia oh-
jeita tai neuvoja, jotka kestaisivit aikaa.

OPPIMISANALYTIIKKA JA TEKOALY OPPIMISEN
TUKENA JA TARKASTELUSSA

Tekodly4 ja sen tarjoamia mahdollisuuksia opettamiselle ja oppi-
miselle tarkastellaan alan kirjallisuudessa tyypillisesti kahdesta laa-
jemmasta, osin paillekkdisestd nikokulmasta. Yhtaaltd tekoalylld

1 Valtonenym. 2022.
2 Alhwaiti 2023.
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viitataan oppimisanalytiikkaan liittyviin teemoihin. Erilaisia opis-
kelijoista keridttivia tietoja kisitellddn tekodlyn tarjoamia mahdolli-
suuksia hyédyntien, ja tavoitteena on tukea eri tavoin opettamista
ja oppimista. Toisaalta tekodly néyttiytyy opettamisen ja oppimisen
konteksteissa generatiivisen tekodlyn muodossa. Generatiivisilla te-
koalysovelluksilla viitataan lukuisiin erilaisiin, eri tarkoituksiin tuo-
tettuihin tekodlyd hyodyntaviin sovelluksiin, joiden avulla voidaan
normaalia kieltd kdyttien tuottaa ja luoda sisiltojd eri muodoissa.
Yleisimmin tekoilylld tuotetaan tekstid, kuvia, videoita ja ddntd
mutta my6s ohjelmistokoodia. Tarkkaa rajaa ndiden kokonaisuuk-
sien vilille on hankala maaritelld. Generatiivisen tekoilyn mahdol-
lisuuksia voidaan oppimisanalytiikassa kiyttia tavoiteltavien kes-
keisten teemojen, kuten aiempaa yksil6llisempien oppimispolkujen,
saavuttamiseen ja tuen tarjoamiseen opiskelijoille.

Oppimisanalyyttisid ldhestymistapoja oppimisen tukemiseksi
on pyritty hyédyntimiin jo pidempéin. Tiettyjd yhteyksid voi
hahmottaa perinteisemmén ohjelmoidun ja personoidun oppimi-
sen kehittdmisen traditioon, jossa pyrittiin luomaan selked oppima-
teriaali ja oppimispolku, jota kukin oppija voisi seurata omaan tah-
tiin tehtévistd toiseen edeten.® Analytiikkadatan avulla on pyritty
kehittimdin my®os jarjestelmis, joiden avulla oppijat ovat voineet
saada erilaisia automatisoituja ohjauksellisia kehotuksia oppimis-
prosessin eri vaiheissa. Oppimisanalytiikassa hyodynnettivien al-
goritmien sekd verkkoympiristojen tarjoamien suurien dataméirien
my6tid on voitu kehittdd yhd monipuolisempia tapoja visualisoida
opiskelijoiden toimintaa ja oppimista. Opettajille ja opiskelijoille
ndmi mahdollisuudet tarjoutuvat erilaisten analytiikkatyopoytien
(dashboards) avulla, joissa esimerkiksi oppimisen prosessien vai-
heet tulevat esille.*

Tekoilyn ja oppimisanalytiikan yhteydet opiskelijoiden oppimi-
seen liittyvit ohjauksellisiin kehotteisiin, joita oppija voi oppimisen

3 Ye2022.
4  Hirsto ym. 2023.
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haasteita kohdatessaan joko pyytia tai saada. Esimerkiksi Khan Aca-
demyn ChatGPT-kokeiluissa oppija on voinut esittida tekodlypoh-
jaiselle ChatBotille vaikeasta aiheesta avunpyynnén, johon hin on
saanut vinkkeji oikean ratkaisun 16ytimiseksi. ChatGPT perustuu
laajoille kielimalleille, joita on luotu massiivisen tekstidatan avul-
la’s Vuoden 2023 alkupuolella ChatGPT:n tekoilyn kanssa keskus-
teluun ja kyselyyn perustuva avoin versio tuli laajemman yleisén
kayttoon. Talloin herisi laajempi keskustelu siitd, minkalaisia teks-
tejd tekodlyn avulla voidaan tuottaa ja minkalaisia vaikutuksia silld
on opetukseen ja oppimiseen. Erityisesti opiskelijoiden arviointiin
liittyvit kysymykset herittivat himmennystd. Minkalaisia tehtavid
opiskelijjoilla voi teettdd, etteivit he tuottaisi esseitddn suoraan vain
tekoalyn avulla? Tekoily-termi on kielimalleihin perustuvan analy-
titkan nakokulmasta hieman harhaanjohtava, silld siind ei sindnsa
ole sellaista itsendistd ajattelua, jota ily tai keinotekoinen ajattelu
vaatisi.

Oppimisanalytiikkaa voidaan kdytinnossa tarkastella monella
tasolla. Buckingham Shum?® on esittinyt jaottelun makro-, meso- ja
mikrotasoihin. Ndistd makrotaso kuvaa analytiikkaa kansallisella
tai kansainvilisella tasolla, esimerkiksi tarkastelemalla kansallisesti
opiskelijoiden keskimiardisid valmistumisaikoja, opiskelijoiden
valmistumisikaa tai opintojen kestoa. Mesotasolla kiinnostus on
puolestaan instituution tasolla, jolloin huomio voisi olla joidenkin
koulutusten kontekstuaalisessa tarkastelussa. Mikrotason analytii-
kassa opiskelua ja oppimista tarkastellaan yksil6- tai ryhmitasolla.
Tassd luvussa keskitytdan mikrotason analytiikkaan ja tarkastellaan
tarkemmin oppimisanalytiikan tuomia nikékulmia opiskelijoiden
oppimiseen ja pedagogiikkaan seki tekoilyn ja oppimisanalytiikan
tuomiin haasteisiin ja mahdollisuuksiin korkeakouluopettajan tyon
kannalta.

s Ray 2023.
6  Buckingham Shum 2012.
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Tutkimusten mukaan oppimisanalytiikka voi parantaa oppi-
misen ja opettamisen tukea korkeakoulussa.” Oppimisanalytiikan
tarjoama data voi esimerkiksi tarjota opettajalle keinoja ymmirtaa
oppimisprosessia® sekd auttaa pedagogisessa suunnittelussa®. Opet-
tajat tunnistavatkin usein oppimisanalytiikan pedagogisen arvon.”
Toisaalta opiskelijat ndyttavit kokevan, ettd oppimisanalytiikka voi
tarjota opettajille enemmin tietoa opiskelijoista ja sitd kautta myos
mahdollisuuden kohdistaa tukea siti tarvitseville. Opiskelijat kui-
tenkin toivat Robertsin ja muiden" tutkimuksessa esille my®s sen,
ettd oppimisanalytiikan tarjoama tieto ei valttamattd kerro tarkkaa
kuvaa oppimisaktiviteeteista. Opiskelijat ndkivit oppimisanalytii-
kan kuitenkin motivoivana, ja sen nihtiin tarjoavan myés informaa-
tiota erilaisten heritteiden kautta. Jo perusopetusikiisten oppilai-
den kontekstissa oppijoiden on havaittu hy6dyntivin oppimisa-
nalytiikkavisualisointeja seuratakseen omaa oppimisprosessiaan ja
suorjutumistaan. Oppimisanalytiikkadatan koettiin siellikin moti-
voivan ja ohjaavan oppijoita itsendiseen oman oppimisen seuran-
taan.”

Oppimisanalytiikan voidaan katsoa omana tutkimusalanaan
syntyneen vuoden 2011 tienoilla, jolloin jirjestettiin ensimmaéinen
kansainvilinen oppimisanalytiikan konferenssi, ja tutkimusalaa alet-
tiin méaritelld tarkemmin. Oppimisanalytiikan méiritelma asettaa
datan ja analyysin tieteenalan tehtdvin keskioon. Laajasti tunne-
tun maéiritelmdn mukaan oppimisanalytiikka voidaan mairitelld
oppijoita ja heiddn kontekstejaan koskevan tiedon mittaamiseksi,
kerdadmiseksi, analysoimiseksi ja raportoimiseksi oppimisen ja op-
pimisympiristdjen ymmairtimiseksi ja optimoimiseksi.® Tama
tarkoittaa, ettd tarvitaan opetusteknologiaa, jolla voidaan tuottaa ja

7 Esim. Viberg ym. 2018.

8  Gasevi¢ ym. 2015

9  Herndndez-Leo ym. 2019
10 Esim. Mavroudi ym. 2021
11 Robertsin ym. 2016

12 Ks. Viisdnen ym. 2022

13 Long & Siemens 2011.
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keridti tietoa oppilaiden osallistumisesta ja vuorovaikutuksesta eri
oppimistilanteiden aikana.

OPPIMISANALYTIIKAN TYOVALINEIDEN
KEHITTAMISEN HAASTEITA
Oppimisanalytiikalla, edelld kuvatun miaritelmédn mukaan, voidaan
nihda pitka historia. Ye'* jasentdd oppimisanalytiikan esiasteet yk-
sinkertaisiin harjoitteluohjelmiin, jotka samalla mahdollistivat tie-
don kerddmisen muun muassa opiskelijoiden suoriutumisesta, oi-
keiden ja vairien vastausten maaristd sekd kdytetyn ajan méarasta.
Teknologiat tarjosivat yksinkertaista tietoa siitd, miten opiskelijat
edistyvit opinnoissaan. Niiden jirjestelmien ohella kehitettiin so-
velluksia, joiden tavoitteena oli tarjota opiskelijoille yksilollisempid
opiskelupolkuja ja dlykkaiita tutoreja tukemaan oppimista. Lihto-
kohtana niiss jarjestelmissa oli opiskelijoiden toiminnasta keritty
data ja sen perusteella rakennetut personoidut oppimispolut ja
tuen rakentaminen. Nami oppimisanalytiikan esiasteet rakentuivat
lineaariseen ja kumulatiiviseen nikemykseen oppimisesta ja tar-
josivat sovelluksia, joissa tietokoneen roolina oli tarjota oppijoille
valmiiksi pohdittuja oppimispolkuja ja harjoitusohjelmia. Vastaa-
vanlaiset sovellukset ovat yhi edelleen erittiin suosittuja ja tarjoavat
tehokkaita vilineita tiettyjen sisaltoalueiden oppimiseen.
Varsinainen oppimisanalytiikan esiintulo mahdollistui Interne-
tin ja erilaisten verkko-oppimisymparistéjen kehittymisen my6ta.
Verkkoympiristdissd tapahtuvan oppimisen etuna oli se, ettd ym-
péristot eivit sitoudu tiettyyn ennalta méariteltyyn sisdltoalueeseen
ja ettd opiskelijan jokainen toimenpide jitti jilkensa eli tuotti dataa.
Niama massiiviset datakokonaisuudet tarjosivat lihtokohtia sellais-
ten erilaisten algoritmien kehittimiseksi, joilla suuret datakokonai-
suudet saatiin helposti tulkittavaan muotoon. Nykyiset verkko-op-
pimisympiaristot, kuten Moodle tai Teams, toimivat nailld periaat-

14 Ye2022.
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teilla ja mahdollistavat tiedon kerddamisen opiskelijoiden oppimis-
prosesseista.

Oppimisanalytiikka nihd4an usein sangen yksinkertaisina va-
linein4, jotka raportoivat tiettyd dataa, esimerkiksi hyvaksyttyjen
tehtivien lukuméirds, ilman varsinaista analytiikkaa, saati tekoilya
vaativia kokonaisuuksia. Varsinaisen oppimisanalytiikan kenttid
voi kuvata eri tavoilla. Joksimovi¢, Kovanovi¢ ja Dawson® nosta-
vat esille kolme laajempaa teemaa. Suuret, erilaista kiyttdjatietoa
hy6dyntavit mallit ovat mahdollistaneet jirjestelmit, joilla voidaan
ennakoida opiskelijoiden opintomenestysta. Eri tietoldhteitd yhdis-
telemalld kehitetyt algoritmit ovat tarjonneet tietoa siitd, ketkd opis-
kelijat edistyvit opinnoissaan hyvin ja ketki todennikoisesti jattavit
opintojakson kesken. Toinen laaja kokonaisuus analytiikan kentilla
on ollut opiskelijoiden vuorovaikutuksen tarkastelu. Hyodyntien
dataa opiskelijoiden osallistumisesta erilaisiin vuorovaikutukselli-
siin aktiviteetteihin, jopa eri ymparistojen vililld, erilaiset vuorovai-
kutusketjut ja yhteis6 on voitu tehdd nikyviksi niin opiskelijoiden
kuin opiskelijoiden ja opettajien vililld. Kolmantena alueena Jok-
simovi¢ ja muut*® kuvaavat diskurssianalyysin, joka kohdistuu sy-
vemmin opiskelijoiden viliseen kommunikointiin ja sen sisilt6ihin.
Talloin analyysi on keskittynyt opiskelijoiden tuottamaan teksti-
muotoiseen sisiltoon. Korkeakouluissa kiytossi olevissa alustoissa
opiskelijoiden toiminnan seuraaminen tehtyjen tehtivien ja etene-
misen osalta on yleensd mahdollista, mutta toistaiseksi harvempi
alusta tarjoaa opettajille tyokaluja opiskelijoiden vuorovaikutuksen
tai kommunikoinnin sisilt6jen visuaaliseen hahmottamiseen.

Oppimisanalytiikkatutkimuksen juuret ovat opetusalan tiedon-
louhinnan perinteissi, joissa kidytetdan monimutkaisia tilastolli-
sia menetelmii ja algoritmeja, jotta massiiviset oppilastietomaarit
saataisiin ymmarrettiviksi ja kdyttokelpoisiksi. Taman takia oppi-
misanalytiikkatutkimuksen kentilld nikyy vahva tietojenkasitte-

15 Joksimovi¢ ym. 2019.
16 Joksimovi¢ ym. 2019.
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lytieteen painotus. Toistaiseksi kasvatustieteellisen tutkimuksen
rooli — varsinaisten oppimisteorioiden osa oppimisanalytiikan ke-
hittimisessi — ei ole ollut yht4 nikyva.” Lisiksi oppimisanalytiikan
tutkimus- ja kehitystyossd nakyy vahva painotus erityisesti korkea-
kouluopintoihin. Digitaalisten jirjestelmien sekd varsinkin verk-
ko-opiskelun muita koulutusasteita suurempi maira korkea-asteella
on tarjonnut oppimisanalytiikan kaytolle ja kehittimiselle hyvit
lihtokohdat. Varsinkin kansainviliselld kentilld kasvua on edista-
nyt muun muassa massiivisten avoimien verkkokurssien (MOOC)
hy6dyntiminen. Luokkahuonetyoskentelyyn verrattuna opiskelu
verkossa tarjoaa oppimisanalytiikan kehittimiseen parempia lih-
tokohtia automaattisesti rakentuvien datakokonaisuuksien myo-
ta.” Nama lahtokohdat asettavat kuitenkin haasteita alan kehitys- ja
tutkimustyolle. Tutkimusta oppimisanalytiikan mahdollisuuksista
luokkatiloissa tapahtuvan oppimisen tukena tarvitaan lisdi, ja
varsinkin pedagogiikkaa on korostettava vahvemmin keskeiseni
lihtokohtana oppimisanalytiikan avulla tehtaville tutkimukselle ja
oppimisympirist6jen kehittimiselle.

LOGIDATA JA VISUALISOINNIT

KEHITTAMISEN POHJALLA

Digitaalisten oppimisalustojen ja jarjestelmien seké algoritmien ke-
hityksen my6td on huomattu, ettd alustoilla voidaan niin sanottujen
digitaalisten jalanjilkien eli logidatan avulla kerita ja tulkita dataa
opiskelijoiden kiyttiytymisestd ja suoriutumisesta melko helposti.
Logidatan avulla voidaan hahmottaa, miten opiskelijat tyoskente-
levit alustalla, miten ja missi aikataulussa he suorittavat annettuja
tehtivid sekd miten he niistd suoriutuvat. Ndiden nikékulmien hyo-
dyntimiseksi erityisesti opettajille on kehitetty erilaisia analytiikka-
tyopOyti, joilla on pyritty visualisoimaan opiskelijoiden etenemisti
kurssilla sekd suoriutumista ja menestymisti erilaisissa tehtévissa.

17 Vrt. Hirsto ym. 2023.
18 Ks. Lee & Cheung 2020.
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Tarkasteltaessa opetukseen liittyvdd oppimisanalytiikkatutkimusta
voidaan havaita muutama padjuonne.” Oppimisanalytiikkaa on
hy6dynnetty yhtiilta analyysimenetelmind tarkasteltaessa opis-
kelijoiden oppimisprosessia ja oppimateriaalien kiytt6a. Toisaalta
on tutkittu analytiikkadatan visualisointeja ja erilaisten sdhkoisten
analytiikkatyop6ytien kdyttod. Oppimisanalytiikan tutkimuksessa
on myos pyritty kehittimdan analyysimenetelmid opiskelijoiden
kayttaytymiseen perustuvan datan hy6édyntimiseen.

Oppimisanalytiikkaa kisittelevissa kirjallisuudessa erotetaan
usein niin sanottu erotteleva analytiikka, jossa analytiikkatyopoydan
avulla voidaan havainnollistaa oppijan oppimisprosessia ja selittda
oppijalle, miten oppimista voidaan sdddelld, sekd niin sanottu upo-
tettu analytiikka, joka kehittyneiden algoritmien ja tekodlyn avulla
havaitsee oppijan edistymisen ja muokkaa automaattisesti oppima-
teriaalia sen perusteella®. Erotteleva analytiikka voi havainnollista-
misen avulla tukea yhtiiltd opiskelijoiden omaa oppimisprosessin
suuntaamista ja reflektointia ja toisaalta opettajien pedagogista paa-
toksentekoa. Upotettu analytiikka puolestaan voi tukea oppimis-
prosessia yksil6llisesti opiskelijoille ja opettajille ndkymattomissa,
jolloin opiskelijan oman oppimisen sditely ja opettajan mahdolliset
pedagogiset ratkaisut eivit valttimatta saa siitd tukea, vaan opiske-
lijan ohjaus rakentuu enemman tekoédlyn varaan. Molempia analy-
titkkoja voidaan hyodyntid opetuksen yhteydessd, mutta on hyva
hahmottaa, minkalaista oppimista niilld erilaisilla analytiikkaratkai-
suilla voidaan tukea.

ERILAISTEN OPPIMISPROSESSIEN
HAHMOTTAMINEN LOGIDATAN AVULLA

Tilastollisten analyysimenetelmien nikokulmasta opiskelijoiden
opiskelua on pyritty dataldhtoisesti tekemain nikyviksi kayttayty-
misen prosesseja havainnollistamalla. Tall6in voidaan hahmottaa

19 Ks. Hirsto ym. 2022.
20 Ks. Wise 2014; Knoop-van Campen ym. 2021.
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sitd, miten ja missa jarjestyksessi opiskelijat opiskelevat oppimis-
alustalla tarjolla olevaa oppimateriaalia (process mining). Prosesseja
kartoittamalla on mahdollista havaita my6s, miten erilaiset opis-
kelijaryhmit kayttaytyvit oppimisalustalla. Esimerkiksi opettajien
taydennyskoulutuksen kontekstissa havaittiin, ettd joukko opettajia
eteni oppimateriaalissa harkiten tarjotussa jirjestyksessd oppima-
teriaaleja hyodyntien ja vietti kussakin oppimateriaalin osassa koh-
tuullisesti aikaa.” Saqrin ja muiden® tutkimuksessa havaittiin myos
toinen selvisti erottuva ryhmi opettajia, jotka kulkivat oppimateri-
aalin eri osissa edestakaisin melko nopeassa tahdissa. Oppimisana-
lytiikan tutkimuksessa on hyédynnetty myo6s analyysii siitd, min-
kilainen on opiskelijan tyypillinen opiskelutilanne silloin, kun hin
opiskelee oppimisalustalla (sequence mining). Sen avulla voidaan
hahmottaa, mistd materiaalista opiskelijat tyypillisesti opiskelunsa
aloittavat, mihin he siirtyvit seuraavaksi ja mihin he opiskelutilan-
teensa lopettavat.

Logidatan perusteella opiskelijoilla on erilaisia tapoja liikkua
oppimateriaalissa: toiset vaikuttavat etenevin hitaasti ja harkiten,
toiset liikkkuvat nopeammin ja kulkevat edestakaisin eri oppimateri-
aaliosien valilld. T4std ei kuitenkaan voida vield paitelld, kumpi tapa
on parempi, vaan tarvitaan my6s muuta tietoa oppijasta ja hinen
suoriutumisestaan. Automaattisesti tarkastettavien tehtavien avulla
suoritustasosta voi saada nopeasti kuvan opiskelijan tai opiskelija-
ryhmin tasolla, mutta laajempien tehtavien tarkastamisessa tarvi-
taan opettajan arviointia. Tastakadn ei vield tiedetd sitd, minkalaisia
tavoitteita opiskelijoilla on suhteessa omaan oppimiseen tai oman
osaamisen kehittimiseen. Ei tiedetd my6skdan, johtuuko joidenkin
opiskelijoiden poukkoilu digitaalisessa oppimateriaalissa siitd, ettd
heilld on vaikeuksia joidenkin asioiden oppimisessa tai tarvitsisi-
vatko he ohjausta. Niitd nikokulmia voidaan saada vain kysymalld
opiskelijoilta itseltddn. Opintojaksoilla, joihin osallistuu runsaasti

21 Saqrym. 2022.
22 Saqrym. 2022.
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opiskelijoita, voidaan hyodyntii esimerkiksi erilaisia kyselylomak-
keita ja vilikyselyitd oppimisprosessien haasteiden kartoittamiseen.
Kun tillaista opiskelijoiden kyselylomakedataa hyédynnetdin, pu-
hutaan usein jatketusta tai laajennetusta oppimisanalytiikkadatasta
(dispositional learning analytics).

OPPIMISANALYTIIKAN JA TEKOALYN
KEHITTAMISEN NAKOALOJA

Jos ajatellaan opiskelijoiden oppimisprosessin tukemista, opetuksen
pedagogista suunnittelua tai opiskelijoiden oppimisen seuraamista,
tekodly voi tulevaisuudessa tarjota sithen vilineitd, jotka pohjau-
tuvat yhtéiltd tietoon oppimisprosesseista eri konteksteissa ja toi-
saalta opiskelijoiden tyoskentelyyn oppimisalustalla, mutta vield ei
olla kovin pitkalla siind. Opiskelijat voivat saada oppimisanalytii-
kan avulla itseséditelynsa tueksi kiyttiaytymiseen ja suoriutumiseen
pohjautuvaa palautetta.”* Eri oppimisalustat, kuten Moodle, voivat
jo nyt tuottaa opettajalle tietoa ja huomioita, jos osa opiskelijoista
ei etene oppimistehtivissidn tai ei tyoskentele aktiivisesti alustalla,
mutta ndmai tiedot pohjaavat padasiassa oppimisanalytiikan tuotta-
maan digitaaliseen logidataan.

Tekoilyn kehittimisen keskeinen alue on generatiivinen tekoily,
jolla tarkoitetaan sitd, ettd ohjelma tai sovellus osaa tuottaa kehot-
teiden ja kysymysten avulla jotakin uudennikoéistd kuvaa, videota
taikka dantd. Naissd generatiivisuus rakentuu valtavalle kuva-, vi-
deo- tai ddniaineistolle, jonka perusteella uudet kuvat, videot tai da-
net tuotetaan. Téstd hyva esimerkki on vaikka se, ettd kun tillaiselta
generatiiviselta tekoélyohjelmalta pyydetdin kuvaa professorista,
se tuottaa kuvan keski-ikiisestd tai vanhemmasta eurooppalaisen
nakoisestd miehestd. Generatiivinen tekoaly onkin juuri niin fiksu
kuin sinne syotetty data-aineisto. Se siis toisintaa niitd vinoutumia,
joita aineistossa on. Myos ChatGPT:n varhaisten kokeilujen kanssa

23 Esim. Tempelaar ym. 2020.
24 Vrt. Guo & Trainin 2023.
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huomattiin pian, ettd teksti jota se tuottaa, ei valttimattd pidd paik-
kaansa eivitki sen antamat lihteet ole oikeita ldhteitd. Tekodlyn
taustalla toimivat kielimallit kehittyvit nopeasti, mutta samaan ai-
kaan on virinnyt keskustelua siitd, mitd materiaalia kielimallien ke-
hittdmisen taustalla kdytetdan. Tamd on nostanut keskustelun taus-
tamateriaalin tekijinoikeuksista ja siitd, kenen materiaalia kehitta-
misessé voidaan hyodyntii ja milld edellytyksilla.

OPPIMISANALYTIIKKA JA GENERATIIVINEN
TEKOALY OPETTAJAN PEDAGOGISEN
AJATTELUN NAKOKULMASTA

Oppimisanalytiikkaa ja tekodlyn hyodyntimistd opetuksessa olisi
tirkedd pohtia opettajan pedagogisen ajattelun niakokulmasta. Tal-
16in ndiden uusien vilineiden kiyttoonotossa ja kehittimisessd
johtavana ajatuksena olisi niiden pedagoginen hy6ty oppimisen tu-
kemisessa. Opettajan pedagogisesta ajattelusta on erilaisia viiteke-
hyksid, mutta tissa sitd tarkastellaan erityisesti teknologis-pedago-
gisen siséltotiedon ulottuvuuksien kannalta. Opettajan pedagogisen
ajattelun jasentelyt tarjoavat tulokulmia siihen, miten opettaja voi
opetusta suunnitellessaan kiinnittdd huomiota erilaisiin asioihin.
Teknologis-pedagogisen sisiltstiedon (TPACK) viitekehys raken-
tuu Shulmanin® ajatukselle opettajien erilaisista tiedonlajeista, eli
pedagogisesta tiedosta ja sisiltotiedosta, ja ndiden oleellisista yh-
teyksistd opettajan ajattelussa. Mishra ja Koehler* lisdsivit malliin
teknologisen tiedon, jolloin mallista kasvoi kompleksisempi ja sen
avulla voitiin hahmottaa sitd, miten opettajat voisivat kayttia tekno-
logiaa luovasti ja tehokkaasti opetuksessaan. TPACK:n ajatuksena
oli se, ettid teknologian yhdistiminen onnistuneesti opetukseen vaa-
tii tietoa opetettavista sisalloistd ja pedagogisista lihestymistavoista
ja erityisesti ndiden kaikkien kolmen elementin yhteyksista.

25 Shulman 1986; 1987.
26 Mishra & Koehler 2006.
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Oppimisanalytiikasta opettajan olisi teknologisen sisiltotiedon
valossa hyvd hahmottaa, miten analytiikkadataa voi keriti, kayttad
ja visualisoida sekd miten opiskelijat voisivat itse olla prosessissa
mukana. Erilaiset alustat kerdavit jo logidataa opiskelijoiden kayt-
tdytymisestd ja osittain myos visualisoivat sitd, mutta miten opettaja
voisi hyodyntid jatkettua oppimisanalytiikka dataa omien opiske-
lijoidensa tueksi? Mishran ja muiden*” mukaan teknologisen sisil-
tétiedon nikokulmasta generatiivista tekodlyd pitdisi tarkastella
mieluummin luovana ja perustelevana tyovilineend kuin esseitd
kirjoittavana taikka keskustelevasti tietoa tiivistivana oikotiend. Ge-
neratiivisen tekodlyn mahdollisuuksia voisi hyodyntaa aiempaa pa-
remmin hahmottamalla sen asiaa tuntevaksi yhteistydkumppaniksi,
joka usein on my®ds védrissd mutta joka voi auttaa monimutkaisissa
tehtivissd vertailemalla erilaisia kisitteitd, rakentamalla vasta-argu-
mentteja, tuottamalla analogioita, analysoimalla dataa tai arvioi-
malla esimerkiksi tekstin logiikkaa.

Teknologis-pedagogisen sisiltotiedon nikokulmasta opettajien
tulisi hahmottaa, miten generatiivinen tekoaly voi tukea yleisi pe-
dagogisia prosesseja, esimerkiksi miten sitd voi hyodyntaa opiskeli-
joiden yleisemmissi oppimisen haasteissa ja miten se voi mahdol-
listaa uusia lihestymistapoja luovaan ilmaisuun ja arviointiin. Mish-
ran ja muiden*® mukaan generatiivinen tekoily voi toimia tukena
seki opettajien ettd opiskelijoiden oppimisessa laatimalla kokeita
ja antamalla palautetta. My®os arviointiin on pohdittava uudenlaisia
nikokulmia, joissa huomio on syvemmin tason ajatuksissa ja ide-
oissa. Oppimisanalytiikkadataa ja sen visualisointeja voi puolestaan
suunnitella kiytettiviksi joko opettajan ty6vilineend pedagogisen
péitoksenteon tukena tai opiskelijoiden tyovilineend esimerkiksi
oman oppimisen siitelyn tukena ja oppimisen itsesditelytaitojen
kehittimisessa.

27 Mishran ym. 2023.
28  Mishran ym. 2023.
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Generatiivinen tekodly muuttaa my0s tarvittavaa teknologista
sisaltotietoa. T4td voidaan Mishran ja muiden* mukaan tarkastella
esimerkiksi tulevaisuuden tydelimdosaamisen nikokulmasta. Koska
generatiivinen tekoily osaa tuottaa erilaisia mediasisaltojd, kuten
kuvia, d4ntd, videota ja datan visualisointeja, se tulee olemaan osa
tyoelimai ja tyotehtavien suorittamista monella alalla. Tistd syystd
pitdisi miettid myos uudelleen niitd tydelimitaitoja ja oppimisen
lihestymistapoja, joita opetussuunnitelmissa halutaan tavoitella ja
mahdollistaa.

Oppimisanalytiikan ja tekoidlyn kentilld tehddén paljon tutki-
mus- ja kehitysty6té, miki ei vield suoraan niy kaytettavissa olevissa
analytiikkatyopoydissi (dashboards) opettajille eiki opiskelijoille.
Suuri osa oppimisanalytiikasta ja sen visualisoinnista perustuu vield
opiskelijoiden etenemisen ja suoriutumisen seurantaan. Oppimisa-
nalytiikan ja tekodlyn tutkimuksessa kehitelldin erilaisia datoja ja al-
goritmeja, joilla ei ole vilttamatta vilitontd sovellusarvoa pedagogii-
kan nakokulmasta. Voidaankin sanoa, ettd oppimisanalytiikan osalta
tehddin vield paljon perustutkimusta, jonka tulokset voivat ainakin
joltakin osin 16ytdd tiensd opettajien analytiikkatyopoydille ja pe-
dagogisen ajattelun ja paitoksenteon tueksi joskus tulevaisuudessa.
Perustutkimuksessa on esimerkiksi multimodaalisen datan avulla
yritetty ymmartid yhteistoiminnallista oppimista aiempaa parem-
min mittaamalla opiskelijoiden fysiologista vireystilaa ja sydimen
sykettd opiskelun aikana.®®

Oppimisanalytiikkaa ja tekodlyd voidaan hyédyntdd multimo-
daalisen datan jisentimiseen ja ymmirtimiseen ilmioind, mutta
samalla se nostaa esiin eettisid kysymyksi4 siitd, minkalaista dataa
opiskelijoista voi keratd, miten sitd voidaan kiyttaa ja minkilainen
toimijuus opiskelijoilla pitda olla suhteessa dataan ja sen tulkintaan.
Muutenkin datan kerddminen vaatii runsaasti eettistd pohdintaa.
Parhaimmillaan oppimisanalytiikan ja tekoilyn avulla voisi tukea

29 Mishran ym. 2023.
30 Esim. Nguyen ym. 2023.
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opiskelijoiden oppimista sekd opettajien pedagogista suunnittelua
ja paitoksentekoa, mutta oppimisympiristd, jossa kaikki opiskelijan
toiminta alistetaan arvioinnin tai kontrolloinnin vilineeksi, on ras-
kas eikd varmasti palvele tarkoitustaan. Téstd syysta opiskelijoiden
toimijuuden tarkasteleminen suhteessa kerittividn dataan ja sen
hy6dyntimiseen on oleellista. Oman oppimisen itsesditelyn kan-
nalta opiskelijoiden olisi hyvi oppia hyodyntimain erilaisia tyova-
lineitd oman oppimisen tueksi. Tdhdn oppimisanalytiikka ja tekoaly
voivat tarjota tirkeén lisin. Samaan aikaan oman oppimisen ja opis-
keluprosessien tarkempi tunteminen voi kasvattaa opiskelijoiden it-
seymmarrystd ja tuottaa tirkeitd tydelimataitoja.

OPETUKSEN TUEKSI

Opetuksen nikokulmasta erilaisten uusien teknologisten innovaa-
tioiden mielekis hy6dyntiminen perustuu paljon opettajien omaan
kokeiluun ja avoimeen keskusteluun sekd kokemusten jakamiseen.
On oleellista pohtia, mihin tyokaluista on, miten ne tukevat omaa
pedagogista ajattelua ja miten ne voisi mahdollisesti huomioida
oman pedagogisen ajattelun ja toiminnan kehittimisessa. Joita-
kin nakokulmia voidaan tarjota omatoimisen reflektoinnin tueksi,
mutta teknologia ja sovellukset kehittyvit niin vauhdikkaasti, ettd
kovin konkreettisten ohjeiden kirjaaminen on hankalaa. Oppimi-
sanalytiikka voi kuitenkin tarjota opettajalle merkityksellista tietoa
opiskelijasta ja opiskelijaryhmisti, ja tiedon avulla hin voi suunnata
omaa pedagogista toimintaansa.

VINKKEJA OPPIMISANALYTIIKAN
HYODYNTAMISEEN OPETUKSESSA

Alla esitetddan ideoita, miten oppimisanalytiikkaa voi lahestyi opis-
kelijoiden kanssa ja opetuksen kehittimisessa.

- Keskustele oppimisanalytiikan mahdollisuuksista ja tavoit-
teista opiskelijoittesi kanssa.
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— Pohdi opiskelijoittesi kanssa oppimisanalytiikan tarjoamaa
tietoa vilineend omien oppimistavoitteiden kasittelyssa.

— Tutustu oppimisanalytiikan tarjoamiin visualisointeihin,
mieti, mitd ne tarkoittavat, ja millaiseen dataan ne perustu-
vat.

- Arvioi, miten oppimisanalytiikan tarjoama tieto vastaa
omia kisityksidsi opiskelijoista.

— Pohdi, millaisista oppimistilanteista tai -prosessien vai-
heista haluaisit analytiikan tarjoavan tietoa.

- Pohdi, miten oppimisanalytiikka tuo parhaimman lisiarvon
kayttimiesi opetusmenetelmien ja ajankdyton nikokul-
mista.

—  Selvitd, millaisia oppimisanalytiikan sovelluksia oppilaitok-
sesi tarjoamat oppimisymparistot tarjoavat.

— Tarvittaessa kysy tukea oppimisanalytiikan tarjoamien vili-
neiden kayttoonotossa sekd oppimisanalytiikan tarjoamien
visualisointien tulkinnassa.

— Ohjaa opetuksessasi opiskelijoita seuraamaan omaa oppi-
mistaan oppimisanalytiikan tarjoaman datan avulla.

- Rakenna oppimisympiristo niin, ettd sen tarjoama oppimi-
sanalytiikka tukee opiskelijoiden oman oppimisen siitelya.

- Kokeile rohkeasti eri oppimisanalytiikan tarjoamia mahdol-
lisuuksia ja jaa hyvii kiytinteitd kollegoittesi kanssa.

VINKKEJA GENERATIIVISEN TEKOALYN
HYODYNTAMISEEN OPETUKSESSA
Seuraavaksi esitetddn ideoita siitd, miten generatiivista tekodlya voi
tarkastella opetuksen kehittimisessa.
— Keskustele opiskelijoittesi kanssa tekodlyn mahdollisuuk-
sista ja rajoituksista.
— Pohtikaa tekoélyn roolia oppimisen kohteena ja oppimisen
vilineeni — millainen tekoélyn kidyttiminen on tavoitelta-

vaa?
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- Sopikaa sddnnot opiskelijoiden kanssa tekoilyn hyodynta-
misestd oppimisen tukena ja oppimisen kohteena.

— Painota opiskelijoille, ettei tekodly ole hakukone. Tekoidlyn
tuottamaan sisdlto6n on aina suhtauduttava kriittisesti.

- Kokeile, millaisia vastauksia tekodly tuottaa laatimiisi oppi-
mistehtaviin.

- Mieti, miten tekodly ndyttaytyy tulevaisuudessa osana opis-
kelijoittesi tyotd ja tyoelamaa.

- Mieti pedagogisia kdytinteitd, joissa opiskelijoiden on
mahdollista hyodyntaa tekoilyd mielekkaisti omien oppi-
mistavoitteiden saavuttamisessa.

- Kokeile rohkeasti eri tekodlysovellusten tarjoamia mahdol-
lisuuksia ja jaa hyvia kdytanteitd kollegoittesi kanssa.
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12 RIITTAVAN HYVA KESTAVAN
KEHITYKSEN OPETTAJAKSI

Eveliina Asikainen & Mervi Friman

Kestivin, maapallon rajoihin mahtuvan tulevaisuuden rakentami-
nen kouluttamalla maailmaa ymmdrtivid maailman muuttajia on
osa jokaisen korkeakouluopettajan ty6td. Moni kuitenkin kokee
tamin tehtdvin vaikeaksi, jopa ylivoimaiseksi. T4lld artikkelilla ha-
luamme rohkaista kaikkia korkeakouluopettajia tarttumaan kesta-
vin kehityksen kysymyksiin ja oppimaan uutta opiskelijoidensa
kanssa. Se ei ole niin vaativaa kuin yleensi kuvitellaan, vaikkei tie-
tenkddn ihan yksinkertaistakaan. Kirjoituksen taustalla on ymmir-
rys siitd, ettd elimd muuttuvan ja epdvarman tiedon keskelld yhdis-
tyy my0s hyvinvointiin ja tunteisiin. Miten olen riittiva ja jaksava,
kun maailma muuttuu nopeasti? Miten oman toimintani kautta mal-
litan ja demonstroin opiskelijoille akateemista kestivia toimijuutta
tallaisissa olosuhteissa? Tieddnko ja osaanko tarpeeksi voidakseni
toimia?

Artikkeli tarjoaa vastaukseksi naihin kysymyksiin kestavin ke-
hityksen edistimisen teoreettista taustoitusta sekd vilineitd oman
kestivyyslukutaidon kehittimiseen ja toivoa yllapitivien, opiskeli-
joiden kestivyysosaamisten kehittymisille suotuisien oppimispro-
sessien suunnitteluun ja ohjaamiseen.'

1 Nimai osaamisalueet on tunnistettu keskeisiksi opettajan
kestavyysosaamisiksi Tampereen ammattikorkeakoulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun johtamassa, vuosina 2022-2025 toteutettavassa
Erasmus+ Teacher Academies -hankkeessa, jossa kehitetdin opettajien
kestivyysosaamisen osaamismerkkeja, https://projects.tuni.fi/edusta/.
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KESTAVYYDEN KASITTEISTA JA
TEOREETTISESTA TAUSTASTA

Kestiva kehitys ilmaantui kansainviliseen yhteisty6hon 1980-luvun
lopulla Yhdistyneiden kansakuntien Yhteinen tulevaisuutemme -mie-
tinnon kautta. Siind kestavi kehitys miariteltiin kehitykseksi, joka
turvaa nykyisille ja tuleville sukupolville hyvin elimisen mahdolli-
suudet, jotka siséltavit hyvin ympariston ja riittdvit luonnonvarat,
sosiaalisen kestdvyyden ja taloudellisen turvallisuuden.*

Kestivyyden eri ulottuvuuksien painoarvosta on esitetty eri
aikoina erilaisia tulkintoja. Perustamme timén luvun vahvan kes-
tavyyden mairitelmdin, jolloin kestivian kehityksen tavoitteena
on sellainen tila, jossa kaikkien elimdnmuotojen ja maapallon tar-
peet on asetettu etusijalle varmistamalla, ettei ihmisen toiminta
ylitd maapallon riskirajoja.’ Tall6in ekologinen kestivyys asetetaan
ensisijaiseksi ja nihddan vilttimittdmana perustana sosiaaliselle ja
taloudelliselle kestdvyydelle.* Inhimillisesti kestéva toiminta on kui-
tenkin mahdollista vain silloin, kun huolehdimme riittavasti myos
toisistamme. Siksi kestdvyyttd tavoittelevissa yhteiskunnissa on tar-
keidd vahentda eriarvoisuutta, huolehtia tuloerojen tasaamisesta ja
taata mahdollisimman yhtildiset mahdollisuudet kaikille samalla,
kun huolehdimme siit4, ettd ekologisia riskirajoja ei ylitetd.’

Emme eld tilld hetkelld kestivissd maailmassa, joten tarvit-
semme yhi kestivdd kehitystd — prosesseja, rakenteita ja toiminta-
tapoja, joilla edetdidn kohti kestavyyttd.* Yhdistyneiden kansakun-
tien Agenda 2030:n mukaan kestdvyyden edistiminen on jokaisen
tehtivi ja kaikkien tulisi saavuttaa kestavin kehityksen edistimiseen
riittdvit tiedot ja taidot vuoteen 2030 mennessi.” Ammattikorkea-
koulujen rehtorineuvosto Arene on midritellyt kestavin kehityksen

United Nations 1987.
Bianchi ym. 2022.
Rockstrom & Sukhdev 2016.
Raworth 2018.

Bianchi ym. 2022.

Suomen YK-liitto 2017.
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osaamisen yhdeksi kaikkien valmistuvien ammattilaisten osaami-
seksi: Valmistuva opiskelija tuntee kestivin kehityksen periaatteet,
edistdd niiden toteutumista sekd toimii vastuullisesti ammattilai-
sena ja yhteiskunnan jasenend.® My6s UniFin® kestavin kehityksen
teeseissd todetaan: Kaikki yliopistoista valmistuneet asiantuntijat
ymmartavit vastuunsa kestivyyden edistimisessd ja kehittimisessa.
Heille tarjotaan siihen tarvittavia taitoja ja tietoja sekd valmiuksia ja
motivaatiota viedd osaamisensa kdytint6on. Nama yhteiset maari-
telmit tarjoavat jokaiselle opettajalle oikeutuksen kestivin kehityk-
sen opettamiseen.

Arenen ja UniFin méiritelmit edustavat kokonaisvaltaista tul-
kintaa YK:n kestdvin kehityksen edistimisen osaamisesta. Kes-
tavin kehityksen edistdmisen osaamista on madritelty ja eritelty
pienemmiksi osaamisiksi useissa julkaisuissa.” Lisdksi Euroopan
unionin tutkimuskeskus on julkaissut kestivyysosaamisten vii-
tekehyksen.” Kaikissa ndissi viitekehyksissa kestivyysarvojen il-
mentiminen, systeemiosaaminen, tulevaisuusorientaatio ja toimi-
juus nousevat keskeisiksi kestdvin kehityksen edistimisen osaa-
misalueiksi, vaikka osaamisia ryhmitelld4n ja nimetddn jossain
madrin eri tavoin.” Naissi dokumenteissa osaamiset on kuitenkin
mdiritelty niin yleisesti, ettd yksi korkeakouluopettajien tirked
tehtava on konkretisoida, mitd esimerkiksi tulevaisuusorientaatio
tarkoittaa tietyssd tutkinnossa tai tietylld opintojaksolla, millaisilla
pedagogisilla valinnoilla sithen voidaan péistd ja miten osaamista
arvioidaan.”

Kestdvin kehityksen osaamiseen liitetddn vahvasti toimijuus.*
Korkeakouluopettajan toimijuus voi toteutua suhteessa opiskelijoi-

8  Auvinen ym. 2022.

9  UniFi 2020.

10 UNESCO 2017.

1 Bianchiym. 2022.

12 Asikainen & Tapani 2021; Jaakkola ym. 2022.
13 Asikainen 2023b.

14  Esim. Koskela & Paloniemi 2023.
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hin, osana korkeakouluyhteiso4 ja osana yhteiskuntaa.s Toimijuutta
tuottavan kestdvin kehityksen edistimisen opettamisen ja oppi-
misen pedagoginen tausta on transformatiivisessa oppimisessa, jossa
oppijan tapa olla maailmassa muuttuu kokonaisvaltaisesti vastuul-
liseksi suhteeksi maailmaan. Samalla kaikenlaiset ymparéivin to-
dellisuuden olennot tulevat hinen huolenpitonsa piiriin.* Trans-
formatiivisen oppimisprosessin tavoitteita voidaan kuvata ekoso-
siaalisen tai planetaarisen sivistyksen kasitteilld” tai planetaarisella
toimijuudella.” Lopputulosta tirkedmpai on kuitenkin tarjota op-
pijoille prosessi tai polku, jonka olennaisia tienviittoja ovat refleksii-
vistd toimijuutta edistivit pedagogiset ratkaisut.” Opettaja on tuolla
polulla rohkaiseva matkakumppani, kanssaoppija ja reflektioiden
mahdollistaja. Hin osaa valita sisdlt6jd ja kayttdd pedagogisia me-
netelmis, jotka varustavat opiskelijoita toimimaan aktiivisesti, kun
he kohtaavat ty6elamissa vihelidisid ongelmia.”

Vaatimukset ja paineet kestdvin kehityksen nakokulman sisal-
lyttamisestd korkeakouluopetukseen aiheuttavat opettajissa usein
riittdiméttdmyyden tunteita, jotka voivat johtaa jopa aiheen viltte-
lyyn.”* Opettajan tai tutkijan epavarmuus voi liittyd esimerkiksi sii-
hen, tietddko hin tarpeeksi tai voiko hin tuoda omia nikemyksidin
ja arvojaan mukaan opetukseen. Toimijuuden ja maailman muutta-
misen kysymyksiin liittyy arvoja ja asenteita, kuten kestdvyyden ar-
vostamista, oikeudenmukaisuuden tukemista ja luonnon tirkeyden
tunnustamista,* joiden kisittely voi tuntua vaikealta, jos opettaja ei
koe osaavansa kasitelld arvokysymyksid tai ei halua paljastaa omia
arvojaan. Ympdristokysymykset voivat ahdistaa opettajaa, ja hin

15 Asikainen & Tapani 2021; Asikainen ja muut 2024.

16  Sterling 2011; Laininen 2018.

17 Salonen & Brady 2015; Salonen & Joutsenvirta 2018, Friman 2020.

18 Asikainen ym. 2024.

19 Tapani & Asikainen 2022.

20 Tapani & Asikainen 2022; Jaakkola ym. 2022.

21 Asikainen 2021.

22 Esim. Suomen YK-liitto 2017 Bianchi ym. 2022; Tapani & Asikainen, 2022;
Asikainen ym. 2024; Koskela & Palomaki 2023.
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voi tuntea riittimattomyytta ja keskeneriisyyttd omien valintojensa
vuoksi. My0s opiskelijoiden ahdistuneita tai jopa aggressiivisia tun-
teita tai uutta, akateemisen yhteison ulkopuolella opittua tietoa voi
olla vaikea kohdata. Viitimme kuitenkin, etti erilaiseen tietoon,
arvoihin ja toiminnan mahdollisuuksiin liittyvit keskustelut ovat
valttimittomia opiskelijoiden ammatillisen tai akateemisen iden-
titeetin ja kestavin kehityksen toimijuuden kehittymiseksi eli sen
ymmartamiseksi, miten voi edistdd kestivad kehitystd esimerkiksi
tutkijana, taiteilijana, sosiaalityontekijani, opettajana, insin66rind
tai muusikkona.”

KESTAVYYSLUKUTAITO o
KORKEAKOULUOPETTAJAN TYOSSA
Kestavyyslukutaidolla tarkoitamme kyky4 tarkastella ilmioiti kesta-
vin kehityksen nakokulmien kautta sekd medialukutaitoon sisalty-
vid tiedonldhteiden luotettavuuden, alkuperdisyyden ja tarkoitusha-
kuisuuden punnintaa kestivyyden osalta. Akateemiset perustaidot,
kuten kriittinen ajattelu, ongelmien rajaaminen ja tutkiva ajattelu,
antavat hyvin lihtokohdan korkeakouluopettajan tyon tarkastelulle
ja kehittamiselle kestavyysnikokulmasta. Osana opetussuunnitel-
matyotd tai opintojakson opetuksen suunnittelua omaa alaa tai ai-
hetta voi tarkastella ekologisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja taloudel-
lisen kestidvyyden kautta, hahmottamalla aihetta YK:n kestivén ke-
hityksen tavoitteiden kautta tai miettimalld, mitd kestivyysosaami-
sia opintojaksolla on mahdollista edistdd, sekd suuntaamalla katsetta
tulevaisuuteen.’* Korkeakouluopettajan tyossa kestiavyyslukutaito
on kestdvyyteen liittyvien siséltojen integroimista omaan alaan,
kestavyyteen liittyvin tiedon ja tiedonldhteiden ajantasaisuuden
ja luotettavuuden punnintaa seka ristiriitaisen ja epavarman tiedon
kanssa toimimisen nikyviksi tekemisté opiskelijoille.’

23 Asikainen 2023; Asikainen ym. 2024; Friman & Mutanen 2022.

24 Asikainen 2023b.

25 EduSTA-hankkeessa on laadittu ndisti osaamismerkit: Perehtynyt ongelman
madrittelijd, Kriittinen kehittdji ja Monimutkaisuuden ymmartaja.
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Korkeakouluopettajat kokevat usein, ettei heilld ole riittavaa
tietoa kestdvin kehityksen perusteista. Kestdvyyden lajit, kestavin
kehityksen tavoitteet, Euroopan unionin kestivin kasvun ohjelma,
vihrei siirtyma ja kestavin kehityksen indikaattorit tuntuvat kaukai-
silta ja toisaalta alati muuttuvilta politiikkadokumenteilta. Onneksi
erilaisten kestavin kehityksen verkkokurssien ja materiaalien tar-
jonta on viime aikoina lisidntynyt, joten perustietojen hankkiminen
kestivin kehityksen periaatteista ja tirkeistd toimenpideohjelmista
on suhteellisen helppoa. Esimerkiksi suomalaisten korkeakoulujen
Climate University* -verkosto julkaisee koko ajan aineistoja, jotka
on tarkoitettu verkostoon kuuluvien korkeakoulujen hyédynnetti-
viksi.

Kun kestdviddn kehitykseen liittyvé tieto, tirkedt kysymykset
seki niihin liittyvit poliittiset jainnitteet ovat alituisessa muutok-
sessa, opettajan keskeiseksi osaamiseksi nousee rohkeus tunnus-
taa tietdmisensd epatdydellisyys ja toimia siitd huolimatta, ottaa
riskia.”” Tillaisessa epavarmuuden tai jopa tietimittomyyden
pedagogiikassa®*® korostuu transformatiiviselle oppimiselle ominai-
nen asioiden tutkailu yhdessa opiskelijoiden kanssa. Kuten Suomen
kestivin kehityksen toimikunnan paisihteeri Eva Furman® on to-
dennut, meidin tulee "lihted yhdessi etsimédin polkuja planetaari-
seen terveyteen, hyvinvointiin ja kestivaan kehitykseen” Ristiriitai-
set kysymykset toimivat erinomaisena lihtokohtana sen selvittami-
selle, missd miarin nikemykset perustuvat tietoon ja missd méérin
tunteisiin tai ideologioihin. Kun opiskelijat padsevit keskustele-
maan hankalista, vihelidisistd, yksinkertaisia ratkaisuja pakenevista
kysymyksistd, he voivat oppia olennaisia kestivyyden monitahoi-
suuden hallinnan osaamisia®* — ja opettaja oppii heidan kanssaan.

26 Climate University 2023.
27  Asikainen & Tapani 2021.
28  Asikainen 2021.

29 Furman 2021, 301.

30 Bianchiym. 2022.
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Esimerkiksi metsien hiilinieluasiantuntijoiden haastattelut ovat toi-
mineet hyvini pohjana diskurssianalyysiharjoitukselle.*

KESTAVYYSOSAAMISIA KOULUTTAMASSA

Kestivyyslukutaitoa voi ajatella opettajan kestavyysosaamisen en-
simmdiseni, padasiassa siséllollisend kulmakiveni. Toinen kulma-
kivi on sellaisten pedagogisten lihestymistapojen valitseminen ja
sellaisten oppimisprosessien suunnittelu, etti ne tukevat opiskelijoi-
den kestivyysosaamisten kehittymistd. Seuraavaksi esitimme, miten
korkeakouluopettaja voi pedagogisilla valinnoilla edistid kolmen
tarkedn kestdvyysosaamisen kehittymisti opiskelijoissaan.
Systeemiajattelu tai jirjestelmdldhtoinen ajattelu on “taito lahes-
tya kestdvyysongelmaa useasta nikokulmasta; taito tarkastella ai-
kaa, tilaa ja tilannetta ja ymmartda niiden keskindiset vaikutussuh-
teet jarjestelmien sisélld ja niiden vililld”* Olennaista on siis auttaa
opiskelijoita tunnistamaan erilaisia yhteyksid ja vaikutussuhteita.
Lahtokohtana voi olla esimerkiksi jokin tuote tai palvelu.* Monissa
luonnontieteellisissa tai teknisissd koulutuksissa elinkaarianalyysi
on yleisesti kiytetty tapa opiskella jirjestelmid.** Tarkasteltavien
jarjestelmien ei kuitenkaan tarvitse olla pelkistidn materiaalisia.
Esimerkiksi terveydenhuollossa tai terveystieteissé aikuisten vaip-
poihin liittyvit prosessit ja vaikutussuhteet tarjoavat laajan nako-
kulman terveydenhuollon kestavyyskysymyksiin.* Korkeakoulun
kampukset ja kdytinnot toimivat ndyttimoéni korkeakoulun eko-
logisesti, taloudellisesti ja sosiaalisesti kestdvistd arjesta ja autent-
tisten vaikuttamismahdollisuuksien laboratoriona.’* Opettaja voi
olla kehittelemissa prosesseja ja kokeiluita, joissa opiskelijat saavat
hyvid kokemuksia vaikuttamisesta toimintaymparistossddn. Lisaksi

31 Asikainen & Lihteenmiki 2020.
32 Bianchiym. 2022.

33 Asikainen ym. 2024.

34 Okkonen 2023.

35 Vaittinen ym. 2021.

36 Mm. Sandstrom & Nevgi 2017.

179



Eveliina Asikainen & Mervi Friman

opinnoissa voi tarkastella, miten yhteiskunnalliset jirjestelmit vai-
kuttavat maihin ja miten voimme vaikuttaa niihin. Parhaimmillaan
tami voi tapahtua ulos yhteiskuntaan suuntautuvan vaikuttavan
teon kautta.”

Kestivd kehitys on sisdsyntyisesti tulevaisuusorientoitunut ja
toiveikas teema, koska tavoitteena on planeetan elinvoimaisuuden ja
hyvin elimin turvaaminen. Kuitenkin monissa tulevaisuuskuvissa
epivarmuus, ristiriitaisuus ja toivottomuus sekd vaatimus sopeutua
korostuvat aktiivisen tulevaisuuden tekemisen kustannuksella.®*
Tulevaisuusohjauksen tavoitteena on auttaa opiskelijaa tulevaisuu-
den hahmottamisessa ja valintojen tekemisessi sekd kehittda ha-
nen tulevaisuuslukutaitoaan.’ Tamin voi ndhdd mahdollisuutena
kuvitteluun, luovuuteen ja tasa-arvoiseen yhdessa tekemiseen. Yksi
tapa tarkastella tulevaisuutta on kiantaa katse ensin menneisyyteen
ja kerrata kehityskulkuja ja pyytdd opiskelijoita sen jilkeen
kehittelemidin skenaarioita erilaisista tulevaisuuksista ja polkuja,
joilla ndihin tulevaisuuksiin paastadn.* Tyoskentelyyn voi sisiltyd
myos sen pohtiminen, millaiset menneisyyden taakat estivit tai hi-
dastavat kestdvampiin kdytantoihin siirtymisté, millaiset tulevaisuu-
den trendit imevit kohti murrosta ja mitka nykyhetken ilmi6t joko
tyontivit kohti tulevaisuutta tai vievit huomiomme muualle.*

Kasvu asiantuntijaksi on muutosprosessi, joka tarjoaa mahdol-
lisuuden transformatiiviseen oppimiseen. Muutoksen syntymista
ajattelussa, asenteissa ja toiminnassa voidaan vahvistaa harjoitteilla,
jotka yhdistavit kohtuullisuuden, luonnon kunnioittamisen ja oi-
keudenmukaisuuden pohdinnat itsetuntemukseen ja ammatilliseen
kasvuun.* Kestdvyyden arvostamisen sisdistimistd osaksi ammat-
ti-identiteettid voi tukea jirjestamilld opiskelijalle mahdollisuuksia

37  Asikainen & Nieminen 2023.

38 Holfelder 2019.

39 Ahvenainen ym. 2017.

40 Asikainen 2020.

41 Dufva & Rekola 2023.

42 Jaakkola ym. 2022; Koskela & Paloniemi 2023.
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kysyd, havainnoida ja reflektoida omaa toimintaansa tai asenteitaan
kehittyvini asiantuntijana. Esimerkiksi ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa suhteellisen pieni ohjeistus kestivyysnikokulmien
tarkkailuun osana harjoittelua ja sithen liittynyt reflektoiva kirjoi-
tustehtdva saivat aikaan transformatiivista oppimista.* Monialai-
sissa ryhmissi opiskelijat puolestaan pidsevit hahmottamaan mo-
nialaisen tiedon tuottamisen kysymyksid sekd kokeilemaan asian-
tuntijoiden vilistd keskustelua kestavyysaiheista esimerkiksi osana
viestinnan opintoja.*

KORKEAKOULU KESTAVANA, KOLLEGIAALISENA
TOIMINTAYMPARISTONA

Opettajan innostuneisuus, toiveikas pohjavire, huumori ja ratkaisu-
keskeisyys voivat luoda oppimismyonteistd ilmapiirid. Myds kyky
dialogiin, systeemiseen ajatteluun seka rohkeus kokeilujen tekemi-
seen edistdvit oppimista.* Mutta mistd ammentaa innostus ja dia-
logisuus silloin, kun itse on epdvarmuuden ja vajavaisuuden syove-
reissd? Yksi vastaus on, ettd toimiminen vihentia ahdistusta. Kes-
tavin kehityksen opettajan motoksi sopiikin Véclav Havelin maéri-
telmai toivolle: "Toivo ei ole varmuutta siitd, ettd jokin asia onnistuu,
vaan vakuuttuneisuutta siitd, ettd asioilla on merkitys riippumatta
siitd, miten kay””

Jokainen korkeakouluyhteis6d kestavimpédian suuntaan vievd
teko on viesti opiskelijoille siitd, ettd vilitimme planeetan tulevai-
suudesta. Kestivin kehityksen opettamisen ei kuitenkaan tulisi li-
satd opettajan taakkaa tai aiheuttaa pahoinvointia, ja siksi on tirkeaa
16ytdd oma tapa ja rooli kestdvin kehityksen toimijana korkeakoulu-
yhteisossd. Sen 16ytamisessa voi olla hyotyd Erosen ja Mielityisen*®
esittamistd korkeakouluyhteison kehittdjarooleista: oletko tisma-
tuki, kokeilujen kannustaja, yhteisollisyyden ylistéja vai strateginen

43 Tapani & Asikainen 2022.
44 Vinski & Sandberg 2023.
45 Asikainen 2022; Konst 2021.
46 Eronen & Mielityinen 2022.
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laadun rakentaja. Kaikkia niiti tarvitaan kestivaa kehitysti edista-
vien osaajien kouluttamisessa.

Kehittimistyotd aloittaessa kannattaa yrittdd hahmottaa, miti
tavoittelet, mikd on ldhtotilanteesi ja millaista tukea sinulla on. Ti-
lannearvion tekemisessi voi olla hy6tyé opettajan planetaarisen toi-
mijuuden kuvauksesta® seki korkeakouluopettajan transformatii-
visista muutosaskelista.** Kestavin kehityksen todeksi tekeminen
korkeakoulussa on yhteinen muutosmatka, jolla jokainen askel on
tarked.

RIITTAVAN HYVAN KESTAVAN KEHITYKSEN
OPETTAJAN HUONEENTAULU
Seuraava huoneentaulu tukee opettajan kehittymisti kestavin kehi-
tyksen opettajaksi.
- Olen valmis kiinnostumaan opiskelijoita askarruttavista
asioista ja oppimaan heididn kanssaan.
— Pysyttelen selvilld ajankohtaisista asioista, mutta tiedostan,
ettd en voi tietdd kaikkea, eikd minun tarvitsekaan.
- Hyviksyn arvoristiriitojen olemassaolon ja olen valmistau-
tunut tuomaan esille omat arvoni.
— Muistan, ettd korkeakoulu on systeemi ja sité voi kayttdd
esimerkkind monien asioiden havainnollistamisessa.
- Kannustan esimerkillini opiskelijoita vaikuttamaan korkea-
kouluyhteisgssa.
— Teen yhteistyota kestavyysasioissa — kukaan ei voi olla
asiantuntija kaikessa.
— Hyviksyn keskeneriisyyden ja matkalla olemisen — seki
itseni ettd muiden.

47 Asikainen ym. 2024.
48 Asikainen 2023a.
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13 AUTENTTISUUS JA
TYOELAMAYHTEISTYO OPETUKSESSA

Jari Jussila, Anne-Mari Jarvenpdd & Sanna-Maaria Siintoharju

Opiskelijoiden menestys korkeakoulussa vaatii tukea taitojen ja
kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin kehittymiseen, jota opetuksen au-
tenttisuus tukee.' Tiivistettynd opetuksen autenttisuudessa on kyse
sellaisten olosuhteiden luomisesta oppimiselle, jossa opiskelijat voi-
vat kasvaa ja kehittyd vuorovaikutuksessa ja yhteistydssi tyéelimin
kanssa.* Autenttisissa oppimisymparistoissd toimiminen voi tehdd
opettamisesta ja oppimisesta innostavampaa, edistdi identiteetin
kehittymista ja vahvistumista® sekd parantaa opiskelijoiden sisiistd
motivaatiota ja suoriutumiskykyi.* Opetuksen autenttisuuden yh-
tend tunnusomaisena piirteend nihddin my6s korkeakoulua ja tys-
elimdi hyodyttavd molemmin puoleinen yhteisty6.s

Tissd luvussa kasitellddn autenttisuutta ja tydelamayhteistyota
opetuksessa, ja esitetddn malli, jota voi hyodyntia reflektio- ja suun-
nittelutyokaluna. Lopuksi annetaan vinkkeji korkeakouluopetuk-
sen toteuttamiseen tyoelimayhteistyossa.

AUTENTTISUUDEN TUKEMINEN OPETUKSESSA

Opetuksen autenttisuuden tukemista ovat kuvanneet muun muassa
Herrington ja Oliver,’ jotka esittavit yhdeksan opetuksen autentti-
suuden tukemisen menetelmai: autenttinen konteksti, autenttiset

Duignan & McGrath 2022.
Hod & Sagy 2019.
Enkenberg ym. 2008.
Gulikers ym. 20053.
Pakkala ym. 2019.
Herrington & Oliver 2000.

[o N7 I R SC I SR

185



Jari Jussila, Anne-Mari Jirvenpii & Sanna-Maaria Siintoharju

tehtévit, asiantuntijaosaaminen, monipuoliset ndkokulmat, yhtei-
sollinen tiedonrakentelu, reflektointi, artikulaatio, autenttinen oh-
jaus ja autenttinen arviointi. Herringtonin ja Oliverin kuvauksen li-
siksi monet muut tutkijat ovat esitelleet erilaisia opetuksen autent-
tisuuden tukemisen menetelmid. Rulen” mukaan opetuksen autent-
tisuutta tukevat muun muassa tosielimén ongelmat, tutkimuksen
tekeminen osana oppimista, projektimuotoinen tekeminen, jossa
oppijat ottavat oman vastuun oppimisesta, seki opiskelijoiden 16y-
doksien esittely luokkahuonetta laajemmalle yleisélle.

Néima erilaiset menetelmit ilmenevit eri tavalla riippuen ope-
tuksen skenaarioista, joita on tunnistettu nelji: 1) ei-autenttinen
opetus, 2) simulaatio-opetus, 3) hybridilihestymistapa ja 4) au-
tenttinen opetus.® Ei-autenttisessa opetuksessa vuorovaikutus ta-
pahtuu enimmaikseen oppijoiden ja opettajan vililld. Simulaatioita
hy6dyntivissd opetuksessa opiskelijoilla on mahdollisuus harjoi-
tella ammattilaisten taitoja aidon oloisissa ympristoissa. Hybridila-
hestymistavassa opetuksen suunnittelu tapahtuu koulutuksellisessa
viitekehyksessd, mutta oppijoilla on mahdollisuus olla vuorovaiku-
tuksessa tydelimin toimijoiden kanssa. Varsinaista opetuksen au-
tenttisuutta tukevana menetelmini Hod & Sagy® pitivit sellaista
opetusta, joissa oppijat voivat olla sekd vuorovaikutuksessa ettd
tehdi yhteistyotd ammattilaisten kanssa.

Nachtigall ja muut* ovat koostaneet aikaisempiin tutkimuksiin
perustuen kahdeksan yleisesti esiintyvdi opetuksen autenttisuu-
den tukemisen menetelmai: 1) kompleksinen ongelma/tehtivi, 2)
autenttinen yhteistyd, 3) tutkiva oppiminen, 4) yhteisty ammatti-
laisten kanssa, 5) ammattimainen tydelimin ympiristd, 6) ammat-
tilaisten tyokalut ja resurssit, 7) teknologian hyddyntiminen ja 8)
autenttinen arviointi.

7 Rule 2006.
8  Hod & Sagy 2019.
9  Hod & Sagy 2019.

10 Nachtigall ym. 2022.
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Jotta autenttiset ongelmat tai tehtévit tukisivat parhaiten oppi-
mista ja opitun soveltamista tyelamain, niiden tulisi olla samankal-
taisia kuin autenttisissa tilanteissa ilmenevit ongelmat eli komplek-
sisia ja epdtarkasti tai epdmadrdisesti midriteltyja.” Lisdksi niiden
tulee liittyd kidytdnnon kontekstiin.* Uuden tiedon luominen til-
laisten ongelmien ratkaisemiseksi auttaa vilttimain sen, ettei synny
kiyttokelvottomia (vain opiskelua varten kehittyneiti) tietoraken-
teita, joita ei voida hyodyntia tyoeldimissi vastaan tulevissa uusissa
tilanteissa.”

Autenttisen yhteistyon hyodyntiminen tukee oppimista erityi-
sesti silloin, kun se liittyy aitoon sosiaaliseen ympérist66n.'* Oppi-
mista edistivit tehtavit onkin tilloin osoitettu mieluummin ryh-
malle kuin yksilolle.s Tynjilin*® mukaan sosiokulttuurinen tieto
kehittyy ainoastaan osallistumalla kidytinnon tekemiseen sosiaa-
lisissa ymparist6issd. Sosiokulttuurisella tiedolla tarkoitetaan tie-
toa, joka on periisin yksilén ympiristosti (oppimisympiristd) ja
yhteiskunnasta. Kun kyseessa on autenttinen yhteisty6 tyoelimin
kanssa, korostuu erityisesti vuorovaikutus tyéelimin toimijoiden
kanssa opetuksen ymmirtimisessi ja omaksumisessa.” Opetuksen
autenttisuus vaatii myos aikaa, jotta opiskelijoilla on mahdollisuus
madrittdd tehtivai ja etsid sen kannalta oleellista tietoa.”* Opetuksen
autenttisuus tukee sellaista oppimista, joka tapahtuu etsimisen, tut-
kimisen ja sellaisen ajatteluprosessin kautta, jossa paitelladn yleisid
sddntojd tai periaatteita tehtyjen yksittiisten havaintojen perusteel-
la.?

11 Herrington & Oliver 2000.
12 Betzym. 2016.

13 Hakkarainen ym. 2004.

14 Betzym.2016.

15 Herrington & Oliver 2000.
16 Tynjild 2010.

17 Tonteri 2015.

18 Herrington & Oliver 2000.
19 Rule 2006.
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Ammattimainen ty6elimin ympiristo tukee opetuksen autent-
tisuutta eri tavoin.” Yhteistydhon ammattilaisten kanssa liittyy aito
molempia osapuolia hy6dyttiviin tahtotilaan perustuva dialogi ja
kehittiva reflektio, joka mahdollistaa kaikkien toimijoiden roolien ja
toimintatapojen ymmartimisen sekd hyviksynnin.” Poijulan® mu-
kaan tosielimin "kaaoskokemus” antaa ohjattuna turvallisen ympa-
riston oppia tydyhteisolta ja tyontekijoiltd toivottavaa psykologista
joustavuutta™ sekd soveltamis- ja ennakointikykyd. Autenttisessa
ty6elimin oppimisympiristossd oppijoilla on pidsy tydelimin am-
mattilaisten tyokaluihin, esimerkiksi sellaisiin ohjelmistoihin, joita
ammattilaiset kdyttavit omassa tyossddn.>* Autenttisuutta voidaan
tukea myos hyodyntimilld apuna erilaisia teknologioita.”

Autenttinen arviointi jiljittelee mahdollisimman tarkasti tulevan
tyoeldmain tietoja ja taitoja. Se haastaa epdautenttisen arvioinnin,
kuten tentit, jotka voivat johtaa toivottuihin tuloksiin oppimisen
kannalta mutta eivit itsessddn vastaa tulevan ty6eliman tietoja ja tai-
toja. Tyoelamissi opiskelijat harvoin kohtaavat esimerkiksi tentteja
tai oppimispaivikirjoja.** Autenttisempi lihestymistapa arviointiin
on esimerkiksi arvioida ja antaa palautetta opiskelijoiden vaiheittain
kehittyvistd tuotoksista,” kuten ratkaisun konsepteista tai prototyy-
peistd.®

Opetuksen autenttisuuden maaritelmit eroavat suhteessa siihen,
minka painoarvon ne antavat tydelimayhteisty6lle. Herringtonin
ja Herringtonin® mukaan opetuksen autenttisuus luo oppimiselle
sellaiset olosuhteet, joissa opiskelijat voivat suorittaa autenttisia

20 Hod & Sagy 2019.

21 Pakkala ym. 2019.

22 Poijula 2018.

23 Ks.lukus.

24 Hod & Sagy 2019.

25 Virtanen ym. 2017.

26 Pesonen & Nieminen 2021.

27  Herrington & Herrington 2007.
28 Jarvenpdd ym. 2022.

29 Herrington & Herrington 2007.
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tehtdvid autenttisessa kontekstissa. Nachtigall ja muut® puolestaan
korostavat, ettd autenttisessa oppimisymparistossd oppijat tutkivat
ja ratkaisevat tosieldiman epatarkasti madriteltyjd ja kompleksisia on-
gelmia yhteistyossi tyoelamin kanssa. He painottavat lisaksi, ettd
tutkimusta tulee tehdd yhdessa ty6eldaman asiantuntijoiden kanssa
hy6dyntien sellaisia materiaaleja ja ty6kaluja, joita my6s ammatti-
laiset tyypillisesti kiyttavit. Opiskelijoille autenttisuutta luo erityi-
sesti tutustuminen ammattilaisten ndkékulmiin ja sellaisten materi-
aalien ja tyokalujen saatavuus, joita korkeakouluympiristo ei tarjoa.

TYOELAMAYHTEISTYON MALLIT JA
TUOTOKSET

Jaaskeld, Nykdnen ja Tynjdld* ovat tunnistaneet suomalaisessa
korkeakoulutuksessa nelji erilaista tydelamayhteistyon ja -taito-
jen kehittdmisen mallia. Spesialistimallissa ty6elimayhteisty6 on
delegoitu siitd vastuussa oleville erityisasiantuntijoille ja muiden
opettajien ei tarvitse siitd juuri huolehtia. T4ll6in teoria ja kdytinto
jadvit yleensi irralleen toisistaan. Tiedeperustaisessa uudistamis-
mallissa puolestaan oletetaan, ettd korkeakoulut eivit ole tydelaman
palveluksessa, vaan niiden tehtdvini on tuottaa uutta tietoa, joka voi
hy6dyttad yhteiskuntaa. Integratiivisessa projektimallissa teoriaa ja
kaytintod yhdistetddn toisiinsa, mutta sitd tapahtuu lahinni yksit-
taisilld kursseilla ja yksittdisten opettajien aloitteesta, yleensi tydela-
maprojektien kautta. Verkostoituneen toimintakulttuurin mallissa
ty6elimayhteistyo on upotettu toimintarakenteisiin ja opetussuun-
nitelmiin. Verkostoituneen toimintakulttuurin mallissa opettajien
ty6elamayhteisty6 on kaikkein laajinta ja intensiivisintd. Téll6in
yksittdiset opettajat voivat vaikuttaa erityisesti siihen, kuinka ope-

30 Nachtigall ym. 2022.the design elements of authentic learning settings, and
the pursued intentions of authenticity. The review further describes the
effects of authentically designed learning settings on cognitive outcomes,
motivational outcomes, and learners’ perceived authenticity revealed by
previous research.

31 Jadskeld ym. 2018.
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Kokonainen ratkaisu
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Kuva 1. Autenttisen tydelimiyhteistydn tuotokset (mukaillen
Nestan mallia Peach ym. 2020).

tuksen autenttisuutta toteutetaan tydelimiprojektien kautta, joskin
heilld on my6s annettavaa toimintarakenteiden ja opetussuunnitel-
mien kehittimiseen.

Korkeakoulu- ja tydelimitoimijoiden keskindistda ymmarrysti ja
yhteistyotd voi edistdd yhteisen kuvan muodostuminen tavoitteesta,
jota tydelimaprojektin tuotoksilta odotetaan. Tuotoksien hahmot-
tamisessa apuna voi kdyttad Nestan* oppikirjaa ja mallia kehittimi-
seen ja testaamiseen. Malli auttaa jasentimadn tydelamiayhteistyGssa
syntyvid tuotoksia kaksiulotteisesti: yhdessi tavoiteltavaa lopputu-
losta voidaan arvioida sen mukaan, kuinka ldhelld se on tyoelimassa
implementoitua ratkaisua ja kuinka laajasti sitd testataan kiytin-
no6ssi. Nestan mallia havainnollistetaan kuvassa 1.

Mallissa vahiten aikaa vievd tuotos on idea ja seuraavaksi tes-
tattu konsepti. Lihemmaksi implementoitua ratkaisua padstdan ra-

32 Peachym. 2020.
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Taulukko 1. Erityyppisten tydelamayhteistyon tuotoksien ominaispiirteita.

Tuotoksen tavoite Kuka testaa? | Kuinka kauan
kestdi kehittda?
Idea Uusi idea tai nikokulma Ensi vaiheessa | Muutamasta
ratkaistavaan ongelmaan ideointiin minuutista muu-
osallistuvat tamaan tuntiin
Konsepti | Idean toteuttamiskelpoi- Tyoelima- Muutamasta tun-
suuden testaaminen, jotta projektin nista muutamaan
voidaan perustella jatkoke- | sisdiset sidos- | paivddn
hittimisen tarve ryhmit
Proto- Testata idean ulkonikoi, Kiyttajat, Tunnista muu-
tyyppi sen herittdmii tunteita tes- | kansalaiset, tamaan péivdan
tikdyttajiss ja sitd, kuinka | pditoksen- tai viikkkoon
idea toimii kdytinnossa tekijat, pro- riippuen kehitys-
jektin spon- asteesta
sorit
Pilotti Testata, toimiiko idea todel- | Loppukiyt- Muutamasta
lisessa kdyttGymparistossd, | tdjit, paatok- | viikosta muuta-
jotta voidaan varmentaa, sentekijat, maan kuukau-
kannattaako idea imple- projektin teen tai yhteen
mentoida sponsorit vuoteen
Yksinker- | Testata ratkaisun elinkel- Loppu- Jatkuvaa
taisimmil- | poisuus kiytossi ja jatku- kayttajat toimintaa
laan elin- | vasti muokata sitd arvon
kelpoinen | lisddmisen nikokulmasta

tuote

kentamalla prototyyppi ja testaamalla sitd pilotin avulla todellisessa
kayttymparistossi. Vaativin tuotos on yksinkertaisimmillaan elin-
kelpoinen tuote (minimum viable product, MVP).» Malli antaa jon-
kinlaiset suuntaviivat, kuinka paljon aikaa ja resursseja erityyppisten
tuotoksien toteuttamiseen tarvitaan. Tuotoksia havainnollistetaan
taulukossa 1.

Kun yhteisty6n tavoitteena on saada syntymain uusia ideoita
tai nikokulmia ratkaistavaan ongelmaan, voidaan tavoite saavuttaa
muutamien minuuttien tai tuntien aikana. Konseptit sen sijaan vaa-
tivat tyypillisesti aikaa muutaman péivin, jotta niitd ehditdan testaa-

33 Peachym. 2020.
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maan. Prototyyppien kehittiminen puolestaan vie aikaa useampia
tunteja, pdivid tai jopa viikkoja riippuen prototyypin kehitysasteesta
ja siitd, onko kyseessi digitaalinen vai fyysinen prototyyppi. Pilo-
tit edellyttavit padsyd todelliseen kiyttoymparistoon. Realistista ei
yleensd ole odottaa, ettd opiskelijat saavat tuotettua tydelimalle to-
delliseen kayttoymparistoon pilotoitavan tuotteen viikossa tai edes
kuukaudessa. Yksinkertaisimmillaan elinkelpoisten tuotteiden to-
teuttaminen vaatii tyypillisesti my6s ammattilaisten tyopanosta, ja
niiden toteuttaminen voi edellyttd ensin onnistunutta pilotointia
kiytinnossa.

OPETUKSEN AUTENTTISUUS
TYOELAMAYHTEISTYOSSA
Nestan esittdma malli antaa jonkinlaiset suuntaviivat ty6elamayh-
teistyOssd tapahtuvan opetuksen autenttisuuden suunnittelulle,
mutta jattdd samalla monia avoimia kysymyksid. Myo6skdan ope-
tuksen autenttisuuden elementit** eivit sellaisenaan tarjoa valmista
tarkistuslistaa elementeisti, joita olisi hyvd huomioida ty6elima-
yhteistyossa tapahtuvan opetuksen autenttisuuden suunnittelussa.
Pohjautuen omiin kiytinnon kokemuksiimme opetuksen autentti-
suuden toteuttamisesta tyoelaimayhteisty6ssi ja opetuksen autent-
tisuuden teoreettisiin maaritelmiin, voidaan keskeisimmait autentti-
sen tyoelaimiyhteistyon suunnitteluelementit tiivistdd seuraavasti:
1) haasteen autenttisuus ja tyoelimaldhtdisyys, 2) autenttisen yh-
teistydn laajuus, 3) vuorovaikutuksen tiheys, 4) autenttisen yhteis-
tyon tulokset ja 5) autenttinen arviointi. Taulukossa 2 on kuvattu
nima suunnitteluelementit kuusiportaisena asteikkona.
Havainnollistamme opetuksen autenttisuutta tydelaimayhteis-
tyossid kahden tyoelamiprojektin tapausesimerkin avulla. Ensim-
mdinen tapausesimerkeistd on Himeen ammattikorkeakoululla
(HAMK) toteutettu kahdeksan viikon mittainen tydeliméprojekti
ja toinen Tampereen yliopistolla (TAU) toteutettu kahdeksan vii-

34 Ks. esim. Herrington & Oliver 2000; Nachtigall ym. 2022; Rule 2006; 2022.
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Taulukko 2. Suunnitteluelementit opetuksen autenttisuuteen tyoela-

mayhteistydssa.
Haasteen autenttisuus ja ty6elimildhto6isyys

Olematon: tarkasti madritelty yksinkertainen ongelma, joka
muistuttaa tyoeliman tilannetta

Hyvin vihdinen: tarkasti maritelty yksinkertainen ongelma,
johon ty6elimai on osallistettu

Viihdinen: tarkasti mééritelty monimutkainen ongelma, johon
ty6elimii on osallistettu

Kohtalainen: epatarkasti midritelty monimutkainen ongelma,
johon ty6elimai on osallistettu

Runsas: epitarkasti mairitelty kompleksinen ongelma, johon
tydelimii on osallistettu

Hyvin runsas: epatarkasti méiritelty kaoottinen ongelma, johon
tydelimii on osallistettu

Autenttisen yhteisty6n laajuus
Olematon: tydelaiman edustaja ei osallistu yhteistyohon

Hyvin vihdinen: ainoastaan autenttisen haasteen toimeksiantaja
osallistuu

Viihdinen: toimeksiantaja ja joku hanen sidosryhmiansi edustaja
osallistuu

Kohtalainen: toimeksiantaja ja kaksi sidosryhménsi edustajaa
osallistuu

Runsas: useiden toimijaryhmien, kuten akateemisen maailman,
teollisuuden ja julkisen sektorin, edustajia osallistuu

Hyvin runsas: kaikkien toimijaryhmien eli akateemisen maailman,
teollisuuden, julkisen sektorin sekd kansalaisyhteiskunnan
edustajia osallistuu

Vuorovaikutuksen tiheys
Olematon: ei vuorovaikutusta tydeliméin kanssa

Hyvin matala: ei suoraa vuorovaikutusta opiskelijoiden ja muiden
toimijoiden valilld

Matala: yksi vuorovaikutustilaisuus opiskelijoiden ja toimijoiden
valilla

Kohtalainen: kaksi vuorovaikutustilaisuutta opiskelijoiden ja
toimijoiden valilld

Korkea: siannoéllinen vuorovaikutus opiskelijoiden ja toimijoiden
valilla

Asteikko

o

Asteikko

Asteikko
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Hyvin korkea: jatkuva vuorovaikutus opiskelijoiden ja toimijoiden | §
valilld

Autenttisen yhteisty6n tulokset Asteikko
Olematon: ei mitddn tuotosta o
Hyvin pieni: idea 1
Pieni: konsepti 2
Kohtalainen: prototyyppi 3
Suuri: pilotti 4

Hyvin suuri: yksinkertaisimmillaan elinkelpoinen tai rakastettava |
tuote

Autenttinen arviointi Asteikko
Olematon: opettaja ei hyddynna mitddn autenttista o
arviointimenetelmda

Hyvin vihdinen: opettaja hyodyntaa jotain autenttista 1

arviointimenetelmii osana arviointia

Viihdinen: opettajat tai opiskelijat saavat jotain palautetta 2
ty6elimin edustajilta

Kohtalainen: opettajat ja opiskelijat saavat suoraa palautetta 3
tydelimin edustajilta

Runsas: tyoelimin edustajat osallistuvat arvioinnin suunnitteluun | 4
ja toteuttamiseen

Hyvin runsas: tydelimin edustajat osallistuvat arvioinnin 5
suunnitteluun, toteuttamiseen ja kehittimiseen

kon mittainen ty6eldimaprojekti. Kuvassa 2 havainnollistetaan, mi-
ten projektit erosivat toisistaan eri suunnitteluelementtien nakokul-
masta.

Ty6elimiprojektin tapausesimerkki: Himeen
ammattikorkeakoulu

Himeen ammattikorkeakoulussa (HAMK) toteutettu data-analytii-
kan ty6eldmaprojekti on osa kahdeksan viikon mittaista data-ana-
lytiikan opintokokonaisuutta, joka sisiltdd projektin lisiksi muun
muassa data-analytiikan tyokaluja ja tilastollista ajattelua. Projek-
tin ideana on viedd tyoelimiyhteisty6ssi opitut teoriat ja mene-
telmit suoraan kaytintoon. Data-analytiikan projektin autenttisen
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Haasteen autenttisuus ja
tydeldmalahtdisyys

Autenttisen yhteistyén Autenttisen yhteistyon

tulokset laajuus
\\ /
Autenttinen arviointi \k Vuorovaikutuksen tiheys
TAU: HAMEK:
Data- ja informaaticanalytiikka Data-analytiikan projekti
e fo—merresae ]

Kuva 2. Opetuksen autenttisuus tyoeliméyhteistyossi HAMK:n ja
TAU:n tapausesimerkeissa.

haasteen toimeksianto tulee yrityksiltd. Opettajien rooli toteutuk-
sessa on hankkia yrityskontaktit sekd neuvotella ja muotoilla toi-
meksiantoja yhdessd yritysten kanssa niin, ettd niiden soveltuvuus
osaksi opintoja voidaan varmistaa.’ Haasteen ldhtokohtana on jokin
yrityksen kehittimiskohde tai ongelma, johon toivotaan vastausta
datan avulla.

Opiskelijat tyoskentelevit tiimeini toimeksiantojen parissa ja
pyrkivit yhteistyossd muodostamaan ymmdrrystd, jotta pystyvit
ratkaisemaan annetun haasteen. Opiskelijatiimeilld on yhteiset tilat
koululla, jossa seki tiimien tyoskentely, opettajien antama ohjaus
ettd tapaamiset toimeksiantajan kanssa tapahtuvat. Tapaamiset toi-

35 Lahdenperd ym. 2022.
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meksiantajien kanssa ovat viikoittain, jotta vuorovaikutus on sdin-
nollistd. Ndin tiimi saa ohjausta juuri omaan tilanteeseensa.
Autenttisen yhteistyon tuloksena syntyy data-analytiikkaratkai-
sun prototyyppi, johon sisiltyy toimeksiantajalle lihetetty materiaa-
lipaketti, jossa on tiedostot ratkaisun prototyypistd, kayttoohjeistus
ja projektin loppuesitys. Data-analytiikan projektia arvioidaan sen
vastaamisella toimeksiantoon ja silld, miten ammattimaisesti tiimi
suoriutui yhteistyOsti toimeksiantajan kanssa. Ohjaajat arvioivat
nditd seikkoja yhteistyossd toimeksiantajien kanssa. Arvioinnissa
huomioidaan lisiksi yksiléiden kirjoittamat oppimispaivikirjat ja
tiimin jasenten toisilleen antama vertaispalaute seka ohjaajien yh-
teinen nikemys yksiloiden suorituksista suhteessa tiimin tyohon.

Ty6elimiprojektin tapausesimerkki: Tampereen yliopisto
Tampereen yliopistolla (TAU) toteutettu data- ja informaatioana-
lytiikan opintojakso oli kahdeksan viikon mittainen opintokoko-
naisuus, johon oli integroitu ty6elimaprojekti yhteni suoritusvaa-
timuksena. TyGeldméprojektissa oli kaksi vaihtoehtoista suoritusta-
paa: tehdi joko SAP Finland Oy:n toimeksiannon mukainen haaste
tai hankkia itse toimeksianto esimerkiksi omalta tyopaikalta.
Yhteistyo liittyi kummassakin suoritustavassa aitoon sosiaali-
seen ympdristoon. SAP Finland Oy:n toimeksiantoon liittyi SAP
Finland Oy:n jirjestima péivin mittainen koulutus ja kahden pai-
vin mittainen SAPSyke hackathon, johon osallistui opiskelijoiden
ja opettajan lisaksi SAP Finland Oy:n ja SAP Finnish User Groupin
kayttdjayhdistyksen asiantuntijoita, SAP-teknologiaa hyodyntivia
asiakasyrityksid, SAP-konsultteja ja startup-yrityksid.** SAP Finland
Oy:n toimeksiannossa vuorovaikutus opiskelijoiden ja toimeksian-
tajan edustajan ja sidosryhmien vililld oli sdannollistd, samoin itse
hankituissa toimeksiannoissa vuorovaikutus oli siannollista.
Autenttisen yhteistyon tuloksena syntyi testattuja konsepteja
SAP-teknologioiden hyédyntimiseen perustuvista data-analytiikka-

36 Jussila ym. 2020.
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ratkaisuista SAPin asiakkaille tai testattuja konsepteja opiskelijoiden
itse hankkimiin toimeksiantoihin. Kummassakin tapauksessa opis-
kelijat saivat konseptiinsa palautetta toimeksiantajalta ja opettajalta.
Opettaja arvioi opiskelijoiden tuotokset, joihin sisiltyi konsepti ja
sen esitys, sekd hyodynsi arvioinnissa toimeksiantajilta saatua pa-
lautetta.

OPETUKSEN AUTENTTISUUDEN JA
TYOELAMAYHTEISTYON KEHITTAMINEN
Tutkimusten mukaan opiskelijat voivat saavuttaa parempia oppi-
mistuloksia intensiiviselld osallistumisella autenttisten ongelmien
yhteisratkaisuun.”” Osallistuminen yhteisratkaisuun parantaa on-
gelmanratkaisukykyi ja vuorovaikutustaitoja, edistaa jatkuvaa alyl-
listd uteliaisuutta ja auttaa rakentamaan kehittyneitd mentaalisia
malleja monimutkaisista prosesseista, jotka ovat luontaisia niille
tydelimakonteksteille, joissa uutta oppimista sovelletaan.® Ope-
tuksen autenttisuus voi edellyttdd, ettd opiskelijat ovat oppineet
tehtdvin suorittamiseen vaadittavia osataitoja, ennen kuin he ky-
kenevit monimutkaiseen ongelmanratkaisuun.*® Tama voi osittain
selittdd sitd, miksi opettajat eivit koe voivansa tarjota opiskelijoille
mahdollisuuksia toteuttaa tyéelimiprojekteja opintojen aikana.
Ty6elimaprojektien organisointi on opettajille vaativampaa
ja kuormittavampaa kuin perinteinen luokkahuoneessa tapahtuva

37 Pang & Kootsookos 2021; Herrington ym. 2010; Gulikers ym. 200s.

38  Herrington ym. 2010.while authentic learning designs as described here, are
theoretically sound, more research is required to assist teachers in design
and implementation strategies to fully realise the potential of the approach.
Complex tasks by their very nature create considerable diversity of
outcomes, and it is often difficult to foresee the design, implementation, and
maintenance challenges that will inevitably arise. In our research, we have
noticed that the teachers using these approaches have a deep commitment
to the educational philosophy of authenticity, and a capacity for hard work
above and beyond the usual level required (or recognised)

39  Herrington ym. 2010. One argument and belief against the use of authentic
approaches is that students cannot perform complex and authentic tasks
until they are taught the sub-skills required to complete it.
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opettaminen. Ty6eldmissi vaadittavia taitoja on mahdollista harjoi-
tella simulaatio-opetuksen avulla. Kun opetuksen autenttisuutta to-
teutetaan tydeldmin kanssa yhteisty6ssa, se edellyttdd korkeakoulun
ja tydeldmin toimijoilta aitoa vuoropuhelua,*> molempia osapuolia
hyodyttivai tiedon vaihtoa,* suoraa vuorovaikutusta ammattilais-
ten ja opiskelijoiden vililld* sekd ty6eldmaille aidosti hy6dyllisten
tuotosten luomista.* Hybridildhestymistapa* on askel kohti ope-
tuksen autenttisuutta, jossa opiskelijoille luodaan mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa ty6eldimin toimijoiden kanssa. Ty6eldmalle ai-
dosti hyodyllisten tuotosten luominen puolestaan saattaa edellyttda
muutoksia korkeakoulun opintosuunnitelmiin ja toimintarakentei-
siin, jotta on mahdollista toteuttaa aiempaa vaativampia ja pidempi-
kestoisia tyGelaimiprojekteja. Jokainen opettaja voi kuitenkin omilla
toimillaan edistdd tydeldmayhteistyoti ja opetuksen autenttisuutta.
Aikaisempien tutkimusten*® ja omien kokemuksiemme perusteella
laatimamme vinkkilistan avulla opettaja voi helposti parantaa ope-
tuksen autenttisuutta ja yhteisty6ta tyoeliman kanssa.

Taulukossa 2 esitettyjd suunnitteluelementteji voi soveltaa ope-
tuksen autenttisuuden ja tydelimayhteistyon reflektointiin, arvioin-
tiin ja jatkuvaan kehittimiseen. Esiteltyjen suunnitteluelementtien
avulla opetuksen autenttisuudessa ja tyelimayhteistyén syvyy-
dessd voi edeti askeleittain ja valttad ndin liian suuria harppauksia,
jotta autenttisesta opetuksesta ei tulisi liian kuormittavaa opetta-
jille eika opiskelijoille. Kokemuksiemme mukaan tosieldman kaa-
oskokemus on monille opiskelijoille ensimmiiselld kerralla todella
stressaavaa, mutta helpompaa seuraavilla kerroilla. Hyvéksi havaittu
keino opiskelijoiden kaaoskokemuksesta johtuvan stressin ja epa-
varmuuden lievittimiseksi on luoda tilaisuus, jossa vastaavanlaisen

40 Pakkala ym. 2019.

41 Jussila ym. 2020.

42 Hod & Sagy 2019; Lahdenperd ym. 2022; 2023.
43 Herrington & Herrington, 2007

44 Hod & Sagy 2019.

45 Ryymin & Vainio 2018; Rintala ym. 2023.
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projektin jo aikaisemmin suorittaneet opiskelijat kertovat omista
kokemuksistaan. Vastaavasti jos opetuksen autenttisuus on uutta
opettajalle, autenttista opettamista harjoittavan opettajan opetuk-
sen seuraaminen tai yhteisopettaminen ovat hyvii keinoja kehit-
tdd omaa osaamista opetuksen autenttisuudessa. Hyviksi kiytin-
noksi on havaittu my6s tydeliméiyhteistyossi oppimisen mahdol-
lisuuksien tarjoaminen opiskelijoille heti opintojen alusta ldhtien,
kasvattaen haasteiden autenttisuutta ja tydelamalahtoisyyttd sekd
vuorovaikutuksen tiheyttd tydeliman kanssa vihitellen. Vastaavasti
opintojen edetessi opiskelijoiden taidot kehittyvit, ja ndin ideoiden
luomisesta voidaan edeti vihitellen vaativampiin tuotoksiin, kuten
konseptien ja prototyyppien yhteiskehittimiseen ty6elimayhteis-
tyOssa.

VINKKILISTA OPETTAJILLE AUTENTTISUUDEN
JA TYOELAMAYHTEISTYON TOTEUTTAMISEEN
OPETUKSESSA

Autenttisuuden ja tydelimiyhteistyon toteuttamiseen liittyvin
vinkkilistan ensimmiinen kohta liittyy autenttisen ty6elimayh-
teistyon edellytyksien luomiseen. Vinkkilistan kohdat 26 liittyvit
suunnitteluelementteihin ja viimeinen kohta siihen, kuinka ediste-
tadn opetukseen, oppimiseen ja yhteistyohon liittyvid positiivisia
tunteita.*

- Verkostoidu tyoelimin vaikuttajiin: Luo yhteyksii suo-
raan tyoeldmain tai henkil6ihin, joilla on vahvat ty6elami-
yhteydet. Osallistu ammatillisiin tilaisuuksiin, konferenssei-
hin ja seminaareihin mahdollisuuksien maksimoimiseksi.

- Kuuntele kohderyhmii: Vietd aikaa kuunnellen ja keskus-
tellen niiden kanssa, joita kehittimisen kohteet tai ratkaista-
vat ongelmat koskevat. Aktiivinen vuorovaikutus palkitsee
my6hemmin.

46 Rintala ym. 2023.
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- Rakenna jatkuva vuorovaikutus: Ole vuorovaikutuksessa
tyoeldman kanssa jatkuvasti tietoa ja palautetta varten. Tii-
vis vuorovaikutus vihentdi viarinymmarryksié ja turhaa
tyota.

- Opiyhteistyon kautta: Hy6dynni yhteistyota tyoelaman
kanssa oppiaksesi heidin haasteistaan ja ongelmakentis-
tadn. Seuraa, miten opiskelijat luovat ja jakavat uutta tietoa
ja osaamista tyGelamalle.

- Luo synergiaa opetuksen ja tyoelimin vilille: Pyri yhdis-
timain oppimisprojektin tavoitteita tyoelimakumppanei-
den strategioihin ja tavoitteisiin.

- Arvioi oppimista jatkuvasti: Arvioi oppimista seki proses-
sin aikana ettd tulosten kautta. Kuuntele myos tydeliman
kokemuksia ja hyotyjd kehittdimisen parantamiseksi.

- Ole aito opetuksessa ja yhteistyossa: Aitous luo ldhestyt-
tavad ilmapiiri ja rakentaa positiivista vuorovaikutusta op-
pilaiden ja yhteistyokumppaneiden kanssa.
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14 OPETUSSUUNNITELMA OSANA
KORKEAKOULUOPETTAJAN TYOTA

Johanna Annala & Jyri Lindén

Opetussuunnitelma on merkityksellinen osa korkeakouluyhteisén
tyota. Se rakentaa yhteison pedagogista toimintakulttuuria ja maa-
rittelee opiskelun ja opettajien tyon periaatteita. Opetussuunni-
telma on osa opetuksen kehittimiseen liittyvien jinnitteiden lieven-
tamistd, mutta se voi myos osaltaan kirjistdd niitd. Esitimme luvun
loppupuolella ehdotuksia, miten merkityksellistd opetussuunnitel-
man kehittdmisté voisi tukea. Taustalla on ajatus, ettd merkitykselli-
nen tyo edistdd myos korkeakouluopettajien hyvinvointia.

MISTA OPETUSSUUNNITELMASSA ON KYSE?

Yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa ldhes kaikki tuntevat ope-
tussuunnitelmaan liittyvid kiytint6jd ja jarjestelmid, mutta vain
vihin puhutaan opetussuunnitelman luonteesta ja merkityksesta.
Opetussuunnitelman merkitys osana opettajan ty6td voi olla hima-
rd, silld 2000-luvulla akateeminen ty6 on kiihtynyt ja sirpaloitunut
erillisiin tutkimuksen ja opetuksen siiloihin.” Opetussuunnitelma
on toiminnallisena prosessina erityinen ja omanlainen yliopistoissa
ja ammatillisella korkea-asteella. Se osallistaa eri positioissa toimivia
yksil6itd ja ryhmid, mutta samalla vastuuttaa heitd tekemain tyo-
honsi vaikuttavia muutoksia ja paatoksid. Padtokset vaikuttavat eri-
tyisesti sithen, millaista koulutusta tarjotaan tuleville sukupolville.
Tarkastelemme opetussuunnitelmaa sen laajemmassa merkityk-
sessd eli prosessina, neuvotteluna ja yhteisen toiminnan kohteena.

1 Annalaym. 2023.
2 Siekkinen & Ylijoki 2021.
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Opetussuunnitelmassa on kyse muutoksesta sekd muutokseen liit-
tyvistd tarpeista, odotuksista ja vaatimuksista, jotka ovat usein kes-
kenidin jannitteisid. Muutokseen liittyvien jannitteiden keskeinen
syy on opetussuunnitelman luonne risteyksend, jossa kohtaavat lu-
kuisat asiat, kuten tutkimus, opetus ja opiskelu, tieteenalakohtaisuus
ja poikkitieteellisyys seki ty6eldmin ja yhteiskunnan odotukset ja
opetuksen autonomia.

Opetussuunnitelmatyotd kisitellddn strategisessa puheessa
usein kehittimisend tai uudistuksena,’ mutta opettajat itse nimit-
tavit sitd muun muassa kaupankaynniksi ja taisteluksi.* Ryhmien
erilaiset tavoitteet sekd instituution ulkopuolelta tulevat poliittiset
ja yhteiskunnalliset intressit aiheuttavat opetussuunnitelman ympa-
rille valtapelejd ja himmennysta.

Tutuimmillaan opetussuunnitelma néyttiytyy opettajalle ja
opiskelijalle opetuksen jirjestimisen suunnitelmana ja rakenteena,
joka 16ytyy kirjoitetussa muodossa sihkoisestd jarjestelmista. Kir-
joitetussa versiossa on yleensd my6s kuvaus tutkinnon ja tutkinno-
nosien kokonaisrakenteesta. T4t kutsutaan muodolliseksi opetus-
suunnitelmaksi.’ Muodolliseen opetussuunnitelmaan on keritty
opintojen suorittamiseen liittyvaa informaatiota, mutta se tarjoaa
vain hyvin kapean kisityksen koulutuksen pedagogisesta luon-
teesta. Se ei esimerkiksi kerro, miksi valittuihin koulutuksellisiin
ratkaisuihin on péaidytty tai millaisia kasvatuksellisia pdamaaria
koulutuksella on. Opetussuunnitelmadokumentit jittdvit pimen-
toon myos alaa kannattelevan tiedon luonteen ja tiedetaustan seka
pedagogisen kiytinnon taustalla olevat arvot, arvostukset ja oletuk-
set. Nami piiloon jadvit ulottuvuudet vaikuttavat olennaisesti niin
opiskelijan kokonaisvaltaiseen kasvuun kuin korkeakouluyhteisén
sekd ammattialan ja tieteenalan identiteettiinkin.

Muodollisen opetussuunnitelman olemassaolo ei poista opis-
kelijoiden ja henkil3ston tarvetta hahmottaa opetussuunnitelman

3 Krause 2022.
4 Annalaym. 2022; Shay 2015.
5 Gershon & Helfenbein 2023.
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laajempia merkityksii. Jos koulutuksen padmairistd, arvoista ja tie-
dosta ei keskustella avoimesti, muodostavat ihmiset kuitenkin niista
omia tulkintojaan. Ajan kuluessa tulkinnat muodostuvat osaksi pii-
loisia opetuksen ja opiskelun kiytintoji, piilo-opetussuunnitelmaa,
joka viestii esimerkiksi hyviksytyistd opiskelustrategioista, suh-
teesta teoreettiseen tietoon tai hyvin tyontekijan ideaaleista.® Pii-
lo-opetussuunnitelmaa ei voi poistaa, ja osa sen opeista vahvistaa
opiskelijan asiantuntijuutta. Ongelmana on, etti piilo-opetussuun-
nitelma sijaitsee ja vahvistuu osin itsestdan selviksi muuttuneissa
kaytinnoissi, joita on arjessa vaikeaa paikantaa.

Jos opiskelija muodostaa kisityksensid opiskeltavasta oppiai-
neesta padasiallisesti joko muodollisen tai piilo-opetussuunnitel-
man kautta, hinelle saattaa syntya rajoittavia tai haitallisia kisityksid
opinnoista, tyGeldmasti ja itsestddn. Sama pitee myds opettajan ja
opetussuunnitelman viliseen suhteeseen. Jos opetussuunnitelman
kehittiminen tiivistyy kurssitekstien kirjoitukseksi, on vaikea nihda
opetussuunnitelman laajempaa merkitysta. Tarvitaan kokonaisval-
taisempaa lihestymistapaa ja ymmarrystd opetussuunnitelman
luonteesta.

Tarkastelemamme kokonaisvaltaisen lahestymistavan taustalla
on ajatus opetussuunnitelmasta sivistysajatteluun perustuvana muo-
dollista koulutusta ohjaavana jirjestelména.” Ajatuksen juuret ovat
opetussuunnitelmateoriaksi kutsutussa tutkimusperinteessd, jossa
opetussuunnitelman ajatellaan aina kiinnittyvin koulutukselle ase-
tettuihin yhteiskunnallisiin ja poliittisiin tavoitteisiin. Ndiden tavoit-
teiden tiedostaminen ja tulkitseminen on myos opettajalle tirkead,
koska niissd otetaan kantaa opetusty6n luonteeseen ja opettajan
rooliin.

Opetussuunnitelma koulutusta ohjaavana jirjestelmana viittaa
puolestaan opetussuunnitelman luontaiseen moniulotteisuuteen.
Jokaisella opetussuunnitelman tasolla, poliittisesta ohjauksesta aina

6  Semper & Blasco 2018.
7 Autio 2017.
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opettajan toimintaan ja opiskelijan tekemiin opiskeluvalintoihin,
on runsaasti sisdistd autonomiaa. Opetussuunnitelma vertautuukin
ongelmiin. Vihelidisid ongelmia ei voi kokonaisuutena ratkaista,
mutta niiden seurannaisvaikutuksia voidaan hallita ja ymmartaa
oikeanlaisella yhteistoiminnalla.® Pinar® luonnehtiikin opetussuun-
nitelmaa "monimutkaiseksi keskusteluksi”. Tallaista keskustelua tar-
vitaan, jotta voidaan tarkastella d4dneen ja yhteisesti korkeakoulu-
opetuksen ja -opiskelun perustaa ja tarkoitusta.

TIETEELLISEN TIEDON JA
OPETUSSUUNNITELMAN SUHDE
KORKEAKOULUTUKSESSA

Opetussuunnitelmaa on 2000-luvulla alettu luonnehtia osaamiseen
liittyvalla kasitteistolld. Talloin opettajan intressien sijaan katse koh-
distuu opiskelijaan: mitd opiskelijan tulisi tietdd ja osata paitsi yk-
sittdisten kurssien tai opintojaksojen my6s koko tutkinnon jilkeen?
Osaamisperustainen ajattelu on lahtoéisin ammatillisen koulutuksen
piiristd, jossa kdytdnnon taitojen korostuminen on nihty tietimista
oleellisempana piirteend' ja osaamisperustaisuutta on myos perus-
teltu oppimis- ja opiskelijalaht6isyydelld opettaja- ja sisdltokeskei-
syyden sijaan.” Tarked osaamisen merkitystd painottava moottori
on OECD:n ja EU:n talous- ja tydomarkkinapolitiikka, jossa kor-
keakoulut on nihty keskeisini vetureina koko Euroopan unionin
alueella.

Osaamisperustaista ajattelua on usein tuotu korkeakoulutukseen
koulutuspoliittisina linjauksina varsin suoraviivaisesti tarkastele-
matta tiedon luonteen eroja erilaisten koulutustasojen ja instituu-
tioiden kontekstissa. Vallitseva osaamista koskeva retoriikka onkin

8  Ks. Puustinen & Jalonen 2020.
Pinar 2004.

10 UDACE 1989.

11 Ashwin 2020.
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hiamartinyt tiedon ja koulutuksen keskindistd suhdetta.” Siksi on
syytd pohtia tarkemmin, miten tieteenalan tutkimustiedosta tulee
koulutuksen ja opetussuunnitelman tietoa, ja tarkastella, millaisia
jannitteitd tiedon ja osaamisen vilille voi syntya.

Lihtokohtanamme on ajatus valtauttavasta tiedosta (powerful
knowledge) ja sen keskeisestd merkityksesti korkeakouluopinnoissa.
Valtauttavalla tiedolla tarkoitetaan tietoa, joka muuttaa opiskelijan
suhdetta itseensi ja hintd ymparoivdin maailmaan.® Valtauttava
tieto tekee korkeakoulutuksesta sivistdvidi. Se auttaa yksilod kasva-
maan omaksi itsekseen, toimijaksi, joka kantaa vastuuta my®s siitd,
mihin tietoa kiytetddn.* Wheelahan' on korostanut, ettd myds jo-
kaisella kidytinnon ammattiin suuntaavalla opiskelijalla on oltava
mahdollisuus pidsta opinnoissaan valtauttavan tiedon darelle. Jos
péisyd tillaiseen tietoon ei ole, opiskelijat ovat vaarassa jadda ilman
riittdvid valmiuksia yhteiskunnalliseen keskusteluun ja osallistumi-
seen.® Opetussuunnitelmassa tehdian siis lopulta paatoksia siitd,
millaiseen tietoon opiskelijoille annetaan paisy.

Yliopisto on yhteiskunnassa ainoa koulutusinstituutio, jossa
seki tiedon tuottaminen (tutkimus) etti sen jakaminen (opetus)
tapahtuvat samassa paikassa ja suhteessa toisiinsa.” Ammattikorkea-
kouluissa tehdidin enenevissa maarin soveltavaa tutkimusta, mutta
sen rooli opetussuunnitelmassa ei ole toistaiseksi ollut keskeinen.
Sen sijaan ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmat ovat vahvasti
ty6elamalahtoisid ja instituution ulkopuolelta tulevien tiedonint-
ressien ohjaamia.”® Molemmissa instituutioissa opetussuunnitelmat
perustuvat eri alojen tyypillisille ja osin piiloisille tietoon liittyville
periaatteille ja kdytinnoille.

12 Annala, 2023b; Lindén ym. 2016.

13 Ks. Ashwin 2020; Niemeld 2021; Clegg 2016; Wheelahan 2007.
14 Ks. Biesta 2010.

15 Wheelahan 2007.

16 Ks. Clegg 2016; Lindén ym. 2016.

17 Barnett & Bengtsen 2017.

18 Annala 2023b; Heikkinen & Kukkonen 2019.
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Tiedon Tiedon uudelleen- Tiedon uudelleen-

tuottamisen kontekstualisoinnin tuottamisen kentti:
kentti: kenttd: tietoa opetetaan

tietoa luodaan ja merkityksellistd opiskelijalle

tietoa syntyy tietoa valikoidaan luoden rajoja ja
ja siitd neuvotellaan mahdollisuuksia

opetussuunnitelma- sille, mitd opiskelija
tyossd lopulta saavuttaa

Kuva 1. Bernsteinin (2000) pedagogisen mekanismin kolme kenttia.

Korkeakoulutuksen tietoon liittyvien ongelmien on monesti
ajateltu ratkeavan toteamalla, ettd opetus on lihtokohtaisesti tutki-
musperustaista. Opetuksen ja tutkimuksen suhdetta on tarkasteltu
hyvin suoraviivaisesti ja yksinkertaistaen: opettaja opettaa sitd,
mitd hin tutkii tai miti joku muu on tutkinut.” Tutkimustietoa voi
kuitenkin vain harvoin sellaisenaan siirtdd opetussuunnitelmaan.
Bernstein® on jisentinyt pedagogisen mekanismin (pedagogic de-
vice) (ks. kuva 1) avulla, miten tutkimus- ja tieteenalan tiedosta tu-
lee koulutuksen ja opetussuunnitelman tietoa. Mekanismin kolmen
kentdn suhteet midrittavit, millaiseen tietoon opiskelijalla on kou-
lutuksen kautta pddsy ja millainen identiteetti hinelle tiedon kautta
mahdollistuu.

Ensimmiinen Bernsteinin* kuvaama kentti on tiedon tuottami-
nen (knowledge production). Tiedon tuottamisen kentti on perusta,
joka tekee korkeakoulutuksen instituutioista erityisen verrattuna
muihin koulutusinstituutioihin. Tiedon luonteiden ja niiden erojen
ymmairtiminen on opetussuunnitelman tirked lahtokohta.

Perusjaottelu tiedon tuottamisen kentilld tehddin usein syste-
maattisen tiedon ja arkitiedon vilille. Systemaattisella tiedolla vii-
tataan asteittain syveneviin, abstraktiin tietoon, jota syntyy ja koe-
tellaan tutkimuksen avulla. Arkitieto puolestaan on vahvasti sidottu

19 Ks. Brew 2003.
20 Bernstein 2000.
21  Bernstein 2000.
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kontekstiinsa, on satunnaista ja perustuu usein henkilokohtaisiin
havaintoihin tai kokemuksiin.”* Systemaattinen tieto luo opetus-
suunnitelmassa perustan opiskelijan valtauttavan tiedon muodos-
tumiselle. Ammatillisen tiedon, kokemustiedon ja tyGelimaosaami-
sen kasvavat vaatimukset haastavat kuitenkin systemaattisen tiedon
roolia korkeakoulutuksessa.” Keskeinen kysymys tiedon tuottami-
sen kentilld onkin, milld edellytyksilla erilaiset tiedon muodot ja
foorumit tayttavit systemaattisen tiedon kriteerit ja erottavat sen
opiskelijan arkitiedosta. Kysymys korkeakoulutuksen opetussuun-
nitelman tiedosta ja sen valtauttavasta merkityksestd on virittinyt
viime aikoina muitakin tarkeiti keskusteluja. Tutkimuksissa on poh-
dittu esimerkiksi taiteen tiedon luonnetta sekd alkuperiiskansojen
tiedon* nikymittomyytta.

Toinen Bernsteinin® pedagogisen mekanismin kenttd on tiedon
uudelleenkontekstualisointi (knowledge recontextualisation). Tille
kentille sijoittuu opetussuunnitelman kehittiminen: tiedon tuot-
tamisen kentiltd valitaan pedagogiseksi sisiltotiedoksi sellainen
tieto, joka katsotaan koulutustehtivin kannalta merkitykselliseksi
ja arvokkaaksi. Itsendisten ja geneeristen tieteiden sekd ammatilli-
sesti suuntautuneiden alojen tutkinnot painottavat erilaisia tiedon
tarpeita.

Yksi osaamisperustaisen ajattelun haasteista on, tuleeko opiske-
lijalle tarjota padasiassa selkedsti ennalta midriteltyi tietoa vai teo-
reettisesti monimutkaisempia ja osin vield ratkaisemattomia ongel-
mia. Korkeakoulutuksen keskeiseksi tavoitteeksi on esitetty, etti jo-
kaisen opiskelijan tulisi oppia ymmartimaan systemaattisen tiedon
tuottamisen keskeiset lihtokohdat.** Uutta tietoa tuotetaan koko
ajan, mikd edellyttad tulevaisuuden tekijoiltd kykya tiedolliseen
uteliaisuuteen ja tiedon kriittiseen arviointiin. T4std ndkokulmasta

22 Bernstein 2000.

23  Shay & Steyn 2016; Wheelahan & Moodie 2022.
24  Esim. Shahjahan ym. 2021.

25 Bernstein 2000.

26 McLean ym. 2013.
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ennalta rajatun tietimisen ja osaamisen saavuttaminen ei sellaise-
naan riitd koulutukselliseksi padmaariksi. Toinen ajankohtainen
kysymys on yleisten tydelimaitaitojen lisidminen osaksi tutkintoa.
Wheelahan® korostaa, ettd yleiset tydelamitaidot tulee kytkea alan
tietoperustaan, silld erillisind ne jaavit tyhjiksi.

Kolmas Bernsteinin*® kenttd koskee tiedon uudelleentuottamista
(knowledge reproduction), joka tapahtuu opetuksen ja oppimisen
prosesseissa. Tiedon uudelleentuottamisen keskeinen elementti on
opettajan autonomia. Juuri opettaja valitsee tai jattdd ulkopuolelle
tiedon, jonka varaan pedagogiikka ja vuorovaikutus opiskelijoiden
kanssa rakentuvat. Jos korkeakouluopettaja tekee itse tutkimusta,
hinen oma kamppailunsa tiedon ja tietimisen kanssa tuovat opis-
kelijasuhteeseen erityistd henkilokohtaista ymmarrysti tiedosta ja
sen luonteesta. Opiskelijoiden kanssa jaetut kokemukset tiedosta
osana ammatillista asiantuntijuutta sekd pohdiskelut siitd, miten
oman tieteenalan tietoa kiytetddn eettisesti kestdvilla tavalla, tuo-
vat systemaattisen tiedon lihemmis opiskelijoiden omaa kokemus-
maailmaa.

Opettajan autonomia suhteessa pedagogiseen tietoon on kui-
tenkin mahdollista vain, jos opetussuunnitelma tukee opiskelijan ja
opettajan refleksiivisti ja dialogista suhdetta. Opetussuunnitelman
kokonaisuus ja kehittimisen logiikka ovat avainasemassa: Miten
systemaattinen ja professionaalinen tieto rakentuvat? Kuinka tietoi-
nen opettaja on esimerkiksi siitd, miten hidnen opettamansa kurssi
asettuu osaksi tutkinnon kokonaisuutta? Opetussuunnitelmakult-
tuuri ja siihen kytkoksissa oleva pedagoginen toimintakulttuuri vai-
kuttavat sithen, onko opiskelijoilla pdasy4 koherentisti rakentuvaan
valtauttavaan tietoon.

27  Wheelahan 2010.
28 Bernstein 2000.
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OPETUSSUUNNITELMA YHTEISON
MERKITYKSELLISENA TYONA SEKA
TOIMIJUUDEN JA HYVINVOINNIN
VAHVISTAJANA

Opettajan hyvinvoinnin kannalta on tirkedd, ettd hinelle muodos-
tuu opetussuunnitelmaty6ssi myonteinen kokemus osallisuudesta,
autonomisuudesta ja toimijuudesta. Naiden mahdollistamisessa on
keskeinen rooli lahimmalla yhteis6lld, tutkinto-ohjelmalla ja sen
toimintakulttuurilla. Opetussuunnitelma seki opettajan kiinnostus
ja mahdollisuus osallistua sen kehittimiseen mairittelevit pitkalti,
millaisia mahdollisuuksia opettajalla on hy6dyntdd pedagogiseen
tietoon liittyvdd autonomiaa. Pedagogisen kehittimisen systemaat-
tisuus my0s varsinaisen opetussuunnitelmatyon ulkopuolella on
avainasemassa. Keskustelua koulutuksen paamaaristd, systemaatti-
sen tiedon ja ammatillisen osaamisen suhteesta, opettajan roolista
sekd esimerkiksi arvioinnista olisi tirkeda liittad osaksi vuosisuun-
nittelua. Keskustelut ja niiden tarkoituksenmukainen dokumen-
tointi kehittivit yhteison pedagogista toimintakulttuuria ja madal-
tavat samalla uusien tyontekijoiden ja opiskelijoiden kynnysti osal-
listua opetuksen kehittimiseen.

Opetussuunnitelman kehittimisen prosessit nostavat silti esiin
prosessin ulkopuolisia ja piiloisia arvoja ja oletuksia sekd kamppai-
luja. Ndma voivat liittyd valtaan, positioihin, statukseen, resursseihin
ja oppiaineiden erilaiseen asemaan joko tutkinto-ohjelman tai koko
korkeakoulun sisilla. Téllaisia kamppailuja on kuvattu toimijuuden
ja rakenteiden viliseni jannitteend.” Korkeakouluyhteisoissa olisi
hyvi oppia tunnistamaan myos sellaisia opetussuunnitelman kehit-
timiseen heijastuvia jannitteit, joihin ei itse juuri pystytd vaikut-
tamaan.

Opetussuunnitelmatyd tarjoaa monenlaisia vaikuttamismahdol-
lisuuksia, silld varsinkin yliopistossa on tyypillistd tehdi asiantunti-

29 Annala ym. 2023.
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jatyotd varsin omaehtoisesti ja usein intohimon siivittimana.** Pro-
sesseja on vaikea tai jopa mahdotonta johtaa ja toteuttaa insin60ri-
madisen suoraviivaisesti tai hierarkkisesti. Louvel* on luonnehtinut
opetussuunnitelmatydssi tarvittavaa lilkkumatilaa termilld bricolage.
Se viittaa tarpeeseen 16ytad merkityksellisid ratkaisuja annetun liik-
kumatilan sisélld. Liikkumatilan olemassaolo ja tunnistaminen ovat
tarkeitd my6s henkiloston hyvinvoinnille.

Tutkinto-ohjelman opetussuunnitelman kehittdmiseksi on tar-
kedi etsid yhteistd kieltd ja nikemysti seka yhteisid toimintaperiaat-
teita, joiden keskitssé on seki opiskelijan kasvun ja kehittymisen
polku® ettd tutkimusta tekevien opettajien mielekis ja ehed tyon-
kuva. Tama edellyttdd opetussuunnitelmatyon uudelleentulkintaa
monidénisten, vuorovaikutteisten ja turvallisten kohtaamisten ja
keskustelujen mahdollistamisen paikkana. Téllaisen prosessin syn-
nyttiminen vie aikaa ja on haaste myos johtamiselle ja institutionaa-
liselle ohjaukselle.

OPETUSSUUNNITELMAN SYSTEEMINEN
TARKASTELU YHTEISOLLISEN KEHITTAMISEN
PERUSTANA

Systeemisen ajattelun mukaan opetussuunnitelmalle on luonteen-
omaista, ettd sen kaikki tasot poliittisesta ja institutionaalisesta oh-
jauksesta aina opiskelijan eliminkulkuun sisiltavit runsaasti au-
tonomiaa. Opetussuunnitelman toimintatasoja havainnollistetaan
kuvassa 2.

Kaytannossi autonomia nikyy siing, ettd kukin ryhmi opetus-
suunnitelman eri tasoilla, esimerkiksi opettajat tai opiskelijat, teke-
vit omia tulkintojaan ja yhteisonsi toimintaan liittyvia strategisia
valintoja suhteessa ylemmin tason ohjaukseen.

Toimintatasojen viliset ja sisdiset jannitteet sekd kulttuuriset
kiasitykset synnyttivit yhdessd toimijoiden autonomian kanssa

30 Ks. esim. Brogger 2014.
31 Louvel 2013.
32 Ripatti-Torniainen ym. 2022.
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Kansallinen ja Korkea- Opettajan Opiskelijan
kansainvélinen koulun Tutkinto- pedagoginen, ymmérrys
koulutus- N ohjelma ajattelu ja itsestdan ja
politiikka sirategia Kaytannat maailmasta

Kuva 2. Opetussuunnitelman toimintatasoja.

mahdollisuuksia luovan oppimisen kaltaiseen yhteisélliseen kehit-
timiseen. Oppiminen edellyttii kuitenkin, ettd ihmisten valilta 16y-
tyy riittdvisti yhteisid tavoitteita. Stihlen®* mukaan jokaisessa sys-
teemissd on oma sisddn rakennettu potentiaalinsa, jota on oikeissa
olosuhteissa ja oikeanlaisella toiminnalla mahdollisuus hyodyntaa.
Korkeakouluissa tdimi edellyttdi, ettd opetussuunnitelman eri taso-
jen valilla ja sisilld on riittavasti osallisuutta, kommunikaatiota ja
keskindistd luottamusta.’* Jotta yhteis6 voisi hyodyntdd oppimisen
mahdollisuuksia opetussuunnitelman kehittimisessi, on sen ensin
paikannettava ja my9s kestavalld ja hienovaraisella tavalla pystyttava
sovittelemaan arvostuksista, ennakkokasityksisti ja tavoitteista nou-
sevia jannitteita.

Jannitteet voivat liittyd esimerkiksi sithen, millainen on konteks-
tuaalisen osaamisen ja tieteenalakohtaisen tiedon vilinen suhde tai
miten tasapainoillaan opintojen edistymisen ja opiskelijan kuormi-
tuksen saitelyn vililld. My6s kysymys opetussuunnitelman omista-
juudesta nousee usein esiin. Miten paljon ja missi vaiheessa opin-
toja opiskelijat ja opiskelijaryhmit ovat vastuussa opintojen suun-
nasta ja tavoitteista, pedagogisesta toiminnasta tai arvioinnista ja
milloin tdmi vastuu on tiukemmin opettajalla?

Opetussuunnitelman johtamisessa on tirkedd tukea kasvatus-
tieteellisen tiedon yhdistelemisti pedagogiseen kiytint66n arvoja
ja yksiléiden autonomiaa kunnioittavilla tavoilla.”s Johtamisen ta-
voitteena on kannustaa yhteisoja tieteenalojen sisiiselle ja viliselle

33 Stahle 2019.
34 Ripatti-Torniainen ym. 2022.
35 Ripatti-Torniainen ym. 2022.
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dialogille. T4ll4 tavoin opetussuunnitelman painopistettd voidaan
siirtad muodollisesta opetussuunnitelmasta kohti systeemisempaa
ajattelutapaa.

KAYTANNOLLISIA LAHESTYMISTAPOJA
OPETUSSUUNNITELMAN KEHITTAMISEEN
Tampereen yliopistossa yhteiséllisen opetussuunnitelmakeskuste-
lun tukemisessa on kokeiltu niin sanottua balanssimallia.** Tavoit-
teena on sovitella erilaisia pedagogisia kiytintoja yhteen siten, ettd
opiskelijalle tarjoutuisi mahdollisuus monenlaiseen opiskeluun —
kuitenkin selkeissi ja kuormituksen sditelyd mahdollistavissa raken-
teissa. Balanssimallin yhteni ldht6kohtana on opettajan ammatilli-
nen autonomia. Autonomian taustalla on ymmirrys yhteison jasen-
ten keskiniisriippuvuudesta. Keskindisriippuvuudella tarkoitetaan
yksil6n tietoisuutta omien pedagogisten valintojensa vaikutuksista
opiskelijoiden ja toisten opettajien toimintamahdollisuuksiin.

Myo6s University College Londonissa kehitetty ABC-malli tar-
joaa tyokaluja opetussuunnitelman yhteissuunnitteluun.” ABC-
malli on yhteiséllisen suunnittelun apuvilineistd, jonka avulla on
mahdollista tarkastella, millaisin pedagogisin ratkaisuin voidaan
edistdd geneerisid osaamisia ja niiden yhteyksii tietoperustaan.

Balanssi- ja ABC-mallin tarkoituksena on edistdd toimijoiden
jaettua ymmarrysti opetussuunnitelmasta yhteisen toiminnan koh-
teena. Tyokaluksi tihidn sopii edelld esitettyjen lisdksi oikeastaan
miki tahansa opetussuunnitelmaa nikyviksi tekevi teoreettinen
kehys, esimerkiksi toiminnan teorian kolmio.*® Tavoitteena voi olla
esimerkiksi hahmotella yhdess4, millainen on onnistunut opetus-
suunnitelma, millaisin vélinein ja sddnnoin toimitaan ja millainen
tyonjako kehittimisprosessia kannattelee.

Hyvii kansainvilisid esimerkkeja 16ytyy myos opetuksen ja tut-
kimuksen yhteyden vahvistamisesta opetussuunnitelman kehittami-

36 Kinnunen 2021.
37 Young & Perovi¢ 2022, n.d..
38 Ks. Annala 2023a.
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sen keskeisend elementtind.* Tutkimusperustaisen Connected Cur-
riculum -mallin (CC) ajatus on nostaa tutkimuksen ja opetuksen
laheisyys pedagogisen strategian ja siten myos kehittdmistoiminnan
keskio6n. Mallissa tutkimusta ja opetusta tuodaan yhteen kaikessa
toiminnassa.

CC-mallissa tieteenalakohtainen tieto on nostettu opetussuun-
nitelman kehittdmisen keskiéon. Osana kehittdmisté yhteis6ja pyy-
detddn muun muassa jisentaimiin tutkinto-ohjelman kokonaisuu-
den kannalta olennaisia tiedon tuottamisen kenttid. Ajatuksena on
rakentaa tutkinto-ohjelmaan tiedon ja osaamisen rakentumisen pol-
kuja. CC-mallin opetussuunnitelmassa tuetaan tutkimustyon kal-
taista oppimista eli annetaan opiskelijalle mahdollisuuksia paasta
ennakolta arvaamattoman tietimisen darelle.

OPETUSSUUNNITELMA YHTEISON
IDENTITEETIN RAKENTAJANA

Kuten Biesta* useissa artikkeleissaan kuvaa, ei opetuksen ja oppi-
misen vilinen suhde ole kausaalinen syy-seuraussuhde, vaikka nima
kaksi liittyvitkin toisiinsa. Biestan mukaan suhde opetuksen ja op-
pimisen vililld on monimutkainen ja vilitteinen vuorovaikutus-
suhde, jossa opiskelija pyrkii ymmartdmain ja tekemdén tulkintoja
kaikesta siitd, mitd kurssilla esitetddn, miten se esitetddn ja millai-
nen on hinen suhteensa opettajaan ja korkeakoulun tarkoitukseen.
Opetussuunnitelman nikékulmasta tima tarkoittaa, ettd opettaja ja
opiskelija eivit ole opetussuunnitelman toteuttajia, vaan sen raken-
tajia. Ndin ajatellen eri ndkokulmista kuvaamamme ajatus yhteisol-
lisestd neuvottelusta ja dialogista opetussuunnitelman ja sen kehit-
tamisen keskiGssi tulee ymmarrettaviksi. Jos opetussuunnitelman
kehittimisessa ei keskityta riittavisti yhteisen ymmarryksen raken-
tamiseen, menetetdin mahdollisuus myos viestid opiskelijoille, mité
heiltd odotetaan ja miksi asioita tehddin tietylli tavalla.

39  Fung2017; Annala ym. 2015.
40 Ks. esim. Biesta 2007.
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Pedagogisen ymmirryksen rakentamisella opetussuunnitelma-
keskusteluissa voi olla kokoistaan suurempi vaikutus yhteison iden-
titeetin rakentumiseen, kun korkeakoulutuksen paikkaa ja tieteel-
lisen tiedon merkitystd haastetaan.* Naissd haasteissa tormitian
usein ideaaliin, jossa opetus ndhddin standardoituna “parhaana
kaytintond” ja "opettajavapaana”** Samalla opetussuunnitelma ku-
tistuu helposti kiytinnon organisoinniksi tai hallinnolliseksi ky-
symykseksi.* Opetussuunnitelman yhteisollinen kehittdminen on
nihtivissi timin kehityksen vastavoimana. Yhteisollisen opetus-
suunnitelmatyon avulla voidaan parantaa opiskelijoiden kiinnitty-
mistd opintoihin, vahvistaa yhteison identiteettid ja ndin tukea yh-
teis6n ja yksiloiden hyvinvointia.

VINKKILISTA OPETUSSUUNNITELMATYON
TUEKSI

Opetussuunnitelman lihtokohtien ymmairrysti voi syventdi esi-
merkiksi pohtimalla seuraavia kysymyksid yksin tai yhdessi kolle-
gojen kanssa.

Opetussuunnitelman tulkinta
- Miten ymmarrit opetussuunnitelman? Miten se ymmarre-
tadn lahiyhteisossisi?
- Keksitko esimerkkeji piilo-opetussuunnitelmasta omalta
alaltasi? Millaisissa tilanteissa piilo-opetussuunnitelma tu-

lee nikyviksi?

Tiedon ja osaamisen suhde
- Millaisia osaamiseen ja tietoon liittyvid pohdintoja olet
kaynyt lapi miettiessdsi opetussuunnitelmaa ja sen toteutta-
mista opetuksena?

41 Esim. Wheelahan & Moodie 2022.
42 Biesta 2007.
43 Ks. Autio 2017.
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- Mitéd ndkokulmia tiedon luonteesta ja tietdmisestd "valitat”
tai olisi mielestdsi hyva vilittdd osana opetusta omalla alal-
lasi? Millaisia tiedollisia auktoriteetteja nostat esille? Miten
teet nikyviksi erilaisia tietdimisen lahtokohtia ja tapoja?

Opetussuunnitelma yhteison tyéna

- Millaisia ratkaisuja olette 16ytineet opetuksen ja tutkimuk-
sen ldhentidmiseen sinua lihelld olevassa opetussuunnitel-
massa?

- Millaiset opetussuunnitelmatyon toimintakiytinteet ja
rakenteet voisivat tarjota riittdvin jintevin ohjauksen mutta
antaisivat silti riittavisti tilaa opettajien ja yhteisjen auto-
nomisuudelle?
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15 PEDAGOGINEN KOULUTUS JA
YHTEISOLLISYYS OPETTAJAN TUKENA

Mari Murtonen & Henna Vilppu

Hyvinvoiva opettaja luottaa osaamiseensa. Mutta mistd osaaminen
syntyy? Tutkimuksen mukaan keskeisinti ovat tietoinen pedagogi-
nen kouluttautuminen ja yhteison tuki. Tarkedd on muistaa myos
opettamisen ilo!

Opettaminen on taito kuten oppiminenkin. Kun jokin on taito,
sitd voi oppia ja siind voi kehittyd paremmaksi. Joskus kuulee sa-
nottavan, ettd joku on synnynndinen opettaja tai ettd joku ei sovi
opettajaksi. Tillaiset kommentit selittyvit usein opettajuuteen tai
kyseiseen henkil66n liittyvilld uskomuksilla. Opettajaksi sopivana
pidettivalld saattaa olla positiivisia kisityksid itsestddn opettajana,
minkd vuoksi hin kiyttiytyy itsevarmasti. Joskus opettajuuteen lii-
tetddn hyvit esiintymistaidot, jolloin kyse ei ole opettamisesta, vaan
nimenomaan esiintymisestd ja viihdyttimisestd. Korkeakoulussa
tutkijana tyoskentelevilld saattaa olla uskomus, ettei hin sovellu
opettajaksi. Tillaiseen uskomukseen voi liittya pelko tutkimus- ja
opetustyon yhteensovittamisesta. Tutkija on my0s saattanut paitya
opetustilanteeseen yllittden ja ilman, ettd on tehtdviin tietoisesti
hakeutunut. T4ll6in oma ajatusmaailma ei ole valmis tehtiviin ja
tilanne voi tuntua epiluontevalta, varsinkin jos pedagogista tukea
ei ole saatavilla. Niiden tilanteiden ehkaisemiseksi olisi tarkeda tar-
jota pedagogisia opintoja jo ennen ensimmaistd opetuskokemusta,
esimerkiksi osana jatko-opintoja.

Pedagoginen tuki eri muodoissaan on avainasemassa korkea-
kouluopettajan opetustaidon kehittymisessi ja yllapidossa. Tukea
voidaan tarjota korkeakouluissa hyvin monella tasolla, muodollis-
ten pedagogisten opintojen tarjoamisesta ja hyvistid pedagogisesta
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johtamisesta aina yksittiisiin kollegoiden vilisiin epamuodollisiin
keskusteluihin asti. Kaikki korkeakoulut tarjoavat pedagogista tu-
kea, esimerkiksi korkeakoulupedagogisten koulutusten kautta,
mutta opettajan tai ohjaajan kannattaa myos tietoisesti pohtia omaa
pedagogista osaamistaan, tarpeitaan ja toiveitaan ja hakea niihin so-
pivaa tukea.

KOKEMUKSIA OPETUSTYON ALKUMETREILTA

Opettajaidentiteetin rakentuminen alkaa monesti jo ennen kuin
omasta opetustehtivisti on tietoakaan: omien koulukokemusten,
opettajien ja mahdollisesti tuttavien tai sukulaisten esimerkkien
kautta on muodostunut jonkinlainen kuva opettajan tehtdvisti ja
my0s itsestd mahdollisesti opettajana.’ Korkeakouluopintojen ai-
kana opetusta, sen yhteyttd tutkimukseen seki koko oppiaineen
pedagogista kulttuuria peilataan suhteessa omiin tavoitteisiin ja toi-
veisiin.

Korkeakoulupedagogiikan kouluttajat kuulevat yliopistossa va-
lill4 tarinoita, joissa tutkimuksesta kiinnostunut maisteriksi valmis-
tuva palkataan tutkimusprojektiin ja erddna kauniina pdivind joku
ottaa yhteyttd ja kysyy, voisiko tutkija pitdd opetusta. Ikdvimmat
opetuskokemukset syntyvit, jos opettajan ensimmdinen opetus-
kokemus tulee yllittien, hinelld ei ole lainkaan pedagogista koulu-
tusta, aikaa opetuksen valmisteluun ei ole kunnolla ja ennen kaik-
kea jos hin ei saa opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen mis-
tddn apua.” Vaikka muodollista pedagogista koulutusta ennen en-
simmadistd opetuskertaa ei olisikaan, tilanne ei valttamattd ole liian
kuormittava, jos lahityoyhteiso tarjoaa tukea.

Mikali opettaja ei jatkossakaan saa pedagogista apua, opetus-
kerroista saattaa tulla pelottavia tilanteita, joista hdn pyrkii vain
selviytymiin. Tyypillinen opettajan selviytymiskeino tillaisessa
tilanteessa on ylivalmistelu, eli opettaja saattaa valmistella todella

1 Lortie 2002.
2 Murtonen & Vilppu 2020.
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kattavan ja viimeisen paalle hiotun esityksen.’ Tilanne etenee toden-
nikoisesti esityksen pitimiseen tietoa vilittavilld opetustavalla, jol-
loin huomio opetustilanteessa suuntautuu ainoastaan opetussisilto-
jen ja -materiaalin lapikdymiseen. Samaan ajatuskokonaisuuteen voi
liittya my0s kisitys opettajuudesta esiintymisend. T4lloin huomio
kiinnittyy opettajan suoriutumiseen: negatiivisten ajatusten yhtey-
dessi opetus ndhdiddn selviytymiseni ja positiivisten kokemusten
yhteydessd valovoimaisena viihdyttimisend. Oppimisldhtoisen
opetuksen ajatuksen mukaisesti opettajan huomion tulisi kuiten-
kin kiinnittya opiskelijan oppimiseen eli siihen, miten opettaja voi
tukea opiskelijan ty6td.* Pahimmillaan opetukseen liittyvit nega-
tiiviset kokemukset voivat aiheuttaa pitkikestoista stressid ja jopa
loppuun palamista.’ Opettajalla voi my®6s esiintya huijarisyndroo-
makokemuksia,’ jolloin hin valittdi sisdiselld puheellaan itselleen
uskomusta, ettei ole niin patevi tehtiviin kuin muut ilmeisesti ajat-
televat hanen olevan.

Korkeakouluilla saattaa olla episelvit kiytinteet uusien tyonte-
kijoiden ja heiddn osaamisensa tunnistamisessa. Vaikka apua olisi
saatavilla, se ei ehkid 16yda perille. Pitkityot ja nopeasti vaihtuvat
rahoitus- ja projektitilanteet voivat johtaa tilanteeseen, jossa hen-
kil6 saattaa toimia pitkddnkin erilaisissa opetus- ja ohjaustehtévissad
ilman, ettd mikédn taho, edes hin itse, mieltdd hinet opettajaksi. Li-
siksi korkeakoulujen erilaisissa tukipalveluissa, kuten kirjastossa,
toimii tyontekijoitd, joilla olisi tarvetta pedagogiseen osaamiseen,
mutta heiti ei valttimatta tunnisteta pedagogisten koulutusten tar-
vitsijoiksi. Korkeakoulujen tulisikin jatkossa seki tunnistaa ettd tun-
nustaa uusien opettajien tarpeita paremmin.

Murtonen 2017.

Esim. Vilppu ym. 2019; Postareff & Lindblom-Ylinne 2008, ks. my6s luku 2.
Virtanen ym. 2025.

Vrt. Nori & Vanttaja 2023.
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Opetustaidon tietoinen rakentaminen

Korkeakouluissa opettavat ovat tyypillisesti oman alansa huip-
putason asiantuntijoita. Pelkkd siséllollinen osaaminen ei kui-
tenkaan takaa laadukasta opetusta, eikd opetustaito kehity yksin-
omaan kokemuksen kautta, vaan siihen tarvitaan maaritietoista
harjoittelua ja opetusosaamisen tietoista kehittdmistd.” Tahin
tarjoaa tukea pedagoginen koulutus, jonka keskiéssi on muun
muassa opetuskisitysten ja opetuksellisten lihestymistapojen
tiedostaminen ja suuntaaminen tiedonvilittimisestd opiskelijan
oppimisprosessin tukemiseen. Jopa lyhyiden verkkokoulutusten on
osoitettu edistidvin erityisesti kokemattomien yliopisto-opettajien
kasitysten muuttumista kohti oppimislihtoisyytta.® Siksi koulutus
olisikin hy6dyllistd jo opetusuran alkuvaiheessa.

Vaikka pedagogisen koulutuksen tarjonta on vuosien saatossa
lisddntynyt ja sithen osallistumiseen my6s enenevissd méarin kan-
nustetaan, yliopistossa opettavilta ei Suomessa paasiantoisesti vaa-
dita pedagogista patevyyttd. Ammattikorkeakouluissa tilanne on
parempi, silld opettajilta vaaditaan pedagogiset opinnot (60 op).
Opettajien jatkuvan oppimisen mahdollisuudet koko korkeakoulu-
kentilla ovat kuitenkin vasta muokkautumassa, eika tietoisesti ra-
kennettuja opetustaidon yllipidon polkuja vield ole tarjolla.

Silloin kun pedagogiseen koulutukseen osallistuminen on va-
paaehtoista, opetustaidon kehittiminen on paljolti kiinni opettajan
oma-aloitteisuudesta ja oman oppimisensa ohjaamisesta kohti itse
asetettuja tavoitteita.’ Opiskelijoiden oppimisen siitelyd on tutkittu
runsaasti, mutta myos opettaja voi itse siddelld omaa oppimistaan
ja opettajana kehittymistidn. Tutkimuksen mukaan korkeakouluo-
pettajien oma oppiminen on kuitenkin harvoin suunniteltua, spi-
raalimaista ja reflektoivaa — se on usein satunnaista ja spontaania.”
Muodollisen kouluttautumisen lisiksi pedagogista osaamistaan voi

Ericsson 2008; Murtonen ym. 2022.
Vilppu ym. 2019

Murtonen ym. 2024.

10 Van Eekelen ym. 200s.
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kehittda esimerkiksi etsimilld pedagogista kirjallisuutta ja keskus-
telemalla opetukseen liittyvistd asioista tyoyhteisossd. Hyvit oppi-
misen séditelytaidot tukevat my6s valmiutta jatkuvaan oppimiseen.
Kuten muutaman vuoden takainen pandemiakin osoitti, opettajat
ovat jatkuvasti uusien haasteiden direlld, jolloin on tirkedd huomata
aukkoja omassa osaamisessa ja kehittidd omaa opetustaitoa.

Opettajan opetustaito kehittyy myos palautetta keraamalld ja
sitd reflektoimalla. Opiskelijapalautteen kerddminen kuuluu yliopis-
tojen arkipdivdin, mutta koska vastausinnokkuus vaihtelee, palaute
on usein ristiriitaista. Muutosten tekeminen opintojaksoihin voikin
olla ongelmallista ja saattaa helposti jadda tyhjaksi rituaaliksi.” On
hyvi tiedostaa, ettd opiskelijoiden arviot opetuksen laadusta ovat
riippuvaisia heiddn oppimiskasityksestdin, opiskelustrategioistaan
seki kisityksestdan opiskelemansa tieteenalan luonteesta — kun ndma
kohtaavat opettajan kisitysten ja opetusstrategioiden kanssa, tyyty-
viisyydelle on hyvit ldhtokohdat. Opiskelijoiden kykyi palautteen
antamiseen ja oman oppimisensa arviointiin pidetdin usein itsestddn
selving, vaikka nimakin ovat opeteltavia taitoja. Moilanen ja kump-
panit” perdankuuluttavatkin sellaisen pedagogiikan kehittimisti, joka
haastaa oppijaa ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Parhaim-
millaan palaute on vastavuoroinen prosessi, jossa opiskelijat osoitta-
vat opettajalle ja opettaja opiskelijoille kehittymisen paikkoja.”

YHTEIS(:)LLISYYS PEDAGOGIIKAN
KEHITTAMISEN VOIMAVARANA

Korkeakouluopettaja toimii harvoin opetustyossa yksin, vaikka jos-
kus se voi siltd tuntuakin. Yhteisollisen opetuskulttuurin luominen
on korkeakouluissa ddrimmaisen tirkeda. Opettajille tulee tarjota
aikaa ja mahdollisuuksia opetuskokemusten reflektointiin ja tyoka-
luja, kuten teorioita ja kisitteitd, kokemusten analysointiin yhdessa.
Yhteisollinen jakamisen kulttuuri arvoineen, normeineen ja kiytin-

11 Moilanen ym. 2008; ks. myos luku 17.
12 Moilanen ym. 2008.
13 Nieminen & Carless 2023.
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teineen voi olla merkittivi voimavara yksilon pedagogiselle kehitty-
miselle.* Pedagoginen koulutus tarjoaa mahdollisuuksia verkostoi-
tua sekd keskustella opettamisesta ja oppimisesta kiinnostuneiden
vertaisten kanssa. On usein silmii avaavaa huomata, etta samoista
kysymyksistd voi keskustella hyvin myos yli tieteenalarajojen.

Martensson ja Roxd* ovat tutkineet akateemisten mikrokulttuu-
rien, kuten opetustiimin tai oppiaineen, vaikutusta opettajan ope-
tustyohon sitoutumiseen. Tulosten mukaan mikrokulttuureilla on
erittdin vahva vaikutus sitoutumiseen seki tapoihin kehittdd ope-
tusta ja olla vuorovaikutuksessa keskenidin ja opiskelijoiden kanssa.
Kollegiaalinen tuki on tutkimusten mukaan yksi tirkeimpié opet-
tajia opetustyOssd auttavia voimia, joka ehkiisee parhaimmillaan
myos stressid ja edistdd tyohyvinvointia.

Omasta opetuksesta kannattaa aika ajoin pyytaa palautetta kol-
legoilta. Vastavuoroinen toisen opetuksen seuraaminen ja tilantee-
seen perustuva palautekeskustelu on yliopistopedagogiikan opin-
noissa keskeinen menetelmi, mutta sitd voi toteuttaa formaalin
koulutuksen ulkopuolellakin asiasta kiinnostuneiden kollegojen
kesken. Yksikon johdon on hyvi edistéi ja tukea tillaisia pedago-
gisia kdytanteitd. My6s oman opetuksen videointi voi auttaa huo-
maamaan niin sanottuja sokeita pisteiti ja kehittimdin omaa ope-
tustyotd haluttuun suuntaan. Samaten omien ajatusten kokoaminen
ja opetustilanteiden tietoinen reflektointi jalkikiteen voivat toimia
opetuksen kehittimisen tyokaluina. Opettaja voi esimerkiksi ky-
sy itseltadn, mika opetuksessani toimi hyvin, miki ei onnistunut
ja miksi sekd miten kannattaa toimia jatkossa. Nditi erilaisia tapoja
kisitelldan lisaa luvussa 17.

PEDAGOGINEN JOHTAJUUS OPETTAJAN TUKENA
Korkeakouluilla on suuri rooli opettajien opetustyén onnistumisen

puitteiden luomisessa. Nykyisin puhutaan paljon pedagogisesta

14 Myllykoski-Laine ym. 2023.
15 Martensson & Rox4 2016b.
16 Virtanen ym. 2025.
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johtamisesta, mutta sitd koskevat maaritelmit ja tutkimukset ovat
vield vahiisid.” Ylipaatdan voidaan ajatella, ettd hyvi pedagoginen
johtaminen turvaa koko oppimisprosessin onnistumisen opetuk-
sen suunnittelusta opetushenkilokunnan hyvinvointiin ja tietysti
opiskelijan oppimiseen. Pedagogista johtamista tarvitaan eri ta-
soilla yliopiston keskushallinnosta tiedekuntiin ja laitoksille seka
ruohonjuuritasolle opettajien keskindiseen suunnittelu- ja opetus-
tyohon. Pedagoginen johtaminen sisiltad korkeakoulun strategian
mukaista koordinointia, resurssien suuntaamista ja tulevaisuuden
suunnittelua® sekd laajimmillaan koulutuksen johtamisen ohjausta
kansallisella ja eurooppalaisella tasolla muun muassa koulutuksen
laadunhallinnalla ja tietojohtamisella.” Pedagoginen johtaminen on
avain myos onnistumiseen koulutusuudistuksissa.
Menestyksekkain pedagogisen johtamisen avainsana on Pyykon
ja Lappalaisen® mukaan yhteistyo eli esimerkiksi opettajien, tekno-
logiaosaajien, opetustilavastaavien ja muiden keskindinen ymmar-
rys ja toiminta. Pedagogisen johtamisen tavoitteena voi myos olla
yhteisty6n edistiminen.” Niinist6-Sivuranta ja Lindblom™ huo-
mauttavat, ettd opettajan ei tulisi jaada yksin opiskelijan oppimisen
haasteiden kanssa. Pedagogisen johtamisen avulla turvataan myos
asiantunteva yhteiso, jossa voidaan ratkoa opiskelijan kehityksen,
hyvinvoinnin ja uranikymien kysymyksid. Mden** mukaan pedago-
gisessa johtamisessa kyse onkin vuorovaikutuksessa rakentuvasta
ilmiGstd, jossa osallisia ovat kaikki organisaation jisenet.
Pedagogista johtamista voidaan nihdd myos tavoissa, joilla
korkeakoulu arvostaa pedagogiikkaa. Monissa korkeakouluissa on
luotu viime vuosina urapolkujirjestelmii, joiden yhteni keskeisend

17 Ks. myos luku 16.

18 Nevgi 2014; Nevgi & Korhonen 2016.
19 Pyykko & Lappalainen 2017.

20 Hiillos & Huttunen 2022.

21 Pyykko & Lappalainen 2017.

22 Mairtensson & Roxé 2016a.

23 Niinistd-Sivuranta & Lindblom 2022.
24 Miki2022.
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piirteend on sekd pedagogisen koulutuksen vaatiminen ettd sen ar-
vostaminen. Lisdksi pedagogista johtamista ilment3a tehtavintay-
toissd, arviointikeskusteluissa ja palkkauksessa arvostettava peda-
goginen koulutus ja osaaminen. Kaikilla nilld toimilla rakennetaan
korkeakoulun opetuskulttuuria, joka ilmenee opetustyota tekeville
arvostuksena, osaamisena, resursseina ja hyvinvointina. Pedagogi-
nen johtajuus toimii parhaimmillaan molempiin suuntiin eli ei vain
ylhaalti tulevina vaatimuksina tai resursseina, vaan kuuntelemisena
ja osallistamisena, jolloin erilaiset uudistukset on helpompi toteut-
taa ja uusia ideoita syntyy mys kdytinnon opetustyossa.”

Yksittdisen opettajan nikokulmasta pedagogisen johtajuuden
piirteiden tunnistaminen auttaa hahmottamaan omaa ty6ti laajem-
massa kontekstissa. Mikali jokin asia ei tunnu toimivan, opettaja voi
peraiankuuluttaa pedagogista johtajuutta asian ratkaisemiseksi. Par-
haimmillaan pedagoginen johtajuus auttaa opettajia toimimaan tii-
meind ja esimerkiksi tiedostamaan, miten koulutus nayttiytyy opis-
kelijoille.* Yhteistyo henkilokunnan ja opiskelijoiden vililld auttaa
ymmirtimiin opiskelijan kokemusta korkeakouluopinnoista ko-
konaisuutena. Sen kautta opettaja saa tietoa opiskelijan oppimisesta
ja pystyy toteuttamaan oppimisldhtoistd opetusta parhaimmillaan.
Myos opettajan oma hyvinvointi vahvistuu positiivisten opetusko-
kemusten kautta.

KAYTANNON VINKKEJA OPETTAJAN
OPETUSOSAAMISEN KEHITTAMISEN TUEKSI
Alla esitelladn vinkkejd ja ideoita opettajalle oman opetusosaamisen
tueksi.
— Tarkastele ja arvioi omaa opetustaitoasi siannollisesti:
- Miti pedagogisia opintoja olet kiynyt ja miten huolehdit
pedagogisen osaamisesi kehittimisestd?

25 esim. Miki ym. 2019.
26 Niinisto-Sivuranta & Lindblom 2022.
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- Minkilaisia pedagogisia kysymyksii sinulla on? Oletko etsi-
nyt niitd koskevaa tutkimustietoa tai koulutuksia?

- Oletko tietoinen oman alasi pedagogisista julkaisuista ja
konferensseista?

- Verkostoidu aktiivisesti tyoyhteisosi opettamisesta ja oppi-
misesta kiinnostuneiden kollegoiden kanssa. Luokaa ty6yh-
teisossinne kiytanteitd, jotka mahdollistavat pedagogisten
kysymysten pohtimisen ja kokemusten jakamisen. Niitd
voivat olla esimerkiksi lukupiiritoiminta, pedagogiset kah-
vit tai kollegapalauteharjoitukset.

— Kerii palautetta opetuksestasi opiskelijoiltasi ja kollegoil-
tasi. Arvioi tietoisesti omien opetustilanteiden sujumista
jalkikiteen.
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16 OPPIMISEN KOKONAISVALTAINEN
JOHTAMINEN PEDAGOGISEN
HYVINVOINNIN PERUSTANA

Susanna Niinisto-Sivuranta, Kimmo Mdki & Anna Parpala

Laadukkaan korkeakoulutuksen perustana on yhteisollinen, jaettu
johtajuus, jolla voidaan tukea pedagogista hyvinvointia oppimisen
arjessa. Johtamisen tavoitteena on mahdollistaa sujuva vuorovaiku-
tus eri toimijoiden vililld, huolehtia toimintaedellytyksistd, tukea
oppimisen ja opetuksen tavoitteiden saavuttamista sekd luoda yh-
teyksid sidosryhmiin ja yhteiskuntaan. Korkeakouluopettajan on
tarked ymmartdd, mistd oppimisen johtamisessa on kyse, silld opet-
taja on keskeinen toimija oppimisen johtamisessa. Pyrimme téssa
luvussa tuomaan esille kokonaisvaltaisten johtamisen merkityksid
ja tavoitteita erityisesti korkeakoulukontekstissa.

PEDAGOGISEN JOHTAMISEN MAARITTELYA
KORKEAKOULUKONTEKSTISSA

Korkeakoulut kohtaavat maailmanlaajuisesti uusia haasteita, ja sa-
malla niistd tulee entistd suurempia, monimutkaisempia ja moni-
toiminnallisempia organisaatioita. Nim4 muutokset vaativat kor-
keakoulujen johtamiselta entistd enemmin yhteistyokykyistd ja
moniulotteista otetta.' Korkeakoulun johtamista ja sen kehittdmista
haastaa samaan aikaan se, ettei koulutusorganisaatioilla ole ollut
kaytossdan selkedd koulutuksen johtamisen miirittelyd.” Koulutuk-
sen johtamisen eri méiritelmille yhteistd kuitenkin on se, ettd niiden

1 Dopsonym. 2019.
2 Daniels ym. 2019.
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keskiossd on koulutuksen ydinprosessien ja -tavoitteiden johtami-
nen eli opettamisen, oppimisen ja oppimistavoitteiden saavuttami-
sen johtaminen.?

Koulutuksen johtamisesta puhuttaessa keskeistd on ymmartia
oppimisen johtamista (Leadership of Learning), jossa koulutusorga-
nisaation ydinprosessien ja -tavoitteiden johtamisessa hyédynne-
tddn erilaisia johtamistyylej, kuten valmentavaa johtamista (trans-
formational leadership), hajautettua johtamista (distributed leader-
ship) ja opetuksen johtamista (instructional leadership).* Oppimi-
sen johtamisen ytimessi on oppimisldhtdinen ajattelu. Se on kisit-
teend selkedmpi ja laajempi kuin yleisesti kiytossi oleva pedagogi-
nen johtaminen (pedagogical leadership), jonka maritelmit vaihte-
levat, ovat moniselitteisid ja viittaavat usein pelkistiin opetuksen
johtamiseen.s Pedagogista johtamista ei ole myoskiin tarkasteltu
riittavisti suhteessa muihin johtamistyyleihin.® Niistd syistd tissad
luvussa pedagoginen johtaminen mairitellian kéyttien oppimisen
johtamisen nikokulmaa.

Danielsin ja kollegoiden” mukaan jotta koulutuksen ydinpro-
sessien johtaminen olisi ylipa4taan mahdollista, koulutuksen joh-
tamisen tulee olla kokonaisvaltaista ja jaettua eikd rajoittua vain
yksittiisiin, virallisesti johtamisasemassa oleviin henkil6ihin. Vield
laajemmin oppimisen johtamista tarkastelee Quinlan,® joka esittaa
oppimisen johtamiselle laajan, holistisen, viitekehyksen, joka huo-
mioi my6s toimintaympariston ja -kulttuurin.

3 Ks. esim. Bush & Glover 2003; Devos & Bouckenooghe 2009; Grissom &
Loeb 2011

Daniels ym. 2019; Murphy ym. 2007

Esim. Male & Palaiologou 2015

Male & Palaiologou 2017.

Daniels ym. 2019.

Quinlan 2014.
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Toimintaympiristd (kansainvilinen ja kansallinen)
Oppimisymparisto

Vuorovaikutus: luottamuksen rakentaminen, yhteisty6 —

pedagoginen tietoisuus

Sidosryhmit: tulevaisuusorientaatio —
Miti osaamista tarvitaan?

- autonominen - oppimisen korkeakouluopetuksen
toiminta ja itsensd johtaminen: luo VERIRRAIIEIn
5 . ; . madrittely yhdessd
johtaminen vuorovaikutteista yhteisﬁnianssa
- yhteisollinen ja oppijakeskeista organisatoristen
orientaatio toimintakulttuuria flosuhtelden
P . . uominen: mm.
= or{(lan opplmlspolun = tutklrrll(usperulsta.lseil resursointi,
rakentaminen opetuksen valmistelu toimintakulttuuri,
- uraidentiteetin ja toteuttaminen ]ohtargls]ar]_estelma
syntyminen ja - pedagoginen — pedagogisten
th}’ °n) ped "gk g ke valintojen reunaehdot
rakentuminen paatoksenteko ja tutkimusperustaisen
tietoisesti — oppimistilanteissa orkeakouluopetuksen
tulevaisuus- - sisdinen koheesio kolgona_lsvastttlut(es_m}.
q 3 _ g = 9 9 pedagoinen strategia ja
orientaatio yhte}styoor{entaatlo T
ja osaamisen - oppijakeskeinen toiminnan
suuntaaminen ajattelu ja toiminta kokonaislaadun
varmistaminen

Kokonaisvaltainen oppimisen johtaminen

Kuva 1. Oppimisen johtamisen eri osa-alueet ja niiden suhde eri toimijoihin ja
tahoihin (mukaillen Quinlan 2014; Daniels et al. 2019 ja Murphy et al. 2007).

KOHTI KOKONAISVALTAISTA OPPIMISEN
JOHTAMISTA ERI ROOLEISTA KASIN

Johtamistoimintaa, joka vaikuttaa opiskelijan oppimisen arkeen, to-
teutetaan korkeakoulussa monessa eri roolissa.’ Yksittdistd kurssia ja
sen pedagogisia valintoja johtaa esimerkiksi vastuuopettaja, ja ope-
tussuunnitelmatasolla tutkimusperustaista opetustoimintaa johtaa
ja paitoksid tekee usein esimerkiksi koulutusohjelma ja sen johtaja.
Korkeakoulun strategisia valintoja ja toimintaa johtavat hallitus, reh-
tori ja monet muut eri tasoilla toimivat johtajat ja yksikot. Lisdksi

9  Esim. Nevgi & Korhonen 2016; Niinisto-Sivuranta & Lindblom 2022.
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opiskelija johtaa omaa oppimistaan. Opiskelijan oppimisen arjen
nikokulmasta ndma kaikki erilaiset johtamisroolit ovat kytkoksissa
toisiinsa ja vaikuttavat lopulta siihen, millaisiksi opiskelijan oppi-
misen mahdollisuudet — toimintaympirist, pedagogiset valinnat
ja toimintakulttuuri — muodostuvat.*

Jotta erilaiset johtamistoiminnat ja -roolit tukisivat koulutuksen
ydinprosesseja, kokonaisvaltaisen oppimisen johtamisen tulisi pitdd
sisalladan kolme osa-aluetta.” Ensinnikin on luotava toimintaympa-
ristd, joka tukee opiskelijoiden osaamisen kehittymisti ja oppimista
kokonaisvaltaisesti ja sisdltdd myos yhteison kulttuurin ja opetus-
suunnitelmatyon johtamisen. Toiseksi johtajalla tulee olla ymmar-
rys omasta sisdisestd eetoksestaan, ja kolmanneksi koko yhteison tu-
lee tuntea oppimiskeskeiset strategiat ja tavat — toisin sanoen heilld
tulee olla pedagogista osaamista ja tietoisuutta.” Kokonaisvaltaista
oppimisen johtamista havainnollistetaan kuvassa 1.

Kuten Quinlan® toteaa, oppimisen kokonaisvaltaisessa johta-
misessa tirkedd on se, ettd oppimisen johtamisen eri toimijat ovat
tietoisia siitd, miten he edistavit oppimiskeskeisyyttd koulutusorga-
nisaatiossa. Tami pedagoginen tietoisuus, joka yksittdisen opettajan
tasolla on tietoisuutta omasta roolista opettajana seka kykya kehit-
tdd ja reflektoida omaa opetusta,* on koulutuksen johtajan ja yh-
teison tasolla yhteisti tietoisuutta opetuksesta ja oppimisesta seka
yhteistd nikemysti siitd, miten opetusta ja oppimista voidaan kehit-
tad ja reflektoida.’s Opiskelijan pedagoginen tietoisuus on enemman
metakognitiivista tietoisuutta eli tietoa omasta oppimisesta ja kykya
reflektoida sitd." Naiden korkeakoulun sisdisten toimijoiden lisdksi
korkeakoulun toimintaedellytyksiin ja pedagogisiin reunaehtoihin

10 Toom ym.2023.

11 Quinlan 2014.

12 Ks. my6s Burt & Hubball 2014; Doyle & Brady 2018; Alava ym. 2021; Nevgi
2014; Duignan & Macpherson 2009.

13 Quinlan 2014.

14 Ward & McCotter 2004; Postareff & Lindblom-Ylinne 2008.

15 Niinisto-Sivuranta & Parpala 2023.

16 Ks.luku 6.

236



16 Oppimisen kokonaisvaltainen johtaminen

vaikuttaa laajempi konteksti — sidosryhmit, korkeakoulupolitiikka
ja kansallinen ohjaus seki kansainvélinen toimintaympéristo.

KORKEAKOULUN TOIMINTAYMPARISTO
JA STRATEGINEN TASO OPPIMISEN
JOHTAMISESSA

Korkeakoulutuksen tuloksellisuudelle ja vaikuttavuudelle on tina
pdivani paljon vaatimuksia.” Kansallisella tasolla korkeakoulujen
toimintaa ohjaa opetus- ja kulttuuriministerio, jonka kanssa kaikki
korkeakoulut tekevit sopimukset nelivuotiskaudeksi. Tavoitteissa
voidaan sopia erilaisista korkeakoulujen strategiaa edistavista toi-
menpiteistd.” Niissid sovitaan myos korkeakoulujen tutkintotavoit-
teista ja muista koulutukseen liittyvistd osa-alueista. Ohjauksen
vahvana elementtind toimii korkeakoulujen kansallinen rahoitus-
malli, jossa menestyminen vaikuttaa merkittavisti korkeakoulun
toimintaedellytyksiin.* Laajemmassa kontekstissa eurooppalai-
nen korkeakoulutusalue ja EU:n korkeakoulupolitiikka vaikuttavat
osaltaan korkeakoulujen tavoitteisiin ja rahoitukseen. Viime vuosina
esimerkiksi eurooppalaisen korkeakoulutusalueen tavoitteisiin on
kuulunut digitalisaation edistiminen seki liikkkuvuuden ja yhteis-
tyon vahvistaminen monipuolisesti muun muassa erilaisten korkea-
kouluallianssien avulla.>

Koulutuksen keskeinen tavoitteisiin liittyvi tulosmittari (indi-
kaattori) on ollut jo pitkiin tutkintojen miiri tai laajemmin opin-
tojen eteneminen. Tarked4 on my6s opiskelijoiden ty6llistyminen
ja tutkintojen ty6elimarelevanssi.* Korkeakouluilla onkin kullakin
omat prosessinsa strategiansa rakentamiseksi ja tavoitteidensa sopi-
miseksi ja seuraamiseksi eri yksikoidensi kanssa.>*

17 Ks. esim. OECD, 2019; OKM Korkeakouluvisio 2030.
18 Kuusisto-Ek 2021.

19 Ranki2o16.

20 Gaebel ym. 2018.

21 OKM 2018.

22 Toom ym. 2023
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Koulutuksesta saatava indikaattoritieto on tirkedd my6s oppimi-
sen kokonaisvaltaisen johtamisen nikokulmasta. Koulutuksesta saa-
tava indikaattoritieto, erilaiset palautekanavat, tutkimusperustaisuus
ja vuorovaikutteiset foorumit, joilla kisitellddn koulutuksen tulok-
sellisuudesta ja laadusta syntyvii dataa, ovat tirkeit ja auttavat hah-
mottamaan koulutuksen laatua ja kehittimiskohteita sekd tukemaan
paatoksentekoa laajemmin.” Erityisen tirkedd on, ettd niissa erilai-
sissa palauteprosesseissa varmistetaan laadun parantamiseen tihtaa-
viin toimiin ryhtyminen ja huolehditaan, ettd toiminnan muutok-
sia seurataan.* Téllainen palautekehi tuo opetuksen ja oppimisen
kehittimisen nikyviksi sekd organisaatiolle etti opiskelijoille ja
opettajille.’s Indikaattorit tai palautekehikiin sellaisenaan eivit ta-
kaa koulutuksen laatua, vaan niiden kiytto6notossa ja tulkinnassa
tarvitaan yhteistd ja pedagogisesti orientoitunutta keskustelua, joka
taas vaatii toimijoilta pedagogista tietoisuutta eli yhteistd ymmar-
rystd ja kisitystd hyvistd opetuksesta ja oppimisesta.”® Palautetta ja
sen monipuolisuutta kasitelldan lisad luvussa 17.

Korkeakoulujen strategiat vaikuttavat my0s sithen, miten resurs-
seja jaetaan. Oppimisen ja opetuksen johtamisen yhtend haasteena
on usein opetuksen jarjestiminen niukkojen resurssien puitteissa si-
ten, ettd koulutuksen laatu ei kirsi.” Tama vaatii johtamisen kaikilla
tasoilla yhteistd keskustelua siitd, millaiset pedagogiset valinnat
edistdvit oppimista, mutta ovat samalla realistisia toteuttaa.”®

Tamin keskustelun tueksi korkeakouluilla on usein pedagogista
toimintaa ohjaava strateginen dokumentti, joka voi olla pedago-
ginen strategia tai esimerkiksi opetuksen arvopohjaa ja keskeisid
valintoja heijasteleva opetusfilosofia.’® Korkeakoulujen strategiat
kytkeytyvit oppimisen johtamiseen ja tarjoavat opetuksen ohje-

23  Parpala & Hailikari 2021; Toom ym. 2023

24 Biggs 2001; Harvey 2003.

25 Quinton & Smallbone 2010; Watson 2003.

26 Parpala & Hailikari 2021.

27  Bryman 2007; Niinistd-Sivuranta & Lindblom 2022.
28  Esim. Biggs & Tang 2011.

29 Toom ym. 2023.

238



16 Oppimisen kokonaisvaltainen johtaminen

nuoraksi pitkin aikavilin tavoitteita,* joita voivat olla esimerkiksi
opiskelijakeskeisyyden korostaminen, vilittdvin oppimisymparis-
ton rakentaminen tai tutkimusperustaisen opetuksen tiettyjen ge-
neeristen sisaltojen, kuten kestivyysosaamisen, vahvistaminen.*

KORKEAKOULUYHTEISON TOIMINTAKULTTUURI
JA OPETUSSUUNNITELMATYON JOHTAMINEN
Korkeakoulun toimintakulttuurin muodostumiseen vaikuttavat
monet tekijit eri tasoilla organisaatiossa.”* Oppimisen johtamisen
nikokulmasta merkittdvimmaksi muodostuu paitsi koulutusohjel-
man tai opiskelijan ldhiyhteis6n toimintakulttuuri myds erityisesti
opiskelijan ja opettajan vilinen vuorovaikutus.® Johtamisen niko-
kulmasta erityisen tirkedd on vahvistaa toimintakulttuuria, jossa
on opettajien vilisid vuorovaikutuksen paikkoja, ja tukea toimintaa
siten, ettd esimerkiksi yhteinen keskustelu opetussuunnitelmasta
mahdollistuu.’* Seki opiskelijan ettd opettajan hyvinvointiin vai-
kuttaa merkittavisti se, kuinka syvallisesti organisaatiossa pyritdan
tunnistamaan ja tiedostamaan pedagogisten valintojen merkitys.*
Ilman yhteistd vuorovaikutusta tima merkittiva johtamisen alue ei
kehity:3

Korkeakouluyhteist heijastelee jaettua arvopohjaa ja eettisid va-
lintoja.”” Johtamisen nakokulmasta organisaation arvot toimivat eri
tasoilla tehtyjen valintojen perustana.*® Opiskelija tarvitsee yhteis6d
myos peilikseen reflektoidessaan asiantuntijaksi kasvuaan, erilaisia

30 Toom ym. 2023.

31 Niinistd-Sivuranta & Miki 2022.

32 Annarelli & Nonino 2016; Cherkowski ym. 2021.

33 Quinlan 2014; Murtonen 2017; Tirri & Toom 2020.

34 Ripatti-Torniainen & Stevanovic 2022; Elfving ym. 2021; Cherkowski ym.
2021

35 Murphy ym. 2020.

36 Bryman 2007; Cherkowski ym. 2021; Parpala & Niinist6-Sivuranta 2022.

37 Bottery 2016.

38 Carter & Greer, 2013.
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ammatillisia valintojaan ja asioiden merkityksid.’*” Vuorovaikutusta
tarvitaan luottamuksen ja yhteisen ymmarryksen saavuttamiseksi.*°
Oppimisen kokonaisvaltainen johtaminen ottaakin huomioon myds
ne organisatoriset tilat, rakenteet ja mahdollisuudet, joissa tima
vuorovaikutus onnistuu.*

Opiskelija on osa korkeakouluyhteis64 ja ndin my®s tiysivaltai-
nen jasen vaikuttamaan opetuksessa tehtiviin valintoihin. Opiske-
lijan asema korkeakoulun oppimisen johtamisessa on usein varmis-
tettu monin erilaisin tavoin: muodollisesti esimerkiksi koulutusoh-
jelman johtoryhmissi tai erilaisissa laatujirjestelmain kytketyissa
tyo- tai ohjausryhmissd sekd muulla tavoin epamuodollisesti.**
Opiskelijat ovat my6s jasenind korkeakoulun hallituksessa, jossa
opetukseen liittyvid koko korkeakoulua koskevia strategisia linjauk-
sia tehdidan. Muodollisia vaikuttamisen paikkoja siis on, mutta rat-
kaisevaa on vuorovaikutuksen laatu arjessa: Kokevatko opiskelijat
saavansa adnensd kuuluviin? Osallistuvatko opiskelijat aktiivisesti
koulutusohjelman arjen paitoksentekoon?

Tarked kysymys on, onko opiskelijat ja heidin nikékulmansa
otettu aidosti mukaan opetuksen suunnitteluun.® Yhtend esimerk-
kind tastd on opetuksen digitalisaatio ja opiskelijoiden siihen liit-
tyvit erilaiset toiveet. Taloudellisten reunaehtojen tiukentuessa
myos pedagogiselle osaamiselle ja valinnoille asetetaan odotuk-
sia.** Esimerkiksi digitalisaation nopea kehitys on tuonut opetuk-
sen suunnitteluun ja toteutukseen sekd uusia oppimista tukevia
ratkaisuja ettd toisaalta uusia odotuksia ja ristiriitaisiakin toiveita.*
Osa opiskelijoista haluaisi enemmaén valinnanvapautta ja joustoa

39 Trede ym. 2012; Hyytinen ym. 2019; Tuononen ym. 2020; Tuononen ym.
2022.

40 Yammarino 2013; Niinisto-Sivuranta 2013.

41 Quinlan 2014.

42 Toom ym. 2023.

43 Ripatti-Torniainen ym. 2022.

44 Niinistd-Sivuranta & Lindblom 2022.

45 Kopcha ym. 2016.
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sekd laadukkaita digitaalisia oppimiskokemuksia.** Osalle opiske-
lijoista puolestaan lisndolo kampuksella on paitsi oppimisen my6s
hyvinvoinnin kannalta kriittisti.*” Oppimisen johtamisessa tirkedd
on luoda vuorovaikutustilanteita, joissa ndita toiveita ja haasteita on
mahdollisuus kuulla ja titd kautta vahvistaa yhteison pedagogista
tietoisuutta. Oppimislahtoisyys* ja pedagoginen tietoisuus tukevat
myos tyossijaksamista ja hyvinvointia.*

PEDAGOGISEN HYVINVOINNIN JOHTAMISEN
HAASTEITA

Kokonaisvaltaisen oppimisen johtamisen ytimessd olevasta yh-
teis6n pedagogisesta tietoisuudesta on tullut entistd tirkedmpis,
kun korkeakoulupedagogiikan monimuotoistuminen haastaa ja
mahdollistaa yhteison pedagogisen hyvinvoinnin.** Pedagoginen
hyvinvointi nousee opettajien ja opiskelijoiden vilisestd vuorovai-
kutuksesta ja siitd, miten tyOyhteisossi tuetaan pedagogista tyotd.s
Tissd tukemisessa opetuksen arvostuksella ja silld, miten se nakyy
puheissa ja teoissa, on merkittiva rooli.s*

Yhteisen pedagogisen tietoisuuden syntymista voivat vaikeuttaa
esimerkiksi erilaiset jannitteet ja ryhmittymat korkeakoulun sisalla,
ja yksi pedagogisen johtamisen haasteista saattaakin olla erilaiset
tySorientaatiot korkeakouluyhteisgssi.’* Korkeakoulukontekstissa
tyOorientaatio ilmenee korkeakouluopettajan ja johtajan henkils-
kohtaisena ty6orientaationa, joka rakentuu suhteesta omaan pro-
fessioon: mitd henkil6 pitdd tirkedni tyossddn, millaiset tehtavit
hin kokee tirkeiksi ja miten merkittaviksi osaksi tyotaian hin nikee

46 Lindblom-Ylinne ym. 2017

47 Asikainen & Katajavuori 2022

48 Postareff & Lindblom-Ylinne 2008; ks. luku 2.
49 Miki 2022; 2023.

50 Niinisto-Sivuranta & Parpala 2023.

51 Murphy ym. 2020.

52 Ramsden 2003, 76.

53 Mikiym. 2019; Miki 2023.
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esimerkiksi pedagogiikan ja opiskelijoiden hyvinvoinnin.* Tyo-
orientaatiot ovat osittain paillekkiisid ja muuttuvia.® Tyorientaa-
tio muodostuu tydidentiteetistd, joka muuttuu suhteellisen hitaasti.
Siihen kytkeytyvit tyohon liittyvit arvostukset ja eettiset sitoumuk-
set, ja se on muotoutunut asiantuntijan henkil6historian pohjalta.*
Tyoorientaatioiden kohtaamattomuus vaikuttaa yksilon ja yhteis6n
resilienssiin, tuloksellisuuteen, tyonhallintaan, yhteisollisyyteen ja
muutoskyvykkyyteen.s” Jotta korkeakouluopettaja ja -johtaja voivat
tunnistaa omat tydorientaationsa, he tarvitsevat kykya reflektoida
eli jasentdd, havainnoida ja ymmartdd omaa tyotadn suhteessa tyo-
ja opiskeluhistoriaansa.

PEDAGOGISEN TIETOISUUDEN
VAHVISTAMINEN

Pedagogista hyvinvointia ei voi rakentaa ilman yhteisén pedagogista
tietoisuutta eli ymmirrystd opetuksesta ja oppimisesta sekd niihin
vaikuttavista tekijoistd. Pedagoginen hyvinvointi tarvitsee myos
opetuksen arvostuksen nikymistd yhteisén arjessa, puheissa ja
teoissa. Tamén vuoksi on tirkedd hahmottaa oppimisen johtamisen
kokonaisvaltaisuus strategisesta tasosta pedagogisiin valintoihin ja
kohtaamisiin oppimistilanteissa.® Keskeinen tavoite korkeakoulun
johtamisessa eri tasoilla onkin pitdd huolta erityisesti vuorovaiku-
tuksesta, joka mahdollistaa pedagogisen tietoisuuden ja samalla tu-
kee koko yhteison hyvinvointia.® Kokonaisvaltaisen oppimisen joh-
tamisen nikokulmasta jokainen korkeakouluyhteison jasen on osal-
taan vastuussa kaikkien hyvinvoinnista. Hyvinvoinnin tueksi tarvi-
taan resurssien ja tavoitteiden tasapainoa, pedagogisen osaamisen
kehittamisti ja pedagogisen tietoisuuden vahvistamista. Opetuksen

54 Vahisantanen ym. 2008; Miki ym. 2019; Miki 2022.
55 Vahisantanen ym. 2008.

56 Eteldpelto 2017.

57 Mikiym. 2021.

58  Quinlan 2014.

59  Cherkowski ym. 2021.
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johtamisen prosesseja, esimerkiksi eri palautteiden ja indikaattorien
tyOstiamistd ja opetuksen suunnittelua, ei voi tehdd ilman vuorovai-
kutusta, jaettua johtajuutta sekd ihmisten tukemista opetuksessa ja
oppimisessa.® Nami tavoitteet ovat oppimisen kokonaisvaltaisen
johtamisen keskiGssa.

OPPIMISEN JOHTAMISEN HUONEENTAULU
KORKEAKOULUOPETTAJALLE

Pedagogisen tietoisuuden vahvistamista ja oman roolin ymmarrysta
osana laajaa pedagogista johtamista voi vahvistaa esimerkiksi ohei-
sen huoneentaulun ajatusten avulla.

— Opettajana olen tirked toimija oppimisen johtamisessa.
Johtaminen on yhteisollistd ja vuorovaikuttavaa.

- Opettajana pohdin ty6orientaatiotani, jotta ymmarrén,
mikd minulle on tirkedd opettajan tydssi ja miten se ohjai-
lee ty6ni valintoja.

— Opettajana osallistun keskusteluun ja vuorovaikutukseen ja
vaikutan ndin my6s omaan hyvinvointiini.

- Korkeakouluopetuksen johtajien ja opettajien erilaiset tyo-
orientaatiot voivat haastaa kokonaisvaltaista pedagogista
johtamista ja pedagogisen tietoisuuden syntya.

- Oppimisen johtaminen pitii sisillddn monenlaisia tasoja ja
ulottuvuuksia, jotka kaikki ovat lopulta vaikuttamassa opis-
kelijan oppimiskokemuksiin.

— DPedagoginen tietoisuus tukee jokaisen hyvinvointia korkea-
kouluyhteisossi, ja jokainen korkeakouluyhteison jasen on
osaltaan vastuussa kaikkien hyvinvoinnista.

— DPedagoginen tietoisuus nikyy siind, miten tyoyhteisomme
arvostaa opetusta ja miten titi arvostusta tuodaan esille
puheissa ja teoissa.

60 Daniels ym. 2021.
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17 REFLEKTIO KORKEAKOULU-
OPETTAJAN TUKENA

Anna Parpala, Viivi Virtanen & Liisa Postareff

Korkeakouluopettamista koskevissa tutkimuksissa, kuten myos
tamin kirjan luvuissa, nousee esille, miten tirkedd reflektointi on
korkeakouluopettajan ammatillisessa’ ja erityisesti pedagogisen
tietoisuuden® kehittymisessd. Reflektio on tirkeda myos korkea-
kouluoppimisessa esimerkiksi kriittisen ajattelun osataitona’® seka
metakognitiivisen tietoisuuden kehittimisessa.* Lisiksi reflektiolla
voidaan tukea seki korkeakouluopettajien’ etti -opiskelijoiden hy-
vinvointia.® Reflektio on tirkedid my6s opettajan pedagogisen hy-
vinvoinnin kehittymiselle. Kirjan viimeisessi luvussa pohdimme
tarkemmin, misti reflektiossa on oikein kyse ja miten opettaja voi
kehittdd omaa reflektiokykydin erityisesti oman opetuksensa osalta.
Reflektion tueksi on tissd kirjassa esitetty useita erilaisia harjoit-
teita, joiden avulla opettajat voivat kehittdi sekd omaa opetustaan
ettd oman opetuksensa reflektointia. Pyrimme summaamaan kirjan
lukuja reflektion nakokulmasta ja tuomaan myds muita tapoja ope-
tuksen reflektion tueksi.

REFLEKTIO KORKEAKOULUOPETTAJAN TUKENA

Reflektiolla tarkoitetaan omien ajatusten, ideoiden ja uskomusten
tarkastelua, jonka tavoitteena on tunnistaa omia vahvuuksia ja ke-

Postareff ym. 2023.
Toubassi ym. 2023.

1 Myllykoski-Laine ym. 2024; Rodgers 2002.
2 DPostareffym. 2023.

3 Ks.lukus.

4 Ks.lukué.
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hittymisen kohteita.” Reflektiossa on tirkedd pyrkid kyseenalaista-
maan omaa aiempaa ymmarrystidn tunnistamalla sekd onnistumi-
set ettd epdonnistumiset siten, ettd osaa suhtautua niihin lempeisti
ja hyviksyvisti.® Epamiellyttivien tunteiden kohtaaminen onkin
kriittisen reflektion kannalta tiarkeaa, silla sen kautta on mahdollista
edistdi tietoista pohdintaa ja tietoisuutta itsestian.” Opetusta kos-
kevassa reflektiossa keskeistd on oman pedagogisen ymmirryksen
ja omien opetuskiytinteiden reflektio (practical knowledge) sek nii-
den peilaaminen teoreettiseen tietoon opetuksesta ja oppimisesta
(theoretical knowledge)™ niin, ettd tunnistaa myds opetukseen liitty-
vat positiiviset ja negatiiviset tunteet.

Opettajan ammatillisen kehittymisen kannalta on keskeisti edis-
tad systemaattista reflektointia ja ymmirtdd, millaisista elementeista
se koostuu.” Opettajan reflektiotaidot kehittyvit niin itse- kuin ver-
taisarvioinnin kautta, mutta erityisesti reflektio, jota tehddin yh-
dessda muiden kanssa, esimerkiksi vertaistuen ja palautteen kautta,
on todettu tirkedksi korkeakouluopettajien ammatillisen kehitty-
misen kannalta.* Opiskelijapalaute ja sen hyodyntiminen osana
opettajan oman tyon kehittdmistd onkin usein opettajille tutuin re-
flektion tapa.

OPISKELIJAPALAUTE OSANA REFLEKTIOTA

Opiskelijapalaute on tirked tyokalu opettajan oman reflektion ja
ammatillisen kehittymisen tukena,” mutta jotta se tukisi kriittistd
reflektiota, sen kidytossi on hyva huomioida tiettyja asioita. Opis-
kelijapalautteeseen saattaa vaikuttaa opiskelijoiden sukupuoli, etni-
nen alkuperd, iki tai muut taustatekijit.'* Palaute ei my6skdan aina

7 Akerlind 2007; Swain 1998.

8  Milkki 2019.

9  Mailkki 2019.

10  Mm. Leijen ym. 2014.

1 Rodgers 2002.

12 Esim. Pekkarinen & Hirsto 2017.
13 Flodén 2017.

14 Fanym. 2019; Heffernan 2022.
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kerro oppimistuloksista, ja joissakin tilanteissa heikosti menestyvit
opiskelijat saattavat olla tyytyviisempii opetukseen kuin opiskeli-
jat, jotka menestyvit opinnoissaan paremmin.” Opiskelijoiden tun-
teilla on vaikutusta siihen, miten he kokevat opetuksen ja millaista
opiskelijapalautetta he antavat. Téstd syysti palaute saattaa joskus
heijastaa enemmain opiskelijoiden senhetkisii tunteita kuin esimer-
kiksi oppimistuloksia tai tyytyviisyyttd opetukseen.” Opiskelijapa-
laute saattaakin olla esimerkiksi paljon negatiivisempaa, jos kurssin
sisalto on haastavaa, silld haastava kurssi voi laukaista voimakkaita
negatiivisia tunteita opiskelijoissa. Toisaalta juuri haastava sisalto
voi lisdtd opiskelijan syvisuuntautunutta opiskelua.”
Opiskelijapalautteen yhteytti opiskelijoiden oppimisprosessei-
hin on tutkittu laajasti. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd opiskelijoiden
opiskelijapalaute eli kokemukset opetuksesta saattavat kertoa enem-
man opiskelijoiden oppimisprosesseista*® kuin opetuksen laadusta,
jayleiselld tasolla myonteiset kisitykset opetuksesta ovat positiivi-
sesti yhteydessi syvilliseen oppimiseen.” Koska opiskelijapalaut-
teeseen ja sen tulkintaan liittyy paljon haasteita, on opettajan tirked
ymmartai, ettd erityisesti kvantitatiivisesti keritty opiskelijapalaute
saattaa joskus kertoa enemmain opiskelijoiden omista taustoista,
tunteista ja oppimisprosesseista kuin opettamisesta ja oppimisesta.
Opiskelijapalautteessa onkin tirkeaa kysya myos opiskelijan oppi-
misesta eikd pelkistdin kokemuksia oppimisymparistosti ja ope-
tuksesta. On my6s hyvi huomioida, ettd opiskelijan oppiminen ja
oppimisprosessit ovat yleensa vahvasti yhteydessi opintojen suju-
vaan etenemiseen,” mutta tillaista yhteytti ei havaita oppimisym-
paristokokemusten ja opintomenestyksen vililld.” Opiskelijapalau-
tetta pitdisikin kerdtd monesta eri lihteestd, joissa tarkastellaan seka

15 Arthur ym. 2003.

16  Aulls 2004.

17 Hailikari ym. 2022.

18 Ks. my6s Luku s.

19 Herrmann et al. 2017.

20 Ks.lukus.

21 Asikainen ym. 2014, Karagiannopoulou & Milienos 2015.
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opetusta ettd oppimista. Lisdksi on hyvd hyodyntaa erityisesti ope-
tuksen aikana tapahtuvaa vuorovaikutusta osana palautteenkeruuta,
silld se mahdollistaa myos sen, ettd opettaja voi kertoa, miten pa-
laute on vaikuttanut hinen opetukseensa ja kyseiseen opetustapah-
tumaan.” Kiinnostava esimerkki laadullisen palautteen keradmisesta
16ytyy Eriksonin ja muiden® tutkimuksesta, jossa opiskelijoita oli
pyydetty vastaamaan kirjoitustehtavissa kysymykseen “Miti talla
kurssilla olisi voitu tehdd, jotta olisit oppinut paremmin?” Kyseinen
“opiskelijapalaute” tuki opettajan kisitystd siitd, miten opetus on-
nistui, mutta samalla se tuki my6s opiskelijoiden omaa reflektiota
oppimisesta.

Kember** toteaa, ettd tehokkain tapa keritd opiskelijapalautetta
on yhdistéé sekd laadullisia (esimerkiksi keskustelu tai avoimet ky-
symykset) ettd mairillisid (esimerkiksi kyselylomakkeet tai opin-
tomenestystiedot) tapoja. Jos palaute keritiin vain kyselylomak-
keilla, se ei anna opiskelijoille ja opettajille mahdollisuutta keskus-
tella, selittda ja perustella omia vastauksiaan.” Tama olisi tirkeda
myos siksi, ettd palaute saattaa herittia monenlaisia tunteita, joiden
hyviksymistd keskustelu voi tukea. Keskustelu on tirkedd myos
silloin, kun on kiytetty avoimia kysymyksid kyselylomakkeessa.
Kyselylomakkeen avoimet vastaukset saattavat kattaa vain pienen
kuvauksen asioista, joihin opiskelijat ovat kiinnittineet huomiota.
Keskustelu vastauksista saattaa avata niitd enemmén kuten my®os se,
ettd avointen kysymysten rinnalla opiskelijapalautetta kerattiisiin
muilla tavoilla.** Opettajan reflektion nikokulmasta juuri keskus-
telu opiskelijoiden kanssa voi auttaa opettajaa ymmartdmadn omaa
toimintaansa kriittisesti ja eri nak6kulmista. Parhaimmillaan keskus-
telu toimii myos opiskelijoiden oppimisen ja reflektion tukena. Til-
laisen keskustelun tukena ja heritteend voi kdyttad sekd maarallisia

22 Parpala & Hailikari 2021.
23 Erikson ym. 2020.

24 Kember 2000.

25 Johnson 2000.

26 Huxham ym. 2008.
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ettd laadullisia kyselylomakevastauksia. Niiden tulkintaa voi helpot-
taa esimerkiksi visualisoimalla vastauksia eri tavoin.”

ITSEARVIOINTI PEDAGOGISEN

TIETOISUUDEN TUKENA

Opiskelijapalautteen lisiksi opettaja voi kdyttad itsearviointia reflek-
tion ja oman ammatillisen kehittymisen tukena.’® Korkeakouluo-
pettajan reflektion tukena voi kéyttad esimerkiksi erilaisia itsearvi-
ointiin pohjautuvia kyselyji, jotka ovat hyodyllisii erityisesti, jos
opettajat saavat niiden kautta rakentavaa ja hyodyllistd palautetta,
jonka avulla he voivat kehittdd omaa pedagogista tietoisuuttaan.”
HowUTeach-kysely on esimerkki tillaisesta vilineestd, joka on tut-
kimukseen perustuva kysely, jota voi kdyttid my0s opettajan itsear-
vioinnin ja reflektion tukena.** HowUTeach-kysely on kehitetty eri-
tyisesti korkeakouluopetuksen kontekstiin. Sen avulla opettaja ar-
vioi muun muassa opetuksellisia lihestymistapojaan ja opetukseen
kytkeytyvda hyvinvointiaan ja saa vastaustensa perusteella rakenta-
vaa palautetta oman opetuksen ja hyvinvoinnin kehittimisen tueksi.
Palaute koostuu pedagogisten asiantuntijoiden kehittdmisti kuva-
uksista siitd, miten kukin kyselyssa mitattava ulottuvuus kuvaa opet-
tajan opetusta eli esimerkiksi kuinka vuorovaikutteista tai reflektii-
vistd opettajan opetus on. Palaute sisiltid myos vinkkej siitd, mi-
ten opettaja voi kehittdd omaa opetustaan tai hyvinvointiaan. Nain
palauteteksti kuvauksineen voi tukea opettajien tietoisuutta heidin
omasta opetuksestaan. Tutkimus osoittaa, ettd HowUTeach-kysely
toimii reflektion tukena erityisesti, jos tuloksista pystyy omassa
ty6yhteisossi keskustelemaan muiden opettajien kanssa.” Lisdksi
havaittiin, ettd kyselyyn vastaaminen ja ulottuvuuksien kuvaukset

27 Cunningham-Nelson ym. 2021.
28 Pekkarinen & Hirsto 2017.

29 Biencinto ym. 2021.

30 Parpala & Postareff 2021.

31 Myllykoski-Laine ym. 2024.
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auttoivat korkeakouluopettajia hahmottamaan opetuksen kannalta
relevantteja nikokulmia.

Pedagoginen tietoisuus liittyy my®s siithen, miten opettaja suh-
tautuu itseensd opettajana ja minkilaista pedagogista kulttuuria hin
itse rakentaa ja viestii opiskelijoille. Kuten Malkki** korostaa, oman
toiminnan arvioinnissa ja kehittimisessd on keskeistd kyeti analy-
soimaan ja haastamaan omia kisityksiddn ja tunnistamaan myos
epionnistumisia, mutta suhtautua niihin lempedsti ja ystavallisesti.
Itsemyotitunto ja sen vastinpari itsekriittisyys® ovat myos HowU-
Teach-kyselyn ulottuvuuksia. Nima ulottuvuudet sisiltivit vaitta-
mii siitd, miten opettaja suhtautuu itseensi kohdatessaan haasteita
tai epdonnistumisen tunteita opetustydssiin. Myotituntoinen
asenne itsed kohtaan voidaan nahdd yhtend keinona selviyty stres-
sid ja kuormitusta aiheuttavista tilanteista, kun taas kovin kriittinen
asenne itsed kohtaan saattaa syventa stressikokemusta.’* Myotitun-
toista suhtautumista voi kehittdd seki itsessddn ettd koko pedagogi-
sessa yhteisossa.

Tutkimus osoittaa, etti my6tituntoisuuden kasvaminen ja it-
sekriittisyyden viheneminen voi tapahtua melko lyhyidenkin inter-
ventioiden kautta, ja niissé reflektiolla, oman toiminnan ja ajattelu-
tapojen kriittiselld pohdinnalla, on keskeinen rooli.** Ystivillinen ja
lemped asenne itsed kohtaan ei tarkoita sitd, ettd sallisi mitd tahansa
itselleen, vaan enemminkin sité, ettd nikee itsensd oppivana ja ke-
hittyvini ihmiseni, jolle sallii epdonnistumisia.”” Itsemyotituntoi-
nen opettaja kohtelee itsedan kuten parasta ystiviinsa: lohduttaa
vaikeassa paikassa, kannustaa eteenpiin ja nikee haasteet ja vaikeat
tilanteet osana ihmisen normaalia elimai. My6tituntoinen suh-
tautuminen itseensi opettajana ei ole vain keino selviytyi vaikeista

32 Mailkki 2019.

33 Neff2003; Neff 2022.

34 Neff ym. 2007; Wu ym. 2023.
35  Eganym.2022.

36 Dundas ym. 2017; Neft 2022.
37  Bluth & Neff, 2018; Neff 2022.
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tilanteista, vaan sen voi nahda taitona ja kykyni, erddnlaisena hen-
kilokohtaisena voimavarana,*® joka osaltaan vahvistaa opetukseen
liittyvaa hyvinvointia.” Itsemy6tituntoa osana opettajan hyvinvoin-
tia kasitellddn myos luvussa 4.

VERTAISTUKI PEDAGOGISEN TIETOISUUDEN
KEHITTAJANA

Korkeakouluopettajien vertaistuesta on monenlaisia erilaisia esi-
merkkeji, joista tissd nostamme esille muutaman, joilla on ha-
vaittu olevan vaikutusta myGs opettajan pedagogisen tietoisuuden
kehittymiseen. Opetuksen vertaishavainnointi on hyva tapa tukea
opettajien pedagogisen tietoisuuden kehittymistd. On kuitenkin
huomioitava, etti vertaishavainnointia voidaan tehdi monessa eri
tarkoituksessa. Havainnointia voidaan hy6dyntdi arvioinnissa tai
ammatillisessa kehittymisessd, mutta se voi olla my6s epimuodol-
lisempaa yhteistyota vertaisten kesken.** Havainnointi saa nidissa
eri tarkoituksissa my®0s erilaisia tavoitteita, ja esimerkiksi arvioin-
tiin liittyva hallinnollinen tavoite ei aina tue pedagogista kehitty-
mistd, kun taas yhteisty6ssd tehdyn havainnoinnin tavoitteena on
juuri oman opetuksen reflektio.” Tutkimuksissa on havaittu my®s,
ettd korkeakouluopettajien opetuksen havainnoinnissa erityisen
hyodyllistd oli se, jos havainnoijissa oli edustus myos eri tieteena-
loilta tai organisaatioista kuin opettaja, jonka opetusta havainnoi-
tiin.** Havainnoijat, jotka edustivat eri tieteenaloja ja organisaati-
oita, pystyivit tarkkailemaan opetusta ja pedagogiikkaa ikdin kuin
tuorein silmin, ilman opetuskulttuurin ja organisaation toiminta-
tapojen vaikutusta ja auttoivat opettajia reflektoimaan opetustaan
kysymalld kysymyksig, joita opettajat eivit olisi itse osanneet kysya.
Kun havainnointia kiytetdin formaalissa arviointitarkoituksessa tai

38 Bakker & Du Vries 2017.

39 Postareffym. 2021.

40  Gosling 2013; Yield ym. 2014.
41 Fletcher 2018.

42 O’Keeffe ym. 2021.
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informaalisesti kollegojen vilisessd yhteistyGssd, on tarkeds, ettd sitd
tehdddn strukturoidusti. Havainnoinnissa ongelma saattaa nimittdin
olla, ettd vertaisilla ei ole koulutusta havainnointiin, jolloin havain-
noinnista voi tulla tehotonta.** Erilaisia havainnointikaavakkeita
16ytyy korkeakouluista ja artikkeleista, kuten esimerkiksi Fletche-
rin** artikkelista. Jotta havainnoinnista voisi saada vield enemmain
irti ja my6s apua pedagogisen tietoisuuden kehittymiseen, on hyva,
jos mukana havainnoinnissa on ulkopuolinen, pedagoginen asian-
tuntija, joka tukee my6s havainnoinnin jilkeisté reflektiota.*

PEDAGOGINEN TIETOISUUS OPETTAJAN
HYVINVOINNIN TUKIPILARINA

Pedagoginen tietoisuus kuvastaa osaltaan korkeakouluopettajan
pedagogista osaamista. Siihen liittyy niin opiskelijan oppimispro-
sessin ymmartiminen kuin kyky analysoida pedagogisten ratkai-
sujen merkitystd oppimisen ja opiskeluhyvinvoinnin tukemisessa.
Siihen liittyy my6s ymmirrys omasta opettajuudesta, kisitys omista
korkeakouluopettamiseen ja -oppimiseen liittyvistd arvoista seka
ymmirrys omasta roolista opetus-oppimisymparistossi. Voidaan
sanoa, ettd pedagoginen tietoisuus on yksi opetukseen liittyvin
hyvinvoinnin keskeinen tukipilari.* Pedagogista tietoisuutta ja sitd
kautta myos korkeakouluopettajien pedagogista hyvinvointia voi-
daan tukea monin eri tavoin, mutta keskidssi on erityisesti ymmar-
rys omasta opetuksesta ja oman opetuksen reflektoiminen. Naita
teemoja on tissd kirjassa kisitelty monesta eri nikokulmasta ja eri-
laisten harjoitteiden kautta. Toivommekin, ettd kirja tukee korkea-
kouluopettajien pedagogista tietoisuutta ja antaa lukijoilleen moni-
puolisesti eviitd pedagogisen hyvinvoinnin tueksi.

43  Gosling 2009.

44 Fletcher 2018.

45 Kanuka & Sadowski 2020.

46  Postareff ym. 2023; Virtanen & Parpala 2023.
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