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Kehittamisen kolmas tila?

Yliopisto-opetus kehittdmisen kohteena

S

Jos epavarmuus otetaan yliopisto-opetuksen kehittamisen lahtokohdaksi,

kehittamisella el niinkaan ymmarreta tekemista paremmin, laadukkaammin

Ja tehokkaammin nykyisin tiedetyilla tavoilla. Sen sijaan kuuluu kysya, miten

toimia yliopisto-opettajana aina kulloisessakin nyky-yliopistossa. Kirjoittajat

hahmottelevat kehittadmisen kolmatta tilaa. Yksi heidan innostuksen ldhteensa on

yliopistotutkija Ronald Barnettin artikkeli Learning for an unknown future (2004).

YLIOPISTO-OPETUKSEN kehittiminen jisentyy
erilaisin tavoin maamme yliopistoissa. Viime vuosina
toteutetut laajat yliopistojen uudistukset ovat pakot-
taneet yliopistot miettimain uudelleen toiminnan
rakenteiden ja prosessien lisiksi my6s opetuksen
kehittamista. Keskeinen kysymys, joka meitd on as-
karruttanut erityisesti kdytinnon kehittamistyossam-
me on se, minkélaisena opetuksen kehittjien rooli
yliopistoissa halutaan nihdi: Ovatko he ensisijaises-
ti yliopistojen strategisten ja/tai poliittisten tavoittei-
den toimeenpanijoita, vai ovatko he asiantuntijoita,
jotka kussakin kehittamis- ja koulutustilanteessa ja-
sentavit yliopisto-opettamista ja -oppimista tutkival-
la asenteella yhteistyossa yliopisto-opettajien kanssa?
Vai ovatko opetuksen kehittdjit vield jonkin muun
palveluksessa?

Ratkomme artikkelissamme tita rooliristiriitaa
erilaisten opetuksen kehittimisen paradigmaatis-
ten lihtokohtien avulla. Tarkastelemme yliopis-

to-opetuksen kehittimisen teoreettisia perusteita
kirjallisuuden ja tutkimuksen kautta. Aloitamme
artikkelimme jasentimilld yliopisto-opetuksen ke-
hittimisen taustoja, malleja ja haasteita. Opetuksen
kehittaimisen malleissa keskeiselld sijalla on opetus-
tyotd tekevin henkilokunnan kouluttaminen. Tassa
yhteydessa tarkastelemme erityisesti opettajankou-
lutuksen tutkimuksen osoittamia nikoaloja 2000-lu-
vulla kovasti laajentuneeseen yliopisto-opettajien
pedagogiseen koulutukseen. Lopuksi esitimme eri
nikokulmat huomioivia johtopaitoksii siitd, minka-
laisia suuntia ja minkalaisia rooleja yliopisto-opetuk-
sen kehittajilla voisi jatkossa olla.

YLIOPISTO-OPETUKSEN
KEHITTAMISEN TAUSTOJA

Yliopisto-opetuksen kehittiminen otti ensimmaisid
askeliaan 1980-luvulla maamme suurimmissa yli-
opistoissa, joissa yliopisto-opetus nostettiin keskus-
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telujen kohteeksi erilaisissa koulutus- ja seminaari-
tilaisuuksissa. Pohjaa teemasta keskustelemiseen loi
kaiketi korkeakouluopettajien pedagogista koulu-
tusta koskeva komiteamietinté (1979:24). Toimin-
nan juurtuminen yliopistoihin alkoi kuitenkin toden
teolla 1990-luvun puoliviliss, jos opetusministeri-
6n osin rahoittaman Peda-Forumin eli valtakunnal-
lisen korkeakoulupedagogiikan yhteistyoverkoston
perustamista vuonna 1994 halutaan pitia tallaisena
merkkipaaluna. Yliopisto-opetuksen kehittimisen
valttimattomyytta perusteltiin tuolloin muiden mu-
assa kansainvalisilld arvioinneilla, joissa oli kiinnitetty
huomiota siihen, ettid suomalaisissa korkeakouluissa
opetuksen arvostus oli vahiista eiki yliopistoyhtei-
s6 ollut kiinnostunut eika sitoutunut opetuksen ke-
hittimiseen. Niin ikdin arvioinneissa todettiin, etti
yliopisto-opettajille ei ollut tarjolla tietoa eikd koulu-
tusta, minkd vuoksi opetus perustui pitkalti kunkin
opettajan omaan arki- ja perimitietoon. Katsottiin,
ettd koulutuksen yha vaativammiksi kayvit tavoitteet
merkitsevit muutosta myos opetuksen perusteisiin:
yliopisto-opettajilta edellytetian muuta kuin pelkkaa
kokemustietoa. (Kuittinen 1994, 2—3.)

Sitten 1990-luvun Suomen yliopistokentta
on kokenut suuria muutoksia. Yhdenmukaisen
eurooppalaisen korkeakoulutusalueen rakenta-
miseksi Bolognan prosessin mukaisesti uudistet-
tiin tutkintoja vuosina 2003-2004 ja ne otettiin
kayttoon 2005. Euroopanlaajuisten kehittimis-
prosessien tarkoituksena on ollut lisita euroop-
palaisen korkeakoulutuksen kilpailukykya ja veto-
voimaa muihin maanosiin verrattuna. Keskeisina
toimenpiteina taman tavoitteen saavuttamiseksi
ovat olleet yliopisto-opettajien, opiskelijoiden ja
tutkijoiden liikkuvuuden esteiden poistaminen,
yhteisen opintorekisterijarjestelmin kehittami-
nen seka tutkintojen vertailukelpoistaminen. Bo-
lognan prosessiin liittyy olennaisena osana myos
yliopistojen koko toiminnan kattavien laadunvar-
mistusjarjestelmien rakentaminen yhteisten eli
eurooppalaisten laadunvarmistusperiaatteiden
mukaisesti. Yliopistojen rakenteellista uudistus-
tyotd sekd opetus- ja tutkimustoiminnan kehitta-
mistd tehtiin intensiivisesti ja opetusministerion
ohjeita ja viestejd kuunnellen.
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Pian tutkintojen uudistamisen jalkeen aloitettiin
yliopistolain uudistus, joka johti yliopistojen irrot-
tamiseen tiukasta valtionohjauksesta. Vuoden 2010
alusta uuden yliopistolain (558/2009) mukaisesti
yliopistot olivat joko julkisoikeudellisia yhteisoja tai
sddtioperustaisia yliopistoja. Viimeisint yliopistouu-
distusta valmisteltaessa kavi ilmeiseksi, etti ministe-
ri6 oli luopumassa yliopistojen kehittimisen hanke-
pohjaisesti rahoittamisesta yliopistojen autonomi-
an koskemattomuuteen vedoten. Nama paitokset
osuivat erityisen tehokkaasti yliopistojen opetuksen
kehittimisen kentille, silli jo aikaisemmin, mutta
erityisesti vuosien 2004-2009 aikana yliopistojen
yhteistyossi tehtyd opetuksen kehittimisti (muiden
muassa WSW, WSW2, Propeda) seki yliopisto-
opettajien pedagogista koulutusta rahoitettiin suu-
resti juuri OPM:n hankerahoituksella. Vield asetusta
valmisteltaessa yliopistojen perusrahoituksen lasken-
takriteereissi muut korkeakoulu- ja tiedepolitiikan
tavoitteet sekd mahdolliset strategisen kehittimisen
tavoitteet olivat mukana OPM:n suunnitelmissa’,
mutta varsinaisesta asetuksesta tallaiset ulottuvuudet
olivat pudonneet pois. *

Opetusministerién (nykyisin opetus- ja kulttuuri-
ministerio ) luovuttua hankepohjaisesta rahoitukses-
ta eri yliopistojen opetuksen kehittimisyksikoiden
rahoituspohja muuttui epavarmaksi ja suurelta osin
jopa loppui. Ministerion ideana oli ilmeisesti pakot-
taa yhopistot ottamaan itse vastuu oman toimintan-
sa kehittimisestd omalla rahoituksellaan. Monessa
yliopistossa timi vastuunkantaminen on kuitenkin
johtanut siihen, ettd opetuksen kehittimisen resur-
sointi ja henkilostomaira ovat vihentyneet. Muuta-
massa yliopistossa pedagogisen kehittamisen tuki-
palvelut on my6s yhdistetty opintoasioiden kanssa
samoihin yksikdihin (esimerkiksi Turun yliopistos-
sa’ja Kuopion yliopistossa*).

Vaikka yliopisto-opetuksen kehittiminen on siir-
tynyt yhi enemmin yliopiston sisisen rahoituksen
varaan, ohjaavat kansalliset ja yhteiskunnalliset®,
Euroopan Unionin tasoiset koulutuksen yhdenmu-
kaistamisen hankkeet® seki globaalit (esimerkiksi yli-
opistojen ranking-listat) odotukset korkeakoulutuk-
sen vaikuttavuudesta ja tuloksellisuudesta yha mo-
nimutkaisemmin yliopisto-opetuksen toteuttamista



ja kehittimista. Yliopisto-opetuksen kehittdjit ovat
tissa uudessa tilanteessa monenlaisten odotusten
kohteina. Artikkelissamme avaamme yliopisto-ope-
tuksen kehittimisen ulottuvuuksia ja kysymme: ke-
nen palveluksessa yliopisto-opetuksen kehittajit itse
asiassa toimivat: opiskelijoiden, yliopisto-opettajien,
yliopistojen, korkeakoulutuksen, elinkeinoeliman
vai kaikkien, ja mitd tistd kaikesta seuraa? Vaikka
yliopistoissa tapahtuu monenlaista kehittimistd, me
keskitymme artikkelissamme yliopisto-opetuksen
kehittimisen problematiikkaan.

YLIOPISTO-OPETUKSEN KEHITTAMISEN
MALLEJA JA HAASTEITA

Yliopisto-opetuksen kehittamistd lahinnd Yhdysval-
loissa, Isossa-Britanniassa ja Australiassa kasittele-
vin tutkimuksen (Fraser, Gosling, Sorcinelli 2010)
mukaan yliopisto-opetuksen kehittamisessi (educa-
tional development) voidaan erottaa kolme erilaista
mallia: yliopisto-opetuksen kehittiminen on keskit-
tynyt joko yksittdiseen tyontekijadn, instituutioon tai
koko yliopistosektoriin. Kun kiinnitetiin huomiota
ensisijaisesti yksittdiseen yliopisto-opettajaan, kehit-
tamisen kohteena ovat usein opetuksen suunnitte-
lun, toteuttamisen ja arvioinnin erilaiset muodot ja
toteuttamisen tavat. Eri yliopistoissa jarjestettdva yli-
opistopedagoginen koulutus tukee usein juuri yksit-
tdisen opettajan kehittymistd opettamisen taidoissa ja
opiskelijoiden oppimisen ohjaamisessa.

Kun koko instituutio, siis yksittiinen yliopisto,
on kehittamisen kohteena, keskitytdin ensisijaisesti
rakenteiden kehittimiseen ja organisatoriseen muu-
tokseen, toisin sanoen strategisten suunnitelmien Ja
tavoitteiden toimeenpanemiseen, usein myos opis-
kelijoiden suoriutumisen varmistamiseen. T4all6in
opetuksen kehittimisen funktiona on palvella ensisi-
jaisesti strategista johtajuutta. Opetuksen kehittimi-
sen keskiossd voi Kym Fraserin, David Goslingin ja
Mary Deane Sorcinellin (2010) mukaan kuitenkin
olla my0s laajasti koko yliopistokoulutuksen sekto-
ri, jolloin pyritidn kehittimaan joko yliopistolaitosta
tai esimerkiksi tietyn oppialan opetusta. Kansalliset
laadunvarmistuksen organisaatiot, esimerkiksi Kor-
keakoulujen arviointineuvosto, omalta osaltaan osal-
listuvat tihan sektoritasoiseen kehittimistychon.
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Vaikka edelld mainitut tutkijat ovat kategorioi-
neet erilaisia yliopisto-opetuksen kehittimisen koh-
teita, eivit ne ole vélttimitta toisiansa poissulkevia.
Painvastoin. Esimerkiksi yliopiston strategiaan pe-
rustuva opetuksen kehittiminen (esimerkiksi oppi-
miskeskeisen kulttuurin vahvistaminen) koskettaa
monin tavoin myos yksittdisen yliopisto-opettajan
toimintaa ja valintoja kurssien toteuttamisessa. Eri-
laiset opetuksen kehittimisen kohteet kietoutuvat
néin ollen monin tavoin toisiinsa. Opetuksen kehit-
taminen yliopistoissa sijoittuukin, ainakin viimeisen
vuosikymmenen kehityksen valossa, haasteellisesti
juuri yliopistojen poliittisten ja strategisten paamaa-
rien tukirakenteeksi ja samalla opettajien ja tutkinto-
tasoisen opetuksen kehittimisen ja opiskelun tuke-
misen risteyskohtaan.

Tassd yhteydessa on kysyttavi Fraserin, Goslin-
ginja Sorcinellin (2010) osoittamien suuntaviivojen
valossa, minkalaisena opetuksen kehittjien rooli yli-
opistoissa halutaan nihda. Ovatko he ensisijaisesti
strategian ja/tai poliittisten tavoitteiden toimeenpa-
nijoita (vrt. Autio 2007) vai ovatko he asiantuntijoita,
jotka kussakin kehittimis- ja koulutustilanteessa tar-
kastelevat tavoitteita myOs oppimisen ja opetuksen
tutkimuksen nakokulmasta? Ensimmaisessi nako-
kulmassa opetuksen kehittdjit voivat olla tehokkaita
strategian toimeenpanijoita, mutta haasteena on se,
minkalainen mielikuva kiytinnon toimijoilla ja opet-
tajilla opetuksen kehittdjistd muodostuu. Kokevatko
he opetuksen kehittdjat hallinnon jatkeena ja toimin-
nan siintelijoind vai aidosti heidin tyotain heidan
omista lahtokohdistaan tukevina asiantuntijoina?
Toisaalta, jos opetuksen kehittimisen lihtokohta-
na on opetuksen ja opiskelun kriittinen tarkastelu,
voi kehittiminen johtaa strategioiden ja poliittisten
paamaarien kyseenalaistamiseen ja tuottaa niitd vas-
ten toisenlaista opetuksen ja opiskelun kehittamista.
Minkalaiseen asemaan tai rooliin opetuksen kehitta-
minen yliopistoissa tilloin asettuu?

Jo ylld esitetty lyhyt kuvaus opetuksen kehittami-
sen erilaisista malleista ja tavoitteista osoittaa, etta
opetuksen kehittiminen yliopistossa ei ole yksiselit-
teinen ilmio6. Kenen ja minka palveluksessa opetuk-
sen kehittajat itse asiassa ovat? Minkalaista osaamista
opetuksen kehittdjiltd milloinkin vaaditaan? On il-
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meistd, ettd yliopisto-opetuksen kehittiminen edel-
lyttad toiminnan teoreettisen perustan hahmottamis-
ta, jotta kehittiminen olisi vaihtuvista kansallisista ja
kansainvilisista poliittisista pidmaarista ja yliopisto-
jen strategioista huolimatta my6s omaehtoisesti pe-
rusteltua. Toistaiseksi yksi keskeisimpia perusteluja
opetuksen kehittimisen, erityisesti yliopisto-opetta-
jien koulutuksen taustalla, on ollut laadukkaan ope-
tuksen ja opiskelun varmistaminen (ks. esim. Nevgi
ja Lindblom-Ylinne 2003, Nevgi ja Lindblom-Ylin-
ne 2008, Poikela & Oystild 2003).

LAADUKAS OPETUS JA OPISKELU?

Paitsi kotimaisessa keskustelussa, my6s kansainvali-
sessd kentdssd yliopistoissa toimivat opetuksen ke-
hittajit ovat olleet tukemassa oppimisen ja opetuk-
sen laadun parantamista sekd ajanmukaisten ope-
tussuunnitelmien ja -ohjelmien toteuttamista (ks.
esimerkiksi Barnett & Coate 2005; Knight 2006).
Monet opetuksen kehittimisyksikot ovat tavoitelleet
tata laadukkaan ja ajanmukaisen opetuksen ja oppi-
misen kehittimistd ensisijaisesti yliopisto-opettajien
koulutuksen ja osaamisen kehittimisen (professional
development) avulla, jolloin toinen opetuksen kehit-
tamisen keskeinen elementti — opetussuunnitelma-
tyon kehittiminen — on jadnyt vahemmalle huomi-
olle (Barnett ja Coate 2005).

Laadukkaan opetuksen ja opiskelun kehittami-
nen on kuitenkin varsin ongelmallista. Esimerkiksi
Piivi Naskali (2007, 62) on arvioinut, etti

".valta madrittad aina sen, mitd kulloinkin pide-
taan hyvana ja oikeana pedagogiikkana. Nain ollen
ei ole olemassa sindnsa hyvid ja huonoa yliopistol-
lista opetusta, on vain kulloiseenkin yhteiskunnal-
liseen ja poliittiseen tarkoitukseen paremmin tai
huonommin soveltuvaa opetusta’.

Yliopisto-opetuksen kehittimisen poliittisen agen-
dan kanssa menevit usein sekaisin yleispedagogiset,
opetuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioin-
nin perusideat, kuten linjakkaan opetuksen periaat-
teet (Biggs 1996, ks. myds Nevgi-Lindblom-Ylinne
2003, 236-252. Erilaiset hyvin opetuksen perus-
ideat ovat sindnsa auttavia nikokulmia opetuksen
ja opiskelun kehittimiseksi, mutta niiden avulla ei
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voida pdastd kovin syville oppimisen ja opetuksen
laadun ymmartimisessa eri tiedonaloilla ja erilaisissa
konteksteissa. Yliopisto-opetuksen ja opiskelun laatu
ei ndin ollen ole ajasta ja paikasta irrallista, vaan mai-
rittyy erilaiseksi eri tiedonaloilla, eri aikoina ja erilai-
sissa yhteyksissd. Opetuksen ja oppimisen tutkimuk-
sissa onkin havaittu merkitykselliseksi opiskelijoiden
oppimisen tarkastelua alojen mukaan siten, ettd on
erikseen tarkastelu ns. kovia ja pehmeita tieteitd sek
edelleen niin sanottuja puhtaita ja soveltavia tieteitd
(Becher & Trowler 2001; Boud 1999; Jenkins 1996;
Neumann 2001; Neumann et al. 2002; Schulman
& Sherin 2004; Ylijoki 2000). Osittain timén ajat-
telun, mutta myds kontektuaalisen oppimisen (Lave
& Wenger 1991) ja kiytinndn toimintayhteisdjen
(Wenger 1999) teorioiden myétd yliopisto-ope-
tuksen kehittimisessa on alettu kiinnittia huomiota
my0s opetuksen ja opiskelun kontekstualisointiin.
Vaikka kontekstualisoinnin merkityksestd on kan-
sainvlisesti puhuttu jo pitkddn (esimerkiksi Fernan-
dez Diaz ym. 2010; Healey 2000; Trigwell 2000),
substanssi- ja kontekstilihtoisen yliopisto-opetuk-
sen kehittimisen ja yliopisto-opettajien pedagogi-
sen koulutuksen merkitystd on kansallisesti alettu
nostaa esille oikeastaan vasta viime aikoina (Ly-
tonen 2009; Nevgi, Lindblom-Ylinne & Levander
2009). Témi johtuu varmaankin osaltaan siitd, ettd
yliopistopedagogiikka niin tutkimuskohteena kuin
yliopisto-opettajien kouluttamisen muotona on eri-
tyisesti Suomessa suhteellisen nuori ala, joka vield et-
sii omaa profiiliaan. Loytosen (2009, 180) mukaan
uuden ja varsin vahan tutkitun yliopistopedagogii-
kan tutkimusalan ilmaantuminen herattad kysymyk-
sid sen suhteesta entiseen ja tulevaan: Mill ehdoilla
yliopistopedagogiikkaa voidaan pitii itsendisend tut-
kimus- ja/tai tiedonalana? Minkilaisen suhteen yli-
opistopedagogiikka luo niihin eri tieteen- ja taiteen-
aloihin, joiden pedagogisia kaytantoja se tutkii? Mitd
yliopistopedagogiikkaa koskeva uusi tieto merkitsee
yliopistojen opettamisen ja oppimisen kiytinnoille?
Yliopisto-opetuksen kehittimisen kannalta vas-
taavalla tavalla voisi kysya: Minkalaisen suhteen
opetuksen kehittiminen luo niihin eri tieteen- ja tai-
teenaloihin, joiden pedagogisia kiytintoja se kehit-
tad? Yliopisto-opetuksen kehittimisen kenttdd mo-



nimutkaistaa entisestiin yliopistopedagogiikkaan
tai korkeakoulupedagogiikkaan kietoutuvien tutki-
mustraditioiden moninaisuus (erityisesti opetuksen,
oppimisen ja opiskelun tutkimus) sekd opetuksen
kehittimiseen liittyvat erilaiset tutkimustraditiot, jois-
ta kertovat monet tutkimuskentin englanninkieliset
termit mm. educational/ academic development, orga-
nisational/ staff/ faculty development (Fraser, Gosling,
Sorcinelli 2010).

KEHITTAMINEN JA TUNTEMATONTA
TULEVAISUUTTA VARTEN

Sen sijaan, ettd yliopisto-opetuksen kehittimisen lih-
tokohdaksi ja perusteluksi asetetaan vaikeasti madri-
teltavi yleinen opetuksen laatu, yliopiston strategiset
paamadrat tai laajemmat kansalliset ja kansainvaliset
koulutuspoliittiset agen-
dat, ehdotamme, ettd ope-
tuksen kehittimisen lihto-
kohdaksi otetaan yliopis-
totutkija Ronald Barnettin
(2000,2004) nikemys yli-
opistojen uudella tavalla
epavarmasta asemasta ja
vastuusta monimutkaises-
sa (supercomplex) globaa-
lissa nyky-yhteiskunnassa.
Tallaista yhteiskuntaa on kuvattu myos "riskiyhteis-
kunnan” (Beck 1992) ja "notkean modernin” (Bau-
man 2000) kisittein. Jos epivarmuus otetaan kehit-
tamisen lihtokohdaksi, kehittimisella ei niinkdin
ymmarretd sitd, ettd tehdddn paremmin, laadukkaam-
min, tehokkaammin nykyisin tiedetyilld tavoilla, vaan
pikemminkin kysytddn, miten olla ja toimia yliopisto-
opettajana aina kulloisessakin nyky-yliopistossa.
Artikkelissaan "Learning for an unknown future”
Barnett (2004) kysyy, mitd tarvitsemme menesty-
aksemme yha epavarmemmassa ja kompleksisem-
massa maailmassa. Tatd kysymystdan han jasentdd
nelikentilld, jonka akselit ovat 1) koulutuksessa ma-
tala riski vs. suuri riski ja 2) koulutuksellinen kehitty-
minen vs. transformaatio. Vaikka Barnett tarkastelee
artikkelissaan yliopisto-opiskelijoiden koulutusta ja
opetussuunnitelmallisia ratkaisuja, antaa se mieles-
timme uuden mahdollisuuden hahmottaa my6s yli-

”VALTA MAARITTAX
AINA SEN, MITA
KULLOINKIN PIDETAAN
HYVANA JA OIKEANA
PEDAGOGIIKKANA.”
PA1vi NASKALI (2007)
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opisto-opetuksen kehittimisti ja yliopisto-opettajien
koulutusta. Sovellamme analyysissimme Barnettin
jasennysta siksi suoraan yliopisto-opettajien peda-
gogiseen koulutukseen.

Riskiton yliopisto-opetuksen kehittiminen hah-
mottaa yliopistopedagogisen tiedonalan annettuna
(disciplinary initiation), jolloin yliopisto-opettaja pe-
rehtyy pedagogiikan peruskasitteisiin ja teorioihin
sekd soveltaa niitd oman opetustyonsa kehittimi-
seen. Sisallollisesti yliopisto-opettajien koulutus k-
sittdd talloin muiden muassa opetuksen, oppimisen
ja arvioinnin teemoja seka tieteelliseen ajatteluun
ja opinndytteiden ohjaamiseen liittyvid kysymyksia.
Talloin toteutetaan toiston logiikkaa, ja koulutuksen
lopputulema on etukiteen mairitelty esimerkiksi
tarkoin osaamistavoittein.

Riskipitoinen kehitta-
minen (disciplinary won-
der) puolestaan pyrkii
oman alan ja sen pedago-
gisten kaytantojen kriitti-
seen tarkasteluun. Tilloin
etsitian uutta yliopisto-
pedagogista ymmarrys-
td ja uusia opetuksellisia
ratkaisuja. Koulutukseen
osallistuvat  yliopisto-
opettajat asetetaan oppimistilanteisiin, joissa heilld
on mahdollisuus luoda kunkin omaan alaan ja omiin
kiinnostuksen kohteisiin liittyvia pedagogista tietoa.
Tallaisessa lihestymistavassa tiedonala nihddin jat-
kuvasti kehittyvind ja muuttuvana, joten riski tai epa-
varmuus kohdistuu siihen.

Nelikentin kolmas ulottuvuus, riskiton koulu-
tuksellinen tranformaatio kiinnittia huomiota niihin
yleisiin taitoihin (generic skills), joita yliopisto-opetta-
jan tydss tarvitaan (esimerkiksi elinikdinen oppimi-
nen, kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot, tieto-
ja viestintitekniikka sekd verkostoituminen). Ope-
tuksen suunnittelun ideana on mairitella sellaisia
oman tiedonalan ulkopuolella olevia yleisii taitoja,
joiden avulla yliopisto-opettaja selvida muuttuvassa
nyky-yliopistossa. Hyvin mairitellyt yleiset taidot
tuottavat yliopisto-opettajien koulutukseen kuiten-
kin vain naenndista varmuutta. Barnettin mukaan, ni-
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mittdin, epivarmuuden haasteeseen ei voida vastata
teknisesti ja tiukasti maaritellyilla oppimistavoitteilla.

Viimeisessd, neljannessi ulottuvuudessa Barnett
haastaa yliopisto-opetuksen kehittdjit riskipitoiseen
koulutukselliseen transformaatioon. T4lloin keski-
dssd on ihmisen nikékulma (human being as such):
miten me ihmisind muutumme ja olemme epavar-
muuden ja kompleksisuuden keskelld? Tallainen
lahestymistapa yliopisto-opettajien koulutukseen
merkitsee my6s pedagogiikan epdvarmuutta niin
koulutuksen suunnittelussa, toteuttamisessa kuin
sen kehittimisessikin: etukiteen emme voi tarkasti
madritelld epavarmassa tulevaisuudessa tarvittavaa
osaamista. Epavarmuuden pedagogiikka kutsuukin
toimijoita avoimuuteen niin suhteessa tiedonalaan
kuin omaan itseensakin.

Barnettin (2004) jaottelu tarjoaa sovellusmahdol-
lisuuksia my6s opetuksen kehittajien rooleihin yli-
opistoissa. Hahmotammeko opetuksen kehittimisen
tavoitteet muuttumattomina ja varmoina, ulkopuo-
lelta annettuina, vai jatkuvasti opetuksen tutkimuk-
sen perusteella kehittyvind ja/tai yliopisto-opettajien
arjesta kehkeytyvina? Onko tavoitteenamme fasili-
toida opetusta kehittiessimme jotakin uutta ennen

Kuvio 1. Pedagogisia
vaihtoehtoja: malli
(Barnett 2004, 255)

ei-tiedettyd, tekematontd, jopa innovatiivista? Bar-
nett (mt, 257) toteaa, ettd mikili otamme vakavasti
tulevaisuuden epavarmuuden, merkitsee se vista-
mittd myos pedagogiikan epavarmuutta, tai ainakin
kiinnostusta varmuuden pedagogiikan kysymiseen.

Tarkastelemme seuraavassa tutkimukseen pe-
rustuvaa yliopisto-opetuksen kehittamista, ja eri-
tyisesti opettajankoulutusta yhtena kehittimisen
muotona. Erityisend kiinnostuksen kohteenamme
on pohtia millainen yliopisto-opettajien koulutus
parhaiten vastaisi Barnettin esittamdan epavar-
muuden haasteeseen.

TUTKIMUKSEEN PERUSTUVA OPETUKSEN
KEHITTAMINEN?

Opetuksen ja oppimisen tutkimuksen ja kiytinnon
opetustyon vilisid yhteyksid ja haasteita on tarkas-
teltu laajalti erityisesti perusopetuksen kontekstissa.
Nostamme tissa joitakin nikokulmia esille, silld ne
tarjoavat mielenkiintoisia nikoaloja myos yliopis-
tossa toimivien opettajien koulutukseen ja yliopisto-
opetuksen kehittimiseen.

Tahan mennessa suomalaisten yliopistojen opet-
tajilta ei ole edellytetty ns. muodollista pedagogista

Koulutuksellinen kehittyminen

(Educational development)

Tiedonalaan perehdyttdminen,
tiedonala annettuna
(Disciplinary initiation, knowledge
field as given)

Matala riski

Tiedonalan “ihmettely”, tie-
donala epdvarmana ja avoi-
mena muutokselle
(Disciplinary wonder, knowledge
field as uncertain and open to
change)

Korkea riski

(No risk)

Yleiset taidot, selvasti maari-
tellyt taidot suhteessa tunte-
mattomaan maailmaan

(Generic skills, fixed ontologies
for an unknown world)

(High risk)

Ilhminen sellaisenaan, avoimuus suh-

teessa tuntemattomaan maailmaan

(Human being as such, open ontologies
for an unknown world)

Koulutuksellinen transformaatio
(Educational transformation)



pitevyyttd (60 op), vaikka opetukselliset ansiot ovat-
kin arvioinneissa mukana, kun henkilita valitaan
erilaisiin opetustehtaviin. Muodollisen koulutuksen
vaikuttavuutta opettajien osaamiseen ei ole kovin
paljon tutkittu, ja usein ongelmana niissd yhteyksissa
on ollut mairitelld, miti koulutuksella tarkoitetaan tai
mitd se kisittaa. Tasta syysta tulosten tulkitseminen ja
niistd johtopaatosten tekeminen on koettu vaikeak-
si (ks. Wilson, Floden & Ferrini-Mundy 2002). On
myOs viitteitd siitd, ettd pedagogisella koulutuksella ei
ole vaikutusta yliopisto-opettajien opetukseen (Nor-
ton ym. 2005). Wilson ja Berne (1999) ovat esimer-
kiksi osoittaneet, etti menetelmapainoitteisella opet-
tajankoulutuksella saadaan vaikutuksia opettajien toi-
minnan kaytintoon alkuvaiheessa, mutta sen jilkeen
lisakoulutus ei endi tuota kovinkaan paljon tuloksia.
Tasta kiytetddn nimitystd "threshold -ilmio. Alkuvai-
heen opinnoissa tullaan tietoisiksi opetuksen ilmion
moninaisuudesta ja saadaan yksinkertaisia valineita
oman opetuksen suunnitteluun ja kehittimiseen. On
my0s esitetty, ettd vain yli vuoden mittaisella pedago-
gisella koulutuksella on myonteisti vaikutusta yliopis-
to-opettajien opetuskasityksiin (Postareff ym. 2007).

Opettajien koulutuksen ja opetuksen kehittami-
sen nikokulmasta teorian, tutkimuksen ja kiytan-
non vilinen suhde on herittinyt paljon keskustelua.
Broekkamp ja Van Hout-Wolters (2007) madritte-
levit kirjallisuuskatsauksen perusteella muutamia
haasteita, jotka kuvastavat kuilua opetusta ja oppi-
mista koskevan tutkimuksen ja kiytinnon opetus-
toiminnan vililli: Yhtiilta opetuksen ja oppimisen
tutkimus tuottaa vahan lopullisia vastauksia tai kay-
tannon ratkaisuja ja toisaalta opettajat hyodyntavit
sitd vihin tai eivit usko sen olevan merkityksellista
kiytannon kannalta. Vanderlinde ja Braakin (2010)
mukaan monet tutkijat ovat kuitenkin yrittaneet hah-
mottaa keinoja opetusta ja oppimista koskevan tut-
kimuksen seki kiytinnon opetuksen vilisen kuilun
ylittimiseksi. Keskeisena he pitavét parempien kom-
munikaatiovaylien rakentamista ja kannustavat opet-
tajia/ kaytannon toimijoita osallistumaan yhi enem-
min tutkimuksen tekemisen prosesseihin (ks. myds
Bereiter 2002; Edwards et al. 2007; Hemsley-Brown
& Sharp 2003; Levin 2004; Mortimore 2000).

De Vries ja Pieters (2007) jatkavat edelld mainit-
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tujen tutkijoiden linjoilla, ja esittavit, ettd tutkijoiden
ja opettajien yhteistyomahdollisuuksia, tiedon ja
kokemusten jakamista sekd ideoiden ja tutkimus-
suunnitelmien yhteiskehittelya tulisi lisatd. Kaestle
(1993) puolestaan painottaa tutkimuksen tekemisen
opettamista opettajien ja opetuksen/opintoasioi-
den kanssa tyoskentele-

van hallintohenkildston

koulutuksessa. Titi ko- ~ EPAVARMUUDEN
rostavat myos Vander-

linde & Brai]lkin (2010). PEDAGOGIIEKA
Pelkka tiedon jakaminen ~ KUTSUUKIN

tai edelleen levittiminen

ei heidan mukaansa rii- TOIMIJOITA

ta, vaan tarvitaan aitoa AVOIMUUTEEN

dialogia ja osallistavaa
yhteistyotd opettajien/
kiytinnon toimijoiden  TIEDONALAAN
ja tutkijoiden valilla. Esi-
merkkein tisti he tuo- ~ KUIN OMAAN
vat esille mm. naytt6on [ TSEENSAKIN.
perustuvan ja konteks-

tualisoituun suunnitte-

luun perustuvan tutkimuksen. Naista tutkimuksel-
lisista lihestymistavoista on kiyty laajaa kansainvi-
listd keskustelua (ks. esimerkiksi Broekkamp & Van
Hout-Wolters 2007; Lather 2004; Oancea 2005).
Meidin nikokulmastamme mielenkiintoista tissa
keskustelussa on, ettd niin opetuksen kehittimisen
tukeminen kuin opetuksen tutkimuksen tekemi-
nenkin nihdiin kuuluvan keskeisesti opetuksen ke-
hittimisen ammattilaisuuteen (Stes, Clement & Van
Petegem 2007, 108).

Edella esitetyn perusteella on ilmeistd, ettd yliopis-
to-opettajien pedagoginen koulutus ei itsestaan selvis-
ti tarjoa vastauksia yliopisto-opetuksen kehittamisen
haasteisiin epévarmuuden maisemassa. Sen sijaan
opetuksen ja oppimisen tutkijoiden ja yliopisto-opet-
tajien vélinen tutkimustoiminta tarjoaa mielenkiin-
toisia nikoaloja yliopisto-opetuksen kehittamiseen.
Ennen kuin paitimme artikkelimme, tarjoamme joi-
takin teoreettisia perusteita sithen, miten sekd yliopis-
to-opettajien pedagoginen koulutus etta tutkijoiden
ja opettajien yhteistyossa tehtava opetuksen ja oppi-
misen tutkimus voitaisiin nivoa kiinteimmin toisiinsa.
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Kuvio 2. Zeichnerin
(1983, 7) malli
opettajankoulutuksen
taustaparadigmoista.

Vastaanotettu

Haasteellinen
(problematic)

Tutkimusorientoitunut
linguiry-oriented)

Joustava

(received)
Behavioristinen
{behavioristic)

Késitydmdainen
(traditional-craft)

(reflexive)

Persoonallinen |dhestymistapa

(personalistic)

Varma
(certain)

OPETTAJANKOULUTUS TUTKIMUKSEN VALOSSA

Opettajankoulutusta voidaan tarkastella useamman
paradigman valossa. Kenneth Zeichner (1983) on
jaotellut opettajankoulutuksen taustalla vaikuttavia
lahestymistapoja neljan erilaisen paradigman avul-
la: behavioristinen malli, perinteinen kisityomainen
malli, persoonallinen malli seka tutkimusorientoi-
tunut malli, ja jisentanyt niitd seuraavan nelikentin
avulla (Kuvio 2).

Paradigmat varmaa ja vastaanotettua edusta-
valla ulottuvuudella nayttavit ensisilmaykselld vas-
taavaan yhopisto—opettajien, kuten myOs monien
muiden pedagogisia opintoja aloittavien opiskeli-
joiden, odotuksiin ja tarpeisiin. Erkkild (2009) on
osoittanut, kuinka opettajaopinnoilta odotetaan
usein tyokaluja oman opetuksen rikastuttamiseen.
Odotukset ovat siis usein hyvin kiytinnonliheisia
ja konkreettisia. Zeichner (1983) mukaan kyseessi
on behavioristinen lihestymistapa ja se rakentuu
positivistisen tietokasityksen ja psykologian varaan.
Tallainen opettajankoulutus korostaa tasmillisten ja
havainnoitavien taitojen oppimista. Behavioristises-
sa lihestymistavassa opettaja nihdaan ensisijaisesti
ammatillisen tiedon passiivisena vastaanottajana,
eikd hinelld juurikaan ole mahdollisuuksia vaikuttaa
oman koulutuksensa suuntaan tai sisiltoihin. Samal-
le ulottuvuudelle Zeichner sijoittaa my0s perinteisen
kasityomaisen paradigman, jossa opetus nihddin
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kasityond ja opettaja kasityoldisena. Tallaisessa mal-
lissa opettajankoulutus nihddin ensisijaisesti mes-
tari—kisélli-mallisena oppimisprosessina: tietimys
opettamisesta rakentuu paasaantdisesti yritysten ja
erehdysten kautta ja loytyy kokeneitten opettajien
kokemuksista.

Persoonallinen lihestymistapa puolestaan raken-
tuu Zeichnerin (1983) mukaan fenomenologisen
tietokasityksen ja havainto- ja kehityspsykologian
varaan. Téssd lihestymistavassa opettajankoulutus
nihdaan aikuisen kehittymisen muotona, jossa en-
nemminkin tullaan joksikin kuin opitaan opettami-
sen taitoja.

Tutkimusorientoitunut lihestymistapa pitid en-
sisijaisena tutkimuksellisen asenteen kehittymista
niin suhteessa opetukseen kuin niihin konteksteihin,
joissa opetus tapahtuu. Zeichnerin (1983) mukaan
taman lihestymistavan edustajat eivit katso opetus-
teknisten elementtien olevan merkityksettomia, vaik-
ka kiinnittavatkin keskeisen huomionsa kriittisen ja
tutkimuksellisen orientaation vahvistamiseen. Ope-
tusmenetelmillinen osaaminen nihdiin tirkeini,
ei niinkddn pddmaarana vaan pikemminkin vélinee-
ni toivottujen lopputulosten saavuttamiseksi. Tut-
kimusorientoituneessa lihestymistavassa opettajiksi
opiskelevat niahdain aktiivisina toimijoina omassa
opettajankoulutuksessaan. Opettajaopiskelijan olete-
taan pystyvan sita paremmin saitelemaan ja muutta-



maan toimintaansa, mita paremmin hin on tietoinen
toimintansa peruslihtokohdista ja omien tekojensa
seurauksista seki toiminnan ulkoisista reunaehdois-
ta. Talloin opettajankoulutuksen tirkeimpana tehta-
vani on kehittdd opettajien kykya reflektoivaan toi-
mintaan ja auttaa heitd tutkimaan moraalisia, eettisia
ja poliittisia ulottuvuuksia omassa ajattelussaan ja
toiminnassaan. Suomalainen tutkimusperustainen
opettajankoulutus on Kansasen (2003) mukaan li-
hinni Zeicherin kuvaamaa tutkimusorientoitunutta
mallia. Mitd tutkimusperustaisuus voisi tarkoittaa
yliopisto-opettajien koulutuksessa ja yliopisto-ope-
tuksen kehittimisessi? Paitimme artikkelin teoreet-
tisesta analyysistimme nouseviin johtopaatoksiin.

KEHITTAMISEN KOLMAS TILA

Zeichnerin (1983) ja Barnettin (2004) kuvioissa
on selvisi yhtenevia tekijoitd. Barnett on tarkastellut
opetuksen suunnittelua ja Zeichner opettajankou-
lutusta. Erilaiset lihestymistavat tukevat kuitenkin
toisiaan siten, ettd tutkimusperustainen yliopisto-
opettajan koulutus voisi antaa valmiuksia olla, opet-
taa ja toimia epavarmassa, kompleksisessa ja selke-
asti madarittelemattomassa
nyky-yliopistossa ja nyky-
yhteiskunnassa. Myos yli-
opisto-opettajat koulutta-
vat opiskelijoita tuntemat-
tomaan tulevaisuuteen.
Nyt yliopisto-opintojaan
aloittelevat opiskelijat ovat
tyelimassd vield 40-50
vuoden piisti, emmeka
voi tietad, minkilaisessa
tulevaisuudessa he tyotian
tekevit.

Mitd sitten tutkimus-
perustaisuus opetuksen
kehittimisen kiytannossa
voisi olla? Griffits (2004) on jdsennellyt tutkimus-
perustaisuutta useiden erilaisen kisitteiden avulla.
Tutkimuksen johtamassa (research-led) koulutuk-
sessa opetus on rakennettu oppisisallon ympirille, ja
sisallot valikoituvat opetushenkilokunnan tekeman
tutkimuksen perusteella. Tutkimus-orientoitunees-

”VOIDAAN AJATELLA,
ETTA OPETUKSEN
KEHITTAJAT HYODYNTAVAT
ITSE AKTIIVISESTI
MUIDEN TEKEMAA
YLIOPISTOPEDAGOGIIKAN
TUTKIMUSTA
OLEMALLA MUKANA
TUTKIMUSHANKKEISSA.”
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sa (research-oriented) lihestymistavassa opetuksessa
kiinnitetian huomiota yhtilailla siihen prosessiin,
jolla tutkimustietoa tuotetaan ettd tutkimuksen pe-
rusteella jo saavutettuun tietoon. Tutkimusperustai-
sessa (research-based) koulutuksessa opetus on raken-
nettu opiskelijoiden tekemalle tutkimukselle (inqui-
ry). Tilloin opettajan ja opiskelijoiden roolierot ovat
pienet ja tutkimuksen ja opetuksen vuorovaikutus-
ta hyodynnetdan aktiivisesti. Opetus voi Grifhtsin
(2004) mukaan olla myés tutkimusinformoitua
(research-informed). Tilldin opetusta ja oppimista
tarkastellaan ja reflektoidaan opetuksessa tietoisesti.

Jos sovelletaan Grifhtsin jisentelya tutkimuspe-
rustaiseen yliopisto-opetuksen kehittimiseen, erilai-
sia lihestymistapoja on monia. Opetuksen kehittajat
voivat vihimmilldan hyodyntaa itse aktiivisesti mui-
den tekemaa yliopistopedagogiikkaan liittyvaa tutki-
musta seuraamalla tieteellisid aikakauslehtia. Jatku-
mon toisessa padssa opetuksen kehittajat voivat itse
tehdd empiirista tai kisitteellistd yliopistopedagogii-
kan tutkimusta eli yliopistossa tapahtuvan oppimi-
sen, opetuksen ja opiskelun sekd oppimisymparisto-
jen, opetuksen kehittamisen ja/tai opetustoiminnan
johtamisen tutkimusta ja
julkaista artikkeleita tie-
teellisissd ja populaareissa
aikakauslehdissi. Hieman
enemmain kontekstuali-
soiden voidaan ajatella,
ettd opetuksen kehittajit
hyodyntavit itse aktiivi-
sesti muiden tekemid yli-
opistopedagogiikan tut-
kimusta olemalla mukana
tutkimushankkeissa joko
yhteistyotahona tai orga-
nisaation sisdisend koor-
dinaattorina. Opetuksen
kehittdjit voivat myos
koota yhteen, verkottaa ja valittad tietoa yliopistos-
sa tehtavasta yliopistopedagogisesta tutkimuksesta.
Nima kaikki yhdessa voivat tuottaa kriittistd kaytan-
tojen reflektointia suhteessa tutkimusevidenssiin ja
opetuksen paradigmaattisiin lahtokohtiin seka toi-
minnan vaikuttavuuteen.
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Edelli esitettyjen nakokulmien valossa yliopisto-
opetuksen kehittimisti ja yliopisto-opettajien kou-
lutusta sen muotona voidaan tarkastella selkedn ja
maritellyn sijaan kehkeytyving, tutkimusperustaise-
na ja kontekstualisoituna eri tieteenalojen nikokul-
mista. Manathungan (2006, ks. myos Tight 2004)
mukaan yliopisto-opetuksen kehittiminen on tois-
taiseksi varsin aliteoretisoitu professio. Han katsoo,
ettd yliopisto-opetuksen kehittdjit tekevit tyotiin
usein post-kolonialistisen teorian pohjalta, jolloin he
pyrkivit asettumaan yliopistokontekstissa asiantun-
tija-opettajien ylapuolelle auktoriteetiksi. Téllaisen
lihestymistavan sijaan heidin tulisi Manathungan
mukaan lihted yliopisto-opettajien kanssa opetuksen
kehittimiseen samalta viivalta kuunnellen ja dialogi-
sesti keskustellen, yhdessi yliopisto-opetusta ym-
martden ja uutta pedagogista tietoa luoden. Talloin
opetuksen kehittajit toimivat kiintedssa yhteistyos-
s yliopisto-opettajien kanssa ja jisentavit heidin
kanssaan niitd kysymyksid, jotka ovat ajankohtaisia
heidan arjessaan. Kukin yhteisty6ssd mukana oleva
tuo oman asiantuntemuksensa yliopisto-opetuksen
jasentamiseen ja uuden yliopistopedagogisen tiedon
luomiseen. Opetuksen kehittdjit eivit nain ollen ole
yksinomaan yliopisto-opettajien henkilokohtaisen
pedagogisen kehittymisen palveluksessa eivitka lii-
oin yksinomaan yliopiston padmaarien edistdjid. Sen
sijaan yliopisto-opetuksen kehittiminen voidaan
nihdi kolmantena tilana (McAlpine & Hopwood
2009), vilitilana, jossa yliopisto-opetusta ja sen eh-
toja on mahdollista tarkastella tutkivalla ja kriittiselld
asenteella yhdessa yliopisto-opettajien kanssa ja eri-
laisten toimijoiden nikokulmista. Yliopisto-opetuk-
sen kehittdjat ovat talloin kollegiaalisen yhteistyon
ja tutkivan asenteen edistjia yliopistopedagogisen
tutkimuksen ohella.

Kriittisesti reflektoivien yliopisto-opettajien kou-
luttamisessa ja tiltd pohjalta omassa yliopistossaan
toimintaansa tutkivien opettajien tukemisessa on
myo6s erdanlainen riski: kriittisesti orientoituneet
yliopisto-opettajat suhtautuvat kriittiselld asenteel-
la, paitsi omaan toimintaansa, myos opiskelijoihin
jayliopistoon ja saattavat tuoda nakyviksi erilaisia, ei
vain oman toimintansa taustalla vaan laajemminkin
akateemisen tyon taustalla vaikuttavia moraalisia,
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eettisid ja poliittisia kysymyksid, joskus jopa ongelmia
(Smith & Fernien 2010). Mutta artikkelimme perus-
talta voimme todeta, etti riskin ottaminen voi tuottaa
akateemiseen tyohon sellaista olemista ja toiminnan
suuntaa, joka ei ole etukiteen tiedettivissi ja enna-
koitavissa. Vasta riskinotto takaa sen, ettd yliopistot

eivit vastaa tulevaisuuden haasteisiin eilisilld evailla.

Laura Hirsto
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