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Laadun arvioinnin sijasta olisi 
mielekkäämpää ottaa lähtökohdaksi 
laadun kehittäminen. Sen sijaan, että 
arvioitaisiin onko koulutus ollut 
laadukasta, olisi järkevää rakentaa 
koulutus prosessiksi, jossa kouluttaja 
ja koulutettavat tuottavat yhteistyössä 
muiden kanssa laatua. Laadun 
tuottaminen nivoutuisi paitsi 
koulutusprosessiin, myös erilaisiin 
koulutuksen ulkopuolisiin 
toimintaympäristöihln ja niiden 
kehittämiseen. 

Ei ole yhtä oikeaa laadukasta 
koulutusta, vaan laadukkuus näkyy 
koulutuksen kykynä nivoutua 
joustavasti hyvinkin erilaisiin 
oppimisprosesseihln, joita eri 
ympäristössä toimivat opiskelijat, 
oppilaitokset ja työpaikat käyvät läpi. 

Laadun arvioinnista 
laadun kehittämiseen 

Koulutuksen laatua lähdetään yleisesti tarkas­
telemaan kahdesta näkökulmasta. Toisaalta py­
ritään luomaan objektiivinen käsitys laadusta. 
Muodostetaan erilaisia kriteerejä ja standardeja, 
joiden avulla määritellään laatua. Laatu on sil­
loin lähinnä sitä, mitä nämä mittarit ja standar­
dit mittaavat. Laadun arviointi on mittarien ja 
standardien soveltamista koulutuksen arvioin­
nissa. 

Koulutukseen liittyen laadun kriteerit ja stan­
dardit, samoin kuin koulutuksen arviointi ylei­
semminkin, on perinteisesti sidottu koulutuk­
sen tavoitteisiin. Selkeästi ja yksiselitteisesti 
määritelty tavoitetaso mahdollistaa laatustan­
dardien muodostamisen ja tältä perustalta mää­
ritellyn laadun mittaamisen. Koulutus voidaan 
sitten valjastaa laadun tuottamiseen. 

Toisaalta laatua tarkastellaan vedoten subjek­
tiiviseen näkökulmaan. Laatu on sidoksissa esi­
merkiksi asiakkaan odotuksiin ja kokemuksiin. 
Laatua voidaan tutkia esimerkiksi arvioimalla 



asiakastyytyväisyyttä. Tällöin laatu voi olla eri 
asiakkailla erilainen. Laadukkaampi tuote tai 
palvelu on sellainen, johon useammat asiakkaat 
ovat tyytyväisiä. 

Koulutukseen liittyen asiakastyytyväisyys tu­
lee esille lähinnä henkilökohtaisina palautteina 
kouluttajille sekä erilaisten arviointilomakkei­
den kautta. Tällöin koulutuksen laatua arvioi­
daan mitä erilaisimmin perustein: paitsi koulu­
tuksen sisällöllinen anti, myös ulkoiset puitteet 
ja yleinen viihtyvyys vaikuttavat suuresti laadun 
määrittelyyn. Seuraamalla koulutettavien toivei­
ta ja palautteita voidaan tuottaa laadukkaampaa 
koulutusta. 

Nämä perinteiset tavat tarkastella koulutuk­
sen laatua eivät kuitenkaan tuo mitään uutta 
koulutuksen arviointiin. Objektiivinen laatu 
muistuttaa huomattavassa määrin behavioristi­
sen psykologian ja opetusteknologisen koulu­
tuksen suunnittelun käsitystä arvioinnista. Sub­
jektiivinen laatu puolestaan perustuu koulu­
tusorganisaatioiden olemassa olevalle arviointi­
käytännölle sekä kokemusperäisyyttä ja ihmis­
suhteita korostavalle oppimis- ja koulutusajatte­
lulle. 

Yrityksissä laatuajattelu on mitä ilmeisimmin 
siirtymässä pois perinteisistä objektiivisuutta tai 
subjektiivisuutta koskevista laatukäsityksistä. 
Lillrank (1990, 262) kuvaa japanilaisen laa­
tuajattelun kehittymistä siirtymällä kokonaisval­
taisesta laadunvalvonnasta (TQC = Total Quali­
ty Control) kokonaisvaltaiseen laadun luomi­
seen (TQC = Total Quality Creation). 

Siirtymä laadun tarkastelussa on hyvin kuvat­
tu filosofisen diskurssin muodossa Pirsigin 
(1986, 249-258) romaanissa, jossa hän kritisoi 
objektiivista ja subjektiivista laadun määrittelyä. 
Pirsig tulee siihen tulokseen, että laatu on itse 
asiassa se prosessi, joka on joko subjektiivisesti 
tai objektiivisesti havaittujen ilmiöiden takana. 
Tällöin subjektiivisesti tai objektiivisesti määri­
telty laatu ei itse asiassa ole laatua, vaan seu­
rausta laadusta. 

Laatu syntyy ja määritellään prosessissa, jossa 
sitä tuotetaan ja tarkastellaan. Kaikki pyrkimyk­
set määritellä laatua vaikuttavat itse laatuun, jo­
ka näin ollen jatkuvasti muuttuu. Laatuun vai-
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kuttavat paitsi tarkasteltavan kohteen ominai­
suudet ja tarkastelijoiden viitekehykset, myös 
niiden keskinäinen muotoutuminen ajassa ja ti­
lassa. 

Laadun arv1om11sen sijasta olisikin mielek­
käämpää ottaa lähtökohdaksi laadun kehittämi­
nen. Sen sijaan, että arvioitaisiin, onko koulutus 
ollut laadukasta, olisi järkevämpää rakentaa kou­
lutus prosessiksi, jossa kouluttaja ja koulutetta­
vat tuottaisivat yhteistyössä muiden kanssa laa­
tua. Laadun tuottaminen nivoutuisi näin paitsi 
koulutusprosessiin myös erilaisiin koulutuksen 
ulkopuolisiin toimintaympäristöihin ja niiden 
kehittymiseen. Koulutuksen laadun luomi­
sesta muodostuisi keskeinen koulutuksen 
organisoinnin periaate. Näin laatu määritel­
täisiin koulutukseen liittyen dynaamisesti kou­
lutusprosessista lähtien. 

Koulutusprosessi ja laatu 

Koulutusprosessia tarkasteltaessa puhutaan 
yleensä kursseista tai koulutusohjelmista. Nä­
kökulma voi olla koulutusorganisaation, koulu­
tustapahtuman tai koulutettavan. Koulutusor­
ganisaation näkökulmasta kyse on koulutuksen 
järjestämisestä, koulutustapahtuman näkökul­
masta koulutuksen toteuttamisesta ja koulutet­
tavan näkökulmasta osallistumisesta koulutuk­
seen. 

Mikäli kuitenkin koulutusprosessia lähdetään 
näistä näkökulmista tarkastelemaan, helposti 
käy niin, että keskeisiksi toiminnoiksi muodos­
tuvat 'koulunkäyntitoimi.nta' ja 'kouluoppimi­
nen' (ks. Miettinen 1990, Engeström 1992). 
Koulutukseen osallistuminen muodostuu omak­
si toiminnakseen ja koko koulutustapahtuma or­
ganisoidaan ja toteutetaan sen ympärillä. Tu­
loksena saattaa olla näyttävää ja asiakkaita miel­
lyttävää koulutusta. Mutta jää miettimättä, onko 
koulutuksella joitain seurauksia koulutettavan 
työhön tai elämään yleisemmin. 

Pikemminkin pitäisi kysyä, mikä on koulu­
tuksen ydinprosessi - minkä prosessin ym­
pärille voidaan rakentaa laadukasta koulutusta. 
Itse olen argumentoinut (Kauppi 1993), että 
koulutuksen keskeinen tarkoitus on tukea ja 
mahdollistaa oppimista, jonka avulla oppija ky-
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kenee ottamaan haltuun ja vastaamaan niihin 
haasteisiin, joita hänen toimintaympäristöistään 
ja niiden muuttumisesta kumpuaa. Kysymys ei 
ole tällöin vain sopeutumisesta muutoksiin, 
vaan ennen kaikkea sellaista uusien ajattelu- ja 
toimintamallien tuottamisesta, joiden avulla voi­
daan myös muuttaa toimintaympäristöjä. 

Jos oppimisprosessi nähdään keskeisenä kou­
lutuksen laadun luomisen kannalta, tärkeää on 
nähdä oppiminen laajemmin kuin koulutuk­
seen sitoutuneena tapahtumana. Oppiminen on 
kohteellista toimintaa, johon nivoutuu paitsi si­
säistäminen - ymmärtäminen ja reflektointi -
myös ulkoistaminen - soveltaminen ja uuden 
tuottaminen. 

Koulutusprosessin laadun kehittäminen 
edellyttää tältä perustalta jatkuvaa oppi­
mistoiminnan kehittämistä. Koulutuksen ja 
opetuksen suunnittelusta tulisi siirtyä oppimi­
sen suunnitteluun, toteuttamiseen ja arvioin­
tiin. Oppimisen suunnittelusta, toteuttamisesta 
ja arvioinnista pitäisi tehdä jatkuva prosessi, jo­
ka täsmentyy ja kohdistuu uudelleen jatkuvasti 
prosessin edetessä. 

Kun puhutaan koulutuksen organisoimisesta, 
pitäisi ehkä puhua ensin oppimisprosessien or­
ganisoimisesta. Kun puhutaan koulutuksen laa­
tujärjestelmästä, pitäisikin puhua ensin oppimi­
sen laatujärjestelmästä, jossa keskeiseksi muo­
dostuu oppimisprosessien tukemisen ja ohjaa­
misen järjestelmä. Tältä perustalta voidaan sit­
ten vetää johtopäätöksiä koko koulutuksen 
suunnitteluun. 

Näin esille tuotuna koulutuksen laadun kehit­
täminen näyttäytyy teoreettisena ja abstraktina 
asiana. Seuraavassa hahmotellaan esimerkin 
avulla, mitä se voi tarkoittaa käytännössä. 

ESIMERKKI KOULUTUKSEN 

LAADUN KEHITTÄMISESTÄ: 

Suomen Liikemiesten Kauppa­
opiston opettajankoulutus 

Suomen Liikemiesten Kauppaopiston opetta­
jankoulutusosasto on valtakunnallinen amma­
tillinen opettajankoulutuslaitos, joka järjestää 

40 opintoviikon mittaista ammatillisiin oppilai­
toksiin pätevöittävää opettajankoulutusta. Opis­
kelijoiksi hakeutuu valtaosaltaan kauppaopis­
toissa sekä ammattikorkeakouluissa kaupan ja 
hallinnon koulutusohjelmissa jo toimivia opet­
tajia, joilla on valtaosalla ylempi korkeakoulu­
tutkinto ja työkokemusta kaupan ja hallinnon 
alan tehtävistä. Vuosittain opettajankoulutuk­
sen suorittaa noin 85 opettajaa. 

Opettajankoulutus järjestetään monimuoto­
koulutuksena. Opiskelijoilla on kuusi lähijaksoa 
(yhteensä 10 viikkoa), joiden väliin sijoittuu 
opiskelua. Valtaosa opiskelijoista toimii lisäksi 
opettajankoulutuksen aikana opetustehtävissä 
oppilaitoksissaan eri puolilla Suomea. 

Suomen Liikemiesten Kauppaopiston opetta­
jankoulutusosastolla käynnistyi ammatillisen 
opettajankoulutusjärjestelmän muutokseen liit­
tyen 1986 kehittämisprojekti, jossa keskeiseksi 
tavoitteeksi muodostui tuottaa uudenlaista 
opettajankoulutusta ja siihen liittyen uudenlai­
sia opetuskäytäntöjä opettajankoulutukseen ja 
kauppaopetukseen. Kehittämisprojektia ja sen 
seuraamuksia kuvaa Reijo Miettinen väitöskir­
jassaan 'Oppitunnista oppimistoimintaan' 
(1993). 

Keskeisinä seuraamuksina kehittämistyöstä 
ovat esille nousseet oppimisen kohteen uudel­
leen määrittely, oppimisen ja opiskelun jousta­
vampi ja tietoisempi organisoiminen sekä oppi­
misympäristön näkeminen laajemmin kuin pel­
kästään opetustilanteeseen liittyvänä. Miten näi­
tä johtopäätöksiä on sitten opettajankoulutuk­
seen rakennettu? Seuraavassa esitellään lähem­
min kolme ulottuvuutta. 

Hankeperustaisuus 
opetussuunnitelman 
lähtökohtana 

Suomen Liikemiesten Kauppaopiston (SLK) 
opettajankoulutuksen oppimisteoreettisina läh­
tökohtina ovat olleet toiminnan teoria ja kon­
tekstuaalinen oppimiskäsitys. Perinteisesti 
opettajankoulutuksessa on perusyksikkönä ja 
oppimisen kohteena ollut oppitunti. Opettaja 
on opettajankoulutuksensa kuluessa 'teoria-



opintojen' ohessa sosiaalistunut olemassa ole­
vaan opetuskäytäntöön seuraamalla opetusta ja 
pitämällä hatjoitustunteja. SLK:n opettajankou­
lutuksessa keskeiseksi lähtökohdaksi on otettu 
opetuksen kehittämishankkeet, joiden kautta 
opettajiksi opiskelevat oppivat paitsi pedagogi­
sen ajattelu- ja toimintatavan, myös kehittämään 
uudenlaisia ratkaisuja opetukseen sekä uuden­
laisia opetuskäytäntöjä. 

Hankkeen näkeminen keskeisenä oppimisen 
kannalta perustuu paitsi oppimisteoreettisiin 
lähtökohtiin, myös innovatiivisten yritysten ta­
paan organisoida toimintaansa. Löytyy paljon 
konkreettisia esimerkkejä yrityksistä, joissa op­
piminen on olennaisen tärkeä tuotannontekijä. 
Voidaankin argumentoida, että laadukkain tapa 
organisoida oppimista ei ehkä löydykään oppi­
laitoksista, vaan oppivista yrityksistä, joiden 
eloonjääminen riippuu oppimisen tulokselli­
suudesta. Esimerkiksi Block ja MacMillan (1993) 
osoittavat, miten hankkeiden kautta oppiminen 
ja kehittäminen rakennetaan osaksi yritysten 
toimintaa. Toisaalta esimerkiksi Schön (1987) 
korostaa hankkeen ('reflective practicum') 
merkitystä oppimiselle ja ammatilliselle kehit­
tymiselle. 

Hankkeeseen nivoutuu sekä sisäistämisaspek­
ti - pedagogisen ajattelutavan oppiminen - että 
ulkoistamisaspekti - käytännön ratkaisujen ke­
hittäminen opetukseen. Toisaalta hankkeessa 
toimiminen kehittää 'metavalmiuksia': oppimi­
sen ja opetuksen reflektiivisen tarkkailun ja tut­
kimisen sekä käytännön ongelmanratkaisun op­
piminen mahdollistuvat. 

Käytännössä hanke on lähes koko opiskelu­
vuoden kestävä laaja toiminnallinen kokonai­
suus, jossa ohjaava opettaja, opettajakokelaat ja 
kauppaopiskelijat yhdessä tuottavat uudenlaisia 
ratkaisuja opetukseen ja opiskeluun. Uudenlai­
set ratkaisut voivat kohdistua erilaisiin opetuk­
sen ja oppimisen ulottuvuuksiin, vaikkakin vii­
me aikoina on korostettu monimutkaisten to­
dellisten business-ympäristöjen ottamista lähtö­
kohdaksi ja avoimien oppimisympäristöjen ke­
hittämistä. 

Esimerkiksi hankkeena SLK:n opettajankou­
lutuksessa toteutetaan yhteistyössä Havaijin yli­
opiston kanssa kokeilua, jossa suomalaiset 
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kauppaopiskelijat keskustelivat ja pelasivat bu­
siness-simulaatiota yhdessä Havaijin yliopiston 
opiskelijoiden kanssa. Ohjaava opettaja ja opet­
tajakokelaat tutkivat ja perehtyivät avoimeen 
kansainväliseen oppimisympäristöön ja sen 
mahdollistamiin pedagogisiin ratkaisuihin. 

Hanke on ohjaavan opettajan ohjaama koko­
naisuus, jossa jatkuvasti työstetään sekä peda­
gogisia ajattelumalleja että käytännön ratkaisuja 
opetukseen. Hankkeessa jatkuvasti arvioidaan 
ja kehitellään yhteistyössä laadukkaita ratkaisu­
ja koulutukseen. Opettajankoulutuksen laatu 
määräytyy pitkälle sen perustalle, millaisia rat­
kaisuja opetukseen ja oppimiseen tuotetaan se­
kä toisaalta millaiseen oppimiseen hankeperus­
tainen työskentely opettajakokelasta ohjaa. 

Oppimisen suunnittelu 
ja opiskelusopimus 

Perinteisesti opettajankoulutukseen on ra­
kennettu opetussuunnitelma, jossa on määritel­
ty, mitä on opiskeltava ja missä järjestyksessä. 
Opettajankoulutuksessa on sitten edetty ope­
tussuunnitelman mukaan suorittaen kurssi ker­
rallaan, kuten ohjelmaan on merkitty. SLK:n 
opettajankoulutuksessa on pyritty kehittele­
mään uudenlaista käytäntöä, joka mahdollistai­
si opiskelun tietoisemman ja joustavamman or­
ganisoimisen. Opetussuunnitelmaan on raken­
nettu sisälle lisää joustoa ja valinnaisuutta sekä 
kurssien että suoritustapojen suhteen. Opetta­
jakokelaille mahdollistuu opettajankoulutuksen 
puitteissa oman opiskelun suunnittelu opiske­
lusopimuksen perustalle. 

Opiskelusopimus liitetään läheisesti itseoh­
jautuvan oppimisen traditioon. Esimerkkejä sen 
soveltamisesta löytyy mm. Knowlesin (1984) 
teoksista. SLK:n opiskelusopimuskäytännön 
taustalla on kuitenkin tietoisemmin oppimisen 
kohdetta ja oppimisprosessia tutkiva ja kehittä­
vä ote, joka kumpuaa toiminnan teoriasta, sekä 
pyrkimys muodostaa opiskelusopimuksesta ke­
hittävä diskurssi ohjaavan opettajan ja opettaja­
kokelaan kesken. Tällöin yhteisiä piirteitä löy­
tyy myös esimerkiksi Mezirowin (1990) trans­
formatiivisen oppimisen teorian kanssa. 

Käytännössä opiskelun suunnittelu tapahtuu 
niin, että opintojen alussa perehdytään sekä 
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kauppaopetuksen kehityshaasteisiin että ope­
tuksen ja oppimisen teorioihin. Toisaalta pa­
neudutaan kunkin opettajakokelaan omiin op­
pimiskäsityksiin ja toimintamalleihin opettaja­
na. Tämän jälkeen opettajiksi opiskelevat ryh­
tyvät rakentamaan itselleen opiskelusuunnitel­
maa. He tekevät ehdotuksen opiskelusuunni­
telmaksi ohjaavalle opettajalle, jonka kanssa 
käydään pohdiskelevaa keskustelua opiskelusta 
ja sen suhteesta opettajakokelaan opettajana ke­
hittymiseen ja kauppaopetuksen kehittymiseen 
yleisemminkin. Tässä keskustelussa sovitaan 
opiskelusta opettajankoulutusohjelmassa ja 
opiskelusuunnitelmasta muodostuu opiskelu­
sopimus, johon sekä opettajakokelas että oh­
jaava opettaja laittavat nimensä alle. 

Opiskelusopimusta voidaan muuttaa yhtei­
sesti sopimalla opiskelun kuluessa. Opiskeluso­
pimuksen perustalta on laadittu opiskelun ar­
vioinnin kaavake, jonka opettajakokelaat täyttä­
vät opintojensa loppupuolella. Arviointia suori­
tetaan jatkuvasti opiskelun edetessä ja laajempi 
loppuarviointi suoritetaan varsinaisesti arvioin­
tikeskustelussa ohjaavan opettajan kanssa vii­
meisellä opiskelujaksolla. 

Opiskelusopimus mahdollistaa oppnn1sen 
joustavan suunnittelun opettajankoulutuksessa. 
Joustavassa ja monimuotoisessa opettajankou­
lutusohjelmassa tarvitaan perinteisen opetus­
suunnitelman ja lukujärjestyksen tilalle tai 
oheen uusi opiskelun suunnittelun väline. Opis­
kelusopimus tuntuu toimivan tällaisena. 

Opiskelusopimus muodostaa myös opiskelun 
ohjauksen välineen. Sopimuksen ympärillä käy­
dään keskusteluja opiskelun tavoitteista, sisäl­
löistä, muodoista, tavoista ja arvioinnista. Sen 
perusteella voidaan katsoa, mitä on ollut tarkoi­
tus tehdä ja miten, mitä on käytännössä tehty se­
kä miten tästä jatketaan. Ohjaava opettaja pysyy 
ajan tasalla opiskelijan opiskelujen etenemises­
sä ja voi tarvittaessa tukea ja auttaa eteenpäin. 

Opiskelusopimuksen avulla voidaan myös 
kontrolloida, että muodollisen pätevyyden saa­
vuttamiseen tarvittavat opinnot on suoritettu. 
Sopimus myös varmistaa, että oppilaitos sitou­
tuu hyväksymään sovitut opinnot opintosuori­
tuksiksi. Vastaavasti sopimus varmistaa, että 
opettajakokelas sitoutuu suorittamaan sovitut 
opinnot eikä jotain aivan muuta. 

Monimuotoisemmissa ja joustavammissa 
opintokokonaisuuksissa opiskelijan on otettava 
tietoisempi ote omaan opiskeluunsa ja sen oh­
jaamiseen. Ei riitä, että opiskelija seuraa kursse­
ja tai koulutusta ja tekee niihin liittyvät tehtävät. 
Hänen tulee tietoisemmin paneutua oman op­
pimisensa suunnitteluun, toteuttamiseen ja ar­
viointiin sekä kantaa enemmän vastuuta näistä. 
Erityisen tärkeää tämä on opettajakokelailla, 
jotka joutuvat ohjaamaan omien opiskelijoiden­
sa oppimista. 

Opettajakokelaan toimiessa opiskelunsa 
ohessa käytännön töissä, opiskelusopimuksen 
avulla mahdollistuu myös monenlaisten perin­
teisestä opiskelusta poikkeavien mielekkäiden 
opiskelustrategioiden käyttöönotto. Esimerkik­
si oman oppilaitoksen kehittämisprojekteihin 
osallistuminen voidaan lukea osaksi opettajan­
koulutusta. Laajemminkin opiskelua ja omaa 
opettajan työtä yhteennivovien opiskeluratkai­
sujen kehittäminen mahdollistuu. 

Paitsi joustavuuden mahdollistajana opiskelu­
sopimus voi toimia myös opintoja integroivana 
kokonaisuutena. Joustavuus johtaa helposti sii­
hen, että kerätään opintoja sieltä täältä ilman 
riittäviä perusteita. Opiskelusopimuksen teke­
miseen, toteuttamiseen ja arviointiin kohdistu­
vat 'kehittämiskeskustelut' mahdollistavat asioi­
den yhteensovittamisen ja oppimisen näkemi­
sen kokonaisvaltaisesti opettajana kehittymistä 
tukevana. 

Koulutuksen laadun kannalta opiskelusopi­
mus näyttäytyy oppimista tukevana ja ohjaava­
na välineenä. Opiskelusopimuksen ympärille 
rakentuva ohjaus- ja tukitoiminta mahdollistaa 
kokonaisvaltaisen laadun luomisen koulutuksen 
aikana. Prosessin kuluessa tehty arviointi antaa 
lisäksi vankan perustan kehittää koulutusta koh­
ti laadukkaampia ratkaisuja. 

Verkostoituminen ja 
laadun kehittäminen 

Verkostoituminen on nykyään eräs keskeisiä 
koulutuksen kehittämisen strategioita. Esimerk­
kejä löytyy mm. ammatilliseen koulutukseen 
liittyen (esim. Nasta 1993). Verkostoituminen 
koulutukseen liittyen nähdään myös laajemmin 



"Oppimisen mahdollisuudet moninkertaistuvat verkostoissa", sanoo Antti Kauppi, ahkera 
päivittäinen verkostojen käyttäjä. 

työelämää ja koulutusta yhteennivovien ratkai­
sujen kehittämisenä (esim. Forrest & al. 1992). 

Oppimisen mahdollisuudet moninkertaistu­
vat verkostoissa. SLK:n opettajankoulutukseen 
on mahdollista nivoa eri puolilla suoritettuja 
opintoja. Valinnaisten opintojen määrää ollaan 
jatkuvasti lisätty ja niiden suoritusmahdolli­
suuksia jatkuvasti laajennetaan. 

Opettajankoulutuksessa ollaan nivomassa yh­
teen peruskoulutusta ja täydennyskoulutusta 
jatkuvan opettajana kehittymisen järjestelmäk­
si. Täydennyskoulutuksen kursseja voi jo nyt ni­
voa osaksi pätevöittävää opettajankoulutusta, 
vastaavasti opettajien peruskoulutuksen kurs­
seja tarjotaan täydennyskoulutuskursseiksi 
opettajille. Vähitellen tulee raja perus- ja täy­
dennyskoulutuksen välillä joiltain osin hämär­
tymään. Samalla kurssilla jo nyt on opettajiksi 
opiskelevia ja kokeneita opettajia. 

Pätevöittävän opettajankoulutuksen osia on 
myös jo nyt järjestetty työelämän henkilöstö­
koulutuksena. Vastaavasti esimerkiksi kauppa­
oppilaitoksen tai ammattikorkeakoulun kehittä­
misohjelmaan osallistuminen voidaan sovitta-

vin osin lukea osaksi opettajankoulutusta. Näin 
verkostoituminen työelämän ja oppilaitosten 
suuntaan rakentuu vähitellen osaksi peruskou­
lutusta. 

Opettajankoulutus verkostoituu myös kan­
sainvälisesti. Lukuvuonna 1993-94 pätevöittä­
vään opettajankoulutukseen voidaan liittää nel­
jä ulkomaalaisen asiantuntijan SLK:ssa vetämää 
opintojakso:i. Niissä perehdytään kaupan ja hal­
linnon koulutuksen uusimpiin pedagogisiin rat­
kaisuihin (esim. Achtenhagen & al. 1992). Kan­
sainvälistä osuutta opiskelussa on SLK:n opet­
tajankoulutuksessa jo laajennettu hyödyntämäl­
lä uusinta viestintäteknologiaa. 

Opettajankoulutuksen rahoitusta ollaan ra­
kentamassa joustavammaksi kehittämällä 
voucher-järjestelmää, joka mahdollistaa jousta­
van perus- ja täydennyskoulutuksen yhteenni­
vomisen. Tulevaisuudessa opiskelijat voivat yhä 
joustavammin hakea omaa opettajana kehitty­
mistään tukevia ja opetuskäytäntöjä kehittäviä 
opiskelumahdollisuuksia. SLK:ssa on jo käytös­
sä lukuvuonna 1993-94 sisäinen voucher, joka 
mahdollistaa resurssien kohdentamisen siten, 
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että täydennyskoulutusta voidaan rakentaa 
osaksi pätevöittävää opettajankoulutusta. 

Koulutuksen laadun kehittämisessä mielekäs 
lähtökohta rakentaa asiantuntijaverkostoja. Kel­
lään ei voi olla kaikkea asiantuntemusta. Opis­
kelun rakentaminen joustavaksi siten, että eri 
paikoista löydettävää asiantuntemusta voidaan 
mielekkäällä tavalla liittää osaksi opintoja, mah­
dollistaa laadukkampien opiskeluratkaisujen 
tuottamisen. Koulutuksen laatujärjestelmää ke­
hitettäessä on pyrittävä ratkaisuihin, joissa laa­
dun kehittäminen avartuu laajempiin verkostoi­
hin. 

Johtopäätökset 

Koulutuksen laadun kehittäminen rakentuu 
ruohonjuuritasolta oppimista ohjaavien ja tuke­
vien ratkaisujen kautta. Laatujärjestelmä voi tä­
ten rakentua vain koulutettavien ja kouluttajien 
toiminnalle. Se kuitenkin edellyttää joustavia 
opetussuunnitelmaratkaisuja, uusia välineitä 
opiskelun suunnitteluun ja organisointiin sekä 
mahdollisuul-:sia ulottaa opiskelu asiantuntija­
verkostoihin. 

Joustavat ratkaisut mahdollistavat erilaiset 
prosessit. Tämä lienee laadukkaalle koulutuk­
selle ominaista - ei ole oikeaa laadukasta 
koulutusta, vaan laadukkuus näkyy koulutuksen 
kykynä joustavasti nivoutua hyvinkin erilaisiin 
oppimisprosesseihin, joita eri ympäristöissä toi­
mivat opiskelijat, oppilaitokset ja työpaikat käy­
vät läpi. 

Kokonaisvaltaisen laadun luomisessa on eri­
tyisen tärkeää kokonaisuuden rakentuminen 
mielekkäästä oppimisen kohteesta käsin. Mikä­
li opiskelulle ei löydy integroivaa ydintä, on ole­
massa vaara, että opiskelu hajoaa 
neeksi puuhasteluksi erilaisten irrallisten kurs­
sien parissa. Laatua tavoiteltaessa tuloksena 
saattaakin olla laadun irvikuva. 

Laadun kehittäminen osana oppimisprosessia 
ja sen ohjaamista on vaativaa ja haasteellista työ­
tä. Se edellyttää uudenlaisia valmiuksia paitsi 
kouluttajilta myös koulutusorganisaatioilta ja 
niiden johdolta. Laadun kehittämiselle perustu-

van koulutuksen rakentaminen on pitkäjännit­
teinen ja sitoutumista edellyttävä prosessi. Jos 
laatua ei lähdetä tosissaan tekemään, vaarana 
on, että puhutaan laadusta, mutta tehdään aivan 
jotain muuta. 
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