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Tutkimuksella pyrittiin selvittdmaan, mik& on opetuksen hyva kaytantd, mitka tekijat
estévét ja edistavat kaytantojen jakamista ja onko yliopistopedagogisella koulutuksella
vaikutusta jakamiseen. Tutkimuksen teoreettinen tausta muodostui yliopiston ja ope-
tuksen tarkastelusta ammatillisen byrokratian, tiedekulttuurien, opetuksen johtamisen
ja opetuksellisen asiantuntemuksen ndkokulmasta seké hyvien kaytantjen jakamisen
tutkimuksista. Tutkimus toteutettiin laadullisena tapaustutkimuksena tekeméalla nelja
ryhméhaastattelua. Tutkimusta varten haastateltiin yhteensa 13 opettgaa, jotka tyos-
kentelevét kahdella Aalto-yliopiston teknillisen korkeakoulun laitoksella.

Opetuksen hyva kaytanto edistéd oppimista, tukee mielekasta opiskelua eika kuormita
opettajaa tyomadralla Kaytantoja jaettaessa on huomioitava niiden kontekstisidonnai-
suus ja opetukseen kaytettavissa olevat resurssit. Kéytantdjen jakamista estéa se, ettei
tiedetd mita ja miten muut opettavat, seka jakamiseen tarvittavan gjan puute, jota aihe-
uttaa tydmaara ja opetuksen suunnittelun aloittaminen vasta lahella kurssin toteutta
misgankohtaa. Y hteistydon tekeminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on
vaikuttavin tapa jakaa kaytant6jd, silla kaytannot siirtyvat usein heti kayttoon. Laa
jemman ryhmén kesken opetuskaytantdjen jakamista voidaan tukea jarjestetyin tilai-
suuksin, jotka tulee fasilitoida kunnolla ja jotka kannattaa linkittd& opetuksen suunnit-
telun sykliin siten, etta jaetut kdytannot voidaan hyddyntd8 kurssien toteutusta suunni-
teltaessa. Y liopistopedagogisen koulutuksen néhdaan luovan yhteista kieltéa opetuksesta
keskustelemiseen, minka liséksi koulutus itsessdan on tilaisuus jakaa kaytantoja. Kou-
lutettujen ja kouluttamattomien opettagjien valilla el havaittu eroja jakamisessa tai kési-
tyksissd hyvasta kaytannosta. Kaytantdjen jakamisessa oli enemman eroja laitosten
valilla
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what hinders and facilitates the sharing of good practices and whether pedagogical
training has an effect on the sharing. The theoretical background was based on studying
the university and teaching from the point professional bureaucracy, academic discip-
line cultures, pedagogical leadership and didactic expertise. Relevant research on shar-
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taken into account when sharing practices. The teaching resources are to be considered
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LIITE 1 Haastattelukysymykset



1. Johdanto

Vilkkuvia valoja ja rumpua hakkaavia apinoita — jos oppiminen vaatii sirkustemppuija,
niin kaytetdan sitten niita. Nain vois tiivistéd erédn opettgjan toteamuksen opetuksessa
kaytettavistd menetelmistd. Sirkustemput ja pedagogiset jipot voivatkin tulla mieleen,
kun pitéis méaritellg, mita opetuksen hyva kéytanté on. Kun hyvaa kéytantoa tarkastel-
laan koko yliopiston opetustoimintaa vasten, kuva kuitenkin monipuolisemmaksi ja
mukaan tulee essmerkiks opettajien valinen yhteistyo ja tutkinto-ohjelman muodostama
kokonaisuuden tarkastelu.

Opetuksen hyvét kdytannoét ja niiden jakaminen ovat taman tutkimuksen aiheena. Hyvi-
en kaytantdjen jakaminen on gankohtainen teema, silla Aalto-yliopiston strategiassa
tavoitteeks on asetettu laadukas opetus ja "innostava ja korkeatasoinen jatkuvaan uuden
oppimiseen kannustava kulttuuri" (Aallon strategia, 10). Strategiassa maaritetty uuden
oppiminen el ole vain opiskelijoiden etuoikeus, vaan se koskee yhtalailla myos yliopis-
tossa tydskentelevid. Opetuksen laadun ja opettajien osaamisen kehittamisessa yliopis-
topedagoginen koulutus on jo vakiinnuttanut asemansa yhtena keskei send toimintamuo-
tona. Hyvien k&ytantdjen jakaminen voisi puolestaan, paitsi olla keino vahvistaa opetta-
jien toisiltaan oppimista, my6s kehittda opetusta toimiviksi todettuja toimintatapoja
hyodyntamalla

Jakamista tarvitaan myds huomion kiinnittyessa yksittaisten kurssien sijaan aiempaa
enemman koko tutkinnon tuottaman osaamisen suunnitteluun. Kun tavoitteena on itse-
naisten, kokonaisuuksia ymmaértavien ja yhteistyokykyisten asiantuntijoiden koulutta-
minen yhteiskunnan suunnannayttdjiksi (Aallon strategia, 10), oppisisaltoja enemman
kehittaminen pitdisi kohdistaa opetussuunnitelmiin ja -menetelmiin. Y hteisen nékemyk-
sen luominen tutkinnon tavoitteena olevasta osaamisesta ja sopiminen siitg, milléa tavoin

yhteisty6ta ja yhteisollista toimintakulttuuria. (Mielityinen 2009, 4)

Jotta kaytantojen jakamista voidaan tukea, on tarpeen selvittag, millaiset asiat yliopisto-
organisaatiossa ja opetuksessa vaikuttavat jakamiseen. Kiinnostavaa on myos selvittaa,



miten jo asemansa vakiinnuttanut yliopistopedagoginen koulutus vaikuttaa jakamiseen.
Nata kahta asiaa, kaytantojen jakamigta ja yliopistopedagogisen koulutuksen yhteytta
kaytantdjen jakamiseen, ei ole aiemmin tutkittu Aalto-yliopiston teknillisessa korkea

koulussa.

Taman tutkimuksen taustalla on oletus, etta kaytantojen jakamista tapahtuu talla hetkel-
la vain véhan. Alustavasti tutkimuksen tavoitteeks méaritettiin samalla laitoksella tyos-
kentelevien opettgjien kesken tapahtuvan kaytanttjen jakamisen esteiden ja edistavien
tekijoiden selvittdminen. Pedagogisen koulutuksen vaikutuksen tarkastelu valittiin yh-
deks tutkimuksen ndkokulmaksi. Tutkimusongelmat tarkennetaan teoreettisen viiteke-

hyksen pohjalta luvussa viisi.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, joka on toteutettu ryhméhaastatteluna. Haasta-
teltavat ovat Teknillisen korkeakoulun kahdella laitoksella tyoskentelevid opettajia.
Tutkimus rajattiin laitoksen sisdlla tapahtuvan kayténtojen jakamisen tarkasteluun pe-
rustuen siihen olettamukseen, ettd samassa laitoksessa tyoskentelevét ovat eniten vuo-
rovaikutuksessa toistensa kanssa, ja siten kaytantdjen jakamiseenkin on luontevia tilai-

suuksia.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentuu hyvien kéaytantdjen jakamisen ja yliopis-
tokontekstin kuvauksesta. Ensin kuvataan, millaisen kontekstin yliopisto organisaationa
(luku 2) seka opetus ja opettaminen (luku 3) muodostavat jakamiselle. Néaita tarkastel-
laan ammatillisen byrokratian ja tiedekulttuurien nékdkulmasta, ja tarkastelua syvenne-
téén opetuksen johtamisen ja opettajan tyohon vaikuttavien tekijoiden kuvauksen kaut-
ta Seuraavaksi médritetdan, mita tarkoitetaan hyvalla kaytanndlla ja kaytantojen jaka
misella (luku 4). Jakamisen késittelyssa lahtokohtana on ymmarrys siitd, etta kaytantod
on sidoksissa henkildon, joka sen on kehittanyt. Tutkimuksen empiirisessi osassa tar-
kennetaan tutkimusongelmat teoreettisen viitekehyksen perusteella (luku 5) sekad kuva
taan tutkimuksen toteutus (luku 6) ja tulokset tutkimusongelmittain (luku 7). Lopuksi
esitetddn yhteenveto ja johtopaétokset, arvioidaan tutkimuksen toteutusta ja ehdotetaan
aiheita jatkotutkimuksiks (luku 8).



2. Yliopisto organisaationa

Téassa luvussa kuvataan yliopiston toimintaa asiantuntijaorganisaationa. Luvun aloittaa
yliopiston tarkastelu ammatillisena byrokratiana, joka kuvaa yleisellé tasolla sitg, miten
yliopistoissa tehdaan asiantuntijatyéta. Tiedekulttuureja tutkimalla huomataan, etté tie-
teenalojen kaytannot ovat toisistaan poikkeavia ja ettd ne ohjaavat asiantuntijoita teke-
maan tutkimusta ja antamaan opetusta alalle tyypillisilla tavoilla. Luvun p&étteeks ku-
vataan, millaisia muutoksia toimintaymparistossa korkeakoulututkimuksessa on tullut
eslle jamillaisia reunaehtoja ne asettavat toiminnalle.

2.1 Yliopistot ammatillisina byrokratioina

Y liopisto on asiantuntijaorganisaatio, jossa opettajat tekevét tyotaan tieteelliseen asian-
tuntemukseensa perustuen. Mintzberg (1979) kutsuu yliopiston muodostamaa organi-
saatiotyyppid ammatilliseks byrokratiaksi. Ammatillisen byrokratian toiminnan ym-
martaminen luo pohjan myohemmin téssa tutkimuksessa kéasiteltaville yhteistyon teke-
miselle, opetuksen johtamiselle ja tiedon jakamiselle. Nama piirteet on otettava huomi-
oon, kun tarkastellaan hyvien kaytantojen jakamista opettajien kesken.

2.1.1 Ammatillinen byrokratia

Ammatillisen byrokratian piirteita ovat korkeaa osaamista vaativa itsenéinen tyo, matala
hierarkia ja kattava tukihenkilostd. Taitojen ja tietdmyksen standardointi on ammatilli-
sen byrokratian térkein keino koordinoida tyontekoa. Organisaatiotyyppia kutsutaankin
byrokratiaksi, koska toimintaa pyritéan ohjaamaan standardoinnilla. (Mintzberg 1979,
349-379)

Ammatillisen byrokratian toiminnalle on tyypillista se, etta anmattilaiset tekevat tyo-
taan suhteellisen riippumattomasti kollegoistaan. Sen sijaan ty6 tapahtuu tiiviisti asiak-
kaiden parissa. Opetustilanteissa vuorovaikutus tapahtuukin opiskelijoiden ja opettajan
valillg, eivdtka kollegat yleensa osallistu opetukseen. (Mintzberg 1979, 349)



Itsendinen ja monimutkainen tyo edellyttda vankkaa ammattitaitoa tekijaltaan. Ammatil-
lisen byrokratian olennainen piirre on pitka koulutus, joka jatkuu muodollisen koulutuk-
sen jalkeen tydssa tapahtuvana harjoitteluna. Koulutuksen aikana opitaan ammatin vaa-
timat tiedot ja taidot, ja niitd hiotaan huippuunsa vuosien aikana. Y liopistoissa jatko-
opiskelu ja véaitoskirjan tekeminen akateemisen yhteison ohjauksessa ovat olennainen
osa ammattilaiseksi tulemista, mutta oppiminen ei suinkaan paaty véitostilaisuuteen.
(Mintzberg 1979, 349)

Ammattilaisten tydskentelya Mintzberg (1979) kuvaa pelkistetysti vertaamalla sitéa loke-
rointiin. Ammattilaisilla on valikoima standardeja ratkaisuja ja ohjelmia, joita he kéayt-
tavét erilaisiin ongelmiin. Vaiheita on kaksi: ongelman tunnistaminen ja ratkaisun valin-
ta, ei diagnoosin tekeminen, seka ratkaisun toteuttaminen. Esimerkiksi jos opettgalla
on 100 opiskelijan kurssi, han luennoi. Jos taas kurssilla on 20 opiskelijaa, han pitéa
seminaarin. Lokeroiminen on tarpeellista, koska ongelmat ovat monimutkaisia ja jokai-
sen tilanteen perinpohjainen analysointi veisi valtavasti resursseja. (Mintzberg 1979,
352)

Tyontekoa ohjaa ammatillinen kulttuuri, joka omaksutaan koulutuksen aikana. Kun tie-
detdan, etta kaikilla on tietty osaaminen, organisaatiossa tyoskentelevét tietavat, mita
voivat odottaa kollegoiltaan. Mintzbergin mukaan tama mahdollistaa esimerkiksi tilan-
teen, jossa kaks professoria voi pitéa yhdessa kurssin edes tapaamatta toisiaan. Kunhan
kurssin sisdlt6 on standardi, kumpikin tietd8 suurin piirtein, mité toinen opettaa. (Mintz-
berg 1979, 349) Kun tydntekoa koordinoidaan taitojen ja tietdamyksen standardoinnilla,
tarve keskindiselle koordinoinnille ja yhteistyon tekemiselle vahenee.

Ammatillisessa byrokratiassa toimintaan vaikuttavat merkittévasti organisaation ulko-
puolella sijaitsevat yhteisot, joiden jasenia ammattilaiset ovat. Naméa yhteisot asettavat
tyontekoa ohjaavat standardit ja huolehtivat siitg, etta yliopistot opettavat néiden vaati-
musten mukaan ja etta standardeja noudatetaan kaikissa alan organisaatioissa. (Mintz-
berg 1979, 351) Akateemisessa maailmassa tieteenalat muodostavat yhteisoj&, joihin eri
yliopistoissa samoja asioita tutkivat ja opettavat kuuluvat.



Mintzbergin mukaan ammatillinen byrokratia on demokraattinen rakenne ainakin am-
tuvat hallinnointitydohon erilaisten komiteoiden kautta voidakseen vaikuttaa paatoksiin,
joilla on vaikutusta heidan tyohonsa. Suuri kysyntd ammattilaisten osaamiselle liséa
Mintzbergin mukaan heidan valtaansa, silléa he voivat vaihtaa paikkaa, jos he eivét saa
tehda toita haluamallaan tavalla. Naista piirteistd johtuen ammatillinen kulttuuri voi
my06s vastustaa vahvaa johtamista (Eklund 1992, 83-84). Sen sijaan ammeattilaisten tyo-
ta tukevan kattavan tukihenkiloston tyd on tarkemmin sdanneltya (Mintzberg 1979,
358-360).

2.1.2 Miten hyvin ammatillinen byrokratia kuvaa yliopistoa?

Pirttilan (2005) mukaan yliopistot ovat paitsi byrokraattisia, myos lisdéntyvassa maarin
adhokraattisia. Adhokratialle tyypillistd on moniosaaminen, tilanteen mukaiset kaytan-
not ja litted organisaatiorakenne. Adhokraattisuutta kuvastaa tiimityon liséantyminen
opetuksessa, tutkimusrahoituksen hankinnassa ja myos tutkimuksessa. (Pirttila 2005,
189) Tiimit luodaan tarpeeseen perustuen useimmiten tiettya projektia varten, ja niihin
kerdaan henkiloita, joilla on erilaista osaamista. Tyon koordinointi perustuu yhteiseen
mukautumiseen, minkd vuoks ryhmét ovat usein pienehkdja (Mintzberg 1979, 434—
436)

Mintzbergin mukaan ammatillisella byrokratialla ja adhokratialla on paljon yhteisia
piirteitd, kuten korkea osaaminen ja vallan jakautuminen. Jokaista adhokratiaa kohti
onkin ammatillinen byrokratia, joka tekee samaa tyota, mutta kapeammasta nakokul-
masta. Siind missd adhokratia pyrkii innovoimaan ja kehittamé&an uusia ratkaisuja, am-
matillinen byrokratia soveltaa standardiratkaisuja. Adhokratialle tiimitydn tekeminen on
vattamattomyys, kun taas ammatillinen byrokratia standardisoi palvelunsa, jolloin jo-
kainen ammattilainen voi tyoskennella itsendisesti. (Mintzberg 1979, 436-437)

Byrokraattisuuden ja adhokraattisuuden suhde vaihtelee kussakin yliopistossa ja laitok-
sessa riippuen siitg, kuinka suuri osa tutkimuksesta ja opetuksesta toteutetaan yksin ja

kuinka suuri osa yhteistyona. Opetus on perinteisesti ollut hyvin autonomista ty6ta, ja



tutkimuksessakin kaytannot vaihtelevat tieteenaloittain. Y hteistyon tekeminen on kui-
tenkin liséantynyt, joten ammatillinen byrokratia autonomisesti ty6ta tekevine ammatti-
laisineen ei yksinaan riitd kuvaamaan yliopiston toimintaa. Myds toimintaympéristossa
on tapahtunut muutoksia, jotka vaikuttavat merkittévasti siihen, kuinka hyvin ammatil-
linen byrokratia kuvaa yliopistoa organisaationa (ks. luku 2.3). Ammatillisen byrokrati-
an tyypilliset piirteet, kuten selkeé tehtavanjako, korkean osaamisen vaatimus ja sosiaa-
listuminen ammatilliseen kulttuuriin, eivét ole merkittévasti muuttuneet, minka vuoksi

yliopistoa tarkastellaan tassi tyossd ammatillisena byrokratiana.

2.2 Tiedekulttuurit

Y liopistot koostuvat useista tieteenaloista ja koulutusaloista, jotka eroavat toisistaan
sosiaalisesti ja kognitiivisesti (Ylijoki 1998). Naista eroista johtuen tieteenaloille syntyy
erilaisia kulttuurga, joilla tarkoitetaan tietyssi kontekstissa olevan ryhman sisalla esiin-
tyvia itsestdan selviné pidettavia arvoja, asenteita ja kayttaytymismallgja, jotka ilmene-
vé ja joita vahvistetaan toistuvina kaytantdina. (Becher & Trowler 2001, 23)

Sosiaalisesti tieteenalat eroavat toisistaan siten, etta tyypilliset toimintatavat, julkaisu-
kanavat, tarkedt konferenssit, meritoitumiskaytannot ja opetusohjelman rakenne ovat
erilaisia eri aoilla. Kognitiivinen eroavuus syntyy puolestaan Siitg, etté opiskeltavan ja
tutkittavan tiedon luonne on erilainen. Kullakin alalla teoriat, metodit, kysymyksenaset-
telu ja todellisuuden jasennystavat vaihtelevat. Esimerkiksi pelkéastéan luonnontieteissa
kokeellinen metodi ja mittaaminen ymmaérretdan toisistaan poikkeavin tavoin. (Y lijoki
1998, 65-66)

taan, mik& on tavoiteltava julkaisutahti ja millaisia ansioita uralla eteneminen vaatii.
Myos odotukset opetusta kohtaan vaihtelevat aloittain, ja opetusta arvioidaan eri 18ht6-
kohdista alasta riippuen (Y lijoki 2002, 56). Tieteenaloille on muodostunut niille tyypil-
lisi& opetuskaytantdjd, jotka vaikuttavat siihen, milla tavoin opetus jérjestetdan, millai-
Sia opetusmenetelmia k&ytetaén ja miten opiskelijoita arvioidaan. Naihin toimintatapoi-
hin perehdyt&an tarkemmin luvussa 3.2.



Tiedekulttuurin ohjaava vaikutus nékyy erityisesti tulokkaisiin kohdistuvissa odotuksis-
sa. Alan taysivaltaiseksi jaseneks paadsy edellyttéé noviisallta, opiskelijoilta, kulttuuris-
ten koodien ja toimintatapojen omaksumista. Noviiseja toisaalta perehdytetdan tietoises-
ti tavoitteisiin, mutta kulttuuriin kuuluu myds paljon sellaista, joka on omaksuttava var-
sinaisten oppisisdltojen ohella. Jos piilevid normeja rikotaan, opettgilla on taipumus

tulkita se kyvyttomyydeksi hallita ja oppia opiskeltavia asioita. (Gerholm 1990)

Vastaavasti tyontekijatk&an eivét tule heti yhteison taysivaltaisiksi jaseniksi vaan sosi-
aalistuvat kulttuuriin hiljalleen. Lave ja Wenger (1991, viit. Savonmaki 2007) kuvaavat
sosialisaatiota asteittain syvenevana osallistumisena. Uusi tyontekija on aluksi ulko-
laidalla ja siirtyy sielta hiljalleen kohti taytta osallisstumista. Asiat opitaan havainnoimal-
la ja tyoyhteison odotuksia tulkitsemalla, el niin, etta niita eksplisiittisesti opetettaisiin.
Tama vaihe vaikuttaa tarkedlta oppimisen kannalta, eika sita pitéisi nopeuttaa ohjaamal -
latéyteen osallistumiseen lilan nopeasti. (Lave & Wenger 1991, viit. Savonmaki 2007)

Opettagjaopiskelijoita tutkineen Maynardin (2001) mukaan mitéa nopeammin siirtyméa
yksindiseen ja vastuulliseen tyohon tapahtuu, sité todennakdisemmin toistetaan tyoyh-
teisbn olemassa olevia toimintatapoja ja toimivaksi havaittuja mallgja. Kun aikaa kokei-
luun ja oppimiseen ei valttdmétta ole, seurauksena voi olla myos huonosti oppimista
edistdvien mallien toistaminen. Savonméaki toteaakin, ettd nopean siirtyman myota saa-
tetaan menettdd mahdollisuus uusien ndkemysten ja toimintatapojen kehittelyyn kun
pa&allimmai sené tarpeena on selviytyminen (Savonmaki 2007, 37).

Vaatimalla uusien jasenien omaksuvan vallitsevat kulttuuriset toimintatavat ja arvostuk-
set tiedekulttuurit yll&pitavét itsedan, miké hidastaa ajattelutapojen ja opetuskéytantojen
muuttumista. Kuitenkin yliopiston organisaatiokulttuuri on tiedekulttuurien lisaksi kes-
keinen akateemista maailmaa ja yliopisto-opetusta ohjaava tekija (Y lijoki 2002).

Ajan kuluessa muotoutunut organisaatiokulttuuri luo yhteista tulkintakehikkoa yliopis-
ton jasenille ja yhtendistéd siten oppiainekulttuurgja. Boysiin ja muihin (1988) viitaten
Ylijoki toteaa, ettéd muissa kuin eliittiyliopistoissa tieteenalojen autonomia on heikom-
paa. Nan ollen muut kuin alan kognitiivisesta jasennyksesté johtuvat kulttuuriset jasen-



nykset saattavatkin olla merkittédvammassa asemassa opetuskulttuurien muotoutumises-
sa. (Ylijoki 2002, 64) My0Os Becher & Trowler (2001, xiii—xiv) huomauttavat, etté tie-
dekulttuurin ohjaava vaikutus on pienentynyt yliopistoihin kohdistuneiden ulkoisten
vaatimusten kasvaessa.

Ottaen huomioon tiedekulttuurien erilaisuuden ja organisaatiokulttuurin vaikutuksen ei
ole yllattavaa, etta Knight & Trowlerin (2000) mukaan yliopistoissa tyoskentelevien
toimintaan vaikuttaa eniten laitostason kulttuuri. Laitoksen kulttuuri on muodostunut
kaikille samalla alalla toimiville yhteisesta tiedekulttuurista ja paikallisesta koko yli-
opiston toimintakulttuurista. Siina ndkyvét tiedekulttuurin odotukset ja normit seké pai-

kallisten kaytanttjen ja arvostusten vaikutukset.

Huomiota kannattaakin kiinnittéa siihen, millaista opetusta ja oppimista laitoksen kult-
tuuri tukee. Vallitsevilla opetustraditioilla on esimerkiksi vaikutusta siihen, millaisia
menetelmia opettgjat kayttavat omassa opetuksessaan, vaikka heidan opetuksellinen
lahestymistapansa saattaisikin tukea toisenlaisten menetelmien valintaa (Nevgi, Lind-
blom-Ylanne & Levander 2009). Vallitseva traditio saattaa siten vaikuttaa siihen, min-
kétyyppisia opetuksen kaytantoja pidetdan hyving, ja néin ollen minkatyyppisilla mene-
telmilld on mahdollisuus tulla jaetuiks opettajien keskuudessa.

Tiede- ja siten laitoskulttuuri mé&arittda myos esimerkiksi, minka verran opetukseen ol-
laan valmiita panostamaan ja mika ylipaétdan on opetuksen asema tutkimukseen verrat-
tuna. Jos laitoskulttuuri el ole myonteinen paremmalle opetukselle, opetuksen kehittd
mistoimilla on vain vahan vaikutusta, ja pahimmillaan opetuksen kehittdminen pakot-
tamalla aiheuttaa kielteisia tunteita, mutta ei paranna opetuksen laatua (Knight & Trow-
ler 2000).

2.3 Toimintaympariston asettamia reunaehtoja

Korkeakouluymparistossa on tapahtunut kuluneiden vuosikymmenten aikana muutok-
Sia, jotka vaikuttavat merkittavasti akateemisen tyon luonteeseen ja opetuksen kehitté
miseen (Biggs 2003, 1-3). Tyon méard on lisdantynyt, kasvanut opiskelijamaaré on
asettanut uusia vaatimuksia opetukselle ja epavarmuus tyésuhteen jatkumisesta vahen-



té& motivaatiota kehittda opetusta. Nahin toimintaympériston muutoksiin voidaan kui-
tenkin vaikuttaa paikallisella tasolla, esimerkiksi tydskentelytapoja ja jontamista kehit-
tamalla.

Ylijoki & Aittolan (2005) mukaan yliopisto-opettgat ja tutkijat kokevat tydonsa muuttu-
neen vaativammaksi jaristiriitaisia odotuksia sisaltavaksi, etenkin kun uusista tehtévista
on selviydyttéava entisin voimavaroin. Opetuksen kehittamiseen on véhemman aikaa ja
energiaa tydon maarén ja odotusten kasvaessa. Samalla kun tydoméaéra on lisdantynyt,
akateeminen tyd on muuttunut véhemman autonomiseksi. Autonomiaa kaventaa liséén-
tynyt managerialismi, jonka seurauksena aikaa kuluu raportointiin ja toiminnan tarkem-
paan seuraamiseen. Managerialismin seurauksena tyontekijét tuntevat itsensa vahem-
méan ammattimaisiksi ja enemman kontrolloiduiksi. Tahan liittyy myds diskurssi ope-
tusohjelman toimittamisesta (delivering curriculum) aiempaa pienempiné palasina, joka
hankaloittaa innovatiivisempia opetus- ja oppimiskaytantdjen kayttéonottoa. (Knight &
Trowler 2000, Ylijoki & Aittola 2005, 8)

Akateemista tyota leimaa myo6s gjanhallinnan ongelmat ja tyon sirpaloituminen (Y lijoki
& Aittola 2005, 8). Savonméaen (2007) haastattelemat pidempéan tydskennelleet ammat-
tikorkeakouluopettajat kuvaavat tyonsa pirstaloituneen ja hallintotehtévien lisééntyneen.
Toisadta tyd koetaan myos vaativaksi ja antoisaks. Pirstaloituminen nakyy Savonméen
mukaan siten, ettd opettgjilla ei ole alkaa keskustella tyonsa tuloksista ja siitéd, onko
suunta oikea. "Tyosta tulee selviytymisen kenttd, jossa aika kuluu tuloksen tekemiseen
jalyhyetkin tauot téyttyvat uuden suunnittelusta." (Savonmaki 2007, 102)

Biggsin (2003) mukaan opetukselta vaaditaan aiempaa enemman, kun opiskelijamaéréat
ovat kasvaneet. Kasvaneen sisddnoton vuoksi opetusryhmét ovat suurentuneet, silla re-
surssit eivét ole kasvaneet samaa tahtia opiskelijamaarén kanssa. Lisaksi aiempaa suu-
rempi osa ikdluokasta pdasee yliopistoon opiskelemaan, jolloin opiskelijat ovat aiempaa
heterogeenisempi joukko. Menneina vuosikymmenina opiskelijat olivat valikoituneempi
joukko, ja monet heista olivat vaimiiksi syvasuuntautuneita opiskeluun, jolloin luennot
olivat toimiva opetusmenetelmd. Nyt opiskelijoita on enemman ja mukana on myds
heitd, jotka ovat ensisijaisesti suorittamassa tutkintoa, eivdtka ole niin kiinnostuneita



opiskeltavasta aineesta. Joku voisi gjatella, ettei heidan edes tulisi olla yliopistossa opis-
kelemassa. Biggs kuitenkin huomauttaa téllaisen agjattelun olevan hyddytontd, koska
tama opiskelijajoukko muodostaa nyt ja tulevaisuudessa niin merkittavan osan opiskeli-
joista, ettel heita voi jattda huomiotta. Olennaista onkin ymmaértag, etta opiskelijoilta
aktiivisuutta vaativia opetusmenetelmia kéyttadmalla voidaan saada myos heidat opiske-
lemaan syvasuuntautuneesti. (Biggs 2003, 2-4)

Tyo6suhteiden maaréaikaisuus ja epdvarmuus tyon jatkumisesta voivat vahentéa moti-
vaatiota panostaa opetuksen kehittdmiseen, koska tulokset valuvat hukkaan, jos jatkoa
el tulekaan. Lisdksi Keskinen, Lepistd & Keskisen (2005) haastattelemat yliopisto-
opettgjat kokivat, etté ainoastaan tutkimusansioilla on merkitysté jatkosta péétettaessa.
Jos opetusansioilla olisi todellista vaikutusta virkoja taytettdessd, myds tutkimukseen
suuntautuneilla opettgjilla voisi olla mielenkiintoa panostaa opetukseen. (Keskinen, Le-
pistd & Keskinen 2005, 7677, 82)

Kilpailu pysyvista tydsuhteista saattaa vahentda opettagjien yhteistyotd. Esmerkiksi kol-
lega-arviointi olisi keino saada palautetta omasta opetuksesta henkiloltd, joka pystyy
asettumaan samaan asemaan, mutta sita kaytetdan vain vahan. Sita pidetéankin ennem-
minkin tunkeiluna ja jopa vakoiluna kuin vertaistukena. Nevgi & Lindblom-Ylanne
(2003) arvelevat, etta taustalla vaikuttaa kollegan kokeminen kilpailijana urakehitykses-
sd. Odittain syynd on myos opetuksen yksityisyys: opetustilanne néhdéén yleensa opis-
kelijoiden ja opettgjan valisena tilaisuutena siitékin huolimatta, etté ne ovat periaattees-
sakaikille avoimia. (Nevgi & Lindblom-Y l&nne 2003b, 251)

Knight & Trowlerin mukaan kollegiaalisuus on vahentynyt akateemisessa tyossa. Kii-
reen lisdannyttya aikaa kollegojen kanssa seurusteluun ei ole. Yliopistolla vietetdan
muutenkin véhemman aikaa, koska ty6t keskeytyvét sielld. Se taas vahent&da vuorovai-
kutuksen méaraa, ja siten tilaisuuksia jakaa hyvia kaytantoja. (Knight & Trowler 2000)

Nama piirteet toimintaympéristéssa vaikuttavat olevan pysyvig, mutta johtaminen ja

taan. Knight & Trowler huomauttavatkin, ettei syntyvaa kielteista kuvaa pida liioitella,
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silla rakenteelliset muutokset eivét yksinddn maardd, miten ihmiset suhtautuvat muutok-
seen. Vakka yleinen suuntaus el olisikaan hyvélle opetukselle myonteinen, voidaan
paikallisella tasolla tukea opettagjien ty6ta ja kehittda toimintatapoja, joilla opetusta voi-
daan parantaa. (Knight & Trowler 2000) Esimerkiksi opetuksen johtamisella, johon
paneudutaan seuraavassa luvussa, voidaan vaikuttaa tyon tekemisen tapoihin ja kannus-

taa yhteistyohon.
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3. Opetus ja opettaminen yliopistossa

Tassa luvussa tarkastellaan opetusta ja opettamista yliopistossa. Tarkastelu aloitetaan
pohtimalla opetuksen asemaa ja arvostusta suhteessa tutkimukseen. Taman jalkeen ku-
vataan tieteenalan vaikutusta opetuksen tavoitteisiin ja sen jarjestamistapoihin perustuen
kova-pehme& ja puhdas-soveltava-jaottelun pohjalta tehtyyn alojen tyypittelyyn. Tie-
teenalojen opetuskaytanndista siirrytddn opettajan tyohon, jota tarkastellaan tyon au-
tonomisuuden ja yhteistyon tekemisen nakdkulmasta. Y ha tarkedmpaan osaan yliopisto-
jen opetustoiminnassa on nousemassa sen johtaminen, jota kuvataan johtamisen osa-
alueiden kautta. Luvun p&dtokseksi huomio kiinnitetdan yksittéisen opettajan kasityksiin
opetuksesta. Tarkastelukulmina ovat opetusgjattelu, opetuksellinen ldhestymistapa ja
yliopistopedagoginen koulutus.

3.1 Opetuksen asema

Y liopistoissa opetustehtévissa toimii niin yliopistouraansa aloittelevia assistenttegja kuin
vuosikymmeni& opetusta antaneita professoreja tal lehtoreita (Keskinen, Lepistd &
Keskinen 2005, 67). Opetusta annetaankin lukuisilla eri nimikkeilld, eika vakiintunutta
opettajuutta kuvaavaa yleisnimiketta ole syntynyt. Myos opetusta ja opettajuutta tutki-
vat kayttavét vaihtelevia nimityksid, esimerkikss Nevgi & Lindblom-Ylanne (2003)
kayttavat nimitysta yliopisto-opettaja korostaakseen opetuksen yliopistollisuutta, Pirttila
(2005) ja Wager (2003) tutkijaopettajaa osoittaskseen yhteyden tutkimukseen. Tassa

tutkimuksessa opetustehtavissa toimivia kutsutaan opettajiksi.

Opettagjan tyo perustuu tieteenalan asiantuntemukseen ja omaan tutkimustyohon. Ope-
tustyéta ohjaa usein aiemmat oppimis- ja opetuskokemukset (Nevgi & Lindblom-
Ylanne 20033, 22), silla yliopistojen opettgjilta el edellyteta opettajan pétevyytta tai
pedagogisia opintoja. Yliopistot poikkeavatkin téssa suhteessa muista koulutusasteista
ja ammattikorkeakouluista®. Y liopistoissa pedagogiseen osaamiseen kiinnitetdan kui-
tenkin aiempaa enemman huomiota, ja sen yhteys laadukkaaseen opetukseen on ymmar-

'Esimerkiks ammatti korkeakoul uissa paatoimisilta opettajilta edel I ytetaén 35 opintoviikon lagjuinen
opettajankoulutus. Vationeuvoston asetus ammattikorkeakouluista 15.5.2003/352, 248
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retty myos Aalto-yliopistossa, jossa pedagogisen osaamisen arviointi aiotaan kytkea
osaksl urgjarjestelmia (Aallon strategia, 11).

Y liopistoissa opettgjat arvioivat usein opetuksen tarkoittavan tiedeyhteison tiedon siir-
tamista opettajilta opiskelijoille ja siten uuden asiantuntijasukupolven kasvattamista
(Nuutinen 1998; viit. Nevgi & Lindblom-Ylanne 20033, 22). Nevgi & Lindblom-
Y lanne kuitenkin huomauttavat, ettel uuden asiantuntijasukupolven kasvattaminen on-
nistu vain tietoa sirtamalla®. Taman voi ymmartad, kun tarkastelee Aalto-yliopiston
strategiassa mééritettyad tavoitetta opetukselle. Tavoitteeks on asetettu muun muassa
luovan gjattelun, vahvan ja monipuolisen sivistyksen, vastuullisen johtajuuden ja yritta
jahenkisyyden kehittdminen seka yhteistyokykyisten asiantuntijoiden kouluttaminen
yhteiskunnan suunnannayttgjiksi (Aallon strategia, 10). Tama edellyttéa erilaisten taito-
jen oppimista ja gjattelutapojen kehittymistd, mita ei tgpahdu tietoa sirtamalla. Siksi
opettgjien tulisi perehtya myos yliopistoissa oppimiseen ja opettamiseen oman tieteen-
alan asiantuntijuuden liséksi (Nevgi & Lindblom-Y lanne 20033, 22).

Opettgan tyokentta on lagja ja siihen kuuluu monenlaisia tehtévid, esimerkiksi luento-
jen pitdmista, opiskelijoiden ohjaamista ja oppimisen arviointia. Naissa tilanteissa saate-
taan kohdata vain yksi tai useita satoja opiskelijoita kerralla. Tyéhon kuuluu myés ope-
tuksen valmigtelua, laitoksen opetuksen suunnitteluun osalistumista ja hallinnollisia
tehtdvid Lisaksi suuri osa opettgjista tekee tutkimusta, ja myos yhteiskunnalliseen kes-
kusteluun osallistuminen on osa tyéta. (Nevgi & Lindblom-Y lanne 20033, 22—23) Ope-
tukseen liittyvét tehtévét saattavat muodostaa merkittévan osan tyostd, mutta niita ei
valttamétta pideta yhta tarkeina kuin tutkimuksen tekemista.

Uselissa tutkimuksissa on todettu, ettd vaikka opetus ja tutkimus ovat yliopistoissa tasa-
veroisia tehtavia, opetusta e arvosteta laheskdan yhta korkealle kuin tutkimusta. Esi-
merkiksi Ylijoen (1998) mukaan tutkimuksella on "kiistaton ylivalta" yliopiston muihin
tehtaviin ndhden ja McNayn (1997) ja Henkelin (2000) tutkimuksiin viitaten Becher &

Trowler (2001, 77—78) toteavat tutkimuksen ensisijaisuuden jopa vahvistuneen |sossa

2K asitys opetuksesta tiedonsiirtona edustaa si sl tol &htoisté | &hestymi stapaa opetukseen, ks. luku 3.5.2
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Britanniassa tutkimusarviointien (Research Assessment Exercise) myéta. Kun opetus-
tyolla el ole akateemisessa maailmassa sosiaalista arvostusta, opettgjan on vaikea saada
sisiista tyydytysta ja kokea olevansa arvostettu tiedeyhteison jasen (Keskinen, Lepisto
& Keskinen 2005, 81).

Opetuksen arvostusta on Teknillisessa korkeakoulussa pyritty nostamaan erilaisin kei-
noin: vuodesta 1999 on ollut voimassa rehtorin paétds opetusansioiden huomioonotta-
misesta opetusvirkojen taytossa (rehtorin paatos 18.1.1999), vuosittain palkitaan opetus-
teko ja oppikirja, minka lisdksi on valittu sisdisia koulutuksen laatuyksikoita kolmivuo-
tiskausiksi (opintotoimikunta). Palkkioiden ongelma on kuitenkin se, ettei niilla ole ké&y-
tannossa vaikutusta urakehitykseen. Opetuksen arvostuksen puute tuleekin selkeimmin
esille akateemisella uralla etenemisessd, jossa painoarvoa on annettu yksinomaan tutki-
musansioille (Ylijoki 1998). Vakka pedagogisiin taitoihin kiinnitetdan yha enemman
huomiota, edelleen tutkimusansiot ratkaisevat (Nevgi & Lindblom-Y lanne 20033, 26).

Opetuksen arvostuksen puute vaikuttaa opettajien motivaatioon kehittéa omaa opetus-
taan ja opetustaitojaan. Etenkin kun tutkimusansiot ovat ratkaisevia uralla etenemisessa
ja opetuksen kehittdmiseen kaytetty aika on pois tutkimustyostd, ei opetuksen kehitté
miseen ole kannusteita. (Keskinen, Lepistd & Keskinen 2005, 76) Jos opetusansioilla
olist merkitysta uralla etenemisess, opettgilla olisi kiinnostusta ja myds mahdollisuus
panostaa opetukseen. Aalto-yliopistossa pedagogisen osaamisen arviointi onkin paétetty
ottaa osaks urgjarjestelmi, ja professorien urajarjestelmassa myos opetus on — sita tar-
kemmin méarittelemétta — yksi arvioitavista osa-alueista. Muut urgjérjestelmét ovat vie-
l& kehitysvaiheessa. (Urgjarjestelmien kuvaus Aalto-yliopiston intranetissa Aalto Insi-
dessa) On vield aikaista arvioida annetaanko urgdrjestelmissa opetusansioille riittava
painoarvo, jotta silla olisi todellista vaikutusta opetuksen arvostuksen nostamiseksi ja
laadun parantamiseksi.

Ramsden (1992) muistuttaakin, ettei palkitsemisella ole suoraa yhteytta opetuksen laa-
dun parantamiseen. Opetuksen laadun parantaminen edellyttd8 ymmarrysta oppimisesta,
eika palkitsemisella tét& ymmarrysté voida luoda. Opetuspalkinnoilla ja hyvan opetuk-
sen rahallisella palkitsemisella on toki symbolista arvoa niiden vélittéessa viestia siitg,

14



mita yliopistossa arvostetaan, mutta ne eivéat suoraan paranna laatua. Pahimmillaan pal-
kitsemisella voi olla kielteisia seurauksia. Erityisesti keskindista kilpailua vahvistavat
palkitsemistavat vahentévét yhteistyon tekemistd, toisilta oppimista ja henkiloston tyy-
tyvaisyytta. (Ramsden 1992, 227-228, 251-252)

Opetuksessa ja sen kehittdmisessa opettgjat ovat ratkaisevassa asemassa. Ei kuitenkaan
riitd, etta yksittaiset opettgjat muuttavat toimintaansa ja kehittévét opetustaan, vaan
myo6s yhteison tulisi tukea kehittdmistd (Nevgi, Lindblom-Ylanne & Kaivola 2003,
468). Laitoksen johdon tulisikin kannustaa opetuksen kehittdmiseen ja yliopiston toi-
minnasta kaikilla tasoilla tulisi vélittya yhtenéainen viesti laadukkaan opetuksen téarkey-
destd (Ramsden 1992, 7). Opettajan oma arvostus opetustyotdan kohtaan on myos kes-
keisessd asemassa. Jos opettgja kokee tyonsa mielekkddné ja arvostaa sita, opetukseen
uskalletaan myds sitoutua, vaikka tiedeyhteisolté el tukea saisikaan. (Keskinen, Lepist6
& Keskinen 2005, 76)

3.2 Tieteenalojen opetuskaytannot

Neumann, Parry & Becherin (2002) mukaan opetuskdytéanndissa on havaittavissa eri
tieteenaloille tyypillisia toimintatapoja. Muun muassa opetussuunnitelma, opiskelijoi-
den arviointi ja opetusmenetelmét ovat erilaisia tieteenalan luonteesta riippuen. Tieteen-
alojen eroja voi kuvata jaottelemalla ne nelikenttdan, jonka muodostaa kova-pehmed ja
puhdas-soveltava akselit. Alat voivat olla sisdisesti hyvin eriytyneitd, joten jaottelua
nelikenttdan ei voi pitda yleispatevana. Jaottelu auttaa kuitenkin ymmartamaan millaisia
eroja alojen vélillaon. (Becher & Trowler 2001, 35-39)
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Kova

Esimerkkialat fysiikka ja kemia
Esimerkkiala tekniset tieteet
Tieto on kumulatiivista ja ] L
luonteeltaan atomistista, Tavoitteena on ympariston

tavoitteena yleisten hallinta uusien tekniikoiden

lainalaisuuksien esille tuominen ja Ja tuotteiden avulla. Opetus

kvantitatiivinen tutkimusote on kaytannonigheistd ja
korostuu. Tutkimus toteutetaan tyypillisesti erilaisten taitojen
usein ryhmissa. Opetus on ja tekniikoiden omaksumista.
teoreettisesti suuntautunutta.
Puhdas Soveltava
Esimerkkialat historia ja sosiologia Esimerkkialat koulutus ja
Tieto on iuonteeltaan holistista, johtaminen
tutkimuksessa ollaan tyypillisesti Kiinnostuksen kohtesna on
kiinnostuneita yksittdistapauksista ammatillisten kdyténtdjen
ja laadullinen tutkimusote on kehittaminen.
painottuu. Tutkimus toteutetaan Kaytanndnigheisyys
usein yksin, Myds opiskelussa korostuu myds opetuksessa.

korostuu yksildilisyys.

Pehmea

Kuva 1. Tieteenalojen opetuskéytannot (Becher & Kogan 1992, 91-92; Ylijoki 1998,
63; Neumann, Parry & Becher 2002)

Tieteenala vaikuttaa siihen, millainen l&hestymistapa opettgjilla on opetukseen. Kovilla
aloilla painottuu sisdlt6a ja opettagjan toimintaa korostava lahestymistapa, kun taas peh-
meill& aloilla opetus on oppimislahtdisempéé ja painottaa enemman opiskelijan toimin-
taa (Nevgi, Lindblom-Ylanne & Levander 2009, Neumann, Parry & Becher 2002).

Eri aoilla suositaan erilaisia opetusmenetelmid, vaikka luennot ja seminaarit ovat kai-
kille aloille yhteisida menetelmi& Kova-puhdas-aloilla ryhmakoot ovat usein suuria ja
luennot ovat tavanomainen opetusmenetelma. Opetuksessa painotetaan sisallon omak-
sumista. Myds kova-soveltava-alueella suuret luennot ovat yleisid, minké lisdksi labora-
torio-opetus ja ongelmanratkaisu ovat tyypillisid menetelmid. Kaytanndllisen kokemuk-
sen saamista pidetdan tarkeand. Pehme&-puhdas-aloilla rynmékoot ovat pienempié ja

opetus on keskustelevaa, tavoitteena on tukea oman nédkemyksen muodostamista. Myo6s
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pehmeé-soveltava-alueen opetuksessa suositaan pienid ryhmia keskustelun mahdollis-
tamiseksi ja kaytannonlaheisyys korostuu. (Neumann, Parry & Becher 2002)

Paitsi opetusmenetelmissa, myds arviointimenetelmissi on tieteenalakohtaisia eroavai-
suuksia. Kovilla aloilla painottuu faktatiedon omaksumisen testaaminen ja tenttien suo-
siminen arviointitapana. Kova-soveltava-aloilla ongelmanratkaisu on arvioinnissa kes-
keisemmassa roolissa kuin kova-puhdas-aloilla. Pehmeill& aloilla suositaan puolestaan
enemman jatkuvaa arviointia, ja arviointimenetelmind ovat usein esseet ja projektityot.
Niiden avulla arvioidaan opiskelijoiden kykya ymméartéd ja muodostaa mielipide opis-
keltavasta aiheesta. Pehme&-soveltava-aloilla kdytetédn myo6s vertais- ja itsearviointia

tavoitteena kehittaé kaytannollisia taitoja. (Neumann, Parry & Becher 2002)

Kovilla aloilla ollaan sitoutuneempia tutkimukseen kuin opetukseen, kova-soveltava-
aloilla myos konsultointitehtavét vievét aikaa. Kovilla tieteenaloilla tutkimusta tehdaan
ryhmissg, joten myds opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen yhdessa on valmiutta
Painvastoin kuin kovilla aloilla, pehmeilla aloilla opetuksella on ensisijainen asema
tutkimukseen verrattuna. Pehme&-puhdas-aloilla seka opetus ettd tutkimus toteutetaan
useimmiten yksin, pehmeé&soveltava-aloilla yhteistydlle ollaan sen sijaan avoimempia.
(Biglan 1973, Neumann, Parry & Becher 2002)

Myds opetuksen valmisteluun ja toteutukseen kaytetty aika vaihtelee tieteenaoittain.
Kovilla aloilla opetuksen valmisteluun kéytetéan suhteellisen vahan akaa, kova-
soveltava-aloilla kaikkein véahiten. Pehmeilla aloilla opetuksen valmisteluun kéytetdan
enemman aikaa, pehmeé-puhdas-aloilla valmistelu vie melko suuren osan kaikesta ope-
tukseen kaytetysta ajasta. Soveltavilla aloilla, seké kovilla ettad pehmeilld, kontaktiope-
tusta on paljon, minka vuoksi opetukseen kuluu paljon aikaa. (Smeby 1996, Neumann,
Parry & Becher 2002)

Tieteenala vaikuttaa siis siithen, mit& opetuksessa painotetaan ja milla tavoin se toteute-
taan. Jos sisdtolantoista luento-opetusta pidetddn parhaana tapana opettaa, opiskelijan
toimintaa korostavat opetuskaytannot eivéat valttamatta tule jaetuiksi. Myos opetuksen
vamisteluun kaytettavélla gjalla voi olla vaikutusta jakamiseen, silla uusien menetelmi-
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en kayttdéonotto vaatii usein aikaa, ja siten lyhyessa gjassa tehtéva valmistelu voi estéa
ké&ytantdjen kayttoonottoa

3.3 Opettajien tydn autonomisuus ja yhteistyo

Kuten myds Mintzberg (1979) kuvaa, opettaminen ja opettajan tyo on perinteisesti ollut
hyvin autonomista, opettajan ja opiskelijoiden valista toimintaa. V aikka opetusohjelman
sisdlloista paatetaan yhdesss, varsinainen suunnittelu ja toteutus tapahtuu usein itsendi-
opetudtilanteissa. Tyon itsendiseksi mielletty luonne vaikuttaa myos kasityksiin yhteis-
tyon tekemisesta eikd sitd pidetd aina myonteisena asiana (Savonmaki 2007, 20-21).
Y hteistyon tekeminen kuitenkin lisaantyy hiljalleen.

Tyon itsendisyys nékyy esimerkiks tavoissa, joilla opetus suunnitellaan ja toteutetaan.
Kun vastuut on jaettu, jokaisen odotetaan hoitavan kurssinsa itsendisesti. Tama nékyy
Knight & Trowlerin (2000) haastattelemien yliopistojen uusien tyontekijoiden kuvauk-
sissa opetuksen suunnittelun kaytannoista. Vahimmilléén heille on annettu pelkka kurs-
sin nimi, jota heidan on tarkoitus opettag, ja sen jalkeen he ovat saaneet parjéta omil-
laan. Apua kurssin suunnitteluun ei tarjottu. (Knight & Trowler 2000) Kollegalta e
mydskéan aina osata hakea apua, ja esimerkiksi kollegapal autteen pyytdminen on melko
harvoin kaytetty keino opetuksen kehittdmisessa (Nevgi & Lindblom-Ylanne 2003b,
251).

Perinteisesti autonomisena pidetyssa tyossa yksin parjéddminen voidaankin nahda merk-
kin& osaamisesta, ja avun pyytaminen ja yhteistyon tekeminen voidaan tulkita huonoksi
kuvia opettgan tyossa. (Savonméki 2007, 20-21) Ongelmaks opetuksen yksityisyys
muodostuu silloin, kun se koetaan muiden piittaamattomuutena. Talloin yksityisyys
muuttuu yksinaisyydeksi, mika vahentéd motivaatiota. (Ylijoki 1998, 44)

Vaikka opetus suunniteltaisiin ja toteutettaisiin yhdessd, opettajan tyon tulkitaan olevan
yksilollista toimintaa. Savonmaki (2007) kuvaa opettajia yksityisyrittdjing, jotka ovat
merkittavassa méadrin vuorovaikutuksessa kollegojensa kanssa. Huuskoon (1999, 206—
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207) viitaten han kuvaa vuorovaikutuksen perustuvan opettajan ammattietiikkaan, johon
kuuluu erilaisuuden kunnioittaminen. Nain ollen toisten tyéhon el puututa, ja kaikillaon
lupa tehdadan tyotaan kuten parhaaksi katsoo, kunhan se el héiritse muita. (Savonméki
2007, 40) Kollegoiden osallistuminen opetustilanteisiin voidaankin kokea tunkeiluna
sen sijaan, ettd se ndhtaisiin tilaisuutena saada arvokasta palautetta vertaiselta (Nevgi &
Lindblom-Y lanne 2003b, 251).

Vuorovaikutuksen merkitys on erilainen riippuen siitd, onko tyot jarjestetty yksilokes-
keisesti vai opettajatiimeille. Yksilokeskeisessa toimintatavassa keskustelun voidaan
nahda tuottavan lisdarvoa opettajan omaan tyohon. Y hteistoiminnallisessa mallissa kes-
kustelu on puolestaan valttamattomyys. (Savonméaki 2007, 40) Né&n ollen yhteistyon
tekemisella on erilainen merkitys riippuen siitd, onko vastuu kurssin suunnittelusta ja
toteutuksesta yksittaisella opettajalla vai opettajatiimilla. Opetuksen toteuttaminen tii-
meinakin vaatii erilaista vuorovaikutusta riippuen siitd, suunnitellaanko kaikki siséllois-
ta ja opetusmenetelmista alkaen yhdessa vai jaetaanko vastuut, jolloin jokainen saa to-
teuttaa oman osansa miten haluaa. Y hteisty0 ja vuorovaikutus ovat puolestaan keskei-

sessa asemassa hyvien kéytantojen jakamisessa, mihin perehdytéén luvussa 4.

Vaikka yksin tekeminen ja autonomisuus ovat perinteisesti olleet keskeinen osa opetta-
juutta, Savonméaki (2007) toteaa perinteen olevan murtumassa. Tarvetta yhteistyon li-
sddmiseen luo esimerkiksi huomion kiinnittdminen tutkinto-ohjelman kehittamiseen
kokonaisuutena yksittéisten kurssien sijaan ja erilaisten professionaalisten taitojen opet-
taminen. Y hteisty6ta tarvitaan, jotta saadaan aikaan yhteinen nékemys tutkinnon tuot-

voiteltuja taitoja kehitetdan. (Mielityinen 2009, 4)

Kuusisen mukaan (2001) ryhmékeskeinen toimintatapa edellyttda kuitenkin poisoppi-
mista yksilokeskei sesta toimintatavasta. Ryhmakeskeinen toimintatapa vakiintuu vasta,
kun yhteisd arvostaa sitd ja jarjestéd sosiaalista toimintaa, joka tukee ryhméakeskeista
mallia. (Kuusinen 2001, 271-273; viit. Savonmaki 2007, 33) Y hteistyon tekemiseen
kannustaminen onkin yksi opetuksen johtamisen osa-aueista, joihin perehdytdén seu-
raavaksi.
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3.4 Opetuksen johtaminen

Aalto-yliopiston strategiassa yhdeksi kehittdmiskohteeksi on nostettu opetuksen johta-
minen (Aallon strategia, 11). Opetustoimintaa johdetaan yliopistossa monella tasolla ja
vastuu myds hajaantuu monelle toimijalle. Organisaatiotaso myds vaikuttaa johtamisen
sisdltoihin. Yliopistotasolla johtajan tehtédvdt ovat enemman hallintoon ja resurssien
turvaamiseen liittyvid, kun taas laitostasolla tieteellinen gjattelu on keskeisemmassa
asemassa (Pirttila 1997, viit. Viitasalo 2008, 39). Johtamisen tarkastelussa keskitytaan
laitos- ja tutkinto-ohjelmatasoon, koska sillé ajatellaan olevan eniten vaikutusta laitok-

sen opettajien kesken tapahtuvaan hyvien kaytanttjen jakamiseen.

Mielonen (2005) méarittda pro gradu -tutkielmassaan opetustoiminnan johtamisen ta-
voitteeks laadukkaan opetustoiminnan ja sita kautta oppimisen edistamisen. Johtamisen
osa-alueita ovat yhteisollisyyden muodostuminen, henkilokunnan ammatillisen kehit-
tymisen tukeminen ja resurssien jakaminen. Opetustoiminnan johtamiseen kuuluu paitsi
opetussuunnitelman valmistelua, toteuttamista ja kehittdmistd, myds laajemmassa mit-
takaavassa laitoksen toiminnan kehittamista. (Mielonen 2005, 12-14)

Opetustoiminnan johtamisella voidaan vaikuttaa tyon tekemisen tapoihin. Opetus miel-
letd8n perinteisesti autonomiseksi tyoks, jota toteutetaan vuorovaikutuksessa opiskeli-
joiden kanssa, mutta usein kollegoista riippumattomasti (ks. edellinen luku). Niinpa
yhteistyon tekemista opetuksessa ei valttamétta pideté luontevana ja sitd voidaan myos
vastustaa. Jos laitoksen muut tyontekijét ovat kiinnostuneita aivan eri asioista, voi yh-
teistyd j8ada laitoksen sisdlla hyvinkin vahaiseksi. Kun kollegan opetus- tai tutkimus-
tyohon ei ehdité tutustua, ja& myos tieto hyvista opetuskaytannoista valittymétta. (Wa-
ger 2003, 434) Opetustoiminnan johtaminen on kuitenkin yksi keino muuttaa opetta
juutta yhteisollisempaén suuntaan ja kannustaa opetuksen yhteiseen suunnitteluun ja
toteutukseen (Mielonen 2005, 16).

Y hteisollisyyden edistdminen ja yhteistyon lisédminen on méaaritetty myds Teknillisen
korkeakoulun henkilostOstrategian yhdeksi tavoitteeksi. Esimiesten tehtavana on kan-
nustaa tyontekijoitd yhteistyohon tyoyhteisdjen sisdlla ja myos niiden valilld, minka
avulla edistetéén osaamisen jakamista. (TKK:n henkilostostrategia 2006—-2010) Y hteis-
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tyota tekemalla opettajilla on mahdollisuus saada kannustusta ja tukea omalle toimin-
nalleen, ja he myos uskaltavat tehda erilaisia opetuskokeiluja, mika auttaa kehittdmaan
opetusta laadukkaammaksi (Knight & Trowler 2000, Hargreaves 1994, 151). Y hteisolli-
Syys on toisaalta edellytys yhteisiga tavoitteista sopimiseen ja niiden saavuttamiseen.
Johtgjan on hyvin vaikeaa kehittéd toimintaa ilman, ettd henkilostd on sitoutunut tavoit-
teisiin ja on valmis tekemaan t6ita niiden eteen. (Knight & Trowler 2000; Raty 2000,
viit. Viitasalo 2008, 38) Sitoutumista tavoitteisiin taas edistdd mahdollisuus saada vai-
kuttaa niihin.

Toinen opetustoiminnan johtamisen osa-alueista on henkilokunnan ammatillisen kehit-
tymisen tukeminen, jolla viitataan tassd yhteydessé ensisijaisesti opetuksellisen osaami-
sen kehittdmiseen. Pedagogisten taitojen kehittdmista ei aina pideta tarkeana yliopisto-
yhteisdsss, jossa tutkimuksella on ensisijainen asema. Opetustaitojen kehitt&minen on
kuitenkin valttaméaontd, mikali tavoitteena on laadukas oppiminen, silla perinteisesti
opettgjat opettavat opiskelijoitaan samalla tavoin kuin heitd itseddn on opetettu. Yksi
tapa kehittda opetugtaitoja on osallistua yliopistopedagogiseen koulutukseen, jota kési-
telldan tarkemmin luvussa 3.5.3. (Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola 2003, 468-471)
Johtamisella voidaan tukea ammatillista kehittymista ohjaamalla henkilokuntaa osallis-
tumaan koulutukseen seka tukemalla pedagogisia kokeiluja ja toimintatapojen kehitté-

mista

Resursseista huolehtiminen ja resurssien jakaminen muodostavat kolmannen opetustoi-
minnan johtamisen osa-alueen. Resursseilla kasitetdan seké taloudelliset ettdinhimilliset
voimavarat. Keinoja inhimillisista resursseista huolehtimiseen ovat Mielosen mukaan
henkil6ston osaamisen kehittédminen, osaavan henkilokunnan palkkaaminen ja henkilos-
ton jaksamisesta huolehtiminen tyonjaon ja aikaresurssien avulla. (Mielonen 2005, 19)
osaamista tarvitaan, ja suunnitelmallisesti kehitetdan henkilokunnan osaamista maaritet-
tyjatarpeitavastaavaks (Viitala 2005).

Opetussuunnitelmatyon johtaminen on yksi opetuksen johtamisen keskeisista tehtavista.
Teknillisessi korkeakoulussa tutkinto-ohjelman opetussuunnitelman valmistelua, toteu-
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tumisen seurantaa ja kehittdmisté johtaa tutkinto-ohjelmasta vastaava professori (TKK:n
hallinto-osaston ohje 20.2.2009). Kurssit kuitenkin tuotetaan laitoksilla, ja siell& tapah-
tuu myds varsinainen opetuksen suunnittelu. Laitoksen johtajan tehtdvana on laitoksen
toiminnan johtaminen ja kehittdminen seka resurssien jakaminen (Teknillisen korkea-
koulun ohjeséantd). Nain ollen opetustoiminnan johtamisen edella kuvatut osa-alueet —
yhteisollisyyden muodostumisen, henkilékunnan ammatillisen kehittymisen tukeminen
jaresurssien jakaminen — kuuluvatkin ennemmin laitogohtajan tyokenttdan. Molemmil-
la henkilGilla on siis térked rooli opetuksen johtamisessa, vaikka laitoksen johtajalla ei
ole nimettya vastuuta tutkinto-ohjelman kehittamisessa tiedekunnassa (TKK:n hallinto-
osaston ohje 20.2.2009).

Mielonen muistuttaa, etta opetustoiminnan johtaminen ei ole vain muodollisessa johta
jarasemassa olevien tehtéva, vaan se on ilmiona yhteisllinen, ja johtaminen perustuu
kollektiiviselle vastuulle opetusasioista (Mielonen 2005, 32). Asiantuntijaorganisaa
tioissa ja erityisesti ammatillisissa byrokratioissa onkin lukuisia piirteitd, jotka vahent&
va johtamisen tarvetta Johtgjuutta e esimerkiksi kaivata, kun henkil6illa on vahva
ammeattitaito ja kokemus, jolloin tyohon puuttuminen voi olla jopa héirioksi, ja kun
ammattietiikka ja kollegiaalisuus ohjaavat tyon méédraa ja laatua. Ammatillinen kulttuuri
voi my0s vastustaa voimakasta johtamista. (Eklund 1992, 83-84) Nama piirteet koros-
tavat yhteistd vastuuta opetuksen johtamisesta ja yhteistyon merkitysté tavoitteiden so-

pimisessa.

3.5 Opetuksellinen asiantuntemus

Opetusta voidaan tarkastella myds opetuksellisen asiantuntemuksen ndkdkulmasta, jota
ldhestytéén tassa tutkimuksessa opettajan opetusagjattelun, opetuksellisen lahestymista-
van ja yliopistopedagogisen koulutuksen kautta. Myos opettgjan henkilokohtaisella
kiinnostuksella opetusta kohtaan on merkitysta.

Ylijoen (2002) mukaan on tarkeda tulla tietoiseksi siitd, millaisiin lahtokohtiin ja perus-
uskomuksiin opetus perustuu, jotta ymmarret&an, millaisia arvoja opetuksessa vahviste-
taan. Opettgjan opetusgjattelu ja opetuksellinen ldhestymistapa vaikuttavat sithen, mil-
laisia tavoitteita opetukselle asetetaan ja millaisin keinoin tavoitteisiin pyritéén. Opetuk-
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seen vaikuttaa myds aiemmin luvussa 3.2 kuvatut tieteenalojen opetuskaytéannot. Esi-
merkiksi Nevgi, Lindblom-Y [anne ja Levander (2009) ovat yliopistopedagogiikan kou-
luttgjina kohdanneet opettgjia, joiden mielesté jotkin oppimista aktivoivat menetelmét
eivdt sovellu heidan tieteenalansa opetukseen tieteenalan erityisluonteen vuoksi. Toiset
opettajat puolestaan vaikuttivat omaksuvan opiskelijakeskeiset menetelmét nopeasti.

Edella kuvatuista tekijoista johtuen opettajien kasitykset siitd, mika on opetuksen hyva
kaytantd, saattavat muodostua hyvin erilaisiksi. Y liopistopedagoginen koulutus on yksi
keino vaikuttaa opettajien kasityksiin. Koulutuksen tavoitteena on lisdtd ymmarrysta
oppimisesta ja siten tehda opettgat tietoisiksi omista tavoistaan opettaa (Gibbs & Cof-
fey 2000; viit. Levander & Ruohisto 2008). Opettajien suhtautuminen opetukseen vai-
kuttaa kuitenkin siihen, ollaanko opetukseen ja opetustaitojen kehittamiseen valmiita
panostamaan.

Osa opettgjista pitéa opettgjuutta tarkeéna osana tyota ja kehittéd omaa osaamistaan ja
opetustaan. Osa taas on vahvasti tutkimukseen suuntautuneita, ja opetusty6 lahinnd hai-
ritsee tutkimusta. Vaikka tutkimus on ensisijaista, opiskelijoiden oppimisesta kannetaan
silti vastuuta. Opetushenkilokuntaan kuuluu kuitenkin niitékin, jotka suhtautuvat opet-
tamiseen valinpitaméattomasti, eivatkéa ota vastuuta opiskelijoiden oppimisesta. He ko-
kevat opiskelijoiden olevan epadmotivoituneita, eivdtka he nde silla olevan yhteytta
omiin opetusmenetelmiinsd. (Keskinen, Lepistd & Keskinen 2005, 72—79)

3.5.1 Sisalto- ja oppimislahtoisyys opetuksessa

Nevgi, Lindblom-Ylanne & Levanderin (2009) mukaan sisdltolahtoista opetuksel lisesta
ldhestymistapaa edustava opettaja pyrkii valittamaén oppiaineen sisallot opiskelijoille.
Opettgjan tehtdvana on itse jasentda opetettavat asiat ja varmistaa, etta opiskelijat muis-
tavat ja ymmaértavét oppimansa asiat. Opettgjan tavoitteet ja opetusmenetelméat perustu-
vat opetettavan aineen sisaltoihin. Tieteenalan ja oppiaineen opetustraditioiden merkitys
korostuu tassa lahestymistavassa.
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Oppimislahtdisen opetuksellisen ldhestymistavan omaksunut opettgja pyrkii sen sijaan
tukemaan ja edis@maan opiskelijoiden omaa gjattelua ja oivaltamista. Tavoitteiden ja
opetusmenetelmien valinnan taustalla ovat oppimisprosessin tukeminen ja oppimisen
edisdminen. Lahtokohtana on se, miten opetettavat sisillot ovat opittavissa, ja mene-
telmét valitaan tukemaan oppimista. (Nevgi, Lindblom-Ylanne & Levander 2009)

Nevgi, Lindblom-Y lanne & Levander (2009) toteavat, etta opetukselliset l1ahestymista-
val saattavat perustua tieteenalalla vallitseviin opetustraditioihin yksittaisen opettgjan
opetuskasityksen sijaan (ks. luku 3.2). Kovilla aloilla opetuskulttuuri ja kokemukset
opiskelijana ohjaavat opettgjia sisdltolahtdisten opetusmenetelmien kayttoéon, kun taas
pehmellla tieteenaloilla tyypilliset pienryhm& ja seminaariopetus johtaa opiskelijan
toimintaa ja vuorovaikutusta korostavaan opetukseen. (Neumann, Parry & Becher 2002;
Nevgi, Lindblom-Ylanne & Levander 2009)

Opetuksellisella |ahestymistavalla on merkitysta oppimisen kannalta, silla sisaltolahtoi-
nen opetus on yhteydessa pintasuuntautuneeseen opiskelutapaan, kun taas oppimislah-
toinen opetus on yhteydessa syvasuuntautuneeseen opiskelutapaan. (Lindblom-Y lanne,
Nevgi & Kaivola 2003, 77) Pintasuuntautuneen oppimisen taustalla on pyrkimys suoriu-
tua kursseista, ja oppimisessa painottuu muistaminen ymmartamisen sijaan. Opiskelu
koetaan usein kuormittavana. Syvasuuntautunut opiskelija sen sijaan pyrkii ymmarté-
m&an opittavan asian, liittda sen aiempaan osaamiseensa ja saa iloa oppimisesta. Ope-
tus- ja arviointimenetelmill& voidaan vaikuttaa opiskelijan opiskelutapaan, eika se siten
ole opiskelijan synnynndinen ominaisuus. (Biggs 2003, 14-17) Pinta- ja syvasuuntautu-
nut opiskelutapa on myos yhteydessa opettajan opetusgjattelun tasoon.

3.5.2 Opetusajattelun tasot

Opetusta voidaan tarkastella sen mukaan, mikéa on ratkaisevaa oppimistuloksen kannal-
ta. Biggs (2003) on jakanut opetusgjattelun kolmeen tasoon, joiden mukaan oppiminen
on seurausta opiskelijoiden vdlisista eroista, opettgjan toiminnasta tai opiskelijoiden

oppimisteoista.
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Ensimmaéisella tasolla huomio kiinnittyy siihen, mita opiskelija on. Opettgan tehtdva on
tuntea sisélto hyvin ja valittéa se opiskelijoille. Erot oppimisessa ovat seurausta opiske-
lijoiden erilaisista kyvyistd, motivaatiosta ja sisdsyntyisesta |&hestymistavasta oppimi-
seen. Ensimmaisen tason ajattelussa opetuksen onnistuminen riippuu opiskelijoiden
ominaisuuksista opiskelijoina, ei opettajan toiminnasta. Nakemys siitg, etta opettaminen
on tiedon valittamistd, on lagjasti hyvaksytty, ja esimerkiksi opetustilat suunnitellaan
tukemaan yksisuuntaista tiedonvalitysta. (Biggs 2003, 20-22)

Toisella tasolla huomio on opettgjan toiminnassa. Opettgan tehtdva on paitsi valittéa
tietoa, myos selittéd kasityksia ja periaatteita. Varmistaakseen "asian perillemenon”
opettgja tarvitsee erilaisia taitoja ja opetusmenetelmia. Keskiossé télla ajattelun tasolla
on se, mita opettaja tekee, el mita opiskelijat oppivat. Ajattelu on reflektiivisempda kuin
ensimmaisel |4 tasolla, silla on olemassa mahdollisuus, etté on tehokkaampiakin tapoja
opettaa kuin nykyinen. (Biggs 2003, 22—23)

Kolmannella tasolla oppimisen kasitetdan riippuvan siitd, mitéa opiskelija tekee. Asian-
tuntevaan opetukseen kuuluu erilaisten opetusmenetelmien hallinta, mutta ne ovat mer-
kityksettomid, jos oppimista el tapahdu. Opetuksen tehtava onkin tukea oppimista
Kolmannella tasolla olennaista on méaarittéa taso, jolla opittavat asiat halutaan ymmér-
rettavan, ja sen jalkeen valita oppimistehtavét, joilla mééritetty taso voidaan saavuttaa.
Hyva oppiminen riippuu seka opiskelijoihin liittyvista tekijoistd, kuten kyvyista ja ai-
emmasta tietopohjasta, ettd opetuskontekstista, johon kuuluu opettajan vastuu, paatok-
senteko jajohtaminen. (Biggs 2003, 24-25)

3.5.3 Yliopistopedagoginen koulutus

Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola (2003) pitévét opetustaitojen kehittamista valtté
méttomand, mikali koulutuksen laatua halutaan parantaa. Yks taitojen kehittdmisen
keino on osallistua pedagogiseen koulutukseen. Koulutukseen osallistuminen el kuiten-
kaan ole yliopistossa itsestaanselvyys, silla opettajat suhtautuvat usein valinpitaméatto-
masti tai jopa kielteisesti pedagogisten taitojen kehittamiseen. Syyna on akateemisessa
kulttuurissa tavanomainen arvostuksen puute opetusta kohtaan ja tutkimuksen ensisijai-
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suus. Esimerkiks Ylijoen mukaan yliopistopedagogiikkaa saatetaan pitéd kosmeettisten
temppujen opetteluna ja se ndhddan jopa vastakkaisena tieteelliselle asiantuntemuksel le.
(Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola 2003, 470; Ylijoki 1998)

Opettajien pedagogisiin taitoihin kiinnitetdan kuitenkin yhd enemman huomiota esimer-
kiksi valittaessa henkilostod opetus- ja tutkimustehtéviin (Nevgi & Lindblom-Y lanne
2003, 26). Adlto-yliopistossa korkeatasoinen opetus ja hyvét opettajat on madritetty
strategiassa keskeiseksi voimavaraksi, ja sen vuoks opetusansioiden painoa aiotaan
lisdta rekrytoinnissa. Myos pedagogisen koulutuksen térkeys on nahty, ja strategiassa
tavoitteeks on asetettu pedagogisen koulutuksen ja osaamisen arvioinnin kytkeminen
osaksi urgjarjestelmia. (Aallon strategia, 11)

Pedagogisen koulutuksen tavoitteina ovat useimmiten opetustaitojen ja -menetelmien
kehittdminen, opettamista ja oppimista koskevien kasitysten syventaminen, reflektiivi-
sen tyoskentelytavan edistéminen ja opiskelijoiden opiskelutapoihin vaikuttaminen
(Gibbs & Coffey 2000; viit. Levander & Ruohisto 2008). Levander & Ruohiston (2008)
mukaan opettajat tulevat usein koulutukseen hakemaan tietoa vaihtoehtoisista opetusta-
voista, mutta ilman opetuksellisiin kasityksiin vaikuttamista menetelmét voivat jéada
irrallisiksi. Yks koulutuksen tarkoituksista onkin lisdta opettgjien tietoisuutta omista
opetuskasityksists, jotka ohjaavat tyoskentelytapojen valintojen kautta opiskelijoita
opiskelemaan pinta- tal syvasuuntautuneesti.

Teknillisessd korkeakoulussa on jarjestetty systemaattista pedagogista koulutusta vuo-
desta 1999, jolloin alkoi Opetuksen ja opiskelun tuen jérjestdma 15 opintoviikon laajui-
nen Y OOP (yliopisto-opettajan opintokokonaisuus) -koulutus. Téla hetkella opetusta
tarjotaan koko Aalto-yliopiston henkilokunnalle. Kevadlla 2010 kurssga ovat 15 opin-
topisteen lagjuinen Y OOP-kokonaisuus, sen esitietoina vaadittava peruskurssi Mina
opettgjana — Opettaminen + Oppiminen + Opettguus = O3 (5 op) seka ohjauskoulutus
(2 op). (Opetuksen ja opiskelun tuki) Y OOP-koulutukseen on vuodesta 1999 lahtien
osallistunut noin 250 henkilda ja O3-kurssille noin 500 henkiloa (tiedonanto Opetuksen
jaopiskelun tuen pdallikkd Riikka Rissanen 30.3.2010).
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O3-kurssin tavoitteeksi on kuvattu virikkeiden, toimintamallien ja tyokalujen tarjoami-
nen omaan opetukseen. Kurssin aihepiiriin kuuluu muun muassa opetuksen ja oppimi-
sen peruskasitteet, opetustavat, arviointimenetelmét ja yleisten akateemisten valmiuksi-
en opettaminen oman opetuksen aihepiirin yhteydessa. Kurssilla perehdyt&&n myos ope-
tuksen suunnitteluun ja kehittédmiseen. Osan koulutuksesta muodostaa kokemusten ja-
kaminen muiden kurssilaisten kanssa ja siité saatavien ideoiden hyddyntdminen omassa
opetuksessa. (Opetuksen ja opiskelun tuen www-sivut)

Y OOP-koulutus pyrkii syventamaan osallistujien opetusgjattelua ja tukemaan pedagogi-
sen gjattelun kehittymistd. Koulutus rakentuu osallistujien oman opetuksen ympérille
harjoitustehtdvia myoten. Kéasiteltdvat teemat ovat samoja kuin O3-kurssilla, mutta
opinnoissa menndan syvemmadlle aihealueisiin ja osa kursseista on valinnaisia, joten
osallistuja voi suunnata opintojaan oman kiinnostuksensa mukaan. Myos opettgien
keskindinen kokemusten vaihtaminen ja yhteistydohon kannustaminen on keskeisessi

osassa koulutusta. (Opetuksen ja opiskelun tuen www-sivut)

Teknillisessd korkeakoulussa jérjestettava yliopistopedagogisen koulutuksen tavoitteena
on ollut siis paits opetustaitojen kehittdminen, my0s opetuksellisista gjattelutavoista
tietoiseksi tuleminen ja gjattelun syventaminen. Opettajia on myds kannustettu keski-
ndiseen yhteistyohon ja kokemusten vaihtoon, ja siten toisilta oppimiseen. Aalto-
yliopiston myéta yliopistopedagoginen koulutus suunnitellaan kaikkien kolmen korkea-
koulun yhteiseksi koulutukseksi ottaen huomioon kunkin tieteenalan opetuksen ja opis-
kelun erityispiirteet ja kehittamistarpeet (tiedonanto Opetuksen ja opiskelun tuen paal-
likko Riikka Rissanen 5.4.2010).
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4. Hyvat kaytannot ja niiden
jakaminen

Téssd luvussa tarkastellaan kaytantojen jakamista ensisijaisesti tietdamyksenhallinnan
kirjallisuuden nékdkulmasta. Luvun aloittaa hyvan kaytannon kasitteen madrittely ja
k&ytannon hyvyyden pohdinta. Taméan jalkeen kaytantdjen jakamista tarkastellaan suh-
teessa tietdmyksenhallinnan tavoittesiin. Jakamiselle pohjan luo ymmarrys kaytantojen
jakamisen luonteesta, minké lisdksi olennaisessa osassa on kaytantdjen saatavuus ja
niiden kontekstuaalisuus. Lopuksi tarkastellaan, millaiset organisatoriset ja yksiloihin
liittyvét tekijat vaikuttavat jakamiseen.

4.1 Mika on hyva kaytanto?

Hyva kaytant6 on arkikielessa ja myds tietdmyksenhallinnan kirjallisuudessa usein kay-
tetty ilmaus, jolle el ole olemassa yksiselitteista méaritelmas. Edes kaytantdjen siirté-
mista késittelevissa tutkimuksissa késitetta el ole aina mééritetty (vrt. O'Dell & Grayson
1998). Kuitenkin hyvien, tai parhaiden, kaytantdjen jakaminen on usein mainittu tieté
myksenhallinnan keskeiseksi tavoitteeks, ja kasitys siitd, mista kaytadnnot muodostuvat,

muodostaa pohjan sille, miten niiden jakamista pyritdan tukemaan.

Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetd8n usein "best practice” -termid Jonkin ni-
meaminen parhaaksi voi kuitenkin olla ongelmallista. Esimerkiksi englanninkielisessa
wikipediassa "best practice" on mééritetty olevan toimintatapa, prosess tai kannustin,
jonka uskotaan olevan tehokkaampi jonkin tuloksen saavuttamiseen tietyissa olosuhteis-
sa kuin mikdan muu tapa (Wikipedia). Nain ollen mééritelmaén sisdltyy ajatus siitg, etta
vain yksi tapa voi olla tehokkain mééritetyissi olosuhteissa. Opetustilanteisiin ajatus
yhdesta ainoasta parhaasta kaytannosta istuu huonosti, koska on monia hyvia vaihtoeh-
toisia tapoja toimia. Olosuhteet eivét opetuksessa pysy vakiona, koska opiskelijat vaih-
tuvat elka lopputulos ole standardi. Kun puhutaan hyvista kayténnoista parhaan sijaan,
hyvaksytdan se seikka, ettd e ole yhtd ainoaa oikeaa tapaa opettaatai jarjestdd opetusta

Viitaten Nelson & Winteriin (1982) ja Kogut & Zanderiin (1992), Szulanski (1996)

méadrittaa kaytdnnon olevan organisaation rutiininomainen tapa kasitella tietoa. Rutiini
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on tapa tehda asioita ja silla voi viitata yksilon taitoihin tai organisaatiossa toistuviin
toimintamalleihin. Rutiinia voi kdyttéd myos adjektiiving, joka kuvaa yksilon tai organi-
saation tehtavien tehokasta ja ongelmatonta suorittamista. (Nelson & Winter 1982, 97,
113) Kaytantoihin liittyy seka eksplisiittista etta hiljaista tietoa. Szulanskin (1996) mu-
kaan kaytantoihin usein kuuluva hiljainen tieto liittyy osin yksilon taitoihin ja osin tyon
organisointiperiaatteisiin. Kaytantoon liittyvaa hiljaista tietoa on myos prosessi, jolla se
on kehitetty (Arnkil, Spangar & Jokinen 2007, Newell et al. 2003).

Kaytantdja toteuttaa vaihteleva maara ihmisia Kaytannollé voidaan viitata yhden henki-
I6n tapaan hoitaa tai jarjestda jokin asia tai useita henkil6ita koskeviin toiden organi-
sointitapoihin ja yhteistyojarjestelyihin. Osa kaytantoon keskeisesti liittyvista henkildis-
ta voi myos sijaita organisaation ulkopuolella (vrt. Newell et al. 2003). Kaytannot liitty-
va kiintedsti siihen kontekstiin, jossa niita toteutetaan, silla tavoitteet, osaaminen ja
resurssit maarittavat millaiseksi kaytantdé muodostuu (Arnkil, Spangar & Jokinen 2007,
Newell et al. 2003, O'Dell & Grayson 1998).

K&ytannot syntyvét ratkaisuna johonkin ongelmaan tal tavoitteeseen. Ongelmia ratkais-
taessa kéytetdan olemassa olevaa tietoa ja etsitdan uutta, kokeillaan erilaisia ratkaisu-
vaihtoehtoja ja arvioidaan niiden toimivuutta. Arnkil, Spangar & Jokisen (2007, 23-24)
mukaan mité monimutkaisempi ongelma on ratkaistavana, sitd enemman kehittamiseen
kuuluu hapuilua, etsintéd ja epdonnistumisia. Kehittyminen onkin usein asteittaista ja
k&ytannon hyvyys voidaan useimmiten arvioida vasta jalkeenpéin, kun on kerétty ko-
kemuksia ja néhty tehtyjen ratkaisujen vaikutus.

Kaytantdjen kehittdmista voidaan tarkastella Argyriksen yksikehdisen (single-loop) ja
kaksikehéisen (double-loop) oppimisen ndkdkulmasta. Y ksikehaisessa oppimisessa ase-
tetaan padmadr, ja poikkeamia havaitessa pyritdan takaisin tavoitteeseen, aivan kuten
termostaatti toimii. Olennaista on, etta pdaméaéraa el yksikehaisessa oppimisessa ky-
seenalaisteta toisin kuin kaksikehéisessa, jossa kysytaan onko tavoite ylipaétéan oikein
asetettu. (Argyris 1991) Opetuksen ndkokulmasta yksikehdinen oppiminen saattaa joh-
taa nykyisten kaytantdjen, esimerkiksi luentojen, hiomiseen paremmiksi. Kaksikehaisen
oppimisen seurauksena ollaan sen sijaan valmiita kyseenalaistamaan nykyiset kéytan-
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not, esmerkiksi kysymaan onko luennointi paras tapa oppia haluttu asa, ja etssiméan
muita ratkaisutapoja. Kaytanttjen kehittyminen on kummassakin tapauksessa edelleen-
kin asteittaista, mutta se perustuu eri lahtokonhtiin.

Edell&a kuvatun perusteella voidaan tiivistéa hyvéan kaytadnnon olevan jonkin tavoitteen
saavuttamiseksi kehittynyt jatehokkaaks muodostunut osin tiedostamaton toimintatapa,
johon liittyy yksi tai useampi henkild, ja joka on sidoksissa siihen kontekstiin, jossa se
toteutetaan.

4.2 Kaytantojen jaottelu

Kuten edell& todettiin, ei voida ajatella olevan parasta kaytantda. American Productivity
and Quality Center:n méaritelméa parhaalle kaytannolle huomioi kaytantojen ja tilantei-
den erilaisuuden, eiké siksi ole olemassa yhta parasta kaytant6a, joka sopii kaikille.
APQC:n mukaan parhaat k&ytanntt ovat niitd, jotka ovat osoittaneet tuottavan erin-
omaisia tuloksia, ovat systemaattisesti valittuja ja jotka on arvioitu esimerkillisiksi, hy-
viksi tai niiden toimivuus on muuten osoitettu. (APQC 1999, viit. Newell et al. 2003)

O'Délliin ja Graysoniin (1998) viitaten Arnkil, Spangar & Jokinen (2007) toteavat kay-
tantdja olevan eriasteisia ja niiden tueksi on vaihteleva maara todisteita, joihin myo6s
gallinen kestévyys lukeutuu. Kaytadnnon hyvyytta tai paremmuutta ei voikaan arvioida
yksiselitteisesti. Kéytannon hyvyys riippuu myos kontekstista, ja jokin kaytanto voi olla
rutiinia yhdelle mutta uuttatoiselle. (Arnkil, Spangar & Jokinen 2007, 22)

Usein on tarkoituksenmukai sta tehda jaottelua esimerkiksi eriasteisiin kaytantdihin, sen
sijaan, ettd keskityttaisiin etsimaan absoluuttisesti parasta kaytantéa. Todisteiden saami-
seen kaytannon tuloksellisuudesta voi menna pitkakin aika (Arnkil, Spangar & Jokinen
2007, 26), mutta ongelmaan on alettava etsid ratkaisua valittomasti.

Kéaytantoja voidaan jaotella useilla eri tavoilla Kuntien vertaisoppimisesta ja hyvien
k&ytantdjen jakamisesta kirjoittavat Arnkil, Spangar & Jokinen (2007, 26-27) ovat jao-
telleet hyvét kaytanteet neljdan eri tasoon sen mukaan, kuinka paljon k&ytantojen toimi-
vuudesta on todisteita. Kaytanttjen tasot on esitetty taulukossa 1.
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Taulukko 1. Hyvien kaytantojen jaottelu (Arnkil, Spangar & Jokinen 2007)

Kiinnostava Kéytantoja on kehitetty ja on tehty monipuolisia kokeiluja
kaytanto lyhyen aikaa, muttatodisteet kaytantdjen tuloksellisuudesta ja
toimivuudesta puuttuvat

Lupaava kaytantd  Kehittamisté ja kokeiluja on tehty jo jonkin aikaa, ja on joitain
itsearviointiin tai ulkopuoliseen arviointiin perustuvia todistei-
tatuloksellisuudesta ja toimivuudesta

Hyva kaytanto Kaytantda on jo pidempéén sovellettu ja on olemassa itsearvi-
ointiin ja ulkopuoliseen arviointiin perustuvia todisteita tulok-
sellisuudesta ja toimivuudesta

Kestava hyva Kaytantdoa on sovellettu pitk&an ja eri konteksteissa, ja tulok-
kaytanto sellisuudesta ja toimivuudesta on monipuolisia todisteita it-
searviointiin ja ulkopuoliseen arviointiin perustuen

4.3 Kaytantojen jakaminen tietamyksenhallinnan ta-

voitteena

Tietamyksenhallinnan perusgjatus liittyy niihin tapoihin, joilla organisaatioissa tallenne-
taan, kasitelldan, jaetaan ja kaytetdan tietoa. Tavoitteena on hyddyntéé ja levittda jo
olemassa olevaa tietoa, oivalluksia jatietdmysta siten, etté organisaatioiden j&senet voi-
vat kehittaé toimintatapojaan ja kokemukseen perustuen luoda uutta tietoa organisaation
menestykseksi. (Buono & Poulfelt 2005, ix—x) Organisatorisen tietamyksenhallinnan
tavoitetta voidaan myos kuvata "pyodran uudelleenkeksimisen” estamisend, erityisesti
hyvien kaytantdjen jakamisen avulla (Newell et al. 2003). Taustalla on gjatus Siita, etta
kun jossain tehokkaasti toteutettu kaytanto sirretddn toisaalle, kdytadnnon vastaanotta-
jasta tulee yhta tehokas ja kehittaminen perustuu todistettuihin kaytantoihin sen sijaan,
ettd kehittyminen olisi asteittaista (Dence 1995; viit. Newell et al. 2003).

Kéaytannot ovat organisaation tietoa (Kogut & Zander 1992). Tietdmyksenhallinnan Kir-
jallisuudessa késitys tiedosta vaihtelee. Asteikon toisessa padssa tietoon suhtaudutaan
esineend, joka voidaan muuttaa eksplisiittiseen muotoon, kodifioida ja tallentaa tieto-
kantoihin. Toisessa paassé asteikkoa on vastakkainen nékemys, jonka mukaan tieto on
ennemminkin prosessi — suurempi osa siité on hiljaista tietoa ja se sijaitsee gjatusmal-
leissa ja ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa. (Buono & Poulfelt 2005, X) Nama eri-
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laiset nékemykset tiedon luonteesta vaikuttavat siihen, miten k&ytantojen ja tiedon siir-

tamiseen suhtaudutaan ja millaisin keinoin siirtamista tulisi tukea.

Tietdmyksenhallinnan menetelmét voidaan jakaa ensimmaisen ja toisen polven mene-
telmiin. Ensimmaisen polven tietdmyksenhallinnassa tietoon suhtaudutaan henkilon
hallussa olevana esineend. Késitys johtaa kodifioimisstrategiaan (codification strategy),
jota noudattaen tieto pyritddn muuttamaan eksplisiittiseen muotoon ja tallentamaan se
tietokantoihin. Tiedon jakaminen tapahtuu tietokantojen avulla, ja niista etsimalla ihmi-
set saavat muiltatietoa. (Buono & Poulfelt 2005, x—xi; Hansen, Nohria & Tierney 1999)

Toisen sukupolven tietdmyksenhallinta korostaa St4, etta tieto on sosiaalisesti konstru-
oitu, mink& vuoksi yksiloiden on vaikeaa taysin ymmartaa ja siirtéa hiljaista tietoa kon-
tekdtista toiseen. Tieto on sidoksissa henkil6on, joka sen on kehittanyt, ja jakaminen
tapahtuu pédasiassa kasvokkaisissa tapaamisissa. Taman kasityksen mukainen strategia
on henkil6kohtaistaminen (personalization strategy). Organisaation jasenid kannustetaan
verkostoitumaan keskendan, tekemaan yhteistyota ja siten jakamaan tietoa. (Buono &
Poulfelt 2005, xii; Hansen, Nohria& Tierney 1999)

Marchin (1991) mukaan organisaatiot joutuvat tasapainottelemaan sen vdlilla, kuinka
paljon ne kayttavét resursseja uuden tiedon etsimiseen (exploration) ja kuinka paljon
olemassa olevan hyddyntamiseen (exploitation). Jos organisaatio keskittyy pelkéstdan
hyvaksikdyttamain olemassa olevaa tietoa, toiminta tehostuu lyhyella aikavalilla mutta
johtaa puolioptimaaliseen tasapainotilaan, joka estda menestymisen pitkalla aikavalilla
Jos organisaatiot puolestaan keskittyvéat ainoastaan uuden tiedon etsimiseen, kokeilemi-
sesta atheutuu paljon kustannuksia mutta hyodyt jéévat usein pieniksi. Menestyminen
pitkalla aikavalilla edellyttaakin seka uusien kaytantdjen luomista etta olemassa olevien
hyodyntamista. (March 1991)

4.3.1 Mita kaytantojen jakaminen on?

Hyvien kaytantdjen siirtymista samassa laitoksessa opetustehtévissa tyoskentelevien

kollegojen vdlilla kuvataan tassa tyossa kaytantojen jakamisena. Jakaminen on tietoises-
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ti valittu termi, joka huomioi kaytantoihin kuuluvan hiljaisen tiedon ja kollegojen kes-
ken tapahtuvan kokemusten vaihdon luonteen. Laht6kohtana on edellé kuvattu néke-
mys, jonka mukaan kaytantd on sidoksissa siihen henkiloon, joka sen on kehittanyt, ja
jakaminen tapahtuu henkilokohtai sessa vuorovaikutuksessa.

Kaytantojen jakamisessa tarvitaan seka eksplisiittisen ettd hiljaisen tiedon jakamista.
Eksplisiittinen tieto on mahdollista pukea sanoiks tai ilmaista kuvien ja kaavioiden
avulla, ja se voidaan tallentaa esimerkiksi tietokantoihin tai dokumentteihin. Hiljainen
tieto liittyy yksilon osaamiseen, taitoihin ja kokemukseen, ja silla on vahva yhteys toi-
mintaan tietyssa tilanteessa tai ymparistossa. Hiljainen tieto on osin tiedostamatonta ja
sen formalisoiminen on vaikeaa. Kurosen et al. (2007) mukaan hiljainen ja eksplisiitti-
nen tieto muodostavat saman jatkumon aaripdat. Eksplisiittinen tieto auttaa omaksu-
maan ja soveltamaan hiljaista tietoa, ja toisaalta eksplisiittisen tiedon ymmaértadminen
saattaa edellyttaa toimintaympdariston tuntemista, joka on hiljaigtatietoa. Néin tiedon eri
muodot taydentévét toisiaan. (Kuronen at al. 2007, 4)

Kurosen et al. (2007) mukaan hiljaisella tiedolla on piirteita, jotka vaikuttavat sen siir-
rettdvyyteen ja eksplisiittiseen muotoon muuttamisen onnistumiseen. Koska hiljainen
tieto on osin tiedostamatonta, sen esille tuominen oma-aloitteisesti voi olla vaikeaa.
Kokemuksen kautta syntynyt tieto koetaan yleensd merkitykselliseksi vain siind ympé-
ristossd, jossa se on tuotettu, ja on siten kontekstisidonnaista (Evans & Kersh, 2004,
Mylonopoulos & Tsoukas, 2003, viit. Kuronen et al. 2007, 6). Hiljaisen tiedon konteks-
tisidonnaisuus edellyttds, ettd vuorovaikutus ja jakaminen tapahtuvat aitojen tehtévien
aarella. Hiljaisen tiedon muuttaminen eksplisiittiseen muotoon taas epaonnistuu usein ja
tuottaa vaikeaselkoisia dokumenttgja. (Kuronen et al. 2007, 6)

Edella kuvatuista hiljaisen tiedon piirteista seuraa, ettel sité voi siirtéa sellaisenaan. Sen
sijaan kokenut asiantuntija edistéa oman hiljaisen tietonsa avulla kokemattoman hiljai-
sen tiedon syntymista. Tata kutsutaan hiljaisen tiedon jakamiseksi. (Kuronen et al. 2007,
21) Vaikka kaytanttjen jakaminen ei ole pelkastdan hiljaisen tiedon jakamista, vertaus
kuvaa silti hyvin kaytanttjen jakamisessa vaadittavaa vuorovaikutusta ja jakamisen osit-
tain tiedostamatontakin luonnetta.
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Jakamisen sijaan voitaisiin k&yttaa ilmauksia siirto tai levittaminen. Arnkil, Spangar &
Jokinen (2007, 22) korostavat, ettd on tarkedd ymmartad, ettei hyvaa kéytantda voi gja-
tella tyokaluna tai tavarana, joka voidaan varastoida ja siirtda toisaalle sellaisenaan.

Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetédn useimmiten termié siirto (transfer). Esi-
merkiksi Szulanski (1996) kayttéda nimenomaan termid siirto eika levidminen tai levit-
taminen korostaakseen sitd, etta tiedonsiirto organisaation sisdlla on erillinen kokemus,
el asteittainen levidminen, ja se riippuu kaikkien osallisten ominaisuuksista. Siirto ku-
vaakin ehké parhaiten selvérajaisia tapahtumia, joilla on alku ja loppu, esimerkiksi jos-
sain tehtaassa olevan k&aytannon siirtoa toiseen tehtaaseen. Opettajien valilla tapahtuvan
kaytantojen siirtymisen ei kuitenkaan oleteta olevan yhta tietoista ja hyvin rajattua vaan
ennemminkin hiljalleen tapahtuvaa kokemusten vaihdon seurauksena syntyvaa kéytan-
tojen leviamista

Kéytantojen jakamista voitaisiin kutsua myds levittamiseksi. Levittamisesta syntyy hel-
posti mielikuva jonka mukaan se, joka kehittda kaytannon, on aktiivisessa roolissa ja
vastuussa Siitg, etta kaytanto otetaan kayttoon muualla. Usein puhutaankin projektien ja
ohjelmien tulosten levittamisesta (vrt. Arnkil, Spangar & Jokinen 2007, 24). Projekteis-
sa on yleensa velvollisuutena levittéa kehitettyja kaytantjd, mutta jos opettaja kehittééa
omaa opetustaan ja tulee samalla luoneeksi hyvia toimintatapoja, el hanella ole valtta
métta tarvettatal velvollisuutta levittéd kaytant6jdan muiden kayttoon.

4.3.2 Miten hyvan kaytannon loytaa ja tunnistaa?

Ennen kuin kaytant6ja voidaan jakaa organisaation sisallg, on oltava jotain, mité jakaa.
Tama vaatii hyvien kaytantdjen tunnistamista. Kaytantéjen jakaminen edellyttéd myos,
etta tiedetdan, mita muut organisaatiossa tekevét.

Y hdeks esteeks kaytantojen jakamiselle voi muodostua se, etta kaytantdja ei yksinker-
taisesti tunnisteta mitenk&an erityisiksi, etenkin jos ne ovat osa vakiintunutta toimintaa.
Montaa ihmista koskevien kaytantdjen kohdalla k&ytantda toteuttavan yksilon voi olla



vaikeaa tunnistaa toimintatapaa jotenkin erityiseksi. Tama johtuu siitg, etta yksiloll& on
vain osittainen nékemys organisaation rutiineista (Newell et al. 2003). Kun kaytantoa ei
tunnisteta erityiseksi tai siihen el kiinniteta huomiota, e sitd myoskaan aktiivisesti yrite-
tajakaa.

Szulanskin (1994, viit. O'Dell & Grayson 1998) tekemén organisaation sisélla tapahtu-
vaa kaytantdjen jakamista selvittaneen tutkimuksen mukaan térkein este kaytanttjen
siirtymiselle oli se, ettel tiedetd, missa hyvid kéytantdja on tai ettd joku voisi tarvita niita
sieltd, missa niitd on. Varsinkin suurten organisaatioiden sisalla ongelmaksi muodostuu
se, ettel yksinkertaisesti tiedetd, mitd muualla osataan, eikéd omaa osaamista tai kaytan-
toja tuoda aktiivisesti esille. (O'Dell & Grayson 1998)

Tiedon saatavuuteen ja sen jakamiseen vaikuttaa se, kuinka tiiviisti organisaation jase-
net ovat vuorovakutuksessa keskenaén. Tyontekijéat pitavét yhteytta eniten niihin, joi-
den kanssa tekevét tdita yhdessd. Jos yhteydenpito puuttuu, puuttuu usein myos tieto
muual la olevasta osaamisesta ja kaytannoista. (O'Dell & Grayson 1998)

Y ksik6iden ja henkil6iden valista vuorovaikutusta ja tiedon jakamista voidaan tarkastel-
la sosiaalisten verkostojen ndkokulmasta. Granovetterin (1973) mukaan heikot sidokset
ovat tehokkaita tiedon jakamiseen, koska ne tarjoavat paasyn uuteen tietoon yhdistamal-
la ryhmét ja yksil6t, jotka elvét muuten ole tekemisissa toistensa kanssa. Heikolla si-
doksella Granovetter tarkoittaa suhdetta, joka on etéinen ja yhteydenpito epasaannollis-
ta. S&dnnollisen yhteydenpidon seurauksena syntyvét vahvat sidokset ovat puolestaan
tehottomia johtaessaan ylimaardiseen tietoon, silla pienessa ryhmassa kaikki tietavét

muutenkin, mita muut tietdvét. (Granovetter 1973)

Tuotekehityksessa tapahtuvaa tiedon jakamista yksikoiden valilla tutkinut Hansen
(1999) kuitenkin tuli tutkimuksessaan siihen tulokseen, etta heikot sidokset ovat kylla
hyvia uuden tiedon l6ytamiseen, mutta jos jaettava tieto on kompleksista eli osa siitd on
hiljaista tietoa, sen jakamiseen tarvitaan vahvoja sidoksia. Kaytantoihin liittyvan hiljai-
sen tiedon jakaminen edellyttaakin tiivistd yhteydenpitoa, ja jos suhde on ty6lés ja etéi-
nen, se alheuttaa ongelmia kaytantojen jakamiselle (Szulanski 1996).
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Kaytantojen jakaminen edellyttda siis riittévan tiivista vuorovaikutusta opettajien kes-
ken, jotta tiedetéén, mita muut tekevét, ja siten on myods mahdollista saada tietdd, mita
hyvia kaytantoja heilla on opetuksessaan. Vuorovaikutus on olennaisessa osassa myds

jakamisen onnistumisessa.

4.3.3 Kaytantdjen kontekstisidonnaisuus ja soveltaminen kon-

tekstista toiseen

Kéaytannot muotoutuvat aina sen kontekstin mukaiseksi, jossa ne on tuotettu. Organisaa-
tioiden tavoitteet ja ongelmat ovat erilaisia, ja siksi toimintatavatkin muodostuvat erilai-
siksi. Myos ihmiset, heidén osaamisensa ja kokemuksensa ovat erilaisia, samoin kuin
kaytettavissi olevat resurssit. Kéytannot ovatkin aina paikallisia, paikallisen kaytan-
toyhteison soveltamia "sosiaalisia innovaatioita’, kuten Arnkil, Spangar & Jokinen
(2007, 22) niita kutsuvat.

Kontekstisidonnaisuudesta seuraa, ettei kaytantoja voi siirtda sellaisenaan toiseen ympé-
ristéon, jossa osaaminen ja toimintatavat ovat erilaisia, vaan ne on sovitettava kul-
loiseenkin tilanteeseen ja tarpeeseen sopiviks. Se vaatii seka kaytannon nykyisen kon-
tekgtin ymmartamista ettd uuden kontekstin eroavaisuuksien ymmartamista (Arnkil,
Spangar & Jokinen 2007, Bang 2005, Newell et a. 2003)

Arnkil, Spangar & Jokisen (2007) mukaan olennaista on, etta uuden hyvan kaytannon
oppija ymmartda sen omaa kokemustaan ja kontekstiaan vasten. Talloin arvioidaan mi-
ten kaytantd sopii omaan ymparistéon, jossa osaaminen ja toimintatavat ovat erilaisia
(Arnkil, Spangar & Jokinen 2007, 24-25) Kontekstilla onkin merkitysta kaytannon toi-
mivuutta arvioitaessa. Esimerkiks opettgjat arvioivat kaytannén hyvyytta omaa kon-
tekstiaan ja opettamiaan oppilaita vasten (Marshall 2005). Jos ké&ytanto el ratkaise omia

ongelmia, sen hyvyydellata huonoudella on vahan merkitysta.

Eksplisiittiseen tietoon nojaavissa kaytantdjen jakamisen menetelmissa omaan konteks-
tiin sopivuuden arviointi voi muodostua ongelmaksi, koska "tapausraportoinneissa on
vaikeaa tavoittaa kaytantoon ja omaan kontekstiin soveltamisen prosessia niin, etta joku
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ulkopuolinen voi sen ymmartdd omassa kontekstissaan" (Arnkil, Spangar & Jokinen
2007, 24-25). Kaytantokuvauksissa keskitytaankin helposti suuriin linjoihin, mikatekee
k&ytannosta yleisen. Kuitenkin yksityiskohdat seka olosuhteet, joissa kéytantoa toteute-
taan, jataustalla olevat oletukset vaikuttavat siihen, onko kaytanto toimiva vai el uudes-
sa kontekstissa. Keskityttdessa kaytannon yleisiin piirteisiin uuden kaytanndn oppija
jéttda helposti analysoimatta omat olosuhteensa ja kdytanndn sopivuuden niita vasten.
(Bang 2005, 32) Jos jaettava tieto e sovi vastaanottajalle eiké sitd voida muokata uu-
teen kontekstiin sopivaksi, siirrolla voi olla haitallisia vaikutuksia (Argote ja Ingram
2000).

Konteksti vaikuttaa siihen, miten tieto tulkitaan. Newell et al. (2003) huomauttaa, etté
eri kontekstit aiheuttavat saman informaation tulkinnan eri tavoin, ja siks jokin k&ytan-
to voi olla jarkeva yhdessa kontekstissa, mutta toisesta kontekstista tuleva el ymmarré
Sitd. Syyna tdhan on se, etta kdytannon kehittdmisessa on saattanut syntya tietoa, jonka
tunteminen on edellytys toimintatavan ymmartamiselle. (Newell et al. 2003) Ihmisten
erilainen tietdmys ja aiemmat kokemukset aiheuttavat vaistamatta sen, etta syntyy eri-
laisia tulkintoja, vaikka kaikille kerrottaisiin sama eksplisiittinen tieto (Newel 2005,
54).

Myds opetuksessa on olennaista tiedostaa, mitk& ovat omat olosuhteet ja millaisiin us-
komuksiin oma opetus perustuu (vrt. luku 3.5), jotta voi arvioida, miten hyvin uusi kay-
tantd sopii omaan opetukseen. Samoin voi olla tarpeen tietdd, millaiseen kasitykseen
oppimisesta uusi kaytantd perustuu, jotta voi ymmartéd, miksi toimitaan juuri niin kuin
toimitaan. IIman kunnollista ymmarrysta kaytadnnon kayttéonotto voi epdonnistua tai
sité odotettavat hyodyt saattavat jaéda toteutumatta.

4.4 Organisatoriset tekijat kaytantdjen jakamisessa

Kuronen et al. (2007) toteavat, etté organisaatiokulttuuri vaikuttaa merkittavasti tiedon
ja osaamisen jakamisen onnistumiseen. Kaytantdjen jakaminen edellyttéd ilmapiirig,
jossa jakamista tuetaan ja arvostetaan. Talldin organisaation kulttuuri on ratkaisevassa
asemassa. Vaikka jakamisen edellytykset olisivat muuten kunnossa, niilla ei ole merki-
tystd, jos ilmapiiri e tue jakamista. (O'Dell & Grayson 1998, Kuronen et al. 2007, 20,
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36) Haasteena on luoda kulttuuri, joka kannustaa tiedon avoimeen jakamiseen ja hyo-
dyntamiseen (Buono & Poulfelt 2005, xii). Samalla tavoin kuin kaytantojen jakaminen
vaetii jakamistatukevaa ilmapiirig, myos opetuksen kehittaminen edellyttaa ympéristog,
joka tukee parempaa opetusta (Ramsden 1992, 7). Jos opetudta ei pideta térkeand, ei
kaytantojakaan valttamatta pyrita jakamaan, ja taas jos opetus néhdaan térkeéng, myos

jakaminen on luonteva osa opetuksen kehittamistoimintaa.

Y hdeksi jakamisen esteeksi voi muodostua siilokayttaytyminen, jolla tarkoitetaan oman
yksikdn toiminnan optimointia kokonaisuuden kustannuksella. Sen voi aiheuttaa keski-
ndinen kilpailu, yhteisen péamaérén puute ja yhteisen kielen puute. Siilokayttaytymista
vahvistaa se, ettei ole velvollisuutta jakaa kéytantdjd, ja yksikoitd palkitaan niiden
omasta tuloksesta, ei koko organisaation tuloksesta. (O'Dell & Grayson 1998) Y liopis-
toissa tutkimus ja opetus tapahtuvat tieteenaloittain mahdollisesti hyvin kapeille erikois-
tumisalueille jakaantuneena, mika vaikuttaa yhteistyon tekemiseen seka laitoksen sisdlla

ettayli laitosrajojen.

Kaytantojen jakamisen kannalta on merkityksellistd, ettd eri organisaatiomuotojen kyky
hyodyntda hiljaista tietoa vaihtelee merkittavasti. Ammatillisessa byrokratiassa yksilon
eksplisiittinen tieto on keskeisessd asemassa. Monimutkaisia ongelmia ratkaistessaan
ammattilaiset soveltavat tydssaén abstraktia tietoa yhdenmukaisella tavalla, mika rajoit-
taa hiljaisen tiedon hyddyntamista. Ammattilaiset késittelevét ja hankkivat tietoa omaan
erikoisalaansa liittyen, mutta koska tyo on luonteeltaan autonomista, on erityisesti hil-
jaisen tiedon jakaminen rajoittunutta. (Lam 2000) Tama voi vaikuttaa kaytantdjen ja-
kamisen onnistumiseen, silla O'Dell & Graysonin (1998) mukaan yks jakamisen onnis-
tumisen esteista on liialinen luottamus eksplisiittiseen tietoon hiljaisen tiedon kustan-
nuksella

Ammatilliseen byrokratiaan liittyy myos se, etta asiantuntijuuden kehittyminen vaatii
erikoistumista kapealle osaamisalueelle. Erikoistumisen seurauksena ammattilaisten
oppiminen rajoittuu omaan alaan ja sen uusimman tiedon hankintaan, eivétka he valtta
métta kiinnit& huomiota siihen, mita tapahtuu alan ulkopuolella. (Starbuck 1992) Téaman
seurauksena henkil®, jokatoimii opetustehtavissa, mutta el pida itsedén opettajana, saat-
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taa pitda opetustaitojen kehittamisté tarpeettomana. Tama voi myaos rajoittaa opetukseen
liittyvan tiedon ja kéytanttjen jakamista.

Kaytantojen jakamiseen voidaan kannustaa palkitsemisen ja teknisten ratkaisujen avul-
la, mutta jos kulttuuri ei tue jakamista, palkkiot ovat teenndisia eivétka toimi. Palkitse-
minen tulisi suunnitella niin, ettd se edistda yhteista kehittymista ja yksilon osallistumis-
tatiedon jakamiseen. (O'Dell & Grayson 1998) Szulanski (1996) kuitenkin muistuttaa,
etta palkitsemistapojen muuttaminen el yksin riita, koskatietoon liittyvét tekijét voivat
muodostua motivaatiotekijoita suuremmaks ongelmaksi kéytantojen jakamisessa

ODell & Graysonin (1998) mukaan tyontekijét osallistuvat yhteisen tiedon luomiseen ja
kéaytantojen jakamiseen erityisesti silloin, kun he saavat itse jotain vastavuoroisesti ta-
kaisin. Jos kaytannot auttavat esimerkiks tekema@n oman tyon paremmin tai tekevét
gita palkitsevampaa, niita myos jaetaan. Jakamiseen kannustaa myos tunnustuksen
saaminen omalle osaamiselle ja asiantuntijuudelle, mika on Ylijoen (1998, 47) mukaan
tarke& motivaattori akateemisessa maailmassa. Kaytantdjen jakamisen tulisikin olla osa
tyoprosessgja ja ammatillista kehittymistd. Jos jakaminen on ylimddrainen tehtava, se
jéatekeméttd. (O'Dell & Grayson 1998)

Kaytantojen jakaminen vaatii aikaa kaikilta jakamiseen osallistuvilta, ja sen puute voi
muodostua merkittavaks esteeksi tiedon jakamiselle (Kuronen et al. 2007, O'Dell &
Grayson 1998). Uuden kaytannon kayttéonotto vaatii muutoksien tekemista vakiintu-
neisiin toimintatapoihin ja rutiineihin. Muutoksen tekemisessa resurssit voivatkin olla
asenteita suurempi ongelma. Tyokuorma estdd muutosta, koska suuren tyotaakan alla on
helpompi jatkaa rutiiniksi muodostuneella tavalla. (Newell et al. 2003) Muutos vaatii
aikaa ja energiaa ja aiheuttaa véliaikaista tehottomuutta, mink& vuoksi kynnys uuden
k&ytannon omaksumiselle voi nousta korkeaksi.

Kéytantojen jakamista voidaan tukea parantamalla tiedon saatavuutta hyvista kéytan-
noista. Tiedon saatavuuden ongelmaa on pyritty ratkaisemaan erilaisin hyvien kaytanto-
jen tietokantojen ja -pankkien avulla. Tietokannoissa on eroa sen suhteen, miten tietoon
suhtaudutaan. Sailliomalliin perustuvat jarjestelmét suhtautuvat tietoon esineend, ja

39



edustavat siten ensimmaisen sukupolven tietdamyksenhallintaa. Niissa keskitytéén do-
kumentinhallintaan ja tehokkaaseen tiedonetsintaan, ja tieto itsessdan pyritdan kodifioi-
maan ja tallentamaan tietokantaan. Ongelmana on kaytanndn ymmartamisen ja kayt-
toonoton kannalta usein valttamattoman hiljaisen tiedon puuttuminen. Verkostoitumis-
malli puolestaan pitéé tietoa kontekstisidonnaisena, ja tarkoituksena onkin auttaa 10yté&-
maan oikeat henkil6t. Téahan malliin perustuvat jarjestelmét ovat erddnlaisia yritysten
"keltaisia sivuja’, jotka ohjaavat sopivan tietoldhteen luo. (Alavi 2000; viit. Newell
2005, 55-56) Ongelmana voi olla saada ihmiset tuottamaan tietoa tietokantoihin.
(O'Déll & Grayson 1998)

Yks esimerkki sahkoisesta tietokannasta on yliopistojen opettajien opetuskokemusten
tietopankiksi tarkoitettu Peda-muisti. Peda-muistin tavoitteena on tuoda julki yliopisto-
jen opetuksen kehittamistyota keréamalla kuvauksia opetuskokeiluista helposti kaytet-
tavassi muodossa. Tietopankki on tarkoitettu valtakunnalliseen kayttoon ja sen yhtend
tavoitteena on hyvien k&ytantojen levittdminen. (Peda-forumin www-sivut) Peda-muisti

el olevielalagassa kaytossa.

Myds benchmarkkausta voidaan kayttéa hyvien kayténtdjen etsimiseen. Benchmark-
kauksessa tunnistetaan nykyisen toimintatavan ongelmat ja etsitéan toimivaksi todistet-
tuja ratkaisuja. (O'Dell & Grayson 1998) Seka tietokantojen ettéa benchmarkkauksen
lahtokohtana on tiedon aktiivinen etsinta. Tall6in etstéan ratkaisuja johonkin tunnistet-
tuun tarpeeseen. Kaytantojen jakaminen ei tapahdu kuitenkaan pelkastdan tietoisen et-
sinndn tuloksena, silla tieto jostain hyvasta kaytannosta voi heréttéa kiinnostuksen sita
kohtaan ja tyytyméattomyyden nykytilaan (Szulanski 1996). Tyytyméttomyyden seura-
uksena syntyy tarve kehittéa toimintaa ja etsia vaihtoehtoisia kaytantgja. O'Dell &
Graysonin (1998) mukaan kaytannot siirtyvét silloin, kun niille on tarve (pull), tehok-

kaammin kuin silloin, kun ne ovat tarjolla (push).

Jos oletetaan, etta kaytantdjen jakaminen el ole pelk&stdan tavoittedllista ja tietoista
toimintaa vaan myos kokemusten vaihtoon perustuvaa asteittaista leviamista, tietokan-
nat ja benchmarkkaus tukevat jakamista huonosti. Tallaista jakamista tukee paremmin

yhteistyon tekeminen ja vuorovaikutus, joka mahdollistaa my6s hiljaisen tiedon jakami-
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sen. Jakamisen tulisi olla luonteva osa tydtehtéavia (O'Dell & Grayson 1998), ja néin
ollen huomiota on kiinnitettéava siihen, etta yhteistyon tekeminen on suunniteltu osaksi
tydyhteison toimintatapoja

4.5 Yksilolliset tekijat kaytantojen jakamisessa

Tiedon jakamiseen vaikuttaa myos jakamiseen osallistuvien henkilokohtaiset piirteet.
Esimerkiksi Kuronen et al. (2007) ovat tunnistaneet hiljaisen tiedon jakamista edistavan
muun muassa kokeneen tyontekijan innostus ja kiinnostus tyotehtavista ja kokematto-
man opastamisesta, valmius selittéa itsestédn selvalta tuntuvia asioita moneen kertaan ja
sosiaalisuus. Kokemattoman tyontekijan piirteissd mm. aktiivisuus, sosiaalisuus, kiin-
nostus tehtavista ja halu oppia uutta edistavét jakamista. (Kuronen et al. 2007, 36)
Vaikka mainitut ominaisuudet koskevat ydinvoimalaitoksessa tapahtuvaa jakamista,
antavat ne viitteitd myos muissa ympéaristoissa vaadituista henkilokohtaisista ominai-

suuksista.

Lucasin (2005) mukaan maine seké vastaanottajan ja l&hteen luotettavuus ovat kriittisia
tekijoita hyvien kaytantojen jakamisessa, ja jakamisen onnistuminen on vahvasti riippu-
vaista tyontekijoiden halukkuudesta jakaa tietoa. Maine ja luottamus ovat térkeitd, kos-
ka ne muodogtavat pohjan yhteistydlle ja yksiléiden halukkuudelle kokeilla uusia asioi-
ta. Tiedon jakaminen vaatii toimintatapojen muutosta ilman takuita uuden tavan toimi-
vuudesta, mink& vuoksi uuteen toimintatapaan liittyvaa tietoon ja sen oikeellisuuteen on
voitava luottaa. (L ucas 2005)

Yksilon jakamishalukkuuteen vaikuttavat taloudelliset ja valtaan liittyvét tekijét. Jos
yksilo kokee oman arvonsa organisaatiolle riippuvan siitd, mitéa han tietéé ja osaa, hanen
ndkokulmastaan jakaminen ei ole kannattavaa, koska sen seurauksena voi menettéd
asemansa. Tiedon jakaminen on myos kallista ja ailkaavievdd, ja yksilo voi kokea, etta
gjan voisi kayttéa itselle tuottavamminkin, esimerkiksi oman osaamisen kehittamiseen.
Kolmas taloudellinen syy on loisilmion pelk&&minen. Tiedon hankkimiseen on mennyt
aikaa ja sen jakaminen vois hyddyttaa jotakuta, joka ei ole viitsinyt itse nahda vaivaa
oman osaamisensa kehittdmiseen. (Husted, Gammelgaard & Michailova 2005, 217)
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Jakamishaluttomuus liittyy myo6s valtapeleihin. Tiedon jakamiseen liittyy epévarmuus
sitd, mihin tarkoituksiin jaettua tietoa kaytetdan, ja voiko se siten vahingoittaa jakagjan
omaa etua. Yksilélle voi olla edullista olla paljastamatta, millaista tietoa hanella on,
jolloin tiedon hyodyllisyytta ei voi arvioida. (Husted, Gammelgaard & Michailova
2005, 218)

Yksil6t voivat olla myds haluttomia vastaanottamaan tietoa. O'Dellin ja Graysonin
(1998) mukaan kaytantojen jakaminen on valkeaa, jos tiedon luomista arvostetaan
enemman kuin jakamista. TAma tunnetaan "not invented here" -ilmiéng, jolloin muualla
keksittya ei pideta yhta hyodyllisené kuin itse luotua. (O’ Dell & Grayson 1998) Epaluu-
lo ulkopuolista tietoa kohtaan liitetéan usein ammattiylpeyteen (Husted, Gammelgaard
& Michailova 2005, 219). Ongelmia aiheuttaa my6s puutteellinen kyky hyodyntéé ul-
kopuolisia tiedonldhteitd, joka nékyy kykeneméttbmyytend arvostaa ja soveltaa uutta
tietoa menestyksellisesti (Szulanski 1996).

Motivaatioon liittyvien tekijoiden merkitys on my6s kyseenalaistettu joissain tutkimuk-
sissa. Esimerkiksi Szulanskin (1996) tutkimuksessa maine ja muut motivaatioon liitty-
vét tekijét eivat olleet merkitsevia esteitd kaytantdjen jakamisessa. Lucasin (2005) tut-
kimuksen mukaan maine ja luottamus selittavatkin vain osan jakamisen esteista.

Opettajilla el valttamétta ole tarvetta olla jakamatta tietoa suojatakseen oman asemansa.
Kysymys saattaa olla ennemminkin siitd, onko heilla mitéan syyta kayttéd aikaansa kay-
tantojen jakamiseen. Jakamishaluttomuutta saattaa aiheuttaa my®ds oman yksityisyyden

suojaaminen ja muiden autonomisuuden kunnioittaminen (vrt. Savonmaki 2007).
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5. Tutkimusongelmat

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan opetuksen hyvien kayténtojen jakamista samassa lai-
toksessa tydskentelevien opettgiien kesken. Tarkastelu rgjataan samassa laitoksessa
tyoskenteleviin perustuen kaytantdjen jakamisen maaritelmaén ja tieteenalakohtaisuu-

teen opetuskaytannoissa.

leen tapahtuvaa kokemusten vaihdon ja hiljaisen tiedon jakamisen seurauksena syntyvaa
kaytantojen levidmista. Oletuksena on, etta samassa laitoksessa tydskentelevét ovat eni-
ten vuorovaikutuksessa keskendan. Siten kaytantGjen jakamiseenkin on tilaisuuksia,
jotka mahdollistavat tédman tyyppisen jakamisen. Néité tilaisuuksia voivat olla seka
epamuodolliset kahvipoytakeskustelut etta jarjestetyt opetuksenkehittamistilaisuudet.
Opetuksessa on myds tieteenalakohtaisia eroja (luku 3.2), jotka saattavat vaikuttaa sii-
hen, mink& tyyppiset kdytannot voivat tulla jaetuiksi. Samassa laitoksessa tyoskentele-
vien opettgjien opetus on sisdllollisesti melko |&hella toisiaan, mika saattaa helpottaa
toisen opettgjan kaytantdjen toimivuuden arvioimista omassa opetuksessa. Knight &
Trowlerin (2000) mukaan laitostason kulttuurilla on eniten vaikutusta opettajien tyohon,
ja siks on perusteltua selvittégd, miten laitoksella vallitsevat toimintatavat ja opetuksen

arvostus vaikuttavat kaytantojen jakamiseen.

Tutkimuksessa pyritéan selvittamaén, millaiset asiat yliopisto-organisaatiossa vaikutta
vat opetukseen liittyvien kaytantGjen jakamiseen. Kaytantdjen jakamista tarkastellaan

seuraavien tutkimusongel mien kautta:

1. Millaisia kaytantojen jakamiseen vaikuttavia piirteitd Teknillisessa kor kea-
koulussa opetusympéaristéna on?

2. Miten opettajat ymmartavat opetuksen hyvan kaytannon?

3. Millaiset asiat estavat tai edistavat kaytantojen jakamista?

4. Miten yliopistopedagoginen koulutus vaikuttaa kaytantojen jakamiseen?
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Ensimmai sené tutkimusongel mana tarkastellaan sitd, millaisen kontekstin opetukselle ja
kaytantdjen jakamiselle Teknillinen korkeakoulu muodostaa. Korkeakoulussa voi olla
opetuksen toteuttamisessa piirteitd, jotka vaikuttavat kdytantojen jakamiseen. Luvussa
2.2 todettiin, ettd organisaatiokulttuuri, jota koko korkeakoulun toimintatavat ilmenté
vét, vaikuttaa myos laitostason kulttuuriin ja toimintatapoihin. Myds luvussa 2.3 kuvatut
toimintaympériston asettamat reunaehdot, kuten tyosuhteiden médrdaikaisuus ja lisdén-
tynyt hallintotyd, voivat muodostua merkityksellisiksi jakamisen kannalta. On syyté
tarkastella koko korkeakoulun tasoa, vaikka jakamisen tarkastelu rajoitetaankin laitosta-

solle.

Toiseksi, jotta tiedetdan, millaisten kaytantdjen jakamista tarkastellaan, on syyté selvit-
té8, mita opettgjat pitévéat hyvana kaytantona Hyva kaytantd on termina yleisesti kaytet-
ty, mutta useinkaan ei méaéritella, mita silla tarkoitetaan. Kaytannét muodostuvat kon-
tekstin mukaisiksi, tietyssa ympéristossa vallitsevien tavoitteiden ja osaamisen mukai-
sks (luku 4.3.3). Kuten luvussa 4.2 kuvattiin, niitd voidaan myos jaotella eri tasoihin
sen mukaan, miten kehittyneita ne ovat ja kuinka paljon niiden toimivuudesta on todis-
teita. Onkin kiinnostavaa, miten hyva kaytantd maarittyy opetukseen liitettynd. Opetuk-
sen hyva kéytanto saattaa saada eri tieteenaloilla erilaisen merkityksen, sillatieteenaloil-
la on havaittavissa niille tyypillisia opetustraditioita (Neumann, Parry & Becher 2002).
Esimerkiksi kovilla aloilla siséltolahtdisyys on tavanomaisempaa kuin pehmeill& aloilla,
joissa oppimislahtoisyys on usein vallitsevaa. Opetuksen tavoitteet muotoutuvat tieteen-
alan mukaisiksi: esimerkiksi soveltavilla aloilla korostuu kaytanndnldheisyys, kun taas
puhtailla aloilla opetus on teoreettisempaa. Alakohtaiset traditiot saattavat muuttua hy-
vin hitaasti, silla toimiminen ammatillisessa byrokratiassa edellyttda ammatillisen kult-
tuurin omaksumista (Mintzberg 1979, 349) ja tiedeyhteisdn jésenyys tiedekulttuurin
toimintatapojen noudattamista (Gerholm 1990). Néain ollen vallitsevat traditiot sasttavat
vaikuttaa my6s siihen, millaisia kaytantoja pyritéén jakamaan. Tieteenalan liséksi ope-
tuksellinen Idhestymistapa (Nevgi, Lindblom-Y lanne & Levander 2009) ja opetusajatte-
lun tasot (Biggs 2003, 20-25) voivat vaikuttaa siihen, miten opettgja kasittda hyvan

ké&ytannon.



Kolmanneksi tutkimuksella halutaan selvittdd, millaiset asiat opettgien tydssa estavéat
ta edigdvét kaytantdjen jakamista. Kaytantdjen jakamista opettgjien kesken ei ole tut-
kittu aiemmin Teknillisessa korkeakoulussa. Opettagjien tydssa on piirteitd, jotka saatta
vat vaikuttaa kdytantdjen jakamiseen. Opettgjan ty0 mielletddn perinteisesti autonomi-
seksi, opetusta voidaan pitéa yksityisasiana (Mintzberg 1979, 349; Knight & Trowler
2000; Savonméki 2007) ja yhteistyon tekemistd saatetaan jopa vastustaa (Wager 2003,
434). Y hteistyon tekemiseen voidaan kuitenkin vaikuttaa johtamisella (Mielonen 2005,
16), minka lisdksi myds siind on havaittavissa tieteenal akohtaisia eroavaisuuksia (Neu-
mann, Parry & Becher 2002). Y hteistyon tekeminen vaikuttaa puolestaan kaytantojen
jakamiseen, joka vaatii eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon jakamista. Erityisesti hiljaisen
tiedon jakaminen edellyttaa tiivistd vuorovaikutusta (Kuronen et al. 2007). Tietoisuus
muualla olevista hyvisté kaytannoista on myos edellytys niiden jakamiselle, ja puutteel-
linen tieto voi muodostua jakamisen esteeks (luku 4.3.2). Toimintaympariston piirteet,
kuten suuri tyomaéra (Ylijoki & Aittola 2005, 8) ja kiireen lisdantymisen seurauksena
oleva kollegiaalisuuden véheneminen (Knight & Trowler 2000), voivat osaltaan vaikut-
taa vuorovaikutuksen médraén ja jakamismahdollisuuksiin. Myos luvussa 4.4. esitellyil-
l& organisatorisilla tekijoillg, kuten sillg, tukeeko kulttuuri jakamista tai onko jakaminen
osatehtavid, on vaikutusta jakamiseen. Y ksilon nékokulmasta merkitysta on myos sillg,
onko jakamiseen mitéan kannusteita, silla se vaatii aikaa ja vaivanndkdd molemmilta

osapuolilta.

Neljanneksi tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita yliopistopedagogisen koulutuksen vai-
kutuksista kaytantojen jakamiseen. Y liopistopedagogisen koulutuksen tavoitteena on
vaikuttaa kasityksiin opettamisesta ja oppimisesta, kehittéd opetustaitoja ja -menetelmia
ja edistéa reflektiivista tydskentelytapaa (Gibbs & Coffey 2000; viit. Levander & Ruo-
histo 2008). Reflektiivisyys saattaa auttaa opettgjia tulemaan tietoisemmiks omista hy-
vista kaytanndistdan, ja siten edigéda jakamista. Kokemusten jakaminen osallistujien
kesken on keskeisessd asemassa Teknillisen korkeakoulun jérjestdméssa pedagogisessa
koulutuksessa (Opetuksen ja opiskelun tuki). Akateemisessa maailmassa saatetaan kui-
tenkin suhtautua pedagogiikkaan hyvin kielteisesti (Ylijoki 1998), minka vuoks peda-
gogisiksi "tempuiksi” mielletyt menetelmét eivat valttamatta tule jaetuiksi erityisesti
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koulutukseen osallistumattomille. Onkin kiinnostavaa selvittéd, miten opettajat kokevat
pedagogisen koulutuksen vaikuttavan kaytantdjen jakamiseen.
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6. Tutkimuksen toteutus

Tassd luvussa kuvataan tutkimuksen toteutus. Tutkimus tehtiin laadullisena tutkimukse-
na tekemalla opettajien ryhmahaastatteluja Teknillisen korkeakoulun kahdella laitoksel-
la Kyseessa on siis tapaustutkimus. Aluksi kerrotaan lyhyesti, mita on laadullinen tut-
kimus ja tapaustutkimus. Taman jalkeen kuvataan tutkimuskohde, eli valitut laitokset,
seka kerrotaan taustatietoja haastatelluista opettajista. Tutkimuskohteesta siirrytdan kay-
tetyn tutkimusmenetelman, ryhméhaastattelun, esittelyyn seka kuvataan kerdtyn aineis-
ton analyysin eteneminen ja haastattelujen toteutus.

6.1 Laadullinen tapaustutkimus

Eskola & Suorannan (1998) mukaan laadullista tutkimusta voidaan kuvata vertaamalla
sitd kvantitatiiviseen tutkimukseen. Eroja on muun muassa aineistonkeruumenetelmassa
ja aineiston analysoinnissa seké tulosten yleistettévyydessa. Erityisesti tapaustutkimuk-
sessa, jossa ollaan kiinnostuneita tietysta tapauksesta, tulosten yleistettavyys on rajalli-
nen (Syrjaa 1996, 17). Tyypillisesti tutkittavien nakokulmaa korostuu ja myos tutkijan
asema on keskeisempi kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. (Eskola & Suoranta 1998,
15)

Laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita jonkin ilmidn ymmaértamisesta ta
kuvaamisesta (Syrjédla 1996, 11). Tutkimuksessa haetaan usein vastauksia kysymyksiin
miten ja millainen sen sijaan, etta haluttaisiin tietéd, kuinka moni ja miten usein, vaikka
my6s laadullisia aineistoja voidaan tutkia kvantitatiivisin menetelmin. Tassa tutkimuk-
sessa ollaan esimerkiksi kiinnostuneita siitd, millaisia ympéaristoja kaytantdjen jakami-
selle tutkittavat laitokset ovat ja miten pedagoginen koulutus vaikuttaa jakamiseen.

Tutkittavien joukko on laadullisessa tutkimuksessa pieni, ja usein puhutaankin harkin-
nanvaraisesta otannasta tai naytteestd erotukseks tilastollisesta otannasta (Eskola &
Suoranta 1998, 18). Talloin tutkittavien ajatellaan edustavan kiinnostuksen kohteena
olevaa ilmi6ta erityisen hyvin ja tuottavan siita rikkaamman kuvan kuin kattavalla, tilas-
tollisesti edustavalla otannalla voidaan saada aikaan.
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Tapaustutkimus on yksi harkinnanvaraisen otannan muoto (Uusitalo 1991, 75). Tapaus-
tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on tietyssa ymparistossa tapahtuva toiminta ja
yksil6iden toiminnalleen antamat merkitykset omassa ympéristbssaan (Syrjala 1996, 10,
13). Tapaustutkimusta voidaan tehda myos vertailemalla kahta tai useampaa tapausta
toisiinsa, ja Uusitalon (1991, 77) mukaan se on usein hedelméallisempaa kuin yhden
tapauksen tutkiminen. Tassa tutkimuksessa tutkittavaks valittiin kaksi laitosta. Tutki-
malla kahta tapausta aineistosta saattaa nousta nékokulmia, jotka jéisivét huomaamatta
ilman vertailukohtaa, ja myds johtopdatokset selittavista tekijoistd voivat muodostua
erilaisiks (Uusitalo 1991, 77).

Laadullinen tutkimus eroaa maaréllisesta tutkimuksesta myds analyysitavoiltaan. Jopa
puhtaan aineistoldhtdinen analyysi on mahdollista, mutta tassa tutkimuksessa teoria
ohjas analyysin tekemista. Tyypillisesti tutkimuksen eri vaiheet, aineiston keruu, analy-
sointi, tulkintojen tekeminen ja raportointi, kietoutuvat toisiinsa eivétka ole selvasti toi-
Sistaan erottuvia vaiheita. (Eskola & Suoranta 1998, 16, 19) Tutkijan omat kokemukset
ja olettamukset vaikuttavat analyysin ja tulkintojen tekemiseen, ja ne onkin pyrittava
tiedostamaan ja tuomaan myos julki (Syrjaa 1996, 14).

Tulosten yleigtettavyys on laadullisessa tapaustutkimuksessa rajallisempaa, silla selit-
taminen rajoittuu vain tutkittavaan tapaukseen. Lukijan on kuitenkin mahdollista sovel-
taa tuloksia omaan kaytt6onsa vertaamalla omaa tilannettaan tutkittuun tapaukseen.
(Syrjda 1996, 17) Olennaista onkin ymmartaa, ettei tapaustutkimuksella pyrita anta-
maan universaaleja selityksia tutkittaville ilmidille. Silla voidaan kuitenkin tuottaa tie-

toa, jota voidaan soveltaa vastaavaan tapaukseen.

6.2 Laitokset

Haastattelut suoritettiin Aalto-yliopiston teknillisen korkeakoulun kahdella laitoksella,
joihin viitataan tassa tutkimuksessa laitoksina A ja B. Laitokset on muodostettu vuoden
2008 alussa voimaan astuneen tiedekuntauudistuksen yhteydessd. Laitokset muodostet-
tiin uudistuksessa yhdistamalla olemassa olevat laboratoriot suuremmiksi kokonaisuuk-
siksi. Joidenkin laboratorioiden toiminta jakaantui useammalle laitokselle.
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Laitos A

Laitos muodostuu kolmesta opetus- ja tutkimusalueesta, jotka olivat ennen laboratorioi-
ta. Nahin viitataan kutsumalla niité opetusalueiksi. Luvussa 2.5 esitetyn tieteenal ajaot-
telun mukaisesti opetus sijoittuu nelikentassa tutkijan arvion mukaan pehmeé-soveltava-
alueelle. Taulukkoon 2. on poimittu muutamia laitoksen toimintaa kuvaavia tunnusl uku-
ja. Kuten taulukkoon kuvatusta muille annetuista opintopisteistd huomataan, laitoksen
opetukseen osallistuu paljon opiskelijoita, joiden padaine el ole kyseisen laitoksen tar-

joama.

Taulukko 2. Laitosta A kuvaavia tunnuslukuja (2009

Opetus- ja tutkimushenkildkuntaa’ n. 75 (htv)
Perusopiskelijoita® 265
Jatko-opiskelijoita 270
Kursseja (my6s jatko-opintokelpoiset)® 133

V uodessa tuotetaan opintopisteita n. 32 000

Muille kuin omille annetut opintopisteet n. 50 %

® Tiedot ovat tietovaraston raporteista. Kaikki tiedot koskevat vuotta 2009
http://ytv.tkk.fi [noudettu 27.3.2010]

* Laskettu yhteen kaikki seuraaviin kategorioihin kuuluvat:

professorit, lehtorit, erikoisopettajat ym., yliass stentit, assistentit, tuntiopetus (laskennallinen), tutkijat (e
tutkijakoul utettavat), tutkijakoul utettavat, opetuksen ja tutkimuksen apuhenkil 6st6. Luvut siséltavét seka
budjetti- ettd hankitullarahoituksella tyoskentelevan henkil Skunnan.

® Sisiltaé opiskelijat, joiden péagainevalinnat on vahvistettu ja kirjattu opintosuoritusrekisteriin.

® Lahde: Opiskelu- ja opetusportaali Noppa http://noppa.tkk.fi/noppa jalaitoksen kotisivut
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LaitosB

Laitoksen opetus ja tutkimus jakaantuu kolmeen osa-alueeseen entisten laboratorioiden
mukaisesti. Tutkimusryhmid on 13. Tieteenalgjaottelussa laitoksen opetuksen arvioi-
daan djoittuvan kova-soveltava-alueelle. Taulukossa 3 on kuvattu samat tunnusluvut
kuin laitokselle A.

Taulukko 3. Laitosta B kuvaavia tunnuslukuja (2009

Opetus- ja tutkimushenkilokuntaa’ n. 175 (htv)
Perusopiskelijoita® 772
Jatko-opiskelijoita 265

Kursseja (my6s jatko-opintokel poiset)® 160
V uodessa tuotetaan opintopisteita n. 32 200
Muille kuin omille annetut opintopisteet n. 37 %

On syyta huomata, etta taulukoissa esitetyista opetus- ja tutkimushenkilokunnan henki-
|6tyOvuosista el voi laskea suoraan opettgja-opiskelijasuhdetta, koska lukujen perusteel-
la el voida sanoa, kuinka suuri osa tehdysta tyosta on opetusta ja kuinka paljon tutki-
musta. Tutkijat, myos ulkopuolisella rahoituksella tydskentelevét, on laskettu taulukon
tunnuslukuihin, silla monet tutkijat antavat opetusta.

6.3 Haastateltavat

Haastateltavat jaettiin haastatteluryhmiin sen perusteella, olivatko he osallistuneet peda-
gogiseen koulutukseen. Toisen ryhman muodostivat ne, joilla on pedagogista koulutusta
viisi opintopistetta ta enemman, ja toisen ryhman henkilot, joilla pedagogista koulutus-
taoli ale 5 op. Kuhunkin ryhméan osalistui opettagjia vain yhdelta laitokselta. Tarkoi-
tuksena oli tutkia, onko ryhmien valill& eroja kasityksissa opetuksen hyvista kéytannois-
tajaniiden jakamisesta.

Ensmmaéiseen ryhméan kuuluvista pedagogisen koulutuksen maard vaihteli viidesta
opintopisteesta ammattiopettajan patevyyteen, johon vaaditaan 60 opintopisteen opin-
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not. Kolme haastateltavaa seitsemastd oli suorittanut Opetuksen ja opiskelun tuen jérjes-
taman O3-kurssin ja kuusi seitsemasté oli osallistunut Y OOP-kokonaisuuteen. Kolmella
haastateltavalla YOOP oli j&anyt kesken, tai he suorittivat sitd haastattelugjankohtana.
O3-kurssi on ollut vuodesta 2005 pakollinen esitietokurssi Y OOP:lle. Kaksi tahan ryh-
maan kuuluvista haastateltavaa oli suorittanut muuta kuin teknillisen korkeakoulun jar-
jestémaa pedagogista koulutusta. Koulutukseen osallistumisen gjankohta vaihteli valilla
1990-20009, valtaosa painottui 2000-lukuun.

Jalkimmaiseen ryhmaan kuuluvat ilmoittivat, ettei heilld ole mitdan pedagogista koulu-
tusta yhta haastateltavaa lukuun ottamatta, joka oli osallistunut "johonkin koulutukseen
1980-luvulla’. Pedagogisen koulutuksen maaréan arvioitiin hanen kohdallaan olevan ale
5 opintopistetta

Opetuskokemuksen méara vaihteli noin yhdesta vuodesta 30 vuoteen. Keskimaérin ope-
tuskokemusta haastateltavilla oli noin yhdeksan vuotta, missé ei ole huomioitu mahdol-
lisa poissaoloja. Useimmat haastateltavista ilmoittivat nimikkeekseen tutkija, minka
lisdksi tehtavien joukossa oli opettava tutkija, professori, projektipaallikkd, pédassistent-
ti ja assistentti.

Laitoksen A kaikki haastateltavat tyoskentelevét samalla opetusalueella (entisessa labo-
ratoriossa) jatekevét tutkimusta useammassa eri projektissa. Laitoksen B haastateltavat
tyoskentelevét neljdssa eri tutkimusryhmastd, joista kolme kuuluu samaan opetusaluee-
seen (entiseen laboratorioon).

6.4 Ryhmé&ahaastattelu menetelmana

Ryhméhaastattelussa tavoitteena on ryhmékeskustelu haastattelijan haluamasta teemois-
tata alheista (Eskola & Suoranta 1998, 94). Valtosen (2005, 223-224) mukaan ryhmé&:
haastattelu ja -keskustelu poikkeavat hieman toisistaan, silla ryhmahaastattelussa vuo-
rovaikutus tapahtuu haastattelijan ja kunkin haastateltavan valillg, kun taas ryhméakes-
kustelussa haastattelija pyrkii tietoisesti synnyttaméan vuorovaikutusta haastateltavien
vdlille. Téssa tutkimuksessa ryhméhaastattelulla tarkoitetaan Valtosen kuvaamaa ryh-
makeskustelua
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Ryhmahaastatteluun sopii aihe, josta ryhméssa on erilaisia mielipiteita. Nain haastatel-
tavat saattavat innostaa toisiaan tuomaan esiin erilaisia ndkokohtia kuin mité yksilo-
haastattelussa tulis esiin. (Eskola & Suoranta 1998, 96) Opettajilla on todenndkoisesti
opetudtilanteista samankaltaisia kokemuksia, jotka saattavat tulla keskinaisessa vuoro-
vaikutuksessa paremmin esille kuin haastateltavan ja haastattelijan valisessa keskuste-
lussa, etenkin kun haastattelija el jaa haastateltavien kokemusmaailmaa opetustilanteis-
ta

Haastateltavien tulisi olla suhteellisen homogeeninen ryhmd, jotta osallistujat ymmarta-
vat kaytetyt kasitteet ja keskustelu on mahdollista. Sulkuseen (1990) viitaten Eskola &
Suoranta toteavat, ettéa "jos haastateltavia yhdistdd jonkin ryhman jasenyys -- niin ryh-
man kontrolloiva vaikutus voi olla olennainen”. Ryhmaélle tutuista asioista puhuttaessa
ryhman normit tulevat esille, vaikka niistd ei erikseen kysyttaisikéan. (Sulkunen 1990,
viit. Eskola & Suoranta 1998, 95-96) Haastatteluryhmét koottiin laitosten siséltg; haas-
tateltavat tyoskentelevét kuitenkin osin eri tutkimusprojekteissa. Oletuksena on, etta
talla asetelmalla on mahdollista saada joitain viitteita laitoksella vallitsevista normeista.
Y hdistava tekija on myds pedagoginen koulutus tal sen puute.

Sopivaksi haastatteluryhmén kooks Eskola & Suoranta (1998) mainitsevat 4-8 henki-
168, mutta jo kahden henkilon samanaikainen haastattelu saattaa tuottaatietoa eri tavalla
kuin yhden. Ryhman kanssa ongelmalliseks voi muodostua haastatteluajan sopiminen,
joka on ryhméhaastatteluissa usein vaikeampaa kuin yksilOhaastatteluissa, kun monen
ihmisen aikataulut on sovitettava yhteen. (Eskola & Suoranta 1998, 96-97)

Haastatteluryhméan kooksi péétettiin kolmesta viiteen henkil®d, jotta haastattelugjan
sopiminen olisi edes jollain tavalla mahdollista. Pienessa ryhméssa jokainen haastatel-
tava myos péésee, ja toisaalta joutuu, osallistumaan keskusteluun suurta ryhmaa aktiivi-

semmin.

6.5 Aineiston analyysi

Haastattelut danitettiin ja ne litteroitiin analysointia varten. Litterointia el tehty aivan
sanatarkasti elkd &annahdyksia tai taukoja kirjattu. Haastattelulitterat luettiin kerran ko-
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konaan 1&pi ennen tarkemman analysoinnin ja koodauksen aloittamista ja useita kertoja

analysoinnin aikana.

Aineisto voidaan analysoida puhtaan aineistolahtdisesti ilman teoreettisia etukéteisolet-
tamuksia tai analyysissa voidaan hyddynt&a jotain teoriaa, jolloin aineistoa tarkastellaan
tietysta nakokulmasta (Eskola & Suoranta 1998, 151-152). Lahestymistavaksi valittiin

jakimmainen.

Aineistoa ryhdyttiin aluksi koodaamaan pitéen mielessé luvuissa 2 — 4 esitetty teoria-
tausta kaytantojen jakamiselle. Myos tutkimuskysymykset ohjasivat havaintojen teke-
misté. Tassd vaiheessa el kuitenkaan rajoituttu pelka&stédn teoriaan pohjautuviin havain-
toihin vaan koodaus oli melko aineistolahtdista. Kun alustava koodaus oli tehty, kooda-
uksen toimivuutta tarkasteltiin ja yhdenmukaistettiin eri aineistojen valilla. Koodauk-
sessa kaytettiin apuna QSR XSight 2 -ohjelmaa, joka on tarkoitettu tekstiaineistojen
analysointiin.

Toisessa vaiheessa teorian pohjalta muodogtettiin analyysirunko, jota verrattiin ensim-
maisessa vaiheessa tehtyyn koodaukseen. Analyysirungon ja aineistolahtdisen koodauk-
sen todettiin olevan melko yhtenevéisia, elk& mitdan aihealueita ollut jadnyt huomaa-
matta, joten seuraavaks siirryttiin aineiston teemoitteluun.

Eskola & Suorannan (1998, 178) mukaan teemoittelu on suositeltava analysointitapa,
kun ratkaistavana on jokin kaytéannollinen ongelma. Teemoittelussa toisiinsa liittyvéat
alateemat kootaan suuremmiksi kokonaisuuksiksi jonkin kattoteeman alle. Teemoittelun
tekoa ohjasi teorian pohjalta tehty analyysirunko ja tutkimuskysymykset. Kun teemoit-
telu oli saatu tehtyd, sen toimivuus tarkastettiin, ja joitain alateemoja siirrettiin osaksi
toista pddteemaa, kunnes oltiin tyytyvaisia lopputulokseen.

6.6 Toteutus

Haastateltavia etsittiin kahdella tapaa. Toisella laitoksella yhteyshenkilo valitti haastat-
telupyynnon sahkopostitse henkilokunnalle. Kun sdhkdpogtipyynnon kautta el saatu
riittavasti ilmoittautumisia, tutkija soitti ja pyysi haastateltavaksi. Toisella laitoksella
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yhteyshenkil® etsi haastateltavat ja vélitti heille haastattelupyynnon, minkéa liséksi yksi
haastateltava tuli mukaan toisen haastateltavan ehdotuksesta.

Ryhmahaastattelut suoritettiin helmikuussa 2010 yliopiston tiloissa sijaitsevissa neuvot-
teluhuoneissa. Kummallakin laitoksella tehtiin kaksi haastattelua. Kolmessa haastatte-
lussa ryhman koko oli kolme henkil6g, yhdessa nelja. Haastatteluun oli varattu aikaa
kaksi tuntia, ja ne kestivét 65-132 minuuttia.

Haastattelun alussa ohjeistettiin, etta tavoitteena on melko vapaa keskustelu ryhméssa ja
ettd puheenvuorojen pyytaminen on tarpeetonta (vrt. Eskola & Suoranta 1998, 97).
Haastattelija ohjasi keskustelua esittéamalla kysymyksia etukéteen laaditun haastattelu-
rungon pohjalta, mutta ei itse osallistunut keskusteluun muuta kuin esittadmalla satunnai-
sia huomioita ja kysymall& tarkennuksia.

Haastattelurunko oli laadittu teemahaastattelun mukaisesti, ja se koostui kahdeksasta
padkysymyksesta ja niitd tarkentavista kysymyksistd. Runko oli suunniteltu niin, etté
kaikki pagkysymykset esitetédn kaikissa haastatteluissa. Kaikkia tarkentavia kysymyk-
Sid el sen sijaan ollut tarkoitus kayda |&pi vaan ne olivat ennemminkin haastattelijan
apuna keskustelun ohjaamisessa. Haastattelurungon toimivuus testattiin suorittamalla
kolmen hengen ryhmélle koehaastattelu, jonka perusteella kysymyksia tarkennettiin ja

jonkin verran myds ryhmiteltiin uudelleen. Haastattelurunko on liitteend 1.



7. Tulokset

Téassé luvussa kuvataan tutkimuksen tulokset. Ensmmaéiseen asetettuun tutkimusongel -
maan vastataan luvussa 7.1 ja muihin kolmeen tutkimusongelmaan liittyvét tulokset on

kuvattu luvussa 7.2.

Haastateltaviin viitataan lyhenteella H ja numero, esimerkiksi H1, seka kertomalla lai-
tos, jossa opettga tyoskentelee. Tietoa siitd, kuuluuko opettaja yliopistopedagogiseen
koulutukseen osallistuneiden vai osallisstumattomien ryhmaan el mainita, jotta opettgjien
henkilollisyys el tule esille. Samasta syysta ei kerrota muitakaan tarkentavia tietoja ku-
tutkimuksen taustamuuttujina, mink& vuoksi niiden tarkentamatta jattaminen on perus-
teltua

7.1 Teknillinen korkeakoulu opetusymparistona

Tassa luvussa kuvataan toimintaympéariston piirteitd, jotka on mainittu vahintéén kah-
dessa haastattelussa. Monipuolisen kuvan takaamiseks on joitain yksittdisia kasiteltyi-
hin aiheisiin liittyvid huomioita nostettu esille, vaikka niista olisikin sanonut vain yksi

henkilo.

7.1.1 Kaikki opettajat tutkivat ja kaikki tutkijat opettavat

Haastateltavien mukaan opetuksen kehittmiseen ja kdytantdjen jakamiseen vaikuttaa
henkilokohtainen kiinnostus opetustehtévia kohtaan. Kahdessa haastattelussa kyseen-
alaistettiin periaate, jonka mukaan Aalto-yliopistossa kaikki opettajat tutkivat ja kaikki
tutkijat opettavat (Aallon strategia, 10). Laitoksen A edustagjat pitivét tilannettaan hyvéa
nd, kun ket&dn ei ole pakotettu opettamaan vaan opettaminen on vapaaehtoista. Laitok-
sen B edustgja puolestaan nosti esille, etta opetuksen kannalta on ongelmallista, jos
henkilo olettaa tulevansa tekeméan tutkimusta, mutta joutuukin opetustehtéviin. Toisen
samalla laitoksella tyoskentelevan haastateltavan mukaan heilta onkin l[ahtenyt vasta
taloon tulleita henkil6ita muualle toihin, kun tyo ei vastannut odotuksia.
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"Eihan tan talon opetus toimi, koska opetuksesta valtaosan hoitaa ihmiset, joiden
paatyon el kuuluisi olla opettaminen vaan tutkija tai jatko-opiskelija. Ei ne [ol€]
taalla opettamassa ensisijaisesti, koskaan tullutkaan tai ajatellutkaan tulevansa
opettamaan." (H3, laitos B)

7.1.2 Toisten opettajien opetuksen tunteminen

Kaikissa neljassd haastattelussa keskusteltiin siitd, kuinka paljon tai oikeastaan vahan
tiedetédn, mita muut tekevét. Haastateltavien mukaan laitokset ovat edelleen sisdisesti
jakautuneita laboratorioihin, joihin toiminta oli organisoitu ennen vuoden 2008 alussa
voimaan tullutta organisaatiouudistusta ja laboratorioiden yhdistymista laitoksiksi.

"Ollaanhan t&ssé jo 2 vuotta oltu ja ollaan edelleen luuduttu samoihin laborato-
rioihin, mik&an ole silleen yhdistynyt, oikeastaan mitenkaan." (H1, laitos B)

Vanhoissa laboratorioissa pysyminen ndkyy esimerkiks siing, ettd kurssikoodit ovat
edelleen niiden mukaiset. Laitoksessa A opetuksesta keskustellaan opetusalueiden kes-
ken l&hinn& hallinnollisesta nékokulmasta, esimerkiksi kurssien sijoittumisesta moduu-

lethin.

Laitoksessa B haasteita yhteistydlle aiheuttaa se, etta laitoksen henkilokunta on sijoittu-
neena eri rakennuksiin. Jo pelk&stéan fyysinen etdisyys vahentda vuorovaikutuksen
maarad, ja siten tietoisuutta siitd, mita muualla laitoksessa tehddan. Téasta esimerkkina
toimii tutkinto-ohjelman opettajien kuukausittainen opettajatapaaminen, jossa opetuk-
sesta keskustellaan vapaammin. Osallistujia on kymmenkunta, ja haastateltavien mu-
kaan vain harvoin paikalla on opettgjia, joiden tyéhuone on toisessa rakennuksessa.

"Ainakin kun mina olen [ollut] t&all& kaks vuotta, tuntuu etta [ opetusal ueen ni-
mi] onihan oma aktiviteetti." (H9, laitos B)

Jos laitokset ovat sisdisesti jakautuneita, myos opetusalueiden sisalla on epétietoisuutta
sitd, mitd naapurihuoneessa tehdaén. Opetusalueen sisdlla opetus ja tutkimus tehdaan
pienemmissa ryhmissg, joiden valilla keskusteluja ei valttamétta kayda
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"Se on ihan totta, ettd meidan noin 10 hengen porukka on tosi tiivis, mutta mita
yhteista meilla on niiden kaikkien muiden kanssa, e oikeastaan mitaan, on sellai-
nen fiilis aika usein. Eik& edes tunne ihmisia kauhean paljon.” (H10, laitos B)

7.1.3 Opetuksen suunnittelu

Opetuksen suunnittelu painottuu sisdltdjen koordinoimiseen, mikéa tuli esille kolmessa
haastattelussa. Vaikka sisaltoja koordinoidaan, kurssien padllekkéiset sisallot koettiin
ongelmallisina. Samaa aihetta tai opintokokonaisuutta opettavat kylla keskustelevat ja
sopivat kurssien sisdlldista keskendan, mutta tama tapahtuu padasiassa entisten laborato-
rioiden sisdlla tai viela pienemmissa ryhmissa. Kun sisdltoja pitdisi sopia useamman
tahon kanssa, se muuttuu heti haasteellisemmaksi. Samaa aihetta saatetaan siis opettaa
useammalla kurssilla, etenkin jos opetuksen jarjestavét eri laitokset.

Laitoksella B tydskentelevan, aktiivisesti tutkinto-ohjelman ja opetuksen kehittamiseen
osdlistuvan haastateltavan mukaan paallekkdisyyksia on pyritty poistamaan tutkinto-
ohjelman sisdlla Liséksi toisen tutkinto-ohjelman kanssa on pidetty palavereja, joissa
on sovittu, mitk& kurssit korvaavat toisensa. Sopiminen el kuitenkaan vaikuta olevan
laitoksella jarjestelméllistd, eiké se aina onnistu. Paéllekkéisyyksien poistaminen tapah-
tuukin vaihtelevalla menestykselld, kun jokaisella on valta p&éttda omasta opetukses-
taan.

"On vaikea menna sinne autonomiaan, astuu toisten varpaille, etta ettekste voi
luottaa, ettd tad opetetaan taalla verrattuna, ettd pitaa kaikki opettaa uudestaan

peruskurssilla." (H1, laitos B)

Samaa tarinaa kertoi toinen opettgja, joka kertoi yrittdneensd sopia palaveria oman kurs-
sinsa kanssa sisdl6ltaan paéllekkai sten kurssien vastuuhenkil6iden kanssa:

"Vuos myohemmin ei asialle ollut tapahtunut yhtdan mitdan, enka ma nyt voi
vaan menna proffan yli. Ma tiedan toisaalta, ettd se ongelma ei ole meidan kurs-

sissa, koska meidan kurssin opiskelijakohderyhméa on isompi, joten me el voida
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muuttaa vaan niiden muiden kannattaisi tiedostaa, mitd me jo opetetaan, ja e
opeta sitd samaa vaan menna pidemmalle." (H11, laitos A)

Kuten haastateltava toteaa, kurssien kohderyhmét voivat olla ongelmallisia, minka myos
osa laitoksen B edustgjista toi esille. Samalle kurssille voi osallistua opiskelijoita eri
tutkinto-ohjelmista, jolloin aiempi tietdmys opetettavasta aiheesta vaihtelee. Lisdksi
pitéis pystya takaamaan heille riittavat valmiudet jatkaa seuraaville kursseille, jotka

voivat ollataas eri laitosten jarjestamia.

Opetuksen suunnittelussa pitdisi huomioida nykyistéd enemman se, miten opetus jasen-
tyy opiskelijan ndkokulmasta, minka kaks haastateltavaatoi esille.

"[V]ois vahan miettia, miettia sitd, etta miten jasentyy opiskelijan ndkokulmasta,
koska jokainen tutkimusryhma ja professori yrittéda opettaa omasta nakokulmasta
varmaan mielenkiintoisia asioita, mutta se voi kokonaisuutena olla tosi hajanai-
sen ndkdinen ja sielld on tos paljon paallekkaisyyksid monilla aluellla.” (H3, lai-
tos B)

Haastateltavan huomautuksesta voi paételld, etta jos opetusta tarkasteltaisiin enemmaén
opiskelijan ndkokulmasta, padllekkaisyyksidkin saattaisi olla vahemman.

Yks haastateltavistatoi esille, etta opetuksen suunnittelussa siséltdjen [dpikayminen saa
lilkaa painoarvoa ja kokonaan j&4 suunnittelematta, millaisia professionaalisia taitoja
opiskelijoiden tulisi oppia opintojensa aikana. Han kaipasi koko tutkinnon osaamista-
voitteiden pohtimista yhdessa ja sopimista, milla kursseilla opetetaan mitakin taitoja

"Opetussuunnittelun kannalta olisi monia muitakin tapoja hoitaa se, meill& on
menty téhan sisiltokeskei seen -- Mutta siis ethan meilla kukaan mieti just naa,
mistd ma puhuin, nd& muut professionaaliset taidot, ryhméatyotaidot, tieteellisten
artikkeleiden lukeminen, muut téllaiset kysymykset, niité el koordinoida milldan
tavalla." (H11, laitos A)

Yksittaiset opettgat vaikuttavat haastateltavien kertomusten perusteella kyll& pohtivan
muitakin kuin sisdllollisia tavoitteita, mista voisi péételld, etta ongelmana on nimen-
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omaan jarjestelméallisyyden puute erilaisten taitojen opetuksessa. Kun el yhdessa pohdi-
tajasuunnitella, millaisia taitoja opiskelijoiden pitéisi osata, e mydskéan voida varmis-
tua, etta ne todella opitaan opintojen aikana.

Se, ettd opetuksen suunnittelussa kaytadisiin [&pi muutakin kuin kurssien sisallot, el pita-
s olla mik&&n mahdoton tehtéava. Haastateltavat laitokselta A kertoivat, etté opetusalu-
een jarjestamét kurssit, joita on Opiskelu- ja opetusportaali Nopan mukaan 42, on kayty
I4pi kahdessa palaverissa, joihin kului nelja tuntia. Siina gjassa on ehditty kertoa seké
opetuksen sisdlto ettatoteutustapa:

"Se oli kahdessa osassa se palaveri mutta noin neljassa tunnissa me kaytiin kaikki
[ opetusalueen] kurssit 18pi, joka on mun mielesté aika tehokkaasti. Kerrottiin
niista oppimistavoitteista ja siitd miten se toteutetaan.” (H7, laitos A)

7.1.4 Suunnittelun sykli

Opetuksen suunnittelun sykli ja sithen liittyvét hallinnolliset kéytannot heréttivat kes-
kustelua kahdessa haastattelussa, todenndkoisesti aiheen ajankohtaisuuden vuoksi: juuri
ennen haastatteluja oli pitanyt toimittaa kurssitiedot seuraavan lukuvuoden opetusoh-
jelmaan. Suhtautuminen oli jakaantunutta riippuen siitd, kuinka kirjaimellisesti ohjeita
noudatetaan.

Jonkinasteisena haasteena koettiin se, etta seuraavan kevaan kursseista tulee toimittaa
tiedot toteutus- ja arviointitapoineen jo ennen kuin kurssista on saatu kuluvan vuoden
kokemukset, jolloin kokemusta ei pysty hy6dyntdmaén seuraavaa toteutusta suunnitel-
taessa.

"Miten ma voin tietdd, mitd ensi vuonna opetan, kun mé en tiedd, mita ma oon itse
tassa valissa oppinut. Yhta lailla min& opettajana olen oppimassa koko ajan niis-

sé kursseissa, kun ma opetan sita juttua, mahan siina opin kaikkein eniten. Se hal-
linnollinen prosess el n&e naité puolia. TAmé nyt on ihan normaalia, kylla me sil-

ti tarvitaan naita rakenteita." (H5, laitos A)
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Ratkaisuna on kirjoittaa kurssin kuvaus riittavan valjasti niin, etta toteutuksessa on liik-
kumavaraa. Yks haastateltava oli ratkaissut ongelman niin, ettd kurssit ilmoitetaan
vaihtuvasisiltoising ja vaihtuvalla opintopistemédradlla Jos taas hallinnon vaatimuksia
noudatetaan kirjaimellisesti, kokemuksia edellisesté toteutuksesta on vaikea hyodyntaa:

"Me e edes ehdita tahan [ kokemusten hyddyntamiseen], koska isketdan tahan se
vankka byrokratia, jossa pitaa pisteen tarkkuudella merkitd, miten sun kurssisi
arvostellaan ja miten se tehdaan, etta opiskelijan oikeusturvan kannalta pitaé olla
kaikki kerrottuna siellg, tai niitd el saa muuttaa seuraavaan vuoteen.”" (H1, laitos
B)

Kurssimuutosten tekemisessd ongelma on myds kokonaisuuden hahmottamattomuus,
jolloin yhden haastateltavan mukaan on vaikea ndhdd, millaisia vaikutuksia yhteen
kurssiin tehdyilla muutoksillaon. Tama liittyy myds edellisessa luvussa kasiteltyyn ope-
tuksen suunnittelun toimintatapoihin.

7.2 Hyvat kaytannot ja niiden jakaminen

Téassa luvussa tehddan synteesid haastateltavien mainitsemista hyvan kaytannon piirteis-
ta seké kuvataan kéaytantojen jakamiseen vaikuttavat tekijat. Hyvan kaytannon kuvauk-
siin on yhdistetty useamman haastateltavan esille tuomia hyvan k&ytannén ominaisuuk-
sia. Kukin kuvatuista osa-alueista tuli kuitenkin esille useammassa kuin yhdessi haas-
tattelussa.

Opetuksen hyvan kaytanndn méarittelemista vaikeuttaa se, etta opetus on lagja kentta,
johon kuuluu monia tasoja, osa-alueita ja erilaisia nakokulmia. Opetukseen voidaan
laskea kuuluvaksi kaikki opetustilanteista ja opetusmenetelmista aina organisatorisiin
puitteisiin, joissa opetusta annetaan. Opetusta voidaan myos tarkastella opiskelijan,
opettagjan tai hallinnon ndkokulmasta, jolloin se, mika on hyva kaytantd, saa hieman
erilaisia merkityksid. Tassa tydssa on haastateltu vain opettgjia, joten kéytantoja tarkas-
tellaan opettajien ndkokulmasta.
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Kokoavasti voi todeta, ettd k&ytantd kertoo, miten asiat tehdéén. Yks haastateltava
muistutti, ettd k&ytannot itsessadan ovat vain valineitg, joita on osattava kayttaa:

"Jos me agjatellaan, ettd ndma kaytannot on jonkinlaisia tyovalineita, niin ethén ne
tyovalineet kenestakaan — jos sulle antaa tyokalupakin, e susta tule kirvesmiesta
sen perustedla”. (H5, laitos A)

Jakamiseen vaikuttaa se, millaista tarvetta kayténtdjen saamiseen ja kokemusten jaka
miseen opettajat kokevat. Tama tuli esille etenkin laitoksen A opettajien haastattel uissa.
Jos on tyytyvdinen omaan opetukseen ja toimintatapoihin, kynnys muuttaa niita on to-
dennakdisesti korkeampi, ja uuden k&ytannon voi ottaa kayttdon, jos siité ei ole hirveds-
ti valvaa. Jos taas el ole tyytyvédinen nykytilaan, uusia kaytantoja myos etsii aktiivi-
semmin, ja on valmis ndkemaan vaivaa niiden kéyttoéonottoon. Pelkka jakaminen jaka-

misen ilosta voi olla hyvin tehotonta:

"Jakaminen on aina vaikeata, jos silla el ole mitéan padamaaraé tai syyta." (H11,
laitos A)

On tietysti hyva muistaa, ettd uudesta k&ytanndsta tai toisten kokemuksista kuuleminen
voi heréttda tarpeen kehittdd omaa opetusta. Jos e ole tietoinen muista tavoista toimia,
esimerkiksi erilaisista opetusmenetelmista, voiko niiden kéyttoonottoa edes harkita?

Jakamista tarvitaan toisaalta siithenkin, ettatiedetdan, milla menetelmilla muut opettavat
— jotta @ kaytettdisi samoja menetelmia kaikilla kursseilla. Samojen menetelmien kaytto
nousi esille kakissa haastatteluissa, ja kolmessa haastattelussa esimerkkind annettiin
oppimispéivakirjojen Kirjoittaminen. Haastateltavien kertoman mukaan niiden tekemi-
sestd oli jossain vaiheessa tullut muotia, ja niinpa niité kirjoitettiin monella kurssilla
samaan aikaan. Kun kaikilla kursseilla kirjoitetaan oppimispaivakirjoja, se ei enda pal-
vele tarkoitustaan. Jokaisen opetusmenetelmien kohdalla tama ei tietenk&én ole ongel-
ma, mutta monipuolisuuden tavoittelu sopivassa méérin lienee kaikkien etu, seka opis-
kelijoiden ettd opettajien.
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7.2.1 Kaytantdjen tasot

Taulukossa 4. on kuvattu tasot, joihin kaytannot voivat kohdistua, sekd annettu esi-
merkkejd, millaisista asioista on kyse kullakin tasolla. Jaottelu on karkea, ja myos toi-
senlaisiin ryhmittelyihin voitaisiin paétya. Tarkoituksena on osoittaa, ettd opetuksen
hyvista kaytanndista puhuttaessa on pidettava mielessd, kuinka eritasoisia asioita silla
voidaan tarkoittaa.

Taulukko 4. Opetuksen hyvien kaytantojen tasot

opetustilanteet tenttikysymysten suunnittelu
elaviittavan materiaalin kaytto (esim. videot)
yksittainen opetusmenetelma
opetudtilanteen jaksottaminen
opetudtilojen kaytto (poytakunnat vs. luentosalit)

kurssin suunnitte- mita opiskelijat tekevét itsendisesti tai ryhmissa
lukaytannot harjoitustdiden ja luentojen linkittaminen toisiinsa
kurssin jaksottaminen
vierailijaluennoitsijoiden k&yttaminen
suullisen palautteen antaminen opiskelijoille

opetusohjelman kurssien suhteet toisiinsa

rakenne moduulirakenteet
organisatoriset kursseilla viestiminen
kaytannot yhteistyon tekeminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa

uusien opettagjien kasvaminen, vastuun lisédminen hiljalleen

Poytakuntien kaytto perinteisen luokkamuodon sijaan keskustelun aikaansaamiseksi on
esimerkki yksittaisen opetustilanteen jarjestamisen kaytannoistd. Kaytannosta kertoneen
haastateltavan mukaan kurssilla el muutettu muuta kuin istumajarjestys riveista poyté
kuntiin, tehtavét pysyivét samoina. Pienella muutoksella saatiin keskustelu kuitenkin

Sujumaan:

"Ensimmai sena vuonna ihmiset istui jopa rivissd, se oli kauhean takkuista, ja sit-
ten valehtelematta seuraavana vuonna ihmiset oli pdydissa ja alkuesittelyn jal-
keen ihmiset vastasivat kysymyksiin ryhmissg, ja se oli kuin pdivan ja yon ero. Ja
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muuten ihan sama juttu. Se vaan on rautainen systeemi, poytakunnat." (H12, lai-
tosA)

Poytakuntien kayttoa opiskelijamaardltédn suuremmilla kursseilla rgjoittaa kuitenkin
opetustilojen koko, mink&a useampi haastateltava toi esille. Ongelmana on se, etta suu-
remmille ryhmille tarkoitetut tilat ovat kaikki luentosaleja, joissa on kiintedt kalusteet.
Yks haastateltava oli ratkaissut tilaongelman siten, etta kurssin luennot pidettiin vapaa-
ehtoisena, jolloin kaikki eivét osallistu niille, ja niin ryhmé& mahtuu pienempaankin ti-
laan, jossa poytakuntien jérjestaminen on mahdollista.

Kurssin suunnittelukaytannoisté useampikin haastateltava mainitsi vierailijaluennoitsi-
joiden kéayton. Silla tavoin pyritéén osoittamaan opiskelijoille, mik& on opiskeltavien

asioiden yhteys kaytantoon ja saadaan lisaksi erilaisia nékokulmia aiheeseen.

"Meilla on hyvin paljon kursseja, joilla luennot tulee yritysvierailta ja hyvin jaka-
en niin, etta puolet sisdlldsté on teoriaa ja siihen liittyva case yrityksesta. Vahen-
netddn tavallaan sité varsinaista opetusty6td, ja toisaalta kokemukset osoittavat,
ettd opiskelijat tykkadvat siita, ndkevat, etta se on relevanttia, kertoo mita talla
asiallaihan oikeasti tehdaan." (H3, laitos B)

Taysin ongelmattomana kaytanta el kuitenkaan pidetty. Esimerkiks yksi haastatelta-
vigta piti risking, etté luennot j8avét viihteen tasolle, kun on vaikea varmistaa, etté vie-
railijaon sisdistanyt kurssin osaamistavoittest.

Opetusohjelman rakenteeseen liittyen el tullut esille selkeitd hyvia kaytantéja. Ennem-
minkin vastauksista saattoi paételld, etta silla tasolla oli puutteellisia kaytantdja. Tama
linkittyy myds luvussa 7.1.3 kuvattuihin opetuksen suunnittelun toimintatapoihin.

Organisatorisista kaytannoista esimerkkind on kurssien viestinnan hoitaminen yhtena-
sesti Noppa-portaalin kautta, jolloin opiskelijat saavat kurssitiedot yhdesta paikasta.
Opiskelijat pitavéat kaytantda ilmeisen vakiintuneena, ja poikkeavista toimintatavoista
saa palautetta:
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"[K]urssilla on omat kotisivut toistaiseks, mutta viime vuonna tuli palautetta, ettéa
miks omat sivut, tdnd vuonna pitéad luopua niistd omista ja siirtyd Noppaan. Joka
on tavallaan ulkopuolelta tuotu kaytantd." (H13, laitos A)

7.2.2 Kaytannon hyvyys

Opetusta voidaan tarkastella monesta nékokulmasta. Kéytantdjen toimivuutta arvioi-
daan omaan asiantuntemukseen perustuen. Monet haastateltavista kertoivat arvioivansa
toimivuutta myds esimerkiksi opiskelijoilta saatavan palautteen avulla. Kaytantojen

jatkuvaa kehittamista kuvastaa hyvin seuraava vastaus:

"Mulla e ole just nyt mitédan, ettéd tama olisi hyva tai loistava, vaan se on aina
muutoksen alla. On kaytantja, jotka on toiminut kohtuullisen hyvin mutta mun
mielesté aina |10ytyy jotain kehitettavad." (H11, laitos A)

Opetuksen onnistumisesta keskustellaan kollegojen kanssa, mika tuli useammin esille
laitoksen A opettgjien vastauksista. Sielld kurssien jarjestdmiseen osallistuu yleensa
useampi opettgja. Laitoksen B opettgjien vastauksissa taas kurssipalaute tuli hieman

useammin esille kehittamisen valineené

Haastateltavien mukaan kaytantd on hyva silloin, kun huomioidaan seka opettaja etté
opiskelija. Taloin tekeminen on seké opettgjalle etta opiskelijoille miellyttéavaa, ja myos

tyomadra on kummankin ndkokulmasta tasapai nossa.

"Se hyvien kaytanttjen l6ytdminen, se usein on balanssin hakemista, etté se on
molemmille, sek opiskelijalle etté opettajalle hyva kaytantd. Ja minusta siiné ei
oleristiriitaa, se taytyy |0ytédd se balanss." (H8, laitos B)

Opettajat ndkevét opiskelijan kannalta hyvien kaytantdjen olevan sellaisia, ettéa ne edis-
tavét oppimista, motivoivat ja tekevét opiskelusta mielekdsta. Tavoitteena voi olla esi-
merkiksi saada opiskelijat innostumaan aiheesta, ja Siten oppimaan jopa huomaamat-
taan, tai osoittaa opiskeltavan aiheen relevanssi tytelaman nékokulmasta. Yksi haasta-
teltavista huomauitti, ettéd kun tekeminen on mielekastd, kurssi voi olla tyomaéraltdan



suuri muttaopiskelijat ovat silti tyytyvaisid. Opiskelijoiden huomioimista on myos vaih-
toehtoisten suoritustapojen tarjoaminen, silla kaikki elvét opi samallatavalla

Opettgjat toivat esin, ettelvat aina osaa huomioida seikkoja, jotka ovat opiskelijoille
tarkeitd mutta yksittaisen opettgjan tai kurssin nékokulmasta eivét niin tarkeitéa. Tadlaisia
ovat esimerkiksi kurssien aikataulutuksesta johtuvat harjoitustiden samanaikaiset pa-
lautusgjankohdat, mik& kuormittaa opiskelijoita, sek& organisatoriset kaytannot, kuten
opintosuoritusten arvostelu gjoissa tai kursseilla viestiminen yhtendisella tavalla.

"Yksi opiskelija antoi aika rankkaa palautetta viime syksyn kurssilta -- kiinnitti
huomiota sellaisiin asioihin, ihan tallaisin arkisiin asioihin kuin aikatauluihin,
ettd milloin tulee tiedot siita, ettd osa-suoritus hyvaksytaan. Se korodti sita, etta
tietyt hallinnolliset rutiinit ja aikataulut saattaa olla kyll& aika saamarin tarkeita
opiskelijalle, vaikka ne ei tadlta kasin ehka nayta siltd.” (H12, laitos A)

Opettgjan ndkdkulmasta eniten mainintoja saivat tydmaaran hallintaan liittyvét kaytan-
not. Kéanteisesti kuvattuna kaytéanto ei voi olla hyva, jos se gjaa opettajan tyduupumuk-
sen partaalle. Yks haastattelussa esiin tullut tydmaaran hallinnan keino suurella kurssil-
la oli tehostaa palautteen antamista harjoitustehtévista kayttamalla apuna tietojarjestel-
ma&4, johon saa mallifraaseina palautteet esimerkiksi yleismmista ongelmista. Talldin
opetushenkilokunnalla on enemman alkaa keskittya antamaan henkilkohtaisempaa
palautetta niille, jotka Sitd tarvitsevat. Téllaisesta kaytannosta hyotyvéat seka opiskelijat,
jotka saavat palautetta, etté opettga, joka voi kohdistaa tyonsa opiskelijoiden parem-
paan ohjaamiseen.

7.2.3 Kaytannon kontekstisidonnaisuus

Kaytannot ovat sidoksissa siihen kontekstiin, jossa niité toteutetaan. Osa haastateltavista
totes tdméan suoraan, toisten vastauksista se oli péaételtavissa Konteksti muodostuu
muun muassa opetuksen tavoitteista, aiheesta, opetukseen osallistuvista opiskelijoista ja
kéaytettavistd opetusmenetelmistg, jotka muodostavat tietynlaisen kokonaisuuden. Toi-

senlaisessa tilanteessa jokin muu toimintatapa voikin olla parempi. Jotta ymmérret&an,
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mika tekee kaytannosta hyvan, pitéd myos ymmartdsa, millaisessa tilanteessa sita toteu-
tetaan.

"Kaytanntt pitdisi aina miettia osittain sen opetuksen sisdllon ja sitten opetus-
muodon ja muun suhteessa siihen, mita sa opetat, millaisille opiskelijoille, minka-
lainen on se opetusryhma." (H11, laitos A)

"[T]avallaan tuntuu triviaalilta, ettéd kdydaan, etta tama kurss on téllainen ja tal-
lainen, mutta mun on hyvin vaikea ottaa kiinni jostain huippukaytdnnostd, jos
mulla el ole deskriptiota mihin se liittyy, ettd jos ma en paase havainnoimaan
omin silmin, joku kertoo niin." (H5, laitos A)

Opintojen vaiheella on vaikutusta sithen, millaisin tavoin opetus jérjestetéan. Peruskurs-
seille el valttdmétta sovi esimerkiksi vierailijaluennoitsijoiden kéyttdminen jokaisella
luennolla, koska opiskelijoille pitédisi pystya antamaan kokonaiskuva aiheesta. Tavoit-
teet ovat erilaisia eri vaiheissa opintoja alkuvaiheessa keskitytdan perustietoon ja val-
miuksiin, loppuvaiheessa voi olla jo enemman uusinta tiedetta tai yrityksille tehtavia
iS0ja, soveltavia harjoitustdita.

Opetettava aihe vaikuttaa myds merkittévasti siihen, mita pidetéén hyvana kaytantona,
jandissaoli havaittavissa jossain méarin tieteenalakohtaisuutta. Esmerkiksi laitoksen A
edustajat mainitsivat keskustelevuuden olevan hyva keino osoittaa opiskelijoille, ettei
opetettavista teemoista ole olemassa yhté oikeaa vastausta ja etta samoilla tiedoilla voi
tulla erilaisiin lopputuloksiin. Keskustelevuus onkin tyypillistd pehmeilla aloilla. Lai-
toksen B edustgjien esimerkissa taas tuotiin esille tyfelaméarelevanssin osoittaminen
yrityksista tulevia luennoitsijoita kayttamalla. Kaytannollisten sovellusten esiintuomi-
nen on soveltavilla aloilla tavanomaista, seka pehmeilla etta kovilla. Pitkdlle menevia
padtelmid naista el kuitenkaan voi tehdd, koska kyse on yksittéisista esimerkeista, jotka
eivat valttamatta kuvaa koko laitoksen opetusta. Tieteenalakohtaisten tyypittelyjen te-

keminen ei myoskaan ole taman tutkimuksen tarkoitus.
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Haastatteluissa tuli myos esille, ettd kaikki opetuskaytannot elvéat sovi kaikille. Henki-
I6kohtaiset erot vaikuttavat siihen, millaisia kaytantoja opettajat ovat valmiita sovelta-
maan opetuksessaan, ja he pitivétkin tarkednd, etté k&ytanto sopii itselle.

"Mulla on edelleenkin sellainen tuntu, etta téllaiset pedagogiset jipot mita opetta-
jat kayttad, ne on niin persoonakohtaisia -- Etta sanotaan, etta vaikka joku leffa-
patkan kayttaminen, niin. Ma en itse katso kauheasti leffoja, niin eithan se mulle
istuig". (H6, laitos A)

Osa kaytannoista on kuitenkin jaettavissa, silla ne eivét ole sidoksissa opetettavaan ai-
heeseen. Tdlaisina k&ytantdina mainittiin muun muassa valitustilaisuuden pitaminen
tentistd. Luvussa 7.2.1 kuvatuista kéytantdjen tasoista helpoimmin on jaettavissa osa
yksittaisiin opetustilanteisiin liittyvista kaytannoistd sekd organisatoriset k&ytannot,

kuten kursseilla viestiminen.

7.2.4 Resurssit

Kaytettévissi olevat resurssit luovat merkittévan reunaehdon erilaisten kéytantojen to-
teutettavuuteen. Mika toimii padainekurssilla, jossa on 25 opiskelijaa, el useinkaan toi-
mi peruskurssilla, jossa on 250 opiskelijaa, jo pelk&stdan siksi, ettd molemmilla kurs-
seilla saattaa olla saman verran opetushenkilokuntaa. Resurssit luonnollisesti myds vai-

kuttavat siihen, millaisia opetusmenetelmié& kursseilla on mahdollista kéyttaa.

"Kysymys on ihan rajallisista resursseista, mita meidan pitaa kayttaga, meidan on
pakko se huomioon, etté paljon meilld on aikaa. Kylla mé pystyisin todennakai-
sesti aika monia opetusmenetelmia tai oppimismenetelmia kayttad myosisoilla
kursseilla, mut ei, el vaan oo resurssgja.” (H4, laitos B)

Haastateltavien kertoman perusteella laitoksilla joudutaan miettimé&an eri tavoin resurs-

sien kayttoa Laitoksen A edustaja totes, etta

"muualla resurssit [on] suurempi ongelma -- sielléa se kustannustietoisuus on pi-
tanyt olla ihan toista, ettd me el olla oltu tallaisessa tilanteessa." (H5)
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Y lip&étaan resursseista puhuttiin enemman laitoksen B opettajien haastatteluissa, mikéa
kertonee siitd, ettd asiaa joudutaan todella pohtimaan. Laitoksella B esimerkiksi tehdéén
kurssibudjettga ja lasketaan opintopisteiden hinta. Pienilla kursseilla opintopisteen hin-
ta voi olla moninkertainen massakursseihin verrattuna. Eréanlaisena opetuksen suunnit-
telun k&ytantona voidaankin pitéa sitg, etta massakursseilla rahoitetaan pienten resurssi-
intensiivisten kurssien opetus. Toinen haastatteluissa mainittu resursseihin liittyva kay-
tanto on jatko-opiskelijoiden kayttaminen perusopiskelijoiden ohjagjina opintopistepal-
kalla. Tahan kuitenkin huomautettiin, ettei se toimi kaikkialla, koska el ole sellaista
kulttuuria, ettatoita tehtaisiin ilmaiseksi, vaikkakin opintopisteiden saamiseksi. On siis

kulttuurisidonnaista, millaiset kéytannot toimivat missakin.

7.2.5 Millaisissa tilanteissa jakamista tapahtuu?

Seuraavassa kuvataan erilaiset tilanteet ta kanavat, joissa haastateltavat kertoivat kay-
tantojen jakamista tgpahtuvan. Jakamistilanteet ryhmiteltiin niiden luonteen mukaan
viiteen ryhmaan: kurssin opettgjan vaihtuminen, opetussuunnittelun tekeminen yhteis-
tyond, jarjestetyt tilaisuudet, epaviralliset keskustelut ja jakaminen koulutuksissa. Viides
jakamisen kanava, koulutuksissa jakaminen, kéasitellédn pedagogisen koulutuksen yh-

teydessa.

Kurssin opettaja vaihtuu

Jakamista tapahtuu, kun kurssin luennoitsija tai vastuuopettaja vaihtuu. Yleensi ainakin
kurssin materiaalit jéévét seuraavalle opettgalle "perinndks”, ja myds opetusmenetel-
mét saattavat sSiirtyd, koska niista voi olla helpompi jatkaa kuin alkaa tyhjalta poydalta
pohtia sopivia menetelmid Tosin kuinka paljon kokemusten ja kaytantojen jakamista
vastuun siirtyessa tapahtuu, riippuu varmaan monesta tekijasta alkaen siité, onko edelté-
javield helposti tavoitettavissa. Tatdjakamisen keinoa kuvaa hyvin seuraava lainaus:

"Talla tavallahan se varmaan aika usein siirtyy, vastuu opettamisesta. Tassa on

matsku, ja hei, jos tulee jotain kysyttavaa, niin soita tai laita séhkoposti.” (H5, lai-
tosA)
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Y lip&étaan aika-ajoin tapahtuva tyonjaon uudistaminen mainittiin hyvéna keinona jakaa
kaytantdja. Silloin tulee pohdittua esimerkiksi opetusmenetelmien toimivuus ja muuten-
kin enkaist&an leipiintymista.

Y hteistyon tekeminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa

Kaikkein rikkaimpana ja vaikuttavimpana kanavana jakamiseen pidettiin yhteistyon
tekemista opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa. Useimmiten tamé tarkoittaa kurssi-
en suunnittelua, mutta myos uuden maisteriohjel man suunnitteleminen on tuonut opetta-
jat pohtimaan opetusta yhdessd. Y hdessd suunniteltaessa voidaan vaihtaa gatuksia,
ideoida ja jakaa toita. Useampi opettgja tarkoittaa usein myds laajempaa asi antuntemus-
ta, enemman ndkokulmia ja erilaisia kokemuksia. Lisaksi se on hyva tilaisuus kyseen-
alaistaa omia nakemyksia, mika estda urautumista. Y hteistyon hyvia puolia kuvaavat
Seuraavat lainaukset:

"Hyva kaytanto on se, ettd on useampi kuin yksi [ opettaja] -- ja se on vietdvan
paljon sek& hauskempaa etta tehokkaampaa, kun sen jonkun toisen kanssa rupeat
puhumaan, ettd mites timé homma hoidetaan.” (H12, laitos A)

"Sina kun tehdadn yhdessa jotain kurssia, ne on kauhean konkreettisia tapoja. Ja
se keskustelu hyodyntaa heti sita kurssia. Mun mielesté yks sellainen konkreetti-
nen tapa on, ettd me tehtais enemman yhdessa niita kurssgja sen sijaan, etta meil-
|& kaikilla on vaan ne omat [kurssit]." (H4, laitos B)

Y hteisty6takin voidaan tehda eri tavoin, voi olla esimerkiksi jaettu vastuut kurssin sisil-
|4 tai sitten yhteisopetus on niin pitkélle menevad, etta kaikki kurssin opettajat osallis-
tuvat kaikkiin opetustilaisuuksiin.

Yks yhteistyon muoto on kokeneiden ja kokemattomampien opettgjien yhdessa tekemé
kurssien suunnittelu ja toteutus. Kokemattomilta ssadaan uudenlaista ndkékulmaa ja
heilld on my6s innostusta kehittda opetusta. Toisaalta taas kokemattomat voivat saada
tukea ja neuvojatoisiltaan ja kokeneemmilta opettajilta:
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"Jollain tavalla se, ettd kasvaa sielté pohjalta ylospéin, jollain tavalla ottaa vas-
tuuta, kokee saavansa sita mukaa, kun sitd on valmis ottamaan, sita vieressa kat-
so0, kun toinen tekee ja se tuntuu toimivan, antavat ilmeisen tiivista vertaispa-
lautetta toisilleen ja keskendan, ja toivon mukaan eivat meista kovin paljon pahaa
puhu selén takana. Viimeistdan siind vaiheessa, kun ne tulee jatkokursseille, se-
minaareille ja muille, mukaan sithen henkil 6kuntaan, silloin ne on jo ihan oikeasti

opetushenkil 6kuntaa. Tyonkuvassa ja tydmaarassi on se ero.” (H2, laitos B)

Kummallakaan laitoksella el ole jarjestelmallista toimintatapaa yhteistyon tekemiseen:
opetusta jarjestetaén seké yksin etta yhteistyossa. Laitoksella A yhteistyota tehddan kui-
tenkin selvasti enemman. Laitoksella B tiivista yhteistyotd opetuksen suunnittelussa
tekee yksi yht& opetuskokonaisuutta opettava rynma, minka liséksi yhteistyéta on tehty
maisteriohjelmaa suunniteltaessa. Muuten vastauksista voi péétellg, etta yhteistyd on
ollut vahdisempada. Hyvéat kokemukset saavat kuitenkin kallistumaan yhteisen suunnitte-
lun kannattajaksi:

"Kylla ma oon entista enemman tullut siihen tulokseen, etta se pitaisi painottaa
sinne suunnitteluun. Se, etta se tehtais ryhmétyona." (H4, laitos B)

Vahimmilléén yhteistyo on sitd, etta katsotaan kerran vuodessa kurssien sisallot, etteivét
ne ole paéllekkaiset, ja jonkin verran vieraillaan toisten kursseilla luennoitsijoina. Haas-
tateltavien vastauksista voi paétellg, etta taloin keskustelu koskee 18hinné sisdltoja eika
esimerkiksi opetusmenetelmista juuri puhuta. Onkin kyseenalaista, tapahtuuko naissa
tilanteissa kaytantojen jakamista.

Y hteistyon tekeminen el saa pelkastéan kehuja. Y hteistyota tehdéén useimmiten verrat-
tain pienissa porukoissa tietyn tutkimus- tai ossamisalan sisdlla Yksi haastateltavista
kaipaakin jarjestelmallisempad, suuremmalla porukalla tapahtuvaa yhteistéa suunnittelua
esimerkiksi opetussuunnitelman teossa, jolloin voitaisiin sisdltojen lisdksi pohtia myds
koko tutkinto-ohjelman osaamistavoitteita ja professionaalisia taitoja. Y hdessa pitéisi
my6s suunnitella milla kursseilla, miten ja milloin ndiden tavoitteiden mukaisia asioita

jataitoja opetetaan. Tydskentelytavoissa on my6s persoonakohtaisia eroja, eika yhteis-
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tyon tekeminen valttamétta sovi kaikille, tai sen hyddyt eivét ole itsendisesta tyootteesta

johtuen niin suuret kuin voisivat olla.

Jarjestetyt tilaisuudet ja tapaamiset

Mahdollisia tilaisuuksia jakamiseen ovat erilaiset opetukseen liittyvét palaverit, opetta-
jien tapaamiset ja opetuksen kehittamistilaisuudet, joita jérjestetdan erilaisilla kokoon-
panoilla. Osa tilaisuuksista sopii jakamiseen paremmin, toiset huonommin riippuen ti-
laisuuden luonteesta. Toimivuuteen vaikuttaa ainakin kaksi seikkaa: osallistumisaktiivi-
suus ja se, miten tilaisuus on jérjestetty ja millaisia asioita siella kasitellaan. Esimerkiksi
virallisten kokousten ja opetuspalaverien ongelmana on hallinnollisiin asioihin keskit-
tyminen, jolloin harvoin pdastéén keskustelemaan esimerkiksi opetusmenetelmista. Seu-
raavassa kuvataan kummaltakin laitokselta yksi esimerkkitilaisuus, joissa jakamista voi
tapahtua.

Laitoksella B jarjestetéan kerran kuussa tutkinto-ohjelman opettgille tapaaminen, jossa
keskustellaan vapaamuotoisesti etukéteen ehdotetuista aiheista tai muista gjankohtaisista
teemoista. Tapaamisessa on esimerkiksi sovittu kevadks 2010 toimintatavat, joilla var-
mistetaan, etta opiskelijat ehtivat valmistua tutkinnonuudistuksen siirtyméajan paéttyes-
si. Osallistujia on tusinan verran, joten kovinkaan moni ei tapaamisiin osallistu séannol-
lisesti. Haastatelluista opettajista harva — tilaisuuksia jarjestéavaa henkiléa lukuun otta-
matta — oli k&ynyt tapaamisissa. Useat sanoivat, ettaovat kylla ajatelleet osallistua mut-
taainaon ollut jotain muuta, joka on estanyt osallistumasta.

"Hyvissa kaytannoissa olisi varmaan se kokemusten vaihto aivan olennainen, ja
etta puhutaan ja vaihdetaan. Mutta miten sen k&ytdnndssa sitten organisoi -- ma
oon miettinyt, ettd ma jonakin paivana aloitan sitten kdymaan naissa [ opettajata-
paamisissa] mutta niin paljon ma en ole saanut itsestani aikaan." (H4, laitos B)

Laitoksella A on opetusalueen sisdlla jarjestetty kerran opetuksen hyvien kaytantéjen

jat kertoivat toisilleen omista opetusmenetelmistdan. Haastateltavien kertoman mukaan
tilaisuudesta pidettiin, jasille on ollut tarkoitus jarjestda jatkoa, mutta syystatai toisesta
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jarjestaminen on jaanyt. Osa haastateltavista kaipasi tilaisuuden fasilitoinnin suunnitte-
lua paremmin, missa apuna voisi olla ulkopuolinen fasilitaattori ohjaamassa tyoskente-
lyad Yks haastateltavista pohti, sirtyvatké saadut ideat ja kaytannot opetukseen, jos
mielessd el ole akuutisti jotain ongelmaa, johon kaipaa ratkaisua:

"Sepitais organisoida niin, ettd mulla on k&ytannon juttuja, tdman kurssi ja ma
olen miettinyt tatd, miten tdmén saisi nyt toteutettua. " (H11, laitos A)

Epéviralliset keskustelut

Jakamigta tapahtuu luonnollisesti myds arkisessa kanssakd@ymisessd: kahvipoydassa,
kéytavakeskusteluissa, lounaspOydassd ja vapaa-gjalla. Epéavirallisten keskustelujen
huonoksi puoleksi mainittiin se, etté ne jéavét helposti puheiden tasolle eivatka kaytan-
not vélttamétta siirry opetukseen, kun ne ehtivét unohtua ennen kuin seuraavan kurssin
suunnittelu alkaa. Ne my6s rajoittuvat helposti tietyn piirin valisiks sen perusteella,
keita sattuu tuntemaan. Toisaalta erés haastateltavista totesi, etta ollaan jo saavutettu
jotain, kun k&ytannot siirtyvét kaytavakeskusteluihin.

7.2.6 Kaytantdjen jakamisen esteita

Kaytantdjen jakamista vaikeuttaa se, ettel tiedetd, mitéa muut tekevét, opetuksen suunnit-

telu aloitetaan usein myohaan jatdita on paljon.

Kuten luvussa 7.1.2 on kuvattu, laitokset ovat eddleen jakautuneita vanhojen laborato-
rioiden mukaisesti ja opetuskaytantdjen jakaminen laboratorioista muodostettujen ope-
tusalueiden rgjojen yli vaikuttaa olevan melko vahéista. Myos opetusalueiden sisdlla on
epétietoisuutta siitd, mita muut tekevét. Erityisesti laitoksen B opettgjien vastauksista
kuvastui se, ettel aina tiedetd, mité ja milla tavoin naapuriryhmassé opetetaan. Laitok-
sella A opetusalueen sisélla tunnutaan kohtuullisesti tiedettévan opetuksen sisdllot mutta
opetusmenetelmista kaivattiin enemman keskustelua. Yksi haastateltavista koki ongel-
maksi myOs sen, ettei tiedd, ketké opettavat, koska kaikilla ei ole omaa opetusta. Laitok-
sen muiden opetusalueiden kanssa opetusta tarkastellaan ainoastaan hallinnollisesta né-
kokulmasta.
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Myos osallistumattomuus opetukseen liittyviin tapaamisiin ja palavereihin vaikuttaa
sihen, ettel toisaalta tiedetd, mitd muut tekevét, ja toisaalta jakamiseen on vahemman
tilaisuuksia. On hyva pitéa mielesss, ettd kaikki tapaamiset eivéat kuitenkaan sovellu
jakamiseen johtuen esimerkiksi siitd, millaisia tai miten asioita kéasitelldan siellg, joten
pelkka osallistumisaktiivisuuden nostaminen ei liséé kdytantdjen jakamista. Osittain on

kyse kuitenkin myds valinnoista— mihin tydaika kaytetadan ja mita priorisoidaan.

Muutama haastateltava mainitsi, ettd opetuksen suunnittelu aloitetaan usein melko
my6haan, juuri ennen kurssin alkua. Se taas vaikuttaa kayténtdjen jakamiseen, koska jos
suunnittelu j&a lilan myodhadan, muutoksia on vaikea tehda. Jos jakaminen tapahtuu kurs-
Sia suunniteltaessa, kaytannot siirtyvét todennakdisemmin kéyttoon, eivatka jda kayta
vakeskusteluiksi.

Monet opettajat myds muistuttivat, etté tyomaara ragjoittaa opetuksen suunnitteluun ja
jakamiseen kéaytettavissi olevaa aikaa. Tyomédran sanottiin esimerkiksi olevan syyna
sihen, ettel kdyda seuraamassa toisten opetusta. Jakaminen saatetaan myos kokea yli-
méaérdisena tehtévand, el osanatavanomaistatyotéa

"Kun e ole aikaa oman tyon tekemiseen, ei ole aikaa sita kaverinkaan ty6ta teh-
da." (H2, laitos B)

"Mika saisi hyvia kaytantoja miettimadn tai jakamaan on varmaan aika lailla se,
ettd ihmisil|a olisi aikaa tehda sita tyokseen, sitd puolta, elka se vaan olisi siind
ohella." (H10, laitos B)

7.2.7 Kaytantdjen jakamista edistavia tekijoita

Kéytantojen jakamista edistda myonteinen suhtautuminen ja yhteistyon tekeminen ope-
tuksen suunnittelussa ja jarjestamisessa. Laitoksella A jakamiseen on pyritty tietoisesti
jarjestamallatilaisuus, jonka tavoitteena on jakaa opetuksen hyvia kaytant6ja. Haastatel-
tavat myos kertoivat, etta kokemusten ja tiedon jakamiseen suhtaudutaan laitoksella
myonteisesti ja neuvoja annetaan mielelldan. Myos laitoksella B opettajat tukevat toisi-
aan, kuten yksi haastateltavista kuvasi:
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"Ja gitten aina, kun joku meidan assareista tai opettajista el tiedd, mité ne tekis,
niin ne paatyy siithen mun ovelle kyselemdan." (H1, laitos B)

Kuten luvussa 7.3.1 on kuvattu, yhteistyon tekemistd opetuksen toteutuksessa pidetéén
molemmilla laitoksilla tehokkaimpana tapana jakaa kaytantoja. Y hteistyo liséd opettgji-
en valista vuorovakutusta ja siten tilaisuuksia jakaa. Y hteistyo liséd myds ndkokulmien
mé&éraa jatuo lagiemman asiantuntemuksen suunnitteluun. Y hdessé suunniteltaessa kay-
tannot myds siirtyvat usein saman tien opetukseen, eivétka jaa vain keskustelujen tasol-

le.

Myo0s tarve kaytantdjen saamiseen edistéa jakamista. Jos on tyytyvainen oman opetuk-
sensa nykytilaan, ei valttamétta pida jakamista kovinkaan tarkegna. Kun taas etsii rat-
kaisuja johonkin omaan kurssiin liittyvaén ongelmaan, on valmis nékemaan vaivaa ot-
taakseen selvaa vaihtoehdoista ja muiden kokemuksista.

"Mun mielesta tiettya valmiutta -- kun niité kursseja suunnitellaan paamme puhki
-- mietitdan, ettd miten ndma jutut kannattais vetaa ja esittaa, noi jutut toimii hy-
vin. Musta tuntuu, etté kuka tahansa meistg, siind on riittavasti motiivia kun me

joudutaan tekemaan sita tdnd vuonna ja seuraavana vuonna, ja varmaan seuraa-

vat 10 vuotta eteenpain." (H12, laitos A)

7.2.8 Yliopistopedagoginen koulutus

Mielipiteet yliopistopedagogisen koulutuksen hyddyista ja vaikutuksesta jakamiseen
vaihtelivat. Osa pedagogisen koulutuksen k&yneista koki, ettel ollut saanut juuri mitaan
koulutuksesta, toiset taas kokivat saaneensa konkreettista hyotya. Koulutuksen hyotyind
mainittiin ymmarrys oppimisesta ja oman opetustyylin tarkastelu. Jakamiseen koulutus
voi tarjota yhteisen kielen, minka lisdksi koulutus ndhtiin tilaisuutena jakaa kaytantoja
jakeskustella kokemuksista muiden opettajien kanssa.

Y htena pedagogisen koulutuksen hyodyistéa mainittiin se, ettd se lisdéa ymmarrysta op-
pimisesta. Erés haastateltavista totesi, etta koulutuksessa oppi ymmartamaan, ettéa ihmi-

Set oppivat eri tavoin:
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"Suurimpia asioita mita olen oppinut sielld YOOPIssa on sg, etta se mun tapa op-
pia e ole ainoa tapa oppia. Se, etta havaitsee, ettd on toisenlaisa oppijoita, ja
niille pitada tarjota erilaisia asioita tai vahan eri naamiossa se sisalto, niin se me-
nee sitten paremmin perille". (H1, laitos B)

Y mmarrys oppimisesta taas saa tarkastelemaan omaa opetustyyli&

"Ma oon itse joutunut kdymaan aika kovan mankelin 1&pi. Ettd ma muuttaisin
omaa opetusta, jotenkin ihan uudella tavalla lahtisin, etta olisi, kun mulla on se
perinteinen tapa, kun ma oon itse kaynyt sen luentotyyppisen, |htee, ettd ma kaa-
dan kaiken sen tiedon sinne opiskelijalle". (H4, laitos B)

Kun pohtii omaa opetustyylia ja tulee tietoiseksi siitd, opetuksesta on myos helpompi
keskustella. Keskustelut puolestaan edistéavat kaytantojen jakamista ja niitd auttaa se,
etta osapuolet ymmaértavat, mista toinen puhuu. Y hteisen kielen luominen mainittiinkin
useammassa haastattelussa olevan koulutuksen hyvia puolia. Taldin ymméarretéan, mita

kasitteilla tarkoitetaan, ja puhutaan suurin piirtein samoista asioista.

"Yhteinen kieli, ylipaataan se reflektiivisyys, mika syntyy siihen omaan opetuk-
seen, tavallaan sita kautta pystyy puhumaan paremmin.” (H13, laitos A)

Kaks haastateltavaa oli sitéd mieltd, etta pedagoginen koulutus edistdis jakamista, jos
kaikki opetustehtavissa toimivat kavisivéat sen, ja toinen heista olikin kannustanut uutta
tyontekijaa osallistumaan koulutukseen:

"Mulletuli syksylla yks pidempiaikainen tutkija tutkimusryhméaan, jonka ma tie-
sin, ettd se tulee opettamaan. Ensimméaiseks ilmoitin sille, ettd sulla alkaa O3-
kurssi, ilmoittaudut sinne ja sen jalkeen kannustan sua hakemaan YOOPpiin. Etta
kylla sen O3:n jalkeen on se yhteinen keskustel ukieli, jonkinlainen kehys puhua
niistd asioista" (H3, laitos B)

Koulutus itsesséan oli myds tilaisuus jakaa kokemuksia ja kaytant6ja toisten osallistuji-
en kanssa. Sielld esimerkiks kuuli, millaista opetusta muualla korkeakoulussa jarjeste-

téan ja millaisia ongelmia heilla on. Muutama haastateltava mainitsi olleensa samalla
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kurssilla oman laitoksen opettgjien kanssa, jolloin heidan kanssaan tuli keskusteltua

opetuksesta muutenkin kuin koulutuksessa.

Kriittismmin koulutukseen suhtautuivat henkildt, joilla koulutukseen osallistumisesta
oli jo aikaa. Hiljattain Y OOP:n ké&yneet kokivat saaneensa siitd enemman hyttya. Peda-
gogiseen koulutukseen TKK:lla osallistuneista monet laitokselta A totesivat, etta tietéd
vél jo ennestéén oppimisesta, joten asia itsessédn el ole uutta. Yks haastateltava toi
hyotyna esille sen, etta opetuksen teoriat tuodaan TKK-kontekstiin, vaikka senkin olis
toisen haastateltavan mielestd voinut vieda pidemmadlle. Lisdksi kolmas haastatetava
samalta laitokselta koki hyotynd sen, ettd koulutuksen puitteissa analysoidaan omaa

opetusta gjan kanssa:

"Kylla se tuo sen hyvin 1&helle kéytannon tasoa. Kyllahan siind esimerkiksi, siina
voi olla harjoitustehtavana analysoida jonkun oman kurssin sisdltdja ja oppimis-
tapoja, ja valilla pohtia niité ihan kaikessa rauhassa, se on musta ihan térkeata.

Ja suunnitella, miten asioita vois tehda toisin tai paremmin.” (H7, laitos A)
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8. Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaiset asiat vaikuttavat opetuksen hyvien kéy-
tantdjen jakamiseen. Tutkimus rajattiin koskemaan Aalto-yliopiston teknillisen korkea-
koulun kahdella laitoksella tyoskentelevien opettgien kesken tapahtuvaa jakamista.
Tassa luvussa esitetddn yhteenveto tutkimustuloksista ja tehdéén tulosten perusteella
johtopéétoksia. Tamén jalkeen arvioidaan tutkimuksen toteutusta ja tulosten yleistetta
vyytta Lopuks esitetéén ehdotuksia jatkotutkimuksen aiheiks.

8.1 Yhteenveto ja johtopaatokset

Ensimmaisena tutkimusongelmana oli selvittéd, millainen opetusympéristd Teknillinen
korkeakoulu on. Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd opettgjat tuntevat melko huo-
nosti mitd, ja erityisesti miten, muut laitoksella opettavat. Laitokset ovat sisdisesti ja-
kautuneita erikokoisiin ryhmiin, joiden véalilla on vain vahan keskusteluja opetuksesta.
Tassd suhteessa oli havaittavissa laitoskohtaisia eroja, silla laitoksella A opettgat vai-
kuttivat tuntevan paremmin oman, entisesta laboratoriosta muodostuneen, opetusalueen
koko opetustarjonnan, kun taas laitoksen B haastatelluista suuren osan opetuksen tar-
kempi tuntemus rajoittui pienempiin, jopa padainetta pienempiin ryhmiin. Muualla or-
ganisaatiossa olevien hyvien kaytantdjen huono tuntemus saattaakin muodostua merkit-
tavaks esteeksi kaytantojen jakamiselle (O'Dell & Grayson 1998).

Laitoksen tasolla tapahtuvassa opetuksen suunnittelussa keskitytdan sisdltojen yhteen-
sovittamiseen, eik& opetusmenetelmisté tai opetuksen tavoitteena olevien taitojen kehit-
tamisesta juuri keskustella. Taméa vaikuttaa luonnollisesti sithen, kuinka tietoisia opetta-
jat ovat toistensa hyvista kaytannoista. Vaikka siséllot painottuvat suunnittelussa, kurs-
seissa on ongelmalliseksi koettua siséllollista pdallekkaisyyttd. Paallekkaisyyksien pois-
taminen e suju ongelmitta, silla muiden opettajien autonomia koetaan vahvaksi, eika
paéllekkaisyyksien poistamisesta sopiminen onnistu aina. Opetustarjonnan tarkastelu
nykyista enemman opiskelijan ndkokulmasta vois auttaa paasemaan padllekkaisyyksis-

ta
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Muutamat haastatelluista opettgjista suhtautuvat myos kriittisesti yliopiston strategiseen
tavoitteeseen, jonka mukaan kaikki opettavat ja kaikki tutkivat (Aalon strategia, 10).
Kuten haastatellut opettgjat muistuttavat, osa on tullut tekemaan tutkimusta eivatka an-
tamaan opetusta, elka heilla ole siten valttamétta mielenkiintoa opetuksen kehitté
miseenkdan. Riskina on, etteivat he mielld itsedén opettajiksi, eivéatka ole valmiita otta-
maan vastuuta opiskelijoidensa oppimisesta (Keskinen, Lepistd & Keskinen 2005, 72-
79). Nain ollen opetukseen osallistuvien henkildiden maaran lisédminen el automaatti-

sesti johda opetuksen laadun paranemiseen.

Toinen tutkimusongelma oli selvittéd, miten opettgjat ymmartavat opetuksen hyvan
k&ytannon. Tiivistetysti opetuksen hyva kaytantd edistéd oppimista, tukee mielekasta
opiskelua eika kuormita opettajaa tyomaaralla. Kéytannon tulee olla hyvé seka opettajan
etta opiskelijan nékokulmasta. Kaytannot voivat kohdistua eri tasoille, jotka téssa tut-
kimuksessa jaoteltiin opetustilanteisiin, kurssin suunnitteluun, opetusohjelman rakentei-
siin ja organisaatiotasoisiin toimintatapoihin. Kaytanttja jaettaessa on huomioitava nii-
den kontekstisidonnaisuus. mitkd ovat opetuksen tavoitteet, keitd opetukseen osallistu-
vat opiskelijat ovat ja millaiset ovat opetukseen ké&ytettavissa olevat resurssit. Kaytanto-
ja jaettaessa onkin tarkedd ymmart&s, ettel niitd voi sirté sellaisenaan kontekstista toi-
seen, jossa kokemus ja osaaminen, samoin kuin resurssit ja tavoitteet, ovat erilaiset (lu-
ku 4.3.3). IIman néiden eroavaisuuksien huomioimista ja kéaytdnnén muokkaamista uu-
teen kontekstiin sopivaks kayttoonotetun kaytannon edut voivat jaada vahaisiksi.

Mielenkiintoisena huomiona voi todeta, ettd vaikka resurssit ovat rajallisia, esimerkiksi
pelkkien kirjatenttien pitdmista ei mainittu keinona tehostaa resurssien kayttoa. Haastat-
teluissa kerrottiin kyll& esimerkki, jossa yhdella kurssilla luennot oli vaihdettu lukupii-
lekk&ana tapana opettaa. Kontaktiopetuksen médéra onkin Neumann, Parry & Becherin
(2002) mukaan yleensd suuri juuri kovarsoveltava- samoin kuin pehmeé-soveltava
aloilla. Tahan vaikuttaa luonnollisesti myds yliopiston opetuskulttuuri, jossa yleisin
toimintatapa tuntuu tutkijan kokemuksen mukaan olevan kontaktiopetuksen jarjestami-

nen.
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Tulosten perusteella on vaikea arvioida, millaista Biggsin (2003) esittamaa opetusajatte-
lun tasoa opettgjien kertomat opetuksen hyvét kaytédnnot edustavat. Samoin on myds
vaikea arvioida, onko taustalla oleva lahestymistapa opetukseen sisdlt6- vai oppimisiah-
toinen (vrt. Nevgi, Lindblom-Y léanne & Levander 2009). Té&té arviointia varten tarvittai-
sin kattavampia kuvauksia kéytantgjen tavoitteista ja toteutuksista. Kaikki kaytannot
eivdt myoskaan edusta itsessaan mitdan nadkokulmaa, vaan kyse on siitd, miten niita
kaytetdan. Samoin esimerkiksi organisatoristen kéytantdjen kohdalla téllaisia jaotteluja
ei voi tehda.

Tutkimuksessa tuli esille, ettd Teknillisen korkeakoulun opetustilat rajoittavat monien
opetusmenetelmien kayttoa, etenkin isojen opetusr'yhmien kanssa. Esimerkiksi keskus-
telun aikaansaamisessa poytakunnat ovat toimivaksi havaittu menetelmg, mutta niita ei
pystyta jarjestamaan, silla kaikki suurille opetusryhmille tarkoitetut tilat ovat luentosale-
ja. Luentosalit toimivatkin huonosti muuhun kuin opettajakeskeiseen, siséltolahtoiseen,

"opetus on tiedonsiirtoa" -opetustapaan (Biggs 2003, 22).

Kolmas tutkimusongelma koski kaytantojen jakamista estévia ja edistévia tekijoita. Tu-
losten mukaan kaytantdjen jakamista estéa edelld mainitun muiden opetuksen heikoh-
kon tuntemuksen lisdks se, ettéd opetuksen suunnittelu aloitetaan usein vasta lahella
kurssin toteutusta, ja tyoméara, jonka takia jakamiseen ei ole aikaa. Jakamista puoles-
taan edistdd myonteinen suhtautuminen, yhteistyon tekeminen ja tarve kaytantdjen saa-

miseen.

Y htend syyna huonoon tietoisuuteen muiden opetuksesta voidaan pitéa opettaien osal-
listumattomuutta opetukseen liittyviin kokouksiin ja epavirallisiin tapaamisiin. Pelkka
osallistumisaktiivisuuden nostaminen ei kuitenkaan liséa itsessaan kaytantojen jakamis-
ta, silla jotkin tilaisuudet soveltuvat huonosti jakamiseen johtuen esimerkiksi tilaisuuk-
sien sisdllosta tai tyoskentelytavoista. Luvussa 4.4 tuotiin esille, etté jakaminen ja kay-
tantdjen kayttoonotto vaatii myos aikaa, ja siksi kurssien suunnittelun aloittaminen
my6héan voi muodostua esteeks jakamiselle. O'Dell & Grayson (1998) muistuttavat-
kin, etté jakamisen pitédisi olla osa normaalia tyontekoa eika yliméaréinen tehtava, jol-
laiseksi se helposti muodostuu, jos se e ole osa opetuksen suunnittelua.
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Y hteistyon tekeminen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on tulosten mukaan
vaikuttavin tapa jakaa kaytantojg, silla kaytannot siirtyvét usein heti kayttéon. Kuten
luvussa 4.3.1 todettiin, kaytantoihin liittyvan hiljaisen tiedon jakaminen edellytt&a vuo-
rovaikutusta aitojen tehtéavien aérell§, ja sita yhteistyon tekeminen opetuksessa on. Sosi-
aalisten verkostojen ndkokulmasta tarkasteltuna kompleksinen tieto sirtyykin parhaiten
vahvoja sidoksia pitkin (Hansen 1999), osapuolten valisessa tiiviissa vuorovaikutukses-
sa (Szulanski 1996). Muina yhteistyon hyvina puolinatuli esille, etta opetuksen suunnit-
telu monen opettgan voimin lisdd myos ndkokulmien, asiantuntemuksen ja ideoiden

maaraa suunnittelussa.

Neljantena tutkimuksessa tarkasteltiin yliopistopedagogisen koulutuksen vaikutusta
jakamiseen. Pedagogisen koulutuksen nadhtiin lisdavan tietoisuutta omasta opetustyylista
ja luovan yhteista kielta opetuksesta keskustelemiseen, mikd edesauttaa jakamista.
Oman opetustyylin tunteminen auttanee myds arvioimaan, millaisiin olettamuksiin mui-
den opettagjien kaytannot perustuvat ja miten hyvin ne sopivat omaan opetukseen. Tek-
nillisen korkeakoulun jérjestdman yliopistopedagogisen koulutuksen mainittiin myds
itsesséan olevan tilaisuus jakaa kéytantoja. Varovaisesti arvioiden jakamiseen vaikuttaa
kuitenkin enemman laitosten toimintatavat opetuksen jérjestamisessa ja pyrkimykset

kaytantojen jakamiseen kuin pedagogiseen koulutukseen osallistuminen.

Tulosten perusteella el pystytd sanomaan, onko pedagogiseen koulutukseen osallistu-
neiden ja osalistumattomien valilla eroa kasityksissa opetuksen hyvasta kaytannosta.
Tahan saattaa vaikuttaa se, etté laitoksen A edustamilla pehmellla tieteenaloilla opetus
on usein jo valmiiksi oppimislahtdista Myds monet haastateltavista toivat esille tunte-
neensa oppimisteorioita jo ennen pedagogiseen koulutukseen osallistumista. Eroja olisi
voinut tulla esille, jos kaikki haastateltavat olisivat olleet kovilta aloilta, joissa sisélto-
[ahtoisyys on tavanomai sempaa.

Tassa tutkimuksessa tutkitun kaytantojen jakamisen tavoitteena on kehittéd opetuda, ja
se voi olla yksi keino tukea Aalto-yliopiston tavoitteena olevaa opetuksen laadun paran-
tamista. Strategiassa huippulaatuiseen opetukseen pyritédn myos opetusryhmien pienen-
tamisen avulla sitouttamalla kaikki tutkijat opetukseen (Aallon strategia, 10). Opetuksen
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laadun parantaminen edellyttéa kuitenkin, etté opetustehtavissa toimivilla on motivaa-
tiota panostaa opetukseen, kehittéa opetustaan ja omia opetustaitojaan. Taman takia
onkin syyté pohtia, mitk& ovat ne keinot, joilla tutkijat saadaan kiinnostumaan opetuk-
sesta ja Sitoutetaan opetustehtaviin strategian mukaisesti. Uusien rekrytointien kohdalla
ongelma on pienempi, koska henkil6t tietéavat, mita heiltd odotetaan, mutta jo pidem-
p&dn talossa olleiden kohdalla tehtavien muuttaminen el ole yhtéa suoraviivaista, silla
osa heista on tullut tekem&an ensisijaisesti tutkimusta eika ole kiinnostunut opetuksesta.
Mahdollinen ratkaisu voi olla riittavan painoarvon antaminen opetusansioille urgjarjes-
telmiss4, jolloin hyvaan opetukseen sitoutuminen on valttaméttomyys uralla etenemisel-

le.

Myos opetustilojen kehittdmiseen tulee kiinnittéa huomiota, silla opetuksesta innostu-
neet voivat antaa hyvaa opetusta myos suurille ryhmille, jos vain tilat mahdollistavat
monipuolisten opetusmenetelmien kayton. Nykyisten tilojen ja resurssien vuoks osaa
menetelmista voidaan kayttda vain pienten ryhmien kanssa. Kuitenkin on todenndkoista,
ettéa myos tulevaisuudessa jarjestetdan massakursseja, ja myds niiden opetuksessa tulee

voida soveltaa oppimista edistdvid menetelmia.

gitd, mité ja miten laitoksen muut opettajat opettavat. Koska opettgjien tydmaara on jo
ennestéan suuri, tietoisuuden lisdaminen ja yhteistyon tekeminen laitostasolla olisi syyta
toteuttaa niin, ettei tyomaara lisdanny. Kurssien opetusmenetelmien 1&pikéyminen on
tulosten mukaan mahdollista toteuttaa tehokkaasti: laitoksella A opetusalueen noin 40

kurssia oli kayty 18pi neljassa tunnissa sisdltoineen ja opetusmenetelmineen.

Opetus voi olla tavoitteiltaan ja menetelmiltéan erilaista saman laitoksen siséllg, mika
saattaa osadltaan vaikuttaa siihen, miten mahdolliseksi ja hyodylliseksi kaytantojen ja-
kaminen koetaan. Kuten luvussa 3.2 kuvataan, tieteenaloilla on eroja opetuskaytannois-
s4, ja on melko todenndkdistd, etta jos jonkin menetelman tai kéytannon ei koeta sopi-
van oman aiheen opetukseen, el sitd mydskaan oteta kayttdon. Tama on myos syyta
huomioida, jos opetuksen hyvia kaytantoja pyritddn jakamaan esimerkiks Aalto-
yliopiston siséllé alalta toiselle. Yliopistopedagogisen koulutuksen (ks. luku 3.5.3) ta-
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voitteena on kuitenkin muuttaa k&sityksid opetuksesta ja oppimisesta ja siten myos kasi-
tyksid sopivista opetusmenetel mista.

Y hteistyon tekeminen kurssien jarjestdmisessa on tehokas keino lisétd jakamista. Y h-
teistyon tekeminen voi kuitenkin vaatia gjattelutapojen muutosta, koska opettaminen on
perinteisesti ollut hyvin autonomista. On my6s hyva muistaa, ettel yhteistyon tekeminen
sovi aivan kaikille, eika siihen kannata pakottaa, silla hyddyt voivat jaada pieniksi.
Ajankaytollisesti yhteistyon lis&&minen voi tuntua vaikealta, kun téitd on ennestdankin
paljon, mutta on hyva pohtia, kuinka paljon enemman resursseja todella vaatii se, etté
esimerkiksi kolme opettgjaa jarjestéd yhdessa kolme kurssia verrattuna siihen, etta jo-
kainen jarjestdd oman kurssinsa. Toita el tarvitse jakaa tasan, ja erityisesti suunnittelussa
monipuoliset ndkemykset ja osaaminen lienevét kaikkein hyodyllisimpida Yhteinen
kurssisuunnittelu voi olla myos keino yliopistopedagogiseen koulutuksen osallistunei-
den osaamisen jakamiseen niille, jotka koulutukseen eivét ole osallistuneet, silla yhteis-
tyo edellyttéa tiiviimpada vuorovaikutusta kuin satunnaiset keskustelut kollegojen kans-
sa. Tiivis vuorovaikutus puolestaan edistda osaamisen ja hiljaisen tiedon jakamista.

Opetuksen johtamisella voidaan kannustaa opettgjia tekemaan yhteistyotd. Opetustoi-
minnan johtamiseen osallistuvien rooleja saattaa olla tarpeen selventéa téta osin Teknil-
lisessa korkeakoulussa, sillé kuten luvussa 3.4 todettiin, laitogohtgjalle el ole méaritetty
vastuuta opetussuunnitelmatyossa, vaikka hanelld lienee opetussuunnitel matyota johta-
vaa, tutkinto-ohjelmasta vastaavaa professoria parempi mahdollisuus vaikuttaa yhteis-
tyon tekemiseen.

Y hteistyon tekeminen kurssien suunnittelussa on melko pienen ryhman, useimmiten
samaa aihetta opettavien, kesken tapahtuvaa kaytantojen jakamista. Y hteistyota ja ja
kamista tarvitaan myos laajemmalla joukolla, koko laitoksen ja tutkinto-ohjelman tasol-
la Téallaista jakamista voidaan tukea jarjestettyjen tilaisuuksien avulla. Tilaisuuksien
hyodyllisyys riippuu kuitenkin niiden toteutuksesta, ja siksi ne tulee fasilitoida kunnol-
la. Jotta jakaminen ei jdisi vain keskustelujen tasolle, jakamistilaisuudet on hyva linkit-
téd opetuksen suunnittelun sykliin niin, etta kéytannot voi suoraan liittéa osaksi omaa
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opetusta. Sopivasti gjoitettuna tilaisuus voisi myds toimia kannustimena aloittaa kurssi-

en suunnittelu ajoissa.

Tutkinto-ohjelman tasolla yhteisestd suunnittelusta olisi erityisesti hyétya siing, etta
saadaan luotua yhteinen nakemys tutkinnon tuottamasta osaamisesta ja sovittua, mita
taitoja opetetaan mink&kin kurssien osana. Talldin ongelmaksi el pdase muodostumaan
kaytantdjen ”liian tehokas’ levidaminen, jolloin tietoisuus muiden kaytannoista el kui-
tenkaan lisddnny, ja jonka seurauksena kaikki kayttavat samoja opetusmenetelmid kurs-
seillaan.

8.2 Tutkimuksen arviointi

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan subjektiivisuus on keskeisella sijalla. Subjektiivi-
suuden seurauksena tutkijan kasitykset ja aiemmat kokemukset ohjaavat havaintojen ja
tulkintojen tekemistd. Nain ollen tutkimusta on myos arvioitava kriteerein, jotka huo-
mioivat laadullisen tutkimuksen luonteen. (Eskola & Suoranta 1998, 210-211) Té&ta
tutkimusta tarkastellaan arvioimalla ryhméhaastattelumenetelmén soveltuvuutta, aineis-
ton kattavuutta, tutkimuksen rajausta, hyodyllisyytta jatulosten yleistettavyytta.

Tutkimusmenetelmana ryhmahaastattelun etuna on se, etta tutkijan vaikutus tilanteeseen
on pienempi kuin yksilohaastattelussa (Eskola & Suoranta 1998, 96), vaikka haastatel-
tavat onkin varta vasten kutsuttu keskustelemaan tutkijan haluamista aiheista. Ryhmé-
haastattelu vaikutti sopivan mainiosti hyvan kaytannon kasitteen maarittamiseen seka
jakamista estévien ja edistdvien tekijoiden pohtimiseen. Ryhmassa saatiin keskustelua
aikaiseksi, ja haastateltavat toivat todennakdisesti enemman nakokohtia esille, kun kuu-
livat muiden mielipiteen aiheesta. Toisaalta he todenndkoisesti myos rajoittivat sano-

misiaan, mité voidaan joissain tilanteissa pitda menetelmén heikkoutena.

Aineiston kattavuutta voidaan arvioida kylléantymisen avulla Kun samat teemat alka-
vat toistua vastauksista, aineistoa voidaan pitéa riittavand. Kuitenkin kyll&antymistakin
voi olla vaikea arvioida, silla jokainen haastateltava saattaa tuoda uusia nakokulmia
tutkittavaan aiheeseen, etenkin jos sité ei ole rajattu riittavan tarkasti. (Eskola & Suoran-
ta 1998, 60-63) Tassa tutkimuksessa tietyt teemat toistuivat, mutta toisaalta jokaisessa
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haastattelussa tuli esille myos uusia nékokulmia. Kerédmalla laajemman aineiston voisi
saada kasityksen sitd, mitd enemmistd kullakin laitoksella pitéa hyvana kaytantbna ja
millaisena he kokevat jakamisen esteet ja edistavat tekijat. Tutkimuksessa el kuitenkaan
tavoiteltu edustavuutta eiké edes pyritty selvittdmdan enemmiston kantaa. Siten tutki-
mus on yks ndkodkulma tutkittuun aiheeseen tuodessaan esille haastateltujen opettagjien
kokemukset.

Tutkimuksen onnistumista voidaan arvioida myds tarkastelemalla aiheen rajausta. Tut-
kimuksessa pyrittiin selvittamaan opettajien kasityksia hyvasta kaytannosta, kaytantojen
jakamista estévia ja edistavia tekijoita ja yliopistopedagogisen koulutuksen vaikutusta
jakamiseen. Naiden lisdksi tutkimuksella selvitettiin, millainen opetusympéristo Teknil-
linen korkeakoulu on. Kaikkiin asetettuihin tutkimusongelmiin saatiin tuloksia. Jokai-
sesta aiheesta voisi toisaalta saada aikaan oman tutkimuksen, joten aiheen olisi voinut
rgjata tarkemminkin ja keskittya tutkimaan yhta tai kahta tutkimusongelmaa, ja pyrkia

ndin saamaan kattavampi kuva valitusta ilmiosta

Tulosten yleigtettavyytta arvioitaessa on hyva pitéd mielesss, etta tapaustutkimuksessa
selittéminen rgjoittuu tutkittavaan tapaukseen (Syrjala 1996, 17). Tamén tutkimuksen
tulokset kuvaavat parhaiten opetusalueen sisdlla tapahtuvaa jakamista, silla molemmilla
laitoksilla suurin osa haastatelluista opettgjista tydskentelee samalla opetusalueella, joka
oli laboratorio ennen vuoden 2008 alussa voimaan tullutta laitogjakoa. Vain yks haasta-
teltavista toimi eri opetusalueella. Tulokset voisivatkin olla erilaiset, jos haastateltavat
olis valittu kattavammin eri alueilta. Tulosten perusteella jakaminen on kuitenkin on-
gelmallista jo opetusalueen sisdllg, ja se olisi voinut esittaytya viela ongelmallisempana,
jos olisi tutkittu jakamista opetusalueiden vélilla — ottaen huomioon, etta eri opetusalu-

lista

Y leistettdvyyden kannalta merkityksellistd on my6s se, etta haastateltavien suhtautumi-
nen opetukseen ja omien opetugtaitojen kehittamiseen vaikutti myonteiseltd. Knight &
Trowlerin (2000) mukaan laitostason kulttuuri onkin ratkaisevassa asemassa opetuksen
kehittamisessd. Kéaytantdjen jakaminen vaatii kiinnostusta opetuksen kehittamiseen,
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eivatka tulokset valttamétta pade laitoksiin, joilla vallitsee kielteisempi suhtautuminen

opetukseen.

Tutkimusta arvioidaan viimeiseksi tulosten hyodyllisyyden ndkokulmasta. Tutkimus
tuotti tietoa Siitd, mitk& asiat estévét ja edistévéat opetuksen hyvien kaytantdjen jakamis-
ta Tutkimuksessa tuli myos esiin konkreettisia keinoja, joilla jakamista voidaan edistéa.
Talta pohjalta on mahdollista tehostaa kaytantdjen jakamista laitosten opettgjien kes-
kuudessa. Tutkimus antaa myos viitteita siitd, miten kaytantdjen jakamista vois toteut-
taa lagjemminkin. Liséksi tutkimuksella saatiin myos selville, millaista yhteisty6ta ope-
tuksessa tehdaén tutkimuksentekoagjankohtana. Osaamisen jakaminen yhteistyohon kan-
nustamalla on méaaritetty Teknillisen korkeakoulun henkiléstostrategian yhdeksi tavoit-
teeks (Henkilostostrategia 2006-2010), ja tama tutkimus tuottaa tietoa sitd, miten

osaamista k&ytannossa jaetaan.

8.3 Jatkotutkimusehdotukset

Y liopistopedagogisen koulutuksen tavoitteena on muun muassa syventda kasityksia
oppimisesta ja opetuksesta, joten myos kasitykset hyvasta kaytanndsta muuttunevat, jos
koulutuksen tavoitteet saavutetaan. Taman tutkimuksen tulosten perusteella ei voi arvi-
oida, ovatko yliopistopedagogiseen koulutukseen osallistuneiden kasitykset muuttuneet
ja poikkeavatko ne koulutukseen osallistumattomien kasityksista. Y liopistopedagogisen
koulutuksen vaikuttavuutta on tutkittu esimerkiksi Helsingin yliopistossa, jossa muun
muassa Pekkarinen (2007) on tutkinut pedagogisen koulutuksen yhteytta laadukkaan
opetuksen kehittamiseen ja Levander & Ruohisto (2008) ovat tutkineet koulutukseen
osallistuneiden opetuskasitysten ja oppimiseen liittyvdn ymmarryksen muuttumista.
Teknillisen korkeakoulun jarjestamasta yliopistopedagogisesta koulutuksesta vastaavaa
vaikuttavuustutkimusta ei kuitenkaan ole tehty, minka vuoksi aihetta voisi olla kiinnos-
tavaa tutkia. Aihetta valottanee Maria Clavertin kevaala 2010 valmistuva Helsingin
yliopiston kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, jossa han tutkii korkeakouluopettajien
opettgaksi tulemista ja siina koettuja merkittavia tapahtumia erityisesti Y OOP-
koulutuksen ndkokulmasta.
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Y liopistopedagogisen koulutuksen seurauksena tapahtuva muutos opetusajattelun tasos-
sa ja opetuksellisessa ldhestymistavassa (luku 3.5) saattaa vaikuttaa myos kaytantojen
jakamiseen, silla koulutukseen osallistuneiden ja osallistumattomien k&sitykset hyvasta
kéytannosta voivat olla erilaisia. Jos esimerkiks opettagjan |dhestymistapa opetukseen
on opettgjan toimintaa korostava, han el valttamétta koe hyviksi kaytantdja, joissa opis-
kelijan toiminta on keskeisessd asemassa. Néin ollen erilaiset kasitykset saattavat estda
kaytantdjen jakamista. Tasta ndkokulmasta voisi olla perusteltua tutkia, estavatko erilai-
set kasitykset kaytantojen jakamista ja pystyvatko yliopistopedagogiseen koulutukseen

osallistuneet siten levittamaan osaamistaan.

Kiinnostavaa olisi myds tutkia, miten esimerkiksi kaytantdjen jakamistilaisuuksissa
jaetut kaytannot siirtyvét opetukseen. Tama olisi kiinnostavaa sen vuoksi, etta kaytanto-
ja pyritéan jakamaan myos yli laitosrgjojen ja Aalto-yliopiston korkeakoulujen valilla
Y hteinen opetuksen suunnittelu, jota haastateltavat pitéavét vaikuttavimpana tapana ja-
kaa, el talloin ole valttamétta luontevaa joitain poikkeuksia lukuun ottamatta. Jakaminen
tuleekin voida toteuttaa jollain muilla keinoin, mihin fasilitoitu kaytantéjenjakamistilai-

suus voi olla yks keino.
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LITE1

Haastattelukysymykset

K aydaan aluks esittaytymiskierros, kertokaa nimennejalyhyesti missa tehtavissa
olette ja mita opetukseen liittyvia tehtavia teilla on.
- oletteko eri tutkimusryhmissé ja projekteissa; onko yhteisia kurssegja?

1. Millainen on midestanne opetuksen hyva kaytanto?
- mika tekee kdytannosta hyvan?

- kenen ndkokulmasta hyva

- pitdako ollatodistettu hyvaksi

- riippuuko hyvyys tavoitteesta

- jos el tule mieleen: miksi on vaikea tunnistaa hyvia kaytantdja omasta tyosta?
- esimerkkej&
opetusmenetelmé& miten opiskelijoita saa aktivoitua luennoilla esim. parikeskus-
telujen avulla
Noppa-portaali: kaikkien kurssien tiedot yhdessa paikassa
tyomaaran hallintaan liittyva kaytanto, esim. opiskelijat antavat toisille palautet-

- milta teista tuntuu, kuinka hyvin tiedétte toistenne opetuskaytantoja?

3. Oletteko jakaneet tai yrittaneet jakaa omia hyvia kaytantoja?
jos kylla

- kerro joku esimerkki, kenelle ja milla tavalla?

- mikainnosti jakamaan?

josei

- miksi?

- esimerkkeja
laitoksen/tiedekunnan opetuksen kehittémispéivat
kahvipoydassa
seuraamalla muiden opetusta
opiskelijat
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5. Mita vaatii ettd ottaa jonkin kaytannon kaytté6n omassa opetuk sessa?
- esimerkiksi kuullut jossain seminaarissa ja haluaa ottaa kayttoon
- kiinnostus, motivaatio, aika, tarve, hyoty
- henkil6kohtainen kontakti
- oppiminen
- millaisia ongelmia voi tulla?
- Jos haluat ottaa kayttdon jonkin toimintatavan, millaisessa muodossa haluaisit sen?
- esimerkkeja
Kirjallinen kuvaus
koulutustilaisuus
kaverin kertomaan kdytannostaan ja auttamaan kéyttdonoton suunnittelussa

6. Miten opetus on jérjestetty: tehdaanko suunnittelu ja toteutus yksin vai useam-
man opettajan voimin?

- millaista yhteisty6 on?

- kuinka paljon tehddan yhdessi ja kuinka suuri osa tehdaéan yksin?

- k&yd&anko seuraamassa toisten opetusta, keskustellaanko kokemuksesta?

- miten (perusopintoja suorittavat osa-aikaiset) assistentit osallistuvat suunnitteluun?

- onko kokemusta toisenlai sesta toimintatavasta kuin nykyisesta?

- Millatavoin nykyinen jarjestely vaikuttaa opetuskaytantjen jakamiseen?

7. Onko kaytantgjen tai kokemusten jakaminen osa ty6ta?
- pidetdank6 opetukseen liittyvien kaytanttjen tai kokemusten jakamista térkeéna?
- miten tapahtuu k&ytanntssa?
- esimerkkeja
mentorointi
tiimityoskentely
opetuskokeilujen dokumentointia
- pitéisiko kaytantojen jakamista lisétd, miten, kenen vastuulla

8. Oletteko huomanneet etta pedagogisella koulutuksella olisi vaikutusta kaytanto-
jen jakamiseen?

- suhtautuvatko koulutukseen osallistuneet ja ne, jotka eivét ole osallistuneet, eri tavalla
kaytanttjen levittdmiseen tal saamiseen

- onko opetuskokemuksen maarélla vaikutusta?
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