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Ammattikorkeakoulutuksen konseptien yhteinen
kehittaminen

1. Toimintojen syvallisen muutoksen aika

Ammattikorkeakouluja on Suomessa kehitetty voimakkaasti noin
viidentoista viimeisen vuoden ajan. Rakenteelliset muutokset ovat
seuranneet toisiaan. Oppilaitoksia on yhdistetty ja syntyneille
suurille yksikdille on annettu uusia tehtavida ja niille on asetettu
vaativia tavoitteita. Voidaan kysya, mihin tarve jatkuviin uudelleen-
jarjestelyihin perustuu. Vastaus riippuu siita, minka kokonaisuuden
kannalta asiaa tarkastellaan. Koulujarjestelman rationalisoinnin
ohella on puhuttu vastaamisesta tietoyhteiskunnan ja globalisaation
haasteisiin. Jotkin ndista haasteista ovat ilmeisia kuten tarve hallita
uutta teknologiaa ja lisaantyva kansainvalisyys. Toisaalta puhe
meneilldaan olevasta historiallisesta muutoksesta jaa usein niin
ylimalkaiseksi, ettd siita on vaikea l6ytéaa kiinnekohtaa tietyn alan
koulutuksen toteuttamistavan uudistamiseen.

Yksi teoria, joka auttaa ymmartamaan meneilldan olevaa muutosta
on Christopher Freemanin ja Francis Loucan (2001) teoria teknisten
ja sosiaalisten keksintdéjen yhteydesta taloudellisen kehityksen ns.
pitkiin aaltoihin. Teoria on tarkea myos siksi, ettd se ohjaa
tarkastelemaan myds ajattelutapojen muutosta. Freemanin ja
Lougcan mukaan teknisessa kehityksessa tapahtuu ajoittain
kumouksia, joissa joukko toisiaan tdydentavia, merkittavia
keksintdja muuttaa teknologian kehityksen suunnan ja tuo
kansantalouteen uuden, yleiskayttdisen ja helposti saatavilla olevan
voimavaran. Tekninen kumous johtaa myds uuden yhteiskunnallisia
toimintoja palvelevan infrastruktuurin kehittymiseen. Nain se
muuttaa monin tavoin tuotannon ja vaihdon ehtoja.

Héyrykone, sahko, polttomoottori seka mikroprosessori ovat
keskeisten teknisten kumousten ydinkeksintdja. Kansantalouksien
pitkd nousukausi ei kaynnisty suoraan teknologisen kumouksen
seurauksena, koska olemassa olevat tuotannon organisointitavat,
hallinnolliset rakenteet ja yhteiskunnalliset palvelut, jotka vastaavat
edellisen kauden teknologiaa, rajoittavat uuden teknologian
hyddyntamista. Pitka nousukausi kaynnistyy, kun on kehitetty
sellaiset uudet tuotannon ja kaupan organisointitavat ja julkisen



hallinnon toiminnot - ammatillinen koulutus mukaan lukien, jotka
mahdollistavat uuden teknologian tehokkaan hydédyntamisen.

Pitkan nousukauden aikana teollisen kumouksen kannalta
keskeisilld tuotannonaloilla luodaan uusia tuotannon organisoinnin
ja johtamisen tapoja, jotka muodostuvat ensin kehittamisen
esikuviksi ja kiteytyvat sitten vahitellen itsestdan selvina pidetyiksi
jarkevan toiminnan periaatteiksi, joita sovelletaan kaikilla aloilla.
Freemanin ja Loucan mukaan toisen maailmansodan jalkeinen pitka
nousukausi perustui polttomoottorin ja kemian teollisuuden
keksintdjen hyddyntamiseen. Tyobn organisoinnin ja johtamisen
esikuvaksi nousi Fordin autotuotannossa kypsdaan muotoonsa
kehittynyt massatuotanto. Taloudellinen kehitys perustui 1970-
luvun puoleen valiin asti yhteiskunnan motorisoimiseen, toimintojen
keskittamiseen ja massatuotannon periaatteiden soveltamiseen
keskitetyissa toiminnoissa. Massatuotannon periaatteet:
keskittaminen, funktionaalinen erikoistuminen seka toimintojen
yhtendistdminen ja jarkeistdminen muodostuivat niin itsestaan
selviksi, ettei niitd juuri kyseenalaistettu muutoin kuin aikaisempaa
elamanmuotoa romantisoivista lahtdkohdista.

Freemanin ja Loucan mukaan polttomoottorin ja 6ljyn tarjoaman
halvan energian, liikenneyhteyksien paranemisen ja
massatuotannon periaatteiden soveltamisen varassa tapahtuva
kasvu taittui 1970-luvulla. Sen jalkeisena hitaan kehityksen kautena
uutta tieto- ja viestintdtekniikkaa sovellettiin massatuotannon
kaudelta periytyvissa rakenteissa. Uusien, digitaaliseen tieto- ja
viestintateknologiaan perustuvien tuotannon ja vaihdon
organisointitapojen kehitys lahti laajassa mitassa kayntiin vasta ns.
IT-kuplan puhkeamisen jalkeen 1990-luvulla. Eldmme taman
teorian mukaan nyt sellaista uusien tydn ja yhteiskunnallisten
toimintojen  organisaatiomuotojen voimakkaan  muutoksen
aikakautta, jolle on haettava vertailukohtaa 1940-luvulta
massatuotannon, autoistumisen ja lentoliikenteen vyleistymisen
kaudelta.

2. Toiminnan kehittamisen periaatteiden muuttuminen

Kun lahes kaikkia yhteiskunnan toimintoja on menestyksellisesti
kehitetty puoli vuosisataa soveltamalla samoja periaatteita, on
helppo ymmartaa, etta nama periaatteet ja niihin liittyvat kasitteet
alkavat tuntua yleispateviltd ja itsestdaanselvilta. Toisen
maailmansodan jalkeisella kaudella vakiintui toiminnan kehittamisen
tapa ja ajatusmalli, jota voidaan luonnehtia yhteyksistdén irrotetun
osatehtdvén tai toiminnon suorituksen jarkeistdmiseksi.



Toiminnan kokonaisuudesta irrotetaan tarkastelun ja kehittamisen
kohteeksi tietty tehtava tai asiaryhma kuten esimerkiksi talous-,
hallinto-, opetussuunnitelma- ja oppilaanohjausasiat. Sen jalkeen
eritelldaan olemassa olevia eri tapoja suorittaa ko. tehtdava tai hoitaa
asiaryhman asioita ja arvioidaan eri ratkaisujen etuja ja haittoja.
Taman tiedon perusteella suunnitellaan vyleisesti sovellettavaksi
tarkoitettu malli sille, miten ko. tehtdavda on suoritettava tai
jarjestelma, jonka mukaisesti asiaryhman asiat kasitelldan. Ratkaisu
viedaan kaytantdéon saantdjen ja uusien valineiden avulla.

Kehittdminen tahtaa parhaan suorittamistavan ja parhaan valineen
l6ytamiseen tiettyyn - toiminnan kokonaisuudesta kehittamisen
kohteeksi irrotetuun - tehtdvaan. Taustalla on yksinkertaisen syy-
seuraus -suhteen malli: paras valine tai menetelma on syy, jonka
kaytto tuottaa aina seurauksena parhaan tuloksen.
Ammattikorkeakoulujen toimintaa kehitettdessa on luotu tdhan
tapaan esimerkiksi uusia opetussuunnitelma-, oppilaanohjaus- ja
harjoittelujarjestelmia yhtenadistamalld ja parantamalla eri oppilai-
toksissa kehittyneita erilaisia tapoja hoitaa ko. tehtavat.

Ensimmainen laaja, mutta rajoitettu massatuotannon ajattelutavan
kyseenalaistamisen aalto pyyhkaisi maailman 1970-luvun laman
jalkeisessa hitaan kasvun vaiheessa. Uudeksi esikuvaksi nousi nyt
Toyotan autotuotannossa kehitetty joustavan massatuotannon malli
ja siihen kytkeytyva /laatutyé (Cole, 1999). Kehittamistydn
kohteeksi nostettiin nyt osatehtavan ja tietyn asiaryhman asioiden
hoidon (toiminnon) sijasta koko se prosessi, joka johtaa asiakkaan
tilauksesta siihen, ettda tama saa tilaamansa tuotteen. Edellisen
tuotantokeskeisen tarkastelutavan sijasta prosessia tarkasteltiin nyt
asiakkaan nakokulmasta: miten prosessin eri vaiheet rakentavat
sitd tuotteen kayttbarvoa asiakkaalle, josta tama on valmis
maksamaan, missa prosessin vaiheissa esiintyy tuhlausta ja
viivyttelya, joka ei lisda kehkeytyvan tuotteen arvoa. Nakdkulman
ja tarkastelun kohteen muutoksesta huolimatta peruslahtékohtana
kehittdmisessa oli edelleen tuotteen tuottaminen.

Massatuotannon kaudella myds ammattiopetus alettiin yha
selvemmin hahmottaa massatuotannoksi (Tyler, 1950).
Ammattikoulu tuottaa markkinoille tietyt tuotemaaritykset, so.
patevyyskuvaukset tayttavia ammattilaisia. Opetusta keskitettiin ja
kouluissa kehitettiin  funktionaalista, asiaryhmiin perustuvaa
organisaatiota. Myo6s ammattikorkeakouluissa on pyritty
maarittdmaan prosesseja ja jarkeistamaan niitd joustavan massa-
tuotannon ja laatuajattelun hengessa. Prosessien jarkeistaminen ja
niiden toteutuksen laadun varmistaminen eivat sinansa kuitenkaan
muuta tuoteajatteluun perustuvaa peruslahtokohtaa. Pyritdan vain



varmistamaan erilaisten tuotteiden entista joustavampi tuottaminen
ja korkea laatu.

Prosessi- ja laatuajattelun leviaminen erilaisten laatupalkintojen ja
lopulta ISO 9000 standardin tukemana maailmalla ei perustunut
uuden digitaalisen tieto- ja viestintateknologian hyddyntamiseen,
vaan heijastaa vield joustavan massatuotannon ajattelutapaa.
Syvallinen massatuotantokauden ajattelun kyseenalaistamisen aalto
alkoi 1990-luvulla internetin ja langattoman viestinnan yleistyessa.
Digitaalinen tieto- ja viestintateknologia tekee mahdolliseksi koota
erillisia toimintoja yhteen laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Tuotteet ja
palvelut voidaan sen avulla mukauttaa entistd tarkemmin kayttajien
tarpeisiin, tuotteita voidaan kehittaa ja muuntaa entista nopeammin
ja asiakkaille voidaan tarjota hyoétyja, jollaiset eivat olleet
aikaisemmin mahdollisia. Yritysten on ollut ratkaistava, miten naita
mahdollisuuksia hyddynnetdan. Vastausta on etsitty vaihtoehtoisia
lilketoimintamalleja koskevassa keskustelussa (Victor & Boynton,
1998; Osterwalder 2004; Seppanen & Makinen, 2005).

Toiminnan kehittamisen painopiste onkin siirtynyt toiminnoista ja
prosesseista koko toimintamallin kehittdmiseen lahtien siita,
minkélaisia  hydtyja  asiakkaille  tuotetaan. Tuotekeskeisten
toimintamallien ohella on kehitetty toimintamalleja, joissa
asiakkaalle tarjotaan kokonaisratkaisuja nadiden ainutlaatuisiin
ongelmiin tai toimintaa kehitetdan pitkdjanteisesti yhdessa
asiakkaan kanssa (Modller & Svahn, 2003; Korkman, 2004;
Pulkkinen ym., 2005). Sen sijaan, etta pohdittaisiin, miten tehda
asiat tarkoituksenmukaisimmin, alettiin tarkastella, mika toiminnan
tarkoitus on ja milla tavalla asiakkaita voitaisiin kaytettavissa
olevilla osaamisella, voimavaroilla ja yhteistydsuhteilla tukea
parhaiten. "Asiakaskeskeisyydesta” on siirrytty monissa
organisaatioissa kumppanuusajatteluun, jossa asiakas nahdaan
pitkajanteisen yhteistydn kumppanina, jonka kanssa kehitetdan
yhdessa uusia ratkaisuja. Soshana Zuboff ja James Maxmin (2002,
330-331) luonnehtivat uutta asiakassuhdetta kasitteella "syva tuki”.

"Vaikka syva tuki voi ké&sittdd ajoittain tavaroiden ja palvelujen
toimittamista, se ei ole pelkistettdvisséd kumpaankaan. Syvaa tukea
voidaan ajatella "ylatuotteena”, joka ké&sittda, mutta on samalla
paljon enemmadén kuin tuotteita ja palveluja. Se merkitsee jatkuvasti
kasautuvaa ja ennakoivaa yksilbn muuttuvien tarpeiden huomioon
ottamista.”

Yrj6 Engestréom (2004, 2006) on kayttanyt kehittyvasta uudesta
toimintamallista kasitetta "yhteiskehittely”. Keskustelu
ammattikorkeakoulun paikasta alueellisessa
innovaatiojarjestelmassa voidaan nahda siirtymiseksi



tutkintokeskeisesta ajattelusta laajempaan, tydelman tukemista ja
sen kanssa tapahtuvaa yhteista kehittamisty6td painottavaan
suuntaan (OPM, 2004, Katajamaki, 2002).

3. Tavoiterationaalisesta suunnittelusta toimintakonseptin
kehittamiseen

3.1. Mika toimintakonsepti on?

Toimintakonsepti, toimintamalli tai liikketoimintamalli ovat kasitteita,
joilla kuvataan toiminnan kohteesta ja tuotettavista hyddyista
lédhtevda, toiminnan kaikki osatekijat kattavaa kehittémistd. Sana
"konsepti”, on johdettu kasitetta tarkoittavasta englannin kielen
sanasta. Se on erityisen sopiva kuvaamaan tata kehittamisotetta,
koska kysymys on juuri koko toimintaa, sen asiakkaista, kohteesta
ja tarkoituksesta lahtien jasentavasta kasitteesta.

Kirjailija Italo Calvino (1974) on esittanyt kielikuvan, joka
havainnollistaa kolmea toimintakonseptin olennaista piirretta.
Kivinen kaarisilta perustuu siihen, etta vinosarmaiset Kkivet
muodostavat kantavan rakenteen, kun ne asetetaan tukemaan
toisiaan. Marko Polo kuvaa tallaista siltaa Kublai Kahnille Kivi
kivelta.

"Mutta mika on se kivista, joka kannattaa siltaa?”

Kublai Kahn kysyy.

"Ei mikaan yksi tai toinen kivi kannata siltaa,”

Marco Polo vastaa,

"vaan kaari, jonka ne muodostavat.”

Kublai Kahn on hiljaa ja miettii. Sitten han sanoo:

"Miksi puhut minulle kivista? Minullehan on tarkea vain kaari.”

Polo vastaa:

"Ilman Kivia ei ole kaarta”.

Toimintakonsepti voidaan ymmdértda sillaksi, joka yhdistda
vastakkaisia tavoitteita. Konsepti toteuttaa joukon ristiriitaisia
tavoitteita (silta) saattamalla tietyt osat (kivet) tdydentamaan
toisiaan tietyn periaatteen mukaisesti (kivien yhdessa muodostama
kaari). Perinteisessa massatuotannossa alhaiset
tuotantokustannukset, korkea laatu ja tuotannon joustavuus olivat
ristiriitaisia tavoitteita, joita ei voitu saavuttaa samanaikaisesti.
Joustavassa tuotannossa uusi, tilaus-toimitus -prosesiin perustuva
tuotannon kasite ja sen toteuttamiseksi luodut uudet jarjestelyt
tekivat mahdolliseksi edetda samanaikaisesti kaikkien kolmen
tavoitteen suunnassa (Ohno, 1988). Nykyaikaiset naistenlehdet
syntyivat, kun erds lehden julkaisija ymmarsi alentaa lehden
tilaushintaa julkaisemalla ilmoituksia ja saavutti ndin suuren



lukijakunnan, mika lisasi entisestdan ilmoittajien kiinnostusta
(Toyry, 2005).

3.2. Tavoiterationaalinen suunnittelu

Massatuotannon kaudella yleistyi ns. rationaalisen suunnittelun
malli. Suunnittelussa maaritelldan ensin tavoite ja sen jalkeen
etsitéan tavoitteen toteuttamisen keinot. Jos esimerkiksi
huolestuttavan suuri maara opiskelijoita keskeyttda opintonsa
koulutusohjelmassa, tavoitteeksi asetetaan keskeyttamisprosentin
pienentdaminen. Sen jalkeen etsitdaan joukko keinoja, joilla tavoitetta
voidaan edistdaa. Toimintaa kehitetdan ndin tavoite tai asia
kerrallaan. Kun vyksittdiset tavoitteet ja ongelmat irrotetaan
yhteyksistdan toiminnassa ja ratkaistaan erikseen, ratkaisujen
valiset ristiriidat jaavat helposti havaitsematta ja ratkaisematta.
Lopputuloksena on monimutkainen ja vaikeasti hallittava
kokonaisuus.

Tuotesuunnittelussa tdsmennetaan ensin ne erilaiset vaatimukset ja
tavoitteet, jotka tuotteen on taytettdva. Tata vaihetta seuraa
tuotekonseptin suunnittelu. Siina etsitdan periaate ja rakenne, joka
voi toteuttaa ristiriitaiset vaatimukset ja tavoitteet. Sen
l6ytamiseksi suunnittelussa on otettava "harkaa sarvista” eli
keskityttava - vyksittdisten tavoitteiden toteuttamisen keinojen
etsimisen sijasta - tunnistamaan, missa eri tavoitteiden
toteuttaminen johtaa térmayksiin ja ristiriitoihin ja millaisella
rakenteella nama ristiriidat voidaan ylittaa (Kroll ym., 2001). Ursula
Hyrkkanen (2007) on esittdnyt seikkaperdisen kuvauksen
tamankaltaisesta, ristiriitojen tunnistamiseen ja ylittdmiseen
perustuvasta konseptisuunnittelusta ammattikorkeakoulun eraan
osaston opinnaytekaytannén kehittamisessa.

Ammattikorkeakouluissa on tehty paljon ty6ta, joka vastaa
tuotesuunnittelun ensimmaista vaihetta, suunniteltavalle tuotteelle
asetettavien vaatimusten maarittelya. On pyritty kuvaamaan
tasmallisesti osaamista, jonka oppilas saavuttaa koulutus-
prosessissa. Esimerkiksi Laurea ammattikorkeakoulussa on
kehitetty opetussuunnitelma, joka perustuu osaamistavoitteiden
matriisiin. Ammatillisen osaamisen alueiden ohella tavoitteena on
tuottaa mm. eettistd osaamista, viestintdosaamista, innovaatio-
osaamista, reflektio-osaamista ja globalisaatio-osaamista. Naiden
alueiden osaamisen tasoeroja on myo6s kuvattu (Kallioinen, 2007).
Nayttaa silta, etta ammattikorkeakoulujen tutkintojen
kansainvalinen vertailukin perustuu tulevaisuudessa enemman
tuotettavaan osaamisen kuin suoritettuihin opintokokonaisuuksiin
(Arene, 2007). Osaamistavoitteiden tdsmennykset eivat kuitenkaan



kerro, millainen on se "tuotteen” rakenne ja toimintaperiaate, joka
toteuttaa kaikki eri tavoitteet, ja millaisella prosessilla tuo rakenne
voidaan tuottaa.

Chris Argyris (1980) on kuvannut eldvasti tallaisiin abstrakteihin
tavoitekuvauksiin liittyvaa ongelmaa. Hyvien johtajien piirteitda on
tutkittu kymmenia vuosia. Yksi tutkimuksen tuottamista
yleistyksistéa on, etta hyva esimies paneutuu tasapainoisesti seka
ihmisiin ettéd tehtavaan. Esimieheltd vaadittavaa osaamista
kuvataan siis kahden arkisesta toiminnasta ja kayttaytymisesta
pelkistetyn ulottuvuuden avulla. Néama ulottuvuuden on rakennettu
luokittelemalla esimiesten erilaisia kayttaytymistapoja ja
suhteuttamalla ne heidéan johtamiensa yksikdiden tuloksellisuutta
koskeviin tietoihin. Argyriksen mukaan tallaisen tutkimuksen
ongelma on, ettd tutkijoiden tekemista pelkistyksista ei ole mitaan
tieta takaisin esimiesten arkiseen todellisuuteen. Jos esimiehille
kerrotaan, ettda hyva esimies kiinnittaa tasapainoisesti huomiota
tehtavaan ja ihmisiin, han joutuu keksimaan, mita tdma huomion
kiinnittaminen kaytanndéssa merkitsee ja miten naiden kahden asian
valiset ristiriidat ratkaistaan kaytannon tasolla. Silla, miten esimies
opin saatuaan kaytanndén tilanteessa “operationalisoi” nama
tavoitteet, ei valttamattéa enda ole mitddn tekemistd niiden
konkreettisten kayttaytymiskuvausten kanssa, joista tutkija on
pelkistyksen tehnyt (Argyris, 1982).

Ongelma on sama, jota L. S. Vygotski (1982,15) kasittelee
arvostellessaan tutkimusta, joka pyrkii rakentamaan kokonaiskuvaa
jakamalla tutkittavan kohteen erikseen tutkittaviin osiin ja
yhdistdmaan tuloksista kokonaiskuvan. Vesi koostuu hapesta ja
vedystd. Jos veden tutkija tutkii erikseen naitd rakenneosia
selvittddkseen veden ominaisuuksia, esimerkiksi sen kykya
sammuttaa tulta, han paatyy tutkimaan kahta nakymatoénta kaasua,
joiden yhdistaminen johtaa rajahdykseen.

Ammatillisessa koulutuksessakin voi syntya samantapaisia - ehka
vaarallisiakin “rajahdyksia”. Hoitaja, joka on suorittanut parhailla
arvosanoilla hygienian, hoitotalouden, hoitotydn organisoinnin,
potilasturvallisuuden ja tydéturvallisuuden kurssit, saattaa kiireisessa
tydtilanteessa huomata, ettei kykene ottamaan huomioon ja
yhdistamaan naiden eri kurssien sinansa hyvia oppeja. Han hylkaa
jotkin opit tai tekee kompromisseja, joilla voi olla Kkielteisia
seurauksia. Hanen mielestaan opetus on ehka ollut liian
teoreettista. Oikeampaa olisi kuitenkin sanoa, ettda monien hyvien
teorioiden joukosta on puuttunut tarkein, hdnen tyoétdéén koskeva
teoria, joka osoittaisi, miten opit sovitetaan kaytanndssa yhteen.



Vygotskin mukaan tutkimuksessa on otettava kohteeksi pienin
kokonaisuus,  jossa tutkittavan  jarjestelmén tai  ilmién
ominaispiirteet toteutuvat. Veden tutkimisessa tama kokonaisuus
on vesimolekyyli. Ammattikorkeakoulun kehittamiseen sovel-
lettuna tama tarkoittaa, ettd on etsittdva suunnittelun ja
kehittdmisen kohteeksi sellainen kokonaisuus, joka voi toteuttaa
samanaikaisesti toiminnalle asetetut eri suuntaiset vaatimukset,
esimerkiksi opetuksen, tutkimuksen ja alueen kehittdmisen. Jos
halutaan kehittéa ammattikorkeakoulun tietyn koulutusohjelman
koulutuskonseptia, on siis ensimmaiseksi tutkittava, mita
vaatimuksia toiminnalle asetetaan ja missa siihen kohdistuvat eri
suuntaiset vaatimukset joutuvat keskendan ristiriitaan. Sen jalkeen
alkaa luova suunnittelu, jossa tutkitaan, miten ristiriidat voitaisiin
ylittda tarkastelemalla koulutuksen kohdetta ja tarkoitusta
laajemmasta nakdkulmasta, kehittamalld niitéd koskevia kasiteita ja
koulutuksen toteuttamisen periuaatetta.

Ammattikorkeakoulujen tehtdvaksi on annettu koulutuksen ohella
tukea alueensa kehitysta sekd harjoittaa opetusta ja tydelamaa
palvelevaa tutkimus- ja kehitystoimintaa. Naihin haasteisiin voidaan
vastata muodostamalla kolme erillistd toimintoa. Koulutuskonseptin
kehittaminen merkitsee kuitenkin sellaisten ratkaisujen etsimista,
joilla nama kolme ammattikoreakoulun tehtdavaa voidaan yhdistaa
ja saattaa tukeamaan toisiaan vastavuoroisesti. Naihin haasteisiin
vastattaessa on samalla l6ydettava uusia ratkaisuja muihinkin
ammattikoulutuksen tavoiteristiriitoihin. Kuvaan seuraavassa eraita
naistéa ja tarkastelen sen jalkeen millaisilla konsepteilla naita
tavoiteristiriitoja on pyritty ratkaisemaan.

4. Ammattikoulutuksen konseptien kehitys
4.1. Ammattiopetuksessa esiintyvia vaatimusten valisia ristiriitoja
Koulutuksen ja opiskelun suhde ammatilliseen toimintaan

Kaikessa toiminnassa tuotanto ja tuotoksen kadytté muodostavat
vastakohtaisen kokonaisuuden. Tuotanto on aina kaytdén valmistelua
ja kayttd merkitsee aina tavalla tai toisella tuotannon jatkamista.
Eri tuotantokonsepteissa tuotannon ja kaytdn valinen raja
sijoitetaan tassa kokonaisuudessa eri kohtaan ja tuotannon ja
kaytdén valinen silta rakennetaan eri tavalla. Ammatillinen koulutus
on ammatillisen toiminnan valmistelua ja sisdltaa sen aineksia.
Opiskelun aikana kaynnistynyt oppimis- ja kehitysprosessi jatkuu
valmistumisen jalkeen ammatillisessa toiminnassa. Se, etta
tydmarkkinat valittavat koulutuksen ja ammatillisen toiminnan
valista suhdetta, on johtanut siihen, ettéd koulutuksen tulos on



kasitetty tuotteeksi. Tuote on tiettyna hetkena valmis ja sen
ominaisuudet voidaan kuvata tutkintotodistuksessa. Tosiasiassa
opiskelijoiden yhteys tydelamaan alkaa ennen valmistumista ja
heidan opiskelunsa jatkuu sen jalkeen. Koulutuskonsepteja voidaan
siis arvioida sen perusteella, millaisia “siltoja” niissa kaytetaan
osaamisen tuottamisen ja sen kaytdén valisen yhteyden
yllapitdmiseksi.

Opiskelun ja ammatillisen toiminnan vastakkaisuus liittyy valineen
ja kohteen valiseen suhteeseen. Saadakseen jonkin valineen
kayttédonsa, henkilon on keskityttava sen opiskeluun. Vasta
otettuaan valineen jonkinasteisesti haltuunsa, han voi suuntautua
kayttamaan sitda. Ammatillisessa koulutuksessa oppilaat ottavat
haltuunsa monimutkaisia ja vaativia alyllisia ja kaytanndllisia
valineita. Valineiden haltuunotto on siksi pitkdn aikaa seka
oppilaiden ettd opettajien toiminnan paaasiallinen kohde. Valineen
merkitys toteutuu kuitenkin vasta, kun sita kaytetaan jonkin
kohteen tydstamiseen ja tuloksen tuottamiseen. Koulutuksen
erityinen ongelma on tasapainottaa nama kaksi nakdkulmaa:
oppisisallét  yhtaalté omaksumisen kohteina ja toisaalta
ammatillisen toiminnan valineina.

Koulutuksen vaihtoarvo ja kadyttéarvo

Osaamisen saavuttaminen vaatii tydpanosta seka opettajilta etta
opiskelijalta. Se, miten suuri tama tybpanos tietyssa
koulutusohjelmassa tai koulussa on, vertautuu koulutusmarkkinoilla
aina siihen, millaisella panoksella vastaava osaaminen muualla
tuotetaan. Toisaalta kysytaan, miten laajasti kayttokelpoista
osaamista uhratuilla panoksilla saavutetaan.

Koulutuksessa ja opiskelussa tuotetulla osaamisella on tietty
kayttéarvo seka yksilon mydhemman ammatillisten kehittymisen ja
uran etta tietyssa organisaatiossa toteutetun tuotannollisen
toiminnan kannalta. Tydnantaja ei ehka ole halukas maksamaan
osaamisesta, joka parantaa henkildon mahdollisuuksia siirtya
tehtdvastd ja organisaatiosta toiseen tydmarkkinoilla, mutta joka ei
palvele hanen yrityksessdaan tehtavan tyon suorittamista.
Tyodntekijalle keskittyminen vain yhden organisaation
toimintakdytantdjen hallintaan saattaa merkité osaamisen ja
uramahdollisuuksien kohtuutonta kaventumista.

Opiskelija voi suunnitella opintojaan painottaen asioita, jotka
vaikuttava hanen tulevaan vaihtoarvoonsa tyomarkkinoilla,
kiinnostumatta alansa ongelmista ja arvioimatta kehitystaan alan
tehtdvien hallinnan kannalta. Han voi myds kiinnostua alan
haasteista ja rakentaa johdonmukaisesti osaamistaan voidakseen
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vastata niihin. Koulutukseen sisdltyy jatkuva jannite muodollisen
patevyyden ja tosiasiallisen osaamisen ja asiantuntemuksen
kehittymisen valilla. Pitkdlle moduloidussa opetussuunnitelmassa
oppilas saattaa koota opintopisteitéd ja tutkinnon muodostamatta
itselleen mitaan sellaista pitkajanteisen kiinnostuksen ja opiskelun
kohdetta, joka voisi ohjata myohempaa ammatillista kehitysta.
Toisaalta vahvasti kiinnostuksensa mukaan opiskellut opiskelija ei
ehkd saa kokoon muodollisia suorituksia niin tehokkaasti kuin
kumppaninsa.

Tédménhetkisen toimintakdyténnén hallinta/pysyminen kehityksen
tasalla ja tulevaisuuden rakentaminen

Ammatillinen koulutus kestaa joitain vuosia. Sen pitaisi luoda pohja
usean kymmenen vuoden toiminnalle tyéelamassa. Opetuksessa on
kyettava tavalla tai toisella yhdistamaan toisiinsa taman paivan
tilanteen vaatimukset ja varautuminen tulevaisuuteen seka henkilén
urakehityksen ettéd tuotannon ja toimintakaytantéjen kehityksen
kannalta. Erilaiset koulutuskonseptissa onnistuvat eri asteisesti
yhdistamaan nama kaytédnndssa usein ristiriitaan joutuvat
tavoitteet.

Tehtévien ja tiedon traditioiden hallinta

Ty6hon tultuaan opiskelijat suorittavat tydtehtavia ja toteuttavat
hankkeita. Niissa tarvitaan monenlaista tietoa ja taitoa. Tieto ja
taito eivat yhteiskunnassa kuitenkaan ole kuin pienelta osalta
olemassa valmiina tehtavakohtaisina koosteina. Ne esiintyvat
pikemminkin enemman tai vahemman yleispatevan tiedon
traditioina ja teorioina, joista voidaan |6ytda aineksia monenlaisten
tehtdvien suorittamiseen ja ongelmien ratkaisemiseen. Miten
opiskelijat oppivat ammattikorkeakoulussa hallitsemaan yhtaalta
tiedon traditioita ja arvioimaan kriittisesti tietoa niiden tuntemuksen
perusteella ja toisaalta kayttamaan tietoa joustavasti erilaisten
tehtaviin ja hankkeiden toteuttamisessa?

Teoria ja kaytantd

Ammattiopetuksen piirissa on pitkat perinteet ylld olevan sanaparin
kaytossa. Ns. teoriaopetus ei aina suinkaan ole kasittanyt sellaisia
teoreettisia yleistyksia, joiden avulla ammatillisia ongelmia voidaan
ratkaista, vaan pikemminkin ammatin kannalta tarpeellista yleista
tietoutta. Selityskykyiset teoreettiset kasitteet ja mallit avaavat
opiskelijoille paljon laajemman lahikehityksen vyohykkeen kuin
muut ammattikdaytanndéssa kaytdssa olevat kasitteet. Toisaalta,
teoreettiset kasitteet ovat merkittavia vain, jos opiskelija oppii
tulkitsemaan kaytannén ongelmia ja etsimaan ratkaisuja niiden
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avulla. Selityskykyisen teoreettisen tiedon ja kaytannossa
kehittyneineen tiedon suhde muuttuu kaikilla aloilla talla hetkella
nopeasti tieteellisen tutkimuksen edistyessa ja toimintakaytantdjen
kehittyessa.

Opiskelun kohteiden objektiivinen merkitys ja subjektiivinen mieli

A. N. Leontjevin (1978) mukaan kaikella yhteiskunnallisella
toiminnalla on yhtaaltéd objektiivinen yhteiskunnallinen merkitys:
syy ja tarkoitus, miksi toimintaa harjoitetaan. Tama objektiivinen
merkitys ei kuitenkaan sellaisenaan maara yksildiden suhdetta ko.
toimintaan. Jokainen toimintaan osallistuva tarkastelee sitd eri
kannalta ja tekee toimintaan osallistumisen omalta kannaltaan
mielekkadksi eri tavalla. Joku ndkee mielen ansaitsemisessa ja
asemassa, joku kiinnostuksessa tietynlaisiin ilmidihin jne. Opiskelun
aikana opiskelijat rakentavat kaiken aikaa suhdettaan oppiaineisiin,
alaan ja mahdollisiin  tulevaisuudenndakymiinsa alalla.  Eri
opiskelijoille ovat eri asiat koulutuksessa ja ammatillisessa
toiminnassa henkilokohtaisesti tarkeita. Heidan motiivinsa opiskella
maaraytyvat naistd henkilokohtaisista intresseista ja tulkinnoista,
jotka muuttuvat ja kehittyvat opiskelun aikana. Tama ristiriita liittyy
koulutuksen kayttéarvon ja vaihtoarvon valiseen ristiriitaa:
opiskelijoiden motivaatiossa on sekd sisalldllisia, alaa ja sen
ongelmia koskevia etta opiskelun ja ammatillisen toiminnan tuomiin
palkintoihin liittyvia valineellisia aineksia. Koulutuskonseptit eroavat
olennaisesti my6s siina, millaisen motivaation kehittymistd ne
tukevat.

4.2. Ammattiopetukseen eri aikoina kehitettyja konsepteja

Se, miten edellda kuvattujen ja muiden ammattiopetukseen
sisadltyvien vastakkaisten vaatimusten ja tavoitteiden yhdistaminen
onnistuu, riippuu  siitd, miten  koulutustoiminnan  kohde
hahmotetaan ja millaisin  ké&sittein toimintaa jésennetdan.
Yhteensovittamista voidaan parantaa vain hyvin rajoitetusti vain
organisaatiota muuttamalla, jos samalla pitaydytaan perinteisissa
kasitteissa ja ajattelutavoissa. Edella kuvattujen ammattiopetuksen
eri puolten suhteellinen merkitys ja sisaltdé on muuttunut
historiallisen kehityksen aikana ja muuttuu edelleen. Eri aikoina on
myo0s kehitetty erilaisia kasitteitd ja menetelmia silloiksi, joilla
vastakkaiset tavoitteet on pyritty yhdistamaan.

Ehka vanhin ammattiopetuksen konsepti on oppisopimuskoulutus,
joka koostuu yhtaalta kasitydn aikakaudelta periytyvasta tavasta
oppia ammatti tydéhdn osallistumalla ja toisaalta teollisen
yhteiskunnan tydelaman edellyttamista yleisista valmiuksista ja
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perustiedoista, jotka annetaan koulumuotoisessa opetuksessa ja
opiskelussa.

Michael Youngin (2004) mukaan 1800 -luvulla uusien,
luonnontieteisiin perustuvien tuotannonalojen kehittyminen johti
Englannissa uudenlaiseen, tiedonaloihin perustuneeseen

koulutuskonseptiin. Katsottiin, etta ndaiden uusien alojen tydntekijat
tarvitsisivat  sellaista tietoa toiminnan perustana olevista
tieteenaloista, jota he eivat voi saada tydssaan. Kehitettiin
oppiainejakoinen opetussuunnitelma, jossa opetus ja tutkinnot
painottivat  fysiikkaa, kemiaa ja matematiikkaa. Naiden
tieteenalojen tiedon soveltaminen tyotehtavien suorittamiseen tai
liittdminen muuhun ammattitietoon jatettiin tietoisesti pois
opetussuunnitelmasta. Soveltamisen opettamista pidettiin vaikeana.
Sovellusten katsottiin lisdksi olevan yritysten liikesalaisuuksia.
Sovellusten sijasta luonnontieteellisen tiedon merkitys nahtiin siina,
ettd oppilaat saavat siita objektiivisen tiedon ja rationaalisen
ajattelun esikuvan.

Tiedonalapohjainen koulutuskonsepti kyseenalaistettiin vakavasti
vasta 1970-luvulla. Tydnantajat katsoivat, etta konsepti on liian
oppilaitos ja opettajakeskeinen eika tuottanut kaytanndllista
osaamista. Uuden konseptin kehittamisen |ahtékohdaksi otettiin
tybénantajien eri aloilla maérittdmdat osaamisstandardit ja painopiste
siirrettiin  oppiaineiden kouluopetuksesta tydssd tapahtuvaan
oppimiseen. Uuden jarjestelman piti helpottaa ammattikoulutuksen
mukauttamista tydeldman muutoksiin. Kaytannodssa opetusta oli
kuitenkin vaikea suunnitella osaamisstandardeista lahtien. Vaikka
tehtaviin perustuviin osaamisstandardeihin perustuvassa
konseptissa oli vakavia ongelmia, oppiainepohjaiseen
opetussuunnitelmaan ei haluttu palata. Ongelmat pyrittiin
ratkaisemaan liittamalla osaamisstandardeihin tavoitellun
kayttaytymisen perustana olevan tiedon kuvaus.

Alun pitéen J. Deweyn (1915) ja W. H. Kilpatricin (1918) ideoiden
pohjalta kehitetyt erilaiset projekteihin ja kaytanndén ongelmien
ratkaisemiseen perustuva koulutuskonseptit toteuttavat ajatusta
tavoitteeksi asetetun kayttaytymisen perustana olevan tiedon
omaksumisesta. Projektiopetus on oppilaille motivoivaa. Se antaa
mahdollisuuden oppia sosiaalisia taitoja ja ammattialalle ominaista
suunnittelua ja ongelmanratkaisua. Projektin kohde kytkee
opetuksen tydelamaan. Se, miten tama tapahtuu, riippuu kuitenkin
ratkaisevasti siita, millaisia projektien kohteet tai kasiteltavat
ongelmat ovat, miten projektien kohteet johdetaan ja missa maarin
opiskelijat  osallistuvat  projektin  tarpeen maarittamiseen.
Suppeiden, valmiiksi maaritettyjen projektien varassa
toteutettavaan opetuksessa on vaikea luoda seka ammatillista
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toimintaa ja sen kannalta olennaisia tiedon traditioita koskevaa
kokonaiskuva, mutta myds varmistaa tietyn ammattikuvan
mukaisten eri osaamistavoitteiden saavuttaminen.

Sen enempda oppiaineperustainen kuin kayttaytymistavoitteisiin
perustuvakaan opetussuunnitelma ei ole luonut kasitetta, joka
hahmottaisi ammatillisen tiedon ja osaamisen erityisluonnetta ja
yhdistadisi nain tiedon traditiot ja ammatilliset tehtdvat toisiinsa.
Toinen ei ota huomioon tydorganisaatioissa ja tydpaikoilla syntyvaa
tietoa, toinen ei tunnusta sita, etta suuri osa tyossa tarvittavasta
osaamisesta syntyy tydpaikkojen ja ammatillisen kaytannon
ulkopuolella.

5. Ammattikoulutuksen lahikehityksen vydhyke
5.1 Ammatillisen koulutuksen kehityksen kaksi suuntaa

Raivola ym. (2001, 126-128) ovat esittaneet, etta
ammattikorkeakoulutus voisi kehittya "oppimisverkostojen mallin”
suuntaan. Siind osaaminen kehittyisi itsenadisten oppilaitosten ja
yritysten valisissa yhteistoiminta verkostoissa. Kun tahan liitetdaan
tydelaman kaytantdjen kehittdmisen ndkdkulma, paadytaan
seuraavan hahmotukseen alueesta, jolla ammattikorkeakoulutuksen
kehitys tapahtuu, sen Ildhikehityksen vydhykkeestd. Mallissa
historiallisen kehityksen katsotaan edenneen kahteen suuntaan.
Ensinndkin koulussa tai tydelamassa erikseen tapahtuvasta
oppimisesta koulun ja tydelaman rajapinnassa tapahtuvaan
oppimiseen, joka perustuu tydelaman edustajien ja opettajien
vuorovaikutukseen. Toiseksi tydelaman nykyisten kaytantdjen
hallintaan liittyvan osaamisen tuottamisesta tydeldaman kaytantdjen
uudistamiseen liittyvaan Oosaamiseen. Asettamalla nama
ulottuvuudet vastakkain saadaan kuvan 1. malli ammatillisen
koulutuksen léhikehityksen vybhykkeesta.
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Tyodeldméan kaytantojen
uudistamistamista palveleva
tieto ja osaaminen

Uusimman Kumppanuus

tiedon & Jja yhteiskehittely

tekniikan lyéeldmdn_ '

. opettaminen P organisaatioiden

Kgu}yss? Ja kanssa Koulun ja
orikseen A tydeliimin
tapaht P rajapinnalla
apaiiva I tapahtuva
opprminen oppiminen

Ammatillisen Ha_rjo_tfelu, .

perustiedon OPZI?nI?ytetyot,

opettaminen projextit

NyKkyisiin tyoelaman
kiytintojen toteuttamisen
edellyttimi tieto ja osaaminen

Kuva 1. Oletus ammatillisen koulutuksen lahikehityksen
vydhykkeesta

Kuvan 1. Nelja kenttaa maarittelevat ammattiopetuksen tarkastelun
ja kehittdmisen vyksikébn hyvin eri tavoin. Kuvan kaksi

vasemmanpuoleista kenttaa kuvaavat "tuotantokeskeisia”
koulutuskonsepteja. Niissa ammattikoulutuksen kehittdminen
merkitsee  opetussuunnitelman ja  opetuskdytantdéjen seka
opetuksen ja opiskelujen jarjestelyjen kehittamista

ammattikoulussa. Toisistaan nama konseptit eroavat siind, missa
maarin ne painottavat uutta tieteellista ja teknista tietoa. Kuvassa
oikealla olevat kaksi ruutua edustavat konsepteja, joissa
kehittdmisen kohteena on oppilaitoksen ja ty6elaman koulutukseen
liittyva yhteistyd. Nama konseptit eroavat siind, koskeeko yhteistyo
koulutusta vai tydelaman kaytantdéjen kehittdmista. Kuvan
pystyulottuvuus on tarkeda. Siihen liittyy olennaisesti pdtevyyden ja
asiantuntijuuden vélinen ké&sitteellinen ero, joka voitaisiin liittaa
edella kuvattuihin ammattikoulutuksen perusristiriitoihin.

5.2. Patevyys tehtadviin ja asiantuntijuus ammattikoulutuksen ja -
opiskelun kohteina

Ammattikorkeakoulukeskustelussa puhutaan yhtaalta tuotettavista
patevyyksistd ja toisaalta tuotettavasta asiantuntemuksesta.
Patevyys-kasitteen I[ahtdkohtana ovat tydeldmadssa esiintyvat
tehtavakokonaisuudet  ja niiden edellyttama osaaminen.
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Asiantuntijuuden tarkastelun lahtékohtana sen sijaan on se asia ja
ilmidkokonaisuus, jonka tuntemisesta on kysymys ja tuota kohdetta
koskeva, yhteiskunnassa olemassa oleva tieto ja taito (Etelapelto,
1994).

Perinteinen ammatillisen asiantuntijuuden kasite lahtee siita, etta
henkil6  kehittyy ikdaan kuin pystysuunnassa aloittelevasta
ammattilaisesta kokeneeksi alan asiantuntijaksi ja alan uudistajaksi
(Dreyfus & Dreyfus, 1986). Tama ajattelutapa vastaa hyvin seka
kasitybammattien ettd massatuotannon funktioihin perustuvan
tyonjaon rakenteita ja tieteenalajakoa. Toisaalta kapeaan
erikoistumiseen perustuva asiantuntemus vaikeuttaa laajojen
kokonaisuuksien hahmottamista ja sellaisten ongelmien
havaitsemista, jotka eivat sovi vakiintuneen tarkastelutavan
puitteisiin. Asiantuntemuksen katsotaan merkitsevan vain saman
asian syvempaa ymmartamista, mutta ei erilaisten nakdkulmien ja
tiedon traditioiden yhdistamista. Tydelaman organisaatioiden
monimutkaistuessa ja laajentuessa tarvitaan kuitenkin yha
enemman myo&s asiantuntemuksen vaakasuuntaista kehittymista,
kykya yhdistaa eri tiedon traditioita toisiinsa ja hallita niiden
yhdistelmia monitahoisten ongelmien ratkaisemiseksi.

Yrj6 Engestrom (2004) on esittanyt, etta kehittymassa on kokonaan
uudenlainen, eri alojen osaajien yhteiseen pitkajanteiseen
kehittamisty6hon ja ongelmanratkaisuun perustuva
yhteistoiminnallisen ja ekspansiivisen asiantuntijuuden tyyppi.
Vaikka kysymys on kollektiivisesta, useiden henkiléiden
yhteistoimintaan perustuvasta ja vain sellaisena sdilyvasta ja
kehittyvasta asiantuntijuudesta, tdllaiseen asiantuntemukseen
liittyy myds yksildiden asiantuntemuksen monialaisuutta ja alyllisia
valineita, jotka helpottavat moniammatillista yhteisty6ta. Yksi
tallainen alyllinen valineistd liittyy toiminnan kehityksen erittelyyn
ja  ajankohtaisten  kehityshaasteiden  tunnistamiseen seka
valmiuteen etsia ekspansiivisia, nakdékulman l|aajentamiseen
perustuvia, uusia kehitysuria avaavia ratkaisuja yhdessa muiden
alojen asiantuntijoiden kanssa. Tallaisen asiantuntemuksen
kohteena ovat tietyn toiminnan, ei tehtdvan tai ammatin,
kehityshaasteet ja niihin vastaamisen mahdollisuudet. Siksi tassa
yhteydessa  voidaan erottaa toisistaan ammatillinen  ja
toimintakohtainen asiantuntijuus.

Ammattikorkeakoulujen kehittamisessa nayttaa siis talla hetkella
kilpailevan kolme eri tapaa jasentaa toiminnan kohde: tehtdvien
pohjalta maaritelty patevyys, ammattialojen perusteella maaritetty
ammatillinen asiantuntijuus ja toiminnan kohteiden mukaan
jasentyva  yhteistoiminnallinen ja  ekspansiivinen  toiminta-
asiantuntijuus. On selvaa, etta viimemainittua voidaan kehittaa vain
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yhteistoiminnassa tydeldaman kanssa ja vain yhdistamalla eri
ammattialojen tietoa ja taitoa.

5.3 Tehtavista [dhtevan tarkastelutavan ongelmallisuus
koulutuskonseptin kehittamisessa

Ammattikorkeakouluopetus on luonnollisesti kytkettdva tuotettaviin
tutkintoihin, jotka antavat patevyyden tiettyihin tehtaviin. Tama on
kuitenkin vain asian hallinnollinen puoli. Kun tarkastellaan
koulutusohjelmien  sisallollista  kehittamistéd ja  koulutuksen
toteuttamiskonseptia, keskittyminen tehtdviin ja niiden eroja
luonnehtiviin perinteisiin vastakkainasetteluihin kuten tieto ja taito
tai teoria ja kaytantd, ei paasta eteenpain. Tybdelaman kehityksen
dynamiikka ei nay yksittaisten toimienkuvien tai ammattikuvien

rajaamasta ikkunasta. Siksi koulutuksen kehittamisessa
tehtavaosaamisen ja ammatillisen asiantuntemuksen kehittdmiseen
on liitettava myds edelld toiminta-asiantuntemukseksi

luonnehtimani asiantuntemuksen kehittaminen. Tama on erityisen
tarkeaa seuraavista syista.

Tybelamassa tapahtuu syvallisia toimintakonseptin muutoksia
entistéa nopeammassa tahdissa. Eri alojen ammattilaiset voivat olla
naissd muutoksissa rakentavasti ja aktiivisesti mukana vain
tarkastelemalla toiminnan kehitysta ja kehitysmahdollisuuksia
kokonaisuutena. Nopeasti muuttuvilla aloilla tehtavat muuttuvat
nopeasti ja niiden hallitsemiseksi valttamaténta osaamista luodaan
kaiken aikaa. Tehtavien ja niissa tarvittavan osaamisen maarittely
ja sen tuottamisen organisointi on yha keskeisempi osa tydssa
tarvittavaa osaamista, ei vain koulutusta edeltava
suunnittelutehtava (Lorino, 2005, Virkkunen & Ahonen, painossa).
Valmiiksi maaritettyjen projektien toteuttamista tarkedmmaksi
nousee kyky 16ytéad merkittavia kehittdmisen haasteita ja
muodostaa mielekkaita projekteja.

Nopean muutoksen oloissa massatuotannon kaudelta periytyva,
valmiiksi maaritettyihin tehtaviin kytkettya patevyyden kasitetta ja
siihen liittyvaa osaamistavoitteiden kuvaamisen kaytantéa on
yritetty pelastaa kuvaamalla tarvittava osaaminen yha yleisemmalla
ja yleisemmalla tasolla. Tatd tietéd paadytdan hyvin ohuihin
abstraktioihin kuten yhteistydvalmiudet, metakognitiiviset
valmiudet, eettinen osaaminen jne. Henkilén toimintaa voidaan
ehkad jalkeenpadin arvioida tallaisten kasitteiden avulla, mutta niiden
opetusta ja opiskelua ohjaava merkitys on hyvin vahainen. On eri
asia kuvata, millaista osaamista opiskelijalla on koulutuksen
jalkeen, kuin md&éarittda mielekkaitéd opettamisen ja opiskelun
kohteita. Maaratietoinen itsendainen opiskelu ei kuitenkaan ole
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mahdollista muutoin kuin suhteessa tiettyyn selvasti
hahmotettavaan opiskelun ja oppimisen kohteeseen, opittavaan
asiaan. Vain tallainen kohde voi virittaa kiinnostuksen ja oppimisen
motivaation. Nopeaan muutoksen on pyritty vastaamaan myds
erottamalla toisistaan perustehtdavat ja toissijaiset tehtavat seka
naihin perustuen ydinosaaminen ja toissijainen osaaminen
(Karjalainen, 2003). Ajatus on, etta perustehtavat ovat
historiallisesti suhteellisen pysyvia kun taas toissijaiset tehtavat
muuttuvat nopeasti. Tassakin pysyvyys on harhaa, joka tuotetaan
sivuuttamalla tydn konkreettinen historiallinen sisalté ja muoto.

Ammattirakenteen ja teknologian nopeat muutokset tekevat
oppimisen kohteen muodostamisen entista ongelmallisemmaksi
samalla kun ne korostavat sen merkitysta. Opiskelun ja oppimisen
kohteet eivat ole enda samassa maarin kuin ennen valmiiksi
annettuina esikuvina olemassa esimerkiksi ammatillisina esikuvina
ja selvasti rajattuina toimintakaytantdina, vaan opiskelijan ja
tyotekijan on kyettava loytamaan ja muodostamaan oppimisen
kohteita. Se puolestaan edellyttada seka joidenkin tiedon traditioiden
hyvaa hallintaa, ammatillista asiantuntemusta, etta tietoa ja taitoa
arvioida vyhteiskunnan eri toimintojen kehitystda seka niiden
ajankohtaisia kehityshaasteita ja -mahdollisuuksia. Ammatillisen
asiantuntemuksen ja tydeldaman suhde ei ole enaa niin kiintea kuin
ennen. Patevyys syntyy pikemminkin yhdistamalla tietty tiedon
traditio tietyn toiminnan kehittdmiseen. Esimerkiksi teatterialan
koulutus tuottaa edelleen nayttelijéita, mutta alan asiantuntemusta
kaytetdan enenevassa maarin  apuna  tuotekehitystydssa,
koulutuksessa, tydyhteisdjen ongelmien ratkaisemisessa, terapiassa
jne. Hyvinkin yllattaviin tiedonalojen ja toimintojen yhdistelmiin
tarvitaan patevia tekijoitd. Asiantuntijat luovat yha useammin itse
tydtehtavia osoittamalla, miten heidan asiantuntemustaan voidaan
soveltaa tietyn alan ongelmien ratkaisemisessa.

Tyoborganisaatioissa pysyvasti olemassa olevan kiintean
urarakenteen sijasta tydurat ovat yha useammin ulkoapain katsoen
kaoottisia. Subjektiivisesti henkildilla saattaa kuitenkin olla vahva
ammatillisen kehityksen ja jatkuvuuden tunne ja tosiasiassakin he
saattavat kyeta kayttamaan merkittavalla tavalla aiempien
uravaiheiden kokemuksiaan mydhemmissa. Olennaista on, etta
asiantuntija on hahmottanut yhden tai useamman pitkdjénteisen
oppimisen ja opiskelun kohteen ja o0saa joustavasti kdéyttéaa
oppimisessa hyvédkseen erilaisia tilanteita ja tyotehtédvia (Weick,
2001; Gruber, 1980).

Perinteinen hierarkkinen nakemys ammatillisesta asiantuntijuudesta
on ehka hamartanyt kasitystd koulutushierarkiassa eri tasoilta
valmistuvien henkiléiden asiantuntemuksen kohteiden laadullista
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eroa ja keskinaisia yhteyksia. Yhteiskunnallisen tiedon muodostusta
koskeva teoria korostaakin entista enemman sitd, etta uusi tieto ja
asiantuntemus syntyy tutkimuksen ja kaytdanndén monnitahoisessa
vuorovaikutuksessa (Gibbons, 1994, Stokes, 1997). Tassa
vuorovaikutuksessa tieto ei virtaa vain tieteestd kaytantéén vaan
myds kaytannosta tieteeseen ja sen edelleenkehittaminen edellyttaa
vuoropuhelua monien eri alojen ja erilaisen nakdkulman omaavien
toimijoiden valilla.

5.4. Miten wuudenlaista, yhteistoiminnallista ja ekspansiivista
toiminta-asiantuntemusta voidaan tuottaa ammattiopetuksessa

Eri ammattikorkeakouluissa on toteutettu opetuskokeiluja, joissa on
edetty edella kuvatun kaltaisen toiminta-asiantuntijuuden suuntaan.
Miettisen ja Peisan (2002) kehittaman vertailuyritysmenetelman
kokeilut ovat valaiseva esimerkki siitda, mita tallaisen
asiantuntemuksen kehittaminen Yol merkita kaytannon
opetustydssa. Pelkistettyna menetelmadssa on kysymys siitd, etta
eri aloihin erikoistuvista opiskelijoita koostuvat ryhmat laativat
monialaisen opettajaryhman ohjaamina yhteistydssa tietyn
yrityksen kanssa mallin siita, millaisia ko. yrityksen kehityshaasteet
ja -mahdollisuudet ovat.

Opiskelijat  keraavat  aineistoa haastattelemalla  yrityksen
yhteisty6tahoja, rahoittajia ja viranomaisia seka ennen kaikkea
yrityksen eri toimihenkil6itéd. Kun opiskelijat saavat taman analyysin
ja tulevaisuuden mahdollisuuksien kuvauksen valmiiksi, se
ldhetetdan oppilaitoksen kumppaniyritykseen, jota se koskee. Sen
jalkeen yrityksessa jarjestetadn keskustelu, jossa yrityksen
edustajat ja opiskelijat keskustelevat kehityshaasteita koskevista
tulkinnoista ja tulevaisuuden mahdollisuuksista. Olennaista on, etta
kumpikin osapuoli perustelee kasityksidan. Opiskelijat saamansa
opin ja oman valmistelutydnsa, yrityksen edustajat kokemuksensa
ja oman analyysinsa pohjalta.

Opetus on tdssa menetelmadssa projektimuotoista. Olennaista
kuitenkin on, ettd eri alojen opiskelijoiden yhdessa toteuttama
hanke koskee pikemminkin spesifien kehittamisprojektien tarpeen
tunnistamista ja maarittelya kuin valmiiksi maaritettyjen projektien
toteuttamista. Voidakseen tunnistaa kehittdmisen ja oppimisen
kohteita opiskelijat analysoivat toiminnan kehitysta seka toiminnalle
uusia kehitysmahdollisuuksia avaavien tiedon alojen ja teoreettisten
kasitteiden kehitysta. Teorian ja kdaytanndn yhteytta ei etsita vain
yksittaisten tehtdvien, vaan myds toiminnan kehityksen tasolla.
Tallaisessa koulutuksessa eri toimintoihin erikoistuvat opiskelijat
oppivat nakemaan yrityksen toiminnan kokonaisuutena ja sen eri
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osa-alueiden valiset suhteet. He oppivat myds tarkastelemaan
yritysta historiallisesti kehittyvana ja erittelemaan sen ajankohtaista
kehitysvaihetta. Tallainen koulutuksen toteuttamien muoto tukee
seka oppilaitoksen (opettajien ja oppilaiden) etta yrityksen
oppimista ja suuntaa huomion valmiiden ratkaisujen sijasta
yrityksen ajankohtaisten kehityshaasteiden ja -mahdollisuuksien
ristiriitaisuuteen  ja ristiriitojen kaytanndllisen ylittdmisen
mahdollisuuksiin.

6. Ammattikorkeakoulun toimintakonseptin yhteinen kehittdminen

Sellaisen ammattikoulutuksen toteuttamistavan kehittaminen, joka
kykenisi vastaamaan koulutukselle asetettuihin monensuuntaisiin
vaatimuksiin, on vaativa ja aikaa vieva prosessi. Se edellyttaa
ensinnakin koulutusohjelman opettajien yhteista suunnitelmallista
analyysia koulutusohjelman kehitysvaiheesta ja -haasteista.
Tarvitaan tallaiseen analyysiin perustuvia koulutuskokeiluja, joissa
opettajat astuvat ulos perinteisista rooleistaan ja ovat uudella
tavalla yhteistydssa tydelaman organisaatioiden ja toistensa kanssa.
Merkittavat uudet opetuskokeilut johtavat ristiriitoihin vallitsevaa
kaytantéd tukevien rakenteiden kanssa. Uudistamisessa naiden
ristiriitojen ylittdminen on vahintaan yhta tarkeata kuin uuden idean
kehittely ja kokeilu. Vanhan ja uuden kaytannén valisten ristiriitojen
kasittelyn yhteydessa kokeiluja suunniteltaessa kehitetyt uudet
kasitteet ja periaatteet kehittyvat ja kiteytyvat. Kukaan opettaja ei
voi yksin kehittdd ja toteuttaa toimenkuvansa puitteissa riittavan
laajoja koulutuskokeiluja. Tarvitaan opettajien yhteistoimintaa.
Muutoslaboratorio® on menetelmad, jolla téllaista yhteista analyysia,
suunnittelua ja kokeilua voidaan tukea (muutoslaboratorio.fi).

Yksi koulutusohjelma, jopa yksi ammattikorkeakoulukin on liian
pieni kokonaisuus uuden koulutuskonseptin kehittéamiseksi. Sita
varten tarvitaan tehokasta tiedon ja ideoiden vaihtoa yli
hallinnollisten ja ammatillisten rajojen sellaisten eri
koulutusohjelmia toteuttavien tyoyhteisdéjen valilla, jotka ovat
analysoineet koulutustoimintansa kehityshaasteita ja kaynnistava
merkittavia opetuskokeiluja yhteisty6éssa tydelaman edustajien
kanssa.

Koulutuskonseptin kehittdminen, vaikka se tapahtuisikin aluksi
koulutusohjelmakohtaisesti, on  strateginen kysymys seka
koulutusohjelman ettd ammattikorkeakoulun kannalta. Uutta
toimintakonseptia ei voi luoda panemalla taytantédn valmiiksi
suunniteltu ratkaisu. Tarvitaan kokonaissuunnittelun ja paikallisten
kokeilujen vuorovaikutusta, johdon, tukiorganisaation ja kokeiluja
toteuttavienopettajaryhmien vuoropuhelua koulutuskonseptista.
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luonnehtia

koulutuskonseptin yhteistoiminnalliseksi kehittamiseksi (Kuva 2).
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