TURUN KAUPPAKORKEAKOULUN JULKAISUJA

PUBLICATIONS OF THE TURKU SCHOOL
OF ECONOMICS AND BUSINESS ADMINISTRATION

Arja Lemmetyinen

TOIMINTATUTKIMUS OPPIMISEN

STRATEGISESTA KEHITTAMISESTA TURUN
KAUPPAKORKEAKOULUSSA

Sarja / Series De-2:2004 (PDF) D-2:2004 (nid.)
ISBN: 951-564-198-5 (PDF) 951-564-197-7 (nid.)
ISSN: 1459-7624 (PDF) 0782-8330 (nid.)



ESIPUHE

Lisensiaattitutkimukseni kasitteli oppimisen strategista kehittdmistd Turun
kauppakorkeakoulussa. Tyoén tekeminen toimintatutkimuksena on ollut pitka
ja monivaiheinen prosessi, The Beatles -yhtyeen laulun sanoin ”a long and
winding road”. Tata tietd en olisi kyennyt kulkemaan ilman tukea ja
kannustusta, josta haluan tdssé osoittaa kiitokseni.

Tyoni ohjaajaa, professori Helena Makistd, kiitdn hé&nen vaativasta ja
tinkimattomastd ohjauksestaan, jonka avulla toimintatutkimukseni taytti
akateemiselta opinndytteeltd edellytettdvat vaatimukset. Tyoni tarkastajan,
professori Tuula Mittilan, kommentit puolestaan olivat tarkeitd tyoni
viimeistelyssa.

Opetuksen ja oppimisen kehittdmiseen Turun kauppakorkeakoulussa on
kannustettu rehtori Tapio Reposen johdolla. Tutkimukseni kohteena olleen
Yritystoiminta ja tiimitydskentelytaidot (YLY) -opintojakson kehittdmiseen on
vuosina 1998-2003 osallistunut lukuisia Turun kauppakorkeakoulun opettajia.
Tamé arvokas tuki kannusti minua eteenpéin tutkimuksessani. KTT, dosentti
Pekka Tuomista kiitdn hénen rohkaisustaan “keskittya olennaiseen”.

Tyoni alkuvaiheessa KTL Tero-Seppo Tuomela antoi minulle arvokasta
kannustusta. FM Riitta Koskimiehen tuki oli tarkedd kyselylomakkeen
tekemisessa ja aineiston koodaamisessa. KTM Kaisa Saastamoiselta ja FM
Satu-Péivi Kantolalta sain  niin  ikdan apua menetelméllisissd ja
tutkimusaineiston analyysiin liittyvissd kysymyksissd. DKK Sari Vahtera
puolestaan tarkasti englanninkielisen tiivistelman kieliasun. Kiitos heille
kaikille. Lammin kiitokseni myo6s kaikille tutkimukseeni osallistuneille
opettajille ja opiskelijoille.

KTM Leena-Maija Laurén antoi matkan varrella varteenotettavia vinkkeja
tyoni edistdmiseksi, siitd kiitokseni. TTM Ulla Hakalaa puolestaan haluan
kiittdd kaikista niista lukuisista rakentavista ja myotéeldvista keskusteluista,
joita kdvimme tutkimusmatkani eri vaiheissa.

Lisensiaattityoni taloudellisesta tuesta Kiitan kunnioittavasti
Liikesivistysrahastoa sekd Turun kauppakorkeakoulun markkinoinnin ainetta
ja koulutuksen kehittdmisen tyoryhmaa, joiden tuki mahdollisti osallistumiseni



kansainvalisiin tieteellisiin konferensseihin esittelemédan tutkimustani ja
saamaan uusia vaikutteita.

Aitini Terttu Lemmetyinen ja jo edesmennyt isani Pentti Lemmetyinen ovat
aina antaneet minulle vapauden valita oma tieni ja kaikin tavoin kannustaneet
minua valinnoissani. He ovat myds istuttaneet minuun vastuuntunnon ja
sitkeyden, joka on auttanut minua opintiellani. Siita suuri arvostukseni heille.

Laheisin ja tarkein tukeni on ollut eldménkumppanini Jyrki Kaarttinen, joka
on valanut minuun uskoa jatkaa kulkuani opintieni mutkaisimmissakin
kohdissa. Hanen kasvatustieteellisestd osaamisestaan on ollut arvokasta apua
pohtiessani tyoni teoreettisia ja metodologisia kysymyksid. Kiitos tésta, Jyrki.

Kuloistensuvessa helatorstaina 2004

Arja Lemmetyinen
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1 JOHDANTO

1.1 Yliopistoihin kohdistuvat muutosvaatimukset

Honkimé&en (1999, 11) mukaan yliopisto-opetus on k&ymistilassa.
Vaatimuksia opetuksen laadun parantamisesta on tullut viime vuosina useilta
tahoilta. Kansalliset ja kansainvaliset arvioinnit ovat Kiinnittdneet huomiota
opetuksen puutteellisuuksiin. Ammattikorkeakoulujen syntyminen on lisannyt
laadukkaan opetuksen odotuksia myo6s yliopistoissa. Liséksi muuttuva
tyoeldma asettaa  uudenlaisia  koulutusvaatimuksia  nykypéivan ja
tulevaisuuden asiantuntijoille. Helakorpi (1999, 379) toteaa, ettd tydeldmén
uudenlaiset organisaatiot ovat matalia, kevyit4, monitaitoisuudelle, tiimeille ja
verkostoille perustuvia joustavia rakenteita. Organisaatioiden kehitys on
johtanut asiantuntijatiimeihin. Helakorven mukaan on kokemuksia, jotka
vahvistavat, ettd tiimirakenteella voidaan parhaiten vastata niihin lisdantyviin
suoritusvaatimuksiin, joita muuttuva elinkeinoeldma edellyttaa.

Tietoyhteiskunnan asiantuntijatehtavissa ei endd menesty vain laajalla
tietopddomalla. Korkeasti koulutetut asiantuntijat toimivat yhd useammin
tehtdvissa, joissa tarvitaan lisaksi monipuolisen tiedonkaésittelyn, arvioinnin ja
hybdyntamisen  taitoja, ongelmaratkaisukykya sekd yhteistyo- ja
kommunikaatiotaitoja. Téllaisten taitojen kehittdminen on nahty tarkeéksi
koulutuksen tehtavaksi. (Tynjala 1999c, 29-30.) Kauppisen ja Sakarin (1998,
33) mukaan tyomarkkinoiden nopea muuttuminen 1990-luvun alussa on
asettanut suomalaisen koulutusjérjestelmén uusien haasteiden eteen.
Koulutuksen kehittamisessa korostuneet tuloksellisuus, tehokkuus ja
taloudellisuus tarkoittavat akateemisen koulutuksen osalta yksilon ja
koulutusjarjestelman keskindistd pohtimista ja perinteisen teoriaorientoitujen
opintojen uudelleen arviointia suhteessa tydeldmdavaatimuksiin. Opetuksen
kehittamisella vaikutetaan opiskelijan oppimiseen mm. luomalla aktiivista
oppimista tukevia ja nykyaikaisia oppimisympéristoja. Keskeisend yksilon
opintojen jalkeiseen menestymiseen liittyvana seikkana Kauppinen ja Sakari
(1998, 33) nakevat yksilon asiantuntijuuden jalostamisen.

Korkeakoulutetut  asiantuntijat  toimivat yha useammin oman
asiantuntemuksensa  lisdksi  tehtdvissd, joissa tarvitaan monipuolisia
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tiedonkaésittelyn ja arvioinnin hyddyntdmisen taitoja, ongelmanratkaisukykya
sekd yhteisty0- ja vuorovaikutustaitoja. Tallaisten taitojen kehittdminen onkin
nahty tarkeéksi koulutuksen tehtévaksi. (Drucker 2000, 31.) Téllaisten taitojen
kehittdminen on keino erilaistaa koulutusta.

Tieto uusiutuu nykyaan niin nopeasti, ettei kukaan voi endé yksin hallita
edes omaa erikoistumisalaansa. Otala on esittdnyt arvioita, ettd tieto
kaksinkertaistuu maéarallisesti alle puolessatoista vuodessa (Otala 2000, 11).
Organisaation kokonaisosaaminen riippuu siitd, miten hyvin eri ihmiset
osaavat yhdistdd oman osaamisensa toistensa tietoihin ja osaamiseen. Hyvéakin
ammattiosaaja ja asiantuntija voi sailyd ammattitaitoisena  vain
verkostoitumalla muiden kanssa. Voidaan sanoa, ettd organisaation osaaminen
on parhaimmillaan enemman kuin tyOntekijoiden osaamisen aritmeettinen
summa. Tyobelamé&ssd korostuvat sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot. Asioista
pitdd osata puhua ja pohtia niitd yhdessd. On kyettdvé tydstamaén asioita
yhdessé. On opeteltava keskustelemaan.

Yksi tdmén pdivan suurimpia haasteita koulutukselle onkin Kkehittda
opetusmenetelmid, joissa yhdistyvat alakohtaisen tiedon opiskelu, térkeiden
asiantuntijataitojen harjoittaminen sekda teorian ja k&ytdnnon liittdminen
toisiinsa. Oppimisympariston tulisi tukea oppijan oppimisprosessia, koska
opiskelijat oppivat sisdltojen ohella myo6s niité sosiaalisia k&ytanttja, joihin
opiskelutilanteet perustuvat — ja joutuvat néissa hallitsemaan myos
vuorovaikutustaitoja. Kun opiskelijoita harjaannutetaan késitteleméaan tietoa,
arvioimaan sitd Kkriittisesti, soveltamaan ja kehittelemaan sitd edelleen ja
luomaan uutta tietoa aikaisemman pohjalla, he oppivat taitoja, joita tarvitaan
tdman péivan ja tulevaisuuden tietoyhteiskunnan asiantuntijatehtavissa.
(Tynjéla 1999a, 23.)

Yksi oppimisen paradokseja on, ettd ollakseen taysin yksilo ihmisen on
pystyttdvd olemaan ryhmén jasen. Ihminen oppii vuorovaikutuksessa ja
kykenee ylittimaan itsensd toisten avulla. Nykyisten opiskelijoiden on
pystyttdva ratkaisemaan avoimesti madriteltyja ja monimutkaisia ongelmia
nojautumalla yhteistoimintaan muiden yhteison jasenten kanssa ja toimimalla
erilaisissa asiantuntijoiden verkostoissa. Koulun ja opetusjarjestelman on
Ioydettdvad uusia pedagogisia menettelytapoja ja kaytadntdjad vastatakseen
tietoyhteiskunnan asettamiin haasteisiin. Hajautettu tai jaettu asiantuntijuus on
yhé& tyypillisemmin korkeatasoisen osaamisen ja ty0n perustana. Modernissa
tyoeldmassg, tieteellisessa toiminnassa ja kulttuurillisissa kéytannoissa on yha
voimakkaammin nousemassa esiin toimintamalli, jossa o0saaminen ja
asiantuntijuus ei enéé ole kuvattavissa vain yhden yksilon taitona, vaan tiimien
ja verkostojen yhteisollisend osaamisena. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
1999, 265.)
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Raivolan (1996, 141-142) n&dkemyksen mukaan kasvatustieteen merkitys
tulee lisddntyméaan tulevaisuuden yliopistossa. Kasvatustieteilijat tulevat
toimimaan l&heisesséd yhteistydssa organisaatiotutkijoiden kanssa, koska
teknisen,  tyfelamé&an  orientoituneen  tiedon  ohella  keskeiseksi
tutkimuskohteeksi muodostuvat sosiaaliset ydinkvalifikaatiot. Myds Suortti
(2002, 452) korostaa pedagogisen kehittdmisen merkitystd yliopistojen
kansainvalisen kilpailukyvyn séilyttdmiseksi. Mazzarol ja Soutar (1999, 293)
tuovat esiin yliopisto-opetuksen hyvan maineen pysyvané kilpailutekijang,
jonka varaan yliopisto tiedontuottajana voi perustaa kilpailukykynsé. Kotlerin
ja Foxin mukaan (1995, 237) yliopisto voi saavuttaa merkittavan kilpailuedun
tuomalla palveluntarjonnassaan esiin piirteitd, joiden avulla se erilaistuu
kohderyhman silmissa. Téllaisia piirteitd voivat olla esimerkiksi
opiskeluilmapiiri, opetuksen laatu ja opettajien suhtautuminen opettamiseen ja
opiskelijoihin. Erilaistumisessa on tarke&a, ettd opiskelijat kohderyhmana
tiedostavat yliopiston tarjoavan heille merkittdvaa etua, kuten esimerkiksi
valmiuksia, joiden avulla opiskelijoiden mahdollisuudet sijoittua hyvin
tyomarkkinoilla lisd&ntyvat. Yliopiston tehtdvdnd on olla selvilld siitd,
millaisia vaatimuksia tamén péivan ja tulevaisuuden yhteiskunnalla on
valmistuvien opiskelijoiden osaamisen suhteen.

Lagus (1999, 6) referoi silloista kauppa- ja teollisuusministeri ErkKi
Tuomiojaa: "TyOelaméén ovat tulleet jaddakseen monet ennen nk. pehmeét
taidot: oppimaan oppiminen, vuorovaikutustaidot, ongelmanratkaisutaidot ja
tiimity6taidot. Tan&&n juuri ndm& ovat 'kovia' taitoja, joita kysytdéan
tyomarkkinoilla." (my6s esim. Stasz 1997, 205; Blignaut & Venter 1998,
265-279; O’Brien & Hart 1999, 77-89.)

TyoOn tietointensiivisyyden lisddntyminen koskee sekd yksityisen ettd
julkisen sektorin tyodpaikkoja. Kummissakin muutosta sanelee teknologian
kehitys ja muuttuvat markkinat globalisoituneessa maailmassa. Tyotehtéavat ja
prosessit muuttuvat, jolloin tyontekijoiden pitdd kyetd toimimaan muuttuvissa
oloissa oppimalla kaiken aikaa uutta. (Laukkanen 1998, 418-424.) Jatkuvien
nopeutuvien muutosten yhteiskunnassa on yhé vaikeampi ennakoida, millaisia
spesifejd  tiedon  sisaltgja  tulevaisuuden  tybeldmd  vaatii  eri
asiantuntijaryhmiltd. Sen sijaan voidaan varmuudella sanoa, etté tulevaisuuden
tyontekijalta vaaditaan aktiivista muutosten hallintaa. Tama tarkoittaa sitd, etta
tyontekijalta edellytetddn omakohtaiseen aktiivisuuteen perustuvaa tilanteiden
ja tyoskentelyn tavoitteiden jatkuvaa uudelleenarviointia. Tulevaisuuden
tyontekijan on oltava valmis sellaiseen oppimisprosessiin, joka merkitsee
entisten l&hestymistapojen kriittistd analyysia ja uuden tiedon hyvaksikayttoa
h&nen oman toimintansa suunnittelussa ja uudelleen jasentdmisessa (Etelapelto
1992, 11).
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Aktiiviseen muutoksen hallintaan ja joustavuuteen kykenevéa tyontekijaa
on kansainvélisessa ty0elaméan kehittdmistd koskevassa keskustelussa
luonnehdittu reflektiiviseksi' asiantuntijaksi, joka tekee omaa toimintaansa
tietoiseksi ja asettaa omat taustaoletuksensa kritiikin kohteeksi. Reflektiivisen
asiantuntijan muotokuvaan kuuluu, ettd han omakohtaisesti rajaa ja muotoilee
ongelmatilanteen yh& uudelleen ollen valmis joustavaan ja monitasoiseen
dialogiin sen kanssa. (Etelapelto 1992, 11.)

Lonka ja Hakkarainen viittaavat Bereiteriin (2000, 138), joka esittaa, etta
nykyista koulujarjestelméaa voitaisiin kehittaa jaljittelemalla
asiantuntijaorganisaatioille ja tieteellisille tutkimusryhmille tyypillisia tapoja
jarjestelmallisesti rakennella ja tuottaa tietoa. Tiedon syvéllisen omaksumisen
ja uusien oivallusten syntymisen tarkeé ehto on, ett4 opiskelija omaksuu paitsi
tiedon vastaanottajan myos tiedon rakentelijan roolin. Valkeavaara (1999,
105) méarittelee asiantuntijaksi oppimisen kokemuksellisesti jatkuvasti
rakentuvana ja uusiin ongelmiin tarttuvana kehitysprosessina, jossa on
oleellista se, milld tavoin kokemuksia pystytddn arvioimaan, uudelleen
arvioimaan, hyoédyntdmééan ja muuttamaan tietdmiseksi ja osaamiseksi eli
asiantuntijuudeksi. Poikela (1998, 36) puolestaan né&kee kokemuksen
sellaisen oppimisen lahtOkohtana, jossa koulutus oivalletaan interventioksi
yksilon  oppimisprosessiin.  Kokemuksen ndkeminen oppimistoiminnan
ytimend asettaa myds teorian ja kaytdnnon yhteyksiinsd ja poistaa
tarpeettomana keskustelun jommankumman opettamisen ensiaikaisuudesta.
(Poikela 1998, 36.)

Yritykset ja yhteis6t ovat muuttumassa tiedon vallankumouksen
vaikutuksesta. Perinteiset hierarkkiset organisaatiot ovat korvautumassa
avoimilla, oppivilla ja nopeasti muuttuvilla organisaatioilla (Lonka &
Hakkarainen 2000, 135-142; ks. myds Nonaka & Takeuchi 1995, 127). Néissa
organisaatioissa yksiloiltd vaaditaan yha enemmén taitoa itse ohjata ja saddella
omia ajatteluprosessejaan ja tietoon kohdistuvia toimintojaan, toisin sanoen ns.
metakognitiivisten taitojen merkitys kasvaa.

Metakognitio on ollut 1970-luvulta lahtien késite, jolla yleensa viitataan
yksilon tietoon hdnen omista kognitioistaan. Toinen nakemys metakognitiosta
painottaa metakognitiivista toimintaa, se on siis aktiivista toiminnan
tarkkailemista ja ohjaamista. (Lehto 1999, 16.) Hakkarainen ja Jarvela (1999,
248-249) madrittelevat metakognitiiviset taidot oppimaan oppimistaidoiksi.
Tama madritelm& edustaa mielestani edelld olevassa Lehdon maaritelméssa

! Asiantuntijuuden olemusta pohdittaessa keskeiseksi Késitteeksi on noussut reflektiivinen asiantuntijuus, ja
ammatillisen kasvun pd&dmadraksi on asetettu reflektiivisen ammattikdytanndn saavuttaminen. Reflektio n&hdaan
keinona, jonka avulla ihminen kykenee ymmartdmain omaa toimintaansa erilaisissa yhteyksissa. Reflektiivinen
ammattikdytanto on toimintamalli, jonka omaksuttuaan ihminen tietoisesti pohtii toimintansa perusteita, laatua ja
tulosta tarkoituksenaan itsensd, tyonsa ja tydympdristonsd jatkuva kehittdminen. Reflektion kohteita ovat
havaitseminen, ajattelu sek& toiminta ja tottumukset. (Kolb 1984a, 22-34.)
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yksilon tietoa omista kognitioistaan. Oppimaan oppimistaidoissa voidaan
myo6s nahda aktiivisen toiminnan tarkkailemisen ja ohjaamisen elementtejé.
Tamé aktiivinen tarkkaileminen kattaa my6s yhteison muiden jasenten
kognitioiden tiedostamisen.

Tyontekijan on pystyttdva oppimaan tehokkaasti muilta ja pystyttava
hytdyntdmé&an muiden osaamista ja ajatuksia. Tama edellyttdd sitd, ettd
yhteison jasenilla on hyvé kasitys toinen toistensa osaamisesta eli erddnlaista
yhteison tason metatietoa tai -kognitiota. (Lonka & Hakkarainen 2000, 135-
142.) Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999, 165) toteavat, ettd ymmarryksen
syvyyden ja oman osaamisen arvioiminen ovat esimerkkeja
metakognitiivisista toiminnoista. Etuliitettd "meta” kdytetddn kognitiivisessa
tutkimuskirjallisuudessa, kun  kuvataan  kognitiivisen  toimintamme
kerrostuneisuutta. Korkeammalta, "metatasolta” voimme tarkastella ja saddell&
omaa kognitiivista toimintaamme. Taustalla on ajatus, ettd tieto omista
alyllisistd voimavaroistamme, ajattelutavoistamme ja strategioistamme seké
tieto erilaisista ongelmanratkaisutilanteista ja tehtévistd vaikuttaa tiedon
késittelyymme ja tapaamme toimia. Metakognitiivinen taito on Ssiis
maéariteltavissa kyvyksi asettua oman osaamisensa arvioijaksi.

Vaikka metakognition kasitettd kdytetddn alan Kirjallisuudessa toisinaan
epamaéaaraisesti ja useassa eri merkityksessakin (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999, 165), siséltdvat useimmat kasitteen tulkinnat kuitenkin
ajatuksen, jonka mukaan metakognitiolla tarkoitetaan oman alyllisen
toiminnan tiedostamista, sen ohjaamista ja séatelya eli itsearvioinnin taitoja.
Se sisaltaa tiedon ja uskomuksen kognitiosta (tiedollinen nakokulma) seké&
kognition saatelyn (taidollinen ja toiminnallinen ndkodkulma). Tiedollinen
nédkokulma tarkoittaa esimerkiksi ymmarrystimme omasta ja toisten
ajattelusta, tietoa itsestdmme oppijana seka tietoa toimintatavoistamme
suhteessa erilaisiin tehtaviin.

Tassd tutkimuksessa metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan tiedon
hankkimisen ja hallinnan taitoja, ongelmanratkaisutaitoja sek& oppimaan
oppimisen taitoja. Oppimaan oppimistaidoissa nahdaan aktiivisen toiminnan
tarkkailemisen ja ohjaamisen elementteja. Niihin sisdltyy oppijan oma-
aloitteisuus, kyky toimia tavoitteellisesti ja itseohjautuvuus. Aktiivinen
tarkkaileminen kattaa myods yhteison, kuten tiimin, muiden jdsenten
kognitioiden tiedostamisen. Itsearvioinnin, reflektoinnin, taitoja puolestaan
vaativat esimerkiksi ajattelu- ja ongelmanratkaisutoiminnan suunnittelu,
ohjaaminen ja arviointi, seké yksilon etta tiimin nakdkulmasta.
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1.2 Tutkimuksen tarkoitus

Korkeakoulujarjestelmd on neljan viimeisen vuosikymmenen aikana
laajentunut voimakkaasti (Valimaa 2001, 29). 1990-luvulla korkeakouluista
tuli osa kansallista tuotanto- ja innovaatiojarjestelméd. Suunnanmuutoksen
seurauksena yliopistojen rooli eliitin kouluttajana huipputehtaviin muuttui
asiantuntijoiden kouluttajaksi tyoeldman palvelukseen. (Valimaa 2001, 48-
49.)

Suomalaiset yliopistot ovat muutostilassa, jonka syind voidaan n&hdé
olevan yliopistojen massoittuminen ja koulumaistuminen (Jauhiainen 1997,
15-17). Opiskelijat kokevat yliopisto-opinnot koulutusputken jatkeena ja
yhtend elamanpiirind muiden joukossa Keskeistda niissd on opiskelijoiden
tivistynyt suhde tyoelaméén, mik& nédkyy mm. lisdantyvana osa-aikatyona
opiskelun aikana ja opiskeluna tydn ohessa, tydeldamén vaatimusten
huomioonottamisena  koulutusta valittaessa sekd huolena tulevasta
sijoittumisesta ty0elamééan. Uudet haasteet ovat tutkijoiden mukaan ajaneet
yliopistoja kehittdm&an toimintaansa, jossa yhdeksi keinoksi néhdé&én
korkeakoulupedagogiikan kehittdminen. Pedagogiikan  korostaminen on
johtanut siihen, ettd on pyritty luomaan oppimisympérist0jd, joiden avulla
pystytddn osaltaan vastaamaan muutosten aiheuttamiin  vaatimuksiin.
(Honkimaki 2001, 91-110.)

Globalisoituvan® maailman taloudelliset, sosiaaliset ja kulttuuriset
muutosprosessit heijastuvat elinkeinoeldmén ekonomeilta, kaupallisen alan
asiantuntijoilta,® edellytettaviin valmiuksiin. Tyydyttaakseen elinkeinoelaman
muuttuneita tarpeita on kaupallisen yliopistokoulutuksen valmennettava
opiskelijoita, jotta he saavuttaisivat elinkeinoeldman arvostamia tietoja ja
taitoja’ ja pystyisivat kilpailemaan tydmarkkinoilla. Tama on osaltaan
vaikuttanut  yliopistojen  strategiaan  painottaen  tarvetta  muuttaa
oppimiskulttuuria vuorovaikutteisempaan suuntaan. Strategiassa otetaan myos
huomioon tietoyhteiskunnan ja postmodernin ajan vaateet. Ndissé vaateissa
korostuu elinikaisen oppimisen merkitys (Usher & Edwards 1994, 24-32).

2 Globalisaatio on kansainvalistymisen pisimmalle kehittynyt muoto. Taloudessa se ilmenee
markkinasuhteiden laajenemisena ja syvenemisend sekd teknologian kehityksestd johtuvana
vuorovaikutusten kustannusten laskuna ja siitd seuraavana kansainvélisen riippuvuuden kasvuna.
(Vayrynen 1999, 5.)

® Asiantuntijalla tarkoitetaan tassd kaupallisen alan korkeakoulutuksen saaneita (ml. erilaiset
johtotehtdvat, toimihenkil6t, yrittajat, opettajat ) toisin kuin SEFEnN raporteissa, joissa asiantuntijalla
tarkoitetaan tiettyja ammattinimikkeitd, kuten esim. tarkastajat, johdon assistentit, esikuntatehtévét,
esimiesharjoittelijat).

* Kasitetta taito (engl. skill) kaytetaan tassa tutkimuksessa rinnan sellaisten Kasitteiden kuin
kvalifikaatio (engl. qualification) ja kompetenssi (engl. competence) kanssa.
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Tarkastelen tdssé tutkimuksessa erityisesti Turun kauppakorkeakoulussa
ensimmaiselle vuosikurssille suunnattua Yritystoiminta ja
tiimityoskentelytaidot -opintojaksoa (YLY), joka toteutettiin ensimmaisen
kerran lukuvuonna 1998-1999. Opintojaksossa opiskeltiin lukuvuonna 1998-
1999 yrityseldman perusteita tavalla, joka poikkesi tuntuvasti aikaisemmista
vuosista. YLY-kurssi suunniteltiin noudattamaan Turun kauppakorkeakoulun
Strategia  2000:ssa méadriteltyjd tavoitteita.  Kurssille  asetettuja
oppimistavoitteita olivat seuraavat:

e tiimityOoskentelytaidot

e vuorovaikutustaidot (kirjalliset ja suulliset viestintataidot)
e tiedon hankkimisen ja hallinnan taidot

e ongelmien ratkaisutaidot

o taidot hankkia yleiskuva ja yleisndkemys yrityksesta.

Opiskelijat  jaettiin viiden opintoviikon YLY-opintojaksossa
kolmeenkymmeneen kahdeksan hengen soluun (tiimiin®). Solut (tiimit) tekivét
itsendistd tyota ohjattujen, kerran kahdessa viikossa kokoontuvien
tilmipalaverien  valilla.  Solujen  tyoskentely  koostui erilaisten
projektityyppisten tehtdvien suorittamisesta.

Ensimmaéisen YLY-opintojakson (YLY-kurssin) toteutukseen osallistui
kaksikymmentd TuKKK:n opettajaa. Opettajat ohjasivat pareittain, kukin
tiimiopettajapari kolmea kahdeksan hengen solua. Opettajat valikoituivat
YLY-kurssin ohjaajiksi pd&osin ilmaisemansa kiinnostuksen mukaan. Kurssin
opettajat  osallistuivat  aktiivisesti ~ kurssin  suunnitteluun  kurssin
koordinaattorin, Tero-Seppo Tuomelan, johtamina. Korkeakoulun rehtori,
Tapio Reponen, on ollut varauksettoman sitoutunut suunnittelu- ja
toteutustydn tukemiseen. Reponen toteaa kauppatieteellisen osaamisen olevan
paitsi tietoa my06s tiedon soveltamista ongelmatilanteissa. Kauppatieteellisen
osaamisen kehittdminen on saanut Turun kauppakorkeakoulussa héanen
mukaansa uuden muodon, kun opiskelijoiden tiedonhankinta-, yhteisty6- ja
ongelmanratkaisukykyd on alettu systemaattisesti kehittdd ensimmaiseltéd
vuosikurssilta lahtien kayttamalla keskeisend opetusmuotona
tiimityoskentelya. (Reponen 1999.)

Lukuvuonna 1998-1999 toteutetun ensimmaisen YLY -opintojakson jalkeen
sitd pyrittiin  lukuvuonna 1999-2000 kehittam&an ottamalla huomioon
ensimmaisestd vuodesta saatuja kokemuksia ja palautetta. N&in opintojaksoa

> Katzenbach & Smith (1994): "Tiimi on pieni ryhma ihmisié, joilla on toisiaan taydentavia taitoja,
jotka ovat sitoutuneet yhteiseen paadmaardan, yhteiseen suoritustavoitteeseen ja yhteiseen
toimintamalliin ja jotka pitavat itsedan yhteisvastuussa suorituksistaan."
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pystyttiin kehittdmaan suuntaan, joka entistd paremmin tayttdisi sille asetetut
tavoitteet. Toisena toteutumisvuonna tiimien lukumadard muuttui; kun
ensimmaisend vuonna pienryhmid (soluja) oli yhteensa 30, kasvoi ndiden
maéaara 48:aan (pienryhman solunimitys vaihdettiin tiimiksi) ja opettajia oli 16
eli yhté opettajaparia kohti oli kuusi tiimid. Taulukossa 1 tuodaan esille YLY-

opintojakson rakenne vuosina 1998-1999 ja 1999-2000.

Taulukkol:YLY-opintojakson rakenne vuosina 1998-1999 ja 1999-2000

Soluja/tii- | Opiskeli- | Soluja/ Opiskeli- | Opettaja-
meja joita tiimeja | joita maara
Lukuvuosi yhdessa opettaja- | yhteensa
solussa/ paria
tiimissé kohti
1998-1999 | 30 solua 8 3 240 20
1999-2000 |48tiimid |5 6 240 16

Kaikki opiskelijoille annetut tehtavat vaativat koko viiden hengen tiimin
yhteistyotd. Merkittdvin muutos lukuvuonna 1999-2000 verrattuna edelliseen
vuoteen oli se, ettd suuri osa opiskelijoille asetuista tehtdvistd tehtiin
yhteistydsséd kunkin kuuden tiimin yhteistyoyrityksen eli kummiyrityksen
kanssa. TiimityGopettajille jarjestettiin useita koulutustilaisuuksia kevaalla ja
kesélla 1998. Kouluttajat olivat sek& korkeakoulun omaa opetushenkildstoé
ettd ulkopuolisia kouluttajia. Kouluttajamme Mari Rakkoldinen ja Annukka
Kotka korostivat Kolbin kokemuksellisen oppimisen ja siihen l&heisesti
liittyvaa reflektion kasitettd tehokkaassa oppimisessa (Rékkoldinen & Kotka
1998, K2/2).

Olen aikaisemmissa tyotehtdvissani ollut tekemisissa tiimity0skentelyn
(tiimityon) kanssa (asiakaspalvelutiimin vetdminen ja projektiryhmien
ohjaaminen). Kiinnostuin tiimitydopetuksesta aloittaessani tydskentelyni ja
jatko-opiskeluni Turun kauppakorkeakoulussa vuonna 1998 ja osallistuin
kumpaankin tutkimuksen kohteena olevaan YLY-opintojaksoon yhtend
ohjaajista (kuten myds myohempiin, joista syksylld 2003 on ké&ynnissa kuudes
toteuttamiskerta — opintojakso on vakiinnuttanut paikkansa opetustarjonnassa).
Aihe kiinnostaa minua myds tutkimuksen nakokulmasta ja siksi paatin valita
sen lisensiaatintyoni aiheeksi. Auskultointiaikani ohjaajat ja alan asiantuntijat
erilaisissa pedagogisissa koulutustilaisuuksissa ovat korostaneet télla hetkella
vallitsevien,  konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimiskasityksen
merkitysté. Piirteitd ndistd kummastakin oppimiskésityksesta ndkyy myos ns.
ongelmaperustaisessa  oppimisessa,  jota késittelen  kolmantena
oppimiskasityksena tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessa.
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Tutkimuksen kohteena olevassa Turun kauppakorkeakoulussa oppimisen
kehittdminen on nostettu strategiseksi painopistealueeksi, johon panostamalla
yliopisto voi erottautua muista kauppatieteellistda koulutusta tarjoavista
yksikoista. Strategian viitoittamien tavoitteiden pohjalta on kehitetty
ensimmaisen vuosikurssin YLY-opintojakso, jonka aikana opiskelijoiden
valmiuksia pyritddn kehittdmadn muutospaineiden vaatimaan suuntaan.
Oppimisen  johdonmukaisen  kehittdmisen  vuorovaikutuksellisempaan
suuntaan nahdaan implisiittisesti sisaltdvan ké&sityksen oppimiskulttuurin
dynaamisesta muuttumisesta. Tutkimukseni tarkoitus voidaan kiteyttaa
seuraavaan lauseeseen.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja analysoida, millaisen
sysdayksen yliopistoihin 1990-luvulla kohdistuneet muutospaineet ovat
antaneet oppimisen strategiseen kehittdamiseen ja oppimiskulttuurin
muuttamiseen aktiivisempaan ja vuorovaikutuksellissmpaan suuntaan.

Tutkimuksen tarkoituksen saavuttamiseksi pyritddn vastaamaan seuraaviin
tutkimuskysymyeksiin:

1. Missa maarin Turun kauppakorkeakoulussa vuosina 1998-1999 ja
1999-2000 toteutetuissa  YLY-opintojaksoissa on  saavutettu
opintojaksoille asetetut, korkeakoulun strategiassa esiintuodut
oppimistavoitteet eli ne ovat kehittéaneet kursseille osallistuneiden
opiskelijoiden tiimitydskentely- ja vuorovaikutustaitoja sek@ heidan
metakognitiivisia taitojaan ja auttaneet opiskelijoita hahmottamaan
yritystoimintaa kokonaisuutena.

Vertaamalla YLY-opintojaksoa kahtena sen toteuttamisvuonna selvitetdén
lisaksi:

2. Onko YLY-opintojakso toisena toteuttamisvuonnaan 1999-2000
saavuttanut edellisvuotta paremmin strategiassa painotettuja
oppimistavoitteita?

Koska YLY-opintojaksolle asetetut oppimistavoitteet noudattavat
linjauksia, jotka korkeakoulu on strategiassaan asettanut oppimisen
kehittdmiselle, voidaan tutkimuksen avulla liséksi selvittaa:

3. Tukeeko YLY-opintojakson kehittdmisprosessi yliopiston Strategia
2000:ssa oppimisen strategiselle kehittamiselle asetettuja tavoitteita ja
muuttaako se oppimiskulttuuria aktiivisempaan ja
vuorovaikutuksellisempaan suuntaan jo ensimmaisesta vuosikurssista
alkaen?
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Osallistuin YLY-opintojakson kehittamiseen yhten& sen opettajista, jolloin
luontevaksi  tavaksi  tehdd  opintojaksosta  tutkimusta  osoittautui
toimintatutkimuksen tekeminen. Toimintatutkimusta menetelména kasitelldan
seuraavassa luvussa.

1.3 Toimintatutkimus

1.3.1 Toimintatutkimus menetelmana

Heikkinen ja Jyrkama (1999, 26) Kkartoittavat toimintatutkimuksen
historiallisia juuria ja toteavat jo John Deweyn esittdneen vuosisadan
alkupuolella toimintatutkimukselle tyypillisid ajatuksia. Dewey arvosteli sita,
ettd yhteiskuntatieteissa on erotettu tieto ja toiminta toisistaan.’
Toimintatutkimuksen "isaksi" on poikkeuksetta nimetty amerikkalainen
sosiaalipsykologi Lewin, joka toi esille kasitteen useissa kirjoituksissaan
1940-luvun lopulla ja teki sen tunnetuksi. Lewinin jalkeen kiinnostus
toimintatutkimukseen on kokenut nousuja ja laskuja. 1970-luvulla
toimintatutkimus elpyi erikoisesti Stenhousen vaikutuksesta. Stenhouselta on
perdisin ilmaisu "opettaja tyonsa tutkijana" (teacher as researcher), jota usein
sovelletaan toimintatutkimuksesta puhuttaessa. (Heikkinen & Jyrkdaméa 1999,
26-27.)

Toimintatutkimusta on sovellettu enimmakseen kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa, sosiologiassa ja sosiaalipsykologiassa. Viimeksi mainitussa sita
on kéytetty erityisesti organisaatioiden ja tydeldman tutkimuksessa. Erityisen
vahvasti  toimintatutkimus on juurtunut kasvatuksen tutkimukseen.
Kasvatustieteissd siitd on tullut erityisesti opettajankoulutuksen ja
opettajatutkimuksen keskeinen metodi. (Heikkinen & Jyrkama 1999, 26-27.)
Késite tutkiva opettaja (teacher as researcher) liitetddn toimintatutkimukseen
erityisen laheisesti Englannissa. Paitsi Stenhouse, myds Elliot ja Kincheloe
ovat tehneet késitetta talla kielialueella tunnetuksi. (ks. myoés Harland &
Staniforth 2000, 499-514.)

Ajatus ty0Otaan tutkivasta opettajasta on tehnyt vahvan maihinnousun myas
Suomeen  1990-luvulla  (Heikkinen &  Jyrkdma 1999,  31).
Toimintatutkimuksen reflektiivisen perusotteen myota (Kiviniemi 1999, 70)
korostuu tutkimuksen eri elementtien, esimerkiksi tutkimustehtavén,
teorianmuodostuksen,  aineiston  keruun  ja  aineiston  analyysin

6 Alkuperainen lahde: Dewey, John "The Quest for certainty", 1929, Boston DC Heath & Co.
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prosessinomainen kehittyminen tutkimuksen kuluessa (myds Hustler, Cassidy
& Cuff 1986, 7-17.)

Toimintatutkimuksesta ei Eskolan ja Suorannan (1998, 129) mukaan ole
yleisesti hyvéksyttyd, yksiselitteistd maéaaritelméd. Kaikkosen ja Kohosen
mukaan toimintatutkimusta on se, ettd sitd tekevat itse toimintaan suoraan
osallistuvat henkil6t, jotka ovat sitoutuneet tutkimaan omaa tyotdan. Tatéd
tutkimustapaa luonnehtimaan he kayttavat nimitystd siséinen tutkimusote.
(Kaikkonen & Kohonen 1996, 152.)

Klassisen toiminnan tutkimuksen (Easterby-Smith, Thorpe & Lowe 1991;
Kuula 1999, 204-205) lahtokohtana on ajatus siitd, ettd tutkimuksen tulee
johtaa muutokseen ja siksi muutoksen ajatuksen tulisi  sisédltya
tutkimusprosessiin. Toimintatutkimukselle luonteenomainen piirre painottaa
Sité, ettd tutkija ja tutkittavat toimivat yhteistoiminnallisesti pyrkien lisdédmaan
yhteistd ymmarrystaan tutkittavasta, muutokseen tahtdavéasta prosessista. Nain
ollen sosiaalisen todellisuuden tutkiminen tai analyysi toimintatutkimuksessa
ei  sellaisenaan ole riittdvdd. Kuula (1999, 198) kayttaisikin
toimintatutkimuksen  kuvauksessa  kaupankdynnin  metaforaa, jossa
tutkimuksen suhde tutkittavaan todellisuuteen maéarittyy velkasuhteeksi:
tutkimuksen velvoite on saada aikaan tavoiteltu muutos tutkittavassa
kohteessa.

My6s Usher ja Bryant (1989, 117) nékevat toimintatutkimuksen
ensisijaisena  tavoitteena  ymmarryksen  lisdédmisen  kulloisestakin
muutoshankkeesta. Ymmérryksen lisédminen voi tuoda esille arvokkaita
tutkimushypoteeseja, ja rinnastukset muihin vastaavanlaisiin tutkimuksiin
voivat tuoda vahvistusta yleispiirteisille teorioille muutostoiminnasta ja sen
ehdoista (Leino 1996, 88). Toimintatutkimus on luonteeltaan keskeisesti
yhteis6llinen prosessi. Toimintatutkimuksessa tutkija osallistuu tutkittavan
yhteison toimintaan ja pyrkii ratkaisemaan tietyn ongelman yhdesséa yhteison
jasenten kanssa. (Kiviniemi 1999, 64.) Toimintatutkimus on (Leino 1996, 151)
aina arvopohjaista, tulevaisuuteen suuntautunutta toimintaa. Se on
yhteistoiminnallista, tilannekohtaista, jatkuvaa, kehittdvaa ja nékemyksia
muodostavaa.  Kasvion (1990, 74) mukaan toimintatutkimuksen
epistemologiset perusteet kiinnittyvat l&hinnd hermeneuttisen ajattelutavan
perinteeseen. Toimintatutkimus lahtee liikkeelle toimijoista ja heidéan
toimintaansa liittyvista subjektiivisista merkityksista.

Toimintatutkimukselle luonteenomaista on tutkimuksen vaiheittainen ja
syklinen  eteneminen. Tutkimusta voidaan luonnehtia p&&attyméattomaksi
prosessiksi, joka voidaan aloittaa melkeinpd mistd kohdasta tahansa.
Toimintatutkimusta voidaan havainnollistaa tutkimusspiraalin  avulla.
Toimintatutkimuksen spiraalinomainen luonne on alunperin esitetty Blaxterin,
Hughesin ja Tightin teoksessa How to research (1996, 10). (Katso myds
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Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1998, 15.) Kiviniemi (1999, 63-84) tuo esiin
toimintatutkimuksen perusolettamuksena sen, ettd oppiminen on luonteeltaan
kokemuksellinen ja reflektoiva prosessi. Néin ollen toimintatutkimukseen
liittyy kasitys toiminnan vahitellen ja usean vaiheen kautta tapahtuvasta
kehittdmisestd. Toimintatutkimukselliselle tytkaytédntéjen uudistamiselle on
ominaista myds jatkuvuus — ensimmadisen toteutusvaiheen tulisi olla 1&hinna
alkua jatkuvalle kehittamisty6lle ja sen ideoinnille, miten toimintakaytantdja
tulisi muuttaa.

Heikkinen ja Jyrkdma (1999, 33) seké Elliott (1991, 49-68) nostavat esille
useista toimintatutkimusta kuvaavista madritelmista seuraavat piirteet, joiden
avulla toimintatutkimusta toistuvasti kuvataan: reflektiivisyys, tutkimuksen
kaytdnnonlaheisyys, = muutosinterventio  sekd  ihmisten  aktiivinen
osallistuminen hankkeeseen. Reflektiivisyydelld tarkoitetaan Kkirjoittajien
mukaan tavallisesti filosofiassa sit4, ettd ihminen ikdan kuin etddntyy itsestdan
ja ndkee oman ajattelunsa uudesta nakokulmasta. Han pyrkii ymmartadmaan,
miksi ajattelee niin kuin ajattelee, miksi toimii kuten toimii.

Usher ja Bryant (1989, 128) toteavat toimintatutkimuksen olevan
’systemaattista tutkimusta”, jotta sitd voidaan pitédé tutkimuksena erotukseksi
hyvéstd opettamisesta tai hyvéstd kéytdnnostd. Usher ja Bryant viittaavat
Ebbutin méaaritelmadn’, jonka mukaan: ”Mikali toimintatutkimusta pidetaan
tieteellisena tutkimuksena, on siihen osallistuvien oltava valmiita tuottamaan
kirjallisia raportteja toiminnastaan. Raportit tulee myds altistaa julkisen
kritiikin kohteeksi.” Kuvauksena toimintatutkimuksesta ja sen suhteesta
teoriaan ja kdytantdon havainnollistaa kuvio 1 (Usher & Bryant 1989, 130).

»“‘ . .0"‘ .". Kaytanto ...’o
.0 Teoria .:Toimint‘a'_ “‘
5 : : tutkimus (epamuodol- 3
. (akateeminen % : linen/ :
kaytanto) informaali  ,+*

‘e, .. . IRt ... teoria)__‘,“
Kuvio 1: Toimintatutkimus

Muodolliset teoriat ovat tuloksia tietyntyyppisestd akateemisesta
kaytannostd. Kaikki kaytantd, niin myo6s akateeminen, siséltdd oman

" alkuperainen lahde: Ebbut, D. (1985,157) Educational action research: some general concerns and
specific quibbles teoksessa: Burgess, R.G (toim.) Issues in educational research: Qualitative Methods
Lewes: Falmer Press.
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epdmuodollisen teoriansa. Toimintatutkimuksen avulla voidaan tehostaa
teorian ja kaytdnnon yhdistamistd, koska se lahtee olettamuksesta, etté niiden
erottaminen on kasvatuksellisesti tarpeetonta. Koska toimintatutkimus
samanaikaisesti teoretisoi kaytantda ja kaytannollistdd teoriaa, voidaan
ennakko-olettamuksena péatelld, ettd tutkimalla kaytdnndssd omia
epamuodollisia teorioitamme tai “teorioita toiminnassa” tulemme paremmin
tietoiseksi niistd rakenteista, s&&nnoistd ja olettamuksista, jotka ohjaavat
toimintojamme seka tutkijoina etta kdytdnnon ammatinharjoittajina. (Usher &
Bryant 1989, 130). Elliot (1991, 11) luonnehtii opettajan tekemaa
toimintatutkimusta niiden ongelmien tunnistamisena, luonnehtimisena ja
ratkaisuna, joita opettaja kohtaa toteuttaessaan opetuksellisia arvojaan
kaytannossa. Toimintatutkimus on reflektiivista kéytantod, joka osoittaa miten
oppimisfilosofiset teoriat voidaan n&hd& arvojen, ideoiden ja uskomusten
jarjestelmind. Teorian muodostumista ja kaytdnnon kehittdmista ei n&hda
erillisind prosesseina.
Kaikkonen ja Kohonen toteavat keskustelussaan opettajan toiminnasta ja
sen tutkimisesta, ettd toimintatutkimuksessa toiminta ja sen reflektointi ovat
kiintedssd yhteydessa toisiinsa. Reflektointi antaa toiminnalle uusia
mahdollisuuksia ja toiminta asettaa reflektion tulokset koetukselle, testaa
ideoita ja suunnitelmia kaytdnndssd. Kirjoittajien mukaan jokainen
toimintatutkimus on erilainen, eldd ja muuttuu osallistujiensa kasvun myota.
(Kaikkonen & Kohonen 1996, 151.)
Kuula (1999, 175) toteaa, ettd toimintatutkimuksen erillisyys akateemisen
kentdn sisélld kytketddn usein toimintatutkimusta kohtaan esitettyyn
kritiikkiin. Téssa kritiikissd viitataan joissakin metoditeksteissad esiin
tulleeseen epéilyyn tieteellisyyden menettamisesta sellaisessa
tutkimusasetelmassa, jossa tavoitteena on kaytantdjen muutos ja jossa
tutkittavat osallistuvat aktiivisesti tutkimukseen.
Grgnhaug ja Olson (1999, 12-13) luonnehtivat toimintatutkimuksen
tutkijalle asettamia haasteita seuraavasti: Toimintatutkimuksen tekijan tulee
pystya
1. tekemé&in adekvaatteja havaintoja sekd valitsemaan ja kayttdm&an myds
muuta kaytettavissa olevaa dataa
2. tulkitsemaan ja jarkeistimaan havaintoja, mika vaatii kasitteellistamisen ja
teorian muodostamisen taitoja

3. suunnittelemaan tutkimuksen etenemisen kannalta tarpeelliset vaiheet

4. suunnittelemaan, kokoamaan, analysoimaan ja tulkitsemaan dataa
pystyakseen tutkimaan kunkin tutkimuksen vaiheen tulokset.
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1.3.2 Toimintatutkimuksen soveltamistapa tassa tutkimuksessa

Tutkimukseni on toimintatutkimus, jota voidaan pitdd kaytannon tutkimuksena
yhteisén jonkin muutoshankkeen toteuttamiseksi (Eskola & Suoranta 1998,
129; Kuula 1999, 204-205; Usher & Bryant 1989, 117). T&ssd tapauksessa
kysymyksessa on tiimitydohon perustuvan Turun kauppakorkeakoulun
ensimmaisen  vuosikurssin  YLY-opintojakson (Yritystoiminta  ja
tiimityoskentelytaidot) kehittdmisen tutkiminen. Muutosta aikaisempaan
toimintatapaan haetaan organisaation jasenten (ja tutkijan) toiminnan kautta.
Tutkija ja opettajat yhdessa tai opettajat opiskelijoiden kanssa tydskennellen
pyrkivat ymméartamaan niita ehtoja ja mahdollisuuksia, joiden vallitessa tietty
parempana pidetty toimintatapa saavutetaan. Talléin kyseessa on osallistuva
toimintatutkimus, jossa kukin toimija tuo aikaisemman tietonsa, asenteensa ja
osaamisensa muutosta hakevaan prosessiin ja jossa kukin pyrkii toiminnallaan
ja sen reflektoinnilla osaltaan lisédmaan osaamistaan ja samalla yhteison
osaamista. (Leino 1996, 87.)

Toimintatutkimukselle luonteenomainen kaytdnnénlaheisyys on ollut sille
tyypillistd jo Lewinin ajoista. Toimintaan pyritddn vaikuttamaan tutkimuksen
avulla, jolloin puhutaan interventiosta eli muutokseen t&htadvésta
valiintulosta. Kun tutkija tekee intervention tutkimuskohteeseen, héan ei
tarkastele kohdettaan matkan pééstd, vaan tulee mukaan toimintaan, tekee
aloitteita ja osallistuu keskusteluun aktiivisena toimijana. Siksi hénen
saavuttamansa tieto ei voi olla objektiivista sanan tavanomaisessa
merkityksessa. (Heikkinen & Jyrkamé 1999, 46.) Tassakin tutkimuksessa
tutkija osallistuu yhten& opettajana YLY-opintojakson suunnitteluun ja
toteutukseen.

Bassey keskustelee toimintatutkimuksen metodeista artikkelissaan "Does
Action Research Require Sophisticated Research Methods" (Bassey 1986, 18—
24). Héanen aikomuksensa on ensin vastata artikkelin otsikon kysymykseen
lyhyesti kieltavésti ja kirjoittaa ndin teoksen lyhimman luvun, joka kasittaisi
vain yhden sanan: ”No.” Mythemmassé tekstissé kirjoittaja kuitenkin luettelee
tarkeimmat toimintatutkimuksen tiedonléhteet, joita ovat havainnointi ja
raportit seka opiskelijoiden ettd opettajien kokemuksista. Ndma ovat tdmankin
tutkimuksen tarkeimmat tiedonlahteet.

Toimintatutkimukselle luonteenomaiseen tapaan tata tutkimusta, Turun
kauppakorkeakoulun ensimmaisen vuosikurssin YLY-opintojaksoa ja sen
kehittdmistd lukuvuosina 1998-1999 ja 1999-2000 voidaan luonnehtia
kehitys- tai muutosprosessiksi, jossa keskeinen huomio on yhteisdn ja sen
yksiléiden toimintasuhteessa. Tassa prosessissa siihen osallistuneet opettajat
(rehtorin tukemina) yhdessa opiskelijoiden kanssa nékivat ensimmaéisen
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vuosikurssin  opetuksen tason kehittdmisen visionaan ja strategisena
paamaarandén. Opetusta haluttiin  kehittdd nykyaikaisten pedagogisten
ndkemysten mukaan. Sekd opettajilta ettd opiskelijoilta saatu palaute
aikaisemmilta ensimmaisen vuosikurssin massaluentopainotteisilta
opintojaksoilta  vahvistivat pyrkimystd innovatiivisempiin opetus- ja
oppimismenetelmiin. Tutkimuksen toimintatutkimukselle luonteenomaiset
piirteet tulevat esiin erityisesti seuraavissa seikoissa:

e Tutkimukseen osallistuvat sosiaalisen tilanteen osallistujat itse: Turun
kauppakorkeakoulun YLY-opintojaksoihin osallistuvat opettajat ja
ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat vuosina 1998-1999 ja 1999-
2000.

e Tutkimuksessa pyritddn kehittdmaan opetuksen kéaytantda ja samalla
myos lisédmaan tietoa kaytdnnostd: ensimmaisen vuosikurssin
aikaisempi, massaluentoihin perustuva opetuksen kaytantd halutaan
murtaa ja tutkia kayttoon otettujen aktivoivien opetusmenetelmien
onnistumista  oppimiselle  strategiassa  asetettujen  tavoitteiden
saavuttamiseksi.

e Tutkimus etenee vaiheittain ja sykleissé: opintojaksoa kehitetdan sité
mukaa kuin saadaan kokemuksia ja palautetta onnistumisesta
tavoitteiden saavuttamisessa.

e Tutkimus on kaytdnnonlaheistd: tutkija hankkii tietoa meneillaan
olevista opintojaksoista kayttden hyvakseen opintojakson tehtévia ja
havainnoimalla ohjaamiaan tiimeja.

e Tutkija osallistuu toimintaan aktiivisena toimijana eika tarkastele
kohdettaan matkan paasta: tutkija osallistuu opintojaksoihin yhten&
ohjaavista opettajista.

e Tutkija ja tutkittavat toimivat yhteistoiminnallisesti pyrkien lisaédmaan
yhteistd  ymmarrystddn  tutkittavasta, muutokseen tahtaavéasta
prosessista; opiskelijoiden ja opettajien palautteet ja opiskelijoiden
arviointi oppimisestaan ohjaavat opintojakson kehittamisprosessia.

e Tutkimuksen tarkeimmat tiedonlahteet ovat havainnointi ja raportit
sekd opettajien ettd opiskelijoiden kokemuksista.

Kuulan (1999, 204-205) mukaan toimintatutkimuksessa tutkijan rooli
maéarittyy negaatioiden kautta: tutkija ei ole auktoriteetti, ei konsultti eik&
ekspertti. Toimintatutkimuksen tavoite tutkittavan kaytannon muutoksesta
tarkoittaa sitd, ettd toimintatutkijan on mentdvd mukaan tutkittavaan
kaytantoon. Tutkijalle ei kuitenkaan riitd, ettd hdan menee kohteeseensa eli
kentdlle. Hénen taytyy saavuttaa myods keskusteluyhteys ja luottamus
kohteeseen. (Kuula 1999, 207-208.)
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Koska osallistun tahan prosessiin seké yhtend tiimiopettajana etté tutkijana,
voi rooliani parhaiten luonnehtia maaritelmalla "tutkiva opettaja" (teacher as
reseacher), joka yhtend tutkittavan yhteison jasenena pyrkii kehittdmaan
yhteisonsa kaytantoja.

1.4 Tutkimuksen rakenne

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys kuvaa yliopiston toimintaympériston
muutosta  kaksitahoisesti.  Tarkastelen luvussa  kaksi  yhtaalta
yliopistopedagogisten  tutkimusten  valossa  yliopisto-oppimista  ja
oppimiskasityksen  muutosta.  Yliopistopedagogisessa  kirjallisuus-  ja
artikkelikatsauksessa tuon erityisesti esiin vallitseviin oppimiskésityksiin,
konstruktivistiseen, kokemukselliseen ja ongelmaperustaiseen, perustuvan
tutkimuksen. Tarkastelen my6ds  tydeldman  taitoja  edistévien
oppimisymparistdjen kehittdmista.

Toisaalta tuon teoreettiseen keskusteluun oppimisen strategisen
kehittdmisen keinona erilaistua, profiloitua muista yliopistoista. L&hden
tarkastelussani  toiminnan  strategisesta  kehittdmisestd  muuttuvassa
yliopistossa, minka jalkeen tarkennan ndkokulmaa erilaistumiseen
kauppatieteellisessd  yliopistokoulutuksessa.  Kohderyhmien  tarpeiden
méarittelystda etenen kauppatieteelliseen korkeakoulutukseen kohdistuviin
haasteisiin ja muutosvaatimuksiin.

Luvussa kolme tarkasteluni kohdistuu oppimisen kehittdmiseen strategisena
painopistealueena Turun kauppakorkeakoulussa. Luvussa 3.1 tuon esiin
yliopiston Strategia 2000:n mukaisen tavoitteen oppimiskulttuurin
muutoksesta aktiivisempaan ja vuorovaikutuksellisempaan suuntaan ja
tarkastelen Turun kauppakorkeakoulua organisaationa, sen identiteettida ja
imagoa. Luvussa 3.2 tutkimukseni kohdeyksikoksi tdsmentyy Turun
kauppakorkeakoulussa lukuvuonna 1998-1999 kaynnistynyt ja lukuvuonna
1999-2000 jatkunut Yritystoiminta ja tiimityoskentelytaidot (YLY)-
opintojakso, jonka kehittdmisen taustalla on ollut Strategia 2000:ssa
maéaritellyt tavoitteet oppimisen kehittdmiseksi. Luvussa 3.3 tarkastelen
tiimeja YLY-opintojakson oppimistavoitteita edistavana oppimisympéristona.

Luvussa nelja esittelen tutkimusasetelman seka kuvaan tutkimuksen vaiheet
ja kayttaméni mittarit. Reliabiliteetin, validiteetin ja  tutkijan roolin
analysoinnin jélkeen kdyn vaiheittain 1api molemmat tutkimuksen kohteena
olleet YLY:n ensimmdiset toteuttamisvuodet. Tutkimusvaiheissa I-lll
tarkastelen opiskelijoiden késitystd kehityksestddn ja oppimisestaan
opintojaksojen aikana. Tutkimusaineisto koostuu etupé&assad opiskelijoiden
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erilaisista itsearviointitehtévisté ja vaihtelee eri vuosina. Tutkimusvaiheen IV
puolestaan muodostaa molempien lukuvuosien lopussa YLY-opiskelijoille
tehty Kkysely ja sen vastausten analysointi. Tutkimusvaiheessa V haastattelen
etupadssd YLY-opintojaksoon jossain sen vaiheessa osallistuneita opettajia
kysyen heidén kasityksidan korkeakoulun oppimiskulttuurissa mahdollisesti
tapahtuneesta muutoksesta ja YLYn mahdollisesta osuudesta tdhén
muutokseen.

Luvun viisi johtopé&&tokset olen jasentanyt kolmeen osaan. Luvussa 5.1
pyrin vastaamaan ensimmaiseen ja toiseen tutkimuskysymykseeni eli missa
méaarin YLY-opintojaksossa on lukuvuosina 1998-1999 ja 1999-2000
saavutettu sille asetetut, strategiassa maéariteltyjen tavoitteet ja onko YLY-
opintojakso sen toisena toteuttamisvuonna 1999-2000 saavuttanut
edellisvuotta paremmin strategiassa painotettuja oppimistavoitteita. Luvussa
5.2 puolestaan mielenkiinto kohdistuu kolmanteen tutkimuskysymykseen eli
siihen, tukeeko YLY-opintojakson kehittdmisprosessi yliopiston Strategia
2000:ssa oppimisen strategiselle kehittdmiselle asetettuja tavoitteita ja
muuttaako se oppimiskulttuuria aktiivisempaan ja vuorovaikutuksellisempaan
suuntaan jo ensimmaisestd vuosikurssista alkaen. Luku 5.3 muodostaa
johtopdatosten synteesin, jossa tarkastelen, voidaanko oppimisen strateginen
kehittdminen nahda yliopiston erilaistumiskeinona. Luku kuusi muodostaa
tyoni yhteenvedon.
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2 YLIOPISTON TOIMINTAYMPARISTON
MUUTOS

Yliopiston toimintaympériston muutoksessa tarkastelen yhtéaalta kirjallisuus-
ja artikkelikatsauksena eri tyyppista yliopistopedagogista tutkimusta, joka
valottaa yliopisto-oppimista ja oppimiskasityksen muutosta. Luvussa 2.1
esittelen aiempia tutkimuksia, joissa tarkastelundkokulmaksi on valittu
nykypedagogiikan valtavirtaa edustavat oppimiskasitykset eli
konstruktivistinen, kokemuksellinen tai ongelmaperustainen oppimiskasitys.
Luvussa 2.2 Kkiinnostukseni kohteena aiemmassa Yyliopistopedagogisessa
tutkimuksessa ovat tutkimukset, joissa kuvataan tydeldman taitoja edistdvien
oppimisymparistdjen kehittdmistd erityisesti liiketaloudellisten aineiden
opetuksessa. Tarkastelundkdkulman valintana oppiminen heijastaa
nykypedagogiikan mukaista paradigman muutosta opettamisesta oppimiseen.
Toisaalta yliopiston toimintaympariston muutos heijastuu myos toiminnan
strategiseen kehittdmiseen, jota kasittelen luvussa 2.3. Luvussa 2.4 puolestaan
nédkokulmani tarkentuu kauppatieteelliseen yliopistokoulutukseen ja siiné
erilaistumiseen.

2.1 Oppimiskasityksen muutos

2.1.1 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Von Wrightin® mukaan opetus-oppimisprosessi nahtiin aikaisemmin pitkalle
tiedon siirtdmisend opettajalta oppilaalle sek& taitojen harjoittelemisena.
Opetuksen tavoitteet pyrittiin maarittdmadn etukéteen yksityiskohtaisesti ja
selvésti, kernaasti behavioraalisella eli ndkyvalla kayttdytymisen tasolla.
Opettajan tehtédvana oli esittdd tietoa sekd varmistaa, ettd se menee perille.

& Von Wright on toiminut nykyaikaisen kognitiivisen psykologian edellakavijand Suomessa. Muistin ja
aikaperspektiivin tutkimuksesta hén siirtyi 1970-luvun lopulla tutkimaan aidossa kouluympdristdssé tapahtuvaa
oppimista. Alunperin von Wright on ollut kiinnostunut kognitiivisia prosesseja ja rakenteita koskevien
havaintojen ekologisesta validiteetista ja kognition konstruktiivisesta luonteesta. (Engestrom 1983, 57.)
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Kognitiivisen psykologian my6td muodostui  kuitenkin aikaisemmasta
poikkeava kasitys oppimisprosessin luonteesta. Uutta oppiessaan ihminen
pyrkii ymmartdmaan uutta informaatiota jo olemassa olevan tietonsa pohjalta.
Tieto ei siirry oppijaan, vaan oppija konstruoi sen itse. (von Wright 1996, 9.)

Tatd naékemysta kutsuttiin aluksi kognitiiviseksi oppimiskésitykseksi.
Nimitys oli kuitenkin kapea sikali, ettd tiedon konstruointi on kytkoksissé
oppijan motivaatioon, emootioihin ja arvoihin yhtd hyvin kuin tiedollisiin eli
ahtaasti kognitiivisiin prosesseihin. Niinpa vahitellen tuli kdyttdon uusi nimike
eli konstruktivistinen oppimiskésitys. Konstruktivistista oppimiskasitystad on
nimitetty usein myds uudeksi oppimiskasitykseksi. (Tynjala 1999a, 28.)
Tynjalan (1999a, 37) mukaan konstruktivismi ei ole itsessdén oppimisteoria,
vaan se on tiedon olemusta kasitteleva paradigma, joka on levinnyt laajalle
yhteiskunta- ja ihmistieteisiin. Konstruktivistinen oppimiskésitys on tdmén
tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen ja
pedagogiikan alueella.  Saariluoman (2001, 29) maaritelmdan mukaan
oppiminen on konstruktioprosessi, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa
ympariston kanssa. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen
on sidottu oppimistilanteeseen ja kantaa sen ehtoja mukanaan (Saariluoma
2001, 30).

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd oppiminen ei ole tiedon
passiivista vastaanottamista, vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa,
jossa han tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa aikaisemman tietonsa ja
kokemustensa pohjalta. Talla tavalla hé&n jatkuvasti rakentaa kuvaansa
maailmasta ja sen ilmidistd. Oppija ei ole siis tyhja astia, joka taytetddn
tiedolla vaan aktiivisesti merkityksid etsiva ja niit4 rakentava toimija. (Tynjala
1999a, 37-38.) Johansson (1999, 176) luonnehtii konstruktivistisessa
oppimisympadristossa oppimista induktiiviseksi siind merkityksessd, ettéa
opiskelijoita kannustetaan tiedonhakuun opettajan toimiessa ohjaajana, eiké
niink&én tiedon vélittdjand. Johanssonin mukaan tilannetta voitaisiin jopa
kutsua mestari ja oppipoika -suhteeksi sen positiivisessa merkityksessa.

Konstruktivismi juontaa juurensa monesta eri lahteesté ja sill4 on useita eri
suuntauksia. Eri suuntauksia edustavat teoriat tarkastelevat oppimista eri
néakokulmista ja kohdistavat siksi tutkimuksensa eri asioihin oppimisessa.
Konstruktivismi voidaan karkeasti jakaa kahteen padasuuntaukseen: yksilo- eli
kognitiiviskonstruktivismiin ~ ja  sosiaaliseen  eli  sosiokulttuuriseen
konstruktivismiin. Yksilokonstruktivismi perustuu kantilaiseen
epistemologiaan ja kognitiiviseen psykologiaan ja sen painopisteend on ollut
yksilollisen tiedonmuodostuksen ja yksilon kognitiivisten rakenteiden tai
mentaalisten mallien kuvaaminen. Sosiaalisen konstruktivismin edustajat sité
vastoin painottavat sosiaalista konstruointia ja ovat kiinnostuneita oppimisen
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sosiaalisista, vuorovaikutuksellisista ja yhteistoiminnallisista prosesseista.
(Tynjéla 1999a, 37-39.)

Von Wright tuo Kkirjoituksessaan esiin joitain seikkoja, joita seuraa
konstruktivistisesti orientoituneen oppimisen tutkimuksesta. Nykyhetken
tutkimuksen avainkasite on ymmaértdminen, jota han luonnehtii lyhyesti
seuraavasti: "Kun ymmarréan jotakin, vaikkapa tietyn kasitteen, tdma ilmenee
siing, ettd pystyn perustelemaan tapaa, jolla kéytan kasitettd ja pystyn myos
kayttdmaan sitd mielekkaasti uusissa tilanteissa.” (von Wright 1996, 9-13.)

Tynjalan (1999a, 60-67) mukaan konstruktivistisen oppimiskésityksen
vaikutukset kdytannon opetustydhon voidaan luettelomaisesti esittdaa
seuraavasti:

1. Oppijan aktiivisuuden merkitys ja opettajan roolin muuttuminen —
Opetuksen keskeinen kysymys on se, mitd oppija tekee ja miten han toimii.
Opettajan tarkeimmaéksi rooliksi muodostuu se, miten héan jarjestaa
oppimistilanteet oppijan oppimisroolia tukeviksi.

2. Oppijan aikaisemmat tiedot uuden oppimisen perustana -
Opiskelijoiden arkikokemukseen perustuvat kasitykset asioista voivat olla
hyvinkin paljon ristiriidassa opetuksessa késiteltavéan tieteellisen tiedon
kanssa, jolloin ndiden kasitysten tiedostaminen, esiin nostaminen ja
kéasittely yhtaalta auttavat opettajaa ymmartamaan oppilaidensa ajattelua ja
toisaalta edistavat oppilaiden oppimisprosessia.

3. Metakognitiivisten taitojen kehittdminen - Koska aikaisemmalla
tiedolla ja oppijan toimintatavoilla opiskelutilanteessa on keskeinen
merkitys oppimisessa, oppijan metakognitiiviseen tietoisuuteen ja
strategisiin itsesaatelytaitoihin kiinnitetaan erityista huomiota.

4. Ymmartaminen on tarkeampaad kuin ulkoa osaaminen -
Konstruktivismissa  painottuu  merkitysten  rakentaminen, jolloin
ymmartdminen muodostuu olennaiseksi asiaksi. Konstruktivistisissa
oppimisympadristoissa pyritddn valttdméan mekaanista ulkoa opettelua ja
asioiden toistamiseen pyrkivaa panttaysta.

5. Erilaisten tulkintojen huomioonottaminen — Kaikki eivat opi samoja
asioita samoista sisalldista. Taman vuoksi on hyodyllista kéayttaa sellaisia
opiskelumenetelmid, joissa opiskelijoiden erilaiset tulkinnat joutuvat
kohtaamaan toisensa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

6. Faktapainotteisuudesta ongelmakeskeisyyteen — Konstruktivismista ei
seuraa se, etteikd tiettyjen faktojen oppiminen olisi tarkedd ja etteikd
tarvittaessa  voisi  edelleen  kdyttdd vaikka ulkoa  opettelua.
Konstruktivismista kuitenkin seuraa ajatus, ettd faktatkin opitaan parhaiten
silloin, kun ne kytketddn oppilaiden aikaisempaan tietoon, laajempiin
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mielekkaisiin kokonaisuuksiin ja aitoihin todellisiin el&méntilanteisiin ja
ongelmiin.

7. Oppimisen tilannesidonnaisuuden huomioon ottaminen — Sosiaalinen
konstruktivismi painottaa, ettd oppiminen on aina sidoksissa kontekstiinsa,
sithen ymparistdon, tilanteeseen ja laajempaan kulttuuriin, jossa oppiminen
tapahtuu.

8. Monipuolisten representaatioiden kehittdminen — Tiedon ja oppimisen
kontekstisidonnaisuudesta seuraa se, ettd yhdessa ympéristdssa ja yhdella
tavalla opittua tietoa ei valttaméattd pystytd soveltamaan toisenlaisessa
yhteydessa. Kykyé kayttaa opittua tietoa uusissa tilanteissa edistaa se, ettéa
opiskelussa tietoa kytketddn monenlaisiin konteksteihin ja sitd kasitellaan
useista eri ndkokulmista. Lisaksi kaytetadn erilaisia esitystapoja ja erilaisia
oppimistehtavié.

9. Sosiaalisen vuorovaikutuksen painottaminen - Yksi keskeisia
konstruktivismin pedagogisia seurauksia on sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkityksen korostaminen oppimisessa. Silloinkin  kun oppimista
tarkastellaan yksil6llisena prosessina, kuten kognitiivisessa
konstruktivismissa, sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys yksil6llisen
tiedonkonstruoinnin kannalta néhdaan tarkeéna. Sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta oppija voi “ulkoistaa” omaa ajatteluaan, saada
reflektion aineksia muilta, saada sosiaalista tukea tai antaa sita toisille.
Oppimisen  sosiaalisuutta  ja  vuorovaikutuksellisuutta  pyritaan
hybdyntaméan ja  tehostamaan  erilaisilla  yhteistoiminnallisilla
opiskelumuodoilla, joissa varta vasten jérjestetddn mahdollisuuksia tiedon
jakamiseen, keskusteluun, neuvotteluun, erilaisten tulkintojen esittdmiseen
tai argumentointiin.

10.Uusien arviointimenetelmien kehittdminen - Kun oppimiskasitys
muuttuu behavioristisesta konstruktivistiseksi, tdma merkitsee suuria
muutoksia myos siihen, miten oppimista arvioidaan. Tiedon siirtdmisen
ajatukseen pohjautuvassa opetuksessa oppimisen luonnollinen arviointitapa
on madréllinen ja tiedon toistamista painottava. Kun oppiminen sen sijaan
katsotaan  jatkuvaksi tiedon rakentamisen prosessiksi, arviointi
kohdistetaan téhan prosessiin. Oppimisprosessin arviointiin osallistuu
aktiivisesti myos oppija itse ja mahdollisesti myds hénen
opiskelijatoverinsa, varsinkin jos kyse on yhteistoiminnallisesta
oppimisesta. Arviointi pyritadn kytkemaan osaksi oppimisprosessia.

11.Tiedon suhteellisuuden ja tuottamistapojen esiin tuominen — Koska
tieto késitetddn sosiaalisesti konstruoiduksi pikemmin kuin annetuksi
totuudeksi, varsinaisten oppisisaltéjen lisaksi olisi hyva késitellda myos sita,
miten tietoa tuotetaan ja minkalaisten vaiheiden kautta nykyiseen
tietdimykseen on paasty.
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12. Opetussuunnitelmien kehittdminen - Konstruktivismiin pohjautuva
pedagogiikka korostaa ilmi6iden ja ilmiékokonaisuuksien ymmartamista,
oppijan aktiivisuutta, metakognitiivisten taitojen merkitysta ja oppimisen
tilannesidonnaisuutta, mitkd seikat edellyttdavat asioiden syvallistd ja
oppijakeskeista kasittelya sen sijaan ettd vain kaytéisiin 1api tietyt siséallot.
Konstruktivismissa  tieto ndhd&d&n suhteellisena ja  muuttuvana
konstruktiona, minka wvuoksi tarkedksi opetussuunnitelmalliseksi ja
tavoitteeksi nousevat tiedonhankinnan ja elinikdisen oppimisen taidot.
Tiedon madrad lisdantyy jatkuvasti ja sen saatavuus helpottuu
tietoverkkojen kehittymisen myo6td. Faktatiedon  opettelun merkitys
vahenee ja tarkedmmaéksi tulevat tiedon valikoinnin, jasentdmisen,
analysoimisen, synteesien tekemisen ja Kkriittisen arvioinnin taidot.
Oppimisen tilannesidonnaisuudesta seuraa, ettd yhdessa tilanteessa opittuja
teoreettisia periaatteita ei valttdmattd osatakaan hyodyntadd toisissa
tilanteissa. Tdman vuoksi on pidetty tarkedand mahdollisimman aitojen
opiskelutilanteiden luomista sekd teorian, kdytdnnon ja itsesaatelytaitojen
integroimista  toisiinsa.  Erddnlaisena  mahdollisuutena  tallaiseen
integroimiseen on nahty ongelmal&htoiset opetussuunnitelmat, jotka
rakentuvat erilaisten ongelmien, mutta eivat oppiaineiden pohjalle.
(Tynjéla 1999a, 60-67.)

Tynjalan mukaan (1999b, 162) perinteinen yliopisto-opetus tuottaa usein
tietoa, joka on kayttokelpoista koulutuksellisissa yhteyksissd, kuten tenteissa.
Tallaista tietoa ei kuitenkaan valttdmattd pystyta kayttdmaan tydeldaman
kompleksisissa ongelmissa.  Asiantuntija-asemassa olevilta tyontekijoilta
odotetaan oman erityisalan asiantuntemuksen lisédksi kykyé 16yt44 oikeaa
tietoa ja soveltaa sitd. Haneltd odotetaan myds yhteistyo- ja ryhmaétyotaitoja,
suullisia ja kirjallisia kommunikaatiotaitoja, joustavaa péaatoksentekotaitoa
sekd kykya kestdd paineita ja epdvarmuutta. Yksi tdman péivan suurimpia
haasteita on kehittdd opetusmenetelmid, joissa integroituvat alakohtaisen
tiedon opiskelu ja edelld Kkuvattujen yleisten taitojen harjaannuttaminen.
(Tynjala 1999b, 162.)

Helakorpi (1999, 382-383) tiivistdd kummankin konstruktivismin
paamuodon oleelliset piirteet seuraavasti:

e oppija on aktiivinen toimija

e oppiminen on omakohtaista maailmankuvan rakentamista

e oppiminen on dynaaminen, kehittyvé prosessi

e oppimista tapahtuu eri tilanteissa ja eri tavoin - ei vain
kouluympéristossa

e oppiminen on ongelmakeskeista ja kokonaisvaltaista
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e oppiminen on sosiaalinen tapahtuma

e oppimistuloksia arvioidaan monipuolisesti

e oppimisessa kehitetddn oppijan eri puolia yksil6llisesti
e oppimisen ohjaus on kannustavaa ja monipuolista

e oppimisessa hyddynnetédan uutta teknologiaa.

Von Wrightin mukaan erés opetuksen tavoite on yrittdd tehda opiskelija
tietoiseksi omista tulkintatavoistaan ja samalla tarjota vaihtoehtoisia
tulkintatapoja niitd perustellen ja ymmérrettaviksi tehden. Tamé luo von
Wrightin mukaan edellytyksid opiskelijan spontaanien kasitysten uudelleen
jasentamiselle, rekonstruktiolle. (von Wright 1996, 13.) “Kun oppiminen
néhdaan oppijan oman konstruktiivisen toiminnan tuloksena, keskeiseksi
nousee tdman toiminnan s&ately. Tietyisséd puitteissa prosessia voidaan
saadelld ulkoapain. On kovinkin helppoa ohjata oppilasta kohti pintaprosessia,
ulkoa oppimista, rutiiniharjoittelua. Huomattavasti vaikeampaa on ohjata
ulkoapdin kohti ymmartamistd. Tehokkaimmaksi tieksi on yleensa
osoittautunut oppilaan metakognitiivisten taitojen kehittdminen. Ratkaisevassa
asemassa on oppilaan oma ymmérrys siitd, mistd on kysymys ja mihin
pyritaan.” (von Wright 1996, 15.)

Rauste-von Wright toteaa (1997, 20), ettd konstruktivistisen ndkemyksen
mukaan opiskelijan aktiivisuudella ei ole pedagogista itsetarkoitusta. Oleellista
on, mitd tehdaan, mitka hyvaksytaddn toiminnan tavoitteiksi ja miten toiminta
valjastetaan  osaksi  suunnitelmallista  kokonaisprosessia. ~ Opiskelun
onnistumisen kannalta on oleellisen tirke&d, ettd opettajan luomassa
opiskeluymparistosséd viriavat tarkoituksenmukaiset kysymykset, joihin
vastauksia haetaan opettajan ohjauksessa oppijan oman kokeilun,
ymmartdmisen ja ajattelun varassa. Opettajan tarkein taito on luoda toimivia
oppimisymparistojd, joiden kautta oppija saa mahdollisuuden kehittdd omia
valmiuksiaan oppia oppimaan (Rauste-von Wright 1997, 30).

Tynjalan mukaan aktivoivaan opetukseen osallistuneet yliopisto-opiskelijat
korostavat tutkimuksen mukaan kriittisen ajattelun lisd&ntymistd, vahemman
mustavalkoisen tiedonkasityksen muodostumista, tiedon soveltamistaidon
kehittymistd seka yhteistyo- ja kommunikointitaitojen oppimista. Nama ovat
sellaisia valmiuksia, joita tarvitaan tydeldman eri tehtdvissd. Perinteista
opetusta saaneilta téllaiset kokemukset puuttuivat lahes kokonaan.
Konstruktivistinen pedagogiikka painottaa oppijan aktiivista roolia ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysté oppimisessa. (Tynjala 1999c, 29-30.)
Tenenbaum, Naidu, Jegede ja Austin (2001, 87-111) pyrkivéat I0ytdmaan
konstruktivistisia piirteitd kasvatustieteiden yliopisto-opiskelussa. He toteavat,
ettd vaikka néaitd piirteitd (argumentointi, keskustelut, vaittelyt, ideoiden
jakaminen muiden kanssa, ratkaisuun pyrkiminen tehtévissa, reflektointi,
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todellisen elamén esimerkit) opetussuunnitelmissa 16ytyykin, niita pitaisin olla
paljon nykyistd enemman, jotta voitaisiin puhua konstruktivistisen
oppimisnakemyksen mukaisista kdytannoista yliopisto-opetuksessa.

Kosken (1995) kuvaamassa ns. gadamerilaisessa kasvatusteoriassa on
samoja piirteitd kuin konstruktivismissakin. Gadamer korostaa oppijan
itseymmarryksen kasvua oppimistulkinnassaan. Kosken mukaan hermeneuttis-
pragmatistiseen puhetapaan siséltyva késitys tiedosta on konstruktivistinen.
Koski viittaa Cunninghamiin (Koski 1995, 411), joka hdnen mukaansa kuvaa
havainnollisesti konstruktivistista ndkemystd tiedosta. Kosken mukaan
konstruktivistisessa tarkastelussa huomiomme keskipisteessé ei ole se, mitéd
konstruoidaan vaan se, miten konstruoidaan, so. tiedon konstruoimisen
prosessi itse (not what we know but how we know it). Yhdenmukaisesti
hermeneuttis-pragmatistisen puhetavan kanssa Cunningham uskoo (Koski
1995, 411), ettd huomion kiinnittdminen tiedon konstruoimisen prosessiin voi
my06s auttaa opettajia ja oppilaita (opiskelijoita) ndkeméén uudella tavalla,
”mité kouluissa voi tapahtua”.

Kosken tulkinnan mukaan hermeneuttis-pragmatistinen opetus toteutuu
opettajien ja oppilaiden kohtaamisena yhteiselld epdvarmuuden maaperalla.
My0s gadamerilaisessa kasvatusteoriassa korostuu epavarmuuden maaperélla
toimimisen merkitys. Koski viittaa tassa Gallagheriin: ”Jos opettaja hyvaksyy
omalla kohdallaan hermeneuttisen kehan lopullisen sulkeutumisen, se
merkitsee vaipumista ‘dogmaattiseen uneen’, oppimisen mahdollisuuden
poissulkemista seké itselté ettd oppilaalta.” Gallagherin mukaan (Koski 1995,
249) dialogi  opettaja—oppilassuhteessa  merkitsee  molemminpuolista
avoimuutta modifioida omia horisontteja ja my0s avoimuutta horisonttien
sulautumiselle. Koski viittaa myds Deweyn tekstiin, jonka mukaan tallaisessa
suhteessa kumpikin toimii tavallaan opettajana ja oppilaana.

Koskea haastatellaan Ekonomi-lehden asiantuntija-artikkelissa (Koski
1998, 18-19). Kosken mukaan menestyva asiantuntija ja johtaja hallitsee
konstruktivistisen oppimisen ydintaidot, joita ovat hanen mukaansa kyky
méaritelld ratkaisua vaativia ongelmia, kyky l0ytd4d ongelmien kannalta
relevanttia informaatiota, kyky seuloa tésta informaatiosta kaikkein olennaisin
sekd kyky analysoida, syntetisoida ja soveltaa edellisten vaiheiden kautta
koottua informaatiota.

Koski viittaa artikkelissa myds Druckerin ajatuksiin huomisen luovasta
organisaatiosta, joka Druckerin mukaan on kuin jazz-ryhmé, joka savelt&dé
musiikkia esittdessdén sitd. Ryhma sopii toiminnan yleisista tavoitteista ja
jammailuprosessin reunaehdoista ja johtoteemasta. Sen jalkeen ryhman
toiminta perustuu kunkin soittajan asiantuntemuksen arvostamiseen,
vuoropuheluun, esitettyihin ideoihin tarttumiseen ja niiden edelleen
kehittelyyn oman instrumentin avulla. Jazz-esimerkillddn Drucker Kosken
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tulkinnan mukaan kuvaa aidosta erilaisuuden arvostamisesta ja luovasta
yhteensovittamisesta kumpuavaa tiimityon voimaa. (Koski 1998, 18-19.)
Galagan (1999, 28-29) kysyy haastattelussaan Druckerilta, mita esimiehille
pitdd nykyisin opettaa ja mitd sellaista Drucker nykyisin opettaa
johtamistaidon opiskelijoilleen, mit4 han ei opettanut heille kymmenen vuotta
sitten. Drucker vastaa haastattelussa: ”"En end4 opeta aineita, joihin keskityin
kymmenen vuotta sitten; opetan aineita, joita tuskin mainitsin silloin. En ené&é
opeta, miten johdetaan ihmisten tydskentelyd, joka oli tarkeimpia kurssejani,
koska en enda ole sitd mieltd, ettd muiden ihmisten — varsinkaan alaisten —
johtaminen on térkein asia, joka johtajan tulee oppia. Min& opetan ennen
kaikkea itsensa johtamista.” (Galagan 1999, 28-29.)

Helakorven (1999, 382) mielestd konstruktivismissa yhdistyvat monet
viime vuosisadan kasvatusideat: Deweyn toiminnallisuus, Piaget'n
oppijalédhtdinen ja yksilollinen oppiminen ja Vygotskyn oppimistilanteen
sosiaalisuus. Prawatin mukaan (2000, 805) Deweyn kasitykseen oppimisesta
voidaan myos yhdistaé sosiaalisen konstruktivismin piirteita.

Pear, Grone-Todd ja Darlene (2002, 221) tarkastelevat tietokoneavusteista
ohjausta. Koulutuksen kehittdmisen taustalla on Kkirjoittajien ndkemyksen
mukaan sosiaaliseen konstruktivismiin perustuva koulutusfilosofia, jonka
mukaan inhimillinen oppiminen tapahtuu pé&aasiallisesti sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden kanssa.

Etelépelto tuo esiin oppimisen ja opetuksen tutkimuksen ajankohtaisia
linjauksia EARLIN kongressissa. H&n toteaa, ettd tassa Fribourgissa pidetyssa
konferenssissa kaytiin runsaasti keskustelua kognitiiviskonstruktiivisen ja
sosio-kulttuurisen paradigman kesken (Etelapelto 2001, 526). Etel&pelto toteaa
useissa puheenvuoroissa tuodun esiin, ettd n&ma edelld mainitut
lahestymistavat eivét ole toistensa Kilpailijoita tai toisensa poissulkevia, vaan
kuvaavat oppimisen ja opetuksen eri puolia.

Lucas on tutkinut laskentatoimen peruskurssin opiskelijoiden kokemuksia
sosiaalisen  konstruktivismin  n&kokulmasta. Hanen tutkimuksessaan
haastatellut opiskelijat kokevat oppimisen taysin eri tavoin, suurin o0sa
irrallisena maailmana, mutta vain pienempi osa tuntee sitoutuneensa. On
tarkedd kartoittaa opiskelijoiden kokemukset oppimisestaan, jolloin opettajat
pystyvat reagoimaan heidan odotuksiinsa. Opettajien kokemukset puolestaan
antavat arvokkaan lisdnsé alan tutkijoiden analysoitavaksi. (Lucas 2000, 479.)

Fox (2001, 23) luo kriittisen  katsauksen  konstruktivistiseen
oppimisnakemykseen ja ndkee mieluummin konstruktivismin oppimisen
metaforana, tiedon hankinnan prosessina kuin paradigmana tai teoriana tai
pahimmillaan jopa uskonlahkon kaltaisena ilmentyména. Tynjala (1999d, 357)
puolestaan vertailee konstruktivistiseen ja traditionaaliseen oppimiseen
perustuvia yliopiston oppimisympérist0ja ja toteaa, ettd konstruktivistisessa
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ymparistossa opiskelleiden saavuttama tieto oli monipuolisempaa kuin
traditionaalisella tavalla opiskelleiden.

2.1.2 Kokemuksellinen oppimiskasitys

Kokemuksellinen  oppiminen  (experiential learning) sisdltdd useita
l&hestymistapoja, joista tunnetuin on David Kolbin (1984) esittdma
oppimisteoria. Suomessa kéytdssa ovat olleet termit kokemusoppiminen,
kokemukseen perustuva, kokonaisvaltainen ja kokemuksellinen oppiminen,
joista viimeksi mainittu on vakiintunut kayttoon laajimmin. Kaiken oppimisen
katsotaan edellyttdvan jonkinlaista kokemusta, joko aiempaa tai
oppimistilanteessa tapahtuvaa. Kokemuksellista oppimista voidaan pitéé
vastareaktiona  opettajakeskeiselle ja  oppiainejaotteluun  sitoutuneille
koulutuksellisille l&ahestymistavoille. (Poikela 1998, 61.) Kokemuksellisen
oppimisen malli on saanut vaikutteita useiden eri tutkijoiden ajatuksista ja
teorioista. Vahvoja vaikuttajia ovat olleet Dewey’, Lewin ja Piaget.
(Pietikdinen 1996, 92.)

Véisasen (1993) mukaan Carl Jungin persoonallisuustypologialla on ollut
selvasti havaittava vaikutus Kolbin tiedonhankinta- tai oppimistyyleihin, jotka
hédn on madritellyt havaitsemisesta ja tiedon prosessoinnista késin. Jungin
persoonallisuustypologia perustuu kahteen eri dimensioon, joista toinen liittyy
ihmiselle tyypilliseen tapaan tehdd havaintoja (Kolbilla havaitseminen) ja
toinen toimintapéatoksen tekemiseen (Kolbilla tiedon prosessointi). Kolbin
kuvaama tyylijarjestelmé perustuu kokemusoppimisen tai kokonaisvaltaisen
oppimisen teoriaan, jonka perusta on yksildiden vélistd vuorovaikutusta,
ryhmadynamiikkaa ja tiedon prosessointia tutkivassa kognitiivisessa
psykologiassa sekd persoonan kasvun edellytyksié tutkivassa humanistisessa
psykologiassa. (Vaisanen 1993, 63.)

Vaikka kokemus on Kolbin kokemuksellisen oppimisen mallissa oleellinen
osa oppimista, se ei kuitenkaan yksin takaa oppimista. Kokemuksellinen
oppiminen muodostaa hermeneuttisen kehén, jossa omakohtainen kokemus,
kokemuksen pohtiminen ja késitteellistaminen seka aktiivinen soveltava
toiminta muodostavat jatkuvan syklisen prosessin. Kokemuksellinen
oppimisprosessi  edellyttdd avoimia oppimisympérist0ja, joissa opitun
teoreettisen tiedon soveltaminen aidoissa kaytannon tilanteissa on mahdollista.
Tamé& on hyvin vaativa oppimisprosessi, silla se edellyttad oppijalta kykyéa

° Miettinen (2000, 54-72) kritisoi ankarasti tapaa, jolla Kolb tulkitsee Deweyn ideoita mallissaan ja
vaittdd Kolbin mallin esittdman valittdman konkreettisen kokemuksen olevan epistemologisesti
problemaattisen.
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hankkia konkreettisia kokemuksia, kykya reflektiiviseen havainnointiin, kykyé
abstraktiin  kasitteellistimiseen sekd kykya aktiiviseen toimintaan eli
kokeiluun. (Kolb 1984a, 42.)

Kokemuksellinen oppiminen tukee osallistuvaa, oppijakeskeista oppimista,
jossa yksilon omat kokemukset, monipuoliset oppimistilanteet ja oppijan
oman tiedon konstruointi ovat tdrke&dssd asemassa. Kolbin mukaan
kokemuksellisen oppimisen tavoitteena ei ole tietyn yhtendisen teorian
muodostaminen Dbehaviorististen tai  kognitiivisten teorioiden rinnalle.
Tavoitteena on muodostaa holistinen, integroiva kasitys oppimisesta, jossa
yhdistyvét kokemus, havainnointi, kognitio ja kayttaytyminen. (Poikela 1998,
61-62.) Teoreettinen opetus on jatkuvasti pyrittdva yhdistdmaan kaytdnnon
kokemukseen. Ké&ytantd, pohdinta, teoria ja toiminta kuuluvat olennaisena
osana kokonaisvaltaiseen oppimiseen. (Kohonen & Leppilampi 1994, 125.)

Kolbin teoriassa korostuu oppimisen holistisuus ja h&n kuvaa oppimista
inhimillisen sopeutumisen paaprosessina, sopeutumisena seké sosiaaliseen etta
fyysiseen ymparistoon. Oppiminen voi laajimmillaan tarjota kasitteellisen
linkin erilaisten el&mantilanteiden valille. Tietdiminen on enemman prosessi
kuin tuote. Jokainen uusi kokemus nostaa esiin jonkin aikaisemmista
kokemuksista ja muokkaa jollakin tavalla jaljessa tulevien kokemusten laatua.
(Poikela 1998, 63.)

Nimestédan huolimatta kokemuksellisen oppimisen malli ei aseta kokemusta
ylivertaiseen asemaan oppimisessa. Kokemus on keskeinen o0sa
oppimisprosessia, mutta se ei yksin voi taata oppimista. (Pietikdinen 1996,
95.) Oppijan yksiléllinen kasvu ja itsendistyminen kulkevat rinta rinnan
sosiaalisen kasvun ja kehittymisen kanssa. Voidakseen tuoda rakentavan
panoksen omaan yhteisoonsa oppija tarvitsee subjektiivisesti koettua henkista
ja alyllista itsendisyyttd. Menestyksellinen toiminta ryhmassé tukee tallaista
yksil6llista itsendistymistd. (Leppilampi & Piekkari 1998, 27.)

Kokemukselliset ~ oppimiskésitykset  korostavat myds  oppimisen
prosessiluonnetta, syklisyyttd ja reflektion merkitystd oppimisessa (Poikela
1998, 61). Kokemusoppimisessa yhdistyvat a) oppiminen tekemalld b)
oppimaan  oppiminen ja ¢) oppiminen ryhmé&prosessin  avulla.
Kokemusoppiminen muodostuu ndiden eri elementtien dynaamisesta
jannitteesta (Vaisdnen 1993, 63). Tarkedna itsensa ja asiantuntijuuden
kehittdmisen mallina pidetddn tydsséd oppimista eli oppimista tekemisen ja
toiminnan kautta. Oppiminen on jatkuvaa kokemukseen perustuvaa prosessia;
oppimista ymmarretddn parhaiten prosessina, ei irrallisina oppimistuloksina.
Oppiminen on tiedon muuntamisen prosessia, jossa tietoa syntyy eli kokemus
muuttuu tiedoksi, ja siihen liittyy aina yksilon ja ympariston valista
vuorovaikutusta. (Kolb 1984a, 43-60.)
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Oppiminen voidaan nadhda tietoisuuden kasvuna, joka voidaan kuvata
sisakkaising kehityksellising tasoina. Todellinen muutos on mahdollista vasta
sitten, kun on saavutettu kriittisen tietoisuuden, reflektiivisyyden taso, mika
merKkitsee tietoisuutta omista kasitteistd, niiden rajallisuudesta ja siitd, millaisia
valmiuksia ne antavat ympériston jasentamiseen. Reflektiivisyys on myos
tietoisuutta siité, ettd omaksuttu reflektiokayténtd perustuu toimintaympériston
kulttuurisiin ja psykologisiin olettamuksiin. (Rakkéldinen ja Kotka 1998.)™

Omasta kokemuksesta l&htevd oppimisprosessi ja omien kokemusten
reflektiivinen tyostdminen n&hd&an aikuisen oppimisen perustana ja
itseohjautuvuuden edellytyksend. Oppija analysoi tietoisesti oppimistaan,
toimintansa perusteita ja toiminnan kontekstia. Uuden oppimisessa
reflektiokyky on edellytys sille, ettd oppija voi arvioida omaa tilannettaan
kokonaisvaltaisesti, saada palautetta toiminnastaan ja myds hyotyd saamastaan
palautteesta, jotta voisi 10ytad uusia suuntia ja nahda omat mahdollisuutensa
aiempaa laajemmin. (Rakkolainen & Kotka 1998.)"

Ojasen mukaan reflektio nahdaan myds seuraavina psyykkisiné toimintoina
(Ojanen 1996, 54):

e syventymisend omien tunteiden, asenteiden, ajatusten ja toimintojen
tarkasteluun

e gjattelutapana, kykynd tehda rationaalisia valintoja ja ottaa vastuu
valinnoistaan

e kehitys- ja tutkimusprosessina

e sisdisen tietoisuuden muuntumisena, sisaisend puheena

e omasta kontekstistaan tietoiseksi tulemisena

e o0oman toiminnan perusteiden, l&htokohtien ja seuraamusten rationaalisena
analysointina

e moraalisena arvona ja arvostuksena, oman arvoperustan pohtimisena

e oman ammatillisen ajattelun kehittymisena ja rakentumisena

e sSyvéni ajatteluna, rutiinista vapautumisena, arkiajattelua
perusteellisempana toimintojen suunnitteluna

o tieteellisen ja  henkilokohtaisen tietojarjestelman  yhdistamisena,
intellektualisointina

¢ tiedon muodon aktiivisena, alituisena ja huolellisena harkintana

e toimintojen ja ajatustapojen kasitteellistimisend, abstrahointina

e sisdistettynd oppimisnédkemyksend, entisen tietoperustan, kokemuksen ja
uuden tiedon jatkuvana vuorovaikutuksena.

10" Alkuperaiset lahteet: Mezirow, J.:A critical theory of adult learning and education, 1981 ja
Mezirow, J.:Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa, 1996.
11 Alkuperaiset lahteet: Mezirow, J.:A critical theory of adult learning and education, 1981 ja
Mezirow, J.:Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa, 1996.
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Eteldpelto (1992, 16) toteaa, ettd parhaimmillaan reflektiivista
suhtautumista omaan ty6hon ja oppimiseen voidaan luoda vuorovaikutuksessa
muihin. (Eteldpelto 1992, 16.) Turvallinen tiimity6tyyppinen tai ryhmassa
tapahtuva toiminta auttaa tiedostamaan asioita ja antaa realistisen kuvan
kasvun mahdollisuuksista. Tasavertaisten ja vastuullisten yksildiden
muodostamaa pienryhmatoimintaa tai tiimity6ta onkin yleisesti pidetty
parhaana keinona luoda reflektiivistd suhtautumista omaan ty6hon ja
oppimiseen. Tallaisen ryhma- tai tiimitoiminnan keskeisind lahtokohtina
voidaan pitda positiivista keskindistd luottamusta, jossa osallistujat kokevat
olevansa yhteisesti vastuussa toinen toistensa eteenpainmenosta (sink or swim
together). Ryhmé&toiminnan tai tiimityon edellytyksend ovat tarvittavat
sosiaaliset taidot kuten vuorovaikutustaidot, johtajuuden vuorottelu, viestinta,
luottamuksen rakentaminen ja ristiriitojen ratkaiseminen. (Etel&pelto 1992,
16.)

Kuviossa 2 esitetddn Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli. Kolbin
mukaan oppimisprosessi lahtee liikkeelle konkreettisesta kokemuksesta (CE),
jolloin yksilé hankkii vélittomia henkil6kohtaisia kokemuksia. Namé& ovat
vuorostaan pohjana reflektoivalle havainnoinnille ja ajattelulle (RO).
Havainnot pyritddn muotoilemaan késitteiksi ja yleistyksiksi ja sulauttamaan
erilaisiin teorioihin, jolloin kyseessa on abstraktin kasitteellistamisen (AC)
vaihe. Seuraavana on kokemuksellisessa oppimisessa vuorossa aktiivinen
kokeilu (AE). Talloin opittuja asioita pyritdan testaamaan kéytannossa uusissa,
entistd kompleksisimmissa tilanteissa. Aktiivinen kokeileminen mahdollistaa
vuorostaan uudet konkreetit kokemukset. Ndin muodostuu ajatus oppimisesta
prosessiluontoisena, syklimaisesti etenevana tapahtumasarjana. (Kolb 1984b,
21, 38; Pietikainen 1996, 95-96.)

Kokemuksellisen oppimisen mallissa tiedonhankinnan tapaa kuvaa
pystyakseli. Vaaka-akselin yldapuolella tiedonhankinta tapahtuu tajuamisen
kautta. Lahestyttdessa abstraktia kasitteellistamista (AC kuvassa) siirrytadn
ldhinnd ymmartamisen kayttoon. Kyseessd on kasittamisen dialektiikka.
Vastaava dialektinen asetelma syntyy tiedon muuntamisen dimensiolla eli
vaaka-akselilla.  Reflektiivisyys liittyy  keskeisesti  kokemukselliseen
oppimisprosessiin, jossa reflektoimalla, pohtimalla omaa toimintaa ja
kokemuksia pyritddn ilmitdiden kasitteellistimiseen ja teoretisointiin, jolloin
uudenlainen toiminta on mahdollista. Reflektiivisen havainnoinnin ja ajattelun
suunnassa tieto muunnetaan pohtimalla. Télle vastakkainen on puolestaan
soveltaminen tiedon muuntamisen tapana. (Kolb 1984a, 40-57; Pietik&dinen
1996, 96.)
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Aktiivisuus

(CF=konkreettinen kokemuis)
Tiedonhankinta
tajuamisen kautta

Pragmaattisuu
(AE=
aktiivitfen kokeilu)

Tiedon muuntamin
pohtimisen kautta

veltamisen kautta

Reflektiivisyys
(RO= reflektiivinen
havainnointi)

Tiedonhankinta
ymmartamisen kautta
Teoreettisuus (AC= abstrakti

kéasitteellistaminen)
Kuvio 2: Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli

Oppija liikkuu toimijasta havaitsijaksi seka yksittdisistd erityistilanteista
yleisiin analyyseihin ja péinvastoin. On tarkead, ettd namé dimensiot toimivat
myo6s siten, ettd jokin teoreettinen Kkasite, yleistys tunnistetaan myds
konkreettisena, omakohtaisena kokemuksena. On myds kyettdva muuntamaan
oman toiminnan, kokemusten ja ajattelun tulos aktiiviseksi toiminnaksi. Nama
ovat samalla koko kokemuksellisen oppimisprosessin tavoitteita. (Kolb 1984a,
22-34.) Kokemuksellisessa oppimisprosessissa voi lahted liikkeelle myos
teorioista ja malleista — abstraktista kasitteellistdmisestd, jolloin ne toimivat
jasentdmisen vélineind omalle ajattelulle ja kokemuksille. Vaikka kokemusten
merkitys korostuukin oppimisessa, ei miké tahansa kokemus ole vield opiksi,
vaan edellyttaa sen tyostamisté. (Kolb 1984a, 22-34.)

Tavoitteena on oppimisprosessin aikana tietoisesti lilkkua keskeisilla
ymmartdmisen ja muuntamisen dimensioilla. Jakamalla kokemuksia toisten
kanssa voidaan 10ytd& oppimisen kannalta keskeiset ristiriidat eli ne kriittiset
kohdat, joita on l&hdettdva tutkimaan ja kehittdm&&n. lhminen oppii
vuorovaikutuksessa toisten kanssa; hén oppii toisilta ja itseltddn. Toiset
toimivat ik&&n kuin peileind, jolloin omien kokemusten ja ajatusten &aneen
lausuminen auttaa jasentdmadn, tekemdaédn yleistyksia ja luomaan uusia
toimintamalleja, joita on mahdollista soveltaa uusissa kdytannon tilanteissa.
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Né&in kokemuksellisen oppimisen sykli etenee ja alkaa uudestaan. (Kolb
19844, 22-34.)

Kolbin mukaan oppiminen sisaltdd vuorovaikutuksen yksilon ja hanen
ymparistonsa vélilla (Pietikdinen 1996, 94). Kokemukselliseen oppimiseen
liittyy olennaisena piirteend kasitys ihmisesta aktiivisena oman oppimisensa
subjektina. Toinen piirre on yhteistoiminnallisuus eli  oppimisen
itsendistymista ja vapautumista tukeva sosiaalinen rakennelma. Yhdessa
oppimisella, toisten auttamisella ja toisilta oppimiselta pyritdédn sosiaaliseen
muutokseen, jossa avoimuus, dynaamisuus, ryhmakeskustelut ja yhteinen
prosessointi ovat vallitsevina piirteind. (Mustikkamaa 1992, 79.)

Kolb (1984b) on kuvannut ongelmanratkaisun prosessia sen eri vaiheissa
kokemuksellisen oppimisen kehdssé. Han tarkastelee sitd, milla tavoin yksilon
oppiminen ja ongelmanratkaisu ovat suhteessa toisiinsa ja havainnollistaa tat4
suhdetta kuvion 3 avulla. Kuviossa voidaan n&hdd Kolbin méérittelemét
ongelmanratkaisuprosessin vaiheet ja se, miten ne asettuvat kokemuksellisen
oppimisen kehdlle. Kolbin erottelemat vaiheet yksilén
ongelmanratkaisuprosessissa ovat seuraavat:

e erojen (ongelmien) tunnistaminen

e ongelman valinta

¢ vaihtoehtoisten ratkaisujen pohtiminen

e ratkaisujen seurausten arviointi

e ratkaisun valinta

e ratkaisun toimeenpano

o mallin tai paamaarén valinta

e vertaaminen todellisuuteen.
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Mallin tai paaméaaran valinta ..., Vertaaminen todellisuuteen

"""""" ONGELMAN
LOYTYMINEN

Konkreettinen
kokemus

Er%gjen
(ongelmien) tunnistaminen
Ratkaisun toimeenpano

Reflektoiva
havainnointi

Aktiivinen
kokeilu

Ratkaisuﬁ__ valinta
Ongelman valinta

IAbstrakti
késitteellistiminen

Ratkaisujen seuféus__t_en Vaihtoehtoistgn-'fétkaisujen

arviointi pohtiminen
ONGELMAN
RATKAISU
Kuvio 3: Kokemuksellisen oppimisen kehé& ja ongelmanratkaisuprosessin
vaiheet

Asettamalla ongelmanratkaisun vaiheet kehdan siten, ettd asteittain
siirrytddn kehalla ongelman 10ytymisesta erojen tunnistamisen kautta
ajatteluun ja siitd péatokseen, ongelman valintaan ja vaihtoehtoisten
ratkaisujen pohtimisen kautta toimintaan, ratkaisun valintaan ja
toimeenpanoon voidaan havaita, ettd ndméa vaiheet vastaavat kokemuksellisen
oppimisen vaiheita, joita ovat konkreettinen kokemus, reflektoiva
havainnointi, abstrakti kasitteellistdiminen ja aktiivinen kokeilu.
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Ylijoki (1998, 57) on Kkartoittanut Kolbin teorioihin tukeutuen
opiskelijoiden orientoitumista akateemisiin heimoihin. Han viittaa Kolbin®?
neljad oppimistyylia koskevaan ryhmittelyyn, joka perustuu kokemuksellisen
oppimisen teoriaan. Oppimistyyleisséd voidaan erottaa kaksi ulottuvuutta,
konkreettinen-abstrakti ja aktiivinen-reflektiivinen. Naiden yhdistelmisté
syntyy nelja oppimistyylia koskevaa tyyppia:

1. konvergentti, jossa yhdistyvéat abstrakti kasitteellistdminen ja aktiivinen
kokeilu ja jonka vahvuutena on teorioiden kdytantoon soveltaminen (esim.
insindorit)

2. divergentti, jossa yhdistyvat konkreettinen kokemus ja reflektiivinen
havainnointi ja jonka vahvuutena on luovuus, kompleksisten ilmididen
tarkastelu useasta ndkokulmasta ja mielekkédiden kokonaisuuksien
rakentaminen niista (esim. humanistit)

3. assimilaattori, jossa yhdistyvat abstrakti  ké&sitteellistaminen ja
reflektiivinen havainnointi ja jonka vahvuutena on teoreettisten mallien
luominen (esim. perusluonnontieteet ja matematiikka)

4. akkomodaattori, jossa yhdistyvat konkreettinen kokemus ja aktiivinen
kokeilu ja jonka vahvuutena on toiminnallisuus ja suunnitelmien
kaytannon toteuttaminen (esim. ekonomit). (Ylijoki 1998, 57.)

Hsu (1999, 17) on my0s tutkinut Kolbin kokemuksellisen oppimisen teorian
avulla  yliopisto-opiskelijoiden  oppimistyylejd.  Kysymyksessd  on
pitkittaistutkimus, jossa Kansasin valtionyliopiston hotelli- ja ravintola-alan
opiskelijoiden oppimistyylejd tutkittiin sek& opintojen alkuvaiheessa etté
seitsemanvuotisen opiskelun jalkeen. Hsu toteaa, etté alalle pyrkivista suurin
osa edusti jo opintojen alkuvaiheessa Kolbin konvergenttityyppid. Opintojen
loppuvaiheessa tdman tyypin edustus oli entisestddn kasvanut 55 %:iin. Hsu
toteaa, ettd kouluttajien on ensiarvoisen tarkeda tietdd, minka oppimistyylin
edustajia koulutukseen tulevat ovat, voidakseen muokata opetustaan sen
mukaan (Hsu 1999, 28).

Sanyal ja Neves (1998, 17) tutkivat kokemuksellista harjoitusta, jonka
avulla opetetaan kiistanalaisia  kulttuurienvélisia asioita.  Opiskelijat
keskustelevat tiimeissa roolien suojassa, jolloin vaikeitakin asioita voidaan
kasitelld ilman, ettd kenenkdin tarvitsee ilmaista omia henkilokohtaisia
tuntojaan.

12 Alkuperdinen lahde: Kolb, D.A. (1985) Learning Styles and Disciplinary Differences. Teoksessa
Chickering A. (toim.) The Modern American College. Jossey-Bass Publishers: San Fransisco.
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2.1.3 Ongelmaperustainen oppimiskasitys

Poikela ja Poikela (1997, 8-12) toteavat, ettd PBL:n (problem based learning,
ongelmaperustainen tai -lahtéinen) pedagoginen filosofia avautuu kahden

toistensa kanssa Kilpailevan, mutta toisiaan taydentavan,
kognitiiviskonstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimisteorian kautta.
Poikelan (1998, 6) mukaan Kirjallisuudessa viitataan yleens&

konstruktivistisiin tai kokemuksellisiin oppimiskasityksiin ongelmaperustaisen
oppimisen tausta-ajatteluna. Nakemyksia ei tosin kuitenkaan hdnen mukaansa
problematisoida riittavésti, eikd erilaisia l&hestymistapoja ole vertailtu
kesken&én. Hendry, Frommer ja Walker puolestaan nakevat konstruktivismin
oppimisfilosofiana, joka perustuu siihen fundamentaaliseen olettamukseen,
ettd tietoa ei voi olla olemassa muualla kuin kunkin yksilon omassa mielessa.
Tietoa ei voi antaa toinen toiselle. Ongelmaperustainen opetusta sitd vastoin
heiddn mukaansa voi luonnehtia ennemminkin metodiksi tai strategiaksi,
jonka avulla strukturoidaan oppijan kokemukset. (Hendry, Frommer & Walker
1999, 359.)

Ongelmaperusteinen oppiminen on yksi vastaus koulutuksen ja tyon
ldhentdmisen  haasteeseen. Ensimmaiset kokeilut Pohjois-Amerikassa
ajoittuivat jo 1950-luvulle (Boud & Feletti 1999, 16). Ongelmaperustainen
oppiminen oli 1970-luvun loppuun mennessa levinnyt maailmanlaajuisesti.
Suomessa ongelmalé&htdiseen opiskeluun l&hti Tampereen yliopisto tdman
vuosikymmenen alkupuolella. Kolmen eri p&daineen, l&&ketieteen,
psykologian ja sosiaalipolitiikan opiskelijat koottiin yhteen opiskelemaan
kuntoutusta ongelmaldhtoiselld oppimismenetelmalld. (Siponen 2000, 294-
296.) Vuonna 1998 Helsingin yliopiston ladketieteellinen opiskelu muutettiin
ongelmalahtodiseksi (Moberg 1998,7).

Vaikka  ensimmaéiset  kokeilut  toteutettiin  ladkdarikoulutuksessa,
soveltaminen aloitettiin muussakin terveydenhuoltoalan koulutuksessa. Sadlo,
Piper ja Agnew (1994, 49) toteuttivat ongelmaldhtGiseen oppimiseen
perustuvan fysioterapian opintojakson Lontoon Brunel yliopistossa.
Kokemukset osoittivat, ettd koulutuksessa saavutettiin etuja silld, ettd
lahdettiin todellisista asiantuntija-ongelmista. Tiimeissa tyoskentely lisasi
opiskelijoiden motivaatiota, toisten ymmartdmistd, hyvéksymistd ja
huomioonottamista, henkilokohtaista vastuuntunnetta, itseluottamusta ja
elamanlaatua (kuten yhdessa tekemisesta nauttiminen sen tuoman toveruuden
ja hauskanpidon myotd). (Sadlo 1994, 83.)

Ongelmaléhtoisen oppimisen metodi saa my0ds osakseen rankkaa kritiikkia.
Mediuutisissa (25.1.2001) haastateltu professori Andersson toteaa, ettd
jarjestelmd, jossa luentojen ja ohjatun opiskelun maardd on selvasti
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vahennetty, jattd4d nuoret heitteille. Samassa artikkelissa haastateltu
ld&ketieteen kandidaatti on yksi uuden opetusjarjestelmén
pioneerikurssilaisista. Han toteaa, ettd opiskelijoiden oman aktiivisuuden
tehostaminen ja oma-aloitteeseen tiedonhankintaan kouluttaminen ovat uuden
metodin hyvié puolia. Sen sijaan liiallinen vapaus ja sen myota kovin raskas
vastuu opiskeluaan aloittaville ei ole hyvéksi. (Mediuutiset 25.1.2001, 8.)

Smith Macklin (2001, 306) esittelee menetelmén, jonka avulla opetetaan
tiedonhankinnan perusteita yhdistdmalla siihen ongelmanratkaisun tekniikan.
Néin kehitetdén, edistetddn ja pystytaan arvioimaan opiskelijoiden Kriittisté ja
analyyttistda ajattelua. Boud ja Feletti (1999, 19) toteavat, etté
ongelmaperustainen oppiminen sopii hyvin korkeakouluille esitettyihin
vaatimuksiin, kuten siséllon ja menetelmien péaivityksiin  uusissa
oppimisymparistoissa. Véahitellen ongelmaperustaisen oppimisen kéayttdé onkin
levinnyt niille muille aloille, joilla on jo entuudestaan saatettu painottaa
oppimisen kokemuksellisuutta. Naitd aloja ovat esimerkiksi sosiaaliala,
arkkitehtuuri ja taloustieteet. (Poikela 1998, 8.)

Ongelmaperustaisen oppimisen ytimend on ajatus oppimisesta kaytannosta
nousevien ongelmien kautta eli jatkuva teoreettisen ja kéytanndéllisen aineksen
integroiminen oppimisessa. Oppimisen laht6kohta on silloin ongelmallinen
tilanne tai pulma, joka kaipaa ratkaisua. Ongelma ei ole aina selkedsti
rajattavissa tai ratkaistavissa, vaan se heijastelee kdytannon kompleksisuutta.
Ongelmanratkaisu ei sindnsa ole uusi opetuksen keino, esimerkiksi luova
ongelmanratkaisu on ollut kdytossé monilla tieteenaloilla. (Poikela 1998, 6.)
Ongelmaladhtoisen opetuksen ja oppimisen ideaa voidaan periaatteessa
soveltaa myds yksilolliseen opiskeluun, mutta useimmiten sit4 toteutetaan
ryhmatyoskentelyné. (Tynjéla 1999a, 164.) Ongelmaperustaisessa oppimisessa
opetus organisoidaan pienryhmissa tai tiimeissd, joissa ongelmia késitellaan
yhdessd. Ryhmaéssa tydskentely ja itsendinen tiedonhankinta vuorottelevat ja
varsinaisista luennoista on luovuttu mahdollisimman pitkélle. Tydskentelya
sen eri vaiheissa ohjaa tutor, opettaja, joka ei kuitenkaan opeta eli tarjoa
oppijoille valmista tietoa omaksuttavaksi, vaan tukee ja auttaa itsendistd
oppimista seka tiedonhankintaa. (Poikela 1998, 6-8.)

Laughton ja Ottewill (1998, 95) tutkivat erilaisia yritysten toimeksiantoja
liiketoiminta-alan opetuksessa ja totesivat niiden tuovan arvoa eri
viiteryhmille, opiskelijoille, opettajille ja yrityksille itselleen. Yrityksille
tehtyjen toimeksiantojen onnistumisen avain oli niiden tehokas suunnittelu.
Bush ja Bush (1998, 1-16) puolestaan ovat tutkineet sit4, miten markkinoinnin
ammattilaiset toivoisivat opiskelijoita valmennettavan kansainvaliseen
liiketoimintaan.  Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd strategisen
markkinoinnin hallinnan liséksi opiskelijoiden toivottiin kykenevén sellaisiin
erityisiin ~ taitoihin,  kuten  markkinointisuunnitelman  tekemiseen,



44

televiestintddn, tietokoneteknisiin taitoihin, henkilokohtaiseen myyntityéhon
ja kulttuuristen erojen havaitsemisen taitoihin. Oppimisympéristojen toivottiin
olevan mahdollisimman lahelld "todellisen elaman" kontekstia.

Ongelmaperustaisen oppimisen lahikasitteend voidaan nahdd myos
projektioppiminen, joka kuitenkin (Etel&pelto & Rasku-Puttonen 1999, 203)
viittaa yleisiin opetuksen organisointimuotoihin eikd itse oppimisprosessiin.
Projektioppimisen  kanssa samansuuntaisia  tyoskentelymuotoja  ovat
esimerkiksi  yhteistoiminnallinen,  ko-operatiivinen,  kollaboratiivinen
(yhteisollinen/yhteis-toiminnallinen)  oppiminen ja erilaiset ryhmassa
oppimisen muodot. Kollaboratiivisen oppimisen suomenkielisend vastineena
on yleisimmin kaytetty yhteisollistda tai  yhteistoiminnallista oppimista.
Yhteisollisesta oppimisesta puhuttaessa viitataan yleensa tiedon rakentelun ja
kehittelyn kulttuuriin, jossa oppimisella tarkoitetaan lisd&ntynyttd kykyé
osallistua pienryhmdd laajemman oppijayhteison toimintaan. (Hakkinen &
Arvaja 1999, 208.)

Soinin (2001, 50) mukaan oppimisympéristdjen rakentamisessa
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteiden merkitys on noussut keskeiseen
osaan. Soini esittelee myos Suomessa ja Kanadassa tehtyé tutkimusta, jossa on
mm. tarkasteltu opiskelijoiden opinnoissaan kokemaa yhteistoimintaa.
Vertaisten kanssa tapahtuvan yhteistoiminnan merkitys oli ollut siing, etta
oppimisessa ilmenneiden ongelmien jakaminen auttoi opiskelijaa ndkemaan,
ettei hdn ole yksin vaikeuksiensa kanssa. Asiantuntijan kanssa tapahtuvaa
yhteistoimintaa voitiin sen sijaan luonnehtia mestari—oppipoika -metaforalla.
(Soini, Hannu 2001, 53.) Yhteistoiminnallisessa oppimisessa rajatun
kognitiivisen yhteison, usein pienryhméan jasenet, rakentavat yhteista
ymmarrysta oppimisen kohteena olevista ilmidistd (Hékkinen & Arvaja 1999,
211).

Oppimisen ja asiantuntijuuden tutkimuksessa on laadukkaan oppimisen
yhtend tarkeimmistd piirteistd se, ettd oppimistehtdvat ovat opiskelijan
kannalta mielekk&itd ja todellisen eldmén ongelmia vastaavia. Erés
mielekkyyden  kokemuksen kulmakivi  korkeakoulutuksessa olevilla
opiskelijoilla syntyy siitd, miten he katsovat opintojensa edistdvan tulevaan
ammatilliseen  rooliinsa  kiinnittymistd ja tuottavan tulevaisuuden
asiantuntijaty6ssa tarvittavaa osaamista. (Etelapelto & Tourunen 1999, 73.) =3

Tasséd tutkimuksessa korostuu Eteldpellon (Eteldpelto 1992, 16)
nakemyksen mukainen reflektointi, koska tutkimuksen kohteena on oppiminen
tiimeissa. Tallaisessa oppimisymparistosséa korostuu yksilllinen vastuullisuus,

3 Alkuperiinen lahde: Greeno, J.G. & Collins, A.M. & Resnick, L. (1996) Cognition and learning
Teoksessa: Berliner, D.C. & Calfee, R. C. (toim.) Handbook of educational psychology New York,
Macmillan, 15-46.



45

jossa jokainen tiimin jasen ymmartéa, ettd kukin vastaa omasta oppimisestaan
ja on velvollinen tuomaan tiimiin oman rakentavan panoksensa.
Tiimitoiminnan lahtékohtia on, kokemuksellisen oppimiskésityksen valossa,
tiimien oman toiminnan itsearviointi eli reflektointi, jossa tiimit pohtivat
yhteisesti oman toimintansa kehittymisté ja etsivat keinoja sen parantamiseksi.
TiimityOskentelyssé on runsaasti vuorovaikutusta, jossa osallistujat selittavat
toisilleen nédkemyksiddn, kuvaavat tyotédan ja pyrkivat ymmartdmadn toinen
toisiaan. T&ssd korostuu konstruktivistisesta oppimiskasityksestd erityisesti
sosiokulttuurinen ndkemys. Konstruktivistisen oppimiskéasityksen nakemys
opiskelijasta aktiivisena tiedonrakentajana kuten myds ongelmaperustaisen
oppimisen nakemykset tulevat esiin siing, ettd opiskelijoille annetut tehtavat
ovat tiimeissd ratkaistavia casetehtdvid, joiden avulla opiskelijoita
valmennetaan laajempiin ongelmaperustaisiin tehtdvakokonaisuuksiin,
kummiyritysten toimeksiantoihin.

2.2 Tyobelamén taitoja edistdvien oppimisymparistdjen kehittdminen
yliopistossa

Kirjonen (1997, 45-46) tarkastelee Barnettin®* mallia mukaillen korkean
asteen koulutusta koskevan opetussuunnitelma-ajattelun muuttumista viime
vuosikymmenien kuluessa. Mallissa oppimisen tavoitteet jaetaan spesifeihin ja
yleisiin sek& orientaatio siséltd ja ulkoa ohjautuvaan. N&in saadaan nelja
opetussuunnitelman paatyyppid: oppiainekeskeiset, ammattispesifit, yleiset
tiedolliset ja vélineelliset tavoitteet. Kirjonen toteaa, ettd asiantuntijuuden
uudenlaisten haasteiden kohtaamiseksi yliopistojen opetussuunnittelussa tulisi
entistd enemman ottaa huomioon kunkin alan kannalta relevantit tydelaman
taidot.  Yliopisto-oppimisen tulisi kehittdd enemman tyOelaméassa
menestymisen taitoja kuin pelkastdén oppiainespesifisiéa.

Oppiminen on niin  monitahoinen ilmid, ettei tdssa yhteydessa sen
yksiselitteistd maarittelemistd n&hd& tarpeellisena tai edes mahdollisena.
Etelépelto ja Tynjala (1999, 5) toteavat, ettd oppimisen ymmartamiseksi sita
on tarkasteltava niin yksilén, ryhmaén, organisaation kuin yhteiskunnankin
tasolla. Oppimisen ja asiantuntijuuden tutkimuksessa kohdistetaan nykyisin
huomio yksittdisen oppijan sijasta yhteisoon, ryhméén, tydorganisaatioon tai
asiantuntijaverkostoon ja ndissd tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Tiedon ja
kognition  kontekstuaalista ja  sosiokulttuurista luonnetta korostavat
ldhestymistavat ovat saaneet oppimisen tutkijat kiinnittdm&éan entista

¥ Alkuperdinen lahde: Barnett, Ronald (1992) Learning to effect. SRHE & Open University:
Buckinham.
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enemman huomiota ihmisten vuorovaikutukseen tietyissa kaytannon
ongelmanratkaisutilanteissa. (Etelapelto & Tynjala 1999, 11.)

Uuden tiedon rakentaminen alkaa ilmididen ja kohteiden havainnoinnista
niiden kasitteiden avulla, jotka meilld jo on. Metatieto puolestaan on
tekemisissd tiedon ja tietdmisen perimmadisen luonteen  kanssa.
Meta(kognitiivinen)oppiminen  taas viittaa oppimisen  perimmaiseen
luonteeseen: oppimaan oppimiseen. Metaoppiminen ja metatieto ovat kaksi
erillistd, mutta toisiinsa yhteydessa olevaa ja ihmisen ymmarrykselle
luonteenomaista tiedon tdarkedd osaa. Tiedon luonteen ja rakentumisen
oivaltaminen auttaa opiskelijoita ymmartamaan, kuinka he oppivat. Tieto
oppimisesta vuorostaan paljastaa, miten ihmiset rakentavat uutta tietoa.
Oppiminen voi vaihdella ulkoa oppimisesta erittdin mielekkaiseen -
vastaanottavasta oppimisesta, jossa informaatio annetaan suoraan oppijalle —
itsendiseen keksivaan oppimiseen, jossa oppija tunnistaa ja valikoi opittavana
olevaa informaatiota. (Novak & Gowin 1995, 4-13.)

Tynjalan (1999b) mukaan viimeaikaisen oppimisen tutkimuksen esiin
nostamia teemoja asiantuntijuuden edellytysten kehittdmiseen ovat mm.
opiskelijoiden ajattelun kehittdminen sek& metakognitiivisten ja reflektiivisten
taitojen harjoittaminen siten, ettd ndiden taitojen harjoittaminen kytket&én
sisaltdjen opiskeluun. Tiedon hankintaa ja tiedon soveltamista ei tulisi erottaa
toisistaan vaan tietoa pitdisi voida kéayttaa jo opiskeluvaiheessa. Opiskelussa
huomiota ei siten kohdisteta mieleen painamiseen ja muistamiseen, vaan
tiedon kayttdmiseen ja sen uudelleen muotoilemiseen ja kehittelyyn. Tietoa
kaytetadn erityisesti ongelmien ratkaisuun, jolloin opetuksen ja oppimisen
kohteena ovatkin ongelmat pikemmin kuin tiedon kategoriat.

Muuttuvan asiantuntijatyén kuvassa on yha selvemmin nakyvissa
paallekkaisten ja rinnakkaisten tehtdvien suorittamista, miké koetaan seka tyon
haasteena ja rikkautena ettd rasitteena. Asiantuntijatyotd ei voida néhda
(Launis & Engestrom 1999, 78) perakkdisten tehtavien sarjana, vaan
asiantuntija toimii eri toimintajarjestelmien rajapinnoilla, osallistuu tekijana
lukuisiin eri toimintajérjestelmiin tai siirtyy toimintajarjestelmastd toiseen
usein lyhyenkin ajan kuluessa. Valkeavaaran (1999,105) mukaan kokemuksen
lisddntyminen ei Vvélttdmattda wvarmista suoraviivaista asiantuntijaksi
kehittymisté. Oleellista on se, milla tavoin kokemuksia pystytdan arvioimaan,
hybédyntdm&édn ja  muuntamaan tietdmiseksi ja  osaamiseksi eli
asiantuntijuudeksi. Kokemus sindnsa ei vélttaméttd muuta meité, eikd opeta
uutta, vaan se tapa, jolla selitimme ja arvioimme kokemuksiamme. Yliopisto-
opetuksessa voidaan luoda oppimisympaérist6jd, jotka valmentavat opiskelijaa
tulevaan asiantuntijatyéhonsa. Periaatteita, joiden varaan Tynjalan (1999b)
mukaan on viime aikoina rakennettu uudenlaisia oppimisympéristoja, ovat
sosiaalisen ~ vuorovaikutuksen  ja  keskustelun  keskeinen  rooli
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oppimisprosessissa sekéd opiskelijoiden tyoskenteleminen pienissd ryhmissa.
Talla tavalla kullakin ryhmaéll4d on erilainen ké&siteltdvaan aiheeseen liittyva
tehtdvénsa ja suunnitelma siitd, miten he jakavat tyonsd jasenten kesken.
Opiskelijat osallistuvat itse myos oppimisensa arviointiin.

Aaltola puolestaan toteaa, ettd oppiminen kytkeytyy aina siihen kontekstiin
ja kulttuuriin, jossa tietoa omaksutaan ja jossa sitd kaytetadan. Eri tieteenaloja
opiskeltaessa olennainen oppimisen kohde on alan keskeisten kasitteiden
ymmartdminen ja se, miten késitteita on tulkittava ja miten kéytettava. Talloin
oppimisessa korostuu voimakkaasti keskustelun tarve. N&in ollen oppimista
varten on luotava konteksteja konkreettisine sisaltdineen ja tavoitteineen seké
rohkeasti etsittdva ja kokeiltava erilaisia dialogi- ja toimintayhteyksia. (Aaltola
1995, 32-33.)

Longan ja Hakkaraisen (2000, 135) mukaan ihmiset joutuvat
tulevaisuudessa ennen kaikkea ratkaisemaan avoimesti madriteltyja ongelmia,
joiden ratkaisuun ei ole olemassa yhtd selkeésti oikeaa vastausta. Heidan
kasityksensd mukaan ns. sosiaalisesti hajautetun kognition merkitys tulee
kasvamaan, koska yksi ihminen ei pysty esimerkiksi tietointensiivisilla aloilla
yksin hallitsemaan kaikkea tarvittavaa tietomadraa. Tarkoituksenmukainen
toiminta tiedonkaésittelijana edellyttdd hyvin kehittyneité tiedonkasittelytaitoja.
Tallaisia ovat taito asettaa ongelmia, kyky luoda ja etsid ilmidille selityksia
sekd luoda tiedosta uusia kokonaisuuksia. Kaikilta yhteiskunnan jasenilta
edellytetddn entistd monimutkaisempien ongelmien ratkaisemisen taitoa ja
syvéllisempad asiantuntijuutta. (Lonka & Hakkarainen 2000, 135-141.)

Sallinen (1995, 18) toteaa, ettd yliopisto-opetuksessa painopiste tulisi siirtdé
opettamisesta oppimiseen. Yliopisto-opetuksessa tulisi pé&std irtautumaan
lilan valmiista opinto-ohjelmista, paisuvista tutkintovaatimuksista ja
tenttikeskeisista tyoskentelytavoista, koska ne jattdvat yhd véhemman tilaa
opiskelijoiden omien intressien toteuttamiselle. Nakokulma on siirrettava
opettamisesta oppimiseen ja pintaoppimisesta syvaprosesseihin. On otettava
huomioon, ettd mikali opiskelijan intellektuaalinen prosessi ei pysty
yhdistdmaan tietoa hdnen omiin tiedonkéyttotavoitteisiinsa, tuntemuksiinsa ja
arvoihinsa, se jaa hyodyttomaksi, pinnalliseksi ja arvottamaksi tiedoksi. Tieto
tulisikin  ymmartdd mieluummin metodina tai tyokaluna, jonka avulla
opiskelija tyoskentelee erilaisissa toimintaymparistoissa (Jaakkola, Ropo &
Autio 1995, 91.) Oppimisen Kkehittdmisen haasteena onkin kasvattaa
mahdollisimman laaja kosketuspinta muuhun eldmé&an, jolloin opiskelijat
oppivat reflektoiden omista ja toisten kokemuksista (Sallinen 1995, 18).

Rautapuro ja Vdisanen (2002) ovat Kkartoittaneet yliopisto-opintoihin
sitoutumisen ja tavoiteorientaation merkitystd. Kirjoittajat toteavat, ettd
akateeminen ja sosiaalinen sopeutuminen oppilaitokseen edisti opiskelijoiden
sitoutumista opiskeluun ja tat4 kautta osoittautui tarkedksi opintomenestyksen
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ja opinnoissa pysymisen ennustajaksi. Opiskeluun sitouttaminen tulisikin
nédhda tarkedna koulutuksen laatua koskevana kysymyksend. (Rautapuro &
Véisénen 2000, 7.)

Mékinen (Méakinen 2000, 21-23) tarkastelee sitd, miten erilaiset orientaatiot
ovat yhteydessa todelliseen opintomenestykseen yliopisto-oppimisessa. Kuten
voitiin odottaa, kiinnostuksen puute ja omistautumattomuus johtivat huonoon
menestykseen. Syvdoppimiseen suuntautumisesta ei yliopistossa palkittu —
ainakaan opintojen alkuvaiheessa — vaan pikemminkin suorituskeskeisyydesta
ja kilpailuhenkisyydestd. Makinen ja Olkinuora puolestaan ovat tarkastelleet
ensimmaisen vuoden opiskelijoiden yleisorientaatiota. He erottivat siina
seitseman erilaista suuntautumistapaa, joiden yleisyydessa oli selvia
tiedekuntakohtaisia eroja. Tutkimusjoukkona oli 950 Turun yliopiston
ensimmaisen vuoden opiskelijaa. Tutkimuksen keskeisin tulos oli yliopisto-
opiskelijoiden orientoitumisen heterogeenisyyden osoittaminen. Tutkijat
tarkastelivat liséksi yleisorientaation ja opiskelupaikan hakeutumisen syiden
valistd  yhteyttd.  Heikosti  akateemiseen  opiskeluun  suuntautunut
opiskeluorientaatio nousi selkeimmin opiskelupaikkaan hakeutumiskriteereitéd
erotelleeksi tekijéksi. (Makinen & Olkinuora 2002, 21.)

Huber (2000, 8) toteaa, ettd useissa l&hteissd luetellaan yliopistosta
valmistuville vaadittavia perusvalmiuksia, kuten kriittinen ja divergentti
ajattelu, metakognitio ja elinikdinen oppiminen. Huber toteaa kuitenkin
naiden vaadittavien valmiuksien olevaan toisiaan muistuttavia ja
riittdmattomid. Ratkaisuksi tutkija esittdd orientoituvan tiedonmuodostuksen
ké&sitteen, jolla hén tarkoittaa ymmarrysta tiedon keskindisista yhteyksista ja
tietoisuutta tiedonmuodostuksen kehittamisestd. Esitelmien ja harjoitteiden
sijasta  han katsoi tarvittavan keskustelevaa  kanssak&ymista.
Orientoitumistiedon  muodostus  edellyttdd  opetussuunnitelmilta  seké&
spesialisoitumista ja kohdentamista ettd alaa l&ahelld olevan tiedon erittelevaa,
perustelevaa ja omaan alaan suhteuttavaa tarkastelua. Huber ei nde opetuksen
kehittdjia yksindén yliopistoyhteison uudistajina ja avantgardistin roolissa.
Mahdollisuutena h&n né&kee opetuksen kehittdjien, tutkija-opettajien ja
opiskelijoiden yhteistyon. (Huber 2000, 8-9.)

Kallio (1999, 101-103) kasittelee tieteellisen ajattelun erdiden perusteiden
hallinnan opettamista korkeakouluopiskelijoille ja toteaa kaytettyjen
opetusohjelmien olleen kayttokelpoisia tieteellisen paattelyn opettamisessa
korkeakouluopiskelijoille.  Tutkimuksensa perusteella Kallio suosittaa
erityisesti  ajattelun  tiedostamiseen t&htddvien menetelmien kaytt6a
opetuksessa, jotta opettamisen tulos vakiintuisi pitemmalla aikavélilla. Tutkija
nékeekin Kriittisesti vertailevan ja ajattelutapoja integroivan ajattelun
opettamisen yhtené tulevaisuuden kehityshaasteena.
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Suomala (2000, 191-194) tarkastelee Hakkaraisen ym. teoksessa (1999)
kuvaamaa todistusaineistoa ja vahvaa argumentaatiota henkisten kykyjen
kehittymisen mahdollisuuksien puolesta. Suomalan mukaan kirja pyrkii
edistaméan koulutuksellista tasa-arvoa tuomalla tietointensiivisten yritysten ja
korkean tason tutkimusryhmien toimintatapoja osaksi kaikkien arkipaivaa.

Cook ja Oliver (2002) kuvaavat strategiaansa, jonka avulla he pyrkivéat
tukemaan dialogin syntymistd oppimista edistdvaksi tekijaksi. Kuten
Kirjoittajat toteavat, ajatus ei ole uusi, vaan sitd on kayttdnyt jo Sokrates
aikanaan. Erdand modernina versiona Kirjoittajat nakevat kysymys- ja
vastaussessiot opiskelijoiden ja opettajan valilla. Dialogin voi my6s tuoda
opetukseen erilaisten roolipelien my6ta. (Cook & Oliver 2002, 151-164.)

Aaltola (1995) korostaa oppimisen syvaa sosiaalista luonnetta ja toteaa, etté
oppimisen toiminta- ja kontekstisidonnaisuus edellyttavat véalttdmattomana
perustanaan ihmisten valisen sosiaalisen yhteyden. Sosiaalisessa kontekstissa,
kuten Kkeskustelussa tai tiimityoskentelyssd, yksilon ajatteluprosessit tulevat
nékyviin seka hénelle itselleen ettd muille. Nain yksildlle syntyy tilaisuuksia
reflektoida ajatteluaan seké itsekseen ettd toisten kanssa. (Aaltola 1995, 33—
34) Kates (2002, 14) toteaa yhteistoiminnallisen tiimityon olevan
yleistymassa markkinoinnin koulutuksessa. Tiimitydn haittojen tiedostaminen
(esim. valtataistelu, vapaamatkustajuus) ja nithin reagoiminen sek&
lisatutkimus alueella ovat omiaan edesauttamaan pyrkimystd auttaa
opiskelijoita saavuttamaan tiimity0ssé syvaoppimisen asteen.

Polonsky ja Waller (1998) sekd O’Brien ja Hart (1999) tarkastelevat
oppimisprojekteja, joissa linkitetd&dn akateeminen maailma, liikemaailma ja
opiskelijat. Kirjoittajat toteavat tallaisten projektien hyodyllisyyden mm. siina,
ettd opiskelijat nédin saavat hoitaakseen "todellisen eldméan" toimeksiantoja.
Ryhmissa toimiessaan opiskelijat harjaantuvat tiimityOtaidoissaan ja
ongelmaratkaisukyvyissédan. Koulutuksellisena etuna téllaiset projektit
tuottavat mekanismeja, joiden avulla opiskelijat saavat mahdollisuuden
soveltaa kaytantoon oppimiaan teorioita. (Polonsky & Waller 1998, 75;
O Brien & Hart 1999, 77.)

Coppage ja French (2002, 40-45) ovat koonneet useista lahteista kriteerej4,
joiden avulla he pyrkivat madritteleméan, mitkda ovat laskentatoimen
asiantuntijoiden ydinkompetensseja eli -taitoja. Tutkijoiden mukaan
koulutuksessa on tuettava ydinkompetensseihin valmentamista. Naitd ovat
mm. vuorovaikutus- ja johtamistaidot, strategisen ja Kriittisen ajattelun taidot
sekd huomion kiinnittdminen asiakkaaseen ja markkinoihin. Eide, Geiger ja
Schwartz (2001, 341) ovat tutkineet, voidaanko laskentatoimen koulutuksen
tutkimisessa kayttdd hyvaksi erilaisten oppimistyylien tunnistamista.
Tutkimuksessa péadyttiin kahteen versioon lopputuloksesta (standard and
scrambled). Tutkimuksen kohteena oli 531 laskentatoimen péa&daineopiskelijaa
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kahdeksasta eri yliopistosta. Tutkijat havaitsivat kohtalaisen siséisen
konsistenssin opiskelijoiden oppimistyyleissa.

Faulkner ja McLoughlin (2000, 105) ovat puolestaan tarkastelleet
kansainvaliseen liiketoimintaan vaadittavien taitojen, kuten  ongelmien
ratkaisukyvyn, tiimity6taitojen ja  vuorovaikutustaitojen, kehittymisté
casetehtdvien ratkaisujen avulla. Casemenetelména kaytettiin laajaa, todellisen
eldmén kontekstiin sijoittuvaa tehtavaa, jonka ratkaisu oli avoin.

McCorkle, Reardon, Alexander, Kling, Harris ja lyer (1999, 111-112) ovat
tarkastelleet markkinoinnin perusteita opiskelevien oppimista
ryhmaprojekteissa ja tiimissd. Kirjoittajien mukaan ryhmissa ja tiimeissé
oppiminen tuo mukanaan sekd positiivisia ettd negatiivisia seuraamuksia. He
ovat jakaneet seuraamukset hauskasti hyviin, huonoihin ja rumiin (the good,
the bad and the ugly). Positiivisin anti on ollut tiimityOtaitojen oppiminen (the
good). Ongelmalliseksi sen sijaan on koettu se, ettd tiimeissa ilmenee ns.
vapaamatkustajaongelma, jolloin joku tai jotkut ovat jattdneet osuutensa
tekeméttd (the bad). Negatiivisena ilmiond on koettu myds tyon ja vastuun
epétasainen jakautuminen ryhmien tai tiimien sisalla (the ugly).

Quirk (1989, 40-44) puolestaan on kuvannut opettamistilannetta, jossa
markkinoinnin peruskurssia suorittavat toimivat tiimind suunnitellessaan
uuden tuotteen tai palvelun markkinointia ja esittivat suunnitelmansa muulle
luokalle. Esitys arvioitiin sekd vertais- ettd itsearviointina. Tiimien
keskimadraiset omat arviot olivat koko luokan antamia keskimaaréisié arvioita
korkeampia. Kaynakin ja Schermerhornin (1999, 5) mukaan eritoten niiden,
jotka suunnittelevat ja tarjoavat opetusta kansainvélisen liiketoiminnan
alueella, tulee toimia muutosjohtajina, integraattoreina ja myods motivoijina.
Artikkelissaan Kkirjoittajat kuvaavat Ohion yliopiston ohjelmaa, jossa
kaytettiin  projektiperustaista toiminta-oppimista  (project-based action
learning). Sen tarkoituksena oli edistdd opiskelijoiden kokonaisosaamista
(global competence). Tutkijoiden tarkoituksena oli tarkastella, miten
tiimityéhon pohjautuvan opiskelun avulla opiskelijoita pyritddn jo
opiskeluaikanaan sopeuttamaan yrityselaméssad oleviin arvoihin ja sen
mukaiseen kaytOkseen. Kirjoittajien mukaan yliopistokoulutuksessa tulisi
entistd enemmén  soveltaa  koulutusmenetelmid, jotka  vastaavat
organisaatioiden koulutusmenetelmia.

Walker, Hanson, Nelson ja Fisher (1998, 806) ovat viitanneet alunperin
Enterprising Nationissa 1995 julkaistuihin tutkimustuloksiin, jossa verrattiin
yliopistojen ja liike-eldman valisia kasityseroja siita, millaisia ominaisuuksia
MBA-tutkinnon suorittaneelta odotettiin. Liike-elam& painotti eniten
vuorovaikutustaitojen merkitystd, jotka ominaisuudet olivat yliopistojen
arvostuslistalla vasta seitseméannellé tilalla. (Walker ym. 1998, 806.) Coleman
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(1999, 259) toteaa, ettd Yhdysvalloissa liikemaailma on ymmartanyt
yhteistyOkyvyn ja tiimitaitojen arvon paljon yliopistoja nopeammin.

Alla olevaan taulukkoon 2 on koottu liike-elamén ja yliopistojen arvostamia
Kriteereitd sen mukaan, mitd kumpikin arvostaa valmistuneiden
kauppatieteiden opiskelijoiden tutkinnossa (Walker ym. 1998, 806). Taulukko
2 osoittaa, ettd liike-elaman ja yliopistojen arvostukset eroavat toisistaan.
Liike-eldman priorisoimat taidot ja valmiudet liittyvat yhteistyo- ja
tiimityoskentelykykyihin, valmiuksiin tehdd paatoksia ja ratkaista ongelmia
sekda kykyyn soveltaa tietojaan ty®paikan tarpeisiin. Voidaan kysyd, kuinka
hyvin valmentautuneita valmistuvat opiskelijat ovat tayttdmaan néité liike-
eldmén odotuksia. (Walker ym. 1998, 806.)

Taulukko2:Yhdysvaltalainen vertailu liike-el&man ja yliopistojen arvostamista
kvalifikaatioista kauppatieteellisen alan opiskelijoissa

Liike-elaméan Yliopiston

arvostus- arvostus-
Kvalifikaaatio ja sen arvostus jarjestys jarjestys
Vuorovaikutustaidot 1 7
Valmius oppia uusia taitoja ja 2 5
toimintoja
Y hteisty6- ja tiimitydvalmius 3 8
Paatoksenteko- ja 4 3
ongelmanratkaisukyky
Kyky soveltaa tietoa tyOpaikan 5 4

tarpeisiin

Valmius tyoskennelld itseohjautuvasti 6 6
Asiantuntemusalueen teoreettinen tieto 7 1
Tietokoneteknologian kayttévalmius 8 2
Liike-etitkan ymmarrys 9 12
Yleinen liiketoimintatietamys 10 11
Erityiset tyGvalmiudet 11 9
Laaja-alainen yleistietamys 12 10

Suomessa erityisesti SEFE on vuodesta 1997 s&annollisesti tutkinut
kauppatieteellisen koulutuksen saaneiden rekrytointia ja tehnyt tyonantajille
kyselyjd Kkartoittaakseen tyoeldman toiveita ja odotuksia. TyOnantajien
mielestd ekonomikoulutusta tulisi kehitta4 erityisesti elinkeinoelaméyhteistyon
osalta (Sipila 2001, 65). Ekonomeilla teorian soveltaminen kaytantoon,
vuorovaikutustaitojen ja esimiesvalmiuksien omaksuminen seka tiimityotaidot
kaipaisivat eniten kehittdmistd. Vastavalmistuneilta ekonomeilta edellytetdan
noyrdad asennetta toihin siirryttdessd. Tutkinnon jalkeistd taydentdvéa
koulutusta tarvitaan ty0antajien mielestd johtamisen ja esimiestaitojen
sektorilla sek& vuorovaikutus- ja neuvotteluosaamisessa. Vastaajien mielesté
ekonomin etuja verrattaessa heitd tradenomeihin ovat valmius omaksua uutta,
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analyyttisyys, tieteellisyys, talouden kokonaisnakemys, yleissivistys ja
kielitaito. Tradenomeilla on puolestaan joissakin tapauksissa jonkin verran
"tyohontarttuvampi” asenne. (Sipila 2001, 66.) TyOnantajien antaman
palautteen mukaan (Oksanen 2001, 34) ekonomikoulutuksessa olisi
Kiinnitettdvd huomiota sosiaalisten taitojen  merkittdvyyteen tydssé
menestymiseksi. Koulutuksen aikana olisi hyvd “harjoitella tunneélya seké&
taitoja ottaa palautetta ja arvostelua vastaan”. Kokonaisuuksin hallintaa
pidettiin  my0s térke&dnd taitona, samoin kuin olennaisen erottamista
epéolennaisesta.

Suomen Ekonomiliiton tutkimuspééllikké Anja Uljas totesi 22.4.1999
TuKKK:n tiimiopiskelijoille pitdimdasséén luennossa, ettd SEFE:n tutkimusten
mukaan ylivoimaisesti tdrkein kauppatieteellisen koulutuksen hankkineiden
rekrytointiin  vaikuttavista tekijoistd oli tyonhakijan henkilokohtaiset
ominaisuudet. Henkilokohtaisiin ominaisuuksiin  Uljas  sisallytti mm.
yhteisty0- ja vuorovaikutustaidot sekd kyvyn tydskennelld ryhméssa ja
tiimissa. Ammatillinen erikoisosaaminen oli toisella sijalla ja kolmantena
analyyttiset valmiudet. Luennollaan Anja Uljas korosti erikoisesti sitd, ettd
tyonhakijan pitéisi tiedostaa omat vahvuutensa ja pystyd ne myos
argumentoimaan. (Uljas 22.4.1999; Virtanen 1998, 22-23; Kuorsalo 1999, 8-
12.) Kauppatieteilijoiden suuri haaste on kyetd muuntautumaan uransa aikana
erilaisiin uusiin tehtdviin ja pystya kehittdméan jatkuvasti omaa osaamistaan.
Tamé asettaa haasteen myods kauppatieteellistd koulutusta antaville yksikoille
kehittdd opetustaan suuntaan, joka antaa valmiuden jatkuvaan kehitykseen.
(Osaaminen kauppatieteilijan kilpailutekijand 2000, 33.)

Hult ja Keillor toteavat, ettd markkinal&htoisyys, organisaatio-oppiminen ja
innovaatioajattelu ovat useiden monikansallisten suuryritysten tdmén paivén
kaytantéd. Kirjoittajat nékevat sen vuoksi aivan luonnollisena sen
kehityssuunnan, ettd yliopistokoulutuskin  kayttdisi hyvéksi sellaisia
markkinal&dhtoisyyden,  organisaatio-oppimisen  ja  innovaatioajattelun
tyokaluja, joiden kayttd on osoittautunut menetykselliseksi liiketoimintoja
tehostettaessa ja tarkoituksenmukaistettaessa. Tutkimuksessa kuvataan
markkinoinnin kurssia, jonka opetuksellisina periaatteina kaytettiin neljaa
organisaatio-oppimisen orientaatiota. Tarkoituksena oli kehittaa opiskelijoiden
valmiuksia, jotta he olisivat Kilpailukykyisia  tyomarkkinoilla. Naihin
orientaatioihin kuuluu mm. oppimisorientaatio (engl. learning orientation),
jonka mukaan koko koulutusyhteisdssa luovutaan vanhoista tavoista ajatella
oppimista yksityiskohtien oppimisena, ja oppiminen ndhdddn enemman
sijoituksena tulevaisuuteen kuin kustannuserénd. Koulutusyhteison (opettajat,
opiskelijat, hallinto) tulisi omaksua laajempi nakemys markkinoista ja niiden
toiminnasta (systeemiorientaatio, engl. systems orientation), oppia olemaan
avoimia toisilleen ja jakamaan opetustilanteisiin liittyvid kokemuksiaan
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(muisto-orientaatio, engl. memory orientation) seka tyoskenteleméan yhdessé
(tiimiorientaatio, engl. team orientation) siten, ett4 pystytddn muodostamaan ja
toteuttamaan yhteinen strateginen nakemys markkinoinnin koulutuksesta.
(Hult & Keillor 1999, 92-93.)

Néista edelld kuvaituista tutkimuksista ilmenee, ettd yliopisto-oppimisen
voidaan n&hda tarjoavan edellytyksié ei ainoastaan oppiaine- tai tiedespesifiin
substanssiin perehtymisessa vaan ja ennen kaikkea myds ammattispesifien,
tyoeldman arvostamien taitojen kehittdjana. Korkean asteen
opetussuunnitelmissa (tai oppimissuunnitelmissa, jos halutaan korostaa
paradigman muutosta opettamisesta oppimisen korostamiseen) tulisi entistéd
enemman ottaa huomioon tietoyhteiskunnan jéaseniltddn vaatimien taitojen
kehittdminen substanssiosaamisen rinnalla.

SEFENn n&kemyksen mukaan kauppatieteellisestd yksikostd valmistuneen
on omattava laaja-alaisen liiketoimintaosaamisen ja erikoistumisen liséksi
tietynlaisia henkilokohtaisia ominaisuuksia, valineellisid taitoja ja tieteellista
orientaatiota. Kuviossa 4 on esitelty kauppatieteen maisterin osaaminen, jossa
nama kaikki osa-alueet ovat yhteydessa toisiinsa.

Vélineellisena taitoina esitelldén tiimityoskentelytaidot,
kommunikaatiovalmiudet monella  Kielelld, tietotekniikan valineiden
ymmartdminen ja hallinta, verkostojen hyddyntdminen ja itsensa

markkinoiminen. Henkilokohtaisiin  ominaisuuksiin  puolestaan  luetaan
sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot, aloitteellisuus ja luovuus, kyky organisoida,
sisdinen yrittdjyys ja riskinotto, eettisyys ja kansainvalisyys. Tieteellisessa
orientaatiossa ndhdéén seuraavat osatekijat: kyky oppia uutta, asioista selville
ottamisen taito, ongelmanratkaisutaito, analyyttiset valmiudet, kyky hahmottaa
ja hallita kokonaisuuksia, valmius ymmartd4 ja tuottaa tieteellistd teksti,
Kriittisyys ja muutosten tunnistaminen ja sopeutuminen. Yritysten toiminnan
monimuotoistuessa koulutuksen tulee kehittdd taitoja, jotka mahdollistavat
toiminnan muuttuvassa ympéristossé, globalisoituvassa tietoyhteiskunnassa.
(Osaaminen kauppatieteilijan kilpailutekijang, 11.)
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VALINEELLISET TAIDOT

e tiimityoskentelytaidot

e kommunikaatiovalmiudet
monella kielell&

e tietotekniikan vélineiden
ymmartdminen ja hallinta

e verkostojen
hyodyntdminen

e itsensd markkinointi

HENKILOKOHTAISET
OMINAISUUDET
e sosiaaliset ja
vuorovaikutustaidot
o aloitteellisuus ja luovuus
e kyky organisoida
e siséinen yrittajyys ja
riskinottotaito
e eettisyys

e kansainvalisyys

LAAJA-ALAINEN LIIKETOIMINNAN
PERUSTEIDEN HALLINTA
markkinointi

laskentatoimi ja verotus
johtaminen

rahoitus

kansantalous

talousmatematiikka ja tilastotiede
yritysjuridiikka

OMAN ERIKOISTUMISALUEEN
SYVALLISEMPI OSAAMINEN

TIETEELLINEN ORIENTAATIO
e Kkyky oppia uutta

asioista selville ottamisen taito

ongelmanratkaisutaito

analyyttiset valmiudet

kyky hahmottaa ja hallita

kokonaisuuksia

e valmius ymmartas ja tuottaa
tieteellista tekstia

o  Kriittisyys

e muutosten tunnistaminen ja
sopeutuminen

Kuvio 4: Kauppatieteellisen osaamisen alueet

Tassé tutkimuksessa vélineellisten taitojen osalta tarkastelun kohteena on
erityisesti tiimityoskentelytaidot. Henkil0kohtaisten ominaisuuksien osalta
tarkastellaan sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen kehittymista. Tieteellisen
orientaation osalta puolestaan tarkastellaan oppimiskykyd, asioista selville
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ottamisen taitoa, ongelmanratkaisutaitoa, analyyttisia valmiuksia sekéa
kykya hahmottaa ja hallita kokonaisuuksia. Kuviossa 4 ndma taidot ja
ominaisuudet on merkitty tummennetulla kirjaintyypilla.

Poikela (1998, 37) nékee tiedon ja osaamisen yhteyden kuviossa 5
havainnollistetulla tavalla. Kuvion vasen kolmio liittyy siihen, mitd koulutus
voi parhaimmillaan tuottaa ja oikea kolmio siihen, mika kehittyy taydelliseksi
vasta ty0elamaéssa.

teoriatieto

kokemustieto

osaaminen

kaytantotieto

hiljainen tieto

Kuvio 5: Tieto ja osaaminen

Koulutuksessa ei tulisi tyytya jakamaan vain tietoa, vaan lisaksi tuottamaan
kokemusta, joka siséltdd myos hiljaisen tiedon (engl. tacit knowledge, muille
nakymatén osaaminen).  TyoOeldméssa oppiminen jatkuu, syvenee ja
taydellistyy, jolloin voidaan puhua ammatillisista péatevyydestd tai
asiantuntijuudesta. (Poikela, 1998, 37.) Té&ssa tutkimuksessa tarkastellaan
erityisesti  kauppatieteelliseen  asiantuntijuuteen  oppimista  yliopisto-
oppimisessa.

2.3 Toiminnan strateginen kehittdminen muuttuvassa yliopistossa
Liu ja Dubinsky (2000, 1322) ovat koonneet useiden tutkijoiden ndkemyksié

strategisen markkinoinnin johtamisen kehityksestd muutoksen tilassa olevissa
yliopistoissa alla olevaan kuvioon.
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Kuvio 6: Strategisen markkinoinnin prosessi muutoksen tilassa olevissa
yliopistoissa

Kuvion 6 avulla kirjoittajat haluavat kuvata strategisen markkinoinnin
johtamista yliopistossa. Erityisen merkittdvané seikkana he haluavat korostaa
sitd, ettd tama viitekehys tdhdentdd ulkoisen ympdriston muutostekijoiden
tarkkailemista toiminta-ajatuksen ja siitd seuraavien padmaéarien ja tavoitteiden
asettamista edeltdvand toimenpiteend. (Liu & Dubinsky 2000, 1320-1322.)

Kaynak ja Schermerhorn (1999, 1) toteavat, ettd globaalin talouden huima
muutosvauhti ei ole voinut olla vaikuttamatta yliopistokoulutukseen, kuten
mihin tahansa palvelualaan. Kirjoittajien mukaan yliopistot kautta maailman
ovat kiivaassa kilpailuvaiheessa. Tamé& Kkilpailu on yha kiihtymdassa sita
mukaa kuin yliopistot tutkivat toiminta-ajatustaan ja paamaaridédn seka
uudistavat toimintastrategioitaan, opetustarjontaansa ja pedagogiikkaansa
pysyékseen toiminta- ja kilpailukelpoisina yliopistokoulutusmarkkinoilla.

Liu ja Dubinsky (2002, 1328) tarkastelevat yliopistokoulutusta erityisesti
Iso-Britanniassa ja Hong Kongissa, joissa molemmissa yliopistokoulutus on
1990-luvun puolivélin jalkeen aina vuosikymmenen loppuun asti kohdannut
sekd rakenteeseen ettd arvoihin kohdistuvia muutoksia. Kirjoittajat toteavat,
ettd seka Iso-Britannian ettd Hong Kongin yliopistokoulutuksesta on tullut
modus operandi, jossa tilanteessa yliopistojen arvot ovat muuttuneet
kaupallisemmiksi ja markkinaorientoiduimmiksi. Yliopistojen on myos ollut
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valttaméatonté arvioida uudelleen kilpailuasemansa markkinoilla sek& toteuttaa
markkinal@htdisid strategioita taatakseen pitkalla tdhtayksella asemansa.

Kosken mukaan suomalaisissa yliopistoissa tarvitaan skenaarioihin
perustuvia ja riittavan pitkalle tdhtadvia visioita ja suunnitelmia. Yliopistojen
tulee myo6s pyrkia profiloitumaan omien vahvuusalueidensa varaan. Tama
johtuu paitsi taloudellisten resurssien niukkuudesta, my06s siitd syystd, ettd
Suomen yliopistolaitos on verrattain hajanainen ja koostuu suhteellisen
pienista yksikoista. (Koski 1996, 217-218.)

Strategiset tavoitteet ilmaisevat sen yleisen tarkoituksen, jota toiminnalla
toteutetaan. Yrityksen strategisia tavoitteita voivat olla markkinajohtajuus,
kansainvalistyminen tai tietyn suuruinen tuotto sijoitetulle p&&omalle.
Asiantuntijaorganisaation tavoite voi olla oman roolin vahvistaminen, jotta
sitd pidetddn muita asiantuntevampana ja siten kaytetd&n asiantuntijana ja
lausuntojen antajana. (Aberg 2000, 79.)

Stahlen ja Gronroosin (1999, 196) mukaan sellaisella strategialla ei ole
mitddn tehtdvéd, joka perustuu toiveajatteluun tai oman organisaation
resurssien yliarviointiin.  Yht&daltd oman organisaation voimavarojen
aliarvioiminen tai se, ettd sen kaikkia resursseja ei osata ottaa taysimittaisesti
ké&yttoon, johtaa organisaation turhautumiseen. Toisaalta tietopddomaa on
hyodytonté alkaa kehittad, ellei olla selvilla, mité strategiaa sen avulla aiotaan
toteuttaa. Puutteellinen tietopddoma saattaa olla suurin syy siihen, ettd
organisaatioiden strategiat eivat ole onnistuneet.

Organisaation kilpailukyky riippuu sen kyvysta luoda uutta ja uusiutua itse.
Uusiutuminen tarkoittaa puolestaan organisaation oppimista. Edullisemman
aseman suhteessa Kkilpailijoihin saavuttaa se organisaatio, joka oppii
nopeimmin uusien tilanteiden edellyttdmét tavat toimia ja tuottaa
tehokkaimmin uusia innovaatioita. (Otala 2000, 8.)

Abergin (2000, 77) mukaan ennakoivan ja tavoitteellisen strategiaty6n
rakennuspuita ovat seuraavat:

e Tavoittelemisen arvoinen visio, joka on legitiimi sek& oman véen ettd
ulkopuolisten sidosryhmien silmissd. Visioon péaasemiseksi on
tunnettava omat sisdiset vahvuudet ja heikkoudet ja vallitsevat
kulttuuriset tekijét.

e Johtamisjérjestelmd, johon sisaltyvat suunnittelujarjestelmd, toimiva
luotausjarjestelma™ ja toiminnan arviointijarjestelma,
tarkoituksenmukainen organisaatio sekd henkisen kasvun mahdollistava
osallistumis- ja palkitsemisjarjestelma.

15 Luotaus: scanning, monitoring, prosessi, jonka avulla heikot muutossignaalit pyritadn havaitsemaan
riittdvan ajoissa, jotta oikaiseviin toimiin ehditaén ryhtya. (Aberg 2000, 299.)



58

¢ Innostunut ja haasteisiin virittynyt henkilokunta.

e Toimintamahdollisuuksien ylijgdma eli liikkumavaraa silloin, kun
mahdollisuuksia aukeaa tai uhkia nousee. Liikkumavara ja joustavuus
ovat organisaation aloitteesta tapahtuvan uudistumisen
perusedellytyksia.

Visio on mielikuva tavoittelemisen arvoisesta tulevaisuudesta, johon
organisaation toivotaan paasevan. Kamenskyn (2000, 52) mukaan visio on
kuvaus tulevaisuuden tahtotilasta.

Kun visio linkataan organisaation menneisyyteen, syntyy missio, "pyha
tehtavad". Missio ndyttada tien visioon, antaa toiminnalle oikeutuksen ja sité
kautta organisaation olemassaolon perustan. Visio ja missio eivat kuitenkaan
riitd arkisen johtamisen vélineiksi. On madariteltdvd organisaation
toimintastrategia, joka osoittaa miten ympariston tarjoamat mahdollisuudet ja
omat sisdiset vahvuudet voidaan yhdistad, jotta strategiset tavoitteet voidaan
saavuttaa. (Aberg 2000, 76-78.)

Otalan mukaan (1996, 155) vision tulee olla koko oppivan organisaation
toiminnan perusta ja maali. On tarke&d, ettd koko organisaatio tuntee vision ja
tavoitteet. Vision on my0s oltava riittdvan "iso” ja kaukana, jotta se kestda
matkan varrella tulevat strategiset muutokset. Vision tulee myos olla jokaisen
organisaation jasenen visio ja yhteinen tavoite, joka tarjoaa mahdollisuuden
sitoutua tulevaa ja samastua organisaation tulevaisuuden kuvaan. (Otala 1996,
155.)

Turunen (1996) puolestaan tutki yhteisen vision merkitysta organisaation
muutosprosessissa. Han korostaa, ettd vaikka selkeé visio mahdollisesti onkin
luotu, sitd ei mitd ilmeisemmin ole pystytty kommunikoimaan suurimmalle
osalle organisaation (Satakunnan ammattikorkeakoulu) opettajakuntaa.

Senge (1994) sisallyttaa oppivan organisaation perusedellytyksiin seuraavat
viisi  seikkaa: henkilokohtainen etevammyys, ajatukselliset mallit,
tiimioppiminen, systeemiajattelu ja yhteinen visio. Sengen mukaan juuri
yhteinen visio on elintarked4 oppivalle organisaatiolle, koska ilman yhteista
pddmadrdd organisaatiossa saattavat padstd valtaan voimat, jotka tahtaavat
tilanteiden muuttumattomuuteen. Vision avulla organisaation jasenet ovat
rohkeampia ottamaan riskejé ja kokeilemaan eri teitd menestykseen. Yhteinen
visio edistdd sitoutumista yhteiseen paaméaaraan. (Senge 1994, 209-210.)
Yhteisen vision omaksuminen koko organisaatiossa on vaiheittainen prosessi.
Sengen (1994, 314) mukaan ndma vaiheet ovat visiosta kertominen (telling),
sen myyminen (selling), sen testaaminen (testing), konsultoiminen
(consulting) ja yhdessd luominen. Alkuvaiheessa organisaation johdolla on
nédkemys visiosta ja myds muiden organisaation jasenten on hyvaksyttava se.
Johto haluaa tietdd, miten muut kokevat vision ja kuulla heidan mielipiteensa
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sen mahdollisuuksista toteutua. Tamén jalkeen voidaan yhdesséd omaksua tama
visio koko organisaation yhteiseksi pddmaaraksi.

Visionaddrisessa johtamisessa selvitetddn tulevaisuuden vaihtoehdot ja
otetaan ne huomioon toiminnassa ja paatoksenteossa. Taman jalkeen
muodostetaan strategia, jonka avulla suunnataan kohti paaméaarad. Ei
kuitenkaan riit4, ettd johto tekee pa&tOkset, vaan myos henkilostd ja
avainkohderyhmét on saatava mukaan. (Meristo 2000, 6-10.) Koko
organisaation oppiminen ja kyky tuottaa innovaatioita eli tapoja tehdd uusia
asioita uudella tavalla edellyttdd erilaisuutta, erilaista ndkemystd, ajattelua ja
osaamista. Erilaisuus ruokkii myds ajatusten ristiriitoja ja kyseenalaistamista,
mitkd seikat ovat tarpeen uuden tiedon synnyttdmisessd ja sitd kautta
vaikuttavat kilpailukyvyn luomiseen. Erilaisuuden hyddyntdminen voidaankin
néhd& johtamisen suurena haasteena. (Otala 2000, 10.)

Nonaka ja Takeuchi (1995, 226-228) toteavat, ettd tiedon luomiseen
organisaatiossa tarvitaan visio siitd tiedosta, jota organisaatiossa tarvitaan.
Tulevaisuudessa yhd useampien on pysyttdva myos luomaan tietoa, eika vain
siirtimadan sitd. Luomalla vision organisaation johto antaa organisaatiossa
toimiville yhteisen mentaalikartan, jonka avulla he pystyvat suunnistamaan
tiedon kentdssa ja hankkimaan organisaation menestyksen kannalta olennaista
tietoa.

Kyky fokusoida koko organisaation huomio merkittdvimpiin haasteisiin
méaarad tahdin, jolla tulevaisuus rakennetaan. Organisaation strategisen
arkkitehtuurin ja sen kokonaisvaltaisen strategisen aikomuksen tulee perustua
mahdollisten epéjatkuvuuksien ymmartamiseen, kilpailijoiden aikomuksiin ja
nouseviin kohderyhman tarpeisiin. (Hamel & Prahalad 1994, 160-162.)

Lowry ja Owens (2001, 27) tarkastelevat yliopiston asemointistrategian
kehittamistd. Kirjoittajat toteavat, ettd luodessaan Kilpailijoista erottavan
aseman itselleen  yliopisto  pystyy yllapitaméaan tai  lisddmaan
opiskelijamé&ariaan. Lowry ja Owens tuovat artikkelissaan esiin vaiheet, joiden
kautta yliopiston tulisi edetéd luodessaan tehokasta asemointistrategiaansa.
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Kuvio 7: Y liopiston asemointistrategian luomisen vaiheet

Yliopistolla, joka on Kkyennyt asemoimaan itsensd kohtaamaan
potentiaalisten opiskelijoidensa ja heidan sidosryhmiensé akateemiset ja muut
tarpeet, on parhaat mahdollisuudet rakentaa ja muodostaa opiskelijajoukkonsa.
Yliopiston ilmaistessa arvoja, jotka ovat linjassa tulevan opiskelijan
arvomaailmaan, opiskelija saa vahvistuksen siité, ettd han on tehnyt oikean
valintapaatoksen. Suuntaamalla kaiken markkinointipanoksensa toivomaansa
asemaan  opiskelijan  mielessd  yliopisto  yll&pitdd  toiminnoissaan
johdonmukaisuutta ja luo ndin itsestddn yhtenéisen imagon.

Shethin, Gardnerin ja Garrettin mukaan (1988, 5) markkinoinnin tulee
perustua kahteen tukipilariin  — kuluttajan tarpeiden ja kéyttadytymisen
syvélliseen ymmartdmiseen ja Kkriittiseen analyysiin siitd, mikd on
kilpailuetumme. Erilaistumisen ja kilpailuedun luomisen l&htokohtana on
kohderyhmien tarpeiden analyysi. Kilpailuedun luominen liittyy mukaan
ldheisesti  ydinstrategiaan  ja  kilpailijoista  erottautumiseen  jonkin
liiketoimintainnovaation avulla. Uuden, innovatiivisen toimintakonseptin
avulla voidaan l6ytaa entista strategisempi vaihtoehto toimialalla olevan
kilpailun kenttd&n. Jos ja kun potentiaalinen kohderyhm& arvostaa tuota
vaihtoehtoa, toimintatavan uudistanut organisaatio saa siitd Kkilpailuetua.
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Samalla alalla toimivat yrityksien strategiat saattavat muuttua
samankaltaisiksi. T&ssa tilanteessa uuden toimintamallin luovat organisaatiot
saavat kohderyhman huomion ja sitd kautta lisadntyvaa menestysta kilpailussa.
(Hamel 2000, 66.)

Toimintatapamuutos lahtee ajatuksesta rakentaa aiemmasta poikkeava
liiketoimintamalli, joka jattaa kilpailijat pulmatilanteeseen: jaljitellessdan uutta
toimintatapaa ja hylatessadan  kokeillun ja testatun liiketoimintamallinsa he
ottavat riskin paatya kakkostilalle innovatiivisemman Kilpailijansa taakse.
Kuitenkin, ollessaan omaksumatta uutta mallia he luopuvat tulevaisuuden
mahdollisuudesta. Innovatiivinen liiketoimintamalli ei ole tapa asemoitua
Kilpailijoita vastaan, vaan heidan saartamistaan. Se perustuu Kkilpailijan
valttdmiseen eikd hyokkdaykseen tatd vastaan. Avainajatuksena on, ettd se,
mika ei ole erilaista, ei ole strategista. (Hamel 2000, 69.)

Turun kauppakorkeakoulussa toteutettiin strategiasuunnittelu 1990-luvun
puolivalissé yliopistomaailmassa epatavallisen vuorovaikutteisesti siten, ettéd
koko henkilokunta osallistui tyohon. Strategiatytskentely on oletettavasti
osaltaan edesauttanut tdssa tutkimuksessa kuvatun, ensimmaisté vuosikurssia
koskevan muutosprosessin kaynnistymista. Muutosprosessin
oppimiskulttuurin muuttamiseksi on kéynnistanyt opettajien yhteisesti jakama
késitys, “visio” siitd, ettd vain aktiivisen oppimiskulttuurin myota voidaan
opiskelijoissa kehittdad sellaisia taitoja, joita yrityselama edellyttad. Maatta
(1996, 10-21) toteaa oppilaitoskontekstissa uudistumisen toteutuvan ja
onnistuvan vain, kun se tapahtuu johdon ja henkiloston tasolla avoimella
yhteistyolla ja kun sek& johdolla etta henkildstolla on yhteinen nékemys ja
ymmarrys tavoitetilasta ja henkilostolld tahtoa muutoksen toteuttamiseen.
Honka (1997, 268) korostaa oppilaitoksen organisaatiokulttuurissa siirtymisen
uudelle tasolle edellyttdvan sekd makrotasoista, koko organisaation
kohdistuvaa muutosta ettd mikrotasoista yksilon ajattelutapojen muutosta.
Malkki (1999, 160-168) puolestaan on tutkinut neljan yliopiston hallituksen
jasenten kasityksia strategia-ajattelun keskeisista alueista. Namé kasitykset
poikkesivat huomattavasti  toisistaan  esimerkiksi  siind, minké&laista
yliopistolaitosta pidettiin ideaalina mallina. Sitd vastoin vastaajat olivat yhta
mieltd henkiléstojohtamisen ja  henkiloston sitouttamisen merkityksesté
yliopistojen strategia-ajattelussa. Rasasen (1998, 295) mukaan yliopistojen
kehittdmishankkeissa korkeakoulun siséisen avoimuuden ja vuorovaikutuksen
lisdédminen voi avata ddrettdméan maaran uusia mahdollisuuksia.

Turun kauppakorkeakoulun strategialdhtdinen oppimisen kehittdminen
yliopistokontekstissa voidaan n&hdd Hamelin esimerkin tapaan uutena,
innovatiivisena liiketoimintamallina”. Oppimisen kehittdmisessd lahdetdén
korkeakoulun strategisista tavoitteista, joita oppimistavoitteet heijastavat.
Néiden tavoitteiden saavuttamista seurataan kysymaéll& opiskelijoiden kasitysta
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tutkimuksen kohteena olevan opintojakson tavoitteiden  saavuttamisesta
(asiakastyytyvéisyyskysely), ja opintojaksoa (tuotetta) pyritddn saadun
palautteen pohjalta kehittdméan tavoitteiden maarittimaan suuntaan.

Viestimélla yliopiston kohderyhmille oppimisen kehittdmistd vahvuutena,
jolla erotutaan muista Kkilpailevista kauppatieteellistd koulutusta antavista
yksikoistd, voidaan oppimisen strategisesta kehittdmisestd luoda keino
erilaistua ja saavuttaa Kkilpailuetua suhteessa muihin yliopistoihin.
Esimerkkiné t&std voidaan mainita SEFEnN jarjestdiméa Vuoden opetussaavutus -
Kilpailu, jossa Turun kauppakorkeakoulun YLY-opintojakso saavutti toisen
sijan vuonna 2001.

2.4 Erilaistuminen kauppatieteellisessé yliopistokoulutuksessa

2.4.1 Erilaistuminen kéasitteena

Erilaistuminen, differoituminen on prosessi, jossa painotetaan merkittdvaa
eroa yliopiston tarjonnassa verrattuna kilpailevaan tarjontaan (Kotler & Fox
1995, 237). Erilaistuminen ei itsessadn ole riittdva houkuttelemaan tai
innostamaan kohderyhmdd. Tekijoiden, joiden avulla saavutetaan tehokas
erilaistuminen, tulee olla sellaisia, joista on todellista arvoa ja hyotya
kohderyhmalle. Muussa tapauksessa ei voida sanoa, ettd differoitumisen avulla
oltaisiin saavutettu kilpailullista etua. (Adcock 2000, 127-128; Dibb, Simkin,
Pride & Ferrel 2000, 326.)

Asemoituminen on prosessi, jossa tuotteen tai palvelun imago asemoituu
kohderyhman mielissa. Asemoituminen perustuu niihin erilaistaviin piirteisiin,
joita organisaatio korostaa tuotteissaan tai palvelussaan. Organisaatio voi
vaikuttaa siihen, miten voimakkaasti se Kkorostaa tiettyjd piirteita
tarjonnassaan, mutta tuotteen ja palvelun asemoituminen kuluttajan mielissé
on vain osittain organisaation kontrollissa. ~Asemoitumisen kohderyhman
silmissa tulee ndin ollen ndhda kohderyhman tarpeiden tyydyttamisen valossa.
(Adcock 2000, 127-128; Dibb ym. 2000, 326.)

Yliopisto voi differoitua monin eri tavoin. Kotler ja Fox (1995, 237)
luettelevat seuraavassa joitain differointikeinoja. Niitd ovat maantieteellinen
sijainti, tiedekuntien laatu ja lukumaard, opetussuunnitelma, valmistuneiden
opiskelijoiden saavutukset, opiskelijoiden kaytdssa oleva teknologia,
opiskeluilmapiiri, opetuksen laatu ja opettajien suhtautuminen opettamiseen ja
opiskelijoihin.
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On tarkedd huomata, ettd erilaistumistekijat johtuvat korkeakoulun omista
toimista ja kilpailuvalteista sekd korostetuista vahvuusalueista. Ne eivat ole
mainonnan tulosta, mutta niitd voidaan luonnollisesti korostaa ja tuoda esiin
mainonnan avulla. Ne ovat tekijoitd, joista jotkut opiskelijat ovat
kiinnostuneempia kuin toiset ja joiden korkeakouluvalintaan ne vaikuttavat
enemman kuin toisten. Ndama opiskelijat  valitsevat korkeakoulun silla
perusteella, ettd se on erilainen ja ettd se vetoaa heiddn makuunsa ja
mieltymyksiinsd. Voidaan kysya, milld erityisilla piirteilla yliopiston tulisi
erilaistua. Vaikuttaa siltd, ettd jotkut erot ovat kenties arvostetumpia
kohdeyleison mielestd, jotkut taas ovat helpommin toteutettavissa. Valittujen
piirteiden tulisi tayttaa seuraavat kriteerit (Kotler & Fox, 1995, 237):

o tarkeys: erottavan piirteen tulee olla sellainen, ettd se tuottaa arvostettua
etua riittdvan monelle opiskelijalle tai muulle viiteryhmaélle

e erotettavuus: erottavan piirre ei tulisi olla sellainen, ettd siti tarjoaa
usea muukin korkeakoulu

¢ ylivoimaisuus: erottava piirre on ylivoimainen tapa tietyn pddmaéaran tai
edun saavuttamiseksi

e viestittdvyys: erottavan piirteen tulee olla sellainen, ettd sen pystyy
osoittamaan kohderyhmélle

e tyhjentdvyys: ihannetapauksessa eroa on vaikea tai jopa mahdotonta
kopioida — ainakaan lyhyen ajan kuluessa

e edullisuus: korkeakoululla tulee olla resursseja toteuttaa ero

e hyddyllisyys: erottavan piirteen toteuttamisen tulee olla niin
hyodyllista, etta siitd aiheuttavat kustannukset kannattaa korvata.

Onnistuneen differoinnin ei tarvitse olla mitddn &arimmaéisen erikoista tai
monimutkaista. Erilaistuminen voi kohdistua esimerkiksi arvoihin, joita
korkeakoulu  korostaa  toiminnassaan.  Korkeakoulu voi  korostaa
valmistuneiden opiskelijoiden hyva& sijoittumista tydelamaan ja niita
valmiuksia, joihin korkeakoulu haluaa opiskelijoitaan valmentaa. On
mahdollista erilaistua usealla eri tavalla, joista parhaan korkeakoulu voi valita
toteutettavakseen (Kotler & Fox 1995, 238). Mitd tahansa erilaistumisen
piirteitd korkeakoulu lopulta valitsee, niiden tulee tuottaa arvoa koulun
valinneille opiskelijoille (Dibb ym. 2000, 326). Ne vahvuudet, joita
korkeakoulu haluaa korostaa ja joiden avulla se haluaa erilaistua, on syyté
tuoda esiin korkeakoulun opinto-ohjelmassa ja sen markkinointiviestinnéssa
(Kotler & Fox 1995, 238). Olennaista on tapa, miten erilaistutaan ja
saavutetaan kilpailuetua, mutta myods se, miten kilpaillaan eri tavoin kuin
Kilpailijat  (Hamel 2000, 52). Kilpailuedun tulisi  ponnistaa
organisaatiospesifilta pohjalta.
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Adcock (2000, 127-145) toteaa, ettd differointi ei itsessaan ole riittava
tekija kohderyhméan houkuttelemiseksi, vaan sen avulla tulee pystyd luomaan
todellista kohderyhmén kokemaa arvoa. Kyky sisallyttdd arvoa tuovia
ominaisuuksia tuotteeseen tai palveluun on omiaan edistamééan korkeakoulun
imagoa ja siten myos tuottamaan kilpailuetua.

2.4.2 Kohderyhmien tarpeiden maaritteleminen

Korkeakoulu on luonteeltaan palveluorganisaatio, joka laajasti ottaen palvelee
koko yhteiskunnan tarpeita. Yhteiskuntaa edustaa valtionhallinto eli
opetusministerio, joka asettaa korkeakoululle tavoitteita sekd rahoittaa
toiminnan. Opetusministeriota voidaan pitdd korkeakoulun kohderyhmana, sen
"asiakkaana" rahoittajan roolin takia. Opiskelijat ovat korkeakoulun
koulutuspalveluiden kayttdjid korkeakoulun ensisijainen kohderyhmd, sen
"asiakkaita”.  Elinkeinoelama (=kaikki valmistuneiden potentiaaliset
tyonantajat ja tutkimusten hyvéksikayttajat) on myos korkeakoulun "asiakas",
silld opetus ja tutkimus palvelevat sen tarpeita. Korkeakoulun neljantena
kohderyhman& ovat potentiaaliset tulevat opiskelijat, joiden koulutuskysynté
korkeakoulun on tulevaisuudessa kyettava tyydyttdmaan. (Kahri, Rautonen &
Vainio 1993, 24.)

Hamel (2000, 71) nékee organisaation strategian kannalta merkityksellisena
seikkana tietoisuuden siitd, mikd& on sen nykyinen ja potentiaalinen
kohderyhma ja kilpailuetu, joka luo perustan erilaistumiselle. Organisaation,
korkeakoulun, tulee nédhd& potentiaalisina “asiakkainaan” muitakin kuin sen
opinahjokseen sijainnin vuoksi valinneet opiskelijat, kuten esimerkiksi
opiskelijat, jotka valitsevat oppilaitoksen sen mydnteisen ja opiskelijaa
kiinnostavan imagon vuoksi. Hamel perustelee sitd, miksi esimerkiksi
korkeakoulun tulisi erilaistua. Tilanteessa, jossa korkeakoulu kilpailee
suunnilleen samanlaisilla strategioilla kuin muut, se ei valttdmaétta ole itse
médritteleméssa  kohderyhmadn  odotuksia. Tassa tilanteessa ollaan
kilpailijoiden joukossa enemmaénkin pelisdantdjen hyvaksyjid kuin niiden
luojia. Luomalla erikoistumisalueita ja vélttdmalla strategiakonvergenssia
korkeakoulu pystyy erottautumaan Kilpailijoistaan. (Hamel 2000, 52-71.)
Kilpailuympéristdssé onnistumisen avain on se, ettd kykenee antamaan
kohderyhmalle jonkin edun, johon kilpailijat eivat kykene (Hill & Sullivan
1999, 373).

Erilaistuminen lahtee kohderyhman tarpeiden maarittelemisestd. N&ma
tarpeet voivat olla vield tiedostamattomiakin. Korkeakoulun tulee pystya
visioimaan myo6s tulevaisuuden tyGeldman vaateet, jotka kohdistuvat
valmistuviin opiskelijoihin ja heidan valmiuksiinsa. Hamel ja Prahalad (1994,



65

103) havainnollistavat kuviossa 8 erilaisten kohderyhmien tiedostettuja ja
tiedostamattomia tarpeita ja sitd, miten osa niistd on tyydytettyja ja osa
tyydyttamattomia.

Tiedostamattomat

TARPEET
Tiedostetut
Tyydytetyt  Tyydyttdméattomat
TARPEET
Kuvio 8: Kohderyhmien tiedostetut/tiedostamattomat ja

tyydytetyt/tyydyttamattomat tarpeet

Hamel ja Prahalad kuvaavat yritysten kohderyhmid, mutta samanlainen
jaottelu voidaan tehdd my6s korkeakoulun kohderyhmien tarpeista.
Tyydyttaméttomat ja kohderyhmén tiedostamattomat tarpeet on mahdollisuus,
joka korkeakoulun tulee hyddyntdd. On tdrkedd tietdd, mitd seikkoja
potentiaaliset opiskelijat arvostavat tulevassa koulutustarjonnassa ja on myds
tarkedd tietdd, millaisia valmiuksia yritykset edellyttdvat valmistuvilta
opiskelijoilta.

Otala (1996, 235) toteaa, ettéd asiakaskeskeisyys ja ennakoiva varautuminen
tuleviin osaamistarpeisiin edellyttavéat, ettd korkeakoulu on riittdvan herkka
heikoillekin signaaleille ja hankkii luotettavaa tietoa ulkopuolelta. Tamé
merkitsee sitd, ettd korkeakoulujen pitd4 olla avoimia jarjestelmia, joilla on
paljon eritasoisia yhteyksia ympardivaan yhteiskuntaan. Tyoorganisaatiot ja
opetusorganisaatiot muodostavat yhdessd elinikdisen oppimisen kentén,
kyvykkyyden kasvualustan, jolla yksildiden, organisaatioiden ja kansakunnan
vahvuus voi kasvaa (Otala 1996, 103).

Korkeakoulun tehtdvdnd on valmentaa opiskelijoita kaupallisen alan
tiedoissa ja taidoissa ja sen on oltava myds tietoinen, paitsi tiedostamattomista
opiskelijoiden tarpeista, my6s niistd vaateista ja valmiuksista, joita
tyoeldmassé arvostetaan, tiedostetusti ja tiedostamatta. Yritykset toimivat
osana ymparoivaa postmodernia tietoyhteiskuntaa. Korkeakoulun on oltava
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tietoinen myd6s yhteiskunnallisten muutosten vaikutuksista, jotka muutokset
heijastuvat tulevaan kaupallisen alan asiantuntijaksi valmentautumiseen.
Kuviosta 9 kady ilmi, miten opiskelijalla korkeakouluun tullessaan on tarpeita
kehittyd tiedoissaan ja taidoissaan, joista osa on tiedostettuja ja osa
tiedostamattomia. Kuviossa nékyvat myos elinkeinoeldman tarpeet, joita
korkeakoulun tulisi pyrkia tyydyttaméaan.

Opiskelijan tarpeet Kauppakorkeakoulu Elinkeinoelaman
Tyydyttad opiskelijoiden| ftarpeet

Tarve kehitty4 tiedostetut ja

tiedollisissa ja L» [tiedostamattomat tarpeet |«—{Kuvastavat

taidollisissa ja elinkeinoeldmaén elinkeinoeldman

valmiuksissa tarpeet, jotka kohdistuvat] |muuttuvia tarpeita
tietoihin ja valmiuksiin

Kuvio 9: Opiskelijan tarpeet kehittya tiedollisissa ja taidollisissa
valmiuksissa seka elinkeinoeldman tarpeet, jotka kohdistuvat
naihin valmiuksiin

Vuokko (1997, 125) on pohtinut, kuka tai mik& on asiakaslahtdisen
kauppakorkeakoulun opetussektorin asiakas. Onko se opiskelija, yritykset,
organisaatiot yleisesti vai tiedemaailma? Kenen tarpeita tulisi tyydyttaa?
Lopullisena asiakkaana voidaan n&hd& elinkeinoelamd, jolloin opiskelijaa
voidaan tarkastella raaka-aineena, joka tulee sisddn korkeakouluun ja josta
erindisten prosessien jalkeen tulee jatkojaloste, jota edelleen muokataan
tyoeldmassé. Opiskelijoiden tarpeiden merkitystd oppimisen kehittdmiseen ei
voida kuitenkaan unohtaa eikd erityisesti sitd, mik& merkitys oppijan
motivoituneisuudella on oppimistuloksiin. Makinen (1997, 210) né&kee
opiskelijoiden ja elinkeinoeldmén tarpeet asiakasl&htoisen tuotesuunnittelun
peruspilarina.

Kaupalliseen korkeakoulutukseen kohdistuvat haasteet heijastavat viime
kddessa ymparbivan yhteiskunnan muutoksia. Yhteiskuntaa edustaa
valtionhallinto eli opetusministerio sen rahoittajan roolin takia. Alla olevassa
kuviossa pyrin hahmottamaan kaupallisen korkeakoulutuksen kohderyhmié.
Koska kuvio on pelkistetty, opetusministerion rooli asiakkaana sisaltyy
globalisoituvaan tietoyhteiskuntaan.
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GLOBALISOITUVA TIETOYHTEISKUNTA

OPISKELIJAN T
TARPEET

Kuvio 10:  Globalisoituvan tietoyhteiskunnan, elinkeinoeldaman ja
opiskelijan tarpeiden luomat haasteet kauppatieteelliselle
korkeakoulutukselle

Kuvio 10 havainnollistaa, miten globaali maailma ja ympéaroiva
tietoyhteiskunta  muutoksineen vaikuttavat elinkeinoelaman tarpeisiin
kauppatieteellisen korkeakoulutuksen suhteen. Ytimena on opiskelijan tarpeet
kehittya niissa tiedoissa ja taidoissa, joita tulevassa tyoeldmassé vaaditaan.

Kuviossa 10 esiin  tulevia haasteita ja  muutosvaatimuksia
kauppatieteelliselle korkeakoulutukselle ké&sitelld&dn seuraavassa luvussa 2.4.3.
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2.4.3 Kauppatieteelliseen korkeakoulutukseen kohdistuvat haasteet ja
muutosvaatimukset

Kautto-Koivula (2000, 133-134) toteaa, ettd tietoyhteiskunnan ympariston
muutokselle ominaisinta on nopeus ja arvaamattomuus. Yritysten on oltava
valmiita reagoimaan jatkuvasti ja heti vaatimuksiin, jotka ovat uusia ja ennen
kokemattomia. Muutokseen reagointi on edellyttdnyt yrityksilta siirtymista
hierarkkisista ja byrokraattisista organisaatiomalleista verkostomaiseen
tyoskentelyyn sekd organisaation  sisdisessé ettd ulkoisessa toiminnassa.
Toimintaa ohjataan enemman koordinoimalla ja ryhméty6lla kuin
késkyttamalla. (Kautto-Koivula 2000, 133-134.) My6s Heiskanen (1999, 24)
tuo esiin verkostoitumisen ja tyon uudelleen organisoinnnin samoin kuin
globalisoituvan talouden, vilkastuvan kulttuurien vélisen kanssakdymisen sekéa
informaatioteknologian huikean kehityksen esimerkkeind muutoksista, joita
jokainen meisté tavalla tai toisella kohtaa. Elinikéisesta oppimisesta on tullut
menestymisen — ja jopa selviytymisen — ehto. Tutkijoiden sanoma nayttéé
olevan selked: oppimista ei tule tarkastella pelk&staan yksilollisend toimintana,
vaan koko (ty6)organisaation ja koko yhteiskunnan asiana. (Heiskanen 1999,
24.) T&han haasteeseen tulee vylipistollisen koulutuksen osaltaan vastata
nostamalla oppimisen kehittdminen entistd tdrkedmpddn asemaan.
Yliopistokoulutuksessa tulee myds ottaa huomioon pedagogisen keskustelun
mukanaan  tuomat  oppimiské&sitykset, joissa  korostetaan  tiedon
konstruktivistista rakentumista ja sosiaalisen kanssakdymisen merkitysté
oppimisessa.

Ty6- ja elinkeinoeldman ongelmien ratkaisuissa tulee eteen tilanteita, joissa
tarvitaan yhteistoiminnallisia, organisaatio- ja instituutiorajat ylittavia
ponnistuksia. Syyna voi olla ongelman luonne sellaisenaan esimerkiksi silloin,
kun se edellyttdd monien eri alojen osaamista, taikka se, ettd organisaatiolta
puuttuu kehittdmisresursseja. Sellaisia ongelmia ratkovat ryhmét eivét ole
pysyvid, vaan ne kootaan méaéritellyn tarpeen mukaan. Kyvysté tuottaa tietoa
ja hyodyntaa sitd innovatiivisesti on tullut ratkaiseva kilpailussa selvidmisen
ehto yrityksille. Tamé& ei koske pelkastadn suuria yrityksia, joilla on
potentiaalisesti riittdvat resurssit tutkimus- ja tuotekehitystoimintaan, vaan
myo6s pienempid yrityksid. (Heiskanen 1999, 43.) Koulutusta kohtaava haaste
on ndin ollen Kkehittdd valmistuvissa opiskelijoissa  valmiuksia
ryhmétyoskentelyyn ja innovatiiviseen tiedonhakuun ja -analysointin.

Tiimeistd on haettu uusia mahdollisuuksia monissa organisaatioissa, joissa
eri ammattiryhmien tiiviimmaéan ja kehittyneemmaén yhteistydon on uskottu
uudistavan toimintaa. Organisaatioissa jo muotoutuneita yhteistyon tapoja ei
yleensé ole tarkemmin analysoitu ja kasitykset tiimin yhteisty6std ovat usein



69

olleet opaskirjoista omaksuttujen kaavojen varassa. Uudeksi malliksi
suunniteltu tiimityd on monesti kutistunut muodollisiksi tydryhmiksi.'® llman
jatkuvaa rajojen murtamista tiimit asettuvat helposti perinteisen toimintatavan
kehyksiin. (Launis & Engestrom 1999, 76.) Tiimityotaitojen kehittdminen jo
koulutuksessa on palvelu, jolla yliopistot voivat tyydyttdd organisaatioiden
tarpeen hallita toimintaansa kohtaavia muutoksia. Mitd tehokkaampaan
tiimityomalliin opiskelijat jo koulutusaikanaan oppivat, sitd paremmin he
pystyvét eri organisaatiossa téallaisen tydskentelyn omaksumaan.

Nonaka ja Takeuchi (1995) esittdvat avointen jarjestelmien teoriaan
nojautuvan hahmotelman siitd, millaisia olosuhteita tiedon luominen edellyttéa
organisaatiossa. Néitd voidaan siis pitdd haasteina my0s tulevia asiantuntijoita
valmentavalle korkeakoulutukselle. He péatyvat kuusikohtaiseen luetteloon.
Alla sovellan heiddn malliaan  kaupallisen yliopistokoulutuksen haasteista,
joita ovat seuraavat:

1. Mahdollisuus ryhmétoimintaan. Ryhman muodossa tapahtuva toiminta
ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat tarkeitd. Ryhmé&ssd toimimisen
kautta mahdollistuu vertaileminen ja variaatioiden luominen. Tdéma
haastaa yliopistollisen korkeakoulutuksen luomaan opiskelijoille
edellytyksié tydskennelld pienissa ryhmissa jo opiskeluaikanaan.

2. Tavoitetietoisuus. Yrityksen pyrkimys tavoitteisiin edistdd tiedon
luomisprosessia. Toimintastrategian tarkein elementti on kasitteellistaa
visio  siitd, millaista tietoa tulisi  kehittdd ja  muuttaa
toimintak&ytannoiksi. Organisaatiotasolla  tavoite ilmaistaan
tavallisesti vision tai toimintastandardien muodossa.
Tiimity0skentelyyn kuuluu olennaisena asiana tiimin yhteisten
tavoitteiden asettaminen  ja ndiden tavoitteiden saavuttamisen
seuraaminen.  Tavoitteellisuus voidaan saavuttaa sitoutuneen
tiimityoskentelyn kautta.

3. Autonomia. Organisaation jasenten tulisi sallia toimia niin itsendisesti
kuin olosuhteet sallivat. Ideat levidvat tiimeissa ja tiimiverkon kautta
koko organisaatioon. Itse organisoituvat ryhmét ovat voimakas
tyovaline autonomian lisddmiseen. Haasteena on harjaannuttaa
opiskelijoita jo opiskeluaikanaan itsendiseen tiimitydskentelyyn,
jolloin heid&n valmiutensa toimia tiimiorganisaatioissa kasvavat.

4. Epéavakaisuus ja luova kaaos haasteena. Vakaus toiminnassa on
energiaa ja turhaa tyota séastdva ominaisuus. Vakauteen pyritdén usein

16 Alkuperaiset lahteet: Engestrom, Y. & Engestrom, R. & Karkkainen, M. 1995 Oppiminen ja
ongelmanratkaisu monimutkaisissa tyoprosesseissa Aikuiskasvatus 15:1, 14-27.

Launis, K. 1994 Asiantuntijoiden yhteistyd perusterveydenhuollossa. Kasityksia ja arkikaytantoja
Stakesin tutkimuksia 50/1994. Jyvaskyla, Gummerus.
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lyhyen tahtaimen tehokkuuden tuottamien etujen vuoksi. Epdvakaisuus
taas edistdd vuorovaikutusta organisaation ja ympariston vélilla, mika
osaltaan lisd4 kaaosta. Epédvakaisuuden tila saattaa kuitenkin sisaltaa
nykyhetkella ~ vaikeasti  ennakoitavan  jarjestyksen  mallin,
mahdollisuuden parempaan jarjestykseen. Haasteena voidaan pitaa
opiskelijoiden altistamista omaehtoiseen vastuunottoon. Tiimin eri
muotoutumisvaiheessa sen  j&senten tulee kyetd sietdm&in
epavarmuutta. Monesti tiimit kehittyvat ns. aidoksi, toimivaksi tiimiksi
erilaisten konfliktien kautta.

5. Informaation ylitulviminen. Ylitulvimisesta on kyse, kun informaation
méaéra ylittdd tavanomaisen toiminnan vaatiman informaatiotarpeen.
Ylitulvivaan informaatioon liittyy usein my0ds hiljaisen tiedon
litkkumista ja ylitulviminen nopeuttaakin tiedon luomisen prosessia.
Ihmisten saama ylim&ardinen tieto kehittdd organisaation
tiedonluomisen kapasiteettia. Tavoitteena on luoda oppimiselle
ymparistd, joka edesauttaa informaation ja ennen kaikkea hiljaisen
tiedon leviamistd. Tallaisena oppimisympadristona voidaan pitéé
opiskelijoiden jakamista koko opiskeluvuodeksi pysyviin tiimeihin,
joita ohjataan massakursseihin verrattuna yksiléllisemmin.

6. Tarpeellinen variaatio. Yrityksen siséisten rakenteiden tulee vastata
ympadriston monimutkaisuutta, jotta organisaatio voi selvitd sille
asetetuista haasteista. Variaatioita voidaan luoda yhdistelemalla tietoa
erilaisilla tavoilla, joustavasti ja nopeasti. Toinen keino on luoda litted
ja joustava organisaatiorakenne, jossa eri yksikot ovat yhteydessa
toisiinsa  informaatioverkostona. Eréds mahdollisuus on antaa
organisaatiorakenteen  kehittyd  projektimaisesti  tyontekijoiden
tilannekohtaisten  yhteistyotarpeiden pohjalta. Koulutukseen
kohdistuvana haasteena voidaan nahda opiskelijoiden valmentaminen
projektinhallintaan ja heidan tiimityoskentely- ja
vuorovaikutustaitojensa edistdminen.

Asiantuntijuuden hahmottaminen (Launis & Engestrom 1999, 66) yksilon
taitoina ja osaamisena tuottaa voimakkaita yksiléon  kohdistuvia
kouluttautumis- ja oppimisvaatimuksia. Koulutuksen haasteet sisaltavét yleisia
vaatimuksia, kuten valmiuksia mukautua yhd nopeammin Kkehittyvéaén
muutokseen, ennen kaikkea tietotekniseen muutokseen, valmiutta omaa ty6té
laajempien  kokonaisuuksien —ymmaértamiseen, valmiutta toimia yhé&
laajenevissa verkostoissa, valmiutta lisdantyvaan ja laadultaan muuttuvaan
yhteisty6hon, valmiutta kansainvalistyvaéan yhteistyohon ja sen edellyttaméaan
kielitaitoon sekd oman alan jatkuvasti muuttuvan tietosisalloén hallintaa. Namé
seikat asettavat haasteen yksilévalmiuksien kehittdmiselle.
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Asiantuntijuuden tuottamisen keskeinen prosessi on oppiminen (Eteldpelto
& Tynjala 1999, 5). Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999, 346) toteavat,
ettd asiantuntijuuteen oppimisen kannalta on arvokasta omaksua asiantuntijan
rooli ja asettaa ratkaistavakseen samantyyppisid monimutkaisia ongelmia kuin
asiantuntija. Askel pidemmélle on yrittdd organisoida oppimisyhteiso
toimimaan asiantuntijakulttuurin tavoin: rohkaista opiskelijoita ratkaisemaan
yhdessé haastavia ongelmia ja jakamaan omaa asiantuntijuuttaan.

Kauppinen ja Sakari (1998, 33) nékevét asiantuntijuuden kehittymisen
elinikdisena prosessina, joka tuottaa henkildlle erilaisia valmiuksia liittyen
hénen koulutukseensa, kokemukseensa ja omaan persoonaansa. Koulutus
antaa teoreettisen pohjan osaamisen synnylle. Kokemuksen ja osittain
koulutuksen kautta yksilo hankkii itselleen taitoja, jotka ovat yleisesti
hyodynnettavissa. Na&itd ovat esimerkiksi kielitaito, ATK-valmiudet ja
projektityotaidot. Henkilokohtaiset vahvuudet, kyky kommunikoida ja toimia
vuorovaikutuksessa organisaation jasenten kanssa korostuvat kéytannon
tyoeldmassa. Yliopistokoulutuksessa ~ on perinteisesti keskitytty
substanssitiedon  valittamiseen, eikd niinkd4n erilaisten valmiuksien
kehittdmiseen. Nyttemmin kuitenkin edelldk&vijayliopistoissa on tapahtunut
tai tapahtumassa paradigman muutos opettamisesta oppimisen korostamiseen.
Yhteiskunnan ja elinkeinoelamédn asettamat vaateet ja kiristyva Kkilpailu
motivoiduista opiskelijoista ohjaavat korkeakouluja kiinnittdmaan aiempaa
enempéé huomiota myos opiskelijoiden ty6elaméavalmiuksien kehittamiseen.

Yliopiston ja opetuksen kehittdminen rakentuu opettajien ja opiskelijoiden
yhteiseen toiminnan muutokseen. Tiedeyhteisdssd keskeisessa asemassa on
tieto. Tieto rakennetaan konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti
aikaisempien kokemuksien ja toiminnan kautta. Tieto muuttuu ja saa
kaytettdessa uusia sisaltoja. Olennaista on, ettd oppijan valmiudet otetaan
huomioon. Tamé edellyttdd joustavuutta opetuksessa ja se on otettava
huomioon myos tiedeyhteistssad, jossa yhteison jasenten yhteistoiminta tulee
oppimisen ja ajattelun kehittymisen perustavaksi tekijaksi. (Aaltola 1995, 25—
29.) TiedeyhteisOn kehittdminen entistd vuorovaikutteisemmaksi yhteisoksi
palvelee myds opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen kehittdmista.

Tyoelamén aikuiskoulutuksessa on jo otettu kayttéon uusia henkiloston
kehittamiskeinoja perinteisen koulutuksen rinnalle. Tyo6tehtdvid ja vastuuta
laajentamalla ja ty6té silla tavalla rikastamalla voidaan tyOpaikkaa ajatella yha
paremmin oppimisymparistond, joka tarjoaa tyontekijoille mahdollisuuksia
hankkia uutta tietoa ja uudenlaisia kokemuksia ja joka mahdollistaa luovan
kokeilun ja lisé& vastuuntunnetta. (Vaherva 1999, 95.) Myds asiantuntijuuteen
valmentavassa korkeakoulutuksessa on kehitettava uudenlaisia
oppimisymparistoja, joiden avulla saavutetaan tietoyhteiskunnan ja
elinkeinoeld&mén vaateiden mukaisia valmiuksia.
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Zemke viittaa Sengeen (Zemke 2000, 13-17), jonka mukaan oppimisen
perusyksikkod ja oppivan organisaation kulmakivi on tiimi. Tiimi& voi pitéé
ryhmda  kehittyneempdnd muotona.  Sengen  kasityksen  mukaan
peruslahtokohtaisesti voidaan sanoa, ettd organisaation tietdmys, taidot ja
osaamisen alueet sijaitsevat tiimeissa. Kyseessa voi olla mika tahansa tiimi,
johtotiimi, tuotekehitystiimi tai myyntitiimi. Sen syntymisen edellytyksend on
tarve saada jokin tulos aikaan synergian avulla.

Erdadnd osoituksena elinkeinoeldman tiimityovalmiuksiin kohdistuvista
haasteista on tutkimus, jossa Korine (1999) on tutkinut tiimiorganisoituja
yrityksia (yli 30 yritysta yhdeksalla eri toimialalla, kahdeksassa eri maassa
Euroopassa ja Yhdysvalloissa vuosien 1994-1997 aikana). Tutkimus oli
monivaiheinen: se sisélsi avoimia haastatteluja, kyselyja ja osallistuvaa
havainnointia eri yrityksissd. Yleinen johtopédatelma oli, ettd tiimien
kayttoonoton myodta  pystyttiin - paremmin reagoimaan asiakkaisiin ja
markkinoihin kuin perinteisessa funktionaalisessa organisaatiossa. Joissain
yrityksisté on tiimityotaitojen kehitys tosin hyvan alun jalkeen pysahtynyt, kun
taas toisissa on onnistuttu kehittdmaan tiimity6taitoja yha parempaan
suuntaan. Useimmiten Kkriittisend kohtana on ollut (Korine 1999, 2) funktio- ja
tiimiorganisaation rajat ylittdva yhteisty0 ja siin& onnistuminen.

Achrol ja Kotler (1999, 148-149) kuvaavat kerroksisen verkostotyyppisen
organisaatiomallin, jossa toimintojen organisoinnista vastaavat erilaiset tiimit
(cross-functional), joiden j&senet edustavat organisaation eri asiantuntija-
alueita. Kukin tiimin jdsen tuo yhteistyohon oman funktionsa -
markkinoinnin, tuotannon, henkil6st0asioiden tai taloushallinnon -
asiantuntemuksen. Taméan paivan organisaatioiden keskeinen tehtdvand on
informaation prosessointi ja tiedon luominen. Yritykset korvaavat hierarkkiset
organisaatiomallit usein tiimityohon perustuvilla rakenteilla. (Achrol & Kotler
1999, 148-149.)

Tiimiorganisaatiossa olisi tarkeintd pystyd luomaan yhteinen paamaéara,
jonka eteen tiimit tyoskentelevat ja pyrkia eroon kapeasta funktionaalisesta
ajattelusta. Ei voida my0dsk&én olettaa, ettd on olemassa vain yksi oikea tiimi,
joka soveltuu jokaiseen tehtavaan (Drucker 2000, 31). Jarvisen mukaan (2000,
83) tiimimaiselle tyotavalle 16ytyy liiketaloudellisia, organisatorisia ja
psykologisia perusteita. Tiimity6lla ja siihen nojaavalla tiimiorganisaatiolla on
pyritty hakemaan ratkaisuja ty0eldamén haasteisiin. Parhaimmillaan tiimit
parantavat tyon tehokkuutta ja laatua organisaatiossa sekd vahentavéat
organisaation byrokratiaa ja lisd4vat sen joustavuutta.

Usein kuitenkaan siirryttdessé organisaatiossa tiimimaiseen toimintatapaan
ei ole kyllin tarkkaan punnittu tiimityén toiminnan edellytyksia ja sitd, mité se
vaatii niin organisaatiolta, johtamiselta kuin tiimeiltakin. On muistettava, ettd
tiimi vaatii aikaa ja tukea kehittydkseen tehokkaasti toimivaksi. (Jarvinen
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2000, 83.) Erilaisilla tiimilla on omat ké&yttOalueensa ja -kohteensa. Niihin
liittyy omia heikkouksia ja vaikeuksia ja niitd pitd4 johtaa eri tavoilla. Tiimin
toiminta perustuu ajatukseen, ettd tiimilla on yhteinen ymmarrys, visio,
yhteiset arvot ja tiimin jasenten yhteista ajattelua ja toimintaa ohjaava skeema,
joka integroituu organisaation kivijalkoihin. Keskeistd tiimeissd on
kokonaisuuden hallinta. Tiimitoiminta on luonteeltaan pitkdjanteista ja aikaa
vaativaa. Tiimiytymisprosessi on luonteeltaan hidas. Siksi ty0 itse tiimeissa
on suunniteltava hyvin ja sit4 on pohjustettava, on otettava ihmiset mukaan ja
sitoutettava heidéat tiimin tavoitteisiin. Tiimin tyonjaosta paatetdan yhteisesti
samoin kuin niistd alueista, jotka kaikkien on osattava. Jokainen voi antaa
oman asiantuntemuksensa ja osaamisensa tiimityohon. (Drucker 2000, 31—
32))

Yha useammat tutkimukset osoittavat, ettd perinteiset hierarkiat eivét
valttamétt4 parhaiten edista luovuutta ja innovatiivisuutta tydsséd. Enemmankin
nayttaisi siltd, ettd useat innovaatiot luodaan organisaatioissa, joissa jasenten
valistd keskindistd tiedonkulkua tuetaan ja mahdollistetaan organisaation
sisdinen verkostoituminen ja tiimityd (Hendry, Frommer & Walker 1999,
359).

Otalan (2000, 11) mukaan sek& verkostoituminen ettd yhteisty6 ovat tiedon
saannin ja tyonteon edellytys sek& yhteiso- ettd yksilotasolla. Yhteistyo ja
tiedon jakaminen puolestaan edellyttdvat riittdvan avointa ja turvallista
ilmapiirid sekd yrityskulttuuria, jossa osaamisen jakamista ja kysymista
arvostetaan.

Aaltio-Marjasola ja Lukka (1997, 15) nakevat myos sisdisen verkottumisen
merkityksen kaupallisessa koulutuksessa, jossa perinteinen ongelma
kaytannon nakokulmasta on ollut tieteenala- ja funktiopohjainen oppiainejako.
Tamé on Karjistynyt ongelmana 1990-luvulla, kun yritykset ovat alkaneet
korostaa funktioidensa sijaan prosessejaan. Tama suuntaus on lisdnnyt
henkiloston tarvetta yhteistyohon. Myos kokonaisuuksien hahmottaminen on
tullut entista tdrkedmmaksi. Ratkaisuna tdhan saattaisi olla joko nykyisten
oppiaineiden valisen yhteistyon kehittdminen tai huomattavasti radikaalimpi
vaihtoehto eli oppiainejaon uudistaminen uudella tavalla. Aaltio-Marjosola ja
Lukka (1997, 15) toteavat aineiden valisen yhteistydon olevan
lahitulevaisuudessa aikaisempaa realistisempi vaihtoehto.



74

2.4.4 Tyobnantajien ja opiskelijoiden palautteita kauppatieteellisesté
korkeakoulutuksesta

Suomen Ekonomiliiton (SEFE) julkaisussa (P6yhonen 1997c) tutkittiin
pilottiprojektina tyonantajien palautetta kauppatieteellisestd koulutuksesta. Se

oli tarkoitettu kauppakorkeakoulujen ja yliopistojen
ekonomikoulutusyksikoiden kayttéon ekonomitutkinnon ja -opetuksen
kehittamiseksi. Tutkimuksella haluttiin  saada selville tydnantajien

nakemyksid ekonomeista ja ekonomikoulutuksesta Suomessa. Vastaajia
pyydettiin antamaan kyselyn lopuksi vapaata palautetta siitd, miten he
kehittaisivat alaisensa taitoja tai ekonomikoulutusta yleensa. Esiin nousi
muutamia suuria teemoja ja useampia yksityiskohtia. Kyselyn palautti 161
vastaajaa, joista 32 toivoi, ettd ekonomikoulutuksessa korostettaisiin aiempaa
enemman kaytdnnonléheisyyttd. Vastaajista 10 korosti, ettd opiskelijoiden
ongelmanratkaisu- ja ihmissuhdevalmiuksia tulisi kehittdd koulutuksessa
entistd enemmaén. (PAyhonen 1997c, 28.) POyhdsen raportissa vastaukset oli
luokiteltu yksikoittain, jolloin vastaajamaaraluokat olivat kovin pienié
joidenkin yksikoiden kohdalla.

Vuonna 2000 SEFEn kyselyssd kysyttiin tyOnantajapalautetta edellisena
vuonna valmistuneiden kauppatieteiden maistereiden esimiehiltda tai
rekrytoinnista vastanneilta internetkyselynd. Kyselyyn saatiin 70 vastausta.
(Sipild 2001, 65.) Niiden mukaan ekonomikoulutuksen yleinen taso
Suomessa arvioitiin  hyvéksi. Kauppatieteellisen koulutuksen yksikot
huolehtivat ennen kaikkea koulutuksen kilpailukyvystd tyomarkkinoilla ja
jarjestavat tarkoituksenmukaista tieteellistd jatkokoulutusta. Myo6s tydeldaman
tarpeisiin  vastaava tdydennyskoulutus sai kyselyssa hyvan arvosanan.
Heikomman arvosanan saivat valmistuvien markkinointi tyoeldamalle seka
elinkeinoeldmén edustajien kuuleminen koulutuksen suunnittelussa. Myd&skaan
aktiivista yhteydenpitoa elinkeinoelamadn ja kaytannonlaheista koulutusta ei
pidetty erityisind vahvuuksina. (Sipila 2001, 66.) Ekonomin parhaita
valmiuksia ovat tyOantajien arvioiden mukaan motivoituneisuus, valmius
omaksua uusia asioita sekda valmiudet toimia ryhméssa ja kansainvélisessé
ymparistdssa. Viestintdvalmiudet, ongelmanratkaisukyvyt, yleissivistys seka
tietotekniset valmiudet arvostettiin korkealle. Eniten parannettavaa oli
johtamisvalmiuksissa, esiintymistaidossa ja luovuudessa. TyOnantajien arviot
erosivat valmistuneiden omista arvioista eniten johtamisen, kansainvalisessa
ympadristossa  toimimisen  ja  tietoteknisten  valmiuksien  osalta:
vastavalmistuneet arvioivat olevansa parempia johtajia, mutta osaavansa
huonommin ATK:ta ja kansainvélisia asioita kuin tyénantajat arvioivat. (Sipila
2001, 66; Oksanen 2001, 32.)
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Kyselyn (Sipild 2001) mukaan ekonomien rekrytoinnissa erityisen suuri
merkitys naytti olevan henkilon ensitapaamisen yhteydessd antamalla
kokonaisvaikutelmalla. Myds tyokokemusta etenkin ko. alalta arvostettiin ja
ekonomitutkinnon vahva imago painoi tyohonotossa. Valmistumisyksikon
merkitys oli pieni, vaikka etenkin HKKK:n ja muista yksikoistd Vaasan
yliopiston ekonomit tunnettiin hyvin "merkkituotteina™. (Sipil4 2001, 66.)

Suomen Ekonomiliitto, SEFE, on tehnyt kyselyja paitsi tyonantajilta, myos
ja etupédédssa opiskelijoilta itseltddn pyytden heitd arvioimaan, miten
kaupallisen korkeakoulutuksen anti on valmentanut heitd tyéelamaan. SEFE
on vuodesta 1992 l&htien tukenut ekonomikoulutusyksikoitd koulutuksen
laadun arvioinnissa organisoimalla koulutuksen arviointikyselyja. Kyselyilla
on pyritty tuottamaan systemaattista tietoa ekonomikoulutuksen tasosta,
laadusta sekd siit4, vastaako sisaltdé tutkinnon suorittaneiden ekonomien ja
tyonantajien odotuksia. Koulutuksen arviointia on kehitetty jatkuvasti yhdessa
ekonomikoulutusyksioiden kanssa.

Arviointikokonaisuus muodostuu neljasté osasta. Vuosittain (vuodesta 2001
alkaen joka toinen vuosi) kysytddn vastavalmistuneilta tuoreita ajatuksia
koulutuksesta. Tyoeldmaan sijoittumista seurataan vuosittain myos kysymélla
valmistuneiden tyomarkkina-asemaa 4-16 kuukautta valmistumisen jalkeen.
Joka toinen vuosi kysytdan ty0eldamadssd jo muutaman vuoden toimineilta
palautetta koulutuksen ja tyGelamén tarpeiden vastaavuudesta. TyOnantajilta
kysytdan niin ikaan palautetta ekonomikoulutuksesta. (Hakala 1997.)

Vuosina 1991-1992 valmistuneiden ekonomien arvioita kartoittava SEFEn
tutkimus (Varjonen 1995a) on vuodelta 1995. Kaikkiaan kyselyyn vastasi 735
valmistunutta, jolloin TUKKK:n kayneitd oli 20 % vastaajista. Vastaajien
antama yleisarvosana omasta koulutusyksikostaén oli 7,83 (asteikolla 4-10).
Turun kauppakorkeakoulun saama arvio oli vain hitusen keskiarvon
ylapuolella eli 7,84, Parhaimman yleisarvosanan sai  Svenska
Handelshdgskolan i Vasa (8,20) ja heikoimman Tampereen yliopisto (7,62).
Helsingin  kauppakorkeakoulun saama arvosana sieltda valmistuneilta
opiskelijoilta oli 7,76. Vastaajilta pyydettiin arvioita myds siitd, missa maarin
kustakin yksikOstd valmistuneet ekonomit olivat saaneet hyvét valmiudet
menestyé tyotehtavissdan. Kaikkien vastaajien keskiarvo oli 3,50 (asteikolla
1= tdysin eri mieltd ja 5= taysin samaa mieltd). Turun kauppakorkeakoulu oli
jonkin verran keskiarvon alapuolella (3,36) ja HKKK my®ds hitusen keskiarvon
alapuolella  (3,49). Tassédkin kysymyksessd parhaan arvosanan sai
Handelshdgskolan i Vasa (3,85). TUKKK:n saama arvio oli yksidista heikoin
tdman kysymyksen osalta.

Hakalan (1997) tutkimus "Arvioita ekonomikoulutuksesta”, joka
suunnattiin kauppatieteellisistd yksikoista valmistuneille kolme, nelja vuotta
heidan valmistumisensa jalkeen, tehtiin lomakekyselynd. Vuosina 1993 ja
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1994 valmistui yhteensd 2131 uutta ekonomia. Kyselyyn vastasi TUKKK:n
osalta 142 ekonomia, joiden osuus Kkaikista vastanneista oli 19,1 %. Kyselyssa
pyydettiin vastaajia nimedmaan yhdestd kolmeen térkeintd koulutusyksikon
valintaperustetta seuraavista:

e yksikdn maine

o katsoin opiskelemaan pa&symahdollisuudet hyviksi
e sain enemman tietoa kuin muista yksikoista

e yksikon sijaintipaikkakunta

e ystdvien vaikutus

e halu itsendistya

e hyvat asunnonsaantimahdollisuudet

e hyvat tydénsaantimahdollisuudet

e muut syyt.

Helsingin kauppakorkeakoulun osalta (n=206) vastaajien yleisimmat
perusteet olivat yksikon maine (79 %) ja yksikon sijaintipaikkakunta (78 %).
Kolmanneksi tarkeimpéand vastaajat pitivat hyvia tyonsaantimahdollisuuksia
(30 %). Turun kauppakorkeakoulun osalla (n=142) opiskelupaikan valintaan
vaikuttivat eniten yksikon sijaintipaikkakunta (76 %), hyviksi arvioidut
opiskelemaan paasymahdollisuudet (42 %) ja yksikon maine (25 %). Myds
halu itsendistya tuli varsin monessa vastauksessa esille (18 %, kaikkien
vastaajien keskiarvo 10 %). (Hakala 1997, 9-22, 53-63.) Kun vastaajilta
kysyttiin kannanottoa vaittdmaan,  ettd koulutus oli antanut valmiuksia
tyoelamaan, oli kaikkien vastausten keskiarvo 2,95 (asteikolla 1= taysin eri
mieltd ja 5= tdysin samaa mieltd). Turun kauppakorkeakoulu oli hieman
keskiarvon alapuolella (2,93) ja Helsingin kauppakorkeakoulu hieman
keskiarvon ylapuolella (3,00). (Hakala 1997, 9-22, 53-63.)

Vuosina 1995-1996 valmistuneiden ekonomien arvioita koulutuksen
laadusta Kkartoitettiin Oksasen (2000) raportissa "Ammatillista osaamista on
pidettavad yll&". Kysyttdessa arvioita koulutuksen antamista valmiuksista
Turun kauppakorkeakoulun kohdalla korkeimmalle arvioitiin  valmius
omaksua uusia asioita (8,66) ja matalimmalle valmius yrittdjana toimimiseen
(6,36). TUKKK:sta valmistuneet suhtautuivat keskimaaraistda myonteisimmin
vaittaméaan "opiskeluilmapiiri oli hyva" ja vahiten myo0nteisesti vaittdméan
"koulutus oli k&ytdnnonlaheistd". Arviot olivat keskimé&arin korkeampia kuin
kaikilla vastaajilla seitsemé&ssd kohdassa kymmenesta. On tosin huomattava,
ettd keskiarvojen erot ovat monesti hyvin pienid. Myds HKKK:n kohdalla
suhtauduttiin myonteisimmin véittdmaan “opiskeluilmapiiri oli hyva" ja
samoin kuin TuKKK:n kohdalla vahiten myonteisesti vaittdmaan "koulutus oli
kaytannonlaheistd”. Samoin kuin TuKKK:sta myds HKKK:sta valmistuneilla



77

oli keskimé&arin korkeampia arvioita kuin kaikilla vastaajilla seitsemé&ssa
kohdassa kymmenestd. HKKK:sta valmistuneiden arviot olivat korkeampia
kuin TuKKK:sta valmistuneiden kuudessa kohdassa kymmenestd ja
painvastainen tilanne oli kolmessa kohdassa. Yhdessé kohdassa arviot olivat
taysin samoja. (Oksanen 2000, 12, 44, 91.)

SEFEN systemaattisesti kerddmé&a palautetta on myds vuosittainen kysely
vastavalmistuneille. Lukuvuonna 1994-1995 valmistui 1245 ekonomia ja
kaikkien yksikoiden yhteinen vastausaste oli 48 %. Vastaajia (n=597)
pyydettiin arvioimaan 1-3 tdrkeintd koulutusyksikon valintaperustetta.
Koulutusyksikén tarkeimmét valintaperusteet olivat yksikon sijainti joko
lahelld tai muuten hyvéksi koetussa kaupungissa ja yksikon maine. Maine
valintaperustana korostui erityisesti Helsingin kauppakorkeakoulun kohdalla.
Turun kauppakorkeakoulun valinneiden keskuudessa sen sijaan korostui
kaupunki ja halu itsendistyd. Vaasan yliopiston kohdalla korostui merkittavésti
vaihtoehto "sisaanpaasymahdollisuudet”. Kysyttdessd koulutuksen antamia
valmiuksia tyoelamén tehtdviin oli kaikkien vastanneiden (n=597) keskiarvo
3,18 (asteikolla 1= taysin eri mieltd, 5=tdysin samaa mieltd). Turun
kauppakorkeakoulusta (n=125) valmistuneet arvioivat koulun antamat
valmiutensa  keskiarvoa alemmalla arvosanalla 3,06, kun taas HKKK:n
kohdalla (n=165) arvio oli keskiarvoa parempi eli  3,24. (Varjonen 1995b,
10.)

Vuonna 1996  valmistuneiden  (valmistuneita  yhteensd  1441)
ekonomiopiskelijoiden l&ahtokyselyyn (Péyhonen 1997a) vastasi 823
vastavalmistunutta ekonomia tai kauppatieteiden maisteria. Turun
kauppakorkeakoulusta valmistuneista 192 opiskelijasta kyselyyn vastasi 96 eli
50 %. HKKK:sta valmistuneista 407 opiskelijasta vastasi kyselyyn 328 eli 81
%. Téassakin, kuten edelld késitellyssa kyselyssa (Varjonen 1995b) vastaajia
pyydettiin nimedmaan 1-3 tarkeintd koulutusyksikon valintaperustetta. Yleisin
peruste HKKK:n valinneille oli edellisen kyselyn tapaan sen hyva maine. 73
% vastanneista (n=328) ilmoitti lahtokyselyssa koulutusyksikén hyvan
maineen valintaperustakseen. Toiseksi tarkein peruste oli yksikon
sijaintipaikkakunta ja (71 %) ja kolmanneksi tarkeimpéna valintaperusteena
vastaajat pitivdt hyvid tyonsaantimahdollisuuksia (43 %). Tarkein
valintaperuste Turun kauppakorkeakoulun tapauksessa oli koulutusyksikon
sijaintipaikkakunta, minkd mainitsi 73 % vastaajista (n=96). Seuraavaksi
tarkeimpana  pidettiin - hyvia  sisdédnpadsymahdollisuuksia (58  %).
Keskimaaréistd useampi vastaajista kertoi valinneensa TUKKK:n, koska halusi
itsendistyd (TUKKK 18 %, keskiarvo 9 %) ja siksi, ettd oli saanut TUKKK:sta
enemman tietoa kuin muista yksikoistd (TUKKK 15 %, keskiarvo 8 %). Hyvat
tyonsaantimahdollisuudet eivat puolestaan olleet tarkedsséd asemassa — vain 7
% mainitsi ne valintaperusteikseen. (Péyhonen 1997a, 7, 40.)
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Vuonna 1997 valmistuneiden lahtokyselytutkimuksessa (Laitinen 1998) oli
mukana edellisvuosia huomattavasti enemman vastaajia eli 931
vastavalmistunutta ekonomia tai kauppatieteiden maisteria. Valmistuneista
1315 maisterista 71 % palautti kyselyn. TUKKK:sta valmistui 200 opiskelijaa
ja heistd 110 eli 55 % vastasi kyselyyn. HKKK:sta puolestaan valmistui 329,
joista 281 eli 85 % palautti kyselyn. HKKK ilmoitettiin valitun
opiskelupaikaksi tanékin vuonna yleisimmin sen maineen ja sijainnin takia.
Vastanneista (n=281) 76 % ilmoitti 1ahtokyselyssé koulutusyksikon maineen
valintaperusteekseen. Toiseksi tarkein peruste oli yksikén sijaintipaikkakunta
(70 %) ja kolmanneksi tarkeimpéand valintaperusteena vastaajat pitivat hyvia
tyonsaantimahdollisuuksia (46 %). TuKKK puolestaan ilmoitettiin valitun
opiskelupaikaksi (n=110) tan&kin vuonna yleisimmin sijainnin takia (68 %).
Toiseksi tarkein peruste oli se, ettd valmistuneet kokivat opiskelemaan
padsymahdollisuutensa hyviksi (54 %). Vastanneista 37 % ilmoitti
lahtokyselyssa koulutusyksikén maineen valintaperusteekseen. Huomattavaa
on, ettd tdméa peruste ei ole esiintynyt aiemmissa lahtokyselyissé ollenkaan.
Neljanneksi tarkeimpand valintaperusteena vastaajat pitivat halua itsendistya
(20 %).

Verrattaessa aikaisemman vuoden l&htokyselyyn on TUKKK vuoden 1997
valmistuneiden 1ahtokyselyssd noussut hieman koko alan keskiarvon
ylapuolelle opetuksen kehittdmisessa. Edellisenda vuonna TuKKK oli seké
koko alan keskiarvon ettd myds HKKK:n vastaavaan arvioon nahden
heikommin arvioitu. Kysymykseen koulutuksen antamista valmiuksista
tyoeldmadn tehtdviin ovat sekd TuKKK:sta ettd HKKK:sta vuonna 1997
valmistuneet antaneet koko alan keskiarvoa vastaavat arviot kun taas
edellisend vuonna TuKKK oli keskiarvon alapuolella ja HKKK keskiarvon
ylapuolella. Kuten edellisenkin vuoden myods vuoden 1997 lahtokyselyssé
TuKKK arvioitiin koko alan keskiarvon ylapuolelle kun kysyttiin, oliko
koulutusyksikkd ollut kiinnostunut kuulemaan opiskelijoiden mielipiteité.
Muiden véittdmien osalta voidaan todeta, ettd kummankin vertailtavan
koulutusyksikon, TUKKK:n ja HKKK:n osalta vastaajat arvioivat yksikkonsa
ldhes samalle tasolle kuin vastaajat koko alalla. (Laitinen 1998, 20-35, 87—
98.)

Vuonna 1998 valmistuneiden lahtokyselyssa (Lindfors 1999) oli mukana
edellisvuosia enemmén vastaajia eli 942 vastavalmistunutta ekonomia tai
kauppatieteiden maisteria. Kuten aikaisemmissakin kyselyissd myos vuoden
1998 lahtokyselyssa HKKK:n valinneista (n=290) suuri enemmistd (76 %)
mainitsi valinnan perusteeksi yksikon maineen. Koko maan lukuihin
verrattuina HKKK oli Hankenin ohella ainoa koulutusyksikkd, jossa yksikon
maine arvioitiin  tdrkeimmaksi  valintakriteeriksi.  Sijainnin  ilmoitti
valintakriteeriksi 64 % vastaagjista ja kolmanneksi tarkeimpana
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valintaperusteena vastaajat pitivat hyvia tyonsaantimahdollisuuksia (51 %).
TuKKK:n olivat vastaajat (n=145) valinneet opiskelupaikaksi yleisimmin
yksikon sijaintipaikkakunnan (76 %) takia. Vastanneista 54 % ilmoitti
valintaperusteeksi hyvét opiskelemaan paasymahdollisuudet. Kolmanneksi
eniten sai mainintoja TUKKK:n maine, jonka mainitsi 32 % vastaajista. My0s
halu itsenéistya oli erds syy koulutusyksikén valintaan. Myos vuoden 1998
samoin kuin edellisen vuoden kyselysséd vastanneet arvioivat TuKKK:n
panostuksen opetuksen kehittdmiseen sek& kiinnostuksen opiskelijoiden
mielipiteistd hieman koko alan keskiarvon yldpuolelle. HKKK:n vastaajat
arvioivat niin ikaan yksikkonsa koulutusta koskevissa vaittamissa samalle
tasolle kuin vastaajat koko alalla; ainoastaan koulutuksen vaativuudessa
HKKK:n saama keskiarvo jai kymmenyksen verran koko alan keskiarvoa
alemmaksi. Vastaavasti kuitenkin koulutuksen ja odotusten kohtaamisessa
HKKK:n keskiarvo oli kymmenyksen koko maan keskiarvon ylapuolella.
Kysyttdessa panostamisesta opetuksen kehittdmiseen on HKKK' onnistunut
nousemaan koko alan keskiarvon vylapuolelle, mutta edellisen vuoden
kyselyssa arviot tahén vaittdmaan olivat keskiarvon mukaiset. (Lindfors 1999,
25, 100.)

Vuonna 1999 valmistuneiden lahtokyselysséd (Toyryla 2000) vastaajien
mé&ard oli jélleen edellisvuosia suurempi. Kyselyyn vastasi 999
vastavalmistunutta ekonomia tai kauppatieteiden maisteria. Vastausprosentti
(68 %) tosin laski edellisestd vuodesta. Kaikkiaan vuonna 1999 valmistui 1465
opiskelijaa, joista Turun kauppakorkeakoulusta valmistuneita oli 234. Heisté
54 % eli 126 vastasi kyselyyn. Helsingin kauppakorkeakoulusta valmistui 383
ja heistd vastasi kyselyyn 301 eli 79 %. Koulutusyksikon valintaperusteita
koskeva kysymys poikkesi edellisistd vuosista siten, ettd aikaisemmin oli
kysytty, mitka olivat kolme tarkeinté valintaperustetta. Vuoden 1999 kyselyssa
kysyttiin vain yhtd, tarkeintd valintaperustetta. Tasta syysta tdman kyselyn ja
edellisvuoden kyselyn tuloksena saadut ovat hieman erilaisia. Vastaajat
(n=301) olivat valinneet HKKK:n opiskelupaikaksi yleisimmin sen maineen,
sijainnin ja hyvien tyonsaantimahdollisuuksien takia. Vastanneista 33 %
ilmoitti koulutusyksikén maineen valintaperusteekseen. Koko maan lukuihin
verrattuna HKKK oli Hankenin ohella ainoa koulutusyksikko, jossa yksikén
maine arvioitiin  tarkeimmaksi  valintakriteeriksi.  Sijainnin ilmoitti
valintakriteeriksi 21 % vastaajista ja kolmanneksi tarkeimpana
valintaperusteena vastaajat pitivat hyvia tyonsaantimahdollisuuksia (18 %).
TyoOnsaantimahdollisuudet valitsi koko alalla 7 % vastanneista tarkeimmaksi
valintaperusteeksi. Sen sijaan TUKKK:n olivat vastaajat (n=126) valinneet
opiskelupaikakseen yleisimmin yksikon sijaintipaikkakunnan (40 %) takia.
Vastanneista 16 % ilmoitti valintaperusteeksi hyvat opiskelemaan
padsymahdollisuudet. Kolmanneksi eniten mainintoja sai jokin yksikdssé
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opetettava aineyhdistelma, jonka mainitsi 13 % vastaajista. Yksikon maineen
ilmoitti valintaperusteekseen 6 % vastaajista. My0s halu itsendistya (5 %) ja
ystavien vaikutus (5 %) olivat syitd koulutusyksikén valintaan. Seka
HKKK:n ettd TuKKK:n vastaajat arvioivat yksikkonsa koulutusta koskevissa
vdittdmissd  alan  keskiarvon  tasoisiksi.  Ainoastaan  koulutuksen
motivoivuudessa ja opiskeluilmapiirin arvioinnissa HKKK:n saama keskiarvo
jai kymmenyksen verran koko alan keskiarvoa alemmaksi. Vastaavasti
kuitenkin saadun koulutuksen ja koulutusodotusten vastaavuudessa HKKK:n
keskiarvo oli kymmenyksen koko maan keskiarvon vylapuolella. Turun
kauppakorkeakoulun kohdalla arviot puolestaan ovat keskiarvon ylapuolella
koulutuksen vaativuutta ja opetuksen sisallon ajantasaisuutta koskevissa
kysymyksissa. Myo6s tdman vuoden kyselyssa vastanneet arvioivat TUKKK:n
panostaneen opetuksen kehittdmiseen sekd osoittaneen kiinnostusta
opiskelijoiden mielipiteisiin  enemman kuin koko alalla keskimaarin.
Opetuksen kehittdmistd koskevan véittdaman kanssa samaa mieltd oli
TuKKK:sta valmistuneista vastaajista (n=126) 79 %, kun koko maan vastaava
osuus oli 68 %. (Toyryla 2000, 25-41, 104-118.)

Vuonna 2000-2001 valmistuneiden l&htokyselystd on julkaistu raportti
Moniosaajana menestykseen (Oksanen 2002). Selvityksessd oli mukana
kahtena vuotena yhteensa 1869 vastavalmistunutta maisteria. Kysyttdessa
koulutusyksikon ensisijaista valintaperustetta oli sijaintipaikkakunnan valinnut
TuKKK:n opiskelijoista vuonna 2000 valmistuneista 40 % ja koko alalla 34 %
vastaajista. Toiseksi tarkein valintakriteeri oli TUKKK:ssa (22 %) kuten myos
koko alalla (20 %) hyvét opiskelemaan p&&symahdollisuudet. Koko alalla
kolmanneksi merkittdvimpana kriteerind oli yksikon maine (14 %), joka
kriteeri TuKKK:n kohdalla oli neljanneksi merkittdvin (6 %). Turun
kauppakorkeakoulun (samoin kuin koko alan vastaajista) valinneista 10 %
ilmoitti valintakriteerikseen tietyn aineyhdistelman. Voidaan todeta, ettd
muilta osin TUKKK:n valinneiden kriteerit seuraavat koko alan prosentuaalista
jakautumaa, mutta suurin poikkeama on siind, kuinka tarkedna
valintakriteerind opiskelijat ovat pitaneet koulutusyksikon mainetta. Vuonna
2000 HKKK:sta (34 %) valmistuneiden ensisijaisena perusteena yksikon
valitsemiseksi oli ollut yksikén maine.

Sen sijaan vuonna 2001 valmistuneet ilmoittivat ensisijaiseksi
valintaperusteekseen myds HKKK:n kohdalla (33 %) sijaintipaikkakunnan.
Turun kauppakorkeakoulusta valmistuneet olivat entistd selkedmmin
valinneet yksikon sen sijaintipaikkakunnan vuoksi (48 %). Se, ettd maineen
merkitys on TUKKK:n valinneiden mielesté suhteellisen vahéinen, on merkille
pantavaa siindkin valossa, ettd viimeisten vuosien lahtokyselyssa jo
valmistuneet ovat olleet sitd mieltd, ettd TUKKK:ssa on panostettu opetuksen
kehittdmiseen. Maine opetuksen kehittdmisestda ei sittenkdan ole Kiirinyt
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valintoja tekeville abiturienteille tai sitten sen merkitys on joka tapauksessa
jaanyt muita valintakriteereitd vahaisemmaksi.

Joidenkin SEFEnN raporteista tarkoituksena on ollut koota yhteen useilla eri
tutkimuksilla kerattyd ekonomikoulutusta ja ekonomikoulutusyksikoitéa
koskeva aineistoa (esimerkiksi valmistuvien ekonomien lahtokysely
lukuvuonna 1994-1995 ja vuosina 1991-1994 valmistuneiden ekonomien
tyomarkkinatutkimukset). Téllainen on Makilan (1996) koostama raportti,
jonka laatimisen tukena on liséksi kadytetty opetusministerion yllapitdman
KOTA-tietokannan lukuja. KOTA-tietokanta sisaltdd korkeakoulujen
toimintaa  kuvaavia tilastotietoja korkeakouluittain ja koulutusaloittain
vuodesta 1981 alkaen. Tietokanta on tarkoitettu opetusministerion ja
korkeakoulujen ké&yttoon vuosittaisen suunnittelun ja seurannan tietopohjaksi.
Tietokantaa péivitetddn kerran vuodessa, kalenterivuoden alussa. (Mékila
1996.)

Maékila (1996, 141) on koonnut vapaista palautteista joitain asioita, jotka
mainittiin hyvin usein kaikkien yksikdiden kohdalla. Kaytannonléheisyytta
kaivattiin lisdd. Ekonomikoulutusta pidettiin liian teoreettisena ja padasiassa
tulevien tutkijoiden tarpeita palvelevana. Koulutusyksikdiden ja yritysten
yhteistyota haluttiin lisatd esimerkiksi kéayttaméalla vierailijaluennoitsijoita
yritysmaailmasta ja todellisia case-harjoituksia yrityksista.
Ekonomikoulutusyksikéiden  opetusmuotoja  toivottiin - myds  vietdvén
kaytannonlaheisempédan suuntaan. Opiskelijat halusivat selvésti sellaista
koulutusta ja opetusta, joka valmentaisi heitd paremmin tyoeldmaan.
Analyyttinen ongelmanratkaisukyky naytti olevan keskeisin opiskelijoiden
tavoittelema taito. (Mé&kila 1996, 141.)

Vuosina 1996-1997 valmistuneista osaraporteista sekd muusta
ekonomikoulutuksesta koottu kokonaisraportti (Kuosmanen 1998) kiinnittaa
aiempaa enemman huomiota koulutusyksikdiden ja pdadaineiden vélisiin
eroihin.  Koska  yksikot ovat pyrkineet  profiloitumaan  paitsi
ammattikorkeakouluista, myo6s osittain muista ekonomikoulutusyksikoista, ei
niita ole ollut tarkoituksenmukaista asettaa paremmuusjarjestykseen.
Kuitenkaan yksikoiden erilaiset painotukset ja strategiset valinnat eivat esta
vertailemasta yksikoita tietyilld keskeisilla ulottuvuuksilla. Vertailuihin on
kuitenkin asennoiduttava tietylla varauksella, silld monista asioista ei ole
muuta tietoa kuin valmistuneilta ekonomeilta ja tyOnantajilta kysyttyja
arvioita, jotka perustuvat vahvasti mielikuviin. Vastavalmistuneet ekonomit
joutuvat  tulevaisuudessa Kilpailemaan yhda kovemmin myas
ammattikorkeakoulujen opiskelijoiden kanssa, silla ensimmaisessé tyOpaikassa
edellytetddn usein myds vankkaa kdytdnnon taitojen  osaamista.
Tiedekorkeakouluista hankitut analyyttiset ongelmanratkaisuvalmiudet ja
teoreettinen osaaminen ovat kuitenkin osoittautuneet selkeésti tydnantajien
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arvostamiksi ominaisuuksiksi toisin kuin taulukon 2
yhdysvaltalaistutkimuksessa, jossa tyOnantajat panivat teoreettisen tiedon
vasta 7. sijalle.

Kuosmanen (1998, 68) toteaa, ettd my6s Euroopan yhdentymisen myo6té
ekonomikoulutuksen tulisi 16ytdd oma roolinsa ja tasonsa suhteessa
ulkomaiseen saman alan koulutukseen. Kuosmasen mukaan l&hitulevaisuuden
haasteena on selked profiloitumisen tarve. Vaikkakin
ekonomikoulutusyksikdissa on strategisia valintoja pohdittu ja toteutettukin,
niin kaytanndssa profiloitumisen onnistuminen mitataan tyomarkkinoilla.
Kuosmasen mukaan (1998, 69) elinkeinoeldmaa ei muuttuneessa tilanteessa
ole kyetty informoimaan riittavasti. Hyvan maineen yll&pitdmiseksi olisi
tarkeéd tiedottaa laajemmin siitd, miten nykyiset kauppatieteiden maisterien ja
-kandidaattien tutkinnot poikkeavat siséllon ja laajuuden puolesta toisistaan
sekd ammattikorkeakoulujen tradenomin koulutuksesta.

Anu Parikka on selvittdnyt raportissaan "Ekonomi vai tradenomi?
Kaupallisen alan korkeakoulutus 1990-luvulla" suomalaista
kauppatieteellisesséd korkeakoulutuksessa tapahtuneita muutoksia ja niiden
seurauksia sekd koulutuksen ja tyGeldaman vélisid yhteyksid. Tutkimus
toteutettiin - Turun yliopiston Koulutussosiologian tutkimuskeskuksessa
(RUSE) ja se valmistui vuonna 1999. (Sipila 2001, 46.)

Kyselytutkimuksessa kerattiin 475 ekonomin vastaukset. Aineistossa
ekonomilla tarkoitettiin sekd uuden ett4d vanhan tutkintoasetusten mukaisen
ekonomin tutkinnon suorittaneiden liséksi kauppatieteiden kandidaatteja,
maistereita, lisensiaatteja ja tohtoreita. Yli 60 % ekonomiaineistoon kuuluvista
oli suorittanut ylemmé&n korkeakoulututkinnon. Alemman tutkinnon
suorittaneiden osuus oli noin 35 %. Kauppatieteellisen jatkotutkinnon
suorittaneita oli viisi kappaletta. Vastaajat olivat eri ikdisia ja eri
vuosikymmenilld opintonsa paattaneitd. 1kaan ei Kiinnitetty suurta huomiota,
mutta eri vuosikymmenind valmistuneiden vastaukset sijoitettiin omiin
luokkiinsa, jotta saataisiin selville mielipiteet kauppatieteellisen koulutuksen
kehittymisestd. Ekonomit olivat padsaantoisesti tyytyvaisia koulutukseensa
sekd koulutuksensa ja tyonsa keskinéiseen vastaavuuteen. (Sipila 2001, 46.)

Parikan tutkimuksen mukaan (Sipila 2001, 48) koulutukselta halutaan
kuitenkin lisdd kaytdannonlaheisyyttéd ja vastaavuutta tydelaman vaatimuksiin.
Ekonomit olivat my6s suurimmalta osin tyytyméattdmié siihen, miten heidén
koulutusyksikdssddn on hoidettu yhteydet ty6elamaén. Kaytannonléheisyys,
asiantuntemus tyoeldmaa koskien ja ty0elamén tarpeisiin vastaaminen
arvioidaan varsin heikkotasoisiksi: 1990-luvulla valmistuneet ekonomit ovat
vastanneet tutkimuksessa, ettd erityisesti ndiden osalta koulutustehtdva on
hoidettu melko tai erittdin huonosti. Kyselyn mukaan 1970-luvulla ja 1980-
luvulla asiat hoidettiin ndiltd osin paremmin. (Sipila 2001, 48.) Aktiivisen
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yhteistyon  kdynnistaminen  yritysten  kanssa ~ jo  ensimmaisesta
opiskeluvuodesta alkaen on osaltaan vastaus naihin haasteisiin.

Vastatakseen elinkeinoelamén vaateisiin niiden kvalifikaatioiden suhteen,
joita valmistuvilta ekonomeilta odotetaan, Turun kauppakorkeakoulussa
alettiin - 1990-luvun puolivélisséd entistda enemman kiinnittdd huomiota
opettamisen ja oppimisen laatuun. Tietoinen pyrkimys tdman painotuksen
mukaiseen kehitykseen nakyi siind strategisessa perusviestissd, jossa
korostettiin vuorovaikutuksellisuuden merkitystd laadukkaassa opetuksessa.
Korkeakoulun opettajat alkoivat myds entistd enemmaén tehda yhteisty6ta yli
aine- ja laitosrajojen, josta yhteistydsta tdman tutkimuksen kohteena oleva
YLY-opintojakso on havainnollinen esimerkki. Edelld siteeratut tutkimukset
osoittavat, ettd Turun kauppakorkeakoulusta valmistuneiden opiskelijoiden
mielestd korkeakoulussa on kiinnitetty alalla keskimaaréisesti paremmin
huomiota opetuksen kehittdmiseen. Tama nakyy raporteissa keskimaaraista
korkeampana keskiarvona mitattaessa valmistuneiden opiskelijoiden kasitysté
korkeakoulun panostuksesta opetuksen kehittdmiseen. Kuitenkin kouluun
pyrittdessa Turun kauppakorkeakoulun merkittdvin vetovoimatekijé on edelld
siteerattujen tutkimusten mukaan ollut koulun sijainti eika esimerkiksi sen
maine kuten Helsingin kauppakorkeakoulussa — lukuun ottamatta viimeisint4
SEFEN raporttia (Oksanen 2002, 12), jonka mukaan myds HKKK:n valintaan
vaikuttaneista tekijoista ensimmaisend mainittiin sijainti.
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3 OPPIMISEN KEHITTAMINEN
STRATEGISENA PAINOPISTEALUEENA
TURUN KAUPPAKORKEAKOULUSSA

3.1 Tavoitteena oppimiskulttuurin muutos aktiivisempaan ja
vuorovaikutuksellisempaan suuntaan

3.1.1 Kulttuurinmuutos ja sen yhteys organisaation strategiaan

Schein (1987, 253) toteaa organisaatiokulttuurin koostuvan suuresta joukosta
itsestaanselvyyksiksi muodostuneita oletuksia, jotka osoittavat kuinka
organisaation jasenet nakevat sekad ulkoiset suhteensa eri ympaéristoihin etta
sisaiset suhteensa toisiinsa ndhden. N&ma olettamukset jasentyvat toisiinsa,
mallintuvat, muodostaen yhteisélle ominaisen kulttuurin paradigman. Jos
organisaatiossa haetaan muutosta, tdma muutosprosessi alkaa tyypillisesti
strategiasta, rakenteesta tai menettelytavoista. (Schein 1987, 253.)

Silénin  mukaan (1994, 50) organisaatioiden toiminnan kaytannon
ymmartdmisen kannalta kulttuurin ja strategian yhteyksien pohdinta on
keskeisen tarkedd. Yhdistdmalla ndma kaksi elementtia saadaan luoduksi
(liiketaloudellisesti) menestyva organisaatio (yritys), jolloin strateginen
ajattelu  ja kulttuuri ovat saman asian kaantopuolia. Strateginen
tavoitteidenasettelu on ilmaus siit4, mihin yritys (yhteiso, organisaatio) pyrkii;
kulttuuri puolestaan on ilmaus siit4, miten vakavasti yhteisossa suhtaudutaan
strategian toimeenpanoon. (Silén 1994, 50.)

Organisaatiokulttuurin muutoksesta puhuttaessa on syytd pohtia, minka
tasoisesta ja kokoisesta muutoksesta on kysymys (Silén 1994, 60).
Organisaatiokulttuureja  laajalti  empiirisesti  tutkinut  Schein  esittéda
kulttuurinmuutoksesta lukuisia kysymyksia kuten: kuinka kulttuuri vaikuttaa
muutosprosessiin ja muuttuko kulttuuri muutosprosessissa? Mité itse asiassa
tarkoitetaan “kulttuurin muutoksella”? Tarkoitetaanko kulttuurinmuutoksesta
puhuttaessa kayttdytymismuutoksia, arvojen muutoksia vai kulttuuria
koskevien olettamusten muutoksia? Kuinka paljon muutoksia on esiinnyttava,
ennen Kkuin niitd voidaan pitdd “todellisina” kulttuurimuutoksina. (Schein
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1987, 253.) Kaytdnnonlaheisen nakokulman keskeisend kysymyksend on
usein, annetaanko kulttuurin muuttua hitaasti luonnollisen evoluution kautta
vai pitdisikd kulttuurin muutokseen pyrkia erilaisin keinoin ja interventioin.
(Silén 1994, 61.)

Willcoxson ja Walker (1995, 270) ovat tarkastelleet organisaatiokulttuurin
muutosta akateemisessa kontekstissa, jossa perinteisesti arvostetaan
tutkimusty6td enemmadn kuin opetusta. He toteavat, ettd opetuksen
arvostamista koskeva kulttuurin muutos on mahdollinen vasta sitten, kun
opetus ja oppiminen nahddan organisaation perusarvoina, arvoina joihin
organisaation jasenet voivat samastua ja jotka he haluavat jakaa.

Scheinin mukaan (1987, 311-316) organisaatiokulttuurin muuttumista ja
muuttamista voidaan arvioida ainakin seuraavista ndkokulmista.

1. Muutos yleisen& organisaation kehityskulkuna tai evoluutioprosessina.
Talloin muutos on luonnollinen ja yleensa hitaasti tapahtuva, l&hinna
organisaation sisdiseen kehitykseen liittyva ilmid.

2. Muutos sopeutumisena, oppimisena tai erityisend kehitysprosessina.
Talloin  kulttuurin - muuttaminen voidaan nahdd ennen kaikkea
mukautumisena ympariston muutoksiin.

3. Muutos terapeuttisena prosessina, joka korostaa organisaation siséisen
tai ulkoisen muutosagentin roolia kulttuurin muuttamisessa. Muutos
voidaan talloin pyrkid aikaansaamaan nopeasti ja tietoisesti.

4. Muutos vallankumouksellisena prosessina. Talldin valta ja valtataistelut
otetaan  keskeiseksi  tarkastelukohteeksi  kulttuurin  muutoksen
mahdollisena aikaansaajana. (Schein 1987, 311-316.)

Santala, Toivonen ja Aaltio-Marjosola (1996, 12) tuovat esiin
kulttuurintutkimuksen suuntaukseen, joka perustuu hallittavuuden ideaan. Sen
kannalta konsensus on parempi vaihtoehto kuin hajanaisuus. Organisaatioilla
on osa- tai alakulttuureja, jotka perustuvat erilaisiin Kkulttuuriarvoihin
organisaation sisalla. Santala ym. (1996, 36) ovat tutkineet Turun
kauppakorkeakoulun  opiskelijoiden  opiskelukulttuuria  organisaation
(TuKKK) ydinkulttuurin  osakulttuurina. Tutkimuksessa tarkastellaan
opiskelijoiden opiskelukulttuuria sek& opiskeluun liittyvid perusolettamuksia,
arvoja ja normeja. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mitd epayhtenaisempi
kulttuuri opiskelijayhteiséssa on, sitd huonompi on tutkinnon arvostus
riippumatta siitd, kuinka hyvéat valmiudet tutkinto antaa.

Keinona muuttaa sekd opiskelijoiden ettd my0s opettajien
perusolettamukset, normit ja arvot yhdenmukaisemmiksi  Turun
kauppakorkeakoulussa Santala ym. (1996, 36) nakivat sen, ettd opiskeluun
vaadittavan tyonteon arvostusta saataisiin  nousemaan. Aikaansaatu
uudenlainen ja yhtendisempi kulttuuri kuvaisi puolestaan sitd, millaista tapaa
tyoskennelld pidettdisiin arvossa.
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Tassd  tutkimuksessa  oppimiskulttuuri  n&hd&&n  osana  Turun
kauppakorkeakoulun organisaatiokulttuuria. Oppimiskulttuuri ilmentad seké&
opettajien ettd opiskelijoiden perusolettamuksia, arvoja ja normeja, jotka
liittyvat yliopistossa oppimiseen, yliopisto-oppimiseen.

3.1.2 Identiteetti — organisaation strategian kulmakivi

Identiteettikésite on viitekehys, jonka avulla organisaation yhtendisyys ja
jatkuvuus voidaan varmistaa. Ennen Kkuin tieddmme, millaisena meité
pidetddn, meidan tulee tietdd, mitd olemme. (Kapferer 2000, 75.) Aaker ja
Joachimsthaler (1999, 33) toteavat organisaation identiteetin olevan sen
strategian kulmakivi.

Organisaation identiteettid tarkasteltaessa tutkitaan organisaation sisinté
olemusta eri nékokulmista (Kapferer 2000, 90). Tietoisuus organisaation
identiteetistd auttaa organisaatiota tai osaa siitd tiedostamaan olemassaolonsa
koherenttina ja ainutkertaisena, omine historioineen ja omaleimaisine
asemineen. (Kapferer 2000, 91.) Kapferer (2000, 93) ei pida erityisen
yllattavana sitd, ettd uusi kasite — identiteetti — on omaksuttu viestinnankin
parissa, jossa jo entuudestaan on perehdytty organisaation imagoon ja
positiointiin. EIl&mme yhteiskunnassa, joka on erilaisten viestien kyllastamaa.
Kohtaamme péivittdin yksinomaan useita satoja kaupallisia viestejd, jopa
tuhansia (Kotler 2000, 551).

Kotlerin (2000, 296) mukaan identiteetti muodostuu niista tavoista, joilla
yritys (yhteiso, organisaatio) pyrkii identifioimaan tai asemoimaan itsensi tai
tuotteensa (palvelunsa). Aberg puolestaan (2000, 123) kuvaa organisaation
identiteettid sen olemukseksi: mitd olemme, mitd organisaatiomme tekee nyt ja
mit& arvostamme nyt. Identiteetti liittyy siis yhteison toiminnan nykyisyyteen,
siihen mit4 organisaatio on ja mité ja miten se tekee. Aberg nakee identiteetin
hyvin konkreettisena ja kuvaa sité esimerkiksi kertomalla

e milla toimialalla yhteiso toimii

e mitd tuotteita ja palveluita se tarjoaa ja millainen sen kilpailuasema on

e mitkd ovat yhteison ylivoimaisen osaamisen alueet eli strategiset
avainalueet

e miké& on yhteison tapa toimia ja mitka yhteiset arvot ohjaavat sité

e kuinka paljon henkil6stod on ja mik& on heiddn osaamistasonsa ja
patevyytensa

e millaiset ovat yhteisdn toimitilat ja missa ne sijaitsevat

e mitd viestinndn keinoja kaytetaan tai

e millaisia ovat yhteison logo ja tunnukset.
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Aberg toteaa edelleen, ettd yhteisd voi kayttdd identiteettidan,
omakuvaansa, profiloinnissa. Mikali organisaation olemus on vahva, kannattaa
olemukseen liittyvia tekijoitd korostaa. Nain tekevat esimerkiksi yritykset,
jotka ovat markkinajohtajia tai oman toimialansa ykkdosia. (Aberg 2000, 123
124.) ldentiteetti merkitsee myos sitd, ettd yhteisOlld, organisaatiolla on
paamaard, joka poikkeaa muiden pé&amaarista eikd sitd mielelld&n haluta
muuttaa. Kapfererin mukaan (2000, 91) identiteetin voi selkedsti maaritella
seuraavien kysymysten avulla:

e Miké on organisaation (yhteison) tarkka visio ja tarkoitus?
o Mika tekee siité erilaisen?

e Mitd tarpeita sen avulla tyydytetdan?

e Mik& on sen pysyva luonne?

e Mika tai mitka ovat sen arvoja?

e Mitka ovat merkitykset, jotka tekevat sen huomatuksi?

Aberg (2000, 124) toteaa, ett silloin, kun tavoitteita, pAamaaria viestitaan,
ne ovat vahva profiilitekija. Tavoitteita voi kayttdé profiloinnissa viestimélla
niitd madratietoisesti. Bernstein (1986, 209)  puolestaan nékee, etta
puhuttaessa yrityksen/yhteisén imagon muuttamisesta tarkoitetaan itse asiassa
toiminnan lopputulosta, silld tosiasiassa vain identiteettia on mahdollista
muuttaa. Taman jalkeen kaikki riippuu siitd, onko toiminnan lopputulos
sellainen kuin sen pitikin olla. Hatch ja Schoultz nékevat organisaation
identiteetin ilmaisevan sen siséista kulttuuria, kun taas imago peilaa muiden
késitystd organisaatiosta. Organisaation on oltava tietoinen sek&
identiteetistddn ettd imagostaan. (Hatch & Schultz 2002, 991.) Hatch ja
Schoultz (2002, 991) havainnollistavat organisaation identiteetin dynamiikkaa
seuraavan kuvion 11 avulla.
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Identiteetti ilmaisee Identiteetti peilaa
kulttuurisia kasityksia muiden kasityksia
Kulttuuri Identiteetti Imago
Reflektointi sisallyttaa lImaistu identiteetti
identiteetin kulttuuriin antaa vaikutelmia muille

Kuvio 11:  Organisaation identiteetin dynamiikka

Organisaation identiteetti mallinnetaan suhteessa seké sen kulttuuriin'’ etta
sen imagoon, jotta voidaan ymmartd4d, miten ndm& ovat kesken&an
vuorovaikutuksessa. Reflektoinnin avulla organisaation jasenet siséllyttavat
identiteetin ilmaisemaa kuvaa organisaatiostaan kulttuurisiin kéytantdihinsa,
kuva vahvistuu ja muokkautuu kulttuuriksi. Ilmaistu identiteetti puolestaan
antaa ulkopuolisille vaikutelmia siitd, mit4 organisaatio on ja vaikuttaa nain
organisaation imagoon.

Korhonen (2000) toteaa, ettd Turun kauppakorkeakoulun identiteetin osa-
alueiden (organisaation viestinnédn, kayttdytymisen, tuotteiden ja palveluiden,
toimintaympdriston ja  strategioiden) sekd organisaation  kulttuurin
tarkastelussa yhtaalta strategia ja toisaalta tavoitteet ovat hyvin hallitsevia.
TuKKK:n strategia (Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000) on vuonna
1996 laadittu vuorovaikutteisesti, siten, ettd koko henkilokunta oli mukana sen
laatimisessa. Siksi on syytd olettaa, ettd strategia heijastaa TuKKK:n
identiteettid melko hyvin. (Korhonen 2000, 46.)

Korhonen tarkastelee tutkimuksessaan korkeakoulun viestintastrategiaa,
joka pohjautuu strategisiin (Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000)
perusviesteihin. Viestintastrategian toteuttamisen keskeinen ladhtdkohtana on
Korhosen mukaan se, ettd henkilokunta hyvaksyy ja ymmartaa strategiaan

7 Schein (1987, 26) on méaritellyt  seuraavasti: "Organisaatiokulttuuri on se perusoletusten malli,
jonka jokin ryhm& on keksinyt, l0ytanyt tai kehittdnyt oppiessaan kasittelem&an ulkoiseen
sopeutumiseen tai sisdiseen yhdentymiseen liittyvia ongelmiaan. T&mé& malli on toiminut kyllin hyvin,
jotta sitd voidaan pitdd perusteltuna ja siksi opettaa ryhman uusille jasenille ongelmia koskevana
tapana havaita, ajatella ja tuntea.”
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(Turun  kauppakorkeakoulun Strategia 2000) perustuvat perusviestit.
Strategiset perusviestit kuvaavat TUKKK:n arvoja. Viesteja (I-1V) on yksi
kutakin  Turun kauppakorkeakoulun strategiasta johdettua Kriittista
menestystekijaa (1-4) kohti, jotka ovat seuraavanlaisia (Korhonen 2000, 44):

1. Hallinnolliset prosessit ja tydymparistd: Tekemisen ilo ja onnistuminen
tulevat siita, ettd teemme yhdessd, kunnioittaen toistemme osaamista (I
viesti).

2. Oppiminen: Sitoutuminen vuorovaikutteiseen tydskentelyyn tuottaa
laadukasta oppimista (1 viesti).

3. Tutkimus: Tutkimuksemme on kansainvalisesti arvostettua ja hyodyttaa
elinkeinoelamaa (11 viesti).

4. Tunnettuus ja arvostus yritysmaailmassa: Olemme partneri, jonka
osaamiseen asiakkaat voivat luottaa (IV viesti).

Korhosen tutkimuksesta ilmeni, ettd henkilokunta ei kokenut edella
lueteltuja strategisia perusviestejd omikseen. Siksi ne vaativat uudelleen
muotoilua tai sisaisen viestinnan toimenpiteitd, ennen kuin niihin perustuen
voidaan suunnitella kokonainen viestintéstrategia. Toisaalta on todettava, etta
oppimista  koskevan  strategisen  perusviestin - sitoutuminen
vuorovaikutteiseen tyoskentelyyn tuottaa laadukasta oppimista — suhteen
suhtautuminen oli tosin myonteisempi kuin muihin strategisiin perusviesteihin.
Toimenpiteiksi timan perusviestin toteutumiseksi tarvitaan Korhosen mukaan
oppimiskulttuurin parantamista ja sek@ opettajien ettd opiskelijoiden
voimakkaampaa sitoutumista oppimisen parantamiseen. (Korhonen 2000,
120-124.)

3.1.3 Turun kauppakorkeakoulun imago

Aberg (2000, 114) madrittelee imagon  sellaiseksi  mielikuvien
kokonaisuudeksi, joka on henkilon tajunnassa. Sitd voidaan pitéé ulkopuolisen
tai organisaation palveluksessa olevan henkilon organisaatioon, sen tuotteisiin
tai palveluihin liittyvien mielikuvien muodostamana kokonaisuutena.
Kéytanndssa mielikuva usein operationalisoidaan tiedoksi tai luuloksi, johon
liittyy mydnteinen, neutraali tai kielteinen asenne. Nama mielikuvat voivat
liittyd itse organisaatioon, jolloin on kysymys yhteisokuvasta, yrityskuvasta tai
jarjestokuvasta. Ne voivat myos liittyd yhteison edustajiin, usein sen johtajiin,
jolloin puhutaan johtajakuvasta. Organisaation tuotteisiin ja palveluihin
liittyvissd mielikuvissa puhutaan tuote- tai palvelukuvasta. (Aberg 2000, 114.)
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Kotler (2000, 553) ndkee imagon uskomuksiksi, ajatuksiksi ja
vaikutelmiksi, joita henkilolla on jostain kohteesta. lhmisten asenteita ja
toimia kohdetta kohtaan ehdollistaa voimakkaasti kohteen imago. Imagoa voi
luonnehtia tavaksi, jolla yleis6 (kohderyhmat, sidosryhmét) hahmottaa
yrityksen (yhteisén, organisaation) ja sen tuotteet (palvelut). Imagon
muodostumiseen voi vaikuttaa monia tekijoitd, joihin yritys itse (yhteiso,
organisaatio) ei voi vaikuttaa. (Kotler 2000, 296.) Karvosen mukaan imagoja
tai merkityksida on syytd tarkastella yhteiskunnallisen kokonaisuuden
kontekstissa. Termilld mielikuva Karvonen viittaa minka tahansa tiedostavan
toimijan mité tahansa koskeviin kasityksiin. (Karvonen 1997, 292-293.)

Imago, jonka palveluja tuottava organisaatio luo oman henkilostonsa ja
ympadriston  mielissda, maarittyy paitsi  palvelun  luonteen  myads
organisaatiokulttuurin ja palvelujen kéayttajien, kohderyhmien mukaan.
Suuntaamalla ja viestimélld organisaation imagoon liittyvida seikkoja
organisaatio pystyy vahvistamaan ja kirkastamaan imagoaan ja siten
vaikuttamaan ihmisten kayttaytymiseen. (Norrman 2000, 151.)

Kohderyhmien mielikuvalla yrityksestd/yhteisosta eli imagolla on suuri
merkitys. Imagosta huolehtiminen on Suomessa levinnyt ulkomaankaupan
piiristd kotimarkkinoille, liike-elamésté politilkkaan sek& edelleen julkisten
palvelujen ja hallinnon alueelle. Esimerkiksi peruskoulujen oppilaat menivét
ennen maantieteellisesti maaratyn koulupiirinsd mukaiseen kouluun. Tall&
hetkellda oppilas voi valita koulun, johon hdn haluaa menna. Pysyakseen
vetovoimaisena on koululla oltava hyva imago. Siten tarve huolehtia koulun
hyvasta maineesta on tullut my6s koulumaailmaan. Samalla tavalla
korkeakoulujenkin tulee tutkia ja kehittdd imagoaan. Mielikuvatekijoista pitéé
etsid lisaarvoa erityisesti silloin, kun tuotteen abstraktisuusaste on korkea
(esim. koulutuspalvelut) tai kun kilpailevien tuotteiden valilla ei ole suuria
eroja. (Karvonen, 1999, 32-33.)

Mielikuvia voidaan Abergin mukaan tutkia kahdella paatavalla, joita ovat
assosiatiivinen menetelma ja listausmenetelma (Aberg 2000, 114).
Assosiatiivinen menetelmé perustuu vapaaseen assosiointiin: "mitd tulee
mieleesi sanasta .... ? tai "mitd tulee mieleen tastd kuvasta?" Sen jalkeen
voidaan selvittdd, onko mielikuva tieto vai luulo sekd millainen asenne téhén
liittyy. Saadut assosiaatiot ryhmitelldan ja niitd voidaan verrata organisaation
toivottuihin - mielikuviin, tavoitekuvaan. Listausmenetelméssa kaytetédan
valmiita listauksia mahdollisista mielikuvista. Vastaajia pyydetdan ottamaan
nithin kantaa kysymallg, liittyyké kyseinen osio tutkittavaan organisaatioon
vai ei. Useimmiten listaus perustuu profiiliteemoihin. Jalkimmainen
menetelma on yleisempi, koska se on helpompi toteuttaa. Aberg (2000, 115)
pitéé tosin sen lahtokohtaa ongelmallisena, koska ei ole tieteellistd perustetta
olettaa, ettd tietyt osiot olisivat oikeat kuvaamaan tiettyd organisaatiota.
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Virtanen (1996) on selvittdnyt Turun kauppakorkeakoulun opetusta
opiskelijaperspektiivista. Tutkimusprojekti alkoi maaliskuussa 1994 osana
TuKKK:ssa tuolloin  aloitettua  opetuksen laadun arviointi- ja
kehittamisprosessia.  Virtanen tutki  vastaajien  kasityksia Turun
kauppakorkeakoulun  imagosta  verrattuna  muihin  korkeakouluihin.
Vastanneista 39,5 % (58 vastausta, n= 147) oli sitd mielt§, ettd TUKKK:n
imago oli hyva. Keskitasoiseksi imagon luokitteli 10,9 % vastaajista ja
huonoksi 5,4 %. Verrattaessa Turun kauppakorkeakoulun imagoa muiden
korkeakoulujen imagoon vastaajat olivat sitd mieltd, ettd se on hyva tai yhté
hyvé kuin muidenkin kauppakorkeakoulujen ja ettd koulussa on hyvé henki ja
vapautunut ilmapiiri. Vastaajat nakivat kuitenkin TUKKK:n imagossa olevan
parantamisen varaa. Opiskelijoiden mielestd kansainvalisyyttd ja yhteistyota
yritysten kanssa tuli edelleen lisatd. Samoin opiskelijoiden mielesta koulun tuli
erottua muista ja erikoistua. Vastaajista 83,3 % piti HKKK:n ulkoista imagoa
parhaimpana. Turun kauppakorkeakoulun arvioi parhaimmaksi 7,9 %
vastaajista. Helsingin hyvan ulkoisen imagon syitd olivat opiskelijoiden
mukaan koulun suuruus ja varakkuus, hyvd, monipuolinen opetus ja
nimekkaat luennoitsijat, koulun perinteisesti hyva maine, keskeinen sijainti
padkaupunkiseudulla, vaikeus pééstd kouluun opiskelemaan, julkisuus,
esiintyminen tiedotusvélineissa sekd yhteydet yrityselamaan. (Virtanen 1996,
71-72.)

Eloranta (1999) on tutkinut Turun kauppakorkeakoulun imagoa ja sen
muodostumista. Postikyselyn avulla pyrittiin kartoittamaan, millainen imago
TuKKK:lla on yritysten keskuudessa. Otannassa oli 705 yritysta, joista puolet
oli Varsinais-Suomesta ja puolet muualta Suomesta. Postikyselyn lisaksi
suoritettiin teemahaastattelu, jonka tarkoituksena oli syventda postikyselyn
tuloksia ja kartoittaa, miten mielikuvat ovat muodostuneet ja mitké asiat ovat
vaikuttaneet niihin. Teemahaastatteluihin osallistui kaksi yritysedustajaa
padkaupunkiseudulta ja kolme yritysedustajaa Turusta. Kaikkien tutkimukseen
osallistuneiden mielestd tarkeimmat ominaisuudet kaupallisen koulutuksen
yksikolle olivat opetuksen korkea taso, kehittyvyys, kansainvalisyys ja
yhteydet yrityselam&&n. Tutkimuksessa tarkasteltiin sit4, miten kaupallisen
tiedekorkeakoulutuksen yksittaiset, vastaajien mielesta tarkedt ominaisuudet
ilmensivét Turun kauppakorkeakoulun imagoa. Kehittdmisen tarvetta todettiin
olevan uudenaikaisuuden, toiminnan aktiivisuuden, yrityselamén yhteyksien ja
kansainvalisyyden kohdalla.

Vaikka TuKKK:n opetus sai kyselytutkimuksessa yhden korkeimmista
arvosanoista, sitd kuitenkin arvosteltiin teemahaastattelussa sen vahaisesta
kaytannonlaheisyydestd. Tutkimuksen mukaan korkeakoulun imago ilmentyi
melko hyvéana toiminnallisien ominaisuuksien (esimerkiksi opetuksen ja
tutkimuksen korkeatasoisuus) osalta. P&aasiallisiksi imagollisiksi ongelmiksi
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havaittiin huono tunnettuus ja viestinndn vahaisyys. Elorannan mukaan
opetukseen  liittyvat TuKKK:n  imagon  kehitystarpeet  koskevat
uudenaikaisempien opetusmetodien kehittdmistd, kaytannonlaheisemman
opetustyylin omaksumista ja yritysyhteyksien lisadmistd. Yhteyksia yrityksiin
tulisi lisatd koko valtakunnan alueella ja TUKKK:n tulisi lisdtd nakyvyyttaan
tiedotusvalineissé. (Eloranta 1999, 147.)

Elorannan (1999) imagotutkimuksessa TUKKK:ssa tydskentelevida ihmisié
pidettiin toisaalta asiantuntevina ja ammattitaitoisina, mutta toisaalta
teoreetikkoina, joilla on véhdn kaytdnnon kokemusta. Vastaajien mielikuvat
opiskelijoista olivat varsin positiivisia — heidén uskottiin olevan lahjakkaita ja
eteenpdinpyrkivida  nuoria.  Teemahaastatteluissa  padkaupunkiseudulla
haastatellulla oli se (todenmukainen) mielikuva, ettd Turun lahiseudulta
hakeudutaan mieluummin TuKKK:uun kuin jostain muualta Suomesta. Turun
kauppakorkeakoulun johtoa parhaiten kuvaava ominaisuus oli vastaajien
mielestd ammattitaitoisuus. (Eloranta 1999, 114-115.)

Vastaajien preferensseja kaupallisen koulutuksen yksikdiden suhteen
mitattiin - pyytaméalla heitd antamaan kouluarvosana (4-10) kullekin
kaupallisen koulutuksen yksikolle. Helsingin  kauppakorkeakoulu sai
parhaimman ja Turun kauppakorkeakoulu toiseksi parhaimman keskiarvon
valmiiksi annetuista vaihtoehdoista (Eloranta 1999, 117-118). Turun
kauppakorkeakoulun suosituimmuutta mitattiin myds pyytdmalla vastaajia
kertomaan, mitd kaupallisen koulutuksen yksikkdd he suosittelisivat, jos
heidan lapsensa tai ystdvan lapsi olisi harkitsemassa kaupallisen alan
korkeakouluopiskelua. Kolmen parhaaksi vaihtoehdoksi valitun joukkoon
kuului useimmiten Helsingin kauppakorkeakoulu ja ldhes yht& usein Turun
kauppakorkeakoulu (Eloranta 1999, 122-123). Elorannan mukaan TuKKK:n
tulisi haastaa (1999, 146) Helsingin kauppakorkeakoulu kilpailuun kanssaan
korkeakouluna, joka Suomessa tuottaa yrityksille eniten lisdarvoa.

Eloranta arvioi, ettd tutkimuksen tekohetkelld Helsingin kauppakorkeakoulu
oli TuKKK:a tunnetumpi koko Suomessa. HKKK nékyi julkisuudessa
huomattavasti muita useammin. Organisaation imagon kohottamiseksi Turun
kauppakorkeakoulun olisi keskityttdva parantamaan heikkoja
ominaisuuksiaan, koska monet niista todettiin tutkimuksessa hyvin tarkeéksi
korkeakoululle. Ilman tunnettuuden lisddmistd yritykset eivit saa tietoa
TuKKK:n vahvoista ominaisuuksista. Tunnettuuden lisaédmiseksi TUKKK:sta
viestittdessd kannattaisi korostaa TuKKK:n vahvuuksia, joista yhtenda on
opetuksen korkea taso. (Eloranta 1999, 146-147.)

Stahlberg (2002) on puolestaan tutkinut Turun kauppakorkeakoulun imagoa
ja tunnettuutta kahden sidosryhmén, lukiolaisten (N=771) ja opinto-ohjaajien
(N=41) keskuudessa. Tutkimuksen perusjoukkona oli niiden maakuntien
lukioiden opiskelijoiden opinto-ohjaajat ja oppilaat, joista TUKKK:n hakijat
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ovat valtaosaltaan kotoisin. Kysyttdessd preferensseja kaupallisen alan
yksik6iden tunnettuuden, kansainvalisyyden, vaativuuden, arvostuksen,
opetuksen kaytannonlaheisyyden ja teoriapainotteisuuden suhteen asemoitiin
TuKKK useimmissa ominaisuuksissa kakkoseksi Helsingin
kauppakorkeakoulun jélkeen. Turun kauppakorkeakoulun imagon osa-tekijoita
tarkasteltaessa lukiolaiset arvioivat parhaimmiksi TuKKK:a kuvaaviksi
ominaisuuksiksi  kansainvélisyyden, hyvamaineisuuden, korkeatasoisen
opetuksen, arvostuksen ja nykyaikaisuuden.  Opinto-ohjaajilla imagon
osatekijat olivat lahes samat kuin lukiolaisillakin. Opinto-ohjaajat tosin pitivéat
lukiolaisia enemmén Turun kauppakorkeakoulua alueellisena vaikuttajana.
Vaikka Turun kauppakorkeakoulu sai tunnettuudesta lukiolaisilta hyvét
arvosanat, lukiolaisten TUKKK:n tuntemusta ei kuitenkaan voi Stahlbergin
mukaan luonnehtia kovin hyvaksi. Noin puolet lukiolaisista ei tuntenut
TuKKK:ssa suoritettavia tutkintoja eikd TuKKK:n opinto- ja ainetarjontaa.
Opinto-ohjaajien tuntemus sen sijaan oli kattavaa. My0s opinto-ohjaajat
antoivat Kiitettdvan arvosanan Turun kauppakorkeakoulun tunnettuudesta.
(Stahlberg 2002, 135-138.)

Tarkeimpand yksikon valintaan vaikuttavana tekijdna lukiolaiset pitivat
laajaa aine- ja Kkurssitarjontaa. Toiseksi tarkeimmaksi tekijaksi katsottiin
yksikon opetuksen korkea taso. Stahlberg toteaa, ettd vastaisuudessa
TuKKK:n markkinointiviestinnassa tulisi korostaa sitd, ettd laaja aine- ja
kurssivalikoima oli merkittavin yliopiston valintaan vaikuttava tekija, tekija
joka erilaistaa, differoi Turun kauppakorkeakoulun suhteessa useimpiin
kauppatieteellisiin yksikoihin. (Stahlberg 2002, 133.) Differoivana tekijana
voidaan my0ds ndhdd Turun kauppakorkeakoulun pyrkimys kehittyé
yksikkond, jossa oppimisen strateginen kehittamistd pidetdan -erityisena
painopistealueena. Turun kauppakorkeakoulussa on ladhdetty vahvistamaan
joitakin strategisia perusviestejd, kuten oppimiseen liittyvia tarkoituksena
vahvistaa silté osin korkeakoulun identiteettid.

Korhosen (2000, 120-124) tutkimuksessa todettiin oppimista koskevan
perusviestin  Turun kauppakorkeakoulussa olevan sen, ettd sitoutuminen
vuorovaikutteiseen tyoskentelyyn tuottaa laadukasta oppimista. Toimenpiteina
tdman perusviestin toteutumiseksi nahtiin oppimiskulttuurin parantaminen
sekda opettajien ja opiskelijoiden voimakkaampi sitoutuminen oppimisen
parantamiseen.  Toteuttamalla ja viestimélld uudistunutta identiteettiddn
oppimisen kehittdmiseen sitoutuneena yliopistona Turun kauppakorkeakoulu
pystyy vahvistamaan my6s imagoaan, kuvaansa kohderyhmien silmissé
identiteettiddn vastaavaksi.
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Turun kauppakorkeakoulun rehtori Tapio Reponen painotti korkeakoulun
50-vuotisjuhlavuoden  avajaispuheessaan  (Reponen 2000a) sellaisen
omintakeisen profiilin'® I6ytamistd, jonka varassa voidaan sailyttaa
korkeakoulun identiteetti globalisoituvassa ymparistossa. Tama edellyttéda
aktiivista vuorovaikutusta muiden organisaatioiden kanssa, henkilokunnan
kansainvalistd liikkuvuutta, tutkimustoimintaan panostamista ja oppimisen
jatkuvaa kehittdmistd. Tavoitteena on oltava se, ettd korkeakoulun imago
merkkituotteena (brandina), vahvistuu niin, ettd koulun nimi on tunnettu ja
arvostettu sekad valtakunnallisesti ettd kansainvélisesti. (Reponen 2000a.)

3.2 Yritystoiminta- ja tiimityoskentelytaidot (YLY') —opintojakson
kehittdmisprosessi

3.2.1 Strategian toteuttaminen YLY-opintojaksossa

Turun kauppakorkeakoulun toimintaa  arvioinut kansainvalinen
asiantuntijaryhmé totesi véalittomasti arviointitentavansa jalkeen antamassaan
palautteessa, ettd korkeakoulun strategian luomisprosessi on ollut harvinainen
yliopistomaailmassa. Asiantuntijaryhmén puheenjohtajana toiminut Bente
Kristensen (Kristensen, Lindfors, Otley & Stenius 1999) totesi, ettd strategia
on hyvin muotoiltu ja henkil6kunta on saatu hyvin "mukaan”. Strategiassa
(Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000, 12) todetaan opetuksen osalta,
ettd korkeakoulun opettajia rohkaistaan jatkuvasti kehittdm&én opetustaan
entistd  vuorovaikutuksellisesmpaan suuntaan, jolloin opettajat ja opiskelijat
yhdessé tahtaavat opiskelijoiden korkealaatuiseen oppimiseen.

Opettajia tulee rohkaista jarjestaimaan tapaamisia opiskelijoiden kanssa ja
pyrkimadn opiskelijoiden tutorointiin kaikilla opiskeluasteilla. Opiskelijoita
tulee puolestaan rohkaista osallistumaan aktiivisesti opintoihin liittyvaan
keskusteluun ja kayttdmaan hyvékseen kaikkia mahdollisuuksia ohjaukseen.
Vuorovaikutteisuus vaatii ponnistuksia molemmilta osapuolilta onnistuakseen.
Yliopiston opetuksen tavoitteena on se, ettd opettajan rooli muuttuisi
tiedonjakajasta tietoiseksi ja valppaaksi valmentajaksi, joka valmentaa
opiskelijoita  parantaakseen heidan mahdollisuuksiaan  selviytya
menestyksekkaasti tyoeldman kilpailutilanteissa. Opiskelijan tehtdvand on

18 Aberg (2000, 112) pitaa tarkedna kasitteellistd eroa yhteisokuvan (yritys, organisaatio) ja yhteison tavoitekuvan
eli profiilin valill&. Yhteisokuva (yritys-, organisaatio-) on sitd koskevien mielikuvien kokonaisuus, joka jo on
viestien vastaanottajien péassd. Tavoitekuva on puolestaan se mielikuvien kokonaisuus, jonka organisaatio
haluaisi vastaanottajien mielissé olevan. Talldin voidaan puhua profiilin konstruoimisesta, rakentamisesta.
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ottaa entistd enemmé&n vastuuta omasta oppimisestaan. Koulutuksen
suunnittelussa pitdd entistd enemman ottaa huomioon tydeldman nykyiset ja
tulevat tarpeet. Opetusta on kehitettdva tietoisena néistd tarpeista, jotta
opiskelijoille turvataan kilpailukykyinen asema tyomarkkinoilla. Tama
edellyttdd opettajilta ajantasaista tietoa ja vuorovaikutuksellisuutta myos
yrityseldman edustajiin. (Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000, 15.)

Jotta oppimisen tuloksia saataisiin paremmiksi, vaaditaan uudenlaisen
oppimisen kulttuurin aikaansaamista. Oppimiskulttuurin  muutos vaatii
panostusta sekd opettajilta ettd opiskelijoilta. Téallainen kulttuurin muutos
merkitsee sitd, ettd opintoihin panostettavan tyon maara tulee lisdantymaan,
mutta onnistuessaan kulttuurin muutos tekee tyon mielekkddmmaksi ja siihen
uhratun vaivan arvoiseksi. Strategiassa (Turun kauppakorkeakoulun Strategia
2000, 16) nahtiin ensimmaisen vuoden opinnoilla olevan ratkaiseva vaikutus
kunkin opiskelijan tulevaan opiskelukulttuuriin. Té&man vuoksi nahtiin
tarpeellisena kriittisesti tarkastella sitd, minkalaiseen oppimiskulttuuriin
ensimmaisen vuoden opiskelijat kasvavat heidan aloittaessaan opintonsa
korkeakoulussa. ~ Opinnoissa on  korostettava  entistd  enemman
itseohjautuvuutta. Tenttikdytantdd on myos kehitettdva siten, ettd se tukee
tarkoituksenmukaista ja vastuullista oppimista. Uuden oppimiskulttuurin
luominen vaatii my0s yhteisia paatoksia opiskelun sddnnoistd. Aineiden
valinen kilpailu ei saa johtaa siihen tilanteeseen, ettd tavoitteista tingitaan.
Painvastoin, Kilpailun tulee kanavoitua siten, ettd se nakyy jatkuvina
oppimistulosten parantumisina. Kunkin kurssin vaatiman tyOméaran tulee
vastata sen laajuutta. (Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000, 16.)

Strategiassa (Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000, 16) esitetddn
edelleen, ettd kaiken korkeakoulussa annettavan opetuksen tulee muodostaa
selked kokonaisuus, mik&d antaa tyouransa eri vaiheissa oleville
mahdollisuuden opiskella tehokkaasti. Tasta syysta kaikkien nykyisten ja
tulevien kurssien suunnittelussa tulee vélttdd péaallekkaisyyksia ja lisata
yhteistyotd.  Kyetdkseen soveltamaan elinikdisen oppimisen mallia
korkeakoulun eri tasojen (peruskoulutus, jatko-opinnot, avoin yliopisto,
tyovoimakoulutus, eMBA) koulutusta suunnittelevien henkil6iden tulee toimia
entistd enemman yhteistydssé ja muodostaa monitieteisia tiimeja opintojen eri
aloilla. (Turun kauppakorkeakoulun Strategia 2000, 16-17.)

Turun kauppakorkeakoulun toimintaa vuonna 1999 arvioineen
asiantuntijaryhmén puheenjohtaja Bente Kristensen totesi, ettd strategian
toteuttamisessa kannattaa muistaa, ettd kyseessé on prosessi, joka etenee koko
ajan ja jonka toteutumista tulee arvioida saannollisesti ja jarjestelmallisesti.
Héan korosti myods henkilokunnan merkitystd strategian toteuttamisessa ja
totesi, ettd ihmiset pitd4d saada toteuttamiseen yhtd hyvin mukaan kuin
strategian luomiseenkin. Opetuksen kehittdmisesta arviointiryhma totesi, etta
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opetuksen kehittdmisessd Turun kauppakorkeakoulu on muutosvaiheessa.
Opetuksesta on nyt tulossa yhd enemmén oppimista. (Kristensen, Lindfors,
Otley & Stenius 1999, 25.)

Turun kauppakorkeakoulun Opetus ja Tutkimusneuvosto (Nykyaan Tiede-
ja opetusneuvosto) asetti 12.12.1997 tyO6ryhméan pohtimaan ensimmaéisen
opintovuoden opintojen kehittdmista. Tyoryhmén tavoitteena oli uudistaa ja
kehittdd  ensimmadisen  opiskeluvuoden opintoja  I0ytdmalla  uusia
vuorovaikutteisia  toimintamalleja ja tytskentelymuotoja, joiden avulla
opettajat yhdessa opiskelijoiden kanssa pyrkivat tasokkaisiin oppimistuloksiin.
(Turun kauppakorkeakoulun ensimmaéisen vuoden opiskelusta tehty esitys
5.3.1998.) Tyo6ryhman esityksen mukaan tavoitteena oli aktivoida opiskelija
ottamaan henkilokohtaista vastuuta omasta oppimisestaan ja lisatd heidan
motivaatiotaan. Edelleen esityksessé todettiin, ettd tydskentelymuodoissa tulisi
ottaa huomioon niiden taitojen harjoittelu ja oppiminen, joita tydelamé talla
hetkella arvostaa ja edellyttdd. Naitd ovat kommunikointikyky,
ryhmatyodskentely, tiedon hankinta ja hallinta.

Tyoryhm4, jonka puheenjohtajana toimi rehtori Tapio Reponen ja jossa oli
jasenind eri laitosten opettajia ja opiskelijoiden edustajia, paatyi yksimieliseen
ehdotukseen ensimmaisen vuoden opiskelussa toteutettavasta, tiimiopetukseen
perustuvasta opetusmallista, jota puheenjohtaja oli kaynyt lapi kaikkien
aineiden edustajien kanssa. Malli oli naiden neuvottelujen perusteella
toteuttamiskelpoinen jo syksylla 1998.

Tyoryhman ehdotuksen yhtena lahtokohtana nahtiin se, ettd koulutus tulee
olemaan korkeakoulun Kkeskeinen menestystekija, ja siten opetuksen
kehittdminen on erds tarkeimmistda  panostusalueista.  Oppimisen
intensiivisyydessa ja motivaatiossa oli jatkuvasti havaittu ongelmia, jotka
olivat johtaneet varsinkin opiskelun alkuvaiheessa tehottomaan ja
turhauttavaan tydskentelyyn. Opiskelijat olivat antaneet kritiikki& luentojen
suuresta méaéarastd, paallekkaisyyksista eri kurssien valilla ja paasykoekirjojen
valilla, alyllisten haasteiden puutteesta ja vaatimustason alhaisuudesta.
Opettajat olivat puolestaan todenneet opiskelijoiden olleen
valmistautumattomia  harjoituksiin ~ ja  keskusteluihin ja  havainneet
levottomuutta tunneilla ja véhdistd innostusta hyviin suorituksiin. (Turun
kauppakorkeakoulun ensimmaisen vuoden opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)

Tyoryhméan lahtokohtana suunnittelussa kaytettiin opiskelijapalautteita,
SEFE:n tutkimuksia, opettajien esittdmid ndkemyksia seka opetuksen asemasta
ja tavoitteista julkaistuja artikkeleita. TyOryhmé& toi esiin naistd mm.
motivaation ja siihen oleellisesti vaikuttavan myonteisen oppimiskokemuksen
merkityksen — tunteen siitd, ettd yksilé oppii jotain itselle tarkeda ja
merkityksellistd. Voidakseen oppia ja motivoitua oppimisesta opiskelijan tulisi
kokea opetettava aines henkilokohtaisesti mielekkadksi ja haastavaksi.
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Opittavan aineksen tulee olla tasolla, jonka opiskelija pystyy hahmottamaan ja
liittdmé&an aiempaan tieto- ja kokemusvarastoonsa. Tata kautta opiskelijat olisi
saatava ymmartaméaan ongelmia, ratkaisemaan niitd omaa ajatteluaan kayttaen
ja tuottamaan uutta tietoa. Tydryhman nakemyksen mukaan tdman tunteen
tulisi sailyd — ei vain ensimmaéisen opiskeluvuoden — vaan lapi koko
opiskeluajan siten, ettd taso koko ajan nousee. (Turun kauppakorkeakoulun
ensimmaisen vuoden opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)
Ty6ryhma katsoi, ettd opetusaineksessa oli tavoitettava

e riittdva haasteellisuus, jotta syntyy tunne uuden oppimisesta

e riittdvd vaativuus, jotta koetaan tarvetta panostaa oppimiseen
henkil6kohtaisesti

e |ooginen ajoittuminen, jotta syntyy kokemus asioiden hallinnasta ja
loksahtamisesta kohdalleen osiksi laajempaa kokonaisuutta

e tietty tuttuus, jotta syntyy tunne kykenemisestd tydstda tehtdvid ja
ainesta itsenaisesti

o tietty konkreettisuus, jotta ndhddadn mihin tietoa voidaan kayttda ja
tarvitaan, mutta silti

e riittavéa teoreettisuus, jotta syntyy tunne, ettd ollaan tiedekorkeakoulussa

(opiskeluylpeys).

Tyoryhman ndkemyksen mukaan silloisessa ykkdskurssin opetuksessa néité
tavoitteita ei oltu saavutettu. Opetus ei ollut riittdvasti rohkaissut itsenéiseen
tekemiseen, ajattelemiseen ja asioiden kyseenalaistamiseen, mitd pidetéén
tiedekorkeakouluopinnoille  oleellisena ja sen ammattikorkeakoulusta
erottavana piirteend. (Turun kauppakorkeakoulun ensimmaisen vuoden
opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.) Vaatimustasoa nostamalla ja uudistamalla
opetusmuotoja tavalla, jossa opiskelijoille tarjotaan ohjaustukea itsendiseen
vaativaan tyoskentelyyn, tultaisiin tydryhméan mukaan synnyttdméan tilanne,
jossa opiskelijat voivat todella sitoutua opiskeluun ja ndhdé sen olevan heille
mielekastd ja palkitsevaa. Nain syntyy positiivinen itseddn vahvistava kierre,
joka heijastuu myéhempienkin vuosien opiskeluun.

Tyoryhma naki opiskelun vaativuustason nostamisella merkitystd myos
korkeakouluun sitoutumista ajatellen. Opiskelijoiden on voitava kokea
ylpeyttd suhteessa ikatovereihinsa siitd, ettd juuri he ovat péésseet
opiskelemaan kovatasoiseen ja vaativaan korkeakouluun. Siksi heille oli
tarjottava  mahdollisuus  "ansaita  paikkansa" nimenomaan  Turun
kauppakorkeakoulussa. Taman tunteen he saavuttavat vain joutumalla
“tekemadn todella toitd”. Namé ajatukset kulminoituvat siind, ettd oppimisen
kehittdmisen tavoitteina ndhdaan kilpailuedun luominen, opiskelukulttuurin
muuttaminen, aktiivisen opiskeluasenteen luominen, "heti hommiin" -asenteen
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aikaansaaminen ja motivaation parantaminen. Keinona ndihin tavoitteisiin
paasemiseksi néhtiin se, ettd opettajien ja opiskelijoiden vuorovaikutusta
oleellisesti lisattaisiin. VVuorovaikutuksellisen oppimisen ja sittemmin myos
YLY-opintojakson oppimistavoitteiksi tasmentyivat

e tiimityOskentelytaidot

e vuorovaikutustaidot

¢ tiedon hankkimisen ja hallinnan taidot

e ongelmien ratkaisutaidot

o taidot hankkia yleiskuva ja yleisndkemys yrityksesta.

Né&ihin tavoitteisiin péésemiseksi tyoéryhma (Turun kauppakorkeakoulun
ensimmaisen vuoden opiskelusta tehty esitys 5.3.1998) ehdotti ensimméiselle
opiskeluvuodelle uutta tiimityoskentelymallia, jolla tultaisiin tdydentdméan ja
osittain  korvaamaan  silloista  opetusta.  Tiimityoskentely liittyisi
opetuskokonaisuuteen seuraavasti:

e massaluennoilla ja kirjallisuudesta hankittaisiin substanssitiedot

e harjoitusryhmissa hankittaisiin tyokalut

e tiimityOskentelyssd toteutettaisiin  sitouttaminen, hankittaisiin
tyoskentelytaidot ja teorian soveltaminen kaytantoon.

Kun ensimmadistd YLY-opintojaksoa kaynnistettiin vuonna 1998, oli
tiimityémallin perusajatuksena se, ettd ensimmdinen vuosikurssi jaetaan
kymmeneen 24 opiskelijan tiimiin, joilla jokaisella on kaksi pysyvé& tutor-
opettajaa eri aineista. Tiimit kokoontuvat padsaantoisesti joka toinen viikko
kahden tunnin yhteispalaveriin, joita varten tiimin jdsenet ratkaisevat
itsendisesti tai muutaman opiskelijan ryhmissd annetut caset tai
harjoitustehtdvat. Tiimien opetuksessa kaytetddn eri aineiden tuottamia
ryhmétyoskentelyyn  soveltuvia tehtdvid. Tiimien toimintaa tuetaan
tiimityoskentelyyn liittyvilla massaluennoilla, joilla voidaan késitelld mm.
business-kayttaytymista, esiintymista, ymparistokysymyksia,
kulttuurituntemusta sek& yrittjyyttd ja muita yrityksen kokonaisuutta
hahmottavia teemoja. Tiimien tydskentelya varten varataan lukujarjestyksesta
yhteispalaverien ja massaluentojen lisdksi Kkiinted aika myos itsendiselle
tiimityGskentelylle.  (Turun  kauppakorkeakoulun ensimmaéisen vuoden
opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)

Tyo6ryhman esityksen mukaan tiimien tyodskentelyssd voidaan soveltaa
erilaisia toimintamuotoja, kuten ryhmékeskusteluja, case-harjoituksia,
raporttien kirjoittamista, alustusten pitdmista, yrityskaynteja, harjoitustehtavia
tms. Tyoryhman ndkemyksen mukaan opiskelijaa aktivoivat omaehtoisen
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tekemisen muodot vastaavat nykykasitystda tehokkaasta oppimisesta.
Keskustelut, alustukset ja esiintymiset perustuisivat artikkeleihin, kirjoihin,
haastatteluihin ja yleistietoihin. Tyéryhma totesi, ettéd tiimityoskentelymalliin
siirtymisen ei alkuvaiheessa tarvitsisi johtaa kovinkaan radikaaliin
muutokseen ensimmaéisen vuoden opintojen tarjonnassa, Vvaan ettd
yleisopintoihin kuuluneet opintojaksot voitiin sdilyttdd tiimityoskentelyn
rinnalla.  Erityisesti luento-opetusta tuli  kuitenkin karsia  kaikkein
opintojaksojen osalta merkittavésti, jotta opiskelijoille jéisi riittavésti aikaa
itsendiseen opiskeluun tiimityoskentelyn puitteissa. (Turun
kauppakorkeakoulun ensimmaisen vuoden opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)

Tyoryhméa esitti edelleen, ettd tiimityGskentelyopintojakso olisi osa
pakollisia yleisopintoja ja se korvaisi opintojakson YL1 eli Yritys
kokonaisuutena -luentokurssin. Tiimityoskentelylla ndhtiin  olevan omat
opetukselliset tavoitteensa ja sen integrointi muuhun ykkdskurssin opetukseen
voisi alkuvaiheessa olla véhéinen, vaikkakin se voisi ainekohtaisesti vaihdella.
Tavoitteena kuitenkin nahtiin, ettd integrointia voitaisiin lisatd tulevina
vuosina sitd mukaa kuin uutta mallia opittiin hyodyntamaan.

Perehdyttamisjaksolla ennen varsinaisen opetuksen alkamista tulisi
tyoryhman esityksen mukaan opiskelijoille selvittdd tyOskentelytavat ja
tavoitteet. Erityisesti tulisi painottaa tasmallisyyttd, tehtavien tekemista
annettujen  aikataulujen  mukaan, aktiivisuutta ja omatoimisuutta.
Tyoskentelylle tulisi valita koordinaattori, joka vastaisi toiminnan riittavasta
yhtendisyydestd ja muusta tarvittavasta integroinnista. Tyoryhmén ehdotus
koordinaattoriksi oli Tero-Seppo Tuomela. Edelleen esityksen mukaan
tiimimallin toteuttamiseksi aineiden tuli nimetd 20 tutor-opettajaa. Samat
opettajaohjaajat tulisivat tydskentelemadn tiimin kanssa koko vuoden. Tutor-
opettajille jarjestettaisiin kevaan 1998 aikana tarvittava koulutus uuden mallin
toteuttamisesta. Talla pyrittdisiin tukemaan pedagogisten taitojen kehittamista
ja samalla turvaamaan tyoskentelytapojen riittavé yhtenéisyys.

Tyoryhman esityksen mukaan opiskelijat jaettaisiin ryhmiin siten, ettd yksi
tiimityGskentelyryhma koostuisi kolmesta kahdeksan hengen tutor-ryhmésté,
joita  aikaisemminkin  k&ytettiin  opiskelijoiden  perehdyttdmiseksi
korkeakouluopiskeluun. Tyéryhman nakemyksen mukaan jatkossa voitaisiin
harkita myds muunlaisia perusteita, kuten sitd, ettd tiimit suuntautuisivat alusta
alkaen tiettyyn teemaan. Tulevaisuudessa samoja tiimeja tulisi kayttdd myos
muissa opinnoissa, mutta ensimmaisella kerralla ehdotettiin lahdettavaksi
liikkeelle vain vahdiselld integroinnilla. TyOryhmd totesi ehdotuksen
tiimityomallista toteuttavan korkeakoulun strategiassa esitettyja tavoitteita ja
tyonantajien esittamid ndkemyksia “tulevaisuuden ekonomin taidoista".

Keskeisend tavoitteena tyoryhmé naki tyodskentelyilmapiirin oleellisen
parantamisen niin, ettd uudistus vaikuttaisi samalla muiden kurssien
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oppimisprosessiin. Uuden mallin vaikutus opiskelukulttuurin muuttamiseen
néhtiin nain ollen suurempana kuin siihen varatut tunnit tai opintoviikot
osoittivat. (Turun kauppakorkeakoulun ensimmaéisen vuoden opiskelusta tehty
esitys 5.3.1998.)

3.2.2 YLY-opintojakso ensimmaisend toteuttamisvuonnaan 1998-1999

Lukuvuoden 1998-1999 YLY-opintojakson suunnittelu aloitettiin huhtikuussa
1998. Koordinaattori kutsui kaksikymmenta tiimiopettajaa ensimmadista kertaa
koolle 20.4.1998. Tall6in tarkoitus oli koordinaattorin valmisteleman
keskustelurungon pohjalta mietti& vaihtoehtoisia opetuksen toteutustapoja.
Opintojaksoa lahdettiin  kehittdm&&n alusta alkaen siihen osallistuvien
opettajien yhteistyona. Ensimmaéisend toteutusvuonna yhteisia
kokoontumiskertoja oli seitseman ja niiden lisaksi opettajat ké&vivéat vilkasta
vuoropuhelua mm. séhkopostin valitykselld. Opintojakson kehittdmisen
kuvaus perustuu seitsemé&én kokousmuistioon ja sahkopostin valitykselld
kaytyihin keskusteluihin (noin 80 koordinaattorin lahettdmaa sahkopostiviestié
tiimiopettajille) kevaasta 1998 kevéaaseen 1999.

Kevaan 1998 ensimmaisessd kokouksessa YLY-opintojakson opettajat
paattivat tulevan opintojakson aikataulutuksesta ja sisallostd. Opiskelijoille
annettaviksi tehtaviksi tasmentyivat yksiléllisiksi suorituksiksi tarkoitetut
itsearviointitehtdvat ja luentoreferaatit sek& tiivistelmén tekeminen jostain
liiketaloustieteellisesta artikkelista ja sen esittdminen. Parityoné tehtavéksi
tuli noin  kymmenen sivun mittainen raportti, jonka tuli syventaa
paasykoekirjoissa tai yleisluennoilla kasiteltyja teemoja. Raportti tuli myds
esittdd parityond. Tarkoituksena oli, ettd opiskelijat oppivat referaatin,
tiivistelman ja raportin laatimisen periaatteet ja saavat ndin tarkeat tyokalut
my6hempaa opiskelua ja tydelaméaé varten.

Varsinaisten tiimien (solujen) tehtaviksi kevaalla 1999 péatettiin
tiimitenttind suoritettava tentti, case-harjoitukset ja suurempi harjoitus- eli
projektity0. Case-harjoitusten purku sovittiin tapahtuvaksi siten, ettd tiimit
keskustelevat casesta ensin yhdessa (opettajien tarkkaillessa ja tarpeen mukaan
ohjatessa keskustelua). Taman jélkeen casesta keskusteltaisiin vield
opettajavetoisesti. Projektity0 sovittiin tehtdvéksi varsinaisten tiimi-istuntojen
ulkopuolella.

Kaikille solun jasenille tuli antaa sama arvosana, josta tentin osuus oli
neljannes samoin kuin projektityén. Tiimin toiminnan arviointi muodostui
sekd opettajan arvostelusta ettd tiimin suorittamasta itsearvioinnista ja sen
osuus arvosanasta oli puolet. Yksilo- ja paritoita ei arvosteltaisi muuten kuin
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hyvaksytty/hylatty -asteikolla. Solupohjaista arvostelua puolsivat seuraavat
seikat:

1. Solupohjainen arvostelu kannustaa toimintaan ryhmand; solua
arvioidaan kokonaisuudessaan, mik& vastaisi myods kéytantoa -
kokonaistulos ratkaisee, eivat yksilolliset suoritukset.

2. Kokonaisarvostelu on riittavan yksinkertainen. Mikali arvostelu on liian
monen tekijan painotettu keskiarvo, arvostelu muodostuu sirpaleiseksi
ja vaikeaksi hallita opettajan nakokulmasta. Jos yksittaisten
osatekijoiden painoarvo muodostuu kovin pieneksi, se ei motivoi
hyviin suorituksiin.

3. Todennékoisyys sille, ettd opintojakson suoritus jaisi “roikkumaan”
nahtiin pieneksi, koska arvosteltavat asiat tehtdisiin ryhmatyona.
Ryhmaén painetta suorittamiseen voitaisiin korostaa sillg, ettd yksik&éan
solun jasen ei saisi rekisteroitya suoritustaan ennen kuin kaikilla solun
jasenilla olisi yksil6lliset harjoitukset ja parityot tehtyné.

Tiimiopettajat kokoontuivat toisen kerran toukokuun alussa, jolloin
paatettiin opettajapareista ja nimettiin tuleva opintojakso seuraavasti:
yritystoiminta  ja  tiimityOskentelytaidot. =~ Kokouksessa  keskusteltiin
opintojaksoon kuuluvista luennoista ja péatettiin alustavasti niiden sisallosta.
Arviointi herétti edelleen runsaasti keskustelua. Tiimitentin laatimista
solukohtaisesti pidettiin hyvand, koska ndin tenttitilanne tarjoaisi opettajille
hyvén tilaisuuden tarkkailla solun toimintaa ryhmand. Tenttikirjallisuuden
osalta pé&atettiin  tukeutua liiketaloustieteen pé&asykoekirjojen lisaksi
artikkeleihin.

Tiimiopettajille pidettiin  ensimmadinen koulutuspaivd kesakuussa 1998
Romana Management Oy:n Leila Kontkasen ohjaamana. Koulutuksen
teemana oli "Opitaan yhdessa — ryhmassd, solussa, tiimissg, vai?" Koulutuksen
tavoitteena oli lis4td osallistujien ymmarrysta tiimityoskentelyyn liittyvista
ilmidistd sek& parantaa heidan valmiuksiaan tunnistaa ja arvioida
tiimityoskentelyn ongelmia ja mahdollisuuksia. Paitsi ettd tarkoituksena oli
lisata opettajien valmiuksia tiimien ja solujen ohjaukseen, tarkoituksena oli
my®6s koordinaattorin sanoin "kohottaa oman opettajatiimimme yhteishenked".

Opettajille tarkoitettua koulutusta jatkettiin elokuussa 1998, jolloin
johtamisen ja organisoinnin lehtori Arto Suominen luennoi aiheesta Case
oppimisen valineend. Luento sisaltyi kaksipaivéiseen koulutusohjelmaan,
jonka toisen osuuden muodosti kouluttaja Annukka Kotkan ja
koulutussuunnittelija  Mari  Rékkoldisen vetdamé& koulutuskokonaisuus
Opintostartti tiimissd. Sen tavoitteena oli antaa evaitd ohjaajan rooliin,
palautteen antamiseen ja itsearvioinnin toteuttamiseen.
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YLY-opintojakson opettajat kokoontuivat kolmannen kerran elokuussa.
Talloin paatettiin - my0s tulevista kokoontumiskerroista siten, ettd ne
ajoittuisivat kunkin kolmen case-harjoituksen purkua edeltavélle viikolle.
Né&ina Kkertoina varattaisiin aikaa tulevan viikon case-tehtdvan kasittelyyn ja
sen lisaksi palautekeskusteluun opintojaksoon liittyvissa kysymyksissa. Case-
harjoitukset sovittiin pidettaviksi tietojarjestelmétieteessd, markkinoinnissa
sekd johtamisessa ja organisoinnissa. Poissaolojen korvaamisesta sovittiin
yhteiset pelisaannot.

Vield ennen YLY-opintojakson alkua ohjaajat kokoontuivat neljanteen
kokoukseen elokuun lopussa 1998. Talloin kasiteltiin oppimaan ohjaamisen
mallia, johon siséltyivét opiskelu- ja urasuunnittelun kdynnistamiseen liittyvét
tilmipalaverit ja niiden ohjelmat sek& opiskelijoiden henkilokohtaisen
oppimissuunnitelman  (HOPS) laatimista varten téaytettdvd lomake.
Lukuvuoden kokonaisohjelma oli néhtavilla opettajien verkkokansioissa, jota
tultaisiin  péivittdméan. Opiskelijoiden tyomapista ja tenttimaterialista
paatettiin niin ikaan esitysten pohjalta. Tiimiopettajat valmistautuivat
esittelemdan itsensd ja kertomaan nakemyksistddn tiimityoskentelysta
ensimmaisen vuosikurssin perehdyttdmisviikolla 2.9.1998.

Tiimit kokoontuivat ensimmaisté kertaa 16.9.1998. Tall6in oli varattu aikaa
lahinnd tutustumiseen ja opintojakson perusasioiden esittelyyn. Opiskelijat
olivat tehneet tyokirjatehtdavéan, joten heilld tuli olla valmiudet kertoa ja
keskustella  siitd, miksi he olivat tulleet opiskelemaan Turun
kauppakorkeakouluun ja mitd odotuksia heilld oli. Koordinaattori oli
luennollaan keskustellut koko ensimmaisen vuosikurssin opiskelijoiden kanssa
siitd, mitd mieltd nd&ma olivat ryhmassé tai tiimissa oppimisesta. Ryhmaéssa
oppimisen etuina opiskelijat nakivat motivaatiovaikutuksen — mikali kaikki
osallistuvat tyohon ja sen, ettd jokainen joutuu ottamaan vastuun. Tyon laatu
voi my0Os olla parempi, koska opittavaan asiaan saadaan enemmaén
nékokulmia. Ryhmaéssa tai tiimissa toimiminen kehittdd tyonjakotaitoja, sen
avulla oivalletaan yhteinen pddmaaré, se on joustavaa ja edellyttdd vallan ja
vastuun ottamista seka niiden ké&yttdmista oikein. Vaarana yhteisesti
tehtdvéssa tyossa opiskelijat nakivat sen, ettd siind saattaa esiintyé
vastuunpakoilua tai ettd voimakas tai aanekas tiimin jasen saattaa dominoida
lilkaa. Hiljaiselle opiskelijalle mukaanpaasy voi olla vaikeaa. Tehtdvéssa
pysyminen saattaa my0s tuottaa vaikeuksia samoin kuin liiallinen tydnjako,
jolloin kaikki tekevat vain omaa osuuttaan eikd aitoa yhteistyOtd saada
aikaiseksi. Mydskin latteat kompromissiratkaisut nahtiin - mahdollisina
negatiivisina seikkoina. Naistd teemoista keskustelua jatkettiin kussakin
tiimiryhmaéssa ensimmaisen yhteisen kokoontumisen aikana.

Syksyn ensimmaisten palaverien aikana opettajien tuli myds kommentoida
opiskelijoiden tekem&& itsearviointitehtdvdd ja antaa siitd palautetta.
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Tehtavassé opiskelijat arvioivat vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ja mahdollista
suuntautumistaan tulevaisuuden opinnoissaan. Tdma tehtdva heratti opettajissa
pohdintaa siitd, ettd tdllainen kommentointi oli ennenaikaista ja sen
perusteelliseen lapiviemiseen ei ollut juuri kenelldk&&n opettajista riittavasti
tietoa eikd patevyyttd. Tastd tehtdvastd pdaatettiin luopua seuraavien
opintojaksojen kohdalla.

Koko vuosikurssin ohjaaminen uudenlaiseen oppimiskulttuuriin heratti
reaktioita myds niiden opettajien keskuudessa, jotka eivat osallistuneet YLY-
opintojaksoon. Tulevasta tiimiopetusjaksosta oli ollut artikkeli Mercurius-
lehdessa (3/98), mutta koordinaattori katsoi tarpeelliseksi viestid koko
henkilokunnalle tiimiopintojaksosta ja sen tavoitteista. Samassa yhteydessé
koordinaattori mainitsi tiimiopetusjakson sisdanrakennetusta tavoitteesta
vaikuttaa positiivisesti  oppimiskulttuuriin.  Syksylla 1998  opintonsa
aloittaneen vuosikurssin kohdalla puhuttiin  paljon myds hairitsevasta
luentokayttaytymisestd yleisten ja pelkastadn YLY-opintojaksoon liittyvien
luentojen kohdalla. Tahén seikkaan kiinnitettiin huomiota myos opiskelijoiden
taholta ja ylioppilaskunnan puheenjohtaja esitteli opiskelijoiden oikeuksia ja
velvollisuuksia sek& mééritelmia akateemisesta vapaudesta, jossa mm.
korostettiin mahdollisuutta palautteen antamiseen opetuksesta. Palautetta
ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat saivat antaa enemman kuin milloinkaan
aikaisemmin ja sité opiskelijat pitivat erittdin positiivisena seikkana.

YLY-opintojakson opettajat kokoontuivat viidennen kerran lokakuussa
1998. Talloin opiskelijat olivat suorittaneet tentin solutenttind ja sen
arviointiperusteista voitiin sopia yhteisesti. Tentistd annettavan palautteen
osalta paatettiin kiinnittdad huomiota erikoisesti siihen, mitd puutteita oli ollut
substanssiosaamisessa ja miten solu oli toiminut ryhmand sek& miten
ryhmatyota olisi voinut parantaa. Solutentti koettiin hyvaksi toimintamalliksi.
Jatkossa haluttiin kuitenkin kiinnittdd huomiota tentin ohjeistukseen suhteessa
vaadittaviin asioihin. Kaikki solut saivat tentistd hyvéksytyn tuloksen, mutta
arviointinumerot olivat melko alhaisia. Kokouksessa sovittiin myds, etta
tulevaisuudessa kannattaa tentin tarkastus tehd&d niin, ettd tehtdvan laatinut
tiimiopettaja(pari) tarkastaa aina kyseisen tehtavén kaikki vastaukset, jolloin
arvostelussa pééstdan todennakdisesti tasapuolisempaan lopputulokseen.
Poissaoloista sovittiin myods yhteiset toimintalinjat samoin kuin referaateista
opiskelijoille annettavat palautteet.

Tiimiopettajien kuudes kokous pidettiin marraskuussa 1998. Tall6in
keskustelua heratti erityisesti ensimmadisen vuosikurssin opiskelijoiden
tyoméara. Opiskelijoilta tulleen palautteen mukaan ensimmaisella
vuosikurssilla  oli  liikaa Kirjallisia  harjoituksia  (referaatit, esseet,
luentopdivakirjat yms.). Opiskelijoiden mukaan kaikista tehtavista oli vaikea
suoriutua kunnolla, osittain siitakin syystd, ettd atk-luokkien tietokoneille ei
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paassyt tyoskentelemddn edes iltaisin tai viikonloppuisin.  Uusia
opetusmenetelmié kokeiltiin useilla kursseilla samanaikaisesti eika tilannetta
oltu opiskelijoiden mielestd koordinoitu riittdvasti koko vuosikurssin kohdalla.
Uusien opetusmuotojen ja tehtévien pakollisuus oli myods herattanyt kritiikkia
— opiskelijoiden mielesta akateemisen vapauden nimissa piti olla mahdollista
suorittaa opintojaksot vaihtoehtoisella tavalla eli tenttimalld. Kritiikin osalta
oli tosin muistettava, ettei kyseessa ollut koko vuosikurssin yhteinen mielipide
ja etté joistakin opiskelijoista nykyinen tahti oli vaikuttanut kevyelt.

Opettajat totesivat pitkédn keskustelun kuluessa, ettd entistda haastavammat
tehtdvét ja lisaantynyt tydmaéaara ovat sinansa hyva asia, koska vaativuutta oli
haluttu lisatd. Verrattuna joihinkin ulkomaisiin yliopistoihin tyémaara oli
edelleen kohtuullinen. Todettiin myos, ettd tyoelaméssakin vaaditaan
stressinsietokykya ja kykya hoitaa useita asioita samanaikaisesti. Toisaalta
néhtiin myaos tarpeellisena selvittdd, onko mahdollisia ylilyonteja tapahtunut ja
jos oli, niihin oli puututtava valittomasti. Myos rakenteelliset ongelmat oli
ratkaistava. Opinto-oppaan mukainen ensimmaisen vuosikurssin 47
opintoviikon maaré nahtiin liian suureksi. Todettiin tosin, ettd opiskelijoiden
kielteiset reaktiot tyomaadraan liittyivat oletettavasti véaaranlaisiin odotuksiin.
Joka tapauksessa ongelman todettiin olevan todellinen niin kauan kuin
opiskelijat pitivat tyémaaria kohtuuttomina.

YLY-opintojaksoon  liittyvien  vyleisluentojen  todettiin  karsineen
osallistumiskadosta. Erdéna syyna tdhan nahtiin se, ettd luennoista ei pidetty
tenttid. Opiskelijoiden tuli kuitenkin kirjoittaa luennoista kaksi referaattia.

Kokouksessa  kasiteltiin -~ my6s  lukukauden  vaihteen itse- ja
vertaisarviointitehtavia. Itsearviointitehtdvasséd opiskelijoiden tuli arvioida
omaa oppimistaan, kun taas vertaisarvioinnissa opiskelijat arvioivat pareittain
toinen toisiaan. Syksyn viimeisen kerran itsearviointi ja kevaan ensimmaisen
kerran vertaisarviointi péatettiin tiivistdd yhteen kertaan. Syyna téhan oli
suurelta osin se kritiikki, jota opiskelijat olivat kohdistaneet erilaisiin palaute-
ja palautteen palaute -keskusteluihin tiimien kokoontumiskerroilla. Suuri osa
opettajista piti kritiikkia aiheellisena.

Marraskuun 1998 lopussa YLY-opintojakson koordinaattori Tuomela
vastasi (Kyliste 6/98) edellisessd Kylisteessé (5/98) julkaistuun opiskelijan
kommenttiin, jonka oli Kirjoittanut nimimerkki "Pikku pupunpoika OIIi".
Kommentissa arvosteltiin YLY-opintojaksoa siitd, ettd opiskelijat eivat olleet
kunnolla ehtineet kdynnistaa yhteisty6taan, kun heidéan jo piti vastata visaisiin
tenttikysymyksiin yhtenda tiimind. Kirjoittaja arvosteli my0s opettajien
litalliseksi koettua intoa kysella opiskelijoilta palautetta kurssista vaiheessa,
jossa opiskelijat eivéat Kirjoittajan mielestd mitenkddn vielda pystyneet
muodostamaan mielipidettdan. Kirjoittaja arvosteli niin ikdan opintojakson
luentojen irrallisuudesta. Tero-Seppo Tuomela totesi vastineessaan, ettd eras
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opettajien ja opiskelijoiden yhteinen haaste — niin YLY-opintojaksossa kuin
muissakin opintojaksoissa — on perinteisen ”linnunpoikamallin” hylkddminen
opetuksen ainoana oikeana muotona. Luennoilla on térked tehtavansa ja
toisinaan se on paras opetusmuoto. Tieto j&& kuitenkin parhaiten muistiin, kun
sitd pééstdan soveltamaan. Tuomela totesi myos, ettd jo syyslukukauden
jalkeen oli ndhtévissd, ettd yksi keskeinen YLY-opintojakson siséanrakennettu
tavoite, opettajien ja opiskelijoiden vélisen vuorovaikutuksen lisédminen, oli
saavutettu. Tiimipalavereista oli tullut paikka, jossa opiskelijat voivat
keskustella ja purkaa opiskelutuntojaan ohjaavien opettajien kanssa.
Positiiviselle ja negatiiviselle palautteelle oli nyt paikkansa, josta se myds
valittyi eteenpdin. Ensimmadisen vuoden opiskelijat eivat olleet enda
"kasvotonta massaa".

Helmikuussa 1999 kaikki ensimmaéisen vuosikurssin opettajat kokoontuivat
yhteiseen keskustelutilaisuuteen, jonka teemoina olivat mm. ensimmaisen
opiskeluvuoden opetuksen koordinoinnin tarpeellisuus, ensimmaéisen vuoden
opetus silloisen ykkdsvuosikurssin nakokulmasta ja YLY-opintojakson
vaikutukset ensimmaisen vuoden opetukseen. Keskustelussa oli mukana myds
koulutuksen kehittdmisen tydryhman edustaja, joka raportoi kokouksesta
tyoryhmalle. Raportin mukaan Yritystoiminta ja tiimityoskentelytaidot -
opetuskokonaisuus naytti toteutuneen melko hyvin. Vuorovaikutteisuus
opiskelijoiden ja opettajien Vélilla ja keskuudessa oli lisaantynyt ja palautetta
saatiin entistd nopeammin. YLY-opintojaksoa kohtaan esitetty KkritiikKki
néhtiinkin enemman ilmentyména erdanlaisesta muutosvastarinnasta uudella
tavalla toteutettua opintojaksoa kohtaan kuin sen epdonnistumisesta sinénsa.
Esille tuli joitakin kehittdmismahdollisuuksia, kuten se, ett4 vertaisarviointeja
ja niistd keskustelua on vahennettdvd ja ettd opintojakso on integroitava
selvemmin muuhun opetukseen.

YLY-opettajien seitsemas kokous pidettiin helmikuussa 1999. Tall6in
késiteltiin mm. solun toiminnan arviointia. YLY-opintojakson arvosanasta
puolet koostui solun toiminnasta ryhménd. T&t& arviointia varten Riitta
Koskimies, Satu Lahteenmdki ja Arja Lemmetyinen olivat laatineet
kolmiportaisen (A-B-C) arviointimallin. Osa A oli solun laatima kuvaus ja
arviointi sen omasta toiminnasta tiimind ja se tultaisiin toteuttamaan
tiimitietouden soveltamistehtdavand. Osa B oli arvio opiskelijan omasta
oppimisesta ja YLY-opintojaksosta. Tama tutkijan laatima B-o0sio
opiskelijoiden tuli tayttda viimeisessa tiimipalaverissa. Kyselyn tarkoituksena
oli paitsi opetuksen kehittdminen opintojaksossa my0ds tutkimustiedon
kerddminen t&han toimintatutkimukseen. Kyselylomake on tutkimuksen
liitteend.  (liite 1). Tiimiopettajien tuli antaa arvosana solun toiminnasta
erityista arviointilomaketta (osa C) kdyttéden. Arvio solun toiminnasta ryhméana
annettiin - A- ja C-osien perusteella ja niiden yhteinen painoarvo
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kokonaisarvosanassa oli 50 % ja B-osio puolestaan muodostaa tdssé
tutkimuksessa kéytetyn kyselylomakkeen.

Kokouksessa kasiteltiin - myds henkilokohtaisen oppimissuunnitelman
(HOPS) tekemistd ja todettiin, ettd kaikkien tiimin jasenten on laadittava
henkilokohtainen oppimissuunnitelma, joko erityistd lomaketta kayttéden tai
vapaamuotoisesti. Lisaksi sovittiin, ettd HOPSeja ei kasitella viimeisell& tiimin
tapaamiskerralla vaan tiimiopiskelijat voivat niin halutessaan sopia
tiimiopettajan kanssa HOPSIin liittyvasta keskustelusta. Opettajat toivat esiin
rajalliset kykynsé opintojen ohjauksessa ja toivoivat sen tulevan selvéaksi myds
opiskelijoille. ~ Opettajat  halusivat  ndhda roolinsa  l&hinna
keskustelukumppaneina eivatkd missddn tapauksessa halunneet pyrkié
ohjaamaan tiettyjen padaineiden valintaan. Tarkoituksenmukaisempana nahtiin
se, ettd opiskelijat pitéisivat vield kaikki vaihtoehdot vapaina ja tekisivéat
padainevalintansa vasta toisen opiskeluvuoden syksylla.

Kokouksessa kasiteltiin - myds projektitoitd, joiden aihe-ehdotuksia oli
silhen mennessé saatu soluilta vaihtelevasti. Projektitéiden aiheiden luonteen
ja vaativuuden suhteen oli tiimiopettajilla ollut erilaisia ké&sityksid. Kaikki
esille tulleet aiheet paéatettiin kuitenkin hyvaksyd, myo6s "keksityt" aiheet,
joissa  esimerkiksi laaditaan  liiketoimintasuunnitelma  hypoteettisesti
perustettavalle yritykselle. Talloin kuitenkin Kirjalliselta raportilta tuli vaatia
enemman kuin toteutetun projektin raportilta. Tarkoituksenmukaisimmat
aiheet liittyisivat todellisiin yrityksiin.

Maaliskuussa 1999 koordinaattori laati Tiede- ja Opetusneuvoston (TON,
aikaisemmin Opetus- ja Tutkimusneuvosto) késittelyd varten yhteenvedon
YLY-opintojaksosta senhetkisen tilanteen valossa. Selvityksessa jaettiin
opintojakson kehittamisalueet lukuvuonna 1999-2000 neljdédn ryhmaéan, joita
olivat rakenteelliset muutokset, yritysyhteistydon kehittdminen, luentojen
kehittdminen ja projektitdiden kehittdminen. Rakenteellisia muutoksia tulisi
esityksen mukaan olemaan tiimien lukumé&&ran pudottaminen kymmenesta
kahdeksaan, jolloin opettajia tarvittaisiin nelja vdhemman. Solun koko
esitettiin  pienennettdvan viiteen/kuuteen entisen kahdeksan sijaan, jolloin
solun toiminta tehostuisi ja mielekkaita tehtavia olisi helpompi suunnitella ja
kaikille riittaisi helpommin tehtdvdd. Tiimipalaverien kestoaika esitettiin
muutettavaksi kolmeen tuntiin entisen kahden tunnin sijasta, jolloin tehtévien
lapikdymiseen saataisiin enemmaén aikaa. Opintojakson kestoksi ehdotettiin
kolme periodia aikaisempien neljan sijaan, jolloin opintojakson suorittaminen
titvistyisi, mika puolestaan edistaisi motivaatiota ja sitoutumista.

Yritysyhteistyon kehittdmisessd nahtiin  etuna ensiksikin se, ettd
yritystoiminnan hahmottaminen kokonaisuutena helpottuisi ja konkretisoituisi.
YLY-opintojaksolle asetettujen tavoitteiden nakokulmasta voitiin siihen asti
tulleesta palautteesta paéatelld, ettd yritystoiminnan osuus kurssilla oli liian
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vahdinen. Harjoittelu oli  painottunut yksittaisiin  taitoihin, jolloin
yritystoiminnan hahmottaminen kokonaisuutena oli jaanyt liian véhalle
huomiolle. Toisena merkittdvana etuna yritysyhteistyon kehittdmisessa nahtiin
se, ettd korkeakoulun nékyvyys yritysmaailmassa paranisi.

Luentojen integroimattomuus harjoituksiin oli puolestaan aiheuttanut
joukkokatoa luennoilla. Tastd syystd selvityksessd esitettiin, ettd
"yleissivistavista" luennoista luovuttaisiin  kokonaan ja ettd luennot
integroitaisiin tiiviisti harjoitusten ja muiden yleisopintojen kanssa. Luentojen
aiheiden tulisi liittyda valittujen aineiden yleisopintojakson teemoihin case-
harjoitukseen johdatellen. Tastd saavutettaisiin se etu, ettd motivaatio
luennoilla kdymiseen paranisi. Neljantend kehittdmisalueena selvityksessa
néhtiin tiimiharjoitusten kehittdminen. Naiden osalta oppimaan ohjaamisen
mallia tulisi yksinkertaistaa ja tehostaa. Tastd saavutettavana etuna néhtiin se,
ettd ndin péaastdan enemman "tekemisen meininkiin® ja samalla helpotettaisiin
opettajien ty6td vahentdmalla hankalia ja aikaa vievia kommentointitehtavia.

Lukuvuoden 1998-1999 YLY-opintojakson opettajat kokoontuivat
kahdeksannen kerran huhtikuussa 1999.  Kokouksessa kasiteltiin  mm.
tiimitietouden soveltamistehtavéaé. Tehtavénanto ja arviointiohje opiskelijoille
jaettaisiin opettajille tehtdvan késittelyd edeltavédnd pdivand. Kokouksessa
keskusteltiin my0s projektitdiden arvioinnista ja todettiin, ettd tyon osalta on
syytd ottaa huomioon arvostelussa nahty vaiva ja erityisesti lopputuloksen
merkityksellisyys. Edelleen todettiin, etta projektity6lla on oma arvosanansa ja
solun toimintaa arvioidaan erikseen, joten ndita kahta ei pitéisi sekoittaa.

YLY-opintojakson  kehittdmisestd  lukuvuodelle  1999-2000  oli
koordinaattori laatinut yksityiskohtaisen rungon. Todettiin, ettd paatokset
kehittdmisehdotuksista tekee padsaantoisesti uusi tiimiopettajajoukko, joka
kokoontuisi ensimmaisen kerran toukokuussa 1999.

3.2.3 YLY-opintojakso toisena toteuttamisvuonnaan 1999-2000

YLY-opintojakson toisen toteutumisvuoden suurin muutos ensimmaiseen
vuoteen verrattuna oli se, ettd yhteistydhon saatiin mukaan yrityksia, jotka
toimivat kunkin tiimin kummiyrityksend. Kummiyritystoiminnan kaynnisti
tyoryhmd, johon kuuluivat Satu L&hteenmdaki, Pasi Malinen ja Birgitta
Sandberg.

Lukuvuoden 1999-2000 YLY-opintojakson opettajat kokoontuivat
ensimmaisen kerran 12.5.1999. Kasiteltyja asioita olivat mm. esittaytyminen,
tiimiopiskelijoilta keratty palaute seka sopivan kayttaytymisen ja oikeanlaisen
opiskelukulttuurin  varmistaminen tulevalla vuosikurssilla. Todettiin, ettd
kaiken kaikkiaan opiskelijoiden kayttdytymiseen puuttuminen on vaikea



108

tehtava, silla kysymys on aikuisista ihmisistd, jotka periaatteessa tietavét,
miten oppimistilanteissa kuuluu toimia. Todettiin myds, ettd ilmenneet
ongelmat opiskelijoiden luentokayttaytymisessd (halindinti, luennolle
tuleminen ja sieltd lahteminen mihin aikaan tahansa) voivat johtua monista
tekijoista (luokaton lukio, yleinen yhteiskunnallinen kehitys, haasteellisempien
opetusmuotojen lisédminen jne.), eikd niihin voida puuttua liian autoritaarisin
keinoin. Toisaalta yksityiskohtaiset kéayttdytymisohjeet voivat vaikuttaa
naiiveilta ja johtaa niiden torjuntaan. Erds kauppakorkeakoululle ominainen
piirre on se, ettd se on selvasti koulumaisempi kuin useimmat muut
yliopistolaitokset. Tietyssd mielessd tdma néhtiin myos kysynnén mukaisena —
kauppakorkeakouluun hakeutuu opiskelijoita, jotka ovat urasuuntautuneita ja
halukkaampia putkimaiseen ja tehokkaaseen opiskeluun. Toisaalta kyse on
myo6s korkeakoulumme opetusstrategisista valinnoista eli siitd, kehitetdanko
koulua Ilukion "jatkeen" suuntaan vai enemman akateemista vapautta
korostavaksi. Todettiin, ettd tiimitydskentelyn puitteissa parannusta voidaan
saavuttaa toiminnan tehostamisella ja tavoitteellisuutta liséamalla. "Tekemisen
meininki” heti alusta ja tiimin toimintaan liittyvien tavoitteiden maarittely ja
selkeyttdminen ovat keskeisessé roolissa.

Kokouksessa kasiteltiin opintojakson tydskentelymuotoja ja todettiin tiimin
tavoitteiden méérittelyn olevan keskeinen asia. Hyvana vaihtoehtona pidettiin
yleisluontoista "visiota”, jonka mukaan tavoitteena olisi lisdtd ymmarrysta
yritystoiminnasta kokonaisuutena. Talloin oppimiseen kuuluisivat olennaisena
ja luonnollisena osana YLY-tehtévien lisdksi myds muut ensimmaisen vuoden
opinnot ja oma-aloitteinen tiedonhaku. T&td visiota voitaisiin tdsmentaa
yksityiskohtaisemmin opintojakson ja tiimin omien tavoitteiden avulla.
Toinen, tdydentdva tapa lisata opintojakson tavoitteellisuutta olisi nostaa
opintojakson loppupuolella laadittava projektityd keskeiseksi tavoitteeksi,
jonka saavuttamista aikaisemmat tehtévat tukevat. Tehtévien osalta pohdittiin
sitéd, pitaisiko kaikkien tehtavien olla tiimitehtavid. Kasiteltiin my6s esseen ja
referaatin roolia sekd tehtdvien lukumadrad. Tentin ajankohta oli yksi
keskustelun aiheista samoin kuin case-tehtavat ja kummiyritystehtavat.
Kummiyritystehtavilla tarkoitetaan tehtévid, jotka koskivat kunkin tiimin
oman kummiyrityksen eri funktioita. Joidenkin tiimien tuli tehda esimerkiksi
yritykseen  markkinointiin  liittyvd tehtdvd, joidenkin muiden taas
tietojarjestelmétieteeseen liittyvd. Kokouksessa todettiin, ettd jos projektityo
nostetaan keskeiseksi paatavoitteeksi, sen painoarvoa tulisi arvostelussa lisata.

Opettajat kokoontuivat toisen kerran 17.5.1999, jolloin paatettiin YLY-
opintojakson opetusaikataulusta ja eri tehtdvien sijoittelusta aikatauluun.
Arvostelussa paatettiin noudattaa seuraavia periaatteita. Neljan case-tehtavén
osuus arvioinnista tulisi olemaan neljasosa samoin kuin kummiyritystehtévan
ja projektityon, jotka kaikki tulisivat omien tiimiopettajien arvosteltaviksi.
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Tentin, jonka osuus senkin olisi neljasosa kokonaisarvostelusta, arvioisivat
tentin laatineet opettajat. Yleisesti voidaan todeta, ettd vastuuta tehtévista ja
koordinoinnista jaettiin YLYn toisella kertaa laajemmin ja tasaisemmin Kkuin
ensimmaisell4 toteutuskerralla.

Oppimaan ohjaamisen mallin osalta péatettiin, ettd opiskelijoille l&hetetddn
hyvaksymiskirjeen mukana ennakkotehtdvd, joka muokataan aikaisemman
Starttityokirjan pohjalta tarkoituksenmukaisemmaksi. Opiskelijoiden tulisi
palauttaa tehtdvd ennen opintojen alkamista ja aiheesta voitaisiin kéyda
keskustelua tiimien tavatessa toisensa ohjaajien johdolla. Ensimmaéisessé
tiimikokoontumisessa  tiimien  tulisi  asettaa  itselleen  tavoitteet.
Henkilokohtaisia ennakkotehtévida voitaisiin  hyddyntdd myo6s tiimien
tavoitteiden asettamisessa. Oppimaan ohjaamisen malliin liittyisivat myos
opiskelijoille  pidettdvat  kaksi  luentoa, joista  toinen liittyisi
opiskelutekniikkaan ja toinen henkilokohtaisten oppimistyokalujen, kuten
HOPSIn hyvéksikayttoon. Opintojakson lopussa kunkin tiimin tulisi laatia
raportti oppimisestaan opintojakson aikana. Raportin vastaanottajaksi
nimettdisiin rehtori, mikali han tdh&n suostuisi. Kummiyritystoiminnasta
vastaavien henkildiden tuli kokoontua yhteiseen suunnittelukokoukseen
mahdollisimman pian.

YLY-opintojakson  opettajat lukuvuonna 1999-2000 kokoontuivat
kolmanteen palaveriinsa 17.8.1999. Késiteltdvia asioita oli mm.
kummiyritysyhteistyd, joka oli edennyt siten, ettd kolmesta kummiyrityksesté
oli jo saatu yhteyshenkil6t ja yhteistydsopimuksen oli allekirjoittanut kolme
yritystd. Kokouksessa kasiteltiin  my6s opintojakson ohjelmaa ennen
lukuvuoden varsinaista alkua, opintojaksoon liittyvid luentoja. Sovittiin myds
pelisddnndistd ja tehtdvien ohjeistusta koskevista yksityiskohtaisista
tyonjaoista.

Elokuun viimeisend pdivana koordinaattori Tuomela viestitti jalleen koko
henkilokunnalle uudistuneen Yritystoiminta ja tiimityoskentelytaidot -
opintojakson alkamisesta. Viestissa kerrottiin, ettd kuluvana vuonna YLY-
opintojaksossa oli mukana kahdeksan kummiyritystd (MeritaNordbanken,
Sampo, TS-yhtyma, TOK, Raisio, Wallac, Teleste ja Turun Puhelin), joiden
kanssa tultaisiin toteuttamaan erilaisia projekteja ja harjoituksia. Opintojakson
tiedottaminen tapahtui lukuvuoden 1999-2000 aikana korkeakoulun www-
sivujen valityksella.

Syksyn 1999 ensimmadisissé tiimi-istunnoissa ohjelmana oli tiimin
tavoitteiden maéarittely, tiimitydskentelyharjoitus sek&d kummiyritystehtévien
osoittaminen tiimeille.  TiimityOskentelyharjoitus oli tehtdvd, jossa
opiskelijoiden tuli sijoittaa kuvitteellinen summa (10.000 euroa) Helsingin
porssin péélistalla noteerattujen osakeyhtididen osakkeisiin. Tiimin tuli
merkitd valintansa sijoituskohteista lomakkeeseen, joka palautettiin
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tiimiopettajille. Jokaisen tiimin kirjekuoreen suljettu ostolaskelma otettiin
séilytettdvéksi ja salkkujen arvot laskettaisiin helmikuussa 2000, jolloin
selvidisi, mitka tiimeista olisivat tehneet tuottoisimmat sijoitukset. Tiimien tuli
myo6s arvioida péaatoksentekoaan. Talloin niiden tuli Kiinnittdd huomiota
tyonjaon tasaisuuteen, padtoksenteon vaiheisiin, vuorovaikutustaitoihin ja
paatoksenteon ilmapiiriin.

Tiimiopettajien neljds kokoontuminen jarjestettiin  19.10.1999. TallGin
keskusteltiin  mm. case-tehtdvien arvostelusta. Todettiin, ettd puhtaasti
purkukeskusteluihin nojautuen oli mahdotonta arvioida eri tiimien ratkaisujen
onnistuneisuutta. Sen vuoksi pééatettiin, ettd jokaisesta case-harjoituksesta
(tietojarjestelmétieteen, markkinoinnin, johtamisen ja organisoinnin seka
kansainvalisen markkinoinnin casesta) tuli palauttaa tiimiopettajille kirjallinen
ratkaisu. Koordinaattori kiinnitti huomiota ilmi6ihin, joita han oli havainnut
YLY-opintojakson luennoilla. Osallistuminen oli vahéista ja yleiso hélisi koko
ajan, mika hairitsi niita opiskelijoita, jotka halusivat kuunnella luentoa. Liséksi
luennoille tuleminen ja sieltda lahteminen milloin tahansa hairitsi sekin seka
luennoitsijaa ettd keskittymisrauhaa haluavia kuuntelijoita.

Viidennen kerran opettajat kokoontuivat 18.1.2000. Kokouksessa esilla
olevat asiat liittyivat tulevaan tenttiin ja sen sisaltoon sek& jarjestelyihin.
Lisdksi keskusteltiin muusta jaljella olevasta kevadn ohjelmasta, johon
kuuluivat johtamisen case, toinen puoli kummiyritystehtavistd, projektityo
seka oppimisraportin palautus.

Lukuvuoden 1999-2000 viimeinen YLY-opintojakson kokous pidettiin
29.2.2000. Ta&lloin keskusteltiin mm. tentistd ja sen arvosanoista sekd koko
opintojakson arvostelusta. Liséksi keskusteltiin kummiyritysyhteisty6std, joka
monissa opiskelija-arvioissa oli koettu hyodylliseksi ja jota myds
tiimiopettajat pitivat edistyksend edelliseen vuoteen verrattuna. Kokouksessa
keskusteltiin myods alustavasti opiskelijoiden kurssipalautteesta, jossa eniten
kritiikkid olivat saaneet luennot, kun taas sdilytettdvind asioita olivat mm.
projektityd, caset ja kummiyritystehtdvd. Jo toista vuotta tiimiopettajina
toimineiden opettajien mielipide oli se, ettd tdmanvuotisissa tehtévissa
opiskelijoiden taso oli edellisvuotta parempi, mutta aktiivisuus
tuntikeskusteluissa ei ollut kovin hyva.

Opiskelijapalautteen ja opettajien nékemysten pohjalta sovittiin, ettd
koordinaattori esittelee Tiede- ja opetusneuvostolle seuraavan vuoden
suunnitelman, jonka mukaan tiimiopettajia on tulevana opintojaksona jalleen
20,  syyslukukaudella  ké&sitellddan  caset  ja  kevétlukukaudella
kummiyritystehtdvat ja projektity6t. Opettajien mé&&dran kasvattamisella
saadaan tiimien ryhmékoot aikaisempaa pienemmaéksi ja helpommin
hallittaviksi. Luentoihin kohdistuneen ankaran kritiikin ja niiltd poisjaamisen
vuoksi ne paatettiin jattdd kokonaan pois tulevasta YLY-opintojakson
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ohjelmasta ja korvata niiden osuus Kkirjallisella ohjeistuksella. Opiskelijat
olivat myo6s Kritisoineet sitd, ettd vaativien tehtavien tekeminen ruuhkautui,
joten sen vélttdmiseksi paatettiin  jakaa suuremmat tehtdvat syys- ja
kevétlukukaudelle  tasaisemmin  kuin edellisend vuonna. Kysymys
opintojakson sijoittamisesta jatettiin paattamétta, mutta todettiin, ettd casejen
vuoksi oli perusteltua kayttdd lahiopetukseen syksyn molemmat periodit.
Casejen pohjustus péatettiin tehtavaksi kunkin aineen luentojen yhteydessa.
Keskusteltiin my6s mahdollisuudesta kéyttdd kevdadn ensimmainen periodi
opiskelijoiden itsendiseen tyoskentelyyn, jolloin viimeiset ty6t purettaisiin
kevéan toisella periodilla.

Koordinaattorin selvityksessa korkeakoulun Tiede- ja opetusneuvostolle
esitettiin -~ oppimisryhman pienentdmista 24:44n, jolloin ryhman tyoskentely
saataisiin tiiviimmaksi. Lisdksi esitettiin uutena kokeiluna tyoparia, jossa
yhden opettajan (esimerkiksi koordinaattorin) parina toimisi (kummi)yrityksen
edustaja. Tama avaisi mahdollisuuden uudentyyppiselle yritysyhteistyolle.
YLY-opintojakson jakamisesta lukuvuodelle 2000-2001 esitettiin, ettd syksy
kaytettdisiin case-harjoituksiin yms., kirjalliseen materiaalin perehtymiseen, ja
syksyll& pidettéisiin néihin asioihin liittyva tentti. Kevatlukukausi avattaisiin
teemailtapéivalla, jonka keskeisend aiheena olisi kummiyritystehtdvien ja
projektitdiden  ohjeistaminen.  Té&man  jdlkeen  tiimit  ryhtyisivéat
tyoskentelemdan itsendisesti ndiden tehtdvien parissa. Kevaan toisella
periodilla tehtévat purettaisiin ja lopuksi kaytaisiin palautekeskustelut.

3.3 Tiimit YLY-opintojakson oppimistavoitteita edistavana
oppimisympéristona

3.3.1 Tiimin maaritteleminen

Organisaatioissa ollaan siirtyméssa yha tiimimadisempaan toimintatapaan.
Keskeinen ajatus tiimitydssa on se, ettd nimetty tiimi hoitaa hyvin itsenéisesti
ja vastuullisesti tietyn tyokokonaisuuden ja tehtdvan. Tiimin jasenilld on
omien tehtdviensd lisaksi enemmaéan vastuuta koko tiimin onnistumisesta ja
tavoitteiden saavuttamisesta kuin perinteisessa tyoryhmassa. (Jarvinen 2000,
83.)

Ramstad ja Jokelainen (2000, 434-435) ovat analysoineet kirjallisuudessa
esitettyja tiimien méaritelmid, joissa on pyritty kiteyttdmaan tiimin ydinta.
Erityisen paljon huomiota ovat saaneet Sundstromin, De Meusen ja Futrellin
maéaritelm& vuodelta 1990 sekd Katzenbachin ja Smithin maaritelma vuodelta
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1993, johon erityisesti suomalaisessa kirjallisuudessa on useimmiten viitattu.
Alla taulukossa 3 tuodaan esiin Ramstadin ja Jokelaisen kokoamat yleisimmat
tiimin madritelmat. Ramstad ja Jokelainen (2000, 435) toteavat, etta
taulukossa  kuvatut tiimimaaritelméat on pyritty luomaan yleispéateviksi,
soveltuviksi erilaisille tiimeille. Kaikissa méaéaritelmissa tiimi ymmarretaan
ryhmaksi, vaikkakin itse ryhmakésite jatetdd&n useimmiten maédrittelemaétta.
Ryhmén kokoon ottavat kantaa Katzenbachin ja Smithin (1993, 59) liséksi
Pinchot ja Pinchot (1996, 213) sek& Manka (1999, 53). Naiden mééritelmien
mukaan pienikokoinen ryhmé on toimivin. (Ramstad & Jokelainen 2000, 435.)

Ramstad ja Jokelainen (2000, 436) toteavat analyysissaan, ettd tiimeja
koskeville kuvauksille on yhteistd se, ettd niissa painotetaan tiimin funktiota
tuloshakuisen  toiminnan  vdlineend.  Tavoitteellisuus  ja  tulosten
aikaansaaminen ovat keskeisid tiimityon kayttonoton tarkoituksia. Tiimin
yhteisvastuu mainitaan kuudessa madritelméssd, joissa tiimin oletetaan
vastaavan yhteisesti tyon suorittamisesta. Tutkijat toteavat edelleen (2000,
436), ettd tehtdessa taulukossa esitettyjen méaaritelmien perusteella synteesié
tiimid parhaiten kuvaavista ominaisuuksista voisivat avainsanoja olla ryhma,
yhteiset tavoitteet, keskinéinen riippuvuus, yhteisesti sovitut tydskentelytavat,
yhteisty0, yhteisvastuullisuus, osaaminen ja itseohjautuvuus.
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Taulukko3:Kirjallisuudessa esitettyja tiimin maaritelmia

Tiimin mééaritelma Lé&hde
1. Ryhma toisistaan riippuvaisia tyontekijoitd, jotka ovat Sundstrém E., De Meuse
yhteisvastuussa tyon tuloksista. K.P. & Futrell, D. (1990),
120 (suom.)™.

2. Tiimid méaarittd4 kolme kriteerié:

a) Todellinen ryhma, sosiaalinen jarjestelma, joissa jasenilla on Hackman 1990. 4 (suom.)®.
oma roolinsa ja jossa jasenet ovat riippuvaisia toisistaan
yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

b) Tiimilla yksi tai useampia tehtdvia suoritettavanaan, joista
ryhma kantaa yhdessé vastuuta.

c) Tiimi tydskentelee organisaation osana eli ryhma hoitaa
kollektiivisesti yhteyksid toisiin yksil@ihin tai ryhmiin
isommassa sosiaalisessa jarjestelméssa.

3. Pieni ryhmd ihmisid, joilla on toisiaan tadydentévié taitoja, jotka Katzenbach & Smith 1993,
ovat sitoutuneet yhteiseen padmaaraan, yhteisiin 59. (Téssé tutkimuksessa
suoritustavoitteisiin ja yhteiseen toimintamalliin ja jotka ovat kaytetty madritelma, ks
yhteisvastuussa suorituksistaan. sivu 14.)

4. Ryhma ihmisid, jotka itsejohtoisesti, yhteisvastuullisesti, tiiviissa Pirnes 1994, 18.2
yhteistydssa suorittavat tiettya tydkokonaisuutta ja tiimin jasenten
erilaisuutta hyédyntéen pyrkivét yhteisiin arvopadamaariin ja
tavoitteisiin yhteisten pelisdéntdjen puitteissa.

5. Pieni tai keskisuuri ryhmd, jonka jasenet tekevat yhteistyota Pinchot & Pinchot 1996,
saadakseen aikaan yhteisen tuotteen tai palvelun. 213 (suom.)?

6. Saman tai useamman organisaation henkil6istd koostuva nimetty | Jutila, Jarvelin, Kilpi, Kvist
ryhméd, joka tydskentelee  yhdessa  yhteisen  mission | & Paavilainen 1997, 9.%
saavuttamiseksi. Mission saavuttamiseksi tarvittavien keinojen
valinnassa, suunnittelussa ja toteutuksessa tiimi  toimii
itseohjautuvasti.

7. Tiimi on pieni ryhmé ihmisid, jotka ovat mahdollisimman Manka 1999, 53.%
monitaitoisia, sitoutuneita yhteiseen tavoitteeseen ja
toimintamalliin ja pitavat itsedan yhteisvastuussa suorituksistaan.
Lis&ksi tiimien jasenillda on mahdollisuus vaikuttaa omaa ty6taan
koskevaan paatoksentekoon, vuorovaikutus on avointa ja tarjoaa
yhteisen oppimisen mahdollisuuksia.

8. Ei-autoritddrinen tydn organisointitapa, jossa ryhmat yhteis-
vastuullisesti osallistuvat paatdksentekoon, ongelman-ratkaisuun Fisher & Fisher 1998, 41.
ja suunnitteluun.

Ramstad ja Jokelainen jatkoivat analyysia tarkoituksenaan rekonstruoida
tiimin méaaritelmd. Heidan tutkimuksessaan kasitteellisen analyysin kohteena
olivat paitsi tiimimadritelmét, my0s tiimin historiaa ja rakentamisprosessia

1% Sundstrém E., De Meuse K.P. & Futrell, D. (1990), Work Teams, appications and effectiveness.
American Psychologist, 45(2), 120-133.

20 Hackmann, J. R. (1990) Groups that work and those that don't. San Francisco: Josey-Bass.

2! Pirnes, U. (1994) Kehittyvat tiimit. Organisaatioiden rakennemuutokseen liittyva tiimien ja tiimien
johtamisen kehittymisprosessi. JTO tutkimuksia sarja 8. Tammer-Paino: Tampere.

?2 Pinchot, G. & Pinchot, E. (1996) Alykas organisaatio. Tammer-Paino: Tampere.

2 Jutila, V., Jarvelin, K., Kilpi, E., Kvist, H.-H. & Paavilainen, K. (1997) Valtuutuksien aika.
Tiimeilld parannuksia prosesseihin. Jyvaskylan yliopisto: Jyvaskyla.

% Manka, M-L (1999) Top-tiimi: kohti tuottavaa, oppivaa ja positiivista organisaatioa seka
henkildkohtaista hyvinvointia. Tampereen yliopisto. Ammattikasvatuksen tutkimuskeskus. Vitoskirja
668. Tampereen yliopisto: Vammala.

% Fisher, K. & Fisher, M. D. (1998) The distributed mind. Achieving high performance through the
collective intelligence of knowledge work teams. American Management Association: New York.
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sekd tiimin tehokkuutta kuvaavat kasitteelliset rekonstruktiot. Lisaksi
rekonstruktioon saatiin empiiristd tukea tutkijoiden tiimityotutkimuksesta
metalliteollisuudessa.

Synteesind tiimiké&sitteen tarkastelun ja teoreettisen argumentoinnin
pohjalta tutkijat (Ramstad & Jokelainen 2000, 437) loivat tiimimé&&ritelman
rekonstruktion, jossa yksittdisen madritelmén sijaan p&éadyttiin maarittelemaan
tiimi neljan kriteerin avulla. Alla kuviossa 12 esitetddn Ramstadin ja
Jokelaisen rekonstruoima tiimimaéaritelma.

Tiimin kriteerit
1. Tiimi on mahdollisimman itseohjautuva, kehityssuuntautunut ja
jasenten osaamista optimaalisesti hyddyntava tydryhmé, jossa
yhteisesti sovitut toimintatavat ohjaavat tyoskentelyd tavoitteiden
muodostaessa  toiminnan  ytimen organisaation  paamaaréan
suuntaisesti.

2. Vuorovaikutuksellisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa ndhden
olevat tiimin j&senet jakavat yhteisen myonteisen mielikuvan
tiimisté.

3. Tiimi on toimivassa vuorovaikutuksessa organisaation ja
toimintaympariston kanssa niiden tarjotessa edellytyksia ja
asettaessa reunaehtoja tiimin toiminnalle.

4. Tiimi on tydn organisoinnin ja kehittdmisen véline.

Kuvio 12:  Rekonstruoitu tiimin maaritelma

Ramstadin ja Jokelaisen (2000, 437-438) rekonstruoima tiimin maaritelma
kuvaa ideaalista tiimid, tavoitetta, johon pyritddn. Rekonstruoidussa mallissa
tiimi ymmarretddn prosessimaisesti kehittyvand, ei staattisena ilmiona.
Mééritelmédn  ensimméinen  kriteeri  kuvaa tiimin tavoitteellisuutta,
itseohjautuvuutta ja kompetenssia. Organisaation paamaariin synkronoidut
tiimin  tavoitteet  mahdollistavat  tiimin  energian  suuntautumisen
ydintoimintaan yhteisesti sovittujen toimintatapojen ohjatessa tytskentelya.
Ensimmaisessa kriteerissd tiimin ja tyéryhman kasitteet rinnastetaan eli ne
ymmarretadn samansisaltoising vallalla olevan kasityksen mukaisesti.

Neljas kriteeri méaarittdd tiimin tarkoituksen organisaatiossa. Ramstad ja
Jokelainen (2000, 438) toteavat, ettd tiimien rakentaminen organisaatioon ei
saa olla itsetarkoitus. Mikéli kokonaisty6o ei edellytd tiimityolle tyypillisia
piirteitd Kkuten yhteistyotd, keskindistd riippuvuutta tai vuorovaikutusta,
tiimity6 voidaan kokea turhaksi.
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Toisessa  kriteerissa  huomioidaan  tiimin  jasenten  keskin&inen
riippuvuussuhde ja vuorovaikutus yhteisen tehtdvan suorittamisen kannalta.
Toimiva vuorovaikutus on edellytys tiimin oppimiselle ja tehokkaalle
tiimityoskentelylle. Toisessa kriteerissd korostuvat liséksi tiimin jasenten
mielikuvat ja kokemukset tiimistd. Tiimeissd, joiden jdsenet jakavat
myoOnteisen kasityksen tiimin tehokkuudesta, j&senet ovat sitoutuneita ja
haluavat tydskennella lujasti tiimin eteen. (Ramstad & Jokelainen 2000, 438.)

Toisin kuin useimmissa aikaisemmissa maaritelmissa tiimin kolmannessa
kriteerissa (Ramstad & Jokelainen 2000, 438) huomioidaan kontekstuaalisuus
eli se, etta tiimit toimivat erilaisissa organisaatioissa ja toimintaymparistoissa.
Hyvin toimiva tiimi ei ole suljettu jarjestelmda vaan se toimii
vuorovaikutuksessa organisaation eri yksikdiden ja ympariston kanssa.

Rekonstruoidussa tiimin maaritelmassddn Ramstad ja Jokelainen (2000,
438) huomioivat joitakin sellaisia kvaliteetteja ja painotuksia, joita
aikaisemmissa maéaritelmissé ei ole ollut. Tutkijat perustelevat uuden tiimin
maéaritelmén merkitysta silld, ettd ndma painotukset on 1990-luvulla nahty
tarkeiksi tiimid kuvaaviksi mééreiksi.

Uusia elementteja tiimimaaritelmassd ovat kehityssuuntautuneisuus,
verkostoituminen, tiimi prosessina sekd tiimin funktion maaritteleminen
organisaation kannalta sek& tiimin jasenten jakamat mydnteiset mielikuvat
tiimista. Lisaksi maaritelmassa painotetaan itseohjautuvuutta ja osaamista eri
tavoin kuin aikaisemmissa maaritelmissd. (Ramstad & Jokelainen 2000, 438.)
Ramstadin ja Jokelaisen tiimimé&aritelmén synteesissa kiteytyy myos YLY-
opintojakson opiskelijoista muodostettavien tiimien kayton tavoitteet.

3.3.2 Tiimiksi kasvaminen

Katzenbach ja Smith (1993, 106-107) erottelevat tiimin kehityksessé vaiheita,
joita he kuvaavat tiimin suorituskayran avulla. Talla kayralla on viisi kohtaa,
jotka perustuvat Kirjoittajien esittdmaan tiimin maaritelmaan (esitetty tdman
tutkimuksen johdantoluvussa). Madritelman mukaista tiimid he kutsuvat
"todelliseksi tiimiksi”. Kuviossa 13 havainnollistetaan Katzenbachin ja
Smithin ndkemys tiimin suorituskayrasta.
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Kuvio 13:  Tiimin suorituskéyré

Ensimméinen vaiheista on tyoryhmd, ryhmd, jolla ei ole merkittdvaa
tarvetta osoittaa mitéén erityisté lisésuoritetta tai edes mahdollisuuttakaan tulla
tiimiksi. Jasenet ovat kesken&an vuorovaikutuksessa l&hinnd vaihtaakseen
tietoja, nakokantoja tai parhaita menettelytapoja. Toinen vaihe on valetiimi,
jolla saattaa olla merkittavéé lisasuorituksen tarvetta tai mahdollisuuksia,
mutta joka ei ole panostanut kollektiivisiin suorituksiin, eikd pyri tosissaan
saamaan niitd aikaan. Yhteinen padmé&ara tai yhteiset tavoitteet eivét sita
kiinnosta. Suoritusmielessd valetiimit ovat kaikkein heikoimpia ryhmia.
(Katzenbach & Smith 1993, 107.)

Kolmas erotettava vaihe tiimin kehityksessé on potentiaalinen tiimi, jolla jo
on merkittdvaa lisasuorituksen tarvetta ja joka pyrkii tosissaan parantamaan
suorituksiaan. Tallaisessa vaiheessa tiimin kuitenkin tulisi selkiyttda
paédmadraansa, tavoitteitaan tai tyotuloksiaan. Neljas vaihe on todellisen tiimin
vaihe. Tamé& tiimi koostuu pienestd joukosta ihmisig, joilla on toisiaan
tdydentavi taitoja ja jotka kaikki ovat yht& sitoutuneita yhteiseen pddmaéraan
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ja yhteisiin tavoitteisiin. Tiimin j&senet pitavat itseddn yhteisvastuussa tiimin
saavutuksista.

Viides vaihe tiimin kasvussa on huipputiimi. Tdamé ryhmé tayttda kaikki
todellisten tiimien ehdot ja silld on jasenid, jotka ovat syvésti sitoutuneita
myo0s toistensa henkilokohtaiseen kasvuun ja menestykseen. Sitoutuminen vie
tiimi& suorituskayrélla eteenpdin. (Katzenbach & Smith 1993, 107-108.)

Kuvion 13 kdyra osoittaa, ettd suoritushyddyt kasvavat potentiaalisen tiimin
kehittyessa todelliseksi tiimiksi  ja ettd todellisen tiimin mahdolliset
suoritusvaikutukset ovat merkittdvasti suuremmat kuin  tyGryhman.
Tyoryhméan ja potentiaalisen tiimin yhdistdva katkoviiva kuvaa valinnan
tekemiseen vaadittavaa hyppyéd tuntemattomaan, kun uskalletaan sitoutua
tavallista tyoryhm&4 voimakkaammin potentiaaliseen tiimiin. Katkoviivan
alapuolella ovat valetiimiin liittyvat riskit ja pettymykset, joita tulisi pyrkia
valttamééan. (Katzenbach & Smith 1993, 108.)

Kérkkadinen (1996, 1998) on tutkinut sitd, kuinka opettajatiimi suunnitteli
opetuskokonaisuuksia ja samalla oppi yhdessa. Perinteisen tiimitutkimuksen
korostaman tiimin sisdisten suhteiden kehityksen sijaan Karkkéinen nosti
tarkastelun kohteeksi tiimin oppimisen ja opetustyohon liittyvat ristiriidat,
jotka tiimin keskustelussa ilmenivat erilaisina hairioind ja kiistoina. Tiimit
ymmarretaan yleensa suhteellisen pysyviksi tyoskentelyn
organisointimuodoiksi. Kuitenkin on paljon ty6td, jossa toiminta toistuu
samantyyppisend, mutta kokoonpanot vaihtelevat eri tehtavissa. Toimiva tiimi
pystyy jarjestyméén uudelleen tilanteesta toiseen. (Launis & Engestrom 1999,
77.)

Sosiaalipsykologiassa on yritetty 16ytdd lainalaisuuksia ryhmien
muotoutumisen prosessista. Klassinen vaiheteoria on Tuckmanin® teoria,
jossa tarkastellaan ryhman tai tiimin  tehtdvaaktiivisuutta seké
ryhmaprosesseja. Tehtdvaaktiviteetti liittyy tiimin tehtdvan suorittamisen eri
vaiheisiin, kun taas ryhméprosesseissa muotoutuu ryhmaén tai tiimin rakenne
sen jasenten vélisen vuorovaikutuksen kautta. Muodostusvaiheessa (Forming)
ryhmd suuntautuu tehtdvén suorittamiseen ja maarittelee jasenten keskinéisen
vuorovaikutuksen hyvaksytyt muodot. (Tiuraniemi 1992, 52-53.) Kontaktit
ovat aluksi hapuilevia ja tunnustelevia. Kukaan ei halua paljastaa itsedan tai
néakemyksidéan. Alussa esitetyt mielipiteet ovat sovinnaisia. (Ryhmatyon kaytto
koulutuksessa 1994, 70.) On tavallista, ettd tiimin jasenet turhautuvat, elleivéat
saa ohjaajalta konkreettisia neuvoja ja toimintaohjeita (Nordman-Sjoberg &
Nieminen 1998, 34). Tuckmanin teorian mukaisessa muodostusvaiheessa
ohjaajan tehtdvéna on rakentaa riittavaa turvallisuutta ja mukavaa ilmapiirié.

%6 Alkuperinen lahde: Tuckman B. (1965) Develomental Sequences in Small Groups. Psychological
Bulletin 63:6, 384-399.
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Tarkedd on huolehtia selkedsté aloituksesta ja tutustumisesta. (Niemisté 1998,
179.)

Toinen vaihe on nimeltddn kuohuntavaihe (Storming). Ryhma tai tiimi
tarkastelee tehtévadnsd, tavoitteitaan sekd toimintatapaansa, ja ryhman jasenet
saattavat pyrkid muuttamaan ryhman rakennetta. Erimielisyydet tehtavésta,
sen vaatimasta ajasta, tavoitteista tai toteuttamistavasta voivat johtaa ryhmén
sisdisiin ~ konflikteihin.  (Tiuraniemi 1992, 53.) Ryhm& on tdssé
kehitysvaiheessaan vield suhteellisen kyvyton ratkaisemaan ristiriitojaan ja
kaymaan rakentavasti kasiksi saamaansa tehtavaan. Artymys puretaan usein
tehtdvén antajaan (tehtdvén vaitetddn olevan huonosti maaritellyn, ryhmén
huonosti kootun jne.) Toisaalta "yhteisen vihollisen™ 16ytyminen saattaa auttaa
ryhméé eteenpdin. (Ryhmatyon kayttd koulutuksessa 1994, 71.) Mikali
kuohuntavaiheen ristiriitoja osataan kasitelld oikein, voidaan ongelmia
ratkaista, koska tiimin jasenill& on useimmiten aitoa pyrkimysta rakentavaan
yhteistyohon (Nordman-Sjoberg & Nieminen 1998, 35). Kuohuntavaiheessa
ohjaaja saatelee konfliktia ja varmistaa, ettd konfliktit kdydaan kunnolla lapi
(Niemisto 1998, 180).

Koordinaatio- tai yhdenmukaisuusvaine (Norming), on vaihe, jolloin
ryhmén Kiinteys kasvaa yhteisen suorittamisen myotda. Mikali kuitenkin
aikaisemmat ristiriidat ovat jaaneet ratkaisematta, ryhman rakenne esimerkiksi
jakaantuneena vakiintuu ja ryhméan toiminta ryhmdnd saattaa estyé.
Ryhmétoiminnan tehokkuus on yhteydesséa siihen, miten avoimesti ryhmén
jasenet keskustelevat ryhmén tehtdviin liittyvistd odotuksistaan ja
tulkinnoistaan ryhman tehtavistd. (Tiuraniemi 1992, 53.) Ryhman siséinen
yhteenkuuluvuus alkaa kehittyd. Vahitellen syntyy enemmén tai vdhemmaén
tietoisesti yhteisid pelisaant6jd, menettelytapoja ja sanattomia sopimuksia.
Né&in syntyvét normit auttavat ryhmaa tehtavan ratkaisemisessa. (Ryhmaétyon
kaytté koulutuksessa 1994, 72.) Jasenten keskindinen tuki ja yhteistyo
vahvistuvat. Tiimi pystyy tekeméén jo paatoksia yhteistydssa. Ohjaajan rooli
ei ole endd keskeinen, koska jé&senet kykenevat arvostamaan toistensa
erikoisosaamista — erilaisuutta osataan kayttdd voimavarana ja keskinéinen
riippuvuus kyetédén tunnustamaan. (Nordman-Sjoberg & Nieminen 1998, 35.)
Yhdenmukaisuusvaiheessa ohjaaja pyrkii syventdmadn jasenten itseddn ja
keskindisia suhteitaan koskevaa ymmarrysta (Niemistd 1998, 180).

Neljannessa vaiheessa, suoritusvaiheessa (Performing) ryhma tekee valinnat
toimintavasta ja toteuttaa ne. Ryhmé&ssd on ratkaistu rooleihin liittyvat
kysymykset ja erityisesti johtajuus ja asiantuntijuus. (Tiuraniemi 1992, 53—
54.) Kypsan toiminnan kaudella syntyy joustava ja tarkoituksenmukainen
tyonjako. Ryhméa oppii toimimaan ryhména ja kayttdmaan jasentensa
erilaisuutta ja erilaista osaamista hyvakseen. Jasenten asema ryhmassa
vakiintuu. (Ryhmatyon kéyttd koulutuksessa 1994, 72.) Tiimi on t&ssé
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vaiheessaan rakenteeltaan kiinted. lhmissuhdeongelmat on ratkaistu, roolit
ovat joustavia ja tarkoituksenmukaisia. Tiimi on itseohjautuva ja itsendinen.
Tiimissa kyetddn objektiiviseen ja kaikkien yhteisesti toteuttamaan
paatoksentekoon. (Nordman-Sjoberg & Nieminen 1998, 35-36.) Hyvin
toimivan ryhmdan vaiheessa ohjaaja edistdd avoimuutta ja keskinéista
solidaarisuutta. Ryhma toimii hyvin, jos ohjaaja ei sitd liiallisella innollaan
hairitse. (Niemist6 1998, 180.)

Lopetusvaiheessa ohjaajan on tehtdva selvéksi, ettd ryhmatydskentely
todellakin loppuu ja hdnen on annettava jasenille mahdollisuus paattaa
keskenerdiset asiat (Niemisto 1998, 180).

3.3.3 YLY-opintojakson tavoitteet ja tiimeissa oppiminen

Yliopiston  kunnianhimoisena pyrkimyksend on auttaa opiskelijaa
ymmartdmaan valitsemansa tieteenalan saavutuksia, ohjata hanté soveltamaan
tietoaan ja omaksumaan tiedon hankinnan ja Kkriittisen arvioinnin taitoja
voidakseen valittdd ja itse my6s tuottaa tietoa. Tuloksellinen
yliopistopedagogiikka kaipaa monimuotoista taydennystd perinteisille
opiskelumenetelmille, luentojen kuuntelulle ja tenttikirjojen lukemiselle.
Oppiminen perustuu viimekadessa oppijan omaan aktiivisuuteen, opittavien
asioiden jasentamiseen mielessa. Opetus on otollisten olosuhteiden luomista
télle jasentymiselle. (Lyytinen 1999, 3.)

Turun kauppakorkeakoulun (TuKKK) YLY-opintojakson tavoitteena on
ensinndkin kehittdd opiskelijoiden tiimityoskentelytaitoja, jolloin tiimeissa
tapahtuvan opiskelun voidaan olettaa  tukevan n&itd taitoja. Toisena
tavoitteena on vuorovaikutustaitojen,  sekd suullisten ettd Kirjallisten
viestintataitojen, kehittdminen. Suullisten vuorovaikutustaitojen edellytykset
kehittyd tiimityobn myo6td ovat siis lahtokohtaisesti hyvét. Kirjallisten
viestintataitojen kehittdmiseksi opiskelijoilta vaaditaan erilaisia kirjallisia
raportteja. Kolmantena tavoitteena on tiedon hankkimisen ja hallinnan
kehittdminen ja neljantend ongelmien ratkaisutaitojen kehittdminen. Néiden
ns. metakognitiivisten taitojen saavuttamiseksi  opiskelijoiden tehtavéksi
annetaan erilaisia caseja ja projekteja, joiden ratkaisemiseksi luennot ja
tiimiopettajien ohjaus tiimipalavereissa luovat teoreettisen pohjan. Tamén
avulla opiskelijoiden tulisi kyeta ratkaisemaan tehtdviksi saamansa caset ja
projektit. Viidentend YLY-opintojakson tavoitteena on hankkia taidot
yleiskuvan ja yleisndkemyksen muodostamiseksi yrityksestd. Suuri o0sa
opiskelua tapahtuu opettajilta “ndkymattomissa” poissa luentosalista ja
opettajan ohjaavuudesta, ts. avoimessa oppimisymparistossa. Talla tavoin
pyritdan kehittdmaan opiskelijoiden kykyé l6ytaa uutta tietoa ja soveltaa sité.



120

Tallaisia taitoja tdmén péivan tyodeldmassa tyOnantajat edellyttavat
asiantuntija-asemassa olevilta tyontekijoiltddn ndiden oman erityisalan
asiantuntemuksen lisaksi (Tynjala & Laurinen 1999, 204).?’

Oppimisstrategioita koskevassa tutkimuksessa metakognitiolla on viitattu
lahinnd tietoisuuteen kaytetyistd oppimisstrategioista ja kykyyn valita
tavoitteen, tilanteen ja henkilon suoritusedellytysten kannalta sopiva
oppimisstrategia (Eteldpelto 1991, 269).% Rawson (2000, 225) nakee
oppimaan oppimisen taidot edellytyksena elinikdisen oppimisprosessille,
johon yliopistokoulutuksen tulee opiskelijoita ohjata. Tynjalan (1999b, 160-
179) mukaan viimeaikaisen oppimisen tutkimuksen esiin nostamia teemoja
asiantuntijuuden edellytysten kehittdmiseen ovat mm. opiskelijoiden ajattelun
kehittdminen sek& metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen harjoittaminen
siten, ettd néiden taitojen harjoittaminen kytketddn siséltdjen opiskeluun.
Tiedon hankintaa ja tiedon soveltamista ei tulisi erottaa toisistaan, vaan tietoa
pitéisi voida kéyttda jo opiskeluvaiheessa. Opiskelussa huomiota ei siten
kohdisteta mieleen painamiseen ja muistamiseen, vaan tiedon kayttdmiseen ja
sen uudelleen muotoilemiseen ja kehittelyyn. Tietoa kaytetdén erityisesti
ongelmien ratkaisuun, jolloin opetuksen ja oppimisen kohteena ovatkin
ongelmat pikemmin kuin tiedon kategoriat. Oppimisen kohteena voi olla jokin
tulevaan asiantuntijuuteen liittyva tehtdvd, kuten toimeksiantona saatu
kummiyrityksille tehtdvd projektityd, jonka suorittamiseen tarvitaan tiedon
hankintaa ja soveltamista kaytantoon. Eteldpellon (1992) mukaan
koulutuspoliittisessa tavoitteenasettelussa metakognitiivisia taitoja on pidetty
ns. oppimaan oppimisen valmiuksina, jotka luovat perustan itseohjautuvalle
aikuisoppijalle ja tata kautta jatkuvalle kehittymiselle tytelaméssé. Etelapelto
(1992, 11) viittaa omiin tutkimuksiinsa, joissa reflektiivinen suhtautuminen
omaan tekemiseen on havaittu ammattitaitoisilla tyontekijoilla merkittavaksi
osaamisen ja kompetenssin kannalta.

Metakognitio jaetaan yleensa tieto- ja taitokomponentteihin eli se kasittaa
toisaalta ~metakognitiivista tietoa, toisaalta metakognitiivisia taitoja.
Metakognitiiviset tiedot voidaan jakaa kolmeen tyyppiin: 1) tiedot ja
késitykset itsestd (ja muista) tiedonkasittelijand, 2) tiedot erilaisista tehtévista
ja niiden suorittamisesta sekd 3) tiedot erilaisista oppimisstrategioista.
Metakognitiiviset taidot ovat puolestaan kykyéd kéyttdd tdtd monipuolista
metakognitiivista tietoa oman opiskelun ja oppimisen séatelyssa. (Tynjéla
1999a, 114-115.) Oppimistaitojen avulla oppija voi I0ytd44 helpommin oman

27 Alkuperdinen lahde: Bjorkstrand, G. (1997) Universitetens aktuella utmaningar Y liopistotieto 4,
15-18.

%8 Alkuperainen lahde: Lehtinen, E. & Kinnunen R. & Vauras, M & Salonen, P. & Olkinuora E. &
Poskiparta, E. (1989) Oppimiskasitys. Kouluhallitus: Helsinki.
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oppimistyylinsd ja itselleen sopivat oppimisstrategiat (Goman & Perttula
1999, 109-119).

Tassd tutkimuksessa metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan tiedon
hankkimisen ja hallinnan taitoja, ongelmanratkaisutaitoja sek& oppimaan
oppimisen taitoja. Oppimaan oppimistaidoissa nahdaan aktiivisen toiminnan
tarkkailemisen ja ohjaamisen elementtejd. Niihin siséltyy oppijan oma-
aloitteisuus, kyky toimia tavoitteellisesti ja itseohjautuvuus. Aktiivinen
tarkkaileminen kattaa my0s yhteison muiden j&senten kognitioiden
tiedostamisen.

Kuvion 14 avulla havainnollistan vallalla olevien oppimiskésitysten,
konstruktivistisen, kokemuksellisen ja ongelmaperustaisen suhdetta toisiinsa.
Tiimien k&yttd oppimisympdristond perustuu osin  naihin  kaikkiin
oppimiskasityksiin.  Konstruktivistisen  oppimiskasityksen  mukaisia
periaatteita, joiden varaan Tynjalan (1999b, 160-179) mukaan on viime
aikoina rakennettu uudenlaisia oppimisympdrist6ja, ovat sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja keskustelun keskeinen rooli oppimisprosessissa seké
opiskelijoiden tydskenteleminen pienissd ryhmissa tai tiimeissd, jolloin
kullakin tiimill& on erilainen ké&siteltdvaan aiheeseen liittyva tehtdvansa ja
suunnitelma siitd, miten he jakavat tyonsd jasenten kesken. Opiskelijat
osallistuvat itse my0s oppimisensa arviointiin.  Kokemuksellisen
oppimisndkemyksen mukaista reflektiivistd suhtautumista omaan ty6hon
ja oppimiseen voidaan parhaimmillaan luoda vuorovaikutuksessa muihin.
Tiimissa tai ryhmassé tapahtuva toiminta auttaa tiedostamaan asioita ja antaa
realistisen kuvan kasvun mahdollisuuksista. (Etel&pelto 1992, 16.)
Ongelmalahtdisen opetuksen ja oppimisen ideaa toteutetaan useimmiten
ryhma tai tiimityoskentelynd, joissa ongelmia kasitellddn yhdessé.
Periaatteessa ongelmalahtdisen opetuksen ja oppimisen ideaa voidaan tosin
soveltaa myos yksilolliseen opiskeluun. (Tynjala 1999a, 164.)

YLY-opintojakson tavoitteet heijastavat Turun  kauppakorkeakoulun
oppimiselle asettamia strategisia tavoitteita. Oppimisen psykologisen
tutkimuksen né&kokulmasta tavoitteissa mainitut tiedon hankkimisen ja
hallinnan taidot sek& ongelmien ratkaisutaidot ovat taitoja, joiden voidaan
sanoa sisdltyvdn ns. metakognitiivisiin prosesseihin. Niiden merkitysta
oppimisen psykologisessa tutkimuksessa on 1980-luvulta lahtien lisdantyvasti
korostettu tuloksekkaan oppimisen kannalta.
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Kuvio 14:  Vallitsevat oppimiskasitykset ja niiden merkitys tiimien kaytolle
oppimisymparistona

Turun kauppakorkeakoulun YLY-opintojaksossa ensimmaisen
lukuvuodenopiskelijat p&éatettiin - jakaa pienempiin ryhmiin ja edelleen
tiimeihin, koska néin pystyttéisiin luomaan aiempia ensimmaisen lukuvuoden
massaopetusluentoja aktivoivampi oppimisymparistd. Oppimismenetelmiksi
paatettiin myos valita sellaisia tehtdvid ja toimeksiantoja, joiden tekeminen
edellyttaisi aktiivista tiedonhankintaa ja teoreettisen tiedon soveltamista
kaytantoon. Opiskelijoiden toimimisen pienemmisséd ryhmissé ja tiimeissa
katsottiin edistdvan heiddn vuorovaikutustaitojaan sekd kykyadan tehdd
yhteisty6td muiden kanssa. Samalla opiskelijat pystyisivat myds oppimaan
toisiltaan. Pienryhmassé eli tiimissa opiskelu tarjoaisi ndin ollen myds
tilaisuuden reflektoida yhdessa opittuja asioita.

Jérjestettdessd koulutusta ja luotaessa oppimisympéristdja on oleellista
tietdd, mik4 séatelee ihmisen toimintaa ja sitd kautta hdnen oppimistaan.
Ihmiselld on aina pyrkimys muodostaa representaatio todellisuudesta ja
itsestddn sen osana. Tieto todellisuudesta muodostaa kokonaisuuden, jossa
asiat ovat liittyneind toisiinsa. Se on yksilon maailmankuva. Maailmankuva
muotoutuu yhd uudelleen ja tdmé jatkuva muokkautumisen prosessi on
oppimisen prosessi. Olemassa oleva tieto, maailmankuva, on tiedostettava,
vasta sitten voidaan oppia uutta. Uuden oppiminen alkaa paitsi tiedostamalla
se, mitd jo tiedetdan, etsimalla ristiriitoja ja puutteita olemassa olevista
tiedoista ja taidoista ja nain kyseenalaistamalla ne. (Soini, Tiina 2001, 10-13.)
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Aidot ongelmat, esimerkiksi opiskelijan tulevassa ty0elaméssa kohtaamat,
esittdytyvat usein hyvin monitahoisina ja jasentymattomind, jopa kaoottisina
toiminnallisina prosesseina. Oppimisen tulisi tukea paitsi ongelmanratkaisua,
myos oleellisten ongelmien I6ytamistd kulloinkin kasilla olevasta kontekstista.
Ongelman l6ytdminen puolestaan edellyttdd lahestymistapaa, jossa liikutaan
laajoista tiedollisista kokonaisuuksista, suurista ilmidistd, kohti spesifimpia
ongelmia. Tallaisessa ilmitkeskeisessd lahestymistavassa oleellista on, ettd
oppija itse 10yt44, tai hénet ohjataan I0ytdmééan kulloinkin opittavana olevan

kokonaisuuden  ydinilmiot.  llmiokeskeinen  l&hestymistapa  sisaltaa
ongelmakeskeisen (problem-based) toimintamallin. (Soini, Tiina 2001, 13-
14.)

Jakoa pienempiin ryhmiin ja edelleen tiimeihin puolustivat vallalla olevien
oppimiskasitysten, konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimiskasityksen
nédkemykset parhaiten oppimista ja metakognitiivisia taitoja edistévista
ympadristoista ja menetelmistd. Kahteen edelliseen oppimiskasitykseen
perustuu myds ongelmaldhtdinen oppimiskésitys (Poikela Sari 1998, 6-8).
Pienryhmid haluttiin nimittdd tiimeiksi, koska tiimeja kaytetdan laajalti eri
yrityksien organisaatiomuotona. Opiskelijoita haluttiin valmentaa toimivaan,
tavoitteelliseen ja tehokkaaseen tiimityGskentelyyn. (Turun
kauppakorkeakoulun ensimmaisen vuoden opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)

3.3.4 Aktiivinen, itseohjautuva ja vuorovaikutuksellinen oppiminen
YLY-opintojakson tavoitteiden saavuttamisen edellytyksena

Nykypéivan opetustoimintaa ohjaavat periaatteet rakentuvat nykyaikaiselle
ihmiskésitykselle, joka nédkee ihmisen aktiivisena, tavoitteellisena ja
itseohjautuvana oppijana. Itseohjautuvuus on ihmisen valmiustila, hanen
kehityshistoriansa ~ tuotos, siis  eldménolosuhteiden  mahdollistaman
harjaantumisen tulos. Itseohjautuvuuden aste ja laatu ovat seurausta useiden
osaominaisuuksien laadusta ja keskindisestd vuorovaikutuksesta. Keskeisiné
piirteind ovat yksilon mindkasitys ja hdnen kykynsa havainnoida ympéristoaan
ja itseddn laajasta nakokulmasta. (Ekola 1994, 13.)

Itseohjautuvuudesta ja sen kehittdmisestd, mutta erikoisesti sen merkityksen
korostamisesta on Kirjoitettu erittdin runsaasti. Erityisesti Yhdysvalloissa
kyseinen aihealue on Heikkildn mukaan ollut aikuiskasvatuksessa keskeisinté.
Erityisesti Mezirow on Heikkildan mukaan huomauttanut, ettd lahes kaikkien
aikuisten oppimista kasittelevien tutkijoiden mielenkiinnon ja korostuksen
kohteena on itseohjautuvan oppimisen tavoitteet ja menetelméat. (Heikkila
1995, 87-88.)



124

Aktivoivalla opetuksella tarkoitetaan opetusta, jossa oppiminen on
keskeisin tavoite. Talloin vastuuta oppimisesta siirretddn opiskelijalle
itselleen. Opettaja toimii ennemminkin tyon ohjaajana kuin tiedon jakajana.
(Lonka 1993, 12.) Oppijan aktiivisuus, itseohjautuvuus ja yhteistyokykyisyys
ovat oppimisen keskeisid edellytyksid. Oppijan tulisi my0ds sitoutua
oppimistapahtumaan ja asettaa omia tavoitteita oppimiselleen. (Soini, Hannu
2001, 49.) Puhuttaessa itseohjautuvuutta suosivista opetusmenetelmistd on
Heikkilan mukaan paikallaan erotella perinteiset opetusmenetelmat, joissa
nayttaytyy aktiivisena ja keskeisena tietoa jakavan opettajan rooli seké
passiivinen oppijan rooli. Perinteinen oppimisen tutkimus on tapahtunut
laboratoriotasolla  kapea-alaisia  oppimistehtdvia analysoiden.  N&issa
tutkimuksissa on tiedon prosessoija tai omaksuja ollut yksilo. Heikkil& toteaa,
ettd oppimistutkimuksia on harvemmin suoritettu eri tavoin kokoonpannuilla
ryhmillg, projekteilla tai kokonaisilla tyborganisaatioilla. On kuitenkin voitu
selkedsti osoittaa, ettd arkitodellisuudessa konkreettisia ratkaisuja etsiva ja
niitd toimeenpaneva oppija tarvitsee ongelmien havaitsemiseksi ja uusien
ratkaisujen etsimiseksi aivan muunlaista oppimista kuin  mita
puhtaaksiviljellyissé laboratorioissa kyetdan tuottamaan. (Heikkila 1995, 89.)

Aktiivisessa oppimisessa  korostuvat oppimaan oppimisen taidot.
Oppijoiden tulee oppia tiedostamaan omaa oppimisprosessiaan ja kehittdmaan
omia oppimistaitojaan ja oppimistaan tehostavia keinoja. Heidéan tulee oppia
suunnittelemaan oppimistehtaviaan, hankkimaan tietoa ja ohjaamaan itse
oppimisprosessiaan sek& arvioimaan sen edistymistd ja tuloksellisuutta.
(Kohonen & Leppilampi 1994, 17.)

Yksilon aktiivisia taitoja soveltaa uusissa tilanteissa aiemmin oppimiaan
tietoja ja taitoja on tutkittu etenkin ongelmanratkaisun yhteydessa. Oppimaan
oppimisen taitoa voidaan pitda yksilon kykyna uuteen oppimistilanteeseen
tullessaan arvioida, miten kyseista tilannetta voisi lahestyd, mistd ja miten
tietoa voi etsid tai rakentaa. Ndin jasennettynd oppimaan oppimistaitoa voi
luonnehtia metataidoksi, jossa itse-reflektiivisen ajattelun strategioilla on
merkittdvda osuus ja johon liittyy uusien tehtdvien hahmottaminen
haasteellisiksi ongelmanratkaisutilanteiksi. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 49-50.)

Silvén, Kinnunen ja Keskinen (1991, 33-34) toteavat itseohjautuvan
opiskelun suuntautuvan tulevaisuuteen, opiskelun jalkeisesséd eldmassé ja
tyossa tarvittavien tietojen ja valmiuksien hankkimiseen. Ylenmaardisen
tiedon jakamisen sijasta opettajan ensisijainen velvollisuus korkeakoulutasolla
on saada esiin opiskelijan itseohjautuvuus tukemalla ja kehittdmalld hanen
oma-aloitteisuuttaan, vastuuntuntoaan, suunnitelmallisuuttaan ja
tehokkuuttaan. Itseohjautuvuus ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opiskelija



125

tyoskentelee tai asettaa tavoitteensa yksin, vaan han voi olla itseohjautuva
ollessaan vuorovaikutuksessa ja yhteistydssa muiden kanssa.

Oppimisen tutkimisessa on alettu aikaisempaa enemmaéan Kiinnittaa
huomiota prosessiin, laadullisiin tekijoihin, oppijan oman aktiviteetin
lisdédmiseen sek& laaja-alaisten havaintojen tekoon luonnollisissa arkielamén
tilanteissa. Erés tapa tarkastella itseohjautuvuuden osuutta opetus- tai
oppimistilanteissa on maaritelld oppimisen kontrollin painopistealue tai
vahvuusalue oppijan ja opettajan roolin ominaisuutena. Pelkastd&n rooliin
sisallytetyn oppimisprosessin kontrollin osuutta voidaan kuvata jatkumona,
jolloin toisen aaripaan oppimistilanteessa vallitsee lahes taydellinen opettajan
suorittama kontrolli, eikd oppijan persoonallista kontrollia siedetd. Kun
edetddn jatkumolla toiseen &&ripddhan, sielld oppijan oppimisprosessin
itsekontrolli on maksimoitu ja opettajan kontrolli minimoitu. (Heikkila 1995,
90.)

Mezirowin mukaan kouluttajan tehtdvana on edistédé toisten johtajuutta ja
aktiivista yhteistyotd, ei ottaa johtajan roolia itselleen. Hanen mukaansa
kouluttajat onnistuvat sikali kuin he muuttuvat yhad vdhemman tarpeellisiksi
itse  ohjatulle  oppimisprosessille.  Edelleen  Mezirowin  mielesté
aikuiskouluttajia yhdistdd kaksi asiaa: erityinen merkitysperspektiivi, jossa
keskeisind  teoreettisina  olettamuksina  ovat  oppijakeskeisyys ja
itseohjautuvuus seké tietty tietojen ja taitojen kokonaisuus, jolla autetaan
aikuisopiskelijoita yksildina ja ryhmina. (Mezirov 1996, 383.)

Heikkild toteaa, ettd ajassamme on koko ajan pyrkimystd lisata
opiskelijoiden itseohjautuvaa otetta esimerkiksi etdopiskelun muodossa.
Riippumaton ja persoonallisesti toteutettu oppimistilanne, jossa itsekontrollin

osuus on huomattava, lienee parhaimmillaan toteutunut
”luonnonolosuhteissa”. Téalldin ei kuitenkaan Kirjoittajien mukaan saavuteta
riittdvaa psykologista turvallisuutta. Heikkila vaittaa edelleen, ettd

institutionaalisen koulutuksen yhteydesséd voidaan aika ajoin tilanteesta ja
opittavasta asiasta riippuen organisoida silla tavalla psykologisesti turvallisia
oppimistilanteita, ettd itseohjautuvat jaksot onnistuvat ja merkittavalla tavalla
rikastuttavat opiskelijan oppimiskokemuksia. (Heikkila 1995, 92.)

Aktivoivat opetusmenetelmét perustuvat yhtdéltd prosessipainotteiseen
ajatteluun ja toisaalta tiedon rakentelua painottavaan, konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen, jossa oppiminen ndhdéan tiedon aktiivisena tuottamisena.
Todellisessa oppimisessa olennaista on oppijan aktiivinen panos, kun hén
yrittdd rakentaa oppimastaan merkityksellisia kokonaisuuksia. (Lonka 1993,
12.) Heikkilan mukaan erityisesti humanistinen psykologia on voimakkaasti
tukenut kokonaisvaltaista persoonallista otetta kaikessa uuden oppimisessa,
kuten myds ihmisen omaa aktiivisuutta ja luovuutta. Taman ihmiskasityksen
mukaan ei koskaan voida sivuuttaa itseohjautuvuutta ja sen kehittdmista tai
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kehittymistd. Nyky&an kaikenasteisessa koulutuksessa pohditaan kysymysta:
mit4 itseohjautuvuus on ja miten sitd voidaan edistdd? Humanistisen
ihmiskésityksen mukaan ihmistd ei pitdisi estdd kehittymasta omista
lahtokohdistaan. Pdinvastoin juuri hdnen omia persoonallisia itsensa
kehittamispyrkimyksia tulisi ulkoapéin tukea ja vélttdd mahdollisimman
paljon pakkotilanteita. (Heikkild 1995, 87-88.)

YLY-opintojakson tiimeilld on oltava oma tavoite, josta tiimin jasenet
yhteisesti sopivat. Opiskelijoita ohjataan havaitsemaan tiimin muodostukseen
liittyvat vaiheet ja tiedostamaan tiimeissd ilmenevét erilaiset roolit, jotta he
voisivat paremmin Kkehittyd tiimityotaidoissaan. Tiimien tehtdvdnd on
kuitenkin itsendisesti pyrkid ratkaisemaan heille annetut tehtavét, ja
opintojakson alusta alkaen opiskelijoita kannustetaan omatoimisuuteen,
itseohjautuvuuteen ja aktiiviseen oppimiseen, jonka taustalla on pyrkimys
oppimiskulttuurin - muuttumisesta  aktiivisemmaksi. Menetelmid, joita
kaytetddn, voidaan luonnehtia aktivoivan opetuksen menetelmiksi, joissa
vastuuta oppimisesta siirretddn opiskelijalle itselleen. Opettajan roolia voidaan
puolestaan luonnehtia ennemminkin tyon ohjaajaksi kuin tiedon jakajaksi.
Opettajat  kannustavat  opiskelijoita  itsendiseen  tiedonhankintaan.
Itseohjautuvuus ei kuitenkaan tarkoita sita, ettd opiskelija tyoskentelee tai
asettaa tavoitteensa yksin, vaan han on tiimin j&senend itseohjautuva
vuorovaikutuksessa ja yhteisty6ssa muiden tiimin jasenten kanssa pyrkimalla
tiimin asettamiin tavoitteisiin. Opiskelijoille annettavien tehtdvien halutaan
muodostavan oppijoille  mielekk&&n kokonaisuuden. Kiinteissd, koko
opintovuoden ajan  pysyvissa tiimeissd  tyoskenteleminen nahdaan
vaihtoehtoisena oppimiskulttuurina aiemmalle oppimiskulttuurille, jonka
iIlmentyménd suurin osa opetuksesta (erityisesti liiketaloudellisissa aineissa)
perustui luentoihin ja tentteihin.

Seuraavissa luvuissa 3.3.5-3.3.7 kasitellddn erikseen YLY-opintojakson
tavoitteiden, tiimi(yhteisty0)tyo- ja vuorovaikutustaitojen, metakognitiivisten
taitojen ja yrityksen kokonaisuutena hahmottamisen taitojen saavuttamista
tiimeissa oppimisen nakdkulmasta.

3.3.5 Tiimit yhteisty0- ja vuorovaikutustaitoja edistavana
oppimisympéristona

Vuosituhannen vaihteen oppimispsykologinen tutkimus on painottanut paitsi
oppijaléhtoisyytta ja oppijan omaa aktiivisuutta my0s sitd, miten tarke&a
sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistoiminta oppimisessa on. Opetustilanteiden
ja oppimisymparistéjen rakentamisessa Yyhteistoiminnallisen oppimisen
periaatteet ovat tulleet entisté suosituimmiksi. (Soini, Hannu 2001, 49-59.)
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Yhteistoiminnallinen (Koppinen & Pollari 1993, 51) oppiminen on oikein
toteutettuna ryhmatoimintaa, joka kuitenkin laadullisesti eroaa perinteisesta
ryhmatyostd. Perinteisessd ryhmatydssd on mahdollista, ettd osa ryhmasté
jattaytyy vastuusta — yhteistoiminnallinen oppiminen tiimeissd taas korostaa
yhteistd vastuuta tehtdvésta. Yhdessd oppimisen on todettu parantavan ryhmén
tai tiimin ihmissuhteita, vahvistavan oppijoiden itsetuntoa sek& véhentavén
tyorauhaongelmia. Se tarjoaa oppijoille tilaisuuden keskustella toisten kanssa,
jolloin vuorovaikutustaitoja harjoitetaan luonnollisella tavalla. Myos sellaiset
syvélliseen oppimiseen liittyvat taidot kuten tiedon analysointi ja arviointi
seka paatelmien tekeminen kehittyvat yhteistoiminnallisen, tiimissa yhdessa
oppimisen  yhteydessd. (Kari 1994, 125.) Tassd tutkimuksessa
yhteistoiminnallisen oppimisen n&hd&an implisiittisesti  sisaltavan
madritelm&n mukaisen tiimissa (kuvio 12) oppimisen piirteita.

Yhteistoiminnallista, tiimissé tai ryhmdassé oppimista tarkastellaan usein
ongelmanratkaisuprosessina.  Useissa ryhmékeskusteluja  analysoineissa
tutkimuksissa on osoitettu, ettd keskustelun alkuvaiheessa osallistujat kertovat
lahinnd omia nékemyksidén irrallisesti reagoimatta systemaattisesti toinen
toistensa sanomisiin.?® Kuvaukset kasitteista ja ilmiista ovat epamaaraisia ja
jopa ristiriitaisia. Keskustelun edetessd osallistujat neuvottelevat naista
kuvauksista, kyseenalaistavat toinen toistensa  kasityksid, pyytdvat
selvennyksida ja kehittdvat omia tapojaan kuvata asioita ja osallistua
keskusteluun. Ongelmanratkaisuprosessin edetessa vuorovaikutus muuttuu yhé
vastavuoroisemmaksi ja sujuvammaksi ja keskusteluvuorot rakentuvat toinen
toistensa péélle. (Hakkinen & Arvaja 1999, 212-213.) Koppinen ja Pollari
madrittelevét yhteistoiminnallisen, esimerkiksi tiimissa oppimisen, oppimisen
organisoinniksi niin, etta oppija

¢ voi harjoitella yhteistoimintaa erilaisissa ryhmissa tydskennellen

e on valmis sitoutumaan ty6hon, yhteistyohon ja oppimistuloksen
saavuttamiseen

e Vvastaa omasta ja opiskelutovereidensa oppimisesta

e Oppii tietojen, taitojen ja ongelmanratkaisun lisaksi vuorovaikutus- ja
ryhma- tai tiimityotaitoja

e on valmis arvioimaan ja kehittdmé&éan tyoskentelydan. (Koppinen &
Pollari 1993, 8.)

2 Alkuperaiset lahteet: Roschelle, J. & Teasley, S. 1995 The construction of shared knowledge in
collaborative problem solving Teoksessa C. O'Malley (toim.) Computer supported collaborative
learning. NATO ASI Series F: Computer and system sciences, 69-97. Berlin: Springer-Verlag.
Moschkovich, J. 1996 Moving up and getting steeper: Negotiating shared descriptions of linear graphs
The Journal of Learning Sciences, Vol. 5, No 3, 239-277.
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Yhteistoiminnallisen, ryhmissé tai tiimeissa oppimista tukevan
oppimisympadriston rakentaminen ldhtee oppimisen vastuun siirtdmisesté
oppijalle ja opettajan roolin muuttumista auktoriteetista oppimisen ohjaajaksi
(Sahlberg & Leppilampi 1994, 91). Koska sosiaaliset taidot eivédt ole
synnynnéisid, niitd on opittava tietoisesti ja kehitettdva harjoituksen avulla.
Yhteistoiminnallinen, ryhmdssé tai tiimissé oppiminen tarjoaa harjoitukselle
luonnollisen mahdollisuuden. Toiminnan yhteinen pohtiminen on olennainen
osa Yyhteistoiminnallista oppimista. Sen avulla teoreettinen oppiminen
kytketdan kaytantoon. Opettajan antama palaute tehostaa pohdintaa ja toimii
samalla arvioinnin vélineena.

Oppijan rooli yhteistoiminnallisessa tiimissé oppimisessa voidaan tiivistaa
seuraaviksi luonnehdinnoiksi:

e Oppija on positiivisesti riippuvainen muista ryhmansa jasenisté.

e Oppija on henkilokohtaisessa vastuussa oppimistehtavésta ja toisten
auttamisesta sen oppimisessa.

e Oppija on koko tydskentelyn ajan vuorovaikutuksessa ryhmansa
jasenten kanssa ja keskustelee avoimesti heidén kanssaan.

e Oppija kayttdd ryhmétyd- ja ihmissuhdetaitojaan oppimisen ja
myonteisen ilmapiirin edistdmiseksi.

e Oppija kilpailee itsensa kanssa, ei voittaakseen toisilta jotain. (Kari
1994, 127.)

Yhteistoiminnallisen ja tiimissa oppimisen toteuttaminen asettaa
vaatimuksia myds opettajalle. Hanen on ensinndkin luovuttava perinteisesta
opettajan roolistaan. Hanen on osattava vetiytyd taka-alalle tarkkailemaan
oppilaitaan ja tukemaan heitd kehittymisessd kohti itseohjautuvuutta. (Kari
1994, 127.)

Koska yhteistoiminnallinen tiimissé tai ryhmdssa oppiminen madritell&dén
(Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 195) tasavertaisten yksiléiden
muodostamaksi vuorovaikutukseksi, opettajan mahdollisuudet puuttua siihen
esimerkiksi niin, ettd h&n hyvin opettajajohtoisesti ohjaisi prosessin kulkua,
ovat vastoin yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita. Hakkisen ja Arvajan
(1999, 209) mukaan tiimissd tai ryhméassa oppimisella késitetddn yhteisten
merkitysten ja yhteisen ymmarryksen rakentamista vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa. Lisdksi oppijoilta edellytetd&n yleensa yhteisiin tavoitteisiin
ja yhteisen toiminnan arviointiin sitoutumista. Yhteistoiminnallisuus edellytt&a
osallistujilta  sitoutumista koordinoituun, tavoitteelliseen ja yhteiseen
ongelmanratkaisuun, jonka tuloksena merkitysten rakentuminen voi tapahtua.
Tiimissa oppimisen tuloksena voi syntya tuotoksia, joita ei voitaisi saavuttaa
pelkastaan tehtavia jakamalla. (Hakkinen & Arvaja 1999, 210.)
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Eteldpelto ja  Rasku-Puttonen (1999, 202) toteavat erdiden
projektioppimisen organisointia koskevien tutkimusten osoittaneen, ettd jos
yhteistoiminnalliselle tiimille tarjotaan selkeét tavoitteet, se on tehokas keino
lisata opiskelijoiden vuorovaikutusta ja myds motivaatiota tehtdvén
suorittamiseen.

Tamén hetken oppimistutkimuksen tulosten mukaan (Hakkinen & Arvaja
1999) tiimissé tapahtuvan opiskelun ja tyoskentelyn kautta on mahdollista
oppia monimutkaisiakin asioita ilman, ettd niitd opetetaan suoraan.
Yhteistoiminnallisessa oppimistilanteessa osallistujat tulevat tietoisiksi
ajatteluprosesseistaan, koska he havaitsevat eroja omien ja toisten ndkemysten
valilla. Samalla heille tarjoutuu luonnollinen asetelma erilaisten Kriittisten
ajattelun menetelmien  keskinaiseen jakamiseen ja vertailuun. Liséksi
keskustelu motivoi osallistujia selittdmaén omia ajatuksiaan muille silloin, kun
heidan kasityksensé eivat ole toisten mielestd tarpeeksi tarkkoja tai selkeité.
(H&kkinen & Arvaja 1999, 211-212.) Mikali tiimit asettavat itselleen selkeéat
tavoitteet, se lisdd opiskelijoiden vuorovaikutusta ja my6s motivaatiota
tehtdvien suorittamiseen (Eteldpelto ja Rasku-Puttonen 1999, 202).

YLY-opintojakson tiimeissa ja ryhmasséa tyoskenteleminen tarjoaa oppijoille
tilaisuuden keskustella toisten kanssa, jolloin vuorovaikutustaidot tulevat
luonnollisella tavalla harjoituksen kohteeksi. Tiimitydskentely mahdollistaa
my®ds vuorovaikutuksellisen reflektoinnin. Oppijat saavat monipuolisemman ja
rikkaamman kokonaiskuvan kulloinkin opittavista ilmitstd oppiessaan
toimimaan vastuullisesti yhdessd — ndin YLY-opintojakson tiimeissé
toimiminen valmentaa my6hempiin tyGeldman tiimeihin ja niissa
tyoskentelemiseen. Opiskelijoille annettavien tehtévien avulla pyritdan siihen,
ettd tiedon analysointi ja arviointi sek& pé&atelmien tekeminen Kkehittyvét
yhteistoiminnallisen oppimisen yhteydessd. Opintojakson tehtdvét voidaan
ndhdd ongelmanratkaisuprosessina, jossa tapahtuu yhteistoiminnallista
oppimista. Opiskelijoille tarjoutuu mahdollisuus ratkaista ongelmat yhdessé
keskustelemalla edeten. Keskustelun alussa, tehtédvén saadessaan opiskelijoilla
on Kkésitteistd ja ilmidista epédmaaraisia ja jopa ristiriitaisia kuvauksia.
Keskustelun edetessd osallistujat neuvottelevat ndistd  kuvauksista,
kyseenalaistavat toinen toistensa kasityksid, pyytdvat selvennyksia ja
kehittdvat omia tapojaan kuvata asioita ja osallistua keskusteluun.
Ongelmanratkaisuprosessin ~ edetessa  vuorovaikutus ~ muuttuu  yh&
vastavuoroisemmaksi ja sujuvammaksi.
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3.3.6 Tiimit metakognitiivisia taitoja edistdvana oppimisymparistona

Metakognitiivisien taitojen voidaan sanoa luovan perustan itseohjautuvalle
opiskelijalle ja luovan pohjan tatd kautta jatkuvalle kehittymiselle myos
tyoeldmasséd (Eteldpelto 1992, 11). Valmistuvilta liiketaloustieteiden
opiskelijoilta  odotetaan  nykyistd enemman  paitsi  tiimityo- ja
vuorovaikutustaitoja ja yritystoiminnan tuntemusta kokonaisuutena myds
metakognitiivisia taitoja (P6yhonen 1997b, 30).

Olipa ongelmanratkaisutilanne minkélainen tahansa, yksilolle on aina etua
siitd, ettd hdn pystyy madrittelemaan tehtavan, asettamaan tavoitteet ja
ohjaamaan toimintaansa tavoitteiden suuntaan. Oman toiminnan ja tehtyjen
ratkaisujen tuloksellisuuden arviointi seka ongelmanratkaisun aikana etta sen
jalkeen vaatii metakognitiivisia itsearvioinnin taitoja. Hyvin kehittyneet
metakognitiiviset taidot mahdollistavat sen, etta yksiloé havaitsee helpommin
uudessa ongelmanratkaisutilanteessa, ovatko hénen aikaisemmat tietonsa ja
taitonsa riittdvia uuden ongelman ratkaisemiseen. (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999, 166.)

Projektioppimisella tarkoitetaan suhteellisen pitkdkestoista, mielekké&iden
ongelmien ympérille rakentuvaa prosessia, joka integroi eri tieteen- tai
tiedonalojen ké&sityksia ja kasitteitd. Projektiperustaisessa oppimisessa pyritaan
siihen, ettd oppijat pyrkivat ratkaisemaan autenttisia ja mahdollisimman
todellisen  tuntuisia  ongelmia  tasmentamélld  ongelmanasettelujaan,
kokoamalla tietoa, keskustelemalla ideoista, kerddmalld ja analysoimalla
dataa, tulkitsemalla tuloksia, tekemélld johtopaatoksia ja kommunikoimalla
ideoitaan ja I0ydoksidan muille. (Etel&pelto & Rasku-Puttonen 1999, 203.)

Projektioppimisessa opettaja ja opiskelijat jakavat yhdessa opiskeltavan
aihepiirin tehtdvaalueiksi. Yleisista tavoitteista, menettelytavoista ja toiminnan
kontrolloinnista sovitaan ennen projektin aloittamista. Projektin alkuvaiheessa
on tdrkein yhteisesti asetettu ongelma ja sen jakaminen mahdollisiin
osaprojekteihin  ja osaongelmiin. Ratkaisun etsiminen vastaa itse
opiskeluvaihetta, jossa opiskelijat tyoskentelevat yksin tai ryhmissé
yhteisvastuullisesti ongelman ratkaisemiseksi ja oppivat samalla paitsi
tarvittavat tiedot tai taidot myds sen, miten niitd itsendisesti hankitaan.
Seuraavia viitta tekijaa voidaan pitaa projektioppimisen etuina:

e pyrkimys korostaa tiedon hyvaksikaytt6a tiedon omaksumisen sijasta

e toiminnallisuuden  korostaminen  kokonaistavoitetta  edistavien
tyGtehtavien puitteissa

e vastuullisuuden kehittyminen oman opiskelun ja tydnteon suhteen

e useimmiten edellisen kautta asiaan syntyva sisalléllinen motivaatio, kun
tyoskentely koetaan oman asian edistamiseksi
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e opettajan valittomén kontrollin vaheneminen ja opiskelijan seka
ryhman itsearvioinnin lisddntyminen. (Aarnio & Helakorpi &
Luopajarvi 1991, 169.)

Tiimityoopiskelulle luonteenomainen piirre Turun kauppakorkeakoulun
YLY-opintojaksossa on projektinomainen tyoskentely, joka harjaannuttaa
opiskelijatiimia kayttamaan ja siten edistdmadn metakognitiivisia taitojaan.
YLY-opintojaksoissa opiskeltava, yrityselamétietouteen valmentava oppiaines
on ollut pilkottuna useisiin tehtdviin, joita olivat esimerkiksi caset ja
projektity6t. Virikerikkaan ja innostavan oppimisympariston luominen on
hyvén oppimisen tarkeimpid elementteja (Sahlberg & Leppilampi 1994, 91).
Konstruktivistisen oppimisndkemyksen mukaisesti oppimisessa korostetaan
oppijoiden omaa aktiivisuutta tiedon rakentamiseen sekd sosiaalisen
vuorovaikutuksen  merkityksellisyyttd.  Aikaisemmassa  keskustelussa
kokemuksellisesta oppimisprosessista todettiin, ettd se edellyttdd avoimia
oppimisymparistdjd, joissa opitun teoreettisen tiedon soveltaminen aidoissa
kaytdannon tilanteissa on mahdollista. Ongelmaperustaisessa oppimisessa
tarkastellaan usein ryhmassa tapahtuvaa oppimista, jolloin oppimisen kannalta
motivoivin on tilanne, jossa oppijat maéarittelevat yhdessé ryhmaén tavoitteen ja
pyrkivat tavoitteeseen yhteistoiminnallisesti. Yhteistyossd tapahtuvan
oppimisen ja ryhmétyon kéayttd on perusteltua seka elinkeinoeldamén vaateiden
kannalta ettd oppimisen nékokulmasta. Oppimisympariston ei tulisi korvata
oppijan omaa ajattelua, vaan ohjata opiskelijaa itse suunnittelemaan,
ohjaamaan ja arvioimaan ongelmanratkaisuprosessiaan tarjoten tukea
prosessin Kriittisissd vaiheissa. Metakognitiivinen oppimisymparistd auttaa
opiskelijaa ymmartaméidn omaa ajattelu- ja tiedonkasittelyprosessiaan.
(Hakkarainen & Jarveld 1999, 248-249.)

3.3.7 Tiimit yrityksen kokonaisuutena hahmottamisen taitoja edistavana
oppimisympéristona

Ajankohtaisessa keskustelussa on koulutusympéristosséa jarjestettya opetusta
Kritisoitu siitd, ettd se poikkeaa luonnollisissa ympéristfissd tapahtuvasta
oppimisesta. Ihanteellisena on téll6in pidetty autenttisessa ty6- ja arkielaman
tilanteissa ilmenevéd vuorovaikutteista toimintaa. (Eteldpelto & Rasku-
Puttonen 1999, 181.) Tiimity6oppimisessa tdmé vuorovaikutuksellisuus tulee
parhaiten esiin kummiyritysyhteisty0ssé.

Projektiopiskelulle luonteenomaista on se, ettd opetuksen lahtokohtana on
todellisesta tilanteesta johdettu ongelma, mitd voidaan pitdd myods
ongelmaldhtbisen oppimisen piirteend (tarkemmin luvussa 2.1.3). Oppija tutkii
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tilannetta, toimii siind ja saa kokemuksia, jotka systematisoidaan ja
yleistetddn. Oppimistuloksena opitaan uusia keinoja ja toimintatapoja, joita
voidaan kéyttdd ongelmien ratkaisemiseen. (Aarnio ym. 1991, 170.)
Ongelmaléhtoisen oppimisen lahtokohtana on autenttinen ongelma. Kurssit
rakennetaan ongelmien tai esimerkkitapausten ympdrille. Esimerkiksi
laéketieteellisessé koulutuksessa l&hdetadn liikkeelle aidoista
potilastapauksista ja perustieteiden opetus kytketd&dn ndihin tapauksiin.
(Tynjéla 1999a, 165.)

Heikkildn mukaan on térke&a etsia ratkaisua formaalisen opiskelun ja itse
eldamén lahentdmisen valille. Opetusta tulisi muokata itse elamaéntilanteita
vastaavaksi. Heikkild toteaa, ettd koulu antaa lilan generalisoitunutta tietoa,
kun taas itse el&ma on tilannespesifistd, josta ei selvitd yleisratkaisuilla. Siin&
kun opetus monesti saattaa jd&da ylevien hengentuotteiden varaan, itse
eldaméssa taas on opittava monipuolinen apuvalineiden kayttotaito. (Heikkila
1995, 113.)

Kouluopetuksessa kontrolloidaan ja palkitaan yksilollisia suorituksia, mutta
useimmat eldmantilanteet edellyttavat kehittynytt4 ja rakentavaa yhteistyota ja
omaksuttujen tietojen ja taitojen yhteensovittamista. Ongelmaperustaisessa
oppimisessa on oleellista eri tieteenalojen jatkuva yhdistely siten kun
késiteltavana olevat ongelmat vaativat (Poikela 1998, 8).

Heikkild (1981, 20) toteaa, ettd avointen ongelmien jarjestelméssa (open-
ended) toimivassa ongelmanratkaisutilanteessa ongelmanratkaisija on
erddnlainen tutkija, jonka on keksittdvd mahdollisuudet ratkaista tilanne.
Esimerkiksi silloin, kun opetustilanne muuttuu hetkesté toiseen, sitd voidaan
luonnehtia luovaa ongelmanratkaisua vaativaksi dynaamiseksi prosessiksi.
Heikkildn mukaan on alettu yha enemmén korostaa ongelmanratkaisutilanteen
dynaamista luonnetta ja sitd, miten vaativia ajatteluprosesseja yksilgilta ja
ryhmiltd odotetaan silloin, kun ratkaistavia, luovaa ajattelua vaativia ongelmia
on jatkuvasti. Avoimien ongelmien ratkaisemiseksi  painiskellaan
teollisuudessa, lilke-eldmassd, erilaisissa organisaatioissa ja
hallintojarjestelmissa jne. Luovan ongelmanratkaisun tehtdva on loputon: sen
avulla voidaan kokeilla jo olemassa olevia teorioita ja kasityksid. Sen avulla
luodaan mya0s uusia teorioita, joita edelleen kokeillaan ja kehitetaan. (Heikkila
1981, 20-22.) Uusi tiedon Kkasitys ja siihen perustuvat uudet opiskelutavat,
kuten ongelmaldht6inen oppiminen korostavat kokemuksellista oppimista. Se
edellyttad kaytannossa ympariston, esim. tydelamén, laheisempéa yhteistyota
koulun kanssa. Oppiminen ei ole yksittdisten tietojen panttd&dmistd, vaan
todellisuuden ymmartamistd kokonaisuuksina. (Helakorpi, Juuti & Niemi
1996, 56.) YLY-opintojakson kohdalla tdmé& pyrkimys voidaan né&hda
tavoitteena hahmottaa yritystoiminta kokonaisuutena.
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Ainejakoisella oppimisella on kouluoppimisessa pitkat ja vaikeasti
murrettavat perinteet. 1900-luvun alusta asti on lukuisia kertoja yritetty murtaa
ainejakoisen opetuksen perinnettd, mutta siind ei ole kuitenkaan onnistuttu.
Uudistus- eli reformipedagogiikan tunnetuin edustaja John Dewey vaati jo yli
yhdeksdnkymmenté vuotta sitten, ettd koulun on luovuttava oppiainejakoon
perustuvasta tyOskentelystd. (Kari 1994, 118.) Korkeakoulukontekstissa
oppiainejakoisuus on myo6s ollut leimaa-antava piirre. Tieteenala- ja
funktiopohjainen oppiainejako on aina ollut kaytdnnon nakokulmasta
kaupallisen korkeakoulun ongelma. Oppiainejako on rakentanut raja-aitoja
opettajien ja opiskelijoiden merkityshorisontteihin, ja tdméd on heijastunut
valmistuvien opiskelijoiden tarpeettoman suurena funktiosidonneisuutena.
(Aaltio-Marjosola & Lukka 1997, 15.) Yhdistdmall& eri aineiden ja laitosten
opettajien panos annetaan opiskelijoille paremmat edellytykset yrityksen
nékemiseen kokonaisuutena. Juuri tdssd on YLY-opintojakson laht6kohta
mahdollisuuteen nahda yritys kokonaisuutena.

Kari viittaa Koroon®, joka (Kari 1994, 118) toteaa koulun
kehittdmiskaavailun olevan monilta lahtokohdiltaan l&hes identtinen Deweyn
ajatusten kanssa. Koro siteeraa Opetushallituksen silloista p&&johtajaa Vilho
Hirved, joka Koron mukaan nakee nykyisen tilanteen jonkinlaisena paluuna
Deweyn reformipolitiikkaan todetessaan:

”Deweyn perusajatukset lapsen tarpeista lahteminen, tekemalla
oppiminen, ongelmakeskeinen projektioppiminen tiukan
oppiainejaon  sijasta, koulu ymparoivan  todellisuuden
kohtaamispaikkana seka pyrkimys siihen, ettd koulu ei vain
tahdottomasti seuraa aikaansa, vaan aktiivisesti vaikuttaa
kehitykseen, ovat samansuuntaisia monien nykyisten koulutuksen
kehittamispyrkimysten kanssa.” (Kasvatus 2/1994)

Suomalaista koulua, kuten koulua yleensakin, rasittaa Koron mukaan kaksi
toisiinsa kietoutuvaa muuttumattomuuden ilmiétd. Toinen on ainejakoinen
opetus ja toinen luokkahuoneopetuksen malli. VVaikka pedagogiset opit, teoriat
ja suuntaukset vaihtuvat, pysyy opetus muuttumattomana. (Kari 1994, 120.)
Yhtend pysyvyyden syyna voidaan ndéhdd huomion kiinnittamista ensisijaisesti
opettajan toimintaan, ei oppimiseen. Luokkahuoneopetuksen mallista
luopuminen seké ainejakoisen opetuksen osittainenkin purkaminen liittyvat
toisiinsa. Muutoksen aikaansaaminen edellyttdd muutosta oppimistilanteeseen
liittyvdssé orientaatoissa. Orientaatiolla tarkoitetaan tdsséd yhteydessa niita
suuntautumistapoja, jotka opiskelutilanteessa ohjaavat kéayttdytymistd ja
suhtautumista oppimiseen. (Kari 1994, 120.)

%0 Alkuperainen lahde: Koro, Jukka (1994) Kehittyva yhteistyd. Kasvatus 1994:2.
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Heikkild toteaa, ettd ns. puhdasta tutkimusta, jossa tieto on tavallaan
irrotettu normaalin arkipéivaisen eldman tai organisaation viitekehityksests,
kyllakin edelleen tarvitaan, mutta muutoksen maailmassa se on riittaméatonta.
Arhakampaian  oppimistulokseen ja suoraan kidytantoa palvelevaan
oppimisprosessiin  pyritddn  luomalla  kdytdnnon tilanteita vastaavia
oppimisymparistoja. (Heikkild 1995, 90.)

Koulutusympérist0ssé jarjestettyéd opetusta saatetaan kritisoida siitd, etta se
poikkeaa luonnollisissa ymparistOissa tapahtuvasta oppimisesta. Ympéaroivaa
todellisuutta tutkittaessa tulisi siitd ja sen ilmidistd luoda mahdollisimman
ehyt, joskus myds oppiaineiden rajat ylittdvd kokonaisuus -
kauppakorkeakoulukontekstissa tdmé& voisi ennemminkin olla pyrkimys
ymmartad yritystoimintaa kokonaisuutena. lhanteellisena on tallgin pidetty
autenttisessa tyo- ja arkielamén tilanteissa ilmenevdd vuorovaikutteista
toimintaa. (Eteldpelto & Rasku-Puttonen 1999, 181.) Tiimity0oppimisessa
tdma vuorovaikutuksellisuus tulee parhaiten esiin kummiyritysyhteistydssa.
Oppimisen lahtékohta on oppijan omissa kokemuksissa ja lahiympéristossa eli
opittua VoI soveltaa ymparoivaan todellisuuteen -
kauppakorkeakouluoppimisessa voidaan eldmanléheisyys néhda myos
mahdollisuutena soveltaa oppimistaan ns. todellisen yrityseldamén ongelmiin ja
tilanteisiin, silld ensimmaisella vuosikurssilla opiskelevien aikaisemmat
kokemukset yrityseldmasta ovat luonnollisesti paasaantoisesti viela vahaisia.
Tiimien jasenten yhteistyd kummiyritysprojekteissa simuloi erilaisten
tyoeldmassé kaytettavien tiimien toimintaa. Kummiyritysten toimeksi antamat
projektit saattavat olla hyvin erilaisia, mutta yhteista niille on se, ett4 projekti
on niin laaja-alainen, ettd sen suorittaminen voidaan antaa toimeksi useamman
opiskelijan muodostamalle tiimille.
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4 TOIMINTATUTKIMUKSEN VAIHEIDEN
TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimusasetelma

Turun kauppakorkeakoulu né&kee oppimisen kehittdmisen strategisena
painopistealueenaan, jonka avulla se voi erottautua muista kaupallista
korkeakoulutusta antavista yksikoista. Ensimmaiselle  vuosikurssille
tarkoitetun Yritystoiminta- ja tiimityoskentelytaidot (YLY)-opintojakson
perustamisessa otettiin pitkalti huomioon Turun kauppakorkeakoulun Strategia
2000:ssa madritellyt, oppimisen kehittdmiselle asetetut tavoitteet. Né&iden
tavoitteiden mukaisesti oppimisessa pannaan suuri paino pehmeille taidoille,
kuten tiimity0- ja vuorovaikutustaidoille, tiedon hankinnalle ja hallinnalle sek&
ongelmanratkaisukyvylle. Koulutustarjonnan suunnittelussa pyritaan ottamaan
aikaisempaa paremmin huomioon tyomarkkinoiden tarpeet ja  niiden
kohtaamiseksi monipuolistetaan edelleen opetuksen ja opiskelun menetelmié.
Erityisesti korostetaan suullisten esitysten ja erilaisten kirjallisten raporttien
kayttod oppimisen tarkednd osana kaikissa oppiaineissa.  (Turun
kauppakorkeakoulun Strategia 2000, 10.)

Erikoisesti ensimmaista opiskeluvuotta koskeva painotus strategiassa on se,
ettd kontaktiopetuksen maardd pyritddn vahentdmadn ja omaehtoisen
tyoskentelyn madréé vastaavasti pyritddn lisadméén. Painotuksen taustalla on
tavoite, jonka mukaan opiskelukulttuuria pyritddn muuttamaan luomalla
aktiivisempi opiskeluasenne ja lisd&dmalla motivaatiota. Opettajien ja
opiskelijoiden vuorovaikutusta haluttiin lisdtd ja saada “heti hommiin” -
asennetta aikaan. (Turun kauppakorkeakoulun ensimmadisen vuoden
opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)

Ensimmaistd kertaa lukuvuonna 1998-1999 toteutettu YLY-opintojakso
suunniteltiin noudattamaan silmalla pitéen strategiassa madriteltyja tavoitteita.
Opintojaksolle tdsmentyivat seuraavat oppimistavoitteet:

e tiimityOskentelytaidot

e vuorovaikutustaidot (Kirjalliset ja suulliset viestintataidot)

e tiedon hankkimisen ja hallinnan taidot

e ongelmien ratkaisutaidot

¢ taidot hankkia yleiskuva ja yleisnakemys yrityksesta.
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Né&iden tavoitteiden taustalla oli pyrkimys rakentaa YLY-opintojakso
aktiiviseksi  ja  vuorovaikutteelliseksi  oppimisympéristoksi ja saada
ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat ndin omaksumaan nditd tavoitteita
heijastava oppimiskulttuuri. (Turun kauppakorkeakoulun ensimmaisen vuoden
opiskelusta tehty esitys 5.3.1998.)

Osallistuessani  yhtend tiimiopettajana YLY-opintojakson ohjaamiseen
pystyin tarkkailemaan tiimeja oppimisympéristoné ja samalla tutkimaan, miten
opintojakson tavoitteet on saavutettu opintojakson kahtena ensimmaéisend
toteutumisvuonna 1998-1999 ja 1999-2000. Pyrin tutkimukseni avulla
selvittdmééan, missa maarin Turun kauppakorkeakoulussa vuosina 1998-
1999 ja 1999-2000 toteutetuissa YLY-opintojaksoissa on saavutettu
opintojaksoille asetetut, strategiassa esiintuodut oppimistavoitteet eli ne
ovat kehittdneet opintojaksoihin  osallistuneiden  opiskelijoiden
tilmityoskentely- ja vuorovaikutustaitoja sekéa heidan metakognitiivisia
taitojaan ja auttaneet opiskelijoita hahmottamaan yritystoimintaa
kokonaisuutena.

Vertaamalla YLY-opintojaksoja kahtena sen toteuttamisvuonna pyrin
lisdksi selvittdmaddn, onko YLY-opintojakso toisena toteuttamisvuonnaan
1999-2000 saavuttanut edellisvuotta paremmin strategiassa painotettuja
oppimistavoitteita.

Koska YLY-opintojaksolle asetetut oppimistavoitteet noudattavat
linjauksia, jotka korkeakoulu on strategiassaan asettanut oppimisen
kehittamiselle, pyrin tutkimuksen avulla liséksi selvittdaméén, tukeeko YLY-
opintojakson kehittdmisprosessi korkeakoulun Strategia 2000:ssa
oppimisen strategiselle kehittamiselle asettamia tavoitteita ja muuttaako
se oppimiskulttuuria aktiivisempaan ja vuorovaikutuksellisempaan
suuntaan jo ensimmaisesta vuosikurssista alkaen?

4.2 Tutkimuksen vaiheet ja kdytetyt mittarit

Kuvio 15 havainnollistaa tutkimuksessa kaytettyja mittareita ja niiden suhdetta
tutkimuksen viitekehykseen. YLY-opintojaksolle asetettuja oppimistavoitteita
eli kehittymista tiimityoskentely- ja vuorovaikutustaidoissa,
metakognitiivisissa taidoissa ja taidoissa hahmottaa yritys kokonaisuutena
mitataan kyselylomakkeen (liite 1) avulla. T&ta mittausta tdydent&é
tutkimuksen eri vaiheiden analysointi tutkijan havainnoinnin ja opintojaksoon
osallistuneiden opettajien haastattelun avulla.
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: Y liopiston toimintaympériston muutos Luku2 =
R R B R R -
: Oppimisen kehittdminen strategisena painopistealueena Turun :
+ kauppakorkeakoulussa Luku3 =
:IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII:
YLY-opintojaksolle ja tiimeissa oppimiselle asetetut tavoitteet Luku 3.3.3
Aktiivinen, itseohjautuva ja vuorovaikutteinen oppiminen Luku 3.3.4
tavoitteiden saavuttamisen edellytyksend
Tiimityoskentely- ja:vuorovaikutustaidot Luku 3.3.5
Metakognitiiviset taidot Luku 3.3.6
Yrityksen hahmottaminen kokonaisuutena Luku 3.3.7
Toimintatutkimuksen vaiheiden |-V toteuttaminen Luku 4
A 4 A 4 \ 4
Opiskelijoiden arviot YLY-opintojakson Opiskelijoiden arvio oppimis-
tavoitteiden toteutumisesta Luku 4.6 menetelmistd ja parannusehdotukset
v v  Z v
Solun/tiimin Metakognitii- Yrityksen Lomakkeen
yhteistyon visten kokonaisuuden I_<ysymykset 45-50
kehittymista taitojen hahmottumista | 120 %
bgistﬁﬁ tgz::g/g:ma koskeva vaite Havainnointi
lomakkeessa VAItEmAL Igrlnakkeessa !;uvut 4.4-45
(1-15, 54). lomakkeessa (51). Jh attelut
Vuorovaiku- (40-44, 55). aastattelut
tustaitojen : oppimiskulttuurin
kehittymista Pmuutoksesta
koskevat Luku 4.7
v;:lttggaéz s Oppimis-
f_ ; 462 ) Luku 4.6.3 Luku 4.6.4 kulttuurin
kU 2.5. muutos
tutkimus-
YLY-opintojakson kehittiminen tavoitteiden mukaisesti kysymys 3
tutkimuskysymykset 1, 2 Luku 5.1
ysymy Luku 5.2
Oppimisen kehittdmisestd yliopiston keinona erilaistua Luku 5.3

Synteesi johtopaatoksista

Kuvio 15:

Toimintatutkimuksen vaiheiden I-V toteuttaminen ja niiden

suhde tutkimuksen viitekehykseen ja tutkimuskysymyksiin
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Edelld olevassa kuviossa 15 tuodaan esiin toimintatutkimuksen vaiheiden 1-
V toteuttaminen ja niiden suhde tutkimuksen viitekehykseen ja
tutkimuskysymyksiin.  Tarkasteltaessa YLY-opintojaksolle ja tiimeissa
oppimiselle asetettuja tavoitteita voidaan toimintatutkimuksen vaiheiden
avulla tarkastella opiskelijoiden arvioita néiden tavoitteiden saavuttamista
kuvion 15 mukaan. Toimintatutkimusta voidaan luonnehtia myds
opiskelijoiden tyytyvaisyyskokemusten®* mittausprosessina — mukaillen Lotin
asiakastyytyvaisyyden mittausprosessia (Lotti 2001, 69), jossa mitataan
“asiakkaiden” kasitysta siitd, miten opintojaksolle asetetut tavoitteet ovat
toteutuneet. Nama tavoitteet toimivat myods mittauksen tavoitteina. Tavoitteet
heijastavat myds yliopiston halua erilaistua muista yliopistoista kiinnittaméall&
huomiota oppimisen kehittdmiseen strategisella tasolla ja asettamalla sen
yhdeksi  strategiseksi  painopistealueekseen. Oppimisen kehittdmiseen
vaadittavaa oppimiskulttuurin  muutosta tarkastellaan paitsi opettajille
tehtdvien haastattelujen avulla my6s tutkijan havainnoinnin avulla ja
opiskelijoilta saadun, oppimismenetelmid koskevan palautearvion ja
parannusehdotusten pohjalta. Nain pyrin saamaan kokonaisvaltaisen kuvan
YLY-opintojakson suhteesta strategiseen oppimisen kehittdmiseen keinona
erilaistua.

Kyselylomakkeen rakenne

YLY-opintojakson kahtena ensimmadisend toteutumisvuonna opiskelijoille
jaettiin lahes identtinen kyselylomake (liite 1), jossa oli 66 kysymysté tai
vaittdmad. Vaittdmiin tuli vastata Likertin asteikon tapaisella asteikolla 1-5,
jossa merkitsemalld vaihtoehdon 1 vastaaja osoitti olevansa aivan eri mieltd
vaittdmén kanssa, Vaihtoehdolla 2 vastaaja osoitti olevansa jokseenkin eri
mieltd. Vaihtoehto 3 ilmaisi, ettd vastaajalla ei ollut tai han ei osannut sanoa
mielipidettd&dn. Vaihtoehdon 4 valinnut oli jokseenkin samaa mieltd ja
vaihtoehdon 5 valinnut aivan samaa mielt4 vaittdman kanssa.

Ensimmaéisend vuonna Kkaytettiin pienryhmistd solunimitystd,  joka
vaihdettiin lukuvuonna 1999-2000 tiiminimitykseksi. Kyselylomake oli jaettu
kahteen osioon, joista ensimmaisen tarkoituksena oli mitata opiskelijoiden
tiimity6- ja vuorovaikutustaitojen kehittymistd. Kyselylomakkeen kysymysten
avulla pyrittiin saamaan esille opiskelijoiden arviot siit4, miten tiimityo
(yhteisty0 solussa/tiimissd) oli sujunut (kysymykset 1-15 ja kysymys 54) ja

31 My6s Maki (1999, 15) on mitannut vastaavalla tavalla, Likertin viisiportaisella arviointiasteikolla
Turun kauppakorkeakoulusta valmistuneilta heidan késitystdan korkeakoulun antamista valmiuksista
yrittajyyteen.



139

miten solun/tiimin jasenten vuorovaikutus oli toiminut (kysymykset 16-33
laadittiin Riitta Koskimiehen erillistd tutkimusta varten, eika niit4 ole tassa
tutkimuksessa analysoitu). Kysymysten 34-39 avulla mitattiin opiskelijoiden
kéasitystd vuorovaikutustaitojen kehittymisesta opintojakson aikana.

Lomakkeen toisen osion muodostivat kysymykset, joiden avulla mitattiin
opiskelijoiden kasityst4 siitd, miten heiddn metakognitiiviset taitonsa olivat
kehittyneet opintojakson aikana. Kysymykset, joiden avulla nditd taitoja
mitattiin, olivat kysymykset 40-42, joissa Kkysyttiin opiskelijoiden
paatoksenteko- ja ongelmanratkaisukyvyn kehittymistd. Tassa tutkimuksessa
metakognitiivisten taitojen madritellddn - Hakkaraisen ja Jarveldn
méaaritelmé&& noudatellen (1999, 248-249) - sisdltdvdn myos oppimaan
oppimisen taidot, joihin puolestaan siséltyvat oppijan oma-aloitteisuus ja
itseohjautuvuus. Kysymyksissa 43 ja 44 kysyttiin - oma-aloitteisuuden
lisddntymista ja sitd, oliko opintojakso kannustanut opiskelijoita toimimaan
itseohjautuvasti. Oma-aloitteisuuden ja itseohjautuvuuden lisdantymisesta
kysymalla pyrin my6s selvittdmaan opiskelijoiden kasitysta siitd, ovatko
opintojakson opetusmenetelmét tukeneet korkeakoulun oppimiskulttuurin
muuttumista aktiivisemmaksi.

Kysymys 45 koski ensimmaéisend YLY-opintojakson toteuttamisvuonna
sitd, miten itsearviointitehtdvat olivat palvelleet oppimista. Vuonna 1999
alkaneella opintojaksolla ei néitd tehtdvid ollut, joten kysymys muutettiin
koskemaan tiimien yhteiskeskusteluja ja niiden merkitystd oppimisen
kannalta. Kysymykset 46 ja 47 liittyivét opettajien antamaan palautteeseen ja
siihen, olisiko solussa/tiimissé toimiminen kaivannut enemman ohjaamista.
Kysymyksessa 48 esitettiin vaittdma, jossa kysyttiin oliko YLY-opintojakso
opiskelijoiden mielesta kehittanyt heitd enemman kuin vastaavien tietojen
omaksuminen massaluennoilla. Kysymykset 49 ja 50 selvittivdt YLY-
opintojakson  merkitystd  opiskelijoiden  urakehityksen  suunnitteluun.
Kysymysten 45-50 avulla pyrin niin ik&&n saamaan (vrt. 43 ja 44 edelld)
selville opiskelijoiden kasitykset oppimiskulttuurin aktiivisuudesta.

Kyselylomakkeen toisen osion kysymykset 51-55 pyrkivat myos
selvittam&én, miten opiskelijoiden kasityksen mukaan opintojaksossa oli
saavutettu sille asetetut tavoitteet, joita olivat yrityksen hahmottaminen
kokonaisuutena (kysymys 51), Kkirjallisten viestintataitojen kehittyminen
(kysymys 52), suullisten viestintataitojen kehittyminen (kysymys 53),
tiimityGskentelytaitojen  kehittyminen (kysymys 54) ja oppimistaitojen
kehittyminen (kysymys 55).

Lomakkeen kysymyksen 56 avulla saatiin selville opiskelijoiden kasitykset
siitd, mitkd opintojakson aikana kaytossa olleista opetus- ja oppimismuodoista
olivat parhaiten edistdneet  kunkin opintojaksolle asetetun tavoitteen
saavuttamista. Ensimmaéisend YLY-opintojakson toteuttamisvuonna kayt0ssé
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olevat opiskelumuodot olivat: tyokirjatehtdvad, keskustelu kirjan tai artikkelin
pohjalta, solutentti, artikkelireferaatti, itsearviointi, vertaisarviointi, caset,
luentoreferaatit, essee, YLY-opintojakson yleisluennot, ensimmaisen
vuosikurssin - muut  luennot, solumuistiot, solun oma ohjelma ja
sovellustehtdva. Kysymyksen 57 avulla pyrittiin saamaan selville, kuinka
haastavana opiskelijat kokivat YLY-opintojakson ja kysymys 58 puolestaan
selvitti, kokivatko opiskelijat kurssin ty0mé&ardn sopivana siitd saataviin
opintoviikkoihin  ndhden.  Opiskelijoita  pyydettiin  myds antamaan
kehittdmisehdotuksensa YLY-opintojakson tavoitteiden saavuttamiseksi
(kysymys 59). Kysymysten 60 ja 61 avulla pyrittiin Kkartoittamaan
opiskelijoiden mielipiteet siitd, mitd seikkoja he olisivat pitdneet samoina
tulevillakin YLY-opintojaksoilla ja mit4d he ehdottomasti olisivat halunneet
muuttaa. Kysymyksessd 62 pyydettiin opiskelijoilta kommentteja YLY-
opintojaksosta.

Kysymyksessa 63 kysyttiin opiskelijan sukupuolta. Vuonna 1999 tehtyyn
kyselyyn vastanneista 116 oli naisia ja 92 miehid. Kolme vastaajista ei
vastannut tahén kysymykseen. Vuonna 2000 tehdyssé kyselyssa naisten osuus
oli 106 ja miesten 90. Viisi vastaajista ei vastannut kysymykseen.
Kysymyksessa 64 kysyttiin, mihin tiimiin opiskelija kuului. Kysymyksella 65
puolestaan pyrittiin selvittdmé&éan opiskelijan saavuttamien opintoviikkojen
méaard. Kysymyksessa 66 vastaajat saivat halutessaan ilmoittaa nimensé.
Kyselylomake jaettiin kevaan 1999 viimeisen kokoontumiskerran yhteydessa
huhtikuussa 1999, jolloin siihen vastanneiden lukumdard nousi korkeaksi
(N=211). Kyselylomake oli varustettu korkeakoulun rehtorin allekirjoittamalla
saatekirjeelld (liite 2), jossa rehtori korosti jokaisen vastauksen merkitysta
YLY-opintojakson kehittdmistyossa.

Samoin kuin ensimmadisen toteutetun YLY-opintojakson kohdalla, myds
toisen jakson paatteeksi helmikuussa 2000 opiskelijat saivat vastatakseen
kyselylomakkeen. Kyselylomake jaettiin talloinkin viimeisella
kokoontumiskerralla. Vastanneiden lukumaard oli hieman edellisvuotta
pienempi (N=201). Lomakkeeseen tehtiin mahdollisimman v&han muutoksia
edelliseen vuoteen néhden, jotta kyselyn tulokset olisivat vertailukelpoisia.
Muutoksia tehtiin edelld kerrotun mukaisesti kysymykseen 45 ja kysymykseen
56, jossa opiskelijoita pyydettiin arvioimaan, mitka tydskentelymuodot olivat
parhaiten edistdneet opintojaksolle asetettujen tavoitteiden saavuttamista.
Vuonna 1999-2000 nama tyoskentelymuodot olivat seuraavat: tiimin
tavoitteiden asettaminen, tiimiharjoitustehtava (sijoituspaatds & keskustelu),
yritysesittelytehtava, YLY-opintojakson yleisluennot, ensimmaisen
vuosikurssin  muut luennot, kummiyritystehtavat, projektityd, tiimitentti,
henkilokohtainen oppimissuunnitelma (HOPS) ja oppimisraportti.
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Seuraavassa kuvaan tutkimukseni kulkua molempina lukuvuosina ja tuon
esiin tutkimusaineiston hankkimisen.

YLY-opintojakso 1998-1999

Vuonna 1998-1999 toteutetun opintojakson osalta tutkimuksessani
analysoitu tiedonkeruu voidaan jakaa neljadn osakokonaisuuteen, vaiheisiin I-
IV (kuvio 16). Ensimmaéisen kokonaisuuden (vaihe I, syyskuu -98) muodosti
YLY-kurssin alussa opiskelijoille jaetun starttityOkirjan (liite 3) avoin
kysymys Kun ajattelet ja arvioit valmiuksiasi toimia ja oppia tiimissa, niin
mita tulee mieleesi? Taman kysymykseen avulla pyrittiin selvittdmaéan koko
vuosikurssin kohdalta, millaisina opiskelijat nékivét (luku 4.4.1) valmiutensa
tiimityGskentelyyn ja kykynsé oppia tiimissa aikaisempien kokemustensa
perusteella. Kuviossa 16 olen kuvannut eri tutkimusvaiheet ja kéytetyt
tiedonhankintamenetelmét YLY-opintojaksossa 1998-1999. Koko
vuosikurssilla olevat 240 opiskelijaa oli jaettu kymmeneen tiimiin. Jokaisessa
tiimissa oli kolme pienempdad kahdeksan hengen ryhmad, joita kutsuttiin
soluiksi. Koska lopullinen opiskelijamééara kurssilla oli 224 (kaikki eivét eri
syisté osallistuneet YLY-opintojaksoon), saattoi soluissa olla véhemman kuin

kahdeksan jasenta.
Toisen osan tutkimusdataa muodostivat opiskelijoilta kurssin keskivaiheilla
(vaihe Il, joulukuu 1998) kerédtty arviointi heidan tiimityo- ja

vuorovaikutustaitojensa kehittymisesta Tamén palautteen osalta tarkastellaan
erityisesti  opiskelijoiden  kasityksid siitd, miten heiddn tiimi- ja
vuorovaikutustaitonsa ovat kehittyneet syyslukukauden 1998 aikana. Naita
késityksia tarkastellaan ja analysoidaan luvussa 4.4.2. Tuon esiin yhden
tiimiryhmén eli ohjaamieni 22 opiskelijan kasitykset. Opiskelijat vastasivat
kysymykseen  Kirjallisesti.  Tutkimusmenetelmda voidaan luonnehtia
kvalitatiiviseksi.

Kolmannen osan tutkimusaineistoa muodosti niin ik&&n kvalitatiiviseksi
luonnehdittava menetelmd. Havainnoin yhden ohjaamani tiimin solujen
tiimiytymisprosessia koko tiimiopintojakson aikana (vaihe Ill, syyskuusta
1998 huhtikuuhun 1999). Naytteeksi olen valinnut yhden ohjaamani solun
havainnoinnin ndytteend tiimiytymisprosessista ja opintojakson tavoitteiden
saavuttamisesta. Tat4 prosessia kuvaan ja analysoin luvussa 4.4.3.

Neljantend tiedonlahteendni oli kurssin lopuksi (vaihe IV, huhtikuu 1999)
jaettu kyselylomake, jossa opiskelijat ovat vastanneet -eksplisiittisesti
mielipideasteikolla arvionsa siit4, miten heiddn tiimityoskentely- ja
vuorovaikutustaitonsa kehittyivat ja miten tiimissa opiskelu vaikutti
oppimiseen. Opiskelijat vastasivat myds kysymykseen siitd, mitka kaytetyista
menetelmistd kurssin aikana parhaiten olivat edistdneet heidan oppimistaan ja
mitkd olivat heiddn parannusehdotuksiaan  kurssin  kehittdmiseksi.
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Opiskelijoilta kysyttiin paitsi tiimity0skentely- ja vuorovaikutustaitojensa
my6s metakognitiivisten taitojensa kehittymista tiimity0skentelyn aikana.
Edelleen halusin selvittdéd opiskelijoiden kasitysta siitd, oliko heidan kykynsa
hahmottaa yritys kokonaisuutena parantunut opintojakson aikana.
Kyselylomakkeen palautti opintojakson péattyesséa 211 opiskelijaa. Kyselyn
toteutusta tarkastellaan luvussa 4.6. Péainvastoin kuin muiden aineistonkeruun
vaiheiden oli neljannen vaiheen menetelma sama molempina lukuvuosina

1998-1999 ja 1999-2000.

Tutkimusvaihe/

Kvalitatiivinen ja/tai
kvantitatiivinen

Kurssin alkutilanne
Vaihe I, syyskuu -98

Kurssin keskivaihe
Vaihe Il, joulukuu -98

Kurssin lopputilanne
Vaihe 1V, huhtikuu -99

opiskelijoiden
suhtautuminen

ja kyvystdan oppia
tiimissa aikaisempien

menetelma (luku 4.4.1) (luku 4.4.2) (luku 4.6)
Starttityokirjan Opiskelijoiden kasitys
kysymys, valmiudestaan toimia

jaettu kyselylomake
faktorianalyysi

kvantitatiivinen
menetelma

tiimity6hon kokemustensa
maariteltiin perusteella
kvalitatiivinen 224 opiskelijaa
menetelma
Opiskelijoiden itse- Opiskelijoiden kasitys
arvioinnit tiimity6- ja vuorovaikutus-
kvalitatiivinen taitojensa kehittymisesta
menetelma syyslukukauden aikana
1 tiimiryhma eli 22
opiskelijaa
Kurssin lopussa Opiskelijoiden  Kkasitys

YLY -opintojakson
tavoitteiden
toteutumisesta  kurssin
lopussa, 211 opiskelija

Ohjaamani tiimin havainnointi ja arviointi naytteena tiimiytymisprosessista ja opintojakson
tavoitteiden saavuttamisesta
Vaihe Ill, syyskuu -98 — huhtikuu -99 (luku 4.4.3)
Vaihe V, Opettajien haastattelu joulukuussa 2001, heidan kasityksensa oppimiskulttuurissa
tapahtuneista muutoksista ja YLY -opintojakson merkityksestd muutoksiin (luku 4.7)

kvalitatiivinen menetelma

Kuvio 16:

opintojakso 1998-1999)

Tutkimusvaiheet ja kéytetyt tiedonhankintamenetelmat (YLY-
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Tutkimuspolkuni etenee kronologisesti siten, ettd kurssin alussa tehtéva
alkutilanneanalyysi muodostaa l&ht6tilanteen kunkin eri tiimin kohdalla.
Kurssin  keskivaiheilla teetetyt opiskelijoiden arviot tiimityo- ja
vuorovaikutustaitojensa kehittymisestd nayttdvat suuntaa opiskelijoiden
késityksistad kurssista ja sen vaikutuksista ndihin taitoihin. Kurssin lopussa
jaettu tehtdvakysely antaa puolestaan  kasityksen lopputilanteesta.
Havainnoimalla yhtd tiimeist4, néytteend erityisesti sen yhtd solua, voin
verrata solun jasenten kasityksid tiimiytymisprosessista ja opintojakson
tavoitteiden  saavuttamisesta ~ omiin  havaintoihini.  Opiskelijoiden
metakognitiivisten taitojen kehittymista opiskelijoiden oman arvion mukaan
kuvaa opintojakson lopussa tehtdva kysely. Metakognitiivisten taitojen
kehittdminen liittyy osaltaan my6s oppimiskulttuurin muutoksen tarkasteluun
ja néin ollen niiden kehittymista tarkastellaan myo6s opettajien haastattelun
avulla. Vuorovaikutustaitojen kehittymistd voidaan tarkastella kurssin lopun
kyselyn avulla sek& havainnoimalla yhtd soluista. Opintojakson opettajien
haastattelujen avulla puolestaan pyritddn selvittdméan heidan kasityksiaan
oppimiskulttuurissa  tapahtuneista muutoksista ja  YLY-opintojakson
merkityksestd muutoksiin. Tdma tutkimusvaihe V kuvataan luvussa 4.7.

Kaikkien kéytettyjen menetelmien tarkoituksena on ollut lis4td tutkijan
ymmarrysta siitd, miten opiskelijoiden tiimityoskentely- ja vuorovaikutus- ja
metakognitiiviset taidot seké yrityksen kokonaisuutena hahmottamisen taidot
ovat kehittyneet kurssin aikana (luku 5.1). Kurssille asetetut tavoitteet voidaan
néhdd myos laajemmin  koulun strategisena tavoitteena  pyrkié
oppimiskulttuurin muutokseen (luku 5.2).

Tutkimusongelma on tarkein seikka kun puhutaan metodologiavalinnoista.
Kysymyksen muoto ohjaa tarkoituksenmukaisen tutkimusotteen valintaa. (Yin
1988; Tottd 1997, 1998.) Valintaani tiedonhankintamenetelmistd on liséksi
ohjannut tarkoituksenmukaisuus. Opiskelijoille annetut tehtavéat ovat olleet sen
luonteisia, ettd heidan on pitanyt analysoida omaa oppimistaan opintojakson
kuluessa. Na&itd tehtdvid tutkija on siten hyvin voinut hyddyntéé
tutkimuksessa. Niitd on my6s kaytetty opintojakson kehittdmisprosessissa.
Opintojakson lopuksi tehty kysely ei sitd vastoin ole ollut varsinainen,
opiskelijoille annettu tehtdvéd, vaan se on laadittu tata tutkimusta varten, jotta
opiskelijoiden késitykset opintojaksosta voidaan tuoda esiin. Koska kysely
suoritettiin molempina tutkimuksen kohteena olevina lukuvuosina, voidaan
tuloksia helposti verrata toisiinsa. Kyselylomakkeen laatimiseen osallistui
my0s Riitta Koskimies, joka kaytti kyselylomakkeen kysymyksid 16-33
omassa, paatoksentekoon liittyvassa tutkimuksessaan. Tdastd syysta
opiskelijoiden vastauksia néihin kysymyksiin ei tassa tutkimuksessa ole
analysoitu.
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YLY-opintojakso 1999-2000

Ensimmaéisend YLY-opintojakson toteuttamisvuonna kayt0ssd ollut
pienryhman solu-nimike korvattiin tiiminimitykselld. Yhdessa tiimissa oli viisi
opiskelijaa ja opettajapari ohjasi kuutta viiden hengen tiimid. Syksylla 1999
alkaneen toisen YLY-opintojakson toteutus poikkesi edellisen vuoden
toteutuksesta myos tehtdviensa osalta. Edellisen vuoden aloitustehtdvana jaettu
starttityokirja korvattiin pelkistetymmalld tehtévalld, jossa opiskelijoiden tuli
arvioida suhtautumistaan tulevaan opintojaksoon. Vuoden 1999-2000
tutkimusvaiheet ja kdytetyt tiedonhankintamenetelmat esitelld&n kuviossa 17.

Toisin kuin edellisend vuonna olen vuonna 1999-2000 analysoinut (luku
45.1) alkutehtdvan (vaihe 1) ainoastaan ohjaamieni kuuden tiimin (27
opiskelijaa) kohdalta. Naiden tiimien vastaukset edustavat néin ollen naytteena
YLY-opintojaksoon osallistuneiden opiskelijoiden né&kemyksia. Alasuutari
(1994, 81) toteaa késitellessaan fakta- ja ndytenakokulman eroja, ettd nayte voi
edustaa huonosti kokonaisuutta tai se voi olla teknisesti huono, mutta se ei voi
valehdella.

Toisena YLY-opintojakson toteutusvuonna opiskelijoiden
itsearviointitehtavia pyrittiin tuntuvasti véhentdmadn, koska niiden paljouteen
edellisend vuonna oli kohdistunut voimakas Kritiikki. Tdmén vuoksi vuoden
1999-2000 YLY-opintojakson kohdalla kurssin keskivaiheen (vaihe II)
analyysi on eri kuin ensimmdisen vuoden kohdalla. Toisena YLY-
opintojakson totetuttamisvuonna osallistuin yliopisto-opettajille jarjestettyyn
pedagogiseen tilaisuuteen sen yhden tydpajan vetdjand. Erds ohjaamistani
tiimeistd osallistui kanssani tdhan tammikuussa 2000 Turussa jarjestettyyn
Pedaforum-tapahtumaan. Tehtadvandmme oli toteuttaa néiden
yliopistopedagogiikan talvipaivien yhteydessa pidetyisté tyOpajoista yhden —
Tiimit oppimisympadristond — suunnittelu ja toteutus. Tiimi, joka oli mukana
téssa tyossd, suoritti sen YLY-opintojaksoon kuuluvana projektityond. Kaytan
tiimin kirjoittamaa projektiraporttia osallistumisestaan Pedaforumin ty0pajan
toteutukseen kurssin keskivaihetta (vaihe 11) kuvaavana ndyteaineistona (luku
4.5.2). Projektiraporttiin (liite 4) liittyy tiimin arvio tiimityGvalmiuksien
kehittymisestd YLYn perusteella.

Kahden YLY-opintojakson toteutumisvuoden opintojaksojen pituudetkin
poikkesivat toisistaan. Ensimmaisend toteutusvuonna 1998-1999 YLY-
opintojakso oli neljan periodin mittainen ja kesti nain ollen koko lukuvuoden.
Vuonna 1999-2000 opintojakso oli kolmen periodin mittainen ja se paattyi
helmikuussa 2000.

Kuvion 17 avulla tuon esiin lukuvuotta 1999-2000 koskevat
tiedonhankintamenetelmaét niiden kronologisessa jarjestyksessa. Samoin kuin
ensimmaisend  YLY-opintojakson  toteuttamisvuonna  myds  tassa
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tutkimuspolkuni etenee kronologisesti siten, ettd kurssin alussa tehtéva
alkutilanneanalyysi muodostaa lahtGtilanteen.
Toisin kuin YLY-vuonna 1998-1999, jolloin tarkastelin l&htotilannetta

koko

vuosikurssin

opiskelijoiden

kohdalla,

lukuvuonna

1999-2000

lahtotilanteen kohdeyksikkond ovat ohjaamani kuusi neljan tai viiden hengen

tiimia eli
ohjaamani

Kurssin

27 opiskelijaa. Kurssin keskivaiheilla tarkastelen erityisesti

yhden tiimin tiimytymisprosessia. lopussa kaikille

opiskelijoille (vastanneita opiskelijoita 201) jaettu tehtavékysely (sama kuin

edellisend vuonna) antaa
tiimeja

ohjaamiani

ja

késityksen
heijastamalla

lopputilanteesta.

Havainnoimalla
néakemyksiani

heidan

oppimisraportteihinsa voin verrata tiimien késityksia tiimiytymisprosessista ja
opintojakson tavoitteiden saavuttamisesta omiin havaintoihini.

Tutkimusvaihe/
Kvalitatiivinen tai
kvantitatiivinen
menetelma

Kurssin alkutilanne
Vaihe I, syyskuu -99

(luku 4.5.1)

Kurssin keskivaihe
Vaihe |1, tammikuu -00

(luku 4.5.2)

Kurssin lopputilanne
Vaihe 1V, helmikuu -00

(luku 4.6)

Alkutehtava

kvalitatiivinen
menetelma

Opiskelijoiden
suhtautuminen
tiimitydhon
aikaisempien
kokemusten perusteella,
27 opiskelijaa

Pedaforum-tytpajaan

Yhden tiimin projekti-

jaettu kyselylomake -
kvantitatiivinen
menetelma

osallistuneen tiimin raportti, 5 opiskelijaa,
projektiraportti tiimiytymisprosessin
kvalitatiivinen kuvaajana  (Pedaforum-
menetelma tybpaja tammikuussa -
00)
Kurssin lopussa Opiskelijoiden  kasitys

YLY-opintojakson
tavoitteiden
toteutumisesta  kurssin
lopussa, 201 opiskelijaa

opiskelijaa.

Vaihe Il syyskuu -99 — helmikuu -00 (luku 4.5.3)

Ohjaamieni kuuden tiimin oppimisraportit tiimien tavoitteiden saavuttamisen kuvaajina, 27

Vaihe V, opettajien haastattelu joulukuussa 2001, heidén ké&sityksensa oppimiskulttuurissa
tapahtuneista muutoksista (luku 4.7)
kvalitatiivinen menetelma

Kuvio 17:  Tutkimusvaiheet ja kaytetyt tiedonhankintamenetelmét (YLY-

opintojakso 1999-2000)
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Tiimiytymisprosessin havainnoinnissa (vaihe 1l1) kayttdmé&ni menetelmat
poikkeavat myds toisistaan eri opintojaksojen osalta. Selityksen& tédhankin
on se, ettd opiskelijoille annetut tehtavat poikkesivat toisistaan. Lukuvuonna
1999-2000 opiskelijoiden tuli asettaa oppimistavoitteet tiimilleen YLY-
opintojakson alkaessa ja sen loppuessa heidan tuli Kirjoittaa oppimisraportti,
joka toimitettiin korkeakoulun rehtorille. Kéytan tutkimuksessani ohjaamieni
kuuden tiimin oppimisraportteja kuvaamaan niiden tiimiytymisprosessia (luku
4.5.3). YLY-opintojakson molempina tutkittavina toteuttamisvuosina 1998-
1999 ja 1999-2000 kaytin tutkimusaineistonani opiskelijoiden opintojakson
alussa, sen kuluessa ja sen lopussa tekemia tehtavié.

Edellda mainituista tiedonhankintamenetelmistd muut paitsi lopussa (vaihe
IV) tehty kysely olivat kvalitatiivisia. Kvantitatiivisena menetelména vuonna
1999-2000 ké&ytin samaa kyselylomaketta (liite 1) kuin vuonna 1998-19909.
Né&in ollen tulokset vaiheen IV osalta ovat vertailukelpoisia (vrt. kuitenkin
kysymykset 45 ja 56, joiden eroista edelld selostettu).

Opettajien haastattelu oppimiskulttuurin ja siind mahdollisesti tapahtuneiden
muutosten ilmentymista

Turun kauppakorkeakoulun strategiassaan asettama tavoite
oppimiskulttuurin - muutoksesta ilmenee pyrkimyksessa kehittdd YLY-
opintojaksoa  oppimisymparistond, jossa  kaytetddn  aktivoivia ja
vuorovaikutuksellisia oppimismenetelmid ja néin edistetddn opiskelijoiden
itseohjautuvuutta ja aktiivisuutta.

YLY-opintojakson mahdollista merkitystd mahdolliseen muutokseen
oppimiskulttuurissa pyritddn mittaamaan paitsi tutkijan oman havainnoinnin
avulla myods haastattelemalla (sahkopostikysely ja pienryhmékeskustelu)
joitain YLY-opintojakson opettajia (eri aikoina mukana olleet) sekd myds
muutamaa sellaista opettajaa, jotka eivat ole olleet opintojakson ohjaajina sen
missadn vaiheessa. Opettajien haastattelut suoritettiin syksylla 2001, jolloin
YLY-opintojakso toteutettiin neljattd kertaa. Opettajakuntaa oli t&allgin
osallistunut YLYyyn sen jossain vaiheessa noin 40 henkil6d. Neljantend
toteuttamisvuonna opettajista viisi oli ollut mukana alusta asti.

Valitsin haastateltavikseni yhteensé 13 opettajaa, joille lahetin sahkdpostilla
seitseman aiheeseen liittyvaa kysymysta (liite 5). Haastateltavista opettajista
viisi (Tero-Seppo Tuomela, Riitta Koskimies, Timo Leino, Birgitta Sandberg
ja Heli Marjanen) oli mukana YLYssd sen ensimmaisend toteuttamisvuonna
1998-1999. Opettajista kaksi (Asta Manner ja Kristina Lindgren tulivat YLY-
ohjaajiksi lukuvuonna 1999-2000), yksi haastatelluista (Ulla Hakala) tuli
YLY-ohjaajaksi lukuvuonna 2000-2001 ja yksi opettajista (Piia Nurmi) aloitti
YLY-ohjaajana lukuvuonna 2001-2002. Kaksi haastatelluista (Kaisa
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Saastamoinen ja Janne Engblom) eivat ole olleet YLYn ohjaajina samoin kuin
Esko Kukkasniemi, joka vastasi sahkopostissa esitettyihin kysymyksiin, mutta
ei voinut osallistua haastatteluun. Yksi valitsemistani haastatelluista luopui.

Muodostin haastateltavista nelja pienempaa keskusteluryhmaa riippuen
siitd, miten ehdottamani ajankohdat heille sopivat. Etuk&teen lahettdmani
kyselyn tarkoituksena oli orientoida vastaajia aihepiirista keskusteluun.
Keskusteluihin  osallistuivat ylla mainituista 11 opettajaa, kahdelle
haastattelukutsun ~ saaneista  opettajista  ajankohdat eivat  sopineet.
Keskusteluihin oli varattu aikaan tunti, josta varsinainen nauhoitettu
keskustelu teema-aiheista (liite 6) kesti n. 30-45 minuuttia.

Tassd kyselyssd ja pienryhmékeskusteluna kéydyssd haastattelussa
saamiani opettajien kasityksid Turun kauppakorkeakoulussa ilmenevista
oppimiskulttuurista ja siind mahdollisesti tapahtuneista muutoksista ké&sittelen
luvussa 4.7 tutkimuksen vaiheena V.

4.3 Tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti seka tutkijan rooli

Toimintatutkimukselle  luonteenomaiseen  tapaan  tutkimukseni  on
lahtokohtaisesti  kvalitatiivinen.  Talloin  tutkimustani  kokonaisuutena,
toimintatutkimuksena, voidaan tarkastella Rudestamin ja Newtonin (1992, 32)
kvalitatiiviselle tutkimukselle osoittamien kriteerien nojalla.  Kvalitatiivisen
tutkimukselle  luonteenomaisia  piirteitd ovat ensinndkin  holistinen
kokonaisnédkemys, jossa pyritdédn ymmartaméan ilmiotd kokonaisuutena ja
néhdaan, ettd kokonaisuus on suurempi kuin osiensa summa.

Toiseksi kvalitatiivista tutkimusta luonnehtii induktiivinen lahestymistapa,
jossa lahdetddn itse ilmion tarkastelusta yleisempiin malleihin. Kolmantena
kvalitatiivista tutkimusta luonnehtivana piirteenda Rudestam ja Newton (1992,
32) mainitsevat naturalistisen kyselyn, jossa ilmi6ta pyritdan tarkastelemaan
sen luonnonmukaisessa olotilassa. Mielestdni olen pyrkinyt t&ssa
tutkimuksessa antamaan kokonaisvaltaisen kuvan ilmitst4, oppimisen
strategisesta kehittdmisesta Turun kauppakorkeakoulun keinona erilaistua.
Lahdin kerddmé&an aineistoa YLY-opintojakson kehittdmistd yhtend sen
opettajista. Aineistonkeruu koostui opintojaksolla teetettévista tehtévista, joten
sen voidaan katsoa antavan hyvin luonteenomaisen, naturalistisen kuvan
kurssin opiskelijoiden mielipiteista vastaushetkelld. Kaikkosen (1999, 427)
mukaan laadullinen tutkimus on noussut merkittdvaksi tutkimussuuntaukseksi
perustellusti  erikoisesti  silloin, kun tutkimuksen kohdeilmiéna on
opettaminen, joka n&hd&an kognitiivisten valmiuksien kehittdmisena ja
ohjaamisena.
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Taulukko4:Validiteetti, reliabiliteetti ja tutkijan rooli toimintatutkimuksessa,
kvalitatiivisessa ja kvantitatiivisessa tutkimuksessa

pysyvyys (reliabiliteetti).
Ulkoinen validiteetti
(yleistettavyys):
mittauskohteen edustavuus.
(Erétuuli, Leino &
Yliluoma 1996, 97-111.)

tutkimustulos pysyy,
jos tutkimus
toistetaan uudelleen.
(Erétuuli, Leino &
Yliluoma 1996, 97—
111)

validiteetti reliabiliteetti tutkijan rooli
Toiminta- | Toimintatutkimuksessa Tutkimus perustuu Tutkija nahddén
tutkimus | tiedon ajallis-paikallinen ja | interventioon, joten aineistonkeruun
historiallinen luonne luotettavuuden valineend, jolloin
korostuu. Intervention késitettd ei voida on luonnollista,
avulla hankittu tieto on kayttadd. Parempia etta tutkimus-
patevéa siind ajan ja paikan | ovat patevyys, laatu, | prosessin
madrittdmassa hetkessa, uskottavuus ja kaytto- | kestdessa hanen
jossa se saavutettiin. kelpoisuus. (Huttunen | ndkemyksensa ja
(Huttunen ym. 1999, 113.) | ym. 199, 113)) tulkintansa
Validiteetin ja laadun tae: | Tutkimusmittauksissa | kehittyvét.
tutkimukseen osallistuvat | esiintyva vaihtelu (McKinnon 1988,
mukana suunnittelussa, voidaan kokea ongel- | 42-43; Kiviniemi
kaytannon hyoty ja mallisena luotetta- 1999, 78-79.)
merkittavyys yhteisolle, vuuden tarkastelussa.
teorian integroiminen (McKinnon 1988,
kaytantoon. (Reason & 42-43; Kiviniemi
Bradburry 2001, 451.) 1999, 78-79.)
Kvalita- | Validiteettikasitteen Padasiallinen Lahtokohtana
tiivinen kaytto kvalitatiivisessa tut- | luotettavuuden tutkijan avoin
tutkimus | kimuksessa on ongelmal- kriteeri on tutkija itse | subjektiviteetti —
linen, koska se perustuu jandin ollen tutkija on
ajatukseen olemassa ole- luotettavuuden keskeinen
vasta todellisesta tosi- arviointi koskee koko | tutkimusvéline.
asioiden tilasta. (Huttunen | tutkimusprosessia. (Eskola &
ym. 1999,114.) (Eskola & Suoranta Suoranta 1998,
1998, 209.) 209.)
Kvantita- | Sisdinen validiteetti Reliabiliteetilla Tutkija on tietava
tilvinen (patevyys): mittausten tarkoitetaan sita, subjekti, joka
tutkimus | virheettomyys (tarkkuus) ja | kuinka samana esittda vaitteen

ulkoisesta
todellisuudesta.
Totuuden kysy-
mys ratkaistaan
perinteisen
korrespondenssi-
teorian varassa:
vadite on tosi, jos
vaitelause vastaa
ulkoisessa maail-
massa olevaa tosi-
asioiden tilaa.
(Huttunen ym.
1999, 114.)
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Tutkimukseeni siséltyy my0s kvantitatiivinen osio, opiskelijoille tehty
kysely opintojaksojen lopussa kevaalla 1999 ja 2000. Tasta syysta tarkastelen
reliabiliteetin, validiteetin ja tutkijan roolin Kkasitteitd yleisemmin seké
toimintatutkimuksessa ~ ettd  kvalitatiivisessa  ja kvantitatiivisessa
tutkimuksessa. Olen koonnut taulukkoon 4 paakohdat tasta tarkastelusta.

McKinnon (1988) tarkastelee reliabiliteetin ja validiteetin kasitetta
kenttatutkimuksessa, jollaiseksi toimintatutkimus voidaan luokitella. H&nen
mukaansa kenttatutkimukselle on tyypillistd se, etteivat validiteetti- ja
reliabiliteetti ongelmat kovin hyvin erotu toisistaan, koska (vaistamatta
subjektiivinen) tutkija itsessdadn on keskeinen mittausinstrumentti ja koska
tutkimuskohteena on vélittomasti “eldavd eldamad”. Né&in ollen, vaikka tutkija
kayttaisi eri metodeja tietyn ilmion tutkimiseen nostaakseen validiteettia, on
kuitenkin itse tutkija eri metodeille yhteinen tekija. (McKinnon 1988, 42-43.)

Reliabiliteetin ja validiteetin kasitteiden kayttdmisestd on kayty Kriittista
keskustelua yleisemminkin laadullisen tutkimuksen yhteydessad. Perinteisesti
tutkimukseen kuuluu oleellisesti sen luotettavuuden, reliabiliteetin arviointi.
Huttusen, Kakkorin ja Heikkisen tavoin (1999, 113) néen kuitenkin, ettd
toimintatutkimuksesta puhuttaessa kysymys "luotettavuudesta™ ei ole oikein
asetettu, vaan tdssa pitéisikin kayttdd jotain muuta ké&sitettd — esimerkiksi
"patevyys", "laatu”, "uskottavuus" tai "kayttokelpoisuus" (ks. myods Reason &
Bradbury 2001, 448).

Reliabiliteetti on huonosti sopiva kasite siitd syysta, ettd toimintatutkimus
itsessdédn voidaan ndhdda "valiin tulevana muuttujana”, jota kaytetddn
tarkoituksellisesti muuttamaan tilannetta. Tutkimus perustuu interventioon,
eikd sama tutkimustulos olisi edes periaatteessa saavutettavissa intervention
jalkeen (Huttunen ym. 1999, 113). Kiviniemi (1999, 78) toteaa, ettd
toimintatutkimuksen prosessiluonne antaa oman sdvynsa my0ds sen
luotettavuuden tarkasteluun. Eskola ja Suoranta (2001, 225) toteavat, ettd
toimintatutkimuksen luotettavuutta tulisi koetella ennen kaikkea tutkittavaan
kohdeyhteis6on tai toimintaan péin, jolloin toiminnan Kkehittdminen on
luotettavuuden koetin.

Perinteisen  reliabiliteettikasitteen  valossa toimintatutkimuksen
tutkimusmittauksissa esiintynyt vaihtelu voidaan n&hdd ongelmallisena.
Vaihtelun n&dhdé&én johtuvan niistd puutteista, joita tutkimusinstrumenttiin tai
mittauksen luonteeseen on liittynyt. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija
voidaan kuitenkin ndhda eréanlaisena aineistokeruun vélineend, jolloin on
luonnollista, ettd tutkimusprosessin edetessa hanen ndkemyksensd ja
tulkintansa kehittyvat. Aineistonkeruuseen liittyva vaihtelu voidaan siten
nédhdad tutkimuksen kehitysprosessiin luontaisesti kuuluvana elementtiné.
(McKinnon 1988, 42-43; Kiviniemi 1999, 78-79.) Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa, kuten toimintatutkimuksessa aineiston analyysivaihetta ja
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luotettavuuden arviointia ei voi erottaa tosistaan yhtd jyrkasti kuin
kvantitatiivisessa  tutkimuksessa.  Kvalitatiivisessa  tutkimuksessa on
mahdollisuus kulkea paljon vapaammin aineiston analyysin, tehtyjen
tulkintojen ja tutkimustekstin vélilld kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa.
Kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja
sen myontdminen, ettd tutkija on tutkimuksen keskeinen tutkimusvaline.
Kvalitatiivisen tutkimuksen pééasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse
ja ndin ollen luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola
& Suoranta 1998, 209; ks my6s McKinnon 1988, 42-43.)

Toimintatutkimukselle luonteenomaiseen tapaan tutkimukseeni validiteetin
ja reliabiliteetin kasitteet eivat sellaisenaan sovi. Toimintatutkimukselle ja
yleisemmin kvalitatiiviselle tutkimukselle olennaisen luonteen mukaisesti
tassa tutkimuksessa aineistonkeruuseen on liittynyt vaihtelua, koska se edella
kerrotun mukaisesti on kerétty sellaisista opiskelijoille annetuista tehtavista ja
toimeksiannoista, joita tehtdvia on muuteltu ja kehitelty opintojaksojen aikana.
Né&in pystyttiin paremmin saavuttamaan kurssille asetetut oppimistavoitteet.
Aineistonkeruuseen liittyy myos se vaihtelu, ettd tutkimuksessa tarkastellaan
sekd opiskelijoiden ettd opettajien nakemyksid. Opettajilta kysytdan heidan
k&sitystddn oppimiskulttuuriin liittyvistd muutoksista, koska heilld on
opiskelijoita parempi mahdollisuus todeta muutoksia pitemmalla aikavalilla.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa siséisella validiteetilla (patevyydelld)
viitataan tutkimuksen teoreettisten ja kasitteellisten madrittelyjen seka
menetelmallisten ratkaisujen sopusointuun. Naiden madritteiden pitdd olla
loogisessa suhteessa keskenddn. Sisdinen validiteetti osoittaa tutkijan
tieteellisen otteen ja tieteenalansa hallinnan voimakkuutta. Ulkoinen
validiteetti puolestaan tarkoittaa tehtyjen tulkintojen ja johtopdattdsten seka
aineiston valisen suhteen patevyyttd. Ulkoinen validiteetti on yhteydessa
enemman  tutkijaan  kuin  tutkittavien  kayttdytymiseen.  Tietyn
tutkimushavainnon sanotaan olevan ulkoisesti validi silloin, kun se kuvaa
tutkimuskohteen sellaisena kuin se on. (Eskola & Suoranta 1998, 214.)
Mittauksen validiteetti maaritelladn mittauksen kyvyksi antaa tietoa siit4, mita
halutaan mitata. Mittausten virheettomyys (tarkkuus) ja pysyvyys
(reliabiliteetti) luetaan sisdiseen validiteettiin ja mittauskohteen edustavuus
puolestaan ulkoiseen validiteettiin. (Eratuuli, Leino & Yliluoma 1996, 97—
111.))

Tutkimukseeni  siséltynyt kvantitatiivinen  lomaketutkimus  pyrittiin
pitam&an molempina vuosina identtisend, jotta kyselystd saadut tulokset
olisivat mahdollisimman vertailukelpoisia. Kysymyksia muutettiin ainoastaan
siltd osin  kuin opiskelijoita pyydettiin  kommentoimaan kaytettyja
opetusmenetelmid, joita muutettiin  ensimmaisen vuoden Kkyselyssé
ilmenneiden palautteiden ja opettajien kommenttien perusteella. Lomakkeen
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vaittamiksi valittiin  kysymykset, joiden avulla pyrittiin saamaan selville
opiskelijoiden ké&sitykset saavuttamastaan kehityksestd niissa taidoissa, jotka
oli asetettu opintojakson tavoitteeksi. Kysymykset operationalisoitiin
deduktiivisesti teoreettisessa viitekehyksessa esiin otettujen kasitteiden kautta.
Tosin  kyselytutkimusta  laatiessani  en  ollut  vield  tutustunut
lahdekirjallisuuteen ja téydensin teoreettista viitekehystd vasta sen jalkeen,
kun kyselytutkimukset oli jo tehty. Tutkimusta ei talt4d kvantitatiiviselta
osaltaan voida kuitenkaan pitdd puhtaasti induktiivisena eli ilmidlahtoisena.
Tavoitteet ilmensivét tietynlaista esiymmarrysta pedagogisesta
teoriataustausta. Ndain ollen tutkimustani voitaisiin  luonnehtia
abduktiiviseksi, spiraalimaiseksi etenemiseksi empirian ja teorian valilla.

Kyselylomakkeen kayttoa ja tutkimuksen sisdista validiteettia sen kohdalta
voidaan luonnollisesti arvioida sen suhteen, miten hyvin tutkija on onnistunut
operationalisoimaan  teoreettisen  viitekehyksen  kysymyksenasettelun
lomakkeen mittaristoksi. Tutkimustyoni tdhan vaiheeseen liittyi huomattavia
ongelmia johtuen tutkimuksen tekemiseen vaikuttavista ulkoisista paineista
suorittaa kysely erittdin tiukassa aikataulussa kummankin opintojakson
jalkeen. Kyselytutkimuksen avulla pyrittiin saamaan vélitontd palautetta
opiskelijoilta, jotta kurssia pystyttiin tehokkaammin kehittdm&éan suuntaan,
joka toteutti sille asetetut oppimistavoitteet. Kyselylomakkeen kaksoiskaytto
seka opintojakson kehittdmistarkoituksessa etta akateemisessa
opinndytetutkimuksessa ei ndin ollen ollut omiaan edistdaméén tutkimukseni
kvantitatiivisen osion sisdista validiteettia.

Ulkoisen  validiteetin  (yleistettdvyyden)  osalta  tutkimukseni
kvantitatiivinen osio mielestani tayttaé kriteerin kuvaamalla tutkimuskohteen
sellaisena kuin se on. My0s reliabiliteetin vaatimus tayttyy silla edellytyksella,
ettd tutkittavat kertoivat rehellisesti sen hetkisen kasityksensd omasta
kehityksestaan tutkituissa taidoissa. Tutkimuksessa yhdistettiin useita erilaisia
aineistoja (aineistotriangulaatio) ja menetelmid (menetelmétriangulaatio),
mink& voi katsoa osaltaan lisddvéan tutkimuksen luotettavuutta. (Eskola &
Suoranta 1998, 68-74.)

Samoin kuin reliabiliteetin, my6s validiteetin kasitteen kayttdmisesta on
kayty kriittista keskustelua yleisemminkin laadullisen tutkimuksen yhteydessa.
Validiteetin késite perustuu jo lahtokohtaisesti ajatukselle, ettd on olemassa
erikseen tietdva subjekti, tutkija, joka esittdd vaitteen ulkoisesta
todellisuudesta, objektista. Mutta mikd on "todellinen™ tosiasioiden tila?
Tietoteoriassa on entistd enemman nahty, etté tieto ja tietdva subjekti eivat ole
dualistisella tavalla erillddn toisistaan. Tieto on kontekstuaalista ja sen
patevyys riippuu ajallisesta ja paikallisesta asiayhteydestd. Erityisesti
toimintatutkimuksessa tiedon ajallis-paikallinen ja historiallinen luonne



152

korostuu. Intervention avulla hankittu tieto on péatevad siind ajan ja paikan
maarittdméassa hetkessd, kun se on saavutettu. (Huttunen ym. 1999, 114.)

Reason ja Bradbury (2001, 450-454) yhdistavat validiteetin kasitteen
toimintatutkimuksen  arvioinnissa sen  laatuun. Heiddn  mielestdén
toimintatutkimusta tekevan on tutkimuksen laadun varmistaakseen
tarkasteltava seuraavia seikkoja. Ensinnékin tutkijan on varmistauduttava siité,
ettd kaikki tutkimukseen osallistuvat saavat mahdollisuuden vaikuttaa sen
suunnitteluun. Té&ssa tutkimuksessa seka opiskelijoilta ettda opettajilta saadut
palautteet ovat kehittdneet tutkimuksen kohteena olevaa opintojaksoa.
Edelleen Reasonin ja Bradburyn (2001, 451) mukaan toimintatutkimuksen
validiteetin takaa se, ettd sen tuloksista on kéytdnnén hyotyd. Tassa
tutkimuksessa tehtyjen kyselyjen avulla on kehitetty opintojaksoa sen
kuluessa.  Opettajana minulla on runsaasti kdytdnnon hyotya siitd, ettd
reflektoin omaa opetustani. Kolmantena toimintatutkimuksen laatua (ja siten
validiteettia) varmistavana seikkana Reason ja Bradbury (2001, 451) tuovat
esiin késitteellisen ja teoreettisen integroinnin tutkittavaan kohteeseen. Tassé
tutkimuksessa tutkittavan opintojakson (ja laajemmin strategiassa maaritellyt)
tavoitteet oli aiemmin maééritelty. Tutkijan tehtdvand oli 16ytdd ndiden
tavoitteiden yhtymakohdat vallitsevaan pedagogiseen nédkemykseen ja sitd
kautta integroida teoreettiset ndkemykset opetukseen. Neljantend laadun
takeena Reason ja Bradbury (2001, 452) tuovat esiin tutkimuksen
merkitsevyyden yhteisOlle, jossa se tehdaddn. Taméan tutkimuksen kohdalla
tdma ehto taytyy, mikali tutkimus osaltaan on viemassé eteenpéin keskustelua
strategisen oppimisen kehittdmisestd ja sen nakemisesta yliopiston keinona
erilaistua.

Alasuutarin mukaan voidaan yleisesti ottaen todeta, ettd kvalitatiivisessa
tutkimuksessa pyritddn ottamaan kohteeksi ilmid, jonka suhteen yleistdiminen
ei ole ongelma. Siten olennaiseksi tulee tutkimuksen pyrkimys selittad ilmio,
tehd& se ymmarrettavaksi. Sen olemassaolon paljastaminen tai todistaminen ei
ole tarpeen. Tutkimusta voidaan arvioida silla perusteella, miten hyvin se
vastaa esitettyyn tutkimusongelmaan. Kvantitatiivisessa lomaketutkimuksessa
“arvoituksen ratkaiseminen” on  Alasuutarin  mukaan (1994, 42)
kausaalianalyysi, yhteyksien tulkinta ja muuhun tutkimukseen seké
hypoteeseihin  viittaaminen. Laadullisessa tutkimuksessa arvoituksen
ratkaisemisella tarkoitetaan ”ymmartavaa selittdmistd”, muuhun tutkimukseen
ja teoreettisiin viitekehyksiin viittaamista. (Alasuutari 1994, 209.) Tass&
tutkimuksessa kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen osio tukevat toisiaan siten,
ettd kvalitatiivisen aineiston avulla pyritddn p&&semaan kvantitatiivisessa
mittauksessa saatujen tulosten tulkintaan ja niiden valisten yhteyksien
ymmartdmiseen. Tarkastelemalla syvallisemmin ohjaamiani tiimejé tai soluja
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pystyn paremmin tulkitsemaan koko kvantitatiivisessa aineistossa ilmenevat
opiskelijoiden kasityssuunnat.

Kuula (1999, 220-221) lahestyy toimintatutkijan roolissaan kohtaamia
ongelmia pohtimalla niitd suhteessa sekd tutkimuskohteeseen ettéd
akateemiseen  maailmaan.  Tutkijan  rooliin  voi liittyd tiettyja
epavarmuustekijoitd suhteessa muuhun organisaatioon ja myos tutkijan oman
position madrittelyyn. Tutkija saattaa joutua kdymaan vakuuttavuuskampanjaa
toimintatutkimuksen puolesta suhteessa akateemiseen maailmaan. Kuula
hahmottaa toimintatutkimusprosessia Giddensin  kaksoishermeneutiikan
avulla, jossa ajatuksena on se, ettad tutkimus kasitellessdédn maailmaa muuttaa
sitd, mutta ihan samalla tavalla maailma puolestaan vaikuttaa tutkimukseen ja
muuttaa sitd. (Kuula 1999, 220-225.) Taman tutkimuksen lomakekyselyssé
saadut tulokset opiskelijoiden késityksistd taitojensa kehittymisessa otettiin
huomioon opintojaksoa kehitettdessa, muun opettajille annetun palautteen ja
opettajien palautteen liséksi. Jo ensimmaéisen vuoden kokemukset muuttivat
opintojaksoa sen toisena toteuttamisvuonna ja vaikuttivat ndin toisen vuoden
tehtdviin, joita tutkimuksessa kéytetddn tutkimusaineistona. Tutkimusaineisto
eli tutkimuksen kuluessa ja muutti tutkimuksen kulkua. Té&std hyvana
esimerkkind on tutkijan ja yhden ohjaamani tiimin osallistuminen
Pedaforumiin tammikuussa 2000, josta opiskelijoiden tekema raportti
muodostaa osan lukuvuoden 1999-2000 tutkimusaineistoa.

Oman tutkijanroolini 16ytdaminen, mika johtui noviisiasemastani tutkijana ja
vahéisestd korkeakouluopettajan kokemuksesta tutkimustyoni alkaessa, vaati
oman aikansa. Toimintatutkimuksen suorittaminen osoittautui Kkuitenkin
onnistuneeksi valinnaksi, koska siind saatoin tutkijan roolin ohella osallistua
prosessiin yhtend opettajana muiden joukossa. Uskon, ettd opintojaksoon
osallistuvien opettajien yhteistyd kehitti omalta osaltaan nakemyksiani
tutkivana opettajana (“teacher as researcher”). Entisestdan téta rooliani
vahvistaa oman opetukseni reflektoiminen tutkimukseni avulla.

4.4 YLY-opintojakson 1998-1999 tutkimusvaiheet I-111

4.4.1 Vaihe I: opiskelijoiden kasitys valmiudestaan toimia ja kyvystéén
oppia tiimissa aikaisempien kokemustensa perusteella

Kurssin alkaessa, syksylla 1998, opiskelijoita pyydettiin kuvailemaan
tuntemuksiaan heidan aloittaessaan opiskelunsa Turun kauppakorkeakoulussa.
Tiimityohon osallistuvat opiskelijat saivat lukuvuoden alussa vastata erilaisiin
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opiskeluun orientoiviin kysymyksiin, ns. starttitehtaviin (liite 3). Taman
tutkimuksen kannalta kiinnostava oli avoin kysymys, jossa heitd pyydettiin
kertomaan kasityksistddn valmiudestaan toimia ja oppia tiimissa aikaisempien
kokemusten pohjalta. Perehdyin opiskelijoiden vastauksiin pyrkimyksenani
loytdd selvid eroja vastauksissa. N&itd eroja voisin kayttdd aineiston
tyypittelyperusteena. Kvalitatiivisen aineiston  voi ryhmitelld tyypeiksi,
selviksi ryhmiksi samanlaisia tarinoita. Parhaimmillaan tyypit kuvaavat
laajasti ja mielenkiintoisesti, mutta silti taloudellisesti aineistoa. (Eskola &
Suoranta 2001, 181.)

Opiskelijoita oli yhteensd 224 ja heidat oli jaettu kymmeneen tiimiin.
Jokainen tiimeistd muodostui pienemmastd, kuudesta kahdeksaan hengen
solusta (alun perin koko vuosikurssi eli 240 opiskelijaa oli jaettu tasan
soluihin, mutta joidenkin j&adessa pois opintojaksosta eri syistd solujen
henkilomé&éara vaihteli). Tutkiessani opiskelijoiden vastauksia starttityovihossa
esitettyyn kysymykseen (liite 3), jolla pyrittiin saamaan kuva opiskelijoiden
kéasityksista valmiuksistaan toimia ja oppia tiimissé, havaitsin kahdentyyppista
suhtautumista. Kutsun toista suhtautumistyyppida myonteisesti suhtautuviksi
(optimistit, joita oli 86), ryhméksi 1 ja toista varovaisesti suhtautuviksi
(realistit, joita oli 134), ryhmaksi 2. Liséaksi oli "ei osaa sanoa’ -ryhmad, joka oli
jattéanyt vastaamatta kysymykseen. Ryhmassa 1 oli yhteensa 53 naista ja 33
miestd kun taas ryhmassa 2 naisia oli 70 ja miehid 64. Laadulliseen aineistoon
voi soveltaa myds méaéarallistd analyysia, vaikka se ei valttamétta olekaan paras
tapa. Né&in on kuitenkin helppo péaasta liikkeelle ja saada jonkinlaista tuntumaa
tekstimassan hallintaan. (Eskola & Suoranta 2001, 164.)

Ryhman 1 (Optimistit, N=86) jasenet vaikuttivat erityisen varmoilta siit,
ettd heilld oli valmiuksia tyoskennelld tiimissd. Optimistit olivat varmoja
omista  tiimityoskentelytaidoistaan, eivdatkd he epdilleet ollenkaan
selviytymistddn tulevasta opintojaksosta. Se, oliko tdman tyypin edustajalla
aikaisempaa kokemusta tiimitydskentelystd, ei tuntunut olevan olennaista. Jos
heilld oli kokemusta aikaisemmasta tiimityGskentelystd, se oli useimmiten
positiivista. Vaikkakin jotkut vastaajat uskoivat omiin valmiuksiinsa, he
pelkasivat luonteensa olevan liilan dominoiva tiimityGskentelyyn. Jotkut
kantoivat myd6s huolta siitd, ettd muut tiimin jasenet eivat tayttéisi osuuttaan
tyostd. Suurimmassa osassa vastauksia opiskelijat eivat maininneet itsestadéan
mitd&dn negatiivisia mielleyhtymid, kun heitd pyydettiin maarittelemaan
tiimityovalmiutensa. Myo6s niiss@  vastauksissa, joissa  kokemuksia
aikaisemmasta tiimityoskentelysta ei ollut tai ne olivat véhaisia, opiskelijat
asennoituivat tulevaan opintojaksoon mahdollisuutena tutustua uuteen
oppimismenetelmaan, oppimiseen tiimissa. He nakivat myods mahdollisuuden
kehittdd kommunikointitaitojaan luonnollisella tavalla ja pystyivat nakemaan
ryhmatyon synergiset vahvuudet.
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Toista asennoitumistyyppid, ryhméé 2 kutsun Realisteiksi (N=134). Osalla
heistd oli hyvin positiiviset odotukset tulevan opintojakson suhteen. Téman
ryhman jasenet suhtautuivat opintojaksoon kuitenkin varauksellisemmin kuin
ryhman 1 jasenet. He ovat realisteja siind merkityksessd, ettd he nakivat
mahdollisuuksia sekd positiivisiin ettd negatiivisiin kokemuksiin tulevan
opintojakson aikana.  He n&kivat myds, ettd oli olemassa erilaisia tekijdita,
jotka voivat vaikuttaa tulevaan tiimitydskentelyyn. He toivat néita tekijoité
esiin realistisesti. Realisteihin kuuluvista joillakin oli padasiassa negatiivisia
kokemuksia aikaisemmista tiimityoskentelytilanteista, eivdtkd he halunneet
hankkia enempaa vastaavanlaisia. Adrimmaisissd tapauksissa opiskelijat eivat
kokeneet mitdan positiivista tdsséd oppimismenetelmassd, eivatkd he néhneet
mitaan syytd siihen, miksi heidan tulisi opiskella tiimeissd. Taulukossa 5
tuodaan esiin asennoitumistyyppien: (optimistit, realistit ja ’ei osaa sanoa’
(eos) -ryhmaén) esiintymistiheys eri tiimeissa.

Taulukko5: Tiimitydhon suhtautumisen asennetyypit eri tiimeissa

Optimistit (1) Realistit (2) Eos (3)
Tiimi 1 (N=23) 11 (47 %) 12 (53 %)
Tiimi 2 (N=20) 10 (50 %) 9 (45 %) 1(5%)
Tiimi 3 (N=21) 8 (38 %) 13 (62 %)
Tiimi 4 (N=20) 7 (35 %) 13 (65 %)
Tiimi 5 (N=22) 8 (36 %) 14 (64 %)
Tiimi 6 (N=25) 11 (44 %) 14 (56 %)
Tiimi 7 (N=23) 10 (44 %) 13 (56 %)
Tiimi 8 (N=24) 8 (33 %) 15 (63 %) 1 (4 %)
Tiimi 9 (N=24) 7 (29 %) 15 (63%) 2 (8 %)
Tiimi 10(N=22) 6 (27 %) 16 (73.0 %)
N= 224 86 134 4
100 % 38 % 60 % 2%

Negatiivisia kokemuksia omaaville luonteenomaista oli se, ettd heidén
ennakkosuhtautumisensa tulevaan tiimity6perustaiseen opintojaksoon samoin



156

kuin heidan tiimitydskentelyvalmiuksiinsa oli kielteinen. Tassé ryhmassé oli
myo6s opiskelijoita, jotka olivat varmoja siitd, ettd he oppivat parhaiten
yksil6llisesti, eikd tiimissa opiskelu toisi heille mitddn etua. Kaikkein
pessimistisimmaét opiskelijat nakivat tulevan opintojakson ajan ja energian
tuhlaamisena. Ryhmaéssa oli myds opiskelijoita, joiden tulevat opiskeluun
liittyvat suunnitelmat olivat niin selvid, ettd he kokivat tarpeettomana kayda
lapi aikaa vievad prosessia, joka ei mitenkdan tukenut heidan aikaisempia
suunnitelmiaan.

Optimistisesti tiimitydskentelytaitoihinsa suhtautui vastanneista 86 eli 38
%. Realisteja oli 134 eli 60 %. Neljalla opiskelijalla eli eos-ryhmalla (2 %) ei
ollut mielipidetta asiaan, eivatka he vastanneet tdhan kysymykseen mitéan.

4.4.2 Vaihe II: opiskelijoiden késitys tiimity0- ja
vuorovaikutustaitojensa kehittymisestd syyslukukauden aikana

Seuraavassa kuvaan ohjaamani tiimiryhmaén, jossa oli yhteensé 22 opiskelijaa,
késityksia siitd, miten heiddn tiimityo- ja wvuorovaikutustaitonsa olivat
kehittyneet syyslukukauden aikana. Vastaukset siséltyvat
itsearviointitehtdvaan, joka opiskelijoiden tuli tehdd kurssin keskivaiheilla,
joulukuussa 1998. Ohjaamassani ryhmaéssa oli  kolme solua, joissa 7 + 7 + 8
jasenté.

Solu 1, jossa 7 opiskelijaa

Opiskelija K: "Osaan tuoda asiani johdonmukaisesti ja asiallisesti
esille, enkd endd jannita itsedni. Tama on osa-alue, joka on
itsellani kehittynyt kaikista eniten. TUKKK pakottaa toimimaan
ryhmissa ja vuorovaikutustaidot kehittyvat valtavasti.” (Realistinen
suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Sa: "Ryhmatydskentelytaidoissani on varmasti viel&kin
paljon parantamisen varaa, mutta olen jotain jo luultavasti
oppinutkin ~ syksyn aikana. Kuuntelemisen taito, muiden
mielipiteiden huomioonottaminen ja kompromissien tekeminen
tulevat minulle paallimmaisena mieleen. Omituisen oloisella
ihmisellakin voi olla uusi ndkokulma kasiteltdvaan asiaan ja vaikka
se inhottavalta tuntuukin, niin itse ei aina voi olla oikeassa ja tietaa
kaikkea." (Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Ja: "Jos ryhmatyoskentely- ja vuorovaikutustaitoni ovat
kehittyneet, kehitys on ollut vahaistd. On erittain vaikea arvioida
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em. asiaa. Uskoisin, ettd jotain kehitystda on tapahtunut.”
(Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Jb: "Alussa suhtauduin aika epailevasti tiimitydskentelyyn,
mutta syksyn kuluessa asiat ovat lahteneet sujumaan paremmin ja
olen huomannut uusia puolia itsessani ryhmatyoétilanteissa. Olen
oppinut ennen kaikkea sen, ettei kaikkien kanssa tarvitse olla paras
kaveri, jotta tyot sujuisivat toivotulla tavalla. Erilaisten ihmisten
kanssa tyoskentely on rikkaus." (Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Ma: "Olen oppinut kuuntelemaan muita ja sanomaan asiani
vasta kun se on relevanttia. Samalla kun kuuntelen
ryhmétovereideni mielipiteitd, pystyn yha paremmin kokoamaan
omassa mielessani tietynlaista kokonaiskuvaa asioista, mikd on
mielestani hyvin hyddyllista irrallisten palasten hyodyntamiseksi.
Ryhmassa pystyn toimimaan oma-aloitteisesti ja teen paatoksia
itsendisesti toisten mielipiteet kuitenkin muistaen.” (Realistinen
suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Sh: "Paattavaisyytta on ehka tullut lisad. Osaan paremmin
kuunnella keskustelua ja liittyd sithen mukaan sopivin kommentein.
Kykyni reagoida esille tuleviin asioihin on nopeutunut.”
(Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Mb: "Hermot menee nykyaan helpommin kuin ennen."
(Realistinen suhtautuminen alussa.)

Y1l olevista kommenteista voi havaita, ettd melkein kaikki solun jasenet
olivat havainneet ainakin jonkinasteista kehittymisté
vuorovaikutustaidoissaan. On huomattava, etta  tdmaén solun
lahtdasennoituminen oli varovaisempaa kuin vertailuryhmissa: tdssa solussa
yhdenké&én jasenen alkutilanteen suhtautumista ei luokiteltu optimistiseksi.

Toisessa ohjaamassani solussa vastaukset olivat seuraavanlaisia:

Solu 2, jossa 7 jasentd
Opiskelija O: "En usko naissa taidoissani tapahtuneen kovastikaan
muutoksia — erilaisten ihmisten kanssa on vain opittava
tyoskentelemaan. Joskus tuntuu, ettd on kyse enemmankin
asenteista kuin taidoista.” (Optimistinen suhtautuminen alussa.)
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Opiskelija V: "Hankala lahted pelk&staan itse arvioimaan omaa
muutosta/kehitysté tiimityoskentelyn saralla. Hmm... jos jotain
pitdisi sanoa, ehk& kompromissien teko on osaltani
helpottunut/kehittynyt ja suuremmassa ryhmassa uskaltaa tai viitsii
ottaa hiukkasen herkemmin kantaa." (Optimistinen suhtautuminen
alussa.)

Opiskelija J: "Tarkein asia on mielestani se, ettd kyseisia taitoja olen
joutunut kayttdmaan selkeasti enemman kuin ennen. Niin YLY-
jaksossa kuin koko opiskelussa on pystyttavd eri tasoiseen
yhteisty6hon seka opetushenkilokunnan etta muiden
opiskelutoverien kanssa. Kehitysmielessa tarkeintd on ollut
mielestani siis konkreettinen ryhmatyoskentely- ja
vuorovaikutustaitojen merkityksen ymmartdminen ja naiden
taitojen tuoman edun huomaaminen. Sosiaaliset taidot ovat toki
elaman kaikissa tilanteissa suureksi eduksi, mika on yleinen totuus,
joten ndista asioista ei kuulla ensi kertaa." (Optimistinen
suhtautuminen alussa.)

Opiskelija L: "Olen oppinut ilmaisemaan itsedni paremmin ryhméassa ja
koen pystyvani ottamaan huomioon erilaiset ihmiset paremmin kuin
aiemmin. Myds argumentointi- ja kuuntelutaitoni on parantunut.”
(Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija S: "Ainakin olen oppinut kuuntelemaan, mita muilla on
sanottavaa. Suhtautumiseni yleisesti ryhmatydskentelyyn on
muuttunut positiivisemmaksi." (Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija T: "Olen oppinut kuuntelemaan paremmin muiden ajatuksia
ja pystyn tuomaan ajatuksiani hieman paremmin esille."
(Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija E: "Yhteinen solutentti oli antoisa kokemus. Jokainen toi
oman nakokulmansa, tietonsa ja taitonsa onnistuneeseen
lopputulokseen. Olen oppinut kuuntelemaan my6s muita.”
(Realistinen suhtautuminen alussa.)

Edelld lainatut vastaukset saatiin solun jaseniltd, joista kolme suhtautui
opintojakson alussa hyvin positiivisesti tulevaan jaksoon (opiskelijat O, V ja
J). Itsearvioinnissa O:n suhtautuminen on nyt realistisempi: ”...on opittava
tydskentelemaan yhdessa." Opiskelijoista neljalla oli realistinen suhtautuminen
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alussa: heistd jokaisella oli jotain positiivista sanottavaa kehityksestaan
vuorovaikutustaidoissaan. Seuraavassa esitetddn mielipiteitda ryhma- ja
vuorovaikutustaitojen kehittymisestd kolmannen ohjaamani solun jasenilta.
Tassé solussa ennakkosuhtautuminen jakautui niin, ettd kolme solun jasenista
suhtautui optimistisesti ja viisi realistisesti (edellisista yhdell& oli aikaisempia
negatiivisia kokemuksia).

Solu 3, jossa 8 jasenta
Opiskelija H: "Tietylla tavalla kylla - melko suuri maara ryhmatyota ja
parityoskentelyd on tuonut varmaan lisdvarmuutta tallaisiin
tilanteisiin.” (Optimistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija J: "Ryhmatydskentelytaitojeni kehittymistd on hyvin vaikea
arvioida, koska syksyn aikana todellisia sitd vaativia tehtavia oli
”vahan”. Uutena asiana siihen totuttiin  tekemalla tehtavia
ryhmissa ja mielestani se sujui hyvin. Vuorovaikutustaitoni ovat
kehittyneet pikkuhiljaa ja juuri enemmaé&n siing, miten toimia
solussa ja sen seurauksena tiimiryhméssa." (Optimistinen
suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Aa: "Ryhmatytskentely- ja vuorovaikutustaidot ovat
kehittyvat automaattisesti kun jokaisella kurssilla péaasee
tyoskentelemé&an erilaisessa ymparistdssa ja uusien ihmisten
kanssa. En née tiimitydskentelyn niinkdan kehittdneen ko. taitoja.
Alku aina hankalaa; tiimityoskentelytunnit vaativat viela totuttelua,
joskin parannusta ensimmaisistd kerroista on tapahtunut".
(Optimistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Ab: "No, olen ehkd oppinut kuuntelemaan muiden
mielipiteitda  ja  vetdmaan niistd  yhteenvetoja.  Puheen
johtaminenkaan ei ole endad taysin vieras kasite." (Realistinen
suhtautuminen alussa.)

Opiskelija Ac: "Varsinaista ryhmatydskentelya on ollut niin vahan, ettei
taidot ole paljon kehittyneet. Kenties ymmarran ryhmén sisaista
kommunikaatiota  ja  rooleja  paremmin.”  (Realistinen
suhtautuminen alussa.)

Opiskelija M: "Itse en ole ko. alueella kehitysta havainnut. Taméa voi
osaksi johtua ndiden taitojen tiedostamattomuudesta. On hyvin
vaikeaa erottaa omasta persoonasta erityisia ryhmatyoskentely- ja
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vuorovaikutustaitoja, viela abstraktimpaa on niiden kehityksen
arviointi.  Mitd  oikeastaan ovat ryhmatydskentely- ja
vuorovaikutustaidot?™ (Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija S: "Ne ovat pysyneet ennallaan, ei suurempia muutoksia.
Olen ennenkin pystynyt sekd saamaan &aneni kuuluville etta
antamaan toisillekin puheenvuoron. Motivaatio ryhmatytskentelyyn
on noussut TuKKK:uun tulon jalkeen hyvan ryhmahengen
ansioista.” (Realistinen suhtautuminen alussa.)

Opiskelija T: "Kokemukset ryhmatyosta ovat aikaisempiin verrattuna
olleet positiivisia. Tydskentely on ollut asiallisempaa. Olen oppinut
toimimaan suuremmassa ryhmassa kuin aikaisemmin (esim.
lukiossa ryhmaétyot yleensa 3-4 hengen ryhmissd).” (Realistinen
suhtautuminen alussa.)

Edelliset, kolmen ohjaamani solun opiskelijoiden ké&sitykset omien tiimi- ja
vuorovaikutustaitojensa kehittymisesta osoittavat, ettd naissa taidoissa oli jo
syksyn aikana tapahtunut monen mielestd kehitysta. Osa opiskelijoista ei t&sté
kuitenkaan antanut kaikkea kunniaa YLY-opintojaksolle, vaan esimerkiksi
englannin kielen keskustelut mainittiin kahdessa vastauksessa kehitysté
edistaneend opetuksena. Jonkun mielesta taidot olivat jo ennestaén olleet hyvét
ja joku toinen piti omien taitojen kehittymist& aivan liian abstraktina asiana,
jotta sité olisi voinut arvioida.

Niista viidestd opiskelijasta, joiden suhtautumisen opintojakson alussa
(vaihe 1) luokittelin paitsi realistiseksi, my6s melkein skeptiseksi
(ensimmaisen solun Sa, Sb, Ja ja Jb sek& kolmannen solun M), nelja oli
muuttanut kasitystdan positiivisemmaksi yhden ollessa edelleen melko
epéilevdinen omassa suhtautumisessaan. Myonteisesti opintojakson alussa
suhtautuneista yhdekséstd opiskelijasta suurin osa, kuusi opiskelijaa, oli
nédhnyt positiivista kehitystd ryhmé- ja vuorovaikutustaidoissaan syksyn
YLY-opintojakson aikana, yksi ei mielestadn voinut arvioida néitd taitoja,
yhden mielestd taidot olivat ennenkin olleet hyvat ja yksi oli jokseenkin
turhautunut tiimitydskentelyyn. Opintojakson alussa kuusi opiskelijaa
suhtautui erittdin optimistisesti tulevaan opintojaksoon. Heistd jokaisen
suhtautuminen oli tasaantunut melko realistiseksi.
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4.4.3 Vaihe IlI: tutkijan ohjaaman tiimin havainnointi ja arviointi
néytteend tiimiytymisprosessista ja opintojakson tavoitteiden
saavuttamisesta

Koska osallistuin YLY-opintojaksoon yhtend sen opettajista, minulle avautui
mahdollisuus tarkkailla ja havainnoida erityisesti ohjaamaani tiimia ja sen
kolmea solua. Havainnointi oli mahdollista paitsi tiimien kokoontuessa myds
erityisesti tarkkailemalla soluja ja niiden toimintaa tiimitenttitilanteessa.
Lokakuussa solut suorittivat tiimitentin, jonka yhteydesséa tehty arviointi ei
viela vaikuttanut varsinaiseen, solujen toimintaa ryhména Kkartoittavaan
arvosanaan vaan tarkoituksena oli arvioida solun toiminnan laht6kohtatasoa.
Tiimiytymisprosessia seurattiin tiimin kehityksen eri vaiheissa, joita ovat: 1.
Tiimin muodostusvaihe, 2. Kuohuntavaihe, 3. Yhdenmukaisuusvaihe, 4.
Hyvin  toimiva tiimi eli  suoritusvaihe  (Niemistd 1998, 163).
Tiimiytymisvaiheiden seuraaminen, samoin kuin erilaisten tiimiroolien
havainnoiminen siséltyi opiskelijoiden opintojakson suoritusvaatimuksiin.
Tamén vuoksi opiskelijoille annettiin opintojakson paatteeksi kirjallinen
tehtdvé, jossa heidan tuli analysoida oman solunsa tiimiytymistd. Opiskelijat
perehtyivat  tiimiytymisprosessissa  odotettavissa  oleviin  vaiheisiin
tenttikirjallisuuden avulla. Tutkija on nédin ollen voinut omassa
havainnoinnissaan verrata opiskelijoiden kasityksia tiimiytymisprosessista.

Ryhmatenttitilanteessa opettajilla oli havainnoinnin helpottamiseksi
kéytossadn solun toiminnan seurantaohje, jonka avulla he saattoivat
tenttitilanteessa kiinnittdd huomiota muun muassa siihen, millainen tiimihenki
soluilla oli, mink&lainen oli solun siséinen vuorovaikutus, oliko solujen
toimintatyyli tehokasta vai tehotonta sekd minkalaista oli solujen
paatoksenteko. Opettajat voivat myos havainnoida tiimien tyodskentelya
tiimipalaverien yhteydessé ja seurata tiimien yhteistydskentelya.

Opiskelijoiden tuli soluittain toimittaa tiimiopettajille tiimikokousten
valissd  pitdmistddn  solukokouksista  solumuistio, jossa  opiskelijat
dokumentoivat kokouksen kulun ja siind tehdyt paatokset seké arvioivat sit,
miten solu tydskenteli tiimikokouksessaan tiimiytymisprosessin kannalta.
Koska olin yhden tiimin opettajaparista toinen, voin tarkkailla erikoisen hyvin
tata tiimia.

Niemistd on (1998) kuvannut mm. Bruce Tuckmanin nelivaiheista mallia
ryhmén kehityksessd. Naitd ryhman kehitysvaiheita ovat 1. Ryhman
muodostusvaihe, 2. Kuohuntavaihe, 3. Koordinaatio eli yhdenmukaisuusvaihe,
4. Hyvin toimiva ryhmé tai tiimi. Niemisto toteaa, ettd hdnen esimerkeisséan,
jotka ovat ty6- ja koulutusmaailmasta, ei kummassakaan esimerkiksi
kuohuntavaihe ndkynyt mallin mukaisena (Niemistd 1998, 163), vaan
epasuorasti. Niemistd kysyykin kehitysvaihemallien kritiikissdadn (Niemisto
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1998, 165), onko malli yleispateva kuva ryhmén kehityksestd. Niemiston
mukaan Tuckmanin mallia voidaan Kkritisoida ja sille voidaan esittéda
vaihtoehtoja, mutta sen avulla voidaan ymmartdd ryhman kayttaytymista sen
eri vaiheissa. Ryhmien luonne ja tehtdvat antavat kehitykselle erityyppisia
vivahteita. Malli on alun perin kehitetty ryhmén kehitystd kuvaamaan, mutta
sitd sovelletaan tiimien kehitysta kuvattaessa. Nordman-Sjoberg ja Nieminen
nimittdvat  vaiheita ~ muotoutumis-,  kuohunta-,  normittamis-  ja
suorittamisvaiheiksi (Nordman-Sjoberg & Nieminen 1998, 34-35.)

Ohjaamassani tiimissa olin huomannut viitteitd eri vaiheista. Syksylla
yhteisisséd palavereissa tunnelma oli kysyvd, kiinnostunut ja varovaisen
skeptinen. Té&ma vaihe vastasi mielestdni  Tuckmanin  mallissa
muodostusvaihetta, jossa haetaan kanssakdymisen rajoja ja muotoja seké&
muodostetaan riippuvuussuhdetta toisiin jaseniin.

Kuohuntavaiheen totesin, samoin kuin edelld mainituissa Niemiston
esimerkeissd, ilmenevan lievdnd tuskastuneisuutena, turhautumisena
“ainaisiin” keskusteluihin ja itsearviointeihin. Ryhma Kkaipasi selke&é
perustehtdvad, konkreettista tekemistd ja jasenneltyd ohjelmaa. Kaikilla
tiimeill4 oli sama ohjelma, johon kuului joka toinen viikko jarjestetty tiimin
yhteinen kokoontuminen. P&&séantOisesti solujen tuli  valmistella jokin
projektiluontoinen tyd tai tehtdvd naihin istuntoihin. Alkutapaamiset oli
kuitenkin varattu tiimien ja opettajien tutustumiseen ja tyon kéynnistamiseen.
Alun “toimettomuus” yhdistettyna ryhmien kuohuntaan aiheutti jonkin verran
kritiikkié.

Vuodenvaihteen jéalkeen tehdyssa itsearvioinnissa opiskelijat jo kuitenkin
mainitsivat yllattyneensd positiivisesti tiimityoskentelyn sujuvuudesta. Mité
todennékoisimmin ryhmét olivat talloin kuohuntavaiheen jélkeen tulleet
yhdenmukaisuusvaiheeseen. Monissa vastauksissa korostettiin sité, ettda solun
yhteishenki oli hyva.

Niemist0 ottaa esiin (1998, 178) ryhmén vastarinnan. H&n toteaa, ettd
vastarinta voi ilmeté eri tavoin. Ryhman muodostumisvaiheessa saattoi havaita
joitain merkkeja vastarinnasta, joka ilmeni mm. passiivisuutena ja
jonkinasteisena kritiikkind. Niemist0 toteaa my0ds (1998, 184) olevan
tavallista, ettd ryhmadsté nousee tarve rakenteiden muuttamiseen ja ettd ryhma
saattaa ehdottaa ohjaajalleen ajankohdan muutosta. Téallainen tilanne tuli
tiimissa esiin, kun jotkut opiskelijat pyysivat esseiden palautukseen lisdaikaa,
“koska muissakin tiimeissa oli annettu lisdaikaa”.

IImiota voi pitdd mielesténi sellaisena paralleeliprosessina, johon Niemisto
on viitannut (1998, 186-188). Yhtdaltd ohjaajien taustaryhman — muut
tiimiopettajat — kdytdnnot (ajoista kiinni pitdminen) heijastuivat siihen, etta
halusimme pitdd palautuspaivan ohjelman mukaisena, vaikka tiimimme
yksil6llinen ohjelma olisi sallinut my6haisemman palautuspaivéan. Opiskelijat
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olivat saaneet tietoonsa, ettd muissa ryhmissé oli aikaa muutettu, joten sen
seikan tuli heid&dn mielestdén heijastua meidén tiimiimme.

Soluille oli varattu omaa aikaa, jolloin ne voivat kokoontua ja valmistella
erilaisia case-tehtavid. Syksyllad ohjelmassa oli myds jonkin verran yksilo- ja
paritehtvid. Jo téssa vaiheessa tiimiopettajille muodostui se kanta, ettd
seuraavassa opintojaksossa  yksilo- ja  paritehtdvien osuutta  voisi
todennékoisesti véhentdd ja keskittdd ryhmien toiminta selkedsti niiden
perustehtdvaan, ryhmissa toimimiseen.

Ryhmien sisdisté toimintaa oli tdhan asti voinut parhaiten tarkkailla syksyn
solutentissd, joka toteutettiin ryhmatenttind. Opettajat saattoivat havainnoida
ryhmien tydskentelyd tentissd. Huolimatta siitd, ettd tentti oli aivan kurssin
alkuvaiheessa, monet kokivat ryhmaétentin positiivisena, ryhman koheesiota
lisddvana. Joitain kriittisidkin lausuntoja tosin kuului ajoituksesta ja siitd, etta
kysymykset olivat vaativia ja ettd ryhmat eivat voineet vield néin
alkuvaiheessa toimia tehokkaasti.

Ryhmien toimintaa oli my6s voinut seurata case-tehtdvien purun
yhteydessd. Tehtévien purku tiimisséni toteutettiin siten, ettd yksi soluista
ratkaisi ensin tehtdvan, minka jalkeen toinen ryhm& kommentoi edellisen
ryhmén tyoskentelyd, ja kolmas ryhma reflektoi omaa oppimistaan. Ryhmien
tuli raportoida keskinaisistd kokouksistaan opettajille toimittamalla néille ns.
solumuistiot. Tama kaytantd ké&ynnistyi kangerrellen ja vaati opettajalta
tehostunutta interventiota, kdyttdonottoon kehottamista.

Opintojakson keskivaiheilla opiskelijoita pyydettiin arvioimaan tiimityota.
Né&issa kommenteissa voin ndhdd merkkeja yhdenmukaisuusvaiheesta. Jotkut
opiskelijoista kommentoivat  yllattyneensd siitd, ettd tiimityd oli niin
joustavaa. Useat opiskelijoista korostivat sitd, ettd soluissa oli hyvé ilmapiiri
tyoskennella.

Lukuvuoden lopuksi opiskelijat saivat soluittain suorittaakseen tiimityon
soveltamistehtdvan. Tassé soveltamistehtavédssd kunkin solun tuli arvioida,
missé tiimiytymisprosessin  vaiheessa se oli kulloinkin ollut lukuvuoden
aikana. Vaiheiden arviointiperustana oli edellda mainittu Tuckmanin malli
tiimin kehitysvaiheista.

Tuon téssa esiin naytteend yhden ohjaamani solun itsearvioinnin. Solun
arvioinnin mukaan ensimmadisten tehtdvienantojen ja tiimitentin aikaan solu oli
muotoutumisvaiheessa. Tama vaihe oli havaittavissa syksyn yhteisissé
kokoontumisissa: ilmapiiri oli kysyva, kiinnostunut, mutta samaan aikaan
hieman epaileva. Niemisto (1998, 160) viittaa Tuckmanin malliin, joka nékee
tiimin muodostusvaiheen vaiheena, jolloin sen jasenet etsivat rajojaan ja
keskindisen vuorovaikutuksensa muotoja. Kuohuntavaiheen havaitsin siné
turhautuneisuutena, jota solun jasenet osoittivat ”ikuisiin”
palautekeskusteluihin ja itsearviointeihin. Tiimity6 oli vaiheessa, jolloin se
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kaipasi perustehtdvad, konkreettista toimintaa ja madriteltyd ohjelmaa.
Havainnoimani solu ei itse erottanut kuohuntavaihetta toiminnassaan.

Havainnoimani solu arvioi saavuttaneensa yhdenmukaisuusvaiheen silloin,
kun he tekivét casetehtdvid. He eivat omasta mielestdan olleet ehtineet tulla
hyvin toimivan tiimin vaiheeseen eli suoriutumisvaiheeseen. Niemiston (1998,
161) mukaan kuitenkin se, ettd tiimi pystyy nimed&maan rooleja, joissa he
tyoskentelevat ja jotka lisdavat tyoskentelyn tehokkuutta, osoittaa tiimin
saavuttaneen hyvin toimivan tiimin vaiheen. Havainnoimassani solussa sen
jasenet pystyivat nimedméaan seuraavia rooleja kussakin seitsemassa solun
jasenessa:

1) Puheenjohtaja 2) Arvioija, tiimityoskentelija 3) Kyselij,
tiimityoskentelija 4) Tunteiden ilmaisija, juuttuja 5) Inventoija, aloitteentekija
6) Toimija, loppuunsaattaja ja 7) Toimija, rohkaisija. (Nordman-Sjéberg &
Nieminen 1998, 37-39; Niemistd 1998, 107.)

4.5 YLY-opintojakson 1999-2000 tutkimusvaiheet I-111

4.5.1 Vaihe I: opiskelijoiden suhtautuminen tiimity6hon aikaisempien
kokemusten pohjalta

Lukuvuonna 1999-2000 YLY-opintojakson alussa opiskelijoiden tuli vastata
ns. starttikysymyksiin (edellisvuoden starttityokirjan pelkistetympi muoto),
joiden avulla kartoitettiin opiskelijoiden aikaisempia kokemuksista tiimity0sté
ja heidan suhtautumisestaan siihen. Tassé kartoitan suhtautumista ohjaamieni
tiimien vastauksiin perustuen. Kuvailen tiimien (1-6) yhteensa 27 jasenen
(4+5+5+4+4+5) suhtautumista yksildina tiimitydskentelyyn.

Opiskelijoilta kysyttiin starttitehtavassa: Mitd ajatuksia tiimityoskentely
sinussa herattad? Minkalaisia kokemuksia sinulla on ryhmassa tydskentelysta?
Miten uskot ndiden ohjaavan toimintaasi YLY-tiimissg?

Tiimi 1
Tiimi 1:n opiskelijat vastasivat starttitehtdvan kysymyksiin seuraavasti:
Opiskelija V: "Kokemusteni mukaan toimiva tiimi saa aikaan paljon

hyvaa ja nopeasti. Uskon, etta pystyn toimimaan tiimissa avoimella
mielell& ja olen vastaanottavainen uusille ideoille."
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Opiskelija J: "Tiimityoskentely on &arettdman tehokasta ja my0s
mukavaa silloin, kun ryhma on henkilokemioiltaan toimiva ja
sopiva sille tarkoitettuun tehtavaan. Toisaalta tyGskentely
eripuraisessa tai muuten toimimattomassa ryhmassa on yleensa
turhauttavaa ja tehottomampaa kuin yksin tyoskentely."

Opiskelija Sa: "Koen tiimityoskentelyn tehokkaaksi opiskelumuodoksi.
En ole aikaisemmin paljoa tydskennellyt ryhmassd, mutta uskon sen
silti sujuvan hyvin."

Opiskelija ~ Sb:  "Ajatukset ovat osin  negatiivisia.  Usein
ryhmatyoskentely on ollut kankeaa ja vaikeaa eikd ole johtanut
toivottuihin tuloksiin. Uskon silti, ettd synergia toimii oikeissa
olosuhteissa. Entiset kokemukset tuskin ovat taakkana, silla olen
valmis uusille haasteille."

Tiimin jasenistd kaksi suhtautui tulevaan tiimityohon optimistisesti. Kahden
suhtautumista puolestaan voi kuvailla realistisesti: he olivat havainneet seka
Kielteisid ettd myonteisié piirteitd aikaisemmissa kokemuksissaan.

Tiimi 2
Tiimi 2:n opiskelijoiden vastaukset starttitehtdvan kysymykseen olivat
seuraavanlaisia:

Opiskelija K: "Tiimitydskentelysta tulee mieleen keskustelut, kahvikupit,
kiva porukka ja porukan yhteinen tavoite. Aikaisempia kokemuksia
minulla on partiosta erilaisista leiri- ja kilpailuprojekteista, missa
olen kuulunut erilaisiin suunnittelu- ja organisointitiimeihin. Nama
myonteiset kokemukset varmasti vaikuttavat toimintaani YLY-
tiimissd, mutta en usko niiden haittaavan uusien tydtapojen
omaksumista.”

Opiskelija Ta: "Minusta pienessd tiimissd tyoskentely on hyvin
tehokasta - asioihin paneudutaan eri tavalla kuin suurissa
ryhmissd. Myo6s henkilotasolla tydskentely on syvempéaa, toinen
otetaan paremmin huomioon, jolloin myds asioihin perehtyminen
on monipuolisempaa. Ryhmassa tyoskentely oli esim. lukiossa
tehokasta tai kaoottista: osa tekee, osa luistaa - (onnistuminen)
riippuu hyvin paljon ryhmén jasenten motivaatiosta tai mielipide-
eroista."
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Opiskelija  S:  "Hahduin luettuani, ettd saamme harjoitella
tiimityOoskentelyd heti syksysta alkaen. Onhan se mainio tilaisuus
my0s tutustua l&hemmin muutamiin ihmisiin ja toivonkin, ettd
meidan tiimista tulisi oikein toimiva ja kiinted. Tiimityoskentely on
usein hyvin antoisaa, kun on oikein monta viisasta paata yhdessa ja
esitetdan erilaisia nakokohtia asioihin. Joskus ryhmatoissa
arsyttaa, kun on taysin passiivisia jasenia mukana. Siksi yritan itse
ainakin olla aktiivisesti mukana ja tarvittaessa rohkaista myos
muita."

Opiskelija Th: "Tiimi-job = vastuun jakaminen pienempiin osiin
paremman tuloksen aikaansaamiseksi. Tehokasta."

Opiskelija J: "Ryhmé&ssa olen tyoskennellyt kaikissa téhanastisissa
opinahjoissani. Luulenpa, ettd homma toimii tallakin kertaa!"

Mydskin tiimi 2:n asennoituminen tulevaan yhteistyéhon tiimeissa on
luonnehdittavissa mydnteiseksi heidén aikaisempien omien kokemustensa
perusteella. Tiimity0n vahvuus nahtiin siind, ettd voimia yhdistaméalla oli
mahdollisuus pé&std parempaan lopputulokseen. Kaksi tiimin viidestd
jasenestd toi esiin mahdollisen ongelman siind, ettd kaikki jasenet eivét
tiimity6ssa osallistuneet yhté taysipainoisesti tiimin tydskentelyyn. Tahankin
mahdolliseen epédkohtaan toinen heisté toi ratkaisuna sen, ettd pyrki omalla
aktiivisuudellaan vahvistamaan kaikkien osallistumista.

Tiimi 3
Tiimi 3:n opiskelijat vastasivat starttikyselyyn seuraavasti:

Opiskelija la: "Minkéalaisia ovat ryhman muut jasenet? Suoraan sanoen
minulla  on enemmdn huonoja kuin hyvid kokemuksia
ryhmatyoskentelysta. Toimivassa ryhmassa tyskentely on antoisaa
ja on hienompaa saada yhdessa jotain valmiiksi kuin yksin. Mutta
niin monta kertaa min& tunnun olevan ainoa, joka haluaa saada
tehtéavan valmiiksi, jolla on ideoita ja joka tekee osuutensa ajoissa
valmiiksi. Tiedan, ettd joskus my6s mina olen ollut ryhman
passiivinen jasen. Pitkaaikainen (koko vuosi), motivoitunut ryhma
lienee hyva kaikin tavoin. Yhdessa enemman, ystavid, motivaatiota
muuhunkin opiskeluun, valmiina yha suurempiin haasteisiin..."

Opiskelija S: "Tiimityoskentely — tydskentelyd useamman ihmisen
kanssa. Enemman mielipiteitd, ideoita tyon jakamista, vastuuta
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omasta ja samalla vahan muidenkin tekemisistd, yhteishenkea ja
kykya joustaa, mutta myos periksi antamattomuutta tietyssa maarin.
Olen tyoskennellyt ryhmassa ja usein sellainen lukiotasoinen ryhma
on jakautunut aktiivisiin ja passiivisiin yksiloihin. Ryhmét, joissa
yhteishenki on ollut hyva, ovat olleet tehokkaampia."

Opiskelija J: "Ryhmatyoskentely on erittdin hyva vaihtoehto, jos ryhma
on toimiva. Ryhmatyodskentely on varmasti paikallaan opiskelun
alussa kun kaikki on uutta. Omat kokemukseni ryhmatydskentelysta
ovat ihan hyvia. Pitda sulautua joukkoon ja olla mukana ryhmén
paatoksenteossa."

Opiskelija 1b: "Yrityksissa, joissa tyOntekijat tietavat paikkansa ja
tehtdvansd ryhman jasenind, tiimityoskentely on varmasti
tarpeellista ja monissa tapauksissa hyvin térkeda. Aiemmissa
koulutuspaikoissa tehdyissa ryhmatbissa ja vastaavissa ei
mielestani homma ole toiminut niin hyvin kuin voisi. Niissa yleensa
ovat ne henkil6t tehneet tyon alusta loppuun, joita se tehtava on
kiinnostanut. Mielestani on helppo ymmartaad, miksi tuonkaltaiset
ryhmatyot eivat toimi: 1. Ne ovat lyhytaikaisia. 2. Keksitty tehtava,
josta el nae tyOn tuloksia, kuten yrityksissd ndkee — itse en
ainakaan jaksaisi motivoitua johonkin keksittyyn tehtdvaan ihan
sata lasissa. En nyt niin kovin valmis ole muuttamaan
asennoitumista, mutta on tallaisia ryhmatoité hyva harjoitella, etta
nakee suurin piirtein, miten niiden kuuluisi toimia."

Opiskelija H: "Kokemukseni ryhmatyoskentelystd on lukiosta. Siella
muutamat ihmiset tekivat kaiken ja loput syljeksivat kattoon. Toivon
meidan jo aikuistuneen ja ottavan vastuun tehtavistaan.
Tiimityoskentely yhdistdd ihmisten parhaat taidot ja parantaa
tulosta, oikein kaytettyna."

Tiimi 3:n jasenista neljalla oli lievasti negatiivisia kokemuksia aiemmasta
tiimi- tai ryhmaétyoskentelystdan. Huonosti toimineissa tiimeissé osa jasenistéa
oli ollut passiivisia ja toiset olivat saaneet hoitaa naidenkin osuuden. Tiimi 3:n
jasenet nakivat kuitenkin tiimityén mukanaan tuomat mahdollisuudet yhdist&é
ihmisten parhaat taidot. Erds heistd, jolla oli aiempia huonoja kokemuksia,
néki tiimityon harjoituksen kuitenkin olevan paikallaan.
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Tiimi 4
Tiimi 4:n opiskelijat vastasivat starttitehtdvan kysymyksiin seuraavasti:

Opiskelija P: "Tiimitydskentely on varmasti antoisaa ja mukavaa, jos
on toimiva ryhma. Tahanastiset kokemukset ryhmatyoskentelysta
eivat kuitenkaan ole kovin positiivisia: olen usein joutunut olemaan
ryhméssd se, joka tekee suurimman osan toistd. En usko
kokemusteni vaikuttavan kovinkaan paljon: uudessa ymparistossa
asiat saattavat toimia paremmin — ja toivottavasti toimivatkin."

Opiskelija Aa: "En yleensa pida ryhmatoistd, silla joudun useimmiten
ryhmaan, jossa joudun tekem&an kaiken yksin. Jos taas kaikki
ryhmén jasenet osallistuvat  ty6hon, ei minulla ole mitdan
ryhmatyo6ta vastaan.”

Opiskelija Ab: "Tiimityoskentely varmasti tuottaa parempia tuloksia
kuin yksin saisi aikaan. Tiimitydskentelyssa eri ihmiset tuovat oman
lisdnsa tiimityoskentelyyn muodostaen toimivan kokonaisuuden.
Kokemukset ryhmatydskentelystéa rajoittuvat lukion ja ylaasteen
ryhmatoéihin ja muihin pienempimuotoisiin tehtéaviin."

Opiskelija C: "Tiimi on itseohjautuva ryhmd, joka koostuu eri alojen
asiantuntijoista. Partiossa olen oppinut toimimaan erilaisissa
tiimeissa, joissa jokaiseen yksilobn luotetaan ja hanta
kunnioitetaan toimivan tiimin osana. Uskon sopeutuvani nopeasti
eri ihmisryhmiin ja tulevani toimeen kaikenlaisten persoonien
kanssa."

Tiimi 4:n jasenistd kahdella oli erittdin positiivinen suhtautuminen
tiimity6hon. Kahdella oli jonkin verran negatiivisia aiempia kokemuksia,
mutta hekin ndkivét hyvin toimivan tiimin mukanaan tuomat mahdollisuudet
silloin, kun kaikki osallistuivat tasapuolisesti tyohon.

Tiimi 5
Tiimi 5:n opiskelijat vastasivat starttitehtdvan kysymykseen seuraavasti:
Opiskelija S: "Tiimityoskentely on yhteen hiileen puhaltamista, jossa
pyritaan ryhmana suorittamaan annettuja tehtavia.
Tiimityoskentelylla on mielestani vain positiivisia vaikutuksia.
Omat kokemukseni tiimityoskentelysta ovat varsin rajallisia."
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Opiskelija ~ K:  "Tiimity0skentely kuulostaa  mukavalta
tyoskentelymuodolta, silla kaipaan ihmisia ymparilleni enka
haluaisi tydskennell& yksin paivasta toiseen. Toiset antavat tukea ja
virikkeita. Kokemukseni mukaan ryhmassa tulee vallita hyva henki,
jotta se toimisi hyvin. Olen luonteeltani kunnianhimoinen ja joskus
lilankin ‘pomotteleva’, joten YLY-kurssista on varmasti hyotya,
my06s luonteeni kehittymisen kannalta. Muiden kuuntelu ja periksi
antamisen taito ovat myos tarkeita."

Opiskelija H: "Tiimityoskentelyn mielldn ryhmaksi, joka yhteistyolla
saavuttaa yhteisia tavoitteita. Kokemukset ryhméassa tyoskentelysta
ovat jaettavissa erilaisiin tilanteisiin: koulussa tehdyt ryhmatyot,
harrastustoiminnan  ryhmat, tydeldman tyoporukat. Omat
kokemukseni ovat olleet vaihtelevia. On ollut hyvid ja sitten
huonoja ryhmida. Entiset kokemukset heijastuvat varmasti
odotuksiin, miten ryhmén tulisi toimia ja sitd kautta omaan
kayttaytymiseen, miten odotetaan kayttaytyvan."

Opiskelija ~ T:  "Minusta  tiimityoskentely on  erinomainen
tyoskentelymuoto. Paitsi ettd joukko kyvykkyyksid johtaa yleensa
parempaan lopputulokseen kuin yksin puurtaminen, on tiimityon
etuna my6s sen sosiaalinen puoli: ihmisten valinen vuorovaikutus,
toisilta oppiminen, ryhmé&ssa toimiminen jne."

Tiimi 5:n jasenet né&kivét tiimitydn sosiaalisen ulottuvuuden erittdin
positiivisena. Yhteiset tavoitteet johtivat j&senten mielestd parempiin
lopputuloksiin. Yhden jasenen aiemmat kokemukset olivat olleet vaihtelevia,
joten hanen suhtautumisensa tulevaan oli hieman varauksellisempaa.

Tiimi 6
Tiimi 6:n opiskelijoiden vastaukset starttitehtdvan kysymykseen olivat
seuraavanlaisia:

Opiskelija Ja: "Ryhmassa tydskentelystda minulla on vain hyvia
kokemuksia. Useammalta henkil6lta 10ytyy aina enemmaén ideoita
kuin yhdelta. Usein ryhmadssa on myo6s erilaisia nakoékulmia
kasiteltavaan asiaan, mika on hyva."

Opiskelija Jb: "Arpapelin, koska huonosti hoidettuna monen ihmisen
tyopanos saattaa mennd hukkaan. Tavoitteellisesti ja
jarjestelmallisesti hoidettuna kokonaisuus voittaa saman maaran
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yksiloitdA — ilman yhteistyotd emme parjdd. Kokemuksia on
tyGelamastd ja ajatuksena tiimityoskentely on loistava, mutta
koordinointi on vield lapsen asteella. YLY-tiimissd haluaisin
kohdistaa toimintani juuri koordinointiin."

Opiskelija Jc:  "Nykyaikaisessa yritysmaailmassa monimuotoinen
tiimityoskentelykyky on enenevdssa maarin  yksi tarkeimpia ja
hyddyllisimpi& taitoja. Tassa tyoskentelymuodossa korostuvat niin
aktiivisuus, oma-aloitteisuus ja vastuullisuus, kuin
ihmissuhdetaidotkin; ~ mielipiteisiin ~ vaikuttaminen,  toisten
huomioiminen ja yhteisten padmaéarien asettaminen. Itse tunnen
tulevani toisten kanssa hyvin toimeen, mikd joskus saattaa
harhauttaakin paamaarasta. Suosin tarkoin rajattuja tehtéavaalueita
ja haluaisin luottaa myds muiden hoitavan omansa. Olen melkoisen
nopea esittamaan mielipiteitani, joten usein olen myds pienemmissa
ryhmissa ajautunut johtavaan asemaan."

Opiskelija S: "Uskon, etta tiimityoskentelylla voidaan p&asta hyviin
tuloksiin. Ehdoton edellytys on kuitenkin, ettd tiimi toimii! Tasta
huonona esimerkkind peruskoulun ja lukion ryhmaty6t, jolloin
yhteen sullottiin yhteistyohon kykenematon joukko. Tuloksia ei juuri
saatu...Omaan tiimikayttaytymiseeni vaikuttavat paljon muut
jasenet ja ryhmdahenki: hyvassd porukassa hoidan hommani ja
autan muita niin paljon kuin pystyn, huonoa ryhmaa en pida
kasassa kuin pakon edessa."

Opiskelija T: "Suhtautuminen tiimitydskentelyyn on varauksellista
vaihtelevien kokemuksien takia. Hyvin toimiva tiimi voi olla
enemman kuin jaseniensd summa, mutta ryhméatyoskentelyn
takkuilu saattaa jarruttaa tyotahtia ja aiheuttaa turhautumista ja
ahdistusta ryhman jasenten keskuudessa."

Tiimi 6:n jasenet analysoivat monipuolisesti tiimityon hyvid ja huonoja
puolia. Ryhmén sisdisen koheesion ja koordinoidun, tavoitteellisen yhteistyon
merkitystd korostettiin.  Tiimityohon suhtautuminen oli varauksellista
aiempien huonojen kokemusten takia. Toisaalta tiimitydon mahdollisuudet
néhtiin suorastaan loistavina silloin, kun tiimin jasenet pystyvat ”puhaltamaan
yhteiseen hiileen”.
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4.5.2 Vaihe Il: tutkijan ohjaaman tiimin projektiraportti
tiimiytymisprosessin kuvaajana

Erds ohjaamistani tiimeistd valitsi projektityonaan (liite 4) osallistumisen
yliopistopedagogiikan talvipdivien, Pedaforumin, tyOpajaan, jossa yhdessa
tiimin jasenten kanssa suunnittelimme tydpajan ohjelman ja toteutimme sen.
Opiskelijat kirjoittivat osallistumisestaan tahén tyohon projektiraportin, jonka
avulla pystyin seuraamaan tdman tiimin tyéskentelyd muita tarkemmin heidan
analysoidessaan raportissa omaa tiimiytymisprosessiaan.

Marraskuussa 1999 sain ajatuksen siitd, ettd esitdn Pedaforum-tyOpajan
suunnittelu- ja toteutustyotd projektityoksi joillekin ohjaamistani tiimeista,
koska siihen mennessé vasta kaksi kuudesta ohjaamastani tiimista oli valinnut
projektityonsa. Sovimme Tero-Seppo Tuomelan kanssa, ettd jos mikdan minun
tiimeisténi ei tartu ehdotukseen kahden viikon aikana, siirrdmme sen hanen
vetdmilleen tiimeille. Joulukuun alussa tiimi 2 kertoi kiinnostuneensa
projektity0std ja tiimin jasenet olivat heti taysipainoisesti mukana typajan
suunnittelutyossa.

Pedaforum oli tapahtuma, jonka jarjestivat yhteisty6ssa Turun
kauppakorkeakoulu, Turun yliopisto ja Abo Akademi sellaisille yliopisto-
opettajille, tutkijoille ja hallinnon edustajille, jotka olivat kiinnostuneita oman
opetuksen ja oppimisen kehittdmisestd. Tapahtuma jarjestettiin 27.-28.1.2000
ja se koostui padosin luennoista, esitelmistd sekd tyOpajatydskentelysté.
Paivien paateema keskittyi yliopisto-opetuksen laadun
tuloksellisuusvaatimusten vaikutusten arviointiin. Turun kauppakorkeakoulu
osallistui Pedaforumin tyopajatoimintaan suunnittelemalla ja toteuttamalla
tyopajan  Tiimit  oppimisympdaristond  -projektin,  jossa  esiteltiin
tiimitypainotteisen YLY-opintojakson kokemuksia.

Tiimi 2 toimi tyOpajassa erddnlaisena mallitiimind, joka kertoi omia
kokemuksiaan YLY-opintojaksosta ja osallistui muutenkin keskusteluun
tiimeistd.  Tiimi 2 oli mukana suunnittelutyssa sen alusta alkaen. TyOpajan
valmistelukokouksissa keskusteltiin mahdollisista ennakkotehtévistd, jotka
lahetettéisiin tyopajaan ilmoittautuneille henkil6ille. Tiimin jdsenet ottivat
aktiivisesti kantaa tehtaviin ja totesivat, ettd niiden tulisi olla riittdvan
helppoja vastata, jotta myds saisimme osallistujilta heidan vastauksiaan.
Olimme valinneet tydpajamme tiimiharjoitukseksi Murha junassa -
harjoituksen kirjasta Osaaminen yrityksessd (Jalava, Palonen, Keskinen &
Kontkanen 1999). Tiimi totesi raportissaan, ettd kokoontuessaan ennen
tyopajan alkua ilmapiiri oli jannittynyt ja opiskelijoita arvelutti, miten
ammatikseen opettavat ihmiset ottaisivat heiddn mielipiteensd huomioon.
Kuuntelisivatko opettajat, mitd opiskelijoilla oli sanottavanaan vai
joutuisivatko he "tyrmatyksi” ylivoimaisen tiedon edessa.
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Tiimi totesi pelkonsa olleen turhaa. TyOpajaan osallistuneet seitseman
yliopisto-opettajaa olivat sitd mieltd, ettd tiimin osallistuminen oli toivottavaa
ja tarpeellista pohdittaessa tiimityoskentelyn mahdollisuuksia opetuksessa.
Ty0Opajaan osallistuvat olivat tulleet etsiméén uusia mahdollisuuksia ja ideoita
oppimisympadriston ja opetusmenetelmien kehittdmiseksi. Keskustelu oli
vilkasta ja siihen osallistuivat paitsi tiimin kaikki jasenet ohjaajineen niin
myo6s jokainen seitseméstd tyopajaan osallistuneista yliopisto-opettajasta.
Osalla vieraista oli paljon kokemusta tiimien kéaytostd, osalla taas ei lainkaan.
Tiimin jasenet kertoivat puheenvuorossaan kokemuksiaan
tiimityoskentelystédan ja siitd, millaisia rooleja kullakin oli tiimiyhteistydssa.
Kun tiimin j&senet joutuivat todella pohtimaan yhteistyotdaan valmistellessaan
tyopajan puheenvuoroaan, he huomasivat, ettd tiimin toiminnalleen
asettamansa tavoitteet — tehokkuus ja yhteenkuuluvuus — olivat tarkeitd. He
pystyivat tarkkaan erittelem&én ja paikantamaan tiimiytymisen vaiheet oman
tiiminsa kohdalta (vrt. Katzenbach & Smith 1993, 101; Nordman-Sjoberg &
Nieminen 1998, 34-36). He kykenivat myos asemoimaan YLY-opintojakson
tehtavét tiimiytymisensa eri vaiheisiin. Nama vaiheet ja niiden kytkentd YLY-
opintojakson eri tehtdvien suoritusvaiheisiin 16ytyvat tiimin projektiraportista
(liite 4). Koska tiimi ei ollut viela itse kokenut hajoamisvaihetta®, he olivat
selvittdneet edellisen vuoden YLY-opintojakson opiskelijoiden tuntemuksia ja
kokemuksia tiimien hajoamisen jalkeen haastatellen eréitéd toisen vuosikurssin
opiskelijoita. Tulokset kokemuksista olivat hyvin erilaisia. Toiset tiimit eivat
olleet missé&an tekemisissa kesken&an, kun taas toiset kokoontuivat edelleen
koulun kahvilaan vaihtamaan kuulumisia. Varsinaisia tiimitydskentelytaitoja
ei haastattelujen tulosten perusteella oltu koettu kovin hyodyllisiksi taidoiksi,
mutta niiden tulevaisuuden merkitys ymmarrettiin hyvin.

Tiimi totesi projektiraportissaan, jonka he jattivat ohjaajille helmikuussa
2000, ettd tyopajakeskustelun keskeisin anti oli tiimin itselleen luomien
selkeiden tavoitteiden merkityksen ymmartdminen. Ndaiden merkitysta ei
syksyll4 tavoitteita laadittaessa oltu vield ymmérretty, joten tavoitteiden
laadinta jai hyvin pintapuoliseksi. Opintojakson perimmaéinen tarkoitus oli
hahmottunut tiimin jasenille vasta projektityén (Pedaforum-tydpajan ohjelman
valmistaminen ja tyOpajaan osallistuminen) aikana, kun he olivat reflektoineet
tiimiytymisprosessia etsien sen vaiheiden loogisuutta oman puheenvuoronsa
esittamiseksi.

Tiimin havainnoiminen projektin suunnitteluun kuluneen vajaan kahden
kuukauden aikana heratti minussa monia kysymyksid. Vuoden 1999 syksyll&

%2 Tuckman tarkisti malliaan mydhemmin ja lisési siihen viidennen vaiheen hajoamis- (adjourning) eli
lopetusvaiheen (Niemistd 1998, 162). Nordman-Sjoberg ja Nieminen eivat ota esiin tatd viidetta
vaihetta tiimin kehitysvaiheena.



173

olin ajoittain ollut huolestunut siitd, ettd tiimit jaivat itselleni vieraiksi ja
tietoni niiden toiminnasta olivat vahaisid. En ollut oppinut tuntemaan tiimien
jasenia yksiloina ollenkaan niin hyvin kuin edellisena vuonna ja vélilla tuntui,
ettd myds ohjaamisessa oli ongelmia. Keskusteluissa muiden tiimiopettajien
kanssa kavi ilmi, ettd myds muiden opettajien mielestd vuonna 1999-2000
toteutetussa  YLY-opintojaksossa opiskelijat olivat tuntuneet j&aneen
vieraammiksi kuin edellisen& vuonna.

Vuonna 1998-1999 YLY-opintojakso koostui lukuisista arviointi- ja
palautekeskusteluista ja opiskelijat tekivat enemmén yksilosuorituksia.
Toisena YLY-vuonna tdmantyyppista toimintaa oli karsittu, joten opiskelijat
eivat koko syksyna erottuneet yksiloind lahesk&én niin hyvin kuin edellisena
vuonna. Ensimmadisend YLY-vuonna opiskelijoita oli tiimiopettajaparin
ohjauksessa maksimissaan 24 (kolme kahdeksan hengen solua), kun taas
toisena YLY-vuonna opiskelijoita oli ryhméssa enintddn 30 (kuusi viiden
hengen tiimia). Koska tiimissé toisena vuonna oli vdahemmaén jésenia,
tiimityoskentely oli epéilemattd tehokkaampaa ja kaikille opiskelijoille riitti
mielekk&@mpid tehtdvid. Ohjauksen kannalta tilanne kuitenkin oli hankalampi
toisena vuonna ensinnakin siksi, ettd tiimeja oli useampia kuin ensimmaisena
vuonna. Toiseksi ohjausta hankaloitti se, ettd yhden tiimiopettajaparin
ohjaama kokonaisopiskelijamaara oli suurempi kuin edellisend vuonna. Niin&
kertoina, kun kaikki tiimit esiintyivat, tilanne oli raskas myo6s opiskelijoiden
kannalta. Arviointi- ja palautetehtdvien vahentdminen ensimmaéisesta vuodesta
puolestaan teki toisesta YLY-opintojaksosta vdhemman ty6laén, mutta jatti
toisaalta opiskelijoihin tutustumisen vahaisemmaéksi.

Osallistumalla "toimeksiantajana” tiimi 2:n projektitydhon sain selkeén
k&sityksen tdman tiimin toiminnasta. Muiden tiimien toiminnan havainnointi
rajoittui tiimipalavereihin ja tiimien esiintymiseen niissd. Tiimi 2 havaitsi
itsekin tavoitteiden asettamisen merkityksen. Tahén tavoitteellisuuteen tulisi
Kiinnittdd ohjauksessa paljon enemmén huomiota. Ei riitd, ettd tavoitteet
maéaritellddn; niiden saavuttamista tulisi myos seurata opintojakson kuluessa.
Tiimi 2 perehtyi muita tiimej& perusteellisemmin tiimej& kasittelevaan
teoriakirjallisuuteen.  Té&ma ndkyi heidan  tiimejd  kasittelevéssa
tenttivastauksessaan, jossa he saivat kaikista parhaimmat pisteet. Heidédn
perehtyneisyytensd nékyi myods muita tiimeja systemaattisemmassa tavassa
analysoida oppimistaan lukuvuoden aikana (esitelty seuraavassa luvussa).
Tiimi 2:n havainnoiminen toimi itselleni erdénlaisena benchmarkingina.
Heidan osallistumisensa Pedaforumiin mahdollisti ideaalisen ohjaustilanteen,
jota voitaisiin pitdd tavoitteena my6s muiden kohdalla. Palauttamalla
ohjattavien opiskelijoiden lukumaard takaisin alkuperdiseen 24:4an on
yksiléllisempi ohjaus mielestdni paremmin toteutettavissa. Kiinnittdmalla
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enemman huomiota tiimien tavoitteisiin ja niiden seuraamiseen saataisiin
tiimiytymisprosessia tehokkaammaksi.

4.5.3 Vaihe IlI: tutkijan ohjaamien tiimien oppimisraportit tiimien
tavoitteiden saavuttamisen kuvaajina

Opiskelijoiden tuli opintojakson alussa (syyskuu 1999) mééritelld tiimin
yhteiset oppimistavoitteet. Opintojakson lopussa, helmikuussa 2000, heidén
tuli ensinndkin raportoida, miten he olivat pystyneet ndma tavoitteet
saavuttamaan. Toiseksi tiimien tuli oppimisraportissaan analysoida tiimin
kehittymistd opintojakson aikana sek& kolmanneksi pohtia, miten he
mahdollisesti voisivat hyddyntaa tiimia jatkossa. Kuten seuraavista raporteista
ilmenee, opiskelijat suorittivat tehtdvan hyvin erilaisilla  tavoilla.
Lahtokohtaisesti tarkoitus oli verrata opintojakson aikana opittua tavoitteisiin.
Tavoitteiden asettaminen jai kuitenkin monelle melko pinnalliseksi;
esimerkiksi seuranta jai hyvin puutteelliseksi. Téata prosessia on mydhemmissa
YLY-opintojaksoissa kehitetty edelleen.

Tiimi 1:n oppimisraportti

Tiimi 1 oli asettanut tavoitteekseen sen, ettd jokainen tiimin jasen oppisi
paremmin ilmaisemaan kantansa selkeésti perustellen, kuuntelemaan ja
kunnioittamaan muiden mielipiteitd sekd sovittelemaan erisuuntaisia
nakokantoja yhteisten kompromissien saavuttamiseksi. Lisdksi he asettivat
tavoitteekseen tiimin  sisdisen tyOnjaon kehittdmisen ja tiimin jdsenten
erilaisuuden hyédyntamisen eri tehtdvissa.

Tiimi 1 oli oppimisraportissaan sitd mieltd, ettd esiintymis- ja
raportointitaidot, joita heidan tavoitteissaan edusti ldhinnd se, ettd he
pystyvat ilmaisemaan kantansa selkeéasti perustellen, kylldkin kurssin
edetesséd olivat parantuneet, mutta ne olisivat voineet parantua paljon
enemman. Tiimin mielestd ohjaajilta tullut v&liton palaute olisi auttanut
huomattavasti enemman tiimin omaa oppimista. Virheistd oppiminen olisi
lisddntynyt parantaen jatkuvasti kunkin jasenen suoritusta. Omia suorituksiaan
tiimi reflektoi ohjaajan mielestd aivan oikein; raportointiosuudet jakautuivat
melko tasaisesti tiimin j&senten kesken, mutta esiintymiset tuntuivat
jakautuvan yksipuolisesti. Tiimi naki opintojakson alussa asettamansa
tavoitteet liian korkealentoisina ja totesi, ettei niihin oltu suhtauduttu
tarvittavalla vakavuudella. Tiimi kritisoi myds opinto-oppaan antamaa kuvaa
opintojakson tavoitteista ylimitoitetuksi, eika ollut alkuvaiheessakaan uskonut
l&heskaan kaikkien néiden tavoitteiden toteutuvan.
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Vaikka tiimien tuli asettaa itse omat tavoitteensa, useat pitivat erdénlaisena
"kattotavoitteena” koko opintojaksolle asetettuja tavoitteita. Vaikka tiimi oli
kokenut motivaation puutteen hairitsevan YLY-kurssin toteutumista, sen
jasenet  kuitenkin arvioivat opintojakson olleen ihmissuhdetaitojen
kehittymisen osalta positiivinen ja opettavainen jakso. Heid&n tavoitteensa
siité, ettd he oppivat kuuntelemaan ja kunnioittamaan muiden mielipiteita
ja sovittelemaan eri suuntaisia nakokantoja yhteisten kompromissien
saavuttamiseksi, toteutui osittain. Kuitenkin tdman tiimin kohdalla ilmenee
selkedsti, ettd tiimeille ei riittdvasti painotettu yhteisten tavoitteiden
asettamisen merkitystd ja ohjattu heitd siihen. Tama tiimi ei sanonut mitaan
tiimin kehittymisesta opintojakson aikana eika tiimin
hyddyntamismahdollisuudesta tulevaisuudessa.

Tiimi 2:n oppimisraportti

Tiimi 2 oli kirjannut yhteisiksi tavoitteikseen tehtavien menestyksekkaan
suorittamisen, tehokkaan tiimityéskentelyn, viiden opintoviikon saavuttamisen
hyvéllad arvosanalla, tiimityotaitojen kehittymisen, vastuun jakamisen,
ihmissuhdetaitojen  kehittymisen ja suhteiden yll&pidon. Tiimin jasenet
visioivat tavoitteidensa saavuttamista erddnlaisena yksilollisen kehittymisen ja
ryhmakoheesion yhteisend ilmentymand, jota kuvaamaan he piirsivat kdyran
koordinaatistoon, jonka akseleina toimivat yksil6llinen kehittyminen ja
ryhmakoheesio (esikuvana Katzenbachin ja Smithin kuvaama tiimin
suorituskayrd, joka on esitetty kuviossa 13). Téama tiimi valitsi
projektityokseen osallistumisen Pedaforum-talvipéivien tyopajan
suunnitteluun ja sen toteutukseen yhdessé tutkijan kanssa (tiimin raportti
liitteend 4). Tastd johtuen olen valinnut tiimi 2:n tiimiytymisprosessin
kuvauksen naytteeksi, joka l0ytyy luvussa 4.5.2.

Tiimi 2 totesi omasta kehittymisestddn opintojakson aikana sen, ettd
muototumisvaihe oli tiimin keinotekoisuudesta johtuen hieman takkuista.
Alun kiivas ty0Otahti pakotti tiimin hyvaan tyotahtiin, ja muototumisvaiheen
jalkeen ty0 oli helpompaa kun jokainen tiesi roolinsa tiimissa.
Kuohuntavaiheen tiimi tunsi kokeneensa silloin, kun tyot lisdantyivét ja
kasaantuivat. Oikeaan aikaan tulleen loman jalkeen tiimi sai jalleen kiinni
rytmistd ja tyoskentely sujui kitkatta. Tiimi uskoi saavuttaneensa vaiheen,
jossa tyoskentely téssda kokoonpanossa oli ehdottomasti hedelmallisempéa
verrattuna tilanteeseen, jossa tiimin jasenet joutuisivat tydskenteleméén
vastaavissa tehtévissé vieraiden ihmisten kanssa. Tiimin kyvysté tehokkaaseen
yhteistydhon on yhtend osoituksena koko vuosikurssin paras tiimien
tenttitulos. Jo tiimin yksittéisten jasenten suhtautumisessa tiimityéhoén korostui
tehokkuuden merkitys tiimityon etuna. Tiimi 2 ei ottanut oppimisraportissaan
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suoraan kantaa tavoitteidensa saavuttamiseen. Epé&suorasti he kuitenkin
arvioivat saavuttaneensa tiimity0ssdan tehokkaan vaiheen, tiimin
kasvamisen aidoksi tiimiksi.

Tiimi 2 totesi oppimisraportissaan tiimin oppineen kolmen periodin aikana
tekemé&an aikatauluja ja noudattamaan niitd. Taman oppimistuloksen
voidaan nahda tehokkaan tiimitydskentelytavoitteen saavuttamisena.
Tiimin ja&senet siséistivat “takarajojen” merkityksen ja palauttivat tehtavét
aikanaan. Samalla jasenten stressinhallinta ja toiminta paineen alla oli
parantunut huomattavasti. Tiimi 2 oli syksylla valinnut tavoitteekseen tiimin
toiminnan vaihemallin mukaisen kehityksen (tuodaan esiin tiimin
projektiraportissa, liitteessa 4), jossa nelikentdn akseleina olivat toiminnan
tehokkuus ja ryhmékoheesio. Tdman mallin avulla tiimi tarkasteli toimintansa
kehitysta erilaisten tiimiharjoitusten valityksell&. Tiimi 2 kiinnitti varsin paljon
huomiota tiiminsd kehitysvaiheisiin (liitteessd 4 havainnollistettu sivun
7/10 kuviossa) johtuen siita, ettd heidan projektityonsa liittyi laheisesti
tiimin oman toiminnan reflektointiin.

Tiimi 2 oli omasta mielestddn toiminnassaan saavuttanut ns. dream team -
vaiheen, jolloin yksilollinen kehittyminen ja ryhmékoheesio yhdistyivat
maksimaalisella tavalla. Ohjaajana voin yhtyd tdhan tiimin nakemykseen.
Ty0Oskennellessani tiimin jasenten kanssa yhteisen Pedaforum-talvipéivien
suunnittelu- ja toteutusvaiheissa ilmeni, ettd tiimin jasenet olivat l6yténeet
itselleen sopivat roolit, jotka osaltaan veivat tiimin toimintaa eteenpdin. Tiimin
tyoskentelyilmapiiri vaikutti myo6s positiiviselta; erilaisetkin nakokulmat
hyvaksyttiin. Kaikkia kuunneltiin ja kaikki osallistuivat itselleen sopivalla
tavalla esim. Pedaforumin tyOpajan keskusteluun. Yhteinen tydskentely tiimin
jasenten kanssa antoi minulle aivan erilaisen mahdollisuuden havainnoida
tiimin toimintaa kuin pelkat tiimipalaverit.

Tiimi 2:n j&senet oivalsivat, ettd erds tarkeimpid tiimityén oppimisen
edellytyksid oli ollut varauksettoman luottamuksen saavuttaminen tiimin
jasenten kesken. Toisten tiimin jasenten &rsyttavienkin piirteiden sietdminen
oli ollut valttdmatonta eri tehtdvien ratkaisujen aikaansaamiseksi. Rakentavan
erimielisyyden merkitys uusien ideoiden ja nakokulmien kartoittamiseksi
todettiin hyodylliseksi. Huolimatta erilaisista mielipiteistd paadyttiin aina
johonkin kompromissiratkaisuun. Edell&d esitetty tiimin “kasvaminen”
voidaan nahdd paitsi tiimin  tehokkuuden lisd&ntymisend  myads
ihmissuhdetaitojen kehittymisend, joka oli yksi tiimin itselleen asettamista
tavoitteista. Opiskelijat totesivat, ettd kaikesta oppimastaan heilla on
varmasti hyotya tulevaisuudessakin, mutta he eivat uskoneet jatkavansa
tilmina toimintaansa muiden opintojen osalta.
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Tiimi 3:n oppimisraportti

Tiimi 3 oli asettanut tavoitteekseen oppia “tiimitydkalujen kayton”
(ryhmatyoskentely-  esiintymis- ja raportointitaidot), joita he voisivat
hyoddyntaa tehokkaasti tydeldmasséd. He halusivat myods oppia hyvaksymaan ja
ymmartamaan eridvid mielipiteitd ja toimimaan yhdessd tiimina
demokraattisesti. Edelleen he mainitsivat tavoitteikseen oppia tuntemaan omia
hyvid ja huonoja puoliaan sekd oppiva kuuntelemisen taidon ja
kompromissien tekokyvyn. He toivoivat oppivansa Kkarsivallisyyttd ja
joustavuutta. He halusivat oppia uusia ajattelu- ja toimintatapoja vanhoja
tapoja muokaten ja unohtaen. He halusivat olla huipputiimi, jossa ty6t on
jaettu oikein ja jossa asenneongelmia ei ole. Tavoitteena oli myo6s jokaisen
viihtyvyys ryhmaéssé. Tavoitelistasta nékee, ettd huolimatta joidenkin j&senten
lievan negatiivisista tiimityon kokemuksista, tiimi néki tulevan yhteistyon
positiivisena mahdollisuutena kasvaa myos yksil6ina.

Tiimi 3 totesi oppimisraportissaan oppineensa opintojakson aikana
perusperiaatteita tiimityoskentelysta. Yritysmaailman ymmartdmiseen liittyvét
tavoitteet jaivat kuitenkin  hieman epéselviksi. Ryhmétydskentely-,
esiintymis- ja raportointitaidot kehittyivat kaikilla, joten tavoitteena ollut
tiimityokalujen kayton oppiminen, jota voi tehokkaasti hyodyntaa
tyOelamassa, ilmeisesti saavutettiin.

Tiimin jasenet olivat raportin mukaan asettaneet tavoitteekseen myos
kokemuksen saamisen tiimityoskentelystd ja viiden opintoviikon
suorituksen. T&t4 tavoitetta he eivat kuitenkaan olleet alun perin opintojakson
alussa kirjanneet. Tiimi piti ilmeisesti nditd tavoitteitaan vaatimattomina ja
perusteli nihke&d suhtautumistaan tiimityGskentelyyn silla, ettd he olivat
saaneet aiemmalta vuosikurssilta negatiivisia kommentteja opintojaksosta.
Toisaalta, osin tiimin tavoitteet olivat huomattavasti kunnianhimoisempia
sisaltden mm. huipputiimiksi tulemisen.

Analysoidessaan tiiminsd kehitysvaiheita tiimi 3 raportoi, ettd alussa
kaikille oli epéselvad, misté oli kysymys ja mité piti tehda. Tiimissa piti toimia
tuntemattomien ihmisten kanssa ja saavuttaa synergiaetuja. He totesivat
sijoittuneensa  kaikille tiimeille annetussa ensimmaisessa yhteisessa
porssisijoitustehtdvasséd hienosti toiselle sijalle. Paatokset tehtiin sulassa
sovussa “illanistujaisissa™. Samalla tiimin jasenet oppivat tuntemaan toisiaan
ja hyva ilmapiiri alkoi rakentua. Toinen tiimeille annettu tehtdva vahvisti
edelleen tiimin jasenten sidoksia toisiinsa ja he totesivat alkaneensa ymmartaa,
mistd tiimityOskentelyssé on kysymys. Johtajahierarkia oli heiddén mukaansa
aluksi epéaselvd, mutta loppua kohden johtajuus Kkiteytyi kolmen naisen
johtajuudeksi. Ryhmé&n muodostusvaihe oli ndin ohitettu. Tiimi toteaakin
raportissaan, ettd paatokset tehtiin sulassa sovussa ja hyvassa ilmapiirissa,
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kuten tiimi oli myds omissa tavoitteissaan kirjannut. Tiimi suhtautui tosin
Kriittisesti toiden paljouteen ja totesi, ettd YLY taytti ajoittain koko eldman.
Tiimin  jasenet uskoivat, ettd heille on tulevaisuudessa hyotya
tiimityoskentelysté tydelamassd, jossa heidan kasityksensa mukaan tiimit ovat
yleistyvé trendi.

Tiimi 3:n jasenet olivat myos padsseet sellaiseen toiminnan tehokkaaseen
vaiheeseen, jossa tiimi oli l0ytdnyt rajansa ja sille oli selvaa, kenelle
"delegoida” tehtavat. Tiimi oli myds paassyt toiminnassaan sille tasolle, ettd
s&annot olivat itsestddn selvat eikd niitd tarvinnut lausua &&neen. Kukaan ei
halunnut pilata toisen kurssisuorituksia ja tiimi toimi yhteisvastuullisesti.
Tiimin ollessa nyt hajoamisvaiheessa olo oli jopa hieman haikea. Tiimi 3 ei
esitellyt tiimin muodostumisen vaiheita tdydellisend, esim. kuohunta- ja
yhdenmukaisuusvaiheen merkkeja he eivét tuo esiin raportissaan.

Tiimi 4:n oppimisraportti

Tiimi 4 Kkirjasi tavoitteensa seuraavasti: "paastd tentistd lapi
mahdollisimman hyvin tuloksin, pitdd hauskaa ja tutustua uusiin ihmisiin,
oppia hyvéksyméan ihmisten erilaisuutta, oppia jotakin yritystoiminnasta,
oppia lukemaan ja ymmartamaan talouseldman julkaisuja sek& yllattya
positiivisesti tésta kurssista”. Lisaksi tiimin jésenet olivat maininneet
(leikkimieliseksi?)  tavoitteekseen  "'padstd  eroon  luontaisesta
epasosiaalisuudestaan®. Tiimi 4 totesi oppimisraportissaan saavuttaneensa
omat tavoitteensa. He tosin arvioivat, ettd "olihan rimakin asetettu matalalle".
He totesivat saaneensa yritystoiminnasta pinnallisen kokonaiskuvan.
Tiimin j&senten aikaisemmat tiedot olivat heiddn mielestddn hyvia jo ennen
opintojaksoa. Tiimin mukaan case-harjoituksista ja kummiyrityksesta saatu
kuva jéi sirpaleiseksi. Tiimin jasenten ryhmétydétaidotkin olivat tiimin mukaan
hyvié jo alusta saakka ja kaikilla oli myds esiintymiskokemusta. Tiimi totesi
itsekin asettaneensa omat tavoitteensa verraten alhaiselle tasolle, joten
niiden saavuttaminen ei tuottanut vaikeuksia.

Ohjaajan ndkodkulmasta tiimi vaikutti saavuttaneen esimerkiksi tydnjaossa
sellaisen tavan toimia, joka edisti tiimin tehokkuutta. Projektitydssa tiimit
saivat vapaasti valita tyon aiheen ja toteuttaa tyon osittamisen, mika tassakaan
tiimissa ei heréttdnyt ainakaan ohjaajille asti kantautuneita jalkipuheita, vaikka
tiimin jasenistd kaksi totesi alkutehtavéssd syyskuussa 1999 olleensa niita
henkil6itg, jotka aina tekevat yksin kaiken tyon.

Tiimin kehitysvaiheita arvioidessaan sen jasenet totesivat ohittaneensa
kuohuntavaiheen ilman suurempia valikohtauksia ja paasseensa
suoriutumisvaiheeseen jo syksyn aikana. Tiimi 4 valitsi kummiyrityksen
toimeksi antaman tyon, joka tiimissd oli koettu mielekké&éksi ja
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kummiyritykseltd ~ saadun  palautteen  mukaan  tdrke&dksi — myos
kummiyritykselle. Kysymykseen siitd, miten tiimin jasenet katsoivat voivansa
hydédyntaa tiimia jatkossa, he uskoivat jonakin pdaivand ollessaan
"vaikutusvaltaisessa asemassa voivansa hyodyntaa suhteitaan ja toistensa
eritysasiantuntemusta''.

Tiimi 5:n oppimisraportti

Tiimi 5 oli asettanut omaksi oppimistavoitteekseen tiimin
yhteistoiminnallisuuden kehittymisen, jolloin kukin auttaa toisiaan saamaan
tavoitellut opintoviikot. Toiseksi tiimin jdsenten tavoitteeksi oli pantu
yritysmaailmaan tutustumisen syventdminen. He halusivat myos tulla
“yhteen hiileen” puhaltavaksi, aikaansaavaksi ja joustavaksi tiimiksi, jolla oli
yhteinen tavoite. Tavoitteena mainittiin myos se, ettd tiimin jasenet oppivat
tuntemaan toisensa hyvin ja viihtymddn toistensa seurassa. Lisaksi tiimi
tavoitteli tehtdvien Kiitettdvad suorittamista ja luovaa tyoskentelyd, jossa
kaikki tiimin jasenet olivat l&asnd. Leikkimielisempi tavoite oli "pitdd M
kurissa ja Herran nuhteessa".

Erityisesti case-harjoitukset olivat tiimi 5:n mielestd suureksi avuksi
yritystoiminnan yleiskuvan muodostamiseksi. Keskustelut tiimin ja etenkin
koko ryhman keskuudessa olivat tiimi 5:n ké&sityksen mukaan rakentavia ja
monipuolisia. Esiintymistaidot joutuivat tiimin mukaan koetukselle YLY-
opintojakson aikana. Tiimi arvioi, ettd virallisen asian esittdminen
epéaviralliselle yleisélle oli haasteellista. Tiimin mielesta kaikkien opintojakson
lapikayneiden tulisi arvostaa toiminnan haasteellisuutta sen raskaudesta
huolimatta. Tamé&n kuten muidenkin tiimien kohdalla oli havaittavissa tiimien
omien tavoitteiden ja opintojakson tavoitteiden sekoittuminen. Tiimit eivat
ldheskadan aina verranneet tyhjentavésti omia tavoitteitaan ja niihin padésemisté.
Syyné tédhan saattoi olla se, ettd tavoitteet madriteltiin liian kevyesti. Ohjaajien
voimakkaampaa interventiota tiimityoskentelyn alkuvaiheessa onkin syyta
korostaa. Tiimien tulee toki itse mé&éritell4 tavoitteensa, mutta ohjaajien on
syytd painottaa tavoitteiden asettamisen merkitysta tiimiytymisprosessin
onnistumiseksi.

Tiimi  5:n  jasenten mielestd tiimin kehitysvaiheet seurasivat
hammastyttavan tarkasti oppikirjojen esimerkkia. Tosin he olettivat, ettd
tietoisuus kayttdytymisvaiheista saattoi vaikuttaa jasenten toimintaan. Tiimin
muotoutumisvaihetta helpotti yhteydenpito vapaa-ajalla. Tiimistd
muotoutui "ilman sen suurempia riitoja ja katkeria kommentteja" ehed
kokonaisuus, joka kykeni yhteistydhon. Tiimi ei pystynyt erottamaan
varsinaista kuohuntavaihetta aikajatkumolla — heidan mielestaan kuohunta ja
mielipiteiden kérjekés ilmoitteleminen oli usein lasnd. He eivét kuitenkaan
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nahneet tatd negatiivisena seikkana, koska "rakentava keskustelu ja tiimin
kehittyminen on paljolti juuri kuohunnasta riippuvainen”.
Normittamisvaiheen tiimi 5 sijoitti projektitehtdvan tekemisen aikaan.
Yhden tiimin jdsenen ldhteminen armeijaan kesken opintojakson vaikutti
siihen, ettd paatoksenteko keskittyi ja vastuunsiirtely véheni. Kaikenlainen
projektin ulkopuolinen asia jai sivuun ja he totesivat paésseensé projektityon
myG6td itse asiaan, tiimind. Suorittamisvaiheen tiimi koki tiimitenttiin
valmistumisessa ja itse tentissa. Talloin he havaitsivat ensimmaista kertaa
jonkinasteista synergiaetua.

Tiimi 5 suhtautui raportin mukaan omiin tavoitteisiinsa alusta asti hieman
epéillen, koska heilld kuten muillakaan tiimeilld, ei ollut aluksi riittdvan
selkedd kuvaa tulevasta opintojaksosta. Tiimi 5 totesi, ettd tiimissd vallitseva
korkea kunnianhimo oli se voima, joka vei heitd eteenpdin. Nain ollen tiimin
jasenten mielesta lilan tiukka ja rajoittunut tavoitteenasettelu olisi
mahdollisesti ollut menestyksekk&an toiminnan este. Tiimi oli ylpea
toiminnastaan tiimind ja tekemistdan toistd. Sen jdsenet pitivat eroamista
tiimista ikavané juuri silloin, kun tiimi oli saavuttanut tehokkaan toiminnan
vaiheen.

Tiimi 5 teki projektityonsd toimeksiantona kummiyritykselle ja ty6 sai
kiitosta toimeksiantajaltaan. Tyon suorittamisessa oli kaytetty luovaa ajattelua.
Tiimin hyddyntadmisesta jatkossa tiimi 5 totesi, ettd kummiyritykselle
suoritettu projektity0 ja siind onnistuminen todisti heille itselleen sen, etta
he ovat hyddyllisia ja kykenevia vaikka mihin urotdihin. Yrityseldmaan
vakituisesti siirtyminen olisi heille tiimind ehk& liian suuri askel, mutta he
nakivat (leikkimielisend?) mahdollisuutena "tiimin toimimisen jonkinasteisena
freelancerina pientd korvausta vastaan todella mieltd kutkuttavana ajatuksena”.

Tiimi 6:n oppimisraportti

Tiimi 6 oli alussa asettanut tulevan tiimityoskentelynsd tavoitteeksi
sosiaalisten taitojen ja yhteistydbn oppimisen, yhteistyén, joka perustui
erilaisten mielipiteiden huomioonottamiseen ja niiden hyvéksymiseen. Tiimi
korosti myds tehokkaan tiimitydskentelyn oppimisen tarkeyttd. Lisaksi
tiimin jasenet nékivét yhteistyon kehittdvan heitd yksiloind ja vaikuttavan
sosiaalisten taitojen kehittymiseen. Yhtend tavoitteena tiimi kirjasi myos
uusien asioiden oppimisen.

Tiimi 6 totesi oppimisraportissaan, ettd tiimin tyOskentely oli  sujunut
melko vaivattomasti koko opintojakson ajan. Aikataulujen yhteensovittaminen
oli aiheuttanut eniten ongelmia. Tiimi selvisi ndistd ongelmista tekemall&
paljon tyota itsendisesti kayttden sahkopostia ja matkapuhelinta viestinnan
valineind. Tiimi 6 oli erityisen kiinnostunut kummiyritystoiminnasta, joka
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kiinnosti heitd k&ytdnnonlaheisyydelld&n. Tiimin jdsenet totesivatkin, ettéd
tiimitehtavien kautta he saivat mahdollisuuden tutustua ldhemmin alueen
yritystoimintaan. Yrityssuhteiden ylldpitoon kannattaisi tiimin mielesta
Kiinnittdd erityistda huomiota tulevaisuudessa. Tiimi koki suoriutuneensa
tehtdvistdan tyydyttavasti; parhaimpaan suoritukseen omasta mielestaan he
ylsivat  kummiyritystehtavassdan. Tiimi 6 olisi toivonut saaneensa
tiimiopettajilta enemmén palautetta jo opintojakson kuluessa. Tama olisi
tiimin  j&senten mukaan helpottanut itsearviointia ja  kehitysta.
Esiintymistaitoihin tiimi ei keskittynyt kovin yksityiskohtaisesti. Tiimi
totesi, ettéa tiimin esiintyminen aina viimeisend ei parantanut heidan
tilannettaan, koska siind vaiheessa he olivat vahintadn yhta vasyneita
kuin kuulijakunta.

Tiimi 6 ei raportoinut mitddn tiimiytymisprosessista eikd tiimin
hyddyntdmisesta ”jatkossa”.

On huomattava, ettd tiimit eivat ole oppimisraporteissaan vastanneet
laheskddn kaikkiin kysymyksiin systemaattisesti. Esimerkkind voisi nostaa
esiin sen seikan, ettd tiimi 2, joka eniten Kkiinnitti tiimiytymisprosessiin
huomiota, pystyi tarkimmin analysoimaan vaiheitaan.

Ohjaajan kommentit oppimisraporteista

Tiimien raportoimasta itsearvioinnista, oppimisestaan tiimind ja sen
kehitysvaiheista voi todeta, ettd ohjaajana ei ole aina helppo arvioida, missé
vaiheessa  tiimin  toiminnassa  Kkaivattaisiin  tukea.  Yht&alta on
tarkoituksenmukaista, ettd tiimit luovat itse tavoitteensa ja pyrkivat niihin.
Toisaalta vaikuttaa siltd, ettd muutamissa tiimeissd olisi kaivattu enemman
suoraa palautetta esimerkiksi esiintymistilanteissa. Tahan seikkaan
Kiinnitettiin huomiota my6s opintojakson viimeisessa opettajapalaverissa.
Palaute  voitaisiin antaa  esimerkiksi Kirjallisesti arvioimalla
esiintymiskriteerejd. N&in pitdisi menetelld siind tapauksessa, ettd halutaan
valttyd siltd tilanteelta, ettd opiskelijat joutuvat vastaanottamaan Kriittista
arviointia kaikkien muiden kuullen. Palaute voidaan antaa myds suullisesti ja
siind voidaan kéyttdad seka vertais- ettd itsearviointia ohjaajan palautteen
lisaksi.

Huolimatta siitd, ettd ohjaajaparini kanssa kehotimme tiimej& tulemaan
keskustelemaan esimerkiksi projektity0hon liittyvisté asioista, varsin harvoin
néin tapahtui. Kuitenkin projektity6t tehtiin ajallaan ja niiden taso oli
lukuvuonna 1999-2000 edellisvuotta korkeampi. Vaikuttaisi silta, ettd selitys
Ioytyy kummiyritystoiminnasta, joka paransi opiskelijoiden motivaatiota.
Opiskelijat sanoivat suoraan, ettd ”rima oli korkeammalla” sen vuoksi, ettd
tehty selvitys tuli esittdd myos yrityksen edustajalle. Toisaalta kummiyritysten



182

mukana olo ei kuitenkaan ollut ainoa syy téiden korkeampaan tasoon.
Kurssiarvioissa toinen YLY-opintojakso sai paremman keskiarvon mm.
tavoitteellisuuden arvioinnissa. Ensimmaisenda vuonna tehtavia oli ollut
enemman, mika teki tyomadran pirstaleisemmaksi. Lukuvuonna 1999-2000
Kiinnitettiin ohjauksessa enemméan huomiota siihen, ettd tehtdvat vaikeutuivat
asteittain ja kulminoituivat projektityohon. Myoskin ohjeistuksen osalta
pystyttiin  edellisvuotta selkedmpdan tehtédvanantoon, koska edellisestd
vuodesta saatiin jo tuntumaa siihen, mité opiskelijoilta voitiin odottaa.

Ohjaamieni tiimien kanssa pidetyssa loppukeskustelussa nousi kritiikkié
siitd, ettd ensimmaisen vuoden opiskelijoilla teetetddn liian vaikeita toita,
joihin heill ei ole vield edes tyokaluja. Talloin nousi esille ajatus siité, etté
opintojakson voisi toteuttaa my6hempind opiskeluvuosina, jolloin yrityksetkin
hyotyisivat enemman teettdmistadn toistd. Tama Kritiikki tuli Kkuitenkin
kaikkein voimakkaimmin sellaisilta tiimeiltd, jotka eivat olleet tehneet
projektityotaan toimeksiantona. Ne kolme tiimid, joiden projektityd tehtiin
yritykselle, olivat tyytyvaisia kontaktistaan. Kummiyrityksen, Raisio Yhtymén
antama palaute oli myos positiivista. Yrityksen eri kontaktihenkil6t tiesivt,
missa vaiheessa opintojaan opiskelijat olivat ja pystyivat sopeuttamaan
toimeksiannot tata silmalla pitden. On myd0s ilmeistd, ettd jossain tapauksissa
opiskelijoiden ennakkoluulotonta ja luovaa suhtautumista oli voitava pitéé
etunakin.

4.6 Vaihe IV: opiskelijoiden késitys YLY-opintojakson tavoitteiden
toteutumisesta

4.6.1 YLY-opintojakson tavoitteiden operationalisointi opiskelijoille
suunnattujen kyselyjen vaittamiksi

YLY-opintojakson kahtena ensimmaéisend toteutumisvuonna opiskelijoille
jaettiin l&hes identtinen kyselylomake (liite 1), jossa oli 66 kysymysta.
Kyselyn osalta voidaan puhua kokonaistutkimuksesta, silla lomake jaettiin
kaikille  YLY-opiskelijoille, jotka olivat opintojakson viimeisell&
kokoontumiskerralla 1&snd huhtikuussa 1999 ja helmikuussa 2000. Koska
kyseessd on kokonaistutkimus, vastausten jakaumien  merkitsevyyttd ei
tarvitse erikseen laskea millaan tilastotieteellisella menetelmalld. Lukuvuonna
1999-2000 kyselylomakkeen palautti 211 opiskelijaa ja lukuvuonna 2000-
2001 palauttaneita oli 201. Ensimmadisend vuonna kéytettiin pienryhmisté
solunimitystd, joka vaihdettiin lukuvuonna 1999-2000 tiiminimitykseksi.
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Kyselya voidaan luonnehtia opiskelijoille suunnatuksi
“asiakastyytyvaisyyskyselyksi”,  jossa  kysytddn  heiddn  kasitystaan
“tuotteelle”, YLY-opintojaksolle, asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta.
Kuluttajakayttaytymistad kartoittavilla mielipidetutkimuksilla voidaan mitata
kuluttajien  ké&sitystd  esimerkiksi  yrityksestd tai sen tuotteista,
markkinointikampanjan  tavoitteiden  saavuttamisesta ja  hinnoittelun
onnistumisesta. Tutkimukset ovat usein kuvailevia. (Malhotra 2002, 89.)

Taulukossa 6 on esitelty YLY:n oppimistavoitteiden operationalisointi
kyselylomakkeen vaittdmiksi. YLY-opintojakson tavoitteena oli kehittéda
opiskelijoita seuraavissa taidoissa: tiimityoskentely- ja vuorovaikutustaidot
(kirjalliset ja suulliset viestintataidot), tiedon hankkimisen ja hallinnan taidot,
ongelmien ratkaisutaidot sekd taidot hankkia yleiskuva ja yleisndkemys
yrityksestd.  Opiskelijoille  kummankin  lukuvuoden lopussa jaettu
kyselylomake oli jaettu kahteen osioon, joista ensimmadisen tarkoituksena oli
arvioida  opiskelijoiden  tiimityGskentely-  ja  vuorovaikutustaitojen
kehittymista.

TiimityOskentelytaidoksi  tdsséd tutkimuksessa madritella&dn  tiimissé
tyoskentelyn taito, jonka l&htokohtana on toiminnan tavoitteellisuus,
positiivinen keskindinen luottamus ja jossa osallistujat kokevat olevansa
yhteisesti vastuussa toinen toistensa edistymisestd. Tiimitydskentelytaidon
nadhdaan tassa tutkimuksessa sisdltdvan yhteistyon, vastuun ottamisen ja
toiminnan johtamisen elementtejd. (Ramstad & Jokelainen 2000, 437;
Eteldpelto 1992, 16.) Tiimityoskentelytaitoja arvioitiin kahdella tavalla. Ensin
kysyttiin opiskelijoiden kasityksia sellaisista tiimitydskentelytaidoista, jotka
ilmenevat soluissa/tiimeissé tapahtuvan yhteistydn muotoina (kysymykset 1—
14). Sen jalkeen kysyttiin kasitysta tiimityoskentelytaidoista kokonaisuutena
(kysymys 54).

Vuorovaikutustaidoksi  tdssé tutkimuksessa maéritellddn tiimin/solun
keskusteluun osallistuminen tuomalla keskusteluun oman kontribuutionsa,
perustelemalla mielipiteensa ja kuuntelemalla muiden nakokohtia (Eteldpelto
1992,16). Naitd taitoja arvioidaan kyselylomakkeen kysymyksilla 34-38.
Lisdksi kirjallisista viestintitaidoista kysytddn lomakkeen vaittaméalla 52 ja
suullisista lomakkeen véittamalla 53. Naiden edelld mainittujen Kirjallisten ja
suullisten viestintataitojen nahdaan edistdvan tiimin paitsi solun/tiimin
keskindistd, my0ds solun/tiimin ja opettajien valistd vuorovaikutusta.
TiimityOskentely- ja  vuorovaikutustaitojen  kehittymistd  arvioimalla
pystyttdisiin arvioimaan sitd, miten opiskelijoiden mielestd YLY-opintojakso
oli t&lt4 osin saavuttanut tavoitteensa.
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Taulukko6:YLY:n oppimistavoitteiden operationalisointi kyselyjen

vaittamiksi

Kaésite Tassa tutkimuksessa kaytetty Késitteen Viit-

kéasite alaluokat taikka | tamat
mittarit

Tiimityoskentelytaidot Tiimissa tyoskentelyn taito, jonka | a) Tiimityosk.

Tiimi (ks. kuvio 12 madritelmd) | lahtékohtana on toiminnan taidot:yhteistyo, | 1-4

Etelapelto (1992, 16): tavoitteellisuus, positiivinen vastuu, 5-7

tasavertaisten ja vastuullisten keskin&inen luottamus ja jossa viihtyminen, 8-11

yksiléiden muodostama osallistujat kokevat olevansa toiminnan 12,13

tiimityoskentely antaa parhaat yhteisesti vastuussa toinen johtaminen, 14

keinot luoda reflektiivista toistensa edistamisesta. b)tiimityosk.

suhtautumista omaan tyohonsa. taidot. 54

Vuorovaikutustaidot Tiimin/solun keskusteluun Vuorovaikutus- | 34-38

Etelapelto (1992,16):tiimi- osallistuminen tuomalla oman taidot,

tyoskentelyssé saavutetaan kontribuutionsa, perustelemalla kirjalliset 52

vuorovaikutusta, jossa mielipiteensa ja kuuntelemalla viestintataidot,

osallistujat selittavat toisilleen muiden nékokohtia. Esiintyminen | suulliset 53

nakemyksi&én, kuvaavat tyotadn | tiimipalavereissa, kirjallinen viestintétaidot.

ja pyrkivat ymmartdmaan toinen | raportointi casejen ja

toisiaan. projektitdiden yhteydessa.

Metakognitiiviset taidot eri 1) Tiedon hankkimisen ja Paatoksenteko- | 40

tutkijoiden mukaan: hallinnan taitoja, 2) ongelman- kyky,

Lehto (1999, 6): yksildn tieto ratkaisutaitoja seka 3) oppimaan | ongelman- 41

omista kognitioistaan, aktiivista | oppimisen taitoja. Ongelman- ratkaisukyky,

toiminnan tarkkailemista ja ratkaisun taitoihin kuuluvia oma- 42

ohjaamista, myds yhteison itsearviointi- eli reflektointitaitoja | aloitteisuus,

muiden jasenten kognitioiden vaativat esimerkiksi ajattelu- ja kyky toimia 43

tiedostamista; ongelmanratkaisutoiminnan tavoitteellisesti,

Hakkarainen ja Jarvela (1999, suunnittelu, paatoksenteko, itseohjautuvuus, | 44

248-249): oppimaan oppimista, | ohjaaminen ja arviointi seké oppimaan

auttaa ymmartamaan omaa yksilon ettd tiimin ndkokulmasta. | oppimistaito, 55

ajattelu- ja tiedonhankinta- Oppimaan oppimistaidoissa tiedonhankinta-

prosessia; néhdaan a) aktiivisen toiminnan ja 4

Poyhonen (1997b, 30): tarkkailemisen ja b) ohjaamisen | kayttamiskyky

tietamistoimintoja, kuten elementtejd. Niihin sisaltyy tiimin/solun

ongelmanratkaisua, oppimista, oppijan oma-aloitteisuus, kyky yhteistyossa.

muistamista tai ajattelua toimia tavoitteellisesti  ja

koskevaa tietoa; itseohjautuvuus. Aktiivinen

Hakkarainen ym. (1999, 65): tarkkaileminen kattaa my0ds

metatason taito sdadella oman yhteison, kuten tiimin, muiden

alyllisen toiminnan tiedostamista | jasenten kognitioiden

ja ohjaamista. tiedostamisen.

Yritystoiminnan hahmottaminen | YLY-opintojakson kohdalla timéd | Taito 51

kokonaisuutena pyrkimys voidaan nahda hahmottaa

Helakorpi ym. (1996, 56.)
Oppiminen ei ole yksittdisten
tietojen panttadmista vaan
todellisuuden ymmartamista
kokonaisuuksina.

tavoitteena hahmottaa
yritystoiminta kokonaisuutena.

yritystoimintaa
kokonaisuutena
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Lomakkeen toisen osion muodostivat kysymykset, joiden avulla
kartoitettiin opiskelijoiden kasitysta siitd, miten heiddn metakognitiiviset
taitonsa olivat kehittyneet YLY-opintojakson aikana. YLY-opintojakson
tavoitteissa el ole eksplisiittisesti mainittu metakognitiivisia taitoja.
Metakognitiivisten taitojen maéaritelmé téssa tutkimuksessa sisaltaa tiedon
hankkimisen ja hallinnan taidot, ongelmanratkaisutaidot sekd oppimaan
oppimisen taitoja. Oppimaan oppimistaidoissa nahdaan aktiivisen toiminnan
tarkkailemisen ja ohjaamisen elementteja. Niihin sisdltyy oppijan oma-
aloitteisuus, kyky toimia tavoitteellisesti ja itseohjautuvuus.

Aktiivinen tarkkaileminen kattaa myo6s yhteison, kuten tiimin, muiden
jasenten kognitioiden tiedostamisen. Itsearvioinnin, reflektoinnin taitoja
puolestaan vaativat esimerkiksi ajattelu- ja ongelmanratkaisutoiminnan
suunnittelu, ohjaaminen ja arviointi seka yksilon ettd tiimin nakokulmasta.
Kysymykset, joiden avulla nditd taitoja mitattiin, olivat kysymykset 40-42,
joissa kysyttiin opiskelijoiden késityksia paatoksenteko-  ja
ongelmanratkaisukyvyn kehittymisestd. Niin ikd&dn metakognitiivisiksi
luonnehdittavia, mutta myds samalla oppimiskulttuurin muutokseen liittyvia
ké&sitteitd, joita ovat oma-aloitteisuuden lisd&dntyminen ja itseohjautuvuuteen
kannustaminen kysyttiin vaittamissa 43 ja 44.

Kehittymisté yrityksen kokonaisuutena hahmottamisen taidoissa puolestaan
arvioitiin kysymyksen 51 avulla. Lomakkeen tarkempi esittely oli luvussa 4.2.
Kyselytutkimuksen tulokset esitell&dan tiimityoskentely- ja
vuorovaikutustaitojen kehittymisen osalta luvuissa 4.6.2. Luvuissa 4.6.3 ja
4.6.4 puolestaan tuodaan esiin opiskelijoiden kasitykset kehittymisestaan
metakognitiivisissa ja yrityksen kokonaisuutena hahmottamisen taidoissa.

4.6.2 Opiskelijoiden késitys tiimitydskentely- ja vuorovaikutustaitojen
kehittymisesta

Opiskelijoiden kasityksia siitd, miten tiimityGskentelytaidot (taulukossa 6
késitteen tiimityOskentelytaito a-kohta) tiimien yhteistydssa kehittyivét,
mitattiin kyselylomakkeen kysymyksilla 1-14. Kysyttdessa opiskelijoiden
mielipiteitd vaittaméasta, ettd yhteistyd solussa/tiimisséa oli opettanut
yhteistoiminnallisuuteen eli toimimaan yhteistydssa tiimissa (kysymys 1) oli
vuoden 1998-1999 opetuksen osalta 60,7 % jokseenkin samaa mieltd ja 15,6
% aivan samaa mieltd vaittdman kanssa. Toisena YLY-vuonna 71,6 % oli
jokseenkin samaa mieltd ja 10 % aivan samaa mieltad. Taulukossa 7 on esitelty
vastausten prosenttijakaumat solun/tiimin yhteistyota koskevien vditteiden
osalta sekd lukuvuosina 1998-1999 ja 1999-2000
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Taulukko7:Solun/tiimin yhteistyon kehittymistd koskevat vaittdmat ja

opiskelijoiden vastauksien jakaumat lukuvuosina 1998-1999 (N=211) ja

1999-2000 (N=201) jarjestetysta opetuksesta

Yhteisty6 solussa/
tiimissa (numero viittaa
kyselylomakkeen
kysymyksiin)

aivan eri
mielta

(%)

-98 -99

jokseenkin
eri mielta
(%)

-98  -99

en osaa
sanoa

%)

-98 99

jokseenkin
samaa
mielta (%)
-98  -99

aivan
samaa
mielté (%)
-98 -99

Kysymys 1. Opetti yh-
teistoiminnallisuuteen

00 00

128 95

10,4 9,0

60,7 71,6

15,6 10,0

Kysymys 2. Mahdollisti
solun/tiimin muiden
jasenten osaamisen
hyddyntdmisen

19 20

21,8 11,4

20,4 16,9

47,9 55,2

8,1 144

Kysymys 3. Opetti
ajan- ja resurssien-
kayton tehostamiseen

85 45

36,0 27,9

27,0 21,9

26,5 36,8

19 90

Kysymys 4. Lisasi
tiedon hankinta- ja
kayttdmiskykyéni

52 70

36,5 26,9

22,7 279

32,7 32,3

28 6,0

Kysymys 5. Opetti
tasmalliseen
ajankayttéon

156 6,5

46,4 453

19,0 254

17,5 194

09 25

Kysymys 6. Tyonjako
on ollut onnistunut
solussa/tiimissa

14 50

16,1 15,9

85 119

56,4 44,3

16,6 22,9

Kysymys 7. Olen
oppinut johtamaan
solun/tiimin toimintaa

118 6,5

346 21,9

18,5 244

30,8 38,8

38 75

Kysymys 8.
Solu/tiimityoskentely
oli viihtyisaa

24 35

104 144

12,3 174

50,2 46,8

23,7 17,9

Kysymys 9. Solu
ftiimityOskentely oli
antoisaa

28 50

15,6 23,9

251 20,4

445 37,3

10,4 12,4

Kysymys 10. Sitouduin
solun/tiimin
tyoskentelyyn

38 05

156 11,9

15,6 134

50,2 53,2

14,7 20,9

Kysymys 11.0sallistuin
yhteishengen luomiseen

09 05

109 75

21,8 20,9

47,4 47,8

19,0 234

Kysymys 12. Otin
vastuuta koko solun
/tiimin oppimisesta

71 45

332 254

355 34,3

20,4 284

38 7,0

Kysymys 13. Kaikki
solun/tiimin jasenet
osallistuivat
tasapuolisesti tyéhon

13,3 10,9

28,4 239

90 80

36,0 31,8

13,3 23,9

Kysymys 14. Solu/tiimi
kehittyi aidoksi tiimiksi

10,9 10,0

27,0 19,4

17,1 18,4

36,0 41,8

81 9,0

Kysymys 54. YLY-
kurssi on kehittanyt
tiimitydskentely-
taitojani

19 35

128 7,0

13,3 10,0

55,5 62,7

16,1 16,4
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Koska luvut on pyoristetty yhden desimaalin tarkkuudella, niiden
yhteenlaskettu summa ei vélttdmatta ole tasan 100 %.

Voidaan todeta, ettd toisena YLY-opintojakson toteuttamisvuonna
myonteisesti vditteeseen 1 (taulukossa 7) suhtautuneita oli enemmaén kuin
toisena vuonna, joskin selvd enemmistd molempina vuosina hyvaksyi
vaittdmén. Véitettdessa, ettd solun/tiimin yhteistyd mahdollisti muiden
jasenten osaamisen hyodyntdmisen (kysymys 2) oli ensimméisen YLY-
vuoden opiskelijoista 47,9 % jokseenkin samaa mieltd ja 8,1 % aivan samaa
mieltd vaittdman kanssa. Toisena YLY-vuonna vastaavat luvut olivat 55,2 %
ja 14,4 %. Voidaan todeta, ettd tdméan kysymyksen vaittdméén toisen YLY-
vuoden opiskelijat suhtautuivat selvasti positiivisemmin kuin ensimmaisen
vuoden vaittdmaan.

Taulukossa 7 kdytetddn otsikossa ja osassa vaittdmia ilmaisua
solu(n)/tiimi(n) kuvaamaan vuoden 1998-1999 tutkimusyksikon solunimitysta
ja vuoden 1999-2000 tiiminimitysta. Liitteend (liite 1) oleva kyselylomake on
vuoden 1998-1999 lomake, jossa oli kdytosséd ainoastaan solunimitys.
Vastaavasti vuoden  1999-2000 lomakkeessa oli k&ytdsséd ainoastaan
tiiminimitys. Tiimityoskentelytaitojen kehittymistd wvuosina 1998-1999 ja
1999-2000 on vertailtu kysymyskohtaisesti liitteessa 7.

Véittdmaan, ettd yhteistyd solussa/tiimissd oli opettanut ajan- ja
resurssienkayton tehostamiseen (kysymys 3), vastasi vuoden 1998-1999
opiskelijoista 26,5 % olevansa melko samaa mieltd ja 1,9 % olevansa aivan
samaa mielta vaittdman kanssa. Vuoden 1999-2000 vastaavat luvut olivat 36,8
% ja 9,0 %. Voidaan selvésti havaita, ettd toisen YLY-vuoden opiskelijoista
ldhes viidennes enemman kuin edellisend vuonna nékee yhteistyon
opintojakson  puitteissa  edistdneen heiddn tehokkuuttaan ajan- ja
resurssienkaytossa. Vaittamaan, ettd yhteistyd solussa/tiimissa lisasi
tiedonhankinta- ja kayttdmiskykya (kysymys 4) vastasi ensimmaisend YLY-
vuonna 32,7 % olevansa jokseenkin ja 2,8 % aivan samaa mieltd. Toisena
vuonna prosenttiluvut olivat 1ahes samat eli 32,3 % oli jokseenkin ja 6,0 %
aivan samaa mieltd. Vaittdmé&an solu/tiimityOskentelyn opettamisesta
tdsmalliseen ajankayttoon (kysymys 5) oli vuonna 1998-1999 vastanneista
17,5 % jokseenkin ja 0,9 % aivan samaa mieltd. Vuonna 1999-2000 vastaavat
luvut olivat hyvin samankaltaiset eli 19,4 % ja 2,5 %.

Kysymykseen solun/tiimin tydnjaon onnistuneisuudesta (kysymys 6)
vastasi ensimmaisend YLY-vuonna enemmistd eli 56,4 % olevansa melko
samaa mielt4, kun taas aivan samaa mieltd oli 16,6 % vastanneista. Toisena
YLY-vuonna jokseenkin samaa mieltd olevien mééra oli ensimmadista vuotta
pienempi eli 44,3 %, mutta aivan samaa mieltd oli edellisvuotta suurempi
maara eli 22,9 %. Tyonjako oli siis onnistunutta yhteensa n. 70 %:n mielestd,
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mutta ensimmaisend YLY-vuonna hieman yleisemmin (73 %) kuin toisena (67
%). Sitd vastoin vaittamaan, ettd opiskelija oli oppinut johtamaan solun/tiimin
toimintaa (kysymys 7), vastasi ensimmadisenda vuonna 30,8 % olevansa
jokseenkin samaa ja 3,8 % olevansa aivan samaa mieltd. Vuonna 1999-2000
tdhan kysymykseen vastasi selvésti suurempi méaara eli 38,8 % olevansa
jokseenkin samaa mieltd samoin kuin myoskin edellisvuotta suurempi maaré
eli 7,5 % totesi olevansa aivan samaa mielta véittdman kanssa. Kysymykseen
solu/tiimitytdskentelyn viihtyisyydesta (kysymys 8) vastasi suuri enemmisto
ensimmaisend vuonna myontavasti eli 50,2 % oli jokseenkin samaa mielta ja
23,7 % oli aivan samaa mieltd vaittaméan kanssa. Toisena YLY-vuonna tdma
kysymys ei saanut aivan niin suurta positiivisesti suhtautuneiden enemmistoé,
mutta silloinkin 46,8 % vastaajista oli jokseenkin ja 17,9 % aivan samaa
mielt4 vaittdman kanssa.

Kysyttdessa solu/tiimitydskentelyn antoisuudesta (kysymys 9) oli
ensimmaisend vuonna 44,5 % jokseenkin ja 10,4 % aivan samaa mieltd
vaittdmén kanssa. Vuonna 1999-2000 vastasi edellistd vuotta pienempi maara
eli 37,3 % olevansa jokseenkin samaa mieltd kun taas edellisvuotta hieman
suurempi maaré eli 12,4 % oli aivan samaa mieltd, yhteensa kumpanakin
vuonna noin puolet vastaajista.

Kysymykseen sitoutumisesta solun/tiimin tydskentelyyn (kysymys 10)
vastasi ensimmaisend vuonna 50,2 % olevansa jokseenkin ja 14,7 % olevansa
aivan samaa mieltd. Toisena vuonna sitoutuminen oli vahvempaa: 53,2 % oli
jokseenkin samaa mieltd ja 20,9 % aivan samaa mieltd véittdaman kanssa.
Kysyttdessa sitd, oliko opiskelija osallistunut yhteishengen luomiseen
(kysymys 11), oli myo0nteisten vastausten jakauma melko samankaltainen
molempina YLY-opintojakson toteuttamisvuosina. Vuonna 1998-1999 oli
47,4 % vastaajista jokseenkin ja 19,0 % aivan samaa mieltd vaittdman kanssa.
Vuonna 1999-2000 oli puolestaan 47,8 % vastaajista jokseenkin ja 23,4 %
aivan samaa mielté.

Kysymys 12 Kkasitteli vastuun ottamista koko solun/tiimin oppimisesta.
Lukuvuonna 1998-1999 hieman alle neljdnnes vastaajista oli vaittdmasta
samaa mieltd (3,8 % +20,4 % = 24,2 %), kun taas lukuvuonna 1999-2000
samaa mielta oli yli kolmannes vastaajista (7,0 % +28,4 % = 35,4 %).

Sen vdittdaman kanssa, ettd kaikki osallistuivat solun/tiimin tydskentelyyn
tasapuolisesti (kysymys 13), oli vuonna 1998-1999 36,0 % melko samaa
mieltd ja 13,3 % aivan samaa mieltd. Vuonna 1999-2000 jokseenkin samaa
mieltd olevien maard oli jonkin verran edellisvuotta pienempi eli 31,8 %,
mutta sen sijaan aivan samaa mieltd olevien mé&é&ra oli reilusti edellisvuotta
suurempi eli 23,9 %. Kumpanakin vuonna yhteensa noin puolet oli samaa
mieltd vaittdman kanssa.



189

Kysymys 14 kasitteli solun/tiimin kehittymista aidoksi tiimiksi. Tamén
vaittdméan kanssa jokseenkin samaa mielta oli ensimmaisend vuonna 36,0 % ja
aivan samaa mieltd 8,1 % eli hieman alle puolet vastaajista. Toisena YLY-
vuonna luvuissa oli lievad nousua: vuonna 1999-2000 jokseenkin samaa
mieltd oli 41,8 % ja aivan samaa mieltd oli 9,0 % eli noin puolet vastaajista.
Jos solu taikka tiimi katsoo, etta siita on tullut aito tiimi (Katzenbach & Smith
1993, 101), voidaan solun yhteisty6tad pitdd onnistuneena. Kysymys 15 oli
avoin kysymys, jossa vastaajan tuli luonnehtia omaa rooliaan tiimissa. Téhan
kysymyksiin vastanneiden maard oli niin vahdinen, ettei vastausten voida
katsoa edustavan koko tutkimusjoukkoa.

Opiskelijoiden kasitysta tiimityoskentelytaitojensa kehittymisestd mittasi
my0s  kysymyslomakkeen vaittama 54  (taulukossa 6  kasitteen
tiimityoskentelytaito b-kohta), jonka mukaan opintojakso on Kkehittanyt
opiskelijan tiimity0skentelytaitoja (taulukossa 7). Vuonna 1998-1999
jokseenkin samaa mielta vaittdmén kanssa oli 55,5 % vastaajista ja 16,1 % oli
aivan samaa mieltd. Vuonna 1999-2000 vastaavat luvut olivat jokseenkin
samaa mieltd 62,7 % ja aivan samaa mieltd 16,4 %. Taman tavoitteen osalta
voidaan todeta, ettd YLY-opintojakso saavutti molempina vuosina melko
suurelta osin tavoitteensa ja ilahduttavasti positiivinen suunta voimistui toisen
toteuttamisvuoden aikana.

Loytadkseni ylla olevissa muuttujissa dimensioita (faktoreita), joiden avulla
niitd voisi ryhmitella faktoreihin ja pystyakseni vertaamaan ndin syntynytta
faktorirakennetta molempien lukuvuosien kyselyissd, tein faktorianalyysin
solun/tiimin tiimityoskentelytaitoja (taulukossa 6 kasitteen
tiimityGskentelytaito a-kohdan eri osa-alueet) koskevien véittdmien
(kysymykset 1-14) osalta.

Faktorianalyysi

Faktorianalyysi on yleisnimitys monimuuttujamenetelmille, joiden
padasiallisena  tarkoituksena on  madritelld tietyn  aineistomatriisin
perimmainen rakenne. Faktorianalyysin avulla voidaan tarkastella, miten
laajassa joukossa muuttujia voidaan l0ytd4d muuttujien valisia korrelaatioita
maéaritteleméalld muuttujia yhdistavat dimensiot eli faktorit. Faktorianalyysissa
tutkija voi ensin tunnistaa rakenteen eri dimensiot ja sen jalkeen paatelld,
missa maarin kutakin muuttujaa selittdd kukin dimensio (Multivariate data
analysis with readings 1995, 367). Toivosen mukaan (1999, 334)
faktorianalyysin kayttd0 on tavallisinta asennevéittamien tutkimisessa. Kun
faktorit on saatu, tutkijan tulee tulkita ne. Tulkinta tapahtuu tutkimalla, mitka
alkuperaisista muuttujista ovat eniten korreloituneita kyseisen faktorin kanssa.
Faktorille annetaan nimi sen perusteella. (Heikkild 1998, 239.)
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Faktoreiden muodostamisessa yleisimmin kaytetty menetelma on ns.
paadkomponenttianalyysi (Principal Component Analysis) (Toivonen 1999,
334). Toivosen mukaan taman faktoroinnin seurauksena muodostuu faktoreita,
joita on vaikea tulkita, koska faktorit korreloivat vahvasti toistensa kanssa tai
muuttujat (esimerkiksi asennevéittdmat) korreloivat usean faktorin kanssa.

Yleensd pyritddn ratkaisuun, jossa tietyn muuttujan korrelaatio on
mahdollisimman suuri vain tietyn faktorin kanssa. Tdman ratkaisun saamiseksi
faktoreita kierretddn "parempaan asentoon”. Faktoreiden kiertdmisen eli
rotaation avulla loydetddn se kuvakulma, josta katsoen aineistoa kuvaava
pisteparvi on helpoiten tulkittavissa. (Heikkila 1998, 239.) Faktorianalyysia
voidaan kayttad eksploratiivisesti, jolloin ei aseteta etuk&teen varsinaisia
hypoteeseja sille, mitda ulottuvuuksia vditteiden perusteella voidaan
muodostaa. Analyysin avulla voidaan myos pyrkia vahvistamaan hypoteesi
ennalta oletetuista faktoreista. Tallin on kyse konfirmatorisesta
faktorianalyysista. (Hair ym. 1995, 367.)

Tassé tutkimuksessa suoritetun faktorianalyysin tarkoituksena on ollut
vahentaa suuri maara alkuperaisia muuttujia pienemmaksi mééaraksi faktoreita.
Né&ita faktoreita k&ytettiin sellaisinaan kuvaamaan muuttujien muodostamia
dimensioita. Tiimien yhteistyon kehittymistd kuvaavien dimensioiden eli
faktoreiden rakennetta analysoitiin  niin& kumpanakin lukuvuonna, jolloin
tiimien yhteistyon kehittymista tutkimuksessa tarkasteltiin.

Selvittadkseni, missa madrin  jo valmiiksi ryhmitellyt kysymykset
mittasivat samaa  ulottuvuutta, tein  ryhmitellyistda  kysymyksista
(tiimityoskentelytaitojen  kehittyminen solussa/tiimissd, kyselylomakkeen
vaittamat 1-14) faktorianalyysin (en osaa sanoa -vaihtoehto koodattiin
analyysiin siten, ettd se sai numeron 3). Laskin muuttujille faktorit aluksi
paakomponenttianalyysin avulla. Taman jalkeen kierratin faktoreita VVarimax-
rotaatiomenetelman avulla. Bartlettin testin (Bartlett's test of Spherity)
tuloksen perusteella voin todeta, ettd analyysiin valitut muuttujat korreloivat
keskenddn molempien vuosien kyselyn osalta. KMO-mitankin (Kaiser-Meyer-
Olkin Measure of Sampling Adequasy) mukaan (vuoden 1998-1999 kyselyssa
0.811 ja vuoden 1999-2000 kyselyssa 0.804) faktoroinnin edellytykset tassa
tapauksessa olivat hyvat. Faktorointi tuotti kyselylomakkeen (kysymykset 1-
14) vaittdmien osalta erisisaltoiset faktorit eri vuosien kohdalla Néin syntyneet
neljan faktorin faktoriratkaisut (kumpanakin lukuvuonna 1998-1999 ja 1999-
2000) latauksineen esitelladn taulukoissa 8 ja 9. Paadyin neljaan faktoriin
ominaisarvokriteerin perusteella. Liitteissa 8 ja 9 on esitelty faktoreiden
selitysasteet.
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Taulukko8:Y hteistyt solussa 1998-1999, uudet faktorimuuttujat ja
alkuperdiset vaittamat faktorilatauksineen

Faktori Muuttujat Faktori-
lataus

Viihtyisyys Solutydskentely oli viihtyisaa (kysymys 8) 0.832

(Faktori I) Solutytskentely oli antoisaa (kysymys 9) 0.785

Osallistuin yhteishengen luomiseen (kysymys 11) | 0.507
Solutytskentely opetti yhteistoiminnallisuuteen 0.497

(kysymys 1)
Toiminnan Solun toiminnan johtamisen oppiminen (kysymys | 0.717
johtaminen 7) 0.574
(Faktori I1) Vastuunottaminen solun oppimisesta (kysymys 0.554
12) 0.491
Muiden osaamisen hyddyntdminen (kysymys 2) 0.484
Sitouduin solun tyéskentelyyn (kysymys 10) 0.444

Osallistuin yhteishengen luomiseen (kysymys 11)
Solun kehittyminen aidoksi tiimiksi (kysymys 14)

Tehokas Solun toiminta opetti ajan- ja resurssienkayton 0.791

ajankaytto tehostamiseen (kysymys 3)

(Faktori I11) Solutytskentely opetti tdsmélliseen ajankayttoon | 0.790
(kysymys 5) 0.580
Soluty6skentely edisti tiedon hankinta- ja
kayttamis- kykyani (kysymys 4) 0.457
Solutytskentely opetti yhteistoiminnallisuuteen
(kysymys 1)

TyoOnjako Solun jé&senet osallistuivat tasapuolisesti 0.797

(Faktori V) toimintaan (kysymys 13)
Tyo6njako solussamme oli onnistunut (kysymys 6)

0.695

Taulukossa 8 on esitelty faktorianalyysin tuloksena saadut uudet
faktorimuuttujat eli faktorit sekd alkuperéiset vaittaméat faktorilatauksineen
lukuvuoden 1998-1999 osalta. Vuoden 1998-1999 opetukseen liittyen
ensimmaiselle faktorille latautui alkuperdisistd muuttujista selkeimmin
solutyoskentelyn  viihtyisyys,  antoisuus,  yhteishengen  luomiseen
osallistuminen ja yhteistoiminnallisuus. Ensimmainen faktori voidaan siis
nimetd 'viihtyisyysfaktoriksi'. Toiselle faktorille latautui voimakkaimmin
solun toiminnan johtamisen oppiminen, vastuunottaminen solun oppimisesta,
muiden osaamisen hyddyntdminen, sitoutuminen solun tydskentelyyn ja solun
kehittyminen aidoksi tiimiksi. Toista faktoria voidaan néin ollen kutsua solun
‘toiminnan johtamisen' faktoriksi.

Kolmannelle faktorille latautui selkeimmin ajan- ja resurssienkayton
tehostaminen ja tdsmaéllisyys ajankéytossd. Kolmantena ilmimuuttujana télle
faktorille latautui tiedon hankinta ja -k&yttamiskyky. Kolmatta faktoria
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voidaan kutsua ‘'tehokkaan ajankdyton' faktoriksi. Neljannelle faktorille
latautui voimakkaimmin tasapuolinen osallistuminen ty6hon ja solun tydnjaon
onnistuneisuus. Tata faktoria voidaan kutsua ‘tyonjaon’ faktoriksi.

Ensimmaisend YLY-opintojakson toteuttamisvuonna kiinnitettiin enemmaén
huomiota solussa toimimiseen kuin toisena vuonna. Solussa toimiminen
koettiin erittéin viihtyisaksi ja antoisaksi ja tdmé& yhdessé viihtyminen opetti
yhteistoiminnallisuuteen.  Kun solussa  viihdytddn, syntyy samalla
yhteishenked. Opiskelijoilta saatiin kritiikkia sitd kohtaan, etta opiskelu olikin
koulumaisempaa ja tiukemmin valvottua kuin mita oli odotettu, ja tdmé saattoi
vahvistaa opiskelijoissa me-henked. Uudet kontaktit auttoivat ensimmaisen
vuoden opiskeluun sopeutumista.

Solun toiminnan johtamisen (faktori 11) kohdalla mielipiteet jakautuivat.
Vastaajien joukossa oli liki yht& suuri méara niité, jotka katsoivat oppineensa
solun johtamisen toimintaa kuin niité, jotka eivét katsoneen oppineensa solun
johtamisen toimintaa. Samanlainen suhtautuminen nékyi siind, miten
opiskelijat kokivat ottaneensa vastuuta solun oppimisesta. Nama kaksi
muuttujaa korreloivat selkeimmin keskendan. Sen sijaan faktorin kolmannen
muuttujan, muiden osaamisen hyodyntdmisen kohdalla positiivinen
suhtautuminen oli yleisemp&4 kuin muiden muuttujien. Tamé& faktorin
muuttuja korreloi selke&sti kahden seuraavan muuttujan kanssa eli selke&
enemmistd suhtautui positiivisesti  vaittdmiin  sitoutumisestaan  solun
tyoskentelyyn ja osallistumisestaan yhteishengen luomiseen.

Tehokkaan ajankdyton faktorissa (faktori I11) on n&htdvissa sama suuntaus
kaikkien neljan faktorin muuttujan kohdalla. Opiskelijoiden mielipiteet
jakautuvat melko tasaisesti niiden kesken, jotka katsovat oppineensa tehokasta
ajankayttoa ja niiden, jotka eivét katsoneet oppineensa tehokasta ajankayttoa.
Huomattavan suuri mé&éra ei osannut sanoa asiasta mielipidettddn. Voidaan
paatelld, ettd kokonaisuutena tehokasta ajankdyttoa ei ole kovin hyvin kyetty
omaksumaan opintojakson aikana.

Faktorilla 1V Solun tyonjako ja jéasenien osallistuminen tasapuolisesti
tyohon nadhdéaén sen sijaan hieman voittopuolisemmin positiivisessa valossa ja
néiden muuttujien kohdalla I&hes kaikki pystyvét ottamaan kantaa asiaan eli
niiden, jotka eivat osanneet sanoa mielipidettadn, osuus on suhteellisen pieni
(ks. edelld taulukossa 7 kysymys 6).

Taulukossa 9 on esitelty faktorianalyysin tuloksena saadut uudet
faktorimuuttujat sek& alkuperdiset vaittaméat faktorilatauksineen lukuvuoden
1999-2000 osalta.
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Faktorit Muuttujat Faktori-

lataus

Tybnjako ja | Tyonjako tiimissamme oli onnistunut (kysymys 6) | 0.813

viihtyisyys Tiimin jasenet osallistuivat tasapuolisesti 0.786

(Faktori I) toimintaan (kysymys 13) 0.724
Tiimitydskentely oli viihtyisaa (kysymys 8) 0.638
Tiimityoskentely oli antoisaa (kysymys 9) 0.632
Tiimin kehittyminen aidoksi tiimiksi (kysymys 14)

Vastuun Vastuunottaminen tiimin oppimisesta (kysymys 12) | 0.855

ottaminen ja | Tiimin toiminnan johtamisen oppiminen (kysymys | 0.698

toiminnan 7) 0.675

johtaminen Osallistuin yhteishengen luomiseen (kysymys 11) 0.619

(Faktori I1) Sitouduin tiimin tyéskentelyyn (kysymys 10)

Tehokas Tiimin toiminta opetti ajankayton ja resurssien 0.842

ajankaytto tehostamiseen (kysymys 3)

(Faktori I11) | Tiimityoskentely opetti tdsmalliseen ajankayttdon 0.744
(kysymys 5) 0.503
Tiimityoskentely opetti yhteistoiminnallisuuteen
(kysymys 1)

Tiedon Tiimityoskentely lisési tiedon hankinta- ja 0.760

hankinta- ja | kdyttdmiskykyéani (kysymys 4) 0.657

kayttamis- Muiden osaamisen hyodyntdminen (kysymys 2) '

kyky

(Faktori 1V)

Lukuvuotta 1999-2000 koskevassa, tiimitydskentelytaitojen kehittymista
kuvaavassa faktorianalyysissé voidaan néhdé, ettd tydnjako solussa/tiimissa
ja sen onnistuneisuus oli ilmimuuttujista se, joka vuoden 1999-2000 kyselyssé
latautui voimakkaimmin ensimmadiselle faktorille (Faktori I). Muut télle
faktorille latautuvat muuttujat olivat: osallistumisen tasapuolisuus,
tiimityoskentelyn viihtyisyys ja antoisuus seka solun kehittyminen aidoksi
tiimiksi. Ensimmaistd faktoria voidaan kutsua ‘ty6njaon ja viihtyisyyden'
faktoriksi.  Tyonjakoon liittyy  toisen vuoden kyselyn kohdalla
monipuolisemmin muita muuttujia kuin ensimmaisen vuoden kyselyssa.

Faktorille Il latautui vuonna 1999-2000 voimakkaimmin vastuun ottaminen
tiimin oppimisesta, tiimin toiminnan johtamisen oppiminen, yhteishengen
luomiseen osallistuminen ja sitoutuminen tiimin tyoskentelyyn. T&t4 faktoria
voidaan kutsua ‘'vastuunottamisen ja toiminnan johtamisen' faktoriksi.
Faktorille 111 latautui selkeimmin ajan- ja resurssienkayton ilmimuuttuja,
samoin kuin edellisen vuoden kyselyssd. Vuoden 1999-2000 kyselyssé
latautui toisena talle ‘'tehokkaan ajank&yton' faktorille t&smallisyys
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ajankaytossd samoin kuin edellisvuoden kyselyssa. Toisin kuin edellisena
vuonna kolmas télle faktorille latautunut muuttuja oli yhteistoiminnallisuuden
oppiminen. Faktorille IV latautui voimakkaimmin tiedon hankinta- ja
kayttamiskyvyn lisdédntyminen. Faktori voidaan nimetd talla perusteella.
Toinen télle ‘tiedon hankinta ja -kayttamiskyky' -faktorille latautunut
ilmimuuttuja oli muiden tiimin jasenten osaamisen hyddyntadminen.

Vastuun ottamisen ja toiminnan johtamisen (Faktori II) faktorille
voimakkaimmin latautuu ilmimuuttujista  vastuun  ottaminen tiimin
oppimisesta ja toiminnan johtamisen oppiminen. Vastaajien joukossa oli yhté
suuri maara niitd, jotka katsoivat oppineensa ottamaan vastuuta koko tiimin
toiminnasta taikka johtamaan tiimin toimintaa, kuin niitd, jotka eivat katsoneet
oppineensa vastaavia taitoja. Kuitenkin yha suurempi o0sa vastaajista ei
pystynyt ilmaisemaan kantaansa. Verrattaessa edelliseen vuoteen niiden
mé&ard, jotka ovat katsoneet nditd taitoja oppineensa, on kuitenkin suurempi
erityisesti  tarkasteltaessa toiminnan johtamista koskevaan véittdmaan
vastaamista. Edellisen vuoden tapaan suuri enemmistd katsoo osallistuneensa
yhteishengen luomiseen ja sitoutuneensa tiimin tydskentelyyn (ks. myos
taulukko 7). Ajan- ja resurssienkayton oppimisen suhteen voidaan todeta, ettd
voittopuolisesti suurin osa vastaajista on naité taitoja mielestdan oppinut. Sen
sijaan mielipiteet tdsmaélliseen ajank&yttoon oppimisesta osoittavat, etta
enemmistd ei mielestddn naitd taitoja oppinut. Sitd vastoin enemmistd
vastaajista katsoi oppineensa yhteistoiminnallisuutta.

Vuonna 1999-2000 tiimeissa edelleen viihdyttiin, mutta tyonjako niissa
nousi selvasti tarkeimmaéksi tekijaksi. Ensimmaéisesté vuodesta poiketen YLY-
opintojakson toisena toteuttamisvuonna ei endd kaytetty niin paljon aikaa
"alkulammittelyyn". Opiskelijat saivat heti ensimmaéisestd tiimipalaverista
lahtien ohjelman, mika merkitsi melko tiukkaa aikataulua ja siitd muiden
kanssa sopimista. Tiimissd oli myds vahemmaén opiskelijoita kun
ensimmaisend vuonna ja kaikki tehtavat edellyttivat tiimin yhteistd panosta.
Ensimmaisen vuoden alku oli melko leppoisaa; soluille varattiin aikaa omiin
ohjelmiin ja osa t0ista oli yksilo- tai paritoitd. Soluilla oli enemmén aikaa
viihtyd. Toisena YLY-opintojakson toteuttamisvuonna onnistuttiin  jo
opintojakson alussa paremmin siind, ettd tiimin kaikille jasenille riitti
mielekasta tekemistd. Tastd antoi viitteita faktoriratkaisussa se, ettd tydnjaon
onnistumiseen ja tasapuoliseen osallistumiseen liittyvat muuttujat latautuvat
voimakkaimmin Faktorilla I (Tydnjako ja viihtyisyys).

Faktorilla 1l tiimin jasenet ottivat vastuuta koko tiimin oppimisesta ja
sitoutuminen tiimin tyoskentelyyn néhtiin osana yhteishengen luontia ja tiimin
toiminnan johtamista. Kuten Faktori Il osoittaa, toisena vuonna korostui
myos tdsmallisen ajankdyton vaatimus. Ty6t oli osattava jakaa tasapuolisesti,
jotta tiimin yhteistoiminta pysyisi tuloksellisena. Faktoria IV voidaan tulkita
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siten, ettd tiimin muiden j&senten osaamista hyddynnettiin siten, ettd tyot
opittiin jakamaan tehokkaasti kun ensin oli opittu, mill4 alueella kunkin
vahvuudet ovat. Ndin nahtyné tiimityoskentely ei vélttamatta lisdnnyt tiimin
jasenten tiedonhankintakykyé, vaan kykya kéyttaa tehokkaasti toinen toistensa
aikaisempaa osaamista.

Taulukossa 10 on esitelty opiskelijoiden mielipiteet vaittamistd, jotka
koskevat heidan kasityksiaan erilaisten vuorovaikutustaitojensa kehittymisesté
lukuvuosien 1998-1999 ja 1999-2000 aikana. Taulukossa on kuhunkin
sarakkeeseen merkitty kyseessa oleva lukuvuosi. Merkintd -98 tarkoittaa
taulukossa lukuvuotta 1998-1999 ja merkintd -99 vastaavasti lukuvuotta
1999-2000.

Vuorovaikutustaitojen  kehittyminen opintojaksojen aikana selviaa
taulukosta 10, johon on koottu opiskelijoiden mielipiteet kysymyksistd 34-38,
joissa kysytdan erilaisten vuorovaikutustaitoihin luokiteltavien taitojen
kehittymistd. Kysymyksen 34 avulla arvioitiin  opiskelijoiden kasitysta
esiintymistaitojensa parantumisesta opintojakson aikana. Vaittdmalla 35
puolestaan arvioitiin opiskelijoiden ké&sitystd kyvystdan tuoda kontribuutiota
keskusteluun, véittamalla 36 kyvystdan perustella mielipiteensd, vaittamalla
37 kyvystddn  kuunnella muiden né&kokohtia ja vaittamalla 38
vuorovaikutustaitojensa kehittymisestd nimenomaan tydskentelemalld tutussa
solussa. Kysymyksellda 52 puolestaan arvioitiin  kasitystd kirjallisten
viestintataitojen kehittymisesta ja kysymyksellda 53 suullisten viestintataitojen
kehittymisestd YLY-opintojakson avulla.

Taulukosta 10 voi paatelld, ettd vuorovaikutustaidoiksi luokiteltujen
muuttujien  osalta opintojakson tavoitteet saavutettiin suunnilleen saman
laajuisesti molempina YLY-opintojaksojen toteuttamisvuosina.
Esiintymistaitojen (kysymys 34) osalta oppiminen on parantunut; Vuonna
1999-2000 opintojaksoon osallistuneista 48,3 % oli esiintymistaitojen
oppimisvaittdmasta jokseenkin ja 8 % aivan samaa mieltd. Edellisend vuonna
vastaavat luvut olivat 45,0 % jokseenkin ja 7,1 % aivan samaa mielta.
Vaittaman, ettd kontribuution tuonti keskusteluun on opintojakson jalkeen
helpompaa (kysymys 35), hyvdksyi molempina vuosina yli puolet
opiskelijoista.
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Taulukko10:Opiskelijoiden mielipidejakaumat véaittdmisté vuorovaikutus-
taitojen kehittymisesta YLY-opintojaksojen 1998-1999 (N=211)

ja 1999-2000 (N=201) aikana

Vuorovaikutustaitojen
kehittyminen (numero
viittaa
kyselylomakkeen
kysymyksiin)

aivan eri
mieltd (%)
-98 -99

jokseenkin
eri mielta
(%)

-98  -99

en osaa
sanoa (%)
-98  -99

jokseenkin
samaa

mielté (%)
-98  -99

aivan
samaa
mielté (%)
-98  -99

Kysymys 34.
Esiintymistaitojen
parantuminen
opintojakson aikana

114 104

199 164

16,1 16,4

45,0 48,3

71 80

Kysymys 35.
Kontribuution tuonti
keskusteluun
helpompaa

38 45

18,0 114

25,6 29,4

44,1 51,2

6,2 30

Kysymys 36.
Mielipiteiden
perusteleminen
helpompaa

43 65

20,9 144

23,2 29,4

441 463

62 30

Kysymys 37.
Muiden nakokohtien
kuunteleminen
parempaa

28 45

13,3 134

76 174

57,8 58,2

17,5 10,0

Kysymys 38.
Vuorovaikutustaitojen
parantuminen tutussa
solussa/tiimissa
tyoskentelyn avulla

52 45

17,1 134

13,7 20,9

48,8 50,2

14,2 10,0

Kysymys 52.
Kirjallisten
viestintataitojen
kehittyminen

8,1 8,0

26,5 22,9

12,8 20,4

45,5 43,8

57 45

Kysymys 53.
Suullisten
viestintataitojen
kehittyminen

4,7 50

20,4 149

15,6 21,9

50,7 50,2

71 75

Huomiota kiinnittdd vuoden

1999-2000 kohdalla se,

etta

lahes

kolmekymmentd prosenttia vastaajista ei osannut sanoa mielipidettd&n t&dhan
kysymykseen. Véittdmaan, ettd mielipiteen perusteleminen on helpompaa, ei
myo6skaan vuonna 1999-2000 vastanneista lahes kolmekymmentd prosenttia
osannut sanoa mielipidettd&dn. Molempina vuosina noin puolet vastaajista oli
sitd mieltd, ettd keskustelutaidot (kontribuution tuonti keskusteluun) olivat

kehittyneet.

Molempina vuosina noin 70 % vastaajista myonsi (samaa mieltd véitteen
kanssa), ettd muiden ndkokohtien kuunteleminen oli parantunut. Lukuvuonna
1998-1999 aloittaneista 57,8 % oli jokseenkin samaa ja 17,5 % aivan samaa
mieltd. Lukuvuonna 1999-2000 aloittaneista oli jokseenkin samaa mieltd
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hieman edellisvuotta suurempi mééra vastaajista eli 58,2 % kun taas reilusti
vahemmén eli 10,0 % oli aivan samaa mielt4d. Taménkin véittdman kohdalla
edellistd vuotta huomattavasti suurempi maara eli 17,4 % (edellisend vuonna
7,6 %) ei osannut sanoa mielipidettddn tdhan vaittamaan.
Vuorovaikutustaitojen kehittymistd mittaavan kysymyssarjan viimeinen
vaittdamé koski sitg, olivatko vuorovaikutustaidot kehittyneet sen ansiosta, etta
tyoskenneltiin tutussa solussa/tiimissa (kysymys 38). Tahan vaittdméan kanssa
aivan tai jokseenkin samaa mieltd oli noin 60 % vastaajista molempina
vuosina. Vuonna 1998-1999 aloittaneista oli jokseenkin samaa mieltd 48,8 %
ja aivan samaa mieltd 14,2 % vaittdman kanssa. Vuonna 1999-2000
aloittaneista olivat vastaavat luvut 50,2 % ja 10,0 %. Taménkin véittdman
osalta kiinnittdd lukuvuonna 1999-2000 aloittaneiden osalta huomiota
suhteellisen suuri maara (eli 20,9 %) niit4, jotka eivat osanneet sanoa
mielipidettd&n. Erds selitys sille, ettd ndin suhtautuvien mé&&ra oli reilusti
suurempi YLY-opintojakson toisena vuonna on se, ettd lukuvuonna 1999-
2000 ohjelmasta Karsittiin palautekeskusteluita. Tiimipalaverien ohjelma
tayttyi siitd, ettd jokaiseksi kerraksi oli mééaratty tehtavé ja aika tayttyi siitd,
ettd jokainen tiimi esiintyi vuorollaan. Opettajat eivat kiinnittdneet
opiskelijoiden huomiota samassa maarin kuin edellisend vuonna heidéan
keskindiseen vuorovaikutukseensa ja sen kehityksen seuraamiseen.
Kyselylomakkeen kysymykset 52 ja 53 mittasivat kumpanakin vuonna
opiskelijoiden kasitysta kirjallisten ja suullisten vuorovaikutustaitojen
kehittymisestd. Kirjallisten viestintataitojen osalta voidaan taulukosta 10
nahda, ettda vuonna 1998-1999 aloittaneista  hieman suurempi osa koki
taitojensa kehittyneen kuin vuonna 1999-2000 aloittaneista. Ensimmaisen
YLY-opintojakson toteuttamisvuonna 45,5 % oli jokseenkin samaa mielté ja
57 % aivan samaa mieltd véittdman kanssa, kun taas toisena
toteuttamisvuonna 43,8 % oli jokseenkin samaa mieltd ja 4,5 % aivan samaa
mieltd vaittdman kanssa. Tassakin vaittdmassa huomattavan suuri maara eli
20,4 % ei osannut vastata tahan kysymykseen vuoden 1999-2000 osalta.
Véittdmaan, ettd suulliset viestintataidot ovat parantuneet (kysymys 53),
vastattiin hyvin samansuuntaisesti molempien vuosien osalta. Vuonna 1998—
1999 oli 50,7 % jokseenkin samaa mielté ja 7,1 % aivan samaa mieltd. Vuoden
1999-2000 osalta olivat vastaavat luvut 50,2 % ja 7,5 %. Tassakin
kysymyksessa oli edelliseen vuoteen verrattuna paljon enemmaén niitd, jotka
eivat osanneet sanoa mielipidettddn. Toisaalta t&ssa vaikuttaisi olevan
siirtyméa vaittdmén kanssa eri mielta olleiden ryhmastd, joka oli vastaavasti
hieman suurempi edellisena vuonna. Kaikkien vuorovaikutustaitojen
kehittymistd mittaavien osioiden kohdalta voidaan sanoa, etta erot molempien
vuosien vélilla olivat melko pienet. Véitteiden kanssa eri mielté olleiden — eli
niiden, jotka eivét ndhneet taitojensa parantuneen — mééra naytti suurelta osin



198

vahentyneen. Vastaavasti niiden maaré, jotka eivat osanneet sanoa
mielipidett&&n, oli noussut.

4.6.3 Opiskelijoiden késitys metakognitiivisten taitojen kehittymisesta

Opiskelijoille lukuvuoden lopulla suunnatussa kyselylomakkeessa kysytdan
heidan kasitystddn kehittymisestddn metakognitiivisissa taidoissaan. Tynjalan
(1999b, 160-179) mukaan viimeaikaisen oppimisen tutkimuksen esiin
nostamia teemoja asiantuntijuuden edellytysten kehittdmiseen ovat mm.
opiskelijoiden ajattelun kehittdminen sek& metakognitiivisten ja reflektiivisten
taitojen harjoittaminen siten, ettd ndiden taitojen harjoittaminen kytket&én
sisaltjen opiskeluun.  Té&ssd tutkimuksessa metakognitiivisilla taidoilla
tarkoitetaan tiedon hankkimisen ja hallinnan taitoja, ongelmanratkaisutaitoja
sekd oppimaan oppimisen taitoja. Oppimaan oppimistaidoissa nahdaan
aktiivisen toiminnan tarkkailemisen ja ohjaamisen elementteja. Niihin siséltyy
oppijan oma-aloitteisuus, kyky toimia tavoitteellisesti ja itseohjautuvuus.
Aktiivinen tarkkaileminen kattaa my0s yhteison, kuten tiimin, muiden jésenten
kognitioiden tiedostamisen. Itsearvioinnin, reflektoinnin taitoja puolestaan
vaativat esimerkiksi ajattelu- ja ongelmanratkaisutoiminnan suunnittelu,
ohjaaminen ja arviointi sekd yksilon ettd tiimin nakokulmasta. Kysymykset
40-44 sekd kysymys 55 mittaavat naitd taitoja sek& opiskelijoiden arvioita
siitd, miten opintojakso on edistanyt ja kehittanyt néité taitoja.

Taulukossa 11 esitellddn opiskelijoiden vastaukset véaittdmiin, ettd YLY-
opintojaksoissa n&ma taidot kehittyvat. Taulukossa tuodaan esiin
prosentuaaliset  jakautumat  opiskelijoiden  vastauksista  kumpanakin
opintojakson toteuttamisvuonna. Néiden kysymysten lisdksi taulukossa 11
tuodaan esille jo aiemmin taulukossa 7 esitelty véittdma 4, jossa kysytdan,
miten opiskelijoiden mielestd solussa/tiimissd tydskentely on lisannyt heidéan
tiedonhankinta- ja kéyttamiskykyaan. Kysymystd voidaan tarkastella t&ssa
yhteydessa metakognitiivisena taitona, joka ilmenee erityisesti yhteisty0ssa
muiden kanssa. Prosenttiluvun jaljessd oleva merkintd -98 tarkoittaa
lukuvuoden 1998-1999 opintojaksoa ja vastaavasti merkintd -99 lukuvuoden
1999-2000 opintojaksoa.

Paatoksentekokyvyn taito (taulukko 11, kysymys 40) on vuoden 1998-1999
opintojaksossa kehittynyt vastaajista noin neljasosan mielestd (25,1 %
jokseenkin samaa mielt4 ja 0,9 % aivan samaa mieltd) kun taas vastaajista yli
neljakymmenta prosenttia oli eri mielt4 (33,2 % jokseenkin ja 10,4 % aivan eri
mieltd). Vuonna 1999-2000 nédissa luvuissa on tapahtunut muutosta
positiiviseen suuntaan.
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Taulukkol11:Opiskelijoiden mielipidejakaumat véittamistd metakognitiivisten
taitojen kehittymisesta YLY-opintojakson aikana lukuvuonna

1998-1999 (N=211) ja lukuvuonna 1999-2000 (N=201)

Taito kehittynyt aivan eri jokseenkin | en osaa jokseenkin | aivan
opintojakson aikana mieltd (%) | eri mielta sanoa (%) | samaa samaa
(numero viittaa 98 99 | (%) -98  -99 | mieltd (%) | mieltd (%)
kyselylomakkeen -98  -99 -98 99 |-98 -99
kysymyksiin)

Kysymys 40. 104 65 332 259 |299 353 |251 289 |09 30
Paatoksentekokyky

Kysymys 41. 6,2 55 |351 169 |175 229 |374 512 |33 30
Ongelmanratkaisu-

kyky

Kysymys 42. Oma- 11,4 8,0 30,8 254 | 246 279 |251 358 |33 2,5
aloitteisuus

Kysymys 43. Kyky |114 55 |351 244 |27,0 31,8 |227 338 |33 40
toimia tavoitteellisesti

Kysymys 44. 133 70 |336 21,4 |223 239 [289 438 |19 35
Itseohjautuvuus

Kysymys 55. 11,4 119 |336 289 |[332 363 |190 204 |09 20
Oppimistaito

Kysymys 4. 52 70 |365 269 |227 279 |32,7 323 |28 6,0
Solussa/tiimissé

tyoskentely lisasi

tiedonhankinta- ja

kayttdmiskykyéani

Talloin 28,9 % oli melko samaa ja 3,0 % aivan samaa mieltd. Kielteisesti
vastanneiden mé&ara oli jonkin verran pienentynyt edelliseen vuoteen nahden
(25,9 % jokseenkin eri mieltd ja 6,5 % aivan eri mieltd). Asiaan ei osannut
antaa vastausta huomattavan suuri maara vastaajista, vuonna 1998-1999 29,9
% ja vuonna 1999-2000 35,3 % opiskelijoista.

Kysyttdessa  ongelmanratkaisukyvyn (kysymys 41) kehittymisesta
opintojakson ansiosta olivat vastaukset jo lukuvuonna 1998-1999 tuntuvasti
myonteisemmat kuin edellisen vaittdman osalta. Vuonna 1998-1999 37,4 %
opiskelijoista oli melko samaa mieltd véittdmén kanssa, ettd YLY-
opintojakson suorittaminen oli edesauttanut heiddn ongelmanratkaisukykynséa
kehittymistd. Aivan samaa mieltd oli vuoden 1998-1999 vastaajista 3,3 %.

Vuonna 1999-2000 on vastauksissa nahtévissd huomattavan positiivinen
muutos: opiskelijoista 51,2 % oli jokseenkin samaa mieltd ja 3.0 % aivan
samaa mielt4 vaittdmén 41 kanssa. Kysymykseen kielteisesti vastaavien maara
on vastaavasti muuttunut siten, ettd lukuvuonna 1998-1999 jokseenkin eri
mieltd oli 35,1 %, kun lukuvuonna 1999-2000 luku oli pudonnut 16,9 %:een.
Aivan eri mieltd olevien kohdalla luvut olivat vuonna 1998-1999 6,2 % ja
1999-2000 5,5%. Oma-aloitteisuutta ja sen lisd&ntymistd koskevaan
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vaitteeseen (kysymys 42) oli myods suhtauduttu paljon positiivisemmin YLY-
opintojakson toisena toteuttamisvuonna. Vuonna 1998-1999 oli 25,1 %
jokseenkin ja 3,3 % aivan samaa mielta vaittdman kanssa. VVuonna 1999-2000
olivat vastaavat luvut 35,8 % ja 2,5 %. Kun vuonna 1998-1999 yhteensé noin
42 % vastasi kielteisesti oma-aloitteisuuden lisdédntymiseen oli vuonna 1999-
2000 noin 32 % sita mielta.

Véittdmaan, ettd opintojakso oli edistdnyt kykya toimia tavoitteellisesti
(kysymys 43), vastasi vuonna 1998-1999 myonteisesti 26 % vastaajista (22,7
% jokseenkin ja 3,3 % aivan samaa mieltd). Vuonna 1999-2000 nousi
myonteisesti vastanneiden mééara ollen noin 38 % (33,8 % jokseenkin ja 4,0 %
aivan samaa mieltd). Taltd osin voidaan paatelld, ettd ne opetusmenetelmat,
joita kaytettiin YLY-opintojakson toisena vuonna edistivdt huomattavasti
paremmin opiskelijoiden metakognitiivisia valmiuksia kuin ensimmaisené
YLY-vuonna Kkaytetyt. Kysyttdessa itseohjautuvuuden lisd&ntymisesta
(kysymys 44) opintojakson kuluessa ja ansioista oli vuonna 1998-1999 28,9
% jokseenkin samaa ja 1,9 % aivan samaa mieltd vaittdman kanssa. Vuonna
1999-2000 vastaavat luvut olivat 43,8 % ja 3,5 %. Nousua edelliseen vuoteen
verrattuna oli tapahtunut myonteisissé kannanotoissa kokonaista 17 %.

Véittdmassd 55 kysyttiin, miten opiskelijat arvioivat oppimistaitonsa
kehittyneen. Lukuvuonna 1998-1999 Kkielteisesti véittdmaan vastanneiden
maéara oli 45 % (11,4 + 33,6) ja noin kolmasosa vastanneista ei osannut sanoa
kantaansa. Samaa mielta vaittamén kanssa oli noin viidesosa vastaajista (19,9
%). Lukuvuonna 1999-2000 Kkielteisesti vastanneiden maara oli lievasti
laskenut (11,9 + 28,9 = 40,8 %), kantaansa ei osannut sanoa runsas kolmannes
vastaajista (36,3 %) ja myonteisesti suhtautui runsas viidennes vastaajista
(22,4 %).

Metakogpnitiivisia taitoja koskevien vaittdamien yhteydessa esittelen vield
vertailun vuoksi kysymyksen 4 vastausten frekvenssit. Vaittdmassé 4 kysytaéan
opiskelijoiden kasitysté siitd, miten solussa/tiimissd tydskentely on edistanyt
heiddn tiedonhankinta- ja kayttdmiskykyéaéan. Kysymysta voidaan ndin ollen
tarkistella paitsi solun/tiimin yhteistyon muuttujana (aiemmin taulukossa 7),
my6s metakognitiivisena taitona, joka ilmenee erityisesti solun/tiimin
yhteisty0ssd. Kuten taulukosta 11 ilmenee, jakauma tdman kysymyksen
kohdalla noudattelee melko pitkéalle kysymyksen 43 (kyky toimia
tavoitteellisesti) frekvenssejéd kuitenkin silla erotuksella, ettd tahén vaittdméan
43 suhtautuivat lukuvuonna 1998-1999 huomattavasti harvemmat
myonteisesti  kuin  lukuvuonna 1999-2000. Lukuvuonna 1998-1999
vaittaméan 43 suhtautui positiivisesti 26 % kun taas solussa/tiimissa (ks
taulukko 11) tyoskentelyn katsoi edistaneen tiedonhankinta- ja
kayttamiskykyadn 35,5 % vastaajista. Lukuvuonna 1999-2000 véittdmaan 43
suhtautui myonteisesti 37,8 % ja vaittamaan 4 puolestaan 38,3 % vastaajista.
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Vastaukset ndihin kysymyksiin saattavat heijastaa sitd ké&sitystani, ettd jo
ensimmaisend YLY-lukuvuonna melko monet nakivat solussa tyoskentelyn
positiivisessa valossa, vaikkakaan silloin kéytettyjen opetusmenetelmien
kayttd ei edistanyt opiskelijoiden metakognitiivisia taitoja siind maarin kuin
seuraavana vuonna, jolloin jokaisen muuttujan kohdalla on tapahtunut
muutosta positiivisempaan suuntaan verrattuna edelliseen vuoteen.

Vuonna 1999-2000 pyrittiin karsimaan pois kaikki yksilo- ja parity0t, joita
oli ollut ensimmdisen vuoden opetusohjelmassa. Ensimmaisen vuoden
opiskelijoilta saatu palaute osoitti, ettd oppimista edistéisivat parhaiten
erilaiset caset ja projektitydt. Voidaan myds todeta, ettd jo ensimmaisend
vuonna suhtautuminen oli positiivisempaa Kkysyttédessa tiimissd saavutettuja
tiedonhankintataitoja (vaittdma 4) kuin kysyttdessd muita metakognitiivisia
taitoja (vaittamat 40-44 ja 55). Ylip4atd&dn suhtautuminen tiimissa
tyoskentelyyn koettiin suhteellisen positiivisena jo ensimmaéisend vuonna eika
sitd koskevissa véittdmissa ollut nahtavissd juuri ollenkaan muutosta
verrattaessa toisen vuoden vaittdmien vastauksia.

Opiskelijoiden vastaukset metakognitiivisia taitoja ja niiden kehittymisté
koskeviin kysymyksiin osoittivat, etta laheskadn kaikilta osin opintojakso ei
ollut onnistunut kehittdmaan heissé néité taitoja. VVoidaan todeta, ettd tdman
tavoitteen kohdalla oli tapahtunut lievdd edistymistd, mutta ndiden
metakognitiivisiksi luonnehdittujen taitojen osalta positiivisesti vaittamiin
suhtautuneiden prosentuaaliset jakaumat jaivat edelleen paljon vahaisemmiksi
kuin esim. vuorovaikutus- ja tiimitydskentelytaitojen osalta. Noin kolmasosa
vastaajista suhtautui vastasi Kielteisesti kysyttdessd néiden taitojen
kehittymisestd ja sama madra ei osannut sanoa mielipidettddn. Voidaan
korostaa sitd, ettd ensimmaisend vuonna suhtautuminen oli voittopuolisesti
negatiivinen. Toisena vuonna tilanne parani véhan. Selvasti voidaan kuitenkin
nahda, ettd opiskelijoiden laadittua tiimilleen tavoitteet ja pyrittyd ndihin
tavoitteisiin heidan oppimaan oppimistaitonsa ja kykynsa oma-aloitteisuuteen
ja itseohjautuvuuteen kehittyivat.

4.6.4 Opiskelijoiden késitys taidosta hahmottaa yritys kokonaisuutena

Kysyttdessé opiskelijoilta (kysymyslomakkeen kysymys 51) sitd, pystyivatko
he mielestddn  YLY-opintojakson ansiosta hahmottamaan  yritystéa
kokonaisuutena, jakautuivat mielipiteet seuraavasti. Vuonna 1998-1999
toteutetun kurssin osalta yli kuusikymmentd prosenttia opiskelijoista vastasi
olevansa aivan eri mieltd (24,2 %) tai jokseenkin eri mielta vaittdman kanssa
(36,5 %). Mielipidettadn ei osannut sanoa 12,8 % vastaajista. Myonteisesti
kysymykseen vastanneiden osuus jai néin ollen noin neljasosaan, eli 22,3 %
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oli jokseenkin samaa mieltd ja 3,3 % oli aivan samaa mieltd. Taulukossa 12
esitetdén jakautumat molempien vuosien osalta.

Vuonna 1999-2000 mydnteisesti vastanneiden osuus oli huomattavasti
suurempi. Talléin 42,3 % oli jokseenkin samaa mielta ja 6,5 % oli aivan samaa
mieltd vaittdman kanssa. Niiden osuus, jotka olivat sitd mieltd, ettd pystyivat
paremmin hahmottamaan yritystoimintaa kokonaisuudessaan, oli toisena
YLY-opintojakson toteuttamisvuonna noussut lahes puoleen vastaajista.

Taulukko12:Yritystoiminnan hahmottaminen lukuvuosina 1998-1999
(N=211) ja 1999-2000 (N=201)

Yritystoiminnan aivan eri jokseenkin | en osaa jokseenkin | aivan
hahmottaminen mieltd (%) | eri mielta sanoa (%) | samaa samaa
kokonaisuutena (%) mieltd (%) | mieltd (%)
(kysymys 51 kysely-

lomakkeessa)

Lukuvuonna 24,2 % 36,5 % 12,8 % 22,3 % 3.3%
1998-1999

Lukuvuonna 55% 31,8 % 13,4 % 42,3 % 6,5 %
1999-2000

Ensimmaéisend YLY-opintojakson palautteet opiskelijoilta osoittivat, etta
tavoitteissa, jotka tahtésivat yritystoiminnan hahmottamiseen kokonaisuutena,
ei oltu onnistettu kovinkaan hyvin. Toisena YLY-opintojakson vuonna
toteutettiin tdman tavoitteen saavuttamisen kannalta se merkittdva parannus,
ettd kahdeksan yritysta tuli opintojakson ns. kummiyrityksiksi.

Jokaisen tiimiopettajaparin  ohjaama noin kolmenkymmenen hengen
opiskelijaryhma sai suoran yrityskontaktin ja yrityksessd nimetyn
yhteyshenkilon, jonka kanssa yhteisty6ta voitiin alkaa toteuttaa. Kullekin
kuudesta tiimistd annettiin oma kummiyritystehtdva, jonka toteuttaakseen
tiimin jasenten tuli mm. haastatella yrityksen edustajia. Kummiyritystehtavét
esiteltiin  koko muulle ryhmalle. Lisdksi yhtend kummiyritystehtdvana
selvitettiin sitd, milla tavalla kummiyrityksessé toteutetaan tiimiorganisoinnin
mallia.

Kun opiskelijoilta ensimmaisen YLY-opintojakson jalkeen kysyttiin, mitka
kaytetyistd opetusmenetelmistd parhaiten olivat edistdneet yritystoiminnan
hahmottamista, saivat caset ja ensimmaisen vuosikurssin muut luennot
ylivoimaisesti suurimman kannatuksen. Ensimmadiselle sijalle caset arvioi
opiskelijoista 28,4 % ja ensimmaisen vuosikurssin muut luennot 27,5 %.
Kysyttdessd, mik&d menetelmd oli yritystoiminnan hahmottamisessa toiseksi
paras, mainitsi opiskelijoista 19,4 % caset ja 19,0 % ensimmaisen vuosikurssin
muut luennot.
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Toisen YLY-opintojakson jalkeen oli casejen osuus edelleen merkittavin,
kun kysyttiin sitd, miké& oli paras menetelma yritystoiminnan hahmottamisessa.
Opiskelijoista 29,4 % arvioi casejen merkityksen suurimmaksi, mutta nyt
uutena suoritetut kummiyritystehtdvat nousivat lahes yhtd merkittavaksi
menetelmaksi. Ensimmaiselle sijalle yritystoiminnan hahmottamisessa arvioi
kummiyritystehtdvan 27,4 % vastaajista. Seuraavilla sijoilla olevat
ensimmaisen vuosikurssin muut luennot arvioi opiskelijoista 12,4 % parhaaksi
menetelméksi yritystoiminnan hahmottamisessa kokonaisuutena;
opintojaksoon siséllytettyjd “yleisluentoja” ei en&i toisena YLY:n
toteuttamisvuonna  ollutkaan. Kun opiskelijoita  pyydettiin  lisaksi
mainitsemaan menetelmd, joka toiseksi parhaiten edisti yrityksen
kokonaisuuden hahmottamista, nousi kummiyritystehtdvd merkittavimmalle
sijalle saaden 27,9 % kannatuksen. Projektity0 oli toiseksi useimmin mainittu
(19,9 % vastaajista). Projektity0 tehtiin opintojakson lopussa ja sen aihepiirin
opiskelijat saivat itse valita molempina vuosina (yhteistydssa kummiyrityksen
edustajan kanssa YLY -opintojakson toisena toteutusvuonna 1999-2000).

Opiskelijoille esitettiin kumpanakin vuonna véittdma YLY-opintojakson
haastavuudesta (kysymys 57). Lukuvuonna 1998-1999 noin kolmannes
vastaajista (30,8 % + 0,5 %) oli samaa mielt4 vaittdmén kanssa ja noin puolet
oli eri mieltd (36,5 % + 15,2 %). Mielipidettd&dn ei osannut sanoa 13,7 %
vastaajista. Lukuvuonna 1999-2000 sita vastoin reilu puolet allekirjoitti YLYn
haastavuuden (50,2 % + 6,5 %) ja runsas viidennes oli eri mielta (17,4 % + 5,5
%). Mielipidettddn ei osannut sanoa 18,9 % vastaajista. Kysyttéessa,
kokivatko opiskelijat  opintojakson ty6madrdn suhteessa siitd saataviin
opintoviikkoihin sopivana (kysymys 58), vastasi lukuvuoden 1998-1999
opiskelijoista runsas 40 % (40,7 + 4,4 %) olevansa vditteen kanssa samaa
mieltd. Eri mieltd vaittaman kanssa puolestaan oli vajaa 40 % (25,1 % + 13,3
%). Kantaansa ei osannut sanoa 14,7 %. Lukuvuonna 1999-2000 sen sijaan
huomattavan suuri osuus opiskelijoista oli vaittamén kanssa eri mieltd, 32,8 %
jokseenkin eri mieltd ja 25,9 % aivan eri mieltd. N&in ollen kokonaista 58,7 %
vastaajista oli sitd mieltd, ettd YLY-opintojakson tyomadrd oli suhteessa
suurempi kuin siitd saatavat opintoviikot, kun taas vajaa kolmannes
opiskelijoista oli samaa mieltd (21,9 % + 7,5 % = 29,4 %), aivan samaa
mieltd. Kantaansa ei osannut sanoa 10 % vastaajista.

Opiskelijoilta kysyttiin  my6s molempina vuosina, mitd seikkoja he
ehdottomasti pitdisivat samoina (kysymys 60) tulevissa YLY-opintojaksoissa
ja mitd heidan mielestaan ehdottomasti pitéisi muuttaa (kysymys 61) tulevissa
toteutuksissa. Vuonna 1998-1999 tehdyssa kyselyssa (N=211) opiskelijoista
29 mainitsi ensisijaisesti case-tehtdvan sellaisena, joka heidan mielestaan
ensisijaisesti tuli séilyttdd. Projektityon sailyttdmista kannatti ensisijaisesti 58
opiskelijaa. Toista samana pidettdvaad seikkaa kysyttaessd case-harjoituksista
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oli maininta 26 kertaa ja projektityosta 35 kertaa. Projektity0t ja case-
harjoitukset olivat nain ollen useimmissa opiskelijoiden kannanotoissa
sellaisia, jotka he halusivat sailyttaa tulevienkin kurssien ohjelmassa.

Kysyttdessa lukuvuoden 1999-2000 opiskelijoilta, mitd he pitdisivét
samana tulevissa opintojaksoissa, mainittiin case-tehtdvat keskusteluineen 68
kertaa. Kummiyritystoiminta ja -tehtdvat mainittiin 33 kertaa. Liséksi
toivottiin, ettd k&ytannonlaheisyys séilyisi ja ettd tehtavat liittyisivat aitoihin
yrityksiin. Na&issakin maininnoissa nékyy casejen ja kummiyritystehtdvien
saama kannatus menetelmind, joiden avulla kokonaiskuva yritystoiminnasta
saavutettaisiin. Kun opiskelijoilta kysyttiin ensimmaisen lisaksi toista samana
pidettdvaa seikkaa, oli kummiyritystoiminta ja siihen liittyvat tehtavat mainittu
useimmin eli 38 kertaa. Opiskelijoista 33 oli maininnut caset ja 30
projektitydn. Useissa maininnoissa toivottiin, ettd jompikumpi, joko
kummiyritystehtéva tai projektity0 toteutettaisiin.

4.7 Vaihe V: Opettajien haastattelu oppimiskulttuurin muutoksesta

Turun kauppakorkeakoulu on strategiassaan (Turun kauppakorkeakoulun
Strategia 2000) asettanut tavoitteekseen oppimiskulttuurin - muutoksen
aktiivisempaan ja vuorovaikutuksellisempaan suuntaan. YLY-opintojakson
mahdollista merkitystd mahdollisen oppimiskulttuurin muutoksen kannalta
pyritddn tutkimaan paitsi tutkijan oman havainnoinnin avulla myds
haastattelemalla joitain YLY-opintojakson opettajia (eri aikoina mukana
olleet). My6s muutamaa sellaista opettajaa haastateltiin, jotka eivat ole olleet
opintojakson ohjaajina sen missdén vaiheessa.  Opettajien haastattelut
suoritettiin syksylla 2001, jolloin YLY-opintojakso toteutettiin neljatta kertaa.
Tahan mennessa (1998-2003) noin 50 opettajaa on osallistunut YLYyn sen
jossain vaiheessa. Neljantend toteuttamisvuonna (2001-2002) viisi opettajaa ja
viidentend toteuttamisvuonna (2002-2003) kaksi opettajaa on ollut
yhtdjaksoisesti mukana syksystd 1998 eli ensimméisestda YLY:n
toteuttamisvuodesta.

Valitsin tietoisesti haastateltavakseni padasiassa YLY-opintojaksossa
mukana olleita opettajia, koska tarkoitus oli saada selville sellaisten
henkildiden mielipide, joilla oli kasitys YLYssd kaytéssa olevista
opetusmenetelmistd ja niiden mahdollisesta aktivoivasta vaikutuksesta
oppimiskulttuuriin. YLYssda mukana olleet ja vield olevat opettajat ovat
osallisena téssa toimintatutkimuksessa, sen toimijoita siind kuin opiskelijatkin.

Otin yhteytta 13 opettajaan, joista 10 oli ollut YLY-opettajana ja kolme el
ollut ollut YLYss& mukana. Heille lahetin viikolla 43 séhkdpostilla seitsemén
aiheeseen liittyvaa kysymysta (liite 5). Muodostin haastateltavista nelja
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pienempad keskusteluryhmaa riippuen siit4, miten ehdottamani ajankohdat
heille sopivat. Ryhmahaastattelua voidaan kayttdd yksil6haastattelun sijasta,
koska siind voidaan saada tietoa tavallista enemman: osallistujat voivat
yhdessd muistella, herattdd muistikuvia, tukea, rohkaista. Ryhmahaastattelussa
henkilét  voivat innostaa toinen  toisiaan  puhumaan  valituista
keskusteluaiheista. Ryhmassa on unohtaminen ja vaarin ymmartdminen
vahdisempdd. Ryhmaéhaastattelu on tehokas menetelmd, koska yhdessa
istunnossa saadaan haastateltua monia ihmisié. (Eskola & Suoranta 2001, 94—
95)

Ryhméhaastattelua voidaan kéayttdd yksilohaastattelun ohella, jolloin
voidaan esimerkiksi haastatella vastaajat ensin yksin ja sen jalkeen ryhména
(Eskola & Suoranta 2001, 94-95). Etukdteen ldhettdmani kyselyn
tarkoituksena oli toimia tavallaan yksiléhaastatteluna ja samalla orientoida
vastaajia keskustelemaan aihepiiristd. Yksilohaastattelu oli huomattavasti
yksinkertaisempaa toteuttaa sahkopostikyselynd kuin varaamalla kunkin
haastateltavan kanssa erikseen aika henkil6kohtaiseen tapaamiseen.

Kyselyyn vastasi 10 opettajaa, joista yksi (Esko Kukkasniemi) ei voinut
osallistua seuraavan viikon haastatteluihin. Kyselyyn vastanneiden yhdeksan
opettajan liséksi pienryhmissd keskusteluina suoritettaviin haastatteluihin
osallistui kaksi opettajaa lisdd eli yhteensa 11 opettajaa. Keskusteluryhmét
olivat seuraavat:

1. tiistaina 30.10. 2001 klo 12-13
Timo Leino, Asta Manner ja Kaisa Saastamoinen
2. keskiviikkona 31.10.2001 klo 10-11
Ulla Hakala ja Kristina Lindgren
3. keskiviikkona 31.10.2001 klo 12-13
Riitta Koskimies, Heli Marjanen ja Birgitta Sandberg
4. perjantaina 2.11.2001 klo 10.30-11.30
Janne Engblom, Piia Nurmi ja Tero-Seppo Tuomela.

Ryhmékeskusteluissa pohdittiin oppimiskulttuuria ja siind mahdollisesti
tapahtuvia muutoksia orientoivan kyselyn vastausten pohjalta. Taman lisaksi
tutkija tdsmensi keskustelun kulkua teemakysymyksilld, jotka ovat
tutkimuksen liitteend 6. Teemakysymykset liittyivat yhtaalta YLY-
opintojakson oppimistavoitteisiin ja toisaalta pyrkimykseen rakentaa aktivoiva
ja vuorovaikutuksellinen oppimisymparisté oppimiskulttuurin - muutoksen
aikaansaamiseksi. Sek& YLY-opintojakson oppimistavoitteet ettd tavoite
oppimiskulttuurin muutoksesta ovat linjassa korkeakoulun Strategia 2000:n
tavoitteiden kanssa.



206

Ensimmainen, toinen ja kolmas teemakysymys koskivat oppimiskulttuurin
ilmentymid TuKKK:ssa ja sen mahdollista muutosta TuUKKK:ssa (orientoivassa
kyselyssa kysymys 2: Onko mielestdsi TuKKK:n oppimiskulttuurissa
néhtdvissa muutoksia — mm. opiskelijoiden itseohjautuvuus, oma-aloitteisuus,
aktiivisuus, tiedonhankinta, paatoksentekokyky jne). Orientoiva kyselyn
avulla halusin tarkentaa oppimiskulttuurin ~ kasitettd, jotta siité
keskusteleminen olisi yhteismitallista. Ryhmakeskustelussa tarkensin viel&
sitd, miten opettajat madrittelivat oppimiskulttuurin ja miten maaritelman
mukainen oppimiskulttuuri oli mahdollisesti muuttunut muutaman viime
vuoden aikana. Kolmanneksi tutkin oppimiskulttuurin muutoksen syita.

Neljannen teemakysymyksen avulla arvioin opettajien kasitystda YLY-
opintojakson tavoitteista ja niiden merkitystd oppimiskulttuurin ja sen
muutoksen suhteen (orientoivassa kyselyssd kysymys 3: Onko mielestasi
YLY-opintojaksolla osuutta td&han oppimiskulttuurin muutokseen ja jos niin
millainen? Implisiittisesti  kysymys koskee my6s YLY-opintojakson
tavoitteita, koska ne ohjaavat opintojakson kehittamista).

Viidennen teemakysymyksen avulla selvitin opettajien kasityksia siitd, miten
taataan  vastaisuudessa  YLY:ssd  asetettujen taitojen  kehittyminen
(orientoivassa kyselysséd kysymys 4: Onko YLY-opintojaksossa opettaminen
edistanyt aktivoivien oppimismenetelmien (case-harjoitukset, projektityd)
kayttod muilla kursseillasi/Kaytatkd erilaisia aktivoivia menetelmia
kursseillasi?).

Kuudes teemakysymys koski opettajien k&sityksia siitd, miten hyvin heidén
mielestadn YLY-opintojakso on onnistunut tavoitteissaan ja integroitunut
tutkintovaatimuksiin toisin sanoen, onko se "paikkansa ansainnut". Tutkin
my0s opettajien kasitysta siitd, mik& merkitys YLY-opintojaksossa
tapahtuvalla opettajien yhteistyolla (kaikkien kurssilla opettavien valinen ja
tiimiopettajaparin valinen) on yliopistossa ilmenevaan oppimiskulttuuriin ja
siind tapahtuviin muutoksiin. Orientoivassa kyselyssa kysymys 5 (Onko YLY-
opintojakson opettajien keskindinen vuorovaikutus lisdnnyt tietoisuuttasi
erilaisista  aktivoivista menetelmistd?) ja kysymys 6 (Minkélaisia
mahdollisuuksia ndet siing, ettd tiimiopetuksessa opettajapari pééasééantoisesti
edustaa eri asiantuntija-aluetta?) kasittelivat opettajien yhteistyota ja niiden
tarkoituksena  oli orientoida opettajia  keskustelemaan yhteisty6n
merkityksesta laajemmin, oppimiskulttuurin kannalta.

Seitseménnessa teemakysymyksessd samoin kuin orientoivan kyselyn
seitsemannessd  kysymyksessd puolestaan pyysin opettajia lisdédmaan
mahdollisia muita kommentteja YLY-opintojaksosta ja/tai aktiivisesta
oppimiskulttuurista.

Seuraavassa tuon esiin opettajien kasitykset teema-aiheista késittelemélla
samanaikaisesti seké orientoivassa kyselyissé teemaan liittyvid vastauksia etta
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pienryhmakeskusteluissa aihetta késittelevia kommentteja. Viittauksessani
nékemyksensa  sanoneeseen tai  kirjoittaneeseen  opettajaan  kaytén
viittauspdivamaarana sitd paivamaarda, jolloin ko. opettaja osallistui
keskusteluun.  Kysyin  opettajakollegoideni  mielipiteitd  orientoivien
kysymysten avulla saadakseni heidat jo etukateen, ennen ryhméhaastattelua
paneutumaan asiaan ja siten valmistautumaan keskusteluun. Kasitykseni
mukaan talla tavalla mahdollistin sen, ettd keskustelun kéaynnistaminen
pienryhmatapaamisissa oli helpompaa.

Ryhméhaastattelun tarkoituksena puolestaan on se, ettd ryhméssa
keskustellen asiaa ikddn kuin itsestadn tarkastellaan useammasta ndkokulmasta
ja ndin jokainen keskustelija voi keskustelun kuluessa tarkistaa ja ehké&
tdydentdd aiempaa nékemystaan. Tarkoitukseni oli saada selville opettajien
sen hetkinen mielipide asiasta, josta ei mielestani ole olemassakaan
absoluuttista totuutta. Kukin haastatelluista opettajista on saanut tarkistaakseen
omat kommenttinsa tekstissa ja jokainen heistd on antanut luvan kayttaa
mielipiteitddn suorina lainauksina ja tuoda myds tekstisséa esiin nimensa
mielipiteensd kohdalla.

| TEEMA-ALUE: OPPIMISKULTTUURI JA SEN ILMENTYMINEN
TuKKK:ssa

Orientoivassa kyselyssa Kysyttiin ensin, onko TuKKK:n
oppimiskulttuurissa  ollut néhtdvissa muutoksia mm. opiskelijoiden
itseohjautuvuudessa, oma-aloitteisuudessa, aktiivisuudessa, tiedonhankinnassa
ja paatoksentekokyvyssé. Opettajista osa vertasi oppimiskulttuurin muutosta
omaan opiskeluaikaansa ja totesi, etté sithen nahden ero oli kuin "y0 ja paiva".

"Tiettyjd muutoksia on nahtavissa. En kyllakdan osaa sanoa, mika
vaikutus YLY:lla on ollut asiaan. Kokemukseni pohjautuvat omiin
opiskeluaikoihin TuKKK:ssa ja aikaani opettajana. Tietyssa mielessa
opiskelijoiden oma-aloitteisuus on parantunut, mutta silla on myos
ollut negatiivisia seurauksia.” (Janne Engblom, 2.11.2001.)

Osa opettajista totesi, ettei heidan nahdakseen oppimiskulttuurin muutosta
ollut tapahtunut tai ettd muutosta on vaikea havaita.

"Vuosikurssit jo perinteisesti muutenkin vaihtelevat kovin paljon ja
esimerkiksi itseohjautuvuudessa on valtavasti eroja. Lisaksi yksildissa
on eroja." (Asta Manner, 30.10.2001.)

"Omat aineeni (espanja ja ranska) poikkeavat niin paljon useimmista
TuKKK:n aineista, ettd en ole huomannut suurta muutosta, ainakaan
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positiiviseen suuntaan. Suuri osa opiskelijoista on edelleen passiivisia
tiedon vastaanottajia. Kotitehtéavid eli oppimiseen vaadittavaa omaa
osuutta tehddan entistd vastahakoisemmin. (Kristina Lindgren,
31.10.2001.)

Joidenkin mielestd oppimiskulttuurissa oli n&htdvissd muutoksia joiltain
osin.

"ltseohjautuvuus on mielestani noussut, muusta en osaa sanoa."
(Birgitta Sandberg, 31.10.2001.)

"Opiskeluun liittyvassa tyoskentelykulttuurissa on varmasti tapahtunut
kehitystda itseohjautuvampaan suuntaan, mutta on vaikea sanoa
oppimistuloksista.” (Ulla Hakala, 31.10.2001.)

"Muutoksia hyvaan suuntaan on mm. se, ettd opiskelijat pitavat
harjoitustéiden yms. palautusajankohdista erittain hyvin kiinni.
Opiskelijoilla on hyvat valmiudet tarttua tehtéaviin ja keinot niiden
suorittamiseen. Kyseessd on ennen kaikkea napakka tyoskentelyote.
Talla perusteella voi arvella tiedonhankinnan ja oma-aloitteisuuden
lisaéantyneen. Ryhmatyotaidoissa en ole ndghnyt myohemmilla
vuosikursseilla muutosta. Mielesténi ei ole saavutettu tavoitetta ryhman
synergisesti toimimisen oppimisesta. Paatoksentekokykyd en osaa
arvioida." (Riitta Koskimies, 31.10.2001.)

"Muutoksia on nahtéavissa kaikilla osa-alueilla (opiskelijoiden
itseohjautuvuus, oma-aloitteisuus, tiedonhankinta,
paatoksentekokyky). Vaikka muutoksiin vaikuttavat monet asiat (esim.
lukioiden kehittyvd opetusohjelma, muut parannukset TuKKK:n
toiminnassa, yleinen maailman meno jne.) myds YLY-kurssilla on
kehitykseen ollut oma vaikutuksensa.” (Tero-Seppo Tuomela,
2.11.2001.)

Pienryhmékeskusteluissa pyrin saamaan selville opettajien nékemyksen
oppimiskulttuurin kasitteestd kysymalla esimerkiksi sit4, miten se heidéan
mielestddn  ilmenee, jos korkeakoulussa pyritdédn  aktiivisempaan
oppimiskulttuuriin. Selvittddkseni, mitd  opettajat  ymmarsivat
oppimiskulttuurilla, pyysin heitd keskustelussa madrittelemadn kasitetta
tarkemmin kuin lukemalla siihen ne osa-alueet, jotka he olivat saaneet
orientoivassa kyselyssani (opiskelijoiden itseohjautuvuus, oma-aloitteisuus,
aktiivisuus, tiedonhankinta ja paatoksentekokyky).
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Oppimiskulttuurin ké&site néhtiin paitsi vaikeaksi maarittdd myos hyvin
monitahoiseksi. Siihen Kkatsottiin  kuitenkin selkedsti liittyvan paitsi
opiskelijoiden oppiminen my06s opettajien opetustarjoama ja ne menetelmat,
joiden avulla opetus opiskelijoille tarjotaan. Opettajien kasityksen mukaan
oppimiskulttuuriin vaikuttaa olennaisesti sekd opettajan ettd opiskelijan
késitys oppimisesta,. Tdssd saattaa opettajakohtaisesti olla suuriakin eroja.
Toiset nostivat koulun strategian selkedsti esiin tekijand, jonka myota
oppimiskulttuuriin on kiinnitetty enemmé&n huomiota. Strategian avulla
voidaan myds vaikuttaa siihen, miten yhtendinen Kkasitys organisaation
jasenilla on sen kulttuurin ilmentymistd. Mitd enemmén yhteisiksi strategiassa
maéaritellyt tavoitteet, perusviestit koetaan, sitd yhtendisempi on yhteison
jasenten kokema kuva ja késitys yhteison yhteisesta kulttuurista.

"Oppimiskulttuurin pohjalla on k&sitys oppimisesta, siind saattaa olla
eri opettajilla laajakin skaala. Kulttuuri muuttuu hyvin hitaasti, silla se
toteutuu kaikissa ihmisen teoissa." (Riitta Koskimies, 31.10.2001.)

"Oppimiskulttuuri ilmenee siind, miten oppimiseen suhtaudutaan,
onko se tiedon 'kaatamista’ vai opitaanko kokemuksellisesti — tama
suhtautuminen puolestaan heijastuu kaytettyihin opetusmenetelmiin."
(Tero-Seppo Tuomela, 2.11.2001.)

"Oppimiskulttuuria luovat opetuksessa kaytetyt menetelmat, kuten se
vaaditaanko raportteja ja ennakkotehtavia ja myods ilmapiiri.” (Piia
Nurmi, 2.11.2001.)

"Kun vertaa oppimiskulttuuria TUKKK:ssa ja esimerkiksi yliopistossa,
jossa opiskelen, huomaan selkedn eron. Yliopistossa opiskelu talla
hetkella on samankaltaista kuin TuKKK:ssa 80-luvulla, jolloin
opiskelin taalla. Taalla opiskelijat ovat paljon oma-aloitteellisempia.
Itsekin opiskelijana yliopistossa huomaan olevani paljon ‘enemman
aanessa' ja aktiivisempi kuin muut opiskelijat.” (Janne Engblom,
2.11.2001.)

"TuKKK:ssa tavoite Kkehittdd pehmeitd taitoja ja tunnedlyd on
strateginen tavoite." (Tero-Seppo Tuomela, 2.11.2001.)

"Koulun strategia on Kirjoitettu muotoon, jossa selkedsti nostetaan
opetuksen merkitysta." (Asta Manner, 30.10.2001.)
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"Silloin kun strategiassa painotettiin oppimiskulttuurin muutosta,
kyse oli nimenomaan siitd, ettd massaluennoista on paastava
interaktiiviseen opetukseen. Sitd kautta sitten tuli casejen ja tiimien
kaytto." (Heli Marjanen, 31.10.2001.)

Haastatelluista opettajista useat liittivdt oppimiskulttuurin  kasitteen
korkeakoulun strategiaan ja sen painotuksiin. Oppimiskulttuuria nahtiin myos
olevan k&ytossé olevien oppimista edistdvien menetelmien, joita verrattiin
yhtééltd opettajan opiskeluaikaisiin menetelmiin ja toisaalta muissa
yliopistoissa kaytettyihin.

Toisen ja kolmannen teemakysymyksen avulla pyrin kartoittamaan
opettajien mielipiteitd siit4, onko oppimiskulttuuri muuttunut TUKKK:ssa ja
mika on heidadn mielestdan aiheuttanut mahdollisen muutoksen. Orientoivaan
kysymykseen vastatessaan suurin osa opettajista oli sitd mieltd, ettei muutosta
ole tapahtunut. Keskustelun kuluessa he nakivat kuitenkin asiaa pohtiessaan
ilmentymia mahdollisesta muutoksesta. Oppimiskulttuurin - muutoksen
taustalla saattoi opettajien mielestd olla useitakin tekijoitd, joiden merkitysta
on vaikea tutkimatta tietdd. Erd&dnd merkittdvand syynad nahtiin lukioiden ja
niissa kaytettdvien aktivoivien ja vuorovaikutteisten opetusmenetelmien
vaikutus.

"...el tiedd, mistd johtuu, ettd ryhmatyot (1. vuosikurssin TMYn
yhteydessd) menevat hyvin... toisaalta lukioiden vaikutus - meilld on
nyt parempi porukka, ryhmatyotaidoiltaan parempia opiskelijoita,
jotka hakevat itse tietoa, eivatka osaa ottaa vastaan, jos tietoa
kaadetaan..." (Heli Marjanen, 31.10.2001.)

"Nyky&aan kiinnitetadn paljon enemman huomiota ymmartamiseen ja
osaamiseen — muutosta on tapahtunut, mutta oppimiskulttuuria
sindnsa on vaikea maaritella." (Asta Manner, 30.10.2001.)

"On olemassa selvid eroja siind miten opetetaan — kun vertaa
esimerkiksi matemaattisluonnontieteelliseen yliopistossa..." (Timo
Leino, 30.10.2001.)

"Jo 1980-luvulla alettiin kiinnittdd huomiota siihen, etta pitéd olla
monimuotomenetelmia ja harjoitustaita, eika pelkastaan luentoja.”
(Timo Leino, 30.10.2001.)
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"Se, ettd kaytetddn monimuotomenetelmia ja tarjotaan erilaisia
vaihtoehtoja oppimiseen, on ilmentyma tietynlaisesta
oppimiskulttuurista.” (Asta Manner, 30.10.2001.)

"Jos ajattelee oppimiskulttuuria eri kouluissa, kuten esimerkiksi
Steinerkoulussa, niin onhan niill& omintakeinen oppimiskulttuuri, joka
muodostuu pedagogisen ajattelun ja filosofioiden kautta.” (Kaisa
Saastamoinen, 30.10.2001.)

"Se, ettd opiskelijat otetaan mukaan koulun markkinointiin
(abimarkkinointitehtava, joka uutena mukana YLYssa lukuvuonna
2001-2002), voi ihan oikeasti aiheuttaa oppimiskulttuurin muutosta.”
(Asta Manner, 30.10.2001.)

"Abimarkkinoinnin antaminen opiskelijoiden tehtdvéaksi saattaa
osaltaan vaikuttaa opiskeluun sitoutumiseen ja sitda kautta
oppimiskulttuurin muutokseen.” (Kaisa Saastamoinen, 30.10.2001.)

"Kommunikointi on nykyaan helpompaa kun on kaytéssa sahkoposti
eik& tarvitse enaa viestia ilmoitustaululla, mik& oli paljon jaykempaa."
(Timo Leino, 30.10.2001.)

Opettajien haastattelusta saatujen vastausten perusteella voidaan sanoa
oppimiskulttuurin ilmentévan opettajien kasitysta siitd, mika parhaiten edistéé
oppimista. Opettajat toteavat, ettd kayttdmalla menetelmid, jotka edellyttavéat
opiskelijan aktiivista panosta, saavutetaan myds oppimiskulttuurissa
toivottuja muutoksia. Jotkut opettajista tiedostavat Turun kauppakorkeakoulun
kohdalla selkedn yhteyden strategian ja oppimiskulttuurin muutoksen valilla.
Strategiassa esiin tuodun tavoitteen oppimiskulttuurin muutoksesta nahdaan
heijastuvan  kdytannon opetuksessa. Opettajat toteavat myds, ettd
oppimiskulttuurin muutoksen taustalla saattaa olla jo lukioissa toteutettu
aktiivisen oppimisen periaate. Jotkut opettajista nakevat myds muutoksen
verratessaan nykyistd aikaa omaan suhteellisen ldhimenneisyydessakin
olleeseen opiskeluaikaansa.

Il TEEMA-ALUE: OPETTAJIEN KASITYKSET OPPIMISKULTTUURIN
MUUTOKSESTA JA YLYN OSUUDESTA MUUTOKSEEN

Kolmannessa orientoivassa kysymyksessa opettajilta kysyttiin, onko heidén
mielestdén YLY-opintojaksolla osuutta oppimiskulttuurin muutokseen ja jos
on, mikd on syy. Osa opettajista néki yhteyden ja toisten mielestd mit