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Nopeasta teknologisesta kehityksestd ja digitalisaatiosta on seurannut uudenlaisia tyOeldmadn
kohdistuvia vaatimuksia, toimintatapojen muutoksia ja uusia tyokaluja sekd tydnteon uusia muotoja
toimialasta riippumatta. Tdméin seurauksena tyontekijoiden tulee sitoutua koko tydeldamén mittaiseen
osaamisen kehittdmiseen ja ylldpitdmiseen. Jatkuvan oppimisen koulutusten kautta pyritdan vastaamaan
tyoeldmin tarpeeseen kehittééd ja uudistaa osaamista koko tyduran ajan. Korkeakouluja kannustetaan
kehittdiméain korkeakoulujérjestelmdi jatkuvan oppimisen alustana. Mahdollisuuksien liséksi timi on
myds haaste korkeakouluille, jossa koulutuksien toteutuksien yhteydessd nousee esille tarve kehittdd
uusia opetusratkaisuja, jotka sisdltdvit vahvan tydeldmékytkoksen vastatakseen tydeldméssd toimivien
tarpeita. Korkeakoulut joutuvatkin ratkomaan uudenlaisia haasteita ja samalla muuttamaan mielikuvia,
joissa korkeakoulut toimivat tutkintokoulutuksen liséksi jatkuvan oppimisen koulutuksien tuottajina.

Téssd tutkielmassa tarkastellaan, mitd erilaisia nidkokulmia ja keinoja tulee huomioida jatkuvan
oppimisen koulutuksen toteutuksessa, miten tydeldmikytkdstd on mahdollista rakentaa osaksi
kurssisiséltojd, sekd jatkuvan oppimisen koulutuksen erityispiirteitd. Aihetta pohjustetaan
kirjallisuuskatsauksen kautta ja havaintoja tdydennetddn tapaustutkimuskohteen tarkastelulla.
Tutkimuksen kohteena toimii Turun yliopiston tietotekniikan laitoksen toteuttama ICT-Sote-
koulutuskokonaisuus IT- ja digitaalisuustaitojen kehittimisestd vuosien 2019-2023 aikana.

Jatkuvan oppimisen koulutuksen toteutuksessa havaittiin hyotyja erilaisien opetuksen kehittdmiseen ja
arviointiin kehitettyjen viitekehysten, mallien ja ratkaisujen kéyttdmisestd. Jatkuvan oppimisen
koulutuksille tulee luoda selkeét kurssisuunnitelmat, joissa hyddynnetién erilaisia opetusmenetelmid.
Varsinkin verkko-opinnot ovat suosittu vaihtoehto jatkuvan oppimisen koulutuksiin osallistuvien
opiskelijoille joustavuuden kannalta. Jatkuvan oppimisen kurssit voivat tarjota mahdollisuuden ja
alustan kehittdd uudenlaisia opetusratkaisuja, jotka voivat hyddyttdd myos tutkinto-opiskelijoiden
koulutusta. Jatkuvan oppimisen koulutuksissa korostuu tydelamékytkoksen tidrkeys osana
kurssisiséltoja. Tyoelamakytkdstd voi rakentaa kdyttamalld vierailijaluennoitsijoita osana kursseja, tai
kuten tdssd tutkielmassa esiteltivin ldhestymistavan kautta, jossa koko kurssi rakennettiin
vierailijaluennoitsijoiden luentovideoiden kautta.

Avainsanat: Jatkuva oppiminen, tydeldmairelevanssi, joustavat opetusmenetelmaét, verkko-opinnot,
koulutuskokonaisuuden toteuttaminen, kurssisisallot, tydelaman muutos
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1 Johdanto

Informaatioteknologia ja digitalisaatio ovat kehittyneet vuosien aikana hyvin nopeasti tuoden
mukanaan vaatimuksia uudenlaisille toimintatavoille ja tydkaluille toimialasta riippumatta.
Johtuen IT-alan ja teknisten ratkaisujen dynaamisesta luonteesta, tyontekijoiden tulee jatkuvasti
yllépitdd ja oppia uusia asioita ja teknologioita. Talld hetkelld tunnistettuja IT-alan nousevia
osaamistarpeita ovat mm. tietoturva, tietosuoja, data-analytiikka (Yang, 2016; Branchet &
Sanseau, 2017), ohjelmistokehitys sisdltden arkkitehtuurit, suunnittelun ja projektinhallinnan,
toteutuksen, sekd laadunvarmistuksen ja testauksen (Sahin & Celikkan, 2020) sekéd nopeasti
yleistyneet teknologiat kuten IoT (esineiden internet), tekoély (Kolding et al., 2018), robotit ja
visualisointi (Niemeld et al., 2016). Nama kaikki tuovat mukanaan uusia mahdollisuuksia,

mutta myds vaatimuksia ja osaamistarpeita.

Tyoeldma vaatii jatkuvaa oppimista ja osaamisen kehittdmistid voidakseen vastata tyoelamén
muutokseen. Alasoini (2015) tuo esille, ettd digitalisaation myota on ryhdytty puhumaan uusista
tyonteon tavoista (new ways of working): “Uudet tydnteon tavat sen sijaan viittaavat tyohon,
jota tehdddn mobiilia digitaalitekniikkaa hyddyntden entistd moninaisemmin, hajautetummin ja
yksilollisemmin vaihtelevasti erilaisissa paikoissa, erilaisina aikoina sekd osana erilaisia
yhteisdjd ja verkostoja.” Digitaitoisia tyOntekijoitd tarvitaan Suomessakin yhd enemmaén seké
yksityiselld ettd julkisella sektorilla. Tyypillisimpid haasteita digitaalisen osaamisen
kehittamiselle tyOpaikoilla ovat ajan puute ja sopivan kehittimistavan 16ytdminen (Suomen

Yrittdjat, 2019). Yleisimmin ratkaisuina osaamisvajeeseen toimivat erilaiset koulutukset.

OKM miirittelee: ”Jatkuvalla oppimisella vastataan tarpeeseen kehittdd ja uudistaa osaamista
eldmdn ja tyOuran eri vaiheissa” (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019). OKM kannustaa
korkeakouluja avaamaan koulutustarjontaansa ja kehittdimddan korkeakoulujérjestelmia
jatkuvan oppimisen alustana. Jatkuvalla oppimisella pyritddn tarjoamaan keinoja, joilla
kehitetddn ja tuetaan tyouria, tyOllisyyskehitystd ja tuottavuutta. Samanaikaisesti
osaamistarpeisiin vastaaminen edellyttdd koulutusjirjestelmaltd joustavuutta. Jatkuvan
oppimisen kehittimisen tarve on my0s linjattu elinikdisen ohjauksen strategiassa

(Valtioneuvosto, 2022a).

Jatkuvan oppimisen uudistus on my0s haaste korkeakouluille. Uudistuksen tavoite ja strategia

haastaa korkeakouluja rakentamaan ja kehittimddn toimintaansa vastaamaan tutkinto-



opiskelijoiden liséksi my0s tydeldmadssd toimivien tarpeita. Jatkuvan oppimisen toteutuksen
yhteydessa yliopistojen on tarve kehittdi ja tarjota joustavia ajasta ja paikasta riippumattomia,
moduulimaisia ja digitaalisuutta hyodyntdvid ratkaisuja, jotka sisédltdvdat vahvasti
tyoelamikytkoksen nidkokulmia vastatakseen tydeldmdssd toimivien odotuksia ja tarpeita.
Jatkuvan oppimisen nykytilan haasteena on koulutustarjonnan heikkoudet ja palveluiden
sirpaleisuus (OKM 2020). Jatkuvan oppimisen koulutuksen toteutukseen on maiiritelty vain
suhteellisen pieni osuus rahoituksesta, jolloin yliopistojen painotus on tutkinto-opintojen
toteutuksessa. Téstd syystd jatkuvan oppimisen tarjonta on rajallista, olemassa olevat palvelut
eivat hahmotu selkedsti eri kohderyhmille, kuten tyonantajille tai potentiaalisille opiskelijoille.
Lisdksi yliopistojen asema jatkuvan koulutuksen tarjoajana ei ole yhtd vahvana mielikuvana
kuin esimerkiksi kaupallisia koulutuspalveluita tarjoavat tahot, jotka tarjoavat

ammattisertifikaattien suorittamiseen tdhtdavii koulutustarjontaa.

1.1 Tutkimuskysymykset ja tyon tavoitteet

Tamén tutkielman tavoitteena on tarkastella, miten jatkuvan oppimisen koulutuskokonaisuuden
toteutuksessa tulee ottaa huomioon. Jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttamista
tarkastellaan tapaustutkimuksena Turun yliopiston tietotekniikan laitoksen tarjoaman ICT-

Sote-koulutuskokonaisuuden toteutuksen kautta. Tdmén tyon tutkimuskysymykset ovat:

TK1: Millaisia jatkuvan oppimisen malleja, viitekehyksié ja periaatteita voidaan tehokkaasti
hy6dyntdd IT-alan jatkuvan oppimisen koulutuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja sisiltdjen
madrittelyssa?

TK2: Kuinka tapaustutkimus toteutettiin tietotekniikan laitoksella, millaisia haasteita
kohdattiin ja miten niihin vastattiin?

TK3: Miten tydeldmérelevanssi voidaan integroida osaksi IT-alan kurssitoteutusta? Miten
rakentaa ajasta ja paikasta riippumaton kurssi, joka hyddyntéa vierailijaluennoitsijoita ja
heidén ndkemyksidédn sisidllon méadrittelyssa?

TK4: Mité havaintoja ja haasteita nousee esille jatkuvan oppimisen koulutuksen toteutuksessa

IT-alalla? Mitka tekijat vaikuttavat jatkuvan oppimisen opintojen keskeyttimiseen?

TK1:n malleja ja viitekehyksid tarkastellaan ensin kirjallisuuskatsauksen kautta (Luku 2) ja
havaintoja tdydennetdan tapaustutkimuskohteen 16ydosten kautta (Luku 3). TK2:sta késitelldan

luvuissa 3.1 ja 3.2, jotka myos johdattelevat tapaustutkimuksen kohteena olevaan koulutuksen



toteutukseen. TK3:een vastataan tapaustutkimuksen kautta (Luvut 3.2 ja 3.3). TK4:een
vastataan tapaustutkimuksen 16yddsten ja analysoinnin kautta (Luvut 3.1 ja 3.4). Luvussa 3.4

analysoidaan ja tarkastellaan tapaustutkimuksen havaintoja (TK1, TK2, TK3 ja TK4).

Tapaustutkimuksen kohteena toimii Turun yliopiston teknillisen tiedekunnan tietotekniikan
laitoksen toteuttama ja tarjoama 30 opintopisteen ICT-alan koulutuskokonaisuus sosiaali- ja
terveydenhuollon (sote) tyontekijoille vuosien 2019 ja 2023 vilisend aikana. Kyseessad oli
Opetus- ja Kulttuuriministerion (OKM) rahoittama kolmivuotinen hanke, johon saatiin
jatkoaikaa, ja OKM:n rahoitus mahdollisti ilmaisen koulutuksen tarjoamisen sote-alan
tyontekijoille. Hankkeen tavoitteena oli kehittdd keinoja opetuksen toteuttamiseen,
toteutustapojen muokkaamiseen ja uusien toimintatapojen luomiseen, jossa jatkuvan
tarvekartoituksen pohjalta suoritetaan yhtdjaksoista tuotannossa olevien kurssien
sisdltdmuutosta ja uusien kurssien toteutusta tarpeiden pohjalta. Kurssit olivat perus-, aine- ja
syventivén tasoisia kursseja, laajuudeltaan tyypillisesti 5 opintopistettd, mutta etdopiskelun ja
koulutettavien kohdejoukon (suurelta osin tydeldméssd jo olevien osaamisen laajentamista)

kursseista on mahdollista suorittaa osasuorituksia.

1.2 Tutkimusmenetelmit

Tédmin tyon tutkimusmenetelmind hyddynnettiin Design-tutkimusta (Design Science Research,
suunnittelututkimus) sekd Case-tutkimusta (tapaustutkimus). Design-tutkimusmenetelmé on
yleisesti kdytetty tietojdrjestelméitieteessi ja teknologian aloilla (Peffers et al., 2007), koska sen
tavoitteena on kehittid uutta tietoa ja ymmarrystd luomalla artefakteja, jotka ovat konkreettisia
tuotteita tai prosesseja. Design-tutkimusta sovelletaan myds muihin tieteenaloihin, kuten
opetuksen kehittamiseen, jossa kehitetddn uusia opetusmenetelmid, tydkaluja, materiaaleja seké
oppimisympdristdjd. Case-tutkimus on yksityiskohtainen tutkimusmenetelmad, jossa tutkitaan
yhtd tai useampaa tapausta syvéllisesti, ja case-tutkimuksen avulla voidaan tutkia
monimutkaisia ilmi6itd niiden todellisessa kontekstissa. Ndiden kahden tutkimusmenetelmén
kautta on mahdollista tarkastella koulutuksia ja kurssien toteutuksien suunnittelukeskeistd
ndkokulmaa Design-tutkimuksen kautta, ja Case-tutkimuksen kautta tarkastella ja analysoida

kontekstiin syventyvaa yksittéistd tapausta.



Design-tutkimus. Design-perustainen tutkimus on pragmaattista, eli se pyrkii 16ytdméain
toimivia ratkaisuja. Se yhdistdé teorian ja kdytdnnon, perustuu yhteistyohon ja on joustavaa
(Anderson & Shattuck, 2012). Design-tutkimuksen médrittivat alun perin Ann Brown (1992) ja
Alan Collins (1992) kiyttden termid "design experiments". Kiviniemi (2015) kirjoittaa, ettd
myShemmin 1990-luvulla alettiin puhua design-tutkimuksesta ja nykyddn ovat kdytossd myos
termit: design-based research, development research, design experiment ja formative research,
joita kdytetddn usein synonyymeina. Lisdksi tietojarjestelmaitieteessd on kiytetty termid "design
research" (Kiviniemi, 2015). Vaikka design-tutkimuksen mainitaan usein olevan melko uusi
metodinen ldhestymistapa, McKenney ja Reeves (2013) korostavat, ettd se on pikemminkin
menetelmd kuin metodi, koska kidytetddn samoja olemassa olevia kvalitatiivisia ja
kvantitatiivisia metodeja, ja noudatetaan vakiintuneita normeja aineiston kerddmisessd ja

analysoinnissa.

Collins et al. (2004) tuovat esille myds design-tutkimuksen haasteita ja heikkouksia. Kéytdnnon
tilanteet ovat usein kompleksisia ja kokeellisesti kontrolloimattomissa tuoden haasteita myos
design-mallien testaamiseen. Téstd syystd design-mallista muotoutuu hyvinkin erilainen kuin
alkuaan on ajateltu, koska toimintaa ohjaavat useat tutkijasta riippumattomat tekijit kuten
opiskelijat, opettajat, rehtorit, koulutussuunnittelijat, strategia, kéytettdvissd olevat resurssit,
yritykset ja muut toimijat. Tastd syystd my0s arviointi on haasteellista, koska mallin toimivuus

yhdessad ympéristossé ei kerro mallin toimivuudesta muissa ympéristoissd. (Collins et al., 2004)

Design-tutkimuksen prosessi sisdltdd kuusi vaihetta: ongelman tunnistaminen ja motivointi,
ratkaisun tavoitteiden médrittely, suunnittelu ja kehittdiminen, demonstrointi, arviointi ja
viestintd (Peffers et al., 2007). Esimerkiksi Hevner et al. (2004) ovat mééritelleet
kaytdnnesdintdjd (Kuva 1) design-tutkimuksen tekemiselle seitsemidn ohjeen muodossa: 1)
tutkimuksen on tuotettava artefakti, joka on luotu ongelman ratkaisemiseksi. 2) Artefaktin tulisi
olla merkityksellinen tdhdn asti ratkaisemattoman ja tirkedn liiketoimintaongelman
ratkaisemiseksi. 3) Sen hyddyllisyys, laatu ja tehokkuus on arvioitava tarkasti. 4) Tutkimuksen
on edustettava todennettavissa olevaa panosta, ja sekd artefaktin kehittdmisessd ettd sen
arvioinnissa on noudatettava tisméllisyyttd. 5) Artefaktin kehittdmisen tulisi olla hakuprosessi,
jossa hyddynnetddn olemassa olevia teorioita ja tietoa, jotta voidaan 10ytdd ratkaisu
madriteltyyn ongelmaan. 7) Tutkimuksesta on tiedotettava tehokkaasti asianmukaisille

yleisoille. (Hevner et al., 2004)



Tietédmys
R, IT tutkimus
Ymparisto / akateeminen tutkimus
Relevanssi Tdsmiillisyys
Ihmiset . . i i
- Roolit Kehittdminen/Rakentaminen Teoreettinen pohja
- Kompetenssi - Teoriat - Teoriat
- Ominaisuudet - Artefaktit - Viitekehykset
Liike- Tietamyksen |~ Instrumentit
Organisaatiot toiminnan soveltaminen | - KMol]::mktlot
- Malli
- i tarpeet
SR:’:::?\I:Z kulttuuri " > Arvioi l I Paranna < - Metodit
. ! " N - Toteutukset
- Prosessit Testaus/Arviointi
Teknologia - Analysointi Metodologiat
Inf tg Ktuuri - Tapaustutkimus - Analysointitekniikat
rrastrieaar - Kokeellinen - Formalisointi
- Sovellukset - Kenttétutkimus - Mittarit
: I:r::;:j:;?:i;;:;:;fzztuun - Simulointi - Validointikriteerit
Soveltaminen kontekstissa Uuden tietémyksen lisddminen

Kuva 1 Design-tutkimuksen viitekehys (mukaillen Hevner et al. 2004)

Peffers et al. (2007) ovat kasitelleet Design Science Research -mallia kehikkona, jota voi
hyodyntdi tietojdrjestelmien suunnittelututkimuksessa ja mallin kautta on mahdollista vieda
tutkimusprosessia kohti haluttuja tavoitteita. Menetelmd késittdd tutkimusprosessin
menetelmineen ja kiytettdvissd olevat tydkalut. Malli luotiin yhteiseksi kehykseksi, koska
ailemmin tutkimusten esitystavoissa on ollut variaatioita aiheuttaen vaikeaselkoisuutta sekd
hankaloittaneet tutkimusten yleistettdvyyttd ja toistettavuutta. Vakiomuotoisen prosessin
mukaisesti toteutettuja tutkimuksia on mahdollista vertailla aikaisempiin tutkimuksiin ja niiden
tuloksiin. Kasitteellinen kehys pyrkii muodostamaan teorioita, joita voi hyddyntdd uusien

ldhestymistapojen kehittelyssd. (Peffers ym. 2008)

Case-tutkimus. Case-tutkimus eli tapaustutkimus on kvalitatiivinen menetelmi, jossa
tutkimusasetelma rakennetaan yhden tutkittavaa ilmi6td edustavan tapauksen varaan.
Tapausaineistot voivat olla pitkittdisaineistoja tai poikkileikkausaineistoja. Tapaustutkimuksen
tapaukset ovat ainutkertaisia ja niitd tutkitaan sen omassa erityisessd ymparistossdén.
Tutkimuksen kohteena voi olla jokin mm. organisaatio (kuten yritys, oppilaitos, projekti),
ryhmé, prosessi, tai jopa yksilé (Ronkainen, 2022). Tutkija ja tutkimuskohde ovat
tapaustutkimuksessa laheisessd yhteydessa (vuorovaikutuksessa) keskendén.
Tutkimusasetelman kytkeytyminen aikaisempaan teoriapohjaan muodostaa tutkimukselle
perustan, jonka pohjalta analyyseja ja tulkintoja toteutetaan. Tuloksien tavoitteena on
syvillisestt ymmartdd ja tulkita yksittdisid tapauksia niiden erityisessd kontekstissa sekd
hankkia tietoa niiden dynamiikasta ja prosesseista. Ronkainen (2002) kuvaakin, ettd

tapaustutkimuksessa  pyritddn saamaan mahdollisimman  kokonaisvaltainen kuva



yhdistelemdlld useita aineistoja, kuten haastatteluja, havainnointia, tilastoja, tapauksesta

kertovia asiakirjoja seké valokuvia.

Syrjélan ym. (1994) mukaan on olennaista, ettd tapaustutkimus tapahtuu todellisessa tilanteessa
eikd kuvitteellisessa koetilanteessa. Case-tutkimuksessa tutkitaan jotakin tosieldmén ilmiota,
joka kohdistuu rajattuun midrddn yksiloitd tutkimuskohteena (Syrjdld et al., 1994). Zucker
(2009) erotti kolme erilaista '"case"-termid joita kdytetddn 10yhisti tieteellisessd ja
ammatillisessa kirjallisuudessa: 1) tapaustutkimukset perustuvat ammatillisiin sovelluksiin, 2)
tapaustutkimuksissa kéytetdén kriittistd uudelleenarviointitapaa ja 3) tapaustutkimukset
tarjoavat dokumentoidun yhteenvedon tapauksesta. Zucker (2009) Stake (1995) kirjoittivat, ettd
tapaustutkimus riippuu tarkoituksesta, kuten tarjoamalla ndkemysté johonkin asiaan, syvempéaa
ymmaérrystd tapauksesta ja  kyselytutkimus tietyn ilmién tutkimiseen. Lisdksi
tapaustutkimuksessa raportoidaan my0s ilmion monimuotoisuudesta, dynaamisista
nikokohdista, tapahtumien vuorovaikutuksesta ja ihmisten keskindisestd vuorovaikutuksesta

(Sturman 1999; Cohen et al. 2007).

Tapaustutkimuksen toteuttamiseen liittyy myo0s useita haasteita, esimerkiksi se on aikaa vieva
tutkimusmenetelmd, joka vaatii ammattitaitoisia haastattelijoita. Myo0s yleistettédvien
johtopéétdsten tekeminen rajoitetun tapausjoukon perusteella on haastavaa (Hodkinson &
Hodkinson, 2001; Voss et al., 2002; Yin, 2009). Hodkinsonin ja Hodkinsonin (2001) mukaan
tapaustutkimuksen aineisto on suurelta osin perdisin ei-numeerisista asiakirjoista,
arkistoaineistoista, haastatteluista ja havainnoista. Yleinen kritiikkki on sen riippuvuus
yksittéisestd tapaustutkimuksesta, mikd vaikeuttaa yleistettdvien johtopditdsten saamista
(Tellis, 1997), ja tapaustutkimuksen otoskoko on tyypillisesti pieni (Hodkinson & Hodkinson,
2001).

Luvun 2 kirjallisuusosio koostettiin useiden artikkeleiden, kirjojen, tutkimusten, ja kirjallisten
aineistojen sekd sivustojen pohjalta (esim. Opetus- ja kulttuuriministerio, Sitra,
Valtioneuvosto). Kirjallisuusosion aineistoja haettiin mm. Web of Science, ACM, Elsevier,
Springer, Taylor & Francis, Wiley, IEEE ja Volter-tietokannoista. Néiden lisdksi hyddynnettiin
Goolge Scholarin hakua vyorytystekniikalla, jonka avulla lisdaineistoja haettiin samaan
aineistoon viitanneiden perustella. Hakusanoina kéytettiin aihe- ja teemapohjaisia hakusanoja,
joiden kautta tuloksista koostettiin yhteenveto kisiteltdvéstd teemasta. Aineistot arvioitiin

sisdllon ja tutkielman aiheen perusteella.



Tutkielman koostuu viidestd luvusta. Johdantoluvussa kdydéddn ldpi tutkielman aihe, tyon
tutkimuskysymykset ja tavoitteet, tutkimuksessa kéytetyt tutkimusmenetelmaét ja tiedonhaun
toteutus. Luvussa 2 tarkastellaan jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttamiseen liittyvaa
aiempaa tutkimusta ja kirjallisuutta. Luvussa 3 tarkastellaan tapaustutkimuksen kohdetta, ICT-
Sote-koulutuksen toteutusta tietotekniikan laitoksella, sekd kuvataan tuloksia ja havaintoja
jatkuvan oppimisen koulutuksien toteuttamisesta. Luvussa 4 esitetddn johtopdétoksid seka
havaintojen ja 16ydoksien merkityksid laajemmassa kontekstissa. Luvussa 5 on tyon

yhteenveto, vastataan tyon tutkimuskysymyksiin sekd ehdotetaan jatkotutkimusaiheita.



2 Jatkuva oppiminen — Koulutuksen tavoitteet, suunnittelu ja toteutus

Tassd luvussa tarkastellaan aiemman kirjallisuuden ja tutkimuksien kautta, mitd on jatkuva
oppiminen ja elinikdinen oppiminen, sekd miti jatkuvalla oppimisella tavoitellaan (Luku 2.1).
Nyky-yhteiskunta ja tydelimd muuttuvat nopeasti digitalisaation kautta ja timid muutos
vaikuttaa koulutukseen sekd kouluttautumisen tarpeeseen (Luku 2.2). Jatkuvan oppimisen
koulutuksien suunnitteluun ja toteuttamiseen on kehitetty erilaisia malleja, viitekehyksié ja
periaatteita (Luvut 2.3 ja 2.4), joista saa tyovélineitd opetussuunnitelmien, kurssisiséltdjen,
opetusmenetelmien ja arvioinnin madrittdimiseen (Luku 2.5). Koulutuksen sisdltojen
varmistamiseen on kéytetty erilaisia keinoja ja tatd sisdllon maédrittdmistd tarkastellaan
kyberturvallisuuskoulutusesimerkin kautta, joilla kyberturvallisuuskoulutussisiltdjd on pyritty
midrittiméddn ja vastaamaan yritysmaailman tarpeisiin (Luku 2.6). Jatkuvan oppimisen
koulutuksen jérjestiminen vaatii usein joustavia ratkaisuja ja yhtena esimerkkina tarkastellaan
verkko-opintoja (Luku 2.7) ja mitd verkko-opintojen rakentamisessa tulisi ottaa huomioon.
Luvussa 2.8 koostetaan yhteen erilaisia jatkuvan oppimisen koulutukseen kohdistuvia
odotuksia. Kirjallisuuden kautta tarkastelujen lukujen kautta saadaan kisitys jatkuvan
oppimisen tutkimuksen nykytilasta ja jatkuvan oppimisen koulutuksien haasteisiin,
tarkoituksiin, koulutuksien suunnitteluun ja toteutukseen liittyviin vélineisiin. Luku 2 rakentaa
pohjaa tarkastelemaan Luvussa 3 tarkasteltavalle tapaustutkimukselle, jossa Turun yliopiston
tietotekniikan laitos toteutti jatkuvan oppimisen ICT-Sote-koulutuskokonaisuuden vuosien

2019-2023 aikana.

2.1 Elinikiisesti oppimisesta jatkuvaan oppimiseen — onko silli eroa?

Oppiminen ei lopu peruskoulun ja sen jdlkeisen tutkintokoulutuksen jilkeenkddn, vaan
oppiminen jatkuu lépi koko tyduran ja eldmin. Tdhén oppimiseen viitataan usein kahdella eri

maéritelmalla, joilla on hieman eri tavoite ja ndkdkulma:

e Jatkuva oppiminen. ELY-keskus maddrittelee jatkuvan oppimisen: Jatkuvalla
oppimisella tarkoitetaan koko eldminkaaren aikaista, eri eldmédnalueille ulottuvaa
oppimista. Jatkuvan oppimisen uudistus sisdltyy Suomen hallitusohjelmaan ja sen
toteutus jatkuu yli nykyisen hallituskauden. Uudistuksessa tarkastellaan mm.
koulutuksen tarjontaa, rahoitusta ja opintojen aikaista toimeentuloa. (ELY-keskus,

2023.)



e Elinikiinen oppiminen. Tilastokeskus maéadrittele jatkuvan oppimisen: Elinikiiselld
oppimisella tarkoitetaan kaikkea eldmdn aikana tapahtuvaa oppimista, jonka
tarkoituksena on kehittdd yksilon tietoja, taitoja ja kykyjd henkilokohtaisessa,

yhteiskunnallisessa tai sosiaalisessa eldméssa ja/tai tyoeldmaissa. (Tilastokeskus, 2023.)

Haettaessa madritelmien kuvauksia, elinikdinen oppiminen (life-long learning) ja jatkuva
oppiminen (continuous learning) menevit usein sekaisin tai ne mééritellddn tarkoittamaan
samaa asiaa. Ndin asia ei kuitenkaan ole. Poliittiset késitteet kuten elinikdinen oppiminen ovat
saaneet muotonsa kansainvilisten organisaatioiden ja maailmanlaajuisen poliittisen ilmapiirin
aktiivisesta vaikutuksesta niiden sisdllon maédrittelyyn. Siirild et al. (2021) tuovat esille, ettd
elinikdisen oppimisen politiikassa on esitetty olevan kolme erilaista vaihetta tai sukupolvea,
joissa elinikdisen oppimisen sisdltd on ollut merkitykseltddn erilainen: 1) humanistinen
sukupolvi 1970-luvulla (korostettiin emansipaatiota, demokratiaa ja tasa-arvoa), 2) talouden
sukupolvi 1990-luvulla (inhimillisen pddoman teoria, Lissabonin sopimus 2000-luvun alussa),
ja3) ’pehmedn” talouden sukupolvi 2000-2010 -luvulla (oikeudenmukaisuus ja inkluusio, jossa
korostettiin valtion ja kolmannen sektorin vastuuta ihmisestd markkinatalouden sddnndin). Nyt
2020-luvulla vaikuttaisi olevan menossa uusin vaihe: 4) yrittdjiméisen talouden sukupolvi
(henkilokohtainen kilpailukykypddoma, korostetaan tyOmarkkinoiden vaatimia tarpeita).

(Kinnari, 2020; Siirild et al., 2021)

Erona elinikdisen oppimisen ja jatkuvan oppimisen médritelmén vililld on se, ettd jatkuvan
oppimisen tarkastelukohteena on tyGuran aikainen ja tydikdisten oppiminen (Siirild et al.,
2021). Taten se on myos linjassa elinikdisen oppimisen neljinnen vaiheen kanssa, jossa
osaamista, taitoja ja kompetensseja tulee kehittdd tyomarkkinoiden (eli yritysten) tarpeiden
mukaisesti. Siirild et al. (2021) tutkimuksessa tuli esille, ettd jatkuva oppiminen ndhddén rat-
kaisuna tyoeldmédn ja yhteiskunnan jatkuvaan muutokseen, erityisesti mm. teknologian
kehittymisen, digitalisaation ja muutoksen asiakaskdyttiytymisessd, jotka muokkaavat
ty0eldmid yhid nopeammin. Jatkuva oppiminen tulisikin ndhdd prosessina osana tydeldméssa
olevien kompetenssien ylldpitdmistd ja kehittdmisti. Aiheena jatkuva oppiminen tai elinikdinen
oppiminen ei ole mitenkdin uusi ja aihetta on tutkittu monesta eri ndkokulmasta. Tyypillisesti
tutkimuksissa nostetaan esille, ettd kaikkien ammattilaisten on oltava hyvin koulutettuja
yhteiskunnassa, joka kilpailee muutosten kanssa, ja oppimisen kautta toteutettu
tdydennyskoulutus on yksi keino, jonka avulla on mahdollista jatkaa oppimistaan

valmistumisensa jdlkeen (Lewis, 1998).
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Jatkuvan oppimisen uudistus on tdlld hetkelld osa Suomen poliittista tarkastelukenttéa.
Uudistuksen tavoitteena on vastata tydeldmdn muutoksista aiheutuviin osaamistarpeisiin
kehittamalld tyossdkdyvien osaamista ja tdten tuetaan tyouria, tyOllisyyskehitystd, julkisen
hallinnon tasapainoa sekd yritysten kilpailukykyd ja tuottavuutta (Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2019). Téstd esimerkkind on Kansallinen korkeakoulujen jatkuvan
oppimisen strategia (Valtioneuvosto, 2022b). Kansallinen korkeakoulujen strategia tarkentaa
korkeakoulujen roolia jatkuvassa oppimisessa. Strategiassa korostuvat toimenpiteet, joilla
tarjontaa uudistetaan selkedmmiksi ja arvostetuiksi kokonaisuuksiksi sekd oppijoiden
keskuudessa ettd tydomarkkinoilla, jolloin tarjonta mahdollistaa asiantuntijana kehittymisen.
Keinoina on tunnistettu “pienten osaamiskokonaisuuksien” (micro-credentials) kehittdminen,
erikoistumiskoulutusten aseman vahvistaminen, ja kansainvélisille osaajille ja Suomessa jo
oleville ulkomaalaistaustaisille henkildille suunnattujen pétevoittivien ja muiden

osaamiskokonaisuuksien selkeyttiminen ja lisdédminen (Valtioneuvosto, 2022b).

Poliittisessa keskustelussa tuodaan esille yhteiskunnan tarve ja yritysten nédkdkulmat.
Vihemmén esille tuotu ndkdkulma on opiskelijoiden nidkdkulma. On otettava huomioon, etté
tyossdkdyvid uuden oppimista haastaa erityisesti kéytettdvissd olevan ajan rajallisuus (Sitra,
2020). Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd pétevyyksien, uralla menestymisen sekd
uratyytyvdisyyden vililld on myonteinen yhteys. Kuitenkaan kaikki idkkaat tyontekijit eivit
pitidneet tarpeellisena pysyd jatkuvasti ajan tasalla, ja timd vaatimus ajoi heidit eldkkeelle
(Beal, 2016). Aiemmassa tutkimuksessa nousee esille myos se, ettd yrityksissd nostetaan esille
jatkuvan oppimisen ja osaamisen kehittdmisen tarve, mutta se usein jdid vain mainospuheen
tasolle ja lisdopiskelu ei hyddytdkdan tyontekijad, ja yritysten pitdisi kehittdd omia jatkuvan
oppimisen toimintatapojaan (Rana et al., 2016). Epdformaalia oppimista tapahtuu eri tilanteissa
esim. tyOpaikalla omien tyétehtdvien ohessa. Kuitenkin oman osaamisen systemaattinen
kehittiminen vaatii myos formaalia oppimista, esim. tutkintokoulutuksella, lyhyilld kursseilla
ja tdydennyskoulutuksen muodossa. Sitran teettiméssd kyselyssd vastaajista 32 % osallistui
kursseille vuoden aikana ja 12 % suoritti virallisen tutkinnon tai tutkinnon osan (Sitra, 2020).
Namai tulokset Sitra tulkitsee siten, ettd tydpaikoilla vallitseva kulttuuri uuden oppimiseen on
positiiviseen painottuva, mutta kulttuuri ei aivan konkretisoidu. Sitran tutkimus nostaa esiin
mielenkiintoisen havainnon: vain 23 % vastaajista oli tdysin selvilld siitd, mihin suuntaan

heidén tulisi tavoitteellisesti kehittdd osaamistaan.
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Vaikka poliittisessa keskustelussa ja raporteissa esitetddn (Sitra, 2020), ettd tyossdkdyvit
osallistuminen aktiivisesti osaamisen kehittdmiseen, on kouluttautuminen tutkintoon
valmistumisen jilkeen kuitenkin yllattivéan véhdistd, kun huomioidaan tydeldméin ja
teknologian nopea kehitys. Tyossédkdyville suunnatun koulutuksen siséllon tulisi sekd vastata
tyoeldmain tarpeisiin ettd heréttdd innostusta. Arjen kdytdnnon haasteet, kuten tyon, vapaa-ajan
ja opintojen yhdistdiminen, voivat hidastaa opintojen etenemisti. Koulutus.fi (2019)
tutkimuksen mukaan aikuiskoulutuksen osallistujaméériin vaikuttaa se, ettei kouluttautumista
koeta houkuttelevaksi tai koulutusten sisdllot eivdt vastaa mielenkiintoa tai tarpeita
(Koulutus.fi, 2019). Téstéd esimerkkiné ohjelmistotekniikan parissa tydskenteleville suunnatun
kyselyn tutkimustulosten perusteella havaittiin, ettd IT-ammattilaiset kayttivat yllattdvan vihan
aikaa osaamisensa kehittdmiseen yhden vuoden aikajaksolla (Majanoja et al., 2023). Yllittden
jopa 14 % vastaajista ilmoitti, etteivét he ole kdyttineet lainkaan aikaa osaamisen kehittimiseen
vuoden aikana. Kun tarkasteltiin koko 88 vastaajan ryhmaa, keskimédrin 46 % ei osallistunut
kyselyssi esitettyjen aiheiden (mm. laatu ja testaus, tietoturva, yksityisyys, projektinhallinta,
tekninen kouluttautuminen, jne.) koulutuksiin vuoden aikana, 29 % oli osallistunut 1-3 pdivéa,
9 % osallistui 4-10 pdivéa, 6 % oli osallistunut 2—4 viikkoa ja 6 % enemmaén kuin yli 4 viikkoa
vuoden aikana. Eniten aikaa oli kdytetty tietoturvaan ja yksityisyyteen (esim. GDPR) liittyvien
aiheiden parissa. Ja tdhdnkin oli kdytetty aikaa pddasiassa enintddn 1-3 pdivdd koko vuoden

aikana. (Majanoja et al., 2023)

Namaé 16ydokset viittaavat siithen, ettd jatkuvaan oppimiseen tulisi panostaa niin yrityksissa kuin
koulutusta tarjoavien toimijoiden taholta, jotta osallistujat kokisivat opiskelun hyodylliseksi ja
kannattavaksi. Naitd keinoja tulisi 16ytdd yhteistyOssd yritysten kanssa, miten saada tydssd
kdyvid ammattilaisia osallistumaan jatkuvan oppimisen koulutuksiin aktiivisemmin. Laurillard
(2008) tuo esille sen haasteen, ettd korkeakoulujen koulutus toimii monimutkaisessa
ympéristossd, jossa erilaiset sidosryhmit, kuten julkiset (valtio, hallitus), yksityiset (yritykset,
julkinen sektori) ja henkilokohtaiset (yksityishenkil6t ja perheet) esittdvdt ristiriitaisia
vaatimuksia. Jos tdhédn lisdtdén vield uuden teknologian asettamat haasteet, vaikutus ja haasteet

ovat entistd suurempia. (Laurillard, 2008)

Tiivistden elinikdinen oppiminen ja jatkuva oppiminen késitteind liittyvi toisiinsa, mutta niilla
on erilaiset painopisteet ja vaikutukset. Elinikdinen oppiminen on jatkuvaa tietojen, taitojen ja
osaamisen hankkimista koko eldmén ajan, joka ei rajoitu muodolliseen koulutukseen tai tiettyyn

ajanjaksoon kattaen viralliset ja arkioppimiskokemukset, kuten itseohjautuva oppiminen,
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harrastukset ja ammatillinen kehittyminen. Jatkuva oppiminen on taas enemmain
kouluttautumista muodollisen koulutuksen tai ammatillisen peruskoulutuksen jélkeen
korostaen sitd, ettd ammattilaisten on jatkuvasti pdivitettdvd ja parannettava
osaamiskyvykkyyttddn pysydkseen merkityksellisind ja pédtevind aloillaan. Jatkuvaan
oppimiseen liittyy usein jdsenneltyjd ja organisoituja koulutuksia, kuten osallistuminen
tyopajoihin, konferensseihin, seminaareihin tai lyhytaikaisiin kursseihin ja koulutusohjelmiin,
jotka keskittyvét kohdennettuihin oppimistoimiin, joilla pyritddn ammatilliseen kehitykseen ja
tiettyjen taitojen tai osaamisen hankkimiseen sekd tyon muuttuviin vaatimuksiin
sopeutumiseksi. Jatkuva oppiminen on usein jasennellympdd ja kohdennetumpaa, kun taas
elinikdinen oppiminen on laajempi ajattelutapa, joka kattaa laajan valikoiman

oppimistoimintoja ja kiinnostuksen kohteita.

2.2 Digitalisaatio, muuttuva tydelimaé ja vaikutukset koulutukseen

Suurin osa tyon kuvan muutoksesta liittyy suoraan tieto- ja viestintdtekniikkaan. Tieto- ja
viestintdtekniikan avulla on mahdollista tehda useita erilaisia tehtévid ja toimintoja helpommin
ja nopeammin kuin aiemmin. Yksi digitalisaation suurimmista vaikutuksista organisaatioihin
on tiedon saatavuuden helpottuminen ja ldpindkyvyyden lisddntyminen, jolloin organisaatiot
voivat jakaa enemman tietoa kaikille tyontekijoille, myos hierarkian alemmilla tasoilla oleville.
Tadma helppo saavutettavuus lisési tyontekijoiden tuottavuutta ja lisdsi vaatimuksia tyOssd ja

kotona. (Cijan et al., 2019)

Tyon muuttumiseen vaikuttavat monet tekijéat, mutta varsinkin digitaalitekniikan kehityksen ja
sithen perustuvien sovellusten vaikutusten ennakointi on hankalaa (Alasoini, 2015).
Digitalisaatio on yksi suurimpia muutoksia tuova tekijé, joka alkoi saada vauhtia 1980-luvulla
henkilokohtaisten tietokoneiden yleistymisen myotd. Seuraava kehitysaskel mahdollistui
mobiilien puhelinliittymien ja internet-yhteyksien mahdollistamana. 2000-luvun alun
merkittdvimpid muutoksia olivat mobiilin internetin ja sosiaalisen median yleistyminen mm.
sahkopostin kayttd sekd pankki- ja viranomaisasioiden hoitaminen, tuotteiden ja palveluiden
osto verkon kautta. Hyvénd esimerkkind tdstdi muutoksesta toimii sosiaalisen median
sovellusten nopea kayttoonotto niin yksityiskdyttoon kuin yritysten markkinointi- ja
kommunikointivdlineeksi, koska sovelluksia on helppo skaalata nopeasti, mutta niiden

levittdmiskustannukset ovat vahaisia (Alasoini, 2015).
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Alasoini (2015) ja Koiranen et al. (2016) ovat tuoneet esille, ettd digitaalinen kuilu uusien
teknologioiden mahdollisuuksia taitavasti hyddyntdvien ja digitalisaatiokehityksesté
pudonneiden kesken on kasvanut. Erityisesti vanhemmalla véestolld erilaisten sdhkoisten
valineiden ja digitaalisten palveluiden kdyttd on vdhdisempdd kuin nuoremmilla ikdryhmilla.
Myos koulutustaso vaikuttaa, jolloin matalimmin koulutetut (vain perusaste) hyodyntivét
digitalisaation mahdollisuuksia vihemmén (Koiranen et al., 2016). Digitalisaatio kohtaa usein
vastustusta, ja saatetaan epdrdidd omaksua uusia teknologioita tai muuttaa vakiintuneita
tyOprosesseja. Taten digitalisaatio haastaa perinteiset oppimisparadigmat. Tydpaikalla
tapahtuva oppiminen ei endd rajoitu muodollisiin koulutusohjelmiin, vaan ulottuu
epdviralliseen ja itseohjautuvaan oppimiseen. Digitalisaatio edellyttdd jatkuvaa oppimista ja
sopeutumiskykyd. Teknologian nopea kehitys edellyttdd, ettd tyontekijét paivittdvét jatkuvasti
taitojaan ja tietojaan. Organisaatioiden on edistettdvd oppimiskulttuuria, tarjottava
mahdollisuuksia ammatilliseen kehittymiseen ja tuettava tyOntekijoitd uusien digitaalisten

taitojen hankkimisessa, jotta he voivat menestya tyopaikalla.

Digitalisaatiokehitykselld Suomen tydeldmaissa ei tarkoiteta endd pelkéstdén tietotekniikan tai
tietokoneiden kéyttod. Tilastokeskuksen mukaan 91 % Suomen palkansaajista kiytti jo vuonna
2013 tietotekniikkaa (Sutela & Lehto, 2014) ja vuonna 2017 sosiaalista mediaa kayttia tyossddn
28 % ja erilaisia virtuaalisia tyotiloja kédytti 59 % Suomen palkansaajista (Alasoini, 2015).
Uudet digitalisaatiokehityksen = muutokset kohdistuvatkin  mobiilin  internetin  ja
pilviteknologian sekéd koneiden laskentatehon kasvuun ja massadataan (big data), esineiden
internetiin (IoT) ja uusiin kehittyneisiin valmistusmenetelmiin, kuten 3D-tulostus. Lisdksi
robotiikka, autonominen liikenne, koneoppiminen ja tekoidly ovat tilld hetkelld tyontekoa ja
toimintamalleja muuttavia tekijoitd. (Alasoini, 2015; Niemeld et al., 2016; Yang, 2016;
Branchet & Sanseau, 2017; Kolding et al., 2018; Sahin & Celikkan, 2020) Automaatio, tekoély
ja robotitkka ovat vaikuttaneet tydrooleihin ja tehtdviin, mikd on johtanut tyopaikkojen
siirtymiseen ja uusien tyonkuvien syntymiseen. Tilld hetkelld suurimman muutoksen
digitalisaatio tuo mahdollistamalla tydkaluille (siséltden erilaiset koneet, laiteet ja tietokoneet
ohjelmistoineen ja komponentteineen) erilaisia vuorovaikutuskyvykkyyksid, joka suoraan
muuttaa nykyisid tehtdvid ja niiden organisointia. Téstd kirjistden seuraa se, ettd tyontekijat
ovat joko johtajia, jotka reagoivat tehtiviin, tai he valvovat ja ohjaavat tyOprosesseja (ja
koneita). Kummassakin tapauksessa tyontekijoiden tehtdvé- ja toimenkuvat voivat muuttua
hyvinkin merkittavélld tavalla digitaalisen kehityksen vuoksi. Témén takia tyontekijoiden on

mahdollisesti kehitettdvd uusi késitys omista tehtdvistddn ja ammatillisesta profiilistaan, ja
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heiddn on mahdollisesti kehitettivd uusia taitoja ja tietoja osaamisensa varmistamiseksi.
(Harteis et al., 2020) Organisaatioiden on omaksuttava uusia oppimismenetelmii, kuten mikro-
oppiminen, mobiilioppiminen ja online-yhteistydalustat, helpottaakseen jatkuvaa oppimista ja

tiedon jakamista tyontekijoiden keskuudessa.

Harteis et al. (2020) tuovat esille, ettd tydeldmin digitalisoituminen nostaa esiin kysymyksia
ajattelun, toiminnan ja tydnteon eri tasoilla. Tyontekijoiden on sopeuduttava pysyviin
muutoksiin tydvilineissd, tekniikoissa ja tehtdvissd, ja tdhdn he tarvitsevat soveltuvaa
valmistelua. Yhtend vaihtoehtona on tunnistettu opetussuunnitelmien kehittiminen ja
jarjestetddn formaaleja koulutusohjelmia ja seminaareja. Tdméd formaaliin koulutukseen
pohjautuva vaihtoehto perustuu oletukseen, ettd oppimistarpeet ovat tunnettuja ja
ennakoitavissa olevia, jolloin ne on mahdollista siirtdd sopiviksi oppimistarpeiksi. Kutenkaan
formaalit koulutusmuodot eivét ratkaise kaikkia ongelmia tai tarpeita. Jos tulevia tydelaméén
vaatimuksia on mahdotonta kuvailla (esim. miten tyoelima muuttuu erilaisten tydvilineiden ja
digitalisaatioratkaisujen kautta), on my6s mahdotonta kehittdd virallisia koulutusohjelmia.
Harteis et al. (2020) tuovatkin esille sen, ettd epévirallisten oppimismuotojen merkitys
tyopaikalla ja sen ulkopuolella kasvaa entisestddn. Tyontekijoiden on itse tunnistettava ja
jarjestettdvd osaamisen kehittdimiseen liittyvét toimet itsendisesti ja samalla suorittaa
paivittdisid tyOtehtdviddn. Tadmi itsesdéntelyn ydinosaaminen tukee ajatusta aiemmin
mainitusta koulutuspolitiikasta, jonka mukaan elinikdinen ja/tai jatkuva oppiminen on

valttdmatonta tyodllistettdvyyden ylldpitdmiseksi. (Harteis et al., 2020)

Digitalisaation myotd on tydpaikoille tullut merkittdvid muutoksia ja tarpeita tyopaikalla
tapahtuvaan oppimiseen. Teknologisten taitojen puute on yksi haaste. Aiempi tutkimus on
tunnistanut mm. vanhemman tydvéeston kokeneen ongelmia teknisten asioiden takia
(Zangiacomi et al., 2019). Organisaatiot voivat kohdata erilaisia haasteita teknologisen
osaamisvajeen kanssa, jossa tyontekijoilld ei ole tarvittavia digitaalisia taitoja ja osaamista
sopeutuakseen muuttuvaan tyOympéristoon. Esimerkiksi Teknologiateollisuus tuo esille
tarvetta 13000 osaajasta vuosittain (Teknologiateollisuus, 2023). Valtionvarainministerion
selvityksen mukaan ohjelmistoyritykset tarvitsevat Suomessa noin 5000-6000 osaajaa
vuodessa (Ministry of Economic affairs and Employment, 2020). Tuoreen selvityksen mukaan
Suomessa tarvitaan ldhivuosina 6000—13000 uutta kyberturva-alan ammattilaista (Lehto,
2022a). Tamén osaajatarvekuilun ratkaiseminen edellyttdd investointeja koulutukseen, jotta

tyontekijit pystyvit vastaamaan yhteiskunnan esittdmiin tarpeisiin.
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Digitalisaatio tuo mukanaan myds uudenlaisia huolenaiheita, jossa entistd enemmédn on
kiinnitettdvd huomiota mm. kyberturvallisuuteen ja yksityisyyteen liittyviin aiheisin.
Lisdéntynyt riippuvuus digitaalisista jdrjestelmistd ja tiedoista herdttdd huolta
kyberturvallisuudesta ja yksityisyydesta. Organisaatioiden on puututtava
kyberturvallisuusriskeihin ja suojattava arkaluonteiset tiedot tietomurroilta ja luvattomalta
kaytoltd. Tyontekijoitd on koulutettava tietoturvan, yksityisyyden suojan (sisdltden GDPR:n) ja
turvallisen verkkokdyttdytymisen kaytidntdjd riskien lieventdmiseksi. (Sandhu, 2021)
Hakkereiden kehittdessd toimintaansa tehokkaammaksi, on IT-infrastruktuurin turvaamisesta
tullut yhd monimutkaisempaa. Thmisten luomia uhkia on mm. hakkeri, joka varastaa
luottamuksellisia tietoja (hyvéni esimerkkind vuosina 2018-2019 ja vuonna 2020 julkiseksi
tullut Vastaamon tietomurtotapaus), pddsemélld kédsiksi ihmisten henkil6kohtaisiin ja
taloudellisiin tietoihin, harjoittamalla laitonta toimintaa ja myymaélld luvattomia tietoja. Lisdksi
on koneiden luomia uhkia, jotka ovat vakavampia, nopeampia ja tuhoisia ja ne kykenevit
tartuttamaan tietokoneita maailmanlaajuisesti nopeasti esimerkiksi levittdmalla haittaohjelmia,
jotka ovat kayttdjan tietimaétté ja ilman lupaa asennettu kiyttdmalld haitallisia sahkoposteja ja
verkkosivustoja, joka potentiaalisesti voi tuhota miljoonia digitaalisia laitteita ja ohjelmistoja.
(Sandhu, 2021) Néihin haasteisiin vastaaminen edellyttid organisaatioilta ennakoivaa
lahestymistapaa, sisdltden strategista suunnittelua, investointeja tyontekijoiden osaamisen
kehittamiseen, oppimiskulttuurin edistimiseen ja kyberturvalliseen toimintaan seké digitaalisen

lukutaidon edistdmiseen. (Lado et al., 1992; Barr, 2009)

Tamé digitalisaation tuoma muutos on nostanut esille tarpeen jatkuvasta oppimisesta, jossa
oppiminen on sekd formaalia ettd informaalia, sekd (aiemmin) opitun tunnistamista ja
tunnustamista. Heikkinen ja Huttunen (2017) nostavat tirkedn muutoksen ndkokulman esille,
jossa informaalia oppimista tuodaan formaalin oppimisen kehykseen, mita kutsutaan oppimisen
formalisaatioksi (Kuva 2). Esimerkiksi formaaliin oppimiseen siséllytetddn tapoja, jotka ovat
vapaamuotoisempia, kuten keskustelut tai keskustelukdvelyt. Heikkinen ja Huttunen (2017)
nostavat esille, ettd kun formaalissa oppimisessa aletaan toimia arkieldmid tai tyeldmaii
muistuttavilla tavoilla, tapahtuu koulutuksessa informalisaatiota, ja informalisaation ja
formalisaation prosessit vuorottelevat vastakkaisiin suuntiin toisiaan tdydentden. (Heikkinen &

Huttunen, 2017.)
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Formaali oppiminen

- tapahtuu oppilaitoksissa
- tarkoituksellinen

- johtaa todistuksen saamiseen

Informalisaatio
suuntautuminen
epamuodollisempiin

Epiiformaali oppiminen
- jdrjestetty oppiminen

oppimistapoihin oppilaitosten ulkopuolella
virallisen koulutuksen (tyopaikoilla jne.) L
sisdlla - tarkoituksellinen Formalisaatio

aikaisemman oppimisen
tunnustaminen virallisessa
koulutuksessa - todistukset,
portfoliot jne.

- eijohda tutkintoihin
Epiivirallinen oppiminen
- oppiminen jokapiiviisessi
elimiéssa
ei-tarkoituksellinen (yleensi)
el johda todistukseen

Kuva 2 Informalisaation ja formalisaation dialektiikka (mukaillen Heikkinen ja Huttunen, 2017)

2.3 Jatkuvan oppimisen mallit, viitekehykset ja periaatteet koulutuksen suunnittelulle,

toteuttamiselle ja arvioinnille

Jatkuvan oppimisen malleja ja viitekehyksid on kehitetty tarjoamaan rakennetta, ohjausta ja
yhteistd kieltd jatkuvan koulutuksen ymmértdmiselle, suunnittelulle, toteuttamiselle ja
arvioinnille. Mallit ja viitekehykset tukevat tehokkaiden koulutusohjelmien kehittdmista,
helpottavat laadunvarmistusta, edistivét tietimyksen kehittymistd ja tehostavat sidosryhmien
vilistd yhteistyotd sekd kommunikaatiota. Mallit ja viitekehykset tarjoavat jdsennellyn
ldhestymistavan osaamisen médrittelyyn ja arviointiin ja varmistavat, ettd koulutusohjelmat
vastaavat haluttuja oppimistuloksia ja alan vaatimuksia. Taulukkoon 1 on koottu esimerkkeja
jatkuvan oppimisen malleista ja kehikoista. Nama Taulukossa 1 esitettidvét viitekehykset myos

vastaavat TK1:een opetuksen suunnittelussa ja kdytettavistd oppimisen malleista ja kehikoista.

Yksi aikuiskoulutuksen tunnettuja teorioita on Knowlesin kehittdima aikuisten oppimista ja
oppimisen ohjaamista pohtiva didaktiikka, adragogiikka, jota Knowles kutsuu aikuisten
oppimisen auttamisen taiteeksi ja tieteeksi (Taulukko 1). Tdssd mallissa perusldhtokohtana
tulee olla luottamus itsendiseen ja itseohjautuvaan oppijaan; aikuisen autonomisuus,
itseohjautuvuus seki halu ja kyky sdddelld itsendisesti eldméédnsi ja oppimisprosessejaan, ja
koulutuksen tavoitteena on kokonaisuutena toimiva ja itseddn toteuttava ihminen. (Knowles,

1980; Holton et al., 2001.)



Taulukko 1 Esimerkkejd jatkuvan oppimisen malleista ja kehikoista
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Malli/Kehikko/Konsepti

Kuvaus

Artikkelit/Lahteet

Andragogy Model
(Andragoginen malli)

Malcolm Knowlesin kehittdma malli, joka
keskittyy aikuisopiskelijoiden
erityisominaisuuksiin. Malli korostaa
itseohjautuvan oppimisen merkitystd, antaa
merkitystd oppijoiden kokemuksille seka tuo
esille kdytannonléheisten ja ongelmakeskeisten
lahestymistapojen tarvetta jatkuvassa
koulutuksessa.

(Knowles, 1980)
(Holton et al., 2001)
(Thompson & Deis,
2004)

Competency-Based
Model
(Osaamisperusteinen
malli)

Malli painottaa erityistaitojen tai -kyvykkyyksien
hankkimista perinteisten akateemisten
tutkintojen ja arvosanojen sijaan. Mallissa
keskitytddn halutun osaamisen tunnistamiseen ja
arviointiin seké koulutusohjelmien suunnitteluun
osaamisen kehittdmiseksi.

(Lado et al., 1992)
(Voorhees, 2001)
(Barr, 2009)

70-20—10-malli

Mallin mukaan oppiminen tapahtuu kokemusten,
vuorovaikutuksen ja muodollisen opetuksen
yhdistelména. Mallin mukaan oppimisesta 70 %
tulee tyokokemuksista, 20 % vuorovaikutuksesta
muiden kanssa ja 10 % virallisesta koulutuksesta.

(McCall et al., 1988)
(Clardy, 2018)
(Johnson et al., 2018)

Technology-Enhanced
Learning Model
(Teknologiaa
hyodyntéva oppimisen
malli)

Malli huomioi teknologian vaikutukset jatkuvaan
oppimiseen. Teknologia tuo uusia vélineitd
kayttoon, kuten digitaalisia vilineita,
verkkoalustoja ja mahdollistaa yhdistelma-
oppimisen kayttod. Lisdksi teknologia voi
helpottaa koulutukseen, materiaaleihin ja
aineistoihin paésy4, joustavuutta ja yksilollisid
oppimiskokemuksia jatkuvan oppimisen
koulutuksissa.

(Laurillard, 2008)
(Cook & Ellaway,
2015)

Aikuisten koulutuksessa tulisi oppijalle antaa mahdollisuus omien oppimistarpeiden ja

osaamistavoitteiden

kartoittamiseen

ja  suunnitteluun, joka

pohjautuu  oppijan

itseohjautuvuuteen (Knowles, 1980). Thompson ja Deis (2004) ovat nostaneet esille

ndkemyksid andragogiikasta ja mitd tulisi ottaa huomioon, kun siirrytddn pedagogiikasta

andragogiikkaan:
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Oppijan kokemukset: Kun ihmiset kasvavat ja kehittyvit, kerdavit he yhd enemmén
kokemuksia, joista muodostuu resursseja oppimiselle. Kokemuksen kautta opitulle
tyypillisesti annetaan suurempi arvo ja merkitys kuin passiivisesti hankitulle
oppimiselle. Koulutuksessa hyddynnettdvia tekniikoita ovat kokemukselliset tekniikat:
laboratoriokokeet, keskustelut, ongelmanratkaisutapaukset, simulaatioharjoitukset,
kenttdharjoitukset, jne.

Oppimisen valmius. [hmiset ovat valmiita oppimaan kokiessaan tarvetta oppia jotain,
jotta he kykenevit selviytyméddn paremmin kéytinnOn tehtdvistd tai ongelmista.
Kouluttajan tehtdviand on luoda olosuhteet ja tarjota vilineitd ja menettelyjd, joiden
avulla oppijat saavuttavat sen, mitd heiddn “tdytyy tietdd”. Koulutukset olisi
jarjestettdvad kiytdnnonliheisten ja jaksotettava oppijoiden oppimisvalmiuden mukaan.
Oppimisen orientaatio. Koulutus nihdién prosessina, jossa kehitetéén lisdd osaamista
saavuttaakseen tdyden potentiaalinsa eldmissd. Oppijat haluavat pystyd soveltamaan
saamiaan  tietoja ja  taitoja  elddkseen tehokkaammin tulevaisuudessa.
Oppimiskokemukset olisi jérjestettdvd osaamisen kehittimisen kautta ja oppijat

suuntautuvat oppimiseen suorituskeskeisesti. (Thompson ja Deis, 2004.)

Aikuisten koulutuksien yhteydessa tulisi Thompsonin ja Deisin (2004) mukaan huomioida se,

ettd aikuiset itse ovat rikkaampia resursseja oppimiselle kuin lapset, jolloin koulutuksessa tulee

korostaa tekniikoita, jotka mahdollistavat aikuisopiskelijoiden kokemuksien hyddyntdmisen.

Téten aikuisopiskelijoiden kdytdnnoén kokemuspohjainen oppiminen korostuu ja opiskelijan

oma aktiivinen rooli prosessissa nousee esille. Lisdksi opiskeltavien asioiden tulee olla sellaisia,

joita opiskelijat voivat soveltaa paivittdisessd eldméassd. (Thompson & Deis, 2004.)

Osaamisperusteisessa mallissa (Competency-Based Model) osaamista voidaan luokitella eri

tavoin (Taulukko 1). Yksi tyypillinen kategorisointitapa on Barrin (2009) esittdma:

Yhteinen: Kaikille ammattialoille yhteinen osaaminen.

Taydentédvit: Osaaminen, joka on ominaista yhdelle ammatille ja joka tdydentdd muille
ammateille ominaista osaamista.

Yhteistyohon perustuva: Osaamisen ulottuvuudet, joita jokainen ammattikunta
tarvitsee tehddkseen yhteisty0td omissa riveissddn, muiden ammattikuntien kanssa,
muiden kuin ammattikuntien kanssa, organisaatioiden sisilla, organisaatioiden vélilla,

potilaiden ja heiddn hoitajiensa, vapaaehtoisten ja yhteisoryhmien kanssa.
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Osaamisperusteisessa mallissa korostuu se, ettd perinteinen paradigma perustuu perinteisiin
opintopisteilld mitattaviin mittareihin, kun taas uudessa ldhestymistavassa on 10ydettdva
keinoja osaamiseen perustuvista ldhestymistavoista. Voorhees (2001) tuo esille, ettd
potentiaaliset opiskelijat hakevat erilaisia laajennettuja opiskeluvaihtoehtoja, jotka sisdltda
myds mukavuuteen ja kdytdnnollisyyteen liittyvid aspekteja. Téstd syystd useiden oppilaitosten
tulisi tarkastella nykyistd tarjontaansa, koska aikeiden ja toimien vililld on kuitenkin usein
huomattava kuilu (Voorhees, 2001). Yksi selked keino osaamisen osoittamiseen on sertifioinnit.
Voorhees (2001) tuokin esille erilaiset ammattisertifikaatit ja ettd erityisesti tietotekniikan alalla
sertifikaatit ovat maailmanlaajuisesti merkittdvid.  N&mid todistukset, kuten muutkin
teollisuuden erityiseen kysyntddn perustuvat sertifikaatit, perustuvat yksinomaan oppijan
kykyyn osoittaa, ettd tietty osaaminen on saavutettu, riippumatta siitd, missi tai miten se on
saavutettu. (Voorhees, 2001) Osaamisperusteisessa koulutusmalleissa  keskitytddn
erityistaitoihin, jotka oppijoiden tulisi hankkia. Mm. eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen
(European Qualifications Framework, EQF) kaltaiset mallit tarjoavat puitteet osaamisen

madrittelylle ja arvioinnille eri koulutusympéristdissd (Euroopan unioni, 2023).

Lado et al. (1992) tuovat esille osaamispohjaisen mallin, jossa yhdistyy nelji osaamisen
lahdettd: 1) johtamisosaaminen ja strateginen fokus, 2) resurssipohjaiset kompetenssit, 3)
tuotoksiin pohjautuvat kompetenssit ja 4) muutokseen pohjautuvat kompetenssit. Tédssd
mallissa johtamisosaaminen ja strateginen fokus ndhdddn vaikuttavana tekijdnd
resurssipohjaisen, = muutospohjaisen  ja  tuotospohjaisten =~ komponenttien  osalta.
Johtamiskompetenssit kehittyvit kognitiivisten ja kéyttdytymismallien kautta uniikeiksi
jokaiselle henkildlle, joista esimerkkeind ovat kyvykkyys tiedon kerddmiseen, ongelmien
muotoilu, pédtelmien tekeminen ja kokemuksesta oppiminen. Resurssipohjaisessa
kompetenssissa kyse on yksildiden kompetensseista, joita yritys voi siirtdd toimimaan eri
asioiden parissa mahdollistaen tuloksia ja muutosta. Muutospohjaisissa kompetensseissa
korostuu innovaatiokyvykkyys ja oppimisen (inkrementaaliset) vaikutukset sekd oppimisen
tulokset. Tuotoksiin pohjautuvassa kyvykkyydesséd nousee esille kyky tuottaa tuloksia (kuten
tuotteita ja palveluita), jotka tyydyttavét asiakkaiden tarpeita. Tdmd mahdollistuu luomalla
suhteita yrityksen ja asiakkaiden vilille (Lado et al., 1992). Ndiissd kaikissa neljdssd
kyvykkyydessd korostuu yksiléiden osaaminen, kokemukset, taitojen kehittdminen ja kyky

tunnistaa ja reagoida tarvittavien taitojen takaamiseen.
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Yksi tunnettu malli on 70-20-10-malli, jota kéytetddn ohjeena tehokkaiden oppimis- ja
kehittdmisohjelmien kehittdmisessd (Taulukko 1). 70-20—10-malli perustuu McCall et al.
(1988) empiiriseen tutkimukseen ja he tekiviat 70—20—10-mallista myds kirjan "The Lessons of
Experience: How Successful Executives Develop On the Job" (McCall et al., 1988). McCall
et. al. tutkimus osoitti, ettd 70 % johtajien oppimisesta muodostui haastavien tyokokemusten
kautta, 20 % tapahtui yhteistyOsté ja suhteista muihin ihmisiin ja johtajien esimiehiin, ja 10 %
kehittymisestd saavutettiin virallisen koulutuksen kautta (McCall et al., 1988). Clardy (2018)
tuo esille, ettd 1980-luvulta ldhtien on erotettu toisistaan virallinen ja epdvirallinen oppiminen,
ja on esitetty, ettd 70-80 % epivirallisesta oppimisesta tapahtuisi tyOpaikalla saaduista
kokemuksista. Huolimatta siitd, ettd epévirallisen oppimisen merkitys tydpaikalla

hyviéksytddn, sen tehokkuutta tukeva empiirinen niytt puuttuu kuitenkin (Clardy, 2018).

70—20-10-mallin taustalla oleva periaate, jonka mukaan oppiminen tapahtuu yhdistelemalla
muodollisia, sosiaalisia ja kokemuksellisia keinoja; se heijastelee sitd ldhtokohtaa, jota
oppimisen siirtyminen edellyttid, ja ettd yksilot tarvitsevat my0s sosiaalista ja kokemuksellista
tukea (Johnson et al., 2018). Sosiaalinen tuki tapahtuu tyoskennellessd vertaisten kanssa ja
heiltd saatavan tuen seké valmennus- ja mentorointimahdollisuuksien kautta. Kokemuksellinen
tuki syntyy, kun luodaan tilaa uusien taitojen ja tietojen soveltamiseen ty0ssd, ja esimiesten
rohkaisu ja palaute lisdédvit tyontekijoiden luottamusta oppimisen jatkuvaan soveltamiseen.
Téten 70-20-10-malli ohjaa suunnittelemaan oppimis- ja kehitysohjelmia, joilla voidaan
varmistaa, ettd ohjelmat sisdltdvdat jdsenneltyjd kokemuksellisia ja  sosiaalisia

oppimiskokemuksia. (Johnson et al., 2018.)

Teknologiaa hyddyntdva oppiminen (Technology-Enhanced Learning Model) kattaa kaikki
digitaalisen teknologian kdyttotavat opetustoiminnan tukemiseksi ja valittdimiseksi (Taulukko
1). Teknologia luo merkittivdn muutospaineen, koska se muuttaa sitd, mitd meiddn on
tiedettidva, sekd miten saamme tietoa. Tdméa johtaa siihen, ettd tutkintoon valmistuneiden ja
tydeldmadn siirtyneiden on jatkuvasti uudistettava ja kehitettiva taitojaan. Téllaisia taitoja ovat
mm. IT ja teknologia -taidot, itsendinen oppiminen, Kkriittinen ajattelu, reflektiivinen
innovointi, projektinhallinta, resurssien mallintaminen, tietimyksen hallinta, viestinta,
verkostoituminen, ajankdyton hallinta ja kaikessa tdssd he tarvitsevat IT-taitoja tukemaan
kaikkia niité tarpeita, joissa teknologia on kaikkialla 1dsni (Kent et al., 2005; Laurillard, 2008;
Goodyear & Retalis, 2010).
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Teknologiset ratkaisut voivat sisdltdd mm. verkkopohjaisia teknologioita, tietokoneita,
mobiililaitteita ja -sovelluksia, tabletteja ja muita digitaalisia laitteita, ja sithen voi siséltyd
toimintoja, jotka ovat tdysin digitaalisesti vilitettyjd, tai toimintoja, joissa teknologia on
integroitu hybridi- tai sekamuotoisiin aktiviteetteihin. Teknologiaa hyodyntdva oppiminen voi
olla yhteistoiminnallista tai itseohjautuvaa, didaktista tai kdytdnnonlaheisti, ja siithen voi liittya
formatiivista tai summatiivista arviointia. Opettajien ja oppijoiden vilinen vuorovaikutus
teknologiaa hyodyntdvian oppimisen yhteydessd on yleensa erilaista (teknologian valittiméaa),
opettajan ja oppijan viliset suhteet eivét tarjoa samanlaisia mahdollisuuksia epéviralliseen
arviointiin ja palautteeseen kuin perinteiset muodot. Kuitenkin teknologian avulla voidaan
tuottaa paljon enemmaén dataa (ja erityyppistd tietoa) kuin perinteisilla opetusmenetelmill.
Oppimisanalytiikan ja "big data" -analyysitekniikoiden kehittiminen tarjoaa uusia
lahestymistapoja arvioinnin tukemiseen sekd menettelyllisesti ettd késitteellisesti. (Cook &

Ellaway, 2015.)
2.4 Opetuksen kehittiimisessi ja arvioinnissa kiytettivii malleja

Hyodyntamélla erilaisia opetuksen kehittdmisen ja arviointimalleja on mahdollista saada tietoa
opetuksen tehokkuudesta ja laadusta, sekd mallit auttavat kehittimédn ja parantamaan
opetuskéytintdjd. Taulukko 2 esittdd esimerkkejd opetuksen kehittdmisessd ja arvioinnissa
kéytettavid malleja. Taulukossa 2 esitettdvit mallit my0s vastaavat TKl:een opetuksen

suunnittelussa ja kaytettdvistd malleista.

ADDIE-malli on yksi opetussuunnittelijoiden eniten kdyttdma kehys (Taulukko 2). Kyseessa
on jarjestelmillinen ldhestymistapa opetuksen kehittdmiseen, kaytdnndssd synonyymi
opetusjarjestelmien kehittdmiselle (Instructional systems development, ISD) (Bamrara, 2018).
Mallissa on joustava ohjeistus, joka auttaa rakentamaan tukitydkaluja viidessd vaiheessa:
analyysi, suunnittelu, kehittiminen, toteutus ja arviointi. Malli mahdollistaa nopeiden
prototyyppien luomisen ja jatkuvaan arviointiin perustuvan palautteen antamisen koko
materiaalin luomisen ajan (Nadiyah & Faaizah, 2015). Nadiyah ja Faaizah (2015) havaitsivat
tutkimuksessaan, ettd prototyypin rakentaminen vaiheiden mukaisesti edesauttaa onnistuneen

lopputuloksen saavuttamisen tehokkaammin.

Kirkpatrickin malli (Taulukko 2) tuo yhden ldhestymistavan koulutuksen vaikutusten
mittaamiseen. Kyseessd on Kirkpatrickin (1996) kehittiméa ldhestymistapa, jossa esitettiin

nelitasoinen malli koulutuksen arvioinniksi: 1) reaktio, 2) oppiminen, 3) kdyttdytyminen, 4)
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tulokset. Reaktiossa koulutettavat antavat arvioinnin vaikutelmistaan eli tavoitteena on mitata
osallistujien kiinnostusta, motivaatiota ja tarkkaavaisuutta. Oppimisen osalta tarkastellaan,
mitéd osallistujat ovat oppineet tietojen ja taitojen osalta. Tdmai osio siséltdd mm. kirjallisten
tuotosten ja erilaisten suoritusten arviointeja. Kéyttdytymisen osalta tavoitteena on selvittdd
koulutettavien kykyad kayttdd oppimiaan tietoja tai taitoja. Tulosten osalta mitataan
koulutuksen kokonaisvaikutusta. (Kirkpatrick, 1996; Smidt et al., 2009) Aiempi tutkimus on
kuitenkin tuonut esille, ettd Kirkpatrickin mallin hyddyntdminen korkeakoulujen koulutuksen
arvioinnissa sisdltdd haasteita. Chapay (2021) havaitsi tutkimuksessaan kolme rajoitetta:
taipumus kayttdd mallin alempia tasoja; jaykkyys, joka jéttdd arvioinnin muut olennaiset
nikokohdat huomiotta, ja todisteiden vihéisyys tasojen vilisissd syy-seuraussuhdeketjuissa.
Tastd syystd Kirkpatrickin mallia kaytettdessd korkeakoulujen arvioinnissa tulisi valita
tarkoituksenmukaisempia menetelmid, jotka siséltdvat kontekstisidonnaisia tekijoitd

arviointikehykseen ja luomalla kausaalisuhteita tasojen vilille. (Cahapay, 2021.)

TPACK-kehys (Teknologinen pedagoginen sisdltdosaaminen) edellyttdd opiskelijoiden,
opettajien, sisdllon, teknologian, kiytdntojen ja vilineiden vilisten suhteiden
monimutkaisuuden ymmartdmistd (Taulukko 2). Tdssd mallissa opettajien tietimyksessd on
kolme padkomponenttia: sisiltd, pedagogiikka ja teknologia. Yhtd térkeitd mallissa ovat
vuorovaikutussuhteet ja ndiden tietimyskokonaisuuksien vélinen vuorovaikutus. Onnistunut
opettaminen teknologian avulla edellyttdd jatkuvaa dynaamisen tasapainon luomista,
ylldpitdmistd ja uudelleen rakentamista kaikkien osatekijoiden vilille. (Koehler et al., 2009;

Archambault & Barnett, 2010.)

SAMR-malli (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) on nelitasoinen
(korvaaminen, tdydentdminen, muuttaminen, uudelleenméérittely) taksonomiaan perustuva
lahestymistapa teknologian valintaan, kédyttoon ja arviointiin (Taulukko 2) (Romrell et al.,
2014; Hamilton et al., 2016). Teknologian ja muiden opetusvélineiden on tarkoitus toimia
oppimisprosessin tukena. SAMR-mallin haasteessa Hamilton et al. (2016) havaitsivat
haasteeksi sen, ettd painotetaan sitd, mitd ja minkélaista teknologiaa (teknologiatyyppejd)
opettajien tulisi kéyttdd siirtydkseen hierarkiassa korvaamisesta ja tdydentdmisestd
muokkaamiseen ja uudelleenméirittelyyn eiké niinkéén sitd, ettd kiytetdan niitd menetelmii ja
teknologioita, jotka tukevat ja mahdollisuuksien mukaan parantavat opetusta ja oppimista.
Nykymuodossaan SAMR-malli on tehtdvd- ja teknologiakeskeinen malli (Hamilton et al.,
2016).
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Malli Kuvaus Artikkelit/Lahteet
ADDIE-malli Malli tarjoaa jérjestelméllisen ldhestymistavan (Nadiyah & Faaizah,
(Analysis, Design, | koulutusohjelmien suunnitteluun ja toteuttamiseen. 2015)
Development, Malli keskittyy tarpeiden arviointiin, opetuksen (Bamrara, 2018)
Implementation, suunnitteluun, kehittdmiseen, toteuttamiseen ja
Evaluation) tulosten arviointiin.
Kirkpatrickin malli | Malli koostuu neljésta tasosta: reaktio (oppijan (Kirkpatrick, 1996)
tyytyvéisyys), oppiminen (tietojen ja taitojen (Smidt et al., 2009)
hankkiminen), kdyttdytyminen (oppimisen (Cahapay, 2021)
soveltaminen ty0ssd) ja tulokset (vaikutus
organisaatioon). Malli auttaa arvioimaan jatkuvan
koulutuksen aloitteiden tehokkuutta ja vaikutusta.
TPACK-kehys Malli keskittyy teknologian, pedagogiikan ja (L. Shulman, 1986)
(Technological oppiaineen tuntemuksen integrointiin (Mishra & Koehler,
Pedagogical opetuskonteksteissa. Mallin kautta on mahdollista 20006)
Content tutkia, miten teknologiaa voidaan kayttda tehokkaasti | (Koehler et al., 2009)
Knowledge) opetuksen ja oppimisen tehostamiseen eri (Archambault &
tieteenaloilla. Barnett, 2010)
SAMR-malli Malli, jonka avulla voidaan ymmartid miten (Romrell et al., 2014)
(Substitution, teknologian muuttava vaikutus koulutukseen. On (Hamilton et al.,
Augmentation, mahdollista tarkastella, miten teknologiaa voidaan 2016)
Modification, kayttdd oppimiskokemusten uudelleenméérittelyyn ja
Redefinition) muuttamiseen jatkuvassa koulutuksessa.
CDIO-kehys CDIO on opetuskehys ja insindorikoulutuksen (CDIO, 2023)
(Conceive, Design, | ldhestymistapa, jossa korostetaan
Implement, insindorikoulutuksen perusteiden yhdistamista
Operate) reaalimaailman sovelluksiin ja ryhmétyotaitoihin.
CDIO-standardi kehitettiin vastaamaan tarpeeseen,
ettd insindoriksi valmistuvilla on teknisen
tietimyksen lisdksi my0s kyky tyoskennelld
tehokkaasti monialaisissa tiimeissé ja soveltaa
tietojaan kdytdnnon tilanteissa.

CDIO-standardin (CDIO, 2023) perusti kansainvélinen yliopistojen yhteenliittymd, ja monet
insinddritieteiden oppilaitokset ympéri maailmaa ovat ottaneet CDIO-mallin kiyttoon
insindorialojen koulutuksen kehittimisessd (Taulukko 2). Malli tarjoaa insinddriohjelmille
puitteet, joiden avulla on mahdollista sovittaa opetussuunnitelmansa, opetusmenetelménsa ja
oppimistuloksensa yhteen teollisuuden ja yhteiskunnan tarpeiden kanssa. CDIO-mallissa on
nelji  peruselementtid: ~ hahmottelu,  suunnittelu, toteuttaminen ja  toiminta.
Hahmotteluvaiheessa on ymmarrettivd ja médriteltivd jarjestelmédn tai tuotteen tarpeet ja

otettava huomioon mm. kéyttdjien tarpeet, yhteiskunnalliset vaikutukset ja taloudelliset
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ndkokohdat. (CDIO, 2023) Suunnitteluvaiheessa opiskelijat oppivat soveltamaan teknisid
periaatteita ja menetelmid luovien ja tehokkaiden ratkaisujen kehittdmiseksi maédriteltyyn
ongelmaan. Toteutusvaiheessa toteutetaan konkreettisia tuotteita tai jarjestelmid ja opitaan
kayttdimain sopivia tyokaluja, teknologioita ja prosesseja prototyyppien tai toiminnallisten
mallien rakentamiseen ja testaamiseen. Toimintavaiheessa opitaan kéyttdmaén, ylldpitaméaan
ja optimoimaan tuotetta tai jdrjestelmdd. CDIO-ldhestymistavassa korostetaan
projektipohjaista oppimista, kokemuksellista oppimista ja kdytdnnonléheistd toimintaa koko
insindoritieteiden  opetussuunnitelmassa. Se  kannustaa  opiskelijoita  kehittdmain
kokonaisvaltaista ymmairrystd insinddritieteistd yhdistimadlld teoriaa, kiytintdd ja
ammattitaitoa. Kehyksessd korostetaan myos eettisen ja sosiaalisen vastuun merkitysta
insinddrityon harjoittamisessa. (CDIO, 2023) Nelivaiheisen mallin lisdksi CDIO koostuu 12
standardista, joiden kautta oppilaitokset voivat arvioida omaa toimintaansa. CDIO-
lahestymistavassa korostetaan yhteistyotd alan yritysten kanssa. Kun opetettavat kurssit
sovitetaan yhteen alan odotusten ja kdytintojen kanssa, osallistujat voivat hankkia kdytdnnon

taitoja, joita voidaan soveltaa valittdmasti tydympéristossd. (CDIO, 2023.)
2.5 Opetussuunnitelman ja opetusmenetelmien méirittiminen

Opetussuunnitelma on systemaattinen nikemys siitd, mitd opetuksen tulee sisiltdd ja miten se
tulee toteuttaa (Lundgren, 1972; Marsh & Willis, 2003). Vitikka (2009) tuo esille, ettd
opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella siséllon ja muodon vilisend jakona herbartilaisen
didaktiikan mukaisesti, joka on jakautunut opetussuunnitelma- ja opetusmenetelmioppiin
(Kansanen, 1976, 1990) Tamin perinteen mukaisesti opetussuunnitelma méérittelee vain
sisdllon (mitd opetetaan) ja opetuksen keinot ja muodot (opetusmenetelmit) on pidetty
erillisind. Kansanen (1976) on myds tuonut esille, ettd didaktiikan piirissd on ndkemyksid,
joissa sisdltd ja muoto ovat toisiinsa vahvasti liittyvid eikd niitd tulisi tarkastella erilldén, ja
progressiiviset suuntaukset ovat korostaneet toimintaa eli muotoa opetussuunnitelmassa. Tédten

opetussuunnitelma voi painottua sisdltoon tai muotoon riippuen opetuskasityksesta.

Kansanen (2004a; 2004b) sekd Krokfors ja Patrikainen (2006) tuovat esille, ettd kasvatustieteen
diskurssissa opetus maédritellddn tavoitteellisena ja vuorovaikutuksellisena. Opetuksessa
tirkeitd ovat sekd tavoitteiden asettaminen (mitd opetetaan) ettd vuorovaikutus (miten opetus
toteutetaan), ja opetustoiminta on riippuvainen ndisté tekijoistd. Vuorovaikutus, eli interaktio,
on opetuksen perusta, joka on vihintdén kahden ihmisen yhteistoimintaa ja tekee opetuksesta

sosiaalisen tapahtuman. Kasvatuksen ja sen toteuttajien, kuten oppilaitosten (peruskoulut,
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ammattikoulut, korkeakoulut), ytimessé on aina jokin tavoite tai paddmaérd, jonka méérittelevét
sekéd yhteiskunta ettd opettajat. (Kansanen, 2004a; Krokfors & Patrikainen, 2006, s. 32-35)
Opetussuunnitelman tulee siséltdd rationaalinen ja systemaattinen perustelu sille, miksi tietyt
oppimissisdllot ovat olennaisia opetuksessa ja miksi tiettyjd pedagogisia menetelmid valitaan.
Se tulisi rakentaa opetuksen tavoitteiden ympdrille, heijastaen selkedsti nikemystd siitd,

millaista vuorovaikutusta opetuksessa halutaan tavoitella.

Opettajan tieto voidaan jakaa oppiaineen siséltdtiedoksi, pedagogiseksi siséltotiedoksi ja
opetussuunnitelmalliseksi tiedoksi (Shulman, 1986). Vitikka (2009) korostaa, ettd opettajan
tulee omata tietoa monenlaisista  opetusmateriaaleista, opetusmenetelmisti  ja
oppimisympdristoistd, sekd kykyd yhdistdd (lateraalinen tieto) eri aiheita sekd tietoa miten
yhdistéé ja kytked opettamaansa siséltod muihin oppiaineisiin (horisontaalinen tieto) eli miten
opetettavaa sisdltoaluetta on késitelty aiemmin ja miten sité tullaan kisittelemain my6hemmin,
jotta asiat voi kytked toisiinsa. Opiskelijoiden tulee oppia kéyttimain tietoa eri konteksteissa
kiytdnnossd ja teoriassa, ja holistisen oppimisprosessin aikaansaamiseksi opiskelijoiden tulee

oppia luomaan yhteyksid kdytdnnon ja teorian vilille. (Vitikka, 2009.)

Bellack (1977) ja Vitikka (2009) tuovat esiin, ettd opetussuunnitelman siséllon rakentamista,
eli mitd tietoa opetetaan, on perinteisesti tarkasteltu kahdella ldhestymistavalla: 1) tiedon
jarjestiminen eri tieteenalojen perusteella muodostettujen oppiaineiden avulla, jossa tieto
hahmotellaan késitteind ja tosiasioiden ryhmind. Tdméin ldhestymistavan mukaan
opetussuunnitelman tehtidvina on siirtdi tieto opiskelijoille valmiiksi strukturoituna, ja 2) tiedon
jarjestiminen laajempien kokonaisuuksien ja ongelmien perusteella, jolloin oppiaineet toimivat
valineind ndihin ongelmiin vastaamisessa. Tieto ndhdddn tissd ldhestymistavassa joustavana ja
muuttuvana, johdettuna ymparistosti saatujen kokemusten perusteella. Tassé tapauksessa myos
opetussuunnitelma on tarkoitus pitéd joustavana ja avoimena (Rinne, 1984). Oppiainepohjaisen
lahestymistavan kritiikkind on esitetty passiivisuus ja pinnallisuus, jossa helposti rajoitutaan
tiedon staattisuuteen, yksittdisten faktojen, kaavojen ja sddntéjen oppimiseen, mutta ajattelun
kehittdmiseen ja tiedon kisittelyteknikoihin ei kiinnitetd huomiota. Esimerkiksi oppikirjat
korostavat tiedon eristyneisyyttd ja staattisuutta (Mikkild & Olkinuora, 1995).
Ongelmakeskeisessa lahestymistavassa korostetaan tiedon integraatiota eli
opetussuunnitelmassa tiedon integroitu muoto viittaa tiedon kidyton mukaiseen organisointiin
(Beane, 1997, s.7). Tamd edellyttdd tiedon ymmaértdmistdi muuttuvana, dynaamisena ja

todellisten tilanteiden tai ongelmien ympérille rakentuvana, jossa tiedonhankinta, kriittinen
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ajattelu ja elaménlaajuisen oppimisen taidot (vrt. elinikdinen oppiminen, jatkuva oppiminen)
nousevat tavoitteeksi (Voutilainen et al, 1989, s. 21-27; Tynjdld, 2002, s. 67).
Opetussuunnittelun olennaiseksi kysymykseksi nousee keskeisten aiheiden tai oppialojen

ydinasiasisiltdjen ja ongelma-alueiden maaérittely (Vitikka, 2009).

Opetussuunnitelman integroinnissa tarkastellaan neljdd mahdollista 1ahtokohtaa (Beane, 1997):
1) Kokemusten integrointi liittyy sithen, miten oppimiskokemukset voidaan organisoita siten,
ettd ne ovat merkityksellisid ja kytkoksissd eldaménpiiriin. 2) Sosiaalinen integrointi késittelee
yhteisten ja jaettujen oppimiskokemusten tarjoamista erilaisista taustoista tuleville. 3)
Tiedollinen integrointi keskittyy ongelmien méérittelyyn yhtd laajasti kuin ne ilmenevit
todellisessa eldmadssd, sekd ndiden ongelmien monipuoliseen ldhestymiseen ilman, ettéd
juututaan tiedon palasiin tai niiden késittelyyn erillisind oppiaineina. 4) Opetussuunnitelman
mallin integrointi sisdltdd pohditaan siind, miten mahdollistaa sisdllollisid projekteja ja
toimintaa, joka vaatii tietojen ja merkitysten soveltamista kdytdnnon eldméssa. (Beane, 1997;
Vitikka, 2009) Fogarthy (1991) on esittdnyt opetussuunnitelman integraatiolle kymmenen
hienojakoisempaa mallia tai ldhestymistapaa (Taulukko 3), jotka kuvaavat opetussuunnitelman

integraation astetta ja laatua (Fogarthy, 1991; Scott, 2008, s. 77-78).

Taulukko 3 Opetussuunnitelman integraation tasot (Fogarthy, 1991)

1. Sirpaleinen Perinteinen opetussuunnitelman jarjestdmistapa edellyttéa erillisiéd
opetussuunnitelma (the tieteenaloja. Téssd mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan
periskoopin kautta, joka tarjoaa yhden opintojakson kerrallaan: yhden
suunnatun keskittymisen yhteen tieteenalaan. Tyypillisesti tdrkeimmaét
akateemiset alueet ovat matematiikka, luonnontieteet ja kielitaito.
Kukin niistd ndhddén puhtaana kokonaisuutena itsessaén.

2. Yhdistetty Yhdistetty malli tarjoaa ldhikuvan oopperalasien ldpi yhden tieteenalan
opetussuunnitelma (the yksityiskohdista, hienovaraisuuksista ja keskinéisista yhteyksista.
Vaikka oppiaineet pysyvit erillisind, tdssd mallissa keskitytddn selvien
yhteyksien luomiseen kullakin aihealueella - yhden aiheen, yhden
taidon, yhden osa-alueen yhdistiminen seuraavaan. Tdssd mallissa on
keskeistd, ettd pyritiédn tietoisesti yhdistimain asioita oppiaineen
sisélld sen sijaan, ettd oletetaan automaattista yhteyksien

fragmented model)

connected model)

ymmértadmista.
3. Keskus(aihe) Opetussuunnitelmaa tarkastellaan kolmiulotteisten asteikkojen kautta,
opetussuunnitelma (the jotka kohdistuvat oppitunnin useisiin ulottuvuuksiin. Sisdkkdisessa

integroinnissa hyddynnetién luonnollisia yhdistelmid. Kasitteellisen
tavoitteen lisdksi opettajat voivat kohdistaa my0s ajattelun taitoa ja
syys-seuraus-suhteita.

4. Jaksotettu Jaksotetussa mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan kuin
opetussuunnitelma (the silmilasien lépi: linssit ovat erillisid, mutta niitd yhdisti4 yhteinen
kehys. Vaikka aiheita tai yksikoitd opetetaan erikseen, ne jarjestetddn
uudelleen ja jaksotetaan siten, ettd ne muodostavat laajan kehyksen
toisiinsa liittyville kasitteille. Lahtokohtana on tietyn késitteen opiskelu
eri konteksteissa.

nested model)

sequenced model)
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5. Jaettu
opetussuunnitelma (the
shared model)

Jaetussa mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan kiikareiden lépi,
jolloin kaksi erilaista tieteenalaa yhdistetdéin yhdeksi keskitetyksi
kuvaksi. Tdssd mallissa kéytetdén padllekkiisid késitteitd organisoivina
elementteind, ja sithen siséltyy kahden tieteenalan yhteinen suunnittelu
tai opetus oppiaineelle luonteenomaisella tavalla.

6. Verkottunut
opetussuunnitelma (the
webbed model)

Verkottuneessa mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan kaukoputken
lépi, joka kattaa koko tieteenalojen muodostaman kokonaisuuden
kerralla. Verkkomalliin perustuvissa opetussuunnitelmissa kaytetaan
yleensd teemaa, kuten keksintdjd, oppiaineiden integroimiseksi, jolloin
jokaista teema késitellddn eri tavoin eri oppiaineissa hyodyntéen
erilaisia ldhestymistapoja.

7. Kierteinen
opetussuunnitelma (the
threaded model)

Kierteisessd mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan suurennuslasin
lépi: "suuria ideoita" laajennetaan koko sisdllon ldpi
metakurrikulaarisen ldhestymistavan avulla. Tadssd mallissa
ajattelutaidot, sosiaaliset taidot, opiskelutaidot, graafiset jarjestdjat,
teknologia ja monimuotoisia ldhestymistapoja oppimiseen yhdistetdin
kaikkiin oppiaineisiin. Kierteinen malli korvaa kaiken oppiaineen
siséllon.

8. Integroitu
opetussuunnitelma (the
integrated model)

Integroidussa mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan
kaleidoskoopin kautta: monialaiset aiheet jarjestetdan uudelleen
paillekkaisten kokonaisuuksien ja esiin nousevien kuvioiden ja mallien
ympdrille. Tdssd mallissa kdytetddn poikkitieteellistd lahestymistapaa,
ja siind yhdistetdén suurimmat oppiaineet ja 16ytdmalld ndiden
oppiaineiden padllekkaiset taidot, osa-alueet ja asenteet. Kuten jaetussa
mallissa, integraatio on seurausta siité, ettd aiheeseen liittyvét ajatukset
siirretddn pois oppiaineen sisallosta.

9. Syvéopetussuunnitelma
(the immersed model)

Syviopetusmallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan mikroskoopin
kautta. Se suodattaa kaiken sisdllon vahvasti henkilokohtaisella tavalla
kiinnostuksen ja asiantuntemuksen linssin l&pi. Téssé mallissa
integraatio tapahtuu oppijoiden sisilld, ilman tai vain vihin
ulkopuolista véliintuloa.

10. Verkottunut
opetussuunnitelma-
ajattelu (the networked
model)

Verkottuneessa mallissa opetussuunnitelmaa tarkastellaan prisman lépi
ja luodaan useita ulottuvuuksia ja painopisteitd. Se tarjoaa erilaisia
mahdollisuuksia tutkimiseen ja selittimiseen. Tdssd mallissa
opiskelijat ohjaavat integrointiprosessia. Ainoastaan opiskelijat itse,
jotka tuntevat tdmén alan monimutkaisuudet ja ulottuvuudet, voivat
kohdentaa tarvittavat resurssit ulottuessaan erikoistumisalueilleen ja
niiden yli.

Vitikka (2009) nostaa esille, ettd eritelty muoto korostaa akateemisen tiedon mukaisesti

opiskeltavia osa-alueita ja faktapohjaista tietoa. Opiskeltavat sisdllot nousevat tieteenalojen

perinteestd ja tavoitteena on oppiaineiden tiedollinen hallinta. Integroidussa siséllossd esille

nousee tiedon holistisuus ja ongelmaldht6isyys, opiskeltavat kokonaisuudet nousevat

kokemusperdisestd todellisuudesta. Siséllot rakennetaan kasitteiden, teemojen tai ilmidien

pohjalta kokonaisuuksiksi ja eri osa-alueet ovat linkittyneet toisiinsa, ja sisdllon muotoon liittyy

tietotaidon ndkokulma yksittdisten faktojen sijaan (Vitikka, 2009). Opetussuunnitelmassa

madritellddn useita tekijoitd, jotka tulee ottaa kokonaisuutena huomioon kuvaamalla opetukset

tavoitteet, sisilto ja rakenteet.
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Opetussuunnitelman laatiminen on monimutkainen ja -vaiheinen prosessi, joka vaatii useiden
eri osa-alueiden huomioimista. Se on tyypillisesti iteratiivinen, jatkuvaa arviointia ja
uudelleenarviointia vaativa kokonaisuus. Taulukko 4 tiivistdd kirjallisuudesta 16ytyneitd
ndkokulmia, tarjoten yhteenvedon erilaisista aiheista, jotka on otettava huomioon

opetussuunnitelmaa laadittaessa.

Taulukko 4 Opetussuunnitelmassa huomioitavia nédkokulmia

Aihe/Kategoria Tarkasteltavat asiat Keinoja ja ratkaisuja
Sisélto, pedagogiset | - Mité aiheita tai osaamisalueita opetus kattaa Sisdlto opetuksen
nikokulmat ja - Mika on opetuksen padméadri ja mité taitoja tai | tavoitteiden ja oppijoiden
tavoitteet tietoja opiskelijoiden odotetaan oppivan tarpeiden mukaista
- Miti aiheita tai teemoja kasitelldan
- Missd jarjestyksessi
Opetus- ja - Sopivat opetus- ja oppimismetodit tavoitteiden | Erilaisia pedagogisia
oppimismenetelmit | ja siséllon perusteella lahestymistapoja, kuten
- Millaisia opetusmenetelmié kaytetddn (luennot, | luentoja, ryhma-
ryhmétyo6t, projektit jne.) tyOskentelyd, projektitoitd
- Miten teknologia integroidaan opetukseen ja verkko-opiskelua
Arviointi - Miten oppimista arvioidaan ja mitataan Tentteji, esseitd,
- Miten ja milloin opiskelijan suoritusta projektitoité, portfolion
arvioidaan arviointia ja muita
- Mitka ovat arvioinnin kriteerit arviointimenetelmid
Oppimateriaalit - Valitaan ja/tai kehitetddn tarvittavat oppikirjat, | Kirjat, artikkelit,
materiaalit ja resurssit, jotka tukevat opetusta nettisivut, videoaineistot,
aanimateriaalit, jne.
Opiskelijoiden - Oppijoiden erilaiset tarpeet, oppimistyylit ja Erilaiset opetus-
tarpeet edistymisen seuranta, opiskelijoiden iké, menetelmat, sidokset
tietotaso ja kulttuuriset taustat, erityistarpeet, tyoeldmaiin, aineistot, jne.
kuten oppimisvaikeudet
Aikataulu - Opetuksen aikataulu ja aikajidnne Tama voi vaihdella
kurssin pituuden,
opiskelujakson tai
opetussuunnitelman
kokonaiskeston mukaan
Resurssit, - Tarvittavat resurssit, miten paljon aikaa on Opettajien patevyys, tilat,
kaytinnon kaytettdvissa teknologia ja talousarvio
rajoitukset, - Millaiset resurssit (esim. materiaalit, tilat,
lainsdadéanto ja henkilokunta) ovat saatavilla
médraykset - Onko olemassa lakeja tai médrdyksid, jotka
vaikuttavat opetussuunnitelman siséltoon tai
toteutukseen
Seuranta ja - Opetussuunnitelman seuraaminen ja Opetussuunnitelma tulisi
pdivitys, jatkuva paivittdminen tarvittaessa, miten olla joustava ja reagoida
kehittdminen opetussuunnitelmaa arvioidaan ja paivitetdan muuttuviin tarpeisiin ja
uusiin opetusmenetelmiin
Sidosryhmiit, - Sidosryhmien palaute, tarpeet ja ndiden Opettajat, opiskelijat,
kulttuuriset ja huomiointi opetussuunnitelman kehittdmisessd, | yritykset, yhteiso,
yhteiskunnalliset - Mill4 tavoin opetussuunnitelma ottaa yliopistot, jne.
tekijat huomioon mm. eri sidosryhméit ja
yhteiskunnalliset ndkokulmat?
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Opetuksen toteutustapoja on useita, joista opettaja ja opiskelija voivat valita itselleen
sopivimman ja toimivimman toteutustavan. Kuvaan 1 on koottu Bates & Poole (2003), Bates
& Sangra (2011), Beckingham (2021) ja OECD (2005) pohjalta opetuksen toteutustapoja, joissa
verkko-opiskelun taso vaihtelee “ei sisélld lainkaan verkko-opiskelua” aina “tdysin verkko-
opiskelupohjainen” -toteutukseen. Opettaja voi valita ndistd toteutus- ja ldhestymistavoista
itselleen ja tilanteeseen sopivimman vaihtoehdon. Opetusmenetelmédn valitseminen edellyttid,
ettd opettaja ottaa huomioon ainakin kolme pééasiallista ndkokohtaa (Freeman et al., 2014): 1)
oppimistavoitteet, jotta voidaan varmistaa, ettd menetelmé on sopiva, 2) materiaalin luonne, ja

3) miten opiskelijoiden halutaan olevan vuorovaikutuksessa timén tiedon kanssa.

Kuvan 3 mukaisesti opettaja voi valita henkilokohtaisen luokkahuoneopetuksen,

luokkahuoneen  apuvélineitd  (teknologiaa  hyddyntdvéd), hybridin ja  verkko-

opiskelumenetelmien vililli. Vastaavalla tavalla opiskelija voi wvalita osallistuvansa
henkilokohtaiseen, hybridi- ja/tai tdysin verkkopohjaisen opetusmuotoon, tai ndiden

sekoitukseen HyFlex-toteutukseen.

Itseohjautuva

Opiskelijat oppivat henkildkohtaisesti
kampuksella yhdistamalld digitaalisia
oppimisaktiviteetteja (teknologian avulla)
ja muita paikallisia luokkatapahtumia.
Aktiviteetit ovat yleensa synkronisia,
mutta niihin voi siséltyd myds asynkronisia
tehtdviad ennen oppituntia, esim.

Henkildkohtainen
Opiskelijat oppivat
luokkahuoneessa,
lahoratoriossa, tyopajassa,
studiossa tai muussa
kampuksen oppimistilassa.

HyFlex
Opiskelijat voivat osallistua joko
henkilékohtaisesti tai verkossa.
Oppiminen on yleensa
synkronista, ja molemmat
ryhmat oppivat samanaikaisesti.
Kolmas asynkroninen
ryhmévaihtoehto voidaan lisata.

\/

Hybridi

Yhdistetty

voi olla synkronista tai asynkronista
(verkko-opiskelua voidaan kutsua
etdopiskeluksi).

Opiskelijat opiskelevat osittain verkossa
JA osallistuvat my8s henkilkohtaisiin
synkronisiin kursseihin. Verkko-opiskelu

KAIKKI opiskelijat osallistuvat
itsendiseen oppimiseen, esim.
opetukseen valmistautumiseen,
tutkimukseen, laajempaan
lukemiseen, harjoitteluun,
ryhmatydskentelyyn,
kertaamiseen, arviointiin,
palautteen kayttamiseen,
yhteistoimintaan ja oppimiseen.

Etd
Opiskelijoiden oppiminen on
fyysisesti kaukana
kampuksesta. Yleensd tama
tapahtuu verkossa, mutta voi
sisaltdd myos fyysisia
resursseja. Oppiminen voi olla
synkronista tai asynkronista.

kadnteinen oppiminen.

«—— Hajautettu oppiminen ———

+«—— Yhdistetty oppiminen

‘ Luokkahuone/kasvokkain
tapahtuva
(henkilokohtainen)

Hybridi (vahemman
luokkahuone + verkko-
opiskelu)

Luokkahuoneen

£ Verkko-opiskelu
apuvalineet

Ei verkko-opiskelua Taysin verkko-opiskelua

Kuva 3 Opetuksen toteutustapoja (pohjautuen (A. W. Bates & Poole, 2003; T. Bates & Sangra, 2011; Beckingham, 2021;
OECD, 2005)

Perinteinen luokkahuoneopetus, jossa opetus tapahtuu kasvokkain oppilaitoksen (esimerkiksi
yliopiston) tiloissa, on viime vuosina kokenut muutoksen yhdistetyn monimuoto-oppimisen

suuntaan. Monimuoto-opetusmallissa perinteinen luokkahuoneopetus ja etdopetus muodostavat
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yhtendisen kokonaisuuden hyodyntiden teknologia-avusteisen opetuksen toteutumista. Kuvassa
3 yhdistetylld eli monimuoto-oppimisella voidaan vidhentéd perinteistd luokkahuoneopetusta ja
korvata se esimerkiksi videotapaamisilla, tai teknologiaa hyoddyntédvilld luennoilla (kuten
Zoom) ja titen edelleen toteuttaa sosiaalisen etdisyyden edellytykset. Monimuoto-oppimista on
my0s se, ettd opetus on perinteistd luokkahuoneopetusta, mutta teknologia tukee opetusta

entistd kattavammin.

Akillinen pakkosiirtyminen etiopetukseen (Emergency remote teaching) —vaiheessa Covid-19
tilanteen johdosta kaikki siirtyivét luokkahuoneopetuksen mallilla verkkoon. Kontaktiopetus
siirrettiin Zoom- ja Teams-sessioihin ja Moodle-oppimisympériston tehtéviin ja tentteihin —
toimivat ne kyseisessd tilanteessa tai opetusmenetelmissd tai ei. Tdmén jélkeen
yliopistokampuksilla opetus avattiin "hybridiopetuksena”, joka Covid-19-kontekstissa on
mielletty opiskelijoiden samanaikaisena eti- ja ldhiopetuksena johtaen tilanteeseen, jossa
luentosalissa on pahimmillaan vain yksi opiskelija opettajan liséksi ja loput mahdollisesti
Zoom-luennon takana eténd. Téllainen hybridiopetusmuoto on koettu kuormittavana. (MTV
Uutiset - STT, 2023) Téssd tapauksessa alkuperdinen merkitys hybridiopetukselle on
ymmdrretty viadrin, koska monimuoto-opetuksen ja verkko-opetuksen tutkimuksessa
hybridiopetus on merkitykseltidén itsenidisen ja etdopiskelun vuorottelua (T. Bates & Sangra,

2011; Freeman et al., 2014; Beckingham, 2021).

2.6 Erilaisia kiytettyji keinoja kurssien sisiltojen mairittimiseen— esimerkkiné

kyberturvallisuusopetus ja tydelimétarpeisiin vastaaminen

Kurssien sisdllon rakentaminen pohjautuu tyypillisesti vahvasti opettajan omaan
ainepohjaiseen tietdmykseen aihepiiristd ja késitykseen tydeldmén tarpeesta. Taksonomiat
tarjoavat nikokulman kurssisisdltojen ja taitotasojen médrittelyyn. Taksonomiaa voi kédyttdd
apuna kurssitavoitteiden miérittelyssd mm. oppimistavoitteiden asettamisessa. Taksonomiaa
voi kayttdd apuna jdsentdmddn kurssin eri aiheita ja teemoja taitotasojen mukaisesti,
esimerkiksi perustaso, ainetaso ja syventdva taso. Taksonomiat myds auttavat kurssin siséllon
jarjestdmisessd sekd aiheiden priorisoinnissa. Useat taksonomiat tarjoavat kattavia kuvauksia,
jotka listaavat aihepiirin keskeisid sisdltdja. Tassd esimerkkind kéytetddan kyberturvallisuuden
yliopistotasoista koulutusta ja sen opetuksen sekéd aihesisdltojen kehittdmistd taksonomian
kautta. Taksonomian hyodyntdmistd kurssisiséltdjen tarkasteluun pohjautuu Majanoja ja

Hakkala (2023) ja Hakkala ja Majanoja et al. (2023) tutkimukseen. Téssd tutkimuksessa
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kiytetddn kyberturvallisuuden taksonomiaa (ECT), jonka kautta saadaan kuvaus keskeisisti
kyberturvallisuuden  aihesisélldistd. = Taksonomia  yhdistetddan  kyberturvallisuuden
ammattirooleihin, jotta saadaan kytkds ja merkitys tydeldméén. Yliopiston tarjoamat kurssit
yhdistetddn taksonomiaan ja kurssien teoreettisten sisdltojen ja harjoitusten kautta saadaan
késitys siitd, miten hyvin kursseilla katetaan taksonomiassa esille tulleita sisdltdjé ja vastataan

yritysmaailmaan tarpeisiin.

Kyberturvallisuuden osalta nousee esille uusia ammatillisia vastuita ja rooleja, joilla on erilaisia
osaamistasoja ja -tarpeita. Viimeaikaiset tutkimukset osoittavat, ettd télld hetkelld on suurta
tarvetta kyberturvallisuuden ammattilaisille yksityisellé ja julkisella sektorilla (Lehto, 2022b)
Ammattitaitoisten kyberturvallisuuden osaajien 16ytdminen on kuitenkin haastavaa, ja
oppilaitoksilla, kuten yliopistoilla, on suuri rooli kyberturvallisuustaitojen tuottamisessa
yritysten tarpeisiin. Tyypillisesti koulutussektori vastaa téhdn tarpeeseen julkaisemalla
kyberturvallisuuteen keskittyvid koulutusohjelmia, muokkaamalla koulutusohjelmia, tai
kehittamélld olemassa olevia koulutusohjelmia vastaamaan yritysten odotuksia (Saharinen et
al., 2019). Monissa tapauksissa kurssin siséltd on kyberturvallisuusopettajan "paras arvaus",
joka on usein riittdvi, mutta kurssin sisallostd saattaa puuttua olennaisia elementtejd, jotka ovat
merkityksellisid alalla tyoskentelevien kannalta. Haasteena on, ettd télld hetkelld ei ole
tehokkaita vilineitd yliopistotasoisen kyberturvallisuuskoulutuksen siséltdjen suunnitteluun ja
arviointiin, jossa otetaan huomioon myds yritysten edellyttimét kyberturvallisuustaidot.

(Majanoja & Hakkala, 2023)

Varmistaakseen ja sisdllyttddkseen korkeakouluasteen koulutukseen tyoeldmérelevanssin,
ailemman tutkimuksen pohjalta on ndhtdvissd, ettd oppilaitokset, tutkijat ja opettajat ovat
kehittaneet omia vaatimusmaarityksii, jotka perustuvat esimerkiksi
kyberturvallisuussertifiointethin ~ (Yamin &  Katt, 2019),  kyberturvallisuuden
opetussuunnitelmien arviointia ja kehittimistd varten. Kirjallisuudesta 16ytyy myos
esimerkkejd, joissa kyberturvallisuuskoulutuksen arvioinnissa ja kehittdmisessd kaytetdén
olemassa olevia viitekehyksid, kuten NICE-kehysté (Saharinen et al., 2020), mutta arvioitaessa
opetussuunnitelmia NICE:n perusteella, havaittiin ettei kaikkia luokkia ja aiheita toteutettu
tasapuolisesti. Samassa tutkimuksessa Saharinen et al. (2020) nostivat esille myos, ettd
Euroopan unionin kyberturvallisuuden taksonomia on julkaistu, mikd voi tarjota tavan
luokitella kyberturvallisuuden toimialoja. Osaamisvajeen vidhentdmiseksi on ehdotettu myds

erilaisten osaamismallien kéyttod (mm. Bendler & Felderer, 2023). Osaamismallien
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ominaispiirteitd kyberturvallisuuden alojen osalta ei kuitenkaan tunneta hyvin. Lisédksi
ehdotetut mallit eivit kata kaikkia kyberturvallisuuden osaamisperustassa madriteltyjé aiheita.
Monissa malleissa kyberturvallisuusasiantuntijan osaamisprofiili pelkistetdin ammatilliseen
osaamiseen. Erilaisten mallien ja viitekehysten ohella tyypillinen ldhestymistapa aiemmissa
tutkimuksissa on esittid toteutusratkaisu tietylle kurssille (Liu et al., 2021) tai olemassa olevalle
kyberturvallisuusohjelmalle luettelemalla kursseja ja ohjelman yleisid tilastoja (Asghar &
Luxton-Reilly, 2020), tai késittelemélld digitaalisia vilineitéd tai teknologioita, jotka auttavat
opettajia kouluttamaan tietyt kyberturvallisuuden osaamisalueet (Gawlik-Kobylinska &

Maciejewski, 2019).

Eri sidosryhmien ja heidén kauttansa tulevien koulutukseen ja opetussuunnitelmien sisdltoon
kohdistuvien vaatimusten ymmairtdminen on tirkedd opetussuunnitelmapiditdsten kannalta.
Aiemmissa tutkimuksissa on korostettu, ettd opettajilla ja muulla akateemisella henkildstolla
on suora vaikutusmahdollisuus opetukseen méérittelemalld siséltod ja muotoa (Roberts, 2015).
Lisdksi kurssisisédltdjen ja opetussuunnitelmien kehittdimisessd on kiytetty useita erilaisia
ldhestymistapoja. Kehittdmistyotd on esimerkiksi alettu rakentaa Bloomin taksonomian (Harris
& Patten, 2015), akkreditointivaatimusten (Knapp et al., 2017a), standardeihin perustuvan
ohjelma-arvioinnin (Brink et al., 2020) ja sisdisen kehittdimistyon, sekd opiskelijoille,
opettajille, alumneille ja yrityksille suunnattujen kyselyjen avulla (Kans, 2016). Knapp et al.
(2017a) ehdottavat myds, ettd kyberturvallisuuden opetussuunnitelmaan tulisi sisédltyd
keskeisten ammatillisten sertifikaattien vuosittainen tarkastelu ja laitoksen tulisi mahdollistaa
opetushenkiloston ammatillinen sertifiointi (Knapp et al., 2017b). Bloomin taksonomia,
akkreditoinnit ja sisdiset kehittimistoimet ovat hyvid ldhtokohtia kyberturvallisuuden kurssien
kehittamiselle. Haasteena on kuitenkin se, ettd ndmé ldhestymistavat eivit johda kurssien
sisdllon  jdrjestelmilliseen tarkasteluun tai kehittimiseen. Tdhén tarvitaan muita
lahestymistapoja. Nadmé ldhestymistavat eivdt mahdollista siirtymistd perusopinnoista

tyOeldmaiin tulevien tyotehtdvien muodossa.

Téstd syystd tarvitaan lisdd menetelmid ja/tai kehyksid siséltdjen kehittdmiseksi ja kurssien
puutteiden tunnistamiseksi. Eurooppalainen kyberturvallisuustaitojen viitekehys (ECSF,
European Cybersecurity Skills Framework) on Euroopan unionin kyberturvallisuusviraston
(ENISA) kehittimé viitekehys (ENISA, 2022). Sen tarkoituksena on helpottaa tunnistamaan
keskeiset tehtdvit, taidot, tiedot ja patevyydet kyberturvallisuuden ammatillisiin rooleihin.

ECSF-kehykseen liittyy ldheisesti eurooppalainen e-Competence Framework (e-CF), joka on
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yhteinen eurooppalainen kehys tieto- ja viestintdtekniikan alan ammattilaisten osaamiselle,
tiedoille ja taidoille (European Committee for Standardization, 2019). Témén lisdksi Euroopan
komission yhteinen tutkimuskeskus on kehittinyt eurooppalaisen kyberturvallisuuden
taksonomian (ECT) (European Commission Joint Research Centre (JRC), 2021) vilineeksi,
jonka avulla voidaan luokitella instituutiota ja asiantuntemusta eri puolilla Eurooppaa. Se
perustuu neljdén ulottuvuuteen: teknologiat, toimialat, sektorit ja kéyttotapaukset. Tdma
taksonomia tarjoaa selkedimmén luokittelun aiheista, jotka ovat vilttiméattomia
kyberturvallisuustaitoja, ja sitd voidaan kéyttdd sisdllon suunnittelussa. Eurooppalaista
kyberturvallisuuden taksonomiaa voidaan laajentaa siséllyttdmaillad siithen ulkoisia resursseja,
esimerkiksi Cyber Security Body of Knowledge (CyBOK) (University of Bristol Cyber
Security Group, 2021).

Taksonomiaan ja kyberturvallisuusrooleihin pohjautuva opetussuunnitelman arvioinnin ja
suunnittelun kokonaisprosessi on esitetty Kuvassa 4. Olemassa olevien kurssien sisallon
kartoittaminen ECT-luokkiin osoittaa, mitkd aihealueet on jo katettu ja miten hyvin kurssit
kattavat koko kyberturvallisuuden alan. Yksityiskohtaisempaa arviointia ja kokonaisprosessin
kehittdmisti varten kartoitukseen voidaan lisdtd painotuksia, jotka perustuvat kurssin tasoon
(esim. perus-, aine tai syventdvit opinnot) ja tyyppiin (esim. teoreettinen vs. kdytdnnollinen
kurssi). Kurssin sisdllon arviointi ja taksonomian luokkiin sovittaminen tehddén kurssin
siséllon, oppimistavoitteiden ja vastaavan opettajan arvion perusteella. (Hakkala & Majanoja

et al., 2023; Majanoja & Hakkala, 2023)

12 roolia ja keskeinen
ECSF tietdmys & e-CF

Yliopiston
kyberturvallisuus
-opetusohjelma

Mitad aiheita
pitdisi opettaa
roolille X?

Roolin keskeinen tietdmys
X
Taksonomia

—

Opetetaanko
oikeita asioita
roolille X?

Kurssien siséltd (teoria
ja tehtdvit)

Kurssin sisalto
—> "
Taksonomia

Onko
opetussuunni-
telmassa

puutteita?

T
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Kuva 4 ECSF:n roolien ja avaintietojen, ECT-taksonomian ja ECT-luokituksen sisdllyttimisen kokonaisprosessi (Hakkala &
Majanoja et al., 2023; Majanoja & Hakkala, 2023).
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Opetussuunnitelman ja kurssien tarkastelu taksonomian kautta siséltdd kaksi tavoitetta.
Ensinnédkin se helpottaa parempien kyberturvallisuuden opetussuunnitelmien suunnittelua
tarjoamalla keinon, jonka avulla voidaan tarkistaa, etti olemassa oleva opetussuunnitelma
todella keskittyy haluttuihin né&kokohtiin, teknologioihin ja aiheisiin, jotka vastaavat
opetussuunnitelman tutkinto-ohjelmasta valmistuvien toivottua ammatillista profiilia. Toiseksi
se helpottaa systemaattista ldhestymistapaa uuden kyberturvallisuuden koulutusohjelman
rakentamiseen yliopistotasolla, joka antaa valmistuneille sellaisen ammatillisen profiilin, jota
tyOeldma toivoo. Kurssien sisdllon yhdistdminen ja varmistaminen taksonomian kautta antaa
my0s edun yliopistolle erilaisten akkreditointi- ja auditointitilanteiden osalta, jolloin yliopisto
pystyy osoittamaan kurssien sisdltdjen pohjautuvan tunnetun taksonomian ja
ammattiroolivaatimusten kautta. (Hakkala & Majanoja et al., 2023; Majanoja & Hakkala,
2023.)

2.7 Verkko-opintoina toteutettava koulutus ja verkko-opintojen rakentaminen

Verkko-opintoina toteutettavan jatkuvan oppimisen koulutuksen suunnittelun ja toteutuksen
osalta on toteuttamismuodoissa otettava huomioon joustava oppimis- ja opettamiskulttuuri,
jossa  teknologiset ratkaisut antavat mahdollisuuksia opetuksen ja  opiskelun
monimuotoistamiseen, joustavoittamiseen ja oppimiskulttuurin vahvistamiseen. Verkko-
opetuksen yhteydessd aikuisopiskelijoille on tirkedd valita opetusmenetelmid, jotka ovat
tehokkaita ja motivoivia aikuisille oppijoille. Aikuisopiskelijoilla on usein erilaisia tarpeita ja

odotuksia kuin perinteisemmilld tutkinto-opiskelijoilla.

Verkko-opetuksen késite médritelldadn osittaiseksi tai tdydelliseksi toteutukseksi verkossa,
kattaen kurssit tai muut opetukseen liittyvit toimet (Ko & Rossen, 2017). Moore et al. (2011)
tuovat esiin, ettd verkko-opetuksen tarkkaa méérittelyd hankaloittaa kirjallisuudessa esiintyvét
monenlaiset méaritelmédt. Ndma vaihtelevat tdysin verkon varassa tapahtuvasta opetuksesta aina
tilanteisiin, joissa verkkoa hyddynnetddn opetuksen vilittdjdna tai kontekstina. Téten kisitteet
"verkkovilitteinen opetus" ja "verkko-opetus" esiintyvét kirjallisuudessa usein synonyymeina,
vaikka Moore et al. (2011) mukaan verkkovilitteisessd opetuksessa korostetaan verkon roolia
opetuksen jakelukanavana. Nykyddn verkkoympéristd on vallitsevin opetuksen vilitysviline,
ja siten etdopetus on Moore et al. (2011) mukaan osa verkko-opetuksen késitettd. Etdopetuksella
tarkoitetaan opetuksen toteuttamista siten, ettd opettajan ja oppijan ei tarvitse olla fyysisesti
samassa paikassa samanaikaisesti, mahdollistaen opetuksen ilman maantieteellisid rajoitteita

(Moore et al., 2011).
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Kalliala (2002) ryhmittelee verkko-opetuksen kolmeen ldhestymistapaan: 1) Verkon tukema
lahiopetus; verkkoa ja erilaisia digitaalisia tyokaluja kdytetdén ldhiopetuksen tukena. Tdma
toteutetaan esimerkiksi jakamalla oppimismateriaalia, tehtdvid ja tiedotusta verkkoalustoilla. 2)
Monimuoto-opetus  verkossa; monimuoto-opetuksessa eli sulautuvassa opetuksessa
luokkahuone ja virtuaalinen oppimisymparistd voivat sulautua toisiinsa kokonaisuudeksi. 3)
Itseopiskelu verkossa; opiskelijan suorittaa opintoja itsendisesti verkossa olevien materiaalien
ja mahdollisten tehtdvien avulla. Verkko-opetusmateriaalilla tarkoitetaan opettajan laatimaa
materiaalia, kuten kurssin tehtivié, ohjeita, (1ahi)opetuksessa kiytettyjd materiaaleja, kirjoja ja
taustamateriaaleja (Kalliala, 2002). Verkko-opetuksen yksi keskeinen eroavaisuus perinteiseen
kasvokkain tapahtuvaan opetukseen on sen riippuvuus tekniikasta viestinndn vélineend. Yksi
ldhestymistapa tarkastella tekniikkaa hyddyntdvéda opetusta on jo aiemmin mainittu TPACK-
malli (The Technological Pedagogical Content Knowledge) eli teknologispedagoginen
siséltotieto (Taulukko 2). Malli pyrkii kuvaamaan, miten opettajien tieto teknologian,
pedagogiikan ja sisillon alueilla yhdistyvét ja vaikuttavat opetukseen, ja mallissa tarkastellaan
ndiden kolmen tiedon alueen vuorovaikutusta (Mishra & Koehler, 2006). TPACK-malli
pohjautuu Mishran ja Koehlerin (2006) ja Shulmanin (1986) jalostamiin pohdintoihin
pedagogisesta siséltotiedosta (Pedagogical content knowledge, PCK).

Mishran ja Koehlerin (2006) TPACK-mallissa nimé kolme tietoaluetta ristedvit toistensa
kanssa ja muodostavat yhdistelmdt kuvastaen opettajan integroitua osaamista sisdllon,
pedagogiikan ja teknologian suhteen: 1) sisdltotieto: opettajan asiantuntemus tietyssd aineessa
tai aihealueessa, miten siséltd tulisi opettaa ottaen huomioon pedagogiset menetelmit ja
opiskelijoiden tarpeet, 2) pedagoginen tieto: opettajan tieto ja ymmarrys siitd, miten opetusta
voidaan jdrjestdd tehokkaasti erilaisille oppijoille, miten erilaiset opetusmenetelmédt ja
teknologia voivat tukea toisiaan ja 3) teknologinen tieto: opettajan tieto ja ymmarrys siitd, miten
erilaisia teknologioita voidaan kéayttdd opetuksessa, tietyssd aineessa tai aihealueessa.
Ajatuksena on, ettd tehokas teknologian integraatio opetukseen vaatii enemmén kuin vain
teknologian tai siséllon asiantuntemusta erikseen. Tédten opettajien tulisi ymmértdd, miten
teknologia, pedagogia ja sisdlto liittyvit toisiinsa ja miten ne yhdessa vaikuttavat oppimiseen
(Mishra & Koehler, 2006). TPACK-mallia kohtaan esitetty kritiikki on kohdistunut mm. mallin
monimutkaisuuteen, monitulkintaisuuteen, harhaanjohtavuuteen ja opettajakeskeisyyteen,
mittausongelmiin, liialliseen teknologiapainotteisuuteen sekd kéytdnnon soveltamisen

haasteisiin (Friedrichsen et al., 2011; Voogt et al., 2013).



36

Verkko-opintojen rakentaminen

Laadukkaiden verkko-opintojen rakentaminen eroaa jonkin verran perinteisesté
lahiopetuksesta. Tdmédn tarpeen pohjalta FITech on julkaissut Verkko-oppimisen
muotoilukirjan verkostoyliopiston opettajien tueksi (FITech, Huhtanen, 2019). FITech (Finnish
Institute of Technology) on Tekniikan alan verkostoyliopisto, joka perustettiin vuonna 2017.
Perustajajdsenid ovat seitsemdn suomalaista tekniikan alalla toimivaa yliopistoa,
Teknologiateollisuus ry sekd Tekniikan Akateemiset ry (TEK). FITech perustettiin lisddméén
yhteistyota tekniikan alalla (FITech, 2017). FlTechin verkko-oppimisen muotoilukirjan
tavoitteena on  verkkokurssien oppimismuotoilu.  Oppimismuotoilulla tarkoitetaan
jarjestelmallistd, oppijakeskeistd ja kokonaisvaltaista oppimiskokemuksen rakentamista.
Muotoilukirja tuo esille, ettd verkkokurssi koostuu moduuleista, jotka tyypillisesti ovat viikon
mittaisia, mutta my0s muun pituiset moduulit ovat mahdollisia. Kukin moduuli keskittyy
yhteen aihealueeseen ja sisdltdd monipuolisesti materiaalia, kuten luentoja, videoita, tekstid tai
vastaavaa. Lisdksi moduuli sisdltdd aktiviteetteja, jotka osallistavat opiskelijoita, mahdollisesti
edistdvdt vuorovaikutusta ja voivat sisdltdd arvioitavia tehtdvid tai tuotoksia. (FITech &

Huhtanen, 2019.)

Verkkokurssit tapahtuvat kokonaan internetin vélitykselld ja toimivat yleensé jonkin kokoavan
oppimisympdriston tai -alustan, kuten Moodlen kautta. Alustalla julkaistaan kurssin rakenne,
materiaalit, tehtdvit ja ohjeistukset. Alustalla on mahdollista osallistua joko reaaliaikaiseen
keskusteluun (chat-ominaisuus) tai eriaikaiseen keskusteluun (foorumi). Verkkokurssi voi
vaatia osallistumista méérittyyn aikaan (reaaliaikainen) tai tarjota ajasta riippumatonta
(eriaikainen) osallistumista. On huomioitava, etti my0s eriaikainen kurssi voi vaatia tiettyja
viikoittaisia miédrdaikoja. (FITech & Huhtanen, 2019).Verkkokursseilla voidaan kayttdd ja
hy6dyntdd moninaisia siséltdjd ja vélineitd, kuten videoita, audiotiedostoja, dokumentteja,
artikkeleita, lehtijuttuja, oppimispéivikirjoja, kyselyitd ja testejd. Suoritus voidaan arvioida
joko numeroarvioinnilla tai hyviksytty/hylétty -arvioinnilla, varsinkin jos kurssin suorittamisen
arvosanalla ei ole opiskelijalle muuta merkitysta kuin se, ettd pystyy osoittamaan esimerkiksi

tyOnantajalle suorittaneensa kurssisisallot.

Verkkokurssin toteutuksessa on myds huomioitava missd ja miten niitd suoritetaan, eli
opiskelija voi suorittaa niiti kotona, tyopaikalla, kirjastossa, tai vaikka junassa tai linja-autossa

verkkoyhteyden omaavalla tietokoneella, dlypuhelimella, tabletilla, ja tistd syystd kurssien
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tulee olla opiskelijalle selkeitd, interaktiivisia, ja helposti navigoitavia kdyttoliittymaltddn.
Lisdksi aikuisopiskelijoiden tarpeet voivat vaihdella suuresti, joten joustavuus ja mahdollisuus
yksilollistdd opetusta ovat keskeisid tekijoitd verkko-opetuksen suunnittelussa. Opettajien tulisi
myo6s kuunnella opiskelijoiden palautetta ja olla valmiita sopeuttamaan opetusmenetelmia (ja
my0s sisdltdd) tarpeen mukaan. Jatkuvan oppimisen verkkokurssien rakentamisessa on edelld
kidydyn aiemman tutkimuksen ja kirjallisuuden pohjalta tunnistettavissa asioita, jotka tulisi

huomioida, joita esitetddn yhteenvetona Taulukossa 5.

Taulukko 5 Verkkokurssin suunnittelussa ja toteutuksessa huomioitavia asioita

Tarpeen ja - Kurssin aihe tai ala on sellainen, johon on ja 16ytyy erityisosaamista sekd
kohderyhmén patevyys kouluttamiseen.
tunnistaminen - Kurssin aihe on ajankohtainen ja tarpeellinen.

- Rajaamalla kurssin painopiste tiettyyn tarpeeseen voi luoda kohdennetun
kurssin, jolloin sitd on myos helpompi myyda ja markkinoida
kohderyhmaille.

Kurssimuodon valinta | - Valittavana on useita eri vaihtoehtoja (ldhiopetus, etdopetus, verkko-
opinnot).

- Verkkokurssilla esimerkiksi videot, animaatiot, grafiikka, kuvat, d4nen

ja tekstin yhdistelménd havainnollistamaan ja selventiméan kurssisisaltoa.

Kurssisuunnitelman ja | - Kurssisuunnitelma ja siséltorakenne sisiltdd aiheet, joita kurssilla
sisdllon madrittiminen | kasitellddn, seké tarjottavat lisimateriaalit.

- Kurssin aiheiden tulisi vastata tyoeldmén tarpeita.

- Kurssin pituus voi vaihdella 1 op laajuisesta laajempaan, esimerkiksi 30
op kokonaisuuteen.

Mainostaminen - [lman mainostamista kurssien toteuttaminen ei onnistu.

- On useita erilaisia markkinointikanavia, joita voi kéyttaa
mainostamiseen, mukaan lukien sosiaalinen media,
sdahkopostimarkkinointi ja maksettu mainonta.

- Kurssien markkinointi ilman budjettia on hankalaa, joten sille kannattaa
varata kunnollinen budjetti, jotta pystyy hyddyntdméén erilaisia
markkinointikanavia

Hinnoittelu Verkkokurssin hinnoittelumallin maarittdminen (maksullinen, maksuton)

Taulukkoon 5 kootut huomiot korostavat, ettd jatkuvan oppimisen koulutuskokonaisuuden ja
kurssien tarjoaminen edellyttdd huolellista suunnittelua ja strategian maérittamista.
Suunnittelun perustana on ymmarrys tyoeldmén todellisista koulutustarpeista ja kohderyhmén
tunnistamisesta. Koulutuksen aiheiden on oltava ajankohtaisia, relevantteja ja tyollisyyttd
tukevia, jotta kohdennettu koulutusmarkkinointi onnistuu. Erityistd huomiota on kiinnitettdva
sopivien ja monipuolisten koulutusmuotojen valintaan, kuten ldahiopetus, etdopetus tai verkko-

opinnot, silld ne vaikuttavat suoraan oppimiskokemukseen ja koulutuksen kiinnostavuuteen.
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Opetusmateriaalien monipuolisuus tekee kurssista houkuttelevamman, ja kurssisisidllon on
tarjottava tyoeldméssd hyodynnettdvid taitoja. Onnistunut markkinointi ja mainonta ovat
keskeisid vaiheita, ja niiden toteuttamiseen on varattava riittdvd budjetti, jotta tehokkaita
markkinointikanavia voidaan hyddyntdd. Kurssin hinnoittelumallilla, kuten maksullisuudella
tai maksuttomuudella, on my0s merkitystd kurssin kiinnostavuuden ja opiskelijoiden

sitoutumisen kannalta.

2.8 Yhteenveto aiemmasta tutkimuksesta ja jatkuvan oppimisen koulutukseen

kohdistuvista odotuksista

Aiheena jatkuva ja elinikdinen oppiminen on laajasti tutkittu ja kirjoitettu aihepiiri. Siihen
kohdistuu hyvin moninaisia odotuksia, mutta toimivien ja vaikuttavien keinojen loytdminen ei
aina ole selkedd. Aiemman tutkimuksen pohjalta on tunnistettavissa seuraavanlaisia

vaatimuksia, jotka kohdistuvat jatkuvan oppimisen koulutuksien toteuttamisiin:

e Vastataan tydeldmin ja digitalisaation muutoksista aiheutuviin osaamistarpeisiin.

e Tarjotaan erikoistumiskoulutuksia tdhddten tietyn osa-alueen tai osaamisen
kehittimiseen.

e Tarjotaan pienid osaamiskokonaisuuksia ja nopeasti suoritettavia suorituksia.

e Koulutuksessa vastataan tydeldmin kautta tuleviin tarpeisiin.

e Hyvin suunniteltuja ja kdytdnnonldheisia ratkaisuja.

e Koulutuksen suunnittelussa otetaan huomioon osaamisen kehittimisen mallit ja
arvioinnit.

e Hyddynnetidén sisdltdjen midrittelyssa erilaisia keinoja mm. taksonomioita.

o Sisillytetddn vahvaa tydeldmérelevanssia ja kdytdntoon sovellettavaa sisaltoa.

e Tarjotaan ammatillisesti hyddyntdvid tdsméoppeja ja oppimispaloja laajojen tai
teoreettisten kokonaisuuksien sijaan.

e Huomioidaan opiskelijoiden tarve ja ajallinen rajallisuus.

e Huomioidaan ja hyddynnetddn aikuisopiskelijoiden oman osaamisen hyddyntdminen
sekd kokemuspohjainen oppiminen.

e Tarjotaan joustavia ja monipuolisia opetuksen toteutustapoja soveltuen tydnohessa
opiskeluun.

e Koulutuksesta annetaan suorituksen jélkeen todistus tai ammattisertifikaatti osaamisen

todentamiseksi.
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Jatkuvan ja elinikdisen oppimisen tutkimuksen keskidssd on monipuolisten odotusten ja
vaatimusten tasapainottaminen. Aiempaan tutkimukseen perustuen voidaan tunnistaa useita
keskeisid vaatimuksia jatkuvan oppimisen koulutusten onnistuneelle toteutukselle. Nédmaé
alemmasta tutkimuksesta ja strategioista nousevat tarpeet tuovat vastausta TK1:een, ja jota
vasten on mahdollista tarkastella tapaustutkimuksen osalta jatkuvan oppimisen

koulutuskokonaisuuden toteutumista ja niiden vastaavuutta havaittuihin tarpeisiin.
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3 Tapaustutkimuskohde: ICT-Sote-hankkeen koulutuskokonaisuuden

aineisto, toteutus, tulokset ja analyysi

Tédssd Luvussa tarkastellaan tdmédn tyon tapaustutkimuskohdetta: ICT-Sote-hanketta.
Tapaustutkimuskohteen tutkimuksen aineistona on hyddynnetty ICT-Sote-hankkeen
toteutukseen liittyvid omakohtaisia kokemuksia ja havaintoja hankkeen operatiivisen vetdjian
roolista tarkasteltuna, toteutettuja kurssitoteutuksia, opiskelijoiden tehtdvipalautuksia,
loppupalautekyselyd (66 vastausta) hankkeen loppuraportointia varten, sekd kdytdnnon
kokemuksia, oppeja ja havaintoja jatkuvan oppimisen koulutuskokonaisuuden ja kurssien
toteutuksesta Turun yliopiston tietotekniikan laitoksella. Luvussa 3.1. ja 3.2 tarkastellaan
tapaustutkimuksen kohdetta, ICT-Sote-koulutuksen toteutusta, ja vastataan TKl:een ja
TK2:een. Luku 3.3 Kkésittelee verkko-opetuksen toteuttamista ja tydeldmdiintegraation
rakentamisesta osaksi kursseja (TK3). Luku 3.4 tarkastelee jatkuvan oppimisen koulutuksen
toteutuksessa esiintyvid havaintoja ja haasteita (TK4) seki tekijoitd, jotka vaikuttavat opintojen

keskeyttamiselle (luku 3.1 ja 3.4). Luvussa 3.5 esitetddn havaintojen ja tulosten analyysia.
3.1 ICT-Sote-hanke ja jatkuvan oppimisen koulutuskokonaisuuden toteutus

ICT-Sote-hanke (vuosien 2019 ja 2023 vélisend aikana) oli osa Opetus- ja kulttuuriministerion
(OKM) rahoittamaa jatkuvan oppimisen rahoitusta ja laajempaa Turun yliopiston jatkuvan
oppimisen hankekokonaisuutta, joka koostui kolmesta osiosta:

- A: IT- ja digitaalisuustaidot (ICT-Sote), 30 op (Tietotekniikan laitos)

- B: Uudistuvan sosiaali- ja terveydenhuollon perusteet, 25 op (Sote-Akatemia)

- C: Palvelu- ja potilasohjaus, 30 op (Hoitotieteen laitos)

OKM:n rahoitus mahdollisti kurssien tarjoamisen jatkuvan oppimisen opiskelijoille maksutta.

Moduulin A sisdltond oli kursseja siséltden tyoeldmin digitaalisuustaitoja, kyberturvallisuutta,
ja ohjelmistotuotantoa. Osion A toteutti Turun yliopiston tietotekniikan laitos, ja on tdmén
tutkimuksen tapaustutkimuskohde. Moduulin B siséltond oli uudistuvan Soten késitteistdd ja
toimintatapoja  sekd  digitalisaation,  asiakasldhtoisyyden,  liiketoimintaosaamisen,
palvelupohjaisuuden ja regulaation roolin poikkitieteellistd késittelyd. Osion B toteutti Turun
yliopiston puitteissa seitsemin tiedekunnan eri laitosten toimesta yhteistyond Sote-Akatemian
vetdiménid. Moduuli C:n sisdltond oli asiakkaan palvelukokonaisuus ja palveluohjauksen
periaatteet, voimavaraistumista tukeva asiakas-/potilasohjaus sekd monimuotoisen ja

tuloksellisen asiakas-/potilasohjauksen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Osion C toteutti Turun
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yliopiston hoitotieteen laitos. Moduulien siséltojen oli tarkoitus muuttua hankkeen aikana, kun
kohdataan uusia osaamisvajeita. Alkutilanteessa kurssit vain osin tukivat etdopiskelua, mutta
hanke muutti kurssien pedagogisia ja teknisid muotoja etdopiskelua tukevaan muotoon, samalla

osin pilkkoen kursseja pienemmiksi kokonaisuuksiksi.

Kurssirakenne. Hankkeen aikana tietotekniikan laitos toteutti Digitalisaatio, Tekodly ja
Tietojdrjestelmidt SOTE-palveluissa (30 op) koulutuskokonaisuuden. Kokonaisuus koostui
seitsemaistd kurssista muodostaen kokonaisuudet: Johdantokurssit (10 op) tarjoten opiskelijoille
pohjatiedot ja valmiudet syventdd kasiteltyd aihepiirid (Kuva 5). Aihetta syventévit kurssit (20
op) tarkastelivat kahta erilaista ldhestymis- ja syventymisnikokulmaa: 1) Digitalisaation
vaikutukset osana tyotd ndkokulmassa syvennyttiin jdrjestelmien, tietoturvan ja muutoksen
johtamiseen toimijan ndkokulmasta, ja 2) Digitalisaation muutoksen tekijand nikokulmassa
syvennyttiin digitalisaation ja tietojdrjestelmien kehittimisen ja muuttamisen kautta tuleviin
nikokulmiin. ICT-Sote kokonaisuuden kurssit toteutettiin ajasta ja paikasta riippumattomalla
toteutustavalla, jossa kurssien luentovideot ja materiaalit tarjotaan opiskelijoille Moodle-

oppimisalustalla.

Johdantokurssit:
Pohjatiedot ja valmiudet

Aihetta syventédva kurssit:
Digitalisaation vaikutukset tyohon

Aihetta syventavat kurssit:
Digitalisaation muutoksen tekijana

Johdatus digitalisaatioon,
tietojarjestelmiin ja

Digitalisaation mahdollistamat

Tietojarjestelman hankinta

b toimintatapojen muutokset (2-5 op)
tekodlyyn (1-7 op) (5 0p) Julkiset hankinnat 2 op
Data ja vuorovaikutus (3 op) Tietojirjestelmien kilpailuttaminen ja
Ohjelmistotuotanto (3 op) kaytannét (3 op)

Tekodly ja yhteiskunta (1 op)

Tietojérjestelmien tukemat

Johdatus tietoturvaan ja toimintaprosessit (1-5 op)

Tietojarjestelmien kehittaminen

yksityisyyteen (1-5 op) 5 Db i ; (3-5 op)
Henkilikohtainen tietoturva (1 op) (2 op) i o
Tietoturva ja yksityisyys (2 op) SOTE, toiminnanohjaus ja jirjestelmit (2 op) e : “'“”"52“"5 op
Pilvipalvelut ja hallinnon +  Tekoily ja data-analytiikka (1 op) joitustyd (2 op)

tietoturva/suoja (2 op)

Digitalisaatio sosiaali- ja
terveydenhuollon palveluissa

Muutoksen johtaminen (5 op)
(3 op)

Kuva 5 ICT-Sote kurssit ja syventymisndkokulmat

ICT-Soten jatkuvan oppimisen opinnoissa koulutettiin ja syvennettiin IT-osaamista mm.
digitalisaation ja tietoturvan ndkokulmista sosiaali- ja terveysalalla, tietojdrjestelmin
hankintoja, ja tietojirjestelmien tukemia toimintaprosesseja. Ndiden lisdksi IT-taidot,

digitalisaatio ja tietoturva ovat merkittdvissd roolissa Sote-alalla ja tdméan tietimyksen
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omaamisen tarve kasvaa jatkossakin Sote-muutoksen myotd. Entistd enemmén Sote-puolen
jarjestelmid digitalisoidaan ja titen tyon tekeminen myods muuttuu. Koulutus tuotti osaajia,

joiden IT-taitojen osaamisesta on hyotyé potilas- ja asiakastydssd sosiaali- ja terveysalalla.

Koulutusta toivottiin tydeldmén taholta ja tilld hankkeella ja koulutuksen aikana toteutetuilla
kursseilla on tdhdn tarpeeseen suoraan vastattu. Koulutukseen osallistujat olivat péddosin
suoraan ty0elamastd. Talloin kurssien vaikuttavuus perustuu osaamistaitojen tdydentdmiseen ja
toisaalta tietdimyksen laajentamiseen vastaten opiskelijoiden mahdollisuuksia edetd
vaativampiin tyotehtdviin esimerkiksi saman organisaation sisélld, jotka liittyvét esimerkiksi

IT- ja digitaalisuustaitoihin.

Opiskelijamiirit ja suoritukset. Tietotekniikan laitoksen toteuttamaan ICT-Sote opintoihin
osallistui yhteensd 310 opiskelijaa. Opiskelijoilla oli mahdollisuus suorittaa koko 30 op
opintokokonaisuus, mutta opiskelijat eivit vialttdmittd suorittaneet kaikkia tarjolla olevia
kursseja vaan tyypillisesti valitsivat itseddn eniten kiinnostaneet tai hyddyttdneet kurssit.
OKM:n rahoituspéditoksessd oli asetettu koko hankkeen (sis. kolme osiota) tavoitteeksi
osallistuttaa vdhintddn 214 henkil6d suorittamaan véhintddn yhteensd 5000 opintopistetta.
Kokonaishankkeen aikana kursseille ilmoittautui 1267 opiskelijaa, mutta osa keskeytti

opintojen suorituksen. Opintojen aikana tehdyt opintosuoritukset:

Osa-alue / Koulutuskokonaisuus Opintosuoritukset
A: IT- ja digitaalisuustaidot, 30 op 1652 op
B: Uudistuvan sosiaali- ja terveydenhuollon perusteet, 25 op 1448 op
C: Palvelu- ja potilasohjaus, 30 op 4020 op
Yhteensi opintopisteiti 7120 op

Kokonaishankkeen aikana saavutettiin maérillinen tavoite ilmoittautuneiden opiskelijoiden
osalta (tavoite: 214/toteuma: 1267) seka suoritettavien opintopisteiden osalta (tavoite: 5000 op/

toteuma: 7120 op).

Koulutukseen osallistuminen ja syy opintoihin osallistumiselle. Hankkeen osa-alueiden
puitteissa syitd opintojen suorittamiselle kysyttiin erilaisilla kyselyilld. Kaikilta koulutukseen
osallistujilta ei ole saatu vastauksia. Koulutukseen osallistujista vain pieni osa on ollut
tyottomiad tai tyottomyysuhan alaisia. Osa kertoi myds vaihtaneen tydtehtévid opintojen myota
tai innostuneet hakeutumaan tutkintoon johtaviin opintoihin, joka tiydentda ja kehittdd nykyista
osaamistasoa. Tyypillisesti opiskelijoiden tavoitteena oli kehittyd ammatillisesti, tdydentida

tietojaan, osaamistaan ja ammattitaitoaan:
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J Haluaa kehittyd ammatillisesti: 84 %

J Taydennyskoulutus tukee (opiskelijan) ty6ti: 69 %

J Jatko-opintoja varten: 12 %

J Muu syy: 7 % (tyollistymisen edistiminen tai mahdollinen/tuleva tyonkuvan
muutos)

Opiskelijoista n. 4 % ilmoitti syyksi tydllistymisen tai tyottomyysuhan véhentdmisen. 20 %
oli siirtymadssa tai haluaa siirtyd uusiin tyotehtdviin samalla tyonantajalla, ja 18 % halusi
parantaa mahdollisuuksiaan siirtyd kokonaan uuden tyonantajan palvelukseen. Loput

osallistuivat, koska halusivat péivittdd omaa ammatillista osaamistaan.

Kurssien markkinointi. Kurssien osalta ICT-Sote opintojen sisdénotto tapahtui
kurssikohtaisesti. Kurssit olivat tarjolla vuosien 2019-2022 aikana seki keviilld ettd syksylla,
ja viimeinen ilmoittautuminen kursseille oli syksylld 2022 opintojen pééttyessd joulukuussa
2022. Hanke paittyi kevailla 2023. Usein kursseille oli kiytossé jatkuva ilmoittautuminen, joka
mahdollisti opintojen aloittamisen myds varsinaisen ilmoittautumisajan jalkeenkin. ICT-Sote
kurssit on voinut suorittaa ilman ennakkovaatimuksia. Hankkeen alussa kokeiltiin
mahdollisuutta ottaa jatkuvan oppimisen opiskelijoita osaksi tietotekniikan laitoksen tutkinto-
opiskelijoille suunnattujen kurssien toteutuksia, mutta tima ldhestymistapa havaittiin nopeasti
toimimattomaksi ratkaisuksi, ja kurssit eivét vastanneet jatkuvan oppimisen opiskelijoiden
tarpeita ja odotuksia tyOeldméirelevanssista. Alun toteutuskokeilujen jdlkeen jatkuvan
oppimisen koulutus toteutettiin kokonaan verkko-opintomuotoisena itseopiskeltavana

kokonaisuutena, joka mahdollisti opiskelijoiden osallistumisen koko Suomen alueelta.

Kevailld 2019 kéytiin monen palaverin puitteissa keskusteluja Varsinais-Suomen
Sairaanhoitopiirin (VSSHP) ylimmén johdon kanssa mahdollisuudesta rekrytoida osallistujia
VSSHP:n henkilokunnan piiristd ja mahdollisesti hyddyntiden heididn oppimisalustaansa ja sitéd
kautta tarjota opetustarjontaa ERVA-alueen muillekin sairaanhoitopiireille (osittain jaettu
opetusalusta). Keskusteluissa oli myds mukana silloin menossa olleen Sipildn hallituksen
sote/maakuntauudistuksen toteutusta suunnittelevia tahoja. Tilanne vaikutti lupaavalta, kunnes
Sipildn hallitus ylldttden kaatui ja sote-valmistelut loppuivat dkisti. Tdméd vaikeutti alun
opetustarjonnan markkinointia. Koska OKM:n rahoittama hanke oli kuitenkin toteutettava,
koulutukset pédtettiin toteuttaa Turun yliopiston oppimisalustalle ja opiskelijoille annettiin
erillisopinto-oikeudet Turun yliopistoon opintojen suorittamiseen ja suoritusten kirjaamiseen

opintorekisteriin.
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Koulutuksien viestintdd ja markkinointia toteutettiin monen eri viestintévélineen ja kanavan
kautta. Huomioitavaa on se, ettd hankkeen rahoituksessa ei ollut sisdllytetty markkinointikuluja
ja téstd syystd hanke ei voinut kéyttdd maksullisia markkinointivélineitd. Osa-alue A:
merkittdva osallistujista on saatu VSSHP:std. Lisdksi koulutusta markkinoitiin Sote-alan
ammattilaisten Facebook-ryhméssd (THL/STM, Soteammattilaiset), VSSHP:n/TYKS:in
viestinndssd, Turun kaupungin viestinndssd, ICT-Sote-hankkeen verkkosivuilla. Osa-alue B:
Koulutusta markkinoitiin Varsinais-Suomen sosiaali- ja terveydenhuollon toimijoiden
tapaamisissa, sdhkopostitse sekd esimerkiksi THL:n sdhkdpostilistojen ja laajasti sosiaalisen
median ja yliopiston viestinnidn kautta. 2020 sisddnotossa markkinointia tehtiin erityisesti
Varsinais-Suomen ja Satakunnan sekd Péijat-Hadmeen alueilla. Vuoden 2021 ja jatkokauden
2022 sisddnotoissa markkinointi laajennettiin koko Suomeen. Osa-alue C: Osallistujia on
rekrytoitu  VSSHP:std, TYKS:n ERVA-alueelta (Porin ja Vaasan shp), Turun
hyvinvointitoimialalta, Keusotesta, useista eri sosiaali- ja terveysalan yrityksisti ja toimijoista
sekd kaupunkien toimijoista. Lisdksi osallistujia on rekrytoitu Tehyn kautta. Uusi
rekrytointikierros jdrjestettiin syksylld 2020. Talloin osallistujia rekrytoitiin valtakunnallisesti
soveltuvilta tahoilta: ammattijirjestot/liitot, sote-organisaatiot/kaupungit/kunnat, sosiaali- ja
terveysalan jéirjestot ja yhteistyotahot sekd yksityiset tahot. Osion A: ICT-Sote
loppupalautekyselyssd parhaimpia koulutuksien viestintd- ja markkinointivélineitd olivat
VSSHP:n/TYKS:in viestintd ja ICT-Soten verkkosivut (Kuva 6). Joku muu -kentin
vastauksissa toistui Googlen kautta 16ydetyt IT-alan kurssit, jotka 16ytyivit joko sattumalta tai

Google-haun kautta, josta haku ohjautui ICT-Soten verkkosivulle.

Facebook-ryhmén mainoksesta (THL/STM)

Facebook-ryhman mainos (Soteammattilaiset)

VSSHP:n/TYKS:in viestinnasta

Turun kaupungin viestinnasta

ICT-Soten verkkosivuilta

Palvelunchjauksen tédydennyskoulutuksen viikkoviestista

Tybkaverin/ICT-Sote opintoja suorittaneen vinkista

Joku muu, mika?

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Kuva 6 Opiskelijoiden kanavat loytid ICT-Soten opinnot
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Syyt opintojen keskeyttimiselle. Tyoeliméyhteistyd toteutui hyvin ja koulutuksen
vastaanotto oli innostunut. Yhteistyon haasteet liittyvdit monien toimintojen muuttuneisiin
sisdltoihin  tyonantajapuolella, johtuen koronan aiheuttamasta tydeldmdn é&killisestd
muutoksesta. Tdmad ilmi6é ndkyi myos opiskelijoiden osalta, koska osa opiskelijoista joutui
keskeyttdmidn opiskelunsa koronan muuttaessa tyotehtévid. Hanke onnistui saavuttamaan
hankkeen rahoituspditoksen vaatimuksiin ndhden runsaasti enemmin opiskelijoita. Tahén
vaikutti tehokas ja suoraan sote-sektorille suunnattu markkinointi. Suurin haaste oli kuitenkin
saada opiskelijat suorittamaan suurempi osa kurssitarjonnasta ja kokonaisuuksista, koska moni
opiskelija jétti opinnot kesken. ICT-Sote osion palautekyselyssé opiskelijoille suurimmat syyt
opintojen keskeytymiselle olivat (Kuva 7): 1) aika ei riittinyt yhdistim&én t6ita ja opintoja, 2)
tuli muita yllattivia asioita, jotka sotkivat suunnitelmat, vaikka olisi halunnut opiskella (esim.
sairaus, tyopaikan vaihto, jne.), ja 3) kurssi oli liian vaikea tai ei saanut kdyttdd tydaikaa
opintoihin, jolloin kiinnostus loppui (tdm4 tieto ilmeni avoimissa vastauksissa). Tdméa havainto

vastaa TK4:n opintojen keskeytymisen syita.

Aika ei riittanyt yhdistamaan tsité ja opintoja “

Tuli muita yllattévia asioita, jotka sotkivat suunnitelmat
vaikka olisin halunnut opiskella

50%

En saanut kdyttda tydaikaa opintoihin, jolloin kiinnostus
loppui

[ & |

Kurssi oli liian vaikea 12%

Kurssi ei vastannut tarvetta tai odotuksiani g

]

]

Kurssi ei ollut riittdvan kiinnostava §

Joku muu, mika?

|

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Kuva 7 Syyt opintojen keskeyttimiselle

Hankkeen toteutusajankohtaan osuivat my0s pahimmat koronarajoitukset. Tama oli hankkeelle
sekd hyva ettd huono asia. Pahimpina korona-rajoitusaikoina tdydennyskoulutukseen osallistui
paljon opiskelijoita, ja tyOnantajat kannustivat tyOntekijoitdén suorittamaan opintoja ja
paivittdmédn osaamistaan (varsinkin niitd, jotka olivat etétdissé, kannustettiin opintoihin). Talld

ajanjaksolla kursseille osallistui eniten opiskelijoita ja hanke todenndkoisesti sai sellaisia
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osallistujia, jotka muuten eivdt olisi suorittaneet opintoja. Kuitenkin hyvin nopeasti
koronarajoitusten paétyttya opiskelijat palasivat takaisin toihin, jolloin erityisesti sote-sektorilla
tyOmaarit kasvoivat merkittdvésti ja tyd vei ajan opintojen suorittamiselta eikd aloitettuja
kursseja ehditty endd suorittamaan loppuun tai tydaikaa ei saanut endd kéyttdd opintoihin

samalla tavalla kuin koronarajoitusten aikana.

3.2 ICT-Sote kurssien méiirittely ja toteuttaminen

Oppimisen ja opetuksen kehittimisen mallit, viitekehykset ja periaatteet. Koulutuksen
suunnittelussa oli otettava huomioon, etté toteutettava opetus kohdistetaan jatkuvan oppimisen
koulutuksen opiskelijoille. Samat oppimismallit, viitekehykset ja periaatteet ovat hyodyllisid
myds perustutkinto-opiskelijoille, joten niiden integroiminen osaksi koulutuksen suunnittelua
on perusteltua. Luvussa 2.3, Taulukossa 1 on koostettu oppimismalleja ja -kehyksid, joita tulisi
huomioida IT-alan opintojen suunnittelussa. Knowlesin andragogiikka keskittyy aikuisten
oppimiseen ja korostaa opiskelijan omaa itseohjautuvuutta. Tdmi itseohjautuvuus on
merkittdva tekija kurssien suorittamisessa, tehtavésuorituksissa sekd opiskelijan kokemusten ja
orientaation huomioimisessa. Jatkuvan oppimisen opiskelijat tavoittelevat uusia valmiuksia,
jolloin osaamisperusteinen malli (Taulukko 1) nostaa esille sen, ettd opiskelijat hakevat
laajennettuja opiskeluvaihtoehtoja ja keinoja osoittaa osaamistaan. IT-alan opinnoissa
osaaminen ja kokemus rakentuvat padasiassa ammatillisen kokemuksen kautta, kun vain pieni
osa rakentuu formaalin opiskelun avulla. Siksi 70-20-10-malli (Taulukko 1) korostaa seka
virallisen ettd epavirallisen oppimisen merkitystd ja painottaa sosiaalisen tuen merkitystd, joka
ilmenee tydskennellessd vertaistensa kanssa tyOpaikalla ja erilaisissa tydtehtdvissd. 1T-alan
opinnoissa teknisilld ratkaisuilla on merkittdva rooli, ja siksi teknologiapohjainen oppiminen
kattaa kaikki digitaalisen teknologian kéyttdtavat opetuksen tukemiseksi ja vélittdmiseksi

(Taulukko 1).

Opetuksen kehittdmisessd on tdrkedd ottaa huomioon erilaisia malleja, kuten ADDIE,
Kirkpatrick, TPACK ja SAMR (Taulukko 2), koska ne tuovat jarjestelmaillisid lahestymistapoja
koulutusohjelmien suunnitteluun, toteutukseen sekd arviointiin. Ndiden lisdksi CDIO-malli
(Taulukko 2) korostaa insinddrikoulutuksen perusteiden integroimista reaalimaailman
sovelluksiin ja ryhmétyotaitoithin. Turun yliopiston tietotekniikan laitos huomioi CDIO-mallin
opetuksessaan, minkd vuoksi se on olennainen osa IT-alan opintojen toteutusta myds jatkuvan

oppimisen osalta. IT-alan kursseja on (uudelleen)suunniteltu CDIO-periaatteiden mukaisiksi,
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painottaen ydintaitoja, ongelmanratkaisua, suunnittelua ja projektinhallintaa. Lisdksi
keskeisessd asemassa ovat projektipohjainen oppiminen, yhteisty0 yritysten kanssa,
monitieteinen oppiminen, tutkimuskeskeiset kurssit, simulaatiot, roolipelit ja erilaiset
omachtoiset projektit. Nédiden kautta opiskelijat voivat soveltaa oppimaansa kdytdnnon
tilanteissa ja saada kokemusta alan tyOeldmistd. Néiden lisdksi kursseille valittiin tietyt
keskeiset aiheet, ja aiheita késiteltiin eri kursseilla hieman eri ndkokulmista. Ndin ollen kurssien
suunnittelussa hyodynnettiin seka keskusaihetta ettd jaksotettua opetussuunnitelmaa (Taulukko

3), joiden tavoitteena oli luoda laajan kehyksen aiheiden vilisille yhteyksille ja kasitteille.

Toteutuksen metodologinen kehys. ICT-Soten toteutuksessa hyddynnettiin metodologista
kehystd vilittdjdrooleista, jota on kiytetty ja hyddynnetty jo aiempien tietotekniikan laitoksen
jatkuvan oppimisen kurssien toteutuksessa (kts. Lahtiranta & Majanoja, 2018). Kehys perustuu
Stewartin ja Hyysalon (2008) luomaan kehykseen, ja Stewartin (2000) aiempaan tychon liittyen
verkkokahviloiden rooleihin 1990-luvulla. Heidédn tyossddn, joka kisittelee vilittdjien rooleja
uuden teknologian kehittdmisessd ja omaksumisessa, vélittdjidt méadritellddn henkildiksi, jotka
helpottavat kéyttdjien innovointia, ja yhdistdvit kiyttdjien innovoinnin tarjontapuolen
toimintoihin, kuten markkinointiin, tuotemerkkien luomiseen tai tuotekehitykseen (Stewart &
Hyysalo, 2008). Pelkistettynd miéritelménd valittdjid voidaan pitdd "vélikdtend"; yksiloind,
jotka tuovat eri ithmiset yhteen ja auttavat heitd uusien teknologioiden (tai niihin liittyvien

innovaatioiden) omaksumisessa ja tuottamisessa.

Stewartin ja Hyysalon (2008) kayttimd kolmiportainen viitekehys vilittdjien ensisijaisten
roolien luokittelemiseksi koostuu kolmesta osista: 1) fasilitointi, 2) konfigurointi ja 3)
vélittdiminen. Heiddn viitekehyksessdén fasilitointi tarkoittaa mahdollisuuksien tarjoamista
muille, ja sellaisena se kattaa esimerkiksi koulutuksen, sddntdjen asettamisen, sdéntelyyn
vaikuttamisen sekd resurssien kerddmisen ja jakamisen (Stewart ja Hyysalo, 2008).
Konfigurointi ei tarkoita ainoastaan teknologiaan liittyvdd konfigurointia (konfiguroinnin
tekninen aspekti on usein ldsnd vain vidhdisessd maddrin), vaan myds tilan luomista, joka
helpottaa omaksumista. Konfigurointi edustaa myds yksilon kisityksiin ja tavoitteisiin
vaikuttamista (Stewart ja Hyysalo, 2008). Kyberkahvila on hyva esimerkki konfiguroinnista;
tila (kahvila) oli olemassa ennen toimintaa, ja asiakaskunta toi omat ideansa siitd, miten ja mihin
sitd kdytetddn (Stewart, 2000). Vilittiminen viittaa nimensd mukaisesti neuvotteluihin
edustettavien organisaatioiden ja yksildiden puolesta, esimerkiksi kun keskustellaan uuden

tuotteen ominaisuuksista. Vilittiminen on yksi suorimmista tavoista olla vuorovaikutuksessa
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puitteiden sisdlld, silld vélittdjat kayvit usein suoria neuvotteluja eri osapuolten, kuten
rahoittajien, toimittajien tai loppukéyttdjien kanssa (Stewart ja Hyysalo, 2008). ICT-Soten
kolmiportainen kehys koostui koulutuksessa 1) tarvittavien taitojen hahmottelusta, 2)

organisoinnista ja luentojen jarjestdmisesté ja 3) alustan perustamisesta.

Tarpeiden kartoitus. Tarvittavien taitojen ja aiheiden médrittelyssd (Kuva 8, Vaihe 1), mité
Sote-alan ammattilaiset tarvitsevat, toteutettiin sidosryhmékeskustelujen kautta (esimerkiksi
VSSHP:n edustajat). Sidosryhmiltd nousi esille tarpeita ja kiinnostuksen kohteita, jotka
edesauttaisivat Sote-alan ammattilaisten ammatillisten taitojen kehittymistd IT- ja
digitaalisuustaitojen osalta. Koska sidosryhmien edustajia ei voinut kdyttdd kurssien sisiltojen
tarkkaan siséllolliseen maérittelyyn, suureen rooliin nousi hankkeen tekijéiden (tietotekniikan
laitoksen henkiloston) oma ammattitaito ja tydeldmikokemus, sekd heiddn kontaktinsa ja
ammatilliset verkostonsa. Osa hankkeen tekijoistd oli myos toissé VSSHP:1l4, jolloin he

pystyivat my0s toimimaan valittdjdn roolissa seké tulkitsemaan ja tarkentamaan tarpeita.

Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3 Vaihe 4 Vaihe 5

- Koulutustarpeiden || - Priorisointi - Aiheiden sisdltéjen || - Kurssin aineistojen || - Kurssin toteutus

tunnistaminen - Tarkeimpien ryhmittely ja materiaalien - Opetuksen

- Kohderyhmaén aiheiden valinta - Aiheiden sisallon tuottaminen toteutus (luennot,

tunnistaminen - Aiheen tason maarittely - Luennoitsijoiden materiaalit)

- Aiheiden maarittely - Aiheiden kontaktointi - Kommunikointi

kerddminen (perus, aine, sovittaminen - Luentojen toteutus || - Palautteen
syventdva) kohderyhman ja editointi kerd@aminen

tarpeisiin - Oppimisympdriston || - Kurssin
rakentaminen kehittdminen E,D

Kuva 8 Koulutuksen ja kurssien toteutuksen vaiheet

Kurssien sisillon méirittely. Vaiheessa 1 selvitettiin koulutuksen tarpeita ja méériteltiin
tavoitteita. Lisdksi piti saada selville, mitd tarpeita kurssin on tarkoitus tdyttdd ja mikd on
koulutuksen tarkempi kohderyhmé. Hankesuunnitelma itsessddn oli jo mddéritellyt
kohderyhmiksi Sote-alan ammattilaiset. Vasta tdmén jidlkeen oli mahdollista miiritelld
koulutuksen selkeédt oppimistavoitteet ja tavoitteet, jotka ohjasivat kurssin suunnittelua ja
kehitystd. Vaiheessa 2 (Kuva 8) toteutettiin aiheiden priorisointia ja tirkeimpien aiheiden
valintaa. Lisdksi tuli hahmottaa, mikd tulisi olemaan eri aiheiden tasot eli ovatko kurssin
perustasoisia, ainetasoisia vai syventdvid kursseja. Vaihe 2 ja Vaihe 3 tapahtuivat hyvin
samanaikaisesti, koska priorisoinnin myotd usein hahmoteltiin myods kurssin rakennetta,
esimerkiksi kuinka monta moduulia tai osiota kurssiin sisdltyy, mitkd aiheet kuuluvat mihinkin

osioon, onko olemassa jo valmiita materiaaleja tai aineistoja, joita voisi hyodyntdd suoraan.
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Hankkeen aikana toteutettiin viisi uutta verkko-opintoina suoritettavaa ajasta ja paikasta

riippumatonta kurssia (Taulukko 6).

Taulukko 6 ICT-Sotea varten tehdyt kurssit ja niiden moduulirakenne opintopisteineen

Kurssin nimi Moduulit
Johdatus digitalisaatioon, Data ja vuorovaikutus 3 op,
tietojérjestelmiin ja tekodlyyn 1-7 op Ohjelmistotuotannon peruskurssi 3 op,

Tekoily ja yhteiskunta 1 op
Johdatus tietoturvaan ja yksityisyyteen Henkilokohtainen tietoturva 1 op,

1-5 op Tietoturva ja yksityisyys 2 op,

Pilvipalvelut ja hallinnon tietoturva ja -suoja 2 op
Digitalisaation mahdollistamat Digitalisaation mahdollistamat toimintatapojen
toimintatapojen muutokset 5 op muutokset 5 op
Tietojdrjestelmén hankinta 2—-5 op Julkiset hankinnat 2 op,

Tietojdrjestelmien kilpailuttaminen ja hankinnat 3 op
Tietojérjestelmien tukemat Strategia, prosessit ja kokonaisarkkitehtuuri 2 op,
toimintaprosessit 1-5 op SOTE, toiminnanohjaus ja jérjestelmait 2 op,

Tekodly ja data-analytiikka 1 op

Yksi kursseilla késiteltdvien aiheiden médrittimiseen kéytetty keino oli taksonomioiden ja alan
standardien hyddyntdminen. Tamén hankkeen aikana tarkasteltiin ja hyddynnettiin mm. viiden
eri taksonomian kehyksid méirittelemédn ja jasenteleméén aiheita ja osaamisalueita. Bloomin
taksonomiaa (Krathwohl, 2002) kéytettiin koko koulutuksen tarkasteluun, koska kysessid on
pedagoginen malli, joka luokittelee oppimistavoitteet ja -taitotasot. Bloomin taksonomiassa
madritellddn kuusi eri taitotasoa: muistaminen, ymmartdminen, soveltaminen, analysointi,
arviointi, ja luominen. Taksonomia auttaa tarkastelemaan koulutuksen hierarkkisen rakenteen
asettamista oppimistavoitteille ja opetuksen suunnitteluun. Muita hyddynnettyja tietotekniikan
alan taksonomioita olivat e-CF (European e-Competence Framework) (European Committee
for Standardization, 2019), joka on Euroopan laajuinen viitekehys, joka madarittelee IT-
ammattilaisten osaamiset ja kompetenssit eri taitotasojen mukaan. Association for Computing
Machinery (ACM) on kehittényt useita taksonomioita, kuten ACM Computing Classification
System (CCS) (Association of Computing Machinery, 2012), joka on ACM:n
luokittelujarjestelméd, ja auttaa organisoimaan ja luokittelemaan tietojenkdsittelytieteen ja
tietotekniitkan  eri  aihealueita, kuten tietokonejdrjestelmdt, verkot, tietokannat,
ohjelmointikielten suunnittelu jne. ACM/IEEE Computer Science Curricula (CS2013)
(Association of Computing Machinery, 2013) on ACM:n ja IEEE:n yhteistydssd kehittdma
opetussuunnitelma tietojenkésittelytieteen perusopintoihin tarjoten suosituksia ja kuvauksia

keskeisistd aiheista ja taitotasoista, jotka opiskelijoiden tulisi hallita eri opintojaksoilla. Ndiden
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lisédksi hyOdynnettiin eurooppalaista kyberturvallisuuden taksonomiaa (ECT) (European
Commission Joint Research Centre (JRC), 2021), joka tarjoaa luokittelun aiheista, jotka ovat

valttimattomid kyberturvallisuustaitoja.

Hyvin nopeasti havaittiin, ettd jatkuvan oppimisen kursseille osallistuville yliopiston tutkinto-
opiskelijoille tarjottavat kurssit eivét soveltuneet. Tai kurssien sisdltoihin pitdisi tehdd hyvin
paljon muutoksia, jolloin niistd kdytdnnossd tulisi kokonaan uusia kursseja. Johdatus
digitalisaatioon, tietojirjestelmiin ja tekodlyyn on kuitenkin hyva esimerkki kurssista, jossa
pystyttiin poikkeuksellisesti hyddyntdmaidn valmiita tutkinto-opintojen kurssitoteutuksia.
Tutkinto-opiskelijoille suunnatuista kursseista oli jo valmiita luentovideoita, joita oli
mahdollista hyodyntdd kurssien opettajien suostumuksella myos jatkuvan oppimisen
kurssitoteutuksella. Taten Johdatus digitalisaatioon, tietojdrjestelmiin ja tekoédlyyn -kurssi on
kooste kolmen eri tutkinto-opintokurssin asioista muutettuna jatkuvan oppimisen
kurssitoteutukseksi. Téstd ei atheutunut kurssien vetdjille yliméérdistd tyotd, koska
kurssipalautukset hoidettiin jatkuvan oppimisen kurssin tekijoiden toimesta. Lisdksi hankkeen
alussa havaittiin, ettd yliopiston tutkinto-opiskelijoille tarjottavat kurssit eivit kiinnostaneet
jatkuvan oppimisen opiskelijoita vaan he kaipasivat enemmaén heille suunnattua ja raétiloitya
opetussisiltod. Jatkuvan oppimisen kursseille osallistuvat halusivat sisdltojd, jotka sisdlsivit

tyOeldmairelevanssia ja ammatillisten taitojen kehittymistd tydeldmékontekstiin.

Réitiloinnin tarve. Vaikka hankkeen 1dhtokohtana olikin ollut se, ettid kurssien tarjonnassa
olisi pystytty tarjoamaan mahdollisimman paljon tutkinto-opiskelijoille suunnattuja kursseja
(koska se olisi kustannustehokkaampaa), hyvin nopeasti havaittiin tdma toimimattomaksi
lahestymistavaksi. Liséksi tunnistettiin, ettd tutkinto-opiskelijoille suunnattujen kurssien
muuttaminen vastaisi uusien kurssien tekemistd, oli selkedmpidd lahted rakentamaan kurssien
toteutusta alusta. Selked havainto oli, ettd jatkuvan oppimisen opiskelijat ovat pdédsddntdisesti
tyOeldmaissd ja etsivit tdydennyskoulutusta tai uudelleen kouluttautumista, jota he voivat
hyodyntdd eri tavoin kuin perinteiset tutkinto-opiskelijat. Aiempien kurssien suora
hy6dyntdminen mahdollistui vain yleisissd aiheissa, erityisesti yleisluonteisissa tai perustason
kursseissa, jossa siséltd voi olla sellaisenaan olla hyddyllistd monenlaisille opiskelijoille.
Perustason johdantokurssit usein tuovat esille standardoituja taitoja tai teoreettista tietoa, joka

voi olla suoraan sovellettavissa ilman merkittdvid muutoksia.
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R&atdloinnin tarve kohderyhmin tarpeisiin on kuitenkin merkittdva kurssien toteutuksessa.
Erityisesti tydeldmikonteksti korostuu, koska jatkuvan oppimisen opiskelijat arvostavat ja
hy6tyvit enemman, jos kurssimateriaaliin sisdllytetddn tydeldmén esimerkkejd ja sovelluksia,
jota he pystyvit soveltamaan suoraan omaan tyokontekstiinsa. Tdten jatkuvan oppimisen
kursseille osallistuvilla on erilainen ldhestymistapa seké he etsivit enemman kédytdnnonldheista
ja soveltavaa opetusta. Jatkuvan oppimisen kursseilla lisdrakentamisen tarve myds korostuu,
koska kursseille pitdd rakentaa tydelamissd soveltamisen taitoja tai asioita, jotka heijastavat
todellisia tydeldman tilanteita. Opetuksen joustavuuden ja joustavien opetusmuotojen tarve
korostuivat, kuten itseopiskelu, verkko-opetus ja modulaariset kurssit. Lisdksi kurssien kautta
haetaan uusimpia trendejd ja kdytintojd, erityisesti nopeasti kehittyvilld aloilla. Tdma tuo
mukanaan myods haasteita, jota tulee ottaa huomioon kurssien siséltdjen ja aiheiden

suunnittelussa.

Sama ilmid, kuin jatkuvan oppimisen opiskelijoiden tydeldmairelevanssin tarpeesta, on
kuitenkin havaittavissa my0s tutkinto-opiskelijoita, jotka ovat siirtyneet opintojensa aikana
tyoeldmadn. Télloin hekin alkavat toimia ja odottaa samantapaisia asioita kursseilta kuin
jatkuvan oppimisen kursseille osallistuvat opiskelijat. Tastd nouseekin esille kysymys, ettd
pitdisik0 tutkinto-opiskelijoidenkin kursseja siirtdd enemmén jatkuvan oppimisen
kurssitoteutusten ja syvemmin tydeldmérelevanssin siséllyttimisen suuntaan syventdvien
opintojen yhteydessd? Haasteeksi nousee kuitenkin tutkinto-opintoihin sisdllytettivien
perusasioiden késittelyn varmistaminen, ja jos kurssisisdltdjd ja toteuttamismuotoja ldhdetidin
muokkaamaan, niin mikd on se kohderyhmi, jonka mukaisesti kursseja kehitettéisiin, koska

tutkinto-opiskelijat pddtyvit hyvinkin erilaisiin tydeldméakonteksteihin.

Opiskelijoiden kohtaamat mahdolliset haasteet. Kurssien suunnittelussa tunnistettiin
haasteita, joita opiskelijat voivat kohdata opiskellessaan alaa, joka ei ole heille entuudestaan
tuttu. Koska koulutus oli suunnattu sote-alan ammattilaisille, heiddn pohjakoulutuksensa on
todenndkodisemmin sosiaali- ja/tai terveysalan opinnoista. Téten ldhtokohta kaikille kursseille
tdytyy rakentaa siten, ettd opiskelijat pystyvit suorittamaan kursseja ilman aiempaa IT-alan
koulutusta. Tyypillinen haaste on perustietojen ja -taitojen puute eli opiskelijoilla voi olla
vaikeuksia ymmartdd IT-alan peruskisitteitd ja teknologioita. Télloin esimerkiksi IT-alan
materiaalien ja aineistojen (esim. raportit, artikkelit, lehdet, kirjat) ymmartdminen ja lukeminen
voi olla hankalampaa kuin oman alan aineistojen. Tdmé haaste nousi opiskelijoiden

omareflektiossa osana kurssien tehtdvipalautuksia. Lisdksi IT-alan opinnoissa joudutaan
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omaksumaan uudenlaisia ajattelutapoja, joissa vaaditaan usein hieman erilaisia loogisia
ongelmanratkaisutaitoja kuin esimerkiksi terveydenhoitoalalla. Myos kéytdnnon kokemuksen
puute aiheuttaa ongelmia, eli teoreettisen tiedon ja kdytdnnon taitojen vilinen kuilu voi olla
suuri, jos opiskelijalla ei ole aiempaa kokemusta IT-alasta. Myds ihan luentovideoiden

kiynnistiminen saattoi aiheuttaa haasteita osalle opiskelijoista.

Materiaalien tuottaminen ja Kurssien operatiivinen toteutus. Kun kurssien sisilto ja
rakenne oli médritelty Vaiheessa 3, kurssimateriaalien ja aineistojen tuottaminen kéynnistyi
vaiheessa 4 (Kuva 8), jolloin suunniteltiin kurssin rakenne oppimisympéristoon (Moodle) ja
aikataulu (metodologisen mallin konfigurointivaihe, Stewart & Hyysalo, 2008). Kurssien
luennot toteutettiin joko itse luennoimalla (videoitiin ja editoitiin) tai kontaktoitiin vierailevia
luennoitsijoita, joiden luennot nauhoitettiin (kurssien tydeldmédkontekstin rakentamista
kisitellddn lisdd Luvussa 3.4). Lisdksi luentomateriaaleja tunnistettiin myos Internetistd. Hyvia
esimerkkejd hyoOdynnettivistd aineistoista 10ytyi esimerkiksi YLE Areenan tarjoamista
ohjelmista tai Kyberturvallisuuskeskuksen aineistoista. Lisdksi suunniteltiin kurssin
harjoitustehtivét, joissa opiskelijat pystyivit reflektoimaan oppimaansa ja oppiminen oli

mahdollista varmentaa reflektointitehtdvien kautta.

Vaiheessa 5 (Kuva 8) kurssit tarjottiin opiskelijoille ja kurssien kehittdminen muuttui kurssien
toteuttamiseksi (metodologisen mallin vélittdmisvaihe, Stewart & Hyysalo, 2008) ja toimet
sisdlsivit kurssien vetdmiseen liittyvid operatiivisia tehtdvid. Tamé operatiivinen puoli sisélsi
niin opiskelijahallinnoinnin tehtidvida (mm. opiskeluoikeudet, kayttdjatunnukset, suoritusten
kirjaukset) sekd kurssien vetdmiseen liittyvid tehtdvid, kuten opiskelijaviestintd, kysymyksiin
ja viestethin vastaamista, tehtdvien ldpikdyntid ja opiskelijoiden kanssa tehtdvia
yhteistoimintaa. Lisdksi kursseilta saatujen palautteiden pohjalta kurssien toimivuutta,

asiasisiltojd ja aineistoja tarkennettiin ja kehitettiin eri kurssitoteutuksissa eteenpéin.

Yksi esimerkki kurssien muutoksista ja jatkokehittdmisestd oli kurssien opintopisteiden
jakaminen pienempiin osapalasiin. Kurssin ldhtivdt liikkeelle ajatuksesta, ettd opiskelijat
suorittavat koko kurssin alusta loppuun. Kuitenkin hyvin nopeasti havaittiin, ettd opiskelijat
tarvitsivat lisdaikaa kurssien tekemiselle tai jatkoivat kurssin tekoa seuraavassa
opetusinstanssissa. Tdstd nousi esille ajatus, ettd motivaation ylldpitdmiseksi opiskelija saisikin
jo opintopisteitd osasuorituksista. Taten Taulukon 6 moduulit-sarakkeen mukaisesti osasta

kursseja oli mahdollista suorittaa osasuorituksia. Tadlloin opiskelijan motivaatio siilyi ja
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tehdyistd opinnoista oli kuitenkin mahdollista saada suoritus, jonka osoittaa esimerkiksi
tyonantajalle. Jos opiskelija jdtti suorituksen kesken, hin sai kuitenkin mahdollisen

osasuorituksen ja hanke hyo6tyi suoritetuista opintopisteistd tavoitteen saavuttamiseksi.

Loppuraportin toteutuksen yhteydessd opiskelijoilta keréttiin palautetta (yht. 66 vastausta).
Kysyttdessa: ’Miten hyvin onnistuimme ICT-Sote opintojen toteutuksen ja tarjoamisen suhteen
- suosittelisitko ICT-Sote opintokokonaisuutta muille?” 56 % vastaajista suorittelisi kursseja
muille, joka on kurssien toteutuksien osalta positiivinen tulos (Kuva 9). Vastaukset osoittavat,
ettd koulutukseen on suhtauduttu positiivisesti ja se on koettu hyddylliseksi, koska yli puolet

suosittelisivat koulutukseen osallistumista muille.

I - _

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Arvostelijat Neutraali ™ Suosittelijat

Kuva 9 Tyytyvdisyys kurssien toteutukseen ja tarjoamiseen

Kyselyssé kysyttiin myos "Miten onnistuimme ICT-Sote kurssien toteutuksessa ja tarjonnassa;
voitko niiden kurssien osalta, joihin osallistuit, arvioida suosittelisitko kurssia muille (0 = en

lainkaan todennikdoisesti, 10 = erittidin todennékoisesti)?” ja kysymykseen saatiin 54 vastausta

(Kuva 10).
PR S SR Keskiarvo
Johdatus digitalisaatioon, tietojarjestelmiin
ja tekodlyyn (1-7 op) 88

Johdatus tietoturvaan ja yksityisyyteen (1-5 _2
op) B 8,7

Digitalisaation mahdollistamat
toimintatapojen muutokset (5 op)

=l
1

[

w

8,3

Tietojarjestelmien tukemat _
toimintaprosessit (1-5 op) =iz 8,6

Tietojdrjestelmén hankinta (2-5 op) m 7.8

Kuva 10 Kurssien toteutuksen ja tarjonnan onnistuminen - kurssin suosittelu muille (O=en lainkaan, 10=erittdin
todenndkdisesti)
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Suosituimmat ja pidetyimmét kurssit olivat aiheeseen liittyvid johdattelutason kursseja
(perustaso), jotka soveltuivat asiasta tdysin aiemmin tietiméttomille opiskelijoille (Kuva 10).
Naita kursseja suositeltiin opiskelijoille suoritettavaksi ennen kuin siirtyy aihepiirid syventiviin
kursseihin (aine- ja syventdvan tason kurssit). Digitalisaation mahdollistamat toimintatapojen
muutokset ja Tietojirjestelmien tukemat toimintaprosessit -kurssit olivat ainetasoisia ja vaativat
jo enemmaén aiempien asioiden hahmottamista ja oppimista. Tietojérjestelmén hankinta -kurssi
oli tasoltaan syventdvd kurssi ja kurssi toi paljon sellaisia ndkdkulmia, joita kurssille
osallistuneet eivét olleet aiemmin kohdanneet. Kurssi havaittiin jo tekovaiheessa sisdlloltdan
sellaiseksi, etté se olisi tarjolla myds Turun yliopiston tietotekniikan laitoksen DI-opiskelijoille
syventdvani kurssina. Tastd syystd kurssin suoritus on vaatinut opiskelijoilta enemmén kuin

muut kurssit.

3.3 Tyoelimirelevanssin rakentaminen osaksi kursseja

Tyoeldmén merkityksen tuominen osaksi kursseja vaatii monipuolisia ldhestymistapoja.
Luvussa 3.3 késiteltdvdt ndkokulmat vastaavat TK3:een ja toteutuksessa on hyddynnetty
design-tutkimusta. Tydeldmirelevanssin sisdllyttdmisen tdrkeys nédkyy selvésti IT-alan
tutkinto-opetuksessa ja sen merkitys korostuu erityisesti jatkuvan oppimisen toteutuksissa.
Tutkinto-opetuksessa ja ldhiopetuksessa on kuitenkin mahdollista hyodyntdd erilaisia
lahestymistapoja  kuin  asynkronisessa  ajasta  ja  paikasta  riippumattomassa
verkkokurssimuotoisessa ~ jatkuvan  oppimisen  kurssitoteutuksessa. = Asynkronisissa
verkkokursseissa on omat haasteensa, mutta my0s mahdollisuutensa tuoda tydeldmén

relevanssia osaksi opiskelua.

Aiemmassa tutkimuksessa on késitelty videoluentojen kéyttdd ja onnistumista osana opetusta,
sekd vertailtu perinteisten luentojen ja videoluentojen eroja sekd vaikutuksia oppimistuloksiin.
Aiempi tutkimus on tunnistanut kolme erilaista profiilia: 1) aktiiviset opiskelijat, jotka suosivat
luokkahuoneessa tapahtuvia luentoja, 2) aktiiviset opiskelijat, jotka suosivat videoita, ja 3)
opiskelijat, jotka kiinnittidvit vain vdhan huomiota verkko- tai videoluentoihin (Ihantola et al.,
2020). Osa aiemmista tutkimuksista viittaa siihen, etti videoluentojen katsominen on
yhteydessd védhintddn yhtd hyvéédn suoritukseen kuin luokkahuoneessa tapahtuville luennoille
osallistuminen (mm. Schreiber et al., 2010), osa tutkimuksista on taas tuonut esille, ettd
luokkahuoneessa tapahtuneille luennoille osallistuneet opiskelijat suoriutuivat paremmin kuin

kaikki muut ryhmét (Ihantola et al., 2020).
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My0s vierailijaluennoitsijoiden kayttdmisestd osana kursseja 10ytyy jonkin verran aiempaa
tutkimusta. Esimerkiksi Zou et al. (2019) tuovat esille, ettd vierailevia puhujia voivat kutsua
erilaiset sidosryhméit, joilla on erilaisia motiiveja ja usein kutsutaan henkil6itd seké tieteenalaan
liittyviltd kdytdnnon aloilta ettd akateemisista laitoksista. Vierailevat puhujat voivat parantaa
opetuksen tuloksia. Vierailevat puhujat voivat olla myds virtuaalisia, kun vierailevien puhujien
midrd kasvaa (Zou et al., 2019). Zou et al. (2019) tutkimuksen kartoituksessa nousi esille
toteutuksia, joissa kurssin vastuuopettajan luentojen lisdksi kursseille on kutsuttu vierailevia
tyOeldmin edustajia. Kuitenkaan aiemmasta tutkimuksesta ei tdlld hetkelld 16ydy tutkimuksia,
joissa koko kurssi olisi toteutettu vierailijaluennoitsijoiden luentojen pohjalta videomuotoisena

toteutuksena.

ICT-Sote kurssien toteutuksessa tydeldmérelevanssin mukaan tuominen kurssien sisdltdihin
rakennettiin usean ldhestymistavan kautta. Kursseja tehneiden tietotekniikan laitoksen
luennoitsijoiden (kts. valittdjd, Stewart & Hyysalo, 2008) oma tydeldmikokemus oli tarkedssa
roolissa. Tdmé tyokokemus mahdollisti tydeldmikontekstin integroimisen osaksi kursseja.
Néiden luentojen kautta oli mahdollista ra4tidloida luentoja kohderyhmaélle soveltuvaksi ja tuoda
jo perusasioiden ja teorioiden kasittelyn joukossa erilaisia esimerkkeji ja soveltamiskédytantdja.
Yliopiston hankkeen tekijat kéyttivit luentojen teossa omaa tydeldmidkokemuksiaan
konkreettisten esimerkkien kautta havainnollistaen teoriaa, joka pyrki auttamaan opiskelijoita
ymmartdmédn konseptien kdytinnon soveltamista. My0s erilaiset tyoeldméstd saadut Case-
esimerkit mahdollistivat ndkemé&én, miten teoria soveltuu kidytint6on antaen mahdollisuuden
analysoida todellisia tilanteita. Erilaiset kokemukset, tarinat, vinkit ja kdytinnon neuvot
pyrkivdat antamaan opiskelijoille erilaisia kédytdnnon ndkokulmia ja pohdinnan aiheita.
Esimerkiksi koulutuksen loppupalautteesta 10ytyikin kommentteja: “Erityisesti tapa tiivistda
asiat napakasti ja ymmaérrettivisti sekd huumori asioiden késittelyssé jdivat mieleeni. Kurssit
olivat my0s apuna tutkinto-opiskelijaksi hakeutumisessa”, ” Siséllollisesti monimuotoisia.
Asioita on aina voinut varmistaa ja tarkentaa, mikéli jokin on jddnyt mietityttimain.”,
“Kursseilla 1dhestyttiin aiheita monipuolisesti ja kokonaisuus rakentui perusasioista

syvemmalle edeten. Luennoitsijat ovat asiantuntevia”.

Perinteisesséd kurssitoteutusmuodossa (Kuva 11) tyypillisesti kurssin vastuuopettaja tai vetdja
on suunnitellut kurssin sisdllon, tehnyt sithen kuuluvat luennot sekd luentojen siséllon
lisdmateriaaleineen, ja kurssin suoritukseen liittyvét kurssitehtdvét. Usein vierailijaluennoitsijat

(tyypillisesti enintddn 1-3 vierailijaa) liittyvdt johonkin kurssilla késiteltdvddn teemaan, ja
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vierailijaluennoitsija tdydentdd kurssin opettajan vetdmdd luentokokonaisuutta omalla
erilliselld luennolla. Tdma ldhestymistapa tuo jo jonkin verran tydeldmékontekstia kurssille ja
vierailijaluennoitsijat vahvistavat kurssin vetdjin viestid ja tekevit siitd entistd vaikuttavamman
opiskelijjoille.

Vierailijaluennoitsijoiden luentojen varaan

Perinteinen kurssitoteutusmuoto .
rakennettu kurssitoteutusmuoto

. Kurssi Kurssi
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Kuva 11 Perinteinen kurssitoteutusmuoto vs. vierailijaluennoitsijoiden luentojen varaan rakennettu kurssitoteutusmuoto

ICT-Soten kurssien yhteydessd kohdattiin tilanne, jossa sidosryhmiltd nousi koulutustarve ja -
athe, joka oli osittain tietotekniikan laitoksen, hankkeen ja kurssien tekijoiden
erikoistumisalueen sivussa. Esitettiin tarve tietojirjestelmén hankintaan liittyvin osaamisen
vahvistamisesta sote-alalla. Tdméd osaaminen ja ymmaérrys mahdollistaisi sote-alan
tyontekijoiden  kykyd  osallistua  erilaisiin  tietojdrjestelmien  kehittimis-  ja
kayttoonottohankkeisiin, esimerkiksi méérittelemdllda vaatimuksia, toimimalla testaajana,
toimimalla kéyttoonottohankkeen erilaisissa rooleissa loppukdyttdjand. Kurssin tekijoilld oli
paljonkin omakohtaista tydeldméikokemusta tietojarjestelmien hankinnoista, mutta asian
késittely aiheen vaatimalla syvyydelld olisi ollut haasteellista. Tastd syystd kurssin toteutukseen

oli 16ydettéva uusia toteutustapoja.

Kurssin toteutukseen oli saatava vahva tyOeldmirelevanssi ja kdytonnon kokemuksen kautta
saatavat ndkokulmat (Kuva 11). Pelkkd hankintaprosessin teoreettinen tarkastelu ei riittéisi.
Kurssin alussa pelkona oli, ettd vierailijaluennoitsijoiden hankinta tulisi olemaan suuri
ongelma. Kuitenkin tdmén kurssin osalta ongelma oli miltei pédinvastainen, koska kaikki
kontaktoidut vierailijaluennoitsijat halusivat osallistua kurssin toteutukseen. He perustelivat
asiaa silld, ettd tillaista kurssia ei ole alemmin tehty tai vastaavaa ei ole tarjolla, ja olisi erittdin

tarkedd, ettd jatkuvan oppimisen opiskelijat ja erityisesti tietotekniikan laitoksen DI-opiskelijat
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saisivat paremman késityksen, mitd on tietojirjestelmien hankinta. Témén johdosta kurssin
tekoon osallistui 12 vierailijaluennoistijaa ja Tivia:n kautta saatiin lupa kayttdd kurssilla
tietojarjestelmien  hankinta -webinaaria. Vierailijaluennoitsijoiden luentojen kautta

toteutettavan kurssin toteutus koostui seuraavista vaiheista:

Kurssin sisélto ja strategia. Kurssin sisdllon méérittelyvaiheessa hankinnan kokonaisprosessi
kaytiin ldpi hankintaspesialistin kanssa. Hankintaspesialistina toimi henkilo, joka tyokseen teki
hankintatoimen aktiviteetteja sote-alalla. Tima maarittely mahdollisti eri aihekokonaisuuksien,
nikokulmien ja teemojen tunnistamisen, joita kurssin aikana tulisi kédsitelld. Tdma vaihe sisélsi
useamman suunnittelukerran ja kurssin vaatimustason toteuttamisen. Tdmén vaiheen
lopputuloksena oli aiheiden tunnistaminen kurssin tekijéiden oman tydkokemuksen ja
verkostojen hyddyntdmisen kautta. Sisdllollisen médrittelyn yhteydessé pyrittiin tunnistamaan
myds aiempia vastaavanlaisia kursseja ja niiden sisdltokuvauksia sekd tunnistamaan

mahdollisia aineistoja, joista kurssin siséltod pystyisi koostamaan.

Kurssin sisdllon ja strategian méérittdmisen yhteydessd méériteltiin:

e Tavoitteet: alustava médrittely kurssin tavoitteista ja ndkokulmista, eli mitd haluttiin
opiskelijoiden oppivan kurssin aikana.

e Kohdeyleiso: tarkennettiin, miké on kurssin kohdeyleisd, ja mitkd ovat opiskelijoiden
tarpeet ja osaaminen. Tdmédn pohjalta suunniteltiin kurssin siséltd heidén tasolleen
sopivaksi.

e Kurssin rakenne ja jatkuvuus: jaettiin kurssin aiheet eri osiin ja miten ne etenevit tai
riippuvat suhteessa toisiinsa. Varmistettiin, ettd kurssin sisdltd ja strategia ovat
johdonmukaisia ja tukevat toisiaan, seké kurssin eri osat ja teemat liittyvét toisiinsa.

e Monimuotoisuus oppimateriaaleissa: suunniteltiin monipuolisia materiaaleja, kuten
tekstid, videoita, harjoituksia ja erilaisia esimerkkeja.

e Oppimisaktiviteetit: suunniteltiin kurssin tehtdvdt ja minkélaiset harjoitukset
soveltuvat eri aiheille.

e Teknologian hyoédyntiminen: suunniteltiin, miten kurssi toteutetaan teknisesti,
esimerkiksi oppimisalusta, videoiden nauhoitukset, jne.

e Arviointi: suunnitellaan, miten arviointi toteutetaan, jotka vastaavat kurssin tavoitteita

ja vastaavat myos yliopiston vaatimuksia kurssin hyviksymiseksi.
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e Kommunikointi ja tuki: suunniteltiin, miten kurssin aikana tapahtuva kommunikointi
toteutetaan opiskelijoiden kanssa.
e Kaurssin piivitykset ja kehitys: valmistauduttiin paivittdméén ja kehittimaan kurssia

tarvittaessa saadun palautteen ja kokemusten kautta.

Kurssin materiaalit ja vierailijaluennoitsijoiden kontaktointi. Samaan aikaan, kun
vierailijaluennoitsijoita tunnistettiin ja kontaktoitiin, haettiin erilaisia kurssiaineistoja ja
materiaaleja. Tietojirjestelmén hankinnasta tunnistettiin erilaisia kirjoja, standardeja, aiheeseen
liittyvid hankintalain maiéritelmid, sekd sivustoja, joista oli mahdollista saada kurssille
lisdaineistoja. Lisdksi tunnistettiin artikkeleita ja lehtijuttuja, joiden kautta oli mahdollista saada
nidkokulmia tidydentdmiin kurssisisdltja. Naméd l0ydetyt aineistot auttoivat myo0s

keskustellessa vierailijaluennoitsijoiden kanssa.

Kun aiheet ja mahdolliset nidkokulmat oli saatu tunnistettua, ryhdyttiin kontaktoimaan
mahdollisia vierailijaluennoitsijoita tai verkostoja, jotka mahdollisesti osaisivat vinkata sopivia
vierailijjaluennoitsijoita. Useat vierailijaluennoitsijat  10ydettiin ~ verkostojen  kautta.
Ensimmadinen kontaktointi aiheen osalta tapahtui sdhkopostitse, koska siind pystytiin tiiviisti
kertomaan kurssista, tavoitteesta ja mahdollisista ndkokulmista, joita kyseiseltd vierailijalta
toivottiin. Sdahkoposti toimi my0ds sen johdosta hyvin ensimmdisend kontaktina, koska sen
pystyi helposti ldhettdmédn eteenpdin sopivalle henkildlle yrityksessd. Koska alkuvaiheessa
pelkona oli, ettd vierailijaluennoitsijoiden rekrytointi olisi hankalaa, kontakteja ja pyyntdja

lahetettiin moneen yritykseen.

Materiaaleja haettiin erilaisista ldhteistd, kuten:

o Tieteelliset artikkelit ja Kkirjat: haettiin erilaisia artikkeleita ja kirjoja, jotka avaavat
athepiirid sekd siihen liittyvaa tutkimusta.

e Verkkolihteet ja sihkoiset resurssit: haettiin erilaisia verkkoléhteitd (esim. Hansel),
viralliset sivustot, tutkimuslaitosten raportteja ja verkkokirjaston e-kirjoja (esim. UTU
Volterin tarjonta).

e Kurssimateriaalit ja oppikirjat sekd standardit: etsittiin erilaisia oppikirjoja ja

kurssimateriaaleja, seké standardeja, joita voi kéyttdd osana materiaalia.
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e Esimerkit ja kiytinnon tapaukset: haettiin esimerkkejd, tapauksia ja case-
tutkimuksia konkretisoimaan teoriaa, nditd 10ytyi esimerkiksi lehdistd ja
tutkimusraporteista.

e Aiemmat luennot ja materiaalit: haettiin samasta aihepiiristi aiemmin pidettyja
luentoja ja seminaareja, joista 10ytyi mm. Tivian luentomateriaalia kurssille.

e Ajankohtaiset tapahtumat ja wuutiset: kurssin toteutuksen aikana nostettiin
ajankohtaisia aihepiiriin liittyvid kirjoituksia ja uutisia opiskelijoille, koska nadma

ajankohtaiset tapahtumat tarjosivat ajankohtaista tietoa ja nikokulmia aiheesta.

Luentosisiltojen ja kurssin rakenteen muodostuminen. Kun vierailijaluennoitsija ilmaisi
olevansa kiinnostunut, hidnen kanssaan pidettiin verkkopalaveri (esim. Zoom tai Teams-
palaveri). Téssd tapaamisessa oli mahdollista tarkentaa mahdollisia kysymyksid ja saada
selville vierailijaluennoitsijaa kiinnostava ndkokulma. Vierailijaluennoitsijalle annettiin
toiveena tietty teema ja hédn l&hti itsendisesti sitd nikokulmaa viemédin eteenpdin. Kun
vierailijaluennoitsijat alkoivat saada esille ndkokulmaansa, se mahdollisti kurssin rakenteen
muodostamisen ja seuraaville vierailijaluennoitsijoille pystyttiin antamaan uusia tai tarkentavia
nikokulmia, joita joku toinen jo sivuaa tai jattdd pois esityksestddn. Kurssin siséllollinen
kattavuus oli kuitenkin koko ajan pysyttdvd kurssin vetdjan (eli yliopiston) késissd, jotta
kokonaisuus pysyi tasapainossa ja kaikki tarkedt asiat kokonaisprosessista tuli katettua. Tdma
toteutui sisédltdo- ja luentokartan rakentamisella sekd sen jatkuvalla ylldpitimiselld. Mitd

enemman luennoitsijoita varmistui, sitd enemmaén siséllollistd rakennetta piti hallita ja muokata.

Vierailijaluennoitsijoiden kanssa pidettiin useita suunnittelu- ja sisdllontarkennuspalavereita.
Usein ensimmaisestd keskustelusta tyypillisesti n. 1-1.5 kuukauden paddhédn saatiin aihe ja
sisdltd madriteltyd sellaiseksi, ettd voitiin ryhtyd suunnittelemaan nauhoituksia. Nopeimmillaan
aloituksesta nauhoitusten aloittamiseen kului 2 viikkoa. Ennen luennon toteutusta ja
nauhoitusta laadittiin luentoskriptejd ja suunnitelmia siitd, mitd aiheita késitellddn ja milld
tavalla, jotta rakenne pysyy johdonmukaisena. Useiden palaveri- ja keskustelukierrosten aikana
ndkokulmia ja siséltod hiottiin lopulliseen muotoon. Onnistumisen kannalta tirkedd oli
kommunikoida ja kuvata, mitd muut luennoitsijat ovat tarkastelemassa ja mistd ndkokulmasta.
Téstd syystd osa palavereista pidettiin kahden vierailijaluennoitsijan yhteispalaverina, jotta
kummatkin saavat kisityksen, mité toinen késittelee, jotta toinen luennoitsija pystyy jatkamaan
atheesta eteenpdin. Tavoitteena oli vélttdd suurta pddllekkdisyyttd, mutta tdtd oli kuitenkin

mahdoton tiysin estdd. Tadma vaihe oli erittdin aikaa vievd, vaati paljon kommunikaatiota ja
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asioiden vahvistamista sekd varmentamista. Jo téssd vaiheessa yhdesséd vierailijaluennoitsijan
kanssa pohdittiin vuorovaikutteisuutta ja sovittiin kysymyksid, joita esitetddn tai
kommentoidaan luennon nauhoituksen aikana. Kun materiaalit ja ndkokulmat olivat valmiina,
sovittiin koko pdivin varaus kalenteriin, jotta nauhoituksen aikaisiin mahdollisiin haasteisiin

on riittdvésti aikaa reagoida ja korjata ongelmat.

Luentosiséltdjen madrittimisen yhteydessa tuli ottaa huomioon:

e Luennon tavoite ja rajaus: méériteltiin yhdessa luennon tavoite, ydinsanoma ja fokus,
ja padtetddn mita tiettyd aihetta tai osa-aluetta kasitellddn. Maariteltiin selked tavoite ja
fokus videoluennolle.

¢ Kokonaisuuden hallinta: koko kurssin kokonaisuuden hahmottaminen on erityisen
tarkedd. Tama toteutettiin siséltd- ja luentokartan teolla ja sen jatkuvalla ylldpitdmisella.
Térkeédksi nousi kokonaisuuden ja muiden luennoitsijoiden aiheiden kommunikointi
keri keskustelujen aikana, koska se auttoi vierailijaluennoitsijoita hahmottamaan
kurssin kokonaisuutta ja tuomaan omia ndkokulmia esille. Parhaimmillaan
vierailijaluennoitsijat ehdottivat omia kontaktiensa mukaan ottamista, jolloin
ndkokulmia pystyttiin entisestddn laajentamaan. Tdmi my0s kasvatti luennoitsijoiden
maérai, joka toisaalta voi hankaloittaa kokonaisuuden hallintaa.

e Interaktiivisuus: sovittiin etukdteen mahdollisista kysymyksistd ja keskustelujen
ndkokulmista, jotta vierailijaluennoitsija osaa valmistautua nithin. Viltetdin yllattavia
tilanteita, koska luennon aikana pyritddn mahdollisimman hyvén ja positiivisen
mielikuvan antamiseen.

e Aikataulu: arvioitiin luennon kesto, ja pyrittiin pitimain kokonaisuus riittdvin lyhyena
jatiiviing, jotta se sdilyttda katsojan huomion. Tyypillinen vaihteluvéli oli 15 minuutista
puolen tunnin videoon. Tai pidempi kolmen tunnin video editoitiin neljaksi n. puolen
tunnin videopalaksi.

¢ Rakenne ja esitystapa: varmistettiin, ettd siséltd on rakennettu loogisesti ja selkedésti.
Varmistettiin, ettd peruskdsitteet tulevat selviksi ja sen jdlkeen vasta edetddn
monimutkaisempiin aiheisiin tai ndkokulmiin. Esimerkiksi esitysdiat edesauttavat
luennon pitoa ja rytmin sdilymisté.

e Visuaaliset ratkaisut: luennon aikana luennoitsijoita kannustettiin kdyttdmaan erilaisia
visuaalisia ratkaisuja, kuten kaavioita, kuvia tai esimerkkejd, jotka auttavat

selventdmdéan kasiteltavia atheita.
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e Selkeys ja yksinkertaisuus: luennon siséltd tuli pitdd selkednd ja ymmaérrettdvina.
Varsinkin jatkuvan oppimisen kursseilla tuli ottaa huomioon se, ettd vilttda liiallista
teknistd terminologiaa, koska se ei vilttimattad ollut opiskelijoille niin tuttua kuin
esimerkiksi DI-opiskelijoille. Téstd syysti on tarkasti huomioitava kohderyhma ja heille
soveltuva esittdminen.

e Kertaus ja yhteenveto: luennon loppuun koostettiin tdrkeimpid opittuja asioita ja
kasiteltyjd aiheita.

e Jokainen luento on oma itseniinen moduulinsa: jokainen luento muotoutui
itsendiseksi osioksi, joka auttoi kokonaisuuden hahmottamista. Lisédksi luennon

seuraaminen oli mahdollista ilman aiempaa osaamista tai aiemman luennon katsomista.

Tekniset ratkaisut ja luentovideoiden nauhoittaminen. Vierailijaluennoitsijoiden luennot
nauhoitettiin kahdella tavalla. Luennoitsijat, jotka asuivat Turun alueella, saattoivat halutessaan
tulla nauhoittamaan luento-osuutensa Turun yliopiston tiloihin. Tietotekniikan laitoksen
tiloissa on kuvaustila, jossa on mahdollista kdyttdd hyvaa valaistusta, ammattilaistason kameraa
ja mikrofonia sekd prompteria apuvilineend kameran edessd esiintyville. Lisdksi ndiden
nauhoitusten yhteydessd oli mahdollista hyddyntdd myds haastattelu- ja keskustelutilannetta,
jossa kurssin vetdjdt (yliopisto) ja sekd vierailijaluennoitsija keskustelivat alustusluennolla
késitellyistd asioita ja ndkokulmista. Tédten saatiin rakennettua interaktiivisuutta ja esitettya

erilaisia kysymyksid tai ndkokulmia, jotka mahdollisesti kiinnostaisivat kurssin opiskelijoita.

Niissd tapauksissa, kun vierailijaluennoitsija oli toiselta paikkakunnalta, kiytettiin Zoom-
tallennusta. Luennon pidon aikana oli hyva kdytinto, ettd kaikki luentoon osallistuvat laittoivat
nauhoituksen paille. Téll4 varmistettiin se, ettd luennosta 16ytyi useampia varmuuskopioita, jos
esimerkiksi Zoom-ohjelma tiputtaa jonkun osallistujista pois palaverista tai katkeaa
nauhoituksen aikana. Vierailijaluennoitsija ja yliopiston kurssin toteuttajat osallistuivat
Zoomiin ja tdlléin osana luentoa ja asioiden késittelyd pystyttiin esittdméddn tarkentavia
kysymyksid ja keskustelemaan aiheesta, vaikka jo kesken luennointia. Lisdksi luennon
nauhoittamisen vélissd pidettiin my0s taukoja, joissa asioita keskusteltiin tai sovittiin
kysymyksisti etukéteen ja jatkettiin jdlleen varsinaisen luento-osuuden nauhoitusta. Tdma vaati
kaikilta osapuolilta web-kamerat ja mikrofonit, jotta ddnen laatu oli mahdollisimman hyva.
Kummatkin ldhestymistavat todettiin toimiviksi, mutta havaintona oli, ettd kameran edessi

seisominen vaikutti olevan jénnittdvimpi tilanne kuin Zoom-luennon tekotilanne.
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Luentovideoiden nauhoituksen yhteydessa:

e Yhteinen luennon nauhoituksen suunnittelu: suunniteltiin yhdessi etukiteen, mita
asioita luentonauhoituksen eri nauhoitusvaiheessa késitellddn. Sovittiin myds aikataulu,
miten pitkd4dn mikakin osio mahdollisesti kestda.

o Rauhallinen ja nauhoitukseen sopiva ympéristo: valittiin nauhoitukseen suunniteltu
ympéristd (esim. kuvaustila) tai muu vastaava rauhallinen ja hiljainen tila
nauhoitukselle. Lisdksi valittiin sopiva (neutraali) tausta tai taustakuva, joka ei vie liikaa
huomiota itse sisallolta.

e Valaistus ja dfnen laatu: suositeltiin hyvin valaistuksen ja mikrofonin kdyttamisti
(varsinkin Zoom-nauhoituksessa), jotta kuva- ja ddnenlaatu ovat riittavét.

e Ajankiytto: pyrittiin pitdmdin nauhoitus tiiviind, tarvittaessa toteutettiin useampia
pitkid, ja per nauhoituserd keskityttiin johonkin tiettyyn ydinasiaan. Liséksi pitkén
videon editointivaiheessa oli mahdollisuus leikata luento vield pienempiin
kokonaisuuksiin, jotta niiden seuraaminen on miellyttavimpaa.

e Vuorovaikutus: vuorovaikutusta pystyttiin lisidmédn tarvittaessa esimerkiksi
kysymysten ja pohdintojen kautta, Zoom-nauhoituksessa jopa kesken luennointia.
Toteutettiin haastattelu- tai keskusteluosioita luennon liséksi, jossa késiteltyd asiaa
tarkasteltiin ja tdsmennettiin vield yhteiskeskusteluna.

o Testaus ja toistot: ennen nauhoitusta testattiin nauhoitus ja miten d4ni toimii, sekd
pyrittiin tarkistamaan laatu sekd mahdolliset tekniset ongelmat.

o [Editointi ja jilkikasittely: sovittiin yhdessd luennoitsijan kanssa, mitd ja miten
luentovideota mahdollisesti halutaan editoida. Esimerkiksi luennoitsija itse voi haluta
tiettyjd virheitd, ajatuskatkoksia tai tarpeettomia osioita leikattavan pois. Jo luennon
pidon aikana merkittiin ylos ajankohtia, joissa esiintyi virheitd tai uudelleenottoja,
jolloin editointikohdan 16ysi nopeammin. Kaéytettiin editointiohjelmia videon
viimeistelyyn ja tehtiin tarvittavat visualaiset elementit ja viimeistely, jotta lopputulos

olisi laadukas.

Luentovideoiden editointi. Luentojen nauhoituksen jilkeen siirryttiin teknisempéén osuuteen,
jossa tallennetut luentovideot editoitiin ja valmisteltiin kurssin toteutusta varten. Pisimmilldén
luennot olivat 3.5 tuntia kestivid ja ndmai luento-osuudet leikattiin n. 15-30 min osioihin, jolloin
luentojen katsominen olisi opiskelijalle helpompaa. Yhteensé kurssille tuotettiin 45 editoitua

videota. Luentovideoiden editointi oli pitkd ja tydlds vaihe, mutta kurssipalautteesta nousi
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esille, ettd luennot olivat huoliteltuja ja viimeisteltyjd, sekd videoita oli mukava katsoa.
Videoiden editointiin ja viimeistelyyn on varattava paljon aikaa ja sovittava yhteinen tyyli
videoiden muokkaamiselle, kuten puheen vélissd olevien pitkien taukojen poistaminen, jos
editointia tekee useampi henkil6. Lisdksi mahdolliset virheet tai ajatuskatkokset tulee poistaa
videoilta, nditd tapahtuu joka tapauksessa, ja tdllaisia ei haluta jittdd osaksi luentovideoita.

Editointi koostui seuraavista vaiheista:

o Leikkaaminen ja yhdistiminen: poistettiin tarpeettomat osuudet (kuten virheet, tauot
tai yliméardiset toistot), yhdistetddn materiaali mahdollisimman saumattomaksi ja
liséttiin tehosteita, jotta videon katsominen on jouhevaa. Leikattiin videot sopivan
mittaisiksi kokonaisuuksiksi. Jos mahdollista, varmistettiin ja muokattiin dani- ja kuva-
asetuksia, jotta d4nen- ja kuvanlaatu ovat miellyttdvié katsella ja kuunnella.

o Tekstitys ja alaotsikot: liséttiin tarvittaessa tekstitys tai alaotsikot, jos
saavutettavuusvaatimukset on otettava huomioon.

e Selkeys ja johdonmukaisuus: tarkistettiin, ettd videoiden kokonaisrakenne on
looginen ja selked. Témai auttaa opiskelijoita seuraamaan siséltéd helpommin.

o Lisdykset ja muokkaukset: lisdttiin tarvittaessa tehosteita parantamaan videon
selkeyttd ja viestid.

o Alku- ja lopputekstit: alun introon lisdttiin tietoja videosta, kuten nauhoitukseen
osallistuneet henkilot. Lisdksi lisdttiin outro eli videon lopetus, joka on merkki
opiskelijalle luentovideon pééttymisestd. Tavoitteena on informatiivinen ja
opiskelijoille miellyttavd kokonaisuus seurata. Huolellinen editointi voi my0s auttaa

pitdméén opiskelijoiden huomion ylld paremmin kuin editoimaton video.

Oppimisympiriston rakentaminen seki harjoitustehtivit. Samaan aikaan, kun videoita
editoitiin, rakennettiin kurssiympdristod Moodleen. Moodleen rakennettiin toteutuksen
moduulirakenne eri teemoista. Editoidut videot liitettiin oikeisiin kohtiin ja timén jidlkeen
moduuleihin liséttiin lukumateriaalit sekd mahdolliset tdydentdvit lisdmateriaalit. Lisdksi
kurssin eri aiheille maédriteltiin tehtdvit ja harjoitukset, jotka opiskelijoiden tuli tehdd
kurssisuorituksena. Koska opiskelijoiden taustaosaaminen ja toimintakonteksti vaihtelivat,
paddyttiin tehtdvien osalta reflektiotehtdvératkaisuun. Opiskelijoita pyydettiin pitdmééin
luentopdivikirjaa luentojen osalta, johon he voivat tuoda mukaan omaa reflektiotaan
oppimastaan ja lisdksi maédriteltiin muutama kysymys, joita opiskelijan tuli omassa

vastauksessaan késitelld luentojen, oman kokemuksen ja reflektion kautta.
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Moodle-kurssin rakentamisessa vaiheita olivat:

o Kurssin selked navigointi ja rakenne: luotiin selked ja navigoitava rakenne, jossa
materiaalit ja aktiviteetit ryhmiteltiin loogisesti eri osioihin. Kéytettiin esimerkiksi
listaus tai tiili -ndkymié kurssien yleisilmeen rakentamiseksi.

o Materiaalien jirjestiminen: kurssimateriaalit jarjestettiin samalla rakenteella koko
kurssin ldpi, luentovideot 10ytyvét omasta osuudestaan, lukumateriaalit omasta osiosta,
pakolliset tehtdvit ja tehtdvien palautusalue sekd mahdolliset lisimateriaalit.

o Materiaalien saatavuus. Materiaalit ovat saatavilla oikeaan aikaan ja oikeassa paikassa
kurssin etenemisen mukaisesti. Kadytdnnossa kaikki luentovideot, lukumateriaalit ja
tehtavét olivat tarjolla heti kurssin alusta 14htien.

e Monipuoliset materiaalit: kiytettiin monipuolisesti erilaisia materiaaleja, kuten
tekstejd, videoita, ja ulkoisia linkkeja, jotta opiskelijat voivat oppia eri tavoin.

e Kurssipalaute ja Kkyselyt: liséttiin  kurssipalautekysely ja muita palautteen

antamiskeinoja, joita on mahdollista kéyttdd kurssin kehittimiseksi.

Molemminpuolinen reflektiokommunikaatio. Kurssi suunniteltiin sisdltdimddn moduulin
luennot ja tehtdvipalautuksen per viikko. Kurssin toteutuksen aikana yksi tarkeimpid tehtavia
kurssin  vetdjdlle oli  viikoittaisen  kurssikommunikaation toteuttaminen.  Téssd
reflektiokommunikaatiossa kurssin vetdjd kertoi viikkoviestissi mahdollisia kurssin teon
yhteydessd esiintyneitd havaintoja ja ndkokulmia, jotka saattavat lisdvalaista késiteltdvaa
aihetta, tuoda vinkkejd ja ndkokulmia aineistojen lukemiseen, sekd aiempien viikkojen
vastausten reflektointia. Lisdksi viesteissd pyrittiin tuomaan esille ajankohtaisia aiheeseen
liittyvd kirjoituksia lehdistd tai televisio-ohjelmista. Jos aiemmalla viikolla opiskelija oli
tehtidvipalautuksessaan nostanut esille jokin mielenkiintoisen asian tai ndkdkulman, voi kurssin
vetdjd viikkoviestissd nostaa tarkennuksia, tdydentdvid ndkokulmia ja vinkkejd kaikille
kurssille  osallistuville. Taten kurssiin  saatiin  lisdd  interaktiivisuutta, vaikka
kurssitoteutusmuotona on asynkroninen itseopiskelukurssi. Tdmd molemminpuolinen
reflektiokommunikaatio vaatii kuitenkin kurssin vetdjéltd asian ja aitheen ymmarrystd, jotta
pystyy toteuttamaan reflektiokommunikaatiota takaisin opiskelijoiden suuntaan, vaikka

luentoja ei endd tdssd vaiheessa pystytéd tarkentamaan.
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Reflektiokommunikoinnin rakenteeksi muodostui:

o Kaurssin edistyminen: kommunikoitiin kurssin edistyminen viikoittain, miti aiheita on
kéasitelty, mitd on tarkoitus késitelli seuraavaksi ja miten se liittyy kurssin
kokonaisuuteen.

o Reflektointi aiempiin viikkoihin: tarkasteltiin aiempien viikkojen késiteltyja asioita ja
tuotiin mahdollisia linkityksid niihin.

e Ohjeet tulevaan viikkoon: tuotiin esille mitd seuraavaksi on tulossa, mitd materiaaleja
tulisi lukea tai mihin kiinnittdd huomiota.

o Linkit lisdresursseihin tai -tietoihin: nostettiin esille kurssin Moodle-alueella olevia
lisdresursseja tai linkkejd, jotka syventdvét vierailijaluennoitsijoiden kisittelemid
aiheita ja auttavat jatkamaan oppimistaan.

o Kurssin vetidjin vastinereflektio opiskelijoiden havaintoihin: viikkoviesteissd oli

hyva tilaisuus antaa palautetta ja lisindkokulmia opiskelijoiden reflektioon.

Kurssin rakentaminen vierailijaluennoitsijoiden videoluentojen kautta on haastava ja aikaa
vievd prosessi. Se vaatii my0s kurssin vetdjéltd alan tuntemusta ja verkostoja sekd omakohtaisia
kokemuksia, joiden kautta on mahdollista 16ytd4 sopivia luennoitsijoita. Prosessin
lopputuloksena voi kuitenkin muotoutua mielenkiintoinen ja opiskelijoita kiinnostava
kokonaisuus, jossa tyoelimdndkokulmat ovat koko ajan vahvasti esilld. Jotta kurssin
kokonaisuus ja oppimistavoitteet saavutetaan, kurssin vetdjilld on koko ajan oltava ymmaérrys
siitd, ettd tarpeelliset asiat tulevat kisiteltyd riittdvan kattavasti ja syvillisesti, vaikka
vierailijaluennoitsija itse méérittdékin oman luentonsa siséllon ja esille tuomansa nakdkulman
omana kokonaisuutenaan. Tdma voi olla my0s etu, koska vierailijaluennoitsijalla ei ole mitdén
ennakko-oletuksia tai -odotuksia, ja luennoitsija pitdd luennon kokonaisuutena ilman
riippuvuuksia muihin luentoihin tai tehtdviin. Vierailijaluennoitsijoiden kautta rakennettu
kurssi voi tuoda monipuolisesti erilaisia ndkokulmia ja kdytdnnon kokemuksia aiheista. He
usein pystyvit jakamaan reaalimaailman esimerkkejd ja tuomaan ajankohtaisia trendeja.
Vierailijaluennoitsijat ovat usein alansa asiantuntijoita tai ammattilaisia, jolloin heidén
nidkokulmansa voivat tarjota syvillistd tietoa ja erikoistunutta osaamista tietystd aiheesta.
Lisédksi opiskelijat voivat saada verkostoja vierailijaluennoitsijoiden kautta, joka voi luoda

mahdollisuuksia harjoittelu- tai tydmahdollisuuksille.



66

Kurssin palautteessa muutamat opiskelijat nostivatkin esille: “Hyvid, onnistuneita ja
konkreettisia esimerkkejd. Luennot olivat kokonaisuuksia. Yliopistoluennoitsijat esim.
viittaavat usein johonkin edelliseen luentoon, johon ei ole osallistunut tai sitten unohtavat
esitelld aiheensa ja kertoa, mistd oikeasti on kysymys. Vierailijaluennoitsijat ottavat hyvin
huomioon sen, ettd kuulijat voivat tulla eri taustoista eivitkd tee ennakko-oletuksia tiedon
aiemmasta tasosta.”, ”Kaikkien videot olivat onnistuneita, materiaali oli selkedd ja viesti vélittyi
atheesta. Videot olivat sopivan pitkid.”, “Luentosarjojen rungot olivat selkedt ja
asiasisdlloiltddan keskeisid. Pidin siitd, ettd luennoilla tuli esille sekd toimittajan ettd tilaajan
nidkokulmia. Loistavia luentoja eri alojen ammattilaisilta ja pidin myds siitd, ettd samoja
teemoja ja asioita sivuttiin useilla luennoilla, jolloin mieleen jéi oikeasti paljon tietoa.”
Korkeakoulujen jatkuvan oppimisen koulutuksien toteutuksissa onkin tarve rakentaa
koulutukset vastaamaan todellisia tarpeita. Ty0ssékdyvien opiskelijoiden tarpeisiin ei pystyté
vastaamaan tarjoamalla heille vain perustutkintokoulutuksen opintojaksojen siséltdja.
Tyossdkdyvit jatkuvan oppimisen opiskelijat haluavat ammatillisesti hyodyntévia tisméoppeja

ja oppimispaloja laajojen tai teoreettisten kokonaisuuksien sijaan.

Pohdittavaksi nousee my0s se, ettd téllaisessa ldhestymistavassa opiskelijalle saattaa jopa
himértyd se, mitd eroa on perinteiselld kurssi- ja vierailijaluentototeutuksella ja tdysin
vierailijaluennoitsijoiden luentojen kautta rakennetulla kurssilla. Kurssin siséllostd ja
nikokulmista tuli kokonaisuutena toteutus, joka lopulta haluttiin tuoda myds Turun yliopiston
tietotekniikan laitoksen DI-tutkinto-opiskelijoille syventdvédnd kurssina. Tdten tdmi kurssi on
ICT-Soten osalta erikoistunein ja sisélloltddn myos tyomééréllisesti vaativin, koska kurssiin
liittyy merkittdvd maérd luentoja, lukumateriaaleja ja reflektiota. Jatkuvan oppimisen kurssin
toteutus voikin toimia myos kokeilualustana, jossa voi vapaammin kokeilla erilaisia
toteutustapoja ja rikastaa myds tutkinto-opiskelijoiden kursseja, kun jatkuvan oppimisen

kursseja tuodaan tutkinto-opiskelijoiden rakenteeseen mukaan tarjolle.

3.4 Jatkuvan oppimisen koulutuksien toteuttamiseen liittyvii havaintoja

Turun yliopiston tietotekniikan laitos on kolmen viime vuoden aikana tarjonnut ja toteuttanut
useita tietotekniikka-alan jatkuvaan oppimisen koulutusmoduuleja. Esimerkkejd hankkeista
ovat mm. ICT-Sote (30 op moduuli useista tietotekniikan kursseista), SOTE-Akatemia (kurssit,
kuten Digitalisaatio sosiaali- ja terveydenhuollossa; Tieto- ja kyberturvallisuus), FITech-

yliopistoverkosto (erilaisia tietotekniikkakursseja seitseméssd yliopistossa), LEADBEHA
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(tieto- ja kyberturvallisuuskurssi) seké erilaisia avoimen yliopiston kursseja. Tédssid osiossa
koostetut 16ydokset ovat havaintoja ja kokemuksia, joita on havaittu jatkuvan oppimisen
kurssien toteuttamisen ja kehittdmistoiminnan yhteydessi. Néitd havaintoja on tarkasteltu mm.

Majanoja et al. (2023) tutkimuksessa.

Taulukoihin 7 ja 8 on koottu ICT-Sote koulutusten toteuttamiseen liittyvid havaintoja. Ndma
16ydokset myos vastaavat TK4:een. Opettajien ndkokulmasta jatkuvan oppimisen kursseja
suorittavat opiskelijat ovat tyypillisesti motivoituneita ja aktiivisia. Opiskelijoiden tyokokemus
auttaa heitd pohtimaan aiheita syvéllisemmin. Tdmi opiskelijoiden tekemid pohdinta on
opettajien kannalta erityisen kiinnostavaa, koska sen avulla opettajat voivat nihda ja kuulla
esimerkkejd tydeldmastd, jotka liittyvét opetettavaan aiheeseen. (Majanoja et al., 2023) Samaan
aikaan on havaittavissa, ettd yrityksissd jatkuvan oppimisen merkitysté ei ehkd tunnusteta tai
opiskelua ja valmistumista ei edes vaadita samalla tavalla kuin tutkinto-opiskelijoiden kohdalla.
Syyné voi olla laajempi jatkuvan oppimisen koulutuksen vahdisempi huomio ja merkitys

yrityksissd osaamisen kehittimisen muotona.

Usein jatkuvan oppimisen kursseille osallistuvat ovat jo vakiintuneita ammattilaisia, jotka
etsivit tapoja syventdd osaamistaan ja hankkia moniammatillista ndkemysté ja asiantuntemusta.
Huonosti suunnitellut ja toteutetut kurssit voivat menettdd opiskelijoiden kiinnostuksen ja
johtaa keskeyttdmiseen. Puutteellinen kurssisisdltd tai epdselvd rakenne voivat vaikuttaa
opiskelijjoiden sitoutumiseen. Kokemuksemme mukaan jatkuvan oppimisen kurssit eivit voi
olla perustutkinto-opetuksen opetussuunnitelman mukaisen opetuksen sivutuote, vaan
onnistunut toteutus vaatii oman toteutusryhmén oppimissisdltjen ja -tulosten suunnitteluun,
toteuttamiseen ja arviointiin. Jatkuvan oppimisen kurssit jérjestetdin useammin ei-perinteisilla
tavoilla. Jiaykkd ldhiopetusldhestymistapa ei ole mahdollista useimmille tydssdkdyville
ammattilaisille. Joustavien ja uusia opetusmenetelmid, teknologioita ja kdytintdjd hyodyntéva
toteutus on todenndkoisemmin toimivampi ratkaisu jatkuvan oppimisen koulutuksissa. Liséksi
jatkuvan oppimisen kurssien tydeldmédin kytkeytyminen ja tatd kautta kehitetyt uudet toimivat

kurssisisdllot voidaan integroida myos perustutkinto-opetuksen kursseihin.

Tutkinto-opiskelijoihin verrattuna jatkuvan oppimisen kurssien opiskelijoiden sitoutuminen
kurssien suorittamiseen on huomattavasti haasteellisempi. Ne opiskelijat, jotka sitoutuvat
kurssien tekoon, tyypillisesti suorittavat ne hyvin ja heiddn vastauksistaan on opettajankin usein

mahdollista oppia uusia ndkdkulmia opiskelijan reflektion ja kokemusten kautta. Jatkuvan
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oppimisen kurssien keskeyttimisen syitd on monenlaisia, ja niiden ratkaiseminen on hyvin
haasteellista. Havaittiin, ettd ilmaiskursseilla on hyvin korkea keskeyttdmisaste. Yksi suurimpia
tekijoitd keskeyttdmisen helppoudelle on taloudellinen sitoutumattomuus. Kiinnostavalle
ilmaiskursseille on helppo ilmoittautua, mutta ilmaiskursseihin ei liity taloudellista panostusta,
jolloin opiskelijoilla saattaa olla vihemmé&n motivaatiota sitoutua kurssiin loppuun asti, koska
heille ei aiheudu taloudellisia menetyksid kurssin keskeyttdmisestd. Tdstd saattaa seurata
alhaisempi motivaatio. Opiskelijoiden motivaatio voi olla alhaisempi, koska he (tai tydnantaja)

eivit ole investoineet siithen taloudellisesti tai ajallisesti. Tdmd havainto vastaa TK4:een

opintojen keskeytymisen syista.

Taulukko 7 ICT-Sote jatkuvan oppimisen koulutuksen jdrjestimisen yleisid sekd opiskelijoihin liittyvid havaintoja

Yleiset ja opiskelijoihin
liittyvit havainnot

Esimerkkeji havainnoista

Viestintd ja
kurssimarkkinointi

- Kurssien kommunikointi ja markkinointi on aikaa vievéa.

- Tehokkain markkinointitapa on tydnantajien kautta.

- Markkinointi on helpompaa, jos markkinointiin on kiytettavissa
rahaa

Hallinnolliset ndkokohdat

- Aikaa on varattava tietojen kerddmiseen, ylldpitoon, raportointiin
rahoittajalle, kdyttdjatunnusten ja opiskelijoita koskevien rekisterien
yllapitoon ja raportointiin opiskelijoista ja heiddn opinnoistaan

Alhaiset
valmistumisasteet

- llmaiskursseilla usein kéy, ettd kurssi kerdd ilmoittautumisia, mutta
valmistumisprosentti on alhainen.

- Opiskelijoiden nidkokulmasta ilmaiskurssit on helppo keskeyttéa,
koska opiskelijoille ei aiheudu taloudellisia menetyksia.

Tyontekijoihin liittyvit
haasteet

- Onnistuneen kurssitoteutuksen ei pitdisi perustua useiden osa-
aikaisten tyontekijoiden varaan.

- Osallistuvien tyontekijoiden on oltava motivoituneita toteuttamaan
jatkuvan oppimisen kursseja.

Ei tunnettua sertifikaattia/
todistusta kurssin
suorittamisen jdlkeen

- Yliopistot eivét anna tunnettuja todistuksia tai diplomeja kurssin
suorittamisen jilkeen.
- Yliopistot antavat vain opintopisteitd, jotka on mahdollista saada
opintosuoritusotteelle.

Tydnantajan tuen puute

- Motivaatio kurssien suorittamiseen vahenee, jos tyOnantaja ei tue
opiskelua tydaikana

Ajankdyton haasteet

- Useilla opiskelijalla on haasteita yhdistdi tyo ja opinnot

Teknisten taitojen puute

- Kohdataan ongelmia teknisten asioiden kanssa, kuten ei osaa avata
luentovideoita ja vaihtaa salasanoja.

- Tyypillisesti opiskelijat, jotka osallistuvat jatkuvan oppimisen
kursseille, on hyvin erilainen pohjakoulutus ja osaamistaustat.
Erityisesti, jos opiskelijan peruskoulutus on joltain toiselta alalta kuin
tietotekniikasta, tietotekniikka-alan kisitteet ja kieli voivat muodostua
haasteeksi.
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Yksi esille noussut haaste on jatkuvan oppimisen koulutuksesta saatava todistus, tai oikeastaan
sen puute. Tyypillisesti formaaliin koulutukseen osallistumisen tavoitteena on saada todistus
opinnoista, esimerkiksi ammattisertifikaatin suorittaminen. Sen sijaan yliopistot voivat antaa
kursseista opintopisteitd ja opiskelijan on mahdollista hankkia opintosuoritusote, jota ei
kuitenkaan tunneta yhtd hyvin IT-alla kuin ammattisertifikaatteja. Esimerkiksi
ohjelmistotekniikan ja kyberturvallisuuden alalla vakiintuneet ammattisertifikaatit ovat erittdin
arvostettuja ja ne ymmarretddn todisteeksi pdtevyydestd ja taidoista alalla. Tdmé heréttaa
kysymyksen siitd, miksi opiskelijat valitsisivat kurssin, josta ei ole mahdollista saada
tunnustettua todistusta tai tutkintotodistusta kurssin tai sisdllon suorittamisesta. Suomessa
yliopistoilla olisi mahdollisuus kehittdid omaa toimintaansa jatkuvan oppimisen osalta ja
madritelld yliopistoista saatavia jatkuvan oppimisen todistuksia ja sertifikaatteja, jotka olisivat

tunnettuja ja tunnistettuja yritystenkin taholta.

Havaittiin, ettd jatkuvan oppimisen koulutuksen osalta asioita tiytyy tarkastella eri tavalla kuin
tutkinto-opiskelijoiden yhteydessd. Yhtend merkittivéind erona nousi esille koulutuksen
markkinointi ja opiskelijoiden koulutukseen sitoutuminen, koska jatkuvan oppimisen
koulutuksen toteutus tdytyy markkinoida ja myydd miltei kurssi kurssilta. Tutkinto-
opiskelijoiden koulutusmarkkinointi ja koulutukseen sitoutuminen on tyypillisesti tapahtunut
jo tutkintokoulutukseen hakeutumisen yhteydessd, jolloin opiskelijat tietdvdt panostavansa
koulutukseen vihintdén 57 vuotta. Jatkuvan oppimisen kurssit ovat usein kurssikohtaisia
osallistumisia, ja kurssista saavutettava hyoty ja sithen osoitetun panostuksen mielekkyys on
kurssin aikana saavutettava joka kerta. Téstd syystd jatkuvan oppimisen koulutuksissa nousee

siséllon lisdksi tirkeddn rooliin markkinoinnin tehokkuus ja siind onnistuminen.

Lihtokohtana jatkuvan oppimisen koulutuksissa pitdd olla selked markkinointiin varattu
rahoitus ja ettd markkinoinnin tekemiseen I0ytyy riittdvésti asiaa tuntevia resursseja.
Esimerkiksi hankkeen sisdiset tyontekijit (kuten tietotekniikan laitoksen opettajat ja tutkijat)
eivit ole markkinoinnin asiantuntijoita ja joutuessaan tdhin rooliin, kuluu sithen enemmén
aikaa ja resursseja kuin aiheeseen erikoistuneelta taholta (kuten viestintdorganisaatiolta). Onkin
pohdittava keinoja optimoida kurssien markkinointiprosessia, paljonko on rahaa kéytettivissa
ja mitd markkinointivélineitd on mahdollista kdyttdd. Tarvitaan keinoja, miten tavoitetaan
potentiaaliset opiskelijat. Lisdksi on myds syytd tarkastella, ja jopa kyseenalaistaa, miksi
jatkuvan oppimisen koulutuksen rahoituksissa (esim. OKM:n rahoittamana) ei

kustannuslaskelmassa aina huomioida ja mahdollisteta markkinointiin kéytettidviad
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rahoituskuluja hankkeen osalta, vaan oletetaan, ettd hanke itse pystyisi jotenkin onnistuneesti

ja tehokkaasti hoitamaan erityisosaamista vaativan tehtdvén ilman rahoitusta.

Taulukko 8 ICT-Sote jatkuvan oppimisen kurssien opetussuunnitelmien ja kurssien suunnitteluun liittyvid havaintoja

Opetussuunnitelmat
ja Kurssit

Esimerkkeji havainnoista

Opiskelijat suosivat
ajasta ja paikasta
riippumattomia
kursseja.

- Koulutukseen osallistutaan koulutukseen koko maan laajuudella. Tésti
syysté etdosallistuminen olisi mahdollistettava, vaikka opetusta olisikin
saatavilla paikan paalla.

- Kurssi materiaalit olisi tarjottava valmiina luentovideoina, ja materiaalit
ja tehtévit olisi annettava suoraan saataville kurssialueella. Néin opiskelija
voi suorittaa kurssin itselleen sopivana aikana ja tahtina.

- Kurssien suorittamiseen pyydetdin usein jatkoaikaa tai opiskelijat
jatkavat kurssia seuraavalla toteutusinstanssilla.

- Tenttien suorittaminen voi olla joillekin opiskelijoille este, ja siksi eivét
osallistu kurssille, jos siihen sisdltyy tentteja.

Kurssin sisdllon
rakentaminen

- Jatkuvan oppimisen opiskelijoille suunnatun kurssin siséllon
rakentaminen edellyttdd paljon siséllon ja alan kontekstin tuntemusta.
- Tarvitaan selked késitys opiskelijoiden tarpeista ja tehdé niiden
perusteella tarvittaessa muutoksia kurssien sisaltoon.

Kurssit vaativat paljon
radtaldintia

- Yliopiston tutkinto-opiskelijoille tarjotut kurssit eivét suoraan sovellu
jatkuvan oppimisen opiskelijoille.

- Jatkuvan oppimisen opiskelijat haluavat osa-aluekohtaisia aiheita, jotka
hyodyttavat heitd nopeasti ja suoraan yleistiedon sijaan

Tydelamérelevanssin
merkitys

- Vaatimus tyoeldmairelevanssin huomioimisesta ja merkityksesté
korostuu entisestiddn. Tastd syystd kursseihin on siséllytettdva selked
yhteys tydeldmaén.

- Yrityksistd tulevat vierailijaluennoitsijat on yksi keino sisdllyttia
kursseihin tyoelamakytkostd, jotta voidaan tuoda osa-aluekohtaista
osaamista, esim. tietoa tietoturvasta, lain méarittdmia nidkokulmia,
tietosuojan haasteita, hankintaprosessin vaiheista, tekoélysta ja
robotiikasta.

- Onnistuminen edellyttéé kurssin tekijoiltd hyvidé alan asiantuntijoiden ja
yhteistyokumppaneiden verkostoa.

Viestintd kurssin
aikana

- Viestintd on hyvin aikaa vievaa.

- Kannattaa nimeti erillinen resurssi, joka huolehtii opiskelijoiden
motivoimisesta, viestinnista ja yhteydenpidosta. Kyseessa on erddnlainen
"supertuutori”, joka voi opettaa kursseja, opastaa, viestid ja tukea
opiskelijoiden edistymisti jne.

- Viestinnin ja tukitoimien avulla on mahdollista parantaa kurssien
suorittamista yllapitdmalld yhteyttd opiskelijoihin

Oppimisen
todentaminen

- Opiskelijoiden kurssisuoritusten on tdytettdva yliopiston
kurssivaatimukset, jotta ne voidaan siséllyttaé tutkintoon
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Lisdtarkastelun arvoinen asia olisi myo0s tutkia, ndhdaankd ilmaiskurssit véhemmaén arvokkaina
tai kiinnostavina verrattuna maksullisiin kursseihin. Téstd ajattelumallista voi seurata se, ettéd
ilmaiskurssille annetaan vdhdinen kurssin arvo, jolloin opiskelijat ja tyOnantajat saattavat
kokea, ettd ilmaiskurssit eivét tarjoa riittdvasti arvoa tai hyotyd heiddn tavoitteisiinsa ndhden,
mikd voi vdhentdd sitoutumista kurssiin. Lisdksi toimijan imago ja luotettavuus vaikuttaa
kurssin arvoon. Onko koulutuksen tuottava taho yleisesti tunnettu ja tunnustettu toimija (kuten
korkeakoulu tai tunnettu koulutuspalveluita myyva konsulttitalo) vaiko tuntematon uusi toimija
tai ulkomailla toimiva koulutustarjoaja. Koulutuksen vaikuttavuuteen vaikuttaa se, ettd
minkélaisen tunnustuksen opiskelija saa kurssin suorituksesta. Puutteellinen tunnustus on
merkittidvisti koulutuksen arvostusta laskevat tekijd. Ilmaiskursseilla saatetaan tarjota
vihemmén tunnustusta tai arvostusta verrattuna maksullisiin kursseihin. Ilman selkeda
tunnustusta opiskelijat saattavat menettdd motivaationsa kurssin loppuun saattamiseksi.
Varsinkin tietotekniikan alalla tunnetut tutkinnot, todistukset ja sertifikaatit ovat eduksi
julkisissa hankinnoissa, silld hankintayksikkdo voi vaatia tarjoajilta todistuksien ja sertifikaattien
esittdmistd todisteena tarjousmenettelyssd asetettujen kriteerien tayttymisestd. Tdma tunnetun
todistuksen tai sertifikaatin myontdmisen puute on jo aiemmin mainittu haaste yliopistoille
haaste, koska todistusten tai sertifikaattien sijaan yliopistot voivat Suomessa antaa vain

opintopistesuorituksia.

3.5 Tapaustutkimuksen yhteenveto ja analyysi

Téssa tydssa toteutettu tapaustutkimus ICT-sote-koulutuksen toteutuksesta korostaa oppimisen
ja opetuksen kehittimisen merkitystd seka jatkuvan oppimisen ettd perustutkinto-opiskelijoiden
koulutuksessa. Samojen oppimismalien, viitekehyksien ja periaatteiden hyoddyntdminen
molempien koulutussuuntausten toteutuksessa mahdollistaa opetuksen integroinnin ja
monipuolistamisen. Opetusmenetelmat ja -mallit eivét ole suoraan kdytettdvissd vaan niitd on
sovellettava tilanteeseen. Mallit kuitenkin tarjoavat systemaattisen lahestymistavan opetuksen
kehittdimiseen, toteuttamiseen ja analysointiin. Erityisesti aikuisopiskeluun suunnatut mallit,
kuten Knowlesin adragogiikka (Taulukko 1), teknologian hyddyntdminen opetuksessa, kuten
teknologiaa hyddyntédvin oppimisen malli (Taulukko), ja IT-alan opetuksessa kiytetty CDIO-
malli (Taulukko 2), tarjoavat tehokkaita I&hestymistapoja sekd kdytdnnonldheisid
toimintamalleja IT-alan opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Esimerkiksi CDIO-malliin
pohjautuva opetus Turun yliopiston tietotekniikan laitoksella osoittaa, miten teoreettiset mallit

voidaan integroida opetusty0hon. Samanlaista mallia voidaan soveltaa my0s jatkuvan
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oppimisen koulutuksissa tarpeen mukaan. Jatkuvan oppimisen koulutuksen suunnittelussa on
keskeistd opiskelijan itseohjautuvuuden tukeminen, osaamisperustainen oppiminen sekd

joustavien opetusmenetelmien hyddyntdminen. Nama 16ydokset vastaavat TK 1:een.

Kun tarkastellaan luvussa 2.8 koottuja odotuksia ja vaatimuksia, jotka kohdistuvat jatkuvan
oppimisen koulutusten toteuttamiseen, voidaan timén tapaustutkimuksen osalta havaita, ettd

suurin osa koulutukseen kohdistuneista odotuksista huomioitiin ja saavutettiin (Taulukko 9).

Namaé 16ydokset ja arviot vastaavat TK 1:een ja TK2:een.

Taulukko 9 Koulutukseen kohdistuva odotus ja ICT-sote-koulutuksen toteuma

erikoistumiskoulutuksia
tahdaten tietyn osa-
alueen tai osaamisen
kehittimiseen

henkiloille, joilla on jo perustason osaaminen
tietylld alueella ja jotka haluavat syventda
tietdmystddn. Lisdksi erikoistumiskoulutus johtaa
erityis-tunnustuksiin, todistukseen tai
sertifikaattiin tietylld erikoisalalla. Tama
koulutus oli suunnattu laajemmalle
kohderyhmalle kuin vain erikoistumis-
koulutuksiin osallistuville. Koska kyseessé oli
jatkuvan oppimisen koulutus, tavoitteena oli
tarjota IT- ja digitaalisuustaitojen laajentamista ja
paivittdmista yleisen osaamisen nakokulmasta,
joka mahdollistaa sopeutumista jatkuvasti
muuttuvaan tydelamaén digitaalisella
aikakaudella. Tésté syystd koulutus oli suunnattu
laajemmalle yleisolle, erilaisilla perustason
osaamisella ja taustalla, mukaan lukien ne, jotka
halusivat pdivittda taitojaan ja pysya ajan tasalla
eri aloilla. Koulutuksen korosti ennemminkin
henkilokohtaista kehittymistd, eikd valttadmatta
erityistaidon kehittdmisti ja soveltamista (vrt.
erikoistumiskoulutus). On my6s hyva pohtia, ettéd
onko edes mielekéstd, etté yliopisto ja
tietotekniikan laitos tarjoaisi tillaisia

Koulutukseen ICT-Sote-koulutuksen toteutus Toteuma
kohdistuva odotus
(Luku 2.8)
Vastataan tyoeldmain ja | ICT-Sote-koulutuksen pohja rakentuu Toteutui
digitalisaation digitalisaation my0ti nousseisiin
muutoksista aiheutuviin | osaamistarpeisiin, koska sote-sektorilla
osaamistarpeisiin digitalisaatio on viime vuosina erittdin
voimakkaasti muuttanut tydelamaa ja
toimintatapoja. Tunnistettiin, ettd on tirkeéda
tarjota koulutusta, joka mahdollisimman nopeasti
vastaa muuttuviin tarpeisiin ja tukee teknologian
edistymisté. Téstd syystd tima koulutus vastasi
suoraan tdhén odotukseen ja tdhtési suoraan
osaamisen kasvattamiseen.
Tarjotaan Erikoistumiskoulutukset tyypillisesti kohdentuvat | Toteutui osittain,

koska painopiste oli
henkil6-kohtaisen
osaamisen
kehittimisessa, ei
erikoistumis-
koulutuksen
toteutuksessa
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erikoistumis-koulutuksia osana jatkuvan
oppimisen koulutuksen toteutuksia.

Tarjotaan pienid
osaamiskokonaisuuksia
ja nopeasti suoritettavia
suorituksia:

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa koulutus-
kokonaisuus jaettiin 5—7 opintopisteen kokoisiksi
kursseiksi. Alkuvaiheen havaintojen ja
palautteiden pohjalta koettiin hyodylliseksi jakaa
kurssien suorituksia nopeammin suoritettaviin
osakoko-naisuuksiin. Talldin opiskelijan oli
mahdollista saada suorituskirjaus, vaikka
keskeyttdisi kokonaiskurssin suorituksen. Tamé
mahdollisti myds opiskelijalle sen, ettd hian
pystyi tyopaikalla osoittamaan opintojensa
etenemistd. Téstd syystd ICT-Sote-koulutuksen
aikana kurssitoteutuksilla nopeasti siirryttiin
tarjoamaan opiskelijoille pienempid
osaamiskokonaisuuksia ja nopeammin
saavutettavia osasuorituksia, joista sai
suoritusmerkinnit.

Toteutui

Koulutuksessa
vastataan tyoeldmén
kautta tuleviin
tarpeisiin

Koulutuksen ldhtokohta oli vastata tyoeldmén
kautta nousseisiin tarpeisiin. Koulutuksen
suuntaus ja kurssien kohdentuminen rakennettiin
tyoelamastd nousseiden tarpeiden perusteella.
Téten koulutus suoraan pyrki vastaamaan ja
antamaan vastinetta tydeldmaén tarpeisiin.

Toteutui

Hyvin suunniteltuja ja
kéytannonldheisia
ratkaisuja

Koulutusten suunnitteluun ja sisdllon
madrittdmiseen kaytettiin aikaa ja
mahdollisimman monipuolisia ratkaisuja.
Tavoitteena oli rakentaa koulutuskokonaisuus,
joka olisi helposti saavutettavissa ja
toteutettavissa toiden ohella. Koska koulutuksen
tavoitteena oli tarjota IT- ja digitaalisuustaitojen
laajentamista ja paivittimistd yleisen osaamisen
nikokulmasta, koulutus ei suoraan pystynyt
tarjoamaan tydeldméén suoraan sovellettavia
erikoistaitoja (vrt. erikoistumiskoulutus).

Toteutui osittain,
tavoite oli tarjota
opetusta IT- ja
digitaalisuustaitojen
yleisestd
nikokulmasta

Koulutuksen
suunnittelussa otetaan
huomioon osaamisen
kehittdmisen mallit ja
arvioinnit

Koulutuksen suunnittelussa tutustuttiin erilaisiin
osaamisen kehittimisen malleihin ja
arviointeihin, sekd hyodynnettiin tietotekniikan
opetuksen EUR-ACE (European Accredited
Engineer) akkreditoinnin havaintoja osana
koulutuksien suunnittelua. Koulutusta ei
rakennettu mink&an yksittdisen mallin pohjalta
vaan hyddynnettiin aiempaa osaamista
tutkintokoulutuksien suunnittelusta ja CDIO-
mallin hyddyntdmisest.

Toteutui

Hyo6dynnetddn
sisdltdjen madrittelyssi
erilaisia keinoja mm.
taksonomioita

Koulutuksen sisdltéjen méadrittelyssa
hy6dynnettiin Bloomin taksonomiaa, ACM
Computing Classification System (CCS)
luokittelujéarjestelmas, ja eurooppalaista
kyberturvallisuuden taksonomiaa (ECT), joka
tarjoaa luokittelun aiheista, jotka ovat
vilttimattomiad kyberturvallisuustaitoja.

Toteutui

Sisdllytetdan vahvaa
tydelamarelevanssia ja

Tyoeldmaérelevanssin rakentaminen osaksi
kursseja koettiin yhdeksi tdrkeimméksi osa-
alueeksi. Kursseilla tdmé toteutettiin erilaisten

Toteutui
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kéytantoon
sovellettavaa sisaltod

tyoeldmain esimerkkien kautta,
vierailijaluennoitsijoiden ja aineistojen kautta.
Yksi kurssi rakennettiin kokonaan
vierailijaluennoitsijoiden luentoihin
pohjautuvaksi.

Tarjotaan
ammatillisesti
hyodyntéavia
tdsmdoppeja ja
oppimispaloja laajojen
tai teoreettisten
kokonaisuuksien sijaan

Koulutuksen suunnittelussa pyrittiin heti alusta
alkaen ottamaan huomioon se, etti opiskelijat
eivit pysty osallistumaan esimerkiksi yliopiston
tiloissa tapahtuvaan ldhiopetukseen, ja monella
olikin osallistumisen kriteerina se, etté ei ole
mitddn tiettyd sidottua kellonaikaa, jolloin pitdd
osallistua kurssille. Téstd syysta kurssin
toteutusmuotona pyrittiin 16ytdméan
mahdollisimman joustavia ja ettd opiskelija itse
pystyy vaikuttamaan kurssin suorittamisen
aikatauluun, nopeuteen ja laajuuteen.

Toteutui

Huomioidaan ja
hy6dynnetién
aikuisopiskelijoiden
oman osaamisen
hy6dyntédminen seké

Kurssien toteutuksessa ja harjoituksissa
opiskelijoiden oma pohdinta, reflektio ja
opiskeltavan asian reflektointi omaan
tyopaikkaan ja tehtdviin oli tarkeimpié
opiskelumuotoja, jossa opiskelijat omareflektion

Toteutui osittain

kokemuspohjainen kautta toivat esille, mitd opintojen aikana olivat
oppiminen oivaltaneet. Toki toteutusmuoto on rajoittunut,
koska syvillisempi kokemuspohjainen
oppiminen vaatisi interaktiota, kokemusten
vaihtoa ja sen kautta osaamisen laajentamista.
Ajasta ja paikasta riippumaton verkko-
opetusmuoto ei kuitenkaan téllaista oppimista
mahdollista kovinkaan syvilliselle tasolle.
Tarjotaan joustavia ja Koulutus tarjottiin verkko-opintoina, ajasta ja Toteutui
monipuolisia opetuksen | paikasta riippumattomana toteutusmuotona,
toteutustapoja jolloin opinnot soveltuivat tydnohessa
soveltuen tydonohessa opiskeluun. Toteutusmuodot olivat kuitenkin
opiskeluun varsin rajallisia, ja ldhestymistavat toistuivat

kursseilla. Kurssien teossa on myds huomioitava
niitd ndkdkulmia, ettd miten usein ja pitkdan
kurssitoteutuksia aiotaan tarjota ja mikd on
jarkeva panostusmééra kurssin eri muotojen
toteuttamiselle. Lisdksi yksi selked haaste nousi
esille kurssin markkinoinnissa, koska hankkeella
ei ollut mahdollisuutta kdyttda rahoitusta
markkinoinnin toteuttamiseen ja tistd aiheutui
haasteita opiskelijakohtaannon kanssa.

Koulutuksesta annetaan
suorituksen jélkeen
todistus tai
ammattisertifikaatti
osaamisen
todentamiseksi

Suomessa yliopistot pystyvit antamaan
opintosuorituksista vain opintopisteitd, joten
tédhén tarpeeseen koulutus ei pystynyt
vastaamaan.

Ei toteutunut, koska
ei ole mahdollista
antaa todistuksia tai
ammattisertifikaatteja

Toteutetun tarkastelun pohjalta on mahdollista havaita, ettd varsin monta aiemmin tunnistettua

kohtaa (Luku 2.8) tuli huomioitua osana ICT-Sote-koulutuksen toteutusta (Taulukko 9).

Kaikkien kohtien toteutuminen ei kuitenkaan ollut mahdollista johtuen joko koulutukseen
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valitun l&hestymistavan tai Suomen yliopistojen mahdollisuuksiin liittyvistd rajoituksista.
Jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttamisessa joutuu vastaamaan monenlaisiin odotuksiin.
On Idydettivd joustavia keinoja, miten opiskelijjoiden sitoutuminen opetus- ja
oppimisprosessiin ~ on  otettavissa huomioon. Jatkuvassa oppimisessa tuottavien
oppimiskokemusten suunnittelu ja kehittdminen tulisi toteuttaa siten, ettd kukin opiskelija saa

mahdollisuuden hyddyntédd mahdollisimman paljon oppimismahdollisuuksista.

Tapaustutkimuksessa késitelty jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttaminen osoittautui
haastavaksi tehtdviksi. Luvuissa 3.1 ja 3.2. kuvataan hankkeen toteutumista ja siihen liittyvié
erilaisia haasteita. Alkuperdisen suunnitelman mukaisen toteutusmuodon mahdottomuus, mm.
tutkinto-opiskelijoille suunnattujen kurssien suora hyddyntdminen jatkuvan oppimisen
opiskelijoille, vaati uusien ratkaisujen 16ytdmistd. Ratkaisuna oli tuottaa uusia kursseja, jotka
oli suunnattu suoraan jatkuvan oppimisen tarpeisiin, ja jotka huomioivat tydeldmén
ajankohtaiset tarpeet. Selked havainto ja kehitystoimi jatkuvan oppimisen koulutuksen
toteutuksessa on sen arvostuksen kasvattaminen rinnakkain tutkinto-opetuksen kanssa. Néin
jatkuvan oppimisen koulutusmuoto voitaisiin nihdi yhta tdrkeénd tavoitteena kuin tutkinto-
opetuksen onnistuminen. Hankkeen resurssit olivat rajalliset, mikd aiheutti haasteita ja
viivastyksid. Onnistuminen oli pitkdlti muutamien henkilokunnan jésenten varassa, jotka
omalla ammattitaidollaan ja tydkokemuksellaan loivat koko koulutuskokonaisuuden.
Hankkeeseen liittyi tiettyjd rajoituksia, jotka vaikeuttivat sen toteutusta ja edellyttivét erilaisten
ratkaisukeinojen 10ytdmistd. Yksi keskeinen haaste oli budjetin puuttuminen kurssien
markkinointiin. Tdma vaikeutti merkittdvésti koulutuksen tiedottamista ja markkinointia,
erityisesti kun markkinointivastuu oli kurssin kehittdjilld, joilla ei ollut vahvaa osaamista
viestinndssd ja koulutusmarkkinoinnissa. Liséksi mielenkiintoisen lisdn koulutukseen toi
koronavuodet, jotka toivat kursseille sellaisia opiskelijoita, jotka eivdt muuten olisi
osallistuneet. Mutta samalla se sai aikaan toisenlaisen haasteen, koska kurssit jdivit kesken
opiskelijoiden tydpaikan tyOkuorman kasvaessa. Téstd muodostui yksi jatkuvan oppimisen
suurimmista haasteista: miten motivoida opiskelijoita suorittamaan kurssit loppuun asti. Nama

havainnot vastaavat TK2:een.

Tyo6eldmairelevanssin integrointi osaksi kurssia on vilttimédtontd toteuttaa koulutuksen
alkuvaiheessa, mielelldéin jo kurssin suunnitteluvaiheessa. Jélkikédteen rakentaminen on
haastavampaa ja saattaa johtaa irralliseen osioon kurssin toteutuksessa toteutuen esimerkiksi

yksittdisten vierailijaluennoitsijoiden luentoina. Laajamittainen tyoelamairelevanssin integrointi
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vaatii aikaa ja resursseja, mutta se on opettavainen prosessi. Erityisesti IT-alan opinnoissa on
huomioitava tydeldmén tarpeet ja nopeasti muuttuva teknologia. On tirkedd valmentaa
opiskelijoita kdytdnnon tydtehtdviin ja miten he kykenevit vastaamaan tydeldman muuttuviin
vaatimuksiin. CDIO-mallin mukaisesti tyoeldmérelevanssin rakentaminen osaksi kurssia on
keskeinen osa IT-alan kursseja. Téstd syystd tyoelaméyhteistyon merkitys korostuu. IT-alan
opetuksessa, suunnittelussa sekd toteutuksessa hyddynnetdén aktiivista yhteistyotd yritysten
kanssa ja pyritddn edistdimddn opiskelijoiden tyodeldmévalmiuksia. Jatkuvan oppimisen
koulutuksien suunnittelussa ja toteutuksessa on tiarkedd huomioida koulutuksen ja osaamisen
tunnustaminen sekd arvostus tyoeldmassi. Koulutuksen ja kurssien sisdltojen ja kisiteltdvien
aiheiden liittdminen tydeldmin tarpeisiin on keskeinen tekijd, joka vaikuttaa siithen, miten
koulutuksen suorittaneiden osaamista arvostetaan tydeldméssd, ja onko koulutusohjelma tai
kurssi sellainen, ettd se koetaan hyoddyllisend ammatillisena kehittdmisend ja osaamisen
ylldpitimisend. Luvussa 3.3. esitelty tapa rakentaa kurssi yritysyhteistyon ja
vierailijaluennoitsijoiden luentojen varaan on uusi toteutusmuoto, joka tarjoaa mielenkiintoisen
ldhestymistavan. Tdmé innovatiivinen toteutusmuoto voi olla hyddyllinen tapa vahvistaa
tyoeldmairelevanssia kursseilla ja tukea opiskelijoiden ammatillista kehitystd. Vastaavanlaista
kurssin toteutusmuotoa ei ole aiemmin kirjallisuudessa késitelty. Nama havainnot ja 10ydokset

vastaavat TK3:een.

IT-alan jatkuvan oppimisen koulutuksen toteutuksessa nousee esille useita havaintoja ja
haasteita. Yksi tdrkeimpid on teknologian kdyton merkitys, jota tiytyy tarkastella kahdesta
ndkokulmasta: 1) opiskelijoille tulee opettaa uusia teknologioita ja niiden merkityksid
tyoelamille, ja 2) hyodyntdd teknologioita ja oppimisalustoja osana opetusta. Kuitenkin
jatkuvan oppimisen koulutuksen toteutuksessa haasteeksi voi muodostua teknologisten
ratkaisujen tehokas integrointi sekd opiskelijoiden mahdolliset taidot ja valmiudet teknologian
kayttimiselle. Tyodeldmd muuttuu nopeasti ja samalla muuttuvat myds osaamistarpeet.
Koulutusta tarjoavien tahojen seki opettajien haasteeksi voi muodostua kehityksen ajan tasalla
pysyminen, tunnistaa ne tydeldmii eniten kiinnostavat ja hyodyntavit kohteet, ja varmistaa,
ettd koulutusohjelma vastaa kysyntdd tulevaisuudessakin. Tutkinto-opiskelijoiden tausta ja
pohjakoulutus on tyypillisesti hyvin samanlainen. Kuitenkin jatkuvan oppimisen koulutuksessa
monimuotoisuuden huomioiminen korostuu, ja tdstd syystd koulutuksessa on huomioitava
erilaiset taustat, osaamistasot ja oppimistyylit. Téstd saattaa muotoutua suurempi haaste kuin
tutkinto-opetuksessa,  ettd  miten  pystytddn  tarjoamaan  riittdvdsti  erilaisia

oppimismahdollisuuksia, jotta kaikki opiskelijat voivat hyotyéd koulutuksesta.
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Hyvin merkittdivd haaste jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttamisessa muotoutuu
henkiloresurssien riittdvyyden ja pdtevyyden osalta, ja miten hyvin pystyy littimain
kasiteltavid asioita todelliseen tydeldmdkontekstiin. Myds henkiloresurssien motivaatiolla
tehdd jatkuvan oppimisen opetusta on suuri vaikutus. Pahimmillaan védrdt ja vidhdiset
henkiloresurssivalinnat voivat hidastaa koulutuksen toteutumista. Jatkuvan oppimisen
koulutuksessa keskeistd on oppijoiden motivaation ylldpitdminen koko kurssin ajan, ja
kursseille on 10ydettivd erilaisia motivointikeinoja ja kannustimia opiskelijoiden
sitouttamiseksi ja innostamiseksi koulutuksen lipi. IT-alan jatkuvan oppimisen koulutuksessa
on tirkedd kasitelld myoOs eettisid ja sosiaalisia ndkokulmia, kuten tietoturvaan ja tietosuojaan
liittyvid kysymyksid. Ndméd ndkokulmat tdytyy integroida osaksi opetussuunnitelmaa ja
varmistaa, ettd opiskelijat ymmartivit alan eettiset periaatteet ja kiytdnndot. Jatkuvan oppimisen
koulutuksen toteutuksessa on tirked4 jatkuva evaluointi ja kehitys. Nama havainnot ja luvussa

3.4 késitellyt 10ydokset vastaavat TK4:een.

TK4:ssa kysyttiin myds niitd vaikuttavia tekijoitd, jotka johtavat jatkuvan oppimisen opintojen
keskeyttdmiseen. Luvussa 3.1 nousi esille, ettd merkittdvimmaét syyt olivat: 1) aika ei riittdnyt
yhdistdmain toité ja opintoja, 2) tuli muita yllattavid asioita, jotka sotkivat suunnitelmat, vaikka
olisi halunnut opiskella (esim. sairaus, tydpaikan vaihto, jne.), ja 3) kurssi oli liian vaikea tai ei
saanut kayttdd tyodaikaa opintoihin, jolloin kiinnostus loppui (tdmi tieto ilmeni avoimissa
vastauksissa). Lisdksi luvussa 3.4 havaittiin taloudellisen sitoutumattomuuden vaikutus.
Kiinnostaville ilmaiskursseille on helppo ilmoittautua, mutta koska niihin ei liity taloudellista
panostusta, opiskelijoilla saattaa olla vihemmaéan motivaatiota sitoutua kurssiin loppuun asti.
Tdmd voi johtaa alhaisempaan motivaatioon ja kurssin keskeyttimiseen. Motivaatioon
vaikuttaa myo0s se, ettd yliopiston tarjoamista jatkuvan oppimisen koulutuksista ei ole
mahdollista saada todistusta tai ammattisertifikaatteja. Yliopistot pystyvit antamaan vain
opintopisteitd, joita voi kéyttdd myohemmin osana mahdollisia tutkinto-opintoja. Naméi

havainnot ja 16ydokset vastaavat TK4:een.
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4 Johtopiitokset ja pohdinta

Jatkuvan oppimisen koulutuksiin liittyy paljon poliittisia odotuksia sekd tyOeldmin ja
yrityksien vaatimuksia. Poliittinen paine keskittyy tydvoiman jatkuvan kehittdmisen
tarpeeseen, koska koulutusten odotetaan edistdvén uusien taitojen hankkimista ja siten
vastaamista yritysten tarpeisiin. Digitalisaation ja teknologisen kehityksen kautta tydeldma ja
tyovélineet ovat muuttuneet nopeassa tahdissa ja tyontekijoiden odotetaan sopeutuvan nopeasti
muuttuviin tydympéristoihin sekd pysyvian kilpailukykyisind. Endéd pelkkd tutkinto vuosien
takaa ei riitd vaan odotuksena on, ettd osaamista pidetiin ylla 1dpi koko tyduran. Tamén liséksi
koulutuksien odotetaan auttavan tyottomid l0ytdmddn  tydllistymismahdollisuuksia
uudelleenkoulutuksen tai tiydennyskoulutuksien kautta, ja tdissd olevia pysymaién jatkossakin
tyoeldman piirissd. Tdmén takia jatkuva oppiminen nostetaankin hallitusten strategiassa esille
ja jatkuvalle oppimiselle on esitetty odotuksia ja kriteereitd. Koulutuksien laadun tulee vastata
tiettyjd vaatimuksia ja tukea tyovoiman tarpeita. Lisdksi hallitukset voivat ohjata taloudellisia
resursseja koulutussektoriin ja tarjota kannustimia yrityksille ja oppilaitoksille tarjotakseen
laadukkaita jatkuvan oppimisen ohjelmia. Téllainen keino on esimerkiksi rahoittaa

koulutushankkeita, jolloin jatkuvan oppimisen koulutuksia on mahdollista tarjota ilmaiseksi.

Jatkuvan oppimisen koulutuksilta odotetaan ja niithin kohdistetaan monia odotuksia ja
vaatimuksia. Koulutusten odotetaan opiskelijoiden, yritysten ja yhteiskunnan taholta tarjoavan
ajantasaista ja relevanttia tietoa, joka tarjoaa opiskelijoille alan uusimpia kehityssuuntia ja
parhaita kayténtdja. Jatkuvan oppimisen koulutuksiin osallistuvat myds odottavat koulutuksilta
konkreettisia tydkaluja ja taitoja, joita he pystyvit vilittdmaisti soveltamaan tydeldméssi. Tama
tyoeldmasidonnaisuus korostuukin jatkuvan oppimisen koulutuksissa ja siten kurssien
raatdlointitarve kohderyhmélle korostuu. Koska jatkuvan oppimisen koulutuksiin osallistuu
toissd olevia opiskelijoita, koulutusten tulisi olla joustavia ja opiskelu tulisi olla mahdollista
suorittaa omassa tahdissa usein ajasta ja paikasta riippumattomalla tavalla. Tyypillisesti
opiskelijat odottavat toteutusmuotona verkko-opintoja ja luentoja sekd niihin liittyvid
harjoituksia. Koulutusten odotetaan olevan korkealaatuisia, kurssien sisdllon ja opettajien sekd
vierailevien luennoitsijoiden odotetaan olevan pétevid ja asiantuntevia. Koulutukseen
osallistuvat opiskelijat odottavat koulutuksen tarjoavan vastinetta heidén panostamalleen ajalle

ja rahalle.
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Valmistumisen jélkeen tietotekniikan alan ammattilaiset eivdt kdytd paljoa aikaa osaamisen
ylldpitamiseen ja kehittdimiseen tyon ohessa. Kun tarkasteltiin kouluttautumiseen kaytettya
aikaa, opiskelun pddpaino oli yrityksen sisdisessd koulutuksessa ja kédytdntojen opiskelussa.
Koulutusmuotojen mééra kasvoi yrityksen koon kasvaessa, ja tarpeet muuttuivat yrityksen koon
kasvaessa, jolloin pienemmissd yrityksissd keskityttiin enemmén kdytdnnon sovelluksiin ja
suuremmissa yrityksissd kiinnitettiin enemmén huomiota my0s kehittdmiseen, elinkaaren

hallintaan ja erilaisten mallien sekd kédytantojen hyodyntdmiseen.

Yrityksilld on erittdin keskeinen rooli jatkuvan oppimisen koulutusten toteutumisessa ja
onnistumisessa. TyOnantajan tulee luoda ilmapiiri ja organisaatiokulttuuri, joka tukee
tyontekijoiden jatkuvaa oppimista, joka edellyttdd sitoutumista koulutuksen integroimista
osaksi tyokaytintdjd. Onnistunut jatkuvan oppimisen koulutuksen suorittaminen vaatii myos,
ettd tyOnantajien on tarjottava resursseja, kuten taloudellista tukea, tydaikaa koulutukseen
osallistumiseen ja mahdollisuus kdyttdd tyoaikaa oppimiseen. Jos tyOnantaja ei anna kéyttda
tydaikaa opintojen suorittamiseen, koulutuksen keskeyttdimisen mahdollisuus kasvaa
huomattavasti. Jotta jatkuvan oppimisen kouluttautumista voidaan kehittdd, tyonantajien on
ymmarrettdva tarpeet ja osaamisen kehittimisen suunnat. Tdmid edellyttdd systemaattista
tarvearviointia ja vuoropuhelua henkildston kanssa. TyOnantajien tulisi olla tietoisia niistd
taidoista ja patevyyksistd, joita organisaatio tarvitsee tulevaisuudessa, ja ohjata koulutusta

vastaamaan nditd tarpeita.

Tyonantajilla on vastuu varmistaa koulutusten laatu ja niiden relevanssi tarpeisiin verrattuna.
Tdmd voi sisdltdd koulutuksen vaikuttavuuden ja laadun arviointia, yhteistyoti
koulutusorganisaatioiden kanssa, seurantaa ja arviointia sekd jatkuvaa palautteen kerddmisté
tyontekijoiltd koulutusten hyodyllisyydestd. TyoOnantajien on kannustettava tyontekijoitd
osallistumaan tutkintoon valmistumisen jélkeisiin koulutuksiin tarjoamalla mahdollisuuksia
henkilokohtaiseen kehittymiseen ja uralla etenemiseen. Tamé voi sisdltdd selkedt polut ja
kannustimet, kuten uusia tehtdvid tai haluttuja lisdvastuita niille, jotka ovat osallistuneet
aktiivisesti osaamisensa kehittimiseen ja ylldpitdmiseen esimerkiksi jatkuvaan oppimisen
kouluttautumisen kautta. Tyonantajilla on merkittdva strateginen ja pitkdjénteinen rooli, joka
edellyttid aktiivista sitoutumista, resursseja ja yhteistyotd koko organisaation tasolla jatkuvan

oppimisen toteutumiseen yrityksessa.

Nykyinen tietotekniikan alan perustutkintokoulutus tarjoaa vahvat perustiedot tietotekniikan

alalla, mahdollistaen kattavan teoreettisen pohjan sekd kdytdnnon sovellukset. Tyypillisesti
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tietotekniikan ammattilaiset laajentavat taitojaan vastaamaan tydpaikan vaatimuksia ja tehtivia.
Kysymys nousee siitd, ettd vaikka tutkintoon valmistuminen tarjoaa vankat perusteet,
kouluttautumiseen ja osaamisen ylldpitdmiseen panostetaan véhdn valmistumisen jilkeen.
Olisiko yliopistojen syytéd painottaa opiskelijoilleen opintojen aikana entistd enemmén taitojen
ja osaamisen kehittimisen sekd ylldpitimisen merkitystd valmistumisen jidlkeen, koska
valmistuminen merkitsee vasta ammatillisen osaamisen kehittdmistd ja kouluttautumisen alkua
eikd paatepysdkkid? On aiheellista pohtia, tulisiko myos tyOnantajien kiinnittdd suurempaa
huomiota tyontekijoidensa taitojen yllapitdmiseen. Tietotekniikan ala kehittyy nopeasti, vaatien
jatkuvaa taitojen ja osaamisen paivittamisti. Siksi tietotekniikan alan koulutuksen tarjoajien ja
yritysten tulisi olla kiinnostuneita tydeldmédssd toimivien ammattilaisten taitojen
ylldpitamisestd. Opiskelu ja taitojen kehittiminen tulisi siséllyttdd yritysten mahdollisiin
hyvinvointi-indikaattoreihin, ja erityisesti henkildstohallinnon olisi aktiivisesti seurattava ja

suunniteltava tyontekijoidensa jatkokouluttautumista tutkintoon valmistumisen jilkeen.

Herdd myos kysymys, ovatko yritykset ja oppilaitokset siirtdneet vastuuta tyontekijoiden
tyoeldmaitaitojen ylldpitdmisestd ja kehittimisestd kaupallisille toimijoille, jotka tarjoavat mm.
sertifikaattikoulutusta. Olisi syytd tarkastella, millaisia vaikutuksia téllaisella toiminnalla on
ammattitaidon yllépitdmiseen tdhtdévin koulutuksen laatuun, koska kaupallisten toimijoiden
tarjoaman koulutuksen ja todistusten antamisen laatuun on vaikea vaikuttaa. Olisi syytd
arvioida, vastaavatko kaupallisten koulutustarjoajien opetus ja myodnnetyt todistukset
todelliseen tarpeeseen ylldpitdd ammattilaisten osaamista valmistumisen jilkeen, vai olemmeko
vain siirtymdssd kohti ansioluettelon optimointia ja todistusten "kauneuskilpailua" osana
kilpailutuksia? Pitdisikd myds perustutkintokoulutuksen tarjoajien (esim. yliopistojen)
osallistua aktiivisemmin ammatillisten tietoteknisten taitojen ylldpitoon liittyvén koulutuksen
tarjoamiseen ja jarjestimiseen? Té&lld hetkelld haasteena on se, ettd kohdennetumman
koulutuksen yhteydessd odotetaan tunnettua todistusta (kuten tutkintotodistusta tai ammatillista
sertifikaattia), koska todistuksilla ja sertifikaateilla on merkitystd tarjouskilpailuissa ja
tyontekijain oman osaamisen ja laadun takeena. Suomessa yliopistot tyypillisesti pystyvit

tarjoamaan vain opintopisteitd eivétka todistuksia tai sertifikaatteja valmistumisen jélkeen.

Ottaen huomioon yliopistojen maineen ja lain méérittdiméan yhteiskunnallisen aseman
korkeimman koulutuksen tarjoajina, miksi yliopistot eivit ole vield kehittédneet toimintaansa ja
jarjestelmainsé jatkuvan oppimisen koulutuksista saatavien sertifikaattien myontamiseksi? Se,

miten suomalaiset yliopistot antavat vain opintopisteitd, ei selvdstikddn ole toimiva ratkaisu
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yritysmaailman tarpeisiin. Toki tunnistetaan, ettd tilanne voi olla erilainen muiden maiden
yliopistoissa, ja joissakin maissa on olemassa sertifikaatteja, joita kutsutaan "graduate
certificates" nimitykselld. Kuitenkin nidmé sertifikaatit ovat vain osittaisia kandidaatin tai
maisterin tutkintoja, ja niitd ei ole suunniteltu erityisesti jo teollisuudessa tyOskenteleville
ammattilaisille. Siksi on kyseenalaista, ovatko ndmé muiden maiden yliopistojen myontamét
“tutkinnon suorittaneen tutkintotodistukset™ todella maailmanlaajuisesti pétevid ja tunnustettu
samalla tavalla kuin esimerkiksi CISSP tai Scrum Master -sertifikaatit. Jatkuvan oppimisen
koulutuksen sisdlto voi ja tulisi olla jotain aivan erilaista kuin mitd opetetaan perustutkinto-
opiskelijoille. Kyseessd olisi todellinen yliopistojen tarjoama ammatillinen koulutus jo
korkeakoulututkinnon omaaville ammattilaisille, ja koulutus tukisi taitojen ja osaamisen

ylldpitoa sekd kehittdmisti tutkintoon valmistumisen jélkeen.

Osaamisen kehittdmisen ja ylldpitdmisen ndkokulmasta tarvitaan jatkuvan oppimisen
koulutusmalli, joka mielletddn toimivana keinona perustutkintokoulutuksen jélkeen
tapahtuvana ammatillisen osaamisen laajentamisena ja ylldpitdmisend. Se koulutus ja nithin
liittyvét koulutussisillot, mitd tuotetaan tutkinto-opiskelijoille, eivit riitd tdhédn tarkoitukseen.
Esimerkiksi suuri osa ohjelmistokehittédjistd tietdd jo kaiken tdmén, koska heilldi on
tyokokemusta, ja heilld on tietotekniikan alan kandidaatin tai maisterin tai jopa tohtorin
tutkinto. Miksi he tulisivat uudestaan kdymédn samoja kurssisisdltdja? Yliopistojen tulisi
hy6dyntdi institutionaalisia vahvuuksiaan luodakseen arvostettuja ammatillisia sertifikaatteja,
esimerkiksi tietotekniikan alalle toimiville ammattilaisille. On ymmarrettavésti vaikeaa luoda
uusi ammattitutkinto ja saada sille riittdvisti tunnustusta, jotta sitd voidaan pitdd todistuksen
haltijan pétevyyden osoituksena, mutta yliopistoilla on siithen hyvét mahdollisuudet. Jatkuvan
oppimisen tutkinnot ja ohjelmat (esim. MBA- ja johtamiskurssit) ovat osoitus siitd, ettd
yliopistot voivat tarjota uskottavia opintokokonaisuuksia avoimilla markkinoilla. Tétd kykya

olisi myos hyddynnettiva laajemmin ja kattavammin.

Tamid jatkuvan oppimisen ajattelutapa olisi juurrutettava opiskelijoihin jo perustutkinto-
opintojen aikana. Jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttamiseen tulisi panostaa samalla
tavalla kuin tutkintokoulutukseen. Téstd syystd koulutuksen kehittdmistd ja toteuttamista ei
tulisi olla tehdd muun ty6n ja opetuksen ohella, vaan se edellyttda jarjestelméllistd suunnittelua,
rahoitusta ja omistautunutta henkilostod sekd resursseja. Lisdksi yliopistojen tulisi tarjota
todellisia vaihtoehtoja jatkuvan oppimisen tuottajina ja tarkastella mahdollisuutta tarjota

opiskelijoille koulutusta ja monialaisia ndkdkulmia, joilla on arvoa alalla.
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Tutkimuksen merkityksellisyys, validiteetti, rajoitukset seki jatkotutkimusaiheet

Sisiisellé validiteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin aineisto sisélloltdan ilmentda tarkastelun
kohteena olevaa ilmiotd valitusta ndkokulmasta (Fraenkel & Wallen, 2000). Téssa
tutkimuksessa sisdistd validiteettia kdsiteltiin useiden operatiivisten tilanteiden ja tapausten
kautta, hyodyntden erilaisia aineistoja (kuten kurssien toteutukseen liittyvid aineistoja,
kyselytutkimuksia, tietotekniikan laitoksen aineistoja, kokonaishankkeen aineistoja ja OKM:n
raportteja, sekd julkaistuja artikkeleita), ja kayttdmalld iteratiivista ldhestymistapaa
lopputuloksen asteittaiseksi rakentamiseksi (osana tétd tukimusta ja julkaistuja artikkeleita).
Kurssien toteutukseen ja tuloksiin liittyvdt arvioinnit esiteltiin tietotekniikan laitoksella
kurssipalautteen kisittelyn yhteydessd, hankkeen kokonaistulokset OKM:n raporteissa, ja
lisdparannuksia toteutettiin saadun palautteen perusteella. Lisdksi tdssd tydssd viitattuja

julkaisuja kehitettiin yhteisty0ssd muiden tutkimusasiantuntijoiden kanssa.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan sitd, missd miédrin tulokset ovat yleistettdvissd tai
sovellettavissa, ja miten yhdessd ympéristossd saadut tulokset soveltuvat toiseen ympéristoon,
ryhméén ja ymparistoon (Fraenkel & Wallen, 2000). Useat tietotekniikan laitoksen tyontekijét,
joilla oli myds runsaasti tydeldmikokemusta yritysmaailmasta, osallistuivat jatkuvan
oppimisen koulutuksien kokonaistoteuttamiseen. Koulutuksien siséltdjen tuottamisessa
kéytettiin useita yritysmaailman asiantuntijoita, jotka olivat erityyppisistid organisaatioista ja
toimialoilta, ja he my&s antoivat omia nidkemyksidin timén tutkimuksen aikana, mika lisési
tutkimuksen tulosten yleistettdvyyttd. Lisdksi hankkeen aikana olevia kdytdntoja ja toteutuksia
on laajennettu ja hyddynnetty uusien jatkuvan oppimisen koulutuksien toteutuksissa ja
ratkaisuissa ICT-Sote-hankkeen pééttymisen jidlkeen. Taten tutkimuksen aikana saadut

havainnot ja kdytdnnot ovat osoittautuneet yleistettaviksi.

Konstruktiovaliditeetti kertoo kuinka hyvin tutkimuksessa kédytetty menetelmd mittaa sitd
asiaa, mitd tutkimuksessa oli tarkoitus selvittdd (Yin, 2009). Tapaustutkimuksessa tdmén
mittaaminen on haasteellista, koska aineiston hankinta on usein tutkijan subjektiivisia padtelmia
sekd suorien mittareiden madrittdminen on hankalaa. Tapaustutkimuksessa ei aina pysty
toimimaan tutkimuksen vaatimassa jarjestyksessd, ja onkin toimittava tapauskohteen
(esimerkiksi koulutuksen toteutuksen) vaatimien toimien ja aikataulujen mukaisesti. Yin (2009)
on esittinyt kolme keinoa konstruktiovaliditeetin arviointiin: 1) tutkimusaineisto kerdtdén

useasta eri ldhteestd, 2) todistusketjun rakentaminen eli raportointi, ja 3) tutkimusraportin
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luetuttaminen asiantuntijoilla. Néiden kolmen keinon kautta tdssd tutkimuksessa aineisto
koottiin usean eri ldhteen kautta. Lahdeaineistoina kéytettiin kurssien ja kokonaishankkeen
toteutuksia,  kurssisuorituksia, kurssipalautuksia, kurssipalautteita, kyselyitd sekéa
opintosuorituksia. Hankkeen aikana toteumaa ja tuloksia raportoitiin sdédnndllisin viliajoin
rahoittajalle, sekd kurssien palautteita ja kyselyité késiteltiin tietotekniikan laitoksella ja niiden
perusteella madriteltiin jatkokehitystoimia. Lisiksi hankkeesta ja siihen liittyvisté tutkimuksista

toteutettiin julkaisuja, jolloin oli mahdollista saada palautetta muilta asiantuntijoilta.

Reliabiliteetti keskittyy mittauksen laatuun ja miten tutkimus on toistettavissa. Tarkoituksena
on varmistaa, ettdi muut tutkijat voivat toistaa tutkimusta ja saada samanlaisia tuloksia
kuvattujen menettelyjen perusteella (Wohlin et al., 2003; Yin, 2009). Tapaustutkimuksessa
luotettavuus riippuu médrin sijasta laadusta. Kdytetyt tutkimusmenetelmét ja -prosessit tulee
kuvata, mutta on tunnistettava, etti tissd tutkimuksessa tutkimuskohde on ainutlaatuinen, koska
se on toteutettu tiettynd aikana (melko pitkélld ajanjaksolla), ja tiettyjen henkildiden toimesta.
Lisdksi on huomioitava ja tunnistettava, ettd ICT-Sote-hankkeen toteutuksen aikana
tutkimusnikokulmat eivét olleet ensisijaisia ldhtokohtia toiminnalle, ja tdmd tuo omat
rajoituksensa tutkimuksen toistettavuudelle. Tulosten osalta on kuitenkin jo havaittu, etti tissi
tyOssd esiteltyjd 10ydoksid, havaintoja ja tuloksia on toistettavissa ja niitd hyddynnetty

seuraavissa jatkuvan oppimisen koulutustoteutuksissa.

Rajoitukset ja jatkotutkimusaiheet. Tamin tyon rajoitukset liittyvdt ajanjaksoon, jolloin
koulutuksia toteutettiin ja tilanteiden seki tarpeiden nopeaa muutokseen (2019-2023). Tastd
syystd paljon muutosta ja kehittymistd on tapahtunut nididen vuosien aikana ja jélkeenkin. On
huomioitavaa, ettd tdmd tutkimus pohjaa vain yhteen jatkuvan oppimisen
koulutuskokonaisuuden toteuttamiseen, vaikkakin kdytdntdjd ja tuloksia on ollut mahdollista
laajentaa muthin koulutustoteutuksiin. Hankkeen toteutuksen aikana ei otettu huomioon
tutkimuksen toteutusta, joten timékin tutkimus on maéritelty vasta, kun hanke oli jo toteutettu
ja paittymissd. Tastd syystd tutkimukseen liittyvid erityistarpeita ei pystytty huomioimaan
toteutuksen aikana tai kerddmaén lisdtietoja hankkeen pédéttymisen jilkeen esimerkiksi jatkuvan
oppimisen koulutukseen osallistuneilta opiskelijoilta. Tdten tutkimus keskittyykin
tarkastelemaan havaintoja ja ratkaisuja, joita koulutuskokonaisuuden toteutuksen aikana nousi

esille tai joihin jouduttiin 16ytdmaén ratkaisuja.
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Jatkotutkimusaiheet. Jatkotutkimusaiheiden osalta on havaittavissa, ettd jatkuvan oppimisen
koulutuksen jérjestdmisté tdssd laajuudessa ja lihestymistavassa ei ole paljoakaan tarkasteltu
alemmassa tutkimuksessa. Vihredn siirtyméan tuominen osaksi tietotekniikan ja digitalisaation
teemoihin on védhdn tutkittu ldhestymistapa ja voisi tarjota uusia mielenkiintoisia
tarkastelusuuntia. Mielenkiintoinen tutkimusalue on myds kurssien sisdltojen arviointi
taksonomioiden kautta, jolloin on mahdollista saada tarkkaa tietoa kurssien sisdlloisté ja niiden
vastaamisesta tyOeldmdn tarpeisiin. Lisdksi selked jatkotutkimuksen aihe nousee
tyOeldmairelevanssin rakentamisesta ja kurssien toteuttamisesta vierailijaluennoitsijoiden
videoluentojen kautta. Tami ldhestymistapa ja ratkaisut voivat tarjota muille jatkuvan
oppimisen koulutuksia tuottaville tahoille ideoita vahvemman tydeldmairelevanssin

rakentamiskeinoista osaksi kurssisisdltoja.
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5 Yhteenveto

Informaatioteknologia ja digitalisaatio ovat nopeasti muuttaneet ty0- ja toimintakenttda alasta
riippumatta tuoden mukanaan vaatimuksia ammatillisen osaamisen kehittdmisestd ja
ylldpitamisestd ldpi tydeldmédn. Uudet teknologiset ratkaisut, menetelmdt ja tydvélineet
sisdltdviat uusia mahdollisuuksia, mutta my0s vaatimuksia ja osaamistarpeita, kyetdkseen
vastaamaan tyoeldmén muutokseen. Ratkaisuina osaamisvajeeseen, osaamisen kehittdmiseen

ja ylldpitdmiseen toimivat erilaiset koulutukset.

Jatkuvan oppimisen koulutuksilla pyritdén tarjoamaan keinoja, joilla kehitetddn ja tuetaan
tyouria, ja tilld hetkelld strategiassa nostetaan korkeakoulujen koulutustarjonnan avaaminen
jatkuvan oppimisen koulutuksille ja tarjoamaan joustavia koulutusratkaisuja tdissé oleville, ja
kehittdd korkeakoulujirjestelmid jatkuvan oppimisen alustana. Jatkuvan oppimisen
koulutuksen uudistus on myds haaste korkeakouluille, koska niiden painopiste on vahvasti
tutkinto-opiskelijoiden koulutuksen toteuttamisessa, ja nyt jatkuvan oppimisen koulutuksen
mydtd tulisi entistd vahvemmin huomioida ja toteuttaa lisdksi tyoeldmaéssa toimivien tarpeisiin
vastaavia ratkaisuja. Jatkuvan oppimisen koulutukset nostavat esille tarpeen kehittdd uusia
ratkaisuja, jotka tarjoavat joustavia ajasta ja paikasta riippumattomia, moduulimaisia ja
digitaalisuutta hyddyntévid ratkaisuja, joista on mahdollista saada nopeasti osa- ja
kokonaissuorituksia, ja jotka siséltdvit hyvin vahvan tyeldmikytkoksen, jotta koulutus vastaa

tyOeldmassé toimivien odotuksia.

Jatkuvan oppimisen koulutukseen kohdistuvista odotuksesta huolimatta jatkuvan oppimisen
koulutuksen toteutukseen on méairitelty suhteellisen pieni rahoitusosuus, jolloin yliopistojen (ja
muidenkin perustutkintokoulutusta tarjoavien tahojen) painotus sdilyy tutkinto-opintojen
toteutuksessa. Tdmaén takia jatkuvan oppimisen koulutuksen tarjonta nayttaytyy opiskelijoille
rajallisena, pirstaleisena ja useiden erilaisten toimijoiden pelikenttdnd, jossa opiskelijan on
vaikea hahmottaa koulutuksen laatua ja vastaavuutta tarpeisiin. Ndiden liséksi yliopistoilla ei
ole yhtd vahvaa asemaa tutkintoon valmistumisen jilkeisend koulutuksen tarjoajana kuin
kaupallisia koulutus- ja sertifiointipalveluita myyvilld tahoilla, esimerkiksi konsulttitaloilla,
jotka markkinoivat palveluitaan ammattisertifikaattien suorittamisella yliopiston tarjoamien

kurssien opintopisteiden sijaan.
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TK1: Jatkuvan oppimisen koulutuksien suunnittelussa ja toteutuksessa on mahdollista
hyodyntdd vastaavanlaisia ratkaisuja ja malleja kuin tutkinto-opiskelijoille suunnatussa
koulutuksessa. Kuitenkin jatkuvan oppimisen koulutukset voivat tarjota mahdollisuuden
kokeilla poikkeaviakin toteutus- ja ratkaisukeinoja, jotka voivat hyoddyttdd myos tutkinto-
opetusta. Koulutuksien suunnittelussa on hyodyllistd kdyttai erilaisia opetukseen ja oppimiseen
kehitettyjd malleja ja viitekehyksid, jotka tarjoavat rakennetta, ohjausta ja kieltd koulutuksen
suunnittelulle, toteutukselle ja arvioinnille. Jatkuvan oppimisen koulutuksissa painottuu
opiskelijan omaa oppiminen, soveltaminen ja kokemuksien varaan rakentuva oppiminen. Tama
korostuu sen takia, etti jatkuvan oppimisen opiskelijat haluavat koulutuksen hyodyntévin heité
suoraan tyOpaikalla tyotehtdvissa, ja tistd syystd opetuksen soveltaminen ja opiskelijan oman
oivalluksen kautta tapahtuva oppiminen on tehokkainta. Ndiden mallien ja viitekehysten lisdksi
voi hyddyntéd erilaisia taksonomioita, jotka mahdollistavat koulutuksen ja kurssien sisdltojen
madrittimisen ja tarkistamisen. Néiden liséksi jatkuvan oppimisen koulutuksille on myds
toteutettava selkedt ja tutkinto-opetuksesta erillddn olevat opetussuunnitelmat ja
hyodynnettdvit opetusmenetelmét. Opettaja voi valita erilaisia opetusmenetelmid ja
opetusmalleja, joista joustavuus sekd usein paikasta ja ajasta riippumaton toteutusmalli on
opiskelijoiden nikokulmasta mieluisin. Tastd syystd verkko-opinnot ovat jatkuvan oppimisen

opetusmuotona suosittu lahestymistapa.

TK2: Tutkimuksessa havaittiin, ettd jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttaminen on
haastava kokonaisuus, johon liittyy paljon muutoksia ja yllittavid tilanteita. Hankkeen
alkuperiiset ajatukset ja suunnitelmat muuttuvat ja joudutaan 16ytdiméén uusia luovia ratkaisuja
tilanteisiin. Koulutuksen rdatdloinnin tarve kohderyhmén tarpeisiin korostuu vahvemmin kuin
tutkinto-opetuksessa, ja jatkuvan oppimisen koulutuksien toteutuksessa tydeldmékontekstin
integrointi vaikuttaa suoraan koulutuksen onnistumiseen. Resurssien rajallisuus aiheuttaa usein
haasteita ja viivéstyksid, ja onnistuminen saattaa olla riippuvainen muutamien henkilokunnan
jasenten ammattitaidosta ja tyokokemuksesta. Jatkuvan oppimisen kurssien markkinointiin on
varattava rahoitusta ja onnistumiseen tarvitaan viestintdalan ammattilaisia toteuttamaan
koulutusmarkkinointia sekd maksullisten markkinointivélineiden kayttamistd ndkyvyyden
saamiseksi. Suurimpia haasteita on opiskelijoiden motivaation ylldpitdminen kurssien loppuun
suorittamiseksi. Térked kehitystoimi olisi jatkuvan oppimisen koulutuksen toteuttamisen
arvostuksen kasvattaminen tutkinto-opetuksen rinnalla, joka nékyisi my0s jatkuvan oppimisen
koulutukseen kohdennettuina pysyviné rahoitusmuotoina. Tdémé mahdollistaisi pitkdjinteisen

opetuksen ja koulutusmuodon kehittdmisen yksittdisten hankkeiden sijaan.
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TK3: Jatkuvan oppimisen koulutuksissa erityisesti tydeldmiakonteksti korostuu, koska jatkuvan
oppimisen opiskelijat odottavat, ettd kurssimateriaaliin siséllytetdén tydeliman esimerkkeja ja
sovelluksia, joita he pystyvit soveltamaan suoraan omaan tyokontekstiinsa. Téstd syystd
jatkuvan oppimisen kursseille osallistuville on tarjottava enemmén kdytdnnonldheistd ja
soveltavaa, suoraan asiaan menevéé opetusta. Koulutuksien toteutuksessa kurssin tekijoiden ja
vetdjien oma tydeldméikokemus korostuu, koska heidén tulee pystyd tuomaan konkreettisia
esimerkkejd ja havainnollistamaan asioita sekd auttaa ymmartdméaéan kdytdnnon soveltamista.
Kursseilla tyoeldmérelevanssia voi helposti lisdtd tuomalla kursseille vierailijaluennoitsijoita
tyoelamastd. Tyypillinen 1dhestymistapa on kutsua pari kolme vierailevaa luennoitsijaa, jotka
taydentivit ja vahvistavat kurssin vetijin kurssilla esittimaa viestid, ja vierailijaluennoitsijat
tekevdt siitd entistd vaikuttavamman viestin opiskelijoille. Huomattavasti vahvemman
tyoeldmairelevanssin  rakentaminen on mahdollista toteuttaa tdssd tyOssd esitellylld
toteutustavalla, jossa koko kurssi toteutettiin tdysin vierailijaluennoitsijoiden luentojen kautta.
Koko kurssin rakentaminen vierailijaluennoitsijoiden videoluentojen kautta on haastava ja
aikaa vievd prosessi, mutta hyvin mielenkiintoinen ja opettava ldhestymistapa. Téllaisen
kurssitoteutuksen toteuttaminen vaatii kurssin vetdjdltd alan tuntemusta ja ammatillisia
verkostoja sekd omakohtaisia kokemuksia. Lisédksi toteutus vaatii kokonaisuudenhallinta- ja
projektinvetotaitoa. Tdmén  prosessin  lopputuloksena voi  kuitenkin  muotoutua
mielenkiintoinen, opettava ja opiskelijoita kiinnostava kurssikokonaisuus, jossa

tyoeldaméndkokulmat ovat koko ajan vahvasti esill.

TK4: Jatkuvan oppimisen opiskelijat ovat padsddntoisesti tyoeldméssé toimivia ammattilaisia,
jotka etsivit tiydennyskoulutusta oman osaamisen ylldpitdmiseksi, ja jota he voivat hyddyntda
suoraan tyotehtdvissadan. Tutkinto-opiskelijoille tarkoitettujen kurssien suora hyodyntdminen ei
padsdantoisesti vastaa jatkuvan oppimisen koulutukseen osallistuvien tarpeita ja ndiden
kurssien rdétilointi vastaisi uuden kurssin toteuttamista. Huonosti suunnitellut ja toteutetut
kurssit voivat nopeasti menettdd opiskelijoiden kiinnostuksen ja johtaa keskeyttdmiseen.
Puutteellinen kurssisisélto tai epdselvd rakenne voivat vaikuttaa opiskelijoiden sitoutumiseen.
Jaykka ldhiopetusldhestymistapa ei ole mahdollista useimmille tydssékiyville ammattilaisille.
Joustavia sekd uusia opetusmenetelmid, teknologioita ja kdytidntjd hyodyntidva toteutus on
todenndkdisemmin toimivampi ratkaisu jatkuvan oppimisen koulutuksissa. Jatkuvan oppimisen
koulutuksien ilmaiskursseilla on hyvin korkea keskeyttdmisaste. Kiinnostavalle ilmaiskurssille
on helppo ilmoittautua, koska opiskelijalla ei ole siihen taloudellista sitoutumista, ja on helppo

keskeyttdd alhaisen motivaation takia. Opiskelijoiden motivaatio voi myos alentua, jos
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opiskelija tai tyOnantaja eivdt ole investoineet koulutukseen taloudellisesti tai ajallisesti.
Tyypillisesti koulutukseen osallistumisen tavoitteena on saada todistus suoritetuista opinnoista,
esimerkiksi ammattisertifikaatin muodossa. Suomessa yliopiston tarjoamien jatkuvan
oppimisen koulutuksen suurena haasteena onkin se, ettd yliopistot pystyvit tarjoamaan vain
opintopisteitd yritysmaailmassa tunnustettujen ammattisertifikaattien tai todistusten sijaan.
Tamé voi laskea opiskelijan ja yrityksen mielenkiintoa osallistua yliopistojen tarjoamille
jatkuvan oppimisen koulutuksille. Tyonantajalla on suuri merkitys jatkuvan oppimisen
opintojen suorittamisessa ja tukemisessa, ja onnistunut jatkuvan oppimisen koulutuksen
toteutus tulisikin entistd vahvemmin rakentaa ylempad korkeakoulutusta tarjoavien tahojen ja

yritysten yhteistoteutuksena.

Tama jatkuvan oppimisen ajattelutapa tulisi juurruttaa opiskelijoihin jo perustutkinto-opintojen
aikana, ja saada lipi tydeldamén kestévi sitoutuminen oman ammattitaidon kehittdmiseen ja
ylldpitamiseen. Jatkuvan oppimisen koulutuksen toteutukseen tulisi panostaa samalla tavalla
kuin tutkintokoulutukseen. Tistd syystd koulutuksen kehittdmiseen tulee toteuttaa omana
kokonaisuutenaan ja siséltdd resursseja niin kurssien tekemiseen, kokonaisuuden
madrittimiseen, markkinointiin kuin opiskelijoiden kanssa tapahtuvaan kommunikaatioon
motivaation yllépitdmiseksi. Yliopistoilla olisi mahdollisuus tarjota todellisia vaihtoehtoja
jatkuvan oppimisen tuottajina ja tarjota opiskelijoille koulutusta ja monialaisia ndkdkulmia,

joilla on arvoa alalla.
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