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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ammattikorkeakoulun opettajien koettua koulutustarvetta ja
luoda perusteet Helsingin ammattikorkeakoulun jatko- ja tdydennyskoulutussuunnittelulle.
Tapaustutkimuksen kohderyhméné oli Helsingin ammattikorkeakoulun eri ammattialojen

pédtoimiset opettajat, joita osallistui tutkimukseen 372.

Tutkimusmenetelméina kaytettiin kyselylomaketta, joka esitestauksen jalkeen ldhetettiin kaikkien
Helsingin ammattikorkeakoulun oppilaitosten rehtoreille. Kyselylomakkeita pyydettiin monistamaan
oppilaitoksessa tarvittava méara, koska tutkimusta tehtdessa ei viela tiedetty ammattikorkeakoulun
opettajien tarkkaa lukuméédrai ja kyselyn avulla haluttiin kuitenkin saada kattava kisitys opettajien
koulutustarpeesta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat arvioivat tutkintotavoitteisia
koulutustarpeitaan oman alan jatko- ja tdydennyskoulutuksen suhteen. Lisiksi opettajilta tiedusteltiin
halukkuutta kasvatustieteellisiin opintoihin ja pedagogiseen patevoitymiseen, myos ammatilliseen
kehittymiseen liittyvdd muuta koulutustarvetta kartoitettiin. Vastaajilta kysyttiin my6s ehdotuksia ja

toivomuksia koulutuksen jarjestdmistavoista.

Saatuja tuloksia tarkasteltiin kartoittamalla opettajien kokemia koulutustarpeita taustamuuttujittain
ja vertailemalla ammattialoja keskendin. Tulokset osoittavat, ettd ammattikorkeakoulun opettajilla
on runsaasti koulutustarpeita. Eniten halukkuutta oli tutkintotavoitteiseen jatko- ja
taydennyskoulutukseen. Taustamuuttujilla (ikd, sukupuoli ja tutkintotaso) oli yhteytta
koulutushalukkuuteen. Taydennyskoulutusaiheita esitettiin paljon. Eniten toivottiin
taydennyskoulutusta opetusmenetelmien kehittimiseen, oppilaanohjaukseen seké kieli- ja
kansainvalisyyskoulutukseen. Kaikkien ammattialojen opettajat olivat erittdin kiinnostuneita
tyoelamaédn perehdyttavastd koulutuksesta. Ammattialoittain vertailtaessa todettiin, etti teknillisen
alan opettajien koulutustarve oli vihdisinta kaikilla alueilla. Tarkeimpina tekijoind koulutukseen
osallistumiseen olivat joustavat koulutusjérjestelyt, ajallinen resursst sekd mahdollisuus opiskella

tyon ohessa.
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SISALLYS

TIIVISTELMA

1 JOHDANTO

KOULUTUSTARVE

2.1 Koulutustarpeen kisite

2.2 Koulutustarpeen teoreettista tarkastelua
2.3 Yhteiskunnan ja yhteisén nakékulma
2.4 Yksilon nakokulma

KOULUTUSTARPEEN YHTEISOLLISET HAASTEET
3.1 Yhteiskunnan ja ammattialojen muutos
3.2 Ammattikorkeakoulujérjestelmdn muodostuminen

3.3 Opettajien kelpoisuusvaatimukset ammattikorkeakoulussa

KOULUTUSTARPEESEEN VAIKUTTAVAT YKSILOLLISET TEKIJAT
4.1 Aikuisen oppimisen tarve

4.2 Arvot

4.3 Motivaatio

4.4 Elamaintilanne ja koulutustaso

YHTEENVETOA TEOREETTISESTA TARKASTELUSTA TUTKIMUKSEN
VIITEKEHYKSEKSI

TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat
6.2 Tutkimuksen kohderyhmi

6.3 Mittarin laadinta

6.4 Aineiston keruu

6.5 Tulosten analysointitavat

6.6 Tutkimuksen luotettavuus

11
11

13
13
15
16

17
17
18
20
22

26

29
29
30
31
33
34
34



7 TUTKIMUSTULOKSET
7.1 Tutkimuksen taustamuuttujat
7.1.1 Kohderyhmin kuvailu
7.1.2 Opettajien koulutustaso ja pedagoginen pétevyys
7.1.3 Opettajakokemus ja muu ammatillinen tyokokemus
7.2 Opettajien koulutustarpeet
7.2.1 Jatkokoulutustarve
7.2.2 Kasvatustieteellisten opintojen tarve
7.2.3 Pedagogisen patevoitymisen tarve
7.2.4 Ammattiaineiden ja kasvatustieteiden yhdistelméatutkinnon (”opettajan
PD”) suorittaminen
7.2.5 Opettajien kiinnostus tydelaméédn perehtymiseen
7.3 Jatko- ja tdydennyskoulutuksen jarjestiminen
7.3.1 Taydennyskoulutustoiveita aihepiireittdin tarkasteltuna
7.3.2 Koulutuksen jirjestamistavat ja toteuttamisvaihtoehdot

7.3.3 Opettajien esittamia kehittdmisehdotuksia

8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua
8.2 Tutkimuksen rajoitukset

8.3 Tutkimuksen soveltaminen kiytdntoon ja jatkotutkimusehdotukset

LAHTEET

LIITE

37
37
37
39
41
42
42
46
47

48
50
51
51
52
55

56

56

58

59

60

65



1 JOHDANTO

Viime vuosien aikana ammatillinen koulutus on ollut merkittdvien muutosten kohteena.
Ammattikorkeakoulujérjestelma ja sen kehittiminen ovat asettaneet opettajat monenlaisten
haasteiden ja vaatimusten eteen. Tyon luonteen muuttuminen sekd ammatillisten valmiuksien
kehittdminen lisiavit koulutustarvetta. Ammattikorkeakoulussa tyoskenteleviltd opettajilta
edellytetdén vihintdan ylempad korkeakoulututkintoa ja entistéd laajempia pedagogisia opintoja.
Lisdksi ammatillisten aineiden opettajilta vaaditaan vahintdan kolmen vuoden tyokokemus tutkintoa
vastaavissa tehtdvissd. Myo6s hallinnon ja organisaation rakenteelliset muutokset ovat lisinneet

ylemmaén korkeakoulututkinnon suorittaneiden opettajien jatkokoulutustarvetta.

Yhteiskunnassa ja tydeldméassé tapahtuvat nopeat muutokset edellyttavat myos koulutukselta ja
opettajilta jatkuvaa itsensa ja tyonsd kehittamistd. Suomalaisessa aikuiskoulutuksessa onkin jo
pitkdan puhuttu elinikdisen oppimisen periaatteista. Opettajat ovat joutuneet tyossdin tiedostamaan
ja pohtimaan jatkuvan koulutuksen periaatteita ja omaa koulutustarvettaan: miten mukautua

muutokseen ja ylldpitdd ammatillista patevyytta.

Helsingin ammattikorkeakoulu on tyypillinen monialainen ammattikorkeakoulu, joka toimii
yhdekséssa eri oppilaitoksessa padkaupunkialueella. Opetusaloina tdssd ammattikorkeakoulussa ovat
tekniikka ja liikenne; matkailu-, ravitsemis- ja talousala; sosiaali- ja terveysala seké kulttuuriala.
Helsingin ammattikorkeakoulussa on opettajien jatko- ja tdydennyskoulutus erds keskeisimmista
kehittdimisen kohteista. Koulutuksen jéarjestdminen opettajien tarpeita vastaavaksi edellyttda

koulutustarpeiden kartoitusta ja selvittdmistd, joka on tdmén tutkimuksen paétehtava.

Opettajien koulutustarvetta ei voida tarkastella irrallisena vaan samalla tulee huomioida myds
ulkoisten tekijoiden vaikutus. Naiden taustalla vaikuttavien tekijoiden huomioiminen auttaa

tarkoituksenmukaisen jatko- ja tdydennyskoulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Téaman tutkimuksen hyoty on siini, ettd pystytddn varmistamaan ammattikorkeakoulun opettajille
jarjestettavin koulutuksen tarkoituksenmukainen sisiltd sekd ottamaan huomioon koulutukseen

osallistumiseen vaikuttavat ulkoiset tekijat.



2 KOULUTUSTARVE

2.1 Koulutustarpeen kisite

Kaikki kasvatus- ja koulutustoiminta perustuu jonkinlaiseen kasitykseen olemassa olevasta
koulutustarpeesta. Niinpa koulutustarve on koulutussuunnittelun ldhtokohta. Suunnittelumenetelmi

on puolestaan yhteydessa tarpeen maéérittelyyn. (Tuomisto 1988, 19-20.)

Koulutustarvekésitteestd on esitetty useita méaritelmia. Tama késite on koulutusty6ssa hyvin
keskeinen, mutta selkedn ja eri yhteyksissa toimivan yleisen méaritelman 16ytaminen on koettu
vaikeaksi. Sana tarve ilmaisee, ettd kyseessd on jonkin seikan kysynté, puute tai vaatimus. Se
voidaan ndhdd myos epétasapainon tilana, joka saa ihmisen toimimaan tasapainon saavuttamiseksi.
Niihin edelld mainittuihin tekijoihin tietyn toiminnan, tdssa tapauksessa koulutuksen, odotetaan
tuovan ratkaisun. Kiinnostus, halukkuus tai kysyntéd voidaan niahda koulutustarpeen ilmauksena.

(Ruohotie 1982, 30-39, Vaherva 1984, 3-5.)

Koulutustarpeen mérittely on riippuvainen niista yhteyksista, joissa saatavia tietoja voidaan
soveltaa. Télloin ei ole 16ydettdvissd yhtd ainoaa tai oikeaa koulutustarpeen mééritelmaa, joka
soveltuisi kdytettavaksi kaikissa yhteyksissa. Vaikka kisitteend koulutustarve onkin vaikeaselkoinen,
se on silti koulutuksen suunnittelijalle valttamaton tyoviline. Koulutustarvetta voidaan tarkastella
yksilon, tyoyhteison, organisaation ja yhteiskunnan tasolla sekd maérallisend ettd laadullisena.
Selkeimmillddn koulutustarpeen olemassaolo voidaan todeta silloin, kun yksilon kokema

koulutustarve kuvastaa organisaation tarvetta. (Jakku - Sihvonen 1995, 119.)

Koulutustarpeen pohjalta tapahtuvaan koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyy monia
ongelmia. Yhtend ongelmana voi olla se, etti joillekin henkiloille voidaan méaaritelld koulutustarve
yhteiskunnan ja organisaation vaatimuksista késin, mutta kyseiset henkilot eivit vélttamattd koe sitd
tarpeellisena itselleen. Toisaalta ulkopuolisten on usein erittdin vaikea arvioida yksiloiden

koulutuksellista tarvetta. (Ekola & Vaherva 1983, 84-86.)



Tasmennettdessa koulutustarpeen kisitettd se voidaan jakaa my6s laadulliseen

(kvalitatiiviseen) ja maarilliseen (kvantitatiiviseen) tarpeeseen. Laadullinen koulutustarve liittyy
koulutuksen sisallolliseen suunnitteluun ts. siihen, pyritaanko koulutuksella sellaisiin tavoitteisiin ja
sisaltoihin, jotka ovat tarkoituksenmukaisia sen todellisuuden kannalta, mitd koulutettavalla on
edessdan koulutuksen jalkeen. Madralliselld koulutustarpeella puolestaan ymmaérretdan koulutuksen
volyymia opiskelijoiden, opettajien ja hallintohenkilGston maarad, opetustiloja ja muita varusteita.

(Ekola& Vaherva 1983, 81.)

Koulutustarvetta voidaan tarkastella myds siten, onko tarve ulkopuolelta méaritelty (normatiivinen)
vai itse koettu (subjektiivinen). Koulutussuunnittelussa on aikaisemmin painotettu koulutettavien
ulkopuolisia kriteerejd ja néin ilmennyt koulutustarve on ollut luonteeltaan ldhinnd normatiivista.
Viime vuosina on korostettu koulutettavien itsensd kokemien koulutustarpeiden merkitysta. Koetulla
koulutustarpeella tarkoitetaan sellaista yksilon tiettyyn oppiaineeseen, koulutusalaan ja/tai
koulutusmuotoon kohdistamaa kiinnostusta ja opiskeluhalukkuutta, jonka hén ilmaisee ja jonka
tarpeellisuuden hén pystyy omalla kohdallaan perustelemaan. Kiinnostus, koulutushalukkuus ja
koulutuksen kysyntéd ovat kisitteitd, joilla koettua koulutustarvetta usein ilmaistaan. Kuitenkaan
pelkka koulutukseen kohdistunut kiinnostus ei valttamatta riitd tdyttdima4dn méaaritelmén ehtoja.
Henkil voi olla kiinnostunut tietystd koulutuksesta, mutta hén ei silti ole halukas opiskelemaan sité

eikd pysty perustelemaan sen tarkoituksenmukaisuutta omalla kohdallaan. (Vaherva 1984, 9-10.)

Yhteistd kaikille maaritelmille on se, ettd ulkopuolelta méaritellyn tarpeen ja koulutettavien itsensi
kokeman tarpeen vililld on aina ero. Téarkeinta koulutussuunnittelun nakékulmasta olisi padsta
kasiksi nimenomaan todelliseen koulutustarpeeseen. Téma todellinen tarve on usein ainakin osittain
muuta kuin subjektiivisesti koettu tai ulkoapdin normatiivisesti arvioitu tarve. (Ekola & Vaherva

1983, 84-85.)

2.2 Koulutustarpeen teoreettista tarkastelua

Stufflebeam ja Webster (1983) ovat jakaneet koulutustarvemadritelmat perusnikemyksen mukaan
neljadn eri tyyppiin, jotka ovat vahennyslasku-, demokraattinen, analyyttinen ja diagnostinen
méiritelmd. Yleisimmin koulutustarve on ymmarretty vahennyslaskumallin perusteella. Sen mukaan
koulutustarve on nykyisen toiminnan tason ja tavoitteeksi asetetun tilan erotus. Téhan malliin liittyy

monia ongelmia, koska on vaikeata arvioida nykyistd osaamisen tasoa ja yhtd vaikea on tarkoin



madritt4a tilannetta koulutuksen jalkeen. Demokraattisen madritelmén periaate on, ettd enemmiston
haluama koulutus vastaa parhaiten koettua koulutustarvetta. Analyyttisen mééritelman mukaan
koulutustarve maaritelladn pidemman ajanjakson aikana. Tarkeimpéna ldhtokohtana tdssd mallissa on
madrittaa tavoitetila, johon koulutuksella pyritdan. Diagnostisen méiéritelmén perusajatuksena on,
ettd koulutustarve voidaan ennustaa tekemalld perusteellinen selvitys, jossa monipuolisesti otetaan

huomioon eri arvoperustat. (Jakku - Sihvonen 1995, 119-120.)

Edelld mainittuja méaritelmia tulisi vield tarkastella yhteiskunnan, organisaation ja yksilon tasolla.
Yksilotasolle voidaan soveltaa vain vihennyslasku- ja diagnostista méaritelmds. Yhteiskunta- ja
organisaatiotasolla voidaan tarkastella koulutustarvetta kaikkien neljin koulutustarveméairitelmin
mukaisesti. Vahennyslaskumééritelmé on toimiva lahtokohta, kun kyseessd on méérillisen

koulutustason arviointi. (Jakku- Sihvonen 1995, 120-121.)

Vaikka kasitteend koulutustarve onkin vaikeaselkoinen, se on silti koulutuksen suunnittelun
vélttamaton tydvéline. Koulutustarve toimii parhaiten tyovilineend kdytannon tilanteessa siten, etta
koulutuksen suunnittelussa mukana olevat luovat yhteisen sisallollisen kuvauksen siitd, mihin
koulutustoiminnalla pyritdan. Tatd voisi kutsua sisallolliseksi koulutustarpeen médrittelyksi. (Annala

1995, 28-31.)

Scissons on pyrkinyt tismentamain koulutustarvemadritelmia muotoilemansa typologian eli
luokittelumallin avulla (kuvio 1). Tama malli soveltuu nimenomaan koetun koulutustarpeen
tarkasteluun. Hénen ajatuksenaan on, ettd tarpeet paitellddn tilannekohtaisten muuttujien ja
saatavilla olevan informaation avulla. Koulutustarpeen kisite on teoreettisesti ja operationaalisesti

hyvin kompleksinen. (Scissons1982, 21.)

Koulutustarvetta tarkastellaan kolmen tarvekomponentin (need component) - patevyyden
(competence), motivaation (motivation) ja tarkoituksenmukaisuuden (relevance) - avulla sekd
ndiden kasitteiden erillisilld ja kaksi- tai kolmiyhteisilli kombinaatioilla. (Scissons 1982, 21-22,
Varila 1989, 30-31.)



Erotuksellinen tarve

[J ohdettu tarve
PATEVYYS |MOTIVAATIO TARKOITUKSENMUKAISUUS
Pitevyyttd painottava Tarkoituksenmukaisuutta
halukkuus painottava halukkuus

KUVIO 1. Scissonsin koulutustarpeen typologia. (Scissons 1982, 21.)

Pitevyydelld eli kompetenssilla tarkoitetaan yksilon kykya suorittaa taitoja vaativia toimintoja.
Tarkoituksenmukaisuus eli relevanssi puolestaan viittaa kyseisten taitojen hyodyllisyyteen yksilon
situaatiossa eli erilaisissa tyotilanteissa. Motivaatiolla tdssa yhteydessd ymmarretddn yksilon todettua
taipumusta tai halukkuutta kehittd itsedan kyseisissé tehtavissd esimerkiksi koulutuksen avulla.
Pitevyys, tarkoituksenmukaisuus ja motivaatio ovat tarvekomponentteja, joiden ohella typologian
rakenneaineksina on kaksi ylempiasteista luokkaa: halukkuus (wants) ja kompleksiset tarpeet
(complex needs). Halukkuus siséltdd kahden tarvekomponentin yhdistelmén, joista toinen on aina
motivaatio. Vaikka halukkuus sellaisenaan ei tdysin heijastakaan koulutustarpeita, se kuitenkin
ilmaisee tirkeitd seikkoja koulutuksen suunnittelulle. Taitojensa suhteen epépatevaltd henkilolta
saattaa puuttua halu kohentaa taitojaan. Téllaisessa tilanteessa henkil6lld on heikko motivaatio
kohdata kyseistd tarvetta. Scissons erittelee haluista kaksi tyyppid riippuen siitéd, painotetaanko

tarvekomponenteista kompetenssia vaiko relevanssia. (Vaherva 1984, 6-7.)

Pitevyyttd painottava halukkuus ( competence weighted want) ilmaisee yksilén motivaatiota oppia
enemmién siitd toiminnasta tai tehtdvésté, jossa hén ei ole riittavan pateva. Talloin
tarvekomponenteista ovat mukana motivaatio ja kompetenssi mutta ei relevanssi.

Tarkoituksenmukaisuutta painottava halukkuus (relevance weighted want) on ilmaus yksilon
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motivaatiosta oppia lisdi toiminnasta, jonka hdn kokee tirkeiksi. Tassd yhteydessa ei kiinnitetd
huomiota siihen, millainen patevyys henkil6lld jo on kyseisissa toiminnoissa. (Scissons 1982, 21-22,

Varila 1989, 30-31.)

Kompleksisissa tarpeissa on kyse arvioidusta yksilon koulutustarpeesta, koska
koulutustarvearvioinnin suorittaa joku muu kuin yksilo itse. Kompleksiset tarpeet on jaoteltu
kahteen kategoriaan: erotuksellisiin (discrepancy need) ja johdettuihin tarpeisiin (derived need).
Erotuksellinen tarve viittaa niihin toimintoihin, jotka ovat henkilolle tarkeitd, mutta joissa hin on
epdpéteva. Talloin tahdn kategoriaan sisdltyvat kompetenssi ja relevanssi mutta ei motivaatiota. Asia
voidaan ilmaista nykyisen patevyystason ja uuden tilanteen midrittelemén tavoitteellisen
pitevyystason vilisend erotuksena. Todellinen tarve (derived need ) viittaa niille alueille, joilla yksil6
on epipitevi, jotka ovat tarkeitd ja joiden suhteen yksil6 haluaa kehittdd itsedén. Niin todellinen
tarve sisdltad kaikki kolme tarvekomponenttia. Tét4 tarpeen méarittelyd voidaan pitdd tavanomaisia
maédritelmid kattavampana sen sisdltdmén motivaatiotekijéan johdosta. (Scissons 1982, 21-23,

Vaherva 1984, 7-8.)

Scissons (1982) on selvittianyt kehitteleménsa typologian toimivuutta empiirisessi tutkimuksessa.
Hén pyrki selvittaiméan, eroavatko koulutustarpeen komponentit toisistaan. Tulokset osoittivat, ettd
nakemys koulutustarpeesta vaihtelee sen mukaan, mik4 koulutustarpeen komponenteista kulloinkin
painottuu. Esimerkiksi jos koulutustarpeen selvityksessa painottuu patevyys, muodostuu kuva
koulutustarpeesta todennikoisesti toisenlaiseksi, kuin jos siind painottuisi esimerkiksi

tarkoituksenmukaisuus. (Scissons 1982, 24-28, Varila 1989, 32.)

Scissonsin koulutustarpeen typologiaa pidetdan onnistuneena jésentéjénd niissd monissa yhteyksissa,
joissa koulutustarpeen kisitetta ja merkitystd tarkastellaan. Useimmat koulutustarpeen teoreettiset ja
operationaaliset méaritelmat voidaan sijoittaa osaksi typologiaa. Taméan typologian on todettu
soveltuvan erityisen hyvin koetun koulutustarpeen tarkasteluun, jolloin tarpeet tulisi paatella

tilannekohtaisten muuttujien ja kéytettivissd olevan tiedon perusteella. (Varila 1989, 29.)

Tiassa tutkimuksessa selvitetdan ammattikorkeakoulun opettajien koettua, subjektiivista
koulutustarvetta, joka koostuu kolmesta peruskomponentista: tarkoituksenmukaisuudesta,

patevyydestd ja motivaatiosta.
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2.3 Yhteiskunnan ja yhteisén ndkokulma

Yhteiskunnan tasolla tarpeita analysoitaessa otetaan huomioon taloudellisen, poliittisen ja
tieteellisteknisen kehityksen vaatimukset seka kansallisella etti kansainvilisella tasolla.
Koulutuspoliittisten pdamaarien asettaminen on sidoksissa taloudelliseen ja tieteellistekniseen
kehitykseen seké naihin liittyvien markkinavoimien aiheuttamiin tarpeisiin ja muutoksiin. Naihin
perustuvat koulutus- ja tyovoimaselvitykset, joiden pohjalta muotoutuvat koulutuspoliittiset
padmadrat ja tavoitteet sekd tuettavat jarjestelmat ja kdytannon toimenpiteet. Yhteiskunnan
harjoittamalla koulutuspolitiikalla on monitahoinen vaikutus kaikkeen julkisen hallinnon tuottamaan

ja tukemaan koulutukseen. (Makela 1995, 33-35.)

TyG6yhteison ja organisaation tasolla koulutustarve madritelladn nykyisen ja toivotun suorituksen
viliseksi erotukseksi. Téstd nakokulmasta tehdyn koulutustarpeen kartoituksen ja arvioinnin
perusteella tyoyhteiso jarjestdad koulutusta henkildstolleen, jotta toiminnalle asetetut tavoitteet
saavutettaisiin ja toiminnan taso ja tehokkuus varmistettaisiin. Koulutuksen kohderyhména ovat
talloin ne henkil6t, joilla ei tydyhteison ja organisaation nikokulmasta katsottuna ole mittavaa
tehtdvin edellyttimad patevyyttd, tietoja, taitoja tai asenteita. Koulutustarvetta, joka on olemassa
organisaation nakokulmasta, mutta yksilo ei sitd itse tiedosta, kutsutaan latentiksi koulutustarpeeksi.

(Tuomisto 1981, 38-44.)

Organisaatiossa ja tyoyhteisossé niin ulkoiset kuin sisaiset muutospaineet edellyttavit, ettd
henkilostod koulutetaan. Ammatinvaateet muuttuvat ja tima aiheuttaa koulutustarvetta, samoin
markkinamuutokset ja kansainvilinen kilpailu synnyttdvit usein koulutustarvetta. Myos uuden tiedon
tasolla pysyminen edellyttad jatkuvaa opiskelua ja tyGtoiminnan kehittymistd. Tyon ja
toimintaympériston muutokset asettavat yha uusia vaatimuksia eri ammateissa. (Jakku- Sihvonen

1995, 123-124.)

2.4 Yksilon nikokulma

Kaikessa koulutustarpeen maarittelyssd on ratkaisevana tekijana inhimilliset tekijat. Inhimillisissa
tarpeissa esiintyvé vaihtelu ja tarpeiden voimakkuus tietylld hetkelld ohjaavat tarkealld tavalla yksilon
halukkuutta ja suoriutumista tehtdvastdan. Tarve voidaan tilloin ndahda sisdisen epatasapainon tilana,

joka saa ihmisen toimimaan tasapainon saavuttamiseksi. (Kukkonen 1990, 12-14.)
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Tarkasteltaessa koulutustarvetta yksilon nikékulmasta voidaan erottaa toisistaan koettu ja ilmennyt
koulutustarve. Koettu koulutustarve tarkoittaa kaikkea yksilon kokemaa koulutustarvetta, joka voi
ilmetd kaytannossa koulutukseen osallistumisena tai jaadéd pelkéksi kiinnostukseksi. Ilmennyt.
koulutustarve on tiedostettua ja koulutukseen osallistumiseen johtavaa tarvetta. (Tuomisto 1981,

40-41.)

Ongelmana koetun koulutustarpeen arvioinnissa on se, kuinka hyvin yksilé pystyy arvioimaan
tarpeensa ja kuinka paljon hén siitd tarpeestaan ilmaisee. Koetun koulutustarpeen arviointi vaatii
yksil6lta varsin pitkalle menevad oman itsensé ja eldméntilanteensa tunnistamista ja ymméartamista.
Lisaksi yksilon senhetkinen fyysinen ja psyykkinen tilanne seké hinen kisityksensd omasta
oppimisestaan saattavat vaikuttaa virheellisesti hin nikemykseensd omasta koulutustarpeestaan.
Koulutusta suunniteltaessa tulisi ottaa huomioon eri nikdkulmista ja eri tasoilta koottu tieto

koulutuksen tarpeellisuudesta. (Kukkonen 1990, 13, Varila 1986, 40-42.)

Tilastokeskuksen ja opetusministerion vuonna 1990 suorittaman aikuiskoulutustutkimuksen mukaan
koulutushalukkuus kytkeytyy yksilon haluun kehittyd omassa tyosséddn ja ammatissaan. Kaikista 18-
64- vuotiaista tyévoimaan kuuluvista 27% mainitsi ammattitaidon kehittdmisen tarkeimmaksi
opiskeluhalukkuutta lisdavaksi tekijaksi. Vastaajista 20% piti itsensa kehittdmista tirkeimpéné syyna
opiskelulleen. My0s itsensé kehittamiseen liittyvat tekijat tai halu saada parempaa palkkaa tai
arvostusta lisdsivit opiskelumotivaatiota. Urakehitykseen liittyvét syyt, kuten mahdollisuudet vaihtaa
tyotehtdvid tai siirtyd vaativampiin tehtaviin, olivat 12%:n mielesté tarkein motiivi koulutukseen
hakeutumiselle. Ty6n jatkuvuus oli tarkeimpana syyna 10%:1la koulutukseen hakeuduttaessa.

(Simpanen 1993, 41-43.)

Yksilon kokema koulutustarve voi olla toisaalta itsensd kehittamiseen pyrkivaa tai sellaisten
opintojen suorittamista, joiden avulla henkild voi mahdollisesti parantaa tai turvata asemaansa
tyoelamassi. Tyoelamin koulutustarpeen lahtokohtana ovat ensisijaisesti yhteisolliset arvot. Naitd
arvoja siitelevit esimerkiksi valtion, kuntien ja erilaisten organisaatioiden tavoitteet.
Yhteiskunnallisella tasolla ldhdetddn koulutuksen suunnittelussa tyoeldméan vaatimuksista ja
tarpeista. Yksilon tarpeet ja tavoitteet voivat olla samansuuntaisia yhteiséllisten arvojen ja

tavoitteiden kanssa. Joissakin tapauksissa yksil6 voi joutua opiskelemaan myos sellaisia asioita, joita
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hin ei vilttimattd itse arvosta tai koe tarpeellisena, mutta jotka ovat esimerkiksi yhteison seka

organisaation kannalta vélttaméittomid. (Tuomisto 1992, 111-113.)

Seuraavassa kuviossa havainnollistetaan yhteison ja yksilon koulutustarpeeseen liittyvia keskindisia

suhteita ja arvoja:

YKSILO Opiskelu YHTEISO
. vilineeni
- kiinted- - tuotannon
tavoitteiset kehittiminen
tutkinto— - kansalais—
opinnot kasvatus
Omachtoisuus Ulkoaohjattu
Itsesuuntautuneisuus Velvoiteluonteisuus
- uuden tiedon
tuottaminen &
) innovoini
- persoonallisuuden - organisaation
chittdminen jasenten
Integrointi
Opiskelu
itseisarvona/
elamanmuotona

Kuvio 2. Arvojen ja opiskelun tavoitteiden vilinen suhde. (Tuomisto 1992, 111.)

3 KOULUTUSTARPEEN YHTEISOLLISET HAASTEET

3.1 Yhteiskunnan ja ammattialojen muutos

Kaikessa koulutukseen liittyvédssé tdytyy pysyd arvioimaan ja ennakoimaan yhteiskunnassa ja
tyoeldman eri aloilla tapahtuvia muutoksia. Koveneva kilpailu, tehokkuus ja tuottaminen ovat myos
koulutusta ja sen kehittdmista leimaavia piirteitd tand péivana. Jatkuvien nopeutuvien muutosten

yhteiskunnassa on yha vaikeampi ennakoida, millaisia tietoja ja taitoja tulevaisuudessa tyoeliméissa
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vaaditaan eri alojen ammattilaisilta. Tulevaisuudessa ammattilaiselta vaaditaan yhé aktiivisempaa

muutosten hallintaa ja valmiuksia vaikuttaa meneilld4n oleviin muutoksiin. (Vairala 1995, 50-52.)

Useiden ammattialojen tyotehtdvid leimaa tyotehtdvien nopea muuttuminen ja kehittyminen, mika
edellyttad riittavaa koulutusta ja toisaalta asettaa koulutukselle myods uusia haasteita. Seki opettajilta
ettd opiskelijoilta edellytetdan aktiivisuutta oman ammattialan kehittdmisessé tarvittavan tiedon ja
taidon problematisoinnissa ja tuottamisessa. Atkaamme leimaa kiihtynyt tiedon tulva ja voimakas

teknologinen kehitys sekd kansainvilistyminen. (Hakulinen & Holopainen 1995, 14-15)

Nykyisin vallalla olevien oppimiskasitysten mukaan niin kouluttajilta kuin opiskelijoiltakin
edellytetdan omakohtaiseen aktiivisuuteen perustuvaa tilanteiden ja tavoitteiden jatkuvaa uudelleen
arviointia. Oppimisprosesseissa analysoidaan kriittisesti entisid lihestymistapoja ja uutta tietoa
kéytetddn hyviksi toiminnan suunnittelussa ja uudelleen jérjestamisessd. Oppimista ja opettajuutta
voidaan kuvata oivalluksena, jossa opettaja on tienndyttdj4, tukija ja ohjaaja. Teoreettinen
tyonhallinta mahdollistaa tiedon siirtovaikutuksen, jolloin opiskelija ja tuleva alan ammattilainen ei
ole endi yksittdisen pintatiedon varassa. Témai tiedon siirtovaikutus mahdollistaa laaja- alaisemman

ammatillisen osaamisen. (Kohonen 1989, 189-190, Kolbe 1984, 85-90, Burnard 1991, 873-879.)

Koulutus nidhddin koko identiteettid koskevana kasvuna, johon liittyy jatkuvasti kehittyva ja
realistinen ammatillinen itsetuntemus. Nama vaatimukset ovat olleet myds ammattikorkeakoulun
kehittdmisen perustana ja tienndyttdjana ammattikorkeakoulussa toimivien opettajien tyon
kehittimiselle. Opettajan tulee muuttaa ja kehittdd osaamistaan ja valmiuksiaan tulevaisuuden

vaatimuksille. (Tulkki 1995, 196-198.)

Ammatillisessa koulutuksessa on myds kritisoitu opettajien riittdmétonta ja etdista
tyoelamatuntemusta siitd lahtien, kun ammatillinen koulutus irtaantui tyoprosessista
koulutuslaitoksissa suoritettavaksi. Ammattikorkeakoululle ovat keskeistd tiiviit tydelamésuhteet.
Ammattilaisten ja asiantuntijoiden kouluttamisessa yhteiskunnan eri tehtdviin ammattikorkeakoulun
on oltava jatkuvassa vuorovaikutuksessa tydelimin kanssa. Lisdksi ammattikorkeakoulun kiintedt
suhteet tydelimain mahdollistavat tyoeldmén kehittdmisen koulutuksen avulla. Kehittamis- ja
selvitystyot, jotka tehdadn yhteistydssd kiaytannon kanssa, kuuluvat keskeisesti

ammattikorkeakoulun tutkimusalueeseen. Myos erilaiset projektitydt monialaisessa



ammattikorkeakoulussa ovat mahdollisia ja haasteellisia esimerkiksi tyotaitojen kehittamiseksi.

(Hakulinen & Holopainen 1995, 15, Jarvinen & Kivinen & Rinne 1993, 120-123.)
3.2 Ammattikorkeakoulujirjestelman muodostuminen

Merkittavin koulutusjérjestelméan uudistus 1990-luvun Suomessa on ollut
ammattikorkeakoulujirjestelmén kehittdminen. Vuonna 1992 kiynnistyi maassamme 22
ammattikorkeakoulukokeilua, joista useimmat ovat monialaisia. Ammattikorkeakoulujérjestelmaa
kehitetddn paasadntoisesti kokeilujen kautta, joka on osoittanut ammattikorkeakoulun merkityksen.
Kokeilun aikana mukana olevat oppilaitokset ovat osoittaneet merkittavaa kehittymistd. Ensimmaiset
vakinaistetut ammattikorkeakoulut aloittivat toimintansa 1996. Vakinaistamisen keskeiset kriteerit
ovat koulutuksen korkea taso ja kehittdmisvalmiudet. (Manninen &Maunu & Pyykkonen 1995, 11-
12)

Ammattikorkeakoulukokeilua on tuettu muun muassa monipuolisella koulutuksella. Télla hetkella
ajatellaan, ettd on perusteltua muuttaa koko opistoasteen koulutus asteittain
ammattikorkeakoulutasoiseksi. Ammattikorkeakoulut tulevat olemaan padosin monialaisia ja ne
tulevat sijoittumaan maan eri osiin. Monialaisuus tarjoaa yhteistyo- ja kehittymismahdollisuuksia,

joita yksialaisilla opistoilla ei ole. (Lampinen 1995, 13-14.)

Uusien johtamis- ja oppimisnakemysten mukaisesti kouluille on annettu runsaasti omaa
paitantivaltaa. Yhteiskunnan tasolla ammattikorkeakouluihin on asetettu yleisid kehittdmiskohteita,
mutta kaytinnossd kukin ammattikorkeakoulu on omassa toiminnassaan voinut suunnitella ja
toteuttaa niitd haluamallaan tavalla. Tdméi on mahdollistanut esimerkiksi alueelliset ndk6kohdat
kehittamistydssid. Ammattikorkeakoulut ovat pyrkineet profiloitumaan omien vahvuusalueidensa ja

alueellisten tarpeiden mukaan. (Manninen & Maunu & Pyykkénen 1995, 11-13.)

Uudistamis- ja kehittdmisty6td voidaan luonnehtia jatkuvaksi opiskelu- ja oppimisprosessiksi. Se on
sita kaikille mukana oleville; opettajille, muulle henkilékunnalle ja opiskelijoille sekd ulkopuolisille
yhteistyotahoille. Tulevaa ammattikorkeakoulua, jota opiskelu- ja oppimisprosessissa luodaan, ei ole
ollut aikaisemmin. Vaikka vaikutteita saadaan oppilaitosten aikaisemmasta toiminnasta,
eurooppalaisista ammattikorkeakouluista ja yliopistoista seka kotimaisista korkeakouluista, niin

kehittamistydssd luodaan uutta koulutus- ja oppimiskulttuuria. Parhaimmillaan prosessissa kehitetddn
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jo olemassa olevia omia vahvuuksia, karsitaan heikkouksia ja kehitetddn uutta osaamista. (Maljojoki

1995, 137-138))
3.3 Opettajien kelpoisuusvaatimukset ammattikorkeakoulussa

Ammattikorkeakoulukokeilujen kdynnistyminen on aiheuttanut opettajille tarvetta
lisépétevoitymiseen. Asetuksessa ammattikorkeakouluopinnoista N:o 256 , 26§ esitetdén
ammattikorkeakoulussa toimivien opettajien kelpoisuusvaatimukset. Yliopettajalta vaaditaan
lisensiaatin tai tohtorin tutkinto ja lehtorilta ylempi korkeakoulututkinto. Yliopettajalta ja lehtorilta
edellytetdin vahintdin 35 opintoviikon laajuiset opettajankoulutukseen pedagogiset opinnot tai
aineenopettajan kasvatustieteelliset opinnot. Yliopettajalta ja lehtorilta, jonka opetustehtidvain
kuuluu ammattiopintojen jarjestaminen, vaaditaan lisiksi vihintdan kolmen vuoden kiytinnon

kokemus tutkintoa vastaavissa tehtévissa. (Asetus ammattikorkeakouluopinnoista N:o 256, 1995.)

Painopiste ammattikorkeakoulun opettajan tyossa on siirtynyt opettamisesta opiskelijan oppimiseen.
Tama muutos on edellyttinyt opettajien tyokadytantojen ja opetusjarjestelyjen muuttamista ja
innovatiivisuutta. Opettajan tyon keskeisid asioita ovat suunnittelu, oppimisen ohjaaminen,
opiskelijan tukeminen ja kannustaminen. Opettaja on tutor, joka asiantuntemuksellaan tukee
opiskelijaa saavuttamaan yksilolliset tavoitteensa. Ammattikorkeakoulussa opetus- ja
oppimisjarjestelyt edellyttavdt monentasoista yhteistyotd ja joustavuutta. Oppilaitoskulttuurin
muuttuminen ei tapahdu hallinnollisin maérayksin vaan henkil6ston muuttuvien asenteiden, tekojen ja
kayttaytymisen kautta. Opettajilta vaaditaan halua ja valmiuksia kehittamistyohon. (Ekola 1992, 9-
15.)

Opettajan tyon muutos onnistuu parhaiten, jos se nahddadn mahdollisuutena kehittya. Opettajan tyo ja
rooli on tarkoituksenmukaista jédsentdd uudella tavalla. Opiskelijalahtoisyys edellyttda opettajalta
ennakkoluulottomuutta etsid erilaisia teorian ja kdytannon toistinsa integroivia toimintamalleja.
Ohjauksellisuus korostuu myds opettajan tyossd, silld opettajan tulee méaédratietoisesti tukea
opiskelijaa tekemaén itse valintoja ja siten ohjaamaan omaa oppimistaan. Kollegiaalinen
yhteissuunnittelu, kehittdva arviointi sekd innovatiivinen kokeilu korostuvat. Opettajan asiantuntijuus
koostuu kasvatuksellisista piamaéérista ja arvoista, pohtivasta asennoitumisesta, ammattitaidon
laajentamisesta ja kollegiaalisesta yhteistyostd. Opettaja vastaa ja kehittdd omalta osaltaan

oppilaitoksen oppimisen ja kulttuurin laatua. (Kohonen & Leppilampi 1994, 120-124))
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4 KOULUTUSTARPEESEEN VAIKUTTAVAT YKSILOLLISET TEKIJAT

4.1 Aikuisen oppimisen tarve

Elinikdisen kasvatuksen ajatukset alkoivat saada merkittivia kansainvilistd huomiota 1960-luvulla.
Sithen saakka koulutussuunnittelua oli ohjannut nikemys, jonka mukaan ihmisen elinik4 jakaantuu
kolmeen toisistaan erottuvaan kauteen: ty6td edeltiviin yhtendiseen koulunkdynnin kauteen,
tuotannollisen tyon kauteen ja elikkeelldoloaikaan. Teollistuneissa maissa keskimédriinen
koulutusaika on jatkuvasti pidentynyt. My6s yhteiskunnalliset muutokset ovat lisénneet
atkuiskoulutuksen tarvetta. Niinpa peréttiisten kausien koulutussuunnittelumalli ei enia
osoittautunut toimivaksi. Tarvittiin uudenlaista koulutusajattelua, jossa yksilon koulutus sekd
ammatillinen kehitys ndhdé4n osana yksilén elaménkulun kokonaisrakennetta. (Nummenmaa 1992,

16, Vaherva & Renko 1989, 3-18.)

Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja kulttuurijirjestd Unesco loi elinikdisen kasvatuksen
idean, jossa avainkdsitteend oli integraatio eli yhdentdminen. Oikeus koko eliménajan jatkuvaan
kasvuun ja oppimiseen kuuluu yhtalaisesti kaikille. Unesco kaytti aluksi termid ”continuing
education®, mutta siirtyi sitten kdyttdmaan termid “lifelong education”. My6s Suomessa kiytettiin
aluksi termid jatkuva kasvatus, mutta mychemmin alettiin puhua elinikdisestd kasvatuksesta.
Kisitteet ymmarrettiin aluksi toistensa synonyymeiksi. Niiden rinnalla alettiin pian kdyttdi myos
jatkuvan koulutuksen késitettd. Nykyisin naita termeji kiytetaan suurin piirtein samaa perusajatusta

kuvaavina rinnakkaiskasitteind. (Jarvis 1988, 23-54, Tuominen 1992, 178-183.)

Elinikdisen kasvatuksen ja jatkuvan koulutuksen rinnalla esiintyy yleisessa kasvatuksellisessa ja
koulutukseen liittyvéssa keskustelussa yha useammin myos kasite elinikdinen oppiminen. Termi
korostaa opiskelijakeskeisyytta ja oppimisprosessin yksilollisyytta elinikdisen oppimisen
lahtokohtana. Elinikdisen oppimisen vaatimus koskettaa yhi totaalisemmin ja syvillisemmin jokaista
ihmista. Padasiallisin syy tdhdn on yhteiskunnallisen muutoksen nopeutuminen, miki nakyy
tyoeldméassd ammattitaitovaatimusten muutoksina seki ihmisten vilisissa kommunikaatiosuhteissa
arvomaailman muutoksina ja kansainvilisyyden lisddntymisend. Kehitys on niin nopeaa, etti elimissi
tarvittavien tietojen, taitojen ja osaamisen oppiminen nuorena on nykyisin kertakaikkiaan

mahdotonta. (Nummenmaa 1992, 16-20, Tuominen 1992, 178-183.)
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Aikuisen oppimiseen liittyvilla asenteilla, oppimiskasityksella sekd oppimisminakuvalla on vaikutusta
yksilon koulutustarpeeseen, sen voimakkuuteen ja koulutukseen osallistumiseen. Aikuisopiskelijoilla
onusein sellainen kasitys, ettd idn myota oppimiskyky heikkenee. Télla oppimiskasitykselld voi olla
aikuisen oppimista ehkaiseva vaikutus. Aikuinen oppii eri tavoin kuin nuori. Hin tukeutuu laajoihin
elamankokemuksen luomiin tieto- ja kokemusvarastoihin. Oppimista sdatelevat arvoihin ja
motiiveihin perustuvat asioiden tarkeysjarjestykset. (Jarvis 1987, 15, Vauras & Kinnunen 1985, 33-
35.)

Elinikdisen oppimisen peruskiveni on nikemys ihmisestd aktiivisena tiedon etsijani, joka itse tekee
opiskeluaan ja koulutustaan koskevia ratkaisuja seki kantaa ensisijaisesti vastuun opiskelunsa
tavoitteista, opiskeluprosessin suunnittelusta ja arvioinnista. Tdméan nikemyksen kautta muotoutuu
kasite itseohjautuva oppiminen. Oppimista sdtelee oppijan oma kasitys siitd, onko hin omaa
toimintaansa ohjaava subjekti vai ohjaavatko hinen tarpeitaan ja toimintaansa ulkopuoliset tekijit.
Aikuisopiskelijaa kuvataan usein tietoiseksi oppijaksi. Oppimistarpeiden ja - tavoitteiden liittdminen
elamankokemukseen on keskeinen osa oppimisprosessia. Aikuisella oppijalla on yleensa nikemys
omasta elamastdan, kyvyistdan ja tarpeistaan, jonka kautta syntyy motivaatio oppimiseen ja sen

edellyttdmiin muutoksiin. (Nummenmaa 1992, 18-21, Ruohotie 1995, 8-13, Kajanto 1993, 22-23.)

472 Arvot

Yksilon omaksumat arvot ohjaavat eri tavoin hdnen toimintaansa. Ne ilmenevit thmisen
kayttaytymisessd, puheessa ja muussa kdyttdytymisessd, kuten esimerkiksi ajan- ja rahankaytossa.
Arvot ovat aina abstraktioita eli ilmioitd, joita emme voi nahdd. Yksilon eldmisen tyyli ilmaisee
tapaa, jolla ihminen ottaa huomioon arvot ja tunteet paattdessdan elimansd padmairistd ja
tarkoituksista ja tehdessdin valintoja. Arvo voidaan méairittdd seuraavasti: Arvo on eksplisiittinen tai
implisiittinen, yksilolle tai ryhmélle ominainen késitys toivottavasta. Tama kisitys vaikuttaa
kaytettavissd olevien toiminnan keinojen ja pdamaéarien valintaan. Arvot ovat monessa suhteessa
muuttuvia. Eri sukupolvilla on erilaiset arvostukset ja erilaiset tilannetekijat voivat vaikuttaa yksilon
tai yhteison arvojérjestykseen. Arvo onkin suhteellinen kasite, joka méérittda aina jonkin paremmuus
jarjestykseen. Nain erilaisia asioita voidaan asettaa arvojarjestykseen. (Helakorpi 1992, 36-37,

Tuomisto 1992, 90-92.)
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Ihmisen mindrakenteessa voidaan erottaa sekd yksilon kasitys itsestd ja suhteestaan todellisuuteen
ettd hdnen arvojensa ja tavoitteidensa hierarkiset jérjestelmait eli se, millaiseen suhteeseen yksilo
pyrkii ulkomaailman kanssa. Arvot kuvastavat toiminnan tavoiteltuja paamaaria. Ne kytkeytyvit
elaman konkreettisten asioiden - kuten tyon, perheen, koulutuksen ja vapaa- ajan suunnitelmiin ja
tavoitteisiin. Arvojen ja tavoitteiden valilld on kiinted vuorovaikutus. Tavoitteet kuvastavat arvoja, ja

kun tavoitteet muuttuvat, niin muutospaineet kohdistuvat myos arvoihin. (Ruohotie 1995, 23-24))

On erotettavissa kolme eldmisen tyylid: ikarismi, individualismi ja altruismi. Nam4 tyylit liittyvit

erilaisiin orientoitumisiin arvostusten osalta:

Ikarismi tuo mukanaan tilanteita, joissa keskeisend teemana on tietojen ja taitojen

hallitseminen tai menestyminen ammattiuralla.

Individualismi liittyy minékeskeisiin arvoihin ja arvostuksiin. Elaméntilanteet, joissa

yksilolliset ominaisuudet, yksilon ainutkertaisuus ja itsensé toteuttaminen korostuvat.

Altruismi liittyy sosiaaliseen orientoitumiseen arvostusten osalta. Se synnyttia
tilanteita, joihin liittyy antamista ja uhrautumista. Tavoitteena on toisten ihmisten

auttaminen.

Jokaiseen elamisen tyyliin liittyy erilainen nakemys oman elimisen merkityksesta sekd siitd, mitd
yksilo eliméassddn arvostaa ja millaisia padmaéarid hén itselleen asettaa. (Ruohotie 1995, 6, Tuomisto

1992, 90.)

Koulutus voidaan néhdi joko vilineena tai itseisarvona. Koulutuksen ja opiskelun kokeminen
pelkédstddn valineend merkitsee sité, ettd tietoa hankitaan ja itsed kehitetdan ainoastaan siksi, ettd
koulutuksella pyritddn muihin arvokkaampina pidettyihin tavoitteisiin. Koulutuksen ymmartaminen
itseisarvona taas merkitsee sitd, ettd sen katsotaan olevan arvo sininsi. Toiminnan lihtékohtana on
talloin pyrkimys ihmisen persoonallisuuden monipuoliseen kehittdmiseen. Tarkkaa rajaa niiden

nakemysten vilille ei voida muodostaa. (Hirsjarvi 1985, 79-80.)
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4.3 Motivaatio

Motivaatio on perusluonteeltaan monimutkainen ilmié, jonka kuvaaminen edellyttd4 monien
erilaisten tekijoiden samanaikaista tarkastelua ja ndiden tekijoiden keskindisten suhteiden
vuorovaikutusten analysointia. Motivaatiolla tarkoitetaan motiivien aikaansaamaa tilaa ja se liittyy
padmadrasuuntautuneeseen tilaan. Motivoitunut yksil$ valitsee ja suuntaa toimintaansa tavoitteen
saavuttamiseksi. On selvid, ettd opiskelumotivaation tarkastelussa opiskelun ulkopuolisten
tekijoiden ja opiskeluprosessiin sisaltyvien ryhma on valttdmaton opiskelun onnistumisen kannalta.
Motivaatio voidaan my6s nahdi sisdisten ja ulkoisten drsykkeiden monimutkaisen vuorovaikutuksen

tuloksena syntyvana kokonaistilana. (Ruohotie 1995, 28-35.)

Toistaiseksi ei ole olemassa yhdenmukaista ja yleisesti hyvaksyttyd motivaatioteoriaa, joka
médrittelisi ja yhdistdisi kaikki motivaatioprosessiin liittyvit tekijat. Eri teorioiden vertailua ja
integrointia vaikeuttavat kisitteiden méarittamisessé ilmenevit puutteet seké toisaalta samojen

ilmididen kuvaaminen eri teorioiden avulla. (Kukkonen 1990, 35.)

Motivaatioteoriat jaetaan yleensd prosessi- ja sisdltoteorioihin. Edelld mainittuun jaotteluun voidaan

sisallyttad yleisimmat motivaatioteoriat seuraavasti:

1. Prosessiteoriat

- odotusarvoteoriat

- tavoitteiden asettelun ja tavoitteisen toiminnan teoriat
2. Siséaltoteoriat

- tarveteoriat

- kaksifaktoriteoriat

- ty6n laajennus- ja rikastamisteoriat

- ty6hon liittyvien motiivien teoriat

(Ruohotie 1982, 28.)

Edelld esitetystd ryhmittelystd poiketen voidaan néiti teorioita tarkastella myos luokittelemalla ne
kolmeen paiaryhmaéan: tarveteoriat, yllyketeoriat ja kognitiiviset motivaatioteoriat. Tarveteoriassa
korostuvat kdyttaytymisen sisdiset syyt. Yllyketeorioissa taas korostuvat kayttaytymistd madraavit

ulkoiset tekijit eli kannusteet. Kognitiiviset teoriat kuvaavat puolestaan yksildiden vilisia eroja
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reagoitaessa kayttaytymisti ohjaaviin ulkoisiin ja siséisiin tekijoihin. Yksilon motivaatiota sditelevit

niin ollen tarpeet, kannusteet sekd havainnot ja niiden tulkinta. (Ruohotie 1982, 28-34.)

Yksilon eliméntilanne altistaa yksilon jatkuvasti muuttuvaan kontekstiin ympéaroivin yhteiskunnan,
“maailman”, kanssa ja ndin hineen kohdistuu jatkuvasti odotuksia itsensé kehittamiseksi. Toisin
sanoen ihmisen on “pakko oppia” koko eliménién sen lisdksi, ettd osalle ihmisistd on sisdistynyt
motivaatio itsensi kehittdmiseksi ilman normatiivista pakkoa. Eri ikdkausina motiivit vaihtelevat ja
muuttuvat suuresti. Nuorilla korostuvat opinnolliset motiivit. Keski-ikdisten ja ikdantyneempien
motiivit muuttuvat enemmén sosiaalisten motiivien suuntaan. Muita tekijoitd, jotka vaikuttavat
motiivien kehittymiseen ja muuttumiseen, ovat tydeldmén, ammatin ja perhe- eldimén k#énnekohdat.

(Leistevuo 1998, 50-52, Vaherva & Renko 1989, 7-8.)

Oppimismotivaatioon on ldheisesti kytkeytynyt tyotilanne, joka mahdollistaa oppimisen. Néin ollen
voidaan olettaa tydhon liittyvien tekijéiden vaikuttavan sithen, miten motivoituneita ollaan
kehittdimain itsed jatkuvan koulutuksen avulla. Samansuuntaisia tuloksia on muun muassa
Nieminen (1990) raportoinut tutkimuksessaan, joka kisitteli aikuisopiskelijoiden
opiskelumotiiveja sekd motiivien muuttumista naisen elaménkokonaisuudessa. Tutkimuksessa
selvitettiin tutkittavien osallistumista aikuisopintoihin, erityisesti avoimen korkeakoulun opintoihin.
Tulokset osoittivat, ettd ammattiin ja tydhon liittyvit opiskelumotiivit olivat keskeisimpia.

Sosiaalisten motiivien osuus opintoihin osallistumisessa ei ollut merkittava.

Tassd yhteydessi rajoitutaan tarkastelemaan niité tyon sisaisia ja ulkoisia motivaatiotekijoitd, jotka
puolestaan luovat pohjan siséisen ja ulkoisen oppimismotivaation synnylle. Ulkoisilla kannusteilla on
suuri merkitys sille, miten innokkaasti tavoitteisiin pyritdan. Nama kannusteet voivat palkita joko
sisdisesti tai ulkoisesti. Tdmin nikemyksen mukaisesti voidaan erottaa toisistaan sisidinen ja
ulkoinen motivaatio, jotka poikkeavat toisistaan kayttaytymistd ohjaavien motiivien luonteen

puolesta. (Annala 1995, 32-34, Ruohotie 1995, 18-24.)

Sisiiselle motivaatiolle on ominaista se, ettd syyt kdyttaytymiseen ovat siséisid. Liséksi sisdinen
motivaatio on yhteydessi itsensi kehittdmisen ja toteuttamisen tarpeisiin. Ulkoinen motivaatio
puolestaan on riippuvainen ymparistdsta ja tavallisesti sen ndhdain olevan yhteydessi alemman
asteen tarpeiden tyydytykseen. Sisdiset palkkiot ovat kestoltaan pitkdaikaisempia ja niistd voi tulla

pysyvin motivaation lahde. Tast4 syystd sisdiset palkkiot ovat yleensa tehokkaampia kuin ulkoiset,
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joskaan sisdisten ja ulkoisten palkkioiden erottaminen ei aina ole helppoa. Vapaaehtoisuuteen
perustuva opiskelu ohjautuu pédosin sisédisten palkkioiden varassa. Yleensd ihmiset hakeutuvat
opiskelemaan oppiaineita, joista he ovat kiinnostuneita ja joiden he olettavat auttavat
henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamista. Sisdisesti motivoituneet opiskelijat asettavat yleensi
suurempia vaatimuksia ja odotuksia opetuksen siséllon ja opetusjarjestelyjen suhteen. (Ruohbtie

1995, 28-32.)

Motivaatio on yksi koetun koulutustarpeen komponenteista, joka syntyy yksilon tarpeiden,
kannusteiden ja nditd koskevien havaintojen seurauksena. Tarpeet ohjaavat yksilén toimintoja
tyydytyksen saavuttamiseksi. Kannusteet suuntaavat toimintoja siten, ettd kayttaytymistd voidaan
palkita. Havaintojensa perusteella yksilo arvioi ja tulkitsee, miten vaativaa tai palkitsevaa koulutus
on, ja miten hyvin kannusteet vastaavat hdnen tarpeitaan. Yksilon on arvioitava omaa patevyyttiin
opittavien asioiden suhteen, asioiden hy6dyllisyyttd omassa elaméntilanteessa ja motivaatiotaan

koulutukseen. (Naumanen & Silvennoinen 1994, 7-11, Ruohotie 1992, 40.)

Opettajan motivaatioperustan ulottuvuuksina ovat kasvumotivaatio, tydmotivaatio ja
arvostusmotivaatio. Opettajan motivaation vaihtelua selittdvit tyon kannustearvo sekd opettajan
minékasitystekijat: persoonallisuus, sosiaalisuus ja innovatiivisuus. Tyon kannustearvon vaihteluja
selittdad opettajan kehittymisvalmiudet, organisaation yhteishenki sekd opettajan minakésitystekijat.
Opettajan omiin kehittymisvalmiuksiin kuuluvat hianen pedagogiset ja sosiaaliset valmiutensa. Oma
sisdinen motivaatio on dynaaminen ilmi6, joka on sidoksissa kognitiivisiin ja affektiivisiin
prosesseihin ja se vaikuttaa esimerkiksi yksilon sitoutumiseen, ponnistusten mééraén ja sitkeyteen.
Ammatillisessa kehityksessd voidaan erotella eri vaiheita, joten koulutuksenkin tulisi pysty4 naihin
vaiheisiin vastaamaan eri tavoin. Koulutustarjontaa suunniteltaessa olist otettava huomioon
yksiloiden kokema koulutustarve ja se, ettd koulutettavilla olisi mahdollisuus hankkia tarpeelliseksi

tuntemaansa koulutusta. (Luopajarvi 1996, 6-7.)
4.4 Elamantilanne ja koulutustaso

Yksilon elamédnkulkua, kehitysta ja siind havaittavia muutoksia on jasennetty jaksottamalla ihmisen
elaménkaari toisiaan seuraaviin eldménvaiheisiin. Aikuisuus kattaa ajallisesti suurimman osan
ihmisen eliménkaaresta. Se alkaa nuoren siirtyessa aikuisen erilaisiin roolethin, ja timén vuoksi sitd

pidetdén elamankulun keskeisimpéna siirtyméina. Aikuisuus ei kuitenkaan ole yhtéjaksoinen
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eliminvaihe vaan se jakautuu osavaiheisiin. Osavaiheet erotetaan toisistaan nithin littyvien erilaisten
kehitystehtavien mukaan. Kehitystehtdva on psykolooginen tehtdvé, jonka yksilé kohtaa tiettyni
eliméansi ajankohtana ja jonka menestyksellinen ratkaiseminen johtaa onnellisuuteen seki
menestymiseen myohemmissi tehtavissd. Osaan kehitystehtavista liittyy kypsyminen ja oppiminen.
Osa taas on kulttuurin ja ympériston asettamien odotusten sddtelemid. Kehityksessa nivoutuvat
yksilon psyko-fyysinen kehitys ja ympariston vaatimukset, joista edelliset luovat yksilolle
mahdollisuuksia ja tarpeita ja jalkimmadiset sijoittavat hdnen iin mydtd muuttuviin sosiaalisiin

rooleihin. (Lehtisalo & Raivola 1986, 49-56.)

Aikuisopiskelijan tilanteen jdsentdminen hénen kulloisenkin kehitysvaiheensa seki sithen liittyvien
kehitystehtaviensa kautta on tirkedd my6s ohjauksen ndkokulmasta. Niilld on yhtymékohtia aikuisen
tapaan suhtautua opiskeluun ja oppimiseen. Aikuisopiskelijat eivét nde opetuksen formaalisia
tavoitteita ensisijaisena. Kehitystehtaviajattelua on kritisoitu myos sen vuoksi, etti siini ei riittavasti
huomioida yksilon vastuuta ja mahdollisuutta vaikuttaa oman elaménsa kulkuun. Erityisesti aikuisidn
kehitystehtavien on katsottu heijastelevan kulttuurin ja ympariston odotuksia. (Nummenmaa 1992,

9-10, Peltonen 1991, 19-25, 89.)

Kun yksilon ammatillista kehitysta lahestytadn elaméinkulun nakokulmasta, on painopiste niiden
kehitysvaiheiden kuvauksessa, joiden kautta ammatillinen kehitysprosessi etenee. Koulutukseen
liittyvia paatoksia tehdédan eri elimanvaiheissa. Ne muodostavat jatkuvan tapahtumasarjan, joka
alkaa lapsuudessa ja paittyy yksilon siirtyessd tyoeldmasta elidkkeelle. Yksilon kehityksen ja
elimankulun taustaa vasten voidaan syvillisemmin ymmartad aikuisopiskelijan eldmaéntilannetta ja
koulutustarvetta. Koulutuksen, ammatin ja tyon merkitys suhteessa muihin elamén alueisiin —
perheeseen, sosiaalisiin suhteisiin ja vapaa- aikaan — voi seka ajallisesti ettd merkityksellisesti
vaihdella hyvinkin paljon. Néiden tekijoiden ymmaértaminen on tarked ndkdkulma aikuisopiskelijan
opiskeluun asennoitumisen sekd koulutustarpeen jasentdmiseksi. (Nummenmaa 1992, 11-12,

Ruohotie 1995, 1-11.)

Lukuisissa aikuiskasvatusta ja - koulutusta kasittelevissa tutkimuksissa on tarkasteltu aikuisen
elimanvaiheiden vaikutusta koulutustarpeeseen, motivaatioon ja koulutukseen osallistumiseen (vrt.
Annala 1995, Ruohotie 1995, Simpanen 1993). Tutkimuksissa saadut tulokset eliménvaiheen
merkityksesta yksilon kokemaan koulutustarpeeseen ja osallistumismahdollisuuksiin ovat hyvin

samansuuntaisia. Nama tulokset vahvistavat kisityst4 siit4, ettd aikuisen koulutustarpeeseen
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vaikuttavat samanaikaisesti monet yksil6- ja yhteisétason tekijit. Koska elaméntilanne, koetut
tarpeet ja tulevaisuuden odotukset ovat erilaisia eri ikdkausina, myds yksilon koulutustarve ja

asennoituminen koulutukseen vaihtelee.

Niiden tutkimusten kohderyhmini on tydikdinen aikuisvéestd, jolloin otokset muodostavat hyvin
heterogeenisen tutkimusjoukon. Niin ollen edelld mainittuja tutkimustuloksia ja niista tehtyja

johtopaitoksid ei voine suoraan verrata ammattikorkeakoulun opettajien koulutustarpeeseen.

Erilaiset elimanvaiheet ja - muutokset vaikuttavat monella tavoin aikuisen kokemaan
koulutustarpeeseen, koulutusmahdollisuuksiin ja yksilon motivaatioon. IThmisen elaméankaari
rakentuu erilaisista muutosvaiheista, joissa kuvastuu sopeutuminen uusiin tilanteisiin. Muutokset
merkitsevit usein haasteita yksil6llisen kasvun alueella ja synnyttévat uusia kehittdmistarpeita.
Tietyille ihmistyypeille on luonteenomaista etsid jatkuvasti uusia haasteita ja kasvun mahdollisuuksia
esimerkiksi jatko- ja taydennyskoulutuksen seki lisapatevoitymisen kautta. (Ruohotie 1995, 118-

119, Simpanen 1993, 6.)

Tavoitteilla ja odotuksilla on tirked merkitys koulutukseen hakeutumiseen ja osallistumiseen.
Osallistumismotivaatio koulutukseen on voimakas, mikéli yksilo pitdd mahdollisena saavuttaa itselle
tarkeitd tavoitteita koulutuksen kautta. Vastaavasti motivaatio on heikko, jos tavoite ei kiinnosta ja
koulutuksesta saatu hyoty on pieni. Koulutukseen kohdistuvat odotukset ovat vastavuoroisessa
yhteydessi itsearvioinnin ja koulutukseen liittyvien asenteiden kanssa. Vahvan itsetunnon omaavalla
henkilslld on usein korkeat menestymisen odotukset. Vastaavasti heikon itsetunnon omaavilla, myos
menestymisen odotukset ovat heikompia. Kokemus ja tutkimukset ovat osoittaneet, etté erilaisilla
ryhmityomenetelmilld voidaan lisatd koulutuksen yllykearvoa, toisin sanoen muuttaa koulutukseen
liittyvid asenteita myonteisemmiksi. (Kukkonen 1990, 40-44, Nummenmaa 1992, 18-19, Luopajirvi
1996, 6-7, Ruohotie 1995, 118-119.)

Aikuiskoulutuksessa osallistumisen esteet ja osallistumisen mahdollistavat tekijit ovat tarkeédssa
roolissa. Henkil6t, joiden osallistumismotivaatio on voimakas, etsivit aktiivisesti
koulutusmahdollisuuksia ja pyrkivit poistamaan esteet koulutuksen tieltd. Heikosti motivoituneet
yksilot kokevat osallistumisen esteet usein ylitsepadsemattomiksi. Suurimmiksi esteiksi on koettu
ikd, ajanpuute, opiskelumahdollisuuksien puuttuminen, heikot kulkuyhteydet, kodin ja perheen

asettamat rajoitukset, muut harrastukset, opintojen ja tyon yhteensovittaminen seké hankalat tai
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jirjestamistapoja. Yhtédjaksoinen opiskelu oppilaitoksessa ei sovellu aikuisopiskelijalle. Omalla
kustannuksella ja omalla ajalla tapahtuva opiskelu vihentaa myos opiskelumahdollisuuksia ja -
halukkuutta. Kuitenkin tietoisuus uusista tarjolla olevista koulutusmahdollisuuksista ja - muodoista
voi lisdta osallistumismotivaatiota. Tehokkaalla informaatiolla voidaan tukea aikuisopiskelua ja
lisita koulutustarpeiden ja koulutustarjonnan kohtaamista. (Kukkonen 1990, 40-44, Ruohotie 1995,
119, Simpanen 1993, 44-46.)

I4lld on osoitettu olevan yhteys koulutushalukkuuteen ja - motivaatioon. Vanhemmat ihmiset ovat
yleensd kiinnostuneempia harrastepohjaisista opinnoista. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd 40-
45-vuotiaat osallistuvat innokkaimmin ty6honsa liittyvaén lisdkoulutukseen. Sitd vastoin taas
nuorempien ikdryhmien koulutushalukkuus on selvisti laimeampaa. Paitsi ikd4 niin myos
aikaisempaa osallistumista koulutukseen voidaan tutkimusten perusteella pitdd yhtend tirkedni
koulutustarvetta ja koulutushalukkuutta lisd&véna tekijand. Syitd aikuiskoulutukseen osallistumiseen
ovat mm. ammatissa kehittyminen, yleissivistyksen kohottaminen ja rentoutuminen. Muita syiti
koulutushalukkuuteen ovat koulutuksen tiydentiminen, uusien toimintamahdollisuuksien
saavuttaminen, persoonallisuuden kehittdminen, uuden ammatin tai lisépatevyyden saaminen ja
taloudellinen hyoty. Aikuiskoulutukseen osallistuvat muita enemmén ne, joilla on hyva
pohjakoulutus. Hyvassd ammatillisessa asemassa olevilla jatko- ja tdydennyskoulutus edesauttaa
uralla etenemisti ja ammattitaidon kehittymista ja lisapatevoitymistd. (Annala 1995 62-73,
Kukkonen 1990, 20-30, Ruohotie 1995, 120-122, Simpanen 1993, 6-9.)

Jarvinen (1996) on tutkinut aikuisopiskelijan opintosuuntautumista ja opiskeluorientaation muutosta
koulutuksen aikana, osaamisen integroitumista omaan tydhon ja tyoyhteison suhtautumista
aikuisopiskelijan opiskeluun ja oppimiseen. Tutkimuksessa on haastateltu 34 sairaanhoidon
opettajaa, jotka pyrkivat lisdpatevoitymaan tyon ohessa terveydenhuollon kandidaateiksi. Léhes
kaikilla vastaajilla oli kokemusta yliopisto- opiskelusta kesayliopistossa, avoimessa korkeakoulussa
tai tdydennyskoulutuskeskuksessa. Aiemmat kokemukset olivat olleet positiivisia, vastanneet olivat

erityisesti arvostaneet koulutuksessa joustavuutta, itseohjautuvuutta, laaja- alaisuutta ja vapautta.

Tutkimuksen mukaan yleisin syy lisédkoulutukseen hakeutumiseen on haastateltujen kohdalla sen
sopivuus elamédnvaiheeseen ja joustavat sekd monipuoliset koulutusjarjestelyt. Lisdksi

ammattikorkeakoulukokeilujen alkaminen on aiheuttanut tarvetta lisdpatevoitymiseen. Padasialliset
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syyt koulutukseen osallistumiseen olivat halu ja tarve itsensé kehittdmiseen, eliménvaihe- ja
perhetilanne seki epavarmuus tyollistymisestd. Liheisten ja tyoyhteison tuki koettiin tirkedksi ja
kannustavaksi aikuisopiskelulle. Opettajilla on halukkuutta ja tarvetta jatko- ja
taydennyskoulutukseen tyon ohella, vaikka se vaatiikin huomattavia voimavaroja ja taloudellisia

uhrauksia. (Jarvinen 1996, 12-14.)

5 YHTEENVETOA TEOREETTISESTA TARKASTELUSTA TUTKIMUKSEN
VIITEKEHYKSEKSI

Koulutustarpeen kisitettd tarkasteltaessa on kdynyt ilmi, ettd se on hyvin moniulotteinen ja
teoreettisesti vaikeasti madriteltavissd. Riittdvin kattavaa ja yksiselitteistd teoriaa
koulutustarvekasitteen maarittelemiseksi ei ole vield kehitetty. Koulutustarvetta voidaan tarkastella
eri lahtokohdista sekd mairallisend ettd laadullisena. Lisaksi koulutustarpeeseen vaikuttavat monet
yksilon, yhteison ja yhteiskunnan tasolla ilmenevit tekijat. Yhtend onnistuneimpana

koulutustarvekésitteen teoreettisena jasentdjand voidaan pitad Scissonsin typologiaa.

Yhteiskunnassa, tyoeldmassé ja koulutuksessa tapahtuva nopea ja jatkuva muutos vaikuttaa sekd
madralliseen ettd laadulliseen koulutustarpeeseen. Tama koulutustarve voi olla subjektiivista ja /tai
normatiivista. Elinikdisen oppimisen periaatteen mukaisesti muutostila, jossa elimme, edellyttaa

jatkuvaa kouluttautumista ja syntyneeseen koulutustarpeeseen vastaamista.
Kirjallisuuden perusteella muodostuva kuva elinikdisesti kasvatuksesta ja oppimisesta, jatkuvasta

sekd toistuvasta koulutuksesta asettuu koulutustarpeen suhteen seuraavasti:

YKSILON a) omaehtoinen sivistystarve

b) kokema muodollisen koulutuksen tarve

YHTEISKUNNNAN a) mairittelema yleissivistys

b) tyoelaman edellyttama koulutustarve
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Osa jatkuvan koulutuksen tarpeesta syntyy siis erdénlaisista kansalaisena olemisen perusvalmiuksista
ja osa muuttuvan tydeldman ja yhteiskunnan asettamista vaatimuksista. Molempia tarpeita
madritellddn normatiivisesti yksilon ulkopuolelta ja molempia tarpeita kokevat subjektiivisesti myos
yksilot itse. Yksilon koulutustarpeen voimakkuus on riippuvainen myds ihmisen elimintilanteesta.
Koulutuksen suunnittelun vaikeutena onkin usein ndiden alueiden mielekis yhdistaminen. (Vaherva

& Renko 1989, 29-30.)

Téssd tutkimuksessa teoreettiseksi 1ahtokohdaksi on valittu opettajien subjektiivinen koulutustarve.
Ammattikorkeakoulujérjestelmén muotoutuminen on tuonut muutoksia ammatilliseen koulutukseen
ja opettajien patevyysvaatimuksiin. Néin syntynyt normatiivinen koulutustarve vaikuttaa myés
opettajien kokemaan subjektiiviseen koulutustarpeeseen, joka ilmenee patevyyttd painottavana
koulutustarpeena. Tarkoituksenmukaisuutta painottava koulutustarve ilmenee ldhinni halukkuutena
kehittd4 ja yllapitdd omia ammatillisia valmiuksia. Motivaatiotekij6illd on keskeinen merkitys
subjektiivisen koulutustarpeen voimakkuuteen, maaraén ja laatuun. Edelld mainittujen tekijoiden
lisdksi koulutustarpeeseen vaikuttavat sen kaikilla tasoilla samanaikaisesti myos niin sanotut ulkoiset

tekijat, kuten esimerkiksi eldméntilanne ja koulutusjarjestelyt.

Téamaén tutkimuksen kohderyhméné ovat Helsingin ammattikorkeakoulun opettajat.
Sosioekonomiselta taustaltaan he muodostavat valikoituneen kohderyhmén. Sen vuoksi opettajien
jatko- ja taydennyskoulutustarvetta seké siithen vaikuttavia tekijoitd tutkittaessa ei voida suoraan
soveltaa aikaisemmissa koulutustarvetutkimuksissa havaittuja sidnnénmukaisuuksia. Lisaksi
tutkittavien kohdalla ammattikorkeakoulukokeilujen alkaminen aiheuttaa tarvetta
lisapatevoitymiseen, samoin kuin ty6ttomyyden uhka ja epavarmuus ty6llistymisesti

ammattikorkeakoulun vakinaistamisen jalkeen.

Téssi tyossd koulutustarpeen teoreettisen kasitteen operationalisoinnissa ja tulosten tarkastelussa
kaytetddn apuna ldhinnd Scissonssin esittdmid koulutustarpeen komponentteja, koska hanen
kehittamaansa typologiaan voidaan sisallyttad myos muut koulutustarpeen yleisimmat teoreettiset

maédritelmat ja ldhestymistavat. (Vaherva 1984, 5.)
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Kuviossa 3 havainnollistetaan timén tutkimuksen teoreettinen viitekehys:

Saadokset

a

Helsingin ammattikorkea-

koulu
Pétevyyttd
painottava
koulutustarve
Tyoelama--- - - - - > OPETTAJA ——— Subjektiivinen ———— Jatko- ja tdy-
N koettu dennyskou-
l koulutustarve lutus
Tarkoituksen-
mukaisuutta
painottava
koulutustarve
Tarve
Motivaatio
Kokemukset
Valmiudet

Kuvio 3. Ammattikorkeakoulun opettajien jatko- ja taydennyskoulutustarpeeseen vaikuttavat tekijit
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6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Ammattikorkeakoulujérjestelmén tulo Suomeen on synnyttanyt ammatillisten oppilaitosten opettajien
keskuudessa laajan ja voimakkaan jatko- ja tiydennyskoulutustarpeen. Témé normatiivinen
koulutustarve ilmenee lisd4intyneend koulutuksen kysyntdna ja tarjontana. Normatiivisella
koulutustarpeella voidaan olettaa olevan vaikutusta myos yksilon kokemaan subjektiiviseen
koulutustarpeeseen. Opettajien subjektiiviseen koulutustarpeeseen vaikuttavat opettajan oma
motivaatio, patevyys ja tarve kehittdd ammattiosaamistaan sekd asiantuntijuuttaan jatkuvasti

muuttuvan tiedon ja taidon osalta.

Ammatillisessa opetustydssa toimivien opettajien ammattitaidon ylldpitaminen ja kehittdminen
edellyttad joustavien ja monipuolisten opiskelu- ja koulutusmahdollisuuksien jarjestamistd. Jotta
koulutustarjonta ja -kysynta vastaisivat mahdollisimman hyvin toisiaan, tehddén

ammattikorkeakouluissa koulutustarvekartoituksia koulutushalukkuuden selvittamiseksi.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Helsingin ammattikorkeakoulussa toimivien opettajien
jatko- ja taydennyskoulutustarpeita. Koulutustarpeet eivit yksinddn kuitenkaan ole
koulutussuunnittelun pohjana, vaan tarvitaan myos visioita oppilaitoksen omaleimaisesta
kehittdmisestd eli profiloitumisesta. Liséksi on tirkeda selvittad muita koulutustarpeeseen vaikuttavia
tekijoita, kuten esimerkiksi yksilon elaméntilanne ja koulutuksen aiheuttamat kustannukset.
Tutkimustuloksia voidaan hyodyntda myos muissa maamme ammattikorkeakouluissa opettajien

jatko- ja tdydennyskoulutusta suunniteltaessa.

Koulutustarvetta tarkastellaan subjektiivisesti yksil6tasolla, jolloin opettajat itse arvioivat
kiinnostuneisuuttaan ja tarvettaan jatko- ja tdydennyskoulutukseen. Tutkimuksessa pyritdan
selvittdimiin myos niitd normatiivisia ja yksilon elaméantilanteeseen sekd patevyyteen liittyvid
tekijoita, joilla on vaikutusta subjektiiviseen koulutustarpeeseen. Tarkoituksena on myds vertailla
koulutustarpeita ja niiden eroja seké oppilaitostasolla ettd ammattialoittain. Koulutussuunnittelussa
tarvitaan tietoa erityisesti niistd siséltd- ja aihealueista, joita opettajat haluavat opiskella seka

opetusjérjestelyihin liittyvistd odotuksista.
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Tutkimuksessa selvitetdan koulutustarvetta eri opettajaryhmissi sekd syitd ja mahdollisia esteitd
koulutukseen osallistumiselle. Jotta jatko- ja tdydennyskoulutustarjonta vastaisi mahdollisimman
hyvin opettajien ja oppilaitosten tarpeita sekd opiskelumahdollisuuksia, kysytd4n tutkimuksessa
myos toiveita koulutuksen jarjestdmistavoista. Lisaksi pyritdan selvittiméan niitd tekijoitd, joilla

voitaisiin lisita opettajien mahdollisuuksia osallistua jatko- ja tdydennyskoulutukseen.

Tarkemmin esitettynd tutkimuksen ongelmat ovat seuraavat:

1. Millainen on Helsingin ammattikorkeakoulussa toimivien opettajien koulutustarve?
a) Millaiset ovat opettajien tutkintotavoitteet?
b) Millaista ammatillista koulutustarvetta on opettajilla?
¢) Millaisia pedagogisia koulutustarpeita on opettajilla?

d) Miten koulutustarpeet eroavat ammattialoittain?

2. Millaisia toivomuksia opettajilla on jatko- ja taydennyskoulutuksen suhteen?

6.2 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimuksen kohderyhmina on Helsingin ammattikorkeakoulun yhdeksisséd eri oppilaitoksessa
toimivat opettajat. Helsingin ammattikorkeakoulu on monialainen ammattikorkeakoulu, jonka
koulutusaloina ovat tekniikka ja liikenne; matkailu-, ravitsemis- ja talousala; sosiaali- ja terveysala
sekd kulttuuriala. Helsingin teknillinen oppilaitos vastaa kone- ja metallialan, auto- ja kuljetusalan,
sdhkoalan ja rakennusalan koulutuksesta. Tekstiili- ja vaatetusalan seké suurtalousalan koulutusta
antaa Roihuvuoren ammattioppilaitos. Sosiaali- ja terveysalan koulutusohjelmista vastaavat
Helsingin kaupungin laboratorioalan ammattioppilaitos, Helsingin kaupungin terveydenhuolto-
oppilaitos, Helsingin IV terveydenhuolto- oppilaitos, Helsingin sairaanhoito- opisto ja Kétildopisto
sekd Helsingin sosiaalialan oppilaitos. Kulttuurialan koulutusohjelmista vastaa Helsingin taide- ja
viestintdoppilaitos. Oppilaitokset sijaitsevat kaikki Helsingin kaupungin alueella. (Pelttari 1996, 13-
14
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Helsingin ammattikorkeakoulun vahvuusalueeksi mainitaan opetuksen laatu, sen monipuolisuus,
kansainvilisyys ja monikulttuurisuus. Kansainvilisen toiminnan kehittamistyon tavoitteena on laaja-
alaisen vieraskielisen koulutuksen kehittiminen. Vieraskielisid koulutusohjelmia on jo kahdessa
oppilaitoksessa: Helsingin sairaanhoito-opistossa ja Helsingin sosiaalialan oppilaitoksessa. Helsinki
on sijaintinsa ja yhteistydverkostojensa kautta antanut oppilaitoksille mahdollisuuden kehittda
kansainvilistd yhteisty6ti ja yhteysverkkoja elinkeinoelamén, yliopistojen ja korkeakoulujen seki
muiden oppilaitosten kanssa. Ammattikorkeakoulun opiskelijamééra tulee olemaan n. 9000

opiskelijaa. (Pelttari 1996, 15-20.)

Opettajien koulutustaso on Helsingin ammattikorkeakoulussa hyva. Oppilaitosten opettajakunnasta
suurella osalla (n=198) on ylempi korkeakoulututkinto ja lisensiaatteja sekd tohtoreita on useissa
oppilaitoksissa. Asiantuntijuuden kehittdmiseksi opettajat voivat suorittaa jatko- opintojen lisdksi
pitkikestoisia koulutusohjelmia, jotka mahdollistavat esimerkiksi tyoelimille tarjottavan palvelu- ja

kehittimistoiminnan.

Tutkimukseen odotetaan vastaavan niiden opettajien, jotka todennékdoisesti tulevat toimimaan myds
vakinaistetussa ammattikorkeakoulussa, siksi tutkimuksen kohdejoukon tarkkaa mééréa ei tiedeta.
Opettajien koulutustarpeesta saatua kasitysta on tarkoitus kaytt4a Helsingin ammattikorkeakoulun ja

muiden padkaupunkiseudun ammattikorkeakoulujen koulutussuunnittelun pohjana.
6.3 Mittarin laadinta

Tama tutkimus on tapaustutkimus, jonka kohderyhméni on Helsingin ammattikorkeakoulun ja sithen
mahdollisesti liittyvien koulujen opettajat. Tutkittava aineisto keratdan kyselylomakkeen avulla ja

tama tutkimus on luonteeltaan sekd miirillinen etti laadullinen.

Tutkimusmenetelmini kdytetddn kyselylomaketta, koska kohdejoukko tyoskentelee yhdeksassa eri
oppilaitoksessa Helsingin alueella. Kyselytutkimuksissa pyritaan selvittdméaén sitd, mitd ihmiset
ajattelevat, millaisia késityksid ja mielipiteitd heilld on tutkittavasta aitheesta. Kyselymenetelma on
tehokas silloin, kun kyseessd on laaja tutkimusaineisto ja tutkimuksen suorittamiseen suunniteltu
aika on melko lyhyt. Kyselytutkimukseen liittyy myos heikkouksia, esimerkiksi ovatko vastaajat
pyrkineet vastaamaan huolellisesti ja rehellisesti, onko va4rinymmarrykset kontrolloitavissa.

Kiyttamalld avoimia kysymyksid voidaan néit4 haittoja vahentdd. Lisiksi pastelmia tehdessa on
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muistettava, ettd ajatusten ja toimintojen vastaavuus saattaa olla joskus hyvinkin véhdista.
Kyselytutkimuksissa myos kato voi joissakin tapauksissa olla suuri. (Hirsjarvi & Remes & Sajavaara

1997, 191.)

Kyselylomakkeissa kysytddn myOs vastaajien nimed, jotta annettuja tietoja on mahdollisuus
tarvittaessa tdsmentdd myohemmin. Taustatietojen avulla on tarvittaessa helppoa ottaa yhteyttia

kyselyyn osallistuneisiin mahdollisia jatkotutkimuksia tai seurantaa tehtéessa.

Opettajille osoitetussa kyselylomakkeessa (liite 1) pyritdan selvittdmain subjektiivista
koulutustarvetta mahdollisimman monipuolisesti. Koska oletetaan, etta opettajilla voi olla
samanaikaisesti monenlaisia koulutustarpeita ja ndma tulisi ilmeta vastauksissa,

suurin osa kyselylomakkeen kysymyksistd on avoimia. Néin pyritddn saamaan mahdollisimman
monipuolisia ja perusteltuja vastauksia, joissa ilmenee myos vastaajan motivaatio koulutukseen

sekd koulutustarpeeseen mahdollisesti vaikuttavat ulkoiset tekijat.

Avoimet kysymykset antavat vastaajalle mahdollisuuden sanoa, mité hénelld on todella mielessaan,
silld ne sallivat vastaajan ilmaista itseddn omin sanoin. Avoimet kysymykset antavat myos
mahdollisuuden tunnistaa motivaatioon liittyvia seikkoja ja vastaajan viitekehyksia. Subjektiivista
koulutustarvetta tutkittaessa on motivaatio yksi keskeisista koulutustarpeeseen vaikuttavista
tekij6istd. Esimerkiksi monivalintatyyppiset kysymykset voivat rajoittaa vastaajaa pidattaytymadn
vain valmiiksi laadittuihin vaihtoehtoihin. Toisaalta avoimilla kysymyksilld saatu aineisto voi olla
sisdlloltadn kirjavaa ja sitd voi olla vaikea kisitelld (koodata). (Hirsjarvi & Remes & Sajavaara

1997, 196-198.)

Koulutustarvetta halutaan ldhestyd opettajien subjektiivisena kokemuksena ja kiinnostuksena jatko-
ja taydennyskoulutusta kohtaan. Talloin korostuu tarpeen komponenteista erityisesti motivaatio.
Koulutukseen osallistumisen mahdollisuuksia ja esteiti halutaan myos selvittdd kyselyssd. Opettajien
jatko- ja tdydennyskoulutustarvetta kartoitetaan neljilla osa-alueella, jotka ovat oman alan jatko-
opinnot, kasvatustieteen jatko-opinnot, ammattiaineiden ja kasvatustieteen yhdistelmatutkinto seka
pedagoginen tdydennyskoulutus. Lisaksi kysytddn ehdotuksia jatko- ja téiydennyskoulutuksén
toteuttamistavoista, koska niilld tekijoilld voi olla vaikutusta yksilon koulutustarpeeseen ja

motivaatioon.
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Kyselylomakkeen alkuun sijoitetaan vastaajien taustaan liittyvid kysymyksia. Kysymykset 1-8 ovat
tutkimuksen taustamuuttujia, joita ovat siis ik, sukupuoli, nykyinen tehtdva ja opetuksen péaalue.
Niiden taustamuuttujien avulla voidaan oletettavasti erotella opettajien koulutustarvetta.
Oppilaitosta kysytaan ldhinna siksi, ettd Helsingin ammattikorkeakoulu on monialainen oppilaitos.
Niin on mahdollista suorittaa vertailuja ammattialojen vililla. Ammatillista patevyytti ja sen
riittdvyyttd selvitetddn kysymalld vastaajan ylintd tutkintoa, opettajankoulutusta seké opettaja- ettd

muun ammattialan tyokokemusta.

Kysymykselld 9-14 pyritdédn kartoittamaan opettajien tarpeita ja odotuksia jatko- ja
taydennyskoulutuksen suhteen. Kysymyksilld 9-10 selvitetddn opettajien tutkintotavoitteisia
koulutustarpeita. Kysymyksilla 11, 13 ja 14 kartoitetaan opettajien ammatillista koulutustarvetta.
Kysymys 12 pyrkii selvittdméaédn, millaisia pedagogisia koulutustarpeita on opettajilla. Kysymyksella
15 etsitddn opettajien toiveita koulutuksen jarjestamis- ja toteuttamistavoista. Vastauksilla pyritidan
loytamaan niitd koulutukseen vaikuttavia médrallisii ja laadullisia tekijoitd, joilla voi olla vaikutusta
yksilon koulutustarpeeseen ja koulutukseen osallistumiseen. Kysymykselld 16 halutaan kartoittaa
vastaajien ehdotuksia ammattikorkeakoulun kehittdmiseksi. Tdhdn kysymykseen saatuja vastauksia

tarkastellaan tyon pohdintaosassa.

Useissa koulutustarvetta kasittelevissd julkaisuissa ja tutkimuksissa on todettu, ettid koulutuksen
ulkoisilla ja rakenteellisilla tekij6illd on vaikutusta koulutustarpeeseen ja koulutuksen
vaikuttavuuteen (vrt. Annala 1995, Ruohotie 1995, Varila 1991.) Myoskin Sahlberg (1993) on
tarkastellut tekijoitd, jotka vaikuttavat koulutustarpeeseen, koulutuksen epaonnistumiseen tai sen
vaikuttavuuteen. Syitd on l0ydettavissd koulutuksen suunnittelusta, rakenteesta ja jarjestelyistd,
jotka eivit ole olleet sopusoinnussa koulutukselle asetettujen tavoitteiden kanssa. My6s se, etti
koulutuksen suunnittelussa ei ole huomioitu koulutettavien omia tarpeita ja mielenkiintoa, on voinut

olla syynd jarjestettavan koulutuksen epdonnistumiseen. (Sahlberg 1993, 161-163.)

6.4 Aineiston keruu

Kyselylomake laadittiin ja esitestattiin maaliskuussa 1996 Helsingin ammattikorkeakoulun
johtoryhméan kuuluvien opettajien keskuudessa. Tamén jilkeen korjatut lomakkeet ldhetettiin
Helsingin ammattikorkeakoulun eri oppilaitoksille huhtikuun ensimmaisell4 viikolla. Jokaisen

oppilaitoksen rehtorille lzhetettiin 20 kpl korjattuja kyselylomakkeita ja pyydettiin, ettd
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oppilaitoksessa monistettaisiin lomakkeita tarvittava maéra lisaa. Taytetyt kyselylomakkeet
pyydettiin palauttamaan keskitetysti oppilaitoksittain ammattikorkeakoulun toimistoon (Bulevardi

31, Helsinki) maanantaihin 6. toukokuuta 1996 mennessa.

Helsingin ammattikorkeakoulussa toimii noin 400 paitoimista opettajaa. Opettajien maara vaihtelee
lukuvuoden aikana jonkin verran. Myos ammattikorkeakoulun muotoutumisesta johtuvat muutokset
vaikuttavat opettajien madraan, joten tasmallistd vastausprosenttia ei tdssa tutkimuksessa voida
laskea. Miiriaaikaan mennessi kyselylomakkeen palautti 372 opettajaa. Lomakkeet ryhmiteltiin
oppilaitoksittain tulosten kasittelyn selkiyttamiseksi ja helpottamiseksi. Palautettujen
kyselylomakkeiden mééara oli suurempi kuin alunperin oli osattu odottaa. Palautettujen lomakkeiden
runsas méaré heijastaa kohderyhmén osoittamaa kiinnostusta ja tarvetta jatko- ja

taydennyskoulutukseen seka sen kehittdmiseen.

6.5 Tulosten analysointitavat

Kyselylomakkeiden luokittelun jalkeen kaikki vastaukset luettiin l4pi ja keskeiset asiasisallot
koodattiin. Tamain jalkeen avoimien kysymysten vastaukset luokiteltiin edelleen ja niin saadun

aineiston perusteella laadittiin kategoriat, joihin saatu tieto koottiin manuaalisesti kesilla 1996.

Opettajien koulutustarvetta kartoittavassa osassa kaytetddn aineiston késittelyssd sekd méarallista
analysointia ettd kuvailevaa tulkintaa. T4sséd osassa tarkastellaan myds taustamuuttujittain opettajien
subjektiivisia tarpeita ja motivaatiota eri koulutusvaihtoehtojen suhteen. Nait4 tuloksia tarkastellaan
vertaillen my6skin ammattialoja keskendén. Taide- ja viestintdalan oppilaitoksesta kyselyyn vastasi

vain yksi opettaja, joten oppilaitosta el oteta mukaan ammattialoittain tapahtuvaan vertailuun.

6.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus voidaan jakaa seka sisdiseen ettd ulkoiseen. Talloin aineiston sisdinen
luotettavuus liittyy sithen, miten oikein saadaan tietoja tutkimuksen otokseen siséltyvista
tutkittavista. Ulkoinen luotettavuus tarkoittaa sitd, miten hyvin aineisto kuvaa itsed4n ja misséd
maérin tulokset ovat yleistettdvissd suurempaan perusjoukkoon. Siind méarin kuin mittaaminen on
reliaabelia ja validia, tutkimusaineisto on siis sisdisesti luotettavaa. Aineiston ulkoinen luotettavuus

toteutuu silloin, kun tutkittu nayte tai otos edustaa riittdvasti perusjoukkoa. Jotta tutkimuksen
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kokonaisluotettavuus olisi mahdollisimman hyvi, sekd sisdinen ettd ulkoinen luotettavuus pitaisi

toteutua mahdollisimman kattavasti. (Uusitalo 1991. 84-86.)

Koska tdamén tutkimuksen tavoite on ldhinni kuvaileva mutta osaltaan myds méaarillinen, voidaan sen
luotettavuutta lihestya tieteelliselle deskriptiolle asetetuista vaatimuksista kasin. Niitd ovat
mittauksellinen luotettavuus, numeerinen tarkkuus ja informatiivinen tyhjentavyys. Mittauksellinen
luotettavuus tarkoittaa korkeaa reliabiliteettia ja validiteettia. Tulosten pitd4 kuvata ilman
satunnaisvirheiti sitd 1lmi6t4, jota on tarkoituskin mitata. Tutkimuksen luotettavuuden yhtena
osatekijdni ndhdadn ensinnékin olevan mittarin validiteetti, joka maéritelldan yleensd mittarin kyvyksi

antaa tietoja siitd, mitd halutaan mitata. (Kari & Huttunen 1981, 88-89.)

Tutkimuksen kohderyhmén koulutustarpeesta on pyritty saamaan mahdollisimman luotettava ja
oikea kuva siten, ettd kyselylomakkeen kysymykset ovat avoimia, jolloin vastausmahdollisuuksia ei
rajattu ja tutkittavalla on mahdollisuus ilmaista mielipiteensd vapaasti. Toisaalta tima myos
vaikeuttaa tulosten analyysia ja saattaa niin heikentdd vastausten luotettavuutta. Vastausten

sisaltoon voi rajoittavasti vaikuttaa se, etta lomakkeessa kysyttiin henkilotietoja.

Kyselytutkimuksessa muuttujien reliabiliteetti on riippuvainen muuttujan tyypista. Taustamuuttujien
(esim. ikd, sukupuoli, koulutustaso) reliabiliteetti on ldhes taydellinen. Kayttaytymisfrekvenssien
osalta tulosten luotettavuus riippuu kysymysten tasmallisyydesti ja selvyydesti. Riittdvin tarkka
mittaus ja adekvaatti numeerinen tarkkuus mahdollistavat todellisen kuvan saamisen. Informatiivinen
tyhjentavyys tarkoittaa lahinnd muuttujavalinnan osuvuutta. Kartoitettavasta ilmiosta on voitava
eritelld ja mitata juuri niitd ominaisuuksia, jotka ovat vélttamattomia. (Kari & Huttunen 1981, 88-

89.)

Téassa tutkimuksessa mitattavat asiat ovat melko konkreetteja, erityisesti taustamuuttujat. Halukkuus
koulutukseen on tietynlaisen kdyttdytymisen preferointia ja siten myos helposti ymmarrettéva.
Kysymykset on pyritty laatimaan lyhyiksi ja selkeiksi, jotta ne késitettéisiin samalla tavalla, timan
varmistamiseksi kyselylomake esitestattiin. Toisaalta myos kohdejoukon homogeenisuus (Helsingin
ammattikorkeakoulun opettajat) todennédkdisesti vaikuttaa siihen, ettd kysymykset ymmarretain

yhdenmukaisesti. Téll6in mittauksellinen luotettavuus ei ole ongelmallinen tdmén tutkimuksen osalta.
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Kysymykset ovat pddosin avoimia, joten vastauksista voidaan my6s paitelld, onko vastaaja
ymmartanyt kysymyksen tarkoituksen. Hinelld on my6s mahdollisuus vapaasti esittid kommentteja
vastausten yhteydessi. Toisaalta valmiiden vastausvaihtoehtojen puuttuminen voi lisétd kysymysten
virheellisid tulkintoja. Avointen kysymysten ymmarrettavyytta pyrittiin lisiaméaan tarjoamalla eri
vastausvaihtoehtoja (ks. liite 1). Avoimiin kysymyksiin vastaaminen voi tuntua my0s tyolaalta,
jolloin helposti voidaan jéttaa kokonaan vastaamatta tai vastataan puutteellisesti, mika osaltaan

heikentii luotettavuutta.

Tutkimuksen méarélliset tulokset esitetddn padosin prosenttitukuina ja ristiintaulukoimalla. Avoimia
kysymyksid tarkastellaan ja analysoidaan ldhinné kuvailemalla ja luokittelemalla saatuja tuloksia ja
tekemalld niistd johtopadtoksid. Tulosten luotettavuutta tdssa tutkimuksessa lisdd se, ettd tutkijoita
on kaksi, joten he voivat suorittaa rinnakkaisluokituksia ja tehda naistd yhteenvetoa luotettavien

tulosten saavuttamiseksi (vrt. Syrjala &Ahonen & Syrjildinen & Saari 1995, 155).

Yksi tutkimuksen laatukriteereistd on tutkimustiedon yleistettdvyys. Tutkimustiedon kdyttdminen
edellyttid tietoa siitd, ketkd ovat niitd, joita voi pitdd tutkimuksen henkildiden kaltaisina, missi
maéérin ajankohdan muuttuminen vaikeuttaa tutkimustiedon kayttamista ja mitka ovat ne olosuhteet,

jotka voidaan rinnastaa tutkimuksen olosuhteisiin. (Eratuuli & Leino & Yli - Luoma 1994, 37-48.)

Tama tutkimus on tapaustutkimus, joten saatuja tuloksia ei voida suoraan yleistdd muihin
ammattikorkeakouluihin. Tulosten luotettavuutta lisaa kuitenkin se, ettd tutkittavien miara on melko
suuri (n=372), kun ottaa huomioon sen, ettd Helsingin ammattikorkeakoulussa tyoskentelee noin

400 paatoimista opettajaa. Lisdksi vastauksia saatiin runsaasti kaikilta ammattialoilta.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Tutkimuksen taustamuuttujat

7.1.1 Kohderyhmén kuvailu

Kyselyyn vastasi 372 Helsingin ammattikorkeakoulun opettajaa, jotka todennikoisesti tulevat
opettamaan ammattikorkeakoulussa. Vastaajien ik vaihteli 27-57 vuoden valilld. Suuri osa (74.2%)

vastaajista on yli 40-vuotiaita. Miehié vastanneista oli 77 eli 20.7% ja naisia 295 eli 79.3%.

Seuraavassa taulukossa tarkastellaan opettajien jakautumista idn suhteen. Ikd on jaettu neljaan
luokkaan siten, ettd yli 20-vuotiaat muodostavat ensimmaisen ryhmén ja sen jilkeen luokkavali on
kymmenen péittyen 59 vuoteen, koska kaikki vastaajat voitiin sijoittaa ndihin luokkiin. Kyselyyn

osallistuneista viisi opettajaa jétti vastaamatta ikaa koskevaan kysymykseen.

Taulukko 1. Vastaajien ikdjakaumat

(N=367)

ki:  20-29 3 0.8%
3039 88 23.7%
40-49 177 47.6%
50-59 99 26.6%

Opettajien nykyinen tehtava ja opetusalue

Seuraavasta taulukosta niakyy opettajien nykyinen tehtava oppilaitoksessa. Nykyista tehtavis
koskevaan kysymykseen kuusi opettajaa ei vastannut. Suurin osa (75.7%) vastaajista oli lehtoreita,
seuraavaksi suurin ryhmé (14.5%) oli padtoimisia tuntiopettajia. Yliopettajan tehtavissa toimii 21
opettajaa (5.7%), jotka kaikki ovat teknillisen oppilaitoksen opettajina. Muissa Helsingin
ammattikorkeakouluun kuuluvissa oppilaitoksissa ei ollut tutkimusta suoritettaessa vield nimitetty

yliopettajia. Muissa opetustehtdvissa kuten p4atoimisena opintojenohjaajana,



ammattikorkeakoulukoordinaattorina, osaston talousjohtajana ja koulutussuunnittelijana toimi 15

opettajaa (4.1%).

Taulukko 2. Nykyinen tehtdva

(N=366)
Yliopettaja 21 5.7%
Lehtori 277 75.7%

Paitoiminen tuntiopettaja 53 14.5%
Muu opetustehtdva 15 4.1%

Opetusalue

Kysymykseen, padasiallisesta opetettavasta aineesta vastasi 354 ja vastaamatta jatti 18 kyselyyn
osallistuneista. Ammatillisia aineita ovat kunkin ammattialan omaan erityisosaamiseen liittyvét
oppiaineet. Yhteisia aineita ovat esimerkiksi matemaattis-luonnontieteelliset, yhteiskunta- ja
kasvatustieteellisetopinnot seki kieliopinnot. Muita opetettavia aineita olivat esimerkiksi

ryhmadynamiikka, viestintd ja opintojen ohjaus.
Seuraavassa taulukossa on esitetty opettajien padasialliset opetusalueet.

Taulukko 3. Opetusalue

(N=354)
Ammatillisia aineita 263 74.3%
Kaikille yhteisié aineita 86 24.3%

Muita aineita 5 1.4%
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Kyselylomakkeen kysymyksilld 5 - 7 kartoitettiin oppilaitokset, joissa opettajat tydskentelevit, seki

opettajien koulutustaso ja pedagoginen patevyys.

Taulukko 4. Vastanneiden opettajien méaarat oppilaitoksittain

(N=372)

Terveydenhuoltoala 243
(Helsingin IV terveydenhuolto- oppilaitos,

Helsingin sairaanhoito- oppilaitos,

Helsingin kaupungin terveydenhuolto- oppilaitos,

Kitildopisto)

Tekniikka ja liikenne 73
(Helsingin teknillinen oppilaitos)

Sosiaaliala 25

(Helsingin sosiaalialan oppilaitos)

Laboratorioala 15
(Helsingin kaupungin laboratorioalan

oppilaitos)

Ravitsemisala 15

(Roihuvuoren ammattioppilaitos)

Taide- ja viestintd |

(Helsingin taide- ja viestintdoppilaitos)

65.3%

19.7%

6.7%

4.0%

4.0%

0.3%



Taulukko 5. Vastaajien koulutustaso

(N=364)

sairaanhoidon opettaja 106 29.1%
ammatillisten aineiden opettaja 9 2.5%
kandidaatti 170 46.7%
lisensiaatti 18 4.9%
tohtori 10 2.7%
teknillisen alan korkeakoulututkinto 31 8.5%

Opistoasteen tutkinto

erikoissairaanhoitaja 6 1.6%
optikko 8 2.2%
teknikko 6 1.6%

Vastaajista kuusi ei ilmoittanut ylinta tutkintoaan, joten heidat jatettiin tarkastelun ulkopuolelle.
Opettajana toimivilta 5.5%:Ita (n=20) vastaajalta puuttuu kokonaan opettajakoulutus.
Ammattikorkeakoulun opettajilta vaadittava ylempi korkeakoulututkinto on 62.9%:1la (n=229)
tutkimukseen osallistuneista. Ylempi korkeakoulututkinto puuttuu 31.5%:Ita (n= 115) opettajalta.

Taulukko 6. Pedagoginen pitevyys

(N=372)
Opettajankoulutus 100 ov 121 32.5%
40 ov 109 29.3%
20 ov 25 6.7 %
muu opettajakoulutus 79 212%
ei pedagogista opettajan

koulutusta 38 10.2%
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Tutkimukseen osallistuneista Helsingin ammattikorkeakoulun opettajista 61.8%:1la (n=230) on
ammattikorkeakoulun opettajalta edellytettiva pedagoginen kelpoisuus. Vastauksissa kiinnitt4a
huomiota se, ettd 10.2%:1la (n=38) ei ole lainkaan pedagogista opettajakoulutusta. Lisdksi 27.9%:1la

(n=104) on opettajapitevyys, joka on riittdimétén ammattikorkeakoulussa toimivalle opettajalle.

7.1.3 Opettajakokemus ja muu ammattialan tydkokemus

Seuraavassa kahdessa taulukossa on esitetty opettajien tydkokemus opetustydssi ja muu

ammattialan tydkokemus. Molemmissa taulukoissa luokitteluvalina on kiytetty viittd vuotta.

Taulukko 7. Opettajakokemus

(N=372)
Opettajakokemus 0- 4 vuotta 55 14.9%
5- 9 107 29.1%
10-14 80 21.7%
15-19 53 14.4%
20-24 48 13.0%
yli 25 29 7.8%

Vastanneista opettajista 86.0% :lla (n=317) on yli viiden vuoden kokemus opetustydsta ja yli

puolella opettajista eli 56.9% :lla (n=210) on yli kymmenen vuoden opettajakokemus.

Taulukko 8. Muu ammattialan tytkokemus

(N=371)
Muu ammattialan tyokokemus 0 - 4 vuotta 138 37.1%
5- 9 106 28.5%
10-14 81 21.8%
15-19 27 73 %
20-24 16 43 %

yli 25 3 0.8 %
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Kaikilla vastanneilla opettajilla on yli kolmen vuoden ammatillinen tydkokemus, jota

ammattikorkeakoulussa opettajana toimiminen edellyttda.

7.2 Opettajien koulutustarpeet

Opettajien kuvaamia koulutustarpeita tarkasteltaessa oman ammattialan jatkokoulutustarve,
kasvatustieteellisten opintojen tarve sekéd pedagogisen patevoitymisen tarve (opettajankoulutus 35
ov) katsotaan olevan ilmausta yksilon patevyytta painottavasta halukkuudesta eli yksilon

motivaatiosta saavuttaa ammattikorkeakoulun opettajilta vaadittava pétevyys.

Tarkoituksenmukaisuutta painottavaa halukkuutta puolestaan ilmaisee opettajien esittima
kiinnostus “opettajan PD” - koulutukseen, ty6elamain perehdyttdviian koulutukseen sekd muuhun

ammattikorkeakoulun jéarjestdiméain tdydennyskoulutukseen.

7.2.1 Jatkokoulutustarve

Kyselylomakkeen kysymys 9 mittasi vastaajien halukkuutta oman alansa jatko - opintoihin. Kaikista
vastanneista 75% (n=279) ilmoitti kiinnostuksensa oman alan jatko- opintoihin. Vastaajista 25%
(n=93) ei ndhnyt jatko- opintoja sopivana vaihtoehtona tai jatti vastaamatta tdhan kysymykseen.
Toisaalta on huomattava, ettd ylimméan mahdollisen korkeakoulututkinnon (tohtorin tutkinto) omasi
4.0% (n=15) opettajista. Lisaksi 28.8 %  (n=107) opettajista oli suorittanut lisensiaattitutkinnon,

joka on riittdvd seki yliopettajan ettd toimialajohtajan tehtédviin.
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Kyselyyn vastanneiden halukkuus oman alansa jatko-opintoihin tai tdydentaviin opintoihin jakautui

seuraavasti :

Taulukko 9. Oman alan tutkintotavoitteinen koulutustarve

(N=372)

Ylempi korkeakoulututkinto 102 27.4%
Lisensiaattitutkinto 107 28.8%
Tohtorin tutkinto 15 4.0%

Muut tdydentdvit opinnot 55 14.8%
Ei halukas 93 25.0%

Opettajien vastausten perusteella eniten kiinnostusta oli lisensiaatti tutkinnon suorittamiseen eli 28.8
% (n=107) vastanneista. Ylemmén korkeakoulututkinnon halusi suorittaa 27.4% (n=102) opettajaa.
Tohtorin tutkintoa halusi suorittaa 4.0% (n=15). Kyselyyn osallistuneista 25% (n= 93) ei ollut
kiinnostunut oman alansa jatko-opinnoista tai tiydentavistd opinnoista. Muut taydentdvit opinnot
olivat esimerkiksi sivuaineopintoja tai muita yliopistollisia opintokokonaisuuksia. Néista opinnoista

oli kiinnostunut 14.8% (n=55).

Taulukossa 10 tarkastellaan, miten tutkintotavoitteinen oman alan jatko- ja taydennyskoulutustarve

jakaantuu ammattialoittain.

Tutkinto Terveyden Teknillinenala | Sosiaaliala Laboratorioala | Ravitsemisala
Huoltoala
F % f % | f % f % f %
Ylempi 91 374 |1 14 | 4 16 |0 0 5 333
korkeakoulu-
tutkinto
Lisensiaatti 61 251 |25 342 |13 52 |6 40 2 13.3
Tutkinto
Tohtorin 7 29 |8 110 |0 0 |0 0 |0 0
Tutkinto
Muut 37 152 |10 136 | 6 24 |1 67 |1 6.7
tiydentivat
Opinnot
Ei halukas 47 19.3 |29 39.7 | 2 818 533 |7 46.7
Yhteensi 243 100 | 73 100 | 25 100 | 15 100 | 15 100

Taulukko 10. Oman alan tutkintotavoitteinen jatko- ja tdydennyskoulutustarve ammattialoittain.
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Tuloksista kay ilmi, ettd terveydenhuoltoalan oppilaitosten opettajista 80.7% (n=196) on halukas
oman alansa jatko- opintoihin. Heistd suurin osa 37.4% (n=91) oli kiinnostunut ylemmén
korkeakoulututkinnon suorittamisesta. Toiseksi eniten halukkuutta eli 25.1% (n=61) oli lisensiaatin
tutkinnon suorittamiseen. Muista tdydentédvistd opinnoista oli kiinnostunut 15.2% (n=37)

terveydenhuoltoalan opettajista.

Sosiaalialan oppilaitoksen opettajista 92% (n=23) on halukas oman alan jatko- opintoihin.
Verrattaessa sosiaali- ja terveydenhuoltoalan opettajien jatko- ja tdydennyskoulutustarpeita niin
sosiaalialan opettajista 52%(n= 13) oli kiinnostunut lisensiaattitutkinnon suorittamisesta ja vain 16%
(n=4) ylemman korkeakoulututkinnon suorittamisesta. Tuloksia ei kuitenkaan voi suoraan verrata,
koska sosiaalialan opettajia on vastanneista vain 25 ja terveydenhuoltoalan opettajia on 243. Lisdksi

84%:lla (n=21) sosiaalialan oppilaitoksen opettajista on ylempi korkeakoulututkinto.

Teknillisen oppilaitoksen opettajista 60.3% (n=44) on kiinnostunut oman alan jatko- opinnoista.
Eniten halukkuutta on lisensiaattitutkinnon suorittamiseen (34.2%, n=25). Tama selittyy silld, ettd

yhta opettajaa lukuun ottamatta kaikilla vastanneilla opettajilla on ylempi korkeakoulututkinto.

Noin puolet eli 53.3 % (n=8) kyselyyn osallistuneista ravitsemusalan oppilaitoksen opettajista on
kiinnostunut oman alan jatko- opinnoista. Heistd 33.3% (n=5) oli kiinnostunut ylemmén
korkeakoulututkinnon suorittamisesta. Tohtoritutkinnon suorittamiseen ei ollut halukkuutta ja

lisensiaattiopintoja suorittaisi 13.3% (n=2).

Kiinnostus oman alan jatko- opintothin on laboratorioalan oppilaitoksen opettajilla alhaisin 46.7%
(n=7) verrattaessa muihin oppilaitoksiin. Kukaan vastaajista ei osoittanut kiinnostusta ylemmén
korkeakoulututkinnon suorittamiseen. Tama selittyy silla, ettd kaikilla laboratorioalan opettajilla oli
jo ylempi korkeakoulututkinto. Lisensiaattitutkinnon halusi suorittaa 40%( n=6) laboratorioalan

opettajista.

Tarkasteltaessa yleisesti opettajien halukkuutta oman alan jatko- tai tdydennyskoulutukseen ilmenee,
ettd lisensiaatti- ja tohtorin tutkinnon suorittamiseen on eniten halukkuutta sosiaali- ja laboratorio-
seka teknillisen alan oppilaitosten opettajilla. Terveydenhuolto- ja ravitsemusalan opettajilla
kiinnostus ylemmén korkeakoulututkinnon suorittamiseen on suurin verrattaessa tuloksia

ammattialoittain. Tdm4 on ymmaérrettédvas, koska suurelta osalta naiden alojen opettajia puuttuu
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ylempi korkeakoulututkinto. Heilld on opistotasoinen opettajatutkinto, joka ei ole riittiva
ammattikorkeakoulun opettajalle. Huomattavaa oli se, ettd tilld ryhmalla koulutushalukkuus
suuntautui samanaikaisesti useisiin eri opintoihin, eiki vain oman alan jatko- tai

tdaydennyskoulutukseen, kuten seuraavista esimerkeisti ilmenee.

” Suoritan Tampereen yliopistossa THK- koulutusta ja Tampereen yliopiston hoitotieteellinen
nikokulma on minulle mieluinen, joten mieluiten jatkan opintoja ko. yliopistossa.
Kasvatustieteen cl on, joten haluaisin mahdollisuuden sivuaine 1:n suorittamiseen, jos se olisi

mahdollista Helsingissa se helpottaisi ajallisesti ja rahallisesti.”

” Aluksi ylempi korkeakoulututkinto. Haluja olisi vaikka mihin, mutta ajankayttd suuriin
opiskeluhankkeisiin voi tuottaa vaikeuksia. Opetustyo télld hetkelld on voimia ja pitkda
péivatyotd vaativaa! Pdadaineena haluaisin opiskella terveyskasvatustiedettd, jonka approa talla
hetkelld suoritan. Kasvatustieteessi kiinnostaisi aikuiskasvatus, jonka appron olen suorittanut.
Kasvatustieteen cumu on jo takataskussa. Opettajan PD kiinnostaa, mutta haluaisin tietdd, mitéd se

than oikeasti tarkoittaa.”

” Kiinnostusta jatko - opiskeluun on runsaasti; samoin tutkimushankeideoita. Ensihoidon
koulutukseen liittyen kentta on tutkimaton, joten vertailevaa kansainvélistd tutkimusta voisi
tehdd. Tarvetta ja ideoita on todella paljon. Minulla on kasvatustieteen cl aikuiskasvatuksesta
opintoja on suoritettu ainakin 20 ov:n verran. Opettajan PD - ensihoidon kehittdmisessd kyseinen

vaihtoehto olisi myds hyva.”

” TH- maisterin korkeakouluopinnot kiinnostavat ja aikuiskasvatuksen korkeakouluopinnot. Jos
kasvatustieteen CL- opinnoista, voi joustavasti padsta em. aikuiskasvatuksen opintoihin, olisi
hyva. Olen jo télla hetkelld suorittamassa HGIN yliopiston Vantaan tdydennyskoulutuskeskuksen
jarjestamdi kuntoutuksen 40 ov:n PD- koulutusta. Yhdistelméatutkinto kuntoutuksen

erityispedagogiikan ja aikuiskasvatuksen opintoina olisi tukeva pohja tyolle.”
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Vastauksista kdy ilmi, ett4 useilla opettajilla on jo suoritettuna eriasteisia opintokokonaisuuksia
esimerkiksi avoimen korkeakoulun puolella, joita he voivat hyddyntii tulevassa jatkokoulutuksessa.
Opettajien opiskelu tyon ohessa voidaan ndhd4 osoituksena subjektiivisesta koulutustarpeesta ja

halukkuudesta kehittda tietojaan ja taitojaan.

7.2.2 Kasvatustieteellisten opintojen tarve

Kasvatustieteen jatko - opinnoista kiinnostuneita on vastaajista 42.2% (n=157).

Opettajat toivovat lahinna koulutusta kasvatustieteen cum laude- ja laudatur- opinnoista, koska he
tarvitsevat nditd sivuaineopintoihin. Tutkintoon johtavaan kasvatustieteelliseen koulutukseen oli
halukkaita vain 1.4% (n=5) opettajista.

Ammattialoittain tarkasteltuna kiinnostus kasvatustieteellisiin opintoihin jakaantui seuraavasti:

Taulukko 11. Kiinnostus kasvatustieteellisiin opintoihin ammattialoittain

(N=157)

Terveydenhuolto- oppilaitokset 130  50.6%
Sosiaalialan oppilaitos 10 40.0%
Ravitsemusalan oppilaitos 7 46.7%
Teknillinen oppilaitos 10 13.7%

Opettajat kuvasivat ja perustelivat kiinnostustaan kasvatustieteellisiin opintoihin hyvin
vihidsanaisesti. Monet olivat vain ilmoittaneet tutkinnon tason tai opintokokonaisuuden, jonka
halusivat suorittaa. Mikali kyseiset opinnot eivit kiinnostaneet tai tuntuneet vastaajasta

tarpeellisilta, niin useimmat heisté totesivat yksinkertaisesti, ettd he eivit ole kiinnostuneita.

”Sivuaineopinnot kasvatustieteissa (esimerkiksi cl).”

”Olen suorittanut kasvatustieteen 15 ov:n opinnot 1989 ja haluaisin jatkaa kasvatustieteellisid

opintojani: ammattipedagogiikka ammattikorkeakoulussa 15-30 ov.”

”Haluan taydentdd kasvatustieteen laudatur-tutkintoa (sivuaineopinnot).”
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”Suoritan parhaillaan kasvatustieteen laudaturopintoja tavoitteena kasv. kand. tutkinto.”

”QOlen kiinnostunut jatko-opinnoista: harkitsen intensiivikoulutus- mahdollisuutta- toisaalta

tiukkaan aikatauluputkeen sidottu opiskelu tdssi vaiheessa tuntuu ahdistavalta. Liséiksi oikeastaan
haluaisin lahted suunnittelemaan suoraan vaitoskirjaa (mikd nyk. on mahd.), silld senhén voi jattaa
tarvittaessa lisuriksi jos resurssit eivit riitdkdan, mutta aikeen onnistuessa sidstyisi runsaasti aikaa

ja resursseja.”

”Valitettavasti joutuisin aloittamaan alusta, kasvatustieteen a-opinnot vuodelta —64

- nédin lahelli elikeikii ei liene mielekéstd.”

Useimmilla ammatillisten aineiden opettajilla kasvatustieteen approbatur tai cum laude opinnot ovat
sisdltyneet opettajakoulutukseen. On todennékoista, etta sen vuoksi kiinnostusta kasvatustieteellisiin
opintoihin on enimmékseen niilld opettajilla, jotka suunnittelevat tai ovat parhaillaan suorittamassa
oman alansa jatko-opintoja. Kasvatustieteen opinnot ovat vastaajien mielestd hyva sivuaine
opetusalalla toimiville henkiléille. Terveydenhuoltoalan opettajista viisi opiskeli kasvatustiedetta

padaineenaan ja sivuaineena heilld oli hoitotiede.

7.2.3 Pedagogisen patevoitymisen tarve

Seuraavassa taulukossa nikyy opettajien pedagogisen pitevoitymisen tarve ammattialoittain.

Taulukko 12. Opettajien tarve pedagogiseen patevoitymiseen

(N=45)
Terveydenhuolto- oppilaitos 14 5.4%
Sosiaalialan oppilaitos 1 4.0%
Ravitsemusalan oppilaitos 1 6.7%
Teknillinen oppilaitos 29 39.7%

Halukkuus suorittaa opettajakoulutus tai tiydentda nykyistd opettajakoulutusta vastaamaan

ammattikorkeakoulun opettajalta edellytettavaan kelpoisuuteen oli 12.1% (n=45) ja suurin teknillisen
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oppilaitoksen opettajien keskuudessa 39.7% (n=29).Tama selittyy silld, etta teknillisessa
oppilaitoksessa tyoskentelevilld opettajilla on suhteessa muihin oppilaitoksiin eniten opettajia, joiden
pedagoginen pitevyys ei ole rittavad. Kaikista kyselyyn vastanneista 142 opettajalla on riittimiton
pedagoginen patevyys toimia ammattikorkeakoulun opettajana. Vastaajat, jotka eivit osoittaneet
kiinnostusta tai eivat kokeneet pedagogista patevoitymistd valttdmattoméana perustelivat vastaustaan

esimerkiksi korkealla ialla seka riittavalld kokemuksella opetustyossa.

” Jos ammattikorkeakoulussa avautuu yliopettajan virkoja, joihin edellytetdan

opettajankoulutuksen suorittamista, niin voisin olla kiinnostunut sen suorittamiseksi.”

” Mikaili mahdollista, haluaisin tdydent4a pedagogisen koulutuksen akk:n yliopettajan pitevyyteen

vaadittavalle tasolle.”

” Mikali viran hoitaminen sitd edellyttda, eikd 10 vuoden opettajakokemus korvaa sitd, muussa

tapauksessa en ole kiinnostunut.”

” En pidé tarpeellisena 20 vuoden opetuskokemuksen jalkeen.”

Vastauksista kdvi ilmi, ettd monet opettajista eivat selvastikadn tienneet sitd, ettd aikaisemmin
suoritettu 20 opintoviikon pedagoginen tutkinto ei ole riittdva ammattikorkeakoulun opettajille vaan
heiltd edellytetddn tutkinnon taydentdmistd 35 opintoviikkoon. Mielenkiintoista oli myos se, etté
pitkdan opetustyossé toimineilla miesopettajilla ei ollut tarvetta omien pedagogisten valmiuksiensa
kehittimiseen. Ilmeisesti he kokivat taitonsa ja tietonsa riittaviksi pitkan tyokokemuksen
perusteella. Tama koulutustarve koettiin opettajien keskuudessa ilmeisen normatiiviseksi ja

ammattikorkeakoulun pétevyysvaatimuksista johtuvaksi.
7.2.4 Ammattiaineiden ja kasvatustieteiden yhdistelmatutkinnon ("opettajan PD”) suorittaminen
Opettajien PD-yhdistelmatutkinnosta oli kiinnostunut 27.2% (n=101) kaikista kyselyyn vastanneista

opettajista. Ammattialoittain tarkasteltuna eniten kiinnostusta oli sosiaali- ja terveydenhuoltoalan

oppilaitoksissa ja vahaisinta teknillisessé oppilaitoksessa.
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Taulukko 13. Kiinnostus ”opettajan PD” — tutkintoon ammattialoittain

(N=101)

Terveydenhuolto - oppilaitos 79 30.7%
Sosiaalialan oppilaitos 8 32.0%
Ravitsemusalan oppilaitos 4 26.7%
Tekaillinen oppilaitos 10 13.7%

Lihes kaikilla opettajilla (n= 91), jotka olivat kiinnostuneita tutkinnon suorittamisesta oli vihintdin
ylempi korkeakoulututkinto. Vastaajat, joilla ei vield ole ylempaa korkeakoulututkintoa tai jotka
suunnittelivat tai olivat parhaillaan jatko- opinnoissa totesivat korkeakouluopintojen olevan tilla
hetkelld ensisijaisena koulutustarpeena, vaikka PD- koulutus kiinnostaisi. Kiinnostusta on voinut
heikentdd myos se, ettd useat opettajat eivit tienneet, mitd PD- yhdistelméatutkinto tarkoittaa kuten

seuraavista vastausesimerkeistd ilmenee:
” PD- koulutusrakenne kiinnostaa, koska opiskelu hyodyttad/kehittdd suoraan omaa tyota.”
” Juuri nyt ei aika riitd kandikoulutus suunnitelmien vuoksi.”
” Ensisijassa haluan saada nyt loppuun terveydenhuollon kandidaattiopinnot.”

” Tyo6td on niin paljon, ettei aika riitd talld hetkelld kaikkeen. PD: n katson tarpeelliseksi sitten,

kun on ensin ylempi KK- tutkinto.”
” En tunne riittdvan hyvin t4td vaihtoehtoa. Lyhyt info paikallaan !”
” QOlen kiinnostunut, mutta en tieda tasta riittavisti.”

Vastausten perusteella voidaan my6s péitelld, ettd opettajilla olisi kiinnostusta PD-tutkinnon
suorittamiseen, mutta tdssi eldmintilanteessa heilli ei ole siithen aikaa eikd mahdollisuutta. Monet
vastaajat ilmoittivat, ettd voimavarat etvit riitd, silld ammattikorkeakoulun opettajaksi
patevoityminen koettiin vaativaksi. Tietoa PD- tutkinnosta toivottiin liséd, koska se on uusi ja melko

tuntematon tutkinto opettajien keskuudessa. Mielenkiintoisen ryhmin vastaajista muodostavat ne
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opettajat, jotka ilmaisivat kiinnostuksensa PD- koulutukseen, vaikka eivit tienneet mista

koulutuksesta oli kyse.

7.2.5 Opettajien kiinnostus tydeldmain perehtymiseen

Tyoelamadn perehdyttavaian koulutukseen/ harjoitteluun oli runsaasti halukkuutta eli 54% (o= 201)

kaikista vastanneista opettajista.

Taulukko 14. Kiinnostus tyoelamédin perehdyttividn koulutukseen ammattialoittain tarkasteltuna:

(N=201)

Terveydenhuoltoalan - oppilaitos 148 57.6%
Sosiaalialan oppilaitos 15 40.0%
Ravitsemusalan oppilaitos 7 46.7%
Teknillinen oppilaitos 31 42.5%

Kaikkien ammattialojen opettajien kiinnostus tycelaméan perehdyttidvaan koulutukseen oli
suunnilleen samanlaista, ja he kokivat tyoeldméan perehdyttavan koulutuksen erittéin tirkeénd ja
tarpeellisena ammatillisten taitojen yllapitamiseksi ja ajan tasalla pysymiseksi. Koulutus koettiin myos
virkistdvini ja motivoivana vaihteluna varsinaisen opetustyon tilalle. Sen katsottiin my6s tuovan
uutta tyonliheistd nakokulmaa opetukseen sekd antavan mahdollisuuden parantaa yhteistyota
kaytdnnon tydeldman ja koulun valilld. Edellytyksend osallistumiselle oli vastaajien mielesté kuitenkin
se, ettd tyOelamadn perehtyminen tapahtuisi tyoajalla ja opettajan palkkaeduin. Kiinnostuksen
osoituksena voidaan nihdi myos se, ettd opettajat esittivat runsaasti erilaisia vaihtoehtoja ja
mahdollisuuksia siitd, miten tyoeldimdan perehdyttivad koulutusta tulisi toteuttaa, kuten seuraavista

opettajien kommenteista ilmenee.

” Tyoelamaan perehtyminen tulisi kuulua ehdottomasti ammattiaineiden opettajien tydnkuvaan.
Esim. joka 5. Vuosi kolme kk:n pituinen jakso- palkkaedut huomioiden. Toivoisin, ettd amk:ssa

tama mahdollisuus kuuluisi itsestddn selvdna osiona opettajan tyohon ja sitd kehitetdisiin.”

” Perehtyminen tyoeldmén taménhetkisiin suurtalousmiehen tehtaviin tarkeatd pitkdaan

opetustydssé olleelle opettajalle, tutustuminen mielelldén ty6ajalla.”
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” Edes muutamia kuukausia jossakin ulkolaisessa yrityksessa kielitaidon séilyttdmiseksi ja
parantamiseksi ja samalla tietysti oman erityisalani asiantuntemuksen lisddmiseksi.
Kansainvilistymisen lisi4ntyessa nékisin oman tehtdvini hoidon kannalta juuri tdmén kaltaisen

toiminnan ensisijaisena valmennuksena.”

“Muutama kuukausi sairaalassa olisi virkistavaa ja tuoreuttaisi tietdmysta ja parantaisi yhteistyota

tyoeldamadn kanssa.”
”Yhteisten aineiden opettajalle tutustuminen koulutusammattien alaan olisi tarpeen.”

” Esimerkiksi puolivuotta tutustumista oman alan tydelamain etukiteen laaditun suunnitelman
mukaan. Voisi olla my6s mukana projektissa, jossa kehitetdén erilaisia yhteistydmuotoja

tyoeldmén ja amk:n vililld ehtona on ettd oma palkka ei pienene.”

Vastanneiden opettajien mielesti tydelimadn perehdyttavin koulutuksen tulisi olla opettajan tyéhon
kuuluvaa, sddnnollisin vélein tapahtuvaa ja riittdvian pitkdkestoista. Myos erialaiset projektit,
kehittdmis- ja yhteistyohankkeet tyoeldmén kanssa nahtiin mahdollisuutena kehittda omia

ammatillisia valmiuksia ja perehtyé eri ammattien nykytilanteeseen.
7.3 Jatko- ja tdydennyskoulutuksen jarjestiminen
7.3.1 Téaydennyskoulutustoiveita aihepiireittéin tarkasteltuna

Opettajat esittivit runsaasti erilaisia tdydennyskoulutusaiheita. Kaikilla ammattialoilla toivottiin
eniten opetusmenetelmien kehittdmiseen liittyvdd koulutusta. Tutorointiin ja oppilaanohjaukseen
liittyvéad koulutusta totvottiin myos runsaasti, koska ammattikorkeakoulun my6td opetusmenetelmat
ja opettajan rooli tulevat muuttumaan. Oppilaitosten ja opetuksen kansainvilistyminen nikyy

lisaantyneeni kieli- ja kansainvalisyyskoulutustarpeena.
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Taulukkoon 15 on koottu opettajien vastausten perusteella luokitellut tdydennyskoulutusaihepiirit.

Taulukko 15. Opettajien esittimid tdydennyskoulutusaiheita

(N=288)

Opetusmenetelmét 93 32.3%
Tutorointi/oppilaan ohjaus 69 23.9%
Kieli- ja kansainvélisyyskoulutus 54 18.7%
Tietotekniikka 38 13.2%
Opetussuunnitelmien kehittdminen 17 5.9%
Arviointi 17 5.9%

Liséksi esitettiin muita yksittaisid tdydennyskoulutustarpeita, kuten esimerkiksi laatu-, tutkimustyo-,
vuorovaikutus- ja ihmissuhdekoulutusta. Vastaajat toivoivat myos liséd tietoa yhteistydhankkeista
ammattikorkeakoulun ja tydeldmén vélilla. Opettajien tdydennyskoulutustarpeet kohdistuvat selvisti
niille alueille, joilla tapahtuvat suurimmat muutokset siirryttiessd ammattikorkeakouluun.
Opetusmenetelmét ja opetuksen toteuttaminen muuttuvat siten, ettd esimerkiksi kontaktiopetuksen
méard vihenee huomattavasti. Opettajan toimenkuva muuttuu ammattikorkeakoulun myota
enemman oppilaan ohjaajaksi. Lisdantyva kansainvilinen yhteisty6 edellyttad hyvéa kielitaitoa ja

yhteistyokykya.

7.3.2 Koulutuksen jérjestimistavat ja toteuttamisvaihtoehdot

Kysymykselld 15 selvitettiin opettajien toiveita jatko- ja tdiydennyskoulutuksen jirjestimis- ja
toteuttamistavoista. Koulutuksen rakenteella ja toteuttamistavoilla on todettu olevan tirked merkitys
koulutuksen onnistumiselle ja vaikuttavuudelle. Yli puolet vastaajista 55.1% (n=162) piti tirkedni
sitd, ettd jatko- ja tdydennyskoulutus toteutettaisiin niin, etti se olisi mahdollista suorittaa tyd ohessa
ja osittain tydajalla. Eniten kiinnostusta vapaa - ajalla tapahtuvaan opiskeluun oli ravitsemusalan

opettajilla.

Opettajat esittivat paljon ehdotuksia koulutuksen toteuttamistavoista ja ajankohdista. Vastausten
suuresta madrasti ja sisallon runsaudesta voidaan paitelld, ettd ammattikorkeakoulun opettajilla on

runsaasti koulutustarpeita ja motivaatiota osallistua jatko- ja tdydennyskoulutukseen, mikali
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koulutusjirjestelyt ovat sellaisia, ettd heilld on sekd ajallisia etti taloudellisia mahdollisuuksia
osallistua siihen. Kokopéivitoiminen opiskelu ei kiinnostanut eik4 se vastaajien mukaan ollut

mahdollista heidan taménhetkisessi eldméntilanteessaan.
Kysymykseen jitti vastaamatta 26.5% (n=78) kyselyyn osallistuneista. Opettajat, jotka eivat olleet
vastanneet tdhidn kysymykseen, jatettiin tarkastelun ulkopuolelle, joten prosentit on laskettu timin

kysymyksen osalta siten, ettd numerus on 294 (=100%).

Taulukossa 16. on koottuna opettajien esittamat jatko- ja tdydennyskoulutuksen

toteuttamisvaihtoehdot.

Terveysala Sosiaaliala Teknillinen | Ravitse- Labora- Yhteensi

ala misala torioala

f % f % f % f % f % f %
Ty6n ohessa | 117 58.2 16 727 13 30.0 10 66.7 6 50.0 162 55.1
Keskitetysti |79 39.3 15 68.2 10 233 7 46.7 6 50.0 117 39.8
Yksilolli- 75 373 11 50.0 8 180 2 133 7 583 103 35.0
sesti
Viikon- 45 224 6 273 4 93 10 66.7 2 16.7 68 23.1
loppuisin
Piétoi- 40 19.9 5 227 8 18.0 0 0.0 3 250 57 194
misesti
Loma-aikana | 28 13.9 3 136 4 9.3 9 600 4 333 49 16.7
Etid/mo- 9 4.5 0 0.0 6 140 0 0.0 0 0.0 15 5.1
nimuoto

Taulukko 16. Jatko- ja tiydennyskoulutuksen toteuttamisehdotuksia.

Terveysalan opettajien toivomukset jatko- ja tdydennyskoulutuksen toteuttamistavoista jakautuivat
melko tasaisesti kaikkien eri vaihtoehtojen kesken. Teknillisen alan opettajat osoittivat vihiten
kiinnostusta viikonloppuna ja loma-aikana tapahtuvaan koulutukseen. Selvén poikkeuksen
muodostaa ravitsemisala, jossa yli 60% vastaajista oli halukkaita opiskelemaan seka viikonloppuisin
ettd loma-aikoina. Laboratorioalaa lukuun ottamatta kaikki muut alat toivoivat enemmain keskitetysti

kuin yksilollisesti jarjestettyd koulutusta.
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Opettajat kuvailivat toivomuksiaan ja tarpeitaan jatko- ja tdydennyskoulutuksen jirjestimis— ja

toteuttamistavoista seuraavasti:

” Toivoisin voivani tehda opintoja ja padasiassa tyon ohessa, kayttamalld jonkinverran myos loma
— aikoja ja viikonloppuja. Lyhyet muutaman kuukauden padtoimiset opiskelut olisivat

taloudellisesti minulle ainoastaan mahdollisia.”

” Toivoisin voivani tehda vaitdskirjan ilman etté joko perheeni talous kaatuisi tai ndantyisin

ajanpuutteesta johtuvaan kiireeseen.”

” Osa koulutuksesta keskitetysti isommalle joukolle, mahdollisesti useamman kerran, mutta
tarkedtd on mahdollisuus yksilolliseen etenemiseen, opettajan ty6- ja perhetilanne tarpeen mukaan

voitava noteerata omassa elimissi.”

” Taloudellisista syista tyon ohella tai palkallisella virkavapaalla on minulle ainoat vaihtoehdot

opiskella.”

” Jatko- ja taydennyskoulutusta voisi jarjestda keskitetysti isommalle joukolle viikonloppu ja loma

— aikoina, tyon ohella iltaisin. Tietysti jos resursseja on padtoimisena palkallisena opiskeluna!”

” Padosin tyon ohella, osittain viikonloppuisin. Vastaus téhén riippuu paljon kurssista.”

” Osallistuminen 2-3 péivan kurssille on lukukauden aikana kédytannossa mahdotonta, koska

pitaméttd jad niin paljon tunteja. Jos tdhan loytyisi jokin ratkaisu, niin hyva olisi.”

Yksilollisyys ja joustavuus opintojen jarjestelyissa koettiin tirkeaksi. My6s yhdessd opiskeleminen,
jolloin opetusta jarjestetdan keskitetysti isommalle joukolle, tuli opettajien vastauksissa vahvasti
esille. Tarkeimmaksi koettiin kuitenkin mahdollisuus tyon ohessa tapahtuvaan opiskeluun.
Perusteluna tille vaihtoehdolle esitettiin taloudelliset syyt. Osa opettajista oli valmis myGs ottamaan

lyhyen virkavapaan opintojen niin vaatiessa, esimerkiksi pro gradu- tutkielman tekemiseksi.
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7.3.3 Opettajien esittdmia kehittimisehdotuksia ammattikorkeakoululle

Kehittimisehdotuksia Kysyttiin, koska haluttiin selvittai, esiintyyko opettajilla ammattikorkeakoulun
kehittdmiseen liittyvid tarpeita, jotka tulisi ottaa huomioon koulutussuunnittelussa. Taulukossa 17.
on opettajien ammattikorkeakoululle esittdmia kehittdmisehdotuksia ja toivomuksia aihepiireittain.
Aihepiirit on luokiteltu jarjestykseen sen mukaan, kuinka paljon kyseista kehittimisehdotusta esiintyi
vastauksissa. Koulutukseen liittyvid ehdotuksia opettajat esittivat melko paljon ja yhdessi
vastauksessa saattoi olla useita kehittdamisehdotuksia. Taméan vuoksi kehittdmisehdotusten prosentit
on laskettu suhteessa vastanneiden opettajien madrdadn. Vastauksissa toivottiin, ettd
ammattikorkeakoulu antaisi seki ajallista ettd taloudellista resurssia koulutukseen. My®6s erilliset

koulutusjirjestelyt opettajille opiskelun mahdollistamiseksi koettiin tarkeéksi.

Taulukko 17. Kehittimisehdotuksia ammattikorkeakoululle

(N=210)

Resursseja tyon kehittdmiseen 63 30.0%
Yhteistyon kehittaminen ammattikorkeakoulun sisdlla 38 18.1%
Erilliset jarjestelyt opiskelun mahdollistamiseksi 31 14.8%
Yhteistyon kehittiminen tyoeldmén kanssa 28 13.3%

Tiedonkulun kehittdminen ammattikorkeakoulussa 26 12.4%
(kirjasto, tietotekniikka jne)

Ajallista resurssia opiskeluun 24 11.4%
Taloudellista tukea opiskeluun 16 7.6%
Kansainvilisyyden kehittdminen 13 6.2%
Kannustus ja palkitseminen 11 5.2%
Julkaisutoimintaa ja muita kehittdmishankkeita 10 4.7%

Vastaajista 33.8% (n=71) mainitsi kehittamisehdotuksissaan selvisti opettajien koulutukseen liittyvia
toivomuksia: erilliset jarjestelyt opiskelun mahdollistamiseksi, ajallista ja taloudellista tukea
opiskeluun. Tyon kehittdmiseen liittyvid resursseja toivottiin eniten. Vastauksista ei kuitenkaan kiy
ilmi, mit4 tissd yhteydessé resursseilla tarkoitetaan toisin sanoen sisaltyyko tyon kehittamiseen

opettajien mielestd myds koulutus vai onko kyseessi pelkdstdin esimerkiksi ajallinen resurssi?
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Tutkimukseen osallistuneista opettajista 56.5% (n=210) koki omaan ty6hons4 liittyvien

kehittdmistoimien lisaavan mahdollisuuksia my6s ammatilliseen kehittymiseen.

8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

Koetun koulutustarpeen tarkastelussa keskeisind komponentteina ovat tarkoituksenmukaisuus,
pitevyys ja motivaatio. Tassd tutkimuksessa opettajien koettua koulutustarvetta on tarkasteltu
lahinné kahdesta nakokulmasta: patevyyteen kytkeytyvésta ja tarkoituksenmukaisuutta painottavasta
koulutustarpeesta seka naihin liittyvasta kouluttautumismotivaatiosta. Tutkimustulokset osoittavat,
ettd ammattikorkeakoulun opettajilla on monenlaisia koulutustarpeita, jotka liittyvit seka
tutkintotavoitteisiin opintoihin (patevyyttd painottaviin) ettd ammattitaitoa kehittaviin

(tarkoituksenmukaisuutta painottaviin) opintoihin.

Vertailtaessa teknillisen alan ja sosiaali- ja terveydenhuoltoalan opettajien koulutustarpeita ja
motivaatiota tulokset osoittavat, ettd naisvaltaisten sosiaali- ja terveydenhuoltoalojen opettajilla on
enemman koulutustarpeita. He ovat myos motivoituneempia osallistumaan seki jatko- ja
taydennyskoulutukseen ettd ammattitaitoa kehittavaan koulutukseen. Motivaatiota osoitti
esimerkiksi heiddn halukkuutensa opiskella viikonloppuisin ja loma-aikoina, mikéli koulutusta vain
jarjestettdisiin. Miesvaltaisen teknillisen alan opettajat taas paasaantoisesti edellyttivat, etta jatko- ja

taydennyskoulutus toteutettaisiin ty0ajalla ja tyoantajan kustannuksella.

Tulokset osoittavat, ettd opettajien koulutustason ja tutkintotavoitteisen koulutusmotivaation vililla
on selva yhteys. Ylemmén korkeakoulututkinnon halusi suorittaa 89% vastanneista opettajista
(n=102). Méira on suuri, silld 115:1ta tutkimukseen osallistuneelta opettajalta puuttui
ammattikorkeakoulun edellyttima ylempi korkeakoulututkinto. Tamé voidaan ndhda vastaajien
ilmaisemana pétevyyttd painottavana koulutustarpeena. Opettajat (n=13), joilta puuttui riittdva
patevyys, ja joilla ei ollut halua ylemmaén korkeakoulututkinnon suorittamiseen, olivat kaikki ialtdan
yli 50-vuotiaita. Useat heistd ilmoittivat korkean idn syyksi siihen, ettei heilld ollut tarvetta

jatkokoulutukseen.
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Pedagogisen pitevoitymisen tarvetta oli selvasti eniten (39.7%, n=29) teknillisen alan opettajilla.
Iimeisesti opettajilla oli kuitenkin epatietoisuutta ammattikorkeakoulun pedagogisista
pitevyysvaatimuksista, koska 68% (n=97) vastanneista opettajista, joilla on riittdméiton pedagoginen

pétevyys, el kokenut tarvetta tdydentdd tutkintoaan.

Ylemman korkeakoulututkinnon (kandidaatti/maisteri) suorittaneista opettajista 63% (n=107) halusi
jatkaa lisensiaattiopintoihin. Mielenkiintoinen ryhmé kyselyyn osallistuneista oli lisensiaattitutkinnon
suorittaneet opettajat. Naistd opettajista 83% (n=15) osoitti kiinnostusta tohtorin tutkinnon
suorittamiseen. Vaikka kyseessd on tutkintotavoitteinen koulutustarve, niin ndiden opettajien
kohdalla lienee kuitenkin kyse tarkoituksenmukaisuutta painottavasta koulutustarpeesta. Niin
voidaan olettaa, koska ammattikorkeakoulun kelpoisuusvaatimukset eivit aseta normatiivista
koulutustarvetta néille opettajille. Yliopettajana ja koulutusalajohtajana voi toimia

lisensiaattitutkinnon suorittanut opettaja.

Ammatilliseen koulutustarpeeseen liittyen halukkuus seki tyoelamain perehdyttidvaian koulutukseen
ettd muihin taydennyskoulutuksiin oli kaikilla ammattialoilla yht4 suurta. Yli puolet vastanneista
opettajista eli 54% toivoi mahdollisuutta ammatilliseen kehittymiseen. Kaikista tutkimukseen
osallistuneista opettajista 74% oli yli 40-vuotiaita ja he olivat toimineet pitkddn opettajan tyossd. Yli
viisi vuotta opettajan tyossd toimineita oli 86% ja yli kymmenen vuotta opettajana toimineita oli 57%
vastanneista. Kun ottaa huomioon tydeldamassé tapahtuvan jatkuvan kehityksen ja nopean
muutoksen, on ymmarrettavai, ettd monet opettajista kokivat ammatillisen osaamisensa
vanhentuneeksi. Ammattikorkeakoulun tarjoama tyoeldamaén perehdyttédva koulutus nahtiin

mahdollisuutena saada oma ammatillinen osaaminen ajan tasalle.

Muita tiydennyskoulutustarpeita kysyttaessd opettajat toivoivat koulutusta jarjestettdvan eniten
opetusmenetelmisté, tutoroinnista, kieli- ja kansainvélisyyskoulutuksesta seké tietotekniikasta.
Taydennyskoulutusaiheista voidaan péatelld, ettd naima koulutustarpeet liittyvit ainakin

ammattikorkeakoulun kehittdmisestd seuraavaan muutokseen opetustyossa.

Aikaisemmissa koulutustarvetutkimuksissa saadut tulokset ovat osoittaneet, ettd aikuisen
kouluttautumismotivaatioon vaikuttavat samanaikaisesti monet tekijat. Eliméntilanteella, yksilon
arvoilla ja tavoitteilla sekd aikaisemmilla koulutuskokemuksilla on merkitystd yksilon kokemaan

koulutustarpeeseen ja motivaatioon. Kouluttautumismotivaatiota lisad se, mikéli yksilo kokee



koulutuksen avulla saavuttavansa itselleen tarkeiti tavoitteita (vrt. Annala 1995, Jarvinen 1996,

Simpanen 1990).

Vaikka edelld mainittuja tutkimustuloksia ei voida suoraan verrata ammattikorkeakoulun opettajien
koulutustarpeeseen, niin tietvilta osin ne kuitenkin tukevat tissikin tutkimuksessa saatuja tuloksia.
Esimerkiksi eliméntilanteen vaikutus koulutukseen osallistumiseen tuli opettajien vastauksissa
selvisti esille. My6s koulutusjirjestelyjen merkitystd korostettiin. Tassd suhteessa timén
tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia aikaisempien aikuiskoulutustutkimusten kanssa.
Opettajilla on koulutustarvetta ja motivaatiota opiskella, mutta koulutukseen osallistumiseen

vaikuttaa ratkaisevasti esimerkiksi koulutuksen ajankohta ja toteuttamistapa.

Ammattikorkeakoulun opettajilla on suhteellisen korkea koulutustaso ja jokaisella kyselyyn
osallistuneella oli runsaasti aikaisempia kokemuksia koulutuksista. Téstd voidaan paatelld, ettd he
arvostavat jatko- ja taydennyskoulutusta, ja ovat motivoituneita osallistumaan jarjestettavain

koulutukseen, mikali he kokevat sen itselleen tarpeelliseksi.

8.2 Tutkimuksen rajoitukset

Koulutustarvetta kartoittavissa tutkimuksissa yleisend ongelmana pidetédén sitéd, kuinka ldhelle
todellista koettua koulutustarvetta padstaan. Myos tdssd tutkimuksessa on sama ongelma; kuinka
hyvin tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat pystyneet arvioimaan omia koulutustarpeitaan.
Tutkintotavoitteisen koulutuksen osalta tilanne ei liene niin ongelmallinen, koska tutkittavilla

opettajilla on tietoa ammattikorkeakoulun patevyysvaatimuksista.

Koska tutkimuksen kohderyhma on valikoitunut (ammattikorkeakoulun opettajat) ja se kohdistui

vain yhteen maamme ammattikorkeakouluun, ei tuloksia voida yleistda. Néain tutkimuksen hyoty jaa

rajalliseksi.

Tuloksia analysoitaessa huomattiin kyselylomakkeen puutteekst se, ettd tutkittavilta ei kysytty
perusteluja vastauksiin. Néin menetellen olisi ehka saatu tarkempi kasitys opettajien

koulutusmotivaatiosta ja muista koulutustarpeeseen vaikuttavista tekijoista.
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8.3 Tutkimuksen soveltaminen kiytintdon ja jatkotutkimusehdotukset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittii ammattikorkeakoulun opettajien
koulutustarpeita ja tarjota lahtokohdat jatko- ja taydennyskoulutussuunnittelulle.
Koulutussuunnittelussa tarvitaan tietoa koulutuksen maarallisista ja siséllollisista tarpeista.
Ammattikorkeakoulu pyrkii jirjestiméain opettajilleen mahdollisuuden riittdvan pedagogisen
pitevyyden ja korkeakoulututkinnon saavuttamiseen. Témén tutkimuksen avulla on saatu tietoa siit4,

millaista jatko- ja taydennyskoulutusta eniten tarvitaan Helsingin ammattikorkeakoulussa.

Tutkimuksessa saatiin tietoa paitsi koulutusta tarvitsevien opettajien méaérasté ja heiddn kokemastaan
koulutustarpeesta, niin myds koulutuksen toteuttamiseen liittyvista tekijoistd. Esimerkiksi
koulutuksen toteuttamistavat ja mahdollisuus opiskella tyon ohessa vaikuttavat siihen, osallistuuko
opettaja jarjestettyyn koulutukseen. Myos koulutusmotivaation voimakkuudella on merkitysté siihen,

miten paljon opettaja on valmis panostamaan koulutustavoitteiden saavuttamiseksi.

Jatkotutkimuksen kannalta olisi mielekastd tarkastella, missd méarin koulutukseen halukkaiden osuus
vastaa todellisuudessa osallistujien maaraa, eli yltaako opettajien osoittama kiinnostus koulutukseen
toiminnan tasolle saakka. Toisaalta olisi myos mielenkiintoista tutkia ja analysoida syvemmin
yksittdisten opettajien koulutusmotivaatiota esimerkiksi teemahaastattelun avulla. Lisaksi voitaisiin
tarkastella, miten jatko- ja taydennyskoulutukseen osallistuminen vaikuttaa opettajan tydhon ja

jaksamiseen.
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Bulevardi 31, 00180 HELSINKI

OPETTAJIEN TAYDENNYSKOULUTUSTARVE

Seuraavalla lomakkeella on tarkoitus arvioida opettajien tdydennyskoulutustarvetta ammattikorkea-
kouluun siirryttaessa. Tarkastele siis omaa nykyistd kelpoisuuttasi verraten vakinaisen ammattikorkea-
koulun opettajalta edellytettavaan kelpoisuuteen (asetus 256/1995, 26§) ja arvioi sen perusteella omaa
taydennyskoulutustarvettasi ammattikorkeakoulun opettajana toimimista ajatellen. Voit esittda myos
muita toiveitasi opettajien tdydennyskoulutuksen toteuttamiseksi ammattikorkeakoulussa.

A. TAUSTAA
0. Vastaaja:
1. Vastaajan ikd vuotta
2. Sukupuoli (rengasta oikea vaihtoehto)
1. mies
2. nainen
3. Nykyinen tehtdvasi (rengasta oikea vaihtoehto)
1. yliopettaja
2. lehton
3. péaitoiminen tuntiopettaja
4. muu, miki
4. Opetat padasiassa (rengasta oikea vaihtoehto)
1. ammatillisia aineita
2. kaikille yhteisid aineita
3.  muuta, mitd
5. Opbpilaitos, jossa tyoskentelet
6. Ylin tutkintosi
7. Suorittamasi opettajankoulutus (rengasta ja tdydennd):
1. 100 ov:n opettajankoulutus, vuosina L
2. 40 ov:n opettajankoulutus, vuonna
3. 20 ov:n opettajankoulutus, vuonna
4. muu opettajankoulutus, mika ja milloin
5. minulta puuttuu pedagoginen opettajankoulutus
8. Opettajakokemuksesi vuotta

Muu ammattialan tyokokemuksesi vuotta
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B. TAYDENNYSKOULUTUSTARPEESI 2/3

Esita seuraavassa ne tarpeesi ja odotuksesi, joita Sinulla on ammattikorkeakoulun opettajien jatko- ja
tdydennyskoulutuksen suhteen.

9. Haluan tidydentdd opintojani ammattialallani seuraavasti (kuvaile lyhyesti; ylempi korkeakoulututkin-
to, lisensiaattitutkinto, tohtorin tutkinto tms.)

10. Haluan tidydent4a opintojani kasvatustieteellisissa aineissa seuraavasti (kuvaile lyhyesti; sivu-
aineopinnot (cl, 1), korkeakoulututkinto, lisensiaatin tutkinto, tohtorin tutkinto jne.)

11. Haluan suorittaa yhdistelmatutkinnon, jossa tdydennan opintojani ammattiaineissa ja kasvatustie-
teissd (“opettajan PD”) seuraavasti:

12. Haluan suorittaa opettajankoulutuksen (35 ov), tdydentaa suorittamaani opettajankoulutusta (20
OV) seuraavasti:

13. Haluaisin osallistua alani tydelamaan perehdyttavaan koulutukseen/harjoitteluun seuraavasti:
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14. Toivon, ettd ammattikorkeakoulu jirjestd lisiksi opettajilleen taydennyskoulutusta seuraavissa 3/ 3
aihepiireissa:

15. Toiveeni jatko- ja tiydennyskoulutuksen jarjestamis- ja toteuttamistavoista (keskitetysti isommalle
joukolle, yksiléllisesti, viikkonloppu- ja loma-aikoina, paitoimisena opiskeluna, tyon ohella jne.),
kuvaile lyhyesti:

16. Muita terveisidini ammattikorkeakoulun kehittidmiseksi

KIITOS VAIVANNAOSTASI!!!!



