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Esipuhe

Kohti hyvéa opetusta yliopistoissa

Yliopisto-opettajan tehtdava on vaativa. Tyo edellyttdaa syvaa ja perusteel-
lista oman alansa tuntemusta. Suuri mielenkiinto oman tieteenalan ky-
symyksiin ja sithen pohjautuva vuosien ty6 tutkimuksen parissa onkin
monille yliopisto-opettajille vahva motivaation ladhde.

On tarkedad, ettd yliopistollinen opetus perustuu tutkimukseen. Sil-
14 tarkoitetaan, ettd opettajilla itsellddn on vankka tutkimuskokemus ja
he tekevit aktiivisesti tutkimustyotd. Se merkitsee myos sitd, ettd hei-
ddn opiskelijansa saavat opettajan oman tutkimusalueen lisdksi mah-
dollisuuden tutustua alan parhaimpaan ja viimeisimpadn tutkimukseen.
Opiskelijat saavat kasityksen siitd, miten tieto muodostuu, miten erilaiset
tutkimusmenetelmat vaikuttavat tiedon luotettavuuteen ja miten tietoa
luodaan my6s yhdessa tutkimusryhmissd. Tutkimusperustainen opetus
ohjaa oppimiseen, jossa ilmigitd tarkastellaan tutkijan tavoin. Se tutus-
tuttaa opiskelijat mahdollisimman varhain aitoon tutkimustyohon.

Tutkimusperustaisuus opetuksessa antaa mallin siitd, ettei tieto ole
valmista ja ikuisesti pysyvaa. Tietoa tulee etsid koko ajan, ja siitd tulee
muodostaa syviallinen ja ymmarrettava kokonaisuus, joka antaa pohjan
asiantuntijan tyolle. Tietoa tulee my0s arvioida kriittisesti. Avoin mieli et-
sid uutta tietoa on oleellinen oppimisen tavoite.

Tutkimus ja uusin tieto luo pohjan opetukselle, mutta se ei vield tee
tutkijasta automaattisesti hyvdd opettajaa. Opettajan oma innostus ja
kiinnostus omaan tutkimusalaansa ovat suuri motivaation lahde ja voi-
mavara, mutta opetusta tulee tarkastella myo6s oppijan silmin. Hyvalle
opetukselle on keskeistad se, minkdlainen oppimiskokemus siitd syntyy ja
kuinka laadukasta oppiminen on. Hyvéan yliopisto-opetuksen keskeisena
tavoitteena on opiskelijaldhtoinen syvallinen oppiminen, joka toteuttaa
elinikdisen oppimisen periaatteita. Se antaa pohjan my6s myohemmal-
le kehitykselle.

Hyva opetus ei synny itsestdan, eikd pelkka tutkimusosaaminen riita.
Tarvitaan my6s pedagogista koulutusta ja oman opetustyon jatkuvaa ke-
hittamistd. Yliopisto-opettajan on tarkedaa tietdd, mitd uusin tutkimus voi
osoittaa oppimisesta ja opiskelijoiden kasvuprosesseista korkea-asteella.
Myos tassa toteutuvat tutkimukseen perustuvan opetuksen ja oppimisen
periaatteet. Ongelmia pitdd tutkia, ja omaan opetustyohon voi asennoi-
tua tutkijan tavoin. Opettaja tarkkailee tyotddn systemaattisesti ja voi ai-
na loytda jotain uutta opetuksensa kehittamiseksi.



Tama teos on Kkirjoitettu juuri siksi, ettd yliopiston opettajat saisivat
uusia aineksia omalle tyolleen. Kirja haluaa avata, mitd tutkimuksella
voidaan nykyisin 10ytda opetuksen kehittdmiseksi. Kirja nostaa myos sen
esille, ettd yliopiston opettajan tyolld on suuri merkitys yhteiskunnalle.
Tyon hedelmat kantavat kauas tulevaisuuteen.

Helsingissa Flooran paivand 13.5.2009
Hannele Niemi

Vararehtori
Helsingin yliopisto
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Kirjoittajat

FT, dosentti Sari Lindblom-Ylanne on yliopistopedagogiikan professo-
rina Helsingin yliopiston kayttaytymistieteellisessa tiedekunnassa ja toi-
mii Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikon johtajana. Han
on laillistettu psykologi ja tutkinut muun muassa yliopisto-oppimista ja
-opettamista, oppimisen arviointia sekd opiskelumenestykseen vaikutta-
via tekijoita. Han on ollut mukana kehittamassa opetusta useassa tiede-
kunnassa ja laitoksessa sekd Helsingin yliopistossa ettd Suomen muissa
yliopistoissa ja korkeakouluissa. Lisdksi hdn on kouluttanut runsaasti eri
yliopistojen opettajia ja opettanut opiskelijoille muun muassa oppimis-
ja kasvatuspsykologiaa, tieteellistd kirjoittamista sekd vuorovaikutus- ja
opiskelutaitoja. Han on saanut opetusansioistaan vuonna 2004 Eino Kai-
la -palkinnon, ja hdnet on valittu Euroopan oppimisen ja opetuksen tut-
kijoiden tutkimusjdrjesto6 EARLIn (European Association for Research
on Learning and Instruction) presidentiksi vuosiksi 2009-2011.

KT, dosentti Anne Nevgi toimii yliopistopedagogiikan yliopistonleh-
torina Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittdmisyksikossa kayt-
taytymistieteellisessa tiedekunnassa. Hin on tutkinut muun muassa
yliopisto-opiskelijoiden opiskelumotivaatiota, itsesddtelytaitojen kehit-
tymistd, ennakkotiedon yhteyttd oppimiseen, yliopiston opettajien ka-
sityksid itsestddn opettajana, opetuksellisia ldhestymistapoja ja kasityk-
sid opetuksesta niin verkko- kuin tavanmukaisissa yliopiston opetus- ja
opiskeluympadristoissa. Han on kehittanyt yliopistopedagogiikan arvo-
sanakoulutusta Helsingin yliopistossa sekd edistanyt yliopistopedago-
giikan koulutusten kehittamistad yhteisty0ssa muiden Suomen yliopisto-
jen kanssa. Lisdksi hdan on opettanut opiskelijoita tutkimusmenetelmien
kaytossa ja verkkopedagogiikassa, ohjannut lukuisia pro gradu -tutkiel-
mia, toiminut vaitoskirjojen ohjaajana ja kouluttanut niin Helsingin yli-
opiston kuin muidenkin yliopistojen opettajia.

MMT, dosentti Aino-Maija Evers valmistui maatalous-metsatieteelli-
sestd tiedekunnasta pdadaineenaan puutarhatiede. Han toimii Helsingin
yliopiston hallintopalveluissa kehittamispaallikkona. Hanen tehtdavandaan
on konsistorin hyvaksymien yleisten linjausten perusteella kehittaad yli-
opiston akateemista johtamista ja koordinoida johtamisosaamisen ke-
hittamistd. Yhteistyossd akateemisten johtajien ryhmien ja verkostojen
kanssa hdn on maarittanyt akateemisen johtamisen ulottuvuuksia ja hy-
vdn johtamisen kriteereitd, kehittanyt johtamisen valineitd ja dialogisia
tyOpajoja sekd edistdnyt johtajien verkostoitumista. Hin on myds jarjes-
tanyt mentorointiohjelmia asiantuntijoille ja johtajille sekd rakentanut
uusille rehtoreille, dekaaneille ja laitosjohtajille perehdytysohjelmat.



KM Telle Hailikari on peruskoulutukseltaan kasvatustieteilijd. Han
viimeistelee vaitoskirjaansa Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehitta-
misyksikossa kayttaytymistieteellisessd tiedekunnassa. Vditoskirjassaan
han on perehtynyt erityisesti diagnostiseen arviointiin ja ennakkotiedon
merkitykseen oppimisessa. Hinen erityisosaamistaan on yliopisto-opis-
kelijoiden arviointiin liittyvat kysymykset.

PsM Annamari Heikkild tyoskentelee Helsingin yliopistossa opin-
topsykologina. Peruskoulutukseltaan han on psykologi ja psykologian
opettaja. Sekad opintopsykologina ettd tutkijana hdn on perehtynyt yli-
opisto-opiskelijoiden motivaatiokysymyksiin, opiskelu- ja ajanhallinnan
taitoihin ja hyvinvointiin. Han viimeistelee vaitoskirjaansa, jossa tarkas-
tellaan oppimisen eri ladhestymistapojen yhteyttd kognitiivisiin strate-
gioihin, hyvinvointiin ja opintomenestykseen. Han on myos opettanut
useissa tiedekunnissa vuorovaikutustaitoja ja kouluttanut ja konsultoinut
yliopisto-opettajia muun muassa haastavissa vuorovaikutustilanteissa ja
kirjoittamisen psykologiassa. Talld hetkelld hdn opiskelee kognitiivisen
psykoterapian perusjaksolla.

ELT, dosentti Antti Iivanainen toimii anatomian professorina ja tut-
kimusryhmaéan vetdjdna eldinlddketieteellisessd tiedekunnassa. Hin on
myo0s toiminut eldinladketieteellisen biokemian professorina usean vuo-
den ajan. Hianen erityisalueitaan ovat eldinlddketieteellinen tutkimus ja
ongelmaldhtoinen oppiminen. Hanen johdollaan on kehitetty kolmiulot-
teista anatomiaa havainnollistavia virtuaalisia oppimistyokaluja seka uu-
distettu ja osittain integroitu eldinlddketieteen opintojen anatomian, bio-
kemian ja fysiologian opetus.

FT Minna Kaartinen-Koutaniemi on tyoskennellyt tohtorikoulutet-
tavana ja kouluttajana Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan tutki-
mus- ja kehittamisyksikossa kayttaytymistieteellisessd tiedekunnassa.
Lisaksi hdn on toiminut useissa opetuksen kehittamiseen liittyvissa teh-
tavissa Helsingin yliopistossa. Hanen yliopistopedagogiikan alan vaditos-
kirjansa aiheena on tieteellinen ajattelu yliopisto-opinnoissa.

KT, dosentti Taina Kaivola toimii pedagogisena yliopistonlehtorina
Helsingin yliopiston matemaattis-luonnontieteellisessd tiedekunnas-
sa. Han on peruskoulutukseltaan maantieteilija, jonka tutkimukselli-
siin kiinnostuksen kohteisiin kuuluvat luonnontieteellisen alan yliopis-
to-opetuksen kehittdimisen ohella nuorisotutkimus, tiedekasvatus seka
kestdvan kehityksen edistaminen koulutuksen keinoin. Hédn johtaa tie-
dekuntansa opetuksen tukiyksikkoa.

Kirjoittajat



KT Aino-Maija Lahtinen toimii yliopistopedagogiikan yliopistonleh-
torina kayttaytymistieteellisessa tiedekunnassa. Hanelld on pitkd opet-
tajakokemus, ja hdn on toiminut opettajana myos ammatillisessa koulu-
tuksessa. Han on tutkinut muun muassa yliopisto-opettajien kokemuksia
pedagogisesta vuorovaikutuksesta sekd kaunokirjallisuutta opetuksen ja
oppimisen nakokulmasta. Yliopistopedagogisessa koulutuksessa hianen
vastuullaan ovat olleet opetusharjoittelun organisointi ja yliopisto-opet-
tajien pedagogista toimintaa koskevan ymmadrryksen edistdminen tue-
tun reflektion avulla.

MMT Lena Levander johtaa tdlld hetkelld Suomen virtuaaliyliopisto
-konsortion palveluyksikkoa. Han valmistui maatalous-metsatieteelli-
sestd tiedekunnasta pddaineenaan puutarhatiede. Han on ollut mukana
asiantuntijana useissa opetuksen kehittdmishankkeissa sekd toiminut
yliopistopedagogisena kouluttajana ja konsulttina Helsingin yliopistos-
sa Viikin kampuksella. Lisdksi hdn on opettanut pienryhmaviestintéda ja
ryhmissa toimimista maatalous-metsdtieteellisessa tiedekunnassa seka
soveltanut yhteisollisen kehittamisen periaatteita yliopisto-opetuksen
kehittdjand. Han on tutkinut muun muassa yliopistopedagogisen koulu-
tuksen vaikuttavuutta.

KT, dosentti Lasse Lipponen toimii kasvatuspsykologian yliopiston-
lehtorina Helsingin yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitoksessa.
Han on tullut tunnetuksi tutkivan yhteisollisen oppimisen seka tieto- ja
viestintatekniikan tutkijana. Tdlla hetkelld han tutkii oppimista infor-
maalien ja formaalien oppimisymparistéjen rajapinnoilla.

PsT Kirsti Lonka on kasvatuspsykologian professori Helsingin yli-
opiston kayttdytymistieteellisessd tiedekunnassa ja toimii kasvatuspsy-
kologian tutkimuskeskuksen johtajana. Han on kehittdnyt aktivoivia
tyotapoja ja tutkivan oppimisen kaytantoja yliopisto-opetuksessa jo yli
kaksikymmenta vuotta. Vuosina 1996-2001 héan oli Helsingin yliopiston
ladketieteellisen tiedekunnan pedagogisen yksikon johtaja ja auttoi tie-
dekuntaa siirtymdan ongelmaldhtdiseen oppimiseen. Han oli my6s mu-
kana kehittdamdssa Kasvaminen ladkariksi -ohjelmaa. Vuosina 2001-2005
hén toimi Karoliinisessa Instituutissa lddketieteen pedagogiikan profes-
sorina ja oppimiskeskuksen johtajana ja sen jdlkeen vierailevana profes-
sorina. Han toimi 2006-2008 my6s Groningenin ladketieteen oppimiskes-
kuksessa vierailevana J.H. Bijtel -professorina.

FT Erika Lofstrom toimii yliopistopedagogisena yliopistonlehtorina
Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikossa kayttaytymistie-
teellisessd tiedekunnassa. Hanen tehtdvandén on erityisesti ruotsinkieli-



sen ja ulkomaalaisen opetushenkiloston yliopistopedagoginen koulutus
ja sen kehittaminen. Han on peruskoulutukseltaan aikuiskasvatustietei-
lija ja tutkinut yliopisto-opetusta ja -oppimista verkko-oppimisymparis-
toissd, opiskelijoiden kokemuksia yliopisto-opetuksesta ja oppimises-
ta sekd opiskelijoiden tutkimuksentekoon, erityisesti tutkimusetiikkaan
liittyvia kasityksid. Hain on my0s toiminut asiantuntijana useissa korkea-
koulutuksen laatuprojekteissa sekd kansainvalisessa opettajankoulutuk-
sen kehittamistyossa.

PsM Johanna Mikkonen toimii opintopsykologina Yliopistopedagogii-
kan tutkimus- ja kehittamisyksikossa kayttaytymistieteellisessa tiedekun-
nassa. Peruskoulutukseltaan hdn on psykologi ja psykologian opettaja.
Han ohjaa muiden opintopsykologien tavoin kaikkien tiedekuntien opis-
kelijoita yksilollisesti ja ryhmissa seka osallistuu henkilostékoulutukseen.
Hanella on pitkd kokemus ohjauksen ja opetuksen kehittdjdna erityisesti
humanistisessa tiedekunnassa. Han viimeistelee vaitoskirjaansa, jonka ai-
heena on kiinnostuksen kehittyminen ja rooli yliopisto-opiskelussa.

PsM Juha Nieminen toimii opintopsykologina Helsingin yliopiston
Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikossa. Peruskoulutuk-
seltaan hdn on psykologi ja psykologian opettaja. Toimiessaan pitkaan
ladketieteellisen tiedekunnan opintopsykologina ja pedagogisena kou-
luttajana han perehtyi erityisesti lddketieteen pedagogiikkaan ja ongel-
maldhtoiseen oppimiseen liittyviin kysymyksiin. Lisdksi hdan on koulutta-
nut ja konsultoinut yliopisto-opettajia ja ohjausta antavaa henkilokuntaa
monipuolisesti. Han viimeistelee parhaillaan vaitoskirjaa yliopisto-opis-
kelijoiden tieto- ja oppimiskdsityksista ja opiskeluorientaatioista seka
nadiden yhteyksistd opinnoissa menestymiseen.

MuT, psykologi, laulunopettaja Ava Numminen on toiminut muun
muassa laulun- ja ddnenkadytonopettajana, vuorovaikutustaitojen kou-
luttajana, henkilost6johtamisen lehtorina ja opintopsykologina Haaga-
Helia ammattikorkeakoulussa seka kasvatuspsykologian yliopistonleh-
torina Helsingin yliopistossa. Hanen vaitoskirjansa “Laulutaidottomasta
kehittyviksi laulajaksi” koski aikuisten laulamaan oppimista. Nykyinen
tutkimustoiminta késittelee muistisairaiden ihmisten mielenterveyden
ja hyvinvoinnin tukemista sekd lasten emotionaalisen hyvinvoinnin tur-
vaamista paivakodissa. Nykyisessa tyossdan Uudenmaan lddnitaiteilijana
hédnen tehtdavdnsa on hoitolaitosten kulttuuritoiminnan edistdminen.

KM Anna Parpala toimii projektipddllikkénda OPPI-kyselyn tutkimus-
ja kehittdmisprojektissa Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyk-
sikOssd kadyttdytymistieteellisessd tiedekunnassa. OPPI-tutkimusprojekti
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on laaja, tieteenalat ylittava projekti, jossa tarkastellaan erityisesti laa-
dukasta oppimista ja sen yhteyttd yliopisto-opiskelijoiden kokemukseen
oppimisymparistostd. Parpala on kasvatustieteilijd, ja hanen erityisaluei-
siinsa kuuluvat yliopisto-opetuksen laatuun ja laadunvarmistukseen se-
ka yliopisto-opiskelijoiden oppimiseen liittyvat kysymykset. Ndista tee-
moista han viimeistelee myo6s vaitoskirjaansa.

KT Liisa Postareff tyoskentelee tutkijatohtorina Yliopistopedagogii-
kan tutkimus- ja kehittdmisyksikossa kayttaytymistieteellisessd tiede-
kunnassa. Hanen tutkimuksensa tarkastelee erityisesti yliopisto-opetuk-
seen liittyvia kysymyksid. Hanen yliopistopedagogiikan alaan kuuluva
vaitoskirjansa tarkasteli yliopisto-opettajien opetuksellisia lahestymista-
poja ja yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuutta. Hin on suunni-
tellut yliopistopedagogiikan arvosanakoulutusta Tampereen yliopistossa
ja opettanut yliopistopedagogiikkaa Helsingin ja Tampereen yliopisto-
jen opettajille.

FT Kirsi Pyhalto toimii yliopistopedagogisena yliopistonlehtorina Yli-
opistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikossa kayttaytymistie-
teellisessd tiedekunnassa. Hanen tehtavandan on erityisesti jatko-opis-
kelijoiden yliopistopedagoginen koulutus ja sen kehittaminen Helsingin
yliopistossa. Peruskoulutukseltaan hdn on luokanopettaja ja kasvatus-
psykologi. Hinen tutkimusaiheitaan ovat tieteellisen asiantuntijuuden
rakentuminen ja sen tukeminen tohtorikoulutuksessa seka toimijuus,
oppiminen ja pedagoginen hyvinvointi peruskoulussa.

VTL Saara Repo-Kaarento on pedagogisena yliopistolehtorina Hel-
singin yliopiston Avoimessa yliopistossa. Lisaksi han toimii tyénohjaajana
ja yhteisollisen oppimisen konsulttina. Aiemmin han toimi yliopistope-
dagogisena asiantuntijana Helsingin yliopiston maatalous-metsdtieteel-
lisessa tiedekunnassa. Han on peruskoulutukseltaan sosiaalipsykologi
ja erikoistunut oppimisen vuorovaikutuksen ja ryhmassa oppimisen ky-
symyksiin, yliopisto-opetuksen laadun kehittamiseen. Hdntd kiinnostaa
myo0s yliopistollinen aikuiskoulutus. Héan viimeistelee vditoskirjaansa
yliopisto-opetuksen ja -oppimisen yhteisollisestd kehittamisesta.

KM, luokanopettaja Markus Talvio toimii projektitutkijana Helsingin
yliopiston soveltavan kasvatustieteen laitoksessa. Han tutkii vuorovai-
kutustaitojen koulutusta ja sen vaikutuksia opettajan toimintaan. Han
on opettanut vuorovaikutustaitoja muun muassa Helsingin ja Jyvasky-
lan yliopiston opiskelijoille ja toiminut tyonohjaajana ja kouluttajana
opettajien tunne- ja vuorovaikutustaitoja kehittdavissa tdydennyskoulu-
tuksissa.



FT, dosentti Auli Toom toimii yliopistopedagogiikan yliopistonlehtori-
na kayttaytymistieteellisessd tiedekunnassa. Peruskoulutukseltaan han
on luokanopettaja, ja hanen tirkeimmat tutkimusintressinsa ovat opet-
tajan hiljainen pedagoginen tietiminen, opettajan reflektio, tutkimus-
perustainen yliopisto-opetus ja opettajankoulutus seka tohtoriopiskeli-
joiden tieteellisen asiantuntijuuden kehittyminen. Tutkimustoimintansa
lisdksi hdan on osallistunut kansalliseen opettajankoulutuksen kehitta-
misty6hon ja tyoskennellyt asiantuntijana useissa kansainvalisissa opet-
tajankoulutuksen kehittamisprojekteissa.

KT, dosentti Sanna Vehvildinen toimii yliopistopedagogisena yliopis-
tonlehtorina Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikossa
Helsingin yliopiston kayttaytymistieteellisessa tiedekunnassa. Hanen
erityisalansa on ohjaus. Peruskoulutukseltaan han on aikuiskasvatustie-
teilijd, ja jatko-opinnoissaan hdn on kouluttautunut myos keskustelun-
tutkijaksi. Tutkimuksissaan hdn on keskittynyt vuorovaikutuksen kaytan-
tojen ja keinojen tarkasteluun ohjauksen, psykoterapian ja koulutuksen
erilaisissa konteksteissa. Lisdksi han on mukana akateemisen ohjauksen
kehittdmisessa Helsingin yliopistossa ja valtakunnallisissa verkostoissa
ja kouluttautuu parhaillaan tyéonohjaajaksi.

PhD, dosentti Maaret Wager on peruskoulutukseltaan sosiaalipsyko-
logi. Han on tutkinut akateemisia identiteettejd seka toiminut yliopisto-
pedagogisena asiantuntijana Helsingin yliopiston valtiotieteellisessa tie-
dekunnassa. Lisdksi hdn on osallistunut yliopistopedagogisen opetuksen
kehittdmiseen ja toteuttamiseen Helsingin kauppakorkeakoulussa. Ny-
kyisin hdn on paddtoiminen yrittdja ja A Wager Oy:n toimitusjohtaja. Yri-
tys tarjoaa tyOyhteisgille, ryhmille ja esimiehille suunnattuja koulutus- ja
valmennuspalveluja esimerkiksi kehittamishankkeita, tydnohjausta, val-
mennusta ja tilaisuuksien fasilitointia varten.

1"
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Lukijalle

Yliopistopedagogiikka on vakiinnuttanut asemansa yliopistoyhteisossa.
Yliopistojen opettajat ovat yhd enemman kiinnostuneita pedagogisten
taitojensa ja opetuksensa kehittdmisestd. Yliopisto- ja korkeakouluopet-
tajan kdsikirjan ensimmadinen painos julkaistiin vuonna 2002. Yliopis-
to- ja korkeakouluopettajille suunnatun, pedagogisia kysymyksia ka-
sittelevdn suomenkielisen oppikirjan tarve oli tullut meille molemmille
ilmeiseksi, kun tyoskentelimme tuolloin Helsingin yliopistossa pedago-
gisina yliopistonlehtoreina. Yliopisto- ja korkeakouluopettajan kasikir-
ja kirjoitettiin yliopistopedagogisen koulutuskentdn tarpeiden pohjalta,
ja se syntyi yliopistopedagogiikan parissa tyoskentelevien pedagogisten
lehtorien yhteisen ponnistuksen avulla. Ensimmadinen teos perustui sii-
hen yliopistopedagogiseen asiantuntemukseen, jota kirjoittajilla vuosi-
tuhannen vaihteessa oli.

Kevidadlla 2008 aloimme keskustella Helsingin yliopiston Yliopisto-
pedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikossd mahdollisuuksistamme
paivittaa Yliopisto- ja korkeakouluopettajan kasikirjaa. Keskusteluun
osallistuivat yksikkomme yliopistopedagogiset yliopistonlehtorit, opin-
topsykologit ja tutkijat. Yhteisten keskustelujemme tuloksena aikaisem-
man kasikirjan teemat alkoivat jasentya ja rakentua uudelleen. Olimme
vuosien mittaan saaneet palautetta kirjastamme sadoilta kirjaamme lu-
keneilta yliopisto-opettajilta, ja ndmad palautteet kaikessa Kkriittisyydes-
sdan toimivat myos keskustelujemme innoittajina.

Kirjamme koki keskustelujemme tuloksena muodonmuutoksen. Kir-
jan nimed lyhennettiin. Mikddn edellisen teoksen luvuista ei ole siir-
tynyt sellaisenaan tahan uuteen kirjaan. Kirjan lukuja on Kkirjoitettu ja
kommentoitu yhteisollisend prosessina. Jokainen luku on itsendinen
kokonaisuus, joten kirjaa voi lukea valikoiden oman kiinnostuksensa
mukaisesti. Luvut perustuvat yliopistopedagogiseen tutkimustietoon ja
erityisesti Helsingin yliopistossa tehtyihin tutkimuksiin. Tasta syysta lu-
vuissa on runsaasti lainauksia esimerkiksi haastatteluista tai lyhyita ku-
vauksia tutkimustuloksista. Haastattelut olemme muokanneet niin, ettei
haastateltavia ole mahdollista tunnistaa.

Kirjan luvut ja teemat alkoivat ndiden keskustelujemme pohjalta ja-
sentyd uudelleen. Keskustelujemme pohjalta jadsensimme uuden teoksen
rakentuvan temaattisesti siten, ettd ensin kasittelemme yliopistopedago-
gista asiantuntijuutta ja sen jdlkeen opetusta, oppimista ja opiskelun so-
siaalisia ulottuvuuksia. Kolmanneksi teemaksi nostimme konstruktiivi-
sen linjakkuuden opetuksen suunnittelussa ja oppimisen arvioinnissa ja
neljanneksi teemaksi oppimisen teoriat ja niiden sovellukset. Uusin op-



pimistutkimus tukee vahvasti oppimisen yhteisollistd luonnetta ja kasit-
teellisen muutoksen merkitystd. Kasittelemme muun muassa sitd, miten
voidaan kdyttdd sosiokonstruktivismiin perustuvia aktivoivia menetelmia
luento-opetuksessa, miten soveltaa ongelmaldhtoistd tai tutkivaa oppi-
mista, miten rakentaa yhteistoiminnallista oppimista ja miten toteuttaa
konstruktiivisesti linjakasta verkko-opetusta. Viidenneksi teemaksi nousi
opinndytetoiden, tieteellisten tyoprosessien ja opintojen ohjauksen kysy-
mykset. Kuudes teema kasittelee yliopisto-opetuksen ohjaamista ja tuke-
mista sekd hallinnon etta yksiloopettajan ndkokulmasta.

Haluamme kiittda kirjan kirjoittajajoukkoa miellyttavasta yhteisol-
lisestd kirjoitusprosessista ja laajaa lukijajoukkoa antamastaan palaut-
teesta. Toivotamme lukijoillemme antoisia hetkid oppimisen ja opetuk-
sen laadun edistamisessa!

Helsingissa 20. paivana helmikuuta 2009

toimittajat
Sari Lindblom-Yldnne ja Anne Nevgi

Lukijalle
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Anne Nevgi & Sari Lindblom-Yldnne

1. Johdanto yliopistopedagogiikkaan

Tdssd johdantoluvussa madrittelemme, mitd yliopistopedagogiikalla tar-
koitetaan. Tarkastelemme yliopistopedagogiikkaa sekd monitieteisenad
tutkimusalueena ettd yliopiston opettajien pedagogisten taitojen kehit-
tamisen ja koulutuksen ndkokulmasta. Samalla luomme katsauksen yli-
opistolaitoksen historiaan antiikin ajoista alkaen ja esittelemme, miten
yliopisto-opetuksen eri muodot ovat kehittyneet. Yliopistopedagoginen
koulutus on kehittynyt Helsingin yliopistossa 1970-luvun yksittaisista
koulutuspadivista nykyisiksi 60 opintopisteen laajuisiksi arvosanaopin-
noiksi. Tana aikana yliopistopedagogiikka on myo6s muotoutunut omaksi
tutkimusalueekseen. Esittelemme tdssa luvussa yliopistopedagogiikan
tutkimuskohteita suomalaisessa ja kansainvalisessa yliopistopedago-
gisessa tutkimuksessa. Lopuksi nostamme esiin yliopistopedagogiikan
haasteet ja tulevaisuuden suuntaviivat.

Yliopistopedagogiikka — monitieteinen tutkimusalue

Yliopistopedagogiikka ilmaantui kasitteend 1990-luvulla suomalaiseen
yliopisto- ja korkeakouluopetuksen kenttidan kuvaamaan yliopiston opet-
tajille tarjottavaa pedagogista koulutusta aikaisemmin kaytetyn korkea-
koulupedagogiikan rinnalle ja tilalle. Kdsitteen kayttoonottoon johtivat
korkeakoulujdrjestelmdssa tapahtuneet muutokset ja ammattikorkea-
koululaitoksen synty 1990-luvun alussa. Tiedeyliopistojen ja ammatil-
listen yliopistojen eli ammattikorkeakoulujen valille syntynyt jako johti
my0s pedagogisen koulutuksen alueella siihen, ettd nimenomaan tiede-
yliopistojen opettajille tarjottava pedagoginen koulutus tarkentui yli-
opistopedagogiikaksi ja ammattikorkeakoulujen opettajien pedagoginen
koulutus ammattikorkeakoulupedagogiikaksi (ammattikorkeakoulupe-
dagogiikka ks. esim. Kotila 2003; yliopistopedagogiikka ks. esim. Nevgi &
Lindblom-Yldnne 2003). Korkeakoulupedagogiikka on muuntunut ylaka-
sitteeksi, joka kuvaa seka tiedeyliopistojen ettd ammattikorkeakoulujen
pedagogista koulutusta ja siihen liittyvaa tutkimusta.

Ajatus ylimmastd ja korkeimmasta opetuksesta tulee esiin yliopis-
tolaissa, jossa sanotaan, ettd yliopistojen tehtdavdana on antaa tutkimuk-
seen perustuvaa ylintd opetusta (YL 27.6.1997/645). Yliopistolaissa on



yliopistojen tehtdvaksi annettu nuorison ohjaaminen ja kasvattaminen
palvelemaan yhteiskuntaa ja isinmaata. Yliopisto-opetuksen tavoitteena
on kasvattaa tulevia asiantuntijasukupolvia ja ohjata heitd sivistykseen,
kriittiseen ja itsendiseen ajatteluun. Tulevien asiantuntijoiden tulee ol-
la kykenevia edistamddn yhteiskunnan ja suomen kansalaisten hyvin-
vointia tieteen ja tutkimuksen keinoin. Edelld mainitusta ldhtokohdasta
maarittelimme vuonna 2002 (Nevgi & Lindblom-Yldanne 2003) yliopisto-
pedagogiikan seuraavasti:

Yliopistopedagogiikka tarkoittaa yliopiston opiskelijoiden ohjaamista ja
kasvattamista tdysivaltaisiksi oman tieteenalansa asiantuntijoiksi ja tut-
kijoiksi. Tdmdn ohjauksen ja kasvatuksen tulee toteutua kaikissa yliopis-
ton eri opetusmuodoissa: luennoilla, seminaareissa, ryhmdtehtdvissd, har-
joitustoissd sekd proseminaari- ja pro gradu -tutkielmien ja vditoskirjojen
ohjauksessa.

Nakokulmamme oli tuolloin vahvasti opiskelijan oppimiseen ja yliopis-
to-opetuksen kaytintoihin kiinnittynyt ja maarittelimme yliopistopeda-
gogiikkaa ylimman opetuksen perspektiivista. Yliopistopedagogiikalla
ymmarsimme yliopiston opettajien pedagogisten taitojen kehittamista
siten, ettd yliopisto-opetus ja opiskelijoiden ohjaus kaikissa muodois-
saan vastaa yliopistolle annettua tehtdavaa nuorison ohjaamisessa ja kas-
vattamisessa. Erityisesti 1990-luvulta alkaen tutkimuksen merkitys yli-
opistopedagogiikassa on kasvanut vahvasti ja yliopisto-opetusta pyritadn
kehittdmaan tutkimuksen pohjalta. Oman tutkimustyomme my6ta ja yh-
dessd muiden alan tutkijoiden ja opettajien kanssa olemme pddtyneet
madrittelemddn yliopistopedagogiikan tieteenalana seuraavasti (ks. myos
Lindblom-Ylanne ja Nevgi 2008, 93):

Yliopistopedagogiikka on monitieteinen tutkimusalue. Tdlld tutkimusalueel-
la tutkimuksen kohteena on yliopistokontekstissa tapahtuva pedagoginen
toiminta, kuten oppiminen, opiskelu, opetus, arviointi ja pedagoginen joh-
taminen. Yliopistopedagogiikka hyddyntdd erityisesti kasvatustieteitd, psy-
kologiaa, sosiaalipsykologiaa, filosofiaa ja sosiologiaa mutta myds muita
kdayttaytymis- ja yhteiskuntatieteitd. Tieteenalakohtaisissa kysymyksissd
yliopistopedagogiikka toimii kiintedssd yhteistydssd kaikkien yliopistossa
opetettavien tieteenalojen kanssa.

Yliopistopedagogiikka-sanaan sisdltyy kaksi erilaista kasitettad: korkeinta
opetusta tarjoava ja tutkimusta tekeva instituutio eli yliopisto ja kasva-
tusta ja ohjaamista kuvaava pedagogiikka. Suomenkieliseen yliopisto-sa-
naan sisaltyy merkitys ylimmasta ja korkeimmasta oppilaitoksesta seka
tassa oppilaitoksessa annettavasta korkeimmasta opetuksesta. Monis-
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sa eurooppalaisissa kielissa yliopisto-sanaa taas vastaavat latinankielen
universitas-sanasta johdetut muodot, kuten englannin kielen university,
ruotsin kielen universitet ja saksan kielen universitdt. Sana universitas
juontuu keskiaikaisesta, yliopistoa tarkoittavasta latinankielisesta ter-
mistd universitas magistrorum et scholarium eli vapaasti suomennettuna
“yvhteenkokoontuneet maisterit ja tutkijat”. Opettajien ja opiskelijoiden
yhteisOna yliopisto maarittyi latinankielisen termin universitas societas
magistrorum discipulorumque mukaisesti. Myohemmin ndama ilmaisut
lyhenivat muotoon universitas, joka viittaa nimenomaan ihmisten muo-
dostamiin ryhmiin ja yhteis6ihin ja eri alojen asiantuntijoiden yhteen
kokoontumiseen (Haskins 1923). Universitas-sana on kehittynyt kuvaa-
maan juuri tatd monien eri tieteenalojen muodostamaa tutkimuksen ja
opetuksen yhteenliittymaa.

Pedagogiikka-sana puolestaan juontuu kreikan kielen sanoista pais
(lapsi, ho pais = poikalapsi ja hee pais = tyttdlapsi) ja agoogos (ohjaaja,
saattaja), jolloin paidagoogos eli pedagogi tarkoittaa sananmukaisesti
kddnnettynd lapsen ohjaajaa ja kasvattajaa eli opettajaa. Ndin peda-
gogiikka tarkoittaa lasten ohjaamista ja kasvattamista. Pais-sanan joh-
dannainen on my6s kreikan kielen sana paideia, joka tarkoitti erityi-
sesti lasten ja nuorten miesten kasvattamista tietoon, sivistykseen ja
ymmadrtamiseen antiikin Kreikan kolmiportaisen koulutusjdrjestelman
kautta. Myohemmassa kreikan kielessad paideia on muuntunut tarkoit-
tamaan sivistysta tai kulttuuria, joka merkitsi antiikin Kreikassa eri-
tyisesti vapaiden miesten oikeutta omaan ajatteluun, sivistykseen ja
ymmarrykseen (Sironen 2004). Ndin pedagogiikka on paideian kautta
liitettdvissa yliopistoon ja korkeimpaan opetukseen luontevasti. Yliopis-
topedagogiikka sisdltad vahvasti taiman paideia-elementin: universitas-
sana antaa kdsitteelle yleisen, kaikkia tieteitd koskevan merkityksen
sivistyksen, kulttuurin ja ajattelun vapauden alueena, ja suomen Kkie-
len yliopisto-sana sisallyttda sithen korkeimman opetuksen kehittami-
sen teeman.

Kansainvdlistd tutkimusyhteistyotd varten olemme joutuneet miet-
timadan myos sitd, miten kidannamme yliopistopedagogiikan esimerkiksi
englannin tai ruotsin kielelle. Englannissa on nyt yleistymassa univer-
sity pedagogy ja ruotsissa universitetspedagogik. Yliopistopedagogiikkaa
vastaa englanninkielisessa tutkimuskirjallisuudessa myo6s teaching and
learning in higher education tai lyhyemmin vain higher education, ja ka-
site scholarship of teaching on noussut kuvaamaan yliopiston opettajien
asiantuntemusta pedagogisissa taidoissa.



Yliopistojen synty ja yliopisto-opetuksen kehittyminen

Eurooppalainen yliopistolaitos juontaa juurensa antiikin Kreikan filoso-
fien ja oppineiden seka heidan oppilaidensa yhteisistd kouluista. Ensim-
madinen ja vanhin yliopistolaitosta muistuttava oppilaitos toimi 800-lu-
vulla Kreikan Magnaurassa, jossa keskiaikaisen kreikkalaisen tieteen ja
kulttuurin tutkijat kokoontuivat yhteen keskustelemaan ja vaihtamaan
ajatuksiaan tutkimuksiaan koskien (Riegg 1992). Ensimmadiset yliopistot
kehittyivat, kun tutkijat ja opettajat sekad heidan oppilaansa kokoontuivat
yvhteen. Yliopistot eivit ole olleet rakennuksia vaan ihmisten muodosta-
mia yhteisdjd. Vasta myohemmin yliopistot sijoittuivat rakennuksiin ja
tulivat siten nakyvadksi osaksi omaa ymparistédan (Haskins 1923).

Yliopistolaitoksen synty ei ole kuitenkaan vain eurooppalainen il-
mio, vaan vastaavia yliopistoksi tunnistettavia yhteisoja, latinaksi aca-
demia, kehittyi jo ennen eurooppalaisia vastineitaan muinaisessa In-
tiassa, Persiassa ja Kiinassa, joissa perustettiin noin 1600-2500 vuotta
sitten nykyistd yliopistolaitosta muistuttavia tiedeyhteisoja (Sen 2005;
Tharoor 2007). Myo0s islamilaisessa ja arabialaisessa maailmassa oli
varhaiskeskiajalla tutkijoiden ja opettajien yhteisoja, joita kuvattiin sa-
nalla jami'ah, joka merkitsee yleismaailmallista yhteisod. Ensimmadinen
oppilaitos, johon viitattiin tdlla termilld, oli Egyptin Kairossa sijaitseva
Al-Azhar 900-luvulla. On myo0s esitetty, ettd eurooppalaisen yliopisto-
laitoksen perusta on islamilaisessa kulttuurissa kehittyneessa koulutus-
jarjestelmadssa. Islamilaiset oppilaitokset, madrashit, olivat rakenteeltaan
ja toimintamuodoiltaan mychemmin syntyneitd eurooppalaisia kiltoja
(college) vastaavia. Islam ei ainoastaan siirtdnyt antiikin tietoperintoa
eteenpdin, vaan islamilaisessa maailmassa kehittyi myos tieteellinen tut-
kimusty0 ja tahdn perustuva opetus varhaiskeskiajalla ennen eurooppa-
laisen yliopistolaitoksen syntyd 1200-luvulla Italian Bolognassa ja Rans-
kan Pariisissa (Alatas 2006).

Tutkimuksen ja tiedon etsimisen vapaus sekad pyrkimys ymmartaad
ymparoivad maailmaa ja ihmistd ovat alusta lahtien olleet yliopistoille
keskeisiad. Toisaalta yliopistot ovat olleet riippuvaisia rahoittajistaan ja
vallanpitdjistd mutta myo6s opiskelijoistaan. Esimerkiksi Bolognan yli-
opiston syntymiseen vaikutti se, ettd opiskelijat toimivat aktiivisesti ja
yhdistivdt voimansa saadakseen haluamaansa opetusta. Yliopiston pro-
fessorit saivat palkkansa opiskelijoiden maksuista, ja heilld oli velvolli-
suus antaa opetusta. Opiskelijat muodostivat omia osakuntiaan (nation)
tuekseen, ja vastaavasti yliopiston opettajat, professorit, perustivat omia
kiltojaan (college), joiden jdseneksi paasemiksi edellytettiin madriteltyjen
tietojen ja taitojen osoittamista kokeissa. Kokeet hyvaksytysti suorittanut
sai oikeuden opettaa (licentia docendi), joka oli varhaisin akateeminen
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oppiarvo. Bolognan yliopisto olikin ensimmadinen tutkintoja myontava
yliopisto. Bolognan yliopiston keskeisin oppiaine oli siviilioikeus, ja myo6-
hemmin perustetut muut italialaiset ja espanjalaiset yliopistot noudatti-
vat Bolognan yliopiston organisaatiorakennetta (Haskins 1923).

Bolognan yliopistolle vastakkainen hallintomalli kehittyi Lansi-Euroo-
passa, missa katolinen kirkko vaikutti voimakkaasti yliopistojen syntyyn.
Pariisin yliopisto kehittyi katolisen kirkon Notre Dame -katedraalikou-
lusta, ja muulla Euroopassa yliopisto kehittyi kirkon yleisistd kouluista
(studia generalia), joissa annettiin opetusta tuleville papeille ja munkeille.
Katolinen kirkko maadritteli tatd kautta vahvasti annettavien tutkintojen
sisdllot ja kriteerit. Tamd ilmeni esimerkiksi siten, ettd Pariisin yliopis-
tossa siviilioikeuden sijaan opiskeltiin kanonista oikeutta. Useimmat eu-
rooppalaiset yliopistot rakentuvat Bolognan ja Pariisin yliopistojen mal-
lien mukaisesti, ja moderni lansimainen yliopisto on kehittynyt ndaiden
yliopistojen perinteen pohjalle (Haskins 1923; Riiegg 1992).

Yliopistolaitos rakentui jo varhain monitieteiseksi tiedekuntien (lat.
facultas) muodostamaksi tiedeyhteisoksi. Esimerkiksi Pariisin yliopistos-
sa ensimmadiset tiedekunnat olivat teologinen, lddketieteellinen, oikeus-
tieteellinen ja filosofinen tiedekunta (Riiegg 1992). Yliopisto-opiskelu
kesti yleensd noin kuusi vuotta, ja opiskelijat aloittivat opintonsa noin
15-16 vuoden ikdisind. Opiskelijat suorittivat ensin filosofian kandidaa-
tin tutkinnon, minka jalkeen he saivat oikeuden edetd opinnoissaan ja
valita oikeustieteen, lddketieteen tai teologian opinnot. Yliopistojen teh-
tavana oli kouluttaa yhteiskuntaan virkamiehid, tuomareita ja ladkarei-
td seka teologeja kirkon palvelukseen. Yliopisto-opetus oli pikemminkin
olemassa olevan tiedon valittdmistd ja siirtdmista tuleville sukupolvil-
le kuin kyseenalaistavan ja kriittisen ajattelun kehittamistd (Manninen
1990; Tenhula, Kuure, Koponen & Karjalainen 1996).

Valistuksen ajalla 1700-luvulla kirkon ote yliopistoista heikkeni. Yli-
opistoissa korostettiin filosofian merkitystd ylimpédnd tieteend ja sen
avulla kaikkien tieteiden ykseyttd. Tavoitteena pidettiin tieteen ja valis-
tuksen ykseyttd sekd tutkimuksen ja opetuksen ykseyttd. Ndin paadyt-
tiin siihen, ettd filosofian ajattelun malleista ja rakenteesta voitiin suo-
raan tuottaa sen opetuksen muoto eli se, miten filosofiaa tulee opettaa.
Tieteen, kasvatuksen ja opetuksen ykseyttd korostava ajattelutapa johti
myos ajatukseen opettavan ja oppivan ykseydestd ja heidan yhteistyos-
tadn. Tamadn tasavertaisuuden idean tuli toteutua seminaarityoskentelyn
keskustelunmuotoisessa opetuksessa (Habermas 1990).

Valistuksen aika loi perustan yliopistolaitoksen historian seuraavalle
kadnteelle: 1800-luvun alkupuolella tapahtui voimakas ideologinen muu-
tos, kun sivistysyliopiston aate syntyi. Saksalainen Wilhelm von Hum-
boldt perusti ajatuksensa tieteen ja tutkimuksen vapaudesta Friedrich



Schleiermachin ajatteluun ja esitti Preussin kuninkaalle ndiden aattei-
den mukaisen yliopiston perustamista Berliiniin (Riegg 2004). Hum-
boldtilaisen ajattelun mukaan yliopiston tdarkein tehtdva on tutkimus ja
yliopistossa annettavan opetuksen tulee perustua tutkimukseen. Hum-
boldtilaisen yliopiston ihanteena oli autonominen sivistysyliopisto, joka
on vapautettu kirkon ja valtion holhouksesta (Habermas 1990). Hum-
boldtilaiselle yliopistomallille taysin vastakkainen yliopistorakenne ke-
hittyi Ranskassa, jossa yliopistojen toiminta rakentui kadettikoulumaisel-
le organisaatiolle ja painotettiin kuria, yndenmukaisuutta ja pysyvyytta
(Ruegg 2004). Ranskassa oli jo Pariisin yliopistossa kehittynyt tarkoin
sdddelty ja kontrolloitu opetussuunnitelma, ja kurinalaisuus, poikkea-
vien, erilaisten ndakokulmien kieltdiminen oli ranskalaiselle yliopistolle
tyypillisia piirteitda. Ranskalainen yliopistomalli ei kuitenkaan levinnyt
muihin eurooppalaisiin maihin tai Yhdysvaltoihin, vaan ndissa maissa
humboldtilainen yliopistoihanne sai jalansijaa ja vaikutti yliopistolaitos-
ten kehittymiseen (Ruegg 2004).

Yliopistoissa valistuksen ja humboldtilaisen ajattelun myota koros-
tettiin tutkimuksen ja ajatuksen vapautta, mutta samanaikaisesti tiede-
yhteison kehitys johti hierarkKisiin jarjestelmiin, ja tiede institutionali-
soitui. Yliopistot kehittyivat aluksi vain yhteiskunnan eliittid palvelevina
instituutioina. Teollistuminen ja yhteiskunnalliset muutokset 1800-1u-
vulla johtivat yliopistojen kehittymiseen ja uusien yliopistojen perusta-
miseen monissa maissa. Yliopistojen madran kasvu jatkui voimakkaana
1900-1luvulla, ja erityisesti vuosisadan puolivdlin jalkeen on uusia yli-
opistoja perustettu ja opiskelijamadrat ovat moninkertaistuneet. Vuoden
1945 jalkeen ldntisissa teollisuusmaissa yliopistolaitoksessa alkoi tapah-
tua voimakkaita muutoksia, kun opiskelijamadarat kasvoivat yleisen kou-
lutuksen laajentumiskehityksen myota. Kasvun myota myos yliopiston
rakenteessa tapahtui sisdisid muutoksia: tutkimus ja opetus eriytyivat
toisistaan (Habermas 1990). 1960-luvulla syntyi massayliopiston (mass
higher education) kasite, kun maailmansodan jalkeen syntyneet suuret
ikdluokat siirtyivat suurin joukoin (my6s Suomessa) yliopistoihin opis-
kelemaan (Ramsden 1998). Samalla yliopistojen opiskelijarakenne muut-
tui niin, ettd aikaisempi varsin valikoitunut, elitistinen ja miesvaltainen
yvhteis6 muuttui naisvaltaiseksi ja etnisesti monipuoliseksi yhteisoksi
(Ramsden 1998).

Yliopistolaitoksen nykyvaihetta kuvaavat tieto- ja viestintdtekniikan
kehitys, globalisaatio ja voimakas kansainvalisyys. Erityisesti internetin
synty 1990-luvun alkupuolella on johtanut tiedonkulun ekspansiiviseen
nopeutumiseen yliopistojen ja tutkijoiden valilla. Nykyisin yliopistot kaik-
kialla maailmassa kohtaavat voimakkaana globalisoitumisen haasteet ja
joutuvat kilpailemaan asemastaan ja opiskelijoista kansainvalisesti.
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Yliopistopedagogisen koulutuksen kehittyminen
Helsingin yliopistossa

Opettajien pedagogisia taitoja on Helsingin yliopistossa edistetty jo
1970-luvulta alkaen, jolloin pedagogisten lyhytkurssien ja koulutuspai-
vien tavoitteena oli perehdyttdaa yliopiston opettajaa esimerkiksi ryh-
mien kayttoon opetuksessa, erityisesti sithen, miten ryhmassa oppimista
toteutetaan praktikum- ja seminaarityoskentelyssd. Ryhmatyomenetel-
mad kasittelevia keskeisid teemoja olivat ryhmassa oppiminen, ryhma-
dynamiikka, ryhmaprosessit, ryhmatyotilanteen suunnittelu ja toteutus.
Opettajat saivat kokeilla erilaisia ryhmadtyomenetelmid, esimerkiksi po-
rinaryhmid ja aivoriihi-tyoskentelyd. 1970-luvulla yliopiston opettajia
perehdytettiin myos uuden informaatio- ja viestintdtekniikan soveltami-
seen opetuksessa, esimerkiksi sithen, miten voidaan tuottaa opetusmate-
riaaleja teknisten laitteiden, kuten kopiokoneen ja piirtoheittimen, avulla
tai miten audiovisuaalisia vdlineitd voidaan kayttdd opetuksessa. Opet-
tajia perehdytettiin myos audiovisuaalisen oppimateriaalien laatimiseen
ja opetuselokuvan valmistukseen liittyviin periaatteisiin. Vuosikymme-
nen loppupuolella toteutettu tutkinnonuudistus johti myos tarpeeseen
perehdyttdaa ja kouluttaa opettajia tutkinnonuudistuksen paamadarien,
suunnittelun ja toteutuksen ymmartamiseen.

1980-1luvulla siirryttiin yksittdisistd, lahinnd opetusteknisid taitoja ke-
hittavistd kursseista opettajien pedagogista ajattelua ja ymmarrysta sy-
ventaviin kursseihin, joita tuolloin vield nimitettiin korkeakoulupedago-
giikan kursseiksi. Aiemmin vallalla olleet behavioristiset oppimisteoriat
vaistyivat ja tilalle tulivat kognitiivisen oppimisteorian periaatteiden so-
veltaminen ja ongelmakeskeisten opetusmenetelmien kaytto. Koulutuk-
sissa pidettiin tirkednd oman opetustyon kehittdmisen tukemista ja val-
miuksien saamista omassa laitoksessa tapahtuvaan kehittdmistyohon.
Opettajia ohjattiin suunnittelemaan ja analysoimaan opetustaan jon-
kin tietyn didaktisen mallin mukaisesti. Opettajat perehtyivat ryhma-
tyon kayttoon opetuksessa ja kehittivat vuorovaikutustaitojaan. Oppimi-
sen arviointiin kehitettiin uusia keinoja, kuten ryhmaéarvioinnin kaytto
Ladketieteellisessa tiedekunnassa. 1980-luvun korkeakoulupedagogiikan
kursseilla opettajat perehtyivat pedagogiseen kirjallisuuteen.

1990-luvulla yliopistopedagogisen koulutuksen alueella tapahtui suur-
ta kehitystd. Pedagogisen koulutuksen keskeisia sisdltoja olivat opetuksen
kehittdminen ja opetuksen laadun arvioinnin kehittdminen, pedagogisen
teoriatiedon saaminen ja sen soveltaminen omaan opetukseen, opetuk-
sen suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin kehittdminen, opetusmene-
telmadt ja prosessikirjoittaminen. Koulutuksissa painotettiin opetuksen
kehittamistda oppimisen nakokulmasta ja korostettiin opetuksen jatku-



van kehittamisen tdrkeyttd. Opetuksen laatua koskevat arvioinnit nou-
sivat myos pedagogisten koulutusten aiheiksi, ja opettajia perehdytettiin
opetuksen pedagogisen laadun kehittdmiseen. 1990-luvun loppupuolelta
alkaen Helsingin yliopistossa on jadrjestetty yliopistopedagogiikan arvo-
sanaopetusta. Ensimmadinen yliopistopedagogiikan approbatur-opintoko-
konaisuuden koulutus toteutettiin lukuvuonna 1997-98 kasvatustieteen
laitoksen ja yliopiston henkilokoulutuksen yhteistyoénd. Ensimmainen
koulutus aloitettiin Korkeakoulupedagogiikan approbatur -kurssina, mut-
ta varsin pian se nimettiin uudelleen, Yliopistopedagogiikan approbatur
-kurssiksi. Ndin otettiin kayttoon nykyisin vakiintunut kasite yliopisto-
pedagogiikka, joka viittaa sekd koulutus- ettd tutkimusalaan. Tarkea syy
nimenmuutokselle oli halu korostaa yliopistoa ja sen tutkimusintensii-
visyyttd verrattuna laajempaan, myos ammattikorkeakoulut sisdltavaan
korkeakoulu-kasitteeseen (Lindblom-Ylanne & Nevgi 2008).

1990-1uku oli yliopistopedagogiikan voimakasta kehityskautta. Yliopis-
ton konsistori panosti opetuksen kehittdmiseen perustamalla 15 tutkija-
lehtorin poolivirkaa vuonna 1995 edistamadan yliopistopedagogista tutki-
mus- ja kehitystyotd tiedekunnissa (Hirsto, Lindblom-Ylanne & Venna,
2003). Nykyisin nditd lehtoraatteja kutsutaan pedagogisiksi yliopiston-
lehtoraateiksi. Ensimmadinen yliopistopedagoginen kehittamisyksikko pe-
rustettiin lddketieteelliseen tiedekuntaan vuonna 1996. Maatalous-metsa-
tieteellisessd tiedekunnassa toteutettiin vuosina 1998-2002 Juonto-hanke,
jonka tavoitteena oli kehittdd tiedekunnan oppimis- ja opettamiskulttuu-
ria yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmad soveltamalla (Repo-Kaa-
rento 2006). Vuonna 1999 yliopistoon saatiin ensimmadinen koko yliopistoa
palveleva lehtoraatti, jonka tehtavana oli kehittad yliopistopedagogiikan
arvosanakoulutus sisdltimdan aikaisemman approbatur-arvosanan lisak-
si myos yliopistopedagogiikan aineopinnot. Kasvatustieteellisessa tiede-
kunnassa tiedostettiin yliopistopedagogiikan merkitys tieteenalana, ja
2000-luvun alussa dekaanina toiminut Hannele Niemi tuki vahvasti yli-
opistopedagogiikan professuurin perustamista kasvatustieteen laitok-
seen. Yliopistopedagogiikan professuuri mahdollisti systemaattisemman
yliopistopedagogiikan alan tutkimustyon ja jatko-opintojen ohjaamisen.
Vuosituhannen vaihtuessa yliopiston strategiaan nostettiin yhdeksi kes-
keiseksi tavoitteeksi opiskelijaldhtdisyyden edistiminen ja tutkimus-
pohjainen opetus. Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikon
(YTY) perustaminen kasvatustieteen laitokseen syksylla 2002 oli tarkea
askel yliopistopedagogisen kehittamistyon ja tutkimuspohjaisen yliopis-
to-opettajien koulutuksen systemaattisessa kdynnistamisessa. Vuoden
2007 alusta yksikon toiminta vakinaistettiin ja samaan aikaan alettiin va-
kinaistaa pedagogisten yliopistonlehtorien poolivirkoja viisivuotisten vir-
kakausien sijasta (Lindblom-Yldnne & Nevgi 2008).
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Yliopiston opettajat voivat nyt 2010-luvun alkaessa suorittaa yliopis-
topedagogiikan 60 opintopisteen laajuiset opinnot ja saada samalla laa-
ja-alaisen opettajan pedagogisen kelpoisuuden. Yliopistopedagoginen
koulutus rakentuu vahvasti opettajan oman opettajuuden kehittamiselle
ja reflektiivisen ja tutkivan ty6tavan soveltamiselle yliopiston opettajan
opetustyossd. Koulutus sisdltdad runsaasti kdaytannonlaheistd opetushar-
joittelua mutta myos teoreettisia opintoja esimerkiksi pedagogiikan, op-
pimisen arvioinnin, opetuksen laadun kehittamisen ja konstruktiivisen
linjakkuuden periaatteista (Postareff, Lindblom-Yldnne & Nevgi 2007;
Yliopistopedagogiikan 60 opintopisteen opintokokonaisuuden opetus-
suunnitelma).

Yliopistopedagogiikan tutkimusalueet

Yliopistopedagoginen tutkimus on 2000-luvulla juurtunut kiintedksi
osaksi yliopistojen laatutyotd ja opetuksen kehittdmista. Helsingin yli-
opiston keskeinen strateginen tavoite on edistda tutkimuspohjaista ope-
tusta. Yliopistopedagogiikan nakokulmasta tama tarkoittaa tutkimukseen
ja ndyttoon pohjautuvaa opetuksen ja oppimisen laadun edistamista. Yli-
opistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikko tekee runsaasti tut-
kimusyhteistyotd eri tieteenaloilla toimivien opettajien ja pedagogisten
yliopistonlehtorien kanssa. Tama on erittdin tarkeaa, jotta saadaan riitta-
vasti tutkimustietoa tieteenalojen erityispiirteistd ja pystytdan edistamadn
yliopiston strategian (Helsingin yliopiston strategia vuosille 2007-2009)
mukaista tutkimuspohjaista opetuksen kehittamista kaikilla tieteenaloilla.

Yliopisto-opetuksen tutkimus on osa laajaa korkeakoulutuksen tut-

kimuksen kenttdd, johon kuuluvat edellisen lisdksi myos korkeakoulu-
tuksen yhteiskunnallinen, sosiologinen, hallinnollinen ja filosofinen tut-
kimus. Malcom Tight (2004) on jakanut yliopisto- ja korkeakoulutukseen
kohdistuvat tutkimukset kahdeksaan tutkimusalueeseen:

1) opetukseen ja oppimiseen, jossa tutkimuskohteina ovat esimer-
kiksi lahestymistavat opetukseen ja oppimiseen, oppimistavat ja
pedagogiset mallit

2) opetussuunnitelmiin (course design), jossa tutkimuskohteina ovat
esimerkiksi oppimisen arviointitavat, kompetenssit, kriittinen ajat-
telu, opetustekniikka, portfoliot, jatko-opiskelu, reflektiotaitojen ja
kirjoittamisen kehittyminen

3) opiskelijoiden kokemuksiin, jossa tutkimuskohteina ovat opiske-
lijavalinnat, opintojen ja opinndytetdiden ohjaus, opiskelijoiden
erilaisuus, tyoOllistyminen, kurssiarviointi, motivaatio, monikult-
tuurisuus, syrjaytyminen ja opintojen viivastyminen tai keskeyty-
minen



4) koulutuksen laatuun, jossa tutkimuskohteina ovat esimerkiksi eva-
luointimenetelmadt, akkredidointi, arvosteluperiaatteet, oppimistu-
lokset, kvalifikaatiot ja standardit

5) yliopistopolitiikkaan, jossa tutkimuskohteina ovat esimerkiksi yli-
opistojen talousrakenteet ja resursointi, globalisaatio, opiskelija-
aineksen laadulliset ja méaralliset muutokset ja niiden vaikutuk-
set yliopistojen toimintaan ja rakenteeseen, kansallinen politiikka
ja yliopistot

6) yliopistojen hallintojarjestelmiin, jossa tutkimuskohteina ovat esi-
merkiksi yliopistojen autonomia, laitoshallinto ja johtaminen, joh-
tamisjarjestelmat sekda markkinatalouden vaikutukset yliopistojen
hallintojdrjestelmiin

7) akateemiseen ty0hon, jossa ovat tutkimuskohteina esimerkiksi
akateemiset urat, professionaalinen ja ammatillinen identiteetti,
henkilostékoulutus, tyonohjaus ja tyohyvinvointi

8) tietoon, jossa tutkimuskohteina ovat esimerkiksi tieteenalakohtai-
set erot, tieteenalojen tietorakenteet seka tutkimustyon menetel-
mat ja muodot eri tieteenaloilla.

Lista ei ole kattava, mutta se antaa riittdvan kuvan yliopisto- ja korkea-
koulutuksen tutkimusalueiden erilaisuudesta ja monitieteisyydesta. Yli-
opistopedagogiikka tarvitsee tutkimustietoa kaikilta edelld mainituilta
tutkimusalueilta, jotta yliopisto-opetusta ja yliopistojen tutkintoja voi-
daan kehittdad aidosti tutkimuksen pohjalta (ks. myos Nevgi 2006).

Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittamisyksikolla on keskeinen
rooli sekd opettajien pedagogisten taitojen ettd opiskelijoiden oppimisen
laadun tutkimusldhtoisessa edistamisessa. Yksikko tarjoaa yliopistope-
dagogista koulutusta yliopiston opettajille ja tutkijoille sekd opintopsy-
kologin palveluita opiskelijoille. Yksikon tutkimushankkeet keskittyvat
yliopiston kannalta keskeisiin kohteisiin, kuten opettajien yliopistopeda-
gogisen asiantuntemuksen kehittymiseen, opiskelijoiden kehittymiseen
oman alansa asiantuntijoiksi sekd heiddn oppimiseensa ja kokemuk-
siinsa oppimisymparistéstian. Opinndytetdiden ohjaus ja siind tapah-
tuva opiskelijan ja ohjaajan vadlinen vuorovaikutus ovat myos keskeinen
tutkimuksen kohde. Yliopistopedagogiikka on monitieteinen tutkimus-
alue. Tieteenalakohtainen yliopistopedagoginen tutkimus on tarkeda, jot-
ta pystytaan edistimadan opetuksen ja oppimisen laatua eri tieteenaloilla
kunkin tieteenalan erityispiirteet ja -haasteet huomioiden.
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Yliopistopedagogisen koulutuksen mahdollisuudet
ja ongelmat

Yliopistopedagogisen koulutuksen seka etuna ettd ongelmana on se, et-
ta kaikilla yliopisto-opettajilla on kokemusta seka opiskelusta ettd opet-
tamisesta. Etu tima on siksi, ettd yliopistopedagogisessa koulutuksessa
voidaan hyodyntad opettajien henkilokohtaisia kokemuksia yhteisena
tarttumapintana. Ongelmat aiheutuvat kasitteellisen muutoksen valt-
tamattomyydestd. Koska yliopistopedagoginen koulutus on tutkimus-
pohjaista opetusta, on tarkedaad, ettd arkikdsitykset voidaan rikastaa tie-
teelliselld tutkimustiedolla ja ettd omia opetus- ja opiskelukokemuksia
analysoidaan tutkitun tiedon ndkokulmasta. Kasitteellinen muutos on
haastava ja pitkahko prosessi. Tama tarkoittaa sitd, ettd yliopistopedago-
gisen koulutuksen on oltava systemaattista ja riittdvan pitkdkestoista, jos
halutaan saada aikaan pysyvid muutoksia opettajien lahestymistavoissa
ja oppimiskdsityksissa (ks. esim. Postareff ym. 2007; 2008).

Yliopistopedagogisen koulutuksen haasteet kiinnittyvat tiiviisti tut-
kimusintensiivisen yliopiston haasteeseen nostaa opetustyon arvostus
tutkimustyon arvostuksen rinnalle. Vasta sitten, kun opetusansiot ote-
taan systemaattisesti huomioon opetusvirkojen hauissa tutkimusansioi-
den lisdksi, opettajat uskaltautuvat laajalla rintamalla opetuksen kehit-
tamiseen. Tdhdn suuntaan on jo edetty useissa yliopistoissa, mutta tyota
on vield paljon jaljella.

Yliopistopedagogiikka koskettaa jokaista yliopistolaista. On tarkead
tutkia yliopisto-oppimista ja oppimiseen vaikuttavia tekij6ita, jotta voi-
daan kohentaa oppimisen laatua ja tukea opiskelijoiden kasvua oman
alansa akateemisiksi asiantuntijoiksi. Yhtd tarkeda on tutkia yliopisto-
opettajia ja erilaisia opetusmenetelmid, jotta voidaan parantaa opetuk-
sen laatua ja tukea opettajaa tasapainon 10ytamisessa tutkimus- ja ope-
tustyon valilla. Yliopistossa tapahtuvan opetustyon haasteita on paljon:
muun muassa uudet opetus- ja tutkimustyohon kohdistuvat taito- ja
tuloksellisuusvaatimukset, opiskelijamddrien kohtuuton kasvu opet-
tajaa kohden ja tyotehtavien maddrdaikaisuudet kuormittavat yliopis-
to-opettajia. Ei olekaan ihme, ettd tyossa jaksaminen ja stressin hallin-
ta ovat toistuvia keskustelunaiheita yliopistopedagogiikan kursseilla.
Haastattelututkimuksemme (Lindblom-Ylanne & Nevgi 2003) osoitta-
vat, ettd yliopistopedagogisella koulutuksella on tarked osuus opetus-
henkilokunnan jaksamisen edistamisessa, silld opettajat saavat ver-
taistukea kollegoiltaan ja tyokaluja oman opetuksensa kehittdmiseen.
Erds kurssin kdaynyt opettaja kuvaa haastattelussa koulutuksen antia
seuraavasti:



Yksi asia, mihin kurssi on vaikuttanut, niin itsevarmuuteen, mikd oli jollain
tavalla ylldttdvdadkin. Md kuvittelin ennen kurssia, ettd se olisi vaikuttanut
opetustaitoihin tai jotenkin kykyihin. Jotenkin musta tuntuu, ettd loppujen
lopuksi se vaikutti siihen, ettd md uskon siihen, mitd md teen. Ja se, ettd
sielld keskusteltiin aika paljon ihmisten kanssa ja huomattiin, ettd ihmisilld
on than samantyyppisid ongelmia eikd niihin ongelmiin kaaduta.
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2. Yliopisto-opetuksen kaytanto ja
yliopisto-opettajan ammatillinen
kehittyminen

Tdssd luvussa pohdimme, mitd hyva opetuksen kdytdnt6 (practice — pra-
xis) tarkoittaa yliopisto-opettajan ty0ssd. Tarkastelemme lyhyesti hyvan
tutkimusperustaisen yliopisto-opetuksen ominaisuuksia ja pohdimme,
miten ne voivat tulla osaksi yliopisto-opettajan tyotd. Pohdimme my0s,
miten on mahdollista kytked opetusta ja oppimista koskeva tieteellis-
teoreettinen tieto kdytannon opetuskokemuksiin. Ndiden kahden tiedon
alueen yhdistaminen on keskeinen osa opettajan pedagogista asiantun-
temusta (Norris 2000). Yhdistdmistd voidaan edistdd oman kaytannon
toiminnan reflektiolla, joka on myo6s hyvdn ja asiantuntevan opetuk-
sen keskeinen elementti (esim. Trigwell 2001; Kreber 2004). Painotam-
me myos yliopisto-opettajan kasvatustieteellista teoriatietoa ja henkilo-
kohtaisia kdytannon opetuskokemuksia yhdistavan reflektion tarkeyttd
linjakkaassa yliopisto-opetuksessa.

Lisdksi jasenndamme reflektion ja reflektiivisen toiminnan kasitteitd,
erittelemme niiden merkitystd opetuksessa ja opetuksen kehittamises-
sa sekd pohdimme, millainen on reflektion osuus yliopistopedagogisessa
koulutuksessa, kun tuetaan opettajan ammatillista kehittymistd. Peda-
gogista koulutusta koskeva osuus perustuu seka tutkimuskirjallisuuteen
etta kirjoittajien havaintoihin opetusharjoittelun eli praktikumin ohjaa-
misesta. Pohdimme myo0s yliopisto-opettajien praktikumin aikana tapah-
tunutta ammatillista oppimista ja kehittymistd sekd ndiden edistdmista
opetusta tutkivalla lahestymistavalla.

Opettamisen kaytanto yliopisto-opettajan tydssa

Hyvé opettamisen kaytanto yliopisto-opettajan tydssa

Kun puhutaan yliopisto-opetuksen ja -opettamisen kaytdnnosta, kes-
kioon nousee usein tutkimuksen ja opetuksen valilla vallitseva kiin-
ted yhteys. Yliopisto-opetusta luonnehditaan tieteenaloittain tutkimus-
perustaiseksi (research-based), tutkimuksellisiin todisteisiin perustuvaksi
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(evidence-based) tai tutkimuspainotteiseksi opetukseksi. Kaikissa nais-
sa on kysymys siitd, ettd ihanteellinen yliopisto-opetus perustuu tutki-
mukseen ja ettd tutkimukseen perustuvaa uusinta tietoa vilitetddn yli-
opisto-opiskelijoille. Hyvaa ja laadukasta yliopisto-opetusta on tadlloin
mielekdstd tarkastella opetuksen linjakkuuden (Biggs 1996; Biggs 2003)
nakokulmasta. Linjakkuudella (constructive alignment) tarkoitetaan ope-
tuksen tavoitteiden, opetuksen sisdltojen, opetusmenetelmien ja arvioin-
timenetelmien johdonmukaisuutta (ks. linjakkuudesta enemman luvus-
ta 7). Kun huomio kohdistetaan laajemmin opetus-oppimisprosessiin,
pddstdan lahemmaksi opetuksen pedagogisia ydinkysymyksid eikd poh-
dita ainoastaan opetuksen sisdllon ajankohtaisuuteen ja tasokkuuteen
liittyvia kysymyksia.

Hyvaa yliopisto-opetusta voidaan tarkastella vieldkin konkreettisem-
min opetuksen tasolla, kuten esimerkiksi Paul Ramsden kollegoineen
(1992; 1995) ovat tehneet. Hyvada yliopisto-opetusta luonnehtiessaan he
painottavat paitsi opetussisaltdjen esittamisen selkeytta ja opiskelijoiden
vastuullisuutta omasta oppimisestaan myos rakentavaa ja tarkoituksen-
mukaista vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa:

e Hyvit opettajat ovat hyvid oppijoita. He lukevat kasvatustieteellista
kirjallisuutta, osallistuvat ammatillista kehittymista tukeviin koulu-
tuksiin, kuuntelevat opiskelijoita, jakavat ideoita kollegojen kanssa
ja reflektoivat omaa opetustaan.

e Hyvit opettajat ovat innostuneita opettamistaan asioista ja haluavat
jakaa innostuksen opiskelijoidensa kanssa.

e Hyvat opettajat ymmartavat opetettavien asioiden laajemmat yhtey-
det ja ottavat ne huomioon opetuksessaan. He kykenevat mukaut-
tamaan opetuksensa vastaamaan opiskelijoiden tarpeita, sisdltéja ja
oppimisympadriston vaatimuksia.

e Hyvit opettajat rohkaisevat opiskelijoita oppimiseen, joka edistda
ymmadrtamistd, ja pyrkivat kehittamaan opiskelijoiden kriittisen
ajattelun ja ongelmanratkaisun taitoja.

e Hyvit opettajat kannustavat opiskelijoita laajentamaan tietojaan ja
muokkaamaan tietoa, eivdtkd ainoastaan valitd tietoa. He hyodynta-
vat tietoaan sisdllostd, opiskelijoista ja pedagogiikasta, kun he tuke-
vat opiskelijoita ymmartamadan tieteenalansa kasitteita.

e Hyvit opettajat asettavat selkeita tavoitteita, kayttavat tarkoituksen-
mukaisia ja sopivia arviointimenetelmid sekd antavat opiskelijoille
perusteltua palautetta.

e Hyvit opettajat kunnioittavat opiskelijoita, ovat kiinnostuneita se-
ka opiskelijoiden ammatillisesta etta henkilokohtaisesta kasvusta,
kannustavat opiskelijoita itsendisyyteen ja asettavat heille korkei-
ta odotuksia.



Tutkimuksen ja opetuksen yhteys yliopisto-opettajan tyéssa
Tutkimuspainotteisuutta pidetdan korkeatasoisen yliopisto-opetuksen
ominaisuutena. Kdytdnnossa tama tarkoittaa sitd, ettad yliopiston opetta-
ja oman alansa asiantuntijana sisallyttdd opetukseensa oman tutkimuk-
sensa tuottamaa tietoa. Lisdksi yliopistopedagoginen koulutus tarjoaa
opettajille vdlineitd hyvda opetusta varten, kuten esimerkiksi Ramsden
ym. (1995) ja Ramsden (1992) sen maddrittelevat. Yliopistopedagogisen
tutkimustiedon ajatellaan auttavan opettajia opettamaan mielekkaalla
tavalla ja opiskelijoiden oppimista tukien. Kiinnostavaa ja samalla haas-
tavaa onkin, miten opettajien sisallollinen tieto opetettavasta aiheesta
(content knowledge) (ks. Shulman, 1986; 1987) ja yliopistopedagoginen
tieto oppimisesta ja opetuksesta sulautuvat pedagogiseksi sisaltotiedoksi
(pedagogical content knowledge) (ks. Shulman 1986; 1987) ja mielekkddksi
opetuksen kaytannoksi.

Sisdltotieto ja yliopistopedagoginen tieto vaikuttavat toisiinsa ja ilme-
nevat kdytannon opetustyon eri vaiheissa: ennen opetusta, opetuksen ai-
kana ja sen jalkeen. Opetusta suunnitellessaan opettaja pohtii opetuksen
tavoitteita ja tekee pddtoksid opetettavasta sisdllostd sekd kaytettavistd
opetus- ja arviointimenetelmistd. Varsinaisen opetustilanteen opettaja
jarjestda opiskelijoiden opiskelun ja oppimisen kannalta optimaaliseksi
ja tahtaa siihen, ettd opetukselle asetetut oppimistavoitteet on mahdollis-
ta saavuttaa. Opetuksen jdlkeen opettaja arvioi opiskelijoiden toimintaa
ja opiskelua sekd pohtii omaa toimintaansa ja opetuksen onnistumista.
Opettaja myos suuntaa ajatuksiaan tulevaan opetukseen ja pohtii, miten
juuri kasilla ollut opetustilanne vaikuttaa siihen.

Edelld kuvatussa opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa sekd opetuksen kokonaisuuden reflektoimisessa, analysoimises-
sa ja ymmartamisessa yliopisto-opettaja hyotyy yliopistopedagogisesta
tiedosta ja yliopistopedagogisessa koulutuksessa omaksumistaan peda-
gogisista kdsitteistd. Opettaja kykenee tarkastelemaan opetusta kasit-
teelliselld tasolla ja ymmartamadn opetuksen kaytantoa sekd omaa ja
opiskelijoiden toimintaa siind. Ndin toimiessaan hdn toimii oman ope-
tuksensa tutkijana.

Reflektion kasite ja kaytidnteet

Kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa puhutaan usein reflektiosta. Sil-
la on keskeinen asema opettajatutkimuksessa, vaikka kasite sindnsa ei
olekaan aina selvd. Joissain teorioissa reflektio madritellddn yksilollisek-
si kyvyksi. Toisaalta se mielletddn systeemin ominaisuudeksi sekd myos
kriittiseksi tai itsekriittiseksi toiminnaksi, kuten Lynch (2000) toteaa.
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Opettajan reflektiota pidetdadn usein ihanteellisena ratkaisuna on-
gelmiin, joita opettajat kohtaavat opetuksessaan. Usein oletetaan, ettd
reflektio todella tekee jotain tai ettd reflektiiviselld suhtautumisella on
erityistd vaikuttavuutta aikaisempaan ei-reflektiiviseen toimintaan ver-
rattuna. Lynch (2000) vaittdd, ettd reflektiivisten analyysien todetaan
usein “paljastavan unohdettuja valintoja ja nostavan esiin piilossa olevia
vaihtoehtoja”, jotka ovat peittyneet opettajan jokapaivaisten toimintata-
pojen alle. Opettajan reflektiota pidetddn siis huomattavana ammatilli-
seen kehittymiseen vaikuttavana tekijana.

Dewey (1933) madadrittelee reflektion monimutkaiseksi, tarkkuut-
ta vaativaksi, dlylliseksi ja emotionaaliseksi toiminnaksi, joka vaatii ai-
kaa, jotta sen voisi toteuttaa hyvin. Han tarjoaa seuraavat nelja kriteeria
reflektion ja reflektiivisen toiminnan tismallisempddn ymmartimiseen
(Rodgers 2002):

1) Reflektio on merkityksenantoprosessi, joka siirtdd oppijaa koke-
muksesta toiseen siten, ettd hanelle muodostuu syvallinen ym-
marrys suhteista ja yhteyksistd toisten ihmisten kokemuksiin ja
ideoihin.

2) Reflektio on systemaattinen ja kurinalainen ajattelutapa, joka
koostuu seuraavista vaiheista: kokemuksen spontaani tulkinta, ko-
kemuksesta nousevien ongelmien ja kysymysten tunnistaminen,
mahdollisten selitysten antaminen esiin tulleille ongelmille seka
selitysten ja ratkaisuvaihtoehtojen kehittaminen ja testaaminen.

3) Reflektion tulee tapahtua vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Td-
ma on olennaista, silld omien ideoiden tai ajatusten ilmaiseminen
toisille riittdvan selkedsti paljastaa sekd oman ajattelun vahvuudet
ettd heikkoudet.

4) Reflektio edellyttdd sekd oman ettd toisten henkilokohtaista ja
alyllista kehittymistd arvostavia asenteita. Tietoisuus asenteista ja
tunteista on olennainen tarkoituksenmukaisen reflektiivisen kay-
tdnnon elementti.

Schonin (1983; 1987) tutkimukset ovat saaneet vakiintuneen ja keskeisen
aseman reflektiotutkimuksessa. Hdan on tarkastellut ajallisesti eri vai-
heissa tapahtuvan reflektion eroja ja erotellut toisistaan interaktiivises-
sa vaiheessa tapahtuvan reflektion (reflection-in-action) ja interaktiivisen
vaiheen toimintaa tarkastelevan reflektion (reflection-on-action). Ensim-
madinen viittaa osaamiseen, jota voidaan havaita opettajan interaktiivi-
sesta toiminnasta ja jota on vaikea pukea sanoiksi. Jalkimmaiselld taas
tarkoitetaan interaktiivisen toiminnan tarkastelua jalkikdteen ja siita op-
pimista sekd oman ammatillisen tietopohjan karttumista. Eraut (1995) on
tarkastellut Schonin teoriaa erityisesti opettajan tyon nakokulmasta ja



taydentdanyt sitd nimeamalld kolmannen, interaktiivista vaihetta enna-
koivan reflektiivisen prosessin (reflection-for-action), jossa opettaja maa-
rittelee pdamadadransad ja tavoitteensa alkamassa olevalle toiminnalle.

Opettajan reflektio voidaan katsoa jatkuvaksi varsinaista opetustilan-
netta edeltavaksi, sen aikaiseksi ja sen jdlkeen tapahtuvaksi toiminnaksi,
joka ikddn kuin ympdroi opettajaa. Timdn ndkemyksen mukaisesti ref-
lektio on opettajan tietopohjan jatkuvan rakentamisen viline.

Reflektio opettajan tietopohjan rakentamisessa

Valtaosa kasvatustieteellisestd tutkimuksesta maarittelee reflektion opet-
tajille hyodylliseksi ja valttamattomaksi toimintatavaksi, joka edistda se-
kd oman ettd toisten opetuksen kriittista tarkastelua ja siten johtaa pa-
rempaan toimintaan opetuksessa (ks. esim. Oser, Dick & Paltry 1992;
Artzt & Armour-Thomas 2002; Mayes 2001; Swain 1998). Reflektio maa-
ritellddn omaa toimintaa tarkastelevaksi ja arvioivaksi prosessiksi, jota
opettajien tulisi tehda saannollisesti, jotta han voisi kehittdad ja ymmar-
tdd omia ammatillisia kdytdnteitddn. Yleisesti ajatellaan, ettd kaytannon
opetustilanteiden tarkastelun myo6ta opettajat kykenevadt havaitsemaan
opetuksestaan kehittamistd vaativat yksityiskohdat. Samalla oletetaan,
ettd reflektioprosessi vaikuttaa opettajan tietoisiin valintoihin siitd, mi-
ten opetustilanteessa tulisi toimia. Reflektion kdsitettd kdytetddn kui-
tenkin usein huolimattomasti yhdistamalld se opettajien ajatteluun ja
tyohon siten, ettd silld viitataan ainoastaan ajatteluun yleiselld tasolla
(Parker 1997).

Opettajan reflektio voidaan mieltdad seka yksilon omaksi tavoitteelli-
seksi toiminnaksi ettd toisen henkilon tukemaksi ja ohjaamaksi proses-
siksi, joka auttaa opettajaa pohtimaan opetustaan ja kehittymdaan am-
matillisesti. Kasvatustieteellisessa kirjallisuudessa reflektiota kdsitelladn
useasta eri nakokulmasta. Samalla ei kuitenkaan vélttamatta eritellad ko-
vin analyyttisesti, mistda nakokulmasta reflektiosta kulloinkin puhutaan.
Syynd ovat reflektion kasitteen moninaisuus, erilaiset kdsitettd jasen-
tavat teoriat sekd taustalla olevat tieteenfilosofiset taustaolettamukset.
Esimerkiksi Lynch (2000), Korthagen (2001) ja Fendler (2003) ovat kri-
tisoineet kasitteen epatasmallistd kadyttod. Reflektioon liitettyja suurel-
lisia ammatillisen kehittymisen lupauksia on myos kritisoitu ja kyseen-
alaistettu (ks. esim. Loughran 2002; Osterman & Kottkamp 1993; Smyth
1992; Valli 1992).

Tuettu reflektio ja yliopisto-opettajan ammatillinen kehittyminen

Opettajan reflektio tarkoittaa omien tulkintojen ja ndkemysten tarkas-
telemista toisesta nakokulmasta seka itsekriittisyyttd suhteessa omaan
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toimintaan (Alvesson & Skoldberg 2000). Reflektiiviselld lahestymis-
tavalla on puolestaan kaksi perusominaisuutta: huolellinen tulkinta ja
reflektio.

Reflektiivinen ldhestymistapa omaan tycéhon tarkoittaa Schonin
(1987) mukaan sellaista ajattelun ja toiminnan vuorovaikutteisuutta, jon-
ka myota taidot karttuvat ja ammatillista kehittymista tapahtuu. Kehitty-
minen voi ilmetd kahdella tavalla: asenteellinen kehittyminen muokkaa
opettajien asennoitumista seka kasityksida oppimista ja opettamista koh-
taan, kun taas toiminnallisen kehittymisen ansiosta opetus kdytannoéssa
paranee ja muuttuu (Evans 2002). Nama tavat ovat kiintedsti sidoksissa
toisiinsa. Reflektiivisen ldhestymistavan tulisi mahdollistaa sekd opetta-
jan asenteellinen ettd toiminnallinen kehittyminen. Laajemmin tarkas-
teltuna on kyse ammatillisesta kehittymisestd, jonka aikana yliopisto-
opettajan identiteetti opettajana vahvistuu ja laajenee sekad tulee osaksi
hdnen ammatillista identiteettidan. Ammatillinen identiteetti sisdltdakin
yhtd aikaa sekd oman alan asiantuntijana ettda opettajana kehittymisen.

Reflektiota pidetddn siis tarkoituksenmukaisena toimintatapana, jo-
ka mahdollistaa opettajan ammatillisen toiminnan muutoksen sekd am-
matillisen kehittymisen ja on olennainen osa opettajan ammattitaitoa
(Schon 1987). Ongelmana voi olla kuitenkin se, miten opettajat kykenevat
tarkastelemaan kokemuksiaan. Aikaisemmat tutkimukset ovat osoitta-
neet, ettei opettajan reflektio olekaan yleisesti ottaen ollut niin tehokasta
kuin on uskottu. My0s opettajan reflektion tueksi kehitetyt menetelmat
ovat olleet usein riittdmattomia edistamaan ammatillista oppimista (Rei-
man 1999; Zeichner 1996). Reflektiivinen analyysi ei tapahdu luonnos-
taan, vaan se edellyttad erityisid menettelytapoja, jotka on opittava.

Reflektio pedagogisen asiantuntijuuden osana
ja koulutuksen keinona

Koulutuksella on keskeinen merkitys yliopisto-opettajan kehittymisel-
le, mutta kehitystd edistavat myos itsendinen opiskelu, osallistuminen
opetuksen kehittamiseen, opettajien omat opiskeluryhmaét ja mentoroin-
ti (Guskey 2000). Koulutuksella on mahdollista tukea opettajaa tarkaste-
lemaan kriittisesti omia opetuskdytdantojaan ja opiskelijoiden oppimista.
Reflektiokyky on tdarked osa pedagogista osaamista, ja sitd tarvitaan myos
opetuksen kehittdmisessd (esim. Healey 2000). Reflektio on myos keino
yvhdistaa erilaisia opettajan tiedon lahteitd (ks. Norris 2000), ja sen avulla
voidaan vahvistaa opettajan kykya tehda opetusta koskevia ratkaisuja tie-
toisesti ja perustellusti. Tavoitteellinen reflektio edistaa kokemusten ym-
martamistd ja laajentaa opettajan tietopohjaa. McAlpine ja Weston (2000)
korostavat, ettd opetuksen reflektointi auttaa opettajaa rakentamaan peri-



aatteellista eksplisiittistd tietoa (=opettajan kayttoteoria) ja johtaa usein
myos olemassa olevan tiedon jasentdmiseen uudelleen. Toisaalta opetta-
jalla on oltava tietoa, jotta hdn voi tulkita reflektion kautta saatua infor-
maatiota. Tulkintaan vaikuttavat erilaiset oletukset, uskomukset ja kasi-
tykset opetuksesta ja oppimisesta. (McAlpine & Weston 2000.)

Opettajana kehittymisen kannalta on tarkedd, ettd reflektointi kohdis-
tuu laajasti opetuksen sisdltoon, prosesseihin ja alkuoletuksiin (Kreber
1999). Sen tulee olla syvallistd ja uusia ndkokulmia avaavaa, jolloin en-
nakko-oletukset tulevat nakyviin ja opettaja voi kriittisesti tutkia omaa
tapaansa toimia opettajana (Mezirow 1995). Opetuskdytannon kannalta
keskeistd on opetustilanteen aikainen reflektio (vrt. Schonin reflection-
in-action). McAlpine ja Weston (2000) madrittelevdt sen tietoiseksi ajat-
teluprosessiksi (metakognitio), jossa opettaja tarkkailee ulkoisia vihjeita
ja tarkastelee niitda suhteessa tavoitteisiin sekd opetusta koskeviin paa-
toksiinsd. Vihjeiden tarkastelun avulla opettaja saa tietoa siitd, mitd ope-
tustilanteessa tapahtuu. Tieto koskee sekd opettajan ettd opiskelijoiden
toimintaa ja ulkoisen ympadriston ominaisuuksia. Olennaista on tietdd,
mitd vihjeitd tulee havainnoida ja toisaalta miten niita tulee tulkita ja
arvioida suhteessa opettajan toimintaan. Opetuksen kehittdmisen kan-
nalta reflektio ei kuitenkaan riitd, vaan lisdksi tarvitaan kykya hyodyn-
tdad sen avulla saatua tietoa opetusta koskevissa pdatoksissa. (McAlpine
& Weston 2000.)

Pedagogisessa koulutuksessa reflektion erds tavoite on edistdd opet-
tajan tietoisuutta omasta opetustavastaan ja itsestddn opettajana. Ylei-
nen kaytantd on, ettd koulutuksessa jdrjestetdan erilaisia tilanteita ja
oppimistehtdvid, joiden tarkoituksena on kannustaa opettajia oman toi-
minnan aktiiviseen ja kriittiseen tarkasteluun kytkeytyneend opiskeli-
joiden toimintaan ja pedagogiseen tietoon. Pedagogiseen koulutukseen
sisdltyvdn ohjatun harjoittelun tai praktikumin keskeisend elementtinad
on opettajan oman opetuskdytdnnon tutkiminen. Opettajan toimintaa
aidoissa vuorovaikutustilanteissa opiskelijoiden kanssa havainnoidaan,
ja ndistd havainnoista keskustellaan ohjaajan tai vertaisen kanssa. Myo6s
erilaisia kirjoitustehtdvien avulla voidaan tukea opettajaa erittelemdan
omaa toimintaansa ja kokemuksiaan ja kytkemddn nama havainnot pe-
dagogisiin teorioihin, opiskelijoita ja oppimista koskevaan tietoon seka
opetuksen puitteisiin (esim. opetussuunnitelma, tieteenala, kulttuuri, ti-
la ja aika). Tallaisen oman opetuksen tutkimiseen keskittyvan opinto-
jakson oppimisndkemys on konstruktivistis-kehityksellinen (Cooper &
Stevens 2006), jolloin kyse on enemmadn laadullisessa muutoksessa opet-
tajan tavoissa ymmartdd kokemuksiaan kuin tietojen tai taitojen madran
lisddntymisestd. Reflektio on tdimdn muutoksen edistdmisessad keskei-
nen keino.
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Bellin (2001) mukaan hyodyllisiksi katsottuja elementteja opetuksen
havainnointia ja palautekeskusteluja korostavassa koulutusohjelmassa
olivat juuri oman opetuksen tutkiminen ja reflektointi, opetuksen ha-
vainnointi (sekd oma ettd toisen), toisilta saatu palaute, opinto-ohjelman
selkeys ja ohjeet. Parhaimmillaan koulutus johti sekd opetusta koske-
vien olettamusten (perspektiivit ja premissit) muutokseen ettd toiminnan
muuttumiseen. Koulutuksen tulokset voitiin jasentadd viiteen teemaan:

1) ajatusten, kdsitysten ja taitojen kehittymiseen, joka ilmeni kyvyk-

kyyden tunteen lisdantymisena

2) opetuksen kaytanteiden paranemiseen, joka ndkyi opettajan ja

opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen lisddantymisenad, opiskeli-
joiden ajattelua aktivoivien menetelmien kayttond ja avoimuutena
kokeiluihin

3) opettajien itsevarmuuden lisddntymiseen siten, ettd he ymmar-

sivat paremmin oman opetuksen lahestymistapansa ja opetusta-
pansa perusteet ja havaitsivat eroja omia opetusmenetelmia kos-
kevien uskomusten ja kaytannon valilla, mika puolestaan kannusti
joko muotoilemaan kasityksid uudelleen tai muuttamaan opetus-
menetelmia

4) kollegiaalisuuden lisadntymiseen, joka nakyi halukkuutena tukea

toisia opettajia, ja laitoksen opetusympariston muuttumiseen yh-
teisollisemmaksi

5) jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen, joka merkitsi pitkdaikai-

sen ammatillisen kehityssuunnitelman laatimista ja aikomusta jat-
kaa reflektiivista kaytantod (Bell 2001).

Reflektio ei ole opettajan ammatillisen kehittymisen tai opetuksen pa-
ranemisen tae. Kaikki opettajat eivdt reflektoi tai osaa hyodyntda ref-
lektion avulla saamaansa tietoa. Reflektio toimii McAlpinen ja Westonin
(2000) mukaan ammatillisen kehittymisen tukena, jos opettajat arvosta-
vat opetusta, tunnistavat opetuksen merkityksen akateemisen roolinsa
osana (Bell, 2001) ja haluavat oppia opettamaan hyvin. Olennaista on,
ettd opettajat tunnistavat pedagogisen tiedon tarpeen, ovat tietoisesti si-
toutuneita pohtimaan opetustaan, pystyvat ottamaan toiminnassaan ris-
keja ja haluavat tehda asioita toisella tavalla. Toisaalta myos ympariston
on oltava riskinottoa tukeva, eikd se saa rajoittaa toimintaa liitkaa. Lisdksi
kehittyminen edellyttaa riittavad opetuskokemusta, palautetta ja aikaa.
Ongelmana voi olla, ettd opettaja tarkkailee epdtarkoituksenmukaisia
vihjeitd, hdnelld ei ole kdytettavissadn riittavasti erilaisia toimintavaihto-
ehtoja tai hdn ei onnistu erilaisen opetuksen toteuttamisessa (McAlpine
& Weston 2000). Oman opetuksen tutkiminen yhdessd toisten ihmisten
kanssa edellyttaa koulutukseen osallistujalta avoimuutta kritiikille ja ha-



lukkuutta toimia palautteen ohjaamana (Bell 2001). Onnistuessaan tama
johtaa opettajaa itseddn koskevan tiedon lisdantymiseen (Kuit, Reay &
Freeman 2001).

Yliopistossa toimivien opettajien vaihtelevaa pedagogista asiantunte-
musta on kuvattu jatkumolla, jonka toisessa padssd ovat opettajat, jotka
eivdt tunne lainkaan opetuksen ja oppimisen teorioita, jotka eivét reflek-
toi opetusta ja opiskelijoiden oppimista eivatka keskustele kollegoiden
kanssa opetuksesta. Toisessa pddssa taas ovat opettajat, jotka pyrkivat
ymmartimaan opetusta perehtymalld kirjallisuuteen ja reflektoimalla
omia opetusta koskevia aikomuksiaan ja opiskelijoiden oppimista seka
kertovat ideoistaan ja toiminnastaan muille (Martin ym. 1999 teoksessa
Healey 2000). Pedagogiseen koulutukseen osallistuvien opettajien ope-
tuskokemuksen maara, teoreettinen perehtyneisyys seka henkilokohtai-
nen kiinnostus opetusta koskevista kysymyksistd vaihtelevat. Opinnoissa
pidemmallad olevien opettajien joukossa ei tosin ole endad jatkumon aari-
pdan “ei-tiedostavia” opettajia.

Koulutukseen osallistuvien opettajien lahtokohdat eroavat toisistaan
myos tieteenalan, opiskelijoiden piirteiden, laitoksen opetuskulttuurin
sekd opetuksen jarjestamisen tapojen mukaan. Taman moninaisuuden
vuoksi opetuksen tutkimisen ja reflektoinnin kdynnistamistad on syyta tu-
kea henkilokohtaisen opintosuunnitelman ja siihen liittyvdn keskustelun
avulla. Suunnitelma auttaa opettajaa hahmottamaan omia kehittymista-
voitteitaan ja suunnittelemaan mielekkditd opetustilanteita, joita reflek-
toida. Kirjallista opetussuunnitelmaa laatiessaan opettajalla on tilaisuus
pohtia etukdteen mahdollisimman laajasti opetuksessa vaikuttavia teki-
joita (vrt. reflection-for-action). Suunnittelu on osa normaalia opetuk-
seen valmistautumista, mutta pedagogisessa koulutuksessa sen tehtdava
on myos jasentdd opettajan ajattelua ja ymmarrystd. Opetuksen suunnit-
telu on keskeinen osa pedagogista asiantuntemusta. Se tarjoaa mahdolli-
suuden miettid rauhassa hyvan opetuksen periaatteiden ja pedagogisen
tutkimustiedon soveltamista omaan opetukseen. Kouluttajalle tai ope-
tuksen havainnoijalle suunnitelma antaa myos tietoa opettajan tavasta
hahmottaa omaa opetustaan ja suuntaa havainnoijan huomiota.

Praktikumi eli ohjattu opetusharjoittelu

Helsingin yliopiston yliopistopedagogiikan opintojaksolla Pedagogisen asian-
tuntijuuden kehittdminen II opettajat kehittdvit opetustaitojaan ohjatulla ope-
tusharjoittelulla. Jakson laajuus on kuusi opintopistettd, ja siihen kuuluu noin
160 tuntia opetuksen harjoittelua ja siihen liittyvien tehtdvien tekemista. Jakson
suorittamista ohjaa yliopistopedagogiikan yliopistonlehtori eli ohjaava opettaja.
Opintojaksolla ohjataan yliopisto-opettajaa pedagogisen ajattelun ja didaktisen
osaamisen syventdmiseen. Tavoitteena on oppia hahmottamaan ja analysoi-
maan oman tieteenalan ja oppiaineen opetusta tavoitteista kdsin pedagogisten
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kdsitteiden avulla. Lisdksi osallistujat harjaantuvat kdyttdmadan erilaisia ldhes-
tymistapoja opiskelijoidensa oppimisprosessien tukemiseksi sekd oppivat erit-
telemddn erilaisten didaktisten ratkaisujen perusteita. Jakson suorittaminen
edellyttda seuraavien tehtdavien tekemista:

Henkilokohtainen opintosuunnitelma (HOPS) (10 t) sekd ldhitapaamiset ja ryh-
mdtyoskentely (20 t) Opiskelija laatii itselleen henkilokohtaisen opintosuunni-
telman, jonka toteutumista arvioidaan lukukausittain vastuuopettajan kanssa.
HOPSiin kirjataan opettajan henkilokohtaiset kehittymistavoitteet sekd omaan
opetukseen liittyvid ajankohtaisia haasteita. Ensimmadisessd HOPS-keskuste-
lussa kasitelladn nditd tavoitteita, osatehtdvien sisdltod ja laaditaan aikataulu-
suunnitelma.

Praktikumin osatehtdvdt (opetuksen kdytdntd) Oman opetuksen tutkiminen ja
reflektointi (10 + 40 t) HOPS-keskustelussa sovitaan 10 tuntia ryhmdmuotoista
opetusta, jonka ohjaava opettaja seuraa ja josta kdyddan palautekeskustelu. Ta-
voitteena on, ettd opetus kuuluu kurssikokonaisuuteen, mutta tarpeen mukaan
tunnit voidaan koota myds erillisistd opetustilanteista. Opetuksesta laaditaan
kirjallinen suunnitelma.

Opettajan muuhun ty6hén perehtyminen (20 t) Tehtdvdnd on perehtyd oman
laitoksen tai tiedekunnan opetuksen suunnittelua ja kehittamista koskevaan
toimintaan. Kohteen voi valita oman kiinnostuksen mukaan (esim. opetuksen
kehittdminen, laadunarviointi, opintojen ohjaus, tyoyhteison kehittdminen).
Tehtdva suoritetaan muun muassa perehtymalld kirjallisiin dokumentteihin ja
verkkomateriaaliin, osallistumalla kokouksiin tai tyoryhmiin sekd haastattele-
malla muuta henkilokuntaa. Toiminta voi liittyd myos opettajan omaan tyohon.

Oman oppiaineen opetukseen perehtyminen muualla tai toisen oppiaineen ope-
tukseen perehtyminen omassa yliopistossa (20 t) Tehtavand on perehtya opetta-
jan oman oppiaineen opetukseen toisessa yliopistossa, ammattikorkeakoulus-
sa tai lukiossa tai vaihtoehtoisesti toisen tieteenalan tai oppiaineen opetukseen
omassa yliopistossa. Huomiota kiinnitetddn opetuksen toteutukseen sekd myos
laajempaan opiskelu- ja opetuskulttuuriin. Lahteenad kaytetadn kirjallisia doku-
mentteja, verkkomateriaalia, opetuksen seuraamista ja opettajien haastatteluja
(ks. seuraavaa kohtaa).

Opetuksen seuraaminen (10 +10 t) Tehtdavdnd on seurata toisen opettajan ope-
tusta ja kiinnittda huomiota opetettavan aineksen erityispiirteisiin, opettajan di-
daktisiin ratkaisuihin ja opetustilanteen vuorovaikutukseen. Opetuksen seuraa-
misesta sovitaan opettajan kanssa. Tilanteen jalkeen on my6s mahdollisuuksien
mukaan hyva kayda lyhyt keskustelu.

Praktikumipdivdkirja ja raportti (20 t) Opettajan tehtdvand on pitdd prak-
tikumipdivakirjaa tai -kansiota, jonne dokumentoidaan kaikki opintojaksoon
sisdltyneet tapahtumat, tilaisuudet, keskustelut seka erityisesti niita koskevat
pohdinnat. Pdivakirjaan voi liittdd myos valmista materiaalia (ohjeita, opetus-
suunnitelmia, opiskelijapalautteiden yhteenvetoja, artikkeleita ym.). Praktiku-
mipdivdkirja toimii myéhempien HOPS-keskustelujen pohjana, ja sitd voi hyo-
dyntdd opetusportfolion laadinnassa. Pdivdkirja on opettajan oma tyovaline,
eika sitd palauteta ohjaavalle opettajalle.




Kokoava praktikumiraportti laaditaan praktikumikokonaisuuden suorittami-
sen pdatteeksi pdivdkirjaan kootun aineiston pohjalta. Raportissa tarkastellaan
seuraavia asioita:

1) omat kehittymistavoitteet praktikumin eri vaiheissa

2) tehtdvien toteutus

3) tehtdvien merkitys pedagogisen asiantuntijuuden kehittymisen nako-
kulmasta

4) praktikumin vahvuudet ja ongelmakohdat sekd kehittdmisideat.

Opetuksen havainnointi on hyodyllista sekd havainnoijalle ettd havain-
noitavalle. Havainnoija oppii erittelemddn opetustilanteita, ja havainnoi-
tava kuulee toisen opettajan nakemyksen opetuksestaan (Guskey 2000)
Opetuksen havainnointi on kuitenkin herkkd asia monille yliopisto-opet-
tajille, koska sitd kaytetdan myos opetustaidon arvioinnissa. Jotta opetta-
ja hyotyy havainnoinnista ja kdydyista palautekeskusteluista, on tarkeda
rakentaa luottamuksen ilmapiiri opettajan ja havainnoijan valille. Opet-
taja ei saa tuntea itseddan uhatuksi. Positiivinen vuorovaikutus on opetta-
jan kasvun ja kehityksen tukemisen kannalta tarkedd (Borko & Mayfield
1995). Havainnoinnin kohteet on syytd selkiyttdd etukdteen, silla ilman
niitd havainnointi on vaikeaa. Opettajan itselleen asettama kehittymista-
voite tai opetuksen kehittamishaaste ovat hyvia lahtokohtia havainnoin-
nille, mutta ne eivat kuitenkaan saa rajoittaa havainnoijan nakékulmaa.
Bellin (2001) tutkimuksen opettajat kokivat havainnoiduksi tulemisen
alussa epamiellyttavdksi ja olonsa himmentyneeksi, mutta koulutuksen
lopussa kokemus oli positiivisempi kuin he olivat odottaneet.

Ohjaajan rooli on merkittdvd, silld ilman kokeneemman ihmisen tu-
kea voi olla vaikea kehittda tietoperustaa ja reflektiokykyad (McAlpine &
Weston 2000). Opetuksen havainnointiin liittyvassa palautekeskustelus-
sa ohjaajan tehtdvana on haastaa opettajaa esittimadn uskomuksiaan
ja kdsityksiddn opetustilanteesta. Ohjaaja my0s auttaa opettajaa maarit-
tamadan opetuksen avainkohtia ja ongelmia, mallintaa opetustilannetta,
tarjoaa virikkeitd, kannusteita ja mahdollisuuksien mukaan kehittamis-
ideoita seka vahvistaa positiivisia kokemuksia. Palautekeskustelun pai-
nopiste voi yksilollisten tarpeiden ja kokemusten perusteella olla opet-
tajan tai opiskelijoiden toiminnassa. Ohjaajan on my0s tarpeen suunnata
opettajaa pohtimaan vahvuuksiaan ja poikkeuksellisen hyvin onnistu-
neita opetustilanteita eikd vain ongelmatilanteita (Kuit, Reay & Freeman
2001). Bell (2001) pitda tarkednd, ettd ohjaaja osoittaa mahdollisen risti-
riidan opettajan kayttoteorioiden (theories in use) ja julkiteorioiden (es-
poused theories) valilla (ks. Argyris & Schon 1974/1982). Talloin on sdi-
lytettdva tasapaino opettajan integriteetin kunnioittamisen ja opettajan
toimintaa kyseenalaistavien haastavien kysymysten valilla.

2. Yliopisto-opetuksen kaytanto. ..

M



42

Kirjallisen opetussuunnitelman ohje

Ohjatussa opetusharjoittelussa laaditaan kirjallinen suunnitelma ohjaavan
opettajan seurattavaksi tarkoitetusta opetuksesta. Opetussuunnitelma toimite-
taan ohjaavalle opettajalle hyvissd ajoin, viimeistddn opetusta edeltdvdna pdiva-
nd. Suunnitelman tehtdvdna on jasentdd ja harjaannuttaa opettajan pedagogista
ajattelua ja kehittdd opetuksen suunnittelutaitoja sekd antaa havainnoitsijalle
taustatietoja tulevasta opetustilanteesta ja suunnata palautekeskustelua. Suun-
nitelmaan tulee sisdltyd seuraavat osa-alueet:

Opetuksen kontekstin kuvaus. Suunnitelmassa kuvataan, mihin laajempaan
kokonaisuuteen kurssi tai opetustilanne liittyy tutkinnossa. Lisdksi siind voi
kuvata, miten kurssi on syntynyt, muotoutunut ja kehittynyt ja erityisesti mil-
laiseen teoreettiseen nakemykseen opetuksesta ja oppimisesta kurssi perustuu
(viittaukset kirjallisuuteen). Myos oman laitoksen opetuskulttuuria voi luon-
nehtia.

Opiskelija-analyysi. Suunnitelmassa ilmoitetaan opiskelijoiden maara ja kuva-
taan heiddn aikaisempia tietojaan ja kokemuksiaan kurssin aihepiiristd. Opiske-
lijoita koskevan tiedon saatavuus vaihtelee opetustilanteittain. Ilmoittautumisen
yvhteydessa saatujen tietojen lisdksi opettaja voi halutessaan pyytda opiskelijoil-
ta lisdtietoja esimerkiksi sahkopostitse ennen ensimmadistd tapaamista.

Oppimistavoitteet ja oppiaineksen luonne. Oppimistavoitteet kirjataan tutkinto-
vaatimusten mukaisesti, mutta jos ne on esitetty kovin yleisluonteisesti, suunni-
telmaan tulee sisdllyttdad opettajan analyysinsd pohjalta tekemat yksityiskohtai-
semmat tavoitteet. Tavoitteet kirjataan opiskelijaldhtoisesti (esim. Biggs 2003).
Suunnitelmaan kirjataan myds pohdintoja opiskeltavan aineksen erityispiirteis-
td (asiasisdltoon tai taitoihin liittyva).

Opetuksen toteutus. Suunnitelmassa kuvataan koko kurssin aikataulu ja ete-
neminen sekd eritellddn yksittdisten opetustilainteiden toteutusta opetus- ja
opiskelumuotojen osalta. Kurssirunko ym. opinto-oppaan materiaali voi olla
liitteena.

Oppimateriaali. Suunnitelmassa kuvataan kurssilla kdytettdva kirjallisuus,
opetusmonisteet, Power Point -kalvot, mahdollinen verkkoyhteys ja kdytettavat
havainnointivélineet.

Oppimisen arviointi. Suunnitelmaan kirjataan sekd kurssin summatiivinen
arviointi (arvosanan muodostuminen tai hyviksymisen kriteerit) ettd forma-
tiivinen arviointi eli kurssin aikana tapahtuva arviointi (esim. opiskelijoiden
motivaatio, osallistumisaktiivisuus, ymmartamisen taso ja edistyminen). (esim.
Biggs 2003).

Opetuksen arviointi. Suunnitelmaan kirjataan ne keinot, joiden avulla opet-
taja kerda tietoa kurssin linjakkuudesta ja oman toimintansa tarkoituksenmu-
kaisuudesta suhteessa opiskelijoiden oppimiseen. Mahdollinen palautelomake
liitetdan suunnitelmaan tai kuvataan muut tavat kerdta palautetta omasta ope-
tuksesta.

Opettajan pedagogisen asiantuntijuuden kehittymistavoite. Suunnitelmaan kir-
jataan myos kyseiseen kurssiin liittyvat opettajan pedagogisen kehittymisen
tavoitteet.




Jos seurattava opetus koostuu erillisistd opetustilanteista, niista jokaisesta on
laadittava tdmdn ohjeen mukainen opetussuunnitelma. Suunnitelman ei kui-
tenkaan tarvitse olla yhtd perusteellinen kontekstin kuvauksen osalta. Suunni-
telma on ohjaavan opettajan apuna opetuksen seuraamisen aikana ja yhteisen
keskustelun pohjana opetuksen pdadttymisen jalkeen.

Pedagoginen koulutus tarjoaa yksittdiselle opettajalle monia tilaisuuksia
keskustella eri tieteenaloja edustavien, pedagogisista kysymyksista kiin-
nostuneiden kollegoiden kanssa. Vaikka reflektion tarkeydestd opettajan
ammatilliselle kehittymiselle ollaan varsin yksimielisid, Kreberin (2004)
mukaan tarvitaan tutkimusta opetustilanteen aikaisen reflektion vaiku-
tuksesta opettajan toimintaan ja timdn toiminnan yhteydesta opiskeli-
joiden oppimiskokemuksiin.

Olemme kasitelleet reflektiota yksittdisen opettajan kannalta, mut-
ta opiskelijoiden oppimista tukevan opetuskulttuurin kehittaminen lai-
toksissa edellyttdd myos koko jarjestelmdn reflektointia. Pedagogiseen
koulutukseen osallistuvien opettajien tulisi voida jatkaa koulutuksessa
kaytya keskustelua opetuksesta omissa tyoyhteistissadan. Kokemusten
reflektoinnin kannalta parhaita tilaisuuksia eivat valttamatta ole viralli-
set opetuksen kehittdmisfoorumit tai arviointiprosessit, vaikka niitakin
tarvitaan. Parempia ovat epdviralliset kontaktit ja opetuksen suunnittelu
tai arviointi pienissd itseohjautuvissa ryhmissa. Niissd saavutettu yhteis-
ymmarrys voi parantaa opiskelijoiden oppimismahdollisuuksia ja opet-
tajien toimintaedellytyksia.

Lopuksi

Tdssd luvussa olemme tarkastelleet yliopisto-opettajien reflektiota ja op-
pimista kytkettynd pedagogiseen koulutukseen. Kuten Loughran (2002)
on korostanut, on tdrkedd kyseenalaistaa reflektion teorian ja kdytdnnon
kahtiajako. Reflektiivisen toiminnan kadsitteellistiminen on yksi mah-
dollinen tapa auttaa yliopistopedagogista koulutusta yhdistamddn teo-
ria ja kdytanto mielekkdalld tavalla. Opettajien pedagogisessa koulutuk-
sessa opetusharjoittelulla eli praktikumilla on suuri merkitys opettajan
identiteetin ja pedagogisen ajattelun kehittymiselle. Praktikumin ohjaa-
ja kiinnittad huomionsa opettajan tapaan toimia opiskelijoiden kans-
sa ja opettajan etukdteen antaman opetussuunnitelman toteutumiseen.
Opetusharjoittelun ohjauksen ldhtokohtana ovat opettajien erilaisuuden
ja yksilollisyyden huomiointi sekd opettajien omat tavoitteet ja kiinnos-
tuksen kohteet.

Reflektiota tukeva pedagoginen koulutus on onnistuessaan transfor-
matiivista eli uudistavaa oppimista (ks. Mezirow 1995), jolloin opettaja
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tulee tietoisemmaksi opetusta ja oppimista koskevista kasityksistdan,
loytda uusia nakokulmia, uudenlaisia tapoja ajatella ja toimia sekd ym-
martdd kokemuksiaan. Tdima edellyttda opettajalta aktiivista ja tutkivaa
otetta opetustyohon.
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3. Yliopisto-opettajien opetukselliset
lahestymistavat ja yliopistopedagogisen
koulutuksen vaikuttavuus

Yliopistoissa on perinteisesti arvostettu enemman oman alan asiantun-
temusta ja tutkimusansioita kuin pedagogista asiantuntemusta ja ope-
tustaitoja. Kiinnostus opetuksen kehittdmiseen on kuitenkin vahitellen
lisaantynyt myos yliopistomaailmassa, minka johdosta yliopisto-opetuk-
seen kohdistuva tutkimus on lisddantynyt huomattavasti 1990-luvulta lah-
tien. Tutkijoiden kiinnostuksen kohteena ovat olleet erityisesti yliopis-
to-opettajien opetuskasitykset ja opetukselliset lahestymistavat. Nama
kaksi tutkimusaluetta nivoutuvat toisiinsa siten, ettd opetuskdsityksen
on osoitettu heijastuvan opettajan opetukselliseen lahestymistapaan eli
sithen, miten opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetustaan. Tassa luvussa
tarkastellaan opetuksellisia ldhestymistapoja ja niihin vaikuttavia teki-
joitd uusimpien tutkimustulosten valossa. Lisaksi luodaan tiivis katsaus
tutkimuksiin, joissa analysoidaan yliopistopedagogisen koulutuksen vai-
kuttavuutta.

Sisaltolahtdinen ja oppimislahtdinen lahestymistapa
opettamiseen

Yliopisto-opettajien opetuksellisia lahestymistapoja tarkastelevaa tutki-
musta varten haastattelimme 69:d4 eri tieteenaloja edustavaa yliopiston
opettajaa (Postareff & Lindblom-Yldnne 2008). Haastatteluissa opettajil-
ta ei kysytty suoraan heiddn opetuksellisista 1ahestymistavoistaan vaan
heitd pyydettiin kuvailemaan itseddn opettajina, omia opetustapojaan ja
opetuksessa tarkeimpdna pitdmiddn seikkoja. Tutkimustulokset osoitti-
vat, ettd opetuksellinen lahestymistapa voi olla joko sisdltolahtdinen tai
oppimisldhtoinen. Ne opettajat, joiden opetuksellinen lahestymistapa
maadriteltiin sisdltoldhtdiseksi, pitivit opetuksessa tarkeimpand opetuk-
sen sisdlt6jd ja niiden valittdmistd opiskelijoille. Opetuksen suunnittelun
ja toteutuksen lahtokohtana olivat siten kurssin sisdllot. Sisdltolahtdiset
opettajat valitsivat opetustavoikseen opetusmenetelmid, joiden avulla
sisdllot voitiin parhaiten opettaa, ja arviointimenetelmid, jotka mahdol-



listivat opetetun tiedon mittaamisen. Sisdltolahtoiset opettajat korostivat
opettajan asiantuntijaroolia. Opettajat kokivat tirkedksi myos oman auk-
toriteettiasemansa sdilymisen opetustilanteessa. Sisalt6lahtoisia opettajia
ohjasivat usein oman tieteenalan opetustraditiot, jolloin oman opetuksen
kehittdminen jai useilla opettajilla taka-alalle. Seuraava haastattelukat-
kelma kuvaa sisaltolahtoista lahestymistapaa:

Md haluan ennen kurssin alkua hahmotella ja suunnitella koko kurssin. En
ole tdhdn mennessd kdyttdnyt tarpeeksi opiskelijoita aktivoivia menetelmid.
Kylldhdn sitd aina jotain keskustelua yrittdd kehitelld. Se on aika opettaja-
painotteista se mun opetus. Mul on aika paljon massaluentoja. Mitd isom-
pi ryhmd sen hankalampaa on tdd vuorovaikutteisuus. ... Tieto on tdrkein-
td opetuksessani. Tieteellinen tieto. Aina ei ole kyseessd absoluuttinen tieto
vaan tieteellinen nikemys aiheeseen. Vilitystapa on tdrked ja sen pitdd olla
selked ettd opiskelijat pystyy sen faktan ottamaan vastaan. (Naisopettaja,
maatalous-metsdtieteellinen tiedekunta)

Sisaltolahtoisessa lahestymistavassa nakyy joskus myos se, ettei opettaja
ole erityisen kiinnostunut opetuksesta vaan kokee itsensa ensisijaisesti
tutkijaksi, kuten seuraava esimerkki osoittaa:

En ole kauhean kokenut opettaja. Opetuskokemus on satunnaista, joten sen
arviointikin on tietysti vaikeampaa. Md opetan mieluummin isompia ryh-
mid kuin pienid. Md huomaan selkedsti sen, ettd ryhmdn aktivointi johon-
kin keskusteluun on vaikeampaa. Md sovellun paremmin tiedon jakamiseen
kuin ryhmdn aktivoimiseen. Onhan meilld paljon sellaista, mitd voisi kes-
kustelemalla tehdd, mutta multa puuttuu ne keinot, joilla saadaan ne ihmi-
set keskustelemaan. Md en oo myoskddn kauhean innokas opettaja. Se on
ennemminkin vdkipakosta tehtdvd, jos haluaa yliopistolla roikkua. Md oon
vastentahtoinen opettaja. Tietysti yritdin peittdd sen opiskelijoilta, ettd md
en halua niitd opettaa. Koska se on nyt sentddn minimiammattitaidon mit-
tari, ettd yrittdd vaikuttaa siltd, ettd molemmin puolin on kauhean kiinnos-
tava tilanne. (Naisopettaja, humanistinen tiedekunta)

Ne opettajat, joiden opetuksellinen lahestymistapa madriteltiin oppimis-
ldhtoiseksi, pitivat puolestaan keskeisend tavoitteenaan opiskelijoiden-
sa oppimisen edistamistd. He kertoivatkin valitsevansa sellaisia ope-
tusmenetelmid, jotka kannustavat opiskelijoita aktiiviseen opiskeluun.
Opettajat pitivat tarkedna tehtavanaan ohjata opiskelijoita rakentamaan
itse opiskeltavaan asiaan liittyvdn tietonsa ja pohtimaan opiskeltavia
asioita sekd oivaltamaan asiat itse. Lisaksi he pyrkivat edistamadn op-
pimista my0s opetuksen vuorovaikutteisuuden avulla. Oppimislahtoi-
set opettajat pitivat tarkednd oppimista edistdvan ilmapiirin luomista,
jolloin opettaja on tasavertaisessa suhteessa opiskelijoidensa kanssa.
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Taulukko 3.1 Ldhestymistapojen sisdltdmét ulottuvuudet voidaan kuvata
jatkumona oppimisléhtoisesta sisaltdlahtdiseen ldhestymistapaan (Postareff &
Lindblom-Ylanne 2008).
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Oppimisldahtoisyyteen liittyivat myos innostus opetusta kohtaan ja halu
kehittyd opettajana. Seuraava haastattelukatkelma kuvaa oppimisldh-
toistd ldhestymistapaa:

Yliopistopedagogiikan opintojen jédlkeen olen tajunnut sen, ettd tavallaan
opiskelija on siind oppimisprosessin keskipisteessd, eli siitd pitdd lihted,
miten opiskelija kokee ja hahmottaa oppimistilanteen. Sitd kautta opetta-
ja sitten miettii, miten pitdis opettaa parhaiten. Olen yrittdnyt luopua Sii-
td ajatuksesta, ettd opettaja seisoo luokan edessd ja jakaa tietoa tavallaan.
Opettaminen on oppimisen tukemista enemmdnkin. (Miesopettaja, oikeus-
tieteellinen tiedekunta)

Postareff ja Lindblom-Yldnne (2008) ovat osoittaneet, ettd opetuksellinen
lahestymistapa sisdltaa nelja erilaista ulottuvuutta: 1) opetusprosessin,
2) oppimisympariston, 3) opettajan oppimiskdsityksen ja 4) pedagogisen
kehittymisen. Kaikki ulottuvuudet ovat ndahtavissa sekd oppimis- ettd si-
saltoldhtoisessa lahestymistavassa, vaikka opettamiselle ja oppimiselle
asetetut tavoitteet eroavatkin lihestymistavoittain. Sekd oppimis- ettd
sisaltolahtoiset opettajat kiinnittavat huomiota opetusprosessiin ja oppi-
misympdristoon, mutta ndihin liittyvéat tavoitteet eroavat selkedsti lahes-
tymistavoittain. Oppimiskdsitykset ovat erilaiset sisdlto- ja oppimisldh-
toisessd ldhestymistavassa, samoin pedagogisen kehittymisen motiivit.
Seuraavassa esittelemme ldhestymistapojen sisdltamat ulottuvuudet
havainnollistamalla oppimis- ja sisaltéldhtdisen ldhestymistavan valisid
eroja haastatteluesimerkkien avulla (Postareff & Lindblom-Yldanne 2008).

Opetusprosessi — opetuksen suunnittelu

Oppimisldht6isen opetuksen suunnittelun lahtokohtana oli opiskelijoi-
den aikaisempien tietojen, opiskelijoiden tarpeiden ja toiveiden huo-
mioiminen. Mahdollisuuksien mukaan opetuksen sisdltojd ja menetelmia
suunniteltiin yhdessa opiskelijoiden kanssa. Oppimisldhtdisessd opetuk-
sessa suunnittelu oli joustavaa ja vaihteli kurssin ja tilanteen mukaan.
Opetussuunnitelma mahdollisti muutosten tekemisen kurssin aikana
opiskelijoiden tarpeiden suuntaisesti. Seuraava opetuksen suunnitteluun
liittyva haastattelukatkelma kuvaa oppimisldahtoistd lahestymistapaa:

Et jos mahdollisuus niin oikeestaan aika suurillakin luentosarjoilla pystyy
kerdd semmosta niinku odotuksia opiskelijoilta et mitd siltd kurssilta toivoo
Jja sitten yrittdd miettid sitd et miten ne toiveet parhaiten toteuttais. (Nais-
opettaja, valtiotieteellinen tiedekunta)

Sisdltolahtoisessd opetuksen suunnittelussa korostuivat opetettavat si-
sallot. Opettaja valikoi opetuksen sisdllot ja opetusmenetelmidt oman
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asiantuntemuksensa perusteella. Lahtokohtana eividt siten olleet opis-
kelijoiden aikaisemmat tiedot tai tavoitteet vaan opettajan asettamat op-
pimistavoitteet. Mahdollinen epdvarmuus opetustilanteissa johti usein
opetuksen tarkkaan ja yksityiskohtaiseen suunnitteluun. Seuraava haas-
tattelukatkelma kuvaa sisdltolahtoista opetuksen suunnittelua:

Tapa, jolla opetan, on tavallaan standardimenetelmd: yritin valmistautua
niin perusteellisesti kuin mahdollista, silld en tykkdd esiintyd yleison edes-
sd... se hermostuttaa mua. Mitd hermostuneempi oon, sitd vihemmdn oon
tietoinen aiheesta, siksi mun tdytyy valmistautua mahdollisimman hyvin.
(Naisopettaja, maatalous-metsdtieteellinen tiedekunta)

Opetusprosessi — opetuskaytannot

Oppimisldht6isessd opetuksessa oli keskeistd tiedon rakentaminen yh-
dessd opiskelijoiden kanssa. Sen tyypillinen piirre oli opetusmenetel-
mien ja opetuksen sisdltdjen joustavuus: menetelmid ja jopa sisaltoja
muokattiin tietyn opiskelijajoukon osaamiseen sopiviksi. Seuraava haas-
tattelukatkelma liittyy oppimisldhtoiseen opetuskdytantoon:

Md en pysty kauheasti strukturoimaan opetusta etukdteen, et se on aika
paljon inspiraation varassa. Md en yleensd valmistele tarkasti, mitd md sa-
non, vaan otan aina huomioon sen yleison. Mulla on erilaisia matskuja ja
md aina mietin, et onkohan ne tdstd kiinnostuneita. Jos ne osoittaa, et ei 00
kauheen kiinnostuneita, niin otan jonkun toisen aiheen, mikd mul on siind
varalla. (Naisopettaja, valtiotieteellinen tiedekunta)

Sisaltolahtoinen opetus keskittyi yksityiskohtaisen tiedon siirtimiseen
opiskelijoille. Opetusmenetelmien valinnassa keskeisintd oli opettajan
nakemys siitd, miten sisdllot tulee opettaa, eika niinkadn se, mikd mene-
telmd parhaiten edistdisi opiskelijoiden oppimista ja opiskeltavan sisal-
16n omaksumista. Koska opiskeltavat sisallot ja niiden opettaminen olivat
keskiossa, aktivoivia opetusmenetelmia kdytettiin vahan, ja monet sisél-
toldhtoiset opettajat arastelivat ja jopa pelkdsivat niiden kayttod. Tama
puolestaan johti perinteisen luennoinnin suosimiseen, kuten seuraava
esimerkki osoittaa:

Tunnen olevani parhaimmillani, kun saan puhua itse, mutta se on hyvin
opettajakeskeinen tapa opettaa. Md en ole koskaan oppinut, kuinka opis-
kelijat saisi tydskentelemddn ryhmdnd. Mulla on ollut ongelmana pddstd
eroon sellaisesta roolista ettd md kerron, kuinka asiat ovat. (Naisopettaja,
humanistinen tiedekunta)



Opetusprosessi — oppimisen arviointi

Oppimislahtéinen oppimisen arviointi suunnattiin opiskelijoiden syval-
lisen oppimisen ja asioiden ymmadrryksen mittaamiseen. Opettaja valitsi
arviointimenetelmadn tilanteen mukaan ja pohti sen soveltuvuutta opis-
keltavan asian syvallisen oppimisen arviointiin:

Kdytdn oppimispdivdkirjoja, koska md en tykkdd perinteisistd tenteistd.
Md en usko niihin. Md en tykkdd opettaa faktoja. Opiskelijat voi opiskella
tirkedt faktat itsekin. Md yritdn keskittyd kokonaisuuteen. (Naisopettaja,
valtiotieteellinen tiedekunta)

Sisdltolahtoisessd oppimisen arvioinnissa arviointimenetelmdn valin-
ta perustui pitkalti opettajan omiin mieltymyksiin sen sijaan, ettda olisi
pohdittu menetelméan soveltuvuutta opiskeltavan aineksen oppimisen
arviointiin. Useimmiten sisaltolahtoiset opettajat kayttivat perinteisia
“"kynd ja paperi” -arviointimenetelmia. Sisdltolahtoiset opettajat eivat
vaihdelleet tenttikdytantojaan niin paljon kuin oppimislahtdiset opettajat
vaan usein noudattivat samaa kaavaa tenttejad laatiessaan.

Mun kursseilla on ldhes aina jonkinlainen tentti kurssin lopussa. Jonkun
mielestd se ei ehkd oo pedagogisesti oikein. Md en oo koskaan oppinut
kdyttdmddn oppimispdivdkirjoja, mutta ehkd md opin sitten, kun md ym-
mdrrdn, mihin se perustuu. (Miesopettaja, oikeustieteellinen tiedekunta)

Oppimisympaéristo - opettajan rooli

Oppimislahtoisessa opetuksessa opettajan ja opiskelijan valistda suhdetta
pidettiin tasavertaisena. Monet opettajat kuvasivat rooliaan valmentajan
rooliksi. Opettajan tehtdava oli motivoida opiskelijoitaan ja rohkaista heita
rakentamaan omaa tietoaan kriittisesti. Jotkut opettajat korostivat haas-
tatteluissaan, ettei opettajan tarvitse olla aina oikeassa ja tietad kaikkea
opetettavasta aiheesta vaan hanen taytyy olla valmis oppimaan myos it-
se opiskelijoiltaan:

M tieddn jotain, ja opiskelija tietdd jotain, ja sitten ndmd yhdistetddn, ja
silld tavalla me kaikki opitaan paljon enemmdn kuin mitd me opittaisiin, jos
me tehtdisiin nditd yksin. Md oon kokenut, ettd tdllainen malli toimii hyvin.
Se tuntuu hyvdltd. Md en tykkdd sellaisesta, ettd opettaja vaan jakaa kaiken
tiedon. (Miesopettaja, ldcdketieteellinen tiedekunta)

Sisdltolahtoisessd opetuksessa opettajat ja opiskelijat eivat olleet tasa-
vertaisessa suhteessa vaan opettajaa pidettiin enemman auktoriteettina
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ja suhde opiskelijoihin oli etdisempi. Haastatteluissa korostui opettajan
oma asiantuntijuus ja tiedon jakajan rooli:

Md oon aika dominoiva silld tavalla, ettd md aina ajattelen, ettd md tieddn
itse asiat parhaiten. Tietysti md kuuntelen nditd opiskelijoita, ja md tais-
telen tdtd vastaan, mutta vanhaa koiraa on vaikea opettaa uusille tavoille.
(Naisopettaja, teologinen tiedekunta)

Oppimisympaéristo - opiskelijan rooli

Oppimisldahtoisessd opetuksessa opiskelijoita pidettiin aktiivisina yksi-
16ind, jotka kykenevdt itse rakentamaan tietoa opiskeltavasta asiasta.
Jotkut opettajat mainitsivat, etteivat he kokeneet hyviksi antaa opiskeli-
joille oikeita vastauksia vaan halusivat, ettd opiskelijat hankkivat ja pro-
sessoivat itse tietoa:

Md haluan ajatella, ettd oppija on vastuussa omasta oppimisestaan ja on
aktiivinen... etten md prosessoi valmiiksi kaikkea tietoa opiskelijoille...et-
ten anna kaikkia vaihtoehtoisia selityksid opiskelijoille valmiina. (Nais-
opettaja, valtiotieteellinen tiedekunta)

Sisaltoldhtoisessd opetuksessa opiskelijoita pidettiin passiivisempina tie-
don vastaanottajina ja kuuntelijoina. Heitd pidettiin enemman joukko-
na kuin yksiloina. Jotkut opettajat mainitsivat, ettd opettajan pitda ottaa
vastuu opiskelijoidensa oppimisesta, koska opiskelijat eivdt kykene sii-
hen itse:

Mid olen vahvasti sitd mieltd, ettd olen vastuussa, ettd olen sielld suuren
opiskelijajoukon edessd... josta en tiedd paljoakaan ja joilta en voi odot-
taa paljon mitddn, varsinkaan kurssin alussa. (Miesopettaja, humanistinen
tiedekunta)

Oppimisympaéristd — vuorovaikutus

Oppimisldahtoisessd opetuksessa vuorovaikutusta opiskelijoiden ja opet-
tajan valilld sekd opiskelijoiden kesken pidettiin keskeisend oppimista
edistavana tekijana, silla katsottiin, ettd sen avulla voidaan luoda uutta
tietoa yhdessd. Opettajat kadyttivdt opetuksessaan vuorovaikutteisia me-
netelmid, jotta opiskelijoiden ymmarrys opiskeltavasta asiasta syvenisi:

Yritin keskustella opiskelijoiden kanssa mahdollisimman paljon ja kysyd
paljon kysymyksid ja toivoa, ettd opiskelijat kysyisivit multa paljon. En
odota valmiita vastauksia vaan avointa keskustelua... Ei ole absoluuttisia



vastauksia, mutta on ideoita, joita pitdd tyostdd ihmisten omissa mielissd.
(Miesopettaja, biotieteellinen tiedekunta)

Sisdltolahtoisessd opetuksessa vuorovaikutus ei ollut yhtd keskeisessa
roolissa kuin oppimislahtéisessd opetuksessa. Usein opettajat eivat tien-
neet, miten soveltaa vuorovaikutteisia menetelmia opetuksessaan eten-
kin isoissa opetusryhmissa. Sisdltoldhtoinen opetus saattoi kuitenkin
sisaltaa paljon vuorovaikutteisia elementtejd, mutta niiden vaikutusta
oppimiseen ei ollut mietitty eika niitd valttamattd osattu soveltaa oppi-
mista edistavalld tavalla. Seuraavassa haastattelukatkelmassa erds opet-
taja kuvaa vuorovaikutteisuuden edistdmisen haasteitaan:

En ole vield kdyttdnyt paljon aktivoivia menetelmid, mutta yritdn kylld saa-
da aikaiseksi keskustelua. Mun opetus on aika opettajakeskeistd. Mulla on
paljon massaopetusta. Mitd suurempi ryhmd, sitd vaikeampi on olla vuoro-
vaikutteinen. (Naisopettaja, maatalous-metsdtieteellinen tiedekunta)

Oppimisymparisto — ilmapiiri

Oppimista edistavan ilmapiirin luomista pidettiin tarkeand oppimislah-
toisessd opetuksessa. Opettajat kokivat erityisen tarkedksi sen, ettd opis-
kelijoilla on avoin ja luottamuksellinen suhde opettajaan ja ettd he us-
kaltavat esittad opiskeltavaan asiaan liittyvid kysymyksiad. Katsottiin, etta
hyva ilmapiiri tukee oppimista ja rohkaisee opiskelijoita esittimdédn mie-
lipiteensa ja nakemyksensa:

Musta on tdrkedd luoda ilmapiiri, jossa opiskelijat uskaltaisi kysyd kysy-
myksid ja ilmaista vastakkaisiakin ndkemyksid... luoda jonkinlainen tila
ndille ndkemyksille. (Naisopettaja, farmasian tiedekunta)

Sisaltolahtoisessa opetuksessa ilmapiirin merkitystd oppimisen edistdja-
na ei ollut tiedostettu tai sitd ei pidetty opetuksen olennaisena elementti-
na. Jotkut opettajat mainitsivat, ettda he pyrkivat luomaan hyvaa ilmapii-
rid huumorin avulla, mutta ilmapiirin merkitysta oppimisen kannalta ei
ollut mietitty. Seuraavassa haastattelukatkelmassa erds opettaja kuvailee
itseddn opettajana:

Luennointiahan se aika paljon on. Ajasta riippuen yritetddn myos teettdd

tehtdvid. Ja md kiertelen niitd katsomassa ja vitsailen ja puhun mukavia.
(Miesopettaja, oikeustieteellinen tiedekunta)
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Oppimiskésitys

Opettajat toivat haastatteluissa esille kasityksidan oppimisesta, vaikkei
sitd suoranaisesti kysytty heiltd. Oppimisldht6isissd oppimiskasityksissa
oppimista pidettiin yksilollisten nakemyksien ja tietorakenteiden kehit-
tymisenad ja uuden oivaltamisena. Tiedon soveltaminen erilaisissa tilan-
teissa sekd kriittinen ajattelu koettiin olennaiseksi syvallisen oppimisen
kannalta. Oppimista pidettiin prosessina, jonka aikana opiskelija raken-
taa itse oman nakemyksensa opiskeltavasta asiasta:

Tdrkeintd opettamisessa on se, ettd opiskelijat oppii syvallisesti eikd siis
opettele ulkoa ja unohda heti tentin jilkeen. Syvdoppimisella tarkoitan, ettd
opiskelijat analysoisi aktiivisesti itse, olisivat kriittisid... ilmaisisivat erilai-
sia ndkemyksid analyyttisesti. (Miesopettaja, humanistinen tiedekunta)

Sisaltolahtoiseksi luokitelluissa oppimisnakemyksissa tulivat esille kurs-
sikirjoista oppiminen ja oikeiden vastausten loytamisen tarkeys. Opitta-
van asian sisdllon muistamista pidettiin tarkedna, ja usein opettaja maa-
ritteli, mitkd asiat ovat tdarkeitd oppia:

Haluan opiskelijoiden oppivan ja muistavan keskeiset asiat... ne, joita pi-
ddn tdrkeind... Keskeiset asiat, joita piddn tdrkeimpdnd, ne haluan opiske-
lijoiden oppivan ja muistavan keinolla milld hyvdnsd. (Naisopettaja, teolo-
ginen tiedekunta)

Pedagoginen kehittyminen

Oppimisldahtoiset opettajat olivat tietoisia omasta opetuksestaan ja opet-
tajuudestaan, ja he puhuivat opetuksestaan hyvin analyyttisesti ja ref-
lektiivisesti. He olivat erittdin halukkaita kehittamaan itsedan opettajina
esimerkiksi osallistumalla yliopistopedagogiseen koulutukseen. Sisdlto-
lahtoisiksi luokitellut opettajat eivédt puolestaan olleet yhtd kiinnostu-
neita oman opetuksensa kehittdmisestd. He eivat myoskdan kuvailleet
omaa opetustaan yhta analyyttisesti tai syvallisesti kuin oppimislahtoi-
set opettajat. Haastatteluissa jotkut opettajat toivat esille, etteivat olleet
pohtineet omaa opetustaan lainkaan ennen haastattelua. Oppimislahtoi-
set opettajat olivat siis pedagogisesti tietoisia opetuksestaan ja itsestdan
opettajina, kun taas sisdltoldhtoiset opettajat eivét olleet yhtd syvallisesti
pohtineet naita seikkoja.

Aiemmissa tutkimuksissa opetuksellisia ldhestymistapoja on tarkas-
teltu useimmiten kvantitatiivisesti kyselyiden avulla tai kvalitatiivisesti
pienelld otoksella, jolloin lahestymistapojen valiset laadulliset erot eivat
ole tulleet esille. Naissa tutkimuksissa ldhestymistavat on kuvattu toisis-



taan selkedsti eroavina, vastakohtaisina tapoina opettaa (esim. Kember &
Kwan 2000; Trigwell & Prosser 1996). Lihestymistapojen valista suhdet-
ta on pidetty dikotomisena ja toisensa pois sulkevana, jolloin on ajateltu,
ettd opettaja opettaa selvasti joko oppimis- tai sisaltolahtoisesti.

Laajassa laadullisessa tutkimuksessaan Postareff ja Lindblom-Yldnne
(2008) kuitenkin osoittivat, ettd samat opetuksen ulottuvuudet nayttay-
tyivat seka sisdlto- ja oppimisldhtoisessa lahestymistavassa, mutta koska
opettajien asettamat tavoitteet erosivat toisistaan, valitut toimintatavat ja
opetusmenetelmien sovellukset olivat erilaisia. Esimerkiksi aktivoivien
opetusmenetelmien kaytto voi sisdltyd seka oppimis- ettd sisdltolahtoi-
seen opetukseen, mutta oppimislahtdinen opettaja tavoittelee tietoises-
ti aktivoivien menetelmien kaytolld opiskelijoiden syvallistd oppimista,
kun taas sisdltolahtdinen opettaja soveltaa aktivoivia menetelmid sattu-
manvaraisemmin. Tiivistetysti voidaan todeta, ettd oppimislahtoinen la-
hestymistapa osoittautui moniulotteisemmaksi ja joustavammaksi tavak-
si opettaa kuin sisaltolahtoinen tapa.

Opettajan lahestymistapaan vaikuttavat monet tekijat

Opetuskasitykset heijastuvat opetukselliseen lahestymistapaan

Opettajan opetuskasitykset heijastuvat hanen opetukselliseen lahesty-
mistapaansa. Opetusta koskevat kasitykset vaihtelevat opettajan kes-
keistad roolia opetustapahtumassa painottavista kasityksista opiskelijan
aktiivista osallistumista ja oppimista painottaviin késityksiin. Opettajan
roolia korostavien kdsityksien mukaan opetus on asiantuntijan omaa-
man tiedon siirtdmistd, valittamista ja jakamista opiskelijoille, jotka ovat
noviiseina vastaanottamassa uutta tietoa ja vahitellen kasvamassa asian-
tuntijoiksi. Tdllainen kdsitys heijastuu opetukseen sisdltoldahtoisyytena.
Opiskelijan roolia korostavissa kdsityksissda opetus on puolestaan ym-
marretty oppimisen tukemiseksi, opiskelijan oman ajattelun aktivoinnik-
si, ymmartamiseen ja oivaltamiseen ohjaamiseksi ja uuden nakemyksen
luomiseen rohkaisemiseksi. Huomion kohteena on nimenomaan opiske-
lijan aktiivinen toiminta oppimistavoitteiden saavuttamiseksi. Tallainen
opetuskadsitys on yhteydessd oppimislahtdiseen ldhestymistapaan. (Kem-
ber 1997, Kember & Gow 1994; Kember & Kwan 2000; Ramsden 2003; Sa-
muelowicz & Bain 2001; Trigwell, Prosser & Waterhouse1999.)
Opettajien opetuskdsityksien on tulkittu rakentuvan hierarkkisesti
suppeammista ja yksinkertaisemmista kasityksistd kohti kehittyneempia
ja moniulotteisempia kasityksid. Biggs (1999) kuvaa opettajan opetuska-
sityksen muutosta seuraavasti: Kun opettaja ei vield tiedosta, miten opis-
kelijat oppivat, hdan katsoo, etta opetuksessa tarkeintad ja keskeisinta on
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opetettavien sisaltojen valittamisen opiskelijalle ja ettd oppimisen erilai-
suuden syyna on opiskelijoiden erilainen lahjakkuus ja motivaatio. Kun
opettaja sitten oivaltaa, ettd hdn voi vaikuttaa omalla opetustoiminnal-
laan opiskelijoiden oppimiseen, han suuntaa katseensa omaan toimin-
taansa ja pyrkii kehittdmadn opetusmenetelmiaan, mutta pohtimatta,
miten niiden avulla saisi opiskelijat oppimaan. Kehittyneinta kasitysta
opetuksesta edustaa Biggsin mukaan opettaja, joka pohtii opetustaan
opiskelijoiden oppimisen ndakokulmasta ja miettii, miten han voi opetuk-
sellaan edesauttaa opiskelijoiden oppimisen ja ymmarryksen syvenemis-
td ja oivaltamista. (Biggs 1999; ks. myos Biggs & Tang 2007.)

Tieteenalan vaikutus opetuksellisiin lahestymistapoihin

Tieteenalojen valiset erot opetuksessa perustuvat akateemisiin traditioi-
hin ja tutkijasukupolvelta toiselle siirtyviin opetuskadytanteisiin (Ylijoki
1999). On osoitettu, ettd tieteenala on yhteydessd opettajan opetukselli-
seen lahestymistapaan siten, ettd luonnontieteiden opettajat ovat keski-
maarin enemman sisaltolahtoisia, kun taas ihmistieteiden opettajat ovat
keskimddrin enemmadn oppimisldhtoisid (Lueddeke 2003; Trigwell 2002).
Tutkiessaan tieteenalakohtaisia eroja yliopiston opettajien opetuksel-
lisissa lahestymistavoissa Lindblom-Ylanne, Trigwell, Nevgi ja Ashwin
(2006) osoittivat samansuuntaisesti, ettd luonnontieteita edustavat opet-
tajat arvioivat itsensa tilastollisesti erittdin merkitsevasti sisaltolahtoi-
semmiksi kuin humanistisia ja yhteiskuntatieteitd edustavat opettajat.
Vastaavasti kayttaytymistieteitd, humanistisia ja yhteiskuntatieteita (eli
lyhyemmin ihmistieteitd) edustavat opettajat arvioivat itsensa tilastolli-
sesti erittdin merkitsevasti oppimislahtéisemmiksi kuin luonnontieteita
edustavat opettajat.

Tieteenalan kuuluminen perustieteisiin tai soveltaviin tieteisiin ei se-
littanyt opetuksellisten ldhestymistapojen eroja. Tieteenalojen jakami-
nen luonnontieteisiin ja ihmistieteisiin taas perustuu niiden tutkimus-
kohteiden ja tietorakenteiden erilaisuuteen. Neumannin (2001; ks. my06s
Neumann ym. 2002) mukaan teoreettisten luonnontieteiden tietoraken-
ne on kumulatiivista ja hierarkkisesti rakentuvaa ja teoreettisten ihmis-
tieteiden tietorakenne holistista ja ilmididen ymmartamiseen pyrkivaa.
Luonnontieteelliset késitteet ovat Neumannin mukaan tarkemmin maa-
riteltavissa ja tunnistettavissa kuin ihmistieteellisten tieteenalojen, jois-
sa joudutaan madrittelemddn ja perustelemaan opetuksessa kaytettavat
késitteet laajalti ja selventamdadn valittujen termien merkitys opiskeli-
jalle. Luonnontieteellisten tieteenalojen tietorakenne ja kasitteet ovat
varsinkin opintojen alkuvaiheessa luonteeltaan faktuaalisia. My0s tds-
ta syysta opetus saattaa ihmistieteitd useammin perustua sellaisiin ope-



tusmenetelmiin, joilla pyritdan varmistamaan, ettd opiskelijat muistavat
ydinainekseen liittyvdt asiat. Tieteenalan kumulatiivinen tietorakenne
saattaa myo6s ohjata opetuksen rakentumaan selkedsti peruskursseista
syventaviin kursseihin etenevdksi, jolloin opettajan on kohtalaisen help-
po hahmottaa, mitka ovat keskeiset opetettavat sisallot. Thmistieteissa
tietorakenne on sen sijaan Neumannin mukaan holistista, jolloin on tar-
kedd ymmartaad ja oivaltaa, miten kasitteet ja asiat liittyvat toisiinsa. Ta-
ma voi ohjata opettajaa valitsemaan opetuksessaan keskusteluun perus-
tuvia opetusmenetelmid, jotta hdan voi saada selville, miten opiskelija on
ymmadrtanyt vaikean ja laajan asiakokonaisuuden. Nama tietorakentei-
den valiset erot saattavat selittdd myos luonnontieteellisten ja ihmistie-
teellisten tieteenalojen valiset erot opetuksellisissa lahestymistavoissa.

Taulukko 3.2 Opettajien opetukselliset ldhestymistavat eri tieteenaloilla
(Lindblom-Ylénne, Trigwell, Nevgi & Ashwin, 2006)

Skaala Teoreettiset | Soveltavat | Teoreettiset Soveltavat F (p)

luonnon- luonnon- humanistis- humanistis-

tieteet tieteet yhteiskuntatiet. | yht.kuntatiet.

alat alat

Oppimis- 34 3.6 4.0 3.9 8.45
lahtdinen (.000)
Sisélto- 3.0 33 2.8 3.0 5.90
ldhtdinen (.001)

Lahestymistapojen pysyvyys

Tutkijat ovat olleet erimielisia siitd, onko opetuksellinen ldhestymista-
pa dynaaminen ja opetustilanteesta toiseen muuttuva vai pikemminkin
hitaasti ja vaikeasti muutettavissa. Kemberin ja Kwanin (2000) mukaan
opetuksellinen ldhestymistapa on luonteeltaan melko pysyva. Sen sijaan
Prosser ja Trigwell sekd Samuelowicz ja Bain ovat korostaneet opetuk-
sellisen lahestymistavan dynaamista luonnetta (Prosser & Trigwell 1999;
Trigwell & Prosser 1996; Samuelowicz & Bain 2001). Lindblom-Yldnne
ym. (2006) kuitenkin osoittivat, ettd opetukselliset lahestymistavat voi-
vat olla sekd dynaamisia etta pysyvida. Heiddn tutkimuksensa osoitti, etta
sisdltolahtoinen lahestymistapa on luonteeltaan pysyva. Itsensa vahvas-
ti sisdltoldhtoisiksi arvioivat opettajat eivat muuttaneet opetustapaansa
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opiskelijoiden tai kurssin mukaan vaan opettivat useimmiten samalla
tavalla. Monille opettajille oli muodostunut tietynlainen opetusrutiini,
joka heiddn mukaansa toistui opetustilanteesta toiseen. Sen sijaan voi-
makkaasti opiskelijalahtoisiksi itsensad arvioivat opettajat vaihtelivat 1a-
hestymistapaansa opetuskontekstin mukaan, jolloin opetuksen sisdllot,
opiskelijoiden taso ja oppimisymparisto vaikuttivat lahestymistavan va-
lintaan. Yleisesti voidaan siis sanoa, ettd sisdltolahtoinen lahestymistapa
on keskimaddrin pysyvampi ja oppimislahtoinen lahestymistapa puoles-
taan keskimddrin dynaamisempi.

Mielenkiintoinen tulos oli, ettd opettajat, jotka vaihtelivat lahesty-
mistapaansa opetuskontekstin mukaan, olivat oppimislahtdisempia ei-
tyypillisessd opetustilanteessa kuin opettaessaan itselleen tyypilliselld
kurssilla. Nayttdisi siis siltd, ettd opetuskokeilut rohkaisevat opettajia
soveltamaan opiskelijoita aktivoivia ja vuorovaikutteisia opetusmenetel-
mid. Tama tarkoittaa samalla sitd, ettd erilaisten opetuskokeilujen avulla
olisi mahdollista edistda opettajien oppimislahtoisyytta (Lindblom-Ylan-
ne ym. 2006).

Yliopisto-opettajien opetukselliset profiilit

Liisa Postareff, Nina Katajavuori, Sari Lindblom-Yldnne ja Keith Trigwell
(2008) analysoivat laadullisessa haastattelututkimuksessaan opettajien
opetuksellisia lahestymistapoja yksilotasolla eli opettajien opetuksellisia
profiileja. Tdman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, edustavatko ope-
tukselliset profiilit puhtaasti joko sisdlto- tai oppimislahtoisida opetuksen
ulottuvuuksia (opetusprosessi, oppimisymparisto, oppimiskasitys, peda-
goginen kehittyminen) vai voidaanko ndiden lisdksi erottaa my0s seka
sisdlto- ettd oppimislahtoisia ulottuvuuksia sisdltdvid profiileja. Sellaisia

Taulukko 3.3 Yliopisto-opettajien opetukselliset profiilit (N=82) (Postareff ym.
2008)

Konsonantti Dissonantti | Kohti Konsonantti
sisélto- profiili oppimisléhtoista oppimisldhtdinen profiili
lahtdinen (n=29) profiilia (n=40)
profiili (n=6) (n=22)
Systemaat- Systemaat- | Kontekstin | Kehittyvd | Systemaat- | Reflektiivinen
tisesti tisesti mukaan profiili tisesti oppimis-
sisdltolahtdinen | dissonantti | vaihteleva | (12,4%, | oppimis- ldht6inen
profiili profiili profiili n=12) |dhtdinen profiili
(6,2 %, n=6) (29,9%, (10,3%, profiili (21,6%, n=21)

n=29) n=10) (19,6%,

n=19)




profiileja, jotka sisdlsivat ainoastaan joko oppimis- tai sisaltoldahtoisia
elementtejd, kutsuttiin konsonanteiksi. Sen sijaan seka sisdlto- ettd oppi-
misldht6isid ulottuvuuksia sisdltavid profiileja voidaan pitda teoreettises-
ti ristiriitaisina, minka vuoksi niita kutsuttiin dissonanteiksi profiileiksi.
Tutkimus osoitti, ettd yliopisto-opettajan opetuksellinen lahestymistapa
on useimmiten jonkinlainen yhdistelma oppimis- ja sisaltolahtoisyytta
(ks. taulukkoa 3.3).

Kuten taulukko 3.3 kuvastaa, tutkimuksessa 10ytyi kaikkiaan kuu-
si erilaista yliopisto-opettajan profiilia. Seuraavassa esitellddn jokainen
profiili edeten vasemmalta oikealle taulukon osoittamassa jarjestyksessa.
Profiileja tarkastellaan eritellen opetuskdsitykset ja opetustavat.

Konsonantti sisédltolahtoinen profiili

Kuuden opettajan profiilit madriteltiin konsonanteiksi ja sisdltélahtoisik-
si. Ndiden opettajien opetustavat ja opetuskasitykset olivat systemaatti-
sesti sisaltolahtoisid. Lisdksi heilla oli haastatteluissa vaikeuksia kuvailla
itseddn opettajina, mikd kuvastaa oman opettajuuden reflektoinnin vai-
keutta. He olivat enemman suuntautuneet tutkimukseen kuin opetuk-
seen, ja useimmille heistd opetus oli vain pakollinen velvollisuus. Heil-
14 ei myoskddn ollut erityistda kiinnostusta opetuksensa kehittimiseen.
Seuraava haastattelukatkelma kuvastaa opettajaa, jonka opetuksellinen
profiili on konsonantti ja sisdltolahtoinen:

Yliopistopedagogiikan kurssilla piti mddritelld, piti piirtdd kuva siitd, min-
kdlainen opettaja on. Md pistin sithen kysymysmerkin, et emmd tiedd. Md en
00 mikddn intohimoinen opettaja varmaan siind mielessd, et md en 00 pyr-
kiny koskaan opettajaksi... Luentotapa ole semmoinen standardi, ettd yri-
tetddn valmistautuu mahdollisimman huolellisesti, koska md en tykkdd hir-
veesti esiintyd joukon edessd... Enkd ma sitd luento-opetusta pidd hirveen
hyddyllisend vdlttdmdttd, ettd koska meiddn alalla on niin hyvdt kirjat. Kun
se kurssi noudattaa pitkdlle niitd kirjoja, niin on aika vaikea panna parem-
maksi kun mitd ne kirjat toteaa... Tdrkeintd on ettd asian osaa hyvin itse ja
osaa sen vdlittdd sen asian loogisesti ndille opiskelijoille... Vililld mietin, et
onko tdssd jotain, mitd pitdis antaa ndille opiskelijoille, vai onko tdd muo-
dollisuuden tdyttdmistd. (Miesopettaja, lddketieteellinen tiedekunta)

Dissonantti profiili

Dissonantti profiili koostui teoreettisesti yhteensopimattomista opetuk-
seen liittyvistd kuvauksista. Ne opettajat, joiden profiilit oli mdaritelty
dissonanteiksi, kuvasivat haastatteluissa sekd oppimis- ettd sisaltolah-
toisid opetustapoja ja -kdsityksid. Systemaattisesti dissonantti profiili
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madriteltiin 29 opettajalle. Ndistd suurimmalla osalla opetuskasitys oli
selkeasti sisdltolahtoinen, mutta joidenkin opettajien kdsityksissa yh-
distyi oppimis- ja sisdlt6lahtoisia piirteitd. Kaikkien ryhmdan kuuluvien
opettajien opetustavoissa yhdistyi molempien ldhestymistapojen piir-
teitd. Pddasiassa heidan opetustapansa olivat kuitenkin sisaltolahtoisia.
Nama opettajat korostivat omaa auktoriteettiasemaansa ja opetuskoke-
mustaan tarkeind tekijoind opetustyossd. He olivat suurimmaksi osaksi
my06s hyvin tutkimussuuntautuneita eivatka siten kokeneet opetuksen-
sa kehittdmistd kovin tdrkedksi. Tdhdan ryhmddn kuuluvat opettajat ei-
vat kuvailleet opetustaan kovin analyyttisesti tai syvallisesti, eivatka he
olleet tietoisia opetukseensa liittyvistd haasteista. Seuraavassa haastat-
telukatkelmassa opettaja, jonka profiili luokiteltiin systemaattisesti dis-
sonantiksi, kuvailee itsedan opettajana:

Opiskelijoiden kritiikin mukaan olen vaativa ja asiantunteva. Jotkut sanoo,
et md oon kdrsivdllinen, ja jotkut taas ei. Ilmeisesti johtuu siitd, ettd milld
tuulella olen. Jotkut jopa ilmeisesti vihd pelkdd mua. Ehkd md sit saatan
joskus véhdn suuttua... Tdytyy kylld sanoa, kun on ollu jo 25 vuotta opetta-
jana, ettd kdytdnnon harjoituksissa opiskelijat tekee aina ne samat virheet.
Sit ku ne aina toistuu, niin sitten sd lopulta oot kypsynyt siihen... Md saatan
just kysyd kysymyksid, enkd hellitd ennen kuin tulee oikea vastaus... Mitd
tulee itse luentoihin, niin tdytyy sanoo, ettd on aina ollu se tilanne, et ei 00
atkaa panostaa siihen. Hyvin helposti luentokurssi alkaa niin, ettd kaivaa
esiin ne vanhat kalvot ja kattoo, et onko jotain ihan pakollista, mitd pitdd
muuttaa, ja sit vaan menee vanhan kaavan mukaan. Md oon kylld ryhdis-
taytynyt ja laittanu skannattavaksi esim kaikki diani, et md voin esittdd ne
Power Pointilla... Tdrkeintd on, ettd opiskelijat oppisi jotakin, eikd ne tie-
tysti kaikkea muista, mutta edes tietdisivdit, mistd sen tiedon lOytdd. Olen
esimerkiksi jo useamman vuoden ajan jdrjestdanyt lopputenttid, jonne saa
ottaa kaiken materiaalin mukaan. (Naisopettaja, ldidketieteellinen tiede-
kunta)

Kohti oppimislédhtoista profiilia

Tahan ryhmdaan kuuluvien opettajien opetuskasitykset olivat tdysin op-
pimisldahtoisid. Myos heiddn opetustapansa olivat padasiassa oppimis-
lahtoisia, mutta he kuvailivat kdayttavansa toisinaan myos joitakin sisdl-
toldhtoisia opetustapoja. Nama profiilit luokiteltiin dissonanteiksi, koska
konsonantti profiili ei asettamiemme luokittelusadntéjen mukaan saanut
sisdltad yhtaan ristiriitaista elementtia. Tahdn ryhmdan kuuluvat opetta-
jat olivatkin selkedsti kehittymassa kohti konsonanttia oppimislahtoista
profiilia. Ryhma jaettiin kahteen alaryhmaédn, tilanteen mukaan ldhesty-
mistapaansa vaihteleviin profiileihin ja kehittyviin profiileihin.



Kymmenelle opettajalle luokiteltiin tilanteen mukaan vaihteleva ope-
tuksellinen profiili. Nama opettajat kuvailivat vaihtelevansa opetustapo-
jaan opetustilanteen mukaan. Useimmiten he sovelsivat pienten opis-
kelijaryhmien kanssa aktivoivia opetusmenetelmid, mutta isompien
ryhmien kanssa opetustapa vaihtui vahemman opiskelijoita aktivoivaksi
ja vihemman vuorovaikutteiseksi. Opettajat toivat haastatteluissa esille,
etteivat he osanneet soveltaa vaihtoehtoisia opetusmenetelmia isompien
opiskelijaryhmien kanssa. Nama opettajat kuvasivat opetustaan reflek-
tiivisesti ja olivat tietoisia omista opetuskdsityksistadn ja opetustavois-
taan. Heiddn opetuksellinen profiilinsa oli tutkimushetkelld kehittymas-
sd konsonantiksi oppimisldhtoiseksi profiiliksi.

Mulla ei oo mitddn standardia tapaa opettaa. Md yritdn aina miettid, et mi-
kd olis paras tapa opettaa kullakin kurssilla. Jotkut mun kursseista on pe-
rinteisid luentoja ja jotkut on enemmdn opiskelijakeskeisid. Ne on enemmdn
ryhmdtyotd, ja opiskelijat kertoo itse toistdadn. Md kylld yritdn aina loytdd
sellaisen opetustavan, ettd opiskelijoiden pitdisi itse tehdd se tyd, ettd nii-
den pitdisi l0ytdd itse se tieto. (Miesopettaja, matemaattis-luonnontieteel-
linen tiedekunta)

Kehittyva profiili oli 12 opettajalla. Nama opettajat olivat selvasti keskel-
1a kehittymisprosessia, ja he myo0s itse tiedostivat sen. He tunnistivat ne
osa-alueet, joissa he halusivat kehittyd opettajina, ja suhtautuivat posi-
tiivisesti ja innostuneesti opetuksensa kehittimiseen. Suurin osa tahan
ryhmaan kuuluvista opettajista koki tiettyja haasteita tai ongelmia ope-
tuksessaan, mutta he eivat valttamatta tienneet, kuinka olisivat ratkais-
seet ongelmansa. He olivat kuitenkin motivoituneita parantamaan ope-
tustapojaan. He kykenivat reflektoimaan omaa opetustaan syvallisesti ja
kriittisesti ja olivat hyvin tietoisia omista opetustaidoistaan.

Kun md olen enemmdn lukenut yliopistopedagogiikkaa, sitten md olen miet-
tinyt, ettd onko mun kurssimateriaali jopa liiankin valmiiksi pureskeltu...
Nyt md olen pohtimassa sitd, miten md voin opettaa opiskelijoita itse jdsen-
tdmddn enemmdn sitd kurssimateriaalia. Mietin, [6ytyyko semmoinen keski-
tie, ettd md annan hyvid kurssimateriaaleja, mutta ehkd md pystyn tdyden-
tdmddn niitd eri tehtdvilld ja aktivoivilla harjoituksilla niin, ettd kuitenkin
ne joutuvat enemmdn tekemddn itse... ettei oppiminen jdd liian pinnallisek-
si... Se, mitd md en ehkd ole tarpeeksi hyvin suunnitellut tdhdn asti, on ni-
menomaan ollut opiskelijoiden arviointi. Pitdisi antaa semmoisia tehtdvid,
jotka paremmin mittaa syvdllistd oppimista. Se on tulevien vuosien suun-
nittelussa asia jonka aion ottaa huomioon. Md suunnittelen luentoja aika
tarkkaan, melkein minuutilleen. Se on vdhdn hassua, ettd md suunnittelen
hirveen tarkkaan, silld luennolla md en vdlttdmdttd etene sen kaavan mu-
kaan, koska joskus opiskelijat esimerkiksi kiinnostuvat tiettyyn aiheeseen
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ja syntyy erittdin mukava keskustelu... Tdrkeintd on, ettd opiskelijoiden op-
piminen on syvdllistd, ettei opita ulkoa ja sitten tentin jdlkeen unohdeta...
(Naisopettaja, maatalous-metsdtieteellinen tiedekunta)

Konsonantti oppimislédhtéinen profiili

Opettajilla, joilla oli konsonantti oppimisldhtéinen profiili, sekd opetus-
kisitykset ettd opetustavat olivat tdysin oppimisldhtoisid. Tama profii-
liryvhma jaettiin kahteen alaryhmadédn sen mukaan, miten syvallisesti ja
reflektiivisesti he puhuivat opetuksestaan. Systemaattisesti oppimislah-
téinen profiili oli 19 opettajalla. Nama opettajat eivdt pohtineet ope-
tustaan kovin syvallisesti, vaikka he olivat tdysin oppimisldhtoéisid niin
opetuskasityksissadn kuin -tavoissaankin. Tdhdn ryhmadadn luokiteltu
opettaja kuvailee opetustaan seuraavasti:

Ma yritdn saada opiskelijat ajattelemaan itse ja piddn siitd, ettd asioista
keskustellaan. Se on kuitenkin aika vaikeeta, ettd heittdd itsensd siihen pro-
sessiin eikd tiedd, mikd on lopputulos. Sitten vaan tdytyy hyviksyd se tosi-
asia, ettd sd et tiedd, mihin suuntaan se tilanne menee, ettd opiskelijoilla voi
olla ylldttdvia kysymyksid ja vastauksia. Mutta eihdn opettajan tartte olla
se joka sanoo viimeisen sanan, vai mitd? Md yritdn auttaa opiskelijoita ky-
seenalaistamaan asioita... ettd yritin saada aikaan keskustelua, mutta se
riippuu aina siitd aiheesta ja kuinka paljon on aikaa sitten. Tdrkeintd on,
ettd opiskelija ymmdrtdd asiat ja osaa soveltaa sitd, ettd se ei olisi pelkkdd
tietoa... Totta kai on tdrkedd hallita se sisdlto, koska silloin tuntee itsensd
pdteviksi. (Naisopettaja, kdyttdytymistieteellinen tiedekunta)

Reflektiivinen oppimislahtoinen profiili luokiteltiin 21 opettajalle. Nama
opettajat olivat ddrimmadisen oppimislahtoisid, ja he kuvailivat kdyttavan-
sd oppimislahtoisia ja aktivoivia opetusmenetelmida myo0s isoille opiskeli-
jaryhmille. He kykenivdt analysoimaan omaa opetustaan reflektiivisesti
ja olivat hyvin tietoisia itsestdan opettajina seka omista opetustavoistaan.
He olivat myos pohtineet opetuksensa tavoitetta eli opiskelijoiden oppi-
misen edistamistd. Seuraavassa haastattelukatkelmassa tdhan ryhmaan
luokiteltu opettaja kuvaa itseddn opettajana ja omaa opetustaan:

Korostan aika paljon vuorovaikutusta ylipddtddn ja keskustelua. Se on
my0s arviointikriteereissd se, milld tavalla osallistuu keskusteluun ja tuo
omaa lisddnsd sithen aiheeseen. Oon melko helposti ldhestyttdvd ja piddn
melko olennaisena sitd, ettd sinne luennolle saadaan luotua sellainen tun-
nelma, ettd pystyy kysymddn ja esittdmddn mielipiteitd... tasavertainen
suhde. Ja ettd saa selkeesti palautetta myds omista toistd. Olen kylld mones-
ti manaillut itsedini, et miks md oon ottanu sellaisen periaatteen, et kaikesta



pitdd antaa palautetta kun tarkastaa esseitd. Kirjoitan yleensd opiskelijoille
sellaisen sanallisen palautteen, et mikd siind oli mun mielestd hyvdd ja mitd
vois miettid ja niin edelleen... Vaikka ois massaluentokin, niin silti md pyrin
interaktiivisuuteen, en tarkoita pelkdstddn siis mun ja opiskelijoitten vdlilld
vaan my0s opiskelijoitten kesken. (Naisopettaja, humanistinen tiedekunta)

Miksi oppimislahtdisyytta pitdisi edistaa yliopistossa?

Oppimislahtoistd opetustapaa voisi kuvata tdydellisemmaksi, kattavam-
maksi ja joustavammaksi tavaksi opettaa kuin sisaltolahtoistda opetus-
tapaa. Se antaa siis opiskelijoille enemmaéan mahdollisuuksia opiskella
itselleen sopivalla tavalla ja suunnata opiskeluaan itselleen tdrkedan
suuntaan. Oppimislahtoinen opetustapa sisdltda pitkalti samoja element-
teja kuin sisaltolahtoinen opetus, mutta se tavoittelee opiskelijoiden sy-
vallistd oppimista ja sopii siten opiskelijoille paremmin.

Opettaminen ja oppiminen ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa keske-
naan. Opetustavoilla on siis selked yhteys opiskelijoiden opiskeluun ja
oppimiseen. On osoitettu, ettd oppimisldahtéisyys edistdd opiskelijoiden
syvasuuntautuneisuutta, kun taas sisdltélahtéinen opetustapa on yh-
teydessd opiskelijoiden pintasuuntautuneisuuteen (Trigwell, Prosser &
Waterhouse 1999).

Yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuus

Opetuksen lisddntyneen arvostuksen myotd yliopistopedagogiikan kou-
lutus on lisddntynyt huimasti 2000-luvulla niin Suomessa kuin muu-
allakin maailmassa. Joissain maissa yliopistopedagoginen koulutus on
opetustyotd tekeville henkilostolle pakollista, mutta useimmissa maissa,
kuten Suomessa, koulutus on vapaaehtoista. Yliopistopedagoginen kou-
lutus kuitenkin huomioidaan yhd enemman virantaytoissd, mikad on osal-
taan lisdnnyt sen kysyntaa.

Yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuuden tutkiminen on tar-
keda, jotta koulutuksia voidaan kehittda vastaamaan entista paremmin
yliopiston opettajien tarpeita. Koulutuksen vaikuttavuuteen kohdistuvis-
sa tutkimuksissamme (Postareff, Lindblom-Yldanne & Nevgi 2007; 2008)
olemme analysoineet yliopistopedagogisen koulutuksen vaikutuksia
kursseille osallistuneiden opettajien opetuksellisiin ldhestymistapoihin
sekd pystyvyysuskomuksiin. Vertasimme myos koulutukseen osallistu-
neiden ja osallistumattomien seka eri tieteenaloja edustavien opettajien
opetuksellisia lahestymistapoja toisiinsa.
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Kuvio 3.1 Yliopistopedagogisen koulutuksen uniikki vaikutus opetukselliseen
ldhestymistapaan ja opettajien pystyvyysuskomuksiin (Postareff ym. 2007).

Kuviosta 3.1 kdy ilmi yliopistopedagogisen koulutuksen uniikki vaikutus
opettajan opetukselliseen ldhestymistapaan eli vaikutus sen jalkeen, kun
opetuskokemuksen vaikutus on vakioitu. Poikittaistutkimuksen tutki-
musaineiston muodostivat 200 Approaches to Teaching -kyselyyn (Pros-
ser & Trigwell 1999) vastannutta Helsingin yliopiston opettajaa, jotka
edustivat kaikkia tiedekuntia. Kyselyssa opettajat arvioivat opetuksel-
lista lahestymistapaansa, ja heiddn vastaustensa pohjalta voidaan las-
kea opettajien saamat pisteet sekd oppimis- ettd sisaltolahtoisyytta ku-
vaavilla asteikoilla. Opettajat jaettiin neljadn ryhmadan sen perusteella,
kuinka paljon he olivat suorittaneet yliopistopedagogisia opintoja. En-
simmadiseen ryhmdan kuuluivat opettajat, joilla ei ollut lainkaan yliopis-
topedagogista koulutusta. Seuraavaan ryhmaan kuuluivat opettajat, jotka
tutkimusta tehtdessa osallistuivat ensimmaiselle 10 opintopisteen kurs-
sille. Kolmanteen ryhmadan kuuluivat opettajat, jotka olivat suorittaneet
korkeintaan 20 opintopistetta yliopistopedagogiikkaa, ja neljanteen ryh-
maan opettajat, joilla oli vahintddan 30 opintopistettd yliopistopedagogi-
sia opintoja eli jotka kdaytannossa olivat joko suorittaneet tai parhaillaan
suorittamassa yliopistopedagogiikan aineopintoja.

Kuvasta kdy ilmi, ettd opettajien arviot sisdltolahtoisyydestadan ovat
lahes identtiset kolmessa ensimmaisessa ryhmadssd. Vasta eniten peda-



gogista koulutusta hankkineiden opettajien ryhmassa arvio sisaltolah-
toisyydesta on merkittavasti alhaisempi kuin muilla ryhmilld. Tama tulos
osoittaa, ettd sisdltélahtdisyyteen vaikuttaminen on vaikeaa ja hidas-
ta. Kuva osoittaa myos, ettd opettajien arviot oppimisldahtoisyydestaan
ja pystyvyysuskomuksistaan (eli uskostaan siihen, ettd tulee menesty-
madn opettajana tai uskoa siihen, ettd onnistuu saamaan opiskelijansa
oppimaan) notkahtavat yliopistopedagogisen koulutuksen alkuvaihees-
sa. Tulos voidaan tulkita siten, ettd ne opettajat, joilla ei ole yliopisto-
pedagogista koulutusta, arvioivat itsensa huomattavasti oppimislahtoi-
semmiksi kuin koulutukseen osallistuvat, ja samalla heiddan uskonsa
itseensd opettajina on vankemmalla pohjalla, koska he eivit ole tietoisia
vaihtoehtoisista opetustavoista. Voisi sanoa, ettd yliopistopedagogiikan
ensimmadiselle kurssille osallistuneet opettajat tietavat, etteivat he ole
oppimislahtoisid, kun taas ne opettajat, jotka eivat ole osallistuneet yli-
opistopedagogiikan kursseille, luulevat olevansa oppimislahtoisia. Nayt-
taa siltd, ettd yliopistopedagoginen tieto lisda opettajien ahdistusta, mika
puolestaan heikentda heiddn pystyvyysuskomuksiaan. Eniten yliopisto-
pedagogista koulutusta hankkineet opettajat kuitenkin antoivat itsestdadn
korkeimmat arviot sekd oppimislahtdisyydessa ettd pystyvyysuskomuk-
sissa ja matalimman arvion sisadltolahtoisyydessa. Tutkimustulosta voi-
daan tulkita siten, ettd ndma opettajat uskovat itseensa ja ovat oppimis-
ldhtoisid.

Oppimisldhtdisyydessd ja pystyvyysuskomuksissa tapahtuvaa not-
kahdusta voidaan selittdd myos asiantuntijuuden kehittymiseen liittyval-
1a notkahduksella, joka on yleinen erilaisissa asiantuntijuuden kehitty-
misprosesseissa. Asiantuntijuuden kehittyminen on oletettua alttiimpaa
erilaisille hairigille, eikd kehitys ole suoraviivaista vaan pikemminkin ai-
lahtelevaa ja notkahtelevaa (Boshuizen 2004).

Seurantatutkimuksessa, johon osallistui 80 opettajaa, analysoitiin
opettajien ldhestymistapoja ja pystyvyysuskomuksia kaksi vuotta en-
simmaisen mittauksen jalkeen (Postareff ym. 2008). Taman tutkimuksen
tavoitteena oli selvittdd yliopistopedagogisen koulutuksen pitkadaikais-
vaikutuksia. Tulokset osoittivat, ettd niilla opettajilla, jotka olivat kahden
vuoden aikana hankkineet lisda yliopistopedagogista koulutusta, oppi-
mislahtoisyyden ja pystyvyysuskomuksen pistemdarat olivat merkitse-
vasti lisddntyneet edellisestd kyselystd. Sen sijaan niilld, joilla koulutuk-
sen madra oli pysynyt ennallaan, ei tilastollisesti merkitsevid muutoksia
ollut havaittavissa. Tulokset osoittivat myos, ettd yli kaksikymmentd opin-
topistettd suorittaneiden opettajien pystyvyysuskomukset jatkoivat nou-
suaan vield koulutuksen padattymisen jalkeenkin.

Johtopdatoksend voidaan todeta, ettd pitkdkestoinen yliopistopedago-
ginen koulutus edistdd oppimislahtoisyyttd ja vahentda sisaltolahtoisyytta.
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Muutokset lahestymistavoissa eli opettajien opetuskdytannoissa edellyt-
tavat opetukseen ja oppimiseen liittyvien kdsitysten muuttumista, mika
selittdd muutoksen hitauden. Kasitteellinen muutos on haastava ja pit-
kahko prosessi. Tama tarkoittaa sitd, ettd yliopistopedagogisen koulu-
tuksen on oltava systemaattista ja riittdvan pitkakestoista, jos halutaan
saada aikaan pysyvid muutoksia opettajien ladhestymistavoissa ja oppi-
miskasityksissa.

Nayttdd siltd, ettd pitkd yliopistopedagoginen koulutus vahvistaa
opettajien uskoa itseensd opettajina ja tuo varmuutta opettajana toimi-
miseen. Yliopistopedagogisessa koulutuksessa opettajalle tarjoutuu mah-
dollisuus oman opettajuutensa reflektointiin ja opetuksen kehittdmiseen,
mikd nakyy tutkimustuloksissa pystyvyysuskomusten vahvistumisena.
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4. Oppiminen yliopistossa

Tassa luvussa kasittelemme oppimista ja opiskelua seka opiskelijan
ettd opettajan ndkokulmasta. Tavoitteena on tarjota opettajalle perus-
tietopaketti oppimisesta. Opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa omal-
la toiminnallaan opiskelijan oppimiseen, muistamiseen ja motivaation
rakentumiseen. Toivomme, ettd tdma luku herattdd opettajat nakemadn
opetustilanteensa myo6s opiskelijan ndkékulmasta.

Oppiminen on yliopistopedagogiikan ydinta

Oppiminen on yksi yliopistopedagogiikan keskeisimpia ilmi6itd: yliopis-
to-opetuksen tavoitteeksi on maaritelty uuden tutkimustiedon luominen
ja akateemisen asiantuntijuuden kehittyminen. Ndiden tavoitteiden saa-
vuttaminen edellyttdd uuden oppimista sekd opiskelijalta ettd tiedeyh-
teisoltd. Oppimisprosessi on yliopistopedagogisen toiminnan keskeisin
kohde. Tata prosessia sadtelevat monet tekijat samanaikaisesti. Kaytan-
nossa sithen, kuka, mita ja miten yliopistossa oppii, vaikuttavat monet
seikat aina opiskelijavalinnoista oppimis- ja opettamisymparistoon ja
resursseihin. Yliopisto-opetuksen laatua rakennetaan kuitenkin ensi si-
jassa arkisissa pedagogisissa kohtaamisissa. Keskeisid oppimis- ja opet-
tamisprosessin sdatelijoitd ovat opettajan ja opiskelijan oppimiseen liit-
tyvat kdsitykset ja toimintatavat.

Oppiminen on keskeinen inhimillisen kasvun ja kehityksen prosessi.
Se on myos yksi keskeisimmistd lajityypillisista selviytymiskeinoistam-
me. Oppimista on monenlaista aina varhaislapsuuden emotionaalisesta
ehdollistumisesta ryhmassa tapahtuvaan tutkimusinnovaatioiden kehit-
telyyn. Oppiminen ei ole yksinomaan tiedollinen prosessi, vaan opimme
myos eri tieteenaloille tyypillisiad ajattelu- ja toimintatapoja ja kasityksen
itsestamme vaikkapa yliopisto-opiskelijana tai -opettajana. Yhteista eri-
laisille oppimisen muodoille on se, ettd ne auttavat meita sopeutumaan ja
muokkaamaan ympdristddmme ja tarjoavat samalla uusia keinoja itsen
ja ympariston muokkaamiseen. Oppiminen voidaan hahmottaa inhimilli-
sen toiminnan erityismuodoksi, joka mahdollistaa toiminnan muutoksen.
Opimme siis toiminnan puitteissa uutta toimintaa varten. Vaikka opimme



jatkuvasti, emme kuitenkaan automaattisesti opi vain koulutuksen ta-
voitteen suuntaisia asioita. Keskeisend yliopisto-opetuksen ja -opiskelun
haasteena onkin oppia sddtelemddn, suuntaamaan ja ohjaamaan oppi-
mista tarkoituksenmukaisesti koulutuksen tavoitteiden suunnassa.

Oppiminen systeemisesta niakokulmasta

Oppiminen on moniulotteinen prosessi, johon vaikuttavat useat teki-
jat samanaikaisesti. Kun oppimista halutaan tarkastella kokonaisvaltai-
sesti, voidaan kayttad systeemistd ndkokulmaa (esim. Bronfenbrenner
1979; Hurrelman 1988). Oppimisen systeemisyys tarkoittaa inhimillisen
toiminnan ja oppimisen sadtelyn monikerroksisuutta ja samalla riippu-
vaisuutta niistd ymparistoistd, joiden osana yksilo toimii (Rauste-von
Wright ym. 2003). Kdytannossa sithen, mitd ja miten opimme, vaikutta-
vat monet tekijat samanaikaisesti. Taméan vuoksi oppimis-opetusproses-
sin onnistumista ajatellen on olennaista ymmartaa ja ottaa huomioon
se toiminnallinen kokonaisuus, jonka puitteissa oppiminen tapahtuu.
Esimerkiksi siithen, mitd opiskelija yliopistouransa aikana oppii, vaikut-
tavat muun muassa hdanen aiemmat oppimiskokemuksensa, elamanti-
lanteensa, opiskelutoverinsa, tiedeyhteison traditiot, kdytettavissa ole-
vat resurssit ja yliopisto-opettajien osaaminen. Seuraavaan kuvioon on
koottu keskeisida ihmisen toimintaan vaikuttavia tekijoitd, jotka sddtelevat
opiskelijan oppimista niin yliopistossa kuin sen ulkopuolellakin.

Sosiaalinen todellisuus

Yhteiskunnan todellisuus mm. historia, poliittinen ja taloudellinen tilanne
sekd koulutusmahdollisuudet

Kulttuuriset normit, odotukset ja kdytdnnot

Lahiympariston, kuten perheen ja tiedeyhteisdn, tavoitteet, toimintatavat

ja kanssakdymisen sdannot
‘ Ulkoinen

toiminta

Yksilon sisainen todellisuus

Psykofysiologinen tila, tiedonkasittelyn prosessit, rajat ja mahdollisuudet, |
emotionaaliset ja motivationaaliset toimintaedellytykset ja strategiat
seka késitys todellisuudesta ja itsestd sen osana, kuten mindkuva, arvot

Fyysinen todellisuus

Fyysisen ymparistdn rajat ja mahdollisuudet

Kuvio 4.1 Oppimista sédatelevat samanaikaisesti monet tekijat (mukailtu teoksesta
Rauste-von Wright 1986)
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Inhimillinen toiminta, my0s oppiminen, tapahtuu laji- ja yksilobiologis-
ten ehtojen ja mahdollisuuksien mukaan. Tavoitteen suuntaista oppimis-
ta sddtelevat edistavat tai estavat yksilolliset tekijdt, kuten tiedonkésitte-
lyn rajoitukset, perima, tavoitteet, kasitykset ja uskomukset. Esimerkiksi
sithen, minkalaisin keinoin yliopisto-opettaja pyrkii ohjaamaan opiske-
lijoiden oppimista, vaikuttavat keskeisesti hanen oppimiseen liittyvat ka-
sityksensd, uskomuksensa ja toimintatapansa.

Oppiminen on aina sidoksissa siihen tilanteeseen ja kulttuuriin, jossa
se tapahtuu. Thminen on biologisesti kulttuurinen ja sosiaalinen olento
(Vygotsky 1982; Mead 1934). Tama merkitsee sitd, ettd olemme jo ennen
syntymaa virittyneitd vuorovaikutukseen, esimerkiksi kielen oppimiseen,
jaljittelemiseen ja toistemme toiminnan tulkitsemiseen. Puheen kehit-
tyminen on tdstd hyva esimerkki. Kun pieni lapsi oppii puhumaan, hdn
etenee hiljalleen havainnoinnin ja jaljittelyn kautta aktiiviseksi puheen
tuottajaksi. Puhuminen puolestaan lisdad suuresti lapsen mahdollisuuk-
sia osallistua ja sdddelld vuorovaikutusta. Sosiaalinen vuorovaikutus on
kaikkien korkeampien inhimillisten toimintamuotojen perusta (Baldwin
1986; Vygotsky 1978; Wenger 1998). Tama merkitsee sitd, ettd opimme
tuntemaan ja ajattelemaan yhdessa muiden kanssa.

Jannitteet opiskelijan
ja hdnen oppimisympaéristonsa valilla

Yliopistokoulutuksessa opiskelijan ensisijaisen oppimisymparistén muo-
dostaa tiedeyhteis6. Opiskelijan ja hdnen oppimisympdristonsa valis-
td dynaamista suhdetta voidaan kuvata jdnnitteiden avulla. Jannitteitd
voi kehittyd, kun opiskelija pyrkii aktiivisesti sopeutumaan kulloiseen-
kin oppimisymparistoonsa. Ne voivat olla joko rakentavia eli positiivisia
tai tuhoisia eli negatiivisia (Lindblom-Yldnne 1999; Lindblom-Yldnne &
Lonka 1999; Vermunt & Verloop 1999). Rakentavat jannitteet viittaavat
tilanteeseen, jossa opiskelijan on oppimisymparistoonsa sopeutumisek-
si kehitettdva uusia taitoja. Usein lukiosta yliopistoon siirtyvat opiskeli-
jat kohtaavat juuri rakentavia jannitteitd. Lukiossa opiskelijat ovat tottu-
neet melko ohjattuun opiskeluun ja kohtuulliseen opiskeltavan aineksen
madraan. Yliopistossa vapaus ja vastaavasti myos vastuu kasvavat samal-
la, kun opiskeltavan materiaalin madard moninkertaistuu.
Yliopisto-opiskelu vaatii opiskelijalta uudenlaista aktiivisuutta. Ha-
nen on asetettava itselleen opiskelutavoitteet, rakennettava tietopohjaa
tulevaa asiantuntijuuttaan varten ja pidettdva ylla opiskelumotivaatio-
taan. Opiskelija joutuu siis kehittamdan opiskelukdytdant6jaan ja -taito-
jaan, jotta hdn selvidisi uudessa oppimisymparistossa. Uusi oppimisym-
paristo tavallaan patistaa opiskelijaa kehittdmadan taitojaan. Tastd syystd



edelld kuvattua jannitettd kutsutaan rakentavaksi. Rakentava jannite voi
syntyd myos vain yksittdisen taidon kohdalla. Esimerkkind voisi olla vaik-
kapa ryhmatyo6taito. Hiljainen, itsendisestd opiskelusta pitdva opiskelija
on saattanut lukiossa onnistua mahdollisimman pitkalle valttamaan ryh-
matodiden tekemistd. Han on ehkd saanut mahdollisuuksia tehda ryhma-
ty6hon osallistumisen sijasta tutkielmia itsendisesti. Ongelmaldhtoisessa
oppimisessa aktiivinen osallistuminen ryhman toimintaan on kuitenkin
onnistuneen opiskelun perusedellytys. Jotta opiskelija menestyisi yliopis-
to-opinnoissaan, hdn joutuu kehittdmaan taitoaan tyoskennelld ryhmas-
sd. Ryhmatyoskentely voi aluksi tuntua pelottavalta tai jopa vastenmieli-
seltd, mutta tdman taidon opetteleminen kantaa myochemmin hedelmaa:
tilmityoskentelytaito on ty0elamassa yksi tarkeimmista taidoista.

Tuhoisat jannitteet viittaavat tilanteeseen, jossa oppimisymparisto es-
taa opiskelijaa kayttimastd jo kehittimidan taitoja ja valmiuksia. Uuteen
ympdristoon sopeutumiseksi opiskelija joutuu tavallaan taantumaan. Sari
Lindblom-Yldnne haastatteli vditoskirjaansa (1999) varten perinteisessa
ladketieteen koulutusohjelmassa opiskelleita opiskelijoita. Erds viiden-
nen vuoden opiskelija oli kokenut suuria ongelmia, kun héan oli yrittanyt
sopeutua kurssimuotoiseen ja opettajakeskeiseen oppimisymparistoon.
Hanen seuraava kommenttinsa kuvaa hyvin tuhoisaa jannitetta:

Olen tavattoman tyytymdton tdhdn jdrjestelmdcdn, timd ei ole minulle sopi-
nut millddn tapaa. Voisin sanoa, ettd tdmd tiedekunta haittaa opiskelua. Se
on karu totuus. Tdssd ei ole mitddn jdrked, miten opetetaan. Sisdlto ei ole
vaikeaa, mutta se tapa, miten niitd opiskellaan, on. Tdssd on tdmd ristiriita,
ettd jos on joitakin omia pddmddrid, niin omien pddmddrien toteuttamiseen
tdmad systeemi ei sovellu. On paras ottaa systeemin pddmddriit, silld muuten
tulee liian suuri ristiriita. Pddmddrdnd on siis tenttien ldpdiseminen.

On myo6s mahdollista, ettd opiskelija kokee, ettd oppimisymparisté on
hanelle ihanteellinen. Talloin opiskelijan ja hanen oppimisympariston-
sa valilla vallitsee taydellinen yhteensopivuus eikd jannitteitd ole. Hol-
lantilaisten Jan Vermuntin ja Nico Verloopin (1999) mukaan jannitteeton
ymparisto ei kuitenkaan ole ihanteellinen oppimisymparisto. Hyva oppi-
misympdristd haastaa jatkuvasti opiskelijaa kehittymadan. Thanteellinen
oppimisymparist6 luo jatkuvasti erilaisia rakentavia jannitteitd opiske-
lijan ja hdnen oppimisympadristénsa valille. Olisi siis suotavaa, ettd opis-
kelijan ja hdanen oppimisympadristonsa valilld vallitsisi jatkuvasti positii-
vinen, rakentava jannite.

Lyhytaikaiset tuhoisat jannitteet ovat yleisid ja normaaleja, mutta pit-
kddn jatkuessaan ne haittaavat opiskelua ja tekevat opiskelusta raskasta,
kun opiskelija joutuu jatkuvasti opiskelemaan toisin kuin haluaisi. Tut-
kimustulokset osoittavat, etta ongelmia kuitenkin nayttda syntyvan vain
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silloin, kun opiskelija yrittdd sopeutua oppimisymparistéonsa ja jattda
kayttamatta pitkdlle kehittyneitda opiskelutaitojaan. Ndissd tapauksissa
tuhoavat jannitteet ovat voimakkaita ja opiskelua haittaavia, kuten edelli-
nen esimerkki ladketieteen opiskelijasta osoittaa. Tutkimuksissa on myos
mielenkiintoisesti kdaynyt ilmi, ettei osa opiskelijoista yritdkdan sopeutua
oppimisymparistonsa vaatimuksiin vaan jatkaa opiskelua omalla taval-
laan. Tallaisia ovat itsendiset opiskelijat, joiden opiskelutaidot ovat pitkal-
le kehittyneet ja jotka ovat opiskelussaan voimakkaasti syvdsuuntautu-
neita. Tallaiset opiskelijat ovat tavallaan immuuneja oppimisymparistonsa
vaikutuksille. He opiskelevat omalla kehittyneelld opiskelutyylillaan op-
pimisymparistostd riippumatta (Lindblom-Yldnne 1999; Lindblom-Ylan-
ne & Lonka 1999; 2000). Tastad syystd tuhoavaa jannitetta ei valttamatta
kaikissa tilanteissa synny, vaikka opiskelijalle ominaisen opiskelutavan ja
hédnen oppimisymparistonsa valilla vallitsisi suuri ristiriita.

Opettajan kannalta jannitteiden syntyminen on hankala asia, silld
jokainen opiskelija reagoi omalla yksilolliselld tavallaan oppimisympa-
ristonsd vaatimuksiin. Oppimisymparistossad vallitsee siis samanaikai-
sesti sekd tuhoavia ettd rakentavia jannitteitd. Opettaapa opettaja millad
tavalla tahansa, hdn ei todenndkoisesti onnistu luomaan sellaista oppi-
misympadristod, jonka kaikki opiskelijat kokisivat sopivan haasteellisek-
si eli jossa vallitsisivat ihanteelliset rakentavat jannitteet. Opettajan osa
ei ole helppo. Mitad opiskelijakeskeisempi ympadristo on, sitd enemman
opiskeljjoilla on kuitenkin mahdollisuuksia opiskella omalla yksilolli-
selld tavallaan, jolloin tuhoavien jannitteiden syntyminen voidaan aina-
kin minimoida, ellei estdad. Opettajakeskeinen oppimisymparisto ei tar-
joa kompromissien mahdollisuutta, vaan opetus jarjestetdan opettajan
haluamalla tavalla. Ndin myos tuhoavien jannitteiden syntymisen vaara
kasvaa, koska opiskelijat joutuvat sopeutumaan opettajan rakentamaan
oppimisymparistoon.

Seuraavaksi keskitymme tarkastelemaan ldhemmin oppimiseen liit-
tyvia keskeisid ulottuvuuksia ja niiden merkitystda yliopisto-opettajan
tyossa. Keskitymme erityisesti oppimisen yksilolliseen sdatelyyn eli yk-
silon kognitiivisiin toimintoihin, joilla tarkoitetaan erilaista tiedonkasit-
telyd, kuten tarkkaavuutta, havaitsemista, muistia ajattelua ja oppimista.
Néiden toimintojen avulla ihminen rakentaa mieleensd tietoedustuksia
vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa.

Muistin toiminta

Muistin toiminnalla on keskeinen rooli oppimisessa. Opiskelijat kokevat
usein, ettd omaksuttavaa uutta tietoa on liikaa ja ettd opettajat etenevat
opetustilanteessa liian nopeasti, jolloin opiskelijat eivdt ehdi kasitelld



uutta tietoa. Muistin toiminta asettaa rajoituksia ihmisen tiedonkasitte-
lyyn ja sithen, mita on mahdollista oppia esimerkiksi luentotilanteessa.
Tdstd syystd on tarkedd, ettd opettaja on tietoinen siitd, miten muisti ra-
kentuu, miten se toimii ja erityisesti mitka ovat ihmisen tiedonkasitte-
lyn rajoitukset.

Muisti rakentuu sensorisesta muistista, tyomuistista ja sdilomuistista.
Sensorinen muisti vastaanottaa aistiarsykkeitd ja toimii puskurina vali-
koilla ymparistostd ne drsykkeet, jotka paasevat tyomuistin kasiteltavik-
si ja samalla ihmisen tietoisuuteen. Sensorisen muistin avulla voidaan
pitkittdd visuaalisen ja auditiivisen aineksen kasittelyd millisekunneista
muutamaan sekuntiin, jolloin ihminen ehtii tulkita aisteihinsa saapuvaa
informaatiota (Neisser 1967).

Tyomuistin avulla on mahdollista pitdd pienehko tietomadadra mieles-
sd lyhyen ajan. Tyomuisti toimii nykyhetkessa, silld ihminen on tietoinen
kulloinkin tyomuistissa olevista sisdlloistd. Kaikki muut asiat eli yksilon
tiedot, kokemukset ja muistot ovat piilossa, kunnes asia kasitellaan tyo-
muistissa. Tyomuistissa muistettavaa ainesta muokataan, jasennetddn ja
jarjestelldan seka verrataan sdilomuistissa oleviin tietoihin. Tyomuistin
kapasiteetti on rajallinen: se pystyy kdsittelemddn samanaikaisesti vain
noin kahdesta kolmeen asiaa tai asiakokonaisuutta eli mieltamisyksik-
koa. Tama rajoitus on syytd ottaa huomioon opetuksessa ja sen suun-
nittelussa. Luennoille ei kannata sisallyttdd liikaa asiaa eikd opetuksen
tule edetad liian nopeasti, silla opiskelijat eivat pysty prosessoimaan uut-
ta tietoa rajatonta madrda lyhyessd ajassa. On myds otettava huomioon,
ettd aloittelevan opiskelijan ja asiantuntijaopettajan mieltamisyksikot
poikkeavat toisistaan. Opettajan mieltamisyksikot ovat vankan tietopoh-
jan vuoksi laajoja, ja yhden mieltamisyksikon voi esimerkiksi muodos-
taa moniulotteinen asiakokonaisuus. Sen sijaan opiskelijan mieltdmis-
yksikkona voi olla esimerkiksi vain yksi kdsite, jos kyseinen kdsite on
hénelle uusi.

Tyomuistin toimintoja kdsitellddn tassa erityisesti Baddeleyn tutki-
musten pohjalta (ks. esim. Baddeley, 1997; Andrade, 2001). Tyomuistis-
sa visuaalinen ja auditiivinen informaatio kasitellddn erikseen. Auditii-
vinen aines kdsitellddn fonologisessa silmukassa, joka on erikoistunut
tyostdmaddn ja analysoimaan sekd kuultua puhetta ettd kirjoitettua ja
luettua tekstid. Visuaalinen aines eli erilaiset kuvat ja kaaviot puoles-
taan kdsitelladn visuaalis-avaruudellisessa lehtiossa. Fonologisen silmu-
kan ja visuaalis-avaruudellisen lehtion toimintaa koordinoi ty6muistin
komentoyksikko, jonka avulla visuaalinen ja auditiivinen informaatio
voidaan yhdistdd ja muuntaa visuaalisesta auditiiviseksi tai toisin pdin
siten, ettd esimerkiksi taideteoksesta voidaan Kkirjoittaa essee tai opet-
tajan luennosta laatia visuaalinen kasitekartta. Tyomuistissa on myos
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tapahtumien mieleen painamiseen erikoistunut yksikko, jota Baddeley
kutsuu episodiseksi puskuriksi.

Fonologinen silmukka ja visuaalis-avaruudellinen lehti6 mahdollis-
tavat sen, ettd opiskelija voi samanaikaisesti esimerkiksi katsoa ja analy-
soida laboratoriondytettd tai taideteosta ja kuunnella opettajan opetusta
laboratoriondytteeseen tai taideteokseen liittyen. Visuaalista ja auditii-
vista informaatiota voidaan siis kasitelld tyomuistissa samanaikaisesti
kuormittamatta tyomuistin kapasiteettia. Ongelmaksi muodostuu ope-
tustilanteessa useimmiten tyomuistin fonologisen silmukan kuormittu-
minen, kun opiskelija yrittdd samaan aikaan kuunnella opetusta, lukea
tekstia kalvoilta ja kirjoittaa omia muistiinpanojaan. Nama kaikki toi-
minnot kuormittavat samaa tyomuistin osaa, mikad aiheuttaa sen, ettei
opiskelija pysty aktiivisesti tyostdmadn niitd samanaikaisesti. Opettajan
tulisi siis erityisesti varoa opetuksessaan fonologisen silmukan kuormit-
tamista. Hyvid keinoja ovat esimerkiksi puheen tauottaminen, tekstin
muuttaminen kaavioiksi tai kuviksi ja riittdvan ajan varaaminen muis-
tiinpanojen tekemiselle.

Myos opiskelija voi tehda paljon tyomuistin rajoitettu kapasiteetin
korvaamiseksi. Han voi esimerkiksi pyrkid rakentamaan yksityiskohtien
kdsittelyn sijasta yhteyksid asioiden valilld ja luomaan kokonaiskuvia.
Tallgin tyomuistiin mahtuu kahden tai kolmen yksityiskohdan sijasta
muutama laajempi asiakokonaisuus. Asiantuntijoiden ja aloittelijoiden
tiedonkasittelya selvittdneet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd asian-
tuntijan erottaa aloittelijasta se, ettd asiantuntijan mieltamisyksikot ovat
hanen omalla osaamisalueellaan laajempia ja monipuolisempia, minkad
vuoksi han pystyy kasittelemddn asioita tyomuistissaan tehokkaammin
kuin aloittelija.

Sdilomuistissa sdilytetddn sellaisia tietoja, taitoja ja muistoja, joita
ei parhaillaan kaytetd mutta joita tarvitaan nykyhetken ymmartami-
seen ja uuden asian oppimiseen. IThminen ei ole suoraan tietoinen sdi-
lomuistin sisadllostd, vaan sisdllot suodattuvat tyomuistin kautta. S3ilo-
muisti jaetaan kahteen osaan: Proseduraalinen eli toimintatapamuisti
sisdltda tietoa siitd, miten suoritetaan tiettyjd toimintoja, kuten kay-
tetddn tilasto-ohjelmaa tai analysoidaan laboratorionadytettd. Deklara-
tiivinen eli sisdltomuisti puolestaan sisdltdd tietoa asioista ja tapahtu-
mista. Deklaratiivinen muisti jaetaan edelleen episodiseen muistiin ja
tietomuistiin. Episodista muistia kutsutaan myo6s tapahtumamuistiksi
tai elamdkertamuistiksi, koska sinne tallentuvat tapahtumat ja muistot.
Tietomuistissa on sekd kielellistd ainesta, kuten kdsitteitd, asiakoko-
naisuuksia ja yleistietoa, ettd visuaalista ainesta, kuten muistiedustuk-
sia opettajan luennolla esittamasta kuviosta, kampuksen tiekartasta tai
perheen kesdmokista.
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Kuvio 4.2 Muistin rakenteet ja toiminnat

Jokaisella opiskelijalla on sdilomuistissaan enemman tietoa kuin han
pystyy palauttamaan mieleensd. Sdilomuistissa oleva tieto voidaan saada
palautetuksi mieleen erilaisten vihjeiden ja johtolankojen avulla. Asioi-
den luokittelu auttaa mieleen palauttamista. Opiskelija voi tenttikirjaa
lukiessaan asettaa opiskeltavat asiat esimerkiksi hierarkkiseen tai kro-
nologiseen jarjestykseen. Opettaja voi my6s luennolla tukea opiskelijan
oppimista luomalla luennon sisalloista hierarkkisia systeemeja.

Myo6s muistettaviin asioihin liitetyt selitykset ja tarkennukset autta-
vat mieleen palauttamista. Lisdksi asioiden liittdminen laajempaan kon-
tekstiin tukee mieleen palauttamista. Samoin fysiologinen tila ja mieli-
ala voivat usein edistdd mieleen palauttamista: kun fysiologinen tila tai
mieliala on sama kuin mieleenpainamishetkelld, mieleen palauttaminen
on helpompaa.
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Muistaminen on rekonstruktiivista luovaa toimintaa. Rekonstruktio
tarkoittaa uudelleen rakentamista. Tiedon rakentamisen luonne ilme-
nee esimerkiksi silloin, kun opiskelija yrittda palauttaa mieleen tietylld
luennolla kdsiteltyjd asioita. Opiskelija pystyy todenndkoisesti palaut-
tamaan melko hyvin mieleensd, mitd luennolla yleisesti kasiteltiin. Han
ei kuitenkaan valttamattd pysty palauttamaan mieleensa itse asiaa siinad
muodossa kuin opettaja on sen selostanut. Sen sijaan han muistaa mer-
kityksia ja selityksid, joita han on itse asioille antanut. Eri opiskelijoiden
kéasitykset luennon tarkemmasta sisdllostd poikkeavat toisistaan. Eniten
ovat unohtuneet luennolla kdsitellyt yksityiskohdat. Se, miten hyvin opis-
kelija pystyy palauttamaan luennon sisdllon mieleensd, riippuu siitd, mi-
ten hyvin hdn on ymmartdnyt opetetut asiat. Asian muistaminen tukee
my0s yksityiskohtien muistamista, muttei toisin pdin. Se, ettd muistaa
luennolta paljon irrallisia yksityiskohtia, ei johda asioiden ymmartimi-
seen. Tehokkailla ja toimivilla opiskelutekniikoilla on mahdollista estda
asioiden unohtamista ja edistaa muistamista.

Miksi opiskelijat tekevit erilaisia tulkintoja samoista
oppimistilanteista? — Valikoiva tarkkaavaisuus ja
sisdiset mallit

Havaitseminen on aktiivista kognitiivista toimintaa. Jo tdssa vaiheessa
tiedonkadsittelyd ihminen valikoi ja tulkitsee. Ihminen on jatkuvasti eri
aistien kautta tulevien drsykkeiden ympdroimana, ja vasta aktiivisen
tiedonkadsittelyn kautta han muodostaa tietoisen havaintonsa. Aikai-
semmat tiedot, asenteet, uskomukset ja tunteet vaikuttavat sekd tiedon
valintaan ettd tulkintoihin, joita tiedoista tehddan. Valikoivan tarkkaa-
vuuden avulla ihminen kohdentaa tiedonkdsittelydan siten, ettd han
voi havainnoida monipuolisesti sekd ulkomaailmaa ettad sisdista todel-
lisuuttaan.

Thminen rakentaa ympadristostaan sisaisid malleja, joita kutsutaan
my06s skeemoiksi. Sisdiset mallit ovat rakentamiamme kasityksiad todel-
lisuudesta. Ne sisdltavat sekd deklaratiivista ettd proseduraalista tietoa
eli tietoa asioiden luonteesta ja niiden toiminnasta. Yliopisto-opiskelijan
sisdinen malli luennolla kdymisestd voi olla sellainen, ettd hdn olettaa
voivansa istua luennolla passiivisena vastaanottajana. Jos yliopisto-opet-
taja kayttaa aktiivisia, vuorovaikutteisia opetusmenetelmia, han saattaa
kohdata vastarintaa, koska han toimii vastoin joidenkin opiskelijoiden
sisdisid malleja. Sama pdtee toki myos toisin pdin: opiskelija, jonka sisdi-
nen malli luennolla kdymisesta rakentuu aktiivisen roolin omaksumisen
varaan, ei suostukaan hiljaiseksi kuuntelijaksi vaan pyrkii osallistumaan



opetukseen, mikad voi olla ristiriidassa opettajan nakemyksen kanssa
opiskelijoiden roolista luennoilla.

Sisdiset mallit rakentuvat ja muuttuvat kokemusten karttumisen ja
uuden oppimisen myotd. Yksi ihmisen ajattelun keskeinen piirre on kui-
tenkin kognitiivisen ekonomisuuden periaate: totutut ajattelu- ja toimin-
tatavat eivat muutu, ellei muuttaminen ole valttamatonta tai tarjoa uusia
mielenkiintoisia mahdollisuuksia. Tama tekee oppimisesta haasteellista,
silld aikaisemmat kasitykset pitdd kyseenalaistaa ja aktivoida, jos niitd ha-
lutaan muuttaa. Tdtd prosessia kutsutaan kasitteelliseksi muutokseksi.

Ulrich Neisser (1976) esitti 70-luvulla havaintokehan késitteen, joka
on keskeinen kognitiivisessa psykologiassa. Havaintokeha kuvaa sitd, mi-
ten yksilon sisdiset mallit ja ulkomaailmaa koskevat havainnot muokkaa-
vat toisiaan. Thmisen sisdinen malli ohjaa tarkkaavuuden suuntaamista
kohti itselle merkityksellistd informaatiota. Samassa tilanteessa olevat
opiskelijat havaitsevat tilanteen omista lahtokohdistaan ja voivat tehda
siitd varsin erilaisia tulkintoja. Esimerkiksi ymmarrykseen tahtadvat syva-
suuntautuneet opiskelijat havaitsevat ja tulkitsevat opiskeluymparistodan
eri tavalla kuin tiedon toistamista painottavat pintasuuntautuneet opiske-
lijat. Tutkimukset Helsingin yliopiston opiskelijoista ovat osoittaneet, ettd
syvasuuntautuneet opiskelijat kokevat pintasuuntautuneita opiskelijoita
useammin, ettd opettajat ohjaavat heitd ymmartdmaan opiskeltavia asioi-
ta ja ettd he saavat tukea opettajiltaan ja opiskelutovereiltaan (Parpala,
Lindblom-Yldnne, Komulainen, Hirsto & Litmanen 2009a).

Ympadristostd saadun tiedon ja siitd tehtyjen tulkintojen avulla ihmi-
nen muokkaa sisdisid mallejaan. Oppimisen kannalta tama on erittdin
merkittdva asia: alkuperdinen malli joko vahvistuu tai muuttuu. Uuden
tiedon sulautumista osaksi vanhaa sisdistd mallia kutsutaan assimilaa-
tioksi, joka tarkoittaa, ettei uusi tieto kyseenalaista aiempaa vaan tay-
dentda tai rikastaa sitd. Jos uusi tieto on ristiriidassa vanhan kanssa,
opiskelija joutuu tilanteeseen, jossa vanhaa mallia on muokattava. Ta-
ta kutsutaan akkommodaatioksi. Neisserin havaintokehan periaatteiden
mukaisesti ihminen kiinnittdd huomiota ja valitsee ymparistostaan tie-
toa, joka tukee hdnen sisdisid mallejaan. Huomattavan poikkeava drsyke
kuitenkin herdttad orientaatiorefleksin eli tarkkaavaisuuden kohdistumi-
sen poikkeavaan drsykkeeseen, mika ei tosin vield tarkoita, etta ihminen
muuttaisi sisdistd malliaan kyseisesta asiasta. Moni opettaja on varmasti
tenttivastauksia lukiessaan ihmetellyt, miten vadrin tai vahdn opiskelijat
ovat oppineet vaikka opettaja on tehnyt parhaansa omassa opetukses-
saan. Tdma tuttu ilmio voidaan selittdd kasitteellisen muutoksen haas-
teellisuudella: opiskelijoiden sisdiset mallit, joita opettaja ei ehka ole
aktivoinut ja tietoisesti kyseenalaistanut, ovat saattaneet ohjata heidan
tiedonkasittelydan aivan toisille urille kuin opettaja on toivonut.
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Motivaatio

Motivaatio on Kkasite, jota usein kdytetddn tiuhaan arkikeskusteluissa
miettimattd sen tarkemmin, mitd silld tarkoitetaan. Motivaatiolla selite-
tdan esimerkiksi opiskelupaikan valintaa ja saamista. Yliopisto-opettajat
saattavat myoOs ihmetelld, miksi opiskelijoilla on motivaatio-ongelmia,
vaikka namad ovat kdyneet ldpi tiukan seulan ja monet ovat unelmien-
sa opiskelupaikassa. Motivaatio ei kuitenkaan ole staattinen ja paikal-
laan pysyva ilmio vaan muuttuva, ympariston kanssa vuorovaikutuk-
sessa oleva voima. Oppimisen ymmartamiseksi kannattaakin paneutua
motivaation kdsitteeseen ja miettid, mita tarkoitetaan, kun puhutaan
motivaatiosta.

Yksinkertaisimmillaan motivaatioteorian pitdisi vastata kysymykseen,
miksi kdyttaydymme niin kuin kdyttaydymme. Motivaatio on ihmisen
liikkeelle paneva voima, joka rakentuu useista yhtad aikaa vaikuttavis-
ta erisuuntaisista voimista. Nama voivat joko houkutella ihmistad jonkin
asian puoleen tai estdd hantd ryhtymastd jonkin tehtavan tekemiseen.

Nykypsykologiassa puhutaan motivaation rakentumisesta ja raken-
tamisesta. Modernissa motivaatiotutkimuksessa motivaatio maaritelldan
dynaamiseksi suhteeksi yksilon sisdisten tarpeiden seka ulkoisten koh-
teiden ja ympaériston valilld (esim. Salmela-Aro & Nurmi 2002). Moti-
vaatiota ei siis pideta yksilon ominaisuutena tai puhtaasti sisdisista tar-
peista ja vieteistd kumpuavana voimana, vaan lisdksi tarkastellaan, mika
vetdd ihmistd puoleensa. Puoleensa vetavia voimia ovat esimerkiksi ne
tavoitteet, joita ihmiset itselleen asettavat tai joita heille asetetaan ulko-
puolelta. Thmisen toimintaan vaikuttaa yhta aikaa monia lyhyemman ja
pidemman tdhtdimen tavoitteita, jotka voivat toimia samaan suuntaan tai
olla ristiriidassa keskendan.

Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Motivaatio voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen. Tama jaottelu sisdltyy
Decin ja Ryanin itsemdardaamisteoriaan (self-determination theory, Deci &
Ryan 1985), joka on yksi keskeisimmistd moderneista motivaatioteoriois-
ta. Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan tilaa, jossa ihminen tyoskentelee
siksi, ettd tyoskentely itsessdadn on mielekdstd ja palkitsevaa. Ulkoisella
motivaatiolla taas viitataan toimintaan, jota tehddan ulkoisten palkkioi-
den toivossa tai rangaistuksien pelossa. Seuraavan esimerkin opiskeli-
ja pitdd opiskeltavia asioita ja sisaltojad itsessadn mielenkiintoisina, mika
heijastaa sisdistd motivaatiota.

Oikeustiede vaatii kokonaisuuksien hahmottamista, mikd on vahva osa-
alueeni. Lisdksi haluan oppia ymmdrtdmddn lain toimintaa ja sitd kautta



yhteiskuntaa, koska mielestdni oikeus ja yhteiskunta ovat erottamattomia.
(1. vuoden opiskelija)

Seuraavan esimerkin opiskelija edustaa prototyyppia ulkoisesti moti-
voituneesta opiskelijasta, jolle tutkinnolla on ldhinnd valineellinen arvo.
Héan saattaa opiskella siksi, ettd kurssi tai tutkinto on pakko suorittaa,
jolloin opiskeltavalla sisallolld sindnsa ei juuri ole merkitysta hanelle.

Oikeustieteen tutkinto antaa kdsitykseni mukaan paremmat tyollistymis-
mahdollisuudet kuin muiden yhteiskuntatieteiden tutkinnot. Myds oikeus-
tieteeseen liittyvd valta kiehtoo. Minua motivoi arvostetun ammatin saavut-
taminen, kunnioitus, hyvd palkka. (1. vuoden opiskelija)

Ulkoiset motiivit voivat vaihdella ddrimmadisesta pakosta toiminnan tar-
keyden ja hyodyllisyyden ymmartamiseen. Ulkoinen motivaatio voi myos
muuttua sisdiseksi. Esimerkiksi pakon edessa kurssin tai opiskelun aloit-
tanut opiskelija saattaa huomata, ettd opinnoista onkin hanelle tulevai-
suudessa hyotyd, jolloin motivaatio on edelleen ulkoinen mutta opiskeli-
jan on helpompi hyviaksyad opiskelun valttamattomyys. Jos taas vaikkapa
muut opiskelijat ja opettaja saavat hdanet innostumaan jostakin kurssin
sisdlloistd, motivaatio voi muuttua myos sisdiseksi. Opiskelijan opiskelu-
motivaatio voi perustua joko ulkoisiin tai sisdisiin motiiveihin tai saman-
aikaisesti molempiin.

Itsemdadrdamisteorian taustalla on ajatus, ettd sisdinen motivaatio py-
syy ylla ympadristossa, joka tarjoaa yksilolle mahdollisuuden kolmen psy-
kologisen perustarpeen eli patevyyden, yhteenkuuluvuuden ja autono-
mian tyydyttamiseen (Ryan & Deci 2000). Yliopistokontekstissa patevyys
liittyy siihen, kuinka hyvin opiskelija kokee selviytyvdnsa vaadituista
tehtdvistd ja saavuttavansa tavoitteensa. Yhteenkuuluvuudella tarkoite-
taan kokemusta turvallisesta ja tyydyttavasta vuorovaikutuksesta muiden
kanssa. Thmiselld on my0s tarve autonomiaan eli sithen, ettd han voi itse
vaikuttaa omaan toimintaansa. Perustarpeiden tyydytys on sisdisen mo-
tivaation taustalla, mutta se kytkeytyy myos ulkoiseen motivaatioon: jos
edellisen esimerkin oikeustieteen opiskelija voi havaita opiskelun hyo-
dyn suhteessa tulevaan tyohon, kokee onnistuvansa kursseilla ja viihtyy
muiden opiskelijoiden kanssa, hanen mahdollisuutensa sisdisen moti-
vaation l0ytamiseen ja opintojen etenemiseen kasvavat.

Akateemisen tutkinnon suorittaminen pelkdstddn ulkoisten motii-
vien voimalla on kohtuuttoman tyoldstd, eikd se ole myoskdan tarkoi-
tuksenmukaista. Oman alan asiantuntijaksi kasvamisessa on olennais-
ta rakentaa henkilokohtainen suhde ja kiinnostus opittavaan sisdltoon,
sillda muutoin osaaminen jaa kalpeaksi ja tyoskentely ilottomaksi.
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Sisdinen motivaatio kytkeytyykin mielekkyyden kokemukseen, koska
opiskelija voi tehda sitd, mitd hdn pitad merkityksellisend ja mihin ha-
nelld on omistusoikeus. Parhaimmillaan tyoskentely tuottaa virtauksen
kokemuksen (flow), jossa toiminta tuntuu tempaavan ihmisen mukaansa
ilman ponnisteluja. Tdlloin ihminen keskittyy tehtdvadn niin taydellises-
ti, ettd ulkomaailma tuntuu héavidvan. Virtauskokemuksen voi saavuttaa
niin tieteellisessa ja taiteellisessa luomistyossa kuin urheilusuoritukses-
sakin. Virtauksen syntyminen edellyttad, ettd ihminen on taitava tehta-
vdssddn ja ettd tehtdvd on niin haasteellinen, ettd se vaatii kykyjen da-
rirajoilla toimimista. Virtauskokemukset ovat erittdin miellyttavia mutta
myo0s harvinaisia: saattaa olla, ettei opiskelija koskaan koe niitd opiskel-
lessaan. Opetusta ja oppimisympadristéd kannattaa kuitenkin kehittda
tukemaan sisdisen motivaation rakentumista ja virtauksen mahdollis-
tumista.

Oppiminen, tydskentelyn valttaminen vai suoritukset?

Opiskelijan motivaatiota ja sen rakentumista voidaan tarkastella myos
tavoitteiden nakokulmasta. Motivaatiotutkijat ovat olleet viime aikoi-
na kiinnostuneita opiskelijan tavoitteista erilaisissa suoritustilanteis-
sa (Pintrich 2000; Wigfield & Eccless 2001). Suoritustilanteisiin liitty-
vat tavoitteet voidaan jakaa karkeasti kolmeen ryhmddan: opiskelijan
tavoitteena voi ensisijaisesti olla 1) omien taitojen kehittdminen ja uu-
den oppiminen, 2) tyoskentelyn tai tehtavan valttaminen tai 3) suoriu-
tuminen.

Opiskelija, joka pitad oppimistilannetta mahdollisuutena kehittad
itseddn, tyoskentelee aktiivisesti tavoitteen saavuttamiseksi ja valitsee
haastavia tehtdvia. Tdllainen opiskelija suhtautuu vaikeisiinkin tehta-
viin myonteisesti ja on sinnikds haasteiden edessd. Toisaalta suoritusti-
lanteessa tavoitteena voi olla tehtavdn valttaminen. Jos opiskelijan paa-
madrand on oppimisen sijaan selvitd tilanteesta kasvojaan menettamatta,
han valitsee helposti sellaisia helppoja tehtavid, joissa han on mielestdadn
hyva. Pekka Himanen on puhunut samasta ilmiosta moitteettoman oles-
kelun kulttuurina: joillekuille on tyypillistd keskittyd siihen, etta he kayt-
taytyvat tavalla, joka on tiettyyn tilanteeseen soveliasta. Valttamiseen
suuntautunut opiskelija keskittdd huomionsa siihen, ettd han nayttaa
opiskelijalta, sen sijaan ettd hdn suuntaisi huomionsa oppimisen kan-
nalta olennaisiin asioihin.

Vilttamistavoitteiden taustalla saattaa olla opiskelijan virheiden ja
kritiikin pelko. Itsetuntonsa suojelemiseksi opiskelijat saattavat kayttaa
aikaansa tehtdvin kannalta eparelevanttiin toimintaan, kuten oluella
kdymiseen tenttiin valmistautumisen sijaan, koska he saavat ndin jo etu-



kdteen selityksen mahdolliselle epdonnistumiselleen. Heikkilad ja Lonka
(2006) ovat osoittaneet yliopisto-opiskelijoita tutkiessaan, ettd tdllainen
varsinaista tehtdvaa tukematon toiminta on yhteydessa tietoa toistavaan
eli pintasuuntautuneeseen lahestymistapaan oppimisessa.

Opiskelijat, joiden toimintaa motivoivat suoritukset, etenevit tutki-
musten mukaan opinnoissaan sujuvasti. Toisaalta he eivdt valttdmatta
ole tyytyvdisida omaan opiskeluunsa, koska pelkkd suorittaminen ilman
mielekkyyttd ei ole ihmiselle tyydyttavaa.

Olen kokenut opinnot kamalaksi suorittamiseksi,. Muut opiskelijat tuntu-
vat tietdvdn erityisid aiheita, jotka heitd kiinnostavat, minulla ei ole mitddn
pddmaddrid. En osaa rajata mielenkiintoani, ja tuntuu siltd, etten koskaan
valmistu. Olen epdvarma tavoitteistani. Tenteistd selvidn oksennusteknii-
kalla — varsin hyvin tosin — ja esseet kirjoitan ilman ajattelemista ja ana-
lyyttista otetta. Iloitsen, kun nden opintopisteiden kertyvin, mutta en koe,
ettd saan opinnoista mitddn muuta tyydytystd; en koe, ettd minkddnlaisia
ajatusprosesseja oikeasti tapahtuu. (3. vuoden opiskelija)

Tutkinnon eri vaiheissa ja erilaisilla kursseilla opiskelija tarvitsee mo-
nenlaisia tavoitteita ja motivaation ldhteitd. Esitetyt tavoitteet eivit sulje
toisiaan pois: taitavassa oppimisessa opiskelija kykenee muokkaamaan
tavoitteitaan ja rakentamaan motivaatiotaan tilanteen vaatimalla tavalla.
Valilla on vain suoriuduttava, silld jokaisessa tutkinnossa on osia, jotka
eivat ole henkilokohtaisesti kiinnostavia ja innostavia. Thmiset tekevat
tehtdvid, joita arvostavat, ja jattavat tekemadttd ne, jotka ovat heille mer-
kityksettomid. Tehtavan arvon merkitys on erityisen tarked, kun tarkas-
tellaan pitkdaikaista sitoutumista vaativia tehtavid, kuten yliopisto-opin-
tojen loppuun saattamista.

Kiinnostus

Thmisen motivaatiota voi tarkastella kiinnostuksen nakokulmasta. Kiin-
nostusta on tutkittu viime aikoina myos yliopisto-opinnoissa (Mikkonen,
Heikkild, Ruohoniemi & Lindblom-Yldnne 2009; Mikkonen, Ruohoniemi
& Lindblom-Yldnne, valmisteilla). Edelld esitellyista motivaatioteoriois-
ta ja kasitteista kiinnostus eroaa siten, ettd kiinnostuksella on aina koh-
de, esimerkiksi tieteenala, teoria tai taito, jota opiskelija pyrkii kehitta-
mdadn. Kiinnostus rakentuu vuorovaikutuksessa yksilon ja ympariston
valillg, ja sen kehittyminen edellyttda ympariston tukea (Krapp 2002).
Esimerkiksi uudet opiskelijat perustelevat omaa alan valintaansa usein
kiinnostuksella, joka on herdnnyt lukiossa tai jonkin muun elaméanko-
kemuksen kautta.
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Lukiossa kiinnostuin historia-aineista kiinnostavan opettajan johdosta. Ar-
keologia on kuitenkin kdytdnnonldheisempdd kuin historia, joten pdddyin
arkeologiaan. (Opintojaan aloittava opiskelija)

En osannut kuvitella itselleni mitddn sopivampaa ja kiinnostavampaa alaa
kuin eldinlddketiede. Eldimet ovat aina olleet osa eldmddni, ja halusin tyon
jossa voin olla niiden kanssa tekemisissd. (Opintojaan aloittava opiskelija)

Aina kiinnostuksen kohde ei ole niin selvad kuin edelliset kaksi esimerk-
kid osoittavat, vaan yliopisto-opintoja aloittavien henkilokohtaiset kiin-
nostuksen kohteet ovat usein vield varsin orastavia ja yleisid, pikem-
minkin haaveita kuin selkeitd kiinnostuksen kohteita, ja opiskelija tietda
niistd vield melko vdahan. Vahitellen haaveesta voi rakentua henkilokoh-
taisen kiinnostuksen kohde, jos opiskelija padsee tyoskentelemdan kiin-
nostavien aiheiden parissa, kokee tyoskentelyn mielekkddksi ja loytda
vastauksia niihin kysymyksiin, joita kiinnostuksen kohde hanessa he-
rattaa.

Kiinnostuksella on eri tasoja. Tavallinen tapa on erottaa toisistaan ti-
lannekohtainen (situational) ja henkilokohtainen (individual) kiinnostus
(Krapp, Hidi & Renninger 1992). Tilannekohtainen kiinnostus liittyy yk-
sittdiseen tilanteeseen tai tiettyyn kohteeseen ymparistossa, joka kerdaa
oppijan huomion. Yksittdiseen tilanteeseen kytkeytyvdan kiinnostukseen
sisdltyy tunnereaktio, joka voi olla positiivinen tai negatiivinen ja joka voi
sdilyd tai havitd. Yliopistossa tdllainen tilannekohtainen kiinnostus voi
liittya esimerkiksi yksittdiseen luentoon tai innostavaan opettajaan.

Menin tokan vuoden alussa suoraan syventdvien opintojen kurssille. En
saanut siitd suoritusmerkintdd, mutta sain aiheen proseminaariin. Se oli
sellanen vierailuluento. Opettajalla oli pedagogisesti hyvd ote: esitteli asioi-
ta ensin neutraalisti ja esitti sitten omaa kantaansa. Ehti pohdiskella ite
niitd asioita, ja sitten se esitti toisen tulkinnan, joka ehkd oli vihdn perus-
tellumpi kuin ne omat tulkinnat. Huomasin jdlkeen pdin, ja yks kaverikin
naureskeli, et se aihe on sellanen, johon meiddn laitoksella on muutenkin
keskitytty ja rupesi vikisinkin miettimddn, missd mddrin laitoksen tarjonta
ja kurssien sisdlto vaikuttaa omiin valintoihin. (2. vuoden opiskelija)

On mahdollista, ettd kiinnostus sdilyy vain tehtdvan suorittamisen ajan,
mutta se voi johtaa vahitellen my6s henkilokohtaisemman kiinnostuksen
kehittymiseen. Jos tilannekohtainen kiinnostus sdilyy, se voi olla varhai-
nen vaihe pidempiaikaiselle henkilokohtaiselle kiinnostukselle ja sisdi-
sen motivaation ohjaamalle toiminnalle (Hidi 2000). Henkilokohtainen
kiinnostus on sekd psykologinen tila ettd melko pysyva taipumus tyos-
kennella tietyn aiheen parissa ja kehittyd sen mukana (Renninger 2000).



Tyoskentely kiinnostavan kohteen parissa on usein miellyttavaa. Toisaal-
ta henkilokohtainen kiinnostus mahdollistaa sen, ettd opiskelija jatkaa
tyoskentelyd, vaikka tilanne tuntuisi hdnestd turhauttavalta, koska psy-
kologisena tilana kiinnostusta kuvastavat sinnikkyys ja vahva tunteen-
omainen sitoutuminen. Pysyvana taipumuksena henkilokohtainen kiin-
nostus taas ilmenee haluna hakeutua oman kiinnostuksensa kohteen
pariin, esimerkiksi valita tiettyja kursseja tai tutkielmien aiheita tai et-
siytyd keskusteluihin sellaisten opettajien ja opiskelijoiden kanssa, joilla
on samat kiinnostuksen kohteet.

On todettu, ettd henkilokohtainen kiinnostus on yhteydessad oppimi-
sen laatuun (Krapp 2002). Yliopisto-opiskelunkin pitdisi siis tukea tal-
laisen kiinnostuksen kehittymistd. Kiinnostus ei tietenkddn kehity vain
yliopistossa vaan myos sen ulkopuolella, esimerkiksi harrastusten ja
omaehtoisen kirjallisuuteen perehtymisen mukana. Kun opiskelija kdyt-
tad aikaansa kiinnostuksen kohteensa parissa, hdanen siihen liittyvat tie-
torakenteensa kehittyvat, han saa uusia positiivisia kokemuksia ja alkaa
arvostaa yha syvemmin Kkiinnostuksen kohdettaan.

Pystynko tdahan?

Kiinnostus ja innostus eivat vield takaa sitd, ettd opinnot sujuisivat. Yli-
opisto-opiskelijat yleensd myo0s tietdvat, ettd tavoitteisiin pddseminen
edellyttda tyontekoa ja aktiivisuutta. Harva opiskelija uskoo, ettd sattu-
malla tai onnella on suuri merkitys opintojen etenemisessa. Tavoitteet
saattavat silti jadda saavuttamatta. Syyna tahdn voi olla epdausko omaan
patevyyteen suoriutua vaadittavasta tyosta.

Olen opiskellut aktiivisesti noin 4 vuotta. Opintojeni alku eteni hienosti
vaikka olen opintojeni ohella ollut myds tdissd. Epdonnistumiset opinnoissa
alkoivat tuntua henkilokohtaisilta, oman identiteetin tappioilta. Pelko epd-
onnistumisesta esim. tenteissd on jopa lamauttanut kokonaan opiskeluni.
Alussa ollut opintojeni pddmddrd alkoi sumentua ja olla vihdn hukassa.
(5. vuoden opiskelija)

Opiskelijan toimintaan oppimis- ja suoritustilanteissa vaikuttavat hinen
omaan itseensa ja suoriutumiseensa liittyvat uskomuksensa, arvonsa ja
pddmadrdnsd. Nditd uskomuksia kutsutaan pystyvyysuskomuksiksi, ja ne
heijastuvat akateemisiin valintoihin ja menestymiseen opinnoissa (Au-
nola, 2002). Pystyvyysuskomuksista kdytetadn myos kasitteitd pdtevyys-
uskomus ja mindpystyvyysuskomus.

Albert Banduran (1997) sosiaalis-kognitiivisessa motivaatioteoriassa
tarkastellaan ihmisen kasityksid omasta kyvykkyydestddn ja toiminnan
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saatelystd. Bandura jakaa uskomukset kahteen kategoriaan: uskomuk-
siin lopputuloksista ja siihen johtavasta toiminnasta sekd uskomuksiin
omasta patevyydestd suoriutua vaadittavasta tyostd. IThmisten uskomuk-
set omasta pdtevyydestddn ja menestymisestddn erilaisissa tilanteissa
eroavat toisistaan. Pystyvyysuskomukset vaihtelevat myos tehtdvien vai-
keuden mukaan: toinen uskoo selviavansa vaikeistakin tehtdvistd hyvin,
kun taas toinen uskoo itseensa vain helpommissa tehtavissa.

Pystyvyysuskomukset vaikuttavat suuresti sithen, minkalaisia tavoit-
teita ihminen asettaa itselleen, kuinka aktiivisesti han toimii ja kuin-
ka paljon hdn on valmis panostamaan tyoskentelyynsa (Bandura 1997).
Suoriutuminen erilaisista tehtdvistd vahvistaa opiskelijan uskoa omiin
kykyihinsd. Lyhyen aikavalin tavoitteet, jotka ovat hyvin maariteltyja ja
sopivan haastavia, motivoivat ihmistd, koska niiden saavuttaminen lisaa
mindpystyvyyden tunnetta. Antamalla opiskelijoille palautetta heiddn
suoriutumisestaan yliopisto-opettaja pddsee vaikuttamaan opiskelijan
uskomuksiin. My0s positiivinen palaute pitda muistaa kohdentaa riitta-
van tarkasti. Ei riita, ettd opiskelijalle sanotaan, ettd hdan on tehnyt tyon-
sd hyvin. Esimerkiksi seminaarityon arvioinnissa opettajan kannattaa
nostaa esiin kohdat, joissa opiskelija argumentoi ansiokkaasti tai pohtii
syvallisesti.

My6s opettajien mindpystyvyydella on merkitystd. Tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd opettajien pystyvyysuskomukset ovat yhteydessa siihen,
kuinka paljon he panostavat opetukseen ja tavoitteisiin, joita he asetta-
vat opiskelijoiden oppimiselle (Bandura 1997). Opettajat, jotka uskovat
omiin kykyihinsa opettajina, uskovat pystyvansa motivoimaan ja ohjaa-
maan opiskelijoita onnistuneesti. He uskovat myos, ettd heidan opiske-
lijansa pystyvat saavuttamaan oppimistavoitteet. Hoy ja Spero (2005)
osoittivat, ettd opettajat, joilla on korkeat pystyvyysuskomukset, kayttivat
monipuolisempia opetusmenetelmia kuin opettajat, joilla oli matalat pys-
tyvyysuskomukset. Tutkimusten mukaan opettajan pystyvyysuskomukset
vahvistuvat pitkdkestoisessa yliopistopedagogisessa koulutuksessa (Pos-
tareff, Lindblom-Yldanne & Nevgi 2007; 2008).

Motivaation ja kiinnostuksen rakentaminen

Motivaatio on muuttuva ja dynaaminen ilmi6. Opiskelijat samoin kuin
opettajat voivat itse vaikuttaa omaan motivaatioonsa ja sen rakentumi-
seen. Yliopisto-opiskelussa vaaditaan opiskelijoilta kykya sdddellda oman
motivaatiotaan: nekin pakolliset kurssit, jotka eivat opiskelijaa kiinnos-
ta, on suoritettava, jolloin tyoskentely ulkoisen motivaation varassa on
adaptiivista ja valttamatontd. Vastentahtoiseen tyohonkin voi 1oytaa uu-
den ndkokulman, josta saattaa olla itselle hyotyd. Toisaalta myo6s kiinnos-



tusta voi pyrkia rakentamaan etsimalld itsed kiinnostavia nakokulmia tai
kytkento6ja itsed kiinnostaviin teemoihin. Opiskelijat voivat my6s moti-
voida toisiaan keskustelemalla vaikkapa siitd, miksi essee on Kkirjoitetta-
va ja miten sen Kkirjoittamisesta voisi saada eniten irti sisdltojen tai kir-
joitustaidon kehittymisen avulla.

Opettajat voivat puolestaan rakentaa oppimisympadristéa siten, ettd
se tukee opiskelijan perustarpeiden eli patevyyden, yhteenkuuluvuuden
ja autonomian tyydytystd. Tehtdvien tulisi olla riittavan haasteellisia, ja
opiskelijan tulisi saada palautetta suoriutumisestaan niissa. Opintojen
valinnaisuus tukee myo0s sisdisen motivaation kehittymistd, kun opiske-
lija voi kokea valinnat omikseen ja sitoutuu niihin. Seuraava esimerkki
puolestaan kertoo, ettd yhdessd tekeminen, aidot yhteiset tehtavat ja sa-
moista asioita kiinnostuneiden ihmisten yhteen saattaminen lisdaavat yh-
teenkuuluvuuden tunnetta ja edistavat opiskelumotivaatiota.

Kylld enemmdnkin vois olla opiskelijoiden aktivointia, ettd tuntuu ettd se on
input-moodilla se, et hirveesti pitdis ottaa vastaan eikd pddse sitd pureske-
lemaan muiden kanssa. Sitd keskustelua vois olla paljon enemmdinkin. Tie-
tysti se on sekin, et ne luennot tuntuu kauheen tdyteen ahdetuilta, et jos sitd
asiaa ois vdlilld vihemmdn ja sitd muuta enemmdn. Et usein md keskuste-
len jonkun kanssa, eikd niin, ettd md vaan kirjotan siitd sen esseen. Ettd on
se esseekin hyvd systeemi, mutta mulle on aina paras se, ettd pystyy muiden
kanssa sitd kdymddn ldpi. (2. vuoden opiskelija)

My6s kiinnostuksen kehittymisen taustalla ovat Decin ja Ryanin pe-
rustarpeet patevyydestd, yhteenkuuluvuudesta ja autonomiasta (Krapp
2002). Tyoskentelyn kiinnostuksen kohteen parissa tulee tarjota riitta-
vdsti onnistumisen kokemuksia ja mahdollisuuksia omiin valintoihin.
Mitd pidemmalle henkilokohtainen kiinnostus on kehittynyt, sitd voi-
makkaammin se ohjaa toimintaa. Ne opiskelijat, joiden henkil6kohtainen
kiinnostus on vasta orastavaa, ovatkin riippuvaisempia oppimisympadris-
ton, opettajan ja muiden opiskelijoiden tuesta kuin ne, joiden kiinnostus
on pidemmalld (Renninger 2000; Hidi & Renninger 2006).

Opettaja voi kédyttda erilaisia tapoja, joilla opiskelijoiden kiinnostusta
voi pyrkia lisaamdan. Han voi esimerkiksi valita aiheita, jotka hdnen ka-
sityksensa mukaan saattavat herdttda opiskelijoiden huomion, tai kayt-
tdd opetusmenetelmid, jotka mahdollisesti lisddvat henkilékohtaista kiin-
nostusta. Han voi myos kayttdad hyvakseen tietoa siitd, mitad opiskelijat jo
hallitsevat tai mitd he haluavat tietda paattdessadn, millaisiin sisaltoihin
opetuksessaan keskittyy (Renninger 2000).

Koska opiskelijoiden kiinnostus voi olla hyvin eritasoista, opettajan
vaikutusmahdollisuudetkin voivat vaihdella. Jos opiskelija on henkilo-
kohtaisesti kiinnostunut ja hdanen tavoitteenaan on oppiminen, hdan on
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varsin sitoutunut opetukseen osallistumiseen ja monipuoliseen tyohon,
jolloin hdnen tietonsa syvenevit ja monipuolistuvat edelleen. Tdma na-
kyy my06s hyvind oppimistuloksina. Henkilokohtainen kiinnostuskaan
ei tosin takaa sitd, ettd opiskelija olisi jatkuvasti ja kaikissa opetusti-
lanteissa motivoitunut opiskelemaan, jos opetus ei vastaa hanen kysy-
myksiinsa tai keskittyy sellaisiin aiheisiin, jotka ovat hdnelle jo hyvin
tuttuja.

Renningerin (2000) mukaan hyvin suunniteltu ryhmatyo6 tai projekti
voi olla varsin toimiva henkilokohtaisen kiinnostuksen rakentamisessa.
Toimiva ryhmd kannustaa tutkimaan tietoa ja etsimddn uusia kiinnos-
tavia kysymyksid. Lisdksi keskustelu muiden opiskelijoiden kanssa voi
paitsi auttaa tarkastelemaan omaa osaamista ja suuntaamaan tyosken-
telyda myos kannustaa oman ajattelun testaamiseen muiden opiskelijoi-
den avulla myohemminkin. Opettaja voi saada ryhmaa seuraamalla tie-
toa oppimisprosessin vaiheesta ja rdatdloida tulevaa opetustaan taman
pohjalta.

Pakosta kurssille osallistuvien opiskelijoiden kiinnostusta taas pi-
tdisi pystya herdttelemddn tilannekohtaisesti innostavilla avauksilla ja
tehtdvilla. Naille opiskelijoille on my06s olennaista osoittaa opiskelta-
vien sisaltojen hyoty ja tarkeys suhteessa esimerkiksi tulevaan tyoela-
maan tai myohempiin kursseihin. Haasteelliseksi opiskelijoiden mo-
tivaation rakentumisen tekee se, ettd etenkin isossa ryhmassa heiddn
lahtékohtansa saattavat olla hyvin erilaiset. On kohtuutonta odottaa,
ettd opettaja voisi saada kaikki opiskelijat motivoitumaan oppimisesta
ja innostumaan sisdlloistd, vaikka han itse olisi erittdin innostunut ja
motivoitunut.

Opiskelussa on paljon asioita, jotka eivdt ole spontaanisti opiskelijoi-
ta innostavia vaan vaativat tarkkaavaisuutta, paneutumista, pitkaaikais-

Yliopisto-opettajan tydkaluja motivaation

ja kiinnostuksen rakentamiseksi

e Julkista oppimistavoitteet ja pane opiskelijat miettimdan henkilkohtaisia tavoitteitaan
kurssillasi.

e Vaihtele aktiivisesti tyoskentelytapoja: pane opiskelijat tydskentelemédan itsendisesti,
ryhméssé, pareittain ja verkossa.

¢ Rakenna turvallista oppimisympaéristoa.

e Kannusta kysyméaan ja kysy itsekin.

¢ Tarjoa vaihtoehtoisia suoritustapoja ja valinnan mahdollisuuksia.

e Kytke opetus ajankohtaisiin ja opiskelijoiden omiin kysymyksiin.

¢ Anna palautetta ja pane opiskelijat antamaan palautetta toisilleen.

e Kerro, mistd olet itse kiinnostunut, ja anna innostuksesi nakya.




ta sitoutumista ja itsekuria. Oppiminen ei voi sdilya loputtomiin viih-
dyttavana ja leikinomaisena kuten lapsuudessa, joten usein tarvitaan
sekad sisdistd ettd ulkoista motivointia. (Hidi 2000.) Esimerkiksi yliopis-
to-opintojen kytkeminen tulevaisuuteen ja tuleviin tyotehtaviin on usein
hyodyllistd. Tama tulee kuitenkin tehdd niin, ettd opiskelija voi nahda
opinnot ja myos ikdviksi kokemansa kurssit ja sisallot konkreettisesti
osana hdnen tulevaa ammatti-identiteettidan. Tadlléin ei riitd vain tieto
siitd, ettd opiskelu johtaa hyvapalkkaiseen tyohon, vaan ulkoisen moti-
voinnin pitdisi rohkaista opiskelijoita ndkemddn opiskeltavat sisdllot ai-
dosti hyodyllisiksi tulevien tavoitteiden ndakokulmasta

Opiskelijoiden kéasitykset oppimisesta ja tiedosta

Opiskelijoilla on erilaisia kdsityksid siitd, mitd oppiminen ja tieto ovat.
Nama kasitykset ohjaavat sitd, miten opiskelija tulkitsee ja kokee op-
pimistilanteet. Opettajan onkin hyvd oppia tuntemaan ja tunnistamaan
opiskelijoiden oppimis- ja tietokdsityksia.

Oppimiskasityksid on jaoteltu monella tavalla ja moniin luokkiin.
Esittelemme tdssd Ference Martonin, Liz Beatyn ja Gloria Dall’Alban
(1993) kuusi oppimiskdsityskategoriaa:

1) Oppiminen on tiedon lisddntymista.

) Oppiminen on ulkoa oppimista.

) Oppiminen on tiedon soveltamista.

) Oppiminen on kiasitteen laadullisen merkityksen muutos.
)

)

U W N

Oppiminen on tiedon rakentamista.
Oppiminen on henkilokohtainen muutosprosessi.

&)

Nama kuusi oppimiskdsityskategoriaa ovat hierarkkisessa suhteessa toi-
siinsa siten, ettd alempien luokkien ulottuvuuksia voi sisdltyad ylempiin
luokkiin. Esimerkiksi kdsitys oppimisesta tiedon rakentamisena voi si-
saltad kasityksen, ettd oppiminen on tiedon soveltamista. Ylempien luok-
kien elementteja ei sen sijaan voi sisdltya alempiin luokkiin. Jos esimer-
kiksi oppiminen ndhdddn tiedon lisddntymisend, kasitykseen sisdltyy
vain ajatus oppimisesta tiedon maarallisend lisdantymisend eikd esi-
merkiksi kdsitysta siitd, ettd tiedon lisddantyessa myos ihminen voi muut-
tua, kuten kategoriassa 6. Tutkijat korostavat, ettd kyseessa on kollektii-
vinen kategorisointi. Yksilollisesti tarkasteltuna oppimiskdsitykset sen
sijaan ovat monimutkainen ilmio, silld ne voivat vaihdella oppimistilan-
teen seka opiskeltavan aineen ja sisdllon mukaan. Vaikka oppimiskasi-
tykset vaihtelevat myos kulttuurin mukaan, ylla edelld mainitut katego-
riat esiintyvat eri kulttuureissa hieman eri tavoin painottuneina (Marton,
Watkins & Tang 1997).
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On havaittu, ettd opiskelijoiden oppimiskasitykset ovat yhteydessa
heidédn tietokdsityksiinsd (eli epistemologioihinsa) (Lonka & Lindblom-
Yldnne 1996). Tietokasityksilla viitataan siis opiskelijoiden henkilékoh-
taisiin kdsityksiin siitd, mitd tieto ja tietdminen tarkoittavat (Hofer 2002).
Amerikkalainen William Perry (1970) alkoi tutkia yliopisto-opiskelijoiden
tietokdsityksida 1950-luvun lopussa. Hinen mukaansa opiskelijoiden ka-
sitykset tieteellisestd tiedosta muuttuvat ja kehittyvat opintojen aikana.
Yliopisto-opintojen alkuvaiheessa opiskelijoiden tietokdsitys on usein
dualistinen. Dualistinen tietokdsitys sisdltdd ajatuksen, ettd kaikkiin kysy-
myksiin on olemassa oikeat vastaukset ja opettajan tehtavana on valittaa
naita oikeita tietoja opiskelijoille. Dualistista tietokdasitystd kutsutaankin
usein mustavalkoiseksi: siina tieto on joko tosi tai epdtosi, oikein tai vaa-
rin ja hyva tai huono. Dualistinen tietokdsitys on yhteydessa kasitykseen
oppimisesta tiedon lisddntymisenad tai tallentamisena (Lindblom-Ylan-
ne, Lonka & Slotte 2001; Lonka & Lindblom-Yldnne 1996). Lisdksi siihen
liittyy kasitys teoreettisesta tiedosta kdaytannollisen tiedon vastakohtana.
Vasta opintojen edetessd opiskelijat alkavat nahda teorian ajattelun apu-
valineenad ja teorian tiiviin yhteyden kaytannolliseen tietoon.

Perryn (1970) mukaan edistyneet opiskelijat alkavat vahitellen ajatel-
la, ettd tieto on tulkittua ja ettd nakokulmaa vaihtamalla sama tieto voi
vaihtaa merkitystdadn ja luonnettaan. Opintojen edetessa opiskelija alkaa
siis ndhda tiedon moniulotteisuuden ja tilannesidonnaisuuden. Oman
ndkokulman muodostaminen on myos tdrkedd. Opiskelijan tietokdsitys
muuttuu hiljalleen dualistisesta relativistiseksi.

Lahestymistavat oppimiseen

Viimeisen kolmenkymmenen vuoden aikana ldhestymistavat oppimiseen
(approaches to learning) ovat olleet yliopisto-oppimisen tutkimuksen
keskeinen kohde. Lahestymistavoissa oppimiseen on kyse siitd, miten
opiskelija tulkitsee ja ymmadrtda hdnelle annettuja oppimistehtavid ja mi-
ten nama tulkinnat ohjaavat hanen oppimistaan (Ramsden 2003). Lahes-
tymistavat ovat myos yhteydessa opiskelijan kokemuksiin ja tulkintoihin
oppimisympadristostadn (Marton & Sdljo 1976). Jotta yliopisto-opettaja voi
kehittdd omaa opetustaan, hdanen on tarkedd ymmartaa lahestymistapo-
jen merkitys oppimiselle ja oppimisen laadulle.

Léihestymistavat oppimiseen ovat sekd dynaamisia eli kehittyvia ja
muuttuvia ettd kontekstiherkkia eli tilanteittain vaihtelevia. Ne voidaan
karkeasti jakaa kahteen laadultaan erilaiseen kategoriaan: pintasuun-
tautuneeseen ja syvasuuntautuneeseen (mm. Entwistle & Entwistle 1992;
Entwistle & Ramsden 1983; Marton, Hounsell & Entwistle 1997; Marton
& Saljo 1976).



Pintasuuntautunutta ldhestymistapaa kdyttdvd opiskelija pyrkii selviy-
tymdadn kurssivaatimuksista ja keskittyy siten opiskeltavan tiedon tois-
tamiseen. Han opiskelee ilman selkeitd tavoitteita. Koska padpaino on
opiskeltavan materiaalin toistamisessa, uusien asioiden hallitseminen
tuntuu hédnesta vaikealta ja hdan kokee usein, ettd opittavia asioita on lii-
kaa. Tallainen opiskelija kokee opiskelun usein kuormittavaksi ja stres-
saavaksi. Seuraavassa esimerkissd pintasuuntautuneeksi luokiteltu opis-
kelija kuvaa opiskelukdytantojdan.

Ma alleviivaan kirjasta tai sitten md vaan luen tai sitten md voin tehdd
my0s muistiinpanoja, jos on joku tosi hankala kirja. Md teen yleensd rans-
kalaisia viivoja tai kokonaisia lauseita. Joskus, kun on ranskalaisia viivo-
ja, niin en md niistd vdalttamdttd sitten endd hyody, kun md en muista miten
yhdistdd niitd. Valilld kylld tuntuu, ettei tentin jdlkeen endd muista mitddn,
vaikka saisikin hyvdn numeron. (2. vuoden opiskelija)

Syvdsuuntautunutta lihestymistapaa soveltava opiskelija puolestaan pyr-
kii ensisijaisesti ymmartamddn opiskelemansa materiaalin, kuten seu-
raava esimerkki osoittaa. Han rakentaa aktiivisesti omaa ndkemystdan
yhdistamalld uutta tietoa aikaisempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa. Han
etsii uuden tiedon taustalla olevia periaatteita ja pyrkii myos tiedon kriit-
tiseen analyysiin.

Se on yksinkertaisesti niin, ettd kun ymmdrtdid sen asian ja kun on se laa-
Jjempi kokonaisuus, niin yksityiskohdat tarttuvat siihen itsestddn. Ei niihin
erityisesti tarvitse kiinnittdd huomiota. Tdd on kylld semmoinen juttu, joka
on loksahtanut paikalleen, kun luki pddsykokeisiin. Se oli sellainen raja-
pyykki. (2. vuoden opiskelija)

Tutkimuksissa on tullut esiin kolmaskin ulottuvuus, jonka Noel Ent-
wistlen tutkimusryhmada on nimennyt strategiseksi tai systemaattisek-
si ldhestymistavaksi (strategic approach/organised studying). Se voi olla
yhdistyneend sekd pintasuuntautuneeseen ettd syvasuuntautuneeseen
lahestymistapaan. Systemaattista lahestymistapaa noudattavan opiske-
lijan tarkoituksena on menestya opinnoissaan mahdollisimman johdon-
mukaisella opintojen jdrjestdmiselld ja kohdentamisella. Han hallitsee
omaa ajankadyttoddn ja tyOpanostaan tehokkaasti rakentamalla omaa
opiskeluaan tukevat olosuhteet ja fyysisen oppimisympdriston seka sii-
hen tarvittavat materiaalit ja tyokalut. Seuraava esimerkki kuvaa hyvin
systemaattista ldhestymistapaa opiskeluun:

Kun luen tenttiin, noudatan "saksalaista jdrjestystd”: yritdn suunnitella hir-

vedn tarkkaan, miten luen. Katson, paljonko on aikaa ja miten paljon pitdd
lukea. (5. vuoden opiskelija)
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Systemaattiseen lahestymistapaan kuuluu oleellisena osana tietoisuus
kurssin tai opiskelukokonaisuuden arviointivaatimuksista ja mahdolli-
simman tarkoista kriteereista. Lisaksi opiskelija sovittaa ja suuntaa oman
tyopanoksensa kurssin opettajan tavoitteiden mukaisesti (Entwistle, Mc-
Cune & Walker 2001; Entwistle & Ramsden 1983).

Opiskelijoiden opiskelukokemuksia kdsittelevissd haastatteluissa on
ilmennyt, ettd kursseilla kaytettavat arviointimenetelmadt ohjaavat oleelli-
sesti kaikkea opiskelua ja sen jdrjestamistd. Opiskelijat herkistyvat arvai-
lemaan ja padttelemdan kurssin aikana annetuista ohjeista ja vihjeista,
minkalaista osaamista tai sisaltoalueita opettaja arvostaa ja minkalaista
arviointia hédn oletettavasti kdyttda kurssinsa lopussa. Opiskelijalla on
siis kaksi selvasti erillistda huomion kohdetta luennoilla ja kursseilla: var-
sinainen opiskeltava sisdlto ja arviointijarjestelmdn vaatimukset. Kiin-
nostus sisaltoon on tyypillistd syvasuuntautuneessa lahestymistavassa,
kun taas tietoisuus arviointikriteereistd on ensisijaista systemaattisessa
lahestymistavassa.

Lahestymistapojen merkitys oppimisessa

Vaikka ldhestymistavat oppimiseen ovat vakiintuneita kdsitteita oppimi-
sen tutkimuksissa, niiden kdytto ei ole ongelmatonta, silld ne tulkitaan
usein arvolatautuneiksi: pintasuuntautunut ldhestymistapa huonoksi ja
pinnalliseksi ja syvasuuntautunut lahestymistapa hyvaksi ja syvalliseksi.
Alun perin Ference Marton ja Roger Saljo (1976) kayttivat kdsitteitd "pin-
tatason prosessointi” ja “syvdtason prosessointi” (surface-level proces-
sing ja deep-level processing), jotka ehka neutraalimmin kuvasivat nditd
ilmioita. Pintatason prosessointi viittaa tiedon kasittelyyn sellaisenaan,
kun taas syvdtason prosessointi viittaa asioiden ja ilmididen merkityk-
sen analysointiin ja pohdintaan, tavallaan pinnan alle menemiseen. Mel-
ko pian tutkijat yhteistyossa Noel Entwistlen kanssa kuitenkin ryhtyivat
kayttamaan kasitteitd “pintasuuntautunut lahestymistapa” ja “syvasuun-
tautunut lahestymistapa”. Entwistle piti prosessointi-kasitettd liian ka-
pea-alaisena. Keskeinen perustelu oli, ettd ldhestymistapa sisdltaa tie-
don prosessoinnin kuvauksen lisdksi opiskelijan intention, aikomuksen,
eli oppimiselle asetetut tavoitteet.

Lahestymistapoja tutkimalla saadaan tietoa siitd, miten eri alojen ja
eri vaiheissa opiskeluaan olevat opiskelijat opiskelevat, mitd he oppimi-
sessaan tavoittelevat, miten he kokevat opiskelun yliopistossa ja miten he
tulkitsevat oppimisympdriston eri ulottuvuuksia ja miten arvioivat omaa
oppimistaan ja saamaansa opetusta. Lisdksi on tutkittu lahestymistapo-
jen yhteyttd opintomenestykseen. Kansainvaliset tutkimukset osoittavat,
ettd syvasuuntautunut lahestymistapa johtaa laadukkaampiin oppimistu-



loksiin kuin pintasuuntautunut lahestymistapa (mm. Entwistle & Rams-
den 1983; Marton ym. 1997). Vastaavia tuloksia on saatu my0s Suomessa
(esim. Lindblom-Yldnne 1999; Lonka 1997). Alustavat tulokset Helsin-
gin yliopiston oikeustieteen opintomenestykseen vaikuttavista tekijoista
osoittavat, ettd syvasuuntautuneet opiskelijat menestyivit ensimmadisen
opiskeluvuoden aikana tilastollisesti merkitsevasti paremmin kuin pin-
tasuuntautuneet opiskelijat kaikilla kaytossa olevilla mittareilla: heidan
arvosanansa olivat korkeampia, ja he olivat keranneet enemman opinto-
pisteitd ja suorittaneet enemman kursseja ja opintokokonaisuuksia kuin
pintasuuntautuneet opiskelijat (Haarala-Muhonen, Lindblom-Yldnne &
Parpala, valmisteilla). Tuloksia voidaan perustella silla, ettd kun opiskeli-
ja rakentaa omaa ndakemystdan opiskeltavista asioista ja antaa niille mer-
kityksid, hanen tietorakenteistaan tulee monipuolisempia, jolloin myo6s
muistaminen ja mieleen palauttaminen helpottuvat. Syvasuuntautunut
opiskelu ei kuitenkaan aina ole tehokkaampaa kuin pintasuuntautunut
opiskelu, jos opiskelija on syvdasuuntautunut mutta soveltaa systemaat-
tista lahestymistapaa vain vahan. Tdlloin opiskelija voi keskittya asioiden
ymmartamiseen ja ajautua analysoimaan opiskeltavia sisdltdja lilankin
perusteellisesti ja syvallisesti. Tutkimukset ovatkin osoittaneet, etta paras
opintomenestys saavutetaan, jos opiskelija on syvasuuntautunut mutta
samalla soveltaa systemaattista ldhestymistapaa oppimiseen (Entwistle
& Ramsden 1983; Lonka & Lindblom-Yldnne 1996).

Helsingin yliopistossa lahestymistapojen yhteyttd on tutkittu tiede-
kuntatasolla niin, ettd opiskelijoita on pyydetty pohtimaan tiedekuntansa
tyypillista opetusta, ja tdtd kokemusta on tarkasteltu suhteessa opiske-
lijan ldhestymistapoihin (Parpala ym. 2009a; Parpala, Lindblom-Yldnne,
Komulainen, Litmanen & Hirsto 2009b ). Tulokset ovat olleet samanlai-
sia kuin aiemmat tutkimustulokset, joista on havaittu, ettd positiiviset
kokemukset oppimisympadristostd ovat yhteydessda syvdasuuntautunee-
seen lahestymistapaan oppimisessa, kun taas negatiiviset kokemukset
ovat yhteydessd pintasuuntautuneeseen lahestymistapaan (Kreber 2003;
Lawless & Richardson 2002; Parpala ym. 2009a; Richardson 2005; Ri-
chardson & Price 2003; Sadlo & Richardson 2003). Mielenkiintoinen tut-
kimustulos oikeustieteen opintomenestystd koskevassa aineistossa oli se,
ettd perinteinen syvasuuntautunut lahestymistapa jakaantui aineistossa
kahdeksi erilliseksi syvasuuntautuneeksi ldhestymistavaksi: analyytti-
syytta ja argumentaatiota painottavaksi tieteelliseksi ldhestymistavaksi
ja ymmarrykseen tahtaavaksi lahestymistavaksi. Kummatkin ldhestymis-
tavat olivat tdssa tutkimuksessa yhteydessa positiivisiin kokemuksiin op-
pimisymparistosta (Parpala ym. 2009a).

Syvd- ja pintasuuntautunut ldhestymistapa on loydettdvissd eri tie-
teenaloilta (Entwistle & Ramsden 1983; Lonka & Lindblom-Yldnne 1996;
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Smith & Miller 2005), mutta niiden yleisyys voi vaihdella tieteenaloittain.
Helsingin yliopiston opiskelijoiden lahestymistapoja tutkittaessa on ha-
vaittu, ettd esimerkiksi pintasuuntautunut ldhestymistapa on yleisempi
luonnontieteellisissad tiedekunnissa, kuten farmasian, matemaattis-luon-
nontieteellisessd ja maatalous-metsatieteellisessd tiedekunnassa. Syva-
suuntautuneisuus taas oli yleisempaa kayttdytymis- ja valtiotieteellisissa
tiedekunnissa (Parpala ym. 2009b). Vaikka erottelu syva- ja pintasuun-
tautuneen ja systemaattisen ladhestymistavan valilla on toimiva yli tie-
teenalarajojen, niiden soveltaminen on ilmiselvasti sidoksissa tieteenalan
sisdltoihin ja tieteenalalle tyypillisiin opiskelumenetelmiin. Syvdsuun-
tautumista edistdavat opiskelumenetelmat on madriteltava erikseen jokai-
sella tieteenalalla. On selvdd, ettd esimerkiksi kdyttdytymistieteellisessa
ja eldinladketieteellisessd tiedekunnassa opiskelijoiden syvasuuntautu-
neisuutta on tuettava toisistaan hyvin erilaisilla opetusmenetelmilla.

Opiskeluorientaatiot

Kun ldhestymistavat kuvaavat opiskelijan oppimiselle asettamia tavoit-
teita ja tapaa kadsitelld opiskeltavaa tietoa tietyssa tilanteessa, tietylld
hetkelld ja tiettya opiskelutehtdvda suorittaessaan, opiskeluorientaatiot
(orientation to studying) kuvaavat opiskelijoiden taipumusta tai alttiut-
ta omaksua tietty lahestymistapa tilanteesta tai kontekstista riippumatta
(Biggs 1993, Entwistle 1988). Tutkijat ovat valinneet orientaatio-kdsitteen
siksi, ettd se ilmaisee lahestymistavan pysyvyyttd ja korostaa seka lahes-
tymistavan ettd muiden tekijoiden, kuten motivaation, merkitysta oppi-
misessa (Entwistle 1988; Entwistle & Ramsden 1983). Orientaatio-kasite
onkin kokoava, opiskelijan pysyvampad opiskelutoimintaa kuvaava ka-
site, joka sisaltad opiskelijan lahestymistavan lisaksi motivationaalisen ja
oppimisen sddtelyn ulottuvuudet sekd opiskelijan kasitykset oppimisesta
ja tiedosta. Se on syntynyt, kun on tutkittu ndiden asioiden keskindisid
yhteyksida muun muassa faktorianalyyttisin menetelmin.
Opiskeluorientaatiot jaetaan usein kahteen pddorientaatioon: tietoa
toistavaan ja tietoa muokkaavaan orientaatioon (Entwistle 1988; Entwistle
& Ramsden 1983). Lonka ja Lindblom-Yldanne (1995) ovat tutkineet 1a-
hestymistapojen yhteytta oppimisen sdatelyyn ja opiskelijoiden tietokasi-
tykseen ja 10ytdneet faktorianalyysin avulla samat kaksi padorientaatiota.
Tietoa toistava orientaatio koostui pintasuuntautuneesta lihestymista-
vasta, ulkoisesta sddtelystd oppimisessa ja dualistisesta tietokasityksesta.
Tietoa muokkaava orientaatio puolestaan koostui syvdasuuntautuneesta
lahestymistavasta ja itsesddtelystd oppimisessa. Myohemmassa tutki-
muksessaan Lonka ja Lindblom-Ylanne (1996) havaitsivat samat kak-
si padorientaatiota, kun he tutkivat Helsingin yliopiston lddketieteen ja



psykologian opiskelijoiden orientaatioita. Tietoa toistava orientaatio oli
yleisempi lddketieteen opiskelijoiden ja tietoa muokkaava orientaatio
psykologian opiskelijoiden joukossa. Tieteenalakohtaiset erot opiske-
lijoiden opiskeluorientaatiossa kertovat yhtaalta siita, ettd tietynlainen
orientaatio voi ohjata opiskelijoita hakeutumaan aloille, jotka ovat sopu-
soinnussa oman opiskeluorientaation kanssa, ja toisaalta siitd, ettd tie-
tyn alan opiskelu kehittdd opiskelijan orientaatiota alan tietokdsityksen
suuntaan.

Kasitykset Itsesﬁdétely-
oppimisesta ta|_ ot ]
Lahestymis- Tietokésitykset
tavat OPISKELIJA Opiskelu-
Aikaisemmat tiedot Kiinnostus Strategiat
ja kokemukset ) )

_ Motivaatio _
Tulkinnat Jénnitteet
oppimis- OPISKELUTOIMINNOT opiskelijan ja
ymparistosta . P ) oppimisympariston

Opettajan Oppimis Opetus Valill

lahestymistapa tavoitteet ~menetelmét

OPPIMISYMPARISTO Tehtivat
Arviointi- L .
kéivtlé:mtljt Arviointi-  Oppimis-

Y kriteerit  kulttuuri

Koulutusohjelma
Kuvio 4.3 Dynaaminen oppimisymparisto

Kuvio kuvaa dynaamista oppimisymparistoa karkeasti yhden opiskelijan nakdkul-
masta. Todellisuudessa monet muutkin kuin kuviossa mainitut tekijat vaikuttavat
opiskelijan opiskeluun ja hdnen oppimisensa laatuun. Lisdksi opettajan nakokul-
masta "opiskelijaympyrditd” on opetustilanteessa yhtd monta kuin opiskelijoita-
kin, mika tekee opetustilanteesta sekd opettajan ettd opiskelijan ndkdkulmasta
haastavan. Opiskelija tulkitsee oppimisympéristénsé ulottuvuuksia, kuten oppi-
mistavoitteita, oppimistehtdvid, oppimiskulttuuria ja opetusmenetelmia, aikai-
sempien kokemustensa, ldhestymistapansa, motivaationsa ja monien muiden
tekijoiden valossa. Ndin kukin opiskelija kokee ja tulkitsee oppimisymparistonsa
yksildllisesti ja subjektiivisesti. Ndma opiskelijoiden tulkinnat voivat erota toisis-
taan suuresti, kuten esimerkiksi Prosser ja Trigwell (1999) ovat osoittaneet. Opis-
kelijan ja hdnen oppimisympéristonsa valille voi syntya rakentavia ja tuhoisia
jannitteitd, kun opiskelija pyrkii sopeutumaan oppimisympaéristoonsa.
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Opiskeluorientaatioon vaikuttavat myos opiskelijan kasitykset opis-
keltavasta aineesta. Mitd pirstaleisempi ja hajanaisempi opiskelijan
kédsitys omasta tieteenalastaan on, sitd todenndakéisemmin han opiske-
lee pintasuuntautuneesti ja valitsee sellaisia opiskelustrategioita, joil-
la selviad opiskelutehtavistd mahdollisimman vaivattomasti. Kathryn
Crawford ja hdnen tutkijakollegansa (1998) ovat selvittdneet matema-
titkan opiskelijoiden oppiainettaan koskevien kdsitysten ja opiskelu-
orientaatioiden valista yhteyttd. He havaitsivat, ettd ne opiskelijat, joil-
la oli hajanaisempi kasitys matematiikasta, suuntautuivat oppimiseen
pinnallisemmin ja myos kokivat, ettd heiddan oppimisensa arvioinnissa
painottui enemman ulkoa muistettavan tiedon osaaminen. He kokivat
myo0s tyomaardnsa lilan suureksi. Vastaavasti ne opiskelijat, jotka oli-
vat muodostaneet yhtendisemman ja selkedmman kasityksen matema-
tiikasta tieteenalana, suuntautuivat oppimisessaan nimenomaan peri-
aatteiden ymmartamiseen ja kokivat saamansa opetuksen hyvadksi ja
mielekkadksi. He olivat itsendisempid opiskelussaan ja saavuttivat pa-
rempia oppimistuloksia kuin opiskelijat, joilla oli hajanainen kasitys
oppiaineestaan.
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5. Oppimisen sosiaaliset ulottuvuudet

Tassa luvussa tarkastelemme, minkadlaisia erityishaasteita oppimisen so-
siaalisuus ja yhteisollisyys asettavat yliopisto-opettajille ja -opetuksen
kehittdjille. Aluksi pohdimme, minkdlaisen sosiaalisen ympariston yli-
opisto luo opiskelulle ja mitkad ovat erityisesti yliopisto-opiskelun sosio-
emotionaaliset tekijdt. Sen jalkeen erittelemme, mita vuorovaikutuksella
tarkoitetaan, minkdlaista on oppimista edistdvd vuorovaikutus ja min-
kédlaisia taitoja se vaatii opettajalta. Luvun loppuosa kasittelee oppimis-
ryhmien toimintaa ja sellaisia ryhmiin liittyvid ilmi6itd, kuten ryhman
vaiheet, roolit ja normit, jotka vaikuttavat kaikissa ryhmissa ja joista yli-
opisto-opettajan on hyva olla tietoinen.

Oppiminen ja yhteisollisyys

Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus asettaa yliopisto-opettajan aivan uu-
sien haasteiden eteen. Oppiaineen tietojen ja taitojen opettamisen lisaksi
haneltd odotetaan kykya organisoida oppimista edistavaa vuorovaikutus-
ta. Vuorovaikutuksella tarkoitamme ihmisten valistda kommunikaatiota,
vastavuoroista ja molemman suuntaista keskindistd vaikuttamista. Ei
riitd, ettd opettaja astuu opetusryhmansa eteen jakamaan tietoa ja toi-
Voo, ettd tiedonjyvdset alkavat itdd, vaan haneltd vaaditaan myo6s vuoro-
vaikutustaitoja ja kykyd hyodyntda niitd opetustilanteessa luovasti, jotta
tilanne palvelisi sille asetettuja tavoitteita.

Oppiminen ei ole vain yksilon mielensisdistd toimintaa, vaan se ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden, opettajan ja oppima-
teriaalien kanssa. Oppiessaan ihminen liittyy toisiin ihmisiin tai jakaa
toisten ihmisten kanssa yhteistd todellisuutta. Oppimisen sosiaalisella
ulottuvuudella tarkoitamme sitd, ettd oppiminen on ihmisten valinen vuo-
rovaikutuksellinen prosessi, jossa yksilo oppii yhdessa toisten ihmisten
kanssa toimimalla. Oppimisen sosiaalisuuden yksi muoto on yhteisolli-
nen oppiminen. Yhteisolliselld oppimisella tarkoitetaan sitd, ettd pien-
ryhmad tai laajempi yhteiso osallistuu yhteiseen tiedon rakenteluun ja
muodostamiseen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Oppiminen
on yhteison jasenten yhteinen, yhdessa koettu ja jaettu prosessi ja tulos.
Kun yhteis6 oppii yhdessa, tieto rakentuu erilaisten nakokulmien koh-



datessa keskustelujen, kannanottojen, argumenttien ja kriittisten vasta-
vditteiden myota.

Oppimisen tutkimuksessa on tapahtunut viimeisen kahden vuosi-
kymmenen aikana paradigman muutos: aikaisempi ndakokulma oppi-
misesta yksilollisend tietojen omaksumisena (esim. behaviorismi tai
kognitiivinen oppimisen teoria) on muuttunut oppimisen tutkimiseen
yhteisollisend prosessina (esim. sosiokonstruktivistiset oppimisen teo-
riat). Sosiokulttuurinen ja sosiokonstruktivistinen oppimisen teoria ko-
rostavat sosiaalista vuorovaikutusta, osallisuutta ja tiedon yhteistd kehit-
telya osana oppimisprosessia (Hakkarainen ym. 2004; Jarveld, Hakkinen.
& Lehtinen 2006; von Wright 2001).

Paradigman muutokseen ovat vaikuttaneet kasvatustieteen ladhitie-
teiden alueilla tehty oppimisen tutkimus ja sen mukana syntyneet uudet
nakemykset oppimisesta. Esimerkiksi sosiaalitieteissa (sosiaalipsykolo-
gia, sosiologia) syntyi 1980-luvulla sosiaalisen konstruktionismin liike,
jonka mukaan kaikki tieto (my0s luonnontieteellinen tieto) ja ihmisten
kéasitykset maailmasta ovat aina sosiaalisesti tuotettuja (Kuusela 2002;
Repo-Kaarento 2006; Vehvildinen, Tainio & Penttinen 2008). Tamaén liik-
keen juuret ovat 1960-luvulla, jolloin julkaistiin Peter L. Bergerin ja Tho-
mas Luckmannin sosiologian klassikkoteos “Todellisuuden sosiaalinen
rakentuminen” (Berger & Luckmann 1966/1994). Lisdksi tietotekniikan
kehitys ja tietoverkkojen synty ovat muuttaneet oppimisymparistod ja
mahdollistaneet entistd laajemman yhteydenpidon. Tietotekniikan avulla
ihmiset voivat muodostaa sosiaalisia verkkoyhteis6jd, mika on vaikutta-
nut tietoa luovan, yhteisollisen toimintatavan syntymiseen.

Yliopisto-oppiminen on sosiaalista kolmesta niakékulmasta:

1) Tieteenalan kieli on yhteisesti tuotettu. Ihmiset ovat maaritelleet ja tuottaneet yhdessa
tietoa kullakin tieteenalalla. He ovat myGs luoneet tieteenalalla kdytettavan kielen, joten
eri kielten avulla rakennettu tieto on siten myds alkuperéltdan sosiaalista.

2) Opiskelija oppii ja hyddyntéé tieteenalalla luotua tietoa. Opiskelija luo oppimisen aikana
itselleen tietorakenteita, jotka ovat yhdistelma hénen aikaisemmista tietorakenteistaan
ja uusista asioista. Oppiminen voidaan katsoa sosiaaliseksi dialogiksi eli vuoropuheluk-
si. Tama dialogi voi olla opiskelijan ja tieteenalan siséltojen valistd, jolloin han yrittda
muodostaa kasityksen tieteenalansa keskeisista teorioista ja niihin liittyvésta tiedosta.
Opettaja tieteenalan edustajana on opiskelijalle tarkea keskustelukumppani.

3) Opiskelijaryhmien yhteinen tiedon rakentuminen ja oppiminen. Yliopisto-oppimista syn-
tyy opiskelijoiden vélisissa keskusteluissa niin opetustilanteissa kuin vapaamuotoisissa
opiskelijoiden tapaamisissa. Kun oppimistilanne on luonteeltaan sosiaalinen ja opiske-
lijat kdyvat keskustelua opittavasta aiheesta, heidén tietonsa jasentyvat ja ymmarryk-
sensd syvenee.
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Yhteisollinen oppiminen ja tiedon yhteinen jakaminen ovat tulleet
myos tyoelamadn yleiseksi toimintatavaksi. Yhteiskuntamme nykyisten
ongelmien ratkaisuun tarvitaan yha useammin tietoa eri aloilta, joten
asiantuntijat ovat entistd riippuvaisempia toistensa tiedoista ja taidoista.
Tama asettaa vaatimuksia myos yliopisto-opiskelijoille, joiden tulee tu-
levina asiantuntijoina kehittda kykydan tyoskennelld erilaisten ihmisten
kanssa ja hyodyntad moniammatillisten ryhmien asiantuntemusta. Tyo-
elamassa tarvitaan yhteisollisen oppimisen taitoja, joita ovat yhteistyo-
ja vuorovaikutustaidot seka kyky esittdd ja perustella omia nakemyksia
erilaisille asiakkaille ja yhteistyokumppaneille. Tahadn on kiinnitetty huo-
miota esimerkiksi Helsingin yliopiston opetuksen ja opintojen kehitta-
misohjelmassa vuosille 2007-2009. Ohjelman yhtend tavoitteena on edis-
tad yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen opiskelua (Helsingin yliopiston
opetuksen ja opintojen kehittdmisohjelma, 2006).

Vaikka yhteisollistd oppimista tapahtuu spontaanisti kaikissa yhtei-
sOissad, sita voidaan myo0s tietoisesti edistad. Ndin on alettu tehdad myos
yliopisto-opetuksessa. Kun yhteisollisyys mielletdan oppimistilanteeseen
kuuluvaksi, opettajat haastetaan kiinnittdméaan huomiota vuorovaikutuk-
seen kaikissa tilanteissa, joissa he ohjaavat opiskelijoita.

Yliopisto oppimisyhteisona

Opetukseen osallistuvat muodostavat aina ryhmaén, olipa osallistujia
monta sataa tai vain muutama. Vaikka yliopisto-opetus tapahtuu ryhmas-
sd, ryhman ja sen jasenten valisen vuorovaikutuksen tietoinen hyodyn-
tdminen oppimisen voimavarana on vaihdellut. Yliopistossa opiskeluryh-
mat muodostuvat pikemminkin erillisistd yksil6istd, jotka kokoontuvat
samaan tilaan saamaan opettajan valittdmdd informaatiota. Mahdolli-
suutta valita ja liittyd omien kiinnostusten mukaan erilaisiin oppimis-
tilanteisiin katsotaan joskus opiskelijan akateemiseen vapauteen kuu-
luvaksi. Yksilollisen valinnan ja oppimisen korostaminen voi kuitenkin
estdd kiinnostumisen toisista opiskelijoista, joka taas on vuorovaikuttei-
sen oppimisen edellytys.

Jos oppimisen tavoitteena on ymmarryksen syventaminen myos yh-
teisen tiedon kehittelyn avulla, tarvitaan sitoutumista yhteiseen oppimis-
prosessiin. Talloin luennolle tai muuhun opetustilanteeseen saapuminen
tai sieltd pois jddminen ei olekaan endd vain yksilon oma asia vaan se
vaikuttaa yhteiseen ty0skentelyyn. Yhteisollisen oppimisen ndakékulmas-
ta akateeminen vapaus voitaisiinkin mdaritellda uudestaan: se on vapaut-
ta sitoutua tiettyihin oppimisprosesseihin, mutta sitoutumisen jalkeen
siithen liittyy vastuu osallistua aktiivisesti ja rakentavasti yhteiseen tie-
don kehittelyyn ja siitd oppimiseen.



Tutkija Etienne Wengerin (1998) mukaan osallistuminen yhteisén toi-
mintaan on osa oppimista. Oman alan asiantuntijaksi kehitytaan osallis-
tumalla opetustilaisuuksien lisdksi my0s muihin yhteisiin tapahtumiin
ja yhteisoihin. Yliopistoissa on paljon erilaisia tutkimus- ja oppimisyh-
teis0jd, joilla on hyvid, oppimista edistavida toimintatapoja. Esimerkiksi
laitoksissa on erilaisia kahvi- ja lounasrinkejd ja muita epdmuodollisia
ryhmid, joihin myo6s opiskelijoita kutsutaan mukaan. Monilla aloilla on
myos kenttdkursseja, joilla voi olla mukana opiskelijoiden lisdksi alan
asiantuntijoita ja tutkijoita. Ndissa tilanteissa opiskelijan on mahdollista
keskustella ja tyoskennelld oman alansa asiantuntijoiden kanssa. Naissa
erilaisissa epavirallisissa kohtaamisissa valittyy opiskelijalle asiantunti-
joiden hiljaista tietoa.

Vahvan haasteen yhteisollisen oppimisen soveltamiselle luo kuiten-
kin yliopiston opetus- ja tutkimuskulttuurin yksilollista suoriutumista ja
kilpailua painottava arvomaailma. Seka yksilollinen ty6skentely etta kil-
pailua suosivat rakenteet vaikeuttavat yhdessa oppimista. Yhteisollisen
tiedonrakentelun kulttuuri syntyy kuitenkin harvoin itsestdan, ja yhtei-
solliset ja ryhmien toimintaan liittyvat ilmiot voivat syrjdyttad oppimisen
tai vaikeuttaa sitd (Hakkarainen ym. 2004). Yliopiston opettajan on hyva
olla tietoinen siitd, ettd esimerkiksi opiskelijoiden keskindinen kilpailu,
ryhmdn jdsenten eriarvoiset statukset tai kommunikaation muodot voi-
vat hankaloittaa tai suorastaan estdd oppimisen ryhmadssd. Oppimista
edistavan vuorovaikutuksen aikaansaamiseksi on kehitetty hyvid mene-
telmia, joissa on sovellettu yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita.

Yhteisollisen oppimisprosessin kdynnistaminen ja yllapitdminen vaa-
tivat yhteison luomista ja yhteisollisten tydtapojen opettelua. Tama ei
kuitenkaan ole ainoastaan yksittdisen opettajan vastuulla. Yhteistoimin-
nallista oppimista tutkineiden israelilaisten tutkijoiden Shlomo Sharanin
ja Hanna Schaharin (2002) mukaan opetukseen liittyvien uudistusten tu-
lisi lahtea jo opetuksen johtamisesta ja hallinnosta. Jos yliopistot halua-
vat todella vastata sosiaalisen oppimisen haasteeseen, yhteisollisia tyos-
kentelytapoja tulisi kehittad koko yliopisto-organisaatiossa.

Téllaisesta organisaatiotason kehittamistydstd on kokemusta muun
muassa Helsingin yliopiston maatalous-metsatieteellisessa tiedekunnas-
sa (Repo-Kaarento 2006). Sielld 2000-luvun alussa toteutetussa oppi-
mis- ja opetuskulttuurin kehittamishankkeessa sovellettiin yhteisollisia
tyoskentelytapoja. Hankkeen ansiosta yhteisollisyys vahvistui ja hank-
keeseen osallistuneet tiedekunnan opettajat ja opiskelijat tutustuivat
toisiinsa sekd loysivat yhteisen tavan keskustella opetukseen liittyvista
kysymistd. Pedagogiset kdsitteet muuttuivat kaytannoiksi, ja syntyi yhtei-
nen tapa puhua pedagogisista kysymyksistd. Hanke sai osallistujat myos
innostumaan pedagogisten kysymysten pohtimisesta sekd muuttamaan
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omia ja laitoksensa opetuskaytantoja. Hankkeen aikana siithen osallistu-
neiden valiset statuserot kapenivat, ja 10ydettiin tapa oppia ja kehittya
yhdessa (Repo-Kaarento 2006).

Keskindisen vuorovaikutuksen lisddamistd ja tiimeissa tyoskentelya
pidetddn tydeldmdssd yhtend oppivan organisaation peruselementtind
(Senge 1994). My0s yliopisto voidaan katsoa oppivaksi yhteisoksi, jossa
edistetddn opettajien ja opiskelijoiden valistd sekd opiskelijoiden keski-
naistd vuorovaikutusta (Ramsden 1998). Tima asettaa yliopiston opetta-
jalle haasteita siitd, miten toimia tutkijana, opettajana ja ohjaajana mo-
nenlaisissa vuorovaikutustilanteissa. Monille yliopisto-opettajille voikin
olla yllatys havaita, ettd opettaminen on paljon enemman kuin oman
alan asiantuntijana ja tutkijana olemista. Yliopiston opettaja on myos op-
pimisen ohjaaja, jonka tulee ymmartda oppimiseen liittyvia lainalaisuuk-
sia. Kun opettaja toimii tietyn opintojakson opettajana, voidaan ajatella,
ettd hdn on myos taman, ehka vadliaikaisenkin “oppimisyhteison” ohjaaja
ja samalla sen jasen ja hdnen tulisi osata taitavasti toimia yhteisollisen
oppimisprosessin edistdjand (Repo-Kaarento 2006). Edelld mainitussa
opetuksen kehittamishankkeen yhteydessa jarjestetyssa pedagogisessa
koulutuksessa oman oppimisprosessin esille nostaminen, oppimiseen
liittyvien tunteiden tiedostaminen ja ymmartiminen auttoivat opettajia
kehittymddn oppimisen ohjaajina. Omien kokemustensa kautta opettaja
voi paremmin ymmadrtdd myos opiskelijoiden oppimiskokemuksia (Re-
po-Kaarento 2006). Seuraavassa on ote erddn koulutukseen osallistu-
neen opettajan oppimispdivakirjasta:

Tulin Juonto-hankkeen koulutukseen ilman suuria ennakko-odotuksia, asen-
teena pitdad mieli avoimena uusille asioille. Tdytyy sanoa, ettd ensimmdinen
ldhiopetusjakso on lyonyt minut dllikdlld, niin paljon tuntuu ldhteneen kdyn-
tiin. Ehkd kovimmin kolahti se, ettd opetuksen kehittdminen ja nimenomaan
oppimisen opettaminen on kaikkien opetuksessa mukana olevien tehtdva.
Kun on itse silld tasolla, ettd jo asiasisdllonkin kokoaminen niitd harvoja
opetuskertoja varten, joita tulee vastaan, on vaativa tehtdvd, tuntuu valtaval-
ta haasteelta kehittyd opettajana oppimisen opettajaksi/ohjaajaksi.

Suurten haasteiden edessa kaikkien oppijoiden — niin opettajien kuin opis-
kelijoiden - on tyydyttava etenemdan pienin askelin. Vuorovaikutukselli-
sen oppimisilmapiirin luominen kannattaa aloittaa vahitellen. Vdhittdinen
tottuminen uuteen toimintakulttuuriin ei herdta niin suurta vastustusta
kuin taydellinen tydskentelytapojen muutos (Ramsden 1998; Repo-Kaa-
rento 2006). Opettajan on kuitenkin tyoskenneltdvd systemaattisesti uuden
toimintatavan puolesta saadakseen muutkin vakuuttuneiksi sen tarkoituk-
senmukaisuudesta niissa tilanteessa, jossa kaikkien olisi helpompaa tur-
vautua vanhoihin totuttuihin toiminta- ja ajattelutapoihin.



Oppimisen vuoristorata ja ristiriidat

Opiskelu on tietoista ja tavoitteellista tyotd. Parhaimmillaan oppiminen
on innostavaa, uusien nakokulmien avautumista ja uteliaisuuden tyydyt-
tamistd seka oppijan itsetuntoa vahvistavaa kehittymistd. Uuden oppimi-
sessa on myos kddntopuolensa: usein oppija joutuu osittain luopumaan
vanhoista kasityksistdan tai asenteistaan. Yliopisto-opettajan tehtavana
on myos osoittaa opiskelijoille heiddn arkikasitystensa ja tieteellisen tie-
don viliset ristiriidat sekd auttaa heita kyseenalaistamaan jo olemassa
olevat tietonsa.

Ristiriitojen sietdmisen lisdksi tietoiseen oppimisprosessiin kuuluu
myos se, ettd on myonnettdva itselle, jos jotain asiaa ei vield osaa tai ym-
marrd. Opiskelijan on hyvaksyttavd mahdollinen mielipaha ja ndhtava
oppimistavoite houkuttelevana ja siten motivoiduttava oppimaan. Tun-
netasolla oppiminen on siis toisaalta innostavaa ja palkitsevaa ja toi-
saalta vaativaa oman keskenerdisyyden sietdamistd. Varsinkin ristiriito-
jen ja keskenerdisyyden sallimisessa opettajan ja toisten opiskelijoiden
kannustavan tuen merkitystd ei voi liikaa korostaa. Tatd seikkaa tukee
havaintomme, ettd kun ihmiset kertovat merkittavista opettajista, he pu-
huvat usein juuri opettajan asenteesta ja tavasta ohjata eivatka niinkdaan
opetuksen sisdlloista.

Keskeistd missad tahansa oppimisen ohjausprosessissa on auttaa opis-
kelijoita tiedostamaan oma lahtotilanteensa ja rakentamaan tyoskentelya
sen pohjalle. Joskus opiskelijoilla voi olla liian suuret luulot itsestdan ja
omasta osaamisestaan. Toiset opiskelijat puolestaan aliarvioivat tietojaan
ja taitojaan eivatka siksi pysty ottamaan omia kykyja kdyttoonsd. Opis-
keljjoilla voi olla my06s harhaluulo, ettd heidan tulisi osata opintojakson
sisdllot jo opintojakson alussa. Opiskelijat eivdt uskalla kysyd, koska he
pelkdavat paljastavansa oman tietdmattomyytensa. Juuri omien tietojen-
sa ja niiden aukkojen paljastaminen on kuitenkin ensimmadinen askel
opintielld. Opettajalla on mahdollista edistdd oppimista luomalla oppi-
mistilanteeseen, olipa se luentotilaisuus tai opinndytteen ohjauskeskus-
telu, hyvdaksyva ja lammin ilmapiiri. Tarkeintd on antaa opiskelijalle vies-
ti, ettd hdan on ihmisend hyvaksyttava ja tassa tilanteessa riittavan hyva
sellaisena kuin on. Opettaja auttaa opiskelijaa oppimisessa ja uusien tie-
torakennelmien tai taitojen kehittdmisessd, mutta han ei voi tehda tyota
opiskelijan puolesta.

Kun opiskelijat kokevat, etteivat he pysty ratkaisemaan ongelmaa
ryhmadssa, he kohdistavat toiveita opettajaan ja odottavat, ettd han pe-
lastaisi heiddt pulasta. Tama tulee esiin esimerkiksi projektioppimis-
ta tai ongelmaldhtoista oppimista soveltavissa opetusmuodoissa, jois-
sa ryhman tulee pystyd toimimaan yhdessd. Esimerkiksi lddketieteen
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ensimmadisen vuoden opiskelijoiden ongelmaldhtoisen opiskelua tutkit-
taessa todettiin, ettd ryhmaén toimivuus oli yhteydessa hyvaan menes-
tykseen kurssilla (Nieminen, Sauri & Lonka 2006). Kun ryhmadssa ilme-
nee vaikeuksia, opettajalle saattaa tulla huoli siitd, etteivat opiskelijat opi
keskeisid asioita, aikaa kuluu hukkaan, opiskelijat eivdat menesty tentissa
jne. Opettaja alkaa tdlléin huolehtia opiskelijoista ja haluaa saada ryh-
man onnistumaan tarjoamalla lilan nopeasti valmiit vastaukset. Tadhan
ansaan ovat varmasti kaikki opettajat joskus langenneet. Kokemuksem-
me mukaan opiskelijat pdadsevat usein keskenddn tyydyttdvaan ratkai-
suun, jos opettaja malttaa jonkin aikaa odottaa ja vastustaa omaa kiu-
saustaan ryhtya “pelastajaksi”.

Haastavissa opiskelutilanteissa on tarkedd, ettd opettaja viestittaa
luottavansa opiskelijoiden kykyihin ratkaista ongelmia ja oppia niista.
Opettajan ei tarvitse myoskadn heti huolestua opiskelijoiden kritiikista,
silld joskus se kuuluu opiskelu- ja ryhmaprosessin tiettyyn vaiheeseen
ja menee ohi, kun prosessi etenee. Opiskelijoita on kuitenkin kuunnel-
tava herkalld korvalla ja selvitettdvd, mistd kritiikissd on kyse. Opiskeli-
joilta voi siten saada erinomaisia ideoita opetuksen ja oppimisymparis-
tOn parantamiseen.

Vuorovaikutus oppimistilanteessa

Oppimisen sosiaalisen ulottuvuuden tunnistaminen on osoittanut, mi-
ten tirkedd on ymmartad vuorovaikutuksen merkitys oppimisprosessis-
sa. Vuorovaikutus on ihmisten valista viestintdd, johon kuuluvat kielelli-
nen ja ei-kielellinen ilmaisu. Jo sanana vuorovaikutus antaa ymmartaa,
ettd on kyse vuorotellen vaikuttamisesta, joka on sekd vuoropuhetta ettda
vuorokuuntelua. Inhimilliseen vuorovaikutukseen liittyy aina tulkinnal-
lisuus. Viesti ei siirry ihmiseltd toiselle sellaisenaan, vaan vastaanottajan
ennakkokasitykset (ns. skeemat eli sisdiset mallit) asiasta seka tulkinta
tilanteesta vaikuttavat sithen, miten han ymmartaa viestin. Hyvadssa vuo-
rovaikutustilanteessa osapuolet ovat positiivisesti ja henkisesti lasna ja
heilld on halu ymmartda toisiaan. Oppimistilanteessa vuorovaikutus voi
olla opettajan ja opiskelijan tai opiskelijoiden valistd sekd opiskelijoi-
den keskindistd vuorovaikutusta. Oppimistilanteen ilmapiiri, ymparisto
ja osanottajien aikaisemmat kokemukset vaikuttavat myo6s sithen, min-
kalaiseksi vuorovaikutus muodostuu.

Maijaliisa Rauste-von Wrightin, Johan von Wrightin ja Tiina Soinin
(2003) mukaan opettajan tyossa on aina kahdet kasvot: oman alan asian-
tuntemus seka taito ohjata toisia oppimaan kyseiselld alalla ja ratkaise-
maan ongelmia tdmdn alan tietimyksen avulla. Juuri tamad oppimisen
ohjaaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa oppijan tai oppijoiden kanssa.



Opettajan tyo on siksi aina vuorovaikutteista. Opiskelijan kannalta on
tarkeda, etta koulutusohjelman opetussuunnitelmat ovat tehdyt opettaja-
kunnan yhteistydssa. Lisaksi opettajien on hyva keskustella keskendan
opetuksen toteutuksen vaihtoehdoista.

Vuorovaikutus syntyy spontaanisti keskustelussa ja yhteistoiminnas-
sa. Sitd herattdvdt kdsiteltdvdan aihealueen sisdlto, esittdmistapa, oppi-
misympadristo, opettajan persoona ja virittyneisyys sekd opiskelijoiden
tapa olla lasna oppimistilanteessa. Vuorovaikutusta voi myos aktivoida
ja organisoida suunnitelmallisesti. Vuorovaikutustaidot ovat inhimilli-
sen kanssakdaymisen perustaitoja. Niitd ovat esimerkiksi tervehtiminen
ja toisen huomaaminen, puhuttelu, katsekontakti, kiinnostuksen osoit-
taminen, kuuntelu ja kysely, havainnoinnin taidot, puhetapa, aktiivinen
lasndolo, tunnelman luominen ja tilanteen mukainen aktiivisuus. Opet-
tajan vuorovaikutustaidot opetustilanteessa joutuvat testiin eri tavalla
sen mukaan, mitda opetusmenetelmada kaytetddn ja kuinka suuresta opis-
kelijaryhmadsta on kyse. Tyoskentelymenetelmdn valinta riippuu myos
oppimisen tavoitteista. Luento, pienryhmien ja aktivoivien menetelmien
kaytto, laboratorio- ja kenttatyot sekd opiskelun ja opinndytetyon ohjaus
voivat dynamiikaltaan olla erilaisia, mutta ne kaikki perustuvat inhimilli-
seen vuorovaikutukseen. Vuorovaikutustaitoja tarvitaan myos silloin, kun
kaytetddn tieto- ja viestintdtekniikkaa avuksi, vaikkakin niissa painottuu
enemman Kkirjallinen vuorovaikutus ja ei-kielellisen viestinnan korvaa-
minen muilla tavoin (hymiot ym.).

Minkélaista sitten on oppimista edistdva vuorovaikutus? Keskeinen
asia on oppimistilanteen ilmapiiri. Yhdysvaltalaisen aikuiskasvatustie-
teilijan Malcolm Knowlesin (1975) mukaan mahdollisimman miellyttava
ilmapiiri edistdaa oppimista. Tadllaiseen ilmapiiriin kuuluu opiskelijoiden
ja opettajan vilinen molemminpuolinen kunnioitus ja arvostus. Yhteis-
tyon ja luottamuksen ilmapiiri mahdollistaa toisilta oppimisen. Lisaksi
opettajan tulee kannustaa ja tukea opiskelijoita ja saada heidat koke-
maan, ettd he voivat olla oppimistilanteessa avoimesti ja luonnollisesti.
Vaikka miellyttava ilmapiiri on omiaan edistamdan oppimista, Knowlesin
painotusta on myos kritisoitu (Manninen, Kauppi & Kontiainen 1988). Jos
positiivinen ja miellyttava ilmapiiri painottuu liikaa, erilaisten nakokul-
mien valisten ristiriitojen oppimista edistava vaikutus saattaa jaada hyo-
dyntamattd (ks. myos Doise & Mugny 1984).

Yliopisto-opettajalla on kaytettavissdaan opetukseen ja ohjaamiseen
rajallinen aika. Mitd enemmadn opiskelijoita on, sitd vihemman huomio-
ta opettaja voi antaa yksittdiselle opiskelijalle. On siis erityisen tdrkeaa,
ettd opettaja panostaa opetustilanteiden ilmapiiriin ja on niissda henki-
sesti lasnd. Luottamusta vahvistaa sovituista ajoista ja tehtdvista kiin-
ni pitaminen. Lisdksi opiskelijan oppimista edistdd oppimisesta saatu
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oikea-aikainen palaute. Kannustavan ja positiivisen palautteen tulee ol-
la pddosassa. Kun opettaja antaa kriittistd ja kehittavaa palautetta, ha-
nen kannattaa muotoilla se mahdollisimman tarkasti. Hyvat kysymykset
auttavat myos kehittymadan, samoin uudet haasteet ja opetustilanteiden
yllatyksellisyys.

Opettaja voi olla vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa ennen
opetustilannetta, sen aikana tai sen jalkeen. Ennen opetustilannetta
opettaja voi ennakoida, minkdlaisia tietoja opiskelijoilla jo on ja minka-
laisia kysymyksid heilld on mielessdaan. Opetustilanteessa opettaja voi
my06s keskustella koko opiskeluryhmdn kanssa. Suuren tai hiljaisen ryh-
man opiskelijoita voi pyytdd kirjoittamaan kysymyksia paperilapuille,
jotka opettaja kerda ja joihin han sitten vastaa systemaattisesti vaikkapa
seuraavalla tapaamiskerralla. Tama varmistaa sen, etta kaikki epdselvat
kysymykset tulevat esille, vaikka opiskelijat eivdt rohkenisi esittda nii-
ta suullisesti. Hyva tapa on myo0s pyytdd opiskelijoita keskustelemaan
hetken vierustoverinsa kanssa ja sen jdlkeen pyytdd paria esittamaan
yvhdessa ne kysymykset tai kommentit, joihin he eivit saaneet selvyyt-
td. Opetustilanteen jalkeen opettajan on hyva arvioida, palveliko tilanne
tavoitetta ja miten myohemmin kannattaa menetelld. Opiskelijoiden ei-
kielellisestd viestinndstad tehdyt tulkinnat voivat johtaa harhaan. Esimer-
kiksi hiljaisuus opetustilanteessa voi olla viesti siitd, etteivdt opiskelijat
ole ymmartaneet asiaa tai ettd opetus on saanut heidat pohtimaan sita.
Toisaalta hiljaisuus voi merkitd myo0s sitd, ettei ilmapiiri syysta tai toi-
sesta kannusta keskustelemaan ja kysymadan, vaikka tarvetta olisi. Tasta
syysta opiskelijoilta kannattaa pyytdaa palautetta: suullisen tai kirjallisen
palautteen pohjalta tehty arvio opetustilanteen onnistumisesta on opet-
tajan omaa arviota tarkempi, koska sen avulla opettaja voi ottaa opiske-
lijoiden kokemukset oppimisesta paremmin huomioon.

Opetustilanteen tavoitteen pitdisi madrata se, minkdlaiseen vuorovai-
kutukseen kulloinkin pyritddn. Opettajan tuleekin suunnitella opetusti-
lanne siten, ettd valittu tyoskentelymenetelma ja siind kdytettava vuoro-
vaikutus palvelevat tavoitetta. Jos tavoitteena on esimerkiksi opiskelijan
ajattelun rikastaminen ja laajentaminen, keskustelu, jossa opiskelijoita
kannustetaan tuomaan erilaisia ndkokulmia rohkeasti esiin, edistaa op-
pimista. Lyhyet ja selkedsti rajatut parikeskustelut palvelevat hyvin asia-
kokonaisuuden oppimista. Vapaampi keskustelu opetustilanteessa taas
edistdad uusien oivallusten ja kysymysten syntyd, josta oppivat niin opis-
kelijat kuin opettajakin.



Oppimisryhmien sosiaalipsykologiaa

Satunnaisesta ryhmasta tavoitteelliseen ryhméaan

Ryhmalld voidaan tarkoittaa Donald C. Penningtonin (2005) mukaan psy-
kologisia ryhmia tai sattumalta yhteen tulleiden ihmisten muodostamia
ryhmid. Psykologinen ryhmd koostuu ihmisistd, jotka ovat vuorovaikutuk-
sessa keskenddn, ovat psykologisesti tietoisia toisistaan ja tuntevat ole-
vansa ryhmad. Sattumalta syntynyt ryhmd viittaa enemmadn satunnaiseen
kokoonpanoon: se koostuu ihmisistd, jotka sattuvat olemaan lyhyen ajan
lahekkdin mutteivat muuten ole tekemisissa keskendan. Esimerkiksi lin-
ja-autossa matkustavat ihmiset muodostavat tallaisen sattumalta synty-
neen ryhman (Pennington 2005).

Yliopiston opetusryhmadt, olivatpa ne sitten luentoja tai harjoitusryh-
mid, ovat aluksi ennemminkin hajanainen joukko ihmisia kuin kiinted
ryhma. Tallaiset ryhmat tayttavat osittain sosiaalipsykologiassa kaytetyn
satunnaisen ryhman maaritelman. Satunnaisella ryhmdlld tarkoitetaan
ryhmadd, joka syntyy, kun ihmiset tulevat tilapdisesti ja sattumalta teke-
misiin toistensa kanssa (Jauhiainen & Eskola 1994). Thmiset hakeutuvat
Jauhiaisen ja Eskolan madaritelman mukaan tilanteeseen yksilollisista
syistd ja ovat tilanteessa irrallisia. Vuorovaikutus viriad talloin olosuh-
teiden mukaan. Satunnaisen ryhmdn vuorovaikutuksen lainalaisuuk-
sien ymmartaminen auttaa myos ymmartamadan yliopisto-opiskelijoiden
kayttaytymista.

Satunnaisen ryhmadn vuorovaikutukselle on tyypillista sitoutumatto-
muus: jokaisella ryhman jasenelld on oikeus olla sitoutumatta ja edus-
taa ainoastaan itseddn (Jauhiainen & Eskola 1994). Jauhiaisen ja Eskolan
mukaan satunnaiset ryhmatilanteet ovat yksilollistyneen ajan ilmioita.
Sopeutumiskeinoja satunnaisessa ryhmassa ovat muun muassa alylli-
syys, kyllastyneisyys ja varautuneisuus. Juuri ndinhdn ihmiset kayttay-
tyvét, jos he joutuvat ventovieraiden joukkoon vaikkapa linja-autopysa-
killa, ruokalan jonossa tai suurella luennolla.

Sosiologi Erving Goffman on klassikkoteoksessaan Arkieldmdmme
roolit (1971) tuonut esiin, ettd satunnaisessa ryhmatilanteessa ihmiset
pitaytyvat kulttuurin yleisesti hyvaksyttdvissa kayttaytymissaannoissa.
Kun opettaja aloittaa uuden kurssin, on todenndkoistd, ettd opiskelijat
kayttaytyvat traditionaalisesti eli sen mukaan, kuinka yliopistossa tulee
heidan oletustensa mukaan kayttaytya.

Toimivan ja oppimista edistdvian ryhman keskeinen Kkriteeri on yhtei-
nen ja jaettu tavoite (Niemisto 2000). Yliopisto-opettajan vastuulla onkin
kaynnistad satunnaisen ryhman kehittyminen tavoitteelliseksi ryhmak-
si. Tavoitteellisella ryhmdlld tarkoitetaan ryhmaa, jonka jasenia yhdistaa
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jonkin tehtdvan tekeminen ja sen mukana yhteisen tavoitteen saavut-
taminen. Tavoitteellisia ryhmid voivat olla esimerkiksi opiskeluryhmat,
tyOryhmat tai -tiimit ja urheilujoukkueet. Tavoitteellisen ryhman jasenia
sitoo yhteen yhteinen tavoite (ks. myos Jauhiainen & Eskola 1994). Yli-
opiston opiskeluryhmilld on yleisesti tavoitteena opiskeltavan asian ym-
madrtdmisen edistdminen. Satunnaisen ryhmaéan kehittyminen tavoitteel-
liseksi ryhmaksi ei kuitenkaan tapahdu hetkessa eika itsestdan. Ryhman
johtajan tulisi varata uudelle ryhmalle aikaa tutustua ja luoda kontakte-
ja toisiinsa. Toisiin opiskelijoihin tutustuminen on hyvaksyvidn ja luot-
tamuksellisen ilmapiirin luomisen edellytys. Vain silloin, kun opiskelijat
kokevat oppimisilmapiirin riittdvan turvalliseksi, he uskaltavat antautua
vuorovaikutteiseen ja aitoon oppimisprosessiin yhdessa toisten opiskeli-
joiden ja opettajan kanssa. Pienryhmadssa yhteisestd tavoitteesta neuvot-
telu on helpompaa, koska koko ryhma voi keskustella yhdessa opettajan
johdolla. Suuremmassa ryhmassa yhteinen keskustelu on erilaista ja sita
on valttamattd organisoitava jollain tavalla.

Erikokoiset ryhmat

Ryhmia voidaan luokitella erilaisin perustein. Yksinkertaisin luokittelu-
tapa perustuu ryhman kokoon. Pienryhmind yleensd pidetddan ryhmia,
joissa on 3-6 henked, mutta voidaan myos sanoa, ettd jo kaksi henkea
eli pari muodostaa ryhmdn. Keskisuuria ryhmid ovat noin 10-20 hengen
ryhmat. Yli 20 hengen ryhmét alkavat olla jo suurryhmid, koska niissa
yksilon merkitys ryhmalle heikkenee ja ryhman yhteinen toiminta edel-
lyttad ryhmdn jasenten tehtdvien tai roolien eriytymistd ryhman tavoit-
teen mukaisesti.

Ryhman jasenten merkitys ryhmaén toiminnalle on keskeinen. Niinpa
ryhmdn koon mukainen luokittelu ei ole tarkoituksenmukaista vaan ryh-
mid tulee mieluummin tarkastella niiden organisoitumisen asteen mu-
kaisesti (Jaques 2000). Kahden tai kolmen opiskelijan ryhmadlle on tyypil-
listd vaihtuva johtajuus, joustavuus ja vahdinen organisoituminen. Noin
4-6 opiskelijan ryhmissa alkaa roolien eriytyminen, silld tehokas ryhma-
toiminta vaatii yleensa johtajan. Kuuden hengen ryhma on kriittinen ra-
ja, jossa ryhmad muuttuu heikosti organisoituneesta ja laheiseksi koetusta
pienryhmasta etdisemmaksi ja selkeammin organisoituneeksi ryhmaksi.
Yli kuuden hengen ryhmissa nousee esiin tarve jasentda ryhman jasen-
ten rooleja ja tehtavia. (Jaques 2000; Vuorinen 1993).

Ryhmidn koon kasvaessa ryhmadn rakenne ja johtajuuden merkitys
muuttuvat, samoin ryhman kokema yhteisyys ja ilmapiiri ryhmaéssa. Pie-
nessda ryhmadssd on helppo esittdd ajatuksiaan mutta paine samanlai-
suuteen vahvistuu ja poikkeavia tunteita tai erimielisyyksia saattaa olla



Taulukko 5.1 Ryhmén ominaisuuksien muuttuminen ryhmén koon kasvaessa ja
yliopisto-opetuksen ryhmékoot (sovellettu teoksesta Jaques 2000)

Ryhmén Ryhmén ominaisuuksien Yliopisto-opetuksessa
jdsenten muuttuminen esiintyvia opetusryhmia
lukumééara

Vahdinen organisoitumisen
aste, johtajuus vaihtelee
joustavasti

Lahiopetuksen tavan-
omaisin pienryhméteh-
tévien koko

7-12 Roolit ryhméssa alkavat ra- Ongelmaldhtdisessa -
> kentua ja eriytyd, kasvokkai- | opetuksessa yleisin =
S nen vuorovaikutus véhenee ryhméan koko £
o ja muuttuu satunnaisemmaksi >
= — . . — 1 &
= [12-25 Ryhmé organisoitunut eri- Yleisin ja tavanomaisin =
3. laisiin alaryhmiin, ryhmén yliopisto-opetuksen g
z jasenilla omat tehtavansa, opetusryhmén koko o

. . =

] kasvokkainen vuorovaikutus 5
5 vaikeutuu ja on vahaista s
2 5
S | 25- Ryhmén toiminta edellyttda Tavallisin luento-ope- g
-

kannustavaa johtajuutta, ala-
ryhmaét ovat muotoutuneet ja
yksilon tunnistaminen heik-
kenee ja anonyymius kasvaa.
Stereotyyppeind ndkeminen, v
projisointi ja taistelu—pako-ti-
lanteet yleistyvat

tusryhmaén koko

vaikeampaa ilmaista. Suuressa ryhmassa taas on vaikea saada aikaan
pohdiskelevaa ajattelua ja vastakkainasettelut alkavat korostua. Opetta-
jan tai ohjaajan rooli alkaa samalla painottua, jolloin ryhmad alkaa hel-
pommin pitdd opettajaa autoritaarisempana ja ryhmaa riippuvampana
johtajastaan (Jaques 2000).

Pienryhma toimii opiskelumuotona parhaiten, kun sen koko on 3-5
henkea. Tallaisessa ryhmassa vuorovaikutus on yleensad avointa ja ryh-
man yhteinen toiminta kehittyy melko nopeasti (Asikainen 1995; Nie-
misto 2000). Tastd syystd esimerkiksi suurien ja keskisuurien ryhmien
tyoskentelyssd kannattaa ryhmad jakaa pareihin tai 3-5 hengen ryhmiin
pohtimaan tai ratkaisemaan ongelmaa tai etsimdan erilaisia nakokulmia
opetuksen aiheisiin. Suurten ryhmien sisdllad vallitsevaa anonyymiytta ja
vierauden tunnetta voidaan ndin vahentda ja lisdta opiskelijoissa yhteen-
kuuluvuuden tunnetta.
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Useimmiten opettajat kokevat pienten opiskelijaryhmien opetuksen
mielekkdaksi. Opettajat saavat tdlloin tavallista henkilokohtaisemman
kosketuksen opiskelijoihin, jolloin he voivat paremmin havaita opiske-
lijoiden mahdolliset oppimisen ongelmat ja ndin puuttua niihin ajoissa.
Opettaja pystyy kuitenkin vain harvoin vaikuttamaan opetusryhménsa
kokoon. Suuriin opetusryhmiin padadytdan usein resurssien vahdisyyden
vuoksi. Harri Hyypan (1996) mukaan tilanteessa, jossa on yhdessa noin
kolmekymmentd ihmistd tai enemman, syntyy ilmi6itd, jotka ovat tun-
nusomaisia suurille ryhmille. Esimerkiksi mielipiteiden polarisaatio on
tyypillista suurille ryhmille; jos suuressa ryhmassd kdydaan keskustelua,
mielipiteet jonkin asian puolesta tai vastaan karjistyvat helposti.

Suurten ryhmien dynamiikka on luonteeltaan monimutkaisempaa
kuin pienten ryhmien, mutta monia niissa esiin nousevia ilmi6ita ei kui-
tenkaan pidetd ryhmadilmioind vaan ne pikemminkin tulkitaan yksilon
ominaisuuksista johtuvaksi (Hyyppd 1996; Niemist6 2000). Esimerkiksi
mielipiteiden karjistyminen ryhmassa voidaan tulkita yksiloiden karke-
vyydeksi ja ison ryhmdn passiivisuus nykyajan opiskelijoiden yleiseksi
passiivisuudeksi. Jos epdilet opettajana luento-opiskelijoitasi passiivi-
siksi, voit tehda luennollaan seuraavan kokeen: kysy ensin yleisesti jo-
kin luentosi aiheeseen liittyva kysymys ja pyyda opiskelijoita vastaa-
maan. Jos kukaan ei vastaa tai vain muutama kasi nousee, pyyda heita
pohtimaan vastausta kysymykseen viisi minuuttia vierustoverin kanssa.
Yleensd taman jalkeen luentosalia on vaikea saada hiljaiseksi ja vastauk-
siakin tulee useita.

Suuressa ryhmadssa voi nousta esille ilmigitd, jotka eivat aina edis-
ta oppimista. Suuressa ryhmassa ihmiset kdyttdytyvat helposti passiivi-
sesti; henkilon on oltava erityisen rohkea pyytadkseen tai kdyttaakseen
puheenvuoroa, toisaalta suuri ryhmd myos mahdollistaa anonyymina ja
osallistumattomana pysymisen. Usein temperamentiltaan nopeat ehtivat
avata suunsa hitaampia nopeammin. Yhden jasenen poissaoloa suurryh-
mastd ei yleensa huomata, ja myos lasna olevakin voi puuhata omiaan,
ilman ettd muut siitd hairiintyvat. Kun suuressa ryhmassa syntyy kes-
kustelua, se kuitenkin tarjoaa jasenilleen pienryhmdd enemman mieli-
piteitd ja kokemuksia. Toisaalta keskustelu saattaa olla turhauttavaa, jos
tilanteessa pyritddan saavuttamaan yksimielisyys. Yliopisto-opetukses-
sa tavoitteena on usein erilaisten ndakokulmien esiintuominen ja niiden
perusteluy, jolloin suurryhman jasenten erilaiset kommentit voivat sysa-
tad toisten oppimista eteenpdin. Opetustilanteissa suurryhmaéan jakaminen
valilld pienryhmiin synnyttad oppimista edistdvan tunneilmaston, koska
opiskelija voi kokea valilla kuuluvansa pieneen ryhmaan ja saa keskus-
tella asioista kasvokkain muiden kanssa. (Jaques 2000; Repo-Kaarento
2006.)



Ryhmin toiminnan kaksi tasoa

Ryhmadllad on aina jokin tavoite, jota kutsutaan myos ryhmaéan perusteh-
tavaksi. Oppimisryhman perustehtdva on jonkin asian oppiminen. Kaik-
kien ryhmien toimintaan vaikuttaa tehtdvan lisdksi ryhmédn tunneil-
mapiiri. Yliopistokulttuurissa tunteista, ilmapiiristda ja ryhman jasenten
valisistd suhteista puhuminen on melko vierasta, vaikka kaikki opiskeli-
jat ja opettajat kokemuksestaan tietdvat, ettd oppimistilanteeseen saattaa
liittyd hyvin voimakkaitakin tunteita. Tunneilmapiirin yksi osa on ryh-
man kiinteys eli koheesio. Jotta ryhma pystyisi saavuttamaan tavoitteen-
sa ja pysyisi koossa, sen on oltava riittavan kiinted. Lisaksi ryhmassa tu-
lee olla riittava luottamus jasenten valilla. Ilman luottamusta esimerkiksi
siihen, ettd ryhma haluaa jasentensa oppivan, ei synny vastavuoroista ja
oppimista edistavaa keskustelua.

Ryhmaén alkaessa tunneilmapiirin merkitys on suuri, koska liittymi-
nen ryhmddn kaynnistyy Opettaja voi vahvistaa ryhmdn sisdistd luot-
tamusta erilaisilla yhteenkuuluvuutta vahvistavilla tehtavilla. Tallaisia
tehtdvid ovat esimerkiksi toisiin opiskelijoihin tutustuminen ja keskus-
telu opiskeltavasta aiheesta, joiden avulla ryhmdssd luodaan yhteistd
kieltd, jotta kommunikointi ryhmadn jasenten valilla olisi sujuvaa. Kun
ryhmad etenee tyossddn, tehtdvatavoite saa enemman tilaa ja tunneta-
son merKkitys vahenee. Ilmapiirikysymyksia ei kuitenkaan saa kokonaan
unohtaa, koska muuten koko ryhmaén toimintakyky ja samalla oppimi-
nen voivat heiketad.

Ryhman tunneilmapiiri

Ryhmén perustehtéva

Ryhmén toiminta alkaa Ryhmaén toiminta paattyy

Kuvio 5.1 Ryhmaén toiminnan kaksitasoisuus sen kehittyessa
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Ryhman toiminnan kaksitasoisuuden ymmartaminen ja huomioon ot-
taminen ovat keskeisid vuorovaikutuksellisen oppimisen onnistumisek-
si. Opettajan on hyva jarjestdd saannoéllisesti tilanteita, joissa opiskelijat
pysahtyvat yhdessa arvioimaan ja antamaan palautetta toisilleen toimin-
nastaan. Talloin tulee kiinnittdad huomiota seka asiatavoitteen etenemi-
seen ettd ryhmaén ja sen jasenten toimintaan. Koska yliopisto-opiske-
lussa on aina kyseessa oppimiseen tahtadva tyoskentely, toimintaa tulisi
aina arvioida oppimisen nakokulmasta: Miten olen edistynyt? Miten olen
auttanut muita ryhmaén jasenid oppimaan? Miten voisimme kehittya vie-
14 paremmaksi oppimisryhmaiksi? Mitd olemme oppineet kidsiteltdvastd
asiasta? Mitd olemme oppineet omista vuorovaikutustaidoistamme? Mitd
taitoa minun tai meidén tulisi tulevaisuudessa kehittad?

Ryhman dynamiikka

Ryhman toimintaan ja ryhman jasenten vdliseen vuorovaikutukseen liit-
tyvat tunteet ovat usein tiedostamattomia. Kun opiskelijaryhmad on hil-
jainen ja sitd on vaikeaa saada puhumaan ja kyselemadan, voi kyse olla
juuri aloittelevan ryhméan dynamiikasta. Ryhmddynamiikalla tarkoitam-
me ryhmadn toiminnan dynaamisia lainalaisuuksia, johon vaikuttavat sa-
manaikaisesti monet tekijat, kuten ryhmaén jasenet, heiddan persoonalli-
suutensa, eldamantilanteensa ja motiivinsa, ryhman tehtdva eli tavoite ja
ryhmdn kehitysvaihe.

Psykoanalyyttinen ryhmatutkimus on kiinnittanyt huomiota ryhman
toiminnan tiedostamattomiin puoliin. Psykoanalyyttistd ryhmatutkimus-
ta edustaa muun muassa Wilfred Bionin (1979) jasennys ryhman perus-
tehtdvastd ja ryhmdn taipumuksesta harhautua siitd. Kun ryhma kohtaa
vaikeuksia tai erittain vaativia tilanteita, se saattaa luopua joko koko-
naan tai osin tehtavdatavoitteistaan. Ryhmat eivat tee tatd tietoisesti, vaan
useimmiten syyna on tilanteen vdara tulkinta, joka johtaa ryhman tiedos-
tamattomasti toimimaan ryhmdn toiminnan ja tehtavien kannalta nega-
tiivisesti. Nditd toimintamalleja kutsutaan perusolettamustiloiksi, koska
kyseessd on teorian mukaan ryhman jasenten oletus siitd, ettd kyseinen
toiminta ratkaisisi ryhmadn silla hetkelld kohtaamia haasteita. Bion (1979)
on kuvannut kolme tdllaista perusolettamustilaa, joissa ryhma pyrkii rat-
kaisemaan syntyneen ongelmallisen tai vaikean tilanteen.

Ensimmadinen perusolettamustila on sellainen, jossa ryhma kokee it-
sensa riippuvaiseksi ryhmadn johtajasta. Talloin ryhman ilmapiirista tu-
lee passiivisen odottava ja johtajaan suuntautuvat koko ryhmaidn kaikki
odotukset ja toiveet. Tdllaisen riippuvaisen ryhman jasenet odottavat, etta
johtaja ratkaisee ongelmat, ja suhtautuvat taysin kritiikittomasti johtajan
esittdamiin ratkaisuihin. Ryhman johtajan tulisi pyrkid tdllaisessa tilan-



teessa ensin vastaamaan riittdvasti ryhmadn tarpeisiin ja sitten siirtamaan
vahitellen vastuuta ryhman jdsenille. Toinen ryhmille tyypillinen perus-
olettamustila liittyy koetun uhkatilanteen kasittelyyn, jolloin syntyy niin
sanottu taistele tai pakene -ryhma. Tdllainen ryhmd on luopunut yhtei-
sistd tavoitteistaan ja joko hyokkaa ryhman ulkopuolella olevia vastaan
syyttamalla nditda ryhman epdonnistumisesta tai loytda vihollisen sisal-
tadn, jolloin aloitetaan keskindinen syyttely ja syntipukin etsintd. Ryh-
ma arvioi, ettd ongelma ratkeaa, kun syntipukista paastdaan eroon. Kol-
mas ryhmille tyypillinen perusolettamustila on parinmuodostusryhmd.
Vaikeuksia kohdatessaan ryhma saattaa alkaa kokea tilanteensa toivot-
tomaksi. Talloin ryhmadassa voi asian selvittdmiseksi alkaa ilmetd parin-
muodostusta, jolloin kahden ryhman jdsenen intensiivinen tyoskentely
pyrkii korvaamaan puuttuvan johtajuuden.

Turquet (1975) on lisannyt tdhdan kolmen perusolettamusryhman
listaan neljdnnen, yhtendisyysoletuksella toimivan ryhman. Tdllaises-
sa yhtendisyysryhmdssd vallitsee kaikkeen kykenevdn ryhmadn tunne ja
ryhmdn yhtendisyytta vahvistetaan erilaisilla yhteishenked ilmaisevilla
keinoilla. Tuloksena on kuitenkin valheellinen yhtendisyys, joka on tuo-
tettu keinotekoisesti.

Ryhmadan muodostuva perusolettamustila tai yhteinen ilmapiiri vai-
kuttaa ryhman jdseneen ja saa hdanet myo6tdilemdan vallitsevia mielipitei-
td. Jos opettaja havaitsee tdllaisia ryhmddynaamisia ilmi6itd omissa opis-
keluryhmissdan, hdanen tehtdvansa on palauttaa opiskelijat perustehtavan
aarelle eli opiskelemaan ja oppimaan opintojakson aihetta. Tama onnis-
tuu usein parhaiten pysayttamalld opiskelijat tekemalld perustehtavaan
liittyvia kysymyksid: Mita nyt olette tekemassa? Mika on ryhman tavoite?
Mitd tarkoituksenne on oppia? Kenen vastuulla oppiminen on?

Ryhmin vaiheet

Ryhmalld on elinkaarensa aikana erilaisia vaiheita. Tunnetuimman
luokittelun mukaan ryhma etenee viiden vaiheen kautta (Tuckman
1966;Tuckman & Jensen 1977; Pennington 2005; Niemist6 2000):

1) ryhmadn muodostuminen (forming)

2) kuohunta (storming)

3) yhteisistd sddnnoistd sopiminen (norming)

4) hyvin toimiva ryhmad (performing)
5) ryhmdn paattyminen ja hajoaminen (adjourning).

Tuckman (1966) on kehittanyt mallin ryhmien vaihekuvauksien kirjallis-
ten kuvausten pohjalta, ja vuonna 1975 héan lisasi sithen viidennen vaiheen
(Tuckman & Jensen 1977). Mallia on kritisoitu siitd, ettei se perustu empii-
riseen tutkimukseen vaan ryhman ohjaajien subjektiivisiin kokemuksiin.
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Oman kédsityksemme mukaan tdma vaihemalli antaa yliopisto-opettajal-
le yhden selkedn jasennyksen ryhmien toiminnan kehittymisesta. Toisen
kayttokelpoisen mallin ovat esittdneet David Johnson ja Frank Johnson
(1987). Tama seitsenvaiheinen oppimisryhmdn malli poikkeaa jonkin
verran Tuckmanin mallista. Suurin ero on se, ettd Johnsonien mallissa
opettajalla on ryhmassa selkea johtajan rooli.

Seuraavassa esittelemme Tuckmanin vaihemallia tarkemmin. Haluam-
me painottaa, etteivdt vaiheet tule ennalta arvattavassa jarjestyksessa.
Kaikille on kokemuksena tuttu ryhman muodostusvaihe. Ryhmaéan jasenet
ovat ryhmadn toiminnan alkuvaiheessa vieraita toisilleen ja epdtietoisia
ryhmaén tavoitteista. Tdassd vaiheessa ryhmadn jasenet kaipaavat ohjeita ja
saantoja siitd, miten ryhmassa toimitaan. Ellei sellaisia anneta, he pyrki-
vat kayttaytymddn aikaisempien kokemustensa pohjalta. Tdssa vaiheessa
ryhman ohjaajan tai johtajan rooli on keskeinen ja ryhmadn jasenet ovat
riippuvaisia ohjaajasta. Opettajaa ehka auttaa tieto, ettd alkuhammennys
kuuluu kaikkien alkavien ryhmien toimintaan. Sitd ei voi kokonaan pois-
taa, vaan se hdlvenee vahitellen. Ryhmaytymista eli ryhman kiinteytymista
voi nopeuttaa ja edistad alkuvaiheessa erilaisilla tutustumisharjoituksilla
tai vaikkapa parikeskusteluilla kasiteltavasta aiheesta.

Yliopiston opettaja on ryhméan johtajan roolissa. Haneltd odote-
taan alussa selkeitd ohjeita kdyttdytymisestd ja ryhman toiminnasta. Jos
pelisaannot poikkeavat paljon yliopiston normaalista toimintakulttuu-
rista, opettajan on oltava systemaattinen ja selked uusien normien luo-
misessa. Kun alkukankeudesta on pddsty, ryhman sisdlle saattaa syntya
hyva yhteisymmarrys ja valtava oppimisinto.

Tuckmanin mainitsema toinen vaihe eli kuohuntavaihe tulee yleen-
sd eteen kaikissa ryhmissd jossain vaiheessa. Sen aikana jasenet testaa-
vat toisiaan ja ohjaajaa: he uskaltavat ilmaista entistd rohkeammin omia
kasityksidan ja heiddn vililleen syntyy helposti ristiriitoja. Myos suhde
ohjaajaan ja tehtavaan voi olla ristiriitainen. Tallaista kuohuntaa saat-
taa olla myo6s pinnan alla. Pienet alaryhmat saattavat siirtyd opetusti-
lanteen jdlkeen esimerkiksi kahvilaan purkamaan mieltdan ja arvoste-
lemaan opettajaa tai toisia opiskelijoita. Jos aidosta vuorovaikutuksesta
oppimisryhmissa halutaan pitaa kiinni, on kaytava lapi tama vaihe ja 1oy-
dettdva uusi tasapaino ryhmdan. Opettaja edistdd ryhmaéan kehittymista
kohti hyvaad tyoskentelyvaihetta, jos han sallii ja hyvaksyy kuohunnan.
Taman voi ottaa puheeksi ryhméan kanssa. Ryhma saattaa tarvita apua
konfliktien ratkaisemiseen, mikad onkin oiva tilaisuus harjoitella vuoro-
vaikutustaitoja. Toisaalta opettajan tehtdvand on pysytelld omassa roolis-
saan eikd lahted konfliktin vietdvidksi. Joskus ryhmaén toinen tai kolmas
kokoontuminen saattaa pddttya ristiriitaisiin tunnelmiin, jolloin opetta-
ja voi alkaa epdillda omia kykyjdan ja onnistumistaan. Usein kuitenkin



seuraavilla kerroilla ryhmaé on jo valmiimpi tyoskentelemdan ja yhteiset
tyoskentelynormit ovat selventyneet.

Yhteisistd sddnnoistd sopimisen vaiheessa ilmapiiri alkaa selkeytya.
Osallistujat alkavat luoda yhteisid toimintanormeja ja asettaa yhteisia ta-
voitteita. Tdma onkin hyva muistaa, jos opettaja haluaa kayttad osallista-
via tyoskentelytapoja. Yhteisid tavoitteita ei valttamatta saada syntymaan
kurssin ensimmaiselld tapaamisella. Keskustelu tavoitteista ja tyosken-
telytavoista voidaan kaynnistda vahitellen ja yhteisiin tavoitteisiin ja pe-
lisdantoihin voidaan paatya esimerkiksi vasta kolmannella tapaamisella.
Opettaja voi omalla toiminnallaan auttaa ryhmada ja sen jasenid selkeyt-
tdmddn omia ja ryhman tavoitteita.

Vasta hyvin toimivan ryhmdn vaiheessa ryhmad pystyy tyoskentele-
maan tehokkaasti perustehtdvansa mukaisesti. Perustehtavalla tarkoi-
tetaan kunkin ryhmaén tai organisaation tehtdvad ymparistossaan. Hyvin
toimiva oppimisryhmdn jdsenet ovat kiinnostuneet toistensa ajatuksista
ja vaihtavat tietoa ja nakemyksid. Yksilollinen ja yhteinen tyoskentely lo-
mittuvat oppimisprosessin eri vaiheissa, ja jokainen ryhmadn jdsen ottaa
vastuuta myos koko ryhmdn oppimisesta, vaikka opettaja toimisi edel-
leen ryhman johtajana. Hyvin toimivassa oppimisryhmassa opettaja voi
myos vahitellen vdistyd auktoriteetin ja tiedon jakajan roolistaan ja kes-
kittyd ryhmien oppimisprosessien ohjaavaan edistimiseen.

Yhteista tyoskentelya kannattaa pysahtya arvioimaan sdannollisin
vdliajoin. Erityisen tdarkedd arviointi on, kun ryhma lopettaa toimintaan-
sa, eli ryhmdn pddttymis- ja hajoamisvaiheessa. Kun intensiivinen ryhma-
tyoskentely loppuu, osallistujat tuntevat haikeutta ja ehkdpa halua pitkit-
tda ryhman toimintaa. Jos tyoskentelyn tavoite on saavutettu, ryhmatyo
on tavallista helpompi ja tyydyttavampi lopettaa. Ty6skentely olisi hyva
lopettaa yhteiseen arviointiin, jossa ryhman jdsenet antavat palautetta
toisilleen. Jos halutaan, etta opiskelijat kehittdvat ryhmatyotaitojaan, pa-
lautetta on syytd antaa sekd opiskelun sisdllostd (tehtavdtaso) etta ryh-
massa tyoskentelystd (tunnetaso).

Normit ryhméssa

Jos opettaja haluaa edistda vuorovaikutteisuutta opetustilanteissaan, ha-
nen on huolehdittava siitd, ettd vallitseva tyoskentelynormisto tukee vuo-
rovaikutusta. Normilla tarkoitamme kayttaytymissaantod, esimerkiksi si-
ta, ettd opettaja voi keskeyttad luennon lyhyilld parikeskusteluilla, tai sitd,
ettd yliopistolla luennot alkavat 15 yli tasan (akateeminen vartti). Normit
muodostavat normijarjestelman eli normiston. Ne voivat olla virallisia ja
julkilausuttuja tai epavirallisia ja julkilausumattomia, jolloin ryhman ja-
senet kayttaytyvat normin mukaan sitd itsekdan tiedostamatta.

5. Oppimisen sosiaaliset ulottuvuudet
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Pasi Sahlberg ja Asko Leppilampi (1994) ovat vertailleet perinteisen
oppimisen ja yhdessdoppimisen normeja. Ohessa on muokattu kooste
heiddn vertailustaan (taulukko 5.2).

Taulukko 5.2 Perinteisten ja yhdessdoppimisen normien vertailua

Perinteisen oppimisen normit

Yhdessdoppimisen normit

Tee vain omat tydsi.

Auta muita menestymaan.

Al vilit siitd, mitd muut tekevit.

Ota vastuu ryhmén tuotoksista.

Als pyyda apua toisilta.

Pyyda toisilta apua.

Kiinnitd huomio vain siihen, mita
opettaja tekee ja sanoo.

Kysy ja kuuntele muiden opiskelijoiden
mielipiteita.

Katso aina opettajaan péin luokassa.

Ole katsekontaktissa toisten
opiskelijoiden kanssa.

Ole hiljaa.

Ole aktiivinen puhuja.

Huolehdi vain omista asioistasi.

Keskustele ja anna kaikkien sanoa

sanottavansa.

Al neuvo muita. Kerro muillekin ja kuuntele, mitd muut

sanovat.

Lahde: Sahlberg & Leppilampi 1994

Aktiivinen tyoskentely ja vuorovaikutus vaativat myos opiskelijoilta si-
toutumista yhdessa oppimisen sadntoihin. Passiivisuuden mahdollistavat
luentokurssit pdédstavat opiskelijan ndenndisesti helpolla, ja monet opis-
kelijat sanovat usein, ettd he haluavat aluksi olla rauhassa ja kuunnella.
Vuorovaikutteinen tyoskentely on yleensa kuitenkin innostavaa ja hyvin
organisoituna oppimista edistavdd. Usein opiskelijat my6s huomaavat,
ettd he ovat oppineet enemman, kun he ovat tyoskennelleet aktiivisesti.
Opiskelijoiden huonot kokemukset ryhmissa tyoskentelystd tai aktivoi-
vista menetelmistd voivat vaikuttaa tyoskentelyn intensiteettiin. Perin-
teisen ryhmadtyon ongelmia ovat liiallinen tehtavaan keskittyminen oppi-
misen kustannuksella, tyomdadrdn epdtasainen jakaantuminen ja ryhmaédn
toiminnan arvioinnin puute. Jotta opiskelijoiden suhtautuminen ryhma-
tyoskentelyyn muuttuisi myonteisemmaksi, he tarvitsevat perusteluja
ryhmdssa oppimisen hyodyistad ja onnistuneita ryhmassa oppimisen ko-
kemuksia. Lisdksi opettajan tulee olla systemaattinen uusien tyoskente-
lynormien noudattamisessa ja kiinnittdd niihin huomiota opintojakson



kuluessa. Perinteiset oppimisen normit, kuten luennolle osallistumisen
piilosdaannot, eldavat hyvin vahvoina ja paluu niihin on houkuttelevaa.

Nykyisin ajatellaan, ettd opiskelijoiden tulee voida osallistua sekd
oppimistavoitteiden ettd kursseilla vallitsevien pelisddntojen luomiseen.
Téallainen yhteinen oppimisympadriston luominen takaa sen, ettd opiske-
lijat kokevat oppimisen omakseen. Lisdksi se saa heidat kokemaan, ettd
he ovat itse vastuussa oppimisestaan.

Kurssisopimukset

Helsingin yliopiston maatalous-metsétieteellisen tiedekunnan metsédekologian professori
Pasi Puttonen teki kurssin aluksi opiskelijoiden kanssa sopimuksen. Han kysyi, mitd opiske-
lijat odottivat opettajalta, ja kirjasi odotukset ylgs. Sitten han kertoi, mité itse odotti opiskeli-
joilta. Yhteisen keskustelun pohjalta han teki sopimuksen, jonka jakoi seuraavalla kurssiker-
ralla. Yhden kurssin sopimus oli seuraavanlainen:

Kurssisopimus kurssille “Metsikén kasvatus”
Opiskelijat edellyttavéat Pasilta

— realistisia kurssitavoitteita

— ettd tavoitteet eivdt muutu kesken kurssin

— ettd hdn neuvoo, opastaa ja auttaa kurssin tilanteissa
— selkeitd ohjeita ryhmatdihin

— ettd kuulustelu vastaa luentojen sisaltoa

— ettd hdn on valmis vastaamaan kysymyksiin.

Pasi edellyttda opiskelijoilta

- vastuuta omasta oppimisesta

osallistumalla oppimistilaisuuksiin

— tekemaélld annetut tehtévét ajoissa

harjoittamalla kriittista tarkastelua

harjoittamalla avointa, monipuolista keskustelua ja tarkastelua.

Lena Levander puolestaan kaytti seuraavaa lomaketta puheviestinnédn harjoitusten oppimis-
sopimuksen pohjana Helsingin yliopiston maatalous-metsatieteellisessa tiedekunnassa:

— Mitéd odotan oppivani harjoituksissa?

— Mitd annan ja olen valmis tekemaan?

Miten voin pilata oppimisen itseltani, entd muilta?

— Mita teen, kun huomaan, etta en edisty haluamallani tavalla?

Paivays Allekirjoitus

Opettaja teki samoin kysymyksin itselleen opettamissopimuksen.
Lukukauden lopussa arvioitiin oppimista sopimusten pohjalta.

5. Oppimisen sosiaaliset ulottuvuudet
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Roolit ryhméassa ja oppimista edistéavit roolit

Roolilla tarkoitetaan sellaista ryhmdn jasenen kayttaytymistd, jota muut
odottavat hanelta. Rooli on odotusten ja normien kokonaisuus: rooleja
ryhmadssa otetaan ja annetaan ja niihin ajaudutaan ja kypsytddan. Rooli on
seka omalla toiminnalla tuotettu ettd toisten asettama. Ryhman jasenet
ottavat myo6s entisten kokemustensa perusteella ryhmadssa jonkinlaisen
roolin, josta voi myohemmin olla vaikea pdasta eroon. Roolit voivat pai-
nottua asemaan tai tehtavdan, jolloin niitd kutsutaan tehtavarooleiksi. Li-
saksi ryhmaéssa toiset voivat ottaa enemman vastuuta ryhmén tunneilma-
piiristd. Naita rooleja kutsutaan tunnerooleiksi. Ryhmassa on esimerkiksi
havaittu usein sekad tehtdava- ettd tunnejohtaja (Pennington 2005).

Rooleilla on Penningtonin (2005) mukaan ryhmassa ainakin kolme
tehtdavdad. Ne mahdollistavat tyonjaon ryhmassa, lisaavat jarjestysta ja
ennustettavuutta ryhmaén jasenten kayttaytymiseen sekd tuovat identi-
teetin tunteen ryhmaén jasenille. Opettaja voi hyddyntdd roolin kasitettd
monella tavalla. Han voi sen avulla esimerkiksi tarkastella opiskelijaryh-
man kayttaytymistd ja arvioida opiskelijoiden kaytosta suhteessa otettui-
hin rooleihin eika opiskelijoiden persoonallisuuteen. Usein ryhman jase-
net ottavat tietyn roolin, jolla he pyrkivat auttamaan ryhmaa toimimaan,
ja siten toimivat koko ryhmaéan puolesta. Joku opiskelija voi esimerkik-
si ottaa "tyhmdn kyselijan” roolin, vaikka hdnelld itsellddn olisi asiasta
paljon tietoa. Tallaisella toiminnalla hédn lisda ryhmén vuorovaikutusta
ja auttaa muitakin opiskelijoita oppimaan. Tall6in olisi virheellistd aja-
tella, ettd kyseleva opiskelija olisi tietimatén, vaan roolin kdsite auttaa
havainnoimaan opiskelijan kdytosta suhteessa ryhmaddn ja sen perus-
tehtdavaan, oppimiseen.

Opiskeluryhmissd jako opiskelijan ja opettajan rooliin on selked. Na-
ma roolit saavat aika usein kuitenkin epéatoivottavia ja oppimisen kannal-
ta haitallisia painotuksia. Opiskelijat saattavat alkaa odottaa opettajalta
enemmankin didin tai isdn roolin mukaista kdyttadytymista ja kayttaytya
itse kuin olisivat lapsen roolissa. Tdllaisessa tilanteessa on hyva kdayda
keskustelua siitd, mitd opettajan ja opiskelijan rooliin kuuluu ja kuka on
vastuussa oppimisesta. Pienryhmien sisdlld roolijako myos lukkiutuu
helposti esimerkiksi niin, ettd ryhméan puhelias on aina puheenjohtaja
ja hiljainen aina kirjuri. Tadlla tavalla lukkiutuneet roolit jumiuttavat hel-
posti my6s oppimisen ja kehittymisen.

Ellei ryhman tyota organisoida millaan tavalla, on vaarana, ettd tyon-
jako ja vastuu jakaantuvat epdtasaisesti. Ryhmdn jdsenet valitsevat
yleensa sellaiset tehtdavat ja roolit, joissa he ovat ennestddan vahvoilla.
Tama onkin tehokkaan tehtdvan suorittamisen kannalta usein aiheel-
lista. Opettajan tulisi kuitenkin varmistaa, ettd kaikki oppivat kokonai-



suuden eivdtka vain oman osuutensa. Jos tavoitteena on, ettd opiskelijat
oppivat hyodyntamaadn toinen toisensa tietoja ja osaamista sekd asian-
tuntijana toimimisen taitoja, ryhmadn rooleja ja vastuita tulisi kierrattaa,
jolloin kaikki joutuvat harjoittelemaan vaikkapa puheenjohtajan tai sih-
teerin tehtavia. Joskus ryhmdssa voi kdyttdd myos muita yhteistoimintaa
ja oppimista edistavid rooleja. Joku opiskelijoista voi esimerkiksi siirtya
tietyn ryhmatilanteen ajaksi tarkkailijaksi, joka antaa palautetta ryhmal-
le tyoskentelyn jdlkeen. Muita yhteistyota edistdvia rooleja voivat olla
avun pyytdjd, kyseenalaistaja ja ymmartamisen tarkastaja, joka huolehtii,
ettd kaikki ymmartavat, mista puhutaan. Tallaiset roolit edistavat ryhman
tyoskentelyd, joskin niiden kaytté on perusteltava huolellisesti. Opettajan
on myos varmistettava, ettd roolien haltijat ymmartavat, mitad tavoitellaan
ja millaista toimintaa tai kdyttaytymista heiltd odotetaan.

Kaikissa oppimistilanteissa on hyva muistuttaa opiskelijoita siitd, ettd
he ja opettaja ovat yhdessd vastuussa opetus- ja oppimistilanteiden on-
nistumisesta. Lisdaksi opiskelija on aina viime kddessa vastuussa omasta
oppimisestaan. Opiskelijoita voi herdttdd tdhdn tietoisuuteen esimerkik-
si pyytamalld heitd pohtimaan seuraavia kysymyksia ja keskustelemaan
niista:

1) Kuka omistaa timan opintojakson?

2) Kuka on vastuussa sen onnistumisesta?
3) Kuka asettaa oppimistavoitteet?
4) Kuka pitdd huolta oppimistavoitteiden saavuttamisesta?
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Ava Numminen & Markus Talvio

6. Hyva oppimisilmapiiri ja opiskelijan
kohtaaminen

Tassa luvussa kasitellaan myonteisen oppimisilmapiirin luomista ja sita,
miten arjen vastoinkdymisiin voidaan suhtautua niin, ettd opettamisel-
le ja oppimiselle jdisi mahdollisimman paljon tilaa. Luvussa pohditaan
myo0s, miten opettaja voi toimia, kun hdn kohtaa voimakkaita tunteita ai-
heuttavia ongelmatilanteita.

Kun opettaja on innostunut opettamisesta ja sen kehittdmisestd, han
alkaa todenndkoisesti huomata, ettd opetustilanteet sujuvat usein jok-
seenkin sujuvasti. Luennolla tehdadn muutama ymmartamista syventa-
va aktivoiva harjoitus, saadaan kasitellyksi suunnitellusti asiat ja opis-
kelijat nostavat esiin hyvid kysymyksia. Kun opettaja astuu luentosalista
ulos, hdnelld on energinen olo. Opiskelijoiden puheensorina kaytavalla
jatkuu, ja joku ehkad vield esittda kavellessd hyvan kommentin. On hie-
noa opettaa yliopistossa!

Motivaatiotutkijat esittavat, etta ihmisen itsesaately perustuu olen-
naisesti kahteen tarpeeseen: henkilokohtaisten resurssien yllapitami-
seen ja kasvattamiseen sekad itsen hyvinvointia uhkaavien tekijoiden tor-
jumiseen. Kumpikin tarve on omiaan aktivoitumaan luennolla tai muussa
opiskelutilanteessa: opiskelija haluaa oppia, mutta pyrkii samalla varje-
lemaan sitd kuvaa itsestd, jonka kyseisessd sosiaalisessa tilanteessa toi-
Voo itsestddn antavansa. Jokainen arvioi usein tiedostamattomasti, onko
kdsilld oleva tilanne suotuisa, neutraali vai pelottava. Jos opiskelutilanne
herattad ahdistuneisuutta tai jannittyneisyyttd, kiinnostus tehtavaa koh-
taan voi vihentya tai tehtdava tuntuu niin vaikealta, ettei sen suorittami-
sen yrittiminen tunnu mielekkadalta. Opiskelija saattaa keskittyd sdilyt-
tamaan kasvonsa ja suojaamaan itsetuntoaan, sen sijaan ettd han pyrkisi
esimerkiksi kehittamddn parempaa toimintatapaa tavoitteen saavuttami-
seksi (ks. Boekaerts & Niemivirta 2000). Se, miten opiskelijat attribuoivat
eli miten he selittavat ja tulkitsevat onnistumisiaan ja epdonnistumisi-
aan, millaiseksi he kokevat pystyvyytensa ja kuinka paljon ja miten he
tyoskentelevit, on vahvasti sidoksissa siihen, millaiseksi he kokevat kes-
kinadisen vuorovaikutuksensa ja tilanteessa vallitsevan ilmapiirin. Nama
seikat ovat yhteydessa siihen, saako opiskelija mielestdan riittavasti seka
emotionaalista ettd tehtdvien suorittamista koskevaa tukea.

6. Hyva oppimisilmapiiri ja opiskelijan kohtaaminen
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Opetus ja oppiminen vaikuttavat paitsi tietoihin ja taitoihin myos
sellaisiin ontologisiin kysymyksiin kuin “Kuka mind olen?”. Oppiminen
voidaan katsoa inhimilliseksi kasvuksi, jossa dlylliset ja emotionaaliset
tekijat kietoutuvat yksilollisesti ja yhteisollisesti toisiinsa (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2004). Oppiminen ja minuus rakentuvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, jossa my0s niin sanotuilla tunnedlytaidoilla on suuri
osuus. Tunnedlytaitoja ovat Isokorven (2004) mukaan tunteiden tunnis-
taminen itsessd ja muissa, tunteiden helpottaminen, tunteiden ymmar-
tdminen ja tunteiden hallinta. Tunnedlytaitoinen opettaja on aidosti kiin-
nostunut opiskelijoista, joten hdn ottaa heidan tunteitaan ja tarpeitaan
mahdollisuuksien mukaan huomioon. Han ei kuitenkaan unohda itse-
dan vaan kuuntelee myos omia tunneviestejddn ja tarpeitaan. Kuva vai-
kuttaa idealistiselta, mutta on hyva muistaa, ettd tunnedlytaitoja voi har-
jaannuttaa siind missd muitakin elaméantaitoja. Jos ihminen esimerkiksi
usein tormada ristiriitoihin tietyissa tilanteissa, hdnen kannattaa miettia,
miten han voisi muuttaa omaa asennoitumistaan tai toimintaansa (Iso-
korpi 2004; Dunderfelt 2001).

Miten luodaan oppimiselle suotuisa ilmapiiri?

Suotuisan ilmapiirin luominen on usein haasteellista jo siksi, ettd opiskeli-
joiden intressit voivat olla kovin monenlaiset. Joku haluaa perehtya syvalli-
sesti aihepiiriin, toisen tavoite on vain suorittaa kurssi, ja kolmas osallistuu
kurssille, koska sielld on kiinnostavia ihmisid. Kun joukolta aikuisopis-
kelijoita kysyttiin hyvan oppimistilanteen tunnusmerkkejd, he valitsivat
parhaaksi vertauskuvaksi gospel-kuoron. Gospel-kuorossa johtaja antaa
rytmin, ja syntyneessa avoimessa ilmapiirissa vallitsee tekemisen ilo. Eri-
laisuus koetaan rikkaudeksi. Hyvassa kuorossa voi revitelld, ja siita lahtee
danta ja iloa. Yhteinen savel muodostuu tavoitteellisuudesta, vapaaehtoi-
suudesta ja johtajan roolista paitsi sisdallon asiantuntijana myos palautteen
antajana (Varila 1999). Thanteellisena opetusvertauskuvana on myos kay-
tetty perhettd, joka ilmentdd huolehtivaa, luottamuksellista ja arvostavaa il-
mapiirid, edistda persoonallista kasvua ja tarjoaa yksilollisid menestymisen
kokemuksia vailla kilpailullisuutta (Proctor 1991). Tallaiset vertauskuvat
aukaisevat ilmiota samanaikaisesti monella eri tasolla kuten tunteiden,
muistojen, mielikuvien ja rytmin tasolla. Vertauskuvat muodostavat ta-
vallaan leikkitodellisuuden, joka toimii ikddn kuin peilind todellisuudelle
(ks. Kurkela 1993). Vertauskuvia voi pohtia yhdessa opiskelijoiden kanssa.
Lisdksi voi muistella, millaiset opettajat tai opiskelukokemukset jaivat par-
haina mieleen omilta opiskeluajoilta. Pelkkad ndiden seikkojen mietiskely
voi avata oivallusta siitd, mihin suuntaan omaa tyoskentelyd “luentosalin
johtajana” kannattaisi vieda.



Se, miten opettaja puhuu ja millainen hanen kehonkielensa on, vies-
tittad siitd, miten han ajattelee opiskelijoistaan. Opettajan ei tarvitse ol-
la loistava esiintyjd tai pohjaton tietovarasto. Tdrkeintd olisi harjoitel-
la reagoimaan opiskelijoiden kommentteihin rakentavasti ja toimimaan
ystdvallisesti. Se, ettd opettaja itse kokee opetustilanteen pikemminkin
leppoisaksi kuin stressaavaksi, on usein hyva indikaattori sille, ettd opis-
keluilmapiiri on kohdallaan myo6s opiskelijoiden kannalta.

Oppimiselle suotuisan ilmapiirin tarked ulottuvuus on palaute ja sen an-
tamisen tapa. Valitettavasti sellaista palautetta, joka huomioi onnistumiset,

Miten antaa rakentava palaute?

1. Neuvoa tai arviota tarkedmpda on kuunteleminen. Jokaisella on kéasitys omista vah-
vuuksistaan ja heikkouksistaan. On syytd ensin kysyd, mitd ihminen itse ajattelee suori-
tuksestaan.

2. Positiiviset asiat ovat yhta totta kuin kritiikkikin, joten ne on sanottava ensin, rehellisesti
ja realistisesti. Imapiirin on oltava kannustava ja luottamusta herattava. N&in varmiste-
taan palautteen antajan ja saajan vilille syntyy luottamus ja keskindinen yhteisymmar-
rys. Tastd seuraa, ettd myds kriittiset kommentit pystytaéan kasittelemaan.

3. Palautteen tulee koskea ihmisen tuotosta tai toimintaa, ei hdnen persoonaansa tai
asioita, jotka ovat hanen kontrollinsa ulkopuolella. Jos ihmiselld aktivoituu yksinomaan
halu puolustautua tai suojata itsetuntoaan, hén ei pysty ottamaan palautetta vastaan.

4, Kriittiset kommentit esitetdan asiallisesti ja rakentavasti, mieluiten spesifisind kysymyk-
sind. Hyodyllisid ovat usein sellaiset “tyhméat” kysymykset, joiden avulla ihminen oival-
taa, ettd tiettyjd asioita voi kehittda: "Oletko vakuuttunut, ettd ”, Miettisimmekd vaihto-
ehtoja?”

5. Valtataistelua on véltettava. Palautetilanne ei saa paattyd eipds—juupas-véittelyyn.

6. Ihmisen pitdd saada itse miettid, miten hén ottaa palautteen huomioon ja miten han sitéa
hyddyntaa.

7. Palautteen tulee olla mieluiten prosessin aikaista. Jos jokin on menossa vikaan, se
voidaan vield korjata. (Lonka 2001.)

Gordon (2004) huomauttaa, ettd on hyvé kuvata mahdollisimman tarkkaan asia, joka toimii.
Lausahduksen “Tuottamasi teksti on hyvda” sijaan olisi parempi sanoa: “Kirjoitat selkeds-
ti ja analyyttisesti.” Mitd tarkemmin opettaja sanoo, mika toimii hyvin, sitd paremmin myds
opiskelija ymmartad, mitd hanen kannattaa séilyttda ja ehké jopa lisdtd. On mygs hyva mai-
nita, mitd muita seurauksia toiminnalla on, kuten “Koska tekstisi on ndin analyyttista, nden,
ettd olet oivaltanut asian syvillisesti”. Henkil6a koskevia yleisarvioita, mydnteisidkin, kan-
nattaa sen sijaan tavallisesti valttad. Toteamuksen "Olet terdva opiskelija” perusteella opis-
kelija ei ehké lainkaan tajua, mikd hanen toiminnassaan on “terdvda”. Viesti saattaa myds
kuulostaa opiskelijasta epdaidolta, tai hdn saattaa kokea, ettd opettaja yrittda mielistella
hénta. Kun sanoo opiskelijalle tarkasti, mikd hanen toiminnassaan oli hyvaa, han hyotyy pa-
lautteesta eniten.
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ei useinkaan nosteta riittavan selvasti esille. Sen sijaan keskitytddan usein
sithen, mitd pitdisi muuttaa tai tehda toisella tavalla. Opiskelijan olisi
kuitenkin hyodyllista tietdd, mitd seikkoja hdn jo hallitsee, jotta hdan voi
tehokkaasti keskittya kehittamista vaativiin asioihin. Esimerkiksi luen-
tokurssin palaute jdad usein vain tentin arvosanaan. Jos suinkin mahdol-
lista, luentosarjan puolessa valissa on hyva pitaa valiarviointi joko suul-
lisesti tai kirjallisesti. Muutamalla kysymykselld opettaja saa kdsityksen
siitd, miten asiat on ymmarretty. Samalla opiskelijat voivat tuoda esiin
mahdolliset toiveensa ja kysymyksensa kurssista. Kokemuksemme mu-
kaan opiskelijat kaipaavat tamankaltaista prosessinaikaista palautetta
(ks. Lonka 2001). Se edistda paitsi oppimista my6s oppimiselle suotuisan
ilmapiirin rakentumista.

Pienryhmaopetuksessa, joka perustuu opiskelijoiden aktiiviseen tyos-
kentelyotteeseen, myonteisen ilmapiirin luominen on tietysti tarkeaa.
Kopakkalan (2005) mukaan ryhmdn alkaessa sen jasenilld on epamaa-
rdisia odotuksia, epdilyksia, toiveita ja pelkoja. Kun ne on saatu ilmais-
tuksi ja ryhmalle on muodostunut yhteinen tavoite, johon kaikki voivat
sitoutua, paastddn kdsiksi varsinaiseen tyohon.

Ensimmaisilla tapaamiskerroilla kannattaa kdyttda osa ajasta sopi-
viin ryhmad yhdistaviin tehtdviin. Keskindinen tutustuminen ja esimer-
kiksi keskustelu toimintatavoista synnyttda tavallisesti luottamusta, jol-
loin ryhmassa tyoskentelystd muodostuu parhaimmillaan tuottavaa ja
nautinnollista. Joskus ryhmaédn yhdistaminen kuitenkin epdonnistuu, sil-
la ryhman sisdisiin jannitteisiin tai osallistujien kielteisiin kokemuksiin
edellisista ryhmista ei aina voida vaikuttaa. Yhdistamistd kannattaa silti
yrittad, silld sen pois jattiminen ei ainakaan ole omiaan parantamaan il-
mapiiria ja tuloksia.

Ryhmaa kaynnistettdessa sopivia tehtavia ovat sellaiset, joissa osal-
listujat voivat tuoda esiin omaa ainutlaatuisuuttaan ja identiteettidan.
Tyypillinen tadllainen tehtdva on nimen sanominen ja sen yhdistaminen
johonkin helppoon kysymykseen, kuten “"Mistd tapahtumasta tai tilan-
teesta tulet?” Jos ryhmaén jasenet ovat toisilleen tuttuja, voi tehtavaksi
antaa esimerkiksi “Kerro jotain sellaista, mitd toiset eivat sinusta tieda”.
Kierros kannattaa vetdd lapi melko nopeasti, jotta tunnelma sdilyy ke-
vedna.

Suuremmilla luennoilla monet aktivoivat ty6tavat ovat avuksi myé6s
opiskeluilmapiirin kannalta. Vaikkapa porinatuokiot vierustoverin kans-
sa auttavat opiskelijaa nostamaan esiin asiat, joita hdn ei ehka ole ym-
martdnyt tai joita ei halua ilmaista suuren joukon edessa. Kun opettaja
sitten selvittdd epdselviksi jaaneet kysymykset, opiskelijat kokevat, etta
heitd on kuunneltu, mikd on omiaan lisddmaan opiskeluintoa.



Kun asiat eivit suju

Silloin tdlléin tulee eteen tilanteita, joiden edessa opettaja voi lahinna
ihmetelld, miten tilanteessa olisi pitanyt toimia. Hankalissa tilanteissa
toimimista varten on tdrkeda tunnistaa kaksi ihmisyyteen olennaisesti
liittyvada piirretta: tunnevaltaisuus ja sosiaalisuus. Oppimisen, kasvun ja
kehittymisen kannalta tunteilla on valtava motivaatioon vaikuttava voi-
ma, niin hyvassa kuin pahassa. Viime vuosikymmenind tiedon lisdanty-
minen ryhmadn vaikutuksesta ryhmadn jasenten ajatteluun ja havaintoihin
on auttanut ymmartamadn ihmisen sosiaalista olemusta.

Kdymme seuraavaksi esimerkkien avulla lapi joitakin hankalia tilan-
teita ja pohdimme erilaisia toimintamahdollisuuksia. Pyrimme myos pe-
rustelemaan, miksi suosittelemme tietynlaisia lahestymistapoja joiden-
kin muiden vaihtoehtojen asemesta.

Itkeva opiskelija
Olet menossa pitdmdédn luentoa, kun huomaat, ettd erds opiskelijasi itkee kdy-
tavalla. Luennon pitdisi juuri alkaa.

Itkevad ihminen on omiaan saamaan ohikulkijan hammennyksen valtaan.
Myo6s kasvojen menettamisen pelko aktivoituu tyypillisesti oudossa tilan-
teessa, johon ei ole olemassa selkedd toimintaskeemaa. Himmennyksis-
sdan opettaja ehkd vain kdvelee opiskelijan ohi ja aloittaa luennon ta-
valliseen tapaan. Han saattaa (tiedostamattomasti) ajatella, ettd viisainta
olla tekemdttd mitddn, koska han ei oikein tiedd, mitd tekisi. Ohi kavele-
minen on kuitenkin teko, joka vélittdad jonkin viestin. Opiskelija saattaa
esimerkiksi ajatella, ettei opettajaa kiinnosta, miltd hanesta tuntuu tai et-
tei kaytavalld itkeminen ole sopivaa. Mahdollisesti joku muukin on nah-
nyt tapahtuman. Kun opettaja ei reagoi itkijddn, hdan antaa mallin "Yli-
opistolla toimitaan ndin”, vaikkei hdn tarkoittaisi sitd. Kannattaa muistaa,
ettd opettajan, ryhman johtajan, kayttaytymiselld on enemman painoar-
voa kuin ryhmaén jasenten tekemisilld (Goleman 2007).

Aineenopettajaksi opiskelevat ja yliopiston opettajat kommentoivat
tallaisten tilanteiden kohtaamista usein seuraavasti: “Enhdn mind ole
oikea henkil¢ tdllaisten tilanteiden hoitamiseen. Olen saanut koulutuk-
sen asiantuntijaksi, en miksikddn terapeutiksi.” Tama on totta, silld yli-
opisto-opettaja on oman alansa huippuasiantuntija. Asiaa hankaloittaa
myos se, ettei yliopistokulttuuri valttamattd tarjoa hyvadad mallia siitd, mi-
ten tdllaisessa tilanteessa tulisi toimia. Vaikka kotikadulla pysahtyisi it-
kevan naapurin kohdalla, yliopiston tiloissa se voi tuntua oudolta tai tun-
keilevalta.

Pohtiessaan organisaatioiden systeemidlykkyyttd Himdldinen ja Saa-
rinen (2007) toteavat, ettd systeemi tuottaa tuotteita, palveluja, kokouksia,
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sahkoposteja ja voittoa, mutta myos pelkoa, valinpitamadttomyytta, kyy-
nisyyttd, inhoa, vihaa, vetaytymista ja hylkadamistd. Mutta mita yliopisto
tuottaa? Varmasti se tuottaa ainakin tieteellistd ajattelua, abstrahointiky-
kyd, innostusta ja virtauseldmyksid, mutta mahdollisesti my0s valinpita-
mattomyyttd, kilpailua, ahdistusta ja riittamattomyyden tunnetta, asioita,
jotka usein liitetddn nykyiseen ty0elamadn (Siltala 2004; Hutri 2001).

Se, millaiseksi yliopisto tyo- ja oppimisymparistonda muodostuu, maa-
raytyy jokapdivdisen toiminnan pohjalta. Himaldinen ja Saarinen (2007)
puhuvat mikrokdyttdytymisestd eli siitd, miten ja millaisin vivahtein ih-
miset kohtaavat toisensa ja kommunikoivat toistensa kanssa. He ottavat
esimerkiksi hymyilemisen ja vdittavat, ettd useimmat ihmiset kulttuu-
rissamme eivét lilemmin hymyile keskivertotyopdivan aikana. Voidaan
tietysti kysyd, onko asialla mitdadn merkitystd. Kauppias myy varmaan
paremmin, jos han ei palvele naama peruslukemilla, mutta mitd merki-
tystd hymyilylla on substanssiasiantuntijan tyon kannalta? Eiko hymyi-
leminen tai hymyilemattomyys ole kuitenkin aika marginaalinen seikka?
Ilmeisesti ndin ei ole. Hermoverkkomme on syntymadlahjana virittynyt
sosiaalisesti: pieni vauva reagoi didin hymyyn ja ddnensavyihin ja oppii
niitd peilaamalla tuntemaan, milta didista ja itsesta tuntuu. Hymy, hyvai-
leva kosketus, lampimat ja iloiset ddnensavyt assosioituvat myonteisiin
tunteisiin ja tuottavat mielihyvaa ja turvallisuuden tunnetta lapselle. Na-
ma varhaisen vuorovaikutuksen elementit muodostuvat osaksi kasvavan
lapsen psyykkista rakennetta, joten lapselle rakentuvat tunnekokemuk-
set perustuvat vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa. Hymy ja ys-
tavallinen ddnensavy ovat omiaan virittimadan myos aikuisessa ihmisessa
myonteisyyttd ja turvallisuuden tunnetta. Myonteinen mieliala ja turval-
lisuuden tunne puolestaan ovat yhteydessd oppimiseen, kun taas voi-
makkaana koettu ahdistus heikentdd oppimista (Goleman 2007).

Hyvinvoivassa oppimisympadristossa ihmiset voivat vaaratta innostua,
kyselld ja ihmetelld mutta myos kayda lapi suruja ja huolia pelkaamatta
sivuraiteille joutumista. Yliopisto ei ole terapiayhteiso, mutta sen tulisi
olla yhteiso, jossa tiedetdadn, ettd dlykds toiminta vaatii tunnekokemus-
ten tunnistamista ja tyostamistd. Sosiokulttuurisen lahestymistavan ke-
hittdjd L.S. Vygotsky puhui jo 1930-luvulla tunnehavaintokokemuksesta,
jolla tarkoitetaan sitd, kuinka ihmiset havaitsevat ja kasitelevdt sosiaa-
liseen kanssakdymiseen liittyvid tunteita. Tunnekokemusten tarkastelu
auttaa luomaan parempia toimintaymparistoja, joissa jad enemman tilaa
alylliselle ponnistelulle.

Miten sitten pitdisi kohdata itkeva opiskelija? Mielestaimme olennais-
ta on yrittad toimia huomaavaisesti (ks. Einhorn 2007). Pysahdy opiske-
lijan luo ja sano itsellesi sopivimmin sanoin: “"Hei, sinulla on nyt jotain
hullusti.” Anna opiskelijalle aikaa reagoida. Osoita kehonkielelldsi, ettd



haluat kuunnella hdnta. Voit tehdd tamdn esimerkiksi laskemalla lauk-
kusi maahan. Myos kasvojen keskittynyt ilme ja kehon aktiivinen asento
vaikuttavat siihen, kokeeko opiskelija, ettd paneudut asiaan. Asennoidu
kuuntelemaan opiskelijaa hetki. Voi olla, ettei opiskelija saa aluksi sano-
tuksi mitdan. Jos han vain itkee, tarjoa nendliina. Muista, ettd myos hiljai-
suus on kommunikaatiota ja ettd valittdminen voi valittyd parhaiten vain
lasndololla ja mahdollisesti esimerkiksi olkapdaan koskettamisella (ks.
Knuuttila 2002). Jonkin ajan padsta tilanne pitda paattaa jollain tavalla.
Koska sinun on mentava pitdmadn luento, kysy, tuntuuko hédnesta silta,
ettd han parjaa. Voit myo0s sanoa, ettd han voi tulla luennolle sitten kun
han jaksaa. Jos opiskelija haluaa keskustella luennon jalkeen, on ehka
hyva muistuttaa mahdollisuudesta ottaa yhteytta esimerkiksi yliopiston
opintopsykologiin tai YTHS:dédn. Jos olet huolissasi opiskelijasta, sano se
hanelle daneen, ettei hdn jaisi yksin taakkansa kanssa. Opettajan ei tar-
vitse ruveta didiksi, isdksi tai terapeutiksi, mutta han voi yksinkertaisin ja
arkisin tavoin osoittaa, ettd han suhtautuu opiskelijaan myotamielisesti
ja toivoo hdnen parastaan.

Hiiritseva kdyttaytyminen luennolla
Opiskelija keskustelee omista asioistaan naapurinsa kanssa luennon aikana
kovadanisesti.

Joskus opiskelijan kdytos on opettajan kannalta hairitsevaa tai ei-toivot-
tavaa. Ei ole yhdentekevadd, miten opettaja puuttuu kayttdytymiseen ja
kuinka padstddn takaisin tilaan, jossa opiskelu sujuu. Kayttdytymiseen
kannattaa tarttua heti, kun hairiota ilmenee, muttei niin, etta opiskelija
kokee, ettd hanet nolataan tai hanta kohdellaan epdoikeudenmukaisesti.
Jotkut opettajat eivdt tdmdn vaaran takia halua puuttua lainkaan ongel-
miin. Niihin on kuitenkin syytd tarttua, jotta sekd opettaja ettd opiskeli-
jat saisivat tyorauhan. Toimintamallin voi tiivistda ongelmaan tarttuvaksi
mindviestiksi.

Ongelmaan tarttuva minaviesti

Ongelmaan tarttumisessa kaytetdan kolmeosaista minéviestia (Gordon 2004). Ensin kuva-
taan tarkasti héirion aiheuttava toiminta. "Minun kanssani yhtaikaa puhuminen luennol-
la” on parempi ilmaisu kuin “sinun jatkuva hairikdintisi luennon aikana”. Jos ongelmalli-
nen toiminta ilmaistaan epdméaéraisesti, voi jadda epéselvéksi, mikéd toiminnassa on hai-
ritsevdd. Jos opettaja puhuu leimaavasti, arvioi tai esittdd esimerkiksi tulkintoja opiskeli-
jan kayttaytymisen syistd, syntyy helposti valtataistelutilanne, mik& ei koskaan edisté hyvaa
opiskeluilmapiiria. -
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Viestiin yhdistetdan, mitd héiritsevé toiminta opettajalle konkreettisesti aiheuttaa. Opis-
kelija ei valttamatta tule ajatelleeksi, ettd keskustelu naapurin kanssa héiritsee opettajan
ajatuksenjuoksua. Konkreettisten vaikutusten kuuleminen saa opiskelijan yleensd muutta-
maan toimintaansa. Samalla opettaja viestittda lasnéolijoille, ettd hdn haluaa paneutua ty6-
honsé ja taata myds opiskelijoille tydrauhan. Kolmantena osana viestissa on opettajan tun-
nekokemus. Vaikka yliopistokulttuurissa saatetaan vierastaa omien tunteiden ilmaisemista,
tunneviesti kannattaa pukea sanoiksi. Tunne, kuten drtyminen tai turhautuminen, valittyy to-
denndkdisesti joka tapauksessa opettajan ddnestd ja olemuksesta. Esimerkkitapauksessa
léhetettdva kolmeosainen mindviesti voisi olla “Kun puhut kanssani yhtaikaa téélla luennol-
la, hdiriinnyn siitd ja ajatukseni katkeaa”.

Aggressiivisuuden kohtaaminen

Opiskelija alkaa kiistelld kanssasi ryhmdopetuksen aikana aggressiiviseen sa-
vyyn. Han vaittad, ettd esittamasi tiedot perustuvat teoriaan, jonka puutteet ar-
vovaltainen tutkija on osoittanut. Muut opiskelijat seuraavat valppaina vdittelya.
Opiskelija vdittelee kanssasi yha kiivaammin, ja alat kimpaantua itsekin.

Tallaisessa tilanteessa tunteet alkavat yleensda kuohua ja rauhallisena
pysyminen on vaikeaa, kun syddan hakkaa ja dani vapisee. Voimakkaat
reaktiot johtuvat siitd, ettd kun kohtaamme esimerkiksi aggressiivisuut-
ta, aivomme alkavat vélittomasti tutkia tilannetta ja arvioida, onko nako-
piirissd muita vaaratekijoitd. Mantelitumakkeen hermoradat aktivoituvat
jalaukaisevat taistelu-, pako- tai jahmettymisreaktion. Kdaytossa on aivo-
jen nopea “oikotie”, joka ohittaa hitaamman “valtatien”. "Valtatie” syottda
informaatiota etuotsalohkon aivokuoreen, aivojen komentokeskukseen
ja prosessoi tarkoituksellista toimintaa sekd mahdollistaa harkinnan ja
vaihtoehtojen arvioinnin (Goleman 2007).

Kun opettaja on kuohuksissa, han helposti tulkitsee opiskelijan vies-
tin yritykseksi murentaa hdnen arvovaltaansa ja ryhtyy taistelemaan
oman asemansa puolesta. Vastustuksen tehokkaan kasittelyn avain on
olla vastustamatta sitd (Miller 2002). Kun ihminen on tunnekuohussa,
perustelut ja jarkipuhe jaavat haneltd kuulematta.

Opiskelijaa kannattaa kuunnella sen aikaa, ettd hdn edes hieman
rauhoittuu, jolloin hdanen viestinsd sdavy muuttuu luultavimmin ra-
kentavammaksi. Opettajan haasteena on siis olla provosoitumatta ja
kuunnella. Vanha sdaanto “ Laske kymmeneen” on edelleen hyva. Koeta
hengittdd tietoisesti sisddn ja laske esimerkiksi kolmeen. Uloshengit-
tdessdsi laske neljdan-viiteen. Koeta jatkaa ndin, samalla kun opiske-
lija ehkd jatkaa puhettaan. Anna myos hartioittesi rentoutua. Pyri siis
keskittymaan hetkeksi omaan kehoosi ja hengitykseesi. Suin pdin rea-
goiminen sanallisesti ei kannata, jotta valttyy sanomasta sellaista, mika



jalkeenpdin harmittaa. Keskittymalld hengitykseen voi rauhoittua hie-
man itse ja saada hallinnantunnetta tilanteeseen. Vaikka syddn hak-
kaisi edelleen hurjasti ja hallinnantunne olisi tdysin kadoksissa, tietoi-
nen hengittiminen kannattaa, silla sen avulla kdynnistyy fysiologinen
vastareaktio, joka auttaa rauhoittamaan itsed, aggressiivista opiskelijaa
ja muita lasndolijoita. Vaikutus voi tapahtua tiedostamattomasti, mutta
silla on silti vaikutus. Kun alat uudelleen puhua, puhu mahdollisimman
hitaasti ja matalalla danelld. Valta puhumista paallekkain.

Vaikka opiskelijan hyokkdava kdytos olisi mielestdsi kuinka loukkaa-
vaa tahansa, dld nolaa hantd. Hanen kaytoksensa taustalla voi olla mo-
nia syitd. Olipa syy mikd tahansa, mitd vihemman itse provosoidut, sitd
parempi. Lopeta tilanne jollain sopivalla tavalla, esimerkiksi toteamalla
“Tuo oli varmaan tdrked huomio. Voimme puhua siitd vaikkapa tunnin
jalkeen. Nyt kuitenkin haluan selvittdaad ensin taman ” Tunnin jdlkeen voit
mahdollisuuksien mukaan pyytdd opiskelijaa jadmadan luokkaan. Kerro
oma kokemuksesi sanomalla esimerkiksi: “Minusta naytti ettd olit aika
artynyt, mutta en voinut luennolla pysdhtyd sithen. Mistd oli kysymys?”
Taman jdlkeen kuuntele ja yritd aidosti ymmartad, mitda opiskelija oi-
keastaan sanoo. Aktiivisen kuuntelun ansiosta opiskelijan tarve ilmaista
asia aggressiivisesti vahenee, koska han tuntee, ettd hantda kuunnellaan.
Samalla asia selkeytyy molemmille osapuolille ja usein paljastuu, etta
tunnekuohun syyt ovat aivan jossain muussa kuin luennossa tai opet-
tajassa.

Erilaisten haastavien tilanteiden hallintaa voi harjoitella oikeastaan
missd tahansa. Esimerkiksi linja-autopysdkilla voi kayda lapi todellista
tai kuviteltua hankalaa tilannetta niin, ettd samalla hengittda rauhalli-
sesti numeroita laskien ja antaa hartioiden seudun ja niskan rentoutua.

Aggression kohtaamisen toimintamalleina esitdimme aktiivisen kuun-
telun idean (Gordon 2006) ja Kukipaso-mallin (Cacciatore 2007).

Aktiivinen kuuntelu (Gordon 2006)

Aktiivinen kuuntelu tarkoittaa, ettd kuuntelija tiivistdd omin sanoin ja mitdédn lisddmatta, mi-
té han kuuli puhujan sanovan. Talldin puhuja voi vakuuttua, ettéd viesti menee perille oikean-
laisena. Aktiivinen kuuntelu helpottaa piilossa olevien tai todellisten tunteiden tunnistamis-
ta. Kuuntelijaa tarvitaan siis selkiyttdm&an epamaéaréisia tunteita ajatuksia. Kun puhuja kuu-
lee ne uudestaan toisen sanomana, hdn pdésee ajattelussaan eteenpadin ja siten lahemmak-
si ongelman ratkaisua. Aktiivisen kuuntelijan tulee aina osoittaa arvostusta, empatiaa, luot-
tamusta ja hyvaksyntda. Muuten on risking, ettd kuuntelija vaikuttaa teeskenteleviltd ja jo-
pa manipuloivalta.
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Kukipaso-malli

Kukipaso-malli suuttuneen henkilon kohtaamiseen: Kuuntele, kiitd, pahoittele ja sovi jotain.

1. Kuuntele. Keskity suuttuneeseen kohteliaasti ja anna hanelle aikaa kuvata asiansa. Ter-
vehdi ja puhuttele aggressiivista ihmista ystavallisesti ja asiallisesti ilman mitd&n ilmei-
ta, sillé raivostunut ihminen tulkitsee kaikki ilmeet vihamielisiksi. Osoita nydokyttelemal-
14, silmiin katsomalla ja keskeytyksid valttdmalld, ettd haluat vilpittdméastd kuunnella
hanta. Néin suuttunut saa luvan purkaa voimakasta tunnettaan, joka alkaa laantua het-
ken kuluttua itsestdan. Samalla han tuntee, ettd saa kerrotuksi asiansa ja ettd hénta
kuunnellaan. Al reagoi mitenkdan siihen, ettd syytokset saattavat olla epdoikeuden-
mukaisia tai liioiteltuja. Ole ihan hiljaa ja nydkyttele.

2. Kiitd. Anna suuttuneelle ihmiselle tunnustusta. Jos voit sanoa, ettd han oli oikeassa,
sano se. Muussa tapauksessa kiitd hanta siité, ettd han otti asian puheeksi. On joka ta-
pauksessa hyva, ettd tunnekuohut tulevat esiin eivatka jaa vaikuttamaan pinnan alle.

3. Pahoittele. Al ala puolustella 4laki esitd vastakommentteja. Voimakkaan tunnekuo-
hun vallassa oleva ei pysty vield ndkemaén asiaa muiden kannalta. Télldin kannattaa
myGntéda ja pahoitella jotain. Voit esimerkiksi sanoa: "0len todella pahoillani, etta tassa
kdvi ndin.” Jos sinussa on vahankin syytd, myénna virheesi ja pyyda anteeksi. Al sano
edes, ettet tarkoittanut pahaa. Puolustelu voidaan tulkita mitatdinniksi, jolloin suuttu-
mus voi nousta uudelleen. Suuttunut tarvitsee aikaa ja apua rauhoittumiseen.

4. Sovi jotakin. Al jata asiaa kesken. Al vaihda puheenaihetta, ennen kuin jotain on so-
vittu. Ehdota jotain ratkaisua, kuten uutta tapaamista asiassa. Ndin tilanne liikahtaa
eteenpdin. Muuten selvittely ja vakivallan uhka voivat alkaa uudelleen alusta. Sopimuk-
sen jdlkeen asianosaiset voivat perdadntyéd kasvojaan menettdmatta.

Muista harjoitella itsehillintdd. Rauhallisen ihmisen seurassa raivoami-
nen alkaa jossakin vaiheessa tuntua suuttuneestakin turhalta. Rauhalli-
nen olemus viestittdd, ettei tilanteessa ole hataa eika vakivallan uhkaa.
Luota kuitenkin pelkoosi. Jos tilanne tuntuu liian pelottavalta, luota tun-
teeseesi ja poistu nopeasti paikalta tai hae apua (Cacciatore 2007).

Suuronnettomuuden tai katastrofin kohdatessa

On tapahtunut traaginen kansallinen onnettomuus. Tieto siitd levisi aamupdi-
vdn aikana, ja todenndkoisesti kaikki tietdvat jo tapahtuneesta. Sinulla on alka-
massa viimeinen luento ennen koetta. Luennolla olisi ehdittdva kerrata ja tii-
vistad yhteen monta asiaa. Miten toimia?

Kaikki tietdvat, ettd kaikki tietavdt tapahtuneesta. Opiskelijat puhuvat
siitd odottaessaan luennon alkua. Mielessa pyorivdt ehkd hyvinkin ah-
distavat ajatukset siitd, miksi tdllaista tapahtui, olisiko tilanne voitu es-
tdd jne. Viisas opettaja tietdd, ettd ahdistus tappaa oppimisen (Goleman
2007). Miksi usein kuitenkin kdy niin, ettd traaginen tapahtuma vaietaan
ja toimitaan ikdadn kuin mitddn ei olisi tapahtunut? Millaisen viestin se
antaa? Opiskelijoille saattaa syntya kuva, ettei opettaja valitd koko asias-



ta tai ettd yliopistossa pitda hallita tunteet taydellisesti. Moni salissa ole-
va saattaakin miettid, onko hdan huono opiskelija, koska ei pysty keskit-
tymddn opetukseen.

Opettaja ei ehkd ota traagista asiaa esiin, koska han ei tiedd, miten
han sen tekisi. Menetyksen ja surun tunteet voi kuitenkin tuoda esiin
my0s yksinkertaisesti sanomalla, miltd itsestd tuntuu. Opettaja voi myos
kysyd, haluaisiko joku (luennolla tai ryhmaéassd) lasndolijoista sanoa jo-
tain. Tarkeintd on antaa tilaa ja aikaa ihmisille. Se, ettei asiaa sivuuteta
vaan se kohdataan yhdessd, auttaa ahdistuksen ja himmennyksen kasit-
telyd. Opettajan ei tarvitse osata mitddn erityistd vaan vain olla oma it-
sensa opiskelijoiden kanssa. Jos opiskelijoilla on suuri puhumisen tarve,
ei kannata kiirehtid varsinaiseen asiaan menemistd. Vaikka luentoaikaa
kuluisi, sita ei lopulta menetetd, silla opiskelijat pystyvat keskittymadn
luentoon vasta, kun tunnekuormaa on hieman yhdessa jaettu.

Dutton, Frost, Worline, Lilius ja Kanov (2002) ovat tutkineet traumaat-
tisten tapahtumien yhteydessa tapahtuvaa johtamista. He toteavat, ettei
johtajan tarvitse edes yrittdd vastata mahdottomiin kysymyksiin, kuten
siithen, miksi jokin traaginen asia tapahtui. Ei kuitenkaan ole realistista
olettaa, ettd ihmiset ajattelisivat tapahtunutta vain tyoajan ulkopuolella.
Johtaja voi luoda ympadriston, joka mahdollistaa asioiden lapikdaymisen.
Kun johtaja avaa omat tunteensa ja ajatuksensa, hdn antaa alaisilleen

Traumaattisen kriisin vaiheet

Yleensd ihminen uskoo, ettd hén voi jossain méérin hallita maailmaa. Traumaattisille tilan-
teille on Samulinin (2007) mukaan tyypillista, ettd ne ovat téysin ennakoimattomia eika ih-
minen voi lainkaan omalla toiminnallaan vaikuttaa niihin. Talléin ihmisen tasapaino jarkkyy,
koska késitykset ympérdivan maailman ennustettavuudesta ja turvallisuudesta romahtavat.

Traumaattisen kriisin etenemisessé erotellaan nelja vaihetta: Ensimmainen vaihe on ni-
meltddn sokkivaihe. Siind ihmisen koko psyykkinen energia on suunnattu pois tuskallisesta
kokemuksesta ja tarkoitus on suojata mielté tiedolta, jota ei vield pysty ottamaan vastaan.
Traumaattisessa tilanteessa oleva ihminen saattaa vaikuttaa tdysin rauhalliselta, olla apaat-
tinen tai toisaalta olla erittdin aktiivinen. Todellisuudentaju voi olla kadoksissa, koska tunteet
ovat poissa. Seuraavassa vaiheessa tunteet palaavat, jolloin tunnereaktiot ovat voimakkai-
ta. Tétd vaihetta kutsutaan reaktiovaiheeksi. Usein mukana on pelkoa siitd, ettéd jotain pa-
haa voi tapahtua joko itselle tai laheisille. Syyllisten etsiminen on téssé vaiheessa tavallista.
Reaktiovaihe kestdd yleensd muutaman paivén, joskin yksildlliset erot ovat huomattavat.

Reaktiovaiheen yhteydessé alkaa myos tydstdmis- ja késittelyvaihe, jonka aikana ihmi-
nen alkaa kdantyé kohti tulevaisuutta. Tdssa vaiheessa tunteiden hallinta paranee ja ihmi-
nen alkaa selvitd arjen asioista paremmin. Neljdnnessé vaiheessa, uudelleen suuntautumi-
sen vaiheessa, itsetunnon horjuminen tasapainottuu ja ihminen kokee, ettd han kykenee jal-
leen vaikuttamaan omaan eldméaéansa. Talloin [&heisten ihmissuhteiden merkitys usein ko-
rostuu ja omasta itsestéd huolehtiminen paranee.
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esimerkin siitd, ettei tunteiden peittelyyn tarvitse kdyttda energiaa. Yh-
teinen tila surun ja huolen jakamiselle helpottaa toipumisen alkamista,
kun pahin sokkivaihe on ohitettu. Tutkijat huomauttavat myos, ettd ih-
miset sitoutuvat tyohon ja tyopaikkaan lujemmin, kun heita kohdellaan
myoétdtuntoisesti tragedian kohdatessa. Sen sijaan sitoutuminen vahenee
huomattavasti, jos heilta vaaditaan tdydellista ty0Opanosta tilanteesta riip-
pumatta. Siihen, ettd yksinkertaisesti istutaan yhdessa vaikeina hetkina,
sisdltyy valtava myoOnteinen ja yhteis6d vahvistava voima.

Jarkyttivien tapahtumien kasittely

Kun Jokelan koulusurmat tapahtuivat syksylld 2007, Helsingin yliopiston kayt-
tdytymistieteellisessa tiedekunnassa jarjestettiin heti seuraavana paivana tilai-
suus, jonka tarkoituksena oli paitsi tiedottaa tapahtuneesta myos tarjota mah-
dollisuus kaikille halukkaille yhdessa kasitelld asiaa. Lisdksi jaettiin tietoa siitd,
kenen puoleen saattoi kddntyd, jos tunsi tarvitsevansa henkilokohtaista keskus-
teluapua. Tilaisuudessa kdytetyistd puheenvuoroista saattoi pdatelld, ettd jotkut
osallistujat olivat vield sokkivaiheessa kun taas toiset olivat jo edenneet reak-
tiovaiheeseen. Yhteisen tilaisuuden lisdksi monet opettajat kadyttivat luennoil-
laan aikaa asiasta keskustelemiseen. Kun syksylld 2008 jouduttiin uudestaan
koulusurmien eteen, tiedekunnassa jarjestettiin vastaava tilaisuus. Tilaisuuden
aikaansaaminen ei ollut tosin itsestddn selvda, silld jotkut ajattelivat, etteivadt
Kauhajoen tapahtumat kosketa ihmisid samalla tavalla kuin Jokelan tapahtu-
mat. Tilaisuuteen kuitenkin osallistui ldhes sata jarkyttynyttd opiskelijaa ja hen-
kilokunnan edustajaa. Monen mielestd jarkytys oli pahempi, koska enda ei voitu
puhua yksittdistapauksesta.

Laitoksilla olisi ehka hyva sopia yhteisesti toimintatavoista vakavan tra-
gedian kohtaamisen varalta ja esitelld kriisisuunnitelmissa, miten yhtei-
set tilaisuudet jarjestetdan.

Kokemusten jakaminen ja ystavallisyys

Miten kokemusten jakamisella ja ystavallisyydelld voi saada aikaan hyvaa miel-
td ja lievittdd opettajuuteen usein kuuluvia epdvarmuuden tai riittdmattomyy-
den kokemuksia.

Vaikkei aloitteleva yliopiston opettaja kohtaisi mitddn suurta konflikti-
tilannetta, hdn saattaa luennointiuransa alussa tuntea itsensa jannitty-
neeksi tai jopa pelokkaaksi. Opiskelijat saattavat vaikuttaa valinpitamat-
tomilta, kriittisiltd tai suorastaan vihamielisilta. Koska tamantyyppisista
tunteista ei ole usein tapana puhua, opettajalle syntyy helposti harha,
ettd han itse on ainoa, joka kokee epavarmuutta opiskelijoiden edessa.
Taman artikkelin toinen Kkirjoittaja muistaa ahdistuksensa aloittelevana
ammattikorkeakouluopettajana. Tuntui, ettd luentoja oli valmisteltava




loputtomiin, jotta antaisi itsestdan riittdvan osaavan kuvan. Se oli hyvin
uuvuttavaa. Oli helpottavaa kuulla muutaman vuoden selviytymistaiste-
lun jdlkeen, ettd jotkut vanhemmat kollegat kertoivat aivan samankal-
taisista tuntemuksista. Kuinka paljon voimia olisikaan sadstynyt, jos oli-
sivoinut heti jakaa vaikeat asiat heiddn kanssaan pelkdadmatta kasvojen
menettdmistd opettajana! Kokemuksesta viisastuneena kirjoittaja pyrki
muuttamaan omalta osaltaan toimintakulttuuria ja otti nditd asioita pu-
heeksi kollegojen kanssa joissakin yhteisissa tilanteissa. Kun saa puhua
riittdmattomyyden ja osaamattomuuden tunteistaan avoimesti, hankalat
tunteet pienevit mutta osaaminen ja tyonilo lisdantyvat.

Epavarmuutta koetaan todenndkoisesti ainakin jossain uran vaihees-
sa paitsi suhteessa opiskelijoihin myos suhteessa kollegoihin. Tunne-
kokemusten, niin hyvien kuin huonojen, jakaminen on kuitenkin yh-
teydessd kannustavaan toimintakulttuuriin ja tyon tuloksellisuuteen.
Kollegoiden tuki on tarked ty®ssd jaksamisen elementti peruskoulun-
opettajille (Soini, Pietarinen & Pyhaltd 2008), miksei siis myd6s yliopis-
to-opettajille. Tuloksellisia organisaatiotiimejad tutkittaessa on todettu,
ettd parhaissa tiimeissd ilmenee enemman muun muassa myonteista
kayttaytymistd ja kiinnostusta toisten nakemyksid kohtaan kuin “asian-
ajo-orientaatiota” eli omassa nakokulmassa pitaytymistd (Hamaldinen &
Saarinen 2007).

Yliopistossa kannattaisikin tietoisesti viljella myonteistd asennetta
kollegoja kohtaan, koska useimmat kokevat todenndkoisesti kroonista
aikapulaa ja riittdmattomyyttd loputtomien osaamisvaatimusten edessa.
Thmiset “jotka nakevdt suorastaan velvollisuudekseen kommunikoida
tietoa, joka satuttaa” (Gregory Batesonia lainaten Knuuttila 2002), voivat
vahingoittaa vakavasti tydyhteison ilmapiirid. Jos jollakulla on tapana
esimerkiksi nostaa oman osaamisensa statusta kollegoitaan vahattele-
mallg, itse kukin voi tehda ystavallisen tiukasti hdnelle selvdksi, ettei hy-
vassa tyoyhteisossa toimita niin. Riidat ja katkeruus, jotka ryhtyvat her-
kasti sikidmaan vahattelystd, eivdt koskaan paranna toiminnan tuloksia.
Oman ja muiden haavoittuvuuden tunnistaminen ja tunnustaminen ovat
osa opettajana ja ihmisend kasvamista. Voidaan perustellusti myos olet-
taa, ettd myoOnteinen, ystavallinen asennoituminen tyotovereita ja opis-
kelijoita kohtaan on osa asiantuntijuuden kehittymista, tiedon, tietami-
sen ja osaamisen jakamista (Hakkarainen ym. 2004; Einhorn 2007).
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1. Opetuksen linjakkuus — suunnittelusta
arviointiin

Taman luvun tavoitteena on vastata kysymykseen siitd, mitd opetuk-
sen konstruktiivinen linjakkuus on. Opetus ei ole pelkkda tiedon valittd-
mista tai siirtdamistd opiskelijoille vaan myos opiskelijoiden sitouttamis-
ta omaan aktiiviseen tiedonrakentamiseen. Opetus rakentuu aina sen
varaan, mitda opiskelijat jo osaavat ja mitd he ymmartavat. Oppimisen
kannalta taas on tdrkedd, ettd opiskelija ymmartdd ja tunnistaa oppi-
misen tavoitteet sekd pystyy sitoutumaan ja tyoskentelemddn tavoittei-
den saavuttamiseksi. Oppimisen arvioinnin tulee varmistaa tavoitteiden
saavuttaminen. Kuvaamme ensin, mitda konstruktiivisella linjakkuudel-
la tarkoitetaan. Tdman jdlkeen esitdimme, miten opetus tulee suunnitel-
la aloittamalla oppimisen tavoitteiden selkeyttamisestd ja tavoitteiden
saavuttamiseen soveltuvien opetus- ja opiskelumenetelmien valinnas-
ta. Koska arviointi ohjaa suuresti oppimista, kuvaamme myos arvioinnin
ja arvostelun periaatteet sekd niiden vaikutusta siithen, miten opiskelija
suuntautuu oppimiseen.

Konstruktiivinen linjakkuus opetuksen perustana

Opetuksen suunnittelun ja oppimisen arvioinnin keskeisin periaate on
konstruktiivinen linjakkuus (constructive alignment). Linjakkuudella John
Biggs (1996) viittaa siihen, ettd kaikkien opetukseen liittyvien osateki-
joiden, kuten oppimistavoitteiden, opetusmenetelmien sekd arviointi-
menetelmien ja -kriteerien, tulee edistdd opiskelijoiden kognitiivisesti
tasokkaaseen ja syvdlliseen ymmarrykseen tdhtddvad oppimista ja osaa-
mista. Osatekijoiden tulee olla linjassa keskenddn, eli niiden tulee tukea
toisiaan ja vaikuttaa samansuuntaisesti ja siten ohjata oppimista samaan
suuntaan eli syvasuuntautuneeseen oppimiseen. Linjakkuus nakyy sel-
vimmin oppimistavoitteiden selkedssa muotoilussa ja siind, ettd oppi-
mistavoitteet ilmaistaan konkreettisina osaamisen kuvauksina eika vain
opittavina sisdltoind. Oppimisen arvioinnin tulee vastaavasti kohdistua
nimenomaan osaamiseen ja kdsitteelliseen ymmadrrykseen eika tieto-
sisdltojen toistamiseen. Pinnallisesti kdsitettynd linjakkuus saatetaan
ymmadrtdd vain opetuksen eri osa-alueiden - tavoitteiden, opetusme-



netelmien ja oppimisen arviointitapojen — yhteenkuuluvuudeksi. Tal-
16in voidaan tulkita, ettd jos oppimistavoitteena on mitata madarallista
faktojen osaamista, opetusmenetelmadksi tulee valita faktojen kertomi-
nen ja harjoittelu ja arviointitavaksi monivalintatentti, jolla tarkistetaan,
ettd faktat muistetaan. Systemaattinen pintasuuntautuneen oppimisen
edistiminen esimerkiksi opettajan sisdltolahtoisen lahestymistavan, ta-
vanmukaisen luento-opetuksen ja tentissa kdytettavien monivalintateh-
tavien avulla ei kuitenkaan ole linjakkuutta. Konstruktiivisuus viittaa lin-
jakkuuden perustana olevaan konstruktivistiseen oppimisteoriaan. Tama
tarkoittaa sitd, ettd niin opetuksen kuin opiskelutoimintojen tulee tukea
opiskelijoiden aktiivista ja itsendistd tiedonrakentamis- ja oppimispro-
sessia (Biggs & Tang 2007). Tassd luvussa kdaytamme myohemmin termia
linjakkuus, mutta tarkoitamme silld kaiken aikaa nimenomaan konstruk-
tiivista linjakkuutta.

Opetuksen suunnittelun lahtokohdat

Opettaminen on suunnitelmallista ja tavoitteellista toimintaa, jossa py-
ritddan mahdollistamaan ja edistamdan opiskelijoiden oppimista. Ope-
tuksen suunnittelu ldhtee oppimistavoitteiden madrittelemisesta ja ope-
tettavan aineksen ja sisdllon valitsemisesta. Oppimisen tavoitteiden
maarittely ja sisdllon madarittely johtavat myos oppimisen arvioinnin
keinojen valintaan. Opettaja joutuu jo opetusta suunnitellessaan mietti-
madn, milld menetelmin ja millaisin kriteerein han haluaa arvioida opis-
kelijoidensa osaamisen.

Opetuksen suunnittelu lahtee tutkinnolle asetetuista tavoitteista. Par-
haassa tapauksessa opettajat ovat saaneet olla mukana asettamassa tut-
kintotavoitteita. Useimmiten opetuksen suunnittelu alkaa opettajan na-
kokulmasta laitoksen opetuksensuunnittelukokouksissa hyvissa ajoin
ennen seuraavan lukuvuoden alkua. Ndissd kokouksissa sovitaan tule-
van lukuvuoden suunnitelmista ja opettajan osaksi tulevasta opetukses-
ta. Ndin opettaja pystyy varautumaan seuraavan lukuvuoden opetukseen
varaamalla kalenteristaan itselleen aikaa tulevien kurssien, luentosar-
jojen, seminaarien tai laboratorioharjoitusten suunnitteluun ja valmis-
teluun. Yleisohjeena on, ettd jos kurssi on opettajalle uusi, hdanen tulisi
varata sen suunnitteluun aikaa noin 4-6 kertaa kurssin opetukseen kulu-
van ajan verran. Jos siis kurssilla on opetukseen varattu 10 tuntia, opet-
taja varaa opetuksen suunnitteluun aikaa 40-60 tuntia ja sijoittaa timdn
ajan noin kahden kuukauden ajanjaksolle ennen kurssin alkua.

Edelld esitetty suunnitteluun varattava aika on ihanne, joka todel-
lisuudessa voi erittdin harvoin toteutua. Tavanomaisesti opettaja jou-
tuu kuitenkin varaamaan opetuksen suunnitteluun aikaa vdhintdan
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opetustuntien madran verran. Valitettavan usein varsinkin uusi tieteellis-
td uraansa aloitteleva yliopiston jatko-opiskelija tai opettaja joutuu tilan-
teeseen, jossa hdnelle viikkoa aikaisemmin kerrotaan, ettd lehtori X on
jadnyt tutkimusvapaalle ja ettd hdanen tehtavansa olisivat hoidettavana
ja luentosarja aiheesta Y olisi alkamassa seuraavalla viikolla. Aikaa val-
misteluun jaa tdlloin tuskin lainkaan. Toivomme kuitenkin, ettd yliopis-
to-opettajilla olisi mahdollisuus edes jonkin verran varata aikaa opetuk-
sen suunnitteluun, vaikka tiedimme hyvin, ettd todellisuus on kaukana
ihanteellisesta runsastuntisesta suunnittelusta.

Opiskelijalahtoisessd opetuksessa lahtokohdaksi otetaan opiskeli-
jan oppimistavoitteet, jolloin opettaja suunnittelee ja toteuttaa opetus-
taan niista kasin. Talloin on myo6s luontevaa pyrkid ottamaan opiskelijat
mukaan jo opetuksen suunnitteluvaiheeseen. Jos timd on kadytdnnos-
sa mahdotonta, opettaja voi kuitenkin pyrkia opiskelijoilta kerdamansa
kurssipalautteen avulla kehittdmddn opetustaan opiskelijakeskeiseen
suuntaan.

Opiskelija suunnittelee omalta osaltaan opiskeluaan, valitsee itselleen
sopivia kursseja, rakentaa omaa opiskeluaikatauluaan ja pyrkii selvitta-
maan kaytettavissadn olevien tietojen perusteella eri kurssien sisaltdja ja
niiden mielekkyyttd oman tutkintonsa kannalta. On luonnollisesti mah-
dollista vain ajautua kursseille miettimattd, mitd haluaa opiskella, mutta
yleensa opiskelijat suunnittelevat ajankdyttodan ja etsivat itselleen so-
pivia kursseja. Varsin suuri osa kursseista saattaa olla myos opiskelijalle
pakollisia, jolloin hénelld ei ole muita vaihtoehtoja kuin osallistua ope-
tukseen. Opettajan kannattaakin selvittda itselleen, minkalaisin odotuk-
sin opiskelijat saapuvat hdnen kurssilleen ja onko kurssi heille pakolli-
nen vai vapaaehtoinen. Pakollisten ja vapaaehtoisten kurssien maarat
vaihtelevat oppiaineittain ja tiedekunnittain suuresti. Esimerkiksi ladake-
tieteellisen tiedekunnan opetus rakentuu pakollisen ja kaikille yhteisen
kurssirakenteen mukaisesti, kun taas valtiotieteellisessd tiedekunnassa
opiskelijalla on huomattavasti laajemmat mahdollisuudet valita, milloin
ja mitd kursseja hdn opiskelee. Opiskelijoiden motivaatio ja kiinnostus
kurssin sisdltoon ja aihealueeseen saattavat vaihdella edelld mainituista
syistd erittdin paljon. Se, miten opiskelija valmistautuu opiskeluun, vai-
kuttaa siihen, miten hdn oppii varsinaisessa opetustilanteessa ja miten
héan reflektoi jalkikdteen oppimaansa.

Opetuksen suunnittelussa on hyva jasentdd suunnittelutehtavat sel-
keiksi, linjakkaan opetuksen vaiheiden mukaisiksi osatehtadviksi. Biggsin
(1999, ks. my6s Biggs & Tang 2007) mukaan linjakas opetus voidaan to-
teuttaa neljan vaiheen kautta:

1. Oppimistavoitteiden tdsmdllinen mddrittely. Opettajan tulee pohtia,

mitd hdan haluaa opiskelijoittensa oppivan ja minkdlaisia tavoittei-



ta hdn opetukselleen asettaa. Oppimistavoitteiden tulee olla sel-
kedt ja konkreettiset. Mitd abstraktimmat ja yleisemmat tavoitteet
ovat, sitd huonommin ne vdalittyvat opiskelijoille. Oppimistavoit-
teet on hyva Kkirjoittaa siten, ettd ne ilmaisevat oppimista kuvaa-
van verbin, opittavan asian sisdllon ja kontekstin seka opiskelijalta
odotetun osaamistason. Oppimisen tavoite voidaan ilmaista ylei-
selld ja opiskelijakeskeiseltd kuulostavalla tavalla, kuten "Opiske-
lija ymmartaa transformatiivisen oppimisen teorian”. Opiskelijan
nakokulmasta ilmaisu “ymmartad” on kuitenkin epaselva, silld se
ei kerro, minka tasoista ja millaista ymmartamistd oppimistavoit-
teella haetaan. Kun oppimisen tavoitteeseen kirjataan osaamista
kuvaava verbi ja osaamistaso, oppimisen tavoite muuttuu ilmaisul-
taan konkreettisemmaksi, kuten maaritelmadssa “Opiskelijaa osaa
kuvata transformatiivisen oppimisen teorian mukaisen oppimis-
prosessin ja selittdd, mita tarkoitetaan kriittiselld reflektiolla seka
muilla transformatiivisen oppimisen peruskasitteilld”.
Opetettavan aineksen ja sisdllon valinta. Opettajan on tdrkedd sel-
vittaa itselleen, mika on olennaista ja keskeistd kurssin sisdltoa ja
mitka asiat ovat viahemman tdrkeitd tai “ylimdardisid”. Opetettavan
aineksen ja sisdllon valinnassa voi kayttdd apuna ydinainesanalyy-
sia (ks. s. 146).

Oppimisen arviointimenetelmien valinta. Kun oppimistavoitteet on
maaritelty ja opettaja on valinnut sisdllot, hanen tulee tarkoin
miettid, millaisin keinoin han voi tukea opiskelijoiden laadukas-
ta syvasuuntautunutta oppimista. Arviointimenetelmien tulee olla
linjassa oppimistavoitteiden kanssa.

Opetusmenetelmien valinta. Opettajan tulee pohtia, minkalaisilla
menetelmilld hdan voi mahdollistaa opiskelijoittensa syvasuuntau-
tuneen oppimisen ja miten opetusmenetelmat ovat linjassa oppi-
mistavoitteiden, sisadltdjen ja arviointimenetelmien kanssa.

Oppimistavoitteiden maarittely

Oppimistavoitteiden madrittely on opetuksen suunnittelun ldhtékohta,
joten on syytd selvittda tarkemmin, miten tavoitteet madritelldan ja mi-
ta niilla tarkoitetaan. Useimmat opettajat asettavat tavoitteekseen saada
opiskelijat ymmadrtdmaan opetettavia ilmi6ita tai asioita. Ymmartaminen
on kuitenkin hyvin monimerkityksinen kasite. Yksinkertaisimmillaan voi
sanoa ymmartdavansa jotakin, jos tietdd, mitd tietty sana tai asia merkit-
see. Esimerkiksi jos ruotsin kieltd jonkin verran opiskelleelta kysytaan:
“"Hur mar du?”, hidn ymmartda lauseen merkityksen ja osaa kddntdi sen
suomen Kkielelle. Tallainen pinnallisen tason ymmadrtaminen kuitenkin
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riittdd vain harvoin. Syvdllisemman tason ymmadrtaminen edellyttaa li-
saksi kykya sisdistad asioita, oivaltaa ja soveltaa opittua tietoa uusissa ti-
lanteissa. Niinpa edelld mainittu esimerkkiopiskelija ei ehkd osaa vastata
kysymykseen, vaikka han ymmartaa sen, silld hanen kielenhallintansa ei
vield riitd kielen soveltamiseen ja kdyttdmiseen luonnollisissa vuorovai-
kutustilanteissa. Opiskelija siis ymmartda tekstid muttei pysty sovelta-
maan kielta puheessaan.

Abstraktien kasitteiden ja periaatteiden ymmartaminen ja sovelta-
minen vaatii vielakin syvempdd ymmarrystd. Opettaja saattaa esimer-
kiksi olettaa, ettd kun héan selittdad opiskelijoille keskihajonnan tai jonkin
muun tilastollisen tai matemaattisen periaatteen ja pyytda heitd ratkaise-
maan muutamia valmiita laskuja kaavan avulla, opiskelijat ovat ymmar-
taneet keskihajonnan tai kaavan merkityksen. Opiskelija ei kuitenkaan
valttamattd osaa kayttdd kaavaa kuin harjoituksia muistuttavissa lasku-
tehtdvissd eikd myoskdan pysty soveltamaan sitd oivaltavasti ja luovas-
ti opinndytetyossdan, koska hdn ei ole sisdistanyt ja kasittanyt kaavan
abstraktia merkitystd ja sovellettavuutta tietyntyyppisten tutkimuson-
gelmien ratkaisuun.

Ymmadrtaminen voidaan John Biggsin (2004; ks. myo6s Biggs & Tang
2007) mukaan jakaa viiteen laadultaan erilaiseen tasoon. Nama ymmar-
tdmisen tasot tunnetaan myos SOLO-taksonomiana. SOLO tulee englan-
nin kielen sanoista Structure of the Observed Learning Outcome eli havait-
tujen oppimistulosten rakenne.

Oppimistavoitteiden méérittely saattaa kuulostaa joidenkuiden mie-
lesta vanhanaikaiselta ja behavioristisesta oppimisen teoriasta periyty-
valtd tasmallisten opetustavoitteiden kuvaukselta. Oppimistavoitteiden
maarittely on silti edelleen erittdin tarked osa oppimisprosessia. On kui-
tenkin tehtdva selva ero behavioristisen ja nykyaikaisempiin oppimisen
teorioihin perustuvan tavoitteiden maarittelyn valilld. Behavioristinen
nakemys lahti siitd, ettd opettajan on asetettava opetustoiminnalleen ta-
voitteet. Nykyisin puolestaan korostetaan opiskelijan oppimistavoitteita.
Lisdksi pidetdadn tarkednd, etteivat muut maarittele opiskelijan oppimis-
tavoitteita. Opiskelijat tulee ottaa mukaan oppimistavoitteiden maaritte-
lyyn, tai niitd on vahintddn pohdittava opiskelijoiden ndkokulmasta. Ta-
voitteiden maarittely voidaan katsoa opiskelijoiden ja opettajan valiseksi
sopimukseksi. Tavoitteiden avulla opiskelijat sitoutetaan oppimiseen. Mi-
td enemmadn opiskelijoilla on vaikutusmahdollisuuksia, sitd helpompi
heiddn on motivoitua opiskeluun.



Havaittujen oppimistulosten rakenne eli SOLO-taksonomian viisi tasoa

Esirakenteinen taso (prestructural)

Opiskelija toistaa oppimansa asian ilman selkeda kasitteellistd hahmotusta. Hanen vastauk-
sessaan saattaa esiintyd sanoja, jotka kuuluvat opiskeltavan asian alaan, mutta ne esiinty-
vt irrallisina ja vailla mielekdsta yhteytta toisiinsa. Opiskelija saattaa my@s vastata asian
vierestd ja osoittaa siten, ettei hdn ole lainkaan ymmartanyt, mistd on kysymys. Vastaus
saattaa silti siséltda varsin runsaasti erilaisia termeja ja késitteitd, jolloin opettaja saattaa
harhautua tulkitsemaan, ettd vastaus ilmaisee syvempada ymmartdmistad kuin itse asiassa
on kyse.

Yksirakenteinen taso (unistructural)

Opiskelijan vastauksessa on maéaritelty ja kuvattu jokin kasite tai ilmi6 oikein, mutta vas-
tauksesta puuttuu ilmididen vélisten yhteyksien tunnistaminen tai arviointi. Myds téllaisessa
vastauksessa saatetaan pyrkid monien késitteiden maarittelyyn, mutta vastauksesta tulee
usein luettelomainen. Tama ilmaisee, ettd opiskelija on ainoastaan tunnistanut, ettd asiat
kuuluvat kysytyn asian piiriin, muttei osaa yhdistaa niita toisiinsa mielekkaéasti.

Monirakenteinen taso (multistructural)

Vastaus sisaltda jo tdsmallisid maaritelmia, ja siind yhdistetddn asioita toisiinsa. Vastaus ra-
kentuu usein myos jo mielekkaasti ja loogisesti, mutta siind ei kuitenkaan vertailla ja pohdi-
ta asioita vaan pikemminkin kerrotaan tietoja mahdollisimman tarkoin ja yksityiskohtaisesti.
Vastaus on kuvailevaa ja tietoja toistavaa. limiot tai prosessit kuvataan, mutta niita ei verra-
ta tai arvioida tai suhteuteta toisiinsa.

Relationaalinen taso (relational)

Vastauksessa ilmenee, miten opiskelija on osannut rinnastaa, verrata tai arvioida kuvaile-
miensa asioiden, ilmididen tai prosessien vélisid yhteyksid ja eroavuuksia. Vastauksessa on
selityksid ja selitysmalleja, ja siind etsitddn ja pohditaan syitd. Vastauksesta on muodostu-
nut yleensa koherentti ja loogisesti eteneva. Opiskelija on selvasti tunnistanut ilmididen ta-
kana olevia laajempia késitteitd ja osannut sijoittaa asiat oikeaan kontekstiinsa. Han on ana-
lysoinut késitteitd ja maaritellyt, miten eri kdsitteet ja asiat liittyvét toisiinsa tai millaisia ero-
ja niiden valilla on.

Laaja abstrakti taso (extended absract)

Vastaus on jo teoreettinen ja ilmiotd kokonaisvaltaisesti kasittelevé pohdinta. Liséksi siind
on uutta luovaa ainesta, ja opiskelija osoittaa kriittisyytta opiskelemaansa kohtaan. Han tuo
esiin, miten kysytty ilmio tai asia liittyy laajempaan kontekstiin ja miten se on tulkittavissa
uudesta, mahdollisesti jopa tavanomaisesta poikkeavasta nékdkulmasta. Vastauksessa on
relationaalisen tason elementit, mutta liséksi se tuo esiin kasitteellistd muutosta ja oivallus-
ta, jota ei ollut odotettavissa.
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Tavoitteiden méaarittelyn muistilista opettajalle:

1) Madrittele, millaista tietoa opettamasi alue siséltda. Pohdi, onko tieto deklaratiivista vai
funktionaalista, kuvailevaa vai selittdvaa.

2) Valitse opetuksen padaiheet. Oman tieteenalasi asiantuntijana sinulla on hyva késitys
siitd, mika tdstd aiheesta on olennaista ja mikd véhemmaén olennaista. Huomaa kuiten-
kin, ettd saatat helposti valita sellaista, mikd ehka johtaa vain pinnalliseen tietoon. Mieti
padaiheiden valintaa niin, ettd varmistat opiskelijoille mahdollisuuden syventda tieto-
aan ja oppimistaan.

3) Pohdi oppimistavoitteita opiskelijoiden nékokulmasta. Kirjoita oppimistavoitteet sel-
kedsti ja kdyttamalla verbeja, joilla kuvaat ymmaéartamista. Tavoitteiden maérittely voi-
daan katsoa opiskelijoiden ja opettajan véliseksi sopimukseksi. Kayta siis kurssin alussa
aikaa oppimistavoitteista keskusteluun ja tee opiskelijoille selvaksi, millaista osaamista
odotat heiltd. Keskustele oppimistavoitteista opiskelijoiden kanssa ja anna heidan tuo-
da esiin omia oppimistavoitteitaan. Tavoitteiden avulla sitoutetaan opiskelijat oppimi-
seen. Mitd enemman opiskelijoilla on vaikutusmahdollisuuksia, sitd helpompi heidan on
motivoitua opiskeluun.

Sisédltojen valinta

Opettajalla on usein kiusaus lisdtd yha enemman asiaa opetukseensa,
varsinkin jos han itse hallitsee opetettavan asian erittdin hyvin. Opet-
tajan on vaikeaa muistaa, miten vahdn uutta asiaa opiskelijat pystyvat
kerralla omaksumaan. Opetuksen sisdllon valinnassa kannattaa yleen-
sd valita aina vdhemmaén kuin enemmadn. On parempi keskittyd syvalli-
sesti muutamaan asiaan kuin pintapuolisesti késitelld useita. Aloitteleva
opettaja kokee usein, ettd haneltd loppuu opetettava aines kesken. Tama
voi johtua siitd, ettei hanelld itsellddnkadan ole vielad syvallistd ymmarrys-
td opettamastaan aiheesta. Tdlloin opettaja tyytyy helposti vain kuvaile-
maan asioita pinnallisella tasolla. Kun aines on syvallisesti sisdistetty ja
ymmarretty, opetuksessa on mahdollista syventyd aiheen merkityksen ja
sisdllon ymmarrettavaksi tekemiseen opiskelijoille.

Opetuksen suunnittelutaidot kehittyvat

Oppimisen psykologian luentoja aloitteleva opettaja A on valinnut yhden luen-
tokerran aiheeksi muistin ja oppimisen. Hén sisdllyttdd luentoonsa muistiteo-
riat, skeeman ja representaation kasitteet. Luennolla hdn kdy ndma asiat kuvai-
levasti lapi ja kertoo, millaisia muistia koskevat teoriat ovat, mitd tarkoitetaan
skeemalla eli sisdiselld mallilla ja mitd representaatio-kasite tarkoittaa. Lopuk-
si hdan kertaa miten nama asiat liittyvdat ihmisen muistamiseen. Opettaja ete-
nee melko nopeasti kasitteestd toiseen, jotta han ehtisi luennon aikana kasitel-

14 kaikki ne asiat, jotka hdn on suunnitellut luennolla esiteltaviksi. Opiskelijat



saavat tietoa noin 30 uudesta kdsitteesta ja termistd, jotka he nopeasti yrittavat
kopioida omiin luentomuistiinpanoihinsa. Luennon jdlkeen he ovat vasyneitd
ja uupuneita nopeaa kirjoittamista vaatineesta urakastaan eivatkda muista kuu-
lemastaan juuri mitaan.

Opettaja kokee tenttivastauksia lukiessaan, etteivdt opiskelijat ole ymmarta-
neet, mitd hdn on kertonut, ja alkaa miettid, miten uudistaisi opetustaan seu-
raavalla kerralla. Han lukee saamansa palautteet ja pohtii, miten han voisi talla
kertaa onnistua paremmin opetuksessaan. Han kirjoittaa opetustaan suunnitel-
lessaan oppimisen tavoitteet ja pohtii, millaista osaamista hdn odottaa opiske-
lijoiltaan luennon jdlkeen. Niinpd hdn pddttda asettaa oppimisen psykologian
luennolleen oppimistavoitteeksi sen, ettd opiskelijoiden tulee luennon jalkeen
osata kuvata kdsitteiden skeema ja representaatio sisallot ja merkitys sekd pys-
tya soveltamaan tdta tietoa analysoidessaan omaa oppimisprosessiaan. Ennen
luentoa hdn antaa opiskelijoille valitsemansa tieteellisen artikkelin luettavaksi
ja pyytda heitd merkitsemddn muistiin kaikki ne termit ja sanat, joiden merki-
tystd he eivat ymmarrd, sekd etsimadn kurssin kirjallisuudesta selityksiad ndille
termeille. Han rakentaa luentonsa niin, ettd hdn antaa ensin yleisen kuvauksen
ndistd kasitteistd ja niiden pddmerkityksistd. Tamaén jalkeen han kay lapi valit-
semansa tieteellisen artikkelin, selventdd sen avulla opiskelijoiden vaikeaksi
kokemia kasitteitd ja osoittaa konkreettisesti, miten artikkelin perusteella voi-
daan maadritelld skeeman ja representaation merkitys oppimisprosessissa. Han
ei ehdi luentonsa aikana kasitelld vield kaikkia eri yksityiskohtia vaan padttda
siirtdd aihealueen syventdmisen seuraavalle luennolle. Opiskelijoille hdn antaa
tehtdavaksi kuvata omin sanoin skeeman ja representaation kasitteet sekd an-
taa esimerkkKi tilanteesta tai tapahtumasta, jossa he ovat tunnistaneet ndiden
ilmenemisen.

Lukiessaan opiskelijoiden tenttivastauksia hdn huomaa ilokseen, ettd lahes
kaikki ovat pystyneet vastauksissaan osoittamaan, ettd he ovat ymmartaneet
skeeman ja representaation kasitteet ja ettd he osaavat myos soveltaa niita tar-

kastellessaan muistia ja oppimista.

Esimerkkimme opettaja A ei opettajana aloittaessaan ollut vield mietti-
nyt oppimisen tavoitteita vaan han oli kiinnittanyt huomionsa ainoastaan
niihin asioihin, joiden selvittdmista opiskelijoille han piti tirkedand. Ope-
tusmenetelmid valitessaan han oli edennyt kuvailevan luennon tavan
mukaisesti ja kertonut opiskelijoille, mitd kasitteet tarkoittavat. Opetus-
tapaa voidaan kuvata tiedon siirtdmiseksi opettajalta opiskelijoille. Tal-
lainen opetustapa ei kuitenkaan auttanut opiskelijoita ymmartamaan
késitteiden sisdltod eikd soveltamaan niitd. Opiskelijat olivat pyrkineet
tenttivastauksissaan toistamaan kuulemaansa tietoa, ja muistivirheiden
takia heiddan vastauksissaan ilmeni kummallisia virhekasityksiad ja vaa-
rinymmarryksia.

Seuraavaa kurssiaan varten opettaja A oli opetuksensa pdadkohtia vali-
tessaan miettinyt, mitd han haluaisi opiskelijoidensa oppivan, eli pyrkinyt
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selventdmaan itselleen oppimistavoitteita. Sen sijaan ettd han olisi siir-
tanyt tietonsa suoraan opiskelijoille, hdn ldahti opiskelijoiden kysymyk-
sistd ja vaikeiksi kokemista asioista. Opiskelijoilla oli opetustilanteessa
aktiivinen roolj, ja heilld oli my6s mahdollisuus vaikuttaa opetuksen si-
saltoon.

Opettajille on hyvin tavallista, ettd mitd pidempddn hédn opettaa sa-
maa kurssia, sitd enemman asiaa ja oppimateriaaleja alkaa kertya kurs-
sille. Opettajasta saattaa tuntua vaikealta jattda mitdan asiaa pois, koska
hanestd tuntuu siltd, ettd kaikki asiat liittyvat jotenkin kurssin alueeseen.
Héan myos haluaa, ettd opiskelijat oppivat kurssin aiheet ja ymmartavat
ne syvallisesti. Ydinainesanalyysi tarjoaa erinomaisen tyokalun tutkia ja
analysoida oman kurssin aineksia ja miettid niitd suhteessa siihen, mi-
ta opiskelijoiden on ehdottomasti osattava ja mitka tiedot eivdat ehka ole
kovin tarpeellisia kokonaisuuden ymmartamiseksi.

Ydinainesanalyysi

Ydinainesanalyysissé tutkitaan opetettavan aineen sisdistd rakennetta. Sen tekeminen aut-
taa opettajaa hahmottamaan opettamansa aiheen tietojen ja taitojen véliset hierarkkiset yh-
teydet ja suhteuttamaan ne opiskelijan oppimisaikaan, tutkintovaatimukseen ja opetussuun-
nitelmaan.

Opettaja voi luokitella opettamaansa aiheeseen liittyvat tiedot ja taidot kolmeen luokkaan:
ydinainekseen, tdydentdvaan tietdmykseen ja erityistietdmykseen. Ydinaines kattaa keskei-
set tiedot ja taidot, joiden hallitseminen on valttdmatdntd uusien tietojen omaksumiseksi.
Ydinainekseen ei yleensa sisélly yksittdisid faktoja vaan teorioita, malleja ja periaatteita.
Ydinaineksen esittdmiseen ja omaksumiseen pitdisi kayttdd kurssin tybajasta suurin osa,
silld kaikkien opiskelijoiden tulisi hallita ydinaines. Tdydentdva tietdmys taas on teorioiden,
mallien ja periaatteiden yksityiskohtia ja laajennuksia, jotka toisinaan voivat olla tarpeelli-
sia mutta joita ei aika- ja oppimisresurssien rajallisuuden takia painoteta eika opeteta ydin-
aineksen oppimisen kustannuksella. Erityistietdmys on puolestaan tietoa, joka toimii ydinai-
neksen ja tdydentavan tietdmyksen yksityiskohtina. Silla on harvoin kéyttéarvoa perusasioi-
den omaksumisen kannalta, minkd vuoksi se on oppijan harrastuneisuuden ja erikoistumi-
sen varassa.

Kun opettaja on tehnyt ydinainesanalyysin, hén pystyy hahmottamaan kurssinsa tyomaa-
rén oikein suhteessa kurssiin varattuun aikaan. Analyysin avulla opettaja voi myds arvioida
mahdollista uutta kurssin aihepiiriin kuuluvaa tietoa ja sen tarkeyttd. Jos uuden tiedon liit-
tdminen kurssiin tuntuu tarkealtd, opettaja voi tehdyn analyysin avulla arvioida mahdollis-
ta tyoméaaran kasvua (sekd omaa etté opiskelijan) ja reagoida siihen karsimalla taydentdvan
tietdmyksen ja erityistietdmyksen méaaraa.




Arviointi suuntaa oppimista

Arviointi on opiskelukokemuksen syddn (Brown, Bull & Pendlebury
1997). Arviointikdytannot suuntaavat voimakkaasti oppimista, minka
vuoksi niitd kutsutaankin piilokoulutusohjelmaksi (hidden curriculum;
backwash effect of assessment). Opiskelijat asettavat tavoitteensa ja va-
litsevat opiskelustrategiansa arviointikaytdnnoistd ja vaatimuksista te-
kemiensa tulkintojen perusteella eiviatkd koulutusohjelman tavoitteiden
pohjalta. Opettajat puolestaan pitavat koulutusohjelman tavoitteita oman
opetuksensa keskeisind tukipilareina. Tosiasia on, ettd tentit maaritta-
vdt akateemisen menestyksen, eika opiskelijoita voi syyttda siitd, ettd he
pyrkivit menestykseen (Biggs 1999; Brown ym. 1997). Opiskelijoiden ja
opettajien tulkintojen vdlille ei synny ristiriitoja eika piilokoulutusohjel-
maa muodostu, jos opetus, tavoitteet ja arviointikdytannot seka -kriteerit
noudattavat linjakkuuden periaatteita. Linjakkuuden saavuttamiseksi on
tarkedd, etta opettajat ovat tietoisia opiskelijoiden arviointikaytdntoihin
liittyvistd tulkinnoista ja kokemuksista (Lindblom-Ylanne 1999; Norman
1997). Valitettavan usein ndin ei kuitenkaan ole vaan oppimisen arvioin-
nin eri osatekijat "vetdvat” opiskelijaa vastakkaisiin suuntiin ja arvioin-
tikdytannot alkavat ohjata opiskelua virallisen koulutusohjelman sijasta
(Biggs 1999).

George Brown kollegoineen (Brown ym. 1997) kehottaa muuttamaan
arviointimenetelmid, jos tavoitteena on muuttaa opiskelijoiden oppimis-
ta. Arviointi ohjaa opiskelijan tavoitteiden asettamista ja opiskeluorien-
taatiota (Biggs & Tang 2007; Prosser & Trigwell 1999). Erilaisia arvioin-
timuotoja koskevat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tiedon toistamista
mittaavat monivalintatehtdvat ohjaavat useammin opiskelijaa pintasuun-
tautuneeseen lahestymistapaan, kun taas opiskelijan omaa ajattelua, on-
gelmanratkaisutaitoja ja tiedon sovellusta mittaavat tehtavat edistavat
helpommin syvdsuuntautunutta opiskelua (Brown ym. 1997; Lindblom-
Ylanne 1999). Monivalintatehtavat voivat silti myos tukea syviallisempda
oppimista, jos niiden laadinnassa kiinnitetddn huomiota tehtavien, kysy-
mysten tai vaittdmien muotoiluun. Tdmén tehtavamuodon ongelmallisuus
on siing, ettd se nopeuttaa arvostelua mutta edellyttda tehtavien laatijalta
taitoa laatia mielekkaitd ja todellista ymmartamistd mittaavia kysymyksia
ja vaittamid. Hyvistd monivalintavaihtoehdoista huolimatta arvioitsija ei
saa varmuutta siitd, miten opiskelija pdatyy oikeaan vastaukseen.

Arvioiva tavoite dominoi yleensd arviointikdytdnt6ja ja saa aikaan
sen, ettd opiskelijat etsivdt vihjeitd tenteistd selviytymiseen. Jos kehityk-
sellisen ja arvioivan tavoitteen valilld on ristiriita, opiskelijat turvautuvat
helposti oppimisen ulkoiseen sddtelyyn, mikd hdiritsee opiskelua ja eri-
tyisesti opiskelijan kehittymisprosessia (Brown ym. 1997).
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Erilaiset opiskelutavat

Sari Lindblom-Ylanne ja Kirsti Lonka (1999; 2000; 2001) tutkivat opiskelumenestysta ja tenttiin
valmistautumista perinteisessa laaketieteen koulutusohjelmassa 1990-luvun alussa ja ldysi-
vat mielenkiintoisen ilmidn: opinnoissaan parhaiten menestyvét opiskelijat eivét yrittdneet
sopeutua koulutusohjelman ja tenttijarjestelmén tavoitteisiin vaan jatkoivat opiskeluaan ta-
valla, joka heistd tuntui parhaiten tukevan hyviaksi asiantuntijaksi ja ladkariksi kehittymis-
td. Nama opiskelijat edustivat ladketieteen opiskelijoiden vdhemmistda: he olivat selkeds-
ti syvdsuuntautuneita ja pyrkivat kaikessa opiskelussaan merkitysten etsimiseen ja asioi-
den ymmartdmiseen. He olivat myds hyvin itsendisia ja itsesédatelevia. Lindblom-Yldnteen
ja Longan mukaan perinteinen ladketieteen koulutusohjelma ohjasi opiskelijoita maladap-
tiviseen, heidén oppimisymparistéssaan epatarkoituksenmukaiseen opiskelutapaan. Nayt-
ti siltd, ettd suurin osa opiskelijoista tulkitsi oppimisympariston osaamiselle asettamia vaa-
timuksia siten, ettd pintasuuntautunut opiskelutapa oli ainoa vaihtoehto tenttien lapaisemi-
seksi. Opiskelijat siis pyrkivat sopeutumaan oppimisymparistonsa vaatimuksiin, mika ei kui-
tenkaan johtanut hyvdan opiskelumenestykseen vaan péinvastoin. Tdssd ympéristossa ne
opiskelijat, jotka eivédt sopeutuneet eivédtkéd opiskelleet pintasuuntautuneesti, menestyivat
parhaiten. Lindblom-Ylénne ja Lonka kutsuivat néita opiskelijoita Camel boots -opiskelijoik-
si, jotka kulkivat omia polkujaan.

Opiskelijoiden haastattelut osoittivat, ettéd ladketieteen opiskelijat olivat hyvin yksimielisia
siitd, ettd silloisessa arviointikdytanndssa oli paljon kritisoitavaa, silld se ei tukenut laadu-
kasta opiskelua. Syvasuuntautuneet ja itsendiset opiskelijat eivét kuitenkaan antaneet tent-
tijarjestelman vaikuttaa opiskelutapaansa. Erds 23-vuotias syvasuuntautunut opiskelija ku-
vaa tenttiin valmistautumistaan seuraavasti:

Luen tenttiin siten, ettd jos en ymmdérrd, yritin ymmértada, yritan prosessoida tietoa ja tajuan
yhtéldisyydet muihin asioihin. Jotkut ldékiksen kirjat ovat usein ulkoa opettelemista, eika ai-
na tarvitse ymmaértda asiakokonaisuutta. Kuitenkin voi pdésta eteenpéin asiassa, voi jarkeilla,
ei pidd muistaa. Ajattelen koko ajan, mitd luen. Kun luen tenttiin, noudatan “saksalaista jar-
jestysta”: yritdn suunnitella hirvedn tarkkaan, miten luen. Katson, paljonko on aikaa ja miten
paljon pitdd lukea. En tietenkdén opettele ulkoa kaikkea vaan valitsen keskeiset opeteltavat
asiat alleviivaamalla, teen alleviivatun perusteella omat muistiinpanot, jotka sitten opettelen.

Pintasuuntautuneet lddketieteen opiskelijat sen sijaan pyrkivat mukauttamaan opiskelustra-
tegiansa perinteisten tenttien vaatimusten mukaisesti, vaikka tiesivatkin, ettei se edista hei-
ddn oppimistaan. He siis olivat tietoisia siitd, ettd heidan opiskelustrategioissaan oli paljon
parantamisen varaa, mutteivat tienneet, miten niita tulisi kehittda. He olivat tyytymattomia
seka tenttijarjestelmaan ettd omiin opiskelutapoihinsa. Erds 24-vuotias pintasuuntautunut
opiskelija kuvaa tenttiin valmistautumistaan seuraavasti:

Meidén curriculum [koulutusohjelma] koostuu pienisté osasista, sirpaleista. Opinnot alkavat
huonosti, jos ajatellaan opiskelustrategioita. Opinnot alkavat anatomiasta. Kun ei ole mitdén
aikaisempaa tietoa, ei ole muuta mahdollisuutta kuin opetella ulkoa. Useimmissa tenteissé
ei ole hajuakaan kokonaisvaikutelmasta. Kysytaén vain yksityiskohtia.




Lindblom-Ylanteen ja Longan tutkimukset osoittivat edelleen, ettd arviointimenetelmét ovat
merkittdva tekija opiskelijan ja hdnen oppimisymparisténsé vélisen jannitteen syntymises-
sd. Ndiden tutkimusten kautta painottuu linjakkuuden periaatteen merkityksellisyys. Opiske-
lijan kannalta on erittdin tarkeda, ettd arviointimenetelméat ohjaavat hantd syvasuuntautu-
neeseen opiskeluun ja edistdvét siten asiantuntemuksen kehittymista.

John Biggsin (1999; 2004; ks. myos Biggs & Tang 2007) mukaan se,
pitdako opettaja oppimista luonteeltaan madrallisend vai laadullisena,
vaikuttaa myo0s arviointikdytantoihin. Mddrdllinen ndkemys oppimises-
ta johtaa tiedon siirtamiseen opettajalta opiskelijoille, jolloin arvioin-
nin tavoitteena on “palauttaa” opetetut asiat tarkassa muodossa takaisin
opettajalle. Opiskelijan oppima tieto voidaan arvioinnin avulla muuttaa
mitattavaan muotoon antamalla asiakokonaisuuksille “pisteita”. Nama
tentissd mitattavat tietoyksikot arvostellaan sen mukaan, ovatko ne opis-
kelijan vastauksessa oikein tai vdarin. Oikeat vastaukset voidaan laskea
yhteen, jolloin saadaan tentin yhteispisteet. Laadullinen néikemys oppimi-
sesta puolestaan ohjaa opettajan tukemaan opiskelijan oppimisproses-
sia. Talloin arvioinnin tavoitteena on saada selville se, miten opiskelija
on rakentanut tiedon, eika sitd, kuinka paljon tietoa hdnelld on. Arvioin-
nissa kiinnitetdan erityisesti huomiota siihen, kuinka monipuolista ja
monitasoista opiskelijan rakentama tieto on. Taustalla on ajatus siitd, et-
td opiskelijan oppiessa uutta tietoa myos hdnen aikaisempi tietonsa ke-
hittyy yha monipuolisemmaksi ja monitasoisemmaksi. Arvioinnin avulla
voidaan saada selville opiskelijan kehittyneisyyden aste. Arviointikri-
teereissa kiinnitetddn erityistd huomiota siihen, tayttyvatko oppimiselle
asetetut laadulliset tavoitteet. Arvosana ei siksi ole tietty pistemdarad vaan
laadullisempi arvio opiskelijan osaamisesta. Nakemyksen mukaan oppi-
mista tulee arvioida kokonaisvaltaisesti, ei analyyttisesti. Tarkeda ei ole
asettaa opiskelijjoita jarjestykseen heiddn saamiensa kokonaispisteiden
perusteella vaan arvioida jokaista opiskelijaa yksilollisesti.

Arvostelusta arviointiin

Opiskelijoiden osaamisen arviointi on ehkd emotionaalisesti voimak-
kaimmin niin opettajan kuin opiskelijan tuntoja koskettava asia yliopis-
to-opetuksessa. Arvioinnilla ymmarretddn tavallisimmin opiskelijan
suoritusten ja tehtdvien arvostelua. Opettaja arvostelee opiskelijoiden
erilaiset tenttisuoritukset, kotitehtdvat tai kurssitehtavat ja antaa suori-
tuksista arvosanan. Arvostelussa kdytetdadn kriteereitd, joiden perusteel-
la opiskelijat voidaan asettaa paremmuusjdrjestykseen joko suhteessa
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toisiinsa tai suhteessa tehtavassa vaadittavaan osaamisen tasoon. Opis-
kelijat saattavat kuitenkin kokea, ettd arvosana kuvaa myos heitd itse-
dan ihmisind sekd heiddn kykyjdan ja ominaisuuksiaan oppijana. Var-
sinkin opintojen loppupuolella pro gradu -tutkielmasta saatu lausunto
ja arviointi saattaa koskettaa opiskelijaa henkilokohtaisesti erittdin voi-
makkaasti, jolloin hdnen on vaikeaa havaita, ettd arviointi kohdistuu vain
hanen tyohonsa eikd hdneen itseensa ja persoonallisuuteensa. Opetta-
ja pyrkii arvioinnissaan neutraaliin, objektiiviseen ja asialliseen arvioon
opiskelijan osaamisesta. Opettaja saattaa kuitenkin kokea arvioinnin vai-
keaksi, koska han tietda, ettd han arvioinnillaan mahdollisesti paattaa
kyseisen opiskelijan jatko-opiskelumahdollisuuksista ja etenemisesta
my6hemmadssd ty0eldamassa. (Light & Cox 2001.)

Opiskelijan saama palaute (eli erilaiset arviot hdnen osaamisestaan)
vaikuttaa myo6s voimakkaasti hdanen opiskelumotivaatioonsa, hanen us-
komuksiinsa itsestddn oppijana ja hanen kasityksiinsa itsestdan tulevana
asiantuntijana. Arviointi saattaa jopa johtaa opintojen keskeyttimiseen,
jos opiskelija menettdd luottamuksensa itseensa ja omiin kykyihinsa
selviytyd vaativista tieteellisista opinnoista (Boud 1995). Tavanmukai-
nen tenttikaytanto ja tulosten julkistaminen laitoksen ilmoitustaululla
eivat anna opiskelijalle riittavasti palautetta hanen todellisesta osaami-
sestaan. Usein my06s arvioinnin tulos julkisena arvosanana johtaa opis-
kelijan helposti tavoittelemaan tentista tiettyd arvosanaa eika asian hal-
lintaa tai ymmarrystd. Opiskelija todenndkoisesti my0ds vertaa saamiaan
arvosanoja muiden saavutuksiin ja arvioi itseddan ndin suhteessa opiske-
lijatovereihinsa.

Opiskelijan tulkinta arvosanasta vaihtelee hdnen opiskelumotivaa-
tionsa mukaisesti. Noel Entwistle (1996) on osoittanut, ettd epdonnistu-
misen pelko, huono itsetunto ja tenttiahdistus lisdavat pintasuuntautu-
neen lahestymistavan todenndkoisyyttd. Pintasuuntautunut opiskelija
tavoittelee ainoastaan tentista suoriutumista ja pyrkii valttamdan epa-
onnistumisen erilaisilla defensiivisilla selviytymisstrategioilla. Erityisen
tarkeda tallaiselle opiskelijalle on, ettei hdan epdonnistu julkisesti eli mui-
den silmissa tai muihin verrattuna. Pintasuuntautunut opiskelija alkaa
usein valmistautua tenttiin lilan myohdaan, viivyttelee lukemisen aloitta-
mista tai lukee tenttiin erittdin paljon ja pyrkii saamaan siitd erinomai-
sen arvosanan, koska arvosanat kuvaavat hédnelle hintd itsedan eivatka
hanen osaamistaan tai kehittymistdadn tehtavan hallinnassa (Covington
& Brent 1994).

Opiskelijat eivat aina tiedd kriteereitd, joiden mukaan heidan suori-
tuksensa arvosana madradytyy. Arviointikriteerit jdavat opiskelijoille epa-
maddrdisiksi ja epaselviksi (O'Donovan, Price & Rust 2001). Tédstd syys-
td tenttiarvostelut koetaan sattumanvaraisiksi tai jopa mielivaltaisiksi



(Light & Cox 2001). Tunne sattumanvaraisesta tenttiarvostelusta syntyy
hyvin helposti: opiskelija on oman arvionsa mukaan voinut saada aikaan
kaksi samantasoista suoritusta, joista toisesta hdn saa kiitettavdn ja toi-
sesta taas vain tyydyttdvan arvosanan. Usein kdy my0s niin, ettd opis-
kelijan odotukset tentin onnistumisesta eivat lainkaan vastaa arvioijan
nakemystd: opiskelija on voinut olla erittdin tyytyvdinen tenttisuorituk-
seensa ja odottanut erinomaista arvosanaa, mutta jostain syystd arvo-
sana jaakin tyydyttavaksi, tai sitten opiskelija voi saada omasta mieles-
tddn tdysin epdonnistuneesta suorituksesta hyvan arvosanan. Opettajat
saattavat oman kadsityksensa mukaisesti pyrkid nimenomaan formatiivi-
seen ja opiskelijan oppimisprosessia tulevaan arviointiin, mutta todelli-
set arvioinnin kaytannot ovatkin pdinvastaiset ja painottavat perinteista
summatiivista arviointia (Maclellan 2001). Opetuksen suunnittelussa on
tarkead muistaa, ettd arviointikriteerit on hyva avata ja tehda selkeiksi.
Esimerkiksi kurssin alkuun on hyva varata aikaa kurssisuorituksen ar-
viointikriteereista keskusteluun, ja kurssin puolivilissd asiaan voidaan
tarpeen mukaan viela palata, jos opiskelijat ovat epatietoisia kurssisuo-
rituksien arvioinnista.

Opetusmenetelmien valinta

Oppimistavoitteiden saavuttamiseksi opettaja joutuu miettimaan myos
niitd keinoja ja menetelmid, joilla han pyrkii saamaan aikaan oppimista.
Opetusmenetelmien valintaa kutsutaan didaktiseksi suunnitteluksi. Kun
oppimistavoitteet ja arviointimenetelmat on madritelty, on mahdollista
alkaa pohtia, minkalaisin opetusmenetelmin ndma tavoitteet saavute-
taan. Opetusmenetelman valinnassa ohjaavana kriteerind on se, millais-
ta osaamista tavoitellaan.

Jos oppimisen tavoitteena on deklaratiivisen eli kuvailevan tiedon
hallinta, luentojen ja opintopiirien vuorottelu on hyva opetusmenetelma.
Hyva luento ei kuitenkaan tarkoita pelkdstdan asioiden kertomista vaan
my0s opiskelijan sitouttamista aktiiviseen oppimisprosessiin. Opintopii-
rityoskentelyssd opiskelijat joutuvat selittdmadan toisilleen oppimaansa,
mikd tukee deklaratiivisen tiedon omaksumista ja sisdistdmistd. Opis-
kelijoiden ottaminen mukaan tuutoriopettajiksi saattaa olla myo6s erin-
omainen tapa tukea heiddn oppimistaan. Esimerkiksi edellisen vuoden
kurssin opiskelijat voivat toimia tuutoreina ja samalla syventdad omaa
osaamistaan.

Jos opetuksessa tavoitellaan tiedon soveltamisen taitoja, hyvida ope-
tusmenetelmia ovat erilaiset ryhmatehtavat, projektityot, kaytannon har-
joitukset ja ongelmaldhtdisen oppimisen menetelmat. Kaikille ndille ope-
tusmenetelmille on yhteistd se, ettd opiskelijat joutuvat itse tekemdan,
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kokeilemaan, harjoittelemaan ja raportoimaan. Taulukossa 7.1 havain-
nollistetaan, miten opetusmenetelmat ja opiskelutoiminnot tukevat op-
pimistavoitteen saavuttamista.

Taulukko 7.1 Oppimisen tavoitteena olevan tietdmisen laadun yhteys
opetusmenetelmiin ja opiskelutoimintoihin

Oppimisen tavoite

Opetusmenetelmét

Opiskelutoiminnot

Kuvaileva tieto:
Opiskelija osaa
selittdd oppimisen
kohteena olevan
asian tai kasit-
teen.

Opettaja esittelee luennolla
asian. Han selittdd, kuvailee,
tarkentaa ja havainnollistaa
aihetta esimerkkien avulla

ja esittda opiskelijoille kysy-
myksid. Opettaja pyytda opis-
kelijoita selittdmaan asian
toisilleen pienryhmissa tai
pareittain ja antaa luennolla
tehtdvaksi oppimispaivakirjan
kirjoittamisen.

Opiskelija kuuntelee, kirjoit-
taa muistiinpanoja ja pyrkii
ymmaéartamaan. Han palaa
muistiinpanoihinsa, kirjoittaa
vastauksia kysymyksiin (opet-
tajan tai itse esitettyihin) ja
mahdollisesti esittda kysy-
myksid myds itse. Opiskelija
osallistuu pienryhmékeskus-
teluun, selittda asian toisille,
kirjoittaa oppimispéivékirjaa
ja syventdaa ymmarrystdan
asiasta.

Soveltava tieto:
Opiskelija osaa
soveltaa oppimi-
sen kohteena ole-
vaa tietoa tai ké-
sitetta.

Opettaja esittelee luennolla
asian ja johdattelee opiske-
lijat aihepiiriin. Han pyytaa
opiskelijoita valmistelemaan
aiheesta projektityon ja antaa
ohjeistuksen tehtdvaan. Tyon
edetessd opettaja kommentoi
ja antaa palautetta.

Opiskelijat perehtyvét aihee-
seen opettajan johdannon
mukaisesti ja hankkivat itse
aiheesta lisdtietoja. He muo-
dostavat tydprojektin, jonka
tavoitteena on kdytdnndssa
soveltaa oppimisen kohteena
olevaa tietoa. Opiskelijat ra-
portoivat opettajalle tydnsa
etenemisen ja saavat ohjaus-
ta opettajalta.

Opintopisteet ja opiskelijan tyomaara

Opettajan kannattaa opetustaan suunnitellessaan ja soveltuvia opetus-
menetelmia ja arviointitapoja miettiessddn arvioida myds opiskelun vaa-
timaa tyomadaraad ja kuvata se opiskelijoille, jotta he pystyvat paremmin
arvioimaan omaa ty0mddrddnsa ja peilaamaan omaa etenemistadn kurs-
silla opettajan antamaan arvioon. Opiskelijoilta saatava yleinen palaute
opiskelun vaatimasta tyomadardsta suhteessa siitd saataviin opintopistei-
siin vaihtelee suuresti yksiloittdin, kursseittain, aineittain ja laitoksittain.
Opintopisteen vaatima opiskelutyon mddrd on madritelty 27 opiskelu-



tunniksi. Konkreettisemman tuntuman tahdn antaa ohje, jonka mukaan
yksi noin 100-150-sivuinen suomenkielinen ja 50-100-sivuinen vieras-
kielinen teksti vastaa yhtd opintopistettd. Tdllainen madritelma on toki
vain suuntaa antava ja vaihtelee tiedekunnittain ja oppiaineittain, kos-
ka kirjallisuus on vaihtelevaa niin sisdlloltdan kuin vaatimustasoltaan.
Tenttiin valmistautumiselle varattavaksi ajaksi on suositeltu noin 6 tun-
tia yhtd opintopistettd kohden. Jos opiskelijalla teetetddn kirjallisia toita
(esseitd, raportteja, referaatteja, oppimispdivakirjoja), yhden opintopis-
teen voidaan laskea vastaavan noin 5-8 sivun kirjallista tyotd. Kontakti-
opetustunteja tai ryhmatyoskentelytunteja kohden tulisi varata noin 1-2
tuntia aikaa omaehtoiseen tyoskentelyyn.

Ohje temaattisen kirjallisuuden opintojakson suorittamisesta
Kasvatustieteen laitoksessa opiskelijoiden tulee suorittaa temaattisen kirjalli-
suuden opintojakso syventdvien opintojen tutkielmaseminaarin ensimmaisena
lukukautena. Temaattinen Kkirjallisuus suoritetaan kirjoittamalla essee opetta-
jan kanssa sovituista teoksista. Anne Nevgi on pyrkinyt auttamaan opiskelijoita
miettimddn omaa tyomadadraansa seuraavalla ohjeella:

Temaattinen kirjallisuus — 5 op = noin 135 tuntia opiskelutyétd.
Kuinka montaa kirjaa valitset? Katso kirjan sivumaéra ja arvioi lukemisvauhdik-
sesinoin 7-10 sivua tunnissa. Esimerkiksi 250-sivuisen kirjan lukemiseen kuluu
noin 25 tuntia, kun lukemiseen paneutuu huolellisesti. Laadukkaan ja pohtivan
esseen Kirjoittamiseen varataan noin kaksi tuntia yhtéa sivua kohden, eli esimer-
kiksi 8-sivuisen esseen Kirjoittamiseen kuluu noin 16 tuntia. Esitelmén valmis-
teluun kuluu kirjan lukemisen lisdksi aikaa noin 10-14 tuntia, jos paneudut teh-
tavadn huolellisesti ja pyrit vastaamaan annettuihin kysymyksiin analyyttisesti
ja kriittisesti. Tee suunnitelma temaattisen kirjallisuuden suorittamiseksi.
Opiskelijat ovat ohjeen mukaisesti itse arvioineet oman tyomddrdnsad ja va-
linneet teokset temaattisen kirjallisuuden luettelosta. Opiskelijoiden tyomaara-

arviot ovat olleet realistisia.

Opiskelijan kokemus tentin vaikeudesta vaikuttaa myos tyoméaaran ar-
vioon. Vaikeampana pidetty kurssi arvioidaan tyomadraltdan vaativam-
maksi kuin helpompi kurssi, vaikka opiskelija olisi todellisuudessa kayt-
tanyt molempiin kursseihin saman verran aikaa. Kurssin vaikeus lisda
sisdistd painetta ja tuottaa tulokseksi myos arvioita liian suuresta tyo-
madrasta.

Opintopisteiden ongelmallisuus opiskelijan tyon mittana tuo esille
my0s sen, ettd opiskelu muodostuu usein erillisistda pirstaleisista jak-
soista. Jonkin yksittdisen kurssin opintopistemitoitus saattaa olla koh-
dallaan, mutta kokonaisuus on silti opiskelijalle tyolds ja raskas (Mik-
konen 2000).
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Konstruktivistisen oppimisndkemyksen myo6ta on otettu kayttoon eri-
laisia aktivoivia ja opiskelijakeskeisid opetusmenetelmid. Usein tdstd on
seurannut, ettd saman laitoksen opiskelijat joutuvat tekemddn kohtuut-
toman paljon samanlaisina toistuvia oppimispdivakirjoja, esseitd, kirjalli-
sia tehtdvid, ryhmdatoitd ja portfolioita, jolloin he alkavat vasyd jatkuvaan
kirjoittamiseen ja muiden opiskelijoiden kanssa yhdessa tyoskentelyyn.
Toisaalta he ovat valmiita panostamaan opiskeluunsa myos enemman,
jos tuloksena on laadukkaampaa ja mielekkddmpaa oppimista. Aktivoivia
menetelmid sisdltavat kurssit sopivat parhaiten opiskelun alkupuolelle,
koska talloin opiskelija on vasta oppimassa oppimisen ja opiskelun tai-
toja ja aktivoivia menetelmid sisdltdva kurssi auttaa hanta kehittdmaan
itseddn oppijana.

Kirsti Lonka ja Kirsi Ahola (1995) ovat tutkineet aktivoivien opetus-
menetelmien vaikutusta psykologian opiskelijoiden oppimiseen ja edis-
tymiseen yliopisto-opinnoissa. He totesivat, ettd alkuvaiheen opiskeli-
joiden eteneminen oli aktivoivien menetelmien myo6td hitaampaa kuin
tavanmukaisin menetelmin opiskeleminen, mutta opintojen loppupuo-
lella nama opiskelijat menestyivat paremmin ja valmistuivat nopeam-
min.

Lopuksi

Opiskelijoiden osaamisen arvioinnin suunnittelu on olennainen osa ope-
tuksen suunnittelua, joka etenee joustavasti oppimisen tavoitteiden ja
opittavan aineksen sisdllon madrittelyn ja osaamisen kriteerien madarit-
telyn kautta arviointikdytdntéjen ja opetusmenetelmien valintaan. Nama
voidaan tiivistdd myos seitsemdksi opetuksen suunnittelun ja toteutuk-
sen ohjeeksi:

1) Selvitd, miten opiskelijasi opiskelevat.

2) Selvita itsellesi opiskelijoiden oppimistavoitteet ja esitd ne sel-
kedsti opiskelijoille.

3) Kayta sellaisia opetusmenetelmid, jotka soveltuvat parhaiten opis-
keltavan aineksen opettamiseen ja jotka edistdvat oppimista.

4) Kayta sellaisia arviointikeinoja, joiden avulla autat opiskelijoita
suuntaamaan opiskelunsa opiskeltavan aineksen osaamiseen ja
ymmartamiseen pelkdn tentistd selviytymisen sijaan.

5) Tarkkaile ja arvioi omaa opetustasi — pyyda palautetta opiskelijoil-
tasi ja kollegoiltasi.

6) Kehitd esiintymistaitojasi ja ilmaisusi selkeytta.

7) Pida itsesi ajan tasalla oman tieteenalasi kysymyksissa.
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8. Oppimisen arvioinnin teoriaa ja kadytantoa

Taman luvun tavoitteena on kdsitella oppimisen arviointia sekad teo-
reettisesta ettd kdaytannollisestd nakokulmasta. Kasittelemme arviointi-
kaytantoihin liittyvida tutkimuksia ja tarjoamme tyokaluja arviointime-
netelmien kehittdmiseen. Kasittelemme tdssa luvussa myos erilaisten
tehtdvatyyppien vaatimuksia sekd sitd, miten erityyppisissd tehtdvissd
menestyminen on tutkimusten mukaan yhteydessa opintomenestykseen.
Tavoitteenamme on auttaa lukijaa muodostamaan kasitys hyvan tentin
tunnusmerkeistd ja antaa kaytannon ohjeita tenttien laadintaan.

Kehityksellinen ja arvioiva tavoite arvioinnissa

Arvioinnilla on kaksi kilpailevaa tavoitetta: kehityksellinen ja arvioiva.
Kehityksellinen tavoite tdhtdad oppimisen edistdmiseen, kun taas arvioi-
va tavoite painottaa opiskelijoiden yhdenmukaista ja oikeudenmukaista
kohtelua (Brown, Bull & Pendlebury 1997). Naita tavoitteita toteutetaan
kahden erilaisen arviointimenetelmadn, formatiivisen ja summatiivisen,
avulla.

Formatiivisella arvioinnilla pyritddn selvittdmadn, kuinka hyvin opis-
kelijat osaavat ja hallitsevat oppimansa aineksen. Tavoitteena on nimen-
omaan auttaa opiskelijaa kasvamaan ja kehittymadan oppijana ja ihmise-
nd. Formatiivinen arviointi on ndin luonteeltaan oppimista edistavaa ja
oppimiseen ohjaavaa arviointia. Opettaja tekee formatiivista arviointia
koko opiskeluprosessin ajan. Hyvid arviointikeinoja ovat luentopdiva-
kirjat, oppimispaiviakirjat, valitehtavat ja pikaraportit harjoituksista. For-
matiivisen arvioinnin keinot toimivat usein myos aktivoivina opetusme-
netelming, ja arviointi on useimmiten palautteen antamista opiskelijalle
hédnen edistymisestdan. Toisaalta formatiivisen arvioinnin tavoitteena on
my06s antaa opettajalle tietoa siitd, miten hdanen tulee kehittad ja muuttaa
opetustaan, jotta hdn voi paremmin edistda opiskelijoiden oppimista.

Summatiivinen arviointi taas kohdistuu oppimisen lopputulokseen,
kurssin tai opintojakson suorituksen arviointiin. Arvioinnissa pyritdan
selvittamdan opiskelijoiden tietojen ja taitojen taso. Summatiivisen ar-
vioinnin avulla varmistetaan, ettda opiskelija on saavuttanut riittavat tie-



dot ja taidot, jotta hdn voi edetd opinnoissaan tai valmistua oppilaitok-
sesta tybeldmdan. Summatiivisen arvioinnin tulee olla mahdollisimman
oikeudenmukaista, ja arviointikriteerien on syytd olla opiskelijoiden tie-
dossa jo etukdteen, koska summatiivisen arvioinnin perusteella usein
annetaan myos kurssin arvosana (Biggs & Tang 2007; Brown ym. 1997;
Light & Cox 2001).

Arvioiva tavoite dominoi yleensa arviointikdytantéja ja saa aikaan
sen, ettd opiskelijat etsivdt vihjeitd tenteista selviytymiseen. Jos kehityk-
sellisen ja arvioivan tavoitteen valilld on ristiriita, opiskelijat turvautuvat
helposti oppimisen ulkoiseen sddtelyyn, mikd hdiritsee opiskelua ja eri-
tyisesti opiskelijan kehittymisprosessia (Brown ym. 1997).

Arvioinnissa mittaamisen tulee olla luotettavaa, ja sen tulee kohdis-
tua sithen ominaisuuteen, jota halutaan mitata. Yliopisto-opettajat ovat
opetuksensa ohella usein myos tutkijoita, joten he ovat pohtineet tutki-
muksen luotettavuuden kriteereitd. Opiskelijoiden osaamisen arvioinnin
kriteerit ovat sen sijaan saattaneet jadda vain perinteisten kaytantojen
noudattamiseksi. Opiskelijoiden oppimista auttaa sanallinen ja opastava
palaute, joka ohjaa opiskelijan kiinnittdamdan huomionsa opiskeltavan
asian olennaisiin ongelmiin ja kysymyksiin sekd omaan oppimistapaan-
sa. Opettajan ilmaisemat selkedt ja yhdessa hyvaksytyt tavoitteet ja oppi-
misen arvioinnin kriteerit poistavat epaluuloja molemmin puolin. Niiden
avulla opiskelija kokee, ettd opettaja on kiinnostunut hdnen osaamisensa
kehittamisestd ja haluaa arvioinnillaan edistda opiskelijan kehittymista
oman alansa asiantuntijaksi. Arvioinnissa valta ja vastuu ovat ensi sijassa
opettajalla, joten hdnen on tarkkailtava ja tutkittava omia kdytantojaan
ja pyrittdva eettisyyteen ja rehellisyyteen arvioinnissa, ettei arvioinnista
tule hdnen oman vallankadyttonsa valinetta.

Asko Karjalainen (Karjalainen & Kemppainen 1994; Karjalainen
2001) on kehittdnyt teorian tentin kaksoisrakenteesta, joka tarkoittaa si-
ta, ettd tentista selviytyminen ja tentittavdn aineksen hallinta ovat eriy-
tyneet omiksi alueikseen. Opiskelija oppii tentistd selviytymisen keino-
ja muttei opi opiskelemaan oppimisen kohteena oleva aineistoa niin,
ettd han ymmartdisi ja osaisi sen. Koska tdllainen arviointikdytant6 ei
tue opiskelijan oppimista, on kehitettava toisenlaisia tenttikaytantoja ja
oppimisen arvioinnin keinoja. Karjalaisen mukaan perinteistd tenttia
on puollettu silld, ettd se on oikeudenmukaisin ja kaikkia opiskelijoita
samanlaisin kriteerein arvioiva tapa selvittad opiskelijoiden tietojen ja
osaamisen taso. Opiskelijoille on annettu samat tehtdvat tehtavaksi sa-
massa ajassa, ja ne ovat kaikille opiskelijoille samalla tavalla uusia, koska
niitd ei ole kerrottu ennen tenttid. Tenttitilannetta on myos helppo kont-
rolloida, jolloin voidaan varmistaa, ettd tenttivastaus on todella opiskeli-
jan itsensad tekemd (Brown ym. 1997).
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Tentin suunnittelun tyokaluja

Seuraavaksi esittelemme erilaisia tutkimuspohjaisia tyokaluja, joita opet-
tajat voivat hyodyntda tenttien suunnittelussa. Samalla ne tarjoavat vink-
keja siitd, miten tenttikdytdntoja ja tenteissa vaadittavaa osaamista ja tie-
toja voidaan monipuolistaa.

Tenttimuodot tentin suunnittelun tydkaluina

Asko Karjalainen (2001) madrittelee perinteiseksi yliopistotentiksi tilan-
teen, jossa
e tentti suoritetaan valvotusti tenttisalissa
e opiskelijoilla on kaytossddn Kkirjoitusvdlineet, oma pda ja tehtava-
paperi
e tyOaika on ennalta rajattu ja viestintad opettajaan ja toisiin opiskeli-
joihin katkaistu
e tenttisddannostoon kuulumattomien tyovalineiden kaytté on rangais-
tuksen uhalla kielletty
e opiskelijalla ei ole mahdollisuutta vaikuttaa tilanteen kulkuun ja
omaan selviytymiseensd muuten kuin kayttamalla omaa muistiaan,
paattelykykyddn ja kokemuksiaan tehtavan ratkaisemisessa.

Karjalaisen kuvaamat tentit muodostavat nykydankin suuren osuuden
yliopiston tenteistd. Tenttimuodot vaihtelevat luonnollisesti tiedekun-
nasta, laitoksesta ja opettajasta toiseen. Laadukkaan oppimisen kan-
nalta olisi tarkead, ettd oppimista arvioitaisiin monipuolisesti. Tent-
tijarjestelman kehittdmisen esteend on usein vdarinkasitys siitd, etta
perinteinen kynad ja paperi-tentti on ainoa oikea tapa mitata oppimista,
silld siind opiskelijan pitdd todella osata ja muistaa kysyttdvat asiat ja
tiedot. Perinteistd tenttid arvostetaan myos siksi, ettd se on kontrolloi-
tu tilanne, jossa voidaan sulkea pois mahdollisuus tiedon hakemiseen
jostakin ldhteestd ja avun pyytaminen esimerkiksi toisilta opiskelijoil-
ta. Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettei omien muistiinpanojen
tuominen mukaan koetilanteeseen vaikuta tentin arvosanaan silloin,
kun tehtavat edellyttavat kokonaisuuden hallintaa, ymmartamistd tai
tiedon soveltamista. Sen sijaan tiedon toistamista mittaavissa tehtavis-
sd omista muistiinpanoista on etua (Slotte & Lonka 1999). Virpi Slotten
ja Kirsti Longan tutkimukset antavat aiheen harkita perinteisen tent-
timuodon murtamista esimerkiksi siltd osin, ettd materiaalin tai omien
muistiinpanojen tuominen tenttiin olisi sallittua. Perinteisten tenttien
suosimiseen liittyy my0s harhaluulo siitd, ettd kaikki tentissd osatut
asiat on syvallisesti opittu ja ettd ne muodostavat vankan pohjan tule-
ville opinnoille. Opiskelijoiden ndakokulmasta perinteisen tentin suu-



rin ongelma on, ettd tenttia varten toistamalla eli pintasuuntautuneesti
opiskellut asiat unohtuvat muutamassa viikossa.

Karjalainen (2001) jakaa tenttimuodot keinotekoiseen (jota perin-
teinen tentti edustaa), luonnolliseen, mallintavaan ja murrettuun. John
Biggs (2007) soveltaa vastaavanlaista jaottelua luonnolliseen ja keinote-
koiseen tenttiin kdsittein kontekstuaalisoitu ja dekontekstuaalisoitu tentti.
Kun tentin rakenne on luonnollinen, tentin ongelmatilanne ja todellisen
elamadn ongelmatilanne vastaavat rakenteellisesti toisiaan. Luonnolli-
sen tentin arviointikriteerit ja tyotavat ovat todellisen ammatillisen tai
tieteellisen kdytannon mukaiset. Tadllainen tentti voi esimerkiksi olla
tyoskentely aidossa tutkimusprojektissa. MyOs oppiaineen ammatilli-
seen kaytantoon liittyvat toimintatilanteet voivat tarjota mahdollisuuden
luonnollisen tenttitilanteen rakentamiseen. Karjalaisen mukaan luon-
nolliselle tentille on ominaista toimintarakenteen lapinakyvyys, jolloin
tentin vaatima toiminta on opiskelijalle jarkevadd, motivoivaa ja aidosti
psyykkisesti kuormittavaa. Aitojen tilanteiden kdyton ongelmana ovat
usein yliopiston ja ty0elaman vahdinen yhteistyo ja yliopisto-opettajien
tyoelamadkontaktien puute.

Kun tentin rakenne on keinotekoinen, tentti ei vastaa todellisen ela-
man ongelmatilannetta vaan muodostaa oman todellisuutensa. Keinote-
koinen tentti on vieraantunut tentin ulkopuolisesta todellisuudesta. Tal-
lainen tentti toteuttaa omia tavoitteitaan ja jopa etddnnyttdd opiskelijan
luonnollisesta tavasta toimia ja ratkaista ongelmia. Keinotekoisen tentin
tehtdavananto on sekd muodoltaan ettd sisalloltdan sellainen, ettei sita voi
ilmeta missdadan muualla kuin tentin maailmassa (Karjalainen 2001).

Kaikkea asian hallintaa tai osaamista ei kuitenkaan voi eikd kanna-
ta mitata luonnollisissa tilanteissa. Luonnollisia tilanteita jaljittelevista
tenteistd kdytetddn nimitystd mallintavat tentit. Mallintavat tentit ovat
ongelmatilanteita, joiden tehtavdananto jdljittelee todellisen ongelmati-
lanteen rakentumista. Karjalaisen mukaan ihanteellisessa tilanteessa
ainoa ero todellisen eldman tilanteen ja mallintavan tentin valilla on se,
ettei tenttivalld opiskelijalla ole aitoa tulosvastuuta. Mallintavassa tentis-
sd toiminta on aidonkaltaista ja todentuntuista mutta kuitenkin fiktiivis-
td ja turvallista. Mielestaimme mallintavat tentit soveltuvat erinomaisesti
yliopisto-opiskeluun. Mallintavia tenttejd ovat esimerkiksi simulaatiot,
mallinnokset ja harjoitukset. Simulaatioilla jaljitelldan jotakin todelli-
sen elaman tilannetta kontrolloiduissa olosuhteissa. Mallinnoksilla vii-
tataan puolestaan aidon ongelmatilanteen ratkaisuun liittyvan prosessin
tai osa-alueen jaljittelyyn kontrolloimattomissa olosuhteissa. Ero simu-
laatioihin on se, ettd mallinnokset eivdt mahdollista tapahtumien ku-
lun raportointia tai rekonstruointia jalkikdteen tai itse tilanteessa. Kar-
jalaisen mukaan esimerkiksi kongressitentit, tietynlaiset kotiesseet ja
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paivakirjatentit voidaan katsoa mallinnoksiksi. Harjoitukset taas ovat
selkedsti rajattuja tiedon soveltamistilanteita (Karjalainen 2001).

Erilaisia mallintavia tentteja

Simulaatiot

Tenttitilanteessa jéljitelldan todellisen eldmén tilannetta, ja opiskelija joutuu osoittamaan
osaamisensa ratkaisemalla mahdollisimman paljon todellisia tyd- tai eldméntilanteita kos-
kevia ongelmia.

Mallinnokset

Tentissa jéljitelladn minkd hyvénsd aidon ongelmatilanteen ratkaisuun liittyvda prosessia
tai osa-aluetta. Téllaisia tenttejd ovat esimerkiksi kongressitentit, posteritentit ja paivékir-
jatentit.

Harjoitukset

Harjoituksia on yleensé sovellettu opittavaa asiaa opiskeltaessa, mutta ne muodostavat
my0s oivan mahdollisuuden erilaiselle tentille, jossa opiskelija voi osoittaa, miten han sovel-
taa osaamansa asiaa kdytdnnossa. Tenttitilanteessa harjoitukset ovat mallinnoksiin ja simu-
laatioihin verrattuna tarkemmin rajattuja ja ositettuja tehtévia.

Ideakortit

Ideakortit mallintavat tutkijan ja asiantuntijan tieteellistd ajattelua. Kortit koostuvat kysymyk-
sistd, kuten "Millda muulla nimelld voit kuvata x:88?" ja "Miten sanoisit tdman toisin?”. Kor-
tit voivat olla teemoittain tai hierarkkisesti rakennettuja ja vaativuudeltaan eritasoisia. Tent-
titilanteessa opiskelija kdyttd4 ideakortteja apunaan, kun han laatii tenttivastausta (ideakor-
teista tarkemmin Karjalainen & Kemppainen 1994).

Murretut tentit ovat tenttejd, joiden muotoa on harkitusti muunnet-
tu keinotekoisesta luonnollisen tentin suuntaan. Minka tahansa pe-
rinteisen tentin madritelmddn sisdltyvan viiden osa-alueen (ks. ylld)
muuntaminen kohti luonnollista tilannetta tekee tentistd murretun.
Esimerkkind murretusta tentistd on aineistotentti, jossa opiskelijalla
on Kkirjoitusvalineiden, oman pdan ja tehtavapaperin lisdksi kdytossaan
kirjallisuutta ja muuta materiaalia (osa-alue 2). Muut perinteisen tentin
osa-alueet (1, 3, 4 ja 5) pysyvat ennallaan. Ellei luonnollisen tai mallin-
tavan tentin jarjestdminen ole mahdollista, perinteisen tentin muotoa
voi helposti murtaa vaikkapa vain yhden osa-alueen osalta. Karjalai-



nen korostaa kuitenkin, ettd murtamisella taytyy olla jokin kasvatuk-
selliseen tai oppimista edistavdaan ideaan nojautuva peruste (Karjalai-
nen 2001).

Tekstista oppimisen malli tentin suunnittelun apuna

Kielitieteilija Ton van Dijkin ja psykologi Walter Kintschin (1983; suo-
meksi esim. Lonka, Lahtinen & Lindblom-Yldnne 1997) mukaan tekstis-
td voi muodostua kolmenlaisia muistiedustuksia. Tama tarkoittaa sita, et-
ta teksti voi saada opiskelijan muistissa erilaisia muotoja. Jos opiskelija
kiinnittda pintapuolisesti huomiota tekstin yksityiskohtiin hahmottamat-
ta kokonaisuutta, han muodostaa lukemastaan tekstista pintamallin. Jos
taas opiskelija pyrkii luomaan kokonaiskuvan lukemastaan tekstistd, han
muodostaa tekstimallin, joka seuraa tekstin pddajatuksia ja naihin liitty-
vid alisteisia ajatuksia. Tekstimallin rakenne noudattaa suhteellisen tar-
kasti tekstin rakennetta. Opiskelija voi myos muodostaa tekstistd sisdlto-
mallin, jolloin han jasentdd tekstissa olevat asiat aikaisempien tietojensa
perusteella. Sisdaltomalli hahmottuu tekstin kuvaaman ilmion tai tilan-
teen perusteella, minkd vuoksi se voi rakenteeltaan poiketa tekstista.

Kirsti Lonka ja Sari Lindblom-Yldnne kollegoineen ovat soveltaneet
van Dijkin ja Kintschin kolmea mallia erilaisten tehtavatyyppien laa-
dinnassa ja tutkineet ndiden tehtdavatyyppien opiskelulle asettamia vaa-
timuksia ja haasteita (mm. Lahtinen, Lonka & Lindblom-Yldnne 1997;
Lindblom-Yldnne, Lonka & Leskinen 1996; 1999; Lonka, Lindblom-Ylan-
ne & Maury 1994). Heidan tutkimuksensa osoittavat, ettd mallien avulla
voidaan laatia toimivia ja laadullisesti erilaista osaamista mittaavia teh-
tavid. Pintamallin muodostamista mittaavassa tehtdvdssd menestymi-
seen riittaa se, ettd opiskelija on kiinnittdnyt kysyttyyn asiaan huomiota
tekstid lukiessaan ja esimerkiksi alleviivannut asian, kirjoittanut kysytyn
kasitteen kirjan marginaaliin tai vaikkapa sisallyttdnyt asian tai kdsitteen
omiin tekstistd tehtyihin muistiinpanoihinsa. Tdllaisissa tehtdvissa me-
nestyminen ei siis edellytd asian ymmartdmistd eikd edes kysytyn asian
hahmottamista osana laajempaa kokonaisuutta.

Tekstimallin muodostamista mittaavassa tehtavdassa menestyminen
puolestaan edellyttda, ettd opiskelija on lukenut tekstin kokonaan la-
pi, keskittynyt olennaisiin asioihin ja pystynyt hahmottamaan tekstin
keskeisistd asioista kokonaiskuvan. Tdlloin opiskelija pystyy nakemadn
tekstin sisdltdmadt asiat suhteessa toisiinsa ja osana laajaa kokonaisuutta.
Tekstimallin muodostaminen onnistuu esimerkiksi alleviivaamalla teks-
tin padkohdat systemaattisesti tekstin alusta loppuun asti.

Sisdltomallin muodostamista mittaavat tehtdvéat ovat kaikkein vaati-
vimpia, silld ne edellyttavat kykya soveltaa opittua tietoa. Pelkka kirjatieto
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ei riitd, vaan sisaltomalli syntyy vain tietoa muokkaamalla. Tastd syysta
sisdaltomallin muodostamiseen tarvitaan laadukkaita opiskelustrategioi-
ta, kuten piirroksia (kasite- tai miellekartta) tekstin sisdaltdmien asioiden
valisistd suhteista tai muistiinpanojen kirjoittamista omin sanoin. Sisdl-
tomallin muodostamisessa on olennaista, etta teksti tavallaan hajotetaan
osiin ja rakennetaan uudelleen opiskelijan kokonaisuudesta muodosta-
man kasityksen avulla.

Néaiden kolmen mallin muodostaminen edellyttdd hyvin erityyppistd
ja eritasoista osaamista. Malleja voidaan erinomaisesti soveltaa tenttiky-
symyksid laadittaessa. Opettajan tdytyy olla tietoinen valitsemansa tehta-
vatyypin vaatimuksista eli siitd, minkdlaista osaamista ja tiedon hallintaa
tehtdvassd menestyminen vaatii. Lindblom-Yldnne ym. (1996; 1999, suo-
meksi esim. Lindblom-Yldanne & Lonka 1995) tutkivat, miten ladketieteen
valintakokeen osakokeen, aineistokokeen, kolmessa tehtdvassda menes-
tyminen ennusti tulevaa opintomenestystd. Kolmen tehtavan laadinnas-
sa kdytettiin van Dijkin ja Kintschin tekstistd oppimisen mallia. Aineis-
tokokeen ensimmadinen tehtdva koostui kahdesta osatehtdvastd, jotka
oli suunniteltu mittaamaan pintamallin muodostamista. Ensimmadisessa
osatehtdavassa kysyttiin tekstin keskeista yksityiskohtaa ja toisessa yhta
tekstin kahdeksasta padteemasta. Seurantatutkimuksen tulokset osoitti-
vat, etteivat pintamallin muodostamista mittaavat tehtdavit ennustaneet
millddn tavoin tulevaa opintomenestysta.

Toinen tehtdva suunniteltiin mittaamaan tekstimallin muodostamista.
Tehtdvassa piti osata muodostaa synteesi tekstista eli keskittya padasioi-
hin ja muodostaa niistd yhtendinen kokonaiskuva. Tekstimallin muo-
dostamista mittaava tehtdva ennusti lapi opiskelun opintojen edistymis-
nopeutta. Tdma tulos voidaan perustella siten, ettd ne opiskelijat, jotka
pystyivat keskittymaan olennaisiin asioihin ja muodostamaan niista ko-
konaiskuvan, onnistuivat etenemddn opinnoissaan tiedekunnan suun-
nittelemassa aikataulussa. He eivat juuttuneet turhien yksityiskohtien
toistamiseen vaan pystyivat etsimddn suuresta tekstimdarastda keskei-
set asiat.

Kolmas tehtdva suunniteltiin mittaamaan sisdltomallin muodostamis-
ta. Tehtdavassa hakijan piti pystya kriittisesti arvioimaan ja analysoimaan
lukemaansa tekstiad ja perustelemaan omat nakemyksensd. Tama oli teh-
tavistd selvdsti vaativin. Sisdltémallin muodostamista mittaava tehtdva ei
ennustanut opintomenestystd prekliinisessa vaiheessa eli opintojen al-
kuvaiheessa, mutta se oli kliinisessa vaiheessa yhteydessa hyviin arvosa-
noihin. Tulos osoittaa, ettd lddketieteen opintojen alkuvaiheessa ei tuol-
loin vaadittu taitoa analysoida kriittisesti opittua tietoa, mutta opintojen
loppuvaiheessa tama taito oli tarkea.



Tiedon eri tasot tentin suunnittelun tyékaluna

Tenttejd suunniteltaessa tulee pitdd mielessd, mitd ja minka tasoista tie-
toa halutaan arvioida. Tiedolla on eri tasoja sirpaleisesta faktatiedosta
moniulotteiseen kokonaisuuksien hahmottamiseen ja ongelmanratkai-
suun. Tenttien suunnittelun tueksi on kehitetty malli, joka erottelee toi-
sistaan laadultaan erilaisen tiedon (Hailikari, Nevgi & Lindblom-Ylan-
ne 2007). Mallissa on eroteltu neljad tiedon ja osaamisen muotoa, jotka
muodostavat jatkumon: 1) faktatieto, 2) kuvaileva tieto, 3) suhteuttava
tieto ja 4) soveltava tieto. Faktatiedon tasolla opiskelija pystyy palaut-
tamaan mieleen ja tunnistamaan joitakin aihepiiriin liittyvid kasitteita
ja ilmioitd. Astetta syvempdd osaamisen astetta kuvaa se, kun opiskelija
pystyy kuvailemaan ndita kasitteitad ja ilmioitd hieman tarkemmin, tois-
tamaan ulkoa madaritelmdn tai mahdollisesti madrittelemaan kdsitteita
omin sanoin. Seuraavassa osaamisen vaiheessa tapahtuu laadullisesti
merkittdva muutos ja opiskelija kykenee ndkemadn asioiden valisid yh-
teyksid ja eroja, jasentdmaan tietoa sekd tekemdan vertailuja ja luokit-
teluja. Korkeimmalla osaamisen tasolla hdn pystyy lisaksi kdyttamadn
tietoaan soveltavalla tavalla esimerkiksi ongelmanratkaisuun tai paat-
telyd vaativissa tehtdvissd. Arvioinnin avulla voidaan tunnistaa etenkin
opiskelijoita, joiden tiedon taso on sen verran heikko, ettei se anna riit-
tavad pohjaa uuden oppimiselle (esimerkiksi faktatietoa tai pinnallista
kuvailevaa tietoa).

Deklaratiivinen tieto Proseduraalinen tieto

Tiedon ja . . . ]
osaamisen Faktatieto Kuvaileva tieto Suht_euttava Soveltava tieto
eri tasot * * t?o *

Tunnistaminen, |Mééritteleminen,|Késitteiden ja Ongelman-
Miten luetteloiminen, |kasitteeen niiden valisten |ratkaisu,
ilmenee mieleen merkityksen suhteiden tiedon

palauttaminen, |ymmaéartdminen |ymmartdminen, |soveltaminen,

muistaminen luokitteleminen, |uuden luominen

vertaileminen
Soveltaminen

Prosessi Ymmértdminen

Tietdminen

Kuvio 8.1 Malli tiedon eri tasoista (Hailikari ym. 2007)
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Olennaista on ymmartdd, ettd tiedon eri muotoja tulee myos arvioi-
da eri keinoin. Faktatietoa voidaan arvioida yksinkertaisilla luetteloin-
ti-, tunnistus- ja ulkomuistia vaativilla tehtavilld. Kuvailevaa tietoa taas
voidaan arvioida esimerkiksi erilaisilla kadsitteen maarittely- tai kuvailu-
tehtavilld. Suhteuttavan tiedon arvioimiseksi tehtdvien tulisi olla sellai-
sia, ettei niistd pysty selviytymddn pelkdn ulkomuistin varassa vaan ne
vaativat syvallisempdd ymmarrysta kasitteiden merkityksestd ja niiden
valisistd suhteista. Tehtdvat voivat olla esimerkiksi erilaisia vertailu- ja
luokittelutehtavia. Soveltavaa tietoa voidaan arvioida ongelmanratkai-
su- ja sovellustehtdvilld, jotka vaativat kykyd soveltaa oppimaansa uu-
della tavalla. Olennaista on, ettd opettajat ovat tietoisia siitd, minkdlaista
osaamista milldkin arviointikeinolla voidaan arvioida.

Mallin avulla voidaan tunnistaa erityyppinen tieto ja osaaminen ja
rakentaa yksityiskohtaisempi kasitys siitd, millainen opiskelijan tietota-
so on tietylld hetkelld. Mallia voidaan kdyttdd sekad tenttitehtdvien suun-
nittelussa ettd diagnostisessa arvioinnissa eli opiskelijan ldhtotason ar-
vioinnissa, jossa selvitetddn, mitd opiskelija tietdd ja osaa ennen kurssin
alkua.

Oppimiskokemuksen syvyys tentin suunnittelun ldhtokohtana

Ference Marton kollegoineen (Marton, Watkins & Tang 1997) jakaa op-
pimiskokemuksen syvyyden neljddn laadullisesti erilaiseen kategoriaan,
joista kaksi ensimmadistd edustavat pintasuuntautunutta ja kaksi jalkim-
maistd syvasuuntautunutta ldhestymistapaa oppimiseen. Opiskelija voi
opiskellessaan pyrkid painamaan mieleensd sanoja, yksityiskohtia tai irral-
lisia asioita. Hieman syvdallisempi tapa opiskella on painaa mieleen asioi-
den merkityksid. Mieleenpainamisen sijasta opiskelija voi pyrkid ymmdrtd-
mddn jonkin asian merkityksen tai laajemmin asian taustalla olevan ilmion.
Toisen ja kolmannen kategorian eli merkityksen mieleenpainamisen ja
merkityksen ymmartamisen valilla on laadullisesti suuri ero: opiskelija
voi joko painaa mieleen valmiita merkityksia eli oppikirjan Kkirjoittajan
tai opettajan esittamia tulkintoja opiskeltavista asioista tai sitten rakentaa
oman kasityksensa ja ymmadrryksensa opiskeltavasta asiasta. Taman eron
ymmartaminen on ratkaisevaa tenttien laatimisen kannalta.

Opettajat voivat joskus tulkita laatimiensa tehtavien vaatimuksia vaa-
rin. Vaikka heiddn tarkoituksenaan on mitata ymmarrystd, he saattavat
mitata vain ulkoa opiskellun merkityksen toistamista. Michael Prosserin
ja Keith Trigwellin (1999) mukaan hyva opettaja kannustaa opiskelijoita
syvasuuntautuneeseen oppimiseen ja pyrkii aktiivisesti ohjaamaan opis-
kelijoita pois pintasuuntautuneesta ldhestymistavasta. Tamd ei onnistu
ilman linjakkaan opetuksen periaatteen toteutumista. Periaatteen toteu-



tumisen voi estda se, ettd tehtdvien aiotun ja toteutuneen vaatimustason
valilld on ristiriita, jonka olemassaoloa opettaja ei ole tiedostanut.

Yksi hyva keino valttdd edelld mainittu ristiriita on tuottamistehta-
vien suosiminen tunnistustehtdvien sijaan. Tuottamistehtdvilld tarkoitam-
me tehtdvig, joissa opiskelija joutuu itse rakentamaan tenttivastauksensa.
Tallaisia tehtdvia ovat muun muassa esseetehtdvat ja oppimispaivakir-
jat. Tunnistustehtdvilld taas viittaamme tehtavatyyppeihin, joissa opiskeli-
jan tulee ainoastaan valita oikea vastaus esitetyistd vaihtoehdoista. Naita
ovat esimerkiksi monivalintatehtdvat. Haluamme kuitenkin korostaa, etta
tuottamistehtédvien avulla voi yhtd hyvin mitata tiedon toistamista kuin tie-
don ymmadrtdmistd. Sama pdtee my0s toisin pdin: tunnistustehtavat voivat
mitata ymmarrystd ja padttelykykya yhta hyvin kuin tiedon toistamista-
kin, mutta niista ei valitettavasti voida poistaa arvaamisen mahdollisuutta.
Tunnistustehtavat eivat koskaan saavuta sellaista vaatimustasoa kuin laa-
dukkaat tuottamistehtavat, silld tunnistustehtavissa ei opiskelijan tarvitse
rakentaa vastaustaan eli tehda nakyvaksi ajatteluprosessejaan.

Téarkein keino tehtdvien aiotun ja toteutuneen vaatimustason vali-
sen ristiriidan poistamiseksi on suunnitella tehtavat ja arviointikriteerit
huolellisesti. Opettajan tulee ensin analysoida tarkoin, minkdlaista osaa-
mista hyvan vastauksen rakentaminen opettajan laatimaan tehtavaan
edellyttdd. Jos hyvaan vastaukseen riittda oppikirjassa olevan tai opet-
tajan luennoilla kasitteleman tiedon ja sen merkityksen kirjoittaminen
paperille, laadittu tehtava edellyttda ainoastaan pinnallista osaamista. Jos
taas hyvaan vastaukseen vaaditaan kykya etsid ja rakentaa merkityksia,
paattely- tai sovelluskykya tai kykya kriittiseen ajatteluun, tehtava vaatii
opiskelijalta syvallistd tiedonhallintaa. Kayttokelpoinen keino on kayda
jokainen tehtdva ldpi ja miettid, riittddkoé hyvdan vastaukseen kirjassa
olevan tiedon tai luennoilla kasiteltyjen asioiden perusteellinen osaami-
nen vai vaatiiko tehtavaan vastaaminen edellisten lisdksi jotakin muu-
ta, esimerkiksi oivallus- tai padttelykykya, aikaisemman tiedon hyodyn-
tamistd, ongelmanratkaisutaitoja, kykya yhdistella kirjassa olevaa tietoa
uudella tavalla tai vaikkapa kykyd muodostaa luetusta kirjasta keskeisiin
asioihin painottuva kokonaiskuva.

On erittdin tdrkedad, ettd tehtdvdnanto on selked. Valitettavasti usein
on niin, ettd lyhyt, ytimekas ja kieliopillisesti moitteeton tehtdva ei valt-
tamatta ole paras mahdollinen tenttikysymys. Jotta voidaan valttaa usei-
den tulkintojen tekeminen tehtdvastd, joudutaan usein valitsemaan pi-
dempi ja samalla myo6s yksiselitteisempi tehtdvdananto. Tehtdavaa laatiessa
kannattaa siis varmistaa, ettd siind kdytettdava ilmaisuasu on yksiselittei-
nen. Tehtdvid laativalle opettajalle tehtdvien sanamuoto avautuu aivan
eri tavalla kuin opiskelijoille: opettaja tietdd, mita han ajaa ilmaisullaan
takaa, mutta opiskelijat joutuvat tulkitsemaan tehtavan sanamuotoa.
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Mitka ovatkaan puuvartisia?
Tahadn kohtaan sopii erinomaisesti esimerkki ongelmallisesta tehtavianannos-
ta. Tdmadn esimerkin Sari Lindblom-Yldnne on kuullut professori Hannele Rik-
kiseltd. Toisluokkalainen poika oli huolellisesti valmistautunut ensimmadiseen
ympadristoopin kokeeseensa ja oli kokeen jdlkeen hyvin tyytyvdinen itseensa.
Aidilleen hin kertoi, ettd koe meni hyvin, silli hin oli osannut tayttda kaikki
aukot. Viikon kuluttua kokeesta poika tuli koulusta kotiin hyvin pettyneend, silla
jokin oli mennyt vikaan. Opettaja ei ollutkaan hyvdksynyt hdnen vastauksiaan.
Koealue oli kdsitellyt puuvartisia kasveja. Niinpd opettaja oli laatinut kokee-
seen tehtdvan, jossa kysyttiin seuraavasti: Puuvartisia ovat , ja
. Poika oli tayttdnyt aukkoihin “harava, lapio ja kauha”. Han oli antanut
aivan oikean vastauksen opettajan kysymykseen, silla tehtdvassa oli pyydetty
luettelemaan nimenomaan puuvartisia, ei siis puuvartisia kasveja. Opettaja oli
kuitenkin hakenut kysymyksellddn aivan toisenlaista vastausta. Hinen tarkoit-
tamassaan asiayhteydessd pojan vastaus oli taysin vadrd. Tdstad syystd opettaja
oli antanut pojalle tehtavastd nollan.

Kumman virheestd oikeastaan oli kyse? Oliko oikein, ettd poikaa rangaistiin
siitd, ettd hdanen vastauksensa opettajan kysymykseen oli aivan oikea, muttei
se vastaus, jota opettaja haki? Hyvin pienelld tehtidvdnannon tarkennuksella
(Puuvartisia kasveja ovat — —) opettaja olisi voinut varmistaa, ettd oppilaiden
tulkinta tehtdvastd suuntautuu siten kuin opettaja oli tarkoittanutkin. Poika
oli sanonut vihaisena didilleen, ettd jos opettaja kerran tarkoitti puuvartisia
kasveja, miksei hdn kysynyt sitd. Vaikka esimerkki onkin koulumaailmasta,
voimme vakuuttaa, etteivdt vastaavanlaiset tilanteet ole harvinaisia yliopis-
toissakaan.

Kun tehtdavien sanamuoto on huolellisen analysoinnin jdlkeen viimeis-
telty, opettajan tulee laatia tehtdavien arviointikriteerit. Tama on tentin
laadinnan tdrkein vaihe, silld kriteereilld on ratkaiseva merkitys sille,
minkalaista oppimista tehtdvat mittaavat. Kriteerien suunnittelun tulee
aina ldhted oppimiselle asetetuista tavoitteista. Opettajan tulee pohtia,
minkalaiset arviointikriteerien tulee olla, jotta niiden avulla voisi par-
haiten arvioida, ovatko opiskelijat saavuttaneet heille asetetut oppimis-
tavoitteet.

Tuntuu siltd, ettd opettajia arveluttaa erityisesti pddttelya ja tiedon
kriittista arviointia mittaavien tehtdvien eli sisaltomallin muodostamista
mittaavien tehtavien laatiminen, silld niiden arviointi vaikuttaa mahdot-
tomalta urakalta. Miten voi arvioida tiedon lisaksi opiskelijan ndakemyk-
sid hdanen opiskelemastaan asiasta? Miten kriittistd ajattelua voi pisteyt-
tdada? Miten opiskelijoiden tuottamia opitun tiedon erilaisia sovelluksia
voi verrata toisiinsa? Valintakokeena jo pitkddn kdytetyn aineistokokeen
arviointikriteereiden laadinta perustuu siihen, ettd sisallosta eli keskeis-
ten asioiden selittimisestd ja esittdmistavasta eli vastauksen johdonmu-
kaisuudesta, monipuolisuudesta ja ymmarrettdvyydestd annetaan pis-



teitd erikseen (ks. esim. Lindblom-Yldnne 1999). Sisdllon erottaminen

esittdmistavasta helpottaa arviointia. Yritdimme havainnollistaa tatd seu-
raavassa esimerkissimme.

EsimerkKki sisdllon ja esittimistavan arvioimisesta erikseen

Jokainen runsaasti tenttivastauksia arvioinut opettaja on varmasti ollut tilan-
teessa, jossa kaksi opiskelijaa on maininnut tenttivastauksessaan tdsmalleen
samat asiat mutta vastaukset ovat silti laadultaan tdaysin eritasoisia: ensimmadi-
nen on opettajan mielestd erinomainen ja toinen huomattavasti heikompi. En-
simmadisen opiskelijan vastauksessa asiat on selitetty ymmartavasti ja syvalli-
sesti ja vastaus etenee loogisesti ja on ansiokkaasti rakennettu. Jalkimmaisen
opiskelijan vastaus puolestaan jdttdd monia asioita epdselviksi. Opettaja ei
voi vastausta lukiessaan olla varma, onko opiskelija todella ymmadrtanyt asiat,
joista kirjoittaa. Lisdksi vastauksen punainen lanka puuttuu, silla opiskelija
hyppii asiasta toiseen, jolloin vastauksen loogisuus karsii. Jalkimmaisen opis-
kelijan vastaus voi my0s sisdltdd paljon epdrelevanttia tietoa. Opettajasta voi
tuntua, ettd opiskelija kokeilee kepilla jddtd ja mainitsee vastauksessaan mah-
dollisimman monta eri asiaa, jotta edes jokin vastauksen osa osuisi oikeaan.
Arvioimalla sisdltod ja esittdmistapaa erikseen voidaan molemmille opiskeli-
joille antaa samat sisdltOpisteet mutta esittamistavan osalta ensimmaista opis-
kelijaa voidaan palkita loogisesti etenevastd, ymmarrysta huokuvasta ja hyvin
rakennetusta vastauksesta. Ndin kahdelle eritasoiselle vastaukselle saadaan

aiheellisesti eri pisteet.

Esittamistapaan liittyvat sisdltoalueet voi madaritelld erikseen jokai-
sen tehtdavan kohdalla. Joskus voi olla tarkedd antaa pisteitd vastauksen
monipuolisuudesta, joskus selkeydestd, joskus loogisuudesta ja joskus
esimerkiksi vertailun onnistumisesta. Vertailua vaativat tehtavat ovat hy-
vid tenttikysymyksid, mutta niiden ongelmana on usein se, ettd niiden ar-
viointi on vaikeaa. Jos taas sisdlto- ja esittdmistapapisteet erotetaan toi-
sistaan, opettajan tyo helpottuu. Héan voi talloin ensin antaa sisaltopisteet
opiskelijan esilletuomista asioista ja sen jdlkeen antaa pisteet siitd, miten
hyvin vertailu on onnistunut. Seuraavassa on yksi esimerkki vertailusta
annettavista esittimistapapisteista.

Miten vertailutehtdvaa voi arvioida?

Jos vertailu on rakennettu siten, ettd kaksi asiaa on kasitelty perdkkdin ilman
keskindistd vertailua, vertailusta ei anneta pisteitd lainkaan. Tdssd tapauksessa
opiskelija on jattdnyt vertailun tdysin opettajan tulkinnan varaan. Hadn olettaa,
ettd opettaja tekee vertailun mielessddn, muttei anna opettajalle tarkempaa tie-
toa siitd, miten hin itse vertailisi tehtdvassa kysyttyjd ilmi6itd. Jos vastauksessa
on sielld tdalld sellaisia ilmauksia kuin “toisin kuin” tai “pdinvastoin kuin”, ver-
tailusta voi antaa vaikkapa yhden pisteen. Tadlloin opiskelija osoittaa, ettd hdn
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pyrkii vertailemaan ilmioitd muttei kuitenkaan ole rakentanut vastaustaan ver-
tailun varaan. Mitd enemman vastaus on rakennettu vertailun varaan, sitd enem-
man vertailusta voi antaa pisteitd. Kokemuksemme mukaan 0-4 pistettd vertai-
lusta erottelee hyvat vastaukset heikommista selkedsti ja oikeudenmukaisesti.

Vertais- ja itsearviointi osana arviointia

Vertais- ja itsearvioinnin kaytto on lisdantynyt, samalla kun yliopistois-
sa on yhd enemman siirrytty testaamisesta arviointiin. Nykyinen arvioin-
tipainotteinen kédytdnto korostaa opetuksen ja arvioinnin integraatiota,
palautteen merkitysta, opiskelijan vastuuta oppimisestaan sekd moni-
puolisten arviointimenetelmien ja aitojen arviointitehtdavien soveltamista
oppimisen arvioinnissa (Segers ym. 2001).

Vertaisarviointi tarkoittaa opiskelijoiden keskindistd arviointia. Ver-
taisarvioinniksi voidaan kutsua sekd vapaamuotoista palautteen anta-
mista toisten opiskelijoiden toistd ettd muodollisempaa, sovittuihin ar-
viointikriteereihin perustuvaa arviointia. Vertaisarvioinnin onnistuminen
edellyttdd hyvdaa ennakkovalmistautumista ja selkeitd arviointikriteereja.
On suositeltavaa, ettd vertaisarvioinnin paatteeksi jarjestetddn yhteinen
palautekeskustelu, jossa arviointiprosessi ja arviointitulokset kaydaan
yvhdessa lapi. Opiskelijat voivat joskus vierastaa virallista vertaisarvioin-
tia, silld toisten opiskelijoiden tdiden arvioiminen voi tuntua vaikealta
ja liiankin vastuulliselta tyolta (Lindblom-Ylanne, Pihlajamaki & Kot-
kas 2006). Opiskelijat voivat my06s peldta arvioinnin tuloksista seuraavia
mahdollisia konflikteja opiskelijoiden valilld. Taustalla on usein ajatus
siitd, ettd opettaja on asiantuntija, jonka tehtdvana on vastata arvioinnis-
ta. Tarjoamalla mahdollisuuden vertaisarviointiin opettaja samalla jakaa
vastuuta oppimisprosessista opiskelijoidensa kanssa.

Vertaisarvioinnin harjoitteleminen kehittda opiskelijoiden arviointi-
taitoja ja valmistaa samalla heitd tydeldman haasteiden vastaanottami-
seen (Lindblom-Yldnne ym. 2006). Ty0elamassa vaadittavat johtamistai-
dot edellyttavat palautteen antamisen ja vastaanottamisen taitoja, joita
vertaisarviointi kehittdd (Brown ym. 1997).

Lisédksi vertaisarvioinnin harjoitteleminen edistaa kriittisen ajattelun
ja ajanhallinnan taitojen kehittymistd, lisda itseluottamusta, vastuunot-
toa ja tietoisuutta ryhmaddynamiikasta seka kehittdd opiskelijoiden me-
takognitiivisia taitoja. Vertaisarviointi on hyodyllistd, luotettavaa ja vali-
dia, mutta joissain tapauksissa opiskelijoilla on taipumus antaa toisille
liian korkeita arvosanoja (Brown ym. 1997; Lindblom-Ylanne ym. 2006;
Magin & Helmore, 2001; Segers ym. 2001). Tatd ongelmaa voidaan kui-
tenkin pienentad kiinnittdmalla tarkempaa huomiota arviointikriteerei-



den sanamuotoihin ja erityisesti niiden lapikdymiseen opiskelijoiden
kanssa. On tarkeda, ettd jokainen opiskelija ymmartaa arviointikritee-
rien sisdllon. My0s vertaisarvioinnin organisoinnilla voidaan vaikuttaa
siihen, etteivdt arvosanat nouse liian korkeiksi. Olisi hyva valttda jarjes-
telmaa, jossa esimerkiksi opiskelijaparit arvioivat toistensa tyot. Parem-
pi jarjestelmd on sellainen, jossa opiskelija ei koskaan korjaa sellaisen
opiskelijan tyota, joka arvioi hdnen oman tyonsa. Ndin voidaan valttda
opiskelijoiden valiset sopimukset hyvdan arvosanan antamisesta. Vertais-
arvioinnin luotettavuutta parantaa myos jarjestelmad, jossa useampi kuin
yksi opiskelija arvioi kunkin opiskelijan tyon. On tarkedd, ettd opettajalla
on vertaisarviointia kaytettdessa tarkkailijan rooli ja ettd han viime ka-
dessd paattaa opiskelijoiden arvosanoista.

Arviointimatriisin kaytto

Sari Lindblom-Yldnne ym. (2006) tutkivat arviointimatriisin kayttoa opettajan,
vertais- ja itsearvioinneissa ja vertasivat ndiden kolmen arvioijaryhmien valis-
td yhdenmukaisuutta ongelmaldhtoiselld oikeushistorian kurssilla. Opiskelijat
suorittivat kurssin kirjoittamalla oppimispédivédkirjojansa pohjalta 10-sivuisen
esseen, jonka arvioivat arviointimatriisin avulla opiskelija itse, toinen opiskeli-
ja ja opettaja. Opiskelijoille annettiin kirjalliset ohjeet esseen kirjoittamisesta.
Ohjeiden mukaan opiskelijoiden tuli esseen avulla osoittaa, ettd he ovat oppi-
neet kurssin keskeiset sisdllot ja kykenevadt kriittiseen ja itsendiseen ajatteluun
ja opitun tiedon arviointiin. Lisdksi opiskelijoille annettiin matriisi, jossa jo-
kainen arvioinnin osa-alue oli arvosanoittain tarkasti madaritelty. Arvioinnista
ja arvioinnin kriteereistd myos keskusteltiin opiskelijoiden kanssa kurssin ku-
luessa. Opettajien mukaan arviointimatriisin kdytté helpotti ja nopeutti suori-
tusten arviointia, teki arvioinnista avointa ja selkedd sekd korosti kaytettdvien
kriteerien tarkan suunnittelun merkitystd. Opettajat huomasivat, ettd he olivat
painottaneet matriisissaan liikaa teknisid Kkriteereitd, kuten ulkoasua, laajuutta
ja lahteiden kayttoa. Lisdksi olisi vieldkin enemman pitanyt analysoida ja poh-
tia yhdessa opiskelijoiden kanssa, mitd matriisin keskeiset kriteerit itsendinen
ajattelu ja tiedon kriittinen arviointi tarkoittavat sekd erityisesti sitd, miten ndi-
den tulisi ndkya oppimispadivakirjassa.

Vertais-, itse- ja opettajan arviointi olivat melko samansuuntaiset. Sekd ver-
tais- ettd itsearviointi ovatkin varsin luotettavia arviointimuotoja, kunhan mat-
riisiin sisdllytettdvat kriteerit ovat selkedt ja niiden merkitys on selitetty opis-
kelijoille yksityiskohtaisesti. Opettajien lisdiksi my0s opiskelijoiden kokemukset
vertais- ja itsearvioinnista olivat erittdin positiiviset. Opiskelijat pitivat vertais-

arviointia selkedsti vaikeampana tehtdvana kuin itsearviointia.

Vertaisarvioinnin avulla voidaan kehittdd myos opiskelijan itsearvioinnin
taitoja, silla arvioimalla toisten opiskelijoiden toita opiskelijoiden meta-
kognitiiviset taidot eli taito arvioida omaa toimintaa, suorituksia, tietoja
ja taitoja kehittyy. Brownin ja kollegoiden mukaan (1997) itsearviointi on
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keskeistd elinikdiselle oppimiselle ja asiantuntemuksen kehittymiselle.
Itsearviointi kehittda opiskelukadytant6ja ja oppimaan oppimisen taitoja.
Se edistdd myos itsetietoisuutta ja itseymmarrystd. “Epavirallinen itsear-
viointi”, jossa opiskelijat arvioivat itse omaa osaamistaan monin eri ta-
voin ja pyrkivat esimerkiksi hiomaan ja viimeistelemdan esseensd ennen
niiden luovuttamista opettajalle arvioitavaksi, on hyvin yleistd. Opiske-
lijat ovat my0s arvioineet omaa osaamistaan suhteessa saamaansa tent-
titulokseen ja pohtineet, miten hyvin ne vastaavat toisiaan. Opiskelijan
varsinaista itsearviointia ei kuitenkaan ole tarpeeksi hy6dynnetty oppi-
mistavoitteiden saavuttamisen arvioinnissa.

Itsearviointi kuten kaikki muukin arvioinnit voi olla joko arvioivaa
tai kehityksellistd. Opiskelija voi joko arvioida sitd, kuinka hyvin ty6 tuli
tehdyksi, tai sitd, miten han voisi kehittdd omaa toimintaansa ja taitojan-
sa tehdyn tyon tulosten pohjalta. Itsearvioinnin luotettavuus kasvaa sita
mukaa kuin opiskelijoiden arviointikyky kehittyy harjoituksen ja koulu-
tuksen avulla. On tarkedd, ettd itsearvioinnin kaytto lisddntyy kurssin ja
opintojen edetessd. Aivan kurssin tai opintojen alussa suurin osa opis-
kelijoista tarvitsee vield opettajan tukea ja palautetta omasta oppimises-
taan itsearviointiprosessin aikana.

Itsearvioinnissa voidaan soveltaa joko opettajan tai opiskelijoiden itse
asettamia kriteereitd. Edellisessd tapauksessa opiskelijat arvioivat omia
toitddn tai toisten opiskelijoiden t0itd opettajan suunnittelemien kritee-
rien avulla. Jalkimmadisessd tapauksessa arviointikriteerit on puolestaan
suunniteltu yhdessa opettajan ja opiskelijoiden kesken siten, ettd opis-
kelijoilla on ollut todellinen mahdollisuus vaikuttaa siihen, miten opiske-
lijoiden t6itd arvioidaan. Opettajan ja opiskelijan itse- ja vertaisarvioin-
ti ovat sitd yhtenevampid, mitd edistyneemmistd opiskelijoista on kyse.
Itsearviointia kaytettdessd on erittdin tarkeaa, ettd sovitut kriteerit ovat
selkedt ja tarkat ja ettd niistd on keskusteltu perusteellisesti opiskelijoi-
den kanssa (Biggs 2007).

Arvioinnissa, olipa kyse opettajan tai opiskelijan tekemdstd arvioin-
nista, on mukana aina kaksi elementtid: 1) sopivien kriteerien asettami-
nen hyviksyttaville osaamistasolle ja 2) oppimissuorituksen tai tehtavian
arviointi edelld mainittujen kriteerien mukaisesti (Boud 1995). Arvioin-
nin tarkedna tavoitteena on pyrkia sellaisiin kaytantoihin, joissa opiske-
lija voi kokea, ettda han on arvostettu ja ettd opettaja on aidosti kiinnos-
tunut hdnen oppimisestaan ja opinnoissaan etenemisestadn.

Esimerkkeja vaihtoehtoisista tenttikdytannoista

Yliopisto-opettajat valittavat usein, etteivdt he ole tyytyvdisia kaytta-
miinsd arviointimenetelmiin, mutteivat toisaalta tieda, miten oppimisen



arviointia voisi kehittddkaan. Tasta syystd esittelemme seuraavaksi eri-
tyyppisia vaihtoehtoisia tenttimuotoja. Toivomme, ettd esimerkit antavat
opettajille vinkkeja siitd, minkalaisia tenttikdytdnnot voisivat olla. Vaih-
toehtoisista tenttimuodoista kiinnostuneiden kannattaa tutustua Asko
Karjalaisen ja Tiina Kemppaisen julkaisuun (Karjalainen & Kemppainen
1994). Ensimmadisessd esimerkissamme opiskelija voi harjoitella vuoro-
vaikutustaitoja mahdollisimman hyvin tieteellistd kongressia vastaavas-
sa tilanteessa. Hyvin samantapainen tenttityyppi on posteritentti, jossa
opiskelijat harjoittelevat tenttitilanteessa my0s tieteellisen posterin esit-
tamistd konferenssissa.

Kongressitentti

Sari Lindblom-Yldnne ja Soile Pohjonen suunnittelivat 2000-luvun alussa oi-
keustieteellisen tiedekunnan Juristin vuorovaikutustaidot -kurssilleen kong-
ressitentin, joka on yksi kurssin osasuorituksista. Kokonaisen pdivan mittaisen
kongressitentin tavoitteena on sekd opiskella todistajanpsykologiaa ja todis-
tajan kuulustelua ettd harjoitella esiintymistd ja puheenjohtajana toimimista
tieteellisessd kongressissa. Jokainen opiskelija valmistelee lyhyen tieteellisen
esitelmédn kongressin teemasta eli todistajanpsykologiasta. Opiskelijoiden il-
moittamien esitelmien otsikoiden perusteella rakennetaan virallinen, painettu
kongressiohjelma ja kongressin aikataulu. Esityksen muodon opiskelijat saavat
paattaa itse. He voivat hyodyntda esityksessdaan opetustekniikkaa, kayttaa kal-
voja tai taulua tai muita esityksellisid tehokeinoja. Ainoa rajoitus on, ettei esi-
telmdd saa lukea suoraan paperista. Jokainen opiskelija toimii my0s puheen-
johtajana, jolloin hdnen tehtavindan on esitelld toinen opiskelija, pitda huolta
aikataulun pitdmisestd ja johtaa esityksen jadlkeistd keskustelua. Tarkedd on
myo0s, ettd puheenjohtaja varautuu tekemdan esiintyjalle kysymyksia siltd va-
ralta, ettei yleisolld ole kysyttavaa.

Edelliselld kurssikerralla ennen kongressitenttid opiskelijat saavat lyhyen
muutaman tunnin esiintymisvalmennuksen. Opiskelijoille esitetddn my0s toi-
vomus, ettd he pukeutuisivat kongressiin kuin oikeaan tieteelliseen kongressiin.
On nimittdin huomattu, ettd arkiasusta poikkeava pukeutuminen lisdd opiske-
lijoiden jannitystd. Ndin pystytdan simuloimaan todellista esiintymistilannetta,
joka luonnollisesti jannittda tieteellisesti vield kokemattomia opiskelijoita.

Kongressitenttid ei arvostella, mutta opiskelijat saavat esitelmdstdan ja esi-
tyksestdan suullista ja kirjallista palautetta sekd opettajalta ettd opiskelijoil-
ta. Kongressin lopuksi opettaja antaa jokaiselle opiskelijalle henkilokohtaista
palautetta. Lisaksi opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus keskustella opettajan
kanssa omasta esityksestd tarkemmin kurssin kuluessa. Opiskelijat saavat myos
vertaispalautetta viiden opiskelijan pienryhmissa. Opiskelijoille on jaettu loma-
ke, johon he arvioivat oman pienryhmadnsa jasenten esitykset. Kongressin jdl-
keen opiskelijat kokoontuvat pienryhmissa palautekeskusteluun analysoimaan
ja kasittelemddn toistensa esityksid. Opiskelijoiden kanssa on etukidteen kayty
lapi rakentavan vertaispalautteen antaminen. Kongressi videoidaan, joten jokai-

nen opiskelija voi katsoa oman esityksensa myohemmin myds videolta.
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Tentin lahtotilanne voidaan luoda myos mahdollisimman hyvin jotain
autenttista tyotilannetta muistuttavaksi. Hyvan ja muuntelukelpoisen
mallin tarjoaa tdstd seuraava esimerkkimme:

Autenttinen tilanne tentissa

Leila Pehkonen on kasvatustieteen perusopintoihin kuuluvalla didaktiikan
kurssillaan kehittanyt tentin lahtokohdaksi autenttisen tilanteen. Han haastat-
teli opettajia ja pyysi heitd palauttamaan mieleensd opettajan uraltaan jonkin
tilanteen, jolloin he olivat kokeneet ammattitaitonsa joutuneen lujille, ja sen jal-
keen kertomaan, miten he olivat selvittineet tilanteen. Opettajien haastattelu-
aineistosta otettiin noin 20 minuutin mittainen osuus tenttitilannetta varten ja
haastatteluaineisto myos litteroitiin. Opettajat olivat toimineet eri koulutusas-
teilla (peruskoulu, korkeakoulu ja aikuiskoulutus), ja heiltd kysyttiin lupa haas-
tatteluaineiston kayttoon tenttitilanteessa. Opiskelijat olivat valmistautuneet
tenttiin lukemalla kurssin vaatimuksissa olevaa kirjallisuutta ja osallistumalla
luento-opetukseen. Tentti alkoi opettajan haastattelun kuuntelemisella (15-20
min), ja litteroitu haastatteluteksti oli opiskelijoiden kdytossda muistin tukena.
Opettajan haastattelun kuuntelemisen jdlkeen opiskelijat pohtivat kuulemaan-
sa ryhmissd noin 20 minuutin ajan. Tentin pdatteeksi kukin opiskelija kirjoitti
oman esseensd aiheesta "Miten opettaja jasentdd kriisitilanteen”. Opiskelijoiden
arvosana madradytyi yksilosuoritusten perusteella.

Edelld kuvatussa tenttitilanteessa opiskelija kohtaa opettajan kuvaaman
aidon ongelmatilanteen ja joutuu yhdessa ryhman kanssa jasentamadan
ja tyostamaddn tilannetta teorian pohjalta. Seuraavassa esimerkissa rat-
kaistava ongelma edustaa todellisen elaman mahdollista ongelmatilan-
netta, joka on ratkaistavissa opiskeltavan kirjallisuuden ja teoreettisen
tiedon pohjalta. Sen avulla haluamme rohkaista opettajia kokeilemaan
ryhmadtenttejd. Ryhmatenttejd kaytettdessd on tarkedd varmistaa, ettd
arviointikriteerit ovat oikeudenmukaiset jokaiselle ryhman jdsenelle, ei-
vat siis vain toisiin ryhmiin nahden. Ndin poistetaan ongelmat siita, ettd
yksi ryhman opiskelijoista puurtaa toistenkin edesta ja ettd ryhmaéssa on
vapaamatkustajia, jotka hyotyvat aiheettomasti ahkerien ja vastuullisten
ryhman jdsenten panostuksesta.

Tavanmukainen opettajan ja opiskelijan valinen keskustelu on kuu-
lustelumuotona jdanyt ldhes kokonaan pois kaytosta suomalaisessa kor-
keakoulumaailmassa. Suullinen tentti tarjoaa kuitenkin erinomaisen
mahdollisuuden selvittdd opiskelijan ymmartamisen syvyyttd ja kasit-
teellistd ajattelua. Suullista tenttid on kdytetty usein vain poikkeusta-
pauksissa, joissa opiskelijan on ollut erittdin painavista syistd mahdoton-
ta osallistua kirjalliseen kuulusteluun tai hdn on joutunut tdydentamaan
kirjallista kuulusteluaan. Suulliset tentit poistettiin aikoinaan yliopiston
tenttikdytannoistd, silld opiskelijoiden mielestd henkilokohtaisilla omi-



naisuuksilla ja henkilokemialla oli liian suuri vaikutus tenttitulokseen ei-
ké tenttimuodon objektiivisuus siten toteutunut. Suullisia tenttejd myos
pelattiin, silld ne kdytiin kahden kesken tentaattorin kanssa. Taman tent-
timuodon vahdiseen kayttoon vaikuttavat nykyisin myos suuret opiske-
lijamaarat.

Suullinen tentti ei sovellukaan suurten kurssien padtteeksi, mutta se
on erinomainen esimerkiksi jonkin opintokokonaisuuden lopputenttina
(ks. esim. Mikkonen 2005). Opiskelija joutuu tdlléin hyvin nopeasti miet-
timdadn ja luomaan yhteyksid erilaisten asioiden vdlille tai kuvaamaan
kdsityksiddn opiskelluista asioista. Suullisessa tentissd opiskelija har-
joittelee samalla myo0s vuorovaikutus- ja keskustelutaitojaan, suullista
viestintdd ja loogista asioiden esittamistd puheessa. Kielikokeissa opetta-
jan ja opiskelijan valinen keskustelu on erinomainen tapa arvioida opis-
kelijan suullista kielitaitoa. Suullisessa kuulustelussa olisi kuulustelijan
lisdksi yleensd hyva olla mukana ulkopuolinen tarkkailija, joka seuraa
kuulustelun etenemistd ja antaa oman palautteensa kuulustelun paat-
teeksi. Toinen vaihtoehto on jarjestda suullisia tentteja pienille 2—4 opis-
kelijan ryhmille. Tdlloin opiskelijat voivat tenttitilanteessa oppia myos
toisiltaan. Suullinen ryhmadtentti myos poistaa opiskelijoiden pelot sii-
ta, ettd tentaattori olisi epdoikeudenmukainen tai antaisi henkilokemian
vaikuttaa tenttiarvosanaan.

Suullinen ryhmaétentti
Kasvatustieteen maisteritutkinnon valinnaisiin aineopintoihin kuuluva ongel-
maldhtéinen Opetus ja oppiminen yliopistossa -kurssi arvioidaan suullisella
ryhmadtentilld. Kurssin vastuuopettajana toimii Sari Lindblom-Yldnne. Kurssille
otetaan korkeintaan 40 opiskelijaa, jolloin opiskelijat jaetaan neljadn 10 opiske-
lijan pienryhmadan, jota jokaista vetdd oma tuutori eli ohjaava opettaja. Suulli-
sessa tentissd kukin pienryhma jaetaan edelleen kahdeksi alaryhmaksi A ja B.
Opiskelijat saavat ottaa kurssin aikana tekemdnsd muistiinpanot mukaan
tenttiin. Kaikki opiskelijat saavat samanaikaisesti tenttiohjeet sekd suullisesti
ettd kirjallisesti, ja kaikissa ryhmissa edetddn yhteisen aikataulun mukaisesti.
Jokaiselle opiskelijalle annetaan lisdksi tenttikysymykset erillisilla papereilla.
Tentin kriteerit on selvitetty opiskelijoille jo etukdteen, mutta lisdksi ne anne-
taan kirjallisesti myos tenttitilanteessa. Kriteereissd korostetaan, ettd ryhméan
toimintaa arvioidaan kokonaisuutena, minka lisdksi arvioidaan jokaisen opis-
kelijan yksil6llistd suoriutumista. Liiallinen dominointi tai lilan vihdinen osal-
listuminen keskusteluun voi heikentdd opiskelijan arvosanaa. Arvosana anne-
taan ryhmatyoskentelyn ja ryhmaétentin perusteella. Suullinen tentti koostuu
kolmesta tiedon ymmartdmistd ja soveltamista vaativasta avoimesta ja haasta-
vasta kysymyksestd. Alaryhmaddn A kuuluvat opiskelijat vastaavat ensin kysy-
mykseen 1 ja alaryhmddn B kuuluvat kysymykseen 2. Viimeiseen kysymykseen
eli kysymykseen 3 koko pienryhmaé vastaa yhdessd. Tentti kestdd noin kolme
oppituntia ja etenee seuraavalla tavalla:
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Tentin vaihe Kéytettavissa
oleva aika (min)

Tentin ohjeet ja kriteerien lapikdynti 10

KYSYMYS 1 yht. 40

Alaryhmien A ja B valmistautuminen erikseen 5

Alaryhmén A vastaus 25

Alaryhmén B tdydentdvéa vastaus 10

KYSYMYS 2 yht. 40

Alaryhmien B ja A valmistautuminen erikseen 5

Alaryhmén B vastaus 25

Alaryhmén A tdydentdvéa vastaus 10

KYSYMYS 3 yht. 30

Pienryhmén valmistautuminen (A ja B yhdessa) 5

Pienryhman vastaus 25

LOPPUKESKUSTELU JA ARVIOINTI PIENRYHMISSA 25

(oman osaamisen ja tenttikokemuksen arviointi)

Sekd opettajien ettd opiskelijoiden kokemukset suullisesta ryhmétentistd ovat
olleet erittdin positiiviset. Opiskelijat jannittdvat tenttid, mutta heiddt valmis-
tetaan suulliseen tenttiin perusteellisesti. Opiskelijat kokevat, ettd he pystyvat
tentissd osoittamaan oppimistaan ja tietojaan ja ettd heilld on riittavasti aikaa
ryhmakeskusteluun. Lisaksi ryhma toimii yhdessa, jolloin toiset opiskelijat voi-
vat tdydentad ja tukea toisiaan.

Oppimispaivékirjat ja -portfoliot

Seuraavaksi kdsittelemme oppimispdivakirjojen ja -portfolioiden kayt-
tod arviointikeinona ja opiskelijan oppimisen tytkaluina. Maarittelem-
me aluksi, mitd oppimispdivdkirjalla tarkoitetaan, ja kadsittelemme oppi-
mispdivakirjan historiaa sekd oppimispdivdkirjan kirjoittamisen taustalla
olevia teorioita. Pyrimme perustelemaan lukijalle, miksi oppimispaiva-
kirjojen kaytto on hyodyllistad ja tarkedd. Tamaén jdlkeen kerromme, min-
kédlaisia ohjeistuksia opiskelijoille voi antaa, miten oppimispdivakirjaa



voi kayttdd osana opetusta, miksi ja miten oppimispdivakirjoja voi ar-
vostella ja miten oppimispdivakirjasta voi antaa opiskelijalle palautetta.
Kisittelemme my0s erilaisia oppimispdivakirjan sovelluksia. Lopuksi an-
namme opettajalle vinkkeja siitd, miten opiskelijoita voi motivoida oppi-
mispdivakirjan kirjoittamiseen.

Oppimispaivékirjan kdyton historiaa ja teoriaa

Oppimispdivadkirjan Kkirjoittaminen on ohjeistettu kirjoitusprosessi, jos-
sa keskeistd on analyyttinen ja pohdiskeleva ote. Opiskelijat kirjoittavat
oppimispdivakirjaa esimerkiksi luentokurssin yhteydessa opettajan an-
tamien tai vaihtoehtoisesti opettajan ja opiskelijoiden yhdessd sopimien
ohjeiden ja kriteerien mukaisesti. Oppimispdivakirjan kirjoittaminen ei
siis ole samanlaista spontaania omasta elamastad ja tunteista kirjoittamis-
ta kuin tavallisen padivdkirjan pitdminen. Se ei my6skddn ole sama asia
kuin muistiinpanojen Kirjoittaminen esimerkiksi luennolla.

Oppimispdivakirjasta kdytetddn usein myos kasitteitd luentopdivd-
kirja ja oppimisportfolio. Luentopdivakirja ja oppimisportfolio eivit mie-
lestamme kuitenkaan ole oppimispdivakirjan synonyymeja, silla niiden
kayttotarkoitus ja tavoitteet ovat erilaiset. Luentopdivakirja on oppimis-
paivikirjaa suppeampi ja ohjatumpi kirjoitustehtdava, jossa opiskelijat
kirjoittavat jokaisen luentokerran jalkeen oppimistaan asioista joko va-
paasti tai tayttamalla opettajan laatiman kysymyslomakkeen. Luentopéi-
vakirjan kirjoittamisen tavoitteena ei myoskaan valttamatta ole opittujen
asioiden syvallinen analyysi tai niiden sijoittaminen laajempaan yhtey-
teen tai liittdminen opiskelijan aikaisempiin tietoihin. Oppimisportfolio
on puolestaan laajempi kuin oppimispdivdkirja. Se on pitkdhkon op-
pimisprosessin aikana koottu kokoelma erilaisia t0itd ja tehtdvid, joita
analysoidaan syvallisesti. Oppimispdivdkirja voi olla oppimisportfolion
yksi osa. Luentopdivékirjaan ja oppimisportfolioon sekd oppimispdiva-
kirjasta kaytettyihin muihin kdsitteisiin palaamme tarkemmin tdman lu-
vun lopussa.

Oppimispdivakirjojen kdytolld on pitkd historia, ja niitd on kaytet-
ty hyvin erilaisiin tarkoituksiin. Oppimispdivakirjalle ei ole mahdollis-
ta 10ytad yhta kehittdjda. Sen akateemisen kdyton pioneereja voidaan
kuitenkin nimeta: Yhdysvalloissa Paul Hettich kaytti oppimispaivakirjaa
psykologian opiskelijoiden opetuksessa jo 1970-luvulla. Mary Lou Holly
sovelsi puolestaan vuosikymmentda myohemmin oppimispdivakirjaa tu-
kemaan ammatillista kehittymisprosessia erityisesti opettajankoulutuk-
sessa. Yhdysvalloissa korostettiin 1970- ja 1980-luvuilla kirjoittamalla
oppimisen merkKitystd, minkd vuoksi oppimispaivakirjankin kaytto levi-
si nopeasti yliopistoihin (Moon 1999). Kirjoittamalla oppimisen idea on
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syntynyt usean eri tutkimussuunnan tulosten synteesind. Muun muassa
kirjoittamisprosessin tutkimus on antanut tarkeda tietoa kirjoittamalla
oppimisen merkityksestd (mm. Applebee 1986; Bereiter & Scardamalia
1987). Phyllis Edwards (1992) on puolestaan tutkinut ajattelun taitojen
kehittymista kirjoittamisprosessin avulla.

Oppimispdivdkirjan kirjoittamisessa korostuvat oppimisen proses-
siluonne ja reflektio. Kirjoittamisprosessin avulla pyritddan myos sii-
hen, ettd opiskelija liittdisi opiskeltavan asian laajempaan asiayhteyteen
ja kytkisi omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan opiskeltavaan ainekseen.
1900-luvun alkupuolella amerikkalainen John Dewey (1910) korosti ref-
lektion merkitystd oppimisessa. Jiirgen Habermas taas kirjoitti 1970-1u-
vulla reflektiosta ty6kaluna, jolla voidaan tydstdd tietoa eri tarkoituk-
siin. Vuosikymmentd myohemmin Donald Schon (1983) otti kayttoon
kasitteen reflektiivinen asiantuntija (reflective practitioner), jota on ta-
man jalkeen sovellettu monessa eri yhteydessd, luonnollisesti myos Kir-
joittamalla oppimisen yhteydessd. Reflektiivinen ajattelu on yhteydessa
laajempaan ilmioon, metakognitioon. Yksinkertaisesti madriteltynd meta-
kognitiolla tarkoitetaan ajattelun ajattelemista (thinking about thinking).
Kun asiantuntija tai opiskelija analysoi tietylld hetkelld toimintaansa ja
huomaa ajattelussaan esimerkiksi epdloogisuuksia tai virheitd, kyseessa
on metakognitiivinen toiminta. Metakognitio on reflektion ylakasite sik-
si, ettd metakognitiivisen toiminnan ei tarvitse liittya tiettyyn toimintaan
tai kokemukseen, kun taas reflektiivinen toiminta on sidoksissa tiettyyn
juuri tai vahan aikaa sitten tapahtuneeseen toimintaan tai kokemukseen
(Cowan 1998).

Metakognitio voidaan jakaa metakognitiivisiin tietoihin ja taitoihin.
Metakognitiivisilla tiedoilla viitataan tietoihin, joita opiskelija on vuo-
sien varrella erilaisten kokemusten kautta hankkinut itsestdaan oppija-
na ja kdytettdvissa olevista strategioistaan. Metakognitiivisilla taidoilla
puolestaan viitataan kykyyn arvioida omaa oppimista, toimintaa, ajat-
telua ja tietoja. Sekd eri alojen asiantuntijoilla ettd taidokkailla ja ky-
vykkailld opiskelijoilla (expert learner) on hyvat metakognitiiviset tiedot
ja taidot (mm. Boekaerts 1997; Vermunt 1996; Vermunt & Verloop 1999).
Peggy Ertmer ja Timothy Newby (1996) pohtivat, miten taidokkaat opis-
kelijat muuntavat oppimista koskevat tietonsa (metakognitiiviset tiedot)
siksi, mitd he tekevdt opiskellessaan (itsesddtely). Ertmerin ja Newbyn
mukaan reflektio toimii linkkind metakognitiivisten tietojen ja itsesadte-
lyprosessin valillda. Reflektion avulla opiskelijat pystyvat hyodyntamaan
metakognitiivisia tietojaan itsesdatelyprosessin kaikissa vaiheissa eli
suunnitellessaan tehtavaa seka tarkkaillessaan ja arvioidessaan omaa
suoritustaan. He pitdavat metakognitiivista tietoja “staattisina” tietoina,
kun taas reflektio on aktiivisempi prosessi, kuin tutkimus- tai 16ytoretki.



Se, mihin tarkoitukseen oppimispdivdkirjaa kdytetddan, madrad, painot-
tuuko kirjoitusprosessissa reflektiivinen toiminta vai metakognitiivisten
taitojen soveltaminen.

Oppimispdivakirjaa kirjoittaessaan opiskelija rakentaa aktiivisesti
omaa kasitystadn opiskeltavista asioista ja oppii arvioimaan omaa oppi-
mistaan. Oppimispdivdkirjan kirjoittaminen tukee opiskelijan tietopoh-
jan rakentamista ja kokonaiskuvan muodostamista. Henkilokohtaisen
nakemyksen muodostaminen opiskeltavista asioista auttaa niin asioi-
den muistamisessa kuin ymmartamisessakin. Kun opiskelija kirjoittaa
omin sanoin esimerkiksi luennolla kasitellyista asioista, hdn prosessoi
ja analysoi oppimaansa tietoa syvallisemmin kuin jos han tyytyisi vain
lukemaan luentomuistiinpanoja. Oppimispdivakirjan kirjoittamisessa on
myos tarkead kirjoittaa kokonaisin lausein, silld ne edustavat kokonaisia
ajatuksia. Luetelmaviivojen kdyttaminen ei tastd syystd sovellu oppimis-
paivakirjan kirjoittamiseen.

Oppimispéivikirjan kirjoittamisesta annetuista ohjeista
Oppimispdivakirja on tyokalu, jonka kaytto tulee raataloida opettajan
ja opiskelijoiden tarpeiden mukaisesti. Opiskeltava oppiaine, opintojen
vaihe eli opiskelijoiden asiantuntemuksen aste, kdyttotarkoitus ja oppi-
mispaivakirjan laadulle asetetut kriteerit vaikuttavat siithen, miten Kkir-
joitusprosessia tulisi ohjeistaa. Erds paljon kdytetty ohjeisto perustuu
kolmen teeman kasittelyyn: 1) "Mitd opin?”, 2) "Mitd haluaisin kysya?” ja
3) "Mita ajattelen?” (Lonka & Lonka 1996). Jos oppimispdivakirjan kir-
joittamisprosessia helpotetaan edelld mainitun kaltaisilla apukysymyk-
silld, opettajan pitdd tarkkaan miettid, minkdlaiset kysymykset soveltu-
vat hdnen opetukseensa ja minkalaista ajattelua ja tiedon prosessointia
niiden avulla halutaan edistaa. Helpointa on ohjata opiskelijat kuvaile-
maan oppimiaan tietoja tai oppimisprosessiaan. Haastavampaa on opi-
tun tiedon kriittinen analyysi ja pohdinta. Oman ajattelun muuttami-
nen edellyttdd opiskelijalta omien arvojen, ndkemysten ja uskomusten
tiedostamista ja arviointia. Tdllainen syvallinen reflektiivinen prosessi
vaatii erilaiset ohjeet kuin tiedon kuvailuun tdahtdaava kirjoitusprosessi.
Mitd syvallisempadn ja analyyttisempaan kirjoitusprosessiin pyritddn,
sitd enemman opiskelijat tarvitsevat kokemustemme mukaan myos tu-
kea ja rohkaisua.

Oppimispdivakirjan kirjoittamiselle tulee aina asettaa selkedt tavoit-
teet, jotka tukevat ja ohjaavat opiskelijan kirjoittamis- ja oppimisproses-
seja. Sari Lindblom-Yldnne antaa usein opiskelijoilleen seuraavanlaiset
ohjeet oppimispdivakirjan kirjoittamista varten.
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Oppimispaivakirjan kirjoittamisohjeet
Oppimispaivékirjan kirjoittaminen téhtdd henkilokohtaisen ndkemyksen muodostamiseen
opiskeltavista asioista. Tasta syystd on tdrkeda, ettd kirjoitat omin sanoin, etkd tyydy vain
opettajan kalvojen tai kirjan tekstin kopioimiseen. Jos kopioit tekstid, en voi vakuuttua siité,
ettd olet ymmartényt asiat. Tarkeintd oppimispéivékirjassa on pohdiskeleva ja reflektiivinen
ote. Pyri analysoimaan opiskeltavia asioita syvéllisesti ja kriittisesti mahdollisemman mo-
nesta ndkokulmasta. Muista perustella mielipiteesi ja ndkemyksesi!

Aloita oppimispéaivakirjan kirjoittaminen heti kurssin alussa. Jos aloitat kirjoittamispro-
sessin vasta palautuspéivén lahestyessd, et voi endd muistaa kovin tarkkaan omia ajatuk-
siasi ja tuntemuksiasi. Sdanndllinen kirjoittaminen on erittéin tarkeda! Oppimispéaivékirjan
kirjoittamista helpottaakseni neuvon sinua vastaamaan seuraaviin kysymyksiin jokaisen
asiakokonaisuuden kasittelyn jélkeen:

1) Mitéd opin? Téhéan kysymykseen vastaamisessa on tarke&d, ettd kerrot omin sanoin kes-
keiset oppimasi asiat. Sinun ei tarvitse kdyda |&pi kaikkia asioita vaan voit keskittya
omasta mielestési olennaisiin asioihin. Voit siis valita kustakin asiakokonaisuudesta
muutaman paateeman. Ala ryhdy referoimaan luennoilla kasiteltyja asioita vaan keskity
sen késittelemiseen, mitd uusia asioita olet oppinut.

2) Miké jdi epéselvéksi? Tahan yksinkertaiseen kysymykseen vastaaminen voi tuntua jo
huomattavasti vaikeammalta kuin opittujen asioiden selostaminen omin sanoin. Talla
kysymykselld on kuitenkin térke& tavoite: opiskelijan itsearviointikyvyn eli metakogni-
tiivisten taitojen kehittdminen. Aloittelevalle opiskelijalle on usein helpompaa vastata
kysymykseen “Mitd opin?” kuin arvioida sitd, mita ei vield ole oppinut tai ymmartényt
syvallisesti. Joudut edellistd kysymysté syvéllisemmin miettimdan luennoilla késiteltyja
asioita ja pohtimaan, oletko mielestdsi ymmértanyt ne vai onko sittenkin jokin asia jaa-
nyt sinulle epaselvéksi. Tahan kysymykseen vastaaminen antaa myds jokaiselle opiske-
lijalle mahdollisuuden kysyé epéselvéksi jadneisté asioista. Kaikki eivét uskalla esittda
kysymyksidén luennolla. Palauteluennolla luentosarjan péatteeksi teen koosteen epé-
selvéksi jddneistd kysymyksistd ja késittelen suosituimmat ja omasta nékdkulmastani
tarkeimmat kysymykset. Vastaan myds kysymyksiisi antaessani palautetta oppimispai-
vakirjastasi. Ala siis tyydy kirjoittamaan "Ei kysymyksié talla kertaa” vaan pysahdy miet-
tim@an ymmarryksesi astetta luennoilla késiteltévisté asioista!

3) Mitéd pohdin ja mitd oppimani tieto merkitsee itselleni? Taméa on oppimispdivakirjan
térkein ja samalla vaativin kysymys. Mitd enemmaén painotat tdhén kysymykseen vas-
taamista, sitd paremmat mahdollisuudet sinulla on ymmartéa asia syvéllisesti ja myos
todennédkdisesti saada erinomainen arvosana oppimispéivakirjastasi. Tahan kysymyk-
seen vastaaminen tahtéa siihen, ettd kurssilla kasitellyistd asioista tulee sinulle hen-
kilokohtaisesti merkityksellisid. Niin kauan kuin késitellyt asiat jddvét vain opettajan
sanomiksi, tieto on sinulle irrallista ja ulkokohtaista. Pohtimalla sitd, mita tieto sinulle
henkildokohtaisesti merkitsee, minkalaisia ajatuksia se sinussa herattdd, miten arvioit
uutta tietoa ja miten se on yhteydessa mahdollisiin aikaisempiin tietoihisi asiasta, pystyt
muodostamaan henkilokohtaisen, analyyttisen ja perustellun ndkemyksesi asiasta.




Oppimispaivakirjan kirjoittamisessa keskeistd on sddannoéllinen viikoit-
tainen tai jopa paivittdinen kirjoittamisprosessi, jossa opiskeltavia asioi-
ta muokataan ja jdsennetdan (Lonka & Lonka 1996). Olennaista on, ettei
oppimispdivakirjaa Kkirjoiteta yhdelta istumalta vaan tietyn ajanjakson
aikana (Moon 1999). Oppimispdivakirjaa kirjoittamalla huomio — seka
opiskelijan ettd opettajan — kiinnittyy itse oppimisprosessiin eikad vain
oppimisen lopputulokseen.

Oppimispéivikirjan kdytté erisuuruisissa ryhmissa
Oppimispdivakirja soveltuu erinomaisesti pienryhmdopetukseen. Kun
opiskelijoita on vdhan, alle 20, opettaja tuntee opiskelijansa henkil6-
kohtaisesti ja onnistuu saamaan aikaan tiiviin vuorovaikutuksen itsensa
ja opiskelijoiden vdlille. Oppimispdivakirjan kirjoittaminen tukee ihan-
teellisesti opettajan ja opiskelijoiden valistd vuorovaikutusta. Pienryh-
maopetuksessa opettajalla on mahdollisuus tukea opiskelijan Kkirjoitus-
prosessia ja antaa palautetta oppimispdivdkirjasta jo luonnosvaiheessa.
Pienryhmakeskustelut tukevat kirjoittamisprosessia hyvin. Opiskelija voi
esimerkiksi jatkaa luentokerralla kaytyd keskustelua paivakirjassaan.

Oppimispdivakirjan kadytto suuressa ryhmassa herdttad monia kysy-
myksid: Miten opettaja pystyy motivoimaan suuren madran opiskelijoita
kirjoittamaan oppimispdivakirjaa? Miten hdn pystyy kontrolloimaan, etta
opiskelijat kirjoittavat tyonsa itse eivatkad kopioi toistensa tekstejda? Miten
kirjoitusprosessi organisoidaan? Miten on mahdollista arvioida usean
kymmenen tai jopa sadan opiskelijan oppimispaivakirjat?

Oppimispdivdkirjan kayttd suurilla kursseilla on suositeltavaa mo-
nestakin syysta. Toisin kuin pienryhmaopetuksessa suurilla luentokurs-
seilla opiskelijat jadvat pakostakin epdmdardiseksi nimettomaksi joukok-
si. Opiskelijoiden oppimisen arviointi luentojen aikana on vaikeaa, ellei
mahdotonta. Luentokuulustelun perusteella opettaja saa selville opis-
kelijoittensa tietotason ja ymmarryksen kurssin padttyessa muttei tietoa
kurssin aikana tapahtuneesta oppimisprosessista. Oppimispaivakirjan
kaytto suuressa ryhmadssa luo henkilokohtaisen yhteyden opettajan ja
opiskelijan valille, vaikkei opettaja valttamatta tuntisi opiskelijoita ulko-
ndoltd tai nimeltd. Opettaja pystyy oppimispdivikirjoja lukemalla seuraa-
maan opiskelijoiden oppimisprosessin etenemista ja saa tarkeda palau-
tetta siitd, miten hdnen opetuksensa on mennyt perille: ovatko opiskelijat
ymmartaneet opetetut asiat, hallitsevatko he keskeiset asiat ja ovatko he
muodostaneet kokonaiskuvan kurssin sisallostda. Myos opiskelijat saavat
opettajalta henkilokohtaista palautetta omasta oppimisestaan oppimis-
pdivakirjan kautta.
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Oppimispdivakirjan kdytté suuressa ryhmaéassa

Virpi Kalakoski ja Sari Lindblom-Yldnne kdyttivit oppimispdivakirjaa Oppi-
misen ja ajattelun psykologia -kurssillaan useana vuonna, vaikka opiskelijoita
oli 150-240. Opiskelijoiden suuren madran vuoksi opettajien oli keksittava kei-
no, joka kohtuullistaisi luettavaksi tulevan materiaalin maadrdaad. Ensimmadisend
vuonna opettajat kokeilivat tapaa, jossa opiskelija merkitsi oppimispaivakir-
jastaan omasta mielestddn kolme onnistuneinta kokonaisuutta, jotka opettajat
lukivat ja arvostelivat. Oppimispdivdkirjat siis palautettiin kokonaisina, mutta
vain osa tekstistd arvosteltiin. Opiskelijat saivat selkedt ohjeet oppimispdiva-
kirjan kirjoittamiseen. Tamad menetelma toimi melko hyvin, ja my0s opiskelijat
kokivat sen oikeudenmukaiseksi, koska he saivat itse olla vaikuttamassa sithen
osaan, joka arvosteltiin.

Seuraavana vuonna kokeiltiin oppimispdivédkirjan pohjalta kirjoitetun tiivis-
telman kirjoittamisesta. Opiskelijat kirjoittivat oppimispdivakirjan, jotka palau-
tettiin opettajille. Oppimispdivdkirjoja ei arvosteltu, mutta opettajat selasivat ne
lapi ja varmistivat, ettd jokaisesta asiakokonaisuudesta oli kirjoitettu annettujen
ohjeiden mukaisesti. Lisaksi opettajat kokosivat oppimispdivakirjoihin sisallyte-
tyistd kysymyksistd ja epaselviksi jdaneista asioista listan. Epdselvaksi jadaneet
asiat kdsiteltiin uudelleen kurssin viimeiselld luentokerralla, palauteluennolla.
Oppimispdivdkirjan lisdksi opiskelijat kirjoittivat korkeintaan kolmisivuisen tii-
vistelmadn, joka arvosteltiin. Opiskelijat olivat saaneet tiivistelmdn kirjoittami-
seen ohjeet, joissa heille annettiin vapaat kaddet tiivistelman teeman valinnassa.
Tiettyjad rajoituksia kuitenkin oli: teeman oli oltava sellainen, ettd siind yhdistyi
elementteja molempien opettajien opetuksesta ja kurssivaatimuksena olevas-
ta kirjasta. Teeman valinta ei ollut aivan helppo tehtdva: se vaati opiskelijoilta
kahden opettajan luentojen ja luetun kirjan analysointia ja pohdintaa. Ohjeissa
korostettiin, ettd tiivistelmassa tiedon pohtiminen, kriittinen analyysi ja sovel-
taminen ovat tarkeampia kuin opitun tiedon selostaminen omin sanoin. Tiivis-
telmdt palautettiin arvosteltuina palauteluennolla.

Ensimmaiselld kurssilla kdvi ilmi, ettd oppimispdivakirjan kirjoittaminen
oli suurimmalle osalle opiskelijoista uutta ja outoa. Opiskelijat tiedustelivat
mahdollisuutta, ettd opettajat lukisivat heiddn luonnoksiaan ja antaisivat pa-
lautetta niistd, jotta he pystyisivit muokkaamaan ja parantamaan pdivakir-
jojensa lopullisia versioita. Tama oli opettajille mahdoton ajatus, silld heilld
oli odotettavissa suuri luku-urakka arvosteltavaksi valitun materiaalin kar-
simisesta huolimatta. Tasta syntyi ajatus kayttdd vertaisryhmid oppimispdi-
vakirjojen luonnosten kasittelyssd. Sovittiin, ettd jokainen opiskelija valitsisi
yvhden sivun pituisen otteen eli luonnoksen ensimmaiseltd kurssikerralta kir-
joitetusta oppimispaivakirjasta. Namad luonnokset kasiteltiin neljan hengen
ryhmissd rakentavan palautteen menetelmdn avulla, jossa jokainen ryhmaéan
jdsen esitti tekstistd kaksi vahvuutta ja esitti kaksi kysymystd, joiden pohjal-
ta tekstid voisi edelleen muokata. Menetelmad toimi erittdin hyvin. Jokainen
sai kolmelta muulta opiskelijalta palautetta omasta oppimispaivékirjastaan ja
vinkkejd siitd, miten tekstid voisi edelleen muokata. Samalla opiskelijat ndki-
vdt, miten eri tavoin oli mahdollista kasitelld kurssin asioita. Vertaispalautetta




kdyttdmalld opettajien tydtaakka voitiin pitdd kohtuullisena. Opiskelijat saivat
lisdksi hyvad harjoitusta siitd, miten annetaan ja otetaan vastaan palautetta
omasta luonnostekstista.

Oppimispdivikirja ja vertaisarviointi monitieteiselld luentokurssilla
Maaret Wager kaytti oppimispdivdkirjaa ja vertaisarviointia monitieteisella
luentokurssilla, joka kasitteli kvalitatiivisia menetelmid yhteiskuntatieteissa.
Luentosarja oli avoin kaikille, mutta opintoviikkojen suorittaminen edellytti
aktiivista lasndoloa ja oppimispdivdkirjan kirjoittamista. Kurssin suoritti 140
opiskelijaa. Luentosarjan verkkosivuilla oli kirjalliset ohjeet oppimispdivakirjan
kirjoittamista varten sekd arviointimatriisi, jolla pdivakirjat kurssin pdattymi-
sen jalkeen arvioitaisiin vertaisarviointia kdyttamalld. Luentosarja rakentui 14
erillisestd ja erilaisesta kvalitatiivista tutkimusta esittelevastd luennosta, joten
ei tuntunut mielekkadltd pyytdd opiskelijoita kirjoittamaan jokaisesta luennos-
ta erikseen. Sen sijaan opettaja laati verkkoon ohjeistuksen, jossa opiskelijoita
kehotettiin jasentamdan luentoja niiden aihepiirien ja ldhestymistapojen mu-
kaan. Talld tavoin opiskelijat joutuivat kehittimdan ndkemystdan kvalitatiivi-
sesta tutkimuksesta yleensa.
Ohessa osa opiskelijoille annetusta ohjeistosta:

Pyri vastaamaan pdivdkirjassa seuraaviin kysymyksiin:
1. Mitd tarkoitetaan kvalitatiivisilla menetelmilld?
— Oliko luennoilla esilld tdhdn kysymykseen liittyvid erilaisia ndkemyk-
sia?
— Mité oivalsit itse tai mihin seikkoihin huomiosi kiinnittyi?
2. Mikad yhdistdd ja mikd erottaa eri lihestymistapoja? Jasentele ja tematisoi
luentoja ryhmiin niiden valisten erojen ja yhdistdvien tekijoiden mukaan.
— Minkalaisia erityyppisid aineiston kerdys- ja analysointitapoja luennoil-
la tuli esille?
— Tuliko luennoilla esille erilaisia tapoja nivoa tutkimuskysymys menetel-
madnvalintaan ja teoreettiseen viitekehykseen?
3. Mikd luennoilla oli mielestdsi keskeisintd?
4. Mita kaiken kaikkiaan opit kvalitatiivisista menetelmista ja niiden luontees-
ta osana tutkimuksen kokonaisuutta?
5. Mika jai epdselvaksi tai mihin haluat myohemmin perehtyd paremmin?
6. Mitd oppimasi tieto merkitsee sinulle ja miten tulet sitd mahdollisesti kayt-
tdmaan?

Paivdkirjan tuli noudattaa yleisrakennetta “johdanto, késittely, kooste”. Talloin
vastaukset kysymyksiin 1 ja 2 10ytyivat ensisijaisesti kasittelyosasta ja vastauk-
set kysymyksiin 3-6 olivat esilld ensisijaisesti johdannossa ja yhteenvedossa.
Oppimispdivdkirjan arvioinnissa kdytettiin hyvdksi arviointimatriisia, jossa kri-
teerit ja niiden perustelut oli selkedsti maaritelty.
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Oppimispéivékirjojen arviointi

Oppimispdivdkirjan arvioinnissa opettajan kdyttdmilld arviointikriteereilld on
suuri merkitys. Kriteerit on suunniteltava siten, ettd ne ovat linjassa oppimis-
tavoitteiden, opetusmenetelmien ja opetussisdltdjen kanssa. Arviointikriteerien
tulisi painottaa ymmarrystd, kokonaisuuksien hallintaa ja kykya Kkriittiseen ja
analyyttiseen ajatteluun. Arviointikriteerien avoimuus ja lapindkyvyys on olen-
naista. Kriteerit on tarkeda selvittad opiskelijoille, ennen kuin he ryhtyvat kir-
joittamaan oppimispaivakirjojaan. Kirjallisuudessa on esitetty useitakin hyvia
ehdotuksia siitd, miten oppimispdivakirjoja voi arvioida. Esimerkiksi John Biggs
(1996) jakaa ymmartamisen viiteen eri tasoon. Nditd tasoja voi soveltaa oppi-
mispdivakirjan arvioinnissa. Kriteereitd voi my0s vapaasti muokata opettajan
tarpeiden mukaisesti.

Oppimispdivakirjan arviointikriteerit Biggsin ymmairtamisen tasoja
soveltamalla

Syvdllinen ymmdrtdminen (5/5)

Opiskelija pystyy sijoittamaan uuden asian laajempaan yhteyteen ja opiskelijan
aikaisempiin tietoihin. Hdn osoittaa pystyvansd uuden tiedon soveltamiseen uu-
sissa tilanteissa ja yhteyksissd sekd arvioimaan omia ratkaisujaan. Opiskelija on
myo6s muodostanut oman kdsityksensa opiskeltavasta asiakokonaisuudesta ja
pystyy tuottamaan uusia katsantokantoja ja ndkokulmia opiskeltavaan asiaan.

Asioiden vidlisten suhteiden ymmdrtdminen (4/5)

Opiskelija on luonut opiskeltavasta asiasta yhtendisen kokonaiskuvan ja osoit-
taa pystyvansa soveltamaan oppimaansa tietoa. Han kykenee myos tunnista-
maan teoreettisen tiedon hyvit ja huonot sovellukset toisistaan.

Asioiden ymmdrtdiminen (3/5)

Opiskelija osoittaa ymmartdvansa erillisid asioita ja kykenee pohtimaan asioita.
Han ei kuitenkaan ole viela muodostanut opiskeltavista asioista kokonaiskuvaa
eikd pysty soveltamaan oppimaansa tietoa.

Niukka ymmdrtdminen (1-2/5)
Opiskelija osoittaa oppineensa kasitteitd ja méddritelmid. Vadrinkasitykset estd-
vat kuitenkin laajemman ymmartamisen.

Ei ymmadrtamistd (hyldtty)
Opiskelija ei ole panostanut tehtdvadan. Oppimispdivakirjassa on perustavia
vaarinkasityksia.

Vertais- ja itsearviointia kannattaa hyodyntad oppimispdivakirjojen ar-
vioinnissa, silld ne sekd vahentdvat opettajan arviointitaakkaa ettd edis-
tavat opiskelijoiden oppimista. Tutkimukset vertais- ja itsearvioinnista
osoittavat, ettd opiskelijoiden ottaminen mukaan arviointiprosessiin lisda



opiskelijoiden vastuuta oppimisestaan, kehittda opiskelijoiden itseluot-
tamusta sekd heiddn metakognitiivisia ja itsesddtelytaitojaan ja mahdol-
listaa oppimisen myd6s arviointiprosessin aikana (Brown ym. 1997; Lind-
blom-Ylanne ym. 2006; Magin & Helmore 2001).

Palautteen antaminen oppimispaivékirjasta

Pelkka arvosana ei riita oppimispaivakirjan palautteeksi, jos halutaan tu-
kea opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistd. Opiskelija tarvitsee tietoa
siitd, mitkd ovat hanen oppimispdivdkirjansa vahvuudet ja kehittamis-
alueet. Saamansa palautteen avulla opiskelija voi tehostaa opiskeluaan
ja kehittda kirjoittamistaitoaan. Hyva palaute on monipuolista: se kiin-
nittad huomiota niin oppimispdivakirjan sisdltoon, opiskelijan oppimis-
prosessiin kuin mahdollisesti myo6s kirjalliseen ilmaisutaitoon. Annetun
palautteen on oltava rehellistd mutta samalla rakentavaa. Palautteesta
hyétyvat erityisesti heikommat opiskelijat. Nyrkkisdannon tulisi olla "Mi-
ta heikompi oppimispdivakirja on eli mitd vaihemman siind on analyyt-
tista ja kriittistd ajattelua sekd omien nakemysten perustelua esittamista,
sitd enemman selkedad ja yksityiskohtaista palautetta tarvitaan”.

Palautetta voi antaa monella tapaa. Yksi hyodyllinen tapa on Kkirjoit-
taa kommentteja oppimispdivdkirjan sivuille. Kommenttien kirjoittami-
nen voi kuitenkin olla aikaa vievada, etenkin jos kommentoitavia oppimis-
péaivadkirjoja on useita. Onneksi on olemassa monia muita hyvad keinoja
antaa palautetta oppimispadivakirjasta. On tarkeda kehittda sellainen pa-
lautteenantotapa, ettei se kuormita litkkaa opettajaa. Kommenttien kir-
joittamisen sijaan opettaja voi kadyttda erilaisia merkkejd, esimerkiksi
plus-merkkid ilmaisemaan oppimispdivakirjan hyvid kohtia. Vastaavasti
kysymysmerkki voi kertoa opiskelijalle, ettd asia on kirjoitettu epdselvas-
ti tai ettd kyseinen kohta sisdltda virheita.

Erinomainen ja opettajalle my0s varsin nopea arviointitapa on laatia
arviointimatriisi oppimispdivékirjan arvostelua varten. Matriisi soveltuu
erittdin hyvin kaikenlaisten kirjallisten suoritusten arviointiin. Matrii-
sissa arvioinnin osa-alueet on eritelty ja niihin liittyvat vaatimukset on
madritelty arvosanoittain. Sopivan arvioinnin osa-alueiden lukumadardn
maadrittavat sekd oppimistavoitteet ettd opetuksen sisdllot, mutta osa-
alueita ei kuitenkaan kannata sisallyttda matriisiin liikaa. Sopiva maara
lienee 3-7.

Oppimispédivakirjan muu kaytto

Paivi Tynjala (2001) on esittanyt hyvan tiivistyksen oppimispaivakirjan
kaytosta erilaisissa opetuksellisissa tarkoituksissa. Oppimispadivakirjoja
on hdnen mukaansa kaytetty
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e Kkirjoitustaitojen kehittdmiseen

e psykologiseen pohdiskeluun

e osana laajempaa projektia

e itsetietoisuuden edistamiseen

e kokemusten, ideoiden, tunteiden ja vaikutelmien virittimiseen

e opiskelijoiden yhteenkuuluvuuden tunteen edistamiseen

e kriittisen ajattelun, reflektiivisten ja metakognitiivisten taitojen ke-
hittamiseen

e reflektiivisen ammattikdaytinnon edistamiseen

e dialogin aikaansaamiseksi opiskelijoiden ja opettajan valille

e tieteellisen ymmarryksen syventamiseen.

Oppimispdivakirjasta kdytetddn monia nimiad kayttotarkoituksen mukaan.
Oppimispadivakirjaa kutsutaan joskus luentopdivakirjaksi, kurssipdiva-
kirjaksi ja joskus jopa oppimiskirjaksi. My0Os kdsitteitd ajattelupdivakirja,
vuoropuhelupdivdkirja, kokemuspadivakirja, kiteytyspaivakirja ja palaute-
pdivakirja on kaytetty. Seuraavassa esittelemme oppimispdivakirjan erilai-
sia kayttotarkoituksia ja oppimispdivakirjasta kaytettyja kasitteita.

Luentopdivikirjan madrittelimme jo luvun alussa oppimispaivakirjaa
suppeammaksi ja ohjatummaksi kirjoitustehtavaksi. Luentopaivakirjan
muoto voi vaihdella suuresti. Painopiste on luennolla kasiteltyjen asioi-
den kasittelyssa, minka vuoksi luentopdivakirjaa voisi mielestdimme kut-
sua myo0s palautepdivakirjaksi.

Dialogipdivdkirjalla tarkoitetaan kahden tai useamman henkilén va-
lista keskustelevaa kirjoitusprosessia, jossa kirjoittajat vastaavat vuoro-
tellen toistensa teksteihin ja kommentoivat niitd. Dialogipdivékirjalla on
useimmiten yhteisesti sovittu aihe, mutta sen teema voi vuorovaikuttei-
sen kirjoitusprosessin aikana muuttua. (Moon 1999). Dialogipdivakirjan
kirjoittamisesta voi mielestdimme tulla hedelmdllinen ja reflektiivinen
kehitysprosessi, jossa opiskelija saa toistuvasti palautetta ja pystyy kehit-
tamadn niin ajattelun, oppimisen kuin kirjoittamisenkin taitojaan.

Irma Lonka ja Kirsti Lonka (1996) puolestaan esittelevdt hieman eri-
laisen dialogipdivakirjan muodon, jossa dialogipdivakirja toimii opiske-
lijan ja opettajan valisend vuoropuhelukanavana ja pienimuotoisena op-
pimispdivdkirjana. Opiskelijat kdyttdvat luennon lopussa 10 minuuttia
opettajan tekemiin kysymyksiin (esim. Mitd opin?) vastaamiseen. Dia-
logipdivadkirjaa ei kannata kirjoittaa jokaisen luennon jalkeen vaan sil-
loin tdlloin, esimerkiksi kolme kertaa luentosarjan aikana. Opettaja lu-
kee pdivdkirjat ja palauttaa ne lyhyesti kommentoituina opiskelijoille.
Olisi hyvd, ettd opettaja tekisi opiskelijoiden vastauksista lyhyen koos-
teen, jonka han kisittelisi seuraavan luennon alussa. Dialogipdivakirjaa
kirjoittamalla opiskelija saa tarkeda palautetta opiskelustaan. Longan ja



Longan (1996) mukaan juuri opituista asioista kirjoittaminen auttaa li-
saksi opiskelijaa hahmottamaan oppimaansa paremmin.

Edelld kuvatun dialogipdivakirjan kaytosta hyotyy mielestaimme eni-
ten opettaja, koska han saa opiskelijoiden vastauksista tarkedd palautet-
ta siitd, miten opetus on ymmarretty ja miten sitd voisi edelleen kehit-
tdd. Opettaja voi saamiensa vastausten ja palautteen ansiosta muokata
opetustaan siten, ettd opiskelijoiden asianhallinta lisddntyy ja ymmarrys
syvenee. Epaselviksi jadneet asiat voidaan kerrata seuraavalla luennolla.
Nain dialogipaivakirjan kaytostd hyotyvat ennen pitkdd myos opiskelijat,
koska opetus kehittyy opiskelijoiden oppimisprosessia tukevaan suun-
taan. Dialogipdivakirja on erinomainen tapa kerdtd opiskelijoilta kurssi-
palautetta jo kurssin aikana, silla saamansa palautteen avulla opettaja
voi muokata opetustaan opiskelijoiden tarpeiden mukaiseksi. Kurssin
lopussa keratty kurssipalaute ei hyodyta sitd antaneita opiskelijoita vaan
korkeintaan seuraavalle kurssille osallistuvia opiskelijoita. Tdssd yhtey-
dessa dialogipdivakirja-kasitteen kayttaminen on harhaanjohtava, silla
kyseessd on pikemminkin suppea luentopdivakirja.

Dialogipdivakirjan kirjoittaminen ei edellytd samanlaista reflektiivis-
td ja aktiivista kirjoittamisprosessia kuin oppimispaivakirjan Kkirjoitta-
minen. Dialogipdivakirjan kaytolla ei tastd syystd saavuteta samoja etuja
kuin oppimispdivdkirjaa kdyttamalla.

Lukemispdivdkirjassa opiskelija kdsittelee samantyyppisid teemoja
kuin oppimispdivakirjassa. Tdllainen Kkirjoitusprosessi vaatii opiskelijal-
ta huomattavasti enemman kuin pelkka kirjan lukeminen ja edistaa siten
laadukasta oppimista. Ohjeet voidaan laatia siten, ettda opiskelija joutuu
muodostamaan kokonaiskuvan opiskelemastaan teoksesta, liittdmaan
uutta tietoa aikaisemmin opittuun sekd pohtimaan ja analysoimaan lu-
kemaansa tekstid syvallisesti.

Oppimispdivikirjan kdyttotapoja

Maaret Wagerin vetdmissd kollokvioissa Kirjoitettiin oppimispdivakirjaa seka
luettavien tekstien ettd niistd kaytyjen keskustelujen pohjalta. Wagerin veta-
milld organisaatiopsykologian luentokursseilla oppimispdivakirjaa kirjoitettiin
niin luentojen, luennoilla kdytyjen keskustelujen ja tehtyjen ryhmatoiden kuin
luettavan oheismateriaalin pohjalta (oheismateriaalina oli luentoihin liittyvia
artikkeleita). Kirjallisessa ohjeistossa opiskelijoita kehotettiin Kkirjoittamaan
paivdkirjaa joka luentokerran jalkeen. Lisdksi heitd kannustettiin halutessaan
kayttdmaadn pdivakirjan laatimisessa apuna myos muita ldhteitd kuin luentoja
ja jaettuja artikkeleita ja jopa liittdmadédn tarpeen mukaan pdivakirjan loppuun
erillisen ldhdeluettelon.

Kirjoittamispdivdkirjan avulla opiskelija voi seurata kirjoittamisproses-
sinsa etenemistd ja kehittymistadan seka kirjoittajana ettd opiskeltavan

8. Oppimisen arvioinnin teoriaa ja kdytantéoda 185



186

alan asiantuntijana (Lonka & Lonka, 1996). Kirjoittamispaivakirjaa voi
pitda esimerkiksi tutkielman teon tai vaitoskirjan kirjoittamisen aikana
tai vaikkapa vain seminaarityon kirjoittamisen yhteydessa. Tutkielmaa
kirjoitettaessa kirjoittamispaivdkirjaa kutsutaan usein myos gradupdiva-
kirjaksi.

Harjoittelupdivdkirjaa pidetadn puolestaan tycharjoittelun aikana (Lon-
ka & Lonka, 1996). Harjoittelupaivakirjan kirjoittamista voi ohjeistaa si-
ten, ettd se kannustaa opiskelijaa soveltamaan teoriatietoa kdytannon ti-
lanteisiin ja analysoimaan oppimaansa tieteellistd tietoa kdytannon tyon
nakokulmasta. Harjoittelupdivakirjassa voi analysoida tarkeitd tyokoke-
muksia, onnistumisia, vaikeita hetkid ja harjoittelujakson aikana esille
nousseita lahitulevaisuuden kehittymishaasteita. Harjoittelupdivakirjaa
voidaan kutsua myos lokikirjaksi.

Lokikirja tyoharjoittelussa

Nina Katajavuori ja Sari Lindblom-Yldnne suunnittelivat farmasian alan muun-
tokoulutukseen lokikirjan, jota opiskelijat tayttivat harjoittelujaksojen aikana.
Lokikirjan tavoitteena oli omien tietojen ja taitojen kehittymisen tietoinen seu-
raaminen. Jokaiselle harjoitteluviikolle oli tehty lokikirjaan oma sivunsa, jossa
oli valmiit kysymykset sekd tiedollisten taitojen ettd vuorovaikutustaitojen ke-
hittymisesta.

Tiedollisten taitojen kehittymista selvittavat kysymykset olivat
e Mistd tiedoista sinulle on tdlld viikolla ollut erityisesti hyotya?
e Mihin asioihin sinun tarvitsee vield palata eli mistd tarvitset lisdtietoja?
e Mitd uutta tietoa olet tdlla viikolla oppinut?
e Jos tdydensit tamadn viikon aikana tietojasi, miten sen teit ja mistd hait
tietoa?

Vuorovaikutustaitojen kehittymista selvittavat kysymykset olivat
e Mitd olet oppinut vuorovaikutustilanteista tdlld viikolla?
e Minkdlaisia olivat onnistuneet vuorovaikutustilanteet?
e Minkdlaisia olivat ongelmalliset ja vaikeat vuorovaikutustilanteet?

Myo6s tyopaikassa harjoittelua ohjaava henkilo taytti “ohjaajan lokikirjaa” ker-
ran kuukaudessa.

Ohjaajalle esitetyt kysymykset olivat
e Miten opiskelijan kyky hy6dyntda teoriatietoja ja tietojen soveltaminen
kaytantoon on kehittynyt?
e Miten opiskelija tiedot ovat kuukauden aikana lisddntyneet ja kehitty-
neet?

e Miten opiskelijan vuorovaikutustaidot ovat kehittyneet?



Oppimisportfolio voidaan Pirjo Linnakyldn (2001) mukaan madaritella
systemaattiseksi tiettyd tarkoitusta varten kootuksi valikoimaksi opis-
kelijan itse tekemid t6itd. Se muistuttaa oppimispdivikirjaa siind, ettd
reflektiolla on Kirjoittamisprosessissa keskeinen osuus. Portfoliota koo-
taan pidemmadn ajan kuluessa aivan samoin kuin oppimispdivakirjaa-
kin, jolloin huomio Kkiinnittyy itse prosessiin eika lopputulokseen. Myos
perimmainen tavoite on oppimispdivakirjassa ja oppimisportfoliossa sa-
ma: laadukkaan oppimisen tukeminen. Oppimisportfolio eroaa kuitenkin
muodoltaan oppimispdivakirjasta: se on kokoelma erilaisia toita ja teh-
tavid. Linnakyldn (2001) mukaan portfolion etuna on se, ettd sen avul-
la kirjoittaja pystyy integroimaan erilaisia oppimistehtdvid yhtendisek-
si kokonaisuudeksi. Portfolio voi sisdltdd siithen valittujen tdiden lisaksi
myo0s oppimispdivakirjan. Se on hyva vaihtoehto oppimispaivakirjalle,
varsinkin jos kurssi sisdltda erilaisia teemoja ja osa-alueita, joita voidaan
erikseen analysoida. Portfolion kirjoittamisessa keskeistd on pitkahkon
ajanjakson aikana tapahtuva oman oppimisen arviointi. Opiskelija ko-
koaa ndytteitd osaamisestaan, analysoi omaa kehittymistadn ja kehittaa
tietoisesti omaa toimintaansa ja osaamistaan.

Miten motivoida opiskelijat oppimispéivékirjan kdyttoon?
Lindblom-Yldanne ja Pihlajamadki (2003) tutkivat oikeustieteen opiske-
lijoiden kokemuksia oppimispdivdkirjan kdytostd tenttimuotona. Ko-
kemukset olivat pddosin myonteisid, kuten seuraavat esimerkit osoit-
tavat:

Osallistuin tdlle kurssille, koska mua kiinnosti oppia kirjoista jotakin eikd
vain lukea ja unohtaa. Sitd tdd oppimispdivdikirjan kirjoittaminen palveli
hyvin, ettd joutui tavallaan prosessoimaan asioita ainakin kahteen kertaan.
(1. vuoden miesopiskelija)

Oppimispdivdkirjan kirjoittamisesta saa paljon enemmdn irti kuin kirja-
tentistd. Luultavasti ne asiat pysyy paljon pitempddn muistissa kuin jos oli-
si vaan opetellut ne ulkoa kirjasta ja unohtanut heti tentin jdlkeen. Kun on
pakko itse lukea moneen kertaa ne sivut ja kirjoittaa omaa tekstid, ne jdi
ihan hyvin mieleen. (1. vuoden naisopiskelija)

Oikeustieteen opiskelijat havaitsivat, ettd pintasuuntautuneesti eli tietoa
toistamalla opiskeltu tieto ei jad mieleen yhtad tehokkaasti kuin syvasuun-
tautuneesti opiskeltu tieto, jolloin tavoitteena on asian ymmartaminen.
Onkin syytd muistuttaa, ettei tekstin sanatarkka opiskelu automaatti-
sesti takaa ymmartamista tai kokonaiskuvaa kasitellyistd asioista. Sen
sijaan asian ymmadrtaminen ja selkedn kokonaiskuvan muodostaminen
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opiskeltavasta asiakokonaisuudesta edistda siihen liittyvien yksityiskoh-
tien muistamista.

Opiskelijat valittavat joskus, ettd oppimispdivakirjan Kkirjoittaminen
on tyoldampada kuin tenttiin lukeminen. Jos opiskelija kirjoittaa paiva-
kirjaa sadnnollisesti jokaisen luentokerran jdlkeen, ei tyomaddrad juuri
poikkea luentotenttiin valmistautumisen vaatimasta tyomadrdstd. Sdan-
nolliselld kirjoittamisella pdivakirja edistyy vahitellen. On kuitenkin to-
dettava, ettd oppimispdivakirjan kirjoittamiseen kaytetty aika voi vaih-
della suuresti opiskelijoiden kesken. Osa opiskelijoista todella perehtyy
ja paneutuu kirjoittamistyohon, kun taas osa selvida paivakirjan kirjoit-
tamisesta paneutumatta varsinaisesti tehtavadn. Hyvin laadituilla ar-
viointikriteereilld voidaan kuitenkin edistda sitd, etta laatu palkitaan hy-
valla arvosanalla.

Nayttaa siltd, ettd opiskelijoiden vastustus oppimispaivakirjan kir-
joittamista kohtaan liittyy erityisesti sellaisiin tapauksiin, joissa Kkir-
joittaminen on ohjeistettu puutteellisesti tai joissa opiskelijat eivat ole
riittdvasti saaneet palautetta pdivakirjoistaan. Olemme valitettavasti
kuulleet jopa sellaisesta oppimispdivakirjan kaytostd, ettd pdivakirjat
on vain palautettu opettajalle ja opiskelijat ovat saaneet rekisteriin suo-
ritusmerkinnan mutta opettaja ei ole lainkaan antanut palautetta opis-
kelijoille, ei edes yhteisesti. Oppimispaivakirjan suurimpia etuja onkin
mielestamme se, ettd oppimisen arviointi perustuu jatkuvaan nayttoon
eika tenttisuoritukseen, josta on mahdollista saada onnekkaasti hyva
arvosana, jos on edellisenad iltana sattunut lukemaan tenttikirjasta so-
pivat kohdat.

Kokemuksemme mukaan suurin osa opiskelijoista pitad oppimispai-
vdkirjan kirjoittamista hyvana ja oikeudenmukaisena oppimisen arvioin-
titapana. Opiskelijat my6s kokevat, ettd he oppivat ja kehittyvat kirjoit-
taessaan. Lisdksi he katsovat saavansa tdrkeda kokemusta tieteellisesta
kirjoittamisesta tutkielmantekoa varten. Opiskelijoiden mielestd oppi-
mispdivakirjan kirjoittamisen avulla oppii enemman kuin kaymalla luen-
noilla ja osallistumalla kurssin loppukuulusteluun. He korostavat, ettd
luennoilla kasitellyt asiat jadvat mieleen, kun niiden pohdiskelua jatkaa
kirjoittamalla. Samalla he kokevat kirjoittamisen haastavaksi, mielek-
kadksi ja mielenkiintoiseksi tehtavdksi. Kirjoittamistehtavat kehittavat
opiskelijoiden tieteellisen kirjoittamisen taitoja ja antavat siten hyvaa
harjoitusta esimerkiksi tutkielman kirjoittamista varten.
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9. Oppimisen teoriat

Tassa luvussa tarkastelemme oppimista koskevia teoreettisia ndkemyk-
sid. Luvun tavoitteena on antaa lukijalle selked kuva keskeisista op-
pimisen teorioista ja siitd, miten oppimisen teoriat nakyvat opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Oppimisen teoria (theories of learning;
learning theory) on tieteellinen teoria, jolla selitetddn oppimista ja joka
pohjautuu tieteelliseen tutkimukseen. Oppimisen teoria sisdltda tietoa ja
tiedon rakentumista sekd ihmistd ja ihmiskasitysta koskevia teoreettisia
oletuksia. Oppimiskdsitys (conception of learning) on puolestaan ihmi-
sen, kuten opettajan tai opiskelijan, henkilokohtainen kasitys siitd, mita
oppiminen on. Jokaisella ihmiselld on myo0s tietoa ja tiedon rakentumis-
ta koskevia henkilokohtaisia oletuksia, jotka sisdltyvdt hdnen oppimis-
kasitykseensa.

Esittelemme tdssd luvussa seuraavat yleisimmat oppimisen teoriat:

1) behavioristiset oppimisen teoriat

2) yksilon kasvua ja kokemuksen merkitysta korostavat oppimisen

teoriat

3) kognitiiviseen psykologiaan perustuvat oppimisen teoriat

4) konstruktivistiset oppimisen teoriat

5) sosiokonstruktivistiset oppimisen teoriat.

Tamadn luvun tekstid lukiessa saattaa tuntua, ettd vieraita termeja on
lilkkaa. Haluamme kuitenkin luoda lukijalle kuvan siitd, miten oppimis-
ta koskeva tutkimus ja muu yhteiskunnallinen kehitys ovat vaikutta-
neet oppimisen teorioiden muodostumiseen. Nama teorioiden muutokset
puolestaan ovat vaikuttaneet vallitseviin opetuskdytantoihin yliopistos-
sa. Rajaamme tietoisesti oppimisen teorioiden vaikutuksen vain yliopis-
to-opetuksen alueelle. Kutakin oppimisen teoriaa tarkastelemme ensin
kuvaamalla sen historiallista tai tieto-opillista taustaa ja perusoletuksia.
Taman jalkeen valotamme oppimisen teoriaa yliopisto-opetuksessa esi-
merkkien avulla. Kaytimme esimerkkind kvantitatiivisten tutkimusme-
netelmien kuuden opintopisteen laajuista aineopintojen opintojaksoa,
joka sisdltyy lahes kaikkiin yliopistotutkintoihin. Lopuksi esitdimme op-
pimisen teoriasta oman arviomme yliopisto-opetuksen nakokulmasta.



Behavioristiset oppimisteoriat

Behavioristinen oppimisen teoria pohjautuu 1800-luvun loppupuolella
virinneeseen empiristiseen suuntaukseen, jossa sovellettiin luonnon-
tieteiden tutkimusmenetelmid ihmisen kayttaytymisen tutkimukseen.
Luonnontieteellisen tutkimusotteen soveltamisen lisdksi myos Herman
Ebbinghausin 1800-luvun lopulla tekemat laajat muistitutkimukset an-
toivat mallin behaviorismin tutkimukselliselle ldhestymistavalle. Ebbing-
haus selvitti kokeellisesti muistamista ja esitti tuloksena unohtamiskdy-
ransa (suuri osa opitusta unohdetaan jo muutaman pdivan jdlkeen, ja
vain vahdinen maara sailyy muistissa pitkid aikoja) (Lehtinen & Kuusi-
nen 2001).

Sana behaviorismi tulee englanninkielisestd kadyttdytymista tarkoit-
tavasta sanasta (engl. behaviour), ja behavioristisen oppimisteoriat voisi
kaantaa myos kayttaytymisen tutkimukseen perustuviksi oppimisen teo-
rioiksi. Behavioristisen nakemyksen mukaan kaikki tietomme on koke-
musperdistd ja reagointia vastaanottamiimme arsykkeisiin. Teoria koros-
taa myos sitd, ettd ainoastaan ihmisen toiminnassa ja kayttdytymisessa
tapahtuvia ulkoisia muutoksia voidaan havainnoida ja mitata ja ettd on
hyodytonta tutkia ihmisen tietoisuutta tai mieltd introspektion keinoin
(Watson 1913). Tastd syysta esimerkiksi opiskelijan osaamista tulee ar-
vioida vain hdanen antamiensa vastaustensa perusteella tai tarkkailemal-
la hdnen suoritustaan jossain taidonndytteessa. Behavioristisessa teo-
riassa ajatellaan, ettd oppiminen etenee hierarkkisesti alhaalta ylospdin,
pienista yksityiskohdista ja niiden oppimisesta ja harjoittelusta laajem-
pien ja monimutkaisempien tietojen, tietojdarjestelmien ja taitojen hal-
lintaan (Rauste-von Wright 1997). Behavioristisia eli oppimista ulkoisen
kayttaytymisen muutoksena tulkitsevia oppimisen teorioita ovat 1) klas-
sinen ehdollistaminen, 2) operantti ehdollistaminen eli behaviorismi ja
3) Banduran sosiaalisen oppimisen eli mallioppimisen teoria. Jalkimmai-
nen teoria tosin sijoittuu behaviorismin ja kognitiiviseen psykologiaan
perustuvien oppimisen teorioiden valiin.

Klassinen ehdollistaminen

Oppimisessa tapahtuu asioiden toisiinsa yhdistdmistd eli assosiaatiota.
Tdma tuli esiin vendldisen psykologi ja fysiologi Ivan Pavlovin (1849-
1936) koirien ehdollistumisreaktioita koskevissa tutkimuksissa. Pavlov
osoitti, ettd koirien luonnollinen reaktio (refleksi), kuten syljeneritys,
ehdollistui alkuperdisen arsykkeen eli ruoan sijasta myos ruokaa tuo-
van henkilon saapumiseen huoneeseen tai ruoan saapumisen yhteydes-
sd soitettuun kellon ddneen. Han nimitti tdtd reaktiota ehdolliseksi ref-
leksiksi erotukseksi luonnollisesta refleksistd ja tulkitsi sen sellaiseksi
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ihmisen tai elaimen ominaisuudeksi, joka oli hankittu kokemuksen kaut-
ta (Saljo 2001). Klassista ehdollistamista koskeva tutkimus johti behavio-
rismina tunnetun oppimisen teorian syntyyn. Vahvimmin tdihan vaikutti
behaviorismin isdksi kuvattu yhdysvaltalainen psykologi John B. Watson
(1878-1958), joka hylkasi introspektion eli itsetarkkailun ihmisen psyy-
ken tutkimuskeinona ja vaati objektiivista, luonnontieteellistd metodolo-
giaa sovellettavaksi myos ihmisen kayttaytymisen ja psykologisten lain-
alaisuuksien tutkimuksessa:

Psykologia, siten kuin behavioristi sen nékee, on puhtaasti objektiivinen
kokeellisen luonnontieteen alue. Sen teoreettisena tavoitteena on kdayttdy-
tymisen ennustaminen ja kontrollointi. Introspektio ei muodosta olennaista
osaa sen metodologiasta, eikd sen hankkiman todistusaineiston tieteellinen
arvo riipu siitd, missd mddrin se on helposti tulkittavissa tajunnantilojen
ndkokulmasta. (Watson 1913.)

Ehdollistumista alettiin pitdd selityksend ihmisen oppimiselle, koska
yhdistimme samaan aikaan tapahtuvia kokemuksia ja asioita toisiinsa
ja muutamme kayttaytymistamme. Klassinen ehdollistaminen vallitsi
oppimista ja kayttaytymista selittavana teoriana toiseen maailmanso-
taan saakka. Nykyisin klassista ehdollistumista ei kasiteta oppimiseksi,
silld se perustuu reflekseihin eli automaattisiin reaktioihin. Ehdollis-
tumista koskevaa tietaimystd hyodynnetddn lahinnd eldinten koulutta-
misessa.

Operantti ehdollistaminen ja radikaali behaviorismi

Klassinen ehdollistaminen selitti puutteellisesti ihmisen kdyttdytymistd
ja oppimista, koska vain hyvin pieni osa kayttaytymisestamme perustuu
reflekseihin (Rauste-von Wright-von Wright 1994; Séljo 2001). Edward
Thorndike (1874-1949) esitti, ettd myonteinen kokemus lisaa kayttayty-
misen toteutumista uudestaan samanlaisena samanlaisessa tilanteessa
ja ettd vastaavasti kielteinen kokemus vahentaa tdata toteutumista (Zim-
merman & Schunk 2003). Amerikkalainen psykologi Burrhus Frederic
Skinner (1904-1990) taas osoitti, ettd kdyttaytymisen ehdollistumista ta-
pahtuu myos muissa kdyttdytymisen muodoissa kuin reflekseissd. Hin
esitti havaintojensa ja tutkimustensa perusteella vdline-ehdollistumisen
teorian oppimisesta, joka tunnetaan myos nimelld operantin oppimisen
teoria. Skinnerin mukaan ihminen on taipuvainen toistamaan sellaista
kayttdytymistd, josta hdn on saanut positiivista palautetta tai jolla hdan on
voinut valttaa jonkin epamieluisan seurauksen. Han nimitti tata positii-
vista palautetta palkkioksi tai vahvistukseksi ja totesi, ettd sellaiset kayt-
taytymismuodot, joita ei vahvisteta, heikkenevat ja haviavat.



Skinnerin esittama valine-ehdollistuminen tai operantti ehdollistu-
minen poikkeaa tdysin Pavlovin esittdmastd ehdollistumisteoriasta, silla
siind yksilon aktiivista kdyttdytymistd voidaan suunnata palkitsemalla
haluttua kdyttaytymistd (Saljo 2001). B.F. Skinner pddtyi tutkimustensa
perusteella esittdimdan radikaalin behaviorismin teorian, jonka mukaan
kaikkea kayttaytymistd, myos Kkieltd ja puhetta, tulee tutkia ainoastaan
kokeellisen empiirisen tutkimuksen keinoin. Kayttdytyminen on tamdan
nakemyksen mukaan taysin deterministisesti madrittynytta ja ymparisto
vaikuttaa voimakkaasti kdyttdytymiseen. (Skinner 1986.)

Behavioristisen oppimisen teorian mukaan oppimisprosessi kaynnis-
tyy yksiloon kohdistuvan arsykkeen myotd, esimerkiksi opettajan nayt-
tdessd kartalta eri maiden padkaupunkeja. Opiskelija tunnistaa pddkau-
punkien sijainnin ja nimet ja painaa ne mieleensa eli oppii ne. Opettaja
voi tarkistaa oppimisen kayttaytymisen ulkoisen ilmenemisen kautta,
esimerkiksi kysymadlla oppijoilta padkaupunkien nimid nayttaimalld nii-
td itse kartalta tai pyytamalla opiskelijoita ndyttdmadan kartalta tietyn ni-
misen pddkaupungin. Jos opiskelija ilmoittaa oikean vastauksen, opetta-
ja voi palkita hdanet antamalla myonteistd palautetta joko ilmeellddn tai
kiittdmalld osaamisesta sanallisesti. Oppimisprosessi kuvataan seuraa-
vanlaisena ketjuna:

ympiéristo = arsyke = yksilo = reaktio = palaute (= uusi arsyke) = reaktio

Kuvio 9.1 Behavioristisen oppimisteorian mukainen oppimisprosessi

Yksilo oppii reagoidessaan drsykkeeseen, ja kayttaytyminen madraytyy
itsevahvistamisperiaatteen mukaisesti siten, ettd myonteinen vahvista-
minen (palkinto, mielihyvad) johtaa kayttaytymisen vahvistumiseen ja
kielteinen vahvistaminen (rangaistus, mielipaha) kayttaytymisen heik-
kenemiseen. Behavioristiseen nakemykseen perustuvissa oppimistut-
kimuksissa kuitenkin todettiin, etta kielteinen vahvistaminen saattoi
myos vahvistaa kayttaytymistd. Oppilas saattoi hakea kayttaytymiselladn
enemman opettajan huomiota kuin palautetta osaamisestaan, ja kieltei-
nen huomio saattoi olla jopa palkitsevampaa kuin huomiotta jadminen
(Lehtinen & Kuusinen 2001).

Skinner kehitti operantin oppimisteoriansa pohjalta ohjelmoidun ope-
tuksen mallin, joka oli konkreettinen yritys soveltaa laboratoriokokeiden
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tetaan oppimista harjoituksilla ja myonteiselld palautteella. Niinpa hén analysoi kurssin si-

tulee osata kurssin jalkeen. Han jarjestda kurssin oppimistavoitteet selkedén ja loogisesti

valikoi kutakin tavoitetta vastaamaan sopivasti jaoteltuja osakokonaisuuksia.

vastauksen, ja opiskelijat voivat korjata tehtdvansa tarvittaessa. Taman jélkeen hén kayttaa

jotka kohdistuvat hénen esittelemaansa asiakokonaisuuteen. Opiskelijat voivat itse kukin

Behavioristinen tutkimusmenetelméaopetus yliopistossa

Professori A on saanut syyslukukaudelle opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on tiedekunnan vahvistaman opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia
harjoituksia ja kirjallisuutena on tilastollisten menetelmien perusteos. Opiskelijoille j&& aikaa
omatoimiseen opiskeluun tdman mukaisesti 87 tuntia.

Professori on tutustunut behavioristiseen oppimisen teoriaan, ja hanté ihastuttaa erityi-
sesti teorian yksinkertaisuus: valitaan ja jdsennetdén opettava aines ja opetetaan ja vahvis-

séllot tutkimalla, mitk&d ovat kurssin keskeisimmat ja tarkeimmaét alueet ja mitéd opiskelijoiden
etenevéan hierarkkiseen jarjestykseen. Tamén jdlkeen han kay kurssin siséltoalueet lapi ja

Luennot hdn rakentaa siten, ettd kunkin luennon alussa han ilmoittaa, mitkd ovat luennon
paatavoitteet ja mitd tietoja opiskelijoiden tulee osata soveltaa luentojen jdlkeen harjoituk-
sissa. Han kdy asiat luennolla Iapi etenemélld osista kokonaisuuksiin, pitdé tauon luennon
puolivélissé ja antaa opiskelijoille pienen harjoitustehtdvén tehtavaksi. Han esittda oikean

luennon loppupuolen kertaamalla ja syventdmaélld aihetta. Luennon péétteeksi han pyytaa
opiskelijoita testaamaan osaamistaan nayttdmalla kalvolta muutamia keskeisid kysymyksia,

kirjoittaa omat vastauksensa, minka jélkeen opettaja A néyttda oikeat vastaukset ja pyytda
opiskelijoita tarkistamaan oman osaamisensa.

Harjoitukset perustuvat luennolla opetettuihin asioihin, ja opiskelijat kayvat harjoituksissa
lapi tutkimusprosessia etenemaélla tutkimuksen suunnittelusta aineiston hankintaan ja ana-
lyysivaiheisiin. Jokaisen harjoituskerran puolivélissa opiskelijat voivat aina tarkistaa oman
osaamisensa ja tarpeen mukaan toistaa harjoituksen uudelleen tai jatkaa seuraavaan lisa-
harjoitukseen. Kurssin paéattyessa opiskelijoiden osaaminen arvioidaan tentisséd, jossa kéy-
tetddn monivalintakysymyksid. Kysymykset on laadittu siten, ettd ne mittaavat oppimista-
voitteiden saavuttamista. Suorittamalla harjoitustehtévat huolellisesti ja onnistuneesti opis-
kelijat saavat korotetuksi kurssin arvosanaa.

havaintoja kdytdnnon opetustilanteisiin. Ohjelmoidun opetuksen peri-
aatteet voidaan tiivistad seuraavasti:

e Opetettava asia on madriteltdva selkedsti ja tarkasti.

e Opetuksessa tulee opettaa asiat loogisesti edeten siten, ettd esimer-
kiksi ajallisesti ensimmadiset asiat opetetaan ensimmaiseksi.

e Kullekin opiskelijalle on annettava mahdollisuus edetd omaan tah-
tiinsa.

e Opetettava aines ohjelmoidaan jakamalla se pieniin osavaiheisiin ja
jarjestdmalld se suurempiin osakokonaisuuksiin. (Lehtinen & Kuu-
sinen 2001.)



Jokaisen osavaiheen jalkeen opiskelijan oli voitava tarkistaa oma oppi-
misensa ja edetd seuraavaan vaiheeseen vasta hyvaksytyn suorituksen
jalkeen. Ndiden periaatteiden mukaan toimimalla opiskelija saattoi saa-
da pikaisesti palautetta oppimisestaan ja suunnata ja ohjata ponnistuk-
siaan oppimisprosessissaan.

Opetusta varten tuli kehittdd valmiiksi opetusmateriaali, jonka laa-
timisessa oli olennaista maaritelld niin sanottu padtekdyttaytyminen eli
opittava kokonaisuus. Tdman jdlkeen tuli olla mahdollista jdrjestdaa opit-
tavaan kokonaisuuteen kuuluvat kasitteet, asiat ja faktat loogiseen jar-
jestykseen siten, ettd kukin opiskelija saattoi edetd osatehtdva kerrallaan
ja saada oppimisestaan valittomadsti palautetta. Jotta nopea ja valiton pa-
laute oli mahdollinen, kunkin osatehtdvan tuli olla riittdvan pieni ja tar-
koin rajattu.

Behavioristisissa opetuskdytdnnoissd on Skinnerin teorian mukai-
sesti pyritty mahdollisimman nopeaan ja valittomdan palautteiden an-
tamiseen ja virheiden huomaamattomaan ohittamiseen. Opetuksessa on
edetty pienistd osista kohti suurempia kokonaisuuksia ja laajempaa tai-
tojen hallintaa. Opetettava aines on my0s ositettu ja oppimisessa on ko-
rostettu opiskelijan toiminnan aktiivisuutta. Opetussuunnitelma on puo-
lestaan laadittu mahdollisimman tasmalliseksi ja opiskelutapahtumia
ennakoivaksi sekd kontrolloivaksi. Opettajan tehtdvand on ollut laatia
opetustapahtumalle selked jaksotus, jonka avulla han on voinut seurata
opiskelijoiden etenemistd vaihe vaiheelta.

Sosiaalisen oppimisen ja mallioppimisen teoriat

Albert Bandura (1925-) aloitti tutkimuksensa behavioristisen koulu-
kunnan mukaisesti ja tutki aluksi aggressiivista kayttaytymista ja sithen
vaikuttavia tekijoitd (Bandura 1973). Hanen havaintonsa johtivat hdanet
padttelemadan, ettei kayttaytyminen ole vain passiivista reagointia ympa-
ristoon vaan ihminen myo6s aktiivisesti havainnoi ja seuraa toisia toimi-
joita sekd matkii ja toistaa havaitsemaansa. Kuuluisin hdnen kokeistaan
on Bobo-nukke-elokuva, jossa nuori nainen kasittelee vakivaltaisesti
Bobo-nukkea. Elokuva ndytettiin pdivakoti-ikaisille lapsille, ja sen katso-
misen jalkeen lapset siirtyivat huoneeseen, jossa oli elokuvassa naytetty
Bobo-nukke. Lapset jaljittelivat nakemaddnsa ja kohtelivat Bobo-nukkea
elokuvassa esiintyneen naisen tavoin, vaikkei heille annettu minkdan-
laista viitettd tai palkittu tasta (Bandura 1973).

Bandura pdatyi tekemdadn yhdessa tutkijakollegoidensa kanssa lu-
kuisia tutkimuksia, joissa edelld mainittua alkuperdistda koeasetelmaa
toistettiin muunneltuna. Tutkimustensa pohjalta Bandura kehitti sosiaa-
lisen oppimisen teorian, jossa oppimista pidetddan kolmen osatekijan
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—ihmisen psykologisten prosessien, kdyttaytymisen ja ympariston — vali-
sen vuorovaikutuksen tuloksena. Psykologisista prosesseista ensisijaisia
ovat kieli ja ihmisen kyky luoda mielikuvia kielen avulla. Havaintojen-
sa perusteella hdan kyseenalaisti vahvistamismekanismin ensisijai-
suuden ja behaviorismiin liittyvan mielen ilmididen poissulkemisen
(Bandura 1977). Jotta yksilo voi jaljitellda jotain suoritusta, hdanen tdy-
tyy ensin muodostaa itselleen intentionaalisesti eli tarkoituksellises-
ti mielikuva havaitsemastaan kdyttdytymisestd. Samoin hdnen taytyy
intentionaalisesti pyrkia jadljittelemddn havainnosta muodostamaan-
sa mielikuvaa. Yksilon mielensisdisilla prosesseilla on ndin ollen tar-
ked merkitys oppimisessa. Arkipdivan kokemuksemme siitd, miten pie-
net lapset jdljittelevat esimerkiksi vanhempiensa kaytostd tai miten
isd opettaa lapselleen kengannauhojen solmimista, ovat esimerkkeja
sosiaalisen ympariston ja kehittyvdn persoonallisuuden vuorovaiku-
tuksesta. Sosiaalisen ympariston malli rohkaisee lasta kdyttaytymdan
hyvaksyttavilla tavoilla ja vastaavasti ehkdisee ja estdd ei-toivottua
kayttaytymista.

Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan persoonallisuuden kehitys pe-
rustuu mallioppimiseen. Teorian varhaisempaa versiota kutsuttiinkin
my0s mallioppimisen teoriaksi. Mallioppimisessa olennainen tekija on
niin sanottu sijaisvahvistamisen periaate. Tama tarkoittaa sitd, ettd jo-
kainen ihminen seuraa myo6s muiden toimintoja ja soveltaa nakemaan-
sd itseensd. Tama tarkkaavaisuus muiden kayttaytymista kohtaan ei ole
vain havainnointia, vaan se syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja
keskusteluissa.

Sosiaalisen oppimisen teoriassa persoonallisuuden keskeisid kasittei-
td ovat mindkdsitys ja toiminnan tavoitteet. Minadkasitys tarkoittaa ihmi-
sen omaa kasitysta siitd, millainen hdn on esimerkiksi fyysisend, psyyk-
kisend ja sosiaalisena olentona. Mindkasityksen on tulkittu joko yleiseksi
ja kaikenkattavaksi kadsitykseksi itsestd tai hierarkkisesti rakentuvaksi
jarjestelmadksi, joka koostuu useista erilaisista itsed koskevista kasityk-
sistd. Esimerkiksi akateeminen mindkasitys sisaltdd myos kasitykset it-
sestd eri oppiaineiden (kuten matematiikka, vieraat kielet) oppijana ja
osaajana. Mindkasitykselle 1dheinen kdsite on Banduran (2000) esitta-
ma pystyvyysuskomus (self-efficacy), jolla kuvataan sitd, miten ihminen
ajattelee kykenevansa selviytymaddn erilaisissa tilanteissa. Pystyvyys-
uskomus on tehtdva- ja tilannesidonnaista, koska ihminen voi uskoa
onnistuvansa tietyssd tehtdvassa tai tilanteessa mutta arvioi toisen ti-
lanteen itselleen liian vaikeaksi. Julian Rotter (1971) on esittanyt kont-
rollikdsityksen (locus of control), joka on lahelld Banduran pystyvyysus-
komus-kasitettd. Rotter ottaa keskeiseksi tekijaksi ihmisen toiminnassa
sen, miten ihminen arvioi hallitsevansa itseadn koskevat asiat. Jos ihmi-



nen tulkitsee, ettd hdan on ulkoisten tekijoiden hallitsema, hanen kontrol-
likdsityksensa on ulkoinen. Toisaalta, jos ihminen kokee, ettd han pystyy
itse vaikuttamaan asioihin, esimerkiksi opiskeluunsa, hinen kontrollika-
sityksensa on sisdinen (Fiske & Taylor 1984).

Sosiaalisen oppimisen teoria eroaa perusbehavioristisista nakemyksista
erityisesti siten, ettd ihminen katsotaan aktiiviseksi ja omaa toimintaansa
ohjaavaksi olennoksi. Pddmaarat ja tavoitteet kuvaavat ihmisen kykya
ennakoida ja suunnata omaa toimintaansa haluamaansa suuntaan. Thmi-
nen kykenee itse motivoimaan itseddn tavoitteensa saavuttamiseksi. Ta-
han kykyyn viitataan ihmisen taidolla sdddelld omaa toimintaansa, josta
kaytetadn termid itsesddtely (Zimmermann 2000).

Havainnoivaa mallioppimista soveltava tutkimusmenetelmékurssi

Professori B on saanut syyslukukaudella opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia harjoituksia. Opiskelijoille
jaa aikaa omatoimiseen opiskeluun taman mukaisesti 87 tuntia. Kurssin kirjallisuutena kay-
tetdan tiedekunnan hyviaksyméé teosta.

Professori on yliopistopedagogisessa koulutuksessa ollessaan innostunut sosiaalisen
oppimisen ja mallin merkitystd oppimiselle painottavasta oppimisen teoriasta, joten hén laa-
tii ja toteuttaa kurssin soveltamalla havaitsemiseen ja jaljittelemiseen perustuvia opetusme-
netelmid. Han suunnittelee kurssin rakenteen eteneméaén tutkimusprosessin eri vaiheiden
mukaisesti, koska han arvelee, ettéd opiskelijat saavat siten myds mallin tutkimuksen teosta.

Luentomateriaaliksi han valmistelee Iyhyitd videopatkid, joissa havainnollistetaan tutki-
muksen tekemisen eri vaiheita. Lisdksi han valmistelee Power Point -kalvot, joissa on aihet-
ta havainnollistavia esimerkkeja, tehtavia ja ratkaisumalleja. Kaikki materiaalit han sijoittaa
kurssin verkkosivustolle opiskelijoiden omatoimista harjoittelua varten.

Opettaja pyrkii omalla puheellaan ja esitykselladn luomaan myés opiskelijoille mallia tut-
kijasta. Harjoitukset toteutetaan niin, ettd ensimmaéiselld harjoituskerralla opiskelijat valitse-
vat nimikkotutkijan ja kdyvat haastattelemassa nimikkotutkijaansa tutkimuksen teon proses-
seista. Ndin he voivat muodostaa omiin havaintoihinsa perustuen mallin tutkijan tydsta.

Kunkin harjoituskerran alussa ohjaaja esittdd havainnollisesti ja yksityiskohtaisesti ete-
nemélla harjoituskerran aiheena olevan tehtdvan (esim. tutkimussuunnitelman laatiminen,
tilastollinen analyysi). Téman jélkeen opiskelijat harjoittelevat tekemélla mallin mukaisesti.

Kurssin pééatteeksi opiskelijoiden osaaminen arvioidaan siten, ettd kolmasosa arvosanas-
ta maardytyy heidan tenttiosaamisensa, kolmasosa harjoitustehtévistd koostetun portfoli-
on ja kolmasosa viimeiselld harjoituskerralla tehdyn tutkimusharjoituksen perusteella. Tutki-
musharjoitustehtdvassa arvioidaan, miten opiskelija on omaksunut tutkimuksellisen ajatte-
lutavan ja osaa soveltaa kurssilla oppimaansa.
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Behaviorististen oppimisen teorioiden arviointi

Jo behaviorismin valtakaudella monet behavioristista traditiota edus-
tavat tutkijat, kuten Clark Hull, Edward Tolman, Albert Bandura ja
Donald Hebb, esittivat kritiikkia behaviorismin tiukan positivistista
tieteenteoriaa kohtaan (Lehtinen & Kuusinen 2001). Jerome Bruner
(1915-) kritisoi behavioristista oletusta ihmisestd passiivisena tietojen
vastaanottajana ja drsykkeisiin reagoivana olentona. Han oli perusta-
massa vuonna 1946 amerikkalaista New Look -liikettd, jonka tavoittee-
na oli muuttaa tuolloin psykologiassa vallinnutta kasitystd havaitsijasta.
Liikkeen edustajien mukaan ihminen ei ole tiedon passiivinen vastaan-
ottaja vaan valitsee aktiivisesti havaintojaan ja konstruoi kokemuksi-
aan (Thanus & Lipponen 1997). Kriitikoita oli siis jo hyvin aikaisin. He
korostivat, ettd aktiivisuudella voisi sittenkin olla jotain merkitysta op-
pimisessa. Myos kielitieteilijat kritisoivat behaviorismia siitd, ettd se
tulkitsee oppimisen vain ulkoisiin drsykkeisiin reagoimiseksi, ja esi-
merkiksi Noam Chomsky (1928-) osoitti, ettei kielta ja kielen kayttoa
voida pitdd vain verbaalisena kdyttaytymisend, toisin kuin Burrhus F.
Skinner oli esittdnyt. Ihmiset eivat voi kehittdd kieltdan ja kielenkayt-
toddn vain jaljittelemalla tai kokemustensa avulla. Kieli on hyvin moni-
mutkainen ilmi6, mutta ihmiselld ei kuitenkaan ole mitddn vaikeuksia
tuottaa luovasti sellaisia lauseita ja ilmaisuja, joita hdn ei ole kuullut
aikaisemmin ja joista hédnelld ei ole ennestdan mitdan mallia tai koke-
musta (Saljo 2001).

Behavioristiseen oppimisteoriaan perustuvaa opetusta puolustetaan
usein silld, ettd opiskelijoiden tulee joka tapauksessa oppia kasitteitd ja
asioita ennen kuin he voivat alkaa kayttad niitd ajattelunsa tyokaluina
ja ettd osista kokonaisuuksiin eteneminen voi tukea asioiden muistiin
painamista ja siten oppimista. Ellen Langer (1997) on tutkimuksillaan
kuitenkin osoittanut, ettd irrallisten faktojen oppiminen ensin saattaa
jopa haitata mychempdaa laajojen kokonaisuuksien muodostamista. Eri-
tyisen haitallista on, jos ndma irralliset faktat on opittu rutiiniomaisella
muistitiedon toistamisella ilman merkityksellistd pohdintaa. (Lehtinen
& Kuusinen 2001). Behaviorismin suurin ongelma on se, ettd opiskelijan
rooliksi jaa tiedon passiivisen vastaanottajan eli opetuksen kohteen roo-
li. Opettaja suunnittelee opetuksen, asettaa tavoitteet ja siirtdd tarkeina
pitdmaédnsa tiedot opiskelijoille. Opettajan rooli on behavioristisessa op-
pimisnakemyksessa hyvin aktiivinen. Tadllainen oppimistilanne ei johda
laadukkaaseen oppimiseen, silla opiskelijalle ei jad mahdollisuutta ak-
tiivisesti rakentaa tietoa, sdaddelld ja ohjata omaa oppimistaan tai asettaa
oppimiselleen henkilokohtaisia tavoitteita. Perusoletuksena siis on, etta
on olemassa oikeaa tietoa, joka pitdd muistaa ja osata toistaa tarkasti sii-



na muodossa kuin se on opetettukin. Tdstd syystd behaviorismi ei edis-
td opiskelijoiden tietokdsitysten kehittymista yliopisto-opintojen aikana.
(Lehtinen & Kuusinen 2001).

Behaviorismin taustalla vaikuttaa psykologian alkuaikoina vallinnut
tieteenihanne, minka vuoksi behaviorismi oli voimakkaasti empiristista:
kaiken piti olla objektiivisesti tutkittua. Taéma johti siihen, ettd behavio-
rismissa jdtettiin ihmisen mielensisdinen prosessointi kokonaan tutki-
musten ulkopuolelle, silld oli liian epdilyttavaa ryhtyad spekuloimaan silld,
mitd ihmisen pddn sisdllda tapahtui. Behaviorismin anti on nimenomaan
ollut psykologisten empiiristen tutkimusmenetelmien kehittamisessa.
Nykyddan menetelmid pidetddan ainakin osittain vanhentuneina, mutta
niilld on ollut suuri merkitys psykologia-tieteen syntymisessa.

Vaikka behavioristinen oppimisnakemys on vdhitellen 1950-luvulta
lahtien syrjdytetty vallitsevasta asemastaan, se on eldnyt ja elda viela-
kin sitkedsti opetus- ja arviointikdytannoissda. Behaviorismia voidaan
pitdd vahvana ja selkednd teoriana oppimisesta, minka vuoksi sitd on
ollut vaikea kokonaan syrjdyttdd. Opettajan ndkokulmasta behavioris-
tinen oppimisndkemys on hyvin selked: suunnitellaan opetus tarkoin,
opetetaan ja varmistetaan, ettd opiskelijat muistavat sen, mita heil-
le on opetettu. Tilalle on ollut mahdotonta tarjota jotakin yhta yksin-
kertaista. Kun opiskelijalle annetaan oppimisprosessissa aktiivisempi
rooli, opettajan tyd muuttuu haastavammaksi ja siten myos monimut-
kaisemmaksi.

Oppimisen sosiaalista ympdristod painottava mallioppimisen teo-
ria (Bandura 1977) puolestaan huomioi jo vuorovaikutuksen ja yksilon
oman aktiivisen roolin merkityksen oppimisessa. Yliopisto-opetukses-
sa mallioppimisen suurimpana ongelmana on roolimallin omaksumisen
kritiikittomyys. Roolimallin toimintatapojen ja arvojen omaksuminen ei
useinkaan ole tietoista. Niinpd tarkkaavaisuuden suuntautuminen ja jal-
jitteleminen eivdt ohjaa opiskelijaa uusien ajatusten kehittamiseen tai
kriittiseen ajatteluun vaan pikemminkin mallin kayttdytymisen toista-
miseen ilman, ettd opiskelija pohtii, miksi hdn toimii mallin tavoin. Yli-
opisto-opetuksessa ja opetuksessa yleisestikin tulisi kiinnittdd enemman
huomiota oman toiminnan tietoiseen analysointiin ja jatkuvaan kehit-
tamiseen sekd oppimisympariston kriittiseen tarkkailuun (Lindblom-
Yldnne & Pohjonen 2001). Banduran (1977) kehittelema ajatus siitd, etta
ihmisen kayttaytyminen madraytyy yksilon ja ympariston vuorovaiku-
tuksena, johti oppimista koskevien teorioiden kehittymisen kohti konst-
ruktivistisia ja sosiokonstruktivistisia oppimisteorioita.
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Yksilon kasvua ja kokemuksen merkitysta korostavat
oppimisen teoriat

Oppimisteoriat, jotka painottavat ihmisen persoonallista kasvua ja ko-
kemuksen reflektoinnin merkitysta oppimisprosessissa, perustuvat hu-
manistiseen ihmisndkemykseen ja fenomenologiseen filosofiaan. Ndihin
teorioihin voidaan lukea humanistinen oppimisen teoria (Carl Rogers,
Abraham Maslow, Malcom Knowles), kokemuksellinen oppiminen (Da-
vid Kolb), transformatiivinen oppiminen (Carl Mezirow) ja kriittinen
pedagogiikka (Paulo Freire). David Kolbin esittdima kokemuksellinen
oppiminen voitaisiin tosin sijoittaa myos kognitiivisiin oppimisteorioi-
hin. Samoin transformatiivinen oppimisteoria on sijoitettavissa myos
konstruktivistisiin tai jopa sosiokonstruktivistisiin oppimisteorioihin.
Brasilialaisen Paulo Freiren (1921-1997) kriittinen pedagogiikka ei ole
Suomessa kovin tunnettu (Tomperi 2001). Hanen oppimista koskeva teo-
riansa voidaan lukea ongelmaperustaiseen tai ongelmaldhtoiseen oppi-
miseen. Esittelemme seuraavassa tarkemmin humanistiset oppimisen
teoriat, kokemuksellisen oppimisen teorian ja transformatiivisen oppi-
misen teorian.

Humanistinen oppimisen teoria

Humanistisen oppimisen teorian perustana ovat ihmisen arvoa ja ainut-
laatuisuutta korostavat psykologiset teoriat ja ndkemykset. Tassa oppi-
misen teoriassa korostetaan ihmisen itsensd toteuttamista ja oppimis-
ta pidetddn ihmisen aktiivisena, kokeilevana ja kehittavdna toimintana,
joka tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Painopiste
on yksilon kehitysprosesseissa, joten taima ndkemys sijoittuu luontevas-
ti niiden teorioiden joukkoon, jotka painottavat yksilon tietoisuutta op-
pimisessa. Humanistisen teorian mukaisesti ihminen katsotaan perus-
olemukseltaan hyvaksi ja vastuulliseksi olennoksi, joka pyrkii itse kohti
asettamiaan tavoitteita. Thmiselle on ominaista pyrkimys toteuttaa aktii-
visesti omia kykyjdan ja taipumuksiaan. Opiskelija on tdman teorian mu-
kaisesti itse itseddn ohjaava sisdisesti motivoitunut yksilo, joka on vas-
tuussa teoistaan ja ratkaisuistaan. Opiskelijan tavoitteena on itsendistya
ja toteuttaa itseddn tdysipainoisesti. Humanistinen teoria asettaa opiske-
lijan oppimisprosessin keskioon, ja siind opettajan rooli muuttuu aukto-
riteetista ohjaajaksi ja kannustajaksi. Vastuu oppimisesta siirtyy yksilolle
itselleen. Humanistisessa teoriassa painotetaan myos ryhman ja vuoro-
vaikutuksen merkitystd oppimiselle (Sahlberg & Leppilampi 1994).
Humanistisen psykologian merkittavimpana edustajana voidaan pitda
Abraham Maslow’ta (1908-1970) ja toisena keskeisena teoreetikkona Carl



Rogersia (1902-1987). Humanistinen psykologia syntyi 1960-luvun alussa
vastavoimaksi psykoanalyyttiselle ja behavioristiselle suuntaukselle. Mas-
low (1970) kritisoi niitd pessimistisind ja deterministising, silld ne pitivat
yksilon persoonallisuuden muotoutumisessa ratkaisevana menneisyyden
kokemuksia ja ympdaristostd saatuja vaikutteita. Sen sijaan Maslow korosti
yksiloiden mahdollisuutta henkilokohtaisten valintojen tekoon.

Carl Rogersin (1961; 1969; 1980) humanistinen oppimisen teoria pe-
rustuu hdnen kliiniseen tyokokemukseensa ja havaintoihinsa. Hinen pe-
rusolettamuksensa mukaan ihmisluonto on perimmaltdan hyva ja puut-
teet ihmisen kayttaytymisessd ja toiminnassa ovat seurausta siitd, etta

Humanistiseen oppimisndkemykseen perustuva
tutkimusmenetelmékurssi

Professori C on saanut kevatlukukaudella opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on tiedekunnan opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia harjoituksia.
Liséksi kurssilla on luettavana kvantitatiivisia tutkimusmenetelmia késitteleva teos.

Professori on lukenut Carl Rogersin teoksen Freedom to Learn omien opintojensa aikana,
ja teos vaikutti syvasti hdnen ajatteluunsa. Niinpd han haluaa, etté kurssin aikana opiskelijat
kehittyvat myds persoonallisuuksina ja voivat kokea itsensé hyvaksytyiksi ja vapaiksi ilmai-
semaan omia toiveitaan ja tavoitteitaan.

Professori suunnittelee ja toteuttaa kurssin seuraavasti: Kurssi rakentuu seminaaripéi-
vien ja itsendisesti tehtdvien harjoituksien vuorottelulle. Harjoituksia varten professori on
varannut atk-luokat, joissa hén ja kaksi hanen jatko-opiskelijaansa péivystévét tiettyina ilta-
péivind viikossa. Kurssin alussa kurssilaiset kokoontuvat koko paivan kestdvéan intensiivi-
seminaariin. Aamupdivan aikana kurssin tavoitteet ja tyomuodot kdydaén lapi. Kukin kurssi-
lainen saa tehtdvékseen kirjata henkilokohtaiset tavoitteensa ja tutkimustydta koskevat kiin-
nostuksen kohteensa.

Tutkimusintressien perusteella opiskelijat jaetaan 4-5 opiskelijan pienryhmiin, joille anne-
taan tehtdvaksi keratd ja analysoida pienimuotoinen kvantitatiivinen tutkimusaineisto. Pro-
fessori painottaa opiskelijoille, miten térkeda jokaisen on miettid omaa kehittymistdan kvan-
titatiivisten aineistojen analyysien hallinnassa ja tutkittavien ilmididen késitteellistamisessa.
Téastd syystd hédn antaa heille lisdtehtavaksi kirjoittaa oppimispdivéakirjaa koko kurssin ajan.
lltapdivélla pienryhmat tyostavat yhdessd ryhman valitsemaa tutkimuksen aihetta ja laativat
alustavan tutkimussuunnitelman. Professori antaa kaikille ryhmille palautetta tutkimussuun-
nitelmista seuraavalla seminaarikerralla.

Harjoitustyota tehdessdédn opiskelijat kirjoittavat oppimispdivakirjaansa huomioitaan
omasta edistymisestdan ja kysymyksistd, joita heille tulee mieleen. Opiskelijat kokoontuvat
tutkimustyonsa edistyessa viikoittain harjoituksiin, joissa he saavat tarpeen mukaan ohjaus-
ta ja neuvontaa professoriltaan ja tdman jatko-opiskelijoilta. Kurssi paattyy kaksipaivdiseen
intensiiviseminaariin, jossa opiskelijat esittelevat posteritenttind tutkimuksensa ja saavat
siitd palautetta. Lisdksi opiskelijoiden oppimista arvioidaan oppimispéivékirjan perusteella.
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ihmisen oman persoonallisuuden kasvu on estetty tai tukahdutettu. Op-
pimisen tavoitteena tulee olla ihmisen yksilollisten vahvuuksien tuke-
minen ja ihmisen vapauttaminen kohti omaa yksil6llisyyttd ja oman it-
sensd loytamistd. Rogers kehitti erilaisia terapiamuotoja, joilla pyrittiin
vapauttamaan ihminen, auttamaan hantd loytamddn omin olemuksensa
ja kehittymadan persoonallisuutena.

Kokemuksellinen oppiminen

Kokemuksellinen oppiminen perustuu humanistiseen psykologiaan, ja
sen nakemys ihmisestd oppijana on hyvin samanlainen kuin humanis-
tisen oppimisnakemyksen. Kolbin esittama kokemuksellinen oppiminen
voitaisiin tosin sijoittaa myos kognitiivisiin oppimisteorioihin, mutta kos-
ka sen ndkemys ihmisestd oppijana on hyvin samanlainen kuin huma-
nistisen oppimisen teorian, kasittelemme sen tdassa. Kokemuksellisen op-
pimisteorian esittdmat tulkinnat ajattelun erilaisuudesta antaa perusteet
sijoittaa tama teoria kognitiivisiin oppimisteorioihin, mutta teorian taus-
talla oleva nakemys pyrkimyksesta ihmisen kokonaisvaltaiseen kehitty-
miseen ja oman oppimistyylin 10ytamiseen antaa perusteita sijoittaa tama
teoria humanistisiin oppimisen teorioihin. Kokemuksellisen oppimisen
tai kokemusoppimisen tunnetuin kehittdja on David A. Kolb (1939-), joka
julkaisi vuonna 1984 teoksen Experiential Learning. Kolbin (1984) mukaan
oppiminen on jatkuvaa toimintaa, joka perustuu opiskelijan omiin koke-
muksiin ja opittavan aineksen prosessointiin. Kolb on esittanyt sittemmin
kuuluisaksi tulleen kokemuksellisen oppimisen kehan (ks. kuviota 9.2).
Humanistisen oppimisndkemyksen tavoin kokemuksellisessa oppi-
misteoriassa on keskeistd tukea persoonallista ja sosiaalista kasvua ja li-
satd ihmisen omaa itsetuntemusta. Oppiminen on kehdamadinen prosessi,
jossa tietoa jatkuvasti syvennetddn, kasitteellistdan, tutkitaan ja kokeil-
laan. Yksilo syventdd ymmadarrystddn opittavasta asiasta reflektoimalla
omia kokemuksiaan. Reflektio onkin kokemuksellisen oppimisen perus-
kasitteitd (Sahlberg & Leppilampi 1994). Kokemuksellisessa oppimises-
sa on nelja vaihetta: 1) valiton, omakohtainen kokemus, 2) reflektiivinen
havainnointi, 3) abstrakti kasitteellistiminen ja 4) aktiivinen, kokeileva
toiminta. Kehdan sisdltyvit myos tiedon ymmartamisen ja muuntamisen
ulottuvuudet. Kokemisen ja ymmartamisen ulottuvuus sijoittuu kuviossa
pystysuoraan ja ilmaisee, miten ajattelemme. Tdlla ulottuvuudella oppi-
minen etenee tiedostamattomasta ja intuitiivisesta kokemuksesta koh-
ti kasitteellistd ja tiedostettua ajattelua ja ymmartdmistda. Muuntamisen
ulottuvuus taas sijoittuu vaakasuoraan ja kuvaa, miten teemme asioita.
Talld ulottuvuudella oppiminen etenee sisdisen reflektion ja omakohtai-
sen pohdinnan kautta aktiiviseen, kokeilevaan toimintaan. (Kolb 1984.)
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Kuvio 9.2 Kokemuksellisen oppimisen keh& ja oppimistavat (Mukailtu teoksesta
Kolb 1984)

Kokemuksellisessa oppimisessa opiskelu alkaa opiskelijan konkreettisel-
la kokemuksella jostain asiasta. Tama kokemus voidaan tuottaa keino-
tekoisesti, esimerkiksi simulaation tai ndytellyn tilanteen keinoin. Opis-
kelijaryhmad voi yhteisen kokemuksen jdlkeen pysdhtyd reflektoimaan
kokemustaan, analysoimaan sitd ja hakemaan kokemukselleen teoreet-
tista ymmarrystd. Opiskelijat ovat voineet kokea yhdessd esimerkiksi
vuorovaikutukseen liittyvan harjoitustilanteen, jonka he analysoivat ja
tutkivat yhdessa. Ndin he pdadtyvat esittamaan joitakin paateemoja sii-
td, mitd vuorovaikutuksessa tapahtuu, ja pyrkiviat ymmartamaan ilmiota
teorian tasolla. He muodostavat havaintojensa arvioinnin ja analysoinnin
pohjalta vuorovaikutusta kuvaavan oman teoreettisen mallinsa ja kehit-
tavat mallin perusteella vuorovaikutuksellisia toimintatapoja. Viimeisenad
vaiheena oppimisessa onkin teorian perusteella kehitellyn mallin sovel-
taminen ja kokeileminen kaytannossa.
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Kokemukselliseen oppimiseen perustuva menetelmikurssi

Professori D on saanut syyslukukaudella opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia harjoituksia. Kurssin kirjal-
lisuutena kédytetdan tiedekunnan hyvaksymaé teosta.

Professori D perehtyi kokemuksellisen oppimisen teoriaan yliopistopedagogiikan kurssil-
la kirjoittaessaan alustusta opintopiirilleen Kolbin teoksesta, ja kokemuksellisen oppimisen
keha tuntui hanesté erinomaisen hyvéltd oppimisprosessin selittdjaltad. Niinpd han suunnit-
teli kurssinsa siten, ettd siind pyritdan soveltamaan kokemuksellisen oppimisen mallia. Han
jasensi ensin kaytettdvissdan olevat 75 opetustuntia yhtéjaksoiseksi kokonaisuudeksi, jossa
opetustapahtumat etenevéat kokemuksellisen oppimisen kehdn mukaisesti.

Ensimmaéisella luennolla professori jakoi opiskelijat 5—7 opiskelijan ryhmiin ja antoi heil-
le tehtdvaksi tutustua pieneen (N = 30) noin 4-5 muuttujaa sisaltdvaan kvantitatiiviseen
kyselytutkimuksen aineistoon ja muodostaa téstéd aineistosta havaintomatriisi. Ndin profes-
sori lahti opetuksessaan etenemédén opiskelijoiden omakohtaisesta kokemuksesta. Heidén
tuli tutkia havaintomatriisiaan ja kokeilla, millaisia erilaisia yhteyksid he voivat loytda eri
muuttujien vélilla. Havaintojensa perusteella heidén tulee esittda seuraavalla opetuskerral-
la reflektiivisen havainnoinnin eli omien pohdintojensa ja tulkintojensa pohjalta tehdyt joh-
topédatokset siitd, minkalaisiin tutkimusongelmiin heiddn hankkimallaan havaintoaineistolla
voidaan vastata ja minkalaisiin ongelmiin heidan aineistostaan ei loydy vastausta.

Professorista riittda, ettd han lahtee liikkeelle vallitsevasta tilanteesta, jolloin opiskeli-
joiden aikaisempia kokemuksia ei tarvitse huomioida eikd opiskelijoiden aikaisempia tieto-
ja kvantitatiivisista menetelmista tarvitse selvittda. Opiskelijat tekevat harjoitukset valmiiksi
seuraavaa opetuskertaa varten ja lahettavat ne professorille kaksi pdivda ennen seuraavan
kerran opetusta. Professori vetda opiskelijoiden havainnot yhteen ja ohjaa opiskelijat pien-
ryhmissé tutkimaan havaintoja ja esittdmaéan tutkimusongelmansa ja tutkimusprosessin kul-
ku abstraktina tutkimusasetelmana. Opiskelijoiden tulee valita nyt itselleen tutkimusaiheen-
sa ja kirjoittaa tunnistamansa tutkimusprosessin mukainen tutkimussuunnitelma. Opiskeli-
joiden tulee suunnitelmaa laatiessaan kiinnittdd huomiota abstraktin tutkimusongelmansa
késitteellistdmiseen.

Opetuskerrat etenevét ndin vaiheittain, ja kukin jakso jasentyy kokemuksellisen oppimi-
sen kehén kautta havaitsemiseen (opiskelijat tutustuvat kaytdanndssa tutkimuksen tekoon),
reflektioon (opiskelijat tutkivat itse tutkimusaineistoa ja pohtivat erilaisia mahdollisia vaih-
toehtoisia ratkaisuja tutkimuksen teossa), paattelyyn (opiskelijat esittavat pohdintojensa tu-
lokset professorille lahiopetustilanteessa, ja professori auttaa heitd nakemaéan tutkimuksen
teon teoreettisia ja empiirisia ongelmia eri nakékulmista) ja soveltamiseen (opiskelijat voi-
vat soveltaa uutta tietoa valittomasti ja kokeilla erilaisia kvantitatiivisen tutkimuksen mene-
telmid osavaiheineen). Professori olettaa, ettd opiskelijat pystyvét reflektoimaan kvantita-
tiivisiin menetelmiin liittyvid teemoja sekd tekemaan johtopaatoksia ja soveltamaan oppi-
maansa uutta tietoa spontaanisti. Kurssisuoritukset professori arvioi opiskelijoiden aktiivi-
sen osallistumisen ja heidan tekemiensa ryhmatehtavien perusteella.




Kolbin esittamdssa kokemuksellisen oppimisen mallissa tunnistettiin
myos nelja erilaista oppimistyylia (ks. kuviota 9.2). Periaatteessa hyvaan
oppimiseen sisdltyvat tasapainoisina elementteind kaikki nelja erilaista
tyylid prosessoida ja ajatella opiskeltavaa aihetta, mutta toisaalta on myos
erilaisin testein tunnistettu, ettd opiskelijat eroavan oppimistyyleiltdan
toisistaan. Niinpa tatd tietoa on pyritty myos hyodyntamaan kehittamalla
sellaisia opetusmenetelmid, joissa tasapuolisesti annetaan mahdollisuus
kaikille erilaisille oppimistyyleille (ks. esim. Bonk & Zhang 2006).

Transformatiivinen oppiminen eli uudistava oppiminen

Transformatiivisen oppimisen teorian taustalla ovat Golemanin esittd-
mat ndkemykset havaitsemista valikoivana toimintana ja Habermasin
teoria kommunikatiivisesta oppimisesta. Transformatiivinen oppimisteo-
ria on sijoitettavissa myos konstruktivistisiin tai jopa sosiokonstruktivis-
tisiin oppimisteorioihin, mutta koska siind painotetaan ihmisen muuttu-
mista ja kasvua, olemme sijoittaneet sen yksilon kasvua ja kokemuksen
merKitystd korostaviin oppimisen teorioihin ja kdsittelemme sen tassa.
Transformatiivisen oppimisteorian mukaan oppiminen ei ole mallien
toistamista sellaisenaan vaan oppiminen on asioiden pohtimista, reflek-
tointia ja Kkriittistd kyseenalaistamista (Mezirow et al. 1996; 1997). Teorian
mukaan ihmisen ajattelua sitoo ja ohjaa hdanen oman kulttuuritaustansa
ja aikaisempien kokemustensa muodostama viitekehys. Oppiminen on
kokemusten tulkintaa ja uusien merkityksien luomista. Thmisen on tul-
tava tietoiseksi siitd, milld tavoin ja mistd lahtokohdista kasin han tulkit-
see kokemuksiaan. Ilman tietoista pohdintaa hdnen oppimisensa ei tue
hanen kehittymistdadn ja kasvuaan ihmisena.

Koska tietoinen pohdinta on asetettu teoriassa keskioon, myos oppi-
misessa on sen mukaan tdarkedd pystya kriittisen reflektion avulla saa-
maan uusi perspektiivi eli nakokulma aikaisemmin tuttuihin asioihin.
Omien kokemusten tulkinnat ja niille annetut merkitykset vaikuttavat
sithen, kuinka tyytyvdinen tai tyytymdtén ihminen on suorituksiinsa.
Tulkinta vaikuttaa myo0s siihen, kuinka han suuntaa tulevaa toimintaansa
ja mitd han toivoo ja tavoittelee. Thminen rakentaa ja muodostaa todelli-
suutta itselleen ymmadrrettavéksi jatkuvana prosessina. Han ei myoskaan
omaksu passiivisesti muiden esittamid ajatuksia ja késitteitd vaan pyrkii
aktiivisesti ja kriittisesti arvioimaan, miten ne soveltuvat hanen omiin
kasityksiinsd, miten uskottavia ne ovat tai millaista sovellusarvoa niillda
on hdanen omalle toiminnalleen.

Transformatiivisen oppimisen teoria korostaa keskustelun ja aja-
tusten vaihdon tarkedd roolia oppimisprosessissa (Mezirow 1997). Jack
Mezirow madrittelee itse transformatiivisen eli uudistavan oppimisen
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seuraavasti: “Uudistava oppiminen tarkoittaa kriittisen reflektion kautta
toteutuvaa oppimisprosessia, jonka tuloksena on merkitysperspektiivien
muuttaminen niin, ettd yksil6é voi luoda kattavamman, erottelukykyisem-
man ja johdonmukaisemman kdsityksen omasta kokemuksestaan. Op-
pimisprosessi sisdltdd myo6s tdhan kdsitykseen perustuvan toiminnan.”
(Mezirow 1996.)

Transformativiiseen oppimisteoriaan perustuva
tutkimusmenetelmékurssi

Professori E on saanut kevatlukukaudella opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on tiedekunnan opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia harjoituksia.
Liséksi kurssilla on luettavana kvantitatiivisia tutkimusmenetelmia késitteleva teos.

Professori on lukenut Jack Mezirowin teoksen Uudistava oppiminen yliopistopedagogii-
kan opintoihinsa kuuluvaa oppimistehtédvaa tehdessaan. Mezirowin esittdmét ajatukset joh-
tivat hanet miettimaan, miten han voisi itse soveltaa niitd ja auttaa opiskelijoitaan kehitta-
maan kriittistd ajattelutaitoa. Mezirow oli painottanut, ettd opettajan tulee ohjata opiskeli-
joita itse l6ytamaan ja oivaltamaan asiat (discovery learning). Niinpa professori suunnitte-
li kurssinsa siten, ettd siind on opiskelijoille paljon mahdollisuuksia osallistua ja toimia ryh-
missé, keskustella ja ratkoa ongelmia yhdessa.

Kurssimateriaalit professori valitsi omista tutkimusaineistoistaan, mutta opiskelijoiden tu-
li myds itse tehdd tutkimusta ja hankkia omia aineistojaan. Han séilytti luennot rakenteel-
taan aikaisempien luentojensa mukaisina, koska oli niiden sisaltoén ja teemoihin tyytyvéi-
nen. Auttaakseen opiskelijoita pohtimaan kriittisesti luentojensa sisaltdja han laati naille
tehtdvaksi kirjoittaa luentopaivékirjoja ja keskustella péivékirjoistaan pienryhmissa. Pien-
ryhméakeskustelujen tavoitteena oli auttaa opiskelijoita tunnistamaan omat ennakko-oletta-
muksensa ja virheelliset paatelméanséa. Pienryhmien tuli yhteisen keskustelun jalkeen lahet-
tda professorille kooste keskustelustaan ja kysymyksié seuraavaa luentokertaa varten.
Harjoitusryhmien alkaessa professori kuvasi oman tutkimushankkeensa ja ohjasi opiskelijat
muodostamaan pienid tutkimusryhmia. Tutkimusryhmien tehtdvana oli perustaa pienimuo-
toinen tutkimushankeprojekti ja etsid vastauksia yhdessa laaditun tutkimuskysymyksen mu-
kaisesti. Jokaisen opiskelijaryhman tuli tehda tutkimustydstdan hankesuunnitelma ja rapor-
toida tutkimuksensa tulokset kurssin paattyessa viimeisilla harjoituskerroilla. Opiskelijoille
annettiin liséksi tehtdvaksi kirjoittaa omakohtaisia muistiinpanoja, kysymyksia ja pohdintoja
harjoitusryhmén tutkimustydsta. Kullekin ryhmélle valittiin opponoiva ryhma, joka antoi ryh-
malle palautetta ja kritiikkida hankesuunnitelmasta ja loppuraportista.

Kurssin paatteeksi opiskelijat kirjoittivat esseen, jossa tehtdvana oli kuvata, mita he oli-
vat kurssin aikana oppineet kvantitatiivisista tutkimusmenetelmista ja miten heidén nako-
kulmansa ja ajatuksensa tutkimuksen teosta olivat muuttuneet. Esseen lahteina tuli kayt-
tda luentopdivakirjoja ja harjoitusryhman tydskentelyn aikana kirjoitettuja muistiinpanoja ja
kurssin kirjallisuutena kaytettyd teosta. Professori arvioi kurssisuoritukset puoleksi ryhman
tuottaman loppuraportin ja puoleksi yksiloesseiden perusteella.
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Jack Mezirow (1997) pohjaa teoriansa transformatiivisesta oppimi-
sesta Jirgen Habermasin esittamiin oppimista ja ongelmanratkaisua
koskeviin perusolettamuksiin. Oppiminen on vdlineellistd (instrumen-
tal) silloin, kun sen tavoitteena on ihmisten suoritusten parantaminen ja
kontrollointi. Vilineellisessd oppimisessa totuus perustuu empiiriseen
testaukseen. Kommunikatiivisesta (communicative) oppimisesta on puo-
lestaan kyse silloin, kun tavoitteena on keskustelun ja dialogin kautta
luoda yhteinen ymmarrys opittavasta asiasta. Kommunikatiivinen op-
piminen edellyttdad tavoitteiden, arvojen, uskomusten ja tunteiden tun-
nistamista ja arvioimista. Oppijaa tuetaan auttamalla hantd esittdmadn
kriittisid kysymyksid, jotka kohdistuvat opittavaan asiaan tai taitoon. Vas-
ta nditd kysymyksia esittamalld syntyy aito ja kriittisesti arvioiva kes-
kustelu, jossa argumentit ja vasta-argumentit arvioidaan ja pohditaan.
Kriittinen reflektio, jossa omat olettamukset tulevat avoimesti punnituk-
si, tutkituksi ja arvioiduksi, johtaa my6s muutokseen, uuden nakoékulman
syntymiseen ja siten ihmisend kasvamiseen. (Mezirow 1997.)

Opetuksen ja oppimisen autenttisuus eli aitous on keskeinen kasi-
te transformatiivisessa oppimisteoriassa (Cranton 2006; Cranton & Ca-
rusetta 2004). Autenttisuus perustuu viiteen perusteemaan: 1) itsesta
tietoiseksi tulemiseen, 2) toisista tietoiseksi tulemiseen, 3) opettajan ja
opiskelijan valisestd suhteesta tietoiseksi tulemiseen, 4) opetuksen kon-
tekstin rajoitteista ja mahdollisuuksista tietoiseksi tulemiseen ja 5) kriit-
tisen reflektion harjoittamiseen. Oppiminen on opiskelijoiden ja opet-
tajan yhteiseen dialogiin perustuva prosessi, jossa on tdrkead kuulla ja
tulla kuulluksi. Opettajan on siis myo0s itse tutkittava omia ennakko-olet-
tamuksiaan opiskelijoista ja tunnistettava esimerkiksi taipumuksensa
luokitella opiskelijoita tyyppeihin, kuten “nopeisiin ja hitaisiin”, “help-
poihin ja hankaliin” tai “lahjakkaisiin ja luusereihin”. Opettajan kdsi-
tys opiskelijoista ohjaa hdntd toimimaan heiddan kanssaan tietylla taval-
la. Kun opettaja tulee kriittisen, omia ennakkokadsityksida pohdiskelevan
reflektion kautta tietoiseksi opiskelijakdsityksistadn, han alkaa nahda
opiskelijansa yksiloinad ja voi siten muodostaa heiddn kanssaan aidon
luottamuksellisen suhteen. "Tdrkeintd on olla oma itsensd eika yrittda
toteuttaa jotain muiden antamaa opettajan tai suuren viisaan roolia”, to-
teaa Alex filosofian professori Patricia Crantonin (2004) haastattelutut-
kimuksessa.

Yksilon kasvua ja kokemusta korostavat teoriat

Humanistisissa oppimisen teorioissa on korostettu opiskelijan itseoh-
jautuvuutta ja sen kehittdmista. Itseohjautuvuutta pidetdan jopa aikui-
sen opiskelijan itsestddn selvdand ominaisuutena (esim. Knowles 1984;
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Koro 1992; 1993). Humanististen oppimisen teorioiden taustaoletuksia
on kuitenkin syytd pohtia kriittisesti. Ajatus siitd, ettd itseohjautuvuu-
den kehittyminen voi tukahtua ulkoisten tekijoiden vaikutuksesta, tuot-
taa ongelmia itseohjautuvuuden kasitteelle. Itseohjautuvuus edellyttad,
ettd sitd tuetaan, ja ihminen tarvitsee toisten tukea, jotta han vapautuisi
ja loytdisi itsensd. Mutta onko ulkopdin tuettu itseohjautuvuus enda it-
seohjautuvuutta vai onko se ympdaristén ohjaamaa toimintaa? (Ahteen-
maki-Pelkonen 1997.)

Humanistista oppimisen teoriaa nimitetddn myos kokemusoppi-
miseksi tai humanistis-kokemukselliseksi oppimiseksi, joka Suomes-
sa on usein yhdistetty konstruktivistiseen oppimisteoriaan (Rauste-von
Wright 1997). Tdssa ndkemyksessd painotetaan yksilon oikeutta toteut-
taa itseddn. Thminen on autenttinen, ainutkertainen persoona. Opetta-
jan tehtdava on toimia Carl Rogersin mukaan mahdollistajana, ihmisen
synnynndisen kasvun puutarhurina ja vaalijana. Teoria on ollut suosit-
tu erityisesti aikuiskoulutuksessa, koska siind esitetty hyvin ihanteelli-
nen ihmiskuva on vedonnut sekd aikuisten kouluttajiin ettd koulutetta-
vina oleviin aikuisiin tarjoamalla nadille itsetuntoa vahvistavaa kasitysta
itsestd kehittyvana ja kasvavana yksilond. Yliopistoissa humanistinen
ndakemys ei ole niinkddn saanut sijaa, koska pyrkimys Kkriittisyyteen ja
tieteellisyyteen on vaatinut myos opettajia esittimadn usein ankaraakin
kritiikkid esimerkiksi opiskelijoiden opinndytet6istd. Opettajan antama
kritiikki on kuitenkin myo6s kasvuun saattamista, eikd ainutlaatuisena
pitaminen tarkoita virheiden peittelemista. Humanistinen teoria auttaa
opettajaa nakemaddn opiskelijan ainutlaatuisuuden persoonallisuutena ja
tarjoaa taten yliopiston opettajalle tarkedn ihmisyyttd painottavan nako-
kulman oppimiseen.

On olemassa muitakin oppimisen teorioita (esimerkiksi konstrukti-
vistinen), jotka antavat opiskelijalle aktiivisen roolin omien tavoitteiden
toteuttamisessa ja jotka myo0s toimivat paremmin kaytannossa. Tama
perusteema — kokemus, reflektointi, kdsitteellistiminen, soveltaminen
— vaikuttaa yksinkertaiselta ja loogiselta tapahtumaketjulta. Kdaytannos-
sd esimerkiksi itse kokemuksen kdsitteen analysointi johtaa kuitenkin
pohtimaan, mikd on se kokemus, jota reflektoidaan, ja millaiset tulkin-
nat syntyvdt kokemusta reflektoitaessa. Valiton kokemus ei ole koskaan
reflektoitavissa sellaisenaan, vaan pystymme reflektoimaan ja muiste-
lemaan kokemustamme ja muodostamaan siitd tulkinnan vain oman
skeeman eli sisdisen mallin ja muistiedustuksen pohjalta. Toisaalta my0s
opiskelijalta edellytetddn taitoa abstrahoida ja kasitteellistdd tulkitse-
mansa kokemus. Kdsitteellistaminen vain kokemuksen reflektiona ei ole
riittdvad, vaan se edellyttdd myos omaan tieteenalaan perehtymista, eri-
laisten teorioiden vertailua ja tieteellisen ajattelutaidon kehittamista. Ko-



kemuksellisen oppimisen viimeisend vaiheena on soveltaminen, ja usein
juuri tiedon soveltaminen auttaa oppimaan ja ymmartamaan opiskeltavia
asioita. Soveltamisen tulisi tapahtua mahdollisimman autenttisissa ja to-
dellisissa konteksteissa, jotta tiedon oikeellisuus tulisi testatuksi riittdvan
hyvin. Tahan ei kuitenkaan usein ole mahdollisuutta.

Kokemuksellisuutta painottavassa oppimisen teoriassa on useita vie-
hattanyt mallin yksinkertaisuus ja helppo sovellettavuus. Mallissa unoh-
detaan kuitenkin opiskelijan aikaisempien tietojen ja kasitysten merki-
tys. MyoOs kokemuksen kdsite itsessddn on vaikea: miten voimme tietaa,
ettd kokemus tuottaa reflektiota? Useimmiten ihmiset eivdt pysdhdy tie-
toisesti tutkimaan ja pohtimaan kokemuksiaan tai tekemdan niista johto-
paatoksid. Toki on mahdollista arkisesti kuvitella, etta muodostamme eri-
laisten kokemusten perusteella kasityksia ja ettd nama kasitykset sitten
ohjaavat toimintaamme. Thmisen kdyttaytymiselle on kuitenkin tyypil-
listd myo0s erilaisten toimintojen automatisoituminen ja turvautuminen
rutiineihin. Useimmat kokemuksemme syntyvét erilaisissa rutiininomai-
sissa tapahtumissa, emmeka pysahdy erikseen miettimddn niitd. Koke-
muksesta padtteleminen ja teorian muodostaminen (abstraktiot) vaativat
myos, ettd kokemuksia peilataan aikaisempaan tietoon tai ettd kokemuk-
sen ymmartamiseksi hankitaan uutta tietoa (Miettinen 2000).

Reijo Miettinen (2000) toteaakin, ettei Kolbin mallia ole empiirisesti
vahvistettu, silld teoriassa kaytettyjen mittarien validiteetti on alhainen.
Kolb siis luonut teorian, joka vaikuttaa ymmarrettavaltd ja hyvaksytta-
valta — kaikkihan ymmartavat, etta kokemuksilla on suurta merkitys-
ta. Kaytannon toteutus kuitenkin ontuu, erityisesti heikon teoreettisen
pohjan vuoksi.

Transformatiivisen oppimisen teoria sen sijaan antaa paljonkin yli-
opisto-opetukselle. Jo periaatteessa transformatiivinen oppiminen on
vastakkainen assimiloivalle oppimiselle, jossa opiskelija omaksuu ja yh-
distdd uutta tietoa aikaisempaan tietorakenteeseensa kyseenalaistamatta
tai pohtimatta omaksuttua uutta tietoa. (Cranton 2006) Transformatiivi-
sessa oppimisessa on keskeistd nimenomaan opiskelijan oman kriittisen
reflektion kehittyminen ja siten kriittisen tieteellisen ajattelun kehitty-
minen. Transformatiivisen oppimisteorian soveltaminen yliopisto-ope-
tuksessa on perusteltavaa, koska kriittinen reflektio ohjaa opiskelijoita
tunnistamaan omat kulttuuriin ja arkiajatteluun perustuvat olettamuk-
sensa ja vahitellen nakemadn opiskeltavat teoriat ja asiat laajemmissa
yhteyksissd ja uusista nakokulmista tarkasteltuna. Kriittiseen reflektioon
perustuva oppimisprosessi edellyttdd sekd opettajalta ettd opiskelijoilta
luottamusta ja sitoutumista yhteiseen prosessiin, avoimuutta ja tietoisek-
si tulemista opetukseen ja oppimiseen vaikuttavista ulkoisista ja sisdisis-
ta tekijoista (Cranton 2006).
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Kognitiiviseen psykologiaan perustuvat
oppimisen teoriat

Kognitiivisten oppimisndkemykset perustuvat 1920-luvun hahmopsy-
kologisiin (Gestalt) tutkimuksiin. Vahvana taustavaikuttajana on myos
kognitiivisen psykologian kasvu psykologisen tutkimuksen valtavirrak-
si toisen maailmansodan jdlkeen. Tarkeitad esikuvia kognitiivisen psyko-
logian puolelta ovat muun muassa Jerome Brunerin ja David Ausubelin
tiedonmuodostuksen tutkimukset, Jean Piaget'n kognitiivisen kehityk-
sen teoria, Ulric Neisserin teoria ihmisen tietojenkasittelyjdrjestelmasta
ja Frederic Bartlettin muistitutkimukset. Kognitiivisen psykologian kehi-
tykseen 1900-luvun puolivdlin jalkeen vaikuttivat myos suuresti Lev Vy-
gotskyn kielen omaksumista koskevat tutkimukset, kun ne olivat tulleet
lansimaisten tutkijoiden tietoisuuteen.

Hahmopsykologian perustivat saksalaiset Max Wertheimer
(1880-1943), Wolgang Kohler (1887-1967) ja Kurt Koffka (1886-1941).
Heiddn mukaansa havaintomme noudattavat esineiden ja ilmididen
hahmoihin perustuvia lakeja, kuten ndkemiseen perustuvissa havain-
noissa umpeutumisen lakia (hahmotamme katkonaisen viivan yhte-
ndiseksi), ldheisyyden lakia (liitdimme toisiaan ldhelld olevat kuviot yh-
teen) tai symmetrian lakia (tulkitsemme peilisymmetrisesti toisiinsa
liittyneet kuviot yhtendiseksi kuvioksi). Hahmopsykologian mukaan ko-
konaisuus on enemman kuin osiensa summa eikd se ole hajotettavissa
osiinsa. Hahmoteorialle oli ominaista ymmartavan oppimisen nostaminen
ihmiselle tyypilliseksi oppimisen muodoksi tietoa toistavan tai ulkomuis-
tiin perustuvan oppimisen sijaan. Ongelmalliseksi sen sijaan muodostui
hahmopsykologien pyrkimys selittdd hahmolakien kautta hyvin erilaisia ja
eritasoisia kayttaytymisen ja tietoisuuden ilmioitd. (Miettinen 1984.)

Assosiaatiopsykologinen tutkimussuuntaus on myos vaikuttanut
omalta osaltaan kognitiivisen oppimistutkimuksen kehittymiseen. Ta-
man tutkimussuuntauksen edustajat (esim. James Mill ja Wilhelm Wundt)
pyrkivat selvittdmadn niitd lainalaisuuksia, joilla havaintoihin perustu-
vat mielteet liittyvat toisiinsa ja muodostavat tietdmisen yhteenliittyman
(Lehtinen & Kuusinen 2001). Tutkimus kohdistui niiden havainto- ja ais-
titoimintojen lainalaisuuksien selvittdmiseen, joiden kautta mielteiden
valiset kytkenndt eli assosiaatiot syntyvat. Assosiaatioiden syntyad seli-
tettiin kahdella peruslailla: yhteenkuuluvaisuuden eli samanaikaisuuden
lailla ja yhdenkaltaisuuden lailla. Yhteenkuuluvaisuus syntyy samanai-
kaisen tai mahdollisimman lahekkdisen havaintoprosessin tuloksena.
Yhdenkaltaisuus taas ilmaisee, miten mielteiden valille syntyy assosi-
aatioita niiden keskindisen samankaltaisuuden perusteella (Lehtinen &
Kuusinen 2001; Miettinen 1984).



Kognitiivinen oppimisen tutkimus sai vahvemman teoriaperustan ih-
misen muistia ja tiedonmuodostamista koskevista tutkimuksista. Frederic
Bartlettin (1886-1969) muistia koskevissa tutkimuksissa oli keskeisend
kasitteend skeema, jonka Bartlett madritteli aikaisempien kokemusten
mukaisesti syntyneeksi ja organisoituneeksi mielen rakenteeksi. Bart-
lett kritisoi Ebbinghausia ja muita varhaisia muistitutkijoita merkitykset-
tomien tavujen kdytostd muistin tutkimuksessa ja pyrki itse tutkimaan
muistia normaaleissa, jokapdivdisen elaman tilanteissa (Miettinen 1984).
Han paatteli tutkimustulostensa perusteella, ettei muisti ole alkuperai-
sen materiaalin tarkkaa ja yksityiskohtaista toistamista vaan alkuperai-
sen aineksen aktiivista rakentamista ja muokkaamista sekad uusien tul-
kintojen jatkuvaa tuottamista aikaisemmista mielikuvista. Muistilla on
siis rekonstruktiivinen luonne. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.)

Kognitiivinen muistitutkimus sai vaikutteita myos George Millerin
vuonna 1956 julkaisemasta artikkelista, jossa Miller kokosi yhteen mo-
nien aikaisempien empiiristen tutkimusten tulokset ja esitti johtopaatok-
sendadn, ettd ihmisen kapasiteetti kasitelld havaintoyksikoita valittomassa
havaitsemistilanteessa on rajallinen ja yltda yleensa vain noin seitse-
maan yksityiskohtaan kerrallaan. Tdta kerralla kdsiteltavad havaintoyk-
sikdiden kokonaisuutta Miller kutsui nipuksi (engl. chunk), Saariluoma
(1990) on puolestaan esittanyt sille suomennokseksi termid mieltdmis-
yksikko ja Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) termid hahmotusyk-
sikko. Millerin havaintojen perusteella muistissa erotettiin sdilémuistin
ja valittéman informaation prosessoinnin vaatima muisti, jota kutsutaan
tyomuistiksi (Lehtinen & Kuusinen 2001). Tyomuistin avulla voidaan pi-
tad pienehko tietomdadra mielessd lyhyen ajan. Tyomuisti toimii nyky-
hetkessa, silla ihminen on tietoinen kulloinkin muistissaan olevista si-
salloistd. Kaikki ihmisen muu muistitieto, kuten kokemukset ja muistot,
on piilossa, kunnes asia kadsitelldan tyomuistissa. Vasta-alkajan ja asian-
tuntijan mieltdamisyksikot poikkeavat suuresti toisistaan. Asiantuntijan
mieltamisyksikot ovat vankan tietopohjan vuoksi laajoja, ja hanelld yh-
den mieltamisyksikon voi esimerkiksi muodostaa moniulotteinen asiako-
konaisuus. Vasta-alkajan mieltdmisyksikko taas voi olla vain yksi kasite,
koska asia on hdnelle taysin uusi.

Muistitutkimuksien ohella kognitiivisesti suuntautunut tutkimus otti
kohteekseen mielen sisdiset prosessit ja joutui samalla ottamaan kantaa
sithen, miten tiedot ja toimintavalmiudet ovat mieleen rakentuneet ja
muodostuneet. Keskeiseksi kdsitteeksi nousi representaatio eli se, miten
ulkoista ymparistdd koskeva kokemus on edustettuna mielessda. Skeeman
késite tuntui tarjoavan tdhdn hyvan lahtokohdan, ja monet kognitiivisen
psykologian tutkijat pyrkiviat madrittelemdan tdatd kdsitettd. Skeemalla
tarkoitetaan sellaista tiedon ja kokemuksen mieleen varastoitumisen
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muotoa, jolla voidaan selittda aikaisemmin opitun vaikutus uuden asian
oppimiseen (Lehtinen & Kuusinen 2001). Skeema on suomennettu sisdi-
seksi malliksi, muistiedustukseksi tai mentaaliseksi representaatioksi (ks.
esim. Lonka & Lindblom-Ylanne 2001).

Skeeman kisite oli keskeinen esimerkiksi Ulric Neisserin (1967)
ihmisen tietojenkasittelya koskevissa tutkimuksissa. Hdnen mukaan-
sa ihmisen mieli rakentuu kasitteiden ja mielikuvien muodostamana
hierarkkisena kokonaisuutena. Ihmisen mielessd olevien merkityksien
muodostama kokonaisuus on skeema eli sisdinen malli, joka toimii dy-
naamisena ja jatkuvasti vaihtuvana, havaitsemista ja muistamista ohjaa-
vana jdrjestelmdnd (Neisser 1982). Nama sisdiset mallit ohjaavat huo-
mion kiinnittymistd, tarkkaavaisuuden suuntautumista ja informaation
valitsemista. (Neisser 1982).

Jean Piaget (1896-1980) kehitti eri-ikdisille lapsille tekemiensa kokei-
den pohjalta teorian kognitiivisen kehityksen vaiheista. Hinen teoriansa
mukaan ihmisen kognitiivinen kehitys etenee laadultaan alkeellisesta,
konkreettista ajattelun vaiheesta asteittain kohti abstraktia ja kasitteel-
lista ajattelua. Myos Piaget esitti, ettd skeema on keskeinen elementti
ajattelussa ja oppimisessa. Hinen mukaansa skeema on dlykkdan toi-
minnan ja ajattelun perustana oleva organisoitunut muistirakenne, jonka
avulla ihminen pystyy kasittelemdan havaintojaan ja yhdistdmaan niita
aikaisempaan tietoonsa. Piaget'n mukaan kognitiiviset rakenteet kehitty-
vdt toiminnan kautta.. Kehityksen lahtokohtana onvallitsevan tietojen ja
toimintojen muodostaman rakenneyksikon eli skeeman ja uuden tilan-
teen valinen ristiriita eli epdtasapaino. Thminen pyrkii aktiivisesti sopeu-
tumaan uusiin tilanteisiin, ja tatd sopeutumisprosessia kuvaa kasitepari
assimilaatio—akkomodaatio. Assimilaatio on uusien asioiden ja tietojen
sulauttamista olemassa oleviin skeemoihin. Mikdan assimilaatioprosessi
ei kuitenkaan koskaan toteudu tdydellisesti, koska kaikkKi tilanteet sisal-
tavat aina jotain uutta. Tdstd syystd assimilaatioprosessin vastakohtana
on akkomodaatio eli olemassa olevien skeemojen mukautuminen parem-
min uutta tilannetta vastaavaksi. (Lehtinen & Kuusinen 2001.)

Tiedonmuodostumisen ja merkityksien rakentumisen tutkijoista tar-
keimmat ovat Jerome Bruner (1915-) ja David Ausubel (1918-2008). Hei-
ddt mainitaan yleisesti kognitiivisen oppimisen tutkimuksen pioneereina,
mutta he ovat vaikuttaneet myos erittdin vahvasti konstruktivististen op-
pimisteorioiden syntyyn. Jerome Brunerin ja hdnen tyotoverinsa siirsivat
oppimisen tutkimuksen painopisteen kayttdytymisen ulkoisten ilmene-
mismuodoista oppijan mielensisdisiin prosesseihin ja tiedonmuodostuk-
seen. He tekivat esimerkiksi tutkimuksen, jossa koehenkiloita pyydettiin
luokittelemaan erilaisia kuvioita sisdltavat kortit siten kuin he olettivat
kokeen johtajan luokitelleen ne. He eivét siis saaneet etukdteen tietdd ko-



keenjohtajan luokitteluperusteita, mutta jokaisen arvauksensa jdlkeen he
saivat palautteen siitd, oliko heiddan vastauksensa oikein vai vadrin. Anne-
tun perusteella koehenkiloiden tuli siis pdatelld korttien luokitteluperus-
teet. Koeasetelma poikkesi perinteisestd behavioristisesta tutkimuksesta
siind, ettei koehenkiloiden tehtavana ollut vain toistaa aikaisempia opit-
tuja reaktioitaan vaan muodostaa omassa mielessdan oletus sadnnosta tai
luokitteluperusteesta, jota he saattoivat soveltaa uusissa tilanteissa. Tut-
kimus kohdistui sithen, miten koehenkil6t muodostivat merkityksia paat-
telyprosessinsa aikana. Bruner osoitti kokeellaan, ettei kadsitteiden muo-
dostaminen perustu pelkdan empiirisen kokemuksen kasautumiseen vaan
niiden rakentuminen tulee katsoa aktiiviseksi oletusten muodostamisen ja
testaamisen prosessiksi. (Lehtinen & Kuusinen 2001.)

Kognitiivinen oppimisen tutkimus sai 1960-luvulla myos vaikutteita
ajan informaatio- ja kommunikaatioteorioista ja orastavasta tietojenka-
sittelyopista. Oppiminen ymmarrettiin mieltamisyksik6éiden muodostami-
seksi ja sitd kautta kehittyvdksi laajempien kokonaisuuksien hallinnaksi.
Newell ja Simon (1972) esittivat yleisen informaation prosessoinnin kul-
kukaavion, jossa ihmisen oppiminen ja ongelmanratkaisu kuvataan ver-
taamalla niita tietokoneen toimintaan. Mallin mukaan sdilomuistiin on
varastoitunut tietoa jarjestaytyneessa muodossa, esimerkiksi symbolijo-
noina (aakkoset) tai symbolien valisind assosiaatioina eli mielleyhtymi-
nd. Nama mielleyhtymat voivat kuvata esimerkiksi symbolien samankal-
taisuutta, erilaisuutta ja vaikutussuhteita. Mieltamisyksikko voi koostua
yvhdestd symbolista tai useiden eri symbolien muodostamista jarjestel-
mistd. Oppimisen avulla ihminen pystyy muodostamaan mieleensa laa-
jempia mieltamisyksikkoja (Lehtinen & Kuusinen 2001).

Kognitiivisesta kohti konstruktivistisia oppimisteorioita

Kognitiiviseen psykologiaan perustuvassa oppimisteoriassa katsottiin,
ettd oppiminen alkaa oppijan omasta aktiivisesta suuntautumisesta opis-
keltavaan asiaan ja oppiminen on oppijan omien sisdisten mallien tai
skeemojen muodostamista. Yrjo Engestrom (1982) kehitti kognitiivisen
didaktiikan, joka perustui kognitiiviseen oppimispsykologiaan (Piaget),
strukturalistiseen ndkemykseen kielestd (Chomsky) ja kulttuurihisto-
riallisen koulukunnan sekd toiminnan teorian nakemyksiin (Vygotsky).
Kognitiivisen didaktiikan mukaan laadukas oppiminen edellyttda op-
pijan tietoista orientoitumista opittavaan asiaan. Orientaatioperusta on
Engestromin luoma késite, joka kuvaa oppijan muodostamaa ajattelu- ja
toimintamallia. Mallin avulla oppija muodostaa kasityksensa opittavasta
kohteesta ja valitsee lahestymistavat sekd erilaiset ratkaisumallit tavoi-
tellessaan opiskeltavan asian ymmartamistd (Engestrom 1982).
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Kognitiiviseen oppimisteoriaan perustuva menetelméakurssi

Professori E on saanut kevétlukukaudella opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia harjoituksia, ja kurssin kir-
jallisuutena kéytetdan tiedekunnan hyvaksymaé teosta. Professori E perehtyi yliopistope-
dagogiikan kurssilla kognitiivisen psykologian perusteisiin ja luki kurssitehtdvaa varten Yr-
j6 Engestrémin vuonna 1982 julkaistun teoksen Perustietoa opetuksesta, jossa kuvattiin tay-
dellisen oppimisen malli. Professorista malli tuntui erinomaiselta, ja hdnen mielestdan se
antoi hénelle myds selkedn rungon menetelmakurssin suunnitteluun. Niinpd han paatti pur-
kaa aikaisemman “luennot ja harjoitukset” -rakenteen ja laati kurssilleen uuden opetus-
suunnitelman, jossa hén suunnitteli opetuksen toteutettavaksi neljén tunnin pituisina lahi-
opetuskertoina kymmenen viikon aikana.

Opiskelijoiden itsendistd soveltavien tehtdvien tekemistd varten professori varasi ATK-
luokat heidén kayttoonsa ldhiopetusten valisille ajoille. Opetuskerrat han jasensi etenemaan
seuraavien vaiheiden mukaisesti: 1) motivointi ja omien tiedon puutteiden tunnistaminen, 2)
orientaatioperustan luominen opiskeltavalle asialle, 3) uuden tiedon vélittdminen, 4) opete-
tun kertaaminen, 5) systematisointi, 6) harjoitus, 7) soveltaminen, 8) opitun kontrollointi. Ope-
tuskerran ensimmaéiset kaksi oppituntia rakentuivat kohdista 1-4. Tdmén jélkeen pidettiin
tauko, minké jalkeen opetus eteni kohtien 5-8 mukaisesti seuraavat kaksi oppituntia.

Motivointi. Jokaisen opetuskerran alkuun professori antoi opiskelijoita motivoivan ja tiedol-
lista, kognitiivista ristiriitaa herattdvan tehtdvén. Ndin hdn pyrki herdttdmaan opiskelijoita
huomaan aukkopaikkoja ja puutteita tiedoissaan. Tehtdvéan tavoitteena oli heréttda opiskeli-
joissa halu tietda ja osata aiheesta enemman.

Orientaatioperustan luominen. Professori keskusteli opiskelijoidensa kanssa opiskelun ta-
voitteesta auttaakseen nditd luomaan itse oman ennakkomallinsa ja kasityksensa opiskelta-
vasta asiasta. Han pyysi opiskelijoita kuvaamaan, miten he kasittivat opiskelun tavoitteen ja
millaisen ennakkomallin he olivat muodostaneet opiskeltavalle asialle. N&in han pyrki var-
mistamaan, ettd opiskelijoilla oli yhtendinen orientaatioperusta.

Uuden tiedon vilittdminen. Professori antoi opiskelijoille luettavaksi ja tutkittavaksi aihet-
ta késittelevaa kirjallisuutta, tai hdn luennoi itse aiheesta. Han ohjasi opiskelijoita kaytta-
maéan verkkosivuilla olevia léhteitd. Lisdksi hén pyysi opiskelijoita kuvaamaan tovereilleen,
miten he olivat ynmértdneet asian. Tavoitteena oli télld tavoin ohjata opiskelijat itse 16yta-
maéan asiaa koskevan uuden tiedon ja selittdmaan sitd orientaatioperustassa luodun ennak-
komallin pohjalta.

Opetetun kertaaminen. Professori kertasi tyoskentelyn péatteeksi keskeiset asiat tai an-
toi opiskelijoille kertaamista tukevia aktivoivia harjoitustehtévia. Tdmén tydskentelyvaiheen
paatteeksi pidettiin noin 15 minuutin tauko.




Systematisointi. Tauon jalkeen professori antoi opiskelijoille tehtdvaksi yksin tai ryhmissa
pohtia opittua ja kuvata sitd. Professori kokosi opiskelijoiden jasennykset taululle ja selven-
si niitd keskustelemalla opiskelijoiden kanssa.

Harjoitus. Professori antoi opiskelijoille opiskeltavaan aiheeseen soveltuvan kvantitatiivisen
tutkimusmenetelméan harjoituksen tehtévaksi ohjeiden mukaisesti. Opiskelijat tekivét harjoi-
tukset pareittain. Oppitunnin péatteeksi professori tarkisti, miten harjoitukset olivat eden-
neet ja oliko opiskelijoilla ollut ongelmia harjoituksen tekemisessa.

Soveltaminen. Seuraavaa kertaa varten professori antoi opiskelijoille itsendisesti tehtavaksi
opittua soveltavan tehtdvan, jossa heidan tuli kokeilla itsendisesti opittua esimerkiksi hank-
kimalla uuden pienimuotoisen aineiston tai tutkimalla ja analysoimalla professorin antaman
uuden tutkimusaineiston. Soveltava tehtéva tuli palauttaa kaksi péivéd ennen seuraavaa
opetuskertaa.

Kontrolli. Opiskelijoiden tehtdvéana oli itse arvioida, miten he olivat osanneet soveltaa opit-
tua, ja kirjoittaa arviointinsa soveltavaan tehtdvaan. Professori tarkisti tehtavat ja antoi seu-
raavan opetuskerran alussa lyhyen yhteisen palautteen tehtavasta.

Kurssisuoritukset professori arvioi soveltavissa tehtédvissé osoitetun osaamisen perus-
teella.

Edelld olevassa esimerkissd on sovellettu Engestromin (1982) kehit-
tdmaa taydellisen oppimisen mallia, jossa oppimisprosessi kdynnistetdan
opiskelijan ajattelua ja motivaatiota herdttelevalld tehtdvalld, esimerkil-
1a tai kysymyksilld. Taméan jalkeen seuraa opiskeltavaan asiaan orien-
toituminen. Opettajan tehtdvand on esittdd opiskelijalle suuntaviivat ja
auttaa hantd muodostamaan oma sisdinen ajattelu- tai toimintamallin-
sa opittavasta kohteesta. Opettajan ei tule antaa tdtd orientaatioperustaa
valmiina vaan pyrkia toimillaan auttamaan opiskelijoitaan itse luomaan
oma orientaatioperustansa. Seuraavassa vaiheessa opiskelija perehtyy
opittavaan asiaan itsendisesti, yhdessda muiden kanssa tai kuuntelemalla
opettajan luentoa. Tdta vaihetta kutsutaan opittavan asian sisdistamisek-
si. Sen jalkeen opiskelijan tulee soveltaa oppimaansa asiaa kokeilemalla
sitd itse kaytannossd, harjoittelemalla tai ratkaisemalla ongelmia. Tata
vaihetta taas nimitetddn ulkoistamiseksi, koska siind opittu asia siirre-
tadn mielen sisdisestd maailmasta ulkoiseen todellisuuteen ja kaytantoi-
hin. Oppimisprosessin seuraava vaihe on osaamisen arviointi. Orientaa-
tioperusta toimii tdssd vaiheessa tyovdlineend, jonka avulla opiskelija voi
arvioida ja tarkistaa etenemistdan.
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Kognitiivisten oppimisen teorioiden arviointi yliopisto-opetuksen
nakdkulmasta

Kognitiivisissa oppimisteorioissa huomio kiinnittyi mielen sisdisiin tie-
don prosessointiin, jotka tulivat myos empiirisen tutkimuksen kohteek-
si. Tdstd kdaynnistyivat huimasti edennyt oppimisen tutkimus ja uusien
tutkimusalueiden, kuten asiantuntijuuden kehittymisen ja oppimispro-
sessien kehittymisen tutkimuksen, syntyminen (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004). Erityisesti empiirinen muistitutkimus antoi oppimisen
tutkimukselle vahvan perustan. Ndin syntyi myos syvempi ymmarrys ih-
misen muistamiseen ja oppimiseen liittyvistd tekijoistd. Kognitiiviseen
nakemykseen ovat myos perustuneet aluksi monet aktivoivan opetuksen
tehtdvat, jotka tukevat muistamista ja asian ymmartamistd. Kognitiivinen
oppimisen tutkimus on edennyt yksilollisen tiedonrakennus- ja merki-
tysten muodostamisprosessin tutkimuksesta (esim. Bruner 1990) kohti
oppimisen tutkimusta yhteisollisend prosessina eli jaetun kognition tut-
kimukseen (Miettinen 2000).

Kognitiivisissa oppimisteorioissa huomio kiinnittyi kuitenkin vain yh-
teen ihmisen toiminnan alueeseen eli ihmiseen tietoa prosessoivana
ja ajattelevan olentona. Paljon vahemmalle huomiolle jdi tunteiden ja
oppimisympariston merkitys. Oppimista tarkasteltiin ja tutkittiin kliini-
sesti irrallaan aidosta oppimiskontekstista (Hakkarainen 2000).

Yliopisto-opetuksessa voidaan soveltaa esimerkiksi ihmisen muistiin
ja ajatteluun liittyvid tutkimustuloksia. Opettaja voi soveltaa skeeman
késitettd esimerkiksi selvittdmalld, mitd opiskelijat jo tietdvat aiheesta, ja
auttamalla heitd samalla suuntaamaan tarkkaavaisuuttaan nimenomaan
opiskeltavan asian sisdltoihin ja rakenteeseen. Opettaja voi myo6s hyo-
dyntaa tutkimustietoa tiedon rakentumisen assosiatiivisesta luonteesta.
Esimerkiksi hyperteksti ja hypermedia perustuvat assosiaatioiden sovel-
tamiseen verkkomaisessa, ei-lineaarisessa esittdmistavassa. Opettaja voi
hyodyntaa tata tietoa rakentaessaan verkko-oppimisympadristod kurssil-
leen (Lehtinen & Kuusinen 2001).

Konstruktivistiset oppimisen teoriat

Konstruktivistisen ihmiskasityksen mukaan ihminen on aktiivinen tut-
kija ja tiedon etsijd sekd itsendinen ja omaleimainen persoona. Thminen
katsotaan aktiiviseksi tiedonkasittelijaksi. Konstruktivistinen oppimisen
teoria ei ole yhtendinen teoria, vaan konstruktivismiin sisaltyy useita eri-
laisia nakokulmia ja ajatussuuntauksia. Konstruktivismia voidaankin pi-
tad erddnlaisena sateenvarjoterminad, joka kattaa kaikki sellaiset oppimi-
sen teoriat, joissa painottuu oppijan oma aktiivinen tiedonmuodostamisen



prosessi (Duffy & Cunningham 1996). Duffy ja Jonassen (1991) erottavat
kognitiivisen konstruktivismin ja sosiokulttuurisen konstruktivismin. Kog-
nitiivinen konstruktivismi painottaa yksilon omia sisdisia tiedonmuodos-
tusprosesseja, ja se perustuu kognitiiviseen psykologiaan. Oppimispro-
sessissa korostetaan myos oppimisen sosiaalista puolta, mutta padpaino
on yksilon tiedonrakentamisessa. Keskeinen kasite on skeema (Tynjala,
Heikkinen & Huttunen 2005). Kognitiivisen konstruktivismin darimmadisin
muoto on radikaali konstruktivismi (esim. Glaserfeldt 1995), jonka mukaan
ihminen ei voi saada objektiivista tietoa maailmasta vaan kukin muodos-
taa omien havaintojensa, kokemustensa ja ajattelunsa perusteella oman
subjektiivisen kasityksensd asioista ja ilmioistd. Radikaalissa konstruk-
tivismissa yhteista tietojarjestelmada ei siis pidetd lainkaan mahdollisena
vaan jokaisen yksilon katsotaan muodostavan ainutlaatuisen, vain hanel-
le mahdollisen nakemyksen ymparoivasta maailmasta. Sosiokulttuurinen
nakokulma korostaa oppimisen yhteisollisyytta ja sosiaalista luonnetta, ja
konstruktivistisia ja sosiokonstruktivisia teorioita oppimisesta pidetdan
joskus jopa toistensa vastakohtina (Tynjala ym. 2005).

Konstruktivistisen oppimisen teorian pioneereja on David Ausubel,
joka kehitti merkityksellisen eli mielekkdan oppimisen (meaningful lear-
ning) teoriansa jo 1960-luvun alussa (Ausubel 1968). Ausubelin teoria
oppimisesta tunnetaan myos englannin kielessda nimelld subsumption
theory eli teoria tiedon sisdistamisestd. Koska Yhdysvalloissa vallitsi tuol-
loin laajalti behavioristinen oppimisen teoria, Ausubelin oli vaikea saada
tuoduksi ajatuksiaan esiin. Ausubel kuvaa oppimista kahdella toisistaan
riippumattomalla ulottuvuudella kaksiulotteisessa kentdssd. Ensimmai-
sen akselin kasitepari on “merkityksellinen eli mielekds oppiminen” ja
"mekaaninen oppiminen” ja toisen akselin kdsitepari on “"vastaanottava
oppiminen” ja "keksiva oppiminen”. Ausubel korostaa sitd, ettd opiskeli-
jan on kyettdava vastaanottamaan ja ymmartamaddn tietoa. Ndin uusi in-
formaatio yhdistyy olennaiseksi osaksi yksilon olemassa olevaa tietoa,
jolloin sitd ei tarvitse muistaa ulkoa. Tama merkitsee sitd, ettei uutta tie-
toa voi jakaa vaan opettajan on tiedettava opiskelijan ennakkokasitykset
ja ohjattava opiskelijaa konstruoimaan uusia tietorakenteita. Oppiminen
on siis opiskelijan prosessi, jossa hdnen tietorakenteensa on dynaami-
sessa vuorovaikutuksessa uuden tiedon kanssa. Ausubelin mukaan op-
piminen on prosessi, jossa uusi informaatio yhdistyy olennaiseksi osaksi
yksilon olemassa olevaa tietoa. Yksilo muodostaa mieleensa tietoraken-
teita ja merkityksid yhdistamalld aikaisempiin tietokasityksiinsa uut-
ta tietoa ja luomalla tdssd prosessissa itselleen merkityksellistd tietoa.
Tavallisimmin tdma yhdistaminen tapahtuu siten, ettd vahdisemmat ja
epdselvemmat kdsitteet yhdistyvat yleisempiin, aikaisemmassa kognitii-
visessa rakenteessa oleviin késitteisiin.
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Joseph D. Novak (1998; 2002) edustaa myos konstruktivistista oppi-
misndkemystd, ja hdn on kehitellyt Ausubelin esittaimien nakemysten
pohjalta mielekkddn oppimisen teoriaa edelleen. Novakin mukaan uusi
tieto rakentuu aivoihin kasitehierarkioiksi, jolloin oppimisessa painot-
tuu merkitysten muodostaminen ja tulkinta. Novak erottaa toisistaan
perinteisen kouluoppimisen, jota han kuvaa rutiinioppimiseksi, ja mie-
lekkddn oppimisen, jota hdn luonnehtii luovaksi ja uutta tietoa tuotta-
vaksi prosessiksi.

Novak on kehittdnyt mielekkddan oppimisen teorian pohjalta yhdes-
sd kollegansa D. Bob Gowinin kanssa kdsitekarttamalleja, ja Gowin on
ideoinut tdméan teorian mukaisesti laajalti kdyttoon otetun tietovee-heu-
ristitkkansa. Erilaisten kdsitekarttojen ja oppimista ohjaavien kysymys-
ten avulla opettaja voi tukea opiskelijoiden keksivdda oppimisprosessia
(Novak 2002). Vee-heuristiikka-menetelmadssd oppija voi tutkia oman
toimintansa keskeisid tavoitteita ja jakaa ne teoreettisiin kasitteellisiin
kysymyksiin ja toiminnallisiin tai kaytannollisiin tehtdviin sekd arvioin-
tiin. Vee tulee menetelmdssd kaytetystd graafisesta kuviosta, jossa va-
semmanpuoleinen sivu on varattu suunnittelulle, jota jasennetddn arvo-
jen, teorioiden, kdsitteiden ja menetelmien kannalta. Tietoveen kdrkeen
sijoittuvassa toteuttamisvaiheessa hahmotetaan ne tehtavét ja aineiston-
keruun menetelmat, joita on kdytettdva, jotta alussa asetettuun tutkimus-
kysymykseen pystytddn vastaamaan. Oikea kylki on puolestaan varattu
prosessin loppuunsaattamiseen, raportointiin ja saavutettujen tulosten
rakentavan Kkriittiseen arviointiin (Novak 2002).

Oppimisen tutkimuksessa kognitiivinen konstruktivismi on kohdis-
tunut erityisesti kasitteellisen muutoksen tutkimukseen. Havaittiin, etta
opiskelija muodostaa arkiajatteluun perustuen virheellisen kidsityksen
luonnontieteellisestd ilmiodstd ja hanen on sen vuoksi vaikeata omak-
sua tieteellistd kdsitystd. Tama johti metakasitteellisen eli ihmisen omaa
tietoisuutta koskevaan tutkimukseen. Metakognition késite kuvaa juuri
tatd ihmisen tietoisuutta omasta ajattelustaan. Kasitteellisen muutok-
sen tutkimuksella on yhtdldisyyksia toisesta tutkimusperinteesta nou-
sevaan transformatiivisen eli uudistavan oppimisen teoriaan (Tynjala
ym. 2005).

Konstruktivisten oppimisteorioiden arviointi yliopisto-oppimisen
nakdkulmasta

Ausubelin teorian vahvuus on, ettd hdn erottaa toisistaan ulkoa oppimisen
ja merkityksid luovan eli mielekkdaan oppimisen seka toisaalta vastaanot-
tavan ja keksivan oppimisen. Tiedon organisointi ja jasentdminen helpot-
taa oivaltavaa oppimista ja johtaa keksivaan ja luovaan oppimisprosessiin.



Kasitteelliset/teoreettiset Menetelmalliset
kysymykset kysymykset

(ajattelu) (tekeminen)

Keskeiset
tutkimuskysymykset
. Kysymykset, jotka s
Maailmankatsomus kohdistavat ja Arvovaittamat
Yleinen uskomus- ja suuntaavat Tietovditteisiin perus-

tietojérjestelma, joka
motivoi ja ohjaa
tutkimusta

tuvat tutkimuksen ar-
vosta ja merkityksestd
kertovat vaittamat

tutkimuksen
kohti keskeisia
tapahtumia

ja/tai kohteita . I
Tietovaittamat

Keskeisiin tutkimuskysy-

myksiin vastauksen anta-
vat véittdmat, jotka perus-
tuvat havaintoihin ja niiden
muunnoksiin

Filosofia/epistemologia
Tutkimusta ohjaavat tie-
toa ja tietdmistd koskevat
oletukset ja kysymykset VUOROVAIKUTUS
Teoria

Yleiset tutkimusta ohjaavat
periaatteet, jotka selittdvét tut-
kittavaa tapahtumaa tai ilmiota

Muunnokset
Tutkimusaineiston jarjesta-
minen ja analysointi, taulukot,
Selitysmallit kasitekartat, tunnusluvut yms.
Késitteiden valisid suhteita osoit-
tavat véitteet, jotka selittdvat mi-
ten tapahtuman tai ilmidn voi enna-

koida toimivan tai ilmenevan

Kasitteellistaminen

Ideat ja hahmotelmat siitd mil-
laisia yhteyksia kasitteiden valil-
18 on.

Kasitteet
Nimi tai maaritelma havaitulle sdan-
nonmukaisuudelle tutkimuksen koh-
teessa, muistiinpanoissa tai tutkimus-
aineistossa.

Havainnot

Muistiinpanot ja merkinnat tutkitta-
vasta tapahtumasta tai ilmidsta, pe-
rusaineisto.

Tapahtumat tai ilmiot
Kuvaus tapahtumista tai ilmidista,
joita tutkimalla saadaan vastaus ylla
esitettyyn keskeiseen kysymykseen.

Kuvio 9.3 Tietovee — graafinen kuvio (Mukailtu teoksesta Novak 2002)
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Vee-heuristiikan peruskysymykset
yliopisto-oppimisen nakokulmasta

SUUNNITTELU

1. Tutkimusongelma itse muotoiltuna selkednd kysymyksend: Mita tds-
sd kirjassa esitetyt yliopisto-opetuksen teoriat, opetusmenetelmat
ja kaytannon esimerkit merkitsevdt omaan ajatteluuni ja tyohoni
sovellettuina?

2. Arvoperusta: Miksi haluan kayttdd aikaani ja ajatteluani tutkimus-
ongelmaani vastaamiseen?

3. Teoreettinen perusta: Mitd tieddn yliopistopedagogiikasta entuu-
destaan?

4. Kisitteellinen perusta: Mita aikaisempia kasityksid ja teoreettisia
késitteita minulla on opetuksesta ja oppimisesta oman tieteenala-
ni osalta?

5. Menetelmadllinen perusta: Milld menetelmilld suunnittelen hankki-
vani haluamani tiedot?

TOTEUTTAMINEN
6. Tiedonhankinnan kuvaus: Mitd minun on tehtava, jotta pystyn rat-
kaisemaan ensimmaisessda kohdassa muotoilemani tutkimuson-
gelman?

ARVIOINTI

7. Hankitun aineiston kuvaus: Minkadlaista aineistoa ja sithen perus-
tuvaa tietoa sain hankituksi?

8. Pddttelyn kuvaus: Millaisen prosessin myo6td paddyin hankkimani
aineiston perusteella seuraavien kohtien 9 ja 10 oleellisimpiin tie-
to- ja arvovditteisiin?

9. Tietovditteet: Mitka ovat oppimisprosessini/projektini keskeisim-
mat tiedolliset tulokset?

10. Arvovditteet: Minka arvoisena piddn hankkimaani tietoa ja toisaal-
ta omaa oppimisprosessiani?

(Mukailtu teoksista Ahlberg 1990; Novak 2002.)

Ausubelin ndkemyksid vastaan voidaan esittdda myos kritiikkid. Han pitaa
oppimista vastaanottavana prosessina. Vaikka han edustaa konstruktivis-
tista oppimisnakemystd, opiskelija on oppimisprosessissa tietoa vastaan-
ottavana osapuolena, joka konstruoi merkityksia ja uusia tietorakenteita
opettajan opetuksen pohjalta. Opiskelijaa ei siis Ausubelin teoriassa pi-
deta aktiivisena uuden tiedon tuottavaja vaan opettajan opettamaa tietoa
aktiivisesti kasittelevana prosessoijana. Useat tutkijat ovat kyseenalais-



Konstruktivistisen oppimisteorian mukainen menetelméakurssi

Professori F on saanut kevatlukukaudella opetettavakseen kuuden opintopisteen laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssilla
on opetussuunnitelman mukaisesti 40 tuntia luentoja ja 35 tuntia harjoituksia, ja kurssin kir-
jallisuutena kéytetadn tiedekunnan hyviaksymaé teosta. Professori F tutustui opintojensa ai-
kana konstruktivistiseen oppimisteoriaan ja oivalsi, miten tarke&éa on, ettd opiskelijat ovat it-
se muodostaneet oppimistavoitteensa ja opiskellessaan pyrkivét itse muodostamaan oman
kasityksensd. Niinpa hén suunnitteli luentonsa uudelleen siten, ettd ensimmaiselld luennolla
opiskelijat saivat kirjoittaa vapaasti ideoitaan ja odotuksiaan tulevasta kurssista. Professo-
ri kirjasi opiskelijoiden esittdmat odotukset taululle ja antoi heille yhteisen keskustelun jal-
keen tehtévéksi asettaa omat tavoitteensa kurssille.

Luennon jalkeen professori suunnitteli tulevat luennot sijoittamalla luennon aiheet opis-
kelijoiden esittdmien ideoiden mukaisesti. Seuraavalla luentokerralla hén esitteli tulevat
aiheet ja opiskelijoiden tuli kirjoittaa oma henkil6kohtainen opintosuunnitelmansa (HOPS)
kurssia varten. HOPSit tallennettiin kurssin verkkoalustalle. Professori sopi opiskelijoiden
kanssa vield yhteisisté pelisd@nndista eli siitd, miten kurssilla toimitaan, missé ajassa tehté-
vét tehddén ja miten jokaisen tuli itse vastata omasta etenemisestdan. Pelisdénndt kirjattiin
ja tallennettiin kurssin verkkoalustalle.

Harjoitukset toteutettiin siten, ettd opiskelijat etenivat harjoituksissa oman tutkimuspro-
jektinsa mukaan ja professorin assistentti oli harjoituksissa paikalla auttamassa ongelmati-
lanteissa. Jokainen opiskelija teki oman tutkimusprojektinsa ja kirjoitti oppimispdivékirjaa,
jossa analysoi ja reflektoi oppimaansa. Professori arvioi opiskelijoiden osaamisen heidan
kirjoittamiensa tutkimusraporttien, oppimispéivakirja-analyysien ja HOPSin toteutumisen
analyysin perusteella. Tutkimusraportti arvosteltiin asteikolla 0-5 ja muut tehtévét asteikolla
hyvéksytty-hylatty. Kurssin toiseksi viimeisella kerralla professori pyysi opiskelijoiltaan pa-
lautetta kurssista. Kurssin paattyessa professori antoi viimeiselld lahiopetusjaksolla opiske-
lijoille palautetta heiddn osaamisestaan ja keskusteli heiddn kanssaan palautteestaan ja sii-
td, miten kurssia voitaisiin sen pohjalta kehittaa.

taneet Ausubelin esittdmat oletukset tietorakenteiden hierarkkisuudes-
ta (Kester, Kirschner, Merriénboer & Baumer 2001). Kesterin (Kester ym.
2001) mukaan Mayer on esittanyt teoriansa ihmismielen monitasoisuu-
desta (heterarchically organized structures) vastakohtana Ausubelin hie-
rarkkiselle nakemykselle. Mayerin mukaan mielekds oppiminen edel-
lyttaa kolmivaiheisen, muistin eri osa-alueiden toimintaan perustuvan
oppimisprosessin toteutumista. Ndma vaiheet ovat 1) informaation ja tie-
don vastaanottaminen tyomuistiin, 2) aikaisemman tiedon saatavuus pit-
kaaikaisesta muistista ja 3) aikaisemman tiedon aktivointi pitkdaikaises-
ta muistista tyomuistiin. Ennakkojasentdjdt tukevat tata prosessia vain,
jos opiskelija pystyy niiden avulla hyodyntamddn kaikkia nditd kolmea
eri vaihetta oppimisprosessissaan (Kester ym. 2001).
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Konstruktivistinen oppimisteoria on myos ohjannut oivaltamaan ope-
tuksessa, miten tarkedd on, ettd oppija itse asettaa omat oppimistavoit-
teensa ja sitoutuu niihin. John Biggsin konstruktiivisesti linjakas opetus
perustuu oivallukseen siitd, miten arviointi ohjaa opiskelijoita asetta-
maan oppimistavoitteitaan ja miten opettaja — tiedostamalla ensin itse,
mitka ja millaisia ovat kurssin oppimistavoitteet — voi my06s arviointia
muuttamalla tukea opiskelijoita luomaan syvalliseen oppimiseen pyrki-
vid oppimistavoitteita. (Biggs & Tang 2007.)

Konstruktivistista oppimisteoriaa ei ole myodskddan aina ymmarret-
ty oikein. Esimerkiksi Maijaliisa Rauste-von Wrightin (1997) mukaan
humanistis-kokemuksellinen oppimisen teoria samastetaan Suomessa
usein konstruktivistiseen nakemykseen. Taméa johtaa darimuodossaan
sithen, ettei opettajan tarvitse tehdd enda mitaan muuta kuin vapauttaa
opiskelijat konstruoimaan yhdessa. Kun vield oletetaan, ettd itseohjautu-
vuus on ihmiselle synnynndinen ominaisuus, syntyy uskomus, ettd opis-
kelijat selviytyvat oma-aloitteisesti vaativista oppimistehtdvistd, kunhan
heille annetaan vapaus itse valita mielenkiinnon kohteensa ja aiheensa.
Konstruktivismi eroaa kuitenkin humanistis-kokemuksellisesta oppimi-
sen teoriasta siind, ettei opiskelijan aktiivinen toiminta ole itsetarkoitus
vaan olennaista on se, millaiset tavoitteet toiminnalle asetetaan ja miten
opiskelu sidotaan osaksi kokonaisuutta. Kyseessd on suunnitelmallisesti
etenevd oppimisprosessi, jonka aikana opettaja toimii opiskelijan tukena
ja ohjaajana auttamalla tdtd 1oytamaan tarkoituksenmukaiset kysymyk-
set. Opiskelija tutkii, kokeilee ja etsii vastauksia opettajan ohjaamana ja
tukemana (Rauste-von Wright 1997.)

Konstruktivistisen oppimisen teorian mukaisessa opetuksessa ongel-
mana on se, ettd opiskelija kokee valtavaa epdvarmuutta, kun han joutuu
ehkd ensimmadistd kertaa ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja
madrittelemddn itse omat oppimistavoitteensa. Kun opettaja antaa vain
suuntaviivat tulevalle kurssille ja jattda opiskelijoiden tehtavaksi muoka-
ta kurssin oppimistavoitteet tarkemmiksi, opiskelijat saattavat kokea ti-
lanteessa ahdistusta ja epdavarmuutta, koska he eivit tiedd, miten toimia.
Tama asettaa erityisesti opettajalle suuria vaatimuksia, jotta han pystyy
ajoissa tunnistamaan opiskelijoiden kokeman ahdistuksen oppimispro-
sessin alkuvaiheissa. Ellei opettaja osaa taitavasti ohjata opiskelijoitaan,
he saattavat ahdistua ja kokea, ettd opettaja on jattanyt heidat yksin sel-
viytymadan liian vaikeista tehtédvista.

Sosiokonstruktivistiset oppimisen teoriat

Sosiokonstruktivistiset oppimisteoriat perustuvat oppimisen kulttuurisi-
donnaisuuden ja yhteison merkityksen tunnistamiseen. Kulttuurin mer-



kitystd oppimiselle painottavat sosiokulttuuriset oppimisteoriat, joissa
oppiminen katsotaan yhteiststd osalliseksi tulemisen prosessiksi. So-
siokonstruktivistiset teoriat perustuvat usein ndihin sosiokulttuurisiin
nakemyksiin, minka vuoksi ndama teoriat tulkitaan usein toistensa sy-
nonyymeiksi. Sosiokonstruktivismia kdytetddn usein myos yleisempdna
kasitteend, jolla viitataan kaikkiin oppimisen yhteisollisyyttd, oppimisen
kulttuurisidonnaisuutta tai jaettua ja hajautettua kognitiota koskeviin
teorioihin (Tynjdla ym. 2005). Seuraavassa esittelemme ensin sosiokult-
tuuriset oppimisteoriat ja sitten sosiokonstruktivistiset oppimisteoriat.
Tiedostamme, ettd ndma teoriat ovat monin tavoin pdallekkdisid. Sosio-
konstruktivistiset teoriat perustutuvat sosiokulttuurisiin nakemyksiin,
joten kuvaamme ensin, miten sosiokulttuuriset teoriat ovat muodostu-
neet ja vasta tdman jalkeen esittelemme sosiokonstruktivistiset oppi-
misteoriat.

Sosiokulttuuriset oppimisteoriat

Oppiminen ei ole vain yksilon ominaisuus, vaan myos ryhmaét oppivat
yvhdessa. Yhteisollisyytta ja kulttuurin merkitysta painottavat oppimisen
tutkijat ovat kritisoineet konstruktivistisia ja kognitiivisia oppimisen teo-
rioita siitd, ettd niissa tarkastellaan oppimista vain yksikon ominaisuute-
na eivdtka ne selitd oppimista riittavasti. Esimerkiksi kognitiiviseen psy-
kologiaan pohjautuvissa teorioissa oppiminen irrotettiin kontekstistaan
ja tutkittiin laboratorio-oloissa. Tutkijat toivat esiin, ettei oppiminen ole
vain mielensisdistd toimintaa vaan oppimista tulee tutkia autenttisis-
sa, todellisissa sosiokulttuurisissa tilanteissa (Hakkarainen 2000). Kult-
tuurin merkitystda oppimiselle painottavissa sosiokulttuurisissa teoriois-
sa ajatellaan, ettei tieto synny yksilon ajattelun ja havaintojen pohjalta
vaan sosiaalisessa ja kulttuurisesti madrittyneessa kontekstissa (Tynjala
ym. 2005). Sosiokulttuuristen ndkemysten perustan loi Lev S. Vygotsky
oppimista koskevilla tutkimuksillaan 1930-luvulla. Hinen mukaansa ih-
misen kehitys etenee jo hyvin varhaisessa vaiheessa puhtaasti biologi-
sesta kehitysprosessista sosiohistorialliseksi kehitykseksi. Sosiaalistu-
minen ymparoivadn yhteisoon on lapsen kehityksessa voimakkaammin
vaikuttava tekija kuin biologiset kehitysvaiheet. Tdssd Vygotsky edustaa
vastakkaista ndkemystd kuin Piaget, joka tarkasteli kognitiivisen kehitty-
misen vaiheita yleisind ja kulttuurisesta ymparistosta irrallisina proses-
seina. Vygotskyn (1978) mukaan lapsen kehitystd ohjaa kielen kehitys.
Kieli on ihmiselld kaikkiin muihin lajeihin verrattuna poikkeuksellisen
joustava ja kehityskelpoinen vuorovaikutuksen véline. Sen avulla ihmi-
nen pystyy ilmaisemaan erilaisia kasitteitd, kdayttdamdan symboleita, tul-
kitsemaan tapahtumia ja ilmaisemaan omia tulkintojaan toisille ihmisille.
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Thminen pystyy ndin jakamaan kokemuksensa muiden kanssa ja siis
my06s oppimaan yhdessd muiden kanssa. Thmisen kayttaytymista eivat
ohjaa niinkdadn vaistot, vietit tai refleksit kuin kulttuurin omaksumisen
myo6td opitut kadyttdytymissdannot ja -tavat (Sdljo 2001).

Vygotskyn (1978) esittdmad kdsite ldhikehityksen vydhyke (zone of pro-
ximal develoment) on vastaavanlainen kasite kuin Piaget'n esittima skee-
man kadsite (Tynjdla ym. 2005). Lahikehityksen vyohykkeelld Vygotsky
tarkoitti oppijan aktuaalisen tieto-taitotason ja potentiaalisen tieto- ja
taitotason vdalistd vychykettd. Opettajan tai asiantuntijan tehtdvanad on
toimia oppijan tukena ja auttaa hdnta ylittdmadadn lahikehityksen vyohy-
ke. (Vygotsky 1978.) Lahikehityksen vyohykkeen kdsite on johtanut lu-
kuisiin yhteisollisen eli kollaboratiivisen oppimisen muotoihin ja oppi-
misen tutkimukseen sekd akateemisen ettd tyoelaman alueella (Chaiklin
2003). Vaikka lahikehityksen vyOhykettda on sovellettu monin eri tavoin
oppimisen yhteisollisyyden tutkimukseen, Vygotsky itse ei ajatellut, et-
td kdsite soveltuisi kaikenlaisen oppimisen tutkimukseen. Han painotti
tdssd nimenomaan kehitystd eika oppimista. Han katsoi, ettd kehittymi-
nen ja oppiminen ovat lahella toisiaan olevia ilmigitda mutteivat kuiten-
kaan synonyymejd. Niinpa lahikehityksen vyohyke liittyy nimenomaan
vain sellaiseen oppimiseen, joka liittyy myos esimerkiksi lapsen kehitty-
miseen ja timdn kehittymisen tukemiseen. Tarkeda ei siis ollut, ettd ni-
menomaan pdtevampi ja taitavampi on ohjaamassa kehittymistd, vaan
Vygotskya kiinnosti tutkia, miten ohjaaminen ja tukeminen edistivat ke-
hittymista ja oppimista (Chaiklin 2003).

Yrjo Engestrom (1987) on kehittanyt lahikehityksen vyohykkeen ka-
sitettd yhteisollisen oppimisen alueelle. Han maarittelee lahikehityksen
vybhykkeen alueeksi, joka on ihmisen jokapdivdisten toimintojen ja nii-
hin yhdessa kehitettyjen ratkaisujen vélilld. Oppimista ei tule tarkastella
vain yksilotasolla vaan myos toimintajdrjestelmien, kuten koulun, luokan
tai oppiaineen, tasolla. Tavoitteena on kehittdd yhteis6d oppimaan yh-
dessa ja ylittamadn yhdessa toimien lahikehityksen vyohyke kohti ke-
hitettyja ratkaisuja. (Tynjdla ym. 2005.) Engestrom (1987) on muotoillut
ekspansiivisen oppimisen teorian, jonka mukaan oppiminen tulee myos
ymmartda toiminnaksi, jolla on oma kehityshistoriansa. Oppimisen toi-
minta on syntynyt koulunkdynnin, tieteen, taiteen ja tyon toimintojen
myotd. Engestromin mukaan oppiminen on kollektiivista, systeemista ja
historiallista kehitysta (Holma & Kontinen 2005).

Toiminnan ja oppimisen vdlinen suhde tulee esiin myo0s pragmatis-
mina tunnetussa ndakokannassa. Tama ilmenee selkeimmin kuuluisas-
sa John Deweyn (1858-1952) ilmaisussa Learning by doing eli tekemdilld
oppiminen. Pragmatismin mukaan oppiminen on tutkimalla, tekemalld,
kyseenalaistamalla ja epdilemallad eteneva prosessi. Kdsitteiden ja ideoi-



den kognitiivinen rakentuminen etenee toiminnan kautta. Lapsi oppii
esimerkiksi kovan kdsitteen leikkimalld kovien ja pehmeiden esineiden
kanssa ja tunnistamalla, miten ne eroavat toisistaan kdytannon tilanteis-
sa. Pragmatismiin perustuu myo6s projektioppiminen. Projektiopiskelus-
sa tyoskentelyn ldhtokohtana on jokin ongelma ja tyoskentelyn tavoittee-
na on tuottaa jokin ratkaisu tai toimintamalli (Tynjdla ym. 2005).

Sosiokulttuurisessa oppimisteoriassa lahdetdan siitd, ettd tiedonmuo-
dostus ja oppiminen ovat perusolemukseltaan sosiaalisia ilmi6itd eika
niitd voida irrottaa ymparoivastad sosiaalisesta, kulttuurisesta ja historial-
lisesta todellisuudesta. Myos Jerome Bruner (1996) painottaa kulttuuri-
sen taustan merkitystd. Koulutusjarjestelma itsessddn on jo kulttuurises-
ti rakentunut systeemi. Niinpd esimerkiksi merkityksen muodostuminen
ihmisen mielessd on aina kulttuurisesti rakentunut. Esimerkiksi Pana-
man kanavan rakentaminen voidaan tulkita Pohjois-Amerikan imperia-
listisen historian ndakokulmasta tai loistavaksi tekniikan voittokuluksi,
joka, mahdollisti merenkulun Atlantilta Tyynelle merelle. Aika, kieli ja
syysuhteet ovat kaikki kasitteitd, jotka ovat sidoksissa kulttuuriseen taus-
taansa. (Bruner 1996).

Sosiokonstruktivistiset oppimisen teoriat

Sosiokonstruktivismi perustuu sosiokulttuurisiin teorioihin oppimisesta,
ja se on tulkittavissa myos kaikkia oppimisen sosiaalisista ja kulttuuris-
ta merkitystd painottavien teorioiden yldakasitteeksi. Sosiokonstruktivis-
missa tieto ymmarretadn yhteisesti jaetuksi (jaettu sosiaalinen kogni-
tio) ja muodostetuksi. Jokaisen yksilon tieto on osa ymparoivan yhteison
laajempaa tietojdrjestelmadd, ja tieto muodostetaan ja rakennetaan sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa ja neuvottelemalla erilaisten asioiden ja
ilmiodiden merkityksistd. Tieto rakentuu ympaéaroivaan kulttuuriin ja siir-
tyy kulttuuriin sosiaalistumisen myotd oppijalle. Oppija ei kuitenkaan
omaksu tietoa passiivisesti vaan aktiivisesti prosessoimalla ja vaikutta-
malla ymparoivadn sosiaaliseen yhteisoon ja kulttuuriin ja ndin edelleen
muuttamalla yhteista tietoa.

Koska yhteiskunta on monimutkaistunut, ei ole ollut endad mahdol-
lista oppia kaikkea tarvittavaa tietoa ja taitoa oman perheen keskellda
tai omassa sosiaalisessa yhteisOssa vaan tarvittavan taidon hankkimi-
seksi on taytynyt matkustaa kauas ja liittyd sellaisiin yhteis6ihin, joissa
naitad tietoja ja taitoja on aktiivisesti harjoitettu. Ndin on syntynyt myos
erilaisia oppimisen ja sosialisaation muotoja. Kun Peter Berger ja Tho-
mas Luckmann (1966) puhuvat toisen asteen sosialisaatiosta, he tarkoit-
tavat silld instituutioissa tapahtuvaa sosialisaatiota, kun taas ensimmai-
sen asteen sosialisaatio tarkoittaa varhaislapsuuden perheympdristossa
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tapahtuvaa sosialisaatiota (Saljo 2001). On myos esitetty, ettd perintei-
nen dlykkadn toiminnan tutkimus on keskittynyt tutkimaan ainoastaan
mielensisdisid prosesseja ja jattanyt huomiotta kulttuurihistoriallisen
ympadriston. Opiskelija tulkitsee opittavia asioita kuitenkin aina omasta
kulttuuristaan ja sosiaalisesta taustastaan kdsin ja muodostaa merkityk-
sid yhdessd muiden kanssa. Oppiminen ei ole vain mielensisdistd toimin-
taa vaan myos osallistumista ja tiedon jakamista (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999).

Jean Lave ja Etienne Wenger (1991) ovat tutkineet, miten asiantunti-
juus ja osaaminen valittyvat epavirallisten kdaytdannon yhteisojen, kuten
perheen ja tyOpaikan, vdlitykselld. He kuvaavat tdtd osaamisen valitty-
mistd sosiaalisen oppimisen kasitteelld, jossa lahtokohtana on jaettu yh-
teinen tietamys eli jaettu kognitio. Kdytannon yhteisot edustavat melko
pienid ihmisryhmia, joissa ihmiset toimivat yhdessa pdivittdin ja oppivat
yhdessd toinen toisiltaan. Wenger (1998) erottaa kolme kaytinnon yhtei-
soihin keskeisesti liittyvda osatekijda: 1) yhteinen hanke tai yritys ja ta-
voitteet, 2) sitoutuminen yhteison tavoitteisiin, 3) yhteisesti jaettu tieto.
Lahtokohtana on jaetun yrityksen tai yhteisen projektin toteuttaminen.
Yhteison jasenet sopivat yhteisesti projektista ja ottavat vastavuoroises-
ti vastuuta toteuttamisesta. Yhteiseen hankkeeseen osallistuminen vaa-
tii sitoutumista ja asioiden tekemistd yhdessd muiden yhteison jasenten
kanssa. Kaytinnon yhteiso tuottaa myos yhteisesti jaettua tietoa ja vali-
neistod. Wengerin mukaan oppiminen on ihmisen sisdinen ominaisuus ja
se on jokaiselle ihmiselle tyypillinen olemassaolon muoto. Oppiminen on
kaikkeen ihmisen eldmiseen liittyvaa, eika sita voida erottaa muusta ela-
masta erilliseksi tapahtumaksi. Oppimista ei voi ndin ollen pelkistaa vain
informaation prosessoinniksi tai tapahtumaksi, jossa ihminen omaksuu
erilaisia tietoja ja taitoja, vaan oppimisessa on olennaista merkitysten
muodostaminen (Hakkarainen 2000). Kai Hakkarainen (2003) nosti esiin
kollektiivisen dlykkyyden kasitteet, kun han pyrki hahmottamaan, miten
alykds toiminta on ihmisten vdlinen ja yhteisesti jaettu prosessi.

Situationaalisessa (situated cognition) oppimisen teoriassa paino-
tetaan oppimisen tilannesidonnaisuutta ja yhteyttd todelliseen ympa-
ristoon (Anderson & Simon 1996). Tamdn koulukunnan edustajat ovat
kritisoineet perinteistda kouluopetusta siitd, ettd siind oppiminen on ir-
rotettu todellisesta tilanteesta ja kdytdnnon yhteyksistd. Brown, Collis ja
Duguid (1989) kuvaavat tata dekontekstualisoinniksi eli oppimisen irrot-
tamiseksi kayttoymparistostaan. Oppiminen on sidoksissa sithen ympa-
ristoon ja kontekstiin, missd se tapahtuu. Oppimisen tilannesidonnaisuus
ilmaistaan esimerkiksi puhumalla kontekstuaalisesta oppimisesta, milla
viitataan siihen, ettd oppiminen tapahtuu aina tietyssa sosiaalisessa ti-
lanteessa tai ymparistossa eli kontekstissa eika sitd voi irrottaa erilleen



muusta elamdstd. Tama on vastakohta vanhalle kognitiiviselle teorialle,
joka tarkastelee ihmisen ajattelua yleisind tilanteesta riippumattomina
toimintoina. Tilannesidonnaista ajattelua painottavat tutkijat puolestaan
painottavat, ettei tietoa voida erottaa niista tilanteista, joissa se on opittu
ja joissa sitd kaytetadn. Tama tarkoittaa, ettd yliopisto-opetuksessa opis-
kelijat opiskelevat asiantuntijatietoa irrallaan asiantuntijakulttuurista ja
tutkijayhteisoistd. Heidat ohjataan muistamaan tietoa, sen sijaan ettd he
voisivat kdyttda ja soveltaa tietoa oppimisensa osoittamiseksi. Tilanne-
sidonnaisen kognition nakokulmasta yksilén oppiminen ja kasvaminen
asiantuntijaksi ei ole yksilon tiedon omaksumisprosessi vaan kyseessa
on osallistuminen ja kasvaminen asiantuntijayhteison jaseneksi (Hak-
karainen, Lonka & Lipponen 1999).

Tilannesidonnaisuutta korostava oppimisen teoria pyrkii selittamadan
perinteisen oppimiseen liittyvdn ongelman eli sen, ettei koulussa tai yli-
opistossa opittuja asioita pystytd soveltamaan kdytdnnon elamin ongel-
mien ratkaisuun. Opiskelijat joutuvat opiskelujensa aikana kadyttdmadn
tieteellisid kasitteitd yhteyksistd irrallaan ja ilman niiden perustana ole-
vien tiedonalojen kulttuuria. He myos joutuvat painamaan mieleensa
opiskelemansa tiedon ja osoittamaan sen avulla oppimisensa. Jos tilan-
nesidonnaisen kognition teoria on oikeassa, ihmisen dlykds toiminta on
perustavasti tilannesidonnaista (Hakkarainen ym. 1999). Tama asettaa
suuria haasteita oppimisympariston ja -sisdltdjen uudelleenorganisoin-
nille. Esimerkiksi prosenttilaskua on mielekkddmpaa opiskella kaupassa
alennustavaroita ostettaessa kuin tekemalld koulussa laskuharjoituksia.
Kun opiskelija kokee asian oppimisen mielekkaaksi, han myos kiinnos-
tuu oppimisesta. Oppimisesta tulee mielekastd, kun se liittyy todelliseen
tilanteeseen. Oppimistilanteissa tulisi olla ratkaistavina todellisia ongel-
mia, ja sen tulisi olla aktiivista, ajattelua ja pohtimista vaativaa toimin-
taa. Opiskelija oppii vain ajattelemalla ja ratkaisemalla itse, ei saamalla
valmiita ratkaisuja tai tutkimalla keinotekoisia ongelmia.

Autenttisen oppimisen kdsitteella tarkoitetaan todellisessa ja aidossa
tilanteessa tapahtuvaa oppimista. Kuten edelld kuvatussa situationaali-
sessa oppimisen teoriassa myo¢s tdssd nakemyksessd painotetaan oppi-
misen tilannesidonnaisuutta. Termilld autenttinen on kuitenkin haluttu
tuoda esiin voimakkaammin pyrkimys oppimistilanteen luonnollisuu-
teen ja kytkeytymiseen kaytannon tyoelamadn ja todellisiin opittavan
asian soveltamista koskeviin tilanteisiin. Autenttisella oppimisella vii-
tataan usein aikaisemmin vallalla olleeseen mestari-oppipoikaoppimi-
seen, jossa oppipoika tyoskenteli mestarin johdolla ja harjoitteli taito-
jaan. Tatd oppimistapaa on sovellettu myo6s asiantuntijaksi kasvamiseen,
jossa aloitteleva tutkija tyoskentelee kokeneen tutkijan johdolla ja oppii
tutkijan taitoja tutkimusta tekemadlld. Transformatiivisessa oppimisen
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teoriassa painotetaan myos autenttisuutta, mutta sen nakokulmasta, mi-
ten toimija voi tulla tietoiseksi itsestdan ja toisista, suhteistaan ja tavas-
taan toimia. Autenttisuus on transformatiivisessa oppimisessa aitoutta ja
luonnollisuutta, omaksi itseksi tulemisen prosessi.

Sosiokonstruktivistiseen oppimisen teoriaan perustuva
menetelmékurssi

Professori H on saanut syyslukukaudella opetettavakseen kahden opintoviikon laajuisen
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kurssin. Kurssille on tulossa 50 opiskelijaa. Kurssil-
la on opetussuunnitelman mukaisesti 20 tuntia luentoja ja 20 tuntia harjoituksia, ja kurssin
kirjallisuutena kaytetdan tiedekunnan hyvdaksymaa teosta. Professori on tutustunut sosio-
konstruktivistiseen oppimisteoriaan ja tutkivan oppimisen malliin (ks. lukua x). Han ajattelee
ettd nimenomaan tutkimustaitojen oppimisessa on hyodyllista toimia heti alusta lahtien tut-
kijana. Oppiminen on tutkimista — tdmé ajatus tuntuu selittdvan erinomaisesti sen, misté op-
pimisessa pohjimmiltaan on kyse. Professorilla on itsellddn meneilldén tutkimusprojekti, jo-
ten hén suunnittelee opetuksensa siten, ettd opiskelijat tydskentelevat pienryhmissa hanen
johdollaan tutkimusavustajien tehtavissa. Edellisen kurssin opiskelijat toimivat pienryhmien
(5-9 opiskelijaa ryhméssa) tuutoreina.

Kurssin ensimmadisella yhteiselld kokoontumisella professori selvittda opiskelijoilleen tut-
kimuksensa aiheen, tutkimusalueen ja tutkimuksen kohteen ja antaa heille tehtévéksi poh-
tia, mitd heiddn mielestdédn tutkimuksen keskeiset késitteet tarkoittavat ja miten niita voi-
daan mahdollisesti empiirisesti tutkia. Kurssi suoritetaan osallistumalla oikeaan tutkimus-
projektiin ja opiskelijat perehdytetdén tutkivan oppimisen mallin mukaiseen tapaan toimia.
Opiskelijat saavat myds itselleen oman nimikkotutkijansa laitoksen opettajien ja tutkijoiden
joukosta, ja he voivat kdyda haastattelemassa nimikkotutkijaansa tutkimuksen teon proses-
seista ja saada ndin lisatietoa siitd, miten tutkimusta tehd&an. Tutkimusryhmina toimivat
opiskelijat kirjoittavat tutkimustyonsa paatteeksi raportin ja esittelevét tutkimuksensa tulok-
sia kurssin paatteeksi jarjestettdvassa seminaarissa.

Jokainen opiskelija kirjoittaa omasta osa-alueestaan kirjallisen analyysin, johon hén si-
sallyttda myos analyysin tutkimuksessa kaytetyista kvantitatiivisista menetelmista. Opiskeli-
joiden osaaminen arvioidaan siten, ettd kolmasosa arvosanasta maaraytyy ryhméatydna kir-
joitetun tutkimusraportin, kolmasosa seminaariesitelmén ja kolmasosa itsendisen analyy-
sin perusteella.

Kooste eri oppimisnakemyksista

Erilaiset oppimista koskeva teoriat ovat opettajan ajattelun tyokalu-
ja. Oppimisen teorioihin perehtyessdan opettaja pystyy selkeyttamaan
omaa oppimiskasitystddn ja ennen kaikkea tulee tietoiseksi omasta op-
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pimisndakemyksestddan. Parhaiten oppimisen teorioihin perehtymista aut-
taa se, ettd opettaja alkaa luoda niistd itse omaa luokitusta tai jasennysta.
Oppimisen teorioita voidaan luokitella monin eri kriteerein. Opettaja voi
tutkia eri ndkemyksia selvittamalld, 1) minkalaisia tietoja ihmiskasityk-
sid oppimisen teorian taustalla on, 2) minkdlainen on opiskelijan asema
ja rooli oppimisprosessissa, 3) minkdlainen on opettajan rooli ja asema,
4) painottuuko teoriassa oppiminen yksilollisend vai yhteisollisena pro-
sessina ja 5) miten oppimisen teoria vaikuttaa opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin.

Olemme esitelleet keskeisid oppimisen teorioita niiden historiallisen
esiintymisen mukaisesti mutta myos yhdistamalld niitd niiden keskeis-
ten periaatteiden perusteella. Nykyisin tutkijat ovat eniten kiinnostu-
neita sosiokonstruktivistisista ja sosiokulttuurisista oppimisen teoriois-
ta. Tama nakyy myos taman teoksen opetuksen menetelmia esittelevissa
luvuissa, joissa kuvataan tutkivan oppimisen, ongelmaldhtdisen oppimi-
sen ja yhteisollisen oppimisen perusteita ja sovelluksia. Sosiokonstruk-
tivistiset oppimisteoriat ja transformatiivisen oppimisen teoria tarjoavat
hyvéan perustan yliopisto-opetuksen kehittamiselle. Ndma teoriat myos
haastavat yliopistopedagogiikan tutkijoita tutkimaan yhteisollisia oppi-
misen rakentumisen ja tiedonjakamisen prosesseja.

Pragmatismi Sosiokonstruktivismi

Humanistinen oppimisnédkemys

.......... Konstruktivismi

Idealismi Kokemuksellinen oppiminen
Introspektio Kognitiivinen psykologia.......c..c.c.c....
Looginen positivismi Neurobiologia
Klassinen Behaviorismi Aivotutkimus
ehdollistaminen ja oppiminen

1870 1880 1890 1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010

Kuvio 9.4 Oppimista koskevat teoriat aikajanalla
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Lopuksi olemme koonneet kuvioon 9.4 aikajanalle oppimista koskevien
teorioiden esiintulon ja valtakauden viimeisten 150 vuoden aikana. Op-
pimisen teorioissa on tunnistettavissa valtavirtauksia. Oppimisen biolo-
ginen perusta muodostaa pohjan niin behavioristisille oppimisen teo-
rioille kuin esiin nouseville neurologisen, aivotutkimuksen ja oppimisen
tutkimuksen uusille suuntauksille. Thmisen mielen tutkimus taas on saa-
nut alkunsa filosofiasta ja 1800-luvun introspektion eli ihmisen mielen
sisdisestd tutkimuksesta ja edennyt kognitiivisen psykologian tutkimuk-
sena. Idealismi ja humanismi ovat olleet perustana oppimisteoreettisille
ajatuksille, joissa painotetaan ihmisen yksilollisyyttd, ainutkertaisuutta ja
oppimisen merkitystda persoonallisen kasvun mahdollistajana. Pragma-
tismi on vaikuttanut sosiokulttuurisen ja sosiokonstruktivististen oppi-
misteorioiden syntyyn, koska se on painottanut ihmisen toiminnan mer-
kitystd oppimiselle. Thminen oppii toimiessaan ja luo toiminnan kautta
uusia kasityksid ja muuttaa ymparistodan.
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Anne Nevgi, Kirsti Lonka & Sari Lindblom-Yldnne

10. Aktivoiva luento-opetus

Mistd rakentuu hyva ja oppimista aktivoiva luento-opetus? Edellyttddako
luento-opetuksen onnistuminen opettajalta loistavaa karismaa ja mag-
neettista vetovoimaa, jolla hdn pitdd kuulijansa innostuneina ja kiinnos-
tuneina, vai onko myos tavallisella riviopettajalla mahdollisuus kehittda
luento-opetuksensa opiskelijoita innostavaksi syvéllisen oppimisen ko-
kemukseksi? Monilla on luentomuotoisesta opetuksesta sekd kokemuk-
siin ettd ennakkokasityksiin perustuva Kkielteinen kuva. Usein ajatel-
laan, ettd luento on kuiva ja innoton suurelle kuulijajoukolle pidettava
esitelmad, jota opiskelijat kuuntelevat omiin mietteisiinsd vaipuneena ja
kopioiden muistiin luennoijan esittamia kalvoja (Brown & Race 2002).
Lisaksi massaluennot voivat aiheuttaa opettajalle ahdistusta ja yksinai-
syyden kokemuksia. Opettaja pddsee eroon mahdollisesta ahdistukses-
taan, kun han saa tyokaluja vuorovaikutuksen lisdamiseksi ja luentojen
sisdltojen, rakenteen ja oppimistehtavien suunnitteluun. Kun opiskelijat
kokevat luento-opetuksen kiinnostavaksi, luentotilaisuuteen rakentuu
myonteinen ilmapiiri, joka tukee myos aloittelevaa opettajaa. Tdssa lu-
vussa kasittelemme keinoja, joiden avulla opettaja voi rakentaa luento-
opetuksesta opiskelijoille mielekkdan oppimiskokemuksen.

Luento-opetuksella tarkoitetaan tavallisesti opettajan pitamaa 45-90
minuutin pituista esitelmdd. Opiskelijoiden tehtdvdanad on kuunnella tark-
kaavaisina ja tehdd muistiinpanoja kuulemastaan ja ndkemastadn. Li-
saksi otaksutaan, ettd luennon jdalkeen opiskelijat paneutuvat muistiin-
panoihinsa ja syventavdt ymmarrystadn luennolla kdsitellysta aiheesta.
Viimeistddn tenttiin valmistautuessaan he ndin ehka tekevatkin, mut-
ta tdssa vaiheessa moni asia on jo unohtunut. Miten siis luennot tuli-
si suunnitella ja toteuttaa, jotta opiskelijat sitoutuisivat oppimaan oma-
aloitteisesti?

Luento-opetus on saanut alkunsa ja muotonsa keski-ajan yliopistois-
sa, joissa opetuksen tavoitteena oli ennen kaikkea antaa opiskelijoille
tietoa opiskeltavan aiheen sisdlloistd ja keskeisistd kysymyksistd. Tuol-
loin kirjoja ei ollut aina saatavissa ja opiskelijoiden tehtdvana oli kopioi-
da esilukijan lukemaa tekstid sanasta sanaan. Edelleenkin luento-ope-
tus puoltaa paikkaansa yliopisto-opetuksessa, kun tavoitteena on opettaa
suuria opiskelijamddrid samanaikaisesti. Tdlloin on kuitenkin tdrkeda
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oivaltaa, ettei tarkoituksena niinkdan ole siirtdd tietoa vaan motivoida
opiskelijoita kriittiseen ajatteluun, pohdintaan, kokonaisuuksien hah-
mottamiseen ja laajempaan itseopiskeluun. Koska kirjoja ja materiaaleja
on nykydan runsaasti saatavilla, ei ole mielekdstd kayttaa arvokasta kon-
taktiopetusaikaa triviaaliin tiedon siirtdmiseen.

Miksi aktivoida opiskelijoita?

Aktivoivan luento-opetuksen nyrkkisdaanto on, ettd opiskelijoiden tulisi
prosessoida tietoa samalla tavoin kuin opettaja tekee valmistautuessaan
luentoon. Opettaja saattaa kuitenkin itse tyostdd ja jasentdd aiheensa
mahdollisimman loogiseksi ja selkedksi paketiksi, jonka han sitten jakaa
opiskelijoille. Tallainen ei valttamatta edista opiskelijoiden syvasuuntau-
tunutta oppimista.

Aktivoivassa luento-opetuksessa opettaja ensin jasentelee aiheensa
itse. Sen jdlkeen han miettii, miten hdn saisi opiskelijat tyostdmadn ja
kehittelemddn aihetta omista ldhtokohdistaan ja millaiset oppimistehta-
vat parhaiten edistaisivat tatd prosessia. Talloin ei riitd, ettd opiskelijoille
tarjotaan valmiiksi pureskeltua tietoa, vaikka se olisi heistd helpointa ja
vaikka he sitd usein aluksi odottavatkin. Aktivoivassa luento-opetuksessa
neuvotellaankin siitd, mikd oikeastaan on luennon tehtdva ja millainen
toiminta parhaiten palvelee sita.

On monia hyvid keinoja, joiden avulla opiskelijoita voi aktivoida suu-
ressa ryhmadssa. Vaikka opettajan ei ole suurten ryhmien luentokursseilla
mahdollista oppia tuntemaan opiskelijoita nimeltd, hanen on kuitenkin
mahdollista auttaa heitd kokemaan omakohtaisia oppimisen kokemuksia.
On tdrkedd, ettd opiskelijat oppivat tuntemaan edes osan muista luen-
nolle osallistujista, silld aktiivinen osallistuminen keskusteluun massa-
luennolla on kokemuksiemme mukaan vahdistd sellaisessa ymparistos-
sd, jossa ihmiset ovat toisilleen vieraita. Sosiaalinen vuorovaikutus myos
luennoilla on tarkedd, koska erillisyyden kokemus, suuri tyomadara, lii-
an nopea eteneminen ja palautteen puute ovat yhteydessa stressiin ja
psyykkisen hyvinvoinnin ongelmiin (Dahlin, Joneborg & Runeson 2005;
Lonka ym. 2008; Robotham & Julian 2006.). Luennot ovat yksi tyypillisin
tilanne, jossa opiskelijat kokoontuvat yhteen. Opettajan kannattaa siis
miettid, miten luennosta muodostuu sellainen sosiaalinen tilanne, jo-
ka edistaa seka opiskelijoiden mielekdstda oppimista ettd heidan hyvin-
vointiaan.

Erilaiset aktivoivat tehtdvat, joissa opiskelijat voivat pienissa ryhmis-
sd keskustella asioista, soveltuvat erinomaisesti massaluennoille. Esitte-
lemme tdssa yhteydessa yliopisto-opetukseen, erityisesti luennoille, so-
veltuvia aktivoivia tehtdvia.



Aktivoivan luento-opetuksen taustaa

Jo 1980-luvun lopulla alettiin kehittdd opetukseen sellaisia tydmuotoja,
joissa opiskelijalla on perinteiseen oppimisympadristoon verrattuna ak-
tiivisempi ja itsendisempi rooli. Tdllaisia tyotapoja alettiin kutsua akti-
voivaksi opetukseksi (Lonka & Lonka 1991; Hakkarainen, Lonka ja Lip-
ponen 2004). Aktivoiva opetus on teoreettinen synteesi, joka koostuu
kognitiivisen muistitutkimuksen tutkimustuloksista, prosessipainottei-
sen opetuksen mallista (Applebee 1986; Lonka & Ahola 1995) ja L.S. Vy-
gotskyn (1978) ajatuksista. Kognitiivisen psykologian menetelmid sovel-
tava muistitutkimus osoitti, ettd ihminen muodostaa opittavista asioista
sisdisid malleja, jotka vaikuttavat siihen, mitd hdn asioista lopulta muis-
taa. Mita aktiivisemmin opiskelija kdsittelee tietoa, sitd kayttokelpoi-
sempia malleja hdan muodostaa ja sitd paremmin han pystyy tietoa myos
kayttamadn ja soveltamaan (mm. Marton ja Saljo 1976; Lonka, Lindblom-
Ylinne & Maury 1994). Kognitiivinen psykologia ndkee opettamisen si-
ten, ettd se tukee asiantuntijaksi kehittymistd. Keskeistd on tieteellisen
ajattelun ja kommunikaatiotaitojen kehittyminen.

Prosessipainotteisen opetuksen mallin peruslahtokohtana ovat ta-
voitteet, joita opiskelijat asettavat oppimiselle. Vastuu oppimisesta siir-
tyy vahitellen opiskelijoille itselleen, ja opettajan rooli muuttuu opiske-
lijoiden aktiivisuuden lisadntymisen myo6td enemman valmentajan ja
yhteistyokumppanin rooliksi (Lonka & Ahola 1995; Hakkarainen, Lonka
ja Lipponen 2004).

Vygotskyn mukaan oppiminen on sosiaalisesti konstruoitua siten,
ettd sekd historiallinen etta kulttuurinen viitekehys ovat jatkuvasti mu-
kana (Tynjala 1999). Sisdiset mallit eivdt siis synny pelkdstdan yksilon
mielessd vaan ne rakentuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja ovat
myo0s eri kulttuureissa erilaisia. Aktivoivassa luento-opetuksessa olen-
naisinta on Vygotskyn kayttoon ottama kasite Idhikehityksen vybhyke,
joka tarkoittaa, ettd ihmiset pystyvat muiden ihmisten avulla ja ulkoi-
sen tuen varassa tekemddn vaativampia asioita kuin heille olisi muu-
toin mahdollista (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). Aloittelijan
rajallisista tiedoista ja taidoista seuraa, ettd hdn tarvitsee hyvin pal-
jon tukea ja ohjausta oppimisprosessin alkuvaiheessa. Samanaikaisesti
hédnelld ei ole juuri kasitysta opittavan alan tai aiheen kokonaisuudes-
ta. Lahes kaikki tilanteet ovat hdnelle uusia ongelmanratkaisutilantei-
ta, joiden ratkaisemiseen hén tarvitsee asiantuntijan tukea. Vaikeisiin
asioihin on kuitenkin verrattain helppoa perehtyad, jos voi saada jatku-
vaa kehittyvan taidon tasoon suhteutettua tukea. Tdllainen tuki auttaa
aloittelijaa tyOskentelemddn omalla Idhikehityksen vybhykkeellddn eli
omien tietojensa ja taitojensa yldrajoilla. Tata kautta asiantuntijoiden
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esittamat kasitteet sisdistetdan vahitellen omaksi ajatteluksi ja toimin-
naksi (Vygotsky 1962; 1978).

Kirsti Lonka kehitti ja tutki vaitoskirjatydssddn aktivoivaa opetusta,
jota sovellettiin ensimmadisen kerran Helsingin yliopiston psykologian
laitoksen opetuskokeilussa (Lonka, Ahola & Kuivasniemi 1988). Opis-
kelijat arvostivat uusia menetelmid, ja kokeilu vaikutti suotuisasti myos
heiddn opintojensa etenemiseen. Aktivoivat tyotavat kehittivat lisaksi
opiskelijoiden ajattelun taitoja, silld kuusi vuotta kestdneessd seuranta-
tutkimuksessa havaittiin aktivoivien kurssien yhteys opintojen etene-
miseen: aluksi aktivoivia kursseja kdyneiden opiskelutahti ei juuri no-
peutunut, mutta aineopinnoista lahtien opiskelu sujui tehokkaammin.
(Lonka 1997; Lonka & Ahola 1995.) Tama tulos tulkittiin siten, ettd opin-
tojen alkuvaiheessa opiskelutaitojen kehittyminen saattaa olla tyolas-
td ja viedd enemman aikaa kuin opintopisteiden pinnallinen ja nopea
hankkiminen. Kun opiskelutaitoja on alusta asti pyritty tukemaan ja ke-
hittymdan, myohemmin ei kuitenkaan yhta helposti tapahdu opintojen
jumiutumista tai synny “gradukammoa”.

Aktivoivan opetuksen periaatteet

Aktivoivaa opetusta on helpointa soveltaa pienissd ryhmissd, mutta ope-
tusmuodon keskeisid periaatteita voi hyodyntad myos massaopetukses-
sa. Aktivoivan opetuksen kolme perusperiaatetta ovat Longan ja Longan
(1991) mukaan seuraavat':

e Sisdisten mallien diagnosointi ja aktivointi. Luennon aluksi on hyva
selvittdd, minkalaisia opiskeltavaa aihetta koskevia sisdisid malleja
ja aikaisempaa tietoa opiskelijoilla on opiskeltavasta aiheesta. Akti-
voivaan opetukseen sisdltyykin yleensa paljon harjoituksia, keskus-
teluja ja tehtdvia, joiden avulla opettaja saa selville opiskelijoiden
aikaisempia kasityksiad ja tietoja. Samalla tehtdavat aktivoivat opis-
kelijoiden aikaisempia tietoja aiheesta ja heradttavat tarkoituksen-
mukaisia kysymyksid jo ennen kuin opettaja aloittaa aiheen varsi-
naisen opettamisen. Tavoitteena on, ettd opiskelijat kokevat aiheen
omakseen ja ottavat vastuuta omasta oppimisestaan heti kurssin
alusta asti.. Tietolaatikossa on esimerkkeja erilaisista aktivoivista
tehtavista.

e Oppimisprosessin tukeminen. Opettajan tulee viedd oppimisproses-
sia eteenpdin siten, ettd mahdolliset virhekasitykset ja ongelmat tu-
levat esille jo kurssin kuluessa eivdtkd vasta sen jdlkeen esimerkiksi
tentissa. Opetuksen painopiste on siis itse oppimisprosessissa eikd

1 Koska kyseinen teos on loppuunmyyty, periaatteista voi lukea lisda teoksesta Hakkarainen,
Lonka & Lipponen (2004).



pelkdstdadn sen lopputuloksessa. Lahtokohtana ovat opiskelijoiden

omat oppimistavoitteet. Opiskelijoiden ajatukset ja ihmettelyn ai-

heet on tarkeda ottaa keskusteltavaksi. Diagnosointia ja aktivointia

tukevat tekniikat toimivat myo0s tdassad tehtavassa.
e Palautteen antaminen ja vddrinymmdrrysten haastaminen. Opiskeli-

jan tulisi saada rakentavaa palautetta koko oppimisprosessinsa ajan
sekd opettajalta ettd opiskelutovereilta. Opettajan tulisi myos tehda
arvostelukriteerit selviksi jo kurssin aikana. Kun opintojakso on ohi,

on tarkedd, ettd opettaja kertoo arvostelun perusteet ja antaa palau-
tetta opiskelijoiden vahvuuksista ja kehittdmisalueista. Ndin opiske-
lija pystyy kehittdmaan opiskelutaitojaan ja parantamaan suoritus-

taan seuraavalla kerralla. Kurssin aikana opettaja voi antaa ja saada

palautetta muun muassa keskustelujen, aktivoivien Kkirjoitustehta-
vien ja dialogipdivakirjan avulla.

Aktivoivia tehtévia

Kirsti Longan ja Irma Longan Aktivoiva opetus -teoksessa (1991) on kattava lista erilaisis-
ta aktivoivista tydtavoista. Kyseinen teos on jo loppuunmyyty, mutta saatavilla on myds uusi
ajantasainen luettelo (Lonka, Leinonen, Mielonen & Hakkarainen 2005). Kaikilla n&illa teht&-
villd voidaan aktivoida myos suuria opiskelijaryhmid. Tehtdvien antia ei valttdmatta tarvitse
sen kummemmin purkaa, silld tarkeinta on, ettd opiskelijat paddsevat silloin talldin keskuste-
lemaan ajatuksistaan ja voivat peilata niitd muiden opiskelijoiden ndkemyksiin. Monia tassé
esiteltyja tehtdvid voidaan myos kdyttda paallekkain tai rinnakkaisesti.

Aktivoivat kirjoitustehtédvét

Luentosarjan tai luennon alkuun soveltuvat erilaiset kirjoitustehtavét, joilla aktivoidaan ai-
kaisempaa tietoa opiskeltavasta aiheesta. Kirjoitustehtavid voi kdyttdd myds luennon su-
vantohetking, jos tuntuu siltd, ettd opiskelijoiden aktiivisuus alkaa véhentya. Opiskelijoita
voi pyytda joko kirjoittamaan muutaman minuutin aikana paperille kaiken, mitd he aihees-
ta muistavat, tai vastaamaan opettajan aiheesta laatimaan kysymykseen (ks. pohdintatehta-
vit). Tehtdvien tavoitteena on auttaa opiskelijoita aktivoimaan mielessaan se, mita he jo ai-
heesta tietdvat, ja samalla auttaa opettajaa asettamaan sopiva opetuksen taso. Opiskelijoita
voi pyytda kirjoittamaan myds, mitd he muuta he haluaisivat tietda eli minké&laisia kysymyk-
sid heilld on aiheesta. Myds tallainen kysymyksenasettelu kertoo opettajalle, miten opiskeli-
jat aiheen hahmottavat. Kun opiskelussa edetdén, voi joskus olla hyddyllista palata alkuvai-
heen kysymyksiin ja tarkastella, onko tiedon ja ymmarryksen lisddntyminen muuttanut op-
pimiseen liittyvid tavoitteita ja mielessa olevia kysymyksid. Aktivoivia kirjoitustehtavid voi
kayttdd monin eri tavoin, ja niilld voi aloittaa monia muita aktivoivia tehtévia. (ks. dialogipai-
vékirja, kumuloituva ryhma, pohdintatehtdava, porinaryhma, vierustoverikeskustelu). Myos
luentoblogia tai erilaisia oppimisalustoja voidaan kdyttda kirjoitustehtavien késittelyssa.
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Alkukoe

Opettaja voi ensimmadiselld luentokerralla pitédé alkukokeen, jonka avulla han saa selville
opiskelijoiden pohjatiedot. Alkukoe toimii myds hyvéna pohjana kurssin suunnittelulle. Al-
kukokeessa voi halutessaan kysyd myos opiskelijoiden taustatietoja, kiinnostuksen kohteita
ja opiskelumotiiveja. Ndin opettaja saa kuvan kohderyhmasta ja heidan tarpeistaan. Ryhméa
saattaa olla hyvin moniaineksinen, mutta opiskelijoiden keskindisté erilaisuuttakin voidaan
kayttda aktivoivassa luento-opetuksessa hyvéksi, kun heidén erilaiset sisdiset mallinsa tu-
levat tietoisen pohdinnan kohteeksi.

Dialogipéivékirjan kaytté
Dialogipéivakirjaa voi soveltaa massaopetuksessa sellaisenaan. Hyvin yksinkertainen ta-
pa on pyytda noin viisi minuuttia ennen luennon loppua opiskelijoita tdydentdmé&an jotkin

T

tai kaikki seuraavista aloituksista: "Talla luennolla opin, ettd “, "Haluaisin kysya ", "Ajat-
telen, ettd ”. Jos tekstien lukeminen tuntuu liian tyol&éltd, dialogipéivékirjojen kayttod voi
muuntaa siten, ettd opiskelijat lukevat omat tekstinsa toisilleen pienissa, esimerkiksi nel-
jan hengen ryhmissé ja keskustelevat opituista asioista ja niiden herattdmistd ajatuksista.
Tehtdva vie luennon aikana kaikkiaan noin 10-30 minuuttia, josta 5 minuuttia varataan kir-
joittamiseen ja 5-25 minuuttia keskusteluun. Tehtdva soveltuu hyvin kédytettavaksi silloin tal-
I6in luennon lopussa. Selaamalla opiskelijoiden nimettomat vastaukset (tai otoksia niistd)
lapi opettaja saa kasityksen siitd, kuinka paljon opiskelijat tietdvat tai muistavat aiheesta ja
kuinka moniaineksinen tai yhtendinen opiskelijajoukko on. Jos jokin asia on poikkeukselli-
sen epéselva, asian selville saamiseen riittdéd 10 prosenttia palautteiden lukemisesta. Opis-
kelijat arvostavat sitd, ettd paivékirjoihin palataan seuraavan luennon alussa: "Lukiessa-
ni palautteitanne huomasin, ettd monille oli jaanyt epaselvdksi metakognition késite. Katso-
taanpa sitd nyt tarkemmin. Monet myds kokivat esittdmani tapauksen eettisesti ongelmalli-
seksi ” Téllainen pieni katsaus vie luennon alusta ehké 5-10 minuuttia, mutta se saa opiske-
lijat tuntemaan, ettd heidén palautteensa on térkeda ja ettd opettaja on kiinnostunut heidéan
ajatuksistaan. Dialogipédivakirjoista saatua palautetta voidaan myos keratd Power Point -ku-
vaan, lehtidtaululle tai interaktiiviselle valkotaululle. Luentoblogi voi myds palvella erdénlai-
sena dialogipéivakirjana.

Pohdintahetki tai -tehtdvé

Luento saattaa edetd usein opiskelijan kannalta liilan nopeasti, jolloin hén ei ehdi pohtia
tai sulatella kuulemaansa, ennen kuin luennoitsija on jo siirtynyt seuraavaan aiheeseen.
Jonkin selkedn asiakokonaisuuden kasittelyn jélkeen voi siis olla hyva keskeyttda hetkeksi
luennointi ja pyytda opiskelijoita kirjoittamaan tiivistelma tai kysymyksié késitellysta asiasta.
Opiskelijat voivat myds keskustella asiasta (vrt. porinaryhmat). Téllainen lyhyt pohdintahet-
ki voi kestdd noin 2—4 minuuttia. Harjoitus sopii myds luennon péaéatteeksi, jolloin opiskelijat
kirjoittavat oman tiivistelman luennolla késitellyista asioista (vrt. dialogipaivékirjat). Pohdin-
tatehtdvia voi etukdteen suunnitella esimerkiksi ennen tietyn asian opettamista: "Mita ajat-
telette x:n tarkoittavan?” Opiskelijoiden ndkemyksié voi kerata Power Pointin avulla ja sitten
verrata niitd opettajan esittdmiin nakemyksiin asiasta.




Vierustoverikeskustelu

Helpoin tapa saada aikaan keskustelua massaluennoilla on pyytda opiskelijoita keskuste-
lemaan vierustoverinsa kanssa jostakin kysymyksesta tai ongelmasta muutaman minuutin
ajan. Keskustelun jélkeen opettaja voi kysyé opiskelijoilta, mitd vierustoveri ajatteli ongel-
masta tai miten han vastasi kysymykseen. Talla tavalla vastaamiskynnys vastata voi olla ma-
talampi, silla massaluennoilla toisilleen vieraat opiskelijat eivat helposti paljasta omia aja-
tuksiaan. Haluamme korostaa, ettd timd menetelmé soveltuu nimenomaan massaopetuk-
seen, jolloin vierustoverin henkiléllisyys tavallaan hukkuu massaan. Toinen yhta hyva vaih-
toehto on kysya, mista opiskelijat keskustelivat, ja pyytda heitd mainitsemaan yksi keskeinen
asia. Talldin voi kertoa nimettdmané joko omansa tai toisen vastauksen.

Porinaryhmé

Porinaryhmat ovat luentosalissa lahekkain toisiaan istuvien opiskelijoiden ryhmid, jotka
keskustelevat muutaman minuutin ajan opettajan antamasta aiheesta tai pohtivat vastaus-
ta opettajan tekemaan kysymykseen tai antamaan ongelmaan. Sopiva porinaryhmén koko
on 3-5 henkead. Porinaryhmén pohjaksi voidaan kayttda esimerkiksi aktivoivia kirjoitustehta-
vid, dialogipéivakirjoja, tai pohdintatehtavia. Kaikkien ryhmien ajatuksia ei suinkaan tarvit-
se koota, vaan joskus voidaan kysyd muutaman vapaaehtoisen ryhmén ajatuksia ja jatkaa
sitten luentoa eteenpéin.

Kumuloituva ryhmé, “snowballing”

Kumuloituva ryhmé on yksi yhteistoiminnallisen oppimisen malleista. Lumipalloefekti saa-
daan aikaan, kun pyydetddn opiskelijoita ensin keskustelemaan opettajan antamasta ai-
heesta, ongelmasta tai kysymyksesta vierustoverinsa kanssa. Muutaman minuutin keskus-
telun jélkeen opiskelijapari jatkaa keskustelua toisen opiskelijaparin kanssa. Kun keskus-
teltu on taas jatkunut jonkin aikaa, tdma neljan opiskelijan ryhma jatkaa keskustelua toisen
opiskelijaryhmén kanssa. Lumipallon ei kannata antaa kasvaa liian suureksi. Kahdeksan on
sopiva maksimiryhmakoko. Esimerkiksi sadan hengen luennolla muodostuu noin 12 téllaista
ryhméa, joista jotkin voivat esittdd yhteisen nakemyksensé asiasta.

Viittely

Pareittain vaittely on hyvé tapa saada opiskelijat nakemaéan jokin asia useasta eri nakdkul-
masta. Opiskelijoille voidaan esimerkiksi antaa valmiiksi tietty rooli ja sen mukainen nako-
kulma, jota tulee puolustaa. Vaittelyn puolivélissa rooleja voi vaihtaa, jolloin kukin joutuu
katsomaan asiaa uudesta nakdkulmasta. Lopuksi voidaan koota yhdessa argumentteja puo-
lesta ja vastaan. Poleeminen aihe oppimisen alalla voisi olla vaikkapa sukupuolten véliset
erot oppimisessa tai se, periytyyko dlykkyys.
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Miten toteuttaa aktivoivaa opetusta?

Avainasioita hyvian luento-opetuksen aikaansaamiseksi ovat kello, esi-
tystaito, etukdteen mietityt havainnollistamisen keinot seka opiskelijoi-
den aktiivisen osallistumisen tukeminen. Luentokurssia suunnittelevan
opettajan tulee my0s pohtia, miten yksittdiset luennot rakentuvat mie-
lekkadksi kokonaisuudeksi ja miten oppimista luentokurssin eri vaiheis-
sa voi tukea.

Yksittdisen luennon suunnittelun ldhtokohtana ovat kaytettdvissa
oleva aika ja opiskeltavan asian sovittaminen opittavaksi annetussa ajas-
sa. Kannattaa miettid, mika on ydinsanoma, joka opiskelijoiden tulisi op-
pia. Tietoa ihmisen kasityskyvyn ja keskittymiskyvyn rajallisuudesta on
hyva hyodyntad: luento kannattaa jakaa 10-15 minuutin jaksoiksi, jolloin
opetuksen sisaltdjen, opetusmenetelmien ja opiskelijoiden aktivointikei-
nojen vaihtelut virittavat kuulijoiden mielenkiinnon uudelleen. Mono-
toninen ja tasainen dani, yksitoikkoinen esitystapa ja tayteen kirjoitetut
Power Point -ruudut saavat motivoituneimmankin opiskelijan muihin
aatoksiin tai turvautumaan sijaistoimintoihin, kuten selailemaan puhe-
linta tai kalenteria tai perdti poistumaan luennolta. Hyva luento antaa
oivalluksia ja oppimisen iloa ja laajentaa omaa ajattelua.

Aktivoivan luennon keskeinen ongelma on suunnitellun etenemisen
ja spontaanin vuorovaikutuksen valinen jannite. Ei ole olemassa mitaan
keinoa, jolla tdman jannitteen voisi purkaa. Opettaja, joka on kiinnostunut
opiskelijoidensa oppimisesta, joutuu vaistamatta pohtimaan, miten han
voi toisaalta suunnitella ja jasentdd opetuksensa mahdollisimman hyvin
ja toisaalta jattaa tiettyja vapauksia sen mukaan, miten sanoma ndyttaa
menevan perille. On vapauttavaa huomata, ettei opettajan tarvitse ahtaa
itseddn ennalta madadrdtyn, jaykasti suunnitellun luennon muottiin. Jos
nayttaa siltd, ettd jokin tdrked asia saa liian vahan huomiota, luentosarjan
kuluessa on mahdollista suunnitella jasennystd uudestaan. Kaikkein tar-
keintd on, ettd opiskelijat pystyvat hahmottamaan ja ymmartamaan kun-
kin tieteenalan kannalta tarkeimmat ja keskeisimmat periaatteet.

Opettajan on puolestaan seurattava ja tuettava oppimisen proses-
sia ja pidettava huolta siitd, ettd keskeisimmat asiat tulevat kasitellyiksi.
Han voi myos kommunikoida asiasta suoraan opiskelijoiden kanssa niin
sanotulla metapuheella. Metapuhe tarkoittaa, ettd opettaja pohdiskelee
ja jasentdad ddneen, mikda hdnen mielestddn luentosarjassa on tarkein-
td. Hanen tehtdavdnddn on antaa opiskelijoille vihjeitd ja neuvoja siita,
mitd heiddn kannattaisi lukea ja opiskella, jotta opintojakson kannalta
tarkeimmat asiat mahdollisesti avautuvat. Huonoin mahdollinen vaihto-
ehto on ajan puutteen takia kiristda tahtia ja kayda kiireessa lapi laajoja
kokonaisuuksia, joita opiskelijoilla ei ole mitdan edellytyksid hahmottaa.



Oppimistutkimuksen keskeinen sdantd on “Less is more”, eli on hyva
keskittya harvoihin ja keskeisiin periaatteisiin, sen sijaan ettd pintapuo-
lisesti kaytdisiin ldpi kasittamattomid madariad tietoa. Opiskelijoilla itsel-
laan on myo0s vastuu miettid sitd, mihin asioihin heidan tulisi itseopiske-
lussaan syventyd. Tahdnkin opettaja voi antaa arvokkaita vihjeita.

Taulukko 10.1 Esimerkki aktivoivan luennon rakenteesta

LUENNON TAPAHTUMAT MATERIAALIT (esimerkiksi) AIKA (90 MIN)
Aloitus Power Point -esitykset 15
(esim. luennon tavoitteet, Videoleike

aikaisempien tietojen aktivointi
ja opiskelijoiden motivointi

Opettajan alustus luennon Power Point -esitykset 1-7 20
aiheesta
Aktivoiva tehtéva ja sen purku | Videoleike 2 min. 20
(esim. pohdintakysymys, Tehtéva ndkyy Power Point
parikeskustelu) -esityksessa

Parikeskustelun purku

lehtidtaululle
Luennon aiheen syventdminen | Power Point -esitykset 9-21 20
Luennon pa&tds (mm. Tehtavéksi anto kirjattu 15
luennon aiheen tiivistys, nakyviin Power-Point
mahdolliset tehtdvanannot, -esitykseen tai lehtiotaululle

seuraavan luennon aiheeseen
valmistautuminen)

Hyvalla luennolla opettajan oma innostuneisuus ja kiinnostus valittyvat
opiskelijoille, luentorakenne on selkea ja ajankadytto hallittua. Luennolla
esitetdan aiheeseen liittyvad ajankohtaista ja konkreettista tietoa ja vuo-
rovaikutus on aktiivista niin luennoijan ja kuulijoiden kuin opiskelijoi-
den kesken. Jotta tdma onnistuisi, opettajan on oltava joustava ja herkka
opiskelijoiden oppimisen ongelmille ja heiddn kannaltaan tarkeille ky-
symyksille. Jatkuvaa tasapainoilua vaatii se, ettd opiskelijat toisaalta toi-
vovat kuulluksi tulemista mutta toisaalta kaipaavat selkedsti etenevaa
luentoa. On aivan selvdd, ettd kahden keskendan ristiriitaisen tarpeen
samanaikainen huomioon ottaminen on vaikeaa. Opiskelijat yleensa ar-
vostavat sitd, ettd opettaja tuo ristiriidan esille ja kertoo, miten hdn itse
pyrkisi ratkaisemaan sen. Heille on my0s tarkeda tulla kuulluiksi, vaikka
aktiivinen osallistuminen saattaa aluksi tuntua heista nolostuttavalta.

10. Aktivoiva luento-opetus

245

10



246

Miten onnistua luento-opetuksessa?

Luennon aiheen ideointi ja vapaa assosiaatio

Aiheen suunnittelu aloitetaan kirjoittamalla luennon aihetta tai luentokurssia kuvaava yksi-
tyiskohtainen tyénimi. Tdman jdlkeen tydnimea tutkitaan ja tehddén suunnitelma, jonka avul-
la hahmotetaan luentoaiheen keskeisia kasitteitd ja niiden vélisid suhteita. Jotkut opettajat
piirtdvat esimerkiksi kaavion luentonsa etenemisesté JA jotkut hahmottelevat alustavan Po-
wer Point -suunnitelman.

Kohderyhméén tutustuminen

Luennon ideoinnissa on keskeistd ottaa huomioon kohderyhma. Asiantuntijoille suunnattu
esitelma on aivan erilainen kuin nuorille opiskelijoille tarkoitettu, pedagogisesti suunniteltu
aktivoiva luento. Luento on opettajan puheenvuoro opiskelijoille, joten on hyvé hankkia etu-
kateen tietoa heistd. Taman voi tehdd miettien, mitd asioita he mahdollisesti tietdvat jo etu-
kateen ja mitkd asiat ovat heille uusia. Etukdteen voi myds pohtia, millaisia ihmisid he ovat
ja mitkd asiat heita kiinnostavat. Oma pohdinta ei kuitenkaan ole riittdvé keino, vaan lisék-
si on hyva myds selvittdd, millaisia odotuksia tai ennakkotietoja opiskelijoilla on luennon ai-
heesta. Taméan voi tehdéd esimerkiksi [ahettdmaélld opiskelijoille odotuksia ja ennakkotieto-
ja koskevan kyselyn sdhkdpostitse. Liséksi voi kyselld muilta opettajilta kokemuksia ja aja-
tuksia opiskelijoista: millaisia he ovat ja millaiset tehtdvat ovat osoittautuneet toimiviksi hei-
dén kanssaan.

Tyénimen analysointi

Alustavan suunnitelman kirjoittamisen jalkeen on syyta tutkia uudelleen tydnimead ja verrata
sitd suunnitelmaan. Miten se suhteutuu luennon tai luentokurssin oppimistavoitteisiin? Mit-
ka teemat ja kdsitteet ovat keskeisid ja mitk& ovat opiskelijoille ehka vaikeita tai hankalasti
ymmaérrettdvissa olevia asioita? On hyvin mahdollista, ettd asiantuntijalle itsestéén selvét ja
térkedt asiat ovat aloitteleville opiskelijoille outoja tai vaikeasti hahmotettavia.

Luennon aiheen tdsmentdminen ja oppimistavoitteiden muodostaminen

Tydnimen analysoinnin jalkeen luennon aihe tdsmennetéan kirjoittamalla luennon oppimis-
tavoitteet. Oppimistavoitteiden laatiminen aloitetaan pohtimalla, mitkd ovat luennon tar-
keimmaét asiat, jotka kaikkien opiskelijoiden tulisi varmasti omaksua. Oppimistavoitteet kir-
joitetaan kdytanndnldheisesti ja kdyttamalld osaamista kuvaavia verbejd (esim. “osata”,
“tunnistaa”, “kuvata”, “verrata”). Oppimistavoitteiden liséksi on hyvé kirjata, millaisia aja-
tuksia ja kysymyksid halutaan herattdd. Luennon aihe tdismennetdan oppimistavoitteiden ja
ideoitujen ajatuksien ja kysymysten suuntaisesti.

Oppimateriaalien laatiminen ja jakaminen

Luentoaihetta késittelevdt olemassa olevat materiaalit (esimerkiksi Power Point -esityk-
set, videoleikkeet, artikkelit yms.) on syytd kdyda lapi kriittisesti ja pohtia, mitd kannattaa
sailyttdd ja mitd muokata ja miké on jo vanhentunutta tietoa. Oppimateriaalien valmistelu
edellyttdd myos tutustumista luentotilassa kaytossa oleviin laitteisiin (esimerkiksi piirtohei-
tin, videotykki ja valkokangas, radio, televisio) ja muihin havainnollistamismahdollisuuksiin




(esim. valkotaulu, lehtidteline). Oppimateriaalit voi jaotella 1) opettajan kayttdmiin havain-
nollistamismateriaaleihin, 2) opiskelijoille etu- tai jdlkikateen jaettaviin oppimateriaaleihin
ja 3) opiskelijoille luennolla jaettaviin oppimateriaaleihin. Opettajan kdyttémien havainnol-
listamismateriaalien (esim. Power Point -esitys, piirtoheitinkalvot, videoleike) tulee nékya
ja kuulua kaikille luennolle osallistuville. Etukateen kannattaa tarkistaa, ettd kuva valkokan-
kaalla nakyy takimmaiselle riville tai ettd video nékyy televisiosta kaikille. Opiskelijoille etu-
tai jélkikateen jaettavien materiaalien tulee olla mieluiten sahkdisid ja saatavilla joko verkon
vilitykselld tai sdhkdpostitse. Luennon aikana jaetaan opiskelijoille sellaista oppimateriaa-
lia, jota ei ole saatavissa sahkéisena (esim. valokopiot sanomalehden artikkelista).

Luennon rakenteen suunnittelu

Luento on opetusta, jolla on alkamis- ja paattymisaika. Aloitteleva luennoija suunnittelee
luennon helposti asiasiséltéjen mukaisesti etenevéksi tapahtumaketjuksi, jossa ainoa ryt-
min vaihdos on asian muuttumisen tuoma muutos luentojen siséllgssa, ei esitystavassa tai
opiskelijoiden osallistumisessa. Luennon rakenteen voi hahmottaa miellekartan avulla, jol-
loin luennoija on vapaampi késittelemaan luennon aiheita osallistujilta tulevien puheenvuo-
rojen mukaisesti. Luento voi myds rakentua ongelman tunnistamisen ja ratkaisemisen mu-
kaisesti etenevéksi kehdmaiseksi prosessiksi. Télldin luento etenee virikemateriaalin esit-
tdmisen kautta ongelmien tunnistamiseen ja opettajan ja opiskelijoiden yhteiseen ongel-
manratkaisuun. Luento voi paéttyad pohdintapapereiden laatimiseen tai jatkotehtévaan lisa-
tiedon hankkimiseksi seuraavaa luentokertaa varten. Tarkeda on, ettd luennon rakenteen
suunnittelu l8htee oppimistavoitteista. On hyva kuvata itselle, miten luennon eri vaiheet tu-
kevat oppimistavoitteiden saavuttamista. Hyvin suunniteltu rakenne antaa luennolle selkedn
rytmin ja etenemistahdin, joka pitdé osallistujien virettd ja mielenkiintoa ylla luennon alus-
ta sen loppuun saakka.

Luennon aloitus ja lopetus

Jokaisella luennolla on aloitus, jonka aikana kuulijoita innostetaan ja motivoidaan. Luennon
aloituksen on hyvé olla selked ja kuulijoita huomioiva. Tavallinen virhe luentoa aloitettaessa
on itsen vahattely. Sitd kannattaa varoa, jottei kuulijoiden luottamus luennoijan asiantunte-
mukseen katoaisi. Jokaisella luennolla on my6s lopetusvaiheensa. Luennon lopetus on syy-
ta suunnitella jo etuk&teen. Samalla on hyvé suunnitella, miten luento kannattaa lopettaa,
jos kaikkia suunniteltuja asioita ei ehdité k&sitelld. Luento on hyva lopettaa selkeésti ja na-
pakasti. Jos asioita jda kasittelemattd mutta aikaa on seuraavalla luennolla, asia todetaan
mutta sitd ei pahoitella. Opettaja on vastuussa luennon etenemisesté ja paattymisestd, jo-
ten hén ei saa siirtda vastuutaan kuulijoille.

Luennosta oppiminen ja oma kehittyminen

Hyvé kéytédntd on varata itselleen aikaa kirjata luennon jalkeen muistiin, mitka asiat onnis-
tuivat ja missd jai parantamisen varaa. Ndin voi tarkastella omia toimintatapojaan ja tunnis-
taa kohtia, joissa on kehitettdvaa. Oman luennon danittdminen on huomaamaton tapa hank-
kia itselle havaintoaineistoa. Aanitteen kuuntelu jalkikiteen auttaa tunnistamaan #anen-
kayttoon liittyvid ongelmia. Lisdksi danitteen kuuntelu auttaa tunnistamaan vuorovaikutuk-
seen ja luennon etenemiseen liittyvia asioita. Luentojen videointi on myds suositeltava kei-
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no hankkia itselle havaintoaineisto omasta luennosta. Videon katselu jalkikdteen ja tapah-
tumien analysointi auttavat danenk&yton, esitystavan ja luennon loogisuuden parantamisen
lisdksi tunnistamaan omaa eleiden ja ilmeiden kéyttda eli sanattoman vuorovaikutuksen eri-
tyispiirteitd. Videota katsoessa kannattaa kiinnittdd huomiota myds opiskelijoihin: miten he
esimerkiksi uskaltavat kysya itselleen epéselvid asioita tai millainen ilmapiiri videosta valit-
tyy? On kuitenkin syytd muistaa, ettd videot karrikoivat ja tuovat esiin liikkeet liioiteltuina.
Luentoa analysoidessa tulee liséksi muistaa, ettd luento on eldva vuorovaikutustilanne, jo-
ten sité ei pida katsoa samasta nakdkulmasta kuin ohjattua ja suunniteltua ohjelmaa.

Edelld mainittuja aktivoivia tehtdvid opettaja voi helposti muokata omiin
tarpeisiinsa. Esimerkkien pohjalta on myos helppo keksida omia tehtavia.
Kaikissa aktivoivissa keskustelutehtdvissa on olennaista, ettd opiskeli-
joiden véliseen keskusteluun varattu aika on riittavan lyhyt. Jos aikaa on
paljon, opiskelijat alkavat herkemmin keskustella jostain ihan muusta.
Lyhyt aika varmistaa sen, ettd opiskelijat keskittyvdt pohtimaan itse on-
gelmaa. On luonnollisesti my0s tdrkedd, ettd opettajan antama keskus-
telunaihe, ongelma tai kysymys on tarkkaan mietitty. Aktivoivat tehtdvat
eivat saa olla pelkkdd ajanvietettd, vaan niiden pitad olla todellisten on-
gelmien pohdiskelua, joka johtaa ymmarryksen syvenemiseen. Varsinkin
kokemattoman opettajan kannattaa suunnitella aktivoivat keskustelu-
tehtdvat etukdteen. Opettajalla olisi my6s hyva olla muutamia vaihtoeh-
toisia keskustelunaiheita jokaiselle luennolle. Hyva nyrkkisddnto on, ettd
jokaiseen luentoon tulee sisadltya vahintaan yksi aktivoiva tehtava.
Aktivoivat tehtdvat on yleensd hyvd purkaa. Opettajan on varattava
luennolla aikaa siihen, ettd annetusta aiheesta, ongelmasta tai kysymyk-
sestd keskustellaan lopuksi yhdessa ja ettd ryhmissa kaydyista keskuste-
luista tehdadn kooste. Purkuun varatun ajan ei tarvitse olla pitkd. Kym-
menessd minuutissakin ehtii kdyda lapi keskeiset asiat. Helpoin tapa
keskustelujen purkamiseen on pyytdad jotakin ryhmad aloittamaan. Ta-
man jdlkeen toiset ryhmat voivat tdydentdd ensimmadisen ryhman vas-
tauksia. Opettajan on hyva kirjata keskustelun tulokset kalvolle tai tau-
lulle. Purkamisesta on hyotya sekd opettajalle ettd opiskelijoille. Opettaja
saa yleiskuvan siitd, mitd ryhmissa keskusteltiin, ja hdan voi tarvittaessa
korjata opiskelijoiden vaarinkasityksiad tai vdarid johtopaatoksia. Opis-
kelijoiden nakemys keskusteltavasta aiheesta puolestaan laajenee, kun
he kuulevat my0s muiden ryhmien keskustelun tuloksista ja opettajan
syventdavat loppukommentit aiheesta. Tadllaisen purkutavan ongelma-
na saattaa tosin olla se, ettd ensimmadiset ryhmat ehtivat mainita kaikki
keskeiset asiat. Usein onkin hyva toimia siten, ettd jokaiselta parilta tai
pienryhmaltd kysytadn yksi asia, josta he olivat puhuneet. Tdll6in ensim-



madinen ryhma ei padse kaymaan lapi kaikkia aiheita ja mahdollisimman
moni saa ryhmassa ddanensd kuuluviin. Kun vaikkapa viidelta ryhmalta
on koottu vastauksia, voidaan kysyd, onko jollakin ryhmallad vield jotain
lisattavaa.

Aktivoivia tehtdvid ei aina tarvitse purkaa. Joskus riittda, ettd opis-
kelijat saavat keskustella vierustoverinsa kanssa eli ikdan kuin ajatella
daneen. Opettajaa saattaa jaddd vaivaamaan, ettei han tieda, mitd opis-
kelijat puhuivat. Hinen on hyva talléin muistaa, etta pelkkd ajatusten ja
kokemusten jakaminen pienen opiskelijaryhman kesken voi olla hyodyl-
lista ja arvokasta ja edistdd oppimista. Eihdn opettaja muutenkaan tieda,
mitd kaikkea opiskelijat ajattelevat.

Luennoilla voidaan kayttad myos pidempikestoisia ryhmatoitd, esi-
merkiksi palapelityoskentelyd. Palapelityoskentelyssa opiskelijat jaetaan
noin neljan opiskelijan kotiryhmiin, joille annetaan tehtavaksi esimer-
kiksi neljan (A, B, C, D) erilaisen ndakokulman etsiminen opettajan luen-
nolla esittamastd asiakokonaisuudesta. Ryhmat sopivat itse siitd, kuka
perehtyy mihinkin ndkokulmaan. Tdman jalkeen kaikki opiskelijat, joilla
on sama tehtdva, hakeutuvat yhteen ja keskustelevat keskenddn tehta-
vdstd ja ratkaisevat sitd yhdessd. Tatd ryhmada voidaan kutsua asiantunti-
jaryhmaksi, koska samaa tehtdvaa ratkovat ryhmaén jasenet (esimerkiksi
kaikki A:t) yhteisen keskustelun myo6td kasvattavat aiheeseen liittyvda
asiantuntemustaan. Taman jalkeen kotiryhmdt palaavat yhteen ja ku-
kin ryhmaédnjdsen raportoi omalle kotiryhmalleen asiantuntijaryhmadssa
kaydyn keskustelun. Lopuksi kotiryhmat kokoavat yhteisen keskustelun
avulla kaikki nelja eri ndkokulmaa yhdistavan synteesin. Tehtavaa varten
on tarkedd antaa selkedt ohjeet ja aikataulu. Aikaa tarvitaan yleensa 5-10
minuuttia tehtdvdadn perehtymiseen, 5 minuuttia tehtivanjakoon kotiryh-
madssd, 10-15 minuuttia keskusteluun asiantuntijaryhmadssa, 20 minuut-
tia keskusteluun kotiryhmadssa ja 20 minuuttia tehtavien yhteiseen pur-
kuun. Tehtdvan voi myos jakaa kahdelle luentokerralle, jolloin tehtdvan
aloitusvaihe on ensimmaiselld luennolla ja asiantuntijaryhmatyoskentely
sijoittuu luentojen vdlille. Seuraavalla luentokerta alkaa kotiryhmatyos-
kentelylld ja tehtdvan purkamisella. Ryhmissa on hyva olla korkeintaan
nelja jasentd. Myos luentosalin kalustus on otettava tyoskentelyssa huo-
mioon. Palapelitehtdva ei onnistu kiinninaulatuilla penkeilla.

Kun opettaja suunnittelee luento-opetusta ja pohtii aktivoivien teh-
tavien kayttod, hanen kannattaa pitdd mielessddn seuraavat Jaquesin
(2000) ohjeet:

e Opimme parhaiten, kun olemme henkilokohtaisesti sitoutuneet op-
pimiseen.

e Opittava tieto tulee meille merkitykselliseksi, kun saamme 16ytda
sen oman pohdinnan ja etsimisen tuloksena.
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e Oppimista edistda se, ettd olemme henkilokohtaisesti sitoutuneet
oppimistavoitteisiin ja ettd osallistumistamme oppimisprosessiin
yhdessa toisten kanssa arvostetaan.

Erityisesti luennon tai oppimistilanteen alussa olisi tarkead, ettd opetta-
ja voisi auttaa opiskelijoita loytamddn henkilokohtaisen kiinnostuksen
tai yhteyden opittavaan asiaan. Etsimalld ja tutkimalla opiskelijoiden ai-
kaisempia kokemuksia ja niihin perustuvia sisdisid malleja tama yhteys
saattaa loytya.

Miten opettaja voi pienin lisdkeinoin edistda oppimista
suurissa ryhmissa?

Ryhmakeskustelut soveltuvat suurten ryhmien opetukseen hyvin sik-
si, etteivat ne edellytd opettajalta paljon lisdatyotda mutta lisdadvat opiske-
lijoiden aktiivista roolia luennoilla ja parantavat siten myos oppimisen
laatua. Tdllaisten ryhmdkeskustelujen suunnittelu vie luonnollisesti hie-
man aikaa, mutta kokemusten myo6ta opettajalle karttuu erddanlainen ak-
tivoivien tehtdvien varasto, jota voi hyodyntda seuraavillakin kursseilla.
Erilaiset kirjoittamista ja siten myos lukemista ja tarkastamista vaativat
tehtdvat voivat sen sijaan tuntua opettajasta huomattavan tyoldiltd, jos
opiskelijoita on runsaasti. Kirjoitustehtdavat kuitenkin lisddvat luentosar-
jan opiskelijakeskeisyyttd enemman kuin aktivoivat keskustelutehtavat,
koska opiskelija joutuu luentojen seuraamisen ja luentokeskusteluiden
lisdksi my0s tuottamaan omaa tekstia. Kirjoittaminen myo6s auttaa opis-
kelijaa jasentdmddn oppimaansa tietoa ja liittdimdadn sitd aikaisempiin
tietoihinsa ja kokemuksiinsa. Miten sitten olisi mahdollista kdyttda kir-
joitustehtdvia suurissa ryhmissd ja pitdd opettajan tyomadara kohtuulli-
sena? Ratkaisun tarjoavat itsendinen tyoskentely ja vertaistyoskentely.
Sen sijaan ettd opettaja lukisi itse opiskelijoiden kaikki kirjalliset tyot,
han voi hyodyntda opiskelijoiden apua. Kirjallisia toita voi kasitellad esi-
merkiksi neljan opiskelijan ryhmissd. Opiskelijat voivat lukea ja antaa
palautetta toistensa kirjallisista toistda. Pienryhmatyoskentelyn jalkeen
opettaja voi vield yhdessa kaikkien opiskelijoiden kanssa kdyda tehtavan
lapi keskittymalld tehtavinannon mukaan esimerkiksi oikeaan ratkai-
suun, monipuolisten ndakokulmien esille tuomiseen tai vaikkapa opiske-
lijoiden kokemiin vaikeuksiin, ongelmiin ja kysymyksiin. Pienryhma-
tyoskentelyn kdyttaminen osana suurryhmaopetusta vahentda opettajan
tyotaakkaa, mutta samalla se lisda opiskelijoiden aktiivisuutta ja opiske-
lijakeskeisyyttda. MyoOs oppimispdivakirjat soveltuvat hyvin suurten ryh-
mien opetukseen. Tdlloin on suunniteltava tarkasti, miten ne arvioidaan.
Hyvid vaihtoehtoja ovat esimerkiksi arviointimatriisi ja vertaisarviointi.



Oppimispdivakirjojen kommentointi ja kasittely luentosarjan aikana voi
toimia hyvand aktivoivana tehtdvand. Kun oppimispaivakirjoja kirjoite-
taan koko luentosarjan ajan, niitd voidaan silloin tdlloin luentosarjan ai-
kana kasitelld yhdessa.

Aktivoivien tehtavien rytmittaminen suurissa ryhmissa

Edelld suositeltiin, ettd jokaisella massaluennolla tehtdisiin vahintddn
yksi aktivoiva tehtdava. Opettajalla on useita vaihtoehtoja rytmittdd akti-
voivia tehtdvid. Luento muodostaa kokonaisuuden, ja aktivoivien tehta-
vien sijoittamista tulee aina huolellisesti miettid kokonaisuuden kannal-
ta. Luennon alkaessa on hyva antaa opiskelijoille mahdollisuus palauttaa
mieleensd aikaisemmin opittuja asioita ja esittdd luennon tavoitteita tai
herdtelld opiskelijoiden kiinnostusta kysymyksenasetteluilla. Luennon
alkupuolelle kannattaa myo0s sijoittaa sellaisia aktivoivia tehtdvid, joi-
den tarkoituksena on tutustuttaa opiskelijoita toisiinsa tai loytad luen-
toaiheen ongelmakohtia. Luennon keskivaiheille taas sopivat sellaiset
tehtdvat, jotka auttavat muodostamaan jo kdsitellyistd asioista syntee-
sid tai selvittdmadan vaikeiksi jadneitd asioita. Ndin opettaja voi heti sa-
man luennon aikana mahdollisesti tarkentaa ja selventda jotain vaikeaa
asiaa. Luennon lopussa voi soveltaa erilaisia kirjoitustehtavia tai lyhyita
pari- tai pienryhmaporinoita. Niissd keskitytdadn siithen, mitd luennolla
on opittu, mitd uutta oivallettu tai miten kasitykset opiskeltavasta asias-
ta ovat muuttuneet luennon aikana.

Luennon aloittamista aktivoivalla tehtavalld voidaan perustella sil-
14, ettd sen avulla herdtellddan opiskelijoiden aikaisempia tietoja ja koke-
muksia opiskeltavasta aiheesta. Opettaja voi aktivoivien tehtdvien avulla
saada opiskelijat palauttamaan mieleensa tai tiedostamaan aikaisemmat
tietonsa ja siten edistamddn uuden tiedon liittdmista jo opittuun. Myos
sen tiedostaminen, ettei aikaisempia tietoja opiskeltavasta aiheesta ole,
on tarkedd. Olisi my0s pyrittava osoittamaan opiskelijoille tiedollisten ris-
tiriitojen olemassaolo ja tukea heitd kyseenalaistamaan arkikasityksidan
opiskeltavasta aiheesta. Oman tietimyksen ja ymmarryksen syventami-
nen, tieteellisen ajattelutavan oppiminen seka arkikasitysten korvaaminen
tieteellisilla kasitteilld edellyttavat aikaisempien tietojen tiedostamista.

Aktivoivat tehtdvét voi helposti sijoittaa my6s luennon lomaan. Talla
tavalla opiskelijat pysyvat helpommin virkeina ja aktiivisina koko luennon
ajan. Aktivoivat tehtavat tarjoavat myos mahdollisuuden pysahtyd pohti-
maan kasiteltyja asioita ja muodostamaan kokonaiskuvaa opettajan kasit-
telemistd asioista. Aktivoivien tehtdvien avulla opiskelijat pddsevat kokei-
lemaan, pystyvatko he soveltamaan oppimaansa uutta tietoa ongelmien
ratkaisuun. Myo6s esimerkiksi porinaryhmadt soveltuvat erinomaisesti
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luennoinnin lomaan. Opettaja voi pyytdd opiskelijoita esimerkiksi kes-
kustelemaan jostain juuri kasitellystd teemasta tai ongelmasta. Ndin hdan
saa palautetta siitd, ovatko opiskelijat ymmartdneet opetetut asiat ja voi-
ko héan jatkaa asian kdsittelyd suunnittelemallaan tavalla. Hyva nyrkki-
sdaanto on, ettd puolen tunnin luennoinnin jalkeen keskeytetddn opetta-
jan yksinpuhelu aktivoimalla opiskelijat.

Aktivoivien tehtdvien teettamistd luennon lopussa on syytd harkita
tarkkaan, silla kun luento lahestyy loppuaan, opiskelijat alkavat jo mie-
lessddn ja usein myo6s kaytdnnossa siirtyd seuraaviin tilaisuuksiin. Sel-
lainen aktivoiva tehtdva, joka toimii koosteena tai synteesina luennolle,
soveltuu tosin erinomaisesti luennon loppuun. On kuitenkin syytd muis-
taa, ettd massaluennon seuraaminen kay opiskelijoille liian raskaaksi, jos
luennon ainoa aktivoiva tehtava on vasta luennon lopussa.

Tulevaisuudessa luennoilla hyodynnetddn yha enemmadn teknisid
laitteita. Yhd useammalla opiskelijalla saattaa olla oma kannettava tie-
tokone tai vastaava apuvdline mukanaan. Sen sijaan, ettd laitteita pide-
tdan hairiotekijoind, opiskelijoita voi pyytad esimerkiksi etsimddn tietylla
hakusanalla tietoa, mika toimii aktivoivana tehtavana. Heille voi samalla
neuvoa hyvia linkkejd ja pyytda katsomaan niita. Interaktiiviset valko-
taulut ovat myos yleistymassa ja mahdollistavat monipuolisen, vuoro-
vaikutteisen ja aktivoivan opetuksen. Parasta aktivoivissa tehtdvissa on,
etta niitd voi toteuttaa hyvin monin eri tavoin, alkaen liitutaulusta aina
moderniin teknologiaan.

Turvallisen ja miellyttdvan oppimisilmapiirin luominen luennolla on
yksi opettajan tehtdvistd, mita harvoin tullaan ajatelleeksi. Aktivoivat
tehtdvat suuressa ryhmassa vaativat erityista panostamista hyvdan ilma-
piiriin, koska itsensd ilmaisu suuressa ryhmadssa tuntuu monista aluksi
pelottavalta. Tassa voi kayttda apuna myos huumoria, mika onkin aika-
moinen taitolaji. Itseironinen, leppoisa huumori ja omat kokemukset ovat
talloin yleensa turvallisin vaihtoehto. Muiden ihmisten pilkkaaminen tai
seksistiset, rasistiset tai muuten alentavat vitsit eivat luonnollisesti edista
hyvan oppimisilmapiirin luomista. Opettaja viestii aina omaa arvomaail-
maansa luennolla, vaikka han kenties vain ajattelee puhuvansa tiukkoja
faktoja tai olevansa yksinomaan hauska. Irralliset ja keskeisistd asioista
mielenkiinnon vievat vitsit eivdt yleensa toimi, mutta esimerkiksi asia-
yvhteyteen sopivat ja assosiointia helpottavat leikilliset muistisadnnot tai
esimerkit ovat aivan paikallaan myo0s akateemisissa yhteyksissa. Monet
suositut luennoitsijat pystyvatkin murtamaan jdata pienilld tunnelmaa
vapauttavilla keinoillaan. Tdma paitsi tekee oppimisen miellyttavaksi
myos edistdd muistamista.

Tarkeinta on, ettd opiskelijat kokevat, ettd heitd kuunnellaan, ja heille
annetaan aktiivinen rooli oppimisessa. Suuri opiskelijajoukko ja massa-



luento eivat ole esteend tdlle. Painvastoin, joskus suuressa ryhmassa
syntyy niin sanottu ryhmanoste, jolloin koko ryhma saattaa yhdessa in-
nostua tietystd asiasta. Massaopetuksen dynamiikka on monimutkaisem-
paa kuin pienryhmadn, mutta sitd voi oppia kasittelemdan. Tdassd auttavat
vain kokemus ja harjoittelu.
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11. Tutkimalla oppimassa
— tutkiva oppiminen yliopistossa

Oppimisella ja tutkimusprosessilla on monia yhtdldisyyksid. Tutkimus
on uusien ajatusten ja innovaatioiden luomista ja kehittdmistd. Aivan
vastaavasti my0s oppiminen voidaan ymmartda yhteiseksi ponnisteluksi
jonkin ilmion tai ongelman ymmartdmiseksi ja uuden tiedon kehittami-
seksi. Parhaimmillaan yliopisto-opetus muistuttaakin tutkimusprosessia,
jossa rakennetaan yhdessa uutta tietoa, osaamista ja ymmarrystd. Taman
prosessin tarkeimpid voimavaroja ovat ihmettely ja uteliaisuus.

Uutta luovassa tutkivan oppimisen prosessissa keskeistd on yhteinen
kiinnostuksen ja toiminnan kohde. Tutkimusprosessin aikana sitoudutaan
taman yhteisen kohteen tutkimiseen, ja sen aikana myo6s opitaan sieta-
madn epavarmuutta ja moniselitteisyyttd. Samalla opitaan ryhmatyotai-
toja ja projektityoskentelyn valmiuksia sekd tutkijan tyon ja tutkielman
tekemisen kannalta tarkeitd tieteellisen tiedon tuottamisen valmiuksia.
Tutkiva oppiminen soveltuu mainiosti myo0s erilaisten ongelmatapausten
ratkomiseen tai ideointipalaverien tekniikaksi. Ongelmaldhtdinen oppi-
minen on tavallaan tutkivan oppimisen erityistapaus, joka on kuitenkin
tarkemmin strukturoitu. Sitd kdytetdan Suomessa erityisesti ladketieteen
opiskelussa Helsingin ja Tampereen yliopistoissa (ks. lukua 11).1

Tutkivan oppimisen perusajatus

Tutkivan oppimisen malli (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004) perus-
tuu Carl Bereiterin ja Marlene Scardamalian (1993) tiedonrakentamisen
teoriaan. Tutkivan oppimisen toinen teoreettinen tukijalka on filosofian
professorien Jaakko Hintikan (1982) ja Matti Sintosen (1985) "tutkimuk-
sen kyselymalli”, joka korostaa kysymysten luomisen ja seuraamisen
merkitystd tiedon luomisen prosessissa. Alustava tutkimuskysymys tai
tyOhypoteesi (tyoskentelyteoria) on tdrked askel kohti uusia ja yha tar-
kentavia kysymyksid (Hakkarainen 1998). Tarkeda on opiskelijoiden ak-

1 Tutkiva oppiminen -termin keksimmekin juuri sen vuoksi, ettd suomalaiset [ddketieteen opet-
tajat pitivat sitd 1990-luvulla ynmarrettdvdmpana kuin “ongelmaldhtdistd oppimista”. Jal-
kimmainen saatettiin tulkita ahtaasti siten, ettd kyseessa olisi vain kliinisten potilastapaus-
ten ratkaiseminen.



tilvinen pyrkimys esittad yha parempia kysymyksida, ei niinkdan se, etta
opettajat antavat heille valmiiksi pureskeltuja oikeita vastauksia.

Tutkivan oppimisen malli tukee asiantuntijalle tyypillistd tiedon han-
kintaa. Aina kun etsitddn vastausta uuteen kysymykseen, kiynnistyy tut-
kimusprosessi, jonka avulla kysymys voidaan ratkaista. Joskus muutaman
vaihtoehdon tarkistaminen saattaa riittad, mutta usein joudutaan kuiten-
kin kerdamadan tietoa useista eri ldhteistd ja kdymddn lapi monia eri na-
kokulmia ja silti ratkaisu voi jadda osaselitykseksi. Onnistunut tutkimus-
ty0 johtaa tutkittavien ilmioiden merkitysten ja niiden valisten suhteiden
ymmartamiseen. Uuden tiedon lisdksi se tuottaa usein oppijalle elamyk-
sid ja voimaannuttaa hdnta tiedollisena toimijana (Scardamalia 2002).

Tutkivan oppimisen malli soveltuu erityisen hyvin yliopisto-opetuk-
seen, koska se muistuttaa tutkimuksen tekemistd. Yliopisto-opetusta tar-
kastellaan usein yksilokeskeisesti ja ajatellaan, ettd oppiminen tapahtuu
kunkin yksilon mielen sisdlla. Tieteellistd tutkimusta tehdddn kuitenkin
tyypillisesti tutkimusryhmissa, ja yksittdinen tutkijakin on aina osallinen
koko tiedeyhteison kollektiivisiin ponnistuksiin. Tutkiva oppiminen pyr-
kii tuomaan taman yhteisollisen puolen mukaan jo oppimisen alkumet-
reiltad tai ala-asteelta asti (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo &
Lonka 2005; Lonka ym. 2000).

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (1999; 2004) esittavat, ettd tutkiva
oppiminen on dynaaminen ja yhteisollinen kysymys-vastausprosessi.
Tutkivaa oppimista voidaan kuvata erddnlaisena peliksi, jossa yksilo yrit-
tdd saavuttaa tavoitteena kuulustelemalla maailmaa. Oppiminen voidaan
katsoa myo0s prosessiksi, jossa esitetddan kysymyksia esimerkiksi asian-
tuntijalle, kirjallisuudelle, opettajalle tai tyotoverille. Kysymys-vastaus-
prosessi voidaan toteuttaa myos etsimadllad tietoa yksilon omasta muis-
tista, tekemalld ajatuskokeita tai havainnoimalla. Yliopisto-opetuksessa
tutkivaa oppimista muistuttavat esimerkiksi tutkimusprojektit, joissa
opiskelijat pyrkivat yhdessa toistensa ja tiedeyhteison vanhempien ja-
senten kanssa ratkaisemaan ongelmia.

Tutkivassa oppimisessa korostetaan ongelmanratkaisua mutta myos
ongelmien 10ytdmisen ja asettamisen tarkeyttd. Hasun ja Engestromin
(2000) tutkimus magnetoenkefalografia- (MEG) mittauslaitteen kehit-
tdmisestd on mainio esimerkki siitd, kuinka tarkeda on loytda ja asettaa
“oikea” ongelma. Huipputekniikkaa edustavan MEG-laitteen kehittdmi-
sessd oli olennaista, ettd usean eri ammattiryhméan ihmiset yhdessa on-
nistuivat maarittelemddn, mistd laitteeseen liittyvissa toimintahdirioissa
oli kysymys, ja sen pohjalta rakentamaan mahdollisia ongelmanratkai-
sun tapoja. Tutkivan oppimisen nakokulmasta voidaan sanoa, ettd edis-
tyminen vaati jatkuvaa ja uudelleen tapahtuvaa kysymysten ja tyosken-
telyteorian luomista seka toiminnan jatkuvaa kriittistd arviointia.
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Oppiminen on tutkimista ja keksimista

Tutkiva oppiminen perustuu ajatukseen, jonka mukaan aikaisemmin
luodun tiedon ymmartaminen on olennaisesti samanlainen prosessi kuin
uuden tiedon luominen tieteessd, taiteessa tai keksimisessa. Kun ymmar-
retddn olemassa olevaa, luodaan asiasta samalla oma sisdinen malli. Ta-
ma perustuu ajatukseen oppimisesta tiedon konstruointina tai yhteisol-
lisend tiedon rakenteluna (Hakkarainen ym. 1999; 2004). Oppiminen ei
ole tiedon siirtymistd ihmiselta toiselle vaan sen uudelleen rakentamista
ihmisen mielessd, usein muiden avustuksella.

Oppiminen eroaa keksimisestd siind, ettd opiskelija rakentaa mie-
lessdan uudelleen ajattelumallin, jonka joku muu on aikaisemmin mah-
dollisesti jo keksinyt. Mallit eivdt ole vain mielensisdisid vaan myos so-
siaalisia ja kulttuurihistoriallisesti muuntuvia. Saavutettu ymmarrys on
kuitenkin oppijalle uutta. Hdan saa oivalluksen kokemuksen ja kokee
mahdollisesti myos oppimisen iloa. Hanelld on lisaksi muita ihmisia ym-
parilldan, jotka toivottavasti edistavat (eivdtka estd) hanen oppimistaan.
Tutkivan oppimisen ndakokulma on keskeinen siksi, ettd itse oppimisen
tapa muistuttaa innovaation luomista.

Tutkivassa oppimisessa on keskeistd 10ytda yhteinen toiminnan koh-
de ja tyoskennelld sen parissa. Kyse on tietoisesta ja tavoitteellisesta toi-
minnasta, jossa oppimisyhteiso pyrkii ymmartamaan ja selittdimaan tut-
kimuksen kohteena olevia ilmi6itd luomalla niitd edustavia kdsitteellisid
luomuksia (conceptual artefacts, ks. Hakkarainen 1998). Yhteiset toimin-
nan kohteet voivat olla vaikkapa tiettyja molekyyleja ja opiskelijoiden
kasitteelliset luomukset erilaisia kuvia ja kaavioita, jotka kasittelevat
molekyylibiologiaa. Yhteiset kasitteelliset luomukset ovat jaettuja ajat-
telumalleja, joista sitten keskustellaan ja neuvotellaan syvemman ym-
marryksen saavuttamiseksi. Mitd visuaalisempi oppimisen alue on, sitd
tarkedmpadad on kehittaa ulkoisia yhteisid luomuksia. Hyva esimerkki ka-
sitteellisistd luomuksista ovat James Watsonin, Francis Crickin ja Mau-
rice Wilkinsin tyotovereineen 1950-luvulla luomat erilaiset konkreettiset
mallit DNA:n rakenteesta (joka oli heiddn tutkimustoimintansa kohde).
Nama yhteiset luomukset auttoivat tutkijoita vahitellen kehittelemdan
yhdessa kaksoiskierteen idean (1953) ja voittamaan Nobelin palkinnon
vuonna 1962.

Vaikkei opetustilanteissa ole tarvetta vastaaviin tiedon luomisen pro-
sesseihin kuin huippututkimuksessa, jo opiskeluaikana voidaan jaljitel-
1a tutkimusprosessin kulkua. Tutkivan oppimisen mallissa on olennaista,
ettd tutkimuskysymykset ovat aitoja eli opiskelijoiden itsensa asettamia.
Niiden tarkoituksena on uuden asian ymmartiminen tai ongelman rat-
kaiseminen. Opiskelijan ei tarvitse ldhted nollatilanteesta toisin kuin



keksijan: hdanelld on opettaja ja ryhma, jotka tarjoavat tukea ja auttavat
oppimaan. On kuitenkin mahdollista, ettd opiskelijoiden 16ytamat rat-
kaisut ovat opettajallekin yllattavia tai tuovat uusia nakokulmia asioihin.
Parhaimmillaan tutkivan oppimisen prosessi synnyttaa seka uutta ym-
marrystd ettd uutta tietoa kaikille siithen osallistuville. Kuviossa 11.1 esi-
tetddn tutkivan oppimisen vaiheet.
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Kuvio 11.1 Tutkivan oppimisen vaiheet

Tutkivan oppimisen vaiheet

Tutkivan oppimisen prosessi etenee kuviossa 11.1 esitettyjen vaiheiden
kautta. Tutkivan oppimisen malli ei kuitenkaan ole kaava, jossa eri vai-
heet seuraavat toisiaan automaattisesti tietyssa jarjestyksessd, vaan pi-
kemminkin kuvaus tutkimussyklistd, jossa eri tutkivan oppimisen ele-
mentit ovat mukana kokonaisuudessa. Esimerkiksi kysymysten asettelua
ja niiden mielekkyytta voidaan tarkastella koko syklin aikana. Kun uusia
kysymyksid syntyy, sykli voi kdynnistyd yha uudelleen.
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Tutkivan oppimisen vaiheet

Esimerkkina kasvatuspsykologian perusopetus tuleville opettajille
1. Kontekstin luominen. Kasvatuspsykologian perusteissa opiskeltavat asiat voidaan kytke&
konkreettisiin tapauksiin, joiden pohjalta asioiden merkitystd voidaan ldhted pohtimaan.
Téllaisia tapauksia voi jokainen keksia itsekin, ja opettaja saattaa tuoda sellaisia kasitelta-
véksi. Ryhméatapaamisen aluksi voidaan ottaa jokin tapaus ja ryhtyd miettimaan kysymyk-
sid, joita tapaus heréttdd. Yhdessa voidaan miettia, millaista psykologista tietoa tarvitaan,
jotta ongelmaan saataisiin jokin selitys. Tallainen lahtokohta voi olla esimerkiksi mielipide-
kirjoitus, jossa isd ilmoittaa, ettd lapsen ruumiillisen kuritus on hyvé kasvatuskeino.
2. Kysymysten asettaminen. Opiskelijoita haastetaan pohtimaan niitd kysymyksia ja ihmet-
telyn aiheita, joita aihepiiri heisséd herattaa. Valilla esitetdan valmiita kysymyksia opiske-
lijoiden pohdittavaksi ja toisinaan heitd haastetaan itse tutkimaan kysymyksia, joita jokin
aihepiiri herattda. Opiskelijoita voidaan pyytda esimerkiksi asettamaan oman tutkimusky-
symyksensa. Tallainen opiskelijoiden itse asettama tutkimuskysymys voisi olla esimerkiksi
rangaistusten ja palkkioiden merkitys lasten kasvatuksessa, kuten “Miten lapsi oppii erot-
tamaan oikean ja vaaran?” tai “Onko vapaa kasvatus parempi kuin tiukka kuri?”. Tutkimus-
kysymysten avulla on mahdollista jasentda suuri maéra tietoa paremmin kuin yrittamal-
| painaa niitd irrallisina mieleensd. Opiskelijan omista alyllisistd ponnisteluista syntyvét
kysymykset tarjoavat parasta tukea syvalliselle oppimiselle. Yhteista tiedon rakentamista
voidaan toteuttaa myds erilaisissa tietokoneymparistdissa, kuten blogien, Wikipedian tai
vaikkapa chattailun avulla. Parhaita ovat sellaiset ymparistot, joissa aikaisemmat ajattelu-
mallit jadvat nédkyviin ja jélkikdteen voidaan nahda, mista erilaiset ajatukset ovat peraisin
(ks. Esim. www.FLE3.uiah.fi, Knowledge Forum®© tai Cmap Tools).
3. Omien tydskentelyteorioiden luominen. Tutkivan oppimisen ideana on tehda opiskelijoi-
den omat arkiajatteluun perustuvat kasitykset avoimiksi keskustelulle, ennen kuin opiske-
lija hankkii syventdvaa kirjatietoa aiheesta. Naita alustavia késityksid kutsutaan tydsken-
telyteorioiksi, koska ne ovat ikéén kuin tekeilld olevia alustavia olettamuksia tai arvauksia
siitd, miten asiat mahdollisesti ovat. Arkiajatteluun perustuva tieto voidaan saada tarkas-
teltavaksi vasta silloin, kun se on tiivistetty omin sanoin tai muokattu paperille tekstiksi tai
kuvaksi. Tyoskentelyteorioiden tarkoituksena on rohkaista opiskelijoiden omaa ajattelua ja
jarjenkayttoa tiedon ulkokohtaisen omaksumisen sijaan. Voidaan esimerkiksi pohtia aivo-
jen toimintaa ja kehittaa erilaisia selitysmalleja sille, miten vékivaltainen kéytos lasta koh-
taan syntyy. Tyoskentelyteoriana voisi olla esimerkiksi “0Oletan, ettd ihminen tulee vdhem-
man véakivaltaiseksi, jos han saa ‘paastda hoyryja’ ulos ja karjua muille ihmisille”. Vaihto-
ehtoinen teoria taas voisi olla "Oletan, ettd karjuminen vain lisda ihmisten vélisté riitaa ja
pelottaa lapsia”.
4. Kriittinen arviointi ja oppimistavoitteiden asettaminen. Tutkivassa oppimisessa arvioi-
daan yhdessa muodostettuja tyéskentelyteorioita ja pohditaan niiden heikkouksia ja vah-
vuuksia: Onko késityksemme jostakin asiasta mielekds? Mité asioita jaa selittdmatta?
Joskus esimerkiksi tydskentelyteoria vaikuttaa hyvélta tietyn ldhestymistavan kannalta
mutta toinen ldhestymistapa taas kyseenalaistaa sen. Esimerkiksi rangaistusten ja palkin-
tojen vaikutus lasten kasvatuksessa tulkitaan eri tavalla erilaisista teorioista kasin. Beha-
vioristisen oppimisteorian mukaan palkitseminen tai rangaistuksilla uhkaaminen voisi olla




tehokasta, kun taas modernien motivaatioteorioiden avulla ne saattavat pikemminkin hai-
tata lapsen omien itsesédatelytaitojen kehittymista. Toisaalta kiinnostumisen syntya késit-
televét uudet teoriat esittdvat, ettd ulkoinen motivaatio voi vahitellen kehittyd myds ihmi-
sen sisdiseksi séatelyksi.

Oppimista edistdd usein “tyhmien” kysymysten tai aluksi oudoilta kuulostavien ajatus-

ten esittdminen. Kannattaa muistaa, ettd oppimisen kannalta on parempi itse keksia jokin
mielekds mutta my6hemmin véaréksi osoittautuva ajatus kuin pelkéstaan toistaa oppikir-
jassa esitettyja kasityksia.
5. Uuden tiedon etsiminen itsendisesti tai ryhméassa. Tydskentelyteoria on vasta léhtdkohta
opiskelulle. Opiskelijoita tulee kannustaa tutustumaan oppikirjojen ulkopuolisiin tietol&h-
teisiin. Heid&n on tarkeda oppia suunnistamaan laajemminkin kasvatuspsykologisen tie-
don parissa. Talldin opiskelijat |ytévat linkkeja erilaisiin psykologisen tiedon verkkosivus-
toihin. Internetissd on paljon hyvéa materiaalia oppimisen tueksi. Kiinnostunut opiskelija
saa tdméan materiaalin avulla jonkinlaisen kuvan siitd, millaista tutkimusta psykologiassa
nykyadn tehddan. Toisaalta tulee esiin myds kysymys tiedon luotettavuudesta: Onko Wiki-
pedia hyva lahde? Entd Google? Misté saa aitoa, luotettavaa ja tieteellista tietoa?

Kirjaston tietokantoihin tutustuminen ja niiden kéyton opettelu voidaan yhdistéé tahén
vaiheeseen. Myds /uennot voivat tarjota hyvda materiaalia tutkivan oppimisen prosessiin
ja niitd kannattaa jarjestda juuri tdssé vaiheessa tutkivan oppimisen prosessia.

6. Tarkentavien ongelmien asettaminen. On tarkeda jatkuvasti tuoda omia ajatuksia kes-
kusteltavaksi esimerkiksi puhumalla tai kirjoittamalla, jotta niitd voidaan kehittéd&d yhdessé
muiden ihmisten kanssa. Tutkivaan oppimiseen osallistuu yleensé koko opiskelijaryhma.
Tallaisella yhteisdlld on aina enemmaén tietoa kuin yksittdiselld ihmiselld. Uusia oivalluksia
syntyykin usein vasta, kun yrittd selittdd omaa késitystaan toiselle opiskelijalle. Ajatuksia
voi jakaa, ja niiden heikkouksista ja vahvuuksista voi keskustella esimerkiksi kokoamalla
opiskelijoiden ideoita Power point -kaavioon, lehtidtaululle, interaktiiviselle valkotaululle
tai johonkin digitaaliseen ymparistoon (sahkopostilista tai verkkoymparistd). Ideoista voi-
daan yhdessé keskustella ja vaitelld monin tavoin. Kukin voi myds syventya itsedén kiin-
nostavaan aihepiiriin ja jakaa tekeméansa oivallukset muiden kanssa.

7. & 8. Uusien tydskentelyteorian rakentaminen ja jakaminen yhteisén kesken. Opiskeli-
jat kokoavat yhteen psykologiasta hankkimaansa tietoa ja muodostavat asioista kokonais-
kasitystd. Kun kaikki ovat hakeneet asiasta syventévaa tietoa, ryhma voi kokoontua yh-
dessd ja miettid, miten alkuperdinen tydskentelyteoria on muuttunut. Tété tilaisuutta voi-
daan pohjustaa tekemalld muistiinpanoja, joissa kukin omin sanoin kertoo opiskelemistaan
asioista, hahmottaa, kuinka ndennéisen erilaiset asiat liittyvét toisiinsa, ja esittdd omia
esimerkkejaén ja kysymyksidan. Opiskelijan on helpompi hahmottaa asioiden yhteyksia
tenteissékin, jos han on valmistellut asiaa jo muistiinpanoja tehdesséén. Opiskelua tukee
myds omien muistiinpanojen vertaaminen muiden opiskelijoiden muistiinpanoihin. Toinen
opiskelija voi toimia ik&&n kuin peilind, joka auttaa hahmottamaan omia késityksidén uu-
desta nakokulmasta ja tarjoaa uusia virikkeitd tutkimusprosessin suuntaamiselle.

Uuden tutkimuskierroksen aloittaminen. Havaittujen tiedon ja ymmaérryksen aukkojen
pohjalta suunnataan uutta tutkivan oppimisen prosessia ja kdynnistetdan uusia syventa-
vid tutkimuskierroksia. Askel askeleelta yksilé alkaa vahitellen oivaltaa asioiden monimut-
kaisuutta, esimerkiksi sitd, kuinka biologia, psyyke ja kulttuuri toimivat yhteen.
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Edelld kuvattu tutkivan oppimisen prosessimalli perustuu siihen, ettd
toiminnan kohteita kehitettddn ja parannetaan eli toimitaan tiedon luo-
misen parissa. Tutkivan oppimisen prosessi kdynnistetdaan luomalla yh-
teinen konteksti. Opiskelijat mdarittelevat yhdessa yliopisto-opettajan
kanssa merkityksellisen ja moniulotteisen ilmion tai ongelmakokonai-
suuden, jota pyritddn ratkaisemaan. Opiskelijat haastetaan ohjaamaan
omaa oppimistaan aiheeseen liittyvilla kysymyksilld ja luomaan tyos-
kentelyteorioitaan tutkimuskohteesta. Tamd haastaa opiskelijat tutki-
maan omia kdsityksiddn ja ajattelumallejaan tutkittavasta ongelmasta.
Tutkivan oppimisen yksi keskeinen tunnuspiirre on oppimisprosessin
ohjaaminen kysymyksid asettamalla. Tutkivan oppimisen eri vaiheissa
esitetyt ja uudelleen muotoillut kysymykset ohjaavat ja vahitellen sy-
ventavdt oppimista. Ongelman asettaminen luo myos pohjan tietoldhtei-
den mielekkadlle kadytolle ja suurten tietomaddrien hallitsemiselle. Ilman
tallaista ldhestymistapaa tiedonhankinta helposti ohjautuu kirjojen ja
auktoriteettien ajatusten mukaan, mikd johtaa tiedon mekaaniseen ko-
pioimiseen. Vaikka aihepiiri on annettu, ihmisten tehtdvand on yhdessa
mddritelld ne ongelmat, joita he ryhtyvéat tutkimaan. On tdrkedd, ettd ne
ovat oman kokemusmaailman kannalta mielekkdita.

Kun opiskelijat ovat arvioineet yhdessa tuotettuja tyoskentelyteorioi-
ta ja ideoita, he hankkivat uutta tietoa eri lahteistd. Syventdvassa tiedon
hankinnassa opiskelijat etsivat erilaisista tiedonldhteistd systemaattisesti
vastausta ongelmaan, jota he eivdt pysty ratkaisemaan yksinomaan ai-
empien tietojensa varassa. Tdlld tavalla rakentuneen ymmarryksen va-
rassa muodostetaan edelleen uusia tarkentavia tutkimuskysymyksia ja
niitd vastaavia tyoskentelyteorioita. Olennaista on, ettd kaikki prosessin
osat jaetaan oppimisyhteison jasenten kesken. Parhaimmillaan yhteinen
ongelmanratkaisu auttaa opiskelijoita ylittdimdan omia tiedonkasittelyn
rajoituksiaan, esimerkiksi ratkaisemaan monimutkaisempia ongelmia
kuin yksin olisi mahdollista.

Tutkiva oppiminen auttaa yhdistiméén teoriaa ja
kaytantoa

Tutkivan oppimisen tarkein anti on, ettd se murtaa teorian ja kaytannon
rajat. Kuivaksi ja paperinmakuiseksi mielletty teoria paljastuukin luovan
ongelmanratkaisun valineeksi. Tapahtuu kdaytannon ilmioiden kasitteel-
listamistd, joka edistad todellista tydssa oppimista. Kun opiskelijat asetta-
vat itse mielekkditd kysymyksid koko yhteison ratkaistavaksi, he ottavat
vastuuta myo6s muiden saavuttaman ymmartamisen kehittamisesta.
Oman tyon kannalta merkitykselliset ongelmat synnyttavan oppimi-
sen halun, koska ne auttavat ymmartamadn oppimisen ja tutkimuksen



tarkeyden. Ne auttavat ihmistd tulemaan tietoiseksi omasta oppimises-
taan. Thmiset esittavdat ihmettelyyn perustuvia kysymyksid ainoastaan
silloin, kun heiltd ei odoteta valitontd vastausta. Muussa tapauksessa he
muotoilevat kysymyksensa sellaisiksi, ettd niihin voi vastata jo olemas-
sa olevan tai helposti saatavissa olevan tiedon varassa, ilman tarpeetto-
mia ponnistuksia tai epdonnistumisia. Tutkiva oppiminen ei ole yksilo-
keskeista. Siina yksi ihminen taydentda toisen ajattelua ja antaa hdnelle
sytykkeitd menna yha syvemmalle: mitd useammat silmat, sitd useampia
nakokulmia.
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Sari Lindblom-Ylédnne, Juha Nieminen, Antti livanainen & Anne Nevgi

12. Ongelmaldhtoinen oppiminen
ja case-menetelma

Tassa luvussa kasittelemme aluksi ongelmaldhtoisen oppimisen ja ca-
se-menetelmdn historiaa ja teoriaa ja sen jalkeen kdytannon sovelluksia
erilaisten esimerkkien avulla. Annamme myo6s lukijalle ohjeita siitd, mi-
ten perinteisen luentokurssin voi muuntaa ongelmaldahtoistd oppimista
soveltavaksi kurssiksi. Lopuksi annamme ohjeita siitd, miten opettaja voi
tukea oppimista ongelmaldhtoiselld kurssilla.

Case-menetelma: miten opiskellaan tapausten avulla?

Seka ongelmaldhtoisen oppimisen ettd alun perin oikeustieteen ope-
tukseen kehitetyn case-menetelmdn (eli tapauksiin perustuvan opetus-
menetelmdn) juuret ovat antiikin Kreikassa. Case-menetelmd otettiin
kayttoon 1870-luvulla Yhdysvalloissa, kun oikeustieteen opetusta uudis-
tettiin. Menetelmdn isd oli Harvardin Law Schoolin dekaanina toiminut
Christopher Columbus Langdell. Case-menetelmdssa oikeutta opiskel-
laan todellisten oikeustapausten avulla, ja tapauksia kasitelldadan opetus-
tilanteessa sokraattisen vuoropuhelun avulla (Pihlajamaki & Lindblom-
Yldanne 2001).

Sokraattinen vuoropuhelu on perdisin antiikin Kreikasta. Sokrates
esitti opiskelijoilleen ongelmia ja auttoi kysymysten avulla heita tutki-
maan oletuksiaan ja arvojaan seka tietojensa riittaimattomyytta (Savin-
Baden 2000). Sokraattinen vuoropuhelu ohjaa opiskelijaa padttelemdan
itse asioita, tekemddn yleistyksid ja soveltamaan oppimiaan periaattei-
ta uusissa tilanteissa. Menetelma tihtdd seka tiedon lisddntymiseen ettd
pdittelytaitojen kehittdmiseen. Sokraattisessa vuoropuhelussa tarkedd
on kysymysten, erityisesti miksi-kysymysten tekeminen. Kysymysten
avulla edetadan yhd monimutkaisempiin selityksiin ja pohdiskeluihin
asioiden valisista suhteista. Tarkedd on myos aikaisempien tietojen liit-
taminen uusiin tietoihin. Lopuksi edetddn yleisempiin sddntoihin. Opet-
tajan rooli on tdrked: han esittdd vastakysymyksid ja ristiriitaisia olet-
tamuksia erityisesti silloin, kun opiskelijoiden paattely on virheellista.
Vastakysymysten tavoitteena on saada opiskelijat havaitsemaan virheet
paattelyssdaan (Lonka 2001).



Yhdysvalloissa juridiikan opetuksessa laajasti kdaytettyd menetelmaa
on arvosteltu siitd, ettd on henkisesti raskasta joutua keskustelemaan
opettajan kanssa muiden opiskelijoiden kuullen. Juuri tama on kuiten-
kin menetelman idea: opetusmenetelma kehittda paitsi argumentointitai-
toja myo0s paineensietokykyd ja nopeaa padttelykykya tulevaa ammattia
varten. Tavoitteena on kouluttaa tulevista juristeista kriittisia, retorisesti
taitavia ja itsendiseen argumentointiin kykenevia (Pihlajamaki & Lind-
blom-Yldanne 2001).

Case-menetelma levisi Langdellin Harvardista 1880-luvulta 1910-1u-
vulle tultaessa useimpiin merkittaviin yhdysvaltalaisiin oikeustieteen
opetusta antaviin yliopistoihin (Pihlajamdki & Lindblom-Ylanne 2001).
Menetelmaa ryhdyttiin kdyttamdan myos ladketieteessad, jossa opetus oli
aikaisemmin perustunut pitkiin teoreettisiin luentoihin, ja kauppatieteis-
sa Harvard Business Schoolissa. Jalkimmaisessd menetelmad on edelleen
kaytossd, mutta oikeustieteeseen verrattuna tunnelma on leppoisampi ja
luovalle ongelmanratkaisulle jdd enemman tilaa (Lonka 2001).

Ongelmalahtéinen oppiminen

Kautta aikojen ihminen on joutunut monimutkaisiin ongelmatilanteisiin,
jotka ovat vaatineet ratkaisujen 10ytdmistd ongelmanratkaisuprosessin
avulla. Ongelmien avulla opiskelu ei siis ole uutta. Opetuksen historias-
ta 10ytyy varmasti monia opettajia ja oppilaitoksia, jotka ovat kaytta-
neet opetuksessaan ongelmalahtoisyyttd. Mitd tahansa opiskelutilannet-
ta, jossa ratkaistaan teoreettisia tai kdytannon tyoelamdn ongelmia, ei
kuitenkaan voida kutsua ongelmaldhtoiseksi oppimiseksi. Ongelmaldh-
toiselld oppimisella viitataan tiettyyn, vaiheittain etenevaan opiskelume-
netelmddn. Ongelmaldhtoisestd oppimisesta kdytetddn Suomessa useaa
eri kdsitettd. Englanninkielinen problem-based learning -kdsite on kdan-
netty ongelmaldhtodisen oppimisen lisdksi myos ongelmakeskeiseksi oppi-
miseksi ja ongelmaperustaiseksi oppimiseksi. Kdiytamme tassa teoksessa
yleisintd kasitetta ongelmaldhtoinen oppiminen, silld se kuvaa mielestam-
me parhaiten kyseistd menetelmada, jossa oppimisprosessi Iihtee liikkeel-
le opiskelijaryhmdlle annetusta ongelmasta.

Ongelmaldhtdisen oppimisen ja kdsitteen problem-based learning
kaytto voidaan jdljittdd 1960-luvun Pohjois-Amerikkaan. Howard Bar-
rows oli kalifornialaisessa yliopistossa tyoskennellessidn huomannut,
ettd vain harva ladketieteen opiskelija pystyi soveltamaan oppimaansa
teoreettista tietoa kdaytannon ongelmatilanteissa. Tasta syystd hdn pyr-
ki kehittamadan ldadketieteen opiskelua siten, ettd opiskelijat pystyisivat
paremmin soveltamaan teoreettista tietoa kaytantoon. Barrows oli lisak-
si alkanut huolestua siitd, etteivat silloiset arviointikdytannot tukeneet
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ladketieteen opiskelijoiden oppimista eivatka myoskaan tarjonneet opet-
tajalle tarpeeksi tietoa opiskelijoiden tiedoista ja taidoista. Hin kehitteli
arviointimenetelman, jossa simuloidun potilaan avulla voitiin tukea opis-
kelijoiden oppimista ja saatiin samalla tietoa opiskelijoiden ldadketie-
teellisen kompetenssin kehittymisestd. Barrows vietti McMaster Medical
Schoolissa Kanadassa sapattivuoden. Kollegoittensa kanssa hdn kehit-
ti ensimmaisen ongelmaldahtdisen lddketieteen koulutusohjelman, joka
otettiin kayttoon vuonna 1969 kolmen vuoden suunnittelun jalkeen. On-
gelmaldhtoinen opiskelu levisi nopeasti 1970- ja 1980-luvuilla Kanadaan,
Australiaan ja Yhdysvaltoihin. Ensimmdinen eurooppalainen ongelma-
ldhtéinen koulutusohjelma kdynnistettiin Maastrichtin yliopistossa Alan-
komaissa vuonna 1974 (David ym. 1999; Savin-Baden 2000).

Ongelmalédhtoisestd oppimisesta on kehitetty lukuisia erilaisia variaa-
tioita, mutta sovelluksille on yhteistd syklimdisesti ja vaiheittain etene-
va opiskeluprosessi. Ongelmaldhtoisen oppimisen keskeisid periaatteita
ovat muun muassa oppimislahtoisyys, monitieteisyys, teorian ja kaytan-
non yhteen liittdminen, oppimisprosessin korostaminen, vastuun siirta-
minen opettajalta opiskelijalle, omien tietojen ja taitojen jatkuva itsear-
viointi sekd kommunikaatiotaitojen korostuminen. (Savin-Baden 2000;
Taylor & Miflin 2008).

Ongelmaldhtdisen oppimisen toteutus

Ongelmaldhtoisessa oppimisessa sopiva opiskelijaryhmadn koko on noin
5-9 opiskelijaa. Kaytannossd opetus joudutaan toisinaan toteuttamaan
jopa 10-12 opiskelijan ryhmissd, mutta tdlloin jotkut opiskelijat saatta-
vat syrjaytya tai jaada pois keskusteluista. Opiskelijaryhmdn kanssa on
hyva ensin harjoitella ongelmaldhtoéisen oppimisen menetelmaa ja pe-
rehdyttda heidat sithen ennen varsinaisen opiskelun aloitusta. Ryhma
valitsee keskuudestaan puheenjohtajan ja kirjurin (tai sihteerin) seka
sopimuksen mukaan myo0s tarkkailijan, jonka tehtdvand on seurata, mi-
ten ryhmad etenee kohti ratkaisuja, eri vaiheissa ja antaa palautetta is-
tunnon pdadtteeksi. Eri rooleja tulee vaihdella ongelmaldhtdisen oppimi-
sen istuntojen edetessd, jotta kaikki pddsevat harjaantumaan erilaisissa
tehtavissd. Puheenjohtajan tehtdavdna on ohjata ja suunnata keskustelua
ja toimintaa, jotta ryhma selviytyy tehtdvastadn annetussa ajassa. Kir-
jurin tehtdavanad taas on kirjoittaa muistiin ryhmassa esiintyneet ajatuk-
set, koota yhteen esimerkiksi tarralappujen avulla ryhman aivoriihessa
ideoimat asiat ja tukea ryhmdd muodostamaan yhteisid oppimistavoit-
teita ja tehtavia.

Oppimisprosessi alkaa avausistunnolla, jossa opiskelijaryhmad tutus-
tuu virikemateriaaliin eli ongelmaan (esimerkiksi potilas- tai oikeusta-



paukseen), joka johdattaa heidat opiskeltavaan aiheeseen. Tapaukset on
suunniteltu niin laajoiksi ja vaikeiksi, ettei niitd pysty suoraan ratkaise-
maan aikaisemman tiedon pohjalta. Ongelman avulla opiskelijat kartoit-
tavat aikaisempia tietojaan, muotoilevat aiheeseen liittyvia kysymyksia
ja madrittelevat yhdessa oppimistavoitteita itsendisen opiskelun vaihet-
ta varten. Tavoitteena ei ole oikeiden ratkaisujen loytaminen virikkeenad
kaytettyihin yksittaisiin ongelmiin vaan monipuolinen ja syvallinen pe-
rehtyminen opiskeltaviin asioihin (Savin-Baden 2000). On osoitettu, et-
ta tdllainen ryhmatyoskentely motivoi ja tukee oppimisprosessia (esim.
Lindblom-Yldnne, Pihlajamaki & Kotkas 2003).

Avausistunnossa aktivoidaan aikaisempia tietoja ja madritellddan, mita
ennen seuraavaa tapaamista on tarpeen oppia. Tdman jdlkeen, itsendi-
sen opiskelun vaiheessa, opiskelijat etsivat ja opiskelevat aiheeseen liit-
tyvad uutta tietoa esimerkiksi oppikirjoista, tietokannoista tai aiheeseen
liittyvilld luennoilla. Muutaman pdivan kuluttua ryhma kokoontuu pur-
kuistuntoon, jossa kdyddan lapi itsendisen opiskelun antia, selvitetaan
ratkaisematta jaaneitd asioita ja ongelmallisia kysymyksia ja arvioidaan
oppimistuloksia. Ongelmaldht6isessd opetussuunnitelmassa suurin osa
luennoista tai jopa kaikki luennot on korvattu pienryhmaéakeskusteluilla
ja itsendiselld opiskelulla. On hyvin yleista, ettd sekd avaus- ettd purku-
tilaisuuden kestoksi on maddritelty 45 minuuttia eli yhden oppitunnin
verran. Omat kdytdannon kokemuksemme ovat kuitenkin selkedsti osoit-
taneet, ettd purkutilaisuuteen tarvitaan huomattavasti enemman aikaa
kuin avaustilaisuuteen, varsinkin jos siind arvioidaan opittujen tietojen
lisdksi myos omaa oppimista ja ryhmatyoskentelya.

Useissa ongelmaldhtoisissda koulutusohjelmissa on otettu tytsken-
telyn tueksi yksityiskohtaisempi ohjeisto, ongelmaldahtéisen opiskelun
seitsemdn askelta, jotka selostetaan tarkemmin taulukossa 12.1 (Da-
vid, Patel, Burdett & Rangachari 1999; Hakkarainen, Lonka & Lippo-
nen 1999). Avaustilaisuuden aikana opiskelijat kdyvat ldpi seitsemédn
askeleen viisi ensimmaistd askelta eli rajaavat ja selvittavat virikema-
teriaalin (tapauksen tai ongelman) ajallisesti ja sisallollisesti, aktivoi-
vat aikaisemmat tietonsa aiheesta, rakentavat alustavan selitysmallin
ja maadrittelevat itselleen opiskelutavoitteet. Taman jalkeen opiskeli-
jat perehtyvat tapaukseen kirjallisuuden avulla itsendisesti (askel 6) ja
kokoontuvat sitten purku- eli arviointitilaisuuteen. Purkutilaisuudes-
sa opiskelijat keskustelevat pienryhmadssa siitd, mitd he ovat itsendisen
opiskelun aikana oppineet, vertaavat oppimiaan asioita ja tarkentavat
edelliselld kerralla rakentamaansa selitysmallia (askel 7) (Pihlajamaki
& Lindblom-Ylanne 2001).
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Taulukko 12.1 Ongelmaldhtdisen oppimisen seitsemén askelta

Askel

Selitys

Perustelu

1. Virikemate-
riaaliin tutustu-
minen ja epésel-
vien késitteiden
selventdminen

Opettaja esittdad opiskelijoille

valmistelemansa virikemate-

riaalin, joka voi olla teksti, vi-
deo, todellisuuteen perustuva
kuvaus jostakin asiasta. Opis-
kelijat etsivat kasitteet, joiden
merkitys ei ole heille selva.

Virikemateriaalin tavoite on
nimensa mukaisesti virittaa
opiskelijoiden aikaisempia tie-
toja ja johtaa heidat pohtimaan
materiaalin pohjalta nousevia
kysymyksid. On téarkeda luoda
turvallinen ilmapiiri, jossa voi
rehellisesti tunnustaa, ettei
ymmaérré joitakin asioita. Opet-
taja voi auttaa kéasitteiden sel-
ventdmisessa, silld epdselvat
kasitteet ovat ymméartdmisen
este. Késitteiden selventami-
nen aloittaa oppimisprosessin.

2. Ongelman
madrittely

Opiskelijat keskustelevat avoi-
mesti ongelmasta.

Opettaja rohkaisee kaikkia
osallistumaan. Ryhmén jasenil-
|a voi olla erilaisia ndkdkulmia
ongelmaan. Ndkemyksien ver-
taaminen ja yhdistdminen laa-
jentaa ja syventda ongelman
maérittelya.

3. Aivoriihi

Opiskelijat pyrkivat aktivoi-
maan aikaisempia tietojaan.
Tavoitteena on nostaa esiin
mahdollisimman paljon opis-
keltaviin ilmidihin liittyvia tie-
toja, oletuksia ja kysymyksia.
Nédiden pohjalta muodostetaan
hypoteeseja ja testataan erilai-
sia selitysmalleja.

Opettaja pyrkii pitimaén kes-
kustelun hypoteettisella tasolla
ja estdd menemasta yksityis-
kohtaiseen analyysin liian no-
peasti. Aivoriihessa hyddynne-
tddn opiskelijoiden aikaisempia
tietoja ja toisilta oppimista. On-
nistunut aivoriihi tukee syva-
suuntautunutta ymmarrykseen
téhtddvada oppimista pinta-
suuntautuneen faktapainottei-
sen oppimisen sijasta.

4. llmiota kuvaa-
van selitysmallin
rakentaminen

Aivoriihessé esitettyja ajatuk-
sia analysoidaan yksityiskoh-
taisesti. Ajatuksia perustel-
laan, arvioidaan, jasenelldan ja
kehitetddn. Téssd vaiheessa
on tarkedd, ettd aivoriihessa
aloitettua pohdintaa vieddan
eteenpdin vertailemalla késit-
teitd, analysoimalla ehdotettu-
ja selityksia, maarittelemalla
avoimeksi jadvid kysymyksia ja
jasentelemélld kokonaiskuvaa
niin pitkalle kuin mahdollista.

Vaiheen aikana prosessoidaan
ja organisoidaan aktiivisesti
olemassa olevaa tietoa ja maéa-
ritellddn tietojen ja ymmarryk-
sen. Oppimistavoitteita ei saa
lyoda lukkoon vield tassa vai-
heessa, jottei tavoitteista tule
liilan laajoja tai pinnallisia.




5. Oppimistavoit-
teiden maarittely

Opiskelijat kirjaavat ylds yhtei-
set oppimistavoitteet, jotka oh-
jaavat itsendista opiskelua.

Opettaja huolehtii, ettd oppi-
mistavoitteet ovat riittdvén sel-
keédt ja spesifiset ja ettd ne on
mahdollista saavuttaa kaytet-
tévissd olevassa ajassa.

opiskelun tulos-
ten jakaminen

oppimistavoitteista. Opiskeli-
jat vertaavat uusia tietojaan

ja auttavat toisiaan ymmarta-
maan opiskeltua aihetta. Kes-
kustelun tavoitteena on perus-
teellinen analyysi ongelmaan
liittyvista kdsitteistd, teorioista

6. Itsendinen Opiskelijat perehtyvét itsendi- | Uuden tiedon hankkiminen ja
opiskelu sesti aiheeseen. Tdssé vai- rakentaminen on tarked osa
heessa voidaan myds jarjestdd | oppimisprosessia.
luentoja itsendisen opiskelun
tueksi.
7. Itsendisen Keskustelu ldhtee liikkeelle Yhteisen synteesin tekeminen

ongelmasta syventda oppimis-
ta, auttaa tiedostamaan epa-
selvéksi jddneitd asioita ja
antaa evditd eteenpdin. Tdssé
vaiheessa on myds tarkeda,
ettd ryhma arvioi, kuinka hyvin
oppimistavoitteet saavutettiin.

ja kdytannoista.

Ongelmaldhtoisen oppimisen tavoitteena on auttaa opiskelijoita hahmot-
tamaan monimutkaisia ja monitasoisia kokonaisuuksia ja ymmartamaén,
ettei ongelmiin usein ole yksiselitteisid ratkaisuja. Tavoitteiden toteutta-
miseksi tarvitaan opettajan apua ja tukea. Opettajaa kutsutaan ongelma-
lahtoisessd oppimisympadristossa tuutoriksi, ja hanen roolinsa poikkeaa
selvasti luennoivan opettajan roolista. Tyo on vahintaan yhta vaativaa
kuin perinteinen luento-opetus. Sen lisdksi, ettd opettajan tulee olla ope-
tettavan alan asiantuntija, hdanen tehtaviinsa kuuluvat muun muassa op-
pimisprosessin ohjaaminen, opiskelijoiden ryhmakayttaytymisen seu-
raaminen, ryhman sisdisen vuorovaikutuksen tukeminen, opiskelijoiden
motivoiminen, yksittdisten opiskelijoiden edistymisen seuraaminen, pa-
lautteen antaminen ja lahdemateriaalin etsimisessa auttaminen. Joskus
on vaitetty, ettd ongelmalahtoisessa opetuksessa opettaja ei opeta eikd
tee mitddn vaan ainoastaan seuraa opiskelijoiden keskustelua taustalla
ja on hiljaa. Kun tavanomaiseen luento-opetukseen tottuneet opettajat
ovat kokeilleet tuutorin roolia ongelmaldhtoisessa oppimisymparistossa,
he ovat kuitenkin kerta toisensa jalkeen joutuneet toteamaan: "Kyllapa
oli vaikeaa!” Opettajalta tosiaankin vaaditaan paljon sekd oman alansa
tietoa ettd vuorovaikutustaitoja (Lindblom-Ylanne ym. 2003).
Case-menetelmd ja ongelmaldhtdinen oppiminen sekoitetaan usein
toisiinsa. Vaikka niilld on sekd teoreettisia ettd kdytannon sovelluksiin
liittyvia yhteisia piirteitd, ne poikkeavat selvasti toisistaan. Case-mene-
telmadssa tapaukset ovat selkeammin rajattuja ja keskeisena tavoitteena
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on oppia ratkaisemaan tietyntyyppisia ongelmia, esimerkiksi oikeusta-
pauksia. Ongelmaldahtoisessd oppimisessa ongelman ensisijainen tarkoi-
tus taas on johdattaa opiskelija uuteen aihepiiriin, aktivoida aiheeseen
liittyvia aikaisempia tietoja ja ohjata muodostamaan oppimistavoitteita.
Ongelmaldhtdisen oppimisen virikemateriaali ei ohjaa niin tavoitteelli-
sesti ratkaisun etsimiseen kuin case-menetelmadn (Pihlajamaki & Lind-
blom-Yldnne 2001).

Myo0s oppimisprosessi on erilainen. Case-menetelmassa opiskelijat
perehtyvit luentojen valilld itsendisesti tapauksen taustalla oleviin la-
keihin ja ennakkotapauksiin. Ongelmaldhtdisessd oppimisessa taas opis-
kelijat saavat pienryhmadkeskustelujen kautta enemman tukea toisiltaan
(Lindblom-Yldnne ym. 2003). My0s opettajan rooli on erilainen case-
menetelmassd ja ongelmaldhtdisessd oppimisessa. Edellinen perustuu
enemman opettajajohtoisuuteen ja jalkimmadinen puolestaan opiskelija-
lahtoisyyteen. Case-menetelmassa opettajan roolia voidaan pitdd perin-
teisempdnad kuin ongelmaldhtoisessd oppimisessa, jossa opettajan teh-
tdvanad on tukea oppimisprosessia ja edistdd yhteistyotd opiskelijoiden
valilld. Opettaja jattdytyy tietoisesti sivummalle ja ottaa ikddn kuin val-
mentajan roolin (Pihlajamédki & Lindblom-Ylanne 2001).

Ongelmalahtdisen oppimisen sovelluksia

Ongelmaldhtdista oppimista voi soveltaa monella eri tavalla (Davis &
Harden 1999; Neville & Norman 2007; Taylor & Miflin 2008). Esimerkik-
si Helsingin yliopistosta on tdstd monia erilaisia esimerkkeja: laaketie-
teen koulutusohjelmassa ongelmaldhtoisyytta sovelletaan laaja-alaises-
ti, farmasian proviisorin koulutusohjelmassa viimeinen opiskeluvuosi
opiskellaan ongelmaldhtoisesti, ja oikeustieteellisessa ja kayttaytymis-
tieteellisessd tiedekunnissa on yksittdisid ongelmaldhtoisid kursseja. Ei
kuitenkaan voida sanoa, etta jokin tavoista olisi parempi kuin toinen. On
siis tarkeda miettid, miten ongelmalahtdisen oppimisen menetelmaa voi-
taisiin raataloidd juuri kunkin opettajan ja tieteenalan tarpeisiin mah-
dollisimman hyvin. Ongelmaldhtéisen oppimisen periaatteita voi sovel-
taa monenlaiseen opetukseen. Jopa massaopetukseen on mahdollista
sisdllyttda ongelmaldhtoisen oppimisen elementtejd. Jos ongelmaldahtoi-
set kurssit muodostavat vain osan koulutusohjelmasta, on tarkedd pitaa
huolta siitd, ettei ongelmaldhtoisen opiskelun ja muun opiskelun valille
synny tavoite- ja vaatimusristiriitoja.

Esittelemme seuraavaksi muutamia erityyppisia esimerkkejd ongel-
malahtoisen opiskelumenetelman sovelluksista.



Helsingin yliopiston lidketieteellinen tiedekunta:

Helsinki 2000 -opinto-ohjelma

Helsingin yliopiston ldaketieteellisessd tiedekunnassa otettiin vuonna 1998
kayttoon uudistettu ongelmaldhtdiseen opiskeluun painottunut Helsinki 2000
-opinto-ohjelma. Opiskelusta on pyritty rakentamaan monipuolisten menetel-
mien ja tydmuotojen kokonaisuus, jossa sovelletaan mahdollisimman paljon uu-
sia oppimismenetelmid. Entisestd koulutusohjelmasta on sdilytetty toimivat ja
hyviat kokonaisuudet, mutta luennot eivit endd ole hallitsevassa asemassa. Ak-
tivoivien opetusmenetelmien, itseohjautuvan opiskelun sekd henkilokohtaisen
ohjauksen ja palautteen osuutta on lisatty.

Ladketieteen lisensiaatin opinnot kestavat 6-7 vuotta. Kaksi ensimmadista
vuotta (prekliininen vaihe) perehdytdan terveen ihmisen rakenteeseen ja toi-
mintaan. Prekliininen vaihe koostuu 13 opintojaksosta (mm. Ladketieteellisen
biokemian ja farmakologian perusteet, Tuki- ja liikuntaelimistd, Neurobiologia
ja Ymparisto, elimiston suojaus ja puolustus). Kukin jakso tentitadn kirjallisessa
jaksokuulustelussa, minka lisdksi prekliiniset opinnot tentitddn kokonaisuutena
niin sanotussa vaihekuulustelussa, jonka ldpdiseminen on opintojen jatkami-
sen edellytys. Lisaksi kaksi kertaa vuodessa jarjestetddn karttuvan tiedon testi
(progress test), jonka avulla opiskelija voi seurata tietimyksensd laajenemista
ja syvenemistd opintojen edetessa.

Koko prekliininen vaihe on ongelmaldahtdinen, ja siind sovelletaan seitse-
man askeleen menetelmdd. Opiskelijat kokoontuvat opettajan eli tuutorin oh-
jaukseen pienryhmissd 1-2 kertaa viikossa. Oppimisen ldhtékohtana ovat niin
sanotut tapaukset (eli virikemateriaalit). Tapaus voi olla esimerkiksi video, sai-
rauskertomus, sanomalehden artikkeli tai ruumiinavausselostus. Tapauksessa
kuvataan jokin ilmio, 16ydos tai oire, jonka ymmadrtamiseksi opiskelijat hyodyn-
tavat aikaisempia tietojaan ja opiskelevat uutta sisaltod. Usein virikkeeseen si-
sdltyy jokin ongelma, joka on mahdollista ratkaista uuden tiedon avulla. Ratkai-
sun loytyminen virikkeen sisaltdimaan yksittdiseen ongelmaan ei kuitenkaan ole
ensisijainen tavoite, vaan tarkeintd on omaksua lddketieteellista tietoa ja oppia
soveltamaan sitd monipuolisesti.

Kolmannen vuoden syksylla siirrytddn kliiniseen vaiheeseen. Tadlloin opetus
painottuu laboratoriotéihin ja patologian harjoitustéihin. Opintojen kliiniseen
vaiheeseenkin on sovellettu ongelmaldhtoisen opiskelun piirteitd niin sanottu-
na mentoriopetuksena, jossa mentoriopettajan rooli on hallitsevampi ja aktii-
visempi kuin ongelmaldhtdisen opetuksen tuutorin. Mentoriopetus muistuttaa
luonteeltaan case-opetusta. Kliinisen vaiheen tavoitteena on antaa valmiudet
kédytdnnon lddkarintyohon.

Tarkednd elementtind on ldpi opintojen jatkuva Kasvaminen laakariksi -opin-
tokokonaisuus, jonka tavoitteena on kehittdd opiskelijan vuorovaikutustaitoja
sekd tietoista ja yksil6llistd ammatillista kasvua. Opintojaksoon kuuluu nelja
sisdltoaluetta: 1) vuorovaikutus potilas-lddkadrisuhteessa, 2) eettinen pohdinta
ladkadrin tyossd, 3) ladkarin ammatillisuus seka 4) tieteellinen ajattelu ja tieteel-
linen kirjoittaminen.
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Opinto-ohjelmaan sisdltyy myos ongelmaldhtodistd opiskelua tukevia luentoja
sekd harjoitus- tai laboratoriot6itd. Suuri osa luennoista kdsittelee jakson pe-
rusainesta ja osaltaan helpottaa ongelmaldhtoiseen opiskeluun sopeutumista.
Kyseessa on siis erddnlainen yhdistelmda ongelmaldhtdistd ja perinteisempad
ladketieteellistda koulutusta. Joillakin opintojaksoilla jarjestetddan myd6s harjoi-
tus- tai laboratoriotoita.

Helsinki 2000 -opinto-ohjelmaa edelsi kolmen vuoden kokeilujakso, jonka
aikana osa vuosikurssista opiskeli ongelmaldhtoisesti opintojensa ensimmaiset
kaksi vuotta. Kokeilun avulla saatiin arvokasta tietoa ongelmaldhtdisen opiske-
lun soveltuvuudesta Helsingin yliopiston ldaketieteelliseen tiedekuntaan. Laa-
ketieteen opiskelua ja opiskelumenestystd, esimerkiksi opiskelijoiden opiske-
lustrategioita ja -orientaatioita ja ndiden yhteyttd opiskelumenestykseen, on
tiedekunnassa myos tutkittu. Tuloksia on julkaistu muun muassa kolmessa vai-
toskirjassa (Lindblom-Yldnne 1999; Lonka 1997; Slotte 1999). Tutkimustuloksis-
ta kay ilmi, ettd opiskelijat ovat ottaneet ongelmaldhtoisen opiskelun vastaan
kaksijakoisesti: toiset pitavat opiskelutapaa vapauttavana ja motivoivana, toiset
taas ajanhukkana. Tiedekunnan opetuksenkehittamisyksikko (Ladketieteellisen
koulutuksen tuki- ja kehittamisyksikko, TUKE) on tarjonnut opettajille moni-
puolista pedagogista koulutusta, osallistunut koulutusohjelman kehittamiseen
ja antanut runsaasti opetusta. Muun muassa vastuu Kasvaminen ldaakariksi
-opintokokonaisuudesta ja uusista tenttimuodoista on TUKE-yksikolla.

Eldinlddketieteellinen tiedekunta: Terve kotieldin -opintokokonaisuus
Terve kotieldin -opintokokonaisuus on ensimmadisen vuoden eldinlddketieteen
opiskelijoille suunnattu anatomian, biokemian, fysiologian ja genetiikan integ-
roitu 53 opintopisteen kurssi, jossa opiskeltavia kohteita tarkastellaan integroi-
dusti usean oppiaineen ndkokulmasta. Kurssin tavoitteena on antaa opiskelijoil-
le kokonaiskuva kotieldinten rakenteesta, aineenvaihdunnasta, elintoiminnoista
ja ominaisuuksien periytyvyydestd. Opintokokonaisuuden jdlkeen opiskelijan
tulisi kyetd hahmottamaan elimiston rakennetta ja elintoimintoja kuvaavat teo-
reettiset mallit sekd lainalaisuudet. Hanen tulisi pystyad jasentamdan ja hankki-
maan lisda tietoa englanninkielisestd ammattikirjallisuudesta sekd hallita eldin-
ladketieteellisen termiston keskeinen sisdltd anatomian, biokemian, fysiologian
sekd genetiikan osalta.

Terve kotieldin -opinnot sisdltavat ongelmaldhtoisid jaksoja, mutta padpaino
on perinteisessd, johdetussa pienryhma- ja luento-opetuksessa. Opinnot on ra-
kennettu 6-12 opintopisteen laajuisiksi kokonaisuuksiksi.

Terve kotieldin -opintokokonaisuuden suunniteltu yleisrakenne lukuvuonna
2009-2010 on seuraava:

1) Molekyylit, solut ja kudokset

2) Tuki- ja litkuntaelimisto sekd hermosto

3) Verenkierto ja hengitys

4) Ruoansulatus ja energia-aineenvaihdunta

5) Endokrinologia, homeostaasi ja lisadntyminen

6) Soveltava sekd vertaileva eldinlddketieteellinen anatomia ja fysiologia




Ongelmaldhtoistd opiskelua kdytetddn perinteisen opiskelun lisdnd Terve koti-
eldin -opinnoissa. Tavoitteena on lisdtd opiskelijoiden motivaatiota, kehittda it-
seohjautuvuutta ja luoda kiinnostavia liittymadpintoja kliiniseen eldinlddketie-
teeseen jo ensimmadisen vuoden opintojen aikana.

Ongelmaldhtodiset kurssit oikeustieteellisessd tiedekunnassa

Opiskelu oikeustieteellisessd tiedekunnassa on perustunut pitkalti itsendiseen
tentteihin lukuun ja massaluentoihin erityisesti opintojen alkuvaiheessa. Kou-
lutusohjelma ei ole ongelmaldhtdinen, mutta ongelmaldhtdistd oppimista sovel-
tavia erilaisia kursseja on tarjolla runsaasti ja tarjontaa on pyritty systemaat-
tisesti lisddmddn. Oikeushistoria on ollut pioneerioppiaine ongelmaldhtoisessa
oppimisessa, mutta ongelmaldhtoisid kursseja on muissakin oppiaineissa. On-
gelmaldhtoinen opiskelu soveltuu tutkimusten ja kokemusten mukaan erin-
omaisesti oikeustieteen opiskeluun. Opiskelijat ovat pitdneet ongelmaldhtdisistd
kursseista, silld ne ovat tuoneet vastapainoa yksindiseen opiskeluun. Lisdksi he
ovat pitdneet tarkednd sitd, ettd he saavat toisiltaan tukea ja apua ryhmakeskus-
teluissa mutta voivat silti keskittya itsendisesti kurssien kirjallisiin t6ihin. Tie-
dekunnan ongelmaldhtoiset kurssit suoritetaan kirjoittamalla oppimispdivakirja
tai -portfolio. MyGs opettajat ovat ottaneet ongelmaldhtdisen oppimisen mene-
telmdn hyvin vastaan, ja silld on selkedt yhteydet oikeustieteessa yleisesti kady-
tettyyn case-menetelmadn (Korpiola & Kotkas 2001; Lindblom-Yldnne ym. 2003;
Lindblom-Yldnne & Pohjonen 2001; Pihlajamaki & Lindblom-Ylanne 2001; Poh-
jonen & Lindblom-Yldnne 2002).

Miten luento-opetus muutetaan ongelmaléhtoiseksi
oppimiseksi?

Muutos opettajakeskeisestd oppimisympadristostd ongelmaldhtdiseen
opiskelijakeskeiseen oppimisymparist6on voi tuntua suurelta seka opis-
kelijoista ettd opettajasta itsestdan, vaikka taitavat yliopisto-opettajat
ovat kdyttdneet opetuksessaan ongelmaldhtdisen oppimisen elementteja
jo pitkddn (David ym. 1999). Ongelmaldhtdisen oppimisen menetelmdn
systemaattinen soveltaminen vaatii kuitenkin opettajalta kouluttautu-
mista tai vahintddn alan kirjallisuuteen perehtymista.

Minkaélaista on hyva virikemateriaali?

Ongelmaldhtdisen oppimisen lahtokohtana on virikemateriaali (trigger
material) eli erilaiset ongelmat ja tapaukset (Davis & Harden 1999; Dol-
mans ym. 1997; Taylor & Miflin 2008). Toimivan virikemateriaalin suunnit-
telu on vaativaa ja ty6ldstd. Hyva virikemateriaali herdttda kiinnostuksen
ja motivoi oppimaan aiheesta lisad. Virikemateriaalin tulisi edistdda moni-
puolista ja perusteellista keskustelua. Hyva virike vaatii selittdmistd. Jos
virikemateriaali on liian rajattu tai itsestdan selvd, se ei herdtd kysymyksia,
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ohjaa pohtimaan asioiden valisid yhteyksia eikd soveltamaan teoriaa. Kun
pyritddn yhdistimadn teoriaa ja kaytantod, on tirkedd, ettei virikkeeseen
ole 10ydettavissd vain yhtd ainoaa oikeaa vastausta, koska se ohjaisi opis-
kelijat liiaksi etsimddn ratkaisua eikd perehtymadn aihealueeseen. Tassa
ongelmaldhtoinen oppiminen eroaa selkedsti case-menetelmasta.

Virikemateriaalin tulee laajuudestaan huolimatta olla selked, jotta
opiskelijat pystyvat melko helposti maarittelemdan itselleen oppimista-
voitteet. Lilan monimutkainen virikemateriaali joko ohjaa opiskelijoita
harhaan tai pitkittdd oppimistavoitteen madarittelyd. Liian yksinkertai-
seen virikkeeseen taas 10ytyy ratkaisu turhan aikaisin, mika ei suinkaan
ole tavoitteena.

Kokemuksemme mukaan ensimmadisid ongelmaldhtoisida kursse-
jaan suunnittelevat opettajat laativat pikemminkin liian kapea-alaisia
kuin liian laajoja virikemateriaaleja. Liian kapea-alaisiksi osoittautu-
vien virikkeiden hankaluutena on, ettei niitd endad avaustilaisuudessa
ole mahdollista syventdd tai laajentaa. Sen sijaan laajaksi osoittautu-
nutta virikemateriaalia voidaan rajata tai vaikeaa virikettd helpottaa. Jos
virimateriaali osoittautuu vaikeaksi tai laajaksi, opettaja voi myos lisata
omaa osallistumistaan keskusteluun ohjaamalla ja neuvomalla opiskeli-
joita oikeaan suuntaan tai antamalla lisdvihjeitd ja -informaatiota.

Kanadalaisen McMasterin yliopiston lddketieteellisessd tiedekunnas-
sa on 2000-luvulla vahennetty hyvin laajojen virikemateriaalien kayttoa
ja lisdtty suppeampia, tarkemmin keskeisiin kasitteisiin ja prosessei-
hin liittyvia virikkeitd. Virikkeiden madardaa on samalla lisatty: opiskelijat
saattavat saada pohdittavakseen useita erilaisia tapauskuvauksia, jotka
kaikki valottavat samaa keskeisena pidettya kdsitettd tai prosessia hie-
man eri ndkékulmasta tai erilaisessa asiayhteydessa (Neville & Norman
2007). Nain tavoitellaan keskeisten ilmitiden syvallistd ja monipuolista
oppimista. Kun puolestaan tavoitteena on integroida tietoa eri alueilta,
hyodynnetadn laajoja kokoavia ongelmia. Kuten muussakin opetuksen
suunnittelussa myos virikemateriaalin laadinnassa on tarkead miettid,
millaista oppimista tavoitellaan ja ohjaako virike opiskelijoita tyosken-
telemdan tavoitteiden suuntaisesti.

Kun opettaja kuuntelee opiskelijaryhman keskustelua avaustilai-
suuden aikana, hdn saa hyvan kasityksen siitd, ohjaako virikemateriaali
opiskelijoiden keskustelua siihen suuntaan kuin hdn oli ajatellut. Saa-
mansa palautteen avulla opettaja voi edelleen kehitelld virikkeita yha
toimivammiksi ja paremmiksi. Kokemus on paras kouluttaja.

Seuraavaksi esittelemme Helsingin yliopiston eri tiedekunnissa kay-
tettyja ongelmalahtoisten kurssien virikemateriaaleja, jotta lukijat saisi-
vat kasityksen siitd, kuinka erilaisia ongelmat voivat olla.



Oikeushistoria

Oikeushistorian ongelmaldhtdinen kurssi oikeustieteellisessd tiedekunnassa
koostuu kahdesta laajasta tapauksesta. Seuraavassa on Heikki Pihlajamden laa-
tima tapaus, jonka opiskeluun on viikko aikaa. Opiskelijoille annetaan kirjalli-
suusluettelo helpottamaan lahdemateriaalin etsintdd. Kurssi suoritetaan kirjoit-
tamalla molemmista tapauksista laajahko oppimispdivakirja.

Olet suomalainen huippujuristi 1800-luvun viimeiselld vuosikymmenelld. Tehtd-
viiksesi on annettu uudistaa Suomen koko oikeusjdrjestelmd. Ennen kuin alat var-
sinaisen tyon, mietit oikeuden historiallista kehitystd. Pohdit, miten suomalainen
(suomalais-ruotsalainen) oikeus on kehittynyt keskiajalta ldhtien, mikd siind on
ollut eurooppalaista ja mikd ehkd omintakeista. Yritdt aistia oman aikasi viimei-
sid virtauksia ja mietit, mihin suuntaan eri oikeudenalat ndyttdvdt olevan menossa.
(Varsinaisia uudistuksia et mieti!)

Opettajan “piilotavoitteet”, jotka opiskelijoiden tulisi kdsitelld, ovat maakuntalait,
keskiajan rikosoikeus, 1600-luvun ankara rikosoikeus, vuoden 1734 laki, 1600-1u-
vun prosessiuudistukset, todistelu, maanperimys, testamenttiasiat, avioliitto, jul-
kisoikeus, paikallishallinto, valtiosdanto 1800-luvulla, liberalisointi, sosiaalilain-
saadanto, tyooikeus, 1800- ja 1900-luvun rikosoikeus sekd systematiikka.

Oppimisen psykologia

Sari Lindblom-Yldnne on kdyttdnyt tapauksia oppimisen psykologian opetuk-
sessa massaluennoilla. Tapaukset perustuvat opettajan tekemiin haastattelui-
hin, joissa opiskelijat kuvaavat valmistautumistaan tenttiin. Ongelmaldhtoisyyttd
on sovellettu siten, ettd tietyn asiakokonaisuuden opiskelu aloitetaan tapausten
analysoinnilla pienryhmissd. Opiskelijat analysoivat pienryhmissd tapauksia, ja
heidédn tehtdavanddn on miettid, minkéalaisesta opiskelijasta on kyse ja miten he
luulevat tamadn menestyvan opinnoissaan. Tarkoituksena on myo6s pohtia opis-
kelijan vahvuuksia ja heikkouksia. Kun ryhmien keskustelun sato on koottu yh-
teen, kdyddan esille nostetut asiat opettajan johdolla teoreettisesti lapi.

Erds opiskelija kuvasi tenttiin valmistautumistaan seuraavasti:

Opiskelen vanhalla huonolla rutiinilla. Aloitan tenttiin lukemisen aina samalla
tavalla, litan myohddn ja kiireessd, eikd minulla koskaan ole aikaa lukea materi-
aalia kunnolla. Kiinnitdn litkaa huomiota yksityiskohtiin enkd osaa valita tekstin
olennaisimpia asioita. Minulla on ehkd huono tapa toistaa jatkuvasti sitd, mitd
olen lukenut. En pysty jatkamaan ennen kuin olen ymmdrtdnyt lukemani. Minulle
on epdselvdd, kuinka paljon meiddn pitdisi osata. Tuntuu siltd, ettd litkaa. (5. vuo-
den opiskelija)

Tallaisen haastattelumateriaalin perusteella opettajan piilotavoitteita, joita
opiskelijoiden tulisi keskusteluissa kasitelld, ovat esimerkiksi pintasuuntautu-
nut lahestymistapa, oppimisen sddtely, erityisesti sddtelyn ongelmat, opiskelu-
strategiat ja ajanhallinta.
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Ongelmaléahtdisten kurssien opintopistemitoitus

Ongelmaldhtdisen kurssin tyomdadrd on mitoitettava kurssista annetta-
vien opintopisteiden mukaisesti. Yleispatevad ohjetta on vaikea antaa,
mutta nyrkkisadntona voi pitaa sita, ettd yksi laaja-alainen tapaus vas-
taa yhden viikon tyomddrdd. Opettajat helposti yliarvioivat opiskelijoiden
opiskelutahdin. Itsendinen opiskelu avaus- ja purkutilaisuuksien valilla
on vaativaa tyota, eika tietojen etsiminen ja tieteelliseen, varsinkaan vie-
raskieliseen, tekstiin perehtyminen etene kovin nopeasti. Joskus opiske-
lijoilla voi kulua tunteja pelkdstddn siihen, ettd he etsivat tiettyd teosta
eri kirjastoista. Hyvan ja erityisesti tarpeeksi vaihtoehtoisia lahteita si-
saltavan kirjallisuusluettelon laatiminen kuhunkin ongelmaan olisi erin-
omainen apu. Opettaja voi hyodyntdd myos verkko-oppimisymparistoja
ja rakentaa ongelmaldhtoisen oppimisen tueksi verkkoympariston esi-
merkiksi WIKI-sivuston, jolle hdn voi kerata kirjallisuusldhteitd oppimi-
sen tueksi. Myo6s opiskelijat itse voivat julkaista itsendisen opiskeluvai-
heen tuotoksensa WIKI-sivustolla ennen ryhman kokoontumista. Ndin
he voivat ennakkoon perehtya toistensa tuotoksiin, ja toisaalta opettaja
voi nahdd, miten kukin opiskelija on itsendisen tytvaiheen aikana pe-
rehtynyt aiheeseen.

Ongelmaldhtdisen kurssin arviointimenetelmd on usein jokin muu
kuin perinteinen loppukuulustelu, mikd onkin suositeltavaa. Tama on
kuitenkin otettava huomioon opintoviikkoja madriteltdessa, silla kirjalli-
sen kurssityon, kuten oppimispdivdkirjan, oppimisportfolion tai esseen,
kirjoittaminen vie oman aikansa. Ongelmaldhtdisen kurssin arviointime-
netelmadksi soveltuvat hyvin esimerkiksi posteri- tai ryhmatentti, koska
opiskelijat ovat tyoskennelleet pitkddn ryhmaéanad ja voivat myos osoittaa
osaamisensa ryhmand. Usein opiskelijat kuitenkin toivovat, ettd myos
yksilollinen osaaminen huomioidaan, joten opettaja voi arvioida erikseen
yksilollista osaamista esimerkiksi jonkin kirjallisen tyon avulla. Kurs-
sin suoritus voidaan arvioida esimerkiksi siten, ettd 2/3 arviosta perus-
tuu ryhmaéatyoskentelyyn ja ryhméadn osaamiseen ja 1/3 osa yksilolliseen
0osaamiseen.

Paras tapa saada selville opiskeluun kaytetty aika on haastatella opis-
kelijoita kurssin jdlkeen. Ndin opettaja saa realistisen kasityksen siita,
kuinka paljon itsendistd tyotd kurssin menestyksellinen suorittaminen
vaatii.

Miten opettaja voi tukea ongelmalahtdista opiskelua?

Olennaisin muutos perinteisen opetuksen ja ongelmaldhtdisen oppimi-
sen valilld on opiskelijoiden aktiivisen roolin kasvaminen. Sen sijaan etta
opiskelijat kuuntelevat luento-opetusta enemman tai vahemman passii-



visesti, he keskustelevat ongelmaan liittyvista asioista ja niiden valisista
suhteista pienryhmissd ja opiskelevat lisdksi itsendisesti kirjallisuutta.
Opiskelu muistuttaa siis pienimuotoista tutkimusprojektia. Suuri ero pe-
rinteisen ja ongelmaldahtoisen opiskelun valilld on lisaksi se, ettd opiske-
lulle asetetut tavoitteet ovat osin opiskelijoiden itsensa eivatka vain opet-
tajan asettamat. Itse asetettuihin tavoitteisiin on helpompi sitoutua kuin
valmiiksi annettuihin. My6s motivaatiota on helpompi pitaa ylla, jos opis-
kelijat kokevat, ettd he voivat aktiivisesti vaikuttaa oman oppimisproses-
sinsa etenemiseen. Ongelmaldht6isen oppimisen etuna on lisdksi se, ettd
vastuu oppimisesta siirtyy opettajalta opiskelijalle ja jokaiselle tarjoutuu
mahdollisuus opiskella hdnelle ominaisella tavalla mahdollisimman te-
hokkaasti (David ym. 1999). Vaara siitd, ettd opiskelijan ja hdnen oppi-
misympadriston valille syntyy tuhoavia jannitteitd, on siis pienempi kuin
opettajakeskeisessd oppimisympdristossad, jossa opiskelija joutuu sopeu-
tumaan oppimisympdristoonsd, sen vaatimuksiin ja tavoitteisiin (ks. tar-
kemmin luvusta 2).

Vaikka nakemyksemme on, ettd ongelmaldhtéinen oppiminen sovel-
tuu erinomaisesti korkeakouluopiskeluun, koska se tukee opiskelijoi-
den asiantuntijuuden kehittymistd lisaamalla heidan aktiivisuuttaan ja
vastuunottoaan, ymmarramme hyvin myos vastustuksen ja pelon ongel-
maldhtoistd oppimista kohtaan. Aivan kuten opettajat tarvitsevat kou-
lutusta ongelmaldhtoisen oppimisen soveltamisessa, myo0s opiskelijat
tarvitsevat valmennusta ja tukea opiskelumenetelman omaksumiseksi.
Suurimmat ongelmat syntyvat, jos opiskelijat jdtetddn menetelmén so-
veltamisen alkuvaiheessa liian yksin ja vaille tukea. Ongelmaldahtoisen
oppimisen idea pitdad selittdd perusteellisesti. Opettajan tulee vakuut-
taa opiskelijat uuden opiskelutavan kannattavuudesta. Kun opiskelijat
oivaltavat, ettd opetusmenetelmd antaa heille itselleen vaikutusmah-
dollisuuksia omaan oppimiseensa, he myos hyviaksyvdt menetelman
helpommin.

Sari Lindblom-Yldnne haastatteli 1990-luvun alkupuolella Helsingin
yliopiston lddketieteen opiskelijoita vaitoskirjaansa varten. Samoihin ai-
koihin lddketieteellisessd tiedekunnassa jdrjestettiin ensimmaiset ko-
keiluluonteiset ongelmaldhtoiset kurssit. Opiskelijoiden mielipiteet on-
gelmaldhtoisestd opiskelumenetelmadstd jakautuivat selvasti: erdat olivat
sitd mieltd, ettd ongelmaldhtoiset kurssit olivat “opiskelun helmid”, kun
taas toisten mielestd ongelmaldhtdinen opiskelu oli pelkkdd ajanhuk-
kaa. Erdan opiskelijan mielestd opettaja teki heille suorastaan kiusaa
antamalla heille ongelman ratkaistavaksi ja kantamalla luennolle suuren
madran kirjoja, joista ratkaisua voisi etsid. Opiskelijan mielestd opetta-
ja pihtasi opiskelijoilta tietoa, vaikka opettajan tehtdvana on tarjota sita
opiskelijoilleen. Onkin tarkedd perustella ja selittdd opiskelijoille, miksi
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ongelmaldhtoistd opiskelumenetelmda sovelletaan ja mikd on menetel-
man perimmadinen idea. Epdtietoisuus aiheuttaa eniten vastustusta. On-
gelmaldhtbiseen oppimiseen tutustumiseen kannattaa siis kdyttda riit-
tavasti aikaa.

Opiskelijjoille tulee antaa mahdollisuus kdyttdd ja soveltaa annettu-
ja ongelmia omalla tavallaan (David ym. 1999). Tama tarkoittaa sita, et-
tei kurssi etene aina opettajan suunnittelemalla tavalla: opiskelijat eivat
aina lahesty annettua ongelmaa juuri siten kuin opettaja on etukdteen
ajatellut. Opettajan onkin jatkuvasti muistutettava itsedan siitd, ettd vas-
tuu oppimisesta on opiskelijoilla. Hanen tehtavanddn on sen sijaan pitaa
huolta siitd, ettd oppimistavoitteet tulevat taytetyiksi ja ettd vuorovaiku-
tus opiskelijoiden kesken toimii hyvin.

Ongelmaldhtoinen opiskelu voi pelottaa opiskelijoita monesta syysta.
Vastuu ongelman analyysista, oppimistavoitteiden asettamisesta ja on-
gelmaan perehtymisestd on opiskelijoilla itsellddn. Ongelmaldhtéinen
oppiminen edellyttdd myos kykya itsendiseen ajatteluun ja johtopdatos-
ten tekemiseen. Nama ovat vaativia taitoja, jotka eivat kehity itsestdan.
Englannin kielessd on erinomainen késite instructional scaffolding (Ap-
plebee & Langer 1983), joka suoraan suomeksi kdannettynd tarkoittaa
opetuksellisilla rakennustelineilld varustamista. Silla tarkoitetaan, etta
opiskelijaa tuetaan opiskelussa erilaisin tavoin, joita viahennetddn sita
mukaa kuin hdnen taitonsa kehittyvat. Vastuu oppimisesta jaetaan opet-
tajan ja opiskelijan kesken ja opiskelijan vastuuta omasta oppimisestaan
lisatadn vahitellen opettajan vastuun pienentyessd. Tuutorina toimies-
saan opettaja tukee oppimisprosessia esittamalla ryhmalle kysymyksid,
jotka ohjaavat keskustelua keskeisiin aiheisiin, auttavat ryhmada tasmen-
tdmaddn ja syventamaddn selityksidan tai tekemadn kaydystd keskustelus-
ta jasennyksid ja koosteita.

Virheiden tekeminen ja lisdaksi pienryhmissa opiskelu voi olla joiden-
kin mielesta pelottavaa; kaikki opiskelijat eivat ole tottuneet ilmaisemaan
mielipiteitdadn julkisesti, varsinkaan jos he eivadt ole varmoja tietojensa
tai johtopadtostensa oikeellisuudesta. On hyvin tdrkead, ettd opettaja
onnistuu heti alusta ldhtien luomaan ryhmaan vapautuneen ja hyvaksy-
van ilmapiirin. Liika Kkriittisyys on haitaksi varsinkin avaustilaisuudessa.
Sekd opiskelijoiden keskindisen ettd opettajan ja opiskelijoiden vilisen
kommentoinnin tulisi noudattaa rakentavan palautteen antamisen peri-
aatteita.

Opiskelijaryhmdt ovat hyvin erilaisia. Kokeneet ongelmaldhtoisid
kursseja vetdaneet opettajat ovat varmasti samaa mielta siitd, ettd ryhmat
poikkeavat suuresti toisistaan ja ettda opiskelijoiden valisessa vuorovai-
kutuksessa voi esiintyd hyvin erilaisia ongelmia. Jotkin ryhmat ovat ko-
vin hiljaisia ja vahdpuheisia, jolloin opettajalla on kova tyo aktivoida ja



innostaa ryhmad kdymaan keskusteluja. Osa ryhmista taas on liiankin
aktiivisia, jolloin etenkin hiljaisempien opiskelijoiden on vaikea saada
puheenvuoroja. Jotkin ryhmaét ovat myos hyvin epatasaisia, jolloin yksi
tai muutama ryhman jdsen hallitsee puhetta ja tyrehdyttdd muun ryh-
man keskustelun. Joskus taas ryhma on epdtasaisesti motivoitunut, jol-
loin osa vihemman motivoituneista opiskelijoista hidastaa muidenkin
oppimista.

Opettajan on vaikea arvioida, missd vaiheessa opiskelijaryhmaén sisdi-
siin ongelmiin tulisi puuttua. Toisaalta olisi hyva, ettd ryhma ottaisi ohjat
omiin kasiinsa ja pystyisi itse ratkaisemaan ongelmansa. Toisaalta taas
opettaja ei saisi ummistaa silmiddn vaan hanen tulisi auttaa ryhmaa on-
gelmien poistamisessa. Lindblom-Yldnne ym. (2003) tutkivat ongelma-
lahtoiselld kurssilla opiskelua Helsingin yliopiston oikeustieteellisessa
tiedekunnassa. He osoittivat, ettd hyvin toimivaan ryhmdadn kuuluvien
opiskelijoiden opiskelumenestys oli selkedsti parempi kuin ryhmady-
namiikan ongelmista karsiviin ryhmiin kuuluvien. Hyvin toimiva ryhma
viittaa tassa yhteydessa erityisesti aktiivisuudeltaan tasaiseen ryhmaan.
Tulos tukee ajatusta siitd, ettd ryhmddynamiikan ongelmiin tulisi puut-
tua heti ensimmadisestd ryhmatapaamisesta lahtien. Opettajan tulee kui-
tenkin tarkkaan miettid, miten hdan puuttuu ongelmiin. Valiintulon tulisi
olla ohjaavaa, valmentavaa ja “huomaamatonta”, niin ettda vastuu ryhman
toiminnasta jdisi edelleen ryhmadlle itselleen (Azer 2005).

Ongelmaléahtéisen oppimisen sudenkuopat

Ongelmaldhtodinen opiskelu joko seitsemdn askeleen mallilla tai siitd rda-
taloitynd mallilla onnistuu kokemustemme mukaan huolellisen suunnit-
telun avulla. Opettajan ei kuitenkaan kannata ryhtyd muuttamaan ope-
tustaan ongelmaldhtoiseksi suin pdin ja liian kevyesti. On hyvin tarkedd,
ettd opettaja tuntee menetelman teoreettisen taustan ja perusperiaatteet.
Liian usein on vditetty, ettd yliopisto-opettajat soveltavat ongelmaldhtoi-
sen oppimisen menetelmdd opetuksessaan, vaikka he todellisuudessa
tekevit jotain aivan muuta. Ei riitd, ettd hyodyntda opetuksessaan kay-
tannon tilanteita, esimerkkejd tai ongelmia valottaakseen teoreettisia il-
mioitd opiskelijoilleen. Pelkkd ongelmien kaytto opetuksessa ei vield ole
ongelmaldhtoistd oppimista. Myoskdan teoreettisten asioiden soveltami-
nen kaytantoon ei ole ongelmaldhtoisyyttd. Ongelmaldhtdinen oppimi-
nen on nimenomaan menetelmad, jossa opiskelijat ongelman avulla akti-
voivat aikaisempia tietojaan, muotoilevat oppimista edistavida kysymyksia
ja madrittelevat oppimistavoitteita jo ennen kuin alkavat omaksua uutta
tietoa kirjoista tai muista lahteissda. Menetelmdssa olennaista on se, et-
ta opiskelijaryhma tukee ryhmakeskustelujen avulla kunkin opiskelijan
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itsendistd opiskeluprosessia. Seitseméan askeleen malli auttaa hahmot-
tamaan, millaisten vaiheiden kautta oppimista edistava keskustelu ta-
vallisesti etenee.

Ongelmaldhtdisen oppimisen menetelmad on hyva renki mutta huono
isdntd. Menetelmd on vain keino tavoitella laadukasta oppimista. Olen-
naista on, ettd virikemateriaali on laadukasta ja soveltuu tietyn aihepii-
rin opiskeluun ja ettd opettaja on oman alansa asiantuntija. Ongelma-
lahtoistda menetelmdd soveltaneet opettajat ovat toistuvasti korostaneet,
kuinka vaativa opettajan tehtiva ongelmaldhtoisessa oppimisprosessis-
sa on. Vaikka ulospdin joskus ndyttda siltd, ettei opettaja oikeastaan tee
mitddn, totuus on aivan toinen: oppimisprosessin etenemisen tarkkailu
vaatii suurta aktiivisuutta ja tukemisen ja ohjaamisen taitoja (Azer 2005;
Maudsley 1999).

Useimmat opiskelijoiden kohtaamat hankaluudet syntyvat siitd, et-
tei heitd ole tarpeeksi hyvin valmennettu ongelmaldhtdiseen oppimi-
seen. Sen lisdksi, ettd opettaja on itse perehtynyt syvallisesti menetelman
soveltamiseen omassa opetuksessaan, hanen tulee perehdyttdd myos
opiskelijansa menetelmdn kidyttoon. Opiskelijoiden opastamiseen tulee
varata kurssin alussa riittavadsti aikaa. Ohjeet esimerkiksi seitsemasta as-
keleesta on hyva antaa myos kirjallisesti.
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Saara Repo-Kaarento

13. Yhteistoiminnallinen oppiminen
ja ryhméaopetus

Seuraavassa esitellddn yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi kutsuttu pe-
dagoginen lahestymistapa. Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet
ja niihin pohjautuvat opetusmenetelmat perustuvat pitkalti sosiaalipsy-
kologiseen tietamykseen ryhmien toiminnasta. Alun perin kouluoppi-
miseen kehitetty ldhestymistapa on saanut vaikutteita amerikkalaisen
koulutusfilosofi John Deweyn 1800-luvun lopun vuorovaikutteisuutta ko-
rostavista ideoista. Tarkeitda taustavaikuttajia ovat sosiaalipsykologian
klassikko Kurt Lewin ja hdnen ryhmddynamiikan tutkimukset 1930-lu-
vulta alkaen sekd hdanen oppilaansa Morton Deutsch, joka teki yhteistoi-
mintaa ja kilpailua kasittelevia tutkimuksia 1940-luvulta alkaen. Nama
esikuvat inspiroivat amerikkalaisia kasvatustieteilijéitd David Johnso-
nia ja Roger Johnsonia luomaan yhteistoiminnallisen oppimisen mallin.
Samansuuntaisia ideoita kehiteltiin my6s muualla maailmassa, ja kasi-
te yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative learning) vakiintui ylei-
sempdan kayttoon 1970-luvun lopussa (Repo-Kaarento 1994; Sahlberg &
Sharan 2002b). Suomeen yhteistoiminnallinen oppiminen levisi 1990-1u-
vun alussa, ja yliopisto-opetukseen sitd alettiin soveltaa systemaattisem-
min 1990-luvun loppupuolelta ldhtien. (Saloviita 2006; Piekkari & Repo-
Kaarento 2002; Sahlberg & Sharan, 2002b.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet

Yhteistoiminnalliselle oppimiselle on tunnusomaista, ettd opiskelijaryh-
ma jaetaan pienempiin ryhmiin, joissa kdydadn keskusteluja ja tehddan
tehtaviad. Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmat soveltuvat monen-
laisiin yliopisto-opetuksen tilanteisiin. Ne eivdt kuitenkaan ole mitdan
irrallisia temppuja. Opettajan on siis ymmadrrettava yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteet, jotta han varmasti onnistuu menetelmien sovel-
tamisessa. Periaatteet muodostavat opettajalle kayttokelpoisen muistilis-
tan, kun hdn haluaa hyodyntda pienryhmid opetustilanteissa.
Yhteistoiminnallinen oppiminen on pedagoginen lahestymistapa, jos-
sa opettaja rakentaa oppimistilanteen niin, ettd ryhman jasenet tarvit-
sevat toisiaan paadstakseen yksilollisiin oppimistavoitteisiinsa. Yksilol-



Yhteistoiminnallisen oppimisen keskeiset periaatteet

Ryhman jasenten positiivinen keskindisriippuvuus
Ryhman jasenten yksildllinen vastuu
Vuorovaikutteisuus ja sosiaalisten taitojen harjoittelu

Bl i

Oppimisen ja ryhman toiminnan arviointi suhteessa asetettuihin tavoitteisiin
(Johnson & Johnson 2002; Sahlberg 2000)

liset oppimistavoitteet nivotaan yhteistoiminnallisessa tyoskentelyssa
ryhmdn yhteisiin tavoitteisiin. Tatd kutsutaan ryhman jasenten positii-
viseksi keskindisriippuvuudeksi (positive interdependence). Jokainen on
oman oppimisensa lisdksi osittain vastuussa myos siitd, ettd muut oppi-
vat. Heterogeeniset ryhmat katsotaan voimavaraksi ja erilaisin menetel-
min huolehditaan siitd, ettd ryhma pystyy kdyttdmaan erilaisuutta hy-
vdkseen. Tama ajattelutapa poikkeaa perinndisestd ajattelutavasta, jonka
mukaan homogeeninen ryhma on oppimisen kannalta tehokkain (esim.
tasokurssiajattelu).

Yksilollinen vastuu (individual accountability) on yhteistoiminnan toi-
nen keskeinen kulmakivi. Kun ryhma tyoskentelee yhteisen paamadaran
eteen, jokainen sen jasen on tietoinen omasta vastuualueestaan ja sen
merkityksestd yhteisen tavoitteen saavuttamisessa. Tadllaisessa prosessis-
sa opiskelijat huomaavat, ettd yhdessa he ovat viisaampia kuin kukaan
yksin (Johnson & Johnson 1987a). Yksilollisen vastuun korostaminen on
tarkeaa myos siksi, ettd ryhmatyoskentelyn yksi keskeinen ongelma on
niin sanottu vapaamatkustaminen. Tadlla tarkoitetaan sitd, ettd tehtavat
jakaantuvat ryhmassa usein epdtasaisesti: osa ryhmaéan jdsenistda ottaa
vastuun tehtdvistd mutta osa ei tee omaa osuuttaan. Huolehtimalla siita,
ettd ryhman jdsenten vastuualueet ovat mahdollisimman selvat, vapaa-
matkustamisen riski pienenee.

Vaikka ryhman jasenet oppivat yhdessa toisiaan auttaen, jokaisella on
vastuu omasta oppimisestaan. Jos esimerkiksi ryhman kukin jasen vas-
taa yhdesta projektin osa-alueesta, lopputuloksen tulisi olla, ettd kaikki
jasenet hallitsevat kaikki osa-alueet. Esimerkiksi yksilolliset arvioinnit
ryhmaopiskelun jdlkeen selvittdavat, onko tama tavoite saavutettu. Yh-
teistoiminnallisessa oppimisessa yksilollinen ja yhteisollinen tyoskentely
vuorottelevat ja tukevat toisiaan (Johnson & Johnson 1987b).

Vuorovaikutteisuus ja sosiaaliset taidot. Yhteistoiminta vaatii sosiaa-
lisia taitoja, jotka syntyvat ja kehittyvat vain harjoittelemalla. Nadiden
taitojen ja vuorovaikutteisen viestimisen harjoittelu ovat siis tdarked osa
yhteistoiminnallista oppimista. Tyoskentelyn perusyksikkoind ovat 2-5
hengen ryhmadt, ja ryhman jdsenten tulee olla mahdollista tyoskennelld
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kasvokkain. Naillad jarjestelyillda mahdollistetaan avoin ja monipuolinen
vuorovaikutus oppilaiden valilla (Johnson & Johnson 1987b; Sahlberg &
Leppilampi 1994). Yhteistoiminnallista oppimista voi toteuttaa onnistu-
neesti myos verkko-oppimisymparistoissd. Talloin tulee ottaa huomi-
oon erityishaasteet, jotka liittyvat ei-kielellisen viestinndn puuttumiseen
verkkoviestinndsta. (Ks. lisda luvussa 14.)

Oppimisen ja ryhmdtoiminnan arviointi. Yhteistoiminnallisessa oppi-
misprosessissa on tarkedd saannollisesti arvioida edistymistd. Arvioinnin
kohteena on toisaalta opiskeltavan aiheen hallinta ja toisaalta ryhma-
tyOtaitojen kehittyminen. Arviointia tehddadn ryhmaissd yhdessd muiden
opiskelijoiden kanssa, mutta myos opettaja antaa palautetta oppilail-
le heiddn edistymisestddan vuorovaikutustaidoissa (Johnson & Johnson
1987b). Aidossa yhteistoiminnallisessa luokassa myods opiskelijoilla on
mahdollisuus antaa opettajalle palautetta. Opettajan roolina on olla
enemman oppimisen ohjaaja kuin tiedon jakaja. Ryhmatyotaitoja voi-
daan harjoitella vaikkapa kayttamalla erilaisia rooleja. Vanhastaan opet-
taja tai kouluttaja on vain jakanut ihmiset ryhmiin, antanut tehtdvan
ja jadnyt odottamaan tuloksia. Tulospainotteisuus onkin ollut keskeista.
Yhteistoiminnallisessa ryhmassd tuloksen lisdksi kiinnostava on myos
oppimisprosessi, joka ryhmadatyon aikana on kaynnissda. Ryhman jase-
net arvioivat omaa toimintaansa sekd toisten ja koko ryhman toimin-
taa antamalla palautetta ja keskustelemalla sekd ryhmatyon sisallosta
ettd toimintatavoista. Opettajan tai kouluttajan tehtdviand on valmistaa,
strukturoida ja ohjeistaa ryhmatyo siten, ettd positiivinen keskindinen
riippuvuus toteutuu, seka tarkkailla ryhmien toimintaa ja puuttua sithen
ohjaamalla ja kannustamalla (Sahlberg & Leppilampi 1994).

Taulukossa 13.1 on yksi jasennys siitd, mitd tietoja ja taitoja voidaan
arvioida yhteistoiminnallista oppimista sovellettaessa. Opiskelun tavoit-
teet madraavat kussakin tilanteessa sen, mihin arvioinnissa kiinnitetdadn
huomiota. Taulukossa tuodaan esille myos se, ettei tiedollinen edistymi-
nen ole ainoa asia, jota yliopistossa on tavoitteena oppia.

Yhteistoiminnallisen oppimisen normit poikkeavat perinteisestd opis-
kelunormistosta. Toisten auttaminen ja avun pyytaminen toisilta on suo-
tavaa, ja sitd tuetaan. Oman oppimisensa lisdksi opiskelija on vastuus-
sa sekd toisten oppimisesta ettd ryhméansa tuotoksesta. Opiskelutila on
jarjestetty niin, etta opiskelijoilla on keskendan katsekontakti, jolloin he
voivat helposti olla vuorovaikutuksessa keskendan. Opiskelijoiden va-
liselld vuorovaikutuksella on keskeinen sija, vaikka tietenkin on myos
tilanteita, jolloin opettajan esitykseen tulee kiinnittdd huomiota. Hiljaa
olemisen asemesta kannustetaan aktiivisuuteen ja puhumiseen, joihin
tarjoutuukin paremmat mahdollisuudet pienissa ryhmissad kuin luokka-
tai vaikkapa luentosaliopetuksessa (Sahlberg & Leppilampi 1994).



Taulukko 13.1 Ryhméssa oppimisen arviointi (Repo-Kaarento 2007)

Yksilo

Ryhma

Sisalto

Miten yksilo edistyy opiskelta-
van aiheen oppimisessa?

Miten ryhma edistyy opiskel-
tavan aiheen oppimisessa?
Muodostuuko opiskelijoiden
keskindisesté erilaisuudesta
voimavara?

Opiskelutaidot

Miten yksil edistyy opiskelutai-
tojen oppimisessa, esim. pohti-

misessa, lukemisessa, kirjoittami-

sessa ja tehtdvien tekemisessa?

Miten ryhma edistyy opiske-
lutaitojen oppimisessa? Op-
pivatko opiskelijat toisiltaan
opiskelutaitoja?

Opiskelutaidot
ryhmassa

Miten yksilo osaa opiskella ryh-
méassa, esim. kuunnella, kysya
toisilta ja keskustella? Oppiiko
yksilé hyddyntamaéan ryhmaa?

Miten ryhma osaa ohjata omaa
toimintaansa ja huolehtia esim.
pelisddnndistd, asiassa pysymi-
sesta ja tunneilmapiiristd?

Yhteistoimintaa vai kilpailua?

Yhteistoiminnan vastakohta on kilpailu. Kilpailullisessa opiskelutilan-
teessa opiskelijoiden valilla vallitsee negatiivinen keskindisriippuvuus
(negative interdependence), jossa yksi voittaa ja toiset haviavat. Esimer-
kiksi kaikki eivdt voi kirjoittaa ylioppilaskokeissa laudaturia eivatka kaik-
ki yliopiston yksikot voi saada huippuyksikkopalkintoa. Jos opiskelijat tai
tutkijat sen sijaan kokevat, ettd he voivat yhdessa paasta pidemmalle ja
laadukkaampiin oppimistuloksiin kuin kukaan heista yksin, he alkavat
suosia yhteistoimintaa kilpailun sijasta. Vaikka joissakin yhteistoimin-
nallisen oppimisen menetelmissd tama positiivinen keskindinen riippu-
vuus luodaan keinotekoisesti, pdamadadrand on kuitenkin antaa opiskeli-
joille mahdollisuus aidosti kokea se, ettd yhdessa tyoskentelemalla kaikki
oppivat paremmin (Johnson & Johnson 1989). Yhteistoiminnallista oppi-
mista voi toteuttaa myos verkko-oppimisympadristoissd. Talloin tulee ot-
taa huomioon verkko-oppimisen erityispiirteet. (Ks. lisdd luvussa 14.)
Morton Deutschin teoria yhteistoiminnasta ja kilpailusta perustuu so-
siaalipsykologian klassikkoihin luetun Kurt Lewinin kenttdateoriaan (John-
son & Johnson 1989). Lewinin kenttdteorian mukaan ihmisen kdyttaytymi-
nen suuntautuu tavoitteisiin. Niin kauan kun ihminen ei ole saavuttanut
tavoitettaan, keskenerdisestd tyosta johtuva jdnnite pitad ylla kayttayty-
mistd, mutta kun tavoite on saavutettu, jinnite vihenee (Schellenberg
1988; Johnson & Johnson 1989). Arkikokemuksena ilmi6é on tuttu meille
kaikille: tyonteko sindlldan ei valttamadtta ole kovin rasittavaa, mutta te-
kemattomat tyot ja niiden ajatteleminen rasittavat ja tayttdvat helposti
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mielen. Deutschin kehitteleméassa yhteistoiminnan ja kilpailun teoriassa
kiinnostuksen kohteena on se, kuinka ihmisten keskeneraisiin tehtaviin
liittyvat jannitteet kietoutuvat yhteen, kun ihmiset tekevat yhteistyota tai
kilpailevat keskenddn (Johnson & Johnson 1989). Yliopistossa on myos
paljon opiskelutilanteita, jossa opiskelijoiden valilld ei ole minkdanlaista
keskindista riippuvuutta. Yksilollisesti ja itsendisesti opiskeluun ja oppi-
miseen kykeneva opiskelija onkin tarked yliopistokoulutuksen tavoite.
David Johnson ja Roger Johnson ovat koonneet Deutschin teorian
pohjalta tehtyjen tutkimusten tuloksia. Ndissd tutkimuksissa on vertail-
tu yhteistoiminnallisten, kilpailullisten ja yksilollisten tavoitteiden vaiku-
tusta sellaisiin ryhman vuorovaikutuksen muotoihin, jotka ovat tarkeita
ryhman tuotteliaisuuden, moraalin tai tehokkuuden kannalta (Johnson &
Johnson 1989). Ryhman tavoitteisiin liittyva tutkimus on osoittanut, etta
jokainen tavoiterakenne (yhteistoiminnallinen, kilpailullinen tai yksilolli-
nen) aiheuttaa ryhman jasenten valille erilaisen vuorovaikutuksen muo-
don. Ryhmaéan vuorovaikutuksen muoto taas vaikuttaa ryhman toimin-
taan ja tulokseen. Esimerkiksi positiivinen keskindisriippuvuus ryhman
jasenten tavoitteiden valilld edistdad vastavuoroista auttamista, joka taas
vaikuttaa toisista pitamisen ja luottamuksellisen ilmapiirin syntymiseen
ryhmadssa. Lisdksi ryhman jdasenet kayttavat toisiaan tietoldhteinad ja toi-
saalta vaikuttavat toistensa asenteisiin ja johtopdatoksiin. Oppimismoti-
vaatio tulee sisdiseksi, ja ryhmadn jdsenet ovat valmiita sitoutumaan emo-
tionaalisesti oppimisprosessiin (Johnson & Johnson 1989).
Yliopisto-opettajan on hyva olla tietoinen, miten hanen rakentaman-
sa oppimisympadristot tukevat yhteistoimintaa ja kilpailua. Oppimisti-
lanteen kilpailullisuus ryhmadssa saattaa estdd tai ehkaistda yksilon op-
pimista. Yksilollisiin tavoitteisiin pyrkiva ihminen rajaa toiset ihmiset
kokonaan pois oppimisprosessistaan, jolloin hdn on vain omien tieto-
jensa ja kykyjensa varassa. Voimakas Kkilpailu ihmisten valilld vaikuttaa
yleensa tyoskentelyilmapiiriin negatiivisesti. Koska kilpailulla on selvasti
negatiivinen vaikutus oppimisyhteisoihin, on katsottu, ettd positiivinen
keskindinen riippuvuus ja siten yhteistoiminnallisuus on keskeinen pe-
riaate, kun halutaan edistda tietojen avointa vaihtoa, toisilta oppimista,
toisten auttamista ja motivoimista (Johnson & Johnson 1989).
Yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuksissa yhteistoiminta ja kil-
pailu esitetddn usein keskenddn vastakkaisina toimintamalleina. Viime
aikoina on kuitenkin alettu korostaa yhteistoiminnan ja kilpailun hedel-
mallistd yhdistamistd. Tyoskentelytapojen yhdistaminen motivoi opiske-
lijoita ty0skentelemddn ja oppimaan sekd yksin ettd yhdessd, jolloin 1a-
hestytddn sitd todellisuutta, jossa yhteiskunnassamme eldmme (Van de
Vliert 1999; Tauer & Harackiewicz 2004). Kdsitteessa rakentava kilpailu
(Tjosvold & Johnson 2003) ja yhteistoiminnallisen véittelyn menetelmads-



sd (Sahlberg & Leppilampi 1994) yhteistoiminta ja kilpailu yhdistyvat op-
pimista edistdvalla tavalla.

Helsingin yliopiston maatalous-metsadtieteellisessd tiedekunnassa
vuosina 1998-2002 jarjestetyn pedagogisen koulutuksen yhtend kulma-
kivena olivat yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet ja niista joh-
detut menetelmat. Tastda kehittamishankkeesta tehdyssa tutkimukses-
sa (Repo-Kaarento 2006) saatiin tulokseksi, ettd yhteistoiminnallisten
tyOtapojen ottaminen mukaan tutustutti osallistujat toisiinsa ja edisti
yhteisen pedagogisen kielen kehittymistd. Hanke innosti kehittamadn
opetusta ja lisdsi osallistujien itsevarmuutta opettajina ja opiskelijoina.
Yhteistoiminnalliset pienryhmadt pienensivat ryhmaén sisdisid statuseroja
ja ryhmien tasa-arvoistuminen oli omiaan lisadmaan halukkuutta tutus-
tua toisten kasityksiin ja oppia toisilta. Yhteistoiminnallisuus korosti yk-
silollistd vastuuta, ja yhteiset keskustelut ja tehtdvat tekivat osallistujien
omaa ajattelua heille itselleen nakyvaksi. Yhteistoiminnallinen tyotapa
toimi myo0s kyseisen tiedekunnan ja laitosten opetus- ja opiskelukulttuu-
rin peilind. Suurimmaksi osaksi yhteistoiminnalliset tyotavat tuntuivat
osallistujista helpolta omaksua ja kulttuurin muutos tapahtui vahittdin ja
suuremmitta ongelmitta. Kuitenkin kehittamishankkeen aikana yhteis-
toiminnallisuus ja yliopiston perinndinen opetuskulttuuri myos térma-
sivat, ja yhteistoiminnallinen oppiminen tyotapana sai osakseen voima-
kastakin kritiikkia (Repo-Kaarento 2006).

David Johnson ja Roger Johnson (1989) ovat koonneet yhteen yhteis-
toimintaa, kilpailua seka yksilollista tyoskentelyd koskevia tutkimustu-
loksia. Heiddn mukaansa yhteistoiminta tuottaa keskimédarin parempia
tuloksia kuin kilpailullinen asetelma tai yksilotyoskentely. Lisdksi paat-
telystrategiat ovat laadukkaampia kuin kilpailullisessa tilanteessa tai yk-
silotyoskentelyssa. Yksinkertaisissa tehtdvissa saatiin kuitenkin parhaat
tulokset yksilotyoskentelylld. Yhteistoiminnan huono puoli taas oli se, et-
ta se vei keskimaddrin enemman aikaa kuin kilpailu tai yksilotyoskentely.
Shlomo Sharanin ja Pasi Sahlbergin (2002) mukaan yhteistoiminnallinen
oppiminen vaikuttaa myonteisesti opiskelumotivaatioon, terveen itsetun-
non rakentumiseen, sosiaalisten taitojen kehittymiseen ja opiskeluryh-
madn henkisen ilmapiirin muodostumiseen.

Jotta edelld mainitut lainalaisuudet toimivat, taytyy seuraavien ehto-
jen tayttya:

1) Ryhmaéssd on oltava selvasti havaittava positiivinen keskindinen

riippuvuus, ja yksiloilta on vaadittava yksilollistd vastuuta.

2) Tutkittavien on oltava valittomassa (face-to-face) yhteydessa toi-

siinsa.

3) Vworovaikutus- ja ryhmatyotaitoja on harjoiteltava sadannollisesti.

(Johnson & Johnson 1989.)
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Ryhméopetuksen kehittaminen

Keskisuuret ryhmat (10-20 opiskelijaa) ovat melko yleisid yliopistos-
sa varsinkin aineopinnoissa tai ainakin viimeistdan syventdvissa opin-
noissa. Tallaisissa ryhmissa on suurryhmdaopetukseen verrattuna aivan
toisella tavalla mahdollista luoda vuorovaikutuksellinen tyoskentelyil-
mapiiri ja tavoitteellinen opiskeluryhmad, jota yhdistad yhteinen tavoite:
opiskeltavan aiheen opiskelu ja sen yhteinen tutkiminen. Tavoitteellises-
sa ryhmadssa voidaan kayttdd opiskelijoita toisten oppimisen auttajina ja
edistdjind tietoisemmin ja monipuolisemmin kuin suuressa ryhmassa,
jossa opiskelijoiden suhteet jadavat yleensa irrallisemmiksi ja vuorovai-
kutus pinnallisemmaksi.

Opiskeluryhmdén ilmapiiriin vaikuttaa se, miten opiskelutilanne on
organisoitu. Erds keskeinen tekija on tasa-arvoinen tyoskentelyilmapiiri.
Tahan voidaan vaikuttaa kayttamalla varsinkin ryhmaén toiminnan alku-
puolella runsaasti 2-3 hengen ryhmadkeskusteluja. Ryhmien koostumus-
ta on myos hyva vaihdella sadnnollisesti, jotta opiskelijat oppivat ty0s-
kentelemddn kaikkien ryhman jasenten kanssa. Vaihtuvat ryhmat estavat
myos roolien jahmettymisen, joka muuten helposti ehkdisee tasa-arvois-
ta tyoskentelyd (Repo-Kaarento 2006). Opettajasta voi tuntua hankalalta
organisoida aikuisia opiskelijoita, ja opiskelijatkin saattavat olla vasta-
hankaisia. Ryhmien vaihtelemista voi kuitenkin perustella opiskelijoille
silld, ettd keskusteleminen mahdollisimman erilaisten ihmisten kanssa
edistda erilaisten nakokulmien ja ajatusten ymmartamista. Yliopisto-op-
pimisessa keskeistd on nimittdin juuri omien ajatusten ja asenteiden ky-
seenalaistaminen. Itsensd voi haastaa tdhan heittaytymalld oppimistilan-
teessa vuorovaikutukseen juuri sellaisten ihmisten kanssa, joiden kanssa
ei luonnostaan ryhtyisi vaihtamaan ajatuksia.

Oppimisryhmassda on huolehdittava sekd ryhmdn kiinteydestd ettd
yhteisestd tavoitteenasettelusta. Aluksi kaikkien on syyta esittaytyd, jotta
ryhmadn jasenet voivat kokea ryhmdn turvallisemmaksi ja heidan halun-
sa liittyd ryhmddn kasvaa. Seuraavaksi kuvailemme muutamia hyvaksi
kokemiamme esittelytapoja.

Tutustumishaastattelu

Pyyda opiskelijoita jakautumaan 2-3 hengen ryhmiin sellaisten henki-
l6iden kanssa, joita he eivdt entuudestaan tunne. Pyyda heitd haastat-
telemaan toisiaan, minkd jdlkeen pienryhmad esittelee jasenensa koko
ryhmadlle. Jos opettaja antaa haastattelukysymykset valmiina, kaikista ja-
senistd saadaan tasapuolisesti tietoa, mikd myos helpottaa alkavaan ryh-
madtoimintaan liittyvad ahdistusta. Seuraavat haastattelukysymykset ovat
yksi mahdollinen esimerkki.



— Nimi

— Kotipaikkakunta

— Paaaine

— Kolme positiivista adjektiivia itsesta

— Miksi halusit opiskelemaan tdtd oppiainetta?

Nimilaput

Joillakin kursseilla on tapana tehdd nimilaput ja pitdd niitd rinnassa en-
simmadisten kertojen ajan. Opiskelijoita voi my0s pyytda tekemdan nimi-
lapun, jonka keskelld on nimi ja jokaisessa reunassa vastaus edelld mai-
nittuihin kysymyksiin. Tdll6in tutustuminen tapahtuu siten, ettd ryhman
jasenet kuljeskelevat tutkimassa toistensa nimilappuja ja haastattele-
massa toisiaan.

Esittely

Opiskelijoita voi pyytaa esittdytymadan siten, ettd he kertovat nimensa li-
saksi esimerkiksi vinkin siitd, miten heiddn nimensa parhaiten jad mie-
leen. Nimien opettelu on keskeinen osa vuorovaikutuskurssia. Voidaan
sopia, ettd ensimmaisen kurssipdivan aikana jokainen opettelee kaikkien
nimet. Ensimmadisend pdivand saa vield kysyad nimid uudelleen, mutta
seuraavana ne on jo osattava. On tdrkedd oppia keinoja, joilla pystyy pai-
namaan nimet mieleensa, silla tyoeldmadssad, varsinkin kansainvalisissa
kontakteissa, tdllainen taito korostuu. Opiskelijat saattavat kayttaa hy-
vin erityyppisia keinoja esitellessddn itsensa. Esimerkiksi Riikan nimes-
td muodostuu sana “rukka”, jos siitd unohtaa i-pisteet. Petran nimi taas
jad mieleen sanaleikin "Petra-tetra” avulla.

Toiminnallinen jana

Erds hyva tapa aloittaa opiskelukerta on tehda ilmapiiriselvitys toimin-
nallisen janan avulla. Luokan keskelle kuvitellaan jana, jonka toiseen da-
ripddhdn menevat seisomaan ne, jotka ovat silla hetkelld todella innos-
tuneita ja motivoituneita opiskelemaan aihetta ja haluavat ryhtya heti
toihin. Toiseen daripaahdn taas menevat ne, jotka eivat ole lainkaan opis-
kelutuulella ja oikeastaan menisivat mieluummin kahville. Jokaista ryh-
man jasentd pyydetddn valitsemaan oma paikkansa janalla sen mukaan,
millainen opiskelutunnelma hdnelld on. Talld tavalla tyoskentelyilmapiiri
tulee kaikille nakyvaksi. Opettajan on puolestaan haastateltava joitakuita
opiskelijoita janan eri kohdista ja pyrittava saamaan kysymysten ja kes-
kustelun avulla myos heikosti motivoituneet tyoskentelyvireeseen. Yleen-
sd juuri toisten ryhmaldisten tunnelmien kuuleminen innostaa hitaam-
matkin mukaan. Toiminnallista janaa voi kayttdd myos opiskelujakson
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lopuksi, kun yhdessd arvioidaan tilaisuuden tai vaikkapa koko kurssin
antia. Toiminnalliset menetelmat ovat paikallaan silloin, kun ryhman
energia on vahdinen ja tarvitaan tunnelman aktivointia. Runsas toimin-
nallisten menetelmien kaytto ei valttamatta sovi perinteiseen yliopisto-
opiskeluun. Eri alojen kenttdkursseilla tai erityisesti juuri vuorovaiku-
tustaitoja harjoittavilla kursseilla ne taas puolustavat hyvin paikkaansa.

Ryhmityoskentelyn edut ja esteet

Seka opettajat ettd opiskelijat pitdvdt pienryhmatydskentelyd usein oppi-
mista edistdvdnd. Seuraavaan on koottu Jaquesin (2000) esille nostamia
asioita, jotka tuutorit ja opettajat seka opiskelijat ovat kokeneet myontei-

siksi tai estdviksi tekijoiksi:

Ryhmiétydéskentelyn edut

Opettajat ja tuutorit

— Epé&muodollinen ilmapiiri mahdollistaa
henkildkohtaisen tutustumisen opiskelijoi-
hin paremmin kuin muodollinen ilmapiiri.

— Opettaja voi seurata opiskelijoiden oppi-
mista ja ndhd& oppimisen ja oivaltamisen
iloa.

— Opiskelijoiden ideat ja ajatukset innosta-
vat my0s opettajaa.

— Opettaja voi antaa vélittdmasti palautetta.

— Kannustavan ja rohkaisevan palautteen
antaminen on luonnollista.

— Opettaja voi sopia oppimisen tavoitteet
yhdessa opiskelijoiden kanssa.

Opiskelijat

— Opiskelijat voivat vaikuttaa opetukseen ja
osallistua keskusteluun luontevasti.

— Oppiminen syvenee ja rikastuu, koska
opiskelija saa vastakaikua ja uusia aja-
tuksia toisilta.

— Ryhmatyd kehittd viestintétaitoja ja tai-
toja analysoida ongelmia ja perustella
omia nékemyksidan.

— Tydskentely on joustavaa ja aikatauluista
vapaampaa pienemmassa ryhmassa.

Ryhmaétydskentelyn esteet

Opettajat ja tuutorit

— Opettajasta voi tuntua hankalalta olla hil-
jaa ja kuunnella ryhmén keskustelua.

— Toisinaan keskustelun ohjaaminen ja
suuntaaminen haluttuun suuntaan on vai-
keaa.

— Toisinaan opettajalla on vaikeuksia saada
aikaan luontevaa keskustelua ja opiskeli-
jat vetdytyvat tai ovat hiljaa.

— Liian puheliaat ja &&nekkaat jdsenet se-
ka my®s liian hiljaiset jdsenet aiheuttavat
ongelmia.

— Epéasialliset huomautukset ovat rasitta-
via.

Opiskelijat

— Yksi henkilé saattaa kovin helposti domi-
noida pienryhmaa.

— Kaikki saattavat vaieta, tai saattaa syntyé
pitkia hiljaisia hetkia.

— Opiskelijat eivat aina ole valmiita vastaa-
maan kysymyksiin.

— Toisinaan opettaja tulee liian lahelle.




Ryhmaét opetustilassa

Opetustilan kaytto vaikuttaa suuresti sithen, millaista ryhmaéatyosken-
telystd tulee. Mitd lahemmaksi toisiaan ihmiset sijoitetaan, sitd toden-
nakoisempdd on, ettd he alkavat keskustella ja olla vuorovaikutukses-
sa keskenddn. Sama toimii myos pdinvastoin: etdisyys tuo etdisyyttd
my0s vuorovaikutukseen, ja mitd etdammalld ihmiset ovat toisistaan,
sitd anonyymimpi ryhmasta tulee (Jaques 2000). Laheisyyttd saadaan
aikaan jakamalla luokkahuonetila erillisiin poytiin ja sijoittamalla ryh-
mat tyoskentelemadn niissd. Talloin kunkin pienryhman jasenen huomio
keskittyy ainoastaan omaan ryhmaédn ja ryhman sisalld syntyy aktiivista
vuorovaikutusta. Kun pienryhma tyoskentelee poydan ymparilld, poyta
tarjoaa heille yhteisen tyotilan ja alueen, jolla he voivat jakaa tietojan-
sa ja tehda ratkaisuja. Tilanne on erilainen, jos pienryhman jdasenet si-
joitetaan istumaan ympyrddn tuoleille, jolloin ainoa yhteinen tila syntyy
keskelld olevasta avarasta tilasta. Tdllainen tila pakottaa ryhmadn jasenet
osallistumaan keskustelemalla. Jos ympyrdan sijoitetaan enemman kuin
15-20 jasenta, tilanne saattaa alkaa tuntua jopa ahdistavalta sellaisesta
ryhmadn jasenestd, joka kokee, ettd han joutuu liian julkiseen tilaan. Ym-
pyran voi rakentaa myos poydistd, jolloin ryhmdn jdsenet istuvat niiden
takana ja saavat eteensd ikddn kuin suojan ja oman tyotilan.

Luokka- tai seminaarihuone, jossa on kaytettavissa vain kiinteat
penkkirivit, mahdollistaa osallistujille suuremman anonyymiyden myos
pienryhmatilanteessa, koska jokainen voi kdtkeytyd omaan tilaansa. Suu-
ressa luentosalissa anonyymiys kasvaa. Tatd anonyymiyttd tukee enti-
sestddn salin istuinpaikkojen sijoittuminen riveittdin, jolloin kaikkien
luennolle osallistujien katseen suunta on kohti luennoitsijaa eikd muita
osallistujia. Luentosalin tila itsessdan johtaa siis jo huomion kiinnitty-
misen luennoitsijaan ja pakottaa hanet tilanteen johtajaksi. Luennoitsi-
jan auktoriteettia korostaa usein myo0s luentosalin etuosassa oleva joko
korotettu esiintymislava tai luennoitsijalle varattu oma puhujantuoli tai
vastaava.

Kun opettaja suunnittelee ryhman kayttod opetuksessa, hanen kan-
nattaa tutustua etukdteen opetustilaan ja miettid, millaisella poytien ja
tuolien sijoittelulla saadaan aikaan paras mahdollinen vuorovaikutus.
Tutustuttamisvaiheessa ja aivoriihityoskentelyssa ryhmadn sijoittaminen
tuolien muodostamaan ympyraan aktivoi vuorovaikutuksen syntya ja
ideoiden muodostumista. Ongelmanratkaisuryhmissd taas ryhmén si-
joittaminen yhteisen ja mielellddn pyorean poydan ymparille antaa ryh-
malle tilaa kasitelld poydalla muistiinpanoja. Jos opiskelijoille annetaan
kayttoon lehtidtaulu, yhteinen tila kasvaa ja he voivat aktiivisesti kes-
kittya yhteiseen ongelmanratkaisuun. Jos taas opetuksessa on kaytossa
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useita ryhmid, ryhmien rakentaminen hevosenkengan muotoisiksi mah-
dollistaa sekd yhteisen vuorovaikutuksen pienryhmassa ettd nopean siir-
tymisen suurryhman yhteiseen keskusteluun ja opettajajohtoiseen tyos-
kentelyyn (Jaques 2000).

Yhteistoiminnallinen palapeli

Yhteistoiminnallinen palapeli (Clarke 1994) on yksi hyva esimerkki ryh-
matyostd, joka tdyttdd yhteistoiminnallisen oppimisen tunnuspiirteet.
Opiskelijat jaetaan 2-4 hengen ryhmiin. Mitd tottuneempia ryhmatyon-
tekijoita opiskelijat ovat, sitd isompaa ryhmaa voi kdyttad. Ensimmadinen
palapeliharjoitus on hyva tehdd pareittain. Jokaiselle ryhmalle jaetaan
teksti, joka on jaettu yhta moneen osaan kuin ryhmdssa on jasenia. Ma-
teriaalina voi kdyttdd myos samaan aihealueeseen liittyvid erillisia teks-
teja.

Opiskelijoita pyydetddn tutustumaan omaan aihealueeseensa, niin et-
td he pystyvat valittdmaan siitd olennaiset asiat omalle ryhmadlleen. Opis-
kelijoita kannustetaan jdsentamaan tekstiddn vaikkapa tekemadlld siitd
miellekartta tai muita havainnollisia kuvia sekd keksimalla aiheesta va-
laisevia esimerkkejd. Tama vaihe on mahdollista kdyda lapi myos koto-
na, jolloin teksti voi olla pidempi. Taman jalkeen opiskelijoita pyydetddn
etsimddn luokasta joku toinen, joka on lukenut saman osa-alueen. Pare-
ja pyydetdan varmistamaan yhdessa, ettd he ovat ymmartaneet keskeiset
asiat, ja tarpeen mukaan varmistamaan opettajalta epdselvat asiat. Pareja
kehotetaan myo0s lainaamaan toisilta havainnollisia kuvia tai esimerkkeja
ja siten parantamaan omaa esitystdan. Talld tavalla lisdtdan parien kes-
kindistd vuorovaikutusta ja parityon mielekkyyttd. Kiytamme joskus tds-
td ilmaisua "parastaa” (vrt. varastaa). Parastaminen-ilmaisulla halutaan
korostaa, ettd kaikki voivat hyotya yhteistyostd. Tallaisesta tyoskentelysta
kaytetadn myos kasitettd vertailukehittaminen (benchmarking).

Tamdn niin sanotun asiantuntijatyoskentelyn jdlkeen alkuperdiset
ryhmat kokoontuvat yhteen. Kukin ryhman jasen opettaa vuorollaan
muille oman aihealueensa keskeiset asiat. Muut kommentoivat ja kyse-
levat tarkennuksia. Opetusvaiheen jdlkeen on hyva pyytdd ryhmid teke-
madn jonkinlainen kooste tai synteesi opiskellusta asiasta esimerkiksi
pyytdmallad heitd

e kiteyttamddn tekstin tai aiheen keskeisen sanoman muutamalla
lauseella

e tekemddn aiheesta kolme kysymysta tai

e piirtamadn aiheesta havainnollisen kaavakuvan, johon tulevat kes-
keiset asiat.



Ryhmassa tehtdava synteesi syventdd aiheen ymmarrysta. Samalla huoleh-
ditaan siitd, ettei opiskelijoille jaa pirstaleinen kasitys kokonaisaiheesta ja
ettd he saavat hyvan kuvan my6s muista kuin pelkdstdan omasta aihealu-
eestaan. Nama tuotokset on hyva purkaa yhdessa. Palapelityoskentelyn
jalkeen on syytd yleensa pitdd opettajajohtoinen keskustelu, jossa opetta-
ja tarkentaa ja selventda tyoskentelyssa esiin tulleita ongelmia ja tuo tar-
peen mukaan oman ndkokulmansa kdsiteltdvaan asiaan.

Opiskeluryhmét
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Kuvio 13.1 Palapelitydskentelyn ryhméjaot

Oheisessa esimerkissa on kaytetty yhteistoiminnallisia rooleja. Ne ovat
yksi keino siirtdad vastuuta ryhmalle itselleen esimerkiksi ajankaytosta.
Roolien avulla varmistetaan my6s ryhman vuorovaikutuksen toimivuus
ja oppimista edistdava luonne. Yhteistoiminnallisia rooleja voivat olla esi-
merkiksi ajanottaja, ymmartamisen tarkastaja, avunpyytdja ja kriitikko.
Opiskelutilanteessa kay helposti niin, etteivdt opiskelijat ota vastuuta
oppimisesta vaan odottavat, ettd opettaja kantaa vastuun myos sellaisis-
ta asioista, joihin he itsekin voisivat puuttua. Yhteistoiminnallisten roo-
lien avulla annetaan ryhmaldisille vastuu huolehtia itse siita, ettd ryh-
man jdsenet ymmartavat toisiaan, ettd he pyytavat tarpeen mukaan apua
opettajalta ja ettd kukin tekee sovitut tehtavéat sovitussa ajassa ja pyrkii
jatkuvasti oppimaan toisilta ja kasiteltavdstd aiheesta.
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Esimerkki palapelimenetelmén kéaytosta

Palapelitydskentelyssa on hyva olla tarkat ohjeet kaikkien nakyvilla. Ohjeet kannattaa kayda

yhdessé lapi, ja ne voi pitdé nakyvilla koko tyéskentelyn ajan. Seuraavassa on yksi esimerk-

ki palapelitydskentelyn ohjeista.

Opiskelemme palapelimenetelmalla

Opiskeltava aihe: Mitéd on yhteistoiminnallinen oppiminen?

Tavoite: Saadaan yleiskuva menetelmésta ja vinkkeja kunkin omaan opetuksen suunnitte-

luun.

1.

Jakautukaa kolmen hengen ryhmiin. Muodostakaa ryhmaét niin, ettd jokaisella on

ainakin yksi ryhman jasen, joka ei ole hénelle ennestadén kovin tuttu.

Tyonjako: Sopikaa, ketké ovat henkilét A, B ja C, ja sopikaa tydnjaosta esimerkiksi

seuraavasti:

— Henkild A lukee luvun 3.1 (sivut 66-71).

— Henkild B lukee luvin 3.2 (sivut 71-76).

— Henkild C lukee luvun 3.3 (sivut 76-81).

Lue osa-alueesi lavitse, jdsennd ja hahmota siitd olennainen. Mieti, miten asian

voisi esittdd ja havainnollistaa kotiryhmasi muille jasenille. Aikaa on 15 minuuttia.

Etsi ryhmésté joku, jolla on sama tehtdva kuin sinulla, ja vertailkaa jadsennyksiénne.

Varmistakaa, etté olette molemmat ymmarténeet lukemanne. Suunnitelkaa yhdes-

sd, miten asian voisi parhaiten esittdd kotiryhméssa, tai lainatkaa toiselta parilta

ainakin yksi idea esittdmistavasta. Aikaa on 15 minuuttia.

Kotiryhméassa kukin ryhmén jasen kertoo padasiat lukemastaan osa-alueesta. Ryh-

matydskentelyn tavoitteena on, ettéd kaikki saavat kokonaiskuvan siitd, mita on yh-

teistoiminnallinen oppiminen. Kullakin jdsenelld on omaan esitykseen aikaa enin-
tdédn 10 minuuttia. Aikaa on yhteensa 30 minuuttia.

Sopikaa roolijaosta. Valitse mieluummin sellainen rooli, joka on sinulle vahemmén

luontainen ja jossa tarvitset harjoitusta.

— Avunpyytéja pyytda ohjaajalta tai toisilta ryhmiltd apua, jos hdnesta néayttaa silta,
ettd ryhma tarvitsee apua joko tehtdvén tekemisessé tai késiteltdvassé aihees-
sa. Ohjaajalta voi pyytdd myds asiantuntijan nakemystd, kommenttia tai selven-
nystd, vaikka ryhma selviédsi omillaan.

— Ymmartamisen tarkistaja huolehtii sdanndllisin véliajoin siitd, ettd kaikki ryhman
jasenet ymmartavat, mistd puhutaan. Han myos tekee tarpeen mukaan tarkenta-
via kysymyksia ja selventévia koosteita.

— Ajanottaja pitda huolta siitd, ettd ryhmé tekee tehtdvat sovitussa ajassa. Erityi-
sen tarkedd on, ettd vimeisessé vaiheessa kaikilla on yhté paljon aikaa kertoa
lukemastaan alueesta.

Ohjaaja on kéytettavissa aina, kun tarvitsette apua tai asiantuntijan nékemysta.




Yhteistoiminnallinen tyoskentely aktivoi opiskelijoita monipuolises-
ti, ja sopivat tehtavat motivoivat ja edistavat syvasuuntautunutta oppi-
mista. Tadllainen tapa oppia vie kuitenkin selvdsti enemman aikaa kuin
luennointi ja lyhyet parikeskustelut. Kannattaakin arvioida tarkkaan,
milloin palapelimenetelma on paikallaan. Etukdteen on my0s vaikea tie-
tdd, kuinka paljon ty6skentelyn eri vaiheet vaativat aikaa. Opettajan on
syytd miettid ohjeellinen aikataulu mutta neuvotella siitd aina ryhman
kanssa. Varsinkin isossa ryhmassa on kuitenkin hyva pitdd aikatauluis-
ta napakasti kiinni, koska niistd luistaminen aiheuttaa joillekin ryhmille
turhaa odottelua. Menetelmadn kokeilu kannattaa aloittaa parityoskente-
lysta pienessda ryhmadssd, vaikkapa seminaariryhmadssd. Palapelimene-
telmaa voi tosin kayttda myos isossa luentosalissa suurtenkin ryhmien
opetuksessa. Tdlloin tehtdavanannon on kuitenkin oltava erittdin selkead ja
késiteltavan tekstin riittavan helppo, koska opettaja ei ehdi vastaamaan
kaikkien ryhmien kysymyksiin.

Hyvédn ryhméatapaamisen kulku

Yhteistoiminnallisen oppimisen ty0tavat vaativat pelisddntdjen tarkis-
tamista ja niistd neuvottelua. Jos opetuksessa kaytetdan itseohjautuvia
pienryhmid, on erittdin tarkedd ohjata ryhmadad sopimaan ryhmdin yh-
teisista pelisdannoistd. Naista yksi voi olla kiertdava puheenjohtajan tai
sihteerin tehtavd. Pienessd ryhmassa ei kuitenkaan valttdmatta tarvita
puheenjohtajaa. Isommassa ryhmassa taas malli voi toimia myos pu-
heenjohtajan muistilistana. Hyvan ryhméatapaamisen malli (Piekkari
& Repo-Kaarento 2002) on erds tapa organisoida itseohjautuvan ryh-
man toimintaa. Se soveltuu niin opiskeluryhmiin kuin tyéelaman ko-
kouksiinkin. Mallin mukaan onnistuneessa ryhmatapaamisessa on vii-
si vaihetta:
1) Virittdytyminen. Osallistujat jakavat pddllimmadiset kuulumiset ja
liittyvat ryhmaan.
2) Ryhmdtapaamisen tavoitteiden asettaminen. Maadritelladn keskus-
tellen tapaamisen sisadltotavoitteet (ja vuorovaikutustavoitteet).
3) Yhteistoiminnallinen tyoskentely.
4) Tyoskentelyn arviointi ja reflektio. Arvioidaan sisdltotavoitteet (ja
vuorovaikutustavoitteet).
5) Viilitydskentelyn suunnittelu. Suunnitellaan valitehtdvat, tyonjako
ja seuraava tapaaminen.

Sujuvan tyoskentelyn kannalta on tarkedd, ettd kaikki jdsenet voivat liit-

tyd ryhmadadn ja olla siind ldsnd. On siis syytd varata tapaamisen alus-
ta hetki aikaa kuulumisille ja pdallimmadisten tunteiden purkamiselle.

13. Yhteistoiminnallinen oppiminen ja ryhméopetus

293

13



294

Joissakin ryhmissd myohdstymiset ovat loppuneet, kun kaikki ovat ha-
vainneet, etteivit myohdstyjdt ehdi kuulumiskierrokselle (Repo-Kaa-
rento 2007). Tunnelma paranee ja tehtdavdssa pysyminen helpottuu, kun
tapaamisten puitteet on sovittu: kaikki tietdavat vastuunsa ja tilaisuuden
kulku on osanottajille selva. Jos kokouksen esityslista on valmis, on silti
syytd varmistaa keskustelemalla, miten kukin ryhmaén jdsen ymmartaa
yvhteiset tavoitteet.

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa voidaan asettaa sisdltotavoittei-
den lisdksi my6s vuorovaikutustavoitteita: voidaan esimerkiksi pyrkia
kuuntelemaan toisia tai pyrkia dialogiseen oppimiseen. Yhteistoimin-
nallinen tyoskentely tarkoittaa yhteisen asian tyostamistd tarkoituksen-
mukaisilla tyotavoilla, esimerkiksi keskustelemalla alustuksen pohjalta.
Valilla voidaan tyoskennelld yksin tai pareittain.

Tyoskentelyn jalkeen varataan aikaa tavoitteiden ja pelisddntojen
arvioinnille: Saavutimmeko asettamamme tavoitteet? Miten ryhmana
ja yksiloind toimimme tavoitteen saavuttamiseksi? Mitd voimme oppia
jatkon kannalta? Kehittdvdn palautteen antaminen vaatii sitd tukevaa
toimintakulttuuria ja yksilorohkeutta. Usein on helpompaa painaa on-
gelmat villaisella ja toivoa, ettd seuraava kerta sujuisi paremmin. Tama
vaihe on erityisen tarkead, jos ryhma toimii pitkadn ja haluaa aidosti ke-
hittdd ryhmdssd oppimisen taitojaan. Lopuksi sovitaan vilitehtdvit ja
seuraava tapaaminen.

Ryhmatoiden purku nayttelykavelyn avulla

Nayttelykadvely on erds yhteistoiminnallisen oppimisen sovellus. Se on
hyva vaihtoehto, kun puretaan ryhmatoiden tuloksia. Hyvatkin ryhmatoi-
den tulokset ja oivallukset tuntuvat puuduttavilta, jos koko opiskelijaryh-
ma kuuntelee vuorollaan kunkin ryhman esitykset. My0s esittavdstd ryh-
mastd yleensa vain yksi pddsee tai joutuu ryhman ideoiden valittdjaksi.

Nayttelykavelyn aluksi kiinnitetdan ryhmien paperille tuottamat tu-
lokset opiskelutilan seindlle riittavan kauaksi toisistaan. Sen jalkeen ku-
kin ryhma vield menee oman aikaansaannoksensa luokse ja kertaa, mita
asioita esitetddn muille opiskelijoille. Ryhma varmistaa, ettd kaikki ovat
ymmartaneet tyon perusidean ja tarkeimmat viestit, niin ettd ne voidaan
esitelld muille (ks. kuviota 13.2).

Tdaman jalkeen jakaudutaan uusiin ryhmiin. Ryhmien jakamisen hel-
pottamiseksi on syytd ensin sopia ryhmille kirjaimet. Jos ryhmid on nelja,
kirjaimet voivat olla esimerkiksi A-D. Sen jdlkeen ryhman sisdlla annetaan
kullekin ryhmadldiselle numero, esimerkiksi 1-4. Uudet ryhmadt on siten
helppo jakaa niin, ettd kaikki “ykkodset” muodostavat oman ryhmdan ja me-
nevat taulun A eteen, kaikki "kakkoset” menevit taulun B eteen jne.



Postereiden tekemiseen tarkoitetut ryhmat

Ryhmén Ryhmén Ryhmén Ryhmén
A B C D
posteri posteri posteri posteri

Ryhmén jasenet

Ryhmén jasenet

Ryhmén jasenet

Ryhmén jasenet

Al A2 B1 B2 C1 C2 D1 D2
A3 A4 B3 B4 C3 C4 D3 D4
Néayttelykdvely uusissa ryhmissa
A B
Ryhma 1 Ryhmé 2
A1 BI1 A2 B2
C1 D1 C2 D2
C D
Ryhma 3 Ryhmé 4
A3 B3 A4 B4
C3 D3 C4 D4

Kuvio 13.2 Nayttelykdvelyn ryhméjaot ja kulku

Uudet ryhmat kiertdvat nayttelyn myotdapdivadn ja pysahtyvat kunkin
teoksen luokse esimerkiksi 3-5 minuutiksi. Opettajan on hyva huolehtia
samanaikaisesta vaihdosta. Kukin kiertavan ryhman jasen kertoo vuo-
rollaan toisille oman esitysryhmansd keskeisen viestin. Muut jasenet
kommentoivat ja tekevit kysymyksid. Voidaan my0s sopia, ettd taytetyn
paperin viereen ripustetaan tyhja paperi, johon ryhmat saavat kirjata
kommenttejaan.

Tieteellisissd seminaareissa posterit ovat yksi tapa esitelld tieteel-
lista tyota. Jonkin tutkimuskurssin ryhmatyon tuotos voikin olla posteri,
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jolloin harjoitellaan myos tdta tieteellisen esittamisen muotoa. Ryhmien
posterit voidaan esitellda nadyttelykavelylla. Tyoskentelyyn voidaan liit-
tdd vield arviointi, jolloin esimerkiksi tyonsa jo esittdneen ryhmadn jasen
aloittaa arvioinnin ja palautteen antamisen. Arviointikriteereiden on hy-
va olla kaikilla tiedossa jo silloin, kun postereiden valmistus aloitetaan.

Nayttelykavely aktivoi sekd esittavad ryhmaa ettd kuulijoita parem-
min kuin tavanmukainen purku ja esittely. Kun jokainen ryhman jdsen
esittelee vuorollaan ryhman tyon, yksiléiden vastuu ryhmatyosta kasvaa.
Postereista tai lehtiotauluesityksistd voidaan kdayda pienessd ryhmassa
paremmin keskustelua ja antaa helpommin palautetta. Yleensa naytte-
lykavely koetaan virkistavaksi ja aktivoivaksi. Kavely tuo myos vaihtelua
luokassa istumiseen ja saattaapa joskus edistdd myos uusien ajatusten
syntymista.

Ryhmatutkimus

Ryhmadtutkimus on israelilaisten kasvatuspsykologi Shlomo Sharanin
ja kouluttaja Yael Sharanin (Sharan & Sharan 2002) kehittdima opetus-
menetelma, joka ryhdistdd opiskelua ryhmissa. Menetelmd on yhteis-
toiminnallinen tapa toteuttaa tutkivaa oppimista. Siind opiskelijoita pi-
detddn tutkijoina ja opiskeluryhmadaa tutkivana yhteisond, joten se sopii
hyvin myo0s yliopisto-opetuksen menetelmadksi, jossa tavoitteena on myos
tutkivien ty6tapojen oppiminen. Oppimista syntyy, kun opiskelijat pa-
neutuvat yhteiseen aiheeseen ja tyostavat sen eri puolia pienryhmissa.
Menetelma vaatii opiskelijoilta tutkimustaitojen lisaksi my6s vuorovai-
kutustaitoja, jotta he saavat viedyksi yhteistd aihetta eteenpdin. Yhteises-
sd tutkimusprosessissa kerdttyja tietoja tulkitaan seka yksin ettd ryhmas-
sd. Ymmadrryksen lisdantyminen johtaa taas uuden, tdydentavan tiedon
hankintaan.
Ryhmatutkimusprosessin vaiheet:
e QOpettaja valitsee yhteisen aiheen.
¢ Ryhma tutustuu alustavasti aiheeseen.
e Ryhma pddttdd osa-aiheet ja jarjestaytyy tutkimusryhmiksi.
e Ryhmat suunnittelevat tutkimuksensa.
e Ryhmat toteuttavat tutkimuksensa.
e Ryhmit esittelevat tuloksensa.
e Opettaja ja opiskelijat arvioivat tuloksia sekad oppimis- ja ryhmaéapro-
sessia.

Alustavan orientaation (esim. kirja, artikkeli, luento, elokuva) jdlkeen
kaynnistetdan ryhmien tutkimusaiheet. Kehittdjien mukaan on tarkeaa,
ettd opiskelussa hyodynnetddn opiskelijoiden sisdistd motivaatiota (Sha-



ran & Sharan 2002). Opiskelijoilla on paljon padtantavaltaa siihen, mista
osa-alueesta he tekevat tutkimuksensa ja minkd ndakokulman he tyohon-
sd valitsevat. Osa-alueiden valinta voidaan kdynnistaa siten, ettd opiske-
lijat muotoilevat ensin itsekseen kysymyksia aiheesta ja kehittelevat ky-
symyksid edelleen kahden ja neljan hengen ryhmissa. Ryhmien mielesta
parhaat kysymykset kirjoitetaan taululle ja yhteisen keskustelun avulla
muodostetaan sopiva madra tutkimusaiheita. Opettajan on hyva jasentda
keskustelua ja ohjata sitd kysymyksilld. Osa oppimisprosessia on kuiten-
kin juuri opiskelijoiden omien kysymysten kehittely ja sitd kautta aiheen
hahmottaminen.

Ryhmdt muodostetaan siten, ettd kukin saa hakeutua sellaiseen ryh-
madn, joka tuntuu hdnestd kiinnostavimmalta. Parhaiten tutkivaa oppi-
misprosessia tukevat 3-5 hengen ryhmadt. Suunnitteluvaiheessa aihe ja
tutkimuskysymykset sekd ryhman tyonjako selkiintyvat. Suunnitelma on
hyva tehda kirjallisesti. Siitd on myos hyva kdyda ilmi aikataulu, tyoénjako
ja ryhmadn pelisdannot. Sitoutuminen paranee, jos kaikki ryhmaén jase-
net allekirjoittavat suunnitelman ja ottavat siitd kopiot seka itselleen et-
td opettajalle. Tutkimusvaihe on ryhmaéatutkimuksen vaiheista pisin. Sen
aikana ryhma voi valilla kokoontua tulkitsemaan saamaansa tietoa, tar-
peen mukaan opettajan kanssa, ja jatkaa vield tutkimista ennen tiedon
lopullista koostamista. Tulosten esittelyssd kaikki ryhmat kokoontuvat
yvhteen kuulemaan toistensa esityksia ja arvioimaan oppimisprosessia.

Ryhmadtutkimus voi kestdd muutamasta tunnista kokonaiseen luku-
vuoteen. Se soveltuu erityisen hyvin pitkdkestoiseen koulutukseen, jol-
loin itsendiselle valityoskentelylle jaa aikaa. Opettajan roolina on tukea
ryhmien tyoskentelyd, tehdad tarkentavia kysymyksia ja antaa palautet-
ta jokaisessa tyoskentelyn vaiheessa, jotta aiheeseen liittyva ty6skentely
syvenisi eivatka ryhmat tyytyisi helpoimpaan mahdolliseen ratkaisuun.
(Piekkari & Repo-Kaarento 2002; Repo-Kaarento 2007.)

Uudet menetelmat kayttoon vahitellen

Jos haluaa ryhtya kehittamdan ja kokeilemaan yhteistoiminnallisia ope-
tusmenetelmid, pdadsee parhaiten vauhtiin osallistumalla itse kurssille,
jossa kdytetddn niitd. Opetusmenetelmien opiskelussa on tirkedd kokea
menetelma itse asettumalla opiskelijan rooliin, vaikkei mikdédn estad ko-
keilemasta ideoita myos taman tekstin tai muun kirjallisuuden pohjalta.
Tyotapojen kokeilun jalkeen on hyodyllistda pohdiskella yhdessda muiden
osallistujien kanssa, miten eri ihmiset kokivat tilanteen ja miten kyseiset
tyOtavat sopivat omaan oppiaineeseen ja opiskelijaryhmiin. Myo6s yhteis-
toiminnallisen oppimisen periaatteet kannattaa palauttaa mieleen ja ar-
vioida, miten niiden soveltaminen onnistui (Repo-Kaarento 2007).
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Yhteistoiminnallinen oppiminen on lahestymistapa, joka hyodyntaa
tietoisesti opiskelijoiden valistd vertaistukea. Opettajille kollegat ovat
tarked vertaistukiryhmad, ja kollegoiden kanssa kannattaa testata uusia
ideoita ja kayda lapi opetuskokemuksia. Jos opettaja kokeilee itse uut-
ta, han voi opiskelijapalautteen lisdksi pyytdd myos kollegaansa osallis-
tumaan kurssille ja antamaan palautetta. Hyodyllista ja hauskaa, joskin
aikaa vievaad on kehittdd opetusmenetelmia opettamalla yhdessa kolle-
gan kanssa. Tdlloin niin suunnittelu-, toteutus- kuin arviointivaiheessa
opettajat voivat kehitelld yhdessad tyOmenetelmia ja antaa palautetta toi-
silleen. Epdonnistumisistakin on helpompi padsta yli yhdessa.

Vuorovaikutusta painottava opetus on sekd opettajalle ettd opiske-
lijoille vaativaa. Siind muut oppijat tulevat aivan toisella tavalla ldhelle
kuin yksisuuntaiseen viestintddn perustuvassa opetustilanteessa. Joskus
opiskelijat huokaavat: “Kun vain saisi olla rauhassa ja kuunnella.” Toi-
saalta vuorovaikutuksellinen, yhteistoiminnallinen oppiminen on eldvaa,
innostavaa ja uutta luovaa. Kun opettaja menee opetustilanteeseen ja on
avoin siind syntyvélle vuorovaikutukselle, hdn ei koskaan palaa tyohuo-
neeseensa aivan entisend itsendan.
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Erika Lofstrom & Anne Nevgi

14. Verkko-opetuksen linjakkuus
ja yhteisollinen oppiminen

Verkko-opetusta aloittelevan on syytd pohtia, miten ja miksi hdan opettaa.
Tietoverkot tarjoavat erinomaiset mahdollisuudet jakaa ja valittda tietoa
mutta olla my0s vuorovaikutuksessa ja oppia yhdessa. Yliopiston opettaja
joutuu verkko-opetusta aloittaessaan peilaamaan aikaisempia kaytantei-
tddn ja miettimdan vaihtoehtoisia tapoja opetukselleen. Tietoverkko so-
veltuu mainiosti opiskelijakeskeisten opetusmenetelmien soveltamiseen.
Toisaalta tiedon jakamisen helppouden vuoksi vaarana saattaa olla ope-
tuksen jadminen vain oppimateriaalin valittamisen tekniseksi muodok-
si. Tekniikka itsessddn ei tuota automaattisesti laadukasta opetusta tai
edistd oppimista. Tieto- ja viestintdtekniikka mahdollistaa opiskelijakes-
keisen opetuksen toteuttamisen, mutta lisdksi tarvitaan opettajan omaa
ymmarrysta siitd, miten verkon valitykselld voi opettaa tai miten opetus-
tekniikkaa voi kayttaa opetuksessa.

Verkko-opetus on ensisijaisesti opetusta, ja tekniikan hallinta on vain
opetusta tukeva, joskin tdrked elementti. Christopher Wolfe (2001) to-
teaa, ettd verkko on sekd yhteisollinen ja sosiaalinen mutta myos vah-
vasti yksilollinen ja kognitiivisia toimintoja tukeva ja edellyttiva tyova-
line. Verkko asettaa opiskelijalle jopa enemman opiskelutaitoja ja oman
oppimisprosessin ohjaamista koskevia vaatimuksia kuin perinteinen la-
hiopetus (Nevgi & Tirri 2003; Wolfe 2001). Verkko myo6s edellyttdd opis-
kelijalta vahvaa itseohjautuvuutta ja oman oppimisensa saatelyn taitoja,
valmiutta kantaa vastuuta omasta oppimisestaan ja kykyad itsendiseen,
omatoimiseen tyoskentelyyn (Dabbagh & Bannan-Ritland 2005; Niemi,
Nevgi & Virtanen 2003). Opettajalta verkko-opetus taas edellyttda taitoja
luoda oppimista tukeva ympadristo ja suunnitella opetus oppimisproses-
sin eri vaiheita tukevaksi kokonaisuudeksi. Ongelmia verkko-opetukses-
sa aiheuttavat nimenomaan pedagogisten ratkaisujen suunnittelun puut-
teet. (Nevgi & Tirri 2003.)

Verkko-opetusta ja -opiskelua koskeva tutkimustieto on lisddantynyt
valtavasti 2000-luvun alussa. Opiskelijoiden kokemusten mukaan verkon
valityksella opiskelu on mielekdstd, koska se mahdollistaa luokkahuo-
neopetukseen verrattuna joustavamman seka ajasta ja paikasta riippu-
mattomamman opiskelun (Keller & Cernerud 2002; Liaw, Huang & Chen



2007; Mannisenmaki & Manninen 2004; Nevgi 2001; Nevgi & Rouvinen
2005). Tavallisia verkko-opiskeluun liittyvid ongelmia ovat epatietoisuus
suoritustavoista, vaikeudet oman toiminnan suunnittelussa ja oppimis-
tehtdvien itsendisessa tekemisessd, vastuun kantaminen omasta opiske-
lusta ja voimakkaat yksindisyyden ja irrallisuuden tunteet (Keller & Cer-
nerud 2002; Nevgi & Rouvinen 2005: Nevgi & Tirri 2003).

Téassd luvussa kuvaamme ensin verkko-opetuksen ja tieto- ja vies-
tintatekniikan opetuskayton keskeiset kdsitteet ja pohdimme sitten, mil-
laiset seikat tulee ottaa huomioon, kun pyritadn edistimddn oppimis-
ta verkon valitykselld. Lopuksi kuvaamme konstruktiivisesti linjakkaan
opetuksen mukaisen verkko-opetuksen suunnittelumallin ja kerromme,
miten erilaisia pedagogisia malleja on mahdollista soveltaa verkkoym-
paristossa.

Mita on verkko-opetus?

Verkko-opetuksessa olennainen osa opetuksesta ja opiskelusta toteute-
taan tietoverkkojen valitykselld. Siind opiskelija on vuorovaikutukses-
sa opettajan, muiden opiskelijoiden tai oppimateriaalin kanssa lahin-
nd vain verkon valitykselld (Nevgi & Heikkild 2005). Verkkovadlitteinen
vuorovaikutus on useimmiten tekstipohjaista vuorovaikutusta, jolle ovat
tyypillisid sosiaalinen vihjeettomyys sekd harkitumpi ja tiiviimpi ilmaisu
kuin puheviestinndssd. Sosiaalinen vihjeettomyys johtaa helposti myos
vadrinymmarryksiin ja informaation mairdn kasvuun, koska verkossa
pyritadn kirjoittamalla ilmaisemaan my0s ne asiat, jotka muuten esite-
tddan non-verbaalisesti (Matikainen 2001). Non-verbaalisten vihjeiden
puuttumista pyritddn korvaamaan esimerkiksi graafisilla kuvioilla tai
lyhenteilld. Verkkovalitteisen ja kasvokkaisen vuorovaikutuksen suurin
ero on viestin yhteisen muotoilun ja valittoman palautteen puuttuminen
verkkovalitteisessa vuorovaikutuksessa (Riva 2000). Viestin yhteiselld
muotoilemisella tarkoitamme sitd viestijdn ja viestin vastaanottajan va-
listd vuorovaikutusta, joka vaikuttaa jo itse viestin muotoutumiseen. Ta-
mad samanaikaisesti kahdensuuntainen prosessi jad verkkoympariston
luonteen vuoksi puuttumaan viestin muotoilusta. Toisaalta kuvan valit-
taminen verkon valitykselld on tullut yha yleisemmaksi ja opettaja voi
Web-kameran ja internetid hydédyntavan verkkopuhelimen (esim. Skype,
Connect Pro) avulla olla valittomdssa kahdensuuntaisessa vuorovaiku-
tuksessa opiskelijoiden kanssaan.

Helsingin yliopistossa tehdyn tutkimuksen mukaan opettajat kayt-
tivat verkko-oppimisymparistéja lahinnd oppimateriaalien ja opiske-
lijoiden tuotosten jakelukanavana seka vuorovaikutteisina keskuste-
lualustoina (Lofstrom & Nevgi 2007). Tadlloin voitaisiin my6s kayttaa
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verkko-opetukselle laheistd kasitettd tieto- ja viestintdtekniikkatuettu
opetus, koska verkko-oppimisymparisto ei valttamattd ole keskeinen
osa opetuskokonaisuutta mutta se palvelee materiaalien, esimerkik-
si digitaalisten oppimateriaalien, jakamista tai muuta tiedottamisen
tai yhteydenpidon tarvetta (Nevgi & Heikkild 2005). Kun verkko-oppi-
misympadriston kaytto tukee erityisesti etdopetusjaksoilla tapahtuvaa
itsendista tai pienryhmatyoskentelyad, puhutaan yleisesti monimuoto-
opetuksesta. Etdopetuksessa opiskelijat ja opettajat kohtaavat toisensa
ainoastaan verkon valityksella.

Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskaytossa on viime vuosina tullut
keskusteluun termi sulautettu opetus (englannin kielen termista blended
learning). Sulautettu opetus tarkoittaa opetuksen eri oppimisymparisto-
jen toisiinsa liittymista, jolloin ei ole endd erikseen verkko-oppimisym-
paristoa ja fyysistd luokkahuoneympadristéd vaan molemmat ymparistot
muodostavat yhden kokonaisuuden. Sulautetussa opetuksessa oppimi-
nen ja opiskelu toteutuvat siten, ettd verkko-oppimisympadristossa ta-
pahtuva ohjaus ja vuorovaikutus ovat olennainen osa oppimisen tukea.
Sulautettu opetus vie monimuoto-opetuksen ajatusta vield pidemmalle
yhdistamalld monimuoto-opetuksen sekd tietoverkkojen ja tietopank-
kien kayton yhdeksi opetuskokonaisuudeksi. Graham (2006) on maa-
ritellyt sulautetun opetuksen opetukseksi, jossa erilaiset opetusmene-
telmat ja mediat tukevat monipuolisesti seka kasvokkaista ettd verkon
valityksella tapahtuvaa oppimista.

Tutkimustulosten mukaan opiskelijat ovat kokeneet oppimisympa-
rist0jen sulautumisen pddasiassa myonteiseksi ja myos yliopiston opet-
tajat ovat arvioineet, ettd sulautettu opetus edistdaa opiskelijoiden oppi-
mista. On my06s havaittu, ettei enda ole syytd jakaa oppimisymparistoja
verkko-opetukseen ja lahiopetukseen. Paljon mielekkdampad on yhdis-
tad verkko-opetus ja lahiopetus luontevaksi yhtendiseksi ymparistoksi
ja hyodyntdda molempien ympadristdjen parhaimpia puolia. Sulautetun
opetuksen onnistuminen vaatii kuitenkin syvallisesti mietittyja ja peda-
gogisesti perusteltuja ratkaisuja, jotta opiskelijat sitoutuisivat ja motivoi-
tuisivat tyoskentelyyn. Sulautetussa opetuksessa on ensisijaisesti kyse
perinteisen luokkahuoneopetuksen uudelleenorganisoinnista eikad niin-
kaan verkko-opetuksen kehittdmisestd (Garrison & Vaughan 2008).

Verkkokurssin toteutusmuodot voivat vaihdella suuresti. Opetus voi-
daan antaa joko kokonaan tai osittain verkossa, siis joko etdopetuksena
tai sulautettuna opetuksena. My0s opiskelijan oma rooli verkko-oppi-
misymparistossa voi vaihdella tdysin itsendisesta opiskelusta vuorovai-
kutteiseen yhdessa oppimiseen. Opetuksen tavoitteet, oppimisympadris-
t0 ja oppijan rooli tietysti vaikuttavat siihen, minkalaiseksi opettajan
rooli muodostuu (Nevgi & Tirri 2003). Myo6s verkkokursseilla kaytetta-



va oppimateriaali voi olla monenlaista. Helsingin yliopiston virtuaaliyli-
opistohankkeissa verkko-oppimateriaaleiksi laskettiin verkko-oppikirjat,
vuorovaikutteiset tai staattiset materiaalit, ddnimateriaalit, animaatiot,
pysyvat tai reaaliaikaiset luennot sekd multimedia ja CD-ROM-mate-
riaalit (Evala & Kupila 2005). Verkkokurssien toteuttamiseen vaikutta-
vat voimakkaasti my6s opettajan taidot. Opettajien verkkopedagogisiin
taitoihin onkin panostettu voimakkaasti 2000-luvulla. Esimerkiksi Hel-
singin yliopistossa keskitettyihin ja kampusten seka laitosten omiin tie-
to- ja viestintatekniikan opetuskayton koulutuksiin osallistuu vuosittain
satoja opettajia (Evdld & Kupila 2005). Tukenaan yliopiston opettajilla ja
opiskelijoilla ovat verkko-opetuksen tukipalvelut, joita ovat tietotekniikan
tekninen, pedagoginen ja digitaalinen sisallon tuotanto, oppimateriaalin
julkaisu tai materiaalien jakelu, kopioinnin tai tulostuksen tuki seka te-
kijanoikeuksiin liittyvat palvelut (Nevgi & Heikkild 2005).

Yksinkertaisimmillaan verkko-oppimisympadristéja hyodyntavassa
opetuksessa voidaan hyodyntda sahkopostia, mutta jos ajatellaan, etta
opetus ja oppiminen perustuvat vuorovaikutteisuuteen, kaytetdan yleen-
sa jotakin opetustarkoitukseen suunniteltua oppimisalustaa. Yliopistois-
sa kadytossa olevia oppimisalustoja ovat Basic Support for Cooperative
Work eli BSCW, Blackboard, Moodle ja Optima.

BSCW pro gradu -seminaarin tukena
Anne Nevgi ja Erika Lofstrom ovat kdyttdneet pro gradu -seminaariensa tuke-
na BSCW-ryhmatyoskentelyaluetta, joka soveltuu materiaalikeskeiseen ryhma-
tyoskentelyyn. Alue toimii parhaiten lahiopetusta tdydentdvana jarjestelméana.
Keskustelut ovat mahdollisia, mutta oppijan ndkékulmasta keskustelupolut ei-
vat ole kovin selkeitd ja helposti hahmotettavia. Yksi BSCW:n vahvuuksista on
péaivitysten ja kdyntien nakyminen kaikille kayttdjille, jolloin oppijoiden on
helppo seurata toistensa opiskelua. Ryhmatyoskentelyalueelle on helppo muo-
kata pro gradu -seminaarin tarpeisiin hierarkkisesti rakentuvat kansiot, jotka
voivat sisdltdd esimerkiksi
e tutkielman teon ohjeet, seminaarin aikataulut ja seminaarilaisten yh-
teystiedot
e tutkimusmenetelmatietoutta, kuten hyodylliset linkit tutkimusmenetel-
miin ja kirjallisuuden hakuun sekd soveltuvia sahkoéisid tutkimusmene-
telmid kdsittelevid artikkeleja
e opiskelijoiden omat kansiot
e valmistuneiden tutkielmien kansiot
e kysymyksid ja vastauksia sisdltavan kansion.

Opiskelijoiden tulee tallentaa kasiteltava teksti omaan kansioonsa noin viikkoa
ennen sen seminaarikdsittelyd. Opettaja voi ndhdda BSCW:n tarjoamista tie-

dostojen kasittelytiedoista, ovatko kaikki opiskelijat avanneet kyseisen tekstin.
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Poissaolo seminaarista korvataan Kkirjoittamalla kirjallinen palaute kasiteltd-
vastd tekstistd ja tallentamalla se joko keskustelutoiminnon avulla linkitetty-
na kyseiseen tekstiin tai erikseen tiedostona esittelevan opiskelijan kansioon.
BSCW on nopea ja vaivaton ottaa kdyttoon, ja se soveltuu hyvin seminaarin
ja verkkotyOskentelyn yhdistdmiseen. Opiskelijat ovat kokeneet, ettd BSCW-
ryhmatyodalue on mahdollistanut heille joustavan tavan jakaa tekstejadn en-
nen seminaaria. Lisdksi he ovat arvostaneet sitd, ettd he ovat voineet ndin
osallistua seminaarityoskentelyyn myos silloin, kun heille on sattunut yllat-

tavia poissaoloja.

Blackboard (entinen WebCT) on kansainvadlinen kaupallinen jdrjestelma,
joka tukee erilaisiin oppimisndkemyksiin perustuvaa opetusta. Sellaisena
se voi palvella hyvinkin erilaisten opetuksellisten ratkaisujen toteutusta.
Opiskelijan aktiivisen roolin tukeminen kuitenkin kaipaa tuekseen mui-
ta rinnakkaisia jdrjestelmid, esimerkiksi blogia tai wikia. Moodle puoles-
taan on avoimeen ldhdekoodiin perustuva jarjestelma, jonka pedagogise-
na tausta-ajatuksena on sosiaalinen konstruktivismi. Moodlea pidetadn
helppokayttdisend ja sen toimintovalikoimaa monipuolisena, ja se mah-
dollistaa my0s seminaaritydoskentelyn verkko-oppimisymparistossa. Ko-
timainen, kaupallinen jarjestelmd, Optima, taas soveltuu monenlaiseen,
my06s kokonaan etdopetuksena toteutettavaan opetukseen. Optiman pe-
dagoginen tausta-ajatus on yhteisollinen oppiminen, ja se sisdltdaa yh-
teisollisyytta tukevia hyodyllisid tyovalineitd, kuten useita keskustelu-
alueita samalla kurssilla. Tarjolla on monia muitakin oppimisalustoja, ja
alustan valinnassa kannattaa ottaa huomioon eri alustojen hyodyt ja on-
gelmat. Ensisijaisesti alustan valintaa madarittad opettajan pedagoginen
ajatus siitd, millaista oppimista hdn haluaa kurssillaan tukea. Keskeista
ei ole tieto- ja viestintdtekniikan kaytto vaan se, miten sita kdytetaan ope-
tuksessa ja oppimisessa (Knubb-Manninen 2003).

Sama tehtdvd - kaksi erilaista verkkotyovilinetta tuottivat erilaiset
keskustelut

Verkko-opetuksessa samanlaisena annettu oppimistehtdavd muuntuu oppimis-
alustan myo6ta. Sanna Vehvildinen toteutti yliopistopedagogiikan kurssilla verk-
kolukupiirin, jossa kurssilaiset jaettiin 3—-4 hengen ryhmiin. Kunkin kurssilaisen
tuli vuorollaan kirjoittaa alustuspuheenvuoro lukemansa artikkelin pohjalta, ja
ryhmaldisten tehtavdnd oli kommentoida sitd. Tehtdvdssd kdytettiin blogia, ja
tuloksena oli syvallisid alustuksia ja tarkoin mietittyja kommenttipuheenvuo-
roja. Kurssilaiset antoivat palautetta blogin toimivuudesta ja pitivat tyotapaa
itselleen mielekkadnd. Anne Nevgi kokeili samanlaista tehtdavdnantoa kaytta-
malld Moodle-oppimisalustan keskusteluymparistéd. Kurssilaiset kirjoittivat ly-
hyempid alustuspuheenvuoroja, ja kommenttipuheenvuorot vaihtelivat erittdin

lyhyistd kommenteista melko pitkiin. He antoivat myos palautetta verkkokes-



kustelun kompelyydestd ja vakindisyydestd. Oppimisympdristoon ja sen koke-
miseen vaikuttavat monet tekijat. Tassd tapauksessa ndyttda siltd, ettd yhtend
tekijand vaikutti verkkokeskusteluvaline. Blogi ohjasi kirjoittamaan laajoja ja
harkittuja puheenvuoroja, kun taas Moodlen keskustelualusta ohjasi lyhyem-
piin ja nopeampaa vuorovaikutusta odottaviin puheenvuoroihin. Jos oppimis-
tavoitteena on johdattaa opiskelijat pohtimaan teksteja syvallisesti ja argumen-
toimaan niita perusteellisesti, blogi on kokemustemme mukaan sopivampi kuin
tavanmukainen keskustelualue. Vastaavasti Moodle-oppimisalustan keskustelu-
ympadristd soveltunee paremmin nopeampaa vuorovaikutusta edellyttavadn ja

aivoriihimaistd pohdintaa sisdltavaan verkkokeskusteluun.

Linjakas verkko-opetus

Linjakas opetus tarkoittaa sitd, ettd opetuksen tavoitteet, sisdllot, mene-
telmadt ja oppimisen arviointitavat tukevat saman paamdaran saavutta-
mista (Biggs 1996; Biggs 2003). Seuraavassa tarkastelemme, mitd erityis-
ta verkko-opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa tulisi
ottaa huomioon, jotta opetus olisi linjakasta. Kaytimme tdssa yksinker-
taisuuden vuoksi termid verkko-opetus kuvaamaan verkko-oppimisym-
paristéja hyodyntavad opetusta. Verkko-oppimisympadriston merkitys ja
kaytto voi siis vaihdella lahiopetusta tukevasta materiaalinjakokanavas-
ta kokonaan verkossa tapahtuvaan etdopetukseen. Sen mukaan, mika
verkko-oppimisympadriston merkitys opetuksessa ja oppimisessa on, se
tuo mukaan erityispiirteitd, joita opetusta suunnitellessa ja toteuttaes-
sa kannattaa ottaa huomioon. Tédllaisia seikkoja ovat esimerkiksi vuoro-
vaikutuksen toteuttaminen verkossa, verkon oppimista kuormittava vai-
kutus sekd kdytettdavissa olevat resurssit ja tuki. Hyvdan verkkokurssin
ominaisuuksia ovat selkeys, vuorovaikutteisuus, aikataulun joustavuus,
hyva sisdltd, monipuolisuus, esteettinen ulkoasu ja hyva linkitys (Nevgi
& Tirri 2003).

Verkko-opetuksen suunnittelu

Opetuksen suunnittelu ldhtee tavoitteenasettelusta ja kohderyhmdin tun-
temisesta. Verkko-opetuksessa osa oppimistavoitteista liittyy itse opetet-
tavaan ainekseen mutta osa voi liittya yleisiin taitoihin, kuten verkko-op-
pimisymparistossd tyoskentelyyn ja vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen.
Tavoitteita maddriteltdessd on hyva selvittdd opiskelijoiden etukateistie-
dot paitsi opiskeltavasta aineksesta my0s verkko-oppimisymparistois-
sa opiskelusta: Onko opiskelijoilla aiempaa tietoa kurssin aihealueesta?
Onko opiskelijoilla kokemusta verkkoympadristossa opiskelusta? Onko
kaytossd oleva oppimisalusta opiskelijoille entuudestaan tuttu? Tunte-
vatko opiskelijat jo opettajan ja toisensa?
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Verkko-opetuksen tulisi olla luonteva osa opiskelu- ja tiedeyhteison
toimintakulttuuria, jonka suunnittelu ja toteutus perustuvat yliopisto-
pedagogiseen osaamiseen ja verkkopalveluiden hydodyntimiseen. Tieto-
ja viestintdtekniikan opetuskdyton strategioissa painotetaan usein tilo-
ja, laitteita, tukipalveluja ja teknistd koulutusta ja oletetaan, ettd opetus
syntyy niiden avulla itsestddn, mutta harvemmin on pohdittu, millaista
pedagogista osaamista vaaditaan ja millaisia oppimisprosesseja verk-
ko-opetuksella halutaan tukea (Korhonen 2004). Verkko-opetuksen to-
teutukseen tarvitaan teknisen osaamisen lisdksi pedagogista osaamista.
Kun opettaja ryhtyy ensimmaista kertaa suunnittelemaan verkko-ope-
tusta, hanen on syytd selvittdd, minkadlaista osaamista hdnelld on, mitd
tietoa han tarvitsee ja minkalaista tukea ja mitd resursseja yliopistolla
on tarjota.

Kurssin suunnittelussa tulee pohtia, milld tavoin tieto- ja viestintatek-
niikka edistdd oppimista ja tukee asiasisdltGjen syvallistd ymmartamista:
Mita oppimistavoitteita mikdkin vaihe tai verkkoymparistossa oleva ele-
mentti tukee? Miten oppimisprosessi rakentuu oppijan ndikokulmasta?
Verkkoympadristossa kannattaa kayttda opiskelijoita aktivoivia menetel-
miad ja heiddn omaa vastuunottoaan. Oppimisalustat, jotka mahdollistavat
tyoryhmatyoskentelyn, tukevat opiskelijoiden yhteisollisyyttd ja vastuun
ottamista ryhmédn oppimisesta. Jyri Manninen ja Anne Nevgi (2001; ks.
myos Nevgi, Lindblom-Yldnne & Kurhila 2003) ovat esittdneet seuraavat
opetuskeskusteluympadriston organisoinnin periaatteet:

Sujuvan verkkokeskustelun periaatteet

1) Ryhmén organisointi. Verkkokurssin keskustelualueelle muodostetaan ryhmé tai
ryhmid opetuskeskustelun oppimistavoitteita silmélld pitden. Opettaja voi joko
madritelld etukéteen, ketkd opiskelijat kuuluvat tiettyyn ryhméan, tai antaa opiske-
lijoiden itse valita oma ryhménsé. Opettaja voi muodostaa etukdteen teemaryhmia,
joista opiskelijat voivat valita omaa kiinnostustaan vastaavan, tai kysya opiskeli-
joilta heid&n kiinnostuksensa aiheita ja muodostaa néiden pohjalta sopivia ryhmié.
Verkossa ryhmén kiinteytymistd edistdvat kurssin alkuun sijoitettu esittaytymis-
jakso, kurssilaisten omat esittelysivut, ryhmien nime@minen opiskelijoiden omasta
aloitteesta, opettajan aktiiviset ja mydnteiset keskustelualoitukset seké tapaami-
nen kasvokkain kurssin alussa. Sopiva ryhmékoko verkossa keskustelijoiden ak-
tiivisuuden ja kurssin teeman mukaan 9-14 opiskelijaa. Liian suuressa ryhméassé
opiskelijat hukkuvat joukkoon ja lukuisten puheenvuorojen ohjaaminen vaikeutuu.
Liian pienessé ryhméssé taas saattaa syntyd liian vahan erilaisia ndkokulmia ja
keskustelu tyrehtyy.

2) Tehtédvén organisointi. Ryhmille on syytd selkedsti madritelld tehtdvé tai teema
ja esittdd, mikd on keskustelun tavoite. Opiskelijat aistivat helposti, jos keskuste-




lua ei ole merkityksellisesti ankkuroitu opiskeltavaan aiheeseen. Keskusteluun va-
rattu aika tulee myds rajata selkedsti ja ilmoittaa keskustelujen tarkat alkamis- ja
paattymisajat. Keskustelujen tulee olla luonteva osa muuta opiskelua ja oppimis-
ta kurssilla. Keskusteluja suunniteltaessa ja keskustelutehtévia laadittaessa tutki-
van oppimisen nakemykset (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999) soveltuvat hyvin
lahtékohdiksi. Verkkokeskusteluilla on tavallisesti kahdenlaisia tavoitteita: ryhmén
tehtévan suorittamiseen liittyvéd ja ryhmén sosioemotionaalisia tarpeita palveleva
tavoite (Matikainen 2003, 126).

3) Osallistumismahdollisuudet. Hyvan verkkokeskustelun edellytys on, ettd kaikki
osallistuvat aktiivisesti keskusteluun. Kun opiskelijan téytyy osallistua verkkokes-
kusteluun monta kertaa viikon aikana, tulisi varmistaa, ettd kaikilla kurssin opis-
kelijoilla on myds kaytettdvissa tarvittavat tietokoneohjelmat ja verkkoyhteydet.
Esimerkiksi yritysten palomuurisuojaukset saattavat estda tyépaikan koneella yh-
teydenoton verkkokurssin keskustelualueelle. Tekniset tai ohjelmalliset osallistu-
misen esteet onkin syytéd selvittda heti kurssin alussa, jotta opiskelija osaa varata
kalenteristaan etukédteen ne pdivat, jolloin hdn paasee yliopiston atk-asemille ja voi
osallistua verkkokeskusteluun kurssin aikana.

4) Vastausvelvoitteet. Osallistujilla on oma vastuunsa verkkokeskustelun onnistu-
misesta, silld keskustelemalla he nostavat esille erilaisia ndkdkulmia ja edistavét
myds muiden kurssilaisten oppimista. Ongelmia verkkokeskustelussa aiheuttavat
passiiviset toisten keskustelua seuraavat opiskelijat, jotka eivat itse osallistu yhtei-
seen keskusteluun. Aktiivista osallistumista voidaan tukea joko asettamalla erilai-
sia velvoitteita (vahintdan yksi vastausviesti keskustelun aikana) tai palkitsemalla
aktiivisesta osallistumisesta (plussalla korotettu kurssin arvosana). Tallaiset keinot
voivat toimia jossain méaéarin, mutta jos keskustelujen teemat eivat ole mielekkaita
tai opiskelija kokee esiintymisen itselleen ahdistavaksi, ndmé keinot hiljentavat en-
tisestddn keskustelua. On myds syytéd pitdd mielessé, ettd arviointi suuntaa oppi-
mista. Kannustamisen ja palkitsemisen tulisi tukea oppimiselle asetettujen tavoit-
teiden toteutumista.

5) Arviointi ja koordinointi. Opetuskeskustelun vetdjan tehtdvé on toimia keskuste-
lun ohjaajana, koordinaattorina ja arvioijana. Han esittdd keskustelun alussa tee-
mat ja tarpeen mukaan suuntaa ja ohjaa keskustelua kysymyksillaén ja kommen-
teillaan. Han laatii ajoittain koosteita keskustelun kulusta, paattda keskustelun ja
aloittaa uuden teeman. Opetuskeskustelun vetéjand voi opettajan liséksi tai sijaan
toimia myds joku keskusteluryhman opiskelijoista. Keskusteluryhmén organisointi-
vaiheessa voidaan vetdjan tehtdvat jakaa opiskelijoille etukateen. Tallgin heille tu-
lee antaa selkedt ohjeet siitd, mitd tehtdviin kuuluu ja miten verkkokeskustelua oh-
jataan.

Oppimisympadriston suunnittelussa kannattaa miettid, miten sen rakenne
ohjaa opiskelijaa oppimistehtdvien suorittamisessa. Itseohjautuva opis-
kelija kykenee tarkkailemaan omaa oppimistaan ja etenemistdadn, mutta
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jotkut tarvitsevat enemman tukea (Anderson 2001). Palautteesta hyotyvat
kaikki. On hyvd, jos opettaja pystyy ennakoimaan opiskeltavan aiheen
ongelmakohdat. Kasvokkain keskustelemalla opettajan voi olla helpom-
pi keskustelemalla selvittdd, missa kohdissa oppija tarvitsee tukea. Myos
verkkoympadristossad voidaan tarjota tukea, mutta ongelmien ennakointi
ja tuen tarjoaminen oikeassa kohdassa saattaa tdlloin edellyttdd enem-
man etukateistyota.

Tukirakenteiden lisdksi oppimisympadriston tulisi olla helposti hah-
motettavissa ja navigoitavissa. Materiaalit kannattaa suunnitella siten,
etteivat ne turhaan kuormita oppijaa. Esimerkiksi linkkien ja oheisma-
teriaalin madrda kannattaa rajoittaa, jotteivdt ne ohjaisi pois olennaisen
sisdllon oppimisesta. Verkko-opetuksen suunnittelussa kannattaakin ot-
taa huomioon materiaalien esitystapojen vaikutus oppimiseen. Esimer-
kiksi oppimateriaaliin liitetyt ylimdardiset materiaalit, kuten videopat-
kdt, saattavat hdiritd oppimisprosessia kiinnittamalld oppijan huomion
opittavan aineksen kannalta sivuseikkoihin tai epdolennaisuuksiin. Hy-
vin suunniteltuun materiaaliin kuuluvat ainoastaan oppimistavoittei-
den kannalta tarkeat sisdllot (Nyman & Kanerva 2005). Materiaali on
ylimadraista silloin, jos se on jo esitetty muualla oppimateriaalissa ym-
marrettdvassd muodossa. On hyva muistaa, ettd kielellisen ja visuaali-
sen materiaalin esittiminen samanaikaisesti edistdd oppimista, silld ne
kuormittavat muistin eri osa-alueita. Samoin toisiinsa liittyvat asiat, ku-
ten kuva ja siihen liittyva teksti, kannattaa esittdd lahekkdin tietokoneen
ndytolla (Nyman & Kanerva 2005; ks. myos Mayer 2003). Jos taas oppi-
ja joutuu jakamaan tarkkaavaisuuttaan esimerkiksi kahden visuaalisen
informaationldhteen valilld (kuten animaation ja visuaalisesti esitetyn
tekstin), hdnen visuaalinen aistikanavansa kuormittuu, mika saattaa hai-
tata oppimista.

Ennen varsinaisen opetuksen aloittamista on vield suunniteltava
kurssista tiedottaminen ja aikataulut (ks. Lofstrom, Kanerva, Tuuttila,
Lehtinen & Nevgi 2006). Onko oppimisprosessille varattu riittavasti ai-
kaa? Onko oppimistehtavat ja verkkokeskustelut mitoitettu niin, ettd ne
on mahdollista toteuttaa niille varatussa ajassa? Keskustelu kannattaa
jakaa osiin esimerkiksi aiheen tai ajan mukaan, jos keskusteltavaa on
runsaasti (Matikainen 2001). Keskustelun padttamiselle ja koostamiselle
kannattaa asettaa aikarajat, jotka myos ovat kurssin osallistujien tiedos-
sa. Entd milloin tehtavadt on palautettava? Onko opettaja tiettyind aikoina
verkkoymparistossa kommentoimassa opiskelijoiden keskustelua tai tuo-
toksia? Milloin oppimisalusta suljetaan kurssin padttymisen jdlkeen?

Kun verkko-oppimisymparisto toimii aidosti vuorovaikutteisena, se
myo0s aktivoi ja innostaa opiskelijoita osallistumaan ja ottamaan vas-
tuuta oppimisestaan. Suurimpina verkko-opiskelua estdvind tekijoina



on pidetty yksindisyyden ja eristyneisyyden kokemuksia seka kaytetta-
vyysongelmia (Nevgi & Juntunen 2005). Yksindisyyden ja eristyneisyy-
den tunnetta voidaan torjua keskustelufoorumien ja -ryhmien seka ryh-
matyoohjelmien avulla (Nevgi & Rouvinen 2005). Vuorovaikutus on myos
saattanut tuntua joistakuista teenndiseltd. Joskus opettajan on rajoitetta-
va tai ohjattava keskustelua, jotta sen kdyminen olisi mahdollista anne-
tussa ajassa. Lisdksi verkkokeskustelu koetaan helposti sekavaksi, silld
paallekkdin saattaa olla meneillddan useita aiheita ja prosesseja (Matikai-
nen 2001). Tastd syystd valmiiksi rajattu teema ja sen kasittelya tukevat
kysymykset voivat auttaa opiskelijoita hahmottamaan, miten keskustelu
liittyy opiskeltavaan aiheeseen ja mihin oppimistavoitteeseen verkko-
keskustelu liittyy.

Jottei kokemus vuorovaikutuksesta jaisi irralliseksi, teenndiseksi tai
pinnalliseksi, olisi hyva, jos opiskelijat saisivat riittavasti palautetta verk-
ko-oppimisymparistdssa kdaydysta keskustelusta. Vuorovaikutuksen olisi
tuotava oppimiseen jotakin lisda (Matikainen 2001). Yleensa silld saavu-
tetaan tiedollisia parannuksia, jotka liittyvdat ryhmédn oppimistavoittee-
seen. Usein vuorovaikutuksessa syntyy myos sosiaalisia suhteita, joissa
parhaimmillaan viihdytaan hyvin. Viihtymista lisddva sosioemotionaali-
nen toiminta voi lisdksi osaltaan tukea ja edistdad ryhman oppimista.

Oppimisen ohjaus

Nayttaa siltd, ettd verkko-opetuksen laadun kynnyskysymyksia ovat
vuorovaikutuksen ja yhteisollisyyden lisdaksi on riittdvan ohjauksen var-
mistamiseen liittyvat kysymykset (Mannisenmdki & Manninen 2004).
Opettajalla on verkko-oppimisymparistéssd usein ohjaava rooli, varsin-
kin silloin kun verkkoympadristossa oppiminen perustuu yhteisolliseen
oppimiseen ja ryhman tuki ja yhteinen tuotos ovat keskeisid tekijoita.
Talloin opettaja ei jaa tietoa opiskelijoille vaan haastaa opiskelijoita ak-
tiivisuuteen ja merkityksida luovaan yhteistoiminnalliseen oppimiseen.
Opettaja kannustaa opiskelijoita ja ohjaa heitd avoimeen vuorovaiku-
tukseen, vertaispalautteen antamiseen ja yhteiseen tiedonrakenteluun.
Opettajan ohjaava rooli ja opiskelijoiden yhteisollisyys kulkevat verkko-
ymparistossd kasi kddessd. Verkko-ympadristo tekee oppimisprosessin
nakyvaksi, mikda puolestaan mahdollistaa keskustelujen seuraamisen.
Keskenerdisten ideoiden tuominen ryhmaéan kayttoon auttaa tekemadn
opiskelijoiden ajattelua nakyvaksi, jolloin koko ryhma voi hyotya jasen-
tensd ajatuksista ja tuotoksista. Kommentit ja kysymykset voidaan verk-
kokeskustelussa rakentaa niin, ettd ne tuovat keskusteluun uusia ja eri-
laisia ndkokulmia ja ohjaavat ndin opiskelijoiden ajattelua eteenpadin.
Keskustelut tallentuvat verkkoymparistoon, jolloin sekd opiskelijat ettd
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opettaja voivat seurata ajatusten kehittymista kurssin aikana ja jalkika-
teen ja yhdessa pohtia oppimisprosessin etenemista (Lofstrom ym. 2006).
Ohjausta annostelemalla opettaja voi auttaa opiskelijoita kehittamdan
omia valmiuksiaan sdddelld oppimistaan. Ohjausta vahentamdlld opet-
taja antaa enemman tilaa opiskelijoiden omille toimintatavoille ja omal-
le vastuunotolle oppimisesta, kun taas lisdamalld ohjausta opettaja tukee
opiskelijoita tilanteissa, joissa heiddn omat itsesdatelytaitonsa eivdt vas-
taa oppimistilanteen vaatimuksia. Verkko tarjoaa myos erilaisia tyokaluja
oppimistaitojen ohjaamiseen.

IQ Learn - oppimistaitojen kehittiminen

Suomen virtuaaliyliopiston portaalissa on opettajien ja opiskelijoiden kadytt66n
suunniteltu IQ FORM -verkkopalvelujarjestelma. Tdssd jarjestelmassd yhtena
tyokaluna on IQ Learn, joka sisdltdd 1) tuutorioppaan, 2) oppimispdivakirjatoi-
minnon sekd 3) neljd erilaista testid omien oppimistaitojen arviointiin. Opettaja
voi ottaa IQ Learn -tyokalun kaytt6onsa sekd lahiopetuksessa ettd verkkokurs-
seilla. Kun opiskelijat tekevdt IQ Learn -testit, opettaja saa ndkyville ryhméansa
keskiarvot ja voi ndin tunnistaa opiskelijoiden itse arvioimat opiskelutaitojen
vahvuudet ja kehittimisalueet. Opettaja voi keskustella opiskelijoidensa kanssa
siitd, miten opiskelutaitoja tai oppimisen itsesddtelytaitoja voisi ja tulisi kehit-
tdd. Opiskelijat voivat itsendisesti myds pohtia omaa kehittymistdadn oppimis-
paivdkirjatoiminnon avulla. IQ Learn on ollut kdaytossa vuodesta 2001 alkaen. ja
siitd saatu palaute on ollut myonteistd. Testit ovat toimivia ja auttavat opiskeli-
jaa tunnistamaan omat vahvuutensa oppijana (Niemi, Nevgi & Virtanen 2003).
IQ Learn on Suomen virtuaaliyliopiston portaalissa osoitteessa https://www:.
virtuaaliyliopisto.fi/ig_tutor_fin.asp. Palveluun tulee rekisterdityd, mutta muu-
toin kdyttd on vapaata.

Sosiaalinen ldsnéolo

Sosiaalinen ldsndolo verkossa viittaa yksilon kokemukseen siitd, missa
madrin han kokee ndkyvansa todellisena muille verkossa oleville ja mis-
sd mdarin han kokee muut todellisina ihmisind (Moller 1998). Garrison,
Anderson ja Archer (2003) ovat kuvanneet sosiaalisen ldsndolon opiske-
lijoiden ja opettajan taitoina tuottaa sosiaalisesti ja emotionaalisesti tun-
nistettava persoonallisuus verkossa olevaan oppijoiden yhteis6on. Verk-
koymparistossa tamad tapahtuu padasiassa kirjoitetun tekstin avulla, mika
luo omanlaisensa haasteen viestintaan. Tekstin merkitys korostuu, usein
muunlaisen viestinndn kustannuksella. Sosiaalisesti ja emotionaalisesti
tunnistettava persoonallisuus merkitsee my0s oman toimijuuden luomis-
ta ja yllapitamista verkkoyhteisossa. Mita vihemman yksilé kokee ole-
vansa nakyva ja todellinen henkilo muille verkkoyhteison jdsenille, sitd
helpompi hdnen on ikdan kuin piiloutua kasvottomuuden taakse, mika



usein myo0s merkitsee passiivisuutta ja vahdista sitoutumista ryhmaan ja
siind oppimiseen. Opettajan ja oppijan “virallisten” roolien lisaksi verk-
koymparistossa voi olla monenlaisia muitakin rooleja. Selkeimmin erot-
tuvat passiivisen ja aktiivisen roolin omaksuvat opiskelijat (Matikainen
2001). Ellei oppimisympadristo tue aitoa yhdessd oppimista ja vastuun
ottamista omasta ja ryhman oppimisesta, vapaamatkustaminen saattaa
tuntua houkuttelevalta. Passiivisuus ei valttamattd merkitse vapaamat-
kustamista, mutta passiivisen roolin omaksuva osallistuja ei myoskadan
omalla panoksellaan edistd ryhmdn oppimista.

Yhteisollinen opiskelu edistdd oppimista verkossa

Kalle Romanov ja Anne Nevgi (2006) tutkivat Helsingin yliopiston lddketieteel-
lisen tiedekunnan informaatiotekniikan verkkokurssilla, miten vuorovaikuttei-
suus tukee oppimista. He jakoivat kurssilaiset kahteen eri ryhmadan: itsendisiin
(itsendisesti opiskelevat ja vain opettajalta ohjausta ja tukea saavat) ja keskus-
telijoihin (verkon vialitykselld keskustelevat ja opettajan lisdiksi myos opiskelija-
tovereilta ohjausta ja tukea saavat opiskelijat). Kumpikin ryhma aloitti kurssin
ryhmédn yhteisessd lahiopetustilaisuudessa ja perehtyi kurssilla kdytettavaan
verkkoympdristoon. Molemmilla ryhmilld oli verkkokurssin oppimisalustalla
samat verkkomateriaalit ja oppimistehtdvat, mutta verkkokeskusteluryhmalla
oli kdytossddn lisdksi ohjattu verkkokeskustelualue. Kurssi suoritettiin opetta-
jan laatimalla monivalintakokeella. Verkkokeskusteluryhma menestyi tilastolli-
sesti merkitsevadsti paremmin kurssin suorituksessa kuin itsendisesti opiskele-
vien ryhmad. Ryhmien valilld ei ollut eroja tietoteknisten taitojen, sukupuolen tai
idn mukaan. Kalle Romanov ja Anne Nevgi (2008) tutkivat myds, mitka tekijat
olivat verkkokeskusteluryhmalld yhteydessa hyvddn opintomenestykseen kurs-
silla. Kurssilla menestymista selittivdt sddnnéllinen verkkomateriaalien selailu

seka aktiivinen ja sddnnoéllinen osallistuminen verkkokeskusteluun.

Toimintatavat ja pelisdaannot

Yhteinen kdsitys oppimisen kontekstista ja merkityksistd luodaan so-
siaalisen ldsndolon kautta (Riva 2000). Monet opiskelijat saattavat kui-
tenkin olla verkkokurssilla vasta ensimmaista kertaa, jolloin heilla ei ole
késitysta siitd, mitd verkkoympadristossa oppiminen merkitsee ja miten
sellaisessa ympadristossd toimitaan. Verkkoymparistossd toimitaan eri ta-
valla kuin lahiopetustilanteissa, jotka ovat opiskelijoille tuttuja ja yleensa
helposti ennakoitavia.

Yhteiset toimintatavat ja pelisdannoét helpottavat opiskelua, joten ne
kannattaa suunnitella alustavasti ennen kurssin alkua. Kurssin alkaessa
kannattaa myos keskustella yhdessd opiskelijoiden kanssa siitd, mitka
ovat opettajan ja opiskelijoiden vastuut ja velvollisuudet. Sddntoihin on
helpompi sitoutua, jos on saanut itse olla vaikuttamassa niiden sisaltoi-
hin, kuten siihen, millaisissa asioissa ja milloin opettaja on kaytettavissa
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tai minkalaista rakentavaa palautetta opiskelijoiden odotetaan antavan
toisilleen.

Ryhmatyomenetelmiin perustuvalla kurssilla on hyva muistuttaa
opiskelijoita siitd, ettd jokaisen ldasndolo ja osallistuminen on tarkeaa.
Tyonjaosta ja tehtdvistd (esimerkiksi puheenjohtajuudesta ja sihteeri-
na toimimisesta) kannattaa tehda selkedt sadannot, jos ryhmatoissa halu-
taan kierrattad erilaisia rooleja tai tehtdvid (Lofstrom ym. 2006). Puheen-
johtaja-, sihteeri- ja muut vastaavat tehtavat auttavat myos opiskelijoita
omaksumaan aktiivisen toimijan roolin. Passiivinen sivullisuus ja syr-
jaan vetdytyminen vaikeutuvat, kun opiskelijoilla on selkedt tehtavat ja
vastuut.

Jos kurssilla hyodynnetdaan opiskelijoiden toisilleen antamaa vertais-
palautetta, on sovittava, mihin asioihin palautteessa kiinnitetdan huo-
miota ja miten esimerkiksi kriittinen palaute olisi hyva esittaa, jotta se
tukisi oppimista eikd aiheuttaisi oppimista haittaavia konfliktitilanteita
opiskelijoiden valilla. Ilmapiiriin panostaminen lisdd usein rakentavan
vertaispalautteen ja keskustelun madaraa seka laatua. Yleensd on suosi-
teltavaa, ettd opiskelijat toimivat omalla nimelldan, koska se lisad heidan
huolellisuuttaan vertaispalautteen sisdllon laatimisessa ja esittdmisessa
(Lofstrom ym. 2006).

Opiskelijan oppimisen ndkokulmasta on hyodyllistd saada palautetta
myo0s tenteistd, oppimispdivdkirjoista tai muista tuotoksista, joita on van-
hastaan pidetty kurssin lopputuotoksina ja joista opiskelija harvoin saa
arvosanaa lukuun ottamatta muuta palautetta. Palautteen antamisen ja
oppimisen arvioinnin tavoitteena ei siis ole vain opiskelijoiden tietojen ja
taitojen arvioiminen kurssin pdattyessd vaan myos tukea opiskelijoiden
oppimisprosessia ja kehittymistd oman alansa asiantuntijoiksi. Palaut-
teen avulla voidaan ohjata opiskelijoiden verkkokeskustelun etenemista
esittamalld opiskelijoille kysymyksid tai vasta-argumentteja. Ndin opis-
kelijat voivat hyodyntda saamaansa palautetta jo kurssin aikana. Palaut-
teen avulla opiskelijat ymmartavat, mihin suuntaan heidan olisi kehitet-
tava tietojaan ja taitojaan, ja he oppivat arvioimaan omaa oppimistaan
ja tunnistamaan kehittymistarpeitaan. Tdma on erityisen tarkeda verk-
koympadristossa, jossa opiskelijalta edellytetddn itsendista ja itseohjau-
tuvaa toimintaa (Anderson 2001). Oppimisalustat tarjoavat erilaisia kes-
kustelu- ja kommentointityovdlineitd, joiden avulla palautetta voidaan
helposti antaa koko ryhmaélle, pienryhmille tai yksittdisille opiskelijoille
(Lofstrom ym. 2006). Naiden mahdollistama nopea palautteen saanti se-
ké vertaispalautteiden saaminen ja antaminen edistavat myonteisia ko-
kemuksia verkko-opetuksesta, kunhan kurssille on luotu luottamukselli-
nen ilmapiiri, jossa kenenkddn ei tarvitse peldtd joutuvansa opettajan tai
muiden opiskelijoiden silmatikuksi (Nevgi & Rouvinen 2005).



Pedagogiset mallit verkko-opetuksessa

Ongelmal@htéinen oppiminen verkkoympaéristossa

Verkko-oppimisymparistot soveltuvat hyvin ongelmanratkaisutaitojen
kehittamiseen (Jonassen, Howland, Moore, & Marra 2003). Vuorovaikut-
teiset keskustelualustat ja monipuoliset resurssit oppimateriaalien tar-
joamiseen mahdollistavat ongelmaldhtdisen oppimisen periaatteiden
toteuttamisen. Kuten missa tahansa ongelmaldhtoista oppimista toteut-
tavassa opetuksessa myo6s verkko-opetuksessa virikemateriaali ohjaa
voimakkaasti sitd, mitd loppujen lopuksi opitaan. Verkko-oppimisym-
paristd mahdollistaa sahkoisten materiaalien kayton virikemateriaali-
na. Keinoja hyodyntaa sahkoista ja samalla myos autenttista materiaalia
on monia. Opettajan on kuitenkin tarkoin arvioitava, kuinka syvallisiin
oppimisprosesseihin opiskelijoita halutaan materiaalin avulla ohjata ja
onko materiaalin kdtkemd ongelma todellinen ja ongelmanratkaisutai-
toja kehittava.

Tyypillistd ongelmaldhtoiselle lahestymistavalle on, ettd se mahdol-
listaa aihealueen tarkastelun monesta erilaisesta, jopa monitieteisesta
nakokulmasta. Kokonaisvaltainen lahestymistapa aihealueiden kasitte-
lyyn on yksi ongelmaldhtdisen oppimisen etuja, mutta toisaalta se voi
myo0s johtaa painimaan liian suurien kokonaisuuksien kanssa, jolloin
oppimisen tavoite hamartyy. Verkko-oppimisymparistossa opettajan tai
tuutorin tuki voi merkita keskustelun rajaamisesta olennaiseen tai ryh-
maa eteenpdin kannustavien kysymyksien esittdmisend. Virikemateri-
aalia voi joutua rajaamaan, jotteivat opiskelijat joutuisi kurssin tavoittei-
siin ja ajallisiin resursseihin nahden liian suuren oppimistehtdvan eteen.
Rajaaminen on tarkedd verkko-oppimisympadristossa, jossa esimerkiksi
blogikeskustelut saattavat venya tai harhautua aiheesta. Tama on otet-
tava huomioon erityisesti ongelmaldahtoisen oppimisen kolmannessa eli
aivoriihivaiheessa, jolloin opiskelijat tuovat ajatuksiaan, nakemyksidan,
kokemuksiaan, tietojaan ja taitojaan ryhman yhteiseen kayttoon. Nais-
td yleensd vain murto-osa kuuluu aiheeseen. Keskustelualustojen lisak-
si kasitekarttaohjelmat ovat hyvid tyovalineitd aivoriihessa tuotettujen
ajatuksien jasentamiseen.

Kun opettaja suunnittelee ongelmaldhtoista oppimista verkko-op-
pimisymparistoon, hdanen kannattaa miettid, miten ja missa vaihees-
sa opiskelijoille tarjotaan tukea. Varsinkin menetelmda vasta harjoit-
televalla ryhmalla voi olla suuri tuen tarve, jolloin opettajan kannattaa
suunnitella tarkoin esimerkiksi se, missd vaiheessa hdn on opiskelijoi-
den kaytettavissd, paivystddko han tiettyind aikoina verkkoymparistossa
ja kuinka tiiviisti hdn seuraa ja kommentoi opiskelijoiden keskusteluja.
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Opiskelijoiden on hyva tietdd etukdteen, milloin opettaja tai tuutori
paivystda tai kommentoi heiddn tuotoksiaan. Verkko-oppimisymparis-
t6 voi luoda mielikuvan, ettd opettaja on aina kdytettdavissd, mutta se
voi myo0s luoda eristyneisyyden ja yksindisyyden tunteita (ks. Nevgi &
Juntunen 2005).

Ongelmaldhtoistd ldhestymistapaa voidaan myos toteuttaa simulaa-
tioiden ja pelien avulla, jolloin virike-, tutoriaali- ja muu materiaali on
sisdllytetty tietokoneohjelmaan. Ongelmaldhtdisen oppimisen periaat-
teelle kehitetyt pelit ja simulaatiot ovat monella alalla vield melko har-
vinaisia (Jonassen ym. 2003). Yliopisto-opettaja voi hyodyntaa virikema-
teriaalina esimerkiksi videopatkid, yritysten internetsivuja tai vaikkapa
keskustelupalstalla kdytyd autenttista keskustelua. Virikemateriaalia tar-
joaa myo6s Second Life, kolmiulotteinen virtuaaliymparisto, jonka kaytto
opetuksessa on vasta kehittymadssa. Second Lifen mahdollisuuksiin voi
tutustua esimerkiksi EduFinland.fi (verkko-osoite: http://edufinland.fi/)
verkkosivustolla, jossa Second Lifen opetuskdytostd kiinnostuneet voivat
kokeilla virtuaalisen maailman mahdollisuuksia.

Yhteistoiminnallinen ja yhteisdllinen oppiminen verkossa
Verkko-oppimisymparistot eivdt itsessddn saa aikaan yhdessa oppimis-
ta ja vastuun ottamista omasta ja muiden oppimisesta. Niitd kuitenkin
pidetdadn keskustelualustojensa ja ryhmaéatyovalineidensd ansiosta usein
merkittavana yhteisollisen ja yhteistoiminnallisen oppimisen mahdollis-
tajana. Oikein kdytettyna ne tukevat vastuun ottamista omasta ja muiden
oppimisesta ja saavat aikaan syvallisempdd ja monipuolisempaa oppi-
mista kuin ilman ryhmaéan tukea opiskeleminen.

Yhteistoiminnallista oppimista ja yhteisollistd oppimista on kaytetty
synonyymeind (esim. Sherman 2000) tai toisiaan tdydentdvind termeina
(esim. Brody 1995). Jotkut tutkijat taas ovat tehneet selkedn eron niiden
valille. Yhteistoiminnallisella oppimisella (englannin co-operative lear-
ning) on viitattu ryhmassa tyoskentelyyn, jossa yksilo kantaa vastuu-
ta omasta oppimisesta (Lehtinen 2003). Oppimistehtdavd voidaan jakaa
osiin, jotka jaetaan opiskelijoiden kesken. Jokainen ryhmdn jasen suorit-
taa oman osuutensa, jotka kerdtadn yhteen ryhman tuotokseksi.

Yhteisolliselld oppimisella (englannin collaborative learning) on puo-
lestaan viitattu oppimiseen, jossa ryhmad yhdessa kantaa vastuuta koko
oppimistehtdvadstd ja sen ratkaisemisesta (Lehtinen 2003). Yhteisollinen
oppiminen siis edellyttdd ryhmdn jdseniltd enemman sitoutumista yh-
teiseen pddamaadrdan ja vastuunkantoa toinen toistensa oppimisesta. Ta-
mad vuorostaan edellyttdd sosiaalista ldsndoloa (ks. Garrison, Anderson
& Archer 2003).



Yhteistoiminnallisuutta ja varsinkin yhteisollisyyttd voidaan verkko-
oppimisymparistossa tukea ryhmatyoskentelyd edellyttavilla oppimis-
tehtdvilld, joiden ratkaiseminen tyydyttavalld tavalla olisi yksittdiselle
opiskelijalle vaikeaa, mutta joissa opiskelijoiden erilainen tietamys ja
kokemukset yhdistamalld on mahdollista tuottaa riittdivan monipuolinen
ratkaisu tai vastaus oppimistehtdvdadn. Oppimiselle asetetuista tavoit-
teista riippuu, sopiiko oppimistavaksi parhaiten yhteistoiminnallinen vai
yhteisollinen oppiminen. Oppimistehtdva yhdessa virtuaalisten ryhma-
tyovalineiden kanssa voi siis tukea yhteistoiminnallisuutta tai yhteisolli-
syyttd, mutta opettajan on kyettava pedagogisesti perustelemaan valin-
tansa ja muotoiltava oppimistehtava sen mukaisesti.
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15. Ohjaus yliopistossa

Ohjaus on yliopistoissa ajankohtainen aihe: siitd puhutaan paljon, sita
kehitetddn ja sen lisddamistad on toivottu eri yhteyksissa. Muuttuvaan yli-
opistoon kuuluvat jatkuvasti kehittyvat ohjausjarjestelmat. Yha suurem-
pi osuus ikdluokasta hankkii akateemisen tutkinnon, ja opiskelijamaarat
ovat kasvaneet huomattavasti. Samalla my6s opetettavat sisallot, opetus-
suunnitelmat ja tyoelaman vaatimukset ovat jatkuvasti laajenneet ja mo-
nimutkaistuneet. Yliopistokoulutuksen hankkiminen ja uran rakentami-
nen sen jalkeen ovat vaativia haasteita suurimmalle osalle opiskelijoita.
Samaan aikaan yliopistotyota on alettu arvioida tehokkuuden kritee-
reilld. Odotetaan, ettd opiskelijat selviavat yliopisto-opiskelusta yha no-
peammin ja tuloksekkaammin (esim. Ylijoki & Aittola 2005). Seka opis-
kelijoihin ettd yliopiston rakenteisiin kohdistuu siis valtaisia paineita.
Ohjauksen ekspansiota voidaankin pitdd yliopistoyhteiséjen yrityksina
ratkoa nditd haasteita pedagogisin keinoin. Ohjaus on vuorovaikutuk-
seen ja oppimiseen perustuva keino, toisin kuin esimerkiksi erilaiset
aikarajat, lukukausimaksut, pakotteet tai kannusteet.

Mutta mitd itse asiassa tarkoitetaan kun puhutaan ohjauksesta? Mi-
hin ohjausta tarvitaan ja kenen tehtdviin se kuuluu? Tamaéan luvun tar-
koitus on avata ohjauksen kdsitettd, tavoitteita ja toimintaperiaatteita
yliopistossa. Kun kdsitteet tunnetaan ja niistd vallitsee yksimielisyys, on
helpompi jasentda ja rajata ohjausta oman tyonsa osana.

Mitéa on ohjaus yliopistossa?

Ohjauskirjallisuudessa painiskellaan ohjaus-kasitteen monimerkityk-
sisyyden kanssa (Vehvildinen 2001; Onnismaa 2007). Usein erotetaan
ainakin kaksi tapaa kayttaa ohjaus-termia. Yhtaaltd ohjaus on ammat-
ti. Esimerkkeja tdllaisista ohjausammateista ovat opinto-ohjaaja, ura-
ohjaaja ja tyonohjaaja (Onnismaa ym. 2000; Lairio & Puukari 2001).
Toisaalta ohjaus voi tarkoittaa tydtapaa tai menetelmdd (Peavy 1999;
Vehvildinen 2001; Nummenmaa 2008). Ohjaukselliset menetelmdt ovat
osa opettajan tyotd. Ohjauksellisia kdytantdjd ovat muun muassa opin-
ndytteen ohjaus, tyoharjoittelun ohjaus ja HOPS-ohjaus. Ne voivat ol-



la my0s osa ty0ssa oppimista, tyoyhteisojen kehittdmista tai johtamista
(mentorointi, coaching, kehityskeskustelut, tyénohjaus) (Ojanen 2000;
Onnismaa 2007.)

Kun on kyse ohjauksesta ammattina, ohjaajilta vaaditaan tietty kou-
lutus. Ammattiohjauksella on oma kohteensa ja alueensa, jolla muita
ammattilaisia ei pidetd yhta pdtevind toimimaan. Yliopistossa tallaisia
ammattilaisia ovat esimerkiksi uraohjaajat ja opintopsykologit, joiden
antamaa ammattimaista ohjausta sdatelevat tieteellisperustaiset amma-
tilliset mallit ja eettiset periaatteet. Kun ohjausty6 on vanhastaan kes-
kittynyt koulutus- ja tyouravalintoihin, monet tarkeat ohjausteoriat nou-
sevat juuri ammatinvalintasektorilta (Onnismaa ym. 2000; Peavy 1999).
Ammattimainen ohjaus on liitetty usein myos auttamisty0hon (esim.
Feltham 1995; Silverman 1997; Lairio & Puukari 2001). Psykoterapias-
ta ohjaus erotetaan korostamalla, ettd se koskee normaaleina pidettavia
elamanongelmia ja sitd, ettd ohjattavat ovat psyykkisesti terveitd (esim.
Lairio & Puukari 2001). Ohjattavat katsotaan asiakkaiksi, jotka hakevat
apua johonkin elamdnongelmaansa instituutiolta.

Viime aikoina ohjausta on mallinnettu luonnehtimalla sitd ongelmien,
auttamistarpeen tai ohjaussuhteen sijasta toiminnaksi ja kaytdnnoksi.
Esimerkiksi Timo Vihamottonen (1998) on kuvannut uraohjausta neu-
votteluksi, jonka toinen osapuoli on ammatillinen asiantuntija ja toinen
oman elamansa asiantuntija. Kanadalainen uraohjauksen teoreetikko
Vance Peavy (1999) taas madaritteli kehittdmansa sosiodynaamisen oh-
jauksen yleiseksi elamdnsuunnittelun menetelmaksi, jonka avulla ihmi-
nen voi tuetusti rakennella erilaisia vaihtoehtoja eldman taitekohdissa.

Ohjaustyohon kouluttautuneiden ammattilaisten lisdksi monet muut-
kin yliopistolaiset tekevdt ohjauksellista ty6td. Ohjaus on tdlloin yksi
opettamisen tai kehittdamisen tyovaline ja ulottuvuus ja ohjauksen teoria-
taustaa haetaan erilaisista oppimisteorioista. Ohjaus on myo6s osa erilai-
sia epavirallisia suhteita ja kdytdntojd. Onkin tarkedtd ensin pohtia epa-
virallisen akateemisen ohjauksen roolia.

Epéavirallinen ohjaus

Ohjaus on perinteinen osa akateemisia mestari-kisdllisuhteita eli aka-
teemisten tyoskentelytapojen valittamistd ihmisten valilld ja tiedeyhtei-
sOissd (seminaarit, verkostot, tutkijatapaamiset yms.) Seniorin ja juniorin
valistd opastavaa vuorovaikutusta tutkimustyon ja akateemisten tehta-
vien ddrelld on ollut niin kauan kuin tiedettdkin. Epavirallinen ja spon-
taani arkisen tyon ohessa tapahtuva ohjaaminen on keskeistd esimer-
kiksi laboratoriokeskeisilld (luonnontieteet, ladketieteet) tieteenaloilla,
joilla tulevia tutkijoita harjaannutetaan tutkijaryhmissa. Tdssa mielessa
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ohjauksessa ei olekaan mitdan uutta vaan se on pikemminkin hyvin tyy-
pillinen ja usein myo0s vahdn tiedostettu kdytanto. Epdvirallisen ohjauk-
sen avulla opetetaan tutkimuksen tekoa ja kirjoittamista, tutkijaverkos-
toissa toimimista ja tutkijana olemista yleensd (vrt. Wenger 1998). Se
valittaa tutkijaryhmien ja tieteenalojen kdytantojd ja eetosta ja sosiaalis-
taa opiskelijoita omille tieteenaloilleen (Ylijoki 2000, Becher 1994; Parry
2006). Epdvirallinen ohjaus pysyykin aina luontevana osana akateemisia
ohjausjarjestelmia: kaikkea vuorovaikutusta ei voi eika tule muodollistaa
(vrt. Wenger 1998).

Laajeneva virallinen ohjaus

Nykyisessa yliopistossa hyvda ohjausjdrjestelmaa ei voi rakentaa vain
epavirallisen ohjauksen varaan. Osa ohjauksesta on perinteisesti orga-
nisoitu virallisen opetussuunnitelman ja opintojen tuen osaksi: vakiin-
tuneimmat kdytannot ovat opinnadytteen ohjaus (seminaarit seka yksilo-
ohjaus), tyOharjoittelun ohjaus esimerkiksi opettajankoulutuksessa tai
ladkarikoulutuksessa seka tuutorointi opintojen alussa. Monet naistakin
kaytdnnoistd ovat rutinoituneita, ja niihin sisaltyy paljon tieteenalakoh-
taisia perinteita.

Ohjausta on kuitenkin viime vuosina myos aktiivisesti kehitetty ja
laajennettu osana opetuksen kehittamista seka laitosten ja tiedekun-
tien tyotd. Opettajien ty0ohon on viime vuosina tuotu erilaisia ohjauk-
seen liittyvid tyovdlineitd. Ohjausta yritetddn lisdatd, monipuolistaa ja
tarjota aktiivisemmin. Melko uusia, kehittyvida ohjauskdytantoja ovat
muun muassa opettajatuutorointi (Eriksson & Mikkonen 2003), opiske-
lijoiden henkilokohtaisten opintosuunnitelmien tueksi tarjottu HOPS-
ohjaus (Annala 2007) ja ohjaussopimusten kdyttoonotto vaitoskirjojen
ohjauksessa (Nummenmaa & Soini 2008). Tdllaiset kdytdnnot ovat muo-
dollisia, usein hallinnon ohjeiden mukaan muokattuja. Niitd pidetddan
talloin opetuksen laatutakeina: tarkoitus on tehdd ohjausprosessit pe-
dagogisesti hallitummiksi, suunnitelmallisiksi ja arvioitaviksi. Kun ne
esitellddn opettajille hallinnon taholta, ne voidaan kuitenkin kokea var-
sinaisten ydintehtdavien kannalta irrallisiksi, teenndisiksi ja sisdllotto-
miksi (vrt. Kinnunen 2006).

Uusien ohjaustapojen kayttoonotto vaihteleekin melkoisesti. Ne voi-
vat asettua eldviksi osiksi akateemisten yhteisOjen toimintaa ja oma-
ehtoista opetuksen kehittdmistd tai jadda paperinmakuisiksi, ylhadalta
annetuiksi velvoitteiksi, joiden merkitystd ei kukaan varsinaisesti ole
sisdistanyt. Ohjauksen kehittdmistyolle on ominaista myos se, ettd oh-
jausta kaikkinensa tarjotaan opiskelijoille aiempaa huomattavasti aktii-
visemmin. Ohjattavat prosessit on myos alettu ymmartdda huomattavasti



laajemmin. Nykydan ajatellaan, ettd ohjauksen tulisi tukea opiskelijan
henkilokohtaista oppimisprosessia ja kasvua, akateemiseen uraan liit-
tyvid valintoja ja asiantuntijuuden kehittymistd sekd valmentaa hanta
myos tyoelamasuhteen rakentamiseen (Eriksson & Mikkonen 2003; Py-
héalté & Soini 2008).

Akateemisen ohjauksen kdsitettd mutkistaa entisestddn se, ettd konst-
ruktivistinen oppimisajattelu, jota useimmat yliopistopedagogiset kehit-
tajat edustavat, pitda kaikkea opettamista ytimeltddn nimenomaan op-
pimisen ja oppimisprosessien ohjaamisena. Tallaisen ajattelun myo6ta
opetus “ohjauksellistuu”. Opettaja suunnittelee ja tukee oppimisproses-
sia sopiviksi arvioimillaan tavoilla, mutta vastuu paatoksenteosta ja tyos-
kentelystd on opiskelijalla. Kaikkea, mitd opettajat tekevat, voidaankin
pitda ohjaavana, opiskelijaan vaikuttavia vihjeitd antavana ja opiskelijan
oppimisymparist6da muokkaavana. Jotta opetusta ja ohjausta voisi kehit-
tda, tarvitaan kuitenkin myo6s muuta kuin vain ohjauksen kasitteen la-
ventamista. Seuraavassa jasenndmme akateemista ohjausta tavalla, joka
auttaa opettajaa sijoittamaan ohjauksen osaksi pedagogista tyotd.

Mita ohjauksella tavoitellaan?

Akateemisen ohjauksen yleisend padmadrand on aina ohjattavan tieteel-
lisen sivistyksen, tieteellisen ajattelun ja akateemisen asiantuntijuuden
kehittdminen (Nummenmaa & Soini 2008). Ohjauksen pddmaddrat nouse-
vat yhtaalta yliopiston tavoitteista, mutta toisaalta ne palvelevat yksilon
omaa kehittymistd. Kaytannossa ohjauksen eri muodot ovat kuitenkin
kaukana toisistaan seka tavoitteenasettelultaan ettd toimintatavoiltaan.
On eri asia ohjata vaikkapa innostunutta vaitoskirjantekijad tutkimuksen
huippuyksikossa kuin vaikeissa elamanongelmissa kamppailevaa opis-
kelijaa, joka harkitsee opintojensa keskeyttamista.

Yliopistossa onkin tietoperustaltaan monenlaista ohjausta: sekd oh-
jausammattilaisten toteuttamaa (opintopsykologit, uraohjaajat, neuvon-
nan ammattilaiset) ettd pedagogiikan piirissa toteutuvaa (opinndytteen
ohjaus, harjoittelun ohjaus, tuutoritoiminta, hops-ohjaus). Suomen kie-
lessad ohjauksen kasite kattaa laajan merkitysten kirjon. Nama merkityk-
set kddnnetddn esimerkiksi englannin kielelle hyvin monin eri tavoin:
counselling, guidance, supervision. Yhteistd on kuitenkin aina ajatus sys-
temaattisesta tavoitteellisesta toiminnasta, jossa toinen osapuoli on am-
matillisessa roolissa ja toinen kdsittelee jotain oman elamansa ongelmaa,
valintatilannetta, muutosta tai muuta prosessia. Ohjaus tapahtuu institu-
tionaalisessa suhteessa, joka voi olla asiakassuhde, pedagoginen suhde
tai esimies-alaissuhde (Nummenmaa & Lautamatti 2004; Nummenmaa
2005; Onnismaa 2007).
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Ohjaus on ohjattavan eldméssd meneillddn olevan prosessin tukemis-
ta (Vehvildinen 2001). Prosessi voi olla esimerkiksi opinndytteen tekemi-
nen, opiskelun suunnittelu tai uravalinnan tekeminen. Ohjattava on tds-
sd prosessissa ensisijainen asianomistaja ja valintojen tekijd. Ohjauksen
eri muodoille on yhteistd se, ettd niissd tavoitellaan toimijuuden (agency)
tukemista. Toimijuus tarkoittaa, ettd kasilld oleva prosessi on toimijalle
itselleen ensisijainen ja merkityksellinen. Toimija on vastuullinen ja si-
toutunut asianomistaja, joka suunnittelee toimintaansa, asettaa tavoittei-
ta ja arvioi niiden onnistumista. Toimijuus syntyy osana jotain yhteisoa.
Kehkeytyva toimijuus perustuu sekd identiteettiin ettd toimijan kaytossa
oleviin kulttuurisiin malleihin ja taitoihin (Hakkarainen ym. 2004; Lave
& Wenger 1991)

Vuosien varrella on tutkittu opiskelijoiden ohjaustarpeita, -toiveita
ja -odotuksia. Opiskelijat ovat useissa kyselytutkimuksissa toivoneet li-
sda ohjausta (Tiilikainen 2000; Majava & Saikkonen 2002; Lairio & Pent-
tild 2007). Opiskelijoiden keskeiset ohjauksen kehittamistoiveet liittyvat
henkilokohtaiseen ohjaukseen opintopolun eri vaiheissa. He hakevat
henkilokohtaisesta ohjauksesta varmennusta ja rakennusaineita omal-
le ammatilliselle kehittymiselle mutta myos laajemmin identiteetilleen
erilaisten valinnanmahdollisuuksien lisdantyessd. He haluavat myos
keskustella valinnoistaan asiantuntijan kanssa ja kaipaavat erityisesti
opintojen aloitusvaiheessa ohjausta esimerkiksi henkilokohtaisten opin-
tosuunnitelmien laatimiseen ja sivuaineiden valintaan (Lairio & Pentti-
13 2007).

Onko ohjausta liian vdahdn vai kenties sittenkin liikaa? Opettajat
saattavat kritisoida ohjausta siitd, ettd se on “holhoamista” tai “paapo-
mista” (vrt. Nummenmaa & Soini 2008). Ohjausta pidetddn tdlloin it-
senaisen vastuullisen opiskelun vastakohtana. Kaikki ohjaus kohtaa
vaistimattd tdmadn saman ongelman. Ohjauksessa joudutaan aina kysy-
maan, miten tasapainotetaan ohjattavan autonomia ja ohjaajan aktiivi-
nen interventio (Nummenmaa & Soini 2008). Usein ohjauksen madaritel-
missd todetaankin, ettei ohjauksen tulisi olla neuvomista (Nummenmaa
& Lautamatti 2004; Onnismaa 2007). Ndin korostetaan, ettei interven-
tioiden tulisi ohjauksessa keskeisesti tahdata ohjattavan esille tuomien
ongelmien valittémdan ratkomiseen tdméan puolesta. Samalla koroste-
taan, ettd neuvominen voi silti olla monissa tilanteissa toimiva ohjaa-
jan interventio, etenkin kun tuetaan monimutkaisia tutkimuksen tyo-
prosessien vaiheita.

Keskeinen akateemisen ohjauksen ongelma on, ettd samalla kun oh-
jausta laajennetaan ja monipuolistetaan, kerta toisensa jalkeen rapor-
toidaan, ettd opiskelijat kaipaavat “enemman ohjausta” (Lairio & Puu-
kari 2001). Epaselvdksi ndissd raporteissa jad, mitd opiskelijat tarkkaan



ottaen pitavdt ohjauksena. On mahdollista, ettd he kdsittavat ohjauksen
eri tavalla kuin ohjaajat. Millaista ohjausta opiskelijat oikeastaan kai-
paavat, kun he eivat kuitenkaan valttdmatta osallistu ohjaukseen, vaikka
sitd heille aktiivisesti tarjottaisiin? Kenties opintojen alusta asti tarjot-
tu virallinen ohjaus voi tuntua opiskelijoista itsestddn selvyydeltd. Myos
epadvirallinen ohjaus voi jddda huomaamatta paitsi opettajilta myos opis-
kelijoilta. Kyse voi myo0s olla siitd, ettd opiskelijat toivoisivat, etta ohjaus
toisi yksilollistd ja oikea-aikaista helpotusta kaikkeen siihen epéavar-
muuteen ja niihin valintatilanteisiin, joita yliopisto-opiskeluun vaista-
matta sisaltyy.

Hmmm, opinto-ohjaus, emmd tiid onks meil erityisemmin ollu opinto-
ohjausta. Opintoneuvontatilaisuus oli, mut sinne md en pddssy.
(1. vuoden humanistiopiskelija)

Opettajatutortoiminnan? Siis onko meilld semmosta? Ai niin, sen md
unohdin vaan. Jotenkii se on vaan tullu jo niin itsestddn selviks. Mut
sehdn on tosi hyvd, ettd verrattuna, jos ei olis ketddn, ni en md ldhtis
kenellekddn opettajalle, et hei mites tdd nyt menee.

(1. vuoden humanistiopiskelija)

Kielten aineenopettajakoulutukseen Helsingin yliopistossa on vuodesta
2001 sisdltynyt erityisen tiivistd opettaja- ja opiskelijatuutorointia seka
erillisend ohjauksena ettd opetukseen kytkettynda. Kun koulutusohjel-
miin valittuja haastateltiin ensimmaisen opiskeluvuoden lopussa, kavi
ilmi, ettd opiskelijoilla saattoi olla hyvin erilaisia kdsityksid siitd, mitd
opintojen ohjaus on. Silmiinpistdvaa oli, ettd osa opiskelijoista ei pita-
nyt esimerkiksi opiskelijatuutorointia, opettajatuutorin tapaamisia ja
henkilokohtaisia palautetilaisuuksia lainkaan ohjauksena. Jotkut opis-
kelijat kokivat, etteivat he saaneet koko ensimmadisend opiskeluvuon-
na juuri mitddn ohjausta, vaikka sitd tarjottiin heille hyvin aktiivisesti
ja opiskelu toteutui pitkdlti opettajatuutorien vetdmissad pienryhmissa
(Mikkonen 2006).

Kaésitysten daripddt, opiskelijoiden toive saada lisda ohjausta ja opet-
tajien ajatus holhoamisesta, kuvaavat osaltaan sitd, miten ohjauksen osa-
puolet joutuvat aina kdytannossa ratkomaan vastuujakoa. Tama kahtia-
jako ei ole merkki ohjauksen tarpeettomuudesta, vaan kysymys kuuluu
ohjauksen perusluonteeseen. Toimijuutta tuetaan toisaalta edellyttdmdlld
sitd ja toisaalta antamalla ohjausta, kun puutteita ilmenee.

Ohjaus on sopiva keino silloin, kun ohjattava kykenee jo jonkinastei-
seen itsendiseen toimintaan. Ohjaus ei siis ole mielekédsta silloin, kun oh-
jattava on osaamisensa puolesta tdysin riippuvainen opetuksesta. Karjis-
tetysti sanottuna perusopintojaan aloittelevalle ei siis ole kovin jarkevaa
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antaa graduohjausta. Sen sijaan ohjausta on mielekastd antaa opiskelua
koskevien valintojen tueksi, koska omia valintoja edellytetddn opiskelus-
sa alusta pitden. Ohjaukseen ei my6skddn ryhdytd, jos kasilld oleva pro-
sessi ei aidosti ole ohjattavan oma. On esimerkiksi vaikeata hyodyntda
ohjauksen keinoja, jos tyonantajan tilaustyona tehtavalta opinndytteelta
odotetaan suoraan tietynlaisia tuloksia. Talloin opiskelijan omat valin-
nanmahdollisuudet ovat liian kapeat.

Ohjauksen tekee siis mielekkddksi jonkin sosiaalisen yhteison yksi-
16lle asettama toimijuuden oletus. Aina kun korostetaan itsendista toimi-
juutta eli yksilon omia valintoja, aloitteita ja ratkaisuja, tarvitaan myos
ohjausta tukemaan toimijuuden kehittymistd. Ohjaus ei siis ole itsendi-
sen ja vastuullisen opiskelun kutistamista (holhoamista) vaan vastuun ja
aktiivisuuden edellyttamistd ja edistamistd tarpeen mukaan. Toimijuus
voi kehittya vain, jos sitd vaaditaan. Ohjaus tekee vahitellen itsensa tar-
peettomaksi. Mitd monimutkaisempi on prosessi, jossa toimijuutta hae-
taan, sitd todennakoisempadad on, ettd ohjausta tarvitaan. Harva tekee hy-
vdd gradua ilman ohjausta, vaikka silloin talloin joku pystyy sithenkin.
Samoin harva tekee hyvda uravalintaratkaisua tdysin ilman tukea joltain
keskustelukumppanilta, vaikka sekin on toki mahdollista.

Ohjauksessa katsotaan, ettd ohjaaja ja ohjattava jakavat vastuun oh-
jausprosessista. Ohjaaja ja ohjattava siis vastaavat yhdessa ohjauspro-
sessin menestyksekkadstd toteutumisesta. He ovat eri rooleissa, eri tai-
doin ja eri oikeuksin ja velvollisuuksin, mutta silti yhteistyossa.

Kenen tyota ohjaus on?

Ohjaus akateemisen yhteisdon tyona

Ohjaus on tarked osa yliopisto-opettajan tyotd. Ohjauksen kaikki muodot
— epaviralliset ja viralliset, perinteiset ja kehitteilld olevat — tulevat yleen-
sd juuri opettajien hoidettavaksi, halusivatpa he sitd tai eivat. Yliopis-
tossa tapahtuva ohjaus on kuitenkin nimenomaan akateemisen yhteison
tehtdava. Koko akateemisen yhteison (tiedekuntien, laitosten, tutkimusyk-
sikkdjen ja tutkijakoulujen) on kehitettava ohjausjarjestelmdansa. Kuten
opetussuunnitelman myos ohjausjarjestelman kehittiminen on yhteison
eikd yksittdisen opettajan tyotd. Ohjaus on osa oppimisen laadun kehit-
tamista ja asiantuntijuuden kehittymisen tukemista niissd akateemisissa
yvhteisoissd, jotka tarjoavat yliopisto-opetusta.

Ohjausjarjestelmaan kuuluu seka epavirallista etta virallista ohjaus-
toimintaa, kuten oheinen Erikssonin ja Mikkosen (2003) ja Annalan
(2007) teosten pohjalta tdydennetty nelikenttd osoittaa.
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Ei-dialogisuus

Kuvio 15.1 Ohjaukselliset kdytanndt yliopistossa (Eriksson & Mikkonen 2003;
Annala 2007)

Kuviossa 15.1 mainitut dialogiset kdytannot rakentuvat vuorovaikutus-
tilanteiden, erilaisten kohtaamisten ja keskustelujen varaan. Kohtaami-
set ovat usein kasvokkaisia, mutta voivat tapahtua myos sahkopostitse
tai verkkoympadristoissd. Ei-dialogisilla kaytanteilld tarkoitetaan sen si-
jaan yksisuuntaista tiedottamista muun muassa oppimisprosessia maa-
rittavistd kriteereistd, tyovaiheista ja malleista (opinndytteen kriteeris-
tot, arvostelumatriisit, harjoitteluohjeistukset). Osa ohjauskdytdnnoista
on tiiviisti kytkoksissa opetussuunnitelmaan eli itse tutkintoon kuulu-
viin opintojaksoihin ja niiden oppimistehtaviin. Jotkin ohjauskaytannot
keskittyvat sen sijaan yleisiin opiskelutaitoihin, opiskelun suunnitteluun
ja opintouran rakentamiseen ja valintoihin, minkd vuoksi ne ovat vain
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loyhasti opetussuunnitelmasidonnaisia. Tdma erottelu on hyodyllinen,
kun esimerkiksi mietitddn, kuka on oikea asiantuntija jarjestaimddn oh-
jauksen eri muotoja, milld alueella yksittdisen opettajan toiminta kul-
loinkin on ja mitka asiat tulisi puolestaan rakentaa yhteisty0ssa.

Hyvdssd akateemisessa oppimisympdristéssd ohjaus on sekd formaa-
lia ettd informaalia, sekd dialogista ettd ei-dialogista ja sekd opetussuun-
nitelmaan kuuluvaa ettd elamansuunnittelua tukevaa. Ohjausta tulee jar-
jestdd resursseihin ja ongelmiin nahden tasapainoisesti. Ohjausta ei aina
tarvitse olla paljon, jos se on oikea-aikaista ja osuvaa. Ohjausjarjestelma
toimii, ja sen tulee toimia, nimenomaan ohjaukseen liittyvien ongelmien
ratkomisessa. Tdma voi kuulostaa itsestddn selvyydeltd, mutta sitd se ei
ikdva kylld ole. Ohjauskdytannot ovat avoimia (ts. vuorovaikutukseen
perustuvia ja joustavia), ja niiden kannettavaksi sadlytetadan helposti on-
gelmia, jotka eivat todellisuudessa ole ratkaistavissa ohjaukseen liittyvin
keinoin. On ohjausjarjestelmdn vadrinkayttod, jos vaikkapa graduohjaus-
tilanteet muuttuvat opiskelijoiden terapiaksi. Samoin on ongelmallista,
jos graduseminaarien ohjaajat joutuvat paikkaamaan opetussuunnitel-
man puutteita. Jos opiskelijat eivdt ole tarpeeksi lukeneita eivdtka hallit-
se metodeja, he eivat selviydy opinnadytteestddn hyvastikdan ohjaukses-
ta huolimatta, jolloin urakka kdy kohtuuttomaksi kaikille. Toimijuuden
tukeminen ohjauksen keinoin ei siis voi onnistua, ellei sille alun alkaen
ole riittavia edellytyksia.

Ohjauskdytinnot ovat melko avoimia, mika lisdd riskid ylittda oh-
jaustilanteessa omat ammatilliset rajat. Toisaalta avoimuus myos tarjoaa
mahdollisuuden hankkia paljon hyodyllista tietoa opiskelijoiden oppi-
misprosesseista yliopistolla. Ohjauksessa opiskelijat voi ndahda laheltd ja
heiddn oppimisensa, kehityksensa seka erilaiset elamédntilanteensa tu-
levat nakyviksi. Monet yliopisto-opettajat pitavatkin ohjausta antoisim-
pana osana opetustyotdan. Ohjauksessa opettajat myos usein kokevat,
ettd heidan opettaja- ja tutkijaroolinsa ovat luontevimmin yhteydessa
toisiinsa. Ohjaus koetaan yhdessa tekemiseksi ja tiedeyhteison yhteista
jasenyytta tukevaksi.

Jdsenndmme seuraavassa ohjausta pedagogisena toimintana ja ero-
tamme sen opiskelijoiden vertaistuesta ja ammattimaisesta ohjaustyosta.
Yliopisto-opettajalle ohjaus on nimenomaan opettajan rooliin kuuluvaa
tyota eika auttamistyotd tai toverina olemista.

Ohjaus opettajan tydna

Ohjaus opettajan tyond on pedagogista toimintaa, jossa tahddtdén tieteel-
listen sisdltéjen ja akateemisten toimintatapojen opettamiseen. Ohjaus
kuuluu usein opetussuunnitelmaan, mutta se toteutuu myos spontaanisti



epavirallisena toimintana. Yksi ohjauksen kehittamisen ulottuvuus yli-
opisto-opettajan ty0ssa voikin olla hahmottaa, missa madrin epaviral-
linen, spontaani ohjaus tuo hallitsematonta kuormitusta tyohén. Omaa
tyotd voi hallita suunnitelmallisemmin ohjausta systematisoimalla ja "vi-
rallistamalla” (mm. aikataulut, sopimukset, prosessin pilkkominen tehta-
viin, vertaisryhméan ohjattu kayttd). Ohjaussuhde on pedagoginen suh-
de, jonka pdamaddranad on akateemisten tietojen ja taitojen oppimisen ja
asiantuntemuksen kehittymisen mahdollistaminen. Opettajalla on talloin
ohjaussuhteessa samantapaisia oikeuksia ja velvollisuuksia kuin opetta-
jana yleensd. Yksittdisen opettajan on myo0s tarkedata hahmottaa, missa
madadrin hdanen ohjauksensa kytkeytyy akateemisen yhteison ohjausjar-
jestelmddn. Opettajat viime kddessd vetdvadt roolinsa rajat itse (toinen
esim. antautuu laajempaan henkilokohtaiseen keskusteluun kuin toi-
nen), mutta oman tyon perustehtdvat, keskeiset aiheet sekd kohtuulliset
aikarajat on syytd pitdd mielessa.

Opiskelijat vertaisohjaajina

Ohjaus on my0s opiskelijoiden keskindistd toimintaa. Opiskelijoiden toi-
silleen antama niin sanottu vertaistuki on merkittava opiskelun voima-
vara. Tuki voi olla epdvirallista ja vapaamuotoista, mutta se voi myos liit-
tyd laitosten ja tiedekuntien viralliseen opetukseen ja ohjaukseen.

Opiskelijatuutoroinnilla tarkoitetaan opintojen alkuun ajoittuvaa oh-
jausta, jota antavat saman alan vanhemmat opiskelijat. Se on siis ver-
taistuutorointia, jossa ohjaaja ja ohjattava ovat suurin piirtein samas-
sa asemassa. Tuutorin tehtdvand on ennen kaikkea tutustuttaa uuden
opiskelijat opiskelijayhteis66n ja opiskeluympadristoén. Tehtavanku-
vaan on saatettu sisdllyttdd myos tavoitteet opiskelijan auttamisesta
opintojen alkuun, opastamisesta tuntemaan opiskeluprosessia ja oh-
jaamisesta yliopistoyhteison aktiiviseksi jaseneksi (Mikkonen & Ky-
ronlahti 2003).

Pienryhmad on opiskelijatuutoroinnissa keskeinen, silld sen avulla
uusi opiskelija voi vahitellen tutustua uuteen yliopistoyhteis66n. Ryh-
md tarjoaa pehmedn laskun. Se voi toimiessaan lievittdad opintojen aloit-
tamiseen liittyvdd ahdistusta ja helpottaa sopeutumista yliopistomaail-
maan (Asikainen 1995). Tuutori toimii linkkina laitokseen, tiedekuntaan
ja erilaisiin opiskelijapalveluihin. Frimodigin (1999) mukaan oleellis-
ta on niiden tunnelmien ja kysymyksien kuuleminen, joita opintojen
aloittaminen herdttdad. Opiskelijatuutorin tehtdavana ei siis ole niinkdan
“tiedollinen haltuunotto” eli tiedon jakaminen ja opintoneuvonta vaan
pikemminkin opiskelijoiden rohkaiseminen ottamaan itse vastuuta
opinnoistaan.
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Opiskelijat voivat ohjata toisiaan opintojen myohemmissad vaiheis-
sa esimerkiksi vetamalld opintopiireja tai pitdamalld vastaanottoja nuo-
remmille opiskelijoille. Monet tutkimukset osoittavat, ettd opiskelijoiden
muodollinen tai spontaani yhteistyd on hedelmallista sekad ohjaajalle etta
ohjattaville (Biggs 1999; McKeachie 1999). Ohjaavien opiskelijoiden nd-
kokulmat ovat erilaisia kuin opettajan, jolloin opetuksen tai ohjauksen
sisallot rikastuvat ja monipuolistuvat. Toisen opiskelijan kuunteleminen
voi olla kiinnostavampaa kuin opettajan luennointi. Asioiden opettami-
nen muille vaatii my0s aktiivista tiedon tydstamistd, ja vuorovaikutuk-
sessa muiden opiskelijoiden kanssa omat ajatukset tulevat testatuiksi.
Samalla ohjattavat saattavat tunnistaa opiskelijatuutorin kuvaaman op-
pimisprosessin toisin kuin esimerkiksi opettajan “valmiiksi pureskel-
lulla” luennolla. Tama kehittda sekd ohjaajan ettda ohjattavien metakog-
nitiivisia taitoja (oman osaamisen arviointia). Ohjaajan itsetuntemus,
osaaminen, kommunikaatiotaidot ja itseluottamus kasvavat.

Ohjaus ammattiohjaajien tyona

Yliopistoissa on ollut 1990-luvulta alkaen tyoelamdohjaukseen ja -kou-
lutukseen erikoistuneita yksiko6itd, jotka tarjoavat palveluita niin opis-
kelijoille, tiedekunnille, laitoksille kuin ty6nantajillekin. Opiskelijoille
tarjotaan internetpalveluita, tilaisuuksia, ryhmid ja yksilollista ohjaus-
ta tyonhausta, urasuunnittelusta, harjoittelusta ja sijoittumisesta tyo-
elamadn. Vuosituhannen vaihteen jalkeen useissa yliopistoissa on myos
kaynnistetty opintopsykologitoimintaa. Opintopsykologit ohjaavat yksi-
lollisesti ja ryhmissa opiskelijoita, joiden opinnot eivdt ole edenneet hei-
dan toivomallaan tavalla.

Tyoelama- tai rekrytointipalveluissa on ajantasaista tietoa tyOmark-
kinoiden tarjoamista mahdollisuuksista, ja opiskelijat voivat saada eri-
tyistukea tyonhakuun ja urasuunnitteluun. Opintopsykologit puolestaan
ovat perehtyneet oppimiseen ja sen tukemiseen sekda nuoren aikuisen
elamdan liittyviin ongelmiin. Tavallisia opintopsykologien ohjaukseen
sisdltyvid teemoja ovat esimerkiksi motivaatio-ongelmat, vetkuttelu, jak-
saminen sekd opiskelun ja muun eldman yhteensovittaminen (Heikkila,
Nieminen & Sauri 2003). Opintopsykologit eivit tarjoa terapiaa vaan oh-
jaavat opiskelijoita tarpeen mukaan kayttamadn Ylioppilaiden Tervey-
denhuoltosddtion palveluita. Olennaista sekd tyoelamaohjauksessa etta
opintopsykologien ty6ssa on tiivis yhteydenpito tiedekuntiin ja laitoksiin.
Tilaisuuksia ja ryhmia rdadtdloidaan tiedekuntien toiveiden ja tarpeiden
mukaan (Mikkonen, Eriksson & Jyry 2003).

Ammattiohjaajien tyon tarkoituksena on tukea laitosten ja tiedekun-
tien ohjaustyota erityisesti silloin, kun ohjauksen rajat tulevat vastaan.



Lisdksi sekd uraohjaajat ettd opintopsykologit keskittyvat teemoihin, jot-
ka ylittavat tiedekunta- ja oppiainerajat. Opiskelijoille ne ovat neutraa-
lia maaperad. Jos opiskelija esimerkiksi kokee, ettd hdn opiskelee vaarda
alaa tai hdanen opintonsa ovat umpikujassa, opintopsykologien kanssa
voi tarkastella opintoja tarvitsematta peldtd leimautumista omassa lai-
toksessa tai tiedekunnassa.

Opettajat voivat ohjata opiskelijoita tyoelamdan sekd oppimiseen
ja yliopisto-opiskeluun liittyvissa kysymyksissd, mutta uraohjaajat ja
opintopsykologit voivat tdydentdad ja tukea tdta tyotd. Jos siis opettaja ko-
kee, ettd hdanen roolinsa rajat tulevat vastaan, hdan voi ohjata opiskelijoi-
ta eteenpdin ammattiohjaajille, eikd hdnen tarvitse hallita tyonhakuky-
symyksia tai keskustella opiskelun ja muun eldméan yhteensovittamisen
ongelmista. Opettajat voivat myos konsultoida ammattiohjaajia luotta-
muksellisesti. Ammattiohjaajat saavat tyonsd kautta runsaasti nakokul-
mia yliopisto-opiskeluun. Nditd nakokulmia voi hyodyntdd, kun suunni-
tellaan ja kehitetddn ohjausjarjestelman kokonaisuutta.

Téassd luvussa olemme hahmotelleet akateemisen ohjauksen moni-
naista kenttda ja sen eri toimijoita. Erilaisten jasennysten tarkoituksena
on toisaalta selkiyttad akateemisen ohjauksen Kkirjoa ja toisaalta auttaa
yksittdistd opettajaa omassa tyossadn tunnistamaan ohjauksen keskeiset
pdamaarat sekd oman ohjaustydnsad luonne nimenomaan pedagogisena
tyond, joka keskeisesti kohdistuu akateemisen opetussuunnitelman ja
opiskelun kysymyksiin.
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16. Tieteellisten tyoprosessien ohjaus

Kaiken yliopisto-opetuksen tulisi perustua tutkimukseen ja edistda tie-
teellisen, kriittisen ajattelun kehittymistd. Selkeimmin ja monipuolisim-
min nditd taitoja kehittdd opinndytetdiden tekeminen. Opinndytetydssa
tiivistyvat modernin tutkimusyliopiston perustehtdvat: tutkimus, opetus ja
yhteiskunnallinen vaikuttaminen. Opinndyte on tieteellisen koulutuksen
korkein taidonndyte. Opiskelijalta se vaatii pitkdn ja vaativan tyoproses-
sin lapikaymista ja opettajilta hyvin suunniteltua, asteittain vaativammak-
si muuttuvaa opetusta sekd jarjestelmallistd ohjausta (vrt. Donald 2002;
Kaartinen-Koutaniemi 2009). Kaytannossa opinndytetyon tekeminen on
etenkin maisteritasolla osoittautunut osalla opiskelijoista my6s opintojen
etenemisen pullonkaulaksi. Opinnot saattavat pitkittya tai jopa keskeytya
opinndytetyon tekemisen vuoksi (Ylijoki & Ahrio 1995; Ahrio 1997; Pyhal-
t0 ym. 2008). Opinndytteen ohjaukseen onkin kiinnitetty runsaasti huo-
miota viime vuosina. Toimivien ohjausjarjestelmien kehittaminen aka-
teemisiin yhteis6ihin on katsottu keinoksi vastata Euroopan tutkimus- ja
koulutusalueen yhdentymisen (Bolognan prosessin), kovenevan kansain-
valisen kilpailun ja kasvavien opiskelijamdarien tuottamaan haasteeseen,
etenkin tohtorikoulutuksessa. (Dill ym. 2006; Hiltunen & Pasanen 2006).

Yliopisto antaa tutkimukseen perustuvaa ja tutkimustyohon valmen-
tavaa koulutusta. Opinndytteen tavoitteeksi on madritelty tutkimustai-
tojen oppiminen ja tutkimustiedon tuottaminen. Hallinnollisissa asia-
kirjoissa opinndytteen tavoitteet kuvataan varsin yleisluonteisesti ja
valjasti. Opinnadytteiden arvostelusta tai opinndytteen kriteereista saa-
tetaan antaa tarkatkin ohjeet, mutta itse tavoite eli se, mitd osaamista
opinndytteelld tavoitellaan, saattaa jadda maarittelemattd. Kdytannossa
opinndytteelle asettavat tavoitteita useat eri intressiryhmat: opiskelijat
itse, opettajat, laitokset ja tutkimusryhmat seka joskus tyoeldaman tai tut-
kittavan kohteen tai kentdn edustajat. Odotukset voivatkin olla keske-
naan varsin ristiriitaisia.

Jotta opinndytteiden tekeminen ja niistd oppiminen onnistuisi, olisi
loydettava tapoja kirkastaa opinndaytteen tavoitteita kaikille osapuolil-
le ja siten loytdd jaettu ndkemys siitd, mihin tdlla vaativalla tuotoksella
ja oppimisprosessilla pyritddn. Tassd keskitymme etenkin siithen, miten



opettaja ja opiskelija voivat yhdessa ohjaustilanteissa paastd yhteiseen
tavoitteeseen, hallita tdta vaativaa prosessia ja ratkoa sen ongelmia.

Opinndytetyod tuotoksena ja prosessina

Opinnaytetyo tehdadn tieteellisten kriteereiden mukaisesti ja niihin no-
jaudutaan myo6s sen arvioinnissa. Tdman vuoksi juuri opinndyte tuo-
toksena korostuu ohjauksessa. Opinndytteen ohjaus onkin vanhastaan
keskittynyt 1ldhinnd tuotoksen ongelmiin ja tutkimuksen sisdll6llisiin
kysymyksiin. Yksi selitys tdlle painotukselle on, ettad tieteellinen asian-
tuntijuus koostuu paljolti rutinoituneesta hiljaisesta tiedosta ja on siten
vaikeasti sanallistettavissa ja opettavissa. Suuri osa akateemisesta oh-
jauksesta on perinteisesti ollut epavirallista, ja etenkin tohtorivaiheessa
akateemisen asiantuntijuuden saavuttaminen on tapahtunut vahittdin so-
siaalistumalla ja harjaantumalla mestari-kisadllisuhteissa ja yhteisoissa.

Tutkielman kirjoittaminen on kuitenkin vain osa laajempaa tieteelli-
sen tyoprosessin kokonaisuutta, jossa tieteellisen asiantuntijuuden ke-
hittyminen tapahtuu. Laadukaskaan valmis opinnayte tyo ei juuri ker-
ro siitd, millaisia oppimis- ja ongelmanratkaisuprosesseja opiskelija on
kaynyt lapi tyotd tehdessdan (Pyhaltd & Soini 2006). Opinndytety6n poh-
jalta ei siis voi tehda pitkdlle menevia johtopadattksia opitun tieteellisen
asiantuntijuuden laadusta tai kayttokelpoisuudesta uusissa tilanteissa.
Se, miten "tuote” madadritellddn ja millaiseksi tieteellinen tutkimuspro-
sessi ymmadrretadn, vaikuttaa oleellisesti ohjaukseen. Opinnéytetutkiel-
man ohella keskeinen ohjauksen haaste ovatkin opiskelijan tydprosessit
(Nummenmaa & Lautamatti 2004; Pyhalto & Soini 2008).

Tutkimusta kuten kaikkea luovaa ajatustoimintaa voidaan tarkastel-
la prosessina. Prosessille on maaritelty paamaard, johon sisaltyy osata-
voitteita. Tavoite tarkoittaa tietylld hetkelld ilmaistua kasitysta prosessin
toivotusta tuloksesta. Tutkimusprosesseissa tavoite voi muuttua ja tar-
kentua prosessin edetessd. Tavoitteen tarkastelu on oleellista, jotta pro-
sessia voidaan suunnata ja arvioida (Nummenmaa 2008). Alkuperdinen
tavoite ei valttdimattd ole sama kuin prosessin lopputulos, eika tavoite voi
etukdteen kertoa, mikd on prosessin lopullinen tuote (vrt. Venkula 1988).
Yksilollinen opinndytetydprosessi ja valmis tuote — tutkielma — ovat siten
olemuksiltaan erilaisia. Tieteellisen tyoprosessin keskiossa ovat luonnol-
lisesti tieteenalakohtaiset teoreettiset ja metodiset kysymykset. Opin-
naytteen tekeminen ja tieteellisen asiantuntijuuden oppiminen sisdltda
kuitenkin my0s yleisid tieteenalasta riippumattomia tyoprosesseja, ku-
ten motivaatio-, itsesddtely- ja tiedonhankintaprosesseja (Lautamatti &
Nummenmaa 2008). Tassd luvussa keskitymme tarkastelemaan ohjausta
ensisijaisesti tieteellisten tydprosessien ohjauksena.
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Opinnédyteprosessiin vaikuttavat tekijat

Opinnaytetyon tekeminen on monitasoinen ja haastava tyoprosessi, jon-
ka onnistumiseen vaikuttavat monet tekijat samanaikaisesti. Opinndyte-
tyota tehdessadn opiskelija omakohtaisesti kokee tutkimuksen tekemi-
sen ilot, haasteet ja ongelmat.

Vaikka yliopisto-opiskelijat ovat valikoitunut ja osaava ryhmd, osalla
opiskelijoista on vaikeuksia saada opinndytetyttadan valmiiksi tai heiddn
opintonsa pitkittyvat merkittavasti. Esimerkiksi perustutkintotasolla pro
gradu -tutkielmaa vaille valmiit maisterit ovat keskeinen ohjauksellinen
haaste. Vastaavasti selvitysten mukaan arvioilta vain noin 50 prosenttia
opintonsa aloittavista jatko-opiskelijoista valmistuu lopulta tohtoreiksi
(Hiltunen & Pasanen 2006). Opintojen keskeytymiseen ja pitkittymiseen
on 10ydetty useita eri syitd, aina vdaran opiskelun alan valinnasta per-
hetilanteeseen ja taloudellisiin ongelmiin seka riittdmattomaan ohjauk-
selliseen tukeen (Kurri 2006; Vuorinen & Valkonen 2005). Opinndytetyon
etenemiseen liittyvat ongelmat saattavat liittyd myos yleisiin tyoproses-
seihin, jotka liittyvdt muun muassa motivaatioon, suunnitteluun ja ar-
viointiin (Pyhdltoé ym. 2009).

Tieteellisid tyoprosesseja ohjataan monenlaisten jarjestelyjen varassa
ja monenlaisissa akateemisissa yhteisoissd. Naita yhteisoja ovat laitokset
ja tiedekunnat, tutkimusyksikot ja tutkijaryhmat seka tutkijakoulut. Oh-
jauksen muotoihin ja kdytant6ihin vaikuttavat muun muassa yhteison toi-
mintakulttuuri, koulutusta toteuttavan yksikon resurssit seka henkilosto.

Kuvioon 16.1 on koottu opinndytetyon ohjauksen laatuun vaikutta-
via tekijoitd. Opinndytety0 ja opinndyteprosessissa kehittyva tieteelli-
nen asiantuntijuus syntyvat monenlaisten tekijoiden yhteisvaikutuksena.
Kyse on siitd, millaisen oppimis- ja ohjausympariston yliopistokoulutus
opinndytetyon tekijdlle muodostaa. Taman oppimisympariston osateki-
joind ovat opiskelijoiden rekrytointi- ja valintamenettelyt, yliopistokou-
lutuksen toimintaympdristo, opetussuunnitelma ja ohjausjarjestelyt, lai-
toksen resurssit seka opiskelijan ja ohjaajan resurssit (Nummenmaa &
Pyhdlto 2008).

Opinnaytetyon tekeminen ja ohjaus tapahtuvat osana yliopisto-ope-
tuksen ja tutkimuksen kokonaisuutta. Niinpad ohjausprosessiin vaikutta-
vat monet institutionaaliset tekijat aina opiskelijamdaarista rekrytointiin
ja tutkintovaatimuksiin. Opinndytety0- ja ohjausprosessin ydinresurssi
ovat kuitenkin opiskelijan ja ohjaajan osaaminen. Opinndytetéiden oh-
jauksen pedagogiikka realisoituu ohjaajan, opiskelijan ja tiedeyhteison
muiden toimijoiden valisessa vuorovaikutuksessa. Opinndytetoiden oh-
jaajat voivat oleellisesti vaikuttaa siihen, millaisiin kdaytdntoihin tiedeyh-
teiso ohjauksen pedagogiikassa sitoudutaan.



Tieteellisen ohjausprosessin laatuun vaikuttavat samanaikaisesti monet tekijat

Resurssit
— Opiskelijan ja ohjaajan osaaminen
— Ohjaajan tydtilanne
— Opiskelijan rahoitus

Rekrytointi ja valinta Toimintaympéristd

— Opiskelijan — Tutkimusryhmét
ja ohjaajan — Ohjaus- ja opiskeluryhmat
osaaminen — Infrastruktuuri

— Opiskelijan rahoitus — Tutkimus-, opetus- ja

oppimiskulttuuri

Opetus ja ohjaus Prosessitekijat
— OPS: tavoitteet — Opiskelu- ja

ja arviointi oppimisprosessit
— Opetuksen ja — Ohjaus- ja
ohjauksen riittdvyys opetusprosessit

ja saatavuus — Ohjaussuhde

Opiskelijan koulutusprosessin laatu

Kuvio 16.1 Opiskelijan koulutusprosessin laatu (Nummenmaa & Pyhéltd 2008)

Ohjaus toteutuu aina jonkin tieteenalakulttuurin piirissd. Oppiaine-
kohtaiset ja tieteenaloille tyypilliset kasitykset tiedosta ja tieteen teke-
misen perinteistd vaikuttavat opettajien opetukseen ja opetukselliseen
lahestymistapaan (Biggs 2003; Neumann 2001; Norton ym. 2005; Prosser
& Trigwell 1999; Ramsden 2003). Tieteenalakohtaiset kdytdnnot opinnay-
tetoiden ohjauksessa perustuvat akateemisiin traditioihin ja tutkijasuku-
polvelta toiselle siirtyviin ohjauskaytanteisiin (Ylijoki 1998).

Monilla laboratoriokeskeisilla tai teknisesti orientoituneilla luon-
nontieteellisilla aloilla tutkimus tehdddn pddasiassa yhteisissad tutki-
musprojekteissa, jolloin myds opinndytetoiden ohjaus rakentuu osaksi
yvhteistd tutkimusty6td. Ohjaukseen liittyy usein ohjaajan ja ohjattavan
valista tihedd yhteydenpitoa sekd kddestd pitden ohjaamista. Virallisia
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ohjauskdytanteitd ei valttamadttd ole nimetty, vaan ohjaaminen toteutuu
tutkimusyhteisOn piirissd epavirallisesti (Nummenmaa 2008). Useilla
humanististen ja ihmistieteiden aloilla tutkijat sen sijaan tyoskentele-
vdt ja julkaisevat tutkimustuloksensa usein yksin. Opinndytettddn te-
keva opiskelija muotoilee tutkimusongelman yleensa alusta pitden itse
ja tyoskentelee jarjestettyjen ohjauskohtaamisten ja seminaarien tuke-
mana. Kirjoittamisen merkitys on suuri jokaisessa tyovaiheessa, eten-
kin humanistisilla aloilla. Soveltavat luonnontieteet (esim. insinoori-
tieteet ja lddketiede) pyrkivat tutkimuksessaan loytamddn ratkaisuja,
joiden avulla fyysistd ymparistod voidaan muokata eri tarkoituksiin tai
voidaan kehittdaa erilaisia laitteita, ladkkeita tai tuotteita parantamaan
ihmisten eldmdaan liittyvid asioita. Opinndytetyot voidaankin tehda yri-
tyselamadssd palkattuina tutkijoina. Soveltavat ihmistieteet, kuten kas-
vatustieteet, hallintotieteet, sosiaalipolitiikka), pyrkivdt puolestaan ke-
hittimdan ratkaisuja ihmisten sosiaaliseen elamadn, yhteiskuntaan ja
toimintaprosesseihin. Nailldkin aloilla opinndyteto6itd ohjataan semi-
naarityoskentelyssa ja yksiloohjauksella (Neumann 2001; Neumann
ym. 2002; Ylijoki 1998).

Ohjauksen kaytannot rakentuvat siis suhteessa tieteen tekemisen
ydinkdytantoihin, tyovalineisiin ja tekniikkaan sekd tieteenalalle ja nii-
den sisdisille paradigmoille ominaisiin toimintamalleihin. Kdytdantojen
vaihtelusta huolimatta tieteellisen tyon oppimiseen liittyy myos yleisia
piirteitd, jotka osaltaan sddtelevat opinnayteprosessia ja joihin on — alas-
ta riippumatta — ohjauksessa hyodyllistad kiinnittdd huomiota.

Opinndyteprosessin luonne

Opinndytteen tekeminen on vaativa ja pitkd oppimisprosessi. Opinndyt-
teitd ohjataan harvoin ihanteellisissa oloissa: aikaa ja resursseja on rajal-
lisesti, ja opiskelijoiden perustaidot vaihtelevat. Ohjauksen keinot eivat
usein riitd merkittavien tiedollisten puutteiden, heikon lukeneisuuden
tai metodiosaamisen paikkaamiseen. Tdllaiset ongelmat ovatkin opin-
naytevaihetta edeltdvdan opetussuunnitelman ongelmia, joihin tulisi tart-
tua myo0s yhteison eikd vain yksittdisen opettajan ponnisteluina. Hyva
ohjaus voi kuitenkin merkittavasti tukea kaikkien opiskelijoiden opin-
nayteprosessia ja estad sen jumiutumisen. Kaikki opiskelijat eivat valtta-
matta kykene tasokkaisiin opinndytteisiin, mutta heidan oppimisproses-
sinsa voi silti olla onnistunut ja siirtovaikutuksiltaan hyodyllinen.
Opinndytteen ohjauksessa on ensisijaisesti kyse tutkimusprosessista.
Opiskelija kdy lapi tutkimuksen tyovaiheita, joihin kuuluu runsaasti tie-
teenalaspesifejd kysymyksid, metodeihin liittyvid taitoja ja pulmia seka
eettisen tieteellisen kdytdnnon oppimista. Tahdn tieteelliseen tyosken-



telyyn kietoutuu erottamattomasti kirjoittamisprosessi. Siind opiskelijan
tulisi siirtya tutkimusprosessin vaiheiden myo6ta noviisikirjoittajan kay-
tanteistd kohti asiantuntijakirjoittajan kdytanteitd (Scardamalia & Berei-
ter 1991; Boice 1993; Tynjdlda ym. 2001; Lonka 2003; Dysthe 2003; Pyhalto
& Soini 2008). Asiantuntija kdyttdad sekd lukemisessa ettd kirjoittamisessa
ongelmanratkaisuun ja tiedon muokkaamiseen liittyviad strategioita: seka
sisdllon ettd muodon kehittely tapahtuvat rinnakkain. Eri tieteenaloilla
kirjoittamisen suhde tutkimuksen tyovaiheisiin vaihtelee suuresti, mut-
ta tieteelliseksi asiantuntijaksi kehittyminen edellyttdd aina sellaisten
lukemis- ja kirjoituskdytantdjen oppimista, jossa lukeminen ja Kirjoitta-
minen otetaan ongelmanratkaisun, aiemman tiedon problematisoinnin
seka tiedonrakentamisen palvelukseen.

Seka tutkimuksen tyovaiheiden etta tieteellisen kirjoittamisen ohjaa-
misessa korostuu ohjaajan opettajarooli ja vastaavasti opiskelijan kog-
nititvinen oppipoikarooli. Ohjaus tarkoittaa talléin monimutkaisten tyo-
vaiheiden mallintamista siten, ettd opiskelijat voisivat alkaa vahitellen
toimia asiantuntijan tavoin (Hakkarainen ym. 2004; Tynjald 1999, Lonka
2003; Scardamalia & Bereiter 1991). Oleellista on ymmartdd, mika tieteel-
lisen tyon eri tehtdvissa tuottaa opiskelijalle vaikeuksia ja millaisten vai-
heiden avulla he voisivat paadstd eteenpdin. Ohjaajan tulisi 10ytdd eteen-
pédin vievid kysymyksid ja “sanoittaa” ja mallintaa tehtdvid, joita hin itse
tekee rutinoituneesti (Hakkarainen ym. 2004). Paitsi ettd ohjaajan tulee
tuntea tutkimusprosessi ja tieteenalan keskeisia tieteellisia sisdltoaluei-
ta, hdnen tulisi siis my0s ymmartda jotain asiantuntijan ja noviisin ajat-
telun eroista sekd keinoista auttaa noviisia vahitellen kohti asiantuntijan
tyoskentelytapoja.

Opettajan rooliin kuuluu myo6s erdanlainen portinvartijan ja laadun-
valvojan rooli. Ohjaaja valvoo hyvan tieteellisen kdytdnnon ja eettisen
toiminnan rajoja ja huolehtii tieteellisten kriteerien esilld pitdmisesta.
Opiskelijat my0s rutiininomaisesti tarjoavat tdtd roolia ohjaajalle — sil-
loinkin, kun tdma ei sitd itse hae (Vehvildinen 2009b). Tieteellisen tyon
kriteerien valvojana ohjaaja ei voi pysytelld pelkdstaan ohjattavan omien
ratkaisujen mahdollistajana vaan hdnen on tarpeen mukaan myos esi-
merkiksi estettava virheitd tai laiminlyonteja.

Opinndytetyossd on kyse myos luovasta prosessista, jolloin tyon tekija
kdy lapi vaikeuksia, emotionaalista rasitusta ja epavarmuutta mutta myos
suuren innostuksen ja virtaus- eli flow-kokemuksen hetkid. Opiskelijan
haasteena on loytdda oma tapansa tehda tutkimus- ja kirjoitustyotd ja
sdadelld vaativaa oppimisprosessia. Ohjaajan tehtdva tdssa on edesaut-
taa turvallisen ja rakentavan oppimisympadriston luomista ja rohkais-
ta oman tyoskentelytavan loytdmiseen. Opinndyteprosessi on yleensa
myo0s ryhmdprosessi. Seminaariryhmd muodostaa tieteellistd keskustelua
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harjoittelevan oppimisyhteison. Siind toimiminen harjaannuttaa yhtei-
seen ideointiin, ongelmanratkaisuun, palautteen antamiseen ja vastaan-
ottamiseen. Ohjaajan tehtdava on tukea ryhman tydskentelya.

Opinndytteen tekeminen etenkin maisteri- ja tohtoritasolla on opis-
kelijalle my0s identiteettiprosessi. Siind rakennetaan suhdetta omaan tie-
teenalaan, sen yhteisoihin sekd sen kulttuuriin ja eetokseen (Becher
1994; Wenger 1998; Ylijoki 2000; Parry 2006). Ndissa asioissa ohjaaja
edustaa opiskelijalle tutkijoiden yhteisoa tuomalla esiin omaa tutkijan-
rooliaan ja -historiaansa sekd tarjoamalla esimerkin tiedeyhteisossa ela-
misestd. Ohjaajasta voi usein tulla tdssa roolissa tarked esikuva tai men-
tori, joka helpottaa pddsya kentdlle ja vahvistaa ohjattavan uskoa omiin
kykyihinsa. Toisaalta ddritapauksessa epdonnistunut ohjaussuhde voi
puolestaan estdd alalle hakeutumisen.

Opinndyteprosessi on kaikkea edelld kuvattua yhta aikaa, mutta eri
ulottuvuudet painottuvat eri tavoin eri aikoina. Kdytannossa tima moni-
ulotteinen prosessi realisoituu lukuisina valintoina ja ongelmanratkaisu-
tilanteina (Hakala 2007). Yleisesti ottaen opinndytteen ohjaus voidaankin
hahmottaa neuvottelevaksi ongelmanratkaisuprosessiksi. Tarvitaan yhteis-
ta neuvottelua tavoitteista ja tyoskentelystd, ajoittaisia tilannekatsauk-
sia sekd mahdollisuutta kasitelld ja tulkita erilaisia ongelmia, joita tulee
vastaan. Ohjaajan roolina on toimia sekd tieteellisend asiantuntijana et-
td tyoprosessien ohjaajana. Ohjattavan vastarooleina ovat tiedeyhteisén
osallisuutta tapailevan aloittelijan sekd toimintaansa hallitsevan subjektin
roolit. Opinndytteen ohjauksessa osapuolten jatkuvana haasteena on rat-
koa opiskelijan toimijuuden ja ohjaajan opastavan roolin valista tasapai-
noa. Téllainen tasapainottelu kuuluukin yleensd ohjauskadytantdjen luon-
teeseen (Nummenmaa & Lautamatti 2004; Nummenmaa ym. 2008).

Voi kuulostaa, ettd ndin monimutkaista prosessia olisi mahdoton halli-
ta. Todellisuudessa monet ohjauksen hyvista kaytannoistd ovat kuitenkin
yksinkertaisia ja tuttuja ohjauksen tyotapoja: keskustelua joko ryhmadssa
tai yksiloohjauksessa. Edistysaskeleet ohjauksessa eivéat tarkoitakaan me-
netelmien vaihtamista vaan ohjauksen kohteen jasentamista uudella ta-
valla. Kun kiinnitetdan tuotosten (eli tekstien ja niiden ongelmien) ohella
huomiota my0s sithen, mitd opinndyteprosessissa on meneillddn, voidaan
selkedmmin tarttua prosessin ongelmiin. Kun prosessia sanallistetaan ja
sille luodaan rakennetta, se auttaa myos opiskelijoita ottamaan prosessia
haltuun ja kannattelemaan sitd itse ja ryhmassa.

Ohjauskirjallisuudessa akateeminen ohjaus on usein tematisoitu ni-
menomaan ohjaajan ja ohjattavan valisen ohjaussuhteen kysymykseksi,
etenkin tohtorikoulutuksen yhteydessd (Delamont ym. 2004; Sambrook
ym. 2008; Styles & Radcliff 2001; Mackinnon 2004; Murphy ym. 2007).
Tama painotus korostaa mestari-kisallisuhteen kaltaista kdsityomaista,



professorikeskeistd tapaa kasvattaa tutkijoita. Opiskelijamadarien kasva-
misen sekd tieteenalojen ja tutkintojen monimutkaistumisen myota ta-
mad malli on kuitenkin kdynyt mahdottomaksi. Yksittdinen opettaja ei rii-
ta kaikkeen. Tassa luvussa olemmekin ohjaussuhteen sijasta halunneet
keskittya avaintoimintoihin. Tyoprosessien ohjaamisessa osan tarkeista
toimista voi toteuttaa opiskelijoiden kesken vertaisryhmassa. Myos aka-
teemisissa yhteisoissd on tdrkedtd pohtia, milld toimilla ja vdlineilld oh-
jattavia prosesseja kannatellaan, sen sijaan ettd vain pddtettdisiin, ketka
opettajat kulloinkin ohjaavat.

Tastd huolimatta henkilokohtainen ohjaussuhde sdilyy opinnaytepro-
sessin keskeisend elementtind. Ohjaussuhde on institutionaalinen suhde,
jolla on rajattu tehtava ja kesto. Tehtdavdn toimittamisen jalkeen suhde
paattyy. Ohjaajan rooli on pedagoginen, ei ammattiohjaajan tai vertaisen
rooli. Osapuolten valilla vallitsee siis yhteisesti hyvaksytty tiedollinen
epdsymmetria, ja heiddan vastuualueensa ovat erilaiset. (vrt. Nummen-
maa & Lautamatti 2004; Nummenmaa 2008).

Ohjaussuhde voi saada eri ulottuvuuksia, kun opiskelijan tieteelli-
nen asiantuntijuus kehittyy. Jatko-opiskeluvaiheessa ohjaussuhde voi
vahitellen ldhetd tyotoveruussuhdetta (vrt. Nummenmaa 2008). Ohjaus-
suhde rakennetaan aina persoonallisella tavalla, ja opettajat sdatelevat

Ohjaajan ja ohjattavan vastuut opinnaytetoissa

Ohjaaja
e vastaa opinndyteprosessin kokonaisuuden ja avainvaiheiden jdsentdmisesta
e vastaa oppimisympaériston suunnittelusta ja hallinnasta
e vastaa opinndyteprosessin tukemisesta sopivin keinoin
* antaa asiantuntemukseensa perustuvaa palautetta opiskelijan tyosta
e tunnistaa asiantuntemuksensa rajat
e tarjoaa tukea ongelmien késittelyyn
e Qauttaa jdsentdmé&an toimintavaihtoehtoja
e osallistuu sekd opinndytteen ettd opinndyteprosessin arviointiin.

Ohjattava
e vastaa tavoitteenasettelustaan
e vastaa tydskentelystdan
e vastaa opinndytteensa perusratkaisuista
e valmistautuu yhteisiin tapaamisiin ja ldhettda tekstinsé ajoissa
e vastaanottaa palautetta ohjaajalta ja vertaisryhmalta
e osallistuu tarvittaessa toisten opiskelijoiden tdiden kasittelyyn
e osallistuu opinnédyteprosessin arviointiin.
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muodollisuuden rajoja eri tavoin. Ohjauksen keinot ovat keskustelullisia
ja opiskelijan aloitteita sallivia. Keskustelu saattaa siten valilld ohjautua
alueille, jotka eivdt kuulu opettajan tyénkuvaan. Usein opettajat koke-
vatkin, ettd he joutuvat mitd moninaisimpien ongelmien kasittelijoiksi,
ldhes terapeutin rooliin. Ohjausprosessin selkedmpi ja eksplisiittisempi
haltuunotto voi auttaa myos tassa rajanvedossa.

Useat oppimisndkemykset korostavat, ettd oppiminen on luonteel-
taan sosiaalinen prosessi ja ennen muuta osallistumisen moniulotteinen
muutos. Oppijan kasvavat mahdollisuudet osallistua yhteison toimintaan
kytkeytyvat tietojen, taitojen, asennoitumisen ja identiteetin muutoksiin
(Lave & Wenger 1991; Wenger 1998; Hakkarainen 2000; Hakkarainen ym.
2004). Opinndyteprosessi kiinnittdd opiskelijoita tiedeyhteis66n. Ohjauk-
sen tehtavadksi voidaan tdlloin ymmartda sellaisen oppimisyhteison luo-
minen, jossa harjaannutaan tieteellisen tyon kaytantoihin osallistumalla
niihin aktiivisesti.

Miten ohjataan?

Seuraavat alaluvut esittelevat erilaisia ohjauksen menetelmia ohjaus-
prosessin vaiheiden mukaan jasenneltynd. Koska erilaisista ohjauksen
tyOtavoista on laadittu yleisesityksia (Nummenmaa & Lautamatti 2004;
Repo-Kaarento 2007), keskitymme tdssd nostamaan esille opinndyte-
prosessin avainkohtia, joihin ohjauksella voi vaikuttaa, ja niihin liittyvia
esimerkki-interventioita.

Ohjausprosessin kdynnistaminen

Opinndytteelle asetetaan tavoitteita useasta suunnasta. Ohjaajan asetta-
mat tavoitteet saavat aineksia virallisesta opetussuunnitelmasta ja hanen
omasta tutkijan asiantuntijuudestaan. Opiskelijoiden tavoitteet voivat
vaihdella suuresti, eivdtkd ne aina asetu yksiin virallisen opetussuun-
nitelman kanssa. Tdahdellistd onkin, ettd opiskelijat selvittavat itselleen
omat tavoitteensa opinndytteestd. Mitd he toivovat oppivansa opinndy-
tetyoskentelystd? Millaisia merkityksid he opinndytteelleen antavat? Ta-
voite ja orientaatio voivat muuttua, mutta toiminnan liikkeelle saami-
seksi ja arvioinnin mahdollistamiseksi tarvitaan tavoitteenasettelua ja
opiskelijan orientaation pohtimista.

Opinndyteprosessin alku vaatiikin useimmiten keskustelua siitd, mik-
si opinnaytteitd tehdddn, millaista osaamista opinndytteen tekemisen,
seminaarin kdymisen tai jatko-opiskelun avulla tavoitellaan. Opinndyte
on paitsi keino oppia tutkimuksen tekemistd myos itsessadn tutkimus,
johon kohdistuu toisinaan laajemman tutkimusprojektin tai jonkin tyo-



elaman toimijan odotuksia. Ndiden odotusten eritteleminen ja suhteut-
taminen tyon alussa kaikkien osapuolten kesken on oleellista. Tavoit-
teenasettelu muodostaa ohjauksen osapuolten yhteisen viitekehyksen.
Ohjaussuhteeseen asettuvat henkil6t solmivat valiaikaisen sitoumuksen
toisiinsa, jotta he voisivat hoitaa projektimaisesti keskendan tietyt tehta-
vdt. Taman asian tdhdentdminen opiskelijoille auttaa heitd mitoittamaan
odotuksensa ja hahmottamaan opinnaytteen hallittavaksi, rajalliseksi
projektiksi. Se muistuttaa myos, ettei ohjaajan osavastuu ohjausproses-
sista jatku loputtomiin.

Ohjaussopimukset tai -suunnitelmat lienevat tavallisin valine ohjaus-
prosessin kdynnistamiseen ja tallaisen sitoumuksen rakentamiseen
(Nummenmaa & Soini 2008; myds Gordon 2006). Ohjaussopimus on mo-
nille jo rutiinia, mutta joissakuissa opettajissa se taas herdttda torjun-
taa juridisen sitoumuksen sdvyisen termin takia. "Sopimus”-termi voi li-
saksi antaa kuvan muuttumattomasta tavoitteesta. Siksi kdytetadn myos
termid “ohjaussuunnitelma”, jolla korostetaan, ettd tavoitteista voidaan
neuvotella.

Ohjaussopimuksia ja -suunnitelmia on alettu kayttdd opinndytteen
ohjauksessa useista syistd. Juridiset tai tutkimuseettiset syyt korostuvat
etenkin vaitoskirjojen ohjauksesta sovittaessa mutta myos varhaisem-
missa opinndytteissd, jos niihin liittyy tutkimusprojektin osina tehtavda
tutkimusta. Tallaisia asioita ovat muun muassa tutkimusaineiston ja -tu-
losten kayttoon ja niihin liittyviin oikeuksiin sekad artikkelien julkaisuun
ja kirjoittajajarjestykseen liittyvat seikat (Nummenmaa 2008).

Tiedekunnat, laitokset ja ammattikorkeakoulujen osastot ovat tuotta-
neet lukuisia lomakemuotoisia ohjaussopimusmalleja. Niihin on tapana
kirjata ohjaussopimuksen osapuolet, luonnehdinta opinndytteen aihees-
ta, aikataulutavoitteita sekd sopimuksia osapuolten sitoutumisesta muun
muassa ohjaustapaamisiin, palautteen antamiseen ja opintosuunnitel-
man tekemiseen. Joissain tapauksissa kasitelldan myos aineistoon ja tu-
losten julkaisemiseen liittyvid asioita.

Lomakemuodosta huolimatta ohjaussopimuksen kayton ydin on kes-
kustelu, joka sen ympdrilld kdydaan. Keskustelun osapuolina voivat olla
ohjattava ja ohjaaja(t) tai opiskelijaryhma ja ohjaaja. Orientoivia, 1ahto-
tilannetta selvittdvid keskusteluja voi kdyda monilla tavoilla (Nummen-
maa & Lautamatti 2004; Repo-Kaarento 2007; Sahlberg & Sharan 2002),
eikéd virallista lomakepohjaista sopimusta ole aina valttamatonta tehda.
Opinndyteprosessin yhteisista ja yksilollisista tavoitteista sekd pelisdan-
noistd keskustelemisen merkitys on yhtad kaikki ratkaisevan tarked. Sen
avulla tyoskentelyn osapuolet saavuttavat yhteisymmarryksen siitd, mi-
hin he ovat ryhtymadssa, ja voivat tarpeen mukaan myos tarkistaa toimin-
nan suuntaa ja toimintatapojaan.
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Orientoivan keskustelun keinoista

Ihmisen toiminta suuntautuu aina tulevaisuuteen ja tavoitteeseen. Opinnédytetyon tekemi-
seen liittyvét odotukset ja tavoitteet ohjaavat oppimista, joten niiden purkaminen ja proses-
soiminen on hyddyllinen opinndytetydn ohjaamisen tyévéline. Se voidaan tehda osana hen-
kilokohtaista ohjauskeskustelua ohjaussopimuksen yhteydessa tai seminaariryhméssa esi-
merkiksi pyramiditydskentelynd. Ensimméisessd vaiheessa kukin kirjaa itselleen ylds 3-6
keskeistd asiaa, jotka hdn haluaisi opinndytetyon valmistumisen jalkeen osata. Tdmaén jal-
keen opiskelijat kdyvat kirjaamansa asiat |&pi pareittain ja kukin pari valitsee tai muokkaa
esimerkiksi 3 tarkeintd asiaa. Pyramidityoskentelyn viimeisessé vaiheessa tavoitteita tyds-
tetdédn edelleen 4-6 hengen pienryhmissé. Lopuksi pienryhmat esittelevét tavoitteensa, esi-
merkiksi 3 keskeisté tavoitetta joka ryhméstd, ja valintansa perustelut toisille pienryhmille.
Pyramiditydskentelyn etuna on se, ettd opiskelijat pddsevat jakamaan ja neuvottelemaan
tavoitteista keskenéén. Portaittain etenevé tydskentely tukee myos tavoitteiden asetteluun
liittyvad kasitteellistdmista ja tyoprosessin kokonaisuuden jasentdmista. Opiskelijoiden en-
nakko-odotusten tarkastelu voidaan kdynnistdd myos kierrostydskentelylld, jossa kukin ker-
too vuorollaan esimerkiksi siitd, mitd hdan seminaaritydskentelyltd odottaa.

Juridisten seikkojen ohella my0s useat psykologiset syyt tukevat ohjaus-
tyoskentelyn aloittamista ohjaussopimuksen tai -suunnitelman ja sithen
liittyvan keskustelun avulla.

Ennakkotieto, motivaatio ja asenteet. Oppimisen tutkijat ovat verrat-
tain yksimielisia siitd, ettd oppimiselle on eduksi, jos aluksi perehdytadn
opiskelijan kasityksiin, ennakkoluuloihin ja asenteisiin opittavaa asiaa
tai toimintaa kohtaan. Opinndyteprosessin kdynnistaminen voikin ol-
la merkittdava pelkojen poistaja tai aiempien vaikeiden kokemusten tai
ennakkoluulojen purkamisen paikka. Lisdksi alkuneuvottelu kdynnistda
tieteellistd tyotd ja tieteellistd kirjoittamista koskevan pohdinnan, joka
voi tuoda esiin nditd asioita koskevia virheellisid uskomuksia tai aiem-
mista kokemuksista nousevia esteita.

Tyon suunnittelu. Erilaisista vastuista sopiminen auttaa aikataulujen
laatimisessa ja tyon luonteen jasentdmisessd. Orientoiminen tulevaan
prosessiin tukee opiskelijoiden itsesdatelyn kehittymista. Lisdksi se muo-
dostaa oleellisen tyon- ja vastuunjakoa hahmottavan tyévalineen silloin,
kun ohjaajia on useita tai monilla tahoilla on intresseja tyota kohtaan.

Ohjauksen pelisddnndt. Yliopisto-opettajat kertovat usein, ettd he
kamppailevat ohjauksessa tyOmoraaliin liittyvien ongelmien kanssa.
Opiskelijat saattavat esimerkiksi valilld olla poissa seminaarista tai
jattaa lukematta toistensa toitd. Turhautumista voivat aiheuttaa myos
opiskelijoiden tarpeet ja jatkuva palautteen vaatiminen. Kun opettajilta



kysytadn, ovatko he selvittdneet seminaarin pelisadnnot ja selittaneet,
miten haluavat itse ohjauksessa toimia, he usein hammentyvat. Vas-
tuusta ja sddnnoistd puhuminen tuntuu niin keinotekoiselta aikuisille
ihmisille! On kuitenkin helpompaa kdsitelld sadnt6ja toiminnan alussa
ennakoivina sopimuksina kuin vedota niihin jalkikdteen, kun niitd on
rikottu ja mukana on jo turhaumaa. Erilaisten opiskelun pelisdanto-
jen kertaaminen ja hyvien toimintatapojen sanallistaminen onkin ny-
kyisin yliopisto-opettajan arkea. Ohjauksen pelisddannot voivat koskea
seminaariin osallistumista ja poissaoloja, yksiloohjaustapaamisten ryt-
mid, ohjaustilanteisiin valmistautumista, tekstistd annettavan palaut-
teen kaytantoja, ryhmdn jasenten toiden kommentointia, yhteista kes-
kustelukulttuuria seka ohjaussuhteen kokonaisjasennysta ja aikataulua
(Nummenmaa 2008).

Sitoutuminen ryhmddn. Jos opinndyteprosessin osapuolena on ryhma,
on tdrkeatd huolehtia my0s ryhmaytymisestd eli ryhman jasenten tutus-
tumisesta toisiinsa ja rakentavan ilmapiirin luomisesta. Hyvantahtoisen
ja turvallisen oppimisympariston rakentumista voidaan tukea erilaisilla
harjoituksilla, kuten kierrostyoskentelylld. Tama kdy usein luontevasti
erilaisissa keskusteluissa, joissa kdydaan ldapi orientoitumiseen, suun-
nitteluun ja tavoitteisiin liittyvid kysymyksia. Mikd tahansa ryhmatilan-
ne ei kuitenkaan automaattisesti tue ryhmaytymistd. Oleellista ovat sekd
puhetilan ettd kuuntelemisen mahdollistaminen kaikille vuorollaan, eri
nakokulmien esille saaminen ja rakentavan puhekulttuurin vakiinnutta-
minen, luottamuksellisuus, keskindinen kunnioitus ja sitoutuminen yh-
teisen oppimisen edistamiseen. Nditd vuorovaikutuksen piirteitd nimi-
tetddn ohjauskirjallisuudessa dialogisuudeksi (Burbules & Bruce 2001).
Sddnnoistd ja tyonteon eetoksesta neuvottelu yhdessa sitouttaa toimijoita
ryhmadn yhteiseen tyoskentelyyn ja auttaa heitda hahmottamaan keskindi-
sen vastuunsa oppimisprosessista ja tyoskentelykulttuurista.

Ohjauksen tavoitteista ja tyotavoista sopimisen ohella myos opin-
ndytteen kriteereistd ja arvostelusta keskusteleminen tyoskentelyn al-
kuvaiheessa on hyodyllista, vaikkei se varsinaisesti ohjaussopimukseen
kuuluisikaan. Opinndytteen lopullinen arvosana merkitsee opiskelijoil-
le hyvin eri asioita. Opinndytteen tasoon liittyvat tavoitteet voivat lisaksi
muuttua matkan varrella. Opiskelijoiden tulisikin ajoissa tietdd, miten ja
milla kriteereilld opinndytteitd arvioidaan ja millaiset kdytannot laitok-
sella vallitsevat. Tdlloin heilld on parempi mahdollisuus asettaa tai muut-
taa tavoitteitaan informoidusti. Ohjaajan rooliin kuuluu paitsi ohjata tyo-
prosessia ja tukea valintatilanteissa my0s osallistua tyon arvosteluun. Jo
taman vuoksi opiskelijoiden tulisi ymmartda, ettd heilld on paavastuu
opinndytteen keskeisistd ratkaisuista.
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Idea, ilmid, tutkimusongelma - tutkimusprosessin alkuvaiheet

Tutkiminen kuten tutkimisen opetteleminenkin on jatkuvaa ongelmanrat-
kaisua ja valintojen tekoa. Ohjauksen tarkoitus on tukea ndiden erilaisten
ratkaisujen tekemistd. Osa kasiteltavistd asioita liittyy tieteellisen tyon rat-
kaisuihin ja osa muihin tyoprosessin kysymyksiin. Osan asioista taas opis-
kelijat tuovat kdsittelyyn itse, mutta tarkeimpid asioita opettaja voi varau-
tua kasittelemdan suunniteltujen tehtavien avulla. Opinndytteen ohjaus
on perinteisesti ollut reaktiivista eli opiskelijan suoritukseen reagoivaa
palautetta tekstistd. Opiskelijalle on kuitenkin turhauttavaa saada ohjeita
tai kuulla kriteereitd vasta jalkeenpdin. Ohjausprosessin tehokkuudenkin
kannalta on hyodyllistd, jos ennakoivia interventioita kaytetdadn riittavds-
ti prosessin alussa. Voidaan puhua myo6s niin kutsutusta oikea-aikaisesta
tuesta (scaffolding), jossa opiskelijaa autetaan “rakennustelineiden” avulla
suoriutumaan sellaisesta tehtdvastd, johon han ei vield ilman tukea pys-
tyisi (esim. Tynjdla 1999). Tutkimuksen eri tyovaiheet voivat olla opiskeli-
joille ennalta hamarat. Aloittelijan ndakokulmasta kokonainen opinndyte
voi nayttda ylivoimaiselta haasteelta. Asiantuntijatiedon ndakyvaksi teke-
minen vaatiikin asiantuntijan ongelmanratkaisu- ja padttelyketjujen pur-
kamista pienempiin osiin (Tynjdld 1999; Hakkarainen ym. 2004). Tarkoitus
on ohjata opiskelijat esittdimdan asiantuntijan tavoin kysymyksid ennak-
kokasityksilleen, ympdroivalle todellisuudelle, tutkimuskirjallisuudelle,
aineistolleen seka toisten opiskelijoiden teksteille.

Opinnayteprosessin alkuvaiheessa kyse on opiskelijan idean muok-
kaamisesta kohti tutkittavan ilmion ja tutkimuskysymyksen hahmottu-
mista. Kyse voi olla my0s (joko tutkimuksen tai tyoelaman piiristd) val-
miina tarjotun aiheen kasitteellisestd jdsentamisestd ja kytkemisestd
oman alan teoriaan ja kysymyksenasetteluihin. Myohemmin tdma teh-
tava muuttuu kaytannollisemmaksi tutkimussuunnitelman tyostamisek-
si. Opiskelijoilla voi olla vaikeuksia “kdantad” tutkimusideansa tieteen
kielelle (16ytda kytkentd oman alan oikeaan ilmio6n), hahmottaa aiheen-
sa olennaisuus tai tarpeellisuus (selvittdd, miten, milloin ja missa maarin
asiaa on tutkittu) tai hahmottaa, miksi asiaa kannattaisi tutkia (tunnis-
taa oman kysymyksenasettelun motiivi). Naiden kysymysten tutkimisen
alkuun paasee yhteisissa ideariihissd, jolloin seminaariryhmdn jaettu
tietamys voi auttaa alkuun aiheen jdsentelyssa. Sen jdlkeen voi kayttad
myo0s muunlaisia, lukemiseen ja kirjoittamiseen suuntaavia askelmerk-
keja, jotka auttavat opiskelijoita siirtymdan keskusteluun tutkimuskir-
jallisuuden kanssa. Joillakuilla opiskelijoilla on jo opinndytetyon alussa
elava suhde tieteenalaansa, jolloin he usein paasevat kirjallisuuden et-
sinndssd helpommin alkuun. Toiset taas tarvitsevat opettajan apua, jotta
he voisivat alkaa kysya tieteentekijan kysymyksia.



Tutkimusidean kehittelyn apuja
Apukysymysten kaytto
Yksi tapa auttaa opiskelijaa maéarittdmaa ja jdsentdmaéan tutkimuskohdettaan ja samalla ra-
kentamaan kokonaiskuvaa tutkimusprosessin eri vaiheista ja niiden vélisistd suhteista ovat
tutkimusprosessin kokonaisuutta jadsentavat tukikysymykset. Tukikysymyksilld voidaan tuot-
taa konkreettisesti ja helposti ndkyviin tutkimusprosessin kokonaisuus ja osaprosessien va-
liset suhteet. Tukikysymykset auttavat hahmottamaan tutkittavan ilmidn, tutkimusongelmien
ja menetelmien vélistad suhdetta.
e Mita asiaa, ilmi6téd tai ongelmaa tutkin? Mité tiedén aiheesta? Miten asia néyttay-
tyy tai kuvataan arjessa? (= ennakkokasitykset, arkikasitykset)
e Mita tutkimastani asiasta tiedetdédn aiemman tutkimuksen pohjalta? Miten asiaa
kuvataan tutkimuksen kentdssd? (= tutkittava ilmio, késitteet, teoriatausta)
e Mitd minun pitda kysy4, jotta voin ymmartda tutkimaani aihetta? (= tutkimusongel-
ma)
e Millaisia tydvalineitd tarvitsen, jotta voin vastata kysymyksiin? (= tutkimusmenetel-
mét, aineisto, analyysimenetelmét).

Kysymystydskentely antaa opiskelijalle mahdollisuuden pohtia omaa aihetta ja tunnistaa
mahdollisia ongelmakohtia. Tukikysymystydskentely voidaan toteuttaa esimerkiksi pari-
haastatteluna tai pienryhmissa. Opiskelijan vastaukset on hyvé kirjata ylds, jotta niihin on
mahdollista myohemmin palata ja jatkaa tarvittaessa ideoiden eteenpéin tydstamista. Kirju-
rina voi toimia opiskelija itse, ohjaaja tai vertaisryhméssa sovittu kirjuri.

Eri tutkimusaiheiden parissa tydskentelevien opiskelijoiden on usein vaikeaa tunnistaa
tyoprosessien yhtaldisyyksid. Ryhma- tai paritydskentelyna toteutettuna edelld kuvattu tyo-
tapa voi auttaa opiskelijoita hahmottamaan opinnédytetyonprosessiensa yhtymaékohtia ja
ndin tunnistamaan. mahdollisuuksia vertaistuen hyddyntamiseen.

Ideoinnin ja kirjastotydskentelyn alkuun
Erds opettaja kéytti kasvatustieteen pro gradu -seminaarissa seuraavanlaista tehtavaa:

Etsi viisi lahdettd jotka liittyvat tutkimusideaasi ja tutustu niihin seuraavien kysymysten poh-
jalta. Kirjoita lopuksi yhdesta lahteestd yhden arkin verran, kdyttden samoja kysymyksié:

e Mika on tutkittava ilmio ja miten se méaéritellaén tutkimuksessa tai artikkelissa?

e Miten sitd on tutkittu?

e Mita tuloksia on saatu?

e Mita tarkedta poimit tasté tutkimuksesta: miksi aiot tai et aio hyddyntaa sita?

Tehtdvan jdlkeen jokainen opiskelija oli tehnyt kirjastossa tditd ja I6ytdnyt muutamia l&hteita.
Samalla he tulivat selvittdneeksi itselleen, milla hakusanoilla tietoa kannattaa hakea ja mita
kannattaa valttda. He joutuivat tunnistamaan ldhteesté tutkimuksen kohdeilmion ja valitun
teorian tai lahestymistavan sekd peilaamaan niitd omaan tutkimusideaansa. He tulivat ver-
tailleeksi myds lahteitd toisiinsa. Kaikki saivat tarkennetuksi itselleen, mité ilmiota ovat tutki-
massa. Joku |6ysi itselleen sopivan teoreettisen viitekehyksen, mutta monet ldysivat Iahinna
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vaihtoehtoja, joita he eivét halunneet valita. Tehtdva myds auttoi ylittdméaan kirjallisuuden
paljouden edessa koetun kirjastokauhun. Lisaksi opiskelijat olivat kirjoittaneet ensimmaisen
arkin referoivaa ja arvioivaa tekstid, koska tehtavasséa edellytettiin paitsi luetun ldhteen ym-
martamistd myds sen asemoimista suhteessa omaan tutkimusaiheeseen.

Tekstille esitettavia kysymyksid, joiden avulla opiskelijat voivat edetd kirjallisuuskatsauk-
sen tai ideointivaiheen aikana, on myés muun muassa teoksessa Tuomi 2007.

Arkikasitysta tai asennoitumista kuvaavan spontaanin tekstin kirjoittaminen

Opiskelijoilla saattaa olla vahvoja arkikasityksid ja henkilokohtaisia kytkdksia tutkimiinsa il-
midihin. Erds opettaja pyysi aivan alkuvaiheen kasvatustieteen graduntekijdité kirjoittamaan
mahdollisimman vakuuttavan johdannon ideoimaansa (vield siis kuviteltuun) pro gradu -tut-
kielmaan. Tamé oli nopea diagnostinen tapa perehtyd kunkin opiskelijan kirjoittamistaitoi-
hin, heidan tuntumaansa tieteellisen kirjoittamisen genresta (eli siihen, tunnistavatko he
johdantotekstin vaatimuksia), heidan aiempaan tietopohjaansa seka heidéan asennoitumi-
seensa aiheeseensa.

Monilla oli aiheestaan vahva ennakkomielipide. N&din péastiin yhteisessé keskustelussa
tarkastelemaan, mité oletuksia kukin liittdd aiheeseensa, miksi se kiinnostaa ja mité sokeita
pisteitd asiaan ehka siséltyy. Paastiin myos keskustelemaan siitd, miten pelkka henkilékoh-
tainen kiinnostus motiivina poikkeaa tieteellisesti argumentoidusta aiheenvalinnasta.

Osa opiskelijoista jatkoi henkilokohtaisesti laheisten tutkimusaiheidensa ja laadullisen
tutkimusaineiston parissa. Tyon analyysivaiheissa heitd huolestutti taas puolueettomana
pysymisen vaikeus. Tdssé kohtaa ohjaaja pyysi heitd uudestaan kirjoittamaan suorasukai-
sen mielipidepaperin eli nimenomaan nimedmaén tarkasti ennakkoasenteensa. Kun ennak-
koasenne oli paperilla, sen vaikutusta eri vaiheissa oli helpompi eritella.

Opinnayteprosessin alkuun on hyva sijoittaa siis paitsi ideointia ja oman
ajattelun tutkimista tukevaa toimintaa myo0s konkreettisia lukemista ja
kirjoittamista yhdistavia tehtdvid, jotka askelittain ohjaavat opiskelijoita
tutkimuksen kysymyksenasetteluihin. Opettajat voivat oheisten esimerk-
kien lisdksi kehitelld naitd tehtdvid myos itse tai yhdessa kollegojensa
kanssa, silld ohjauskokemusten karttuminen tuo mukanaan tietoa myos
siitd, mikd heiddn alansa opiskelijoille tuottaa opinnadyteprosessissa eri-
tyisid vaikeuksia.

Lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat: Tietojen luettelemisesta
argumentoivaan ongelmanratkaisuun

Tieteellisen tekstin lukeminen ja kirjoittaminen ovat keskeisid opinnay-
tetyon prosessissa. Ne ovat myo6s yksi keskeinen opinndytetyon ohjauk-
sen ongelma (Tynjald ym. 2001; Bjork ym. 2003; Svinhufvud 2007; Lind-
blom-Yldnne ym. 2007). Tieteellisessa lukemisessa ja kirjoittamisessa ei
ole kyse vain aiempiin tutkimuksiin perehtymisestd ja omien tutkimus-



tulosten raportoinnista. Tieteellinen lukeminen ja kirjoittaminen ovat osa
tutkimustaitoja ja samalla keskeinen tieteellisen ajattelun kehittimisen
tyovdline (“literate expertise”, Scardamalia & Bereiter 1991). Opinnayte-
tyOn prosessissa tieteellinen lukeminen ja kirjoittaminen kietoutuvat toi-
siinsa, ja ne voidaankin ymmartdd saman prosessin toisiaan taydentavik-
si ulottuvuuksiksi. Kirjoittaminen ja lukeminen ovat myos tapa osallistua
kansainvadlisen tiedeyhteison toimintaan. Opinndyteprosessiin kuuluu
asiantuntijalle ominaisten lukemisen ja kirjoittamisen taitojen oppimi-
nen. Ndiden taitojen avulla voi paitsi tehda tutkimusta myos tutustua
paamaaradtietoisesti aiempaan tutkimukseen seka pohtia ja arvioida ryh-
man muiden opiskelijoiden kehkeytyvida opinndytteita.

Opinndytetyon prosessin eri vaiheissa kirjoittamista ja lukemista kay-
tetdan eri tarkoituksiin, kuten ideointiin tai tutkimuskentédn jasentami-
seen. Myos opiskelijoiden lukemisen ja Kkirjoittamisen prosesseissa voi
olla laatueroja, jotka heijastavat kirjoittamisessa kehittymisen vaihetta.
Aloittelevalle kirjoittajalle tyypillistd on tiedon toistamiseen keskittyva
kirjoittamisen tapa (knowledge telling, Bereiter & Scardamalia 1987; Scar-
damalia & Bereiter 1986; 1991). Talle tavalle on luonteenomaista spon-
taanius, vahdinen tavoitteellisuus tai ongelmanratkaisuun suuntautumi-
nen. Kaytannossa tietoa toistava kirjoittamistapa voi nakya asioiden ja
kdsitteiden listaamisena mieleen tulevassa jarjestyksessd, ilman suunnit-
telua tai muokkausta. Kirjoittaja saattaa kayttaa tekstin jasentelyn perus-
teena pelkkda mieleen tulemista tai yksinkertaisia genrejd, kuten henki-
l6kohtaista tarinamaista kuvausta tai suppean referaatin mallia.

Lukemisessa kuten myos kirjallisuuteen perehtymisessa tai oppo-
nointitehtavassa tiedon toistamiseen keskittyminen tarkoittaa usein
asioiden kdsittelemistd esiintulojarjestyksessd ja huomion suuntaamista
yksittdisiin faktoihin kokonaiskuvan kustannuksella. Oman ongelman-
asettelun puuttuessa opiskelija saattaa lukea laajoja kokonaisuuksia ja
laatia niistd referaatteja ilman, ettd hdanelld syntyy luettuun omakohtaista
suhdetta. Strategia on yllattavan yleinen myos jatko-opiskelijoilla. Tie-
don toistaminen minimoi kirjoittamisen ja lukemisen liittyvan kuormi-
tuksen, koska suunnittelu, omien kysymysten muotoilu, tekstin jatkuva
arviointi, jasentely ja muokkaaminen jdavat huomiotta. Usein aloittele-
van kirjoittajan huolena on Kkirjoitettavan sisallon loytdaminen ja se, miten
laajasti siita tulisi kirjoittaa. Maaraa koskevat kysymykset ovatkin opin-
nayteprosessin alussa tavallisia: “Kuinka paljon teoriaa pitdad olla? Kuin-
ka monta kirjaa tasta aiheesta pitda lukea?”

Vahdn kuormittava kirjoittamisstrategia on hyodyllinen silloin, kun
taytyy aktivoida nopeasti olemassa olevat tietorakenteet ja paadsta tekstin
tuottamisen alkuun. Osa opiskelijoista kuitenkin pitdytyy tietoa toista-
vassa kirjoittamisstrategiassa ldpi opinndytetyon prosessin, mika saattaa
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pahimmassa tapauksessa muodostua opinnaytetytn etenemisen esteek-
si. Tietoa toistavaan kirjoittamisstrategia turvautuminen voi johtua siita,
ettd opiskelija on aiemmin opinnoissaan hyodyntanyt strategiaa menes-
tyksekkadsti tenttivastauksissaan tai esseissdadn. Opiskelija saattaakin
tormata tietoa toistavat toimintatavan ongelmiin ensimmadista kertaa vas-
ta opinndytetyota tehdessaan.

Ohjaaja saattaa puolestaan ihmetellad sitd, ettei huolellinenkaan oh-
jeistaminen aina auta opiskelijoita siirtymddn tietoa muokkaavaan toi-
mintatapaan. Kandidaatti- ja pro gradu -seminaareissa opiskelijat esi-
merkiksi usein pyytdavat tutkimussuunnitelman tai -raportin runkoa.
Téallainen runko tai sisdllysluettelo on havainnollinen viline, joka auttaa
tekstin tuottamisessa sekd tutkimustyon ja kirjoittamisen suunnittelus-
sa. Rungon hahmottelu on myds asiantuntijakirjoittajan rutiininomainen
tapa suunnitella tekstid. Siind hahmotellaan ensin otsikkotasolla tekstin
rakenteelliset linjat ja argumentaation eteneminen. Opiskelijat voivat kui-
tenkin kayttda runkoa pelkkana tietosisdltojen luettelemisen tukena tayt-
tamalla rungon luoman kehyksen tekstilld ja asettamalla itselleen 1dhinna
madrallisia ongelmia. Tilkkutdkkimdinen teksti, jossa on toteavaa teksti-
ainesta vailla tekijan argumentaatiota tai punaista lankaa, onkin yksi tyy-
pillisimmistd asiantuntijamaisen tyotavan puuttumisen ilmentymista.

Taitavalle kirjoittamiselle ja lukemiselle tyypillistd on puolestaan tie-
don muokkaamiseen ja rakentamiseen keskittyminen (knowledge trans-
forming) (Bereiter & Scardamalia 1987; Scardamalia & Bereiter 1986;
1991). Tietoa rakentavassa kirjoittamisessa Kkirjoittaminen hahmottuu
ongelmanratkaisuprosessiksi, jossa kirjoittaja liltkkuu kahden ongelma-
avaruuden valissa: “sisdltoavaruudessa” hdn joutuu miettimdan, mita tie-
toja ja ajatuksia hdn ottaa tekstiinsd, ja “retorisessa avaruudessa” han
puolestaan pohtii, miten ilmaisisi valitsemansa asiat, jotta teksti tayttai-
si hdnen sille asettamat ilmaisu- ja rakennetavoitteet (tassa tapauksessa
tieteelliset). Muodon ja sisdllon kehittdminen kulkevat siten kdsi kddes-
sa. Kehkeytyvan tekstin ja tietdamyksen suhde on tietoa luovassa kirjoit-
tamisessa vastavuoroinen: ajatus tai tieto osittain ohjaa ja edeltda teks-
tid, mutta kehkeytyva teksti myos muokkaa ja rakentaa ajatusta. Taman
vuoksi ihmiset usein kokevat, ettd he oivaltavat taysin uusia ajatuksia
kirjoittaessaan. Vastaavasti tietoa rakentavalle lukemiselle on luonteen-
omaista, ettd lukija muokkaa lukemisen aikana tietopohjaansa liittamal-
14 asioita toisiinsa ja muodostamalla opiskelemastaan asiasta kokonais-
kuvan (Scardamalia & Bereiter 1991) tai suuntautumalla tekstiin oman
kysymyksenasettelunsa kautta.

Opinndytetyon tekeminen ei automaattisesti johda asiantuntijalle tyy-
pillisen tietoa rakentavan lukemis- ja Kirjoittamisstrategian omaksumi-
seen. Opinnaytetyon ohjaajan keinovalikoimaan olisi siis hyva kuulua



Ideoita kirjoittamisen tukemiseen

Kirjoittaminen paneelikeskusteluna

Uskontotieteilijd Terhi Utriainen havainnollistaa tieteellisen tekstin tekemista sosiaalisena
toimintana. Han vertaa kirjoittamista paneelikeskustelun vetdmiseen. Vetdja kutsuu osallis-
tujat (eli lahteet ja tutkimuskirjallisuuden) paikalle, kertoo, miksi hén on kutsunut heidét (eli
miké on tutkimustekstin pdaméaara), esittelee heidét yleisdlle (lukijoille) ja ohjaa tilaisuuden
kulkua (argumentoi ja rakentaa tieteellistd tekstid). Kyse on tiettya etikettia noudattavas-
ta sosiaalisesta toiminnasta - keskustelusta, neuvottelusta tai véittelysta - joka nyt vain ta-
pahtuu tekstin avulla. Tédssé yhteydesséa opettaja voi myds johdattaa siihen ideaan, ettd tut-
kimustekstin tuottaminen on eritasoisten valintojen tekemista ja niiden perustelemista luki-
jalle. Paneelikeskustelun jarjestdja on nimittdin myds vastuussa tilaisuuteen liittyvisté valin-
noista, ja hanen pitda perustella ne yleisdlle mahdollisimman hyvin. Valintojen tekemisessé
yhdistyvat siis tutkimustekstin tekijan vapaus ja vastuu (Utriainen 2008).

Siséllysluettelo tydvélineend

Tutkielman siséllysluetteloa voi kdyttdd myds muihin tarkoituksiin kuin tydn suunnitteluun.
Erds opettaja kaytti siséllysluetteloita tilannekatsauksen vélineend pro gradu -seminaaris-
sa. Jokainen opiskelija selosti ja esitteli keskenerdisen tydnsé kokonaisjasennyksen sisél-
lysluettelon avulla, arvioi sitd ja esitteli jasennykseen liittyvid ongelmiaan. Lukujen jérjes-
tystd ja otsikointia pohdittaessa keskusteltiin esimerkiksi siitd, mika oikeastaan on johdan-
non tehtéva, mikéd on teoreettisen viitekehyksen ja tutkittavan ilmion késittelyé ja miké taas
tutkittavan kohteen esittelyd, mikd on metodologisen I&hestymistavan ja metodien vélinen
suhde jne. Muutamia virhekasityksid pééstiin vield oikomaan, ja opiskelijat tulivat selven-
tdneeksi itselleen opinndytteidensé jasennysta. Keskustelu selkiytti myds tydssa koettujen
ongelmien luonnetta, koska niitd suhteutettiin tydn kokonaisjdsennykseen ja samalla vertail-
tiin muiden tekemiin jasennyksiin.

Tukea seké tekstin ettd prosessin hahmottamiseen: ohjeistus ja itsearvioinnin tuki
Tutkimuksessaan Rachel Segev-Miller (2004) tutki opiskelijoiden oppimista kirjallisuuskat-
sauksen kirjoittamisessa ja erityisesti tekstin rakentamista ja tiedon muokkaamista koske-
vien eksplisiittisten ohjeiden vaikutusta. Hén totesi sekd aiemman tutkimuksen ettd kokei-
lunsa pohjalta, ettd opiskelijoita auttaa monipuolinen ohjeistus, joka koskee seka kirjoitus-
tehtdvédn osia ettd metakognitiivisia strategioita (arviointia, suunnittelua ja muokkausta).
Héan ohjeisti synteesin teon tarkasti kuvaamalla sekd toivottua tuotosta (hyva teksti) ettd
kognitiivisia ja metakognitiivisia prosesseja, joiden avulla hyva teksti tuotetaan. Opiskelijat
kayttivat tydstamisen apuna tydpéivékirjaa. Liséksi Segev-Miller rakensi opiskelijoiden kes-
ken yhdessa hyvéa kirjallisuuskatsausta (eli synteesid edellyttévaa tekstid) koskevan kritee-
ristn, jota opiskelijat kayttivét itsearvioinnin pohjana tyéskennellessaan. Kriteerit olivat 1)
aiheen selkeys, 2) niin sanottu makropropositio (yleinen véittdma tai ongelma, jonka ympa-
rille teksti rakentuu), 3) aiheen kehittely, 4) tekstin tarkoituksenmukainen retorinen rakenne,
5) tekstin koheesio (johdonmukaisuus ja koossa pysyminen) 6) uusien, omien kielellisten il-
maisujen muokkaaminen kopioinnin sijasta, 7) kirjoittajan esittdmat tulkinnat ja 8) sitaattien
kayttd. Opiskelijoita voi siis huomattavasti tukea kirjoitustehtdvéassa eksplikoimalla tietoa
muokkaavan kirjoittamis- ja lukemistavan kognitiivisia prosesseja.
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Kirjoittamisen ongelmat ja ohjaukselliset ratkaisut

Robert Boice (1990) on tutkinut nimenomaan yliopisto-opettajien kirjoittamisongelmia. Ha-
nen mielestdan tieteelliseen kirjoittamiseen liittyvat vaikeudet johtuvat pitkéalti tavasta, jolla
tieteellista kirjoittamista on opetettu. Seuraavassa kuvataan joitain Boicen luonnehtimia ta-
vallisia kirjoittamisen ongelmia seka niihin auttavia ohjauksen keinoja.

Voimakas itsekritiikki johtaa ideoiden varhaiseen hylkdédmiseen: kirjoittaja ei saa asioita
paperille, elleivét ne jo syntyessdan tunnu taydellisiltd. Voimakas itsekritiikki vaikeuttaa kir-
joittamista erityisesti luonnosteluvaiheessa ja johtaa helposti “tyhjén paperin paniikkiin”.

Epéonnistumisen pelko puolestaan johtuu negatiivisesta suhtautumisesta itseen ja omiin
kykyihin. "Pelkdajat” valttelevat kirjoittamista ja jopa hakeutuvat tehtéviin, joissa ei tarvitse
kirjoittaa paljon. He varaavat lilan véhan aikaa kirjoittamisprosessin jokaiseen vaiheeseen.
Tama johtaa usein alisuoriutumiseen. Tehtdvédssa epdonnistuminen ei tunnu niin pahalta, jos
itsekin tietdd, ettei ole yrittdnyt parastaan. Téllainen kirjoittaja pelkda eniten tilannetta, ettd
on todella yrittdnyt mutta silti epdonnistuu. Epdonnistumisen pelkoon liittyy usein tekstin jul-
kisen arvioinnin pelko. Téllaisia kirjoittajia voi tukea spontaanin kirjoittamisen harjoituksilla
ja tekstin tuottamisen sa@annollistdmiselld aluksi matalan kynnyksen tekstien avulla. Raken-
tava yhteisollinen palaute yhdistettyna kirjoittamisrutiinien luomiseen ja luonnosten muok-
kaamisen vakiinnuttamiseen auttaa tekeméaan tydskentelysta arkisempaa.

Perfektionismi johtaa tekstin loputtomaan tydstdmiseen. Perfektionistin tavoitteena on
saada aikaan tdydellinen teksti. Ongelma on, etteivét ajatukset ja tekstit koskaan saavuta
taydellisyyttd, joten muokkaus ja viimeistely jatkuvat ja jatkuvat. Perfektionisti ei saa tekste-
jaan valmiiksi. Perfektionismilla on liittymékohtia epdonnistumisen pelkoon, silld myds per-
fektionisti pelk&é virheita ja sité, ettd han osoittautuukin keskinkertaiseksi kirjoittajaksi.

Viivyttely eli prokrastinaatio (procrastination) johtuu puolestaan siit, etta ikdvana pidet-
tyja tehtévid pyritddn valttamaan ja siirtdmaan. Itsen ja omien kykyjen epéily johtaa helpos-
ti viivyttelyyn, mistd puolestaan seuraa huono omatunto ja itsensé tuomitseminen. Viivyttely
liittyy alhaiseen frustraation sietokykyyn ja periksi antamiseen liian helposti. Tallaisia kirjoit-
tajia auttavat aikataulujen laatiminen ja sdannéllisten rutiinien rakentaminen. Viivyttelija voi
my0s péddsta tydn alkuun spontaania kirjoittamista hyddyntavien "pikatehtévien” avulla.

Aikaisemmat kokemukset, erityisesti negatiiviset kirjoittamiskokemukset, aiheuttavat
usein kirjoittamisongelmia. Téllaisista kokemuksista karsivia kirjoittajia auttaa jo prosessin
alussa tapahtuva kirjoittamiseen liittyvien kokemusten purkaminen.

Tydskentelytavoilla on ylipdansa suuri merkitys kirjoittamisessa. Monet ongelmat johtu-
vat huonoista kirjoittamisoloista ja tydskentelytavoista, kuten vasyneena kirjoittamisesta ja
virkeimmén ajan kéyttdmisesta helpoimpiin tehtéviin. Menestyvén kirjoittajan tydskentely-
tavat ovat tehokkaat: han kirjoittaa sdaanndllisesti, laatii itselleen selkedt aikataulut ja ta-
voitteet, valttaa liian tiiviitd rupeamia, ei ahdistu kirjoittaessaan eikd suhtaudu negatiivises-
ti tekstin muokkaamiseen.

Monet akateemiset kirjoittajat potevat aikapulaa. Opetus ja hallinto tuntuvat vievét kaiken
ajan. Tyoviikossa on kuitenkin lukuisia 20-30 minuutin hetkid, jotka voisi hyvin kdyttaa kirjoit-
tamiseen. Useiden kirjoittajien harha onkin, etté ty6 vaatii pitkdn yhtenéisen ajan. Tutkimuk-
set osoittavat, ettd ne kirjoittajat, jotka hyddyntévat lyhyet péivittdiset vapaat hetket ja kdyt-
tédvat ne kirjoittamiseen, nauttivat enemman kirjoittamisesta ja myds julkaisevat enemman
kuin ne, jotka keskittévat kirjoittamisen pitkiin yhtendisiin jaksoihin.




tehtavia, jotka auttavat vahitellen omaksumaan ongelmaladhtoista lukemis-
ja kirjoittamistapaa. Voidaan esittda tekstin prosessoimista tukevia kysy-
myksid, kuten “Mihin kysymyksiin kirjoittaja etsii (tai mina etsin) vastaus-
ta? Miten han keskustelee (miten mind keskustelen) ldhteiden kanssa?
Mihin kirjoittaja tahtdd? Miten lukijaa kutsutaan katsomaan tarkasteltua
asiaa?”. Tekstin argumentointirakennetta voi harjoitella tunnistamaan en-
sin valmiista tekstistd. Oman tekstin punaista lankaa taas voi kirjoittaes-
saan tukea avainkysymyksilld, kuten “Mikad on timéan kappaleen keskei-
nen viesti? Miten tama kappale liittyy edelliseen ja seuraavaan?”.

Kirjoittamiseen liittyvien ongelmien kasautuminen ja riittamaton tu-
ki saattavat pahimmassa tapauksessa johtaa tekstin tuottamisen tyrehty-
miseen (Lonka ym. 1996). Kirjoittamisen ongelmat voivat johtua esimer-
kiksi liiallisesta itsekritiikistd, eparealistisista tavoitteista, vaikeuksista
aloittaa tai lopettaa kirjoittaminen tai aiemmista kirjoittamiseen liittyvis-
td negatiivisista kokemuksista (Boice 1990). Tekstin tuottaminen saattaa
tyrehtyd myos, jos opiskelija yrittdd samanaikaisesti hallita kaikkia kir-
joittamisen ulottuvuuksia. (Boice 1990; Lonka 2003; Segev-Miller 2003,
Pyhaltd & Soini 2008.)

Kirjoittamisen ja lukemisen prosessiluonnetta on hyva kdsitelld opis-
kelijoiden kanssa alusta pitden. Taitavan lukijan tyotapoihin kuuluvat
ongelmakeskeinen ja vertaileva tapa lukea tutkimustekstid sekd tiedon
muokkausta tukevien jdsennysten tekeminen, kuten referoivat tai vi-
suaaliset muistiinpanot sekd vertailevat jasennykset ja taulukot (Slotte
& Lonka 2001). Tyoskentely helpottuu, jos opiskelijat ymmartavat, et-
ta tutkimustyossa lukemiseen liittyy harhapolkuja eika kaikkia teksteja
tarvitse lukea yhta tarkasti. Lukeminen on ongelmanratkaisua. Samalla
lukeminen muokkaa ongelmia, joiden parissa tyoskennellddan. Myos Kir-
joittaminen on ongelmanratkaisua, joka jatkuvasti muokkaa tyoskentelyn
perustana oleva tietdmysta ja tyoskentelyongelmia. Taitavan Kirjoittajan
tyovaiheita ovat tekstin suunnittelu ja hahmottelu, itse tekstin tuotta-
minen seka tekstin muokkaaminen ja korjaaminen. Nama vaiheet eivat
etene aina samalla tavalla, ja kirjoittajilla on erilaisia tapoja padasta tyon
alkuun ja saattaa sen padtokseen. Valmis teksti syntyy vaiheittaisesti, ja
tekstid joutuu paitsi muokkaamaan myos joskus hylkddmaan ja jasenta-
madadn perusteellisesti uudelleen.

Kirjoittamisen kynnys alenee ja tekstin tuottamisvaihe helpottuu, jos
opiskelija voi alussa nojata helpon kirjoittamisen strategioihin (kirjoitta-
maan tarinan muodossa tai niin paljon yksittdisid asioita kuin muistaa) ja
vasta myohemmin muokata tekstid tekstilajin ja tieteenteon ongelmien
vaatimusten mukaan. Opiskelijaa voi siis ohjata vapaaseen kirjoittami-
seen paitsi opinndyteprosessin alussa myos minkd hyvansa tyovaiheen
ideointivaiheessa. Sen jdlkeen tekstid tulee muokata tieteellisen tekstin
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Lahteiden kayton ja viittauskaytdntdjen opettaminen

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeissa tutkijaa kehotetaan noudattamaan tiedeyhtei-
son tunnustamia toimintatapoja, soveltamaan tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia
ja eettisesti kestdvia tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid, toteuttamaan tie-
teellisen tiedon luonteeseen kuuluvaa avoimuutta, ottamaan huomioon muiden tutkijoiden
ty6 ja saavutukset asianmukaisella tavalla sekd suunnittelemaan, toteuttamaan ja rapor-
toimaan tutkimuksensa tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttamalla taval-
la (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2002). Tieteellinen kirjoittaminen liittyy Idheisesti mo-
neen ndistd ohjeista. Seuraavassa nostetaan esille yleisid lahteiden kdytton ja viittauk-
seen liittyvid ongelmia tieteellisessé kirjoittamisessa ja ehdotetaan tapoja, joilla tieteellistd
kirjoittamista opettava yliopiston opettaja voi késitelld nditd asioita opetuksessaan (aihees-
ta laajemmin Clarkeburn 2002, 2006).

Toissijaisiin ldhteisiin viittaaminen — viittaaminen pelkén tiivistelmén perusteella
Opiskelijoita voi pyytda hakemaan artikkeleita, joissa kaikissa on jokin yhteinen avainsana,
sekd pyytda heitd vertaamaan, miten kyseinen késite on mééritelty eri artikkeleissa. N&in
opiskelijat huomaavat, etté eri tutkijat ovat saattaneet maéritella kdyttdmansa kéasitteet eri
tavoin, jolloin pelkka viittaaminen artikkeliin sitd lukematta voi synnyttéa virhetulkintoja.

Viittaaminen muuhun kuin omaa nékékulmaa tukevaan tutkimukseen

Oman nakokulman vastaisia tutkimuksia voi olla hankala arvioida, jos ne edustavat erilaista
metodologista ldhestymistapaa tai sijoittuvat erilaiseen kontekstiin. Kahden saman aiheen
vastakkaista nakokulmaa késittelevan artikkelin lukeminen rinnakkain seka esitettyjen ar-
gumenttien ja niiden taustojen tunnistaminen auttavat opiskelijoita [oytdmé&an tapoja, joiden
avulla voi tydstda eri nakdkulmia edustavia lahdemateriaaleja. Lahteiden kayttoon liittyy siis
my®6s niiden kdyton arviointi muiden tuottamassa tieteellisessé tekstissa.

Huolimattomuus lahteiden kaytdssé ja plagiointi

Huolimattomuus lahteiden kadytdsséa voi ilmeté siten, ettd viittaus on tehty oikein mutta asia-
sisdlto on esitetty harhaanjohtavasti. Plagiointi eli toisen tekstin esittdminen omana ei aina
ole tahallista, mutta opiskelijalta saattaa puuttua ymmarrys siitd, missé kulkee oman tekstin
tuottamisen ja plagioinnin raja. Vieraskielisia lahteita kayttdessédan opiskelija saattaa kuvi-
tella, ettd pelkka kaantdminen omalle kielelle sulkee pois plagioinnin. Opiskelijoiden kannat-
taa harjoitella lyhyiden referaattien tekemista erilaisista teksteistd ja tieteellisistd artikke-
leista, jolloin he oppivat tiivistimadan omin sanoin tekstin olennaisen siséllén ja viestin.

Name-dropping

Joskus opiskelija saattaa ajatella, ettd ldhdeluettelon pituus lisda tieteellisen tekstin paino-
arvoa. Opiskelijoita voi pyytda hakemaan itsedan kiinnostava artikkeli ja arvioimaan, mitka
sen lahteistd ovat olleet keskeisid teoreettisesta tai metodologisesta nékdkulmasta ja mit-
ka vdahemman keskeisié.




vaatimusten mukaisesti. Tatd muokkaamistyota tukevat totuttelu myos
tyopaivakirjan kayttoon ja perehtyminen tekstien ja tyylilajien vaatimuk-
siin ja erityispiirteisiin.

Yksi opinnayteprosessia lapdiseva ulottuvuus on tieteellisen etiikan
ulottuvuus. Lukemisen, kirjoittamisen ja tutkimisen ratkaisut ovat myos
eettisid valintoja, ja niiden kasittely kietoutuu kaikkiin opinndyteproses-
sin vaiheisiin. Esimerkiksi lahteiden kayton opettelu on osa tieteellisen
kirjoittamisen ja tutkimustaitojen oppimista. Sen sijaan ettda ldhteiden
kayttoa lahestytdan teknisesti sen pohjalta, mitad saa, voi ja tulee tehda,
sitd olisi hyva opettaa mahdollisimman lahella tutkimustaitoja ja tieteel-
lista kirjoittamista. Tieteelliset artikkelit ovat oivaa materiaalia lahteiden
kayton tarkasteluun ja oppimiseen.

Edelld korostettiin erilaisia opettajan tarjoamia ennakoivia tehtavia,
joissa aloittelijaa autetaan tekemadan tehtavid, joita han ei pystyisi yksin
viemddn ldpi. Tdllainen tuki helpottaa ty6hon kdymistd ja uuden vaiheen
aloittamista. Seuraavaksi pohdimme niitd ohjauksen keinoja, joissa oh-
jaaja reagoi opiskelijan aloitteisiin tai suorituksiin. Tarkastelemme ensin
opiskelijan keskustelualoitteita, koska ne ovat saaneet ohjauskirjallisuu-
dessa aiemmin hyvin vahdn huomiota.

Opiskelijan keskustelualoitteet

Ohjauksessa tarvitaan huomiota asioille, joita opiskelijat itse tuovat esiin.
Nain ohjaus tukee heiddan omaa prosessiaan ja toimijuuttaan. Suuri osa
graduohjauksen kahdenkeskisestd ohjausvuorovaikutuksesta perustuu
opiskelijan neuvonpyyntoihin tai valituksiin (Vehvildinen 2008). Ndiden
aloitteiden paikka voi olla my0s ryhmatilanteissa.

Kun korostetaan, etta ohjauksen tulee tukea ohjattavan toimijuutta,
kyseenalaistetaan toisinaan neuvominen ohjaajan tyékaluna. Silloin kun
ohjauksessa hahmotetaan opiskelijan kokemusta tai tilannetta, onkin tar-
kedtd, etta ohjaaja toimii nimenomaan pohdinnan tukena eikd vastausten
antajana. Tama pdtee joiltain osin my0s opinndyteprosessiin. Opinnayte-
prosessiin ja sen tieteelliseen sisdltoon liittyy kuitenkin myos opettamisen
elementti, jolloin ohjaajalla voi olla tietoldhteen asema. Yksi opinndytteen
ohjaajan rooleista on my0s “portinvartijan” rooli: hdn edustaa tieteellista
instituutiota ja sen saantoja opiskelijoille. Talloin on tarkedta, ettd opiske-
lijalla on mahdollisuus kysya ja tarkistaa asioita. Spontaaneissa aloitteis-
saan opiskelijat usein varmistavatkin ohjaajalta, ovatko toimineet oikein:
"Saako ndin tehdd? Onko tdma sopiva, hyvd, riittdva? Voiko ndin Kkirjoit-
taa? Koskeeko toiselle opiskelijalle annettu ohje my0s minua?”

Opiskelijan esittdmat kysymykset paljastavat aina jotain heiddn
orientaatiostaan ja taustaoletuksistaan: joskus halusta kehittda tyota ja
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tehda siitd parempi ja joskus taas halusta minimoida vaivanndko mut-
ta huolehtia silti ty0n minimilaadusta. Joskus opiskelijan kysymykset
paljastavat ohjaajalle my6s vaadrinkasityksia, joita tamadn tdytyy purkaa
(Vehvildinen 2008, 2009a).

Opiskelijoiden aloitteet voivat olla myo6s valituksia tai mielenpur-
kauksia. He valittavat tyossddn kohtaamistaan esteistd tai kokemastaan
tyoskentelyn vaivalloisuudesta. Usein ohjaaja pyrkii vastaamaan vali-
tuksiin valittomasti eliminoimalla ongelmaa, normalisoimalla sita (“tuo
on ihan luonnollista”) tai antamalla neuvoja ongelman ratkomiseksi. Jos
ongelmaan tartutaan liian nopeasti, saattaa kuitenkin kdyda niin, ettd se
tulkitaan vadrin ja neuvo ratkaisee vadraa asiaa. Talloin opiskelijat voi-
vat tarjota keskustelussa ongelmaansa myohemmin uudelleen tai jattaa
asian sikseen. Ohjaajan kannattaakin rauhassa pohtia ja kysymyksil-
laan tutkia ja rikastaa opiskelijan ongelmakuvausta ennen omaa inter-
ventiotaan.

Ohjaustilanteessa ovat aina mukana kummankin osapuolen kasityk-
set siitd, mikd on oleellista ja mitd oikeastaan ollaan tekemdssd. On to-
tuttu ajattelemaan, ettd lahinnd opettajalla on ammattiroolinsa puolesta
vetovastuu ja velvoite hahmottaa tilanteen agenda. Opiskelijoiden na-
kemykset ohjauksen tavoitteista eivdt valttamattd aina ole jasentynei-
td, mutta ohjauksen vuorovaikutustutkimus osoittaa, ettd myos heiddn
toimintansa voi olla varsin suuntautunutta: he tavoittelevat tilanteesta
omien pyrkimystensd suuntaisia lopputuloksia (Vehvildinen 2009b). Oh-
jausta voikin tarkastella kahden agendan kohtauspaikkana.

Kun opiskelija tekee keskustelualoitteita, hdan ainakin hetkellisesti
johtaa keskustelua oman intressinsd suuntaisesti. Jos ohjaajan intres-
si on sama, hdn vastaa ndihin aloitteisiin ja keskustelu etenee opiske-
lijan esiin tuomien ongelmien ratkomisella. Opiskelijan erilaisia pienid
ja suuria kysymyksid saattaa olla varsin paljon, ja ne etenevit usein ja-
sentymaéttomasti. Niiden taustalla voi my0s piilld ongelmallisia oletuk-
sia, joihin opettaja haluaa puuttua. Tdlloin on eduksi, jos opiskelijan
aloitteita pidetaan hanen ajatteluaan edustavana materiaalina, koska se
auttaa opettajaa vastustamaan valittémdn neuvomisen painetta. Kes-
kustelun yleisiin ominaisuuksiinhan kuuluu, ettd kysymyksiin odotetaan
vastausta. Jos ohjaaja haluaa jarjestelmadllisesti vastustaa tdtd odotusta,
han tarvitsee keinon ohjata keskustelua toiseen suuntaan vaikuttamatta
torjuvalta tai valinpitamattomalta (Vehvildinen 2003; 2008). Vuorovaiku-
tustutkimus osoittaa, ettd opettajat puuttuvatkin ajoittain opiskelijoiden
kysymysten taustaoletuksiin esittamadlld vaihtoehtoisia ongelmanasette-
luja (Vehvildinen 2009D).

Ohjaajan ei tarvitse vastata kysymyksiin heti tai edes itse. Opiskeli-
joiden voi antaa puida aiheita pienryhmissad ja tuoda tarkeimmat, jo hie-



man kasitteellistetyt ongelmat yhteiseen keskusteluun esimerkiksi pyra-
midityoskentelya tai palapelitekniikkaa kayttamalla. Kahdenkeskisessa
ohjauksessa opettaja voi ensin vain tuoda kysymykset esiin ja keskittya
kuuntelemaan ja pohtimaan kysymysten takana olevia orientaatioita.
Joskus kysymykset kielivadt jonkin perustiedon tai oivalluksen puutteesta,
jolloin niihin voi puuttua tarjoamalla uudenlaista ongelman jdsennysta.
Joskus kaivataan lahinnd asian jdrjestelya ja jasentamistd, joskus kan-
nustusta ja joskus konkreettista ehdotusta. Joskus opiskelijalle taas riit-
taa, ettd han kuulee omat ajatuksensa auki purettuna, jolloin ratkaisuja
alkaa hahmottua jo oman yksinpuhelun aikana.

Aloitteisiin vastaaminen on vuorovaikutustutkimuksen mukaan yk-
si rutinoituneimmista ohjauksen pedagogisista kdytinnoistd. Opiskeli-
jat tuovat ongelmia esille suoraan tai upottavat niitd monenlaisten ky-
symystensd “rivien valisiksi taustaoletuksiksi”. Ohjaajan avaintaitoihin
ja tyovalineisiin kuuluvat ndin ollen erilaiset neuvovat ja rauhoittelevat
vastaustavat. Ne ovatkin ohjaajien rutiininomaisia keinoja (Vehvildinen
2008; 2009b). Lisdksi ohjaajat tarvitsevat keinoja myos esille tuotujen on-
gelmien tutkimiseen ja oman vdliintulonsa lykkddmiseen eli taitoa kuun-
nella opiskelijan kysymyksid hdnen ajattelunsa ilmentdjinad ja pohtia
rauhassa, mika olisi hyodyllinen ohjaajan interventio.

Palaute ohjauksen tydvélineena

Suuri osa opinnaytetyoskentelystd rakentuu tekstien ympadrille. Tekstista
annettava palaute lieneekin tavallisin ohjauskeino. Tdllainen palaute on
valttdmatontd, kun harjaannutetaan taitoa tai suoritusta. Palaute tekstista
on tdrkedtd monesta syystd. Ensinndkin tuotokset ylipddnsa kohenevat
yhteisen tyoskentelyn myotd, koska ne hyodyntavat jaettua osaamista
(Hakkarainen ym. 2004). Oppijan kannalta palautteella on muitakin mer-
kityksia. Korjaava palaute paikantaa oppimisen kannalta tarkeitd ongel-
mia. Kehuva palaute! puolestaan palkitsee, motivoi ja vahvistaa toimivia
strategioita. Palaute auttaa kirjoittajaa lukijan nakokulman huomioon-
ottamisessa ja kehittdd niin sanotun sisdisen lukijan syntymistda. Moni-
puolinen palaute kehittdda my0s opiskelijan itsearvioinnin taitoja (Brown
ym. 1997; Falchikov 2005). Palautteeseen liittyy kuitenkin myo6s ongelmia,
joiden takia se on saanut paljon huomiota kirjallisuudessa.

Yleensa palaute annetaan korjaavana. Siind siis kdsitellddn tyon on-
gelmia ja esitetddn toimia niiden korjaamiseksi. Tdllaiset toiminnot ovat
keskustelussa yleisesti arkaluonteisia, silld niissd esitetdan kritiikkia ja

1 Puhumme kehuvasta ja korjaavasta palautteesta, koska ndma termit kuvaavat tasmaéllisesti
palautevuorojen siséltdé toimintaa emmeka halua assosioida korjaavaa palautetta “negatii-
viseksi” (vrt. Svinhufvud 2008).
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usein my0s asetutaan neuvojan asemaan (Svinhufvud 2008; Vehvildinen
2009b). Palaute voikin aiheuttaa vastarintaa. Aloittelevat kirjoittajat usein
samaistuvat tekstiinsad ja kokevat sen vuoksi kritiikin henkiloénsa osu-
vaksi (my0s asiantuntijat voivat kokea tdllaisia tunteita, mutta he yleen-
sd osaavat hallita niitd osana tyotdadn). Palautetilanteessa yhteen tekstiin
voi kohdistua kymmeniakin yksittdisid korjaavia palautevuoroja, ja tottu-
mattoman voi tuntua vaikealta ottaa ne vastaan. Yhtena tavoitteena opin-
nayteprosessissa voikin pitdd palautteen antamisen ja vastaanottamisen
harjoittelua. Yleensd opiskelijat toivovat koko opintojensa ajan “enem-
man palautetta”. Jatkokoulutuksessa taas opiskelijoiden saama rakentava
palaute on havaintojen mukaan yhteydessd opintoihin sitoutumiseen ja
koettuun kuormittumiseen (Pyhalto & Lonka 2007). Paneutuvaa palau-
tetta voi siis syysta pitdd kallisarvoisena panostuksena jokaisen yksilol-
liseen oppimisprosessiin.

Palautetta on kdsitelty verrattain paljon akateemisen ohjauksen ja
etenkin tieteellisen kirjoittamisen opettamisen yhteydessa (esim. Lind-
blom-Yldnne ym. 2007; Svinhufvud 2007). Erityisesti on kdsitelty sitd,
miten palaute voisi olla rakentavaa. Rakentavan palautteen ohjeet ko-
rostavat korjaavan palautteen roolia tyota edistdvand ja perusteltuna
ohjauskeinona, jossa on huolehdittava, ettd kunnioitetaan tekijalle kuu-
luvaa tekstin omistusoikeutta ja kdytetddan hdntd arvostavaa puhetapaa.
Rakentava palaute ottaa myos huomioon tyon tekijan tilanteen. Palaut-
teen tulisi paitsi mahdollistaa tekstin ansioiden ja ongelmien ymmarta-
minen myo6s avata ratkaisumahdollisuuksia. Samalla keskeisten ratkai-
sujen tekeminen tulisi silti jattda ohjattavalle. Palautteen vastaanottajaa
puolestaan ohjeistetaan usein kuuntelemaan palautetta rauhassa ryhty-
mattd vastavditteisiin ja punnitsemaan palautetta myohemmin.

Palaute rakentuu vuorovaikutustilanteessa osapuolten vidlisena yh-
teispelind (Svinhufvud 2008, Vehvildinen 2008). Palautteen yhteydes-
sd tehdddn monenlaista vuorovaikutuksellista tyotd. Ongelmallinen asia
taytyy paikantaa tekstistd, koska teksti on tarkein yhteistyon viitekehys.
Palautteeseen kuuluu arvioivia elementtejd, jotka osoittavat tai luon-
nehtivat tekstin ongelmaa, ja neuvovia elementtejd, jotka kadsittelevat si-
td miten ongelmaa voisi ratkoa. Kuinka opettaja voisi tukea opiskelijan
omia ratkaisuja ja olla neuvomatta liitkaa mutta kuitenkin samalla antaa
tarpeellista korjaavaa palautetta? Tarkoitus on, ettd opiskelija on opin-
naytteensa ensisijainen tekija ja tekee myo0s itse opinndytettd koskevat
tarkeimmat valinnat. Samalla on selvaa, ettd korjaava palaute edellyttad
my0s neuvomista. Ratkaisuna voidaan pitad sitd, ettd opettaja tiedostaa,
miten voimakkaita suosituksia hdan kulloinkin antaa ja milloin asia ai-
dosti jad opiskelijan harkinnan varaan. On asioita, joissa opiskelijan on
noudatettava tiettyjd sddnt6jd. Sen sijaan on myos paljon tilanteita, joissa



opiskelijan oma ratkaisu on oleellinen. Taman tulisi ndkya selvasti pa-
lautteessa. Palautteen antaja voikin kdsitelld eri tavoin omaa tietamys-
tddn: jotkin neuvot muotoillaan 16yhasti suosittaviksi ja jotkin taas vah-
vemmiksi, varmasta tietamyksestd tai vaikkapa sdaannostd nouseviksi
(Svinhufvud 2007; Svinhufvud valmisteilla).

Palautteen antaminen tekstista on yksi rutinoituneimpia osia opin-
ndytteen ohjausta. Tekstipalaute jdsennetddn tavallisesti tekstin ete-
nemisen mukaan sivu sivulta ja merkintd merkinndltd (Vehvildinen
2008; Svinhufvud valmisteilla). Tekstipalaute on siten usein runsasta
ja joskus hyvinkin yksityiskohtaista mutta temaattisesti jasentymaton-
td ja hyppelehtivad. Opettajat suuntautuvat palautteessaan yleensd ni-
menomaan tuotokseen eli keskittyvat tekstissa ilmeneviin ongelmiin.
Joissain tapauksissa tekstissd esiintyvdt merkittdviat ongelmat saavat
opettajan kuitenkin kiinnittdimddn huomionsa opiskelijan ajatteluun
eli niihin tyoskentelyn perusoletuksiin, joiden varassa opiskelija on
ratkaisujaan tehnyt.

On mahdollista, ettd opettajat siirtdvat ohjaustilanteisiin samoja ruti-
noituneita toimintatapoja, joita he kayttavat tutkijoiden valisessd vuoro-
vaikutuksessa. Oletushan on, ettd asiantuntija pystyy hyodyntamaan ja-
sentelemdtonta tai ristiriitaista palautetta: Tutkija joutuu tekemadn nain
vaikkapa Kkasitellessddan kahta ristiriitaista referee-arviota artikkelika-
sikirjoituksestaan. Opiskelijalle timd on kuitenkin vaikeampaa. Opin-
naytteen ohjauksessa onkin eduksi, jos palautteessa jarjestelmallisesti
kiinnitetddan huomio paitsi tuotoksen ongelmiin myos niiden taustalla
vaikuttavaan opiskelijan ajatteluun.

Yhteisymmadrrys sekd opinndytteen ettd ohjaustilanteen pdamaarista
on oleellista palautteen kannalta. Hyva palaute on suhteutettu ohjauksen
tavoitteisiin. Ndin varmistetaan, ettd palaute tulee kuulluksi sellaisessa
yvhteydessd, jonka molemmat ymmartavat. Jos osapuolilla on esimerkiksi
eri kasitys siitd, mita opinndytteelld tavoitellaan, mihin ohjauksessa juu-
ri nyt pyritdan tai mika on keskeisin kasilld oleva ongelma, palautetta ei
kdsitetd samalla tavoin tai se saattaa menna saajaltaan tdysin ohi (Veh-
vildinen 2008, 2009).

Oppimista tukeva palaute on lisdksi temaattisesti jdsenneltyd mie-
luummin kuin sirpaleista. Tekstin mukaan sivu sivulta eteneminen ei ai-
na tuota jasentynyttd kuvaa siitd, millaiset laajemmat seikat ovat ongel-
mallisten tekstikohtien taustalla. Temaattinen jdsentely sen sijaan auttaa
kiinnittdimaan huomion tyoskentelyprosesseihin tekstin taustalla.

Palautteessa keskeisten asioiden tulisi saada eniten huomiota. Vahem-
man tarkedt asiat voi esimerkiksi esittdd merkintdind tekstissd. Tama
auttaa myos aikapulaan. Kuten tdassakin huomataan, hyvan palautteen
antaminen vaatii ohjaajalta hieman etukdteisanalyysid: mika on tdrkeata,
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mistd ongelmat kertovat tai miten ne mahdollisesti liittyvat toisiinsa?
Joskus tima analyysi voi tosin tapahtua vasta itse keskustelussa. Ohjaa-
jakaan ei aina heti tiedd, miten asiaa kannattaisi tarkastella. Tamankin
takia palautekeskustelulle kannattaa varata aikaa. Jotta palaute auttaisi
opiskelijan ajattelun kehittdmisessd, hdnen pitad saada ajatella daneen
ohjaajan kanssa.

Oppimista tukevassa palautteessa opiskelija itse voi halutessaan osal-
listua ongelman muotoiluun. Opettajan identifioima ongelma tekstissa ei
aina ole sama kuin opiskelijan ty0prosessin ongelma. Tekstin ongelma
voi olla pikemminkin “oire” tyoprosessin ongelmasta. Jos palaute anne-
taan niin, ettd opiskelija voi keskustelussa osallistua ongelman tulkin-
taan ja kehittelyyn, todellinen ongelma voidaan keskustelussa yhdessa
loytaa. Ndin palaute kehittdd opiskelijan tyoskentelya tehokkaammin.
Ohjaaja voi kutsua opiskelijan mukaan ongelman muotoiluun esitta-
madlla palautteensa tekstid havainnoivalla vditteelld tai kysymykselld,
kiirehtimatta esittamaan ratkaisuja. Pelkka ratkaisu voi auttaa opiskeli-
jaa korjaamaan tekstid, mutta ei valttamatta ymmartamaan, mika hanen
ajattelumalleissaan tai toimintatavoissaan sai hdnet tuottamaan ongel-
mallista tekstia.

Ohjauksessa annettavassa palautteessa ei tarkedtd ole vain se, ettd
sitd noudatetaan, vaan myos se, ettd se ymmdrretddn. Suomenkielisessa
keskustelussa niin kutsutut direktiivit eli kehottavat muotoilut (jollai-
siksi palautevuoro usein lopuksi muotoillaan) voidaan ongelmattomasti
ottaa vastaan partikkelilla "joo” (Sorjonen 2001). Tdmd onkin opiskeli-
joiden rutiininomainen tapa kasitelld ohjaajan palautetta. Sen lisaksi
opiskelija voi kirjoittaa jotain muistiin, mikad toimii viestina siitd, et-
td han kohtelee palautetta seuraamuksellisena. Tekstin tai sylimikron
puoleen kadntyminen voi kuitenkin toimia myos kritiikin vaistamisen
tapana. Ongelmallista opettajan kannalta onkin, ettei kumpikaan edellda
mainittu vastaustapa osoita, miten opiskelija on ymmartanyt vastaan-
ottamansa palautteen.

Joskus opiskelija alkaa spontaanisti selostaa saamansa palautteen
seuraamuksia ja tukea ohjaajan ndikemysta jatkokehittelylldan. Tdllainen
vastaus on ohjaajan kannalta Kiitollisin: se pddstdd hdnet seuraamaan
opiskelijan oivallusta. My0s avoin vastarinta on sikali suotuisaa, ettd sii-
nakin opiskelija paljastaa jotain ajattelustaan ja oletuksistaan (Vehvi-
ldinen 2001). Tassa mielessa ei voida pitad pelkdstdan haitallisena, jos
palautteen saaja torjuu palautteen ja vaittdd vastaan. Ohjaaja voi ottaa
vastavditteen tuoman informaation huomioon jatkokeskustelussa. Pitkiin
vaittelyihin ei kuitenkaan liene syyta ryhtya: jos kannat jaavat erilleen,
ohjaajan on syytd selvittdd, milld perusteilla on suosituksensa antanut,
ja jattaa asia harkittavaksi.



Hankalinta oppimisen tarkastelun kannalta lienee niin kutsuttu pas-
siivinen vastarinta (Heritage & Sefi 1992; Vehvildinen 2001). Esimerkik-
si niukin mahdollinen keskustelun etenemisestd huolehtiva, usein par-
tikkelilla “mhm” annettava vastaus ei osoita hyvaksyntdad sen paremmin
kuin varsinaista vastarintaakaan. Jos opiskelija ei spontaanisti tuo ym-
marrystaan esille, sitd voi pyrkid saamaan esiin. Luonteva tapa on varata
ohjaukseen kohtia, jossa kdayddadn summaten lapi tarkeimmat tyon kehit-
tamisen linjat. Tarkeimpiin asioihin voi siis keskustelun lopulla yhdessa
palata tai opiskelijaa voi pyytda kirjoittamaan jdlkeenpdin auki keskeiset
muutosehdotukset.

Oppimista edistdva palaute vaatii perusteluja. Kehuva palaute voidaan
tulkita kritiikin petaamiseksi, etenkin jos se esitetddn toteavasti ja valitto-
masti ennen korjaavaa palautetta. Tama liittyy keskustelun yleisiin kay-
tantoihin eli niin sanottuun preferenssijasennykseen (Tainio 1997): ongel-
mallisiksi katsotut toiminnot esitetddan keskustelussa yleensd pehmentden
tai pedaten. Opiskelija saattaa siten tdysin sivuuttaa keskustelun alussa
esiintyvat yleiset kannustavat huomiot. Kehuvalle palautteelle kannattaa-
kin varata keskustelussa ohjelmallista tilaa. Palautetta tulee myos perus-
tella, koska se tekee siitd uskottavampaa. Oppimisen kannalta opiskelijan
on hyva kuulla, miksi hyva on hyvaa. Tietoisuus opinndytteen tai hyvan
kirjoittamisen kriteereistd kasvaa siis kaikesta perustellusta palautteesta.

Vertaispalaute

Opettajalle palautteen antaminen on rutiinia. Opiskelijalle taas paitsi pa-
lautteen saaminen myo0s sen antaminen voi vaatia totuttelua. Perinteista
seminaareissa harjoitettavaa opponointia on kritisoitu sen jaykkyydesta
tai siitd, ettd opponentti ja tyon Kkirjoittaja (tai joskus opettaja!) keskus-
televat kaksin, kun muut nuokkuvat ymmartamattd keskustelusta juuri
mitddan. On myos esitetty, ettd hyva tieteellinen keskustelu kaikenlaisista
pro gradu -tutkielmien aiheista on yksinkertaisesti liian vaativa tehta-
va opiskelijalle oman tyon tekemisen lisdksi. Jotkut opettajat taas pita-
vdt seminaarin synnyttimaa kriittistd keskustelua ldhes opinnadytepro-
sessin pddtavoitteena. Tutkimus osoittaakin, ettd siitd on useita hyotyja
(Falchikov 2005; Gibbs 2006). Opiskelijan osallistamista oppimisen tai
osaamisen arviointiin sekad arviointikriteereistd neuvotteluun on kay-
tetty opettajan tyomadran helpottamiseen ja opiskelijoiden sitouttami-
seen tyoskentelyyn. Mikd tarkedmpdad, arviointi edistdd opittavan asian
ymmartimistd ja taitavan suorituksen kriteerien sisdistamistd. Lisdk-
si arviointiin osallistuminen kehittdd akateemista arvostelukykyad, edis-
tdd ryhmatyoskentelyn taitoja, opiskelijan itsesdatelyd, itsereflektiota ja
oman oppimisen arvioinnin taitoja.
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Olipa vertaispalautekdytanto mika hyvansa, se tulisi ohjeistaa huo-
lellisesti. Kuten muitakin tieteellisen tyoskentelyn tehtdvia myos pa-
lautteen antamista voi mallintaa ja pilkkoa. Ty6n alun ideointivaiheessa
voidaan opiskelijoiden idea-aihioita tyostdaa pienissd ryhmissa esimer-
kiksi roundtable-tekniikalla: Ideoiden esittelijat istuvat poydissa ja
"yleis0” kiertda kommentoimassa heiddn ideaansa. Lopuksi vaihdetaan
esittelijoita.

Vertaispalautetta voi harjoitella alkuun myo6s ryhmatyona ja analy-
soida ensin jostakin valmista tutkimuksesta tai artikkelista sen ongel-
manasettelua, teoreettista jadsennystad, metodien kayttod, argumentoin-
tia yms. Opponointitehtdvid voi aluksi pilkkoa useille ihmisille: yhden
tehtavanad on tarkastella tekstin jasennysta, toisen teoreettisen taustan
rakentamista, kolmannen metodiosaa jne. Opponoida voi my0s parity6-
nd, jolloin paitsi helpotetaan opponointitehtivaa, myos hyédynnetdan
parin keskenddn kdayma keskustelu. Keskustelun kasitteellinen laatu
paranee, kun yhteisen toiminnan kohteen etsiminen pakottaa jdsen-
tamaddn ja kasitteellistimadan kommentteja joka kierroksella (Mercer
2000).

Kokonaisen pro gradu -tutkielman kasikirjoituksen asiantunteva
opponoiminen yksin on vaativa tehtdva. Jos perinteinen opponointi on
seminaarin tyoskentelyssd mukana, se kannattaa pohjustaa kunnol-
la, jotta se edistdisi tieteellisen ajattelun oppimista. Huonosti toteutet-
tu opponointi vie suhteettomasti aikaa ja energiaa suhteessa sen tuo-
maan hyotyyn.

Aiemmin kuvatut hyvan palautteen kriteerit pdteviat myo6s vertaispa-
lautteeseen. Opiskelijoiden on usein vaikea tematisoida ja jasentda op-
ponointipalautettaan. Kuten opettajien myos opiskelijoiden tavallinen
tapa on organisoida palaute tekstin mukaan etenevdksi ja siten usein
sirpaleisiksi kommenteiksi (Svinhufvud, valmisteilla). Tieteelliseen kir-
joittamiseen harjaantuneelle opettajalle on mahdollista orientoitua se-
ka tekstin ongelmiin ettd sen taustalla vaikuttaviin ajatteluprosesseihin.
Opiskelijalle sen sijaan jo itse tieteellisen tekstin kriteerit voivat olla
epdselvid. Paneutuminen opiskelijatoverin ongelmanasetteluun tai ajat-
teluun voi olla sitdkin vaikeampaa. Opiskelijat, joiden lukemis- ja kirjoit-
tamisstrategiat ovat aloittelijamaiset (tiedon toistamista tai luettelemista
painottavat), suoriutuvat vertaispalautteesta usein heikosti. He suuntau-
tuvat helposti myo6s arviointitehtdavaansa tiedon luettelemisen strategioin
eli mainitsemalla henkilokohtaisia vaikutelmiaan, assosiaatioitaan seka
erillisid tietoalueita tai kasitteitd. Tdllainen opponointi on usein mekaa-
nista tai toteavaa. Opiskelijat myos usein katsovat, ettd sisaltéasiantunte-
muksen puute estdd heitd keskustelemasta tyostd. Opinndytteen kritee-
ritkddn eivdt usein auta heitd kommentointitehtdvassa.



Opponoinnin ohjeistamisessa ajattelua tukevatkin paremmin saman-
tyyppiset tehtdvat ja kysymykset, kuin mitd tarvitaan aivan opinnayte-
prosessin alkuvaiheessa, kuten "Mitad tutkija kysyy? Mitd ilmiota hdn
tutkii? Miten ilmiotd ldhestytddn ja mitd menetelmia sovelletaan? Miten
tutkijan valinnat syntyvdt ja miten ne ndytetddn lukijalle?”. Tdllainen
lahestymistapa saattaa opiskelijat tarkastelemaan kysymyksiad ja argu-
mentoinnin rakenteita, jotka ovat yhteisia kaikelle tutkimukselle. Talloin
myoskadn aiheiden erilaisuus ei aiheuta merkittdvad ongelmaa. Onnistu-
nut vertaispalaute kirkastaa edelld mainittuja peruskysymyksid, silld se
tarjoaa vertailun mahdollisuuden: tunnistetaan “sama” eri yhteyksista.
Hyva vertaispalaute tekee saman kuin hyva opettajan palaute: avaa ka-
silla olevan tutkimuksen kannalta oleellisia kysymyksia keskusteltavaksi.
Opponoivan opiskelijan ei siis tarvitse kyetd antamaan arvioleimaa jo-
ka ratkaisulle tai tekstiosalle, vaan hdnen tulee tunnistaa oleellisia kysy-
myksid valintojen takana ja antaa tyon tekijdlle mahdollisuus pohtia ja
perustella ratkaisujaan.

Arviointi ja opinndyteprosessin paattaminen

Yliopistossa on pitkdt perinteet opinndaytteiden arvioinnissa, mitd osoitta-
vat jo opinndytteiden arvolauseiden latinankieliset nimet. Usein arviointi
on silti ollut implisiittistd ja opiskelijoille arvoituksellista. Ohjauksen ke-
hittdminen akateemisissa yhteisoissd aloitetaankin usein opinndytteen
kriteerien yhteisestd julkilausumisesta ja kirjaamisesta. Nama kriteerit
ovat hyva tyovdline opinndytetyon elementeistda keskusteluun prosessin
alkuvaiheista lahtien.

Joillekuille opiskelijoille opinndytteen korkea arvosana on tarkead ja
joillekuille toisarvoinen. Asiasta ei ole aina helppoa keskustella, silld
sekd kunnianhimoa ettd sen puutetta ujostellaan. Jo tavoitteen asettelun
yvhteydessa on hyva kasitelld paitsi opinndytteen kriteereitd myos opis-
kelijoiden omia odotuksia ja suhdetta niihin. Opinnadyteprosessin ar-
viointivaiheessa arvioidaan periaatteessa kahta asiaa: tuotosta ja proses-
sia. Opinndyte arvioidaan tuotoksena, ja arvioinnin suorittavat opettajat
linjaavat arvostelua yhteisossdan kaytettyihin periaatteisiin ja yleiseen
tasoon. Toinen arvioijista ei ole ollut osallisena ohjausprosessissa, kun
taas toinen on. Arviointi toteutetaan ndiden kahden opettajan neuvot-
telun avulla, mistd opiskelijoiden on hyva olla tietoisia. Tuotoksen lisak-
si my0s opinnadyteprosessia voidaan joskus arvioida. Joissain laitoksissa
graduarviointilomake sisdltdd prosessia arvioivia kohtia, esimerkiksi ar-
vion opiskelijan omatoimisuudesta tai aktiivisuudesta. Opiskelijat ja oh-
jaaja voivat myos ryhmadtilanteissa arvioida opiskelijoiden oppimista, oh-
jauksen merkitysta seka ryhmadprosessia. Taman voi toteuttaa yhteisen
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keskustelun tai kirjallisen pohdinnan avulla, tehokkaimmin ehka ndiden
yhdistelmalld, jolloin saadaan esille sekd ryhmassa tapahtuva reflektointi
ettd yksiloiden omien polkujen kuvaukset.

Kandidaatti- ja pro gradu -seminaarien pddttymishetki on luonte-
va tilanne pdattdd yhteinen ohjausprosessi. Ryhma saattaa kuitenkin
senkin jdlkeen haluta jatkaa tapaamisiaan, ja toisaalta tutkielmia jaa
hyvin usein tekeille seminaarin pdattymisen jalkeenkin. Opettajan voi
olla tyolastd asettaa rajoja ndille venyville prosesseille, mutta etenkin
roikkumaan jadneiden opinndytteiden osalta prosessin sanallistaminen,
suunnitteleminen ja kirjaaminen on erityisen tarkedtd. Prosessin paat-
tdminen on otettava yhteisesti puheeksi, jos prosessi venyy. Lisdksi olisi
tarkedta huolehtia siitd, ettd jos opettaja syysta tai toisesta vaihtuu kes-
ken prosessin, ohjaavat opettajat keskustelisivat ohjausprosessista myos
keskendan.

Jatko-opiskelun osalta ohjausprosessin pddttiminen voi olla moni-
mutkaisempi tilanne. Joskus ohjaussuhde jatkuu tutkimusprojekteissa ja
muuttuu vahitellen kollegasuhteeksi tai jonkinlaiseksi mentorisuhteek-
si. Vaitostilaisuus karonkkoineen on ritualisoitunut tapa paattaa ohjaus-
suhde ja siirtad vaittelija tiedeyhteison taysivaltaiseksi jaseneksi. Mikddn
ei estd kdayttamasta jotain pienimuotoista rituaalia my0s graduseminaa-
rin pddttamiseen, vaikkei se opettajan velvollisuuksiin kuulukaan. Hyvin
tiiviiksi yhteisoksi ryhmaytynyt seminaariryhma usein kuitenkin luo itse
omat rituaalinsa ja haluaa hyvastelld ohjaajansa ja toisensa, jolloin jon-
kinlainen loppunousu syntyy spontaanisti.

Keskustelua herattdaa toisinaan se, miten pro gradu -tutkielmista saa-
tu arvostelu tulisi kasitelld. Joskus opinndytteen arvosana tulevat opiske-
lijoille yllatyksend, silla kdsitykset omasta osaamisesta eivat ole aina rea-
listisia. Tyon arvostelu aktivoi tdllaiset ristiriidat. Ohjausprosessi usein
padttyy, ennen kuin opinndyte on arvosteltu. Arvosanaansa tyytyvdiset
tai iloisesti yllattyneet opiskelijat antavat mielihyvansa nakya spontaa-
neina viesteind tai huomionosoituksina jalkeenpdin. Pettyneet opiskeli-
jat voivat hekin ilmaista tunteensa varsin suorasukaisesti. Jos opiskelija
ei ymmarrd opinndytteensa arvostelua tai tyydy siihen, han voi virallisia
teitd valittaa arvosanastaan. Tarkedampaa lienevat kuitenkin keskustelu
ohjaajan kanssa sekd arvioinnin ja sen merkityksen pohtiminen ja pro-
sessin sulkeminen.

Ohjaaja on opinnadytteen ohjaajana kahdessa roolissa, jotka voivat
joutua ristiriitaan. Han on edistdmadssa opiskelijan toimijuutta, jolloin
opiskelija kantaa vastuun omista ratkaisuistaan. Samalla ohjaaja kuiten-
kin myds osoittaa tyolle kriteereitd, estad virheitd tai pitaa ylla tavoiteta-
soa. Han toimii siten tieteellisen yhteison portinvartijana, ja opiskelijat
usein rutiininomaisesti hyvaksyttavét ratkaisuja ohjaajallaan. Tdma on



niin tavallinen ohjauskeskustelun toiminto, ettei sen merkitystd ohjaa-
jan vastuuttamisena useinkaan mietitd (Vehvildinen 2009b). Jos ohjaaja
on antanut runsaasti palautetta useisiin tekstiversioihin ja pyydettaessa
hyvaksynyt ja varmentanut opiskelijan ratkaisuja, han on myo6s vaista-
matta vaikuttanut melko paljon tyon kehkeytymiseen ja opiskelija saat-
taa pitda hanta yhteisvastuullisena tyon ratkaisuista. Joskus arviointiti-
lanteessa siis my0s opettaja joutuu tyon ratkaisuista tilille. Tama seikka
tulisi vahintdadn tiedostaa, ja sen merkitysta tulisi pohtia seka opiskelijoi-
den kanssa sekd omien palautekdytdntdjen kehittamiseksi.

Ohjauskeskustelu opettajan tydvalineena

Ohjauskeskustelu on tarkeimpid ohjauksen valineitd. Se on yliopistossa
varsin yhdenmukainen toimintatapa, tieteenalasta riippumatta (Vehvi-
ldinen 2008). Opinndytteen ohjauksessa toistuu kaksi keskeistd perus-
toimintoa: tekstipalaute, jossa ohjaaja antaa valmistelemansa kommentit
tekstiversiosta, ja raportointitilanne, jossa opiskelija tuo arvioitavaksi ja
kasiteltavaksi jotain tekemadnsa ja kertoo ongelmistaan. Opinndytteen
ohjauskeskustelujen yleinen piirre on lisdksi niiden rutinoituneisuus ja
implisiittisyys. Niissd neuvotellaan verrattain vahan siitd, mitd tavoittei-
ta kohtaamiselle asetetaan tai mikd kulloinkin on tdrkedtd. Tehtavit ja
tyonjako oletetaankin tiedetyiksi: ohjaaja antaa palautetta lukemastaan
tekstistd, ja opiskelija puolestaan tuo esille niitd ongelmia, jotka katsoo
tarpeelliseksi.

Koska ohjauskeskustelu on joustava ja epamuodollinen tilanne, opet-
tajat saattavat suunnitella sitd vihemman kuin muuta opetustaan. He
saattavat myos ajatella, ettd ohjaus sujuu kokeneelta opettajalta muu-
tenkin. Opettajat saattavat ndin ryhtyd keskusteluun improvisoiden tai
luetun tekstin ongelmia késitellen. Tilannetta voisi kuitenkin verrata ko-
koukseen. Olisimmeko kiireittemme keskelld valmiita pitamaan kokous-
ta, jossa ei ole yhteistd agendaa ja jonka tarkoitusta emme ole yhdes-
sd sopineet? Ohjauksen ongelmia selitetddn usein ajan puutteella. Tata
suuremmalla syylld niukka aika kannattaisi kayttdd tehokkaasti.

Ohjauskohtaamisessa kohtaa vahintddn kahden keskustelijan nake-
mykset siitd, mikd on oleellista ja millaisten ongelmien parissa tulee
tyoskennelld. Opettaja on ehka lukenut opiskelijan tekstid ja haluaa rea-
goida siihen. Opiskelija on puolestaan maaritellyt kysymyksia, joita ha-
luaa nostaa esiin. Hanelld saattaa olla myos epamaddrdisempi tunnetila,
kokemus tai epdilys, jota hdn haluaa kdsitelld tai joka vaikuttaa hdanen
toimintaansa, vaikkei hdan haluaisi siitd puhua.

Ohjauksessa kdsitellddn opiskelijan tyotd ja tyoprosesseja. Jos ohjaa-
ja ja ohjattava tapaavat toisiaan usein tyon ddressa vaikkapa samassa
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laboratoriossa samojen laitteiden ddressd, saatetaan helpommin olettaa,
ettd heidan kdsityksensad toiminnan yhteisesta kohteesta on samansuun-
tainen. Jos osapuolet kohtaavat vain harvoin, he joutuvat ehka kaytta-
maadn erilaisia muistin tukia palauttaakseen mieleen, mitd ohjauksessa
olikaan meneillddn. Ohjauskeskustelujen luonteenomaisiin piirteisiin
kuuluu silti se, ettd niiden luonne ja agenda hiljaisesti oletetaan tunne-
tuksi (Vehvildinen 2008). Julkilausumaton oletus yhteisymmarryksesta
voi johtaa siihen, ettd ohjauskeskustelu on sujuva mutta kohtaamaton.
Ilman toiminnan kohteesta kdytavaa neuvottelua ja tavoitteiden pintaan
nostamista yhteinen toiminta voi epdonnistua.

Ohjauksessa osapuolet tulkitsevat toistensa puheen omien ldhtékoh-
tiensa pohjalta. On siis eduksi, ettd keskustelut aloitetaan selvittdmalla
ohjaustilanteen tavoitteita ja opiskelijan tilannetta. On myo6s tarkeatad, et-
ta opiskelija on valmistautunut tilanteeseen lahettamalla tekstinsa ajois-
sa ja valmistelemalla omat kysymyksensa etukdteen. Jos ohjattavalla on
kysymyksid mielessddn, hanen on hyva kuvata niitd rauhassa keskuste-
lun aluksi, jolloin ohjaaja voi keskittyd kuuntelemaan. Myo6s ohjaaja voi
alkuun vain tuoda esille aihepiirit, joiden Kkasittelemistd hdn toivoo. Ta-
ma auttaa ajankaytonkin kannalta. Samalla ohjaajan on helpompi valttaa
tilannetta, jossa hdn joutuu opiskelijan kysymystulvan vietavaksi ja te-
kemadadn useita ohjausinterventioita ehtimatta harkita niitd. Lisaksi tama
tapa auttaa ohjaajaa myos silloin, kun hdn joutuu rajaamaan ohjaustilan-
netta ammatillisesti. Jos nayttaa, etta keskustelu alkaa muistuttaa liitkaa
vaikkapa opetusta tai terapiaistuntoa, on aika miettid, onko opiskelijan
syytd hankkia lisakoulutusta (esimerkiksi metodikurssia) tai ammatti-
apua elamadnongelmiinsa.

Anna Raija Nummenmaa (2008) on tarkastellut ohjauskohtaamista
ongelmanratkaisutilanteena. Tdllainen jdsennys, joka on toki ideaali-
tyyppi tosieldaman ronsyilevista keskusteluista, auttaa antamaan kes-
kustelulle rakennetta, jasentamdan ohjaajan roolia sen eri vaiheissa ja
huolehtimaan siita, ettd yhteinen huomio kohdistuu kulloinkin oleellisiin
asioihin. Nummenmaa esittda viisivaiheisen keskustelun mallin:

1) Tutkitaan keskustelun kohteena olevaa ongelmaa.

2) Laajennetaan ongelmanasettelua ja tutkitaan sitd eri perspektii-

veista.

3) Maadritetdadn tavoitteet, joilla tapaillaan erilaisia ratkaisumalleja

ongelmaan.

4) Konkretisoidaan tavoitteita.

5) Arvioidaan yhdessa ja tarkistetaan jaettua ymmarrysta.

Ongelmanratkaisumalli antaa opiskelijalle tilaa esittdd ndkemyksensa
tilanteen tavoitteista (esimerkiksi kokemastaan ongelmastaan) ja varaa
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samalla ohjaajalle tilaa tulkita ja laajentaa opiskelijan nakemyksia etsi-
malld vaihtoehtoja, haastamalla taustaoletuksia tai tutkimalla ongelmaa
eri ndkokulmista. Ongelman tutkimisen jalkeen haetaan sille ratkaisuja.
Tassa kohdin ohjaaja on ehtinyt harkita omaa interventiotaan ja usein
jo ndkee, mitd kannattaisi seuraavaksi yrittdd tehda. Han voi antaa eh-
dotuksia ratkaisuista, jasentdd ratkaisuvaihtoehtoja opiskelijan harkitta-
vaksi tai muokata asian opiskelijan tyoskentelyongelmaksi, jonka dareen
tama palaa. Ohjaaja voi myos opettaa johonkin tyovaiheeseen liittyvda
asiaa, jos katsoo sen tarpeelliseksi, tai keskittyd kannustamiseen tai ti-
lanteen hyvien puolien tai voimavarojen korostamiseen. Toimintasuun-
nitelman muotoilu tarkoittaa suuntautumista eteenpdin seka yhteisym-
marrykseen pyrkimista siitd, mitd opiskelijan on myohemmin tarkoitus
tehda. Jos keskustelussa on annettu paljon palautetta, on hyva varmistaa,
ettd opiskelija on ymmartanyt keskeisimman palautteen.

Monet edelld kuvatuista hyvdn ohjauksen kdytanteistd ovat osoit-
taneet, ettd onnistunut ohjauskohtaaminen edellyttdd valmistautumis-
ta molemmilta osapuolilta. Ohjaus voi onnistua spontaanistikin, mutta
yhteinen aika tulee kdytetyksi paremmin, kun molemmat valmistelevat
kohtaamisen tutustumalla kasiteltdavdan materiaaliin, pohtimalla ja lis-
taamalla kasiteltdvia asioita etukateen.

Téassd luvussa olemme kasitelleet opinndytteen ohjausta opinndyte-
prosessiin kohdistuvana toimintana, jossa ohjaajan on mahdollista kayt-
tdd monenlaisia ryhma- ja yksiloohjauksen menetelmid. Jokainen opet-
taja voi rakentaa oman ohjaustapansa pohtimalla, miten asiantuntijuus
hédnen alallaan kehittyy ja miten sitd voi ohjauksella tukea.
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17. HOPS-ohjaus yliopistossa

Suomalaisissa yliopistoissa on tutkintojen uudistuessa otettu kayttoon
opiskelijoiden henkilokohtaiset opintosuunnitelmat (HOPS), jotka ovat
2005 voimaan astuneessa tutkintojarjestelmdssa pakollinen osa perus-
tutkintoja. Yliopisto-opiskelun tavoitteena on kasvattaa opiskelijasta it-
sendinen, kriittinen ja yhteisollinen oman alansa asiantuntija, ja HOPSin
tarkoitus on tukea tdtd kehitysta.

HOPS on ennen kaikkea opiskelijan tyokalu opintojen suunnitteluun
ja oman osaamisen arviointiin. Yliopistolle HOPSien kadyttd antaa mah-
dollisuuden systematisoida tarjolla olevaa ohjausta. Toimiva HOPS on
tyokalu, jonka avulla yliopisto, tiedekunnat ja laitokset voivat tarkastella
yliopisto-opiskeluun ja opiskelijan tehtdviin kuuluvia asioita aikaisem-
paa jarjestelmallisemmin. HOPS-ty6skentelylld voidaan saada palautetta
siitd, minkalaisia valintoja opiskelijat tekevat ja missd vaiheessa osaami-
sensa kehittymista he kulloinkin ovat.

Kun puhutaan rajatusta HOPSista, tarkoitetaan yleensa opintosuun-
nitelmaa melko teknisessd mielessd. Rajattu HOPS voi tarkoittaa esi-
merkiksi lomaketta, jonka avulla jasennetddn omien opintojen kulku.
Téllaisen lomakkeen avulla opiskelija voi tehdd valintoja kursseista ja
aikatauluttaa omia opintojaan. Avoin HOPS viittaa laajempaan, enemman
opiskelijan omaa pohdintaa ja arviointia vaativaan tyoskentelyyn. Tyos-
kentelyyn sisadltyy pohdintaa uravalinnasta, ammatti-identiteetin raken-
tumisesta ja oman osaamisen kehittymisestd. Toisin sanoen HOPSissa
késitellddn asioita, jotka ovat olennainen osa yliopisto-opintoja ja asian-
tuntijaksi kehittymistd. Moni opettaja on miettinyt, miksi nyt tarvitaan
opintojen ohjausta ja suunnittelua, kun ennenkin on selvitty omin avuin.
Pyrimme tdssa tekstissd pohtimaan tata kysymysta ja tarjoamaan nako-
aloja ja tyokaluja HOPSiin, jotta tyoskentely olisi mielekdsta niin opiske-
lijan, opettajan kuin yliopiston nakokulmasta.

Mihin HOPSia tarvitaan?

Kuten akateeminen ohjaus yleensdkin HOPS-ohjaus on yliopistolle mah-
dollisuus hankkia tietoa opiskelijoiden oppimisesta ja asiantuntijaksi



kasvamisesta. HOPSin avulla voidaan myos selvittad, kokevatko opis-
kelijat tarvitsevansa ohjausta vai selviavatko, ainakin silla hetkelld, il-
mankin. Opiskelijat voivat myos antaa arvokasta palautetta siitd, miten
he kokevat omat opintonsa ja miten niita voitaisiin kehittdd. Yhtendinen
ohjausjdrjestelmd parantaa opiskelijan oikeusturvaa: tarkoituksena on,
ettei ohjauksen saaminen riipu opiskelijan valmiuksista hakea ohjausta
eikd opettajan taidoista tai kiinnostuksesta ohjata. Ohjausta voivat saa-
da myo0s ne opiskelijat, jotka eivdt osaa sita aktiivisesti hakea tai jotka
eivdt itse tunnista, milloin tuki on tarpeen. Lisdksi yhtendinen jarjestel-
ma turvaa ohjauksen jatkuvuuden henkilokunnan vaihtuessa (Aremo
ym. 2006).

HOPS-tyoskentely tulisi sijoittaa laitosten toimintaan ja opettajan
tyotehtdviin siten, ettd se hyodyttad opiskelijoita opiskelun avainvaiheis-
sa. Samalla sen tulisi pysya tyomadaraltdan — sekd opettajan ettd opiskeli-
jan ndkoékulmasta — kohtuullisena. Johanna Annalan (2007) tutkimuksen
mukaan kuormittavuus riippuu siitd, miten HOPS-ohjaus on jdsennetty
osaksi ohjaajan tyonkuvaa ja miten hyvin keskindisistd ohjauksen sopi-
muksista pidetdadn kiinni. Kun siis opettaja on voinut varata riittavasti
aikaa HOPS-ohjaukselle ja toisaalta ohjauksen pelisdannoét ovat selvat
seka opettajalle ettd opiskelijalle, kuormittavuus voi sdilyda kohtuullise-
na. Toiseksi tutkimus osoitti, ettd HOPS on merkityksellinen silloin, kun
se on kytketty kokonaisvaltaisesti pedagogiseen suunnitteluun ja kay-
tanteisiin. Yksi tapa mieltdd HOPS onkin ndhda se ajattelutapana, joka
integroituna kaikkeen opetukseen ja ohjauspalveluihin (Eerola & Van-
hatalo 2005).

Kaikki tama vaatii paljon HOPS-tyoskentelyn suunnittelulta. Opis-
kelijat tulevat yliopistoon hyvin erilaisin valmiuksin ja kehittyvat opin-
tojensa aikana varsin eritahtisesti, joten on ldhes mahdoton tehtava ra-
kentaa ohjausjarjestelmd, joka voidaan kohdentaa yksilollisid tarpeita
vastaavaksi. Kdsky kdyttaa HOPSIA ei tietenkddn tuota hyvid kdytintoja,
joten jokaisen tiedekunnan ja laitoksen on raataloitava itselleen omaan
tieteenalaan, olemassa oleviin ohjauskadytantoihin ja resursseihin sopi-
va HOPS.

Mita HOPSissa ohjataan?

HOPS-ohjauksessa pyritddn tukemaan opiskelijaa oman opiskelunsa
suunnittelussa, arvioinnissa ja asiantuntijana kehittymisessd. Ohjaus
kohdistuu siis ensisijaisesti opiskelijan omassa padatosvallassa oleviin
ratkaisuihin, vaikka sen taustalla onkin yliopisto opetussuunnitelmineen
ja vaatimuksineen. Toisin kuin opinndytteen ohjauksessa kyseessa ei
ole selkedrajainen ja suoraviivainen prosessi vaan yksilollinen polku.
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Opiskelijan oletetaan loytdvan erityisida kiinnostuksen kohteita oman
koulutusohjelmansa sisdltd ja tekevan niiden suuntaisia valintoja. Lisak-
si toivotaan, ettd kiinnostuksen kohteet ja valinnat sekd karttuva osaa-
minen myos tukevat opiskelijan suuntautumista tyoelamaan opintojen
jalkeen. Toinen osa HOPS-ohjausta on tukea tavoitteellisesta ja suun-
nitelmallista etenemistd niin, ettd opiskelija saa opintonsa kohtuuajassa
paatokseen. HOPS-ohjauksen ei tulisi kuitenkaan jdada vain tdllaiseen
tehokkuuden valvomiseksi ja valmiiden suunnitelmien kuittaamiseksi.
Monet opiskelijat onnistuvat kdymddn opintopolkunsa lavitse ilman eri-
tyisiad tukitoimia, mutta joillekuille suunnan loytdminen ja kiinnostuksen
hahmottaminen on vaikeaa. HOPS-ohjaajan kannattaakin pyrkid aktii-
visesti havainnoimaan tilanteita, joissa opiskelija tarvitsee tukea valin-
tojensa tueksi.

Yliopistotutkinnot eroavat toisistaan suuresti esimerkiksi siind, kuin-
ka paljon niissd on valinnanvapautta. HOPSin suunnittelun lahtokoh-
tana tulisivatkin olla tieteenalan oppimis- ja opiskeluympariston vaa-
timukset sekd opiskelijan tarpeet. Ammattiin suuntautuvan tutkinnon
HOPSin tulee olla erilainen kuin ei-ammattiin suuntaavan tutkinnon.
Esimerkiksi Helsingin yliopiston oikeustieteellisessd tiedekunnassa
on otettu kayttoon avoimen ja rajatun HOPSin yhdistelmd. Se palve-
lee opiskelijoita tutkinnossa, jonka on laajoja kursseja, suuri maara it-
sendistd opiskelua ja vaativat tentit. HOPS on rakennettu siten, ettd se
auttaa opiskelijaa suunnittelemaan ajankdyttoddn sekd arvioimaan ja
kehittdamadn omia opiskelu- ja itseohjautuvuuden taitojaan. Eldinladke-
tieteellisessa tiedekunnassa on puolestaan kaytossa avoin portfoliotyyp-
pinen HOPS, jonka tehtdavanannot ohjaavat opiskelijaa pohtimaan omaa
oppimistapaansa ja kehittymistddan. Eldinlddketieteen kandidaatin port-
folioon liitetddn my6s muun muassa ennakkotehtdvid, kokovuosipalaut-
teita ja harjoitteluselosteita. Ndin HOPS-tydskentelystd on opiskelijalle
myo0s konkreettista hyotya tulevaisuudessa, kun han voi kayttda materi-
aalia nayteportfolion osana esimerkiksi tyota hakiessaan (Haarala-Mu-
honen & Ruohoniemi 2006).

Oikeustieteellisen ja eldinlddketieteellisen ammattiin johtavissa tut-
kinnoissa korostuvat siis oman osaamisen kehittymiseen liittyvat tee-
mat. Sen sijaan esimerkiksi humanistisessa tiedekunnassa, jossa opiske-
lijoiden valinnanvapaus tutkintojensa rakentamisessa on yleensa suuri,
HOPS-ohjauksessa korostuu valintojen tukeminen, esimerkiksi opin-
tojen alkuvaiheessa sivuaineiden valinta ja opintojen aikataulutus. Toi-
saalta aloilla, jotka eivdt anna suoraa patevyyttd tiettyyn ammattiin, on
erittdin tarkedad tunnistaa ja arvioida myos oman osaamisen alueita ja
osaamisen kehittymistd. Oman osaamisen hahmottamisen pohjalta opis-
kelijat voivat esitelld valmiuksiaan tyoelamassa.



HOPS-ohjaus tarjoaa siis kaikille opiskelijoille tilaisuuden opinto-
jen ja niihin liittyvien valintojen pohtimiseen, taaksepdin katsomiseen
ja suunnitteluun. HOPS-keskustelujen avulla opiskelijat voivat saada
realistisia vertailukohtia omille nadkemyksilleen. Tuen tarjoaminen tie-
tyissd avainvaiheissa takaa myo0s sen, etteivdat opinnot tarpeettomasti
kariudu tai viivasty kiinnostukseen ja valintoihin liittyvien ongelmien
takia.

Yliopisto-opettajan rooli HOPSissa

HOPS-ohjaajat ovat oman tieteenalansa asiantuntijoita, ja heilld on opet-
tamiseen liittyvda pedagogista kokemusta. Nama taidot ja maalaisjarki
riittavat myos HOPS-ohjauksen valineiksi. Tieteenalakohtaisen asian-
tuntemuksen lisdaksi HOPS-ohjaajan olisi hyva hahmottaa tiedekunnan
ohjauskdytannot ja muiden ohjaajien tydkentdt. Ndaiden tuntemus auttaa
opettajaa rajaamaan omaa tyotddn: han voi lahettdad esimerkiksi tiede-
kunnan opintoneuvojalle opiskelijan, joka pohtii tutkintonsa rakennet-
ta, tai opintopsykologille opiskelijan, joka tarvitsee yksilollista ohjausta
opiskelutaitojensa kehittamisessa tai motivaatio-ongelmissa.

Ohjaajan rooli HOPSissa on vdistimatta erilainen kuin esimerkik-
si opinndyteprosessissa, jossa opettaja on oppimisen tukija, prosessin
hallinnoija ja tieteellinen asiantuntija. HOPS-ohjaaja on neuvotteleva
kanssakulkija. Tdlla tavoin ohjaajan roolia luonnehditaan sosiodynaa-
misen ohjauksen viitekehyksessa (esim. Peavy 1999; 2000), jossa tarkas-
teltavana on ura- ja elamansuunnittelu. Taustalla on konstruktivistinen
késitys ohjauksesta: ohjaaja ja ohjattava osallistuvat yhdessa keskuste-
luun, jossa kisiteltdvat kysymykset tulevat esiin, méaritelldadn yhdessa,
ovat aikansa esilld ja lopulta ratkeavat tai muuttavat muotoaan. Ohjaus ei
ole terapiaa, diagnosointia eika asiantuntijatiedon jakamista vaan erdan-
lainen eldmdnsuunnittelun tyékalupakki. Ohjaaja ja ohjattava ovat mo-
lemmat asiantuntijoita omalta kannaltaan, ja he neuvottelevat yhdessa
ohjauksen tavoitteista, ohjaukseen tuoduista ongelmista ja niiden mah-
dollisista ratkaisuista.

Tassa viitekehyksessa ohjaustyd ymmarretadan ohjattavan nakemys-
ten tutkimiseksi. Ohjaustydssd tulee kunnioittaa sitd, kuka toinen on ja
keneksi hdn yrittda tulla. Opiskelijaa voi auttaa tulemaan tietoiseksi na-
kemyksistddn ja arvostuksistaan mutta ohjaaja ei padta opiskelijan puo-
lesta, mita taman tulisi opinnoistaan hakea ja millainen opintokokonai-
suus tamdn tulisi rakentaa. Ohjaajan tehtdivand on ennen muuta tukea
opiskelijan omaa pohdinta- ja valintaprosessia. Taitava ohjaaja malttaa
kuunnella opiskelijaa ja pidattaytyy itse puhumasta ja antamasta liikaa
suoria ohjeita.
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HOPS-ohjaus ei siis ole ensisijaisesti opiskelijan ongelmien ratko-
mista ja toimintaohjeiden antamista, vaikka opiskelijat valilla haluaisivat
juuri suoria ohjeita. Jos ohjaaja ei neuvo, opiskelija saattaa pettya ja pi-
tdd ohjausta huonona. HOPS-ohjaajan on hyva valmistautua kestdmadn
tallainen kritiikki. HOPS-ohjauksessa kuten itse asiassa useimmissa oh-
jaus- ja opetustilanteissa opiskelijalla pitda teettdd niitad asioita, joita ha-
nen halutaan oppivan. Liian pitkalle viedyilld neuvoilla, opastuksella ja
avuliaisuudella opettaja saattaa ottaa vastuulleen tehtavia, joita opiskeli-
jan itsensd on tarkoitus opetella. Talléin HOPSin perimmadinen tarkoitus
akateemiseksi asiantuntijaksi kasvamisen tytkaluna ei toteudu.

HOPS-ohjauksen vilineet

Toisaalta opiskelija tarvitsee tukea kiinnostuksen hahmottamisessa

ja sen mukaisten valintojen tekemisessd, toisaalta oman kehkeytyvan

osaamisen ja asiantuntijuuden hahmottamisessa ja esille tuomisessa.

Ohjaajan tehtdvat liittyvat ldhinnd opintojen suunnittelun nakyvaksi

tekemiseen ja sellaisten tilaisuuksien jarjestamiseen, joissa opiskelijat

voivat tarkastella omia valintojaan. HOPS-ohjaajan tehtavana voi olla

esimerkiksi

e jdrjestdd akateemisen yhteison (tiedekunta tai laitos) sopimalla tavalla
HOPSiin liittyvia tilaisuuksia

e tutustuttaa opiskelijaa oppiaineen opetussuunnitelmaan

e ohjata opiskelijaa konkreettisen opintosuunnitelman tekemisessa

e auttaa opiskelijaa realististen tavoitteiden asettamisessa

e auttaa aikataulujen laatimisessa

e tukea henkilokohtaisten valintojen tekemistd

e ohjata opiskelijoita antamaan toisilleen vertaistukea

e edistda ryhmatilanteissa rakentavaa ilmapiirid ja keskustelukulttuuria
(ks. lukuja 4 ja 5)

e ohjata opiskelijaa oman toimintansa arviointiin

e ohjata opiskelijaa oman osaamisen kuvaamiseen

e ohjata opiskelijaa teorian ja kdytannon yhteyden pohtimiseen (esi-
merkiksi harjoittelujaksojen yhteydessa).

Seuraavassa nostamme esiin muutamia valineitd, joiden avulla edelld
kuvattuihin tehtaviin voidaan paneutua. Nama valineet ovat pitkalti sa-
moja kuin muussakin ohjaus- ja opetustyossa eli
e avoimia kysymyksid, kuten
— Minkdlainen on eldméantilanteesi?
— Mitka asiat sinua kiinnostavat? Mistd kurssista olet nauttinut eni-
ten?



Minkalaisia toitd olet ajatellut tulevaisuudessa?
Mika on palkitsevin osa-alue opinnoissasi?
Millaiset tehtdavat sujuvat sinulta parhaiten?

— Minkalaisista tehtdvistd olet saanut hyvada palautetta?

e ryhmadayttdmismenetelmia: toiminnallisia harjoituksia (ks. lukua 12)
e tiedonhankintatehtdvid suunnitelmien pohjustamiseksi, kuten

— Tutustu X:n sivuainekokonaisuuteen.

— Etsi jokin sopiva metodiopintojen kurssi

— Selvitd, mika sivuaine tukisi parhaiten tavoitettasi XX.

e itsearviointiin suuntaavia tehtavid, kuten

— Mieti mitd kaikkea osaat kandityon tehtyasi.

— Millainen olet kirjoittajana?

e suunnitteluun ohjaavia valineitd, kuten lukujarjestyksid ja ajanhallinta-
tyokaluja

e ohjauskeskustelun ongelmanratkaisumalli (Nummenmaa 2008, ks
myo0s lukua 14) esimerkiksi jokaisen tapaamiskerran perusjasennyk-
sena.

- Nummenmaa esittda viisivaiheisen keskustelun mallin, jossa aluk-
si kartoitetaan keskustelun kohteena oleva ongelma, jonka jalkeen
ongelmanasettelua laajennetaan ja tutkitaan eri perspektiiveista.
Kolmas vaihe on tavoitteiden madrittely, joissa etsitddn erilaisia rat-
kaisumalleja ongelmaan. Neljdnnessad eli toimintasuunnitelmavai-
heessa konkretisoidaan tavoitteita ja lopuksi arvioidaan yhdessa ja
tarkistetaan jaettua ymmarrysta.

Erilaisia tapoja ohjata opiskelijoita on hyvin monenlaisia; opettaja kehit-
tyy ohjaajana ajan myoétd ottaa haltuunsa erilaisia ohjauksen valineita.
HOPSeja on hyva kasitelld seka yksilollisesti ettd ryhmassd. Ohjaaminen
ryhmdssad antaa mahdollisuuden vertaistukeen, joka voi olla hyodyllista
sekd opintosuunnitelmien tekemisessa ettd avoimempien HOPSien laati-
misessa. HOPSien laatimista varten opiskelijoiden on omaksuttava tietoa
opiskelusta, mikd onnistuu usein helpommin ryhmadssa kuin yksin. Muut
opiskelijat voivat myo0s lievittdd opiskeluun ja siihen liittyviin valintoihin
sisdltyvda epdvarmuutta (Niemisto 2000; Asikainen 1995).

HOPS-ohjausta voidaan tarjota aktiivisesti, mutta osallistuminen ja
vastausten hakeminen omiin kysymyksiin ovat opiskelijan vastuulla.
Opiskelijat ovat saattaneet kokea pakolliset, lukujdrjestykseen kirjatut
tapaamiskerrat hyodyllisiksi, kun taas vapaaehtoisissa tilaisuuksissa on
voinut ollut opiskelijakato (Eriksson-Stjernberg 2000). Toisaalta vapaa-
ehtoisuus on omiaan kasvattamaan opiskelijan itsendisyyttd ja omaeh-
toisuutta.
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Mika on HOPSin tulevaisuus?

Vaikka HOPSien kaytostda on suomalaisissa yliopistoissa jo kertynyt ko-
kemuksia, kdytannot ovat vield pitkalti vakiintumattomat. Tulevat vuodet
osoittavat millaisen roolin HOPSit ottavat yliopisto-opiskelijoille tarjot-
tavassa ohjauksessa.

Voi olla, ettd HOPSit jadvdt erddnlaiseksi hallinnolliseksi rituaaliksi,
lomakkeeksi, joka jokaisen opiskelijan on taytettava. Tallaisessa kaytossa
HOPS auttaa ehka jossakin madrin opiskelijaa perehtymdan koulutusoh-
jelmaan, valitsemaan kursseja ja aikatauluttamaan opintojaan. Hallinnon
nakokulmasta HOPS on tdlloin tapa varmistaa, ettd opiskelija on lukenut
opinto-oppaan. Monimutkaisten padtosten tekoa, opiskelun vaatimusten
sisdistamistd, opiskeluyhteisoon liittymistd ja asiantuntijaksi kasvamista
talla tavalla toteutettu HOPS tuskin tukee.

Toisaalta HOPSia voidaan pitdd ensisijaisesti opintojen tehostami-
sen valineend ja tapana puristaa opiskelijoista enemman madrallisesti
mitattavia suorituksia. Jos ndma paamadarat korostuvat korkeakoulupo-
liittisessa keskustelussa ja korkeakoulujen itse asettamissa tavoitteissa,
my0s HOPSia pidetddn todenndkoisesti tapana edistdd juuri nditd pyr-
kimyksid. Tdllainen ndkemys HOPSista on jo tullut esiin, kun HOPSista
on keskusteltu opettajaryhmien kanssa. Opettaja, joka on muuten moti-
voitunut ohjaustyohon, saattaa suhtautua torjuvasti HOPSiin, jos hdan ko-
kee, ettd toiminnan paamadrat ovat ristiriidassa hanen omien arvojensa
kanssa. Jos opintoaikoja rajataan ja opiskelun madrallista tuloksellisuut-
ta korostetaan, nama paineet ja toiveet siiviloityvat todenndkoisesti myos
HOPS-tyoskentelyyn, jonka ajatellaan auttavan opintojen tehostamises-
sa, vaikka opiskelijoiden ja opettajien omat tavoitteet liittyisivat ensisijai-
sesti sisdllollisiin kysymyksiin ja asiantuntemuksen kehittamiseen.

HOPSia voidaan myo0s kayttda laadukkaan ohjauksen tyovalineena:
jasentdamadssad ajankohtaisten kysymysten kasittelyd opintojen eri vai-
heissa, luomassa puitteita antoisille ohjauskeskusteluille ja tukemassa
asiantuntijaksi kasvamista. HOPS varmasti palvelee jossain maddrin kaik-
kia mainittuja tehtdavid. Korkeakoulujen, tiedekuntien, laitosten, opetta-
jien ja opiskelijoiden tehtdavaksi jaa maaritelld, miten HOPSia halutaan
hyodyntda ja mita tavoitteita HOPS edistda.
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18. Akateeminen johtaminen

Tassa luvussa tarkastelemme, miten yliopisto-opetusta voidaan ohjata
ja kehittdd johtamisen avulla. Tavoitteenamme on tuoda esiin, miten ja
milld keinoin laitoksen johto voisi ohjata laitosta kehittymdan yhteiso-
nd, jossa yhdessa asetetaan hyvan opetuksen tavoitteet ja yhdessa kehi-
tetddn opetusta. Johtamisessa on kyse yhteison ohjaamisesta kohti niitd
pdamaaria, joita se pitda tavoiteltavina ja arvokkaina. Kuvaamme ensin,
minkalaisiin nakemyksiin johtaminen nykyisin perustuu ja mitka ovat
akateemisen johtamisen perustehtavat. Yliopistolaitos rakentuu tutki-
muksen ja opetuksen vapauden perustalle. Akateeminen johtaminen on
yliopiston perusarvoihin - tieteen vapauteen ja autonomiaan — perustu-
vaa tutkimustoiminnan, opetuksen ja yhteiskunnallisen vuorovaikutta-
misen johtamista. Havainnollistamme akateemisen johtamisen alueita
ja toimintatapoja kayttamallda esimerkkind Helsingin yliopistossa tehty-
ja ratkaisuja.

Johtaminen - ihmisten ja asioiden johtamista

Johtaminen on toimintaa, jonka avulla ihmisten ja erilaisten ihmisryh-
mien tyotd ja voimavaroja (osaaminen, aika ja raha) pystytddn koh-
distamaan ja kdyttdmaan tehokkaasti hyvaksi halutun tavoitteen saa-
vuttamiseksi (Seeck 2008). Johtaminen on ihmisten ja ihmisryhmien
kaytantojen ja tehtdavien jarjestamistd ja kohdentamista siten, ettd or-
ganisaatio saavuttaa tavoitteensa ja pystyy toteuttamaan perustehta-
vansd. Organisaatiolla tarkoitetaan mitd tahansa ihmisten muodosta-
maa kokoonpanoa, jonka tavoitteena on toteuttaa jokin tehtava. Ei ole
olemassa yhtd ainoaa oikeaa tapaa johtaa, vaan johtaminen on aina si-
doksissa ympadristoonsa ja organisaatioon rakenteeseen ja perustehta-
vaan. (Lonngvist 2002.)

Johtamisty0ssd on aina mukana kaksi elementtid: asioiden johtami-
nen (management) ja ihmisten johtaminen (leadership). Asioiden johta-
misella viitataan hallinnolliseen johtamiseen, jonka tavoitteena on saada
ihmiset, tyontekijdt, tyoryhmat ja heiddn kayttamansa tyovdlineet ja ma-
teriaalit organisoiduksi niin, ettd organisaation perustehtdava toteutuu
ja asiat hoidetaan. Ihmisten johtaminen puolestaan tarkoittaa henkisten



ja fyysisten voimavarojen johtamista siten, ettd johdettavat pystyvat si-
toutumaan ja nakemadn yhteiset tavoitteen ominaan ja toimimaan yh-
dessd organisaation tavoitteiden saavuttamiseksi. Asioiden johtaminen
on kaytannonlaheista ja operationaalista johtamista, jossa toiminnot on
suunniteltu siten, ettd asiat etenevat. (Knight & Trowler 2001). Esimer-
kiksi osaston tai yksikon viikkokokoukset ovat tdllaisia tapahtumia, jois-
sa saannollisesti kokoontumalla saadaan asiat etenemadn (Hersey, Blan-
chard & Johnson 2000). Asioiden johtaminen on myos tulevaisuuteen
suuntautuvaa, strategista johtamista, jossa johtaja varmistaa toiminto-
jen ja asioiden edistamiseen valitun strategian tai yksikon tavoiteohjel-
man suuntaisesti. Esimerkiksi puolivuosittaiset tai vuosittaiset laitok-
sen kehittamispdivat ovat tdllaisia tilaisuuksia, joissa luodaan yhdessa
katsaus siithen mitd on saavutettu ja mihin suuntaan ollaan menossa.
Thmisten johtaminen on tavoitteiden luomista yhdessa ja ihmisten toi-
minnan suuntaamista tulevaisuutta kohden. Kasitteellisesti ihmisten
johtaminen on laajempi, ja siithen sisdltyy myos asioiden johtaminen.
(Bennis 1998.)

Organisaation johtaminen on asioiden ja ihmisten johtamisen onnis-
tunutta ja tasapainoista yhteistoimintaa organisaation tavoitteiden to-
teuttamiseksi. Nama kaksi johtamisen osaa eivat sulje pois toisiaan, vaan
ovat mukana kaikissa organisaation toiminnoissa ja kaikilla sen tasoilla.
Johtamisessa ei tule ajatella, ettd asioiden ja prosessien johtaminen on
kaavamaista ja rutiinimaista ja ihmisten johtaminen puolestaan loista-
va ja vaikeasti omaksuttavissa oleva taito. Asioiden johtamista tarvitaan,
jotta organisaatio kykenee tuottamaan perustehtavansd mukaisesti pal-
veluita tai tuotteita oikeassa aikataulussa ja oikeiden resurssien ohjaa-
mina (Kotter 1990). Tehokkaasti toimiva organisaatio saattaa kuitenkin
joutua harhaan, ellei se valilld tarkista toimintaansa ja suuntaa sitd uu-
delleen tavoitteidensa mukaisesti (Drucker 1974). Tehokkuuden rinnalla
tarvitaan aina suuntaa, ndkemysta omasta toiminnasta ja tulevaisuudes-
ta, joita kohden organisaatio toiminnallaan pyrkii. Tastd syysta ihmisten
johtaminen on organisaatiolle erittdin tirkedd. Thmisten johtamisella
tyontekijoitd motivoidaan ja kannustetaan muutokseen. Ellei organisaa-
tiolla ole selkedd toimintasuuntaa tai nakemystda omasta toiminnastaan
eikd ihmisid johdeta, organisaation toiminnalla ei ole jatkuvuutta. Joh-
tamisen tulee olla tavoitteellista, eikd se voi perustua vain luovuuteen ja
muutoksenhakuun (Kotter 1990).

Akateeminen johtaminen Helsingin yliopistossa

Akateeminen johtaminen on Helsingin yliopistossa maéaritelty seuraa-
vasti (Helsingin yliopiston strategia 2010-2012, 10):
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Akateeminen johtaja vastaa tutkimuksesta, opetuksesta ja yhteiskunnalli-
sesta vuorovaikutuksesta yliopiston strategian ja yksikkonsd tavoiteohjel-
man mukaisesti. Hdn koordinoi yhteistyotd, rakentaa arvostavaa ja inno-
vatiivista tyoyhteisod ja luo puitteet kansainvdliselle huippututkimukselle
ja opetukselle. Akateemista johtajaa tukee ammattimaisesti jdrjestetty ja
tehokkaasti toimiva hallinto. Akateemisten ja hallinnon johtajien valta ja
vastuut on selkedsti mddritelty ja he toimivat luottamuksen ja yhteistyon
hengessd.

Akateemisen johtajan vastuualueeseen kuuluu siis yliopiston perusteh-
tavien - tutkimustoiminnan, opetuksen ja yhteiskunnallisen vuorovai-
kutuksen - johtaminen oman yksikkonsd tavoiteohjelman suuntaisesti,
olipa kyse yliopisto-, tiedekunta-, laitos-, osasto-, oppiaine- tai tutki-
musryhmadstd. Akateemiset johtajat johtavat yksikk6ddn Helsingin yli-
opiston strategian suuntaisesti. Ndin yksikko liittyy Helsingin yliopiston
kokonaisuuteen.

Akateemisen johtajan tarkeimmat tehtdavat ovat johtaa tutkimustoi-
mintaa ja opetusta sekad yliopiston ja yhteiskunnan valistd vuorovai-
kutusta. Tassa tyossddn hdn toteuttaa strategista johtamista ja edistaa
yksikkonsé tieteenaloja. Han koordinoi yhteistyotd, luo tarvittavia ra-
kenteita ja kokouskaytdntoja ja rakentaa innovatiivista tyoyhteisoa se-
kd varmistaa hyvat ja riittavat voimavarat tutkimukselle, opetukselle ja
yksikkonsa hallinnolle. Han tukee yksikkonsad osaamisen kehittdmista
(ks. my6s Gmelch & Miskin 2004) Tdsta syystd akateeminen johtaminen
on vahvasti sidoksissa myo6s arvoihin, jotka ovat yliopiston toiminnan
perustana. Ihmisten toiminta perustuu niihin arvoihin, joita he pitavat
arvokkaina ja tavoiteltavina. Helsingin yliopiston strategiassa vuosik-
si 2010-2012 todetaan, ettd Helsingin yliopiston toiminnan ldhtokohta-
na on pyrkimys tietoon ja totuuteen. Tama tutkimuksen padtehtava on
mahdollista silloin, kun perusasenne on kriittisyys. Yliopistolainen voi
tuottaa uutta, totuudellista tietoa, kun hdan ennakkoluulottomasti mutta
samalla kriittisesti arvioi tutkimustuloksiaan ja rakentaa luovasti uut-
ta tietoa. Kriittisyys ja luovuus puolestaan edellyttavat tutkimuksen,
ajattelun ja opetuksen vapautta. Nama ovat mahdollisia vain autono-
misessa itseddn ohjaavassa yliopistossa. Yliopisto onkin vastuussa yh-
teiskunnalle siitd, ettd sen tuottama tutkimustieto ja tdhan perustuva
opetus ovat totuudellisia ja hyodyllisia, yhteiskunnallista hyvinvointia
edistavia. Yliopisto ei silti ole velvollinen valitsemaan tutkimuskohtei-
taan yhteiskunnallisten intressiryhmien madarittelemien tavoitteiden
mukaisesti, vaan autonomiansa perusteella silld on oikeus toimia tie-
teen ja opetuksen vapauden periaatteiden mukaisesti ja valita itsenadi-
sesti tutkimuskohteensa.



Autonomia on yliopiston perusarvo, jonka mukaisesti yliopisto etsii
totuutta ja tietoa itsendisesti, kriittisesti ja luovasti. Tutkimus- ja ope-
tustyon tuloksena syntyy siis sivistystad ja hyvinvointia. Johtaja toteuttaa
nditd perusarvoja omassa laitoksessaan johtamalla sen jokapaivaista toi-
mintaa. Kuviossa 18.1 on kaytannon esimerkki siitd, minkalaisia suuren
laitoksen johtajan tehtavat voisivat olla. Tama esimerkki tehtiin Helsin-
gin yliopiston johtajien tyopajassa lokakuussa 2008, kun yliopistouudis-
tuksen yhteydessa oli tarpeen konkretisoida uusien suurten laitosten
johtajien johtamistehtavia.

Tarve toteuttaa organisaation antamat strategiset tehtavat
— Toiminnan suunnittelu, toimeenpano ja seuranta strategian pohjalta
— Strategian selkokielinen tulkinta yksikon véelle.
— Budjetti: vastuu, laadinta ja seuranta.
— Vastuu laadun varmistuksesta, henkildstopolitiikasta
sekd HY-bréndin ja yhteisdllisyyden edistdmisesta.

Tarve koordinoida yhteis- Tarve yksikon
tyota ja rakentaa innova- tieteenalojen
tiivista tydyhteisoa. Suuren edistimiseen
laitoksen
— Toimivien rakenteiden ja : : — Tutkimuksen painopiste-

; . i johtaja . L
foorumien luominen seké alueiden, verkostoitumisen,
synergiaetujen hyddynta- tieteidenvalisyyden ja kan-
minen laitoksen sisélla. sainvélisyyden edistdminen

— Oppiaineiden vastuuhenki- selkein pelisdanndin. Mah-
I6iden verskostoituminen, dollisuuksien tunnistaminen
vastuun delegointi. ja tukeminen.

— Vuorovaikutus identifioitu- — Kannustaa tdydentdvéan
jen ulkopuolisten yhteis- rahoituksen hakemiseen ja
ty6kumppanien kanssa. strategisen rahan ohjaami-

seen.
— Innostavan ilmapiirin luomi-

nen, tutkimusohjelmien lob-
baaminen.

Tarve varmistaa alaisten onnistuminen heidédn perutehtavissaén

— Resurssien straeginen suuntaaminen, oikeat ihmiset oikeilla paikoilla, sel-
kat tehtdvat ja tasapuolinen tydnjako

— Osaamisen jatkuvan kehittdmisen mahdollistaminen, joukkueen rakentami-
nen ja laitoshengen luominen, tukipalvelujen organisointi

Kuvio 18.1 Suuren laitoksen johtamistehtavia
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Helsingin yliopistossa on laadittu Hyvdn tydyhteison rakentaminen
ja johtaminen -tyokalu (ks. Helsingin yliopiston hallinnon julkaisu-
ja 36), jossa kuvataan tarkemmin, mitda kukin ndistd johtamisen pro-
sessin osista tarkoittaa arjen tyossd. Samaisessa tyokalussa esitelldan
myo6s muun muassa tutkimustoiminnan, opetuksen ja yhteiskunnalli-
sen vuorovaikutuksen strategista johtamista ja tyoyhteison rakenta-
misen keskeisid tapoja. Tyokalu on toimintaympdriston analyysi. Sii-
nd kuvataan, minkéalaista hyvin toimivan tyoyhteison rakentaminen
ja johtaminen voisi olla, jos johtamiseen olisi kdytettavissa riittavasti
resursseja ja johtajat voisivat riittdvdassda madrin paneutua johtami-
seen ja tyoyhteison kehittamiseen. Tyokalu voi tukea ja vahvistaa joh-
tamisen ja lahiesimiestyon osaamista, arviointia ja kehittamista. Siita
voi poimia menettelytapoja, ja sitd voi hydodyntaa yliopistoportfolion
kirjoittamisessa ja arvioinnissa. Tytkalua voi kdyttad myo0s delegoin-
nin apuna ja johtoryhma tyoskentelyssa yhteisen tavoitteen luomisek-
si siitd, mihin kullakin strategiakaudella tyoyhteison rakentamisessa
pyritdan. Monet ovat kdyttaneet tyokalua yksikon kehittamispadivien
materiaalina.

Akateemisen johtajan tehtavankuva

Nykyisin ei endd pidetd tarpeellisena erotella ihmisten johtamista ja
asioiden johtamista toisistaan, silld ajatellaan, ettd kaikki johtaminen on
taitoa saada asiat tehdyksi ihmisten avulla. Kuviossa 18.2 havainnollis-
tetaan, minkadlaisia ulottuvuuksia jokaisen johtajan tyossa on, kun tyota
tarkastellaan suhteessa aikaan (nykyinen toiminta-tulevaisuus) ja suh-
teessa asioihin ja ihmisiin.

Erilaisissa johtamisen tilanteissa johtaja joutuu ottamaan kuhunkin
tilanteeseen sopivan roolin. Strategisen johtamisen roolissa katsotaan
asioita tulevaisuuden ja strategian ndkokulmasta ja vieddan eteenpdin
akateemisia ja hallinnollisia prosesseja. Strategisen johtamisen roolis-
sa on tarkeda kdyda tyoyhteison kanssa arkista keskustelua yliopiston
strategiasta ja tiedekunnan tavoiteohjelmasta niin, ettd yksikolle ja tyo-
yhteisolle tarkeat kehittdmisen kohteet tulevat kaikille tutuksi. Yksikon
kehittdmispdivdt ovat keskeisid foorumeita, joilla strategisista kehitta-
miskohteista kannattaa puhua. Myos erilaisissa tyoyhteison kokouksis-
sa ja kehityskeskusteluissa on syyta muistuttaa mieleen suuntaa, johon
ollaan menossa, sopia kdaytanndssa toteutettavista asioista ja seurata yh-
dessa edistymistd. Toisaalta kaikkien tulisi seurata ympdroivad maailmaa
ja kerdta signaaleja siitd, mitd seuraavaan strategiaan ja tavoiteohjelmiin
tulee ottaa mukaan. Kaikki tyoyhteisot voivat tuoda aineksia uuden stra-
tegian sisdltoon. Strategian toteuttamisessa johtajan roolina on ohjata



Tulevaisuus, strateginen nakdkulma

Strateginen | Kehittdminen

Asiat johtaminen | Muutosjohtaminen Ihmiset
Prosessit Ryhmét
Management Koordinointi | Esimiestyd Leadership

Paivittdinen toiminta, operatiivinen nakdkulma

Kuvio 18.2 Johtamisen ja esimiestydn jaottelu

tuloksellista tyontekoa, sovittaa yhteen ja asettaa tavoitteita sekd koor-
dinoida kokonaisuutta.

Yliopiston strategisen kehittdmisen toteuttajana kunkin johtajan tu-
lee oivaltaa oma roolinsa muutosjohtajana. On tdrkedd olla lojaali yli-
opiston strategialle, osoittaa suuntaa, auttaa ihmisid sopeutumaan muu-
toksiin, asettaa asioita tarkeysjdrjestykseen ja suunnata oman yksikon
voimavarat omalle yksikolle tarkeisiin muutoksiin. Muutosjohtajan roo-
lissa johtaja sitouttaa oikeat ihmiset ja yhteistyotahot realistisella tavalla
toteuttamaan keskeiset uudistukset sekd puhuu muutosten puolesta ja
rohkaisee uuden kehittimiseen. Muutosten johtamisessa tarvitaan eri-
tyisen paljon ihmisldheistd asioiden kdasittelyd. Johtajan on tarkea valit-
tad ihmisistd, vaikuttaa ihmisiin, neuvotella, hankkia resursseja ja toimia
yhdyssiteena.

Esimiesroolissaan johtaja kiinnittdd erityisesti huomiota ihmisiin
ja ryhmiin sekd heiddan mahdollisuuksiinsa tehda hyvaa tyotd paivit-
tdisessa toiminnassa. Tarkedd on ihmisten arvostaminen ja palautteen
antaminen. Kun johtaja toimii avuliaasti, avoimesti ja reilusti, han ra-
kentaa luottamusta ja auttaa ihmisid kehittdimadan heiddn osaamistaan
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ja tyotaan. Johtaja vahvistaa yksikon yhteenkuuluvuutta, mahdollis-
taa yhteistoimintaa ja rakentaa arvostavaa ja kekselidstd tyOyhteisoa.
Johtaja luo toimintarakenteita perustamalla tyoryhmia ja tiimejd, ot-
tamalla ihmiset mukaan ja ratkaisemalla ristiriitoja. Esimiesroolissa
korostuvat ihmisten ja ryhmien kannustaminen, tyon, osaamisen ja il-
mapiirin kehittaminen seka hyvan tyoyhteison ja yhteenkuuluvuuden
rakentaminen.

Tarpeen mukaan johtaja kayttdd koordinoijan roolia, jossa hdn var-
mistaa, ettd tyot sujuvat, suunnittelee ja organisoi, luo aikatauluja ja ja-
kaa tehtdavid. Han varmistaa, ettd oikeat ihmiset tekevat oikeita asioi-
ta. Varmistaminen on usein teknis- ja tietosuuntautunutta tyotd, jossa
johtaja esimerkiksi johtaa prosesseja, valvoo tyon etenemistd, tarkaste-
lee tietoja kriittisesti sekd kannustaa raportointiin ja dokumentointiin.
Koordinoijan roolissa johtaja on yhteistoiminnassa eri osapuolten valil-
14, huolehtii asiakokonaisuuden etenemisestd ja edistdd muiden toimi-
joiden yhteistyota.

Kaikissa nédissd johtamisen tehtavissa peruslogiikka on sama. Johta-
jan tehtavana on

e maadritelld kulloinenkin perustehtava
e organisoida

e tehdad paatoksia

e kehittdd toiminnan kulttuuria

e tukea motivaatiota

e puuttua ongelmatilanteisiin

e seurata, miten tyo etenee.

Laitosjohtajan tyonkuva
Maija Viitasalo (2008) tutki pro gradu -tutkielmassaan Helsingin yliopiston lai-
tosjohtajien tyonkuvaa. Kyselyyn vastasi 38 laitosjohtajaa yliopiston eri laitok-
sista. Tyonkuvien perusteella tunnistettiin kolme erilaista laitosjohtajan joh-
tajaprofiilia: 1) tutkimustyon ohella johtavat, 2) hallinnolliseen johtamiseen
keskittyneet johtajat ja 3) strategiset muutosjohtajat. Tutkimustyon ohella joh-
tavien ty0ssa painottui vahvimmin oma tutkimusty6. He kayttivat lahes kaksi
kertaa enemman aikaa tutkimusty6hon kuin kahta muuta johtajaprofiilia edus-
tajat laitosjohtajat. Hallinnolliseen johtamiseen keskittyneet johtajat puolestaan
kayttivdat eniten aikaa hallinnointiin ja sen kehittdmiseen sekd akateemisen
johtajan roolin selkiyttdmiseen. Strategisten muutosjohtajien tydssa painot-
tui selkedsti muutoksen aikaansaaminen ja laitoksen mddrdtietoinen ja tavoit-
teellinen johtaminen. Heiddn tehtdvakenttidnsa kuului myos muita enemman
omaa opetustyota.

Tutkittavat erittelivat my06s niitd tehtdvid, jotka olivat johtamisessa erityi-

sen haasteellisia. Vastauksissa ei ollut merkittdvid eroja eri johtajaprofiilien



valilla. Haasteellisimmaksi ja vaativimmaksi johtamisessa koettiin henkil6-
johtaminen ja henkil6ston sisdisten ristiriitojen kohtaaminen ja ratkominen.
Sisdisid ristiriitoja aiheuttivat esimerkiksi huono ja kilpailuhenkinen ilmapiiri
sekd yhteishengen puute. Laitosjohtajat toivat esiin myds yliopiston hallinnos-
ta tulevat ohjeistot ja uudistukset, joita oli valilld vaikea perustella henkil6s-
tolle. Henkiloston sitouttaminen yhteisiin tavoitteisiin koettiin myos vaikeaksi.
Hallinnollisista tehtdvistd nousivat keskeisimmin esiin henkilostohallintoon,
opetuksen ja tutkimustoiminnan kehittdmiseen, taloushallintoon ja erilaisten
johtoryhmien, lautakuntien ja tutkimusprojektien johtamiseen ja jaisenyyteen
liittyvat tehtavat.

Tutkimus nosti esiin tdrkedn ndkokulman johtamisjdrjestelman (eli johtajien
valisen sddnnollisen vuorovaikutuksen) edelleen kehittdmiseksi ja tutkimiseksi.
Johtajan tulee keskustella ja olla tietoinen esimiestensad ja ylemmadn tason pda-
toksistd ja niiden perusteluista, jotta hdn pystyisi perustelemaan tehdyt ratkai-
sut ja padtokset myos oman yksikkonsad henkilostolle. Jokainen johtaja on osa
johtamisjarjestelmada, ja hdnen tulee toimia yhteistyossad seka esimiestensa et-
td alaistensa kanssa. Akateemiseen johtamiseen kohdistuneet tutkimukset ovat
my0s nostaneet esiin vuorovaikutus- ja verkostoitumistaitojen merkityksen hy-
valle johtamiselle (Ramsden 1998).

Akateemiseksi johtajaksi kehittyminen

Johtajaksi kehittymisen ldhtokohta on ymmarrys siitd, ettd johtaminen
on muutakin kuin vain vallassa olemista. Hyva keino tdhdn on tutkia
johtamisen kasitteistod, joka avaa johtamistyén monipuolisuuden. Joh-
tamisen alalla on oma erityissanastonsa ja kdsitteistonsda samoin kuin
eri tieteenaloilla on omat kasitteensa. Yliopistoyhteisossa on osoittautu-
nut vaikeaksi omaksua johtamisen Kkieli ja abstraktit johtamisen kasit-
teet. Johtamisen vahvistamisessa tarvitaan kuitenkin johtamisen alueen
abstrakteja kdsitteitd, jotta voidaan yhdessd analysoida tyohon liittyvia
ilmioita. Johtamisen kielen kaytto voi olla eri tieteenaloilta tuleville aluk-
si vaikeaa ja vastenmielistd. Se on kuitenkin tarpeellista, jotta johtami-
sen ilmiot ndhddadn ja osataan tulkita ja jotta niille osataan antaa oikeat
merkitykset. Yves Doz ja Mikko Kosonen (2008) esittavat lisaksi, ettd vai-
kuttavampia keinoja kehittaa kasitteisiin liittyvda osaamista organisaa-
tiossa on kayttda tyOyhteison sisdisid kehittdjia strategiakeskustelujen
juontajina tai tuoda johtoryhman jaseniksi akateemis- tai konsulttitaus-
taisia henkilgita.

18. Akateeminen johtaminen

389

18



390

Johtamisen verbit

Johtaja...

vastaa — on vastuussa asiakokonaisuu-
den tai toimenpiteen suorittamisesta
johtaa — pitéa toteuttajajoukon esimie-
hend huolta siité, ettd joukon tehtavéat
tulevat suoritetuiksi

ratkaisee — tekee paatoksid asioiden
hyvaksymisestd, muuttamisesta tai hyl-
kddamisesta

esittelee — hakee ratkaisun ylempéa ja
vastaa asiatietojen oikeellisuudesta
suunnittelee — hankkii ja muokkaa ai-
neiston, laatii asian vaatimat kokonais-
ja osasuunnitelmat ja hakee tarvittavat
védlipdatokset

koordinoi — on yhteistoiminnassa eri
osapuolten vililla, huolehtii asiakoko-
naisuuden etenemisestd ja edistdd mui-
den toimijoiden tydta

priorisoi — tekee valintoja silloin, kun
useista vaihtoehdoista tulee valita ensi-
sijaisimmat

valmistelee — hankkii aineiston, muok-
kaa ja lajittelee sen sekd kokoaa lau-
sunnot

kasittelee — hoitaa asian vaatimat kdy-
tannon toimenpiteet (osaksi tai kokonaan)
osallistuu — on mukana toiminnassa ak-
tiivisena jasenena

pitéa yhteytta — on aloitteellinen ja aktii-
vinen yhteydenpidossa

seuraa — on velvollinen olemaan tietoi-
nen asiasta ja on aktiivinen tiedonhan-
kinnassa

ohjaa — maéarittda perusteet ja suunta-
viivat, vahvistaa tavoitteet ja antaa me-
nettelytapaohjeita tai muita normeja
ohjeistaa — laatii asiaa koskevat, yleen-
sd pysyvadt menettelytapaohjeet

yhteen sovittaa — jarjestda yhteen, saat-
taa sopusointuun. Maarittaa tarkeysjar-
jestyksen, tehtdvdjaon ja toimenpiteet
asian hoitamiseksi

valvoo — seuraa tapahtumien kulkua ja
puuttuu asioihin tarpeen mukaan
kehittaa — suorittaa toimenpiteet, joiden
tarkoituksena on parantaa asiakokonai-
suuden taloudellisuutta, tuottavuutta,
vaikuttavuutta ja laatua

hyvéaksyy — paattaa jonkin asian toteut-
tamisesta

kaskee — maarittda asiakokonaisuuden
tai toimenpiteeseen liittyvat tehtavat
tekee — toteuttaa asian vaatimat kédytén-
non toimenpiteet

toimii — esimerkiksi sijaisena, apulaise-
na tai vastaavana

Johtamistyon moninaisuus tulee esille edelld kuvatuissa johtamisen ver-
beissd. Hyvan johtamisen edellytyksend on tasa-arvoinen ja oikeuden-
mukainen tyonjako kaikkien osapuolten kesken. Johtajan kannattaa
pysahtyad miettimaan, mika on hanen oma perustehtdvansa ja miten sel-
kedsti alaiset tunnistavat sen. Akateemisten asiantuntijoiden johtaminen
on haasteellinen tehtdavd, johon ei ole olemassa selkeitd ja yksityiskohtai-
sia ohjeita. Yliopisto on asiantuntijoiden muodostama organisaatio, johon
sopivat kovin huonosti tavanmukaiset kaskemiseen ja alaisten toimintaa
suoraan maadrittavat ohjeet (Ramsden 1998). Johtajan tulisi sen sijaan
pyrkiad tunnistamaan alaistensa osaaminen ja pyrkid seuraamaan ja tu-
kemaan osaamisen kehittymistd. Johtajan tulee myds taata riittavat voi-
mavarat alaistensa kehittymiseksi. Samalla hdnen tulee tutkia ja kehittdd
omaa toimintaansa. Suuntaamalla voimavaransa yhteisollisyyden kehit-
tamiseen ja edistimiseen, johtaja saa myo0s itselleen tukea eika jda yksin.



Johtajan tulee kyetd osoittamaan oma paikkansa asiantuntijayhteisossa,
ja hdnen on otettava vastuuta. Tama edellyttda hanelta kykya keskustella
avoimesti, hyvda ihmistuntemusta ja kykya kasitelld vaikeita persoonia.
Hyva johtaja tekee nakyvaksi vallan ja vastuun rajat ja jakaa alaisilleen
myos valtaa ja vastuuta (Knight & Trowler 2001; Raty 2000).

Kuviossa 18.3 on kaksi kehaa, joita johtajaksi oppimiseen tarvitaan.
Alempi on johtamisen prosessien kehd, jonka avulla johtamistyota teke-
vd voi hahmottaa toimintaansa. Tdlld tavalla asia kuvataan Johtamisen
erikoisammattitutkinnon perusteissa. Ylemmassa kehdssa kuvataan se,
milld tavalla hiljainen tieto, keskustelu, yhteisen tiedon rakentaminen
ja harjoittelu osallistuvat uuden tiedon ja uusien taitojen luomiseen ja
oppimiseen.

/ Hiljainen tieto Hiljainen tieto \
o | Sosialisaatio Ulkoistaminen m
-2 | Hiljaisen tiedon jakaminen Hiljaisen tiedon muuntaminen A%}
< | kasvokkain vuoro- julkilausuttuun muotoon > @
£ | vaikutuksessa keskustelemalla g3
. — =}
= oD
=~ | Johdatteleva tila Vuorovaikutuksellinen tila =
Sisdistaminen Yhdistely
% Eksplisiittisen tiedon Eksplisiittisen tiedon yhdistely "wx"
*Z muuntaminen hiljaiseksi piirtdmalla tai kirjoittamalla =2
@ | tiedoksi tyén tekemisen flépille, dokumentiksi, g %
‘© | kautta keskustelupalstalle tms. =8
T e
Harjoittelun tila Virtuaalitila
\ Eksplisiittinen tieto Eksplisiittinen tieto /

Arvioi ja opi Havainnoi ja analysoi

Organisaatio
ja oma tydyhteiso

Toteuta ja johda Suunnittele ja paéta

Kuvio 18.3 Johtamisen oppimisessa tarvittavat elementit
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Johtajaksi oppimisessa tarvitaan samat elementit ja vaiheet kuin
muunkin uuden taidon oppimisessa. Keskeisid ovat oman toiminnan ar-
viointi, dialogi ja vuorovaikutus, sitoutuminen uuden oppimiseen sekd
johtamisen harjoittelu. Tarvitaan paljon toistoja, jotta taito jalostuu to-
delliseksi osaamiseksi.

Yliopistolain muutoksen yhteydessd akateemisten johtajien rooli ja
vastuu korostuvat voimakkaasti. Tarkein tehtdva on sitouttaa koko yh-
teiso strategialdhtoiseen kehittdmiseen. Parhaat kokemukset johtamis-
osaamisen kehittamisestd on toistaiseksi saatu sellaisilla tydmuodoilla,
jossa osaamistaan kehittdvat johtajat ovat itse nostaneet kehittdmiskoh-
teet kdsittelyyn ja keskusteltaviksi. Esimerkkejd tallaisista tyomuodoista
ovat mentorointi, tydopajat, valmennukset, itsearvioinnit, visiotyoskentely
ja johtajien keskinadiset foorumit. Vaikeinta johtamisosaamisessa on ollut
johtamisen kielen omaksuminen. Johtamiskielen abstrakteja kdsitteita
kuitenkin tarvitaan, jotta voidaan yhdessa analysoida johtamiseen liitty-
vid ilmioitd. Johtamisen oppiminen edellyttdaa paitsi omien tietojen myos
taitojen, asenteiden, kokemuksen ja ymmarryksen kasvattamista oman
pohdinnan ja kollegiaalisen vuorovaikutuksen avulla. Oman toiminnan
arviointi edellyttadkin syvallistd paneutumista asioihin, niiden sisdista-
mistd, ymmartamista ja kdytannossa hankittua kokemusta.
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19. Laatu ja laadunvarmistus
yliopistokoulutuksessa

Yliopistokoulutuksen laatu on saanut monenlaisia merkityksid suoma-
laisessa korkeakoulupolitiikassa. 1980-luvulla laatu oli jotakin, joka oli
ahdingossa ja jota piti parantaa, kun taas 1990-luvulla laatua pidettiin
selkedna kilpailuvalttina koulutuksen kentalld. Eurooppalaista yliopisto-
opetusta yhdenmukaistanut Bolognan prosessi toi jalleen uuden tavan
tulkita laatua, minkd myotd laatu kytkettiin 2000-luvulla laadunvarmis-
tusjarjestelmiin. On ajateltu, ettd laatu konkretisoituu esimerkiksi opis-
kelijapalautteen kerddmisend (Saarinen 2005). Tdssd luvussa maédritte-
lemme, mitd on yliopistokoulutuksen laatu ja laadunvarmistus. Luvun
tavoitteena on yhdistda laatua ja arviointia koskevia teorioita yliopistope-
dagogiseen tutkimukseen. Lisdksi luvussa esitelladn Helsingin yliopiston
Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittdmisyksikon laatuhankkeita ja
niihin liittyvid tutkimuksia. Hankkeita tarkastellaan erityisesti laadunvar-
mistuksen ja luvun alussa esitetyn teoreettisen taustan nakokulmista.

Laadun méaarittamisesta

Laatua on usein hankala madaritelld ja mitata, ja siihen liittyvaa termist6a
kdytetddn korkeakoulussa varsin 16yhdsti (Brennan ja Shah 2000). Laatu
merkitsee eri ihmisille eri asioita, mutta samakin ihminen saattaa muut-
taa kasitystdan tilanteen mukaan. Laatu on suhteessa termin kayttdjaan
ja sithen yhteyteen, jossa termid kulloinkin kaytetddn (Harvey & Green
1993). Knightin ja Trowlerin (2000) mukaan laadulle annetut maaritel-
mat ovat jaettavissa kahteen ddripddhdn, jotka voidaan 16ytda niin joh-
tamisesta, opetuksesta kuin politiikastakin. Ensimmaisessa tyypissa laa-
tu madrittyy mitattavissa olevien tekijoiden, kuten tuloksien, pohjalta.
Téallainen laadun madritelma toimii yleensa yhteisoissa, joissa on selked
hierarkia ja vahan vastuuta. Motivaatio toiminnan laadun kehittdmiseen
syntyy ulkoisten palkkioiden ja rangaistusten kautta. Toisessa laatutyy-
pissd korostetaan enemman laadukkaita prosesseja kuin pelkdstdaan tuo-
toksia. Laatu syntyy tyoskentelemdlld ryhmassa ja jakamalla vastuuta
yvhteisossd. Kun ensimmadisessa laatutyypissa virheista rangaistaan, toi-
nen laatutyyppi korostaa virheistd oppimista.



Koulutuksen laatua tarkastellaan usein Harveyn ja Greenin (1993)
esittdman jdsennyksen avulla. He erottavat viisi erilaista laadun maari-
telmaa:

1) poikkeuksellinen laatu
) tasainen ja virheeton laatu
) laatu vastineena rahalle
)
)

s W N

laatu tarkoitukseen sopivuutena
laatu muutoksena.

U1

Neljattda laadun tyyppid, laatua tarkoitukseen sopivuutena, on kiytetty
usein yliopistojen laadun arviointikriteerina. Arvioinnissa tarkastellaan
talloin, onko yliopisto toiminnallaan saavuttanut itse asettamansa tavoit-
teet ja tulokset (Green 1994). Ramsden (2003) kritisoi taman laatumaari-
telman sopivuutta koulutuksen laadun arviointiin. Toiminnan tarkoituk-
senmukaisuuden arvioiminen saattaa kovassa kilpailutilanteessa antaa
yliopistoille mahdollisuuden tarkastella toiminnan laatua varsin kapea-
alaisesti eli vain sen omilla vahvoilla alueilla.

Biggs (2001) puolestaan korostaa, ettd tarkoituksenmukainen laatu
on hyva perusta yliopisto-opetuksen kehittimiselle, kunhan tavoitteet
on asetettu tarpeeksi korkealle ja koko yhteis6 on sitoutunut niiden saa-
vuttamiseen ja jatkuvaan toiminnan kehittimiseen. Tadlloin tarkoituksen-
mukainen laatu on hyvin ldhelld laadun viidettd maaritelmaa eli laatua
muutoksena: laatu madritelladn prosessien pohjalta eika toiminnan lop-
putuloksen tai tuotoksen perusteella (Harvey & Green 1993). Laatu on
siis muutoksen aikaansaamista (Koivula 2002). Opiskelijat osallistuvat
koulutukseen, joka muuttaa ja kehittdd heidan ajatteluaan, ja he ottavat
samalla vastuun omasta oppimisestaan.

Laadunvarmistus

Laadunvarmistuksella tarkoitetaan yliopiston toimintatapoja ja mekanis-
meja, joilla osoitetaan tutkimus- ja opetustoiminnan laadukkuutta (tu-
lokset tai prosessit) yliopistoyhteisolle, yhteiskunnalle ja muille sidos-
ryhmille (Bowden & Marton 1998). Laadunvarmistus on menettelytapa,
jossa huomioidaan laadun mittaaminen ja arvioiminen mutta myos paa-
tokset ja toimenpiteet, jotka tehddan laadun arviointien pohjalta (Bren-
nan & Shah 2000).

Opetuksen ja oppimisen laadunvarmistusta on kahdenlaista: takau-
tuvaa ja tulevaisuuteen suuntautuvaa (Biggs 2001). Takautuva laadun-
varmistus keskittyy siihen, mitd on jo tehty, ja siind laadun arvioiminen
tehddan ulkoisten standardien valossa. Lahtokohtana on yliopistojen
tilivelvollisuus opetuksen ja oppimisen laadun osalta. Tulevaisuuteen
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suuntautunut laadunvarmistus puolestaan pyrkii takaamaan sen, etta
opetus ja oppiminen ovat yhtenevdisiad instituution tavoitteiden kanssa.
Samalla se sitouttaa ihmiset opetuksen parantamiseen ja kehittamiseen.
Menettelytapojen tulee johtaa toiminnan kehitykseen, joten on tarkedaad,
ettd laadukkaan toiminnan suunnittelu ja kdyttoonotto ovat koko akatee-
misen yhteison, opettajien ja opiskelijoiden, vastuulla (Newton 2002).

Biggs (2001) erottaa laadunvarmistuksessa kolme ulottuvuutta:

1) laatumalli (Quality Model, QM)

2) laadun edistdminen (Quality Enhancement, QE)

3) laadun toteutettavuus (Quality Feasibility, QF).

Laatumalli (QM) koostuu yliopistoyhteison yhteisesti hyviksymadstad ope-
tusta ohjaavasta teoriasta, jossa tavoitteena on opiskelijan merkitysta
etsivdn, syvasuuntautuneen oppimisen tukeminen. Syvdsuuntautuneen
oppimisen tukeminen on laadunvarmistuksen ensisijainen tavoite. Lin-
jakkaan opetuksen periaatteiden mukaisesti on tarkead, ettd opetusta ja
sitd koskevaa padtoksentekoa ohjaavat oppimisndkemykset tehddan yli-
opistoyhteisoissd lapindkyviksi. Parhaimmin yliopiston laatumalli toimii
instituution tasolla, mutta se on kayttokelpoinen myos yksittdisissa oppi-
aineissa. Linjakkaan opetuksen periaatteita voidaan kayttaa opetuksen
suunnittelu- ja toteutustyokaluna, jolloin periaatteita hyodyntdd seka
yksittdinen opettaja omassa opetuksessaan ettd laitoksen koko yhteiso
suunnittelukokouksissaan. Laitoksen opetuksen suunnittelussa on myos
tarkedad ottaa opiskelijat mukaan opetuksen suunnitteluun. Ne opiskeli-
jat, joiden opettajat ottavat opiskelijat huomioon opetuksensa suunnitte-
lussa ja muissa opetukseen liittyvissa toiminnoissa, kayttavat enemman
syvasuuntautunutta lahestymistapaa opiskelussaan (Trigwell, Prosser &
Waterhouse 1999).

Laadun edistamiselld (QE) tarkoitetaan yliopistoyhteison opetuksen
kehittymistd, josta eivat ole vastuussa vain yksittdiset opettajat vaan
koko laitos. Opetuksen arviointi ja opiskelijapalaute ovatkin olennai-
sia koko laitoksen vastuulla olevia opetuksen kehittamisvalineitd. Jot-
ta opiskelijapalaute edistdisi laatua, laitoksella on otettava huomioon,
ettd palautteen hankkimiseen liittyvien seikkojen lisdksi on pohdittava
myo0s sitd, miten palautetta kaytetadn opetuksen ja oppimisen kehit-
tdmisen valineenad. Ellei palautetta hyodynnetd opetuksen kehittami-
sessd, voidaan kysyd, olisiko kaikki opiskelijapalautteen kerdamisek-
si kaytetty aika ja muut resurssit voitu kayttaa jollakin muulla tavalla
(Kember, Leung & Kwan 2002). Olennaista opiskelijapalautteen kerda-
misessd onkin, ettd se otetaan mukaan sdannolliseen ja jatkuvaan pro-
sessiin, jossa tulokset analysoidaan ja raportoidaan. Prosessissa kerty-
vad palautetietoa kaytetdadn opetuksen kehittamisessa ja opiskelijoille



annetaan vastapalautteena tietoa siitd, miten heiddn esittamidaan ndake-
myksid on otettu huomioon (Harvey 2003). Tima prosessi voidaan jakaa
ainakin seitsemddn vaiheeseen, jotka yhdessd muodostavat palaute-

tiedon syklin (kuvio 19.1).

1. Vastapalautteen
antaminen
opiskelijoille

AN

Miten palaute on
huomioitu? Mité
muutoksia on tehty
opintojaksoihin ja

opetusjarjestelyihin?

6. Toimenpiteiden
toteuttaminen

T Yksikén opetuksen
kehittdmistydryhma ja
johtoryhma yhdessé
opiskelijaedustajien
kanssa vastaa.

Arvioidaan
— palautteita

suhteessa opetus-

5. Opetuksen (' iioimaan ja

kehittdmisen

-ohjelmaan.
suunnitelman
laatiminen Tiivistelmien
kasittely
yksikon

kokouksissa ja
tydryhmissa.

AN

4. Palautetledon
yhteinen kasittely

1. Saavutettujen
oppimistulosten
selvittdminen

/

Perustuvat
oppimistavoitteisiin
ja opetuksen
toteuttamiseen.

Vuorovaikutus
opettajan ja opiskelijan
vililld tapaamisissa,
ohjauksessa, kirjallisin
viestein. Sahkdiselld
alustalla lomakkeella
anonyymisti vastaten.

2. Palautteen
keruu

Séhkoisella

palautteella on\

rekisterinpitédja, joka .
huomioi tietosuojan. 3. Palautgtlg(!on
analysointi ja

Opettajille oman e
opetuksen raportointi

palautetieto.

J

Kuvio 19.1 Palautetiedon késittelemisen sykli opetusta antavassa yksikdssa

(Harveyn 2003 mukaan)
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Seuraavassa tarkastellaan palautetiedon syklid (Harvey 2003) esimerkki-
tapauksen kautta. Esimerkissd keskitytdan jostakin tietystd opintojaksos-
ta annettuun kirjalliseen palautteeseen, jota keratadn perustutkinto-ope-
tusta antavassa yksikossa.

1. Palautetiedon sykli alkaa saavutettujen oppimistulosten selvittimisestd. Pa-
lautetiedon kannalta tarkeintd on, ettd kyseiselle opintojaksolle on maéri-
telty selkedt oppimistavoitteet. Palautetieto kertoo siitd, miten asetetut ta-
voitteet ovat opiskelijoiden kannalta toteutuneet. Palautetieto koskee usein
myo0s opetuksen jarjestelyjd, kuten luentojen ja pienryhmatyoskentelyn
suhdetta, itsendisten tehtdvien madrda, luettavaa kirjallisuutta tai fyysi-
sid oppimisympadristoja. Opiskelijoiden opintopolun rakentumisen kannal-
ta kiinnostavaa on saada vihjeitd siitd, miten kyseinen kurssi asettuu osaksi
silloista opiskelukokonaisuutta.

2. Toisena vaiheena on palautteen keruu. Kuten edellisestd kuviosta kéy ilmi,
palautetta voidaan kerdtd monella eri tavalla ja monessa eri vaiheessa opin-
tojakson aikana. Kun opettaja kerdd palautetta oman opetuksensa arvioin-
tia ja kehittamistd varten, han voi valita tarkoituksenmukaisimmat tavat ta-
man toteuttamiseen. Jos tietoja kerdatadn lomakkeilla esimerkiksi verkossa,
on otettava huomioon henkilotietolain ja yksityisyyden suojasta tyoelamas-
sd annetun lain pykadlid ja perusteluja. Henkil6tietolaki edellyttdd, ettd ky-
selyitda suunniteltaessa on selvitettdava, kdsitellddanko opetuksen arvioinnin
yhteydessd henkilotietoja. Opetuksen laatua koskevat arviointitiedot ovat
henkil6tietoja, jos ne voidaan yhdistdd esimerkiksi johonkin tiettyyn opet-
tajaan.

3. Palautesyklin kolmas vaihe on arviointitiedon analyysi ja raportointi. Yk-
sittdiset opettajat saavat ndhdd saamansa palautteen sellaisenaan, mutta
toisten opettajien saamaa palautetta voi tarkastella vain kyseisen henkilon
luvalla. Ndin on siindkin tapauksessa, ettd usea opettaja opettaa samalla
kurssilla. On tarkedd, ettd opettajat voivat halutessaan perustella saamaansa
palautetta rekisterinpitdjdlle ennen kuin palautteesta tehdddn koosteita.

4. Neljannessd vaiheessa palautetiedosta tiivistettyjd raportteja kdsitellédn ty6-
yhteisossd. Monesti tdastd ovat vastuussa yksikon opetuksesta vastaava joh-
taja, opetuksen kehittdmistyoryhmad ja muut vastuuhenkil6t, kuten aine-
ryhmien johtajat. Raporttien perusteella arvioidaan, millaisia toimenpiteita
opetussuunnitelmatyossd on aloitettava seuraavana lukuvuonna.

5-6.Viides ja kuudes vaihe palautetiedon syklissa ovat opetuksen kehittdmisen
suunnitelman laatiminen tai tyostaminen sekd padatettyjen toimenpiteiden to-
teuttaminen. Palautetiedon hyodyntdmisen kannalta on oleellista tiedottaa
kertyneistd kokemuksista ja saaduista tuloksista yksikon sisdlld sekd mie-
lellddn myo6s ulkopuolella.

7. Vaikka kuviossa 19.1 opiskelijoille annettava vastapalaute on sijoitettu vasta
viimeiseksi, sen merkitystd ei voi liikaa korostaa. Vastapalautteessa on tar-
kedd kertoa opiskelijoille niistd vaiheista, joissa heiddn antamaansa palau-
tetta on kasitelty, ja toimenpiteistd, joihin palautteen perusteella on ryhdytty
tai ei ole ryhdytty.



Opiskelijapalautetta tulkittaessa tulee huomioida, etta erilaiset opiskeli-
jat kokevat opetuksen hyvin eri tavoin. Syvasuuntautunut lahestymista-
pa oppimiseen on yhteydessa opiskelijoiden positiiviseen kokemukseen
oppimisymparistostd (Kreber 2003; Lawless & Richardson 2002; Parpa-
la, Lindblom-Yldnne, Komulainen, Hirsto & Litmanen 2009). Yksittdisen
opetustilanteen tai kurssin opetuksen tarkastelu tulisikin kohdistaa opis-
kelijoiden oppimiseen sekd oppimisen ja opetuskokemuksen yhteyksiin.
Talla tavalla tarkasteltuna palaute ei endda kohdistu vain yksittdiseen
opettajaan vaan yleisemmin opetukseen, mika on opetuksen kehittami-
sen kannalta tarkeda (Biggs 2001).

Laadunvarmistuksen toteutuminen (QF) vaatii my6s yliopistoyhtei-
sOltd avoimuutta laadun esteiden pohdinnassa. Laadukasta opetusta voi
olla vaikea toteuttaa, ellei yliopistoyhteisdssa ole pohdittu ja poistettu
laatutyon esteitd. Laadukkaan opetuksen esteend voi olla esimerkiksi se,
ettd yhteisOssd tuetaan ja kannustetaan tutkimuksen tekoa opetuksen
kustannuksella.

Yliopisto-opetuksen laatu ja sen arviointi mainitaan koulutuspoliitti-
sessa keskustelussa yhd useammin. Korkeakoulupolitiikassa laadusta on
puhuttu jo 1980-luvulta lahtien, mutta erityisesti Bolognan prosessi on
merkittavasti lisainnyt laadun mainitsemista korkeakoulupoliittisessa kes-
kustelussa (Saarinen 2005). Tutkimuksen arviointi on ollut yliopistoissa
aina selvio, ja sithen on kuulunut myos kansainvalinen ja kriittinen laa-
dun arviointi. Opetusta ei kuitenkaan ole totuttu arvioimaan yhtd avoimes-
ti kuin tutkimustyo6td, vaan se on ollut enemman opettajan ja opiskelijan
vdlinen asia. (Nuutinen 2004.) Toisaalta hyvdt opettajat ovat yleensa olleet
vastaanottavaisia palautteelle opetuksesta ja opiskelijoiden oppimisesta
(Ramsden 2003). Laadun arvioinnissa onkin parhaimmillaan kyse siitd,
miten tdma opettajien tekema opetuksen kehittamistoiminta tehdddn na-
kyvédksi ja dokumentoidaan. Toisaalta on tarkeda, etteivdt opetuksen laa-
dusta vastaa vain yksittdiset opettajat vaan koko yliopistoyhteiso.

Palautteen moninaisuus

Yliopistojen lakisaateinen tehtava on arvioida ja kehittdd omaa tutki-
mus- ja opetustoimintaansa. Palautetiedon kerdaminen ja hyodyntami-
nen on keskeinen osa yliopiston ja sen yksikéiden laatuty6td. On tarked
huomata, ettd palautetta voidaan keratd monin eri tavoin ja erilaisista
lahteistda. Koulutuksen arviointi ja opiskelijapalaute voi koskea a) tyy-
tyvaisyytta koulutuksen toteutukseen ja hyotdyllisyyteen, b) oppimista,
¢) kykya hyodyntda opittua tyoeldmassa tai d) opitun tuloksia ja nii-
ta vaikutuksia, joita opitulla on esimerkiksi tyoelamdn organisaatioi-
den toimintaan (Kirkpatrick 1998). On tdarkedd, ettd palautetta keratdan
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moniin eri tarkoituksiin, jottei esimerkiksi tyytyvaisyysarvioinnissa esille
tullut ristiriitainen palaute, jossa yksi pitad yhdestd asiasta ja toinen toi-
sesta, saa lilan suurta painoarvoa. Opettajaa palautetieto voi satuttaa ja
turhauttaa. Vaikka han kuinka pyrkisi arvioimaan saamaansa palautet-
ta suhteessa kurssille asetettuihin tavoitteisiin ja siten suodattaisi “ko-
hinan” taka-alalle, negatiivinen palaute tuntuu ikavaltd. Erityisen tur-
hauttavaa on, jos opiskelijat tarttuvat opiskeltavan asian ja oppimisen
kannalta epdoleellisiin asioihin (Moilanen ym. 2008; Pietidinen 2008).
Palautteenkeruusta puhutaan useimmiten ikddn kuin aina keskityttai-
siin opiskelijoiden kokemuksiin yksittdisiltd kursseilta. Palautetietoa ker-
tyy kuitenkin koko opintojen ajalta opiskelijavalinnoista aina tutkintojen
valmistumiseen ja tyoeldmadan asti. Ndin palautetta saadaan oppimises-
ta, sen tuloksista ja vaikutuksista opiskelijan toimintaan eikd pelkastdaan
opiskelijan tyytyvaisyydestd opetukseen (vrt. Kirkpatrick 1998).

Usein voi olla vaikea hahmottaa palautteen keruun varsinainen vas-
tuutaho, varsinkin silloin kun palautetieto koskee useita eri osapuolia.
Esimerkiksi opiskelijavalinnat koskevat niin laitosta tai yksikkod, tiede-
kuntaa kuin koko yliopistoa. Vastuu opiskelijavalinnoista jakautuu nai-
den kesken, mutta se painottuu kuitenkin tiedekuntiin. Toinen esimerk-
ki ovat opetussuunnitelmat, jotka valmistellaan ja kasitellaan yksikoissa
mutta joita koskevat pddtokset tehddan tiedekunnassa. Seka yliopiston
ettd tiedekunnan tdytyy koota palautetietoa tutkinnoista ja niiden sovel-
tuvuudesta tyoeldmaddn, kun taas yksikoissd ja laitoksilla tarkastellaan
yksittdisid opintokokonaisuuksia ja niistd muodostuvia opintopolkuja.

Palautetta tarvitaan yksikoissa myos opetusmenetelmistd sekd ope-
tuksesta ja sen onnistumisesta. Tarkeitd ovat varsinkin tenttikdytannot ja
muut opintosuoritusten loppuunsaattamisen tavat sekd opiskelijapalve-
luiden saatavuus, tarkoituksenmukaisuus ja laatu. Yliopiston eri yksikot
kerdaavat palautetta myos itse opintohallinnosta ja sen palveluista. Me-
netelmadt ja palautetiedon reitit vaihtelevat tiedon kayttotarkoituksen ja
yksikon aseman mukaan. Koko yliopiston ndkokulmasta kiinnostavaa on
tutkintojen laatu ja maara eli se, kuinka tutkintotavoitteet saavutetaan eri
tieteenaloilla ja kuinka valmistuneiden madra ja laatu vastaa tyoelaman
tarpeita. Palautteet antavat tietoa seka laitoksen ja tiedekunnan sisdiseen
kayttoon ettd ulkopuolisille, kuten potentiaalisille uusille opiskelijoille ja
muille sidosryhmille (HY 2006).

Seuraavaksi esitelldadn Helsingin yliopiston Yliopistopedagogiikan
tutkimus- ja kehittamisyksikon kaksi laatuhanketta laadunvarmistusta
koskevan teorian ndkokulmasta.



OPPI-kysely osana yliopiston laadunvarmistusta

Helsingin yliopiston tiedekunnat rakensivat yhteistydssd vuosina
2005-2006 Opiskelijan oppiminen ja oppimisymparistot (OPPI) -ky-
selyn, jonka tavoitteena on tuottaa tietoa opiskelijoiden kokemuksista
opiskelusta ja opetuksesta Helsingin yliopiston eri tiedekunnissa. Ensi-
sijaisesti OPPI-kyselylld etsitddn vastauksia siihen, milld tavoin yliopis-
to-opiskelijoiden syvasuuntautunutta eli ymmarrykseen ja merkityksen
etsimiseen tahtddvaa oppimista voidaan lapi opiskelu-uran tukea tiede-
kunnissa. Kysely antaa tietoa yliopisto-opetuksen laadusta ja tutkinnon-
uudistuksen vaikutuksista oppimiseen. OPPI-kysely mahdollistaa my0s
laajan tieteenalakohtaisen ja kansainvalisen vertailun. Kyselyn erityi-
nen vahvuus on se, ettd se perustuu yliopisto-opetusta ja oppimista se-
ka niiden vélisid yhteyksid koskevaan tutkimustietoon ja teoriaan. Ky-
selyd voidaan hyodyntdad sekad tutkimuksissa ettd kdytannon opetuksen
kehittamisessa.

Oppi-kysely on suomennos Englannissa kadytossa olleesta kyselystd
(Experiences of Teaching and Learning Questionnaire, ETLQ kts. esim.
Entwistle, McCune & Hounsell 2002). ETLQ:n suomennoksen lisdksi ky-
selyd taydennettiin kysymyksilld opintojen suoritustavoista ja opintojen
etenemistd koskevilla avokysymyksilla.

OPPI-kyselyssa on nelja osiota: 1. Taustatiedot (sukupuoli, opintopis-
teet, tiedekunta), 2. Yleinen opetuksen kehittaminen, 3. Opiskelu ja oppi-
minen, 4. Opintojen eteneminen. Osiossa Yleinen opetuksen kehittiminen
kevat opiskelijan syvdoppimista ja sitoutumista opittavaan ainekseen op-
pimisymparistossa. Tdllaisia tekijoitd ovat jatkuva palautteen saaminen,
opiskelijakeskeisyys sekad linjakas opetus, jossa opetuksen tavoitteet ja
arviointi tukevat toisiaan. Osio Opiskelu ja oppiminen koostuu vaittamis-
td, jotka mittaavat opiskelijan ldhestymistapoja oppimiseen. OPPI-kyse-
lyn teoreettinen tausta yhdistda osiot Yleinen opetuksen kehittaminen
ja Opiskelu ja oppiminen silld perusolettamuksella, ettd opiskelijat, joil-
la on erilaiset lahestymistavat oppimiseen, kokevat yliopisto-opetuksen
eri tavoin (Kreber 2003; Lawless & Richardson 2002; Richardson 2005;
Richardson & Price 2003; Sadlo & Richardson 2003). Viimeisend osiona
on Opintojen eteneminen, jossa selvitetddn opintoja edistdvid ja estavia
tekijoita.

OPPI-kyselylld kerdttiin aineistoa ensimmadisen kerran vuonna 2006,
jolloin siihen vastasivat lddketieteellistd tiedekuntaa lukuun ottamatta
muut tiedekunnat. Kysely toteutettiin verkkokyselynd, ja sithen vastasi
yhteensa 2509 opiskelijaa, joista 22 prosenttia oli miehiad (n=546) ja 78 pro-
senttia naisia (n=1960). Kyselyssa selvitettiin opiskelijoiden kokemuksia
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tiedekunnan opetuksesta ja opiskelusta. Kyselyyn vastasivat ensimmai-
sen ja kolmannen vuosikurssin opiskelijat seuraavista kymmenesta tie-
dekunnasta: oikeustieteellinen, kdyttdytymistieteellinen, humanistinen,
teologinen, valtiotieteellinen, farmasian, matemaattis-luonnontieteelli-
nen, eldinladketieteellinen, biotieteellinen ja maatalous-metsatieteelli-
nen tiedekunta.

Faktorianalyysien avulla rakennettiin kymmenen summamuuttujaa,
joista nelja kuvaa yliopisto-opiskelijoiden lahestymistapoja ja kuusi hei-
ddn kokemuksiaan oppimisympadristostadn (taulukko 1.). Erityisen mie-
lenkiintoista oli, ettd perinteinen syvasuuntautunut lahestymistapa ja-
kaantui Helsingin yliopiston opiskelija-aineistossa kahdeksi erilliseksi
lahestymistavaksi: analyyttisyyttd ja argumentaatiota painottavaksi syva-
suuntautuneeksi lahestymistavaksi ja ymmarrykseen tahtadvaksi lahes-
tymistavaksi. Ymmarrykseen tahtddvaa lahestymistapa ei vield itsessaan
ole syvasuuntautunut ldhestymistapa, silld se sisdltdd vain intention ja
pyrkimyksen asioiden ymmartdamiseen, mutta ei prosessia, jota ymmar-
tdminen vaatii.

Taulukko 19.1 OPPI-kyselyn faktorit reliabiliteetteineen (N=2509)

Lahestymistavat Luotettavuus
(General Reliability)

Syvésuuntautunut ldhestymistapa 0.83
Ymmarrykseen tdhtdava lahestymistapa 0.70
Systemaattinen ldhestymistapa 0.76
Pintasuuntautunut [ahestymistapa 0.56

Oppimisympariston ulottuvuudet

Ymmarrykseen tdhtddva opetus 0.83
Linjakkuus 0.78
Opettajien tuki ja innostus 0.63
Kiinnostus ja relevanssi 0.79
Rakentava palaute 0.77
Tuki muilta opiskelijoilta 0.79




Tuloksista on loydetty yhteys opiskelijan syvasuuntautuneiden lahes-
tymistapojen (sekd syvdasuuntautuneen ettd ymmarrykseen tahtdadvan
lahestymistavan) ja positiivisten oppimisymparistokokemusten valilla
(Parpala ym. 2009). Samassa tutkimuksessa havaittiin eroja ensimmadisen
vuosikurssin niin sanotun uuden tutkinnon opiskelijoiden ja kolman-
nen vuosikurssin niin sanotun vanhan tutkinnon opiskelijoiden valilla.
Ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat kokivat oppimisympadristonsa po-
sitiivisemmaksi kuin kolmannen vuosikurssin opiskelijat, mikd on mie-
lenkiintoinen tulos muun muassa vuonna 2005 toteutetun tutkinnon-
uudistuksen kannalta. Tutkinnonuudistuksen tavoitteena oli parantaa
yliopisto-opetuksen laatua. Myohemmin on tarkoitus tarkastella pitkit-
taistutkimuksella, miten opiskelijoiden ldhestymistavat ja kokemukset
oppimisymparistosta muuttuvat opintojen edetessd. Talloin voidaan tar-
kemmin analysoida tutkinnonuudistuksen mahdollisia vaikutuksia.

OPPI-kyselylld on useita hyodyntamismahdollisuuksia opetuksen
kehittdmisessa ja yksittdisten opiskelijoiden oppimisprosessin tukemi-
sessa. Kyselyd on myohemmin kdytetty HOPS-prosessissa yksittdisen
opiskelijan itsearviointivdlineena biotieteellisessd, eldinladketieteelli-
sessd ja oikeustieteellisessa tiedekunnassa. Opiskelijat vastaavat kyse-
lyyn osana HOPSiaan ensimmadisen, kolmannen ja viidennen vuoden
aikana. Opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus kayttda tulkinta-avainta
omien vastaustensa analysoimiseksi, ja he voivat verrata tuloksiaan seka
oman tiedekuntansa opiskelijoiden tuloksiin ettd koko yliopistoa koske-
van opiskelija-aineiston tuloksiin.

OPPI-kyselyssa opetusta ja oppimista lahestytadn sen mukaan, mil-
laisia kokemuksia opiskelijoilla on tiedekunnastaan. Tavoitteena ei siis
ole kurssikohtainen arviointi, jossa yksittdiset opettajat ovat palautteen
kohteena (vrt. QE). Kyselyn kdyton tavoitteena ei ole myoskddn arvioida
ja vertailla erilaisia oppimisymparist6ja vaan tutkia oppimisen ja oppi-
misympadristojen valisia yhteyksid ja tuoda esiin tekijoitd, joilla voidaan
tukea opiskelijan syvallistd oppimista (vrt. QM). Onkin huomioitava, etta
kyselyiden kdyttaminen arviointi- ja vertailutytkaluina on hyvin ongel-
mallista (McCune 2004).

OPPI-kysely ei siis toimi tiedekuntien vdlisend arviointitytkaluna,
vaan se tuo arvokasta ja tutkimuspohjaista tietoa tiedekunnille opetuk-
sen kehittamisen tyokaluksi. Esimerkiksi kdyttaytymistieteellisen tiede-
kunnan raportissa opiskelijat toivoivat seka tilastollisen aineiston etta
avointen kysymysten perusteella enemman palautetta ja tukea. Kayttay-
tymistieteellisessa tiedekunnassa saatiin myos tulokseksi, ettd opiskeli-
jat kokivat oppimisilmapiirin erityisen myonteiseksi (Myllyld, Parpala,
Lindblom-Ylanne, Korvenranta & Mattila 2007). Kyselyn avulla saadaan
siis tarkeda tietoa sekd kehittamiskohteista mutta myos tiedekuntien
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vahvuuksista, jotka toimivat hyvind esimerkkeind ja kehittdmisideoina
muille tiedekunnille. Olennaista on, ettda kysely antaa jatkuvaa ja syste-
maattista palautetta siitd, mitd opetuksen kehittdminen merkitsee opis-
kelijjoille ja erityisesti oppimiselle (Harvey 2003).

; Yliopiston laatutyd P>

Kyselyn
tieteellinen
kehitystyd
(muokkaus suoma- | Tiedekuntien ja laitosten opetuksen -
laiseen kontekstiin, kehittaminen ja laatutyd
reliabiliteetti- ja va-
liditeettianalyysit,
tulosten analyysit)

!

HOPS-ohjaus, opiskelijan oppimisen | >
edistaminen ja itsearviointi

Kuvio 19.2 Yhteenveto OPPI-kyselyn tutkimuksesta ja sovelluksista

Laadukkaasti verkossa

Mika tekee verkkoympadristossa oppimisesta mielekdstd, mikd kuormit-
tavaa? Mitd erityistd on otettava huomioon linjakkaan verkko-opetuksen
suunnittelussa ja toteutuksessa? Naihin kysymyksiin haettiin vastausta
Helsingin yliopistossa toteutetussa Verkko-opetuksen laatu -hankkeessa
2004-2006. Hanke oli yliopistopedagogisen tutkimus- ja kehittdmisyksi-
kon ja psykologian laitoksen yhteistyOhanke, ja sen tavoitteina oli lisata
laatutietoisuutta ja -osaamista sekd verkostoitumista verkko-opetuksen
parissa tyoskentelevien opettajien, tukihenkiloiden ja muiden asiantun-
tijoiden kesken. Hankkeen padkohderyhma olivat yliopiston opettajat ja
opetushenkilosto, jotka opettivat tai suunnittelivat opettavansa verkko-
oppimisympadristojen avulla. Hankkeessa etsittiin ja tutkittiin laadukkai-
ta kdytantoja verkko-opetuksessa. Hanke antoi muun muassa tutkittua
tietoa verkko-opetuksen tilasta Helsingin yliopistossa (Nevgi, Lofstrém
& Evala 2005), ja sen pohjalta laadittiin kasikirja verkko-opetusta suun-



nitteleville opettajille (Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi
2006). Hankkeessa tehty tyo on tdhdannyt laatutietoisuuden lisdamiseen.
Tata tavoitetta on edistetty julkaisujen lisdksi myos koulutusten ja hal-
linnollisen strategiatyon kautta. On myds toivottu, ettd hankkeen tulokset
vaikuttaisivat vdlillisesti opiskelijoihin ja heiddn oppimistuloksiinsa ope-
tuksen kehittimisen myotd.

On hyva muistaa, ettei verkko-opetus sindnsa paranna opetuksen laa-
tua ja ettei yliopiston opettajien tieto- ja viestintdtekniikkakoulutus au-
tomaattisesti tee heistd pedagogisesti patevampid opettajia (Biggs 2001).
Tdrked osa kehitystyotd onkin mddrittdd, minkdlaista oppimista verkko-
opetuksen halutaan tukevan ja minkdlaiseen teoreettiseen taustaan hyvd
verkko-opetus ja -oppiminen perustuvat. Verkko-opetus ei ole keino paika-
ta puutteellisia opetustaitoja, vaan se edellyttdd aina pedagogista ymmdr-
rystd siitd, miten vdline edistdd oppimista.

Laatuhankkeen ensimmaistd vaihetta voidaan luonnehtia tiedonke-
ruuksi, jossa madriteltiin verkko-opetuksen kenttd ja laajuus Helsingin
yliopistossa. Alussa tavattiin kaikkien tiedekuntien edustajat, jolloin sel-
vitettiin verkko-opetuksen toimijoita ja tiedekuntien tilanne ja verkko-
opetuksen kehittamistarpeet. Nama tapaamiset olivat samalla yhteisia
keskustelutilaisuuksia laitosjohdon, opettajien ja verkko-opetuksen tuki-
henkiloiden valilla. Talld tavalla haluttiin korostaa laitosyhteisén mer-
kitysta opetuksen kehittamisessad. Yhteista keskustelua pidettiin laadun
edistdmisen védlineend (vrt. QE) Lisdksi kdynnistettiin kysely laitosjoh-
tajille, verkko-opetuksen tukihenkildille, opettajille ja opiskelijoille. Ky-
selylla selvitettiin verkko-opetuksen laajuus tiedekunnissa ja laitoksilla
ja selvitettiin kokemuksia verkko-opetuksesta ja -oppimisesta. Kyselyyn
vastasi yhteensd 335 laitosjohtajaa, dekaania, tukihenkil6d, opettajaa ja
opiskelijaa (Lofstrom & Nevgi 2007a).

Vastauksissa verkko-opetus kiasitettiin virtuaalisessa verkkoympa-
ristossa tapahtuvaksi opiskeluksi, joka vuorotteli lahiopetuksen kans-
sa tai tdydensi sitd. Kaikilla tiedekunnilla oli verkko-opetusta koskevat
suunnitelmat, ja sen toteutusta, lahinna madarad, myos seurattiin. Ope-
tuksen laatua tai oppimisen tasoa verkko-oppimisympadristoissa ei sen
sijaan juuri ollut seurattu, mika johtunee opetuksellisten tavoitteiden ja
teoreettisen viitekehyksen puuttumisesta. Opetuksen tai oppimisen laa-
dun arvioiminen edellyttad, ettd on madritelty, mitd hyva opetus ja op-
piminen ovat ja minkdlaiseen teoreettiseen taustaan nakemykset perus-
tuvat (ks. Biggs 2001). Verkko-opetuksen kehittdmisaloitteita oli tuettu
lahinna laitosten perusrahoituksella. My0s opetusministerion ja yliopis-
ton omalla hankerahalla oli kdynnistetty hankkeita ja aloitteita. Yhdek-
san tiedekunnan vastaajat olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd suurin este
verkko-opetuksen kehittamiselle on rahoituksen vahaisyys. Tutkimuksen

19. Laatu ja laadunvarmistus yliopistokoulutuksessa

405

19



406

aikaan laitosjohtajia ja verkko-opetuksen tukihenkiloitd askarruttivat jo
aloitettujen verkko-opetuksen kehittimishankkeiden jatkuminen seka
niiden pohjalta syntyneiden uusien ideoiden ottaminen kaytt6on. Kou-
lutustarjonnan katsottiin vastaavaan hyvin opetushenkilokunnan tarpei-
siin (Lofstrom & Nevgi 2007a).

Opettajat kdyttivat verkko-oppimisymparistdjd pddasiassa oppimate-
riaalien ja opiskelijoiden tuotosten jakelukanavana ja vuorovaikutteisina
keskustelufoorumeina. Verkko-oppimisymparistdjd hyodynnettiin eniten
perusopinnoissa ja erityisesti opintojen alkuvaiheessa ensimmadisen ja
toisen vuoden kursseilla. Verkko-oppimisympadristot opiskelun tukena
olisivat varmasti laajemmin hyodynnettavissa myos opintojen edetessa,
jatko-opinnoista puhumattakaan (Lofstrom & Nevgi 2007a).

Kyselyssa verrattiin opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia verkko-
ymparistossa opiskelua edistdvistd ja haittaavista tekijoista seka verkko-
oppimisen mielekkyydestd. Kyselyssd laadun indikaattorina oli oppimi-
sen mielekkyys (ks. Ausubel 1968; Jonassen 1995; Novak 1998; Ruokamo
& Pohjolainen 1999; Nevgi & Tirri 2003). Oppimisen mielekkyydelld tar-
koitetaan opiskelijan syvasuuntautunutta oppimista ja vastuunottoa tu-
kevia seikkoja. Ndita ovat opiskelijan oma aktiivisuus ja tavoitteellisuus,
oppimisen tilannesidonnaisuus ja jo olemassa olevan tiedon hyddynta-
minen. Myos yhteisollisyys ja vuorovaikutus sekd oman oppimisen tar-
kastelu (reflektio) tukevat oppimista. Opettajat pitivat verkko-oppimista
mielekkddmpadna kuin opiskelijat. Tulos oli sindnsa odotusten mukainen,
silld suuri osa opettajan pedagogisesta suunnittelutyosta jaa vaistamat-
ta opiskelijoille nakymattomaksi. Opettajat esimerkiksi kertoivat, ettd he
ankkuroivat opetettavan aineksen opiskelijalle tuttuihin yhteyksiin, kun
taas ndma yhteydet saattoivat jadda opiskelijalta huomaamatta. Opiske-
lijat vuorostaan pitivat oppimistaan huomattavasti tavoitteellisempana
kuin opettajat ajattelivat sen olevan. Tassa kohden opiskelijoiden nake-
mykset jaddvat vuorostaan opettajalle nakymattomaksi (Nevgi & Lofstrém
2005). Nakemyserot saattavat siis hyvinkin johtua siitd, etta opettajan ja
opiskelijan toiminta ja tavoitteet jadvat toisilleen tiedostamattomiksi ja
siten julkilausumattomiksi. Oppimisen laadun arvioinnissa ongelmallis-
ta onkin juuri se, ettd oppimisprosessissa monet asiat sekd opetuksen ja
oppimisen tavoitteista ettd oppimistuloksista jadvat nakymattomaksi, ell-
ei niita tietoisesti pyritd tuomaan ilmi. Linjakkuuden toteutumiseen olisi
ndin ollen syyta kiinnittdd entistd enemman huomiota.

Jotta laadukkaalle opetukselle voidaan luoda parhaat mahdolliset
edellytykset, on selvitettava, mitkd seikat haittaavat tai estdavat laadun
toteutumista (vrt. QF). Kyselyssa selvitettiin verkko-opetuksen esteitd
sekd opettajien ettd opiskelijoiden nakokulmista. Molemmat vastaaja-
ryhmdt arvioivat esteet melko pieniksi. Opettajien mukaan suurimmat



esteet liittyivat opiskelijoiden puutteelliseen ajanhallintaan seka ohjel-
mistojen kaytettdvyyteen. Opiskelijat vuorostaan arvioivat suurimmiksi
verkko-opiskelun esteiksi yksindisyyden ja eristyneisyyden seka kaytet-
tavyysongelmat. Opiskelijat itse eivdt katsoneet ajanhallintaa oppimista
ja opiskelua haittaavaksi esteeksi (Nevgi & Juntunen 2005). On hyodyl-
listd pohtia, mitka tekijdt ovat todellisia oppimisen esteitd ja mitka esteet
ovat voitettavissa avaamalla opettajan ja opiskelijan erilaisia ndkokulmia
ja lahtokohtia niin, ettd he ymmartdisivat ne paremmin. Tdassa palaute-
keskustelut ovat avainasemassa.

Miten opettaja voisi kehittdad pedagogisia tietojaan siten, ettda opetus
tukisi syvdsuuntautunutta oppimista? Yksi tirked keino edistdd laatu-
tietoisuutta ovat yliopiston opettajien koulutustilaisuudet. Koulutustilai-
suudet tarjosivat Verkko-opetuksen laatu -hankkeessa mahdollisuuden
myos tutkia, millaisia ajatuksia opettajilla on verkko-opetuksen suunnit-
telusta ja kehittdmisestd, kun he itse ovat oppijoina. Koulutustilaisuudet
olivat opettajille tilaisuus pysahtyad miettimdaan omaa oppimistaan peda-
gogisesta nakokulmasta ja siten tavoittaa oppimisprosessia oppijan na-
kokulmasta (Nevgi & Lofstrom 2007).

Hankkeessa tutkittiin myos opettajien verkko-opetuksen kehittamis-
suunnitelmia. Opettajat korostivat suunnitelmissaan eniten oppimisen
yhteisollisyyttd ja uuden tiedon rakentumista opiskelijan olemassa ole-
via tiedonrakenteita hyodyntamalld (konstruktivistisuus). Opetuksen ti-
lannesidonnaisuuden huomioiminen ja opetuksen siirtovaikutus eli se,
miten opiskelija tutkinnon suorittamisen jdlkeen kykenee hyodynta-
maan oppimaansa tydssddn, saivat sen sijaan opettajien suunnitelmis-
sa vahemman huomiota. (Lofstrom & Nevgi 2007b; Lofstrom & Nevgi
2008.) Samalla opettajat kuitenkin kokivat, ettd he ankkuroivat opetetta-
van aineksen opiskelijoille tuttuihin asiayhteyksiin. Opettajan pedagogi-
set taidot ja itse opetustilanne madrittavat sen, miten opettaja kykenee
tarttumaan opetustilanteessa syntyviin asiayhteyksiin ja opiskelijoiden
tarpeisiin.

Usein koulutuksiin osallistuvat ne opettajat, jotka ovat kiinnostuneita
opetuksen kehittdmisesta (Biggs 2001). Mukaan pitdisi kuitenkin saada
myo0s ne opettajat, jotka eivat tietoisesti ole pyrkineet kehittamaan ope-
tustaitojaan tai joiden opetustaidoissa on puutteita. Kun riittavasti laitok-
sen opettajia on sitoutunut opetuksen kehittamiseen, he myos toimivat
katalysaattoreina laadun yhteisollistamisessa (vrt. QE). Tasta nakokul-
masta on tarkedd kohdistaa huomio yleiseen opetuksen kehittimiseen
eikd niinkddn yksittdiseen opettajaan tai hdnen toimintaansa. Opetuk-
sen kehittdminen vuorostaan on koko laitoksen etu eika vain yksittdisen
opettajan harteilla lepdava urakka, vaikka yksittdinen opettaja viime ka-
dessd vastaakin opetuksen laadusta paivittdisessa opetustyossaan.
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Aiemmin on osoitettu, ettd opetuksen laatuun vaikuttaa opettajan kyky
omaksua oppijan nakokulma (Marton & Booth 1997; Ramsden 1992). Verk-
ko-opetuksen laatu -hankkeessa tehty tutkimus tukee oletusta, ettd opetta-
jien pedagoginen ymmarrys on kehittynyt koulutuksen myo6ta, kun he ovat
pohtineet omaa opetustaan ja sen kehittdmistd ja samalla hyodyntdneet
verkko-oppimisympadristoja. Vaikuttaa siltd, ettd lukukauden mittaiset kurs-
sit, joissa verkko-opetus kytketdadn osaksi omaa opetuksen kehittamista ja
joissa opettajilla on mahdollisuus itse kokeilla opiskelua verkko-oppimis-
ympadristoissd, tukevat opettajia opetuksen kehittimistyossd. Pedagogisen
nakokulman avartuminen auttaa opettajia ndkemaan verkossa opiskelun
my0s oppijan ndkokulmasta. Oppijan ndkokulman huomioon ottaminen
opetuksessa taas tukee opiskelijan syvasuuntautunutta oppimista.

Hankkeessa mukana olleet osallistuivat kouluttajina useille kursseil-
le, jotta he voisivat levittda tietoa tutkimuksesta ja verkko-opetuksen hy-
vistd kdytannoéistd. Koulutuksissa huomattiin tarve kehittdda materiaalia,
joka vastaisi konkreettisesti opettajien kysymyksiin verkko-opetuksen
pedagogisista ratkaisuista. Tutkimus toi tietoa hyvan verkko-opetuksen
ominaisuuksista. Talta pohjalta kirjoitettiin yliopisto-opettajille suunnat-
tu verkko-opetuksen kasikirja (ks. Lofstrom ym. 2006). Sen teoreettinen
lahtokohta on opetuksen linjakkuus. Kdsikirja opastaa lukijaa suunnitte-
lemaan ja toteuttamaan linjakasta opetusta verkko-oppimisymparistos-
sd. Kasikirjan avulla haluttiin kdynnistaa keskustelua laitoksilla ja tukea
laatuty6td opetuksen ruohonjuuritasolla. On tdrkedd, ettd opettajilla on
yhteinen nakemys siitd, mitd opetuksella tavoitellaan ja millaista oppi-
mista sen toivotaan saavan aikaan. Yhteinen kasitteisto antaa valinei-
ta keskustelulle opetuksen kehittdmistd ohjaavista periaatteista. Kehit-
tamistyd on vankalla pohjalla, kun se pohjautuu yhteisesti sovittuun ja
selkedsti ilmaistuun teoreettiseen taustaan oppimisesta ja opettamisesta
(vrt. laadunvarmistuksen ensimmainen ulottuvuus).

Edella esitetyn teoreettisen katsauksen ja hankkeista saadun kaytan-
non kokemuksen perusteella voidaan esittda, ettd yliopisto-opetuksen
laatua arvioitaessa tulisi tarkastella seuraavia asioita:

e Miten opiskelijat on huomioitu opetuksen suunnittelussa, toteutuk-
sessa ja arvioinnissa?

e Toteutuuko linjakkuuden periaate opetuksessa: miten tavoitteet,
opetusmenetelmdt ja arviointi tukevat toisiaan? Erityisesti arvioin-
timenetelmien suhde asetettuihin tavoitteisiin on tarkeaa.

e Milla tavoin yliopistoyksikossd tuetaan opetusta? Miten koko yhtei-
sO ottaa vastuun opetuksen laadusta?

e Keratdadnko palautetta riittdvan monipuolisesti ja kohdistuuko se
opetuksen ja oppimisen ndkékulmasta relevantteihin asioihin? Mi-
ten palautetta hyodynnetddn toiminnan kehittdmisessa?
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20. Yliopisto-opettajan opettajanidentiteetti

Taman luvun tavoitteena on johdattaa lukija pohtimaan, miten ja milld
tavoin yliopisto-opettajan opettajanidentiteetti kehittyy tutkijaidentitee-
tin rinnalle osaksi akateemisen asiantuntijan identiteettid. Tarkastelem-
me ensin identiteetin kasitettd ja sitd, miten identiteetti ja mindkadsitys
liittyvat toisiinsa. Sen jalkeen teemme katsauksen yliopiston opettajan
akateemista ja opettajanidentiteettid sekd opettajamindkasitystd koske-
vaan tutkimustietoon. Lopuksi kuvaamme vaiheita, joiden kautta yliopis-
ton opettaja kehittyy opettajana, ja sitd, millaisissa paineissa yliopiston
opettaja urallaan etenee.

Opettajan identiteetti

Identiteetti on monitahoinen ja -ulotteinen kasite, jota voidaan tarkas-
tella niin filosofisesta kuin psykologisesta viitekehyksestd. Identiteetillda
tarkoitetaan henkilon omaa tulkintaa siitd, kuka héan on seka itsensa etta
muiden madritelmien mukaan (Beijaard 1995). Identiteetti rakentuu jat-
kuvan itsearvioinnin ja kokemusten uudelleen tulkinnan pohjalta vuo-
rovaikutuksessa itsen ja oman ympdriston ja ldheisten ihmisten kanssa.
Identiteetin tutkijat ovat tulkinneet, ettd identiteetti kehittyy elaméanvai-
heina, joissa yksilon kehitys edellyttaa kriisista selviytymistd ja oman it-
sen loytamistd (Erikson 1968), tai rakentuu itsen eli mindn kehittyessa
kommunikatiivisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Mead 1950).
Opettajanidentiteetilld tarkoitamme professionaalista eli ammatti-
identiteettid. Professionaaliseksi opettajaksi kehittyminen ei tarkoita ai-
noastaan kaytannollisten menettelytapojen, opetustaitojen ja kompe-
tenssien kehittymistd. Pedagogisesti taitavaksi opettajaksi kehittyminen
on monimutkainen, jatkuvasti muuttuva, kulttuurisesti ja sosiaalisesti
muotoutuva prosessi (Korthagen 2001; Zeichner 1996). Day ja Gu (2007)
luonnehtivat opettajan identiteettida kolmiulotteiseksi rakenteeksi, jossa
kaikki ulottuvuudet ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Ensimmadinen
on professionaalinen ulottuvuus, joka heijastaa sosiaalisia ja poliittisia
hyvan, koulutetun ja ideaalin opettajan odotuksia. Toinen ulottuvuus si-
joittuu sithen kouluun, jossa opettaja tyoskentelee, ja sithen vaikuttavat
paikalliset olosuhteet, johtajuus, tuki ja palaute. Tdta ulottuvuutta kuva-



taan tilannekohtaisena ulottuvuutena. Kolmas ulottuvuus on henkilokoh-
tainen. Se perustuu koulun ulkopuoliseen elamaddn, ja silld on yhteyksia
perheeseen ja sosiaalisiin rooleihin (Day & Gu 2007).

Nykyisessa opettajatutkimuksessa identiteettia ei madritelld ainoas-
taan yksilolliseksi luonteenpiirteeksi tai ominaisuudeksi vaan pikemmin-
kin prosessiksi, joka on johonkin paikkaan ja aikaan sijoittuva, satunnai-
nen, monitahoinen, suhteellinen ja hetkellinen (Moran & John-Steiner
2003). Identiteettityd katsotaan tilaksi, joka rakentuu jatkuvasti vaihtu-
vissa kdaytdnnon tilanteessa. Identiteettitydhon kuuluu sekd yksilon ettd
yhteison jatkuvia siirtymia tilanteesta toiseen (Wenger 1998). Identiteet-
tid rakennetaan, jasennetddn ja neuvotellaan erilaisten ajattelutapojen
ja olettamusten eli diskurssien mukaan toteutuvassa vuorovaikutukses-
sa tyotovereiden kanssa.

Identiteettiin sisdltyy kasitys itsestd eli minakdsitys. Mindkasitys (self-
concept) perustuu henkilon omiin havaintoihin itsestd erilaisissa sosiaa-
lisissa tilanteissa, esimerkiksi sithen, miten hdn tunnistaa oman toimin-
tansa suhteessa toisiin tai mitd han tulkitsee toisten ajattelevan hanesta.
Minakasitys sisdltaa seka idealisoidun kuvan itsestd eli ihannemindn etta
myos jatkuvasti muuttuvan ja muotoutuvan kasityksen itsesta. Thminen
havainnoi omaa toimintaansa ja tulkitsee omaa toimintaansa suhteessa
ideaaliseen itseen. Muilta ihmisiltd, erityisesti itselle merkittdviltd hen-
kiloilta, saatu palaute muokkaa kasitysta itsestd. Mindkasitys heijastelee
tasta syystd vahvemmin sitd, minkdlaisena ihminen uskoo toisten hédnet
ndkevdn, kuin hdnen omaa kdsitystddn itsestddn (Stets & Burke 2003).
Minédkasitys on kuvattavissa seitseman kriteerin mukaisesti seuraavasti:
Minédkasitys on

e jasentyneesti rakentunut

e monitahoinen

e hierarkkinen

e pysyva ja vakaa

e idn myotd yha monitahoisemmaksi kehittyva

e kuvaileva ja arvioiva

e muista itsed koskevista kasityksistd (esimerkiksi mindpystyvyys, it-
searvostus) eroava kasite (Shavelson, Hubner & Stanton 1976).

Mindkadsityksen ohella on kaytetty myos kasitettda minakuva (self-image),
jolla tarkoitetaan henkiléon muodostamaa tietoista ja tiedostamatonta
mielikuvaa ja kasitysta itsestdan.

Téassd luvussa kdytamme opettajamindikdsitystd kuvaamaan yliopiston
opettajien kdsitystd itsestddn opettajana. On tulkittu, ettd opettajan opet-
tajaminakasitys ohjaa hdnen tapaansa toimia opettajana ja sitd, miten
hén kehittyy opettajana tai tunnistaa oman asemansa kouluyhteisossa.
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Toista nakokulmaa opettajan identiteettiin edustavat tutkimukset, joissa
opettajan identiteettia on kuvattu opettajan roolien ja tehtdvien kautta
(Beijaard, Meijer & Verloop 2004).

Opettajan kasitys itsestddn opettajana rakentuu hdnen opetustyos-
sddn saamiensa kokemusten pohjalta. Wengerin (1998) mukaan ammat-
ti-identiteetti on kiintedsti sidoksissa opetuksen kdytdnnon tilanteisiin
ja rakentuu kollegiaalisen keskustelun ja yhteistyon myota. Opiskelija-
tutkimuksissa on todettu, ettd myonteinen minakasitys itsestd oppijana
on yhteydessa hyvddn opintomenestykseen (esim. Marsh & Yeung 1997).
Vastaavasti voidaan olettaa, ettd myonteiset kokemukset opetustyossd,
onnistumiset opettajana ja opiskelijoilta saatu palaute vaikuttavat opet-
tajan kasitykseen itsestddn onnistuvana ja pystyvdnd opettajana. Mut-
ta sama patee myos painvastoin: epaonnistumiset opetustytssad ja opis-
kelijoilta tuleva kielteinen palaute voivat muokata opettajan kasityksid
kielteisiksi ja johtaa mahdollisesti vetaytymiseen pois opetustyostd. Nias
(1989) on esittanyt, ettd ihmiset kokevat itsensa uhatuiksi, jos heidan mi-
nakasitystadn tai mindkuvaansa horjutetaan ja heille esitetddn tulkintoja,
jotka eivdt vastaa heidan omaa kdsitystddn itsestdan. Tama uhan koke-
mus johtaa puolustusreaktioihin ja mindkdsityksen suojelemiseen. Th-
minen pystyy kuitenkin muokkaamaan omaa kasitystdan itsestddan uu-
delleen ja luomaan itsestddn jopa radikaalisti poikkeavan kasityksen
verrattuna aikaisempaan (Beijaard, Verloop & Vermunt 2000).

Hyvén opetuksen piirteitd ovat muun muassa

e opiskelijoiden motivointi ja innostaminen

e opiskelijoiden erilaisuuden, kuten erilaisten kykyjen ja oppimistapojen, huomiointi

e opiskelijoiden aikaisemman tiedon ja opiskeltavaa asiaan kohdistuvien asenteiden
huomiointi ja hyddyntdminen

e oppimisen vahvistaminen

e opittujen asioiden ja taitojen harjoittelu

e opiskelijoiden aktiivinen ja omaehtoinen tydskentely

e opiskeltavien asioiden jasentdminen selkeiksi kokonaisuuksiksi ja niiden esittami-
nen loogisesti etenevassé jarjestyksessa.

Hyvaélle opetukselle on myds ominaista, ettd
e oppimisen ohjaaminen tukee uusien ja luovien ratkaisujen esittdmista
e opittujen asioita ja taitoja sovelletaan uusissa ja erilaisissa tilanteissa
e oppimateriaalit ovat sellaisessa muodossa, ettd ne tukevat opiskelijoiden aktiivista
ja mielekdsta oppimista (Roche & Marsh 2002).




Roche ja Marsh (2000) ovat tutkineet yliopiston opettajien opettaja-
mindkadsitystd hyvan opettamisen kriteerien mukaisesti. Hyva yliopisto-
opetus on selkedd, vuorovaikutteista ja asiantuntemukseen perustuvaa.

Rochen ja Marshin (2002) mukaan opettajamindkdsitys rakentuu
opettajan opetustyon eri alueiden varaan. Se muodostuu opettajan ka-
sityksista siitd, milld tavalla han toimii opettajana erilaisissa opetus- ja
vuorovaikutustilanteissa opiskelijoiden kanssa. Opettajaminédkasitys il-
menee myo0s opettajan tavoissa suunnitella ja toteuttaa opetustaan seka
arvioida opiskelijoiden oppimista ja antaa heille palautetta oppimises-
taan. Opettajamindkasitys on erittdin lahelld opettajapystyvyyden kasitet-
td. Opettajapystyvyydelld tarkoitetaan opettajan uskomuksia kyvyistaan
organisoida opetuksensa ja toimia opettajana niin, ettd hdn voi vaikuttaa
opiskelijoidensa oppimiseen (Woolfolk-Hoy, Davis & Pape 2006).

Roche ja Marsh (2002) ovat kuvanneet eri opetustehtavat yhdistettyna opettajan kasityk-
seen itsestdan opettajana. Opettajaminédkasitys yhdistyy nédissa alueissa opettajapystyvyy-
teen eli siihen, miten hyvin opettaja kokee onnistuvansa eri opetustydn alueilla:

Opettajan innostuneisuus

Taito innostaa opiskelijoita oppimaan on hyvan opetuksen perusta. Opiskelijat, joiden moti-
vaatio ja kiinnostuneisuus viridvat, myos oppivat paremmin ja syvallisemmin. Opettajan in-
nostuneisuus aihetta kohtaan tarttuu myds opiskelijoihin. K&sitys itsestd aiheestaan innos-
tuneena opettajana kuvaa opettajan késitystd aiheen merkityksesta opiskelijoille.

Selkeys ja jarjestelmillisyys

Opetus rakentuu systemaattisesti ja mielekk&éasti etenevaksi kokonaisuudeksi ja tukee opis-
kelijoiden oppimista. Opetukselle on laadittu selked aikataulu, ja opiskeltavat asiat ovat ja-
sennetty loogisiksi kokonaisuuksiksi. Taméa selkeys liittyy my6s asiasisaltdjen hallintaan.
Opettajan epdvarmuus opetettavan aineen sisalldistd ndkyy toisinaan epdvarmuutena, joka
vie opiskelijoilta tilan ja vapauden kysyé ja saa opettajan eteneméaan tiukasti oman suunni-
telmansa mukaan. Opettajan késitys itsestéén loogisena, jarjestelméllisend ja suunnitelmal-
lisena opettajana, joka osaa jdrjestaa opetustilanteet opiskelijoille mielekk&éksi ja turvalli-
seksi tilaksi, kuvaa tatd opettajaminédkésityksen aluetta.

Vuorovaikutteisuus ryhmétilanteissa

Opetus tapahtuu yleensa erilaisissa ryhmatilanteissa, joten opettajan tulee néin pystyé toi-
mimaan vuorovaikutteisesti sekd suurien ettd pienien ryhmien kanssa. Opettaja on vuoro-
vaikutuksessa opiskelijoiden kanssa esimerkiksi seuraavasti: han esittda heille kysymyk-
sid, antaa vastauksia ja rohkaisee ideoimaan yhdessé. Vuorovaikutteisuus ilmenee myos
siind, miten opettaja huomioi ryhméaéa kokonaisuutena. Opettajan késitys siitd, miten han toi-
mii yhteistydssé opiskelijaryhmien kanssa, kuvaa hanen minakasitystaan vuorovaikutteise-
na opettajana.
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Léhestyttévyys ja yksildllisyyden huomioiminen

Opettajalla on taito l&hestya opiskelijoitaan ja tunnistaa oppimisen, oppimistapojen, moti-
vaation ja taitojen yksildlliset erot. Opettaja mieltda itsensa helposti lahestyttavaksi ja ysta-
villiseksi opettajaksi. Opiskelijat puolestaan kokevat, ettd opettaja on kiinnostunut heista ja
ettd opettajaa on helppo ldhestya ja hdnelle voi esittdad kysymyksia.

Laaja-alaisuus asiasiséltdjen hallinnassa

Opettajan oppiaineen sisédltGjen ja teorioiden hallinta ja taito vélittd& useita erilaisia nako-
kulmia kuvaa opettajan kasitysté itsestdédn laaja-alaisesti omaa oppiainettaan hallitsevana
opettajana. Opettaja kykenee esittdmaan opiskeltavat asiat monipuolisesti ja auttaa opiske-
lijoita yhdistdmé&an uusia tietoja aikaisemmin opittuun kriittisesti ja uusista ndkokulmista.

Arviointi ja palautteenanto

Kaikessa opetuksessa opettajan tehtdvdna on antaa palautetta opiskelijoilleen heidén op-
pimisestaan ja arvioida heidan suorituksensa. Opettajan kasitys itsestdén oikeudenmukai-
sena, opiskelijoiden oppimisesta kiinnostuneena opettajana ohjaa hédnen tapaansa arvioida
ja antaa palautetta opiskelijoille sekd hdnen kiinnostustaan kayttaa erilaisia arviointimene-
telmid. Opiskelijat pitdvat opettajaa oikeudenmukaisena ja tuntevat, ettd arviointi on aitoa,
totuudenmukaista ja oppimista syventdvéaé ja ettd se antaa heille palautetta oppimisestaan.

Oppimistehtévat ja opiskeltavat tekstit

Késitys itsestd opettajana ilmenee myds siind, miten opettaja kokee pystyvénsa laatimaan
oppimistehtdvat tai miten asiantuntevasti hén valitsee opiskeltavat tekstit tai muut oppima-
teriaalit. Taitavuus télla alueella ilmenee siten, ettd opettaja arvioi opiskelijan tyoméaaran oi-
kein. Opiskelijoiden antama palaute kurssin vaativuudesta, tehtavien vaikeudesta ja kuor-
mittavuudesta tai tehtdvien ja luettavien tekstien mielekkyydestd muokkaavat opettajan ké-
sitysta siitd, millainen hdn on opetuksen suunnittelijana. Talld alueella opettajan kasitykseen
itsestdan liittyy myds se, miten hyvin hén tuntee opiskelijansa ja heidén tarpeensa.

Anne Nevgi ja Sari Lindblom-Yldnne (2007) ovat tutkineet yliopiston opettajien
kdsityksid itsestddn opettajana. Aineistona heilld oli vuosina 2003-2004 keratyt
opettajien (N= 70) haastattelut. Opettajia pyydettiin kuvaamaan, millaisia opet-
tajia he ovat ja mitd he pitavat tirkednd opetuksessaan. Haastattelut litteroitiin
ja analysoitiin induktiivisen sisdlléonanalyysin keinoin.

Opettajien mindkdsityksessd itsestddn opettajana tunnistettiin kolme ulottu-
vuutta: 1) heikko opettajan identiteetti tai selked opettajan identiteetti, 2) etdi-
syys tai ldheisyys suhteessa opiskelijoihin ja 3) joustavuus tai joustamattomuus
opetustoiminnassa. Heikon opettajanidentiteetin opettajat kuvasivat itseddan
joko mainitsemalla opetustyonsa kielteisesti tai painottamalla, ettd he olivat
lahinna tutkijoita ja vasta toissijaisesti opettajia. Vahvan opettajanidentiteetin
opettajat taas kuvasivat itseddn kehittyviksi opettajiksi. Etdisyys-ldheisyys-di-
mensiolla opettajien mindkdsitykset itsestddn opettajina vaihtelivat perintei-




sestd, auktoriteettia korostavasta opettajasta sellaiseen opettajaan, joka pyrkii
opiskelijoiden kanssa innostuneesti ja aktiivisesti vuorovaikutukseen. Suurin
osa opettajista kuvasi itsensd opiskelijoitaan lahestyvaksi, vuorovaikutteiseksi
ja avoimeksi opettajaksi. Joustavuus—joustamattomuus-dimensiolla opettajien
kdsitykset itsestddn opettajana ilmaisivat heiddn tapaansa toimia opetustyossa.
Joustavuus-ulottuvuuden addripddssa olivat opettajat, jotka improvisoivat ope-
tuksensa eivatka juuri lainkaan valmistaudu opetustilanteisiin. Heille opettaja-
na oleminen oli taidetta ja luovaa toimintaa. Joustamattomuuden puolella opet-
tajat taas kuvasivat itsedan etukdteen opetuksensa huolellisesti suunnitteleviksi
ja tarkoin opetussuunnitelmissaan pysyviksi opettajiksi. Etdisyys—-laheisyys- ja
joustavuus—joustamattomuus-dimensioiden yhdistaminen nelikentdksi tuotti
nelja erilaista opettajanminakadsitysta.

Kontrolli/hallinta

Joustavuus

Suorittaja Vuorovaikutteinen

— asiat esittdvéa ja opettava — keskusteleva

— innostavasti esittdva — innostava
% — opetus on suoritus — opiskelijakeskeinen
2 — ei kiinnostunut — itseddn kehittava
'-E opiskelijoista — ohjaava, kannustava
=
2 Etdinen <@ P Lihestyvi
pd Auktoriteetti Asiallinen
2 — perinteinen — tavoitteellinen
» — asiakeskeinen — jarjestelméllinen

— jarjestelméllinen — suunnitelmallinen

— suunnitelmallinen — etukéateen

— tarkka rajoista valmistautunut

ja aikatauluista v
Joustamattomuus

Kuvio 20.1 Yliopiston opettajien opettajamindkéasitykset

Tyypittely nelikentdn avulla ei tarkoita, ettd olisi olemassa neljd erilaista yli-
opiston opettajan mindkasitystd. Nelikenttd kuvaa pikemminkin sitd, millaisia
kdsityksia opettajilla on itsestddn eri opetustilanteissa. Jokin naistd neljastd mi-
nakasitystyypistad voi toki olla opettajan vallitseva kasitys itsestddn opettajana,
mutta esimerkiksi vuorovaikutteinen opettaja joutuu opetustilanteiden vaihdel-
lessa valilld olemaan auktoriteettiopettaja ja taas toisinaan asiallinen opettaja.
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Opettajan identiteetin kehittyminen
ja ammatillinen kasvu

Opettajan ammatillisen identiteetin kehittymistd pidetddn ratkaisevana
opettajaksi kasvamisessa. Identiteetin kehittyminen liittyy yksilon poh-
dintaan omasta osaamisestaan ja yhteison osana toimimisesta (Lave &
Wenger 1991). Kasvaminen osaksi yhteis6d on tarkedd myos yliopiston
opettajille, kun he omaksuvat pedagogisia tietoja, taitoja ja valmiuksia.

Yliopiston opettajien kehittymistd opettajiksi on vasta viime aikoi-
na heratty tutkimaan, mutta tutkimukset ovat kohdistuneet esimerkiksi
pedagogisen koulutuksen vaikuttavuuteen ja sithen, miten pedagoginen
koulutus on muuttanut opetuksellisia ldhestymistapoja ja opettajapys-
tyvyytta (Postareff, Lindblom-Yldnne & Nevgi 2007; 2008) tai millaisia
opettajakdsityksid on tunnistettavissa (Roche & Marsh 2002; Nevgi &
Lindblom-Ylanne 2007). Identiteetti ja mindkdsitys muovautuvat myos
tiedostamattomien prosessien kautta. Opettajanidentiteetin tutkiminen
edellyttaa siis sellaisten keinojen kayttamistd, joilla saadaan esiin tiedos-
tamattomia piirteitd itsesta.

Minékuvan piirtaminen

Yliopiston opettajat ovat tottuneet kirjoittamaan tai kdyttdmaéan abstraktia symbolikieltd tut-
kimuksessaan. Piirtdminen on useimmille heistd harvinaisempi keino ilmaista omia ajatuk-
siaan. Niinpa Anne Nevgi (2007) on yliopistopedagogiikan kursseilla kehittanyt minakuvan
piirtdmisharjoituksen, jonka avulla on mahdollista tutkia omaa opettajuutta ja ilmaista niita
puolia itsestd opettajana, joista ei ole valttdmatta tietoinen.

Piirtamisen aloitus

Materiaaliksi varataan joko valkoisia tai varillisid paperiarkkeja seka tusseja ja kynia. Opet-
tajia pyydetdén piirtdméaan itsestdédn kuva yliopiston opettajana. Heille kerrotaan, ettd he
voivat kayttda kaikkia mahdollisia symboleja mutteivat sanallisia kuvauksia itsestdan opet-
tajana. Tydskentelyaikaa oman kuvan piirtdmiseen tulee varata noin 5-10 minuuttia. Aluk-
si on syytd rauhoittaa tilanne ja saada piirtdjat rentoutumaan. Hyva keino on pyytda opetta-
jia sulkemaan silmansa ja keskittyméén ajattelemaan itsedan yliopiston opettajana. Samoin
on syytd kertoa, ettei tavoitteena ole piirroksen hienous ja etté piirtdminen on keino ilmais-
ta itsedan toisella tavalla kuin on yleensa tottunut. Piirtdminen voi tuoda esiin myos sellaisia
merkityksid, joiden ilmaiseminen sanallisesti on vaikeaa.

Taman jélkeen voidaan edetd kahdella eri tavalla harjoituksen luonteen ja tavoitteen mu-
kaan. Piirtdmisharjoitusta voi kayttaa a) kurssilaisten tutustuttamiseen toisiinsa tai b) siitd
voi rakentaa pidemmélle etenevédn ryhméreflektion.

a) Esitteleminen ja tutustuminen muihin kurssilaisiin. Opettajat on syyté jakaa ensin esi-
merkiksi 4-5 hengen ryhmiin. Kukin opettaja kertoo omalle ryhmalleen, kuka hén on, miksi




osallistuu kurssille ja millaiseksi yliopiston opettajaksi han kokee itsensé tédssé vaiheessa.
Hén tulkitsee itse oman kuvansa ja sen, miksi hdn on kédyttényt erilaisia symboleja kuvates-
saan itseddn opettajana. Ryhmaldiset tutustuvat néin toisiinsa ja samalla syvemmin siihen,
millaisiksi yliopiston opettajiksi itse kukin itsensa tulkitsee. Aikaa tulee varata noin 15-20 mi-
nuuttia. Taman jalkeen jokainen ryhmé esittelee koko kurssille, millaisia yliopiston opetta-
jia ryhméssa on, mitkd ovat heidén taustansa ja miksi he ovat hakeutuneet pedagogiseen
koulutukseen.

b) Reflektiivinen ryhmétydskentely. Opettajat jaetaan pareihin. Ensin toinen parin jasenis-
ta tulkitsee toisen piirroksen. Vasta tulkinnan jélkeen piirtdja selittdd, mita han oli piirroksel-
laan tarkoittanut. Tdméan jalkeen pari keskustelee yhdessé tulkinnasta ja vertailee sitd piir-
tajan tarkoittamiin mielikuviin itsestdan opettajana. Pari voi kéyttda tdhan aikaa noin 10 mi-
nuuttia. Tdméan jélkeen pari vaihtaa osia. Lopuksi pari keskustelee ja luo koosteen yhteisista
ja erilaisista kasityksistdan itsestdan opettajana.

Tyoskentelya jatketaan seuraavaksi siten, ettd pari esittelee toiselle parille koosteensa
yliopiston opettajan mindkuvasta. Kukin pari kdyttda noin 5 minuuttia koosteensa esittelyyn,
ja lopuksi neljan opettajan ryhma luo yhteisen kuvauksen yliopisto-opettajuudesta ja siité,
mistéd se rakentuu. Tahan ryhma voi kayttda aikaa noin 5-10 minuuttia.

Reflektiivinen ryhmatydskentely paatetdédn siihen, ettd ryhmat esittelevét toisilleen luo-
mansa yliopisto-opettajuuden kuvaukset. Yhteisesti keskustelemalla puretaan yliopiston-
opettajana olemisen haasteet ja mietitddn omia mahdollisuuksia kehittda itsedan tulevan
koulutuksen aikana tai yleenséd omissa tyGtehtdvissa toimiessa. Aikaa tulisi varata noin 10
minuuttia ryhmaa kohden. Liséksi koulutustapahtuman paatteeksi tulisi varata 5-15 minuut-
tia yhteiseen loppukeskusteluun, muistiinpanojen kirjoittamiseen ja pohdintaan.

Piirrd oma opettajakuvasi

Sulje silmési ja anna mielesi levata. Piirrd tdméan jalkeen kuva itsestédsi opettajana. Kayta
sellaisia symboleja ja kuva-aiheita, joita mieleesi on noussut. Kun kuva on valmis, tutki sité
ja mieti, millaisia puolia kuva tuo sinulle itsellesi esiin itsestdsi opettajana. Mikad néyttaytyy
sinulle tarkedna? Millaisia elementteja olet kdyttanyt? Tulkitse kuvaasi ja kirjoita itsellesi ku-
vaus siitd, millainen opettaja olet.

* * *

Anne Nevgi (2007) on analysoinut 54 yliopiston opettajien piirrosta. Piirrokset luokiteltiin nii-
den esittdmien kuva-aiheiden mukaan. Luokat on esitetty sisaltdmien opetus- ja oppimiska-
sityksen mukaisesti etenemaélld perinteisestd informaatiota jakavasta ja valittdvésta opetta-
jakuvasta kohti opiskelijakeskeista ja yhteisollistd oppimista kuvastaviin opettajakuviin:

Perinteinen opettajakuva

Piirrokset kuvaavat perinteisté opettajaa luokkahuonetilan edessa. Opettajan takana on tau-
lu, ja hdnen kddessadédn on mahdollisesti karttakeppi. Opiskelijoille on piirretty erilaisia ilmei-
ta tai heidat on kuvattu vain ympyrdind. Opettaja tunnistaa itsensa opetustydtéd tekevéksi
opettajaksi. Tamé piirroskuva on yleisin ja useimmin esiintyvé. Opetus on informaation vélit-
tamistd ja tiedonjakamista, ja opiskelijat ovat vastaanottamassa tietoa opettajaltaan.
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Puutarhuri

Tutkimusaineistossa kaksi opettajaa oli piirtdnyt itsestdan kuvan puutarhurina. He maarit-
televdt itsensd kasvavaksi ja kehittyvaksi opettajaksi tai kasveja vaalivaksi ja hoitavaksi
puutarhuriksi. Opiskelijat ndyttaytyvét ndissé kuvissa hoidettavina ja vaalittavina olentoina.
Opiskelijoiden rooli on vastaanottaa opettajan antamaa ohjausta ja pyrkid kasvamaan oppi-
joina. Oppiminen on kasvuun saattamista ja kasvamisen tukemista.

Silmét, korvat, suu, kidet, nauravat kasvot

Opettaja piirtda itsensa kayttdmalla symboleina silmid, korvia, suuta ja kasia. Néaista erityi-
sesti korvat piirrettiin usein hyvin suuriksi. Silmét kuvaavat opettajalta vaadittavia taitoja nah-
da ja tulkita, korvat opettajan hiljentymistd kuulemaan, suu opettajan taitoa puhua ja kertoa
ja kadet opettajan pyrkimysta ulottua ja ldhentyé opiskelijaa. Opetus on opiskelijan kuuntele-
mista ja ndkemistd. Opiskelijat eivét yleensd ndy néissa kuvissa, vaan huomio on opettajassa.
Kuvat ilmentévét, ettd oppiminen on enemman opettajan kuin opiskelijoiden vastuulla.

Abstraktit ja geometriset kuviot ja symbolit

Piirroksissa esiintyy erilaisia kuvioita, joilla kuvataan opetustydn moniulotteisuutta. Téllai-
sia kuvioita ovat esimerkiksi kiinalainen yin-yang-symboli, monikulmaiset kuutiot ja atomien
rakennetta kuvaavat kuviot. Monet abstrakteista symboleista eivédt avaudu ilman piirtdjan
omaa selitystd. Opetus on erilaisten asioiden yhtdaikaista huomioimista tai vastakkaisten
asioiden kanssa tapahtuvaa tasapainoilua. Opiskelijat puuttuvat néistd kuvista kokonaan.
Huomio on yksinomaan opettajassa. Ndma kuvat ilmaisevat edellisten tapaan, ettd oppimi-
sesta vastaa opettaja enemman kuin opiskelija.

Yhteinen polku

Opettajien piirroksissa toistuvat usein myos erilaiset piirrokset tielld vaeltavista kulkijoista.
Maisemat vaihtelevat kaupunkimaisemista metsiin tai vuoristoihin. Opettaja on opiskelijoi-
den kanssa yhdessé kulkeva tai tietd nayttava opettaja. Opettaja tunnistaa itsensa hapuile-
vaksi olennoksi, joka etsii tietoa yhdessé opiskelijoiden kanssa. Opetus on opiskelijoiden oh-
jaamista oikeaan suuntaan, ja opiskelijat seuraavat opettajaa. Oppiminen on opettajan ja-
sentdmaén tiedon omaksumista.

Samassa veneessa

Tutkimusaineistossa yksi opettaja kuvaa itseddn opiskelijoiden kanssa samassa veneessé
olevaksi purjehtijaksi. Yhteinen paamaara on tarked, ja opettaja ohjaa venettd. Oppimisen yh-
teisdllisyyden ajatus tulee esiin tdssa piirroksessa. Kaikkien tulee toimia joustavasti yhdessa,
jotta matkan aikana valtetdan karikot ja saavutetaan yhdessé tavoiteltu paamaéara. Opiskeli-
janrooli on aktiivinen ja osallistuva, ja oppiminen on osallistumista yhteiseen toimintaan.

Opiskelijoiden kanssa toimiva opettaja

Piirroksissa opettajaa sijoittuu opiskelijoiden kanssa samaan ryhmaan. Opettaja saattaa
esimerkiksi kuvata itsensd kenttéharjoituksissa kontallaan olevaksi, sammalia ja kukkia yh-
dessa opiskelijoiden kanssa tutkivaksi opettajaksi ja tutkijaksi. Opetus on tiedon yhteista ja-
kamista, ja oppiminen on uuden |dytédmisté ja oivaltamista. Opiskelijat ovat aktiivisia ja osal-
listuvat opettajan kanssa yhdessé tiedon [6ytdmiseen.




Yliopiston opettajan urapolut ja opettajana kehittyminen

Yliopiston opettajat kohtaavat kahdenlaisia professionaalisen kehit-
tymisen vaatimuksia. Toisaalta heiltd odotetaan jatkuvaa kehittymista
tutkimustyon ja tieteellisen osaamisen alueella, ja toisaalta heidan tu-
lee kehittya opetustyon ja ohjaamisen alueella (Beaty 1998). Yliopiston
opettajan akateeminen identiteetti rakentuu vahvasti kahdelle toiselleen
vastakkaiselle ja silti toisiaan taydentdvalle toiminnan alueelle: tutki-
mustyolle ja opetustyolle sekd nadihin kytkoksissd olevien identiteettien
rakentamiselle. Yliopiston opettaja mieltdakin usein itsensa ensisijaisesti
tutkijaksi, joka on hakeutunut yliopistoon tutkimustyéhon (Elen, Lind-
blom-Yldnne & Clement 2007). Tutkimustyon ja opetustyon valisen risti-
vedon lisdksi myos hallinnolliset muutokset vaikuttavat yliopiston opet-
tajan opettajanidentiteettiin. Yliopiston opettajan tyo on vanhastaan ollut
hyvin itsendista ja autonomista, mutta nykyiset muutokset yliopiston
johtamisessa ja toimintatavoissa johtanevat tyonkuvan muutoksiin ja sa-
malla myo6s muuttuvaan professionaaliseen identiteettiin (Nixon 1996).

Yliopiston opettajaksi patevoidytddn tutkimustyon kautta ja pedago-
gisen osaamisen oletetaan kehittyvan sen mukana. Tutkimusansioiden
painottumista viranhakutilanteissa on pidetty itsestadn selvand, koska
"hyva tutkija on my0s hyva opettaja”, kuten yliopistomaailmassa varsin
yleisesti joskin perusteettomasti uskotaan (Roche & Marsh 2002). Tutki-
mustehtdviin patevoitynyt ja yliopiston opetusviran saanut joutuu kui-
tenkin opetustehtdavadn, johon han ei ole useinkaan saanut minkaanlais-
ta valmennusta tai koulutusta.

Yliopistoissa on viime vuosina alettu systemaattisesti tukea opetus-
tyota tarjoamalla opettajille ja tutkijoille yliopistopedagogista koulutus-
ta. Helsingin yliopistossa on jarjestetty 1970-luvulta lahtien ensin pieni-
muotoisia ja eri teemoihin keskittyvid lyhyitd pedagogisia koulutuksia
ja 1990-luvulta alkaen myo6s yliopistopedagogista arvosanakoulutusta.
Lisaksi yliopiston opettajien pedagogisiin taitoihin on alettu kiinnittda
yhad enemmadn huomiota. Tdmén myota yliopistopedagogiikan tutkijoiden
mielenkiinto on yhda enemman kohdistunut yliopiston opettajien peda-
gogisen ajattelun kehittymiseen ja opettajan identiteetin kehittymiseen
tutkijaidentiteetin rinnalle.

Yliopiston opettajien urapolkuja ei ole kuitenkaan juuri tutkittu. Luo-
kanopettajien urakehitystd koskevassa sveitsildisessa tutkimuksessa
tunnistettiin seuraavat vaiheet tai teemat: 1) "hengissa selvidminen” ja
loytaminen, 2) vakiintuminen, 3) seesteisyys tai konservatiivisuus ja 4)
irrottautuminen tai katkeruus (Huberman 1992). Tima jaottelu tarjoaa
mielenkiintoisen mahdollisuuden pohtia yliopiston opettajan kehitys-
vaiheita suhteessa akateemisen uraan. Tarkastelemme seuraavassa ndita
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vaiheita vertaamalla niitd yliopiston opettajan mahdollisiin kehitysvai-
heisiin ja kokemuksiin. Nakokulma on nimenomaan opettajana kehitty-
misessd, ja muu professionaalinen kehittyminen on tassa tarkastelussa
vain sivuroolissa.

Yliopiston opettajan ja luokanopettajan uravertailua

Hengissa selvidmisen ja l0ytdmisen teemat kuvaavat opettajan uran alku-
vaihetta koulumaailmassa. Nuorille, vastavalmistuneille opettajille uran
alkuvaihe saattaa tuntua hyvin raskaalta ja vaikealta, ja heiddn kokem-
uksiaan luonnehtii todellisuussokki. Koulumaailma on jotain aivan toi-
senlaista kuin se naytti opiskeluaikana ja harjoitteluvaiheissa. Samoin
yliopiston opettajalle uran alkuvaiheissa saattaa nimenomaan olla tavoit-
teena vain selvitd vaikealta ja raskaalta tuntuvasta opetuksesta (Knight
2002). Yliopiston opettajien tilannetta saattaa pahentaa vield pedagogisen
koulutuksen puute, minka vuoksi heilld ei ole edes tyokaluja opetusteh-
tavistd selviytymiseen. Niinpa yliopiston opettaja uransa alkuvaiheissa
pyrkii samanlaiseen opetukseen kuin hdn itse on saanut ja selviyty-
maan siitd kunniallisesti. Opettajan opetusuran alkuvaiheiden kokemuk-
sia Huberman luonnehtii myo6s “16ytamiseksi”. Yliopiston opettajilla ta-
ma tarkoittaa sitd innostuneisuutta, jota opettaja kokee opetustyossaan
ja kohdatessaan opiskelijoitaan. Loytdminen on my06s oman opettajan-
identiteetin tunnistamista tutkijanidentiteetin rinnalla (ks. esim. Nevgi
& Lindblom-Ylanne 2007). Yliopiston opettaja tunnistaa, ettd han on ni-
menomaan opettaja ja kuuluu yliopistoyhteisoon, jonka yhtend perus-
tehtdvand on opetus. Yliopiston opettajalle 16ytaminen tarkoittaa myos
uusien opetusmenetelmien tai arviointitapojen kokeilemista seka kolle-
goiden kanssa ajatuksien ja kokemuksien vaihtamista.

Vakiintumisvaiheessa opettajalle avautuu Hubermanin (1992) mukaan
kaksi polkua, joista toinen johtaa aktiiviseen, luovaan ja kokeilevaan in-
novatiiviseen opetukseen ja toinen tyon skeptiseen uudelleen arviointiin
ja toisenlaisiin tehtdviin hakeutumiseen. Nama polut eivit sulje toisi-
aan pois, vaan opettajan ura saattaa olla innovatiivisen opetuksen ke-
hittdmisen ja rutiinimaisen opetuksen vuorottelua. Yliopiston opettajan
uraa leimaavat my0s opetustehtdvien lisddntyminen ja samanaikaiset
paineet tutkimustyohon. Tama saattaa johtaa opettajan pddtymdan ru-
tiinimaiseen opetukseen, jotta han selviytyisi samanaikaisista paineis-
ta tutkimustyossa (Harvey & Knight 1996). Yliopiston opettajan amma-
tillisen kehittymisen kannalta hdanen saamansa opetuskokemukset ovat
erittdin tdrkeita. Tarkeaa on kuitenkin myos se, ettd hdan loytaa yliopis-
ton opettajien yhteison ja voi jakaa kokemuksiaan muiden kanssa (ks.
esim. Knight 2002).



Onnistuminen opettajana ja myonteisen palautteen saaminen opiske-
lijoilta johtavat innostukseen ja kokeiluun. Pedagoginen koulutus osal-
taan vahvistaa opettajan ammatillista identiteettid, mutta tama saattaa
tapahtua myo0s kriisikokemuksen kautta, kun opettaja tiedostaa pedago-
gisessa koulutuksessa opetustyon vaatimukset uudella tavalla. Esimer-
kiksi opettajien opettajapystyvyysuskomus on vahvempi niilla, jotka ei-
vdt ole osallistuneet mihinkdaan pedagogiseen koulutukseen, kuin niilla,
jotka ovat aloittaneet yliopistopedagogisessa koulutuksessa. Opettajapys-
tyvyysuskomus vahvistuu yliopistopedagogiikan koulutuksen mukana
(Postareff, Lindblom-Yldnne & Nevgi 2007; 2008). Opetuskokemuksien
karttuminen voi johtaa kuitenkin my0s kielteiseen kehityssuuntaan. Tut-
kimustyon suurempi merkitys meritoitumisessa ja uralla eteenpdin paa-
semisessd saattaa johtaa kielteiseen nakemykseen opetustyosta ja siita
pois hakeutumiseen (Knight 2002). Opetustyon kokeminen mielekkaaksi
johtaa opettajan etenemddn opetusmenetelmiensa ja -taitojensa kehitta-
misessd. Han kehittdd myos jatkuvasti opetusmateriaalejaan ja yhdistaa
tutkimusty6tdan opetustyohonsad. Tama myonteinen kehitys johtaa posi-
tiivisesti virittyvddn akateemisen opettajan ja tutkijan identiteettiin, jos-
sa toisinaan ristiriitaisten vaatimusten valilld on tasapaino. Kehityspolku
jatkuu seesteisyyden kokemuksena. Opetustyon kielteiseksi kokeminen
yliopiston opettajan uralla johtaa pyrkimykseen keskittya vain tutkimuk-
seen ja opetustyon valttdmiseen tai siitd pois hakeutumiseen. Jos ndma
vaihtoehdot eivat toteudu vaan opettaja joutuu jatkamaan opetustyos-
sdan, han todenndkoisesti pyrkii rutiinien ja vahdisen opetustyohon pa-
nostamisen avulla selviytymadn tyostdan. Tama kehityspolku johtaa sii-
hen, ettd opettaja kdyttdd vuodesta toiseen samanlaisia luentokalvoja ja
pitda tutkimustyo6td ja opetusta toisistaan irrallisina elementteind omas-
sa tyossaan. Rutiinimaisuus ja konservatiivisuus kuvaavat tdta kehitys-
polun suuntaa.

Seesteisyyden vaiheessa yliopiston opettaja on tunnistanut itsensa
opettajana ja tutkijana. Hin on tyytyvdinen opetustyohonsa ja kokee vuo-
rovaikutuksen niin opiskelijoidensa kuin opettajakollegoidensa kanssa
antoisaksi. Rutiinimaisuuteen ja konservatiivisuuteen kehityksessadn pda-
tynyt opettaja sen sijaan kokee opiskelijoiden kanssa toimimisen Kkieltei-
seksi taakaksi ja rasitteeksi. Han ei myoskddn koe mielekkddksi keskus-
tella kollegojen kanssa opetustyostd, ja han saattaa kokea nuorempien
opettajakollegoiden uudistukset drsyttaviksi ja turhanaikaisiksi.

Yliopiston opettajan ura padattyy irrottautumisen vaiheeseen, kun han
siirtyy elakkeelle. Tdtd irrottautumisen vaihetta leimaavat joko tyytyvai-
syys opetustyohon ja tyOuran aikana saavutettuihin tuloksiin tai ika-
vammassd tapauksessa katkeruus ja tyytymattomyys. Yliopisto-opetta-
jan uraa ja sen vaiheita sekd perusteita voi olla mielekasta tarkastella ja
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jasentdd uran eri vaiheissa. Omia ammatillisia vaiheita ja niihin sisdlty-
neitd tdrkeitd tapahtumia voi esimerkiksi kirjata aikajanalle oman am-
matillisen pohdinnan tueksi. Seuraavaksi kuvaamme tdllaisen ammatil-
lisen pohdinnan toteuttamista kdytannossa.

Oma opettajan urapolkusi

Piirrd aikajana, jossa lahtokohtana on akateemisen urasi alku ja joka etenee nykyhetkeen.
Kirjaa aikajanan alle itsellesi tarkeitd vuosilukuja (esimerkiksi ensimmainen kurssi, vaitds-
péiva, tarked tutkimusartikkeli julkaistu, osallistuminen yliopistopedagogiseen koulutuk-
seen, opetuspalkinto, onnistunut kurssi) ja kirjoita, miksi ne ovat tarkeité. Piirrd aikajanalle
opetustydn méaaraa eri aikoina kuvaavia pylvéita, jotta tunnistat, miten tyén maara on vaih-
dellut opettajanurasi aikana. Piirrd seuraavaksi viiva, joka nousee aina silloin, kun olet saa-
nut merkittdvid, onnistuneita tunnekokemuksia opetustydstési, ja laskee silloin, kun opetus-
kokemuksesi ovat olleet kielteisid, ahdistavia ja vaikeita.

Pohdittavaksi:
¢ Millaisia tapahtumia kirjasit, ja miten ne ovat vaikuttaneet opettajana kehittymisee-
si?

e Miksi jokin kirjaamasi opetustapahtuma oli tarke&?

¢ Miten mahdollisesti suorittamasi yliopistopedagogiikan koulutuksesi vaikutti ope-
tukseesi ja tunnekokemuksiisi?

* Millaisessa vaiheessa omaa opettajanuraasi olet nyt?

¢ Millaisena néet tulevaisuutesi opettajana?

Opettajan ammatillisen identiteetin kehittyminen on tilannekohtainen
ja jatkuvasti muotoutuva prosessi. Wenger (1998) muistuttaa, ettei tama
kuitenkaan sulje pois sen yksilollisyyttd. Toisin sanottuna ammatillisen
yhteisOn jdsenyys ei sindnsd maadrittele, keitd olemme, mutta kokemuk-
semme ja esimerkiksi kdsitys itsestdmme opettajana muotoutuu tutki-
mus- ja opetusyhteisoon kuulumisen myotd. Taman vuoksi esimerkik-
si yhteisolliset keskustelut, vuorovaikutus toisten yliopisto-opettajien
kanssa sekd omaa ammatillista kehittymista edistavat tehtdvat ja harjoit-
teet yliopistopedagogisen koulutuksen aikana ovat tarkeitd. Ne auttavat
yliopisto-opettajia jasentdamadan ja kehittdmadn omaa ammatillista opet-
tajanidentiteettiddn. Opettaja voi my0s tietoisesti alkaa kehittdd itseddn
opetustyodssddn, kun han tulee tietoiseksi omista vahvuuksistaan ja us-
komuksistaan siitd, millainen opettaja han on.
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A

academic portfolio = yliopistoportfolio

achievement goal = suoriutumistavoite (myds
suoritustavoite)

achievement motivation = suoriutumismotivaatio,
my@s suoritusmotivaatio

adult education = aikuiskasvatustiede, aikuis-
koulutus

advanced syllabus = pitkd oppimaara

agency = toimijuus

alignment = kohdistaminen, linjaaminen

applied studies = soveltavat opinnot

apprenticeship = oppipoika

apprenticeship training = oppisopimuskoulutus

approach to learning = lahestymistapa oppimiseen
vrt. ldhestymistapa opiskeluun

approach to studying = lahestymistapa opiskeluun
vrt. ldhestymistapa oppimiseen

approach to teaching = |ahestymistapa opetuk-
seen, opetuksellinen ldhestymistapa

aptitude test = soveltuvuuskoe

assessment (UK engl) = oppimisen arviointi,
opiskelijan osaamisen arviointi. Prosessi, jossa
keratdan kuvailevaa tai kvantifioivaa tietoa
suorituksesta. Latinankielinen sana “assidere”
merkitsee vierelld istumista. Vrt. evaluation =
koulutuksen arviointi

assessment criterion = arviointikriteeri

assignment = kotitehtdva, oppimistehtava, kurssi-
tehtéva

audit = laadun arviointi, auditointi

B
backwash effect of assessment (hidden
curriculum)= piilokoulutusohjelma, koulutukseen

ja opetukseen sisaltyvét toimintaa ja oppimista
ohjaavat piilossa olevat tavoitteet, joita ei
yleensa tiedosteta.

basic porfolio, personal portfolio, working portfolio
= perusportfolio

basic portfolio = perusportfolio, ks. tarkemmin
portfolio

basic syllabus = lyhyt oppiméaéra

behaviorism = behaviorismi

benchmarking = vertaisarviointi, parhaiden
kaytanteiden etsiminen

C

collaborative learning = yhteisdllinen oppiminen,
vrt. cooperative learning

compulsory education = oppivelvollisuus

compulsory studies = pakolliset opinnot

competence = osaaminen, kompetenssi, patevyys

concept map = késitekartta

conception of knowledge = tietokasitys

conception of learning = oppimiskésitys

conception of teaching = késitys opettamisesta,
opetuskasitys

conceptual artefact = késitteellinen luomus

construc tive alignment = konstruktiivinen
linjakkuus

contact teaching = lahiopetus

content knowledge = siséltétieto

content of instruction = opetussisaltd

cooperative learning = yhteistoiminnallinen
oppiminen, vrt. collaborative learning

counseling (guidance, supervision) = ohjaus

counseling = ohjaus, joka liittyy ongelmien
ratkaisemiseen

counsellor = ohjaaja ongelmien ratkaisemisessa

course design = kurssisuunnitelma, opetusmalli,
opetussuunnitelma

coursework = kurssin aikana tehtévét esseet,
raportit, harjoitustehtavat

core curriculum = ydinaines, perusopetussuunni-
telma, kaikille pakollinen opiskeltava sisalto

credit = opintopiste (aik. opintoviikko)

curriculum = opetussuunnitelma

curriculum vitae = ansioluettelo
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D

declarative knowledge = selittdva, teoreettinen
tieto

deep approach = syvdsuuntautunut ldhestymistapa

differentiation = eriyttdminen

diffusion = levidminen

discipline = tieteenala, oppiaine, opinala

display portfolio = néyteportfolio (myds submission
portfolio, presentation portfolio)

display portfolio, submission portfolio, presentation
portfolio = ndyteportfolio

distance learning = etéopiskelu / -opetus

E

ECTS = European Credit Transfer and Accumulation
System, European Credit Transfer System =
eurooppalainen opintosuoritusten ja arvosano-
jen siirtojarjestelma

education = 1) kasvatus, koulutus, opetus, valistus,
2) opinnot, sivistys, 3) kasvatusoppi, kasvatus-
tiede

educational guidance = opiskeluun ja oppimiseen
liittyva ohjaus

educational sciences = kasvatustieteet

educationalist = kasvatustieteilija, pedagogi (my6s
educationist)

ego mecanisms of defence = minén puolustus-
mekanismit

eLearning = eOppiminen, elektroninen oppiminen

empirism = empirismi

epistemology = tietokasitys

espoused theory / espoused theories = julkiteoria,
julkiteoriat

evaluation (UK engl.) = koulutuksen, oppilaitoksen,
kurssin arviointi, evaluointi

evaluation criteria = arviointikriteerit

evidence-based teaching = tutkimuksellisiin
todisteisiin perustuva opetus

experiential learning = kokemuksellinen oppiminen

expert = asiantuntija

expert learner = kyvykas opiskelija / kyvykéds oppija

explicit knowledge = tiedostettu (eksplikoitu) tieto

external regulation = ulkoinen sdately oppimisessa

extrinsic motivation = ulkoinen motivaatio
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F

face-to-face = véliton yhteys, kasvoista kasvoihin

faculty = tiedekunta, yliopiston ja/tai tiedekunnan
opetushenkilsto

facilitation = fasilitaatio, helpottaminen, auttaminen

flow = virtauskokemus

formal learning = virallinen oppiminen

formative assessment = formatiivinen arviointi,
oppimista ohjaava arviointi

friction = jannite opiskelijan ja hdnen oppimis-
ympéristonsa valilla (sanakirja: hankaus, kitka)

G

genre = tekstilaji

grade = arvosana

grading = numeroarvostelu, arvostelu

group dynamics = ryhméadynamiikka

group maintenance (social function) = tunnetavoite

group work = ryhmétyd

guidance (counseling, supervision) = ohjaus

guidance counseling = opinto-ohjaus, oppilaan
ohjaus

guidance counsellor = opinto-ohjaaja

H

hidden curriculum (backwash effect of assess-
ment) = piilokoulutusohjelma, koulutukseen ja
opetukseen siséltyvét toimintaa ja oppimista
ohjaavat piilossa olevat tavoitteet, joita ei
yleensa tiedosteta.

higher education = yliopisto-opetus, korkeakoulu-
opetus, korkea-asteen koulutus

hyper media = hypermedia

hyper text = hyperteksti

|

implementation = kdyttéonotto

independent study = itsendinen opiskelu

individual = henkilokohtainen

individual accountability = yksil6llinen vastuu

individual learning plan (personal learning plan)
= henkilokohtainen opintosuunnitelma, HOPS,
voidaan kutsua myds perustutkintosuunnitel-
maksi (vrt. jatkotutkintosuunnitelma)



individual study plan = henkilkohtainen opiskelu-
suunnitelma, HOPS

inert knowledge(tacit knowledge) = hiljainen tieto

informal learning = arkioppiminen

innovation = uudistus

instruction = opetus

instructional scaffolding = opiskelijan tukeminen
oppimisessa opetuksellisin keinoin, “opetukselli-
silla rakennustelineilld varustaminen”

instructor = opettaja

interest = kiinnostus

intrinsic motivation = sisdinen motivaatio

K

knowledge telling = tiedon kertominen

knowledge telling = tiedon toistaminen, tiedon
toistamiseen keskittyva toimintatapa / kirjoitta-
mistapa

knowledge transforming = tiedon muokkaus

knowledge transforming = tietoa muokkaava, tietoa
rakentava toimintatapa / kirjoittamistapa

knowledge vee = tietovee, vee-heuristiikka

L

lack of regulation = vaikeudet oppimisen sééatelys-
sd, oppimisen sédatelytaitojen puuttuminen

language of instruction = opetuskieli

leadership = ihmisten johtaminen

learning by doing = tekemalld oppiminen

learning contract = oppimissopimus, kurssisopimus

learning diary (learning journal, learning log) =
oppimispaivakirja

learning difficulty = oppimisvaikeus

learning environment = oppimisymparisto

learning outcomes = oppimistulokset

learning potential = oppimisedellytykset

learning skills = oppimistaidot

learning theory (theories of learning)= oppimisen
teoria, oppimisen teoriat

lecturer = luennoija, lehtori

lesson = oppitunti

lifelong learning = elinikdinen oppiminen

locus of control = kontrollikésitys, jonka mukai-
sesti ihminen tulkitsee omaan toimintaansa ja

kayttaytymiseenséa vaikuttavia tekijoitd. Ulkoinen
kontrollikésitys — ihminen tulkitsee toimintaansa
ohjaaviksi tekijoiksi itsensa ulkopuolella
olevat asiat ja seikat. Sisdinen kontrollikasitys
—ihminen tulkitsee toimintaansa ohjaaviksi
tekijoiksi omat mahdollisuutensa vaikuttaa
omaan toimintaansa.

long-term memory = sdilémuisti, myds pitka-
kestoinen muisti

M

major = padaine

management = asioiden johtaminen

mass higher education = massayliopisto

mastery goal = hallintatavoite

matriculation examination = ylioppilastutkinto

meaning orientation = tietoa muokkaava orientaa-
tio, tietoa muokkaava suuntautuneisuus

meaningful learning = mielekds oppiminen,
merkityksellinen oppiminen, mielekkaan
oppimisen teoria

mental representation = muistiedustus

mentor = mentori, ohjaaja, opastaja, opettaja

mentoring = mentorointi, asiantuntijan antama
ohjaus

metacognition (thinking about thinking)= meta-
kognition, ajattelun ajattelemista

metacognition = metakognitio, tietoisuus omasta
ajattelusta

metacognitive knowledge = metakognitiivinen tieto

mind map = miellekartta

minor = sivuaine

mnemonics = muistitaito/ -tekniikat

monitoring = valvonta, seuranta

multi-disciplinary = monialainen

multiform learning = monimuoto-opiskelu / -opetus

N

negative interdependence = negatiivinen
keskindisriippuvuus

non-formal learning = epévirallinen oppiminen

novice = aloittelija, noviisi
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0
orientation to studying = orientaatio (opiskeluun,
oppimiseen), suuntautuneisuus

P

pass = hyvaksytty

pedagogical content knowledge = pedagoginen
siséltotieto

peer tutor = vertaistuutori, opiskelijatuutori

performance = tuloksellisuus

performance goal = suoritustavoite

personal guidance = henkilokohtaiseen kasvuun
liittyva ohjaus

personal learning plan (individual learning plan) =
henkilokohtainen opiskelusuunnitelma, HOPS,
voidaan kutsua myds perustutkintosuunnitel-
maksi (vrt. jatkotutkintosuunnitelma)

personal portfolio = perusportfolio

porfolio = tydnédytekansio, portfolio, salkku

positive interdependence = positiivinen / mydntei-
nen keskindinen riippuvuus

positive interdependence = positiivinen keskindis-
riippuvuus

primary task = ryhmén perustehtavé

prior knowledge = ennakkotieto, aikaisempi tieto,
aikaisempi tietdmys

problem-based learning = ongelmalahtdinen
oppiminen

problem-based learning = ongelmalahtdinen
oppiminen, suomennettu myds ongelmakeskei-
nen oppiminen, ongelmaperustainen oppiminen

procedural knowledge = toimintaan, menettely-
tapoihin liittyva tieto

progress in studies = opinnoissa eteneminen

Q

qualification = kelpoisuus (virkaan)

quality assurance = laadunvarmistus

quality assurance system = laatujarjestelméa
Quality Enhancement (QE) = laadun edistaminen
Quality Feasibility (QF) = laadun toteutettavuus
Quality Model (QM) = laatumalli
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R

reading and writing difficulty = lukemis- ja
kirjoittamishairio

reflection = tutkiva ja arvioiva pohtiminen

reflection-for-action = toimintaa ennakoiva
reflektio / arviointi ja pohtiminen

reflection-in-action = toiminnan aikainen reflektio /
arviointi ja pohtiminen

reflection-on-action = toiminnan jélkeinen reflektio
/ arviointi ja pohtiminen

reflective practice = 1) asiantuntijan tydskentelyta-
pa 2) reflektiivinen tydskentelytapa, Idhestymis-
tapa, toimintatapa, ammattikaytanto 3) tutkiva
tyoskentelytapa, lahestymistapa, toimintatapa,
ammattikdytanto

reflective practioner = reflektiivinen asiantuntija,
omaa toimintaansa arvioiva ja tutkiva asian-
tuntija

regulation in learning / regulation of learning =
oppimisen saately

regulation of studying = oppimisen / opiskelu
saately

representation = muistiedustus, ks. mental
representation

reproduction orientation = tietoa toistava orientaa-
tio / suuntautuminen

research-based teaching = tutkimusperustainen
opetus

research-informed teaching = tutkimukselliseen
tietoon perustuva opetus

S

scaffolding = oikea-aikainen tuki

scholarship of teaching = pedagoginen asian-
tuntijuus / opetuksen asiantuntijuus

self reflection = itsetutkistelu, itsereflektio, oman
toiminnan ja vaikuttimien arviointi ja pohtiminen

self-assessment = itsearviointi

self-concept = mindkasitys

self-determination theory = itsemaaraamisteoria

self-efficacy (belief) = pystyvyysuskomus

self-efficacy = pystyvyysuskomus

self-evaluation = itsearviointi

self-image = mielikuva itsestd, mindkuva



self-regulation = itsesééately, oman toiminnan
ohjaaminen ja séédteleminen

self-regulation in learning = oppimisen itsesédately

sensory memory = sensorinen muisti, aistiarsykkei-
siin perustuva muisti

shared cognition = jaettu tieto, yhteisdon jakautu-
nut tietdminen, yhteinen tietdminen

situated cognition = tilannekohtainen oppiminen

situation model = sisaltomalli

situational = tilannekohtainen

snowballing = kumuloituva ryhma

social function (group maintenance) = tunnetavoite

stages of group development = ryhmén vaiheet

strategic approach (systematic approach) =
strateginen ldhestymistapa, systemaattinen
ldhestymistapa

strategic approach / organised studying /
systematic approach = strateginen, systemaatti-
nen ldhestymistapa

study module = opintokokonaisuus

study unit = opintojakso

subject = oppiaine

submission portfolio = ndyteportfolio, ks. portfolio

subsumption theory = teoria tiedon sisdistamisestd,
omaksumisesta

subsumption theory of meaningful verbal learning
= omaksumisteoria

summative assessment = summatiivinen arviointi,
oppimisen lopputuloksen, suorituksen arviointi

supervision (guidance, counseling) = ohjaus

supervision = opinnéytety6n ohjaus

supervisor = opinndytety6n ohjaaja

surface approach = pintasuuntautunut lahestymis-
tapa

surface memory = pintamalli

syllabus = oppimé&ard, opetussuunnitelma, opinto-
ohjelma, lukusuunnitelma

systematic approach (strategic approach) =
systemaattinen ldhestymistapa, strateginen
ldhestymistapa

T
tacit knowledge (inert knowledge) = hiljainen tieto,
vangittu tieto

target of assessment = arvioinnin kohde

task function = tehtdvéatavoite

teacher = opettaja

teaching portfolio = opetusportfolio

text type = tekstityyppi

textbase model = tekstimalli

theories of learning (learning theory)= oppimisen
teoriat, oppimisen teoria

theory-in-use, theories in use = kayttoteoria,
omaa toimintaa ohjaava teoria, toimintateoria,
kayttémalli

transformative learning = uudistava oppiminen

trigger = 1) laukaista, kaynnistéd, 2) alkusysays,
laukaiseva tekija, liipasin

trigger material = ongelmalahtdisen oppimisen
virikemateriaali

tutor = tuutori, ongelmalédhtGisen kurssin opettaja

tutoring = tuutoroitava, tuutoroiva ohjaaminen,
ohjaaminen

U

university pedagogy = yliopistopedagogiikka

university portfolio (academic portfolio) =
yliopistoportfolio, akateeminen portfolio

v

vee-heuristic = vee-heuristiikka

vocational field = ammattiala

vocational guidance = uranvalintaan liittyva ohjaus

w

web course (web-based course, online course)=
verkkokurssi

web-based learning environment = verkko-oppi-
misymparisto

working memory = tyémuisti

working portfolio = perusportfolio

working portfolio = perusportfolio, ks. portfolio

written assessment = sanallinen arviointi

z

zone of proximal development = lahikehityksen
vydhyke
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Pedagoginen hakemisto

A

adaptiivinen 86

aggressiivisuuden kohtaaminen 130

aggressiivisuus 130

akateeminen johtaja 384

akateeminen johtaminen 382, 383, 384

akateeminen ohjaus 323, 324, 340

akateemiseksi johtajaksi kehittyminen 389, 391

akkommodaatio 79, 216

aktiivinen kuuntelu 131

aktivoiva luento 244

aktivoiva luento-opetus 237, 238

aktivoiva opetus 239, 240. 244

aktivoivan luennon rakenne 245

aktivoivan opetuksen periaatteet 240

aktivoivat kirjoitustehtavat 241

aktivoivat tehtdvat 241, 248, 251, 252

aktivoivat tydtavat 126, 240

alkukoe 242

aloittelija 76, 239, 215 (vasta-alkaja)

ammatillinen identiteetti, ammatti-identiteetti 27,
36, 89, 372, 412, 424

ammatillinen kasvu, ammatillinen kehittyminen
324,418

ammattikorkeakoulupedagogiikka 18

ammattiohjaaja 330

ammattiohjaus 321

analyyttisyyttd ja argumentaatiota painottava
tieteellinen lahestymistapa oppimiseen 93

arvioinnin arvioiva tavoite 156, 157

arvioinnin kehityksellinen tavoite 156

arvioinnin kriteerit / arviointikriteerit (arvostelu-
kriteerit) 95, 157, 165, 166, 168, 169, 182, 241

arviointi 147, 150, 156, 167, 170, 274, 282, 363

arviointikriteerit / arvioinnin kriteerit (arvostelu-
kriteerit) 95, 157, 165, 166, 168, 169, 182, 241

arviointimatriisi 169, 181, 183, 250

arvostelu / arvostelukriteerit 138, 147, 149, 150, 183,
241, 345

asiantuntija 76, 102, 103, 121, 176, 215

asiantuntijuus 65

asioiden johtaminen 382, 383

assimilaatio 79, 216

assimiloiva oppiminen 213
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assosiaatio 195, 214, 217, 220, 252, 362

assosiaatiopsykologinen tutkimussuuntaus 214

autenttinen oppiminen 231

autenttinen tilanne tentissé 172

autonomia (oppilaitoksen, yliopiston) 27, 382, 384,
385

autonomia (yksilon, ihmisen) 81, 87, 324

avoin HOPS 372

B

behaviorismi 195, 202

behavioristinen oppimisnakemys 203

behavioristinen oppimisteoria / behavioristiset
oppimisen teoriat 195, 196, 202

Biggsin ynmartdmisen tasot, ks. myds SOLO-
taksonomia 182

C
case-menetelma 262, 263, 267, 268, 272

D

deklaratiivinen eli kuvaileva tieto 151, 152, 163,
deklaratiivinen muisti eli sisaltdmuisti 76, 77
dekontekstualisointi 230

dekontekstualisoitu tentti 159

diagnostinen arviointi 164

dialogipéivékirja 184, 185, 242

didaktinen suunnittelu 151

dissonantti opetusprofiili / dissonantti profiili 59
dualistinen tietokasitys 90, 94

dynaaminen oppimisymparisto 95

E

ekspansiivisen oppimisen teoria 228
episodinen muisti 76

episodinen puskuri 76, 77
epdonnistumisen pelko 352
epdvirallinen ohjaus 321, 322, 324
esimiesrooli 387

etdopetus 302

F
faktatieto 163
flow (virtauskokemus) 82, 339



fonologinen silmukka 75, 76
formatiivinen arviointi 42, 151, 156

H

hahmopsykologia 214

hahmoteoria 214

hankalan tilanteen kohtaaminen, hankalissa
tilanteissa toimiminen 127

harjoittelupédivékirja 186

havaintokeh& 79

henkildkohtainen kiinnostus 39, 84, 85, 87, 83

henkilokohtainen ohjaus 324

henkilokohtainen ohjaussuhde 341,

henkilokohtainen opintosuunnitelma (HOPS) 372

henkilokohtaisten opintosuunnitelmien (HOPS)
ohjaus 320, 322, 324, 327, 373, 374

heterogeeninen ryhma 281

hiljainen tieto 103

homogeeninen ryhma 281

HOPS -ohjaus, ks. henkilokohtainen opintosuunni-
telmien (HOPS) ohjaus

HOPS-ohjaaja 375

HOPS-ohjauksen vélineet 376, 375

HOPS-tydskentely 373, 374

humanistinen oppimisen teoria 204, 205

hyvin toimiva ryhma 115, 117, 277

|

identiteetti 324, 340, 412, 413

identiteettiprosessi 340

identiteettityd 413

ideoita kirjoittamisen tukemiseen 351

ihmisten johtaminen 382, 383

ilmapiiri (oppimisilmapiiri) 47, 48, 53, 105, 106, 107,
110,113, 114, 115,117, 123, 124, 2317, 252, 266, 276,
284, 285, 287, 312, 345, 376, 388

introspektio 196

itsearvionti 168, 170

itseméaraamisteoria 80

itseohjautuvuus 212

itsesaately, itsesaéatelytaidot 94, 95, 123, 176, 183,
201, 259, 310, 335, 344, 361

J

johtajaksi oppiminen 391, 392

johtaminen 133, 382, 390

johtamistehtavat 387, 388

jannite, jannitteet, ks. myds tuhoava jénnite,
rakentava jénnite 72, 73, 74, 95

K

keinotekoinen tentti 159

keksiva oppiminen 221

keskustelualoitteet 355, 356

kiinnostuksen rakentaminen ja tukeminen 88

kiinnostus 81, 83, 85, 87, 95, 123, 140, 251

kirjoittamisen ongelmat 352, 353

kirjoittamispaivakirja 185, 186

kirjoitustehtavat 250

klassinen ehdollistaminen 195

kognitiivinen didaktiikka 217

kognitiivinen konstruktivismi 221

kognitiivinen muistitutkimus 215, 239

kognitiivinen oppimisen tutkimus 216, 217

kognitiivinen oppipoikarooli 339

kognitiiviseen psykologiaan perustuvat oppimisen
teoriat (ks. kognitiiviset oppimisen teoriat)

kognitiiviset oppimisen teoriat 214, 220

kognitiiviset toiminnat 74, 78

kohti oppimislahtdisyyttd / oppimislahtdisyytta
ldhestyva opetusprofiili 60

kokemuksellinen oppiminen 205

kokemuksellisen oppimisen keha 206, 207

kommunikatiivinen oppiminen 211

kongressitentti 171

konsonantti oppimisléhtdinen opetusprofiili 62

konsonantti siséltolahtdinen opetusprofiili 59

konstruktiivinen linjakkuus, ks. linjakkuus

konstruktivismi 220

konstruktivistinen oppimisen teoria 226

konstruktivistiset oppimisen teoriat 220

kontekstuaalinen oppiminen 230

kontekstualisoitu tentti 159

kontrollikésitys 200

koordinoijan rooli 388

korkeakoulupedagogiikan approbatur 25

korkeakoulupedagogiikka 18
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koulutuksen laatu 395

kriittinen reflektio 209

Kukipaso-malli 132

kumuloituva ryhma (snowballing) 243
kuormittuminen 76

kuvaileva tieto 163

kasitteellinen luomus (conceptual artefacts) 256
kaytdnnon yhteiso 230

L

laadullinen ndkemys oppimisesta 149
laadun edistdminen (QE) 396

laadun méaérittdminen 394

laadun toteutettavuus 396, 399
laadunvarmistus 394, 395, 396

laatu 394, 395

laatumalli (QM) 396

linjakas opetus 138, 164, 165, 305
linjakkuus 32, 138, 300

lokikirja 186

luennon rakenteen suunnittelu 246, 247
luento-opetuksen suunnittelu 246, 247
luento-opetus 179, 237, 238
luentopéivakirja 175, 184

lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat 348
lukemispéivékirja 185

luonnollinen tentti 159

ldahestymistapa oppimiseen 90
lahikehityksen vyohyke 228, 239

lahteiden kayton ja viittauskdyténtojen opettami-

nen 354

M

maladaptiivinen 148

mallintava tentti 159, 160
mallioppiminen 200
mallioppimisen teoria 200, 203
massayliopisto 23

mekaaninen oppiminen 221
mentaalinen representaatio 216
merkityksellinen oppiminen 221
merkitysperspektiivi 210
metakognitiiviset taidot 176
metakognitio 176, 222
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metapuhe 244

mielekkd&n oppimisen teoria 221

mielekéds oppiminen 221

miellekartta 162

mieltdmisyksikko 75, 76, 215, 217

mindkasitys 200, 413, 414

mindpystyvyys 86

mindpystyvyysuskomus 85

monimuoto-opetus 302

motivaatio 80, 86, 88

motivaation rakentaminen ja tukeminen 88

muisti 74, 75, 76, 77, 144, 145, 161, 164, 195, 202, 215,
220, 225

muistiedustus 161, 212, 215, 216

muistirakenne 216

muistisdannot 252

muistitutkimus 215

murrettu tentti 159, 160

muutosjohtaja 387

maarallinen ndkemys oppimisesta 149

negatiivinen keskindisriippuvuus, negatiivinen
keskindinen riippuvuus 283, 284

negatiivinen jannite eli tuhoisa jannite 72, 73

normi, normit 117, 118, 282

normijérjestelma 117, 119

normisto 117, 119, 282

nayttelykavely 294, 295

0

ohjaaja 375

ohjaukselliset kdytannot, ohjauskaytannot 320,
327,328

ohjaukselliset menetelméat 320

ohjauksen pelisdannot 344

ohjaus 320, 326, 356

ohjaus ammattina 320

ohjaus ammattiohjaajien tyona 330

ohjaus opettajan tyéna 328

ohjaus tydtapana / menetelména 320

ohjausjérjestelma 322, 326

ohjauskeskustelu 365, 366

ohjauskohtaaminen, 365, 366

ohjausprosessin paattaminen, 363, 364, 365

ohjaussopimus 343



ohjaussuhde 341

ohjaussuunnitelma 343

ohjelmoidun opetuksen malli 197, 198

oikea-aikainen tuki (scaffolding) 346

omien taitojen ja oppimisen kehittdmistavoitteet 82

ongelmaan tarttuva minéviesti 129

ongelmakeskeinen oppiminen ks. ongelmalahtdi-
nen oppiminen 263

ongelmaléhtdinen oppiminen 262, 263, 267

ongelmalédhtdinen oppiminen verkkoympéristossa
313

ongelmaléhtdisen oppimisen seitseman askelta
266,267

ongelmaléhtdisen oppimisen toteutus 264, 265

ongelmaperustainen oppiminen ks. ongelma-
ldhtdinen oppiminen 263

ongelmien asettaminen 259

operantti ehdollistaminen 196, 197

opettajakeskeinen oppimisympaéristo 74

opettajaminékésitys 413, 415, 416, 417

opettajan identiteetin kehittyminen 418

opettajan mindpystyvyys 86

opettajan pystyvyysuskomus, opettapystyvyys 86,
415

opettajan reflektio 34, 35

opettajan rooli 339

opettajana kehittyminen 421

opettajanidentiteetti 412, 414, 416, 418

opettajatuutori 325

opetuksellinen ldhestymistapa 46, 49, 55, 57

opetuksellinen profiili 58,59

opetuksellinen tukeminen 274

opetuksen arviointi 42, 396, 398

opetuksen havainnointi 41

opetuksen suunnittelu 42, 49, 108, 139, 140, 144,151,
154

opetusharjoittelu 39

opetuskasitys 55

opetusmenetelmien valinta 151

opetusportfolio 40

opetussuunnitelma (ongelmaléhtdinen oppiminen)
264, 265, 266, 267

opetussuunnitelma 42, 49

opetustapa 38, 57, 60, 61, 63, 145

opetustila 289

opinndyte / opinndytetyo 334, 335

opinnéyteprosessi 336, 340, 342

opinndyteprosessin luonne 338

opinndytetydn ohjaus 336, 337, 340

opinndytetdiden arviointi 363

opintopiste 152

opintopistemitoitus 274

opintopsykologi 330

opiskelija-analyysi 42

opiskelijakeskeinen oppimisympaéristd 74

opiskelijalahtdinen 25, 42, 58, 140, 268

opiskelijan tyomaara 152, 153

opiskelijaryhma 276, 277

opiskelijatuutori 325

opiskelijatuutorointi 329

opiskelumenetelma 263

opiskelunormisto 282

opiskeluorientaatio 94, 95, 96, 147

opiskelustrategia 95, 96, 147, 148, 162, 270, 273

OPPI-kysely 401, 402, 403

oppiminen 70, 100, 149, 256, 342

oppimisen arviointi 42, 51, 156

oppimisen arviointimenetelmien valinta 141

oppimisen mielekkyys 406

oppimisen ohjaus (verkko-oppimisymparistossa)
309

oppimisen sosiaalinen ulottuvuus 100

oppimisen systeemisyys 71

oppimisen tavoite 267

oppimisen teoria 194

oppimisalusta 303, 304, 305, 306, 311, 312

oppimisilmapiiri, opiskeluilmapiiri, ks. myds ilmapiiri
107, 123, 125, 126, 252, 266

oppimiskésitys 54, 89

oppimislahtdinen lahestymistapa opettamiseen 46,
47, 48,49, 50, 63

oppimislahtdinen opetustapa ks. oppimislahtéinen
ldhestymistapa opettamiseen

oppimislahtdisyys 63

oppimismotivaatio 284

oppimisportfolio 173, 175, 187

oppimisprosessi 105

oppimisprosessin tukeminen 240
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oppimispaivékirja 174, 177, 181, 183, 184, 185, 187,
250, 251

oppimispaivakirjan arviointikriteerit 182

oppimispaivakirjan kirjoittamisohjeet 178

oppimispaivakirjan kayttd pienryhméassa 179

oppimispdivakirjan kayttd suuressa ryhméassa 180

oppimispaivakirjojen arviointi 182

oppimista tukeva palaute 359, 360

oppimistavoite / oppimistavoitteet / oppimisen
tavoite 42, 139, 140, 141, 142, 258

oppimisyhteiso (oppiva yhteis6) 102, 103, 104

oppimisymparist6 51, 52, 53, 72, 73, 87, 93, 95, 128,
284,328

organisaation johtaminen 383

orientaatio, ks. opiskeluorientaatio

orientaatioperusta 217, 218, 219

orientaatiorefleksi 79

P

palapelimenetelma 292

palapelitehtava 249

palapelityoskentely 249

palapelityoskentelyn ryhméjaot 291

palaute 86, 125, 126, 150, 183, 241, 312, 357, 358, 360

palaute ohjauksen tydvalineend 357

palautekeskustelu 41

palautetiedon kerddminen / palautteen keruu 399,
400

palautetiedon késittelemisen sykli 397, 398

palautetiedon sykli 397, 398

palautetieto 400

palautteen antaminen 125, 183, 241

parinmuodostusryhmé 115

pedagogiikka 20

pedagoginen asiantuntijuus 36, 39, 42

pedagoginen kehittyminen 54

pedagoginen keino 320

pedagoginen koulutus 38, 39

pedagoginen siséltétieto 33

pelisdanndt 116, 225, 311

perfektionismi 352

pienryhma 110, 111, 112, 120, 250, 329

pienryhméopetus 126, 179

pintamalli (tekstistd oppimisen malli) 161

436

pintasuuntautunut lahestymistapa 147, 150

pintasuuntautunut lahestymistapa oppimiseen 164

pintasuuntautunut lahestymistapa oppimiseen 90,
93

pohdintahetki (pohdintatehtava) 242

pohdintatehtava (pohdintahetki) 242

porinaryhma 243

positiivinen keskinaisriippuvuus 281, 284

positiiviset jannitteet / rakentavat jannitteet 72, 73

pragmatismi 229

praktikum 39

praktikumpaivékirja 40

professionaalinen identiteetti, ks. ammatillinen
identiteetti, ammatti-identiteetti

prokrastinaatio 352

proseduraalinen eli toiminnallinen tieto 163

proseduraalinen muisti 76, 77

psykologinen ryhma 109

purku (aktivoivien tehtdvien purku) 248

purku (ryhméty6t) 294, 295

pystyvyysuskomus 65, 85, 86, 200

patevyysuskomus, ks. pystyvyysuskomus

R

radikaali behaviorismi 196, 197

radikaali konstruktivismi 221

rajattu HOPS 372

rakentava jannite / rakentavat jannitteet / positiivi-
set jannitteet 72, 73

rakentava kilpailu 284

rakentava palaute 125, 358

reflektiivinen asiantuntija 176

reflektiivinen ldhestymistapa 36

reflektiivinen oppimislahtdinen opetusprofiili 62

reflektio 33, 34, 35, 176, 212

reflektio opetuksen eri vaiheissa 34

rekonstruktio 78

representaatio 215

riippuvainen ryhma 114

rooli / roolit 120

rutiinioppiminen 222

ryhmé 88, 106, 109, 110, 121, 126, 248, 276, 277, 281,
345

ryhmadynamiikka, ryhmén dynamiikka 114, 277



ryhmakeskustelu 250

ryhman jasenten roolit 120

ryhman kuohuntavaihe 116

ryhman muodostusvaihe 116

ryhman perusolettamustila 114, 115

ryhman perustehtédvat 113, 114, 115

ryhman pédattymis- ja hajoamisvaihe 117

ryhman vaiheet 115

ryhman yhteisistd sddnndista sopimisen vaihe 117

ryhmanoste 253

ryhmaopetuksen kehittdminen 286

ryhmaopetus 286, 289

ryhmaprosessi 339, 340

ryhméassé oppimisen arviointi (ryhméatoiminnan
arviointi) 282, 283

ryhmatapaamisen kulku 293

ryhmatentti 172, 173

ryhméatoiminnan arviointi (ryhméssé oppimisen
arviointi) 282, 283

ryhmétutkimus (ryhméopetusmenetelma) 296, 297

ryhmétyo 88, 118, 248

ryhmatydskentelyn edut ja esteet 288

ryhmatdiden purku 294, 295

S

sattumalta syntynyt ryhma 109

satunnainen ryhma 109

sensorinen muisti 75

sisdinen kontrollikdsitys 201

sisdinen malli (skeema) 78, 216, 239

sisdinen motivaatio 80

sisdiset motiivit 81

sisdisten mallien diagnosointi ja aktivointi 240

sisdltélahtdinen lahestymistapa opettamiseen 46,
47,48, 50

siséltomalli (tekstistd oppimisen malli) 161

sisédltomuisti 76

siséltotieto 33

sitoutuminen ryhméaén 345

situationaalinen oppiminen (tilannesidonnainen
oppiminen) 230, 231

skeema (sisdinen malli) 78, 215, 216, 239

skeema, katso myds sisdinen malli, muistiedustus,
mentaalinen representaatio

sokraattinen vuoropuhelu 262

SOLO-taksonomia (ks. myds Biggsin ymmartamisen
tasot) 142, 143, 182

sosiaali-kognitiivinen motivaatioteoria 85. 86

sosiaalinen konstruktionismi 101

sosiaalinen lasnéolo (verkko-oppimisymparistossa)
310

sosiaalinen oppiminen 230

sosiaalinen vihjeettomyys 301

sosiaalinen vuorovaikutus 72

sosiaalisen oppimisen teoria 199, 200

sosiaaliset taidot 281

sosialisaatio 229, 391

sosiokonstruktivismi 229

sosiokonstruktivistinen oppimisen teoria 101, 226,
227

sosiokulttuurinen oppimisen teoria 101, 227

soveltava tieto 151, 152, 163

strateginen johtaminen 386

strateginen ldhestymistapa oppimiseen 91

suhteuttava tieto 163

summatiivinen arviointi 156

suoriutumistavoitteet 82

suullinen ryhmatentti 173

suullinen tentti 172, 173

suurryhma 110, 111, 112, 250, 286, 290

systeeminen nakdkulma oppimiseen 71

systemaattinen ldhestymistapa oppimiseen 91

syvasuuntautunut lahestymistapa 147

syvasuuntautunut lahestymistapa oppimiseen 90,
93, 164

sdilomuisti 75, 76, 77, 215

T

taistele ja pakene -ryhma 115

taitava kirjoittaja, taitava kirjoittaminen 350, 354
taitava lukija, taitava lukeminen 350, 354
takautuva laadunvarmistus 395
tapahtumamuisti 76

tarkkaavaisuus 78, 79

tavoitteellinen ryhma 109

tekstimalli 161, 162

tekstipalaute 359

tekstista oppimisen malli 161, 162
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tekstista oppimisen pintamalli 161

tekstistd oppimisen sisaltomalli 161

tentin kaksoisrakenne 157

tentin laadinta 165, 166

tentin suunnittelu 158, 161, 163

tenttimuodot 158, 159, 160

tiedekunta 22

tiedon eri tasot 163

tiedon toistamiseen keskittyva kirjoittamistapa /
tietoa toistava kirjoittamistapa 349

tieteellinen tydprosessi 336

tieteellisten tyéprosessien ohjaus 334

tieteenalan vaikutus opetuksellisiin |ahestymis-
tapoihin 56

tieto- ja viestintatekniikkatuettu opetus 302

tietoa muokkaava opiskeluorientaatio / orientaatio
94

tietoa rakentava kirjoittamistapa 350

tietoa toistava opiskeluorientaatio / orientaatio 94

tietoa toistava oppiminen 214

tietomuisti 76

tietovee — graafinen kuvio 223

tietovee-heuristiikka 222, 223, 224

tilannekohtainen kiinnostus 84

tilannesidonnainen oppiminen (situationaalinen
oppiminen) 230, 231

toimijuus 324

toiminnallinen jana 287

toimintatapamuisti 76

transformatiivinen oppiminen (uudistava oppimi-
nen) 209

transformatiivinen oppiminen 43

transformatiivinen oppimisteoria 209, 210, 211, 231,
232

tuhoisa jannite eli negatiivinen jannite 72, 73

tulevaisuuteen suuntautunut laadunvarmistus 395,
396

tunnehavaintokokemus 128

tunneilmapiiri, ks. myds ilmapiiri 113, 120, 283

tunnedlytaito 124

tunnistamistehtéva 165

tuottamistehtéva 165

tutkimusprosessi 346

tutkiva oppiminen 254, 260
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tutkivan oppimisen malli 255, 257
tutkivan oppimisen vaiheet 257
tuutori 274, 329

tyomuisti 75, 215
tyoskentelyilmapiiri 284, 285, 287
tyoskentelynormisto 117
tyoskentelyteoria 258

1]

ulkoinen kontrollikésitys 201

ulkoinen motivaatio 80

ulkoiset motiivit 81

universitas 20

uraohjaaja 331

uraohjaus 321

uudistava oppiminen (transformatiivinen oppimi-
nen) 43, 209

v

vaihtoehtoiset tenttikdytannot 170

vastaanottava oppiminen 221

vee-heuristiikka ks. tietovee-heuristiikka 224

verkkokeskustelun periaatteet 306, 307

verkkokurssi 302, 303

verkko-opetuksen kasikirja 408

verkko-opetuksen laatu 404

verkko-opetuksen suunnittelu 305, 308

verkko-opetus 300, 301, 305

verkko-oppimateriaali 303

verkko-oppimisympéristd 301, 302, 303, 304, 406

vertaisarviointi 168, 169, 181

vertaisohjaus 329

vertaispalaute 361, 362

vierustoverikeskustelu 243

viisivaiheinen ohjauskeskustelun malli 366

viivyttely 352

virallinen ohjaus 322

virikemateriaali 271, 272, 273

virtauskokemus (flow) 82, 339

visuaalis-avaruudellinen lehtic 75, 76

vuorovaikutteisuus 281

vuorovaikutus 27, 32, 36, 47, 52, 53, 58, 106, 107, 252,
298, 309

vuorovaikutustaidot 107



vaittely (aktivoiva tehtava) 243
véline-ehdollistumisen teoria oppimisesta 196, 197
vélineellinen oppiminen 211

valttamistavoitteet 82

Y

ydinsainesanalyysi 146

yhteinen toiminnan kohde 256

yhteistoiminnallinen oppiminen 103, 280

yhteistoiminnallinen oppiminen verkkoympéristds-
sd 314

yhteistoiminnallinen palapeli (ks. myds palapeli)
290

yhteistoiminnallinen vaittely 284, 285

yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet 281

yhteistoiminnalliset roolit 291

yhteiséllinen oppiminen 100, 102, 300

yhteiséllinen oppiminen verkkoympéristossa 314

yhtendisyysryhma 115

yksildllinen vastuu 281

yliopisto 390

yliopistolaitos 21, 23

yliopiston opettajan urapolut 421

yliopisto-opettajan opettajanidentiteetti 412

yliopistopedagogiikan approbatur 25

yliopistopedagogiikan arvosanaopetus 25

yliopistopedagogiikka 18, 19, 20, 27

yliopistopedagoginen koulutus 24, 28, 63, 64, 65,
86, 421

yliopistopedagoginen tutkimus 26

yliopistopedagogisen koulutuksen vaikuttavuus
63, 64

ymmarrykseen tahtaédva lahestymistapa oppimi-

seen 93
ymmartava oppiminen 214
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