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Opetuksen haasteita

Viime vuosien oppimistutkimus on nostanut esiin kaksi opetusta koskevaa
haastetta. Kehittyva tybelama edellyttda tyontekijoiltd entistd vankempaa
siséltdspesifisen tiedon ja taidon hallintaa — kapea-alaista eksperttiytta.
Toisaalta muuttuvat tydtehtéavat ja tydolosuhteet haastavat tyontekijat jous-
tavuuteen, liikkuvuuteen seka tyéssa tapahtuvaan jatkuvaan itsensa kehitta-
miseen ja oppimiseen. Yhtena seurauksena tasta on ollut oppimisen laadun
parantamisen nouseminen opetuksen kehittdmisen keskeiseksi tavoitteeksi.

Haasteet ovat lisdnneet paineita myods korkea-asteen koulutuksen ta-
voitteiden ja muotojen uudelleen arviointiin. Keskeiseksi kysymykseksi
nayttaakin nousevan, kuinka kouluttaa tutkijoita ja muita akateemisen kou-
lutuksen saaneita niin, ettd he kykenevat tydssaan jatkuvasti kehittdmaan
itseddn sekd vastaamaan monimutkaistuvassa maailmassa kohdattaviin
haasteisiin (ks. Boud & Feletti 1991; Hadgraft 1998).

Erityisesti pohdinnan kohteena ovat olleet mm. seuraavat kysymykset:
akateemisen, teoreettisen tiedon ja niiden kontekstien suhde, joista teoreet-
tinen tieto on yleistetty (abstrahoitu); yliopistossa ja sen ulkopuolella (mm.
tydssda) tapahtuvan oppimisen erot; opitun soveltamisen taidon edistaminen
sekad se, miten opetuksen avulla voitaisiin nykyista paremmin jasentaa ja
ymmartdd monimutkaista maailmaa. (Esim. Lave 1988; Collins, Brown &
Newman 1987; Brown, Collins & Duduid 1989; Resnick 1989; Glaser
1984; Brown & Duduid 1993; Brown & Campione 1994.) Nama tavoitteet
ja haasteet liittyvat taitoon ratkoa ongelmia niin alan ammattilaisena yli-
opiston ulkopuolella kuin tutkijana ja opettajana yliopistossa.

Artikkelissa tarkastellaan tietoon ja oppimiseen liittyvia kasityksia ja
teorioita sekd niiden pohjalta kehitettyja opetusmalleja ja arvioidaan tutki-
mustiedon valossa niiden k&ayton mahdollisuuksia ja vaikutuksia oppimis-
tuloksiin korkea-asteen opetuksessa. Keskeisina tietoon liittyvina n&kdkul-
mina esitelladn objektivismi ja konstruktivismi. Oppimiskasityksista tar-
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kastellaan vain kolmea viime vuosina yleisimmin keskusteluissa esiinty-
nyttd: behaviorismia, kognitivismia seka sosio-kulttuurista kasitysta oppi-
misesta. Artikkelin lopussa kuvataan lyhyesti kognitiivis-konstruktivistisen
oppimiskasistyksen pohjalle rakennettuja opetusmalleja, ongelmakeskeista
oppimista, suunnittelemalla tapahtuvaa oppimista, tapausperustaista ope-
tusta ja kognitiivista oppipoikakoulutusta, seka arvioidaan niiden kayttéa
korkea-asteen opetuksessa.

Tiedosta ja tietAméaan tulemisesta

Miten tulemme tietdm&aén sen, minkd tiedamme? Mitd on tieto? Mika on
tietomme ja maailman tai todellisuuden suhde? Mitd havaintojenteon yh-
teydessa "nahdaan”? Nama kysymykset ovat askarruttaneet aikojen saatos-
sa niin filosofeja kuin opettajiakin. Vastauksilla on kauaskantoisia seurauk-
sia sille, miten opetusta tulee suunnitella, toteuttaa ja arvioida.

Viime aikoina on tullut tavaksi tarkastella kysymysta tiedon olemukses-
ta ulottuvuudella, jonka toisessa paassa on objektivismi ja toisessa kon-
struktivismi (Jonassen 1991). Objektivistinen kasitys tiedosta olettaa, etta
ihmisen tiedon ja todellisuuden valilla on suora yhteys. Se, mita tiedamme
ja tulemme tietdmaan, on maailma — todellisuus itse. Oppijoina heijaste-
lemme todellisuutta. Ndemme ymparillAmme olevan maailman sellaisena
kuin se on olemassa. TAman seurauksena tietdm&an tuleminen merkitsee
maailman — todellisuuden — I6ytamisté ja sen kuvan siirtamista mieleen.

Ajattelumallin mukaisesti tieteen tuottamaa tietoa voidaan pitaa likiar-
vona todellisuudesta, ja se edustaakin kaikkein tavoiteltavinta tietoa. Edel-
leen tasta seuraa, ettd maailman léytamisessa tehokkain menetelma on tie-
teellinen metodi (hypoteettis-deduktiivinen metodi). Se valittaa meille par-
haiten kuvaa maailmasta.

Ulottuvuuden toisessa aaripaassa konstruktivistit puolestaan vaittavat,
ettd ihmisen tietoa ja todellisuutta ei ole mahdollista arvioida absoluuttises-
ti. Sen vuoksi emme kykene selvittdmaan, mitéa todellisuus lopulta on. Esi-
merkiksi von Glasersfeldin (1995) mukaan todellisuus muodostuu asioiden
suhteista ja riippuvuuksista, joihin uskomme ja joihin perustamme paivit-
taisia toimiamme. Tietdja tulkitsee ja konstruoi todellisuutta kokemusmaa-
ilmansa ja maailman kanssa tapahtuvien vuorovaikutusten perustalta. Tieto
on persoonallista ja tulkittua, mutta samalla kertaa yhteisossa jaettua.
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Viime vuosikymmenien teknologinen kehitys on jattanyt jalkensa myos
tiedosta ja tietamaan tulemisesta kaytavaan keskusteluun. Teknologialle on
pyritty antamaan erityista merkitysta tilanteessa, jossa ihminen yrittdd ym-
martaa jotakin ongelmaa tai opittavaa asiaa. Ns. konstruktionistien (vrt.
Papert 1991) tulkinnan mukaan tyévalineet ja erilaiset teknologiat voivat
auttaa ihmista ylittamaan kuiluja, joita esiintyy abstraktin, kasitteellisen,
konteksteista puhdistetun tiedon ja kontekstien valilla.

Konstruktionismin hypoteesi teknologian merkityksestéd oppimisessa on
tullut erityisen tunnetuksi tietotekniikan opetuskayton tutkimuksen alueel-
la. Konstruktionistien hypoteesin mukaan esim. tietotekniikan sovellukset
voivat toimia oppitilanteessa valittdjan roolissa ja auttaa oppijaa ymmarta-
maan jotakin ilmi6ta ja nain tekem&én abstraktin konkreettiseksi (vrt.
Harel & Papert 1991; Papert 1981). Sen liséksi konstruktionismin perustal-
le rakennettujen ymparistdjen on arveltu kehittdvan ajattelua niiden parissa
tapahtuvan tydskentelyn vaikutuksesta.

Mika tiedonkasityksista — objektivistinen, konstruktivistinen vai konst-
ruktionistinen — tulisi sitten ottaa lahtokohdaksi tiedon ja tietdmaan tulemi-
sen tarkastelussa ja opetuksen toteuttamisessa? Valinnalla on kauskantoisia
seurauksia. Tieteen keinoin ei ole suoraan mahdollista selvittaa, mik& on
"oikea” tiedonkasitys. Tassa arvioidaan, etté vastaus riippuukin siita, mika
tiedonkasityksistd on elinvoimaisin ja kykenee parhaiten auttamaan ihmi-
sen tiedon luonteen ja sen kehittymisen ymmartadmisessa ja valittymisessa.

Yhteenvetona voidaan lyhyesti todeta, ettéd objektivismi tiedon kasityk-
sen perustana haastaa kehittdmaan oppimateriaaleja ja menetelmid, jotka
heijastavat ja valittdvat todellisuutta ja tieteellistd kuvaa maailmasta. Kon-
struktivismi puolestaan kannustaa kehittamaan materiaaleja ja lahestymis-
tapoja, jotka tukevat todellisuuden ja oppijan vuorovaikutusta seka auttavat
kehittamaan elinvoimaista, sovellettavissa olevaa tietoa ja taitoa maailman
iimidista. Konstruktionismin viesti puolestaan korostaa teknologian ja
yleensakin tydvalineiden poikkeuksellisia mahdollisuuksia tiedon vélitta-
misessa ja valittymisessa. Kuten edella esitetysta ilmenee, kasityksella tie-
dosta on yhteyksid oppimista ja sen edistdmistd koskeviin tulkintoihin.
Seuraavassa tarkastellaan asiaa lahemmin.
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Oppimiskasityksista
Oppimiskasitysten tyypittelya

Samoin kuin tiedon olemuksesta ja tietdmaan tulemisesta esiintyy useita
toisilleen vastakkaisia kasityksia, my6s oppimisesta on olemassa useita kil-
pailevia teorioita ja tulkintoja. Viime vuosina keskustelu on kohdistunut
useimmiten vain kolmeen niistad: behaviorismiin, kognitivismiin ja sosio-
kulttuuriseen tulkintaan oppimisesta (Skinner 1974; \Wgotsky 1978; Bruer
1993; Bruer 1995). Seuraavassa tarkastellaan eréita naihin kasityksiin liit-
tyvia nakokulmia sekd hahmotellaan tulkintoja niiden vaikutuksista yli-
opistotason opetukseen.

Behavioristisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen merkitsee ensi
sijassa yksiloén tiedon maarallistd kasvua. Oppimista ilmentdd havaitun
kayttaytymisen ja sisaansyotetyn tiedon erotus. Opetuksen tavoitteena on
oppimisen maksimointi. Kaytanndssa oppimistehtava jaetaan osatehtaviin,
jotka opiskellaan erikseen tietyssa jarjestyksessa. Oppimistehtava tulee teh-
dyksi, kun osatehtavat on kayty lavitse. Behaviorismi ei pyri vaikuttamaan
siihen, miten tehtavan suoritus tapahtuu tai mitéa ihmisen mielessa liikkuu,
kun han ratkoo ongelmaa.

Kognitivismin nakékulma oppimiseen painottaa mielen toimintojen
merkitysta. Olennaista on se, mita mielesséa tapahtuu, kun tehtavaa suorite-
taan. Opetuksen tulee kohdistua mielen toiminnan edistdmiseen. Oppimi-
nen merkitsee ensi sijassa tilanteesta hahmotetun uuden ja entisen koke-
musmaailman integrointia ja uuden struktuurin rakentumista mieleen
(Mayer 1996). Oppimisen ndhdaan yksiléllisen konstruktivismin (ks. von
Glasersfeld 1989) tavoin olevan sidoksissa siihen, mité oppija tietda asiasta
aiemmmin.

Kognitivismin mukaan oppiminen merkitsee ensi sijassa muutosta yksi-
I6n tiedon struktuurissa. Muutos voi olla luonteeltaan heikko, jolloin tie-
don kasvu on lahinna maarallistéeak conceptual chanpeai vahva, jol-
loin rakenteellisiet muutokset ovat merkittaviirong conceptual chanye
Yhteenvetona kognitivimista voidaan todeta, etta se on ensi sijassa kiin-
nostunut siitd, mita tapahtuu ihmisen mielessé, kun hén suorittaa tehtavaa,
ja miten suoriutumista voidaan parantaa laadullisesti.

Sekéa behaviorismille ettd kognitivismille on ominaista se, ettéa ne eivat
kykene antamaan vastauksia siihen, miten uusi tieto siirtyy oppimistilan-
teessa ihmisen mieleen kasittelyé ja rakentamista varten. Sosio-kulttuuri-



Oppimisesta ja opetusmalleista yliopistokoulutuksessa 11

nen tulkinta oppimisesta pyrkii tuomaan ratkaisun juuri tdhan kysymyk-
seen.

Miten yhteisesta, julkisesta asiasta tulee yksildn oma, sisdinen asia? So-
sio-kulttuurisen tulkinnan mukaan kysymys on siitd, etta asiat ovat aina en-
sin ihmisen ulkopuolella, josta ne siirtyvat hanen sisalleen pohdittavaksi ja
prosessoitavaksi sosiaalisen tilanteen seka kulttuuristen valineiden (mm.
tyovalineiden) avulla. Parhaiten valittymista voidaan tukea hyvélla sosiaa-
lisella asetelmalla, johon oppiminen sijoitetaan. Yhdessa tekeminen, kolla-
boraatio, seka kulttuuriset valineet tukevat tehokkaasti valittymista.

Sosio-kulttuurinen tulkinta liittyy luontevasti konstruktivistiseen tieto-
kasitykseen, koska se auttaa ymmartamaan mekanismia, joka selittdd oppi-
jan oman tulkinnan rakentumista ilmidstéa sosiaalisten merkitysneuvottelu-
jen avulla. Kollaboraation avulla rakentuvat merkitykset, jotka mahdollis-
tavat opittavan asian siirtymisen ulkoa oppijan mieleen. Sen vuoksi tutki-
muskirjallisuudessa onkin viime aikoina tullut tavaksi rinnastaa sosio-kult-
tuurisen tulkinnan mukainen kasitys oppimisesta (sosio)konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen (ks. Jonassen 1991b; Duffy ym. 1993; Honebein
1996).

Oppimiskasitysten ilmentymia korkea-asteen opetuksessa

Mik&a oppimiskasitys tulisi sitten valita yliopisto-opetuksen perustaksi?
Mik&a edella hahmotelluista ndkemyksista tarjoaa relevantteja vastauksia
esim. alussa esitettyihin korkea-asteen koulutusta koskeviin haasteisiin?
Tasséa yhtyeydessa asiaa voidaan sivuta joiltakin osin.

Behaviorismin ongelmana on yleensa tuotu esiin sen heikkoudet selit-
taa ja edistdd monimutkaisten taitojen kehittymista. Ajattelua ja monimut-
kaisten ongelmien ratkaisutaitoja ei nimittdin ole mahdollista jakaa sel-
keiksi osatehtaviksi tai -harjoituksiksi. Niiden kehittdminen edellyttéda vai-
kuttamista mielen toimintaan erilaisilla yleisilla ja tehtavaspesifisilla strate-
gioilla. Behaviorismi tarkastelee oppijaa objektina eika aktiivisena, merki-
tyksid konstruoivana subjektina ja pddméasuuntautuneena olentona, jollai-
seksi oppija yleensa nykyaan ndhdaan. Itseohjautuvan, oppimaan oppimis-
ta tavoittelevan opetuksen nakdkulmasta behaviorismin puutteet ovat siten
helposti nahtavissa. Behaviorismi korostaa ulkoapain tapahtuvaa toimin-
nan motivointia ja suuntaamista. TAman vuoksi sen voidaan katsoa tarjo-
avan vain vahan ratkaisuja sellaisen korkealaatuisen oppimisen organisoin-
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tiin, joka kehittaa taitavaan suoriutumiseen yhdistyvia ajattelu- ja toiminta-
malleja.

Kognitivismi tavoittelee ihmisen tiedonkasittelyn ja ajattelun prosessi-
en ymmartamista ja edistdmista. Opetuksen tavoitteeksi muodostuvat tal-
I6in luontevasti ns. korkeamman tason taidot, joita ovat mm. ajattelun ja
ongelmanratkaisun taidot. Jotta oppiminen onnistuisi, oppijan on kehitytta-
va metakognitiivisessa ajattelussa. Taman ajatellaan olevan aivan keskeista
oppimaan oppimisessa sekd taitavaan kayttaytymiseen padsemisessa (mm.
Flavell 1976; Schon 1987; Bruer 1993). Kognitiivinen oppimistutkimus on
pyrkinyt myds kehittdmaan sekéa yleisid, sisallbistad riippumattomia etté
spesifisia strategioita ja valineita, joilla voidaan edistéa mielessa tapahtu-
vaa tiedon ké&sittelyd ja parantaa ndin suoriutumista laadullisesti (Bruer
1993; Lajoie & Derry 1993).

Kognitivismin probleemana on, ettd se tukeutuu tulkintaan ihmisesta
symboleja prosessoivana olentona, mika asettaa myos rajoja sen selitysvoi-
malle ja ennustuksille ihmisen kayttaytymisestd ongelmatilanteessa. Yha
useammin seka oppiminen etta tydntekeminen ovat suhteessa arvoihin, ar-
vostuksiin, kulttuuriin sekd emotionaalisiin tekijoihin. Miten mielikuvat ja
emootiot otetaan huomioon? Tahan sijoittuu perinteisen kognitivismin tar-
joaman selitysvoiman raja. Se nayttaa talla hetkella tarjoavan varsin hyvan
nakokulman korkean tason taitojen opettamiselle sek& ajattelun, myés me-
takognitiivisen ajattelun, taitojen kehittdmiselle, mutta oppimisen konteks-
tuaaliset ja kulttuuriset, taitavuuden kehittymisen ja kehittdmisen perus-
luonteiset ndkdkulmat jaavét vahalle huomiolle.

Sosio-kulttuurinen tulkinta oppimisesta voidaan n&dhda ilmentymana
teoreettisesta nakodkulmasta, jonka perusta on oppimistoiminnan sosiaali-
sessa asetelmassa ja kulttuurissa ja jossa kulttuurin valittyminen on kes-
keistad laadukkaalle oppimiselle. Oppimistilanteen ja -asetelman maaritta-
maan kulttuuriin siséltyy oppimisen ndkékulmasta jotain olennaista. Yli-
opistossa tutkijaksi opiskelemisen ihanteena tulisi olla kaytanto, jossa opis-
kelija paasee tydskentelemaan tutkijoiden ryhméassa ja osallistumaan koko-
naisvaltaisesti tutkija-ammattilaisten toimintaan jo opiskelun alusta I&htien.
Tutkijayhteisdn kulttuuri maarittaa ja valittdd arvoja, arvostuksia, taitavaan
kayttaytymiseen liittyvaa ja toiminnoissa havaittavaa hiljaista tietoa ja tai-
toa tacit knowledge and sKjlljoka on keskeisté taitavuuden kehittymisen
kannalta.

Kuvioon 1 on koottu edelld mainittujen kolmen oppimiskasityksen op-
pimista luonnehtivat tekijat.
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Kuvio 1. Oppimiskasitys mieleen, sosiaaliseen kontekstiin seka kulttuuriin
liittyvana ilmiona

Yhteenvetona tassa todetaan, ettd kehittyvan opetuksen ja oppimisen nakoé-
kulmasta seka kognitivismi etté sosio-kulttuurinen nakdékulma yhdistettyna
konstruktivistiseen tietokdsitykseen muodostavat hyvan perustan laaduk-
kaalle opetukselle ja oppimiselle. Jatkossa tasta kaytetaan nimitysta kogni-
tiivis-konstruktivistinen oppimiskasitys.
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Opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta

Miten opetusta tulisi suunnitella kogntiivis-konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen perustalle? Miten opettajan rooli ja osaamisen ulottuvuudet tulee
nahda tassa viitekehyksessa? Mitka ovat ne opetusmallit, joita voidaan pi-
tda taman oppimiskasityksen parhaina ilmentymina? Seuraavassa pyritdan
etsimaan vastauksia naihin kysymyksiin.

Keskeisid opetuksen suunnittelun l&htékohtia ovat kysymykset opetuk-
sen tavoitteista, oppimistehtavien luonteesta, opettajan toimista oppimisti-
lanteessa, opettajan ja oppilaan rooleista, kéasitteellisen tiedon ja soveltami-
sen yhteydesta, sosiaalisen kontekstin merkityksestéa oppimisessa, tiedon
esitysmuodoista seké arvioinnin toteutustavoista. Seuraavassa tarkastellaan
naita lahemmin.

Nykyista korkea-asteen opetussuunnitelmaa ohjaa muutamaa poikkeus-
ta lukuunottamatta ajattelumalli, jonka mukaan perustiedot ja -taidot tulee
oppia ennen soveltamista ja aitoa (autenttista) ongelmanratkaisua. Perustie-
dot ja -taidot, niiden soveltaminen ja aito ongelmanratkaisu muodostavat
hierarkkisen systeemin. Se ilmenee tavallisesti listamuotoisena kurssien ja
niiden sisaltéjen ja tehtavien joukkona. Kognitiivis-konstruktivistinen op-
pimiskasitys painottaa opetussuunnitelma-ajattelua, jossa opittavat asiat si-
joitetaan konteksteihin ja tilanteisiin, joissa ne normaalisti esiintyvat reaali-
elaméassa. (Tama koskee myds tutkimuksen tekoa.) Opetus on tehokkainta,
kun se tapahtuu tulevien tehtdvien tai ongelmien yhteydessa (ks. Glaser
1984).

Néakokulma on yhteydessd ongelmakeskeisyyttd painottavaan opetuk-
seen. Todettakoon téssa, ettd kognitiivinen oppimistutkimus tukee laajem-
minkin oletusta, jonka mukaan opitun soveltamisen edistdmiseksi uuden
tiedon oppiminen tulisi sijoittaa ongelmanratkaisun yhteyteen (mm. Adams
1988). Periaatteeseen viitattaessa puhutaan usein "just-in-time” tai "just-in-
case” -oppimisesta.

Opiskelijoiden keskindisella ja vastaavasti opettajan ja opiskelijoiden
valisella vuorovaikutuksella nayttaa olevan erityista merkitysta laadukkaal-
le oppimiselle. Inminen oppii varsin monimutkaisia taitoja, jos sosiaalinen
konteksti tukee sita ja kannustaa siihen (Brown & Duduid 1993). Erityises-
ti silloin, kun sosiaalinen vuorovaikutus liittyy yhdessa tapahtuvaan kysy-
myksen selvittelyyn tai ongelmanratkaisuun, metakognitiivisen ajattelun
taidot kehittyvat muiden ihmisten toiminnan ja ajattelun pohtimisen ja oh-
jaamisen kautta (Karpov & Haywood 1998). Niilla on erityisen suuri mer-
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Kitys taitavassa suoritumisessa (Schén 1987; Bruer 1993).

Sosiaalinen tilanne tarjoaa myods poikkeuksellisia mahdollisujiksia
in-time-oppimisen tukemiseen. Se mahdollistaa yhteisten keskustelujen ja
toiminnan yhteydessa jatkuvan tilannekohtaisen idean tai ratkaisun "varas-
tamisen”. Sosiaalinen vuorovaikutus ja siihen yhdistyvat merkitysneuvot-
telut voivat valittaa tehokkaasti ideoita tilanteessa ja nain stimuloida ajatte-
lua (vrt. sosio-kulttuurinen tulkinta oppimisesta).

Nykyisen yliopisto-opetuksen yhtend ongelmana on etdantyminen niis-
ta tilanteista ja kultuureista, joissa ekspertit toimivat. Esimerkiksi opetus ja
opiskelu on systemaattisesti erotettu tutkimuksen teosta ja tutkijayhteison
toiminnasta. Oppiminen ja tutkiminen tapahtuvat eri aikaan ja eri paikois-
sa. Ensimmainen ajankohta, jolloin opiskelija joutuu tekemisiin tutkimuk-
senteon tai tutkimusryhman kanssa, sijoittuu tavallisesti vasta maisteriopin-
tojen alkuun oman tutkielman teon yhteyteen. On tavallista, etta opiskelija
ei tieda koko opiskelunsa aikana, mita hanen laitoksellaan tutkitaan ja ket-
ka tutkimusta tekevat. Todettakoon, ettd osaaminen siirtyy huonosti suoran
opettamisen tai selittdmisen avulla taitavalta suoriutujalta sille, jolla on
osaamisessa puutteita. Osaamista opitaan ensi sijassa toiminnan kautta ja
parhaiten liittymalla sitd edustavan yhteisdn jaseneksi. Talldin opiskelijan
on mahdollista jatkuvasti tehd& havaintoja siitéd, mita tutkimuksenteko on,
miten sitd tehd&én ja miten siitd keskustellaan.

Yliopiston toiminnan nékdkulmasta laadukas, osaamista tuottava kou-
lutus muodostaa haasteen, johon perinteisin toimin on vaikea vastata (ks.
Collins, Brown & Newman 1989). Viime aikoina on tosin ilmaantunut esi-
merkkeja yliopistotason opetussuunnitelmista, joissa on alusta asti otettu
huomioon tutkimus ja sita tekevien ammattilaisten tyd. Perusideana naissa
on se, ettd opiskelijat saatetaan jo opintojen alussa yhteyteen tutkijoiden,
alan ammattilaisten, kanssa seka heidan ratkottavanaan olevien ongelmien
kanssa. Tutkijaksi kehittyminen nahdaan ulottuvuudella aloittelija—asian-
tuntija, ja opetuksen tavoitteena on taitavuuden valittdminen.

Kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen seurauksia oppimis-
ymparistéille voidaan tarkastella myo6s joidenkin opetuksen suunnittelua
ohjaavien ja edella kaytya pohdiskelua tarkentavien yksittaisten periaattei-
den tasolla. Seuraavassa tarkastellaan muutamia yleisimmin esille tuotuja
nakokulmia.

Jonassenin (1993) mukaan kogntiivis-konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen keskeinen viesti opetuksen suunnittelulle ja toteutukselle merkitsee
tiedon opettamisen sijasta sen rakentamisen ja oppimisen auttamisen pai-
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nottamista. Hanen mukaansa tata voidaan edistaa parhaiten mm. seuraavin

toimin:

— tarjoamalla oppimistilanteessa useita erilaisia esitysmuotoja (represen-
taatioita) oppimisen kohteesta

— tuomalla kohteeseen yhdistyvaa todellisuutta esille kaikessa monimut-
kaisuudessaan

— kiinnittdmalla huomio tiedon rakentamiseen sen uudelleen tuottamisen
sijasta

— kayttdmalla oppimistilanteessa aitoja oppimistehtéavia (on pyrittava opit-
tavan kontekstointiin ja konkretisointiin mieluummin kuin abstrahoin-
tiin)

— kayttamalla opetuksessa reaalielamélle ominaisia, tapausperustaisia oppi-
misymparistdja (mieluummin kuin opettajan ennalta suunnittelemia ja
perakkaisia toimintoja)

— edistamalla reflektiivistda (mm. omaan ja muiden tekemiseen kohdistu-
vaa) ajattelua

— korostamalla tilanteessa kontekstista ja sisallosta riippuvaa konstruointia

— tukemalla yhteistoiminnallista (kollaboratiivista) tiedon rakentamisen
prosessia.

Wilson ja Cole (1991) puolestaan kuvaavat kognitiivisen opettamisen mal-

leille ominaisia yhteisia piirteitd seuraavin maininnoin:

— Niiss& oppiminen tapahtuu semanttisesti rikkaassa, aidossa ongelmanrat-
kaisuymparistossa.

— Niille on ominaista autenttisen ja akateemisen tiedon sekd kontekstin
vuorovaikutus.

— Tavoitteenasettelu, toiminnan maaraaminen ja sen arviointi tapahtuvat
ensisijaisesti oppijan toimesta (kontrolli on oppijalla).

— Virheet toimivat mekanismina, jonka avulla seka oppija etta opettaja voi-
vat tehokkaasti saada palautetta oppimisen onnistumisesta.

Ernest (1995) tulkitsee konstrukvismin sosiaalisen ja radikaalin ulottuvuu-

den (joka liittyy vahvaan kasitteelliseen muutokseen) vaatimuksia opetuk-

sen organisoinnille seuraavasti:

— Oppimistilanteen tulee olla herkk& oppijan olemassa olevalle tiedolle ja
taidolle ja ottaa ne huomioon.

— Oppijan virheité ja virhekasityksia tulee pyrkia diagnosoimaan.

— Opetuksessa tulee pyrkia kehittdmaan metakognitiivista ajattelua seka
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itseohjautuvuutta.

— Kasitteita tulee havainnollistaa useilla esitysmuodoilla.

— Opettajan tulee tukea oppijan pddmaaraan suuntaumista (intentionaalista
toimintaa).

— Oppimistilanteessa opettajan tulee olla tietoinen oppimisen sosiaalisen
kontekstin merkityksesta hyvélle oppimiselle seka arkitiedon ja akatee-
misen tiedon perusluonteisesta erosta.

Yhteenvetona kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiskasitykseen yhdisty-
vista opetusta koskevista periaatteista voidaan yleistdaa seuraavaa. Tulkin-
noissa korostuvat systemaattisesti mm. tietoon liittyvien erilaisten esitys-
muotojen merkitys, autenttiset oppimistehtavat, reaalielaméan oppimisym-
paristot seka tiedon konstruoinnin tukeminen ja siihen liittyen sosiaalisen
kontekstin seka kulttuuristen valineiden suuri merkitys (mm. Paivio;1990
Scardamalia & Bereiter 1991; Duffy ym. 1993; Honebein 1996; Monkko-
nen & Enkenberg 1996).

Laadukkaan oppimisen nakdkulmasta on tarkeaa, etta oppijalla on mah-
dollisuus tarkastella oppimisen kohdetta useaa erilaista esitysmuotoa kayt-
taen (teksti, kaavio, kuva, videokuva ym.). Voidaan olettaa, etta tarkastele-
malla ilmiota useassa eri representaatiossa, havaintojen laatu paranee ja tu-
loksena oleva ajattelu- ja toimintamalli vastaa paremmin tutkittavaa koh-
detta.

Aidot oppimistehtéavat ovat tavallisesti merkityssisalloltdan rikkaita. Ne
haastavat oppijan tarkastelemaan tehtavdd monesta eri ndkdkulmasta ja
usean tiedonalueen suunnasta. Tallaisten oppimistehtavien kasittelyn aja-
tellaan ennakoivan nykyisia tehtavia paremmin tulevaisuudessa ratkaista-
vaksi tulevia ongelmia.

Reaalielaman oppimisymparistdjen etuna voidaan pitdd mm. sita, etta
niiden kautta joudutaan tarkastelemaan kasitteitd konteksteissaan. Taman
voidaan olettaa auttavan soveltamaan opittavia asioita joko omissa my6-
hemmissd opinnoissa tai tulevassa tydssa. Voidaankin olettaa, etta nain
opiskellut asiat indeksoituvat hyvin ja sen ansiosta palautuvat mieleen
uudessa tilanteessa.

Seuraavassa esitetaan vield opetuksen perustaksi erdité keskeisia kogni-
tiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisia paatelmia. Ensinnékin
voidaan vaittaa, ettd laadukas opetus muodostuu opettajan ja opiskelijoiden
valisesta seka erityisesti opiskelijoiden keskindisesta, yhdessa tapahtuvasta
tekemisestd, kollaboraatiosta, yhdistyneend monimutkaisten, aitojen (au-
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tenttisten) tehtavien ja ongelmien ratkaisemiseen. Opetuksen tulisi myds
pystya valittamaan taitavaan suoriutumiseen liittyvaa ajattelua seka ajatte-
lu- ja toimintamalleja. Tahan paastdan kontekstisidonnaisten tehtavien ja
ongelmien seka niiden kasittelya korostavien opetusmallien ja kulttuuristen
valineiden avulla. Naiden lisdksi laadukas, soveltamisen taitoa tuottava op-
piminen edellyttda kasitteiden liittdmista kontekstiin ja sitomista tilantei-
siin, joista ne on yleistetty. Tasta johtuu, ettd laadukas, soveltamisen taitoa
tuottava opetus ankkuroi opittavan kontekstiin.

Tassa arvioidaan, etta erityisesti ongelmakeskeinen oppimpreh-(
lem-based learning suunnittelemalla oppimineneg@rning by designing
tapausperustainen opetusage-based teachipgeka kognitiivinen oppi-
poikakoulutus ¢ognitive apprenticesh)povat hyvid esimerkkeja opetus-
malleista, joissa hieman toisistaan poiketen toteutuvat edella hahmotellut
periaatteet. Jatkossa pyritddn myos osoittamaan, ettd ne tarjoavat vastauk-
sia edella esitettyihin korkea-asteen koulutuksen kehittamisen haasteisiin.
Seuraavassa tarkastellaan lahemmin kyseisia opetusmalleja erityisesti kor-
kea-asteen opetuksen nakdkulmasta.

Opetusmalleista

Oppijakeskeinen opetus

Lahtokohdan korkea-asteen opetuksen suunnittelulle ja toteutukselle muo-
dostavat ne patevyydet, joita opiskelijoiden toivotaan kehittavan itsessaan
opiskelun kuluessa. Aikuisten oppimisen yleisista tavoitteista ja tarpeista
katsottuna mm. muutoksen hallinta, osallistuminen ja itseohjautuva oppi-
minen mainitaan toistuvasti patevyysvaatimuksina, joita kehittyva tydela-
ma tyontekijéiltadn edellyttda. Kunkin niistd ajatellaan olevan yhteydessa
kommunikoinnin taitoihin, kriittiseen ajatteluun, loogiseen ja analyyttiseen
lahestymistapaan ongelmia ratkottaessa, paatdksen tekoon seka oman toi-
minnan arviointiin. Niilla voidaan arvioida olevan laajasti yhtymakohtia
tavoitteisiin, joita my®ds nykyajan korkeakouluopiskelulle voidaan luonte-
vasti asettaa (Boud & Feletti 1991).

Ongelmaperustaista oppimista, suunnittelemalla tapahtuvaa oppimista,
tapausperustaista opetusta seka kognitiivista oppipoikakoulutusta yhdistaa
pyrkimys painottaa tiedon rakentumisen auttamista ja tukemista tiedon va-
littdmisen ja siirron sijasta. Yleisesti tdssa yhteydessa on tapana puhua op-
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pijakeskeisesta opetuksesta, jossa korostuu oppimiseen liittyvan toiminnan
vuorovaikutusluonne. Sekéa opettajalle etta oppijalle on annettu kollabo-
raattorin rooli, jolloin opettajan ja oppilaan perinteiset asemat saattavat
vaihtua: opettajasta tulee toisinaan oppilas ja vastaavasti oppilas toimii jos-
kus my0s opettajana.

Opetuksen strategioina korostuvat useimmiten mallintaminen, valmen-
taminen, kokeilu ja tutkiminen. lImidista hankittua informaatiota joudutaan
jatkuvasti muokkaamaan tavoitteen mukaisesti ja oppimisen ajatellaan on-
nistuneen, jos oppija on ymmartanyt oppimisen kohteen. Oppimistulosten
arvioinnissa kaytetaan erilaisia portfolioajatteluun liittyvia arviointimentel-
mi& tai sitten oppija joutuu osoittamaan omalla suorituksellaan sen, etta
han on saavuttanut tavoitteena olevan ymmarryksen tai taidon.

Teknologian ja muiden kulttuuristen valineiden ensisijaisena tehtavana
voidaan pitad kommunkoinnin tukemista tiedon rakentamisen yhteydessa.
Silla voi olla merkitysta paitsi keskustelun véalineend mydés oppijan tukemi-
sessa, kun tdma neuvottelee opittavasta kohteesta itselleen elinvoimaisen
tulkinnan. Kommunikoinnissa korostuvat tavallisesti kollaboratiivinen toi-
minta, tiedon etsinta ja tiedon ulkoistaminen seka artikulointi. Seuraavassa
tarkastellaan yksityiskohtaisemmin kyseisia opetusmalleja. Tarkastelussa
kiinnitetd&n erityistd huomiota siihen, miten niissé toteutuvat yhteistoimin-
ta, ajattelu- ja toimintamallien vélittyminen sek& opittavan asian sijoittami-
nen merkitykselliseen kontekstiin.

Ongelmaperustainen opetus

Ongelmakeskeisyytta korostaville lahestymistavoille on ominaista oppi-
misprosessin etenemisen rakentaminen ongelmien ja niiden kasittelyn pe-
rustalle. Ongelmat saattavat olla tilanteesta nousseita ja opiskelijoiden esit-
tamid tai opettajan ennalta suunnittelemia. Esimerkiksi viime vuosina
yleistyneessa uudenlaisessa laakarien koulutuksessa ongelmakeskeinen
tydskentelyote perustuu aitojen tapausten (potilaiden) tutkimiseen. Talléin
avoimen ongelman pohjalta muodostuu itseohjautuvaa tydkentelyd koros-
tavia projekteja, joiden tavoitteena on diagnosoida potilas ja laatia sen jal-
keen sairauden parannusohjelma (Barrows 1986).

Periaatteena on saattaa opiskelijat tilanteeseen, jossa heidéan on ratkais-
tava tehtava tai otettava vastaan haaste alkuna oppimiselle. Oppimiseen
liittyvan tyoskentelyn ajatellaan simuloivan toimintoja, joita heill& on edes-
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saan tulevassa ammatissaan. Ongelmakeskeisessa tydskentelyssa korostu-
vat tutkimustehtdvan tunnistaminen ja rajaaminen, tutkimusongelman
muodostaminen, itseohjautuva tydskentely, yleistaminen (abstrahointi) ja
reflektointi (Koschman ym. 1994). Sairauksista ja niiden diagnosoinnista
oleva ennakkotieto integroituu tydskentelyn aikana hankittuun ja muokat-
tuun uuteen tietoon. Reflektoinnissa opiskelija arvioi omaa oppimisproses-
siaan ja oppimistaan (mita opittiin, mika jai hamaraksi, mita ei ymmarretty,
miten oppiminen tapahtui jne.). Oheisesta kuviosta 2 kay selville tydsken-
telyn jasentymisen tyypilliset vaiheet.

Ongelmakeskeiselle tytskentelylle on ominaista mm. se, ettd oppimi-
nen seka tiedon ja ajattelun jasentdminen tapahtuvat luonnollisissa yhteyk-
sissa, aitojen potilaiden maarittaméssa tilanteessa (Williams 1992). Ongel-
makeskeisyyden kautta oppimisprosessissa valittyvat taitavaan suoriutumi-
seen liittyvat taidot: hypoteesien muodostus, niiden koettelu, kootun ai-
neiston analysointi ja esittdminen sekéa johtopaatdsten tekeminen. Tytsken-
telyote pakottaa opiskelijat rakentamaan tutkittavasta kohteesta itselleen
mentaalimallin voidakseen tutkia sairauden taustalla olevia syita ja niiden
seurauksia.

Ongelman muotoilu

Itsechajautuva oppi minel
Ongelman uudelleen muotoilu

Abgrahointi \v

Refl ektoi nti

Kuvio 2. Ongelmakeskeisen oppimisprosessin etenemisen vaiheita
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Opiskelu tapahtuu tavallisesti 4-8 opiskelijan ryhmassa kollaboratiivi-
sena toimintana. Se pakottaa ottamaan huomioon muiden tulkintoja ja kasi-
tyksid, toimimaan vastuullisesti seka tuomaan esille kunkin osallistujan
omia kannanottoja ongelmaan liittyvista asioista ja nakokulmista. Voidaan
helposti todeta, ettd ndma toiminnot edustavat juuri niitd kompetensseja,
joiden omaksumiseen taitava tydskentely tai tehtavasta suoriutuminen
haastaa tyontekijat tdna paivana. Opettajan rooli on toimia ty6skentely-ym-
pariston luojana, oppimisen voimavarana ja ohjaajana sek& tarvittaessa
alan asiantuntijana.

Miten ongelmakeskeisellda tydskentelylla saavutetut oppimistulokset
ovat suhteessa muiden opetusmenetelmien aikaansaamiin oppimistulok-
siin? Laaketieteellisissa tiedekunnissa ongelmaperustaista opetusta on kay-
tetty pitkdan ja myos sen vaikutuksia on tutkittu enemman kuin muissa
koulutuksissa. Keskeisia tutkimusongelmia ovat olleet, miten menetelma
vaikuttaa tiedon kehittymiseen ja vastaavasti korkean tason taitoihin kuten
diagnosointiin. Meta-analyysien tuloksia voidaan yleistdd seuraavasti.
Opiskelijan tiedoissa ei nayta olevan eroja sen mukaan, millaista opetus-
mallia on sovellettu (ks. Vernon ym. 1993; Mennin ym. 1993). Sen sijaan
potilaan diagnosointiincfinical knowledgg liittyvat tiedot ja taidot olivat
kehittyneempia opiskelijoilla, jotka olivat opiskelleet ongelmakeskeista
tydskentelya painottavissa ohjelmissa.

My6s opiskelijoiden opiskelua kohtaan tuntemissa asenteissa nayttaa
olevan merkittavia eroja opetusmallin mukaisesti. Esim Bernsteinin ja mui-
den (1995) tutkimuksen mukaan laaketieteen opiskelijat arvioivat, ettd on-
gelmakeskeinen tytskentely on tehokkaampi kuin muut perinteiset mene-
telmat. He arviovat sen myds kehittavan ryhmatyoskentelyn taitoa seka
ladkarin ja potilaan valistd suhdetta. Kaiken kaikkiaan opiskelijat nayttavat
arvostavan ja arvioivan korkealle ongelmakeskeista tyéskentelyotetta.

Suunnittelemalla oppiminen

Opetusmallia perustellaan usein Perkinsin (1986) tiedonkasityksella: tieto
on designiaknowledge as designSen mukaan designilla on nelja ulottu-
vuutta: tarkoitus, rakenne, tyypillinen esimerkki ja perustelu. Tiedonké&si-
tyksen mukaan tieto konstruoidaan kaytantdihin yhdistyneend, ts. teoria
suuntautuu kaytantda kohti pyrkien selittdmaan sitd. Tieto on strukturoitua,
ja tarkoitus kietoutuu yhteen rakenteen kanssa — rakenne palvelee tarkoi-
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tusta. Se, mita tieddmme, muodostuu malleista ja tapauksista, jotka edusta-
vat tietoa. Liséksi tieto sisaltdd aina myos valineita tiedon kehittamiseen,
arvioimiseen ja perustelemiseen.

Esimerkiksi veitseen liittyvaa tietoa voidaan jasentaa seuraavasti. Veit-
sen tarkoituksena on toimia valineena leikattaessa jotakin. Kaikilla veitsilla
on samanlainen perusrakenne, ja leipaveitsi on erads tyyppiesimerkki veit-
sista. Vastaavasti veitsen toimintaa voidaan ymmartda fysiikan lainalai-
suuksien perusteella ja veitsien erilaisia leikkaustehoja voidaan selittdd sa-
moilla mekaniikan laeilla. Vastaavanlainen analyysi on helposti rakennetta-
vissa esim. kielesta (Perkins, 1986).

Kasityksestd, jonka mukaan tieto on designia, seuraa, etta tieto ei enda
ole informaatiota ja opetus sen valittamistd. Design yhdistaa luontevasti
opettamisen ammattilaisten kulttuuriin ja sen edustajiin. Nakdkulma koros-
taa myo0s kriittistd suhdetta tietoon. Kaikki designit eivat nimittéin palvele
tarkoitusta. Yhtena seurauksena tiedonkasityksesta on myds, ettd ongelman
maarittely korostuu opetuksessa. Designissa ongelmaa on vaikea maarittaa,
koska se on prosessi.

Kaytannossa suunnittelemalla oppimiselle on ominaista opiskelijoiden
ja opettajan yhdessa tapahtuva tydskentely artefaktien, esim. teknisten lait-
teiden (Kolodner 1997), tietokoneohjelmien (Harel 1991) tai hypermedia-
ymparistéjen (Lehrer 1993; Lehrer ym. 1994; Koehler ym. 1998), tuotta-
miseksi. Opiskelijat tydskentelevat tavallisesti pienryhmissa. He joutuvat
pitkalti itse paattdmadn, mitd on opittava, jotta tavoite voitaisiin saavuttaa.
Tastd seuraa, ettd opiskeluun sisaltyy paljon kokeilua, lukemista ja asian
tutkimista. Tuotteen rakentamisen yhteydessa opitaan ratkomaan ristiriitati-
lanteita. Jos suunnitelma epdonnistuu tai toimii tavalla, joka ei ollut tarkoi-
tus, joudutaan pohtimaan, mitd puuttuu, mika on kesken ja kaipaa tarken-
nusta tai mika on ymmarretty vaarin. Kaiken kaikkiaan toiminnassa joudu-
taan toistuvasti uudelleenrakentamaan ja -testaamaan seké selittdmaan ja
tarkentamaan ratkaisua. Suunnittelemalla oppimisessa toistuvia prosesseja
ovat suunnittelu, tiedon muokkaus, relevantin tiedon ja toteutuksen Kkriitti-
nen arviointi seka korjaaminen.

Viime vuosina suunnittelemalla tapahtuva oppiminen on yleistynyt
yleissivistavassa koulutuksessa l&hinné tietokoneavusteisen opetuksen alu-
eella. Se on saanut kasvavaa jalansijaa myos insinddritieteiden opiskelussa.
Suunnittelemalla oppiminen voidaankin n&hda teknisten tieteiden alueella
vastaavanlaisena, nykyisen koulutuksen ongelmien ratkaisuun valittuna
kognitiivis-konstruktivistista oppimiskasitysta edustavana opetusmallina,
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Taulukko 1. Suunnittelemalla tapahtuvan oppimisen vaiheita ja prosesseja

(Lehrer ym. 1994)

VAIHE DESIGN- HAASTETUT TAIDOT
KOMPONENTTI
Suunnittelu Ongelman luonteen Kysymyksen esittdminen

maarittely
Osaongelmiin jaka-
minen

Projektin johtamisesta
sopiminen

Kollaboraatio
Tehtavisté ja rooleista sof
minen

Aikataulusta paattdminen

23

D

Muokkaaminen

Tiedon l6ytdminen
Uuden tiedon tuotta-
minen

Tiedon valinta
Tiedon jarjestdminen
Tiedon esittaminen

Tiedon etsinnan tekniikka
Avainsanojen kaytto
Haastattelu
Kyselylomakkeen laati-
minen
Muistiinpaneminen
Tiivistaminen

Tietojen analysointi
Tietokannan kayttdminen
Semanttinen kuvaus
Materiaalin segmentointi
Materiaalin lomittaminen
Grafiikan ja videon tuotta:
minen

Arviointi Designin arviointi Tavoitteiden artikulointi
Julkinen esittaminen
Esitysvalineiden kaytta-
minen

Korjaaminen Designin korjaaminen| Designin ottaminen ajatte

lun kohteeksi
\ertaisarvioinnin huo-
mioonottaminen




24 Jorma Enkenberg

kuin ongelmakeskeinen opetus on ladketieteellisissa tiedekunnissa.

Suunnittelemalla oppimisella on yhtyméakohtia tapausperustaiseen op-
pimiseen ja ongelmakeskeiseen tydskentelyotteeseen. Osaamisen kehitty-
misen nakodkulmasta sen tavoitteena on valittda opiskelijalle suunnittelun
taitoja. Opettajan erityisroolina on tuoda naitd osaamisen alueita oppimisti-
lanteeseen. — Edellisen sivun taulukossa 1 on hahmoteltu tyypillinen suun-
nittelemalla oppimisen prosessi vaiheineen (Lehrer ym. 1994).

Tapausperustainen opetus

Tapausperustainen opetus perustuu teoriaan, jonka mukaan asiantuntijat tu-
keutuvat eteentulevan tilanteen tulkinnassa tapausperustaiseen jarkeilyyn
(Leake 1996). Asiantuntijoilla on tilanteessa kaytettavissa tapausten kirjas-
to, jota paattelyssa hyddynnetdan. Esimerkkina tallaisesta toiminnasta ovat
esim. laakarit ja lakimiehet, jotka diagnoosia tehdesséan ja vastaavasti jut-
tua tutkiessaan kayttavat hyvaksi prototyyppitapauksia (vrt. Schank ym.
1993/1994).

Tapauksena voidaan periaatteessa pitdd mitd tahansa tarkeda asiaa tai
kohdetta, jonka olemme kokeneet. Siten esim. suhde ensimmaiseen tyt-
toystdvaan muodostaa tapauksen. Vastaavasti vanhempiemme omistamaa
autoa, jolla oli tapana rikkoutua kun sitd lainasimme, voidaan pitdd myo6s
tapauksena. Tassa artikkelissa maaritellaan, etta tapaus on kokonaisvaltai-
nen, semanttisesti rikas, useita erilaisia nédkdkulmia ja tiedonalueita yhdis-
tédva kuvaus todellisen elamén tilanteesta tai kohteesta. Mutta mita on ta-
pausperustainen opetus?

Boehrer (1998) kuvaa tapausperustaista opetusta vuorovaikutusta ko-
rostavana, realistisiin ja erityisen merkittaviin kohteisiin liittyvana oppilas-
keskeisena tutkimuksena ja toimintana. Oppijat sitoutuvat talléin alylli-
seen, emotionaaliseen, todellisen tilanteen maarittdmissa rajoissa tapahtu-
vaan monimutkaisen ilmién kohtaamiseen ja analysointiin. Kohteesta saa-
tava informaatio on puutteellista ja aikaa on kaytettavissa rajallisesti. Oppi-
misessa joudutaan tarkastelemaan kohdetta vastakkaisista nakdkulmista
sekd jAsentdamaén ja analysoimaan sen rakennetta ja kayttaytymista. Rat-
kaisuja etsittdesséa joudutaan pohtimaan asiaa yhdessa, muokkaamaan koh-
teesta hankittua informaatiota, soveltamaan erilaisia tyévalineita, reflektoi-
maan kunkin oppijan aikaisempia kokemuksia seké siirtéméaén ajattelumal-
leja tilanneyhteydesta toiseen.
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Yhteenvetona voidaan todeta, etté tapausperustainen opetus pyrKkii tie-
don rakentamisen liséksi kehittdamaan analyyttista jarkeilya, kollaboratii-
vista toimintaa, nakokulman valintaa sekd kommunikoinnin taitoja. Mita
tapausperustainen opetus merkitsee kaytanndssa? Seuraavassa tarkastellaar
erastd sen sovellusta: ongelma-analyys&uge analysis (Ramsey ym.
1990).

Ongelma-analyysi on tullut suosituksi opetusmenetelmaksi mm. luon-
nontieteet, teknologia ja yhteiskungignce, technology and socieBf 9
-oppiaineen opetuksessa. Tapaustutkimuksen kohteena voi télléin olla
esim. seuraavien kysymysten selvittdminen:

— Onko tietokoneiden varastoima, yksil6a koskeva informaatio uhka ihmi-
sen yksityisyydelle?

— Tulisiko ydinvoimaloiden jatteet varastoida kallioperaan?

— Ovatko teollisuuden kayttamien robottien edut niistd aiheutuvia haittoja
suuremmat?

— Tulisiko muiden maiden voida puuttua toisen maan sisdisiin asioihin, jos
maan johto kayttaytyy diktaattorin ottein omia kansalaisiaan kohtaan?
Kuten esimerkeistd nahdaan, opiskelutehtéville on ominaista omaan ai-

kaamme liittyvien ongelmien tutkiminen.

Opiskelun eteneminen tapahtuu yleensé niin, ettd aluksi méaaritelladn
ongelma-analyysin ulottuvuudet, minkéa jéalkeen tapahtuu varsinainen on-
gelman kasittely. Tahan liittyy sen pohtiminen, keilla kaikilla on rooli on-
gelman tarkastelussa (ketkd ovat nayttelijoita naytelmassa), mikd asema
heillda on, mihin heidan néakdkulmansa perustuu, millainen arvojarjestelmé
heidan ajatteluaan ohjaa ja mitk& ovat heidan ehdottamiaan ratkaisuja on-
gelmaan.

Ongelman kasittely tapahtuu pienissa ryhmissa keskustellen ja vaitel-
len. Opiskelijat nimeavat nayttelijat ja heidan asemansa, laativat yhteenve-
don heidan uskomuksistaan ja arvoista, joihin uskomukset perustuvat. Lo-
puksi kukin pienryhma laatii raportin muille esitettavaksi.

Yleensa ryhman opettaja on laatinut ryhman tyoskentelya varten artik-
kelikokoelman, jota apuna kayttden yksin ja pienryhmassé tuotetaan vas-
taus ongelmaan. Arvoihin liittyvind ndkdkulmina voivat olla esim. esteetti-
syys, ekologisuus, taloudellisuus, kasvatus, kulttuuri ja vapaa-aika. Ongel-
man tarkastelussa hyvia kysymyksid ovat usein seuraavat: Onko naytteli-
joiden esittama tieto perusteltua (esim. suhteessa tutkimustietoon)? Mita
tulee selvittad, jotta voidaan arvioida johtopaatdksia? Ovatko ratkaisut on-
gelmaan liittyvid ja sen kannalta olennaisia? (Ramsey ym. 1990.)
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Kognitiivinen oppipoikakoulutus

Opetusmallin taustalla on tutkijoiden havaitsema tosiasia: taitavan kayttay-
tymisen oppimisessa on liian vahan kiinnitetty huomiota niihin prosessei-
hin, joita asiantuntijat soveltavat toiminnoissan. Kognitiivinen oppipoika-
koulutus pyrkii naiden prosessien opettamiseen. Taustalla on perinteinen ja
laajasti sovellettu oppipoikoulutuksen malli, jossa korostuvat havaintojen-
teko, valmentaminen seka harjoittelu mestarin ohjaamana ja myéhemmin
itsendisesti. Menetelmalle on ominaista, ett se toteutuu sosiaalisessa ase-
telmassa.

Erona perinteiseen oppipoikakoulutukseen on, ettd ongelmat valitaan
pedagogisin perustein, ei taloudellisista tai muista laht6kohdista. Opetuk-
sessa paino on opittavan asian liittAmisesséa kontekstiin niin, etté tuloksena
oleva tieto tai taito on sovellettavissa eri siséltdalueilla. Yleensa kognitiivi-
nen oppipoikakoulutus ndhddén normaalia opetusta tdydentavana opetus-
mallina (Collins, Brown & Newman, 1989).

Kognitiivisessa oppipoikakoulutuksessa sovelletaan useita opettamis-
strategioita. Seuraavassa niitd kuvataan lyhyesti.

— Mallintaminen merkitsee sen demonstrointia, miten (ajattelun) prosessi
etenee ajallisesti.

— Selittaminen on sen selittdmista, miksi toiminta tapahtuu niin kuin se ta-
pahtuu.

— Valmentaminen merkitsee oppilaiden toiminnan seuraamista ja tarvitta-
essa avustamista ja tukemista.

— Rakennustelineiden pystytyscaffolding merkitsee oppilaiden tyésken-
telyn tukemista niin, ettd he selvityvat tehtdvésta. Strategiaan kuuluu
myo6s opettajan asteittainen vetaytyminen ja taustalle siirtymifash (
ing), kun toiminta sujuu.

— Reflektoinnissa opiskelija arvioi ja analysoi suoriutumistaan.

— Artikuloinnissa reflektoinnin tuloksia puetaan verbaaliseen muotoon.

— Kokeilussa oppilaita kannustetaan hypoteesien muodostamiseen, niiden
koetteluun ja uusien ideoiden seka nakoékulmien Idytamiseen.

Seuraavassa kuvataan lyhyesti yhtd opetusmallin sovellusta, monimutkai-
sen teknologisen systeemin mallintamista.
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Esimerkki teknologisen systeemin mallintamisesta

Tybskentelyn tavoitteena oli edistdd monimutkaisen, semanttisesti rikkaan
ja useita tiedonalueita haastavan ongelman ratkaisun taitoja mallintamalla
korkean teknologian laitteita seka tuottelitagologeymparistéssa. Taus-
talla oli olettamus, jonka mukaan nain toimien voidaan kehittaa opiskelijan
tietoa ja taitoa kohteesta monipuolisesti ja syvallisesti.

Oppimisympéariston muodostivat tutkittava kohde se&gotekniikka-
sarjat, niihin kytkettéavissa oleva mikrotietokone skkgo-ohjelmointikie-

li. Tutkittavana kohteena oli tdssé tapauksessa Joensuun kaupungissa sijait-
seva turvevoimala, joka tuottaa sekd lamp6a kaupungin kaukolampéverk-
koon ettd sadhkoa valtakunnan verkkoon. Tydskentely pohjautui hypotee-
siin, jonka mukaan opetusmalli voi olla hyva esimerkki kognitiivis-
konstruktiiviseen oppimiskasitykseen perustuvasta opetuksesta. Oppimi-
sesta muodostui noin 30 tuntia kestava projekti. Opiskelijat olivat Joen-
suun yliopiston luokanopettajakoulutuksen opiskelijoita. Kuviossa 3 seu-
raavalla sivulla on kuvattu oppimisprosessin eteneminen (Enkenberg
1993).

Opiskelu alkoi siten, etta tutustuttiin paikalla Joensuun turvevoimalai-
tokseen ja selvitettin sen rakennetta ja toimintaa havainnoimalla seka
haastattelemalla tydntekijoitd ja heidan esimiehidan. Kirjallisuuden ja
muun aineiston pohjalta opiskelijat tutkivat laitoksen tuotteita, tuotantoon
liittyvid seikkoja ja raaka-aineiden kaytt6a. He ottivat selvédéa asiakkaista,
raaka-aineen kuljetuksesta seké tuotteiden siirrosta asiakkaille. Témén kai-
ken pohjalta he sitten laativat lyhyen raportin jatkoa varten.

Opiskelu jatkui kohdetta kuvaavan mentaalimallin artikuloinnilla: ku-
vaamalla siihen liittyvaa tietoa kayttaen erilaisia esitysmuotoja (tekstia, ku-
vaa ja kasitekarttaa). Taman pohjalta opiskelijat sitten muodostivat kasit-
teellisen mallin kohteesta (puukaavion rakenteesta seka laitoksen toimin-
nasta).

Opiskelu eteni kasitteellisen mallin mallintamiseen — prototyypin ra-
kentamiseen. Se toteutettiin legopalikoilla ja logo-ohjelmointikielella. Toi-
sin sanoen opiskelijat rakensivat tekniikkalegoista voimalan mallin ja liitti-
vat sen tunnistimien vélityksella tietokoneeseen. Taman jalkeen seurasi
mallin ohjelmointi.

Kun voimalan toimintaa mallintava ohjelma oli saatu valmiiksi, opiske-
lijat ryhtyivat laatimaan projektista tiivistelmaraporttia. Sitd tehdesséén he
joutuivat kriittisesti arvioimaan malliaan suhteessa todelliseen voimalaan
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Autenttisen ilmién/kohteen tutkiminen

Mentaalimallin artikulointi

Kasitteellisen mallin konstruointi

Kasitteellisen mallin mallintaminen
(prototyypin tekeminen)

Mallin kriittinen reflektointi

Mallin kommunikointi

Kuvio 3. Oppimisprosessin eteneminen kognitiivisen oppipoikakoulutuk-
sen mallissa

sekd omia oppimiskokemuksiaan, jotka myés tuotiin esille raportissa. Lo-
pulta raportti esiteltiin muille opiskelijoille ja julkistettin www-sivuina In-
ternetissa.

Kokoavasti projektista voi sanoa, ettd se oli todellinen menestys, jos
sitd verrataan opiskelijoiden muihin oppimiskokemuksiin. Opiskelijat oli-
vat muutamaa miesté lukuunottamatta naisia, joiden aiemmat kokemukset
teknologiasta olivat todella vahaisia. Kaiken kaikkiaan opiskelijat kokivat
projektin poikkeuksellisen mielenkiintoiseksi ja uusia nakdékulmia avaa-
vaksi.
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Seuraavat seikat olivat korostuneesti esilla oppimistoiminnassa:

— oppilaan tietdmyksen jatkuvan uudelleen organisoitumisen tukeminen

— just-in-timeoppiminen, ts. tietoa ja taitoa opittiin sitd mukaa kuin sita
tarvittiin eteentulevan ongelman ratkaisemiseksi tai tilanteesta selviyty-
miseksi

— asiantuntijan taitojen ja toimintamallien valittdminen mallintamisen, val-
mentamisen ja tilannekohtaisen tuen avulla

— mentaalimallin jasentyneisyyden kehittymisen tukeminen.

Nailla kaikilla asioilla voidaan arvioida olevan suurta merkitysta oppi-
mistulosten ja toiminnan onnistumisen kannalta. Sittemmin vastavanlaisis-
ta projekteista on tullut erds pysyva muoto tietotekniikan opetuskayttn alu-
eella opettajankoulutuksessa Joensuun yliopistossa.

Haasteita opettajille

Edella on tarkasteltu oppimistutkimuksen esittamia kasityksia tiedosta ja
oppimisesta seka tuotu korostetusti esille nelja yliopisto-opetuksen kehitta-
miseen soveltuvaa mallia. Naistd ongelmaperustainen oppiminen on levin-
nyt laajasti yliopisto-opetukseen. Muut esitellyt ovat uudempia ja etsivat

parhaillaan soveltamisen kohteita ja kaipaavat systemaattista tutkimusta
niiden kayton vaikutuksista.

Yleensa pitdd paikkansa, ettd sitd opitaan, mitd opetetaan. Sen vuoksi
voidaan olettaa, etta edella esitellyt kompleksisen todellisuuden kohtaamis-
ta, kollaboratiivisuutta, autenttisuutta sek& kontekstointia painottavat me-
netelmat tuottavat parempia oppimistuloksia juuri korkean tason taitojen
alueella, aivan kuin on empiirisesti havaittu tapahtuvan ongelmakeskeisen
oppimisen yhteydessa. Toisaalta opetusmallien yhteydessa ei saa unohtaa
asenteellisia nakoékulmia eikd oppimaan oppimisen haasteita. Sen, minka
on havaittu pitavan paikkansa ongelmakeskeisen opetuksen kohdalla ja
mik& on nakynyt opiskelijoiden mydnteisind asenteina opiskelua kohtaan,
voidaan ajatella toteutuvan myds muiden, samankaltaisia piirteita sisaltavi-
en opetusmallien yhteydessa.

Oman ongelmansa muodostavat uusien opetusmallien opettajilta vaati-
mat taidot ja niiden oppiminen. Uuden ndkdkulman kehittdminen opetuk-
seen on aikaa vievéa prosessi ja uusien mallien kayttdonotto kenties viela-
kin vaativampi asia. Usein onkin niin, ettd juuri naista syistd uudet opetus-
mallit eivit saa pysyvaa jalansijaa korkea-asteen opetuksessa. Niiden kayt-
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téonotto vaatii ponnistusta ja itsensa kehittamista, jopa koko tydyhteisén
toiminnan muutosta. Usein uudet opetuskaytannoét tulevat tehokkaasti tor-
jutuksi opetusyhteistn sosiaalisessa kontekstissa, kollegoiden toimesta. On
kuitenkin hyva muistaa, ettd opetukseen patee sama kuin laéketieteeseen:
uusimmat, monimutkaisimmat ja kalleimmat menetelméat tuottavat yleensa
parhaita tuloksia. Niitd kannattaa sen vuoksi tavoitella.

Ylisopistojen opetuskulttuurin voidaan n&hd& olevan jonkinlaisessa
muutostilassa. Oman vaikutuksensa siihen on tuonut kehittyva opetustek-
nologia. Tassa artikkelissa on lahdetty ajatuksesta, jonka mukaan opetus on
enemman kuin teknologiaa; se on keskeisilta osin yhteison kulttuurin valit-
tamistd opskelijoille. Tavoitteena tulisikin olla opetuksen ja tutkimuksen
saattaminen nykyistd parempaan keskindiseen yhteyteen. Uudet opetusmal-
lit voivat tarjota tahan mahdollisuuksia. Ne voivat myos uudella tavalla in-
nostaa opettajia kehittamaan omaa ty6taadn ja tydyhteisbdan suuntaan, joka
vastaa nykyistd paremmin kehittyvan akateemisen tyon haasteita.
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