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Kohti oppimiskeskeista pedagogiikkaa
opettajankoulutuksessa

Pertti Vaisanen

"Opettajankoulutus nayttéaa olevan yksi tarkeimmista yhteiskunnallisista
muutosvalineistd, jos kuunnellaan koulutusta koskevia juhlapuheita tai lue-
taan dokumentteja, jotka piirtavat tulevaisuuden kehittamislinjoja maal-
lemme. Oppiminen ja sen suuntaaminen aktiiviseksi toiminnaksi on nostet-
tu tarkedksi yhteiskunnalliseksi paamaaraksi lahes kaikissa Euroopan
maissa. Mutta miten kay todellisuudessa? Kulkeeko opettajankoulutus ke-
hityksen kéarjessé suuntaa osoittaen vai toimiiko se vanhan sailyttajana ja
miksi?” (Professori Hannele Niemi 1999 teoksessa "Opettajankoulutus
modernin murroksessa”, s. 64.)

Yliopistoissa on viime aikoina kiinnitetty paljon huomiota opetuksen laa-
tuun, joka on tarked osa monidimensionaalista — ja osin ongelmallista — ko-
konaislaadun aluetta. Suuntaus nakyy niin kansainvalisesti kuin meillakin.
Sysayksen muutokseen ovat aiheuttaneet yhtaalta yliopistojen tarve val-
mistautua laadun arviointiin ja toisaalta kilpailu opiskelijoista ja resursseis-
ta. Taman paivan kiinnostuksen kasvu yliopisto-opetuksen ja oppimisen
pedagogisiin kysymyksiin ei ole vain 1990-luvun paivéaperhonen, vaan se
on yksi vaihe akateemisen maailman muutoksia ja murroksia (Jauhiainen
1997, 5). Opetusta ja sen laatua ei ole mielekasta irrottaa oppimisesta ja
sen laadusta, vaikka perinteisesti naista on keskusteltu enemman opetuksen
ja sen tehokkuuden, tai hyvan opetuksen, ndkdkulmasta. Hyvan oppimisen
nakokulma on jaanyt vahemmalle huomiolle, vaikka se implisiittisesti si-
saltyykin opetuksen kéasitteeseen. Oppia voi toki ilman formaalia opetusta-
kin. Opetus voi my6s huonoimmillaan ehkaista oppimista ja kehittymista
(Skinnari 1997, 22).

Opetus ja oppimisen laatu tulisi ndhda entistd enemman organisaation
yhteisena yrityksenad. Tatd edellyttdd muun muassa muuttunut kasitys
asiantuntijuuden luonteesta, joka nykyisin ndhdaan yhdistelmana usean
henkilén ja ympériston osaamisesta (Lehtinen & Palonen 1997). Korkea-
koulupedagogisessa keskustelussa on oppimisympadristdihin ja erityisesti
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aktiiviseen ja joustavaan oppimiseen alettu kiinnittdd yhd enemman huo-
miota (Entwistle 1998). Keskeista opiskelijoiden oppimiskokemusten kan-
nalta on siten pyrkia luomaan mielekkaita ja kokonaisvaltaisia oppimisym-
paristdja, jotka edistavat opiskelijan oman alansa asiantuntijuuden kehitty-
mista. Edellytyksen sille luovat korkealaatuiset oppimisprosessit ja laaduk-
kaat oppimistulokset.

Artikkelissa tarkastellaan tutkimuskirjallisuuden pohjalta ns. oppimis-
keskeisen pedagogiikan periaatteita, pyritddn luomaan synteesia aktiivisen
oppimisen eri piirteiden ja nékemysten vdlille ja esitetdan lopuksi suosituk-
sia laadukasta oppimista ja oppimiskeskeista pedagogiikkaa edistavan op-
pimisympariston luomiseksi. Tarkeana virikkeena kirjoitukselle oli yhden
yliopisto-opiskelijakohortin opintokokemusten nelivuotinen seurantatutki-
mus (Rautopuro, Vaisanen & Kuittinen 1999), joka osoitti tarvetta pyrkia
kehittamaan oppimisymparistda aktiivista oppimista edistadvaan suuntaan.
Opiskelijoiden esittamissad opetuksen kehittdmisehdotuksissa (emt., 40)
painottuivat muun muassa oppisisaltdjen ja opetusmenetelmien monipuo-
listaminen, opetuksen lahentaminen tytelaman vaatimuksiin sekd opetta-
jien pedagogisten taitojen ja opetuksen tason parantaminen.

Laatua oppimiseen

Korkeakoulutuksessa tulisi pyrkia korkealaatuisen oppimisen edistami-
seen, jolla tassa tarkoitetaan Ahlbergia (1997, 216 ) lainaten muun muassa
mielekastd, syvaa ja uutta luovaa oppimista seké oppimaan oppimista. Tas-
sa tehtavassa voidaan tukeutua yhtdaltd aikuisten oppimisen periaatteisiin
(esim. Knowles 1984; Rogers 1983) ja viimeaikaisen opiskelijoiden oppi-
mista koskevan tutkimuksen tuloksiin seka tietoon, joka perustuu opetuk-
sen kaytantdihin (esim. Entwistle 1998; Gibbs 1992; Ramsden 1992).
Opiskelijoiden opintokokemusten tutkimus on viimeisen parinkymmen
vuoden aikana osoittanut oppimisymparistdn ja opiskelijoiden siité tekemi-
en tulkintojen merkityksen opiskelutapojen omaksumisessa. Esimerkiksi
arviointimenetelmat suuntaavat voimakkaasti opiskelijoiden orientaatiota
opiskeluun (Biggs 1988; Entwistle & Ramsden 1983). Perustavin erottelu
tehdééan tavallisesti oppimisprosessissa syva- ja pintaldhestymistapojen va-
lilla (Marton & Sélj6 1984). Jaottelussa tavallaan erotetaan mielekés ja ul-
koaoppiminen, joiden ero nékyy oppimisen tuotoksessa asian ymmartami-
sena ja sisaistamisend tai vastaavasti ndiden puuttumisena.
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Pintalahestymistavalle on ominaista opiskelijan pyrkimys tayttaa tehta-
vien ja arvioinnin asettamat vaatimukset. Oppimistehtavat nahdaan ulkoi-
sena pakkona, eivatka opiskelijat yleensa pohdiskele oppimisen tarkoituk-
sia ja strategioita. Tiedon muistamiseen tahtaava oppiminen on vallitsevaa,
ja opiskelija pyrkii tayttdmaan arvioinnin asettamat vaatimukset kapea-
alaisesti keskittymalla opitun toistamiseen. Syvalahestymistapa on omi-
naista opiskelijoille, jotka pyrkivat ymmartdma&an oppisisallén olemalla
sen kanssa intensiivisessd vuorovaikutuksessa ja tavoittamaan nain akatee-
misen opiskelun perusolemuksen. Opiskelun intentiona on suhteuttaa uusi
tieto olemassa olevaan tietoon ja arkipaivan kokemuksiin samoin kuin suh-
teuttaa johtopaéatokset ja todisteet toisiinsa. Opiskelija etsii merkitysta op-
pimaansa tutkimalla muun muassa argumentoinnin loogisuutta, todisteiden
uskottavuutta seka tieteenalan kasitteiden ja menetelmien viitekehysta. Op-
pimistulosten laatu on luonnollisesti seurausta oppimisprosessissa kayte-
tyisté opiskelutavoista. (Marton & Saljo 1984; Ramsden 1992, 46). Siten
on perusteltua, etta oppiminen olisi korkeakoulutuksessa valtaosin syvaa ja
mielekastd, mika auttaa tuottamaan korkeatasoisia tuloksia.

Tiedon valittamiseen tahtaava perinteinen opetusmalli, joka erdiden tut-
kijoiden (esim. Biggs & Telfer 1987; Trigwell, Prosser & Taylor 1994) mu-
kaan on vallitseva myos korkeakoulutuksessa, on omiaan rohkaisemaan
opiskelijoita suhteellisen pinnallisiin oppimisen lahestymistapoihin ja tuot-
taa niitd vastaavia heikkotasoisia oppimistuloksia (Ramsden 1992;
Trigwell ym. 1994). Oppiminen n&hd&én talléin maarallisena ja tiedon aja-
tellaan tallentuvan muistivarastoon tai "mentaaliseen pakastimeen”, josta
sen uskotaan olevan otettavissa tarvittaessa esiin.

Taman oppimisen mallin kritiikki on kuitenkin ollut alan tutkimuksessa
hyvin voimakasta parin viime vuosikymmenen aikana. Opiskelijan kannal-
ta passiivinen, vastaanottava opetus-oppimisprosessi on vastakkainen ihmi-
sen luontaiselle pyrkimykselle toimia, kayttaa tietoa ja ymmartaa tiedon
merkitys. Humanistisen ja kognitiivisen ihmiskasityksen mukaisesti ihmis-
td ohjaa ja motivoi tiedollinen uteliaisuus ja tarve ymmartaa merkityksia
elaméassa (Rauste-von Wright & von Wright 1994). Oppijan aktiivisuutta
korostavissa oppimisen malleissa nahdaan luonnollisena oppijan pyrkimys
rakentaa yhteyksia tietdmisen ja tekemisen, tiedon ja sen soveltamisen seka
oppiaineksen ja sen kayttoyhteyden valille. Oppimisen mielekkyys ja mer-
kityksellisyys syntyy tiedon ja sen kayttotarkoituksen ymmartamisen ja re-
levanssin kautta, ts. oppiminen on parhaimmillaan kontekstuaalista (En-
twistle 1998, 105-106).
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Mitd koulutuksen tuotoksilla ja tuloksilla sitten tarkoitetaan? Mielestani
Browerin (1994) elinikaista oppimista tahdentavd maaritelma on tassa
kayttdkelpoinen: "Koulutuksen tuotos on henkild, joka on valtautettu ja si-
saisesti voimaantunuepowere kouluttamaan itsedaan — kouluttautuva-
na yksiléna, ei koulutettuna yksilona.” Maaritelmasséa nakyy korostus, etta
nykymaailmassa ei voi koskaan olla taysin koulutettu. Se, mitda opimme ra-
joitetussa ajassa, esimerkiksi neljan vuoden opiskeluaikana, on enemman
tai vahemman vanhentunutta muutamassa vuodessa. Nykyisin kaikilla kor-
keakoulutuksen aloilla valmistuvilta vaaditaan yhd enemmaéan aloitekykyi-
Syyttd, joustavuutta, reagointia muutokseen, systeemista ajattelua seka epa-
varmuuden ja monimutkaisuuden sietokykyd. Tama ei voi onnistua, jos
opiskelijat nakevat yliopiston puhetapansa mukaisesti "kouluna”, jossa
opettajan johdolla ja koulumaisesti opiskellaan ennalta maariteltyja sisal-
toja.

Koska yleisten tietojen ja taitojen siirtovaikutus ja sovelluskelpoisuus
kaytannon tilanteisiin on tutkimusten mukaan ongelmallinen (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 45-49), on yliopistoissa ldydettava keinoja,
joilla reaalimaailman ongelmien kompleksisuus voidaan autenttisessa
muodossa ottaa opintojen kohteeksi jo opintojen alkuvaiheista lahtien.

Kulttuurinen muutos koulutusinstituutioissa
— pois koulumaisuudesta

"On tuhlausta kayttdd opiskelijoita kopiokoneina, kun he kykenisivat toi-
mimaan yliopiston ideamyllyind(Lonka 1996, 2).

Monien arvioiden mukaan koulutus ei riittdvasti tuota sellaista osaamista,
jota tybelama odottaa. Monimutkaistuva maailma edellyttaa asiantuntijoil-
ta, mukaan lukien opettajat, syvallistd osaamista, taitoa ratkoa eteen tulevia
ongelmia seka kykya kehittya jatkuvasti tydssaan.

Mitk&a ovat sitten syvan ja mielekkdan oppimisen edellytykset ja miten
niitd voidaan parantaa? Vastausta tdhan on haettu muun muassa ottamalla
kaytt6on ns. uusiin oppimiskasityksiin perustuvia pedagogisia malleja seka
toiminnan arvioinnin ja erilaisten laatusuuntausten avulla. Jotta opiskelijat
voisivat oppia syvallisemmin ja mielekkdammin, edellyttdd se paitsi eri-
laisten oppimisen esteiden raivaamista ja ennalta ehkaisemista myds opet-
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tajien ja muun henkildstén jatkuvaa oppimista tyéssaan. Myos koko orga-
nisaation tulisi oppia toiminnasta saadun palautteen avulla, ts. olla oppiva
organisaatio (esim. Sarala & Sarala 1997). Tama luo kulttuurisen muutok-
sen, joka on valttamatonta mielekkdiden uudistusten aikaansaamiseksi
koulutuksessa. Muutosten aikaansaaminen edellyttdd myos henkiléston ja
opiskelijoiden kesken tapahtuvaa kollaboratiivista tydskentelya ja molem-
minpuolista vastuullisuutta yksil6llisyyden sijaan (Spanbauer 1995, 7).

Korkeakoulutuksen kuuluu perusajatuksensa mukaan tuottaa syvinta
ymmarrysta, joka mahdollistaa alyllisen itsenaisyyden ja kyvyn luoda uutta
tietoa. On helppo ymmartaa, ettd tavoitteeseen ei paasta suoraan eika sel-
laisia pedagogisia malleja kayttaen, joissa opiskelija on vastaanottava osa-
puoli, valmiina annetun tiedon kuluttaja (Vaisdnen 1993). Kyse on pikem-
minkin epasuorasta vaikuttamisesta, jonka taytyy tapahtua opiskelijan ke-
hitysvaiheita ja kasvun ehtoja noudatellen. Taman takia meilla tulee olla
riittavasti tietoa opiskelijoiden oppimiskokemuksista ja tavasta konstruoida
merkityksid oppimastaan seka toisaalta laadukkaan oppimisen edellytyk-
sista ja esteista organisaatiossa.

My6s korkeakoulutuksessa on heratty viime vuosina keskustelemaan
toimintojen laadusta. Laadun yhtena kriteerind pidetdan yleensa asiakas-
tyytyvaisyyttd, mukaan lukien opiskelijatyytyvaisyys. Koulutuksen vaikut-
tavuutta voidaan arvioida ulkoisten asiakkaiden (erilaiset yhteiskunnalliset
toimijat) liséksi opiskelijoilta kerattavan palautteen avulla. Vaikka opiskeli-
joita voidaan pitaa siséisiné asiakkaina, kuuluu heidan kaksoisrooliinsa toi-
mia my6s tuottaja-toimittajingsuppliel), joilla on omat vastuunsa ja vel-
vollisuutensa koulutustuotoksen suhteen. (Ahlberg 1997, 67—73). Ahlberg
(1997, 70) onkin kritisoinut voimakkaasti opiskelija-asiakkuusnakékulman
yksipuolista, vaarinymmarrettya ja dogmaattista korostamista.

Arvioinnista ja laadusta keskusteltaessa paaasiallisena nakékohtana tu-
lisi olla, ettd opetus-oppimisprosessi on koulutuksen keskitssa ja koko pro-
sessi pitaisi ohjata kohtaamaan opiskelijoiden tarpeita myos tulevaisuudes-
sa ja muodostaa nakemys naiden tarpeiden muutoksesta. Kysyttaessa opis-
kelijoiden mielipiteitd ja suosituksia on kuitenkin syyta olla varovainen.
Esimerkiksi opiskelijoiden mielipiteet ja ehdotukset opetuksen sisalldista
saattavat olla epatarkoituksenmukaisia, jos heidan kokemuksensa ovat ra-
jalliset. Opiskelijoiden antamaa palautetta ei tulisi arvioida vain vallitsevis-
ta olosuhteista kasin vaan myds tulevien tarpeiden ja ulkoisten asiakkaiden
odotusten nakdkulmasta. On ongelmallista saada opiskelijat huomaamaan
se, mika on heille hyvaksi tulevaisuudessa, kun he toimivat opettajina.
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Kyse on tavallaan "eteenpainsyoéttamisen” efektiseédforward effedt
jonka mukaan emme pysty arvioimaan meneilladn olevia kokemuksia tule-
vista tarpeista kasin (Katz & Raths 1992).

Mit& opiskelijat ovat péatevia arvioimaan?

Erdéan kansainvdlisen selvityksen (Boyer, Altbach & Whitelow 1994) mu-
kaan opiskelijoiden suorittama arviointi on melko yleista useimmissa mais-
sa. Suurin osa opetuksen arvioinneista perustuu juuri opiskelijoiden arvi-
ointiin. Keskustelua ovat kuitenkin herattdneet muun muassa arvioinnin
kohteiden ja tarkoituksen méarittely, toteutustavat ja menetelméat. Erityises-
ti on kritisoitu opiskelijoiden kykya suorittaa tarkoituksenmukaista arvi-
ointia. McKeachie (1990) on kuitenkin esittanyt, etta tutkimus ei vahvista
tallaista ndkemysta.

Mika sitten on hyvaa ja tehokasta opetusta ja voidaanko siita ylipaataan
olla yksimielisia? Kirjallisuudessa térmataan melko pian opetuksen ja sen
tulosten arvioinnin ongelmallisuuteen. Tutkimus nayttaisi kuitenkin osoit-
tavan, ettd opetuksen prosessitekijat ja opiskelijoiden kokemukset niista
vaikuttavat oppimisen tuloksiin. Arviointipalautteen tulkintaa kuitenkin
monimutkaistaa muun muassa se, etta eri opiskelijat saattavat reagoida eri
tavoin samaan opetukseen ja opettajaan (C6té & Levine 1997). Tama joh-
tuu muun muassa opiskelijoiden erilaisista odotuksista ja pAdmaarista opin-
tojen suhteen (Rautopuro, Vaisanen & Kuittinen 1999).

Monet tutkijat (Biggs 1985; Ramsden 1994; Vaisdnen 1993) korostavat
oppimisympaériston ja opiskelijoiden siitéd tekemien tulkintojen vaikutusta
opiskelutapoihin ja edelleen oppimisen laatuun. Opiskelijoiden kokemuk-
silla, joiden parhaita arvioitsijoita ovat juuri opiskelijat itse, on siten kiista-
ton merkitys oppimisen laadussa. Naita opiskelijoiden havaintoja ja tulkin-
toja oppimisymparistdstaan olisi hyva tutkia ja pyrkid luomaan edellytyk-
sid mielekkaille oppimiskokemuksille. Tenttikaytanteiden lisdksi muita tar-
keita kontekstuaalisia tekijoita ovat muun muassa valinnan vapaus oppimi-
sessa, opiskelun kuormittavuus, opetusmenetelmat, tavoitteiden ja vaati-
mustason selkeys, koettu ammatillinen relevanssi, l&aheisyys ja opiskelijoi-
den tarpeiden huomioon ottaminen sekd sosiaalinen ilmapiiri eli hyvan
opetuksen ominaisuudet (Entwistle 1998).
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Opetuksen arviointi on aina my6s sosiaalinen prosessi. Opetuksen laa-
tuun vaikuttaa koko se miljod, jossa opettajat ja opiskelijat toimivat. Lai-
toksen tydskentelyilmapiiri ja toimintakulttuuri ovat taustana yksittaisten
opettajien toiminnalle. Jos halutaan tasapuolisesti arvioida opetusvuorovai-
kutussuhteiden laatua, on kohtuullista, etta opiskelijapalautteen rinnalla
otetaan huomioon opettajien kasitykset opetuksesta, opetusmuodoista, ope-
tuksen asemasta laitoksen toiminnassa ja laitoksen opetuksellisesta eetok-
sesta (ks. Galluzzo & Craig 1990, 606).

Opettajan roolin muutos

"Voisimmeko ajatella olevamme ajattelun inspiroijia, inspiraattoreita, mie-
luummin kuin kontrolloijia, tentaattoreita?(Skinnari 1997, 70).

Nykyinen ndkemys opettajankoulutuksesta korostaa, etta opettajan tulisi
olla reflektiivinen ammattilainen (Schén 1983), joka tutkii ja pyrkii kehit-
tamaan tyotaan jatkuvasti. Jatkuvasta ammatillisesta kehittymisesta onkin
tullut 1990-luvulla keskeinen piirre eri ammateissa. Jotta opettaja voisi ke-
hittya ammatillisesti, hdnen pitda sitoutua jatkuvaan oppimiseen (Kohonen
& Leppilampi 1994). Itsedan kehittdva opettaja on oman tyonsa tekija
(subjekti) ja aktiivinen toimija, joka on sisédistanyt tydnsa keskeiset toimin-
taperiaatteet ja sitoutunut toimimaan niiden mukaisesti. Tarvittaessa opetta-
ja kyseenalaistaa ja muuttaa omia uskomuksiaan ja kasityksidan seka peda-
gogisia kaytanteitddn (emt., 120). Tama laajalle levinnyt ndkemys on tun-
nustettu opettajuuden taustafilosofiaksi paivakodeista aina korkeakouluihin
asti. Opettajan sitoutuminen oman tyon tutkimiseen ja jatkuvaan kehittami-
seen on perusedellytys opiskelijoiden oppimiskokemusten ja oppimisen
laadun parantamiseksi. Vahimmilladn se edellyttdd naytdn kerdamista
avainhenkildilta (itse, kollegat ja opiskelijat) erilaisia arviointivalineita ja
prosesseja kayttden O’Neil (1995, 123).

Nykyisen oppimiskulttuurin mukaisesti oppijaa ei ndhda enaa passiivi-
sena informaation varastoijana, vaan aktiivisena ja interaktiivisena seka in-
tentionaalisena toimijana, joka valikoi informaatiota ymparistostaan ja ra-
kentaa uutta tietoa sen pohjalta, mitd han jo entuudestaan tietdd (esim.
Biggs & Telfer 1987). Taméan ndkemyksen luonnollisena seurauksena on
tietenkin se, ettd opiskelijoita ei tulisi n&hd& "tyhjind tauluina”, vaan hei-
dan tiedontasonsa ja vallitsevat skeemansa pitaisi ottaa kaiken pedagogisen
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toiminnan lahtokohdaksi. My6s opiskelijaa tulisi ohjata oman oppimisensa
tutkimiseen ja metakognitiiviseen prosessointiin seka sita kautta kehittymi-
seen oppijana (O'Neil 1995, 118).

Oppimistapaa, jossa oppija on subjekti, on Kkirjallisuudessa kutsuttu
muun muassa aktiiviseksi oppimiseksi (Simons 1997) ja oppimiskeskei-
syydeksi (Freire 1994). Oppija konstruoi tiedosta oman tiedollisen repre-
sentaationsa, tietorakenteensa ja valitsee sellaista tietoa, jota pitda tarkoi-
tuksenmukaisena (Novak 1987). Tata han tulkitsee aikaisemman tietonsa ja
tarpeidensa perusteella (Prawat & Floden 1994). Opettajan tehtavana on
edistaa tiedon konstruointia saattamalla oppilaat osallisiksi sopivista oppi-
mistoiminnoista (Shuell 1986). Opettaja toimii siten aikaisempaa koko-
naisvaltaisemmassa oppimisen edistéjacilitator) roolissa, jossa koros-
tuu oppimisen ohjaaminen, motivointi, jatkuva arviointi ja palautteen anta-
minen, kanssaoppiminen jne. Tama rooli ja sen painotukset samoin kuin
vuorovaikutuksen muodot, oppimistehtavat ja opetusmenetelmat vaihtele-
vat tarkoitustaan vastaavasti oppijoiden autonomian ja itseohjautuvuuden
edistyessa (Brookfield 1992).

Oppimiskeskeinen pedagoginen painotus on saanut lisdantyvaa kanna-
tusta korkeakoulupedagogisessa keskustelussa. Siihen uskotaan koulutus-
prosessien tehokkuuden ja laadun lisagjana. Lukuisat alalla julkaistut kirjat
ja artikkelit ovat osoittaneet perinteisten pedagogisten menetelmien puut-
teita ja toisaalta oppimiskeskeisten lahestymistapojen merkityksen opiske-
lijoiden kiinnostuksen ja ymmartadvan oppimisen edistajand (esim. Freire
1994).

Millaista on oppimiskeskeinen pedagogiikka?

Opettajan toiminnalle asetettavat tavoitteet muuttuvat oleellisesti kun |ah-
detdan siita, ettad opettajan tarkein taito on luoda toimivia oppimisymparis-
t6ja, joiden kautta oppija saa mahdollisuuden kehittda omia valmiuksiaan
oppia oppimaar(Rauste-von Wright 1997, 30).

Kéasitteena oppimiskeskeinen pedagogiikka viittaa pedagogiseen ajatteluun
ja kaytantoon, jossa oppiminen ja oppijat ovat koulutusprosessin keskitssa.
Koulutuksen tavoitteet, menetelmat ja toiminnot on sovitettu oppijal&htoi-
siksi. (Boyatzis, Cowen & Kolb 1995.) Oleellinen kysymys kaikkien peda-
gogisten materiaalien ja olosuhteiden suunnittelussa tulisikin olla: "Mita
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oppijat tarvitsevat?” Tallainen lahestymistapa on luonnollisesti yksiléa ko-
rostava, ja siind oppijalla on suurempi valinnanvapaus oppimisen luonteen,
tahdin ja menetelmien osalta kuin perinteisissa lahestymistavoissa (Candy
1991). Mezirow (1997, 12) katsoo, etta oppimisen tulee olla uudistavaa,
transformatiivista. Oppiminen tapahtuu ihanneolosuhteissa silloin, kun se
ei perustu pakkoon, sallii opiskelijoiden monipuolisen osallistumisen ja an-
taa tilaa reflektoida opittua kriittisesti.

Oppimiskeskeinen koulutus sisaltdd joukon pedagogisia aineksia, jotka
muodostavat opetuksen ja oppimisen filosofian ja asenteet. Kirjallisuudes-
sa esiintyy toisiinsa kietoutuvia osatekijdita, joista oppimisen keskeiset ele-
mentit rakentuvat. Naméa periaatteet nousevat pitkalti aikuisten oppimisen
erityispiirteitd korostavasta andragogiasta (ks. Knowles 1984; Varila 1999,
52-53). Oppimiskeskeisessa koulutuksessa korostuu silloin 1) omaohjauk-
sellinen eli itseohjautuva oppiminen, 2) kumppanuuteen perustuva tiedon
tuottaminen ja luominen, 3) kokemuksellinen oppiminen, 4) oppimisen
kontekstuaalisuus, 5) vuorovaikutuksellinen oppiminen, 6) elinikdinen op-
piminen ja 7) avoin, joustava ja oppimiskeskeisen arviointi.

Seuraavassa tarkastellaan lahemmin alan kirjallisuudesta ja tutkimuk-
sesta esiin nousevia oppimiskeskeisen pedagogiikan periaatteita. Mielesta-
ni periaatteet sopivat hyvin myds opettajankoulutuksen taustafilosofiaksi ja
kaytannodn ohjenuoraksi oppimisen edistdmisessa.

1. Omaohjauksellisen eli itseohjautuvan oppimiseperiaate korostaa op-
pijan omaa kontrollia oppimisestaan. Se kanavoi oppimisen henkil6kohtai-
sesti tarkeisiin ja arvojen kanssa yhdenmukaisiin pAdmaariin, ja siina pyri-
taan valttamaan passiivista faktatiedon, ns. liikkumattoman tiedon, vas-
taanottoa ja toistamista (Candy 1991). Itseohjautuvuuteen liittyy persoo-
nallinen kokemus tiedon merkityksesta. Ihminen jasentyy seka itseensa etta
maailmaan uudella tavalla. PAadmaarana on opiskelijan lisdantyva itsenai-
syys ja yksildllisyys, mutta toisaalta myds vastuullisuus omasta oppimises-
taan (O’Neil 1995, 121).

Kirjallisuudessa on 1970-luvun alusta lahtien selvasti havaittavissa kes-
kustelun kehittyminen itseohjautuvan oppimisen rakenteesta ja prosessista.
Taylor ja Burgess (1995) mainitsevat tdssa yhteydessa mm. seuraavat tutki-
jat: Perry, Knowles, Abercombie, Kolb, Brookfield, Taylor, Candy ja
Boud. Naistd monet ovat aikuispedagogiikan ja kokemuksellisen oppimi-
sen teoreetikoita. Suomalaisista tutkijoista Jukka Koro (1993) on vaitoskir-
jatutkimuksessaamikuinen oman oppimisensa ohjaajahsonut varsin
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laajan katsauksen itseohjautuvaan oppimiseen. Han tarkastelee itseohjautu-
vaa oppimista filosofisesta, andragogisesta ja psykologisesta nakékulmasta
ja pyrkii luomaan synteesia (emt., 47) itseohjautuvan oppijan piirteista
Guglielminon, Rogersin, Skagerin ja Varilan nakemysten pohjalta.

Vaikka kirjallisuudessa on selva viittaus tarpeeseen ohjata opiskelijoita
itseohjautuvaan oppimiseen, on ohjaaminen kasitteenad suhteellisen tutki-
maton ja problemaattinen tassé yhteydessa. Huolimatta siita, etta itseohjau-
tuvan oppimisen paamaéaarista ollaan yksimielisia, on kirjallisuudessa vain
vahan viittauksia opiskelijoiden "valmentamisesta” tahan ldhestymista-
paan. Yksi syy lienee tallaisen valmentamisajattelun paradoksaalisuudessa.
Itseohjautuvuudenhan tulisi lahte&a opiskelijasta itsestaan; se ei ole jotain
sellaista, miké olisi tehtavissé toiselle tai toisen puolesta. (Boud 1988, 24.)
Knowlesin (1984, 420) mukaan ohjaaminen itseohjautuvaan oppimiseen
on kuitenkin tarpeetonta, koska sopivan tuen antaminen saa opiskelijat ta-
juamaan oman itseohjautuvuuden potentiaalinsa ja toisaalta itseohjautu-
vuus on "luonnollinen” tapa oppia.

Boudin (1988, 34) mukaan itseochjautuva oppiminen ei ole opiskelijassa
"piileva” piirre vaan pikemminkin opiskelijan ja oppimistehtavan suhdetta
kuvaava laadullinen ominaisuus. Itseohjautuvuus on siten monidimensio-
naalinen kasite, jossa yksildllisyyden lisaksi ilmenee myds yhteisollisyys.
Boud on samoilla linjoilla erdiden kokemuksellisen oppimisen tutkijoiden
kanssa, jotka my6s korostavat oppimisympéaristdon ja oppimistehtavien
merkitysta.

On selvaa, etta tiedolla on suurempi merkitys silloin, kun opiskelija op-
pii oma-aloitteisesti ja voi osallistua paamaérien ja tavoitteiden asetteluun.
Mutta mita itsendisyys opiskelussa tarkoittaa? Candy (1991) erottaa kol-
menlaista autonomiaa oppimisessa: 1) persoonallinen autonomia, johon
kuuluvat moraalinen, emotionaalinen ja Aalyllinen riippumattomuus, 2)
opiskelija-autonomia, joka merkitsee opiskelijan vastuunottoa opiskelus-
taan, ja 3) elinikdiseen oppimiseen johtavan tutkivan oppimistavan omak-
suminen.

Itseohjautuva ja jatkuva oppiminen edellyttdd myos erilaisten opiskelu-
taitojen kehittymista. Opiskelutaitojen tutkimuksessa on alettu kiinnittaa
yh& enemméan huomiota opiskelijaretakognitiiviseen tietoisuuteenop-
pimisestaan sekd oman oppimisen ohjaamiseen. Opiskelijoita tulee roh-
kaista tarkastelemaan omia oppimistapojaan suhteessa niihin vaatimuksiin,
joita oppimistehtavat asettavat, tarkkailemaan ja sdatelemééan omaa oppi-
mistaan (oppimisen itsesaately), tunnistamaan omat henkiset voimavaran-
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sa, heikkoutensa ja vahvuutensa oppijana seka sovittamaan oppimisen stra-
tegiat sen mukaisesti (Meyer, Cliff & Dunne 1994; Vermunt 1996). Tama
teoreettinen suuntaus eroaa perinteisesta nakemyksestd, joka korostaa re-
septinomaista (Nisbet 1988) spesifisten opiskelutaitojen koulutusta. Sen si-
jaan se tahdentaa laajempaa siirtovaikutusta omaavien opiskelun itsesaate-
lyn ja oppimaan oppimisen taitojen kehittamista tulevia oppimistilanteita
silméalla pitden. Keskeista siind on myds omien oppimisen motiivien, suun-
nitelmien ja paamaéarien tunnistaminen (Alexander, Schallert & Hare 1991)
ja niiden itsesaately (Boekaerts 1997). Biggs (1988, 187) korostaa, ettd
metakognitiot ovat oleellinen elementti oppimisen syvaldhestymistavan
omaksumisessa.

Tutkijat nakevat tarkeéksi tavoitteeksi (ks. Ruohotie 1996) kehittdd
opiskelijoiden kasityksia itsesaatelystda, sen mahdollisuuksista ja edellytyk-
sista. Kyseiseen tavoitteeseen suuntautuneet koulutusohjelmat ovatkin
tuottaneet myonteisia tuloksia. Kun itsesaatelya koskevat tulkinnat ovat
muuttuneet myodnteisemmiksi, sisdinen motivaatio on voimistunut, oppi-
mistulokset ovat parantuneet ja vastuuntunto seka tehokkuususkomukset
ovat kehittyneet. Koulutuksen tulisi tukea itsesaatelya, jarjestaa tilaisuuksia
erilaisten oppimisstrategioiden soveltamiseen ja antaa jatkuvaa palautetta
edistymisesta. Kriittisen palautteen tehtdvand on myo6s asettaa opiskelijoi-
den naiivit kasitykset ilmidista kyseenalaisiksi (Dart 1997, 31). My6s osa-
na normaalia opetusta opetusjarjestelyjen ja aktiivista oppimista edistavien
kaytanteiden tulee samalla tukea opiskelijoiden tiedostumista toiminnas-
taan ja oppimisprosessistaan seka edistdd motivationaalisia uskomuksia, it-
seohjauksellisuutta ja itsearviointia. (Dart 1997, 41; Ruohotie 1996, 99.)
Keinoina voivat olla esimerkiksi kollaboratiivinen tydskentely ja "oppi-
missopimukset” (Dart 1997, 41) tai luentoihin liittyvat reflektiiviset oppi-
mispaivakirjat (Lonka 1991).

2. Kumppanuuteen perustuva tiedon tuottaminen ja luominerviittaa
opettajan ja opiskelijan jaettuun vastuuseen ja molempien subjektiuteen
opetus-oppimisprosessissa. Opettaja ja oppija ovat erottamaton osa oppija-
yhteis6a (Kohonen & Leppilampi 1994, 113). Kun opettajan ja opiskelijan
roolit ovat keskendén vaihdettavissa, hierarkkiset valtasuhteet murtuvat
(Bilimoria & Wheeler 1995). Opettajan tehtava ei ole toimia tiedon jakaja-
na, vaan yhteisty6sséa opiskelijoiden kanssa luoda uutta tietoa. Taméa peri-
aate korostaa vapauden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta oppi-
misessa seka opettajan ja opiskelijoiden tasavertaisuutta ja oppimiskump-
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panuutta. Aidoimmillaan oppiminen on kommunikatiivista yhdessa oppi-

mista, dialogia ja yhteistyota (Freire 1993). Opettajasta tulee oppimispro-
sessin auttaja ja oppimisympariston "manageri” (Bilimoria & Wheeler

1995).

Taman ajattelun mukaan opettaja koordinoi toimintoja ja huolehtii op-
pimismyonteisen ilmapiirin luomisesta. Se sisaltda jatkuvaa palautteen an-
tamista, rohkaisua ja kannustamista sekd oppimispyrkimysten uudelleen-
suuntaamista. Opetustaito laajenee oppiaineksen tietorakenteiden hallin-
nasta erilaisiin sosiaalisiin ja kommunikaatiotaitoihin. Opettaja ei meneta
rooliaan asiantuntijana, vaan han kayttda sita uudella tavalla. Opettaja voi
varsinaisen opetuksen rinnalla keskittyd my6s metaopetukseen. Toisin sa-
noen han voi suunnata huomionsa esimerkiksi opiskelijoiden ennakkokasi-
tyksiin ja tietoisuuden, ymmartamisen ja oppimisen metatasoihin sekd me-
takognitiivisten taitojen kehittdmiseen. Nain opiskelijan aktiivinen sitoutu-
minen uusien kokemusten luomiseen ja prosessointiin auttaa oppimaan
niista, ottamaan oman oppimisprosessin haltuun seka kehittymaan oman
oppimisen itsesaatelyssa (Boyatzis 1994; Kolb 1984).

3. Kokemuksellinen oppiminenkasittaa sellaisille kokemuksille antautu-
mista, jotka tuottavat persoonallista oppimista. Tama tapahtuu prosessissa,
jossa kokemuksia muuntamalla luodaan tietoa. (Kolb 1984.) Opiskelijoi-
den kokemuksia tulisi selvitella ja kayttdd arvokkaina resursseina yliopis-
to-opetuksessa (O'Neil 1995, 119). Huolimatta kirjallisuudessa esiintyvista
erilaisista kokemuksellinen oppimisen maéaritelmista, on niiden yhteisené
piirteend oppijan persoonallinen sitoutuminen opittavaan asiaan. Koke-
muksellinen oppiminen on aikuiskoulutuksen keskeisimpia periaatteita ja
siséltaa erilaisia kokemusperaisia toimintoja, joita ovat muun muassa rooli-
pelit, simulaatiot, tapaustydskentely, ryhmakeskustelut ja projektitydsken-
tely.

Kokemuksellinen oppiminen on oppimista aiemmista ja uusista koke-
muksista. Aktiivisen toiminnan kautta oppiminen tuottaa persoonallisia ja
valittbmia kokemuksia, joita osallistujat kayttdvat hyvaksi tutkiessaan
omaa oppimistaan ja luodessaan tietoa. Oppiminen ei kuitenkaan nouse ko-
kemuksesta itsestddn. Kokemus on vangittava; sitd on tutkittava, analysoi-
tava, pohdiskeltava ja avattava, jotta sen voi muuttaa jasentyneeksi tiedok-
si. Vasta aktiivinen ja yhteistoiminnallinen tydskentely kokemuksen kanssa
sekd kokemuksen reflektointi tekee siitd kokemuksellista oppimista. (Mil-
ler & Boud 1996.)
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Mezirow (1997) korostaa kokemuksellisen oppimisen emansipatorista
ja kriittis-reflektiivistd luonnetta. Se on myds persoonaa uudistavaa oppi-
mista auttaessaan oppijaa ottamaan osaa kokemuksensa jasentamiseen.
Talldin han voi selkeammin ymmartaa ongelmien syitd ja niitd mahdolli-
suuksia, jotka ovat avoinna. Oppijan pyrkiessa kasitteellistamaan koke-
muksiaan ja testaamaan niitd uudessa tilanteessa, myds kaytanto ja teoria
nivoutuvat paremmin yhteen.

Kokemuksellista oppimista on kuvattu muun muassa erilaisten keh&-
mallien avulla (Keeton 1994). Tassa kirjoituksessa ei kuitenkaan tarkastel-
la lahemmin niista kaytyd keskustelua ja esitettya kritiikkia. (Ks. Suther-
land 1997.) Sen sijaan esitetddn kokemuksellisen oppimisen asiantuntijan
David Boudin keskeiset véitteet tallaisesta oppimisesta. Boud ja kumppanit
(Boud, Cohen & Walker 1993) pitavat kokemuksellisen oppimisen keskei-
sind piirteind seuraavia (mt., 8-16): 1) Kokemus on oppimisen perusta ja
kannustin. 2) Oppijat rakentavat aktiivisesti kokemuksiaan. 3) Oppiminen
on kokonaisvaltainen prosessi. 4) Oppiminen on sosiaalisesti ja kulttuuri-
sesti konstruoitua. 5) Oppimiseen vaikuttaa se sosio-emotionaalinen kon-
teksti, jossa oppiminen tapahtuu.

Tarkea piirre kokemuksellisessa oppimisessa on kokonaisvaltaisuus,
mik& merkitsee myds oppijan tunteiden, arvojen, motiivien ja mindkasityk-
sen seka elamantilanteen huomioon ottamista oppimisprosessissa. Oppimi-
sen kokonaisvaltaisuutta ovat kuvanneet muun muassa Kohonen ja Leppi-
lampi (1994). Kohonen (mt., 121) esittelee Kolbin kokemuksellisen oppi-
misen keh&an pohjautuvaa kokonaisvaltaisen oppimisen ideaansa. Han néa-
kee oppimisen kokonaisvaltaisena kasvuna, johon vaikuttavat oppijan hen-
kilokohtaiset piirteet ja erilaiset oppimisympariston osatekijat. Entwistle
(1998) painottaa omassa mallissaan myds oppimisen laajempaa sosiaalista
kontekstia sekd oppijan opiskeluorientaatioita ja motiiveja.

Kokemuksellisen oppimisen henki, periaatteet ja kasitteet kayvat pit-
kalti yksiin konstruktivistisen oppimisnakemyksen kanssa. Vaikka niilla
onkin erilainen historiallinen alkupera, ovat samankaltaisuudet eroja suu-
remmat. Erityisesti Deweyn ajattelu nayttaisi olevan suuntauksia yhdistéava
tekija. Askettain myos Sutherland (1997) on esittinyt nakemyksensa nai-
den suuntausten synteesista, josta molemmat voisivat hyo6tya.
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4. Oppimisen kontekstuaalisuudess&orostuu oppimisymparistdn ja pro-
sessien (ilmapiiri ja toiminnot) seka opiskelijoiden persoonallisten tekij6i-
den (tiedot, taidot ja motivaatio) merkitys oppimisessa. Oppimisen kon-
tekstuaalinen luonne on tarked ainakin kolmessa mielessa: 1) uutta tietoa
hankitaan laajentamalla ja korjaamalla aikaisempaa tietamysta, 2) uudet
ajatukset saavat merkityksen, kun ne esitetdan yhtenaisesti suhteessa toi-
siinsa ja 3) tiedosta tulee kayttokelpoista, kun sitd opitaan tilanteissa, jotka
siséltavat soveltamista konkreettisiin ongelmiin. (Bilimoria 1995.)

Ajatus oppimisen kontekstuaalisuudesta toteutuu hyvin ns. ongelmape-
rustaisessa oppimisessa (esiproblem-based learningsituation-based
learning), jossa oppiminen liitetdan tydeldamén haasteisiin liittamalla oppi-
mistehtavat sieltd nouseviin ongelmiin. Myds suomalaisessa korkeakoulu-
pedagogisessa keskustelussa ongelmaperustainen oppiminen on alkanut
saada yha lisdantyvdd huomiota, vaikka ei viela olekaan kovin yleisesti
kaytdssa (esim. Poikela 1998). Muualla maailmassa ongelmaperustaista
opetusta on sovellettu jo parinkymmenen vuoden ajan; erityisesti Australi-
assa kokemuksellisen oppimisen asiantuntija David Boud on Kkirjoittanut
aiheesta useissa kirjoissaan (esim. Boud & Feletti 1992).

Gibbsin (1992, 14) mukaan ongelmaperustainen oppiminen sisaltaa
nelja keskeista piirrettd: 1) ongelmat, joita kasitellaan, ovat mielekkaita ja
tosielaman mukaisia; 2) oppimisessa luodaan "tarve tietdd”, mika perustuu
tehtavien mielekkyyden luomaan motivaatioon; 3) tieto on eheyttavaa,
koska ratkaistavat ongelmat ovat luonteeltaan strategisia ja monitieteisia;
4) opiskelijat ovat keskendén vuorovaikutuksessa, koska ongelmatilanteet
edellyttavat yhteistoiminnallista oppimista, ajatusten jakamista ja muiden
perehdyttamista yhteenvetojen avulla.

Ongelmaperustaisen oppimisen ohella myés RBEALH Environments
for Active Learniny ja ISLE (ntensely Supported Learning Environnjent
edustavat konstruktivistista (tietokonepohjaista) oppimisymparistéa. Ne
korostavat konstruktivistista nakékulmaa, jonka mukaan oppija konstruoi
tiedosta oman sisdisen mallinsa, henkilokohtaisen tulkinnan kokemukses-
taan. Tietoa hankitaan aktiivisen ja autenttisen etsimisen avulla. Mieleen
konstruoitu tiedon representaatio on jatkuvasti avoin muutoksille. Se voi
syventya ja tdydentya tai strukturoitua uudelleen radikaalisti. Sen rakenne
ja yhteydet muodostavat perustan, johon muut tietorakenteet liitetdan. (Ve-
vek 1996.)
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Konstruktivistisille oppimisymparistoille ovat Vevekin (1996, 89) mu-
kaan yhteisia seuraavat piirteet: Ne
— antavat opiskelijalle mahdollisuuden hallita omia oppimistoimintojaan
— tarjoavat oppimisymparistossa riittdvan oppimistuscaffolding niin,
ettd opiskelijaa autetaan valittomalla, tasmallisella ja kollaboratiivisella
tuella, joka siséaltaa esimerkkeja ja mallintamista
— edistavat henkilokohtaista autonomiaa ja oppijan omaa kontrollia
— rohkaisevat tutkimaan virheita
— kehittdvat metakognitiivisia taitoja
— auttavat etsimaan uusia nakdkulmia ja ottamaan huomioon vaihtoehtoi-
sia tietolahteita.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagogisia seuraamuksia ovat kasi-
telleet muun muassa Rauste-von Wright & von Wright (1994).

5. Vuorovaikutukseen perustuva oppiminerviittaa oppimisen yhteistoi-
minnallisiin muotoihin ja henkildiden valisten suhteiden luomiseen ope-
tuksessa (Freire 1994). Oppiminen tapahtuu yhteisten kokemusten ja yhtei-
sen tiedon luomisen kautta, sosiaalisesti konstruoimalla. Konstruktivistis-
ten ymparistojen tulisi tukea yhteistoimintaa seka oppijoiden kesken etta
opettajan kanssa, jonka tehtdvéana on edistédé sosiaalista neuvottelua oppi-
misen ja ymmartadmisen esteiden raivaamiseksi (Jonassen 1994). Tasta na-
kékulmasta katsottuna oppimisympaéristd voidaan rakentaa esimerkiksi yh-
teistoiminnallisen oppimisenc¢operative learninpgtai kollaboratiivisen
oppimisen ¢ollalborative learning lAhtokohdista kasin.

Matthews ja Cooper (1995) ovat pyrkineet artikkelissaan laatimaan ko-
koavaa katsausta ja rakentamaan siltaa naiden suuntausten valilla. Vaikka
ne ovat teoreettisissa lahtokohdissaan ja kayténteissaan erilaisia, jakavat ne
my0s yhteisia periaatteita. Heiddn mukaansa molemmat suuntaukset tun-
nustavat John Deweyn lahtékohdakseen ja jakavat kasityksen, jonka mu-
kaan kasvatus pitaisi nahda "sosiaalisena pyrkimyksena, jossa kaikilla yk-
silillda on mahdollisuus antaa oma panoksensa ja jossa kaikki tuntevat vas-
tuunsa”. Kollaboratiivisessa lahestymistavassa suuntaudutaan heidan mu-
kaansa enemman tiedon sosiaaliseen konstruointiin, kun taas yhteistoimin-
nallisessa oppimisessa annetaan yksityiskohtaisempia kaytannon ohjeita ja
ollaan enemman kiinnostuneita ryhmé&oppimisesta ja siihen kouluttami-
sesta.
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Monet tutkijat (esimerkiksi King 1993) korostavat sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen merkitystd muutosten aikaansaamiseksi ymmartamisessa. Ak-
tiivinen vertaisryhmissa toimiminen ja tiedon jakaminen muiden kanssa on
oleellista oppijoiden merkityksen rakentamisen ja ymmartamisen kannalta
(Resnick 1987). Ymmartamista edistavat erityisesti sellaiset sosiaalisen
vuorovaikutuksen muodot, jotka vaativat oppijoita tydstamaan, selittamaan
ja esittamaan nakokantansa muille. Talléin on valttamatonta toimia reflek-
tiivisesti ja metakognitiivisesti samoin kuin hyvaksya vastuullisuus oppi-
misessa.

Kollaboratiivisen oppimisen teorian merkitystd korkeakoulutuksessa
heijastelee myds Panitzin & Panitzin (1998, 161-201) luoma laaja katsaus
sen periaatteisiin. He ké&sittelevat moniin tutkimuksiin viitaten erilaisia kol-
laboratiivisen opetuksen esteitd ja tekniikoita seka esittdvat 37 kohtaa ka-
sittdvan luettelon tutkimuksissa havaituista kollaboratiivisen oppimisen
eduista. Lopuksi he esittdvat 18-kohtaisen toimenpide-ehdotuksen siita,
miten kollaboratiivinen oppiminen tulisi toteuttaa opetuksessa. Kiinnostu-
nut lukija voi tutustua heidan artikkeliinsa Forestin (1998) toimittamassa
teoksessa&lniversity teaching

6. Elinikdinen oppiminen viittaa sitoutumiseen jatkaa oppimista l&pi ela-

man. Browerin (1994) elinikéistd oppimista tdhdentdvan maaritelméan mu-

kaan koulutuksen tuotos ei itse asiassa ole lainkaan tuotos, vaan alati jatku-

va koulutusprosessi. N&in ollen opiskelijan tulisi saada koulutuksessaan

— tietoa, kuinka jatkaa oppimista ja kehittymista koko loppuelamé

— taitoja jatkaa oppimista ja kehittymista

— asenteita, jotka tekevat mahdolliseksi ndhda elamanikainen oppiminen
luonnollisena, toteutettavana ja hauskana

— vahva tarve ja tahto jatkaa oppimista ja kehittymista.

7. Avoin, joustava ja oppimiskeskeinen oppimisen arviointimerkitsee
luopumista kontrolloivasta, arvostelukeskeisesta arvioinnista. Baconin ja
Bloomin (1995) mukaan arvioinnireyaluatior) tulisi perustua opiskelijan
tydskentelyn autenttiseen arviointiimgsessmet siséltda reflektiota ja
antaa tilaisuus virheista oppimiseen. Arvioinnin tulisi olla jatkuvaa, vuoro-
vaikutuksellista ja tulosten parantamiseen téhtddvaa. Sen tulisi edistdd
opiskelijan itsenéisyytta ja tietoisuutta oppimaan oppimisesta. Opiskelijoil-
la tulisi olla mahdollisuus tehda ja korjata harjoitustéita seka erilaisia pro-
jektitdita ja saada siten toistuvaa ja edistavaa arvioiAtidaoinnin tulisi si-
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ten noudatella kullekin oppijalle ominaista oppimisen kehaa ja antaa realistista
tietoa ajattelun ja oppimisen kehittymisesta. (Bacon & Bloom 1995, 4.)

Jatkuva opiskelijoiden keskinainen ja opiskelijoiden ja opettajien vali-
nen vuorovaikutus voi tarjota tilaisuuksia oppimiseen, joka perustuu toistu-
vaan arvioinnin (itsearviointi, vertaisarviointi ja opettaja-arviointi), palaut-
teen ja parantamisen sykliseen kehdan. (O’Neil 1995, 122). Perinteisen
opetusmallin mukaisesta tuotoksen korostamisesta on siirrytty uusien aja-
tussuuntausten mukaiseen oppimisprosessin tarkkailuun ja itsearviointiin
(Kohonen & Leppilampi 1994, 19). Itsearvioinnissa korostuvat opiskelijan
itsensa sisaistdmat arvioinnin kriteerit ja niiden pohdiskelu.

Korkeakoulupedagogisessa keskustelussa on opetuksen arviointi jatku-
vasti keskeisesti esilla. Viimeisen parinkymmenen vuoden aikana on tehty
runsaasti tutkimusta, joka osoittaa arvioinnin merkityksen opiskelijoiden
oppimistyylien, strategioiden ja lahestymistapojen seka oppimistulosten
kannalta. Arviointimenetelmat vaikuttavat erityisesti oppimisen laadullisiin
tuloksiin. (Biggs 1993; Marton & Salj6 1984). Koska arvioinnin vaikutuk-
set opetukseen ja oppimiseen ovat kiistattomat, edistykselliset arviointime-
netelmat voivat toimia myds todellisen muutoksen ja uudistumisen vali-
neena. Mitd lahempéna opettamista ja oppimista arviointi toimii ja mita va-
littdmampéaé ja monipuolisempaa on siita saatava palautetieto, sen suurem-
mat mahdollisuudet silld on vaikuttaa sekd oppimisymparistbd ettd oppi-
mista uudistavasti (Nisbet 1993).

Uusia arviointikdytantdja ja vaihtoehtoja perinteisille tenteille on pyrit-
ty kehittdm&én my6s suomalaisessa korkeakoulupedagogiikassa (esim.
Karjalainen & Kemppainen 1994). Uusista arviointimenetelmista ns. port-
folioarviointi on saavuttanut jalansijaa itsearvioinnin valineend mydés kor-
keakoulutuksessa (ks. Linnankyla, Pollari & Takala 1994; Pedaforumin tie-
dotuslehti 2/1997).

Uudessa oppimiskulttuurissa ei ymmarrettavasti ole sijaa perinteisen
opetussuunnitelma-ajattelun mukaiselle kontrolloivalle ja arvostelua pai-
nottavalle arvioinnille, vaan arvioinnin tulisi olla Gréhnin (1994, 62) esit-
tdman oppimisymparistdajattelun mukaisesti sisallollista, oppimista edista-
vaa ja todellisuuteen suhteuttavaa arviointia. Konstruktivistisesta ndkokul-
masta tarkasteltuna arvioinnin tulisi kohdistua siten opiskelijan tarkoituk-
selliseen toimintaan luonnollisissa tilanteissa ja painottua oppijan tilantees-
ta konstruoimiin merkityksiin.
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Laadukkaan oppimisen periaatteiden soveltaminen
yliopisto-opiskelussa ja opettajankoulutuksessa

Seuraavassa esitettavia kaytannén sovelluksia, jotka perustuvat edella kasi-
teltyihin oppimiskeskeisen pedagogiikan periaatteisiin ja O’Neilin (1998)
nakemyksiin, voivat kayttaa vihjeina opetuksensa kehittdmisessa niin yk-
sittdiset opettajat kuin kokonaiset oppimisyhteisétkin. Opettajien tulisi si-
toutua sellaisen pitkékestoiseen opetus-oppimisymparistdn suunnitteluun ja
rakentamiseen, joka edistdd syvaa, mielekdsta ja ymmartavad seka uutta
luovaa oppimista. Talléin oppiminen on opiskelijaa persoonallisesti kos-
kettavaa ja uudistavaa ja han pystyy paremmin toimimaan tyossaan tule-
vaisuuden yhteiskunnan "muutosopettajana”. On perusteltua uskoa, etté
opiskelijan oman oppimisprosessin haltuunotto ja ymmartaminen on edel-
lytys ymmartéaé ja auttaa tulevana opettajana oppilaiden oppimis- ja kasvu-
prosessia. Myds opettajan tydhdn kuuluva itsenainen paattksenteko, luo-
kan ongelmatilanteiden ratkaisu, teoriatiedon ja kaytannén yhteennivomi-
nen ja oman opetuksellisen tyylin [6ytaminen edellyttavat korkealaatuiseen
oppimisprosessiin sitoutumista. Perinteisen, passiivisen ja tiedon valittami-
seen perustuvan opetus-oppimismallin kyseenalaistaminen ja uuden oppi-
miskeskeisen ajattelutavan kayttéonotto edellyttdd seka opettajissa etta
opiskelijoissa kasitteellistd muutosta. Se on vahitellen kehittyva ja yllatta-
van hidas prosessi. Opettajan on syyta varautua my6s muutosvastarintaan
ryhtyessdan purkamaan entisia rutiinejaan ja tietoisesti toimimaan uudessa
roolissaan alansa asiantuntijana (Rauste-von Wright 1997, 33).

1. Opiskelijan kykyjen, kompetenssin ja ty6hon liittyvien taitojen ke-
hittdminen. Opiskelijan itseluottamuksen, (meta)kognitiivisten kykyjen ja
oppimisen sisdinen motivaation edistaminen luo pohjan opitun sisaistami-
selle, syvalliselle ymmartamiselle ja ammatilliselle kasvulle.

— Rohkaistaan opiskelijoita luottamaan itseensa ja kehittamaan itsenaisia
oppimismuotoja esimerkiksi teettamalla ryhmatoita, projekteja ja tutkivia
esseitd, jotka vaativat itsendista opiskelua ja hyddyntavat tyoperustaista
oppimiskontekstia. Oleellista on myds tarjota tilaisuuksia harjoittelu- ja
oppimiskokemusten reflektointiin ja niiden analyyttis-synteettiseen ra-
portointiin.

— Kehitetdan opiskelijoiden persoonallisia ominaisuuksia auttamalla opis-
kelijoita luomaan positiivinen mindkuva, kehittdmalla kykya analysoida
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ja arvioida oman alan ongelmia seka harjaannuttamalla oman alan asian-
tuntijatietoa ja siirtovaikutuksen omaavia taitoja.

— Tehddan mahdolliseksi kaikkein kayttdkelpoisimman oppimisen muo-
don, oppimaan oppimisen, kehittyminen, jolloin elinikdinen oppiminen
on ensisijainen tavoite. Tavoitetta voidaan edistda herattamalla oppimi-
sen sisadistd motivaatiota, sitomalla oppiminen tutkimiseen, tieteellisyy-
teen ja kriittiseen tarkasteluun, kehittdmalla sek& yleisia etté oppiaine-
kohtaisia opiskelutaitoja ja opiskelun itsesaatelyn taitoja, auttamalla
opiskelijoita tunnistamaan vahvuutensa, heikkoutensa ja oppimistarpeen-
sa seka simuloimalla tyd- ja muita sosiaalisia tilanteita, joissa opiskelijat
voivat harjoittaa ongelmanratkaisun strategioita ilman suorituspaineita ja
epaonnistumisen pelkoa.

2. Opiskelijoiden kokemusten kayttaminen oppimisen voimavarana.
Opiskelijat pyrkivat opiskelussaan mielekkyyteen ja heilla on arvokkaita
kokemuksia ja tietoa, mutta myds persoonallisia uskomuksia ja vaarinym-
marryksia, joiden pohjalta oppiminen tulisi rakentaa yliopistossa.

— Tunnistetaan opiskelijoiden kokemuksia ja kaytetdan niita oppimisen ar-
vokkaana voimavarana esimerkiksi liséamalla kokemuksellisen oppimi-
sen tilaisuuksia, joissa opiskelijat voivat jakaa ideoita ja kokemuksiaan.

— Luodaan sellainen oppimisen konteksti, jossa opiskelijat voivat tuntea,
ettd tavoitteet sovitetaan heidan omiin pd&maariinsa, tarpeisiinsa ja aikai-
sempaan osaamiseensa. Keinoina voidaan kayttda esimerkiksi neuvotte
lua ja sopimista henkil6kohtaisista opetussuunnitelmista, opetuksellisten
jatkumoiden ja oppimisen spiraaliperiaatteen hyvaksikayttoa seka tar-
joamalla opiskelijoille osaamiseen ja edistymiseen liittyvaa henkildkoh-
taista ohjausta.

— Huolehditaan siita, etta oppimistehtavat ja toiminnot ovat tarkoituksen-
mukaisia ja mielekkaitd oppijoiden persoonalliseen ja ammatilliseen ke-
hitykseen nahden, mikd merkitsee muun muassa opiskelijoiden pyrki-
mysten selvittamista ja oppimistehtéavien rakentamista osittain niiden va-
raan seka tydssa tarvittavien taitojen kehittdmista kurssien tyétapoihin si-
saltyvina (esimerkiksi informaatio- ja viestintateknologiset taidot).

3. Aktiiviseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen kannustaminen ja
tasavertaisen oppijayhteisén luominenOppimisen tulisi olla aktiivista,
yhteistoiminnallista ja tekemélla oppimista sek& perustua kumppanuuteen
ja molemminpuoliseen jakamiseen. Keskeistd oppimisen edistdmisessa on
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luoda tukea antava oppimisymparistd, jossa sosiaalinen ja emotionaalinen

ilmapiiri on turvallinen ja kannustava.

— Luodaan tukea antava ja yhteistoiminnallinen oppimisymparisté esimer-
kiksi kayttamalla aktiivisia, yhteistoiminnallisia ja kollaboratiivisia oppi-
mistapoja seminaareissavi@rk shopeissa

— Varmistutaan, etta opiskelijat ovat aktiivisia oppimistuokioiden aikana ja
reflektoivat kokemuksiaan seka suhteuttavat kokemuksensa teoreettisiin
malleihin ja tieteellisiin selityksiin. Opiskelijoita tulisi kannustaa kirjaa-
maan ylés kurssikokemuksensa, kayttdmaan reflektiivistd oppimispaiva-
kirjaa ja laatimaan oppimisportfoliota. Aika ajoin opettajan tulisi jarjes-
téa raporttien tarkastelu- ja palautetilaisuuksia, joissa on mahdollisuus ja-
kaa ajatuksia, tuottaa yhdessé jaettuja merkityksia, kasitella parhaita oi-
valluksia mutta my6s tyypillisia puutteita ja antaa korjaavaa palautetta.

4. Vastuullisuuden ja itseohjautuvuuden edistaminen oppimisess@n
tarkeaa, ettd opiskelijat hyvaksyvat vastuun omista toiminnoistaan. Vapau-
den ja yksil6llisyyden vastapainona on tarkedd huomata, etta elamme sosi-
aalisessa maailmassa, jossa olemme vastuussa teoistamme muille ihmisille
ja yhteisoille. On my6s tarkeaa, etta opiskelijalla on sisaista kontrollia, voi-
mantuntoa omasta oppimisestaan ja kehittymisestaan, ja tama paamaara
mielessé opiskelijoille tulisi antaa mahdollisuuksia itsenaisiin projekteihin.
Vastuuta annetaan véhitellen, jotta véltetddn ahdistuneisuutta ja kielteisia
tunteita. Siséisen kontrollin tiedostaminen synnyttdd autonomian ja avoi-
muuden erilaisille vaihtoehdoille. Itseohjattu oppiminen ei saisi tarkoittaa
opiskelijoiden jattamistd oman onnensa nojaan, vaan opettajien tulisi
— luoda opetus-oppimisilmapiiri, jossa opiskelijat osallistuvat vastuullisesti
koko oppimisprosessiin esimerkiksi ottamalla vastuuta paatoksesta mita,
milloin ja kuinka he oppivat, lisdéamalla opiskelijoille tilaisuuksia tunnis-
taa muiden tarpeita ja kannustamalla vaihtamaan ajatuksia vertaisryhmis-
séa ja ohjaajien kanssa
— tarjota joustavia opetussuunnitelmia ja antaa opiskelijoille tilaisuuksia
tehda mielekkaita valintoja sisaltdjen, suoritustapojen, yksildllisten oppi-
mispolkujen ja arvioinnin suhteen.

Avoimien oppimisympéristdjen luominen edellyttaa riittavaa oppimistukea,
oppimisen tydkaluja ja resursseja.
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5. Oppimisen kokonaisvaltaisuuden huomioon ottaminen kytkemalla

tunteet, arvot ja motiivit sekd persoonallinen kasvu yhteen oppimis-

prosesseissa0Opiskelijat tulee ottaa huomioon myds ihmisina

— tarjoamalla oppimismahdollisuuksia ja tilanteita, jotka koskettavat koko
ihmista tunteineen ja arvoineen, esimerkiksi rohkaisemalla opiskelijoita
riskinottoon ja vahentamalla virheiden tuottamaa ahdistusta

— valittamalla tunnetta yhteisestd ponnistuksesta ymmartamisen tavoitte-
lussa sek&a antamalla tilaisuus keskustella omista ndkemyksistéa ja arvos-
tuksista.

6. Avoin, joustava ja monipuolinen oppimiskeskeinen arviointi seké
opettajan oman tydn arviointi. Kurssien ja opintojaksojen arvioinnin, op-
pimisseurannan, tulisi olla monipuolista, vastavuoroista ja antaa palautetta
omasta osaamisesta ja edistymisesta.

— Oppimista tulisi arvioida itse-, vertais- ja opettaja-arvioinnilla siten, etta
arviointikriteerit ovat julkisia ja perustuvat osin neuvotteluun opiskelijoi-
den kanssa.

— Arvioinnin strategioiden ja menetelmien tulisi olla yhdenmukaisia oppi-
miskeskeisen oppimisprosessin ja selkeasti maariteltyjen oppimistuotos-
ten kanssa seka osoittaa asioiden sisaistaminen.

— Opettajien tulisi ty6tédan ja opiskelijoiden oppimista tutkivina ammattilai-
sina arvioida omaa opetustaan monipuolisesti kdyttden itsearviointia,
kollega-arviointia ja opiskelijapalautetta.

Todellisuutta vai haavekuvitelma?

Artikkelissa hahmoteltiin kuvaa yliopistosta laitoksena, josgikelijat
nahdaan aktiivisina, itseohjautuvina oppijoirapettajat reflektiivisina,
tydtaan kehittavind ammattilaisina lg@itos oppivana kommunikatiivisena
oppijayhteiséna. Todellisuutta vai haavekuvitelma?
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