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Pohtiessaan yliopisto-opetuksen ajankohtaisia haasteita kehittyvin tietotyon
(knowledge-work) ja -teollisuuden nikokulmista Laurilland (2002) nostaa esille
kaksi kysymysté ylitse muiden vastattavaksemme:

1) Minkilainen paino tulee opetussuunnitelmissa olla asiantuntijatiedolla
(tutkimustieto) ja vastaavasti alan ammattilaisten kaytinndistd nousevalla
tiedolla? Kysymys liittyy ty6elimin odotusten ja yliopiston opiskelijoil-
leen vilittdimin tiedon ja osaamisen vililld vallitsevaan ristiriitaan.

2) Miten rakentaa koulutus, jotta se muodostaa perustan opiskelijan kasvul-
le ja kehitykselle koulutuksen jilkeisessd elimissd? Kysymys liittyy kes-
kusteluun yliopistokoulutuksen tavoitteista. Ongelmaksi néyttdd nouse-
van se, ettd opintosuunnitelmissa painottuu edelleenkin tieto ja tietimi-
nen, vaikka ammattilaiseksi kehittyminen haastaa ennen muuta geneeris-
ten (ajattelun) taitojen hallinnan.

Edelld olevat kysymykset ovat ajankohtaisia myds suomalaiselle yliopistokoulu-
tukselle. Ensin mainitun ongelman kanssa opettajankoulutuksen parissa tyos-
kennelleet ovat joutuneet tekemisiin niin kauan kuin opettajankoulutus on ollut
yliopistoissa. Sen sijaan kysymys yliopistokoulutuksen tavoitteista on jidnyt kes-
kusteluissa varsin vihille huomiolle. Asia on noussut esiin viime aikoina tilan-
teissa, joissa on otettu kantaa sithen, miten tydelimitaitojen tulisi ilmetd ope-
tussuunnitelmissa. Erityisen ajankohtaiseksi ja merkittiviksi edelld esitetyt kysy-
mykset tekee meneillddn oleva tutkintorakennetyd, jossa joudutaan miettimadn
opetuksen perustaa ja tavoitteiden asettelua sekd niihin liittyvdd ydinainesta.
Suomalaisessa opettajankoulutuksessa kulloinkin ajankohtaiset haasteet on
yleensi varsin hyvin tiedostettu ja opettajan kasvu ja kehitys tyéssdin on muo-
toutunut yhdeksi opetuksen selkedksi padmairiksi. Tédssd artikkelissa arvioidaan
kuitenkin, ettd oppimisen ja tyonteon kehittymisen ndkokulmista merkittivien
geneeristen taitojen kehittiminen painottuu opintosuunnitelmissa aivan liian

vihan.
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Myos kehittyvin tyon tekijilleen (kuten opettajalle) asettamat haasteet ovat
edelleenkin varsin huonosti tunnettuja ja tulevat riittimittéméasti huomioon
otetuiksi opetussuunnitelmia laadittaessa. Opettajankoulutusta koskevassa kes-
kustelussa pohditaan lopultakin varsin vihin sitd, mitd haasteita kehittyvid opet-
tajan tyo tulee asettamaan osaamiselle ja miten se otetaan huomioon opetusta ja
koulutusta suunniteltaessa ja toteutettaessa. Keskustelua on tihin saakka hal-
linnut kysymys siitd, mitd koulutuksessa tulee opettaa, jotta se vastaisi senhetki-
sen tai nikyvissid olevan lihitulevaisuuden yhteiskunnallisen tilanteen asettamia
vaatimuksia.

Arvioidessaan kouluopetukselle uudesta tyonteon kulttuurista nousevia
haasteita Pittsburghin yliopiston professori ja kasvatusticteiden tiedekunnan
dekaani Alan Lesgold katsoo, ettd monista keskusteluissa esilld olleista haasteis-

ta seuraavat ovat kaikkein merkittdvimpid (Lesgold 2004):

* koko eclinidn ajan mahdollistavan oppimisen edellyttimien taitojen oppi-
minen

* motivaatio ja kyky tarttua vaikeisiin ja monimutkaisiin ongelmiin

* taito kiyttdd kehittyvid tietotyOn vilineitd tuottavasti

* kyky kohdata uusia tilanteita

* kyky mukautua muuttuvan tyon asettamiin vaatimuksiin.

Edelleen pohtiessaan tyén tekemisen jatkuvaa kehittymistd ja sithen liittyvad
tyOstd oppimista (ns. soveltava oppiminen, applied learning) Lesgold piityy joh-
topiditokseen, jonka mukaan tulevaisuuden ty6 haastaa erityisesti ongelmanrat-
kaisun taidot, kommunikoinnin taidot, informaation kisittelyn taidot, oman
toiminnan suunnittelun ja sditelyn taidot, kehittyvien tyévilineiden kayttéon-
oton ja kdyton taidot sekd taidon kiyttid teknologioita, jotka tukevat yhdessi
tapahtuvaa toimintaa.

Pohtiessaan ns. tiedon ajan (knowledge age) haastamaa osaamista Trilling &
Hood (1999) péityvit nostamaan niistd tdrkeimmiksi seuraavat:

* kriittinen ajattelu ja toiminta (mm. ongelmanratkaisu, tutkiminen, analy-
sointi ja projektin johtaminen)

* luovuus (mm. uuden tiedon luonti, tarkoitukseensa parhaiten sopivien
suunnitelmien kehittiminen, taitava tarinan kerronta)

* kollaboraatio (mm. yhdessd tapahtuva toiminta, ndkékulmien yhteenso-
vittaminen, kompromissin tekeminen, yhteisén rakentaminen)

*  monikulttuurisuuden ymmairtiminen (mm. eri tavoin etnisesti, tiedolli-
sesti ja ogranisoidusti toimivien kulttuurien ymmadrtiminen)

*  kommunikointi (viestien luonnostelu ja medioiden tehokas kiyttiminen
viestinnissi)

* teknologian kiytt6 (elektronisessa muodossa olevan informaation ja tie-

to- ja viestintitekniikan tarjoamien vilineiden tehokas kiytto)
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* oman tyon ja oppimisen johtaminen (muutoksen hallinta, jatkuva oppi-
minen ja tyburan uudelleenmairitys).

Edelld hahmotellut tyéntekoon ja oppimiseen liittyvdt osaamisvaatimukset
edustavat vain osaa niistd monista haasteista, joita tulevaisuudessa mahdollisesti
kohtaamme. Téssd yhteydessd katsotaan kuitenkin, ettd ne sopivat hyvin niko-
kulmiksi, joihin keskustelua yliopisto-opetuksesta voidaan suhteuttaa.

Miten yliopistopedagogiikka voisi auttaa edelld hahmoteltuihin tavoitteisiin
padsemisessi ja ajankohtaisiin ongelmiin ja haasteisiin vastaamisessa? Minkalai-
sen opetusta koskevan ajattelun tulisi ohjata pedagogisia valintojamme? Millais-
ten prosessien avulla tavoitteiden saavuttamiseen voidaan pyrkid? Artikkelin ta-
voitteena on etsid vastauksia muun muassa niihin kysymyksiin. Ndkokulmaa
yritetddn rakentaa erityisesti oppimisesta viime aikoina kdydyn keskustelun ja
tutkimustulosten pohjalta.

KONSTRUKTIVISMI TAPANA PUHUA YLIOPISTO-OPETUKSESTA

Viime vuosina opetuksen arvostus on selvisti noussut yliopistoissa. Tdtd osoit-
tavat muun muassa opetuksen laadusta kidytivi jatkuva keskustelu sekd merkit-
tivit taloudelliset panostukset opetuksen kehittimiseen. Opetusansiot ovat
nousseet myods henkildstévalintoja madrittaviksi tekijaksi. Hakijaa kannustetaan
tuomaan esille opetusfilosofiansa opetusansioiden esittelyn yhteydessi. Erityi-
sen yleistd opetusansioiden esille tuonnissa nédyttdd olevan viittaaminen oppi-
miskisitykseen. Viime aikoina on tullut tavaksi korostaa konstruktivismia
opetuksen taustafilosofiana.

Konstruktivismiin ankkuroidussa uudessa tavassa puhua opetuksesta ja op-
pimisesta yliopisto-opettajia on ryhdytty arvottamaan sen perusteella, millai-
seen opetusfilosofiaan he sitoutuvat. Arvostuksen mittana on usein pdadytty
kiyttimain dimensiota konstruktivisti—-behavioristi. On selvistikin yleistymassi
ajattelu, jonka mukaan hyvit opettajat ovat konstruktivisteja ja vastaavasti huo-
not behavioristeja. Asioiden luokittelu samalla mittapuulla ei rajoitu tdhdn. Op-
pimateriaaleja on ryhdytty arvottamaan hyviksi ja vastaavasti huonoiksi sen pe-
rusteella, missd madrin ne ovat linjassa tutkijoiden konstruktivismista johta-
mien periaatteiden kanssa. My6s kisitteisiin konstruktivistinen ja vastaavasti
behavioristinen oppimisympdristd tai oppimateriaali viitataan lihes kaikissa
opetusta ja oppimista koskevissa vihinkin syvillisemmissi keskusteluissa.

Konstruktivismista néyttddkin muodostuneen paradigman piirteiti omaava,
oppimista ja opetusta varsin ortodoksisesti tulkitseva valtandkékulma, johon
meidin kaikkien odotetaan joukolla sitoutuvan. Onko konstruktivismi sitten
ratkaisu yliopistopedagogiikan kysymyksiin? Voiko se toimia korkea-asteen ope-
tuksen ja koulutuksen suunnittelun ja toteutuksen perustanar Voidaanko kon-
struktivismista johtaa relevantteja pedagogisia periaatteita?
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Kun konstruktivismista puhutaan tai sithen viitataan, sen sisilto jitetddn yleen-
sd kertomatta. Tarkkaavaista kuulijaa ja alaa tuntevaa jdd usein askarruttamaan
kysymys, tarkoittiko puhuja kognitiivista, triviaalia vai radikaalia kostruktivis-
mia? Kenties kyseessd oli sittenkin situationaalinen konstruktivismi tai jokin
muu nikoékulma, esimerkiksi viime aikoina yleistynyt sosiokulttuurinen tulkinta
oppimisesta. Tutkijat ja opettajat ndyttivit todellisuudessa omaavan varsin
vaihtelevia tulkintoja konstruktivismista. Tdstd aiheutuu ongelmia opetuksen
suunnittelulle ja tutkimukselle sekd opetuksen tutkimusperustaiselle kehittimi-
selle.

Erilaiset tulkinnat konstruktivismista perustuvat vaihteleviin ja varsin usein
tiedostamattomiin sekd artikuloimattomiin kdsityksiin tiedosta, tietimddn tule-
misesta sekd oppimisen prosesseista ja mekanismeista. Ongelmallista ndissa tul-
kinnoissa on se, etti tieteellinen tutkimus ei ole pystynyt antamaan yksikdsitteis-
td vastausta kysymykseen siitd, mikd niistd on se oikea. Ei ole olemassa auktori-
teettia, joka kykenisi perustellen sanomaan, mihin tulkintaan on syytd sitoutua
ja pyrkid siitd kisin pddttelemidin seurauksia opetukselle. Asian ratkaisee ajan
mittaan se, kuinka kattavasti oppimiskisitys kykenee tulkitsemaan oppimisen
moniulotteisia ilmiditdi. Asian problemaattisuuden valaisemiseksi seuraavassa
tarkastellaan lyhyesti neljdd, useimmiten tutkijoiden ja opettajien keskusteluissa
esille tuotua nikokulmaa konstruktivismista. Nditd ovat kognitiivinen konstruk-
tuktivismi, radikaali konstruktivismi, situationaalinen konstruktivismi (situatio-
naalinen kognitivismi) sekd sosiokonstruktivismi.

Kognitiivisessa konstruktivismissa ihmisen tiedon oletetaan olevan tietoa
maailmasta ja timin tiedon ajatellaan myds kuvaavan todellisuutta (objektiivi-
nen tietokdsitys). Jotkut tutkijat puhuvat tissd yhteydessi triviaalista konstrukti-
vismista. Radikaalin konstruktivismin mukaan yksilén tieto rakentuu hinen ai-
nutkertaisten kokemustensa perustalle. Téstd on seurauksena, ettd se mitd ithmi-
nen tulee tietimiddn, on myds ainutkertaista. Objektiivista todellisuutta ei ole
olemassa (konstruktivistinen tietokasitys).

Situationaalisessa ja sosiokonstruktivismissa tieto sijaitsee ja kehittyy sosiaa-
lisessa kontekstissa, jossa prosessiin osallistuvien henkiléiden sosiaaliset koke-
mukset ja vuorovaikutukset edustavat ja heijastelevat erilaisia todellisuuksia (tie-
to paikallistuu ihmisten toimintoihin ja vuorovaikutuksiin). Tietimidn tulemi-
nen on ennen muuta seurausta merkitysneuvotteluista ja tietoon liittyvistd kes-
kusteluista sekd oppijan tulkinnoista. Niissd todellisuudet mairittyvit kielen ja
kieleen pohjautuvan toiminnan ohjaamina.

Kognitiivisen konstruktivismin mukaan oppiminen on seurausta kohdatun
ristiriidan selvittimisestd (episteeminen ristiriita). Kognitiivisen konfliktin sel-
vittiminen tuottaa uuden ymmirryksen oppimisen kohteesta ja sen seurauksena
oppimista. Radikaali konstruktivismi mairittelee oppimisen yksilén oman koke-

musmaailman uudelleen organisoitumisena. Usein tdssd yhteydessd puhutaan
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mielen struktuuriin kohdistuvasta vahvasta tai heikosta kisitteellisestd muutok-
sesta. Vahvaa kisitteellistd muutosta on kuvattu useimmiten tietorakenteen pa-
lautumattomana strukturaalisena muutoksena.

Situationaalisen konstruktivismin mukaan oppiminen on prosessi, jossa ta-
voitteen tai kohteen ymmirtiminen kehittyy asteittain kohti tilannetta, jossa to-
dellisuudesta tulee hyviksytyksi usecita, perusteltavissa olevia tulkintoja. Kulloi-
nenkin tilanne sitten madrittdd sen, mikd niistd tulkinnoista on relevantti (situa-
tionaalinen kognitio). Sosiokonstruktivismi puolestaan nikee oppimisen yhdes-
sd tapahtuvana toiminnallisena prosessina, jossa maailman ilmididen ymmarrys
kehittyy merkitysneuvotteluiden avulla sosiolingvistisen prosessin ohjaamana.

Tissd yhteydessd on syytd korostaa my0s sité, ettd oppimiskédsityksen tai tie-
tokdsityksen perusteella ei automaattisesti voida johtaa tulkintaa tilanteessa re-
levanteista pedagogisista periaatteista ja malleista. Tavoitteisiin voidaan pédityd
useimmiten monin keinoin — sekid opettaja- ettd oppilaskeskeisesti toimien.

KONSTRUKTIVISMISTA JOHDETTUJA TULKINTOJA OPETUSTA VARTEN

Arvioitaessa konstruktivismin seurauksia opetuksen suunnittelulle ja kiytinnon
toteutukselle ainakin seuraaviin asioihin tulisi voida 16ytdd toteuttamiskelpoinen
ja elinvoimainen tulkinta: opetuksen tavoite, oppilaan tai opiskelijan odotettu
rooli, opettajan odotettu rooli seki opiskeltavan sisillén (relevantin oppimisen
kohteen) valinta. Taulukossa 1 seuraavalla sivulla niitd asioita on hahmoteltu
muutamalla sanalla konstruktivismista tehtyjen erilaisten tulkintojen viitekehyk-
sissd.

Kuten taulukosta voidaan helposti nihdi, kiinnittyminen tiettyyn konstruk-
tivimin tulkintaan tuottaa toisista poikkeavan ndkékulman hyvidin opetukseen
sekd relevanttiin oppimisympirist6én. Ongelmalliseksi asian tekee se, ettd kukin
niistd pohjautuu erilaiseen tulkintaan siitd, miten thminen tulee tietimiin ja
mitd se on, mitd ihminen tulee tietimidn. Joidenkin tutkijoiden tapaa yhdistdd
nidmi useat erilaiset tulkinnat konstruktivismista yhdeksi ja samaksi ei voida us-
kottavasti perustella.

Kognitiivisessa konstruktivismissa on kyse ennen muuta oppijan geneerisen
ajattelun kehittimisestid. Opetuksen tavoitteena on tilléin ajattelun taitojen ke-
hittdminen tavalla, joka mahdollistaa selviytymisen uusista tilanteista sekd eteen
tulevien ongelmien spontaanin jasentimisen ja ratkomisen. Ongelmaksi asiassa
nousee kuitenkin se, ettd tilanteet vaikuttavat vahvasti sithen, millaisia taitoja
kunkin mielessd nousee spontaanisti kulloisessakin tilanteessa kiytt6on. Genee-
riset taidot eivit useinkaan siirry vaivatta tilanteesta toiseen (vrt. inert knowledge;
Whitehead 1929).

Radikaalin konstruktivismin nidkékulma kiinnittyy olennaisilta osin yksittdi-
sen ihmisen tietorakenteeseen ja on kiinnostunut ns. skemaattisen tiedon kehit-
tymisestd. Viimeksi mainittu on puolestaan yhteydessd sithen, miten oppija hah-

mottaa ja esittdd itselleen edessddn olevan tilanteen sekd maailman ilmiét. Radi-
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TAULUKKO 1. Konstruktivismin erilaisia tulkintoja opetusta varten.

Kognitiivinen Radikaali Situationaalinen Sosio-konstruktivismi
konstruktivismi konstruktivismi (vrt. von | kenstruktivismi (vrt. Vygotsky 1978)
(vrt. Piaget 1971) | Glasersfeld 1995) (vrt. Brown, Collins &
Duduid 1989)
Opetuksen Tuottaa Tuottaa kriittinen ja Vilittas nikdkulma, jonka | Tuottaa ilmidstd ao.
tavoite kognitiivinen strateginen niikskulma, mukaan yksilén yhteistn jakama merkitys
ristiriita, joka Jjoka auttaa ongelmien kokemuksiin pohjautuva | ja ymmirrys
haastaa asettamisessa ja niiden tieto on sy iolingvistisen
ymmirtimisen. ratkaisussa. kontekstuaalisista, prosessin vilittiméind.
situationaalisista ja
Jjatkuvia muutoksia
sistiltivistd prosesseista.
Oppilaan/ Haastaa sen- Péiittds mitd ja miten tulee | Konstruoida tulkintoja Kehittii taitoa jakaa
opiskelijan hetkinen tulkinta toimimaan. Ottaa vastuu ppimisen koh ja (k ikoida). Kehittis
rooli ilmidstd, etsid omasta oppimisesta ja ponnistella aktiivisesti nikokulmia ja tulkintoja
aktiivisesti uutta tehtiiviistd suoriutumisesta. | niihin liittyvien kesken#ifin | niitd artikuloimalla ja
tietoa sekd hankkia ristiriitaisten nikSkulmien | julkituomalla.
kokemuksia yhteensovittamiseksi.
ristiriitaan
liittyvistd asioista.
Opettajan/ Toimia Auttaa, valmentaa ja Rohkaista Rohkaista
kouluttajan oppimisympiristdn | opastaa oppilasta oppilasta/opiskelijaa oppilaita‘opiskelijoita
rooli suunnittelijana ja relevantin tavoitteen tai kokeiluun ja tutkimiseen testaamaan ajatuksiaan,
ristiriidan eteen toiminnan valitsemisessa. sekil vahvistaa ja tukea ideoitaan sekd
saattajana. Hyviksyd oppilaiden/ (scaffolds) hinta nikdkulmiaan erilaisissa
opiskelijoiden erilaisuus. toiminnassa. konteksteissa ja
sosiaalisissa tilanteissa.
Opiskeltavan | Sisillon merkitys Relevantti sisilto Relevantti sisiltd tarjoaa | Sisiltond asian/ilmitn
sisilln luonne | on toissijaista. muodostuu mahdollisuuksia konteksti ja kulttuurinen
Sisiltd toimii oppilaan/opiskelijan tarkastella asiaa/ilmidta perusta.
katalyyttind omasta tiedosta. eri nitkdkulmista sek
episteemisen tuottaa useita
ristiriidan perusteltavissa olevia
tiedostamiselle ja nitkékulmia samaan
ratkaisemiselle. asiaan,

kaalin konstruktivismin yhdeksi ongelmaksi voidaan nihdi se, ettd se ei vastaa

kysymykseen, miten uusi tieto tai taito siirtyy oppijan ulkopuolelta hinen mie-

lensd maailmaan tietorakenteen rakennuspuiksi.
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Situationaalinen konstruktivismi puolestaan pyrkii vilittimédin oppimisesta
kuvaa, jossa korostuu perspektiivinotto ja tiedon rakentaminen, kun taas sosio-
konstruktivismi yhdistdd oppimisen kielelliseen kulttuuriin sekd siihen yhteydes-
sd oleviin tapoihin puhua ilmiéistd. Molempien nikékulmien probleemaksi voi-
daan osoittaa se, ettd ne eivat ota riittdvdasti huomioon tiedon strukturaalista

luonnetta ja sen vaikutuksia osaamiseen ja sen kehittymiseen.

KONSTRUKTIVISMIIN KIINNITTYMISEN ONGELMISTA

Miti probleemoja voi sisiltyd puhetapaan, jossa kostruktivismin sisilt6d ei eri-
telld eikd aseteta kyseenalaiseksi? Voidaan arvioida, ettd mikili keskustelussa ei
tietoisesti ilmaista valittua tulkintaa, vaarana on, ettd konstruktivismista tulee, ja
osin jo ndyttdd tulleen, vallankdyton viline, joka rajoittaa nikékulmia maailman
ilmi6iden tarkastelussa hdmirtien ajattelun rajoja ja niin estden normaalia tie-
teen kehitystd. Seurauksena voi olla tieteen kehityksen historiasta tuttu ilmid,
jossa ristiriitaista kuvaa tieteestd ja teoriasta selkiytetdin ja vakautetaan tavalla,
joka ei palvele kehittyvin tutkimuksen eikd opetuksen tarpeita (vrt. aikanaan
Descartesin tapa 1600-luvulla erottaa mieli ja keho toisistaan; vrt. Toulmin
1998).

Edelld esitetyn perusteella tdssd yhteydessd halutaan korostaa, ettd olemme
tilanteessa, jossa vallitsee sovittamattomia ja keskenddn ristiriitaisia tulkintoja
konstruktivistismista. Siksi keskusteltaessa konstruktivismin merkityksestd yli-
opisto-opetukselle varminta olisi pitdytyd sen alkuperdisessd merkityksessd — ts.
tulkinnassa siitd, mitd sen, mitd ihminen tietdd, ja maailman suhde on eiki
markkinoida sitd oppimiskisitysten yhtendisndkékulmana tai oppimisteoreetti-
sen ajattelun perustana. Monimutkaisina ja monitieteisind tiedonalueina opetus
ja oppiminen kehittyvit jatkuvasti vain, jos tutkimuksessa suositaan keskendin
kilpailevia, vallitsevia ajattelumallejamme haastavia mutta perusteltavissa olevia
tutkimuksenteon lihtékohtia sekid tutkimusstrategioita. Tdssd ajassa tai nihti-
vissd olevassa tulevaisuudessa ei ole nidkopiirissd yhtd oikeaa opetuksen ja oppi-

misen ilmiéiden teoreettista perustaa (vrt. Jonassen 2003).

OPPIMISTEOREETTISIA NAKOKULMIA

Thmistd voidaan pitid kehon, mielen sekd hinen kulloisenkin elimintilanteensa
midrittimiand kokonaisuutena (vrt. Rauhala 1990). Kunkin niistd voidaan ajatel-
la tuottavan erilaisen tulkinnan siitd, miti on oppiminen ja miten sitd voidaan
tai tulee edistda.

Traditionaalisesti oppimista on pyritty tarkastelemaan erikseen kehon, mie-
len tai situaation nikékulmista (vrt. Descartes: Cogito, ergo sum ’ajattelen, siis
olen olemassa’). Lihestymistavalla on omat historialliset ja tieteen kehitykseen
liittyvit perustelunsa. Mikili tarkastelu kiinnittyy &ehoon, oppimista voidaan pi-

tad kdyttiytymisen suhteellisesti pysyvini muutoksena, joka on seurausta koke-
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muksistamme. Vastaavasti, jos oppiminen kiinnitetddn mieleen, se voidaan mai-
ritelli kokemuksiimme yhdistyvin mielen struktuurin suhteellisen pysyvini
muutoksena. Mikili oppiminen kiinnitetddn tiettyyn (elimain)zz/anteeseen, se voi-
daan mairitelld ajattelu- ja toimintamalleihin liittyvind, kokemuksista seuraukse-
na olevina, suhteellisesti pysyvind muutoksina (vrt. Ormrod 1995; ks. my6s Wil-
son & Myers 2000).

Kuten yleisesti tiedetddn, behaviorismi on ennen muuta ollut kiinnostunut
siitd, miten thmisen ulkoapdin havaittavissa ja ohjattavissa oleva kiyttdytyminen
muuttuu toiminnan seurauksena. Vastaavasti kognitivismin haasteena on ollut
selittdd mielen kayttiaytymistd erilaisissa tilanteissa tai ongelmanratkaisun yhtey-
dessi ja sen pohjalta tulkita ajattelun prosesseja ja mekanismeja sekd mallintaa
niitd. Situationaalisen kognitio on puolestaan selkedsti tuonut esille oppimisen
yhteyden sosiaaliseen kontekstiin, jossa ihminen kulloinkin toimii ja vaikuttaa
(1 participate therefore I am”; vrt. Brown 2002). Kukin ndistd maidrityksistd
tuottaa toisistaan poikkeavan kuva siitd, mistd oppimisessa on kysymys ja miten
sitd voidaan parhaiten edistdd tai tukea. (Vrt. Wilson & Myers 2000.)

Jos lihtékohtana on behavioristien nikékulma oppimiseen, apu ja tuki siind
edistymiselle tulee ennen muuta ulkoa piin tapahtuvan ohjauksen muodossa.
Kiytinnossid tdmi tarkoittaa tarkoituksenmukaisia, tavoitteen saavuttamista
auttavia tehtdvid sekd oppimista edistivdd palautteen annon mekanismia. Vas-
taavasti mikili halutaan vaikuttaa mielen toimintoihin, se tapahtunee parhaiten

pyrkimilld erilaisten ajatteluun liittyvien strategioiden ja sitd kautta mielen sdd-

TAULUKKO 2.Keskeiset oppimisteoreettiset nikékulmat.

Behaviorismi Kognitivismi Situationaalinen
(keho) (mieli) kognitivismi
(tilanne)
Miten tietoa ja Tiedon/taidon osittaminen | Olemassa olevan Tiedon ja taidon
taitoa opitaan? ja opiskelu osien kautta tiedon ja taidon viilittyminen
jérjestdiminen sosiaalisessa tilanteessa
uudelleen
Mihin huomio Tavoitteen ja toiminnan Mielessi tapahtuvaan | Tiedon ja taidon
tulisi kohdistaa? | tuloksena olevaan informaation kommunikointiin /
suhteeseen (niiden vilisen | kisittelyyn ja ajattelun | niikyviiksi tulemiseen
eron kaventamiseen) siitelyyn sosiaalisessa
asetelmassa
kognitiivisten
vilineiden (esim.
kielen) tukemana
Mitii on Tiedon ja taidon Kisitteellinen muutos | Muutos ajattelu- ja
tuloksena? akkumuloituminen (tietorakenteessa) toimintamalleissa
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telyjarjestelmin kehittimiseen. Edelleen ajattelu- ja toimintamallien tukemista
voidaan edistdd esimerkiksi luomalla tarkoituksenmukaisia tilanteita ja asetelmia
osallistumisen mahdollistamiseksi siten, ettd toimintamallit tulevat haastetuiksi
ja tarve sekd pyrkimys niiden kehittimiseen nousece tiedostetuksi tavoitteeksi ja
tavoitelluksi toiminnaksi. Parhaiten timinkaltaista toimintaa edistetddn rakenta-
malla tavoitteen saavuttamista palvelevia oppimisympirist6jd. Taulukkoon 2
edelliselld sivulla on koottu kolmen keskeisen edelld hahmotellun oppimisteo-
reettisen nikokulman tulkintoja oppimiseen liittyvistd asioista.

OPPIMISTEOREETTISISTA NAKOKULMISTA OPETUSMALLEIHIN

Opetusteorecttisessa keskustelussa on perinteisesti korostettu kahta saman di-
mension 4dripddtd: opettajakeskeistd ja vastaavasti oppilaskeskeistd opetusta.
Niihin opetuksen erilaisiin lihestymistapoihin viitatataan tutkimuskirjallisuu-
dessa kovin monin eri maininnoin. Kootessaan yhteen eri teksteissd ndistd kah-
desta erilaisesta lihestymistavasta kdytettyjd ja niitd luonnehtivia mainintoja Jo-

nassen paityy seuraaviin asiaa hyvin valottaviin listoihin (Jonassen 2000):

¢ Perinteinen opetus (opettajakeskeisyys)
siirtaminen, hankinta, nlkoinen todellisuus, dualismi, absolutismi, yksilon tul-
kinta, mielikeskeisyys, sunnnattu, reduktionistinen, idealistinen, rationalisti-
nen, koodaaminen, mieleen painaminen, mentaalinen, reproduktiivinen, symbo-
lien avulla tapabtuva, psykologia, laboratorio, teoreettinen, informaation pro-
sessoinnin arkkitehtuuri, objektiivinen, symbolien prosessoija, nakymdaton, kd-
sitteellinen, atomistinen, risppumaton, omistettu, jasentynyt, dekontekstoitu ja
objeistettu.

* Oppilaskeskeinen opetus (oppilas-/opiskelijakeskeisyys)
tulkinta, osallistuminen, sisiinen todellisuus, relativismi, perspektiivi, sosiaa-
lisesti menvoteltu, yhteisikeskeisyys, intentionaalinen, komplesinen, itseorga-
nisoituva, pragmatistinen, dekoodaaminen, artikulointi, reflektointi, sosiaali-
nen, konstruktiivinen, tilanneperustainen, antropologia, etnografia, in situ,
kdytinnillinen, hajautuneen dalykkyyden arkkitehtunri, tulkinnallinen, symbo-
lien rakentaja, koettu, antenttinen, habmo, toiminnassa esiin nouseva, jaettu,

huonosti jasentynyt, kokemukseen kdtkettynd ja itseohjautuva.

Maininnoista on helposti todettavissa muun muassa se, ettd opettajakeskeinen
nikokulma kasvaa ennen muuta behavioristisesta oppimisteoreettisesta ajatte-
lusta, mutta omaa samanaikaisesti piirteitd myos kognitiivisesta oppimisteorias-
ta. Vastaavasti oppilas-/opiskelijakeskeisen opetusteoreettisen ajattelun taustalla
on situationaalinen kognitio seki titd vihdisemmassd madrin kognitivismi.
Opettajakeskeistd nikokulmaa korostavina teoreetikkoina mainitaan kirjalli-
suudessa tavallisesti Burrhus F. Skinner, Richard C. Atkinson, Robert Gagne

sekid ns. kovat kognitivistit (mm. Herbert Simon ja John R. Anderson, jotka tu-
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keutuvat perusolettamukseen, jonka mukaan miceli on ennen muuta symboleja
prosessoiva kone). Niille ns. instruktionismin alaan sijoitettavissa oleville ope-
tusteoreetikoille ovat ominaisia mm. seuraavat periaatteet lihtékohtina opetuk-

sen suunnittelussa ja toteutuksessa:

*  Oppimiselle on selkeidsti muotoillut tavoitteet.

* Paino on taitojen oppimisessa. Alkuun opiskellaan ja opitaan alemman
tason taidot, joista sitten edetddn kohti ylemmin tason taitoja. Kokeet ja
testit on aina sovitettu suhteessa tavoitteisiin.

* Toiminnassa korostuu yksiléllinen tydskentely.

*  Opetusmenetelmissid painottuvat opettajan suora opettaminen (luento)
sekd tarkoin valitut ja luentoihin sovitetut oppimistehtivit (vastaukset tai
ratkaisut on etukiteen kiinnitetty).

Y1ld hahmotellun Robert Gagnen (vrt. Gagne, Briggs & Wager 1992) teksteisti
keskeiset vaikutteensa ja muotoilunsa saaneen instruktionismin metaforana voi-
daan pitdd ennen muuta fiedon hankintaa.

Kiytinnossa instruktionismi ilmenee opetusmalleina, joissa korostuvat opis-
kelijan ennakkoon asiasta omaaman tiedon kontrollointi seki tavoitteen asette-
lussa mieleen painaminen, asian ymmairtiminen tai opitun soveltaminen. Itse
opetustapahtumassa on tavallista toiminta, jossa alkuun suunnataan opiskelijan
tarkkaavaisuutta opittavaan asiaan (motivointi), tuodaan sen jilkeen esille se,
mihin opetuksessa pyritdin, timin jilkeen palautetaan mieleen ailemmin asiaan
jotenkin liittyvit asiat, joilla on merkitystd jatkolle, esitetddn uusi asia, annetaan
oppimistehtivii ja ohjataan oppimista. Keskusteluissa opiskelijan kanssa pyri-
tidn selvittiméin, miten opiskelija suoriutuu annetuista tehtivistd. Prosessi jat-
kuu niin, ettd annetaan tdhdn liittyen palautetta ja erilaisin mahdollisin toimin
pyritddn sithen, ettd opiskelija painaa asiat mieleensi ja kykenee myos palautta-
maan ne mybhemmin ajattelun kohteiksi.

Oppilas-/opiskelijakeskeisen opetuksen kuuluisimpia teoreetikkoja ja niko-
kulmaan vaikuttavia tutkijoita ovat mm. Jean Piaget, Jerome Bruner, Seymour
Papert sekd Lev Vygotsky. Mychemmin samaan joukoon ovat liittyneet ns. Cog-
nition and Technology Group at Vanderbilt -tutkijaryhma sekd ns. situationaali-
sen kognition koulukunnan oppimistutkijat. Kyseisestd opetusteoreettisesta
ajattelusta kiytetddn usein kirjallisuudessa nimitystd konstruktionismi. Nakokul-
ma opetukseen korostaa joko suoraan tai epdsuorasti ongelmien muotoilua, tut-
kimista sekd ratkaisujen artikulointia ja kommunikointia oppimistehtivivien va-
linnassa. Opetuksen tavoitteiden tulee olla holistisia, ja niiden tulee liittyd ajat-
telun sekd ongelmanratkaisun taitoihin. Ryhmissd tapahtuva tyéskentely on ar-
vostettavaa. Opetusstrategioina sovelletaan muun muassa avoimia ongelmia, ta-
pausperustaista tyOskentelyd, skenaariotyOskentelyd, tutkimusprojekteja sekd
suunnittelua (design). Osallistuminen toimii hyvini metaforana kyseiselle ope-

tusteoreettiselle ajattelulle.
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Kosntruktionismin alle sijoittuvissa opetusmalleissa korostuvat ennen muu-
ta ongelmakeskeisyys, tiedon ja taidon visualisointi, teknologiaa hyédyntivien
oppimisympiristéjen suosiminen, kollaboratiivinen oppiminen, kyselevi, kokei-
leva ja tutkiva lihestymistapa ilmiéihin sekd autenttinen arviointi (mm. naytto,
sanallinen, laadulliseen asteikkoon pohjautuva arviointi sekd portfolio).

OPPIMISEN, TYON JA TEKNOLOGIAN KONVERGOITUMINEN

Miten edelld mainitut oppimis- ja opetusteoreettiset nikokulmat liittyvit kehit-
tymissi ja uudelleen muotoutumassa olevan tyénteon ja opiskelun vaatimuk-
siin? Tdssad yhteydessd ldht6kohtana on olettamus, jonka mukaan tulevaisuudes-
sa tulevat korostumaan tyonteon uudet taidot (vrt. Lesgold edelld), ticto- ja
viestintitekniikan kehittyvit tyévilineet sekd relevanttiin oppimisteoriaan pe-
rustuvat oppimisen ja opiskelun muodot. Tuloksena on tyétekoa ja opiskelua,
oppimista ja teknologiaa yhdistivi ja cheyttivd nikékulma kasvatukseen ja kou-
lutukseen (vrt. Trilling & Hood 1999).

Seuraavassa keskitytddn tarkastelemaan lihemmin konvergoitumisen po-
tentiaalisia seurauksia kehittyville oppimisprosesseille. Opetusteoreettiseen ajat-
teluun yhdistyvistd opettajakeskeisestid opetuksesta kiytetddn jatkossa metafo-
rana tiedon hankintaa (knowledge acquisition), koska sen katsotaan parhaiten as-
sosioituvan tietojen ja taitojen nykyisen kaltaiseen oppimiseen. Vastaavasti
opiskelijakeskeisen opetuksen yhteydessd puhutaan osallistumisesta (participati-
on) sen vuoksi, ettd kyseinen metafora sopii hyvin kuvaamaan tutkijoiden, opet-
tajien ja opiskelijoiden toimintaan paikallistuvan hiljaisen tiedon vilittimistd ja
vilittymista.

Teknologian roolia niin opetuksessa kuin opiskelussa tarkastellaan tissi yh-
teydessd ennen muuta kahdesta suunnasta: teknologia ty6vilineend, joka tehos-
taa toimintoja ("tool with”) ja vastaavasti teknologia tyovilineend, joka pyrkii
vilittdimadn korkean tason taitoja ("tool of”), tissd tapauksessa ns. geneerisii
taitoja (vrt. Enkenberg 1997).

Oppimisen tavoitteet on sijoitettu ulottuvuudelle, jossa toisessa ddripddssi
ovat perinteiset yliopistokoulutuksen sisillét (tiedot ja taidot) ja vastaavasti toi-
sessa geneeriset, kehittyvin oppimisen ja tyoénteon edellyttimait taidot. (Ks. ku-

viot 1-3 seuraavilla sivuilla.)
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Opetusteoreettinen ajattelu

A Tiedon hankinta
Faktuaalisen ja kéisitteellisen tiedon Tutki g e
hankinta et:mll:uspmsulm A{
Tiedot ja taidot Oppimisen tavoite
Geneeriset taidot
Tutkimuksen tekoon/ammattiin
Kasityollisten/kehollisten taitojen y;‘dis:vm toimintaan littyvien
oppiminen ajattelu- ja toimintamallien
oppiminen
\

Osallistuminen

KUVIO 1. Oppimisprosessit oppimisen (opiskelun) ja opetusteoreettisen ajat-
telun muodostamassa viitekehyksessa.

Opetusteoreettinen

ajattelu

A Tiedon hankinta

Multimedian/verkkomedian Multimedian/verkkomedian
tutkiminen suunnittelu
"Tool with” _hTeknologia
"Tool of”
Tiedon ja taidon jakaminen Ajattelun ja toiminnan mallinnus
ja ohjaus
\j
Osallistuminen

KUVIO 2. Oppimisprosessit teknologian ja opetusteoreettisen ajattelun muo-

dostamassa viitekehyksessa.
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Oppimisen tavoite

A Tiedot ja taidot
Verkkoresurssit (teksti, kuva, eTieto (verkossa saatavilla
#fini, videokuva) olevat pedagogiset mallit,
design-mallit mm.)
"Tool with” _LTeknologia
"Tool of”
Simulaatiot (pelit) Kognitiiviset tydviilineet
v

Geneeriset taidot

KUVIO 3. Oppimisprosessit oppimisen (opiskelun) tavoitteen ja teknologian

muodostamassa viitekehyksessi.

ONGELMIA JA HAASTEITA

Edelld on hahmoteltu opetusteorecttista ajattelua, opetuksen tavoitteisiin yhdis-
tyvdd keskustelua sekd kehittyvdd teknologiaa yhdistivid ja integroivaa nidkdékul-
maa yliopistokoulutuksen perustaksi. Niin toimien on haluttu ottaa etdisyytta
ajankohtaiseen konstruktivismista kdytdvidn keskusteluun ja kurkottaa sen jil-
keiseen aikaan. Erityisend pyrkimyksen artikkelissa on ollut tuottaa prosessuaa-
risia kuvauksia relevantille opetukselle niin, ettd eksplikoidut prosessit voisivat
toimia vilineind sekd nykyistd opetusta jasenneltiessd ettd uutta opetusta suun-
niteltaessa. Esityksessd ei ole otettu kantaa kehittyvien teknologioiden tarjo-
amiin moninaisiin mahdollisuuksiin muutoin kuin korostamalla niiden 1dht6-
kohtaista perusolemusta ja sen seurauksena olevaa kahtalaista kumppanuutta
kayttdjien kanssa.

Opetusteoreettisena viitekehykseni on toiminut ulottuvuus, jossa opetus
voidaan ndhdi sekd tiedon hankintaan yhdistyvind ettd osallistumisena yhtei-
sOn, tissd tapauksessa yliopiston, arvokkaina pitdmiin toimintoihin. Opetuksen
kohteen valinnassa on haluttu korostaa geneeristen, laajasti eri yhteyksissi kiyt-
tokelpoisten ja asiantuntijuuteen yhdistettdvissd olevien taitojen merkitysti.
Seuraavassa arvioidaan lyhyesti niitd ongelmia tai haasteita, joita sitoutuminen
jompaankumpaan opetusteoreettista ajattelua tulkitsevaan metaforaan tuottaa
teknologian avulla tuettua opetusta suunniteltaessa.
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Tiedon hankintaan liittyy kognitiivisen tutkimuksen varsin hyvin erittelemi
kysymys, kuinka ottaa oppimateriaaleja tai prosesseja suunniteltaessa huomioon
kognitiivisen taakan ongelma. Tunnetusti ihminen on informaation kisittelyka-
pasiteetiltaan varsin rajallinen olento. Hin kykenee samanaikaisesti pitimiin
mielessddn tietoisen ajattelun kohteena enintddn 3—7 symbolia tai muuta vastaa-
vaa. Kognitiivisen taakan helpottamiseksi tiedon hankinnassa tarvitaan tiedon
ulkoiseen esittdimiseen uudenlaisia tutkimusperustaisia lihestymistapoja, joilla
titd jatkuvasti opiskelijan edessd olevaa taakkaa voidaan olennaisesti keventdi
(ks. asiasta lihemmin Sweller & Chandler 1994 sekid Clark & Meyer 2003).

Oppimisen edistymiseksi ja kehittymiseksi opiskelijan on voitava omaksua
geneerisid taitoja. Ndiden opiskeluun ja oppimiseen liittyvit relevantit kognitii-
viset ty6vilineet tulisi ottaa kiytt66n kaikessa koulutuksessa ja opetuksessa.
Liikkelle voitaisiin ldhted systemaattisella tiedon organisointiin ja graafiseen ku-
vaamiseen sopivien, verkossa kiytettdvissd olevien ja ndin helposti jaettavien ja-
sentdjien kdyttoootolla. Niistd useimmille meistd on tutuin puurakenne.

Osallistumisen kautta opiskeltavan hiljaisen tiedon vilittymisessd kriittisid
kohtia ovat muun muassa oppimistilanteisiin sijoittuvat merkitysneuvottelut.
Yliopistokoulutuksessa tulisi kiinnittdd erityistd huomiota niihin késitteisiin, joi-
ta kdytimme keskustellessamme opiskelijoiden kanssa niin luentosaleissa kuin
teknologiaperustaisissa oppimisymparistoissd. Kieli toimii vilineend neuvotelta-
essa asioiden merkityksistd, ja kulttuurimme kédyttdmén kielen rooli korostuu tu-
levaisuudessa. On tirkedd, ettd yhteisossd kieleen liittyvdt merkitykset tulevat ja-
etuiksi. Vain yhteisesti ymmarretyn kielen ja kisitteiston omaksuminen voi edis-
tdd techokkaasti tiedon, kokemusten ja ajattelun mallien jakamista.

Monet vaikeatkin asiat tulevat arkielimaissi opituiksi ilman, ettd niitd varsi-
naisesti opetetaan. Yliopistoissa opiskeltavien asioiden kohdalla timi tulee hart-
voin otetuksi huomioon. Oppimisen laadun ja tehokkuuden nostamiseksi on
tarvetta luoda uudenlaisia oppimista tavoittelevia yhteis6jd (vrt. Wenger 1998).
Niiden yhteis6jen luonnollisina jdsenind ovat tietenkin opiskelijat, mutta ilman
opettajia ne eivit voi tukea oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Opettajan-
koulutuslaitosten toiminnan ja opettajankoulutuksen kehittyminen haastaa sel-
laisten yhteis6jen rakentamiseen, joissa toimivat sekd yliopisto-opettajat, opis-
kelijat ettd ns. kentin opettajat mukaan lukien opetusharjoittelua ohjaavat opet-
tajat normaalikouluissa. Muutaman vuoden kuluessa soisi loppuvan sellaisen
ajattelun, jonka mukaan oppiminen on kontekstista tai tilanteista riippumatto-
man dekontekstoidun tiedon ja taidon oppimista. Tulevaisuus haastaa meidit
yhd enemmin oppimaan toisiltamme ja ratkomaan yhdessid ongelmia, joita aika

eteemme tuo.
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