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Esa Poikela ¢ Sari Poikela

Uusia uria opetukseen
Yliopistopedagogiikkaa uudistamassa

Keskustelua linsimaisesta yliopistosta on hallinnut nelja perusdiskurs-
sia (Symes, Boud, Mclntyre, Solomon & Tennant 1999). Ensimmaiisen
diskurssin ytimeni on sivistys ja yksilon itsekehitys korkean moraalin ja
eettisten ideaalien mukaisesti. Ylimmin koulutuksen tulee olla vapaata
tuotantoelimin vaatimuksista ja opettaa vain sitd, mikd on itsessdin arvo-
kasta ilman mitdin siteitd tydelimin vaateisiin. Toinen diskurssi asettaa
hyodyn kasvatuksen ytimeen. Mietiskelevin itsekehityksen sijasta koulu-
tukseen kuuluu aktiivinen toiminta, jonka tarkoituksena on ihmiskun-
nan tarpeiden kiytinnéllinen huolehtiminen. Tiedolla on arvoa, koska
silld voidaan tehdd jotakin sen sijaan, ettd se olisi olemassa itseddn var-
ten. T4lld alueella yliopistot ovat saaneet kilpailijan “soveltavan tieteen”
ammattikorkeakouluista, jotka ulkomaille piin jo esiintyvitkin nimelld
"University of Applied Sciences”. Kolmas diskurssi hyviksyy kasvatuksen
ja tyon vilisen yhteyden, jolloin koulutuksen yhteni tavoitteena on kehit-
tdd tyotoiminnan malleja ja olosuhteita. Yliopisto ei kuitenkaan kouluta
vain tyoOtd varten, vaan siltd vaaditaan kriittisyyttd kaikkea sitd kohtaan,
mihin ty6 liittyy. Tavoitteena on industriaalinen dlykkyys sen sijaan, ettd
tyydyttéisiin palvelemaan vain teknistd tehokkuutta. Diskurssin on help-
po nihdi liittyvin teknillisten yliopistojen tehtdvdalaan ja luonnontieteel-
liseen perustutkimukseen.

Neljannen diskurssin mukaan jirkevin lihestymistapa on ensimmaii-
sen ja toisen diskurssin synteesi, jolloin kyettiisiin yhdistimidan korkea-
koulutuksen yleissivistdvit ja ammatilliset elementit mielekkiilla tavalla.
Nikemys puhuu ammattisivistyksen puolesta ja kieltdd minkdinlaisiin pro-
fessioihin ja ammattit6ihin perustuvan tiedon hierarkkisuuden. Se on myos
kannanotto yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen yhdistimisen puolesta,
kuten Iso-Britanniassa on jo tapahtunutkin (Poikela 2005). Sen suuntai-
nen on esimerkiksi Suomen Lapissa toteutettu maakuntakorkeakoulu eli
kahden ammattikorkeakoulun ja yhden yliopiston 16yhi koalitio.



Sivistysyliopisto on joutunut viime aikoina puolustuskannalle globali-
saation ja elinkeinoelimin vaatimusten edessi ja yliopiston vapaus joudu-
taan perustelemaan uusin argumentein. Integraatiokehityksen nikopiirissa
on kuitenkin toisenlainen korkeakoulutuksen jako — yhtdiltd hyvin re-
sursoituihin perustutkimusta harjoittaviin tiedeyliopistoihin (esimerkiksi
suunniteltu innovaatioyliopisto ja Helsingin yliopisto) ja toisaalta yhi suu-
remman osan itse rahoitustaan hankkivien opetus-, kehittimis- ja sovelta-
van tutkimuksen yliopistoihin. Anglosaksisen mallin mukaan kansallinen
eliitti haluaa Suomessakin oman "huippuyliopiston”, joka nauttii korke-
ampaa valtion tukea ja suoraa rahoitusta elinkeinoelimailtd. Alvar Aallon
mukaan nimettivd innovaatioyliopisto toteutuu kolmen pdikaupunkiseu-
dun korkeakoulun muodostamana siitiona.

Resurssien jaon tasavertaisuus siirtyy historiaan yliopistoinstituution si-
silld ja pian myos valmistuneiden kohdalla. Akateeminen koulutus alkaa
tuottaa aikaisempaa selvemmin kahden kerroksen vikei. Seuraavana as-
keleena lienee lukukausimaksun kiytt66notto, jonka perusteluksi kelpaa
valtion tuottavuusohjelman aikaansaama entistd pahempi resurssikurjuus.
Maakuntayliopistot ja -korkeakoulut asetetaan kilpailutilanteeseen, jonka
ainoa myonteinen seuraus ehki on, ettd ne ovat pakotetut panostamaan
opetuksen ja tutkimuksenkin laatuun seki sitd kautta myos symbioottiseen
tyoelamiyhteistyohon lihialueillaan ja kansainviliseen verkostoitumiseen.

Tassa artikkelissa tarkastelemme ensin korkeakoulutuksen kehittimi-
sen ehtoja yliopistollisen asiantuntemuksen nikokulmasta. Haasteena on
murtaa hallinnollinen tydnjako, jossa tutkiminen, opettaminen ja kehit-
timinen on erotettu toisistaan. Toiseksi kuvailemme, millaisen tieto- ja
oppimisympiriston yliopisto voi tarjota opiskelijoille. Ekologinen opetus-
suunnitelmateoria ja ongelmaperustaisen oppimisen malli tarjoavat uuden
nikékulman opiskelun suunnitteluun, ohjaukseen ja arviointiin. Kolman-
neksi esittelemme kirjan muut artikkelit, joissa yliopiston opettajat ker-
tovat kdytainnon kokemuksiaan kurssien, verkko-opiskelun ja opetustyon
kehittdmisesta.

Yliopisto kaytannon yhteisona

Kiinnostavaa on, ettd edelld kuvattujen diskurssien ytimeni on kasvatus
eikd niinkddn tutkimus tai opetus, joita yleensd korostetaan yliopiston
perustehtidvind. Uutena tehtdvini yliopistoille on silytetty erityinen yh-
teiskunnallinen palvelutehtdvi eli niin sanottu kolmas tehtivi, josta an-



netun lain perusteella yliopiston tulee toimia vuorovaikutuksessa muun
yhteiskunnan kanssa ja edistdi siten tieteellisen ja taiteellisen toiminnan
vaikuttavuutta (Yliopistolaki 45). Tehtivi ei sindnsi ole uusi, silld esimer-
kiksi kansansivistystyotd yliopistoissa on tehty 180o-luvulta lihtien (Poi-
kela 2005). Uutta on lain velvoittavuus.

Yliopisto voidaan mairitelld akateemisena yhteisond, joka kasvatusteh-
tavinsi mukaisesti tutkii luontoa, ihmisti ja yhteiskuntaa seki opettaa ja
sivistdd nuorisoa akateemiseen kansalaisuuteen. Yliopistoyhteis66n kuulu-
vien opettajien tulisi olla tieteen- ja ammattialansa asiantuntijoita, jolloin
heididn pitdisi osata tutkia, opettaa ja kebittid korkeakoulutukselle asetet-
tujen standardien mukaan. Yliopistotoimijan asiantuntemuksen tuotta-
minen ei rakentuisikaan pelkistiin sille ajatukselle, ettd yhdet tutkivat,
toiset opettavat, kolmannet kehittdvit ja neljinnet johtavat. Sen sijaan
osaamisen ytimeni olisi pedagoginen asiantuntemus (ks. kuvio 1), joka
pitkilld aikavililld hankitaan tutkimisen, opettamisen ja kehittimisty6n
kautta henkilokohtaisen urakehityksen vaiheissa.

Oppimisprosessien ohjaus
- ongelmaperustaisuus
- yhteistoiminnallisuus
- oppiminen projekteissa

Opettaminen
- opiskelijat
- oppimisryhmat

Tutkiminen
- tutkimusprojektit

Tdydennyskoulutus
- tiedon jakaminen
- asiantuntijuuden valitys

Kehittaminen

Pedagoginen asiantuntemus
- kehittamishankkeet

- oppimisen ja osaamisen
tuottaminen

- tieteellisen patevyyden
ja asiantuntijuuden
tuottaminen

- pedagoginen johtaminen

Kehittdmispalvelut

- innovaatiotoiminta ja
tuotekehittely

- yritysyhteistyo

kKuvio I. Yliopistopedagogiikan lihtokohtia (Poikela 2005)



Yliopiston tehtdvid ja niiden vilisid yhteyksid tarkastelevan heuristisen ku-
vion tarkoitus on havainnollistaa tutkimisen, opettamisen ja kehittimisen
suhteita toisiinsa. Tutkimisen ja opettamisen toisiaan leikkaavalla alueella
on kyse oppimisprosessien ohjauksesta, joka perustuu siihen, ettd parhaiten
oppiminen tapahtuu tutkivan oppimisen kautta. Oppijoiden tulisi voida
osallistua opiskelun alusta lihtien (tutkimus)ongelmia ratkoviin ryhmiin.
Siksi seki tutkijoiden ettd opettajien tulisi osata ohjata ja johtaa niin ryh-
miprosesseja kuin yksilollistd oppimista ongelmanratkaisun perustalta.

Opettajat ovat perinteisesti osallistuneet zdydennyskoulutukseksi kut-
suttuun yhteiskunnalliseen palveluun, jonka puitteissa he ovat jakaneet
asiantuntijatietoa sitd tarvitseville. Tarvetta sithen on edelleenkin, mutta
tyoelimin organisaatiot haluavat panostaa yhi enemmin innovaatiotoi-
mintaan ja tuotekehittelyyn, miki liittyy korkeakoulutuksen kehittimis-
palveluihin ja mistd ne hyotyvit sekd pitkilld ettd lyhyelld tahtdimella.
Niissa projekteissa ja prosesseissa ei vain sovelleta tietoa vaan myds tuote-
taan uutta tietoa evaluoinnin ja tutkimisen kautta. Samalla tutkimukselle
avautuu aivan uusia mahdollisuuksia.

Kuvion leikkauspisteessi on kuvattu pedagoginen asiantuntemus, joka
tarkoittaa tutkija-kehittdji-opettajan kyvykkyyttd ohjata oppimista ja
osaamisen tuottamista sekd luoda edellytykset ammatillisen patevyyden
ja asiantuntijuuden tuottamista varten. Kyse ei ole vain opiskelijoiden op-
pimisen ja osaamisen tuottamisesta vaan my4s oman tyon ja tyGyhteison
kehittdmisestd. Syvillinen asiantuntemus voi kehittyd vain pitkidn ajan
kuluessa ja monipuolisen kokemuksen my6td. Samalla avautuu nikokul-
ma pedagogiseen johtamiseen, joka pitdisi organisoida instituution kasva-
tustehtdvin kautta.

Korkeakoulujen opetuksen rakennetta on aika-ajoin uudistettu. Vii-
meksi tutkintojirjestelmiid on harmonisoitu ja standardoitu niin sanotun
Bolognan prosessin pohjalta, joka on nostanut tieteellisen ja ammatillisen
ydinosaamisen ja sitd tuottavat prosessit tarkasteluun aivan uudella taval-
la. Yliopistot eivit vain tutki ja opeta, vaan niiltd odotetaan ympirdivin
yhteiskunnan aktiivista kehittdmistd. Samalla ne haastetaan, ei vain ar-
vioimaan vaan myés tutkimaan omia sisdisid kdytantojidn yhteiskunnan
tarvitseman asiantuntijatyévoiman tuottajina ja sithen tehtivdin vaadit-
tavien pedagogisten prosessien kehittdjind. On siis tutkittava toisaalta sitd
osaamista, mikd kantaa erilaisiin akateemisiin tehtiviin ja toisaalta ke-
hitettdvi sitd prosessia, jolla tarvittava akateeminen pitevyys tuotetaan.

(Poikela, E. 2005.)
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Tietamysta ja osaamista tuottava opetussuunnitelma

Kehittimisessd on keskusteltu suhteellisen paljon akateemisen osaamisen
laadusta erityisesti tieteellisen pitevyyden merkityksessi. Sen sijaan paljon
vihemmille on jatetty keskustelu siitd, miten pitevyydet voidaan tuottaa.
Opetussuunnitelma perustuu oppiainejakoon, jossa kullekin opettajalle
on mdiritetty opetuspositio ja -tehtdvi sen toteuttamisessa. Opetussuun-
nitelma-asiakirja tarkistetaan parin, kolmen vuoden vilein ja suunnitel-
maan tehddidn lihinni teknisid muutoksia. Pedagoginen toteutus on sitten
jokaisen opettajan henkilokohtaisella vastuulla. Opiskelijoiden odotetaan
mairittelevin opiskelutavoitteensa opinto-oppaaseen kirjattujen kurssi-
kuvausten perusteella. Vallitseva opettamisen ja oppimisen kulttuuri on
yksintyoskentely. Kysyi sopii, riittddko se endd oppimisen ja opiskelun laa-
dun takeeksi. Millaisena opetussuunnitelma niyttdytyy oppijan kannalta,
millaisen informaatio- ja toimintaympiristdn se tarjoaa ja miten oppijan
toimintaa tuossa oppimisympdristdssi pitdisi ohjata?

Barab ja Roth (2006) ovat kehitelleet tietimisen ekologista teoriaa. He
kuvaavat sen perusteella “"opetussuunnitelmaperustaisen ekosysteemin”,
jossa oppijan osallistuminen on ensisijainen toiminto verrattuna infor-
maation ja tiedon hankintaan. Téarkeimmait perustelunsa he ammentavat
useilta eri tieteenaloilta: situationaalisesta oppimisesta (esim. Lave 1988;
Wenger 1998), ympiristdekologiasta (esim. Gibson 1977; 1986), toiminnan
teoriasta (esim. Leontjev 1978; Engestrom 1987) ja fenomenologisista teori-
oista (esim. Schutz & Luckmann 1973; Luger 2005). Samalla he korostavat
perustelujensa yhteyttd suunnittelun (Barab, Thomas, Dodge, Squire &
Newell 2004), oppimisympiristdjen (Roth 2000) ja ongelmaperustaisen
oppimisen (Savery & Dufly 1996) teorioihin.

Oppimisen ensisijaisin 13htokohta ei ole sisiltdjen ja faktojen sisdisti-
misessd vaan tilanteissa ja konteksteissa, joihin oppijat saatetaan osallisiksi
tavoitteellisen toiminnan ja yksiléiden intentionaalisen vuorovaikutuksen
kautta. Olennaisinta on, millaisen informaatio-, tieto- ja oppimisympa-
riston opetussuunnitelma oppijoille tarjoaa, sekd milld tavalla oppiminen
ja ohjaaminen on siind organisoitu. Tietdmisen ja osaamisen tuottamisen
ekologia rakentuu kolmen peruskisitteen varaan, jotka ovat tarjoumaver-
kostot, toimintavalmiudet ja elimismaailmat. Teoria korostaa pikemmin-
kin ontologisia kuin epistemologisia tekijoitd fokusoituessaan kiytinnon,
yksilollisen ja kollektiivisen toiminnan maailmaan. Osallistuminen ja
osalliseksi tuleminen niin teoreettisen tiedon kuin kiytinnéllisten taito-
jenkin osalta midritetddn tarjotun toimintaympériston ja siind toimimisen
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kautta. Vasta sitten on mielekistd esittdd kysymys teorian ja kidytinnon
yhdistimisesti ja yksilollisen tiedon konstruoinnista.

Tarjoumaverkosto (affordance network) koostuu tosiasioista, kisitteistd,
tyokaluista, metodeista, kdytdnnoistd, tehtdvistd, sopimuksista ja my6s ih-
misistd. Verkosto mahdollistaa ja tukee oppijan intentionaalista toimintaa,
joka perustuu ajan ja paikan huomioon ottavien, mielekkiisti asetettu-
jen tavoitteiden saavuttamiseen. Verkosto ja sen osatekijit mahdollistavat
toiminnan, joka voidaan ymmirtii lihtokohtaisesti oppimisen tukemisen
pienoisontologiana (minimal ontology). Toisin sanoen tarjoumaverkoston
pedagogisena ytimeni on tukea oppijan osallistumista verkoston toimin-
taan ja auttaa hintd havainnoimaan ympdriston tarjoamaa informaatiota
sekd luoda edellytyksid tiedon hankinnalle (ks. kuvio 2). Parhaiten se ta-
pahtuu yksilllistd kokemusta muuntavan ongelmanratkaisun kautta.

Tarjoumaverkostot
(tieto ja kokemukset)

Toimintavalmiudet
Tietdminen (osaaminen ja patevyydet)

Elamismaailmat
(kaytanto ja realiteetit)

KUvIo 2. Tietimisen ja osaamisen ekologiset ulottuvuudet (Poikela 20062)

Kuvatessaan kisitettd toimintavalmiuder (effectivity sets) Barab ja Roth
viittaavat Shafferin (2004) episteemisen kehyksen (epistemic frame) aja-
tukseen. Oppijoita tulee tukea, jotta he kykenisivit luomaan itselleen
episteemisen kehyksen, joka on mahdollisimman lihelld asiantuntijan
ajattelua ja toimintaa. Se tulisi omaksua jo koulutuksen aikana eiki vasta
sen jilkeen. Toimintavalmiudet ovat siten ominaisuuksia, jotka opitaan
yksilon ja ympiriston vilisten transaktioiden kautta, ja jotka puolestaan
tekevit mahdolliseksi asiantuntemuksen muodostumisen. Toisin sanoen
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oppijoita tulee valmentaa kehittimilld pitevyyksid, joita he tarvitsevat
ammatillisessa tulevaisuudessaan.

Elimismaailma (life-world) liittyy yksiloiden jokapidiviiseen elimiin,
joka liittyy funktionaalisesti ymparist66n mutta koetaan eri tavoin. Vaik-
ka materiaalinen ympiristé on sama, henkilokohtaiset kokemukset voivat
olla erilaisia, jopa vastakkaisia. Barabin ja Rothin mukaan minkd tahansa
elimismaailman sisillot ovat riippuvaisia sekd yksilon toimintavalmiuk-
sista ettd saatavilla olevista tarjoumaverkostoista. Toiminnan tuloksena on
sekd yksilon elimismaailman ettd toisten kanssa tapahtuvan kommuni-
kaation muotojen jatkuva kehittyminen (evolution). Kasvatuksen perus-
tavoitteena on tukea parhaalla mahdollisella tavalla oppijoiden kehittyvii,
omakohtaisia elimismaailmoja niin, ettd ne lomittuvat toisten, tietdvim-
pien elimismaailmoihin tavalla, joka on sosiaalisesti hyviksyttyd. Kou-
lutuksen tirkeimpdni haasteena on kehittdd opetussuunnitelma, jonka
kontekstit laajentuvat ja integroituvat mielekkiilld tavalla yksiloiden hen-
kilokohtaiseen elimismaailmaan.

Ekologisen opetussuunnitelmateorian kuvaus rakentuu syville kiytin-
nolliseen (praxis/practice) maailmaan tekemittd eroa teorian, kdytinnon
ja kokemuksen vilille. Eroavuudet nihddin pikemminkin episteemis-
ten, toiminnallisten ja kokemuksellisten mahdollisuuksien, kykyjen ja
realiteettien vililld. Opetussuunnitelma on ekologinen systeemi ja oppi-
misympiristd, jossa oppijan toiminnot ovat mahdollisimman tarkoituk-
senmukaisia. Yksildiden intentionaalinen toiminta ja elimismaailmat
liittyvit toisiinsa ja tdtd vuorovaikutusta tulisi opetuksessa tukea. Kun
yksilolliset elimismaailmat ldpdisevit toisensa ja "keskustelevat” toistensa
kanssa, se tekee mahdolliseksi osallisuuden ja vaikuttamisen toimintoihin.
Sellainen opetussuunnitelma mahdollistaa tavoitteiden muokkaamisen,
tarjoaa kontekstuaalisen informaation ja tiedon sekd ohjauksen, vilineet ja
resurssit pdamairin saavuttamiseksi.

Barab ja Roth integroivat koulutuksen ja tyon maailmat yhteen ja sa-
maan opetussuunnitelmaympéiristéén, jossa tarjoumaverkostot sisaltivit
kaiken vilttimittomin osaamisen ja pitevyyksien oppimiselle. Toimin-
tavalmiudet ovat tulos prosessista, joka tuottaa kokemuksen ja tiivistyy
asiantuntijan valmiuksiin. Elimismaailmat ankkuroituvat suoraan jo-
kapdiviisen elimin (praksis) realiteetteihin ja kdytinnon (praktiikka)
toimintoihin. Vaikka teoria-, kdytint6- tai kokemustiedosta ei puhuta,
niiden viliset episteemiset yhteydet ja problematiikka eivit ole sivuutetta-
vissa varsinkaan koulutuksen kontekstissa (Poikela, E. 2006a.)
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Ontologiset ja epistemologiset painotukset muuttuvat riippuen siitd,
tarkastellaanko oppimista koulutuksessa vai tydssi. Opetussuunnitelman
tehtdvini on pikemminkin vilittdd kuin olettaa oppimisen tapahtuvan
samalla tavalla kummassakin kontekstissa. Perinteisen kaksiulotteisen
teoria/kdytintd — tai ammatillinen tieto/taito -kuvauksen sijaan voidaan
esittdd holografinen kolmiulotteinen kuvaus, joka erottelee koulutuksen ja
ty6n maailmat omiksi kontekstuaalisiksi oppimisympirist6iksi. Konteks-
tit erotteleva jatkuvan oppimisen kuvaus voidaan ymmairtii tiedonmuo-
dostuksen ja oppimisprosessin yhdistdvini metamorfoosien sarjana, jossa
informaatio muuntuu oppimisen kautta osaamiseksi (ks. kuvio 3).

Koulutuksen kontekstissa (kuvion 3 vasen kolmio) olennaisinta on
tuottaa teoriaa ja kiytintd integroimalla laadullisesti korkeatasoista ko-
kemustietoa. Teoria ja kidytinté edustavat oppijoiden nikokulmasta po-
tentiaalista tietoa, josta he tulevat osalliseksi tavoitteellisen, yhteisen
ja henkilokohtaisen oppimistoiminnan tuloksena, jota puolestaan voi
luonnehtia kokemustietona. Tydympiriston (kuvion 3 oikea kolmio) tar-
joumien perusteella kokemus rikastuu ja syvenee seki eksplisiittisen ettd
implisiittisen (hiljaisen) tiedon muotoon. Prosessin tuloksena on korkeata-
soinen ammatillinen osaaminen ja asiantuntijuus.

Jatkuvan oppimisen ontologinen
ja epistemologinen perusta

Teoria

I~~~

Opetus-
Informaatio suunnitelma

Kokemus

Potentiaalinen tieto

Praktiikka

1 \ TR
Arviointi Amr.natlll.lnen
i kehittyminen
Kaytanto i — Osaaminen
i Hiljainen tieto - asiantuntijuus

OBJEKTIIVINEN + SUBJEKTIIVINEN
TIETO

KUVIO 3. Jatkuvan oppimisen kontekstuaalinen viitekehys (Poikela E. 2007)
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Kuvio kertoo kontekstuaalisesta, kronologisesta ja ontologisesta siirtymistd
koulutuksen ja ty6elimin vililli. Ammattilaiset oppivat jatkuvasti tydssd
kidytinnon kommunikatiivisten yhteisdjen vaikuttamana. He syventavit
ammatillista osaamistaan henkilokohtaisen tyon ja harjaantumisen kaut-
ta koko tyohistoriansa ajan. Informaation lukutaidolla osana reflektointi-
taitoa on tdssd kehityksessd ratkaiseva merkitys. Oppimisen jatkuminen
tyossd merkitsee muutosta my6s oppimistoiminnan luonteessa. Oppimista
ei ohjaa enii opetussuunnitelma vaan ty6paikan tarjoama informaatio- ja
tietoympdristd, jossa oppijan menestys on pitkilti koulutuksen ja muun
kokemuksen tuottaman reflektointitaidon varassa.

Ongelmaperustainen oppiminen ja yliopistopedagogiikka

Opiskelijoiden nikokulmasta opetussuunnitelma on tieto- ja oppimisym-
paristdssd, jossa toimiakseen ja oppiakseen he tarvitsevat asiantuntevaa
ohjausta. Opettajien on oltava pitevid sekd substanssiosaamisen (tieteen-
alatietimys) ettd prosessiosaamisen (pedagoginen taitaminen) suhteen,
jotta opiskelijat saavat kaiken tarpeellisen tuen. Kun opetussuunnitelman
tehtdvind on tarjota opiskelijoille oppimisympiristd, opettajille se tarjo-
aa yhteistoiminnallisen opetuksen kehittimisen ja suunnittelun vilineen.
Oppiaine- ja kurssiluettelon sijaan opetussuunnitelma tulisikin ymmartdi
prosessina, jolla on osallisensa (opiskelijat), toimijansa (opettajat) ja omis-
tajansa (tiedekunnat, laitokset, yksikot). Tillainen jatkuvaa kehittimistd
ja laadun parantamista edellyttivi jirjestelmi voi rakentua vain syste-
maattisen yhteistyon ja pedagogisen johtamisen kautta. Siirtymistd oppi-
ainejakoajattelusta prosessiajatteluun voidaan verrata paradigmahyppyyn,
jossa kaikki episteemisen tyon perusteet muuttuvat ajattelusta yksittéisiin
tekoihin saakka.

Konventionaalisissa pedagogisissa ja didaktisissa malleissa toimintaa ja
ajattelua muuntavan episteemisen tyon, kuten informaation lukutaidon,
tiedon hankinnan, kiyton ja soveltamisen valmiudet eivit ole olleet ongel-
ma, koska koulutuksen tieto- ja oppimisympiristot ovat olleet valmiiksi
rakennetut ja oppijoille annetut. Reflektoivaa ajattelua ei ole tarvittu, kos-
ka opetussuunnitelmat, lukujirjestykset ja oppituntien sisdllot on siiddeley
tismillisesti noudatettaviksi. Seurauksena on ollut, ettd itseohjautuvalle
tai yhteistoiminnalliselle oppimiselle ei yksinkertaisesti ole jaanyt tilaa
opiskelijakeskeisyyden periaatteellisista korostuksista huolimatta.

I5



Postmoderni maailma on muuttanut asetelman jyrkisti. Tiedon niuk-
kuus on vaihtunut runsauden pulaksi ja siddeltivyys episteemisen tyon
hallinnan pulmaksi. Parhaiten ajattelutavan muutosta ilmentda ongelma-
perustaisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL) malli (ks. kuvio
4), joka eroaa radikaalisti konventionaaleista didaktiikkamalleista ja on
edistysaskel my6s suhteessa aikaisempiin kokemuksellisen (Kolb 1984),
yhteistoiminnallisen (Johnson & Johnson 1987), situationaalisen (Lave &
Wenger 1991) tai organisationaalisen (Argyris & Schoén 1978) oppimisen
malleihin ja teorioihin.

Ongelmanratkaisu jatkuu

1. Ongelman

asettaminen 2. Aivoriihi, vapaa
""""" assosiointi
/ / “\.. 3.Ryhmittelyn
—— . tekeminen

8. Selventaminen | Arviointi

\ 7 4 Ongelma-alueen
valinta

7. Tiedon konstruointi p 5. Oppimistehtdvan laatiminen

6. Tiedonhankinta

Tietoverkot

Asiantuntijat Luennot

Ty6harjoittelu

Harjoitukset

Tyopaikat Media

KUVIO 4. Ongelmaperustainen oppiminen ja tiedonhankinta (Poikela, E. 2007)

Ongelmanratkaisuun perustuva oppiminen kumoaa oletuksen siitd, ettd
sisdllot olisivat syy oppimiseen. Syy oppimiseen on oppijassa itsessdin ja
hinen suhteessaan ulkoiseen maailmaan. Psykodynaamisen nikemyksen
(esim. Vuorinen 1990) mukaan oppijaa ohjaa jatkuva pyrkimys ylldpitdd
sisdinen tasapaino, joka ajoittain jirkkyy ikakausiin sidotun kehityksen ja
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ulkoisen maailman muuttumisen seurauksena. Tasapainon yllapitiminen
edellyttdd vilictomin ja tulevaisuuden toimintaympiristoon kytkeytyvien
haasteiden kohtaamista ja kehitystehtivien ratkaisua. Ongelmaperustaisen
pedagogiikan syvin oivallus on juuri tissd — oppijat eivit ole siirtymissi
valmiiseen maailmaan vaan ratkovat tiedon avulla ongelmia, jotka aut-
tavat selviytymiin ammatillisessa tulevaisuudessa yhteiskunnassa, joka ei
ole endd sama kuin oppimisen hetkelld. Oppiminen organisoidaan ensisi-
jaisesti ongelmien eiki sisiltdjen perustalta.

Ongelmaperustainen oppiminen alkaa opettajatutorin ohjaamassa
ryhmissd (I tutoriaali) ongelmaan tutustumisesta, jatkuu aikaisemman
tiedon esiin tuovana aivoriiheni ja sen tuotosten ryhmittelynd, syvenee
ongelma-alueiden valintana ja oppimistehtivin mairittelyni (ks. kuvio 4,
vaiheet 1, 2, 3, 4 ja 5). Oppimistehtivin asettamisen, itsendisen tiedonhan-
kinnan ja tiedon konstruoinnin vaiheita (ks. kuvio 4, vaiheet s, 6 ja 7)
voi pitdd rutkivan oppimisen yhteisten ja yksilollisten prosessien muuntelu-
na. Seitseminnessi vaiheessa, esimerkiksi viikon kuluttua ensimmaiisesti
ryhmiistunnosta, ryhmityoskentely (II tutoriaali) jatkuu, jolloin opiskeli-
joiden hankkima tieto on yhteisen tarkastelun kohteena. Kahdeksannessa
vaiheessa palataan alkuperiiseen ongelmaan, jolloin arvioidaan mitid on-
gelmanratkaisusyklin aikana opittiin. Sen jilkeen sykli voidaan aloittaa
alusta uudella oppimisen tasolla.

Ongelmaperustaisen oppimisen sykli on episteemisen tyoskentelyn pe-
rusyksikko, joka ei suoraan sisilld, mutta voi luoda kehyksen myds projek-
tioppimiselle. Projektien kautta tavoitetaan kdytinto, toiminta ja teot sekd
opitaan tehtdvin ja sen organisoinnin vaatimat taidot. Ongelmaperustai-
nen oppiminen tuo pedagogiikan projektiopiskeluun — jos niin halutaan.
Tavanomaisessa projektityoskentelyssd oppimista ei tehdd nikyviksi, vaan
se on ikdin kuin projektin sivutuote, jota sitten yritetddn mitata tentein
tai ndytoin. Kuitenkaan suoritus ja tulos eivit ole oppimisessa ensisijaisin
asia, vaan toiminta, jolla ne saadaan aikaan. ?Ongelmanratkaisu voi odot-
taa, kunnes oppimisen esteet on poistettu” (Poikela E. 2006b).

Internet tarjoaa rajattoman tietolihteen ja perustan verkko-oppimisen
suunnittelulle ja toteutukselle. Verkon ansiosta opetussuunnitelma lak-
kaa olemasta opinahjon suljettu, sisdinen, paikallinen tai edes alueellinen
asia. Virtuaalinen tydskentely tekee opetussuunnitelmasta avoimen sisil-
lyttamilld verkon kaikki tietoldhteet ja vuorovaikutuksen mahdollisuudet
itseensi. Tieto ei sijaitse endd vain koulutuksen instituutioissa vaan en-
sisijaisesti niiden ulkopuolella. Tiedonjakamisen sijaan koulutuksessa on
opittava hankkimaan, kisittelemiin, arvottamaan ja soveltamaan tietoa.
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Konventionaalisen kuulemalla (learning by being) tai tekemilla (learning
by doing) sijaan kyse on tuottamalla (learning by making) oppimisesta,
jossa oppijat itse ovat pdiroolissa uuden tiedon hankinnassa.

Ongelmaperustainen pedagogiikka on ollut myos Lapin yliopistossa
kahden ohjaamamme yliopistopedagogiikan kurssin (25 op) toteutuksen
lahtokohta ja kantava ajatus. Oppiminen ei ala tiedon jakamisesta vaan
se rakennetaan ongelman ympirille, joka ensimmiiselld kurssilla oli
seuraavanlainen:

"1aas vyypillinen seminaari. Joku vidntelehtii paikallaan poislihtevin nikoisend. Eikd
sekddin ole kiva, etti pari niistd on aina dinessi ja saman verran ei pubu mitidn. Ne
piirtelijitkin vaikuttavat véililli kyllistyneilti ja vililli kiirebtivit. Arsyttivii, etti
keskeytetidin ja pubutaan péidille. Onneksi muutama tykkidi kuunnella ja ovat muu-
tenkin tunnollisia. Ja se myohisteliji pitdisi jotenkin saada ruotuun. Onkobhan muilla
samanlaista.” — no aloitetaanpas taas ...

Ongelmassa on kyse opettajan itsekseen ajattelusta seki opettajien tydssdin
kohtaamasta tilanteesta, jolle joudutaan jatkuvasti hakemaan pedagogista
ratkaisua. Ongelma on liht6kohta ja ensimmiisen tutoriaali-istunnon vai-
heet 1—5 (ks. kuvio 4), johtavat oppimistehtivin asettamiseen, josta suun-
taudutaan aktiiviseen tiedon hankintaan.

Toisen kurssin alussa kokeilimme uutta ongelmaa:

Yliopistossa sanottua

»  mikdhdn siind on, ettd opiskelijat tulevar ja lihtevir luennoilta, miten
haluavar (luentojensa annin kadottamisesta huolestunut opettaja)

»  minusta luentojen pitdminen on yhtd piinaa (tutkija)

»  yliopistossa oppii opetuksesta huolimatta (erds emeritusprofessori)

»  opiskelijat ovat opiskelevinaan ja opettajar opettavinaan, mutta tosielimdssi
kaikki on toisin (skeptinen tutkija)

»  ainahan niiti kirjoja voi lukea (ei niinkddn huolestunut professori)

»  aina pubutaan tutkimuksen ja opetuksen ykseydestd, kun minusta pitiisi
nihdi oppimisen ja tutkimisen ykseys (kyseenalaistava tutkijaopettaja)

»  teoria ja kdytinto ei yhdisty eiki kokemusta saa (osaamisestaan huolestunut

opiskelija)

Ongelman fokus on hieman erilainen verrattuna edelliseen ongelmaan,
joka kohdentui oppimis- ja opetustapahtumaan ja nosti sen hallinnan
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etualalle. Jilkimmaiisen fokus on yliopistopedagogiikassa ja toimijoissa,
joita ovat opettajat, tutkijat ja opiskelijat. Myos oppimistehtivi rakentuu
edellistd laajempana. Kyse ei ole vain pedagogisen tiedon hallinnasta ja
ohjauksen taidosta vaan yliopisto-opettajan identiteetistd, pedagogisesta
ajattelusta ja osaamisesta, mihin liittyvdd tietoa opiskelijat ryhtyvit hank-
kimaan valmistautuessaan syklin 7—8 vaiheisiin.

Kisilld oleva kirja sisiltdd opettajien kuvauksia kurssien kehittimisest,
joissa osalla on pontimena ongelmaperustainen oppiminen. Yhteistd ku-
vauksissa on kokeiluista saatujen kokemusten positiivisuus, opiskelijoiden
innostus ja halu laajentaa ongelmaperustaisen pedagogiikan soveltamista
muun muassa verkko-oppimisen ohjauksen mallina.

Kirjan artikkelit

Johdantoartikkeli sisiltdd siis lyhyen katsauksen yliopiston kasvatustehti-
vistd ja tutkimisen, opettamisen ja kehittdmisen toisiinsa sovittamisesta
sekd nikokulman opetussuunnitelmien ja pedagogiikan kehittdmiseen.
Opetussuunnitelman ja ongelmaperustaisen oppimisen pohdinnasta on
luontevaa siirtyi yliopistopedagogiikan laadun ja arvioinnin tematiikkaan.
Esa Poikelan ja Hanna Vuorisen artikkeli Laatua yliopisto-opiskeluun.
Arviointi oppimisen ja opettamisen kehittdjand’ pyrkii vastaamaan kysymyk-
seen, mistd yliopisto-osaamisessa on kysymys ja miten arviointi tuottaa
oppimista. Tekstin lihtokohta on tybelimivalmiuksissa, joita voi parhai-
ten oppia toiminnallisen pedagogiikan tuottamissa tilanteissa. Reflektoin-
ti- ja arviointitaito osoittautuvat mitd syvimmaksi tydelimiosaamiseksi
oli sitten kyse valmentautumisesta akateemisiin asiantuntijatehtdviin tai
tutkijan uralle.

Artikkelissaan “Tutkiminen, opettaminen ja “pedakomiikka”. Myyttien
merkitsemdt toimijapositior yliopisto-opetuksessa’ Anne K. Ollila ja Sari
Vidén kuvaavat menetelmikurssien ja pariohjauksen nikokulmasta ope-
tukseen kitkeytyvid, ehki koomisiakin merkityksid yliopistopedagogiikan
myyttien galleriassa. Taustakirjallisuus, omat kokemukset ja opiskelijoilta
saatu palaute antavat tavanomaisesta poikkeavan nikékulman niin opet-
tamisen karikoihin kuin oppimisen oivaltaviinkin hetkiin.

‘Haluanko tietii? Tunteiden kohtaaminen opetuksessa’ on Merja Laitisen
poikkitieteellisen (sosiaalityo, naistutkimus ja oikeustiede) artikkelin ai-
heena. Kurssille osallistuvat opiskelijat joutuvat kiymiin ldpi tuntemuk-
siaan ja rakentamaan kisitystdin koskettavasta ja traumaattisesta asiasta.
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Lapsen seksuaalista hyviksikiyttod lihestytddn ndyteelijan esittimin tari-
nan kautta, jossa opiskelijoiden ahdistus ja oivallus ovat joka hetki ldsni.
Opiskelijan ammatillista identiteettid rakentava ohjaus on tarpeen aloittaa
heti opintojen alussa. Tarja Orjasniemi kertoo artikkelissaan "Henkili-
kohtainen opintosuunnitelma. Hops ja sosiaalityon opiskelun ohjaaminen’,
miten se onnistuu kiytdnnon ohjaustyossi.

Eri tieteenalat kohtaavat Kirsi Paykkosen ja Marja Salo-Laakan so-
siaality6n ja informaatioteknologian integrointia kisittelevissi artikkelissa
"Tieteidenvilinen opetus. Pedagogisia ratkaisuja etsimdssi’. Monitieteistd 13-
hestymistapaa, ongelmaperustaista oppimista ja verkko-opiskeluteknolo-
giaa soveltavan maisteriohjelman rakentaminen oli haaste niin opettajille
itselleen kuin opiskelijoillekin. Kuinka hyvin tehtivissi onnistuttiin, siitd
tekijit kertovat kokemustensa ja opiskelijoilta kerdtyn palautteen nojalla.

Ongelmaperustainen oppiminen on myos Rauno Ruskon kirjoituk-
sen innoittajana. Artikkelissaan "Tentisti toimintaan. Yritysyhteistyon opet-
taminen’ hin kuvaa yritysyhteistyd -kurssin sisillollistd ja toiminnallista
uudistamista. Yritykset ovat oppineet kilpailevaa yhteistyotd (coopetition)
ratkoessaan tehokkuuden ja kasvun ongelmiaan. Joten miksi siithen ei
opittaisi jo koulutuksen aikana ongelmanratkaisun ja monimuotoisten
oppimismenetelmien avulla. José-Carlos Garcia-Rosell kuvaa PBL:n
(Problem-Based Learning) soveltamista englanninkielisessi, liiketalouden
opetusta kisittelevissi artikkelissaan From passive to active learning. An
application of hybrid-PBL to business education’. Kyse on “sekamallista”,
joka rakentuu ongelmaperustaisen pedagogiikan, yhteistoiminnallisen
oppimisen, luentojen, ryhmitydskentelyn ja verkko-oppimisen muotojen
varaan.

Verkko-opiskelu on vihitellen arkipiivdistymissi yliopisto-opetuksessa.
Minna Kimpimiki, Pirjo Laitinen ja Mirva Lohiniva-Kerkeld kuvaa-
vat artikkelissaan “Verkko opiskeluympairistond. Oikeustieteen opettaminen’
opiskelua ja sen ohjaamista verkkoympiristossi, joka palvelee niin perus-
kuin jatko-opintojenkin suunnittelua ja ohjausta kaikilla tasoilla. Jaana
Leinosen artikkelin ‘Keskustelut olivat parhainta antia. Vuorovaikuttami-
nen verkkokurssilla’ kohteena on avoimen yliopiston hallintotieteen kurssi.
Aikuisopiskelijoiden erilainen taustakokemus ja kirjoittajan oma epiilevi
suhde tietotekniikan kiyttoon kiyvit lipi muutoksen, jonka tuloksena
niin opiskelijat kuin ohjaajakin kehittyvit verkko-oppijoina.

Artikkelissaan Videokuvan kiytto opetusharjoittelun objauksessa. Kokei-
luja, ideointia ja pohdintaa’ Tuija Turunen siirtid painopisteen kasvatus-
tieteeseen ja erityisesti opettajankoulutuksen harjoitteluun. Videokuvaus
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tarjoaa harjoitustilanteiden reflektointia varten uudenlaisen tyovilineen,
jonka avulla opiskelijat yhdessd ohjaajan kanssa voivat analysoida vah-
vuuksiaan ja kehittimisen kohtiaan. Reflektiivisen ohjauksen tavoitteena
on antaa oppijoille itselleen vastuuta ja valtaa oman oppimisensa tuot-
tamisessa. Uutena haasteena nousee esiin tietoverkkojen hyddyntimisen
mahdollisuus kuvamateriaalien opetuskiyton yhteydessa.

Yliopiston tehtdvini on kouluttaa asiantuntijuuteen, mikid oikeustie-
teessd tarkoittaa juridiikan osaamista. Sauli Mikela tarkastelee teoreet-
tisessa artikkelissaan Bebaviorismi ja konstruktivismi. Vai vain juridiikan
opettaminen?’ oikeustieteen opettamista kasvatustieteen lihtokohdista.
Behaviorismin ja konstruktivismin vélinen skisma niyttiytyy oikeustie-
teilijille hyvin pragmaattisesta perspektiivistd. Asiantuntijaksi oppimisen
prosessissa tarvitaan niin tiedon siirtimistd kuin sen rakenteluakin, toisin
sanoen “ismit” eivit kumoa toisiaan.

Kirjan paictdd Sari Poikelan ja Elina Holmin artikkeli "Vaientava vai
vapauttava yliopistopedagogiikka? Kriittinen nikokulma opetuksen laatuun’.
Yliopiston opetuksen laatua ja erityisesti kasvatustieteiden opiskelijoiden
oppimiskokemuksia tarkastellaan freireldisestd, kriittisen pedagogiikan
nikokulmasta. Loytyyko opetuksesta aineksia kriittiseen ajatteluun, au-
tonomian ja yhteiskunnallisen tietoisuuden kehittymiseen? Miten yli-
opisto-opettajana kykenee titd prosessia tukemaan vai kiteytyyko totuus
opiskelijan kommenttiin “yliopistossa ei kannusteta opiskelemaan opiskel-
tavan asian vuoksi vaan suoritusten saamiseksi.”
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Esa Poikela ¢ Hanna Vuorinen

Yliopisto-opiskelun laatu
Arviointi oppimisen ja opettamisen kehittajana

Koulutuksen ja tydelimin vastaavuuden parantamisesta on tullut keskei-
nen tavoite eurooppalaisen korkeakoulutuksen kehittimisessi. Suomen
hallitus on korostanut voimakkaasti korkeakoulu- ja tiedepoliittisessa lin-
jauksessaan (OPM 30.10.2007) koulutuksen kehittamisti siten, ettd myos
yliopisto-opetuksessa kyetddn tuottamaan tydelimissd tarvittavia perus-
valmiuksia entistd paremmin (Vuorinen, B. 2007). Muun muassa kan-
didaatin ja maisterin tutkintojen eriyttiminen alemmaksi ja ylemmaksi
korkeakoulututkinnoksi tahtda tahdn padmairiin.

Yliopistojen rehtorien neuvoston kannanotossa (20.12.2006) eriyty-
minen nihdiin siten, ettd kandidaatintutkinto ei jdisikddn pelkiksi vi-
litutkinnoksi, vaan antaisi myds tydelimikelpoisuuden. Toisin sanoen
opiskelijoilla tulisi olla sellaisia valmiuksia, ettd he voivat siirtyd tyoeld-
main jo ennen maisterintutkinnon suorittamista. Kiytinnossi kandidaat-
titaso tarkoittaa suunnittelu- ja projektitehtivid sekd muita niin sanottuja
suoritusluonteisia toitd. Maisteritasolla ty6elimavaatimukset liittyvit vaa-
tivampiin asiantuntijuus- ja johtamistehtiviin. Yliopistolliselle tutkijanu-
ralle johtaisi vasta tohtorikoulutus, jolle luodaan perusta kandidaatin ja
maisterin opintojen vaiheissa.

Lapin yliopiston opetus- ja tutkimusneuvoston hyviksymaissi
(30.11.2006) perusopetuksen laatutavoitteissa korostetaan palautteen ja ar-
vioinnin merkitystd koulutuksen laatutekijini. Opetuksen suunnittelun
tulee perustua uusimpaan tieteelliseen tutkimukseen ja ennakoida tule-
vaisuuden tyomarkkinoiden tarpeita, mika edellyttdd tyoelimapalautteen
hyddyntamistd. Opetussuunnitelmassa huomioidaan palautejirjestelmin
ja laajempien opetuksen arviointihankkeiden tulokset. Valmistuneilta
kerdtddn palautetta, jota kiytetddn tutkintojen tydelimivastaavuuden
kehittdmisessd. Kansainvilisyys integroidaan opetussuunnitelmiin, mika
tarkoittaa my6s tyoharjoittelun mahdollistamista ulkomailla seki sitd kos-
kevan palautteen hyédyntiamisti.
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Tiassd artikkelissa otamme lihtokohdaksi yliopisto-opetukseen koh-
distuvat tydelimidodotukset, ei niinkdin tydelimin etujirjestojen esittd-
mini vaan tydelimiin siirtyneiden opiskelijoiden vilittimini. Toiseksi
perustelemme arvioinnin merkityksen tirkeimpini oppimista ohjaavana
tekijand. Toisin kuin yleisesti uskotaan arviointi vaikuttaa oppimistoimin-
taan enemmin kuin opetussuunnitelma, joka ohjaa lihinni opettajien
toimintaa. Kolmanneksi esittelemme tutkimustuloksia, jotka perustuvat
oikeustieteen ja taiteiden tiedekunnan opiskelijoille ja opettajille tehtyyn
kyselyyn (Vuorinen, H. 2008). Varsinkin opiskelijoiden nikemykset arvi-
oinnin pullonkauloista osuvat juuri niihin kohtiin, joita yliopisto-opetuk-
sen toivotaan kehittavin tydelimissa vaadittavaa osaamista varten.

Tyoelama odottaa osaamista

Lapin yliopiston Tydelimi- ja rekrytointipalvelujen selvitys (2007; 2008)
antaa aihetta pohtia yliopisto-opetuksen kykyid tuottaa laadukasta oppi-
mista tyOtd ja ammattia varten. Sen 23 osaamisalueesta vain oman alan
teoreettinen hallinta sekd vieraiden kielten, kuten englannin, ruotsin ja
muiden kielten osaaminen koettiin tdysin riittdviksi. Sen sijaan 19 muul-
la alueella on parantamisen varaa. Tosin tutkintoalojen vililli on my®os
eroja.

Eniten parantamista on viestinndllisissi taidoissa, joihin kuuluvat neu-
vottelutaidot, esiintyminen, ryhmity6- ja muut sosiaaliset taidot seki
suomenkielinen viestinti. Kuvaavaa on, ettd opiskelijat eivit harjaannu
yliopistossa viestimdan didinkielelldan riittdvisti suhteessa tydelimin
vaatimuksiin.

Riittamictomaksi koettiin koulutuksen kyky tuottaa oppimaan oppimi-
sen valmiunksia eli ongelmanratkaisukykyi, luovan ajattelun taitoja, oppi-
miskykyi ja tiedonhankintataitoja. Opetus antaa my6s huonosti kdyzinnin
osaamisvalminksia, joihin kuuluvat oman alan taidot, taloussuunnittelu,
tieto- ja viestintdtekniikka sekd lainsidddnnon tuntemus. Eniten puutteita
koettiin oman alan kidytinnon taitojen osalta, miki kertoo akateemisen
koulutuksen ja ammatillisen osaamisen vilisestd kuilusta.

Yliopistokoulutus ei myoskdan anna riittavid johtamisen valmiuksia, ku-
ten organisointi- ja esimiestaitoja, projektinhallintaa sekd yritystoiminnan
tuntemusta. Erityisesti koettiin tarvittavan organisointi- ja koordinointi-
valmiuksia. Koulutuksen odotettiin olevan laadukkaampaa myos henkilo-

kohtaisen kyvykkyyden osalta.
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My6s laajassa Specia ry:n (kasvatusalan ylemmit toimihenkil6t ja asi-
antuntijat) tutkimuksessa saatiin vastaavia tuloksia kasvatustieteestd val-
mistuneiden osalta. Neljd viidestd (otos 700 henkil6d) vastaajasta koki
kasvatustieteellisen koulutuksen vieraantuneen tyoelimistd eikd tutkin-
nolla ty6llisty ilman alan tyokokemusta. Kolme viidestd piti koulutusta
liian teoreettisena ja tutkijan uralle suuntaavana. Yksi viidestd suorittaisi
kokonaan muun tutkinnon nykyisen tyokokemuksensa valossa. Toisaalta
neljd viidestd koki koulutuksen antavan laajan yleissivistyksen ja valmiu-
det toimia monissa tehtivissi. (Niinio 2007.)

Akateeminen koulutus on tydelimihaasteen edessi. Sisiltdasiantun-
temuksen vaatimukset tdyttyvit, mutta tydelimin toimintaprosessien
tuntemuksessa on puutteita. Hieman kirjistetysti sanoen yliopistosta val-
mistuu hyvid substanssiasiantuntijoita, joilla on heikko toimintaosaaminen,
tai huonoja prosessiasiantuntijoita, joilla on vahva tieto-osaaminen.

Pulmana on, ettd tybelamivalmiuksia ei voida juurikaan opettaa erilli-
sind oppiaineina, vaan ne on tuotettava pedagogisten toimintojen kautta,
miki edellyttdd oppimisen ohjaamisen ja arvioinnin taitoja. Eiki se tar-
koita tinkimistd akateemisen koulutuksen tieteellisyyden vaatimuksista.
Piinvastoin, samalla myds substanssiosaamisen vaatimukset kyetdin sel-
kiinnyttdméin ja syventamain.

Arvioinnin perusteet

Arvioinnin tutkijoiden mukaan arviointiajattelun paradigma on muut-
tunut mittaamisesta harkitsevan ja kehittavin arvioinnin suuntaan. Niin
sanotun ensimmadisen arviointisukupolven kykyjen testaamisesta ja suo-
ritusten mittaamisesta, toisen sukupolven tavoitevertailusta ja kolman-
nen polven tuomaroinnista on siirrytty neljinteen arviointisukupolveen
eli osallisten tasavertaiseen ja vastavuoroiseen palaute- ja arviointitiedon
tuottamiseen (Guba & Lincoln 1989). Opiskelijat, opettajat ja koulutusoh-
jelmat eivit ole pelkin kontrollin kohteena vaan arvioinnin lihtokohtana
on tasavertainen osallistuminen oppimisen ja opetuksen prosessiin, jonka
tuloksena haluttu osaaminen saadaan aikaan.

Siirryttdessid 2000-luvulle monien tutkijoiden mielestd harkitsevan ar-
vioinnin (judgemental assessment, Hager & Butler 1994) vaihe on ohi-
tettu lifan relativistisena. Arvioinnille haetaan objektiivisempaa perustaa
verrattuna siihen, ettd se rakennetaan pelkistdin osapuolten subjektiivisen
sopimuksen varaan. On keskusteltu arvioinnin viidennestd sukupolvesta,
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esimerkkeind realistinen (realistic assessment, Pawson & Tilley 1997) ja
kehittdva (sustainable assessment, Boud 2000) arviointi. My6s konteksti-
perustainen arviointi (context-based assessment, Poikela 2004; Poikela &
Rikkéldinen 2006) voidaan lukea arvioinnin viidettd sukupolvea kartoit-
taviin lihestymistapoihin.

Monissa opetuksen ja oppimisen tutkimuksissa on havaittu, ettd op-
pijoiden toimintaa ohjaa enemmin tapa, jolla heitd arvioidaan kuin ope-
tussuunnitelma, johon opetuksen tavoitteet ja toteutus on kirjattu (esim.
Boud 1995). Toisin sanoen arviointi ohjaa oppijoiden tyotd ja opetussuun-
nitelma opettajien tyotd. Seurauksena on, ettd arvioinnin, oppimisen ja
opetuksen yhteydet on mietittidvd uudelleen ja panostettava koulutuksen
kehittimiseen myos arviointiprosessissa saadun tiedon kautta. On yhtiil-
td arvioitava prosessia, jolla kokemus ja osaaminen tuotetaan ja toisaalta
osaamista, joka on saatu aikaan oppimista ja osaamista tuottavien proses-
sien kautta.

Arviointi on haaste, joka liittyy reflektointiin perustuvaan oppimisen
ohjaukseen, tieteellisten ja tyoelamilihtéisten opetussuunnitelmien ra-
kentamiseen seki tiedon luomisen prosesseihin koulutuksen ja tydelimin
organisaatioissa. Arvioinnin tulisi olla erityisen huomion kohteena oppi-
misen ja opetuksen prosessien suunnittelussa. Kdytossi oleva arviointitapa
osoittaa, millainen kisitys tiedosta, oppimisesta, opetussuunnitelmasta ja
arvioinnista on lopulta vallitseva. Muu on retoriikkaa.

Kokemus, reflektio ja arvointi
David Kolb (1984) kuvaa kokemuksellinen oppimisen teoriassaan reflek-
toinnin (reflective observation) yhteni oppimissyklin vaiheena (vrt. kuvio
1). Reflektio on aikaisemman tai hankitun kokemuksen havainnointia ja
pohdintaa, jota oppija voi tehdd yksin sekd yhdessi muiden oppijoiden
ja ohjaajan kanssa. Reflektiivinen havainnointi on jinnitteisessd suhteessa
oppijan ulkoiseen toimintaan, opitun aktiiviseen kokeiluun. Siten reflekti-
on tehtdvini on ylldpitid oppimistoimintaa tekemisen ja ajattelun valilla.
Reflektiota seuraa kisitteellistiminen (abstract conceptualization), joka
voi tapahtua yhdistelemilld aikaisempaa tietamystd tai liittdmaillad siihen
uutta tietoa. Kisitteellistiminen on dialektisessa suhteessa aikaisempaan
ja odotettavissa olevaan kokemukseen’, joka tavoitetaan toiminnan ja ko-
keilun (active experimentation) kautta. Oppimisprosessin tuloksena on

1. Kokemus on sekd oppimisen lihtokohta ettd tulos, joka miirittyy oppimisprosessin
kautta kontekstissaan. Kolbin mukaan oppiminen on aina kontekstisidonnaista.
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uusi kokemus (concrete experience), joka rikastaa, syventdd tai muuntaa
kokonaan aikaisemman kokemuksen.

Kolbia on moitittu siitd, etti hin ottaa reflektion huomioon vain osit-
tain ja vain yhtend syklin vaiheena. Kolb sisillyttdd kuitenkin reflektioon
yksilon emotionaalisuuden ja sosiaalisuuden. Schén (1983) liittdd reflektion
myos toimintaan silld perusteella, ettd tekeminen sisiltdd aina katkoksia ja
tilanteita, jolloin ehtii ajatella. Sen sijaan Eraut (1994) rajaa reflektoinnin
vain tietoiseen ajatteluun ja tekee johtopiditoksen, ettd toiminnan aikainen
reflektio ei ole mahdollinen.

Reflektointi ei kuitenkaan tarkoita vain tietoista tai kisitteellistd ajat-
telua, kuten esimerkiksi Mezirow (1981) osoittaa tarkastellessaan tun-
temuksiin kohdentuvaa affektiivista reflektointia. Boudin ym. (1985) ja
McAlpinen ym. (1999) mukaan reflektointi voi kohdentua myos toimin-
nan ennakointiin, miki tarkoittaa mentaalista valmistautumista toimin-
taan ja liittyy kisitteellistimisen vaiheeseen.

Reflektointi on siten mahdollista toiminnan aikana (reflection in action,
vrt. Schon) ja toiminnan jilkeen (reflection on action, vrt. Kolb) mutta
my6s valmistautumisena toimintaan (reflection for action, vrt. Boud). Ko-
kemuksellisen oppimisen kuvaa voidaan tarkentaa liittimilld reflektointi
sen kaikkiin oppimista tuottaviin vaiheisiin (ks. kuvio 1).

Konkreettinen kokemus

f

Tajuaminen

Kokeilu Reflektiivinen havainnointi/
- toiminnan jdlkeinen reflektointi

(reflection on action)

Aktiivinen toiminta/
- toiminnan aikainen
reflektointi

(reflection in action)

»
o

Pohdinta

<
<%

Ymmartaminen

Abstrakti kasitteellistaminen/
- toimintaa edeltdvid reflektointi
(reflection for action)

KUVIO I. Reflektiivinen oppiminen (Poikela, E. 2005a)
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Reflektiivisen oppimisprosessin lihtokohtana on aikaisempi kokemus ja
tuloksena on uusi tai aikaisempaa paremmin jisentynyt kokemus. Koke-
muksen tuottaminen sisiltda sekd uusien tietorakenteiden muodostamisen
ettd emootioiden ja sosiaalisten odotusten purkamisen ja uudelleen muok-
kaamisen. Reflektointi kokemuksellisen oppimisen eri vaiheissa antaa
oppijalle mahdollisuuden aktivoida ajattelua, avata uusia nikékulmia ko-
ettuun ja auttaa havainnoimaan sitd, mitd hin osaa ja missid tietimyksen
aukot ovat. Uuden tiedon hankinta, kisitteiden omaksuminen ja kiytto,
mallintaminen ja suunnittelu ovat olennainen osa sisiisten mallien muo-
dostamisessa ja toimintaan valmistautumisessa. Toiminta tuottaa jilleen
kokemuksen ja oppiminen voi jatkua perittiisten syklien muodostamana
spiraalina.

Arvioinnin vyohykkeet ja peilit

Kattavimmin reflektiota, reflektointia ja reflektiivisyyttd on mairitellyt
Mezirow (1981; 1991). Hinen mukaansa reflektiivisyys on oppimisen edel-
lytys. Reflektio alkaa affektioiden, emootioiden ja tuntemusten havait-
semisesta ja tunnistamisesta ulottuen kisitteiden muodostamisen kautta
aina teoreettisen® reflektiivisyyden tasolle. Reflektointi kohdistuu opitta-
viin sisdltéihin ja toimintaprosesseihin sekd toiminnan taustalla vaikut-
taviin tietorakenteisiin, oletuksiin, arvoihin ja uskomuksiin. Kiriittisen
reflektoinnin kautta oppiminen voi yltdd uudistavalle, yksilon merkitys-
skeemoja ja -perspektiiveja muuntavalle tasolle. Merkitykset ja merkitys-
rakenteet ohjaavat tiedon hankintaa, oppimista, kehittymisti ja toimintaa
yksilon elimin vaiheissa.

Mezirow (1991) kuvaa eliminhallintaa ohjaavan merkitysperspektiivin
muutosta fransformatiivisena oppimisena, jonka vaikutus, toisin kun ope-
tussuunnitelmissa oletetaan, ei ole aina ennakoitavissa. Oppiminen on li-
pikotaisin reflektiivistd, koska se on henkilokohtainen prosessi ja sidottu
toimintaan. Kun oppiminen on reflektoivaa, se on my6s arvioivaa kohdis-
tuessaan toimijaan itseensd, kanssatoimijoihin ja toimintaan vaikuttaviin
tilanne- ja taustatekij6ihin.

Kun oppiminen ymmirretddn léipikotaisen reflektiiviseni prosessina, se
asettaa omat erityiset vaatimuksensa oppimisen ohjaamiselle, opetuksen
suunnittelulle ja kdytinnon opetustyélle. Perustavin konventio, josta on
syytd luopua, liittyy uskomukseen, etti tieto sininsi olisi syy oppimiseen.

2. Teoreettinen reflektiivisyys sisiltdd aspektin, jossa ei vain omaksuta kisitteellisti tie-
toa, vaan tarkastellaan kisitteitd, malleja ja teorioita tieteellisen kriittisesti.
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Pedagogiikan tehtdvini ei ole vain jakaa tietoa vaan tuottaa laadullises-
ti hyvia kokemustietoa. Oppijan tulisi ennen kaikkea oppia oppimaan,
hallita tieteen- tai ammattialansa perusasiat ja kyetd erikoistumaan ty6n
vaatimiin tehtdviin. Siten ohjauksen ytimeni on oppijoiden reflekrointi-
taitojen kehittiminen, jolloin voidaan puhua reflektiivisestd ohjauksesta.
Reflektio, palaute ja arviointi ovat mitd olennaisin osa tillaista ohjausta.

Reflektointi voidaan nihdi sekd oppimis- ettd arviointiprosessin pie-
nimpini yhteisend tekijinid. Oppimisessa reflektio avaa mahdollisuuden
sekd tiedon prosessointiin ettd oppimistoiminnan ohjaamiseen. Arvioin-
nissa reflektio on itse- ja yhteisarvioinnin perusta ja ulottuu aina tietoiseen
tavoitteiden asettamiseen ja tulosten kriittiseen arviointiin. Oppija ei ole
vain oppimisprosessinsa omistaja, vaan omistaa myos arviointiprosessinsa.
Reflektiivinen oppiminen vaatii mukana olemista arvioinnin kaikissa vai-
heissa. Arvioinnin tulisikin olla arvioinnin arviointia, koska oppimisen ja
osaamisen nikokulmasta olennaisinta on oppijan kyky arvioida ja ohjata
omia suorituksiaan ja tietimyksen laatua sekd ymmairtdd ja vaikuttaa toi-
minnan tilanne- ja taustatekijoihin. Jos keskitytddn vain tulosten arvioin-
tiin, se on osoitus arvioijien olemattomasta tai vihiisestd kiinnostuksesta
oppimisprosessiin. Osaamisen laadun varmentaminen vaatii panostamista
nimenomaan toimintaprosessiin.

Oppimista ja osaamista tuottavan arvioinnin (ks. kuvio 2) perusta on
prosessiarviointi, joka vaikuttaa sekd itsarviointiin ettd tavoitteisiin liit-
tyvidn tuotosarviointiin Kuvion ytimeni on kokemuksellisen oppimisen
sykli (kokemus — reflektointi — kognitio — toiminta — uusi kokemus; vrt. ku-
vio 1). ltsearviointi on kuvattu lihimpini, prosessiarviointi keskeisimpini
ja tuotosarviointi uloimpana oppimisen ja arvioinnin vyohykkeini. Nii-
den vililld ovat kohtaamis- ja rajapinta-alueet, joilla ratkaistaan oppijan
reflektointi- ja arviointitaitojen kehittymisen syvyys ja suunta.

Isse- ja prosessiarvioinnin vilisen kohtaamispaikan tehtivini on tarjota
peili, jonka avulla oppija oppii reflektointitaitoja, arvioimaan itseddn, suo-
rituksiaan ja suhdettaan muihin toimijoihin. Olennaisinta on palaute, jota
oppija hankkii havainnoimalla esimerkiksi oppimispiivikirjan avulla ja
saa ohjaajalta, muilta opiskeljjoilta, ryhmiltid tai muilta oppimisprosessin
osallisilta ja toimijoilta.

Vastaavasti prosessi- ja tuotosarvioinnin vilisen peilin tehtdvini on tutkia
keinoja, jotka liittyvit tavoitteiden asetteluun seki luoda kriteereji tulosten
arviointia varten. Keinoja voivat olla henkil6kohtainen portfolioseuranta,
toimintaprosessien analyysit, yhteinen suunnittelu ja kriteerien kehittely.
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Kolmas peili on tuotosarvioinnin ja kontekstin (yhteiskunta ja tydelama)
vilill4, jolloin oppijalta edellytetdin kykyd suhteuttaa toimintansa ja ta-
voitteensa yhteiskunnan ja tyéelimin osaamisvaatimuksiin. Tydelimi on
kiinnostunut ennen kaikkea koulutuksen tuottamista pdtevyyksistd, joihin
my6s tydelimivalmiudet kuuluvat.

KONTEKSTI

Tuotos-

arviointi

arviointi

arviointi

YHTEISKUNTA TYOELAMA

KUVIO 2. Arvioinnin vyohykkeet ja peilit (Poikela, E. 2004.)

Kvalifikaatioiden mittaamiseen keskittynyt arviointi on asettanut oman
peilinsd vain tuotosarvioinnin ja kontekstin viliseen rajapintaan. Seurauk-
sena on kontrollijirjestelmi, jossa vaatimukset kohdistetaan suoraan op-
pijaan ja varmennetaan mahdollisimman yksityiskohtaisella valvonnalla.
Sen sijaan oppimisen ja osaamisen tuottamiseen perustuva arviointijirjes-
telmi luo mahdollisuuden tarkastella koko koulutus- ja oppimisprosessia
ja perustella siini tarvittavat pedagogiset muutokset. Perustavin muutos
liittyy oppijan mukana olemiseen arviointiprosessissa. Arviointi on my0s op-
pimis- ja tietokdsityksen testi paljastaen, ovatko ne opetussuunnitelma- ja
arviointiajattelu mukaan lukien retoriikkaa vai todellisuutta.
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Oppimisen ja opettamisen arviointia Lapin yliopistossa

Arvioinnin vydhyke- ja peilimallia kiytettiin tulkintakehykseni Hanna
Vuorisen keviilld 2008 tekemissd pro gradu -tutkimuksessa, jossa vertail-
tiin Lapin yliopiston oikeustieteen ja taiteiden tiedekunnan opiskelijoiden
ja opettajien kokemubksia ja kisityksid arvioinnin toteuttamisesta yliopisto-
opiskelussa. Seuraavassa tarkastellaan tutkimuksen toteutusta, tuloksia ja
johtopdatoksid. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat oikeustieteiden ja tai-
teiden tiedekunnan opiskelijat ja opettajat.

Tutkimuksen avoimiin kyselylomakkeisiin vastasi 11 opiskelijaa ja 7
opettajaa oikeustieteiden tiedekunnasta, 13 opiskelijaa ja 6 opettajaa tai-
teiden tiedekunnasta. Vastaajien miiri ja jakautuminen tiedekuntien
vililld tdytei hyvin laadulliselle ja vertailevalle tutkimukselle asetettavat
vaatimukset. Tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten oppimisen arvioin-
ti ohjaa oppimista ja opetuksen kehittdmistd yliopistossa. Kysymykseen
vastattiin selvittimailld opiskelijoiden kokemuksia ja nikemyksid oppimi-
sen ja opetuksen arvioinnista sekd opettajien nikemyksid arvioinnista, sen
suunnittelusta ja toteutuksesta omassa opetuksessa.

Tarkastelumme liht6kohtana on tydelimin tarvitsemien pitevyyksien
tuottaminen. Sen jilkeen selvitimme kontekstiperustaisen arviointimal-
lin peilien ja vyohykkeiden (ks. kuvio 2) avulla, milld tavoin arvioinnin
muodot ja keinot ilmenevit oppimisen ja opetuksen prosesseissa. Tulos-
ten kuvaamisessa kdytimme autenttisuuden tavoittamiseksi runsaasti
opiskelijoiden ja opettajien arviointikokemuksia ja -kisityksid elavoittdvia
sitaatteja.

Tyoelamakontekstin ja tuotosarvioinnin valinen peili - osaamisen vaatimus
Yliopisto on menettinyt akateemisen auransa, korkeimman sivistyksen
glorian ja tiedon tuottamisen monopolin (vrt. Delanty 2000) sekd maal-
listunut pelkistddn akateemista asiantuntijuutta tuottavaksi opinahjoksi
(Poikela, E. 2005b). Tidssd suhteessa opiskelijoiden kisitykset yliopiston,
tyoelimin ja yhteiskunnan vilisestd suhteesta ovat varsin osuvia.

“Yliopiston tehtivi on tuottaa alansa osaajia, antaa oppilailleen eviit
néhdi seuraavaa palkkashekkii pidemmille. Luoda arvioinnin taitoa,
ymmdrtdmystd, vastuuta. En tiedi tulisiko yliopiston silkastaan vastata
kysyntédn, koska ndien etti yliopistolla tulisi olla kaikissa opetusaloissaan
vastuullinen ja tietoisesti tyotdtekevd pidmddrind. Aina kysyntd ei ole sitd.
Soveltava oppiminen, se etti oppilas oppii periaatteet opinnoistaan, eikd
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pelkkid erindisid irtonaisia temppuja, sen valvominen ja arviointi on tir-

keid”. (T'TK, opiskelija)

"Yliopistossa kilpailubenki on kova, miki valmistaa tulevaan tyselimdin.
Tosin ainakin otk:n puolella kiytinnon tyseldmdin taidor tulevat opitta-
vaksi vasta tyoelamdin siirtyessi”. (OTK, opiskelija)

Opiskelijoiden huoli omasta osaamisestaan tyoelimii varten on aito. Silti
yliopiston tehtivini ei ole kouluttaa vain tydelimin vaatimuksiin, vaan
tuottaa osaamista, joka kantaa tulevaisuuteen.

Tutkimuksen mukaan opiskelijat kokevat yliopiston kyvyn tuottaa ty-
eliminvalmiuksia huonoksi. Siitd seuraa, ettd opettamisessa on paljon ke-
hittdmisen varaa. Opettajat sen sijaan uskovat opiskelijoiden saavan niitd
valmiuksia jo koulutuksen aikana, tosin vaihtelevasti. Taiteiden tiedekun-
nan opettajien mielestd monipuoliset opetusmenetelmit mahdollistavat
hyvin valmiuksien kehittymisen. Oikeustieteiden opettajien mukaan kiy-
tossd olevat opetus- ja arviointitavat eivit tydelimadvalmiuksia vilctimated
tuota.

"Lakimiehen tyi on kirjoittamista, mutta pakollisten laajempien kirjoitus-
ten mddrd on supistunut notaarityohon ja graduun. ... Tenttilukemises-
sa opiskelijat mielestini oppivat oikeudellisen materiaalin kiyton ja titi
kautta saavat tyoelimddin liittyvid valmiuksia. Titd itseopiskelua on tosin
vaikea pitid varsinaisesti “opetuksena”.” (OTK, opettaja)

“Tirkeind koen, etti opiskelijat loytivit oman juttunsa, kykenevit yhdis-
telemdidin haluamiaan asioita ja loytamddin luovia ratkaisuja ongelmati-
lanteissa.” (TTK, opettaja)

Kummankin tiedekunnan opiskelijat pystyivit suhteellisen helposti luet-
telemaan tyoelimassd tarvittavia valmiuksia, joissa korostuivat tiedollisten
valmiuksien sijaan kiytinnolliset valmiudet. Oikeustieteiden opiskelijoi-
den mukaan tyéeléiméisséi tarvitaan muun muassa asiantuntevuutta, jous-
tavuutta, kykyi soveltaa tietoa, kielitaitoa, ongelmanratkaisukykyi seki
oma-aloitteisuutta. Lisiksi tarvitaan ihmissuhde- ja yhteistyotaitoja, joihin
liittyvat myos suulliset valmiudet. Tyoelimissi tiytyy pystyd kestimiddn
myos kriittistd palautetta ja epdonnistumisia.

Taiteiden opiskelijat luettelivat samansuuntaisia valmiuksia ja taitoja
kuin oikeustieteilijitkin. Tydelimissi tarvitsee muun muassa monialai-
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suutta, ainaisen oppimisen kykyi, soveltamiskykyd, stressinsietokykyd,
aktiivisuutta, sopeutuvuutta, organisointikykyi seki kaaoksen hallintaa.
Niihin kuuluvat my6s sosiaaliset kyvyt, yhteisty6taidot ja suullinen il-
maisutaito. Verrattuna oikeustieteilijoihin taiteiden opiskelijat toivat esiin
myos innovatiivisuuden, taidon keksid nopeasti uusia ideoita sekd jonkin-
asteisen narsistisen luonteen omaamisen.

Akateemisen koulutuksen heikko kyky tuottaa tydelimavalmiuksien
nikyy pedagogisten keinojen riittimittémyyten.

"Keinot: — Pakollisia suullisia esiintymisid lisii! — Enemmdn pakollista
englannin ja ruotsinkielisti opetusta. — Oikeustapausopetuksen lisidmi-

nen”. (OTK, opiskelija)

“Kiytinnon harjoittelua enemmdn. Kuvisope ei tarvi niin paljoa tutkimuk-
sentekoon tarkoitettuja taitoja, kuin kiytintoo, kasvatukseen ja taiteeseen

liittyvid osaamista. Lisid taideopintoja pakolliseksi ja opetusharjoittelua
myos”. (T'TK, opiskelija)

Tyoelimavalmiuksien tuottaminen on suoraan yhteydessid pedagogiseen
toimintatapaan. Kiytinnon harjoittelu, toiminnallinen opetus ja suulli-
set esitykset ovat avaimia taitojen ja valmiuksien aikaansaamisessa. Tu-
losten valossa opiskelijat niyttivit olevan paremmin tietoisia kdytinnon
osaamisen tarpeista kuin opettajat, joista jotkut haluavat pitdi etdisyyttd
tyoelimiin.

Tuotos- ja prosessiarvioinnin valinen peili - kriteerien merkitys
Ryhmitydskentely, vertaispalaute seki tavoite- ja arviointikriteerit ovat
avaimia tydelimitaitojen opetteluun. Ryhmityoskentely luo mahdolli-
suuden hyodyntidd opiskelijoiden toinen toisilleen antamaa palautetta.
Opettajille ryhmity6t antavat mahdollisuuden organisoida vertaispalaut-
teen kiytt6d sekid keskustelua opintojen tavoitteista ja arviointikriteereistd.
Opiskelijoiden kokemus ryhmitydskentelystd on positiivinen, mutta huo-
nojakin kokemuksia on.

"Rybmiikeskustelu on antoisaa, hyodyllisti ja kivaa, mutta heti kun pitidi

toteuttaa jotakin ryhmissd, se ei olekaan endd kivaa, tai ainakaan tehok-
kainta oppimisen, tekemisen ja tulosten kannalta.” (T'TK, opiskelija)
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“Todella vihin ryhmdtoiti ollut, joista olisi saanut mitiin kunnollista pa-
lautetta. .. Oikeustapausharjoitukset ehkd ovat sellaisia, joissa yhdessi kiydyt
keskustelut ovat auttaneet hoksaamaan ongelmakohbtia tai ymmdrtimiin
Jonkin periaatteen tai vastaavan merkityksen konkreettisten tapausten yh-

teydessi.” (OTK, opiskelija)

"Kun pddstiin vaubtiin, oli hirmuinen draivi ja tekemisen meininki. Sa-
tuimme molemmat olemaan vield samalla aaltopituudella ja pystyimme
antamaan heti palautetta toisen ehdotuksiin ja kasaamaan ajatuksistamme

hyvéin kokonaisuuden.” (T'TK, opiskelija)

Parhaana antina koetaan keskustelut ryhmissd, mutta tehtivien tekemi-
nen ei aina onnistu huonon organisoinnin tai "vapaamatkustajien” vuoksi.
Silloin, kun onnistutaan, tulos ja tuntemuksetkin ovat sen mukaisia.

Opettajille ryhmityoskentelyn ohjaaminen on oppimisen paikka. Kyse
ei ole vain ryhmitdiden jirjestimisestd, vaan ryhmiprosessien ja vertais-
arvioinnin ohjaamisesta. Opettajan ja opiskelijoiden vilinen yhteistyo ei
yksin riitd, tarvitaan myds opettajien vilistd yhteisty6td suunnittelussa ja
opetuksen toteutuksessa. Askeleita yhteistoiminnallisiin opetus- ja arvi-
ointitapoihin on otettu esimerkiksi oikeustieteiden verkko-opiskelussa ja
taiteiden harjoitustoissi ja seminaariopetuksessa.

“Jossakin mddrin tulee lisiti sellaisia opetusmuotoja, jossa opettaja ja
opiskelija tekevit tietyn asian yhdessi. Tilloin arviointikin on nykyistd
syvéllisempdd. Kovin mittavaksi tillainen tyiskentely nykyisten resurssien
perusteella toimien ei voi muodostua.” (OTK, opettaja)

"Kunnon kritiikkitilaisuudet, jonkinlainen standardointi ja avoimet kes-
kustelufoorumit aktiivisemmin kéyttoon.” (IT'TK, opettaja)

Vertaisarvioinnin merkitysti ei kuitenkaan ole kunnolla mielletty. Vain
yksi oikeustieteen opettajista toi esiin vertaispalautteen mahdollistamisen
ja nimenomaan verkkokursseilla. Taiteiden opettajat nakivit vertaispa-
lautteen luontevana osana taide- ja seminaarityoskentelyd sekd Optima-
verkkoympiristossi tapahtuvana toiden kommentointina.

Suurin osa opiskelijoiden keskindisestd vertaispalautteesta kuitenkin
hankitaan, saadaan ja annetaan epivirallisissa yhteyksissi, joihin opettajil-
la ei ole vilitontd piidsyd. Kyse on voimavarasta, jota tulisi kyetd hyédyn-
timiin oppimisen ja opiskelun ohjauksessa.
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“Vertaispalautetta annetaan (virallisesti) ainoastaan oikeustapausryhmissi

ja projektitapaamisissa (gradu), jossa sekin on aika minimaalista. Meidin
alallamme on vaikea antaa yksittiisti opiskelijaa tukevaa vertaispalautetta,
koska suoritus on kiinni ainoastaan oppimistaidoista.” (OTK, opiskelija)

"Pakollinen kirjallinen palaute on joissakin aineissa kiytinti. Se voi olla
mitd sattuu. Vertaispalaute on perusteltua jatkuvan itsereflektoinnin vasta-
painona, ja rebellinen sellainen vie monesti eteenpdin. Kommunikoinnista-

han on kyse, kysymykset on mahdollistettava.” (T'TK, opiskelija)

Kyse ei ole vain ryhmitydskentelyn vihiisyydestd ja vertaispalautteen ta-
voittamattomuudesta. Opiskelijat tarvitsevat selkeitd tavoitteita ja kriteere-
ja kyetikseen arvioimaan oppimistarpeitaan, saavutuksiaan ja osaamisensa
tasoa. Tentit arvostellaan, mutta palautetta arvosanan miirdytymisestd ei
anneta. Opiskelijan tulisi saada tietdd, mitd hyvidin suoritukseen vaadi-
taan, jotta voisi kehittyd oppijana.

“enttiarvostelu ei ole yhdenmukaista ja kirjoittamistaan esseisti ei saa
minkddnlaista palautetta ellei erikseen joka kerta pyydd, jolloin silloinkin
vastaus on usein kuulunut etti “katso kirjasta”. Palautetta saa todella vi-

hin.” (OTK, opiskelija)

"Kurssiarvosana ei ole kummoinenkaan palaute, ellei siihen sisilly sanal-
lista tai kirjallista palautetta. Timi puuttuu useimmissa kursseissa. Kuin-
ka voi kehittyd jos ei tiedd missi oli korjaamisen varaa / missi onnistui?”

(TTK, opiskelija)

Opettajat nikevit tavoitteiden tirkeyden, mutta mielelldin sysddvit vas-
tuun tavoitteiden tyostimisestd opiskelijoille. Arviointikriteerit ovat ole-
massa, mutta ne ovat yksittdisten opettajien hallussa ja harvoin yhteisen
neuvonpidon kohteena. Taiteiden opettajien kannanotoista saattoi lukea,
ettd yhdessd opiskelijoiden kanssa lapikidydyt tavoitteet motivoisivat opis-
kelua paremmin kuin niiden toteaminen opinto-oppaista. Yhteisesti hy-
viksyttyjen ja julkilausuttujen arviointikriteerien tuottamisesta opettajat
eivit varsinaisesti puhu tai eivit nde siind ongelmaa.

"Oppimistavoitteiden on lihdettivi opiskelijasta itsestidn. Opettajan roo-

lissa on antaa tyokaluia ja tietoa. OTK:ssa opetus on ylipdidtiin pitkdilti kir-
'y lja ] Y

Jatenttien ja varsin harvojen luentojen varassa, joten opetushenkilokunnan
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rooli jid turbhankin vibiiseksi. Gradun tekovaibeessa yhteys on kiinteimpi
ja tdlloin opiskelijoita pyritidin heidin tarpeidensa mukaan ohjaamaan yk-
silollisesti.” (OTK, opettaja)

"Oppilaille pitiisi antaa tarpeeksi hyvi kuva sisillosti ja tavoitteista, etti
he voisivat itse tehdd itselleen omat tavoitteensa. Minun tehtivind on sitten
tukea ja kannustaa, ja rajata tavoitteet oikeaan kokoon.” (T'TK, opettaja)

Prosessi- ja itsearvioinnin valinen peili - palautteen tehtava

Kummankin tiedekunnan opiskelijoiden tietoisuus tavoitteista vaihtelee.
Jotkut haluavat suoriutua opinnoista tehokkaasti ja mahdollisimman pian
toihin. Toiset haluavat suoriutua yliopistosta ulos, koska ovat pettyneitd
opetuksen laatuun. Kolmannet haluavat oppia aidosti, tavoitella syvii tie-
timystd ja osaamista hyvinkin pyyteettomilld tavalla.

"Miten saisin suoritettua opinnot mahdollisimman tehokkaasti.” (OTK,
opiskelija)

"Kun tulin yliopistoon, minulla oli suuria toiveita siiti, miti kaikkea voi-
sinkaan oppia. Nyt olen taysin pettynyt. ... En oleta endd oppivani mitiidn.
Kahlaan vain kurssit ldpi, etti saan paperit ulos.” (T'TK, opiskelija)

“Valmiiksi niin nopeasti kuin mahdollista! En tavoittele erinomaisia arvo-
sanoja, hyvd riittdd. Talli iilla ei endd haluta jiddi ikuiseksi opiskelijalk-
si.” (OTK, opiskelija)

“Tavoite on mahdollisimman nopeasti valmistua, koska en viihdy Rova-
niemelld. Laadulla ei ole vilii tai todellisella oppimisella tilli hetkelld,
vaan silli ettii kunhan lipi menee. Parempi se on kuitenkin se joku tutkin-
to huonosti tehtynd kuin ettd ei tutkintoa ollenkaan.” (T TK, opiskelija)

“Tavoitteenani on omaksua tietoa, ei niinkdidin saavuttaa opintopisteitd

mahdollisimman nopeasti.” (OTK, opiskelija)

"Pohjimmiltaan tavoitteiden asettamisessa on peruskouluikdisesti kytenyt
halu lukea pitkille ja osata erityisen syvillisesti oma tyéalueensa. Kiinnos-
tusta on tutkimustyohon, joka sekin ohjaa opintojen tavoitteita.” (TTK,
opiskelija)
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Vaihtelu tavoitteiden syvyydessi selittdd, miksi monet opiskelijoista eivit
erityisemmin kaipaa itsearviointia ja -reflektointia. Ulkoiseen arviointiin
tdytyy sopeutua ja innostus oppimiseen syttyy jonkin ulkopuolisen teki-
jan, esimerkiksi hyvin opettajan ansiosta. Arvioinnin ja etenkin pelkin
tenttiarvioinnin nahdidn tukevan suorituskeskeistd oppimista ja ohjaavan
yksilokeskeiseen tyoskentelytapaan.

"En varsinaisesti arvioi oppimisprosessia.” (OTK, opiskelija)

"Koko tid opettajaksi opiskelu varsinki TTK:n puolella on yhti itsereflekti-
on itsereflektiota.” (TTK, opiskelija)

"En mieti oppimista, vaan enemmidn opintopisteiden luomia realiteetteja.
Mielestini oppimista tapahtuu (jos on tapahtuakseen) omalla painollaan
ilman, ettd siti miettii.” (T'TK, opiskelija)

“Joissakin aineissa on kertakaikkisen upeita opettajia, jotka saavat innos-
tumaan aibeesta. Tilloin oppiminen on mukavaa ja tapabtuu kuin itses-

tddn.” (OTK, opiskelija)

(Arviointi ohjaa) “suorituskeskeiseen hutaisemiseen. Todellisella oppimis-
prosessilla ja omilla ajatuksilla ei tunnu olevan vilid.” (T TK, opiskelija)

"Meilli ei ole kiytinndssi gradua lukuunottamatta, kuin tentteja. Tentit
ovat ohjanneet minua yksilokeskeiseen tyoskentelyyn.” (OTK, opiskelija)

Kiytossd oleviin palautejirjestelmiin opiskelijat suhtautuvat ristiriitaisesti.
WebOodin nihdiin helpottavan opiskelijapalautteen antamista teknises-
ti mutta sisdllollisesti hyvin rajatuksi. Se antaa opiskelijalle anonymitee-
tin, jonka suojassa ei tarvitse peldtd opettajan kiyttivin valtaansa viddrin,
Toisaalta halutaan avointa palaute- ja arviointikulttuuria, joka antaa opis-
kelijalle tietoa oppimista ja kehittymistd varten sekd opettajille tietoa ope-
tuksen ja kurssien kehittimistd varten.

"WebOodissa on helpompi antaa palautetta perusteellisemmin. Yleensd kir-
jallisiin kurssipalautteisiin vastataan kiireesti jotain.” (OTK, opiskelija)
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"Oodissa on yksoikoset arvioinnit, jotka eivit aina vastaa haluamani pa-
lautteen antamisen tarvetta. Hyvid siind on se, ettd jid anonyymiksi. Mut-

ta lukeeko niiti kukaan..?” (TTK, opiskelija)

"Olisi paljon luontevampaa keskustella asiasta opettajan kanssa ryhmdn
kanssa.” (T'TK, opiskelija)

"Opettajien itsensi kerddmd kurssipalaute. Ehdottomasti. Se tuntuu oi-
keasti siltd, ettd opettajat kiyttivit palautetta opetuksen laadun paranta-
miseen.” (OTK, opiskelija)

“Viliton suullinen palautejirjestelmd diskursiivisen oppimistapahtumien
Jjalkeen, jossa jokaisen tulisi antaa palautetta jostakin.” (OTK, opiskelija)

"Mitattaisiin tasoa subteessa omiin oppimistavoitteisiin ja koulutuksen
vaatimaan osaamistasoon néihden tasapuolisesti, avoimesti ja luotettavasti.”

(TTK, opiskelija)

Arvioinnin kehittimisen avaimena nihdidin suullisen palautteen, keskus-
televan ja luottamusta luovan arvioinnin toteuttaminen.

Useimmat opettajat ovat valmiita vastaanottamaan opiskelijoilta ja an-
tamaan palautetta opiskelijoille. Kiytossa oleva arviointijirjestelmi tukee
kuitenkin yksin opettamisen ja yksin opiskelun kulttuuria.

"Opiskelijat ovat jirjestelmdssi lihes vastaanottavana puolena toistaiseksi.
Tietysti heidin pitiisi olla aktiivisemmin mukana asiassa.” (OTK, opet-
taja)

"Rooli on tirkei osa vuoropubelua joka pitdisi syntyd opettajan ja opiskeli-
joiden tavoitteiden vililla.” (T'TK, opettaja)

"Koetan kéydi jo luentojen aikana keskustelua ja tarjota opiskelijoille mah-
dollisuuksia vaikuttaa esille otettaviin asioibin. Toisinaan, joskaan en aina,
pyydin erityisen palautteen. Koetan myds olla “epivirallisesti” tavattavissa
eli kdydessini satunnaisia epavirallisia keskusteluja opiskelijoiden kanssa
eri aiheista kyselen / otan vastaan palautetta myds luennoistani.” (OTK,
opettaja)
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"Kurssin kuluessa pienilli kysymyksilld meneilliin olevaan asiaan liittyen
voin kysdistd yksittdiseltd opiskelijalta, onko tehtivi kiinnostava, motivoiva
tai ymmdrrettivi — joskus opiskelija kertoo oma-aloitteisesti.” (T TK, opet-
taja)

Opettajien nikemyksen mukaan kumppanuuteen perustuvaan arviointiin
on vield pitkd matka. Keskustelevan arvioinnin mahdollisuudet kuitenkin
tunnistetaan, mutta ne rajautuvat oman kurssin puitteisiin.

Yhteenvetoa ja paatelmia

Kehittddkseen itsearvioinnin taitojaan opiskelija tarvitsee palautetta toisil-
ta, vertaisilta, ohjaajilta, opettajilta ja muilta oppimis- ja kehittymisproses-
sien osallisilta. [lman prosessiarvioinnin tarjoamaa monipuolista palautetta
taidot ja valmiudet eivit kehity. Kieli ja kielenkiytt6 tarjoavat siitd hyvin
esimerkin. Yksityistd kieltd ei ole, vaan oppijan on tultava osalliseksi yhtei-
sestd kielestd, jota hin sitten kidyttdd erilaisissa kommunikaatiotilanteissa
(Vihidmiki 2006). Ilman palautetta kielitaito ei kehity eikd avaudu siten,
ettd oppija kykenisi jatkuvasti kehittimiin kieltdan. My6s asiantuntijuus
on jaettua (Hakkarainen & Paavola 2006) ja kehittyikseen oppija tarvit-
see kehittdvid palautetta osallisilta ja toimijoilta, joihin hin voi tukeutua.

Viesti oppimaan oppimisen, reflektointi- ja itsearviointitaitojen tirke-
ydestd on hyviksytty kaikilla koulutuksen tasoilla, myds akateemises-
sa opetuksessa ja opettajat haluavat edistdd niitd. Tutkimuksen tulokset
osoittavat kuitenkin, ettd opiskelijat eivit mielld arvioinnin tirkeyttd vas-
taavalla tavalla. Piinvastoin reflektoinnin vaatimusta ja itsearviointia pi-
detdidn jopa itsetarkoituksena tai ylimadirdisend rasitteena, joka jostakin
tuntemattomasta syystd kuuluu opetukseen. Vastenmielisyys selittyy osin
pintapuolisilla tavoitteilla ja kursseista selviytymiseen tihtadvilld opiske-
lustrategioilla, mutta syyksi ne eivit riiti.

Sen sijaan, ettd tyydytdin selittimdin ongelmia opiskelijoista itsestddn
johtuvilla tekijoilld, pitdisi tutkimisen kohteeksi ottaa kysymys, miksi ta-
voitteita ei kyetd syventimiin ja miksi aitoon oppimiseen ja osaamiseen
johtavia opiskelutapoja ei kyetid organisoimaan. Kyse ei ole opetuksen vaan
oppimisen laadusta, johon kehittimisponnistelut tulisi kohdentaa. Tiéssa
oppimis- ja opetusprosessin ohjaamisen ja arvioinnin taidoissa opettajilla
on selked kouluttautumisen paikka.

Kaikki oppimiseen ja arviointiin vaikuttavat tekijit eivit ole opettajien
kasissd, esimerkiksi tyoelimistd tavalla tai toisella vilittyvit arvostukset
vaikuttavat opiskelijoiden tavoitteisiin. Epavirallinenkaan opetussuunni-
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telma ei toteudu enidd vain paikallisen oppilaitos- ja opiskelukulttuurin
tuottamana vaan hyvin monien rajoja ylittdvien, aina globaalien tekijoi-
den muodostamana kokonaisuutena. Tapa, jolla asioita, tekoja ja koh-
teita arvioidaan tai jitetddn arvioimatta, ohjaa voimakkaasti oppijoiden
kayttdytymisti.

Arviointikriteerien ennakoimattomuus, julkisen palautteen nimetto-
myys, vain opetus arvioinnin kohteena ja kommunikatiivisen arvioinnin
vihiisyys johtavat arviointikulttuuriin, jossa vallitsee epdluottamus ja val-
vonta. Jos luottamusta ei ole, oppimisen ja kehittymisen prosesseja ei kyetd
tavoittamaan. Laadun kehittiminen jid pelkiksi opetuksen tehostami-
seksi ja arvioinnin tehtdvd nikyy vain kontrollina. Seurauksena on yksin
tyoskentelyn kulttuurin vahvistuminen niin opiskelun kuin opetuksenkin
osalta. On helppo todeta, ettd kontrollin kulttuuria eivit halua opiskelijat
eivitkd opettajatkaan. Olisiko vika miarillisid tuloksia ja tuotoksia suosi-
vassa julkisen hallinnon ja sitd mydten yliopistojenkin johtamistavassa?

Johtopaatokset

Ensimmaiinen johtopdités on, ettd opiskelijoiden ammatillisessa tulevai-
suudessa tarvitsemia tyoelimadvalmiuksia ei oteta oppimista ja opiskelua
motivoivalla tavalla huomioon. Opiskelijoilta puuttuu zyon ja ammatil-
lisen identiteetin kehittimiseen tarvittava peilauspinta, olipa sitten kyse
akateemisesta ammatti- tai tutkijaurasta. Aidolla itsearvioinnilla ja mer-
kitykselliselld reflektoinnilla ei koeta olevan tilaa. Reflektointipintaa tarjo-
taan parhaiten niille, jotka jo opintojen alusta lihtien tihtddvit tutkijaksi.
Valtaosa opiskelijoista kahlaa opinnot ldpi epitietoisina siitd, mitd heiltd
kasitteiden, teorioiden ja tutkimusmetodien opettelun lisiksi vaaditaan
tulevassa tyossi.

Toinen johtopditds on, ettd reflektointitaito on oppimaan oppimisen
(ammatillisen ja sosiaalisen kehittymisen, kommunikaation, yhteisty6n ja
arvioinnin sekd ongelmanratkaisun, tiedonhankinnan ja luovan ajattelun)
ytimend syvintd tyoelimdosaamista, josta asiantuntijuutta ja johtajuutta
tuottavan akateemisen koulutuksen pitdisi ennen muuta pitdi huolta. Op-
pimaan oppimisen valmiuksia ei voida oppia pelkistdin yksittdisid luen-
toja kuuntelemalla tai kirjoja lukemalla, vaan ne sisiltyvit eri painotuksin
kaikkiin opintoihin ja kursseihin. Siksi ne tulisi kirjoittaa nikyviin muo-
toon opetussuunnitelmiin, toteuttaa pedagogisesti mielekkiilla tavalla ja
arvioida yhteisesti tyostettyjen kriteerien perusteella.

41



Kolmatta johtopditostd havainnollistaa erdin emeritusprofessorin tokai-
su — yliopistossa opitaan opetuksesta huolimatta! Toisin sanoen opiskeli-
joiden itsensd luomat kiytinnot, epavirallinen pari- ja ryhmityoskentely,
virallisen opetuksen ulkopuolella hankittu ja saatu vertaispalaute, kon-
taktit ja kytkennit alan ammattilaisiin ja tySyhteiséihin, verkkoyhteydet
eri puolille maailmaa ja muut epaviralliset resurssit muodostavat mittavan
oppimisen infrastruktuurin, jota voi luonnehtia my6s sanalla piilo-opetus-
suunnitelma. Opetussuunnitelmat eivit rajoitu endi vain tiedekuntiin tai
laitoksiin. Internetin ja verkko-opiskelun ansiosta opiskelijoiden hy6dyn-
timd informaatio-, tieto- ja oppimisympdristo ulottuu koko maailmaan.
Tieto ei endd 16ydy vain yliopistosta vaan pikemminkin sen ulkopuolelta.

Pelkkd tiedon jakaminen opetuksen muotona on auttamattomasti van-
hentunut opetustapa. Sen sijaan erilaisissa ongelmanratkaisuprosesseissa
opitaan hankkimaan, arvottamaan, kisittelemdin ja soveltamaan tietoa
hyvin monin tavoin. Koulutuksen tavoitteena pitdisikin olla tiedon jaka-
misen sijaan laadullisesti hyvin kokemustiedon tuottaminen, jonka tulok-
sena teoria ja kidytdnt6 integroituvat osaamiseksi, joka puolestaan jalostuu
tyoelimissd korkeatasoiseksi asiantuntijaosaamiseksi.

Arvioinnin tehtdvini on luoda siltaa koulutuksen ja tydelimin vililla,
tutkia opittavien asioiden relevanssia yhtdiltd akateemisen sivistyksen ja
toisaalta asiantuntijan nikokulmasta sekd kaikissa arviointiprosessin vai-
heissa tuottaa laadun parantamiseen tihtiivii tietoa niin opiskelijoille ja
opettajille kuin kehittdjille ja padcedjille.
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Anne K. Ollila ¢ Sari Vidén

Tutkiminen, opettaminen ja "pedakomiikka”
Myyttien merkitsemat toimijapositiot yliopisto-opetuksessa

Opettajuutta tai opettamista kisittelevdd populaaria, tieteellistd tai tai-
teellista kirjallisuutta lukiessa tulee hyvin pian selviksi, ettd opettaja on
tietynlainen, hyvi opettaja ihan erityinen ja ainakin jotkut peruskriteerit
on tiytettdvd ollakseen ollenkaan opettaja. Pikaisesti googlaten selvidi,
ettd suomalainen opettaja on arvostettu vaikuttaja (ktl.jyu.fi) ja esikuva
(Opettajan verkkopalvelu 2007). Lisiksi opettajakoulutukseen hakeutuvat
ihmiset ovat ulospidin suuntautuneita, puheliaita ja esiintymishaluisia (Ni-
kunen 2003). Vaikka suurin osa opettajamielikuvista palautuu selkeisti pe-
ruskouluun ja toisen asteen kouluihin, on yliopistossakin opetustehtiviin
asettuvalla kannettavanaan tietynlaiset oletukset ja kisitykset tehtivistd
ja sitd hoitamaan sopivan henkilén “sopivuuksista”.

Artikkelissa tarkastelemme yliopisto-opetuksen sopivuuksien rajapintoja
ja rakenteita tutkimalla omien opetuskokemustemme kipupisteitd ja tdhti-
hetkid, niitd opettajan kulttuuriseen kuvaan peilaten. Opetimme syksylld
2006 yhdessi laadullisen aineiston analyysin kurssia Lapin yliopistossa.
Kurssin pddpaino oli laadullisiin aineistoihin ja analyysitapoihin tutus-
tumisella ja se oli suunnattu ensisijassa pro gradua tai kandidaatintyotd
parhaillaan ty6stiville opiskeljjoille.

Opetettavia ryhmid oli kolme (noin 16 opiskelijaa per ryhma) ja opis-
kelijat tulivat kasvatustieteen, yhteiskuntatieteiden, taiteiden seki kauppa-
tieteen ja matkailun tiedekunnista. Opetustapoina kurssilla olivat luennot
(12 h) ja harjoitukset (12 h). Ennen kurssin alkua lihetimme kaikille ryh-
miin ilmoittautuneille ennakkotehtivin, jossa kysyimme opiskelijoiden
opinndytetdistd, heitd kiinnostavista metodeista tai muista tutkimuksen
tekemiseen liittyvistd aiheista sekd halukkuudesta tuoda omaa aineistoa
harjoituksiin koko ryhmin kisiteltaviksi. Niin harjoitusten pddpaino
asettui opiskelijoiden omien toiveiden, aineistojen tai tutkimussuunnitel-
mien kisittelyyn.

Kurssien kanssa samoihin aikoihin aloitimme yliopistopedagogiikan
opinnot, joiden my6ti oman opettajuuden ja opetustapojen reflektointi
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nousi uudella tavalla pintaan. Aloimme pohtia toimintaperiaatteidemme
ja -tapojemme sekd onnistuneiden ja vihemmin onnistuneiden opetus-
tilanteiden taustaa. Tyostimme harjoitustoitd ja pedagogisia piivikirjoja,
joissa kirjoitimme auki tekemisemme lihtokohtia ja tavoitteita. Pidimme
kurssien yhteydessd opetuspdivikirjaa, johon kirjasimme jokaisen kontak-
tiopetuskerran jilkeen kaiken mielestimme olennaisen: kisitellyt sisillot,
huomiot ilmapiiristd, opiskelijoiden osallistumisen, saadun palautteen,
tunteet, mielialat, vireystilan ja niin edelleen. Systemaattisen itsereflektion
my6td kasvoi myos kiinnostus opiskelijoiden kurssia koskevista ajatuksista
ja mielipiteistd. Kurssien lopuksi kerdsimmekin kaikilta ryhmiltd opiskeli-
japalautteen, jolla tavoittelimme tietoa kurssisisiltoihin ja opetustapoihin
liittyvistd seikoista.

Toki opetuksen arviointi on yliopistoissa muutenkin jatkuvaa ja syste-
maattista. Opiskelijoita pyydetddn arvioimaan erilaisilla asteikoilla ope-
tuksen laadun ja miirin sopivuutta, kurssien sisiltojd, opetustapoja ja
muita vahvuuksia ja heikkouksia. Kurssipalautelomakkeet keritdin joko
paperina tai sihkoisesti arkistoihin, joihin ne jidvit tietyn mittaiseksi
ajanjaksoksi odottamaan silppuria tai tietokannan piivitystd puhtaaksi
vanhasta tdytteestddn. Rutinoituneeksi kangistuneesta opetuksen arvioin-
nista jad kuitenkin helposti puuttumaan niin eetos kuin paatoskin. (Kin-
nunen 2006, 34.)

Yliopistopedagogisten opintojen innoittamana pidtimme korjata tutun
rutiiniarvioinnin toistamisen kaavan omalla kohdallamme. Suunnittelim-
me ja laadimme palautelomakkeen, joka tuotti tietoa juuri niistd seikoista,
joista tietoa kaipasimme (kuten opetustyyleistd, ilmapiiristd, harjoitusten
toimivuudesta). Lomakkeita palautettiin meille yhteensd 26 kappaletta.
Vastauksiin tutustumisen ja opetuspdivikirjan kautta tapahtuneen ref-
lektoinnin myotd kiinnostuimme erityisesti opetustyylid koskettavista
huomioista. Seki palautteessa ettd omissa kokemuksissamme toistui pail-
limmiisend teemana erilaisuus. Artikkelissa pohdimmekin, miki teki
opetustyylistimme erilaisen? Mitd erilaisuus tdssd yhteydessd on ja mihin
se suhteutuu — miki on yliopisto-opetuksen tavallisuus? Millaisia tunte-
muksia ja reaktioita erilaisuus saa aikaan?

Teksti rakentuu kolmiportaisesti. Ensin tarkastelemme opettajuuteen
kytkeytyvia keskeisid myyttejd ja stereotypioita, eli avaamme kulttuurista
opettajakuvaa, jota olemme soveltaneet analyyttisend kisitteend opetta-
juuden pohdinnassa. Sitten kirjoitamme omasta opetustyylistimme ja sen
taustafilosofioista. Lopuksi tuomme keskusteluun mukaan opiskelijapa-
lautteen, jonka kautta tarkastelemme sekid opetustavoitteidemme rajoja ja
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mahdollisuuksia ettd opetustyylimme vastaanottoa, nuorehkolle naispuo-
liselle tutkija/opettajalle mahdollista toisin toimimisen tilaa.

Opettajakuva

Opettajakuva pohjautuu usein hyvin vahvoihin ikiaikaisiin stereotypi-
oihin, joita tuotetaan, uusinnetaan ja yllipidetdin mitd erilaisimmilla
keskustelun ja esittimisen areenoilla. Roland Barthesille (1993/1973) “ste-
reotypia on “totuuden” timinhetkinen muotti, se kisin kosketeltava uur-
ros, joka taivuttaa keksittyd ornamenttia kohti signifioidun kanonisoitua,
hillittyd muotoa” (mt. 58).

“Stereotypia on toistettu sana vailla minkddnlaista magiaa, innostusta,
ikddn kuin se olisi luonnollinen, ikdin kuin timd toistuva sana olisi ih-
meenomaisesti kerta kerralta sopiva miti erilaisimpiin tarkoituksiin, ikiin
kuin jiljittelemisti ei endd voisi kokea jaljittelyksi: kursailematon sana,
joka tavoittelee yhdenmukaisuutta ja on tietdmdton omasta innokkuudes-
taan” (Barthes 1993/1973, 58).

Stuart Hall (1999) miirittelee stereotyypityksen osaksi sosiaalista ja sym-
bolista jirjestyksen ylldpitoa. Stereotypioiden avulla rakennetaan sym-
boliset rajat normaalin ja poikkeavan, hyviksyttivin ja epimiellyttivin,
johonkin kuuluvan ja tihin kuulumattoman tai toisen, sisdpiirin ja ulko-
puolisten, meiddn ja muiden vilille. Toisin sanoen stereotypiat auttavat
yhteisdjen rakentelussa rajaamalla erilaiset aitauksen ulkopuolelle. Niilld
luokitellaan ithmisid tietyin normein sisddn ja konstruoidaan ulkopuolelle
suljetut toisiksi. (Hall 1999, 191-192.)

Opettajakuvaan sisiltyy monia vahvoja myyttejd, jotka tarjoavat ajat-
telulle ja toiminnalle ideaalikuvia, mairitelmid ja selityksid hyvistd ja
oikeanlaisesta opettajasta (esim. Britzman 1986, 448). Myyteille on tyy-
pillistd, ettd ne ovat joko/tai -muotoisia. Opettaja on joko hyvi tai huono,
opetus hauskaa tai tylsdi ja niin edelleen (Salo 2004, 81-82). Opettajaku-
va ei toki ole yksiulotteinen eiki kyseenalaistamaton, hyvin ja huonon
midritelmit eldvit ja ovat neuvottelunvaraisia. Opettajakuvan identifiointi
ja stereotypioiden tiedostaminen eivit kuitenkaan vapauta niiden otteesta,
kuten joskus kuvitellaan. Yhtdiltd opetustilanteisiin osallistuvien jakama
kisitys opettajuudesta tarjoaa opettajan positioon asettuvalle sellaisia toi-
minnan mahdollisuuksia, jotka muuten olisivat saavuttamattomissa. Toi-
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saalta opettajan positio on rajoittava ja edellyttdd kannanottoa tiettyihin
konventionaalisiin toiminnan tapoihin. Suomalainen opettajuus, moni-
naisilla esittimisen ja kokemisen areenoillaan, kuten muistoissa omista
opettajista, kirjallisuudessa, elokuvissa, oppikirjoissa ja lehdissd, on tullut
ja tulee esitetyksi tietylld tavalla ja siksi tiedimme, mitd on olla opettaja.
T4dma tieto sekd rajaa ettd mahdollistaa.

Yksi vahvimmista opettajuutta kehystivistd stereotypioista on myytti
tietdjdopettajasta. Vesa Heikkinen (2006, 55—57) kysyy, missd miirin tie-
tdjdn positiosta padseminen on edes mahdollista opetustilanteessa. Minki
verran tulisi kyseenalaistaa, kommentoida sanomisiaan ja edelleen kom-
mentoida kommentointiaan? Ja kuinka paljon tilld tyylilld lopulta saa
asiastaan sanottua? Entd miten pitdisi suhtautua opiskelijoiden odotuksiin
tietdjiopettajasta ja pettymykseen, jos tillaista opetusta ei saakaan? Vaik-
ka opettaja tiedostaisikin opetustilanteen hierarkkisen asetelman ja olisi
valmistautunut toimimaan toisin, kuten dialogissa opiskelijoiden kanssa,
itse opetustilanteeseen astuminen houkuttaa ottamaan konventionaalisen
tietdjdn position. Toisaalta erityisesti feministisen pedagogiikan piirissd
on pohdittu naisen vierauden kokemuksia ottaa opettajan paikka, toistaa
naisen ddnelld ja ruumiissa miehisen historian muokkaamia opettamisen
konventioita ja tulla yleisén silmissd vakavasti otetuksi (Naskali 2001 a ja
b).

Monet opettajuuteen kiinnittyvit myytit korostavat opettajuuden yksi-
16llisyyttd ja henkilokohtaista suoriutumista. Opetustilanteen onnistumi-
sen tai epdonnistumisen tulkitaan useimmiten johtuvan yksin opettajan
toiminnasta, kyvysti tai kyvyttomyydestd hallita tilannetta ja opiskelijoi-
ta. Hyvi opettaja tietdd paljon ja varmasti. Hyvi opetus on sujuvaa, hal-
littua ja perusteellisesti suunniteltua. Hyvi opetus vaikuttaa luontevalta ja
hyvi opettaja luonnonlahjakkuudelta. Onnistunut pedagogiikka palautuu
helposti opettajan persoonallisuuden piirteisiin. Opettamisessa on kyse
ennen kaikkea kutsumustyostd. Opettajan yksilosuoritusta korostaessaan
myytit ohittavat opetustilanteen sosiaalisen luonteen, opiskelijoiden pa-
noksen sekd opettamista reunustavat institutionaaliset ja kulttuuriset te-
kijat. Myytit jattdvie kysymykset tiedon luonteesta, arvolihtokohdista ja
toisista tiedoista koskemattomiksi. (Britzman 1986, 449—452.)

Yliopistossa opettajamyvytit joutuvat koetukselle, kun vastassa on aka-
teemisen arvomaailman marssijirjestys. Virkoihin on perinteisesti valittu
pidasiassa tutkimusansioiden perusteella. Yliopisto-opetus ei ole kiinnit-
tynyt pedagogisiin taitoihin vaan tutkimusansioihin (Ylijoki 1996, 1998).
Yliopistossa tutkimus tuntuu usein tarkoittavan vapauden valtakuntaa ja
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opetus puolestaan saa helposti virkavelvollisuuden aseman. Ja "me kaik-
ki tiedimme, mitd tutkimusyliopisto merkitsee: opiskelijat helvettiin”.
(Wilshire 1990). Silti esimerkiksi Laura-Leena Isotalo (2004, 195-196) ko-
rostaa yliopiston opetushenkilokunnan merkitystd ja vastuuta. Hinen mu-
kaansa yliopistossa opettajat ovat ensi kidessi esikuvia ja auktoriteetteja,
joita opiskelijat arvostavat ja joiden kautta he arvioivat omaa tulevaisuut-
taan. Hyvi yliopisto-opetus on innostavaa ja motivoivaa, tavoitteellista ja
tarkoituksenmukaista.

Viime vuosina virantdytdissa on my0s alettu yhd useammin korostaa
tutkimuksen ja opetuksen rinnakkaisuutta ja yliopisto-opettajia on muun
muassa kannustettu osallistumaan yliopistopedagogiseen koulutukseen.
Toisinaan opetuksen ja tutkimuksen asemista yliopistossa kiytivd keskus-
telu on varsinaista nokkapokkaa, joka jittdd harvan asianosaisen kylmik-
si. Jos opetus ja tutkimus eivit ontumatta kulje kisikynkkii yliopiston
kdytinndissd, samaa voi sanoa niitd tydkseen tekevien — tutkijoiden ja
opettajien — stereotyyppisten kuvausten yhteensopivuudesta.

Siind, missi hyva opettaja tarkoittaa ristiriidattomasti tietdvdd asian-
tuntijaa, selvisanaista tiedon vilittdjdd ja erilaisten havainnointivilineiden
monitaituria, tutkija ndyttdytyy analyyttisend reflektoijana, tiedon tuotta-
jana ja sekavia itsekseen mumisevana surkeana pedagogina (Ylijoki 1996,
46—47). Omat opettaja- ja tutkijastereotypiamme ovat mukailleet varsin
sujuvasti juuri tyypillisimpid linjoja. Opettajat ovat puheliaita ja hakeutu-
vat sosiaalisiin tilanteisiin. Tutkijat karttavat sosiaalisia tilanteita ja hau-
tautuvat — ainakin tyopdiviksi — mieluummin kammioihinsa pélyttyvien
kirjapinojen keskelle. Mielikuva on itse asiassa niin vahva, ettd tutkija-
taipaleen alkuvaiheessa oli todellinen jirkytys huomata se virheelliseksi.
Tutkimus ei synnykdin yksin puurtaen, eikd opetusta piise tutkijana
pakoon.

Virpi Himeen-Anttila (2006, 12) viittdd, ettd monenlaisesta pedagogi-
sesta opettajien kurssituksesta huolimatta yliopisto-opettajan opettajuus
rakentuu padasiassa lukkarin metodilla, eli yhtdilta kokemuksista omista
opettajista ja toisaalta persoonallisuudesta henkil6ni ja tieteellisen tiedon
etsijind. Kyse ei kuitenkaan ole tietynlaisesta persoonasta ja opetustavasta.
Hyvit opettajat voivat olla epivarmoja tai varmoja, sintillisid tai sahladjia
ja opetustavat moninaisia tai sitten ei. Hyvi opettajuus ei rakennu yhden
tekijin varassa (esim. Salo 2004). Seuraavissa luvuissa tarkastelemme joi-
takin niistd opettajuuden rakentumisen elementeistd.
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Yhdessa opettaminen ja dialogisuus

Opetuksessa olemme pyrkineet ennen muuta dialogisuuteen ja opiskelija-
liheisyyteen sekd opettaja—oppilas-asetelmissa ettd yhdessd opettamisen
(kaksi opettajaa paikalla yhti aikaa) tuottamia mahdollisuuksia hyddynti-
en. Opettaja—opiskelija-asetelman dialogisuutta olemme lihteneet raken-
tamaan tietoisesti ja konkreettisesti muun muassa kysymailld opiskelijoilta
hyvissi ajoin ennen kurssin alkua mahdollisista kurssiin liittyvistd toiveis-
ta, tarpeista sekd halukkuudesta tuoda oma tyo esimerkkitapauksena ki-
sittelyyn kurssin yhteisissd harjoituksissa. Tarpeiden ja toiveiden etukiteen
tiedustelemisen ohella kurssin aloittaminen esittelykierroksella on osoit-
tautunut keskeiseksi seikaksi avoimen ilmapiirin ja dialogisuuden tilan ra-
kentamisessa. Esittelykierroksella aloittaminen on tarkoittanut kierrosta,
jossa jokainen esittelee itsensi, tutkielmansa aiheen ja vaiheen sekd kertoo
miksi on mukana juuri kyseiselld kurssilla. Toimintatapamme on saanut
paljon kiitosta opiskelijoilta ja auttanut rakentamaan kurssille rentoa ilma-
piirid, jossa kysymisen kynnys on mahdollisimman matala.

Yhdessd opettamiseen soveltamamme opetustyylit toimivat tietdjiopet-
tajan myyttid vastaan ja poikkeavat selkedsti perinteisen opettajastereo-
typian mukaisesta loogis-rationaalisesta lahestymistavasta. Kirjistimme,
ironisoimme, provosoimme, kyseenalaistamme toisiamme ja olemme ni-
kyvisti poliittisia. Opettajien vilinen dialogimme toimii siten, ettd toisen
luennoidessa toinen kyselee ja kommentoi sanottua, pyytdd perusteluja,
kertoo erilaisen nikokulman, toisinaan kritisoikin. Lihestymistapamme
opetukseen on samansuuntainen kuin tutkimukseen. Opetustilanne ei ole
koskaan neutraali ja kontekstista riippumaton (esim. Coffey & Delamont
2000, 124). Tavoitteenamme on kuvatulla tavalla toimien paitsi rakentaa
opetustilanteista kiinnostavia sekd opiskelijoille ettd itsellemme my6s teh-
dd ymmirrettiviksi tiedon ja tietimisen sopimuksenvaraisuutta ja viisti-
matontd kiinnittymistd tiettyihin taustaoletuksiin ja sitoumuksiin.

Opetuksen kipupisteet

Tilanteisuus: uups, nyt paasi luento!

Dialogisuuden pyrkimyksissimme opetuksen suunnittelun ja opiskeli-
joiden toiveiden, tilanteistenkin, huomiointi aiheutti vililld ristivetoa.
Kovin tiukka suunnitelma ei jitd riittdvisti liikkumavaraa tilanteiden ja
tarpeen mukaan. Suunnittelemattomuus taas johtaa helposti tilanteeseen,
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jossa opettajat neuvottelevat paikan piilld siitd, mitd luennolla on hyvi
kasitelld juuri tinddn. Se taas voi tuottaa vaikutelmaa piittaamattomuu-
desta tai vilinpitimittomyydestd, etenkin jos opiskelijan odotusarvona
on ollut valmiiksi pureskellun tietopaketin tarjoilu. Kurssipalautelomak-
keessa esittimiimme kysymykseen “missd on mielestdsi parantamisen
varaa” saimmekin vastauksia, jotka saivat jatkamaan suunnitelmallisuu-
den, jisentelyn ja tilanneherkkyyden vilisen tasapainoilun pohdintaa
opetuspiivikirjassa.

“Selkiydessa”

“Jdsennellympi runko, jonka pohjalta opetetaan. Opetettavan asian linkit-
taminen koko tutkim. prosessiin. Kantsii siis tehdd tuntisuunnitelma”

"Minusta me voitas ihan hyvin téillaisissa haahuilutilanteissa pédttid (opet-
tajan vallalla) miti késitellidn, vaikkei ne vastaisikaan aina opiskelijoiden
toiveita. Koska opiskelijat eivit aina osaa oleellisia asioita pyytid, etenkidin
aloittelijat, ja toisaalta ei varmaan ole vahingoksi, jos tietid useammasta
kuin yhdesti analyysitavasta (néin se kyynisyys ja tiukkuus alkaa kebittyi).
1Gimad asia varmasti korjaantuu, kun suunnittelemme luennot tismdilli-

»

semmin.” [Ote opetuspiivikirjasta]

Parhaimmillaan viljid etukiteissuunnittelu sekd tilanteinen opiskelijoiden
omien tdiden ja ongelmien pohjalta eteneminen avartaa ajattelun ja teke-
misen mahdollisuuksia ja synnyttdd innostuneen oivaltamisen ilmapiirin.
Pahimmillaan jiykkd suunnittelu kangistaa, tylsistdd, kadottaa spontaa-
niuden ja tappaa kaiken kiinnostuksen kisiteltdviin aiheisiin (Britzman
1986, 449—450). Liian tiukka tuntisuunnitelma kalvosulkeisineen ei tarjoa
tilaa himmistelylle ja oivallukselle siit4, ettei analyysiin todella 16ydy val-
mista sapluunaa, mikd on yksi keskeisimmisti kurssilla teroittamistamme
asioista.

Tarkka tuntikiasikirjoitus tuottaa analyysistd ja tiedosta helposti hallit-
tavuuden illuusion. Kun lisd4n tuon, tuon ja tuon, soppa on valmis ilman
minkdinlaista himmennystd. Marja Alastalo ja Jaana Vuori (2006, 194)
kutsuvat tillaista tietoa pointillismiksi, tiedoksi, joka esineellistyy vain ja
ainoastaan niiksi tiivistyksiksi, joita Power Pointilla valkokankaalle heijas-
tetaan. Dialogisuuden pyrkimys on kiytinnon opetustilanteissa osoittau-
tunut rajankdynniksi suunnitelmallisuuden ja spontaaniuden vililla.
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Yhden opetusryhmin kanssa kirjoitelma-aineiston teemoittelua harjoi-
tellessa sattui tilanne, jossa otimme opetustyylidmme ja tavoitteitamme
radikaalisti rikkoneen vahvan auktoriteettiposition. Tama yllitti eniten it-
seimme ja pohdimme asiaa pitkddn sekd paivikirjassa ettd keskusteluissa.

"Opettajina annoimme jopa yksikantaisia noin ei voi tehdd’ -kommentte-

ja, mitd normaalisti emme tee. Opiskelijat lihtivit harjoituksesta kvantiin
kidnnytettyjen friliksilla, eli saimme laadullisen analyysin nayttimdidn to-
della vaikealta, miki sindllddn ei ehki kuitenkaan ole kurssin varsinainen
tarkoitus. Analyysin ja tulkinnan vilinen rajankdiynti osoittautui antoisim-
maksi tdssi harjoituksessa” [Ote opetuspdivikirjasta]

"Millddn muulla kurssilla ei ole pubuttu tutkimuksen tekemisestd ndin
ymmirrettdvilli tavalla” [Opiskelijapalaute]

Opetuspiivikirjaan ironialla kirjoitettu omaa tekemistd kohtaan koettu
nirkistys, sekd samanaikainen himmaistys siitd, ettd omassa kokemuk-
sessa vihintdidnkin kyseenalaiselta kalskahtava toiminnan tapa osoittautui
kyseisessd tilanteessa hyviksi, sai pohtimaan dialogisuuden ideaalin rajoja.
Viimeistddn opiskelijoilta kyseistd harjoituskerrasta saatu positiivinen pa-
laute suostutteli [6ysddmadin rajanvetoa “hyvi dialogisuus vastaan pahat
valta-asetelmat” -ajattelun vililldi. Myonnettdkoon siis, ettd toisinaan tie-
tdjin positioon lipsahtaa tahtomattaankin, ja toisinaan tulee my6s vastaan
tilanteita, joissa vahva tietdjin position ottaminen on paikallaan.

Uudestaan, uudestaan...
Syksyn kolmesta kurssistamme aikataulutimme kaksi etenemiin rinnak-
kain, luento-osuudet osin samoille piiville. Kokeilu osoitti toimimatto-
muutensa. [ltapdivin ryhmin kanssa olimme auttamatta puuduksissa ja
kaikki tuntui menevin ihan pieleen. Ryhmalle pdivin ensimmaiinen tunti
oli meille pdivin viides samojen kysymysten ddrelld, alusta alkaen. Paidssd
alkoi soida Teletappien vakiohuudahdus "uudestaan”, mutta valitettavas-
ti ndiden touhukkaiden antenninuppien tarmo ei huhuilusta huolimatta
siirtynyt jaseniin. Marssimme siis uuteen opetustilanteeseen ajatuksella,
kunhan nyt vain jaksamme toistaa samat asiat vield kertaalleen, niin hom-
ma hoituu.

Kuinkas sitten kivikdan? Kisiteltdvit asiat, jotka veivit aamupiivilld
neljd tuntia, sujahtivat iltapdiviryhmissi kahdessa tunnissa. Muisti alkoi
tehdd temppuja, pdd ei suostunut enii jasentimiin eroa aamupdivin ja

52



iltapdivin ryhmissd kisitellyn vilille. Jouduimme useaan otteeseen ky-
symiin opiskelijoilta, olemmeko puhuneet jostakin aiheesta jo, tai josko
joku kdyttaimistimme esimerkeistd kuulostaa turhan tutulta. Keskustelua
ryhmissi ei herdnnyt nimeksikdin. Koimme tilanteen nolona ja typerini,
eikd se padssytkdin toistumaan endd jatkossa yhtd vahvana.

"Vililla opetuksen tahti oli liian nopeaa. Jos halusi kirjoittaa muistiinpa-
not kalvolta, ei ehtinyt kuunnella muita kommentteja aiheesta. Ensimmiii-
selli kerralla tuli liian usein: "Pubuttiinko tisti jo?” © (opiskelijapalaute
kyseisestd ryhmasti)

"Asioiden unohtelu ja sekoittaminen eivit olleet endd niin paha ongelma
kuin ekalla kerralla tai ainakin toinen osasi sanoa oliko asiasta pubuttu
vai ei. Ebkd edellisen kerran nolojen tilanteiden myoti kuuntelimme tar-
kemmin toisia. 1éstd huolimatta visymys ja samojen asioiden toisto ei pois-
tanut sitd drsytystd, joka samojen asioiden toistosta tulee. Jutuista ei oikein
Jaksanut innostua ja se varmasti nikyi, kuului ja vaikutti ryhmddn. Yksi
opiskelijanainen kuitenkin kyseli paljon ja periksi antamattomalla tavalla,
joka laittoi opettajaan tipindd positiivisella tavalla.” [Ote opetuspdivikir-
jasta]

Surkealla aikataulutuksellamme ja sitd seuranneella visihtimiselld oli
varmasti osuutensa opetustilanteen epionnistumisessa. Astelimme ope-
tustilanteeseen ja arvioimme sitd opettajamyyttien mukaisesti, opettajakes-
keisesti. Opettajat eivit jaksaneet innostua, mikd nikyi ryhmissd, mutta
ryhmi ei vaikuttanut opettajiin, eivitkd opettajat saaneet ryhmai keskus-
telemaan. Opettajia drsytti samojen asioiden toisto niin paljon, etteivit
nihneet vaihtunutta opetustilannetta uusine opiskelijoineen oppimisen
mahdollisuutena. Missd vuorovaikutus? Missi dialogi? Missd opiskelijat?

Tilanne sai miettimdin vuorovaikutuskoodistojen osuutta keskustelevan
ilmapiirin aikaansaamisessa ja ylldpitimisessd. Jos opettajat ovat silmin-
nihden uuvuksissa ja mahdollisesti myos toteavat timin ddneen, tuleeko
samalla sulkeneeksi dialogisuuden tilan? Onko visyneen opettajan kuu-
lijakunta hiljainen ja keskustelematon silkasta my6titunnosta opettajaa
kohtaan?
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Opetuksen tahtihetket

Saimme opiskelijoilta paljon positiivista palautetta opetustyylistimme,
jonka toimivuutta kiiteltiin etenkin kurssin mukavan ilmapiirin aikaan-
saajana. Myos opetettavista sisilloistd tuli kiitosta. Ennakkoon tiedustel-
lut toiveet auttoivat suuntaamaan sisaltojd osallistujien tarpeisiin sopiviksi.
Kurssien ilmapiirid kiiteltiin rennon mukavaksi ja opetustyylid persoonal-
liseksi. Kysymykseen "Miki kurssilla toimi parhaiten ja miksi” saimme
seuraavanlaisia vastauksia:

"Odotin lihinnd ihan normi hapatusta, mutta yllitti kiinnostavuudel-
laan”

"Pidin erityisesti persoonallisesta opetustyylistanne; Huumori on hyvi maus-
te! Olen kuunnellut joskus monotonista luennointia laadullisista menetel-
mistd, ja ainoa mitd kiteen on jddnyt, ovat netistd loytyvit Power point
-esitykset”

“Interaktiivinen toimintatapa”
"Mielenkiintoinen, erilainen, poikkeava tapa opettaa dialogimaisesti”

Erilaisen ja persoonallisen opetustyylin vastinpariksi rakentuu palautteen
perusteella epikiinnostava, ei-humoristinen ja monotoninen monologi-
luento, eli normi hapatus. Erityisesti opettajien vilinen dialogi tulkitaan
tavallisesta tyylistd poikkeavaksi. Niin opettajan kuin tutkijan stereotypi-
aan kuuluukin vahva yksin tekemisen eetos. Opettaja suunnittelee ope-
tuksensa yksin ja opettaa opiskelijoitaan suljettujen ovien takana erilldin
kollegoistaan. Opetustilanne on opettajan yksiloperformanssi (Britzman
1986). Tutkija vastaavasti seurustelee suljetussa kammiossaan pidasiassa
kirjojen ja tekstiensi kanssa, ideoi, analysoi, kirjoittaa ja ehkd puhuukin
yksin. Myytti norsunluutorniinsa erakoituneesta tutkijasta elad edelleen
vahvana, vaikka tutkijan tyotd tehddin akateemisessa yhteisdssd usein
tutkimusprojekteissa. (Jokinen & Juhila 2002, 109.) Opiskelijapalautteen
perusteella dialogisuudelle niyttiisi kuitenkin olevan tilausta.

Sitd saa mita tilaa vai saako?
Pyysimme opiskelijoita kuvaamaan palautelomakkeessa kurssia myos me-
taforin. Saamamme vastaukset olivat makeita:
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Lempijddtelo kohtunannoksena
Virkistivi keidas

Naurava tutkimuskerho

Toukokuun tuulahdus syyskuun sydimeen
Kaksi marjaa

Kaikkia kuvauksia yhdistad paitsi positiivisuus myos tietynlainen viih-
teellisyys. Kurssin voisi kirjistden kiteyttad kahden marjan vetimiksi hil-
peiksi ja virkistdviksi tutkimuskerhoksi. Kuinka ihmeessd tissd on niin
piidssyt kdymidin? Kysehin on kahden tutkijan vetimistd laadullisen ai-
neiston analyysikurssista yliopistossa!

Phillip Pullmanin (2006) fantasiakirjassa Kultainen kompassi naistut-
kijoita kuvataan seuraavasti:

"Oletteko te naispuolinen tiedemies™” sanoi Lyra. Hin subtautui naistut-
kijoihin jordanialaisittain asiaankuuluvan ylenkatseellisesti: sellaisia roki
oli, mutta heibin — ibmisparkoibin — ei voinut subtautua sen vakavammin
kuin temppuja tekeviin puettuihin eldimiin. (Pullman 2006, 75.)

"Nukkavierut naistutkijat haisivat kaalilta ja koipalloilta” (Pullman 2006,
90).

Vaikka Pullmanin kirjan luonnehdinnat naistutkijoista ovatkin hilpeitd
kaikessa yliampuvuudessaan, 16ytyy fantasian ulkopuolelta vahva stereo-
typia, joka asettaa tutkimusmenetelmien asiantuntijan korokkeelle (tiede)
michen. Kysyi sopiikin, onko nuorella, hiuksensa useimmiten harjaavalla
ja opiskelijoiden tavoin farkkuihin ja huppariin tai villapaitaan pukeutu-
valla kolmekymppiselld naispuolisella tutkijalla, joka ei haise kaalille taik-
ka koipalloille ja vield asettuu tietoisesti vastustamaan loogis-rationaalista
tietdjdopettajan positiota, mitddn saumaa tulla vakavasti otetuksi? Onko
tilanne ehki vield pahempi, jos kuvatunkaltaisia opettajia on paikalla ker-
ralla kaksi? Tuplaako kahden nuore(hko)n naisen samanaikainen opet-
tajana toimiminen tietimisestd todistelun paineen? Oletetaanko kahden
nuore(hko)n naisen olevan paikalla yhdessi siksi, ettd kumpikaan heisti ei
parjdisi tilanteessa yksin?
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Nainen miirittyy opetustilanteessa Toisena, ”ja kun Toinen alkaa pu-
hua, kiinnittyy huomio puhujaan, ei sanoihin, joita hin tuottaa” (Naskali
2001a, 10). Kaikkien edelli lainaamiemme metaforien voi tulkita kom-
mentoivan viihteellistd opettamisen tyylid. Kaksi marjaa” viittaa suoraan
opettajien ulkonikoon, yhdennikoisyyteen. Seija Keskitalo-Foley, Katri
Komulainen ja Piivi Naskali (2007, 120) kiteyttdvit osuvasti ihannemi-
nuudesta marginaaliin paikantuville lankeavan odotuksen. Mitd kauem-
pana yksilo on lihtotilanteessa ihanneminuudesta, sitdi enemmin hin
joutuu tydstimiidn ajatteluaan ja ruumiillisuuttaan markkinoille kelpaa-
vaksi. Vaikka opettaja ei ottaisikaan tietotaitonsa todistelusta erityisem-
min painetta, sitd puntaroidaan vihintdankin opiskelijoiden toimesta.
Yhdessa meille palautetussa kurssipalautelomakkeessa pitevyyttimme ar-
vioitiin suoraan.

"Perusluentoibin sirmdd enemmdn, tietoa ja osaamista kylli loytyy”

Jottei opettajuutemme niyttdytyisi pelkkdni sirkustemppuiluna, tunnem-
me tilli kohdin painetta vakuuttaa, ettd opiskelijat katsoivat saaneensa
kurssilta my6s hyodyllistd tietoa. Kurssin sisiltéihin kiinnittyvit metafo-
rat antavat ymmartid, ettd olemme puhuneet asiaa.

Hebkulamppu

Potku takaisin gradun kimppuun!
Kirkasvalolamppu

Tietopaketti eri lihestymistapoihin

Valo, joka avasi silmit!

Naarmuja pintaan!

Ensimmaisid opetustilanteita valmistellessa mielessd kaihersi himmen-
nys ja koko joukko kysymyksid, jotka palautuivat usein samaan epius-
koiseen tutinaan. Mutta kun opettajat ovat puheliaita, esiintymistaitoisia
ja asian(sa)tuntevia — sopivasti ilkedssi seurassa sama kididntyi toisinaan
muotoon suulaita ja kaikkitietavia — miten ihmeessd edes voisin onnis-

56



tua? Omaan identiteettiin sopimaton, mutta yhta kaikki vahvasti ajattelua
dominoinut stereotyyppinen mielikuva yksin kaikki tilanteet suvereenisti
hallitsevasta tietdjiopettajasta — myos lukuisille toisenlaisille oppimis- ja
opettamisteorioille ja menetelmille vastustuskykyisestd tiedonsiirtdjastd —
suorastaan pakotti etsimidin toisenlaista tekemisen tapaa. Haussa on ollut
tiedon yhteisollisyydelle ja sopimuksenvaraisuudelle noyri tietdjipositio,
jonkinlainen oma tutkijaopettajuus, jonka etsinti jatkuu.

Opettajuuden reflektointi ja sitd kautta mahdollistuva stereotypioiden
kyseenalaistaminen avaa tilaa usein niin kovin yksioikoiseksi jumiutu-
neen opettajakuvan sirdyttdmiselle. Sen my6td avautuu tietoisen toisin
tekemisen mahdollisuus, miki puolestaan raivaa tilaa oman opettajuuden
rakentelulle seki tutkivalle otteelle toimintaa ja toimijuutta koskien. En-
simmiisten opetustilanteiden vastentahto onkin matkan varrella vaihtu-
nut kiinnostukseen, toisinaan jopa innostukseen. Innostusta kahlehtivat
lukot avautuvat hetkittiin, keskeisimmin oivalluksen vilihdellessi mie-
lessi. Hei, se mistd opettamisessa pidin, ei olekaan sisiltd tai rakenne,
vaan naarmut, joita teen sen kauniiseen pintaan! (Barthes 1993/1973, 20).
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Merja Laitinen

Haluanko tietaa?
Tunteiden kohtaaminen opetuksessa

Yhteiskunnan arvot, normit ja moraalikisitykset mairittdvit sosiaali-
tyossd kohdattavia sensitiivisid ilmioitd. Niiden kirjo sisdltdd yksilotason
kokemuksia, elimintapaan ja kulttuurisiin kidytint6ihin liiteyvid kysy-
myksid sekd toimintapolititkkaan, yhteiskunnan rakenteisiin ja jarjestel-
miin liittyviin asioihin vaikuttamista (esim. Lee 1993). Sensitiiviset aiheet
havainnollistavat sitd, ettd sosiaalityon asiantuntijuus vaatii laajaa yhteis-
kuntatieteellistd osaamista osana yhteisollisid ja yksilollisid ongelmanrat-
kaisuprosessien valmistelua ja lipiviemistd (Kemppainen 2006, 236).
Sosiaalityén koulutuksen tavoitteena on tuottaa asiantuntijatietoa ja
edistdd ammatillista profiloitumista. Sen tehtivini on kasvattaa sosiaali-
tyossd ja sosiaalityon tutkimuksessa tarvittavia valmiuksia. (Pohjola 1998;
Vuorensyrjd ym. 2006, 30—31; Kemppainen 2006, 234.) Sosiaalityonteki-
jan arki on usein tydskentelyd erilaisten sensitiivisten kysymysten kanssa,
mihin koulutuksen pitdisi antaa taitoja. Téssa artikkelissa’ rajaudun kisit-
telemiin lapsen seksuaalista hyviksikdyttod sosiaalityon ja sen opetuksen
kohdeilmioni. Se on esimerkki aiheesta, jonka sensitiivisyys syntyy ihmis-
ten monimutkaisista elimintilanteista, haavoittavista kokemuksista ja nii-
den ammatillisesta kohtaamisesta erilaisissa yhteisoissi ja yhteiskunnassa.
Artikkelissani ovat lasnd lapsen seksuaalisen hyviksikiyton kohtaa-
miseen liittyvd moraalinen ajattelu ja arviointi sekd ammatillinen kyp-
syminen. Lapsen seksuaalinen hyviksikiytto sijoittuu yksityisyyteen. Se
madrittyy salaiseksi ja yhteiskunnan normien vastaiseksi. Se aiheuttaa
kokijalleen usein syyllisyyttd, hipedd ja psyykkisid vaikeuksia. Sosiaa-
lityontekija puolestaan joutuu osalliseksi erilaisia tunteita ja ristiriitaisia
nikokulmia kohdatessaan uhreja, hyviksikiyttdjid ja heidin liheisiddn.
Tilléin olennaista on sdilyttdd ammatillisuus kadottamatta herkkyyttd ja
eettistd otetta. Kyse on siitd, miten opiskelija oppii kriittisesti ajattelemaan

1. Artikkeli on osa Suomen Akatemian rahoittamaa “Sensitive interview-study and the
projections of gendered childhood” -projektia (2005—2008)
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moraalisia kysymyksii ja tunnustamaan niiden monimutkaisuuden, toisin
sanoen huomioimaan sen, miten yksil6lliset huolenaiheet, elimintapahtu-
mat ja arjen pulmat punoutuvat yhteiskunnallisiin kysymyksiin.

Sosiaalitydntekijiltd vaaditaan kykyd moniulotteiset taustat tunnusta-
vaan piitoksentekoon. Tilloin pditds toiminnasta ei voi pohjautua sen
enempdd omiin arvoihin ja arvostuksiin kuin yksinomaan ylhiiltipiin
saneltuihin kriteereihin tai menettelytapaohjeisiin. Laura Kaplan (2006,
s18) kysyy osuvasti, millaisia taitoja haluamme opiskelijoissamme vahvis-
taa: hyvid teknisid taitoja ja yleisesti hyvid aikomuksia, vai kykyd ajatella
kriittisesti yhdistden seki yksilo- ettd yhteiskuntatasoja. Artikkelini ldhto-
kohta nojaa jalkimmadiseen vaihtoehtoon. Opiskelijjoista toivotaan kriittisid
ajattelijoita. Sosiaalityontekijyys vaatii kokonaisvaltaisen ajattelun kykya.
Sosiaalityontekijin on tirked tunnistaa arjen kysymyksii eri nikokulmista
sekd havaita hienosyisid sivyjd ongelmissa ja niiden ratkaisumahdollisuuk-
sissa. Arki on usein kisitteellisten monimutkaisuuksien kanssa tydskente-
lyd. (Kaplan 2006; P6s6 2002.)

Thmisten ilmaisemat ja sosiaalityontekijassd herdavit runteer ovat keskei-
nen osa lapsen seksuaalisen hyviksikiyton tunnistamista ja kohtaamista.
Teorioiden ja mallien kiistanalaisuus, epivarmuus ammatillisen toimin-
nan seurauksista sekd kohdattavien ihmisten vaikeat tunteet ja reaktiot,
kuten ahdistus, viha, epitoivo, syyllisyys ja hiped haastavat kohtaajansa
eettisilla kysymyksill4, ne herdttavit tunteita, joskus jopa vilttamisen ha-
lua. (Hurtig & Laitinen 2000; Laitinen & Hurtig 2002; Laitinen 2004.)

Kiinnostuin tunteista ja niiden merkityksistd viitoskirjatutkimukseni
(Laitinen 2004) aineiston keruun aikana. Seksuaalisen hyviksikdyton uhrit
puhuivat lihes lakkaamatta tunteista, vihasta, surusta, hipeistd, pelosta ja
pahasta olosta. Ymmirsin ne keskeisiksi kokemusta ja kohtaamista raken-
taviksi tekijoiksi, mutta puhe ei osoittanut viyldd tunteiden merkityksiin.
Tavoitin ne vasta ollessani lisnd suljetuissa terapialuonteisissa ryhmiss,
joissa aikuiset naiset tyostivit lapsuuden kokemuksiaan. Kokemusta avaa-
viksi keinoiksi nousivatkin puhumisen ja kuulemisen ohella nidyttdminen
ja katsominen. Jdin miettimdin, voisiko sama toimia opetuksessa. Lihto-
kohtana artikkelini taustalla olevan opetuskokonaisuuden suunnittelulle ja
toteutukselle olivat omakohtaiset ja toisten kanssa jaetut pohdinnat siit,
voiko yliopisto-opetus olla kokemuksellista, voiko teoreettista tietimystd
syventdd vahvistamalla opetuksen kokemuksellisia aineksia?

Puheenvuoroni kiinnittyy sosiaalityon kiytinnon opetuksen seki sosi-
aalityontekijyyden rakentumisen kysymyksiin (vrt. Forsberg 2002; 2006).
Artikkelin tehtivind on analysoida sitd, millaisia sisdlt6jd ja merkityksid

61



opiskelijat liittdvit tunteiden ldsndoloon oppimisprosesseissaan, jotka liit-
tyvit lapsen seksuaalisen hyviksikdyton tunnistamiseen ja kohtaamiseen.
Artikkeli paikantuu yliopistollisen aikuiskoulutuksen kontekstiin ja suhde
aikuiskasvatukseen syntyy kohderyhmisti, sosiaalityontekijiopiskelijoista,
sekd koulutuksen sisillostd. Aikuiskoulutus saa tissid yhteydessd muotonsa
sensitiivisten, moraalisesti latautuneiden ilmitdiden kohtaamisen oppimi-
sen tarpeesta moniammatillisessa kontekstissa.

Kuvaan ensin lyhyesti taustalla olevan kasvatus-, oikeus- ja sosiaalityo-
tieteitd yhdistavin opetuskokeilun, joka nojautui kokemuksellisen oppimi-
sen periaatteisiin (ks. Esa Poikelan ja Hanna Vuorisen artikkeli, kuvio 1).
Sitten kerron kurssin my6td syntyneet ja tihin artikkeliin analysoimani
tutkimusaineistot. Empiiriset havainnot jasentyvit kahteen teemaan, joita
yhdistivit tunteet. Niitd ovat ilmién kohtaamisen ensireaktiot ja opiske-
lijoiden sosiaalityontekijyyden pohdinnat. Havainnollistan tulkintojani
suorilla aineistolainauksilla opiskelijoiden kirjoittamista palautteista ja op-
pimispaivikirjoista. Lopuksi pohdin aineistojen tuottamaa tietoa suhtees-
sa sosiaalityon sisillolliseen ja henkilokohtaiseen osaamiseen, jotka ovat
vuorovaikutuksessa keskendin, ja liitin havainnot osaksi kokemuksellista
oppimista. Pohdin, millaisia reflektoinnin mahdollisuuksia ja tiloja tieteen
ja taiteen yhdistiminen yliopisto-opetuksessa antaa lapsen seksuaaliseen
hyviksikdyttoon liittyvien eettisten ja moraalisten kysymysten hericta-
mille tunteille.

Teoria, kaytanto ja kokemuksellisuus lahtokohtina

Artikkeli pohjautuu opintokokonaisuuteen, joka kisitteli lapsen seksuaa-
lisen hyviksikdyton problematiikkaa. Kolmen tiedekunnan yhteistys-
sd suunniteltiin ja toteutettiin vuosina 2006 ja 2007 “Haluanko tietdi?
— lapsen seksuaalinen hyviksikiytto tunnistamisen ja ammatillisen koh-
taamisen haasteena” -opintokokonaisuus (Laitinen 2006). Mukana olivat
Lapin yliopiston naistutkimusyksikké (kasvatustieteiden tiedekunta), so-
siaalityon laitos ja oikeustieteiden tiedekunta. Seksuaalinen hyviksikiytto
edellyttdd lasten kanssa tyoskenteleviltd opettajilta ja sosiaalityontekijoiled
tietoa ja taitoa tunnistaa ja kohdata hyviksikiytettyji lapsia, kuten myos
asian kanssa tekemisiin joutuvilta syyttdjiltd, tuomareilta ja muilta am-
mattilaisilta. Opintokokonaisuuden keskiossa olivat ihmisyys, auttamistyo
ja siind ilmenevit ristiriitaiset tunteet ja mairittelyt.
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Tarkastelen opintokokonaisuutta sosiaalityon opiskelijoiden nikokul-
masta. Lihtokohtanani on tapaustutkimuksellinen ote. Kyse on yhdesti
opintokokonaisuudesta ja sen opiskelijoista. Tapaustutkimus on kiytto-
kelpoinen, kun tutkitaan jotain moniulotteista ilmi6td ja pyritddn tul-
kitsemaan tilanteita yhteydessi kontekstiinsa. Kyse on intensiivisestd
tutkimuksesta, jossa analysoidaan ilmioon liittyvid monia tekijoitd usein
erilaisten aineistojen avulla. (Yin 1994; Stake 1995.)

Sosiaality6ssd opintokokonaisuus koostui kahdesta osasta, koulutus-
pdivistd ja seminaarista, johon sisiltyi itsendinen tyoskentely. Se liittyi
syventdviin opintoihin, erikoistumisopintoihin ja oli laajuudeltaan kuusi
opintopistettd. Kurssin tehtdvini oli syventdd sosiaalityon ammatillisia
valmiuksia ja taitoja liittyen lapsen seksuaalisen hyviksikdyton ilmickent-
tddn, vahvistaa henkilokohtaista oppimisprosessia ja oman sosiaalityonteki-
jdidentiteetin kehittymistd. Tavoitteena oli oppia yhdistimiin teoreettista,
empiiristd ja kokemuksellista ainesta sosiaalityon kiytinnoissd, kehittda
ymmarrystd sosiaalitydstd osana laajempia yhteiskunnallisia rakenteita ja
palvelujirjestelmid. Lisiksi tavoitteena oli oppia ymmartimiin sosiaali-
tyon merkityksid ja sosiaalityontekijoiden mahdollisuuksia yhteiskunnal-
lisina vaikuttajina.

Opintokokonaisuus alkoi koulutuspiivilld, johon osallistui ensimmii-
selld kerralla 134 opiskelijaa ja toisella kerralla 65 opiskelijaa. Ero lukujen
vililld selittyy silld, ettd ensimmaiselld kerralla koulutuspiivi oli pakolli-
nen luokanopettajaopiskelijoille, jalkimmaiselld kerralla ei. Koulutuspéivin
paikkana oli Lapin ylioppilaskunnan teatteri Wiljami. Piivi alkoi lapsen
seksuaalisen hyviksikdyton teoreettisella ja kisitteelliselld jisentimiselld.
Tamin jilkeen oli vuorossa seksuaalisen hyviksikiyton kokemuksellisen
ulottuvuuden havainnollistaminen. Niyttimotaiteilija Katariina Ange-
ria kertoi Maria Peuran samannimisen romaanin ’On rakkautes direton’
pohjalta monologin, isovanhempiensa luokse huostaan otetun ja ukin sek-
suaalisen hyviksikdyton kohteeksi joutuneen Saaran tarinan. Monologi
kesti tunnin.

Esityksessd aikuinen Saara palasi lapsuuden tapahtumapaikoille ja
muistoihin, joissa kipu eli tuoreena ja ajattomana. Esitys toi katsottavak-
si ja kuultavaksi monia seksuaalisen hyviksikdyton uhrien kokemuksissa
keskeisesti lasnd olevia teemoja, kuten irrallisuuden omasta kehosta, siihen
tutustumisen ja kiinnittymisen yritykset, rakkauden ja hellyyden kaipuun,
uhriuttavan vallan, hyvien asioiden tuella arjessa eteenpiin jaksamisen,
ruumiin rajojen rikkomisen merkitykset, yksindisyyden ja joukkoon kuu-
lumattomuuden, turvattomuuden ja avuttomuuden ja toivon eheytymi-
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sestd. Menneisyyden kohtaaminen oli osa aikuisen Saaran selviytymista.
Se oli myos koskettava yritys puolustaa pienen Saaran sielua aikuisuuden
antamin voimin. Matka sirkkeliaukiolle muutti jiljet sahanpuruissa. Mitid
jaljille Saaran sielussa tapahtui, sen esitys jétti katsojien pohdittavaksi.

Monologin jilkeen opiskelijat kirjasivat tuntemuksiaan ja ajatuksiaan
vihintdidn viidentoista minuutin ajan, jonka jilkeen he saivat lihted omaan
tahtiin lounastauolle. Useat kirjoittivat havaintojaan pidempiin. Lounaan
jilkeen muodostettiin ryhmit, joissa kokemuksia jaettiin ja syvennettiin.
Lihes jokaisessa ryhmissi oli eri tieteiden opiskelijoita. Ryhmien tehtivi-
ni oli ensin jakaa keskuudessaan kunkin ylos kirjoittamat tunnelmat ja
ajatukset monologista, toiseksi pohtia tunnistamisen kysymyksii ja kol-
manneksi kohtaamisen mahdollisuuksia. Ryhmityoskentelyn paitteeksi
reflektoimme yhteisesti, miten tunnistaa ja kohdata seksuaalisen hyvik-
sikdyton uhreja ja heidin tilanteitaan. Pdivin pdittivit luennot kasvatta-
jan etiikasta ja lapsen seksuaalisen riiston ja hyviksikdyton oikeudellisesta
sadntelystd, minki jilkeen opiskelijat palautuivat oppiaineisiinsa, joissa
kussakin koulutuspiivi liittyi omiin kokonaisuuksiinsa. Sosiaality6n opis-
kelijat jatkoivat tyoskentelyd luentopidivikirjojen kirjoittamisella ja niiden
lapikdymiselld luentoseminaarissa.

Opintokokonaisuuteen liittyvit, tdhin artikkeliin analysoimani tut-
kimusaineistot muodostuvat koulutuspiivdi koskevasta, taustoittavasta
palauteaineistosta ja opiskelijoiden tuottamista reflektiivisistd luentopdivi-
kirjoista. Kerisin koulutuspiivid koskevan palauteaineiston (2006 N=19
ja 2007 N=28). Opiskelijat vastasivat kirjallisesti avoimiin kysymyksiin.
Toivoin palautetta tiedekuntien vilisen opetuksen ja toisenlaisten peda-
gogisten muotojen kehittimisen tueksi. Pyysin ajatuksia koulutuspaivis-
td oman oppimisen nikokulmasta sekd niitd ajatuksia, joita opiskelija jii
pohtimaan koulutuspéivin tuottamasta tiedosta. Toivoin nikemyksii tai-
teen yhdistimisestd teoreettiseen opetukseen seki eri tiedekuntien opiske-
lijoiden yhteen kokoamisesta. Lisiksi opiskelijoilla oli mahdollisuus kertoa
muita kehittdmisajatuksia ja -toiveita. Palauteaineisto on luonteeltaan ku-
vaava, melko yleinen ja kiytinnéllinen. Siitd syntyi katsaus opiskelijoiden
ensireaktioihin lapsen seksuaalisen hyviksikdyton kohtaamisessa.

Toisen aineiston muodostavat opiskelijoiden kirjoittamat luentopii-
vikirjat (N=16). Niissd opiskelijat pohtivat valitsemastaan kysymyksen-
asettelusta omaa suhdettaan seksuaalisen hyviksikdyton tunnistamiseen
ja kohtaamiseen. Opiskelijoiden tuli hyodyntid monologia empiirisend
aineistona ja kdyttdd tutkimuskirjallisuutta analyysin ja ajattelun tulkin-
nallisena peilind. Yksilotyoskentelyn aika oli neljd viikkoa, jonka jilkeen
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luentopidivikirjat purettiin temaattisissa seminaari-istunnoissa. Aineistosta
tuli luonteeltaan palauteaineistoa syvempi. Nikemysten, kokemusten ja
mielipiteiden kuvaamisen lisiksi se sisiltdd merkityssuhteiden etsimistd ja
vahvan omakohtaisen suhteen tyostimista.

Olen analysoinut palaute- ja luentopiivikirja-aineistot aineistolihtdi-
selld sisillonanalyysilla. Koska aineisto on mdirillisesti pieni, aineistot
luonteeltaan erilaisia kohdentuen hieman eri tavoin, analysoin ne erillisi-
ni ja raportoin kahtena teemakokonaisuutena: kohtaamisen ensireaktiot
ja mini sosiaalityontekijini. Havainnollistan tekemiini tulkintoja suorilla
lainauksilla palaute- ja luentopiivikirja-aineistosta. En ole identifioinut
esittimidni otteita eettisistd syistd. Jisennin opiskelijoiden vastauksia hei-
din silmin ja nikokulmastaan.

Kohtaamisen ensireaktiot

Opiskelijat kokivat taiteen yhdistimisen teoreettiseen opetukseen hyvina.
He kokivat koulutuspiivin poikkeavaksi ja erilaiseksi. Opiskelijat kirjoitti-
vat, miten monologi antoi mahdollisuuden itselle yrittd4 empatian keinoin
ajatella uhrin asemaa ja hinen kokemustaan. Monologi havainnollisti ja
avasi teoreettisia aineksia. Taide toimi heille sisidnpadsyn viylini. Ilmio
tuntui koskettaneen opiskelijoita. Pdivd mairittyi myds uuvuttavaksi.

“Saatiin nopeasti "kissa poydille’ ja pidstiin esityksen pohjalta tydstimdin
vaikeaa aibetta.”

“Todella hyvd, vaikka veikin younet. Se laittoi miettimddn asioita.”

"llman monologia aibe olisi jidnyt vajaaksi ja vaikeaksi ymmirtii — se
mitd seksuaalinen hyviksikiytto on lapselle ja hyviksikiyttijille.”

"Monologi toimi opetuksen tukipilarina, antoi aibheeseen syvyyttd. Lisid
opetukseen tdmmoisid kaytinnon esimerkkeji.”

Lihes kaikissa pienryhmissd oli niin opettaja- ja sosiaalityontekiji- kuin
oikeustieteiden ja naistutkimuksen opiskelijoita. Opiskelijat kokivat niko-
kulmien vaihdon hedelmilliseni ja virkistdvini. Lisiksi he arvioivat pii-
vin lopussa toteutetun poikkitieteellinen reflektoinnin mielenkiintoiseksi,
uusia ajatuksia herdttaviksi. Vahva viesti palautteissa oli se, ettd opiskelijat

65



toivoivat yhteisopiskelua toisten oppiaineiden opiskelijoiden kanssa enem-
man. Eri tiedekuntien opiskelijoita kokoavan opetuksen mahdollisena an-
tina koettiin roolien selkiytyminen seki toisen ty6n ja sen tavoitteiden
ymmirtiminen. Opiskelijat halusivat enemmin tietoa siitd, mitd toisten
alojen toimijat vaativat, mitd odottavat toisilta ja mihin he itsensi asemoi-
vat. Se puolestaan voisi opettaa moniammatillista tyoskentelyd kentilla.
Useat sosiaalitydssd kohdattavat ilmiot ovat sellaisia, ettd niissd tarvitaan
monialaista yhteistyotd esimerkiksi opettajan ja oikeuslaitoksen toimijoi-
den, poliisin, syyttdjin ja asianajajien kesken. Eris opiskelija kysyikin,
miten yhteisty6td voi oppia ja tehdi, jos sille ei opiskeluissa luoda min-
kadnlaisia mahdollisuuksia — puhutteleva kysymys.

"Avaa monia wusia nikokulmia asioibin — hyvd idea!”
“Erittiin hyvi opetusmuoto. Nikdokulmia tulee monenlaisia.”

Oman oppimisen nikokulmasta koulutuspiivi oli herittinyt opiskelijat
ajattelemaan. Toteutus mahdollisti seksuaalisen hyviksikdyton ilmion
kohtaamisen teoreettisesti, mutta myos tunnetasolla kokemuksellisen asi-
an tavoittamisen. Palautteista oli luettavissa syventyminen ja omakohtai-
suus, opiskelijoiden omien ajattelu- ja suhtautumistapojen sekd tunteiden
tunnistaminen.

"Mielenkiintoinen ja innostava tapa tyostid asiaa. Se pakotti kohtaamaan
asian ja pobtimaan siti oikeasti, eikd vain kirjallisuuden avulla.”

"Tuli monenlaisia tunteita, tosi hyodyllinen ja paljon tietoa sain tulevai-
suutta varten tyoeldmddin.”

Oppimisessa ja tiedon tuottamisessa ovat lisnd my0s opiskelijoiden esit-
timit avoimet, eri tasoille liittyvdt kysymykset, jotka parhaimmillaan
siivittdvit oppimista eteenpdin. Yhteiskunnan ja kulttuurin tasolla opis-
kelijoita jdi pohdituttamaan ilmién yhteiskunnallinen nikymaittomyys ja
eri ammattilaisten mahdollisuudet toimia vaikuttajina ja asian esille tuo-
jina. Ammatillisella tasolla kysymyksid herdttivdt tunnistaminen ja koh-
taaminen. Vuorovaikutuksen tasolla puhututtivat puolestaan kysymykset
kunnioittavasta kohtaamisesta ja sen vastakohtana syyllistimisestd. Yk-
silotasolla huomiota kiinnittivat sekd hyviksikayttdjin ettd uhrin selvia-
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misen kysymykset, hyviksikdyttdjin motiivit teoille, lapsen ahdistuksen
sanoiksi pukeminen.

"Paljon jii vieli epdselviksi. Piivi herdtti ajatuksia, tietoa ja epivarmuut-
ta. Piivi oli kuitenkin hyvi ja monipuolinen. Tistd on hyvd jatkaa ja ke-
hittid ammatillisuutta opintojen jatkuessa.”

"Heritti tiedon halun syventiid osaamistani edelleen!”

Kiinnostavaa oli havaita, ettd kokemuksellisen oppimisen hyédyntiminen
opetuksessa tuotti pohdintoja siitd, miten opetus tuo ilmién lihemmik-
si, todemmaksi ja valmistaa luovaan tyoskentelyyn. Kokeilu oli virkistivi
myos itselle. Olen yrittinyt pohtia opetustilanteissa, miten luoda ilmapii-
ri, joka mahdollistaa oppimaan oppimisen. Kokonaisuus oli herittinyt
useiden opiskelijoiden kiinnostuksen, motivoinut monia hakemaan lisda
tietoa. Vaikka tunteet muodostavat kohtaajalle haasteen, ne samanaikai-
sesti avaavat ilmiostd ja kisitteistd jotain olennaista, pohdittiinpa asiaa
sitten uhrin tai hyviksikiyttdjin kokemuksen nikokulmasta tai uhrien
ja tekijoiden kohtaamista yhteiskunnan eri tahoilla. Osa opiskelijoista oli
kokenut pidivin hankalana ja raskaana. Se nikyi palautteissa ristiriitaisina
tuntoina siitd, ettd osa heista olisi halunnut pohtia asioita yon yli, mutta
toisaalta he pitivit asian lipikdymistd mahdollisimman nopeasti hyvini,
koska saivat siten jitettyd asian taakseen.

"Hyvin opettavainen pdivi, opin ennen kaikkea ajattelemaan ja kisittele-
mdidn tunteita, jotka liittyvit seksuaaliseen hyviksikéiyttoon. Havaitsin il-
mion monisyisyyden. Kokemus oli mielti litkuttavaa. Herdtti ajattelemaan
ja kdsittelemddn omia tunteita asiaa kohtaan”

“aiteen yhdistiminen toi esille sellaisen tason kisiteltivisti asiasta, jota
ei pelkilli teoreettisella opetuksella voi saavuttaa. Asiaan voi eldytyd, sen
voi kokea ja sitd voi eritavalla yrittid ymmidrtid kun se tuodaan elivind
silmien eteen.”

Sensitiivisten aiheiden kohtaaminen sosiaalityontekijiksi kasvamisen ni-
kokulmasta vaatii teoreettista, kdytintdihin kiinnittyvii ja kokemuksel-
lista tietoa. Se sisiltdd opettamisen, oppimisen ja reflektion kysymykset
(Goldstein 2001). Esa Poikela (2001) kirjoittaa, miten ammatillisessa kas-
vussa henkilokohtainen tieto ja taito eivit ole riittdvid, vaan tarvitaan
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osallisuutta yhteisiin ammatillisiin kidytint6ihin ja kehitysmahdollisuuk-
siin. Opetuksen tehtdvini on ohjata sisiltdjen kisittelyi siten, ettd opiske-
lija kykenee integroimaan tarvittavaa teoria- ja kiytintotietoa oppimisen
prosesseissa. Integroinnista voi syntyd kokemustieto. Se on luonteeltaan
pysyvid verrattuna kdytinndstd irrotettuun muistitietoon tai teoreettista
ymmairrystd vailla oleviin elamyksiin. (Poikela 2001; Poikela & Poikela
2005.)

Opiskelijoiden palautteet tuovat esiin, ettd vakavasta, kaukaisesta aihees-
ta voi tulla liheinen, siihen voi padistd sisipuoliseksi, tulla kosketetuksi.
Kokemuksellisuus saa merkityksensi palautteista muistamisena, mieleen
jadmisen kokemuksena. Koulutuspidivi vahvisti ajatuksia siité, ettd yliopis-
to-opetuskin voi tuoda opiskelijoiden tunnusteltavaksi elementteja oikean
elimin luonnollisista ja monimutkaisista pulmista, eikd vain niiden teo-
reettisista, abstrakteista muodoista. Luokkahuoneopetuksessakin voidaan
tuottaa oppimiskokemuksia ja tietoa, jotka ovat relevantteja kiytinnon
tyOssd. Palautteet kertovat, ettd jo yhdessd koulutuspiivissi opiskelijat
kohtasivat tunteiden sisillon, sen, etti esimerkiksi ahdistus, tuska, viha
ja suru ovat muutakin kuin kisitteitd (Goldstein 2001). Tunteet avasivat
oppimisprosessin.

Tunteet ja minuus

Kaikissa luentopiivikirjoissa tulivat esiin tunteet, joko lihtékohtana, lipi
tyon kisiteltyind tai lopputuloksena. Kirjoitelmien kysymyksenasettelut
tavoittelivat jisennystd ilmioisti ja asioista, jotka liittyvit lapsen seksuaali-
sen hyviksikdyton tunnistamisen ja kohtaamisen problematiikkaan ja jot-
ka olivat opiskelijoille henkilokohtaisesti haastavia. Kysymyksenasettelut
koskettivat:
» vallan- ja hallinnankiytintojd seki lasta uhrina
» seksuaalisen hyviksikdyton seurauksia ja vaikutuksia seki lapsen
tukemista ja auttamista
» hyviksikdyton tunnistamisen mahdollisuuksia ja sosiaalityonteki-
jan roolia kohtaamisessa
» hyviksikdyton todentamisen mahdollisuuksia ja sosiaalityonteki-
jan tunteita
» luottamuksellisen asiakassuhteen rakentamista ja moniammatil-
lista tyotd hyviksikidyttoepdilyn selvictimisprosessia sekd keinoja
hyviksikdyttijin kohtaamiseen.
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Opiskelijat esittivit aiheidensa valinnan perusteluina: 1) tarvitsen tihin
liittyvidd tietoa ja taitoa tulevana sosiaalityontekijini, 2) nikokulma on
tirked ammatillisuuden ja tyon kehittdimisen kannalta ja 3) omien asentei-
den tiedostaminen ja pohdinta auttaa tilanteita kohdattaessa.

Kuten aina, osa luentopidivikirjoista oli syvillisid, analyyttisid ja kypsig,
osa pinnallisempia, mutta jokaisessa oli lisni jollain tavalla vastaus opin-
tokokonaisuuden pdikysymykseen "Haluanko tietad?” Kaikki olivat ha-
lunneet tietdd. Kyse on asioista, joita opiskelijat olivat jidneet miettimiin,
jotka olivat ehkd hieman kiusallisia tai jopa tukalia. Esimerkiksi joissain
opiskelijoissa herdtti ahdistusta se, ettd he eivit voineet auttaa monologin
Saaraa, eikd kukaan muukaan auttanut hinti. Saaran avuttomuus ja voi-
mattomuus siirtyivit opiskelijoihin. Seksuaalisen hyviksikiyton kokonai-
suus tuntui joistakin kauhealta, erdistd vastenmieliseltd, toiset puolestaan
kavivit ldpi tunteiden kirjoa.

"Lapsen seksuaalisen hyviksikiyton kamaluus yllitti sosiaalityontekijitsi
opiskelevan. Monologi toi kaubheudessaan elivini eteen sen, minkdilaisen
ilmion kanssa tulevaisuudessa mahdollisesti tulee tyoskennelld”

"Lasten seksuaalinen hyviksikiytto on kaubheaa. Haluaisin pelastaa kaikki
maailman lapset, jotka joutuvat seksuaalisen vikivallan tai hyviksikéiyton
ubreiksi. Kuitenkaan en kykene siihen. Mitkddn tilastot eivit kerro, kuin-
ka moni pieni lapsi jid tunnistamatta seksuaalisen hyvéksikiyton ubrina.”

"Olin niin jirkyttynyt monologin aikana siiti, ettei Saaralla ollut ketéidn,
kuka olisi voinut huomata hinen hitinsd, etti itselleni tuli halu pelastaa
Saara heti papan kynsistd.”

"Monologi puski ldvitseni suuren kirjon vaibtuvia tunteita. Uteliaisuutta,
viihdettd, jannitystd, kauhua, hitid, pahaa oloa, avuttomuutta, hipeid —
kaikkea titi koin tunnin aikana.”

Monet opiskelijat kuvasivat teksteissidn raivostuttavaksi, ettei mummo
puuttunut asiaan. Teemasta keskusteltiin my6s koulutuspiivissi. Kysymys
syyllisten etsinndsti ja vastuun sijoittamisesta on kiinnostava, se tapahtuu
vaivihkaa. Pohdin tutkimuksessani (2004), etti tuskin kukaan kiistii,
ettd vastuu seksuaalisen hyviksikiyton teosta kuuluu hyviksikiytegjille.
Se ei kuitenkaan tule julkisissa keskusteluissa esiin. Pdinvastoin, se hiipyy
eri suunnista asetettujen kysymysten ja kannanottojen taakse. Vastuuta
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seksuaalisesta hyviksikdytostd sijoitetaan epdsuorasti uhrille. Usein ihme-
tellddn, miksi lapsi ei ole kertonut hyviksikiytostd. Sitd ei kysytd, miksi
hyviksikiyttiji ei ole paljastanut itsedén.

Vastuuta silotetaan myos lapsen lihiympiriston ihmisille, erityisesti
dideille toteamalla, ettd olisihan heiddn pitinyt jotain nihdi ja puuttua
nikemiinsi. Ammattilaiset puolestaan ovat epikiitollisessa tehtivissi
yrittdessidn luovia seksuaalisesti hyviksikiytettyjen lasten tunnistami-
sen ja epdilyjen selvittdimisen seki ylilyontien ja hitikdityjen ratkaisujen
vilimaastossa. Jos sosiaalityontekija puuttuu liian nopeasti, se on huono,
ja jos hidn seurailee lijan pitkddn, sekin on huono. Lopputulos on joka
tapauksessa, ettei hyviksikdyttdjid useinkaan nosteta seksuaalisuudestaan
vastuullisina esiin. Se tuotiin esiin my6s monissa luentopaivikirjoissa.

Niissd kirjoituksissa, joissa tunteet ovat kysymyksenasettelun lihtokoh-
tana, monologi oli ollut syville itseen kidyva kokemus:

"Lasten seksuaaliseen hyviksikdyttoon perehtyminen on ollut yksi opiske-
lujeni vaikeimmista teemoista. Kahden pienen lapsen ditindg aihe heriit-
tid minussa voimakkaita tuntemuksia. Kun itse haluaisi suojella lapsiaan
kaikelta pahalta, niin ei voi kuin ihmetelld, miten jotkut ihmiset voivat
turmella kaikista viattominta, lasta. Perehdyn kirjoituksessani seksuaalisen
hyviksikdyton tunnistamiseen, silld nien sen hyvin tirkeind ja hyvéksikdiy-
tettyji lapsia pelastavana teemana.”

Joissain luentopiivikirjoissa kirjoittaja oli jidnyt tunteidensa vangiksi. Yri-
timme osoittaa kiinnijidmisid seminaarissa. Omat tunteet on tunnistet-
tava ja kohdattava, jotta voi asettua kisittelemdin moraalisesti haastavia
tilanteita. Esimerkiksi vihan tunne ja suuttumus liittyivit epaoikeuden-
mukaisuuden kokemuksiin, mutta myds avuttomuuteen, voimattomuu-
teen sekd epitietoisuuteen liittyen toimimisen mahdollisuuksiin. Viha ei
ole pelkistiin negatiivinen tunne, vaan tunnistettuna se voi toimia re-
surssina oman ammatillisen suuntautumisen méirictelyssi ja tarkentami-
sessa (Forsberg 2006, 36—37). Tunteisiin kiinnijidminen nikyi teksteissd
yksiulotteisina, moralisoivina kannanottoina:

"Seksuaalinen hyviksikiytto vaikuttaa koko elimididin ja pelkki lakiteksti
siitd, mikd teko tayttid lapsen seksuaalisen hyviksikdyton rajat, tuntuu riit-
tamdttomdltd. Tilloin nousee tarve painottaa ilmion pahuutta ja vidryyt-

t. ... Ammatillisen objektiivisunden oppiminen tapauksessa, joka herdttidi
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suorastaan inhoa, on suurimpia haasteitani tulevana sosiaalityontekijini.
Samoin on sen hyviksyminen, ettei kaikkia voi pelastaa.”

Opiskelijat tunnistivat siis itsekin tunteiden kiinnipitdvyyttd ja siitd ai-
heutuvia merkityksid omalle ammatilliselle kehittymiselle. Tami oli
perusedellytys, ettd luentoseminaaritydskentelyssd péddstiin avaamaan
kysymyksid siitd, miten mahdollisimman hienosyiselld ymmarryksella
subjektiivisuudesta voidaan tavoitella objektiivisuutta. Hannele Forsberg
(2002) on kirjoittanut artikkelin "Tunteet — sosiaality6td harjoittelevan
hiped?’, joka valottaa osuvasti kysymystd siitd, miten opiskelijat pitdvit
tunnereaktioitaan vidirind, yrittdvit torjua niitd ja hdpedvit niitd — omaa
epaammatillisuuttaan.

Joissain luentopiivikirjoissa tunteet kulkivat lipi tyon, esimerkiksi
pohdintana luottamuksellisen asiakassuhteen rakentamisesta. Tunteet liit-
tyvit kiintedsti arvovalintoihin, joita sosiaalityontekijit tekevit arjen kiy-
tinndissd. Eettinen pohdinta kehittdd valintataitoa ja auttaa l6ytimiin
parhaita mahdollisia tapoja parantaa asiakkaiden elimintilanteita (vrt.
Forsberg 2006).

“Valitsin sosiaalityontekijin nikokulmasta tunteiden lapikiynnin ja mer-
kityksellisen asiakassuhteen rakentamisen tarkastelun kobteeksi koska ne
toimivat osaltaan sosiaalityon peruspilareina. Halusin tehddi tyistd itselleni
ohjemateriaalin tulevaisuutta ajatellen, johon voin tarvittaessa palata toi-
miessani sosiaalityontekijind.”

llo on ubrin auttamisessa keskeinen kantava voima. Sosiaalityontekijin
tulee tarkastella omia tunteitaan asiakassubteessa ja loytid ne pienetkin
ilon rippeet, joiden avulla hin jaksaa jatkaa tyoskentelyi.”

Niissd luentopdivikirjoissa, joissa tunteet muodostivat osan loppupohdin-
taa, tunteiden kisittely oli sidottu vahvasti eettiseen ja moraaliseen poh-
dintaan, jossa mukana ovat sosiaalityontekijin tyotd ohjaavat periaatteet,
asiakkaan oikeudet, tyontekijin velvollisuudet.

"Koulutuspdivin otsikko, "Haluanko tietii?’ oli varsin osuva. Pubuttaessa
hyviksikdytosti koskettelemme asioita, jotka ovat abdistavia. Sosiaalityon-
tekijoind meidin on haluttava ja kestettivi saamamme tieto. Meilld on
oltava keinot toimia saatuamme kysymyksiimme vastauksen”
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"Kuinka toimia tilanteissa, (joissa hyvéksikiyttod ei ole todistettu, mutta ei
mydskddn poissuljettu), joissa sosiaalityontekijille jid edelleen vahva epdily
tapahtuneesta?

Opiskelijat toivat esiin, miten he olivat kurssin aikana oppineet tunte-
maan itseddn ja omaa tapaansa toimia eettisesti haastavissa tilanteissa.
Useimmat kertoivat, miten omakohtaiset analyysit ja yhteiset keskustelut
olivat tuoneet rohkeutta ilmién tunnistamiseen ja kisittelemiseen. Kuva-
ukset osuvat yhteen Martti Lindqvistin (2002) pohdintojen kanssa siit4,
ettei tyontekijin tule paeta moraalista vastuutaan ja siitd ehki syntyvia
syyllisyyttd. Tilanteista vetdytyminen siksi, ettd varoo virheiden tekemis-
td, on paljon epieettisempidd kuin asioiden kohtaaminen, oman mielipi-
teen ilmaiseminen ja toimiminen, vaikka siitd seuraisi jollekin kirsimysta.
Lapsen seksuaalinen hyviksikiytto on ilmid, jonka tunnistamisen ja koh-
taamisen kdytdnnoissd ei voi aina miellyttdd kaikkia.

"Néytelmd konkretisoi ja teki todelliscksi kamalan asian. Se heritti tun-
temuksia, joita syntyy myds sosiaalityioti tehdessd. Ndiihin tuntemuksiin ei
pddse kiinni esimerkiksi luennoilla. Tuntemuksia voi alkaa tyostimdin
jo ennen tydeldamddin astumista. Uskon, ettd timd kurssi antaa robkeutta
tarttua asioihin niitd havaitessa. Hyvd ja innostusta herittivi tapa kebit-
tid omaa ammattitaitoa.”

"Lapsen seksuaalisen hyviksikiyton koko kamaluus yllitti sosiaalityonteki-

Jéksi opiskelevan. Koulutuspiivin monologi toi kaikessa kauheudessaan eli-
vind eteen sen, millaisen ilmion kanssa tulevaisuudessa mabdollisesti tulee
tyoskennelld. Asiaan perehtyessi esiin nousivat kuitenkin myds sosiaalityon
mahdollisuudet auttaa toimia lasten parbaaksi.”

Useissa luentopidivikirjoissa havainnollistui, miten paljon pohdittavaa
kurssi oli tuonut opiskelijoille. Kyse on asioista, joihin opiskelijan on muo-
dostettava oma suhde, rakennettava ymmairryksensi pienistd kysymyksistd
osana laajempaa sosiaalityon ammatillista kontekstia.

"Pohtiessani henkilokohtaista oppimistani, suurin oivallukseni on, etti

myds tyontekijan tunteet ovat sallittuja (...) vihan tai inhon tunteet eivit
vihennd ammattitaitoa tai osoita heikkoutta tyontekijing.”
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“Tunteista toimintaan siirtymistd auttaa se, ettd habmottaa ilmion luon-
teen kokonaisuudessaan. Luennoilla erotimmekin teon ja tekijin toisistaan.
1ekoa ei tarvitse hyviksyd, mutta ibminen tulee kohdata ihmisend. Myds
tekiji tarvitsee auttajaa niin kuin hyviksikiytettykin. Tistd voin jatkaa
laajentamalla tietouttani ja itseni kebittimisti ammattilaisena.

Opiskelijoiden tuottama tieto vahvistaa ymmairrystini oppimisesta induk-
tiivisena ja vilillisend prosessina. Nden merkitykselliseni, ettd oppimista
voi tarkastella induktiivisena, alhaalta ylospidin tapahtuvana prosessina,
jossa tietty ympiristd ja tavoitteet, sisiltd ja oppija ovat vuorovaikutuk-
sessa. Tieto muotoutuu kokemuksellisesta havainnoinnista ja osallistu-
misesta, mutta myds empaattisesta toisten kokemusten havaitsemisesta
ja kuulemisesta. Oppiminen on narratiivinen prosessi, aktiivinen ja ko-
kemuksellinen sisidltden ihmisten viliset suhteet kulttuurisessa ja situatio-
naalisessa kontekstissaan.

Keskinidinen, vastavuoroinen dialogi, toisten kunnioittaminen, kysy-
mysten esittiminen, yhteinen pohdinta ja ihmettely mahdollistavat op-
pimiskokemuksen niin opettajalle kuin opiskelijoille. Kokemuksellinen
oppiminen voi kutsua luovuutta, mielikuvitusta ja taidetta opetukseen ja
oppimiseen. Merkityksellinen oppiminen virjiytyy ihmettelylld ja se on
yllatyksellistd. Kyse on erilaisista suhteista, joita oppimistilanteessa raken-
tuu ja rakennetaan. Kriittinen reflektio ei kosketa vain ulkoisia olosuhteita
tai tarkasteltavaa ongelmaa, vaan myds oppijan sisiisid moraalisia usko-
muksia, ihmiskisitystd ja ideologisia sitoumuksia. (Kolb 1984; Goldstein
2001L.)

Yhteenveto

Asetin artikkelin tehtiviksi analysoida millaisia sisiltjd ja merkityksia
opiskelijat yhdistiavit tunteiden ldsndoloon oppimisprosesseissaan, jotka
liiteyvide lapsen seksuaalisen hyviksikdyton tunnistamiseen ja kohtaami-
seen. Kontekstina oli opintokokonaisuus, jossa tavoiteltiin sensitiivisten,
moraalisten aiheiden kohtaamisen ja ratkaisemisen taitoja.
Opintokokonaisuudessa olivat vahvasti lisni arvot, niiden taustalla pii-
levit moraaliset ja osin poliittiset lataukset. Arvojen ja eettisyyden poh-
dinta on keskeinen osa sosiaality6td. Tuon pohdinnan lihtékohtana ovat
ihmisen oma ymmairrys ja erilaiset sitoumukset. Thminen toteuttaa arvosi-
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toumuksiaan joko tiedostamattomasti tai tietoisesti, sosiaalityontekijaopis-
kelijan osalta vaihtoehdon tulisi olla viimeksi mainittu.

Moraalisesti latautuneet sensitiiviset kysymykset haastavat kohtaajan-
sa. Seksuaalinen hyviksikdytt6 sosiaalityon kohdeilmiond on esimerkki
tilanteista, joissa sosiaalitydntekijit joutuvat miirittimidn, millaiset ovat
oikeutetut yksilolliset eliméintapavalinnat ja ratkaisemaan ei-toivotuista
valinnoista aiheutuneita ongelmallisia tilanteita. Heilld on velvollisuuksia
asiakkaitaan, professiotaan ja yhteiskuntaa kohtaan. Moraaliset ratkai-
sut vaikuttavat ihmisten ja heidin lihiyhteisojensd elimiin, mutta myos
sosiaality6hon ja laajemmin yhteiskuntaan. Kyse on sosiaalisen oikeu-
denmukaisuuden ja tasa-arvoisuuden periaatteiden toteutumisesta. Sik-
si sosiaalityon kiytintojd ja sosiaalityontekijin pitevyyteen vaadittavaa
tietoperustaa sdddelldin lainsidddnnolld ja ammattieettisilld periaatteilla.
Sosiaalityontekijin ymmairrys, omakohtainen suhde eettisiin kysymyksiin
ja moraalisesti kiistanalaisten tilanteiden kohtaamiseen ei muotoudu het-
kessi, siksi eettisten ja moraalisten kysymysten tarkastelu on lasna lipi
opetussuunnitelman. (Kaplan 2006.)

Opintojakso havainnollisti miten tunteet, niiden eritteleminen, ilmi-
on moniulotteinen reflektointi ryhmissi ja havaintojen teoretisointi voi-
vat auttaa opiskelijaa tunnistamaan ja kohtaamaan ilmiossi ldsni olevat
ristiriitaiset nikokulmat, pohtimaan eettisesti kestdvid ratkaisuja ja toi-
mintojen taustalla olevia arvositoumuksia. Opintojakso muistutti, ettd
opiskelijat tarvitsevat erilaisia mahdollisuuksia kriittiseen ajatteluun, jos-
sa voi yhdistdd yksilo- ja yhteiskuntatasoja. Mahdollisuudet voivat tuot-
taa sosiaalityOssd tarvittavan sisillollisen ja henkilokohtaisen osaamisen
karttumisen.

Ulla-Maija Rantalaiho (2005) nikee sosiaalityontekijéiden sisillollisen
ja henkilokohtaisen osaamisen vuorovaikutteisina. Sisillollinen osaami-
nen on yhteiskuntatieteellistd osaamista, ymmairrystd talouden, elimin-
tavan, kulttuurin sekd arvojen merkityksistd ja muutoksesta. Lisiksi se on
resurssiosaamista, ihmisten elimintilanteisiin liittyvien riskien, puuttei-
den ja ongelmien havaitsemista ja analysointia suhteessa konteksteihinsa.
Samalla se on innovaatio-osaamista, joka merkitsee uudenlaisten ratkaisu-
mallien ja yhteistyokumppanuuksien muodostamista palvelujen rakenta-
misessa. Sisillollinen osaaminen kattaa myos tutkimuksellisen osaamisen,
joka liittyy sosiaalityon menetelmilliseen kehittimiseen ja tutkivaan tyo-
otteeseen. Henkilokohtainen osaaminen tulee vahvasti esiin ammatillisen
kohtaamisen tilanteissa sisiltien vuorovaikutukselliset taidot seki arvo-,
metodi-, ja muutososaamisen.
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Sosiaalityon pedagogiset ratkaisut tarvitsevat osakseen huomiota, jotta
koulutuksella voidaan saavuttaa edelld kuvattua asiantuntijatietoa ja edis-
tid ammatillista profiloitumista. Yksi mahdollisuus sisallsllisen ja henki-
l6kohtaisen osaamisen ulottuvuudet yhdistividn opetukseen on esittdvid
taidetta, reflektiota ja teoretisointia yhdistivd opetus, joka pohjautuu ko-
kemuksellisen oppimisen nikemyksiin. Opetustilanteissa on mahdollisuus
tunteista syntyvin kokemuksen avulla avata seki ilmividen teoreettisia ja
rakenteellisia ulottuvuuksia ettd henkilokohtaiseen osaamiseen liittyvid
arvo- ja vuorovaikutuskysymyksid.

Esittdvdd taidetta, teoreettista opetusta, omakohtaista pohdintaa ja
ryhmin reflektion yhdistivd opintokokonaisuus avasi jotain olennaista
seksuaalisen hyviksikidyton tunnistamisen ja kohtaamisen teemoista. Saa-
ran tarinan kertonut monologi mahdollisti opiskelijoille kokemuksellisen
ulottuvuuden tavoittamisen opetustilanteessa. Se puolestaan tuotti tilan
ilmién omakohtaiselle ja professionaaliselle reflektoinnille. Kokemuk-
sellisuus loi pohjan oppimiselle ja ilmién kisitteellistimiselle. Kokemus,
reflektointi ja kisitteellistiminen auttoivat yhdessi tavoittamaan ja nike-
miin seksuaalisen hyviksikdyton henkilokohtaisena kokemuksena, mutta
my0s osana laajempia yhteiskunnallisia rakenteita ja palvelujirjestelmia.
Erilaisilla yhdistelmilld kokemuksellisia kdytint6jd, reflektiota, lukemista,
keskusteluja, teoreettisten kisitteiden tutkimista ja kirjoittamista voi ha-
vainnollistaa eettisten ja moraalisten kysymysten ulottuvuuksia (Kaplan
2006, SII).

Oppimisprosesseissa keskeiselld sijalla olivat tunteet, niiden tunnistami-
nen ja yhteinen reflektointi. Emotionaalisen ja tiedollisen ulottuvuuden
yhdistiminen vahvisti oppimiskokemuksia. Koulutuspiivipalautteiden ja
luentopiivikirjojen analysoinnin pohjalta voin todeta, ettd kurssi kosketti
sosiaalitydn ammatillisia valmiuksia ja taitoja liittyen lapsen seksuaalisen
hyviksikdyton ilmiokenttddn. Opiskelijoiden kokemukselliset pohdinnat
ja tunnekuvaukset kertovat siitd, ettd opintojakso vei eteenpdin henkilo-
kohtaista oppimisprosessia ja oman sosiaalitydntekijididentiteetin kehitty-
mistd. Oppimisen perustana ovat opiskelijoiden tunnepohjaiset havainnot
ja kokemukset.

Tunteet ovat oppimisprosessissa keskeinen reflektiivisen havainnoinnin
kohde, jota opiskelijat tekivit sekd itsendisesti ettd yhteisesti. Prosessissa
mahdollistuivat merkityssuhteiden tunnistaminen ja ymmairryksen syven-
timinen. Sosiaalitydn sensitiivisten, moraalisesti latautuneiden ilmididen
kohtaamiseen liittyva ahdistus ja vilttdmisen halu eivit ole sivuutettavissa.
Ne vaativat ajatusten, tunteiden ja kokemusten jakamista tietoa, kdytint6d

75



ja teoriaa yhdistdvissd kontekstissa (Ruch 2002, 212—213). Kriittisen ajat-
telukyvyn omaavista opiskelijoista kasvaa kriittisia ammattilaisia, joiden
toiminnassa todentuvat tieteellisen tiedon, itsen ja kiytintdjen tasot.

76



Lahteet

Forsberg, H. 2002. Tunteet — sosiaalitytd harjoittelevan hiped? Aikuiskasvatus 4,
225-305.

Forsberg H. 2006. Tunteet tydssd — esimerkkind sosiaalityéni tehtdvd ihmissuhdetyo.
Teoksessa K. Miitti (toim.) Tunteiden rakkaus ja rikkaus. Avaimia tunteiden tulkin-
taan. Helsinki: Finn Lectura, 27—44.

Goldstein, H. 2001. Experiental Learning. A Foundation for Social Work Education
and Practice. Alexandria, VA: Council on Social Work Education.

Hurtig, J. & Laitinen, M. 2000. Kohtalokas kolmio — perhe, paha ja ammattilaiset.
Janus. Sosiaalipolitiikan ja sosiaality6n tutkimuksen aikakauslehti 8 (3), 249—265.
Kaplan, L. 2006. Moral Reasoning of MSW Social Workers and the Influence of Edu-

cation. Journal of Social Work Education 42 (3), 507—522.

Kemppainen, T. 2006. Sosiaalityontekijit 2015. Teoksessa M. Vuorensyrjd, M. Borgman,
T. Kemppainen, M. Mintysaari & A. Pohjola (toim.) Sosiaalialan osaajat 2015. So-
siaalialan osaamis-, tyovoima- ja koulutustarpeiden ennakointihanke (SOTENNA):
loppuraportti. Sosiaalityon julkaisusarja 4. Jyviskyla: Jyviskylin yliopisto, 230—284.

Kolb, D. A. 1984. Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and De-
velopment. Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall.

Laitinen, M. & Hurtig, J. (toim.) 2002. Pahan kosketus. Jyviskyld: PS-kustannus.
Laitinen, M. 2004. Haviistyt ruumiit, rikotut mielet. Tutkimus lapsina liheissuhteissa
seksuaalisesti hyviksikdytettyjen naisten ja miesten elimistd. Tampere: Vastapaino.
Laitinen, M. 2006. Elimyksellinen opetus antaa vilineitdi ymmirtdd seksuaalisesti hy-

viksikdytettyd. Kide. Lapin yliopiston tiedotuslehti 3/2006, 24—26.

Lindqvist, M. 2001. Paha, ymmartimisen rajat ja auttajan varjo. Teoksessa M. Laitinen
& J. Hurtig (toim.) Pahan kosketus. Ihmisyyden ja auttamisty6n varjojen jiljelld.
Jyviskyla: PS-kustannus, 168-190.

Pohjola, A. 1998. Sosiaalityon yliopistollisen koulutuksen kehittiminen. Koulutus- ja
tiedepolititkan osaston julkaisuja 52. Helsinki: Opetusministerio.

Poikela E. 2001. Ongelmaperustainen oppiminen yliopistossa. Teoksessa E. Poikela &
S. Oystild (toim.) Tutkiminen on oppimista — ja oppiminen tutkimista. Tampere:
Tampere University Press, 101-117.

Poikela, E. & Poikela S. 2005. Ongelmaperustainen opetussuunnitelma — teoria, kehit-
timinen ja suunnittelu. Teoksessa E. Poikela & S. Poikela (toim.) Ongelmista op-
pimisen iloa. Ongelmaperustaisen pedagogiikan kokeilua ja kehittamistd. Tampere:
Tampere University Press, 27—52.

P6so, T. 2002. Kisitteet, paha ja tutkijan rajat. Teoksessa M. Laitinen & J. Hurtig
(toim.) Pahan kosketus. IThmisyyden ja auttamisty6n varjojen jdljella. Jyviskyld: PS-
kustannus, 108—126.

Rantalaiho U-M. 2005. Sosiaalitydssd tarvittava osaaminen. Valmistelupaperi sosiaa-
lialan kidytinnon harjoittelun kehittimistd suunnittelevan tyéryhmin kiyttoon.
Sosiaali- ja terveysministerié, Opetusministerié. Julkaisematon.

Ruch, G. 2002. From Triangle to Spiral: Reflective Practice in Social Work Education,
Practice and Research. Social Work Education 21 (2), 199—216.

77



Stake, R. E. 1995. The Art of Case Study Research. Thousand Oaks: Sage.

Vuorensyrji, M., Borgman, M., Kemppainen, T., Mintysaari, M. & Pohjola, A. 2006.
Johdanto. Teoksessa M. Vuorensyrji, M. Borgman, T. Kemppainen, M. Mintysaari
& A. Pohjola (toim.) Sosiaalialan osaajat 2015. Sosiaalialan osaamis-, tydvoima- ja
koulutustarpeiden ennakointihanke (SOTENNA): loppuraportti. Sosiaalityon jul-
kaisusarja 4. Jyviskyld: Jyviskylin yliopisto, 8—31.

Yin, R. 1994. Case Study Research: Design and Methods. Newbury Park: Sage.

78



1arja Orjasniemi
Henkilokohtainen opintosuunnitelma
Hops ja sosiaalityon opiskelun ohjaaminen

Yliopistoissa on alettu 2000-luvulla kiinnittdd huomiota opiskelijoiden oh-
jaukseen, opintojen suunnitelmallisuuteen ja opinnoissa etenemiseen. Tut-
kintorakenneuudistuksen yhteydessi on uudistettu opetussuunnitelmia
ja opintojen mitoitusta seki otettu laajamittaisesti kiyttoon henkilokoh-
taiset opintosuunnitelmat eli hopsit. Hopsien teko kytkeytyy niin sanotun
Bolognan prosessin tuomaan kaksiportaiseen tutkintorakenteeseen, jolla
pyritdin lisidmiin yliopistokoulutuksen joustavuutta, vihentimiin opin-
tojen keskeyttimistd ja lyhentimiin tutkintojen suorittamisaikoja yhi
enemmin globalisoituvassa korkeakoulutuksessa. Lapin yliopiston ope-
tusta antavat yksikot ottivat hopsit kiyttoon kaikille uusille opiskelijoille
vuonna 2005s.

Henkilokohtaiset oppimissuunnitelmat otettiin kiyttéon sosiaalityon
laitoksella jo 1990-luvun alkupuolella. Hops on ja on ollut tirkei osa
ammatillisen perustan luomisessa. Niiden tavoitteena on ollut tukea so-
siaalityontekijyyden kehittymistd osana sosiaalityon kiytinnén ja teorian
opetusta. Sosiaalityontekijyys voidaan ymmartdd prosessina, joka alkaa
ammatin tulevaisuuskuvan hahmottamisella, jatkuu ammatillisen identi-
teetin kehittymiselld ja vahvistumisella saaden opintojen kehittamien val-
miuksien myotd kriittisen reflektoinnin piirteitd (esim. Filppa & Horsma
2003). Hopsien teko linkitetddn kdytinnon opetusjaksoihin ja ne toimi-
vat erityisesti kdytdnnon opetusta ja sosiaalityontekijyyden kehittymistd
reflektoivana tyokaluna. Opettajatuutoroinnista vastaavat sosiaalityon
lehtorit.

Kuvaan artikkelissani opiskelijoiden ohjausta sosiaalityon oppiaineessa.
Olen toiminut opettajatutorina 1990-luvulta lihtien. Artikkelissa esitetyt
suorat lainaukset ovat otteita perus-, aine- ja syventdvien opiskelijoiden
vastauksista HOPS-lomakkeiden kysymyksiin.
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Henkilokohtaisen opintosuunnitelman lahtokohdat

Hops on vakiintunut lyhenteesti yleiskisitteeksi, jolla on monia merkityk-
sid. Hops on opiskelijan ty6kalu, henkilokohtainen opinto-, opiskelu- ja
oppimissuunnitelma tai -sopimus, jonka opiskelija laatii maisteritutkin-
non suorittamiseksi. Sen avulla opiskelija saavuttaa tavoitteidensa mu-
kaisen akateemisen tutkinnon, joka vastaa myos tydelimin haasteisiin.
(Ansela, Haapaniemi & Pirttimiki 2005; Ansela, Haapaniemi & Jantti
2006a; Ansela, Haapaniemi & Jantti 2006b; Annala 2007.)

Hops-tydskentelyn tavoitteet ovat seuraavat (Opettajatuutorin hops-
opas, 2006):

1.  Toteuttamiskelpoinen suunnitelma auttaa opiskelijaa etenemiin
opinnoissa ja selkedt tulevaisuudensuunnitelmat motivoivat valmis-
tumaan.

2. Opiskelija itse kantaa vastuun omista valinnoistaan lipi koko hops-

prosessin ja ohjaajan roolina on tarjota kriittistd keskusteluapua ja
neuvoa opiskelijaa tiedon lihteille.

3.  Hops-prosessin my6td opiskelija sitoutuu tiedeyhteisoonsi ja oppii
ymmartimadn sitd paremmin.
4.  Hops-ohjauksen osalta ensimmaiisen lukukauden tavoitteena on, et-

td opiskelija laatii suunnitelman vihintdan alkanutta opiskeluvuotta
varten ja ensimmiisen opiskeluvuoden loppuun mennessi opiskelija
on laatinut suunnitelman perustutkinnon suorittamiseksi.

Opiskelijoiden ohjauksen tueksi tiedekunnissa ja laitoksissa on nimetty
henkilokohtainen ohjaaja opettajatuutori, joka auttaa opiskelijaa opintojen
suunnittelussa ja tukee hintd opintojen edetessi. Opettajan ja opiskelijan
vilinen vuorovaikutus on tirkedid. Opettajan tehtivini on motivoida,
kannustaa ja olla yhteyshenkiléni koulutusohjelman tai oppiaineen ope-
tushenkilokuntaan. Hopsin laadinnan lihtokohtana ovat opiskelijan omat
tavoitteet. Se auttaa opiskelijaa hahmottamaan opinnot kokonaisuutena ja
hallitsemaan koko opiskeluprosessia. Hopsia voidaan pitdd kokonaisvaltai-
sena lihestymistapana oppimiseen.

Hops-tyoskentelyd voi tarkastella my6s tyonohjauksen nikokul-
masta. Sosiaalityon kiytinnon jaksojen (I ja II) ohjeistuksien mukaan
tyonohjaus voidaan yleisesti mairitelld kahden tai useamman ihmisen vi-
liseksi suhteeksi, jonka tarkoituksena on tutkia ja kehittdd toisen tyotd.
Prosessinomainen luonne ilmenee ohjattavan ja ohjaajan vilisen suhteen
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muotoutumisena ja kehittymisend molemminpuoliseksi oppimis- ja kas-
vutapahtumaksi. Etukiteen sovitut ja valmistellut ohjauskeskustelut luovat
perustan tille oppimistapahtumalle. Opiskelijan tyénohjaus on seki sisil-
16llisesti ettd ajallisesti tavanomaista tyonohjausta rajatumpaa. Ohjaukses-
sa on kysymys oppimisprosessin tukemisesta, jonka tavoitteena on oman
“sosiaalisen” asiantuntijuuden ja sosiaalityontekijyyden rakentuminen.
(Karvinen-Niinikoski ym. 2007).

Hops-tyoskentelyd kehitetddn sosiaalitydn koulutusohjelmassa osana
opetuksen ja tutkimuksen laatuty6td. Tédhin liittyen SANTTU — Sosiaali-
tyon ammatillisten ja tutkimuksellisten valminksien arviointi ja kebittiminen
-hanke hyviksyttiin yhdeksi pilottihankkeeksi OPM:n WsW2-projektissa
(2007—2009). Hankkeen tavoitteena on kehittdd sosiaalityon koulutuksen
opetussuunnitelmaa, paljastaa oppimisen ja opiskelun solmukohtia, tukea
opintojen etenemisti ja opiskelijoiden osaamisen kumuloitumista opinto-
polun eri vaiheissa seki kehittda sosiaalityon koulutukseen soveltuvia ope-
tusmenetelmii. Hankkeen tavoitteena on:

» kehittdd sosiaalityon koulutuksen opetussuunnitelmaa niin, ettd
tutkimuksen, teorian ja kiytinnén kolmiyhteys toteutuu tarkoi-
tuksenmukaisella tavalla

» paljastaa oppimisen ja opiskelun solmukohtia sosiaalityon koulu-
tuksen kolmiyhteyden ja tyon ohella opiskelun nikékulmista

» tukea opintojen etenemisti ja opiskelijoiden osaamisen kumuloi-
tumista opintopolun eri vaiheissa

» kehittdd sosiaalityon koulutukseen hyvin soveltuvia
opetusmenetelmi.

Hopsien kiyttd ja niiden kehittdminen liittyvit hankkeen jokaiseen ta-
voitteeseen. WsW2-projektin pditavoitteena on edistdd tutkinnonuudis-
tuksen kidytinnon toimeenpanon laatua erityisesti opetussuunnitelmatydn
ja opintojen ohjauksen osalta Suomen yliopistoissa (esim. Ansela ym.
2006). Olen pitkiddn opettajatutorina toimineena erityisen kiinnostunut
siitd, miten edellisten tavoitteiden toteuttamisessa voidaan hy6dyntdd ja
kehittdd hops-tyoskentelyd. Kehittelemdini ajatusta kuvaa parhaiten seu-
raava kaavio (kuvio 1):
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Opetussuunnitelma
ja opintojen
maailma

Opiskelijan ja
opettajan hops-
tyoskentely

Opiskelija ja
opiskelun maailma

kuvIo 1. Hops-tydskentely opetuksen ja opiskelun yhteisend prosessina

Hops-tyoskentely hyddyntdd sekid oppimis- ettd opetussysteemid. Se pe-
rehdyttda yliopistoon, omaan tieteenalaan ja tiedekuntaan ja vahvistaa
tiedeyhteis66n sitoutumista. Huolellisesti laadittu hops ehkiisee opintojen
ylikuormittumista ja edesauttaa opiskelijalle luontevien ja opintoja eteen-
pdin vievin opiskelutyylin valintaa.

Hops ja koulutuksen tavoitteet

Henkilokohtainen oppimissuunnitelma on keskeinen viline sosiaalityon
koulutuksen tavoitteiden saavuttamisessa. Se on opiskelun sisilt6d ja ai-
kataulua koskeva suunnitelma siitd, miten opiskelija omalla kohdallaan
etenee opinnoissa. Hops tiivistyy kysymykseen: minkilaiseksi sosiaali-
tyontekijaksi haluan tulla? Professionaalisena toimintana sosiaalityolld
tarkoitetaan sosiaalityontekijan yliopistokoulutuksen saaneen ammatti-
henkilon toimintaa, joka perustuu tieteellisesti tutkittuun tietoon, amma-
tillis-tieteelliseen osaamiseen ja sosiaalityon eettisiin periaatteisiin (Filppa
& Horsma 2003, 28).

Sosiaalityon tehtiava miirittyy kansalaisten tarpeista, heiddan hyvinvoin-
tinsa ja eliminolosuhteidensa tukemisesta. Sosiaality6n yhteiskunnallisissa
tehtivissd korostuvat sekd asiakaskohtainen (yksild, ryhmi, yhteiso) autta-
minen ettd sosiaaliseen muutoksen (reformityon) ylldpitiminen. Asiakkaan
auttaminen edellyttdd hinen kokonaistilanteensa ja elinolosuhteidensa pa-
rantamista. Sosiaalityon laaja tehtivd asettaa haasteita sosiaalityon kou-
lutukselle. Lapin yliopistossa sosiaality6 keskittyy ihmisten arkielimain,
selviytymisen ja eliminhallinnan tutkimukseen ja siihen perustuvaan
opetukseen.

Sosiaalityén opinnot perustuvat kolmikantaan, jossa merkittaviid ele-
menttejd ovat teoria, tutkimus ja kidytinto (kuvio 2). Tarkoituksena on
antaa valmiuksia niin kiytinnon- kuin tutkimustyéhén. Opintojen tar-
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koituksena on valmentaa opiskelijoita reflektiivisyyteen, analysointiin,
kriittisyyteen sekd suhteuttamaan lihteitd toisiinsa. Samalla opinnot anta-
vat hyvit valmiudet tyoelimai varten.

Teoria

Tutkimus Kaytanto

KUVIO 2. Sosiaalityon opintojen kolmikanta

Suomessa on ollut jo pitkddn pula sosiaalityontekijoistd ja niilld nikymin
pula vain pahenee. Kysyntid tydmarkkinoilla heijastuu koulukseen siten,
ettd opiskelijat rekrytoituvat jo opintojen varhaisessa vaiheessa sosiaali-
tyontekijoiksi, jolloin heiddn opintonsa viivistyvit. Tyon ohella opiske-
lu ja muulla paikkakunnalla asuminen aiheuttavat monenlaisia tarpeita
opintojen kehittimiselle.

Sosiaality6n laitoksella on tehty opiskelijoita varten Objeita sosiaali-
tyon opiskeluun Lapin yliopistossa 2006—2007 -opas (Sankala 2006), joka
on saatavilla laitoksen kotisivuilta. Siithen on koottu keskeinen informaa-
tio sosiaality6n opinnoista. Opas sisiltdd tietoa opetushenkilokunnasta,
tenttimiskdytdnnoistd, esseiden tekemisestd, oppimispdivikirjoista, luen-
totaskusta, opponoinnista, sosiaalityén vaihtopaikoista, tutkintorakenne-
uudistuksesta ja sosiaalityon virtuaalikursseista ja niiden korvaavuuksista.
Sitd hyddynnetdin hops-tydskentelyssi.



Hops-tyoskentelyn muodot ja rakenne

Hops on olemukseltaan yhteisillinen, sopimuksellinen ja luottamuksellinen.
Yhteisollisyys tarkoittaa, ettd opiskelija voi erilaisissa ryhmaitilanteissa ar-
vioida omaa etenemistdan. Hopsin sopimuksellisuudessa korostuu sitou-
tuminen. Sen allekirjoittavat sekd opiskelija ettd ohjaava tutoropettaja.
Sopimusluonne korostaa molempien osapuolten yhteisty6hon sitoutumisen
merkitystid. Luottamuksellisuudella tarkoitetaan opettajan vaitiolovelvolli-
suutta suhteessa opiskelijan esille tuomiin asioihin. Nami elementit luovat
mahdollisuuden ohjaussuhteen terapeuttisen ulottuvuuden syntymiselle,
mistd opettajan on syyti olla seki tietoinen ettd varovainen. Uudella opis-
kelijalla voi olla tarve leimautua opettajaansa enemmin kuin ohjaussuhde
edellyttdd. Se voi koitua raskaaksi molemmille osapuolille, joten opettaja-
tutorin on osattava rakentaa kehys yhteiselle tyoskentelylle.

Hopsille on luonteenomaista dynaamisuus (ks. taulukko 1). Se muotou-
tuu ja tarkentuu koko ajan opintojen edetessid. Pyrkimyksend on alusta
lahtien etsid juuri niitd kysymyksid, joihin kunkin opiskelijan on omalla
kohdallaan vastattava ratkaistakseen suhteensa sosiaality6n sisiltoon. Op-
pimissuunnitelma tdyttdd tehtdvinsi, mikili siitdi muodostuu opiskelijalle
aito, eldvi ja toimiva suunnittelun viline, johon sitoudutaan. Se on sekd
henkinen ettd ryhmiprosessi. Kehittyminen itseohjautuvuuden suuntaan
edellyttad, ettd opiskelija tiedostaa sosiaalityon oppimisessa sekd omia
vahvuuksiaan ettd puutteitaan.

Vuosikurssi jaectaan yleensd kolmeen ryhmiin, joiden ohjelma ja ta-
paamisen sisillot muotoutuvat ryhmin tarpeista lihtien. Kiytinnok-
si on tullut, ettd yksi ryhmid muodostuu opiskelijoista, joilla on jo joko
korkeakoulututkinto tai opiskelukokemusta yliopistossa. Ryhmailld on jo
opiskeluun liittyvid valmiuksia, joten siinid voidaan pohtia sosiaalityotd
tutkimuksen, teorian ja kdytinnén nikokulmasta, aivan opetuksen kol-
mikannan mukaisesti. Ensimmiisen vuoden opettajatuutorit opettavat
perusopintojen kursseja, jolloin yhteistyo opiskelijoiden kanssa on tiivistd
ensimmaisen lukuvuoden aikana.

Kolmannella vuosikurssilla opettajatutorit vaihtuvat lehtoreiksi, jotka
vastaavat sosiaalityon teoria- ja kidytinnonopetuksesta. Aineopintoihin
sisiltyy opintojen ja sosiaalityontekijyyden kehittymisen kannalta tirked
ensimmiinen kiytinnon opetusjakso. Se merkitsee yleensi ensimmiistd
kosketusta sosiaalityon kdytainnon kenttddn, palvelujirjestelmiin ja asiak-
kuuteen. Opiskelijat pdivittavit lehtoreiden ohjauksessa hopsinsa ennen
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kidytinnon jakson alkua. Opettajatutoreiden vaihtuminen ei tuota opiske-
lijoille ongelmia, mihin vaikuttanee kiytinnonopetuksen ”imu”.

Lehtorit ohjaavat kiintedssi yhteistyossd kiytintéopettajien eli ohjaavi-
en sosiaalityontekijoiden kanssa opiskelijoiden kiytinnon jaksoa. Opiske-
lijapalautteen pohjalta voi sanoa, ettd lehtoreiden rooli ja tyopanos ovat
erittdin keskeisid sekd sosiaalityon profession hahmottamisessa ettd sosi-
aalityon tekemisen ymmairtimisessi. Lehtorit vastaavat hops-ohjauksesta
my6s maisteriopinnoissa. Niiden péivittiminen ajoittuu 9o-luvulla vakiin-
tuneen kiytinnén mukaisesti toiseen kiytinnén opetusjaksoon.

Uuden tutkintorakenteen my6td maisteriopintoihin tulee my6s opiske-
lijoita, jotka eivit ole tehneet hopsia koulutusohjelman kandidaatin opin-
noissa. T4llgin opintojen suunnittelu on tehtivd syventivien opintojen
alussa. Niiden opiskelijoiden ohjauksen aloittaminen kuuluu yliassisten-
tille. Opintojen suunnittelun lisiksi tirked osa hops-tyoskentelyd on pro
gradu -tyon aiheeseen ja tekemiseen liittyvd pohdinta.

TAULUKKO 1. Hops-tydskentelyn muodot ja rakenne sosiaalitydn koulutusohjel-

massa
. . . syventavat
perusopinnot aineopinnot .
opinnot
Tyoskentelyn Yhteistapaami- Yksildohja- Yksildohja-
muoto set: aloitus- ja us: Hopsien us: Hopsien
teemapaiva paivittaminen paivittaminen
Kiinteasti osa Hopsien kaytto Hopsien kaytto
orientoivia osana | kaytannon | osana Il kay-
opintoja jakson (5 viikkoa) tannon jakson
Ryhmatyoskente- | tyonohjausta (10 viikkoa)
ly (18 t, 1 op) tyonohjausta
Opiskelijatutorit
osallistuvat yhtei-
siin tapaamisiin
Yksiloohjaus:
Hopsien teko ja
Hopsien paivitta-
minen | ja Il luku-
vuoden aikana
Tyoskentelyn informoivaa, neuvovaa, konsultoivaa,
luonne neuvovaa ohjaavaa ohjaavaa
henkilokohtaista, yksil6llista, yksilollista,
yhteisollista reflektoivaa, reflektoivaa,
yhteisollista yhteisollista




Tyoskentelyn yliopisto opinnot sosiaalityon opintojen

paapaino yleensg, opinnot, suunnittelu,
opiskeleminen sosiaalityon kay- sosiaalityon kay-
sosiaalityon tannon opetus tannon opetus,
oppiaineessa opinnaytetyo
yliassistentti, lehtorit lehtorit,

Opettajatutorit: assistentti, yliassistentti
amanuenssi

Opettajatutorin motivoida, tukea Hopsin kaytto | maisteriopinto-

tehtavat ja opastaa opis- kdytannon jakson | jen suunnittelu,
kelijaa siten, etta tyonohjauksen Hopsin kaytto II
opintojen alku- vdlineend, sosiaa- | kdytannon jakson
vaihe helpottuu lityontekijyyden tyonohjauksen
ja opinnot lah- kehittymisen vdlineena ja

tevat jouhevasti tukeminen ja opinndytetyon
kdyntiin kandin opintojen aiheen valinnan
loppuunsaattami- | tukeminen
nen

Ohjausjirjestelmin tilan tai rakenteen luominen eivit Annalan (2007)
mukaan sinillddn takaa ohjauksen onnistumista tai ohjaavan suhteen
syntymistd, vaan ohjaajan soveltuvuus seki halukkuus toimia ohjaajana
on tirked ottaa huomioon jirjestelyissi. Sosiaalitydn oppiaineessa se ei ole
ongelma, silla kaikilla opettajatuutoreilla on sosiaalityontekijan koulutus
ja valmiuksia opiskelijan kohtaamiseen.

Ensimmiisen vuosikurssin opiskelijoilla on tukenaan my6s samaa alaa
opiskelevan vertaistuki eli opiskelijatuutori. Yhteistyostd ja tyonjaosta
opiskelijatuutorien ja opettajien vililld sovitaan syksyisin yhteisissd suun-
nittelupalavereissa ennen tutortoiminnan alkamista. Opiskelijatuutorei-
den merkitys on tirked juuri omaan kokemukseen pohjautuvien neuvojen
antamisessa. Opiskelijatuutorit ovat usein ainejirjestdjen aktiiveja, mika
tiivistid myos oppiaineiden ja ainejirjestojen yhteistyotd. Opiskelijatuuto-
rointi avaa ainejirjestdille mahdollisuuden vaikuttaa opetussuunnitelmiin.
Opiskelijatutorit ovat ikddn kuin ainejirjestdjen “tuntosarvet” ohjausjir-
jestelmin sisilla.

Ryhmatuutorointi

Ryhmitapaamisissa, joita yleensd on ainakin kolme, hyédynnetiin Ohjei-
ta opiskeluun -opasta (2006—2007). Ensimmaiselld tapaamisella kdyddin
lipi hops-tydskentelyn tavoitteita ja rakennetta. Opiskelijat johdatetaan
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sosiaalityon opetussuunnitelman sisdltoon ja selvitetddn ketkd ovat eri
kokonaisuuksien vastuuopettajia. Opiskelijoiden on tirkedd oppia oppiai-
neen sisdltopuhe ja keskeiset termit. Se saattaa tuntua itsestddn selvilt,
mutta monet vakiintuneet kisitteet tai ilmaisut eivit ole uudelle opiskeli-
jalle avautuneet esimerkkini opiskelijatuutorin ilmaisu “mini tein loskun
poskessa” (losku on lyhenne Lapin yliopiston opetussosiaalikeskuksesta
ja poske Pohjois-Suomen sosiaalialan kehittimiskeskuksesta). Kiytinnon
opetusjaksot aineopinnoissa ja syventivien opintojen vaiheessa herdttavit
paljon keskustelua ja kysymyksii jo opintojen alkuvaiheessa. My®6s virtuaa-
liopetus ja -kurssit ovat monelle opiskelijalle uusia asioita.

Tapaamisessa kidyddan lipi my6s aikaisemmista opinnoista ja tutkin-
noista saatavia korvaavuuksia. Sosiaalityon opiskelijoiden keskuudessa on
yleistd, ettd heilld on joko aikaisempia opintoja tai jo korkeakoulututkinto.
Monelle uuden tutkinnon houkuttimena toimii sosiaality6én hyvi tyolli-
syystilanne. Sosiaality6n opiskelijat ovat keskimiiriistd yliopisto-opiske-
lijaa vanhempia ja usein jo perheellisid, mihin liittyy myos muualla kuin
opiskelupaikkakunnalla asuminen. Ty, perhe, opiskelu ja niiden yhdis-
timinen ovat konkreettisia asioita, joita pohditaan ohjauskeskusteluissa
opintojen eri vaiheissa.

"Odotukset ovat korkealla; uskon ja toivo, etti saan yliopisto-opinnoista
enemmdn irti kuin aloittaessani KM-opinnot 15 vuotta sitten. Sosiaalityos-
sd kiinnostaa sen monipuolisuus ja laaja-alaisuus sekd kiytinnonliheisyys
ja ammatillisuus.”

"Kuusi vuotta sosiaalityontekijin sijaisuuksia tehneend, haluan opiskella
sosiaalityontekijin pitevyyden. Odotan opiskelulta joustavuutta, koska teen
sitd tyon ohella yksinhuoltajana.”

Toisella tapaamisella jatketaan ensimmiisen tapaamisen teemoja seki
kiaydddn yhdessd lapi hops-lomake ja sovitaan henkilokohtaiset ohjausajat.
Kun uudet asiat vyoryvit yhdelld kertaa, niin kokonaiskuvan hahmotta-
minen vaatii rauhallista asioiden sulattelua ja kertaamista. Monet opiskeli-
jat ovat todenneet, ettd “kylld mind muistan, ettd tdstd oli puhetta, mutta
en muista, mitd puhuttiin, kun en ymmartinyt, mihin se liittyi”. Hops-
tyoskentelyn jaksottaminen syyslukukaudelle ja niiden péivittiminen ke-
vitlukukaudella antaa opiskelijalle ainakin mahdollisuuden prosessoida
asioita ja pddsti sisille opintoihin. Niin opiskelija saa parhaan mahdolli-
sen hyodyn ohjauksesta.
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Opintojen esittelyd laajennetaan sivuaineisiin, joiden valinta on hanka-
laa monille opiskelijoille. He joutuvat tekemiin usein ratkaisuja “musta
tuntuu” -periaatteella tukeutuen paitoksissidn herkisti sithen, mitd kuu-
levat opiskelutovereilta tai opettajilta. Hyvi ja jirkevd ohje on opastaa
opiskelijoita tutustumaan eri oppiaineiden opetussisilt6ihin ja sitd kaut-
ta hahmottamaan mahdollisen sivuaineen substanssia. Lisiksi opiskelijat
ovat kiyneet kuuntelemassa perusopintoihin sisiltyvid johdantoluentoja,
jotta saisivat kisityksen oppiaineesta. Monet opiskelijat peilaavat sivuai-
neita myos tulevaisuuden suunnitelmiinsa. Vaikka opiskelijat eivit tiedd,
mitd he haluavat, he yleensi tietdvit, mitd he eivit halua. Olen tietoisesti
kayttdanyt tatd seikkaa sivuaineita koskevissa valintakeskusteluissa ja yleen-
sd se on toiminut.

"Télli hetkelli tulevaisuuden suunnitelmat ovat vieli melko avoimia. Toi-
von opintojen aikana loytivini omalta alaltani sen “minun juttuni’, jonka
kautta voin toteuttaa ammatillista osaamistani. 1élli hetkelld olen kiin-
nostunut lastensuojelu- ja perhetyisti sekd laajemmin. . .tutkimuksesta.”

"Kiinnostuksen kohteena ovat erilaiset projektitehtivitr seki enemmdnkin
hallinnollinen puoli kuin itse kentiilli tydskentely. Tutkijana oleminenkaan
ei kuulosta hullummalta. Sosiaalityon kobderyhmisti vanhukset, vammai-
set ja maahanmuuttajat eivit kiinnosta minua erityisalueina, mutta eri-
vyisesti lapset, nuoret seki kansalaisten hyvinvointi kiinnostavat.”

Kolmannella kerralla keskitytddn opiskelutekniikoihin ja suoritusmuotoi-
hin. Yliopisto-opintojen vaativuus, tieteellinen kirjoittaminen, luentojen
kuunteleminen, vieraskielisen kirjallisuuden lukeminen, oppimispaivikir-
jojen laatiminen, tentteihin valmistautuminen, esseiden kirjoittaminen ja
muut opintoihin liittyvit asiat pohdittavat opiskelijoita. Yleensi sitd enem-
min, mitd pitemmain aikaa on kulunut edellisisti opinnoista. Opiskelijat
pohtivat ja tuovat esille hyvinkin rehellisesti pelkoja ja esteitd opintojen
etenemiselle:

"Olen laiska ja jitin asiat viime tippaan. Joudun opettelemaan jirkevim-
mdn opiskelutavan, jotta tehtivit eivit roikkumaan. Olen nopea lukija,
joten tihdn mennessi olen tenttinyt kurssit. Esseiden kirjoitus pitid opetella
mahdollisimman hyvin.”
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“Vahvuuksiani ovat hyvi opiskelumotivaatio ja kyky soveltaa opittua uusis-
sa tilanteissa. Tavoitteenani on vield kehittid tehokkaampia luku- ja kir-
Joitusstrategioita ja kebittyi ajan kiyton hallinnassa.”

"Heikkous on kaiken jittiminen viime tinkaan, mutta kabden lapsen diti-
nd se ei endd onnistu niin hyvin kuin ennen....”

Tenttimiskdytinnoistd kdyddin lipi erityisesti luku- ja vastausohjeita.
Opiskelijoita ohjataan hyédyntamiin luku-/opintopiirejd varsinkin vieras-
kielisen kirjallisuuden suorittamisessa.

Opiskelijoille jactaan laitoksella laaditut esseiden laatimisohjeet, kiy-
dain ldpi esseiden arvosteluperiaatteita ja niiden palautuskiytintéda. Oppi-
mispdivikirjojen kirjoittaminen on yleistynyt yliopisto-opinnoissa. Niiden
kirjoittaminen vaatii kuitenkin opettelemista, jotta ne eivit olisi luonteel-
taan luentoja referoivia vaan analyyttisid ja reflektoivia. Oppmispdivikir-
joja voidaan kerryttdd niin sanottuun luentotaskuun, jota sitten voidaan
“tyhjentdd” korvaavuuksia haettaessa.

Hyvien tieteellisten kidytintdjen oppiminen heti opintojen alussa on
tirkedd. Perusopinnoissa ne tulevat tarkemmin esiin Tieteellisen kirjoitta-
misen kurssilla, mutta asioiden kisittely aloitetaan jo hops-tydskentelyssi.
Erityisesti pohditaan lihdeaineistojen kiyttdd, niistd lainaamista ja pla-
giointia. Sosiaalityén opetus tapahtuu piadsidntoisesti ryhmiopetuksena,
joten jo alussa tuodaan esille aktiivisen osallistumisen merkitystd ja op-
ponointikdytinnét. Lisiksi pohditaan palautteen antamisen ja saamisen
merkitystd. Sosiaalitydtekijit toimivat puhety6ldisind, vuorovaikutuksen
ammattilaisina, mihin harjaantuminen jo opintojen aikana on tirkei.
Kuten emeritusprofessori Simo Koskinen on todennut: "Jos sosiaalityon
opiskelija ei saa suutaan auki opintojen aikana, ei hin saa sitd valmistut-
tuaankaan.” Koskisen siteeraaminen aloitetaan jo opintojen alussa.

Teemapaiva
Ensimmaiisen vuosikurssin yhteisen teemapiivin sisilto vaihtelee vuosit-
tain. Teemapdivin sisiltd voi toteutua seuraavanlaisena:

Kansainvilinen vaihto:
» Kansainvilisten asioiden koordinaattori kertoo kansainvilisen
opiskelijavaihdon mahdollisuuksista
» Vaihdossa olleet opiskelijat (1—2) kertovat kokemuksistaan
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» Laitoksen kansainviliset opiskelijat esittdytyvit ja kertovat omasta
vaihdostaan.

Sosiaalityon opiskelu:

» SOSNET - valtakunnallisen sosiaalityon yliopistoverkoston ja
sen tarjoamien virtuaalikurssien esittely

» Koulutusohjelmasta vasta valmistuneet maisterit kertovat omista
opiskelukokemuksistaan. Tdmin vuoden teemoina ovat "Perheen,
tyon ja opiskelun yhteensovittaminen” ja ”Laaja-alaiset yliopisto-
opinnot omana opintopolkuna”

» Jatko-opintoja suorittava tohtorikoululainen kertoo jatko-opintoi-
hin suuntautumista ja valmentautumisesta

» Koulutusohjelmasta valmistunut sosiaalityontekija kertoo kiytin-
non sosiaalitydstd ja sosiaalityostd professiona

» Opintopsykologi kertoo opintojen suorittamisesta ja jaksamisesta.

Ryhmait ovat turvallinen paikka kiydi lipi yliopisto-opintoihin aloittami-
seen liittyvidd epdvarmuutta ja himmennystd. Monet aloittavat opiskelijat
kokevat haasteellisena mutta myos ahdistavana yliopisto-opintojen vaati-
man itsellisyyden, oman suunnittelun ja omakohtaisen lukujirjestyksen
tekemisen.

Hops-tyoskentely

Opiskelijakohtaisen hops-tydskentelyn pohjana on henkilokohtainen ohja-
uskeskustelu, joka kidyddin opiskelijan etukiteen laatiman suunnitelman
pohjalta. Opiskelijat valmistautuvat miettimilli oman opiskelun lihtokoh-
tia, toiveita ja ideoita tulevaisuutta ajatellen. Opiskelija ja opettajatuutori
allekirjoittavat suunnitelman. Tapahtuma symbolisoi molempien tahojen
sitoutumista tehtyyn suunnitelmaan. Lapin yliopistossa yleisesti kiytetyn
hops-lomakkeen kysymyksid on riatiloity sopimaan paremmin sosiaali-
tyon opintoihin. Sosiaalityon opintoihin liittyvit kysymykset on lisitty
hopsin Tavoitteet ja lihtékohdat -osioon:

1. Mitkid kysymykset sosiaalitydssd pohdittavat sinua?

2. Mitki erityisalueet sosiaalityossa kiinnostavat sinua?

3. Mitd vahvuuksia ja kehittdmisen tarpeita koet itselldsi olevan sosiaa-
lityontekijana?
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Kysymykset ja niiden esille nostamat teemat ajankohtaistuvat opiskelijalle
eri tavoin eri vaiheissa. Ensimmiisen lukuvuoden hops kohdentuu opinto-
jen yleisen suunnittelun lisiksi ensimmaiiseen kysymykseen. Kolmannen
ja neljinnen lukuvuoden hopsit linkittyvit selkeimmin kysymyksiin kak-
si ja kolme.

Hops-tyoskentely perustuu opiskelijan suhteeseen tulevaan ammattiin-
sa. Millaisia asioita kohti hian haluaa suunnata tyossiin ja minkilaisena
tyontekijand hin itsensi nikee? Opiskelija suunnittelee koulutus- ja tyo-
uraansa valitsemalla sivuaineet, kidytinnon opetuspaikat ja kurssit sekd
seminaaritiden, kandidaatintutkielman ja pro gradu -tyon aiheet. Hops
toimii opiskelijan oman kehittymisen peilini. Pohdittavia asioita on hyvin
paljon. Karkeasti jakaen ne koskevat yhteiskunnallista eriarvoisuutta tai
sosiaalityon asiakasryhmien asemaa.

Teorian ja kdytinnon suhde sosiaality6ssd herittdd monenlaisia mie-
likuvia. Usein suhde ndyttdytyy ristiriitaisena. Kahta erillistd maailmaa
korostavasta teorian ja kidytinnon vilisestd kuilusta puhuminen korostaa
“kiytintoshokkia” (ks. Korhonen 1989), jolla tarkoitetaan opiskelijan tai
vastavalmistuneen tyontekijin kokemuksia hinen siirryttyddn teoreettis-
ten kysymysten parista sosiaalitydn kidytinnoén todellisuuteen. Erillisyys
nihdiin uhkana, ei niinkdin rikkautena tai luovan ongelmanratkaisun
lahteend. Opiskelijoiden pohdintoihin vaikuttaa se, minkilainen koske-
tuspinta heilld on ollut sosiaality6hon.

“Hakeuduin tihin koulutukseen koska ala kiinnostaa, sekdi ihan konkreet-
tisena tyond ettd tieteen alana.”

"Minua pohdituttaa sosiaalitydssd vanhusten asema ja palvelut yhteiskun-
nassa nykyisin ja tulevaisuudessa kun vanhusviesto lisiintyy.”

“Sosiaalityossd minua mietityttid eniten pdihdeongelmiin, lastensuojeluun
ja syrjdytymiseen liittyvit kysymykset.”

"Pohdituttaa ihmisten eriarvoisuus ja sen kuilun kurominen kiinnemmdik-

[

Sz.

Sosiaalitydssd kiinnostavia erityisalueita on useita. Sosiaalityon kentin laa-
juus tulee selkeisti esille opiskelijoiden vastauksissa.
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"Opiskeluilta odotan saavani... ammatin itselleni. Alassa minua eniten
kiinnostaa lastensuojelu ja siihen vaikuttaminen seki kansainvilisyys.”

“Erilaiset suunnittelu- ja kehittimistehtivit (esim. projektityo) eri sekto-
reilla kiinnostavas. Lisiksi erilaiset ohjaus- ja newvontatehtivit. .. Erityistd
tukea tarvitsevien ihmisten (arkipdiviisen) selviytymisen kebittiminen (tut-
kimustys).”

“1ehdi néikyvimmiksi asunnottomien tilannetta tai vammaistyo. Perus-
osaamista ja tietoja ~kunnallisesta byrokratiasta” on. Yksityinen ja jéirjes-
topuoli kiinnostaa. Kunnan tyo on kaubistus. Projektit ja tutkimustyokin
kiinnostaa jos vain rahkeet riittivit.”

Opiskelijat pohtivat myds sosiaalityontekijind toimimisen vahvuuksia
ja kehittimisen tarpeita. Yleensi opiskelijat liittdvit sosiaalityontekijiin
ominaisuuksia kuten empaattinen, rohkea, sosiaalinen, hyvi kuuntelija ja
humaani.

“Sosiaalityontekijind vahvuuksiani ovat aikaisempi tyokokemus ja eldmdin-
kokemus, kyky toimia erilaisten ibmisten kanssa, sosiaalisuus, empaattisuus
Jja halu vaikuttaalsaada aikaan jotain hyvid.”

"Toivon opintojeni aikana loytivini omalta alaltani sen “minun juttuni’,
Jonka kautta voin toteuttaa ammatillista osaamistani.”

"Olen mielestini tutkijaluonne, perusteellinen, utelias ja haluan lipiva-
laista tutkimani asian kunnolla. Seminaarityoskentelyyn ja erilaiseen esiin-
tymiseen voisin panostaa opinnoissa enemmdn tyoeldamdd silmdlli pitien,
koska kiytinnon sosiaalityokin on vuorovaikutteista ja ibmislibeistd.”

"Olen vililli turban kyyninen, tyon vaikutusten pitdisi nikyd aika pian.
Kehitettivii siis loytyy.”

Sosiaalityén opinnoissa hopsit toimivat edelleen osana kiytinnon opetus-
ta. Kédytinnon jaksoa edeltivit hops-ohjauskeskustelut lehtoreiden kanssa.
Opiskelijan suostumuksella hopsia voidaan kiyttda tyokaluna kidytinnon
opettajan, lehtorin ja opiskelijan tydnohjaustilanteissa. Huomion kohtee-
na ovat erityisesti ammattierityiset teemat, jotka kytkeytyvit sosiaalityén
kiytintoon. Kiytinnon opetuksessa tapahtuvalle ohjaukselle on kirjoitet-
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tu laitoksella selkedt ohjeet, joissa sen tavoitteet, rakenne ja muoto ovat
selkedsti ja ymmarrettavisti auki kirjoitettu (Sosiaalityon kiytinnon jak-
son ohjeet I ja II; ks. my6s Karvinen-Niinikoski ym. 2007 ).

Ohjauksessa sosiaalityon todellisuutta tarkastellaan tutun kolmikannan
kautta, kdytdnnon, teorian ja tutkimuksen vilisessd dialogisessa prosessis-
sa. Opiskelijasta, kidytdnnonopettajasta tai opettajasta riippuen kiytinto ja
teoria voivat kohdata tai olla kohtaamatta. Oleellista on, onko opiskelija
virittdytynyt omaksumaan saamaansa tietoa ja vastaavasti testaamaan sitd
kidytinnossd muuttuvassa todellisuudessa. Opiskelijan aitojen omien kiin-
nostuksen kohteiden loytiminen edistdd ja ylldpitdd virittdytymista.

"Kaytinnon tyisti saadun tiedon ja kokemuksen lisiksi haluan saada teo-
reettista tietoa sekd laajentaa omaa tietopohjaa.”

Ohjaus kiynnistdd opiskelijan oman oppimisen reflektoinnin ja koke-
musten tietoisen analysoinnin (Karvinen 1984, 29). Opiskelija virittaytyy
kokemustensa kautta pohtimaan kiytinnossd oppimaansa. Samalla hin
voi pohtia, testata ja soveltaa oppimaansa jilleen kiytintoon. Kokemuk-
sellinen oppiminen liittyy kokonaisvaltaisen oppimisen lihestymistapaan
(Kolb 1984). Oma kokemus on oleellinen osa oppimista, mutta ei takaa
sitd. Keskeistd on ilmion havainnointi ja kisitteellistiminen tarkoitukseen
sopivan teorian tai kuvausmallin avulla.

Kokemukseen liittyneet tunteet ja kisitykset jasentyvit teorian ja ki-
sitteiden avulla, jolloin niiden tietoinen hallinta kasvaa. Niiden luotta-
muksellinen kisittely ja pohdinta ohjaussuhteessa on oppimisen edellytys.
Oppimisesta muodostuu syklinen prosessi, jossa omakohtainen kokemus,
pohdinta, kisitteellistiminen ja aktiivinen soveltaminen toimintaan muo-
dostavat jatkuvasti kehittyvin prosessin. (Sosiaalityon kiytinnon jakson

ohjeet I.)

Lopuksi

Kokemuksellinen oppimisen nikokulma sopii hyvin hops-tyoskentelyn
prosessiluonteeseen. Opiskelijan ohjauksen tavoitteena on auttaa opiskeli-
jaa jasentimiin myos omaa persoonallista suhdettaan sosiaality6hon op-
piaineena, professiona ja kiytintond. Tilloin tavoitteena on ammatillisen
kasvuprosessin jisentiminen ja tukeminen. Opiskelija voi "peilata” omia
kasityksiddn itsestddn, tunteitaan, arvojaan ja sosiaalityon tietoperustaa
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suhteessa sosiaalitydn todellisuuteen. Ammatillinen kasvuprosessi antaa
mahdollisuuden muuttaa ja kehittdd omia kisityksia ja uskomuksia sosi-
aalityOstd ja sen opiskelusta.

"Haluaisin tietenkin olla aikaansaava sosiaalityontekiji. Sellainen, joka
ndkisi asiat uusina, vaikka olisi tehnyt samoja asioita kauan. Sellainen,
Joka nikee vield pitkinkin ajan kuluttua asiakkaat ihmising eiki tapauk-
sina. Haluaisin kebittyi sellaiseksi etti kykenisin muuttamaan edes yhden
ihmisen kdsityksen siitd, ettd sosiaalityontekijat eivit viliti eivitkd auta,
ovat omaa ilkeyttidn vaikeuttamassa ihmisten eldmdd. Valitettavan usein
olen kuullut sanottavan niin ja olenpa itse syyllistynyt ajattelemaankin
niin. Se on ollut syyni koulutukseen hakeutumiselleni, halusin néihdi vi-
hin pitemmiille.”

Hops-tyoskentely paljastaa oppimisen ja opiskelun solmukohtia ja tukee
opintojen etenemistd. Hyvikdin ohjausjirjestelmi ei toimi, jos opiskelija
ei sithen sitoudu. Hopsin merkitys vaihtelee opiskelijakohtaisesti. Opin-
tojen alkuvaiheen hops-tydskentely luo pohjan koko ohjausjirjestelmille.
Opiskelijan sitouttaminen opintojensa kokonaisvaltaiseen ja jatkuvaan
suunnitteluun tapahtuu ensimmiiseni lukuvuonna. Opiskelijan on oi-
vallettava, ettd opintojen suunnittelu on osa akateemista vapautta. Sité ei
pidd nihda sen rajoittajana vaan pikemminkin mahdollistajana.

Opettajatuutorin tehtivini on kannustaa, motivoida ja tukea opiskeli-
joita sosiaalitydn opinnoissa. Oppiaineen professionaalinen konteksti tuo
opiskeluun ulottuvuuden, joka liittyy sosiaalityontekijin identiteetin tuke-
miseen. Lihtokohtana ovat sosiaalityon yleiset ja erityiset teemat. Yleiset
liittyvit tieteeseen, tutkimukseen ja sitd kautta opinniytetyon tekemi-
seen. Erityiset teemat kytkeytyvit sosiaalityon ammatilliseen kiytintoon.
Hopsia kehitetddn osana yliopiston laatutyotd ja valtakunnallisia kehittd-
mishankkeita. Yhteni tavoitteena onkin kehittdd hopseja osana opetus-
suunnitelmien arviointia ja palautteenantojirjestelmai. Opiskelijoiden
kokemus ja palaute eivit voi jiada pelkistddn opettajatuutorin arkistoon
vaan tietoa on kiytettdvd opetussuunnitelman ja opetuksen kehittdmises-
si. Hopsin hyodyt ovat ilmeiset, vaikka niitd ei osata viela kokonaisvaltai-
sesti hyodyntii.
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Kirsi Piykkinen & Marja Salo-Laaka

Tieteidenvalinen opetus
Pedagogisia ratkaisuja etsimassa

Muuttuvat tydeldmin ja tutkimuksen tarpeet vaativat uudenlaisia toimin-
tatapoja yliopisto-opetukseen. Uutena tulokkaana opetuksen kentille ovat
tulleet eri tieteenalat yhdistavit tutkinnot, joiden opetuksen suunnittelu
on pedagogisesti haastavaa. Uutta on myos ongelmaperustaisen oppimi-
sen verkkopedagogiset sovellukset, jossa opiskelijat saavat mahdollisuuden
ymmirtdd ja kidyttdd tietoa syvemmin verrattuna irrallisen faktatiedon
opetteluun. Esimerkiksi verkko-oppimisympiriston keskustelupalstat tuo-
vat opiskelijoiden tyoskentelyyn ajallista joustavuutta. He pystyvit osallis-
tumaan keskusteluun opintojensa ja tyonsd ohessa tai vapaa-ajallaan oman
valintansa mukaan. Toisaalta opiskelijat odottavat kasvokkain tapaamisia
verkkotydskentelyn lisiksi.

Toimimme sosiaalityon lehtorina ja I'T-assistenttina vuosina 20052007
toteutetussa sosiaalityén informaatioteknologisessa maisteriohjelmassa
(SIMO). Maisteriohjelmassa oli yhdistetty sisalloltadn kaksi varsin erilaista
tieteenalaa. Ohjelman opinnot koostuivat sosiaalityon pddaineopinnoista,
informaatioteknologian sivuaineopinnoista sekd soveltavan informaatiotek-
nologian opinnoista. Maisteriohjelman tavoitteena oli tuottaa monitaitoi-
sia sosiaalialan ammattilaisia. Sosiaalityon kelpoisuuden ohella opiskelun
tavoitteena oli saavuttaa erityisvalmiudet kehittda sosiaalialaa uutta tekno-
logiaa hyodyntien.

Artikkelissamme tarkastelemme ensin tieteidenvilisen opetuksen haas-
teita. Pohdimme verkon kiyton etuja ja haittoja erityisesti ongelmaperus-
taista oppimista (Problem-Based Learning, PBL) soveltavassa opetuksessa.
Lopuksi kerromme opintojaksoa koskevasta opiskelijapalautteesta ja omis-
ta kokemuksistamme — mitd me opettajina tistd opimmekaan?
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Haasteena tieteidenvilisyys

Tieteenalojen yhdistimistd opetuksessa ja tutkimuksessa voidaan toteut-
taa monella eri tasolla. Monitieteisessi (multidisciplinary) lahestymistavassa
kunkin tieteenalan edustaja hakee yhteisestd ongelma-alueesta vastauksia
omaa tieteenalaansa kiinnostaviin kysymyksiin (Heikkinen 2003, 19—20).
Tilld tasolla ongelma-aluetta saadaan tutkittua laajemmin kuin pelkis-
tddn yhteen tieteenalaan tukeutuen, mutta tieteenalat kuitenkin pysyt-
televit selvisti erillisind ilman syvempidd vuorovaikutusta (Mikkeli &
Pakkasvirta 2007, 63—64).

Tieteidenvdlisessi (interdisciplinary) toiminnassa taas tutkimusongelmia
ratkotaan toimien yhteistyossd niin, ettd eri tieteenalojen nikemykset ri-
kastuttavat toisiaan (Heikkinen 2003, 19—20). Yhteistyé menee pitemmil-
le kuin monitieteisyydessa. Tieteenalojen vilisid rajoja pyritddn rikkomaan
tyoskentelyn aikana, joskin niiden olemassaolo yhi tunnustetaan (Mikke-
li & Pakkasvirta 2007, 65). Tiiviimmin yhteistyon tuloksena saavutetaan
tietimystd paitsi kummaltakin tieteenalalta itsessidin, myos niiden yhty-
mikohdista ja raja-alueista.

Kaikkein pisimmaille tieteenalojen rajojen hiivyttdminen menee poik-
kitieteisessd (transdisciplinary) tyOssd, jossa eri tieteenalojen edustajat toi-
mivat tiiviissd yhteisty0ssd jo yhteisen viitekehyksen muodostamisesta
lahtien. Tieteenalojen vilinen perinteinen erottelu pyritddn tarkoituksel-
lisesti unohtamaan. Opetuksessa ja tutkimuksessa tillaisia asetelmia ei
kuitenkaan vield tilld hetkelld kovin usein tavata. Se voi osittain johtua
perinteisen koulujirjestelmin tavasta opettaa jaottelemaan toimintamme
tieteenaloittain tai oppiaineittain, vaikka ihmisten luonnollinen toimin-
tatapa olisi pohjimmiltaan juuri poikkitieteinen. (Heikkinen 2003, 19—20j;
Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 66.)

Kiytimme termii tieteidenvilisyys edelld mainittua mairitelmid laa-
jemmin tarkoittaen kaikkea eriasteista kahden tai useamman tieteenalan
vilistd yhteistoimintaa riippumatta tieteenalojen vilisen integraation ta-
sosta. Maisteriohjelmamme opetuksessa lihtokohdat olivat luokiteltavissa
monitieteisiksi, mutta toivoaksemme opintojen etenemisen myoti opiskeli-
jat kokivat tieteidenvilisyyttd ja jopa poikkitieteisyyttd. Rajoja kisitteiden
vilille ei aina ole helppo vetid, joten tieteidenvilisyyttd voidaan kiyttad
kattotermini eriasteisille tieteenalojen rajamailla samoamiselle.

Tieteidenvilisyys vaatii opettajalta kykyi tiedostaa ja hyviksyd oman
asiantuntijuutensa rajallisuus. Monen tieteenalan syvillinen tuntemus on
lilan vaativa tehtdvi ja toisaalta uppoutumalla yhteen erityisalueen sy-
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vyyksiin ei ole helppo nihdi laajempaa tieteiden vilissd olevaa aluetta.
Ronkaisen (2005, 230) mukaan tieteidenvilinen tutkija ei olekaan jonkin
tietyn alan asiantuntija perinteisessi merkityksessd, vaan oman tietimisen
epdily kuuluu asiaan. Sama pitence tieteidenviliseen opettajaan. Hinen
ei tarvitse tietdd kaikista opetusalueistaan opiskelijoitansa enemmin, silld
riittdd, ettd hin kykenee opastamaan opiskelijoita suunnistamaan tietei-
den vililld ja nikemidn uusia sovellusmahdollisuuksia.

Tieteidenvilistd opetusta voidaan toteuttaa monin eri tavoin. Nikitina
(2006, 252—253) on luokitellut tieteidenvilisen opetuksen strategiat kol-
meen eri ryhmiin. Kontekstualisoinnissa pyritidn upottamaan eri tieteen-
alojen oppimateriaali ajan, kulttuurin ja henkilokohtaisten kokemusten
luomaan verkkoon. Strategia on kiytdssd etenkin humanistisissa tieteissa.
Luonnontieteissd paljon kiytetyssid kdisitteellistimisessi tunnistetaan eri tie-
teenaloilla keskeiset peruskisitteet ja vakiinnutetaan tarkka, mitattavissa
oleva yhteys niiden kisitteiden vilille. Soveltavien tieteiden opetuksessa
kiytetyin strategia on ongelmakeskeisyys. Tietimys ja ajattelutavat eri tie-
teenaloista listataan ja valjastetaan tosielimin ongelmien tarkastelussa
kdytettdviksi silloin, kun tarvitaan useampi kuin yksi tieteenala ongelman
ratkaisemiseksi. Tavoitteena ei ole niinkdin syventid ymmirrystd perus-
tieteistd, vaan soveltaa tietoa toimintaan ja sosiaaliseen muutokseen.

Ongelmakeskeisen tieteidenvilisen opetuksen etu on kiytinnonlihei-
syys. Yhteydet tieteenalojen vililld eivit ole metaforisia tai pohdiskelevia,
vaan testausta kestivid. Mahdollinen heikkous on tieteenalojen laajuus
ja opiskeluun kiytettivissi olevan ajan ja muiden resurssien rajallisuus.
Useampaan eri tieteenalaan ei yleensi pysty tutustumaan kovin syvillises-
ti tai laajasti, jolloin opettajien rooli korostuu oppimisessa auttajina, tuen
tarjoajina ja tarvittaessa tietolihteini.

Ongelmien ratkominen verkossa

Ongelmaperustaisessa verkko-opiskelussa keskitytdin yhteistoimin-
nallisesti rakentamaan tietimystd tutkien ongelmaa monipuolisesti
padmiidrind sen ratkaiseminen (Portimojirvi & Donnelly 2006, 37). On-
gelmaperustainen oppiminen painottaa opiskelijoiden yhteisty6td. Oppi-
minen tapahtuu pienissid ryhmissi ja itseopiskeluna. Useimmiten ryhmit
kokoontuvat kasvotusten, mutta myds verkon vilitykselld kommunikointi
on mahdollista, mihin viitataan englanninkieliselld termilld distributed
problem-based learning, dPBL (Stomso, Grottumt & Lycke 2007, 271).
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Lihtokohtana opetuksessa ja oppimisessa ei tulisi olla tieto- ja viestinti-
tekniikan kiytto itseisarvona, vaan oppimisen tukeminen teknologian
avulla. Siten opiskelijoille annetaan vilineitd ja mahdollisuuksia itseoh-
jautuvaan, yhteisolliseen oppimiseen (Veermans & Tapola 2006). Koska
opetuskokeilussamme kurssin teemana oli informaatioteknologia sosiaa-
lity6ssi, oli luonteva valinta kiyttdd informaatioteknologiaa myos kurssin
toteutuksessa. Verkkototeutus tuki pedagogisia tavoitteita ja mahdollisti
opiskelijoiden mielekkdin tydskentelyn.

Olennainen osa ongelmaperustaista oppimista on opiskelijoiden ryh-
miytyminen ja yhteistoiminta. Yhteistyon tapahtuessa tietokonevilittei-
sesti puhutaan virtuaaliyhteisoistd ja kiyttdjistd, jotka kommunikoivat
tietotekniikan vilitykselld, ja joilla on yhteinen tavoite, resurssit ja pdi-
midrit (Lazar & Preece 2002, 127). Virtuaalisen oppimisympiristén ol-
lessa onnistuneesti toteutettu, opiskelijat tuntevat olonsa turvalliseksi ja
luottavaiseksi. He haluavat osallistua toimintaan ja jakaa tietimystddn
toisilleen (Haythornwaite 2002, 183).

Viestinnin ja kokemusten vaihdon tukeminen teknologian avulla on
tirked edellytys onnistuneelle oppimiselle ja uusien ideoitten syntymiselle
verkossa. Verkko-opiskelun etuna on viestinndn pohjautuminen kirjoitet-
tuun tekstiin. Kirjoittaessaan opiskelija joutuu prosessoimaan ajatuksiaan
puhumista enemmin, mikid edesauttaa oppimista. Toisten viestien mer-
kitysten ymmirtdminen ja mahdollisuus palata teksteihin tukevat viestin
lukijan ja viestiin vastaajan oppimisprosessia (Manninen & Nevgi 2000,
99—100).

Viestintd verkon kautta opiskeltaessa voi tapahtua joko samanaikaisesti
tai eriaikaisesti. Stromson ym. (2007, 273) mukaan samanaikaisen vies-
tinndn keinojen kiyttiminen PBL:n verkkosovellutuksissa tekee opiskeli-
joiden ongelmanratkontaprosessista liki samankaltaisen kuin toimittaessa
kasvotusten. Sen sijaan eriaikainen viestintd vihentdd huomattavasti opis-
kelijoiden aktiivisuutta ja yhteisty6td. Verkossa ja kasvotusten tapahtuvien
tutoriaalien tarkempi tutkimus voisi auttaa etsimiin teknisid ratkaisuja ja
verkkotutorin keinoja, joilla my6s eriaikaiset oppimisympiristot saataisiin
verkossa toimimaan paremmin.

PBL:ssd ei puhuta opettajasta vaan tutorista. Tutorin rooli ongelmape-
rustaisen oppimisen verkkosovelluksissa on merkittivi. Roolissa korostuu
tiedon jakamisen sijasta oppimisen ohjaus. Onnistuneen tutoroinnin edel-
lytyksid ovat verkossa toimimisen taidot, teknologian riittdvi hallinta sekd
kyvykkyys suunnitella ja toteuttaa oppimista tukevia tilaisuuksia (Por-
timojirvi & Donnelly 2006, 36). Verkkokeskustelua ohjatessaan tutorin
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tulee paitsi ohjeistaa opiskelijoita tehtivin suorittamisessa, myds luoda
oppimista edistdvdd ja osallistumaan rohkaisevaa ilmapiirii, sekd toimia
oppimisen ohjaajana (Manninen & Nevgi 2000, 103-106).

Kun opiskelu muuttuu tiedon vilittdmisestd opettajalta opiskelijoille
yhteiseksi tiedonetsinti-, tulkinta- ja muodostusprosessiksi, muuttuu myds
opettajatutorin rooli. PBL opiskelumuotona tarjoaa opettajalle helpottavan
tilaisuuden tunnustaa oman tietimyksen rajallisuus ilman epionnistumi-
sen tai puutteellisuuden tunnetta. Aikuisopiskelijoita opetettaessa tasaver-
tainen kumppanuussuhde hierarkkisemman opettaja—opiskelija-suhteen
sijaan on kokemustemme mukaan hyvin toimiva ratkaisu. Opiskelijoi-
den aikaisemmat tiedot, havainnot ja eliminkokemus saavat uutta arvoa,
kun tietdimystd aletaan rakentaa aikaisempaa tietimysti laajentaen tietyn,
konkreettisen ongelman ratkaisemiseksi pelkin uuden, irrallisen tiedon
ulkoa opettelun sijaan. Lihestymistapa nikyy opiskelijoiden motivaatiossa
tyoskentelyd kohtaan — alkuepiilyjen jilkeen moni innostuu ja tekee yli-
madriistakin tyotd oppimisen ilosta!

Kuinka me sen teimme?

Suurin osa maisteriohjelman opinnoista rakennettiin olemassa olevien so-
siaality6n, informaatioteknologian ja soveltavan informaatioteknologian
kurssien pohjalta. Ohjelman aloittaneista 25 opiskelijasta valtaosa oli so-
siaalialalla jo pitkddn toissd olleita. Opiskelijat asuivat eri puolilla Oulun
ladnid. Opiskelijajoukon koostuessa toisistaan erillddn asuvista aikuisopis-
kelijoista oli mietittivd pedagogisia ratkaisuja, jotka vihentiisivit riip-
puvuutta opetuksen ajasta ja paikasta. Toinen, vield suurempi haaste oli
kahden eri tieteenalan mielekis integrointi siten, ettd opiskelijoiden syvi
ja uutta tietimystd luova oppiminen mahdollistuisi. Niami lahtokohdat
mielessimme suunnittelimme yliopistopedagogisiin opintoihimme liit-
tyvad kehittimistehtdvii ja opetuskokeilua. Tyomme tuloksena oli sosi-
aalityon ja informaatioteknologian integroiva syventivien opintojen 4—10
opintopisteen laajuinen opintokokonaisuus, jolle osallistui 11 opiskelijaa.
Opetussuunnitelman ldpi kulki ajatus kahden oppiaineen integroin-
nista. Maisteriohjelman tuli kuitenkin vastata sosiaalityén koulutukselle
annettuja sisiltovaateita patevyyden savuttamiseksi, miki rajoitti mahdol-
lisuuksia muokata maisteriohjelman sisiltod radikaalisti normaalista sosi-
aalityon koulutuksesta poikkeavaksi. Siksi tieteenalojen yhteen tuominen
toteutettiin 1ihinni yhdistimilld kummankin alan kirjallisuutta sosiaali-
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tyon tenttipaketteihin seki aloittamalla kahden eri oppialan professorin
johtama tutkimusseminaari. Integraation laaja toteuttaminen opinnois-
sa oli vaikeaa my®0s siksi, ettei kyseisten oppialojen yhteisid tutkimuksia
eikd edes laajoja kidytinnon sovelluksia juuri ole. Opettajia tai vieraili-
jaluennoitsijoita, joilla olisi ollut laajalti kummankin opetettavan alan
tutkimustietdmysti, ei ollut helppo 16ytdd. Yhteisopettajuus useammilla
maisteriohjelman opintojaksoilla olisi ollut hyvi ratkaisu, mutta siti ei re-
surssisyistd pystytty toteuttamaan.

Sosiaality6n ja informaatioteknologian yhdistivit erikoistumisopinnot
-opintojakso sijoittui syventdviin opintoihin. Kurssin tavoitteena oli sy-
ventdd opintojensa loppuvaihetta lihestyvien opiskelijoiden nikemystd
informaatioteknologian roolista sosiaalityossi ja sosiaalipalveluiden jir-
jestimisessi. Samalla tavoitteena oli auttaa opiskelijoita huomaamaan,
kuinka heiddn maisteriohjelman aikana oppimansa kahden eri tieteenalan
sisillot yhdistyvit timidn hetken tydelimin kiytinndissi sekd nikemiin
myos uusia tulevaisuuden mahdollisuuksia. Lisdksi ajatuksena oli tukea
opiskelijoiden opinniytetdiden ideointia.

Aikuisille, ty6elimissd mukana oleville ja eri paikkakunnilla asuville
maisteriohjelman opiskelijoille verkko-opiskeluympiristo tarjosi mahdolli-
suuden joustavaan ajankiyttoon ja kurssille osallistumiseen varsin tdydes-
td opiskelu- ja tyokalenterista huolimatta. Samanaikaisesti opintojakson
kanssa suurin osa opiskelijoista oli 10 viikkoa kestdvilld sosiaalityon kiy-
tinnon opetusjaksolla, mikd lisisi opiskelijoiden eri paikassa ja ajassa
toimimisen tarvetta entisestddn. Opiskelijat olivat kurssia aloittaessaan
suorittaneet jo valtaosan informaatioteknologian opinnoistaan. Heilla siis
oli paljon tietoa, jonka pohjalta he pystyivit erikoistumisopinnoissa yh-
distimiin sosiaality6td ja informaatioteknologiaa. Koska perinteisimmin,
opettajavetoisin keinoin sosiaalityon ja informaatioteknologian yhdistivia
opintoja ei mielestimme ollut helppoa eikid edes mielekistd jarjestdd, lih-
dimme rakentamaan kurssia osittain verkkoympiristén kautta tapahtuva-
na monimuoto-opetuksena ja ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita
soveltaen.

Kurssin opetus alkoi marraskuussa 2006 ja péittyi kesikuussa 2007.
Tyomuotoina olivat verkkotyoskentely pienryhmissd, virikeluennot, itse-
nidinen tiedonhankinta ja seminaaritydskentely. Opintokokonaisuus oli
mahdollista suorittaa kolmena erilaajuisena pakettina. Kaikille yhteinen
jakso oli neljin opintopisteen ongelmaperustainen verkkotyoskentely, jo-
hon liittyi my6s luento- ja seminaariopetusta sekd ryhmin posteriesitys.
Kurssin suorituksen muodostivat aktiivinen osallistuminen seminaareihin
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ja verkkotyoskentelyyn, tyoryhmin yhteisen esityksen tydstimiseen ja
esittimiseen, sekd laajemmissa 6 ja 10 opintopisteen paketeissa kirjallisten
esitysten itsendinen laatiminen.

Kurssin opiskelumuotona sovellettiin ongelmaperustaista oppimis-
ta, jossa opiskelijoille annettiin mahdollisuus asioiden syvemmalle ym-
mirtimiselle ja paremman tiedon kiyttéarvon saavuttamiselle irrallisen
faktatiedon sijaan. Piiasiallisena viestintikeinona kiytettiin Optima-
verkko-oppimisympiriston keskustelupalstoja, miki lisdsi opiskelijoiden
tyoskentelyn ajallista joustavuutta. He pystyivit osallistumaan keskuste-
luun opintojensa tai tyénsi ohessa sopivana hetkeni tai vapaa-ajallaan oman
valintansa mukaan. Tydskentely jattimalld viesteja toisten ryhmaildisten
luettavaksi ei kuitenkaan kaikissa tilanteissa ollut kovin nopea tyémuoto.
Suurin osa kurssin opiskelijoista tapasikin oma-aloitteisesti ja kasvokkain
nopeamman ja joustavamman tiedon jakamisen mahdollistamiseksi.

Kurssi alkoi suoraan verkkotydskentelyni, jolloin opiskelijoille selitet-
tiin kurssin tyoskentelytavat, esiteltiin lihtokohdat ratkottavan ongelman
16ytimiseksi ja annettiin tehtaviksi tyoskentelyryhmien muodostaminen.
Opiskelijat jakautuivat 2—5 hengen ryhmiin kiyttden Optiman keskus-
telupalstaa, kasvokkain tapaamista, sihkopostia ja puhelinkeskusteluita.
Ryhmien muotoutuminen miiriytyi kiinnostuksesta samaan sosiaalityon
erityisalaan (marginaaliryhmit, lastensuojelu, vanhusty6) opiskelijoiden
maantieteellisen sijainnin jiddessd jokseenkin merkityksettomaksi. Hyvi-
nd esimerkkini vilimatkojen voittamisesta oli tiiviisti tyoskennellyt ryh-
mi, jonka jdsenet olivat eri maanosissa suurimman osan kurssista. Sekd
ryhmiytymistd ettd verkko-oppimisympiristossd toimimista auttoi se,
ettd opiskelijat tunsivat toisensa jo ennen kurssin alkua ja olivat tottuneita
kidyttamdan Optimaa opiskelussaan.

Ryhmien synnyttyd opiskelijat muodostivat ryhminsi valitsemasta
ongelma-alueesta heitd kiinnostavan oppimistehtdvin. Ohjeistimme hei-
td muotoilemaan tehtidvista konkreettisen, kysymyslauseena esitettivin
ongelman, johon he lihtivit hakemaan vastauksia ensin omaa senhetkis-
td tietimystddn kartoittaen ja sitten tietoa eri lihteistd hakien. Opiskeli-
joille ei kurssin aikana annettu valmiita oppimateriaaleja, vaan tarjottiin
lihdevinkkejd, virikeluentoja sekd verkon kautta tapahtuvaa ohjausta
tyoskentelyn eri vaiheissa. Opiskelijoita kannustettiin hakemaan tietoa
erilaisista lihteistd, kirjallisuuden lisiksi my6s omien tai tydtoveriensa
kokemuksista.

Opiskelijat tyoskentelivit ryhmissdin sekd Optimaa ja sihkopostia kiyt-
tden ettd kasvokkain tavaten. Ensimmiinen koko kurssin lihiopetuspiivi
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oli huhtikuussa, yli nelja kuukautta kurssin alkamisen jilkeen. Touko-
kuun alussa oli kaksipdivdinen seminaari, jossa kisiteltiin monipuolisesti
informaatioteknologiaa sosiaalialalla. Kurssin lopetus oli kesikuun alussa,
jolloin opiskelijaryhmit esittivit posterien avulla tiedonhankintansa tu-
lokset muille opiskelijoille ja meille. Sen jilkeen yli neljin opintopisteen
laajuisia paketteja suorittavat opiskelijat palauttivat vield kirjalliset tyonsi
verkkoympiristoon.

PBL:lle ominaiset varsinaiset tutoriaalit jiivit meididn toteutuksestam-
me pois. Niiden sijaan opiskelijoille annettiin vilietapeiksi pdivid, joihin
mennessd heiddn tuli Optimassa ryhmina esittdd meille senhetkinen tyos-
kentelynsi vaihe ryhmin verkkotyétilassa ja kertoa jatkosuunnitelmista.
Olimme koko kurssin ajan opiskelijoiden kiytettivissi tietoldhteind, tyds-
kentelytavan selventijinid sekd tiedonhaussa ohjaajina. Suurin osa opet-
tajien ja opiskelijoiden vilisestd viestinnidstd tapahtui verkon vilitykselld.
Ensisijaisena ohjaustapana kiytimme Optiman keskustelupalstoja, jolloin
yhdelle opiskelijalle annetusta vastauksesta hyotyivit muutkin kurssilaiset.
Mielestimme ohjaus toimi hyvin, emmekd kokeneet tarvetta kasvokkain
tapahtuvien tutoriaalien jirjestimiseen.

Opiskelijoiden tyoskentely jatkui lipi kevdin kohti ryhmitydskentelyn
loppuhuipennusta, tyon tulosten esittimistd muille kurssilaisille loppu-
seminaarissa. Ryhmit kokosivat l6ytiminsi tiedot ja muodostivat niistd
posterin, jonka he esittelivit muille ryhmille. Samassa tapahtumassa my6s
laajempien opintopakettien tekijit esittivit yksilotoitddn. Loppuseminaa-
ri kokosi hyvin yhteen kurssin aikana saadut kokemukset ja tietimyksen
seki sai opiskelijat huomaamaan, kuinka paljon he jo tiesivitkin opiskele-
miensa aineiden yhteisistd sovelluksista.

Onnistumisen ja oppimisen iloa... pienin varauksin

Palautetta kerdisimme kurssista kahdesti. Huhtikuussa, kurssin ollessa
vield kesken, jirjestimme lihiopetuspdivin piitteeksi palautteenkeruun
toiminnallisella jana-arvioinnilla. Opiskelijjoille kerrottiin huoneen toisen
pddn olevan positiivista asennetta kuvaava ja toisen negatiivista, minka
jalkeen he saivat asettua tilld kuvitteellisella janalla omaa mielipidettdin
vastaavaan paikkaan. Sijaintinsa perustelemalla opiskelijat kertoivat omista
kokemuksistaan opintojaksolta sekd muille kurssilaisille ettd meille opet-
tajille. Toinen, viivdstetty palautteenkeruu jirjestettiin sihkopostikyselyna
joulukuussa, puoli vuotta kurssin paittymisen jilkeen. Silld kartoitimme
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opiskelijjoille jadnyttd kuvaa opetustavan sopivuudesta tieteidenviliselle
syventiville kurssille, sekd kysyimme heidin nikemystiin oman osaami-
sensa kehittymisestd opintojaksolla.

Tirkein tavoite kurssilla oli informaatioteknologian ja sosiaalityon in-
tegroinnin oppiminen. Opiskelijoiden kysymykset muotoutuivat sosiaali-
tyon substanssialakohtaisesti (vanhustyd, perhetyd, marginaaliryhmit) ja
he lihtivit tarkastelemaan informaatioteknologian kiytt64d tutkimallaan
sosiaalityén osa-alueella. Opiskelijoiden palautteen mukaan tieteidenvili-
nen opetus ja oppiminen onnistuivat kurssilla hyvin.

“lehtdvin annossa ja sen tekemisessd pystyi hyvin integroimaan sosiaali-
tyotd ja IT'td. Muutenkin nditd tieteidenvilisid juttuja pitiisi enemmdin

yhdistelld.”

Moni opiskelija kertoi kurssin avanneen heille kaikkea sitd, mitd informaa-
tioteknologian ja sosiaalityon yhdistiminen voikaan olla. Vastaavanmuo-
toista kurssia toivottiin jo aikaisempaan vaiheeseen opintoja. Perustelimme
kurssin sijoittamista vasta syventdviin opintoihin silld, ettd opiskelijoilla
oli kummastakin tieteenalasta riittdvit pohjatiedot, joiden piille rakentaa
uutta tietamystd (ks. Mikkeli & Pakkasvirta 2007, 66). Tieteidenvilinen
PBL-pohjainen opintojakso aivan maisteriohjelman alkuvaiheessa voisi
kuitenkin nostaa opiskelumotivaatiota ja lisita kiinnostusta tieteidenvili-
syyteen kiytinnonliheisyydelldin.

"Hyvin onnistui (integrointi). Yllittivinkin hyvin. Siksipd kurssi olisi voi-
nut olla jo varhaisemmassa vaiheessa, niin olisi laajentunut tuo tajunta
varhemmin, ettd nimd tieteenalat tosiaan on yhdistettivissi. .. Konkreettis-
ten esimerkkien oma tyostiminen lihensi aloja toisiinsa.”

PBL:n mukainen tydskentely oli sekd opiskelijoillemme ettd meille opet-
tajille uutta. Sen vieminen verkkoon ja tydskentelyn aloittaminen sielld
oli varsin uskaliasta. Jilkikiteen ajatellen olisimme voineet aloittaa ldhi-
tapaamisella ennen tyoskentelyn aloittamista verkossa. Tyoskentelytapa
olisi todennikaisesti auennut opiskelijoille paremmin. PBL-opiskelun vie-
raudesta ja alkuvaiheen suoraan verkon varaan jittdytymisestd huolimatta
opiskelijat ottivat uudenlaisten tyoskentelymuodon innokkaasti vastaan,
olihan se vaihtelua perinteisempédin valmiiksi pureskellun tiedon opette-
luun perustuvaan opiskelutapaan.
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"Opetustapa oli erilainen ja saa siksi kiitosta. Luovuus on hyvd juttu.”

"Uundet innovatiiviset kokeilut avartavat ja sen huomasi, ettd joissakin asi-
oissa IT ja sosiaalityo ovat hyvin lihelli toisiaan”

Verkkotydskentelyn opiskelijat nikivit paasiintdisesti hyvind kurssin to-
teutustapana. Tydskentely verkossa oli eri paikkakunnilla asuville ja tyos-
sikayville opiskelijoille aikaa ja matkustamista sddstavaa.

“Verkkoympdristossi opiskelu on jarkevidi kun vilimatkar ovatr pitkit ja
rybmdtyoskentelyd ei tarvitse aina tehdd kasvokkaisessa tiimissi. Jokainen
rybmildinen voi ajankdyttonsd mukaan osallistua ryhmdtebtivin tekoon.
Verkkoympdrististi huolimatta tarvitaan luonnollistakin ryhmdtyoskente-
lyd tehtivin edetessi!”

Vaikka tydskentelyn oli tarkoitus tapahtua verkossa ainakin piiosin
asynkronisesti, tosiasiassa osa opiskelijoista valitsi mieluummin tydsken-
telytavaksi kasvokkain kohtaamisen. Opiskelijamme olivat jo ryhmiyty-
mis- ja ongelmanmuotoiluvaiheessa olleet toisiinsa yhteydessd puhelimitse
ja keskustelleet asiasta tavatessaan muiden opintojen yhteydessi. Verkko-
opiskeluympiristossd oli joidenkin ryhmien tydskentelytiloissa hiljaista,
vaikka tosiasiassa opiskelu etenikin. Meiltd opettajilta olisi kaivattu sel-
vempid ohjeistusta ja ohjausta, mikili verkko-opetuksen mahdollisuuksia
olisi haluttu kiyttdd enemmin.

“Verkkoympdristoi olisi voinut hyodyntii paremmin, enemmdn. Lieko sit-
ten syy objauksessa vai meissid ryhmdldisissa. Ainakin omassa rybmissini
huomasin, ettemme saaneet materiaalia ja keskustelua verkkoympdristion,
vaikka se objeistettiin sinne laittamaan. Porukka odotti aina kasvokkaista
tapaamista.”

Opiskelijoiden yhteisollisen oppimisen tukemiseen ja kurssin aikatau-
lutukseen meidin olisi tullut kiinnittid enemmin huomiota. Opinnot
etenivit parhaiten ryhmilld, jonka jisenet olivat sidnnéllisesti tavanneet
keskendin ja selkeidsti toimivat yhteisollisesti myos verkossa. Kurssin ai-
kataulu eli koko kurssin ajan, koska muiden opintojen aikataulut muut-
tuivat ja pyrimme jittimain aikaa kullakin opintojaksolla vaadittavalle
tyoskentelylle. Muut opinnot kuitenkin tukivat sisillollisesti erikoistumis-
opintojen ongelman selvittelyd, joten siltd osin venynyt aikataulu ei ollut
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pelkistdan huono asia. Toisaalta verkkokurssillakin aikataulut auttavat
opiskelijaa arvioimaan opiskelun vaatimaa aikaa ja rytmittavit tydsken-
telyd (Nevgi 2000, 196). Aikataulun venyminen ja liika jousto saivatkin
opiskelijoilta eniten negatiivisia kommentteja kurssin aikana pidetyssi pa-
lautteenkeruussa. Midritietoisempi ja heti kurssin alussa tarkasti esitetty
tyoskentelyaikataulu olisi napakoittanut opiskelua ja estianyt hiljaisten "pi-
taisi tehdd, mutta kun ei saa aikaiseksi” -kausien syntymista.

Opiskelijoiden yhteinen tyoskentely, yhdessi ja itsendisesti toteutettu
tiedonhaku seki lopputuotoksena syntyneet posteriesitykset antoivat heille
monipuolisen kuvan kahden oppiaineen yhdistimisestd. Yhdessi keskus-
televa tydskentelytapa auttoi luomaan pohditun ja syvillisemmin kisi-
tyksen sosiaalityon ja IT:n yhtymikohdista kuin mitd vaikkapa pelkilld
luento-opetuksella olisi saavutettu.

“Uutta osaamista tuli toisten opiskelijoiden ja keskusteluiden kautta, sa-
moin opiskelumateriaaleibin tutustumisen kautta. Innostavaa oli loytid
monia sovelluksia, joista en ollut kuullut aiemmin.”

Kiytinnonliheisyyttd opiskeluun tuli tiedonkeruuvaiheessa opiskelijoi-
den tutustuessa jo olemassa oleviin sosiaalialan informaatioteknologisiin
hankkeisiin, tuotteisiin ja tutkimuksiin. Tdm3 paitsi havainnollisti erilais-
ten mahdollisuuksien kirjoa, my6s auttoi ideoimaan, mitd ala voisi tule-
vaisuudessa olla.

“Tutustui jo olemassa oleviin ratkaisuihin, mahdollisti ideoiden kehittelyn
eteenpdiin. Myos toisten toihin tutustuminen antoi uutta tietoa sosiaalityon
eri sektoreilta ja siiti miten sielld hyodynnetiin tai voitaisiin hyodyntii
teknologiaa.”

"Oli mukava miettid innovatiivisesti, kehitelli uusia mahdollisesti toteut-
tamiskelpoisia ratkaisuja kiytintoon. Koska tehtivdissi ei tarvinnut huo-
lehtia loppuun saakka idean toteuttamiskelpoisuudesta, pystyi miettimddin
vaihtoehtoja robkeasti, brainstorm -tyyppisesti.”

Meille opettajina jakso on ollut mullistavalla tavalla uudenlainen lihes-
tymistapa asiaan. Meilld ei tarvitse olla valmista vastausta sithen, mitd
sosiaality6n ja I'T:n integrointi tarkoittaa ja mitd se sisdltdd, vaan vastaus
muodostuu opiskelijoiden ja opettajien yhteisessd tydskentelyssd. Oppijan
rooli on my6s muuttunut tiedon muistajasta uuden tiedon ja ymmairryk-
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sen tuottajaksi. Tiedon omaksumista tukee parhaiten sen soveltaminen
jonkin ongelman ratkaisemiseksi tai kdyttdminen jonkin uuden idean
luomiseksi (Hakkarainen 2001, 33).

Ongelmista oivalluksiin

Kahden oppiaineen integrointi kuvaamallamme tavalla muotoutui kurs-
sin aikana erittdin hedelmalliseksi, koko opintosuunnitelmaa ravistelevak-
si kokeiluksi. Tuotos oli sekd oppimisen ettd opettamisen kannalta paljon
enemmin kuin etukiteen osasimme ajatellakaan.

Olimme miettineet ennen yliopistopedagogisia opintoja miten toteuttaa
sosiaalityon ja I'T:n integroivat erikoistumisopinnot. Vaihtoehtona mie-
timme luentosarjaa, jossa esiteltdisiin I'T:n sovelluksia sosiaalitydssi ja poh-
dittaisiin asiaa luennoitsijoiden alustusten pohjalta. Ongelmana oli, mistd
16ytdisimme luennoitsijat, jotka osaisivat kattavasti integroida niitd kahta
oppiainetta. Alkaessamme ymmairtdi jotain PBL:std tajusimme opiskeli-
joiden omaavan itse parhaimmat lihtokohdat integrointiin. Tieteidenvi-
lisyyden ongelma saataisiin siten ratkottua. Oppimisen kannalta ratkaisu
toimi sekd lopputulosten ettd opiskelijoiden palautteen perusteella.

Tieteidenviliseen opetukseen PBL on oiva lihestymistapa. Mielestimme
se edellyttda kuitenkin opiskelijalta riittdvid pohjatietoja kummastakin op-
piaineesta. Muutoin ongelmanratkaisu on liian vaikeaa ja kokonaiskuvan
muodostaminen alueesta jdd helposti puutteelliseksi. Toisaalta taas PBL:n
ottaminen kokonaisvaltaisemmin kiytt66n jo maisteriohjelmaa suunnitel-
taessa on houkutteleva ajatus, etenkin tillaisen opintojen loppuvaiheessa
olleen yksittdisen kurssin saaman positiivisen palautteen innostamina

Verkkoympiriston kiytté opetuksessa tuo opiskeluun etenkin ai-
kuisopiskelijoille tirkedd ajan ja paikan suhteen joustavuutta. Viestintd
kuitenkin on usein hitaampaa kuin kasvokkain tapahtuvissa tapaamisissa
ja vaatii opettajilta tietoista panostamista osallistavan ja kannustavan il-
mapiirin luomiseksi verkossa. Huomasimme opiskelijoiden helposti unoh-
tavan pdivittdd tyoskentelynsi etenemistd verkkoympiristdssi. Ryhmin
keskenddn sopimien tapaamisten unohtamisen lisiksi syntyi harhaanjoh-
tava vaikutelma hiljaisuudesta sekd muille ryhmille ettd opettajille. Tyos-
kentelyn nikyviksi tekeminen verkkoympiristdssi olisi voinut kannustaa
muita ryhmid tuomaan rohkeammin omia kysymyksid ja kokemuksia
kaikkien kurssilaisten nihtiville ja edistinyt ndin yhdessd oppimista.
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Opettajina oivalsimme, ettei meidin tarvitse koettaa olla kaikkitietdvia
tai edes oman osaamisalan tdydellisia asiantuntijoita saadaksemme opiske-
lijat oppimaan uusia asioita. Omien rajojen tiedostaminen ja tunnustami-
nen vie tilanteisiin, joissa my6s opettaja voi oppia paljon opiskelijoilta.
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Rauno Rusko

Tentista toimintaan
Yritysyhteistyon opettaminen

Opetuksen jirjestiminen vihiisin henkiloresurssein johtaa usein ratkai-
suihin, jotka eivit ole oppimisen kannalta kaikkein parhaita. Kirjatenttig,
johon ei liity lainkaan opetusta, pidetdin yleensi huonona ratkaisuna op-
pimistulosten kannalta (esim. Karjalainen 2000). Vaikka se arviointitapa-
na on tenttijin kannalta haastava koettelemus, se ei johda syvioppimiseen,
jossa mukana on my6s tiedon perustelujen, oikeutusten ja rajoitusten poh-
timista (Ahlberg 1994).

Vuoteen 2006 saakka Lapin yliopiston johtamisen koulutusohjelmas-
sa jirjestetyn valinnaisen yritysyhteistyo-kurssin (aiemmin Yhteisty ja
verkostoituminen -kurssin) ainoana suoritusmuotona oli kirjatentti. Yri-
tysyhteistyo on keskeinen management-tutkimuksen paradigma, jonka
sisaltoon johtamistaidon opiskelijan on perusteltua syventyd. Kirjatenttind
kurssi ei saanut ansaitsemaansa kiinnostusta osakseen ja valinnaisiin opin-
toihin kuuluvana jii monelta pidaineopiskelijaltakin suorittamatta. Toi-
saalta kirjallisuuskuulustelun kautta saavutettuja oppimistuloksia voidaan
timinkin kurssin kohdalla kyseenalaistaa. Vastuuopettajana piiadyin etsi-
miin kurssille uusia toteutusmuotoja kirjatentin sijaan. Pyrin lisdidmiin
kiinnostusta kurssia kohtaan ja parantamaan oppimistuloksia muun mu-
assa etdopetuksen ja ongelmaperustaisen oppimisen kautta. Myos oma
motivaationi kasvoi haasteellisten toteutusmuotojen my6ti. Téssd onnis-
tumista on tarkasteltu muun muassa kurssia varten laaditun kyselylomak-
keen ja yleisen sihkoisen WebOodi-palautejirjestelmin avulla.

Artikkelissani kuvailen kurssin uudistamista, paitsi toiminnallisena
kuvauksena, myos kurssin sisidltéon ja toteutusmuotoihin liittyvien vii-
tekehyksien kuvauksena. Esittelen yritysyhteistyon teorian ja kiytinnon
keskeisid kisitteitd ja ydinalueita johtamisen oppiaineen nikokulmasta
etsien yhtymikohtia kasvatustieteellisiin lahestymistapoihin. Tarkastelen
yritysyhteistyon koulutuksellisia haasteita, mahdollisuuksia ja kiytettyja
pedagogisia menetelmii, kuten ongelmaperustaista oppimista, etdoppi-
mista ja projektioppimista. Artikkelin empiirinen aineisto perustuu yri-
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tysyhteistyo-kurssin toteutukseen. Menetelmini on toimintatutkimus,
koska tavoitteeni on aikaansaada muutoksia kohteessa niin teoreettisessa
kuin kdytinnollisessikin yritysyhteistyoosaamisessa.

Yritysyhteistyon kurssin toteutus

Yritysyhteistyon merkitys kansainvilisessi liikkeenjohdollisessa tutkimuk-
sessa on kasvanut viime vuosina. Syitd on useita, kuten globaalistuminen,
kansallisten rajojen merkityksen vihentyminen, tietotekniikan kehittymi-
nen ja sitd seurannut informaation kulun nopeutuminen, sihkéisten infor-
maatiohy6dykkeiden ja informaatioon perustuvien tuotantohyddykkeiden
merkityksen kasvu sekd niihin liittyvit olemattomat kuljetuskustannukset
(esim. Ohmae 1988; 1995). Yritysten kansallinen, mutta erityisesti kansain-
vilinen yhteistyd on lisdidntynyt maantieteellisten etdisyyksien merkityk-
sen vihentyess.

Liiketoimintaympdristé on my6s muuttunut aiempaa turbulentim-
maksi, miki ajaa yritykset hakemaan uusia tapoja organisoida tuotanto-
aan. Ulkoistaminen, verkostomaiset tuotantoprosessit ja moniyrityksiset
toimitusketjut ovat litketoiminnan arkipaivdi. Kansainvilisen kilpailun
kiristyminen pakottaa yritykset hakemaan edullisimmat, tehokkaim-
mat ja laadukkaimmat tuotantoratkaisut olivatpa ne sitten vaativaa yri-
tysyhteistyotd edellyttavid tai vain yhden yrityksen sisilld toteutettavia
ratkaisumalleja.

Yritysyhteistyo-kurssin toteutuksessa tavoitteenani oli rakentaa kah-
den oppiaineen, johtamisen ja kasvatustieteen nikokulmista synteesid
(ks. kuvio 1). Kurssin substanssi liittyy johtamisen oppiaineen, erityises-
ti management-tutkimuksen nikokulmasta yritysyhteistyon teoriaan ja
kiytintoon. Sisilto liittyy myods tiimi- ja projektihallinnon seki tietoin-
tensiivisen johtamisen menetelmiin. Kurssin toteutus puolestaan ilmentii
kasvatustieteen, ongelmaperustaisen oppimisen sekd projektioppimisen ja
etdopetuksen menetelmi.
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JOHTAMINEN KASVATUSTIEDE

.I Projektioppiminen

Etaopetus

KUVIO I. Yritysyhteisty6-kurssin sisillollisen ja pedagogisen toteutuksen lihto-

kohta

Kurssin yhteydessi kisiteltiin yritysyhteistyotd tarkastelevan liikkeenjoh-
don tutkimuksen tirkeimpid kisitteitd, kuten alliansseja tai strategisia
alliansseja, verkostoitumista ja toimitusketjuja. Aivan uusimpina yritysyh-
teistyon tutkimuksen suuntauksina tarkasteltiin “coopetition™kisitettd eli
yhtiaikaista yritysten vilistd kilpailua ja yhteisty6td. Kaikkein pisimmaille
etenevissi yhteistyOssd yhteistyotd harjoittavat yritykset lopulta fuusioitu-
vat yhdeksi yritykseksi tavoitellen synergiaetuja. Kurssin yhteni tavoittee-
na oli coopetition-ajatuksen siirtiminen opetukselliseen kontekstiin.
Liikkeenjohdollisessa kirjallisuudessa coopetition on kisitteend varsin
uusi asia. Ensimmadisen kerran sitd kiytti 1980-luvulla Raymond Noor-
da. Ajatuksena on, ettd sen sijaan ettd yritykset kilpailisivat saman kakun
jakamisesta keskendidn, he ensin kasvattavat kakkua ja kilpailevat vasta
sitten kakun jakamisesta. Markkinoilla tapahtuva kilpailu ei ole yksioi-
koista nollasummapelii, jossa yhden voitto on toisen hivio. Kdytinnossd
coopetition on arkipdivdd ja ilmeisen pakon sanelema vilttimittomyys
esimerkiksi Aasian kehittyvilli markkinoilla Intiassa ja Kiinassa. Sielld
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kilpailevat yritykset ovat yhdessi kehittdmassi tuotantoon tarvittavaa kou-
lutusta ja infrastruktuuria. Sen sijaan liikkeenjohdollisessa kirjallisuudessa
ja artikkeleissa kisite omaksuttiin yleiseen kiytto6n vasta Brandenbur-
gerin ja Nalebuffin (1996) kirjan "Co-opetition” ilmestyttyd. Sen jilkeen
coopetition-tutkimuksia on tehnyt erityisesti Yadong Luo erityisesti mo-
nikansallisiin yrityksiin liittyen. (Luo 2004a; 2004b; 2005; 2006; 2007.)

Kurssin johtoajatuksena oli lisitd yhteistd tietovarantoa, joka liittyy yri-
tysyhteistyon teoriaan ja kiytint66n. Tavallaan coopetition-kidytanto siir-
tyi my6s kurssin toteutukseen. Lihtokohtaisesti opetustilanteeseen sisiltyy
tietynlaista kilpailua ja vastakkainasettelua sekd opiskelijoiden kesken ettd
opiskelijoiden ja opettajan vililld. T4td asetelmaa haluttiin muuttaa kehit-
tamilld yhteistyota.

Kurssin toteutuksessa kiytettiin leadership-tutkimuksessa tunnettuja
menetelmii, joihin myos ongelmaperustainen oppiminen kuuluu (esim.
Bridges & Hallinger 1995). Kun tavoitteena on teeman hallinnan oppimi-
nen kiytannoéllisen toiminnan kautta, opetuksen toteutus on haasteellista.
Yliopisto-opiskelijan pitdisi pddstd asemaan tai kyetd jirjestimiin ope-
tuksen yhteyteen tilanteita, joissa hin itse padsee vaikuttamaan yrityksen
strategiseen, yritysyhteistyotd koskevaan pditoksentekoon. Tilanteessa,
jossa on riittdvin iso opetusryhmi ja osalla opiskelijoilla on jo monipuo-
lista tyokokemusta yritysyhteistyostd, opiskelijat voivat itse toimia toisten-
sa tutoreina. Kokemusten jakaminen ryhmissi voi olla hyvin opettavaista
opiskelijoiden toimiessa my®s valistajina ja kokemustiedon jakajina. Edel-
lytyksend on, ettd opiskelijat eivit ole “suoraan koulunpenkiltd tulleita”,
jolloin vaativan kokemustiedon jakaminen esimerkiksi yritysyhteistyon
ongelmakentisti on ylipditdan mahdollista.

Kurssilla tulee luonnollisesti huolehtia my6s, ettd opetukseen sisiltyy
tarvittava miird substanssialueen teoreettista tietimystd ja esimerkiksi
tutkittavan ongelman kannalta keskeisimpien kisitteiden purkamista ja
madrittelyd. Erilaiset nikékulmat ja vaihtoehdot on hyvi tuoda selkedsti
esiin. Myos tutkimusalueen historiallinen nikékulma ja siind tapahtuneet
muutokset seki tulevaisuuden painopistealueet ovat sisillon kannalta tir-
keitd asioita. On kuitenkin huolehdittava, ettd kosketuspinta kiytintoon
sdilyy opetuksen teoreettisimmissakin osioissa. [lman sitd asioiden omak-
suminen on vaikeaa ja lifan yksipuolista. Esimerkit erimuotoisista yritys-
yhteistyon kidytinnon toteutuksista pitdvit kurssin sisillollisesti “maan
pinnalla”.
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Toiminnallisen pedagogiikan soveltaminen

Yritysyhteistyo-kurssin uudistamisen tavoitteena oli selvittdd, miten mo-
nimuotoisten opetusmenetelmien kiyttdonotto vaikuttaa opiskelijoiden
arvioiden perusteella oppimistulokseen ja oppimiskokemukseen. Uusien
opetusmuotojen myOtd opettajan asema suhteessa opiskelijoihin muut-
tuu. Perinteinen luento-opetus on perustunut olettamukseen, ettd luen-
noitsija on tiedon ylin jakaja. Kuitenkin yliopisto-opiskelijallakin saattaa
olla aihealueeseen liittyvdd kokemustietoa, joka mahdollistaa myos niin
sanotun vertaisoppimisen. Vertaisoppimista tapahtuu luontevasti useilla
ammattialoilla, esimerkkini vaikkapa musiikinopetus (Kaartinen 2005).
Yritysyhteistyon kisitteistd, "coopetition” tai kilpailijayhteisty6 tarjoavat
metaforan, jopa analogisen vastineen vertaisoppimisen kisitteelle (Rusko
2007).

Ongelmaperustaista oppimista (Problem Based Learning, PBL) kiy-
tettiin yritysyhteistyokurssin ryhmityoskentelyn viitekehykseni. Kurssin
toteutuksessa oli aineksia yritysyhteistyon teoriasta, kidytinnosti ja ko-
kemustiedosta seki yksilollisten harjoitteiden ettd ryhmitéiden muodos-
tamassa opetuskokonaisuudessa. Ongelmaperustaisesta oppimisesta on
olemassa useita kotimaisia ja kansainvilisid tutkimuksia ja sovelluksia
(Hmelo-Silver & Barrows 2006; Barrett et.al. 2005; Hmelo-Silver 2004;
Poikela E. 2003; Poikela S. 2003; Lihteenmiki 2001; Schmidt 1993).

Ongelmaperustaisen oppimisen historia alkaa 1970-luvun alusta kana-
dalaisen McMasterin yliopiston lidketieteellisestd yksikostd. Sitd ennen
samaa asiaa on harjoiteltu nimelld "discovery based learning” 1960-luvulla
(Rhem 1998). Ongelmaperustaisen oppimisen mairitelmid on monia. Siini
opitaan “tuloksista, jotka on saatu ongelmista ty6stamilld” tai se on ”joh-
datteleva strategia, jossa oppilaat kohtaavat tilannesidonnaisia, strukturoi-
mattomia ongelmia ja ponnistelevat l6ytdikseen niihin merkityksellisid
ratkaisuja (Rhem 1998). Jossain miirin kyse on oppimisesta kokemuksen
kautta tai "learning by doing” -oppimisesta (esim. Delaney & Mitchell
2005). Miirittelyistd riippumatta merkittdvid on opiskelijan tai opiskelija-
ryhmin itsendinen tydskentely ja tietojen hankinta, mihin liitetddn usein
kidsiteparit “teoria ja kiytint6”, “kokemus ja osaaminen”, “eksplisiittinen
ja implisiittinen tieto” (esim. Poikela, E. & Poikela, S. 2005).

Projektioppiminen liitetddn usein ongelmaperustaiseen oppimiseen
(esim. Donnelly 2005, Breen & Fallon 2005). Syyni lienee, ettd lihtokoh-
taisesti projektitoiminta on kosketuksissa kiytinnon tyotehtivien kans-
sa. Ongelmaperustaiseen oppimiseen taas kuuluu kiytintd olennaisena
osana, kuten aiemmin jo todettiin. Projektiperustaisen oppimisen avulla
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opiskelijat voivat oppia omien toimiensa seurauksien kautta ja suunnitel-
la tulevaisuudessa kidyttiytymistidin samankaltaisissa tilanteissa (Carroll
2005, 95)-

Kidytinnon yritysyhteistyossd projektityoskentely on hyvin yleistd. Yri-
tykset voivat esimerkiksi tehdd yhdessi tarjouksen ja osallistua tarjouskil-
pailuun niin sanottuna konsortiona, jolloin yhteisty®6 liittyy taloudellisesti,
ajallisesti ja resursseiltaan tarkoin rajattuun hankkeeseen. Osapuolten pii-
asiallinen toiminta tapahtuu projektin ulkopuolella ja yhteistyon rajoittu-
essa tarkoin miiriteltyyn kohteeseen, se on myés kilpailulainsiidinnon
mukaista. Osapuolilla on mahdollisuus oppia toisiltaan, silld yhteisty6 voi
parhaimmillaan tuottaa synergiaetuja ja niin sanottuja spill over -vaikutuk-
sia, joissa kaikki osapuolet ovat nettohy6tyjid. Yritysyhteistyossd tapahtuu
siten ongelmaperustaista projektioppimista, jonka hedelmaillisyys perustuu
osaamisen, tietimyksen, informaation, kdytinnon ja kokemuksen yhdis-
tymiseen tarkasteltavassa allianssissa, verkostossa tai toimitusketjussa.

Etdopetusta kurssilla kiytettiin opetuksen organisoinnissa, ohjailussa
ja tiedon jakamisessa, paitsi opettajan ja oppilaiden vililld, my6s oppi-
laiden keskiniisessd vertaisoppimisessa. Etdopetuksessa kiytetddn erilaisia
teknologisia vaihtoehtoja, kuten tietoverkossa tapahtuvaa itsendistd aineis-
tojen lukemista sekd tiedon kisittelyd ja siirtoa, joihin liittyy ohjausta,
kommentteja tai keskusteluja aikaansaaduista teksteisti. My6s audio- tai
audiovisuaalinen opetus, videoneuvottelu- ja tietoverkkoyhteyksien tai pu-
helinverkon kiytt6 voi olla etdopetusta. Niitd vilineitd kurssilla ei kuiten-
kaan kiytetty. Etdopetus ei poikkea lihtokohdiltaan muusta opetuksesta.
Tirkeintd ovat tavoitteet eli millaiseen oppimiseen ja taitojen omaksumi-
seen pyritddn (Tievie 2007).

Kurssin jarjestelyt
Keviilld 2007 toteutetun yritysyhteistyokurssin laajuus oli 5 opintopistet-
td. Opinto-oppaan sisiltd oli laadittu olettaen kurssin ensisijaisena ope-
tus- ja tydomuotona olevan “omakohtainen perehtyminen kirjallisuuteen”
ja toissijaisena “mahdolliset korvaavat luennot”. Opinto-oppaan mukaan
kurssin tavoitteena oli "perehdyttdd yritysyhteistyohon strategisen johta-
misen nikokulmasta” ja sisdltond “tarkastellaan yritysyhteistyon syité ja
muotoja seki yritysyhteistyon johtamista strategisen johtamisen nikokul-
masta.” (Kauppatieteiden ja matkailun tiedekunta 2006.)

Suorituksen perustuessa pelkistidn kirjallisuuskuulusteluun on vaara-
na tilapdisesti muistinvaraiseen osaamiseen perustuva pintaoppiminen.
Uusimuotoisen toteutuksen tarkoituksena oli aikaansaada syvioppimista,
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pitempiaikaisia oppimistuloksia, jolloin opiskelija on ymmairtivissi vuoro-
vaikutuksessa opittavan sisillon kanssa liittden opittavan aineksen erilliset
osaset toisiinsa (ks. Ramsden 1992; Krongvist ja Soini 2007). Koulutus-
ohjelman puitteissa etityoskentelymenetelmit otettiin ensimmadistd kertaa
kiyttoon hyodyntimilld Optima-ohjelmistoa.

Kurssilaiset saivat siten etukiteen tiedon kurssin toteutusmuodoista,
arviointikriteereistd ja aikatauluista. Tyomuotoja oli useita, mutta kiytin-
nossd kukin osanottaja osallistui yhden ryhmityon laadintaan, kirjoitti
kaksi yksilollistd esseetd ja toimi kahden esseen opponoijana. Kullekin
tyovaiheelle oli etukiteen ilmoitettu takarajat, joiden noudattamatta jit-
tamisestd aiheutui lisitehtivid. Kaikki kirjalliset tehtdvit palautettiin
Optiman etityoskentelysivuille. Kurssiin sisiltyi myos lihiopetusta seki
luento-opetuksen ettd pienryhmiopetuksen muodossa. Osanottajia kurs-
silla oli 14. Osanottajamiirin pohjalta ryhmien ja ryhmitéiden lukumai-
riksi muodostui 3. Niistd yhdelle ryhmille jirjestettiin kdytinnéllinen
yritysyhteistyoteemaan liittyva ulkopuolinen projektitehtivi, johon kaikki
opiskelijat olisivat voineet osallistua halutessaan. Ryhmitéiden aiheet py-
rittiin muodostamaan ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden mu-
kaan kahden ryhmin kohdalla. Kolmannessa eli projektiryhmissi, tyon
aihe miirdytyi keskustelun perusteella, johon osallistuivat opiskelijoiden
ja opettajan lisiksi my6s tyon ulkopuolinen toimeksiantaja.

Ongelmaperustaisen oppimisen kokeilu

Ongelmaperustaisissa ryhmissd opiskelijat saivat paperilla arkipdivin yri-
tysyhteistyon ongelmatilanteisiin liittyvid yritysjohdon (kuvitteellisia)
kommentteja (Taulukko 1). Kommenttien lukumiiri oli suuri, koska
halusin opettajana etukiteen varmistaa, ettd opiskelijat saisivat riittavasti
aineksia aivoriihen ldpiviemiseen. Kommenttien pohjalta opiskelijat kivi-
vit lapi aivoriihen, jossa he aluksi sana kerrallaan kuvasivat asioita, joi-
ta heilld tuli mieleen esilld olevista yritysyhteistyén ongelmiin liittyvistd
kommenteista.
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TAULUKKO I. Yritysyhteistyon kysymyksenasettelut

Otteita yritysjohdon keskusteluista yritysybteistyohon liittyen

»  Mitd tissi pitiisi tehdd, kun kolmannes aliurakoitsijan toimittamasta tava-
rasta on melkein aina epikuranttia?

»  Yhteistyo yrityksen A kanssa on sujunut muuten hyvin, mutta nyt vihin
arveluttaa, miten A:n jidminen kiinni kilpailulain rikkomuksesta vaikuttaa
meillikin.

»  Tuntuu vihin ikiviltd huomata, etti tuotettamme myyvd yritys hankkii
tuotteellamme suuremmat voitot kuin mitd me itse, vaikka me olemme sen-
tddn tuotteen valmistava yritys!

»  Yhteistyomme intialaisen kumppanin kanssa takkuilee monien viestintiiin
litttyvien vidrinkdsitysten vuoksi. Syynd tuntuu olevan lihinnd yrityskulttuu-
ri, mutta myds varsinaiset kulttuurierot. Asiaan pitdisi loytid jokin ratkaisu.

»  Tytiryritystemme keskindinen yhteistyo toimii vain niilti osin, kun kaikki on
paperilla. Muuten tytiryritysten johto tuntuu riitelevin keskenddn kaikista
mahdollisista asioista. Ongelmien taustalla lienee huhut, joiden mukaan
olisimme siirtamdssi pddosan toiminnoista pois jommczsmleummasm y/atib'stii
toiseen.

»  Olemme laajentaneet nopeasti yritystimme osittaisten yritysostojen tai osake-
kauppojen avulla. Nyt vauhti alkaa jo hirvittid, pédkonttorimme vielli on
vaikeuksia pitid endd kaikkia toimintoja hallinnassa.

»  Markkinoijamme muuttelee tuotestandardin yksityiskohtia oma-aloitteisesti ja
edellyttiii meilti valmistuksessa niiden mukaisia nopeita muutoksia. Muutok-
set tulevat kalliiksi ja vievit kobta kaikki katteemme. Asiaa parantaisi edes
vihiin, jos tietdisi mistd ndmd muutosvaatimukset johtuvat.

»  Teemme tilli hetkelli melkein kaiken itse alusta loppuun saakka. Ebki timdi
ei ole viisasta, silli kilpailevat tuotteet ovat hieman halvempia ja useamman
yrityksen yhteistyoti. Noilla hinnoilla katteen positiivisuus olisi vaarassa.

Taululle muodostui 2030 erilaista sanaa ja prosessin aikana osoittautui,
ettd aivoriihen lihtokohtana olevien kommenttien miiri olisi voinut olla
suppeampikin. Seuraavassa vaiheessa sanat sijoitettiin muutamaan ryh-
miin ja niille annettiin otsikot. Ryhmai valitsi keskustelemalla ja neuvot-
telemalla lopulta otsikon, johon liittyvdd yritysyhteistyon ongelmaa he
halusivat ryhmityossidn tutkia.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa on tavallisesti useita vaiheita, kyse
on siten syklimallista (Poikela, S. 2003). Kurssilla noudatettiin seuraavia
vaiheita:
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Ongelman asettaminen (yritysyhteistyohon liittyvi haastava tilanne)
Aivoriihi, vapaa assosiointi

Ryhmittelyn tekeminen

Ongelma-alueen valinta

Oppimistehtdvin laatiminen

[tsendinen tiedonhankinta (ryhmissi)

Tiedon konstruointi (ryhmityon viliarviointi)

Selventiminen (loppuarviointi)

© W AV p W P

Prosessin aikana toimin tutorina ja yritin olla vaikuttamatta liikaa pro-
sessin kulkuun ja ryhmin valintaan. Ryhmitoiden aiheet siirrettiin my6s
Optimaan kaikkien nihtiville. Annoin tutorina mahdollisuuden ryhmal-
le tilaisuuden jilkeen vield tarvittaessa tarkentaa tutkimusaihettaan, jos
se katsoi sen tarpeelliseksi. Kiytinnossd aiheet pysyivit samansisaltoisind
aivoriihen kautta muodostuneeseen aiheeseen verrattuna.

Kurssipalaute ja reflektointi

Toteutettuun kurssiin tuli palautetta kahdesta eri kanavasta, kurssin
sahkoisen ilmoittautumis- ja hallintajirjestelmin (WebOodi) ja kurs-
sin toteuttajan laatiman kyselylomakkeen kautta, jossa haluttiin selvit-
tid opetusmenetelmien soveltuvuutta ja edelleen kehittdmistd. Erityisend
kiinnostuksen kohteena oli etdopetuksen, esseiden ja ryhmitdiden kiytto
opetuksessa sekd niiden arvioitu merkitys oppimistulokseen. Saatujen vas-
tausten perusteella etdopetuksessa ei nihty huonoja puolia asioiden omak-
sumisen kannalta. Kehittdmisehdotuksia etiopetusohjelma Optiman
kdyttoon sen sijaan loydettiin.

"Etiopetusta olisi voinut reaaliaikaistaa eli etti keskustelu tapahtuisi mah-
dollisesti yhden piivin aikana yhdesti aiheesta”

”... voisi kehittid edelleen keskusteluja Optimaan. Esim. pienet keskustelut
per aihealue voisi olla hyvi idea.”

Verrattuna kirjatenttiin oppimistulosta pidettiin joko selkedsti parempana
tai esitettiin myonteisid seikkoja toteutusmuodosta viidessi vastauksessa
kuudesta (kohta 2a, liite 1). Ainoastaan teoreettista perustaa pidettiin hei-
kompana yhdessi vastauksessa. Vertailussa luentotenttiin vastauksia tuli
vihin eikd niissd asetettu luentotenttii ja uutta opetusmuotoa vastakkain
(kohta 2b, liite 1). Kohdassa 3a tiedusteltiin, oliko ryhmity6én painoarvo
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(50% kokonaisarvostelusta) liian suuri, sopiva tai liian pieni. Kahdessa
vastauksessa painoarvoa pidettiin liian suurena, muissa painotus nihtiin
sopivana (kohta 3a, liite 1). Seuraavaksi kysyttiin ryhmitydskentelyn on-
nistuneisuutta ja menettelytapoja ja sitd, kokoontuiko ryhmi riictdvin
usein. Yhdessi vastauksessa kokoontumiskertoja pidettiin lifan vihiisini,
muissa sopivana (kohta 3b, liite 1).

Ryhmityoskentelyd pidettiin varsin onnistuneena. Vain yhdessd vas-
tauksessa tutoria olisi kaivattu ensimmiiselle kerralla mukaan ryhmin
sisdiseen kokoontumiseen. My6skdin kokoontumisaikoja ei ollut enem-
miston mielestd syytd midrittdd tutorin toimesta. Ryhmi joutui itsenii-
sesti sopimaan kokoontumisajoista ja siirtimiin tiedostoja keskeniin,
vaikka Optima-alustalle ei siihen oltu varattu muilta suljettua tyétilaa.
Kyselylomakkeessa tiedusteltiinkin, olisiko tillainen ty6tilan tarjoaminen
ollut tarpeen. Enemmistd vastasi asiaan myonteisesti. Ilman sitd sihko-
posti nousi erittdin tirkeddn asemaan ryhmityon toteutuksessa.

WebOodin kautta saadun palautteen mukaan kurssia pidettiin jokseen-
kin onnistuneena. Esimerkiksi opetustavan katsottiin soveltuvan hyvin
opintojaksolle miiriteltyihin tavoitteisiin. Asiat oli ymmarretty hyvin ja
kurssin katsottiin lisinneen kiinnostusta opiskeltavaan asiaan. Kaikissa
kolmessa kohdassa mediaani ylsi lukuarvoon 3 WebOodissa kiytetylld
asteikolla 1—4. Vastauksista ilmeni muun muassa, ettid verkko-opetuksen
midrdd pidettiin sopivana. Kurssilla kiytettiin suorituksissa, niiden kirjaa-
misessa, kommentoinnissa ja julkaisemisessa runsaasti Optima-jirjestel-
mii. Verkko-opetuksen kiytt6 ei opiskelijoiden mielestd ollut kuitenkaan
liiallista, mikd kuvannee opiskelijoiden my6timielistd asennetta verkko-
oppimista kohtaan.

Verkko-oppiminen tai verkko-opetus ei kuitenkaan saa syrjayttdd lihi-
opetusta, silld vaikka mediaanivastauksessa lihiopetuksen miiri oli sopi-
va, oli keskiarvon mukaan lihiopetusta hieman lijan vihin. Titd tukee
myos tulos, jonka mukaan itsendisen opiskelun miiridd pidettiin keski-
mairin hieman liian suurena. Kaiken kaikkiaan opintojakson tyomairi
todettiin keskiarvon perusteella liian suureksi, vaikka mediaanivastauk-
sessa tyomidrd olikin sopiva — tdssi kohden vastausten keskihajonta oli
kaikkein suurin. WebOodi-jirjestelmin kautta saadut kirjalliset vastauk-
set keskittyivat ryhmitdiden rooliin ja onnistuneisuuteen osana yritysyh-
teistyd-kurssia. Ryhmitoitd ja myos kurssiin liiteyvid yksilollisid esseitd
pidettiin tirkeini osana yritysyhteistyon teemaan liittyvid kiytannollista
oppimista. Monet esseen aiheet liittyivit yritysyhteistyon kdytinnén to-
teutukseen. Ryhmitoiden toteutuksessa pienend haittana pidettiin ryh-
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min sisdisten aikataulujen yhteensovittamista. Ratkaisuna siihen toivottiin
muutamaa avaavaa ryhmityotapaamista kurssiaikatauluun kuuluvana pa-
kollisena opetustapahtumana.

Yhteenveto

Yritysyhteistyo-kurssin toteutuksessa pyrittiin saavuttamaan synergiaetu-
ja yhdistelemilld management-tutkimuksen teoreettisia ja kasvatustie-
teen kiytinnollisia nikokulmia keskenddn. Kurssin sisillossd esilld olivat
yritysyhteistyon keskeisimmit kisitteet, tutkimukset ja kidytinnon so-
vellusalueet. Lisiksi kurssin toteutuksessa ldsni olivat vilillisesti projek-
ti- ja tietojohtaminen. Opetusmenetelmillisesti kurssin toteutuksessa
oli vaikutteita ongelmaperustaisesta oppimisesta, projektioppimisesta ja
etaoppimisesta.

Kurssin jirjestiminen monimuotoisilla opetusmenetelmilld kiyttden
luentoja, yksilollisid esseitd, ryhmitoitd ja etdopetusta opetusmenetelmi-
ni sekd PBL:34 ainakin vilillisesti toiminnallisena viitekehykseni vaikutti
kokonaisuutena onnistuneelta ratkaisulta. Varsinkin etdopiskelu, kunhan
se ei vie litkaa resursseja lihiopetuksesta, koettiin yleisesti myonteisend
seikkana, kuten myds ryhmityoskentely. Lisiksi suullisten komment-
tien perusteella erityisesti ryhmi, joka oli osallistunut projektisidonnai-
seen kiytinnon tydskentelyyn, vaikutti kurssin oppimistulokseen varsin
tyytyviiselta.

Kaiken kaikkiaan oppimistulokset ja opiskelijoiden arviot oppimis-
kokemuksesta rohkaisevat monipuolistamaan yliopistollista liiketalous-
tieteellisen johtamisen koulutusohjelman perusopetusta. Opiskelijoiden
esille tuomat omat kokemukset kdytinnon yritysyhteistyon toimivuudesta
ja siihen liittyvistd ongelmista lisisivit aiheen mielenkiintoa ja todenni-
koisesti paransivat myds oppimistuloksia. Vertaisopetus ja kokemustiedon
vilittdiminen osoittautui kidytinnossi mahdolliseksi, kun opiskelijaryh-
malld on my6s elimidnkokemusta aihealueella. Opiskellessaan kurssilaiset
toteuttivat osaamista tuottavaa coopetition-nikékulmaa, samanaikaista
keskiniistd kilvoittelua ja yhteisty6ta.

Kurssista muodostuneet kokemukset ovat rohkaisseet toteuttamaan
yritysyhteistyo-kurssia jatkossakin monimuotoisten opetusmenetelmien
avulla. Kurssin toteutustapa tarjosi kaivattua vaihtelua perinteisempiin
opetusmenetelmiin verrattuna. Oppimistulos arvioitiin hyviksi ja vasta-
uksissa viitattiin jopa saavutettuun syvioppimiseen.
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Opettajana koin kurssin toteutuksen olevan huomattavasti mielekkdimpi
kuin aiemmin suoritusmuotona olleen kirjatentin. Toteutus, jossa kurs-
sin sisiltod ikddn kuin ammennettiin my6s kurssin osanottajien omista
tietovarannoista ja kokemuksista, vaikutti onnistuneelta ratkaisulta niin
opiskelijoiden kuin opettajankin nikokulmasta.
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José-Carlos Garcia-Rosell

From passive to active learning
An application of hybrid-PBL to business education

There is a vast amount of literature suggesting that most students find
learning difficult to internalize, understand and apply unless they become
actively involved in it (e.g. Bligh 1998; Gibbs & Jenkins 1992; Ramsden
1992; Higgs & McCarthy 2005). In a sense, this suggests that tradition-
al lectures, in which lecturers assume the role of experts and students of
passive listeners and active note-takers, are not enough to foster learn-
ing (Guskin 1994). Especially, academics that have ushered post-modern
approaches to education (e.g. Barr & Tagg 1995; Burnard 1999; O’Neill
& McMahon 2005; Rogers 1983) have argued for a shift in power from
the expert teacher to the student learner; that is, a shift from the tra-
ditional teaching to a more learning oriented paradigm. This resembles
Greenwood and Levin’s (1998) argument that knowledge is not imparted
simply through the passage of concepts from a teacher to a student, but
rather through the interactions between them and their collaborative ef-
forts to solve certain problems together through their actions. Although
they agree that reading texts and attending classes — the road usually open
to university students — is the first logical step for gathering intellectual
knowledge and acquiring skills, they also recognize that it only represents
the beginning of the learning process. As a whole, learning can be seen as
going beyond the pure acquisition of knowledge to include a social pro-
cess that contributes to change and enrichment of the individual (Jones,
Connolly, Gear & Read 2006).

Consistent with these ideas, several educational researchers have stressed
the role of motivation in activating students and thus promoting learn-
ing among them (e.g. Beard & Senior 1980; Lantos 1997; Pintrich 1994).
It should, however, be noted that motivation is not only about passing
on enthusiasm and inspiration to memorize without understanding, what
generally happens with the traditional system of reward (e.g. grades, di-
plomas). Instead of treating motivation as outside the act of learning, it
seems to be necessary to help students to improve their capacity to learn by
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creating an environment where students are driven by a love of learning,
curiosity, creativity and thirst for knowledge; that is, they themselves are
able to realize the importance of knowing (Debnath, Tandon & Pointer
2007; Higgs & McCarthy 2005; Lantos 1997; Shor & Freire 1987). Indeed,
an educational institution should not be seen as a location where students
are filled with knowledge, but where they can connect knowledge to their
particular realities which in turn help them to safely confront problems
(Greenwood & Levin 1998; Shor & Freire 1987). In order to create such
environments, we need to take a more decentred view of pedagogical ac-
tivity in which learning rather than teaching is seen as the main focus of
analysis (see Mintzberg 2004). As a matter of fact, the emphasis on more
student centred curriculum has already started to be taken into consider-
ation among different higher education institutions across the world (see
Barr & Tagg 1995; Donnelly & Fitzmaurice 2005). Student-centred learn-
ing is usually associated with the social constructivist view, which empha-
sises activity, interaction and the relevance of communities of practice in
the learning process (see e.g. Lave & Wenger 1993; O’Neill & McMahon
2005). Nevertheless, an advancement drift from teaching to learning im-
plies to go beyond the student-centred view to create learning environ-
ments in which both teacher and students can learn from each other (see
e.g. Shor & Freire 1987).

This article is written from a critical perspective. I thus approach learn-
ing as a social process in which students and instructors discuss, interpret,
negotiate and produce knowledge (see Rogers 1983). In particular, this
post-modern view sees knowledge as continuously changing and depen-
dent on the context of the activity, rather than on merely facts or absolute
truth (Cowdroy 1994; Poikela, E. 2006). My aim is to present problem-
based learning (PBL) as an innovative pedagogical approach which can
be used in business education to create attractive and supportive learning
environments where students are able to develop skills and expand their
knowledge by engaging in social interactions. I, therefore, elaborate on my
experience with a hybrid-PBL process that combines PBL with cooperative
learning, formal lectures and web-based learning. The empirical material
I drew from is derived from two marketing courses at the University of
Lapland during the spring and autumn 2007. The article begins with a
brief overview of the cases and empirical material. Then, the hybrid-PBL
process is introduced and each of the didactic methods and tools included
in the process is illustrated. Finally, the experiences gained during the im-
plementation of hybrid-PBL in the two marketing courses are discussed.
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Cases and empirical material

The empirical material that I use to illustrate the hybrid-PBL format,
which I present in this paper, is based on evidence from two advanced
marketing courses' — Environmental Marketing Management (EMM) and
Marketing Ethics (ME) — offered by the Faculty of Business and Tourism
at the University of Lapland. Both courses were previously taught with a
traditional pedagogy consisting of twelve 3-hour lectures. The courses were
introduced in the curriculum with the idea of training marketing stu-
dents in issues related to sustainability and ethics. The aim of redesigning
the courses was to develop a more effective teaching approach for helping
students to achieve their learning objectives. Loe and Ferrell (2001), for
instance, highlight the challenge of educating students on sustainability
and ethics — fields particularly known for their abstractness, ambiguity
and complexity — by relying only on formal lectures. It has been argued
that the challenges posed by these two fields can be overcome through the
adoption of a PBL format where students are able to engage in a reflective
and critical thinking process (e.g. Smith 2005).

The hybrid-PBL was implemented in EMM and ME during the spring
and autumn of 2007 respectively. While a total of 18 students participated
in EMM, 35 students attended ME. The fact that the language of instruc-
tion was English contributed to the creation of an international environ-
ment in which more than six different nationalities were represented. It
should be noted that this cultural diversity was also seen as a factor that
promoted learning on sustainability and ethics. Both courses were com-
prised of seven 3-hour sessions, in which formal lectures and cooperative
learning exercises were implemented, and three 2-hour group meetings
reserved for the first five steps of the PBL-process. The courses lasted
from 4 to 6 weeks. The data collected in this study consists primarily of
ethnographic material obtained through continuous observation in class
and in the web-based learning environment. In addition, questionnaires
were used in order to gain insights into how the students experienced the
hybrid-PBL and the courses in general. This quantitative data was comple-
mented by comments made in the students’ learning journals. In the next
chapter, 1 present the hybrid-PBL approach and illustrate briefly each of
the didactic methods and tools that form part of it. I also discuss some of
the experiences and insights gained from both cases.

1. Each course is worth 6 ECTS.
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Problem based learning: implementing hybrid-PBL

The use of PBL in business schools has been more or less a response to the
criticisms arguing that business education is too much about rigor and not
enough about relevance (Smith 2005). Indeed, PBL has been seen as an
opportunity not only to sensitize students to the realities of business life
but also to develop skills in teamwork, problem solving and leadership. As
a result, rather than merely acquiring theoretical management concepts, a
PBL approach helps students to develop skills that are necessary to adapt
to the rapidly changing business world (Wee, Alexandria, Kek & Kelley
2003). Encouraged by these positive outcomes, several institutions of high-
er education have been implementing PBL in management and marketing
courses (see e.g. Alanko-Turunen 2005; Wee et al. 2003). Nevertheless,
PBL still is in its infancy and thus, its dissemination in business educa-
tion seems to require extensive research and further development (Bigelow
2004; Coombs & Elden 2004).

Depending on the changes made to the learning environment, PBL can
be regarded as a teaching technique or educational philosophy (Poikela
& Poikela 2006). While the most common approach has been to convert
courses and even entire curriculum to a PBL format (Wee et al. 2003),
some educators have been using PBL in combination with more conven-
tional educational methods such as formal lectures and case studies (Smith
2005). According to Kahn and O’Rourke (2005), such PBL approaches are
referred as “hybrid PBL.

The hybrid-PBL described in this paper is very simple. Students learn
by solving realistic unstructured problems in teams. The main idea is to
promote students’ ability to define problems, identify related gaps in their
knowledge, collect relevant information, and propose solutions (see Smith
2005). During the hybrid-PBL process the educator assumes the role of
facilitator, lecture on relevant topics, write up problem scenarios, provide
relevant reading material and continuously offer suggestions and direction
when needed. So far, it might seem that there is no difference between the
hybrid-PBL and the traditional PBL approach. However, the main dis-
tinction may be found in how information is acquired. In fact, whereas
in traditional PBL students obtain information mainly through self-study,
in hybrid-PBL the educator complements such self-study with other learn-
ing activities that contribute to achieving student’s learning objectives.
According to Smith (2005), the integration of readings, lectures and case
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analysis into the PBL process contributes considerably to conveying the
body of knowledge that need to be acquired by the students.

[ represent the hybrid-PBL presented in this paper in terms of a four-leaf
clover that is an uncommon variation of the common three-leaf clover.
Similarly, this particular hybrid-PBL can be seen as an unusual approach
to teaching in a higher education context. Each leaflet of the clover cor-
responds to a different learning process taking place within the hybrid-

PBL.
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FIG. I. 'The hybrid-PBL format

While formal lectures, cooperative learning and group work can be re-
garded as didactic techniques that foster learning processes in the hybrid-
PBL, web-based learning becomes a kind of non-physical space in which
learning also takes place. Hence, the PBL-tutorial designed for the courses
was conducted in two different contexts: one being a face-to-face context
and the other being a virtual context. Next, I depict the two contexts as
well as the instruction techniques/tools and learning processes that they

entail.
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Face-to-face context:

The face-to-face context included formal lectures, cooperative learning as-
signments and group work. Formal lectures comprised the presentation of
facts (theoretical and practical) by the lecturer. The students were in that
form provided with basic information concerning the topic of the course.
The content of the lectures aimed to support students in the search for a
solution to the problem. They contributed, indeed, to preparing students
for participating, not only in the class discussions, but also in the PBL
process as a whole. Lectures were based on theoretical sources of informa-
tion such as books and journal articles as well as on practical ones avail-
able through the World Wide Web and videos. The use of technology
contributed to bringing the external world into the classroom. In addition,
reading material (journal articles, reports, press articles, etc.) was distrib-
uted to the students in order to provide them with relevant information.
Although lecturing is usually seen as an icon of traditional teaching, it
has been recognized that it can contribute to promoting learning among
students (Barr & Tagg 1995).

Cooperative learning is, on the other hand, a less popular pedagogical
approach in higher education in which students work together in small
groups that are structured to reach common goals, individual account-
ability and social skills development (Siciliano 2001). This method of in-
struction, which has been used extensively in elementary and secondary
education, has been refined since the early 1970s when scholars and class-
room teachers began to think on how to enhance the effectiveness of group
work (Nattiv, Winitzky & Drickey 2001). However, while higher educa-
tion faculty have increased the use of team assignments in their course
design, most of the team activities stress exclusively the task without pro-
moting interdependence among team members (Manera & Glockhamer
1989; Siciliano 2001). As Johnson, Johnson and Smith (1991, 6) state:

“Cooperation is not having students sit side by side at the same table
to talk with each other as they do their individual assignments. It is not
assigning a report to a group of students where one student does all the
work and the others put their names on the product as well. It is not hav-
ing students do a task individually with instructions that the ones who
finish first are to help the slower students.”

In the literature, learning in teams is considered as truly cooperative
only if group members have clear positive interdependence, promote each
other’s learning and success face-to-face, hold each other personally and
individually accountable to do his or her fair share of the work, use ap-
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propriately social and team skills needed for cooperative efforts to be suc-
cessful, and process as a group how effectively team mates are working
together (Johnson et al. 1991).

The role of cooperative learning within this hybrid-PBL was to help
students learn theoretical material that is considered indispensable to be-
gin working on the problem. Particularly, cooperative learning exercises
were implemented during the first sessions of both courses. In EMM the
method was a mechanism for educating students on the principles of sus-
tainability, whereas in ME it helped students to learn about normative
ethical theories. In both courses the class was divided in groups composed
of 4 to 6 members. The teams were constructed by using a random selec-
tion method. In doing so, the heterogeneity of the groups was preserved.
Otherwise, students might have tended to sit closer to peers with whom
they have something in common (e.g. same nationality, gender, age).

Once groups were formed, each student in a group was assigned a dif-
ferent part of the reading material on which he or she should become an
expert. Students then sat together with members from other groups who
had the same task. They had 30 min. for reading and reflecting on the
content and 30 min. for discussing it and drawing final conclusions on it.
After this meeting, they returned to their groups to present the topic to
the group members. Following the individual presentations and discus-
sions within the groups, each group prepared a presentation to the rest of
the class for describing their conclusions on the topic.

Cooperative learning was new to all the students participating in the
courses. The use of this technique contributed to activate the whole class.
Indeed, while the lecturer became a secondary actor in the classroom, stu-
dents stepped forward to take responsibility for the learning process. This
does not mean that the lecturer was passive, only that he gave the learner
the opportunity to act first. Students, as a result, had the opportunity to
actively construct knowledge that was relevant to them. The qualitative
data indicates that the use of cooperative learning contributed to fostering
learning among the students. One student commented that

“The presentation of main ideas from the article to the class is very effective
in knowledge acquisition. It forces you to be more careful in reading and
identifying the main points. It also forces you to make some notes and helps
to organize thoughts and reflections on a particular article. Indeed, this was
the most effective way of learning during the course.”
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Consistent with this, one student stated,

I really liked this kind of exercise because, first of all, I could learn somet-

hing new. And more so, I was able to share information and my previous
experiences with my colleagues from a different part of the world.”

In agreement with this, another student noted,

“I found this idea interesting because we were able to work in groups, to
exchange our ideas on the reading material and especially to explain it to
other students by using our own words.”

On the other hand, the data also shows that the application of this peda-
gogical method was not without difhiculties. As one student pointed out,

At first it was stressful for me because it was a completely new experience,
because in my home country, I do not have a lot of group work. However,
[ found it very interesting and what also surprised me was that I remember
many things from this work.”

After two sessions including formal lectures and cooperative learning, stu-
dents began with the group work. In order to increase the efficiency of
working on the problem, the class was divided into three different groups
(group 1, 2 and 3). The size of the groups ranged from 8 to 12 students.
There was a day of interval between the introductory meetings of each
group. To assure the heterogeneity (gender and nationality) of the groups,
I assumed again the responsibility for making the groups. Student self-
selection of team mates is, actually, not recommended because these met-
hods have shown to be less effective than when the instructor determines
groupings (Siciliano 2001). This may become more problematic if exchan-
ge students are also attending the course. In such cases, self-selection usu-
ally leads to a segregation forming groups comprised of only Finnish or
exchange students.

We started each group meeting® with a round of introductions, not only
with the idea of getting to know each other better, but also for “breaking
the ice” in the session. Then, I continued with a brief description of the

2. The group meeting comprises the first five steps of the PBL process (from identify-
ing the problem to defining the learning objectives).
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different roles (chairman, scriber, timekeeper and reader) that are usually
needed in a PBL-meeting. The roles were divided among the participants.
However, since PBL as a pedagogy was new for most of the students — only
3 students from a total of 53 admitted to be familiar with PBL —, I decided
to take the role of chairman. Indeed, I realized during the group meetings
in EMM that most students who played the role of chairman could not
cope effectively with the task; even after receiving an introduction on PBL
and its different steps. They were insecure about what to do next and the
objective of each step. Since they were not familiar with the PBL process,
working through the different steps became very slow. Hence, it would be
wise to let the facilitator be the chairman in PBL-meetings where students
are experiencing the technique for the first time.

At the beginning of each meeting I presented the ill-structured problem
to the students in the form of a memorandum as it would be in a real
business situation. Moreover, 1 designed the problem in such a manner
that contributes not only to achieving the learning goals of the course,
but also to fostering students’ active learning, team work and problem
solving skills (see Smith 2005). While all students participating in the
course EMM were dealing with the same problem, in ME each group was
working on a different case. As it turned out, the assignment of a differ-
ent problem to each group was more beneficial. Indeed, it contributed to
promoting peer feedback and thus to improving considerably the whole
learning experience. It should also be noted that the fact that groups were
working on different problems made possible that students had access to
other groups’ discussions and hence compare their working and learning
process — something that was not possible while working on one and the
same problem. To illustrate the role of the problem in the learning process,
consider the “Sweatshops Case,” presented below. The case was assigned
to a group in ME. Students started by identifying the problem and the
main cause of concern. Here, the problem is to choose between alternative
courses of action. Students should recognize this to be an ethical dilemma,
a situation where values are in conflict. After recognizing the situation,
students were drawn into the problem by brainstorming ideas based on
their prior marketing knowledge. This, in turn, helped determine learning
issues and develop an action plan for working on the problem. To solve
the Sweatshop Case, students must apply ethical thinking to the market-
ing decision-making process. After the group meeting, the three groups
continued their work in the web-based learning environment where each
group had its own discussion space for working on the case.
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Sweatshops Case

“You work in the marketing department of a European retailing company

that is in the process of revamping its line of own-label clothing. This line is

important to your business, and as your company has expanded, own-label
clothing has gradually occupied an increasingly prominent role in the pro-

duct mix in stores. Your existing European supplier of own-label products,

Berger & Sohne has supplied your company for ten years and over half of
their business is accounted for by your company’s orders. During that time
both companies have developed excellent business relationships. Berger &
Sohne has expressed many times its commitment to keep their factories in

Europe closer to their customers. As you are considering how to proceed
with the revamp, a competing supplier, Global Fabrics, also contacts you,

offering virtually identical products to Berger & Sihne, with what appears
to be equivalent supply arrangements, but at a considerably lower price per
unit. Qver a year, this would work out to approximately €400 000 in sa-
vings — not a substantial sum for your company, but a considerable savings
of about 25 per cent on your costs. Global Fabrics was founded a couple of
years ago by a former manager of your company. In fact, its owner is an old
[friend of yours. You are aware that Global Fabrics’ competitive advantage
is possible because the products are manufactured in factories situated in
developing countries. Moreover, there have been talks in the industry that
Global Fabrics produces lower cost products thanks to its sweatshop strategy
(adapted from Crane & Matten 2007, p. 362).”

Virtual context:
The use of information technology to support learning has increased con-
siderably over the last decade (Browne, Jenkins & Walker 2005). For in-
stance, the University of Lapland has made available to all faculty Optima
— a web-based learning environment designed and licensed by Discendum
Oy. The ICT Services Department has been offering information and sup-
port to those wishing to develop an online learning environment. Students
participating in the courses described above were able to access learning
material and engage in virtual interactions with their peers and the in-
structor at a time and location that suited their personal needs. Hence,
the information acquisition and validation of knowledge characteristic of
a PBL process were fostered by the online learning environment.
Nevertheless, it is necessary that the lecturer make sure that students
are familiarized with the software. For example, during the first face-to-
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face session of the courses EMM and ME, I dedicated half an hour to
explain how to access the environment and how to work in it. I also made
students aware of sources from which they can obtain further information
if needed. While half of the class was familiarized with the online learn-
ing environment, the other half of the class was using it for the first time.

Web-based learning played an important role in the hybrid-PBL format
described in this paper. First, it was a means for providing course instruc-
tion and learning material (e.g. slides, articles) prior to and after learning
sessions. Second, the detachment of time and physical space allowed com-
munication and learning to go beyond face-to-face sessions. Thus, stu-
dents were able not only to conduct their group assignments without any
constraints, but also to receive ongoing feedback from their instructor. As
a student pointed out,

“The use of Optima as a working space and as an information platform
was very helpful, especially for group work, but also as a possibility to read
the course materials and to communicate with other students about the
course.”

Finally, the online learning environment encouraged students to take res-
ponsibility for they own learning by deciding how to deal with the con-
tent. After all, they were free to determine in which particular areas they
wish to deepen their knowledge and improve their skills.

As a whole, students had approximately 5 weeks to work on a possible
solution to the problem. First, they engaged in an independent study on
their learning issues by drawing on information from the library, databas-
es, internet, media and lecture material. Then they applied the obtained
knowledge and skills to develop a possible solution to the problem. As in
the face-to-face context, I kept facilitating the PBL-process in the virtual
environment and thus offering students support and feedback on their
learning process. After the last 3-hour session, students had two weeks
time to prepare themselves for the final session that was reserved exclu-
sively for presenting their approach to solving the problem. I should also
mention that during the problem solving process in the web-based envi-
ronment, students organized on their own initiative face-to-face meetings
to share their research, reflect on their findings and discuss possible ways
for dealing with the problem. Thus, we can see that the face-to-face con-
text and virtual context were intertwined during group work.
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There were very positive and encouraging comments regarding the
group work in both courses. As one student commented,

“This group work was really useful, it gave me a lot of experience, I learned
a lot of new things while preparing the assignment with my course mates. ..
...wanting to find a solution for the given problem, we studied a lot, dis-
cussed in the group, which raised my group work skills, made me think in
a wider range.”

The connection of the problem with real business situations was also
addressed, as a student pointed out.

“I have never before used this method [PBL], but I really liked it and found
it effective. It was nice to work on a case which was based on the real
world.”

Another student complemented it by stating that

“The group work was helpful because it presented an authentic problem
with which I might face in the future.”

Consistent with these statements a student pointed out,

“It is a good idea to have group work like this because it is great to work in

practice not just listen to theoretical lectures. Sometimes people are very shy
and they do not talk in the lectures, but when they have group work like
this, they must communicate with group members, present their work to the
class and, thus, they can improve their communication skills.”

It was also highlighted how the different steps provided by PBL helped to

work on the problem. For instance, a student noted,

“PBL offered us a structured way, a plan to approach our subject. Each
phase was setting a background to the next session and by the end of it,
we all had a somewhat clear visions of things about the subject: we easily
identified the topics we were going to search through in order to prepare our
Jfinal solutions to the problem and we all knew where we were going.”

Another student added to this,
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“l find PBL very useful and interesting. On the one hand, it has some
stringent rules (certain steps to be followed and a specific amount of time for
each step) and on the other hand it gives us a lot of freedom (everybody was

able to share his viewpoint and every opinion was considered).”

The improvement of communication and team work through the group
assignment were also brought up in the qualitative data. A representative
comment from a student was,

“PBL helped me not to be scared of participating in the group debate and

expressing my ideas face-to-face with other members.”
Another student stated,
“PBL contributed to improving our team working skills.”

Regarding the attractiveness of PBL as a didactic method, a student
commented,

“Thanks to group work, I discovered a new method (PBL) of work and
research which I find interesting and efficient.”

On the other hand, while another student confirmed the statement, the
comment makes us aware that the implementation of PBL is not without
difficulties. Indeed, the students noted,

“l also enjoyed PBL. Although at the beginning, everybody seemed to be
quite confused, later we had a lot of fun with group work and I'm strongly
convinced that the final results were really good.”

These comments showed the widely acceptance of the hybrid-PBL appro-
ach among the class participants. Students, however, criticized the size of
the groups that comprised in average between 8 and 12 persons. According
to most students, the feeling of responsibility among the group members
starts to decrease when the group exceeds 6 members. For instance, a stu-
dent commented,

“the idea of PBL with the aid of Optima was really good, but in my opini-
on the groups were way too large to work efficiently.”
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Another student added this comment with the following assertion:

“Some people don’t feel responsibility for the group work, because they feel
that there is always somebody else who can do the work.”

[t seems that in order to avoid free-riders in the future, it is necessary to
reflect on how equal responsibility could be promoted in the groups. In
this regard, it seems that the course evaluation should be designed in such
a manner that contributes not only to assess the learning outcomes but
also to encourage students to assume responsibility during group work.

Evaluation

Since EMM and ME are not technical courses such as accounting or sta-
tistics, their learning outcomes are abstract and thus difficult to evaluate
by using traditional evaluation tools. Actually, instead of basing the assess-
ment on right or wrong answers, there is a need to evaluate how students
reflect and analyse the topic of the courses. The assessment techniques
should, indeed, foster the learning process of the students. In other words,
they should lead students towards deeper learning and understanding.
The evaluation of EMM was based on a learning journal, a group report
and a presentation. These assessment techniques, which are considered as
formative and feedback-oriented, contribute to enhancing students’ learn-
ing (Brown, Bull & Pendlebury 1997; Light & Cox 2001). However, in
the course ME a test was included in the assessment.

Test: During the course EMM, I realized that not all students were
familiar with the use of a learning journal as an assessment method. Some
students were expecting more precise indications from the teacher. As a
student stated,

“I'm used to having the teacher tell me what to do and what the right ans-
wer is”.

Indeed, not only the course format and philosophy, but also the assessment
methods were new to most students. It seemed as though they needed to
be introduced gradually to this particular course format. Hence, I decided
to include a test into the assessment of ME. A test, which is more fami-
liar to most students, was intended to help them in the transition from
the teaching to the learning approach. The test evaluated basic theoretical
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knowledge that was also needed to find a suitable solution to the problem.
The exam represented 30% of the grade.

The learning journal: Each student was asked to turn in a learning
journal (approx. 3000 words) at the end of the course. The idea was that
the student works on the journal during the whole course. The learning
journal should present an analysis, review and reflective report on the is-
sues the student has been learning during the course. It should help the
lecturer evaluate the learning process of the student. On the other hand,
the learning journal helps students think critically about the content of
the course. Students were also encourage to dedicate some pages to dis-
cussing a case (related to the course) of their particular interests. In that
form, the student is free to work on something that is most meaningful to
him/her. The learning journal also represented 30% of the grade.

The group report: After working on the problem, each group was asked
to deliver a report (approx. 2500 words) presenting their results and de-
scribing how they dealt with the problem. The report was evaluated based
on the thoroughness of the research and the clarity of the arguments. The
criteria for evaluating the content included the quality of the reflection
and the ability of the group to defend his or her position. As Murphy
stresses (2004), in case analysis the reasoning process is more important
than the recommended solution. The group report accounted for 30% of
the grade.

Presentation: The idea of the presentation was to inform the results
and findings of the group work to the rest of the class. This created a
debate where all students were able to participate. The presentations al-
lowed the team to present their arguments and reflect on the arguments
or contra-arguments brought up by other students. Students had 30 min.
to present their case and conduct a debate in the classroom. The presenta-
tion portion was limited to 10 min. and the rest of the time was spent on
debating their results with the class. The presentation represented the final
10% of the final grade.

To gain insight into the success of the hybrid-PBL context, a review of
student feedback was undertaken. Students were asked to evaluate the ef-
fectiveness of the course format by using a 5-point Likert-type scale (1=very
week; 2=week; 3=neutral; 4=good; s=excellent). A review of the quantita-
tive feedback is shown below (table 1).
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TABLE I. Student feedback on hybrid-PBL format

EMM MM

Class size =18  Class size = 35

(N =15) (N =29)
[tems from student evaluation on course format M /SD M /SD
Achieving the goals of the course 453/ .92 4.00/ .46
Suitability of teaching method 4.47 /123 4.24/ 74
Benefits of group meetings 415/ .84 4.03/ .38
Improvement of communication skills 3.86/ .96 350/ .94
Active participation in group meetings 4.28 /.80 413/.86
Improvement of critical thinking skills 354/ .99 3.43/.82
Quality of team work 412 /118 3.70/1.24
Total evaluation of course format 4.53 /.92 4.28 / 59

Based on student feedback, the hybrid-PBL format used in the course
contributed to creating an interesting and challenging way of learning. In
general, we can see that the majority of the students agree that the hybrid-
PBL format was beneficial and useful to them. However, the feedback
shows high standard deviations regarding the suitability of the teaching
method and quality of the teamwork. It is also noteworthy that improve-
ment of communication and critical thinking skills is below the mean
average of the other items. Yet, qualitative data supported the use of the
hybrid-PBL format. Indeed, there were very positive comments regarding
the format of both courses. As a student pointed out,

“The group work, case studies, films and discussions made the course in-
teractive and much more encouraging than courses based on plane formal
lectures.”

Another student stated in line with this,
“In my opinion, your teaching method is practical and impressive. You hel-

ped students make their own decisions rather than just providing right ans-
wers.”
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Conclusions

In a time of growing detachment of management and marketing educa-
tion from the real business context (Smith 2005; Wee et al. 2003), the
encouragement of self-directed learning has become crucial in the prepa-
ration of students for skills required by the business world. In this sense,
PBL seems to offer an innovative way for creating learning environments
where students are able to develop skills and expand their knowledge by
engaging in social interactions. PBL may not be the panacea for overcom-
ing the critics of business education, but it represents a step in the right
direction.

This article not only provided an insight into the application of hybrid-
PBL in two marketing courses, but it also showed that business students
can gain greater benefits from participating in courses using a PBL format.
In both final course evaluations students rated the course format high (4.53
and 4.28 out of 5). However, while most of the student feedback regarding
the course was positive, students felt disoriented and uncomfortable at the
beginning of both courses. Based on my own observations, students need
some time to adapt to a new learning format and be encouraged to take
responsibility for their own learning. Indeed, most students came to the
course expecting to play a passive role and thus receive clear instructions
from the lecturer concerning what and how they should learn. There was
also a minority of students who felt that the format used in the courses did
not provide enough support. They noted in class that they prefer classes
with highly structured content which allow them to give safe and right
answers.
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Minna Kimpimiiki, Pirjo Laitinen & Mirva Lobiniva-Kerkeli

Verkko opiskeluymparistona
Oikeustieteen opettaminen

Verkko-opetus ja oppiminen voidaan mdiritelld monella tavalla (esim.
Nevgi & Tirri 2003; Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager & Oksanen
2001). Verkon roolia opetuksessa voidaan jaotella sen mukaan, toteute-
taanko opetus tdysin verkon vilitykselld vai kiytetdanko verkkoa vain
yhtend osana muiden opetusmuotojen ohella. Toisena jaotteluperusteena
on ollut, kiytetdinko verkkoa vain tiedon jakelukanavana vai kiytetdin-
ko verkkoa opiskelu- ja tydympidristond niin, ettd opiskelijan oma aktiivi-
suus on olennaisessa osassa oppimisprosessissa. (Harasim 2001, 18) Naitid
muuttujia eri tavoin yhdistimilld voidaan erottaa nelji eri tapaa kiyttad
verkkoa opetuksessa. Verkko-opetusta voidaan ensinnikin toteuttaa niin,
ettd verkkoon luodaan esimerkiksi valmis itseopiskelupaketti tai oppikirja,
jonka jakelukanavana verkkoa kiytetddn.

Toisenlaisesta verkon kiytostd on kyse silloin, kun verkkoon luotuja tai
tuotuja materiaaleja, esimerkiksi luentorunkoja tai oheismateriaaleja, kiy-
tetddn muiden opetusmuotojen yhteydessi. Materiaalit eivit tdlléin toimi
omana itsendisend opintokokonaisuutenaan, vaan niitd kidytetiin muun
opetuksen tukena. Kolmantena vaihtoehtona on verkon kiytto perinteisen
opetuksen tukena siten, ettd sitd kiytetddn opiskelijoiden oman aktiivisen
toiminnan foorumina. Kidytinndssi se voi tarkoittaa, ettd opiskelijat kiy-
vit verkossa opetuskeskusteluja tai tekevit erilaisia tehtdvid ja ryhmitoita.
Neljannessd verkko-opetuksen muodossa opiskelijoiden aktiiviseen tyos-
kentelyyn perustuva oppiminen siirtyy kokonaan verkkoon ilman, ettd
sithen liittyisi muita opetusmuotoja. (Hein, Thanainen & Nieminen 2000,
5—6.)

Tissd artikkelissa esittelemme joitakin kiytinnon esimerkkejd oikeus-
tieteiden tiedekunnassa toteutetuista kursseista ja verkkoympiristdisti,
joissa yhdistyvit verkon kiytto opiskeluympiristoni sekid opiskelijoiden
omalle aktiivisuudelle rakentuva oppimisprosessi. Esimerkeissd kisitellddn
Pirjo Laitisen suunnittelemaa ja toteuttamaa kriminologian kurssia, Mirva
Lohiniva-Kerkeldn kehittimid potilas- ja lidkintdoikeuden ja naisoikeu-
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den opintojaksoja seki tiedekunnassa yhteisprojektina toteutettuja verkko-
ympairist6jd, jotka on tarkoitettu perus- ja jatko-opiskelijoiden opintojen
ohjauksen tueksi. Kurssien sisiltdjen ja toteuttamistapojen lisiksi kiymme
lapi myo6s kurssien yhteydessi kerdttyd opiskelijapalautetta.

Verkko-opetus oikeustieteissa

Opetus niin oikeustieteissd kuin muillakin tieteenaloilla on sidoksissa
sithen, millaiseksi tutkinnon sisilté on miiritelty ja millaisia valmiuksia
tutkinnon suorittaneelta edellytetdan. Oikeustieteellisten tutkintojen si-
silté on aikojen kuluessa vaihdellut samoin kuin se tarkkuus, milld sitd on
sadnnelty. Tutkintojen sisillon sidntely on kulkenut koko ajan vapaam-
paan suuntaan. Nykyisin tutkintoasetuksessa (794/2004) miiritelldin
vain yleiselld tasolla ne valmiudet, joita niin oikeustieteellisen kuin mui-
denkin tieteenalojen perustutkinnon suorittaneella tulee olla.

Lapin yliopiston oikeustieteiden tiedekunnan opinnot koostuvat kaikil-
le opiskelijjoille pakollisista perus-, aine-, kieli- ja syventivistd opinnoista
seki tdydentivistd opinnoista, jotka ovat opiskelijoille valinnaisia. Kaikil-
le opiskelijoille yhteinen ydinosaaminen on oikeustieteissd tirkedd, koska
oikeustieteen maisterin tutkinto on ammattitutkinto. Tamin vuoksi val-
mistuvilla juristeilla on oltava riittdvit valmiudet ryhtyd toimimaan erilai-
sissa lakimiesammateissa. Tiedekunta on tutkintorakenteen vahvistamisen
yhteydessi sitovasti mairittinyt pakollisten opintojen laajuudet. Opinto-
jaksojen yksityiskohtaisempi rakenne ja kiytettdvit opetusmetodit ovat
opettajien itsensd midritettdvissd. Tdydentdvit opinnot taas ovat kaikilta
osin oppiaineiden vastaavien opettajien médritettdvissd, kunhan opintojen
kuormittavuus vain vastaa kurssista annettavaa opintopistemairid. Kos-
ka vastaava opettaja saa itse madrittdd kurssiensa rakenteen ja kiytettivin
opetusmetodin, antaa se runsaasti mahdollisuuksia my6s verkon kiytolle
opetuksessa.

Luultavasti kaikkein yleisin verkon kiyttotapa oikeustieteiden tiedekun-
nassa on verkon kiytt6 erilaisen luentomateriaalin jakelukanavana muun
opetuksen yhteydessi. Tiedekunnan kotisivujen kautta jaetaan esimer-
kiksi luentokalvoja ja -yhteenvetoja seki luentojen oheismateriaalia. Til-
16in verkko korvaa perinteistd luentomonisteiden jakamista, mutta ei tuo
mitddn lisdarvoa opetukseen sininsi. Pedagogisesti mielenkiintoisempia
ovatkin sellaiset esimerkit, joissa verkkoa kiytetddn todella opiskeluympi-
ristond eikd vain tiedon jakelukanavana.
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Verkon hyoédyntimismahdollisuuksia rajaavat opettajien ajalliset, tie-
dolliset ja taidolliset resurssit sekd opetuksen tavoitteet. Oikeustieteen
opetuksen tavoitteet rajoittavat verkon kiyttomahdollisuuksia ainakin
kahdella tavalla. Asiaan vaikuttaa ensinnikin opittavan aineksen luonne.
Tehokas juridinen ongelmanratkaisutaito edellyttdd, ettd ratkaisijalla on
sekd monenlaista oikeudellista faktatietoa ettd selked kisitys eri oikeuden-
alojen systematiikasta. Tami oikeudellinen perusosaaminen on suurelta
osin asiaa, joka on tietoisesti opeteltava. Aivan kuten hyviksi vieraan kie-
len puhujaksi on vaikea oppia opettelematta kielioppisddntojd, on juris-
tin tehtdviikin vaikea hoitaa hyvin, ellei hallitse alan keskeisid sddantoja
ja periaatteita. Ennalta mairitetyt oppimateriaalit ja my6s oppimisen tes-
taaminen ovat tilloin tirked osa oppimisprosessia, eikd verkkokurssi ole
vilttdmittd luontevin toimintaympiristd periaatteiden ja sidntdjen oppi-
miselle. Oikeustieteen opetus ei voi tapahtua ainakaan kokonaan verkossa
myoskddn siksi, ettd suulliset vuorovaikutus- ja argumentointitaidot ovat
tarked osa juristin ammattitaitoa. Ainakin joitakin opiskelijoiden omalle
aktiivisuudelle ja itseniiselle ongelmanratkaisulle perustuvia kursseja on
siksi syytd jarjestdd my6s kontaktiopetuksena. Verkko-opiskelulle kun ai-
nakin toistaiseksi on yleensd ominaista kirjallinen viestinta.

Oikeustieteen opiskelussa on kuitenkin paljon sellaisia piirteitd, jotka
puoltavat verkon ottamista mukaan opetukseen. Esimerkiksi ongelman-
ratkaisu ja kirjallinen argumentointi ovat olennaisesti juristin ammat-
titaitoon liittyvid taitoja, joita on luontevaa opetella erilaisten verkossa
toteutettavien kurssien yhteydessi. Yhteisolliselld verkko-opiskelulla voi-
daan parhaimmillaan murtaa perinteiselle oikeustieteen opiskelulle omi-
nainen yksin puurtamisen ja parjadmisen kulttuuri. Verkko on tirked osa
oikeustieteen opetusta myos siksi, ettd oikeudellinen toiminta on suurelta
osin informaation hankintaa, hallintaa, soveltamista ja kisittelyd. Tdna
piivina verkko on oikeudellisen tiedon hankinnan ja hallinnan kannalta
keskeinen ja vilttimiton tyokalu, mitd tosiasiaa ei voida unohtaa myos-
kain oikeustieteen opetuksessa.

Verkko-opetusta puoltavat tekijit kidyvit hyvin ilmi opiskelijoiden
kurssipalautteista.

Kurssi oli hyvid harjoittelua oikeudellisten ongelmien ratkaisutyohon. En-
sinndkin siksi, ettd jouduimme kirjoittamaan paljon ja hakemaan itse tieto
lainsdddianndsti ja oppikirjoista. Jouduimme tekemdin kéytinndssi laki-
miehen tyotd, eikd vain pinttidmddn tenttiin ja vastaamaan kysymyksiin.
Nettikeskusteluissa saimme sanoa mielipiteemme asioista ja pobtia potilaan
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ongelmia kéiytinnissi. (palaute Potilas- ja ladkintdoikeuden verkkokurs-
silta)

Opiskelijapalautteissa nostettiin selvisti esiin opetusmuotojen monipuolis-
tamisen merkitys. Verkkokurssi koettiin hyviksi vaihteluksi tavanomais-
ten opiskelumuotojen rinnalla.

"Eli tiivistettynd: Suoritustapana pidin enemmin kirjatenteistd, mutta ti-
mdn kurssin tieto on tarjoiltu siten, ettd sitd on osaltaan itse kukin voinut
muokata, ja siksi se ei ole “ulkoaopittua” ja paperinmakuista, kuten niin
usein muutoin on, ja siksi kurssin anti jidanee paremmin mieleenkin” (pa-
laute Potilas- ja lddkintdoikeuden verkkokurssilta)

“Verkkokurssille osallistuminen on mukavaa vaibtelua tavalliseen tenttiin
pianttddmiseen” (palaute Potilas- ja lidkintdoikeuden verkkokurssilta)

Tassa artikkelissa kisiteltavien kurssien yhteydessi verkkoa on hyédynnet-
ty eri tavoin. Kriminologian kurssissa verkkoa on kiytetty opetuksen yh-
tend osana, kun taas potilas- ja lidkintdoikeuden seki naisoikeuden kurssit
on toteutettu kokonaisuudessaan verkossa. Perus- ja jatko-opiskelijoiden
ohjauksessa verkkoa hyddynnetdin yhteni ohjauksen ja tiedonvilityksen
vilineeni.

Kontakti- ja verkko-opetuksen yhdistaminen

Kriminologian verkkokurssi jirjestettiin Lapin yliopiston oikeustieteiden
tiedekunnassa ensimmaiisen kerran syksylld 2005. Kurssin tavoitteena oli
luoda opintokokonaisuus, jossa perinteinen luento-opetus yhdistyy opis-
kelijan itsendiseen verkkotyoskentelyyn. Tavoitteena oli, ettd ndin toteu-
tettu kurssi antaisi mahdollisuuden my6s vuorovaikutukseen perustuvaan
yhteisolliseen oppimiseen.

Kurssin aluksi opiskelijat tekivit pareittain elokuva-arvostelun nike-
mastddn rikosaiheisesta elokuvasta. Téssd vaiheessa ei vield edellytetty sy-
villisempidd kriminologista analyysid, vaan arvostelu oli arkikokemukseen
ja -ajatteluun perustuva nikemys elokuvan rikollisuuskuvasta. Lihiope-
tusjakson luennot kisittelivit kriminologian historiaa ja kriminologisia
teorjoita, joista my0s keskusteltiin vilkkaasti luennolla. Keskustelua rikol-
lisuudesta ja kriminaalipolitiikasta jatkettiin verkossa valittémisti luento-
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jen jalkeen. Kurssin suorituksena opiskelijat kirjoittivat 7—10 sivun pituisen
esseen valitsemastaan kriminologisesta teoriasta ja siitd, kuinka hyvin tai
huonosti kyseinen teoria pystyi selittimiin rikollisuutta ja rikollisuuden
taustatekijoitd.

Ensimmaiselld kurssilla oli vain 10 opiskelijaa, joten keskustelut luen-
tojen yhteydessi ja verkko-keskustelut pysyivit hyvin asiassa ja niiden
ohjaaminen kivi yhdeltd opettajalta helposti. Opiskelijat olivat erittdin
motivoituneita ja kiinnostuneista opiskeltavasta alasta, joten kurssin suo-
rittamisessa ei ollut kenenkdin kohdalla ongelmia, vaan palautteessa toi-
vottiin jopa lisid lihiopetusta ja keskustelua kasvokkain.

Syksylld 2006 kurssille osallistui 19 ja syksylldi 2007 jo 45 opiskelijaa.
Noin 20 opiskelijan ryhmissi lihiopetus ja keskustelu on mahdollista
viedd sujuvasti ldpi, mutta 45 opiskelijan ryhmissi verkkokeskustelu alkoi
ronsyilld liikaa, eikd sen ohjaaminen ollut endd kovin helppoa. Ryhmiin
jakamisen ja verkkotuutorin avulla keskustelu olisi ehki onnistunut pa-
remmin. Jatkossa verkkokurssin osanottajamiiri on pakko rajoittaa noin
30 osallistujaan, jotta kurssi olisi toimiva niin opettajan kuin opiskelijoi-
denkin kannalta.

Opettajalle verkkokurssi on huomattavasti mielekkdampi tapa opettaa
kuin massaluento. Lihiopetusta voidaan kuitenkin pitdd tirkeini osana
verkkokurssia. Luennolla ja seminaarissa tapahtuva vuorovaikutus on ai-
dompaa kuin pelkistdian verkon vilitykselld tapahtuva kommunikointi.
Yksipuolisesti verkossa tapahtuva opetus ei ole hyvi vaihtoehto esimerkik-
si kriminologian opetuksessa.

Opiskelijoiden kriminologian kurssista antama palaute on ollut piiasi-
assa myonteistd. Osa opiskelijoista kaipasi lisdd luento- ja lihiopetusta ja
joidenkin mielestd koko kurssi pitdisi suorittaa verkossa. Tyomairi on aina
liian suuri joillekin opiskelijoille, joskin harvoille.

"Lihiopetusta olisi voinut olla ehki vield hieman enemmdn.”

"Ebkd kurssi voisi olla lyhyempi. Lihinnd esseen ja verkkotydskentelyn vili-
nen aika oli pitkd.”

"Olen pitinyt kurssia tosi mielenkiintoisena ja haastavana. Verkko-opiskelu
sopii minulle hyvin, koska olen tiilld Oulussa ja tyon obessa yritin opiskel-
la. Mielelliin olisin enemmidnkin perehtynyt ja kommentoinut kirjoituk-
sia, mutta hyvd ettd keskustelua syntyi!”
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Opiskelijoilla on hyvin erilaiset tarpeet. Toiset kaipaavat koulumaista
luento-opetusta toisten nauttiessa itsendisestd tyoskentelysti ja siitd, ettd
verkkokeskusteluissa kynnys ilmaista omia mielipiteitd on matalampi kuin
normaalissa luentotilanteessa. Verkossa kaikki tapahtuu nopeasti ja vuoro-
vaikutus on hektistd, jopa yllityksellistd. Vdirinymmirrysten vaara kas-
vaa, koska vastaanottajan reaktioihin ei voi vilittomisti vaikuttaa kuten
kasvokkain tapahtuvassa kommunikaatiossa. Viestinti ja vuorovaikutus
on fragmentaarista, ei ole selkedi alkua ja loppua, asiat tapahtuvat katkel-
mina ja samanaikaisesti tapahtuu useita asioita (Hein ym., 7).

Opettajan on tunnettava itsensi ja tarpeensa. Monesti kuulee sanotta-
van, ettd verkko-opetuksesta voi pitdd joko paljon tai ei laisinkaan. Uusi
teknologia on vanhemmalle opettajakunnalle pelottavaa toisin kuin netti-
sukupolven opiskelijoille. Oppimisympiristét ovat vield kehittdmisvai-
heessa, eikd mikddn toimi aina sujuvasti ja ongelmitta, vaan pikemminkin
painvastoin. Opiskelijat huomaavat heti, mikili opettaja tuntee vasten-
mielisyyttd ja epdvarmuutta verkkotydskentelyd kohtaan. Hyviid palautet-
ta on aina mukava saada, mutta kriittinen palaute on myos huomioitava
ja otettava virheistd opiksi.

"Mielestini kriminologian verkkokurssi oli todella mielenkiintoinen — ja
mukava kurssi. Elokuvan katsominen kriminologisesta ndikokulmasta
oli mielenkiintoista, koska yleensi elokuvia ei katso “silld silmilli” ja oli
mielenkiintoista huomata kuinka elokuvistakin loytyy “uusia syvyyksid’.
Luennot olivar mielestini todella mielenkiintoisia ja niiti olisi kuunnel-
lut pidempdinkin! Eli minua ei olisi haitannut, vaikka luentoja olisi ollut
enemmdnkin, silloin olisi ollut myos aikaa keskustella asioista.”

“Verkkokurssi on ehdottomasti parempi! Ja ainakin se tuo vihin vaihtelua,

jarjestetddnhbin kuitenkin tavallisiakin luentoja. Opiskelijat joutuvat ole-
maan nykyddin paljon toissi tai joillakin on lapsia, silloin tillainen kurssi
helpottaa todella... ja tulee myos ajateltua enemmdin asioita, eiki vaan
nukkua sielld isossa luentosalissa ja piirrelli luentolehtioon!”

"Kurssin tiedottamisessa voisi olla parantamisen varaa. Mindkin loysin
kurssin aivan sattumalta.”

Opiskelijat tulevat mielellddn verkkokurssille ja kertovat syyksi useimmi-
ten sen, ettd tillainen opiskelu tuo vaihtelua perinteiseen tenttilukemiseen
perustuvaan oikeustieteen opiskeluun. Opiskelijat pitdvit verkkokeskuste-
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luista ja siitd, ettd kurssi on mahdollista suorittaa esseen kirjoittamisella.
Pelkistdan tenttisuorituksiin perustuvassa oikeustieteen opiskelussa ei il-
meisesti harjoitella kirjallisten t6iden laatimista riittdvisti ennen varsinaista
tutkielman kirjoittamisvaihetta. Verkkotyoskentelyn ja kontaktiopetuksen
yhdistdva kurssi avaa uusia nikoaloja ja tuo virkistdvid vaihtelua sekd opis-
kelijoiden ettd opettajan tychon.

Verkossa kokonaan toteutetut kurssit

Tiedekunnan opetustarjonnassa on tlld hetkelld kaksi kokonaan verkossa
suoritettavaa kurssia, jotka molemmat kuuluvat tiydentiviin opintoihin.
Tdydentdvien opintojen yhteydessi erilaisten suoritusmuotojen kokeile-
minen onkin jossain miirin helpompaa kuin pakollisissa aineopinnois-
sa. Kyseiset opintojaksot ovat Potilas- ja lddkintdoikeus sekd Naisoikeus.
Molemmissa opintojaksoissa kurssien toteuttamisen lihtokohtana ovat
olleet opintojaksoille vahvistetut tavoitteet, joiden mukaan opiskelija saa
kurssin aikana yleiskuvan oikeudenalan kisitteistd, periaatteista ja lainsda-
dinndstd sekd syventdd tietimystddn tietyilld erikseen mairitellyilld osa-
alueilla. Lisiksi toteutukseen on vaikuttanut yleisesti tutkinnolle asetettu
tavoite kehittdd opiskelijoiden teorian hallintaa, ongelmanratkaisukykyi
ja argumentaatiotaitoa.

Molempien kurssien toteutuksessa oppiaineen sisilto ja tavoitteet ovat
olleet miairittdmissd niiden rakennetta ja muotoa. Kurssien toteutukses-
sa oli lahtokohtana ajatus vihitellen tismentyvistd ja syventyvistid tiedon
muuntumisesta ja opitun asian uudelleen oppimisesta syvillisemmin ym-
mirtdmisen ja tiedostamisen tasolla. Perusideaa haettiin toiminnallisen
oppimisen periaatteista (esim. Oystild 2003). Niiti periaatteita sovellet-
tiin kuitenkin modifioituna. Toteutuksessa on kiinnitetty huomiota myds
oppimisen laatuun hyddyntimilli mielekkdin oppimisen periaatteita.
Mielekkdin oppimisen kriteereitd ovat aktiivisuus, konstruktiivisuus, in-
tentionaalisuus, kollaboratiivisuus, kontekstualisuus, reflektiivisyys, kes-
kustelevuus ja vuorovaikutteisuus sekd oppimisen siirtovaikutus (Nevgi &
Tirri 2003, 32—34).

Molemmilla kursseilla tydskentelymuotoina olivat ennalta annettuun
materiaaliin perehtyminen, itsenidinen tiedonhaku, kirjallisten tdiden
laatiminen ja toisten kirjoituksiin perehtyminen sekid osallistuminen
verkkokeskusteluun. Potilasoikeuden kurssilla verkkotyoskentely jaettiin
kolmeen eri vaiheeseen, johon kuhunkin kuului edelli mainittuja ty6s-
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kentelymuotoja. Tyoskentely tapahtui seuraavasti vaiheittain ja tehtivie
tdin aikataulutettuna:

1. Ensimmiinen tehtivi toimii johdatuksena aihepiiriin. Opiskelijoiden
tehtdvinid on perehtyd oheismateriaaliin ja laatia noin 1—2 liuskan
mittainen kirjoitus siitd, mitd potilas- ja lidkintdoikeudella tarkoi-
tetaan. Samalla opiskelijoiden tulee pohtia, millaisena he itse nike-
vit oikeudenalan merkityksen ja miksi he ovat siitd kiinnostuneita.
Tehtdvin perusteella on mahdollista saada tietoa myos siitd, miki
on opiskelijoiden aiempi tietimys aihepiiristd.

2. Toinen tehtivi on kaksivaiheinen. Ensimmdisessi vaiheessa pereh-
dytiin oikeudenalan sisillollisiin kysymyksiin oheismateriaalia,
kirjallisuutta ja lainsidddnt6d hyodyntien. Opiskelijat laativat 3—4
liuskan mittaisen kirjoituksen, johon he kokoavat teeman kannalta
keskeiset kysymykset. Seuraavassa vaiheessa opiskelijoiden tehtivi-
nd on perehtyd muiden kirjoituksiin sekd osallistua verkkokeskus-
teluun. Keskustelun pohjaksi kunkin opiskelijan tulee etsid verkossa
kiytettivissd olevista tietokannoista yksi konkreettinen tuomiois-
tuin- tai viranomaisratkaisu, esitelld tapaus, analysoida sitd sekid pe-
rustella tapauksen valintansa. Lisiksi tehtivini on kommentoida
toisten kirjoituksia sekd heiddn esittelemidin tapauksia.

3. Loppuraportin kirjoitusvaibe on kokoava vaihe. Opiskelijat koostavat
aiemman tydskentelynsd pohjalta 8—10 liuskan mittaisen kirjoituk-
sen, jossa he joko (a) kokoavat kurssilla esiin nousseita teemoja tai
(b) pohtivat syvemmin jotain erityiskysymystd, johon he haluavat
erityisesti perehtyd. My6s loppuraportit tuodaan ympirist66n mui-
denkin osallistujien perehdyttaviksi.

4. Loppukeskustelu ja palaute -jakso on kurssin pdittivi osio. Palaute-
keskustelussa pohditaan kurssin aikana esille nousseita kysymyksia.

Naisoikeuden kurssi oli rakenteeltaan samantyyppinen jakaantuen neljdan
verkossa toteutettavaan osioon. Ensimmiisessd vaiheessa opiskelijat pereh-
tyivit aiheeseen itsendisesti annetun materiaalin pohjalta, laativat lyhyen
kirjoitelman, jossa he pohtivat kyseisen oikeudenalan kehitystd ja merki-
tystd sekd osallistuivat verkkokeskusteluun. Seuraavassa vaiheessa asian
kasittelya jatkettiin samoja tyomuotoja kiyttden. Téssd vaiheessa teemana
oli naisoikeuden vaikutus ja merkitys suhteessa muihin oikeudenaloihin.
Sen jilkeen aihetta siirryttiin kisittelemddn syvillisemmin perehtymailla
aihepiiristd tehtyihin uusimpiin viitgskirjoihin. Viimeisessi vaiheessa opis-
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kelijat jakautuivat omien valintojensa mukaan pienempiin tyoskentelyryh-
miin kuitenkin siten, ettd kaikkien ryhmien tekstit ja keskustelut olivat
avoimia kaikille osallistujille. Kurssin péitteeksi oli vield loppukeskustelu.

Molempiin verkkokursseihin sisiltyi osana suoritusta opiskelijoiden it-
sensd suorittama lomakepohjainen arviointi, jossa he paitsi kuittasivat vaa-
dittavat tehtavit suoritetuiksi my6s arvioivat omia oppimistavoitteitaan ja
niiden toteutumista. Lisdksi he arvioivat kurssin sisilt6d ja muotoa seki
sitd, miten kurssi edesauttoi heidin oppimistaan. Kurssien rakenteeseen ja
sisaltoon suhtauduttiin opiskelijapalautteissa myonteisesti. Selked aikatau-
lutus ja tehtdvien jaksotus koettiin hyviksi, vaikka aikataulun tiukkuutta
toisaalta myos moitittiin.

"Kurssi oli sisdlloltiin hyvin toteutettu ja sen erilaiset tehtivit vaativar
verkkoympdriston jatkuvaa seuraamista, joten opiskelija pysyi hereilld koko
kurssin ajan. Samalla se tarjosi hyvidi vaibtelua ainaiselle lukemiselle, jota
oikeustieteen opiskelu niin monesti on”

"Lisifksi oppimistani auttoi kaava: tiedon hakeminen -> tiedon kisittely ->
kisitellyn asian tuottaminen kirjallisina toind. Keskustelut toivat opittui-
hin asioihin wusia néikokulmia ja pitivit kurssin sisillon mielessi.”

"Keskustelut olivat sijoitettu hyvin kirjallisten toiden yhteyteen.”

“Verkkokurssilla oppimista tehostivat myds selvit, mutta reilut aika-
rajat, jotka kannustavatr laiskimmankin tekemddin tyonsi ajoissa. Ai-
nakin itse koin aikarajat hyodyllisiksi, silld niiden ansiosta tyot eivit
kasaantuneet kurssin lopulle, joten sain panostaa jokaiseen tyohon téysilla.”

Oppimisen kannalta kiinnostavaa opiskelijapalautteissa oli, ettd useimmat
kokivat oppimisen olleen syvillisempidd kuin tavanomaisessa luentoja ja
tenttejd sisdltdvissd suoritusjirjestelmassi.

”...Kun hakee tietoa esseitii varten, tulee mietittyd lihteissi esiintyvid tieto-
Jja ebki syvillisemmin kuin silloin, kun vain yrittii oppia muistamamaan
miti kukakin kirjoittaja sanoo mistikin aibeesta.”

"Oppimistapa oli erittiin miellyttivi verraten perinteiseen: luennot -> asia
unohtuu 2 viikossa, sitten tenttiin luku ja tentti. Verkkokurssilla oli ikiin
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kuin kokoajan sisillossi kiinni. Seuraten keskusteluja jne. Kirjallisten toi-
den tekeminen oli mieleeni. Uskon sen edesauttavan oppimista ja tiedon
omaksumista.”

“Yllityin siitd, miten tehokkaasti voi oppia ilman tenttikirjojen pinttiii-
mistd! Toki verkkokurssikin vaati kohtuullisen mddirdn aineistoon tutus-
tumista sekd luennoilla istumista, silld ilman mitiin tietopohjaa ei voi
osallistua keskusteluun saati kirjoittaa esseitd. Silti timd oppimistapa mie-
lestini péibittid mielenkiintoisuudellaan ja tehokkuudellaan helposti tylsir
kirjatentit.”

Tyoskentelymuotoa pidettiin usein motivoivana ja osallistujat kokivat op-
pimisen olevan yhteisollistd. Opiskelijat kokivat oppivansa toinen toisil-
taan yhdessd toimien.

"Oli kiinnostavaa lukea muiden kirjoituksia, ja huomata miten erilaisiin
asioihin he kiinnittivit huomiota. Erityisesti oikeustapauksista syntynyt
keskustelu oli runsasta...”

" . Kurssin muoto edesauttoi oppimista varsinkin silloin, kun luki toisten
kirjoituksia, jotka saattoivat olla aivan samasta aibeesta, mutta kun huo-
masi ettd hei tdmd ajattelee niin ja voihan sen tosiaan nuinkin kdisittia.
Kun itsekseen yleensi opiskelee, ei tillaisia “toiselta oppimista” tule niin
helposti eikd silloin joudu kdsittelemdin omiakaan ajatuksia ja kisityksid
sen tarkemmin.”

"Olin myds ylldttynyt toisten opiskelijoiden loistavista analyyseista ja suu-
resta tietomddrdstd. loisten omin sanoin kertomat asiat jiivitkin hyvin
mieleeni, joten keskustelu sininsi on aivan loistava keino oppia.”

Palautteista kivi ilmi, ettd kurssin suunnittelun perustana ollut tiedon sy-
ventdmisen ajatus tunnistettiin. Kurssi myos motivoi joitakin opiskelijoita
perehtymiin aiheeseen kurssin tavoitteita ja sisiltéd laajemminkin.

"Sisdlto oli hyvin suunniteltu siind mielessi, koska ensin tutustuttiin padlli-
sin puolin aiheeseen ja koko ajan mentiin sypemmiille tiedon syovereibin.”

“Verkkokurssi on hyvi oppimismuoto myds siind mielessi, ettd ainakin mi-
nulle tilli tavoin opetellessa aiheesta jii positiivinen kuva, minkd vuoksi
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voisin kuvitella opiskelevani siiti lisid jatkossa. Kurssi heriitti mielenkiin-
toni aiheeseen tehokkaasti ja kannusti tutkimaan ja pohtimaan erilaisia
potilas- ja lidkintioikeuden kysymyksii antamatta suoraan valmiita vas-
tauksia’.

Kurssien kautta saadut kokemukset ovat osoittaneet, ettd tarvetta ja ky-
syntdd kokonaankin verkossa toteutettaville kursseille on. Kurssille haluk-
kaiden opiskelijoiden miird on koko ajan noussut ja kurssin opetustapa
on koettu mielekkiiksi vaihtoehdoksi. Opiskelijat ovat olleet hyvin mo-
tivoituneita ja sitoutuneita kurssin suorittamiseen, miki on tietysti yksi
keskeinen edellytys kurssin toimivuudelle. Motivoinnin kannalta on tir-
kedi, ettd opiskelijat kokevat kurssin sisillon, tehtdvit ja aikataulutuksen
oman oppimisensa kannalta mielekkiiksi. Vuorovaikutteisuus on kurssin
onnistumiseen keskeisesti vaikuttava tekiji.

Verkko suunnittelun, ohjauksen ja tiedonvalityksen keinona

Edelld kuvattujen verkko-opintojaksojen lisiksi oikeustieteiden tiedekun-
nassa on kehitetty Optima-alustalle kaksi verkko-oppimisympirist6d,
jotka on tarkoitettu hyddyttdmiin koko tiedekuntaa. Kyse on opintojen
suunnittelun ja ohjauksen seki opintoihin liittyvan tiedonvilityksen tueksi
kehitetyistd ty6kaluista. Toinen niistd on vuonna 2005 perusopiskelijoiden
opettajatuutoroinnin tueksi kehitetty ympiristo ja toinen on vield kehit-
teilld oleva jatko-opiskelijoiden sihkéinen oppimisympiristd. Molemmis-
sa jarjestelmissd verkkotoiminta yhdistyy muuhun opintojen ohjaukseen
eli kyse ei ole pelkistdin verkossa toteutetusta toiminnasta. Molemmat
ympiristot sisiltavit elementtejd, jotka edellyttivit myos opiskelijoiden
omaa aktiivisuutta ja osallistumista. Verkossa toteutettava ohjausprosessi
tapahtuu siten ohjaajien ja opiskelijoiden yhteistyona.

Perusopiskelijoiden opettajatuutoroinnin tueksi tehdyn verkkotyokalun
kehittiminen oli osa laajempaa hanketta, jonka tavoitteena oli kehittda
opiskelijoiden ohjausta entistd intensiivisempdin ja systemaattisempaan
suuntaan. Opetuutorointia varten kehitetty verkkotyokalu ei olekaan oma
itsendinen ja erillinen kokonaisuutensa, vaan toimii ennen muuta opin-
tojen ohjauksen tukena. Verkko on lisind muulle tuutorointitoiminnalle
eikd se siis korvaa kasvokkaista viestintda. Verkkoympiristo sisiltdd opin-
tojen suunnittelussa tarvittavaa informaatiota kuten opinto-oppaan ja
opetusaikataulut. Tdmin informaation avulla opiskelijaa johdatetaan oi-
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keustieteen opintoihin ja opintojen rakenteeseen. Opiskelijoille kerrotaan
mahdollisuudesta saada ohjausta ja annetaan tietoa vaihto-opiskelumah-
dollisuudesta seki opintoihin liittyvistd harjoittelusta. Opiskelijat laativat
henkilokohtaisen opintosuunnitelmansa (HOPS) verkkoympiristossi,
missd se on myds opettajatuutorin luettavissa. Lisiksi ympiristostd 16ytyy
opiskelutaitoihin ja -muotoihin liittyvdd materiaalia kuten ohjeita luento-
paivakirjan, esseen ja oikeustapausten tekemiseen. Vuorovaikutteisina osi-
oina ympiristdssd on ilmoitustauluja ja keskustelualueita.

Verkkoty6kalu on ollut kiytossi syksystd 2005 lihtien. Jonna Spets on
kasvatustieteen pro gradu -tutkielmassaan kisitellyt yksityiskohtaisemmin
jarjestelmin pilottivaiheen kokemuksia (Spets 2006). Jirjestelmin kay-
tostd saatujen kokemusten ja palautteen perusteella verkkotyokaluun on
tehty joitakin teknisid ja rakenteellisia muutoksia, mutta perussisilts ja
-idea on edelleen sama kuin ympiristod kehitettdessi. Tyokalu on nyt ol-
lut kidytossi lahes kolmen lukuvuoden ajan. Siitd saadut kokemukset ovat
olleet padosin positiivisia, vaikka pilottivaiheessa tuli esiin myos joitakin
epailevid kannanottoja (ks. Spets 2006, 75—76, 82—83).

“Ihan hyvi. Sielti saa lukea niiti asioita, joiden kanssa itselli on eniten
ongelmia... On mukava etti verkossa on tietoa monipuolisesti eri opintojen
alueista... Se antaa vapauden tehdi tyoti milloin tabansa, ajasta ja pai-
kasta riippumatta.” (Spets 2006, 75)

“Jii sellainen kuva, etti kukaan opettajista ei ollut halunnut verkkoa oh-

Jausympdristoksi eikd sitd siksi mydskddan “mainostettu” luonnollisena ja
tuttuna juttuna. .. lekniikan kiyttoon pitid sitoutua, jotta se voi toimia. ..
Toisaalta, jos opettajat osaavat kiyttid ympdristod ja robkaisevat siihen
rybmiinsi opiskelijoitakin (ja tutustuminen hoidetaan hyvin), viline voi
olla oivallinen ja tarjota mahtavia mahdollisuuksia!” (Spets 2006, 75)

Verkkotyokalun kiytostd on tullut vakiintunut osa opintojen alkuvai-
heen ohjausta. Ympiristolle asetetut vuorovaikutukseen liittyvit odotuk-
set eivit sen sijaan ole toteutuneet, silli opiskelijat ja opettajat eivit ole
kokeneet ympiristdd luontevaksi vuorovaikutuskanavaksi. Ympiristossd
kiytivd keskustelu onkin kiytinndssi rajoittunut yksittdisiin tiedotteisiin
sekd muutamiin kdytinnon asioita koskeviin kysymyksiin ja vastauksiin.
Kokonaisuutena jarjestelmii voi kuitenkin pitdd onnistuneena esimerk-
kini siitd, miten verkkotyokaluja voi kiyttdd henkilokohtaisten opintojen
ohjauksen tukena.
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Perusopiskelijoiden opettajatuutorointiin liittyvin verkkotyokalun
kehittdmisestd ja kiytostd saatuja kokemuksia on hyodynnetty, kun tie-
dekunnassa on kehitetty sihkoistd opiskeluympiristod tiedekunnan jatko-
opiskelijoiden opinto-ohjauksen ja siihen liittyvin tiedonvilityksen tueksi.
Hankkeessa on kyse tuki- ja ohjauspalvelusta, jonka tavoitteena on edistdd
jatko-opiskelijoiden omien opintojen hallintaa, omaechtoista tiedonhakua
ja itseohjautuvuutta seki vuorovaikutusta opiskelijoiden vililli. Opiske-
lijat voivat hyddyntdd ympiristostd 16ytyvid informaatiota, joka koskee
jatko-opintovaatimuksia, opintojen rahoitusta, tutkimustyon tekemistd
ulkomailla, tutkimussuunnitelman laatimista seki tiedekunnassa annetta-
vaa opetusta. Ympiristdssd on ilmoitustaulu, jolla voidaan tiedottaa jatko-
opiskelijoille hyodyllisistd asioista sekd keskustelupalsta, jossa opiskelijat
voivat keskustella opintoihin liittyvistd asioista. Jatko-opiskeluympiristos-
td 1oytyy myos sihkoinen lomake henkilokohtaisen opintosuunnitelman
(HOPS) laatimista varten. Ympiristo6n voidaan luoda my6s omia oppiai-
ne- ja seminaarikohtaisia kansioita oppimateriaalin vilittimista ja sdilyt
timistd varten. Kdytinndssd ympiristd koostuu erilaisista tekstirakenteista
ja linkityksistd, vuorovaikutuksen mahdollistavista vilineistd sekd opin-
toihin liittyvin materiaalin sidilyttdmiseen ja vilittimiseen tarkoitetuista
tyokaluista.

Ympiriston kehittdmisen tavoitteena on keritd jatko-opintoihin liit-
tyvdd hajanaista tietoa yhteen paikkaan. Tavoitteena on tiedekunnas-
sa olevan jatko-opiskeluun liittyvin eksplisiittisen tiedon kerdaminen ja
yhdistiminen entistd systemaattisemmaksi ja helpommin tavoitettavaksi
kokonaisuudeksi (vrt. Nonaka, Toyama & Konno 2000, 5-34). Koekiyt-
tdjien kokemukset ympiristostd ovat osoittaneet, ettd tiedon kokoamiselle
yhteen on myos kiytinnossi tarvetta.

“Se on hyvd informaatiokanava tiedottamiseen. On myds hyvd, ettd jatko-
opiskelun kannalta muu tarpeellinen tieto: tutkintovaatimukset ja erityisesti
rahoitus ja tutkijaliikkuvuus on koottu yhteen pakettiin. Ndiitd tietoja tosin
saa muidenkin viylien kautta, mutta néin ne saa paljon kéitevimmin.”

“Ympiristo ei sindnsd ole tarpeellinen, mutta asioista tiedottaminen on tar-
peellista ja asioiden keskittiminen ”johonkin”. Jos se tehddidin timdin ym-
pdriston puitteissa niin ok.”

Varsinaiseen sisillolliseen viitostyonohjaukseen ympiriston kehittimisel-
14 ei ole tarkoitus puuttua. Sellaisessa ohjaustyossd verkko ei vilttimittd
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olekaan kaikkein tarkoituksenmukaisin viline (Tella ym. 2001, 58). Kiy-
tinndssd ympiristd voisi kuitenkin hyddyttda sisillollistd ohjausprosessia
siten, ettd ympiristd helpottaa jatko-opintoihin liittyvien asiakirjojen ku-
ten henkilokohtaisen opintosuunnitelman ja tutkimussuunnitelman seka
erilaisten oppimateriaalien laadintaa, muokkaamista ja vilittimista.

Oppimisympiriston luomisella on viestinnillisten tavoitteiden li-
saksi myos yhteisollisia tavoitteita, silld tavoitteena on luoda foorumi
jatko-opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuksen lisidmiseksi. Foorumin
kehittiminen on haaste oikeustieteiden tiedekunnassa, koska suuri osa
jatko-opiskelijoista asuu Rovaniemen ulkopuolella. Tami tosiasia asettaa
rajoituksia yhteiselle ja henkilokohtaiselle ohjaukselle, eikd opiskelijoiden
vilille siksi synny samanlaista yhteyttd kuin perusopintojen yhteydessi.
Jatko-opiskelija jaikin helposti yksin, jos ohjaussuhde ohjaajaan ei toimi
moitteettomasti. Kun opiskelijoiden fyysiset oppimisympiristdt ovat eriy-
tyneet, korostuu verkkoympiriston sosiaalinen ulottuvuus. Pyrkimykseni
on lisita jatko-opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta ja sitd kautta yhtei-
sollisyyden tunnetta eri paikoissa tutkimustyotdin tekevien opiskelijoiden
vilille. Parhaimmillaan sihkéinen oppimisympirist6 voisi olla vuorovai-
kutuksessa toimiva yhteistyoverkosto, joka tukee tutkimusty6n tekemistd
ja saa aikaan oppimista. (esim. Tella ym. 2001, 168, 186-187; Manninen
2001, 30, §4.)

Jatko-opintoympiriston kehittimisen riskit ovat samoja, joita Saara
Repo-Kaarento (2004, 499—515) on nostanut esiin tietokoneavusteiseen
yhteisolliseen oppimiseen liittyen. Riskind on, ettd l16yhisti organisoituun
itseohjautuvaan ryhmain kuuluvar yksilot eivit koe kuuluvansa ryhmiin
tai hyotyvinsi siitd. Verkkoympiristdn tarjoamat mahdollisuudet jaavit
kdyttimattd tai niitd hyddynnetddn vain vihin. Haasteeksi muodostuu-
kin se, 16ytyyko tutkimuksensa eri vaiheissa oleville ja eri aiheista tut-
kimustaan tekeville jatko-opiskelijoille riittavisti yhdistivid teemoja ja
nikokulmia, jotta keskustelu ldhtisi kdyntiin ja olisi opiskelijoiden niko-
kulmasta riittavin mielenkiintoista ja hyodyllistd. Ympiriston kiinnosta-
vuuteen ja hyddyllisyyteen liittyvit tekijit ilmenevit myos koekdyttijien
kommenteista.

"Onban se pakollista informaatiota, ei niinkdin hirvein kiinnostavaa”
”.. . Eikd jirjestelmd sisilld sellaista sisiltod, joka olisi kovin kiinnostavaa.

Lihinnd muodollisunksia, jotka tosin ovat tirkeiti omalla tavallaan.”
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“Itselleni hyodyllisimpind pidin jirjestettivid opetusta koskevia tietoja. Se,
mitd jatko-opiskelijat pitivit tarpeellisimpana ja hyodyllisimpind epdile-
miitti vaibtelee. Nihdikseni tihin vaikuttaa ennen muuta ohjaamisen
toteutuminen: jos ohjaus on sadnnillisti, paneutuvaa ja jos se jatko-opis-
kelijan kokemuksien mukaan toimii hyvin, sdbkdisen oppimisympdriston
merkitys jid vibdin taka-alalle.”

“Ympdristo (vield) sisiltii etupddssi jatko-opintojen jirjestimiseen ja
opintojen muodolliseen puoleen liittyvid tietoa, joka sininsi on tietysti
tarpeellista. Jotta ympdristostd kebittyisi pidemmidlle viety ja aito vuoro-
vaikutuskanava, se voisi sisiltid informaatiota, keskustelua, mahdollisesti
artikkeleita jne. myds jatko-opintoja ohjaavilta, ts. aktiivista panosta myos
tilti taholta.”

Sekid opettajatuutoriympiriston ettd jatko-opintoympiriston toimivuus
oppimisympdristini riippuu ympiristojen muodon ja sisillon lisaksi myos
kayttdjistd. Opiskelijalta verkkoympiristo edellyttdi erilaisia itseohjautu-
vuutta tarkoittavia ominaisuuksia, kuten oma-aloitteisuutta, itsendisyyt-
td, avoimuutta, uteliaisuutta ja tiedonhalua (Nevgi & Tirri 2003, 38—40,
125-126). Lisiksi edellytetddn sisdistd sitoutuneisuutta ja motivaatiota eli
kiinnostuneisuutta oppimisesta (Koro 1993, 35-36). Ihanne on, ettd samal-
la kun oppimisympiriston kiytto edellyttda opiskelijalta aktiivisuutta ja
itsenidisyyttd, se myos tukee opiskelijan mahdollisuuksia kehittyd edelleen
omista opinnoistaan vastuussa olevana ja opintojaan hallitsevana itseoh-
jautuvana oppijana. Timin funktionsa oppimisympiristot voivat tdyttdd
vain, jos niitd kiytetdin tehokkaasti osana yleisempii opintojen ohjausta.
Ympiristoja tdytyy myos ylldpitda ja niissd olevan tiedon ajantasaisuudesta
on pidettdvd huolta. Pulmana on, ettd tiedekunnassa ei ole henkildsto,
joiden tehtaviin yllapito selkedsti kuuluisi. Vaarana on, ettd ylldpito aihe-
uttaa liian suuren tydtaakan yksittdisille opettajille. Heiddn uupuessaan
tai siirtyessian muihin tyotehtaviin ympiriston yllipito ja kiytto helposti
unohtuu.

Yhteenveto ja johtopaatokset

Oikeustieteiden tiedekunnassa opettajat voivat varsin vapaasti madrittdd
oman opetuksensa sisdlt6d ja metodia. Tami lihtokohta mahdollistaa
verkon kiyton opetuksessa, kuten edelld kuvatun kaltaiset opetuskokeilut
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osoittavat. Edelld kuvatut kurssit ovat esimerkkeji siitd, kuinka verkko-
opetusta on mahdollista kiyttdd osana oikeustieteen opetusta. Niiden po-
sitiivisten kokemusten perusteella voidaan piatelld, ettd verkko-opetuksen
kiytt6d olisi mahdollista my6s lisdtd huomattavasti nykyisestd. Verkko-
kursseista on mahdollista kehittdd toimivia ja yhteisollisid oppimisym-
paristojd. Se vaatii hiukan vaivaa ja paneutumista, mutta sujuvammin
toimivaa teknologiaa ja helpommin lihestyttivia verkkoympiristoja alkaa
toivottavasti olla saatavilla jo lihiaikoina.

Opettajien valta ja vapaus kehittdd omaa opetustaan on tehnyt edelld
kuvatun kaltaiset kokeilut mahdolliseksi. Nykyjirjestelmin keskeisim-
mit ongelmat piilevit puolestaan yliopisto- ja tiedekuntatasoisen organi-
soinnin ja resursoinnin puutteessa. Jos verkko-opetuksen kehittdminen,
kiyttoonotto ja ylldpito jaavit vain yksittdisten opettajien innostuksen ja
aktiivisuuden varaan, muodostuu tiedekunnan verkko-opetuskokonaisuu-
desta helposti sattumanvarainen, epiavarma ja yksittdisid opettajia liiaksi
kuormittava jirjestelmad. Uudet opetusmetodit ja -mallit jadvic till6in op-
piaine- tai kurssikohtaisiksi sen sijaan, ettd opetusta arvioitaisiin ja kehi-
tettdisiin yleisemmilld opetussuunnitelma- ja organisaatiotasolla.
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Jaana Leinonen

"Keskustelut olivat parhainta antia”
Vuorovaikuttaminen verkkokurssilla

Tieto- ja viestintitekniikan hyodyntiminen opetuksessa on yksi tirkeid
opetukseen liitettavistd tavoitteista niin peruskoulutasolla, korkeakouluis-
sa kuin yliopistoissakin. Erilaiset teknologiset verkko-oppimisympiristot
ja opettamisen teknologia ovat saaneet runsaasti huomiota vililld jopa
ylioptimistisilta vaikuttavin odotuksin. Verkko-opetuksen on nihty te-
hostavan opintoja ja parantavan oppimisen tuloksia. Toisaalta on esitetty
nikemyksii, joiden mukaan opetuskiytt6on liittyvit tekniset sovellukset
ovat saaneet litkaa huomiota varsinaisten pedagogisten intressien ja tavoit-
teiden sijaan. Verkko-oppimisympiristét luovat uusia mahdollisuuksia ja
vilineitd opetuksen toteuttamiselle, mutta opiskelijan tehokkaan oppimi-
sen kannalta edellytykseni on, ettd verkossa toteutettavat jaksot ovat pe-
dagogisesti riittdvin huolellisesti toteutettuja ja ettd opiskelijalla itsellddn
on valmiuksia ja motivaatiota verkkotyoskentelyyn.

Kansallinen tietoyhteiskuntastrategia 2007—2015 (2006, 36) painottaa
lasten ja nuorten mahdollisuuksia oppia tietoyhteiskuntaan liittyvid pe-
rustietoja ja -taitoja monimuotoisen tieto- ja viestintitekniikkaa hyodynti-
vin opetuksen kautta. Strategia korostaa myos elinikiistd oppimista seki
tietoverkkojen ja erilaisten verkkoaineistojen hyddyntimistd aikuiskoulu-
tuksessa. Aikuisopiskelussa kehitys on kulkenut perinteisestd ryhmiope-
tuksesta kohti verkko-oppimisympiristojd, joiden suhteen edellikivijina
on avoin yliopisto (Mannisenmiki & Manninen 2004, 7). Avoimessa
yliopistossa toteutettavasta verkko-opetuksesta ja -opiskelusta on keritty
palauteaineistoa ja laadittu tutkimuksia (ks. Front & Kaleva 2002; Kor-
honen 2003; Mannisenmiki & Manninen 2004), joiden mukaan verkko-
opiskelu on seki aikuisopiskelijoiden ettd opettajien nikokulmista koettu
hyvini ja oppimista edistdvini.

On myo6s huomioitava verkko-opiskeluun kohdistunut negatiivinen,
joskin vihiisempi palaute, joka kohdistuu aikatauluihin, teknisiin ongel-
miin, opiskelun yksiniisyyteen, verkkokeskustelujen pinnallisuuteen sekd
vertaistuen ja ohjauksen puutteeseen. Parhaimmillaan verkko-opiskelu
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kuitenkin mahdollistaa yhteisollisen oppimisen, jonka lihtokohtana on
aktiivinen sosiaalinen vuorovaikutus, yhteistyo ja erilaisten yksil6llisten
osaamisten ja asiantuntijuuksien yhdistyminen.

Kisittelen artikkelissani avoimen yliopiston aikuisopiskelijoiden ko-
kemuksia verkko-opiskelusta sekd omia kokemuksiani verkko-opettami-
sesta, erityisesti vuorovaikutuksen nikoékulmasta. Artikkelin empiirisend
aineistona on keviilld 2007 toteutettu hallintotieteen verkko-opintojakso
ja siitd keritty opiskelijoiden vapaamuotoinen kirjallinen palaute. Lisiksi
hyodynnin opiskelijoiden oppimisympiristén sihkoiseen palautelaatik-
koon antamaa nimetontd palautetta. Artikkelissa kdyttimiani suorat laina-
ukset ovat periisin opiskelijoiden palautekommenteista. Opiskelijat toivat
palautteessaan esiin nikemyksidan muun muassa suhtautumisesta verkko-
opiskeluun, verkkopohjaisen oppimisympiriston toimivuudesta seki ajan-
hallinnan haasteista. Koska vuorovaikutus on verkko-opiskelun lahtokohta,
tarkastelen ja pohdin artikkelissa erityisesti kokemuksiamme vuorovaiku-
tuksen rakentumisesta, yhteistyostd sekd keskustelun onnistuneisuudesta.

Opintojakso ja verkkokurssien toteutus

Avoimessa yliopistossa toteuttamani Projektin ja tiedon johtamisen verk-
ko-opintojakso sisiltyy hallintotieteen perusopintoihin. Kuuden opinto-
pisteen laajuisen jakson tavoitteena on perehdyttdd projektitoimintaan,
projektien johtamiseen sekd tietimyksen syntyyn ja tiedon ja osaamisen
johtamiseen liittyvien prosessien kisitteellistimiseen sekd kiytidntdjen
kehittdimiseen. Opintojakso toteutettiin kiyttamilld Discentum Optima
verkkopohjaista oppimisympiristod. Nelja viikkoa kestineen verkkotyos-
kentelyn aikana opiskelijat osallistuivat viikoittaisiin keskustelutehtaviin
ja laativat neljin hengen ryhmissd pienryhmikohtaiset harjoitustyét, jotka
myos oli tavoitteena tydstdd verkossa.

Jakso toteutettiin tdysin samankaltaisena perikkiin kahdelle eri opis-
kelijaryhmille. Ensimmaiinen opiskelijaryhmi koostui paikkakunnalla
A asuvista ja tyoskentelevistd aikuisopiskelijoista. Opiskelijoita ryhmissd
oli noin 40. Kiytin opiskelijaryhmastd nimitystd ryhmi A. Toinen opis-
kelijaryhmi sijoittui fyysisesti eri paikkakunnille siten, ettd mukana oli
aikuisopiskelijoita yhteensd kolmelta paikkakunnalta opiskelijoiden yh-
teismddrin ollessa noin 20. Tamin ryhmin nimein ryhmi B:ksi.

Verkko-opiskelun aloittamiseen liittyvdd kynnystd pyrittiin madalta-
maan aloitustapaamisella, jossa opiskelijat saivat tuntumaa verkkoympi-
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ristoon, ohjeita jakson toteuttamiseen ja tydstimiseen, ja mika tirkeint,
opiskelijat saivat esittdd haluamiaan kysymyksid tyoskentelyyn liittyen.
Opiskelijat kokivat tapaamisen erittdin tirkeaksi:

"Aloituspalaverin tirkeytti voi tuskin korostaa liikaa.” (opiskelija B-ryh-
misti)

Aloitustapaamisessa opiskelijat saivat ryhmiytyi ja kdynnistdd ryhmicyon-
sd, joiden tydstdmistd he sitten jatkoivat verkossa. Sekd A- ettd B-ryhmalle
jarjestettiin yhteinen aloitus- ja ohjeistustilaisuus, mutta B-ryhmin osalta
aloitustilaisuus jirjestettiin yhdelld paikkakunnalla, josta se ohjattiin vi-
deoneuvottelun kautta kahdelle muulle paikkakunnalle. Paikkakunnilta,
joihin aloitus vilitettiin videoyhteyden kautta, tulikin heti aloitustilaisuu-
den jilkeen runsaasti kyselyji ja yhteydenottoja ty6skentelykiytint6ihin
ja oppimisympdriston toimintaan liittyen. Opiskelijat olisivat halunneet
perehdytystilaisuuden lihiopetuksena videoneuvottelun sijaan.

Aikuisopiskelijoiden valmiudet verkko-opiskeluun osoittautuivat vaihte-
leviksi. Pienelle osalle opiskelijoista verkko-opiskelu oli entuudestaan tut-
tua. Suurimmalle osalle verkko-opiskelu oli uusi ja outo asia, joka heritti
heissi my6s ennakkoluuloja ja varauksellista suhtautumista. Opettajan
onkin tirkedd muistaa, ettd opiskelu verkossa saattaa olla monille alus-
sa varsinainen kulttuurishokki. (Lindh & Parkkonen 2000, 149.) Verk-
kotydskentelyltd edellytettavit tekniset valmiudet sekd verkkotoiminnan
ja -kulttuurin vieraus voi aiheuttaa huolta ja ahdistusta opiskelijassa,
jopa kyvyttdomyyttd osallistua verkossa tapahtuvaan keskusteluun ja
ryhmityoskentelyyn.

Joillakin opiskelijoilla oli huoli omasta suoriutumisestaan. Erait opis-
kelijat ottivat hyvissd ajoin ennen opintojakson alkua yhteyttd tiedustel-
lakseen verkkojakson toimintatapoja, suoritusvaatimuksia sekd vaadittavia
valmiuksia verkossa tydskentelyyn. Muutaman opiskelijan kohdalla oli
havaittavissa suoranaista asenteellista vilinpitimattomyyttd ja motivaation
puutetta verkkotydskentelyi ja sen opettelua kohtaan. Jotkut yksinkertai-
sesti ajattelivat uuden verkkoteknologian opettelun ja kiyttoonoton lijan
tyoldiksi siitd saatavaan hyotyyn ja oppimiseen verrattuna (ks. Lallimo &
Veermans 2005). Uudentyyppisen, verkkomuotoisen opiskelutavan omak-
suminen koettiin ikdviksi ja hankalaksi muutoinkin kiireisten aikataulu-
jen ja tydelimin kiireiden vuoksi.

Omat huolenaiheeni opettajana ennen verkkojakson toteutusta liittyi-
vit verkossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen, tydskentelyyn sitoutumi-
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seen sekid tekniikan toimivuuteen (vrt. Nevgi & Rouvinen 2005, 81-87).
Miten saada verkko-opiskeluun tottumattomat henkil6t tydskentelemiin
verkossa ja miten vuorovaikutus saadaan toimimaan? Milld keinoilla kaik-
ki jasenet sitoutuvat keskustelemaan ja vaihtamaan ajatuksia seki anta-
maan rakentavaa palautetta toisilleen? Miten verkossa voidaan tavoittaa
yhteisollisyys? Ymmairsin, ettd tirkedd vuorovaikutuksen ja sitoutumisen
saavuttamisessa on keskustelutehtivien mielekkyys, opettajan aito ldsna-
olo ja osallistuminen, seki selkedt ohjeet tekemitti niitd kuitenkaan lijan
tiukoiksi.

Periaatteet mielessini pyrin rakentamaan verkon keskustelutehtivit
siten, ettd opiskelijat voisivat peilata omia kokemuksiaan ja osaamistaan
opiskeltaviin asioihin. Pidin ehdottoman tirkedni verkossa kiytivin kes-
kustelun avoimuutta, mitd jotkut opiskelijat aluksi vieroksuivat samoin
kuin sitd, ettd opiskelijoiden tuottamat tekstituotokset olivat kaikkien ji-
senten luettavissa. Vahvan vuorovaikutuksen mahdollistamiseksi sisillytin
oppimisympiristoon seki yleisid ettd pienryhmiakohtaisia keskustelualuei-
ta sekd niin sanottuja chatteja, jotka toimivat viikoittaisten keskusteluteh-
tdvien areenoina. Itselleni asetin tavoitteeksi vierailla oppimisymparistossd
kahden piivin vilein.

Verkko-opiskelukokemuksia

Opiskelijoiden ennakkoluuloista ja huolista huolimatta, verkkojakson
paistessd vauhtiin ja siihen liittyvin ymmairryksen ja kokemuksen lisddn-
tyessd, opiskelijoiden nikemykset verkko-opiskelusta muodostuivat posi-
tiivisiksi, jopa innostuneiksi. Verkkotyoskentely otettiin mieluusti vastaan
ja sen katsottiin joustavuudessaan helpottavan tyon, opiskelun, harrastus-
ten ja perheen aikataulujen yhteensovittamista (ks. Nevgi 2000, 189; Front
& Kaleva 2002, 35-36; Korhonen 2003, 151; Mannisenmiki & Manninen
2004, 42—45; Vainionpii 2006, 139).

Hallintotieteen opintojen suorittaminen verkko-opiskelumuotoisesti
nihtiin kiinnostavana ja mukavana vaihteluna perinteisille, luennoista,
tenteistd ja kirjallisista esseistd koostuville opiskelutavoille. Tulokset olivat
samankaltaisia kummankin ryhmin osalta. Kiinnostus verkko-opiskelua
kohtaan lisddntyi niin, ettd opiskelijoilta jopa tuli ehdotuksia verkko-ope-
tuksen laajentamisesta my6s muihin hallintotieteen opintojaksoihin.
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“Verkkotydskentely oli mukavaa, kun padsimme alkuvaikeuksista todelli-
seen toimintaan.” (opiskelija A-ryhmistd)

"Parasta siind oli se, etti pystyi tekemdidn rybmdtyoti ja tehtivid juuri sil-
loin, kun itselle parbaiten sopi.” (opiskelija A-ryhmistd)

“Esimerkiksi osan noista hallinnon perusopintojen esseisti voisi korvata teh-
tavilld tillaisessa ympdristossa. Niin tulisi keskustelua ja laajempi nikemys
asioista.” (opiskelija B-ryhmistd)

Omat huoleni tekniikan toimivuudesta olivat aiheettomia. Opiskelijat
suhtautuivat luottavaisesti tietotekniikan toimivuuteen ja omaan tekniseen
osaamiseensa (ks. Thompson & Ku 2006, 370). Opiskelijoiden tietotekni-
set perustaidot olivat hyvit, joten kysymyksii ja ongelmia ei tietotekniikan
osalta juurikaan ilmennyt. Verkko-oppimisympiristod opiskelijat luonneh-
tivat kiyttdjdystivilliseksi ja toimivaksi. Joskin B-ryhmassd yllatyksellinen
yksittdisten kdyttdjitunnusten viivistyminen aiheutti turhautuneisuutta
seki opiskelijoissa ettd opettajassa. Kyseessi oli asia, johon opiskelija ei itse,
enkd mini opettajana voinut vaikuttaa. Kéyttdjatunnusten viivistymisen
vuoksi pienryhmien ryhmityoskentelyn aloitus my6histyi ja yhteydenpi-
dossa jouduttiin turvautumaan muihin keinoihin.

Opiskelijaryhmin suuresta koosta johtuen verkko-oppimisympiriston
rakenteen suunnittelu oli haasteellista. Kurssin oppimisympiristo sisilsi
eri teemoihin sisiltyvit keskustelualueet sekd pienryhmille omat keskus-
telu- ja chat-alueet. Se aiheutti joillekin opiskelijoille himmennysti ja
epavarmuuden tuntemuksia. Heid4dn oli vaikea erottaa keskustelualueita
toisistaan, eivitki he aina tienneet mille keskustelualueelle kommenttin-
sa ja vastauksensa asettaisivat. Huomasin ongelman verkkokurssin aika-
na myos itse. Esimerkiksi osa B-ryhmin opiskelijoiden pienryhmistd piti
viikkokeskusteluja ylld omalla pienryhmin keskustelualueellaan, kun kes-
kustelua olisi pitanyt kiyda yhteiselld alueella. Eri teema- ja keskustelu-
alueiden erotteluun toivottiinkin opiskelijoiden kommenteissa selkeytta.
Toisaalta ongelma saattoi johtua siitd, ettd osa B-ryhmin opiskelijoista ei
tullut tirkednd pidettyyn aloitustapaamiseen, jonka aikana oppimisympi-
ristoon tutustuttiin.

“Joskus oli tyon takana kdisittid mitid millikin alueella olisi pitinyt keskus-
tella ja kirjoittaa ja kenen.” (Opiskelija B-ryhmistd)
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"Olisin toivonut selkeytti ryhmien nimiin, sekd selvid objeita teemakeskus-
telujen paikkaan ja toimeksiantoibin.” (Opiskelija B-ryhmisti)

Ylivoimaisesti suurimpana opiskelun haasteena opiskelijat pitivit ajan-
kdyttod. Saamani tulokset ovat hyvin samankaltaisia muiden tutkimus-
tulosten kanssa. Aikuisopiskelijoilla verkko-opintojen yleisimpid kritiikin
kohteita ja opintojen keskeyttimissyitd ovat opintojen tiukka aikataulutus,
ajanpuute seki tyon ja opiskelun yhdistimisvaikeudet (Mannisenmiki &
Manninen 2004; Front & Kaleva 2002). Omalla verkkojaksollani moni
A- ja B-ryhmin opiskelija ilmoitti ajan puutteesta ja ajankidyton jakami-
sen vaikeuksista. Ongelmat nikyivit etenkin pienryhmitéiden tydstdmi-
sessd, joissa piti ottaa huomioon oman aikataulun lisiksi my6s ryhmin
muiden jdsenten ajan kiytto. Opintojaksoon sisiltynyt tyon madrd ylldcd
opiskelijat.

Jotkut opiskelijoista pitivit opintojakson aikataulua suhteessa tyomai-
rain (viikoittaiset keskustelut sekd ryhmityon tyostiminen) liian tiuk-
kana. Aikataulutus ei sopinut opiskelijoiden odotuksiin ja kisityksiin
joustavasta ja itsendisestd verkko-opiskelusta. Osa opiskelijoista tunnusti
joutuneensa tinkimain viikkokeskusteluihin osallistumisesta. Kuitenkaan
verkko-opintojakson kesken jittineitd opiskelijoita ei ollut kuin muutama.
Toisaalta opiskelijat kokivat itse olevansa vastuussa ajankiyton ongelmis-
taan (vrt. Nevgi 2000) ja he olivat harmissaan kiytettivissd olevan ajan
vihyydestd. Huomasin, kuinka tirkedi on heti verkkojakson aloituksessa
korostaa opiskelijoille, ettd kuten perinteinen opetus, myos verkko-opis-
kelu vaatii opiskelijalta ajallisia satsauksia, oman ajankidyton suunnittelua
seka kurinalaista tyoskentelya.

“Ja olisin kylld mielellini osallistunut viikkokeskusteluihin yms. paljon ta-
pabtunutta aktiivisemmin..” (Opiskelija B-ryhmisti)

Aikaahan on aina liian vibdin, mutta se on myos oma asennekysymys.”

(Opiskelija B-ryhmisti)

"Oli melko raskas kuunkausi tyistid niin viikkotehtivid kuin ryhmdtyoti
yhti aikaa.” (Opiskelija B-ryhmasti)
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Verkkovuorovaikutus

Millainen on hyva verkko-opettaja, joka onnistuu verkko-opetuksessaan?
Verkko-opetustilanteiden onnistumisesta ei voida kiittdd pelkistiin opet-
tajaa, eivitki epdonnistumisen syytkiin 16ydy yksin opettajasta. Opet-
tajan merkitys korostuu tarkasteltaessa verkko-opettajuuden vaatimuksia.
Puhutaan sparraajasta, organisoijasta, valmentajasta, ohjaajasta, viestijistd
ja niin edelleen. Monien roolien lisiksi opettajalta vaaditaan myos teknii-
kan ja verkon tuntemusta sekd vahvaa asiantuntemusta verkossa tapahtu-
vista oppimisprosesseista (ks. Manninen & Nevgi 2000; Tella ym. 2001).
Opettaja ei saa olla liian aktiivinen eiki opiskelijoiden nikékulmasta liian
valmiiksi asioita tekevi, mutta ei my6skain lifan etdinen opiskelijoilleen.

Opettajalta odotetaan erityisesti vahvaa ja sidnnollistd panostusta kes-
kusteluihin ja ohjaukseen, ylipddtddn aktiivista vuorovaikutusta opiske-
lijoiden kanssa. Vuorovaikutuksen onnistuneisuus on haasteellista, kun
verkossa toimivat opiskelijat ovat usein vieraita toisilleen ja verkkovies-
tintdtilanteet koetaan kompleksisiksi (Mikitalo 2006, 18). Parhaimmas-
sa tapauksessa opettajan ldsniolo on aitoa ja aktiivista opettajan ollessa
yksi keskustelijoista (Manninen & Nevgi 2000, 102). Opettajan aidolla
lisndololla voidaan korvata ja "antaa anteeksi” muita, esimerkiksi oppi-
misympdiriston toimivuuteen liittyvid puutteita. Vastaavasti parhainkaan
tekninen toimivuus tai oppimisympariston mielekkyys ei korvaa puutteita
opettajan panoksessa ja vuorovaikutuksessa suhteessa opiskelijoihin.

Itse pyrin kdymiin jakson oppimisympiristdssd kahden pdivin vilein
kommentoiden kiynnissd olevaa keskustelua. Esitin kdynnissi olevaan
keskusteluun lisikysymyksid ja kommentteja, joita opiskelijat voisivat
pohtia ja vastasin opiskelijoiden lihettamiin kysymyksiin. Varsin pian oli
todettava, ettd kommunikointi suuren opiskelijajoukon kanssa oli han-
kalaa heikentien mahdollisuuksiani kohdata opiskelijoita yksiloind, tai
edes pienryhmind. Minulle oli kdynyt kuten monelle verkko-opiskelijalle.
Olin organisoinut oman aikatauluni muine tyotehtivineen ja vastuineen
yksinkertaisesti liian tiukaksi. Vaikka kivin seuraamassa ja kommentoi-
massa sekd A- ettd B-ryhmien oppimisympiristén tapahtumia kahden
pdivin vilein, kdyttdmini aika verkossa jii liian lyhyeksi. Erityisesti suu-
remman A-ryhmin osalta koin, ettd en ehtinyt riittavan syvillisesti tutus-
tua keskustelun eri ulottuvuuksiin. En ehtinyt tarkasti seuraamaan miti
pienryhmissd tapahtui ja miten harjoitusty6t niissd etenivit. Siksi podin
opettajana huonoa omaatuntoa.
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Aikatauluongelmista huolimatta havaitsin ilokseni, ettd suurin osa
opiskelijoista otti tasavertaisesti osaa verkkokeskusteluun ja osallistui ak-
tiivisesti keskustelutehtiviin. Etenkin A-ryhmissd keskustelu oli vilkasta
B-ryhmin keskustelujen jaddessd vaisummiksi. Thmettelin sité jilkikiteen,
koska oma ldsndoloni A-ryhmin keskusteluissa oli vihiisempi verrattuna
B-ryhmiin. A-ryhmin opiskelijoiden itseohjautuvuus vahvistui nopeasti
verkkotydskentelyn aikana. Verkossa tapahtuvan keskustelun aktiivisuus
ikddn kuin ruokki itse itsedidn.

Keskustelun lisddntyessd yhi useampi opiskelija otti sithen osaa ajatuk-
siaan ja kisityksiddn avoimesti jakaen. Vikindisia piirteitd keskusteluun
ei sisdltynyt, vapaamuotoisuutta ja huumoria kyllikin. Vuorovaikutus
oli sujuvaa, luonnollista ja aitoa. Kritiikkii yhteisten verkkokeskustelujen
pinnallisuudesta tai epitasaisuudesta opiskelijat eivit antaneet (ks. Kois-
tinen 2000; Front & Kaleva 2002; Mannisenmiki & Manninen 2004).
Myoskididn mainintoja eristdytyneisyydestd opiskelijat eivdt tuoneet esiin,
vaan katsoivat verkkotydskentelyssd saaneensa mahdollisuuden tutustua
paremmin muihin, etenkin pienryhmin opiskelijoihin:

"Oman lisdarvon koko kurssille on tuonut se, ettd yhteisen hankkeen kautta
on ollut oivallinen mahdollisuus tutustua rybmin jiseniin ja kokea vuoro-
vaikutuksen tuoma kipind koko opiskelussa.” (Opiskelija A-ryhmistd)

A-ryhmissi verkkokeskusteluissa syntyi muodollisen verkkokeskustelun
lisiksi niin sanottu epimuodollisen ja viihdyttivin keskustelun ulottu-
vuus, joka toimii yhteis6llisyyden yhteni tirkeind kivijalkana (ks. Salmon
2002, 11, 20; Mikitalo 2006, 32). Ilmapiiri ryhmin oppimisymparistds-
sd oli vapautunut ja rento opiskelijoiden tuottaessa runsaasti materiaaleja
ja kommentoiden toistensa viestejd. Ylldttavid oli, ettd vaikka tiedettiin
viestien julkisuus, kaikki voivat lukea ne, tuotiin esiin myds huumoria ja
henkilokohtaisia asioita. Nimi seikat ilmaisivat paitsi opiskelijoiden posi-
tiivista asennetta verkko-opiskelua kohtaan my6s vahvaa keskiniistd luot-
tamusta jasenten kesken.

A-ryhmissi vuorovaikutus oli luonteeltaan kahdentyyppistd. Yhediltd
se oli vapaata keskustelua, jossa kiytettiin huumoria sekd tuotiin esiin
omia nikemyksid ja kokemuksia, toisaalta kisiteltiin tehtdvin ratkaisuun
liittyvid asioita (ks. Manninen & Nevgi 2000, 101). B-ryhmi suhtautui
verkkokeskusteluun varauksellisemmin, vaikka suoriutuikin keskusteluis-
ta ja tehtdvien laadinnasta moitteettomasti. Ryhmin keskustelu verkossa
oli muodollisempaa, eikd omia ajatuksia ja pohdintoja tuotu esiin kovin
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vahvasti muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. Omaksi vaikutelmak-
seni jii, ettd B-ryhmissi opiskelijat kokivat paineita siitd, ettd heiddn olisi
pitinyt tuottaa keskustelualueille mahdollisimman loppuun saakka poh-
dittua ja pureskeltua tekstid. B-ryhmin opiskelijat toivat muita useammin
esiin opiskelun aikataulukseen liittyvit ongelmat. Verkkokeskusteluun
osallistuminen oli kuitenkin osa opintojaksosta saatavaa arvosanaa, joten
osallistuminen koettiin velvollisuudeksi:

“Keskustelu on jidnyt varsin vaisuksi, tosin olemme kylli osoittaneet val-
miutemme verkkokeskusteluun.” (Opiskelija B-ryhmistd)

Mistd ryhmien viliset erot saattoivat johtua? Miksi A-ryhmissi vuorovai-
kutus oli B-ryhmii aktiivisempaa? Molemmille ryhmille jakso toteutettiin
samankaltaisena seki rakenteellisesti, sisillollisesti ettd aikataulullises-
ti. Yksi tirked syy aktiivisuuseroihin mielestidni oli, etteivit A-ryhmin
opiskelijat olleet tdysin vieraita toisilleen, vaan olivat jo luoneet yhteistd
toimintaa ja vuorovaikutusta vajaan puolen vuoden ajan aiempien hallin-
totieteen opintojaksojen opetustilanteissa. Viitdn, ettd koska B-ryhmin eri
paikkakuntien opiskelijat eivit olleet tavanneet toisiaan eivitki tunteneet
toisiaan entuudestaan, vuorovaikutuksen avoimuus kirsi ja keskindisen
luottamuksen rakentuminen hidastui.

Muitakin merkittdvia kdytinnon eroja oli. Ensiksi aloitus- ja ohjeis-
tustilaisuus jouduttiin vélittimdidn B-ryhmissd videoneuvottelun kautta
kahdelle muulle paikkakunnalle, mitd opiskelijat eivit kokeneet hyvini.
Tillaisessa tilanteessa etdpaikkakuntalaisten kynnys kysyi itselle episel-
viksi jadneistd asioista oli korkea. Toiseksi B-ryhmin opiskelijoiden lis-
niolo tirkeiksi koetussa aloitustilaisuudessa oli vajavaista, joten osalla
opiskelijoilla tarpeellinen informaatio jii saamatta ja kiinnittyminen tyds-
kentelyyn jii puutteelliseksi. Kolmanneksi B-ryhmalld oli ongelmia verk-
kojakson kiyttdjaitunnusten viivistymisen vuoksi. Se aiheutti opiskelijoissa
turhautuneisuutta ja motivaatio-ongelmia. Vuorovaikutukseen liittyvissi
palautteessaan opiskelijat halusivat ikddn kuin muistuttaa:

"Mikdidn ei kuitenkaan voita syvillisti pubeeseen perustuvaa vuorovaiku-
tusta: harvemmin pubumme sellaista, miti emme ymmdrrd. Kirjoittaessa
kaikki on mahdollista: vidrinymmdrryksetkin.” (Opiskelija B-ryhmistd)

Verkossa tapahtuvan vuorovaikutuksen lisiksi opiskelijat kokivat, ettd
he tarvitsivat muitakin tapoja kommunikoida (ks. Mannisenmiki &
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Manninen 2004, 56—57; Thompson & Ku 2006, 368). Muiden vuoro-
vaikutustapojen tarve ilmeni erityisesti pienryhmity6td tyostettdessd. Se
nihtiin tirkeini pienryhmin kiinteyden ja yhteishengen muodostumisen
kannalta:

"Kuitenkin olen siti mieltd, ettd ryhbmiitydskentely vaatii myos ryhmidldisten

[yysisti kokoontumista ja ”kasvokkain olemista”, pelkissi verkkotyoskente-
lyssi ja -yhteydenpidossa jii rybmdilti puuttumaan se jokin... (ryhmdéhen-
ki, me-henki, yhteenkuuluvuus..)” (Opiskelija B-ryhmistd)

Opiskelijat kertoivat tukeutuvansa, erityisesti kriittisimpind ryhmityon
tyostimisen hetkini, kasvokkaiseen tapaamiseen esimerkiksi kirjastossa.
He kokivat tapaamiset tirkeiksi, kun pienryhmityon osioita alettiin koo-
ta yhteen ja muodostaa yhteniistd tekstikokonaisuutta. Osa opiskelijoista
keskusteli ryhmityon laadinnasta my6s puhelimitse ja sihkopostitse. Ne
koettiin turvallisiksi viestintdvilineiksi, jotta verkkokeskustelun mahdol-
lisilta vdarintulkinnoilta viltytddn. Opiskelijoiden kokemukset erilaisten
vuorovaikutustapojen tarpeista eivit kuitenkaan tarkoita opiskelijoiden
epaluottamusta verkkovuorovaikutusta kohtaan. Pikemminkin ne osoitta-
vat aikuisopiskelijoiden kokemattomuuden verkkotyoskentelyssa.
Kokemukset verkossa tapahtuvan vuorovaikutuksen onnistuneisuudes-
ta riippuvat pitkalti siitd, miten tottuneita ryhmin jisenet ovat verkossa
tapahtuvaan viestintddn. Mitd tottuneempia ryhmin jisenet ovat verk-
kopohjaisessa viestinnissi, siti monipuolisemmin he pystyvit myds vi-
littiméin ja muokkaamaan informaatiota (Huotari, Hurme & Valkonen

2005, 95-98).

Lopuksi

Tissd artikkelissa olen tarkastellut aikuisopiskelijoiden kokemuksia verkko-
opiskelusta ja vuorovaikutuksen rakentumisesta verkossa. Pddsadntoisesti
opiskelijoiden palaute verkko-opiskelusta oli positiivista. Verkko-opiskelu
nzhtiin joustavaksi ja mielekkiiksi tavaksi opiskella ja sitd ollaan haluk-
kaita kokeilemaan uudelleenkin. Tyypillisid opiskeluun liittyvid ongelmia
olivat ajankiytoén ja ajan riittdvyyden ongelmat, miki joidenkin opis-
kelijoiden kohdalla heikensi mahdollisuuksia osallistua tdysipainoisesti
viikoittaisiin keskustelutehtiviin. Vuorovaikutus verkossa oli kuitenkin
aktiivista, ja se antoi opiskelijoille mahdollisuuden syventdd oppimistaan.
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Opiskelijat kokivat, ettd he kykenivit hyddyntamain yhteisid keskusteluja
ja yhdessd rakennettuja materiaaleja ty6elimissdin.

Vuorovaikutus verkko-opiskelussa on suuri haaste. Vuorovaikutuk-
sen onnistuneisuuteen vaikuttavat verkkokurssin sisillén ja toteutusta-
van lisiksi opettajan oma tydskentelypanos seki erityisesti opiskelijoiden
asenteet, motivaatio, aktiivisuus ja osaamisen taso. Tekniikan toimivuus,
kiytettivyys, verkko-opiskeluun perehdyttimisen tavat, tehtivien mie-
lekkyys, rakenne ja asettelu muodostavat pohjan, jonka kautta opettaja
ja opiskelijat voivat lihted vuorovaikutusta yhdessd rakentamaan. Kun-
nollinen perehdyttiminen on tirkedi, silli on vaikutuksensa siihen,
millaisiksi verkko-opiskeluun liittyvit odotukset ja opiskelumotivaatio
muodostuvat. Opiskelijoiden aiemmat yhteiset kokemukset, vaikka vain
yhteinen lisniolo aiempien opintojaksojen luentotilaisuuksissa, antavat
evdidt vuorovaikutuksen ja yhteenkuuluvuuden tunteen rakentumiselle
my6s verkko-opiskelussa.

Tiiviin vuorovaikutuksen lihtokohta on avoimen ja rakentavan ilma-
piirin muodostuminen, jolloin ajatuksia ja mielipiteitd voidaan vaihtaa
aktiivisesti. Opiskelijoiden tdytyy tuntea, ettd heiddn on tasavertaisesti
mahdollista ja turvallista ilmaista omia kokemuksia, tunteita ja ajatuk-
sia, ilman huolta kanssaopiskelijoiden tai opettajan reaktioista. Kirjoit-
tamisen kulttuurin tulisi muodostua mahdollisimman keskustelevaksi
(ks. Midyra 2001, 30-31), jotta jatkossakin paistiisiin seuraavankaltaisiin
kokemubksiin:

"Keskustelut olivat kurssin parhainta antia ja mukava oli lukea toisten
mielipiteitd sekd kommentteja. Undet nikokulmar ovat aina tervetulleita
ja keskustelukin saa toisenlaista syvyyttd, kun keskustelijoita on enemmdn.”

(Opiskelija B-ryhmasti)

"Oppimiskokemuksena verkkotyoskentely on ollut antoisa. Informaatiovir-
rasta on alkanut prosessin myotd vibitellen habhmottua syvempdidi oivallus-
ta ja rybmdn eri jisenten tuomat nikoalar ovatr syventineet oppimista.”

(Opiskelija A-ryhmisti)

Verkko-opintojakson toteuttaminen oli pedagogisesti mielenkiintoinen
kokemus sekid haasteineen ettd onnistumisen elimyksineen. Hienoa oli
havaita, ettd opiskelijat olivat saaneet itselleen eviitd verkkokeskusteluista,
viikkotehtdvistd sekd ryhmitoiden tydstamisistd. Miki tirkeintd, opiskeli-
jat oppivat verkkotydskentelyn periaatteita ja kdytant6ja kertoen saaneensa
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valmiuksia sosiaaliseen vuorovaikutukseen verkossa. Niin ollen varmasti
kynnys osallistua seuraavalle verkkokurssille on alhaisempi. Itselleni opet-
tajana kokemus oli vertaansa vailla oleva oppimisprosessi. Tunnustan, ettd
aikaisemmin nikemykseni verkko-opintojakson suunnittelusta ja toteu-
tuksesta on ollut lifan tekninen. Kyse on kuitenkin ihmisten johtamises-
ta tavanomaisesta poikkeavassa teknologisessa ympiristossd, miki vaatii
opettajalta mahdollisuuksia kohdata opiskelijat yksilollisesti, tukijana ja
kannustajana toimien.
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Tuija Turunen

Videokuvan kaytto opetusharjoittelun ohjauksessa
Kokeiluja, ideointia ja pohdintaa

Opettajan ammattitaito koostuu kasvatukseen, oppimiseen ja opetukseen
liittyvistd tiedoista ja taidoista. Eettinen vastuu oppilaista on myos osa
ammattitaitoa. Tietojen ja taitojen, teorian ja kdytinnon integroimisek-
si opettajakoulutukseen sisiltyy ohjattua harjoittelua. Opettajaksi ei voi
valmistua harjoittelematta kiytinnon tilanteissa. (Opettajakoulutus 2020,
11.) Ohjattujen harjoittelujaksojen rytmittdminen opetettavien aineiden
opintojen ja pedagogisten opintojen kanssa vaihtelee yliopistosta ja kou-
lutusohjelmasta toiseen. Harjoittelujaksot ovat eri yliopistoissa ja koulu-
tusohjelmissa kestoltaan ja ajankohdaltaan erilaisia. Keskimairin ohjattua
harjoittelua on opintojen aikana 20 opintopisteen verran. (Opettajakoulu-
tukseen kuuluvan ohjatun harjoittelun selvitysraportti 2007, 6-8.)

Suomalainen opettajankoulutus on yliopistotasoista maisterikoulutusta
ja opintoihin kuuluvat harjoittelut toteutetaan pidosin yliopistojen ylli-
pitimissd harjoittelukouluissa. Harjoittelukoulujen opettajat ovat samalla
yliopiston lehtoreita ohjatessaan harjoittelujaksoja. Heidédn lisikseen har-
joitteluita ohjaavat tiedekuntien lehtorit. Harjoittelujaksoilla on suuri mer-
kitys opiskelijan opettajapersoonallisuuden kehittymiselle. Niiden aikana
saatu kokemus, ohjaus ja palaute antavat opiskelijalle eviitd opettajuuden
kehittymiseen. Ne my6s koskettavat opiskelijan minuutta. Harjoittelun
aikana opiskelija on herkistynyt minuuteensa kohdistuville viesteille ja
opiskelija tulkitsee usein saamiansa viesteji persoonallisuudestaan kisin
(Lauriala & Kukkonen 2005, 91-92).

Esi- ja alkuopetuksen didaktiikan lehtorina ohjaan luokanopettajaksi
opiskelevien harjoitteluita ja tapaan lukuvuoden aikana opintojensa eri
vaiheissa olevia opiskelijoita. Opintojen ensimmiisessi harjoittelussa opis-
kelija saattaa olla opettajana ensimmiistd kertaa elimissdin, ja syventi-
vian harjoittelun jilkeen opiskelija valmistuu ja siirtyy luokanopettajan
tehtdviin.

Yliopistopedagogisten opintojen kehittdmishankkeessa lukuvuonna
2005—2006 tutkin videokuvan hyddyntimistd luokanopettajakoulutuk-
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sen harjoitteluiden ohjauksessa. Kehittamishankkeen taustalla olivat aja-
tukset kokemuksellisesta oppimisesta ja opettajan pedagogisen ajattelun
kehittymisestd. Kuvamateriaalin kiytt6 ohjauksessa on yksi tapa palata
opiskelijan kanssa opetustilanteeseen stimulated recall’ -ideaa hyodyntien.
Kehittdamishankkeessani tutkin, miten voin parantaa ohjausta niin, ettd
se tukee entistd paremmin opettajaksi kasvun eri vaiheissa olevia opiske-
lijoita. Halusin myos saada kisityksen siitd, miten kuvaaminen vaikuttaa
opiskelijoihin ja luokassa oleviin lapsiin sekd omaan ty6honi ohjaajana ja
miten kuvamateriaalia voi kiyttdd ohjaustilanteissa. Minulla ei ollut aiem-
pia kokemuksia videokuvaamisesta eikd videokuvan kiytostd ohjauksessa,
ja siksi etenin kehittdmisideoissani vaihe vaiheelta kiyttden hyviksi luku-
vuoden edetessi karttuvia kokemuksia.

Esittelen seuraavassa kokeilujani ja niiden herittimii ajatuksia. Pyrin
tarkastelemaan kokemuksiani videokuvan kiytostd sekd teoreettisesta ettd
kiytinnollisestd viitekehyksesti ja esitdn lopuksi ajatuksia siitd, miten di-
gitaalisen kuvan kiytt6d luokanopettajaopiskelijoiden harjoittelun ohjauk-
sessa voisi edelleen kehittaa.

Harjoitteluiden toteuttaminen

Lapin yliopistossa luokanopettajaopiskelijoiden opintoihin kuuluu nelja
noin kuukauden mittaista harjoittelujaksoa. Jos opiskelija etenee opinnois-
saan normaalisti, hdnelld on jokaisena opiskeluvuotenaan yksi harjoittelu.
Harjoitteluiden ja muun opiskelun rytmittdmisessd on pyritty siihen, ettd
opiskelija voi hyodyntdi teoriassa oppimaansa kasvatustieteellistd ja ai-
nedidaktista osaamista. Opintojen aikana opiskelija etenee pienin askelin
yksittdisestd oppitunnista kohti luokanopettajan ty6n kokonaisvaltaista
hahmottamista. Opettajuuden kehittyminen jatkuu tydelimissd, mutta
koulutuksen aikana pyritdin luomaan vankka pohja opettajan oman tyén
kehittamiselle.

Lukuvuonna 2005—2006 toteutettiin opetussuunnitelmaa?, jossa opinto-
jen ensimmdiinen harjoittelu oli ainedidaktinen harjoittelu I (AD I). Siind
keskityttiin yksittdisen oppitunnin suunnitteluun ja toteutukseen. Mo-

1. Stimulated recall on tilanne, jossa kuvamateriaalin avulla palataan koettuun tilan-
teeseen ja keskustellaan siiti. Menetelmid kiytetddn esimerkiksi opettajien ajattelun
tutkimisessa (esim. Patrikainen 1997).

2. Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmaa uudistui syksylld 2008 ja harjoit-
teluiden sisillot ja toteutustavat muuttuivat jonkun verran.
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nella opiskelijalla oli vihin tai ei lainkaan aiempaa kokemusta opettajan
tyOstd ja siksi oppitunteja voitiin pitdd my6s pareittain. Useimpien opis-
kelijoiden kohdalla AD I harjoittelu oli ensimmaiiseni opiskeluvuonna.
Opintojen toisessa harjoittelussa, ainedidaktisessa harjoittelussa II (AD II)
nikokulmaa laajennettiin yksittdisestd oppitunnista oppiaineiden 3—5 tun-
nin pituiseen jaksoon. Useimmat opiskelijat osallistuivat AD II harjoitte-
luun toisen opiskeluvuoden aikana. AD I ja AD II harjoittelut toteutuivat
yliopiston Harjoittelukoulussa ja niiden aikana opiskelijoita ohjasivat Har-
joittelukoulun luokan lehtorit ja tiedekunnan didaktiikan lehtorit. AD I ja
AD II harjoitteluissa minulla oli kummassakin ohjattavana 12 opiskelijaa.

Luokanopettajaopintojen viimeinen, syventivi harjoittelu toteutettiin
harjoittelukoululla. Jokaisessa luokassa harjoitteli kaksi opiskelijaa, jotka
suunnittelivat opetuksen yhdessd ja vuorottelivat opettajavastuussa. Sy-
ventdvissd harjoittelussa opiskelija opetti kaikkia aineita ja vastasi parinsa
kanssa luokanopettajan ty6hon liittyvistd asioista luokassaan. Syventivi
harjoittelu oli kestoltaan viisi viikkoa eli hieman pidempi kuin muut har-
joittelujaksot. Useimmat opiskelijat osallistuivat syventavain harjoitteluun
opintojensa neljinteni tai viidentend vuonna. Harjoittelu toteutettiin kak-
si kertaa vuodessa ja minulla oli molemmissa vuoroissa ohjattavanani kak-
si opiskelijaa eri luokissa.

Lukuvuonna 2005—2006 harjoittelut toteutuivat seuraavan aikataulun
mukaisesti:

syys- loka- marras- | joulukuu| tammi- | helmi- maalis- | huhti- | toukokuu
syventava syventava
harjoittelu ADII ADI harjoittelu

KUVvIO I. Ohjattujen harjoitteluiden toteutuminen lukuvuonna 20052006

Videokuvan kaytosta

Silkeld (2005) mairittelee ohjauksen tavoitteiksi itsendisen ja itseohjautu-
van, yhteisty6kykyisen ja vuorovaikutustaitoisen opettajan, joka ajattelee
kriittisesti ja toimii luovasti ja tarkoituksenmukaisesti eettisid periaatteita
noudattaen. Hyvi ohjaus lihtee opiskelijan lihtokohdista ja tukee opiske-
lijan opettajuuden kasvua ja pedagogisen ajattelun tiedostamista. (Silkeld
2005, 248-249.) Opiskelijan henkilokohtaisten tarpeiden lisiksi ohjaus
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liittyy opetustapahtumaan ja luokkatilanteisiin sekd opiskelijan ajatuksiin
ja kokemuksiin niistd. Pelkka kokemus ja sen tarkastelu eivit kuitenkaan
riitd, vaan ohjauksen tehtdvini on auttaa opiskelijaa analysoimaan toi-
mintaansa ja sen perusteita eli reflektoimaan (Jirvinen 1990, 15).

Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli antaa hyvin lihtékohdan ko-
kemuksen ja sen reflektion tarkasteluun (kuvio 2). Siini yhdistyvit konk-
reettinen kokemus ja sen kisitteellistiminen reflektiivisen tarkkailun ja
aktiivisen kokeilun kautta. Atkinsonin ja Murrellin (1988) mukaan Kolbin
mallissa oppimista tapahtuu jatkumoilla konkreettisesta kokemuksesta
abstraktiin kisitteellistimiseen ja reflektiivisyydestd aktiiviseen kokeiluun.
Konkreettisuus—abstraktisuus-jatkumolla oppija kerdd tietoa ympiris-
tostddn siind toimiessaan ja analysoi kokemuksiaan. Reflektiivisyys—
aktiivisuus-jatkumo kuvaa oppijan tiedon prosessointia ja uuden tiedon
soveltamista. (Atkinson ja Murrel 1988, 375.)

konkreettinen kokemus

tajuaminen

. kokemusten muuntaminen L o
soveltaminen reflektiivinen havainnointi

ymmartaminen

abstrakti kasitteellistaminen

kUuvIo 2. Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (1984, 42, suomennos kirjoit-
tajan)

Kehittamishankkeessani videokuvasin opiskelijoiden tyoskentelyi luokkati-
lanteissa ja katsoin kuvamateriaalia ohjaustilanteissa yhdessi opiskelijoiden
kanssa. Stimulated recall -menetelmii hyddyntien palasimme opiskelijoi-
den kanssa hyvin konkreettisesti heididn kokemuksiinsa ja opiskelija pystyi
tekemdin reflektiivisia havaintoja tydskentelystiin kokemuksen jilkeen.
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Videokuvan avulla opiskelija pdisi tarkastelemaan tilanteita myos toisesta
nikokulmasta kuin itse opettaessaan. Ohjaustilanteissa pyrimme yhdessi
opiskelijoiden kanssa siirtymadin kokemuksen reflektiivisesti pohdinnasta
kasvatus- ja opetustapahtuman abstraktiin kisitteellistimiseen ja 16yti-
miin vihitellen yhteyksid kokemus- ja teoriatiedon vililld. Lisiksi halusin
antaa opiskelijoille mahdollisuuden keskustella keskendin harjoittelukoke-
muksista videomateriaalin pohjalta ja saada vertaispalautetta toisiltaan.

Videomateriaalin kiytdstd opetusharjoitteluissa ja muussa yliopisto-
opetuksessa on saatu hyvii kokemuksia. Esimerkiksi OHAKE (Ope-
tusharjoittelun ohjaus- ja palautejirjestelmin kehittiminen didaktisessa
prosessilaboratoriossa) -hankkeessa yhteni tehtdvini oli kehittdd video-
observointipalautteeseen yhdistettyd itsearviointia ja ohjauskeskustelua
opiskelijan omaan opetuskiyttiytymiseen kohdistuvan analyysin moni-
puolistamiseksi. Opetustilanteen jilkeen rauhassa tarkasteltu kuvamateri-
aali antaa jo itsessddn opiskelijalle hy6dyllistd ja realistista palautetta. Kun
sithen yhdistyy ymmairrettivi ja turvallinen henkilokohtainen ohjaus-
tilanne, lisd4ntyy ohjauksen hyoty oleellisesti. (Atjonen 2003, 101-102.)
Kumpulainen, Puroila ja Vanhatalo (2006) ovat kehitelleet digitaalisen
case-materiaalin kiyttod opettajankoulutuksessa. Opiskelijat katsoivat
ryhmissd matematiikan oppitunneilta taltioituja videoita ja pohtivat nii-
den avulla opettajan kommunikoinnin tempoa, opettajan pedagogista
toimintaa ja persoonallisuutta sekd oppilaan nikékulmaa. (Kumpulainen
ym. 2006, 250—263.)

Opettelua
Aloitin videokuvaamisen syksylld 2005. Ennen kuvaamisen aloittamista
keskustelin Harjoittelukoulun rehtorin ja alkuopetuksen opettajien kanssa
ja sovin hankkeen toteuttamisesta lukuvuoden aikana. Harjoittelukoulun
opettajien lisiksi minun oli hankittava kirjalliset luvat kaikkien ensimmai-
sen ja toisen luokan oppilaiden vanhemmilta (n=110). Muutamaa poikke-
usta lukuun ottamatta vanhemmat antoivat luvan lapsensa kuvaamiseen.
Opiskelijoiden kanssa sovin kuvaamisesta harjoittelujaksojen alkaessa.
Syksyn ensimmadinen harjoittelu oli syventivi harjoittelu, jossa ohjauk-
sessani oli kaksi eri luokissa harjoittelevaa opiskelijaa. Kdvin seuraamassa
opiskelijoiden pitimid tunteja ja kuvasin niitd samalla. Harjoittelun péit-
tyessd editoin kuvamateriaalista kummallekin opiskelijalle noin puolen
tunnin mittaisen koosteen. Ohjaustilanteessa katsoimme kuvamateriaalin
yhdessd opiskelijan kanssa ja keskustelu eteni videokuvan pohjalta. Py-
sdytin kuvan tarvittaessa ja siirryimme materiaalissa eteen- ja taaksepidin
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tekemiemme huomioiden pohjalta. Kuvamateriaalin katsominen keskus-
teluineen kesti noin tunnin.

Kun kuvamateriaali oli kiyty kahden kesken livitse, kumpikin opiske-
lija valitsi omasta opetuksestaan kaksi tilannetta, jotka hin halusi toisen
ohjauksessani olevan opiskelijan nikevin. Keskustelimme, milld perus-
teella yhdessd katsottavan kohdan voi valita. Toinen opiskelija valitsi kat-
sottavaksi kaksi onnistunutta tilannetta ja toinen tilanteen, joka toistui
kuvamateriaalissa kaksi kertaa; ensimmaisessd hin koki epidonnistuvansa,
mutta toisessa toimi uudella tavalla ja tilanne luokassa sujui hyvin. Opis-
kelija halusi tuoda esille oman kehittymisensd harjoittelun aikana. Ta-
pasimme opiskelijoiden kanssa vield kolmestaan ja yhteisessd tapaamisessa
kumpikin opiskelija kertoi, milld perusteella oli tehnyt valinnat kuvamate-
riaalista. Sen jilkeen katsoimme opiskelijoiden valitsemat kohdat ja opis-
kelijat antoivat toisilleen palautetta nikemistddn. Yhteisessd keskustelussa
palautteenanto oli varovaista. Siihen saattoi olla syyni, ettd opiskelijat ei-
vit tunteneet toisiaan kovin hyvin.

Syksyn toinen harjoittelu oli toisen opintovuoden AD II -harjoittelu.
Siind ohjauksessani oli kuudelta luokalta 12 opiskelijaa. Tilanne oli siten
ratkaisevasti erilainen kuin syventdvissi harjoittelussa ja aikaresurssini
puitteissa oli mahdotonta jirjestid jokaiselle opiskelijalle mahdollisuus kat-
soa kuvamateriaalia samaan tapaan kuin syventivissi harjoittelussa. P4a-
dyin siihen, ettd seuratessani kunkin opiskelijan tuntia, kuvasin siitd noin
15 minuuttia. Tunnin jilkeisessd palautekeskustelussa sovimme opiskelijan
kanssa, minkd kohdan tunnista hin haluaa katsottavaksi harjoittelun yh-
teisessd loppupalautteessa. Halusin ndin antaa opiskelijalle itselleen mia-
rdysvallan siitd, mitd hinen oppitunnistaan tulee yhteisesti katsottavaksi.

Harjoittelun péittyessd editoin koosteen, jossa jokaisen opiskelijan tun-
neista oli kustakin muutaman minuutin mittainen opiskelijan valitsema
ndyte. Niinkin toimien editoitua materiaalia kertyi noin so minuuttia.
Harjoittelun lopussa pidin kaikille ohjattavilleni yhteisen ohjauksen, jossa
katsoimme editoidun kuvamateriaalin. Opiskelijat kertoivat omista tun-
neistaan ja harjoittelukokemuksistaan, ja muut opiskelijat saivat esittdd
kommentteja ja kysymyksid. Ryhmiohjaus kesti keskusteluineen kaksi
tuntia.

Syksyn aikana lihes kaikki aikani ja huomioni oli mennyt videokame-
ran kiyton ja editoinnin opetteluun. Lukuvuoden lopussa tekniset asiat
sujuivat ja minulla oli resursseja pohtia kuvaus- ja ohjaustilanteiden ohja-
uksellisia ja eettisid nikokulmia. Pysihdyin pohtimaan siihen asti kerty-
neitd kokemuksia ja videokuvaamisen ja kuvan kiyton kehittamista.
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Huomio valtasuhteen reflektointiin

Syksyn kahdessa harjoittelussa opiskelija oli nihnyt kuvamateriaalin vas-
ta harjoittelun paittyessi eikd hinelld ollut mahdollisuutta hyédyntii sitd
Kolbin kehin mukaisessa soveltamisen vaiheessa (ks. kuvio 2). Mietin
myos vallankdytt6d kuvaustilanteessa. Silkeld (2005, 253) toteaa Nummen-
maata lainaten, ettd ohjaukseen liittyy opiskelijan ja ohjaajan statusero,
joka usein nikyy valtasuhteena; ohjaajalla on valta pdittdd ohjauksen toi-
mintatavoitteista ja sisdlloistd. Ohjaaja toimii instituution edustajana ja
kdyttdd asemassaan institutionaalista valtaa suhteessa opiskelijaan (Vuori-
koski 2003, 150). Kuvatessani opiskelijoiden tydskentelyd, toimin Silkeldn
esittimassd valtasuhteessa opiskelijaan. Ohjaajana kuvasin ja siten paitin,
mitd kuvattiin ja valitsin editoidessani, mitd kuvamateriaalista katsottiin
ja ohjaustilanteessa sddtelin sitd, mihin kohtaan katselussa pysihdyttiin.
Keviin aikana pditin kiinnittdd huomiota vallan siirtdmiseen opiskelijoil-
le ja mahdollisuuteen soveltaa reflektoimalla ja kisitteellistaimilld saatua
tietoa uusissa tilanteissa.

Keviin 2006 ensimmaiinen harjoittelu oli opiskelijoiden ensimmiisen
vuoden AD I -harjoittelu ja heidin ensimmiinen kokemuksensa ohjatusta
harjoittelusta. AD II -harjoittelun tapaan ohjauksessani oli 12 opiskelijaa
kuudelta luokalta. Purkaakseni ohjaajan kidyttimia valtaa annoin harjoit-
telun alussa kameran opiskelijoille. Halusin heidédn itse pddttivin, mitd
kuvataan ja samassa luokassa harjoittelevien tehtdvini oli kuvata toistensa
tunteja. Editoinnin helpottamiseksi ohjeistin opiskelijat miettimédin etu-
kiteen, minki kohdan tunnistaan he haluavat kuvattavan. Pyysin myos
kuvaamaan tunnista enintiin 15 minuuttia. TAmai ei kuitenkaan toteutu-
nut kaikkien tuntien kohdalla ja editointityo vei huomattavasti enemmin
aikaa kuin AD II -harjoittelussa, jossa olin kuvannut tunnit itse. Muutoin
kuvaamisvastuun siirtiminen opiskelijoille toimi kohtuullisen hyvin, jos-
kin joissakin luokissa vain kuvattiin miettimittd tarkemmin mitd ja miksi.
Kidvin seuraamassa tunteja ja opiskelijoiden hoitaessa kuvaamisen saatoin
keskittyd tunnin seuraamiseen paremmin kuin kameran kanssa. Lisiksi
pidsin nikemiin tunteja, joilla en itse ollut mukana. Harjoittelun lopussa
sain opiskelijoiden kuvaamat nauhat itselleni ja vietin kaksi tiivistd pdivdd
editoiden kuvamateriaalia loppuohjausta varten. Tapasin opiskelijat vield
yhteisessd ryhmiohjauksessa, jossa katsoimme editoimaani kuvamateriaa-
lia tunneilta ja tunnin pitanyt opiskelija kertoi muille kokemuksistaan.

Keviin 2006 viimeinen harjoittelu oli jilleen syventdvi harjoittelu ja
siind ohjauksessani oli kaksi opiskelijaa. Kevain harjoittelu toteutettiin
syksyn syventdvistd harjoittelusta poiketen siten, ettd kunkin opiskelijan
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opetus oli jaettu kahteen jaksoon. Jaksojen vilille jdi neljin pdivin mittai-
nen tauko, jonka aikana harjoittelija seurasi samassa luokassa harjoittele-
van parinsa opetusta. Jirjestely mahdollisti ohjauksen toteuttamisen siten,
ettd siind saattoi huomioida Kolbin kokemuksellisen oppimisen kehin.
Kivin seuraamassa opiskelijoiden tunteja heididn ensimmiisessi opetusjak-
sossaan ja kuvasin niitd. Kun opiskelijan ensimmaiinen opetusjakso pdit-
tyi, tapasimme ja katsoimme editoimani kokonaisuuden ja keskustelimme
sen pohjalta. Pohdimme myos opiskelijan kokemuksia ja niiden merkitys-
td tulevaa opetusjaksoa silmilld pitden. Keskustelut olivat hedelmillisii ja
opiskelijat suhtautuivat ohjaukseen vakavuudella, silld opetus jatkui muu-
taman pdivin pdisti. Toisessa opetusjaksossa kdvin seuraamassa tunteja,
mutta en endi videoinut niitd ja harjoittelun ohjaus péittyi osaltani opis-
kelijan kanssa kiymiini loppukeskusteluun.

Kevidn viimeisen harjoittelun pdityttyd olin tyytyviinen tekemiini ko-
keiluihin. Kameran antaminen opiskelijoille siirsi ainakin jossain mairin
valtaa heille. Lisiksi se mahdollisti opiskelijan vastuunoton omasta oppi-
misestaan. Kaikissa luokissa vastuuta ei kuitenkaan osattu ottaa ja tunteja
kuvattiin pohtimatta, mitd ja miksi kuvataan. Syventivissi harjoittelussa
kuvamateriaalin katsominen opetusjaksojen vililld oli sekd minusta ettd
opiskelijasta mielekdstd. Materiaalista kiymimme keskustelu nikyi opis-
kelijan seuraavassa jaksossa ja opiskelija toimi Kolbin kehin soveltamisen
vaiheessa.

Tulevaa hahmotellen

Videokuvaamisen ja editoinnin opettelu vei hankkeen alussa paljon aikaa
ja kuvamateriaalin kerddminen ja tydstiminen ohjausta palvelevaan muo-
toon oli ty6ldstd kaikissa harjoitteluissa. Erityisesti tydomiarin lisidntymi-
en tuntui AD I ja AD II -harjoitteluissa, koska ohjattavia opiskelijoita oli
paljon ja ohjaukseen, tuntien seuraamiseen ja palautteiden antoon meni
muutenkin 2—3 tuntia opiskelijaa kohti. Esimerkiksi Kumpulaisen ym.
(2006) tutkimuksessa, kuten myés OHAKE-hankkeessa (Atjonen 2003),
oli kiytossd teknistd henkilokuntaa ja useampien ihmisten tyépanos, jol-
loin kuvamateriaalin tyollistavyys yhtd ohjaajaa kohti oli vihiisempi.
Kertoessani opiskelijoille harjoittelun alussa kiyttivini videokameraa
harjoittelun ohjauksessa suhtautuminen oli piddosin myonteistd. Aluksi
sain jonkun verran kriittisid mielipiteitd. Selitettydni opiskelijoille, ettd he
saavat itse padctdd, mitd materiaalia opiskelijatoverit nikevit heidin tun-
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neistaan ja tehtydni selviksi, ettd en ndytd kuvaamaani materiaalia mis-
sddn ilman heiddn lupaansa, vastustus viheni. Kun harjoittelun paittyessi
kysyin opiskelijoilta, oliko kameran ldsndolo hiirinnyt heitd, kaikki to-
tesivat, ettd eivit alun jilkeen edes muistaneet siti. Kuvaaminen ei hii-
rinnyt tuntia eivitkd opiskelijat sitd juuri huomanneet. Kuvamateriaalin
katsominen oli useimmista jinnittdvaa.

Opiskelijat kiinnittivit kuvamateriaalin katsomisen yhteydessi huo-
miota asioihin, joita he eivit olleet huomanneet tunnin aikana. Ne olivat
yleensi seikkoja, joita tapahtui luokassa opettamisen ja oppimisen ohes-
sa tai sen sijaan. Erityisesti syventdvissi harjoitteluissa syksylld ja keviilla
opiskelijat kokivat luokan toiminnan havainnoinnin videonauhalta tar-
peelliseksi ja kertoivat kuvamateriaalin katsomisen jilkeen seuranneensa
luokan tapahtumia eri tavalla kuin aikaisemmin.

Aloitteleva opettaja keskittyy pitkilti omaan toimintaansa luokas-
sa ja hinen huomiokykynsi ei riitd luokan tapahtumien huomioimi-
seen (ks. Dreyfus ja Dreyfus 1986, 37—40). Videokuvan kiyttd antoi
opiskelijoille mahdollisuuden nihdi tilanteita toisesta perspektiivistd ja
varsinkin valmistumisen kynnykselld olevat syventivin harjoittelun opis-
kelijat kykenivit tarkastelemaan kuvamateriaalin avulla luokkatilanteita
kokonaisuudessaan.

Lukuvuoden lopuksi jiin pohtimaan, mité harjoitteluissa lopulta opittiin
ja miten paljon videomateriaalin kiyttamisestd ohjauksessa oli opiskelijoil-
le hy6tyd. Mietin my®6s, vastasiko hyoty aikaa, jonka kiytin videokuvaa-
miseen ja editoimiseen. Syventdvissd harjoitteluissa videomateriaali toimi
hyvin ohjauksen apuna ja erityisesti kevidn harjoittelussa koin siitd olevan
suurta hyotyd. Myos opiskelijat kokivat videokuvan hyddylliseksi. AD 1 ja
AD II osalta ylimddrdinen tydomiiri ei mielestdni vastannut saavutettua
hyotyi. Niissd opiskelijan mahdollisuus tarkastella omia opetustilanteitaan
jai vihiiseksi ja pikemminkin kuvakavalkadimaiseksi esittelyksi erilaisista
tuntien toteutuksista. Sellaisenaankin se lienee kiinnostanut opiskeljjoita,
mutta opettajaksi kasvamisen nikokulmasta en usko silld olleen suurta-
kaan merkitysta.

Miten kehittamishankkeeni ideoita voisi viedd eteenpidin? Kuvaamisen
ja editoimisen tyomidrin vihentiminen on yksi keskeisistd ongelmista.
Ratkaisuna voi olla vastuun ja samalla vallan siirtiminen opiskelijoille.
Keviilld 2006 kokeilin videokuvaamisen siirtimistd opiskelijoille ja se
toimi kohtuullisen hyvin. Opiskelijoiden kanssa kannattaa keskustella vi-
deokuvaamisesta ja sen merkityksestd ja pohtia, mitd ja miksi kuvataan.
Kuvaaminen ja sen suunnittelu jo itsessdin ohjaa opiskelijaa analysoimaan

183



opetustapahtumaa. Editoimisen voi myos siirtdd opiskelijoiden tehtiviksi.
Silti kannattaa keskustella opiskelijoiden kanssa ja pdittdd yhdessd, millai-
siin tilanteisiin halutaan yhteisessd tapaamisessa palata.

Katsomalla rauhassa omaa tyoskentelydin luokassa ja valitsemalla siitd
yhdessd sovitun mukaisesti kiinnostavia kohtia, opiskelija samalla reflektoi
tyoskentelydin. Yhteisessd ohjaustilanteessa opiskelijat voivat ensin katsoa
editoimiaan koosteita pienissd ryhmissi ja sen jilkeen niiden herdttdmistd
ajatuksista voidaan keskustella yhdessd pyrkien yhdistimidin kokemuk-
sia ja niiden reflektiota teoreettisiin nikokulmiin. Niin toimien edetdin
kuvamateriaalin avulla Kolbin kehilld kokemuksesta sen reflektointiin ja
edelleen ilmion abstraktiin kisitteellistimiseen (ks. kuvio 2).

Tietoverkkojen hyédyntiminen kuvamateriaalin kiytéssa on mielen-
kiintoinen mahdollisuus. Lapin yliopistossa on ollut koekiytossi VIC-
TOR’ videokommentointijirjestelmd. Se mahdollistaa kuvamateriaalin
katsomisen ja kommentoimisen tietoverkoissa. VICTORIn kaltaisen oh-
jelman avulla opiskelijat voivat katsoa toistensa kuvamateriaaleja verkossa,
kommentoida niitd ja antaa palautetta. Jossain madirin myds ohjaus voi to-
teutua verkossa. Tietoverkkoja hyodyntimilld opiskelija saa toiminnastaan
palautetta jo harjoittelun aikana, jolloin Kolbin kehilld paistiin uuden
tiedon soveltamisen vaiheeseen. Tietoverkkojen kiyttd edellyttdd kiyted-
jitunnistusta ja kuvamateriaalin salausta ulkopuolisilta. Lisdksi tarvitaan
kiyton opastusta niin opiskelijoille kuin harjoitteluiden ohjaajillekin.

Kuvaus kehittimishankkeestani on my6s kertomus tutkivan opettajuu-
den nikokulmasta yliopisto-opettajan tydhon. Fueyon ja Koorlandin (1997,
337) mukaan tyotddn tutkiva opettaja analysoi aikeitaan ja toimintaansa,
muuttaa sitd ja tarkastelee tekemiensd muutosten vaikutusta. Tutkiva opet-
taja ottaa riskejd ja kokeilee uutta, hin etsii tietoa ja pyrkii systemaattisesti
16ytimian ratkaisuja. (Fueyo ja Koorland 1997, 337.) Oman tyon tutki-
miseen ja kehittimiseen liittyy sen kriittinen tarkastelu ja arviointi, on-
nistuminen ja epdonnistuminen. Vililldi oman ajattelun kehittyminen ja
siirtyminen toiminnaksi tuntuu tuskallisen hitaalta ja tavan takaa tapaan
itseni opettamassa ja ohjaamassa asetelmista, jotka eivit opiskelijoiden op-
pimisen kannalta ole parhaita mahdollisia. Tutkivana opettajana 16ydin
itseni Kolbin kehiltd kokeilemassa, reflektoimassa, kisitteellistimissi ja
soveltamassa.

3. Lisitietoa VICTOR:sta osoitteesta http://matwww.ee.tut.fi/victor/index.php
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Sauli Mikeli

Behaviorismi ja konstruktivismi
Vai vain juridiikan opettaminen?

Jokaisella opettajalla on varmaan oma hyviksi koettu tyyli ja tapa opet-
taa. Se voi olla jo toimivaksi hiottu tai vield kehittymissi oleva. Niin on
myos oikeustieteen parissa. Yleisesti on kuitenkin tunnettua, ettd useim-
milla oikeustieteessi yliopistollisen opettajan vaativaa ammattia harjoitta-
valla ei ole minkiinlaista pedagogista koulutusta. Tdm3 ei aina estd heitd
olemasta hyvid opettajia.

Yliopistollisen opettajan tehtidvid on perinteisesti nihty ensisijaisesti tut-
kijana. Opettaminen sujuu — mahdollisesti — sitten muun sivussa. Nyt
temmin on virantdyttdjen yhteydessd alettu kiinnittdd entistd enemmin
huomiota my6s hakijan opetuksellisiin ansioihin. Opetustaidon arvioin-
tiin osallistuvilla ei tosin aina ole pedagogista koulutusta.

Pidosin tyoni on opettamisen yleisen viitekehyksen paikantamista. Lih-
den liikkeelle siitd, ettd lakimiehen koulutus on asiantuntijaksi koulut-
tamista. Jotta voin vastata mitd asiantuntijaksi kouluttaminen tarkoittaa
ja mitd silloin opettamiselta vaaditaan, tarkastelen kasvatustieteen paris-
sa esitettyjd kisityksid opettamisesta, oppimisesta ja asiantuntijuudesta.
Kisittelen siis kasvatustieteen ydinkysymyksida. Vaikka mukana tekstissi
on viittauksia oikeustieteeseen, nikokulmani aiheeseen on ensisijaisesti
kasvatustieteellinen.

Kun opettamista ja oppimista arvioidaan kasvatustieteen ja jonkin
“substanssialan”, siis opettamisen kohteen sisdllon nikékulmasta, on ajatus
monesti se, ettd kasvatustieteelld on lihinni vilinearvoa. Tdmin mukai-
sesti kasvatustiede antaa ne vilineet opetettavan aineksen sisillon “siirta-
miseksi” oppilaille. Jossain miirin ajatus varmaankin on oikea. Mutta se
antaa riittimictomin ja nykyisen kisityksen mukaisesti jopa vdirin ku-
van siitd miten oppiminen tapahtuu. Opetustapahtumaa ei voida purkaa
tallaiseen mekaaniseen muodon ja sisillon erotteluun.

Ennen kuin varsinaisesti siirryn nidihin kysymyksiin, kisittelen kysy-
mystd tiedosta ja oppimisesta. Jotta voimme opettaa, on meidin ensiksi
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tiedostettava, mitd kisitteet oppiminen ja tieto kasvatustieteellisessd mie-
lessd tarkoittavat. Miten tietoa voidaan opettamalla lisitd tai muokata?

Keskeinen idea opettamisessa on, ettd sen avulla lisitddn tietimystid ja
ymmirtimystd jostain asiasta. Miten timi voi kidytinnossi tapahtua —
miti opettaminen ja oppiminen oikein merkitsevit — ja tarkoittavat, ovat-
kin sitten jo paljon vaikeampia kysymyksid. Jopa eri alojen ansioituneiden
senioriopettajien sanotaan pitivin oppimista ja koulutusta itsestddn selvi-
nd termeind. Niin ei kuitenkaan ole. Esimerkiksi von Wright ym. toteavat
kidsitteiden oppiminen ja koulutus olevan yleisesti kiytdssd, mutta niiden
sisalto jad ldhemmissd tarkastelussa varsin epimidriiseksi ja problemaatti-
seksi. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 9.)

Kisitystd oppimisesta ei kuitenkaan ole paljonkaan esimerkiksi oike-
ustieteen parissa problematisoitu. Monesti oppimisprosessi nihdiin on-
gelmattomana ja sen onnistuminen on enemminkin kiinni opettajan ja
opiskelijan kyvyissi ja ahkeruudessa. Tdmin my6td varsinainen oppimis-
prosessi on ollut vihemmin kiinnostuksen kohteena. Ongelmattomuus
on tavattu liictdd kisitykseen oppimisesta tiedon siirtdmisend. Niin aja-
teltaessa tieto ajatellaan valmiina olevaksi kokonaisuudeksi, miki voidaan
siirtdd opiskelijan pdidhin, huonommalla tai paremmalla menestykselld.
(Emt., 20.)

Nykyisid kasvatustieteellisid kirjoja ja artikkeleita silmiillessd voi ha-
vaita, ettd niistad kysymyksistd vallitsee erilaisia kasityksid. Kysymys siita,
mitd oppiminen — ja sitd my6ten opettaminen — tarkoittaa, muuttuu dkkia
varsin tutusta perin tuntemattomaksi kisitteeksi. Samalla my6s vastaami-
nen kysymykseen vaikeutuu huomattavasti. Asian tarkastelija voi havaita
olevansa pian esimerkiksi tietoteorian syvilld ja usein karikkoisilla vesilla.
Tidstd lihtokohdasta on hyvi kaikkien opetusty6td tekevien olla selvilla.
Se on tirkei tiedostaa, koska tietokisitys vaikuttaa sithen, miten opetta-
misen kdytinndssd tulisi tapahtua.,

Oikeustieteen oppiminen ja opettaminen

Mitd ja miten sitd juridiikkaa oikein pitiisi opettaa? Eli kuinka juridiikan
asiantuntijoita pitdisi kouluttaa? Kysymys voi tietysti ndin laajana esitet-
tyni olla vain provosoiva. Otan kuitenkin joitain sellaisia piirteitd esiin,
jotka kasitykseni mukaan sopivat timin artikkelin tarkoitukseen.
Ensinnikin oikeustieteen maisterin tai kandidaatin tutkinto on vir-
katutkinto. Tutkinto on sdddetty edellytykseksi esimerkiksi asianajajaksi
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pidsemiseksi ja asianajajaliittoon kuulumiselle. Samoin tutkinnon suorit-
taminen on edellytyksend tuomarin ja syyttdjin virkaan nimittamiselle.
Tami asettaa perusvaatimukset, tiedekunnasta valmistuvan tulee osata
Suomen oikeusjirjestyksen keskeinen sisilto. Lain soveltamisen kannalta
ehki tirkein vaatimus on yhdenvertaisuus, yhdenvertainen kohtelu. T4-
min tulee médiritd myds opettamisen sisiltod, ja sen myotd myds opetta-
misen tapoja.

Opetus tulee joka tapauksessa jirjestdd siten, ettd voidaan turvata oi-
keudellisen systematiikan tuntemus ja kyky itsendisesti arvioida erilaisten
asioiden juridista merkitystd. Nakokulman yhteiskunnallisiin asioihin tu-
lee olla normatiivinen. Tama edellyttdd oikeudellista ajattelutapaa. Asioita
katsotaan normien suunnasta. Koulutuksen tulee turvata valmiudet erilai-
siin lakimiestehtdviin. Kyse on tietyn yhteiskunnallisen alueen asiantunti-
jan kouluttamisesta ja opettamisen haasteesta. Nykyisin on puhuttu my6s
erikoistumisesta johonkin oikeustieteen alueeseen. Jos koetetaan opettaa
kaikkea, voi kidydi niin, ettei osata endi oikein mitdin.

Lainsiddidnnollisesti oikeustieteellisen koulutuksen sisilto on nykyisin
sidnnelty varsin viljasti. Tutkintokohtaiset madrdykset on nykyisin pii-
osin poistettu, tutkinnon sisiltéd sddnnelldin pidosin kaikkia korkeakou-
lututkintoja koskevalla yliopistolailla ja asetuksella. Tiedekunnat voivat
antaa tutkintoja koskevia virallismairiyksia.

Opettamisen tapoja koskevia suoranaisia miiriyksid ei kisitykseni
mukaan ole Suomessa olemassa. Tosin esimerkiksi Rauste-von Wright
ym. (2003, I5) esittdvit suomalaista koulutusjirjestelmia sditelevin lain-
saddinndn perustuvan konstruktivistiseen oppimiskisitykseen. Heiddn
arvionsa tarkoittaa lihinni peruskoulutusta, mutta lienee sovellettavissa
laagjemminkin.

Oikeustieteellisen koulutuksen koulutusalan nykytilaa ja kehittdmistar-
peita on hiljattain arvioitu. (Oikeustieteellisen alan nykytila 2005). Arvi-
on on tehnyt opetusministerion asettama arvovaltainen selvitystyoryhma.
Raportissa ei kuitenkaan pohdita opettamisen tapoja kasvatustieteellisestd
nikékulmasta. Raportin alussa kuvattu ryhmille annettu toimeksianto ei
kuitenkaan ndyttiisi ainakaan sulkevan pois titd nikokulmaa. Ryhmin
tyohon ei ndyttiisi osallistuneen lainkaan pedagogeja.

Tissd yhteydessd voin tarkastella asiantuntijaa vain lyhyesti ja teemaan
keskittyen. Lihden liikkeelle asiantuntijan kisitteestd ja siitd, miki asian-
tuntijalle ominaista. Aihetta on kisitelty laajasti kasvatustieteessi. Koetan
hahmotella asiantuntijalle yleisesti asetettuja vaatimuksia. Mutta ennen
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kuin nidihin kysymyksiin voidaan siirtyd, kdyn lipi perinteisii, tietoa ja
oppimista koskevia kysymyksia.

Tiedosta, opettamisesta ja oppimisesta

Kasvatustieteellisessa mielessd tieto on perinteisesti hahmotettu jotenkin
valmiina olevaksi, esineelliseksi kokonaisuudeksi. Opiskelija voi sitten
“prantitd” sen kirjasta tai opettaja "siirtdd” itselldin olevan tiedon opis-
kelijalle. Kisitykseen kuuluu my6s ajatus tiedon kumuloitumisesta, kun
tietoa on riittdvisti siirretty, syntyy kokonaisuus. Asiaa on verrattu siihen,
ettd kun tiilid kasataan paillekkiin, syntyy vihitellen talo. Tamai kisitys
tiedon kumuloitumisesta samoin kuin kuvattu kisitys oppimisprosessista
on nykyidin asetettu varsin kiistanalaiseksi.

Kasvatustieteen oppikirjoja silmiillessd voi havaita, ettd yksi keskeinen
kiistanaihe kasvatustieteessd onkin se, miten opettamisen tulisi tapahtua.
Oikeastaan kyse on siitd, miten oppimisprosessi — ja myos opettamispro-
sessi — tulisi ymmartdd. Asiasta on esitetty erilaisia kisityksid. Hieman kir-
jistden voi sanoa, ettd kiistaa on kiyty behaviorismin ja konstruktivismin
vililla. Laajemmassa katsannossa kyse on empirismin ja rationalismin vili-
sestd ikivanhasta tietoteoreettisesta kiistasta. Voidaanko tieto loytad ulkoi-
sia tapahtumia havainnoimalla vai vain jirjen avulla, ikddn kuin sisdisesti.
Kuvaan seuraavassa lyhyesti sekd behaviorismia ettd konstruktivismia.

Behavioristinen tieto- ja oppimiskasitys

Vanhastaan kysymykseen siitd, miten opettaminen tulee jirjestdd, on
haettu mallia behavioristisesta oppimiskisityksestd. Behaviorismilla voi-
daan kasvatustieteellisessd mielessd ymmartda eri asioita ja siitd on ole-
massa erilaisia suuntia. Tdssd yhteydessd riittdd kun behaviorismin on
sanottu merkitsevin oppimista tarkoittavassa mielessi tietojen siirtimistd
muuttumattomana opettajalta oppilaalle. Edelleen kisitykseen liittyy se,
ettd ndin siirretty tieto varastoidaan oppilaan muistiin. Opettaja kontrol-
loi oppimista kokonaisuudessaan. Asiaa kuvaa kirjistetty mielikielikuva
opettamisesta tiedon kaatamisena. Oppiminen tarkoittaa tiedon miirin
kasvua. Myos se, ettd oppimista ja motivointia ohjataan ulkoapiin, kuvaa
behaviorismin kisitettd. Oppiminen on mitattavissa ennen opetustapah-
tumaa mitatun osaamisen ja sen jilkeen mitatun osaamisen viliseni ero-
tuksena: se on siten kvantitatiivisesti mitattavaa. Oppiminen on selkeisti
“esineellistd” ja se on pilkottavissa osiin.
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Kun opetusta behavioristisen kisityksen mukaan organisoidaan, on
puhuttu myos opetusteknologisesta lahestymistavasta. Sen keskeisid pe-
riaatteita ovat muun muassa: opetuksen systemaattinen ennakkosuun-
nittelu, opetustavoitteiden tarkka miirittely ja oppiaineksen ja opettajan
keskeinen rooli. Opettajan toiminta korostuu tietodrsykkeiden tarjoajana.
Vastaavasti oppilaan osa nihdiidn passiivisena ja itse oppimistoimintaan ei
kiinniteta huomiota: behavioristi ei ole kiinnostunut siiti, miti ihmisen
mielessd tapahtuu, kun hin ratkoo ongelmaa. Tai ainakin niin, ettd lih-
tokohtainen nikokulma ei ole timi. (Puolimatka 2003, 84; Lehtinen &
Kuusinen 2001, 61.)

Kokeellista tukea behavioristiselle kisitykselld on haettu luonnontie-
teellisen psykologian alueelta. Ajatus on ollut, ettd ihmisen monimut-
kainen ajatusprosessi on ymmairrettdvissi yksinkertaisemmista malleista
kisin. Oppimisen perusperiaatteiden ajateltiin olevan samat eldimilld ja
ihmisilld. Vaikka tdmi kisitys on jo varsin vanha ja osoitettu paikkansa
pitamittomaiksi, niin behaviorismin tuloksiin perustuva opetusteknolo-
gia on vield nykydinkin vallalla suuressa osassa opetusprosessia koskevaa
kirjallisuutta.

Behaviorismiin pohjautuvan opetuksen katsotaan olevan niin tavan-
omaista, ettd monet sitd soveltavat opettajatkaan eivit edes tiedd kiytti-
minsi opetustavan teoreettista taustaa. Se ndyttdd johdonmukaiselta ja
sen vuoksi sen katsotaankin levinneen laajaan kiytt6on ilman sen kum-
mempia kyseenalaistamisia. Behavioristinen malli pyrkii ohjaamaan oppi-
laan kiyttdytymistd tavoitteiden miirittelemddn suuntaan.

Konstruktivistinen tieto- ja oppimiskasitys

Konstruktivismi rakentuu paljossa behaviorismin kritiikille. Behaviorismi
ei vastaa nykyisid kisityksii siitd, miten oppiminen ja opettaminen tapah-
tuvat. Behaviorismin haastajaksi onkin jo 1950-luvulla sanottu nousseen
kognitiivinen psykologia ja siihen liitoksissa olevat kasvatustieteelliset op-
pimisteoriat, erityisesti konstruktivismiksi kutsuttu oppimiskisitys. Kon-
struktivismin kantasanana on verbi konstruoida eli rakentaa. (Uusikyld &
Atjonen 2000, 19.)

Konstruktivismi pohjautuu kognitiiviseen psykologiaan. Siina tutki-
taan ihmisen sisdisii prosesseja: muun muassa ajattelua, muistia ja havain-
nointia. Niin ollen konstruktivistisen tietokisityksen keskeinen piirre on
asettaa kyseenalaiseksi modernin tiedonjirjestyksen kontekstista riippu-
mattomine, objektiivisine yleistyksineen.
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Kognitiivisessa konstruktivismissa ihmisen tiedon oletetaan olevan tie-
toa maailmasta ja timin tiedon ajatellaan myos kuvaavan todellisuutta
objektiivisen tietokisityksen mukaisesti. Jotkut tutkijat puhuvat tissi
yhteydessd triviaalista konstruktivismista. Radikaalin konstruktivismin
mukaan yksilon tieto rakentuu hinen ainutkertaisten kokemustensa pe-
rustalle. T4std on seurauksena, etti se miti ihminen tulee tietimiin, on
myos ainutkertaista. Objektiivista todellisuutta ei siten ole olemassa. (En-
kenberg, 2005, 9.)

Niistd lihtokohdista voidaan ymmirtdd, ettd konstruktivismin mukai-
nen kisitys oppimisesta on, ainakin lihtdkohdiltaan, suuresti erilainen
kuin behaviorismin. Sen mukaan tieto ei siirry, vaan oppija konstruoi sen
ainakin osittain itse. Keskeista silloin on tarkastella ihmistd informaation
kisittelijind. Oppiminen on osa kokonaisprosessia, johon liittyvit myos
esimerkiksi havaitseminen, muistaminen ja paitoksenteko. Keskeinen ki-
site on kognitio, kognitiivisilla prosesseilla tarkoitetaan tajunnan sisiltsi-
hin liittyvia tapahtumia. (Rauste-von Wright ym. 2003, 20.)

Tieto ei siis siirry oppijaan, vaan hinen on konstruoitava se itse. Olen-
naista silloin on, ettd oppija itse havainnoi maailmaa ja antaa sitten mer-
kityksid asioille aikaisemman kokemuksensa ja tietimyksensd pohjalta.
Havaintojen tulkinta ja merkitysten antaminen pohjautuu aina omiin ko-
kemuksiin ja tietoihin. Tdma tarkoittaa sitd, ettd oppimistuloksetkin ovat
yksilollisid. Sama asia voidaan tiltd pohjalta ymmirtdd monella tavalla,
ajatus mahdollistaa erilaisia tulkintoja. (Tynjila & Nuutinen 1997, 188.)

Konstruktivistisen kisityksen mukaan uusi oppiminen tarkoittaa, ettd
tieto liitetdéin aikaisempiin tietorakenteisiin, silloin on puhuttu assimi-
laatiosta. Akkomodaatiolla vastaavasti tarkoitetaan, ettd ihmisen mielessd
oleva tietorakenne muuttuu. Se voi muuttua esimerkiksi biologisen kypsy-
misprosessin my6ti: jokin uusi tapa tulkita ympiréivdd yhteiskuntaa voi
osoittautua aikaisempaa tarkoituksenmukaisemmaksi. (Siljander 2002,
209—210.)

Kognitiivisen konstruktivismin mukaan oppiminen on seurausta koh-
datun episteemisen ristiriidan selvittimisestd. Kognitiivisen konfliktin
selvittiminen tuottaa uuden ymmirryksen oppimisen kohteesta ja sen
seurauksena oppimista. Radikaali konstruktivismi mairittelee oppimi-
sen yksilon oman kokemusmaailman uudelleen organisoitumisena. Usein
tassd yhteydessd puhutaan mielen struktuuriin kohdistuvasta vahvasta tai
heikosta kisitteellisestd muutoksesta. Vahvaa kisitteellisti muutosta on
kuvattu useimmiten tietorakenteen palautumattomana strukturaalisena
muutoksena. (Enkenberg 2005, 9.)
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Siitd, mitd konstruktivismilla tarkoitetaan, on olemassa erilaisia kisi-
tyksid. Monesti se jid my6s ilmoittamatta. Puhutaan ainakin radikaalista
konstruktivismista, heikosta konstruktivismista, sosiaalisesta konstrukti-
vismista ja lokaalista konstruktivismista. Ndiden kisitteiden tarkempaan
sisdltdon ei ole mahdollisuutta tissd yhteydessi menni. Oppisuunnan
tietoteoreettiset perusteet ovat kuitenkin seuraavat: 1) tiedon olemukseen
vaikuttaa tarkkailijan oma nikokulma ja kokemusmaailma, 2) tieto on
pohjimmiltaan yksilon kokemusmaailman uudelleen organisointia ja 3)
tieto ei ole koskaan sellaisenaan vilitettdvissd toiselle. Konstruktivismi
kiistdd siten objektiivisen tiedon olemassa olon. (Haapasalo 2001, 95.)

Kasitysten vertailua ja arviointia

Arviointi voidaan aloittaa silli toteamuksella, etti behaviorismiin kohdis-
tetusta kritiikistd huolimatta behavioristisen teorian pohjalle rakentuneet
opetuskidytinndt ovat osoittautuneet onnistuneiksi ja tehokkaiksi monis-
sa tilanteissa. Tehtyjen kokeiden avulla on voitu todentaa, ettd ihmiselle
voidaan opettaa monia yksittdisid taitoja noudattamalla behavioristisen
mallin mukaisia lainalaisuuksia. Tietyissd tapauksissa — ndin on erityises-
ti systemaattisten oppimistilanteiden ulkopuolella — oppiminen tapahtuu
behaviorismiin kuuluvan ehdollistumisteorian mukaisesti. (Lehtinen &
Kuusinen 2001, 75.)

Behavioristinen malli sisiltii kuitenkin varsin useita, kritiikkii aiheut-
taneita ongelmia. Se on riittimiton kuvaamaan oppimisen monimutkaisia
oppimisprosesseja. Kuvaan ongelmista seuraavassa muutamia. Ensinnikin
mallissa kuvataan ulkoisesti havaittavan kiyttdytymisen muuntelua ja va-
kiinnuttamista. Opetustydn perimmaiiseni tavoitteena yleensd kuitenkin
on opettaa ymmartamain kisiteltavini olevia tapauksia laajemmaltikin.
Pitdisi tavoitella jotain laajempaa ja yleisempad oppimista kuin vain yksit-
tdistd suorittamista. Tiéllaisessa opetuksessa opetuksen kontrollointi voi ta-
pahtua pddasiassa vain yksittdisen ulkoisen suorituksen kontrolloimisella.

Toiseksi ongelmana on nihty myés, ettd behavioristisessa pedagogii-
kassa siirretddn toiminnan ilyllinen vastuu pois oppijalta. Toivottuihin
tekoihin ohjaaminen on opettajan vastuulla ja hin myos kontrolloi kaik-
kea oppimista. Téllaisessa ympiristssd ongelmia syntyy useita. Opiskeli-
jan itsendisyyden kehittymisessd on nahty puutteita. Kaiken laadullisesti
uuden oppimisen edellytyksend on tarkoin ulkopuolelta ohjattu opetus.
Opiskelijalle ei kehity vilineitd oman oppimisensa ja osaamisensa kriitti-
seen arvioitiin. Pitda kysyi opettajalta. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 76.)
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Airimuodossaan kaiken oppimiseen liittyvin asian kontrolloiminen
voi myos tarkoittaa indoktrinaatiota. Miaritelmallisesti sitd voidaan luon-
nehtia sellaiseksi opetukseksi, joka ei edistd oppilaan tiedollista kehityst,
vaan keskittyy ohjaamaan oppilaan mielipiteiden muodostusta. Silloin ei
tarkoituksena ole pyrkid kehittimiin oppilaan valmiuksia oppia, tulla
tietAimddn, arvioimaan ja ymmartdimiin kisiteltdvid asioita. (Puolimatka
1997, 29.)

Tiettyja yksittiisid asioita voidaan toki opettaa ja jopa liittdd ne mielek-
kiiksi kokonaisuuksiksi. Jos kuitenkin on kyse laajemmista ja enemmin
ymmairrystd vaativasta oppimisesta, ei tillaista atomistista opetustapaa
ole pidetty riittdvini (Rauste-von Wright ym. 2003, 162). Ongelmaksi voi
tulla, ettd opitut faktat tai osakokonaisuudet voivat jaddd muistiin merki-
tyksettomiksi elementeiksi. Niille ei 16ydy merkityksellistd paikkaa. Lie-
neekin niin, ettd asian merkitykselliseksi tekeminen jossain ympiristossd
on keskeistd opettamisen ja oppimisen onnistumisen kannalta.

Behavioristinen malli ei ole ollut riittdvd kuvaamaan oppimista, mutta
silti ei voida sanoa, ettd se olisi ollut vdari. Voi myos olla, ettd kaikki
kritiikissd esitetyt nikemykset behaviorismista eivit sittenkdin ole aivan
paikkansa pitdvid. Ja voi olla kyse my®s siitd, ettd kritiikille on etsitty so-
pivaa kohdetta ja sellaiseksi on sitten tullut behavioristinen kisitys. Mutta
totta varmaan on, ettd behaviorismi on siind miirin vanha teoria, jo-
ten se jo tdstd syystd voi nykytietimyksen valossa sisidltdd vanhentuneita
nakemyksii.

Mutta my6s behavioristisen kisityksen puolesta on esitetty varteen otet-
tavia nikemyksia — taikka oikeastaan kritiikin kohteena ovat olleet kon-
struktivistiset kisitykset. Keskeinen ajatus on, ettd kisitys oppimisesta ja
opettamisesta vinoutuu, jos siind keskitytdin lihinni oppimiseen ja opet-
taminen ja opettajan tyd jidvit vihintddnkin sivuun tai ne unohdetaan
kokonaan (Jussila 1999, 32).

Juhani Jussila huomauttaa, ettd jo 1600-luvulla on esitetty nikemyksi,
joita nykyisin esitetddn konstruktivismin nimissi. Jo 1700-luvulla Rous-
seau on tihdentinyt aktiivisen ja omakohtaisen kokemuksen merkitystd
tiedon hankinnassa. Historiallisesti on muiltakin aiemmilta vuosisadoilta
16ydettdvissd runsaasti vastaavia, oppilaan aktiivisuutta korostavia paino-
tuksia. Siind mielessd konstruktivismin nimissi esitetyt kisitykset eivit
ole uusia. (Emt., 35.) Toisaalta on muistettava, ettd maailmaa ja sitd kos-
kevia kisityksii ei voi konstruoida tyhjistd. Erityisen ongelmalliseksi kon-
struktivistiset nikemykset tulevat silloin, kun oppilaan tulisi ristiriitaisen
tiedon pohjalta muodostaa nikemyksensi. Tiedon voidaan sanoa olevan
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subjektiivista, konstruktivistiseen tapaan, mutta vaikeaa oikeudellista on-
gelmaa ratkaistaessa timi ei pitkille auta. Téssd varmaan tulee esiin opet-
tajan paikka oppilaan osaamisen rakentamisessa.

Kaikki tieto on varmaankin jotenkin konstruoitua, mutta jokin toinen
nikemys voidaan tieteellisessa mielessi osoittaa toista paremmaksi, parem-
min perustelluksi ja siten “oikeammaksi”. Silloin se tarkoittaa esimerkiksi,
ettd oppiminen voi tapahtua selkeammin tavoitteellisesti. Kyse on myos
siitd, millainen kuva oppilaalle on opettamisesta luotu ja minkilaisia mer-
kityksid hin saamallensa opetukselle antaa. (Jussila 1999, 41.)

Yksittdistd asiaa on usein helppo opetella itsendisesti. Mutta jos kyse
on monimutkaisesta asiasta ja sitd ratkaistaessa joudutaan ottamaan huo-
mioon monia nikékulmia samanaikaisesti, voi olla, ettd asia sujuu pitevin
opettajan johdolla ainakin joutuisammin. Informaatiopalaset tulee osata
pistdd paikallensa systeemissi. Oleellisen ja epdoleellisen erottaminen toi-
sistaan on silloin yksi keskeinen huomion kohde. Opettajan tehtivi on
laittaa opetettava aines sellaiseen muotoon, ettd opiskelija voi oppia ja liit-
tdd sen jo olemassa olevaan osaamiseensa.

Jo pitkddn on tunnustettu oppimisprosessin olevan monen tekijin yh-
teistulos. Yhtd tirkedd on huomata, ettd opettajalla on oppimisprosessin
sadntelyssd keskeinen rooli. On pidettivd mielessi myos se konstruktivis-
tien kisitys, joka kieltdd kausaalisuuden oppimistapahtumassa. Tdmin
mukaisesti oppiminen on oppijan tiedon konstruointia, siten olisi epi-
johdonmukaista sanoa, ettd ulkoapiin voitaisiin kausaalisesti vaikuttaa
tihdn prosessiin. Kuten Pauli Siljander (2002, 216) asian ilmaisee, kriti-
soidessaan konstruktivistisia kisityksid: "opettaja ei opeta, vaan organisoi
oppimisymparistdja”.

Oppimisteorioista esitin yhteenvetona seuraavaa. Konstruktivismi ei
tarkoita samaa kuin ei-behavioristinen teoria. Ne eivit ole toistensa vaih-
tochtoja. Enemmainkin niitd on tarkasteltava toistensa tdydentdjind. Voi
olla, ettd lihtokohdat oppimiselle tarjoaa behavioristinen nikemys. Tiet-
tyjd systemaattisia asiasisiltdjd opeteltaessa tarvitaan jirjestelmallistd opet-
tamista. Kaikkea ei voida jdttdd itseohjautuvuuden varaan. Toinen asia
sitten on, ettd vaikeampien ja laajempien asioiden oppimiseen ja ymmir-
tamiseen “tiedon siirtiminen” ei ole riittdva tapa oppia.

Oppimiskisitykseen sanotaan suuresti vaikuttaneen Sir Frederik Bart-
lettin muistitutkimusten yhteydessd tekemi havainto, jonka mukaan
ihmisen muisti ei suinkaan ole passiivinen rekisteri, vaan uutta luova ja
aktiivinen jirjestelmi. Tdstd johtuu my®ds, ettd ihminen ei opi suoraan
sitd, mitd hinelle tarjotaan, vaan hin liittdd sen aikaisemmin osaamaansa.
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Timin nikemyksen mukaisesti se, miten asian osaa ennestidin, vaikuttaa
myos uuden asian oppimiseen. (Vilkko-Riiheld 1999, 334.)

Voi olla, ettd juridiikan oppiminen tarjoaa hyvin esimerkin. Lihtokoh-
tana on lain opetteleminen. Mutta se voi olla vasta liht6kohta. Vihin
kidrjistden voi sanoa, ettd kyse on vasta "muodon” opettelemisesta. Pelkki-
en pykilien opetteleminen ei yleensi auta kovin pitkille, vaan opitut asi-
at tulee osata laittaa systemaattisesti oikeisiin paikkoihinsa. Se edellyttad
esimerkiksi asian historian tarkastelua. Mihin suuntaan siinnéksen so-
veltamista halutaan suunnata ja miksi? Pykilillihdn on yleensd oma his-
toriallinen “eliminsi”, ne ovat ikdin kuin tulleet jostain ja jotain varten.
Niilld on siis olemassa oma systeeminsa. Téstd syystd sen selvittdminen,
miten jokin asia on siddetty ja tarkoitettu sovellettavaksi, voi joskus olla
hankalaa. Asia ei oikein avaudu pelkkii sidinnoksid lukemalla.

Yksi esimerkki on jadmistéoikeuteen kuuluva ennakkoperinto- ja la-
kiosasidinndsto. Sitd on kuvattu yhdeksi vaikeimmista sidinndstoisti,
vaikka itse asiaa sddntelevid sdinnoksid ei ole montakaan. Kiytinnossa
on osoittautunut, ettd niiden opetteleminen edellyttdd usein omakohtais-
ta asioiden harjoittelemista. Tieto my6s muistetaan paremmin, kun se
opitaan soveltamalla. Sanotaan, ettd tekemilld oppii. Kasvatustieteellisin
termein ilmaistuna silloin ollaan tekemisissda kokemuksellisen ja myos hu-
manistisen oppimiskisityksen kanssa (Lindblom-Ylinne & Nevgi 2003,

9I).

Asiantuntijaksi oppiminen

Mitd sitten tarvitaan asiantuntijaksi oppimiseen? Lihden liikkeelle asian-
tuntijan kisitteestd ja siitd, mikd asiantuntijalle on ominaista. Koetan
hahmotella asiantuntijalle yleisesti asetettuja vaatimuksia, pyrkimittd
mihinkdin tarkkaan kisitemiairictelyyn tai erityiseen oikeustieteelliseen
asiantuntijakisitteeseen. Lihtokohtana on, ettd asiantuntijan on kyettivi
tuomaan esille jotain sellaista, mitd muut eivit osaa.

Asiantuntijuus vaatii myos tekijiltddn vahvaa sitoutumista jonkin teh-
tavin hoitamiseen. Hin osaa jotenkin kokonaisvaltaisesti sellaista, mitd
muut eivit osaa. Toisin sanoen asiantuntijan tulee kyetd yhdistimain ym-
mirryksen ympiriston monimutkaisuudesta muuttuvassa yhteiskunnassa
ja kyvyn hallita titd monimutkaisuutta. Asiantuntijan tehtivd on usein
myos tulevaisuuteen suuntautunutta. Hinen tulee pystyd ennakoimaan
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timin hetkisestd tilanteesta tulevaa. Kdytinndssi se tarkoittaa menestyk-
sellisten toimintavaihtoehtojen tarjoamista. (Kirjonen 1997, 13.)

Monissa yhteyksissd on kyseenalaistettu muodollisen eli teoreettisen tie-
don merkitys. Kohdattavien asioiden katsotaan olevan niin tilannesidon-
naisia, ettei niitd voida ymmartii yleisten kisitteiden tai teorioiden avulla.
Tarvitaanko siis teoreettista tietoa lainkaan? Asiantuntijan omakohtainen
kokemustieto ja kirjoissa esitetty formaalinen tieto ndyttdvit monen sil-
missi toisensa poissulkevilta tiedonaloilta.

Filosofiassa tunnetaan filosofisen parin kisite, joka koostuu kahdesta eri
kisitteestd. Ajatuksena on liittdd toiseen hyvi ja toiseen huono. Esimerkik-
si formaalinen arvotetaan huonoksi ja vastaavasti praktinen ja kokemus-
perdinen hyviksi. Kokemusperiinen tieto liitetddn relevanttiin tietoon ja
muodollinen tieto oppikirjatietouteen. Kasvatustieteessi tehtyjen empiiris-
ten tutkimusten mukaan asia ei kuitenkaan ole niin yksinkertainen.

Yksityiskohtainen muodollinen tieto on aina mukana kiytinnén rat-
kaisutoiminnassa, mutta se on jotenkin kapseloitunut osaksi asiantunti-
jan kdyttamii yleisempid kisitteitd ja teorioita. Boshuizenin ja Schmidtin
(1992) mukaan muodollisen ja epimuodollisen tiedon erillisyys voidaan
kiistid (Rinne, Kivirauma & Lehtinen 2004). Toisin sanoen kumpaakin
tiedon muotoa tarvitaan. Kapseloitunut tieto on kiytettdvissd joustavasti
ja nopeasti oikeissa yhteyksissdan.

Formaalinen tietiminen on julkista, niakyvii ja siitd on helppo puhua,
se on ~konkreettista” ja kisitteellistd. Se muodostaa alustan mychemmalle
tiedolle ja osaamiselle. Perustelemiseen liittyvit todistelukysymykset ovat
formaalisia. Monesti formaalisti ilmaistut asiat liittyvit kommunikoin-
tiin. Tietyssd tarkassa muodossa ilmaistu asia on helppo ilmaista toiselle.
(Etelapelto 1997, 97.) Informaalinen tietiminen sen sijaan liittyy prakti-
seen tietoon ja osaamiseen. Silld halutaan viitata kidytdnnon ratkaisutilan-
teisiin liittyvdan, kokemusperiiseen tietimykseen, joka on luonteeltaan
kontekstuaalista.

Empiirisissd tutkimuksissa on havaittu, ettd pitkdin kokemukseen pe-
rustuvissa asiantuntijasuorituksissa formaalinen tieto niyttdisikin ikdin
kuin hividvin. (Rinne ym. 2004, 17). Muodollinen ja epimuodollinen
tieto ndyttdisivit siis limittyvin toisiinsa. Asiantuntija kdyttdd ratkaisu- ja
tulkintatilanteessa kdytint6on nojaavia ja epimuodollisia kisitteitd. Mutta
tarkemmin selvitettdessd ne ovat palautettavissa teoreettisiin nikemyksiin.

Kognitiotutkija Pertti Saariluoman (1997) mukaan kiytinnossi asian-
tuntijan ajatteluprosessit eivit eroa maallikoiden ajattelusta. Eroa kuitenkin
syntyy siten, ettd ammattilaisen tietimys on hyvin jasentynyttd ja pitkalli-
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sen harjoittelun tuloksena tietojen kidyttdminen perustuu helpommin kisi-
teltiavien asioiden automatisoimiseen. Ratkaisevaa on, miten ammattilaiset
kykenevit erityistietojensa avulla hahmottamaan erityisalueensa ongelmat,
eikd esimerkiksi se, millaista logiikkaa he kiyttavit. Kyky poimia keskei-
nen informaatio ratkaistavassa asiassa liittyy ongelmanhahmotuskykyyn.
Kisitteellistiminen on yksi tyoviline tdssd prosessissa. Asiantuntijoille on
kehittynyt organisoituneita tiedollisia rakenteita, joita voidaan kiyttdd hy-
viksi ratkaistaessa esiin tulevia ongelmia. Asian ratkaisemiseen tarvittava
tietomairi voi olla vihiinenkin, ainakin sen varassa voidaan tunnistaa
mahdollisia ratkaisuvaihtoehtoja. (Emt., 231.)

Asiantuntijuuden kehittymiselle niyttdisi tyypillistd olevan formaalisen
ja praktisen tiedon ajallinen vuorovaikutus (Eteldpelto 1997, 98). Linblom-
Ylinne ja Nevgi (2003, 299) kuvaavat asiantuntijaksi kasvamista asteittain
syvenevin prosessin avulla. Aloittelija seuraa tiukasti sddnt6ji. Oppimisen
myotd tekeminen tehostuu ja nopeutuu. Asiantuntijuuden kehittyminen
on pitkd prosessi. Ajan kuluessa erilaiset sekd tiedolliset ettd taidolliset ele-
mentit integroituvat.

Formaalinen tieto on keskeinen viline kommunikaatiossa. Se tarjoaa
ne kisitteelliset vilineet, jotka mahdollistavat uuden tiedon hankkimisen,
keskustelemisen ja myds toisenlaisessa ympiristossd tuotetun informaa-
tion tehokkaan kiyttimisen. Informaation ja kommunikaation kisitteet
seki laaja-alaisten tietoaineisten kisittely ovat nousemassa asiantuntijaksi
oppimista ja kehittymistd tarkastelevassa keskustelussa keskiéon.

Asiantuntijuuteen liittyy myos informaatioteknologian kehittyminen.
Kyse ei ole vain siitd, ettd tekniikan avulla siirrettdisiin informaatiota toi-
selle vaan myos mahdollisuudesta tuottaa informaatiota. Siten jaettu ja
tuotettu informaatio kapseloituu oppimisen ja opetuksen prosesseissa niin
oikeustieteessd kuin muillakin tieteenaloilla tuotetuksi asiantuntijan tieti-
mykseksi. Kuten Lehtinen ja Palonen (1997, 108) toteavat, tieto on enem-
minkin yksilon fyysisten ja sosiaalisten tilanteiden suhdekuvaus kuin ettd
se olisi vain jokin yksilén mielessi sijaitseva substanssi.
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Sari Poikela ¢ Elina Holm

Vaientava vai vapauttava yliopistopedagogiikka?
Kriittinen nakokulma opetuksen laatuun

Ei ole vaikeaa loytic minotaurusta
vaikeampi on tuhota se

kaikkein vaikeinta on loytid labyrintista ulos.
(Pentti Saarikoski, 7anssilattia vuorella)

Opiskelijoiden tulisi kokea itsensd osaksi yliopistoyhteisod, ei ainoastaan
opiskelijayhteisod. Yksi tapa toteuttaa yhteisyyden tavoitetta on kirjoit-
taminen opettaja-opiskelijaparina ja samalla kirjoittaa nikyviin erilaisia
nikemyksid ja kokemuksia opiskelusta. Yhteiskirjoittaminen onnistuu
hyvin osana kandidaatti- tai graduseminaarityoskentelyd, jonka tyosken-
telyssd hyddynnetddn prosessikirjoittamisen ideaa. Prosessikirjoittaminen
tarkoittaa, ettd opiskelijat esittelevit toisilleen ja ohjaajalle opinniytteen-
sd eri vaiheissa olevia versioita seminaarissa ideapaperista aina viittd vaille
valmiiseen kisikirjoitukseen asti. Samalla totutaan antamaan ja erityi-
sesti saamaan palautetta ty6n eri vaiheissa niin kanssaopiskelijoilta kuin
ohjaajalta.

Prosessikirjoittaminen on hyvi tapa alentaa stressid oman keskenerii-
sen tekstin esittelyn suhteen ja mahdollistaa tekstin kehittdminen jatku-
van palautteen my6td. Usein opiskelijat himmentyvit, kun omaa tekstid
on “pakko” luettaa toisilla, eikd pelkkd puhuminen suunnitelmista riiti.
Vaikka opiskelijat tyostdvit opintojensa aikana useita lyhyehkojd esseitd,
ne eivit valitettavasti edistd paljoakaan suunnitelmallisen tieteellisen kir-
joittamisen taidon kehittymistd. Tétd viitettd tukee Sari Poikelan ohjaa-
man kandiseminaarilaisen palaute lukuvuonna 2007-2008:

"Vasta nyt kevidilld monen kuukauden kirjoittamisen jilkeen ymmiirsin,
mistd tutkimuksen tekemisessi voisi olla kyse.”

Onnistuneen opinndytteen luonnollinen jatkumo on tutkimustulosten
jalostaminen artikkelin muotoon. Opiskelijalle se on tavallisesti ensim-
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miinen kokemus tieteellistyyppisen artikkelin kirjoittamisesta, jolloin
kirjoittaminen toteutuu parhaiten suunnitelmallisesti opettaja-opiskelija-
parina. Tdmai artikkelin tehtdvini on tarkastella kriittisesti yliopisto-ope-
tusta samalla, kun se on yksi esimerkki opiskelijan ja ohjaajan vilisestd
dialogista ja prosessikirjoittamisesta.

Artikkelimme empiirisend aineistona on Elina Holmin (2008) kandi-
daattity6tddn varten keradmi kyselyaineisto. Kysely sisilsi kuusitoista opis-
kelua koskevaa viittimii, jotka pohjautuvat Paolo Freiren (1972; 2004)
tallentavaan (banking) kasvatuskisitykseen kohdistamaan kritiikkiin.
Vastaajia pyydettiin myds esittimain vapaasti ajatuksiaan yliopisto-opis-
kelusta. Aineisto koottiin kahdella kasvatustieteiden luennolla ja kielten
tunnilla.

Tausta-ajatuksena oli, ettd kasvatustieteen opiskelijat ovat avainasemas-
sa siirtdessddn arvojaan, asenteitaan ja kokemuksiaan tulevina opettajina
ja kouluttajina seuraavalle sukupolvelle. Vastauslomakkeita palautui 72
kappaletta, joista viidessitoista oli vastattu my6s avoimiin kysymyksiin.
Vastaajista 56 oli naisia ja 16 miehii, 80 % oli kasvatustieteen opiskelijoita.
Artikkelissamme analysoimme freireldiseen, vapautuksen pedagogiikkaan
liittyvid vdictdmia.

“"Banking”-kasvatuksen tunnusmerkkeja

Brasilialaisen Paolo Freiren mukaan pedagogiikan tirkein tehtivd on
alistuneisuuden ja hiljaisuuden kulttuurin murtaminen ja ihmisten akti-
vointi yhteiskunnalliseen ja sosiaaliseen toimintaan. Freiren pedagogiikka
pyrkii muuttamaan yhteiskuntaa, poliittista kulttuuria ja parantamaan
heikoimpien asemaa. Sen tunnuspiirteend on yksiléiden motivoituminen
toimimaan itsensi ja toisten hyviksi, sitoutuminen yhteisiin ponnistuk-
siin ja vastuun ottaminen omasta toiminnasta, niin oppimisesta kuin
elimisti ylipdatddn. (Poikela, E. & Poikela, S. 2008.) Artikkelimme kriit-
tisen pedagogiikan nikokulmaa rakennamme nimenomaan freireldisestd
lahtokohdasta.

Olemme usein pohtineet yliopisto-opetukseen liittyvid eettisid kysy-
myksid, Sari Poikela tutkijaopettajana ja Elina Holm opiskelijatutkijana.
Opettaako yliopisto edelld kuvatun freireldisen periaatteen mukaan, vai
onko opetus jopa ristiriidassa sen kanssa? Millaista oppimista yliopisto
oikeastaan edistdd? Voisiko Lapin yliopiston opetus aktivoida opiskelijoi-
ta paremman yhteiskunnan saavuttamisen suuntaan? Ovatko opiskelijat
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tyytyviisid opetukseen?

Freire kritisoi voimakkaasti tavallista koulupedagogiikkaa, jonka yti-
meni on “banking” eli "tietojen kaataminen oppilaan pidihin”. Siini
oppilas on pelkki kohde, johon opettajan tulee siirtdd omat elitistiset ja
keskiluokkaiset kisityksensa. Kritiikkinsd Freire vie niin pitkille, ettd
luopuu opettajan (subjekti) ja oppilaan (objekti) kisitteistd, ja esittdd ti-
lalle tasa-arvoista subjekti—subjekti-suhdetta paremmin kuvaavat oppijan
ja koordinaattorin Kisitteet. Freireldinen ajattelu on nikynyt parin viime
vuosikymmenen ajan myos suomalaisessa pedagogisessa keskustelussa.
2000-luvun alkaessa Freire on tullut esiin erityisesti kriittiseen pedago-
giikkaan ja sosiokulttuuriseen innostamiseen liittyvissd teksteissd (esim.
Hannula 2000; Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005; Kurki & Nivala
2006; Suoranta 1997; 2005).

Freirelld opettaja on tiedostamisen herittdjd ja tukija (koordinaattori),
joka nikee oppijan oppilaan sijaan. Koordinaattorin tehtdvini on toimia
ohjaajana, oppimisprosessin fasilitaattorina ja auttaa oppijoita eteenpiin
tiedostamisen tielld. Nikokannan mukaan pedagogiikka tulee toteut-
taa subjekti—subjekti-suhteessa eli ohjaaja ja oppija -suhteessa opettaja ja
oppilas -suhteen sijaan. Oppija on kisitteend vakiintunut erityisesti ai-
kuisopiskelussa. Opettajan roolin painotukset ovat kiddntyneet ohjaajuu-
den korostukseen myos nuorten koulutuksessa.

Yliopisto-opettajuuden osalta ohjaus vield hakee muotoaan. Esimerkiksi
tutorointi, toisen oppimisen ohjaaminen, kisitetdan helposti "apuopetta-
juutena”, jossa ei tarvita samankaltaista asiantuntijuutta kuin luennoitsija-
na tai tietoa jakavana asiantuntijana. Taitava oppimisprosessin ohjaaminen,
auttaminen ja haastaminen on kuitenkin "tiedon jakamista” huomattavas-
ti vaativampi tehtdvd. Ohjaustaitojen kehittyminen ei suju kidenkiintees-
sd, vaan vaatii opettajalta vuosien kehityskaaren. (ks. Poikela, S. 2003.)

Opettaja puhuu ja opiskelija kuuntelee
Holm (2008) muotoili kyselylomakkeensa perustuen seuraaviin "banking”
eli tallentavan kasvatuksen viittimiin (Freire 2004, 77):

Opettaja opettaa ja oppilasta opetetaan.

Opettaja tietdd kaiken ja oppilaat eivit tiedd mitdin.
Opettaja ajattelee ja oppilaat ovat ajattelun kohteita.
Opettaja puhuu ja oppilaat kuuntelevat ndyrina.
Opettaja pitdd kuria ja oppilaat alistuvat.

SRS S

201



6.  Opettaja tekee valintoja vaatien niiden hyviksymistd, ja oppilaat

tottelevat.

7. Opettaja toimii ja oppilailla on harhakuva toiminnasta opettajan
toiminnan kautta.

8.  Opettaja valitsee opetusohjelman sisillon ja oppilaat (joiden mieli-
pidettd ei kysytd) omaksuvat sen.

9.  Opettaja samastaa tiedon auktoriteetin omaan henkilokohtaiseen

auktoriteettiinsa, jonka hin asettaa oppilaiden vapautta vastaan.
10. Opettaja on oppimisprosessin subjekti, kun taas oppilaat ovat pelk-

kid objekteja.

Vastausvaihtoehdot esitettiin likert-asteikolla 1—5 (1 = tdysin samaa mieltd
— 5 = tdysin eri mieltd) Vastauksissa painottuivat vaihtoehdot 2 = jokseen-
kin samaa mieltd ja 3 = jokseenkin eri mieltd.

Tallentavaa kasvatuskisitystd koskevista viittimien tuloksista muo-
dostettiin summamuuttuja. Tulosten perusteella Lapin yliopiston opetus
perustuu paljolti tallentavaan kasvatusajatukseen. 57 % vastaajista oli sitd
mieltd, ettd opettaja opettaa ja he ovat opettamisen kohteena. 71 % vas-
taajista oli samaa mieltd vdittimistd "Opettaja puhuu ja opiskelijat kuun-
televat”. Opetusohjelman sisillot valitsee yksin opettaja 68 % vastaajan
mielestd, opiskelijan osa on mukautua valintaan. Puolet vastaajista koki
opettajan tekevin piitoksen kaikista opetusta koskevista ratkaisuista
odottaen opiskelijoilta automaattista hyviksyntdd. Ainoastaan viittdmaisti
"Opettaja on oppimisprosessin subjekti, kun taas opiskelijat ovat objekte-
ja” suurin osa vastaajista (45 %) oli eri mielta.

Avoimeen kysymykseen vastatessaan opiskelijat esittivit ajatuksiaan
opetuksesta. Samoin kuin monivalintakysymyksissi, avoimissa vastauk-
sissa opetusta kisiteltiin enemmin yksilo- ja yksikkétasolla kritisoimatta
kuitenkaan koulutusjirjestelmii tai opetuskulttuuria.

"Yliopisto-opetus muistuttaa harmittavan usein perinteistd kouluopetusta
ettd ‘opettaja’ pubuu ja oppilas’ kuuntelee.” (s)

Yliopisto-opiskelua kuvattiin kouluopetusta vapaammaksi, mutta vas-
tuullisemmaksi ja oletettiin yliopistollisen opetuksen poikkeavan muiden
koulutusasteiden opetuksesta. Y14 olevassa sitaatissa kuvastuu vastaajan
harmi poikkeamisen puuttumisesta. Perinteinen kouluopetus niyttiytyy
tallentavan kasvatuskisityksen mukaisena, mutta silti ei suoraan kritisoi-
da “perinteistd opetusta”. Vastauksista ei ilmennyt halua vaikuttaa perus-
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koulujirjestelmidn koulutus- ja kasvatuskulttuuriin laajemmin tai pohtia
perusteellisemmin sen mielekkyytti. Yliopistopedagogiikan tilanteen pul-
mallisuutta heijastelee toteamus:

"Vaikka yliopisto-opetus on melko opettajapainotteista, olen silti oppinur
uusia asioita...” (2)

Opiskelija kokee siis oppineensa asioita opettajakeskeisyydestd huolimatta,
toisin sanoen oppimisen odotuksia ei kohdenneta vain opettajiin. Tulkin-
taa voisi viedd pidemmillekin — yliopistossa voi oppia opetuksesta huoli-
matta (ks. Poikela E. 2002). Useissa avoimissa vastauksissa painottuivat
opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet tai kyvyt toteuttaa opetustaan.
Perinteisen opetustyylin ongelma ei ole asioiden oppiminen tai oppimat-
tomuus, vaan se, miti opitaan ja miten sekd kuinka opitut asiat vaikutta-
vat yhteiskunnan ja yksildiden toimintaan ja ajatteluun.

Vaikka vastausten perusteella opetuksen voidaan tulkita olevan kriitti-
sen, freireldisen pedagogiikan ideaalien vastaista, suurin osa opiskelijoista
ei kuitenkaan kokenut opiskelun olevan tylsda. Neljasosa vastaajista oli
tdysin eri mieltd sitd koskevan viittimin kanssa, 47 prosenttia jokseenkin
eri mieltd. Yliopistossa opiskelu oli myds saanut heidit kiinnostumaan yh-
teiskunnasta (taulukko 1).

TAULUKKO I. Opiskelu yliopistossa on saanut minut kiinnostumaan yhteiskunnal-
lisista asioista

Ikm %
Taysin samaa mielta 12 17
Jokseenkin samaa mielta 35 49
Ei samaa eika eri mielta 10 14
Jokseenkin eri mielta 13 18
Taysin eri mielta 2 3
Yhteensa 72 100

Opiskelun kokeminen tylsiksi niytti vaikuttavan suuresti sithen, miten
vastaajat nikivit yliopiston roolin innostajana yhteiskuntaa kohtaan. Kor-
relaatiokerroin taulukossa 1 kuvattujen viittimien 1 ja 2 vililld oli — 0,812,
jolloin kyse on vahvasta riippuvuudesta. Vastaajista 66 prosenttia oli tdy-
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sin tai jokseenkin samaa mieltd, ettd opiskelu oli saanut kiinnostumaan
myos yhteiskunnallisista asioista. Opiskelu ei tarjoa pelkistdan ajatuksel-
lista tyokalua ymmairtdd vallitsevan ideologian merkitys vaan my6s kykyi
kohdata erilaisia ideologioita (vrt. Freire 2004).

Todellisuutta muuntava sosiaalinen toiminta on luonteeltaan monimut-
kaista ja vaatii aikaa. Kauniisti kyselyn tuloksia tulkiten voi ajatella, ettd
yliopisto-opiskelu voi parhaimmillaan kidynnistelld kriittisen ajattelun ke-
hittymistd ja yhteiskunnallisen todellisuuden tiedostamisen kehittymista.
Kokemus opiskelun tylsyydestd oli yhteydessd sen kanssa, kuinka hyvin
opiskelijat kokivat sisdistavinsi opitut asiat (taulukko 2).

TAULUKKO 2. Kurssin suorittamisen jilkeen unohdan suurimman osan sielld kisi-
tellyistd asioista

Im %
Taysin samaa mielta 3 4
Jokseenkin samaa mielta 30 42
Ei samaa eika eri mielta 10 14
Jokseenkin eri mielta 22 31
Taysin eri mielta 7 10
Yhteensa 72 100

Lihes puolet opiskelijoista, 46 prosenttia, oli tdysin tai jokseenkin samaa
mieltd siitd, ettd he unohtavat suurimman osan kurssilla kisitellyista si-
salloistd. Konstruktivistisen oppimisnikemyksen valossa tulos niyttdd
huolestuttavalta. Miten voi rakentaa aiemmin opitun varaan ja laajentaa
osaamista, jos erillisten opintojaksojen opit unohtuvat saman tien. Opin-
not niyttiisivit koostuvan yksittdisistd palasista, kursseista, jotka eivit
timin aineiston perusteella muodosta selkedd jatkumoa ja ammatillista
osaamista kehittdvii kokonaisuutta. Kyselyn avoimissa vastauksissa tuo-
tiin esille opiskelijan oman vastuun merkitys ja rooli opetustapahtuman
muodostumisessa nostettiin esille.

"Kysymys 2: tilanne tiysin rijppuvainen siitd, miten aktiivisia opiskelijar
ovat” (65)
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Opiskelija viittasi tdssi viitteeseen "Opettaja puhuu ja opiskelijat kuunte-
levat”. 68 prosenttia vastaajista oli sitd mieltd, ettei heiddn yksilollisyyttdin
oppijoina huomioida. Silti 54 prosenttia heistd koki, ettd opiskelijoiden
kokemuksia hyédynnetdin opetuksessa. Vastaajien mielestd oli siis mah-
dollista, ettd opettaja hyddyntdd opiskelijoiden kokemuksia, vaikka ei
huomioikaan yksittdisen oppijan yksilollisyyttd. Viitteiden vililld oli koh-
talaista riippuvuutta, mika viittaa siihen, ettd opiskelijat katsoivat nima
kaksi asiaa jossain mairin toisiaan tukeviksi tai toisistaan riippuvaisiksi.

Yli puolet vastaajista (52 %) koki opetuksen vastaavan ennakko-
odotuksiaan. Neljdsosa oli jokseenkin eri mieltd, toinen neljinnes valit-
si vaihtoehdon 7ei samaa eikd eri mielta”. Naisten ja miesten vastauksien
vililld ei ollut juuri eroja. Samoin eri tiedekuntien tai pddaineiden vililla
ei ollut selkeitd eroavaisuuksia. Toive yksildiden huomioimisesta tuli esiin
myos avoimissa vastauksissa. Vastauksista vilittyi tunne persoonan katoa-
misesta yliopistomaailmassa.

"Olisiko mahdollista ottaa yksilotr paremmin huomioon? Yliopistossa olet
osa harmaata massaa.” (1)

Opiskelijoiden kokemus on samankaltainen Freiren kuvaaman persoonalli-
sen kasvun ja kehittymisen jannitteiden kokemisen kanssa. Osapuolina ovat
objekti ja subjekti, oleminen ja tuleminen, eliminen ja olemassaolo seki
alistuminen ja vapautuminen. Kykeneekd yksil toteuttamaan ontologista
kutsumustaan ja saavuttamaan tiyden ihmisyyden, olemaan aktiivi oman
eliminsi tekijd eli subjekti? Vai kohdellaanko opiskelijaa objektina, joka ei
ole tietoinen itsestddn ja jonka toimintaa pitdd ohjailla? He, jotka kykene-
vit toteuttamaan kutsumustaan kehittyd inhimillisind olentoina, toimivat
maailmassa subjekteina sen sijaan, ettd olisivat toisten manipuloimia ja joh-
dattelemia objekteja. Kannustaako yliopisto-opetus opiskelijoita ottamaan
vastuuta itsestddn ja toteuttamaan omaa kutsumustaan? Opiskelijoiden ko-
kemusten merkitystd oppimisessa konkretisoitiin avoimissa vastauksissa.

”...esim. psykologian opinnoissa, joissa opiskelu on ollut omiin kokemuksiin
litttyvid, muistan asiat parhaiten.” (2)

Lainauksessa tiivistyy, miten opiskelijan oman todellisuuden huomioimi-
nen auttaa sisdistimiin opittavia asioita. Kokemusten huomioiminen ja
esiin saaminen edellyttdd, ettd oppijan ja opettajan suhde perustuu aina-
kin jossain miirin vuorovaikutukseen ja dialogisuuteen.
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Freire (2004) kirjoittaa kohtaamisen problematiikasta generatiivisen tee-
man kisitteen kautta. Oppimisen tarkoituksena on oppijoiden itsetunnon
kohottaminen ja kiinnostuksen virittdminen opittavia asioita kohtaan.
Ohjaajan ja oppijoiden vililli on tavoitteena saada aikaan luottamus ja
luova tapahtuma, jota ohjaaja ei pyri hallitsemaan omilla tiedoillaan ja
neuvoillaan. Oppimisen kohteeksi valitaan jokin olennainen asia tai tee-
ma oppijoiden elimissd. Kyse on oppimista luovalla tavalla tuottavasta
generatiivisesta teemasta, jonka sisiltimit merkitykset oppijat tunnistavat
ohjaajan tuella.

Kuunnellessaan oppijoiden keskustelua ohjaaja oppii myos itse oppijoi-
den elimiseen ja toimimiseen liittyvistd merkityksistd. — Tdmin tyyppisel-
le kohtaamiselle ei tunnu loytyvin aikaa nykyisessd yliopistomaailmassa.
Opiskelijat eivit kokeneet voivansa vaikuttaa opetussisilt6ihin. Toisaalta
he eivit tarkastelleet kriittisesti opetuksen tarjoamaa tietoa. Skeptisyys
kuvastuu kommentissa:

"Yliopistossa ei kannusteta opiskelemaan opiskeltavan asian vuoksi vaan
suoritusten saamiseksi.” (s)

Vaikka oppija itse arvostaa “opiskeltavan asian” opintopisteitd tarkeimmak-
si, hin ei koe saman heijastuvan opetuksessa. Herda kysymys, onko te-
hokkuusvaatimuksissa menty liian pitkille, jolloin opetuksen sisallot jadvit
toisarvoiseen asemaan. Laadun mittariksi nousee ainoastaan miiri, suori-
tetut opintopisteet ja opintorekisterin otteen pituus. Samankaltaiset tehok-
kuusmittarit ovat kdytossd arvioitaessa sekd opiskelijan ettd opettajan ty6n
tulosta. Siirrytddn tarkastelemaan yksittdisen opettajan “tuottamia” opin-
topisteitd esimerkiksi ohjauksesta valmistuneiden opinniytteiden miirini.
Tuloksia esitellddn vertaillen tuottavia ja tuottamattomia opettajia ottamat-
ta milld4n tavalla huomioon alkutilannetta, jossa ohjattavat on jaettu tdysin
epademokraattisin perustein. Laatu jdd helposti keskustelun ulkopuolelle
kokonaan, koska ei kyetd tuomaan esiin, onko ohjattavien tieteellinen ajat-
telu ja kirjoittaminen kehittynyt ja missa mairin. Olisiko mielekkdaimpai
arvioida tissikin kohtaa suorituksen laatua, eiki ainoastaan miirii?

Kohti tulevaa

Olemme koostaneet artikkelissa kasvatustieteen opiskelijoiden kokemuk-
sia ja nikemyksid opiskelusta Lapin yliopistossa. Kriittinen nikokulma on
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valittu freireldisen pedagogiikan kehyksen avulla. Kuva opetuksesta ei ole
kyselyn tulosten perusteella ruusuinen, mutta ei aivan synkkikain.

Kehittimiskohteita ovat oppijoiden parempi huomioiminen yksiloini,
heidin kokemuksensa arvostaminen ja kytkeminen opetukseen parem-
min. Opiskelijoiden kokemus opetuksesta on jokseenkin negatiivinen,
mutta silti noin puolet koki opetuksen vastaavan ennakko-odotuksiaan.
Siten ei voida sanoa, ettd opiskelijat olisivat kovin tyytymattomia. Selitys
“tyytyviisyyteen” 16ytyy Freiren kuvaamista tietoisuuden tasoista. Opis-
kelijat eivdt odotakaan suuria opiskelultaan. Erds kyselyyn vastanneista
kommentoi yliopisto-opetuksen muistuttavan peruskouluopetusta. Toi-
sin sanoen yliopistopedagogiikka on linjassa koulukokemusten kanssa.
On vaikea kaivata toisenlaista opettamista, jonka ei tiedd olevan olemas-
sakaan. Kasvatustieteen nikokulmasta tulos on mielenkiintoinen, koska
vastaajat ovat tulevia opettajia, koulutuksen suunnittelijoita ja kouluttajia.

Vastauksissa korostuivat opettajien yksilolliset, persoonalliset ominai-
suudet, joiden kautta opetusta arvioitiin hyviksi tai vihemmain hyviksi.
On huolestuttavaa ajatella, ettd opiskelijat vield valmistuttuaankin kokevat
ammattitaitonsa olevan sidoksissa lihinni vain henkilokohtaiseen kyvyk-
kyyteen ja persoonallisuuteen. Silloin yliopisto vaikuttaa vain pakolliselta
vilietapilta, josta haetaan virallinen oikeutus toimia kasvatusalan tehti-
vissi. Yliopiston opettajan asennetta omaan opetukseensa on myos syytd
problematisoida. Aidrimmiisti individualismia ilmentdi eriin yliopisto-
opettajan lausahdus “opetukseni on yksityisasia, joka ei kuulu kenellekdin
muulle.” Kriittisesti asioita tarkastelevan korvissa se kuulostaa ikdin kuin
opintojaksot olisivat opettajien mielensd mukaan vetimii performansseja.
Missd midrin opettajat ovat tietoisia omista arvoistaan ja missd muodossa
ne vilittyvit tuleville opettajille?

Artikkelimme tehtdvini oli kysyi, onko yliopisto-opetus vaientavaa vai
vapauttavaa. Jyrkin dikotomisesti kysymykseen ei voi vastata, koska ope-
tukseen sisiltyy seki vaientavia elementteji ettd vapauttavan pedagogiikan
ja kriittisen ajattelun mahdollisuuksia. Kyselyn tuloksissa oli havaittavissa,
ettd kehittimispube “yliopisto-opetuksen saamisesta vastaamaan tydelimia
ja muuntaminen enemmin kiytintopainotteiseksi” on tuttua opiskelijoil-
lekin. Puhe on kuitenkin vain retoriikkaa, ellei kehittiminen niy tekoina
konkreettisessa opetustoiminnassa. Freired vapaasti lainaten yliopisto-
opetuksen perinteen mytologisoinnin savuverhoa on syyti tuulettaa avaa-
malla ikkuna raikkaille tuulille.
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