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ProLOGI

Olipa kerran opettaja, joka rakasti intohimoisesti kajakkimelontaa.
Hiin rakasti nopeita jokivomia, hitaita jokivomia, rauhallista kel-
luntaa valtameren aalloilla. Hin rakasti syoksibtimisti aallokon pi-
meyteen ja nousemista ylos aallonharjalle vetiikseen jilleen keub-
konsa tiiyteen raikasta ilmaa. Hiin meloi joka péiivi. Ja vaikka hin oli
visynyt, hinen oli piidistiivi kajakkiinsa, silld melominen antoi hinel-
le energiaa. Tuntui silti, ettei hiin koskaan visynyt melontaan. Se oli
osa hinen olemustaan.

Eriicinii piivini meloessaan voimakkaassa aallokossa hinen voi-
mansa joutuivat liian suurelle koetukselle. Hiin kaatui ja menetti ve-
neensi. Hinen piti kitveti rannalle ja katsella, kuinka hinen kaunis
veneensd linkui jonnekin saavuttamattomiin. Hin itki, huusi apua ja
istui rannalle, vapisi kunnes viimein nukahti.

Kun hin herisi hin havaitsi, etti hinen oli kiveltivi jonkin ai-
kaa rantaa pitkin. Hin riisui mérin T -paitansa, otti kypirin pois
pidistidin, ja antoi tukkansa kuivua tuulessa. Hin suojasi péinsi au-
ringolta, pani kengiit jalkaansa, jotta hin voisi kivelli maastossa.

Varsin pian hin kuitenkin huomasi, etti maailma néytti aivan
erilaiselta, kun hiin katseli sitii seisaaltaan kuin milti se niytti hinen
istuessaan kajakissaan. Hin istui puun alle ja katseli obitse lipuvaa
jokea. Hiin ajatteli paljon ja huomasi, kuinka hinen vartalostaan jii
Jjélkii maahan jossa hiin oli istunut. Niin ei tapahtunut koskaan ve-
neessi. Kun hin seisoi maassa, hin niki, kuinka taivas liikkui eri
tavoin kuin silloin kun hin katseli siti veneesti.

Hiin alkoi kivelli pitkii matkoja, hin keriili joesta kivii ja
puunkappaleita. Hin tapasi ihmisid, joita héin ei ollut koskaan aikai-
semmin tavannut. Hin niki lintuja ja eliimid, joita hin ei ollut
koskaan nihnyt. Hin kuuli hiljaisuutta ja dinii, joita hin ei ollut
koskaan aikaisemmin kuullut. Ja vaikka hin oli hammdstynyt, hin
rakasti kaikkea kokemaansa.






LUKIALLE

Tdmai kirja on syntynyt osana sitd kiinnostavaa matkaa, jota Tam-
pereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen varhaiskasvatuksen
yksikko on kulkenut kehittdessdidn ja toteuttaessaan lastentarhan-
opettajan koulutuksen (kasvatustieteiden kandidaatti, KK) ongel-
maperustaista opetussuunnitelmaa.

Ongelmaperustaiseen oppimiseen (Problem Based Learning)
perustuvaa kehittimis- ja kokeilutoimintaa on toteutettu eri puo-
lilla maailmaa jo yli kolmenkymmenen vuoden ajan - ensin laiki-
rikoulutuksessa ja nykyisin myds muun muassa kauppa- ja oikeus-
tieteiden seki tekniikan aloilla. Suomessa ensimmiiset PBL -ko-
keilut kiynnistettiin Tampereella; lidkirikoulutukseen liittyvi ko-
keilu alkoi vuonna 1994 ja kaksi vuotta myshemmin fysiotera-
peuttien koulutus nykyisessi Pirkanmaan ammattikorkeakoulussa.
Muualla Suomessa on PBL -kokeiluja toteutettu erityisesti tervey-
denhoidon, mutta myds muilla ammatillisen koulutuksen aloilla.

Kasvatustieteellinen koulutus on kansainvilisestikin arvioituna
lihtenyt kokeilemaan ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan perus-
tuvaa opetusta varsin varovasti. Osasyyni lienee se, ettd esimerkiksi
suomalaiset kasvatustieteelliset tiedekunnat ovat oppiaineiltaan
'yksialaisia’. Edelleen monet kasvatustieteelliset oppiaineet — kuten
varhaiskasvatus — ovat yliopistohistorialtaan nuoria, jolloin omaa



yliopistollista asemaa korostettaessa puhutaan mielelldin tieteelli-
syyden diskurssissa.

Varhaiskasvatuksen yksikossi lihdettiin kehittimiin ongelma-
perustaista opetussuunnitelmaa vuonna 1999. Kehittimisty on
edennyt vaiheeseen, jossa olemme halunneet koota yhteen ja do-
kumentoida prosessin aikana kertyneitd kokemuksia. Kirjan ta-
voitteena on luoda moniulotteinen kokonaiskuva ongelmaperus-
taisen oppimis- ja tietoympiriston kehittdmistydstd. Kirjassa kisi-
telldiin myos yleiselld teoreettisella tasolla ongelmaperustaisen
opetussuunnitelman kehittimiseen ja pedagogiikkaan liittyvid ky-
symyksid, kuten asiantuntijuuden ja tieteellisen ongelmanratkai-
sun kehittdmistd koulutuksessa, opetussuunnitelman olemusta,
ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa oppimis- ja tietoympiris-
tond, tyotd oppimisen kontekstina sekd oppimisprosessin ohjaa-
mista seki arviointia.

Kirja etenee seuraavan rakenteen mukaisesti. Ensimmaisessi lu-
vussa Asiantuntijuuden ja oppimisen opetussuunnitelmalliset tulkin-
nat kisitelldan koulutuksen ja tydelimin vilistd suhdetta sekd on-
gelmaperustaista oppimista mahdollisuutena kehittid asiantunti-
juutta ja osaamista muutosten yhteiskunnassa. Seuraavaksi keskity-
tddn PBL-opetussuunnitelmaan oppimis- ja tietoympiristind. Ongel-
maperustaisessa oppimisympiristossd ryhmissi tapahtuvalla op-
pimisella ja tutorilla ryhmiin oppimisprosessin ohjaajana on keskei-
nen tehtivd. PBL on nihty erityisesti strategiana koulutuksen ja
tydelimin vilisen kuilun lihentimisessi. Koulutuksen ja tyoelimin
kohtaaminen on keskeisti kehitettiessi ongelmaperustaista opetus-
suunnitelmaa ja oppimisympiristod. Oppiminen ja arviointi ovat
kiinteidsti toisiinsa sidoksissa olevia prosesseja. Tdmin vuoksi yksi
kirjan luvuista on omistettu opetuksen ja oppimisen arvioinnille.
Opetussuunnitelmatyshon liittyy erilaisia prosesseja — suunnitte-
lua ja opetusuunnitelman konkretisoimista kiytinnén toiminnak-
si. Kirjan teemoina ovat my®s opetussuunnitelmatyo suunnittelupro-
sessina ja moniammatillisen osaamisen kebittiminen. Lopuksi kuun-
telemme opiskelijoiden #dintd luvussa Kohti yhdessi konstruoitua
tietdmistd.



Opetussuunnitelman kehittiminen tapahtuu aina jossakin
kontekstissa. Kehittimisprosessi on timin kontekstin tulkinta ja
tuote. Tissd kirjassa tuo konteksti on varhaiskasvatus — erityisesti
yliopistollinen lastentarhanopettajan koulutus, johon esimerkit
my®s viittaavat. Olemme kuitenkin pyrkineet kirjoittamaan kirjan
siten, ettd se kiinnittdd tarkastelemamme ilmiét yleisempiin on-
gelmaperustaista oppimista koskeviin teoreettisiin lihtskohtiin.
Lukijan arvioitavaksi jid, miten kiytint kohtaa teorian ja piin-
vastoin.

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman ja oppimisympiris-
ton kehittimistyd ja toteutus edellyttivit ennenkaikkea muutos-
ty6td omissa oppimiseen ja opettamiseen liittyvissd kisityksissd, us-
komuksissa seki opetuksen kiytinteissd. Opetussuunnitelman ke-
hittiminen on ollut tydyhteison yhteinen matka. Olemme pohti-
neet ongelmaperustaisen oppimisen, opetussuunnitelmatyon ja
oppimisen ohjaamisen ongelmia yhdessi ja erilaisissa tyoryhmissi.
Ongelmaperustainen oppiminen nostaa esiin aina uusia kysymyk-
sid, ongelmia, jotka toimivat uuden oppimisen lihtokohtina; nidin
prosessi jatkuu.

Tdmin kirjan kirjoittamiseen on osallistunut osa yksikén ope-
tushenkilskunnasta erilaisissa ryhmissd, joiden koostumus nikyy
sisillysluettelossa. Toimittajat ovat vastuussa siitd, ettd kirja muo-
dostaa sisillollisesti yhteniisen kokonaisuuden. Kiitimme koko
yksikon henkilokuntaa seki opiskelijoita heidin osallisuudestaan,
joka on mahdollistanut timin kirjan kirjoittamisen. Tampereen
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta on antanut ennakkoluulot-
tomasti mahdollisuuden kokeilla ja arvioida perinteisesti poikkea-
vaa opetussuunnitelmatyoti. Ongelmaperustaisen oppimisen tut-
kimus- ja kehittimisryhmi ProBell on omaiiniseniin ollut tuke-
na prosessoitaessa teorian ja kdytinnon yhteensovittamisesta synty-
vid ongelmia.

Tampereella 1. marraskuuta 2002

Anna Raija Nummenmaa Jorma Virtanen












ASIANTUNTIJUUDEN JA OPPIMISEN
OPETUSSUUNNITELMALLISET TULKINNAT

Ongelmaperustainen lihestymistapa oppimiseen lihtee siiti oletta-
muksesta, ettii nopean yhteiskunnallisen muutoksen oloissa on viltti-
mdtontd loytid uudenlaisia keinoja koulutuksen ja tyoelimin li-
hentimiseen. Ongelmaperustainen pedagogiikka on puolestaan niibty
strategiana tyostiii asiantuntijuuden ja osaamisen tulkinnoista kisin
uudenlaista tapaa oppia ja opettaa. Tissi artikkelissa kisitelliin
asiantuntijuuden tulkintaa opetussuunnitelmatyon lihtikohtana se-
ki siti, miten ongelmaperustainen opetussuunnitelma vastaa koulu-
tuksen haasteisiin muutosten yhteiskunnassa.

Asiantuntijuuden tulkinnat
opetussuunnitelmatyon perustana

Opetussuunnitelma on asiakirja, joka kertoo lukijalleen monia ta-
rinoita suunnitelman laatineesta yhteisostd. Yksi niistd tarinoista
kuvaa koulutusyhteison tulkintoja asiantuntijuudesta. Asiantuntija-
koulutuksen opetussuunnitelmaa lukemalla niemme, mitd suun-
nitelman laatijat ovat ajatelleet asiantuntijuuden luonteesta, asian-
tuntijuutta tuottavista ja kehittivistd ydinprosesseista ja asiantunti-
jatyon edellyttimistd osaamisesta.
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Kisitykset mainituista asioista ovat olleet viime vuosina muu-
toksessa, joten koulutusyhteisoilli on ollut haasteellinen tehtivi
rakentaa omaa tulkintaansa asiantuntijuudesta. T#td haasteelli-
suutta lisdi se tosiasia, etti lihes jokaisessa koulutusyksikdssi esiin-
tyy erilaisia nikemyksii asiantuntijuuden nykyhetken luonteesta ja
tulevaisuuden haasteista. Joskus niihin asioihin liittyvit pohdinnat
saattavat myds jiidd melko vihiiselle huomiolle. Kouluttajat ovat
usein jonkin spesifin sisiltdalueen edustajia, ja timi saattaa heijas-
tua sisiltdalueita koskevien nikékulmien painottumisena opetus-
suunnitelmatyossi. Koulutuksen suunnittelu ja toteuttaminen pel-
kin sisiltdosaamisen varassa ei ole kuitenkaan riittdvii, vaan ope-
tussuunnitelman laadinta ja toteuttaminen edellyttivit myos asian-
tuntijatydtd ja -koulutusta sekid oppimisen prosesseja koskevia poh-
dintoja ettd opetussuunnitelmallisia ratkaisuja.

Mahdollisimman yhteniisen asiantuntijuuden tulkinnan ra-
kentaminen on yksi keskeisimmisti tehtivistd opetussuunnitelmaa
tydstettdessi. Koulutusyhteiso saa tyonsi kohdetta tulkitessaan
mahdollisuuden rakentaa yhteistd asiantuntijuutta. Hakkaraisen,
Longan ja Lipposen (1999) mukaan asiantuntijuuden jakamisen
arvo niyttid olevan siing, ettd toisen tai toisten antama palaute toi-
mii uusien ajatusten testaamisen vilineeni. Omien Kisitysten tar-
kastelu muiden nikékulmasta on ilykkiin toiminnan ja uusien
ajatusten luomisen kannalta olennaista ja tukee syvillisen kisitteel-
lisen ymmirryksen saavuttamista. Jotta voisi esimerkiksi selittdd
vakuuttavasti kisityksensi toisille, tiytyy selityksen antajan sitou-
tua johonkin nikékulmaan, tiedostaa omat uskomuksensa sekd
jatkuvasti organisoida omia kisityksiddn. Niin yksilon kisityksen
heikkoudet ja vahvuudet tulevat ilmeisiksi ja havaittaviksi. Jaettu
asiantuntijuus luo siten perustan yksilollistd ratkaisua abstraktim-
man tietoedustuksen muodostumiselle tyon kohteena olevasta il-
miostd.

Tyoelimin nopea muutos asettaa uusia vaatimuksia myds
asiantuntijuudelle ja sitd rakentavalle koulutukselle. Eri tydalojen
yhteisid muutoshaasteita ovat muun muassa tyontekijoiden am-
mattitaidon uudenlaiset yhdistelmit ja pyrkimys joustavampaan
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tyénjakoon, tyén yhteisdllisyyden ja yhteisen vastuun lisdéiminen
seki uudenlaiset yhteistyomuodot asiakkaan kanssa. (Launis & En-
gestrom 1999, 65.) Myos vaatimukset tydorganisaatioiden ma-
daltamisesta seki tyon suunnittelun ja kehittimisen viemisesti l4-
hemmis tuotteiden tekemisti tai palveluiden tuottamista ovat eri
tybaloja yhdistividi muutossuuntia. Samoin ty6n kielellisen hallin-
nan lisidntyminen on esitetty monia tyvaloja yhdistiviksi muutos-
suunnaksi. Ndmi ovat siis sellaisia tyon muutoksia, joiden merki-
tysti oman koulutusalansa opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin
kaikkien koulutusyhteisdjen on pohdittava.

Asiantuntijuuden luonteeseen paneutuminen johdattaa koulu-
tusyhteisot kisitemaailmaan, jossa keskeisid ilmiditd ja niitd ku-
vaavia Kkisitteiti ovat muun muassa ammattitaito, kvalifikaatiot,
osaaminen, koulutuksessa ja tyossi oppiminen. Nimi Kisitteet
edustavat erilaisia nikékulmia tyshén. Kvalifikaatio -nikékulma
tuo tarkasteluun ne vaatimukset, joita itse tyd ja tydelimi tyonte-
kijoiltd vaatii. Kvalifikaatiotarkastelun kautta voidaan piityi tyon-
tekijoiltd vaadittaviin ammattitaito- ja pitevyysvaatimuksiin. Kva-
lifikaatiotarkastelu sisiltdd myds tyon yhteiskunnallisten ehtojen
tarkastelun.

Asiantuntijuuden ja ammattitaidon kisitteet tulevat esiin tys-
yhteisojen ja tydntekijoiden vastatessa arjen tyossddn tydelimidn
asettamiin kvalifikaatiovaatimuksiin. Tutkimuskirjallisuudessa esiin-
tyvit asiatuntijuuden miiritykset eroavat toisistaan ainakin kah-
dessa kohdin: ensiksikin siind, nihdiinké ammattitaito ja asian-
tuntijuus staattisena olotilana vai dynaamisena suhteena ja toiseksi
siind, millainen merkitys yksilolld ja yhteisslld on ammattitaidon
ja asiantuntijuuden muodostumisessa ja toteutumisessa. Samoihin
kysymyksiin joudutaan ottamaan kantaa my®ds asiantuntijakoulu-
tusten opetussuunnitelmaa rakennettaessa. Yhi useammin asian-
tuntijuus tai ammattitaito nihddin dynaamisena suhteena, joka
muodostuu yksilén ja ty6n yhteiskunnallisten ehtojen vililld. Ni-
td ehtoja midrittdd esimerkiksi Toikan (1984, 12-14) mukaan tyo-
prosessin tekniikan historiallinen kehitys ja tyén organisaation eli
tyénjaon kehittyminen tydssi. Ehdot muotoutuvat kulloisessakin
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yhteiskunnassa vallitsevien taloudellisten, poliittisten ja muiden
yhteiskunnallisten ehtojen mukaan. Mikili koulutuksen opetus-
suunnitelman rakentamisen perustana on tillainen Kisitys asian-
tuntijuuden/ammattitaidon luonteesta, tulee opetussuunnitelman
sisdltid sekd sellaisia sisdltojd ettd oppimis-/opetusprosesseja, joi-
den avulla opiskelijoiden on mahdollista oppia ymmirtimain tu-
levan asiantuntijaty6nsi yhteiskunnallisia ehtoja ja niiden muuttu-
mista.

Viime vuosien asiantuntijuuskeskustelussa yhi suurempaa huo-
miota on kiinnitetty asiantuntijuuden yksilélliseen tai yhteisol-
liseen luonteeseen. Aiemmin asiantuntijuus nihtiin painotetusti
yksiloiden taitavana toimintana. Viime vuosina se on kuitenkin
yhi useammin tulkittu verkostojen ja organisaatioiden kykyni rat-
kaista yhdessd uusia ja muuttuvia ongelmia. Asiantuntijat analysoi-
vat tytilanteita, ratkaisevat tyshon liittyvid ongelmia ja kehittavit
tyotddn yhid harvemmin yksin. Eri tieteenaloja ja koulutuksellisia
orientaatioita rikkovan monitieteisen ja jaetun asiantuntijuuden
rakentaminen on yksi tulevaisuuden keskeisimmistd asiantuntijuu-
den haasteista. Asiantuntijakoulutuksen nikékulman muutos on
varsin merkittivi opetussuunnitelmaa ja sen mahdollistamia oppi-
misprosesseja ajatellen. Onhan tillaisessa tarkastelussa huomion
kohteena yksilollisten tiedon rakenteiden ja subjektiivisten merki-
tysten sijaan osallistumisrakenteet, jaettu kognitio ja yhteisdjen
toimintaperiaatteet. (Ks. Eteldpelto & Tynjili 1999, 10.) Hyvien
kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen hallinta on timin seu-
rauksena yksi asiantuntijuuden merkittivistd ydinosaamisalueista.
Mikili asiantuntijuus ymmirretidn yksilollisen ulottuvuuden
ohella myds yhteisollisend ilmi6éni, on opetussuunnitelman raa-
mittamaan opetus-oppimisprosessiin rakennettava aineksia, joissa
yhteisollisyyteen voidaan oppia.

Kvalifikaatioiden ja asiantuntijuuden miiritysten perusteella
on mahdollista analysoida kyseiselld asiantuntijuusalueella vaadit-
tavaa osaamista. T4mi osaamisanalyysi muodostaa keskeisen si-
sillollisen perustan opetussuunnitelman rakentamiseen. Osaami-
nen muodostuu tiedoista ja taidoista ja kunkin asiantuntijuuden
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alueella on [ydettivissi niin sanottu ydinosaamisen tai erityisosaa-
misen alue, jonka tietiminen ja taitaminen on vilttimitonti tyd-
tehtivien hoitamiseksi ja tyokokonaisuuden hallitsemiseksi. Kirjo-
sen (1997) mukaan juuri jonkin alueen erityistiedon tai -taidon
hallintaa onkin pidetty asiantuntijuuden tunnuspiirteeni. Myos
ammatillinen peruskoulutus on perinteisesti pyrkinyt suuntamaan
koulutussisiltonsid timin erityisosaamisen alueelle. Ammattien
osaamisvaatimukset eivit kuitenkaan ole staattisia, vaan vaihtelevat
yhteiskunnan ja tydelimin muutosten myoti. Usein ammatillinen
peruskoulutus muodostaakin tietoperustan, jonka pohjalta koke-
muksiin suuntaudutaan ja niiti arvioidaan. Elinikiisen oppimisen
nikokulmasta tydssi oppimisen merkitys osaamisen kehittymisessi
on noussut keskeiseksi.

Ty6ssd oppimisen onnistuminen edellyttdd tydntekijoiltd val-
miuksia hankkia uutta tietoa ja arvioida siti kriittisesti. Tillaisten
oman oppimisen ohjaamista koskevien valmiuksien hankkimisen
mahdollistaminen on ehki yksi keskeisimmisti opetussuunnitel-
man haasteista.

Varhaiskasvatuksen kehittyvd asiantuntijuus

Millaisena ndyttiytyy varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus
Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikon lastentarhan-
opettajan koulutuksen opetussuunnitelman perusteella? Millaisia
vastauksia edelld esitettyihin nikokulmiin l6ytyy tistd opetussuun-
nitelmasta? Keskeinen opetussuunnitelmaa raamittava seikka on
koulutuksen substanssialueen, varhaiskasvatuksen, mirittely.

Vertaamalla tarkastelun kohteena olevan koulutusyksikon mia-
rityksid muiden vastaavien yksikoiden mairityksiin, saatetaan ha-
vaita erilaisten varhaiskasvatuksen tulkintojen olemassaolo. Tam-
pereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikdssd varhaiskasvatus on
ymmiirretty yhteiskunnallisena, kulttuurisena ja pedagogisena il-
miond.
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"Varhaiskasvatus liittyy kaikkeen siihen yhteiskunnalliseen ja
yhteisélliseen toimintaan, jolla pyritiin vaikuttamaan kasvuolo-
suhteisiin ja edistimiin lapsen mahdollisimman suotuisaa kehi-
tysti. Edelleen varhaiskasvatus on lapsuuden eri kasvu- ja oppi-
misympiristoissd tapahtuvaa suunniteltua ja tavoitteellista kas-
vatuksellista sekd pedagogista toimintaa, joka perustuu aikuis-
ten ja lasten seki lasten keskiniiseen vuorovaikutukseen sekid ai-
kuisten keskiniiseen toimintaan ja yhteistyohon lapsuuden eri-
laisissa toimintaympiristoissi esiopetus mukaan lukien” (Num-

menmaa 2000; Varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000.)

Tissd mairittelyssi korostuu monitieteinen lihestymistapa. Mo-
nitieteisyys ilmenee kiytinnossi monien opintojaksojen kuvauk-
sissa. Tarkastelun kohteena olevia ilmigitd pyritdin tarkastelemaan
keskeisten varhaiskasvatusta jisentivien tieteellisten nikokulmien
— kuten kasvatustieteen, sosiologian, sosiaalipolitiikan ja psykolo-
gian nikokulmista. Oman lisinsi monitieteisyyteen tuovat myds
varhaiskasvatuksen pedagogiset sisillot ja niitd jisentivit sisilts-
alueet kuten musiikki, liikunta, kuvataide, draama, matematiikka,
ympiristokasvatus, eettinen kasvatus jne.

Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikon tulkinnan
mukaan varhaiskasvatuksen asiantuntijan ydinosaamiseen kuuluu
varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen ehtojen seki
niiden muutoksen tulkinta. Tdmi edellyttdd hyvii tietimysti kas-
vatuksen yhteiskunnallisista ja filosofisista lihtékohdista seki nii-
den historiallisista muutoksista ja tulevaisuudenkuvista. Tillaisen
tietimyksen varassa varhaiskasvatuksen asiantuntija kykenee sel-
kiyttdimiddn omaa kasvatusajatteluaan, sen arvolihtokohtia sekd ni-
vomaan omat nikemyksensid muiden kasvatusyhteisdissi toimivien
— vanhempien ja tydtovereiden — nikemyksiin. Kasvatuksen ym-
mirtiminen yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti muuttuvana il-
miond auttaa varhaiskasvatuksen asiantuntijaa kiyttimiin omaa
kasvatuksellista asiantuntemustaan parhaan mahdollisen tulevai-
suuden rakentamisessa.
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Asiantuntijuuden staattiseen vs. dynaamiseen luonteeseen on
jouduttu ottamaan kantaa muun muassa pohtimalla sitd, millai-
seen tyoelimiin ja millaisiin tydtehtiviin koulutus valmentaa
opiskelijoita. Koulutusyhteisossi on pohdittu, miti lastentarhan-
opettajan tyo oikeastaan on ja millaista osaamista se vaatii. Erityi-
sesti on jouduttu havaitsemaan lastentarhanopettajan tyén muut-
tuminen ja niinpd yhdeksi opetussuunnitelman keskeiseksi kysy-
mykseksi onkin noussut se, ettd opiskelijoille rakentuu sellaista
osaamista, jonka varassa he kykenevit analysoimaan tulevan asian-
tuntijatydnsi muutoksia ja kehittyvid osaamistarpeita. On myds
todettu se, etti yliopiston tehtivini on kouluttaa tieteelliseen ajat-
teluun kykenevii asiantuntijoita. Tieteellinen ajattelu mahdollistaa
asiantuntijalle tyolimin tilanteiden teoreettisen hahmottamisen ja
tutkimusperustaisen tiedon kiyttimisen kidytinnén ongelmanrat-
kaisutilanteissa. Tyoelimin tilanteiden problematisointi ja vakiin-
tuneiden ajattelu- ja tyoskentelytapojen kyseenalaistaminen on
mahdollista tieteellisen asiantuntijakoulutuksen saaneelle henki-
I6lle. Tieteellinen ajattelu mahdollistaa myos uusien tyoskentely-
menetelmien kehittimisen, minki voidaan arvioida olevan yksi
keskeisistd tulevaisuuden asiantuntijuuden haasteista. Tieteellinen
ajattelu, tulevaisuussuuntautuneisuus ja muutostydskentelyval-
miudet ovat yliopistokoulutukseen perustuvan asiantuntijuuden
keskeisid ydinosaamisalueita.

Toimiminen monimutkaisissa, nopeasti muuttuvissa tydtilan-
teissa vaatii varhaiskasvatuksen asiantuntijalta vahvaa eettisti orien-
taatiota. Pienten lasten opettajana — lastentarhanopettajana — toi-
miessaan asiantuntija joutuu tekemiin jatkuvasti valintoja ja otta-
maan niistd vastuun. Siksi reflektiivisen ajattelun kehittyminen on
varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden perusta. Omien arvojen tie-
dostaminen ja oman toiminnan pohtiminen ja kyseenalaistaminen
auttaa asiantuntijaa nikemiin vaihtoehtoisia ratkaisuja ja teke-
miin pddtoksid ristiriitaisissakin tilanteissa. (Estola 1997, 45-48;
Niemi 1994, 39-43.)

Varhaiskasvatuksen ymmairtiminen pedagogisena ilmioni aset-
taa varhaiskasvatuksen asiantuntijuudelle omanlaisensa osaamis-
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vaatimukset. Pedagoginen asiantuntijuus on yksi keskeinen osa
varhaiskasvatuksen asiantuntijuutta. Se on kehittynyt ja kehittyy
erityisesti sellaisissa toimintaympiristdiss, joissa toteutetaan ta-
voitteellista koulutus- ja kasvatusjirjestelmiin liittyvii kasvatusta
ja opetusta. Pedagoginen toiminta tillaisissa toimintaympiristoissi
edellyttdd lapsen kehityksen hyvid tuntemusta. Pedagoginen toi-
minta edellyttid myds sen tiedostamista, ettd varhaiskasvatus on
yhteisollistd toimintaa. Varhaiskasvatuksen asiantuntija toimii kai-
kissa tilanteissa kasvatuksellisessa vuorovaikutuksessa muiden ai-
kuisten ja heidin rakentamansa kasvatuskulttuurin kanssa. Tami
merkitsee seki kasvatuskumppanuutta lasten perheiden kanssa ettid
moniammatillista kasvatuksellista yhteistyotd muiden asiantunti-
joiden ja ammattilaisten kanssa.

Varhaiskasvatusikdinen lapsi eldi eliminsi kaikkein intensiivi-
sintid kasvun aikaa. T4dmin vuoksi yhteni varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuuden ydinosaamisen alueena onkin laadukkaan kasvu- ja
oppimisympiristén rakentaminen lapsille. Tdmi edellyttidd tieti-
mystd niisti prosesseista, joiden kautta lapsi muodostaa kuvaansa
maailmasta. Samoin varhaiskasvatuksen asiantuntijalta edellyte-
tddn tietimystd lapsen maailmankuvan rakentamista tukevista si-
siltdalueista ja niiden pedagogisesta soveltamisesta ikikaudelle so-
pivin menetelmin. Laadukkaassa oppimisympiristossi lapsi voi
luoda maailmankuvaansa aktiivisesti toimien sekd yhdessi muiden
lasten ettd aikuisten kanssa.

Ongelmaperustainen oppiminen
ja opetussuunnitelman kehittiminen

Koulutuksen ja ammattikiytintojen kehittimisen ehdot kiinnitty-
vit yhteiskunnan ja sen koulutusjirjestelmien yleisiin muutospro-
sesseihin. Koulutuksen ja tyon muuttuvat suhteet ja merkitykset
yksiloiden, ryhmien ja organisaatioiden eliminkulussa, tietointen-
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siivinen yhteiskunta, kansainvilistyminen ja monikulttuurisuus se-
ki kasvatuksen ja opetuksen monimuotoiset formaalit ja non-for-
maalit kontekstit edellyttivit tutkimuksen, koulutuksen ja am-
mattikdytinnon kehittimistd muutoksen ja elinikdisen oppimisen
lihtskohdista.

Koulutuksen kehittiminen muutosten yhteiskunnassa on koh-
dannut muun muassa seuraavia yleisid ongelmia. Ensinnikin kou-
lutuksessa saatu tieto vanhenee nopeasti ja menettii kiyttdarvoaan
tydelimissi. Koulutuksessa joudutaan vaikean tilanteen eteen,
koska viive tyon ja koulutuksen vililld kasvaa liian suureksi. Toisek-
si kaikkia tyelimin vaatimia tietoja ja taitoja ei ehditd eikd kyetd
endi opettamaan. Kolmanneksi tyd edellyttid ammattilaisilta ai-
emmasta poikkeavaa osaamista, joka sisiltdd entisti enemmin tie-
donhankintaa ja kisittelyid, on olemukseltaan yhteistoiminnallista
ja moniammatillista, vaatii ongelmanratkaisutaitoja sekd edellyttai
jatkuvaa tydssi oppimista. (Poikela & Poikela 1997; 1999.)

Ongelmaperustainen oppiminen on ennen kaikkea koulutus- ja
oppimiskulttuuria uudistava strategia, jonka tavoitteena on koulu-
tuksen ja tydelimin osaamisvaatimusten integrointi koulutuspro-
sessissa. Se perustuu teoreettisilta lihtokohdiltaan kognitiiviseen,
kontekstuaaliseen ja kokemukselliseen oppimiseen sekid ryhmissi
tapahtuvaan kollaboratiiviseen oppimiseen. Oppimista koskeva
lzhtdolettamus on, etti oppimista tapahtuu kun aktiiviset, itseoh-
jautuvat oppijat ratkaisevat yhdessi ongelmia, tutkivat oman ajat-
telunsa ja toimintansa taustalla olevia uskomuksia ja olettamuksia,
pohtivat ilmiétd kuvaavia teoreettisia selityksid ja konstruoivat
ndin henkilkohtaista tietoa sekd ymmairtimistian. Oppiminen vi-
rittyy oppimisympiristdssi, joka on opiskelijakeskeinen ja ongel-
maperustainen.

Ongelmaperustainen oppiminen todentaa erityisesti kahta pe-
rinteistd opetusta uudistavaa periaatetta; oppimis- ja ongelmanrat-
kaisuprosessia ohjataan ryhmiistunnoissa eli tutoriaaleissa ja opis-
kelijoilta edellytetdiin itseniisti tiedonhankintaa ja opiskelua.
(Boud & Feletti 1999, Poikela 1998.) Ryhmin kiytté oppimisen
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resurssina perustuu dialogisuuteen ja diskurssiivisuuteen. Tutkitta-
vien ilmididen ja ammatillisten ongelmien Kisittely, jisentely, ke-
hittely ja arviointi ryhmissi tarjoaa mahdollisuuden monipuoli-
seen teoreettisten ja kdytinnéllisten ongelmien kisittelyyn. Ryhmi
tarjoaa myds heijastuspinnan yksilsllisen oppijan kriittisen reflek-
tion prosessille. Tdmi puolestaan edistdd autonomisen oppijan ke-
hitysprosessia. Ongelmaperustaisessa oppimisympiristossd lihes-
tymistapa ryhmin oppimisprosessiin on projektikeskeisyys. Kiy-
tinndssd timi tarkoittaa sitd, ettd toiminnan keskidssi on ongel-
maskenaarion ympirille rakentuva oppimisprojekti ja timin pro-
jektin tavoitteet. Oppimisprosessin keskiossd ei ole ensisijaisesti
yksilollisen oppijan tarpeet kuten yksilokeskeisessd, autonomisuu-
den oppimista korostavassa lihestymistavassa tai ryhmin tarpeet
kuten ryhmikeskeisyyttd korostavassa lihestymistavassa. (Poikela
1998.)

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristdssi tutoropettajalla on
tirked osa opiskelijoiden oppimisprosessin ohjaajana. Tutorin kes-
keinen tehtivi on edistid opiskelijoiden omachtoista oppimista.
Taitavasti ohjatut tutoriaalit auttavat opiskelijoita motivoitumaan,
ottamaan vastuuta omasta ja toisten oppimisesta sekd sitoutumaan
yhteiseen ongelmaratkaisuprosessiin ja siten saavuttamaan henki-
lskohtaisia oppimistuloksia. Ryhmiprosessien hyédyntimiseen ja
itseopiskelun tukemiseen perustuva pedagogiikka on erityinen
haaste opettajan ammattitaidon kehittimiselle; opettajan on pys-
tyttdvd ylittimdin perinteiset asiantuntijaopettajuuden rajat ja
otettava selkeimmin vastuuta yhteisten ja yksilollisten oppimis-
prosessien ohjaamisesta ja johtamisesta.

Ongelmaperustaisen oppimisen soveltaminen asettaa vaatimuk-
sia myds oppimistulosten arvioinnille. Oppimisen laadun arvioin-
nissa on Brownin (1999) mukaan kaksi ulottuvuutta: oppimisen
laadun arviointi ja oppimisen arvioinnin laadun arviointi. Oppi-
misen arviointi on suhteessa sithen, millainen on oppimisen taus-
talla oleva oppimis- ja tiedonkisitys; oppimista koskevat erilaiset
kisitykset johtavat erilaisiin oppimista koskeviin kysymyksiin sekd
edelleen erilaisiin arviointimenetelmiin. Ongelmaperustaisessa pe-
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dagogiikassa arvioinnin keskiossi on ensisijaisesti opiskelijan ym-
mirtimisen ja tietimisen edistyminen. Arviointi kohdentuu ensi-
sijaisesti tulosten aikaansaamiseen ja vasta toissijaisesti lopputuot-
teeseen. Oppimisprosessin ohjaamisessa arvioinnin ydin on proses-
siarvioinnissa (oppimis-, ongelmanratkaisu- ja ryhmiprosessit),
jonka kautta oppijat oppivat myds itsearviointia seki asettamaan
tavoitteita ja kriteereitd omille suorituksilleen. Ajatus on sama kuin
tyoelimissd korkean laadun aikaansaamiseen kohdistuvat vaati-
mukset. Laatu saadaan aikaan vain prosessiin kohdistuvan audi-
toinnin ja evaluoinnin kautta, jolloin arvioinnissa on oltava muka-
na myds tulostentekijéiden itsensi. (Poikela 2002.)
Ongelmaperustainen pedagogiikka tuo mukanaan muutoksia
oppilaitoksen toimintakulttuuriin. Koska PBL ei ole pelkki ope-
tusmetodi, sen soveltaminen vaatii eri toimijoiden vilistd yhteis-
ty6td ja moniammatillisen osaamisen kiyttdénottoa. Monitietei-
syyteen ja monialaisuuteen perustuva ongelmaperustainen oppi-
minen edellyttdd koulutuksessa opetussuunnitelman tasolla tapah-
tuvaa kehittimisty6td ja tyoyhteison yhteistd tyossi oppimisen
prosessia. Koska ongelmat eivit tydelimissikiin noudata oppiai-
nerajoja, ei niitd koulutuksessakaan pitiisi rajata yhteen oppiai-
neeseen. Opetusuunnitelmaty® ja moniammatillisen toimintakult-
tuurin kehittdminen on tydyhteisén yhteinen matka, joka edellyt-
tdd jatkuvaa oman ajattelun ja toiminnan uudelleen suuntaamista.
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ONGELMAPERUSTAINEN
OPETUSSUNNITELMA OPPIMIS- JA
TIETOYMPARISTONA

Perinteisesti opetussuunnitelma on miédritelty opetuksen péidmdiirien
Jja tavoitteiden, opetussisiiltijen seki opetuksen organisoinnin ja -me-
netelmien ennakkosuunnitteluksi. Opetussuunnitelma voidaan ym-
mdrtid laaja-alaisesti myis oppimisympiristind, joka sisiltii psyko-
logisia, pedagogisia, teknologisia, kulttuurisia seki pragmaattisia pe-
rusteita. Oppimisen organisointi voi olla opettajakeskeisti tai opiske-
lijakeskeisti. Ongelmaperustaisen oppimisen lihtokohtana ovat tyoe-
limiisti nousevar kysymykset — ongelmat, joita opiskelijar libteviit
tutkimaan tutoropettajan ohjaamissa tutorrybmissi. Ongelmaperus-
taisen opetussuunnitelman prototyyppi voidaan kuvata tutoriaalin
ympdrille rakentuvana oppimis- ja tietoympiiristini.

Huomioita kisitteista

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma voidaan Kisitteellistii
tarkastelemalla erityisesti niitd tapoja, joilla termit ongelma ja ope-
tussuunnitelma liittyvit toisiinsa. Bob Ross on tehnyt eron ongel-
masuuntautuneiden (problem-oriented), ongelmaperustaisten (prob-
lem-based) ja ongelmaratkaisupainotteisten (problem-solving) ope-
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tussuunnitelmien vililli: Ongelmasuuntautuneer opetussuunnitel-
mat ovat niité, joissa ongelmia kiytetdin niiden sisillon (ja mene-
telmin) valintakriteerinid. Ongelmaperustaiser opetussuunnitelmat
ovat niitd, joissa kurssin sisilténi (sen osana) on opiskelijoiden
tyoskentely ongelmien parissa. Ongelmanratkaisupainotteiser ope-
tussuunnitelmat ovat niiti, joissa opiskelijoille annetaan erityistd
koulutusta (tai kehittymiskokemuksia) ongelmien ratkaisua sil-
milld pitden. (Ross 1999, 44-45.)

Rossin mukaan ongelmasuuntautuneet opetussuunnitelmat voi-
daan esittdd tdysin perinteisin keinoin, tai niihin saattaa sisiltyi
jonkin verran (tai ainoastaan) ongelmaldhtdistd oppimista ja (mut-
ta ei vilttimittd) ongelmanratkaisutekniikoita. Jalkimmiisid voi-
daan kiytedd kursseilla, jotka eivit ole ongelmasuuntautuneita tai
ongelmalihtoisid. Todennikoisesti merkittdvimmaissi ongelmape-
rustaisen opetussuunnitelman lihestymistavassa opiskelijan ongel-
man parissa tyOskentelyd kiytetdin nimenomaisesti antamaan
opiskelijoille mahdollisuus itse tunnistaa ja etsii se tieto, joka hei-
din tiytyy omaksua lihestyikseen kisiteltyd ongelmaa. Tdmi
kiddntidid tavallaan yliopistoissa ja korkeakouluohjelmissa esiintyvin
ongelmanratkaisumenetelmin piilaelleen. Tavallisessa menetel-
missi oletetaan, ettd opiskelijoilla on se tieto, jota ongelman kisit-
telyyn tarvitaan, ennen kuin he aloittavat tydskentelyn ongelman
parissa. Ongelmaperustaisessa menetelmissi tieto nousee tydsken-
telystd ongelman parissa. (Ross 1999.)

Erilaisten tieto- ja oppimiskisitysten sekid ongelmaperustaisen
oppimisen soveltamistapojen vililld on yhteytensi. Yhteydet l6yty-
viit taustateoreettisten kisitysten lisiksi soveltamisen avainkohdis-
sa, opetussuunnitelmassa, ongelmien muotoilussa ja luonteessa,
arvioinnin asemassa ja siinid miten oppimista ohjataan. Taustateo-
reettisten kisitystensi osalta opetussuunnitelmat ovatkin luokitel-
tavissa kolmeen erilaiseen epistemologiseen kategoriaan eli metao-
rientaatioon. Tdmin jaottelun avulla voidaan tarkastella erityyp-
pisten opetussuunnitelmien ominaispiirteiti ja kuvata myos muu-
tosta siirryttiessd tiedon jakamisen traditiosta kohti oppijan oman
aktiivisen roolin korostamista. (Poikela 1998.)
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Transmissio-orientaatio heijastaa modernin ajan mekanistista ajat-
telua. Oppiminen kuvataan tiedon siirtimiseni ja opetuksen teh-
tivini on oppijan toimintaan vaikuttaminen siten, etti koulutuk-
sen avulla saadaan aikaan tietynlaisia reaktioita ja kiyttdytymisti.
Opetus organisoidaan silloin oppiainekeskeisesti, ja opetustilan-
teessa opettajan rooli on keskeinen. Oppimista ei kisitetd henkils-
kohtaisena kokemuksena, vaan tietimisen katsotaan olevan luon-
teeltaan yleistd ja objektiivista.

Transaktio-orientaatio perustuu humanistiseen ihmiskisitykseen.
Siind oppiminen nihdiin tiedon konstruointina, joka tapahtuu
vuorovaikutuksessa ja dialogissa ympiriston kanssa. Yksilo nih-
diddn rationaalisena ja kykenevini ilylliseen ongelmanratkaisuun.
Opetus ei noudata aina yhden oppiaineen sisiltsji, vaan se voi olla
luonteeltaan monitieteisti. Opettamisessa ei tehdi selkeii eroa yk-
silollisen ja sosiaalisesti tapahtuvan oppimisen vililli. Opettajan
roolina on pyrkii vahvistamaan oppijoiden ongelmanratkaisutai-
tojen kehittymisti. Vaikka opetuksen muodot voivat olla yhteistoi-
minnallisia, opettaja on kuitenkin vastuussa sisiltéjen valinnasta ja
tavoitteiden muotoilusta. Oppimista ei nihdi tiedonsiirtona, vaan
tiedolla on subjektiivinen luonne, ja se liittyy kokemukseen. Yhtei-
s6llisen ongelmanratkaisun merkitys oppimisessa on keskeinen.

Transformaatio-orientaatio painottaa persoonallista ja sosiaalista
muutosta ja se on lihinni ongelmaperustaisuutta. Siihen sisiltyy
kolme erityistd orientaatiota. Ensimmaiseksi tavoitteena on opet-
taa oppijoille sellaisia taitoja, jotka edistivit henkilokohtaista ja so-
siaalista kehittymista.

Toiseksi pyrkimykseni on vilittdd nikemys sosiaalisesta muu-
toksesta keinona saavuttaa tasapaino ympiriston kanssa sen sijaan,
ettd sitd pyrittidisiin kontrolloimaan. Kolmantena tavoitteena on
transpersonaalinen orientaatio, jonka paimiirini on tasapainoi-
nen vuorovaikutus ympiriston kanssa ja sen ekologinen kunnioit-

taminen. (Poikela 1998.)
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Opetussuunnitelma oppimisympéristéna

Perinteisesti opetussuunnitelma on ymmirretty opetuksen pii-
miirien ja tavoitteiden, opetussisiltdjen sekid opetuksen organi-
soinnin ja -menetelmien ennakkosuunnitteluksi. Opetussuunni-
telman toteutumiseen, "elettyyn opetussuunnitelmaan” on kuiten-
kin kohdistunut kasvava kiinnostus. Samalla tutkimuksellinen
kiinnostus metaopetussuunnitelmaan eli opetussuunnitelmien taus-
talla liikkuviin ajatteluprosesseihin, nikékulmiin, perusteluihin,
intresseihin ja erimielisyyksiin on kasvanut. Tdmi on johtanut
opetussuunnitelman kisitteen selviidn laajentumiseen. Postmoder-
nissa opetuksen koko perinteisen opetussuunnitelman ja siti site-
levin piilo-opetussuunnitelman on kyettidvd vastaamaan oppija-
keskeisistd lihtokohdista nouseviin haasteisiin. (Rinne & Salin
1998, 163.)

Opetussuunnitelmiin sisiltyvilli lihtokohdilla, pyrkimyksilld
ja periaatteilla on osuutensa sithen, millaiseksi oppimisympiristé
kulloinkin muotoutuu. (Bernstein 1990; Goodson 1989.) Kun
opetussuunnitelmaan sisillytetdin oppimisprosessien nikokul-
masta oppimisympiriston suunnittelu, opetussuunnitelma sisilti
my®s periaatteet ja ohjeet yksilon oppimisympiristén kokonaisuu-
den rakentamisesta. Opetustavoitteiden tai -sisiltdjen ohella ope-
tussuunnitelmissa kuvataan niitd oppimisprosesseja, joita opetus
pyrkii saamaan aikaan. Opetussuunnitelma on tillsin erdinlainen
“oppimisen pienoismaailma”, ympiristd, jossa vaikuttavat oppi-
misprosessit vihitellen muuttavat, opettavat ja kasvattavat yksiloa.
(Ropo 1994.) Teorian tasolla muutosta on tapahtunut nikyvisti
opetussuunnitelmakisitteiden ymmirtimisessi. Oppiainesisillos-
td lihtevi opiskelu ja oppiminen ovat saaneet rinnalleen yksilolli-
semmin, eliminkulkua korostavan rekonseptualisaatioteorian.
(Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman 1995; Ropo 2001, 8.)

Ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) periaatteisiin pohjautu-
vaa kehittimistyotd on Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen
yksikossi viime vuosina ohjannut tulkinta opetussuunnitelmasta
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oppimisympiristdni. Se muodostuu psykologisten, pedagogisten,
teknologisten, kulttuuristen seki pragmaattisten osatekijéiden ko-
konaisuudesta (Hannafin & Land 1997; ks. my6s Nummenmaa &
Virtanen 2001a; 2001b). Edelleen oppimisympiristot on karkeasti
luokiteltavissa kolmeen piityyppiin sen mukaan, miten oppimi-
nen on organisoitu: 1) opettajakeskeisiin, 2) opiskelijakeskeisiin ja
3) teknologiaa hyddyntiviin opiskelijakeskeisiin ympiristoihin.
Opettajakeskeiset ympiristot rakentuvat yleensi objektivistiseen,
suunnittelijakeskeiseen perspektiiviin, kun taas opiskelijakeskeiset
ympiristot heijastavat enemmin kiyttijikeskeistd nikokulmaa tie-
don olemuksesta ja oppijan roolista. (Hannafin & Land 1997, 167-
169.) Timi nikokulma opetussuunnitelmaan avaa mahdollisuu-
den tarkastella laajemmin myés opetussuunnitelman uudistami-
seen liittyvid prosesseja.

Kaikki oppimisympiristot heijastavat implisiittisesti, eksplisiit-
tisesti tai strategisesti olettamuksia siitd, mitd oppiminen on — mi-
ten tieto hankitaan ja kuinka sitd kiytetiin. Oppimista koskevat
olettamukset muodostavat oppimisympiristin psykologisen perustan.
Sadan viimeksi kuluneen vuoden aikana oppimista ja opettamista
koskevat teoriat ovat perustuneet viiteen erilaiseen orientaatioon
oppimisesta: behavioristiseen, kognitiiviseen, humanistiseen ja so-
siaaliseen konstruktivismiin. Ne sisaltivit erilaisen tulkinnan siit3,
miti on oppiminen, miki on oppimisen fokus, miki on kasvatuk-
sen/koulutuksen tehtivi ja opettajan rooli sekd miten oppiminen
ilmenee kasvatuksessa/koulutuksessa (ks. Merriam & Caffarella
1999, 263-266). Nimi erilaiset orientaatiot ovat suunnanneet op-
pimisen tutkimista, kasvatuksen ja opetuksen kiytintsji sekd op-
pimisympiristjen suunnittelua.

Ongelmaperustainen oppiminen ei kiinnity selkeisti yhteen
oppimisteoreettiseen viitekehykseen. Sitd on perusteltu konstruk-
tivismilla, joka on vahvasti kiinnittynyt kognitiiviseen oppimisteo-
riaan kontekstualismilla, jonka lihtékohtina ovat toiminnan psy-
kologia ja kokemuksellinen oppiminen sekid humanistisilla teoria-
suuntauksilla, jotka korostavat oppimisprosessin vuorovaikuttei-
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suutta ja yhteistoiminnallisuutta. (Poikela 2001.) Ongelmaperus-
tainen oppimisympiristd organisoidaan opiskelijakeskeisesti ko-
rostaen opiskelijaa tiedon konstruoijana, kontekstin tirkeyttd ym-
mirtimisessi ja kokemuksen olennaista merkitystd oppimisessa.
Jilkimodernissa maailmassa emme enii voi l6ytid yhtd ainoaa ra-
tionaalia tulkintaa tai tosiselitystd maailmalle, tai yhtid ainoaa
koulutusmuotoa, jonka se tarjoaa. Tietomme ja ymmirryksemme
ovat suhteellisia, riippuen niistd merkityksisti, joilla mairittelem-
me tai rakennamme kokemuksiamme. (Edwards 1994, 429: Rinne
& Salin 1998, 162-163.)

Oppimisympdriston pedagogiset perusteer ja vaikutukset liittyvit
oppimisympiristossi tapahtuviin toimintoihin/aktiviteetteihin, me-
todeihin seki struktuureihin. Perinteinen opettajakeskeinen peda-
gogiikka korostaa oppimista ohjaavia strategiota, kuten opittavan si-
sillon hierarkkista rakennetta, esimerkiksi erilaiset taksonomiat,
objektiivista ja relevanttia kysymisti, opiskelijalle annettavaa suo-
raa palautetta sekid oppimisen ulkoista arviointia. Opiskelijakeskei-
nen pedagogiikka puolestaan kiinnittid huomioita oppimisstrate-
gioiden harjaannuttamiseen sekd oppijan omiin valintoihin. Oppi-
misympiristdjen suunnittelu tihtid opiskelijan valtautumiseen.
(Hannafin & Land 1997.) Ongelmaperustainen, tutoriaalin ym-
pirille rakentuva oppimis- ja tietoympiristé (kuvio 1) perustuu
opiskelijakeskeiseen, teknologiaa ja erilaisia tiedonhankintamuo-
toja hyddyntiviin pedagogiikkaan.

Oppimisympiristin teknologisen perustan muodostaa se, mikd on
mahdollista edistyneen teknologian avulla — ei vilttimattd sitd, mi-
td yleisesti vaaditaan tai miti edellytetdin. Kysymys on pikemmin-
kin siitd, miten oppimisympiristossi hyddynnetiin teknologian
suomia mahdollisuuksia. Verkkoteknologiaa hyddyntivien oppi-
misympiristdjen kehittiminen ja niiden kiyttod tukevien pedago-
gisten kiytintdjen kehittiminen onkin ollut oppimisympiristdjen
kehittdmisen yksi keskeinen ulottuvuus, joka tuo mukanaan uusia
mahdollisuuksia ja haasteita.
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Oppiminen ja opiskelu teknologiaa hysdyntivissid ympiristois-
sd voi olla hyvin monimuotoista. Teknologiset vilineet on mahdol-
lista ottaa kiyttoon joko suunnittelijakeskeisesti tai opiskelijalih-
toisesti. Teknologiaa hyodyntivid opiskelijakeskeinen ympiristd
mahdollistaa tiedon monipuolisen hankkimisen, kollaboratiivisen
tyoskentelyn. Oppija voi perehtyi sisiltoihin, tehdi erilaisia har-
joituksia, suunnitella, arvioida seki osallistua virtuaalisen oppimis-
yhteison toimintaan (ks. Levonen 2000).

Oppimisympdriston kulttuuriset perusteet heijastavat yhteiskunnassa
tai sen osajirjestelmissi (esim. yksittiisessi laitoksessa) kulloinkin
vallitsevia kasvatusta ja koulutusta kisittelevid uskomuksia, kult-
tuurisia arvoja. Nimi ilmenevit esimerkiksi siind, miten yhteis-
kunta arvostaa koulutusta tai millaiselle perusajatukselle koulutus-
yhteiskunta rakentuu (esim. tasa-arvo vs kilpailu). Erilaisilla oppi-
misympirist6illd on oma kulttuurinen perustansa, joka nikyy sekid
ympiriston fyysisessi suunnittelussa (koulualueet ja koululuokat )
seki tyokulttuureissa (esim. vakiintuneet aikataulut, toimintata-
vat). Kulttuuristen tekijoiden merkitys tulee erityisen nikyviksi
silloin, kun niihin kohdistuu muutosvaatimuksia. Ne edustavat va-
kiintuneita ajattelu- ja toimintamalleja “ndin on aina ollut”. (Han-
nafin & Land 1997.)

Jokaisella oppimisympiristolld on ainutlaatuiseen, vallitsevaan
tilanteeseen liittyvid erilaisia pragmaattisia ehtoja, jotka miirittele-
vit sen mitd oppimisympiristossd voi olla. Tillaisia pragmaattisia
tekijoitd ovat esimerkiksi rahoitusjirjestelmi, kilpailutekijit sekd
opettajien koulutustaso. Oppimisympiriston pragmaattiset perus-
teet luovat tietylld tavalla sillan teorian ja todellisuuden vilille. Ne
korostavat kiytinnollisid syitd: miksi jotakin lihestymistapaa voi-
daan tai ei voida kiyttdd kyseisessi oppimisympiristdssi. (Hanna-
fin ja Land 1997, 177-178.)
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PBL-opetussuunnitelma - tutoriaali
Oppimis- ja tietoymparisténd

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma voidaan yksinkertaisena
protomallina esittdd tutoriaalien ympirille (kuvio 1) rakentuvana
tieto- ja oppimisympiristoni. (Poikela 2001.) Oppimisen ytimessid
on tutoriaali eli ryhmiistunto. Ryhmi koostuu tavallisimmillaan
7-9 opiskelijasta seki tutoropettajasta. Ryhmi kokoontuu 1-2 ker-
taa viikossa puolitoista tuntia kerrallaan. Tutoris- tunto jakaantuu
kahteen vaiheeseen, joiden vilissi on itsendisen opiskelun vaihe.
Opetussuunnitelman kehittimisen ytimessi on tutoriaaliympiiris-
ton rakentaminen.

Oppimisprosessin lihtokohtana on ongelmaskenaario. Tutor-
ryhmiistunnot toimivat tiedon rakennustyomaana (ks. Alanko-
Turunen 2002), jossa tietoa prosessoidaan, jisenneteidin ja uudel-
leen kisitteellistetdin. Tehtivisuuntautuneelle, oppimiseen viritty-
neelle keskustelulle on Brookfieldin ja Preskillin (1999) mukaan
ominaista vastavuoroisuus, ajatusten vaihtaminen, tutkiva ote, yh-
teistoiminnallisuus, yhteistyd sekd keskiniisen luottamuksen ja
kunnioituksen ilmapiiri. Tutoriaalikeskustelun tavoitteena on aut-
taa osallistujia muodostamaan entisti kriittisempi ja tietoisempi
ymmirrys skenaariotyoskentelyn kohteena olevista asioista, lisitd
osallistujien itseymmirrysti ja oman toiminnan arviointia seki
erilaisten nikokulmien ja mielipiteiden ymmirtdmysti.

< 38 »



TYOSSA OPPIMINEN — — — — — — — TYOELAMA
/ (mm. opintokiynnit)

\
KATSAUKSET
TUTORIAALIT (haastattelut tms.)
/ \

PIENRYHMAT = onghies o KIRJASTO
(ryé'pajatt oppimistehtivit |
seminaarit, hanki ed
harjoitukset) . lz?egl:;l;se on KIRJALLISUUS

' |
KIR]Cl)ITTAMINEN INTERNET
TUTKIMINEN !

MEDIA

ITSENAINEN TYOSKENTELY

Kuvio 1. PBL-opetussuunnitelma tietoympiristdni (vrt. Poikela 2001).

Tutoriaali on oppimiskonteksti ja tiedon rakennustyomaa, joka
luo areenan ryhmin oppimiselle ja yhteistoiminnalliselle ongel-
manratkaisulle. Fredriksenin (1999, 136) mukaan tutoriaaliympi-
ristossd ovat lisnd fyysinen ympiristo (tilat, vilineet ym.), repre-
sentaalinen ympiristd (tietokannat, oppikirjat jne), tehtiviorien-
toitunut ympiristo (ratkaistavana oleva ongelma ja sen edellyttimi
tiedonhankinta, ongelmienratkaisuketju, ryhmin jisenten aikai-
semmat tiedot ja kokemukset sekd tapa orientoitua ongelman
jasentimiseen, ymmirtimiseen ja ratkaisuun). Tutoriaalin sosiaali-
nen ja vuorovaikutuksellinen konteksti muodostuu ryhminjise-
nen keskiniisistd asemista, rooleista seki yhteisisti kommunikaa-
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tio- ja vuorovaikutustavoista. Tutoriaalissa tyostetddn erilaisia pro-
sesseja — tyoskentelytapaa, tiedonrakentamista seki sosiaalista vuo-
rovaikutusta (Duek 1998). Nidmi prosessit ovat myds ryhmin oh-
jauksen keskiossi.

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman tavoitteena on luoda
monipuolinen tieto- ja oppimisympiristd, jota Grabinger ja Dun-
lap (1997) kuvaavat seuraavaan tapaan:

* oppimista edistetdin autenttisessa kontekstissa tapahtuvalla op-
pimisella

* opiskelijan omaa aloitteisuutta ja autonomisuutta rohkaistaan

* oppiminen perustuu opettajien ja opiskelijoiden yhteistoimintaan

* oppimisessa hyodynnetidin monialaisuutta ja moniammatillisuutta

* oppimista arvioidaan prosessuaalisesti ja autenttisissa konteksteissa.

Oppimisprosessissa oppimisympiristd ja oppija muovaavat samal-
la my®s toisiaan kun opiskelija konstruoi oppimaansa tietoa. Laa-
dullisesti korkeatasoista oppimista ja oppijaa on puolestaan luon-
nehdittu seuraavalla tavalla:

* pystyy itse [dytimiin relevanttia tietoa

* pystyy hakemaan ja tunnistamaan jo aiemmin omaksumaansa tie-
toa

* pystyy havaitsemaan vanhan ja uuden tiedon vilisid suhteita

* pystyy tuottamaan uutta tietoa

* pystyy kiyttimiin tietoaan ongelmanratkaisemisessa

* pystyy kommunikoimaan omaamaansa tietoa toisille

* haluaa tietdd enemmin. (Nightingale & O’Neil 1997.)
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Asiantuntijuuden ja oppimisen tulkintojen
konkretisoituminen opetussuunnitelmatydssa

Lastentarhanopettajan  kasvatustieteen kandidaattikoulutuksen
(120 ov) ongelmaperustaiselle pedagogiikalle rakentuva opetus-
suunnitelma sisiltdd tutkinnon kasvatustieteen, varhaiskasvatuk-
sen seki esi- ja alkuopetuksen asteuksen mukaiset opinnot (noin
80 ov). Tutkintoon kuuluvat yleisopinnot (osittain) seki sivuai-
neen opinnot opiskellaan oppiaineen opetussuunnitelman mukai-
sella tavalla.

Opetus on organisoitu 3-5 ov:n laajuisiksi opintojaksoiksi - kes-
keisisiksi teemoiksi, joiden sisiltd sekd niihin liittyvit ongelmaske-
naariot on johdettu varhaiskasvatuksesta tieteeni ja ammattikiy-
tintond tehtyjen tulkintojen pohjalta. Opetuksen sisillon organi-
soinnin heuristisena tyokaluna on ollut Bronfenbrennerin (1979,
1997) ekologinen kehitysteoria (ks. my6s Puroila & Karila 2001).
Opetussisillét on johdettu kasvatustieteestd, erityisesti varhais-
kasvatuksesta, tieteend ja ammattikdytintoni (asiantuntijuus ja
osaaminen), tehtyjen tulkintojen pohjalta. Opetussuunnitelman
sisiltd, pedagoginen toteutus seki arviointi on esitelty yksityiskoh-
taisemmin jokaisesta opintojaksosta tehdyssi tarkemmassa opinto-
jakso-oppaassa.

Ongelmaperustaisesta oppimisesta ja opetussuunnitelmaa kos-
kevista olettamuksista on seurannut varhaiskasvatuksen lastentar-
hanopettajan  koulutuksen opetussuunnitelman kehittimiseen
muun muassa seuraavia yleisid periaatteita (Varhaiskasvatuksen ke-
hittyvi asiantuntijuus 2000):

U Opetussunnitelma on riittdvin avoin. Tdmi merkitsee siti, ettd
opetussuunnitelma tarjoaa erilaisia nikékulmia opiskeltavaan asi-
aan seki erilaisiin metodeihin,

U Opetussuunnitelma mahdollistaa sen, ettd opiskelijat havaitsevat

ilmididen kompleksisuuden yksinkertaisuuden vastakohtana.
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Kokemuksellinen oppiminen, aktiivinen henkilskohtainen si-
toutuminen opiskeltavaan asiaan, opiskelijoiden vilinen vuoro-
vaikutus ja kokemusten vaihto nostavat esiin ilmididen komp-
leksisuuden ja haastavat oppijat asioiden monipuoliseen tarkas-
teluun,

0 Opetussuunnitelma sisiltid esimerkkejd autenttisesta elimisti ja
ongelmista,

[ Opetussuunnitelma tuottaa perusteita, joille opiskelija voi sekd
rakentaa ettd kiinnittdd oppimiaan asioita ja

[ Opetussuunnitelma tarjoaa metodeja ja strategioita organisoida

uudelleen opiskelijan tietoja ja kokemuksia. (Hlynka 1991.)

Konkretisoidessamme varhaiskasvatuksen PBL-opetussuunnitel-
maa olemme soveltaneet makro design-lihestymistapaa, joka on
merkinnyt muun muassa seuraavia asioita:

[0 Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden kannalta keskeisten teemo-
jen hahmottelu (opintojaksojen teemat),

[0 Teemoihin liittyvien, ammatillisesta kiytinndstd ja teemoista
esiin nousevien autenttisten ongelmien sekd ammattilaisen tyds-
sddn tarvitsemien asiantuntijuuden osaamisalueiden — ydinkom-
petenssien hahmottelu,

00 Niihin liittyvien mielekkiiden ongelmaskenaarioiden muotoilu,

O Yhteisyyteen perustuvan oppimisen systeemin tuottaminen (tu-
torryhmiit, tutoriaalit)

[0 Tidmin yhdistiminen oppimiseen ja oppijan kokemukselliseen
tasoon (prosessi).
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Ongelmaperustaiseen oppimiseen perustuvassa opetussuunnitel-
massa yksittdisid oppiaineita pyritiin integroimaan hahmottamal-
la keskeisid opiskeltavia teemoja, niihin liittyvid ammatillisesta
kidytinndstd nousevia ongelmia sekd ammattilaisen tydssdin tarvit-
semia asiantuntijuuden osaamisalueita — ydinkompetensseja. Op-
piminen organisoidaan niiden ympirille. (Ross 1999; Poikela
1998, 14-15.)

Opetussuunnitelmassa on keskeistd niiden ongelmien luonne,
joiden kautta opiskelija joutuu kohtaamaan opiskeltavan aineksen
sisillon. Ongelma voi olla tapaus, tehtivi tai skenaario, joka haas-
taa opiskelijan oppimistoimintaan. Ongelman suunnittelua voi-
daan tehdi eri lihtokohdista. (Bouhuijs & Gijselaers 1993, 79.)
Ne voivat olla joko autenttisia ammatillisessa kiytinndssi kohdat-
tavia ongelmia tai ammatilliseen kontekstiin suunniteltuja tehti-
vid. Ongelmien tulisi olemukseltaan olla sellaisia, etti ne mahdol-
listavat ilmion monipuolisen tarkastelun. Koska uusi tieto on aina
sidoksissa sithen kontekstiin missi se on hankittu, tiedon siirtymis-
td erilaisisiin tilanteisiin ei voida taata. Tdmin vuoksi sama idea
tulisi ottaa tarkasteltavaksi erilaisissa konteksteissa, jotta opiskelijat
voivat tutkia idean toimivuutta. Ongelmien tulisi paosin olla au-
tenttisia ja riittivin kompleksisia. Autenttisuudella tarkoitetaan
tissd yhdeydessi sitd, ettd ne edustavat riittdvin aidosti kasvatus- ja
opetustilanteiden monidimensionaalisuutta. Niiden tulisi samalla
ottaa huomioon kiytinnén toiminta sekd aktivoida opiskelijaa
prospektiivisen opettajan/kasvattajan kompleksiseen ajatteluun.

Ongelmaskenaariot tulisi suunnitella myos niin, ettd ne autta-
vat tekemiin nikyviksi varhaiskasvatuksen asiantuntijuuteen liit-
tyvid uskomuksia ja kisityksid ja tdtd kautta sitovat opiskelijat omi-
en uskomusten ja olettamusten kriittiseen reflektioprosessiin. Tétd
voidaan edistid monella tavalla; kirjoittamalla, viittelemalld, kes-
kustelemalla jne. Ideana on kuitenkin se, etti opiskelijat joutuvat
julkisesti pohtimaan sitd, millaisiin taustaolettamuksiin, teorioihin
jne. heidin ajattelunsa ja toimintansa perustuvat.
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PBL-tietoympariston organisointi
— esimerkkeja tutoriaaleista

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristossd lihestymistapa ryh-
min oppimisprosessiin on projektikeskeisyys. Kiytinndssi timi
tarkoittaa sité, ettd toiminnan keskitssd on ongelmaskenaarion ym-
pirille rakentuva oppimisprojekti ja timin projektin tavoitteet.
Oppimisprosessiin yhdistyvit seki yksilslliset ettd ryhmin oppi-
mistarpeet, joille kisiteltivini oleva oppimisprojekti tarjoaa kon-
tekstin. Tutor ohjaa tilannetta hilliten sellaisia yksiléllisid pyr- kim-
yksid, jotka eivit palvele yhteistd oppimisprojektia. (Ks. Poikela, S.
1998, 31.) Ongelmaskenaarion ympirille rakentuvan oppimispro-
sessin vaiheet tutoriaaleissa on esitetty kuviossa 2.

SKENAARIOSYKLI

Ongelmaratkaisu jatkuu...

Q Q 1. Ongelmaskenaario O

8. Selventiminen 2. Ideariihi
[J ARVIOINTI 3. Jisentiminen
7. Uudelleen / \ D
kisitteellistiminen

4. Ongelma-alueet

O 5. Oppimistavoitteet O

6. Itsendinen tydskentely

Kuvio 2. Ongelmanratkaisuprosessi tutoriaaleissa (ks. Poikela 2001, 112).
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Oppimisprosessin lihtokohtana tutoriaaleissa on ongelmaskenaa-
rio, joka voi olla luonteeltaan erilainen, esimerkiksi tapauskuvaus,
ongelma, video tai laaja skenaario. Ensimmaisen vaiheen (ongelma-
skenaario) tavoitteena on, ettd opiskelijat muodostavat yhteisen tul-
kinnan skenaarion lihestymistavasta ja ongelman asettamiseen liit-
tyvistd kisitteistd. Toisessa vaiheessa (ideariihi) opiskelijat ideoivat
aikaisempaa, ongelman kisittelyn kannalta merkitykselliseksi ko-
kemaansa, tietoa ja kokemuksiaan. Kolmannessa vaiheessa (jisente-
lyvaihe) ideariihen tuotos jisennelldin ryhmiin. Neljinnessi vai-
heessa (aiheiden luokitus, ongelma-alueet) ryhmi valitsee ongelman
kisittelyn kannalta merkityksellisimmiksi katsomansa teemat. Vii-
dennessi vaiheessa (oppimistavoitteer) ryhmi miirittelee oppimis-
tavoitteensa toisin sanoen niitd osa-alueita, joista opiskelijat koke-
vat tarvitsevansa lisitietoa ja tilloin sovitaan my6s ryhmin jisenten
tiedonhankintaan liittyvisti tyonjaosta. Yleensi on tarkoituksen-
mukaista, ettd koko ryhmi ottaa yhteiseksi oppimistavoitteekseen
jonkin ongelmankisittelyn kannalta keskeisen alueen.

Kuudes vaihe sisiltdd izsendisen opiskelun jakson, jossa opiskelijat
eri tavoin hankkivat tietoa sovitusta ongelma-alueesta. Seitsemis
vathe (uudelleen késitteellistiminen) muodostuu hankitun uuden
tiedon ja teorian kiytostd, uudelleen kisitteellistimisestd. Kahdek-
sannessa vaiheessa (selventiminen) opiskelijat vertailevat jisenti-
mistddn/tietoaan lihtstilanteeseen ja mahdollisesti midrittelevit
uudet oppimistavoitteet.

Seuraavat esimerkit ovat kyseisten jaksojen vastuuopettajien laa-
timia tutoriaaliympiriston kuvauksia. Ne valottavat hieman eri ni-
kokulmista tutoriaalitydskentelyd — sen vaiheita, oppimisen fokus-
ta ja oppimisprosesseja.

< 45 »



Opintojakso Pl:
Ongelmaperustainen oppiminen ja oppimisymparisto
Helvi Kaksonen & Heli Peri-Roubu

Tutoriaali 1

Tutoriaaliryhmi on kokoontunut aiemmin kaksi kertaa, joista en-
simmiisessid kokoontumisessa ryhmin jisenet tutustuivat toisiinsa.
Toisessa kokoontumisessa orientoiduttiin skenaariotydskentelyyn
kuvitteellisen skenaarion avulla. Lisiksi sovittiin ryhmin toiminta-
periaatteet ja kirjattiin ne ryhmin oppimissopimukseksi. Ensim-
miisessd varsinaisessa tutoriaalissa kerrataan vield ongelmanratkai-
suprosessin vaiheet ja kerrotaan, mihin vaiheeseen on tarkoitus
edetd. Kiydidn lipi tutoriaalissa tarvittavat roolit ja kuvaillaan nii-
td. Lisiksi sovitaan dokumentoijan kirjaamistapa. Ongelmanrat-
kaisuprosessin syklikuvio (kuvio 2), on kaikilla edessiin, jotta pro-
sessin etenemistd on helpompi seurata. Kun tutoriaalin puheen-
johtaja, dokumentoija ja havainnoija on valittu, esitetdin ongel-
maskenaario:

Ongelmaskenaario: Millainen oppimisympdristi on yliopisto?
Orientaationa skenaarioon voi olla kuva yliopistosta tai kehys-
kertomus opiskelijan ensimmiisestd opiskelupaivisti.

Tavoitteena on ongelmaskenaarion avulla paneutua muun muassa
seuraaviin kysymyksiin: Miti eri ulottuvuuksia oppimisympiris-
ton kisite sisiltdd? Mitd merkitsee opetussuunnitelma oppimisym-
paristdnd? Eroaako ja miten, yliopisto-opiskelu aiemmasta perus-
koulu-, lukio- ja ammatillisesta opiskelusta? Miti tarkoittaa ohjat-
tu ja itseohjattu opiskelu? Millainen on yksin ja ryhmiissi tapahtu-
van opiskelun luonne ja merkitys? Miti eri tiedonhankinnan muo-
toja yliopisto-opiskelu sisiltid? Mitd tarkoittavat akateeminen
opiskelukulttuuri ja tiedeyhteis66n integroituminen? Miti on aka-
teeminen luku- ja kirjoitustaito?
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1. Ongelmaskenaario

Ryhmi selvittdi skenaarion Kisitteet yliopisto ja oppimisympiristd

sekd muodostaa yhteisen tulkinnan ratkaistavana olevan ongelma-
skenaarion perspektiivisti.

2. Ideariihi
Ryhmalidiset ideoivat nykyhetken tietimyksen perusteella, mitd

kaikkea tulee mieleen yliopistosta oppimisympiristoni. Ideoinnin

tuloksena voi tulla esille muun muassa seuraavanlaisia ajatuksia:

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*

yliopiston eri rakennukset, opiskelutilat, vilineet
kirjastot, tiedonhaku, sihkoposti

yliopiston toiminnot, palvelut

opintoneuvonta, YTHS, opintotuki,

yliopiston henkilokunta, kuka, mitd, missi
opiskelukiytinnot, tenttikdytinnot

PBL opetussuunnitelma LOKL koulutuksessa
koulutuksen tavoitteet, omat oppimistavoitteet
sivuainevalinnat

ohjattu opiskelu, itseniinen tydskentely

vastuu opiskelusta

opiskelun suunnitelmallisuus, ajankiytts
oppimiskisitykset, tiedonkisitykset

yksin opiskelu / ryhmiissi opiskelu

ryhmissd oppimisen piirteet: ryhmin muotoutuminen, ryhmai-
dynamiikka, yhteistoiminnallinen oppiminen
oppimaan oppiminen, oppimisstrategiat, opiskelutaidot, tie-
don hankintataidot

opiskelumotivaatio

reflektio, kriittinen reflektio

opiskelijatutorointi

3. Jasentelyvaihe
Idearithen ajatukset ryhmitelldin muutamaksi teemaryhmiksi,
mutta ryhmii ei vield tdssd vaiheessa nimeti.
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4. Ongelma-alueet

Tuotettujen ryhmien pohjalta ryhmi valitsee ongelman kisittelyn
kannalta merkitykselliseksi katsomansa teemat nimeten ne ongel-
ma-alueiksi esimerkiksi:

* fyysinen oppimisympiristd

* sosiaalinen oppimisympiristd
* psyykkinen oppimisympiristd
* tietoymparistd

5. Oppimistavoitteet

Ryhmi kartoittaa ongelmanratkaisuun liittyvid tietimyksen auk-
koja ja episelvid asioita, joiden pohjalta miiritellian oppimista-
voitteet. Ryhmi valitsee asettamiinsa oppimistavoitteisiin perustu-
en yhden tai useamman ongelma-alueen tarkempaan kisittelyyn.
Opiskelijat muodostavat muutaman hengen ryhmii ja sopivat kes-
keniin tydskentelytavasta, tiedonhankinnan muodoista, aikatau-
lusta sekd siitd, miten hankittava tieto vilitetddn seuraavassa tapaa-
misessa muille ryhmin jisenille. Tutoriaalin lopuksi on arviointi-
vaihe. Arviointi kohdistuu seki ryhmiprosessiin ettid oppimispro-
sessiin. Arvioita esitetiin muun muassa tyéskentelyn etenemisesti,
ajan kiytostd, rooleista, ryhmiliisten osallistumisesta, oppimisil-
mapiiristd jne.

6. Itsendinen tydskentely

Itsendinen tiedonhankinta ei tarkoita yksin tydskentelyd vaan tie-
donhankinnan muodot vaihtelevat. Ensimmiisen ja toisen tuto-
riaalin viliin sijoittuvan itseniisen tiedonhankinnan tukena jirjes-
tetddn muun muassa ongelmaan liittyvid teoreettisia katsauksia,
ryhmityoskentelyd, erilaisia harjoituksia ja opintokiynteji.

Kuviossa 1 on kuvattu tutoriaaliin tietoympiristoni liittyvid erilai-
sia mahdollisia tiedonhankinnan menetelmii kuten:
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Teoreettiset katsaukset

Vaikka luentojen osuus ongelmaperustaisessa, opiskelijakeskeisessi
pedagogiikassa on selvisti vihidisempidd kuin opettajakeskeisessid
opetuksessa, on kuitenkin tilanteita, jolloin interaktiiviseen oppi-
miseen on perusteltua kytkei teoreettisia katsauksia. Erityisen tar-
peellisia teoreettiset katsaukset ovat silloin, kun kisite tai ilmié on
uusi tai vaikeasti jisennettivissi. Oppimisympiristoon liittyvin
skenaarion tukena on teoreettisia katsauksia seuraavista aiheista:
opetussuunnitelma oppimisympiristoni, ongelmaperustainen op-
piminen, oppimiskisitys ja tiedonkisitys sekd Bronfenbrennerin
ekologinen viitekehys.

Rybmiissi oppiminen

Ryhmitydskentely ja ryhmissd oppiminen ovat opiskelussa keskei-
sid oppimismenetelmii ja -prosesseja. Ryhmityoskentelyid kiyte-
tddn eri muodoissa. Tissd opintojaksossa ryhmissi tyoskentely tu-
kee oman oppimis- ja tiedonkisityksen hahmottamista seki henki-
lskohtaisen opintosuunnitelman laatimista.

Harjoitukset ja tyopajat

Harjoituksia ja tydpajoja voidaan kiyttdd eri tarkoituksessa. Esi-
merkiksi tieteellisiin tiedonhankintamenetelmiin liittyvit harjoi-
tukset (havainnointi- ja haastattelumenetelmien opettelu, tilastol-
lisen aineiston analyysi jne.) muodostavat luontevan osan tuto-
riaalien oppimisympiristod. Samoin ammatillisten taitojen opis-
kelu vaatii intensiivisempii harjoituksia. T4ssd opintojaksossa har-
joitellaan erityisesti tietojirjestelmin kiyttod tiedonhaussa. Itse-
opiskelussa pyritiin kidyttimiin monipuolisesti eri tietolihteits,
esimerkiksi kirjastoja, tietokantoja, ammattilehtii ja asiantuntijoi-
den haastatteluja.

Kirjallisuus

Suuri osa opiskelijoiden itseohjautuvasta opiskelusta on itseniistd
tiedonhankintaa muun muassa ongelmaskenaarioon liittyvin kir-
jallisuuden lukemista.
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Kirjoittaminen
Kirjoittaminen eri muodoissaan — teoreettiset esseet ja katsaukset,
sekd muut vastaavat omaa tietimisti ja ajattelua jisentivit kirjoi-
tukset, ovat yksi tapa tukea opiskelijoiden oppimisprosessia. T4ssd
opintojaksossa erityisesti kirjalliset henkilokohtaiset opintosuun-
nitelmat (HOPS) ovat lihtokohtana opiskelijan oppimisproses-
sille. Portfolion laatiminen kuuluu opiskeluprosessiin ja sen laa-
dinta aloitetaan timin opintojakson aikana.

Itsendisen opiskeluvaiheen jilkeen opiskelijat palaavat tutor-
ryhmiistuntoon, jossa ongelman Kisittely ja kisitteellistiminen
etenee seuraavien tydskentelyvaiheiden kautta (ks. Kuvio 2).

7. Uudelleen kisitteellistiminen

Toisessa tutoriaalissa, joka on viikon kuluttua ensimmiisesti tuto-
riaalista, opiskelijat esittelevit itsendisessd opiskelussa hankki-
maansa uutta tietoa ja selventivit keskustelun avulla nimeidmidin
ongelma-alueita. Kerityn tiedon jakaminen voi tapahtua esimer-
kiksi visuaalisesti, kirjallista materiaalia kidyttien, paneelikeskuste-
luna tai viittelyni.

8. Ongelman selventiminen

Tissd skenaarion vaiheessa vertaillaan uuden tiedon tuottamaa ny-
kytilannetta alkutilanteeseen ja pyritdin jisentimiin ongelmas-
kenaariota uuden ymmirryksen pohjalta. Tilanteessa katsotaan,
miti yliopistosta oppimisympiristond on opittu ja miti tulisi vield
oppia. Niin miiritelldin uudet oppimistavoitteet. Oppimisympi-
riston kisite on saattanut saada uusiksi ulottuvuuksiksi kisityksen
opetussuunnitelmasta oppimisympiristéni, sisillsllisen ja kult-
tuuriympiriston kisitteet sekd formaalin oppimisympiriston lisik-
si informaalin oppimisympiriston ulottuvuuden.

Tutoriaalin jokaisen vaiheen jilkeen havainnoija antaa ryhmalle
palautetta. Tutoriaalin lopuksi kiydain arviointi- ja palautekeskus-
telua. Ryhmi arvioi tydskentelydin ja ryhmiprosesseja. Arviointi voi
kohdistua muun muassa itsendisen opiskeluvaiheen eri seikkoihin,
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kuten omiin oppimis- ja tiedonhankintataitoihin, oppimistavoit-
teiden miirittimisen selkeyteen, lihdemateriaalin saatavuuteen ja
luonteeseen. Myés tutor osallistuu keskusteluun ja antaa palautetta.

Opintojakso P2:
Lapsen arki suomalaisessa yhteiskunnassa
Taina Pohjoismiiki & Kaisu Viittala

Kyseessi oli ensimmaiisen vuosikurssin opiskelijoille lukukauden
toinen jakso, ja meille tutoreille ensimmiinen kokemus uudesta
kiytinngstd. Opintojakson sisiltoni oli lapsen ja perheen arkipii-
vi suomalaisessa yhteiskunnassa. Jakson tavoitteena oli, ettd opis-
kelijat muodostavat kokonaiskuvaa suomalaisesta lapsuudesta ja
lapsen arjesta sekd ymmirtivit lapsen arjen ja yhteiskunnan vili-
sid yhteyksid. Osatavoitteina oli, ettd opiskelijat ymmartivit lap-
suuden ja lapsen arjen monimuotoisuuden yhteiskunnallisena ja
kulttuurisena ilmiond, perehtyvit suomalaiseen lapsuuteen erityi-
sesti perhe- ja piivihoitoinstituution tasolla, ymmartivit lapsuut-
ta lapsen nikokulmasta erilaisissa sosiaalisen toiminnan areenoilla
ja osaavat lukea ja ymmirtii tilastollisia tietoja yhteiskunnallisista
ilmioistd. Opiskelu- ja tydmuotoina olivat: tutor-istunnot, teoreet-
tiset katsaukset, tydpaja-harjoitukset ja itsendinen tydskentely.

Jakso rakentui kahdesta skenaariosta, mitki kisittelivit lapsuut-
ta, perhetti ja yhteiskunnan tukimuotoja. Niiti kisiteltiin kahden
tutoropettajan ohjaamissa tutoriaaleissa (4 ryhmi) seki teoreetti-
sissa katsauksissa ja tyopajoissa. Ensimmiinen skenaario oli Mizi
on olla lapsi ja miti on olla juuri lapsi. Seuraavaksi kuvaamme ske-
naariotydskentelyn vaiheita tilanteessa kirjaamiemme muistiinpa-
nojen pohjalta. Kuvaus sisiltid kuvauksen ja pohdintaa eri ryhmi-
en tyoskentelyyn liittyvistd ilmidista.

< 5] »



1. Skenaario: Miti on olla lapsi, miti on olla juuri lapsi

Tutoristuntoa aloitettaessa ryhmien jirjestdytyminen vie jonkin
verran yhteisestd ajasta. Opintojen alkuvaiheessa on kuitenkin hy-
vi antaa aikaa selvitelld organisoitumisprosessia rauhassa ja valita
ryhmille puheenjohtaja, dokumentoija ja havainnoija. Vihitellen
ryhmiit oppivat hoitamaan organisoitumisensa varsin nopeasti.

Ryhmissd, yhtd ryhmii lukuunottamatta tydskentely, aloitet-
tiin madrittelemilld kisitteet lapsi ja juuri lapsi. Opiskelijoiden ak-
tiivisuustaso ryhmin sisilld vaihteli huomattavasti ja opiskelijoi-
den asennoituminen toisten puheenvuoroihin oli kohteliasta.
Ideariihivaiheet olivat hyvin moninaisia asiasisiltojen liikkuessa
turvattomuus-turvallisuus, kasvatus ja ympiristd -akselilla. Myos
historiallinen lapsuuden muuttuminen oli esilli. Lapsen ryhmiit
madrittivit alle kouluikdiseksi. Luokitteluvaihe niytti hahmottu-
van opiskelijoilla lapsi kasvatuksen kohteena -jaotteluun. Yhdessi
ryhmiissi kisiteltiin lapsen ominaisuuksia, perustarpeita ja lasta
perheen osana, toisessa perheiden ja yhteiskunnan lapsiin koh-
distamia odotuksia, kolmannessa median vaikutuksia, harrastus-
mahdollisuuksia ja lapsen ty6ti, neljinnessid ryhmissi lapsen tur-
vallisuutta. Edellisen pohjalta ryhmit miirittelivit oppimistehti-
viit ja sopivat tiedonhankinnasta seki sen vilittimisestd toisille ryh-
min jisenille. Lisiksi sovittiin siitd, miten ryhmit purkavat ko-
koamansa aineiston.

Itsendisen opiskeluvaiheen jilkeisessd toisessa tutoristunnossa
kisiteltiin oppimistehtivid padsidntdisesti laaja-alaisesti ja innos-
tuneesti. Opiskelijoiden motivaatio muuttui kisinkosketeltavaksi
heidin jakaessaan hankkimaansa tietovarantoa. Opiskelijat olivat
hankkineet tietoa monipuolisesti turvautumalla perheiden haastat-
telemiseen, TV- ohjelmiin, kirjallisuuteen ja internettiin. Jotkut
heistd havainnollistivat omia esityksidin seinilehdelld ja musiikki-
ndytteelld. Tyostiminen oli intensiivistd ja aikaa oli liian vihin.
Tissd vaiheessa tutor-ryhmin koko tuntui olevan liian suuri, oli-
han siind mukana 12 opiskelijaa. Kuitenkin /zzpsuus-teeman todet-
tiin jatkuvan lipiisyperiaatteella koko koulutusajan.
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2. Skenaario: Miten perheet pirjddvit timin piivin yhteiskun-
nassa?

Orientaationa teemaan oli videonauha erdin perheen arjesta. Ky-
seiseen perheeseen kuuluu kolme alle kouluikiisti lasta. Aiti ja isi
toimivat haasteellisissa akateemisissa tydtehtivissi.

Opiskelijat valitsivat keskuudestaan toimihenkilst, ja kidynnis-
tivit tydskentelysyklin. Tdmin skenaarion tydstiminen oli opiske-
lijoille helpompaa kuin edellisen.

Ryhmiit aloittivat yleiskeskustelulla miiritellen perheiden pir-
jddmistd ja erilaista arkea timin piivin yhteiskunnassa. Todettiin,
ettd se riippuu pitkilti perhemuodosta, jossa eletdin. Samoin alu-
eelliset erot vaikuttavat paljon, myds tysllisyystilanne, sosiaalinen
hyviksynti, "laatuaika”, koulutustausta jne. Kyseessi on laaja ver-
kostojen muodostelma, josta perheiden hyvinvoinnin sisillst
muodostuvat. Hyvinvointipalvelut/sosiaalipalvelut ovat tukena
perheille, mutta niisti tiedetdin tissi yhteydessi ja tilanteessa liian
vihin. Nimi tiedot selvisivitkin jakson aikana tydpajojen toimin-
nassa.

Y1l olevasta keskustelusta lihdettiin ideoimaan teemaan liitty-
vid ideariihtd. Siind kisiteltiin esimerkiksi perhemuotojen kirjo,
koulutus ja urakehitys, aika, sosiaaliavustukset ja -palvelut sekd
kiytiin arvokeskustelua. Ideariihi luokiteltiin seuraavasti: ydinper-
he, uusperhe, yksinhuoltajaperhe ja maahanmuuttajaperhe sekid
muut vihemmistoperheet. Niihin kaikkiin liitettiin lapsiperhei-
den pirjddminen timin pdivin arjessa. Ryhmien opiskelijat ja-
kaantuivat muutaman hengen pienryhmiin ja he sopivat tyosken-
telynsi sisillon sekd ensi tapaamiskerran tyénjaon. Ty6njaon lisik-
si sovittiin yleens siitd, miten hankittua aineistoa kisitelldan pur-
kututoriaaleissa.

Kyseinen seikka onkin erityisen tirked sopia, jotta jokaiselle
opiskelijalle jiid konkreettista aineistoa kaikista skenaarioista. Is-
tunnon lopuksi ryhmien tarkkailijat saivat puheenvuoron kom-
mentoidakseen ryhminsi vuorovaikutuksellista toimintaa. Uutena
tiedonhankintamuotona opiskelijat tutustuivat perhetti koskeviin
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tilastotietoihin. Havainnoijat ottivat esille seki positiivista ettd ra-
kentavaa kritiikkii sisiltdvii kommentteja.

Itsendisessd opiskeluvaiheessa opiskelijat olivat hankkineet run-
saasti tietoja eri perhemuodoista ennen ja nyt, jonka he jakoivat
toisessa tutoristunnossa. Osa opiskelijoista oli hankkinut tietoa
myos haastattelemalla vanhempia valitsemastaan perhetyypisti.
Kokonaisuudessaan teema viritti vilkkaan ja monipuolisen keskus-
telun perheen merkityksesti tini piivini tissi yhteiskunnassa.

Istunnon lopuksi tuotosta verrattiin alkutilanteeseen pohtimal-
la tiedon riittdvyyttd annetusta aiheesta ja yhteistyon toimivuutta
ryhmiin jasenten vililld. Jalkimmaiisestd antoivat jilleen komment-
tinsa tarkkailijoina olleet opiskelijat. Todettiin, ettd skenaariohaas-
teeseen vastattiin, mutta havaittiin, ettd aihe ja teema jatkuvat ko-
ko koulutuksen ajan eri jaksojen yhteydessi. Lastentarhanopetta-
jan toimenkuvaan kuuluu olla ajan tasalla ja pystyd kommunikoi-
maan perhepolitiikkaan liittyvistd teemoista arjen rutiinienkin kes-
kelld. P2-jaksolla opiskelijat paisivit ongelmien kautta oivalluk-
seen siitd, ettd lapsi ja perhe ovat kaiken varhaiskasvatuksellisen toi-
minnan keskigssi Bronfenbrennerin ekologista mallia soveltaen.

Opintojakso P5:
Lapsi kehittyvdna toimijana
Marja-Terttu Jaminki & Anna Raija Nummenmaa

Opintojakson kokonaisuuden tavoitteena on, ettd opiskelijat orien-
toituvat lapsen kehitystd koskeviin ilmi6ihin ja prosesseihin tutki-
malla lasta aktiivisena toimijana varhaiskasvatuksen erilaisissa kon-
teksteissa. Lapsen kehitystd kisittelevin tiedon ja sen kiyton kriit-
tiselld arvioinnilla opiskelijat tulevat tietoisiksi kehityksen mahdol-
lisuuksista ja rajoituksista. Opiskelijat perehtyvit alustavasti tapaus-
tutkimuksen metodiikkaan.
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Jakson tavoitteena on, ettd opiskelijat

* tutustuvat keskeisiin kehityspsykologisen tutkimuksen mene-
telmiin

* kehittivit valmiuksiaan havainnoida lapsen toimintaa ja kehi-
tystd yksiloni seki erilaisten ryhmien jiseneni

* harjoittelevat lasten haastattelua

* perehtyvit eri kehitysteorioiden taustalla olevaan lapsi- ja ke-
hityskisitykseen seki niiden merkitykseen teorian kiytint66n
sovellettavuudessa

* ymmirtivit kehityksen ja kontekstin vilisen suhteen

* perehtyvit lapsen psykologisen kehityksen kulkuun kehityk-
sen eri osa-alueilla

* kehittdvit taitoaan tunnistaa ja arvioida lapsen kehityksen ti-
laa ja lihikehityksen alueita

* ymmirtivit sukupuolen merkityksen kehityksen kulttuurise-
na madrittdjini

* ymmirtivit eettisen vastuunsa tyoskennellessdin lasten kanssa

Opintojaksolla opiskelijat tydskentelivit kahden ongelmaskenaa-
rion "Miten lapsen kehityksestd voidaan saada tietoa” ja seuraavas-
sa esitetyn tapauksen parissa.

Ongelmaskenaario: Tapaustutkimus

Kyseessi on yksinhuoltajaperhe (diti), jossa on nelivuotias poika
ja seitsemivuotias tyttd. Perhe on muuttanut Tampereelle pari
kuukautta sitten ja asuu kaupungin vuokra-asunnossa. Aiti tekee
sairaalassa kolmivuorotyoti. Poika on hoidossa vuorohoitopii-
vikodissa. Tytto on 1. luokalla koulussa. Poika ei puhu lainkaan
hoidossa. Mitki ovat varhaiskasvatuksen nikymit?

Seuraavassa on kuvattu yhden opiskelijaryhmin tyoskentely
tutkimuksen kohteena olevan tapauksen yhteydessi.
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1. Ongelmaskenaario

Ryhmi keskusteli varsin pitkdan, mistd nikékulmasta tapausta lih-
detddn tarkastelemaan. Koska kuvaukseen oli liitetty “tapaustutki-
mus”, ryhmi paitti lihestyd ongelmaa tapaustutkimuksena.

2. Ideariihi

Ideariihessi tuotettiin seuraavanlaisia tapaukseen liittyvid ideoita:

miten lapsen kieli kehittyy

neuvolatiedot

didin haastattelu

miki on lapsen tilanne
uusi kaupunki

uusi koti

uudet kaverit
siskon tilanne

missi isd on

* piivikodin henkilokunnan haastattelu

mitd 4 -vuotiaan pitiisi osata

miti tiedetddn tutkimuksista

perheen jidsenten viliset suhteet

* lapsen toiminnan havainnointi

paivikotiryhmissi
* lapsen piirrokset

* kirjallisuus

* pojan kanssa (piirtiminen)
* testit
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* eri teoriat

* Piaget

* Vygotsky

* Bowlby

* Anna Freud

* Erikson

* Bronfenbrenner

* missi tilanteissa kieli
tulee ilmi

* sosiaaliset tilanteet

* sidtelee sosiaalisia suh-
teita

* roolileikeissi

* onko puhe yliarvostettu

* toisten ymmartimatto-

myyttd

* leimautumisen pelkoa

* erityislastentarhanopet-
tajan haastattelu

* erityispedagogiikan ni-
kokulma

* entis puheterapeutti

* vanha piivikoti



3. Jasentelyvaihe

Opiskelijat ryhmittelivit ideariihen tuotokset teemaryhmiin. Luo-
kittelu tapahtui alhaalta kisin, indukdtiivisesti pohtimalla, mitki
ideat niyttivit liittyvin toisiinsa? Sama idea voi kuulua samanai-
kaisesti eri ryhmiin.

4. Ongelma-alueet

Ryhmittelyn pohjalta jisentyi seuraavia ongelma-alueita:

Miki on kielen merkitys lapsen arkieldmissi?

Miten eri teoriat kuvaavat ja selittdvit lapsen puheen kehitysti?
Millaisilla menetelmilld lapsen tilanteesta saadaan tietoa?
Millaiset tekijit saattaisivat liittyd lapsen puhumattomuuteen ?

5. Oppimistavoitteet

Ryhmi valitsi itseniisen tydskentelyn vaiheeseen kaksi ongelma-
aluetta:

Miten eri teoriat kuvaavat ja selittivit lapsen puheen kehitysti?
Millaisilla menetelmilld lapsen tilanteesta saadaan tietoa?

Niiden osalta tarkennettiin osaryhmittiin oppimistavoitteita ja
tehtivinjakoa siten, ettd teorioiden osalta sovittiin, mitki teoriat
otetaan tarkastelun kohteeksi (Bowlby, Piaget, Anna Freud).

Tiedonhankintamenetelmien osalta tehtiin seuraavia teemoi-
tuksia: asiantuntijoiden haastattelu (lastentarhanopettaja, puhe-
terapeutti, foniatri), selvitetidn millaisia vilineiti neuvolassa on
kdytossd ja miten niitd sovelletaan seki selvitetidn millaisia psyko-
logisia testeji on puheen kehityksen tutkimiseksi.

6. Itseniinen tyoskentely
Koko teemajaksoon (5 ov) oli rakennettu seuraavat teoreettiset kat-

saukset:

Lapsitutkimuksen metodeja ja eettisid kysymyksii
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Tapaustutkimus
Kehitysteoriat

Lapsen kehityksen kulku
Kehityksen yksilollisyys ja erot

Tydpajatyoskentelyn teemoina olivat lapsen havainnointi ja lapsen
haastattelu. Tyopajoissa opiskelijoilla oli mahdollisuus tutustua
lapsen haastatteluun ja havainnointiin tiedonhankintamenetelmi-
ni. TySpajoissa kisiteltiin myds tapaustutkimussuunnitelmia ja
niiden toteutusta. Opiskelijoilla oli kiytettdvindin myos laaja
oheiskirjallisuus.

7. Uudelleen Kisitteellistiminen

Toisessa tutoriaalisssa opiskelijat jakoivat ryhmissid hankkimaansa
aineistoa, joka esitteli monipuolisesti ongelman kohteena ollutta
ilmiota.

* puheterapeutin haastattelu

* integroidun piivikotiryhmin lastentarhanopettajan haastatte-
lu

* esitettiin video, jolla foniatri esitteli erilaisia puhehiirién syitd

* neuvolan materiaali, miki koski lapsen kehityksen arviointia
viisivuotistarkastuksessa

* psykologisten testien esittelyi

* tutkimustuloksia lapsen kielen kehityksesti

* kehitysteorioiden esittelyi ja vuoropuhelua

8. Ongelman selventiminen
Esiin nousi erilaiset nikokulmat tutkittavaan tapaukseen:

* lastenpsykiatrinen

* erityispedagoginen
* muutos- ja stressinikokulma
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Edelleen jisennettiin sitd, mikd on

* kielen suhde muihin kehityksen osa-alueisiin
* kielen merkitys lapsen aseman muodostumisessa piivikotiyhtei-
sOssd

masta

Lopuksi esitettiin kysymys, miten timidn ymmirryksen ja tiedon
varassa lihtisimme tapaustutkimuksena selvittimiin tapausta.

Jakson arvioinnista

Jakson arvioinnissa kiytettiin prosessi- ja itsearvioinnin lisiksi seu-
raavia arviointimenetelmii. Opiskelijat (parina tai yksilotyoni)
kirjoittivat kaksi pienehkoi esseeti, tenttivit kirjallisuutta seki te-
kivit pienimuotoisen tapaustutkimuksen.

Kasvatustieteellisten tutkimusopintojen
organisoiminen osaksi PBL-tietoymparistoa

Ongelmaperustaisen oppimisen hidas rantautuminen yliopistoon
on ollut yhteydessi erityisesti kahteen opetuksen diskurssiin — teo-
reettisuus vs. kiytinnollisyys ja tieteellisyys vs. ammatillisuus. Na-
mi diskurssit ovat olleet mys nikyvisti lisnd yliopiston ja ammat-
tikorkeakoulun erottautumisprosessissa. (Nummenmaa 2002a.)
Epistemologiset ja ontologiset dualismit, jotka alkavat teoriatie-
don ja kiytintotiedon erottelusta ja paityvit vastaavien dimensioi-
den jilkeen eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon erotteluun, ovat osoit-
tautuneet riittiméittomiksi analysoitaessa oppimisen, osaamisen ja
tietimisen maailmoja koulutuksen ja tyon konteksteissa. (Poikela
& Nummenmaa 2002.)

< 59 »



Tieteellisen ajattelun ja tieteellisen ongelmanratkaisutaitojen ke-
hittiminen ovat yliopisto-opiskelun keskeisimmiit tavoitteet. Ylio-
pistokoulutuksen tehtivini on kouluttaa opiskelijoita yliopisto-
lain (1997/645) hengessi "Yliopiston tehtivini on harjoittaa ja
muutoinkin edistii vapaata tutkimusta sekd tieteellistii ja taiteellista
stvistystd, antaa tutkimukseen perustuvaa ylinti opetusta sekdi kasvat-
taa palvelemaan isinmaata ja ihmiskuntaa seki muullakin tavalla
palvella yhteiskuntaa”. Onkin kysyttivi, miten nimi taidot ja osaa-
minen kehittyvit ongelmaperustaisessa oppimis- ja tietoympiris-
tossd? Miten opiskelijoiden tyoskentely ammattikidytinngsti tai
autenttisista tilanteista nousevien ongelmaskenaarioiden parissa
tukee tieteellistd ongelmaratkaisuprossessia?

Kasvatustieteellinen tutkimus on aina tietylli tavalla sosiaalista
toimintaa, silli se tapahtuu inhimillisen lisndolon kontekstissa.
Mitd me sitten teemme, kun teemme tutkimusta? Hyvin yleisluon-
toinen vastaus tihin kysymykseen on se, ettd pyrimme systemaatti-
sesti selvittimiin, tutkimaan ja ymmirtimain tiettyd, ennalta-ase-
tettua kysymystd/ongelmaa. Tissd mielessd kasvatustieteelliset tut-
kimuskysymykset ja ongelmat ovat samankaltaisia, joita kohtaam-
me jokapiiviisessd ammattikdytdnnossd tai toiminnassa. Jossain
midrin niin onkin. Toimiessamme ammattikdytinnossd, me toi-
mimme samalla tutkijoina. Mutta voimmeko tydssimme toimia
tutkijoina samalla tavalla kuin me ajattelemme, etti tutkija tavalli-
sesti toimii?

Tistd nousee esiin kysymys siitd, miki on ominaista tieteellisel-
le tutkimukselle ja miki erottaa sen arkipiivin tilanteessa tapah-
tuvasta ongelmanratkaisusta. Useimmissa kasvatustieteellistd tutki-
musta kisittelevissd kirjoissa tutkimusta luonnehtiva pidominai-
suus on se, ettd tutkimus on luonteeltaan “systemaattista”. Kun
tutkimus on miiritelty systemaattiseksi, sithen liitetdin myos sel-
laisia ominaisuuksia, kuin 7sdintéjen noudattaminen” ja “meto-
dien soveltaminen”. Tutkimukselta edellytetiin myds oikean me-
todin soveltamista oikeassa kontekstissa ja metodiin soveltuvien
analyysimenetelmien kiyttod.
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Tieteellinen ongelmanratkaisuprosessi voidaan pelkistetyssi
muodossa nihdi jatkuvana oppimissyklini, joka piipiirteissdin
etenee samojen vaiheiden kautta kuin ongelmanratkaisu PBL-tu-
toriaalissa. Niin voidaan hyvilld syylld olettaa, ettd ammattikiy-
tinnosti nousevien tai muuten autenttisten ilmididen tutkimiseen,
tiedonhankintaan, ilmioiden kisitteellistimiseen ja uudelleen ji-
sentimiseen perustuva ongelmaperustainen tydskentely kehittii
yleisemmin kriittistd ajattelua ja ongelmanratkaisua. Kun menetel-
miopinnot liitetdin integroidusti osaksi tiedonhankintaprosessia,
niiden mielekkyys ja tarkoituksenmukaisuus avautuu opiskelijalle.
Lastentarhanopettajan koulutuksen (KK) PBL-opetussuunnitel-
maa suunniteltaessa oli otettava huomioon se, ettd tutkinto tdyttdd
kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja opettajankoulutuksesta an-
netun asetuksen (N:o 576/95) ehdot. Asetuksen 6 § siitid kasva-
tustieteen kandidaatin tutkinnon tavoitteista seuraavaa: 1) tutkin-
toon kuuluvien oppiaineiden tai oppiaineisiin rinnastettavien ko-
konaisuuksien perusteiden tuntemus ja edellytykset alan kehityk-
sen seuraamiseen; 2) tieteellisen tutkimuksen perusteiden tunte-
mus; 3) viestinnin perusteiden tuntemus ja riittivit viestintitaidot
sekd 4) valmiudet jatkuvaan opiskeluun.

Opetussuunitelmakokonaisuudessa tieteellisen tutkimuksen perus-
teiden tuntemuksen oppimisen tavoitteiksi on asetettu, ettd opis-
kelija koulutusprosessin eri vaiheissa

* perehtyy tutkimuksen tieteenfilosofisiin lihtskohtiin

* oppii tuntemaan erilaiset kasvatustieteelliset tutkimustraditiot
ja niiden taustalla olevantiedonkisityksen ja ihmiskisityksen

* ymmirtdd tiedonkisityksen ja ihmiskisityksen seki tutkimuk-
sessa kiytettivien tutkimusmenetelmien keskiniisen suhteen

* perehtyy keskeisiin varhaiskasvatuksen tutkimusmenetelmiin

* jsentdd tieteellisen ongelmanratkaisuprosessin kulun

* osaa hakea tieteellistd tutkimustietoa eri tietoldhteistd seki ar-
vioida kisittelemainsi tietoa kriittisesti
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* perehtyy johonkin varhaiskasvutuksen teoriaan tai tutkimus-
kohteeseen tekemilld pienimuotoisen tutkielman

* omaksuu tieteellisen kirjoittamisen perusteet

* omaksuu tutkivan asiantuntijuuden orientaation

Kokonaisuutena menetelmiopinnot ja tutkivan asiantuntijuuden
kehittyminen ovat ammatillisen asiantuntijuuden ydinalueita, joi-
den kehittiminen on vahvasti ldsni kaikissa tutoriaaleissa.

Opetussuunnitelmassa tieteellisten metodien tuntemukseen liitty-
vi opetus on suunniteltu seuraavien periaatteiden mukaan:

* Tutkiva orientaatio kasvatustieteellisiin ja varhaiskasvatuksen il-
mioihin on lisni koko ajan opetussuunnitelman ongelmaperus-
taisessa pedagogiikassa.

* Tieteellisen tutkimuksen metodit ja erilaiset tiedonhankintame-
netelmit ovat integroituneesti lisnd eri tutoriaalien tietoympi-
ristdissd. Lihes kaikkiin opintojaksoihin sisiltyy jokin metodi-
nen nikékulma, joka on sovitettu opintojakson keskeisiin sisil-
toihin.

* Menetelmiopinnot on suunniteltu siten, ettd ne tukevat oppi-
misprosessissa tieteellisen orientaation kehittymistd. Menetel-
mit antavat samalla tyokaluja perehtyid varhaiskasvatuksen ilmi-
oihin eri nikokulmista.

* Opiskelijat tyostivit eri opintojaksojen menetelmiopinnoista
oman kokonaisuuden osaksi portfoliotaan.

Seuraavassa on esimerkinomaisesti kuvattu ensimméisen vuoden
opintojakson opintoihin sisiltyvit menetelmiopinnot:
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Opintojakso 1. Ongelmaperustainen oppiminen ja oppimisym-
paristé tarkastelee my6s tiedeyhteisod oppimisympiristond. Ta-
voitteena on orientoitua tieteellisen toiminnan perusteisiin, omiin
tiedon- ja oppimiskisityksiin;

Opintojakso 2. Lapsen arki suomalaisessa yhteiskunnassa sisilvid
perehtymisen tilastoaineiston kautta lasten sekd perheiden ase-
maan ja edelleen tilastollisen kuvaamisen perusteisiin;

Opintojakso 3. Varhaiskasvatus tieteeni ja tutkimuskohteena on
laajemmin orientoiva opintojakso varhaiskasvatukseen ja tie- teel-
lisen tutkimuksen perusteisiin;

Opintojakso 4. Eliminkulku, kehitys ja kasvatus opintojakson me-
todisena juonteena on narratiivisesti orientoitunut tutkimusmeto-

diikka;

Opintojakso 5. Lapsi kehittyvini toimijana kohdistaa metodis-
ten nikokulman tapaustutkimukseen;

Opintojakso 6. Lapsuuden ja varhaiskasvatuksen toimintaymparis-
tot on lukuvuoden paittivi integroiva kenttiharjoittelu, jossa tu-
tustutaan etnografisen tutkimuksen kenttitydmenetelmiin.

Projektiopinnot (10 ov) aloitetaan 2. vuoden kevitlukukaudella, ja
ne ajoittuvat kolmelle lukukaudelle. Projektiopinnoissa metodi-
opinnoilla on keskeinen asema ja ne integroidaan piiosin opiskeli-
joiden tutkielmantekoprosessiin. Projektiopinnot on organisoitu
tutkimus- ja kehittimisprojektien ympirille. Projekti muodostaa
yhteisen sateenvarjon, jonka teeman alla opiskelijat tekevit kan-
didaattityonsi. Parhaimmillaan projekti tarjoaa mahdollisuuden
tutkimuskohteena olevan ilmion teoreettiseen ja metodiseen trian-
gulaatioon. Projektiopinnot kidynnistyvit projektin teemaan liitty-
villd skenaariolla, jota syventien perehdytiin tutkimusalueeseen,
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muotoillaan vihitellen oma tutkimustehtivi sekd suunnitellaan
tutkimusmetodi. Painopiste kevitlukukauden metodiopinnoissa
on kvantitatiivisissa menetelmiss, silld kvalitatiiviseen lihestymis-
tapaan on tutustuttu laajemmin aiemmissa opinnoissa. Tutkimus-
aineiston keruu ajoittuu 3. vuoden syyslukukauteen. Metodiopin-
not jatkuvat edelleen painopisteen siirtyessid omien aineistojen ana-
lyysiin. Tutkimusraportin kirjoittaminen ja tutkimustulosten esit-
tely (teemakonferenssit) ajoittuvat 3. vuoden kevitlukukauteen.

Arviointi on keskeinen osa opetussuunnitelman kehittimistys-
td. Arviointia toteutetaan monella tasolla ja eri konteksteissa — sekd
prosessien sisdiseni (ks. luku 5) ettd ulkoisena arviointina (Tiede-
kunnan arviointiryhmin raportti 11.9.2001). Tdminhetkisen ki-
sityksemme mukaan ongelmaperustainen opetussuunnitelma tu-
kee erityisen hyvin tieteellisen ajattelun ja ongelmanratkaisun ke-
hittymisti. Tieteelliset tutkimusmenetelmit, integroituna palvele-
maan kiytinnon elimistd lihtevdd ongelmanratkaisuja, saavat
mielekkyyden ja merkityksen, joka auttaa tutkivan lihestymistavan
siirtymisti tydelimin kiytintsihin.
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TUTOR RYHMAN OPPIMISPROSESSIN
OHJAAJANA

Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimistoiminta organisoituu tu-
torryhmien tyoskentelyn ympdrille. Tutoriaalin oppimis- ja tietoym-
piiriston sekd ongelmien suunnittelu ovat rybmdin oppimisprosessin
kannalta tirkeitd, silli niiden avulla luodaan oppimisen mahdolli-
suuksien rakenne, johon itseohjautuva ryhmd ja oppijat voivat orien-
toitua eri tavoin. Tutorilla on keskeinen rooli tukea opiskelijan auto-
nomisuuden kehittymisti seki objata ryhmdiin ongelmanratkaisu-, op-
pimis- ja ryhmdprosesseja. Tiissi luvussa tarkastellaan ensiksi erilai-
sia rybmdilmiditi, jotka muodostavat kehyksen ryhmin toiminnalle.
Lisiiksi kuvauksen kohteena on tutorin rooli oppimisprosessin ohjaa-
Jana turoriaalissa seki ammatillisen kasvun ja kebityksen ryhmissi.

Tutorryhmissa

Tutkittavien ilmisiden ja ammatillisten ongelmien kisittely, jisen-
tely, kehittely ja arviointi ryhmiissi tarjoaa mahdollisuuden moni-
puoliseen teoreettisten ja kiytinnéllisten ongelmien tydstimiseen.
Ryhmikeskustelut toimivat tiedon rakennustyomaana. (Alanko-
Turunen 2002.) Ryhmi tarjoaa my®és heijastuspinnan yksilsllisen
oppijan kriittisen reflektion prosessille. Tdmi puolestaan edistii
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autonomisen oppijan kehitysprosessia. Opiskelijan oppimistoi-
minta motivoituu ja merkityksellistyy oppimisprojektissa, toisin
sanoen ongelmaskenaariossa. Oppimistavoitteet mirittyvit kun-
kin opiskeltavan sisillon edellyttimailld tavalla. Oppimissyklin yti-
messi on arviointi, joka liittyy syklin jokaiseen vaiheeseen ja koh-
distuu ensisijaisesti oppimisprosessiin, mutta myos ryhmiprosessiin.

Lastentarhanopettajan koulutuksessa opiskelijat opiskelevat 12
hengen ryhmissi. Tutoriaalien kokoonpano on vaihtunut luku-
kausittain, ja tutorit vaihtuvat opintojaksoittain. Tutoriaaliryhmien
lisiksi opiskelijat osallistuvat ammatillisen kehityksen ryhmiin,
joissa on pysyvd kokoonpano kolmivuotisen koulutusprosessin
ajan. Ndmi ryhmit kokoontuvat saman tutoropettajan johdolla
muutaman kerran lukuvuodessa. Ohjauksen keskiossi on tillsin
opiskelijan ammatillisen kehityksen ja kasvun ohjaus. Kokoontu-
misissa kdydiin lipi muun muassa opiskelijan portfoliossaan tyos-
timid ammatillisen osaamisen ydinalueita.

Ryhmiissi tyoskentelyn tavoitteena on ongelmanratkaisun li-
saksi kehittdd vuorovaikutustaitoja ja tulla tietoiseksi erilaisista yh-
teistyohon liittyvistd tekijoistd. Ryhmissid oppimisen edellytyksid
ja periaatteita ongelmaperustaisessa oppimisympiristossi on ku-
vattu usein kollaboratiivisen oppimisprosessin kautta. Poikelan
(1998, 34-35) yhteenvedon mukaan kollaboratiivisen oppimisen
periaatteet ovat sovellettavissa tutoriaaleissa tapahtuvaan oppimi-
seen. Niitd yhteistoiminnallisuuden periaatteita ovat: positiivinen
keskindinen riippuvuus, vuorovaikutteinen viestinti, yksiléllinen
vastuu, sosiaalisten ryhmitaitojen kehittiminen sekid toiminnan
yhteinen pohdinta. Nimi asiat ovat my&skin niitd ydinalueita, joi-
ta voidaan arvioida, kun arvioinnin kohteena on ryhmin oppimis-
prosessi.

Ryhmad kehittyy ja muuttuu

Tutoriaaliryhmiin toiminta ei ole staattinen ilmi6 vaan muutos- ja
kehitysprosessi, joka tulee esiin erityisesti saman tutoriaaliryhmin
tydskennellessi pidemmin jakson ajan (lukukausi). Kehityspro-

< 68 »



sessia voidaan kuvata ja kisitteellistdi erilaisten vaiheiden kautta.
Alan kirjallisuudessa ryhmiprosessin vaiheista kiytetdin my6s hie-
man erilaisia nimikkeiti riippuen siitd, misti teoreettisesta niko-
kulmasta ryhmid tarkastellaan. Olennaista on kuitenkin se, ettd
tutor tunnistaa ryhmiprosessin eri vaiheet sekd ryhmaissi ilmenevid
mekanismeja. Niin hidn voi paremmin ymmirtidd, miksi ryhmissi
tapahtuu sellaisia asioita kuin siini tapahtuu seki auttaa ryhmai yli
ryhmiprosessiin liittyvien karikoiden.

Tutoriaaliryhmit kdyvit lipi ennustettavissa olevat kehitysvai-
heet. Jokainen vaihe rakentuu aikaisemmalle vaiheelle. Siirrytties-
sd vaiheesta toiseen ryhmin kiinteys tavallisesti voimistuu ja ryh-
mi alkaa tyoskennelld tehokkaasti ja luovasti. Ryhmikehityksen
vaiheet ovat: (Borgen, Pollard, Amundson & Westwood 1987).

Suunnittelu Aloitus Siirtymi Tydskentely Lopetus Ryhmiisiirtymi

Suunnitteluvaibe liittyy ongelmaperustaisessa oppimisympiristos-
sd oppimisprojektin / skenaarion suunnitteluun eli millaisia oppi-
mistavoitteita ryhmin oppimisprojektille asetetaan ja millainen
oppimisympiristo tutoriaalin ympirille rakennetaan. Suunnittelu-
vaihe sisiltdd ryhmin toteutussuunnitelman. Suunnitteluvaihe on
keskeinen osa ryhmin oppimisprosessia.

Aloitusvaibeessa on keskeistd osallistujien tarve pddstd sisddn ryh-
miin — tuntea kuuluvansa ryhmiin. Jisenet tutustuvat toisiinsa,
yrittdvit hahmottaa paikkansa ryhmissi ja mairictdd suhdettaan
toisiin jiseniin. Aloitusvaiheessa tehdiin tyoskentelysopimus.

Siirtymiivaiheessa ryhmin luottamus on vihitellen kehittynyt ja sitd
testataan. Jisenet aktivoituvat, kyselevit ja alkavat omaksua ryh-
min padmidrit ja tyoskentelyperiaatteet. Vihitellen he ottavat yhi
enemmin vastuuta omasta oppimisestaan ja toiminnastaan ryh-
missi.
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Tyiskentelyvaiheelle on tyypillisti voimakas sitoutuminen ryhmin
pddmiidriin, tehtdvisuuntautunut tydskentely ja tuotteliaisuus.
Joustavuus ja ongelmanratkaisutaito lisiintyvit. Samoin voidaan
vilittdd ja jakaa aidosti erilaisia nikemyksii.

Piditosvaibeessa osallistujien pddpyrkimykseni on koota oppimaan-
sa. Ryhmiinjisenet tarvitsevat kokemustensa arviointia seki arviota
siitd, mihin saakka he ovat tavoitteissaan piisseet.

Ryhmdisiirtymén pyrkimykseni on orientoida ja valmistaa opiskelij-
at tyoskentelemiin uuden ryhmin kanssa. Uuden tutoriaaliryh-
min alkaessa ryhmille tulee varata aikaa tutustumiseen. Tutorin
tulisi seurata, mitid ryhmiliisille tapahtuu edellisen ryhmin jil-
keen. Jotkut ryhmiliiset saattavat tarvita tutorin yksilsllisti oh-
jausta. (Ks. Ruponen, Nummenmaa & Koivuluhta 2000, 168-169;
Oystili 2002.)

Ryhméprosessit

Ryhmiprosessit ovat ryhmin toimintaan vaikuttavia mekanismeja,
jotka auttavat ryhmid toteuttamaan tehtivinsi. Ryhmiprosesseja
ovat kommunikaatio, tydskentelysopimus, paitoksenteko, ongel-
mien kisittely seki ristiriitatilanteiden ratkaiseminen. Tutoriaali-
ryhmin kanssa kiytetiin samoja kommunikaatiokeinoja kuin yk-
siloohjauksessakin (esim. harjoittelunohjaus). Tutorin tehtivini
on helpottaa kanssakdymisti ja selvittdd kommunikaation esteitd
niin ettd yhteisty sujuu ja tyoskentely etenee. Tutor keskittyy
enemmin ryhmiprosessiin sekd on tarvittaessa sisillon jisentdji
(Borgen ym. 1987; Ruponen ym. 2000, 167-168.)

Ryhmit tarvitsevat myos rakentavia sidntdjd tai ohjeita eli niin
sanottuja tyoskentelysopimuksia (ryhmissid toimimista koskevat
sopimukset, oppimissopimus). Nimi sopimukset ryhmi tekee yh-
dessid yleensi ryhmin aloitusvaiheessa. Tydskentelysopimuksilla
turvataan ryhmin rakentava vuorovaikutus seki se, ettd ryhmin-
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jasenet voivat kokea kuuluvansa ryhmiin, voivat vaikuttaa ryhmin
toimintaan ja tuntea olonsa turvalliseksi. Edelleen tyoskentelysopi-
mukset auttavat ryhmii pidsemiin tavoitteisiinsa. Tyoskentelyso-
pimukset voivat olla sisilloltddn erilaisia. Ryhmin toiminnan kan-
nalta ovat kuitenkin erityisen tirkeitd ne sopimukset, jotka liittyvit
lasnioloon, luottamuksellisuuteen ja sithen tapaan, jolla ryhmin
jdsenet ja tutor antavat palautetta. Oppimissopimuksen (liite 1) tar-
koituksena on sitouttaa opiskelijat aktiiviseen oppimisprosessiin.
(Ks. Karila & Nummenmaa 2001.)

Piitoksenteko on tirked osa ryhmiprosessia. Se ilmenee niissi
tavoissa, joilla ryhmi sopii yhteisistid asioista. Ryhmi tarjoaa mah-
dollisuuden tutkia ja vertailla eri pidtoksentekotapoja. Pddtoksen-
teossa ryhmi voi kiyttii erilaisia menettelyjd — esimerkiksi ddnes-
timistd tai neuvottelua. Kiytettyjen menettelyjen toimivuus ryh-
miprosessin kannalta liittyy sithen asiaan, josta ollaan paittimissi.
Jos kyse on ryhmiin jisenten kannalta vihemmin merkityksellisistd
asioista, kuten esimerkiksi tauon ajankohdasta, dinestys voi olla
perusteltu padtoksenteon muoto. Kisiteltdessd ryhmin jisenten
kannalta tirkeitd asioita, tavoitteena on saavuttaa neuvotteluun
pohjautuva yhteisymmarrys. (Borgen ym. 1987; Ruponen ym.
2000, 168.)

Ryhmiprosessissa saattaa nousta esiin voimakkaitakin tunteita
tai toimintatapoja, jotka estdvit ryhmin toimintaa. On tirkeii ha-
vainnoida ja jakaa osallistujien sellaiset tunteet tai kiyttdytymista-
vat, jotka uhkaavat ryhmin oppimisprosessia. Tillin tarvitaan tu-
torin aktiivista interventiota — ongelmien esiin ottamista, kon-
frontaatiota. Tirkedtd on ottaa heti puheeksi vaikeuksia heijasta-
neet tunteet tai kiyttdytyminen. Nopea asioihin puuttuminen eh-
kiisee ristiriitojen voimistumisen ja laajenemisen. Kiyttokelpoisia
taitoja ovat empaattinen konfrontaatio, selventiminen ja kysymi-
nen. (Ruponen ym. 2000, 168.)

Monijisenisissd ryhmissd saattaa syntyd myos jisenten vilisid
eturistiriitoja, mielipide-eroja tai kiistoja. Konfliktien luovan rat-
kaisemisen perusstrategia on erilaisuuden kiyttiminen oppimisen
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perustana. Tutorin tulee ottaa puheeksi nikemyserot ja rohkaista
osallistujia etsimain luovia, rakentavia ratkaisuvaihtoehtoja ja toi-
mintachdotuksia. (Ruponen ym. 2000, 168.)

Tutor ryhmian oppimisprosessin ohjaajana

Tutorin rooli

Siirtyminen ongelmaperustaiseen tydskentelyyn merkitsee uuden-
laisen opettajan roolin tiedostamista ja omaksumista, jolloin opet-
tamisen rinnalla ja sijasta puhutaan oppimisen ohjaamisesta ja tu-
toroinnista. Kyse on opetuskulttuurin muutoksesta, miki sisiltii
opettajan ammatillisen toiminnan laajentamisen ja opettajuuden
kriittisen uudelleen hahmottamisen. Oppimisen ohjaus on ilmis-
nd niin monivivahteinen, ettei perinteinen opettamisen kisite kata
sen koko toimintakirjoa. Ohjaaminen voidaankin nihdi opetta-
mista laaja-alaisempana toimintana ja tutorointi opettajan tyon
ylakisitteend. (Ks. Hirsjirvi & Remes, 1987; Ojanen 2000; Num-
menmaa 2002b.)

Tutorin roolissa toimiminen edellyttii:

* tietoisuutta omista oppimista ja opettamista koskevista oletta-
muksista, uskomuksista ja arvoista

* toimimista yhdenmukaisesti omien uskomusten, olettamus-
ten ja arvojen kanssa; timi on tirkeidd, silld tutor toimii opis-
kelijalle oppimisen peilini

* positiivista asennetta omaan oppimiseen, jolloin virheitd ei
koeta katastrofeina, vaan uuden oppimisen mahdollisuuksina

* moninaisen todellisuuden tunnistamista ja empaattisuutta se-
ki toisten mielipiteiden kunnioittamista

* kykyi kommunikoida, aitoa uteliaisuutta oppimista kohtaan,
joustavuutta ja huumorintajua

* kollegiaalista tyoskentelytapaa
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* oppimisen nikemistd sekd yksilollisenid ettd yhteisollisend pro-
sessina

* huolenpitimisti opiskelijoista, aitoa kiinnostuneisuutta hei-
ddn tarpeistaan ja tekemisistdin

* opiskelijoiden autonomisen oppimisen vahvistamista ja oppi-

maan oppimisen tukemista

sitoutumista auttamaan oppimiskontekstissa (Nummenmaa

2002b; Poikela 1998, 40.)

*

Tutor on tirked osa opiskelijoiden oppimisprosessia. Tutorin kes-
keisend tehtivini on edistdid opiskelijoiden omachtoista oppimis-
ta. Tutorin rooli ongelmaperustaisessa oppimisympiristdssi on
moniulotteinen, jolloin tutor toimii useissa rooleissa. Kyse ei ole
pelkistddn tutoriaalien ja tutorryhmien ohjaamisesta, vaan tutor
on usein muun muassa luennoitsijana, harjoitusten ohjaajana ja
henkilskohtaisen ohjauksen antajana. Niin tutoriin kohdistuu
opiskelijoiden taholta my®os erilaisia odotuksia. Niiden erilaisten
rooliodotusten tiedostaminen on tirkedd. Tutorin roolissa painot-
tuvat my®s hieman erilaiset asiat silloin, kun hin toimii koko oppi-
misprosessin ohjaajana ja resurssina, tutoriaalin ohjaajana skenaa-
riotydskentelyssi tai kun hin toimii laajemmassa roolissaan tutor-
opettajana, ammatillisen kehityksen portfolion ohjaajana.

Tutor oppimisprosessin ohjaajana ja resurssina

Tutorilla on tirked rooli opiskelijan koko oppimisprosessin ohjaa-
misessa. Tutor on yhtiiltd oppimisen ohjaaja ja toisaalta oppijoi-
den autonomisuus ja itseohjautuvuus mahdollistaa heille oman
oppimisensa ohjaamisen (Poikela 1998, 25). Oppimisen tavoittee-
na on opiskelijan valtautuminen, jolloin valta oppimisesta siirtyy
opettajilta opiskelijoille (Nummenmaa 2002). Valtautumisen ydin
on osallistumisessa/osallistamisessa, miki sisaltdd yhediled muutok-
sen yksilon itsemidrittelyssi ja toisaalta osallistumisen kautta ta-
pahtuvan muutoksen ympiristdssi. (Antikainen & Huotelin 1996,
253.) Tdmin vuoksi tutorin rooli kokonaisuutena on olla enem-
min ohjaaja, assistentti, resurssi, oppimisen edistdjd kuin opettaja.

<73 »



Tutorin rooli opiskeluryhmin jisenend merkitsee siti, ettd hin ei
ole kaikentietivi auktoriteetti, vaan on dialogissa itsekin oppija.
Ohjaussuhde on yhdessi aikaansaatua vuorovaikutusta, johon
opiskelija ja ohjaaja tuovat oman panoksensa. (Peavy 2000, 26.)

Brockett ja Hiemstra (1991) korostavat oppimisen ohjauksessa
kahta avainasiaa: oppijan ja ohjaajan vilistd vastavuoroisuutta sekid
ohjauksen hahmottamista prosessiksi. (Ks. myds Hirsjirvi & Re-
mes, 1987.) Ohjauksen mieltiminen prosessiksi korostaa toimin-
nan suunnitelmallisuutta ja oppimisen luonnetta kokonaisvaltaise-
na tapahtumana. Kyse on oppimisprosessista, jonka kuluessa oh-
jattavassa tapahtuu my®s laajempaa persoonallisuuden kehitty-
mistd. Vastavuoroisuus liittyy oppimisilmapiiriin. Tutorilla onkin
tirked tehtivi oppimisilmapiirin luomisessa. Oppimisilmapiiri on
keskeinen tekiji rohkaistaessa opiskelijoita ottamaan vastuu omas-
ta oppimisestaan. Oppimisilmapiirin kannalta seki fyysinen ilma-
piiri ettd psykologiset olosuhteet ovat tirkeiti.

Fyysinen ilmapiiri viittaa opetustilan jirjestelyihin. On tirkedi vies-
tittdd my®os fyysiselld ympiristolld, ettd toiminnan ajatellaan olevan
vuorovaikutteista sekd ryhmiin sisilld ja ryhmien vililld etti resurs-
sihenkilén vililld.

Psykologinen ilmapiiri rakentuu molemminpuoliseen kunnioitta-
miseen. Opiskelijat oppivat enemmin, jos heitd kunnioitetaan sub-
jekteina. Jos ihmisiin suhtaudutaan objekteina, he kiyttivit ener-
giaansa oppimisen sijasta timin suhteen kisittelemiseen.

Toinen psykologisen ilmapiirin tunnuspiirre on keskindinen
Iuottamus. Opiskelijat oppivat enemmin, jos he luottavat toisiinsa
ja jos he luottavat tutoriin. Monet opiskelijat pitdvit aikaisempien
kokemustensa perusteella kouluttajia tiedon auktoriteetteina. Esi-
merkiksi kertomalla ensimmiisessd tutortapaamisessa koulutetta-
ville kuka olet, millaisia uskomuksia sinulla on kouluttamisesta,
opettamisesta ja oppimisesta, miki rooli sinulla on tissi oppimis-
prosessissa, on hyvi alku luottamus-prosessin syntymiselle.
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Avoimuus ja autenttisuus ovat myos oleellisia tekijoitd. Kun
opiskelijat kokevat tilanteen avoimena ja luonnollisena seki koke-
vat voivansa sanoa mitid he ajattelevat, he voivat samalla tutkia
omia ajatuksiaan. Opiskelijat ovat toistensa resursseja ja he etsivit
ja loytavit vastauksia yhdessa.

Oppimisen pitiisi olla miellyttivi, innostava ja luova kokemus.
Sen vuoksi seikkailun ja loytimisen ilmapiiri on olennainen. Huu-
morin kiyttd tuo valoisuutta ja positiivista asennetta oppimiseen.
(Nummenmaa 2002b.)

Tutorin roolia opiskelijan koko oppimisprosessin ohjaajana
voidaan kuvata oppimiskumppanuutena. Hin jakaa vastuun op-
pimisesta opiskelijoiden kanssa. Tutorin tehtividin kuuluu

* luoda kehys uusien merkitysten oppimiselle

* luoda ilmapiiri luovalle oppimiselle

* luoda sisiltod ja struktuuria oppimisprosessilla
* luoda loppunikymii — mihin ollaan menossa
* sitoutua yhteiseen oppimisprosessiin

Opiskelija tuo oppimistilanteeseen

* kokemuksensa ja tietonsa

* avoimuutensa oppimisen/opettamisen uusille muodoille

* halukkuuden kantaa vastuuta henkilokohtaisesta oppimisesta
ja sen tuloksista.

Tutor on tissd opiskelijan oppimisprosessissa auttaja ja mahbdolli-
suuksien luoja, joka tukee opiskelijaa koko ajan. Hin varmistaa,
ettd opiskelija tulee tietoiseksi oppimista koskevista uskomuksis-
taan, arvoistaan ja olettamuksistaan. Tutor on sensitiivinen opiske-
lijan yksilollisille tarpeille, oppimistyyleille ja olemassa oleville
mahdollisuuksille. Tihin perustuen tutor organisoi ja laajentaa
opiskelijoiden tietoja kehittien siten uusia mahdollisuuksia. Tutor
on myos arviojja. Tami rooli jaetaan kuitenkin yhdessi opiskeli-
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joiden kanssa. Hinen tehtiviniin on haastaa opiskelijat arvioi-
maan. Oppimisen arviointi on jatkuva prosessi. Tutor on oppimi-
sen resurssihenkils. Hin havainnoi miten ja milloin oppimista ta-
pahtuu sekd millainen strategia oppimisen kannalta on tehokkain
(keskustelu, harjoitukset, kirjallisuuteen perehtyminen). Tarpeen
tullen tutor asettaa kysymyksii ja luo uusia oppimisen haasteita.
Tutor on my®s tiedonhaun ohjaaja ja resurssi, jolta voi kiydi kysy-
missi ohjausta. (Nummenmaa 2002.)

Vuorovaikutus ja kommunikaatio tutorin ty6vilineind

Edelli esitetty kuva tutoroinnista piirtyy helposti erilaisina henki-
lokohtaisina ominaisuuksina (avoimuus, empaattisuus, hyviksyvi
asennoituminen jne.) sekd “tulosvaatimuksina” (psykologisen il-
mapiirin luominen). Henkil6kohtaiset ominaisuudet ovat toki tir-
keitd, mutta tutorilla on my®os kiytossidn erilaisia “menettelyji” ja
ryhminohjaustaitoja, jotka on hyvi tiedostaa ja joita voidaan myos
harjoitella.

Ryhmin oppimisen perustana on struktuurin luominen oppi-
miselle. Tdmi struktuuri on PBL:ssd ongelmaskenaarion ympirille
rakentuva tutoriaali, vaiheittain etenevi skenaariotydskentely, sii-
hen sisiltyvi aikakehys, sopimukset, roolit sekd arviointi. Nimi
rakenteet omalta osaltaan mahdollistavat ryhmin oppimisproses-
sin. Tutorin rooli on helpottaa ryhmiissi tapahtuvaa oppimispro-
sessia kdyttdmilld ryhmin eri vaiheisiin sopivia toimintatapoja
(ks. Oystilii 2002), kuten johtamista, vaikuttamista, helpottamis-
ta ja delegointia. Ennen kaikkea tutorilla on kiytossiin erilaisia
vuorovaikutus- ja kommunikaatiokeinoja — ohjaustaitoja, joita
hin oivaltavasti kidyttdd ohjatessaan tutorryhmin toimintaa.

Borgen ym. (1987) ryhmittelevit ryhmin ohjaajan ohjaustai-
dot kolmeen pidryhmiin: a) reagointitaidot, b) vuorovaikutustai-
dot ja ¢) toimintataidot
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A. Reagointitaidot
ovat samoja taitoja, joita kiytetdin myds yksilsohjauksessa.

* akdivinen kuunteleminen
* peilaaminen

* kysymalld selventiminen

* empatia

* yhteenvetojen tekeminen
* informaation jakaminen

B. Vuorovaikutustaidot

Nimi muodostavat ryhmin vuorovaikutuksen edistimisessi kiy-
tettdvien menettelyjen ytimen. Ne kohdistuvat yleensi ryhmipro-
sesseihin, kuten kommunikaatioon ja ryhmin paitoksentekoon:

* tasapuolinen huomioiminen

* linkittiminen, yhdistiminen

* estiminen

* tuen antaminen

* rajoittaminen

* yksimielisyyden testaaminen, tyévalmiuden rakentaminen

C. Toimintataidor

Toimintataidot rakentuvat reagointi- ja vuorovaikutustaitojen pe-
rustalle. Niitd kidyttimilld tutor/ohjaaja haastaa ryhminjisenid
tutkimaan omia havaintojaan, auttaa heiti tarvittaessa 16ytd main
tehokkaampia keinoja lihestyi ja kiisitelld tutkimuksen kohteena
olevaa ongelmaa:

* avointen kysymysten kiyttiminen
* kehittynyt empatia

* vahvuuksien esiinnostaminen

* vilittdmyys
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* mallina oleminen
* prosessin havainnointi
* tavoitteiden asettaminen/sopimusten tekeminen

Tutorin rooli ryhmin oppimisprosessin ohjaajana seki se, millaiset
ohjaustaidot ovat relevantteja riippuu, millaisesta ryhmitoimin-
nasta on kysymys. Tutoriaalin ja ammatillisen kasvun ryhmien oh-
jauksessa painottuvat erilaiset lihestymistavat. Seuraavaksi tarkas-
tellaankin erikseen tutorin roolia ongelmaskenaariotyoskentelyssi
ja tutorin roolia ammatillisen kehityksen prosessin ohjaajana.

Tutorin rooli ongelmaskenaariotydskentelyssa

Tutoriaaliryhmin kdynnistymisvaiheessa on tarpeen varata aikaa
ryhmiliisten tutustumiseen ja yhteisyyden l6ytimiseen. Lisiksi
ryhmi tarvitsee ohjantaa jirjestiytymiseen, jolloin kiydiin lipi tu-
toriaaleissa toimimisen roolit (taulukko 1) eri toteuttamisvaihto-
chtoineen. Tutor selvittdd ryhmille myos oman roolinsa ja tapansa
antaa arvioin- tia ryhmin toiminnasta. Oppimistoiminnan organi-
soimiseksi ryhmi valitsee joka tutoriaalissa itselleen puheenjohta-
jan, dokumentoijan ja havainnoijan roolit.
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Taulukko 1. Tutoriaalissa kiytettivit roolit

Tutoriaalissa kiytettivit roolit

Puheenjohtaja

* johtaa keskustelua

* tekee yhteenvetoja

*huolehtii aiheessa pysymisesti ja etenemisesti
skenaariosyklin vaiheesta toiseen

* huolehtii ryhmiiliisten osallistumisesta,
rohkaisusta, ristiriitojen sovittelusta

* huolehtii ajankiytostd

Dokumentoija

* kirjaa skenaariosyklin eri vaiheissa avainsanoja
ryhmiissd kiytivin keskustelun pohjalta

* osallistuu my®és itse keskusteluun
mahdollisuuksien mukaan

* laatii skenaario-ongelmaan liittyvin
yhteenvedon tutoriaalin materiaaleista ja liittdd
sen ryhmin oppimisprosessikansioon

Havainnoija

*havainnoi ja kirjaa ryhmin ilmapiiriin ja ryhma-
dynamiikkaan liittyvii asioita muun muassa mil-
laista on ryhminjisenten keskiniinen luottamus

*kirjaa havaintojaan ryhmin jisenten osallistumi-
sesta tyoskentelyyn muun muassa miten asian ki-
sittely eteni ryhmissd skenaariosyklin kussakin
vaiheessa, miten puheenjohtaja ja dokumentoija
toimivat

*antaa tutoriaalin piitteeksi palautteen ryhmin
tyoskentelystd

* osallistuu my®s itse keskusteluun mahdollisuuk-
sien mukaan

*liittdd muistiinpanojensa pohjalta laatimansa yh-
teenvedon ryhmin oppimisprosessikansioon
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Kukin pienryhmi laatii oppimistehtivistiin yhteenvedon, joka
my6s liitetddn ryhmin oppimisprosessikansioon. Skenaarioty®s-
kentelyn aikana tutorin mahdollisen intervention pohjana on ha-

vainnointi, joka kohdistuu erityisesti seuraaviin seikkoihin:

O

O

O

O

muodostuuko yhteinen tulkinta skenaarion lihestymistavasta ja
ratkaistavan ongelman kisitteistd

tapahtuuko ideointi vapaasti ilman arviointia ja perusteluja
onko ideointi monipuolista skenaarion taustalla olevia oppimis-
tavoitteita ajatellen

tarvitaanko lisikysymyksid ja uusia nikékulmia kisiteltivisti
asiasta

onko ryhmin tietimys jisennetty ongelma-alueiksi siten, ettei
idearyhmii nimeti tyoskentelyn tissd vaiheessa

tapahtuuko idearyhmien luokittelu ja nimeiminen kattavasti
muotoillaanko oppimistehtivit riittdvin monipuoliseksi ja kom-
paktiksi kokonaisuudeksi

l6ytiadko tutorryhmai yhteisen oppimistehtivin sekd mahdolliset
pienryhmikohtaiset erityistehtivit

kuinka tiedonhankinta organisoidaan ja dokumentoidaan
millaiset ovat ryhmaliisten tiedonhankintataidot ja tarvitaanko
taitojen kehittimiseen tukea

miten hankittua tietoa kiytetiin ongelman uudelleen kisitteel-
listimiseksi

kuinka ongelma tismentyy suhteessa lihtotilanteeseen ja syntyy-
ko ongelman selventimisen pohjalta mahdollisesti uusia oppi-
mistarpeita

tulevatko kaikki ryhmin jisenet kuulluiksi ja ymmirretyiksi
ilmeneeks ryhmiissi ongelmia ja tarvitaanko tilanteeseen puut-
tumista

millainen opiskeluilmapiiri ryhmissi on

Skenaariotyoskentelyn lopussa tutor varmistaa, ettd ryhmiiliiset ar-
vioivat tutoristuntoa. Arvioijina ovat yhtiilti eri rooleissa toimijat
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ja toisaalta muut ryhmiliiset ja tutor. Arviointi kohdistuu seki
ryhmiprosessiin ettd oppimisprosessiin ja arviointia tapahtuu seki
ryhmi- ettd yksildtasolla. Tutorin vastuulla on se, ettd jakson ta-
voitteet toteutuvat sekid ryhmin ettd yksilsiden kohdalla. Tutor voi
siirtdd tavoitteiden toteutumista osin tydpajoihin ja opintojakson
loppusuorituksen kysymyksiin ja tehtiviin, mikili tutoriaalit eivit
ole toimineet halutulla tavalla. Jotta ongelmanratkaisuprosessi
edistyisi ja ryhmilld olisi edellytykset oppimiselle, tutorin tiytyy
olla monessa roolissa yhti aikaa ja hinen tulee pystyd vaihtamaan
roolejaan tarvittaessa.

Tutoropettaja ammatillisen kehityksen ja
kasvun portfolion ohjaajana

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristdssi ammatillisen kasvun
seuraaminen ja tukeminen tapahtuu kokoonpanoltaan pysyvissi
vertaisryhmissi. Nimi ammatillisen kasvun tutorryhmit ko-
koontuvat saman tutoropettajan ohjauksessa koko koulutuspro-
sessin ajan muutaman kerran lukuvuodessa. Tavoitteena on edistii
opiskelijan oppimista ja ammatillista kehittymistd. Menetelmini
kiytetdin ammatillisen kasvun portfoliota, joka toimii seki koko-
naisvaltaisena koulutusprosessin arviointimenetelmini ettd opis-
kelijan itsearvioinnin vilineeni. Lastentarhanopettajakoulutukses-
sa aloitettu itsearviointi luo my®ds pohjaa jatkuvalle kehittimistysl-
le tydelimissi. Opiskelijoiden oma portfolio-tydskentely voi aut-
taa heiti myshemmin lasten kasvun kansioiden laadinnan ohjaa-
misessa seki lasten itsearvioinnin ja itseohjautuvuuden tukemises-
sa. (Kohonen 1994, 37-38; Varhaiskasvatuksen kehittyvi asian-
tuntijuus 2000, 25.)

Portfoliota voidaan lihestyi erilaisista viitekehyksisti ja sitd voi-
daan kiyttid ammatillisen kasvun tukemisessa monella tavalla (ks.
liite 2), kuten oppimisen, identiteettitydn ja meritoitumisen vili-
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neeni (Heikkinen 1999, 106-115). Lastentarhanopettajan koulu-
tuksessa portfoliota kiytetdin oppimisen vilineeni siten, ettd run-
gon portfoliolle luovat koulutuksen yleiset tavoitteet sekid opinto-
jaksojen tavoitteet. Jokaisen opiskeluvuoden teemoista opiskelijat
johtavat henkilokohtaiset tavoitteensa. Opiskelijat kokoavat ja ar-
vioivat opintojaksoilta hankkimiaan oppimiskokemuksia, joiden
merkitystd tydstetddn tutoropettajien ohjaamassa tutorryhmissi.
Lisiksi portfolioon liitetdidn kunkin opintojakson paittyessi itse-
arvioinnit (liite 3) opiskelijan omasta toiminnasta tutoriaaliryh-
min jisenend seki itsearvioinnin pohjalta kehittimistavoitteet
omalle tutoriaaliryhmitoiminnalle. Periaatteena on, ettd opiskelija
valikoi portfoliostaan asioita keskusteluun ja muiden ryhmiliisten
luettavaksi. Lisiksi tutoropettaja nostaa esille ammatillisen kasvun
kannalta olennaisia ilmisitd. Opiskeluvuoden paitteeksi opiske-
lijat tekevit koko vuodesta itsearviointia, minki pohjalta he laati-
vat uusia tavoitteita seuraavaa opiskeluvuotta varten, joita sitten
kiydiin ldpi tutorryhmissi.

Lastentarhanopettajan koulutuksessa varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuuden ajatellaan rakentuvan oppimisen ydinprosessien ym-
pirille, miki tarkoittaa muun muassa eri opintovuosille suunnitel-
tuja opintoteemoja. (Varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus.
2000, 19). Tutorryhmitapaamisten sisillot saavat siten teemojen
pohjalta eri vuosina eri painotuksensa. Ensimmiisend opinto-
vuotena orientoidutaan lapsuuden maailmaan, varhaiskasvatuk-
seen ja sen toimintaympiristdihin. Syyslukukauden aikana opiske-
lijat laativat henkilskohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) koko
opiskeluajalle (liite 4), jota tarkennetaan opintojen edetessi. Lisik-
si opiskelijat hahmottavat kasvun polun, jossa he kartoittavat niitd
tekijoitd, jotka he ovat kokeneet merkityksellisiksi ihmisend ja
opiskelijana kasvamisessa (liite 5). Toisena opintovuonna painot-
tuu varhaispedagogiikka ja esi- ja alkuopetus. Kolmannen opinto-
vuoden teemana on varhaiskasvatus muuttuvassa yhteiskunnassa.
Tilloin opiskelijat syventivit asiantuntijuuttaan eri konteksteissa,
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miki sisiltid muun muassa ammattieettistd pohdintaa ja oman
kasvatuskisityksen selkiyttimisti. (Ks. Patrikainen 1999.)
Rungon opiskelijoiden ammatillisen kasvun ydinalueiden ke-
hittymisen seuraamiselle ja arvioinnille antavat lastentarhanopetta-
jan koulutuksen yleistavoitteet (Opinto-opas 2001-2002, 2002—
2003, 50-51). Lastentarhanopettajakoulutuksen tavoitteena ja sa-
malla ammatillisen osaamisen ydinalueena on, etti opiskelijat:

0 ymmirtivit varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisena, kulttuurise-
na seki pedagogisena ilmiéni ja toimintana

O omaksuvat tieteellisen ajattelun ja ongelmanratkaisun periaat-

teet

kehittdvit kommunikaatio- ja yhteistyotaitojaan

O omaksuvat kasvatustieteen ja muiden oppiaineiden keskeisii si-

O

siltdjd ja menetelmii

O pystyvit edistimiin lapsen kokonaisvaltaista ja yksilllistd kehi-
tystid ja kasvatusta varhaiskasvatuksen eri konteksteissa

O oppivat suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan varhais-
kasvatusta ja esiopetusta

O oppivat toimimaan oman tydnsi ja tySyhteisonsi kehittdjinid seki
asiantuntijana varhaiskasvatuksen eri tehtivialueilla

0 ymmairtivit ammatillisen kehityksen ja henkilskohtaisen kas-
vun kokonaisvaltaisen yhteyden seki eettisen vastuunsa varhais-
kasvatuksen asiantuntijana

Vaikka varhaiskasvatuksen asiantuntijuus toteutuu monenlaisissa
toimintakonteksteissa on tirkedd tiedostaa, millaista osaamista pii-
vikoti moniammatillisena tydyhteisoni edellyttdd. Taulukossa 2
Karila ja Nummenmaa (2001, 33) ovat jisentineet piivikotityon
keskeisid osaamisalueita ja ydinosaamista seuraavasti:
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Taulukko 2. Piivikotityon keskeiset osaamisalueet ja niihin liittyvi ydin-
osaaminen (Karila & Nummenmaa 2001, 33).

Keskeiset osaamisalueet Ydinosaaminen

Toimintaympiriston ja perustehtivien] Kontekstiosaaminen
tulkintaan liittyvi osaaminen

Kasvatusosaaminen
Varhaiskasvatukseen liittyvid Hoito-osaaminen
osaaminen Pedagoginen osaaminen

Yhteistyéhén ja vuorovaikutukseen Vuorovaikutusosaaminen

liittyvd osaaminen Yhteistydosaaminen
Jatkuvaan kehittimiseen liittyvi Reflektio-osaaminen
osaamine Tiedonhallintaosaaminen

Ammatillisen kehittymisen ohjauksessa ja arvioinnissa voidaan hyo-
dyntii lisiksi varhaiskasvatuksen asiantuntijuudesta olemassaole-
vaa tutkimustietoa. Karilan (1997, 106) mukaan lastentarhanopet-
tajan asiantuntijuuteen sisiltyvii keskeisii tietimyksen alueita ovat
kasvatustietimys, kontekstitietimys, didaktinen tietimys ja lapsi-
tietimys. Asiantuntijuus kehittyy lastentarhanopettajakoulutuksen
oppimispolulla erilaisissa konteksteissa ja tilanteissa. Niistd saadut
merkittivit oppimiskokemukset vaikuttavat sithen, millaisia odo-
tuksia on uuteen tilanteeseen tultaessa. Situaatioissa vaikuttavat
toisiinsa opiskelijan mini ja eliminhistoria, toimintaympiristo se-
ki tietdimys. (Karila 1997, 120.)

Ammatillisen kasvun portfoliossa ja tutorryhmissi voidaan si-
toa eri oppimistilanteissa syntynyt tietimys tiiviimmin osaksi mi-
ndi ja eliminhistoriaa, kun merkityksellisii oppimiskokemuksia
pysihdytiin reflektoimaan. Samalla suuntaudutaan myos uusiin
tilanteisiin.
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Itsearvioinnin lisiksi portfolion tydstimisessi on tirkedd doku-
mentoida myos muiden henkilsiden esittimid arviointia. Ajatus
perustuu ongelmaperustaisen opetussuunnitelman yhteni viiteke-
hykseni olevaan ekologiseen kehitysteoriaan, jonka mukaan oleel-
lista kehityksessi ovat vastavuoroiset suhteet. Sen vuoksi portfo-
lioon liitetddn vertaisarviointeja sekd tydssd oppimisen mentor- ja
tutorohjaajien arviointeja. Ekologinen viitekehys kisittdd useita
sisikkiisid kokonaisuuksia, joten portfolio voi sisiltid my6s muun
muassa lahipiirin ihmisten esittimii arviointeja tai oppimisen kan-
nalta merkityksellisid lehtiartikkeleja ja muuta materiaalia. (Var-
haiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000, 13-14.)

Ekologiset siirtymit ovat tirkeitd. Tillin portfoliotydskentely
voi auttaa siirtymistd opiskeluun ja toisaalta hakeutumista tyoeli-
miin. Kolmantena opiskeluvuotena portfolion laadinnassa voi-
daan ottaa huomioon myos meritoituminen. Tilloin on mahdol-
lista koostaa opiskelun aikana laaditusta portfoliosta niyteport-
folio tydelimdin hakeutumista varten. (Ks. Kankaanranta 1998.)

Vaikka portfoliota tydstetdin lihinnd omaa oppimista varten,
palvelee se myoskin koulutuksen opetussuunnitelman, oppimisen
ja opetuksen arviointia ja kehittimistid. Tutoropettajat seuraavat
ryhminsi oppimiskokemuksia ja saavat siten arvokasta tietoa koe-
tusta opetussuunnitelmasta ja siitd, millaista oppimista kunkin
opiskelijan kohdalla on tapahtunut. (Vrt. Kankaanranta 1998, 62.)
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vV






KOULUTUKSEN JA TYOELAMAN
KOHTAAMISIA

Erityisesti ammattiin suuntautuvassa koulutuksessa tyikontekstissa
tapahtuvalla harjoittelulla — tyissi oppimisella — on merkittivi ase-
ma. Opiskelijan oppimisprosessin ja ammatillisen osaamisen kehitti-
misen nikokulmasta keskeinen kysymys on, miten tydssi oppiminen
integroidaan osaksi muuta koulutusta ja miten tyissi oppimisen pro-
sessia objataan. Tissi artikkelissa kisitelliiin niiti kabta kysymystii
ongelmaperustaisen opetussuunnitelman viitekehyksessi.

Koulutus ja tyé oppimisen konteksteina PBL:ssa

Koulutuksessa oppimisen ja tydssid oppimisen problematiikka on
jatkuvasti lisnd koulutusaloilla, jotka antavat ammatillisen pite-
vyyden, kuten sairaanhoitajan, ladkirin, opettajan ja lastentarhan-
opettajan koulutuksissa. Yhdeksi ongelmaksi on muodostunut
ammatillisessa peruskoulutuksessa hankitun tietoperustan ja tyo-
elimin osaamistarpeiden vilinen kuilu. (Kaksonen 2002; Kivinen
& Silvennoinen 2000; Tynjild & Collin 2000, 298-300.) On ky-
sytty, miten koulutuksessa yleensi tuotetaan ammatin edellyttimai
asian- tuntijuutta ja osaamista nopeasti muuttuvan tydelimin tar-
peisiin. Koulutus ja tyo on usein nihty erilaisina oppimiskonteks-
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teina, koska niilld on ajateltu olevan erilaiset tavoitteet, toimijat ja
perinteet. Oppimista koulutuksessa on perinteisesti kuvattu muo-
dolliseksi, yleistietoa ja abstraktia ajattelua painottavaksi sekd yksi-
I6llisid suorituksia korostavaksi. Tyossi oppimiselle tydpaikalla on
nihty olevan ominaista informaalisuus ja satunnaisuus, ongelma-
keskeisyys, kokemuksellisuus, kontekstuaalisuus ja yhteisollisyys.
Taustalla on olettamus, etti tieto ja oppiminen olisivat kontekstista
riippumattomia. (Tynjild & Collin 2000, 293-296.)

Esa ja Sari Poikela (1997) ovat havainnollistaneet tys- ja koulu-
tuskontekstissa ilmenevii tiedon ja osaamisen vilistd suhdetta seu-
raavan kuvion avulla (kuvio 3).

Kuvan vasen puoli edustaa koulutuskontekstissa perinteisesti
saatavaa tietoa, jossa painopiste on teoria- ja kiytintotiedossa (ob-
jektiivinen tieto). Ne edustavat opiskelijan oppimisprosessin kan-
nalta ulkoista tietoa. Kuvan oikea puoli edustaa tyskontekstia ja
sielld olevaa hiljaista tietoa ja kokemustietoa — tyontekijilld ja opis-
kelijalla tyokontekstissa ilmenevii ja tydssid oppimisen prosessissa
saatavaa tietoa.

Teoria
. Kokemuksellinen tieto
Informaatio

N

e Osaaminen

Kiviings -ekspertiisi

dytanto -kompetenssi
Hiljainen tieto
OBJEKTIIVINEN SUBJEKTIIVINEN

TIETO

Kuvio 3. Informaatio, tieto ja osaaminen (Poikela & Poikela 1997; Poikela
2001).
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Esa Poikela (2001) toteaa,

“ettd ksitteellisen tiedon sijainti tekstillisessd, koodatussa tai muus-
sa symbolisessa muodossa on eri asia kuin sen sijainti jonkun yksi-
lon, ryhmiin tai yhteison mielessi. Vastaavasti kiytinnillinen tieto
ei ole vain osaajan ominaisuus, vaan se voi olla lisni upotettuna
niin ihmisen aikaansaamiin artefakteihin kuin luonnon esinei-
siinkiin. Toisin sanoen tiedolla on toimijasta risppumaton objektii-
vinen ulottuvuutensa, jolloin tieto on oppimisen resurssi ja kéytti-
Jénsi teoreettinen tai kiytinnéllinen tyikalu. Oppijan nikikul-
masta teoria- ja kiytintitieto ovat tiedonlihteind yhti arvokkaita.
Kumpaakin tarvitaan subjektiivisen ja yhi persoonallisemman,
myds hiljaisen tiedon sisiltivin kokemustiedon muodostamiseen.”
(ks. Poikela & Nummenmaa 2002.)

Asiantuntijaksi kehittymisessi tiedon oppiminen ja tiedon kiytti-
minen eivit ole erillisid prosesseja, vaan ne ovat saman prosessin eri
vaiheita oppimisen ollessa kontekstisidonnaista. Oppiminen ta-
pahtuu tyon kautta, osana arjen kiytintsjd ja nivoutuu usein on-
gelmanratkaisuun. Ongelmien ratkaisu ja ongelmien uudelleen
muotoilu ovat olennainen osa asiantuntijan tydtd. Asiantuntijat
toimivat konteksteissa, joita luonnehtivat kompleksisuus, epivar-
muus, muuttuvuus, ainutkertaisuus ja arvokonfliktit. Traditionaa-
liset toimintamallit eivit sellaisenaan ole kiyttokelpoisia vaan asi-
antuntijan on miiriteltivi tilanne ja tehtivit uudelleen. (Tynjild
& Collin 2000.)

Koulutuksen ja ty6n yhdistimisen ydinkysymys on siini, miten
luodaan yhteys teorian ja kiytinnén vilille ja miten tihin liitetddn
itseohjautuvuuden kehittiminen. Lisiksi joudutaan ratkaisemaan
kysymys oppimisesta jatkuvasti muuttuvassa kontekstissa. Koulu-
tuksen haasteena on ollut kehittii sellaisia pedagogisia ratkaisuja ja
oppimisen muotoja, joissa opiskelijat jo opiskelun alkuvaiheessa
yhtaildd opiskelevat teoriaa kytkettyni arkielimin ongelmiin, ja
toisaalta reflektoivat tydssioppimiskokemuksiaan. Harjoittelun ki-
sittiminen tydssdoppimisen prosessiksi ja ohjauksen nikeminen
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tydssioppimisen ohjaamisena on edellyttinyt uudenlaisten toi-
mintamallien kehittimisti. (Nummenmaa 2001a.)

Ty6ssd oppimisen integrointi osaksi
opetussuunnitelmaa

Ongelmaperustaisessa oppimis- ja tietoympiristdssd tydelimiin
liittyvit erilaiset harjoitukset ja pitempikestoinen harjoittelu (tyds-
sd oppimisen jaksot) sijoitetaan oppimistavoitteiden kannalta tar-
koituksenmukaisesti osaksi tutoriaaliympiristod. Koulutuksen ja
tyossd oppimisen viliseni linkkini on kokemustieto (kuva 3), joka
toimii oppimisprosessin lihtokohtana ja kidynnistdjini. Kiytin-
noén tydelimisti nousevien kysymysten kautta opiskelijat alkavat
tutoristunnossa tutkia aikaisempaa kokemustietoaan seki arvioida,
millaista teoriaa ja kidytintotietoa he tarvitsevat. Ongelmanratkaisu
on vilittavi tekiji opiskelijan oppimisprosessissa, jolloin yhtdiled
teoreettista tietoainesta muunnetaan iinettdomiksi, informaaliksi
tiedoksi ja taidoksi ja toisaalta ddnetdnti tietoa ja taitoa eksplikoi-
daan ja kisitteellistetdin. Ongelmanratkaisuprosessissa opiskelijoi-
den yksityiskohtaiset Kisitteet korvautuvat yleisemmin tason kisit-
teilld, kun tietoa sovelletaan kiytinnon ongelmien ratkaisussa.
Ongelmanratkaisu ja ongelmien uudelleen muotoilu edellytti-
vit omakohtaista, kriittistd ajattelua ja toimintatapojen reflektiota.
Reflektointi on miiriteltivi kontekstuaalisissa yhteyksissiin, jol-
loin ty6td ja oppimista tarkastellaan yksilon, ryhmin tai organisaa-
tion tyon konteksteissa. Omaa tyotd koskeva ongelmien ratkaisu
on lihelld ajatusta tutkivasta tydotteesta, milld tarkoitetaan siti,
ettd asiantuntija analysoi omaa tydtiin seki reflektoi ratkaisujensa
perusteita ja tydn konteksteja yhdessi kollegojensa kanssa. Voidaan
puhua my®és reflektiivisestd ammattikiytinndsti, jonka tavoitteena
on ty6kiytinnon ja sen sosiaalisen kontekstin kehittiminen. (Jarvi-
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nen & Poikela 2000; Jirvinen-Taubert 1999; Karila & Num-
menmaa 2001.)

Ongelmaperustainen oppiminen auttaa opiskelijoita kohtaa-
maan todellisia oman ammattialan ja tydelimin ongelmia jo kou-
lutuksen aikana. Miti enemmin tiedonhankintatilanne muistuttaa
sitd tilannetta, jossa tietoa on tarkoitus myshemmin kiyttid, sitd
tehokkaampaa on tiedon mieleen palauttaminen ja soveltaminen.
Ongelman ratkaisu ei ole mikiin itseisarvo vaan myds ongelman
l6ytiminen, hahmottaminen, analysointi ja jisentiminen ovat
olennaisia ammatillisessa osaamisessa. (Tynjild & Collin 2000; Poi-
kela 1998.)

Ty6ssd oppimisen tavoitteena on lastentarhanopettajan koulu-
tuksessa varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ja osaamisen kehitty-
misen tukeminen. Siind keskeistd on teorian, kidytinnén ja itsesii-
telytaitojen/itseohjautuvuuden kehittimisen integroiminen ja sii-
hen liittyvi reflektiivinen pohdinta. Tillaista asiantuntijuuden ja
osaamisen kehittymisti palvelevat koulutuksessamme monenlaiset
koulutuksen ja tydelimin yhteistyon muodot: tutustumiskiynnit,
harjoitukset, tehtiviorientoituneet projektit, tydelimilihtsiset
tutkimusprojektit seki pitempikestoinen tydssi oppimisen jakso
(ent. harjoittelu).

Kun seuraavaksi tarkastellaan koulutuksen ja tydelimin erilai-
sia yhteyksii kiytetdin kisitettd tydssi oppimisen jakso, silloin kun
on kysymyksessi pitempikestoinen opiskelijan tydskentely piivi-
kodissa tai muussa varhaiskasvatuksen toimintaympiristossi. Tyds-
sd oppimisen ohjaamisesta tyopaikalla vastaa — mentor — kokenut
tyontekiji.

Osana tutoriaalin tieto- ja oppimisympiristdd opiskelijat ovat
yhteydessi tydelimiin lyhyempikestoisten projektien tai harjoitus-
ten muodoissa. He esimerkiksi seuraavat piivikodin toimintaa,
haastatelevat tydntekijoiti ja lapsia, tutustuvat ympiristéihin, do-
kumentteihin tai harjoittelevat jotakin spesifisti osaamista. Tllsin
opiskelijan oppimisen ohjauksesta vastaa tutoriaaliprosessia ohjaa-
va tutoropettaja.
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Seuraavassa on kuvattu niiti tydssi oppimisen tilanteita ja mui-
ta tydelimiyhteyksiin liittyvid autenttisia tilanteita, joissa opiskeli-
jat tyoskentelevit koulutusprosessinsa kuluessa. Oppimistilanteita
on jdsennetty oppimisympiristén, oppimisen kohteen, tiedon-
hankinnan tavan ja oppimisen ohjauksen nikokulmista.

I opintovuosi:
Orientoituminen lapsuuden maailmaan, varhaiskasvatukseen ja
sen toimintaympiristoihin.

P1 Ongelmaperustainen oppiminen ja oppimisympdiristo
Oppimisen ympiristo: Piivikoti

Oppimisen kohde: Piivikoti opiskelijan oppimisympiristoni
Tiedonhankinnan tapa: Havainnointi ja haastattelu
Oppimisen ohjaaja: Tutor

P2 Lapsen arki suomalaisessa yhteiskunnassa

Oppimisen ympiristd: Suomalaisen lapsen elinympiristot
Oppimisen kohde: Lapsen arki ja perheiden tukijirjestelmit
Tiedonhankinnan tapa: Lapsen yhden piivin havainnointi
jaljittimismenetelmilld, lapsen vanhempien haastattelut
Oppimisen ohjaaja: Tutor

P5 Lapsi kehittyviini toimijana

Oppimisen ympiristd: Lapsen koti- tai piivikotiympiristd
Oppimisen kohde: Lapsen kehitys

Tiedonhankinnan tapa: Lapsen havainnointi ja haastattelu tapaus-
tutkimuksen kontekstissa

Oppimisen ohjaaja: Tutor

P6 Lapsuuden ja varhaiskasvatuksen toimintaympiristot

Ty6ssd oppimisen jakso

Oppimisen ympiristd: Julkiset varhaiskasvatusinstituutiot eri kun-
nissa
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Oppimisen kohde: Julkisten varhaiskasvatusinstituutioiden toi-
minta

Tiedonhankinnan tapa: Aktiivinen toiminta varhaiskasvatusinsti-
tuutioiden arjessa

Oppimisen ohjaaja: Mentor ja tutor

IT opintovuosi: varhaiskasvatuksen pedagogiikka seki esi- ja alku-
opetus

E7 Varhaiskasvatuksen pedagogiset orientaatiot

Oppimisen ympiristo: Piivikodit

Oppimisen kohde: Piivikotien pedagoginen toiminta ja sen lihto-
kohdat

Tiedonhankinnan tapa: Kirjallisten dokumenttien (opetussuunni-
telmat) sisillén analyysi, havainnointi ja haastattelut

Oppimisen ohjaaja: Mentor ja tutor

Ty6ssd oppimisen jakso

E9 Leikki kulttuurisena ja pedagogisena toimintana

Oppimisen ympiristo: Piivikodit

Oppimisen kohde: Leikin merkitys lapselle ja leikin ohjaus
Tiedonhankinnan tapa: Aktiivinen havainnointi ja ohjaus leikki-
tilanteissa

Oppimisen ohjaaja: Mentor ja tutor

Ty6ssd oppimisen jakso

E10 Pedagoginen vuorovaikutus

Oppimisen ympiristo: Piivikodit

Oppimisen kohde: Pedagoginen vuorovaikutus taide- ja ilmaisu-
kasvatuksessa seki taide- ja ilmaisukasvatuksen suunnittelu, toteu-
tus ja arviointi

Tiedonhankinnan tapa: Aktiivinen osallistuminen pedagogisiin ti-
lanteisiin

Oppimisen ohjaaja: Tutor
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E11 Lapsen eliminpiiri ja tutkiva oppiminen

Oppimisen ympiristd: Esi- ja alkuopetuksen toimintayksikot
Oppimisen kohde: Esi- ja alkuopetusinstituutioiden toiminta ja
lapsen oppiminen niissi ympiristdissi

Oppimistehtivit

Tiedonhankinnan tapa: Dokumentteihin tutustuminen, havain-
nointi, pienryhmin ohjaaminen

Oppimisen ohjaaja: Tutor

EI12 Lapsi tietoyhteiskunnassa

Oppimisen ympiristo: Piivikotien esiopetusryhmiit

Oppimisen kohde: Lasten oppimisprosessien ohjaaminen eri tie-
donaloja eheyttien

Tiedonhankinnan tapa: Aktiivinen osallistuminen pedagogisiin ti-
lanteisiin

Oppimisen ohjaaja: Mentor ja tutor

III opintovuosi: varhaiskasvatus muuttuvassa yhteiskunnassa

A14 Kasvatus, yhteiso ja vuorovaikutus

Oppimisen ympiristo: Piivikodit

Oppimisen kohde: Piivikoti kasvatusyhteisoni
Tiedonhankinnan tapa: Havainnointi ja haastattelu
Oppimisen ohjaaja: Tutor

AI16 Varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus

Oppimisen ympiristo: Piivikodit ja esiopetusryhmiit

Oppimisen kohde: Lastentarhanopettajan asiantuntijuus piivikoti-
ymparistossd

Tiedonhankinnan tapa: Aktiivinen toimiminen lastentarhanopet-
tajan tydtehtivissd paivikodissa

Oppimisen ohjaaja: Mentor ja tutor

Tydssd oppimisen jakso.
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Oppimisen ja sen ohjaamisen kannalta on tirkeii, ettd tydpaikkaa
oppimisympiristoni tarkastellaan monipuolisesti erilaisista niko-
kulmista. Oppijaa ohjataan nikemiin tyén ja tydyhteison koko-
naisuus. T4mi vuoksi jokaiselle pitempikestoiselle tydssioppimi-
sen jaksolle sisiltyy myds tyopaikkaa koskevia oppimisympiriston
analyysitehtivid. Tydssd oppimisen jaksojen suunnittelu osaksi on-
gelmaperustaista tieto- ja oppimisympiristod asettaa monia haas-
teita tutoriaalien suunnittelulle ja organisoinnille. Parhaimmillaan
ty6n ja oppimisen toimiva yhdistiminen nostaa esiin uusia ongel-
maskenaarioita ja oppimishaasteita, jotka luovat jatkuvaa mielek-
kyyttid opiskelijan oppimisen polulle.

Ongelmaperustaisessa oppimisprosessissa myds tydssi oppimi-
sen ohjaus edellyttidd uudenlaisen toimintakulttuurin kehittimisti
ja uudenlaista oppimiskumppanuutta. T4dmi tarkoittaa sitd, ettd
koulutuksen ohjaajat (tutorit) ja tydpaikan ohjaajat (mentorit) se-
ki opiskelijat tyoskentelevit tydssd oppimiseen liittyvien ongelma-
skenaarioiden ympiirille rakentuvissa tutoriaaleissa. (Tynjild & Col-
lin 2000; Nummenmaa 2001b.)

Tydssd oppimisen muotoja

Tydssd oppimisen tavoitteena on kehittdd opiskelijan ammatillista
osaamista ja kasvua. Oppimisprossessin keskiossi on ongelmaske-
naarioiden parissa tapahtuva tydskentely. Tydssd oppimisen proses-
sia voidaan tukea erilaisilla tyossi oppimisen muodoilla, kuten op-
pimissopimuksella, erilaisilla oppimistehtivilld, oppimispiivikir-
jalla, ammatillisen kasvun porfoliolla, kehitys- ja arviointikeskus-
telulla, ongelmaperustaisella oppimisella, benchmarkingilla, men-
toroinnilla jne. Tydssd oppimisen prosessin ohjaamisessa ohjaajat
kiyttavit erilaisia ammatillisen keskustelun muotoja, esimerkiksi
kehittimiskeskustelua, neuvontaa, ohjantaa jne. Tavoitteena on
opiskelijan osaamiseen liittyvin oppimisprosessin ohjaaminen.
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Oppimissopimus ja tydssa oppimisen suunnitelma

Erityisesti pitkikestoisen tydssid oppimisen jakson alussa on hyvi
kidydid laaja lihtokeskustelu tulevasta prosessista, sithen liittyvistd
odotuksista seki siitd, millaisia sitoumuksia opiskelijat itse ovat val-
miita tekemiin. Vastavuoroiset tarpeet ja odotukset ilmaistaan op-
pimissopimuksessa. Sopimus on luonteeltaan psykologinen sopi-
mus, jolla tarkoitetaan kirjoitettujen ja kirjoittamattomien, julki-
lausuttujen ja julkilausumattomien opiskelijan, tutorin ja mento-
rin keskiniisten odotusten kokonaisuutta. (Baker 1985; Cockman,
Evans & Reynolds 1999.)

Psykologisen sopimuksen sisiltond voivat olla keskiniiset odo-
tukset; opiskelijan tydssi oppimisen jaksoa ja siihen liittyviin op-
pimisprosessia kohtaan kohdistamia odotuksia, ohjaajien opiskeli-
joihin kohdistamia odotuksia. Sopimuksen toisen puolen muo-
dostavat keskiniiset pyrkimykset vastata niihin odotuksiin. Odo-
tukset voivat kohdistua opiskelun/tyénteon lisiksi myss muille
eliminalueille. Psykologinen sopimus ei ole staattinen, vaan dy-
naamisesti kehittyvi. Pulmia saattaa syntyi, kun sopimus ei tiyty,
kun odotuksia ei tunnisteta, ne kielletiin tai ne eivit toteudu
(Schein 1999; Vanhalakka-Ruoho 2000).

Oppimissopimuksen merkitys oppimisprosessissa on monita-
soinen. Se on ensimmaiinen vaihe kohti yhteistd tavoitetta (Koz-
lowski, Gully, Nason & Smith 1999, 275). Se orientoi yhteisiin
tavoitteisiin ja sitouttaa opiskelijat ja ohjaajat yhteiseen oppimis-
prosessiin. Kirjatut yhteistyoti ja -toimintaa koskevat “tyoskente-
lynormit” toimivat my&s ohjaavina periaatteina. Kun yhteinen
matka on tullut tiettyyn arviointipisteeseen, lihtdtilanteessa tehty
sopimus voidaan ottaa arviointikeskustelun kohteeksi. Sopimuk-
seen on hyvi kirjata my6s, miti tapahtuu, jos sopimusta ei nouda-
teta. (Jarvinen-Taubert & Aaltonen 1998.)

Laycock ja Stephenson (1994, 23) ehdottavat yhdeksi oppi-
missopimuksen malliksi sopimusta, jossa opiskelija ja ohjaajat yh-
dessid pohtivat seuraavia kysymyksid ja joita koskevat vastaukset
kirjataan oppimissopimukseen.
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0 Mistid tulen? Missi olen ollut? Aluksi on syyti kartoittaa aiempia
asiaan liittyvid oppimiskokemuksia niin omassa elimissi, tyds-
si kuin koulutuksessa ja arvioida niiti kriittisesti.

0 Missi olen nyt? Kysymykseen vastaaminen edellyttdd omien vah-
vuuksien ja heikkouksien tunnistamista koskien tietoja, taitoja
ja asenteita.

0 Minne haluan paisti? Oppimissopimuksessa asetetaan mahdol-
lisimman konkreettiset tavoitteet omalle oppimiselle.

O Miten aion piistd padmairiin? Kysymykseen vastaaminen edel-
lyttdd oppimiskontekstin miirittelyd, olemassa olevien resurssi-
en tunnistamista sekd oppimisen edellyttimien tietojen, taito-
jen ja asenteiden miirittimisti. Vastaus konkretisoidaan toi-
mintasuunnitelmaksi.

0 Miten tiedidn pdisseeni perille? Oppimissopimukseen kirjataan
miten opittua arvioidaan ja mitki ovat oppimisen kriteerit.

Oppimissopimuksen laadinnan etuina katsotaan olevan muun
muassa seuraavat seikat: oppimissopimuksen teko vaatii opiskelijaa
ilmaisemaan omat oppimista koskevat toiveensa ja asettamaan sel-
keitd saavutettavissa olevia tavoitteita. Tavoitteiden reflektointi sy-
ventii oppimista ja parantaa siten oppimiskokemusten laatua. So-
pimusneuvottelu tarjoaa mahdollisuuden vuorovaikutus- ja kom-
munikaatiotaitojen kehittdmiseen sekd mahdollisuuksia opiskeli-
joiden keskiniiseen yhteistyohén ja yhteistoiminnallisuuteen. So-
pimus auttaa opiskelijaa keskittymiin keskeisiin asioihin oppimis-
prosessissa ja auttaa opiskelijaa tunnistamaan ketki yhteistystahot
voivat positiivisesti edistid hinen omaa oppimistaan. Oppimisso-
pimuksessa voidaan siten ottaa huomioon my®s informaali oppi-
misympiristd. (Jarvinen-Taubert 1998; Jirvinen-Taubert & Aalto-
nen 1998.)
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Tirked oppimissopimuksen piirre on se, etti opiskelija neuvo-
tellessaan omasta oppimisestaan, voi kokea “omistavansa” oman
opiskelu- ja oppimisprosessinsa ja sitoutua ottamaan opiskelustaan
vastuuta. Oppimissopimus tarjoaakin viitekehyksen yksilolliselle
oppimisprosessille ja mahdollisuuden kehittidd ja tukea opiskeli-
jan itseohjautuvuutta. Samassa sopimuksessa tutor ja mentor omalta
osaltaan sitoutuvat ja sitoutetaan tydssi oppimisen prosessin ohja-
ukseen.

Oppimistehtivit muodostuvat koulutuksen asettamista joko
yksittdisen opintojakson tai tutoriaalin tavoitteista, opiskelijan it-
sensi asettamista tavoitteista tai laajemmista koko koulutusproses-
siin liittyvistd tehtivistd, joiden yhtenid oppimiskontekstina on tys-
paikka. Tutoriaalissa opiskelijat asettavat yhdessi oppimistehtivit.
Ne voivat olla eri opiskelijoilla erilaisia tai kaikilla yhteinen tehti-
vi, jotka jaetaan ja joita kisitelldin tiedon hankinnan jilkeen tuto-
riaalissa.

Oppimistehtivit ovat luonteeltaan soveltavia ja opiskelijoiden
aikaisemmat tiedot ja kokemukset huomioonottavia. Ne tukevat
opiskelijoiden itseohjautuvuutta. Tehtivinasettelun tulisi ohjata
opiskelija teorian ja kiytinnon sovellutuksiin ja tydelimain. Hy-
villi oppimistehtivilld ohjataan opiskelijaa sisiiseen, kriittiseen
tietoisuuteen omasta oppimisestaan ja tuetaan opiskelijan reflek-
tointia. (Lonka & Lonka 1991; Mezirow 1996.)

Portfolio

Potfolio on opiskelijan itsensi kokoama ja perustelema niyte omas-
ta osaamisestaan. Se mahdollistaa oman oppimisprosessin tunnis-
tamisen ja seuraamisen: portfolion kokoaminen on tutkiva opetus-
menetelmi, joka auttaa opiskelijaa seuraamaan omaa kehitystidin
ja oppimistaan. Portfolio on yksiléllinen, aina tekijinsi niksinen.
Opiskelija keridd portfolioon itselleen merkittivii materiaaleja ja
oppimiskokemuksia. Portfoliota voidaan kiyttii eri tarkoituksiin.
Perusportfolio muodostuu erilaisesta opiskeluun liittyvistd materi-
aalista ja pohdinnasta. Valittavalle materiaalille ei yleensi ole ole-
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massa kerdimisperiaatteita tai rajoituksia. Nayreportfolio on opis-
kelijan itsensd valitsema, tiivistetty merkityksellistd osaamista tai
tietoa osoittava kansio, joka yleensi ohjeistetaan. Ammatillisen kas-
vun kansio kuvaa koko koulutusprosessia ja on tissi suhteessa opis-
kelijan oman ammatillisen kehitysprosessin kuva. Sen tarkoitukse-
na on saada opiskelija kuvaamaan ja reflektoimaan kehityspro-
sessiaan. (Kohonen 1994; Linnakyld 1994.)

Portfolio voi olla muodoltaan erilainen kansio, sisiltien videoi-
ta, nauhoja, valokuvia tai tietokonedisketin ym. Portfolio on myos
arvioinnin viline: olennaista on opiskelijan itsearviointi, mutta
my®s opettaja voi arvioida portfolion tai sithen liittyvid osia.

Oppimispiivikirja

Oppimispiivikirja voi olla sekd tutorryhmin toimintaa kuvaava
tai opiskelijan henkilokohtainen piivikirja, jota voi kuitenkin
kiyttdd arviointikeskustelun perustana. Henkilokohtaista oppi-
mispiivikirjaa opiskelija kirjoittaa kuitenkin ensisijaisesti itselleen.
Sen avulla hiin voi jisentid oppimaansa ja seurata oman ajattelunsa
kehittymistd. Oppimispiivikirjassa on olennaista oman tekemi-
sen, kokemusten ja oppimisen pohdinta ja arviointi, jotka kiinnit-
tyvit opiskelijan omaan oppimiseen, oppimisprosessiin tai opitta-
viin asioihin.

Oppimispiivikirja rohkaisee opiskelijaa itseohjautuvaan oppi-
miseen ja tukee hinen itsearviointiaan. Se voi toimia myds vuoro-
puhelukanavana opiskelijan ja tutorin vililli. Oppimispiivikirja
voi olla muodoltaan moninainen: mind map, kuva/ kuvio, luette-
lo, dialogi tai muu sellainen kuten myds perinteinen essee. Sitd ei
tarvitse kirjoittaa joka pdivid, vaan sen voi kirjoittaa esimerkiksi
tietyltd periodilta takautuvasti. (Hitonen & Salmi 1995; Lonka &
Lonka 1991.)

Kehitys- ja arviointikeskustelu
Oppiminen ja arviointi ovat ongelmaperustaisessa oppimisympi-
ristdssd toisiinsa kiinteidsti nivoutuneita prosesseja. Oppimisen ja
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arvioinnin pienin yhteinen nimittdjd on reflektointi (Poikela
2001). Kehityskeskustelu on oppimisen ja arvioinnin vuoropuhe-
lun metodi. Se on perusolemukseltaan ammatillista keskustelua.
Kehitys- ja arviointikeskustelua kidydiin opiskelijan oppimiskoke-
musten pohjalta. Tyopaikalla keskustelut kiyddin mentorin ja
koulutuksessa tutorin sekd ryhmin kanssa (ks. esim. Hitonen
2000, Vuorinen 2000).

Kehitys- ja arviointikeskustelun tavoitteena on yhdessi opiske-
lijan tai opiskelijaryhmin kanssa kisitelli opiskelijan oppimista.
Keskustelun pohjana toimivat opiskelijan oppimistavoitteet ja -ko-
kemukset. Keskustelun lihtokohtana tyossi oppimisen jaksolla
voidaan kidyttdi muun muassa oppimissopimusta seki portfoliota,
oppimispiivikirjoja, oppimistehtivid jne. Keskustelussa voidaan
kisitelld my6s ohjaukseen liittyvid kysymyksid seki opiskelijan ko-
kemuksia mentorin ja tutorin ohjauksesta oppimissopimuksen ke-
hikossa.

Kehitys- ja arviointikeskustelu on ammatillista keskustelua, jol-
le on ominaista tavoitteellisuus sekii kommunikaatio- ja vuorovai-
kutusluonne. Keskustelussa arvioidaan, miten asetetut tavoitteet
on saavutettu ja asetetaan oppimiselle uusia tavoitteita. Opiskeli-
jan oppimisen osalta voidaan keskustella oppimissopimuksen sisil-
l6n lisiksi muun muassa seuraavanlaisista kysymyksisti

* Miten tydssioppiminen ja yhteisty® ovat sujuneet?

* Miten opiskelijan tiedot ja osaaminen ovat kehittyneet?
* Miti asioita opiskelija on oppinut?

* Missd asioissa opiskelija tarvitsee lisdd ohjausta?

Koska oppimissopimus on tutorin, mentorin ja opiskelijan vilille
neuvoteltu sopimus on hyvi keskustella myos ohjaukseen liittyvis-
td kokemuksista: Millaista ohjaus on ollut? Miten oppimista voi-
taisiin ohjauksen avulla edistda?
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Tyossd oppimisen ohjaaminen

Lihtokohtana oppimiskumppanuus
Lastentarhanopettajankoulutuksen taustalla oleva oppimisnikemys
korostaa opiskelijaa oman tyonsi tutkijana ja opiskelijan persoo-
nallista ammatillista kehitystd varhaiskasvatuksen asiantuntijana.
Oppimisyhteison jisenten erilaiset tiedot ja taidot toimivat par-
haimmillaan yhteiséllisen oppimisen voimavarana. Ty6ssd oppimi-
sen jaksoissa timi oppimisyhteison erilainen osaaminen ja tiedot
ovat se perusta, johon oppiminen voidaan rakentaa. Koulutus an-
taa opiskelijalle yleensi teoreettista tietoa ja menetelmi, joita hin
voi kiyttdd varhaiskasvatuksen ilmibiden analysointiin ja toimin-
nan kokeiluihin. Ohjauksellisissa vuorovaikutussuhteissa ja kanssa-
kidymisessi tapahtuvaa oppista voidaan kuvata oppimiskumppa-
nuutena— kehittdvini vuorovaikutuksena, jolle on ominaista kes-
kindinen sitoutuminen

Ty6ssd oppimisen ohjaus voidaan maiiritelld oppimista ohjaa-
van kokeneemman tydntekijin — mentorin ja opiskelijan ja/tai tu-
torin ja opiskelijan viliseksi opetukselliseksi vuorovaikutukseksi,
jossa keskeistd on oppiminen kokemuksen ja vuorovaikutuksen
avulla. Tyssd oppimisen ohjauksella on kaksi laajempaa tavoitetta.
Ensinnikin ohjauksen tavoitteena on, ettd opiskelija pystyisi pa-
remmin toimimaan niiden tietojen ja taitojen mukaisesti, joita hi-
nelld koulutuksensa perusteella on. Toiseksi, tydssi oppimisen oh-
jauksen avulla pyritdin tukemaan opiskelijan ammatillisen osaa-
misen kehitystd sekd hinen henkilokohtaista kasvuaan. Ammatil-
lisen osaamisen kehittimiseksi tydssi oppimisen ohjauksessa ana-
lysoidaan opetus- ja kasvatustilanteita, selvitelldéin niissd ilmeneviid
ongelmia seki pyritidn kytkemiin tapahtumat ja ilmiot teoreetti-
siin viitekehyksiinsi. Opiskelijan omaa kehitystd tukevan ohjauk-
sen tavoitteena on selkiinnyttid opiskelijan ammatti-identiteettii,
jotta hinelle muodostuisi selked kisitys itsestddn lastentarhan-
opettajana sekd oman tydnsi subjektina.
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Tyossid oppimisen ohjauksen spesifiset tavoitteet liittyvit kun-
kin yksittiisen opiskelijan ammatillisen osaamisen ja henkilskoh-
taisen kasvun edistimiseen. Ne muotoutuvat vihitellen koulutus-
prosessin edetessd, ja niiden avulla mairitelldin konkreettisemmin
ne paamairit ja keinot, jotka opiskelija voi asettaa itselleen ja toi-
minnalleen tulevaisuudessa. Sitoutuminen yhdessi newvoteltuihin
tavoitteisiin  tekee mabdolliseksi tyossii oppimisen, jossa opiskelija ja
oppimisen objaaja ovat tyopari jakaessaan kokemuksia ja mielipiteitii
sekd analysoidessaan ja ratkoessaan ongelmia.

Mentor tyossd oppimisen ohjaajana

Mentor on tydpaikalla oleva osaava ja kokenut henkils, joka siirtii
omaa kokemustietoaan ja hiljaista tietoaan nuoremmalle kumppa-
nille, tissi tapauksessa opiskelijalle. Mentor toimii samalla opiske-
lijan tydssd oppimisen prosessin ohjaajana. Tavoitteena on opiske-
lijan osaamisen kehittdiminen auttamalla opiskelijaa nivomaan yh-
teen koulutuksessa saamaansa teoriatietoa tydelimiin ja niin ke-
hittimiin omaa ammatillista ymmiirrystidin ja osaamistaan. (Tom-
linson 1995, 40.)

Hyvin mentorointisuhteen perusedellytykset ovat samat kuin
kaikissa auttavissa suhteissa: luottamuksellisuus, avoimuus ja toi-
sen osapuolen kunnioittaminen. Mentor toimii opiskelijalle oman
ammattikdytintonsi ja siithen liittyvin ydinosaamisen mallintaja-
na. Opiskelijan havainnot ja vuorovaikutuksessa tapahtuva oppi-
minen edellyttivit ohjauskeskustelua, jossa mentor ja opiskelija
voivat yhdessi keskustellen tarkastella toimintaa ja osaamista. Kes-
kustelut on hyvi kiydi oppimistavoitteiden ja oppimissopimuk-
sen kehyksessi.

Vaikka opiskelija ja mentor parhaimmillaan ovat tasaveroinen
tydpari analysoidessaan opetus- ja kasvatustilanteita, suhde on kui-
tenkin roolisuhde. Mentor on tietyn organisaation ja tietyn am-
matin edustaja, ja opiskelijan ammattitaito ja osaaminen ovat ana-
lyysin kohteena. Tille roolisuhteelle on ominaista muun muassa
ohjaajan ja ohjattavan vilinen status-ero, erot elimyksissi seki
kognitioissa. Suhde ei ole kuitenkaan staattinen, vaan se muuttuu
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prosessin kuluessa niin, etti aloittelevasta oppijasta tulee itseohjau-
tuva oppija ja opettavasta mentorista vanhempi kollega.

Vaikka mentorointi parhaimmillaan toimii tasavertaisen kump-
panuussuhteen perusteella, opiskelijan ja ohjaajan suhde on rooli-
suhde. Status-eroa luonnehtii ekspertti-noviisisuhde. Ohjaajalla
on ammattitaitoa ja aikaisempaa kokemusta auttaa tilanteen analy-
soimisessa ja ongelmatilanteiden kohtaamisessa. Ohjaajan asian-
tuntijuuteen liittyy opetuksen ja kasvatuksen laaja-alaisempi kisit-
teellistiminen samoin kuin myos toiminnallinen valmius, jota
tyossd oppimisen ohjauksessa voidaan hysdyntiid. Tdmi status-ero
ei saisi merkiti valtasuhdetta, vaan kommunikaatioon ja yhteiss-
tyohon perustuvaa ohjaussuhdetta. (Nummenmaa & Ruponen
1994.)

Mentoroinnin keskeinen tydmenetelmd on kahdenkeskinen
ohjaus- ja kehittimiskeskustelu, jossa analysoidaan kasvatus- ja
opetustilanteita. T4ssd keskustelussa ovat tapahtumien lisiksi aina
lisnd my6s ne ajatukset ja tunteet, joita tapahtunut on herittinyt.
Roolisuhteessa ilmenevi elimysero tarkoittaa sitd, ettd ohjaaja ei
ole samalla tavoin emotionaalisesti tilanteeseen sitoutunut kuin
opiskelija. Niinpi ohjaajan tehtivini on nostaa tilanteeseen liitty-
vid kokemuksia analyysin kohteeksi, auttaa opiskelijaa arvioimaan
kokemuksiaan ja niin edistid hinen ammatillista osaamistaan ja
henkilkohtaista kehitystddn. (Nummenmaa & Ruponen 1994.)

Opiskelijan tiedot ja teoreettinen valmius kisitelld opetus- ja
kasvatustilannetta ovat erilaiset kuin mentorilla. Vaikka opiskelijal-
la on olemassa kisitteellisid rakennelmia, joiden avulla hin ilmisi-
td tulkitsee ja sijoittaa kontekstiinsa, ne ovat luonteeltaan enem-
min arkikisitteitd ja uskomuksia. Niihin liittyy usein voimakkaas-
ti omakohtaisia merkityksii. Kehittimiskeskustelussa mentor nos-
taa nimi arkikisitteet (kiyttoteoria) ja uskomukset keskustelun
kohteeksi. Mentorin tehtivini on myds oman teoreettisen tieti-
mykseni kautta auttaa opiskelijaa hahmottamaan opetuksen ja
kasvatuksen ilmiditd yleisempien teoreettisten kisitteiden kautta.
(Nummenmaa & Ruponen 1994.)
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Mentorin ja opiskelijan roolit eivit ole pysyvid, vaan ne muut-
tuvat opiskelijan asiantuntijuuden lisidntyessi. Mentor on alku-
vaiheessa enemmin opettaja, joka kertoo, ndyttii ja opettaa aloit-
televalle oppijalle asioita. Opiskelun alkuvaiheessa opiskelija tar-
vitsee mentoria eniten: opiskelija kaipaa tukea ja neuvoja. Opiske-
lija on pitkilti riippuvainen niistd tiedoista, joita mentor hinelle
tyopaikasta ja tyotehtivistd antaa. Opintojen edetessi mentorista
tulee enemmin valmentaja, joka varmistaa opiskelijan oppimista,
hienosiitid toimintaa, antaa palautetta ja kannustaa. Opiskelija ei
ole enii aloitteleva oppija, vaan hidn on motivoitunut harjoittelija;
hin on omaksunut erilaisia tietoja typaikastaan ja tystehtivistiin
sekid hankkinut erilaista osaamista. Kun opiskelijan perusosaami-
nen alkaa sujua, valmentaja auttaa opiskelijaa nikemiin tyén ja
tehtivit laajemmassa kentissi. (Naskari, Porenne, Masunkoski,
Riikonen & Hubhtala 1996.)

Mentorin toiminnan piimiirinid on tehdd itsensi tarpeetto-
maksi eli tavoitteena on tehdi opiskelijasta itseohjautuva osaaja,
joka on tarvittaessa kykenevi toimimaan uusissa tyotilanteissa ja
uusien haasteiden kanssa. Itseohjautuvasta osaajasta kasvaa vihitel-
len alansa osaaja, ammattilainen, joka pystyy antamaan oman tyo-
panoksensa tychteisélle. Mentor muuttuu vanhemmaksi kollegak-
si, joka on edelleen opiskelijan kiytossd. Tissd tydssd oppimisen
prosessissa, jossa aloittelevasta oppijasta kehittyy itseohjautuva osa-
aja, opiskelijan omalla aktiivisuudella on keskeinen asema.

Tutorin rooli tyssi oppimisen ohjaajana

Tutorin rooli tydssid oppimisen ohjaajana liittyy yhtiiltd tutoriaali-
ympiristdssi tapahtuvan oppimisprosessien ohjaamiseen seki am-
matillisen kasvun prosessin ohjaamiseen. Niitd kumpaakin tehti-
vidd on kuvattu tarkemmin edellisessd luvussa.

Tyossd oppimisen arviointi

Tydssd oppimisen arvioinnissa, aivan kuten muussakin arvioinnis-
sa, tirkeintd on opiskelijan oppiminen. Siksi arvioinnin pitii olla
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rohkaisevaa ja ohjaavaa, ja sen tulee vahvistaa oppimista. Kun opis-
kelija saa konstruktiivista palautetta osaamisestaan ja asettaa sen
pohjalta uusia tavoitteita oppimiselleen, arvioinnista tulee osa pii-
vittdistd tyoskentelyd. Palautteen saaminen omalta mentoriltaan,
opiskelijatovereilta ja koulutuksen tutor- opettajalta sekid avoin
keskustelu takaavat, ettd opiskelijan ammatilliset taidot kehittyvit
ja hin saa aineksia elinikiiseen oppimiseen. Tydssd oppimisen jak-
soissa arviointi voi painottua tuotokseen ja/tai prosessiin riippuen
siitd, millaiset tavoitteet jaksolle on asetettu. Tehtivipainotteisessa
harjoittelujaksossa ulkoinen arviointi, kuten oppimistehtivien arvi-
ointi painottuu, kun taas pitkiikestoisemmissa tydssd oppimisen
jaksoissa opiskelija reflektoi ammatillista osaamistaan laajemmasta
perspektiivistd.

Arvioinnin lihtskohtana ovat koulutuksen asettamat tavoitteet.
Niiden pohjalta laaditaan jokaiselle jaksolle oppimistavoitteet ja
tihin liittyen arviointiperusteet, jolloin kaikki tietdvit, mihin seik-
koihin arviointi ja palaute kohdistuvat. Arviointikriteerit syvenevit
koulutusprosessin aikana. Opiskelija laatii jokaiselle jaksolle myds
omat oppimista koskevat tavoitteet. Arvioinnin avulla hin tiedos-
taa vahvuutensa ja huomaa kehittimisti vaativat kohteet. Eri jak-
soissa voidaan painottaa erilaisia arviointitapoja (ryhmiarviointi
eli kollaboratiivinen arviointi, ohjaajan/mentorin antama arvioin-
ti, kouluttajien arviointi, vertaisarviointi). Itsearviointi liittyy oleel-
lisena osana jokaiseen jaksoon.

Arviointikriteerit miirittyvit koulutuksen asettamien tavoittei-
den ja opiskelijan omien tavoitteiden pohjalta. Arviointi kohdis-
tuu siithen, miten opiskelija on tavoitteensa asettanut ja miten ne
saavuttanut. My®s sitd arvioidaan, milld keinoin hin on tavoittei-
siinsa paissyt: ovatko ne ammatillisesti relevantteja ja eettisesti kes-
tivid. Lastentarhanopettajan koulutuksen ammatillista osaamista
miirictdvit koulutukselle asetetut yleiset tavoitteet.

Koska arviointi ja oppiminen ovat toisiinsa kytkeytyneitd, ar-
viointimenetelmit integroituvat tydssioppimista tukeviin oppi-
mismenetelmiin. Arvioinnin vilineitd ovat muun muassa portfolio,
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oppimisprosessipdivikirja, oppimistehtivit, kehitys- ja arviointi-
keskustelut. Opetussuunnitelman taustalla olevaa arviointifiloso-
fiaa ja arviointimenetelmii esitelldin lihemmin seuravassa luvussa.
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OPETUKSEN JA OPPIMISEN ARVIOINTI

Arviointi on keskeinen sosiaalista elimiii luonnebtiva piirre. Esimer-
kiksi ideoiden, asioiden, ihmisten ja arvojen arviointi on osa siti
prosessia, jonka avulla ihmiset muodostavat kuvaa ympéroivisti to-
dellisuudesta ja pyrkivit médrittelemdiin omaa sijaintiaan. Kasva-
tus ja opetus ovat erityisen vahvasti kiinnittyneet arvioinnin eri muo-
toihin. Myés timién luvun tarkoituksena on tarkastella opetuksen ja
oppimisen arviointia eri nikikulmista. Ensiksi késitelliin opetuksen
laadun arviointia osana yksikon laatustrategiaa lihtikohtana nike-
mys, etti opetuksen arviointimenetelmien arviointi on osa laadun
arviointia. Toiseksi kuvataan PBL-opetussuunnitelman arvioinnin
taustalla olevia yleisiii lihtoolettamuksia. Kolmanneksi esitelliiin
Joitakin PBL-oppimisympiristissi kéiytettyji arviointimenetelmid.

Arviointi osana opetuksen laatutyota

Oppimisen laadun arvioinnissa on Brownin (1999) mukaan aina-

kin kaksi ulottuvuutta: oppimisen laadun arviointi ja oppimisen
arvioinnin laadun arviointi. On olemassa my®s kaksi toisiinsa

suhteessa olevaa lihestymistapaa oppimisen arviointiin: olemassa-
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olevan tutkimuksen ja arviointimetodien kiyttiminen ja uusien
lihestymistapojen sekd menetelmien kehittiminen. (ks. my®s
Broadfood 1996, 3-4.)

Lastentarhanopettajan KK -koulutuksen opetussuunnitelman
uudistamisty® on integroitu kiinteisti osaksi yksikon laatustrategi-
aa. Yksikollimme on keviilld 1999 piivitetty ja arvioitu laatujir-
jestelmi sekd keviilld 2000 vahvistettu kehittdmisstrategia. Naissd
asiakirjoissa on kirjattu opetuksen ja oppimisen arvioinnin yleiset
periaatteet (Uuden vuosituhannen alku 2000; Varhaiskasvatuksen
yksikon laatujirjestelmi 1999).

Yksikon laadun kehittiminen perustuu oppivan organisaation
paradigmaan, jonka ydinprosesseja ovat yksikkomme taito tuottaa,
hankkia ja siirtdd tietoa/taitoja sekd kykymme muuntaa toimin-
taamme uuden tiedon ja kokemuksen perusteella. Oppivan orga-
nisaation toimintakehykseni on jatkuva ja systemaattinen ongel-
mien ratkaisu, omista ja toisten kokemuksista oppiminen, uusien
ty6- ja toimintatapojen kokeilu, tiedon ja taidon siirtiminen seki
oppimisen systemaattinen arviointi (Argyris & Schén, 1978). Lih-
tokohtana laadun kehittimisessi on tutkimuksen, opetuksen ja
kehittimistoiminnan vuorovaikutteisuus, kiintedt yhteydet tyoeli-
miin, tydyhteison kriittinen itsetutkiskelu seki joustavien toimin-
tarakenteiden etsiminen. Laadun arviointi perustuu jatkuvaan
opetuksen ja oppimisen kehittimiseen ja sen seurantaan.

Opetuksen ja oppimisen laadun kehittimisessi on ollut kes-
keisti opetussuunnitelman kehittimistyd sekd timin toiminnan
jatkuva arviointi. Opetussuunnitelmaa pyritdin koko ajan kehitti-
miin sisidisesti opiskelijakeskeisyyden ja kontekstuaalisuuden lih-
tokohdista. Yksikon laatujirjestelmin kehittdmiseksi on kirjattu
seuraava toimintastrategia (Uuden vuosituhannen alku 2000):

* Laatuty® on keskeinen ja nikyvi osa yksikkomme tutkimus-, ope-
tus- ja kehittdmistoimintaa.

* Henkil6sto ja opiskelijat sitoutuvat jatkuvaan laadun kehittdmi-
seen yksikkdmme laatujirjestelmin kehikossa.

* Opetuksen ja oppimisen laadun kehittdmisessd kiinnitetdin eri
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tyistd huomiota opetussuunnitelman sisiiseen koherenssiin.

* Oppimisen systemaattinen arviointi otetaan osaksi laadun arvi-
ointia.

* Yksikon laatujirjestelmin toimivuus arvioidaan siinnéllisin (5v)
viliajoin.

* Yksikkomme kehittdd kommunikatiiviseen arviointiin perustu-
van arviointikulttuurin.

Opetussuunnitelma edustaa koulutusorganisaation virallista tul-
kintaa siitd, mitki ovat koulutuksen tavoitteet seki millaisilla sisil-
16illd ja pedagogisilla jirjestelyilld tavoitteet saavutetaan. Opetus-
suunnitelma konkretisoituu erilaisina oppimis- ja tietoympiristod
koskevina tulkintoina ja jirjestelyini.

Korkeakoulujen opetuksen laadun kehittiminen on ollut kulu-
neen kymmenen vuoden aikana yksi korkeakoulupolitiikan suuris-
ta projekteista. Opetuksen laatua ja laatujirjestelmii on arvioitu
monella tasolla. Laadun arvioinnissa on my&s kiytetty erilaisia me-
netelmii (ks. Liuhanen 1997; Himilidinen & Moitus 1998; Lehti-
nen, Kess, Stdhle & Urponen 2000). Koulutusohjelmatasolla ope-
tuksen laadun arvioinnin keskeisid kysymyksid ovat:

Opetussuunnitelman design, sisilt6 ja organisaatio
Opettaminen, oppiminen ja arviointi
Opiskelijoiden edistyminen ja saavutukset
Opiskelijoiden tutorointi ja ohjaus
Oppimisresurssit (kirjasto, tietokoneet ym.)
Laadun hallinta ja laadun lisddminen.

*

*

*

Oppiminen ja arviointi

Arviointi on keskeinen osa oppimisprosessia. Tdmin vuoksi oppi-
misen arviointi on myos kiintedssd suhteessa sithen, millainen on
opetussuunnitelman taustalla oleva tiedon- ja oppimiskisitys.
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PBL - opetussuunnitelmauudistuksen taustalla oleva perusoletta-
mus oppimisesta voidaan mdidritelli opiskelijan tiedoissa, taidoissa,
ymmdirtimisessi ja asenteissa tapahtuviksi muutoksiksi, jotka syntyvit
kokemuksen ja reflektion tuloksena. Timi Kisitys oppimisesta mer-
kitsee siti, ettd oppijan tulee olla aktiivisesti sitoutunut oppimis-
prosessiin ja siddelli omaa oppimistaan. T4mi olettamus perustuu
kokemukselliseen ja konstruktivistiseen oppimis- ja tiedonkisityk-
seen, jonka mukaan oppimista tapahtuu, koska aktiivinen, itseoh-
jautuva oppija ratkaisee ideoiden vilisid konflikteja ja pohtii teo-
reettisia selityksid ja konstruoi ndin henkilokohtaista tietoa. (Ks.
esim. Boud 1995; Boud & Feletti 1999.)

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma ja oppimisympiristd
on organisoitu opiskelijakeskeisesti ja ongelmaperustaisesti. Oppi-
minen nihdidin prosessina, joka aktiivisesti sitoo opiskelijan ta-
voitteelliseen oppimiseen, jota hin arvioi itse, yhdessi tutorryh-
min seki tutorin kanssa. Tutoriaalin oppimissykli lihtee liikkeelle
opiskelijan omista kokemuksista, tiedoista ja havainnoista. Op-
pimisprosessissa opiskelija hankkii uutta tietoa, jisentdd niitd uu-
delleen ja integroi uusia kisitteitd merkityssysteemiinsi. Opiskeli-
joilla on oma tirked kontribuutionsa ryhmiissi tapahtuvaan oppi-
miseen ja arviointi on kiinted osa tutoriaaliprosessia (Poikela, &
Poikela 1999.)

Erilaiset tiedon- ja oppimiskisitykset johtavat erilaisiin oppi-
mista koskeviin kysymyksiin sekd edelleen erilaisiin arviointimene-
telmiin. Erityisesti konstruktivistinen tiedon- ja oppimiskisitys on
haastanut pohtimaan tarkemmin myds oppimisen ja arvioinnin
vilistd suhdetta. (Neimeyer 1993; Nummenmaa & Korhonen
1998.) Jos oletamme, ettd emme voi tdysin erottaa tietoa ja tieti-
jdd, voimme kysyi, mikd merkitys esimerkiksi tenteilld ja muilla
vastaavilla niin sanotuilla objektiivisilla menetelmilld on oppimi-
sen arvioinnissa. Edelleen on asetettava kysymys, kuka itse asiassa
on paras arvioimaan sitd, miten ja mitd on opittu — onko se oppija
oppimisen subjektina vai opettaja ulkoisena auktoriteettina?
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Oppimisen arviointia voidaan lihestyd ja havainnollistaa ku-
vaamalla sitd, miki asema opiskelijalla on arviointiprosessissa. Ke-
nelld on valta arviointiprosessissa ja miten arviointi tukee opis-
kelijan valtautumisprosessia (kuvio 4). Jatkumon toisessa piissi
arvioinnin suorittaa oppijasta riippumaton/objektiivinen arvioija,
jolla on joukko oppimisen standardeja tai kriteereiti: opiskelijan
on saavutettava tietty osaamisen taso. Perinteinen, niin sanottu 0b-
Jektiivinen arviointi perustuu opiskelijan oppimisen arviointiin
tentin tai muun kirjallisen/suullisen kuulustelun avulla yleensi
opintojakson loputtua. Tillainen arviointi perustuu olettamuk-
siin, etti:

* kaikkien opiskelijoiden tulisi oppia sama asia samanaikaisesti

* oppiminen on jotakin jota voidaan havainnoida

* arvioijalla on asiantuntemusta kritisoida, arvioida ja mitata opp-
misen tuloksia.

Objektiivinen arviointi perustuu oppimiskisitykseen, jonka mu-
kaan oppiminen nihdiin tiedon kasvuna tai muistamisena. Tillai-
seen oppimiskisitykseen perustuvan arvioinnin piitavoitteena on
varmistaa, etti opiskelija on saavuttanut tietyn tason oppimisen
kohteena olleella alueella (tiedot/taidot). Suoritusta arvioidaan
usein erilaisilla mittareilla (tentit, kirjalliset tuotteet, opetusniyt-
teet jne). Téssd tapauksessa arvioija/opettaja on ekspertti, jolla on
valta. Koulutusprosessin kuluessa tillaista arviointia tarvitaan, jot-
ta koulutuksessa voidaan varmistua siitd, ettd opiskelijat ovat saa-
vuttaneet tarvittavan perustason koulutuksen tavoitteiden kannal-
ta keskeisilld asiantuntijuuden ja osaamisen osa-alueilla. Arvioin-
nin tulisi kuitenkin kohdistua enemmin ymmirtimiseen ja tiedon
kiyttoon kuin yksittiisten tietojen muistamiseen tai taitojen hal-
lintaan (ks. esim. Dill 1999).

Jatkumon toisessa piissi, opiskelija/oppija on itse oman oppi-
misensa asiantuntija. Opiskelijoita ohjataan 7zsearviointiin ja heille
annetaan vastuu omasta oppimisestaan. Arviointi perustuu oletta-
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mukseen ettd opiskelijat ovat kykeneviisid asettamaan omia oppi-
mistavoitteita ja arvioimaan myds itse miten he ovat nimi tavoit-
teet saavuttaneet. Itsearviointi on kisitteeni varsin vaikeasti yksise-
litteisesti mairiteltdvissi, silld se sisdltdd yhtdaled nikemyksen itse-
arvioinnista yksilon sisdisend prosessina, toisaalta yksilon toiminta-
na. Boud (1995, 1) miirittelee itsearviointia seuraavaan tapaan:
”Aina kun opiskelemme jotakin, kysymme itseltimme: Miten onnis-
tuin? Ritttiikiohin timdi? Onko timi oikein? Pitiisiki minun opis-
kella enemmiin? Kysymisen toiminnassa, arvioimme itseiimme ja mie-
timme, mikd olisi seuraava vaihe. Tiissi kysymisen toiminnassa on ky-
symys itsearvioinnista”. Itsearviointi prosessina voidaan laajasti ym-
mirtdd ammatillisen kehittymisen metodina, jolla opettajaksi ke-
hittymistd ohjataan. Vilineeni tissd prosessissa mainitaan kriitti-
nen reflektio (Mezirow 1991). Itsearviointi toimintana on oppimi-
sen arvioinnin menetelmi, jossa arvioidaan omaa oppimista am-
matillisen kehitysprosessin eri vaiheissa. (Boud & Fales 1983.)

Arviointijatkumon molemmissa piissi korostuu riippumatto-
muus — toisessa piissi opettaja on oppimisen arvioinnin auktori-
teettina ja toisessa piissid opiskelija. Ongelmaperustaisessa oppi-
misympiristdssi nikemys arvioinnista lihtee liikkeelle jatkumon
keskiosasta — kollaboratiivisesta arvioinnista, joka konkretisoituu
oppimissyklissi; tutorryhmin oppimissyklin ytimessi on arvioin-
tiprosessi. Ryhmin ongelmantutkimisprosessi tarjoaa peilin opis-
kelijan oman oppimisprosessin itsearvioinnille samalla kun ryhmi
yhdessi arvioi omaa oppimistaan. Kollaboratiivinen arviointi pe-
rustuu konstruktiiviseen ja reflektiiviseen palautteeseen, jossa kiy-
tetddn hyviksi oppijan, opettajan seki erityisesti oppijoiden keski-
niistd asiantuntijuutta. (Poikela & Poikela 1999.)
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Arviointia koskevia lihtoolettamuksia PBL:ssi

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa arvioinnin keskiéssi on ensi-
sijaisesti opiskelijan ymmirtimisen edistyminen. Oppiminen ja
oppimisen arviointi perustuu kollaboratiiviseen, ryhmissi tapah-
tuvaan oppimisprosessiin. Opiskelija, tutor ja muut kouluttajat
ovat aktiivisesti sitoutuneet jatkuvaan arviointiprosessiin, miki si-
sdltdd vuorovaikutteista palautetta koko koulutusprosessin ajan.
Kun arvioinnin keskissi on oppimisprosessi, arvioinnissa ei ensi-
sijaisesti ole kysymys mittaamisesta, hyviksyminen/ hylkdiminen,
midristd tai arvosanojen antamisesta. Vaikka arvosanat ovat mer-
kityksellisid ja omalla tavallaan haasteellisia, kisityksemme mu-
kaan oppimisprosessin kannalta keskeisii ovat ne oppimisprosessit,
jotka tapahtuvat :

* opiskelijassa itsessdin
opiskelijoiden kesken
tutorin/kouluttajien ja opiskelijan vililld

*

*

Oppimisprosessin lihtokohtana ovat oppijan omat kokemukset ja
subjektiiviset teoriat, jotka ohjaavat ilmistid koskevia havaintoja,
paitelmid seki edelleen hinen kasvatus- ja opetuskiytinteitddn.
Nimi kisitykset my6s muuttuvat kokemusten seurauksena.(Mezi-
row 1991; Poikela & Poikela 1999.)

Yksilon aikaisemmat kokemukset ja niihin pohjautuvat merki-
tykset seki havainnot ohjaavat toimintaa. Ne ovat eriinlaisia kog-
nitiivisia linssejd, konstruktioita, kategorioita, tulkintakehyksii ja
merkitysskeemoja, jotka kaikki viittaavat niihin uskomuksiin, olet-
tamuksiin, arvoihin, asenteisiin ja havaintoihin, jotka aktiivisesti
muovaavat kokemuksiamme. (Peavy 1997.) Oppimisprosessi kiyn-
nistyy halusta selventid omia hahmoja — Kisityksii, olettamuksia,
uskomuksia — ja selittdd niiden osatekijoiti ja niiden vilisid suhtei-
ta. Niin alkaa rakentua alkuperiisti lihtokohtaa tai hahmoa abs-
traktisempi kuva tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosti.
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Reflektiolla, reflektiiviselld oppimisella ja reflektiiviselld palaut-
teella on keskeinen merkitys hahmojen ja skeemojen kehittymises-
si. Deweyn (1933) mukaan reflektiivinen ajattelu vapauttaa mei-
dit pelkistd impulsiivisesta ja rutiininomaisesta toiminnasta. De-
wey (mt., 9) miirittelee reflektiivisen ajattelun aktiiviseksi, jirkih-
timattomiksi ja huolelliseksi minkid tahansa uskomuksen tai ole-
tetun tiedon pohtimiseksi sellaisten perusteiden valossa, jotka sitd
tukevat ja niiden seurausten valossa johon kyseinen uskomus tai
oletettu tieto johtaa. Boud ja Fales (1983) mairittelevit reflektii-
visen oppimisen “the process of internally examining and exploring
an issue or concern, triggered by experience, which creates and clarifies
meaning in terms if self, and which results in a changed conceptual
perspective”. Reflektoiva yksilo jisentdd jo olemassaolevaa tietoaan
sekd muistamiaan kokemuksia pyrkien oppimaan niisti.

Mezirow (1991, 6) tekee eron reflektiivisen ja uudistavan oppi-
misen vililld seuraavasti: "Reflektiivinen oppiminen sisiltii oletta-
muksen arvioinnin tai uudelleen arvioinnin. Reflektiivisestii oppimi-
sesta tulee transformatiivista oppimista (transformative learning,
suom. uudistava oppiminen), kun olettamukset tai premissit todetaan
hiiritseviksi tai ei-autenttisiksi tai muutoin epivalideiksi. Undistava
oppiminen tuottaa wusia tai muunnettuja merkitysskeemoja tai jos
reflektio keskittyy premisseibin, transformoituja merkitysperspektiive-
ja.” Mezirowin (mt.) mukaan kriittisen reflektion prosessiin liit-
tyy tiettyjen olettamusten tai uskomusten “hedelmillisyyden” (via-
bility/validity) tutkiminen, miki erottaa sen luonnollisesta tai in-
tentioanaalisesta reflektiosta ja mahdollistaa uudistavan oppimisen.

Kiriittisen reflektion prosessia voidaan kuvata kolmivaiheisena
(Mezirow, mt.): eksplikointi, emansipaatio ja valtautuminen (tauluk-

ko 3).
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Taulukko 3. Kiriittisen reflektion prosessin vaiheet (Mezirow 1991).

EKSPLIKOINTI EMANSIPOITUMINEN | VALTAUTUMINEN

* uskomusten, arvojen,| * sisdisten ja sosiaalisten/ | * toimiminen uudel-

olettamusten, havainto-| kulttuuristen "pakkojen” | la tavalla — mieluum-
jen tietoiseksi tekeminen | tutkiminen ja niistd va- | min  proaktiivisella
pautuminen kuin reaktdiivisella ta-
valla

Eksplikoimalla uskomuksiaan, olettamuksiaan ja arvojaan opiske-
lija saa mahdollisuuden tutkia niiden alkuperdd. Tdmi tutkiskelu-
prosessi tekee mahdolliseksi kriittisesti arvioida pitdiké hinen
muuttaa, laajentaa tai miiritelld niitd uudelleen.

Emansipaatio-prosessissa vapaudutaan sisiisistd itse mdirite-
tyistd uskomuksista, arvoista ja olettamuksista sekd ulkoisista pa-
koista (sosiaalisista realiteeteista), jotka estivit tekemistd asioita
toisin. Kun emansipaatio on tapahtunut, ihmiset ovat valtautuneet
(empowered) toimimaan uudella tavalla (ks. myés Nummenmaa
& Korhonen 1998).

Opetuksen keskeiseni tavoitteena on opiskelijoiden valtautu-
minen. Témiéin vuoksi myis arviointiprosessin itsessiin tulisi olla val-
tautumista tuottava kokemus. Kun arviointia lihestytddn ja mairi-
tellddn valtautumisen kisittein, on mahdollista l6ytdd myos erilai-
sia lihestymistapoja arviointiin. Seuraavassa on esitetty keskeisid
lastentarhanopettajan koulutuksen (KK-tutkinto) opetussuunni-
telman arviointiprosessin taustalla olevia olettamuksia:

* Arvioinnin keskeinen tarkoitus on edistiiii opiskelijan tulevaa op-
pimista. Opiskelijoiden tulisi esittdi itselleen ja toisilleen ref-
lektiivisid kysymyksid, jotta he voisivat loytid omat vastauk-
sensa. Tutorin tehtivini on omalta osaltaan tukea titd proses-
sia.
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* Arviointi on yhteinen yritys, jossa sekii tutorit, kouluttajat etti
opiskelijat ovat mukana. Seki tutorilla ettd opiskelijoilla on
omat kokemuksensa (henkilskohtainen ja ammatillinen), mit-
ki muodostavat oppimisen perustan. Kouluttajilla on asian-
tuntemusta luoda struktuuria ja viitekehysti tutkimisen ja loy-
timisen malleille. Tdmi tarkoittaa sitd, ettdi kun kommuni-
kaatio on kriittisesti reflektiivistd, seki kouluttajat ettd opiske-
lijat voivat kietoutua koulutusprosessin taustalla oleviin olet-
tamuksiin, uskomuksiin ja arvostuksiin. Vaikka tutor ja opis-
kelijat ovat kollaboratiivisesti mukana arvioinnissa, koulutta-
jan asiantuntemus varhaiskasvatuksesta ja opettamisesta sijoit-
taa myos hinet kritiikin ja arvioinnin rooliin. Tutorilla on ti-
min vuoksi vastuu siitd, ettd hin tuottaa yhteiselle arvioinnille
tietyn struktuurin ja mairittelee arvioinnin kohteet seki suun-
taa arvioinnin kohteen opiskelijaan.

* Jokaisella opiskelijalla on ainutkertainen tapa reflektoida kriitti-
sesti. Timdiin vuoksi tarvitaan myis yksilollisii menetelmii opis-
kelijan oppimisprosessin ja kasvun arvioimiseksi. Kriittinen ref-
lektio on olennainen osa koulutusta. Kuitenkin jokaisen opis-
kelijan henkilokohtainen kyky reflektoida on hinen koke-
muksensa, itsetietoisuutensa, avoimuutensa jne. tulosta. Kons-
truktivistisesta lihtokohdasta arvioituna on tirkeimpid arvi-
oida jokaisen opiskelijan omaa kasvua kuin verrata hinti tois-
ten kasvuun.

Kriittistd ajattelua, luovuutta tai muuta vastaavanlaista oppimista
ei voida verrata mihinkiin objektiiviseen kriteeriin tai toisten opis-
kelijoiden edistymiseen. Tdmin opetussuunnitelman taustalla ole-
va arviointinikemys ei lihde oikean/viirin nikokulmasta, vaan
siitd nikokulmasta, ettd oppimista tapahtuu, kun seki kouluttajat
ettd opiskelijat sitoutuvat kriittisen reflektion prosessiin — ollaan
valmiita kyseenalaistamaan “valmiita totuuksia”, teorioita ja usko-
muksia yrittimilld [6ytdd niiden taustalla olevia uskomuksia, arvo-
ja ja olettamuksia.

< 121 »



Mitd ja miten arvioidaan!?

Ennen kuin oppimista voidaan arvioida, on esitettivi sellaisia ky-
symyksid kuten: Miki on keskeistii varbaiskasvatuksen asiantunti-
Juuden ydinosaamista? Millainen osaaminen kontribuoi asiantunti-
juutta? Olemme miiritelleet varhaiskasvatuksen ydinosaamisen
koulutuksen tavoitteiden ja ydinosaamisen kautta. Ndmi ovat nii-
ti asiantuntijuuden ydinalueita, joiden kehittyminen on itsear-
vioinnin ja kollaboratiivisen arvioinnin kohteena.

Erilaisia oppimisen arviointimenetelmii

Opetuksen ja oppimisen laatua voidaan arvioida monista nikskul-
mista — oppimiskulttuurin, oppimisprosessien ja oppimisenraken-
teiden. Myds oppimisen laatua voidaan arvioida erilaisilla menet-
telyilld, kuten omasta kokemuksesta oppiminen, toisilta oppimi-
nen, kokeileminen ja oppimisen mittaaminen (Dill 1999). Ar-
viointi on tulos sovelletusta nikokulmasta sekd kiytetyistd menet-
telyistd. Oppimisen arviointimenetelmien kehittimisessi olemme
kirjanneet seuraavia periaatteita:

* Oppimisen arviointijirjestelmin tulee olla yhteensopiva ope-
tussuunnitelman taustalla olevan tiedon- ja oppimiskisityksen
kanssa.

* Oppimisen arvioinnin tulee olla moniperspektiivinen ja moni-
ddninen.

* Arvioinnissa kiytetddn erilaisia opintojaksojen oppimistavoit-
teisiin soveltuvia menetelmii (itsearviointi, kollaboratiivinen
arviointi, kirjalliset tuotteet, oppimisen mittaaminen)

* Koulutuksen eri vaiheissa arvioidaan asiantuntijuuden ydin-
alueilla tapahtunutta kehitysti ja saavutettuja kompetensseja
(ammatillisen kasvun portfolio).

Seuraavassa (taulukko 4) on kuvattu erilaisia arviointitapoja, joita
voidaan kiyttdd joko pitemmin opintojakson tai lyhyemmin, esi-
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merkiksi tyopajan yhteydessi. Jotkut arvioinnit edellyttivit enem-
min aikaa kuin toiset — my®s tutorilta. Arviointimenettelyt on si-

joitettu edelld kuvatulle valtautumisen jatkumolle

Taulukko 4. Erilaisia arviointimenetelmii valtautumisen jatkumolla

OPETTAJA KOLLABORATIIVINEN | OPPIJA
"AUKTORITEETTINA” ARVIOINTI ”AUKTORITEETTINA”
Ulkoinen arviointi Kollaboratiivinen Itsearviointi
arviointi
*Tentit *Tutoristunnoissa *Ammatillisen kasvun
“Esseet annettava palute portfolio
*Harjoitukset *Ryhmissi tapahtuvan | *Oppimisprosessi-
oppimisen arviointi piivikirjat
*Opintojaksojen
padttdarviointi
Itsearviointi

A. Ammatillisen kasvun portfolio
Portfolio toimii kokonaisvaltaisena koulutusprosessin arviointime-
netelmini ja rakentuu koulutuksen ydinprosessien ympiirille. Port-
folio on my®s itsearvioinnin viline, jolloin itsearvioinnin tavoit-
teena on tukea opiskelijan kokemukselliseen oppimiseen liittyvid
reflektiivisti ajattelua. Portfolio on koko opiskelujakson oppimis-
prosessin seurantaa ja tuloksellisuuden arviointia. Se on laaja-alai-
nen oman oppimisprosessin dokumentointi pitkilti ajalta, koskee
oppimisprosessin etenemisti ja samalla tukee opiskelijan oppimis-
historian ymmiirtimistd (Kohonen 1994; Linnakyld 1994; Heikki-
nen 2001).

Portfolioon sisiltyy oman tyon kriittistd arviointia, kehityskaa-
ren muutosten havainnointia ja nykytilanteen tarkastelua suhteessa
oppimistavoitteisiin; opiskelija seuraa oppimisprosessejaan kuten
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tavoitteiden asettelua ja opiskelun edistymistd. Tavoitteet voivat
olla tiedollisia tai oman kasvun ja yhteistoiminnan seki oppi-
misprosessin tavoitteita.

Portfoliossa on pohdintaa tydskentelyn laadusta ja voimavaro-
jen kiytostd suhteessa saavutuksiin. Portfoliossa aktivoivan kirjoit-
tamisen kautta opiskelija voi tuoda opiskelutilanteeseen ulkomaa-
ilman ja kontekstin, kuten aikaisemmat tietonsa, taitonsa ja koke-
muksensa. Kirjoittaminen ajattelun vilineeni merkitsee mahdolli-
suutta heijastaa omia ajatuksia ja tarkastella niitd ulkopuolisin sil-
min, tehden ne samalla eksplisiittisiksi.

Portfolioita voidaan lihestyi hyvin erilaisista viitekehyksisti (esi-
merkiksi kisitteellisen ajattelun kehittyminen, oman asiantunti-
juuden jisentyminen tai kriittisen reflektion kehittyminen). Vaik-
ka portfoliot ovat arvokkaita tietoldhteiti, niitd ei saa kiyttii for-
maalisen arvioinnin vilineini.

B. Oppimisprosessipiiiviikirjat (ryhmdilyksilo)
Oppimisprosessipiivikirjat ovat opiskelijan yksilsllisid tai tutor-
ryhmin (ks. kollaboratiivinen arviointi) yhteisii pohdintoja. Pii-
vikirjaan voi sisiltyi:

* Oppijan reaktioita, havaintoja, oppimista koskevia kysymyksii:
Milloin oppi jotakin? Milloin ei oppinut? Miti opittiin? Miten
opittiin? Miksi ei opittu?

* Kysymyksii, joita skenaario/tydpaja/luentotydskentely heritti

* Merkityksellisid tapahtumia, jotka vaikuttivat oppimiseen

* Prosessia koskevia pohdintoja.

Oppimisprosessipdivikirjat ovat arvokkaita kouluttajan nikékul-
masta, koska ne parhaimmillaan voivat tavoittaa sen, milloin ja mi-
ten oppiminen tapahtui jokaisen osallistujan kohdalla. Prosessipii-
vikirjaa lukemalla kouluttaja voi arvioida, millaista oppimista
kunkin opiskelijan/tutorryhmin kohdalla on tapahtunut.
Oppimispiivikirjoja voidaan arvioida hyvin erilaisista viiteke-
hyksisti. Koska tissi koulutuksessa tavoitteena on edistii opiskeli-
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joiden kriittistd reflektiota, tietyt kriittisen ajattelun teemat toimi-
vat ohjenuorina arvioitaessa oppimisprosessia. Oppimisprosessi-
piivikirjaa voi arvioida muun muasa seuraavista nikékulmista:

* Miten opiskelija analysoi omaa oppimistaan?

* Millaisia merkittivid oppimiskokemuksia opiskelija kuvaa?

* Miten opiskelija siirtdd oppimiaan asioita tilanteesta toiseen?

* Miten kokemustieto ja teoreettinen tieto yhdistyvit?

* Miten ilmenee avoimuus oppia uutta ja halukkuus kehittya?

* Miten opiskelijan tietoisuus omista varhaiskasvatukseen liittyvis-
td kisityksistd, uskomuksista ja arvoista lisidntyy?

* Missd midrin opiskelija pohtii omien kisitystensd, uskomustensa
ja arvojensa alkuperii?

Kollaboratiivinen arviointi

Opiskelijakeskeinen pedagogiikka rakentuu pitkilti kollaboratiivi-
seen oppimiseen, joka tuo luonnollisen tarjouman vertaisarvioin-
nin kiyttéon. Niiden toteutusmuoto riippuu opiskeltavasta asias-
ta. Erityisen tirked vertaisarviointi on tutoristunnoissa, joissa ha-
vainnoijan tehtivini on antaa ryhmitydskentelyi ja ryhminjisen-
ten oppimistehtivin parissa tapahtuvaa tydskentelyd koskevaa pa-
lautetta. Jokaisen opintojakson piityttyd kaikki opiskelijat sekd
opintojakson opettajat osallistuvat yhteiseen arviointikeskuste-
luun, jossa arvioidaan, miten hyvin opintojaksolle asetut tavoitteet
saavutettiin, millaisia oppimisen esteiti oli jne.

Kirjalliset tuotteet ja tentit

Opiskelijoiden osaamista ja tietimistd arvioidaan my®s formaali-
silla menetelmilld, joita ovat erilaiset kirjalliset tuotteet, kuten es-
seet, kirjallisuuskatsaukset, suunnitelmat ja kirjallisuustentit. Nii-
den toteutuksessa sovelletaan ongelmaperustaisen pedagogiikan pe-
riaatteita.
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Reflektio — oppimisen ja arvioinnin liitto

Konstruktivismin tulkinnan mukaan uskomukset, olettamukset ja
arvot suuntaavat havaintojamme, ajatteluamme ja muovaavat toi-
mintaamme. Tdmin vuoksi oppimisen ja arvioinnin fokuksessa
tulisi olla tydskentely niiden olettamusten ja uskomusten kanssa.
Reflektiiviset kysymykset edistdvit timinkaltaista tutkiskelua.
Seuraavat kysymykset voivat toimia kouluttajien vinkkeind heidin
valitessaan arviointimenetelmii:

* Auttaako arviointi oppijaa tarkastelemaan asiaa toisesta nikokul-
masta?

* Valtauttaako arviointiprosessi oppijan jollakin tavalla?

* Emansipoiko arviointiprosessi oppijaa tietyn kokemuksen an-
nettuina otetuista ajattelutavoista, toimintatavoista ja tunteista?

* Onko opiskelija oman arviointiprosessinsa subjekti?

* Onko opiskelijalla arvioinnin jilkeen enemmin oivallusta, tietoa
tai motivaatiota arvioida itsedin tulevaisuudessa?

* Onko arviointiprosessi kongruenssissa kriittisen reflektioproses-
sin kanssa?

* Onko opiskelija tultuaan arvioiduksi innostunut oppimaan ja
harjoittelemaan lisaa?

Reflektiivisten kysymysten esittiminen auttaa vilttimiin kritiikin
ja edistdd oppimista. Se edellyttdd kuitenkin, ettd opiskelijoiden
vililld seki tutorin ja opiskelijoiden vililld vallitsee luottamukselli-
suus, avoimuus seki toisten ajatusten kuunteleminen ja kunnioit-
taminen
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OPETUSSUUNNITELMATYON ORGANISOINT]

Tiissii luvussa kuvataan ongelmaperustaisen opetussuunnitelman ra-
kentamista Tampereen yliopiston varhaiskasvatuksen yksikossi. Kuva-
us etence kehittimistyon aikana tuotettujen dokumenttien kronolo-
gian pohjalta. Tarkastelun systemaattisena kobteena ovat erityisesti
ongelmaperustaiseen oppimiseen siirtyminen, opetussuunnitelmatyon
organisointi ja opetussuunnitelmatyon kulku eri vaibeissaan koulu-
tusyksikdssi. Yeinkysymys kuuluu: wie es eigentlich gewesen ist?

Opetussuunnitelmauudistuksen taustaa

Suomalainen lastentarhanopettajankoulutus on elinyt 110-vuoti-
sen historiansa aikana monien murrosten ja siirtymavaiheiden ai-
kaansaamien muutosten ristiaallokossa. Koulutuksen siirtyminen
kokonaisuudessaan 1990-luvun puolivilissi yliopistoon, on mer-
kinnyt erityisesti varhaiskasvatuksen tutkimuksen ja tieteellisen
koulutuksen lisddntyvid vaatimuksia. Sovittauduttaessa kasvatus-
tieteellisen koulutuksen sisilléllisiin ja hallinnollisiin rakenteisiin
on samanaikaisesti kouluttajien keskuudessakin kannettu huolta
lastentarhanopettajan perinteisestd ammatillisesta osaamisesta ja
sen jatkuvuudesta.

Lastentarhanopettajan koulutuksen tutkintovaatimukset niyt-
tiytyivit tissd yhteydessi kompromissina, jossa varhaiskasvatuksen
ammatillisuus oli puettu perinteisen yliopistollisen tutkinnon ra-
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kenteisiin. Opetussuunnitelman toteuttaminen kuitenkin kanger-
teli. Opiskelijat kokivat opetuksen hajanaiseksi, kontaktiopetusta
oli jopa liikaa, harjoittelun ja teoreettisten opintojen toisiinsa kyt-
keminen ei kaikilta osin toiminut. Tieteellinen, tutkimukseen pe-
rustuva opetus haki vield toimivia muotojaan. Haasteena oli kui-
tenkin kouluttaa sellaisia varhaiskasvatuksen asiantuntijoita, jotka
olisivat valmiita kohtaamaan jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan
ja kasvatuksen haasteita. Tdmin vuoksi katsoimme tarvittavan uu-
sia tapoja kouluttaa ihmisid, joilla olisi myds vilineiti kohdata
muuttuva varhaiskasvatuksen kentti ja lastentarhanopettajan tyo.
(Varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000.)

Vuosina 1998-1999 koulutusyksikks osallistui kahteen laajaan
arviointiin, joista toinen kohdistui yliopistoissa annettavan opetta-
jankoulutuksen (Jussila & Saari 1999) ja toinen Tampereen ylio-
piston opetuksen arviointiin (Lehtinen ym. 2000). Niihin kum-
paankin arviointiin liittyi my®os laaja yksikon itsearviointiprosessi,
joka teki nikyviksi koulutuksen opetussuunnitelmaan seki ope-
tuksen laatuun liittyvid kehittimistarpeita (Varhaiskasvatuksen ke-
hittyvi asiantuntijuus 2000).

Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa koulutuksen kehittimi-
seen liittyvi yleinen ja usein esille tuotu ongelma on se, ettd kou-
lutuksessa hankittu tieto my6s vanhenee nopeasti ja menettii hel-
posti arvoaan tydelimissi. Koulutuksessa joudutaan tilanteeseen,
jossa kuilu tydn ja koulutuksen vililld kasvaa aivan liian suureksi.
Kaikkia muuttuvan tydelimin vaatimia tietoja ja taitoja ei ehditd
eikd aina enii kyetikdin opettamaan. Tyd edellyttid ammattilaisil-
ta alemmasta poikkeavaa osaamista, joka sisiltid entistd enemmin
tiedon kisittelyi, on yhteistoiminnallista, vaatii ongelmanratkaisu-
taitoja ja edellyttdd jatkuvaa oppimista. Koska tydelimin ongelmat
eivit noudata oppiaineiden tai tieteenalojen jakoja, on myos kou-
lutuksessa opittava ratkaisemaan ongelmia sellaisessa muodossa
kuin niitd kohdataan tulevassa ammatillisessa kiytinnossi. Yhdek-
si uudeksi tavaksi toimia tissi tilanteessa on hahmotettu ongelma-
perustainen oppiminen. (Poikela & Poikela 1997; Varhaiskasva-
tuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000.)
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Siirtyminen ongelmaperustaiseen oppimiseen

Keviilld 1999 osa koulutusyksikon opettajia ja professori osallis-
tuivat yliopistopedagogiseen ongelmaperustaisen opetuksen kou-
lutukseen. Koulutus heritti uteliaisuuden: Olisiko ongelmaperus-
tainen oppiminen yksi vastaus koulutuksen ja tyon uudenlaisen li-
hentimisen haasteeseen myis varhaiskasvatuksen kandidaattikoulu-
tuksessa? Koulutusyksikdssi jirjestettiin syksylld 1999 koko henki-
lskunnalle yhteinen, kolmipiiviinen perehdyttimiskoulutus ” On-
gelmaperustainen oppiminen mahdollisuuksien maisemana”, jota veti
filosofian tohtori Esa Poikela Tampereen yliopiston kasvatustietei-
den laitokselta.

Koulutusjakson jilkeen aloitetussa uudenlaisen opetussuunni-
telman kehittdmistyossi, skenaariotyoskentelyssd ja niihin liittyvis-
sd keskusteluissa kisiteltiin varsin kriittisesti ongelmaperustaisen
pedagogiikan soveltumista varhaiskasvatuksen opetukseen. Lihin-
ni lddketieteellisessd koulutuksessa laajemmin tissi muodossa ko-
keiltu lihestymistapa haastoi pohtimaan perusteellisesti ongelma-
perustaisen pedagogiikan erilaisia lihtolettamuksia seki ongelmi-
en olemusta ja niiden merkitystd varhaiskasvatuksen koulutuksen
opiskelijoiden oppimisprosesseissa. Skenaariotydskentelyn kulues-
sa kiisitykset opetussuunnitelmasta ja ongelmaperustaisesta oppi-
misesta opetussuunnitelman kehittimisen strategiana alkoivat vi-
hitellen jidsentyid. Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirtymisen en-
simmiisen vaiheen piipiirteet koulutusyksikdssi syyslukukaudella
1999 on kuvattu kronologisessa jirjestyksessdin oheisessa asetel-
massa (Asetelma 1):
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Asetelma |: Orientoituminen ongelmaperustaiseen oppimi-
seen ja opetussuunnitelmatyéhon

Ajankohta Prosessin sisillon kuvaus

30.08. 1999  "Ongelmaperustainen oppiminen mahdollisuuk-
sien maisemana”, 1. koulutuspiivi.

15.09. 1999  Keskustelu yksikon opetussuunnitelmaan liittyvis-
td visioista ja strategiasta yksikon henkildstokoko-
uksessa.

17.09. 1999  Ongelmaperustaisen oppimisen tydskentelymal-
liin perehtyminen, 2. koulutuspiivi.

24.09.1999  Oppimisen erilaiset ohjaustyylit, 3. koulutuspiivi.

06.10. 1999  Yksikon henkilostokokouksen pidtos lihted kehit-
timiin ongelmaperustaista oppimista ja opetus-
suunnitelmaa.

15.10. 1999  Uuden opetussuunnitelman tydstimisen aloitta-
minen: lihtdskenaariona ongelmaperustainen ope-
tussuunnitelma.

(Henkilsstokokousten poytikirjat 1999; Muistiot opetussuunni-
telman tyodstimisestd 1999.)

Opetussuunnitelman kehittimisty6ti ja yhteisollistd padtoksente-
koa on ohjannut kaksi laajempaa tulkintakehysti. Ensinnikin ope-
tussuunnitelma on ymmirretty oppimisympiristdni, joka muo-
dostuu psykologisten, pedagogisten, teknologisten, kulttuuristen
seki pragmaattisten osatekijoiden muodostamasta kokonaisuudes-
ta. Tidssi rakenteessa ongelmaperustainen oppiminen on nihty
opetussuunnitelman pedagogiikkana (Hannafin & Land 1997).
Toiseksi opetussuunnitelman heuristisena ja sisillslliseni viiteke-
hykseni on ollut Bronfenbrennerin ekologinen kehitysteoria. (Var-
haiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000.)
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Kehittimisprosessin kuluessa ymmirrettiin vihitellen muun
muassa se, ettd ongelmaperustaisessa oppimisessa tiedon saavutta-
misen tavat ja keinot poikkeavat huomattavasti aiemmasta aine-
jaotteluun perustuvasta oppimisesta, jossa jokaista oppiainetta ta-
vallisesti opiskellaan yksittdiseni ja jokseenkin erilldin ammatilli-
sesta kontekstista. T4lloin useita oppiaineita opiskellaan myos yhtid
aikaa, mutta niiden tarjoamaa tietoa on opiskelijoiden ollut vaikea
nivoa kokonaisuudeksi. Ongelmaperustaisessa oppimisessa oleellis-
ta on eri tie- donalojen yhdistely siten kuin kisiteltivini olevat
ongelmat edellyttivit. Oppiminen alkaa ammatilliseen kiytin-
toon liittyvistd ongelmasta ja sen kisittelysti, ja oppija itse hankkii
tietoa tilanteen vaatimalla tavalla. Oppiminen ei tapahdu ainoas-
taan kuuntelemalla, miten asiat ovat, vaan oman aktiivisen kyselyn
ja tiedonhankinnan kautta, mikid mahdollistaa hyvin strukturoitu-
neen tietoperustan muodostumisen ja perusteellisen oppimisen.
Niin ongelmaperustainen opetussuunnitelma poikkeaa ratkaise-
vasti oppiainejaottelulle perustuvasta opetussuunnitelmasta. Laa-
jimmillaan toteutettuna ongelmaperustaisuus merkitsee kaikkien
yksittdisten oppiaineiden integroimista opetussuunnitelmassa ja
opetuksessa. Tdmin katsoimme mahdolliseksi hahmottamalla am-
matillisesta kiiytinnosti nousevia keskeisid ongelma-alueita ja am-
mattilaisen tydssddn tarvitsemia osaamisalueita, joiden ympirille
oppiminen olisi mahdollista organisoida. (Varhaiskasvatuksen ke-
hittyvi asiantuntijuus 2000.)

Opetussuunnitelman perusteiden
rakentaminen

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman sisillén perusyksikkoni
ja oppimisen lihtokohtana ovat ongelmat. Niitd voidaan kuvata
pulmallisina ilmising, jotka opiskelijoiden on tarkoitus ratkaista.
Ongelmien tavoitteena on haastaa oppijat toimintaan. Ongelma
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voi olla tapaus, tehtivi tai skenaario. Se voi olla hyvinkin laaja ja
sille ei ole aina olemassa selkeid ratkaisua. Ongelmien kisittely
vaatii tietoa usealta alalta ja puhtaasti yhden tieteenalan tieto tulee
esille ainoastaan silloin, kun ongelman kisittely ja ratkaisu siti vaa-
tivat. Opetussuunnitelman ytimessi on siten ongelma, joka vastaa
mahdollisimman pitkille todellista tilannetta varhaiskasvatukses-
sa. Sen taustalla on aina todellisen elimin eli konkreettiseen am-
matilliseen kiytintoon liittyvit tilanteet. Ongelman kisittelyssd
tietimisti ja taitamista pyritddn integroimaan laajasti. Tarvittavaa
tietoa sovelletaan poikkitieteellisesti mahdollisimman monelta ai-
heeseen tai teemaan liittyviltd alueelta. (Poikela 1998; Ross 1999.)

Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirtymisen toinen vaihe,
opetussuunnitelman perusteiden ja ensimmiisen opintovuoden
opintojaksokohtaisen opetussuunnitelman rakentaminen kevitlu-

kukaudella 2000, on kuvattu piipiirteissiin oheisessa asetelmassa
(Asetelma 2):

Asetelma 2: Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman
tyostdmisen prosessi

Ajankohta Prosessin sisillon kuvaus

10.01. 2000  Opetussuunnitelmatydskentelyn tavoitteiden ja ai-
kataulun selkiyttiminen seki asiantuntijaryhmisti
sopiminen.

11.02.2000  Ongelmaskenaarioiden muotoiluun perehtyminen.

17.03. 2000 Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman perus-
teiden ja ensimmiisen opintovuoden opintojak-
sojen tyOstiminen.

14.04. 2000  Keskustelu ongelmaperustaisen opetussuunnitel-
man perusteista, sopiminen ohjatun opetuksen-
miiristi ja jatkosuunnittelun suuntaviivoista.

04.05. 2000  Opettajankoulutuslaitoksen laitosneuvosto pait-
tdd esittdd kasvatustieteiden tiedekunnan tiede-
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kuntaneuvoston vahvistettavaksi yksikén uuden
opetussuunnitelman.

05.05.2000  Keskustelu arvioinnista ongelmaperustaisessa op-
pimisessa.

29.05.2000  Sopiminen opintojakso-oppaista, opetussuunni-
telmatyoryhmi tydstid ensimmaiisen opintojakso-
oppaan.

30.05. 2000  Tiedekuntaneuvosto pdittdd uuden opetussuunni-
telmaan hyviksymisesti lukuvuodeksi 2000-2001.

(Laitosneuvoston poytikirjat 2000, Muistiot opetussuunnitelman
tyostimisestd 2000; Tiedekuntaneuvoston poytikirjat 2001.)

Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirtymisen problematiikan kes-
keinen osa on se, sovelletaanko strategiaa koko opetussuunnitel-
massa vai vain osassa siti. Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen
edut ehki tunnustettaisiinkin, organisaation tasolla saatetaan olla
haluttomia siirtymiin kerralla kokonaan sen kiytt66n. (Anders-
son 1999; Poikela 1998.) Varhaiskasvatuksen yksikén opetus-
suunnitelmallisen kehittimishankkeen toteutuksen kannalta oli-
kin oleellisen tirkedi juuri se, ettid opettajankoulutuslaitoksen lai-
tosneuvosto paitti kokouksessaan 4.5.2000 esittdd tiedekunta-
neuvoston vahvistettavaksi ongelmaperustaiseen oppimiseen ko-
konaisuudessaan rakentuvan opetussuunnitelman kaikkien koulu-
tuksensa lukuvuoden 2000-2001 alusta aloittavien 48 opiskelijoi-
den osalta. Samoin tiedekuntaneuvosto paitti kokouksessaan 30.5.
2000 hyviksyd uuden opetussuunnitelman lukuvuodeksi 2000—
2001 laitosneuvoston esityksen mukaisesti.

Obheisessa asetelmassa on kuvattu kevitlukukaudella 2000 opet-
tajakunnan yhteisten suunnittelupdivien yhteydessi tydstetty var-
haiskasvatuksen ongelmaperustaisen opetussuunnitelman rakenne
ensimmiisen opintovuoden opintojaksojen ja niiden laajuuden,
opintoviikkoina, osalta (Asetelma 3):
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Asetelma 3: Ongelmaperustainen opetussuunnitelma
ensimmadisen opintovuoden osalta

Teema: Orientoituminen lapsuuden maailmaan, varhaiskasvatuk-
seen ja sen toimintaympiristdihin

Opintojakso Laajuus

Ongelmaperustainen oppiminen ja oppimisympiristd ~ Sov

Lapsen arki suomalaisessa yhteiskunnassa Sov
Varhaiskasvatus tieteeni ja tutkimuskohteena Sov
Yksilo, eliminkulku ja kasvatus S5ov
Lapsi kehittyvini toimijana Sov
Lapsuuden ja varhaiskasvatuksen toimintaympiristot

(harjoittelua) Sov

Valinnaiset opintojaksot

(Opinto-opas 2000-2001, 54.)

Kullakin opintojaksolla opetuksen keskidssi on opiskelijan niko-
kulma ja oppimisen konteksti. Oppimisympiristossi korostetaan
opiskelijan roolia aktiivisena tiedon hankkijana ja konstruoijana,
oppimiskontekstin merkitysti ymmirtimisessi ja kokemuksen
merkitystd oppimisessa. Oppimisympiriston perustana on ongel-
maperustainen, opiskelijakeskeinen pedagogiikka. Opiskelijat tyds-
kentelevit tutoropettajien ohjaamissa tutorryhmissi:

* tutorryhmaissd on 12 opiskelijaa ja 1-2 tutoropettajaa

* ryhmi tutkii ja selvittdd yhdessd opintojaksoon liittyvi kysymyk-
sid, ongelmia tai skenaarioita

* kiisiteltavit ongelmat tai kysymykset on suunniteltu siten, ettd nii-
den tutkimisen kautta omaksutaan opintojakson keskeiset sisil-
lot
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* ryhmi miirittelee omat oppimistavoitteensa ja opiskelijat vastaa-
vat omasta oppimisprosessistaan

* opintojakson tutoropettajat ovat opiskelijoiden oppimisprosess-
in tukijoina ja resurssina. (Peda-opas 2000-2001, 3.)

Opetussuunnitelmatyén eteneminen

Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirtymisesti saatujen aiempien
kokemusten perusteella on arvioitu, ettd ongelmaperustaisen oppi-
misen soveltaminen ja kiyttéonottaminen voi alkuvaiheessa koh-
data ainakin kolmentyyppisid vaikeuksia (Poikela 1998; ks. myos
Abrahamson 1999). Ensinnikin ongelmaperustaista oppimista
voidaan yrittdd soveltaa ainoastaan uutena opetusmetodina, jolloin
vanhat kiisitykset opettamisesta ja oppimisesta on helppo siilyttid
ennallaan ja oppimisen ja ongelmanratkaisun prosessuaalinen
luonne jii tavoittamatta. Jos ongelmanratkaisun lopputuloksen ta-
voittelu painottuu oppimisprosessin kustannuksella, voidaan pu-
hua ennemminkin ratkaisu- kuin ongelmaperustaisesta oppimisesta.

Toiseksi voi olla niin, ettd ongelmaperustaisen oppimisen sovel-
taminen ei tuo automaattisesti mukanaan muutosta oppimiskult-
tuuurissa, vaikka aiemmat opetusmuodot korvataan tutoristun-
noissa tydskentelylld ja korostetaan opettajaa ohjaajana ja oppijoi-
den kykyi itseohjautuvuuteen. Jos arviointiin ja opetussuunnitel-
man kehittimiseen ei kuitenkaan kiinnitetd riittivisti huomiota,
muutos jid puolitichen eiki tuota niin hyvii tuloksia kuin olisi
mahdollista.

Kolmanneksi hankaluuksia voidaan kohdata, vaikka ongelma-
perustainen oppiminen ymmirrettiisiin koko opetussuunnitel-
man muuttamisen strategiana. Tamikddn ei vield varmista, ettd
kiinnitetdin tarpeeksi huomiota oppimisprosessin sosiaalisiin teki-
joihin tai ammatillisen kiytinnon kontekstiin opetussuunnitel-
man perustana.
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Toisen opintovuoden opetussuunnitelman opintojaksojen yksi-
tyiskohtainen tydstiminen toteutettiin kevidn 2001 aikana aiem-
min laadittujen opetussuunnitelman perusteiden ja syksylld 2001

ensimmiisen opintovuoden opintojaksojen toteutuksen myotd
saatujen kokemusten ja niiden arvioinnin pohjalta. Oheisessa ase-

telmassa on kuvattu toisen opintovuoden opetussuunnitelman ra-
kentamisen yhteisollisen prosessin keskeisid vaiheita (Asetelma 4):

Asetelma 4: Opetussuunnitelman rakentaminen toisen
opintovuoden osalta

Ajankohta

Prosessin sisillon kuvaus

16.02.2001

08.03.2001

20.03.2001

27.03.2001

24.04.2001

Opetussuunnitelmatydryhmin tydskentelyn kidyn nis-
tyminen keskustelulla ongelmaperustaisen opetussuun-
nitelman kehittdmis tyén reunaehdoista.

Kaikilta syksylld 2000 kiytté6notetun uuden ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman suunnitteluun ja tote-
uttamiseen osallistuneilta pyydetdin esitykset muutos-
tarpeista ensimmiisen opintovuoden opetus suunnitel-
man osalta.

Keskustelu ensimmiisen opintovuoden opetussuunni-
telmaan tehdyistd muutosesityksisti.

Ensimmiisen opintovuoden opetussuuntelman opinto-
jaksojen vastuuhenkildiltd pyydetddn tehdyt muutos-
esitykset huomiottavat opintojaksokohtaiset suunni-
telmat. Suunnittelutyhon osallistuneilta pyydetiin yk-
sityiskohtaiset suunnitelmat toiseen opintovuoteen
suunniteltujen opintojaksojen osalta. Taide- ja ilmaisu-
aineiden opettajilta pyydetdin suunnitelmat ensimmii-
sen ja toisen opintovuoden harjoituskurssimuotoisista
opinnoista.

Piidtds toimittaa opetussuunnitelmaehdotus laitosneu-
vostolle.

25.04.2001 Laitosneuvosto hyviksyy opetussuunnitelmatydryhmin

tekemin esityksen.
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26.04.2001 Opetussuunnitelmaehdotuksen kisittelyvarhaiskasvatuk
sen yksikon yksikkokokouksessa.

08.05.2001 Keskustelu yksikon opetussuunnitelmallisen kehittdmis-
tyOn etenemisesti.

16.05.2001 Uuden opetussuunnitelman hyviksyminen tiedekunta-
neuvostossa

(Laitosneuvoston péytikirjat 2001; Opetussuunnitelmatyoryh-
min pdytikirjat 2001; Tiedekuntaneuvoston péytikirjat 2001.)

Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirryttiessi on erityisesti opet-
tajien kyettivi kidymiin lipi myds aiempia opettamiseen ja oppi-
miseen liittyvid merkitysperspektiivien muutoksia. Vanhat kisityk-
set eivit endi toimikaan, kun oppimiseen omaksutaan uudenlai-
nen asenne. Ongelmaperustainen oppiminen ei tarkoita ainoas-
taan erilaisten mallien kiyttéonottoa ja soveltamista, vaan silld on
monenlaisia vaikutuksia koko oppimisympiristéon. Oleellista on
koko toiminnan uudelleen arvioiminen ja organisoiminen, koska
kaikki organisaation toiminnot olisi saatava palvelemaan ongelma-
perustaisen oppimisen, opetuksen ja suunnittelun integroinnin pe-
riaatetta. (Poikela 1998.)

Toisen opintovuoden opetussuunnitelmaan tissi suunnittelu-
vaiheessa sisillytetyt opintojaksot opintoviikkoina miiriteltyini
laajuuksineen on kuvattu oheisessa asetelmassa (Asetelma 5):

Asetelma 5: Ongelmaperustainen opetussuunnitelma toisen
opintovuoden osalta

Teema: Varhaiskasvatuksen pedagogiikka ja esi- ja alkuopetus

Opintojakso Laajuus
Varhaiskasvatuksen pedagogiset orientaatiot 3 ov
Ilmaisu ja taide lapsen oppimisen kieleni 4 ov
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Leikki kulttuurisena ja pedagogisena toimintana

(harjoittelu) 5 ov
Pedagoginen vuorovaikutus 5 ov
Lapsen eliminpiiri ja tutkiva oppiminen 5 ov
Lapsi ja tietoyhteiskunta (harjoittelu) 5 ov
Projektiopinnot 3 ov

Valinnaiset opinnot

(Opinto-opas 2001-2002.)

Oppiaine- ja tieteenalaperustainen opetussuunnitelma on niin pu-
rettu ja koottu uudelleen, ei enii erillisiin oppiaineisiin, vaan am-
matillisesta kiytinndstd nouseviin ongelma-alueisiin perustuen.
Opetussuunnitelman tehtivini onkin tilloin palvella ensisijaisesti
oppimista, ei ainoastaan opettajan tyotd. Itse asiassa ongelmape-
rustaisen oppimisen kiyttoonotto edellyttdd kokonaista oppimis-
kulttuurin muutosta. Jokaisen yhteisén toimijan osallistuminen ja
osallisuuden kokeminen tissi muutoksessa tavalla tai toisella, on
vilttimitonti. (Poikela 1998.)

Kolmannen opintovuoden opetussuunnitelman
rakentaminen

Kolmannen opintovuoden opetussuunnitelman opintojaksojen
yksityiskohtainen tydstiminen toteutettiin lukuvuoden 2000-
2001 aikana aiemmin laadittujen opetussuunnitelman perusteiden
ja ensimmdisen ja toisen opintovuoden opetussuunnitelman toteu-
tuksesta saatujen kokemusten ja arviointien pohjalta. Oheisessa
asetelmassa on kuvattu kolmannen opintovuoden opetussuunni-
telman ja siihen sisillytettyjen opintojaksojen tydstimisprosessin
keskeiset vaiheet (Asetelma 6):
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Asetelma 6: Opetussuunnitelman rakentaminen
kolmannen opintovuoden osalta

Ajankohta Prosessin sisillon kuvaus

19.09.01  Tiedekunnan asettaman arviointiryhmin raportin kisit
tely henkildstokokouksessa

21.09.01  Pdités opetussuunnitelmatydn jatkamisesta arviointiryh-
min suositusten mukaisesti.

19.10.01  Toisen opintovuoden opintojaksojen tarkastelu.

16.11.01  Uusien asiantuntijaryhmien nimeiminen 3. opintovuo-
den opintojaksojen suunnitteluun

12.12.02  Opetussuunnitelman toteutumisen arviointi yksikkskoko-
uksessa.

06.02.02  Opetussuunnitelmatyéryhmi pyytid suunnitteluryhmil-
td opintojaksokohtaiset esitykset.

15.03.02  Yhteiskeskustelu kolmannen opintovuoden opintojakso-
kohtaisista suunnitelmista.

05.04.02  Opetussuunnitelmatyéryhmai kisittelee opintojaksokoh-
taisia esityksii.

09.04.02  Piitetiiin toimittaa opetussuunnitelmatyéryhminmin ko-
koama opetussuunnitelmaehdotus laitosneuvostolle.

19.04.02  Laitosneuvosto esittid tiedekuntaneuvostolle vahvis- tet-
tavaksi uuden opetussuunnitelman.

22.05.02  Tiedekuntaneuvosto vahvistaa uuden opetussuunnitelman.

(Laitosneuvoston pdoytikirjat 2002; Opetussuunnitelmaty6ryh-
min poytikirjat 2002; Tiedekuntaneuvoston poytikirjat 2002.)

Lukuvuoden 1999-2000 alusta lukien varhaiskasvatuksen yksikos-
sd tyostetty 120 opintoviikon laajuinen uusi, ongelmaperustaisen
oppimisen pedagogisia ideoita soveltava opetussuunnitelma oli nyt
saatu valmiiksi yksityiskohtaisessa kokonaisuudessaan. Yhteisolli-
sen tydskentelyn kestoteemoina ovat olleet varhaiskasvatus, var-
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haiskasvatuksen asiantuntijuus, opetussuunnitelman ja tutorin
rooli. Tydskentelyssi ja sithen liittyvissi keskustelussa on perus-
teellisesti kiyty lipi ongelmaperustaisen pedagogiikan soveltami-
seen varhaiskasvatuksen yliopistollisessa koulutuksessa liittyvid ky-
symyksid. Uusien perspektiivien kiyttoonotto on ollut seki kog-
nitiivisesti etti emotionaalisesti vaativa, ponnistusta edellyttivi
prosessi koko yhteisen matkamme ajan. (Varhaiskasvatuksen ke-
hittyvi asiantuntijuus 2000.)

Kolmannen opintovuoden opetussuunnitelmaan sisillytetyt
opintojaksot opintoviikkoina miiriteltyini laajuuksieen on kuvat-
tu oheisessa asetelmassa (Asetelma 7):

Asetelma 7: Ongelmaperustainen opetussuunnitelma kol-
mannen opintovuoden osalta

Opintojakso Laajuus
Projektiopinnot 7 ov
Kasvatus muuttuvassa yhteiskunnassa 7 ov
Luova toiminta -oppimispolku kokemuksen ja

kiytinnon vilissi 5 ov
Varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus

(harjoittelu / tydssd oppiminen) 5 ov
Taide- ja ilmaisuaineiden harjoituskurssimuotoiset

opinnot 3 ov
Valinnaiset opinnot 4 ov

Ongelmaperustaisen oppimisen kiyttéonottamisessa on uuden
opetussuunnitelman kehittimisen myé6td kohdattu myos edelld
mainittuja vaikeuksia. Ongelmaperustaista oppimista ei kuiten-
kaan ole yritetty soveltaa ainoastaan uutena opetusmetodina, jol-
loin vanhat kisitykset opettamisesta ja oppimisesta olisi helppo sii-
lyttdd ennallaan ja oppimisen sekd ongelmanratkaisun prosessi-
luonne jiisi tavoittamatta. Ongelmanratkaisun lopputuloksen ta-
voittelua ei haluttu painottaa oppimisprosessin kustannuksella.
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Hyva opetussuunnitelmatyo ei riitd

Opetussuunnitelmatydn yhteydessi on ymmirretty se, ettd ongel-
maperustaiseen oppimiseen siirtyminen ei tuo mitenkiin auto-
maattisesti mukanaan muutosta koulutusyksiksiden oppimiskult-
tuureissa ja oppimisympiristdissi. Aiempien opetusmuotojen kor-
vaaminen tutoristunnoissa tydskentelylli ei riitd. Samalla on arvi-
ointiin (ks. esim. Peri-Rouhu 2000) ja opetussuunnitelman jatko-
kehittelyyn kiinnitetty paljon huomiota. Edelleen on havaittu se,
etti ongelmaperustainen oppiminen tai opetussuunnitelma ei it-
sessdin takaa menestyksellistd oppimiskulttuurin muutosta, vaan
antaa sithen ainoastaan yhden lihtokohdan. Kiytinnossi ongel-
maperustaiseen oppimiseen siirtymisen on havaittu edellyttivin
poikkeuksellisen paljon niin opiskelijoilta kuin koko henkilokun-
nalta. Ongelmaperustainen oppiminen on ajateltu koko opetus-
suunnitelman ja koulutusyksikén muutoksen strategiaksi. Tillai-
nen muutos tuo onnistuessaan esiin koulutusyksikon vahvuudet
sekd varhaiskasvatuksen yliopistokoulutuksen kehittimisessi ettd
tyoyhteisoni. Varhaiskasvatuksen yksikdssi ongelmaperustaiseen
oppimiseen siirtymisen vaikeudet onnistuttiin pitkijinteisessi ope-
tussuunnitelmatyossi ylittimiin. Onnistumisen syyt ovat nihdak-
seni yleiset (vrt. Schwartz 1999, 83):

* Koko yksikon opettajakunnan halu kokeilla uutta ja suhtautua
sithen avoimin mielin.

* Opetussuunnitelmatyon huolellisuus alusta asti ja koko opetta-
jakunnan ja opiskelijoiden osallistuminen uuden opetussuunni-
telman valmisteluun

* Kompromissien tekeminen siten, ettd koko henkilskunnan ja
opiskelijoiden nikokulmat saadaan mukaan.

* Padtokset siitd, ettd uusi opetussuunnitelma korvaa vanhan eiki
ole sen lisini.
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MONIAMMATILLISEN OSAAMISEN
KEHITTAMINEN

Ongelmaperustaista oppimista on sovellettu opetuksen kehittimistyos-
sd eri tavoin. Kapea-alaisimmillaan se on ymmdrretty ongelmaperus-
taisen tyiskentelytavan menetelmilliseksi kiyttoonottoksi esimerkitkesi
yksittiiisen kurssin opetuksessa. Laajimmillaan ongelmaperustaista
oppimista sovelletaan koko opetussuunnitelmaan. Tillvin se on nih-
tivi koulutus- ja oppimiskulttuuria uusintavana filosofiana ja strate-
giana, jonka toteuttaminen koskettaa monella tavalla myis koko tyj-
yhteisin opetus- ja tyokulttuuria. Tissi luvussa lihestymme ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman kebittimistyoti tysybteison toimin-
takulttuurin muutoksen nikokulmasta. Muutosprosessin kobteena on
PBL-opetussuunnitelmatyo  tyoyhteisin  tyossioppimisen prosessina
sekd moniammatillisen osaamisen kehittimisend kdiytinnon opetus-
tydssi. Néin tulee niikyviksi myis PBL:n vahva kytkenti tyjelimii-
kontekstissa kohdattaviin moniammatillisiin ongelmanratkaisupro-

sessethin.

Oppiminen ja muutos

Arkikisitys muutoksesta sisiltdd ajatuksen siirtymisti tietyn aika-
vilin sisilli laadukkaampaan toimintaan. Muutoksen kisite on

kuitenkin teoreettisesti ja empiirisesti luonteeltaan moniselitteinen
ilmio, johon liittyy seki toiminnassa havaittava ero eri ajankohtien

vililld ettd muutos suhteessa johonkin kriteeriin. (Kuittinen 2000.)
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Muutos on usein yksilon tai orgnisaation elimin vaihtuvien ti-
lanteiden pakottama ilmié. Mahoney (1991) ja Mezirow (1996)
kuvaavat muutosta ja oppimista toisiinsa kietoutuneiksi proses-
seiksi; kaikki merkittidvi oppiminen edellyttdii muutosta. Resnick
(1989) toteaa, etti muutoksen ytimessid on oppijan konstruktiivi-
nen henkinen toiminta — muuttuakseen ty6tekijin/oppijan tulee
oppia uusia tapoja havaita menneiti ja tulevia tapahtumia seki
omaksua uusia asennoitumis- ja toimintatapoja.

Keating, Robinson & Clemson (1996) kuvaavat tydyhteison
muutostydskentelyi ja siihen liittyvid reflektiivistd kehittimistd
seuraavasti:

* Ulkopuoliset eivit ole asiantuntijoita, jotka tietdvit tai voivat
l6ytdd vastauksia organisaation ongelmiin.

* Organisaation jisenet ovat asiantuntijoita, jotka tietidvit tai jotka
voivat 16ytid vastauksia organisaation ongelmiin.

* Organisaatiossa on monia oppimisen ongelmia, jotka saattavat
estdd sitd kidyttimistid tehokkaasti omaamaansa tietoa kehittiik-
seen toimintaansa.

* Jdsennetty toistuva syvin reflektion prosessi voi tuoda pinnalle
aikaisempaa hiljasta tietoa, jota organisaatio tarvitsee jisentiik-
seen ongelmansa ja kehittidikseen toimintaansa.

Opetussuunnitelman kehittimisti voidaan verrata yhteisélliseen
muutosmatkaan. Olemme havainnollistaneet matkan eri vaiheita
matkakartan avulla (kuvio 6 ). Kartalle on sijoitettu erilaisia maas-
to- esteitd (1-6) ja levihdyspaikkoja (1-6). Maastoesteet kuvaavat
kehittdmiseen liittyvid kysymyksii/ongelmia, joita olemme omassa
tydyhteisésimme joutuneet pohtimaan. Maastoesteiden lihelld on
vastaavasti levihdyspaikkoja, joissa eri tavoin kohdennettujen ref-
lektiivisten interventioiden avulla tydyhteisod/tiimid autetaan sel-
ventimiin erilaisia kehittdmiseen liittyvid kysymyksii. Matkakart-
ta ei pyri milldin muotoa olemaan tiydellinen. Se on hahmotelma
muutamista ongelmaperustaisen opetussuunnitelman kehittimi-
seen liittyvisti mahdollisista tiesuluista sekd levihdys/taukopai-
koista. (Ks. myos Nummenmaa & Virtanen 2002.)
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Muutosmatkalla

Ennen matkalle liht64 — opetusta ja oppimista koskevien kisitys-
ten tutkiminen

Opetussuunnitelman kokonaisuudistaminen on muutos, jonka to-
teuttaminen edellyttii laaja-alaista opettajien, johdon ja hallinnon
sitoutumista. Ensimmaiselldi maastoesteelli kohdataan yleensi
joukko erilaisia henkilokohtaisia sekid institutionaalisia epiilyji ja
thmettelyja "Vanha opetussuunitelmahan toimii varsin hyvin! Meill-
Ghéin on jo sovellettu titii menetelmdii. Onko tiissi hommassa mitiiin
jérkei jne”. Tillaiset epiilyt ovat ymmirrettivid seki tarpeellisia.
Ne muodostavat lihtokohdan siind prosessissa, jossa tydyhteiso
lihtee tutkimaan omaa suhdettaan opetukseen, oppimiseen ja ope-
tussuunnitelmaan.

Suhteellisin pysyvissi toimintaympiristoissd arjen jonkinastei-
nen rutinoituminen muodostaa usein organisaation toimintakay-
tinndille vankan perustan. Kun toiminta on ohjautunut tietyn en-
nakoitavan ohjelman mukaisesti, kehittyy usein my®os vakiintunei-
ta ajattelu- ja toimintamalleja tilanteiden hoitamiseksi. Nimi toi-
mintarutiinit otetaan monesti itsestdinselvyyksini, ja organisaati-
on oppimisen tavoitteena on korostaa olemassaolevan tilanteen
pysyvyyden siilyttimisti. (Ruohotie 2000, 253.) Yliopiston laitok-
set ovat usein toimintaympiristdini tyypillisid esimerkkejd edelld-
kuvatusta organisaatiosta, joka on rakentunut vakiintuneiden toi-
mintarutiineiden ja tyokulttuurin ympirille.

Kisityksiin hyvistd opetuksesta ja oppimisesta liittyy myés eri-
laisia uskomuksia ja ajattelumalleja. Nimi muodostavat omaa toi-
mintaa jisentivin maiseman, jonka sisillostd osa on eri tydntekiji-
ryhmien yhteisesti jakamia, osa yksilollisia. Henkiloston erilaiset
oppimista ja opetusta koskevat uskomukset, olettamukset ja aja-
tusmallit muodostavat ensimmiisen reflektion kohteen (levihdys-
paikka) kun tydyhteiso lihtee arvioimaan omaa tydtddn ja etsi-
miin muutoksen mahdollisuuden polkuja. Kisitysten ja uskomus-
ten tutkimusta voidaan edistdd erilaisilla reflekdiivisilld interven-
tioilla (ks. esim. Karila & Nummenmaa 2001).
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Ongelmaperustaisessa oppimisessa on kysymys koulutusideo-
logiasta ja filosofiasta sekid metodista. (Boud & Felletti 1999; Silen
2002.) Kisitys oppimisesta muodostaa ideologisen perustan — filo-
sofian, johon PBL:n taustaolettamukset liittyvit. Ongelmaperus-
tainen oppiminen ei kiinnitys selkedsti yhteen oppimisteoreetti-
seen viitekehykseen. Sitd on perusteltu konstruktivismilla, joka on
vahvasti kiinnittynyt kognitiiviseen oppimisteoriaan, kontekstua-
lismilla jonka lihtokohtina ovat toiminnan psykologia ja koke-
muksellinen oppiminen sekid humanistisilla teoriasuuntauksilla,
jotka korostavat oppimisprosessin vuorovaikutteisuutta ja yhteis-
toiminnallisuutta. (Poikela 2001.)
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Ongelmaperustaisenopetussuunnitelman ja tydkulttuurin  kehittiminen.
Maastoesteiti ja levihdyspaikkoja (ks. Karila & Nummenmaa 2001).

Kuvio 6.
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Ongelmaperustaisen oppimisen taustalla olevien oppimiskisi-
tysten kriitinen tutkiminen toimii heijastuspintana omien oppi-
miskisitysten reflektoinnille. Niihin liittyvien ristiriitojen tutki-
minen on myds muutostyén keskiossi.

Miki ihmeen PBL — kokemuksellinen tutustuminen PBL:é4in
Ongelmaperustaisessa oppimisessa on vahvasti lisnd kognitiivisuus,
kokemuksellisuus, kontekstuaalisuus ja kollaboratiivisuus. Oppi-
misen lihtokohtana ovat opiskelijan omat kokemukset — se mitid
oppijat aiemmin tietdvit tai uskovat tietivinsi oppimisen kohtee-
na olevasta ongelmaskenaarioista. Niinp4 paras tapa oppia PBL on
olla osallisena tutorryhmin toiminnassa oppijan roolissa. Yksikos-
simme lihdettiin orientoitumaan ongelmaperustaisen oppimisen
filosofisiin ja teoreettisiin lihtskohtiin seki pedagogisiin periaat-
teisiin kokemuksellisesti ottaen skenaariotydskentelyn kohteeksi
edelld kuvattuja PBL:n ydinelementtejid: Miti on ongelmaperus-
tainen oppiminen? Millainen on ongelmaperustainen opetussuun-
nitelma? Oppimisen ohjaaminen? Mistd ongelmat tulevat? Syksyl-
14 1999 jirjestettiin yhteinen perehdyttimiskoulutus, jota veti FT
dosentti Esa Poikela Tampereen yliopiston kasvatustieteiden lai-
tokselta. Skenaariotydskentelyn kuluessa kisitykset opetussuunni-
telmasta ja PBL:std opetussuunnitelman kehittimisen strategiana
alkoivat jasentyi.

Oppiminen alkaa yleensd ammatilliseen kiytintoon liittyvin on-
gelman kisittelylld, ja oppija itse hankkii tietoa tilanteen vaatimal-
la tavalla. Oppiminen ei tapahdu kuuntelemalla miten asiat ovat,
vaan oman aktiivisen kyselyn ja tiedonhankinnan kautta, miki mah-
dollistaa hyvin strukturoituneen tietoperustan muodostumisen ja
perusteellisen oppimisen. Niin ongelmaperustainen opetussuun-
nitelma poikkeaa ratkaisevasti oppiainejaottelulle perustuvasta
opetussuunnitelmasta. Laajimmillaan toteutettuna ongelmaperus-
taisuus merkitsee kaikkien koulutuksen keskeisten oppiaineiden
integroimista opetuksessa. Tdmi on mahdollista hahmottamalla
ammatillisesta kiytinndstd nousevia keskeisii ongelma-alueita ja
ammattilaisen tydssdin tarvitsemia osaamisalueita. Oppiminen on
mahdollista organisoida myos niiden alueiden ympirille (Virta-
nen 2001).
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Matkalle lihto edellyttdd sitoutumista

Erityisesti pitkikestoisen tydyhteison kehittdmisprosessin alussa
on tirkedd kiydi laajaa lihtokeskustelua siitd, millaisia odotuksia
eri osapuolilla on tulevan prosessin suhteen ja millaisia sitoutu-
muksia he itse ovat valmiita tekemiin (Baker, 1985; Cockman,
Evans & Reynolds 1999).

Sitoutumisen merkitys oppimisprosessissa on monitasoinen: se
on ensimmiinen vaihe tydryhmin/yhteison kehittymisprosessissa
kohti yhteisti tavoitetta, orientoi yhteisiin tavoitteisiin ja sitouttaa
tyontekijit yhteiseen prosessiin. Sitoutuminen voidaan tehdd myos
kirjallisena kehittimissopimuksena; kirjatut yhteistydtd ja -toimin-
taa koskevat tyoskentelysopimukset toimivat tydyhteison/tiimin
oppimis- ja ryhmiprosessia ohjaavina periaatteina. Kun yhteinen
matka on tullut tiettyyn arviointipisteeseen, lihtotilantessa tehty
sopimus voidaan ottaa yhdeksi arvioinnin ulottuvuudeksi.

Yksikgssimme sitoututtaminen ongelmaperustaiseen opetus-
suunnitelmaan kiinnitettiin yksikon yhteisesti hyviksyttyyn kehit-
timisstrategiaan. Strategiassa todettiin peruskoulutuksen osalta
muun muassa seuraavaa: ~Peruskoulutuksen kebittiminen perustuu
peruskoulutustehtivien uudelleenarviointiin. Peruskoulutuksen sisil-
lollinen kebittiminen perustuu analyysiin varhaiskasvatuksen asian-
tuntijuudesta ja sen edellyttimistii osaamisesta. Timdi analyysi on jat-
kuvaa, ja kehittimistoiminnan toteutuminen nikyy koulutusraken-
teita, opetussuunnitelmaa, pedagogiikkaa, oppimis- ja ohjausympiiris-
10 seki opiskelijavalintaa koskevina ratkaisuina..... Perusopetuksen
kehittimisessii sitoudutaan ongelmaperustaisen opetussuunnitelman
kehittimiseen (Uuden vuosituhannen alku 2000).

Tulkinta asiantuntijuudesta opetussuunnitelman kehittimisen
perustana

Ongelmaperustaisen oppimisen kiynnistimisen ja soveltamisen
problematiikan oleellinen osa on se, sovelletaanko siti laaja-alaises-
ti koko opetussuunnitelmassa vai kapea-alaisesti esimerkiksi opin-
tojaksoittain. Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen edut ehki
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tunnustettaisiinkin, organisaation tasolla saatetaan olla haluttomia
siirtymiin kerralla kokonaan sen kiyttoon. (Poikela 1998.)

Varhaiskasvatuksen yksikossi otimme uudistuksen kohteeksi
koko lastentarhanopettajan KK- tutkinnon (120 ov) opetussuun-
nitelman, joka perusmuodossaan sisiltid kasvatustieteen perus- ja
aineopintoja, varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tehtiviin kelpoi-
suuden antavia ammatillisia opintoja seki esi- ja alkuopetuksen ar-
vosanaopintoja. Tutkinnon piiaineena on kasvatustiede, erityisesti
varhaiskasvatus, jonka lisiksi kokonaisuuteen sisiltyy eri oppiai-
neiden opintoja. PBL opetussuunnitelmaa on kehitetty edelld mai-
nittujen opintojen (80 ov) osalta. Lisiksi tutkintoon kuuluu yleis-
opintoja ja vapaasti valittavia sivuaineita.

Kun opetussuunnitelmaa lihdetiin uudistamaan kokonaisval-
taisesti, kyse ei ole pelkistdin uudesta tavasta oppia ja opettaa. Ky-
se on oppimiskulttuurin muutoksesta, joka edellyttii monien kiy-
tintdjen uudelleen arviointia ja jirjestelyd. Opetussuunnitelman
sisillon kehittimisen lihtskohtana on yhteisesti muodostettu tul-
kinta siitd, millaista asiantuntijuutta ja osaamista koulutuksessa
pyritddn kehittimiin.

Lastentarhanopettajan tydstd ja sen edellyttimisti asiantunti-
juudesta on olemassa erilaisia, eri aikakausina esitettyji epaviralli-
sia ja virallisia tulkintoja. Nimi ovat olleet suuntaamassa opetuss-
uunnitelman sisiltji. Asiantuntijuutta koskevan mahdollisim-
man yhtenidisen tulkinnan rakentaminen on yksi keskeisimmistid
tehtivisti opetussuunnitelmaa rakennettaessa. Tissd prosessissa
tormitddn helposti erilaisiin oppiaineiden raja-aitoihin, joiden ole-
massaolon kyseenalaistaminen on mahdollista lihtemilld suunnit-
telemaan ja tydskentelemiin ongelmaperustaisessa oppimis- ja tie-
toymparistossd.

Opetussuunnitelman kehittimisprosessin kdynnistimisvaihees-
sa yksikossi kiytiin keskustelua siitd, millaista osaamista ja asian-
tuntijuutta lastentarhanopettajan tyé muuttuvassa toimintaympi-
ristdssd edellyttid ja millaisia vaatimuksia yliopistotasoinen koulu-
tus (asetus kasvatustieteellisen alan tutkinnoista 1995) asettavat.
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Opetussuunnitelman kehittimistyon sisillsllinen perusta on ra-
kentunut ymmirrykseemme varhaiskasvatuksesta tieteend ja am-
mattikdytintoni seki siitd asiantuntijuudesta ja osaamisesta, johon
yliopistollisella koulutuksella pyritdin. Namid perusteet on ki-
teytetyssi muodossaan esitetty koulutuksen yleistavoitteissa (Opin-
to-opas 2000-2001; 2001-2002).

Vaikka koulutusyksikén perustehtiviin ja sisiltoihin liiteyvid
keskustelua on kiyty laajasti, sitd koskevissa tulkinnoissa on edel-
leen eroavuuksia, jotka ovat heijastuneet opetussuunnitelman ke-
hittimistyohon. Varhaiskasvatuksen asiantuntijuuden ja osaami-
sen erilaiset tulkinnat muodostavat maastoesteen, jonka iressi
tyoyhteison on levihdettivi aina uudelleen.

Miki on ongelma ja miki on sen olemus?

Ongelmaperustaisuus viittaa oppimisprosessin keskeisiiin ele-
mentteihin, joiden avulla pyritiin edistimiin opiskelijan oppi-
mista. Oppimisen lihtékohtana, soveltamisen kontekstina ja oppi-
misprosessin palautteena kiytetdin tydelimiin perustuvia ongel-
mia. Niin opiskelijoilla on mahdollista muotoilla oppimistehti-
vid, joista he itse arvioivat tarvitsevansa lisitietoa. Merkityksellinen
oppimiskonteksti lisid myos oppimismotivaatiota. PBL:n yhtey-
dessi kiytetidn myos sidnnollisesti itseohjautuvuuden Kisitettd,
jolla seki selitetdin ettd oikeutetaan opiskelijakeskeisen oppimisen
ideologia. Opiskelijakeskeisyydelld tarkoitetaan opiskelijoiden it-
sendisyyttd ja vastuullisuutta omasta oppimisestaan (ks. Silen
2002).

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma voidaan pelkistdd tu-
toriaalin tietoympiristdakuvaavaksi kartaksi (kuva 1), jonka yti-
messi on tutoriaali. Tutoriaalit kiynnistyvit ongelmalla, joka voi
olla luonteeltaan tapaus, lihtokohta (esimerkiksi filmi, kuva, kuva-
us ym.), skenaario (perspektiivi johon ollaan menossa) tai struktu-
roitu ongelma (ongelmanlaadintatiede). Opiskelijoiden oppimista
aktivoivien ja ohjaavien ongelmien asettelu on PBL oppimispro-
sessin kannalta varsin keskeinen kysymys. Miten muotoilla ongel-

<[54



mia siten, ettd ne tuottavat oppimistavoitteiden kannalta mielek-
kiddn oppimisprosessin ja niiden kanssa tydskenneltiessi opiskelijat
kehittivit tydelimin kannalta relevanttia osaamista?

Oppimisen lihtokohtana olevien oppimista motivoivien ongel-
mien/skenaario-ongelmien laatiminen on ongelmaperustaisen op-
pimisen kulmakivid. Dolmans, Snellen-Balendong, Wolthagen ja
van der Vleuten (1997) on esittinyt muun muassa seuraavia hyvin
ongelman kriteereji:

* yhdistid opiskelijoiden kokemusta ja tietoa

* on riittivin kompleksinen, mutta ei "yliladattu”

* liittyy tulevaan tydelimiin tai on muutoin autenttinen
* rohkaisee itseohjautuvaan oppimiseen

* nostaa esiin relevantteja peruskisitteitd

* liittyy yleisiin oppimistavoitteisiin

Ongelmaperustaista oppimista on kehitetty ja toteutettu pidasial-
lisesti ammatillisesti suuntautuneessa koulutuksessa. Tilloin kes-
keinen ongelmiin liittyvi perustelu on ollut niiden tyelimilihtoi-
syys; oppimisprosessin lihtokohtana ovat ongelmat, joita opiskeli-
jat joutuvat kohtaamaan tydelimissi. Ongelmien suunnittelua
tehddin tiiviissi yhteistydssi tydelimin kanssa. Tyoelimilihto-
isyyden voimakas korostaminen on johtanut siihen etti PBL on
rantautunut varsin hitaasti tieteenalapohjaiseen opetukseen. On
kysytty muun muassa, miten ongelmat voivat lihted tyelimisti,
jos koulutus ei tihtdd suoraan ammattiin. Kysymys ei kuitenkaan
ole yksinomaan siitd, miti opiskelijoiden pitiisi oppia, vaan mi-
ten opiskelijoiden pitiisi oppia (Poikela 2001).
Ongelmaperustaisen, opiskelijakeskeisen oppimisen on todettu
edistivin tydelimin edellyttimien uusien pitevyyksien — yhteis-
tyStaitojen, tiedonhankita ja -kiyttétaitojen, vuorovaikutussuhtei-
den hallinnan seki teknologian ja resurssien hallinnan kehittymis-
ti. Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman kehittiminen ei tie-
teenalakoulutuksessakaan ole ongelma, jos koulutuksen tavoittee-
na nihdiin laaja-alaisesti edelli mainittujen tydelimikvalifikaat-
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ioiden tuottaminen. Relevantteja ja autenttisia ongelmia voidaan
loytad, vaikka ne eivit olisikaan selvisti tydelimilihtoisid.

Opettajasta prosessien ohjaajaksi

PBL:n filosofisena lihtdolettamuksena on opiskelijakeskeinen 13-
hestymistapa oppimiseen vastakohtana opettajakeskeiselle lihesty-
mistavalle. Opiskelijakeskeisyys antaa opiskelijoille mahdollisuu-
den tulla tietoiseksi omasta esiymmirryksestddn, olla aktiivinen
osapuoli oppimisprosessissa seki konstruoida omaa ymmairtimis-
tddn ja erilaista tietimistdin sosiaalisessa kontekstissa. (Silen 2002.)
Tutoropettajalla on tirked osa opiskelijoiden oppimisprosessissa.
Tutorin keskeinen tehtivd on edistdd opiskelijoiden omachtoista
oppimista. Taitavasti ohjatut tutoriaalit auttavat opiskelijoita mo-
tivoitumaan, ottamaan vastuuta omasta ja toisten oppimisesta seki
sitoutumaan yhteiseen ongelmaratkaisuprosessiin ja siten saavutta-
maan henkilokohtaisia oppimistuloksia. Ryhmiprosessien hyo-
dyntimiseen ja itseopiskelun tukemiseen perustuva pedagogiikka
on erityinen haaste opettajan ammattitaidon kehittdmiselle; opet-
tajan on pystyttivi ylittimiin perinteiset asiantuntijaopettajuu-
den rajat ja otettava selkeimmin vastuuta yhteisestd opetuksesta.
(Poikela 1998.)

Muutos opettajakeskeisestd orientaatiosta opiskelijakeskeiseen
rooliin herittdid monenlaisiatuntemuksia. Kun tutor on ennen-
kaikkea prosessin ohjaaja (ongelmanratkaisu- , oppimis- ja ryhmi-
prosessi) kysymys omasta osaamisesta herittdd helposti epivar-
muutta. (Poikela 1998). Usein esitetty kysymys on, missid on mi-
nun asiantuntijuuteni paikka. Ongelmaperustaisen opetussuun-
nitelman perusta rakentuu tutoriaalien ympirille. Tissd tietoym-
piristossi opettajan “sisiltoasiantuntijuudella” on monta paikkaa.

Opetussuunnitelman toteutus edellyttidi monitieteisyytti ja
-ammatillisuutta

Ongelmaperustaisesta oppimisesta puhuttaessa tulevat usein esiin
kisitteet monialaisuus ja moniammatillisuus. Monitieteisyydelld
tarkoitetaan sitd, ettd asetettuja ongelmia pyritdin lihestymiin eri
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tieteenalojen tiedon ja metodien kautta. Moniammatillisuudella
puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd erilaisen koulutustaustan omaa-
vat tyontekijit tarkastelevat ty6tdin ja osaamistaan, tuovat oman
osaamisensa yhteiseen kiyttd6n samalla luoden myés uudenlaista
osaamista. (Karila & Nummenmaa 2001.)

Moniammatillisuuden peruslogiikkaa kuvataan usein yksinker-
taisimmassa muodossaan siten, ettd jokainen on jossakin suhteessa
asiantuntija. Asiantuntijuuden kisite liitetddnkin usein moniam-
matillisuuteen, ja osaaminen on keskeinen asiantuntijuuden ja
ammattitaidon ulottuvuus. Moniammatillisuus mairitelldin usein
myds laatutyoskentelyksi, jossa osataan hyodyntidi muiden ke-
ridmii tietoa ja osaamista.

Asiantuntijuuden diskurssi voi ongelmaperustaisen opetussuun
nitelman toteuttamisen kannalta muodostua ongelmalliseksi, jos
pidittiydytiin perinteisissd asiantuntijuuden miiritelmissd; asian-
tuntija on jonkin erityisalan taitava henkilo, joka perusteellisen
koulutuksensa ja pitkin kokemuksensa perusteella pystyy anta-
maan hyvin yksityiskohtaisia selvityksid ja vastauksia oman alan
erityiskysymyksiin. Uusimmassa asiantuntijuutta kisittelevissa kir-
jallisuudessa todetaan usein, ettd perinteinen asiantuntijuus on
murroksessa. Launiksen (1997, 122-128 ) mukaan asiantuntijat
eivit ole enii niitd, joiden hankkima koulutus ja tiukasti suojattu
ammatillisen toiminnan reviiri, takaavat hallitsevan aseman. Asian-
tuntijuus on jakamista, tulkitsemista ja tiedon selville ottamista,
eikd niissd asioissa aina vilttdmitti olla oikeassa.

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman toteuttaminen edel-
lyttid edelli esitetyn kaltaista asiantuntijuutta. Yhi useammin asian-
tuntija tydskentelee monissa eri tehtivissi, joissa erilaista asiantun-
tijuutta joudutaan sovittamaan yhteen (mt. 122-128 ). Tdmin
vuoksi asiantuntijuuden tulisi olla joustavaa, ennakoivaa, luovaa
ja laajaa hallintaa. Asiantuntijalla on jatkuvasti pyrkimys kehittii
tyotddn. Sithen kuuluu suurena osana oman osaamisen ja kehitty-
misen arviointi eli itsereflektio. Asiantuntijuudesssa yhdistyy oma-
kohtaisuus ja yhteistoiminnallisuus.
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Moniammatillisen tydyhteison tydntekijit ovat kaikki omalta
osaltaan toteuttamassa samaa koulutustehtivid. Tdmin tehtivin
onnistunut toteuttaminen ja erilaisen osaamisen hyédyntiminen
seki yksilon oman ammatillisen osaamisen kehittymisen tukemi-
nen edellyttivit tietoisesti itsedin tutkivaa ja kehittivii tyyhtei-
sod seki aktiivista oppimista omassa tyossi. Tydssi oppimisen pro-
sessin kautta voidaan edistid muun muassa yhteisen oppimis- ja
tyokulttuurin kehittymistid sekd aidosti moniamammatillisen tys-
yhteisdn osaamisen hyddyntimistid opetussuunnitelman toteutta-
misessa. Moniammatillisen osaamisen kehittimisen tavoitteeksi
voidaan koulutuksessa asettaa muun muassa se, etti moniammatil-
lisissa tiimeissd kehitetddn yhteisesti tulkittua varhaiskasvatuksen
asiantuntijuutta.

Varhaiskasvatuksen yksikko on tysyhteiss, jossa on edustettuna
erilaista osaamista; eri koulutustaustan ja kokemuksen omaavat
henkil6t tarkastelevat tydtddn eri nikokulmista ja tuovat oman
osaamisensa myds yhteiseen kiyttoon. Muutostyd perinteisestd
opettajakeskeisestd toiminnasta opiskelijakeskeiseen toimintaan
haastaa jatkuvaan oman orientaation tydstimiseen. Ongelmape-
rustaisen opetussuunnitelman toteuttaminen edellyttid mys koko
tydyhteisoltdi moniammatillisen toiminta/tykulttuurin kehitcti-
mistd. Opettajat toimivat opintojaksoittain koulutustiimeini. Ke-
hittimisen ydinprosessina on tydyhteisén/tiimin oma tytoimin-
nan tutkiminen ja koulutustiimeissi tapahtuva oppiminen.
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Opetussuunnitelman kehittamisprosessin
pedagogisia haasteita

Opetussuunnitelman kehittdmisprosessi tulisi ymmirtid oppimis-
kumppanuutena, jonka keskeisid periaatteita ovat vastavuoroisen
oppimisen periaate, tyossd oppiminen, reflektiivisyys ja dialogi-
suus. (Vanhalakka-Ruoho 1999, 45; Vanhalakka-Ruoho 2000, 79-
100.) Tillaisen tydskentelyn viitekehykseksi voidaan kirjaa erditd
keskeisid tydssd oppimisen pedagogisia periaatteita (ks . Hakkarai-
nen 2000; Jirvinen, Koivisto & Poikela 2000; Tynjilid & Collin
2000).

Lihtokohtana on se olettamus, etti moniammatillinen oppi-
mis- ja tySkulttuuri voi aidosti kehittyd ainoastaan tydkontekstissa.
Ty6toiminnan kehittiminen lihtee oman tydtoiminnan tutkimi-
sesta. Kehittimisprosessissa tuotetaan yhteisyyteen perustuva op-
pimisen jirjestelmi, jossa korostuu oppimiskumppanuus. Oppimis-
kumppanuus on yhtiilti tydyhteison sisdinen prosessi ja toisaalta
tutkijoiden ja tydyhteison vastavuoroinen kumppanuus, johon liit-
tyvid dialogia kiydiin sdinnollisissi yhteisissd tapaamisissa sekd
tyonohjauksessa.

Muutostyoskentely rakennetaan reflektiivisen kebittimisen pe-
riaatteille (Keating ym. 1996). Prosessissa kiytetdidn hyviksi tyon-
tekijdiden omia kokemuksia, joiden kautta jisennetiin ja tuote-
taan yhteisesti jaettuja tulkintoja.

Neljinneksi kehittimisprosessissa ruotetaan uusia ja kehitetiiin
vanhoja tyokaluja toiminnan kehittimiseen. Henkil6sto haastetaan
keskustelujen ja erilaisten aktiviteettien (havainnointi, haastattelut,
metaforatydskentely, kirjoittaminen, portfoliot, kisitekartat ym.)
avulla tutkimaan ja arvioimaan tydyhteisonsi arkea ja omaa toimi-
juuttaan (asennoitumistapoja, tietoja, taitoja) uusista nikokulmis-
ta sekd kehittimiin uudenlaisia tapoja toimia. Reflektiivisen ke-
hittimisen interventioilla pyritiin tuottamaan ja tekemiin niky-
viksi tydntekijoiden ja tydyhteison hiljaista tietoa sekd luomaan
uusia jisennystapoja oman tyon tulkinnalle ja toimimiselle.
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IKOHTI YHDESSA KONSTRUOITUA
TIETAMISTA

Kirjan viimeisessi luvussa ongelmaperustaisesta opetussuunnitelmasta
Jja oppimisesta pubutaan opiskelijoiden ddinelli. Seuraavar katkelmat
on poimittu opiskelijoiden kirjoitelmista ja oppimispiivikirjoista,
joissa he reflektoivat ensimmiiisen opiskeluvuoden kokemuksiaan.
Opiskelijoiden pohdinnat tekeviit nikyviiksi erilaisia muutosprosesse-
Jja, joita he ovat tyostineet siirtyessiin uuteen oppimiskulttuuriin.

Muutosprosessissa

Oppiminen ja muutos ovat vahvasti toisiinsa kietoutuneita proses-
seja. Muutoksen kokemus niyttdd aiheuttavan konflikteja, jinnit-
teitd ja erilaisia vastustamisen muotoja, kuten my®s tasapainon ja
rauhan vaiheita. Muutoksessa on erilaisia ulottuvuuksia. Sisiisesti
muutos ilmenee muun muassa asenteissa ja kognitioissa, ulkoisesti
toiminnassa ja kiyttidytymisessi. Vaikka opiskelijat ovat olleet osal-
lisina samanlaisissa oppimistilanteissa, muutoksen kokeminen on
syvillisesti yksilollistd. Kaikkea kokemusta ei mydskiin pystyti sa-
noittamaan eikd kuvittamaan.

Muutosprossessin  alkuvaiheelle niyttdisi olevan ominaista
himmennyksen ja kaaoksen kokemus (ks. Silen 2002), johon sisil-
tyy usein myds kielteisid tunteita — pettymysti, suuttumusta, jopa
masennusta.
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Saadessani Tampereen yliopistolta hyviksymiskirjeen lastentar-
hanopettajan koulutusohjelmaan ei riemullani ollut rajoja. Olin-
han vihdoin piissyt opiskelemaan sitd, mistd olini aina haaveil-
lut. T4dtd taustaa vasten odotukseni alkavista opinnoista olivat
siis melkoiset. Innostukseni opiskeluun laantui kuitenkin melko
nopeasti, kun karu totuus iskeytyi naamaani vasten ensimmiis-
ten viikkojen aikana. Koulussamme oli otettu kiytt6n jokin ih-
me PBL, uusi ongelmaperustainen opetussuunnitelma — eiki
opiskelu ollut lain- kaan sellaista, johon olin tottunut ja jota olin
odottanut.

Niinpd ensimmiiset viikot kuluivat kapinoidessa uutta ope-
tussuunnitelmaa vastaan. Siti ei vaan voinut hyviksyi. Yritti sa-
noa itselleen, etti kylli kaikki vield palaa ennalleen, samaan van-
haan tuttuun ja turvalliseen opetussuunnitelmaan, jollainen
aikaisemmillakin opiskelijoilla oli ollut.

Kaikki oli siis yhtd kaaosta. Omassa sisimmissini kuohui,
opiskelutovereista oli aistittavissa samaa sekd myoskin ehki jois-
takin opettajista. Vililld tuntui, ettei kukaan tiennyt miti tapah-
tuu ja mihin oltiin menossa. Ainoa asia, miki oli ja pysyi oli
ongelmaperustainen opetussuunnitelma. (OP 1.)

Vihitellen uusi opetussuunnitelma kuitenkin hyviksytiin ja orien-
toidutaan uudelleen olemassaolevaan tilanteeseen.

Niin pikkuhiljaa alkoi sen my®s itse ymmirtid, uusi opetussuun-
nitelma oli tullut jiddikseen ja sen kanssa oli opeteltava elimiin
[sisidistettdvd timi uusi tapa oppia ja opiskellla voidakseen opis-
kella lapsista, kasvatuksesta ja opetuksesta. (OP 1.)

Yksinkertaisimmillaan muutoksella tarkoitetaan sitd, ettd jokin
asia tehddin toisin. Muutos ei kuitenkaan aina ole vilttimittd te-
koja. Resnickin (1989) mukaan muutoksen ytimessi on oppijan
konstruktiivinen henkinen toiminta. Muutoksen nikékulmasta
erityisesti kaksi tekijid ovat tirkeitd. Ensinnikin se, miten oppija
havaitsee asioita, riippuu siitd, millaisista nikokulmista ja millais-
ten premissien kautta hiin tulkitsee tapahtumia. Toiseksi muutok-
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sen kokemus ei ole erillinen tapahtuma; kun oppija kiy lavitse jon-
kin merkittivin psykologisen muutoksen, siihen liittyy my6s muu-
toksia muissa henkilokohtaisissa merkityksissi.

Muutoksessa on pohjimmiltaan kysymys uudenlaisen nikokul-
man tai asennoitumisen omaksumisesta suhteessa itseen tai ympi-
rist66n. TAmi voi johtaa uuteen ymmirtimiseen ja uuteen merki-
tykseen. (Resnick 1989.) Misti ongelmaperustaisessa oppimisessa
on oikeastaan kysymys?

Ongelmaperustaisessa oppimisessa opiskelu tapahtuu pienryh-
missi, joissa ongelmia kisitellddn yhdessi. Tiedonhankinta on-
gelmaa varten tapahtuu puolestaan valtaosin itseniisesti. Opis-
kelu on piiasiassa ryhmi- tai itsendistd tydskentelyd. Kuitenkin
opiskelun tukena jirjestetdin erilaisia teoreettisia katsauksia seki
tydpajoja teemoista, jotka ovat keskeisid. Opiskelua ohjaa sen
kaikissa vaiheissa tutor — opettaja joka ei anna opiskelijoille val-
mista tietoa, vaan auttaa opiskelijaa hankkimaan titi itseniises-

ti....(OP 2.)

Ongelmaperustainen oppiminen asettaa opiskelijat tilanteeseen,
jossa heidin on otettava vastuu omasta oppimisestaan ja omista
valinnoistaan. Tdmi luo yhtiiltd epivarmuuden tunnetta, mutta
toisaalta vastuullisuuden sisdistiminen auttaa loytimiin oppimi-
sen todellisen subjektin. (Silen 2002.) Opiskelijoiden nikemykset
omasta oppijan roolistaan alkavat kirkastua. Oppiminen alkaa
niyttiytyd entistd selkeimmin vastuullisuutena ja itseniisyyteni.

Ongelmaperustainen oppiminen asettaa melko suuria ja todella
haasteellisiakin vaatimuksia yksilslle ja opiskelulle. Yhdelli sa-
nalla nditd vaatimuksia voisi mielestini nimittdd vastuullisuu-
deksi: yksild itse on vastuussa omasta oppimisestaan. Ensinni-
kin on vastuussa omasta oppimisprosessistaan. Yksilon tulisi osata
arvioida omaa oppimistaan kriittisesti jo prosessivaiheessa ja loy-
tdd itselleen parhaimmat menetelmit opiskeluun. Lisiksi yksilo
on vastuullinen siitd, millaiset tiedot hin kaikkien kiytettivien
tiedonhankintamenetelmien pohjalta itselleen saa. Toiseksi yksi-
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16 on vastuussa omalta osaltaan ryhminsi toimivuudesta. Jokai-
sen ryhmin jisenen tidytyisi toimia aktiivisesti oman ryhminsi
hyviksi, paneutua kulloinkin kyseessi olevaan ongelmaan seki
hoitaa annetut tehtivit tosissaan. Jokaisen ryhminjisenen olisi
myds toimittava sopuisasti ristiriitatilanteessa seki tarjota autta-
va kisi sitd tarvitsevalle. (OP 2.)

Ryhmisti ja tutoriaalin merkityksesti tiedon rakennustyémaana
(ks. Alanko -Turunen 2002) piirtyy entisti vivahteikkaampi kuva.
Tutoriaalikeskustelun tavoitteet kriitiisen ymmirryksen ja osallis-
tujien itseymmirryksen kehittymisen tukena sekd ryhmin moni-
ddnisyyden merkitys tiedon konstruoinnissa avautuvat henkils-
kohtaisella tasolla:

Ryhmilld on ollut suuri merkitys oppimisessani. Ryhmiin kuu-
luminen motivoi. Ihmiset ovat erilaisia ja kaikilla on erilaisia ko-
kemuksia ja nikemyksid asioista. Saa uusia nikokulmia asioihin
ja voi kyseenalaistaa omia nikemyksidin. Ryhmissi keskustele-
minen on monipuolista ja mielenkiintoisempaa kuin se, etti
opettaja yksin opettaisi. Itse saattaisi olla aivan hakoteilld, mutta
kaikkien panostuksella pddstdin eteenpiin ja pysytidn aiheessa.
Itse hankittu ja toisille opetettu tieto jid hyvin mieleen. Ryhmis-
sd joillakin saattaa my®s olla asiasta erikoisosaamista, jolloin
muutkin voivat paisti osalliseksi siitd. Ryhmissi saa myos tirke-
44 palautetta omasta toiminnasta. (OP 3.)

Vaikka opiskelun alussa tuntuikin siltd, ettei PBL:n mallin mu-
kaan ja varsinkaan tutoriaaleissa keskustelemalla kukaan voi op-

opettaneet ajattelemaan itsendisesti, hakemaan tietoa itseniises-
ti, keskustelemaan asioista ja toimimaan ryhmissi. (OP 4.)

Koulutuksen tavoitteita on usein kuvattu tietimisen, tekemisen ja

olemisen kisittein. Niiden keskiniisistd suhteista on todettu, ettd
ensimmiiselli tasolla koulutuksen tavoitteena on tietiminen. Op-
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pia tekemiin on seuraava vaihe ja kolmas, kaikkein vaikein taso
on oppia olemaan yhdessi. (Petiji & Koponen 2002, 48.) Tiedon
omaksumisen ja jisentimisen lisiksi tutoriaali alkaa entistd enem-
min niyttiytyd olemisen muotona.

Ryhmiissd toimimisen oppimisella tarkoitan sellaisia asioita kuin,
ettd oppii arvostamaan muitakin kuin omia mielipiteitd, oppii
sovittelemaan eri nikemyksid yhteen, oppii keskustelemaan ja
olemaan vililli my®s hiljaa ja kuuntelemaan toisten nikemyksii

jne. (OP 4.)

Arviointi on lisnd oppimisprosessissa monella tasolla. Tutoriaali-
keskustelu etenee vaihe vaiheelta eteenpiin. Joka vaiheen jilkeen
ryhmi saa havainnoijalta palautetta. Tutorit ja opiskelijat arvioivat
yhdessi tutoriaalitydskentelyi sekd miten jakson tavoitteet on saa-
vutettu. Portfoliotydskentelyn kautta kiinnitytidn itsearvioinnin
prosesseihin jne. Itsearvioinnin kehittyessi my6s omalle toimin-
nalle ryhminjiseneni aletaan asettaa vaatimuksia ja tavoitteita.
Tehdddn “omia oppimissopimuksia” (ks. liite 3).

Niin puolen vuoden jilkeen ovat taitoni toimia ryhmin pu-
heenjohtajana seki tiedonhankintataitoni osoittaneet kehitty-
mistd. Téssi jaksossa haastavimmaksi ja sellaiseksi alueeksi, jossa
haluaisin itse kehittyd on noussut “kyky kuunnella toisten ryh-
minjisenten ajatuksia ja mielipiteitd”. Toivosin ettd oppisin itse
jatkamaan toisen ajatusta tai esittimiin sille vastaviitteitd, jol-
loin syntyisi mielenkiintoinen keskustelu. Seuraavassa tutoriaa-
lissa pyrin kuuntelemaan enemmin sitd, miti toisilla on sanotta-
vana, kyselemiin, miksi asia on hinesti juuri niin ja esittimiin
ryhmin jisenille konkreettisia lisikysymyksid. (OP 5.)

Olen vililld hyvin kapeakatseinen ja rakastan omia mielipiteitini.
Haluankin yrittdd ymmairtid ja hyviksyd paremmin muiden
mielipteiti. Jos olen asiasta eri mieltd, yritin perustella oman
kantani, kuitenkin niin, ettd en kumoa toisten ajatuksia/mielipi-
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teitd asiasta. Yritin olla vihemmin itsekeskeinen ja itserakas
omien ajatusteni suhteen. Lupaan my6s kuunnella toisten mieli-
piteet loppuun, ennenkuin heti "tyrmiin” ne huonoina. (OP 6.)

Muutosprosessiin mukaan lihteminen vaatii rohkeutta. Erityisesti
se vaatii rohkeutta sen vuoksi, ettd kukaan ei voi tismillisesti tietis,
miki lopussa odottaa: on uskallettava, on luotettava.

Ensimmiinen opiskeluvuoteni on ollut siis perin mielenkiintoi-
nen. Alun jirkytys ja pelonsekaiset ajatukset koko uudesta ope-
tussuunnitelmasta siirtyivit taustalle. Opettelin uuden tavan op-
pia ja opiskella teoriassa ja lopuksi aloin myos kiyttii sitd. Vaik-
ka vililld on ollut vaikeaa ja monista kiytinndistd on l8ytynyt
parantamisen varaa, on jokaisella jaksolla ollut paljon hyvii.
Voinkin perustellusti mielestini todeta, etti alun kapinointi on-
gelmaperustaista opetussuunnitelmaa ja oppimista kohtaan on
vaihtunut hyviksyviin ja ainakin siltd paljon odottavaan ja toi-
vovaan. (OP 1.)

Vaikka PBL on aiheuttanut ainakin alussa meidin opiskelijoi-
den keskuudessa huolia esim. sen toimivuudesta en usko, ettd
olisimme valmiita endd luopumaan siiti.

Hiljaisuuden positiosta kohti yhdessd
konstruoitua tietdmistd

Ongelmaperustainen oppiminen haastaa opiskelijat alusta alkaen
yhdessi ja erikseen pohtimaan omia tieto- ja oppimiskisityksiiin.
Miten ymmirrin tiedon? Miti tietiminen merkitsee minulle? Mis-
td tieddn, ettd tiedin jotakin? Jos haluan tietdd jotain edessisi ole-
vasta ongelmaskenaariosta, miten alan "rakentaa” tietoani ?
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Ongelmaperustaisen oppimisen taustalla oleva tiedonkisitys
korostaa tietoa muuttuvana, kontekstiin sitoutuneena. Feministi-
nen kirjallisuus on laajentanut perinteisti konstruktivistista tiedon
kisitystd tekemilld erottelun tiedon (knowledge) kisitteen ja tietd-
misen (knowing) kisitteen vililld. Tieto nihdddn auktorisoituna
oppimisena — sen oppimisena, miti jotkut ovat saavuttaneet. (Be-
lencky, Clinchy, Goldberger & Tarule, 1986.) Tietimiseen liittyy
merkityksen antaminen tiedolle (Gunew 1990, 14). Tietiminen
on olennainen osa oppimisprosessia. Se muodostuu itsen ja mui-
den uudenlaisesta ymmirtimisesti.

Belencky ym. (1986) kuvaavat viisi erilaista tietimisen positio-
ta, joista kisin erityisesti naiset ymmartivit elimainsi. Nama viisi
positiota kuvaavat hyvin myds niitd erilaisia positioita, joiden
kautta opiskelijat tydstivit suhdettaan tietoon ja tietimiseen.

Hiljaisuuden positiossa opiskelija ei hyviksy omaa kokemus-
taan legitimoiduksi tiedoksi. Tietoa on se, mitd auktoriteetit kir-
joissaan tai luennoillaan esittivit tietona. Auktoriteetin havaitse-
minen tiedon ainoaksi lihteeksi pitdd hinen oman tietonsa taka-
alalla: opiskelija on ”ilman omaa dinti” suhteessa tietoon;

Vastaanottamisen positiossa tietiminen sisiltdd kuuntelemisen
tiedon hankkimisena. Tdmi positio perustuu opiskelijan usko-
muksiin, ettd “totuus” tulee toisilta hinen ulkopuolellaan olevilta
“tietdjiltd”. Opiskelija on toisten muodostamien totuuksien passii-
vinen vastaanottaja;

Subjektiivisen tiedon positiossa opiskelija alkaa arvostaa omia
valintojaan tiedon lihteend; vaikka opiskelija vield olettaa, ettd
“oikeat” vastaukset ovat hinen ulkopuolellaan, hin alkaa havaita,
ettd “totuus” on hinen sisipuolellaan. Hin havaitsee, ettd samasta
asiasta on erilaisia totuuksia ja mielipiteits;

Proseduaalisen tietimisen positiosta kisin tietiminen keskit-
tyy prosesseihin, sellaisiin kuin tiedon jakaminen, erittely ja kolla-
boraatio;

Konstruoidun tietimisen positiossa opiskelija on vuorovaiku-
tuksessa toisten oppijoiden kanssa, tulkitsee vuorovaikutusta yksi-
I6llisesti, arvostaa tietimistddn ja toisten mielipiteiti.
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Opiskelijat ovat eri tavoin sitoutuneet tietimisen eri positioi-
hin. Tietimisen tavat ovat opiskelijan aikaisempien kokemusten
tuotteita. Jokaisella on myds monia erilaisia tietimisen tapoja, jot-
ka ovat toimivia erilaisissa konteksteissa. Ongelmaperustaisen op-
pimisen tavoitteena on johdattaa opiskelijat kohti proseduaalisen
ja konstruoidun tietimisen positioita.
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EriLOGI

” Opiskelija etsi opettajaa, joka voisi kertoa hinelle, millainen tapa
elii ja ajatella olisi paras. Etsiskeltyiin viikkokausia, hin tuli lopul-
ta vuorelle Vanhan Mestari Zenin majalle. Se oli hyvin vaatimaton
maja - vain niukasti kalustettu ja hyvin siisti. Vanha opettaja pyysi
opiskelijan sisiille ja kysyi, haluaisiko timi kupin teeti. Opiskelija
odotti kirsivillisesti, kunnes teevesi kiehui. Kun vesi ol vibhdoin val-
mista, Mestari valmisti hinelle kupillisen teetii. Opiskelija piti kuppi-
aan, ja Mestari kaatoi hinelle sithen teetdi. Hiin jatkoi kaatamistaan,
vaikka kuppi oli jo aivan tiysi. Pian kuuma tee valui yli kupin laito-
jen polttaen opiskelijan sormet. Opiskelija huusi hitidntyneend:
"Miksi kaadatte kuumaa teetii sormilleni?” "Kuten tiimd kuppi”, mes-
tari sanoi, “myos sind olet reunoja myiten tiynnd itseisi, ajatuksiasi,
tunteitasi ja mielipiteitisi. Jos haluat oppia jotakin minulta, sinun
tiytyy tybjentiid ensin oma kuppisi. Niin teet tilaa jollekin uudelle”.
(Zen Buddism)
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Liitteet

Liite 1.
OPPIMIS / KEHITTAMISSOPIMUS ryhméi

4 N

MINA odotan saavani MINA lupaan antaa
/ katson antavani

o
-

AN

TUTOR odottaa saavansa TUTOR lupaa antaa /
katsoo antavansa

\ /

(Karila & Nummenmaa 2001)
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Liite 2.

PORTFOLION KAYTTOTARKOITUKSIA. (Heikkinen 1999, 106-115.)

Portfolio Portfolio Portfolio
meritoitumisena  oppimisen vilineeni  jdentiteettityoni
Mahdolliselle Opettajalleni, Itselleni,
Kenelle tulevalle itselleni opettajalleni,
tydnantajalle pienryhmilleni,
muille tirkeille
ihmisille
Antaakseni Oppiakseni Rakentaakseni
... edustavan oppimaan identiteettiini
Miksi? k .
uvan paremmin
itsestini
Miti olen Miten olen Kuka olen?
Perus- o anut aikaan? oppinut? Misti tulen?
kysy- Missi olen Miten oppisin Minne menen?
mykset parhaimmillani? paremmin? Miti haluan

elimiltini?
Miki minulle
on tirkeii?
Miksi haluan
opettajaksi?
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Liite 3.

ITSEARVIOINTI

P1 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN JA OPPIMISYMPARISTO

Seuraavan arvioinnin tarkoituksena on auttaa sinua ajattelemaan omaa

toimintaasi tutoriaaliryhmin jiseneni.

Arvioi ja ympyrdi jokaisen viittimin kohdalla asteikolla 1-5, miten viittima

kuvaa omaa toimintaasi ryhmissi.

A Kyky toimia rybmin puhliecnjohitajana
kehittymiitin 1 2 13 I4 B | Hyvin kehittynyt
B Kyky havaionoida ryhmén jisenten foimintan )
Hyvin heikko 1 B 13 4 s Hyvin hyvii
C Uskallus gd taito antaa palautetta ryhmiin jisenille
Hyvin heikko 1 12 13 4 i 5 Hyvin vahiva
b Taitoni ju haluni hankkia tietoa yyhmiin vhteiseen kilyttoin
Hyvvin heikko 1 2 |3 4 '8 Hyvin hyvii
E Kyky kuunnella toisten ryhmiin jisenten ajatuksia ja
mielipiteiti
Hyvin heikke F 12 13 14 {5 [Hyvinhyvi
¥ Kyky ilmaista selviisti omin ajatnksia ja ideoita
Hyvin heikko i1 12 [3 l4 I3 Hyvin hyvi
G Haluklkuus kertoa teisille omista kokemuksista
Salaan kaiken i1 12 E l4 5 Paljastan kaiken
H Halukkuus ottaa v toisilta chieita
Hyvin haluton 11 12 i3 14 3 Hyvin halukas
i Taipumus dominoida ryhmii
Ei koskaan i1 2 K 4 5 Erittiiin usein
J Taipumus reagoida t&iste;n aptamaan palauit
Jitiin huomicimatia | ] 12 13 14 15 Pohdin niitd
K Ymimdreiin, miksi tolmin ryhmissd niin kuin toimin
En tavallisesti tiedd |1 12 13 l4 E Vmmidirrin hyvin
L Reaktioni ryhmiissil esiintyviissi konfliktitilanteessa ) o
Lamagnnun i1 i2 i3 l4 5 Haluan selvitti
‘M Kyky stetiifi omasta nikékannastani poikkeavia mielipiteiti o
Hyvin matala i1 12 i3 14 5 | Hyvin korkea
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Kun olet arvioinut itseisi kaikissa osioissa, palaa alkuun ja valitse 3-4
osioita, joissa haluaisit eniten kehitti itseisi.

Piirri edelld valitsemiisi osioihin nuoli ( §—tai—H ) osoittamaan,
mihin suuntaan haluaisit kehittii itseisi.

Valitse vield edelld ympyroimistisi yksi sellainen alue, jonka suhteen
erityisesti haluaisit kehittii toimintaasi seuraavan opintojakson

tutoriaaliryhmassi.

Tee itsesi kanssa tarkempi sopimus siitd, milld tavoin haluat kehiteid
itsedsi kyseisessd asiassa.

SOPIMUS
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Liite 4.

HENKILOKOHTAISEN OPINTOSUUNNITELMAN (HOPS) LAA-
TIMINEN

HOPS liitetdiin osaksi kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon oppimisproses-
sista koottavaa portfoliota ja HOPS:ia tdydennetiin opiskeluprosessin ede-

tessd.

Henkilokohtainen opintosuunnitelma koostuu seuraavista osioista:
1. HOPS:n perusteet

2. Opiskelun tavoitteet

3. Opiskelun sisillt

4. Opiskelun menetelmit

5. Opiskelun ajoitussuunnitelma

6. Opiskelun arviointi
1. HOPS:n perusteet

Tissd osiossa pohditaan mm. seuraavia kysymyksii:

-miti merkitsee opetussuunnitelma oppimisympiristoni

-Bronfenbrennerin ekologisen viitekehyksen merkitys omassa oppimisessani
-millainen on oma oppimiskisitykseni ja tiedonkisitykseni

-millainen olen oppijana, millainen olen yksin oppijana / ryhmissi oppijana;
mitki ovat opiskeluvalmiuteni mm. itseohjautuvuuteni, tiedonhankintatai-
toni

-millaisia opiskelua edistivii ja haittaavia seikkoja on oppimisympiristdssini
2. Opiskelun tavoitteet

Osiossa pohditaan kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon tavoitteita. Lisiksi
laaditaan omat opiskelutavoitteet kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon

suorittamiseksi suhteuttaen ne koulutuksen yleisiin tavoitteisiin. Osiossa kir-

jataan my®s toiveita koulutuksen ja kehityksen suhteen.
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3. Opiskelun sisillot

Tissd osiossa kuvataan opiskeltavan kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon
rakennetta ja laajuutta, millaisena tutkinnon aikoo suorittaa. Osioon liittyy
pohdintoja ja hahmotelmia sivuaineopinnoista seki ajatuksia erilaisista tyo-

mahdollisuuksista yhteiskunnassa.

4. Opiskelun menetelmiit

Osiossa pohditaan ongelmaperustaista opiskelua sekd sen asettamia vaati-
muksia itselle ja opiskelulle. Lisiksi mietitdin opiskelussa kiytettivien erilais-
ten menetelmien roolia ja merkitystd omassa opiskelussa.

5. Opiskelun ajoitussuunnitelma

Tissd yhteydessi kuvataan omaa opiskeluorientaatiota ja hahmotellaan kar-
kea ajoitussuunnitelma kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon suorittamisek-
si. Lisdksi pohditaan opiskelun nikskulmasta omaa viikoittaista ja pdivittdistd
ajankiyteod [6ytien siitd kehittimishaasteita.

6. Opiskelun arviointi

Osiossa esitetdin ajatuksia opiskelun arvioinnista seki koulutuksessa kiytet-

tdvistd arviointimenetelmisti. Lisiksi pohditaan omia valmiuksia kiytcid

erilaisia arviointimenetelmii.
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Liite 5.

AMMATILLISEN KASVUN PORTFOLIO / Kasvun polku

Kasvun polun hahmottamista auttaa, kun piirretddn eliminpolkukart-
ta, joka on omaeliminkerrallinen visuaalinen kartta eliminkulusta ja
sithen liittyvistd valinnoista. Voidaan myds piirtdd aikajana, jonka
vuosiluvut auttavat jaksottamaan elimii. Janan ympirille voidaan sit-
ten kirjoittaa eri eliminalueilta tirkeitd tapahtumia ja kokemuksia.
Tiltd pohjalta voidaan lihted etsimiin tapahtumiin liittyvd doku-
mentteja ja syventimidn niihin liittyvid itseymmirrystd. Kasvun pol-
kuun opiskelija voi liittdd esimerkiksi erilaisia tapahtumia, tilanteita,
ajatuksia, mietelauseita ja runoja, jotka hin on kokenut merkittiviksi
omassa kasvussaan ihmiseni ja opiskelijana tai ammatissa.

Tirkeitd on dokumenttien ja muistojen reflektointi, jossa niihin pala-
taan nyt uudella tavalla nykyisen elimintilanteen ja ajattelun kautta.
Tissd reflektoinnissa kannatta kiyttdd apuna myos vertaisryhmai.
Opiskelijan valitsemaa lapsuuden kokemusta voidaan kisitelld siten,
ettd se kerrotaan ensin parille, joka kuulemansa ja esittimiensi kysy-
mysten pohjalta piirtdi siitd kuvan, ja timin jilkeen pari kertoo sen
muulle ryhmalle, joka esittdd siitd tarkentavia kysymyksiid ja auttaa
ndin luomaan siithen uudenlaista nikékulmaa. Lopuksi kokemuksen
kokija voi reflektoida kokemusta uudelta tasolta kirjoittamalla, miti
timd kokemus tilld hetkelldi kertoo hinelle lapsuuden maailmasta,
varhaiskasvatuksesta ja sen toimintaympiristdistd. Persoonallisesta ko-
kemuksesta pyritddn etdintymiin ja heijastamaan siitd kollektiivista
nikokulmaa. Tissd voidaan siis ajatella, ettd persoonallinen ja kollek-
tilvinen identiteetti voivat ndin yhtyd ammatilliseksi identiteetiksi.
Lisiksi opiskelijoille voidaan antaa vaihtoehtoisia tehtivid, joista jo-
kainen voi valita itselleen sopivan tavan lihestyi eliminhistoriaansa.
Kasvun polkuun liittyvii tehtivii on koottu liitteeseen 1. Kun kasvun
polku on tydstetty, opiskelijat ovat esitelleet kasvun polkujaan tutor-
ryhmissi.
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Kaikille yhteiset tehtivit:

Eliminpolkukartta
Omaeliminkerrallinen visuaalinen kartta elimankulusta ja siihen liit-
tyvistd valinnoista.

Muisto varhaiskasvattajasta
Kerro parille jostain sinun ja varhaiskasvattajan vilisesti tilanteesta,
joka tulee mieleesi.

Pari piirtdd heikommalla kiidelldéin tistd tapahtumasta alku- ja loppu-
kuvan. Pari kertoo myds tapahtumasta lyhyesti muulle ryhmaille. Saat
nimi kuvat itsellesi ja sinun on miiri kirjoittaa siltd pohjalta lyhyt
tarina, jossa mietit, mitd ajattelet tdstd tarinasta nykyisin. Mitd se ken-
ties on opettanut sinulle varhaiskasvatuksesta?

Valinnaisia tehtivii:
Kuva minusta

Valokuva, piirros, kollaasi, abstraktio tms itsestd. Liitd kuvaan noin 2
— 4 liuskan mittainen tarina siitd, mitd kuva sinusta kertoo.

Mini lapsena/nuorena

Liitd kansioon lapsuuteen tai nuoruuteen liittyvi piirros, kirjoitus tai
muu tuotos tai sen kopio. Kirjoita noin 2 — 4 liuskan mittainen kerto-
mus, jossa muistelet timin tuotoksen tekemistd ja sen merkitysti
omalle kasvullesi ja identiteettisi rakentumiselle.

Haastattelu

Keskustele jonkun itsellesi liheisen ihmisen kanssa (esim. diti, isi,
mummo, vaari, veli, sisko, lapsuuden ystivi tms.) Ota selvdd, mitkd
asiat ovat olleet sinulle luonteenomaisia lapsesta saakka. Miten olet
muuttunut? Dokumentoi keskustelun tulos kansioosi.
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Miki minulle on tirkeda?

Voit esitelld kansiossasi vaikkapa harrastuksiasi kuten musiikkia, kir-
jallisuutta, moottoripydrin kunnossapitoa tai maailmankatsomuksel-
lista vakaumustasi. Liitd kansioon dokumentteja tai niytteiti, jotka
kertovat jotain oleellista tisti asiasta. Kirjoita 2 — 4 liuskan mittainen
pohdiskeleva kertomus, jossa tarkastelet timin asian merkitysti itsel-
lesi — mistd se on saanut alkunsa, miten sen merkitys eri vaiheissaan
mahdollisesti muuttunut ja miten niet sen toteutuvan omassa elimis-
sisi tulevaisuudessa.

Liihde: Hannu Heikkinen: Olen tarina, joka tapahtuu minulle. Port-
foliokoulutus Tampereen Yliopiston Opettajankoulutuslaitoksessa.
Kevit 2001.
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