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lImidldhtoinen oppiminen
MIRJATARNANEN & EMMA KOSTIAINEN

mirja.tarnanen@jyu.fi
Jyvaskylan yliopisto

Tiivistelmd

Ilmiolidhtdinen oppiminen on yksi pedagogisista lahestymistavoista oppimiseen.
Se tarjoaa mahdollisuuden yhdistdd oppijalihtéisyyden, tutkivan, yhteistoiminal-
lisen ja oppiainerajat ylittivin oppimisen. Ilmi6ldhtoisessd oppimisessa kokemuk-
set ja arkiajattelu ovat lihtokohta, josta kisin pyritddn opiskeltavan ilmi6n tutki-
miseen ja oppimiseen eri oppiaineita ja tieteenaloja hyédyntien. Ilmion tulisikin
olla tarpeeksi monipuolinen ja haasteellinen oppimisen nikékulmasta. Ilmi6ldh-
toinen oppiminen voi parhaimmillaan harjaannuttaa ryhmitydtaitoja ja kollabo-
ratiivista ongelmanratkaisua, kun ilmioité ldhestytddn tutkivan oppimisen keinoin
pienryhmissd. Opettajan tehtdvind on puolestaan ohjata ja tukea ryhméprosessien
edistymistd. Ilmi6lahtoisessd oppimisessa arviointi kohdistuu my6s oppimispro-
sessiin ja arviointivastuu on jaettua, koska tavoitteiden saavuttamista ja ilmidtyos-
kentelyn antia tarkastellaan my®s itse- ja vertaisarvioinnin avulla.

Avainsanat: ilmiéldhtdinen oppiminen, tutkiva oppiminen, oppiainerajat ylittivi
oppiminen

Tulevaisuus ja oppiminen

Viime vuosina suomalaista koulutusta, varsinkin perusopetusta opettajineen, on
yhtiiltd kehuttu maailman parhaaksi ja toisaalta se on ollut julkisen kehittimis-
puheen keskiossd ja valtion sddstotalkoiden kohteena. Kansainvilisesti katsoen
Suomi on profiloitunut laadukkaan ja tasa-arvoisen koulutuksen maaksi, jossa
koulutus kuuluu kaikille ja koulutuspolkujen esteend eivit periaatteessa ole sosio-
ekonomiset tai alueelliset tekijit. Tatd kaunista kuvaa kuitenkin pirstaloivat muun
muassa heikkenevit oppimistulokset, koulusta kiinnostumattomien poikien suu-
reneva joukko sekd opetushenkil6ston vihiiset taydennyskoulutusmahdollisuudet
(esim. Jokinen ym. 2014, Vettenranta ym. 2015, OECD 2019). Lisiksi koulu-
tusta haastetaan pedagogisesti kaikilla koulutusasteilla opetussuunnitelmauudis-
tusten tai koulutusreformien my6ti: enemmin iloa, vuorovaikutteista oppijaldh-
toisyyttd ja oppiainerajat ylittivdd tyoskentelyd peruskouluun, syvemmin ajatte-
luntaitoja kehittdvai ja yhteistoiminnallista oppimista lukioon, lisdd tydssd oppi-
mista ammatilliseen koulutukseen sekd monipuolisempia arviointikdytinteitd ja
opiskelun tapoja korkeakoulutukseen.
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Koulutuksen kehittimispuheen yhtend argumentaatiolinjana voidaan pitdd muu-
toksia, jotka ovat seurausta globalisaatiosta, teknologian nopeasta kehittymisesti,
kestdvistd kehityksestd sekd tydmarkkinoiden muuttumisesta. Keski6ssi on til-
16in kysymys siitd, millaiseen yhteiskuntaan ja ty6elimiin koulutus tarjoaa val-
miuksia ja mihin koulutusta tulevaisuudessa ylipddtidn tarvitaan. Jos ennakoidut
tydelimin muutokset toteutuvat, se, mitd, miten ja missid opitaan, tulee arvioi-
duksi uudelleen. Toisin sanoen, jos tulevaisuudessa itsendinen tyontekiji neuvot-
telee tyostddn kollegoiden kanssa omien tavoitteidensa pohjalta ja kollegiaalisuus
midritellddn kognitiivisen vastavuoroisuuden ja verkostojen eikd annetun organi-
saation perusteella, se edellyttdd yksil6iltd itseohjautuvuutta ja vastuullista sitou-
tumista mutta my0s vapautta perinteiseen hierarkkiseen ja kontrolloivaan organi-
saatiorakenteeseen verrattuna (Kilpi 2016). Talloin koulutuskaan ei voi olla endd
tarkasti ennakoivaa, vaan kansalaisilta ja tyontekij6iltd odotetaan elinikéistd oppi-
mista, mika sinilldén ei ole uusi ajatus.

Elinikdinen oppiminen on jo vuosikymmenii kytkeytynyt tutkimuskirjallisuu-
dessa esimerkiksi aikuisten oppimiseen, oppiviin yhteisoihin ja opettajuuden am-
matilliseen kehittymiseen (esim. Candy 1991, Knowles 1970). Mutta se, miten
elinikdinen oppiminen konkretisoituu toimintakulttuureina ja pedagogisina kéy-
tinteind, el néyttdisi olevan yhtd ilmeistd. Olennaista on pohtia my®és sitd, miten
formaalin ja informaalin oppimisen — jos oppimista on ylipddtiin mielekistd ja-
otella niin — keskindiselld suhteella tarkoitetaan. Kyse on siis siitd, mitd oppimis-
ympirist6illd ymmirretddn, mitd, missi ja miten opittua pidetddn oppimisena ja
miten esimerkiksi vapaa-ajalla hankittua osaamista tunnistetaan ja hyoédynnetdin
formaaleissa ympdrist6issd, esimerkiksi koulukontekstissa.

Viime aikoina on keskusteltu taajaan my®os siitd, mitd ymmirrimme geneerisilld
taidoilla ja miten niitd harjaannutetaan eri oppiaineissa. Geneerisilld taidoilla vii-
tataan usein tulevaisuustaitoihin tai 2000-luvun taitoihin. Luokitteluja on ole-
massa useita mutta yleisesti ottaen nimad taidot koostuvat laajasta tietojen, taito-
jen, ajattelun, tydtapojen ja -vilineiden sekd henkilokohtaisten ominaisuuksien
yhdistelmistd, joita pidetddn kriittisind tulevaisuuden ty6elimin ja kansalaistai-
tojen nakokulmasta. Niitd taitoja ovat muun muassa kriittinen ajattelu, ongel-
manratkaisutaidot, perusteleminen, luovuus, sisdinen yrittéjyys, viestintitaidot ja
yhteisty6taidot. My6s kestivi kehitys, globalisaatio, ekosysteemien ymmartimi-
nen, sosiaalinen vastuu ja hyvinvointi liitetiin tulevaisuuden visiointiin. (Binkley
ym. 2012.) Liikkuvuuden ja digitalisaation my6td my6s kulttuurisensitiivisyys ja
monilukutaito, jolla tarkoitetaan erilaisilla semioottisilla systeemeilld tuotettujen
puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien tuottamisen, tulkitsemisen ja arvioinnin tai-
toja, ovat olennaista osaamista tulevaisuudessa (esim. Kalantzis & Cope 2016).

Tulevaisuuden taidot perustuvat ajatukseen siitd, ettd opetuksen kouluissa tulisi
tarjota sellaisia valmiuksia, joita tarvitaan monimutkaisessa, tieto- ja
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informaatiointensiivisessd, verkostoituneessa ja digitaalisessa yhteiskunnassa,
mutta joita viime vuosituhannella kehitetty koulutus ei tarjoa. Tulevaisuuden tai-
toja on kuitenkin kritisoitu siitd, ettd niitd ei voida opettaa ja oppia irrallaan sisil-
16std. On siis oltava substanssia siitd, mistd ajatellaan kriittisesti, mitd luodaan ja
miki on yhteistoiminnallisen ongelman ratkaisun kohteena. Mutta miten jisentdd
opittavia tietosisdltojd niin, ettd niitd olisi mahdollista kisitelld tulevaisuustaitojen
nikékulmasta?

On selvii, ettd tieto lisddntyy kaikilla tieteen- ja tiedon tuottamisen aloilla sel-
laista vauhtia, etti on mahdotonta olettaa kenenkiin hallitsevan sitd esimerkiksi
kaikissa nykyisissd koulun oppiaineissa. Etenkddn jos oppiaineiden ldht6kohtana
on tieto (knowledge of) ulkokohtaisena oppikirjoihin ja opetussuunnitelmiin kir-
jattuna tietona eiki niinkédin tietiminen (knowledge about), joka edellyttad aktii-
vista tiedon rakentamista muun muassa tavoitteiden ja ongelmien asetteluineen,
itsesddtelyineen ja tiimitydskentelyineen (Scardamalia & Bereiter 2006). Myos
tiedon luonne ja “totuus” voivat muuttua nopeasti eli timén pdivin tieto voi tulla
ensi vuonna osoitetuksi védriksi. Puhumattakaan tekodlyn mukanaan tuomista
muutoksista ja tiedon hallinnan mahdollisuuksista. T4dstd nikokulmasta jirkeil-
tyni tiedon kisittelytavat korostuvat. Nyttiisi olevan tirkedd oppia, miten tietoa
prosessoidaan, jisennetdin ja kiytetddn faktojen oppimisen sijaan. Se, miten tie-
toa voi kiyttdd aidoissa ympiristoissd, on olennaisempaa kuin tiedon kartuttami-
nen ensyklopedisessa hengessi. Ei ole myoskain mielekistd asettaa tietoja ja tai-
toja vastakkain, vaan sen sijaan on olennaista pohtia, miten suhtautumistapa opit-
tavaan on mielekis, miten oppimisen prosesseja tuetaan niin, ettd opitaan ja miten
oppimista arvioidaan mielekkailld tavalla (Lonka 2015, 43).

Kohti todellista eldmdd ja sen haasteita

Viime vuosikymmenini oppimisessa on korostettu todellisen eliman ja koulutus-
instituutioiden kuilua nostamalla esiin todellisen elimin ongelmien erilaisuus
verrattuna oppiaineiden sisdltolahtéiseen ja luokitteluun perustuvaan tapaan ji-
sentid asioita ja opettaa niit tietyssi jarjestyksessd. Tamin tyyppinen lihestymis-
tapa — ehkd tarkoittamattakaan — viestii mielikuvaa siitd, ettd se on my0s asioiden
oppimisjdrjestys. Tdmd on kuitenkin vierasta todelliselle elimille ja osin myos
tieteelliselle niytdlle oppimisesta. Esimerkiksi toisen ja vieraan kielen oppiminen
voi jdsentyd normatiiviselle kielen rakenteen kuvaukselle, vaikka todellinen kie-
lenkdytto ei sitd ole. Kiyttdessimme vieraita kielid emme esimerkiksi voi sanoa
vuorovaikutuskumppanillemme, voisiko hin olla kiyttimittd puheessaan men-
nyttd aikamuotoa, koska se tulee vasta oppikirjan kappaleessa kymmenen. Ja jos
hin sitd kiyttid, se ei liene este hinen viestinsd ymmirtimiselle monien muiden
puheyhteyteen liittyvien vihjeiden vuoksi. Vastaavasti esimerkiksi biologian kasi-
tekategorioiden opetteleminen oppikirjasta voi jdddd abstraktiksi ja
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hahmottamattomaksi, vaikka teemme havaintoja ympérdivistd luonnosta sielld
litkkuessamme.

Opetuksessa voidaan kuitenkin lahted liikkeelle sisilt6jen sijaan todellisen eldimin
ongelmista. Tillaisia todellisen eldimin ongelmien ympirille kietoutuneita, oppi-
jaldhtoisid ja aktiiviseen tiedon rakentamiseen perustuvia lihestymistapoja on
useita. Esittelemme seuraavassa johdantona ilmi6ldhtoiseen oppimiseen kolme
tallaista tutkimusperustaista ldhestymistapaa tai sovellusta: autenttinen oppimi-
nen (authentic learning), ongelmakeskeinen oppiminen (problem-based learning)
ja projektioppiminen (project-based learning), Niitd voidaan kutsua myos aktii-
visen oppimisen ldhestymistavoiksi.

Autenttisella oppimisella tarkoitetaan opetuksellista lihestymistapaa, jossa oppi-
laat ja opiskelijat tutkivat, keskustelevat ja rakentavat merkityksid kisitteille, jotka
liittyvit todellisen eldimin ongelmiin ja jotka ovat merkityksellisid heille (Maina
2004). Autenttinen oppiminen sisdltdd useita erilaisia opetustapoja ja pedagogisia
kiytinteitd, mutta lihestymistapana se perustuu konstruktivistiseen oppimiskasi-
tykseen painottaen oppijan aktiivista roolia ja aikaisempien tietojen ja kokemuk-
sien merkitystd sekd ongelmanratkaisua ja kriittistd ajattelua. Autenttisen oppi-
misen katsotaan lipdisevin kaikki oppiaineet, joten se ei ole oppiaine- tai tieteen-
alakohtaista oppimisen nikokulmasta. Lihtokohtana on, ettd autenttisen oppi-
misen lihestymistapaa sovellettaessa oppilaat ja opiskelijat ovat motivoituneem-
pia oppimaan uusia kisitteitd ja taitoja ja nidin he saavat paremmat valmiudet
jatko-opintoihin ja tyoelimidn. (Esim. Maina 2004, Rule 2006.)

Ongelmakeskeisessd oppimisessa oppimisen katsotaan olevan hyodyllisempai, jos
se keskittyy pelkistddn teoreettisen kisittelyn sijaan tosielimin ongelmien ratkai-
semiseen. Ongelmakeskeisessi oppimisessa opiskellaan ryhmissi, joiden tehti-
vind on selvittid ja hakea ratkaisua yleensd jo luotuun, usein opettajan tai koulut-
tajan valmiiksi muotoilemaan, kisitteellisesti haastavaan ongelmaan eri tydsken-
telyvaiheiden kautta. Tydvaiheet alkavat ongelmaan tutustumisesta, sen analy-
soinnista ja mddrittelystd sekd olemassa olevan tiedon ja tarvittavan lisitiedon
miirittelystd. Tdmin jilkeen seuraavat tiedon etsiminen, muiden ryhmien kon-
sultointi sekd ratkaisuvaihtoehtojen neuvottelu ja muotoilu. Kuten autenttisessa
oppimisessa niin my6s ongelmakeskeisessi oppimisessa, oppimisen on havaittu
olevan tehokkaampaa asian ymmartimisen, aikaisempien tietorakenteiden akti-
voimisen, itsesditelyn ja ongelmaratkaisutaitojen kannalta. Silld on todettu olevan

positiivinen vaikutus myos oppimisen suunnitteluun ja asenteisiin. (Barrows
1996, Hmelo-Silver 2004, Blackbourn ym. 2011.)

Projektioppiminen perustuu konstruktivistisiin havaintoihin siitd, ettd oppijat
saavuttavat syvemmin ymmirtimisen, kun he aktiivisesti itse konstruoivat mer-
kityksid kokemuksiensa pohjalta ja ovat vuorovaikutuksessa ympérdivin maail-
man kanssa passiivisen opettajajohtoisen ja oppikirjakeskeisen toiminnan sijaan

10



Mirja Tarnanen & Emma Kostiainen

(Krajcik ym. 2002). Projektioppimisessa on keskeistd kysymysten tekeminen, hy-
poteesien esittdminen, selittiminen, pohtiminen, muiden ideoiden haastaminen
ja uusien ideoiden kokeileminen. Eridnlaisena projektioppimisen mallina voidaan
pitdd seuraavia vaiheita: 1) ratkaistavan kysymyksen tai ongelman médrittelemi-
nen, 2) kohteena olevan kysymyksen tai ongelman tutkiminen, 3) ratkaisun 16y-
timinen yhteistoiminnallisesti tyoskennellen ja teknologiaa hyddyntien ja 4)
konkreettisten ratkaisujen jakaminen erilaisina artefakteina, jotka heijastelevat
ryhmin oppimista. (Krajcik & Blumenfeld 2006, Krajcik ym. 2002.)

Yhteisti ndille lihestymistavoille on, ettd ne eivit ole oppiaine- tai tieteenalakoh-
taisia. Sovelluksia onkin kéytetty ja tutkittu eri oppiaineissa ja tieteenaloilla, esi-
merkiksi lddke-, kauppa- ja kasvatustieteissi korkeakouluissa ja eri oppiaineissa
perusopetuksessa (esim. Barrows 1996, Blackbourn ym. 2011). Lihtokohtiensa
puolesta ne vastaavat sithen haasteeseen, misti sisdltoldhtoisti ja opettajajohtoista
opetusta arviointikdytidnteineen on kritisoitu vuosia (ks. myds Lam ym. 2013).
Toisaalta myds nditd sovelluksia on kritisoitu. Projekti- ja ongelmaldhtoisessi op-
pimisessa oppijoiden kokemukset ovat keskeisid, joten kriittisten huomioiden
mukaan oppilaat eivit voi vihdisten kokemustensa vuoksi tietdd, mitd heidin tu-
lisi oppia. Huolta on aiheuttanut my®és se, ettd timin tyyppisid sovelluksia kay-
tettdessd opetuksen sisdllot tulevat uudelleen punnittavaksi. On usein mahdotonta
sisillyttdd opetukseen niin paljon sisiltojd kuin perinteisessi lineaarisessa ja sisil-
toldhtoisessd opetuksessa (ks. my6s Ellis 2014). Toisaalta niin viltetddn lipikiy-
misen pedagogiikkaa ja pintatason oppimista, kuten oppimisen rajoittumista
muistitiedon opettelemiseen ja toistamiseen (ks. myos Lonka 2015). Jos opetta-
jalla ei ole aikaisempaa kokemusta ohjaajana toimimisesta esimerkiksi ongelma-
lihtoisessd oppimisessa, voi myds roolin muutos tuntua haastavalta (Lam ym.
2013).

Koulutuspoliittisesti on mielenkiintoista, miten opetussuunnitelmat, oppimateri-
aalit ja koulun toimintakulttuurit tukevat vaihtoehtoisia lihestymistapoja oppimi-
seen. Vaikka monissa kouluissa tehdédin projekteja ja opitaan my6s tiimeissé, ylei-
sesti ottaen pedagoginen toimintakulttuuri lienee muuttunut yllittivin vahin sii-
hen nihden, ettd tiedon miird oppimisesta ja tietoisuus koulutusinstituutioiden
toimintakulttuureista on tutkimusten my6td kasvanut merkittivisti. My6s ope-
tussuunnitelmat ovat perustuneet sosiokonstruktivistiseen oppimiskisitykseen jo
pitkddn. (Esim. Pohjola 2011, Lonka 2015.)

Nykyisten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ilmestyessi viitattiin
julkisessa keskustelussa ilmiclihtoéisyyteen, vaikka perusteissa puhutaan monialai-
sista oppimiskokonaisuuksista (OPH 2014, 31). Esimerkiksi vuonna 2015 koti-
mainen media uutisoi: "Koulussa ei kohta opiskella oppiaineita vaan ilmi6itd”
(Ranta 2015, IS 25.3.2015). The Washington Post (26.3.2015) puolestaan otsi-
koi ”No, Finland isn’t ditching traditional school subjects” ja esitteli
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ilmioldhtoisen opetussuunnitelman (phenomenon-based curriculum) tulemista
suomalaiseen perusopetukseen (Straus 2015). Perusopetuksen opetussuunnitel-
masta (OPH 2014) kuitenkin 16ytyvit edelleen kaikki perinteiset oppiaineet op-
piainekohtaisesti kuvattuna. Sen sijaan monialaisten opintojen kokonaisuudet
ovat ldhimpéna ilmioldhtoistd oppimista (OPH 2014, 31). Ajankohtaisessa kes-
kustelussa on my6s kannettu huolta esimerkiksi siité, ettd ilmicldhtéinen oppimi-
nen lijallisessa oppilaskeskeisyydessidn ja itseohjautuvuudessaan jattdd oppilaat
heitteille ja suosii koulutettujen vanhempien lapsien hyétymisti menetelmasti
(ks. esim. Lehto 2019, HS 2.10.2019). Niin ikdin perusopetuksen opetussuunni-
telmasta (OPH 2014) kily selkedsti ilmi, ettd oppimaan oppimisen taidot, kuten
itseohjautuvuus, ovat tavoitteita, joihin oppilasta ohjataan ja jotka vaativat sinni-
kistd harjoittelua. Mutta mitd ilmiolihtoisyydelld oikeastaan tarkoitetaan? Mitd
uutta se tuo verrattuna projektioppimiseen tai ongelmaldhtoiseen oppimiseen?
Onko se uhka oppiaineldhtoisyydelle? Tarkastelemme seuraavassa ilmiolahtoistd
oppimista ja kuvaamme sitd oppimisen lihestymistapana.

lImidldhtoinen oppiminen - oppiaineiden ja tieteenalojen luonteva
integrointi

"Mikiin ilmi6 ei ole ilmi6 ennen kuin se on havaittu ilmis.” (John

Wheeler)

Ilmiolihtdisessd oppimisessa on keskeistd oppijan oma oivallus ja kyky havaita
ilmioitd. Keskeistd onkin prosessi, jossa ihminen ottaa tietoa vastaan aistiensa
avulla ja kisittelee sitd valikoiden ja tulkiten kokemustensa, aikaisempien tieto-
jensa ja omien tavoitteidensa pohjalta (Kauppila 2007, 37; ks. my6s Lam ym.
2013). Ollakseen olemassa ilmi6n olisi siis oppimisen nikokulmasta oltava ha-
vaittavissa. Olemukseltaan, luonteeltaan ja piirteiltddn ilmi6 voi olla moninainen,
silld laajasti ymmirtéen se voi olla kulttuurinen, matemaattinen tai fyysinen tai se
voi olla tapahtuma tai sarja tapahtumia. Oppimisen kannalta ilmi6 on optimaali-
nen, kun se on riittdvin monipuolinen opittavien asioiden ja oppimisen tavoittei-
den niakokulmasta ja sitd voi tarkastella eri tieteenaloja tai oppiaineita hyddyntien
(Lonka ym. 2015).

Ilmiolihtdisessd oppimisessa ilmio on jotakin, miké on koettua tai jotakin, miki
ndyttdytyy tai realisoituu ihmisten kokemuksissa. Lahtokohtana on, ettd eletyt
kokemukset ovat tirkedmpid kuin kisitteellinen ymmirryksemme ja suhteemme
ilmiodn on ennemminkin kokemuksellinen kuin élyllinen/rationaalinen (Jster-
gaard ym. 2010, 28). Ilmioldhtoisessd oppimisessa on kyse ilmion opiskelusta sen
aidossa kontekstissa omien kokemusten sekd eri tieteenalojen ja kisitteiden avulla.
Se siis yhdistdd mielekkidlld tavalla kokemuksellisuuden ja kisitteellisyyden (ks.
kuvio 1).
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A

Kuvio 1. IImién kytkeytyminen kokemuksellisuuteen ja kisitteellisyyteen.

Tieteenalakohtaisen lihestymistavan tai oppiainerajojen ylittiminen on ilmidlih-
toisessd oppimisessa keskeistd, koska ilmi6t ovat usein luonteeltaan monimutkai-
sia ja monialaisia. Niiden ymmirtiminen ja niihin liittyvien ongelmien ratkaise-
minen on haastavaa tai jopa mahdotonta vain yhden oppiaineen tai tieteenalan
nakokulmasta. Ilmiéldhtoisyys kutsuukin luokseen monitieteisyyden ja autentti-
suuden lisiksi yhdessi toimimista, jota voidaan kutsua tiimityoksi tai kisiteelli-
semmin yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi tai verkostoilykkyydeksi (Lam ym.
2013, Lonka ym. 2015). Yhteistyd mahdollistaa oman osaamisen jakamisen
mutta my9s sen rakentamisen tavalla, joka ei olisi mahdollista yksilotyoskentelyn
kautta.

Yhteistoiminnallinen tai yhteisollinen oppiminen viittaa oppimisen sosiaaliseen
luonteeseen ja siihen, ettd uusia asioita opitaan vuorovaikutuksessa (Dillenbourg
1999, Lantolf & Thorne 2006). Yhteistoiminnallisen oppimisen juuret ovat
Vygotskyn (1982) sosiokulttuurisessa teoriassa, joka korostaa kognitiivisen toi-
minnan sosiaalista luonnetta sekd artefaktien ja tyokalujen roolia ihmisen toimin-
nan kehittymisessi. Kieli on yksi keskeisistd symbolisista artefakteista, samoin
materiaalit ja mediat. Sosiaalisen luonteen lisiksi oppimista luonnehtii lihikehi-
tyksen vyohyke, jossa taitavampi tai ekspertti auttaa vihemmin taitavaa tai novii-
sia sellaiselle kehityksen tasolle, johon hin ei yksin yltdisi. (Dillenbourg 1999,
Vygotsky 1982.)

Ilmislihtdisessd oppimisessa yhteistoiminnallinen oppiminen merkitsee sitd, etti
ryhmi tydskentelee yhteistd tavoitetta kohti ja ettd tyoskentelyyn kuuluu periaat-
teita ja tyGtapoja, jotka auttavat opiskelijoita toimimaan yhdessi tavoitteellisesti
ja tehokkaammin (Jacobs, Power & Loh 2002). Ilmi6n airelld tyoskentely edel-
lyttdd yhteisollistd ongelmanratkaisua, joka ymmairretddn monimutkaisena seki
kognitiivista ettd sosiaalista osaamista vaativana taitona. Siind yhdistyvdt monen-
laiset harjoiteltavat taidot, kuten osallistuminen, nikékulman ottaminen, tehti-
vin sidtely, sosiaalinen sddtely sekd tiedon rakentaminen mutta mys usein kriit-
tinen ajattelu ja paitdksen tekeminen yhteistyond (Hesse, Care, Buder, Sassen-
berg & Griffin 2015). Ryhmin tyoskentelyssd on pohjimmiltaan kyse taitojen

13



IImislihtéinen oppiminen

yhdistelmistd, johon yksilét luottavat silloin, kun kukaan ei pysty yksin ratkaise-
maan ongelmaa. Tiimityon onnistumisen kannalta on keskeisté se, kuinka ryh-
missi vallitseva osaaminen ja erilaiset taidot kyetddn yhdistimdin ilmion ymmir-
timiseksi ja sithen liittyviin ongelmiin tai kysymyksiin vastaamiseksi.
Ilmislihtdisen oppimisen yhteydessi tiimitydhon viitatessa kiytetddn myos ver-
kostodlykkyyden kisitettd, jolla viitataan kykyyn yhdistdd eri ihmisten asiantunti-
juutta sekd tiedon ldhteitd ja vilineitd (Lonka ym. 2015). Ilmioldhtoisessd oppi-
misessa olisikin luontevaa hakeutua materiaalisten tietoldhteiden lisaksi sosiaalis-
ten tietoldhteiden luokse eli hyédyntdd ilmién ymmairtimisen kannalta relevant-
tien asiantuntijoiden osaamista.

Aikaisemmin esitellyt autenttisen, ongelmaldhtoisen ja projektioppimisen lihes-
tymistavat, korostavat oppimisprosessin alkuvaiheessa oman kokemuksen ja ai-
kaisemman tiedon merkitystd (esim. Pedaste ym. 2015). Myos ilmiolahtoisessd
oppimisessa omat kokemukset ilmidsti ovat keskeisid, ja ryhmaldisten pitdisikin
tulla tietoiseksi omista arkikisityksistddn, koska oppimisessa on kyse niiden
muokkaamisesta kohti tieteellisempidd ja kokonaisvaltaisempaa maailmankuvaa
(Lonka ym. 2015, ks. myos esim. Lam ym. 2013). Siind missd arkiajattelua luon-
nehtivat lyhytjinteisyys, liiallinen yleistiminen ja asioiden tarkastelu irrallaan yh-
teyksistddn, ilmioldhtoisesti opiskeltaessa pyritddn kriittiseen keskusteluun, epii-
lyyn, tietoiseen selektiivisyyteen ja perustelemiseen arvailemisen sijaan (Uusitalo
2001). Koska ilmi6ldhtoisyydessd ilmiotéd lihestytddn useamman oppiaineen tai
tieteenalan nakokulmasta, hyviksytiin se tosiasia, ettd ilmiélle 16ytyy useita mah-
dollisia selityksid tai tulkintoja — itse asiassa juuri tdstd moninaisuudesta ollaan
kiinnostuneita ja niiden kautta rakennetaan ymmirrystd ilmiostd holistisesti.
Tissi kokonaisvaltaisen ymmairryksen rakentamisessa ilmidstéd opettajan rooli oh-
jaajana on erittdin tirked. Opettaja ohjaa asettamaan kysymyksid, tutkimaan, et-
simdin tietoa, reflektoimaan, jisentdméin eri nikokulmista rakentunutta tietoa ja
ymmirrysti. Olennaista on, ettd oppijaa tuetaan tarkoituksenmukaisesti eri oppi-
misen vaiheissa ja opetusmenetelmit tukevat sekd yhdessi oppimista ettd tiedon
rakentumista (esim. Alfieri ym. 2011, Furtak ym. 2012).

lImidldhtoinen opiskelu - tavoitteet, tyotavat ja arviointi

Ilmiolihtdistd oppimista, kuten mitd tahansa oppimista, suunniteltaessa on otet-
tava huomioon, miten oppimisen tavoitteet laaditaan, millainen oppimisympa-
rist6 luodaan, mikd opettajan rooli on, millaisin tydtavoin opiskellaan ja miten
oppimista arvioidaan (ks. kuvio 2). Oppimistavoitteet ovat osaamisperustaisia ja
niissd kuten my9s arviointikdytinteissi otetaan huomioon ajattelun ja tiedon pro-
sessointitaitojen syveneminen seki vuorovaikutus- ja tiimityotaidot. Tavoitteiden
laadinnassa mutta etenkin arviointitavoissa ja arviointikriteereiden laadinnassa
vastuun jakaminen opettajan ja oppijoiden vililld on keskeistd.
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Oppimisen kohteena oleva ilmié voi olla oppijoiden itsensd valitsema mutta se voi
olla my6s opettajan tarjoama tai se voi nousta opetussuunnitelmasta. Ilmiot voivat
olla myés erilaajuisia, kunhan niihin 16ytyy havaittava tai tunnistettava, usein
omakohtainen ja kokemuksellinen, nikékulma ja niitd voi ldhestyi erilaisista tie-
donalojen ndkokulmista. Ilmiotd voidaan ldhestyd eri tyStavoin, mutta niitd on
luontevaa lihestyd tutkivan oppimisen menetelmin. Tutkivassa oppimisessa on
kyse yhteisollisestd tiedonluomisen prosessista, joka mukailee tutkimuksen teke-
misen vaiheita ja jossa keskeistd on ongelmanratkaisutaitojen kehittdminen yhtei-
sollisesti (ks. esim. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001, Pedaste ym. 2015,
Pedaste & Sarapuu 2006).

Aloitusvaiheessa omakohtaisuutta ja omien havaintojen tekemistd painotetaan,
koska se on tirkedd oppimisprosessiin sitoutumisen kannalta. Orientaatiovaiheen
lisiksi olennaista tutkivassa oppimisessa ovat kisitteellistimisen, ilmié6n soveltu-
van tutkimisen, piitelmien tekemisen ja niistd viestimisen vaiheet sekd oppimisen
jatkuva arviointi (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001, Pedaste ym. 2015).
Nimai vaiheet eivit kuitenkaan ole vilttdmattd perdkkiisid, vaan ne voivat limittyd
toisiinsa ja toistua syklisesti (Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo &
Lonka 2005). Opettajan tehtivind on toimia oppimisprosessin ohjaajana, joka
auttaa organisoimaan ja vaiheistamaan ty6td, haastaa havainnoillaan ja kysymyk-
sillddn syventimiin tutkivaa otetta sekd tarjoaa tukea yhteistyén onnistumiseksi
(Drake & Burns 2004, Hakkarainen ym. 2005).

Osaamisperustaiset
tavoitteet

Oppimisprosessin
arviointi ja jaettu
arviointivastuu

Hybridit
oppimisymparistot

Opettaja Tiimityo ja
oppimisprosessin ongelmanratkaisua
[IEEIE] aktivoivat tyotavat

Kuvio 2. IImislihtoisen oppimisen rakennusaineita.

Ilmiolihtdistd oppimista suunniteltaessa on hyvé kiinnittdd huomiota myds sii-
hen, mitd oppimisympiristolld ymmarretddn. Oppimisympiristot viittaavat eri-
laisiin fyysisiin tiloihin, konteksteihin ja kulttuureihin, joissa opitaan. Oppimis-
ympirist6jd luonnehtii my6s limittdisyys, silli oppimista tapahtuu niin koulun
kaltaisissa formaaleissa kuin erilaisissa informaaleissa, muun muassa vapaa-ajan

15



IImislihtéinen oppiminen

ympiristoissi. Ilmicldhtoisessd oppimisessa oppimisympiristolle on tyypillisti se,
ettd siind tydskennellddn yhdessi osaamisperustaisten oppimistavoitteiden mu-
kaisesti ja ongelmanratkaisukeskeisesti (esim. Hikkinen 2015). Kun oppimisym-
piristé on oppijaldhtdinen, se pyrkii vahvistamaan omaan oppimiseen liittyvid
toimijuutta (agency) eli ennakkosuunnittelun, itsesidtelyn, itsereflektion taitoja ja
uskoa omaan pystyvyyteen (Bandura 2006, Lam ym. 2013). Niin ollen oppimis-
ympiristot voidaan nihdi kulloinkin ainutkertaisina ja muuttuvina, koska niiden
rakentumiseen vaikuttavat my6s oppijat odotuksineen, kisityksineen ja muine
taustoineen. Kiinnostavaa onkin, miten erilaiset oppimisympiristot tukevat ja
mahdollistavat oppimista ja miten oppimisprosessien ohjaamisella ja tarkoituk-
senmukaisella materiaalien valinnalla ja teknologian soveltamisella voidaan vai-
kuttaa oppimiseen.

Kun oppimisen tapa ja oppimisympiristdt muuttuvat, muuttuvat myds arviointi-
kiytinteet. Toisin sanoen laadukas arviointi kytkeytyy samoihin liht6kohtiin,
joille opetus ja oppiminen rakentuvat eiki se ole pedagogisista kiytinteistd irral-
laan tehtdvi tai kehitettdvé asia. Arvioinnin rooli siind, millaiseksi oppimisympi-
risté ja ylipddtddn ymmirrys oppimisesta rakentuu, on merkittivd. Arvioinnin
muuttaminen edellyttdikin sen pohtimista, miké ohjaa arviointikiytinteitd (Ful-
ler & Skidmore 2014). Millaisia arvostuksia, uskomuksia ja kisityksid meilld on
arvioinnin tavoitteista ja tehtdvisti? Jos oppimisessa on keskeisti yksilotyoskente-
lyn lisiksi ryhmityoskentely sekd ajattelun taitojen ja itsesddtelyyn liittyvien tai-
tojen kehittyminen, perinteiseen muistamiseen ja tietimiseen perustuvat arvioin-
tikdytinteet eivit tue téllaista oppimista (esim. Boud 2010). Sen sijaan, ettd arvi-
ointi kohdistuu 1dhinnd nimedmiseen, luokittelemiseen ja kuvaamiseen, se antaa
tietoa siitd, miten esimerkiksi perustelemisen, analysoinnin, soveltamisen ja arvi-
oimisen taidot ovat kehittyneet.

Formatiivinen oppimisprosessin aikainen arviointi ja arviointivastuun jakaminen
ovat ilmi6ldhtoisessi oppimisen arvioinnissa keskeisid. Itsearviointi integroituu
tietojen ja taitojen oppimiseen kiinteésti, koska tavoitteiden asettelu ja oman op-
pimisen reflektointi ovat tirkeitd tekijoitd itsesddtelytaitojen oppimisessa (Schunk
2008). Lisaksi oppimistilanteissa, joissa uutta tietoa rakennetaan ja omaksutaan
yhteisollisesti tiimityoskentelemalld ja joissa oppimisen tavoitteet voidaan saavut-
taa eri tavoin, itse- ja vertaisarviointi ovat mielekkiitd arviointitapoja (Shepherd
2000).

Arviointivastuun jakamisen, itse- ja vertaisarvioinnin, on osoitettu lisidvin myds
toimijuutta ja tekijyyttd omaan oppimiseen, mikd nikyy muun muassa vastuun
ottamisena omasta oppimisesta (esim. Sebba ym. 2008). Tiimityoén merkitys op-
pimisessa ohjaa puolestaan kysymdin sitd, miten arviointi ohjaa ryhmildisid ref-
lektoimaan toimintaa ryhmissd sekd kunkin ryhmildisen omaa panosta ryhmi-
prosessissa ja tavoitteiden saavuttamisessa (Crisp 2012). Sekd opettaja-, itse- ettd
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vertaisarviointiin tarvitaan arviointikriteerit, joihin valitaan tietoisesti osaamispe-
rustaisiin tavoitteisiin kiinnittyvit arvioinnin kohteet ja ne kuvataan eritasoiseksi
osaamiseksi. Kriteerit voivat olla opettajan tai oppijoiden laatimia tai yhteistyossi
laadittuja. Koska kriteereihin kielennetiin se, mitd arvioinnissa pidetddn tirkednd
ja miti silld tavoitellaan, ne antavat yhteisen kisitteiston keskustella ja neuvotella
arvioinnin periaatteista ja my9s sen kehittimisestd. Tallainen arviointi kehittdd
my06s ymmirrystd siitd, mitd ja miten on tarkoitus oppia.

Kaiken kaikkiaan ilmi6ldhtoisessi oppimisessa on paljon tuttuja elementteji
muista oppimisen ldhestymistavoista. Se ohjaa kuitenkin jo nimensi mukaisesti
tarkastelemaan ympér6ivin maailman ilmiditd sellaisina kuin me ne havait-
semme. Mutta se ei riitd, koska ilmi6t ovat usein niin kompleksisia, ettd ilmiciden
ymmirtiminen edellyttid niiden tutkimista syvemmin aktivoiden muun muassa
ongelmanratkaisutaitoja. Ja koska ne ovat monimutkaisia, tarvitsemme monind-
kékulmaisuutta, eri oppiaineiden ja tiedonalojen ndkokulmia seki erilaista osaa-
mista, jonka tuo yhteen tiimityd ja sosiaalinen tiedonrakentaminen. Kokemuk-
semme mukaan nidenndisesti taustoiltaan homogeenisessikin ryhmissi kuulee
usein ongelmaa ratkaistaessa toteamuksen “en olisi ikind pystynyt ratkaisemaan
titd yksin”.
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