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KUINKA OPETTAA TUTKIEN?
TUTKIMUKSEEN PERUSTUVAN OPETUKSEN

JA OPPIMISEN MAARITYS

Ny

"Yliopisto-opetus ja tutkimus ovat niin monimuotoisia, etta

opetuksen ja tutkimuksen palauttaminen yhteen ainoaan niiden

yhteenliittymisen mahdollisuuteen ei ole mielekas tavoite”, kirjoittaa

Juha Himanka. Pohdintansa eri vaiheiden kautta kirjoittaja paatyy

maarittamaan tutkimukseen perustuvaa opetusta ja oppimista opittavan

todellistumisesta kasin.

YLIOPISTOJEN PIIRISSA on viime aikoina heritty
miettimaan, mitd tarkoitamme opetuksen tutkimus-
lihtoisyydella. Esimerkiksi Helsingin yliopiston ope-
tuksen ja opintojen toimenpideohjelma 2010-2012
asettaa seuraavan tehtivin: “Tiedekunnat maarit-
televit, mitd tutkimukseen perustuva opetus ja op-
piminen tarkoittavat tiedekunnan koulutuksessa ja
laativat tihdn perustuen toimeenpanosuunnitelman,
miten tutkimukseen perustuvaa opetusta ja oppimis-
ta entisestidn vahvistetaan.” (toimenpide 1) Kuinka
tallainen madritys tulisi tehda?

Pinta- ja syvdsuuntautunut asenne ovat yliopisto-
pedagogiikan keskeinen kisitepari. Edeltavilla tar-
koitetaan asennetta, jossa opinnot pyritdan suoritta-
maan lahinnd muistaen tarvittavat asiat niin pitkaan
kuin suorituksen kannalta on tarpeen. Martonin
ja Siljon lihtokohtaisessa tutkimuksessa tallaisen
asenteen omaava opiskelija kuvaa asennoitumistaan
seuraavasti: “Niin, keskityn vain yritykseen muis-
taa niin paljon kuin mahdollista.” (Marton & Siljo
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1976) Syvisuuntautunut opiskelija puolestaan pyrkii
selvittimadn sitd, mistd asiassa on kyse. Tatd opiske-
lijat puolestaan kuvasivat esimerkiksi seuraavasti: “..
yritdn 16ytaa ... tieddthin, periaatteelliset ajatukset”
(Marton ym. 1976).

Yliopistopedagogiikan parissa toistuu tihedan
myos kisite ‘reflektio’. Voimme téssd jasentdd sen
tarkoittavan suorittajan kidntymisti katsomaan sitd,
kuinka hin on onnistumassa suhteessa padmaariinsa.
Esimerkiksi yliopistopedagogisen kurssin vetija ref-
lektoi opettaessaan, kun hin pysihtyy miettimiin,
opettaako hin syvi- ja pintasuuntautuneisuuden
vilistd eroa suuntautuen itse pinnallisesti vai syvalli-
sesti. Varsinkin yliopistopedagogisten kurssien tultua
enemman pakollisiksi ympiri maailmaa kurssien on-
gelmaksi onkin muodostunut kurssien vetaminen sy-
vasuuntautuneesti. Usein osallistujat haluavat hoitaa
kurssin alta pois omaksuen nopeasti keskeisimman
tiedon ja saadakseen pitevditymiseen tarvittavan
suorituksen sen sijaan, ettd pysihdyttiisiin syvisuun-



tautuneesti miettimain, mista yliopistopedagogiikas-
sa on kyse. Entipd tutkimuslihtoisen opetuksen mai-
rittiminen? Millaisen tilanteen sen reflektoiminen
avaa? Kuinkas toimimme itse kun mairitimme tut-
kimuslahtoisyyttd? Olisiko itse médaritys hyva tehdi
tutkimuslihtoisesti?

Voimme jisentid alustavasti, ettd tutkimuslihtoi-
nen opetus pyrkii asettamaan puitteet syvasuuntau-
tuneelle opiskelulle. Reflektiosta tahan tilanteeseen
taas seuraa, ettd maarittaessamme opetuksen tutki-
muslihtoisyytta meidin tulisi pyrkid tekemédin tama
syvasuuntautuneella asenteella. Meidin tulisi sis ta-
voitella tutkimuslihtoisen opetuksen lihtokohtaisia
ideoita ja pyrkid ajattelemaan, mist siind on kyse.
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Opetuksen ja oppimisen tutkimuslihtoisyyttd voi
lihted jasentdimdin organisaatiosta kisin. Korkeinta
opetusta ja tutkimusta on tehty sekd samassa orga-
nisaatiossa ettd erikseen, yliopisto tai korkeakoulu ja
tutkimuslaitokset ovat olleet seka erillisid ettd yhdis-
tettyjd. Ensimmaisen kerran tutkimuksen ja opetuk-
sen voi nihda yhdistetyn Aristoteleen Lykeionissa.
Erinomaisessa yliopistojen historiassaan Olaf Peder-
sen kirjoittaa Lykeionista: *

Taalla opetuksen ja tutkimuksen vilille perustettu
liitto todisti heti tehokkuutensa ja toimi pian mal-
lina samanlaisille yrityksille muualla.” (Pedersen

1997, 14).

Aristoteleen oman oppilaan, Aleksanterin paadyttyd
maailmanvaltiaaksi Lykeionilla oli ainakin jonkin ai-
kaa hyvit resurssit toteuttaa laajaa tutkimusohjelmaa.
Tutkimus oli ensimmaisti kertaa itsensi oikeuttavaa
toimintaa oppilaitoksessa (Pedersen 1997, 13). Aris-
toteleelta ei tiettidvisti ole sailynyt julkaisuja ja meille
periytyneiden tekstien onkin arveltu olevan opetuk-
sen toimineita luentomuistiinpanoja (Himanka, Ne-
vanlinna, Salmenkivi & Salmenkivi 2008).
Aristoteleen “luentomuistiinpanoilla” on ollut
suuri vaikutus yliopisto-opetukseen. John Henry
Newmanin teoksessaan The Idea of University esitta-
md nikemys, ettd kuulumme Aristoteleen koulukun-
taan riippumatta siiti haluammeko tita, ei ehkd ole
niin mahdoton nikemys kuin miltd se alkuun saattaa
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vaikuttaa (Newman 1852, 109-110.) Yliopistojen
rakentuessa keskiajalla yliopistoissa opetus perustui
suurelta osin Aristoteleen tuotantoon. Esimerkiksi
Pariisin yliopistossa 1255 hyviksytty licentia docendiin
luettavien kirjojen listan 25 teoksesta 19 oli Aristo-
teleen tuotantoa (Pedersen 1997,278). Emme to-
sin yleensd yhdistd vaikkapa nikemystd, ettd syiden
tietiminen merkitsee asian tietimisti paremmin,
Aristoteleen tuhansien vuosien takaisiin avauksiin
(Aristoteles 1990, 981b; Himanka 2007). Aristo-
teleen nikemyksilla on kuitenkin ollut suurempi ja
syvempi vaikutuksensa yliopiston muotoutumiseen
kuin yleensd haluamme tunnustaa.

Antiikin Ateenassa tutkimusyliopisto syntyi eri-
tyisessd historiallisessa tilanteessa. Aiemmin korkein
opetus oltiin voitu suunnata seuraavalla vallanperi-
jalle, mutta Ateenan demokratiassa arpa saattoi antaa
hallintovaltaa kenelle tahansa kansalaisista. Oli hyva
syy laajentaa korkeimman opetuksen piirid. Lisiksi
pythagoralaisuuden piirissa oli syntynyt kasitys, ettd
totuus asiasta voikin 16ytyd sen ilmiasun takaa, esi-
merkiksi luvut tai geometria voivat paljastaa asioiden
syvemmin luonteen. Tarve kouluttaa korkeimmalle
tasolla [aajemmin ja teoreettinen jisentiminen ava-
sivat tilan yliopistojen synnylle (Pedersen 1997,
1-28). Jatkamme tissi kuitenkin toiseen historial-
lisesti otolliseen tilanteeseen, jossa yliopisto-opetus
uudistui lihtien tillikin kertaa filosofisista taustois-
ta. Palaamme vield myéhemmin aivan ensimmaisiin
yliopistoihin.

Ranskan vallankumous ja Napoleonin sodat
johtivat Euroopan yliopistot kriisiin. Vuonna 1789
Euroopassa oli 143 yliopistoa, mutta vuonna 1815
jiljelld oli endd 83 (Riiegg 2004, 3). Napoleonin ai-
kana Ranskaan oli rakennettu oma kurin ja erikois-
tumisen varaan rakentuva yliopistomalli (Riegg
2004, 4-5). Tissi tilanteessa Preussissa oli tarvetta
uudelle yliopistolle. Sisaasiainministerion kasvatuk-
sesta vastaavan osaston johdossa oli 1809 Wilhelm
von Humboldt, joka onnistui nopealla aikataululla
— hin erosi tehtavistiin oltuaan siind vain runsaan
vuoden — saamaan aikaan uuden, tutkimuslihtdisen
yliopiston Berliiniin (Gerbod, 2004, 88). Humbold-
tin mallin taustalla oli Immanuel Kantista alkanut
saksalaiseksi idealismiksi kutsuttu filosofinen suun-
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taus, johon tukeutuen saksalaisesta nikemyksesta tuli
pitkalti ranskalaisen mallin vastakohta (Charle 2004,
47). Kurin sijaan korostettiin vapautta ja erikoistumi-
sen sijaan filosofiaa sekd kokonaisuutta.

Kirjoituksessaan “Berliinin ylempien tieteellis-
ten laitosten sisdisestd ja ulkoisesta organisaatiosta”
(1990 [1809/10]), Humboldt luonnostelee yliopis-
toa seuraavasti:

“Ylemmille tietecllisille laitoksilla on edelleen omi-
naista, ettd ne kdsittelevit tiedettd aina osittain vield
ratkaisemattomana ongelmana ja harjoittavat siten
jatkuvaa tutkimusta, kun taas koulussa askarrel-
laan ainoastaan valmiiden ja ratkaistujen tietojen

kanssa ja opetetaan vain niitd.” (58)

Humboldtin onnistuminen uudenlaisen yliopiston
perustamisessa niin lyhyessd ajassa on paljolti sen
ansiota, ettd hin sai Friedrich Schleiermacherin kes-
keiseen asemaan uuden yliopiston johdossa. Teok-
sessaan Gelegentliche Gedanken iiber Universititen in
deutschem Sinn (1808) Schleiermacher nikee luen-
nointitaidolla olevan kaksi elementtii. Ensimmaisen
— johon palaamme mySdhemmin — hin nimeédi dia-
lektiseksi. Jalkimmiistd, jota Schleiermacher kutsuu
tuottavaksi, hin kuvaa seuraavasti:

‘Opettajan on tuotettava kaikki mita han esittid
kuulijoilleen. Hin ei saa vain kertoa mitd tietid,
vaan hin tuottaa uudelleen hinen oma tiedon saa-
vuttamisensa, itse tuon teon. Kuulijoiden ei pida
vain kerdtd tietoa vaan nostaa esiin jérjen toiminta
sekd tarkastella tietoa vilittomdsta tdssi tarkaste-
lussa sen uudelleen tuottaen.” (Schleiermacher

62-63; ks. Ritegg 21.)

Schleiermacher oli siis tirkeissi asemassa Berliinin
uuden yliopiston alkuun saattamisessa, mutta ehka
suurempi vaikutus Humboldtin ajatusten muodostu-
miseen oli F. W. J. Schellingin luennoilla akateemis-
ten opintojen menetelmistd vuodelta 1803 (Schel-
ling 1859). Schellingin luentojen voi nihdi enna-
koivan asetelmaa pinta- ja syvisuuntautuneisuuden
vililla. Kun siirrymme yliopistoon, jitimme taakse
muistiin rakentuvan oppimisen ja siirrymme ajat-
telemaan asioita. Esimerkiksi klassisissa kielissi kie-
lioppi ja sanasto on opittu jo ennen yliopisto—opin—

toja, joissa sitten syvennytddn antiikin kulttuureihin
(Schelling 1859, 245-247). Imeisesti nikemys, etti
opiskelijalle ei tule tarjota valmista tietoa, levisi sak-
salaisessa kulttuurissa laajalti. Esimerkiksi Robert
Musilin romaanissa Mies vailla ominaisuuksia, joka
sijoittuu aikaan ennen ensimmiisti maailmansotaa,
“muuan professori” kertoo, ettd nykyaikaisen kasva-
tustieteenkin mukaan “oppilaan tulee tydskennelld
yhdessi opettajan kanssa eiki saada valmiita tulok-
sia eteensi.” (2006,228)

Muutamaa vuosikymmentid myShemmin saksa-
laisen idealismin ajatukset vaikuttivat voimakkaasti
myos Ranskassa erityisesti Victor Cousinin ansiosta
(Goldstein 1994; 2005; Derrida 2002 ). Cousin ko-
rosti vahvasti korkeamman opetuksen yhteyttd opis-
kelijan itsen rakentumiseen. Suomessa korkeimman
opetuksen rakentumista opiskelijan itsendiseen toi-
mintaan korosti puolestaan J. V. Snellman. Snellman
painotti voimakkaasti my6s tutkimuksen ja opetuk-
sen yhteyttd. Hinen mukaansa yliopiston opettajan
"pitéié aina luennoissaan osoittaa, etti hinen tietonsa
ovat hinen omaa tutkimustaan ja hinen ei pidd aino-
astaan esitelld tuloksia vaan mahdollisimman paljon
johdattaa kuulijaa tielld, jota hin itse on kulkenut™.
(Snellman 2000 [ 1840], 466; Himanka 2012).

Saksalaisessa mallissa korostuvat tutkimuksen ja
opetuksen yhteys sekd oppimisen vapaus. Vapaudes-
ta taas seuraa vastuu omista opinnoista ja epéhierark—
kinen yhteisd (ks. Rilegg 2004, 22). 1800-luvulla
saksalainen malli oli melkoinen menestyskertomus,
mutta voi silti olla, ettd lopulta saksalaisen idealismin
ja Humboldtin nikemyksen toteuttaminen onnistui
paremmin parhaissa angloamerikkalaisissa yliopis-
toissa. Niissd malli oli omaksuttu 1800-luvun lop-
puun mennessi (Riiegg 2004). Walter Riiegg viittid
jopa seuraavaa:

“Tosiasiassa Manner-Euroopan kasvatusjarjestel-
ma ei ole koskaan onnistunut yhdistamddn perus-
tutkinto-opiskelijoiden yleistd kasvatusta ja tieteel-
lista opetusta a la Humboldt kuten parhaissa ang-
lo-amerikkalaisissa yliopistoissa tehddn.” (Rilegg
2004, 12; ks. Nussbaum 2010).

Harvardista valmistunut Jerome Bruner kirjasi
oman versionsa saksalaisesta mallista seuraavasti:



Opiskelijan ohjaaminen yliopistossa

“ei tarkoita, ettd hinet saadaan hyviksymddn ndmd
tulokset. Pikemminkin se tarkoittaa, ettd hanet ope-
tetaan ottamaan osaa prosessiin, joka mahdollistaa
tiedon tuottamisen. Emme opeta ihmisi olemaan
pienid elavid kirjastoja aiheesta vaan pikemminkin
pyrimme saamaan opiskelijan itse ajattelemaan
matemaattisesti, harkitsemaan asioita kuten histo-
rioitsija, ottamaan osaa tiedon tuottamiseen. Tietd-
minen on prosessi eiki tulos.” (Bruner 1966, 72;
Ramsden 2003, 111-2.)

Sukulaisuus saksalaisesta idealismista syntyneiden
muotoilujen kanssa on ilmeinen. Sitd kuinka Hum-
boldtin malli toteutettiin lopulta paremmin tuonti-
tuotteena selventii esimerkiksi Otto Krusen artikkeli
seminaareista (Kruse 2006). Seminaarissa kirjoitta-
minen oli menestystarina jo Saksassa, mutta pedago-
gisesti se muodostui vield toimivammaksi, kun malli
omaksuttiin angloamerikkalaisissa yliopistoissa. Nyt
huomio ei opetuksen kiytinnossikain kohdistunut
endd vain lopputuotteeseen vaan sen sijaan keskityt-
tiin tekstien tuottamisen prosessiin. Ja juuri titahan
siteeraamamme yliopiston uudistajat tuntuvat tois-
tavan yhi uudelleen: lopputuloksen sijaan opetuksen
on suuntauduttava tuloksen tuottamiseen.

Kirjoituksessaan Akateemisesta opiskelusta Snell-
man antaa meille myds mallin siitd, kuinka tavoitella
tietoa. Snellmanin mukaan tietiminen on perinteen
itsendistd jasentimistd (Snellman 2000 [1840], 456).
Voisimme siis jatkaa yliopiston tai tutkimusyliopis-
ton historian selvittimistd, mutta viime kidessi mei-
din on hahmotettava asetelma itse nykytilanteen
kannalta tietiizksemme asian. Palatkaamme Helsin-
gin yliopiston strategiaan.

Strategia kirjaa yliopiston tehtavin seuraavasti:

“Helsingin yliopiston perustehtivind on pyrkimys
totuuteen. Totuuden ja uuden tiedon etsinti on tut-
kimuksen padtehtivd. .. Tutkimukseen perustuval-
la opetuksella kehitetidn tieteellistd ajattelutapaa ja
ndin kasvatetaan sivistynyttd nuorisoa.” (6)

Kuinka meidin tulisi suhtautua tihan nykykirjauk-
seen? Nykyisissa linjauksissa opetuksen ja tutkimuk-
sen yhteys on usein pikemminkin toivottu tilanne
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kuin tosiseikka (Simons 2007). Yhteyden toivotaan
toteutuvan laajasti, mutta todellisuudessa tistd ei
aina ole ndyttod. Strategian kirjaukset voidaankin
nahda juuri toiveena, joiden vajaan toteutuvuuden
toimenpideohjelma tunnustaa asettaessaan tehtivin
madrittid yhteys ja asettaa sille toimeenpanosuun-
nitelma (ks. ensimmaiinen sitaatti). Mutta kuinka
saisimme ilmidstd kiinni muutoin kuin toiveiden ja
menneen historian avulla?

FENOMENOLOGINEN MAARITYS JA UUDEN
TIEDON OPETTAMINEN

Yliopistopedagogiikan parissa on tehty myos kaytan-
non ty6td tutkimuksen ja opetuksen yhdistimiseksi.
Esimerkiksi Haso Chang on pilotoinut opetuksen,
jossa pyritiin “opetuksen ja tutkimuksen tiyteen
integraatioon perustutkintotasolla” (Chang 2005).
Tissi emme kuitenkaan lihde jisentimaan yliopis-
to-opetuksen valtavaa ja monipuolista kenttdd sen
yksittdisten opetustapahtumien kautta. Sen sijaan
kiinnymme Edmund Husserlin perustamaan ja fe-
nomenologiaksi nimettyyn malliin méérittad asioita.
Husserlin fenomenologia ei ole teoria vaan pyrkii
pédinvastoin mahdollisimman suureen konkreetti-
suuteen (Himanka 2002). Kuinka titi sitten tavoi-
tellaan?

Husserl asetti fenomenologialle ensimmiisen
menetelmillisen periaatteen. Sen mukaan en "saa
langettaa arvostelmaa tai jattaa voimaan sellaista, jota
en ole ammentanut ilmeisyydestd, kokemuksista, jois-
sa kyseessi olevat asiat ja asiantilat ovat minulle lis-
ni sellaisinaan”. (Husserl 1987 [1930], 15; Himanka
2002, 15, alkuperiinen painotus.) Toisin sanoen mi-
nun on tutkittava asioita niiden omassa lisniolossa.
Ottakaamme tista esimerkki.

Husserl tutki lihes koko akateemisen uransa lu-
kua, sitd mitid luku on. Hinen lihtokohtansa oli ni-
kemys, ettd luku muodostuu lisniolevaksi lasketta-
essa. Nien esimerkiksi, ettd tissd poydalla on méddrd
esineiti. Tissa tilanteessa miird on lisnd, mutta luku
on poissa. Kun sitten lasken esineet — (1) hiiri, (2)
muki, (3) kynd, (4) kolikko, (5) hiirimatto — méi-
ristd tulee luku. Nyt luku S on lisnd minulle. Tdméin
lukijalle tuo S puolestaan ei ole lisnd, mutta hin saat-
taa kasata eteensd viisi esinettd ja laskea ne tehden
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néin luvun viisi lasndolevaksi. Sama ilmiasu voi myos
ilmetd joko numerona tai lukuna. Kun katsot timéin
sivun reunassa olevaa numeroa, saatat ensin vain kat-
soa sitd kuin vaikkapa auton rekisterilaatan numeroa
ja huomata sitten kyseessi onkin sivunumero — tai
ehkd paremmin sivuluku, eli symboli joka myos tar-
koittaa tiettyd lukumaaraa, eikd vain pyri erottamaan
asioita kuten rekisterinumero. Numero ja luku saat-
tavat omata saman ilmiasun, mutta ne ovat olennai-
sesti eri asia. (Miller 1982.) Ne ilmenevit eri tavoin,
mutta ero ei rakennu teoriaan vaan se rakentuu itse
konkreettisessa ilmenemisessd, jossa ilmioon liittyy
aina sen ilmeneminen (ks. Himanka 2002).

Miti fenomenologisen menetelmin soveltami-
nen tutkimusldhtoisen opetuksen médrittimiseen
sitten merkitsee? Meidin olisi [oydettavé tilanne,
jossa tutkimuksen opetuslihtdisyys on lisna, seka
tilanne, jossa se on poissa. On aika palata Platoniin.

Pedersen toteaa Platonin dialogien olevan en-
simmdinen tunnettu yritys rakentaa todellinen pe-
dagoginen teoria (11). Témi teoria on hyvi ottaa
edelleenkin vakavissaan, koska sen varaan rakentuu
maailmanhistoriallisesti ylittimaton ohjaaja-ohjatta-
va ketju: Sokrates—Platon—Aristoteles—Aleksanteri.
Toisaalta taas juuri ensimmaisend pedagogisena teo-
riana Platonin nikemys on lihtokohta koko sille val-
tavalle moninaisten pedagogisten teorioiden koko-
naisuudelle, joka joskus jo alkaa tuntua kaoottiselta.
Platonin nikemys on kulkeutunut nykyaikaan niin
monien renessanssien kautta, etti sen vaikutusta ei
ole aina heti helppo nihdi.

Vaikkapa Platonin vaikutus Humboldtin malliin
ei ole heti ilmeinen. Klassisen koulutuksen saaneet
humanistit eivit aina katsoneet tarpeelliseksi asian
korostamista, mutta esimerkiksi Schleiermacher nos-
taa yhteyden my®s esiin. Mainitsimme edelld hinen
nikemyksestd, ettd luennointitaito koostuu dialekti-
sesta ja tuottavasta elementisti. Tuottavaa element-
tid tarkastelimme jo edella. Dialektista elementtid
Schleiermacher selvittii todeten, ettei luennolla
tarvitse olla “vanhojen dialogien” ulkoista muotoa,
mutta sill pitdd olla ndiden luonne sikili, ettd ideat
pitid tuoda tietoisuuteen (Schleiermacher 1808, 62).
Vanhoilla dialogeilla Schleiermacher mit ilmeisim-
min tarkoittaa lihinnd Platonin kirjoituksia. Luonte-
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vin tausta Schleiermacherin kuvaamalle dialektiselle
elementille 16ytyy Platonin dialogista Menon. Siir-
rymme nyt koettelemaan Platonin ajankohtaisuutta
testaamalla, ssammeko hinen nikemyksistdin esiin
alustavan eron opetuksen tutkimuslahtdisyyden ja
sen poissaolon valilla.

Dialogissa Menon Sokrates, Platonin dialogien
viisas, pitid “teoriaansa” havainnollistavan opetus-
tuokion (ks. Salmenkivi 2010). Siind Sokrates opet-
taa Menonin kotitalouteen kuuluvalle (orja)pojalle,
kuinka kahdentaa nelioén pinta-ala. Aluksi opetettava
poika luulee tietivinss, ettd kaksinkertainen pinta-
ala saadaan, kun sivu kaksinkertaistetaan. Sokrates
ndyttad, ettd timé johtaa nelinkertaiseen pinta-alaan.
Useiden yritysten jilkeen poika lopulta tunnustaa,
ettd han ei tiedd vastausta ongelmaan. Sokrates ja
Menon reflektoivat tilannetta seki toteavat, ettd ope-
tus on nyt paassyt hyvaan alkuun, kun poika ei endd
luule tietdvinsa jotakin mitd ei tiedd. Seuraavaksi
Sokrates piirtd vaiheittain seuraavanlaisen kuvion:
(Kavio 1)

Sokrateen opastuksella poika laskee nyt kuvion
yhdessi neliossd olevan kaksi (1, IT) kolmiota ja toi-
sessa nelji (1,2, 3,4) samankokoista kolmiota. Sok-
rateen kysyttya vield, mikd on kahden suhde neljdin
ja pojan vastattua neljin olevan kaksinkertainen poi-

Kuvio 1.



ka nikee, etti kaksi kertaa suuremman nelién sivu on
puolta pienemmin nelién livistdjin pituinen (piste-
viiva). Nelig, joka muodostuu alueista 1,2, 3 ja 4 on
kaksi kertaa suurempi kuin nelio, joka muodostuu
alueista | jall, ja suuremmen nelidn sivu on pienem-
min lavistja. Lopuksi Sokrates korostaa, ettd poika
on ifse oivaltanut vastauksen ja hinessi on samalla
herdnnyt halu tietad. Tamid korkeimman oppimisen
jdsentiminen oppijan itsendiseksi toiminnaksi on
Platonista eteenpdin ollut jatkuva teema linsimai-
sessa ajattelussa (Himanka 2009).

Sokrates olisi voinut opettaa poikaa myds toisin.
Vaikkapa seuraavasti:

Sokrates: Tieddtkd mikd on pinta-alaltaan kaksi
kertaa suuremman nelion sivan pituus?

Poika: Se on kaksinkertainen.

Sokrates: Vidrin, oikea vastaus on lavistaja.

Poika: Selvi Sokrates, koetan muistaa sen.

Sikali kuin pojalta sitten mydhemmin kysytadn,
miki kaksinkertaisen nelion siva hin — sikili kuin
muistaa — osaa kylld vastata oikein, mutta kysyttdessi
edelleen perusteluita poika vastaisi ‘koska Sokrates
niin sanoi”. Snellmanin jasennyksessa tillainen auk-
toriteettiin perustuva lihestymistapa on tyypillinen
oppimiselle koulussa, mutta yliopistossa opiskelijan
on sen sijaan itse kyettivi perustelemaan nikemyk-
sensi (Snellman 2000 [1840]).

Voimme nyt alustavasti luonnostella, kuinka tut-
kimus on lisnd ja poissa opetuksesta. Ensimmaisessi
tapauksessa oppija itse nikee, kuinka tietoon on paa-
dytty; jalkimmadisessd oppijan on luotettava auktori-
teettiin tiedon oikeellisuuden takeena. Tamai ei tar-

Kuvio 2
Itsen tietama
Muiden .
C e e 1avoin
tietama
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koita, ettd meilld olisi tissd ainoat lisni- ja poissaolon
mahdollisuudet: yliopisto-opetus ja tutkimus ovat
niin monimuotoisia, etti opetuksen ja tutkimuksen
yhteyden palauttaminen yhteen ainoaan niiden yh-
teenliittymisen mahdollisuuteen ei ole mielekis ta-
voite. Valitsimme kuitenkin esimerkiksemme niin
kauan kulttuurissamme vahvasti vaikuttaneen jasen-
nyksen, ettd se ehkd toimii paremmin johtolanka-
namme kuin satunnainen tapaus. (Tosin sikli kuin
pyrkisimme noudattamaan fenomenologian peri-
aatetta mahdollisimman tarkkaan, olisi minun lih-
dettivi liikkeelle minulle vilittomasti lisna olevasta
tilanteesta — historiallisella ja valmiiksi yhteiséllisel-
ld havainnollistuksella on kuitenkin omat etunsa.)
Ennen kun katsomme, kuinka hahmotelma toimii
meitd lihempini olevien havainnollistusten kanssa,
mallinnan nikemyksen hieman toisin, nykyaikaisem-
man jésennyksen turvin.

Husserlin fenomenologinen jasennys tarkastelee
asioita niiden todellistumisesta lihtien, eli niiden siirty-
essd poissaolosta lisndoloon. Totuudesta lahtevad ter-
minologiaa ei nykyisessa akateemisessa keskustelussa
juuri endd kuule, mutta se 16ytyy sentiin Helsingin
yliopiston strategiasta. “Totuuden ja uuden tiedon et-
sintd on tutkimuksen paitehtiva.” (6) Niin siirrymme
totuudesta uuteen tietoon. Kuinka opetus ja sen pe-
rustuvuus tutkimukseen jisentyy tistd nikokulmasta.

Se, miki on uutta minulle, ei useimmiten ole uutta
kaikille ihmiselle tai edes kaikille minun lahipiirissa-
ni. Asetelmaa voi selventdd ryhméadynamiikan tut-
kimuksen JOHARI-mallilla seuraavasti (Luft 1984,
57-84; ks. Light, Cox, Calkins 2009, 147): (Kuvio2)

Itselle tuntematon

2 sokea
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opettaja opiskelija
opetus oppiminen
Kuvio 5
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Neljinnes 1, avoin alue viittaa asioihin, jotka tie-
dan itse ja myds muut tietdvit.

Neljinnes 2, sokea alue viittaa asioihin, jotka
muut tietivit, mutta joista itse en ole selvilli.

Neljinnes 3, kitketty alue viittaa asioihin, jotka
tiedin itse mutta muut eivit.

Neljannes 4, tuntematon alue viittaa asioihin, joita
muut enkd mini tiedd. (Luft 1984, 60-61.)

Kaaviossa asia on uutta, kun se siirtyy tuntemat-
tomasta kitkettyyn (muille tuntemattomaan mutta
itsen tietimiksi) ja siitd tulee muille uutta, kun asia
siirtyy katketystd avoimeen esimerkiksi julkaisuna.
Niin uusi voi jisentya esimerkiksi tutkijalle — ym-
martikidgmme hinet tissd myos opettajaksi, joka
vilittdd timén oppilaalle. Kahden toimijan kaaviosta
muodostuu niin seuraavanlainen: (kuvio 3)

Sikli kuin syvennymme miettimaan asiaa edelld
tutkimuslahtoisestd opetuksesta esitettyjen nike-
mysten valossa, on kaaviota kuitenkin monimutkais-
tettava. Eiriitd, ettd opettaja kertoo opiskelijalle asiat,
vaan hidnen on myds selvitettivd, kuinka hin ne itse
tavoitti, tuoda tiedon saavuttamisen ja julkaisemisen
prosessi avoimelle alueelle: (kuvio 4)

Tamikain malli ei kuitenkaan viela riiti tavoitta-
maan Platonin dialogissa kuvattua asetelmaa. Y1l ak-
tiviteetti [oytyy edelleenkin vain opettajan kaaviosta,
josta se vain vilitetdan opiskelijan puolelle. Dialogis-
sahan Sokrates kiddntyy useamman kerran Menonin
puoleen pohtiakseen hianen kanssaan, miti oppijalle
tapahtuu. Ylli olevassa kaaviossa opetuksen tutki-
muksellinen ote, uuden oivaltaminen, jid edelleenkin
opettajan puolelle. Jotta opetuksen tutkimuslahtoi-
syys ulottuisi oppimiseen, on opiskelijan aktiviteetin
jasennyttiva tutkimuksen tapaiseksi uuden [oytimi-
seksi itse. Talloin opiskelijalle selvidi, ettd on jotakin
yleisesti tiedettyd, joka on hinelle tuntematonta (so-
kea alue). Témin voimme ymmirtdd nyt vastaavan
opettajan (tutkijan) kitkettyd, jonka opiskelija vield
oppii ilmaisemaan yhteiseen, avoimeen alueeseen.
Kaaviona tilannetta voi kuvata seuraavasti: (kuvioS)

Platonin dialogiin jisennettyni kaavio voidaan
ymmadrtad seuraavasti: Sokrates tai hinen opetta-
jansa on onnistunut ensi kertaa osoittamaan, kuin-
ka nelién pinta-ala kahdennetaan. Tamén katketyn
tiedon hin on tuonut julki. Pojalle taas ei ole selvii,
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ettei hin tiedi titd, hin on asian suhteen sokea. Sok-
rateen ohjauksessa hin oivaltaa itse asian — se siirtyy
"kitkettyyn” ja poika tuo sitten asian julki Sokrateen
titd kysyessd. Sokrateen ohjauksessa poika on niin
kulkenut alkuperdista oivaltamista vastaavan reitin.

JOHARI-malli auttaa meitd jisentimdan tut-
kimukseen perustuvan opetuksen kokonaisuutta,
mutta mallina siind on ongelmansa. Esimerkiksi tai-
dot eivit oikein istu kaavioon. Sikali kuin opit vaik-
kapa ajamaan polkupyorad, olet kylla jo tiennyt mita
polkupyorilld ajaminen on, vaikket ole sitd osan-
nutkaan. Polkupyorilld ajaminen ei mydskain ole
ollut julkaistu tutkimustulos. Vaikka taidot on usein
ymmirretty vihemmin korkean oppimisen piiriin
kuuluviksi, on niilld tirked asema my6s tutkimus-
ta lahestyvissd opetuksessa. Seki tutkimuksen ett
opiskelun kannalta tirked taito on esimerkiksi kyky
kysyd, muodostaa hyvid kysymyksia. Oppiakseni
asettamaan tilannetta jasentdvid kysymyksii ei riitd,
ettd tieddn, mitd on kysymys. Termi 'uusi tieto’ ei
niin riita korvaamaan totuutta sen monimuotoisena
antiikkisena jisennyksend. (Ks. Himanka 2007.)

Olemme selvittaneet tutkimuslihtoisen opetuk-
sen perinnettd. Snellmanilaisen mallin mukaan pe-
rinnettd ei pidd omaksua sokeasti, vaan sitd on syytd
jasentdd itsenaisesti. Tatd silmalld pitien nostimme
esiin Platonin kuvaaman opetusnaytteen dialogis-
ta Menon, jossa opetettava ei vain omaksu annet-
tua tietoa vaan oivaltaa Sokrateen johdattamana
vastauksen itse. Jisensimme sitten vield tilanteen
kokonaisuutta soveltaen ryhmadynamiikan tutki-
muksen kaavioita. Ennen kuin siirrymme médrityk-
sen muotoiluun, nostamme vield esiin kaksi havain-
nollistusta.

Meille kaikille on tuttua ruuan ruskistaminen.
Se tuo ruokaan meitd miellyttivii nikod ja makua.
Olemme oppineet kotona ruskistamaan ruokamme,
emmekd née siind mitian kovin ihmeellista. Jos sitten
lihdemme opiskelemaan elintarvikekemiaa, tilanne
avautuu aivan toisin. Saamme kuulla ruskistuksen si-
jaan Maillardin reaktiosta eli karbonyyli-amiini -reak-
tiosta ja titd ryhdytddn selvittimidin monimutkaisten
molekyylikaavojen avulla. Alustava jisennyksemme
ruskistamisesta ja sen syistd alkaa muotoutua aivan
toisin. Ruskistumiseen ei riitikiddn pelkkd limpg,
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vaan se edellyttid tietynlaisia molekyylejd jne. Nain
jasennykselle muodostuu yhteys tutkimukseen.

Ottakaamme toinen havainnollistus humanistis-
ten tieteiden piiristi. Opettaja saattaa opettaa, ettd
Ranskan vallankumous tapahtui 1789. Oppilaat
kirjaavat timan ylos ja joko muistavat sen kokeessa
tai eivit. Ndin etenevissi opetuksessa tutkimuslih-
toisyys ei ole lisnd. Tillaisessa opetuksessa opiske-
lija saattaisi kysyd, milld perusteella vallankumous
tapahtui juuri tuolloin. Opettaja saattaisi vastata, ettd
silloin vallattiin Bastiljin vankila. Opiskelija ehki jat-
kaisi kysymalld, ovatko kaikki vankilan valtaamiset
vallankumouksia. Tutkimusliht6inen opetus olisi
ottanut tallaisen kysymisen huomioon lihtokohtai-
sestija lahtisi litkkeelle selventien mité tarkoitamme
vallankumouksella ja kuinka tapahtumat historian
tutkimuksessa asetetaan ajalliseen jatkumoon. Til-
laisessa opetuksessa opiskelijan ei edellytetd lopuksi
osaavan vain kertoa ajankohtia ulkomuistista vaan
myos kykenevin perustelemaan, milloin esimerkiksi
Ranskan vallankumous alkoi ja padttyi — tai voihan
opiskelija myos pditya kantaan, ettei se ole vield pait-
tynyt tai jopa ettei se ole vield alkanut. Kanta voi siis
my0s perustellusti poiketa opettajan nikemyksestd ja
olla juuri siksi pelkkaa hyvaa parempi vastaus.

MAARITELMA

On selvi, ettd tutkimukseen perustuvan opetuksen
madritys ei johda yksinkertaiseen jisennykseen, joka
olisi sitten ongelmitta otettavissa kiytto6n opetuk-
sessa. Jo asian luonteenkin vuoksi emme tule pdity-
main helposti omaksuttavaan tietoon asiasta vaan
pikemminkin kyseeseen tulee opetuksen, oppimisen
ja tutkimuksen yhteyden ajattelu. Téssa artikkelissa
olemme koettaneet paasta tallaisen ajattelun alkuun
toisaalta palauttamalla mieleen sitd, mitd aiemmat
oppineet ovat asiasta todenneet ja toisaalta koettaen
selventid milloin tillainen yhteys on lisna ja milloin
ei. Asian ytimeen on ndin sijoittunut nakemys, ettd
tutkimukseen perustuva opetus ei jaa valmista tietoa

vaan antaa oppijalle tilan, mahdollisuuden ja moti-
vaation [6ytdd tuo tieto itse. Sen seuraaminen kuinka
tassd onnistutaan — eli onko tutkimukseen perustuva
oppiminen ldsnd opetuksessa — tapahtuu seuraamal-
la opiskelijapalautetta sen eri muodoissa.

Vaikka tehtividgmme ei tule lopullista vastaus-
ta, uskaltaudumme lopuksi yrittimaan médritystd:
Tutkimukseen perustuva oppiminen ja opetus lihestyvit
opittavaa sen todellistumisesta lihtien. T odellistumisella
tarkoitamme esimerkiksi sitd, kuinka (tiede)yhteiso
paityy hyviksymaiin jonkun nikemyksen tai vaikka-
pa taidon todellistumista harjoittelussa (ks. Himanka
2002 ). Mdritys sopii yhteen edelld esitettyjen Hum-
boldtin, Schleiermacherin, Schellingin, Snellmanin ja
Brunerin kisitysten kanssa. Se myos soveltuu Plato-
nin ja JOHARI-mallin kanssa tekemd@mme havain-
nollistukseen sekd Maillardin reaktioon ja Ranskan
vallankumoukseen liittyviin esimerkkeihimme. M-
ritelmissd on rinnastettu opetus ja oppiminen, koska
hyvilld opetuksella on aina liheinen suhde oppimi-
seen. Kisitetta ‘tieto’ taas on véltetty, koska se kallis-
tuu valmiiden faktojen suuntaan eiki oikein anna
tilaa esimerkiksi taitojen oppimiselle.

Tissa kirjoituksessa ei ole tarkasteltu tutkimuk-
seen perustuvan opetuksen perustumista oppimi-
sen ja opetuksen tutkimukseen. Tamd nikokulma
ei kuitenkaan ole poissa tarkastelusta. Itse asiassa
tutkimukseen perustuvan oppimisen ja opetuksen
tavoittelu vaatii pitkdjanteista tutkimuksellista lihes-
tymistapaa ja lopulta my6s itse maérityskin on tallais-

ta tutkimusta.

Juha Himanka

FT, pedagoginen
yliopistolehtori, teoreettisen
filosofian dosentti,
humanistinen tiedekunta,
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