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TALOUSKASVUN OPIT

aailmantalouden ongelmat ja epa-

Varmuustekijéit ovat viimeistaan

vuonna 2011 tulleet jokaisen kan-

salaisen arkipdivaan. Talouskas-
vun edistimisen nimissd pitdisi kiristdd vyoti ja tehdd
vihemmilli enemmain. Niin kansalliset hallitukset
kuin ylikansalliset poliittiset toimijat joutuvat paa-
toksia tehdessiin ottamaan huomioon ennen muita
sijoittajien toiveet. Politiikkaa tehdadn sijoittajia lepy-
tellen. Kansalaisia ahdistaa se, miten sijoittajien reaktio
uusia hallituskoalitioita, padttdjid ja padtoksid kohtaan
vaikuttaa tyollisyyteen. Politiikan vaihtoehdottomuus
perustuu sijoittajien ja rahanlainaajien mieltymyksiin.
Kun sijoittajat ja rahanlainaajat nyokyttelevit tyyty-
viising, on tehty oikeita paatoksid. Muu on vidrdd
politiikkaa. Harjoitettua politiikkaa voidaan arvioida
sen perusteella, kuinka suuria voittoja sijoittajat saavat
sijoituksistaan ja kuinka pienelld riskilld rahanlainaajat
voivat hakea hyvaa tuottoa rahalleen. On edistettavi
talouskasvua, kohennettava kansainvilistd kilpailuky-
kya, lisattdva tyon ja tuotannon tehokkuutta, tehtivi
pidempad tyduraa, saatava uudet sukupolvet nuorem-
pina toihin, lyhennettiva koulutusaikoja, keskityttava
koulutuksessa olennaiseen.

KOULUTUS ON KESKEINEN osa talouskasvun ja kil-
pailukyvyn edistamista. Kilpailukyvyn ja elinikiisen
oppimisen diskurssit ovat ideologisesti yhta. Hallit-
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seva elinikdisen oppimisen diskurssi tuottaa yksilota-
solla samaa ideologiaa kuin kansallisen kilpailukyvyn
diskurssi hallitusten ja kansallisvaltioiden tasolla. Mo-
lemmat ovat onnistuneet nousemaan lihelle totuutta.
Molemmat ovat iskusanoiksi lyhennettyji argumen-
taatioita, jotka pyrkivit vakuuttamaan kuulijansa tul-
lakseen itsestiin selviksi osaksi heidin uskomusjirjes-
telmdinsd. Kumpaakin diskurssia luonnehtii tiettyyn
yhteis66n kuulumisen luonnollisuutta korostava ja
‘meidin’ olemassaolostamme huolta kantava retoriik-
ka. Kuullessamme iskusanat 'kansallisen kilpailukyky’
muistamme, miten vakavasti uhattu kansantaloutem-
me ja kansakuntamme on, ja miten meidan kaikkien
on uhrautuen kannettava kortemme yhteiseen kekoon
suomalaisen teollisuuden ja vientiyritysten menesty-
misen puolesta. Sanapari ‘elinikiinen oppiminen’ taas
muistuttaa meitd yksilollisistd vajavaisuuksistamme
ja siitd, miten meidan on toimittava sailyttaaksemme
tyopaikkamme ja elintasomme seka palvellaksemme
taloutta ja edistidksemme kasvua.

CHICAGON YLIOPISTON OIKEUSTIETEEN ja etii-
kan professori Martha C. Nussbaum esittad kirjas-
saan Talouskasvua tirkedmpid (Gaudeamus) tirkeitd
huomioita koulutuksen suunnanmuutoksista. Hinen
mukaansa liiaksi talouden ja tuottavuuden argument-
teihin perustuva koulutuspolitiikka johtaa typistyviin
ja yksiulotteiseen ihmiskuvaan. Kun aineellisen hyo-



dyn tavoittelu on saanut maiden hallitukset asetta-
maan luonnontieteet ja teknitkan muita oppiaineita ja
koulutusaloja tirkeimpéin asemaan, lyodain laimin
osaamista, joka on demokratian toimivuuden, huma-
nistisen sivistyksen ja suvaitsevaisuuden kannalta en-
siarvoisen tirkedd. Hyodyllisiksi koneen osiksi kasva-
tetut sukupolvet eivit kykene itsendiseen ajatteluun,
perinteiden kriittiseen arviointiin, eivitkd asettumaan
toisenlaista elimii elivien ihmisten asemaan. Demo-
kratiassa tarvittavaa osaamista voidaan kehittdd pitd-
malld huoli humanististen ja taideaineiden asemasta
opetussuunnitelmissa ja koulutustarjonnassa niin
perus- ja keskiasteella kuin korkeakouluissakin. Nuss-
baumin arvion mukaan lihes kaikissa maailman mais-
savihennetain humanististen ja taideaineiden osuutta
opetuksesta. Padttjien mielestd ne ovat turhia ronsy-
ja, ja maailmanmarkkinoilla menestyminen edellyttid
luopumista kaikesta hyodyttomasta. Lyhyen aikavilin
hyétyjen tavoittelun vuoksi suositaan pitkille erikois-
tuneita kiytinnon soveltajia.

NYKYIHMISET OVAT edeltdjiddn paljon suorem-
min riippuvaisia lajitovereistaan, joita eivét ole kos-
kaan tavanneet. Taloudelliset, ekologiset, uskonnol-
liset ja poliittiset ongelmat ovat maailmanlaajuisia,
eikd niiden ratkaisemista ole toivoakaan ilman yhtei-
sid ponnisteluja. Koulutuksen pitiisi valmentaa ihmi-
sia keskustelemaan mielekkaasti ndistd kysymyksis-
td. Globaali talous on tehnyt meistd kaikista osallisia
etdisimpienkin hmisten elimdin. Nussbaum (s.98)
varoittaa: "Jos kansainviliselle yhteistoiminnalle e
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anneta vahvaa perustaa kouluissa ja yliopistoissa, ih-
misten vilinen vuorovaikutus luultavasti hoidetaan
markkinoilla tapahtuvaa vaihtoa siitelevien kapea-
alaisten normien mukaan. Silloin ihmiset nihdain
ennen muuta hyddyntavoittelun vilineiksi. Maail-
man kaikille kouluille ja korkeakouluille lankeaa sik-
si tyolds ja kiireellinen tehtavé: lapset ja nuoret tulee
opettaa katsomaan itsensd heterogeenisen kansa-
kunnan (kaikki nykyaikaiset kansakunnat niet ovat
heterogeenisid) ja vield heterogeenisemmin ihmis-
kunnan jaseniksi sekd ymmartiméain maailmaa kan-
soittavien ryhmien historiaa ja luonnetta.”

VAROITUKSEN SANAT tulevat kreivin aikaan: Telluk-
sen asukasluku ylitti juuri seitseméin miljardia, ja maail-
man johtajat huutavat apua talouskasvun lisidmiseksi.
Talouskasvu ei onnistu vain tuotantoa ja tuottavuutta
kasvattamalla. Kuluttaja-kansalaisten on my6s ostetta-
va kaikki tuotettu tavara. Kestivin kehityksen profes-
sori Tim Jackson Surreyn yliopistosta on hahmotellut
uudenlaista rajallisen planeetan taloustiedetti kirjas-
saan Hyvinvointia ilman kasvua. Ensinnakin on maari-
teltivd ihmisen toiminnan ekologiset rajat. Toiseksi on
korjattava loputtomaan kasvuun perustuva, harhainen
taloustiede ja luovuttava BKT:n palvonnasta. Kolman-
neksi on muutettava kulutusyhteiskunnan vahingolli-
nen sosiaalinen logiikka, miki edellyttid muun muassa
tyon uudelleen jakamista ja konsumerismin eli kulu-
tuskulttuurin purkamista.

Heikki Silvennoinen
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ASTA RAAMI & SAMU MIELONEN

KOKEMUKSIA INTUITIOVALMENNUKSESTA

INTUITION IMPLISIITTISESTA OPPIMISESTA

KOHTI TIETOISTA KEHITTAMISTA

Ihmiselle on tyypillista ajatella ensin intuitiivisesti. Intuitiivista ajattelua seuraa

usein rationaalinen ajattelu - viiveella. Useat kokeet neurologisista vaurioista

karsivilla ihmisilla ovat vahvistaneet intuitiivisen ajattelun ensisijaisuuden: vaikka

rationaalinen ajattelu olisi taysin vaurioitumaton, johtaa vaurio intuitiivisessa

ajattelussa kykenemattomyyteen tehda yksinkertaisimpiakin arkipaivaisia

paatoksia. Mutta voiko intuitiivista ajattelua opettaa ja oppia? Taideteollisessa

korkeakoulussa on kartutettu tietdmysta Coaching Creativity -kurssien avulla.

INTUITIO ON OLENNAINEN osa luovaa prosessia,
jasen elintirked rooli on tunnustettu myos matema-
tiikassa, yritystoiminnassa ja useilla tieteiden alueilla
(Agor 1989; Bunge 1962; Bastick 1982; Fischbein
1987). Intuition merkitys on oleellinen uuden luo-
misessa ja toteuttamisessa, joissa se voi toimia hyé—
dyllisend ja nopeana apuna piitoksenteossa. Intuitio
voi myds johdattaa uuteen ymmarrykseen tai ndyttdd
lupaavan suunnan ja auttaa niin ratkaisun kehitte-
lyssd. Intuition kautta voi saada valihdyksid uudesta
ideasta tai ratkaisusta, jota voi tietoisen mielen avulla
tyOstad eteenpdin. Intuitio voi my0s erityisissa tilan-
teissa johtaa merkittdvésti parempiin tuloksiin kuin
tietoinen, rationaalinen péttely keskimérin (Gige-
renzer 2007; Klein 1998).

Historiallisesti intuitio on my®s yhdistetty osaksi
sanattoman tiedon prosessia (Polanyi 1958). Intui-
tio on midritelty yleisesti tietimisen tavaksi, jonka
prosessi ei ole tietoisuuden tavoitettavissa, vaikka
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lopputulos onkin. Koska tiedostamatonta prosessia
on vaikea tutkia, ei intuition tarkasta maaritelmasta
vallitse yksimielisyyttd (Betsch 2008). Intuitiosta
onkin tarjolla myos runsaasti vaihtoehtoisia selitys-
malleja, jotka pyrkivit intuition kokemuksen kuvaa-
miseen ja mallintamiseen ei-tieteellisin menetelmin,
keskittyen subjektiivisen kokemuksen laatuun (Na-
del 2006).

Intuition ymmartimisen vaikeus on usein joh-
tanut sekd mystifiointiin ettd kisitykseen intuitios-
ta jonkinlaisena ennustamisena, selvinikéisyytena
tai taydellisesti selittimittdmana ilmiond (Atkin-
son & Claxton 2000). Vaikka intuitioprosessin
sisallostd on vain vihin kokeellista tietoa, tutki-
mukset antavat ndyttod, ettd intuition prosessia on
mahdollista tutkia ainakin sen reuna-alueilla — siis
juuri ennen ja jilkeen intuitiivisen hetken (Klein
1998; Petitmengin-Peugeot 1999). Viime aikoina
on myods alkanut 16ytyd selkeitd viitteitd siitd, ettd



intuitiota voidaan tietoisesti kehittdd (Vrugtman
2009; Seligman & Kahana 2009).

Kasittelemme tissi artikkelissa intuition kehitet-
tavyytta erityisesti design- ja sisaltétuotannon val-
mennuksessa, omien opetuskokemustemme kautta.
Kehityksen rajaamme tassi erityisesti intuition tietoi-
seen (vrt. sattumanvaraiseen ) hyddyntimisen ja sen
signaalien tiedostettuun hyodyntimiseen. Emme siis
ota kantaa, onko kyky jo valmiina ihmisessd, vaan
olemme kiinnostuneita siitd, voiko harjoittelun avulla
parantaa valmiutta aktivoida ja hyodyntii intuitiota.
Emme mydskain rajaa intuition kisittelya design-
alueen designintuitioon, vaan yleiseen intuitiiviseen
ajatteluun, joka on kirjallisuuden perusteella sovel-
lettavissa myos muilla toiminnan alueilla. Pohdim-
me, kuinka henkilokohtaisia intuitiivisia kokemuksia
voitaisiin hyodyntii laajemmin kaikessa opetuksessa:
kuinka tuoda kokemuksia nakyviksi, jakaa niitd ja in-
tegroida niitd omaan kehitykseen oppijana.

RATIONAALINEN JA INTUITIHVINEN AJATTELU

Intuition laajasta kiisitteestd ei vallitse yksimielisyyttd,
mutta kiytannollinen tapa ajatella intuitiota on pitia
se monoliittisena kisitteend, joka pohjautuu ajattelun
yleiseen kaksoissysteemimalliin (Evans & Frankish
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2009). Kaksoissysteemimalli jakaa ihmisen ajattelun
kategorisesti kahteen erilaiseen prosessiin: tiedosta-
mattomaan intuitiiviseen (systeemi 1) ja tietoiseen
rationaaliseen (systeemi 2). Mallin muunnelmia on
useampia ja ne ovat kehittyneet samoihin aikoihin eri
tieteenaloilla. Viimeisen kahden vuosikymmen aika-
na niistd on tiivistetty yleinen kaksoissysteemimalli,
jota voidaan kuvata oheisen jaottelun mukaisesti
(Kuvio 1).

Intuitio monoliittisesti maariteltynd on osa en-
simmiistd systeemid (Kuvio 1). Ndin madriteltynd
esimerkkejd intuitiivisista prosesseista voisivat olla
esimerkiksi periytyvit kyvyt (kielen oppiminen),
vaistonvaraiset toiminnot (piin kdintaminen koh-
ti ddntd), yliopitut kyvyt (harjaantunut autolla aja-
minen), vilihdyksenomainen oivaltaminen (ahaa-
elimys), tuntemus potentiaalisuudesta (valinta
vaihtoehtojen vililld), tuntemus asian oikeellisuu-
desta (sisdinen varmuus) tai vaikkapa tunnereaktio
(pelko). Emme tee tissd tarkempaa jakoa erilaisten
intuitioiden vilille, vaan keskitymme kisittelemdin
niitd toistaiseksi jakamattomana joukkona. Oleellista
intuitiossa on sen viliton, tiedostamaton, vaivaton ja
tiedonkasittelyllisesti kokonaisvaltainen luonne.

Ajattelun kaksoissysteemimallin tutkimus on in-

Kuvio 1. Ajattelun kaksoissysteemimalli, mukaillen (Evans & Frankish 2009)

Evolutiivisesti vanha
Tiedostamaton, esitietoinen
Implisiittista tietoa
Automattinen
Nopea
Rinnakkainen
Intuitiivinen
Kontekstuaalinen
Kaytannollinen
Assosiatiivinen
Vaivaton
Emotionaalinen
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Evolutiivisesti nuori
Tiedostava
Eksplisiittista tietoa
Intentionaalinen, kontrolloitu
Hidas
Sarjallinen
Reflektiivinen
Abstarkti
Looginen
Saantopohjainen
Tydlas
Neutraali

AIKUISKASVATUS 42011



tuition osalta viime vuosikymmenin keskittynyt eri-
tyisesti systeemi 1:n systemaattisten ajatteluvirheiden
ymmartimiseen. Tama heuristiikkoja ja vinoumia
kasitteleva traditio on yksi kokeellisen kognitiivisen
psykologian tarkeitd kartoituksia ihmisen ajattelun
taipuvaisuuksista ja niille ominaisista virheisti (Kah-
neman & Tversky 1982). Sen vaikutukset ulottuvat
yleisestd paitoksentekoteoriasta seki kayttaytymis-
taloustieteistd aina ennustamisen tarkkuuteen ja
asiantuntijoiden ajatteluun (Tetlock 2005; Gilovich
& Griffin 2002). Luonnollisen piitdksenteon ja tie-
teellisen keksinnon tutkimukset ovat kuitenkin osoit-
taneet intuitiivisen ajattelun toisen puolen; se ei ole
yksindin ajattelua nopeuttavia ja virheisiin sortuvia
oikoteitd, vaan my®os elintirked osa thmisen perus-
ajattelua, mukautuvaa alykkyytta ja kykyi tuottaa uut-
ta tietoa (Bastick 1982; Klein 1998; Shavinina 2009;
Stanovich 1994).

INTUITIO EROTTAMATON OSA AJATTELUA

Ihmiselle on tyypillistd ajatella ensin intuitiivisesti.
Tita intuitiivista ajattelua seuraa usein viiveelld tie-
toinen rationaalinen ajattelu. Intuitio on kuitenkin jo
arkipdivaisessd toiminnassa ensisijainen ja elintarked
osa ajattelua. Kokeet neurologisista vaurioista karsi-
villd ihmisilld ovat vahvistaneet intuitiivisen ajattelun
ensisijaisuuden: vaikka testihenkil6iden rationaali-
nen ajattelu olisi taysin vaurioitumaton, johtaa vaurio
intuitiivisessa ajattelussa kykenemattomyyteen tehdd
yksinkertaisempiakin arkipdivaisia paatoksia tai in-
tegroida kokemuksia osaksi tulevia piitdksid (Volz
& von Cramon 2008). Tiivistien voi todeta, etti itse-
ndinen elimi ilman intuitiivista ajattelua on mahdo-
tonta. Intuition vaikutus ei rajoitu paitoksentekoon
asioista ja ongelmista, vaan se integroituu oleelliseksi
osaksi ihmisten vilista vuorovaikutusta. Tutkimalla
ihmisen empatian ja intuition kykyi peilata toisten
toimintaa on huomattu niiden tirkeys onnistuneelle
kanssakidymiselle (Preston & de Waal 2002). Empa-
tia on hyvin pitkalle tiedostamatonta, intuitiivista toi-
mintaa, miki tekee intuitiosta valttimattoman myos
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Innovaatiotutkija Shavininan laaja katsaus Nobel-
palkittujen tiedemiesten tydsta ja haastatteluista on
lisaksi vahvistanut, ettd ndistd useat pitavit intuitiota
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uuden tieteellisen innovaation synnyttimisen kan-
nalta keskeisena. Rationaalista ajattelua sovelletaan
uuden tiedon analysointiin ja testaamiseen, mutta
ilman intuitiota ei synny uutta ymmarrysti (Shavi-
nina 2003; Root-Bernstein & Root-Bernstein 2003;
Shavinina & Seeratan 2004; Shavinina 2009). Tie-
demaailman rationaalisen ajattelun ja systemaattisen
etenemisen korostaminen on johtanut myos toisi-
naan harhaluuloon, etti intuitio tuottaisi automaat-
tisesti heikompia tai epikelvompia ratkaisuja kuin
puhdas rationaalinen paitoksenteko. Pddtoksenteon
tutkijat ovat kuitenkin huomanneet, ettd hyvin mo-
nimutkaisissa ja aikarajoittuneissa paatoksentekoti-
lanteissa intuitio tuottaa usein taysin ylivertaisia paa-
toksid tietoiseen paittelyyn verrattuna (Klein 1998;
Dijksterhuis 2006). Tyypillisesti tillaisia tilanteita
ovat sellaiset, jossa ei ole tarpeeksi tietoa paitoksen
tekemisestd tai sitd on yksinkertaisesti liikaa — pahim-
massa tapauksessa samanaikaisesti liian vihin oleel-
lista ja liikaa turhaa tietoa. Intuition hydty korostuu
erityisesti, jos aikaa pddtokselle on vihin. Neurolo-
giset tutkimukset viittaavat intuition olevan parem-
pi silloin, kun eksplisiittinen muisti pettdd (Frank,
O’Reilly & Curran 2006).

Tutkimustuloksista haastavimpia ovat koetulok-
set, joissa osoitetaan ihmisen kehollisesti tietavin
asioita tarkemmin kuin rationaalisesti ja toisinaan
jopa ennen kuin hanen rationaalinen mielensa voi
niitd edes teoriassa tietid, tai ilman ettd timi perus-
tuu aikaisempaan kokemukseen (Bechara 1997;
Bem 2011). Vaikka nimi tulokset ovat alustavia, ne
muistuttavat, ettd intuition jakamaton kasite voi pi-
tii sisilliin tietimisen prosesseja, joita emme tunne
vield kovinkaan hyvin. Intuition ja rationaalisen ajat-
telun keskindinen suhde on siis monisyisempi, kuin
usein oletamme. Molemmat tuottavat sekd hyvid ettd
huonoja pééitéksié. Suuri osa intuition prosesseista
tunnetaan heikosti ja niiden kahden eri systeemin
soveltuvuus vaihtelee tilanteen ja pidtoksentekijin
mukaan. Ajattelun systeemien ei kuitenkaan tarvitse
sulkea toisiaan pois, ja ajattelutavat yhdistamalld syn-
tyykin usein paras lopputulos.

INTUITIO NYKYOPETUKSESSA

Intuition tirkeys opetuksessa on tunnistettu jo pit-



kaan. Bruner kirjoitti uraauurtavassa teoksessaan jo
1960-luvulla intuition tirkeydesta psykologiassa ja
opetuksessa (Bruner 1960). Noddings on puolusta-
nut intuition roolia opetuksessa esimerkiksi luovien
prosessien ja moraalisen kehityksen nikokulmasta
(Noddings 1998). Intuition vihyyteen opetuksessa
on myos kiinnitetty huomiota, etenkin kun sen tar-
keys on tunnustettu vuosikymmenien ajan (Fisch-
bein 1987). Viimeisen kymmenen vuoden aikana
on jo esitetty ajatuksia siit, kuinka intuitio kehittyy
ja kuinka sitd voidaan opettaa (Quirk 2006).

Intuitio on siis ymmirretty keskeiseksi osaksi
ihmisen kognitiota ja sen tirkeys opetuksessa tun-
nustetaan yhi useammin. Téstd huolimatta intuitio
tuntuu useimmiten puuttuvan niin opetuksesta kuin
sen suunnittelusta (Harvey 1999). Ajattelun taito-
jen kehittaminen painottuu nykyopetuksessa paiosin
systeemi 2:n tietoiseen ja rationaaliseen ajatteluun
harjoittamiseen sekd eksplisiittisen tiedon omak-
sumiseen. Todistus tille on kiinteinen: kouluista
16ytyy hyvin vihin opetusta, jossa intuition kehitta-
minen tehdiin tietoisesti ja eksplisiittisesti. Intuitio,
sikili kuin se nakyy koulutussuunnitelmissa tai itse
kursseissa, on usein néhty liittyvin taide- ja taitoai-
neisiin. Niissd intuition rooli on padosin implisiittisen
oppimisen kautta tapahtuvaa, sanattoman tiedon ja
taidon oppimista niissd aineissa. Intuition tietoiselle
hyodyntimiselle, kehittymiselle ja metakognitiolle ei
tunnu tutkimustuloksista ja mahdollisuuksista huoli-
matta [6ytyvin sijaa.

Intuitio voidaan ymmirtdd — asiantuntijuuskes-
keisestd sanattomasta tiedosta poiketen — joukkona
erilaisia aktivoitavia tiedostamattomia prosesseja,
jotka ovat yhteisid eri tieteen ja tekemisen alueille
(Shefy & Sadler-Smith 2004; Raami, Mielonen &
Keininen 2010). Eli intuitio harjoitettavana kykyni
ei ole vain toimialakohtaisia sanattomia tietoraken-
teita, vaan myoOs naista riippumattomia tuntemus-
prosesseja. Vaikka intuition prosessin tarkka sisilto
onkin mairitelmillisesti tietoisuuden tavoittamatto-
missa, voidaan intuition kokemusta tarkastella ennen
jajalkeen itse intuition tapahtuman, eli miten virittya
intuitioon ja miten havainnoida sen tuottamaa tietoa.
Eroa perinteisesti ajatellun asiantuntija-aluekohtai-
sen sanattoman tiedon ja intuition tahdonvaraisen
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hyédyntamisen vililla voidaan kuvata myds seuraa-
vasti: sanaton tieto tarjoaa hyédynnettavid sisdisid
tietorakenteita, joihin voidaan pédsti helpommin
kasiksi intuitiota aktivoimalla, titi tietoa tietoisesti
reflektoimalla ja sanattoman tiedon ratkaisujen hyo-
dyllisyyttd arvioimalla. Implisiittisia tietorakenteiden
kertymisti ymmirretiin nykyiin painottaa, mut-
ta intuition tietoista ja tahdonvaraista kehittimista
puolestaan el opeteta.

Toisin sanoen oppimisen kéiytéinnéisté puuttuvat
vield: 1) metakognitio systeemi 1:n ja 2:n kiyton va-
linnan vilillg, 2) intuition tietoinen kehittiminen ja
3) intuitiivisten ajatusten tietoinen hyddyntiminen
ja reflektointi. Tarkemmin, niiden taitojen opetta-
minen puuttuu lihes tyystin, samoin kuin intuition
kiyton lisadmiseen tihtidva opetus. Intuition ope-
tuksessa on nihtivissi ainakin kaksi erillisti vaihet-
ta: 1) olemassa olevan intuition hyddyntiminen ja
2) intuitiivisen kyvyn kehittiminen. Jotta oppija voi-
sikehittya ajattelemaan laadullisesti paremmin myds
intuitiolla (2), tiytyy hinen ensin oppia aktivoimaan
oma intuitionsa, havainnoimaan sen signaalit ja in-
tegroimaan niitd ajatteluunsa (1). Opetus taidealoilla
sisaltad systeemi 1:n aluetta implisiittisesti kehittdvid
opetusta. Padsiddntoisesti taide- ja taitoaineiden ope-
tus keskittyy ainekohtaisten taitojen harjaannuttami-
seen. Harvoin ajattelu tuodaan metatasolle ja poh-
ditaan tietoisesti sitd, miten voin aktivoida oman in-
tuitioni. Miten havainnoin ja hyddynnin sen tietoa?
Kéytinké ensisijaisesti intuitiota vai rationaalista
ajattelua tassa tilanteessa?

Haastattelemamme asiantuntijat kertovat kiytta-
vinsi intuitiota tietoisesti ja uskovat osaavansa hyo-
dyntad sitd tahdonvaraisesti. Usein tillaiselle osaami-
selle ei ole sijaa opetuksessa eika sitd pidetd tarkedna
osana omaa tietoista ammatillista ja menetelmallistd
kehittymista. Intuitio ei usein ole riittava tai hyvak-
syttdvd perustelu — vain rationaaliset selitysmallit
hyviksytaan. Riskind on systeemi 1:n potentiaalin
hukkaaminen.

Alustavat tutkimustulokset viittaavat siihen, ettid
intuition kayttod voi kehittdd ja intuition kehitty-
misen kannalta on oleellista kiyton ja kokemusten
tietoinen kisittely. Meilld ei ole esittid tiydellistd rat-
kaisua intuition integroimiseen opetusjérjestelméiin,
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mutta omat opetuskokeilumme antavat mielestam-
me viitteitd siitd, miten asiaa on mahdollista lihestya.

INTUITIIVISEN KOKEMUKSEN TARKEYS

Viimeisen seitsemin vuoden aikana olemme val-
mentaneet yli sataa design- ja sisaltdtuotannon opis-
kelijaa ja haastatelleet kahtakymmentd ammatissa
vuosia toiminutta asiantuntijaa, joille intuitio on
keskeinen apuviline. Lisiksi olemme perehtyneet
kirjallisuuden kautta henkilskohtaisiin kertomuksiin
intuition kaytosta.

Intuitiiviset kokemukset ovat erittiin tirkeitd ko-
kijalleen. Ne ovat monesti perinteisten normiemme
ulkopuolella ja siten seka herkkia et maarittelyjd pa-
kenevia. Ne myos menettavat helposti merkityksen-
$4, jos niita yritetdan sovittaa perinteisiin suunnitte-
lun malleihin tai ymméirrykseen siita, miten ammatti-
taitoisen suunnittelijan luovan ideoinnin tulisi edetd
ollakseen asiantuntevaa ja herattidkseen arvostusta.
Tillainen henkilokohtainen kokemus tulee merki-
tykselliseksi kuitenkin vasta sitten, kun siitd voidaan
puhua ja se hyviksytiin tirkeind kokemuksena.
Liiallinen analysointi tai rationalisointi voivat viris-
tdd intuition luonnetta tai jopa kieltia kokemuksen
merkityksen ja olemassaolon. Olemme erittiin taita-
via kieltimain intuitiiviset kokemuksemme, rationa-
lisoimaan ja selittimain ne pois (Mayer 2007; Myss
2004). On erittiin tirkedd hyviksyd, havainnoida ja
reflektoida nditd henkilokohtaisia intuitiivisia koke-
muksia, jotta intuitiota voidaan kehittad eteenpain
(Hogarth 2001; Mielonen, Raami, Keininen, &
Rouhiainen 2009).

Haastattelemamme asiantuntijat kertoivat in-
tuition olevan heidin tirkeimpiin kuuluvia tydvali-
neitiin, mutta silti he eivit useimmiten osaa kuvata
kokemuksiaan muuten kuin metaforien kautta. Eris
suunnittelija kuvaa intuition kiyttédin sanoin "olla
pid totterélld”, kun taas toinen sanoo intuitiivisen ko-
kemuksen olevan "kuin sytyttdisi valot pimeddn huonee-
seen”. Intuition kisitteiston ja sanaston puuttuminen
saattaa johtaa myos liialliseen mystifiointiin ja siihen,
ettei ilmidstd edes pyritd ottamaan selvid (Atkinson
& Claxton, 2000). Poikkeuksena ovat erilaiset itse-
tuntemukseen liittyvit traditiot, itseilmaisuun liitty-
vit alueet ja ns. "horhoilyksi” leimatut alueet, joissa
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on vapaus ajatella vertauskuvallisella kisitteistolld ja
ilmaisuilla.

Kulttuurimme suhtautuminen intuitiivisiin ko-
kemuksiin on helposti polarisoivaa: joko se hy-
Véksytéén kritiikittomasti mystisena tietona tai sita
vihitellddn ja halutaan kieltid sen arvo kokonaan.
Viitimme, ettd kokemusten vihiisen kisittelyn ja
intuition polarisoinnin takia valtavirrassa on suhteel-
lisen vihan tietoisia pyrkimyksid kehittdd intuitiota
ajattelussa tahdonvaraisena, harjoitettavana kykyna.

INTUITION HARJOITTAMINEN
PIENRYHMAOPETUKSELLA

Aalto-yliopiston Taideteollisen korkeakoulun Media-
laboratorion Coaching Creativity -kursseilla valmen-
simme vuosien 2004-2011 aikana yli sataa opiske-
lijaa. Viimeisen kolmen vuoden aikana keskityimme
padasiallisesti intuition valmentamiseen Aalto-yliopis-
tossa ja sen ulkopuolella. Kahdelta viimeisimmaltd
kurssilta kerdsimme aineistoa systemaattisesti. Mais-
teriopiskelijoiden kurssilta kerdsimme aineistoa kah-
deksalta opiskelijalta. Kokosimme aineistoa myos
yhdeltd tiydennyskoulutuskurssilta, jolle osallistui
15 sisiltotuotannon ammattilaista. Kaikki opiskelijat
kuvasivat intuitio-késityksidan kyselylomakkeella seki
ennen kurssin alkua ettd sen loputtua. Lisaksi mais-
teriopiskelijat pitivét intuitioon liittyvdd oppimispi-
vikirjaa kurssin ajan. Yhteensa aineistoa kerittiin 23
opiskelijalta. Omat muistiinpanomme ja edella mai-
nittu opiskelijoilta saatu aineisto muodostavat keskei-
sen tutkimusaineistomme.

Annoimme kursseilla opiskelijoille keinoja ji-
sentdd omaa intuitiotaan ja intuitiota erisesti. Py-
rimme harjoituksilla aktivoimaan ja havainnoimaan
intuitiivista tietoa itsessi. Niiden lisiksi korostimme
intuition jatkuvan kayton ja arvioinnin tarkeyttd ke-
hittymiselle. Tarked osa kurssien sisltod oli avautu-
minen intuition mahdollisuudelle ja luottamus omiin
kykyihin. Kokemuksemme mukaan timi edellyttdd
toisinaan hyvinkin voimakkaiden skeptisten ja emo-
tionaalisten asenteiden kohtaamista, ennen kuin
opiskelijat luottavat itseensi ja avautuvat intuitiivi-
selle tiedolle harjoituksissa. Opetuskokemustemme
perusteella olemme hahmottaneet seuraavan tyos-
kentelymallin intuition kehittimisen eri vaiheista



(kuvio 2). Mallin yksityiskohtainen lipikdynti on
rajattu timin artikkelin ulkopuolelle. Keskitymme
tdssd vaiheisiin, joiden harjoitteiden opettamiseen
olemme tihdinneet viitatuilla kursseilla.

Intuitiota harjoitettiin kursseilla ensisijaisesti ym-
miarryksen, luottamuksen, virittymisen, havainnoin-
nin, erottelun, tulkinnan ja testaamisen kautta (Ku-
vio 2). Tuimme ymmirrysti esimerkeilld intuitiosta,
tarinoilla ja intuitioprosessin malleilla. Rakensimme
luottamusta jakamalla yhteisesti kunkin omia intui-
tiokokemuksia ja rohkaisimme opiskelijoita arvos-
tamaan omia subjektiivisia intuitiokokemuksiaan.
Virittymistd ja havainnointia kursseilla harjoiteltiin
karsimalla ulkoisia drsykkeitd, tyhjentimalld tietois-
ta mieltd ajatuksista ja tarkkailemalla omia sisdisid
aistimuksia ja tuntemuksia. Erottelu, tulkinta ja tes-
taaminen nivoutuivat harjoitteissa usein toisiinsa:
opiskelijoita harjoitettiin erottamaan erilaisia sisdisia
havaintoja toisistaan (esimerkiksi kehon tuntemuk-
set, mielikuvat, sisiinen puhe) ja tulkitsemaan niiden
tirkeyttd sekd merkitystd (esimerkiksi pelot, toiveet,
ideat). Testaamiseen liittyi kaikkien aikaisempien

vaiheiden erottelua, tulkintoja ja oikeellisuuden ar-

249

ARTIKKELIT

viointia (esimerkiksi oliko kyseessa intuitio, tulkit-
siko tai sovelsiko sitd oikein tai oliko siitd hyoty).
Kohdentamis- ja soveltamisvaiheiden harjoitteet
tahtasivit intuition hyodyntimiseen konkreettisissa
haasteissa.

Autoimme kursseilla opiskelijoita 16ytimain
omia tapoja henkilékohtaiseen tiedon havainnoin-
tiin ja kasittelyyn. Rohkaisimme opiskelijoita hyvik-
symédn kaikki aistimukset, tunteet ja tuntemukset il-
man niiden arvottamista hyvéksi, huonoksi, sopivaksi
tai epasopivaksi. Lahtokohtana on avautuminen sille,
mitd tima aistimus voi viestii itse kullekin. Havain-
noinnin, huomiokyvyn herkkyyden ja havaintojen
erottelukyvyn kehittiminen ovat keskeisii element-
tejd intuition henkilokohtaisessa tutkimisessa, jotta
intuition oikeellisuutta ja merkityksellisyytta voi ar-
vioida (Nadel 2006).

Oppijat harjoittelivat tunnistamaan, millaista ais-
timusta tai tietoa he havaitsevat itsessiin, mika siitd
ovat merkityksellistd ja kuinka se suhteutuu omaan
tietoiseen ajatteluun ja padtoksentekoon. Tarked osa
opetusta oli sekd omien kokemusten jakaminen pu-
humalla etta ajattelun ulkoistaminen itselle kirjoitta-

Kuvio 2. Intuition hyddyntamisen
vaiheiden prosessimalli

AIKUISKASVATUS 42011



malla. Kaytimme intuition kehittimisessd apuna
muiden muassa mielikuvaharjoituksia, meditaatiota,
tietoista keskittymistd, ajattelun suuntaamista mie-
likuvilla ja kysymyksilld, havainnointiharjoituksia,
hengitysharjoituksia, rentoutumista ja koetun reflek-
tointia. Keskityimme my®s erilaisiin subjektiivisiin
kokemuksiin tiedon kanavasta ja luonteesta: kehol-
liset aistimukset, niko ja kuulo, tietoisuuden tasot,
mielikuvat ja ympiristotekijt olivat vuorollaan olleet
tarkkailun kohteena. Tarkasteltavana olivat myds
olleet oman huomion kohteen tiedostaminen (tie-
dosta mihin kiinnitit huomiota), omat reaktiot aisti-
muksille (tunteet, tuntemukset) ja oma tapa kisitelld
reaktioita (vahvistaminen, jirkeily, kontrollointi).
Kéytimme opetuksessa lukuisia vaihtoehtoisia in-
tuition malleja, joiden moninaisuus helpottaa opis-
kelijoita 16ytimaan merkityksia heidin omille hen-
kilokohtaisille kokemuksilleen; he voivat sovittaa
alkuperiiset kokemuksiensa sopivaan malliin eiki
péinvastoin. Toisinaan hyédynnimme jopa keske-
niin yhteensopimattomia malleja intuitiosta. Ta-
voitteenamme on antaa vilineitd opiskelijan oman
intuition havainnoimiseen ja sisdiseen ymmartami-
seen, minki vuoksi seka tieteelliset ettd ei-tieteelli-
set mallit ovat hyddyllisid (Sheldrake 1989; Radin
2006). Olemme korostaneet mallin henkilékohtaista
kiyttokelpoisuutta (hyddyllisyys) sen sijaan, ettd kes-
kittyisimme siihen, onko malli teoreettisesti oikea ja
totuudenmukainen (oikeellisuus).

Taulukko 1:
Intuitiovalmennettavien omien
kdsitysten muutos kurssin jalkeen

OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA
INTUITIOVALMENNUKSESTA

Kerasimme kursseilta palautetta seki alussa ettd lo-
pussa. Vertasimme loppukyselyn vastauksia alkuky-
selyn vastauksiin. Kaytimme samoja kyselykaavak-
keita 23 opiskelijalla, joista 21:1td saimme vastaukset
seki alku- ettd loppukyselyihin (n=21). Loppukyse-
lyissd kysyimme oman intuition madritelmad, intuiti-
on kayttod tulevaisuudessa, omia tuntemuksia intui-
tiosta, omia uskomuksia, harjoitusten hyodyllisyytta
ja opetettujen menetelmien toimivuutta.

Olemme koonneet oheiseen taulukkoon yh-
teenvetona opiskelijoiden vastauksien suhteellisista
muutoksista kurssin alku- ja loppukyselyiden valilla
(taulukko 1). Pidosin emme kysyneet suoraan (ei
siis “lisddntyikd itsetuntemuksesi”), vaan kysyimme
yleisesti kokemuksista, kiytostd, hyddyllisyydesta ja
intuition omasta soveltamisesta tulevaisuudessa. Ai-
noa poikkeus oli menetelmii koskeva kysymys, jossa
kysyimme suoraan: "Oletko saanut uusia menetelmid
intuitiosi hyodyntamiseen”. Luokittelimme vastauksien
muutokset alku- ja loppukyselyiden vlilli kolmeen
kategoriaan: 1) selked muutos (Kylli), 2) ei merkit-
tivid muutosta (Ei) ja 3) vastausta ei voitu luokitella
varmuudella. Teimme luokittelut vertaamalla alku-
kyselyn vastauksia loppukyselyihin ja vertaamalla,
ovatko opiskelijoiden kuvaukset muuttuneet sanal-
lisesti merkittivisti niin laadultaan, tarkkuudeltaan
kuin ilmaisun asenteiltaan (mydnteisyys,/kieltei-

syys/epdilys/varmuus).

Kyl Ei Ei voinut

KOETUT MUUTOKSET INTUITIOVALMENNUKSEN JALKEEN z/ y luokitella
0 0 0/0
Enemman menetelmia intuition kayttamiseksi 100 0 0
Parempi tietoisuus oman intuition prosessista 86 10 4
Intuition kuvailu omakohtaisempi (henkilokohtaisempi) 48 43 9
Parempi luottamus omaan intuitioon 76 10 14
Parempi ymmaérrys itsests (ei pelkdstdan intuitiosta) 52 19 29
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Selkeimmat muutokset koskivat opiskelijoiden
itsensd mielestd uusien menetelmien oppimista ja
oman intuition prosessin tiedostamista. Noin puo-
lella oman intuition mairitelma muuttui henkildkoh-
taisemmaksi ja tarkemmaksi. Tastd huolimatta toisel-
la puolella ei ollut havaittavissa selkedsti tulkittavaa
muutosta oman intuition madrittelyssa. Lisaksi intui-
tion méidritelmd muuttui joillain vastanneilla kurssin
jalkeen abstraktimmaksi ja vihemmin omakohtai-
semmaksi. Tuloksista kaikista epdvarmin on muutos
oman itseymmérryksen kasvusta. Vaikka useampi
opiskelija toi timdn esiin spontaanisti vastauksis-
saan, osa ei maininnut sitid lainkaan. Osan vastaukset
oli taas niin vaikeasti luokiteltavissa, ettd epdvarmuus
tastd tuloksesta jdi hyvin suureksi.

Vastausten pienen médrin ja luokittelemattomien
vastausten luoman epavarmuuden takia tuloksista ei
voi vetdd tdysin varmoja johtopditoksid. Kuitenkin
kyselyn tulokset vastaavat pitkalti omia havainto-
jamme opiskelijoiden reaktioista ja heidin kanssaan
kaydyista keskusteluista. Hyvin tyypillinen reaktio
tietoisuuden lisidntymisestd oli kehon roolin avau-
tuminen oman intuition havainnoinnissa (Kyllé:86
%). Tyypillisid opiskelijoiden reaktioita kehohavain-
noinnista jo aivan ensimmdisten harjoitusten jilkeen
kuvaavat seuraavanlaiset kommentit:

"Olen hammastynyt siitd kuinka voimakkaat tunte-
mukset sain kdsiini tdssd harjoituksessa.”

"On hdmmastyttavad ettd vain muutaman harjoi-

tuksen jilkeen pystyn huomaamaan havainnoissani

ndin suuren eron.”
Kaikki vastanneet kokivat saaneensa uusia sovellet-
tavia menetelmii oman intuition harjoittamiseen
(Kylla=100 %). Timén vastauksen yksiselitteisyys
voi johtua ainakin kahdesta asiasta. Ensinnékin kurs-
seilla kiytiin lipi toistakymmentd hyvin erilaista me-
netelmdd, joista osa on hyvinkin epitavallisia. Toinen
ilmiselva syy on, ettd timd on ainoa kategoria, jota
kysyttiin suoraan ja vastaajat ovat usein taipuvaisem-
pia vastaamaan myonteisesti niin muotoiltuihin ky-
symyksiin. Tyypillinen kommentti kisittelee harjoi-
tusten soveltamista menetelmini omaan elimain:

"Hiljentyminen, rauhoittuminen tulee olemaan pii-
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vittdisessi ohjelmassa jatkossa. Vaikka S min/pv.”
Lihes kaikki opiskelijat muuttivat intuition maa-
ritelmaansd kurssin jilkeen merkittavisti. Pelkastd
kuvailun muutoksesta on kuitenkin vaikea paitelli
muutoksen laatua yleisesti. Keskityimme vertaamaan
kuvailussa omakohtaisuuden, omien tuntemusten ja
konkreettisuuden lisaantymista. Tamankaltaista ku-
vauksen omakohtaisuuden selkedd syventymista il-
menee vastauksissa noin puolella (Kylli=48 %). Vas-
tauksista timd tulos vertautuu huonoiten omiin ope-
tusmuistiinpanoihimme. Opetustilanteissa kiytyjen
keskusteluiden perusteella oma kisityksemme on,
ettd lihes kaikkien intuitiomdaritys muuttuu oma-
kohtaisemmaksi kurssin aikana. Alussa opiskelijoi-
den suulliset kuvaukset ovat usein hyvin abstrakteja
jayleisid. Kurssin lopussa he taas puhuvat enemmin
omista kokemuksistaan ja oman intuitionsa proses-
sista. Ohessa joitain lainauksia intuition kuvailuista
kurssin alussa ja sen jalkeen:

Kurssin alussa:

"Tiedostamaton, toimii rauhassa,
vaatii aikaa ja tilaa.”

Kurssin jilkeen:

"Voin nyt erottaa ajattelun vilihdykset ja
intuition valdhdykset toisistaan.”

"Voin kerdti tietoa eri lhteistd nopeasti, ja minulla
on tunne ettda pystyn havainnoimaan itsedni miksi
saan jonkin tunteen. Siis, voin kerdtd paremmin tie-
toa. Se auttaa myds pienissd pddtoksissd.”

Omien havaintomuistiinpanojemme perusteella osa
piti omaa kehittymistiin merkittivind. Lisiksi suu-
rin osa osallistujista arvioi olevansa kurssin jilkeen
tietoisempia omasta intuitioprosessistaan. Koke-
muksemme mukaan kurssin myotd opiskelijoiden
yleinen kisitys intuitiosta ilmiéna on muuttunut mo-
nimuotoisemmaksi. Se ei ole endi pelkistidn tuntei-
ta tai vilihdyksid, vaan hyvin paljon erilaisia tunte-
muksia ja vihjeitd monien eri aistien kautta. Monelle
myos késitys itsesta intuitiivisena toimijana on muut-
tunut myonteisemmaksi: he uskovat enemman mah-
dollisuuksiinsa kayttii ja kehittdd intuitiotaan.

AIKUISKASVATUS 42011



Kaikki opiskelijoiden huomioimat kokemukset it-
sessddn eivit kuitenkaan ole yksiselitteisen myontei-
sid. Yksi opiskelijoistamme kertoi kurssin puolivalis-
sd, ettei ole endd yhtd varma kuin kurssin alussa siitd,
onko hin itse hyvin intuitiivinen vai ei. Moni ilmaisi
turhautumistaan seka keskusteluissa ettd kyselykaa-
vakkeissa, ettd intuition sanallistaminen on usein
hyvin vaikeaa. Kaikissa opettamissamme ryhmissid
osa opiskelijoista my6s vastusti dlyllisesti tai emo-
tionaalisesti joitain opetuksessa kiytettyjd intuition
malleja, jos ne olivat vahvasti ristiriidassa heidan us-
komustensa kanssa, vaikka tarjosimme malleja vaih-
toehtoisina toisilleen.

Kaytetyista menetelmistd opiskelijat kokivat hen-
kilokohtaisen valmennuksen ja harjoitukset erittain
tarkedksi. Lisiksi pienen ryhmin sisiisid keskustelui-
ta pidettiin erityisen tirkeind lihes kaikissa palautteis-
sa. Etenkin haastavilla alueilla, kuten oman ajattelun
avartamisessa ja skeptisyyden poistamisessa, ryh-
malld ja toisten kertomusten kuulemisella koettiin
olleen tirked merkitys. Opiskelijat my6s kertoivat
palautteessaan, etti mydnteisen hyviksynnin saami-
nen omille kokemuksille ja ajatuksille oli tarkead hen-
kilokohtaisten intuitiivisten kokemusten hyvaksymi-
sessd. Kurssin lopussa opiskelijoiden suhtautuminen
intuitioon avartui — sekd omien havaintojemme ettd
opiskelijoiden omien kertomusten mukaan. Useat
opiskelijat kertoivat muuttaneensa suhtautumisensa
myonteiseksi sellaisiin asioihin, joihin aiemmin ovat
suhtautuneet kategorisen kielteisesti. Kokemuk-
semme mukaan intensiivinen pienryhméiopetus on
tukenut hyvin intuition kiyton harjoittelua mahdol-
listaen sekd henkilokohtaisen valmentamisen etti
ryhmikeskustelut.

HAVAINTOJA INTUITION OPETTAMISESTA

Kursseilta keraamamme opiskelijapalaute ja omat
havaintomme vahvistavat alan kirjallisuuden kisitys-
ta intuition yleisestd kehityspotentiaalista. Lihtokoh-
tana kehittymiselle on havainnoida henkilokohtaisia
intuitiivisia kokemuksia ja hyddyntda intuitiivista
tietoa ja testata sitd paatoksissd ja valinnoissa. Kurs-
sit ovat tarjonneet ohjatun ja sallivan ympériston
oman intuitiivisen prosessin kisittelylle ja kokeilulle
erilaisilla menetelmilld. Prosessin ymmarrys on vuo-

252

rostaan nostanut tietoisuutta omista intuitiivisista ha-
vainnoista ja valmiutta hyédyntdd niita padtoksissa.
Kokemuksemme perustella timi voi parhaimmillaan
johtaa myonteiseen kehddn, jossa intuition kytto li-
sdd ymmarrystd intuitiosta ja se puolestaan lisaa val-
miutta kéiyttéiéi intuitiota useammin. Havaintojemme
mukaan intuition hyodyntimisess ja integroimisessa
piitoksentekoon on merkittivid vaihtelua opiskeli-
joiden vililla. Tima nikyy my6s alan kirjallisuudes-
sa paitoksentekotyylin taipuvaisuuden tutkimuksissa
(Betsch & Kunz 2008).

Toinen havaintomme intuition kehittymisen tu-
kemisesta on pienryhmadynamiikan hyodyllisyys
intuition harjoittelemisessa. Suuremmissa luento-
tyyppisissi opetustilanteissa opiskelijat eivit ole yhta
valmiita heittaytyméain harjoituksiin ja jakamaan ko-
kemuksiaan. Pienryhmin luottamuksen ilmapiirissd
kaydyt keskustelut omista kokemuksista, epiilyista
ja tulkinnoista ovat opiskelijoiden mukaan tirkeita
oman ymmirryksen kehittymiselle. Kuultuaan tois-
tensa poikkeuksellisia intuition kokemuksia opiskeli-
jat ovat valmiimpia myos jakamaan omiaan ja suhtau-
tumaan niihin hyviksyvimmin. Keskustelut auttavat
opiskelijoita vaihtamaan malleja ja suhtautumistapo-
ja keskenaan: tietoisuus toisen henkilon hyvin erilai-
sesta tavasta tehdd padtoksia auttaa sekd avartamaan
omaa nikokulmaa ettd ymmartamain ryhmityoti-
lanteiden erilaisia tyoskentelytapoja. Kurssin jilkeen
opiskelijoiden suhtautuminen omaan intuitioon
muuttui lahes poikkeuksetta hyviksyvimmaksi ja
tietoiseen hyddyntimiseen tihtiaviksi. Opiskelijat
kertoivat olevansa valmiita kokeilemaan uusia tapoja
tunnistaa ja aktivoida omaa intuitiotaan ja jatkamaan
sen kehittamistd, vaikka kaikki harjoitukset eivit aina
olleet jokaiselle onnistuneita.

KOHTI INTUITION TIETOISTA KEHITTAMISTA

Intuitio on erottamaton osa ajattelua ja silld on oleel-
linen rooli niin arkiajattelussa kuin uuden luomisessa.
Rationaalisen ajattelun lisaksi kaytimme lihes jatku-
vasti intuitiivista padtoksentekoa apunamme. Nami
molemmat ajattelun tavat ovat hyédyllisid, ja molem-
mat voivat erityisissa tilanteissa johtaa ylivoimaisesti
parempaan lopputulokseen. Alan kirjallisuuden ja
omien opetuskokeilujemme mukaan seka intuitiivi-



nen ajattelu (systeemi 1) etti tietoinen, rationaalinen
ajattelu (systeemi 2) tarvitsevat kehittyikseen tukea:
malleja, harjoitusta, havainnointia, testausta ja reflek-
tointia.

Tutkimustuloksemme tukevat alan kirjallisuut-
ta siind, ettd tietoisilla intuitioharjoitteilla voidaan
auttaa opiskelijoita tiedostamaan, aktivoimaan ja
kehittdimdin omia intuitiivisia prosesseja. Opetusko-
keilumme antavat myds viitteitd, ettd nima kehitet-
tavat intuitiiviset kyvyt antavat opiskelijoille uuden-
laista tietoa, jonka he kokevat arvokkaana apuna seka
omassa péétéksenteossaan etta ideointiprosessissaan.

Miten intuition tietoinen kehittiminen liittyy
aikuiskasvatukseen? Suurin osa kurssiemme opis-
keljjoista on ollut idltddn kypsid aikuisia. Oma tun-
tumamme on, ettd intuition kehittimiselli voi olla
merkitystd ihmisen kasvulle, vaikka timi ei kysely-
aineistosta vahvasti tulekaan esille. Kayttamamme
intuition hyédyntimisen malli sisaltaa paljon oman
sisiisen maailman tietoista havainnointia, arviointia
ja soveltamista. Taminkaltainen harjoittelu tuo yksi-
16n omien tiedollisten, tottumuksellisten ja tunteel-
listen haasteiden ddrelle. Ndiden haasteiden kasittely
on tirked osa intuition kehittimistd ja uskoisimme,

KIRJALLISUUS

Agor, Weston H. (1989). Intuition in organizations: leading
and managing productively. Newbury Park: Sage
Publications.

Atkinson, T., & Claxton, G. (2000). The intuitive
practitioner: on the value of not always knowing what
one is doing. Buckingham [England]: Open University
Press.

Bastick, T. (1982). Intuition, how we think and act.
Chichester: Wiley.

Bechara, A. (1997). Deciding advantageously before
knowing the advantageous strategy. Science,
275(5304), 1293-1295.

Bem, D. J. [2011). Feeling the Ffuture: experimental
evidence for anomalous retroactive influences on
cognition and affect. Journal of Personality and Social
Psychology, 100 (3), 407-425.

Betsch, C., & Kunz, J. J. [2008). Individual strategy
preferences and decisional fit. Journal of Behavioral
Decision Making, 21(5), 532-555.

ARTIKKELIT

ettd myos osa ihmisena kasvamista.

Omien kokemusten pohjalta kannustaisimme
muita kokeiluihin intuitiivisten taitojen kehittdmi-
sen eteenpiinviemiseksi, koska uskomme intuitiota
tietoisesti hyodyntavien ihmisten kykenevin jousta-
vampaan ja kokonaisvaltaisempaan ajatteluun.

Kiitokset
Tutkimushanketta on rahoittanut Suomen Akatemia

Asta Raami

lehtori, Aalto-yliopisto,
Taideteollinen korkeakoulu,
median laitos

Samu Mielonen
tuntiopettaja, Aalto-yliopisto,
Taideteollinen korkeakoulu,
median laitos

Betsch, T. (2008). The nature of intuition and its neglect
in research on judgment and decision making. In
H. Plessner, C. Betsch, & T. Betsch (Eds.), Intuition
in Judgment and Decision Making, 3-22. New York:
Lawrence Erlbaum Associates.

Bruner, J. S. (1960). The process of education.
Cambridge: Harvard University Press.
Bunge, Mario (1962). Intuition and science.
Eaglewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Dijksterhuis, A., Bos, M. W., Nordgren, L. F., & van
Baaren, R. B. (2006). On making the right choice:
the deliberation-without-attention effect. Science,
311(5763), 1005-1007.

Evans, J., & Frankish, K. [2009]. The duality of mind:
An historical perspective. In J. Evans & K. Frankish
(Eds.), In two minds: dual processes and beyond,
1-28. Oxford: Oxford University Press.

Fischbein, E. (1987). Intuition in science and
mathematics: an educational approach. Mathematics
education library. Dordrecht: D. Reidel.

AIKUISKASVATUS 42011



Frank, M. J., O'Reilly, R. C., & Curran, T. (2006). When
memory fails, intuition reigns: midazolam enhances
implicit inference in humans. Psychological Science:
A Journal of the American Psychological Society /
APS, 17(8), 700-707.

Gigerenzer, G. (1999). Simple heuristics that make us
smart. New York: Oxford University Press.
Gigerenzer, G. [2007). Gut feelings: the intelligence of
the unconscious. New York: Viking.

Gilovich, T., & Griffin, D. (2002). Introduction -
Heuristics and Biases: Then and Now. In T. Gilovich,
D. Griffin, & D. Kahneman (Eds.), Heuristics and
biases : the psychology of intuitive judgment, 1-18.
New York: Cambridge University Press.

Harvey, N. (1999]. A brief note on knowledge. Horizons
(5], 5-8.
Hogarth, R. M. (2001). Educating intuition. Chicago:
University of Chicago Press.

Kahneman, D., & Tversky, A. (1982]. Judgment under
uncertainty: Heuristics and biases. D. Kahneman
& A. Tversky (Eds.), Judgment under uncertainty:
heuristics and biases, 3-22. Cambridge: Cambridge
University Press.

Klein, G. A. (1998). Sources of power: How people make
decisions. Cambridge, Mass: MIT Press.

Mayer, E. L. (2007). Extraordinary knowing: science,
skepticism, and the inexplicable powers of the human
mind. New York: Bantam Books.

Mielonen, S., Raami, A., Keindnen, M., & Rouhiainen,
L. (2009). Designer’s highly personal experiences
of intuition - modeling for developing intuition.
IASDR 2009 Proceedings, 18-22 September 2009.
Presented at the IASDR 2009, Seoul: COEX.

Myss, C. M. (2004]. Intuitive power [your natural
resource]. Carlsbad, CA: Hay House Audio.

Nadel, L. (2006). Sixth sense: unlocking your ultimate
mind power (1st ed.). Lincoln, USA: ASJA Press.

Noddings, N. (1998). Awakening the inner eye: intuition in
education. Troy, NY: Educator’s International Press.

Petitmengin-Peugeot, C. (1999). The intuitive
experience. In F. J. Varela & J. Shear (Eds.), The
view from within: first-person approaches to the study
of consciousness, 43-77. London: Imprint Academic.

Polanyi, M. (1958). Personal knowledge; towards a post-
critical philosophy. Chicago: University of Chicago
Press.

Preston, S. D., & de Waal, F. B. M. (2002). Empathy: Its
ultimate and proximate bases. The Behavioral and
Brain Sciences, 25(1), 1-20; discussion, 20-71.

Quirk, M. E. (2006]. Intuition and metacognition in

medical education: keys to developing expertise. New
York, NY: Springer Pub. Co.

Raami, A., Mielonen, S., & Keinanen, M. (2010).
Designers’ experiences of intuition: coaching intuitive
skills as part of creative design process. Melbourne,

254

Cumulus Working Papers. Publication series G,
52-57. Aalto University, School of Art and Design.

Radin, D. I. (2006). Entangled minds: extrasensory
experiences in a quantum reality. New York: Paraview
Pocket Books.

Root-Bernstein, M., & Root-Bernstein, R. (2003).
Intuitive tools for innovative thinking. In L.V.
Shavinina (Ed.), International handbook on
innovation,1st ed., 113-114. Amsterdam: Elsevier
Science.

Seligman, M.E., & Kahana, M. (2009). Unpacking
intuition: a conjecture. Perspectives on Psychological
Science, 4(4), 399-402.

Shavinina, L. V. (2003). Understanding scientific
innovation: the case of Nobel Laureates. In L.
V. Shavinina (Ed.), The international handbook on
innovation,1st ed., 445-457. Amsterdam: Elsevier
Science.

Shavinina, L. V., & Seeratan, K. L. (2004). Extracognitive
phenomena in the intellectual functioning of gifted,
creative, and talented individuals. In L. V. Shavinina
& M. Ferrari (Eds.), Beyond knowledge: extracognitive
aspects of developing high ability, 73-102. Mahwah,
NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Shavinina, L. V. (Ed.). (2009). Scientific talent: the
case of Nobel Laureates. In international handbook
on giftedness (649-669). Dordrecht: Springer
Netherlands. Retrieved from http://www.
springerlink.com/content/kk0t0781810vu322/

Shefy, E., & Sadler-Smith, E. (2004). The intuitive
executive: Understanding and applying ‘gut feel in
decision-making. Academy of Management Executive,
184), 76-91.

Sheldrake, R. (1989). The presence of the past: morphic
resonance and the habits of nature (1st ed.). New
York: Vintage Books.

Stanovich, Keith E. (1994). Reconceptualizing
intelligence: dysrationalia as an intuition pump.
Educational Researcher, 23(4), 11-21.

Tetlock, P. E. (2005). Expert political judgment: how good
Is it? How can we know? Princeton, N.J: Princeton
University Press.

Volz, K. G., & von Cramon, D. Y. (2008). Can
neuroscience tell a story about intuition? In H.
Plessner, C. Betsch, & T. Betsch (Eds.), Intuition
in judgment and decision making, 71-87. New York:
Lawrence Erlbaum Associates.

Vrugtman, R. (2009). Dimensions of Intuition first-round
validation studies. St. Louis, Mo. University of
Missouri-St. Louis.

Artikkeli saapui toimitukseen 15.11.2010. Se hyvak-
syttiin julkaistavaksi toimituskunnan kokouksessa
15.8.2011.



ARTIKKELIT

LAURA HIRSTO & TEIJA LOYTONEN

Kehittamisen kolmas tilar

Yliopisto-opetus kehittdmisen kohteena

Jos epavarmuus otetaan yliopisto-opetuksen kehittamisen lahtokohdaksi,

kehittamisella ei niinkdan ymmarreta tekemista paremmin, laadukkaammin

ja tehokkaammin nykyisin tiedetyilla tavoilla. Sen sijaan kuuluu kysya, miten

toimia yliopisto-opettajana aina kulloisessakin nyky-yliopistossa. Kirjoittajat

hahmottelevat kehittamisen kolmatta tilaa. Yksi heidan innostuksen lahteensa on

yliopistotutkija Ronald Barnettin artikkeli Learning for an unknown future (2004).

YLIOPISTO-OPETUKSEN kehittiminen jasentyy
erilaisin tavoin maamme yliopistoissa. Viime vuosina
toteutetut laajat yliopistojen uudistukset ovat pakot-
taneet yliopistot miettiméddn uudelleen toiminnan
rakenteiden ja prosessien lisiksi myds opetuksen
kehittimistd. Keskeinen kysymys, joka meitd on as-
karruttanut erityisesti kiytannon kehittimistydssim-
me on se, minkilaisena opetuksen kehittdjien rooli
yliopistoissa halutaan nihdi: Ovatko he ensisijaises-
ti yliopistojen strategisten ja/tai poliittisten tavoittei-
den toimeenpanijoita, vai ovatko he asiantuntijoita,
jotka kussakin kehittimis- ja koulutustilanteessa ji-
sentdvit yliopisto-opettamista ja -oppimista tutkival-
la asenteella yhteistydssa yliopisto-opettajien kanssa?
Vai ovatko opetuksen kehittijat vield jonkin muun
palveluksessa?

Ratkomme artikkelissamme titd rooliristiriitaa
erilaisten opetuksen kehittimisen paradigmaatis-
ten lihtokohtien avulla. Tarkastelemme yliopis-

to-opetuksen kehittimisen teoreettisia perusteita
kirjallisuuden ja tutkimuksen kautta. Aloitamme
artikkelimme jasentimalld yliopisto-opetuksen ke-
hittimisen taustoja, malleja ja haasteita. Opetuksen
kehittimisen malleissa keskeiselld sijalla on opetus-
tyotd tekevin henkilokunnan kouluttaminen. Téssd
yhteydessi tarkastelemme erityisesti opettajankou-
lutuksen tutkimuksen osoittamia nikdaloja 2000-lu-
vulla kovasti laajentuneeseen yliopisto-opettajien
pedagogiseen koulutukseen. Lopuksi esitimme eri
nikékulmat huomioivia johtopddtoksid siitd, minkd-
laisia suuntia ja minklaisia rooleja yliopisto-opetuk-
sen kehittdjilld voisi jatkossa olla.

YLIOPISTO-OPETUKSEN
KEHITTAMISEN TAUSTOJA

Yliopisto-opetuksen kehittiminen otti ensimmdisid
askeliaan 1980-luvulla maamme suurimmissa yli-
opistoissa, joissa yliopisto-opetus nostettiin keskus-
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telujen kohteeksi erilaisissa koulutus- ja seminaari-
tilaisuuksissa. Pohjaa teemasta keskustelemiseen loi
kaiketi korkeakouluopettajien pedagogista koulu-
tusta koskeva komiteamietintd (1979:24). Toimin-
nan juurtuminen yliopistoihin alkoi kuitenkin toden
teolla 1990-luvun puolivilissd, jos opetusministeri-
6n osin rahoittaman Peda-Forumin eli valtakunnal-
lisen korkeakoulupedagogiikan yhteistyoverkoston
perustamista vuonna 1994 halutaan pitia tillaisena
merkkipaaluna. Yliopisto-opetuksen kehittimisen
valttimattdmyytta perusteltiin tuolloin muiden mu-
assa kansainvilisilld arvioinneilla, joissa oli kiinnitetty
huomiota siihen, ettd suomalaisissa korkeakouluissa
opetuksen arvostus oli vihiista eiki yliopistoyhtei-
s6 ollut kiinnostunut eiki sitoutunut opetuksen ke-
hittimiseen. Niin ikdin arvioinneissa todettiin, ettd
yliopisto-opettajille ei ollut tarjolla tietoa eiki koulu-
tusta, minkd vuoksi opetus perustui pitkilti kunkin
opettajan omaan arki- ja perimitietoon. Katsottiin,
ettd koulutuksen yha vaativammiksi kiyvit tavoitteet
merkitsevit muutosta myos opetuksen perusteisiin:
yliopisto-opettajilta edellytetiin muuta kuin pelkkaa
kokemustietoa. (Kuittinen 1994, 2-3.)

Sitten 1990-luvun Suomen yliopistokenttd
on kokenut suuria muutoksia. Yhdenmukaisen
eurooppalaisen korkeakoulutusalueen rakenta-
miseksi Bolognan prosessin mukaisesti uudistet-
tiin tutkintoja vuosina 2003-2004 ja ne otettiin
kayttoon 200S. Euroopanlaajuisten kehittamis-
prosessien tarkoituksena on ollut lisitd euroop-
palaisen korkeakoulutuksen kilpailukykya ja veto-
voimaa muihin maanosiin verrattuna. Keskeisini
toimenpiteind timan tavoitteen saavuttamiseksi
ovat olleet yliopisto-opettajien, opiskelijoiden ja
tutkijoiden litkkuvuuden esteiden poistaminen,
yhteisen opintorekisterijirjestelmin kehittimi-
nen seka tutkintojen vertailukelpoistaminen. Bo-
lognan prosessiin liittyy olennaisena osana myos
yliopistojen koko toiminnan kattavien laadunvar-
mistusjirjestelmien rakentaminen yhteisten eli
eurooppalaisten laadunvarmistusperiaatteiden
mukaisesti. Yliopistojen rakenteellista uudistus-
ty6td sekd opetus- ja tutkimustoiminnan kehitta-
mistd tehtiin intensiivisesti ja opetusministerion
ohjeita ja viestejd kuunnellen.
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Pian tutkintojen uudistamisen jalkeen aloitettiin
yliopistolain uudistus, joka johti yliopistojen irrot-
tamiseen tiukasta valtionohjauksesta. Vuoden 2010
alusta uuden yliopistolain (558/2009) mukaisesti
yliopistot olivat joko julkisoikeudellisia yhteisja tai
sddtioperustaisia yliopistoja. Viimeisinta yliopistouu-
distusta valmisteltaessa kivi ilmeiseksi, ettd ministe-
1i6 oli luopumassa yliopistojen kehittamisen hanke-
pohjaisesti rahoittamisesta yliopistojen autonomi-
an koskemattomuuteen vedoten. Nama pddtokset
osuivat erityisen tehokkaasti yliopistojen opetuksen
kehittimisen kentille, silld jo aikaisemmin, mutta
erityisesti vuosien 2004-2009 aikana yliopistojen
yhteistyossi tehtyi opetuksen kehittimistd (muiden
muassa WSW, WSW2, Propeda) seki yliopisto-
opettajien pedagogista koulutusta rahoitettiin suu-
resti juuri OPM:n hankerahoituksella. Vield asetusta
valmisteltaessa yliopistojen perusrahoituksen lasken-
takriteereissi muut korkeakoulu- ja tiedepolitiikan
tavoitteet sekd mahdolliset strategisen kehittimisen
tavoitteet olivat mukana OPM:n suunnitelmissa’,
mutta varsinaisesta asetuksesta tillaiset ulottuvuudet
olivat pudonneet pois. *

Opetusministerién (nykyisin opetus-ja kulttuuri-
ministerid) luovuttua hankepohjaisesta rahoitukses-
ta eri yliopistojen opetuksen kehittimisyksikéiden
rahoituspohja muuttui epavarmaksi ja suurelta osin
jopa loppui. Ministerion ideana oli ilmeisesti pakot-
taa yliopistot ottamaan itse vastuu oman toimintan-
sa kehittimisesti omalla rahoituksellaan. Monessa
yliopistossa tima vastuunkantaminen on kuitenkin
johtanut siihen, ettd opetuksen kehittimisen resur-
sointi ja henkiléstdmaara ovat viahentyneet. Muuta-
massa yliopistossa pedagogisen kehittimisen tuki-
palvelut on myés yhdistetty opintoasioiden kanssa
samoihin yksikoihin (esimerkiksi Turun yliopistos-
sa’ja Kuopion yliopistossa*).

Vaikka yliopisto-opetuksen kehittiminen on siir-
tynyt yhi enemmin yliopiston sisiisen rahoituksen
varaan, ohjaavat kansalliset ja yhteiskunnalliset®,
Euroopan Unionin tasoiset koulutuksen yhdenmu-
kaistamisen hankkeet® sek globaalit (esimerkiksi yli-
opistojen ranking-listat) odotukset korkeakoulutuk-
sen vaikuttavuudesta ja tuloksellisuudesta yhi mo-
nimutkaisemmin yliopisto-opetuksen toteuttamista



ja kehittimistd. Yliopisto-opetuksen kehittajit ovat
tissd uudessa tilanteessa monenlaisten odotusten
kohteina. Artikkelissamme avaamme yliopisto-ope-
tuksen kehittimisen ulottuvuuksia ja kysymme: ke-
nen palveluksessa yliopisto-opetuksen kehittdjit itse
asiassa toimivat: opiskelijoiden, yliopisto-opettajien,
yliopistojen, korkeakoulutuksen, elinkeinoelimin
vai kaikkien, ja mitd tastd kaikesta seuraa? Vaikka
yliopistoissa tapahtuu monenlaista kehittimistd, me
keskitymme artikkelissamme yliopisto-opetuksen
kehittimisen problematiikkaan.

YLIOPISTO-OPETUKSEN KEHITTAMISEN
MALLEJA JA HAASTEITA

Yliopisto-opetuksen kehittimistd lihinnd Yhdysval-
loissa, Isossa-Britanniassa ja Australiassa kisittele-
vin tutkimuksen (Fraser, Gosling, Sorcinelli 2010)
mukaan yliopisto-opetuksen kehittimisessi (educa-
tional development) voidaan erottaa kolme erilaista
mallia: yliopisto-opetuksen kehittiminen on keskit-
tynyt joko yksittaiseen tydntekijddn, instituutioon tai
koko yliopistosektoriin. Kun kiinnitetaan huomiota
ensisijaisesti yksittiseen yliopisto-opettajaan, kehit-
timisen kohteena ovat usein opetuksen suunnitte-
lun, toteuttamisen ja arvioinnin erilaiset muodot ja
toteuttamisen tavat. Eri yliopistoissa jirjestettdva yli-
opistopedagoginen koulutus tukee usein juuri yksit-
tiisen opettajan kehittymistd opettamisen taidoissa ja
opiskelijoiden oppimisen ohjaamisessa.

Kun koko instituutio, siis yksittdinen yliopisto,
on kehittimisen kohteena, keskitytaan ensisijaisesti
rakenteiden kehittimiseen ja organisatoriseen muu-
tokseen, toisin sanoen strategisten suunnitelmien ja
tavoitteiden toimeenpanemiseen, usein myos opis-
kelijoiden suoriutumisen varmistamiseen. Till6in
opetuksen kehittimisen funktiona on palvella ensisi-
jaisesti strategista johtajuutta. Opetuksen kehittami-
sen keskiossd voi Kym Fraserin, David Goslingin ja
Mary Deane Sorcinellin (2010) mukaan kuitenkin
olla my6s laajasti koko yliopistokoulutuksen sekto-
ri, jolloin pyritaan kehittimaan joko yliopistolaitosta
tai esimerkiksi tietyn oppialan opetusta. Kansalliset
laadunvarmistuksen organisaatiot, esimerkiksi Kor-
keakoulujen arviointineuvosto, omalta osaltaan osal-
listuvat tahan sektoritasoiseen kehittimistychon.
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Vaikka edelld mainitut tutkijat ovat kategorioi-
neet erilaisia yliopisto-opetuksen kehittimisen koh-
teita, eivit ne ole vilttimitta toisiansa poissulkevia.
Piinvastoin. Esimerkiksi yliopiston strategiaan pe-
rustuva opetuksen kehittiminen (esimerkiksi oppi-
miskeskeisen kulttuurin vahvistaminen) koskettaa
monin tavoin myos yksittéisen yliopistoropettajan
toimintaa ja valintoja kurssien toteuttamisessa. Eri-
laiset opetuksen kehittimisen kohteet kietoutuvat
niin ollen monin tavoin toisiinsa. Opetuksen kehit-
taminen yliopistoissa sijoittuukin, ainakin viimeisen
vuosikymmenen kehityksen valossa, haasteellisesti
juuri yliopistojen poliittisten ja strategisten paamaa-
rien tukirakenteeksi ja samalla opettajien ja tutkinto-
tasoisen opetuksen kehittdmisen ja opiskelun tuke-
misen risteyskohtaan.

Tissi yhteydessd on kysyttiva Fraserin, Goslin-
ginja Sorcinellin (2010) osoittamien suuntaviivojen
valossa, minkalaisena opetuksen kehittdjien rooli yli-
opistoissa halutaan nihdd. Ovatko he ensisijaisesti
strategian ja/tai poliittisten tavoitteiden toimeenpa-
nijoita (vrt. Autio 2007) vai ovatko he asiantuntijoita,
jotka kussakin kehittimis- ja koulutustilanteessa tar-
kastelevat tavoitteita myos oppimisen ja opetuksen
tutkimuksen nikokulmasta? Ensimmiisessd niko-
kulmassa opetuksen kehittdjit voivat olla tehokkaita
strategian toimeenpanijoita, mutta haasteena on se,
minkilainen mielikuva kiytinnon toimijoilla ja opet-
tajilla opetuksen kehittdjista muodostuu. Kokevatko
he opetuksen kehittajit hallinnon jatkeena ja toimin-
nan saantelijoind vai aidosti heidin ty6tdian heidan
omista lihtokohdistaan tukevina asiantuntijoina?
Toisaalta, jos opetuksen kehittimisen lahtokohta-
na on opetuksen ja opiskelun kriittinen tarkastelu,
voi kehittiminen johtaa strategioiden ja poliittisten
padmadrien kyseenalaistamiseen ja tuottaa niitd vas-
ten toisenlaista opetuksen ja opiskelun kehittimista.
Minkalaiseen asemaan tai rooliin opetuksen kehitta-
minen yliopistoissa talléin asettuu?

Jo ylla esitetty lyhyt kuvaus opetuksen kehittimi-
sen erilaisista malleista ja tavoitteista osoittaa, ettd
opetuksen kehittiminen yliopistossa ei ole yksiselit-
teinen ilmi6. Kenen ja minkd palveluksessa opetuk-
sen kehittdjat itse asiassa ovat? Minkalaista osaamista
opetuksen kehittdjilta milloinkin vaaditaan? On il-
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meistd, ettd yliopisto-opetuksen kehittiminen edel-
lyttda toiminnan teoreettisen perustan hahmottamis-
ta, jotta kehittiminen olisi vaihtuvista kansallisista ja
kansainvilisistd poliittisista pidmadristd ja yliopisto-
jen strategioista huolimatta my6s omaehtoisesti pe-
rusteltua. Toistaiseksi yksi keskeisimpia perusteluja
opetuksen kehittamisen, erityisesti yliopisto-opetta-
jien koulutuksen taustalla, on ollut laadukkaan ope-
tuksen ja opiskelun varmistaminen (ks. esim. Nevgi
ja Lindblom-Ylinne 2003, Nevgi ja Lindblom-Ylan-
ne 2005, Poikela & Oystild 2003).

LAADUKAS OPETUS JA OPISKELU?

Paitsi kotimaisessa keskustelussa, myés kansainvili-
sessi kentissd yliopistoissa toimivat opetuksen ke-
hittdjat ovat olleet tukemassa oppimisen ja opetuk-
sen laadun parantamista sekd ajanmukaisten ope-
tussuunnitelmien ja -ohjelmien toteuttamista (ks.
esimerkiksi Barnett & Coate 2005; Knight 2006).
Monet opetuksen kehittimisyksikot ovat tavoitelleet
tatd laadukkaan ja ajanmukaisen opetuksen ja oppi-
misen kehittamista ensisijaisesti yliopisto-opettajien
koulutuksen ja osaamisen kehittimisen (professional
development) avulla, jolloin toinen opetuksen kehit-
timisen keskeinen elementti — opetussuunnitelma-
tyon kehittiminen — on jiinyt vihemmalle huomi-
olle (Barnett ja Coate 2005).

Laadukkaan opetuksen ja opiskelun kehittimi-
nen on kuitenkin varsin ongelmallista. Esimerkiksi
Piivi Naskali (2007, 62) on arvioinut, etti

".valta madrittid aina sen, mitd kulloinkin pide-
tidn hyvand ja oikeana pedagogiikkana. Nin ollen
¢i ole olemassa sindnsd hyvad ja huonoa yliopistol-
lista opetusta, on vain kulloiseenkin yhteiskunnal-
liseen ja poliittiseen tarkoitukseen paremmin tai
huonommin soveltuvaa opetusta”.

Yliopisto-opetuksen kehittimisen poliittisen agen-
dan kanssa menevit usein sekaisin yleispedagogiset,
opetuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioin-
nin perusideat, kuten linjakkaan opetuksen periaat-
teet (Biggs 1996, ks. myds Nevgi-Lindblom-Ylinne
2003, 236-252. Erilaiset hyvin opetuksen perus-
ideat ovat sindnsd auttavia nikékulmia opetuksen
ja opiskelun kehittamiseksi, mutta niiden avulla ei
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voida pdistd kovin syville oppimisen ja opetuksen
laadun ymmirtimisessd eri tiedonaloilla ja erilaisissa
konteksteissa. Yliopisto-opetuksen ja opiskelun laatu
ei ndin ollen ole ajasta ja paikasta irrallista, vaan maa-
rittyy erilaiseksi eri tiedonaloilla, eri aikoina ja erilai-
sissa yhteyksissd. Opetuksen ja oppimisen tutkimuk-
sissa onkin havaittu merkitykselliseksi opiskelijoiden
oppimisen tarkastelua alojen mukaan siten, ettd on
erikseen tarkastelu ns. kovia ja pehmeitd tieteitd sekd
edelleen niin sanottuja puhtaita ja soveltavia tieteita
(Becher & Trowler 2001; Boud 1999; Jenkins 1996;
Neumann 2001; Neumann et al. 2002; Schulman
& Sherin 2004; Ylijoki 2000). Osittain timin ajat-
telun, mutta myds kontektuaalisen oppimisen (Lave
& Wenger 1991) ja kiytinnon toimintayhteisdjen
(Wenger 1999) teorioiden myoti yliopisto-ope-
tuksen kehittimisessi on alettu kiinnittid huomiota
my0s opetuksen ja opiskelun kontekstualisointiin.
Vaikka kontekstualisoinnin merkityksesta on kan-
sainvilisesti puhuttu jo pitkdin (esimerkiksi Fernan-
dez Diaz ym. 2010; Healey 2000; Trigwell 2000),
substanssi- ja kontekstilahtoisen yliopisto-opetuk-
sen kehittimisen ja yliopisto-opettajien pedagogi-
sen koulutuksen merkitystd on kansallisesti alettu
nostaa esille oikeastaan vasta viime aikoina (Ldy-
tonen 2009; Nevgi, Lindblom-Ylanne & Levander
2009). Tami johtuu varmaankin osaltaan siitd, ettd
yliopistopedagogiikka niin tutkimuskohteena kuin
yliopisto-opettajien kouluttamisen muotona on eri-
tyisesti Suomessa suhteellisen nuori ala, joka viela et-
sii omaa profiiliaan. Loytésen (2009, 180) mukaan
uuden ja varsin vihin tutkitun yliopistopedagogii-
kan tutkimusalan ilmaantuminen heréttdd kysymyk-
sid sen suhteesta entiseen ja tulevaan: Milld ehdoilla
yliopistopedagogiikkaa voidaan pitid itsendisend tut-
kimus- ja/tai tiedonalana? Minkalaisen suhteen yli-
opistopedagogiikka luo niihin eri tieteen- ja taiteen-
aloihin, joiden pedagogisia kiytantoja se tutkii? Mitd
yliopistopedagogiikkaa koskeva uusi tieto merkitsee
yliopistojen opettamisen ja oppimisen kiytinnoille?
Yliopisto-opetuksen kehittimisen kannalta vas-
taavalla tavalla voisi kysyd: Minkilaisen suhteen
opetuksen kehittiminen luo niihin eri tieteen- ja tai-
teenaloihin, joiden pedagogisia kiytantoja se kehit-
tad? Yliopisto-opetuksen kehittimisen kenttaa mo-



nimutkaistaa entisestiin yliopistopedagogiikkaan
tai korkeakoulupedagogiikkaan kietoutuvien tutki-
mustraditioiden moninaisuus (erityisesti opetuksen,
oppimisen ja opiskelun tutkimus) sekd opetuksen
kehittimiseen liittyvit erilaiset tutkimustraditiot, jois-
ta kertovat monet tutkimuskentin englanninkieliset
termit mm. educational/ academic development, orga-
nisational/ staff/ faculty development (Fraser, Gosling,
Sorcinelli 2010).

KEHITTAMINEN JA TUNTEMATONTA
TULEVAISUUTTA VARTEN

Sen sijaan, ettd yliopisto-opetuksen kehittimisen lah-
tokohdaksi ja perusteluksi asetetaan vaikeasti madri-
teltivd yleinen opetuksen laatu, yliopiston strategiset
paddmadrit tai laajemmat kansalliset ja kansainviliset
koulutuspoliittiset agen-
dat, ehdotamme, ettd ope-
tuksen kehittimisen lihto-
kohdaksi otetaan yliopis-
totutkija Ronald Barnettin
(2000, 2004) nikemys yli-
opistojen uudella tavalla
epdvarmasta asemasta ja
vastuusta monimutkaises-
sa (supercomplex) globaa-
lissa nyky-yhteiskunnassa.
Tillaista yhteiskuntaa on kuvattu myds “riskiyhteis-
kunnan” (Beck 1992) ja "notkean modernin” (Bau-
man 2000) kisittein. Jos epdvarmuus otetaan kehit-
timisen lihtokohdaksi, kehittimiselli ei niinkiin
ymmarretd sitd, ettd tehddin paremmin, laadukkaam-
min, tehokkaammin nykyisin tiedetyilli tavoilla, vaan
pikemminkin kysytddn, miten olla ja toimia yliopisto-
opettajana aina kulloisessakin nyky-yliopistossa.
Artikkelissaan "Learning for an unknown future”
Barnett (2004) kysyy, mitd tarvitsemme menesty-
dksemme yhd epdvarmemmassa ja kompleksisem-
massa maailmassa. Tatd kysymystiin hin jisentid
nelikentills, jonka akselit ovat 1) koulutuksessa ma-
tala riski vs. suuri riski ja 2) koulutuksellinen kehitty-
minen vs. transformaatio. Vaikka Barnett tarkastelee
artikkelissaan yliopisto-opiskelijoiden koulutusta ja
opetussuunnitelmallisia ratkaisuja, antaa se mieles-
tamme uuden mahdollisuuden hahmottaa myos yli-
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”VALTA MAKXRITTAA
AINA SEN, MITA
KULLOINKIN PIDETAAN
HYVANA JA OIKEANA
PEDAGOGIIKKANA.”
PA1vi NASKALI (2007)
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opisto-opetuksen kehittimist ja yliopisto-opettajien
koulutusta. Sovellamme analyysissimme Barnettin
jasennysta siksi suoraan yliopisto-opettajien peda-
gogiseen koulutukseen.

Riskiton yliopisto-opetuksen kehittiminen hah-
mottaa yliopistopedagogisen tiedonalan annettuna
(disciplinary initiation), jolloin yliopisto-opettaja pe-
rehtyy pedagogiikan peruskisitteisiin ja teorioihin
sekd soveltaa niiti oman opetustyonsd kehittimi-
seen. Sisillollisesti yliopisto-opettajien koulutus ka-
sittaa talloin muiden muassa opetuksen, oppimisen
ja arvioinnin teemoja sekd tieteelliseen ajatteluun
ja opinndytteiden ohjaamiseen liittyvid kysymyksia.
Tll6in toteutetaan toiston logiikkaa, ja koulutuksen
lopputulema on etukiteen midritelty esimerkiksi
tarkoin osaamistavoittein.

Riskipitoinen kehitta-
minen (disciplmary won-
der) puolestaan pyrkii
oman alan ja sen pedago-
gisten kiytintojen kriitti-
seen tarkasteluun. Talloin
etsitddn uutta yliopisto-
pedagogista YMMArrys-
td ja uusia opetuksellisia
ratkaisuja. Koulutukseen
osallistuvat  yliopisto-
opettajat asetetaan oppimistilanteisiin, joissa heilld
on mahdollisuus luoda kunkin omaan alaan ja omiin
kiinnostuksen kohteisiin liittyvid pedagogista tietoa.
Tillaisessa lihestymistavassa tiedonala nihdaan jat-
kuvasti kehittyvina ja muuttuvana, joten riski tai epa-
varmuus kohdistuu siihen.

Nelikentin kolmas ulottuvuus, riskiton koulu-
tuksellinen tranformaatio kiinnittii huomiota niihin
yleisiin taitoihin (generic skills), joita yliopisto-opetta-
jan tydss tarvitaan (esimerkiksi elinikiinen oppimi-
nen, kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot, tieto-
ja viestintitekniikka seki verkostoituminen). Ope-
tuksen suunnittelun ideana on mairitelld sellaisia
oman tiedonalan ulkopuolella olevia yleisia taitoja,
joiden avulla yliopisto-opettaja selvidd muuttuvassa
nyky-yliopistossa. Hyvin miiritellyt yleiset taidot
tuottavat yliopisto-opettajien koulutukseen kuiten-
kin vain nienndisti varmuutta. Barnettin mukaan, ni-
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mittdin, epavarmuuden haasteeseen ei voida vastata
teknisesti ja tiukasti madritellyilli oppimistavoitteilla.

Viimeisessd, neljinnessa ulottuvuudessa Barnett
haastaa yliopisto-opetuksen kehittdjat riskipitoiseen
koulutukselliseen transformaatioon. Tilloin keski-
ossd on ihmisen nikékulma (human being as such):
miten me ihmisini muutumme ja olemme epavar-
muuden ja kompleksisuuden keskelld? Tillainen
lihestymistapa yliopisto-opettajien koulutukseen
merkitsee myés pedagogiikan epavarmuutta niin
koulutuksen suunnittelussa, toteuttamisessa kuin
sen kehittimisessikin: etukiteen emme voi tarkasti
madritelld epivarmassa tulevaisuudessa tarvittavaa
osaamista. Epavarmuuden pedagogiikka kutsuukin
toimijoita avoimuuteen niin suhteessa tiedonalaan
kuin omaan itseensikin.

Barnettin (2004) jaottelu tarjoaa sovellusmahdol-
lisuuksia my6s opetuksen kehittjien rooleihin yli-
opistoissa. Hahmotammeko opetuksen kehittimisen
tavoitteet muuttumattomina ja varmoina, ulkopuo—
lelta annettuina, vai jatkuvasti opetuksen tutkimuk-
sen perusteella kehittyvind ja/tai yliopisto-opettajien
arjesta kehkeytyvini? Onko tavoitteenamme fasili-
toida opetusta kehittiessimme jotakin uutta ennen

Kuvio 1. Pedagogisia
vaihtoehtoja: malli
(Barnett 2004, 255)
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ei-tiedettyd, tekemitontd, jopa innovatiivista? Bar-
nett (mt, 257) toteaa, ettd mikili otamme vakavasti
tulevaisuuden epavarmuuden, merkitsee se viistd-
mittd myos pedagogiikan epavarmuutta, tai ainakin
kiinnostusta varmuuden pedagogiikan kysymiseen.

Tarkastelemme seuraavassa tutkimukseen pe-
rustuvaa yliopisto-opetuksen kehittimistd, ja eri-
tyisesti opettajankoulutusta yhtend kehittimisen
muotona. Erityisend kiinnostuksen kohteenamme
on pohtia millainen yliopisto-opettajien koulutus
parhaiten vastaisi Barnettin esittimdin epavar-
muuden haasteeseen.

TUTKIMUKSEEN PERUSTUVA OPETUKSEN
KEHITTAMINEN?

Opetuksen ja oppimisen tutkimuksen ja kiytinnon
opetustyon vilisid yhteyksia ja haasteita on tarkas-
teltu laajalti erityisesti perusopetuksen kontekstissa.
Nostamme tiss joitakin nikékulmia esille, silla ne
tarjoavat mielenkiintoisia nikoaloja myés yliopis-
tossa toimivien opettajien koulutukseen ja yliopisto-
opetuksen kehittimiseen.

Tihin mennessi suomalaisten yliopistojen opet-
tajilta ei ole edellytetty ns. muodollista pedagogista



pitevyyttd (60 op), vaikka opetukselliset ansiot ovat-
kin arvioinneissa mukana, kun henkiloiti valitaan
erilaisiin opetustehtaviin. Muodollisen koulutuksen
vaikuttavuutta opettajien osaamiseen ei ole kovin
paljon tutkittu, ja usein ongelmana néissa yhteyksissa
on ollut mairitelld, miti koulutuksella tarkoitetaan tai
mitd se kisittad. Tdsta syystd tulosten tulkitseminen ja
niista johtopditdsten tekeminen on koettu vaikeak-
si (ks. Wilson, Floden & Ferrini-Mundy 2002). On
my6s viitteitd siitd, ettd pedagogisella koulutuksella ei
ole vaikutusta yliopisto-opettajien opetukseen (Nor-
ton ym. 2005). Wilson ja Berne (1999) ovat esimer-
kiksi osoittaneet, ettd menetelmapainoitteisella opet-
tajankoulutuksella saadaan vaikutuksia opettajien toi-
minnan kiytintoon alkuvaiheessa, mutta sen jalkeen
lisdkoulutus ei enda tuota kovinkaan paljon tuloksia.
Tista kiytetaan nimitystd "threshold”-ilmio. Alkuvai-
heen opinnoissa tullaan tietoisiksi opetuksen ilmién
moninaisuudesta ja saadaan yksinkertaisia vilineitd
oman opetuksen suunnitteluun ja kehittimiseen. On
myos esitetty, ettd vain yli vuoden mittaisella pedago-
gisella koulutuksella on myonteista vaikutusta yliopis-
to-opettajien opetuskisityksiin (Postareff ym. 2007).

Opettajien koulutuksen ja opetuksen kehittami-
sen nikokulmasta teorian, tutkimuksen ja kiytin-
noén vilinen suhde on herittanyt paljon keskustelua.
Broekkamp ja Van Hout-Wolters (2007) midritte-
levit kirjallisuuskatsauksen perusteella muutamia
haasteita, jotka kuvastavat kuilua opetusta ja oppi-
mista koskevan tutkimuksen ja kiytinnén opetus-
toiminnan valilli: Yhtaalta opetuksen ja oppimisen
tutkimus tuottaa vihin lopullisia vastauksia tai kiy-
tannon ratkaisuja ja toisaalta opettajat hyodyntavit
sitd vihin tai eivit usko sen olevan merkityksellisti
kiytinnon kannalta. Vanderlinde ja Braakin (2010)
mukaan monet tutkijat ovat kuitenkin yrittineet hah-
mottaa keinoja opetusta ja oppimista koskevan tut-
kimuksen seki kiytinnon opetuksen valisen kuilun
ylittimiseksi. Keskeisend he pitdvét parempien kom-
munikaatiovaylien rakentamista ja kannustavat opet-
tajia/ kiytinnon toimijoita osallistumaan yhi enem-
min tutkimuksen tekemisen prosesseihin (ks. myds
Bereiter 2002; Edwards et al. 2007; Hemsley-Brown
& Sharp 2003; Levin 2004; Mortimore 2000).

De Vries ja Pieters (2007) jatkavat edelld mainit-
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tujen tutkijoiden linjoilla, ja esittavit, ettd tutkijoiden
ja opettajien yhteistydmahdollisuuksia, tiedon ja
kokemusten jakamista sekid ideoiden ja tutkimus-
suunnitelmien yhteiskehittelya tulisi lisita. Kaestle
(1993) puolestaan painottaa tutkimuksen tekemisen
opettamista opettajien ja opetuksen/opintoasioi-
den kanssa tyoskentele-

vin hallintohenkiloston

koulutuksessa. Titi ko- ~ EPAVARMUUDEN
rostavat myds Vander-
linde & Braakin (2010). PEDAGOGIIKEA
Pelkki tiedon jakaminen KUTSUUKIN
tai edelleen levittiminen
e . TOIMI]OITA
ei heidin mukaansa rii-
ta, vaan tarvitaan aitoa AVOIMUUTEEN

dialogia ja osallistavaa
yhteistyotd opettajien/
kiytinnén toimijoiden  TIEDONALAAN
ja tutkijoiden valilla. Esi-
merkkeini tistd he tuo- KUIN OMAAN
vat esille mm. ndyttoon ITSEENSAKIN.”
perustuvan ja konteks-

tualisoituun suunnitte-

luun perustuvan tutkimuksen. Naistd tutkimuksel-
lisista lahestymistavoista on kiyty laajaa kansainvi-
listd keskustelua (ks. esimerkiksi Broekkamp & Van
Hout-Wolters 2007; Lather 2004; Oancea 2005).
Meidin nikokulmastamme mielenkiintoista tissd
keskustelussa on, ettd niin opetuksen kehittamisen
tukeminen kuin opetuksen tutkimuksen tekemi-
nenkin nihdéddn kuuluvan keskeisesti opetuksen ke-
hittimisen ammattilaisuuteen (Stes, Clement & Van
Petegem 2007, 108).

Edelld esitetyn perusteella on ilmeisti, ettd yliopis-
to-opettajien pedagoginen koulutus ei itsestdin selvés-
ti tarjoa vastauksia yliopisto-opetuksen kehittimisen
haasteisiin epévarmuuden maisemassa. Sen Sijaan
opetuksen ja oppimisen tutkijoiden ja yliopisto-opet-
tajien vélinen tutkimustoiminta tarjoaa mielenkiin-
toisia nikoaloja yliopisto-opetuksen kehittamiseen.
Ennen kuin padtimme artikkelimme, tarjoamme joi-
takin teoreettisia perusteita sithen, miten seka yliopis-
to-opettajien pedagoginen koulutus etti tutkijoiden
ja opettajien yhteistydssd tehtivi opetuksen ja oppi-
misen tutkimus voitaisiin nivoa kiinteimmin toisiinsa.
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Kuvio 2. Zeichnerin
(1983, 7) malli
opettajankoulutuksen
taustaparadigmoista.

OPETTAJANKOULUTUS TUTKIMUKSEN VALOSSA

Opettajankoulutusta voidaan tarkastella useamman
paradigman valossa. Kenneth Zeichner (1983) on
jaotellut opettajankoulutuksen taustalla vaikuttavia
lihestymistapoja neljan erilaisen paradigman avul-
la: behavioristinen malli, perinteinen késityéméiinen
malli, persoonallinen malli seka tutkimusorientoi-
tunut mallj, ja jisentdnyt niitd seuraavan nelikentin
avulla (Kuvio 2).

Paradigmat varmaa ja vastaanotettua edusta-
valla ulottuvuudella niyttivit ensisilmayksella vas-
taavaan yliopisto-opettajien, kuten my6s monien
muiden pedagogisia opintoja aloittavien opiskeli-
joiden, odotuksiin ja tarpeisiin. Erkkild (2009) on
osoittanut, kuinka opettajaopinnoilta odotetaan
usein tyokaluja oman opetuksen rikastuttamiseen.
Odotukset ovat siis usein hyvin kiytannonliheisid
ja konkreettisia. Zeichner (1983) mukaan kyseessi
on behavioristinen lihestymistapa ja se rakentuu
positivistisen tietokdsityksen ja psykologian varaan.
Tillainen opettajankoulutus korostaa tisméllisten ja
havainnoitavien taitojen oppimista. Behavioristises-
sa lahestymistavassa opettaja nihdain ensisijaisesti
ammatillisen tiedon passiivisena vastaanottajana,
eikd hinelld juurikaan ole mahdollisuuksia vaikuttaa
oman koulutuksensa suuntaan tai sisaltoihin. Samal-
le ulottuvuudelle Zeichner sijoittaa my6s perinteisen
kasitydmaisen paradigman, jossa opetus nihdiin

kasityona ja opettaja kisityolisend. Téllaisessa mal-
lissa opettajankoulutus nihddin ensisijaisesti mes-
tari—kisilli-mallisena oppimisprosessina: tietimys
opettamisesta rakentuu paasadntoisesti yritysten ja
erehdysten kautta ja 16ytyy kokeneitten opettajien
kokemuksista.

Persoonallinen lahestymistapa puolestaan raken-
tuu Zeichnerin (1983) mukaan fenomenologisen
tietokdsityksen ja havainto- ja kehityspsykologian
varaan. Tdssd lahestymistavassa opettajankoulutus
nihdaan aikuisen kehittymisen muotona, jossa en-
nemminkin tullaan joksikin kuin opitaan opettami-
sen taitoja.

Tutkimusorientoitunut lahestymistapa pitid en-
sisijaisena tutkimuksellisen asenteen kehittymistd
niin suhteessa opetukseen kuin nithin konteksteihin,
joissa opetus tapahtuu. Zeichnerin (1983) mukaan
taman lihestymistavan edustajat eivit katso opetus-
teknisten elementtien olevan merkityksettomid, vaik-
ka kiinnittivatkin keskeisen huomionsa kriittisen ja
tutkimuksellisen orientaation vahvistamiseen. Ope-
tusmenetelmaillinen osaaminen nihdiin tirkeina,
el niinkddn pddmadrand vaan pikemminkin valinee-
ni toivottujen lopputulosten saavuttamiseksi. Tut-
kimusorientoituneessa lihestymistavassa opettajiksi
opiskelevat nihddin aktiivisina toimijoina omassa
opettajankoulutuksessaan. Opettajaopiskelijan olete-
taan pystyvan sitd paremmin sidtelemain ja muutta-
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maan toimintaansa, mita paremmin hin on tietoinen
toimintansa peruslihtokohdista ja omien tekojensa
seurauksista seki toiminnan ulkoisista reunaehdois-
ta. Talloin opettajankoulutuksen tirkeimpina tehta-
vind on kehittda opettajien kykyi reflektoivaan toi-
mintaan ja auttaa heitd tutkimaan moraalisia, eettisia
ja poliittisia ulottuvuuksia omassa ajattelussaan ja
toiminnassaan. Suomalainen tutkimusperustainen
opettajankoulutus on Kansasen (2003) mukaan 13-
hinni Zeicherin kuvaamaa tutkimusorientoitunutta
mallia. Miti tutkimusperustaisuus voisi tarkoittaa
yliopisto-opettajien koulutuksessa ja yliopisto-ope-
tuksen kehittimisessa? Paitimme artikkelin teoreet-
tisesta analyysistimme nouseviin johtopaatoksiin.

KEHITTAMISEN KOLMAS TILA

Zeichnerin (1983) ja Barnettin (2004) kuvioissa
on selvisi yhtenevii tekijoitd. Barnett on tarkastellut
opetuksen suunnittelua ja Zeichner opettajankou-
lutusta. Erilaiset lahestymistavat tukevat kuitenkin
toisiaan siten, ettd tutkimusperustainen yliopisto-
opettajan koulutus voisi antaa valmiuksia olla, opet-
taa ja toimia epavarmassa, kompleksisessa ja selke-
isti madrittelemattomassi
nyky-yliopistossa ja nyky-
yhteiskunnassa. Myés yli-
opisto-opettajat koulutta-
vat opiskelijoita tuntemat-
tomaan tulevaisuuteen.
Nyt yliopisto-opintojaan
aloittelevat opiskelijat ovat
tyGelimissd viela 40-50
vuoden péddstd, emmekd
voi tietdd, minkilaisessa
tulevaisuudessa he tydtiin
tekevit.

Miti sitten tutkimus-
perustaisuus opetuksen
kehittimisen kiytinnossi
voisi olla? Grifhits (2004) on jisennellyt tutkimus-
perustaisuutta useiden erilaisen kisitteiden avulla.
Tutkimuksen johtamassa (research-led) koulutuk-
sessa opetus on rakennettu oppisisallon ympirille, ja
sisillot valikoituvat opetushenkilokunnan tekeman
tutkimuksen perusteella. Tutkimus-orientoitunees-

”VOIDAAN AJATELLA,
ETTA OPETUKSEN
KEHITTAJAT HYODYNTAVAT
ITSE AKTIIVISESTI
MUIDEN TEKEMAA
YLIOPISTOPEDAGOGIIKAN
TUTKIMUSTA
OLEMALLA MUKANA

TUTKIMUSHANKKEISSA.”
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sa (research-oriented) lihestymistavassa opetuksessa
kiinnitetaan huomiota yhtalailla siihen prosessiin,
jolla tutkimustietoa tuotetaan ettd tutkimuksen pe-
rusteella jo saavutettuun tietoon. Tutkimusperustai-
sessa (research-based) koulutuksessa opetus on raken-
nettu opiskelijoiden tekemille tutkimukselle (inqui-
ry). Tallsin opettajan ja opiskelijoiden roolierot ovat
pienet ja tutkimuksen ja opetuksen vuorovaikutus-
ta hyodynnetdin aktiivisesti. Opetus voi Griflitsin
(2004) mukaan olla myos tutkimusinformoitua
(research-informed). Tilloin opetusta ja oppimista
tarkastellaan ja reflektoidaan opetuksessa tietoisesti.

Jos sovelletaan Griffitsin jasentelya tutkimuspe-
rustaiseen yliopisto-opetuksen kehittimiseen, erilai-
sia lihestymistapoja on monia. Opetuksen kehittdjit
voivat vihimmilldidn hyodyntaa itse aktiivisesti mui-
den tekemia yliopistopedagogiikkaan liittyvii tutki-
musta seuraamalla tieteellisii aikakauslehtia. Jatku-
mon toisessa padssi opetuksen kehittdjit voivat itse
tehdd empiirista tai kasitteellista yliopistopedagogii-
kan tutkimusta eli yliopistossa tapahtuvan oppimi-
sen, opetuksen ja opiskelun sekd oppimisymparisto-
jen, opetuksen kehittamisen ja/tai opetustoiminnan
johtamisen tutkimusta ja
julkaista artikkeleita tie-
teellisissé ja populaareissa
aikakauslehdissi. Hieman
enemmin kontekstuali-
soiden voidaan ajatella,
ettd opetuksen kehittajat
hyodyntavit itse aktiivi-
sesti muiden tekemid yli-
opistopedagogiikan tut-
kimusta olemalla mukana
tutkimushankkeissa joko
yhteistyétahona tai orga-
nisaation sisiisena koor-
dinaattorina. Opetuksen
kehittajit voivat myos
koota yhteen, verkottaa ja vilittaa tietoa yliopistos-
sa tehtavista yliopistopedagogisesta tutkimuksesta.
Nima kaikki yhdessa voivat tuottaa kriittist kaytin-
tojen reflektointia suhteessa tutkimusevidenssiin ja
opetuksen paradigmaattisiin lahtokohtiin seka toi-
minnan vaikuttavuuteen.
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Edella esitettyjen nikékulmien valossa yliopisto-
opetuksen kehittimista ja yliopisto-opettajien kou-
lutusta sen muotona voidaan tarkastella selkedn ja
miiritellyn sijaan kehkeytyvind, tutkimusperustaise-
na ja kontekstualisoituna eri tieteenalojen nakokul-
mista. Manathungan (2006, ks. myds Tight 2004)
mukaan yliopisto-opetuksen kehittiminen on tois-
taiseksi varsin aliteoretisoitu professio. Hin katsoo,
ettd yliopisto-opetuksen kehittajit tekevit tyotddn
usein post-kolonialistisen teorian pohjalta, jolloin he
pyrkivit asettumaan yliopistokontekstissa asiantun-
tija-opettajien ylipuolelle auktoriteetiksi. Tallaisen
lihestymistavan sijaan heidan tulisi Manathungan
mukaan lahted yliopisto-opettajien kanssa opetuksen
kehittimiseen samalta viivalta kuunnellen ja dialogi-
sesti keskustellen, yhdessd yliopisto-opetusta ym-
mirtden ja uutta pedagogista tietoa luoden. Talloin
opetuksen kehittdjit toimivat kiintedssd yhteistyos-

jaj

kanssaan niitd kysymyksid, jotka ovat ajankohtaisia

s yliopisto-opettajien kanssa ja jisentavit heidin
heidin arjessaan. Kukin yhteistyossd mukana oleva
tuo oman asiantuntemuksensa yliopisto-opetuksen
jdsentimiseen ja uuden yliopistopedagogisen tiedon
luomiseen. Opetuksen kehittdjit eivét ndin ollen ole
yksinomaan yliopisto-opettajien henkilokohtaisen
pedagogisen kehittymisen palveluksessa eivatka lii-
oin yksinomaan yliopiston padmadrien edistdjid. Sen
sijaan yliopisto-opetuksen kehittiminen voidaan
nihdi kolmantena tilana (McAlpine & Hopwood
2009), vilitilana, jossa yliopisto-opetusta ja sen eh-
toja on mahdollista tarkastella tutkivalla ja kriittiselld
asenteella yhdessi yliopisto-opettajien kanssa ja eri-
laisten toimijoiden nikokulmista. Yliopisto-opetuk-
sen kehittajat ovat talloin kollegiaalisen yhteistyon
ja tutkivan asenteen edistdjia yliopistopedagogisen
tutkimuksen ohella.

Kriittisesti reflektoivien yliopisto-opettajien kou-
luttamisessa ja taltd pohjalta omassa yliopistossaan
toimintaansa tutkivien opettajien tukemisessa on
myo6s erddnlainen riski: kriittisesti orientoituneet
yliopisto-opettajat suhtautuvat kriittiselld asenteel-
la, paitsi omaan toimintaansa, myos opiskelijoihin
jayliopistoon ja saattavat tuoda nikyviksi erilaisia, ei
vain oman toimintansa taustalla vaan laajemminkin
akateemisen tyon taustalla vaikuttavia moraalisia,

264,

eettisid ja poliittisia kysymyksid, joskus jopa ongelmia
(Smith & Fernien 2010). Mutta artikkelimme perus-
talta voimme todeta, etti riskin ottaminen voi tuottaa
akateemiseen tyohon sellaista olemista ja toiminnan
suuntaa, joka ei ole etukiteen tiedettavissi ja enna-
koitavissa. Vasta riskinotto takaa sen, etti yliopistot
eivit vastaa tulevaisuuden haasteisiin eilisilla eviilla.

Laura Hirsto

KT (kasvatuspsykologia), LO,
Helsingin yliopisto
pedagoginen yliopistonlehtori,
Helsingin yliopiston

teologinen tiedekunta;
kehitysasiantuntija,
Aalto-yliopiston Tutkimuksen ja
opetuksen strateginen tuki
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Teija Loytonen

Akatemiatohtori, Aalto-yliopiston
taideteollinen korkeakoulu
Tanssitaiteen tohtori
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JOHANNA BLUEMINK

Virtuaalipeliymparisto

strategisesti tehokkaan yhteisty6n harjoittajana

Kirjoittaja tutki vaitostutkimuksessaan peliymparistdja yhteisdllisen

oppimisen rikastajina. Hanen mukaansa peliymparistdssa syntyy vahva

yhteinen tila, joka vahvistaa keskindista vuorovaikutusta ja yhteisollista

oppimista. Hanen kayttamiaan peliymparistoja olivat eScape ja Gate

for Collaboration. Tutkijan mukaan peliymparistdo motivoi ja helpottaa

hajautetuissa ryhmissa vaikeidenkin asioiden kasittelya.

USKOMUS SIITA, ettd paras tiimi syntyy laittamal-
la alansa parhaat asiantuntijat yhteen, eldd vahvana.
Menestystiimin resepti on kysymyksend yhai ajan-
kohtaisempi innovaatioita ja tehokkuutta hakevassa
maailmassamme. Kohtaamiemme ongelmien ollessa
yhtd monimutkaisempia, tyotd tehdiin moniamma-
tillisissa ja poikkitieteellisissa tiimeissa parhaimman
tietopohjan varmistamiseksi (Prins 2010). Yhdessi
toimiminen vaatii kuitenkin muitakin taitoja kuin
sisiltdosaamista ja onnistumisen kannalta ratkaise-
vassa asemassa onkin osallistujen vilinen sosiaalinen
vuorovaikutus (Barron 2003), jonka kautta ongelmia
pohditaan ja rajataan yhdessi. Onkin ajankohtaista
kysya opimmeko tehokkaaseen vuorovaikutukseen
vain tekemilld toitd yhdessi? (Bransford etal. 2006).

Yhteiséllisen oppimisen ja asiantuntijuuden tutki-
mukset ovat useaan otteeseen osoittaneet, etta oman
alansa sisaltoasiantuntijat eivit vilttimattd ole asian-

tuntijoita siind, miten heittaytyd yhteisolliseen tie-
donrakenteluun toisten kanssa (Salas, Rosen, Burke,
Goodwin, & Fiore 2006). Oppiminen tini paivini
on kuitenkin yhd enemmin taitoa toimia erilaisten
ihmisten kanssa alati muuttuvissa tilanteissa. Se on
luovuutta ja joustavuutta, sosiaalisten tilanteiden
lukutaitoa ja sitd, ettd opimme tunnistamaan niitd
yhdessi toimimisen tapoja, jotka johtavat meidat
hyviin lopputuloksiin. Ndma oppimaan oppimisen
taidot, eli sditely- ja metakognitiiviset taidot (Jarveld,
Jarvenoja, & Veermans 2008; Hurme, Merenluoto
& Jirveld 2009) ovat tulleet ja tulevat jatkuvasti yhi
keskeisimmiksi taidoiksi elinikdisen oppimisemme
poluilla.

Tamai artikkeli esittid uuden lahestymistavan
yhteiséllisen oppimisen oppimiseen ja strategisesti
tehokkaan yhteistoiminnan harjoittamiseen peli-
ympiristojen avulla. Artikkeli pohjautuu viitdstut-
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kimukseeni (Bluemink 2011), jossa olen tarkastel-
lut mahdollisuuksia rikastaa yhteisollista oppimista
pedagogisesti vaiheistettujen monenpelaajan vir-
tuaalipelien kautta. Aihe kuuluu tietokonetuetun
yhteiséllisen oppimisen (engl. CSCL) tutkimuk-
sen viitekehykseen (Dillenbourg, Jirveld, & Fischer
2009). Virtuaalisuus mahdollistaa myds fyysisesti ha-
jautettujen tiimien pelaamisen samassa peliympéris—
tossa yhtaaikaisesti luoden niin vahvan jaetun tilan
osallistujien vilille. Tamin pdivin tyon tekijit tarvit-
sevat sosiaalista tukea, eivit pelkistain teknologisia
valineitd tyon sisaltoihin liittyvien ongelmien ja asi-
oiden hoitamiseksi. Yhteys toisiin voi olla teknises-
ti auki, kuten avoinna oleva puhelu, jossa kukaan ei
kuitenkaan puhu. Siksi tarvitaankin uusia tulokulmia
oppimisen ja teknologian yhtymakohtiin tiimien so-
siaalisen ja emotionaalisen yhteyden rakentamiseksi
jayllapitamiseksi.

YHTEISOLLISEN OPPIMISEN HYODYISTA

Perinteinen kisityksemme oppimisesta tuo mieliim-
me luento-opetuksen, joka pohjautuu ajatukseen tie-
donsiirrosta. Tieto nihdain palasina, jotka ovat siir-
rettivissi toisille kertomalla (Sawyer 2006). Luento-
tilanteessa tieto on luennoitsijalla, sen tuottajalla, ja
kuulijat ovat ikidnkuin tiedon kuluttajia kuunnelles-
saan. Oppimisen tutkijat ovat kuitenkin nykyisin yk-
simielisid siitd, ettd tieto ei useinkaan niin vaan siirry.
On huomattu, etti uuden tiedon omaksuminen on
helpompaa, kun sita voi kisitelld ja siitd voi keskus-
tella yhdessi toisten kanssa (Dillenbourg 1999; Stahl
2006). Jos jotakin asiaa ei ymmiarré, voi kysyd apua ja
pyytid toista selittimdin asian uudella tavalla. Talld
tavoin seka kysyjd ettd vastaaja ovat aktiivisia tiedon
tuottajia, eivitkd endd tiedon vastaanottajia, kulutta-
jia. Kun keskustelua voidaan jatkaa niin kauan, ettd
jokainen tilanteen osapuoli padsee jyville kasitelta-
vistd asiasta, osallistujien vilille syntyy myés yhtei-
nen jaettu kisitys sekd asiasta ettd tilanteesta, jossa
tuota tietoa on yhdessi rakennettu (Baker, Hansen,
Joiner & Traum 1999).

Tastd on kyse yhteisollisessd oppimisessa. Sen
on huomattu olevan oppimisen kannalta hyédyllista
monellakin tasolla. Yhdessi toimiessa on ensinni-
kin kaytettivissi enemman tietoa ja nikokulmia ja
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timan vuoksi todennikdisyys siitd, ettd paidytian
oikeaan tai hyvian toimintatapaan jalopputulemaan,
on suurempi (Dillenbourg 1999). Toisekseen, useat
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yhdessd toimimi-
nen on oppimisen kannalta hyddyllistd siitd syyst,
ettd yhteis6llinen tilanne kiynnistaa yksil6issa sellai-
sia toimintoja, jotka on todettu oppimisen kannalta
erittdin keskeisiksi (Barnes & Todd 1977). Naiti
toimintoja ovat esimerkiksi selittiminen, avun anta-
minen ja vastaanottaminen, kysyminen ja ehdotta-
minen (Webb & Mastergeorge 2003; Hakkarainen
2009). On huomatty, ettd yksilon ryhtyessi selitti-
mddn omia havaintojaan, nikékulmiaan ja tietoaan,
hin samalla ulkoistaa omaa ajatteluaan ja uudelleen-
jarjestad omaa tietorakennettaan. Kolmantena ta-
sona yhteisollisen oppimisen hyétyja pohdittaessa
voidaan erottaa toimintatapoihin ja niin sanottuun
oppimaan oppimisen taso ja tavat harjoittaa alyk-
kyyttd. Kasvatuspsykologian professori Jerome Bru-
ner (1996) on kirjoittanut yhdessi kirjoistaan, miten
mahdollisuus voittaa fysiikan Nobel-palkinto kasvaa
merkittavasti, jos padsee tyoskentelemiin laborato-
rioon, jossa joku on jo voittanut kyseisen palkinnon.
Tami ei selity pelkistaan silld, ettd korkea-arvoisessa
seurassa tulokkaankin status nousee ja hin saa sii-
td nostetta, vaan nimenomaan sill, ettd hin paisee
tyoskentelemidn osaksi yhteisod, jolla on erityinen
tapa toimia ja harjoittaa dlykkyyttd. Keskeistd on
paastd yhteisen tyoskentelyn kautta nikemain ja ko-
kemaan tehokkaat tavat ratkaista ongelmia, lukea ja
kirjoittaa seka jakaa tietoa arkipdivan ty6ssa.
Yhteisollisen oppimisen tutkimus on kuitenkin
osoittanut, ettd yhteiséllinen toiminta ja sen myd-
td oppiminen ei ole itsestidnselvyys. Ryhma ei aina
onnistu paremmin, kuin yksild yksin vastaavassa ti-
lanteessa olisi onnistunut (Dillenbourg 2006). Jokai-
sella meistd on kokemuksia tilanteista, joissa vuoro-
vaikutus ei jakaudu tasaisesti osallisten kesken, vaan
osa ihmisistd tuntuu tietdvin paremmin ja olevan
myds paljon ddnessd. Joissain tilanteissa asiat ovatkin
hoidettavissa siten, ettd yksi keskittyy puhumiseen
ja toinen tekemiseen. Tilanteissa, joissa jokaiselta
kysytdin ja jokaista kuullaan, tehddin kuitenkin sa-
malla jokaisesta osallistujia ja yhteisen todellisuuden
rakentajia (Gresalfi, Martin, Hand, & Greeno 2009;



Prichard 2002). Kun kaikilla on mahdollisuus osallis-
tua tasapuolisesti, luodaan myés paremmat mahdol-
lisuudet jaetun ymmarryksen syntyyn. Juuri jaetun
ymmirryksen rakentaminen yhdessi on yhteisolli-
sen oppimisen ytimessd (Cherubini, van der Pol, &
Dillenbourg 2005). Useat oppimisen tutkimukset
ovat osoittaneet, etti ihmisten vilinen sosiaalinen
vuorovaikutus, jossa pyrkimyksend on vastavuo-
roisen ymmarryksen rakentaminen, auttaa yksiloitd
oppimaan (mm. Greeno 2006; Hakkarainen 2009).
Yhteisollista oppimista voitaisiinkin kutsua yhteisen
pohjan ja jaetun ymmirryksen rakentamiseksi, jos-
ta parhaimmillaan seuraa se, ettd yksilot oppivat, eli
heiddn kisityksensa asioista muuttuvat ja lisdantyvit
(Baker, Hansen, Joiner & Traum 1999).

VUOROVAIKUTUKSEN TUKEMINEN
TEKNOLOGIAN AVULLA

Kaikki vuorovaikutus ei kuitenkaan valttimatta joh-
da oppimiseen. Tdman vuoksi tietokonetuetun yh-
teisollisen oppimisen tutkimuslinjassa keskeisend
tavoitteena onkin ollut lisiti oppimisen kannalta
hyodyllisten sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden
midrid ja laatua teknologian avulla (Dillenbourg,
Jarveld, & Fischer 2009; Barab 2003). Viitostutki-
mukseni ensimmaisessi osatutkimuksessa tarkaste-
lin yliopisto-opiskelijoiden kielenoppimista verkko-
oppimisympiristdssd (Bluemink & Jarveld 2003).
Luokanopettajaopiskelijat keskustelivat saman alan
opiskelijoiden kanssa opetusharjoittelussa saamis-
taan kokemuksista amerikkalaisten ja englantilaisten
opiskelijoiden kanssa. Verkko-oppimisymparistot
olivat 2000-luvun vaihteessa monimuoto-opetuksen
karkei tarjoten osallistujille mahdollisuuden oppia,
ainakin teoriassa, missd ja milloin vain. Yhteisollisen
toiminnan tukemiseksi ja teknologian tuomiseksi
luontevaksi osaksi kursseja ja koulutuksia kehitettiin
pedagogisia malleja. Mallien keskeisena tavoitteena
oli jaksottaa toimintaa ja luoda puitteet laadukkaan
sosiaalisen vuorovaikutuksen aikaansaamiseksi. Suo-
men Akatemian laajemmissa tutkimushankkeissa
tekemidmme tutkimukset kuitenkin osoittivat, etti
tekstipohjaiset verkko-oppimisymparistéot eivét tu-
keneet osallistujien valistd vuorovaikutusta parhaalla
mahdollisella tavalla (Mikitalo 2006; Arvaja 2005).
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Verkkokeskustelut eivit liheskiin aina johtaneet
vastavuoroisiin viestiketjuihin ja kommenttien laatu
ja médra vaihtelivat (Jarveli & Hikkinen 2002). Yh-
teiseen kurssiin sitoutuminen vaati osallistujilta pon-
nisteluja, vaikka oppimista pyrittiinkin auttamaan jar-
jestimallda mm. paikallisia luokkahuonekeskusteluja
verkkotyoskentelyn tueksi.

Syntyi ajatus kokeilla visuaalisia ja virtuaalisia pe-
liympiristdja yhteisollisen oppimisen ymparistoind.
Viitostutkimukseni toinen ja kolmas osatutkimus
(Bluemink & Jirveld 201 1; Bluemink, Himildinen,
Manninen & Jarveld 2010; Bluemink & Leinonen
2011) keskittyi tarkastelemaan yhteisollisen oppi-
misen rikastamista ja tukemista peliympiéristdjen
avulla. Peliss osallistujat toimivat virtuaalisen ih-
mishahmon, avatar-hahmon, vilitykselld samassa
kolmiulotteisessa ja erittain todentuntuisessa maail-
massa muiden ihmishahmojen kanssa keskustellen
samalla mikrofonien ja kuulokkeiden valitykselld.
Yhdessa pelisuunnittelijoiden kanssa rakensimme
pelimaailmaan tehtavi, joita osallistujat ratkaisivat
tunnin kaksi kestavien pelisessioiden aikana. Tutki-
muksissa kaytetyissa peliymparistoissi olevat tehti-
vat eivdt vaatineet erityista sisiltdosaamista, janiissa
piti esimerkiksi lihettd yhdessa oikea sarja rakette-
ja taivaalle tai ohjata toista hakemaan mehildispesid
tynnyri padssd. Pelaajalle peli nayttaytyi hauskana
sosiaalisena toimintaseikkailuna, jossa tavoitteena
oli paeta yhdessi vankilasaarelta.

Tehtivien taustalle suunniteltiin yhteiséllisen
oppimisen teorioista nousevia teemoja. Kdytinnos-
si tehtivit rakennettiin siten, etti tehtivin taustal-
la oleva pedagoginen “skripti”, vaiheistus, toteutui
osallistujien pelatessa. Teoreettisia teemoja olivat
esimerkiksi selittiminen (Roscoe & Chi 2008), toi-
minnan koordinointi (Barron 2000), tiedon jakami-
nen (Teasley & Roschelle 1993) ja perspektiivinotto
(Selman 1980). Pelitilanteet rakennettiin sellaisiksi,
ettd ne luonnostaan johtivat osallistujat selittimdin
toisille havainnoistaan ja tiedoistaan, koordinoimaan
ryhmin toimintaa tehtivin ratkaisemiseksi ja katso-
maan asioita toisten nikokulmasta. Osallistumisen
tasapuolisuuden lisaamiseksi pelaajien vilille raken-
nettiin mm. tiedollista riippuvuutta antamalla eri pe-
laajille eri tietoja, jolloin jokaisen piti osallistua yhtei-
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seen toimintaan (Bluemink, Himaldinen, Manninen
& Jarveld 2010). Niin ryhmin toimintaa pelissi voi-
tiin ikddn kuin ohjelmoida laukaisemaan oppimisen
kannalta keskeisid toimintoja.

MITA PELIN AIKANA TAPAHTUU?

Analysoin peliaineistoja sekd mikro- ettd makrota-
soilla. Ensimmiisen peliaineiston tarkemmat mik-
rotason analyysit videoidusta pienryhmin keskuste-
lusta puheenvuoro puheenvuorolta tein sisdllonana-
lyysin keinoin luokittelemalla jokaisen pelinaikaisen
keskustelun puheenvuoron kategorioihin (Bluemink
&Jirveld 2011). Aineistoa kerittiin yhteensi kuudel-
ta neljan hengen ryhmalta ja jokaisen ryhman peli
kesti keskimddrin tunnin. Analysoitavia puheenvuo-
roja kertyi reilut 4500, joista suurin osa oli sisiltoto-
teamuksia (26 %), kysymyksid (22 %), ohjeistuksia
(19 %) ja lyhyita kuittauksia (19 %) edeltiviin pu-
heenvuoroihin.

Havainnollistan aineistoesimerkkien kautta
pelin aikaisen keskustelun luonnetta. Ensimmai-
sessd esimerkissa yliopisto-opiskelijoista satunnai-
sesti koottu ryhmi on aivan pelin alussa jokainen
omassa sellissddn, joista he eivit paase ulos. Sellien
ovet avautuvat aikalukolla, jonka tarkoituksena on
laukaista keskustelu osallistujien vililld. Puheen-
vuoron jilkeen nikyy suluissa kategoria, mihin pu-
heenvuorot analyysissd jaoteltiin.

Timo: Pikku kopissa oon tidlld ja ovi on lukossa
(sisdltototeamus)

Janne: Vihin masentaa (sosiaalinen toteamus)
Jenni: (naurahdus) Ahistaa (sosiaalinen
toteamus)

Janne: joo (kuittaus)

Timo: onko perga pergamentissa mitddan
tolkkua (kysymys)

Janne: Emma [ymmirr siitd yhtddn mitddn
(sisdltototeamus)

Kaisu: siin on jotain ohjeita] (sisiltétoteamus)
Janne: Emma kylld tajua siitd yhtddn mitddin
(sisdltototeamus)

Jenni: Ollaanko me kaikki eri kopissa kun ei
tadlta kettddn nay? (kysymys)

Timo: joo (kuittaus)
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Janne: ollaan me (kuittaus)

Kaisu: Tadl on ikkuna (sisdltototeamus)
Janne: Jotenkin tid ovi nyt kyll tiytyy saada
auki (chdotus)

Timo: Ei hyppadmilli pidse (sisiltétoteamus)
Janne: joo ei, i se ihan (kuittaus)

Toisessa aineistoesimerkissi toinen ryhméi on
aloittamassa tehtdvin ratkaisemista, jossa heidin
taytyy hakea mehildispesid aidatulta alueelta. Alu-
eella voi liikkua pelkastdin tynnyri suojanaan, jo-
ten toisten taytyy ohjata tynnyrissda pimennossa
olevia litkkumaan oikeaan suuntaan. Pelaajat liik-
kuvat siis keskustellessaan samanaikaisesti oman
avatar-hahmonsa kautta peliympiéristssd havain-
noiden vihjeiti ja alueita.

Mirja: Missi sid oot? (kysymys)

Juha: Tadlli tynnyrin sisdlli (sisdltototeamus)
Mirja: Ookko nid hoperd? (kysymys)
Maikki: Milli noita tynnyreitd vois kannella,
oliko teilld joku idea (kysymys)

Siri: (epdselvi)ekks padsis hakkeen ...
(kysymys)

Juha: (epdselva) eiku mdd kévelen ite nytte, hei
teijn pitdd ohjata mua (kisky)

Siri: Aha (kuittaus)

Juha: mdd oon tddlld tynnyrissi nytte md en tiid
yhtddan mihin suuntaan, mihin suuntaan mun
pitdd lihtee (sisdltototeamus)

Mirja: Etké sid pddse pois siitd (kysymys)
Juha: Ei pddsen pois mutta mad tillihdn padsee
sinne tuonne mehildisten luo (ehdotus)

Siri: Ampiaispesihdn? (kysymys)

Juha: Niin (kuittaus)

Puheenvuorotason analysointi osoitti, etta osallistu-
jat keskustelivat aktiivisesti lyhyin puheenvuoroin ja
jatkuvasti. Kategoriat olivat oppimiseen yhdistettavia
elementtejd, mutta eivit kuitenkaan vield kertoneet,
oliko ryhmin toiminta jaettua, toimivatko kaikki yh-
dessd. Taman vuoksi jatkoin analysointia makrotasol-
la keskittymilld muutaman minuutin pétkiin tehtavi-
en ratkaisun kannalta oleellisilla hetkilli, juuri ennen
tehtivien ratkeamista (Barron, 2003). Katsoin hetki



hetkeltd, mit kukin ryhmin jisen teki ja sanoi ja rea-
goivatko he toistensa kysymyksiin ja huomioihin.

Analyysi osoitti, ettd tilanteen salliessa virtuaa-
linen peliymparistd houkutteli useita pelaajia yksi-
I6suorituksiin ja jatkuvaan juoksenteluun alueella.
Kaikki pelitilanteet eivit olleet jaettuja ja yhdessa rat-
kaistuja (Bluemink & Jirveld 2011). Niiden havain-
tojen pohjalta toisen peliversion tehtavista pyrittiin
tekemain sellaisia, ettd jokaisen osallistumista vaadit-
tiin tehtivien ratkaisemiseksi. Ylenpalttista juoksen-
telua vihennettiin mm. avaamalla yksi tehtivikentta
kerrallaan, jolloin pelaajat pysyivit myds luontevas-
ti lihella toisiaan. Keskeisena tavoitteena tehtivien
suunnittelussa olikin pitdd osallistujat yhdessi ja teh-
di yksin eteneminen mahdottomaksi.

TIMIN YHTEISTOIMINNAN JALJILLA

Toinen peliaineisto kerttiin tydelimass olevilta ai-
kuisilta, jotka osallistuivat jirjestimaamme puolen
péivin mittaiseen pelieksperimenttiin. Suurimmalla
osalla neljan hengen ryhmissi pelanneista osallistu-
jista el ollut aiempaa pelikokemusta. Yhteensi kuu-
desta ryhmiistd kerétyssd aineistossa kaksi ryhmistd
oli olemassa olevia tiimejd ja neljd ryhmaa koostui sa-
tunnaisesti kootuista toisilleen aiemmin tuntematto-
mista henkil 6ista.

DPelikokemuksen reflektoinnilla eli pelinaikaisen
toiminnan kisittelylla pelin jilkeen on ratkaiseva
merkitys syvempien oppimisvaikutusten saavuttami-
seksi (Kneser & Ploetzner 2001). Pelaamisen kautta
ryhmille rakentuu yhteinen sosiaalinen kokemus,
joka muodostaa hedelmillistd raaka-ainetta oman
toiminnan analysoimiseksi. Tutkimustilanteessa ref-
lektiona toimivat noin puolen tunnin yksilshaastat-
telut valittomasti pelin paityttyd. Haastattelijan ky-
symykset, kuten esimerkiksi "Miten toimitte tuossa
tehtdvissi?” tai "Miten toiminnan suunnittelu ilmeni
pelin aikana?” auttoivat osallistujia miettimaan pelid
pintaa syvemmaltd.

Kuvaan seuraavassa yksilohaastatteluaineiston
esimerkkien kautta pelaajien ajatuksia pelin jilkeen.
Ensimmaisessd aineistoesimerkissd yksi osallistuja
kuvaa, miten kolmas tehtivé, jossa heiddn pitdd val-
mistaa 6ljyd, ohjaa heitd miettimiin tarkemmin ja
toimimaan yhdessa. Useille osallistujille tyypilliseen
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tapaan tehtdvid ratkaistiin ensin yrittimalla eri vaih-
toehtoja, mutta peli saa osallistujat keskustelemaan ja
miettimaan vaihtoehtoisia toimintatapoja.

"No tdd jdi esimerkiksi timd patahomma [Joo]
Missé laitettiin sinne niitd niin ... Siind aluksi vaan
nakeltiin niitd sinne ja sitten se sanoi, ettd yksi on
vddrin ja ei me siind vaiheessa vield tajuttu mit-
tadn ettd se yksi oli vadrin. Sitten me alettiin niin
kun nakkeleen sinne muuta ja sitten oli yhtikkid
kaikki vadrin. Tai yks vissiin oli oikein mutta ...
Se oli sillain, ettd sitten alettiin keskustelemaan ettd
mitd siihen vois tarvia ja sitten ei ne kovin jirkeen
kypid ollut mitd sinne piti nakella (naurahtaa),
mutta tuota kuitenkin pddstiin yhteiseen lopputu-
lokseen niin se meni sitten oikein [Joo . Ettd ei siind
varmaan yksin ois kovin helpolla, ehkd.” (Pekka,
2S-vuotias myyntineuvottelija)

Toisessa ryhmissa pelannut osallistuja kuvaa puo-
lestaan miten hin koki saman tehtavin jalkeenpdin.
Haastattelupitkassi korostuu kaikkien osallistujien
mukana olon tirkeys, koska ilman kaikkien panosta
eteneminen ei onnistu. Haastateltava myos reflektoi
kokemuksiaan arkipdivin tyohon ja tilanteisiin.

"Etti kaikkia tarvitaan, ettd kukaan meistd ei niin
kun voi yksin tehdd mitidn. Vaan se etti me tar-
vitaan se koko porukka sithen matkaan ettd me
pddstddn. Se musta oli hyvi etti jos kaikki ei ollut
mukana, niin sitte ei kukkaan padssyt mihinkddn.
Etta sithen tarvittiin se koko jengi matkaan, niin se
on tydyhteisissa hirveen tirkeetd. Se on kans sem-
moinen oivallus etti tuota niin niin... me voidaan
sitten aatella ettd tuo yks jdd tuonne ettd jos se ei 0o
kerennyt tai sitd ei huvita tai se ei 00 halunnut niin
meiddn pitiis kuitenkin saada se matkaan sieltd.”
(Liisa, 46-vuotias, johtavassa asemassa)

Toisessa ryhmissd pelannut kolmas osallistuja ker-
too, miten ryhmin jisenten erilainen lahtétaso pe-
laamisessa vaikutti pelin aikana. Hin kuvaa, miten
aluksi muut pelaajat seurasivat kokeneempaa osal-
listujaa hinen halutessa johtaa toimintaa. Peli ei kui-
tenkaan kannusta yksilosuorituksiin, eivitkd tehtavit
toisaalta noudata viihdepelien toimintamalleja, joten
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kaikkien oli "padstivi samaan tiedon tasoon”, kuten
haastateltava asian kuvaa. Talld tavoin pelin tehtavit
ikaan kuin pakottavat osallistujat jaetun ymmarryk-
sen rakentamiseen, joka vie aikaa, mutta osallistaa
jokaisen.

"Ehki siind oli vihdin semmoista, ettd kun jos yks

on... 000 ... selkeesti enemmdn selvilld asioista,
[Hmm] niin sitten helposti annetaan niin ku etti
han selvittad kaikki. Mutta se ei ehkd ollut nyt sit-
ten, varsinkin tdssa nyt haettiin sita ettd kaikkien
pitdis suunnilleen pddstd sille samalle tasolle niin
sitten se homma ratkeaa. Niin ehkd siind niin kun
alussa oli sitd ettd ldhti takas sithen suuntaan, ettd
tuntui, ettd kerran yks tietid ja haluaa tehd, niin
se vettdd sitd juttua ja muut tullee perdssd niin ku
lampaat. Mutta sitten ei onnistunut, niin sitten oli
kaikkien pakko siihen tuota niin niin ... ldhtd niin
ku tekemdidn, elikkd sitten myaskin padsta sille sa-
malle tiedon tasolle ettd se onnistuu se homman
tekeminen.” (Heidi, 33-vuotias, oppilaitoksen
koordinaattori)

Viimeisessd esimerkissa osallistuja reflektoiden
kertoo omasta toiminnastaan pelin aikana ja linkit-
tdd tapaansa toimia myos arkipaivin tilanteissa. Pe-
listi muodostui vahva sosiaalinen kokemus, josta
riitti paljon puhuttavaa haastatteluvaiheessa. Myos
muut osallistujat vertasivat omaa toimintaa ja tiimin
toimintaa arjen tilanteisiin. Pelin avulla osallistujia
voidaankin harjoittaa perspektiivinottoon suunnit-
telemalla pelin jalkeist toimintaa sitd tukevaksi.

Ma hoksaan nyt etti yleensikin mun tiimitapa toi-
mia on ... md oon aina sellanen, ettd md pikkasen
kuulosten. Siti md tein alussa. Ja annan ... katon
etta miten ma pysynjossakin vaiheessa viimeistddn
olemaan apuna ja ndin péin pois. Sitte siind kun
me saatiin ne tyokalut sieltd ja padstiin niitd koiria
pakoon niin sitten porukat rupes vield, etti no ra-
kennetaan nditd aitoja. Niin mdd sanoin, ettei endd
yhtddn aitoja, ettd nyt nopeesti sisille (naurua)
Etta sitten kun madrdtylld lailla saa semmosen ...
hoksaa misti on kysymys niin pyrkii niin ettd nyt
pitdd mennd sisille ... (naurua) (Leena, 42-vuo-
tias, julkisen sektorin asiantuntijatehtivissi)
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Tutkimuksissa tarkastelluissa peleissd pelaaminen
tempaisi seki korkeakouluopiskelijat ettd yrityksista
ja organisaatioista tulleet osallistujat mukaansa. Kes-
kusteleminen ja ongelmien ratkaiseminen yhdessi
samanaikaisesti avataren kautta toimien vaati jokai-
selta jakamattoman huomion (Bluemink & Leino-
nen 2011). Pelieksperimenttien havainnointi osoitti,
ettd pelitehtivien avulla oli mahdollista tukea ryh-
min yhteisollistd toimintaa ja jaetun ymmarryksen
rakentamista osallistujille mielekkaalla tavalla.

Aiemmat yhteisollisen oppimisen tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd kaikissa yhteiséllisissi ongel-
manratkaisutilanteissa on lisni seka sisiltdtaso eli
itse asiaan liittyva taso ettd suhdetoiminnan taso eli
sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvi taso (Teas-
ley & Roschelle 1993; Barron 2003 ). Tutkimukseni
perusteella monenpelaajan virtuaalipeliympéristossd
sisilto ja suhdetoiminnan tasojen lisaksi on loydet-
tivissd kolmas, virtuaalihahmon eli avataren kautta
toimimiseen liittyva taso. Kdytannossi pelaajan on
pelatessaan yhtd aikaa seka likuttava ja toimitta-
va ymparistossa avataren kautta etti keskusteltava
muiden kanssa ongelmia ratkoen. Avataret lisaavat
vuorovaikutteisuutta (Falloon 2010), koska niiden
kautta pelaajat voivat mm. seurata toisten osallis-
tujien toimintaa ja litkkeitd, auttaa toisia 16ytimdin
oikealle paikalle tehtivin suorittamista varten ja ha-
kea huomiota vaikkapa hyppimalla. Peliympiristdssi
kaikki vuorovaikutus ei siis pohjaudu keskusteluun
ja toisaalta jaettua ymmarrysta voi testata hetimiten
tehtdvid suoritettaessa. Kaikille ei aina synny keskus-
tellessa samaa kisitystd asiasta, ja timd paljastuu, kun
tehtivid ryhdytiddn suorittamaan.

Pedagogisesti suunnitellulla monenpelaajan pe-
lilli on mahdollista harjoittaa osallistujia strategisesti
tehokkaan yhteistyon elementeistd. Pelin avulla on
mahdollista tuottaa jokaiselle ryhmén jisenelle osal-
listumisen ja toimijuuden kokemuksia, joita voi hyo-
dyntidd arjen tyotilanteissa. Toimijuuden tutkimuk-
sella on pitkit perinteet eri toimintaympéristoissd
kuin pelimaailmoissa, (Bandura, 2001) mutta on
nihtavissa, ettd peliymparist6jen suunnittelun kaut-
ta toimijuuden merkitysta olisi mahdollista harjoit-
taa helposti omaksuttavalla tavalla. Tavoiteltaessa



parempaa tiimityotd keskeistd on oppia tarkastele-
maan omaa toimintaansa lintuperspektiivistd ja tulla
tietoiseksi omasta ja ryhmin tavoista toimia haasta-
vissa ongelmanratkaisutilanteissa. Reflektointitaito
on vilttimitontd syvlliselle ja jatkuvalle oppimiselle
(Kneser & Ploetzner 2001).

Reflektointitaidolla on myds iso merkitys jo ai-
emmin mainittuun oppimisen siirtovaikutukseen
eli sithen onko pelikokemuksella lopulta vaikutusta
arjen opiskelu- tai tyotilanteisiin. Tdma on tunnistet-
tavissa myos alan tutkimuksen seuraavaksi haasteek-
si (Gee 2006; Sawyer 2007), ja siiti on toistaiseksi
hyvin vihin, jos lainkaan, oppimisen nikékulmasta
tehtyja tutkimuksia. Koska vaitdstutkimukseni kal-
taiset, empiiriset ja laadullisin tutkimusmenetelmin
analysoidut pelitutkimuksetkin ovat vield verrattain
uusi asia, pelaamisen pitkaaikaisia vaikutuksia aidois-
sa tydympiristdiss ei ole vield ehditty tutkia. Jotta tu-
levaisuuden peleji voidaan kehittid vastaamaan yhi
paremmin tyon ja hajautetun ty6n tuomiin haastei-
siin, ovat aidot tydympéristot tutkimukselle keskeisia
tutkimus ja kehittimisalustoja.

Hyotypelien kiytolle ja soveltamiselle voidaan
nihda lihes rajattomia mahdollisuuksia. Peleji voi-
daan kayttdd sekd perinteisten, samassa tilassa tyds-
kentelevien tiimien tukena ettd verkossa hajautet-
tujen tiimien yhteisend virtuaalitilana. Yhdistamalla
pelaamista muuhun koulutus- ja kehitystoimintaan
on mahdollista rikastaa perinteisid toimintatapoja.
Nien, ettd suurin koulutuksellinen lupaus peliym-
péristojen hyédyntimiseen liittyy pelien kokemuk-
sellisuuteen ja omakohtaisen osallistumisen kautta
oppimiseen. Parhaimmillaan pelikokemuksen kaut-
ta voidaan lisitd tietoisuutta yksiloiden toimijuudesta
kaytinnossa siitd, ettd kaikki yhteisot ovat oman toi-
mintansa tuloksia ja samalla kasikirjoittajia.

Johanna Bluemink

KT, TeamingStream Oy, Oulu
Kirjoittaja véitteli Oulun
yliopiston kasvatustieteellisessé
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MIIA MARTINSUO

Tyonohjaus

projektimaisessa tyOssa

Projektinomaisuus on tullut osaksi organisaatioiden arkipaivaa ja

muuttanut samalla organisaatioiden ja yksiloiden perustehtavan

dynaamisemmaksi ja vaikeasti maariteltavaksi. Pohdin

artikkelissa, milla tavoin projektimaista tyota voidaan tukea

tyonohjauksen keinoin ja miten projektimaisen tyon omaa

apuvalineistoa voidaan valjastaa tyonohjauksen tarpeisiin.

SUOMALAINEN TYOELAMA on viime vuosikym—
menind muuttunut tietointensiiviseksi, teknologia-
keskeiseksi ja nopealiikkeiseksi, ja organisointitavat
ja -rakenteet ovat samalla kehittyneet. Tyéelimin
muutoksia on kisitelty paljon negatiivisessa valos-
sa (Seppanen 2004; Siltala 2004; Julkunen 2008),
mutta dynaaminen ja markkinamekanismein sia-
delty tyo voidaan nihdid myos mahdollisuutena ha-
jauttaa vastuuta ja toimia itseohjautuvasti (Malone
2004). Eris muutosten ilmentymd on tydn ja tydyh-
teisdjen "projektisoituminen” (Malone 2004 ), toisin
sanoen projektien eli tilapdisten, tavoitteellisten ja si-
silloltdan rajattujen tehtivien varaan organisoitu tyd
on lisiantynyt osana yksildiden ja organisaatioiden
perustehtivaa. Projekteilla on vuosisatojen historia
teollisessa tyossi (Artto et al. 2006), mutta projekti-
maisen toiminnan vaikutuksia tydelimédssd ymmar-
retian edelleen sangen huonosti.

Tamin artikkelin lihtokohtana on ajatus siitd,
ettd tyotd ja tydssd kehittymistd voidaan tukea tyon-
ohjauksella, tydnohjaajan ja ohjattavan vuorovaiku-
tuksessa. Tyonohjauksella tarkoitetaan "erityiskysy-
mysten asiantuntijan tai kokeneemman tyéntekijin
antamaa ohjausta ja tukea oman tyon arvioinnissa,
tyoongelmien erittelyssi ja ratkaisemisessa seka tar-
vittavien toimenpiteiden suunnittelussa” (Niskanen
etal. 1988).

Aikaisempi tyonohjauskeskustelu ei juurikaan
ole puuttunut moderniin projektimaiseen ty6hon
tyonohjauksen kontekstina. Kysynkin, milli tavoin
projektimaista tyotd voidaan tukea tyonohjauksen
keinoin. Rajaudun ensisijaisesti yksilsohjaukseen
tyotehtivissd, joissa projekteilla on merkittivi osuus,
joskin samat ilmi6t voivat pited my6s ryhma- ja yh-
teisdohjauksessa sekd toissd ja tydyhteisoissd, joissa
projektit ovat toissijaisia. Aihepiiri voi koskea teolli-
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suutta, muuta yksityissektoria ja julkishallintoa, silla
projektimainen tyé on lisddntynyt kaikilla sektoreil-
la. Yhteista eri aloilla on se, ettd tyd on muuttunut
dynaamisemmaksi ja perustehtivii voi olla vaikea
maaritella. Kisittelen projektimaisen tyon erityis-
piirteitd, jotka saattavat kohdentaa erityisvaatimuk-
sia tydnohjaukseen alasta riippumatta.

Aiempi tyénohjauskirjallisuus on kisitellyt tyo-
elimin projektimaistumista kriittisesti. Jatkuvat
muutokset ja projektit on kisitelty kuormituksen
ja haitan lihteind, ne ovat olleet hairio ja kiusa "nor-
maalissa” tydssi ja niistd on haluttu pidstd eroon.
Kuitenkin tydelimidn muuttumisen vuoksi olisi tar-
peen 16ytdd niitd konkreettisia keinoja, joilla thmisia
tuetaan jatkuvassa muutoksessa ja autetaan heitd
selviytymiin, kasvamaan ja kehittyméan my6s pro-
jektimaisessa tyossa. Tama artikkeli kisittelee pro-
jektimaisen tyon ohjaustarpeita ja erityisesti niitd
ohjauksen katvealueita, joita tavanomaiset projek-
tinhallinnalliset ohjausjirjestelyt eivit tiyta. Tar-
koituksena on selvittdd, milld alueilla tydnohjausta
voitaisiin soveltaa projektimaisen tyon tarpeisiin
ja mahdollisesti tunnistaa yksiloohjauksen sellaisia
keinoja, joilla projektimaisen tyon yksiloohjausta
voidaan tiydentd.

PROJEKTIMAINEN TYO MODERNISSA
TYOELAMASSA
Tydelaman viimeaikainen muutos
Suomalainen ty6elima on aiemmin paljolti raken-
tunut tayloristisen tyon osittamisen ja sitd kautta
hierarkkisen organisoitumisen varaan. Nykyisessa
modernissa kansainvilistyvissd tydelimassa tie-
totekniikan kiytté on kuitenkin monilla tavoin
uudistanut organisoitumista. Malonen (2004)
mukaan viestinndn hinnan aleneminen ja sita
kautta helposti ja ilmaiseksi saatavilla oleva tieto
vapauttaa organisaatiot keskitetyista hierarkioista
16yhempiin hierarkioihin, kohti demokraattisem-
paa organisoitumista ja jopa vapaita markkinoita.
Moderni tydelima onkin hajautumassa: itseorga-
nisoituminen, osallistuminen, vertaisverkostoitu-
minen ja sisdinen yrittdjyys korvaavat keskitettyja
ja vahvoja jirjestelmid.

Modernissa tydelimassd on monia merkkeji
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siitd, ettd uusi teknologia ja uusi kansainvilinen
avoimuus jarjestad tyon organisointia uudella ta-
valla. Malone (2004) korostaa esimerkiksi padtok-
senteon hajautumista organisaatioiden alemmille
tasoille ja titd kautta organisaatioiden sisdisten
markkinoiden syntymista tiedon ja sen vaihdan-
nan keinoin. Samalla kun ty6elimin makrotasolla
on puhuttu teknologistumisesta, ikiantymisestd,
globaalistumisesta, kapitalisoitumisesta ja ekolo-
gisten arvojen korostumisesta, mikrotasolla mah-
dolliseksi on tullut yritysten sisdiset, tietoon perus-
tuvat markkinat, joissa arvokkaita asioita tehdaan
viliaikaisina, jopa kilpailtuina sopimust6ina.

Tyoelimaiin ja sitd kautta tydhon littyva muu-
tos on toki kidynnistynyt jo aiemmin ja siitd on kir-
joitettu Suomessakin paljon (esimerkiksi Seppanen
2004; Siltala 2004; Julkunen 2008 ), mutta kirjoitta-
misen sdvy on usein ollut muutoksia kritisoiva eikd
sellaisenaan ole edistinyt tyéelimin mielekkyyden
myonteist kehittymistd.

Edelli mainittu kuva modernista tydelimistd
viittaa siihen, ettd organisaatioiden perustehtivi
on muuttumassa radikaalisti sen takia, etti tieto on
nykyaikaisten teknologioiden ansiosta ilmaiseksi
suunnilleen kaikkien saatavilla (Malone 2004). Or-
ganisaatioiden perustehtavaa ei valttimatta voi enad
rajata tietyn tiedon tai osaamisen omistajuus, vaan
perustehtavd itsessddn saattaa muuttua jatkuvasti tai
liittyd muuttuviin tapoihin hyodyntia tietoa tai osaa-
mista. Organisoituminen ei endi voi rakentua histo-
riassa tehdyn tyon osituksen ja hierarkian varaan ja
staattiseksi, vaan muuttuu dynaamisemmaksi ja vali-
aikaiseksi, kiytinnossid projektimaiseksi (Pinchot &
Pinchot 1993).

Taman artikkelin keskeiseni oletuksena on, etti
organisaation perustehtévéi on dynaaminen, sita ei
pysty madrittelemédin selkedsti eiki taydellisesti yh-
delld ajanhetkelld ja tisti perustehtivin dynaami-
suudesta ja méirittelemittomyydestd huolimatta
organisaation palkattujen jisenten pitisi pystya toi-
mimaan organisaation yhteiseksi eduksi. Oletuksena
on myds, ettd nykyisessd tydeliméssd yksiloiden tyo
on jatkuvasti muuttuvaa ja enemman tai vihemmin
projektimaista.



Projektimainen tyo
Projektimainen tyé tarkoittaa sellaista tyotd, jonka
keskiossa on yksi tai useampia projekteja. Madritel-
millisesti projekti voi merkitd A) ennalta madritet-
tyyn paimédriin tahtidvad monimutkaista tehta-
vikokonaisuutta, B) viliaikaista organisaatiota, joka
on muodostettu suorittamaan pddmairain tihtaiva
tehtivi tai C) ongelmaa, joka on aikataulutettu rat-
kaistavaksi (ks. Artto et al. 2006). Kyse on siis tila-
paisestd, tavoitteellisesta ja sisillollisesti rajatusta
tehtivastd, joka edellyttdd omaa organisointiaan.
Esimerkiksi taloja, laivoja ja tuotantolinjoja rakenne-
taan proj ekteina, uusia
tuotteita ja palveluita
kehitetddn ja vanhoja
parannellaan projek-
teina, organisaatiot
usein muutetaan pro-
jekteina, ja yritysjir-
jestelyt — yritysostot,
fuusiot, divestoinnit —
toteutetaan projektei-
na. Entistd enemman
myos julkishallinnon
toiminnassa on muka-
na erilaisia projekteja:
monenlaiset uudistuk-
set, suuret hankinnat, selvitykset ja toiminnan uudel-
leenjarjestelyt toteutetaan projekteina.

Julkishallinnossa kiytetaan usein termia "hanke”,
joka kuitenkin useimmiten merkitsee ihan samaa
asiaa kuin projekti (joskin julkishallinnon hankkeet
saattavat olla huterammin maariteltyjd ja ohjattu-
ja kuin yksityissektorin projektit). Teollisuudessa
projektit saattavat olla jopa pidasiallinen tapa toi-
mia (esimerkiksi rakennusteollisuus, tuotekehitys),
kun taas julkishallinnossa projektit ovat tapa muut-
taa jotain vakiintunutta, padasiallista toimintatapaa.
Projekteja voidaan aina tarkastella sekd toimituspro-
jekteina eli toimittajan tai toteuttajan nakokulmasta
ettd investointiprojekteina eli tilaajan nikokulmasta.
(Artto et al. 2006)

Tilapdisten, tavoitteellisten ja sisillollisesti rajat-
tujen tehtivien varaan organisoitu projektimainen
tyo merkitsee yksittiisten projektien tasolla sitd, ettd

”ON TARPEEN LOYTAA NIITA
KONKREETTISIA KEINOJA,
JOILLA IHMISIA TUETAAN

JATKUVASSA MUUTOKSESSA
JA AUTETAAN HEITA
SELVIYTYMAAN, KASVAMAAN
JA KEHITTYMAAN MYOS
PROJEKTIMAISESSA TYOSSA.”

NAKOKULMIA KAYTANTOON

huomio kiinnittyy tehtaviin, aikaan, tyon toteutta-
vaan ryhmiin ja tyon aikaansaamaan siirtymdin
(Lundin & Soderholm 1995). Tehtivd on projektin
olemassaolon tarkoitus ja se sddtelee tyota ja teke-
mistd projektissa. Se on kiintedsti sidoksissa pro-
jektilta odotettuun hydtyyn ja padmdiriin. Aika on
projekteissa rajattu: projekteilla on alku ja loppu ja
ennalta suunniteltu kesto. Aika on my®és arvokasta,
silld sen kuluminen projektissa vaikuttaa projektin
hyotyjen toteutumiseen. Ryhmd, sen sitoutuminen ja
taidot tarvitaan suorittamaan projektin tehtivi. Ryh-
min jisenet voivat tulla eri puolilta organisaatiota tai
jopa muista organisaatiois-
ta, mutta ne organisoituvat
viliaikaisesti projektissa ja
tuovat ryhmiin ja projektin
hyétyihin oman erityisen
nikokulmansa. Siirtyma tar-
koittaa sitd muutosta, joka
projektissa pitdisi saada ai-
kaiseksi ja jolla viliaikainen
organisaatio tekee itsensi
tarpeettomaksi projektin
kuluessa. (Lundin & Séder-
holm 1995)

Niama yksittdisten pro-
jektien ominaispiirteet to-
teutuvat ainutkertaisella tavalla kussakin projektissa,
vaikka niihin voi sisiltyd toistuvuutta ja samankaltai-
suutta projektista toiseen. Ne myos antavat selkein
vihjeen siitd, ettd projektien johtamisessa ja ohja-
uksessa keskeiselld sijalla on tilapdinen muutos ja
muutoksen johtaminen ja ohjaus. Projektit kohden-
tavat seki projektiryhman jaseniin ettd projektipaalli-
koihin monenlaisia osaamisvaatimuksia (Vartiainen
etal. 2003).

Projektimaisessa tyossd yksittdisen projektin li-
siksi korostuu muita ilmiditd, jotka liittyvit projek-
tien samanaikaisuuteen ja niiden muodostamaan
jatkumoon seka niiden organisointiin osana pysyvin
emo-organisaation toimintaa (Engwall 2003). En-
sinndkin erilaiset organisointimuodot kuten matriisi-
organisaatiot liittavat tilapaisiksi tarkoitetut projektit
emo-organisaation pysyviin rakenteisiin. Omia vaati-
muksiaan projektiin kohdistavia emo-organisaatioita
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saattaa useamman toimijan projekteissa olla useam-
pia (Artto et al. 2008). Toiseksi informaatiotekniikka
on tuonut projektimaiseen tychon etityon, virtuaali-
sen tyon ja mobiilin tyon mahdollisuuksia, jotka ovat
tehneet kansainviliset projektit tavanomaiseksi seki
samalla liittineet tyota ihmisten arkeen ja himarta-
neet tyon ja vapaa-ajan vilisia rajoja (Vartiainen et al.
2005 ). Kolmanneksi projektien samanaikaisuus on
tehnyt mahdolliseksi ja jopa vilttimattomaksi sen,
ettd ihmiset toimivat useammissa projekteissa rin-
nakkain (Zika-Viktorsson et al. 2006). Voidaankin
puhua moniprojektityostd, jossa ihmisilli on useam-
pia samanaikaisia projektiryhmajasenyyksid. Neljan-
neksi organisaatioiden vilinen yhteistyo projekteissa
on merkinnyt monimutkaisia sidosryhmésuhteita, ts.
projektialihankintaa, teknista sopimusty6ta ja strate-
gisia kumppanuuksia, joissa projektit laajenevat "mo-
niryhmiprojekteiksi” tai toisinaan hyvinkin laajoiksi,
sopimuksin siddellyiksi projektiverkostoiksi (Aalto-
nen 2010; Ahola 2009). Eriit projektit ovatkin siis
useamman sidosryhmin tai emo-organisaation yh-
teisid tehtdvid, joiden padmaristd, sisalloistd ja toteu-
tustavoista neuvotellaan useamman organisaation
kesken. Kuvassa | summeeraan joitakin erityisyyksia,
joita projektit ja niiden moninainen ymparisto tuovat
nykyaikaiseen projektimaiseen tyohon.

Kuva 1. Projekti
ja sen kytkennat
kohdistavat
moninaisia
vaatimuksia
nykyaikaiseen
projektimaiseen
tyohon.
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Edelld mainitut matriisiorganisoituminen, etityo
jasitd kautta hamdrtyvit tyon ja vapaa-ajan rajat, mo-
niprojektityd ja projektialihankinta ovat esimerkkejd
projektimaisen tyon arkisista erityispiirteisti. Namd
erityispiirteet aiheuttavat projektimaiseen tydhon
haasteita ja rasitteita (esimerkiksi Dietrich 2007;
Lehtonen & Martinsuo 2009; Zika-Viktorsson et al.
2006) ja kohdentavat sen johtamiseen ja ohjaukseen
vaatimuksia, joita ei valttimittd perinteisessd johta-
mis- ja ohjauskirjallisuudessa kisitelld. Lisiksi oman
haasteensa voi tuoda se, millainen asema projekti-
maisella tydlla on annettu yksiloiden toimenkuviin ja
tyon tavoitteenasetantaan; toisin sanoen onko pro-
jektit tunnustettu ja mitoitettu keskeisend tyon sisil-
tond vai tehdddnko projektit “otona” (oman toimen
ohessa) sitten, jos muut tyot antavat myoten.

Projektimaisen tyon ohjaukselliset
erityispiirteet

Modernissa tyoelimissa tyon organisointi, joh-
taminen ja ohjaus on monilta osiltaan erilaista
kuin aiemmin, ja samalla kisitys tyosta ja ihmi-
sesti on muuttunut. Malonen (2004) mukaan
kiskemisen ja kontrolloinnin sijasta tarvitaan
koordinointia ja kultivointia. Myés Pinchot ja
Pinchot (1993) kuvailivat muutosta byrokraat-



tisesta organisoinnista demokraattiseen ja ko-
rostivat yhteisen tahtotilan seki vertais- ja itse-
ohjauksen merkitystd modernin tyon ohjauskei-
nona. Nykyaikaisessa johtamisessa korostuu siis
tarve toimia tavoitteellisesti ja muuttuvan asia-
kastarpeen mukaisesti, itse- ja vertaisohjautuen
ja verkostona.

Taustalla seki Malonen ettd Pinchotin ja Pin-
chotin kuvaamissa muutoksissa on oivallus siit3,
ettd tyontekijit ovat tietivid ja osaavia (eivitkd
tietimattomii, osaamattomia), ihmiset haluavat
tehdd monia asioita (eivitkd toistaa jatkuvasti yhti
tehtivid samalla tavalla), ihmiset tekevit yhdessi
toitd (eivitkd yksin), ihmiset toimivat teknologian
parissa (eivitkd vain ihmisten), valta on asiakkailla
(eiki johtajilla) ja tyd jakautuu viliaikaisiin projek-
teihin (eikd pysyviin funktioihin).

Modernin tydeliman ohjauksen kohteena oleva
yksilé on ndin ollen nihtdvi taitavana, yritteliding,
valtaistettuna ja omasta menestymisestdan vastuussa
olevana tekijana. Samalla tyé on nihtava viliaikaisena,
tavoitteellisena, ryhmamaisend ja muuttuvana koko-
naisuutena, jossa yksilon roolia ei vilttimatta pysty
ennakolta médrittimaan. Projektimainen tyé mer-
kitsee, ettd yksilolla ei vilttimatta ole yhta tiettyd esi-
miestd, joka sdatelisi tyotd, vaan ty6td johtavia tahoja
voi olla useampia ja he voivat olla eri henkiléitd kuin
varsinainen esimies (toisin sanoen palkkaa maksavan
organisaation virallinen edustaja). Yksilo saattaa toi-
mia ty0ssddn useamman organisaation projektimai—
sissa tehtavissa esimerkiksi sopimustyon kautta, joten
organisaation ja sitd kautta yksilon perustehtavi ei ole
aina sama. Perustehtava ja yksilon suhde organisaa-
tiothin saattaa myos muuttua jatkuvasti, ja yksilon
on itse oivallettava ty6n ja tavoitteiden ajankohtaisia
merkityksid osana muuttuvaa verkostoa. Kasitys tyo-
urasta on niin ikdin dynaaminen, eteneminen ei ta-
pahdukaan hierarkkisilla portailla, vaan pikemminkin
kokeilemalla ja oppimalla (Ibarra 2003).

Yhteenvetona timéin luvun pohdinnoista, pro-
jektimainen tyo ja siihen sisiltyvat oletukset koh-
distavat tydnohjaukseen erityisid vaatimuksia, jotka
pitdisi ottaa huomioon niihin liittyvéssi ohjauksessa.
Muun muassa:
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e organisaation perustehtava on jatkuvassa
muutoksessa ja se ei ole valttamatta
tiedossa joka hetkelld,

e yksilon tehtdva on muuttuva ja moninainen ja
se ei ole valttamatta tiedossa joka hetkella,

¢ yksilo saattaa tehtavassaan palvella
useampia tavoitteita, organisaatioita ja
tyonjohtajia (ts. useampia eri organisaatioiden
perustehtavia) samanaikaisesti, ei vain yhta,

e yksilon toiminta vaikuttaa vertaisiin
ja laajempaan verkostoon [myds yli
organisaatiorajojen) monilla
ennakoimattomilla tavoilla, ja

¢ nykyaikaisten organisaatioiden keskeisia
ja vaikeitakin suhteita syntyy ihmisten ja
teknologian valille, ei siis vain
ihmisten kesken.

TYONOHJAUS PROJEKTIMAISESSA TYOSSA
Ohjauksen merkitys ja vaje

Proj ektimaisessa toiminnassa on tavanomaista, etti jo-
kaista projektia johtaa projektipdallikko, jonka tehtaviin
kuuluu projektin tavoitteiden mukaisen tyén johtami-
sen lisiksi ryhmin ja siind olevien yksildiden johtajuus.
Johtajuus pitii sisilliin sekd suunnan ndyttimisen ja
ihmisten toimintaan vaikuttamisen etti motivoimisen
ja innostamisen (Artto et al. 2006). Lisiksi jokaisel-
le projektille on nimetty ylempii johtoa, asiakasta tai
oleellista asiantuntijuutta edustava valvoja tai, etenkin
suurissa projekteissa, jopa kokonainen johto- tai oh-
jausryhmd. Valvojan tai johto- tai ohjausryhmén rooli
keskittyy useimmiten projektilla tavoiteltujen hyétyjen
varmistamiseen ja projektin suunnitelman mukaiseen
toteuttamisen valvontaan, mutta niihin kohdistetaan
my0s tuen antamisen, jatkuvan seurannan ja ”projek—
tipddllikon sparraajan” odotuksia (Artto et al. 2006).
Projekteista riippumatta jokaisella projektiin kuulu-
valla on organisaation johtamisjirjestelméan mukai-
sesti lisiksi esimies, joka vihintddnkin asettaa, seuraa
javalvoo omaan linjaorganisaatioyksikkon kuuluvien
yksiloiden tavoitteita ja suuntaa yksiloiden kehittymis-
td, mutta useimmiten myos ohjaa pitkajanteisemmin
yksiloiden osaamisen ja toimenkuvien kehittymista.
Kuva 2 havainnollistaa projektien keskeisid osapuolia
janiiden roolia projektien ohjauksessa.

AIKUISKASVATUS 42011



Kuvassa 2 mainitaan lisiksi henkildstohallinto
(HR), joka hallinnollisen roolinsa ohella usein tarjo-
aa tai koordinoi koulutus- ja kehityspalveluita myés
projekteille. Suurissa organisaatioissa henkilostohal-
linto- tai henkilostonkehitysyksikko saattavat tarjota
projektinhallinnan koulutusohjelmia, projektipail-
likkdtapaamisia, mahdollisuuksia projektinhallinta-
osaamisen sertifiointiin tai jopa projekteihin liittyvin
urapolun. My'ds mentorointia saatetaan soveltaa pro-
jektiammattilaisten keskuudessa. Toisinaan téllaisia
tehtivid varten on perustettu erillinen "projektitoi-
misto”, joka tukee ja ohjaa projekteja ja koordinoi
toimintaa eri projektien kesken. Varsinaisesta tyon-
ohjauksesta projektitoiminnassa ei vield juurikaan
ole puhuttu.

Jos jo pelkistdin projektinhallinnan perusorga-
nisointi sisiltid monenlaisia ohjausulottuvuuksia,
herdd kysymys, mika sija ja merkitys tyonohjauksel-
la voisi olla. Tamin merkityksen ymmirtimiseksi
on tunnistettava ne katvealueet, joille organisoidut
ohjausjirjestelyt eivit ulotu. Téllainen vaje 16ytyy
projektien epavarmasta ja monimutkaisesta toimin-
taympiristostd, jossa projektipdillikot ja projekti-
ryhmin jisenet saattavat kohdata useita ristiriitaisia
johtamis- ja ohjausviesteja ja j
omia paatelmiddn tallaisen ristiriitaisen tiedon va-

outuvat tekemiin

Kuva 2. Projektien toimijoiden roolit ja
ohjauksen asema eri rooleissa
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rassa. Projektimaisen tyon erityispiirteena korostui
toiminnan tilapiiisyys, toimintakentin avautuminen
vahvasti oman organisaation ulkopuolelle seki dyna-
miikka ja vajavainen tieto tyon, organisaation ja koko
verkoston tasolla. Nami projektimaisen tyon erityis-
piirteet kyseenalaistavat projektien tavanomaiseen
ohjaukseen liittyvit oletukset esimerkiksi tavoittei-
den, tyon, tysuhteen, tydnjohdon ja organisaation
perustehtavin pysyvyydestd ja madriteltivyydesta.
Vaikka projektipaallikot ja projektiryhmalaiset
saisivat projektityohonsa koulutusta, tyovilineita ja
kaytannollisia menetelmid, he eivit voi olettaa par-
jdavansa epdvarmassa ja monimutkaisessa ymparis-
tossd vain tekniselld ja rutiininomaisella tyétavalla
ja tavoitesuuntautuneella ohjauksella. Itse asiassa
viimeaikainen tutkimus viittaa siihen, ettd projekti-
paallikoiltd ja projektiryhmiliisilti odotetaan entista
itsendisempaa, analyyttisempaa ja riskejé paremmin
sietivad ammattilaisuutta epavarmassa ymparistossa.
Tydskentely projekteissa on tulossa organisaatioiden
kannalta entistd strategisemmaksi, miké vaatii strate-
gista tilanteen oivaltamista, tiivistd suhdetta yhteis-
tyotahoihin ja kykya koordinoida monimutkaista
kokonaisuutta (Ahola 2009; Aaltonen 2010; Diet-
rich 2007; Martinsuo & Lehtonen 2009; Martinsuo
etal. 2010). Tarve luovia esimiehen ja projektipaal-



likén toisinaan ristiriitaisten vaatimusten keskella
merkitsee, ettd yksiloohjaukselle saattaa olla hetkelli-
sid ja pitkikestoisiakin odotuksia, joita projektien ta-
vanomaiset ohjausjarjestelyt eivit kiytinnossi tayta.

Projektimaisen tyon

ohjaustilanteiden ryhmittely

Osa projektimaisen tyon ohjauksellisista tarpeis-
ta liittyy tyontekijddn itseensi projektimaisessa tydssd,
hénen tyékykyynsi seki suhteisiinsa muihin ihmisiin.
Edelld korostui myos se, ettd ihmisen vuorovaiku-
tussuhteissa teknologialla on entistd keskeisempi
merkitys modernissa tydelimassa. Projektiryhmis-
sd tai ohjausryhmin kanssa tydskentely, suhde pro-
jektipaallikkoon, asiakkaaseen ja linjaesimieheen,
projektinhallintaosaaminen, IT-jarjestelmien kaytto,
tuotanto- ja prosessiteknologian parissa ja aikapai-
neessa tyoskentely ovat esimerkkeja tavanomaisista
yksilotason asioista, joihin voi liittyd monenlaisia oh-
jaustarpeita.

Organisaation ja laajemman verkoston perustehtivi
samoin voi herittaa erilaisia ohjauksellisia tarpeita.
Edelld kasittelin sitd, ettd moniprojektiymparistossi
ja monitiimiprojekteissa toimiessaan tyontekijoilld
on emo-organisaatiotaan laajemmat kytkennit ul-
kopuolisiin toimijoihin, jolloin my6s perustehtavi
itsessadn saattaa vaihdella projektista, tehtivastd ja
organisaatiosta toiseen. Niin ollen esimerkiksi pro-
jektin identiteetti omassa organisaatiossa tai imago
asiakkaan silmissd, asiakasorganisaation toiminta-
ajatus, verkoston elinkelpoisuus ja jatkuvuus, oman
organisaation projektivalintaperiaatteet, verkoston
eri organisaatioiden prosessit ja toimintamallit seka
monet muut ilmi6t voivat aiheuttaa erilaisia organi-
saation perustehtivéan liittyvid ohjaustarpeita.

Edelleen tyontekijin oma perustehtavi ja sen eri-
tyisyys projektimaisessa tydssd voi olla varsin epaselva
jamoninainen ja synnyttaa monenlaisia ohj austar-
peita. Muiden muassa oman ajankdyton priori-
sointi omien projektien vililla, henkilokohtaiset
pitemmin aikajinteen tavoitteet, eri projektien
erilaiset osaamisvaatimukset, projektien elinkaaren
vaihe, projektien organisatoriset kytkennit, resur-
sointi, aikataulutus, rahoitus ja monet muut yksit-
tdisiin projekteihin ja projektien muodostamaan
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kokonaisuuteen liittyvit asiat voivat nousta esiin
ohjaustilanteissa olennaisina ilmiéina.

Monet niistd ohjaustarpeista voidaan ratkaista
tavoitteisiin suuntautuvan ohjauksen keinoin ja ta-
vanomaisten projektiohjausvoimavarojen puitteissa.
Lisiksi kuitenkin projektimaisessa tydssa voi ilmetd
nimenomaan projektien ja projektimaisen toimin-
nan dynamiikkaan, epavarmuuteen ja tietovajeisiin
liittyvid, hetkessa olevia, erityisen akuutteja ilmioitd,
joissa tyontekijd voi kaivata ohjausta. Esimerkiksi
aloitteleville projektipaillikoille ongelma- ja muu-
tostilanteet, poikkeamat suunnitelmista, projektin
sisdiset ristiriidat ja kiireelliset vaatimukset vaikkapa
ohjausryhmist tai asiakkaalta syntyvit projektien
arjessa ja edellyttivit nopeaa ratkaisua.

Kokeneemmilla projektipaallikoilli ja etenkin
moniprojektiympiristdssi toimivilla henkiloilla eri-
laiset projektien viliset periaatteet — esimerkiksi re-
surssien jakamiseen, aikatauluun, teknologian yhteis-
kayttoon, ihmisten globaaliin siirtymiseen liittyen - ja
konfliktit ovat tilanteessa herddvia, nopeasti ratkaisua
tarvitsevia ilmioita.

Suurten muutosohjelmien johtajilla ja avain-
henkiléilli monia akuutteja ohjaustarpeita voi
liittyd etenkin ohjelman toteuttamiseen emo-
organisaatio(i)ssa seki ohjelman osaprojektien ja
emo-organisaation viliseen vuorovaikutukseen.
Projektitydssd myos kriisit ja kysymykset projektin
tai ohjelman keskeyttimisestd ovat mahdollisia ja
voivat aiheuttaa ohjaustarpeita. Nama hankalammat
ja tilannesidonnaiset asiat eivit valttimattd sisilly
projektien tavanomaiseen ohjauskiytintoon, ja pro-
jektipdillikoilla tai ohjausryhmilla ei valttamatta ole
valmiuksia vastata niihin liittyviin ohjaustarpeisiin.

Kuvassa 3 esitetian projektimaisessa tyossa oh-
jauksen kannalta oleellisia asioita ja tilanteita sekd
tyonohjauksen mahdollinen rooli tavanomaista pro-
jektiohjausta tiydentivind ohjausmuotona.

Tyonohjaukselliset ratkaisut projektimaisen
tyon erilaisille ohjaustilanteille

Nykyisellidn projektien johto- tai ohjausryhmin tai
valvojan rooliin ei yleensi kuulu tydnohjauksellista
tehtavid, vaikka monenlaista tukea projektimaises-
sa tyossd usein kaivataan. Osa tyonohjauksellisesta
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Kuva 3. Erilaisia
ohjaustarpeita,
-nakokulmia ja -tapoja
projektimaisessa
tyossa

tarpeesta voitaisiin toteuttaa laajentamalla nimetyn
valvojan tai ohjausryhmin jasenen roolia sisiltimain
enemmin ohjauksellisia tehtivid, ehkd suuntautuen
joko tyossd selviytymisen, ammatillisen kehitty-
misen, tyon uudistamisen tai akuuttien tilanteiden
ratkaisun erityishaasteisiin. Joissakin yrityksissd on-
kin kiytdssi mentorointia, jossa esimerkiksi koke-
neempi projektipaallikko tukee ja ohjaa aloittelevaa
projektipdillikkod oman toimensa ohessa (joskin
usein ilman varsinaista ohjaajapitevyytti). Joissakin
yrityksissd on kiytossd projektipaallikdiden vertais-
verkostoja (tms. "kiytinnon yhteisdjd”, osaamisver-
kostoja), joissa osittaista ohjaustukea on ainakin het-
kellisesti tarjolla.

Edelleen suomalaisetkin yritykset ovat ottaneet
kayttdon niin sanottuja projektitoimistoja, jotka tarjo-
avat ohjeistusta ja neuvontaa projektien henkiloston
tarpeisiin. Tyonohjauksellinen, organisaatioiden si-
sdinen tuki projektimaisessa tyossa on yleisesti ottaen
kuitenkin varsin satunnaista, kokeiluluontoista ja pe-
rustuu oman toimen ohessa tapahtuvaan vapaaehtoi-
seen ja epimuodolliseen lihestymistapaan. Tyénohja-
ukseen keskittyvid, patevii ohjaustukea voisi projekti-
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maisessa tydssi olla selvasti nykyisti enemmin.
Ammattimaisella, ulkopuolisella tyénohjauksella
voisi olla sija projektimaisen tyén tukemisessa erityi-
sesti sen akuuteissa, ongelmallisissa ja ryhma- ja orga-
nisaatiorajat ylittéivisséi ohjaustarpeissa‘ Tavanomaiset
projektikoulutukset eivit tarjoa keinoja tyén haas-
teissa selviytymiseen, ne ovat riittiméton keino tukea
ammatillista kehittymisté ja niiden kautta ei puututa
lainkaan tyén uudistamiseen ja akuuttien tilanteiden
ratkaisuun. Paapaino aiemmassa tydnohjauskirjalli-
suudessa on selvisti ollut pitkikestoisessa tai tavoit-
teellisessa, ajallisesti rajatussa tydnohjauksessa, miki
voi nopealiikkeisessd, globaalissa projektitoiminnas-
sa osoittautua haasteeksi. Tyo ei valttimittd ole saan-
nollistd, se ei valttamattd tapahdu samassa paikassa tai
edes tietyssd maassa, sen vaativuus ja haasteet vaihte-
levat paivastd ja viikosta toiseen ja sen puitteet voivat
muuttua jatkuvasti. Kohdennettu tyonohjaus projek-
timaisessa tyossd edellyttiisi kekseliita ratkaisuja pit-
kikestoisen, terapeuttisen ja kasvattavan tydnohjauk-
sen rinnalle, jotta tydn dynaamisuuden ja epavarmuu-
den vaatimukset tulisi otettua huomioon.
Esimerkiksi voisi kokeilla lyhyita, tavoitteellisia



ohjausratkaisuita liittyen tyon tilanteeseen (kuten
tiettyyn projektin vaiheeseen tai projektikokonai-
suuden kypsyysvaiheeseen), tiettyihin ammatillisiin
ja uran siirtymiin (kuten siirryttiessi pienestd pro-
jektista vaativampiin tai useampiin projekteihin) tai
monimutkaisten kokonaisuuksien selkiyttimiseen
(kuten projektiverkoston hahmottaminen tai projek-
tin tuotteen médrittely). Internet-valitteisid tai tiiviitd,
kertaluontoisia tyépajamaisia akuuttiohjausratkaisu-
javoisi kehittad apukeinoiksi ajassa oleviin ongelmiin,
konflikteihin ja kriiseihin. Edelleen projektien johta-
mis- ja ohjausmalleihin voisi nykyistd paremmin si-
sillyttaa tyonohjauksellisia elementtejd, joiden kautta
henkiléston kaipaama tuki olisi organisoidusti saata-
villa muuttuvien tydtilanteiden edellyttimalli tavalla.
Projektimaisen tyon akuuteissa ohjaustarpeissa

oleellisia ovat mm. seuraavat asiat:

e TyOssa olevan tilanteen nopea hahmot-
taminen ja ohjauksen kohdentaminen
tilanteessa olevaan tarpeeseen (ldhinn& onko
kyse jostain tietysta projektista vai projektien
muodostamasta kokonaisuudesta ja onko
kyse organisaation sisdisesta vai ulkopuoli-
sesta asiasta)

e Ohjauksen kytkeytyminen suoraan tydssa
oleviin ilmidihin ja sita kautta nopea
sovellettavuus tyéssa (esimerkiksi visuaali-
set, toiminnalliset ja draamalliset menetelmat
ja tilanteiden mallinnus/simulointi tyon-
ohjauksen keinoina)

e Ohjattavan oman aktiivisuuden ja
vaikutusmahdollisuuksien vahvistaminen
(toisin sanoen suora ohjaus - toteutetun tyon
seuranta ja sita kautta tyén kehittaminen)

e Harkinta siita, tarvitaanko erillista, ulko-
puolista tyénohjausta vai voidaanko olemassa
olevia ohjausjarjestelmia suunnata enemman
tyonohjaukselliseen tydskentelyyn (esimer-
kiksi projektin ohjausryhma, valvoja,

tyéntekijoiden esimiehet)

Etenkin ohjauksen kohdentaminen oikeaan tarpee-
seen ja nopea vaikuttaminen tyOssd antavat Vihjeen
siitd, ettd tydnohjauksessa voitaisiin kayttdd apukei-
noina jo nyt olemassa olevia, projektimaiselle tydl-
le ominaisia vilineitd ja menetelmid. Esimerkiksi
projektinhallinnan, strategiatyoskentelyn, sidosryh-
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misuhteiden hallinnan ja verkostosuunnittelun jo
olemassa olevia vilineitd ja menetelmid voitaisiin
kayttdd akuutin tyonohjaustilanteen médrittelyssa ja
jasentimisessd ja sitd kautta tyohon sisiltyvien ongel-

mien ja ilmididen ratkaisemisessa.

PAATELMAT

Tama artikkeli lahti liikkeelle kysymyksestd, milld
tavoin projektimaista tyotd voidaan tukea tyon-
ohjauksen keinoin. Projektimainen tyo kuvattiin
modernin tyéelémén dynaamisten organisaatioi-
den tavanomaisena, toistuvana ja toimintaa moni-
muotoistavana todellisuutena. Jos tyénohjaus on
perinteisesti olettanut organisaatioilta ja yksiloilta
vakaata ja midriteltivissd olevaa perustehtivii ja
keskittynyt tydpaikan sosiaalisten suhteiden ki-
sittelyyn, projektimaisessa tyéssi on hyviksyttavi
perustehtavin dynaamisuus ja epimédrdisyys ja ki-
siteltivd mys teknologiaan ja muihin organisaati-
oihin liittyvia suhteita.

Projektimaisen ty6én ohjaustilanteita ryhmitti-
malld havaittiin, ettd perinteisid tyonohjausmalle-
ja téiydentéen projektimaisessa tyOssa on erityisen
paljon sellaisia akuutteja, tyotilanteessa hetkellisesti
ilmenevia tilanteita, joissa projektien henkilokunta
kaipaa ohjauksellista tukea asioiden nopeaksi ratkai-
semiseksi. Haasteeksi havaittiin, ettd litkkuvan ja jat-
kuvasti muuttuvan tyon olosuhteet eivit valttimattd
salli pitkakestoisia ohjaussuhteita. Sen sijaan akuut-
tien ohjaustarpeiden ratkaisuun tarvittaisiin nope-
ampia, lyhytkestoisempia ja heti tydsuorituksessa
vaikuttavia keinoja.

Keskeiseni tuloksena ehdotin projektimaisen
tyon tilanteen selkedd méirittelyd ohjaustarpeen
ymmirtimiseksi, eri ohjaustapojen ja -tahojen
tarkoituksenmukaista kayttoa eri tilanteiden oh-
jaustarpeissa ja projektimaisen tyon oman apuva-
lineiston valjastamista tyénohjauksen tarpeisiin.
Lisiksi tunnistin luontevan mahdollisuuden jakaa
moninaiset tydnohjaustehtavit projektin olemassa
olevien tukitahojen ja ammattimaisten tyénohjaa-
jien kesken ja esitin joitakin ideoita nimenomaan
projektimaisen tyén tyénohjaukseen soveltuvista
toteutustavoista. Kaytannon kehitystoimenpiteitd
edellyttinee se, ettd harva projektiammattilainen
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kouluttautuu ohjauksen ammattilaiseksi ja harva
ammattimainen tyénohjaaja ymmirtad projekti-
maisen tyon erityishaasteita.

Jatkoselvitysaiheena olisi mielekistd tehda pe-
rusteellinen analyysi olemassa olevista tutkimuk-
sista projektimaisten ja muiden asiantuntijatdiden
ohjauksen kohdalla (sis. tyénohjaus ja muut oh-
jausmuodot). Lisiksi projektipaillikdiden ja —am-
mattilaisten ohjauskokemuksista ja tyénohjauksen
todellisista tarpeista olisi hyvi tehda empiirinen
tutkimus, jotta tydnohjausratkaisuja voitaisiin ke-
hittda todellisiin tarpeisiin. Koska tissi ydinehdo-
tukset eli projektimaisen tyén oma apuvilineisto
ja sen tyonohjaukselliset sovellukset, ehdotukset
lyhytkestoisten ohjausten toteutukseen ja ohjaus-
vastuiden uudelleenmadrittely on esitetty kovin
tiiviisti, eri osa-alueiden tismentiminen vaatii jat-

kokehittelya ja tarkentamista.

Miia Martinsuo

TkT, professori,
Teollisuustalous
Tampereen teknillinen yliopisto
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NAKOKULMIA KAYTANTOON

ARJA KILPELAINEN, KIRSI PAYKKONEN & JUKKA SANKALA

Yhteisollistd oppimista

wikittamassa

Lapin yliopistossa toteutettiin osa sosiaalityon koulutuksesta verkkokurssina

ja parityoskentelyna. Opiskelijoiden tehtavana oli kirjoittaa pareittain

valitsemastaan sosiaalityon teoriasta wikisivu, joka yhdessa muiden wikisivujen

kanssa muodostavat kurssin lopussa sosiaalityon keskeiset teoriat ja

informaatioteknologian soveltamismahdollisuudet teorialahtoisesti esittelevan

wikisivuston. Vaiheittaisen kirjoittamisen ja rooliopponoinnin avulla tuotettiin

yhdessa sisadistettya tietamysta ja ymmarrysta opiskeltavista teorioista.

Niin opettajat kuin opiskelijatkin kokivat menetelman antoisana.

VERKKO-OPETUKSEN SOVELTAMINEN suun-
nitellusti opetuksen yhtend pedagogisena ulottu-
vuutena on vieli vakiintumatonta suomalaisessa
yliopisto-opetuksessa ja sulautettua opetusta (blen-
ded learning) on sisillytetty korkeakouluopetukseen
vasta 2000-luvun aikana (Joutsenvirta & Kukkonen
2009, S). Lisdintyvista kiytostd huolimatta seka su-
lautetun ettd verkko-opetuksen kiytto ja kehittimi-
nen jadvat helposti yliopiston muiden muutosten
jalkoihin (Levonen & Joutsenvirta & Parikka 2009,
20). Niiden kéytto onkin usein riippuvainen yksit-
tdisten henkildiden tai pienten tiimien motivaati-
oista kokeilla erilaisia vaihtoehtoja. Parhaimmillaan
kasvokkaiseen opetukseen sulautettu verkko-opis-
kelu mahdollistaa pedagogisesti ajatellen toimivan
vuorovaikutuksen opettajien ja opiskelijoiden vilille

lisiten molemminpuolista oppimista. Samalla myos
opetuksen lipindkyvyys ja avoimuus voivat kasvaa.
Oman lisinsd verkko-opetuksen toteuttamisvaih-
toehtoihin tuo sosiaalinen media ja sen tarjoamat
mahdollisuudet.

Kokeilimme Sosiaality6n informaatioteknologi-
sessa maisterikoulutuksessa (SIMO 1I) wikin kiyt-
td3 perinteisen kasvokkaisen (f2f-) opetuksen tuke-
na ja taydentdjina. Artikkelissamme analysoimme
kokeilua ja silld saavutettuja tuloksia.

Lapin yliopisto on yksi Suomen kuudesta yliopis-
tosta, jossa on mahdollisuus opiskella sosiaalityo-
td. Yliopiston sosiaalityon laitoksen toteuttamana
Oulun alueella kiynnistyi syksylla 2008 kolmivuo-
tinen ESR-hanke Sosiaalityon informaatiotekno-
loginen maisterikoulutus'. Valtaosa SIMO II:n 25
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opiskelijasta on opintojaan tyon ohessa suorittavia
aikuisopiskelijoita. Tama edellyttaa joustavuutta niin
opintojen aikataulutuksessa kuin suoritustavoissakin.
Lisihaasteen opiskeluun tuovat pitkat valimatkat, silla
sekd opettajat ettd opiskelijat ovat maantieteellisesti
etdilla toisistaan — opettajat Rovaniemelld ja opis-
kelijat pddasiassa Oulun alueella. Sulautuva opetus
helpottaa tyon ja perhe-elimin yhteensovittamista
opiskelun kanssa, mutta yksistain sen avulla ongel-
mia voidaan vihentii vain rajoitetusti. Vaikka ajan-
kiyton joustavaus lisidntyy verkkoa hyodyntamallg,
on kiytettavissd oleva aikaa yhi niukasti. Opetus tu-
lisikin suunnitella huolellisesti ja rakentaa niin, ettd
verkko-opiskelu on tavoitteellista, tarkoituksenmu-
kaista, selkedsti ohjeistettua ja kiytettavd verkkoym-
péristd on helppokiyttinen ja selked (Matikainen
2009, 27-28). Niihin ehtoihin pyrimme vastaamaan
hyédyntimalld verkkoympirist6jd ja sosiaalista medi-
aa maisterikoulutuksessa mahdollisuuksien mukaan
lihiopetuksen lisiand ja tiydentdjina.

TARVE UUSILLE OPETUSMETODEILLE ILMEINEN
Sosiaalityon aineopintoihin siséltyy Sosiaalityé on-
gelmanratkaisuprosessina -kurssin seitsemin opin-
topisteen laajuinen kirjallisuusseminaari. Seminaarin
tarkoituksena on tutustuttaa opiskelijat sosiaalityén
keskeisiin kiytintoja ohjaaviin teorioihin, jotka kyt-
keytyvat ammatilliseen toimintaan ja ongelmanrat-
kaisuprosessiin. Opiskelijat perehtyvit teoriothin
avaamalla seminaarity6ssiin teoriaa ja sen sisiltimid
kasitteitd sekd soveltamalla teoriaa kiytint6on ennal-
ta valitun tieteellisen artikkelin kautta.

Sosiaality6n opiskelijoilta ja opettajilta vuosien
varrelta saatu palaute osoitti kirjallisuusseminaarin
muuttamiselle olevan selkein tarpeen. Seminaarityon
kirjoittaminen néytti painottuvan lihelle seminaari-
toiden useita paivid kestavid purkuistuntoja. Taman-
tyyppinen toteutus oli toistuvasti palautteissa todettu
rankaksi erityisesti siitd syystd, ettd omaksuttavaa asiaa
kasaantui liian paljon lyhyessi ajassa sisdistettavaksi.
Useiden teoriakokonaisuuksien haltuunottoa pidet-
tiin vaikeana ja riskind oli oppimisen jadminen pinnal-
liseksi. My®s vertaisoppiminen jii tavoiteltua vihai-
semmiksi. Tamin lisiksi SIMO I -maisterikoulutuk-
sen opiskelijat toistuvasti toivoivat lisid joustavuutta
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ajankdytdssa pystyikseen paremmin sovittamaan yh-
teen tyon, perheen ja opiskelun vaatimukset.
Palaute, aikaisemmat kokemuksemme ja opiske-
lijoiden toiveet kannustivat meitd suunnittelemaan
kurssille erilaisen toteutustavan. Kurssin sisallot ja
tavoitteet sailyivit lihes entiselliin, mutta sen sijaan
opetus- ja opiskelutavat seki kurssin rakenne ja peda-
gogiset ratkaisut olivat uudistettavissa. Tavoitteena oli
vaiheistaa opiskelu siten, ettd se antaisi opiskeljjoille
aikaa ja tilaa teorioiden sisdistimiseen. Sosiaalinen
media avaa véylid luoda hyvit edellytykset opiskelijoi-
den yhteistoiminnalle ja tietimyksen rakentamiselle
yhdessi opettajajohtoisen opetuksen sijaan (Niini-
miki & Tenno 2009, 229), joten halusimme kokeilla
sen tarjoamia keinoja kirjallisuusseminaarin toteutuk-
sessa. (Kilpeldinen, Sankala & Piykkonen 2009.)

SUUNNITELMASTA KAYTANTOON

Aloitimme Sosiaalityé ongelmanratkaisuprosessina
-kurssin kirjallisuusseminaarin suunnittelun helmi-
kuussa 2009 ja kurssin uuden toteutuksen pilotointi
alkoi syyskuussa 2009. Uudistamistyo kiynnistyi te-
kemalla perinteiselle toteutukselle SWOT-analyysi ja
rakenteistamalla kurssin tavoitteet vaiheittain toteu-
tuviksi. Sisdllollisista muutoksista merkittavimpiin
kuului tavoite nostaa informaatioteknologian nako-
kulma nékyviksi osaksi kurssia maisterikoulutuksen
hengen mukaisesti. Punnitsimme erilaisia keinoja ja
vilineitd kurssin opetuksen uudistamiseksi.

Kurssin suunnittelu konkretisoitui jakamalla
maisterikoulutuksen opettajien kesken vastuu uudis-
tamisesta ja tulevasta toteutuksesta: lehtorit miettivat
sisiiltt')jen rakenteistamista ja [T-assistentti testasi eri-
laisia teknisia toteutusvaihtoehtoja. Lisiksi pohditta-
vina olivat kiytettavissi olevat ajalliset, rahalliset, tie-
dolliset ja tekniset resurssit sekd mahdollisuudet saa-
da tukea ja neuvoja erilaisiin pedagogisiin ja teknisiin
ratkaisuihin. Myés kurssin tulevat opiskelijat otettiin
mukaan uudistamistydhon. Aloitimme heidén sitout-
tamisen syksylld toteutettavaan kurssiin jo loppuke-
vaistd. Kerroimme heille tulevasta opetuskokeilusta,
jolloin he saivat my6s kurssin alustavan rakenteen
sisdltdineen tutustuttavaksi ja kommentoitavaksi.
Opiskelijoiden palaute jii kuitenkin vihiiseksi viela
tissd vaiheessa.



Piitavoitteemme olivat helpottaa opiskelijoiden
ajanhallintaa ja vaativan teoreettisen oppiaineksen si-
sdistettivyyttd. Jaoimme kirjallisuusseminaarin seit-
semdin moduuliin, joista ensimmadinen ja viimeinen
olivat lahiopetusta ja keskimmiiset verkkotydsken-
telya. Opiskelijat siirtyivit opintomoduulista toiseen
etukiteen madriteltyjen ajanjaksojen aikana, mutta
moduulien sisdiset opiskeluajat olivat heidin itsensd
padtettavissa. Muutaman pdivan kestivien siirtyma-
jaksojen aikana opiskelijat antoivat ja saivat palautet-
ta toisiltaan verkon kautta.

Lahiopetuksen ensimmdisend pdivana kerroim-
me kurssin tavoitteet ja sisallon opiskelijoille seki tu-
tustutimme opiskelijat opiskelumetodiin. Pareittain
toteutettavaan verkkotydskentelyyn kukin pari valit-
si yhden sosiaalityon keskeisistd teorioista opiskelta-
vakseen. Tyopareille nimettiin opponoitavat teoriat.
Opponointi toteutettiin verkossa rooliopponointina
eli opiskelijat saivat opponoidessaan asettautua joko
kyseenalaistavan tai ihmettelevin sosiaalityontekijin
tai asiakkaan rooliin. Mikali joku halusi, opponointi-
roolin sai madritelld my®6s itse. Ainoana ehtona olj,
etti oma opponoijarooli ilmoitettiin tekstin alussa,
jotta kirjoittaja voi asemoida opponoinnit suhteessa
kommentoijan rooliin. Niiden etukiteen valittujen
roolien kautta opiskelijat saivat kommentoida ja esit-
tad kysymyksid opponoitavana olevasta tydsti.

Sisiltojen ohella teknologisiin ratkaisuihin pe-
rehtyminen oli osa kurssin avausjaksoa. Toisena la-
hiopetuspiivana harjoittelimme kurssilaisten kans-
sa tiedostojen jakamista, yhdessd muokkaamista ja
kommunikointia tukevien verkkopalvelujen kiyt-
tod. Opiskelijoilla on maisterikoulutuksen puolesta
kaytossaan kannettavat tietokoneet, joihin tydparit
asensivat lihiopetuksessa esitellyistd ohjelmista tyos-
kentelydin tukemaan valitsemansa vaihtoehdot. Yh-
teistoiminnallista oppimista tukeviksi ohjelmistoiksi
ja palveluiksi kurssille tarjottiin ilmaiseksi kiytettavis-
si olevat DropBox, Google Docs ja Live Messenger.
Kirjallisuusseminaarityén kirjoittamis- ja julkaisu-
alustaksi valittiin Wikispaces-palveluun kurssia var-
ten perustettu wiki, johon kukin tyopari sai oman
wikisivun tyostettivikseen. Wikiin kirjoittamista ja
toisten tydparien kirjoitusten kommentointia harjoi-
teltiin ohjatusti lihiopetuksessa, jotta etityoskentely
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sujuisi kitkattomasti. Wiki valittiin kurssille, koska ha-
lusimme kokeilla uutta tydskentelyalustaa ja samalla
tutustuttaa opiskelijat nopeaan ja ilman aikaisempaa
kokemusta onnistuvaan verkkojulkaisemiseen. Wi-
kin eduiksi niimme vuorovaikutteisuuden, muutos-

ten teon helppouden seki muutosten jiljitettivyyden.

YHTEINEN OPPIMISPROSESSI NAKYVAKSI

Opiskelijoiden tehtavana kurssin aikana oli kirjoittaa
pareittain valitsemastaan sosiaalityon teoriasta wiki-
sivu, jotka yhdessa muodostaisivat kurssin lopussa
sosiaalityon keskeiset teoriat ja informaatiotekno-
logian soveltamismahdollisuudet teorialihtoisesti
esittelevin wikisivuston. Tavoitteena oli vaiheittain
kurssin aikana tiydentyvé, yhdessi pohdittu ja luotu
tieteellinen teksti "omasta teoriasta” muille tyopareil-
le tutustuttavaksi ja kommentoitavaksi.

Kirjoittaminen eteni moduuleittain niin, ettd
kunkin moduulin lopussa opponoijat kommen-
toivat opponoimansa parin kirjoituksia wikin kes-
kustelutoiminnon kautta. Vaiheittaisen etenemisen
tarkoituksena oli "pilkkoa elefantti syétiviin osiin”,
jasentdi laaja ja vaikeasti hahmotettava kokonaisuus
helpommin sisaistettiviksi. Vaiheittaisen kirjoit-
tamisen ja palautteen avulla tavoitteena oli tuottaa
yhdessi tyoskentelemalld sisdistettyd tietimysta ja
ymmirrystd opiskeltavista teorioista. Huomioitavaa
oli my®s se, ettd opiskelijat nakivit koko ajan, miten
toiset ryhmit rakensivat omia toitddn, minka oli to-
dettu edellisessi STIMO-maisteriohjelmassa saatujen
kokemusten mukaan toimivan hyvina kannustime-
na aktiivisuuteen ja yhdessi opiskeluun verkon va-
lityksellikin (Paykkonen & Salo-Laaka 2008, 107).
Vaikka tyoparit seurasivat toisten toitd koko kirjoit-
tamisprosessin ajan, tuli jokaisen parin tyostd hyvin
yksilollinen omine sisaltdineen ja rakenteellisine rat-
kaisuineen.

Aikaisempiin kirjallisuusseminaarin toteutuksiin
verrattuna opetuskokeilussa korostui lopputuotoksen
rinnalla enemmin itse oppimisprosessi. Opiskelijoi-
den itseohjautuvuus ja itsetuntemus néikyivéit alempaa
enemman tehden heidat vastuullisiksi omasta ja opiske-
lutovereittensa oppimisesta. Kehysaikataulussa pysymi-
nensitoi opiskelijoita pitimain annetuista ajoista kiinni,

jolloin opiskelu eteni ja ymmdirrys syveni jakso jaksolta.
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"Aikataulutus toimi kivasti: hommat tulee tehtya,
kun ne on jacttu eri ajanjaksoille.” (Opiskelijapa-
laute 2009)
Yhteni kannustavana tekijana oli myds yhdessi teke-
minen individualistisen tiedon omaksumisen sijaan.
Yhdessa opiskelu pakotti perustelemaan ajatuksiaan
tasmallisemmin sekd samalla sai omille ajatuksilleen
palautetta lihes reaaliajassa.

Kokonaisuudessaan kirjallisuusseminaarityos-
kentely kesti vajaat kaksi kuukautta. Kurssin jakami-
nen moduuleihin ja vilitavoitteisiin oli onnistunut
ratkaisu, silld se pakotti ryhmit tyoskentelemiin
tasaisesti koko tydskentelyajan ja poisti mahdolli-
suuden lykita tyoskentelyn aloittamista viime het-
keen. Rakenteistettu yhdessd kirjoittaminen tuki si-
sdistdvid oppimista: opiskelijoiden teksteissd nakyi
oma pohdinta ja oivaltava ajattelu. Odotetusti oman
teorian sisdistiminen onnistui parhaiten. Sen lisiksi
opponoitava teoria avautui, mutta muutkin tarkastel-
tavina olleet teoriat tulivat ymmarretyiksi.

"Oma ja opponoitava alue tulivat eniten tutuiksi.
Kaikkiin téihin oli arvioinnin takia paneudutta-
va, mikd oli hyva asia. Nin sain kaikista alueista
jonkinlaisen ymmdrryksen.” (Opiskelijapalaute
2009)

Roolien kautta tapahtunut opponointi tuotti ra-
kentavia kommentteja, joissa nikyivat sekd annettu
opponointirooli ettd opiskelijan oma mielipide. Ra-
kentava palaute opponoijilta auttoi opiskelijoita jat-
kamaan wikisivunsa tydstamista.

Prosessinomaisella kirjoittamisella tavoiteltiin
kriittistd ja oivaltavaa ajattelua. Teorioiden sovelta-
minen kiytanté6n onnistuikin varsin hyvin. Kurssin
oppimateriaaliksi annettujen lahteiden lisiksi opis-
kelijat kayttivt runsaasti oheisldhteitd; heilld herasi
halu avartaa jasyventda oman teorian ymmartamis-
td. Opponointi vaikutti herittineen mielenkiintoa
asiakokonaisuutta kohtaan, pohtimista ja tiedonha-
lua. Opiskelijoiden toiden sisilloista esiin nousivat
sosiaalityon uudenlainen asiakkuus, asiantuntijuus,
yhteisot ja rakenteellinen sosiaalityo.

Usein rankassa ja vaativassa maisteriopintojen
tyon ohessa opiskelussa tyon yhdessd pohtiminen ja
tekeminen toivat oppimiseen iloa. "Oman teorian”

288

lisiksi muut teoriat tulivat tutuiksi opponoinneissa
sekd kurssin loppuvaiheessa toisten tdistd heille pa-
lautetta antamalla. Opiskelijat my6s kannustivat toi-
siaan suorituksiin sekd antoivat positiivista palautetta
toisilleen.

"Hyvi Simolaiset! Me selvittiin tisti kurssista.”
(Opiskelijapalaute 2009)

YHTEISOLLISYYS SYNTYI
MONITASOISISSA RYHMISSA

Kurssilla opiskelijaparit muodostivat oman pienen
ryhmin, opponointiparit muodostivat toisen ja
kolmas ryhma muodostui jokaisesta kurssille osal-
listuvasta ryhmastd. Kurssin toteutus rakentui siis
pitkalti ryhmien toiminnan varaan sisiltien vahvan
koulutuksellisen komponentin. Kurssin kokonais-
tavoite oli tiedon saaminen sekd taidon tai taitojen
oppiminen sosiaalityén kiytinteitd ohjaavista teori-
oista sekd myds tiedon yhdisteleminen omaan koke-
musmaailmaansa ryhmin yksilollisen teeman kautta.
Prosessi oli strukturoitu ja tavoitteellistettu kolmeen
keskeiseen ydinalueeseen: tiedon loytymiseen, tie-
don omaksumiseen sekda ymmarryksen lisdamiseen.

Opiskelijat likkuivat ja suhteuttivat toimintaansa
eri ryhmien valilli ja kesken ennakkoon maaritellyn
prosessin aikana. Normaalista oppimisprosessista
poiketen yksittdinen opiskelija pystyi siis hyodynta-
midn pariansa sekd toisia ryhmid tiedon hankinnassa
tehokkaammin kuin perinteisessa kirjallisuuteen poh-
jautuvassa tiedonhankinnassa. Opettajan nikokul-
masta katsottuna ja suhteutettuna oppimistuloksiin
tiedon omaksumisessa eli teorioiden sisiistimisessa
onnistuttiin. Tiedon 16ytymisessi ja omaksumisessa
edesauttoi mallioppiminen: ryhmit seurasivat usein
sitd, miten joku toinen ryhma rakensi omaa teoriaan-
sa wikissa ja ammensivat siitd omaan teoriaansa sopi-
via nikokulmia. Toisaalta mys ryhmét opponoinnin
kautta saivat ideoita sisdistimiseen.

Ryhmien valmiissa seminaaritdissd, opponoin-
neissa ja seminaarikeskusteluissa nikyi tiedon ja
teorioiden liittiminen ja peilaaminen omaan opis-
kelijan yksilélliseen kokemusmaailmaan. Omasta
kokemushistoriasta tunnistettiin ja 16ydettiin esi-
merkkejd selittimain tai tukemaan omaa teoriaa ja



toisaalta myés toisen ryhmin teoriaa, miké nikyi
opponoinneissa. Olisi todella mielenkiintoista tutkia
tarkemmin sitd, minkalaisia suhteita rakentuu tillai-
sen toiminnan aikana ryhmien sisélla, valilld ja suh-
teessa opettajaan, toisaalta my6s jaksolle asetettuun
tavoitteeseen suhteutettuna.

Moduulit loivat rajat ryhmien tydskentelyvaihei-
den aluille ja lopuille. Niiden sisaan oli rakennettu
moduulikohtaisia kehysaikatauluja takarajoineen,
jolloin esimerkiksi kisiteltivin teoria keskeiset kisit-
teet piti olla muiden luettavissa. Sen sijaan moduu-
lien sisilla aikataulut olivat joustavia mahdollistaen
ryhmien opiskelun sovittamisen muuhun elimaiin.
Koska etukiteen nimetyilld opponointiryhmilld piti
olla opponoitavaa sovittuina aikoina ja opponoinnit
valmiina maiiriaikaan mennessi, toimi vertaiskuri
aikataulujen noudattamisessa. Ryhmit huolehtivat
itsendisesti tyovaiheiden takarajoista ja myés huo-
mauttivat toisilleen, jos jokin ryhmi ei pysynyt aika-
taulussa. Keskindiseen vastuun jakamiseen ei opetta-
jien tarvinnut erikseen kiinnittdd huomiota.

SOSIAALISEN MEDIAN HAASTEITA
OPPIMISELLE JA OPETUKSELLE

Sosiaalista mediaa olisi voitu hyédyntid monipuo-
lisemminkin, mutta aloitimme varovasti ja rajoi-
tuimme kurssilla pelkistdin wikin kayttoon. Siitd
huolimatta ajoittaiset tekniset ongelmat toivat omat
ongelmansa yhdessi kirjoittamiselle. Ilmaisen wi-
kipalvelun ajoittainen toimimattomuus vaati opis-
kelijoilta kirsivillisyyttd, mutta opetti myds var-
muuskopioiden ja tihedn tallentamisen merkityk-
sen - joillekin kantapain kautta. My6s kirjoitusten
ulkoasu vaihteli yllittivin paljon, silld esimerkiksi
kirjasintyyppi vaihteli ndenndisen sattumanvaraises-
ti kopioitaessa tekstinkasittelyohjelmalla muotoil-
tua tekstid wikiin. Tama ongelma olisi voitu kiertaa
ohjeistamalla opiskelijat joko liittimaan pelkastaan
muotoilematonta tekstii tai tuottamaan wikisivun-
sa suoraan wikin tekstieditorilla, mutta wikipalvelun
kayttokatkosten ja yhteydenmuodostusongelmi-
en vuoksi jilkimmainen vaihtoehto oli mahdoton
toteuttaa. Verkkotyoskentelyssi tuli korostuneesti
esiin opiskelijoiden eri vaiheessa olevat tietotekniset
valmiudet. Kun ilmaispalvelut eivit aina toimineet
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kaikkein luotettavimmalla ja helppokayttoisimmalla
tavalla, opiskelijat turhautuivat ja kaipasivat toimi-
vampia vaihtoehtoja.

Uusilla menetelmilli toteutettu opiskelu osoit-
tautui mielenkiintoiseksi, mutta toisaalta vaativaksi
tavaksi oppia laajoja kokonaisuuksia. Vahvasti it-
seohjautuvuuteen pohjautuva opiskelu edellyttia
osallistujilta itsekuria ja ajankiyton hallintaa. Jous-
tava aikataulu oli selkeisti etu, mutta oman aikansa
vaativat myds pohtiminen seki teorian ja kisitteiden
sisdistiminen. Tdmin huomioon ottaminen kurssin
mitoituksessa vaatii jatkopohdintaa.

Kurssin toteutus paattyi seminaari-istuntoihin,
joissa jokainen tydpari vield tiivistetysti kertoi omas-
ta teoriastaan pohjustaen ryhméikeskustelua. Tama
"purkuseminaari” olisi palvellut oppimista ja asioiden
sisdistamistd toteutettua jarjestysta paremmin, mikili
sen paikka olisi ollut ennen synteesin kirjoittamista.

"Seminaarit olisi ollut hyva pitid ennen synteesin
kirjoittamista.” (Opiskelijapalaute 2009)

Purkuseminaarin keskustelut heréttivit osallistujissa
oivalluksia, joiden kirjoittaminen synteesiin olisi sy-
ventinyt opiskelijoiden ymmarrysta sekd omasta etta
toisten teorioista. Tamin nikemyksen jakoivat seki
opettajat ettd opiskelijat.

Opettajille uusien menetelmien kokeilu on antoi-
saa, silld se tarjoaa kehittimis- ja kehittymismahdol-
lisuuksia. Ennakko-oletuksemme kurssin sisilléllisen
uudelleenarvioinnin tarpeesta vahvistui entisestian
ja toisaalta muutamat teoriaosuudet sisalsivit useita
valinnan mahdollisuuksia, jolloin jo aiheeseen tart-
tuminen vaatii opiskelijoilta vahintiinkin pinnallista
perehtymistd useaan teoriasuuntaukseen. Jotta opis-
kelijoiden syvillisemmin ymmirryksen saaminen
omasta teoriasta mahdollistuisi entisti paremmin,
olisi nyt olemassa olevia teoriavaihtoehtoja avattava
enemman ja joﬂtain osin tismennettava.

Verkko-opiskelu toi esiin myds kysymyksen
opettajan roolista seki lisndolon mairasta ja tar-
peesta tyoskentelyn eri vaiheissa. Opettajina olimme
tehneet valinnan, ettd tarkkailemme wikisivujen kir-
joittamisprosessia ja seuraamme toiden etenemisti
saannollisesti, mutta pidimme lisniolomme mah-
dollisimman nikymattoméind. Wikityoskentelyn ai-
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kana oli useita kohtia, joihin opettajina olisimme voi-
neet tarttua, mutta tietoisesti jatimme sen tekemitti.
Jatkossa yhteisollistd oppimista hyodyttdd varmasti
se, ettd myOs opettajat ovat aktiivisempia itsendisen
tyoskentelyn aikana. Titd toivoivat myos opiskelijat:

"Olisko opettajat voineet antaa palautetta Wikissd
toiden edetessi?” (Opiskelijapalaute 2009)

Aktiivinen lasndolo tukee opiskelijoiden tdiden ete-
nemistd, mutta myds opettajat ovat yhteisollisessd
oppimisessa opiskelijan roolissa. Opiskelijat nikivat
paljon vaivaa muun muassa kurssikirjallisuuden ul-
kopuolelta tulevan taustamateriaalin hyédyntimi-
sessd lisiten sitd kautta kaikkien oppimista. Jaettu
opiskelu tuotti oivalluksia, joiden syntyminen olisi
ollut kyseenalaista yksittdisen opiskelijan tai opetta-
jan tuottamana (ks. myds Paavola & Hakkarainen &
Seitamaa-Hakkarainen 2006, 147).

Tyoskentelyyn valittu rooliopponointi osoittau-
tui onnistuneeksi ja toimivaksi tavaksi kommentoi-
da opiskelijakollegoiden téitd. Rooliopponoinnin
ilmeinen etu oli se, ettd opiskelija pystyi antamaan
palautetta toisille roolin kautta, ei omana itsendin,
jolloin viltettiin palautteen henkiléityminen opiske-
lijaan itseensd; kriittistakin palautetta on helpompi
antaa roolin suojista. Opiskelijoiden uiminen sislle
opponointirooliin oli helppoa ja toisaalta roolioppo-
nointikommentit otettiin vastaan roolin tuottamina,
ei opiskelijakaverin antamana palautteena.

POHDISKELEVAA YHTEENVETOA

Erilaisten toimintamallien kehittiminen ja toteutta-
minen opetuksessa vaatii seki opettajilta ettd opis-
keljjoilta joustavuutta ja halua kokeilla uusia vaihto-
ehtoja. Kjrjallisuusseminaarin toteuttamiseen valit-
semamme wiki ndytti meille sekd hyvit ettd huonot
puolensa jo ensimmaisessa kokeilussa.

Wikin kautta toteutettu yhteisollinen oppiminen
tuotti muutakin kuin olemassa olevan tiedon toista-
mista ja vilittimistd. Yhdessd tyoskentely verkkovi-
litteisesti ja lihiopetuksena tuotti uudenlaista tietoa
ja ymmarrystd sosiaalisen vuorovaikutuksen myota-
vaikutuksella. Vaikuttaa siltd, ettd yhteisesti tuotettu
oppiminen lujitti mukana olleiden yhteisollisyytta ja
lisési heiddn taitojaan sekd antaa ettd ottaa vastaan
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kirjallista ja suullista palautetta. (Ks. Arvaja & Miki-
talo-Siegl 2006, 125-140.)

Opiskelijoiden palaute oli lihes kauttaaltaan po-
sitiivista. Kurssia pidettiin tahanastisten sosiaalityon
opintojen kursseista onnistuneimpana. Rooli—oppo—
nointia pidettiin hyvina, silld se rajasi nakékulmaa,
josta opiskelija tarkasteli opponoitavaa ty6ti ja antoi
siitd huolimatta tilaa mielikuvitukselle ja valtaa opis-
keljjalle itselleen. Lopputuloksena opiskelijat onnis-
tuivat erinomaisesti kurssin tavoitteisiin nihden.

Opettajan nikokulmasta tarkastellen valta-asetel-
mien tiedostaminen oli yksi kriittisia pisteitd kurssin
toteuttamisessa. Opiskelijan itseohjautuvaus edellyt-
tad opettajalta luopumista ainakin osasta valtaa. Kui-
tenkin opettajan on oltava lisnd ja osattava ratkaista,
milloin opiskelijoiden itseohjautuvuus tukee oppi-
misprosessia ja milloin se mahdollisesti heikentaa
sita. Opettajan on syytd miettia erittain tarkkaan mit3,
miksi ja milloin osallistuu kysymyksin, kommentein
tai neuvoin verkossa kiytivaan keskusteluun. Ryh-
midynamiikan toiminta oppimisen tukena osoittau-
tui kurssilla hyvaksi, mutta entépa, jos kurssin aikana
olisi tullut ryhmin sisaisid konflikteja tai muita vas-
toinkdymisia?

Opettaja joutuu myo6s miettimdan omien toimin-
tatapojensa uudistamista ja muuttamista. Prosessikir-
joittaminen edellyttdd sidnnollistd lisndoloa, vaikka-
kin mukanaolo voi olla opiskelijalle nikymatonta.
Toisaalta timé helpottaa opettajan tyoskentelyd: hin
on koko ajan tietoinen siitd, missd vaiheessa opiske-
lijat ovat kirjoittamisessaan, ja voi tarvittaessa ohjata
opiskelijoita jo kirjoitusprosessin aikana.

Parannettavaa kurssin toteutuksessa jai eniten ai-
kataulutukseen. Lopun seminaarissa saatujen kom-
menttien jilkeen opiskelijat olisivat tarvinneet vield
aikaa oppimansa hiomiseen viimeistellyksi tekstiksi
sen sijaan, ettd synteesi kirjoitettiin valmiiksi ennen
seminaaria. Myds kurssin kokonaisaikataulu olisi
voinut olla 16ysempi, jotta aikaa ajattelulle olisi jdi-
nyt enemman.

Teknologiaorientoitunut tydskentely asettaa
omat haasteensa opintokokonaisuuksien toteuttami-
selle. Vihimmaisvaatimuksena lienee se, ettd opettaja
itse on perehtynyt kiytettaviin alustoihin, jotta tyds-
kentely etenee sujuvasti. Opettajatiimissi tiytyy olla



joku, joka tunnistaa teknologian mahdollisuudet,
mutta myos sen tuomat rajat ja reunaehdot tydsken-
telyyn. Opiskelijat ainakin ovat valmiita ja motivoitu-
neita timédnkaltaiseen tydskentelyyn.

Arja Kilpeldinen,
yliopisto-opettaja,
Lapin yliopiston

sosiaalitydn laitos

Kirsi Paykkonen,
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MINNA VAHAMAKI

Dialogi verkossa

On tarkeaa tunnistaa ne sudenkupat ja ongelmat, joita verkko-oppimisessa

kohdataan ja pohtia, miten verkko-opiskelussa paastaisiin dialogin

avulla entista parempiin laadullisiin tuloksiin niin, ettd oppimisprosessi

on opiskelijalle mielekas kokemus. Otavan Opiston Hyvinvointivaltio-

verkkokurssilla kartutettiin kokemuksia dialogista verkossa.

DIALOGI — OSAPUOLTEN keskiniiseen kunnioi-
tukseen ja avoimuuteen perustuva kohtaaminen ja
keskustelu — on merkittava taito sivistyksen ja ih-
miseksi kasvun tielld. Dialogin periaatteet kuuluvat
vapaan sivistystyon arvopohjaan ja dialogi on osa
kansanopistojen eldvin sanan perinnetta. Dialogin
taitoja ja hyveitd voi harjoittaa kuka tahansa missa
tahansa kanssakiymisessa ihmisten kanssa.
Nykyain yhd suurempi osa kohtaamisesta ja kans-
sakdymisestd tapahtuu verkossa. Verkossa opitaan ja
opiskellaan, etsitddn tietoja ja kiydaan kokouksia.
Verkossa tapahtuvaan vuorovaikutukseen liittyy kui-
tenkin ongelmia. Toisen kohtaaminen ei aina tunnu
onnistuvan, itse ei koe tulevansa kuulluksi ja vuoro-
vaikutus jad vihaiseksi. Dialogin periaatteet olisivat
verkossa erittdin tarpeellisia, kun ei olla tekemisissa
ihmisten kanssa kasvokkain. Verkko-oppimisessa
dialogisuus voisi auttaa oppimisprosessin kaynnista-
misessd ja oppimisen mielekkyyden kokemuksessa.
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DIALOGISEN MENETELMAN

VAHVUUKSIA HAKEMASSA

Miten dialogin periaatteita voisi verkko-opinnois-
sa edistdd ja miten dialogin saisi toimimaan ver-
kossa hyvin? Tallaisia pohdintoja oli taustalla, kun
otin dialogin periaatteita esille ja aktiivikayttoon
Otavan Opiston ilmiépohjaisella verkkokurssilla
Hyvinvointivaltio.

Tavoitteenani oli [6ytdd ne vahvuudet, joita dia-
loginen menetelma verkko-oppimiselle tarjoaa. Toi-
saalta on tirkedd tunnistaa ne sudenkupat ja ongel-
mat, joita verkko-oppimisessa kohdataan ja pohtia,
miten verkko-opiskelussa paastaisiin dialogin avulla
entistd parempiin laadullisiin tuloksiin — laadullisiin
siind mielessd, ettd opiskelijalle oppimisprosessi olisi
mielekis kokemus.

Olen kiyttanyt aiemmin dialogia filosofian verkko-
kursseilla, mutta nyt halusin tutkia dialogin toimivuut-
ta opiskelussa tietoisemmin ja systemaattisemmin.



Otavan Opisto on kansanopisto ja opiskelijat
ovat vapaan sivistystyon-, ammatillisia-, lukio- sekd
peruskouluopiskelijoita. Hyvinvointivaltio-kurssi
oli avoin kaikille opiskelijaryhmille: seki tutkinto-
tavoitteisen ettd vapaan sivistystyon opiskelijoille,
ja se toteutettiin verkko-opintoina ajalla 2.12.2009—
8.2.2010. Kurssia tdydensi perjantain 11.12.2010
tyopajapdiva opistolla. Tyopajaan pystyi osallistu-
maan myos verkon kautta, joten koko kurssin saattoi
suorittaa kokonaisuudessaan verkossa.

Oppimisympéiristénéi toimi avoin ning»pohj ainen
verkkoympiristé osoitteessa http://ilmiopohjaisuus.
ning.com/ Kurssin tavoitteena oli avata kansalais-
keskustelua hyvin-
vointivaltiosta, opis-
kella yhteiskunnan
instituutioiden tehti-
vid ja toimintaa sekd
aktivoida opiskelijoi-
ta oma-aloitteisiksi ja
omaa jirkedin kiyt-
taviksi kansalaisiksi.
Toisin sanoen oltiin
hyvinkin perustavalla tavalla vapaan sivistysyon to-
teuttamassa tehtivid, joskin opiskelu tapahtui enim-
miltd verkossa ja opiskelutapa — ilmidpohjaisuus —
tuntui uudelta opiskelutavalta.

IImiépohjaisen oppimisen menetelmd, jota kurs-
silla kdytettiin, on kisitteend uusi ja viittaa oppiainera-
jat ylittivain opiskeluun. Kyseessd on eheyttiviin
oppimiseen kuuluva malli, jossa opiskelijan oma
kiinnostus ja oppimisenhalu toimivat motivaatto-
reina koko opiskelun aloittamiselle. lmiéti tutkies-
sa kiytetddn eri tieteenalojen tietoja. Opiskelu ei ole
siten sidoksissa mihinkaan tiettyyn oppiaineeseen,
vaan ylittdd ainerajoja ja tarkoituksena on hyédyn-
tad monipuolisesti eri oppiaineiden ja tieteenalojen
sisltojd.

IImiépohjainen oppiminen on sukua ongel-
malihtéisen oppimiselle (Problem Based Learning
eli PBL). Opiskelija asettaa tutkittavakseen hintd
askarruttavan asian, johon etsitdin ratkaisua ja vas-
tauksia ohjaajan ja asiantuntijoiden avustuksella.

"EHKA AJANKAYTON ONGELMA
ON ENEMMAN KORVIEN
VALISSA KUIN OBJEKTIIVINEN
TOSISEIKKA.”

NAKOKULMIA KAYTANTOON

IImiépohjainen oppiminen ei kuitenkaan ole sitou-
tunut PBL:n vaiheittaiseen ongelmankasittelymene-
telmdin, vaan oppimisprosessissa on Véljyytté jaeri-
laisia mahdollisuuksia siirtya vaiheittain syvempdin
oppimiseen.

NING-OPPIMISYMPARISTOSSA

Kurssin alussa laitoin ning-ympristoon yksinkertai-
set, verkkodialogiin soveltuvat dialogin ohjeet, joissa
korostuivat kuuntelemisen, kunnioittamisen ja roh-
keuden hyveet ja taidot. Lihetin kaikille osallistujille
sihkopostilla tiedon alustavista dialogin ohjeista ja
ehdotin keskustelua niista ningin keskustelu-alueella.
Dialogin ajatus on ta-
savertaisten ihmisten
kohtaaminen, jolloin
my0s opettaja on op-
pija, joten on tirkeda
sopia yhdessd periaat-
teista ja kiyda ne lipi
heti kurssin alussa.
Kun periaatteista on
yhdessa sovittu ja nii-
ta on kukin ollut itse pohtimassa, ne ovat ikiin kuin
omia ja nithin on helppo sitoutua.

Keskustelua dialogista ja sen hyveista ja taidoista
syntyi kurssin alussa jonkin verran. Mutta niin kuin
verkossa usein tapahtuu, keskustelu lihti nopeasti eri
raiteelle ja alkuperiinen asia eli dialogin reflektointi
unohtui. Samalla kurssin substanssin kasittely lihti
liikkeelle ja vei huomiota toimintaperiaatteiden eli
dialogin taitojen ja hyveiden pohdinnalta.

Kurssi kulki omalla aikataulullaan ja kurssin
keskivaiheilla laitoin kaikille osallistujille pyynnon
vastata verkossa olevaan kyselyyn, jonka avulla kar-
toitin kokemuksia seki dialogisuuden toteutumi-
sesta ettd ilmidpohjaisesta oppimisesta. Kyselyn
tarkoituksena oli selvittia, miten hyvin dialogisuu-
den periaatteita on sovellettu tai koettu kurssilla ja
miten ilmiépohjainen oppiminen seki ning-oppi-
misymparistd on koettu.

Dialogin koettiin toimineen kurssilla melko hy-
vin. Osallistujilla oli motivaatiota perehtya toisten-
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sa viesteihin, mutta jonkin verran oli ajankiyton
ongelmia. Jos ei ole riittavasti aikaa kuunteluun
ja perehtymiseen, ei kunnollista dialogiakaan voi
syntyd. Ajankdyton luulisi kuitenkin olevan ver-
kossa helposti jirjestettivissa, kun viesteihin voi
perehtyd juuri silloin, kun itselld on aikaa. Ehkd
ajankdyton ongelma on enemmin korvien valissa
kuin objektiivinen tosiseikka. Sithen, mihin sitou-
tuu, loytdd myos aikaa perehtya.

Dialogin ymmirrys kasvoi monilla osallistujilla
ja moni koki tulleensa kuulluksi. Verkossa kuulluk-
si tulemien tarkoittaa sitd, etti kommentoi ja jatkaa
rakentavasti toisen viestissd esittimia ajatuksia. Tois-
ten reagoimattomuus aiheuttaa tuntemuksen dialo-
gin vastakohdasta eli monologista.

Riittdvi aikaresurssi nousi merkittavaksi tekijik-
si dialogisuuden toteutumiselle. Aikaa pitdd varata
dialogin alussa siihen tutustumiseen ja sitoutumis-
prosessiin. Dialogin taitoihin ja hyveisiin kannat-
taa myos kurssin edistyessd palata, silld esimerkiksi
kuuntelun tai rohkeuden hyveet saattavat unohtua
matkan varrella. Dialogista oppimista kannattaa har-
joitella silloin, kun kurssilla on aikaa ja joustavuutta
eivitkd opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet tai
tenttipdivimaarat paina litkaa vaakakupissa.

KESKITTYMINEN JA OSALLISTAMINEN

Kurssilla oli monia uusia elementteja opiskelijoille,
mika selvisti hammensi ja tuotti hairiota kokonai-
suuden hahmottamiselle ja tavoitteiden médritte-
lylle. Verkkoympiristé oli monille uusi eikd ilmis-
pohjaisuus ollut opiskelutapana tuttu. Keskittymi-
nen ajan kanssa muutamaan asiaan, eika nopeasti
monia asioita hipaisten — olisi dialogin onnistumi-
sen kannalta tirkeda.

Kaikkien osallistujien aktivointi dialogiin on vai-
keaa. Yleensikin vain osa verkon kiyttajistd osallistuu
aktiivisesti keskusteluihin ja tiedon rakentamiseen,
suuri hiljainen enemmisto seuraa vieresta eik juuri
jata jalkid itsestadan. Tami ei tietenkdin ole miten-
kaan poikkeuksellista toimintaa ihmisten yhteisois-
sd. Verkkokeskustelu on vaativa laji, niin kuin kaikki
kommunikointi, mikili tavoitteena on aito kohtaa-

minen ja etenkin kun puhutaan oppimisesta.
Kaiken kaikkiaan dialogin menetelma olisi mainio
vastalaike nykyiselle kiireen sivyttimaille elamalle ja
opiskelulle. Nykyinen hektinen elimanmeno ei vain
taida suosia aikaa vaativia, syvillisid ja hitaita prosesseja.

Minna Vahamaki

FM, filosofian opettaja
Otavan Opisto

Dialogiin voi perehtyé verkossa. Esimerkiksi Helena
Aarnion ja Jouni Engvistin DIANA-malli on hyva
[&htokohta: http://openetti.aokk.fi/diana/
Kriittiselld korkeakoululla jérjestetdan puolestaan
elévid, kasvokkain tapahtuvia dialogeja.

Artikkelin pohjana on PD-tydni Dialogi verkossa

Ja ilmiopohjaisessa oppimisessa. Tutkimuksesta

voi lukea lisdd loppuvuodesta 2011 ilmestyvasts
VSY:n julkaisusta Vapaan sivistystyén kehittdmisen
edellytykset - juuret ja tulevaisuuden ndkymat toim.
Soili Keskinen ja Petri Salo
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MINNA KATTELUS

Kuva kotouttaa

Taide kasittelee ihmisille ja yhteisdille merkityksellisid asioita, joista

se kertoo henkilokohtaisesti ja koskettavasti. Taide antaa vapaan ja

keskeneraisen tulkintakehyksen, jossa tapahtuu oppimista, tunnistamista,

vieraan kohtaamista ja hyvaksyntaa, oman itsen kuulemista. Taide soveltuu

erinomaisesti osaksi kotoutumiskoulutusta.

OMA TAITEENALANI on kuvataide. Toimin taide-
pedagogina, kouluttajana ja kuvataiteilijana. Yhteis-
kunnallisen aktiivisuuden my6td kohtaan erilaisia
ihmisia taiteen ddrelld. Olen tydskennellyt maahan-
muuttajien kotoutumiskoulutuksen opiskelijaryhmi-
en kanssa Espoon kaupungin tyovaenopistossa.
Kuvataiteen kohtaaminen ja itse tuotettu kuval-
linen ilmaisu toimii kotoutumiskoulutuksen yhtey-
dessi tyokaluna oman identiteetin pohdinnalle ja sen
muutokselle uudessa asuin- ja kulttuuriymparistossa.
Monet henkilokohtaiset kehitystehtavit muuntuvat
maahanmuuttajilla kulttuurisiksi kehitystehtaviksi,
joiden avulla maahanmuuttaja jasentdd uudessa kult-
tuuriymparistossa paikkaansa ja asemaansa suhtees-
sa toisiin ihmisiin. Kehitystehtévien avulla hin ratkoo
niitd jannitteitd, joita siirtyminen uuteen kulttuuriin
synnyttdd. Hin etsii tapoja [oytad dialogista suhdetta
lihtokulttuurin ja uuden kulttuurin vilille voidakseen
seka sailyttid omaa lihtokulttuuriaan ettd integroitu-
akseen uuteen kulttuuriin. Espoon kaupungin tyévi-
enopiston jarjestimassa kotoutumiskoulutuksessa
taide toimii alustana tydskentelylle, jonka tavoitteet
kohdentuvat kertomiini kehitystehtaviin.

KIELEN OPPIMINEN JA
KUVALLINEN TYOSKENTELY

Kun kuvataiteilijana ja taidepedagogina kohtaan kan-
sainvilisen maahanmuuttajaryhmin, on olo molem-
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min puolin avoin ja odottava. Ensimmainen havainto
koskee kieltd. Olen opetuksessani painottanut taidetta
identiteettii muovaavana, itsetuntemusta kasvattava-
na ja paikallista kulttuuria elimyksellisesti avaavana
elementtind. Taide kotouttaa kulttuuriin, tapoihin ja
paikalliseen historiaan samalla, kun se avaa opiskelijal-
le mahdollisuuden peilata omaa kulttuuriaan ja koke-
mustaan tahin uuteen ympéristoon. Liike on monen-
suuntainen ja oppimisen tavoitteet nimeamisistaan
huolimatta rénsyilevid. Olen opetussuunnitelmissani
rakentanut teemat ja opiskelijoiden oman taidepoh-
jaisen tyoskentelyn kuvien varaan. Ensimmaiselld
opetuskerralla havahdun kielen merkitykseen. Miten
keskustelemme kuvista vaillinaisella kielitaidolla?
Maahanmuuttajien kotoutumiskoulutuksessa
suomen kielen oppiminen on keskeistd. Opiskelijat
ovat ensimmdisen polven aikuisia maahanmuuttajia.
Ensimmaisessd opiskelijaryhmissini kansallisuuk-
sia oli 17. Hapuilevan ja asiayhteyksia etsivin kielen
myotd kuvista puhuminen saa aivan uusia ulottu-
vuuksia. Puutteellisesta kielitaidosta huolimatta kuvi-
en herdttimit assosiaatiot ja opiskelijoiden kysymyk-
set ovat hitkahdyttavid. Ne tarjoavat uusia ja tuoreita
nikdkulmia katsottuihin teoksiin. Jokaisella on koke-
musta oman lihtémaansa tavasta tuottaa, kiyttda ja
ymmirtad taidetta. Ndma moninaiset lihestymisreitit
suomalaiseen kuvataiteeseen ovat meille kaikille osal-
lisille sivistavid. Saamme ryhmina tietid toisiltamme
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kansainvalisyyteen liittyvistd asioista; tavoista, arvois-
ta, huomioista ja ajatuksista erilaisten ihmisten mie-
lissd. Kuvista puhuminen tuo esille lukuisia asioita
alkuperiisestd teemasta ja tehtdvasta juontuen. Tarve
kertoa vaikutelmistaan ja jakaa ajatuksia tukee myos
kielenoppimista. Kirjoitan esille tulevia sanoja kaikki-
en nihtaville. Sanat liittyvat kisitteisiin ja tunteisiin.
Kuvien yhteydessa syntyy tarve sanoille.

Kuuden opetuskerran kokonaisuuden olen jakanut
erilaisiin teemoihin, joita ensin lihestytiin katsomalla
suomalaisten taiteilijoiden kuvia aiheesta. Sen jilkeen
opiskelijat ryhtyvit itse tuottamaan kuvaa valitsemil-
lani materiaaleilla ja tekniikoilla. Opiskeluun varatun
rajallisen ajan vuoksi valitut menetelmit ovat helposti
omaksuttavia ja tekijalleen palkitsevia. Jilked syntyy
nopeasti ja tyot valmistuvat yhden opetuskerran ku-
luessa. Aikaa on kiytossd kolme oppituntia kerrallaan.

TUTUT KUVAT UUSIN SILMIN

Minulle tutut kuvat néyttavit kansainvilisessa asiayh-
teydessi erilaisilta kuin ennen. Katselemme suoma-
laisten taiteilijoiden omakuvia. Maahanmuuttajien
hymyilevien kuvallisten viestien rinnalla ne nayttavit
hiljaisilta. Puhumme kuvailmaisun keinoista; miten
kuva on rajattu, millaisia vireji siind on kiytetty ja
onko tekija lisinnyt kuvaan itsensi lisiksi symbolisia,
kertovia elementteja. Harjoittelemme kuvailmaisua
piirtimalld erilaisten tehtivinantojen pohjalta omaa-
kuvaa. Tekijit saavat miettia, millaisiksi tuntevat it-
sensd tassd uudessa paikassa. Millaisia ovat ne keinot,
joilla vilittdd tuntemusta kuvallisesti? Nakokulman
likahdus maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden
kysymysten ja havaintojen johdosta on aiheuttanut
himmennysti totutuissa tulkinnoissani tutuista ku-
vista. Olen siité iloinen. Tillaisen opiskelijaryhmin
kanssa opettaja oppii ja kyseenalaistaa totuttuja kon-
ventioitaan. Tilaisuudesta saa olla kiitollinen.
Thmisen kuvaaminen ei kaikissa kulttuureissa ole
tapana. Maahanmuuttajien ryhmaan kuului myds
jokunen osallistuja, joka ratkaisi ihmisen kuvaami-
sen pulman pitiytymailld symboleihin ja vireihin.
Kuva-aiheita tekijéille tuli mieleen oman kulttuurin
ja oman ammatin tutuista asioista ja esineista. On-
nistunut piirustus joko itsestd tai itsestd kertovasta
symbolista ilahdutti tekijoitd. Omakuvatehtivin voi
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ratkaista monella tavalla. Jatkoimme tehtavaa liitta-
mallid kuvaan todellisen tai kuvitellun suomalaisen
ystivan. Tamdn ystavin johdolla tarkastelimme jat-
kossa muiden muassa vuorovaikutuksen tapoja kans-
sakdymisessd kahden kesken ja ryhmissa. Toimiiko
suomalainen tutulla tavalla vai onko hidnen tapansa
olla vuorovaikutuksessa erilainen? Mitd voimme op-
pia toisiltamme tulevien teemojen puitteissa?

Erilaisen ihmisen kohtaamisen lisiksi myos ympi-
ristd on uusi ja outo tanne saapuville. Kysyin tehtivin
yhteydessa, millaisia ovat tulijoiden kokemukset suo-
malaisista paikoista. Painotin kuvauksen kohteen va-
linnassa erityisesti hyviksi koettua paikkaa. Katsoim-
me suomalaisten taiteilijoiden nikemyksia paikasta ja
maisemasta. Kuvaesimerkkeji 6ytyy erilaisilla kuva-
ja nykytaiteen tekniikoilla toteutetuista teoksista.
Tehtavananto ei pitkaan opiskelijoita mietityttinyt.
Erityiset paikat liittyivat monella erityisiin kokemuk-
siin, eksoottisuudessaan himmastyttineisiin — kuten
jadtynyt meri — tai rauhoittumaan kutsuneisiin luon-
nonymparistoihin. Pakolaisten vastaanottokeskus
metsidn siimeksessi tulee kuvatuksi. Tiettyjen paik-
kojen kerrottiin helpottavan ahdistusta ja tuovan mie-
lenrauhaa. Niita paikkoja opiskelijat olivat 16ytineet
vesien rannoilta, rakennetun ja luonnonympariston
rajamailta. Niihin on mahdollisuuksien mukaan pa-
lattu uudelleen ja uudelleen. Kuvallinen ilmaisu néis-
ta paikoista muistikuvien varassa toi kauniisti esiin eri
kulttuurien tapoja kertoa kuvin asioita.

Taiteen darelle pysihtyminen ja vilineeseen tart-
tumien saa osallistujien muistot herddmain ja tunne-
tilat vaihtelemaan. Itse tehty ja ajateltu kuva on voi-
makas viline. Se kertoo tekijista ja uuden kohtaami-
sesta annettujen aihealueiden sisilld ja siitd eteenpéin
kuljettaen, omachtoista reittid luoden. Ajatus johtaa
toiseen ja kuvallinen imaisu tekee ajattelun nikyvak-
si. Kuvia katsomalla voi aistia timin uuden maan
ihmisistd, tavoista ja maisemasta samankaltaisuuksia
ja eroavaisuuksia itseensd nihden. Tutustuminen
luo luottamusta ja edesauttaa ymmirtimiin uuden

asuinmaan ihmisid.

NAYTTELYVIERAILU YHDESSA

Vuonna 2011 vierailin kuudesta opetuskerrasta vii-
meiselli Ateneumin taidemuseossa opiskelijaryh-



min kanssa. Nayttely Arjen sankarit, naturalismi
kuvataiteessa, valokuvassa ja elokuvassa 1875-1918
toi esittivin kuvan avulla esiin suomalaiseen ja eu-
rooppalaiseen yhteiskuntaan liittyvid teemoja. Tee-
mat vaihtuivat ndyttelyhuoneittain ja antoivat aiheet
yhteiselle keskustelulle ja kysymyksille. Kuvien kerto-
ma elimantapa heritti kysymyksii ja halun vertailla
oman maan vastaavia tapoja ndyttelyssi esitettyihin.

Tyotd ja varhaista teollistumista esittivien teosten
aarelld keskustelimme koulutuksesta. Opiskelijoilla
oli kokemusta isiltd pojalle siirtyvastd ammattitai-
dosta, kuten myds valtion jarjestimdsta ammatti-
koulutuksesta. Suomalainen yhteiskunta oli jo tullut
tutuksi koulutuskeskeisend yhteiskuntana. Huoma-
sin, kuinka totta Suomen hyvinvoinnin kannalta on
aikoinaan koulutukselle annettu painoarvo. My®s ta-
sa-arvoasiat ja ammatinvalinnan sitoutumattomuus
sukupuoleen tulivat esille.

Lakkoilevia tyoldisid esittivit maalaukset ja elava
kuvamateriaali kertoi eurooppalaisen yhteiskunnan
jarjestiytymisestd timin paivin yhteiskuntaraken-
teeksi. Emme voineet olla vertaamatta Arabimaiden
levottomuuksia nihtyyn kuva- aineistoon. Keskuste-
limme my®és luonnonvaroista ja niiden demokraatti-
sesta jakautumisesta valtiossa. Suomessa luonnonva-
ramme ovat vaatimattomat dljyss ja kullassa kylpeviin
maihin verrattuna.

Eurooppalaisesta kristinuskosta kertova teemahuo-
ne valaisi minulle kuinka lapeensd maallistunut timén
péivin Suomi on. Jouduin myds tunnistamaan ilmei-
sen puutteen perusopinnoissani kun en tiennyt etta
Jeesus on profeetta ja historiallinen henkilé Koraanissa.

Ateneum vierailu oli antoisa. Teosten avulla ja
néyttelyn teemoihin tutustuen keskustelimme tyostd,
uskonnosta ja yhteiskuntajirjestyksesta. Nayttely toi
esiin eurooppalaisen nikokulman ja tietoa elamyk-
sellisesti. Tama edesauttoi opiskelijoita vertailemaan
ja kertomaan oman kulttuurinsa taustoista ja teki-
joistd niihin teemothin liittyen. Hyvin hyodyllista ja
opettavaista minullekin

TYOPAJAKOKEMUKSISTA VIDEOHAASTATTELUJA

Kartoittaakseni opiskelijoiden kokemuksia taide-
tyoskentelystd tein videoituja haastatteluja ensim-
maiseen tydpajaan osallistuneista. Tein haastattelut
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vajaa vuotta tyopajakokemuksen jilkeen. Osa haas-
tattelumateriaalista oli esilld joulukuussa 2010 Virta-
piiri-seminaarissa Tampereella.

Haastateltujen mukaan taidetyoskentely koet-
tiin ilahduttavana ja elamyksellisend tapana tutustua
maahan, sen kulttuuriin ja ihmisiin.

Ensimmaisen ryhmin kanssa rakensin teemat
osin Kalevala-kuvista ja -tarinoista, koska opetuspe-
riodi sijoittui aikaan, jolloin Kalevala vuoden juhla-
néyttely oli esilli Ateneumin taidemuseossa. Kale-
valaiset hahmot toimivat oppaina suomalaisuuteen.
Kuvaston kautta tutustuimme elimantapoihin men-
neind aikoina ja teimme huomioita muiden muassa
suomalaisen naisen roolista ja asemasta perheessi
ja yhteiskunnassa seka kertasimme jokamiehenoi-
keuksia. Museossa esilld olleet kuvat antoivat myds
tilaisuuden tarkastella aina klassismista lihtien niiti
eurooppalaisia virtauksia ja vaikutteita, jotka ovat vai-
kuttaneet suomalaiseen kuvailmaisuun ja kulttuuriin.
Kuvien darelld tapahtui tunnistamisia yhteisistakin
perinteistd ja lihtokohdista.

Opetuskokonaisuuteen liittynyt taidemuseovierai-
lu koettiin eldhdyttivina. Osallistujien sanoin elima ei
ole pelkkaa tyotd ja opiskelua. Taide antaa elimyksen ja
kokemuksen kauneudesta, jota pidettiin tirkeind. Tu-
tustuminen suomalaiseen elémiintapaan ja tarinape-
rintdon auttoi haastateltavana olleen naisen mielesti
ymmiartimain suomalaista mieltd ja temperamenttia.

Minna Kattelus

suunnittelijaopettaja,
taideaineet

Espoon kaupungin
tydvdenopisto

Taidekuvan aarella - katso, koe, jaa

Satu Itkosen opaskirja johdattaa taiteen katsojan kuvan
Ja sen tulkinnan &darelle, elamyksellisyyteen. Lukuisat
tehtavat ja esimerkit antavat ideoita moniaistiseen ja
-puoliseen taiteen tarkasteluun. Kirja sopii erinomaisesti
muiden muassa vertaisryhman vetdjille, silla (Ghestymis-
tapa ei edellyts taiteen tai taideteorioiden tuntemusta.
Satu Itkonen sai Suomen Tietokirjailijat ry:n palkinnon
2011. Kansanvalistusseura 2011, 120 sivua, ovh 35 €.
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SEPPO NIEMELA

Sivistyksen paluu

ETSIN TUTKIMUKSENI KULUESSA pitkddn kasi-
teparia, joka tekisi oikeutta kahdelle vapaassa sivis-
tystyossd oleelliselle nikokulmalle. Toinen koskee
asioita, jotka nuorena, mutta myos koko elimin ajan
pitad opettaa, oppia ja osata. Thmiskunta on kulttuuri-
historiansa aikana kehittinyt runsaasti sellaista tietoa
ja taitoa, jonka kestavit osat tulee valittid uusien su-
kupolvien kiyttoon. Tutkimus ja innovaatiot lisddvét
kiithtyvisti omaksuttavan mééraa. Silti opetetun oppi-
minen on vain oppimisen niin sanotusti toinen puoh.
Pohjoismaiset kansansivistdjit ovat kiyttaneet paljon
aikaa, vaivaa ja intoa sen todistamiseen, ettd sivistys
on jotakin than muuta kuin suurikaan tieto- ja taito-
midrd. Sivistysteoria kuvaa kahden lihestymistavan
eroa kisiteparilla kasvatus ja sivistys. Etsin kuitenkin
muuta ilmaisua siksi, ettei sivistyminen ole kasvatuk-
sesta erillinen, spontaaniautonominen asia, vaan tar-
vitsee etenkin alkuvaiheissaan kasvatuksen tuen.
Paadyin korostamaan sivistystyossa kahta kisi-
tettd: opettaminen ja sivistyminen. Tuen tilld niitd
kasvatustieteilijoitd, joiden mielestd jadnteeksi jaa-
nyt sivistyksen kisite tulisi palauttaa aktiivikdyttoon.
Sivistyksen paluun ongelma on, ett silli on monia
ristiriitaisia konnotaatioita. Lukeneisuuden ohella
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hankala savy on uushumanismin virittima ajatus si-
vistymisestd itsed ylevoittavini kilvoituksena.
Kéytin sivistystd merkityksessa, jossa se alkoi pe-
dagogisena kisitteend kehittya 1600-luvulla ja kasvoi
uuden ajan kasvatusajattelun keskeiseksi termiksi.
Tallsin sivistys on perimmiltddn ajatus uutta luovas-
ta toiminnasta. lhminen sivistyy siind koko elimin
ajan kestavissi Vuorovaikutusprosessissa, jossa hin
autenttisten potentiaaliensa varassa, maailmasta saa-
miensa kokemusten mubkaisesti, itsekasvatuksena
omaehtoisesti oppimalla kehittaa yksilollisen identi-
teetin ja omaehtoisen toimintakyvyn ja jossa ilmenee
pyrkimys olemassa olevan ylittimiseen ja parempaan
elimisen muotoon. Suomen sana ’sivistys’ ei ilmaise
Bildung'in monimuotoista varikyllisyytta yhta hyvin,
kuin sen tekee esimerkiksi ruotsin bildning, jota sivyt-
tia luomista tai muotoilemista ilmaiseva verbi bilda.

OPETTAMINEN JA SIVISTYMINEN

Opettaminen ja sivistyminen eivét nekian ole erillisia
kasitteitd. Ludvig Wittgenstein varmaan sanoisi, ettd
niiden valilld vallitsee perheyhtildisyyden muodosta-
via siikeitd. Hermeneutiikkansa lukeneille on selvis,
ettd opetetun oppimisen ei ainakaan tulisi olla ole



mekaanista muistamista, vaan siihen sisiltyy tulkit-
seva ja luova sivistyselementti.

J. V. Snellman dialektikkona lisda tirkedn niko-
kohdan sanomalla, ettd sivistys on opettamisen (tai
kuten hin asian ilmaisee: kasvatuksen suppeassa
mielessi) vastavaikutus. Ja vieli enemmin: omaa
ajattelua kehittivain sivistymiseen tarvitaan opetet-
tuun kohdistuva "epiilyn syntiinlankeemus, tiedon-
puun hedelmin karvas jilkimaku”. Prosessi alkaa,
kun oppijassa herda todistamisen ja oman vakau-
muksen vaatimus. Opettaminen tdssd mielessi ei
vield ole sivistimisti, vaikkakin se voi tuoda sithen
ainesta ja hyva opetus voi kiynnistdd sivistymistakin.
Toisaalta kiyntiin lihtenyt sivistysprosessi saattaa
nostaa esiin tarpeita saada opetusta.

Yhteyksistd huolimatta kasitteiden erottaminen
on hyddyllistd, myos vapaan sivistystyon identitee-
tille. Opettaminen on johdettu verbistd opettaa. Kau-
satiivisena ja transitiivisena muuttamisjohdoksena
se tarkoittaa sananmukaisesti oppijan varustamista
opilla tai opetuksella. Opettamisen sisllot voi kuvata
ennalta pditettyind, standardoituina ja formaalisina
opetussuunnitelmina, joiden mukaiset opetussisallot
pyritaan opetuksen tai oppimisen ohjauksen avulla
valittimadn, tulokset mittaamaan ja antamaan niiden
omaksumisesta todistus.

Nimitdn opettamisen osaamista Bengt Gustafs-
sonia seuraten vilityspedagogiikaksi. Nykyajan sivis-
tystyossa Vélityspedagoginen opettaminen on muu
muassa opetushallinnon korostaman tutkintotavoit-
teisen paineen vuoksi otettava vakavasti, vaikkakaan
se ei korostu pohjoismaisen kansansivistyksen tradi-
tiossa. Tunnetusti kansanopiston isihahmo N. Fr. S.
Grundtvig ei hyviksynyt opintosuorituksia mittaavia
kokeita eika todistuksia. Hinestd niissd oli sivistymis-
ta haittaava herruuden elementti.

Sivistyminen on johdettu verbistd sivistyd, joka
refleksiivisend ja intransitiivisena johdoksena ilmai-
see subjektitarkoitteessa tapahtuvaa muutosta. Sivis-
tysprosessin tulosta kuvataan monin tavoin. Pauli Sil-
jander kiteyttad oleellisen yksilélliseksi identiteetiksi
ja omaehtoiseksi toimintakyvyksi. Sivistyminen on
yksilollisiin potentiaaleihin perustuva, omaehtoinen,
luova, autenttinen, ennakoimaton ja sellaisena vilt-
tamittd nonformaalinen prosessi, joka Snellmanin
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sanoin syntyy hedelmini indiviidin omasta tyostd
taustanaan myos elimankokemus.

Sivistymiseen sisiltyy eri tavoin olemisen ja val-
litsevan ylittimisen elementit. Snellman kuvasi titd
niin, ettd ihminen jittda jalkeensd tradition toisenlai-
sena kuin hin on sen itse omaksunut.

HERATTAA, RAVITA JA VALISTAA

Kukaan ei voi tietd, tehdd tai ennakoida sivistymistd
toisen puolesta. Silti sivistymistd voidaan — Grundt-
vigin edelleen hyvin ilmaisun mukaan — "herittds,
ravita ja valistaa”, minki osaamista nimitin sivistys-
pedagogiikaksi.

Vaikka nykypaivin vapaa sivistystyo sisiltia vi-
lityspedagogista ainesta, sivistystyon oppilaitosten
perimmainen tehtdvi ja niiden olemassaolon perim-
miinen syy on nihdikseni kuitenkin sivistyspeda-
goginen. Sivistystyo toimii vilityspedagogiikkaa pai-
nottavan muun koulutuksen vaihtoehtona samaan
tapaan kuin grundtvigilainen "koulu elimaa varten”
toimi latinakoulun vaihtoehtona. Tyoni toivon
mukaan osoittaa, miten rikkaan inspiraatiolihteen
pohjoismaisen kansansivistystyén perinne tarjoaa
nykypaivan sivistystyolle. Tama on myos vapaan si-
vistystyon oppilaitosten arjessa ja kiytinnossa elivid
perintdd, vaikka sitd ei ole paljoakaan teoreettisesti
tarkasteltu.

Opettajaa opettamisen ja sivistymisen kasitteiden
erottelu auttaa suunnittelemaan tyétddn niin, ettd
oppimisen molempia aspekteja kiytetddn tietoises-
ti. Opettamisen ja sivistymisen osuus vaihtelee eri
opetustilanteissa. Valityspedagoginen perusmuoto
on kurssi, jossa pantittivind on tietty ennalta paa-
tetty tieto- tai taitosisaltd. Sivistyspedagoginen dari-
esimerkki on opintopiirin ruotsalainen perusmuo-
to, jossa oppiva ryhma paattaa itse kaikesta yhdessd
oppimisen tavoitteita, sisdltod ja muotoa mydten.
Useimmiten vilitys- ja sivistyspedagogiikat lomittu-
vat toisiinsa.

IHMINEN POTENTIAALINSA MAKSIMISSA

Yksi tapa ilmaista sivistymisen tavoite on se, ettd ih-
minen "kasvaa mittoihinsa”, 16ytid "omat juttunsa”
ja tulee sellaisiksi, jonka hanen yksilolliset potenti-
aalinsa mahdollistavat. Elinikdisen oppimisen tavoit-
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teissa tihdn viittaa persoonallisuuden toteuttaminen
(personal fulfilment). Opettaja voi tukea mittoihin
kasvamista — Mikael Uljensin sanoin — luomalla sel-
laisen "pedagogisen sfarin, jossa yksilo voi tyostid
ajatteluaan, arvostuksiaan ja toiminnallisia kompe-
tenssejaan”. Tassd sfadrissd vuorovaikutuksella on
avainasema seki kan-
sansivistyksen "eldvia
vuorovaikutusta” ko-
rostaneessa perintees-
sd etta sivistysteoriassa.
Samalla vertaisryhman
vuorovaikutus tukee
aktiivisen kansalaisuu-
den kehittymistd. Vuo-
rovaikutus ja dialogi
sivistymisen ytimena
tuovat sivistyspedago—
giikkaan sosiaalipeda-
gogisen latauksen.

Uusin laki vapaasta
sivistystyOsta hiivyttdd hankalasti sivistystyon tar-
koituksesta sen persoonallisuutta kehittivin ytimen,
mutta tulkitsee sivistystyon pedagogiikkaa samoin.
Sen mukaan sivistystyossa korostuvat omaehtoinen
oppiminen, yhteisollisyys ja osallisuus, ja nima anta-
vat sivistystyolle sen erityisleiman.

Grundtvigilaisen kansanopiston dialogin nelja
kehii antavat hyvan sivistyspedagogiikan omaehtoi-
suuden, yhteiséllisyyden ja osallisuuden jasennys-
pohjan. Samalla ne kartoittavat oppimisen ja kasvun
sosiaalisia ehtoja. Oleellisia nikokohtia ovat vuoro-
vaikutus opettajan ja oppijoiden vililld, oppijoiden
kesken, oppilaitoksen ja yhteiskunnan vililld sekd
nykyajan ja historian valilld. Kasittelen naita lyhyesti.

PEDAGOGINEN SUHDE JA IHMISEN
SIVISTYSKYKYISYYS

Opettajan ja oppijan suhteessa sivistysteoreetikot
korostavat sosiaalipedagogi Herman Nohlin kehit-
taméd kasitysta pedagogisesta suhteesta. Sen perus-
tana on jokaisen ihmisen sivistyskykyisyys, ja suhteen
ydintéi ovat toistensa vastavuoroinen tunnustaminen
jaitsetoiminnallisuuden vaatimus tai odotus. Kaiken
pohjana on ihminen sivistyskykyisena tai sivistyvind

SIVISTYSTYO TOIMII
VALITYSPEDAGOGIIKKAA
PAINOTTAVAN MUUN
KOULUTUKSEN VAIHTOEHTONA
SAMAAN TAPAAN KUIN
GRUNDTVIGILAINEN “KOULU
ELAMAA VARTEN~ TOIMI
LATINAKOULUN VAIHTOEHTONA.
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(Bildsamkeit). Tunnustaminen viittaa siihen, etti
opetussuhteen osapuolet tunnustavat toisensa tasa-
arvoisiksi, itsemérittelyyn kykeneviksi persooniksi.
Kéaytinnon sivistystydssi keskeinen itsetoiminnal-
lisuuden vaatimus tai odotus kannustaa oppijaa te-
kemiin sellaista, jota hin ei vield osaa, mutta johon
opettaja uskoo hinen
kykenevin.

Vaikka Nohl ra-
kensi kisitteensa
vasta 1920-luvulla,
asia osattiin kansan-
sivistystyOssa aiem-
min ja Grundtvig kiy
asiassa edelleen esi-
kuvaksi. Hinen mu-
kaansa sivistyssuh-
teen tulee perustua
vapaudelle, josta pi-
tad karsia herruuden
elementit ja herran-
oikut. Opettajan tulee antaa oppijoille parastaan,
mutta ei alistaa heitd vallankiyton vilineiksi. Luova
tiedon hankkimisen tilanne syntyy kohtaamisen,
dialogin, keskustelun ja kielen avulla.

SOSIAALISTA PAAOMAA JA MAAILMASUHDETTA

Kansansivistyksen ilmeinen menestys sivistijand pe-
rustuu keskeisesti sen kykyyn saada aikaan sellaiset
pitkaaikaiset pienryhmit, joissa ihminen voi kokea
osallisuutta, joissa voidaan kehittdd dialogin ennak-
koehdot, joissa kiytetddn vertaisoppimista tehok-
kaasti hyviksi ja joissa syntyy sosiaalista padomaa.
Aito dialogi on vaativaa, ja sen ennakko- ja proses-
siehtojen aikaansaaminen on sivistysopettajan am-
mattitaidon ydinta. Myés tissd sosiaalipedagoginen
kokemus voi antaa paljon sivistystyolle. Mahdolli-
suus yhteisdssi oppimiseen pitdisi olla erityisesti nii-
den ulottuvilla, joille yksilén ponnisteluun rakentuva
oppiminen ei sovi. Tdma korostuu aikana, jona kou-
lutus perustuu vaihtuviin kursseihin ja jona yhteisol-
lisyyden tarve saattaa ohjautua myos kyseenalaisiin
yhteisoihin.

Perimmiltddn sivistyminen rakentaa maailma-
suhdetta. Sithen sivistysopettajan tulee antaa parasta



siitd, mitd ihmiskunta on tihin mennessi saanut ai-
kaan. Vuorovaikutus nykyajan ja ihmisen kulttuuri-
historian vililld on yhti keskeinen kuin Grundtvigin
péivind. Silti sivistysopettaja tietdd, ettd uusi sukupol-
visyntyy aina uuteen maailmaan jajoutuu léytémééin
omat tapansa selvitd uusissa oloissa. Erityisen tarkea
nikékanta on aikana, jona maailman muutos on no-
peaa. Parhaallakaan nykyopettajalla ei voi olla tietoa
siitd, minkilainen tietoteknisen, ekologian rajoista
tietoisen ja globaalia aikaa elavin sukupolven sivis-
tys tulevina vuosina on.

Sukupolviaspektiin sisiltyy jo itsessdin raken-
teellinen sivistyksen uudistumisen valttiméttomyys.
Uutta sukupolvea tulee kannustaa olemassa olevan
ylittimiseen ja paremman elimdnmuodon kehittd-
miseen. Tdma luo pohjan myds osallistumiselle ja
vaikuttamiselle. Aktiiviseen kansalaisuuteen tarvi-
taan sekd demokratian kehityksen ja kansalaisuuden
perusasioiden opettamista etta sivistavid, itsenaista
ajattelua, omaa harkintaa, yhteistyd- ja toimintaky-
kya kehittavia kasvuprosesseja.

Kiytin tutkimuksessani opettamista ja sivisty-
mistd myos kulttuurikritiikin lihtdkohtana, muiden
muassa suhteessa nykyiseen yliopistouudistukseen.
Tissa lisian asiaan yhden nikokohdan. Sanotaan,
ettd ithmiselld on taipumus pitda itsedan viimeksi kek-
simdnsd koneen kaltaisena. Opettaminen muistuttaa

3o1

NAKOKULMIA TUTKIMUKSEEN

tdnadn tietokoneen ohjelmoimista ja tietosisaltdjen
varastoimista. Mutta ongelma on, ettd tietokone
el — ainakaan toistaiseksi - ole luova, ei yksiléllinen,
ei omaehtoinen, ei autenttinen eiki ennakoimaton.
Ohjelmoitu kone tai oppilas ei tee innovaatioita. Sik-
si tarvitaan vastaliikettd, jossa sivistyspedagogiikan
keinoin edistetiin omien potentiaalien, myds itse-
niisen ajattelun, yksilollisen identiteetin ja omaeh-
toisen toimintakyvyn kehitystd. Tama mahdollistaa
sen, ettd jokainen voi toteuttaa itseddn ja loytad "omat
juttunsa", milld on tavaton motivoiva, energisoiva ja
myos tervehdyttiva voima. Téssd vapaa sivistystyo
voi olla laboratorio, joka antaa tirkeitd virikkeitd
koulutukselle.

Lectio praecursoria (véliotsikot toimituksen)

Seppo Niemela

vaitteli tutkimuksellaan
Sivistyminen. Sivistystarve,
-pedagogiikka ja -politiikka
pohjoismaisessa
kansansivistystraditiossa 10.9.2011
Itda-Suomen yliopiston Kuopion
kampuksella.
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GERT BIESTA & CARL ANDERS SAFSTROM

KASVATUKSEN JA
KOULUTUKSEN MANIFESTTI

KOULUTUKSEN PUOLUSTUS

Koulutusta syytetiin — eikd ensimmaistd kertaa — sii-
ta, ettei se tuota, mitd sen pitdisi tuottaa. Hyékkéys
tulee kahdesta suunnasta, populismin ja idealismin
taholta. Populismin tunnistaa siitd, ettd se yksinker-
taistaa koulutukseen liittyvit ongelmat palauttamalla
ne kysymyksiksi yksiloiden mausta tai valineellisista
valinnoista. Populismi kuvaa koulutusprosessit yk-
sinkertaisina, yksiulotteisina ja suoraviivaisina. Sen
mukaan opettajat hallitsevat koulutusprosessit aset-
tamalla tiedon ja opiskelijat oikeaan arvojirjestyk-
seen perustaen toimintansa tutkimustuloksiin siitd,
"mika toimii’.

Idealismin taas tunnistaa ylimitoitetuista odotuk-
sista koulutuksen mahdollisuuksia kohtaan. Idealis-
missa koulutus liitetddn tavoitteisiin toteuttaa demo-
kratiaa, solidaarisuutta, inkluusiota, suvaitsevaisuutta,
sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja rauhaa (jopa va-
kavien konfliktien ja sotien repimissd yhteiskunnis-
sa). Koulutus ei koskaan tunnu pystyvin tiyttimiin
niitd odotuksia ja joutuu siten jatkuvasti asettautu-
maan puolustuskannalle.

Jotkut yrittavit vastustaa populismia idealismil-
la perustelemalla, ettd asia voidaan ratkaista laitta-
malla koulutuksen asialista tavoitteineen "oikeaan’
kuntoon. Toiset vastustavat idealismia populistisin
viittein, ettd koulutus saadaan kuntoon ja toimi-
maan paremmilla tutkimusnéytéilld ja paremmilla
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menetelmilli. Molemmat nikokulmat perustuvat
olettamukseen, ettd koulutuksessa on puutteita, jot-
ka taytyy korjata. Kumpaankin ajattelutapaan sisiltyy
riski, ettd ne kadottavat kokonaan koulutuksen kas-
vatuksellisen ulottuvuuden.

Manifestimme tavoitteena on puhua kasvatuksen
ja koulutuksen puolesta ilman populismia ja idealis-
mia. Tarkoituksena on nostaa esiin huoli koulutuk-
sen kasvatuksellisuudesta. Manifesti on kiinnostunut
siitd, kuinka paljon oppilaitoksissamme on tilaa kas-
vatukselle.

KOULUTUKSEN INTRESSI

Esitimme, ettd voidakseen puhua koulutuksen puo-
lesta kasvatuksellisella tavalla on oltava kiinnostunut
vapaudesta, tarkemmin ilmaistuna toisten vapaudes-
ta: lasten, oppilaiden ja opiskelijoiden vapaudesta.
Vapaus ei tissa tarkoita rajatonta "kaikki kay” -ajatte-
lua, eikd individualistista preferenssien ja valintojen
vapautta. Vapaus on aina suhteellista ja jo lahtokoh-
taisesti vaikea kisite. Siksi vapaus ei koulutuksen ja
kasvatuksen yhteydessi tarkoita auktoriteetin puut-
tumista vaan auktoriteettia, johon sisiltyy suuntautu-
neisuus vapauteen.

Pohdinnoilla koulutuksen ja vapauden yhteydes-
td on pitkd historia. Alun perin koulutuksen ajatel-
tiin kuuluvan vain niille yhteiskunnallisille ryhmille,
jotka jo olivat vapaita. Valistuksesta lhtien koulutus



alettiin itsessadn nihda vapauttavaksi prosessiksi.
Tillainen vapaus projisoidaan usein tulevaisuuteen,
perustellen vapauden toteutumista joko psykologi-
aan nojaavilla argumenteilla sisaisten kykyjen ja po-
tentiaalin kehittamisestd, tai sosiologiaan nojaavilla
argumenteilla sosiaalisesta muutoksesta parempaan,
sorrosta vapautumisesta ja epétasararvoisuuden va-
hentimisestd. Nain koulutus ei ainoastaan kytkey-
dy muutosprosessiin, vaan siitd on tullut suorastaan
muutoksen synonyymi. Mutta ymmartimailld kou-
lutus joksikin, mita ei ole vield — ymmartamalla se
prosessina, joka lunastaa lupauksensa joskus tulevai-
suudessa — kysymys vapaudesta ei endd koskekaan
nykyhetked (here and now) vaan saattaa lykkdytyd
pysyvisti jonnekin tulevaisuuteen. Tdman vuoksi
koulutuksen kasvatuksellisuus onkin jossakin tavoit-

tamattomissa.

KOULUTUS "SEN MIKA ON” JA "SEN
MITA El OLE” VALISESSA JANNITTEESSA

Sen sijaan, ettd ajattelemme kasvatusta temporaalise-
na, aikaan sidottuna, kisitteena joka jotenkin liittyy
"mikid on”/"miti ei ole vield” viliseen jannitteeseen
esitimme koulutuksen oikeaksi paikaksi jannitetts,
joka sijaitsee asiaintilojen "miki on” ja "mitd ei ole”
vilissd. Tallainen atemporaalinen, ajasta irrotettu,
kasitys koulutuksesta voi tehda nikyviksi sen, mitd
tapahtuu, jos luovumme "mikd on”/"mitd ei ole™-jin-
nitteestd ja ymmarraimme koulutuksen joko sellaise-
na, "'mika on” tai sellaisena, "miti ei ole”.

"Mika on” -katsannossa koulutuksesta tulee yksi
sopeuttamisen muoto. Niin koulutus voi olla joko
sopeuttamista olemassa oleviin oloihin ("miki on’-
yhteiskuntaan), jolloin koulutuksesta tulee sosiaa-
listamista, tai koulutus voi olla sopeuttamista yk-
silon omiin ominaisuuksiin ("mikid on”-yksildon,
-lapseen, -opiskelijaan), jolloin se perustuu sellaisiin
“tosiasioina” otettuihin ominaisuuksiin kuin lahjak-
kuus, ADHD, oppimisongelmat jne. Molemmissa
tapauksissa koulutukselta puuttuu kiinnostus vapau-
teen, kiinnostus sellaiseen tavanomaisen, jo olemassa
olevan ylittavian, jossa ilmenee jotain uutta ja odot-
tamatonta.

Ratkaisu ei kuitenkaan ole sijoittaa koulutusta
"sen mitd ei ole™-kyltin alle. Niin tehdessimme kah-

NAKOKULMIA POLITIIKKAAN

litsisimme koulutuksen utopistisiin unelmiin. Kou-
lutuksen pitiminen irti utopiasta ei ole pessimismid,
vaan keino olla lastaamatta koulutuksen kannetta-
vaksi tayttymattomia toiveita, jotka loppujen lopuksi
johtavat pikemmin vapauden karkaamiseen ulottu-
mattomiin kuin toteutumiseen tissi ja nyt. Pitayty-
milld "mikd on”/"miki ei ole”-jinnitteessd merkit-
see myos vastuun ottamista nykyhetkestd. Sitomalla
koulutus “sithen miki ei ole” merkitsee vastuun luo-
vuttamista koulutuksen ulkopuolisille voimille. Sen
sijaan koulutuksen kytkeminen “sithen miti ei ole”
merkitsee vastuun siirtimisti saavuttamattoman
tulevaisuuden pilvilinnoihin. Kasvatuksellisesta na-
kokulmasta molemmat ddripdit tuntuvat vastuutto-
milta. Sen vuoksi on parasta pysyé niiden vilisessd
jannitteessd.

NAKEMYSRISTIRIITA,
SUBJEKTIVITEETTI JA HISTORIA

Jannitettd "sen mikd on” ja "sen mité ei ole” valilla ei
tule ymmartid pyrkimyksend kultaisen keskitien loy-
tamiseen kahden ddripdin vlilld. Sitd el mydskdin
pidd ymmirtdd "sen mikd on” ja "sen miti ei ole”
yhdistimisend synteesiksi. Jinnite "sen mikd on” ja
"sen mitd ei ole” vililld syntyy ndiden vastakkainaset-
telusta. On kysymys siitd, ettd olemassa olevaa asiain-
tilaa ("mikd on”) tulee hiiritsemain jokin radikaalisti
uusi elementti, joka ei ole jo olemassa olevan toistoa.
Tama hiiri6 — jota voidaan nimittdd nikemysristi-
riidaksi (dissensus) on kohta, jossa subjektiviteet-
ti "astuu kuvaan”. Se on kohta, jossa puhuminen ei
ole pelkkaa aiemman toistamista eikd vakuuttamista
(self-affirmation), vaan ainutlaatuista ja ainutlaatuisel-
la tavalla uutta. Siten se on paikka, jossa vapaus astuu
kuvaan.

Kun subjektiviteetti pelkistyy joksikin "mika on”,
siitd tulee identiteetti ymmadrrettyna samastumisena
vallitsevaan jarjestykseen tai jo olemassa olevaan.
Kun subjektiviteetti pelkistetddn joksikin "mitd ei
ole”, siitd tulee fantasiaa: "kuviteltu itse”, joka jia
ikuisesti todellisuuden ulkopuolelle. Pysyminen jan-
nitteessd “mika on”/ miti ei ole” merkitsee siti, ettd
historia otetaan vakavasti ja koulutus ymmarretdin
perin juurin historiallisena. Toisin sanoen, niin kou-
lutus ymmarretiin avoimena pikemminkin uusille ja
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odottamattomille tapahtumille kuin jo olemassa ole-
van loppumattomalle toistamiselle tai marssina kohti
ennalta madrittya tulevaisuutta, joka ei ehké kuiten-
kaan koskaan saavu.

TEOREETTISET VOIMAVARAT JA
KASVATUSTEORIAN KYSYMYS

Kasvatuksen paikantaminen "miki on”/"mité ei ole™
viliseen jannitteeseen vaikuttaa myos siithen, millaisia
teoreettisia vilineitd koulutus- ja kasvatustutkimuk-
sessa voidaan ottaa kéyttéén. Kyseenalaistamme
sen, pystyvatko eri akateemiset oppialat taysin otta-
maan haltuunsa koulutuksen kasvatuksellista ulottu-
vuutta ja saada siten koulutuksen "toimimaan’. Kun
kasvatussosiologia pyrkii selittimaan, miten koulu-
tus uusintaa olemassa olevaa eriarvoisuutta — joko
avoimesti tai ideologian valitykselld — se toimii "sen
mika on” alueella. Sellaisen tiedon hyddyntiminen
kasvatuksellisesti sisaltad riskin, ettd yksilo nahddin
vain "mikd on”-nikokulmasta sen sijaan, ettd tiedolla
edistettaisiin vapautta.

Toisaalta taas kehityspsykologia ymmartid "sen
miti ei ole” jonakin sellaisena "mitd ei vield ole”, mika
puolestaan sisaltaa riskin alistaa nykyinen vapaus tu-
levaisuudessa hiimottaville vapaudelle, jota ei ehka
kuitenkaan koskaan tule. Molemmat teoretisoin-
nit ovat omiaan johtamaan koulutusta pois "mika
on”/"mika ei ole” —jinnitteestd.

Tami panee kysymiin, onko mahdollista l8ytaa
teoretisointimuotoja, jotka onnistuvat pysyttayty-
mddn tissd jannitteessd. On kysymys aidosta kasva-
tustieteellisestd teoriasta erotuksen soveltavista ja
muualta tuoduista teoretisoinneista.

KOULUTUKSEN TEORETISOINTIA
KASVATUKSELLISESTI

Haasteena on kehittii teoriamuotoja ja teoretisointe-
ja, joiden intressind ja lihtokohtana vapaus. Sellaiset
teoriamuodot eivat askartele kognitiivisella alueella
missi teoria sitoisi koulutuksen sithen "miki on”, eikd
mydskdan normatiivisella alueella missd teoria sitoisi
koulutuksen siihen "miti ei ole”. Teoriamuotojen va-
lineet ovat luonteeltaan pikemminkin eettisid, poliitti-
sia ja esteettisid. Ne kisittavit subjektiviteetin etiikan,
emansipaation polititkan ja vapauden estetiikan.
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Subjektiviteettiuuden etiikka korostaa tapoja,
joissa subjekti nayttaytyy yksilond, vastuullisena vas-
tauksena sille, mika tai kuka toinen on. Emansipaati-
on politiikka korostaa hetked, jossa subjekti pelkkiin
toistamiseen sortumatta ja ilman vakuuttamista pu-
huu tavalla, jo tuo maailmaan jotain uutta. Vapauden
estetiikka korostaa tapaa, joka onnistuu haastamaan
‘tervettd jirked’ (common sense) olettamalla tasa-ar-
von toteutuvan epatasa-arvoisessa tilanteessa.

KASVATUKSEN PUOLESTA

Manifestimme on yritys osoittaa, mitd merkitsee pu-
hua kasvatuksellisesti koulutuksen puolesta. Puolus-
tamme koulutusta vastataksemme hyokkéyksiin ja
haasteisiin, joilla se yritetdin sitoa joko sithen "miki
on” tai sithen "miti ei ole”, eli joko jo hyvin tunte-
maamme nykyisyyteen tai jo ennalta madadritettyyn,
mutta aina pakenevaan tulevaisuuteen. Molemmat
katsantokannat pikemminkin sulkevat kuin avaavat
koulutusta kohti laajempia mahdollisuuksia.

Manifesti on yritys ilmaista, mitd voisi tarkoittaa
koulutuksen puolesta puhuminen tavalla, joka nikee
kasvatuksen jonakin erityisend, ainutlaatuisena ja "oi-
keana’. Tissd katsannossa manifesti yrittaa tunnistaa
ne haasteet, joihin joudutaan vastaamaan haluttaessa
puolustaa koulutusta — mikd vuorostaan merkitsee
halua puolustaa vapauden mahdollisuutta.

Raakakdénnds: Johanni Larjanko
Editoiva kddannds: Anneli Kajanto ja Heikki
Silvennoinen



GERT BIESTA

MANIFESTI
KOULUTUKSEN
PUOLESTA?

Meidin aikanamme manifestin voi esittia vain ironi-
ana. Tiedimme hyvin, ettei yksikdan kirjoitettu ma-
nifesti — oli se sitten taiteesta tai vaikka politiikasta
— ole kyennyt muuttamaan maailmaa. Samalla kun
manifesti puhuu korkein tavoittein — kunnianhimoi-
sena tavoitteena se, etti manifesti onnistuisi puhu»
maan puolestaan — sen ei pitdisi sanella, mita pitdi-
si tapahtua tai mitd el endd saisi tapahtua. Ironisena
muotona — tai ironisena performanssina — manifesti
voi olla vain yritys puhua ja silld tavoin luoda avaus,
hetkellinen hairié. Juuri siihen my6s manifestimme
pyrkii. Emme yritd puhua vain koulutuksesta vaan
my0s koulutuksen puolesta.

Se ei ole ihan helppoa. Jos olisi taysin selvid, mitd
koulutus tai kasvatus on ja misti siind on kysymys, oli-
siaika helppoa puhua sen puolesta, koska suurimman
osan tyostd se on tehnyt itse. Siksi haaste ei olekaan
pelkistain puhua koulutuksesta, sen puolesta tai sen
nimissd, vaan sanoa samalla jotakin asiasta, josta ja
jonka puolesta ja jonka nimissd yritimme puhua.

Sen voi tehdd vaikkapa maaritelmin kautta, eh-
dottamalla mairitelmai sille mitd kasvatus on tai
mitd sen pitéisi olla, ja rakentamalla argumentaatiota
sen pohjalta. Ehka juuri sitd mekin teemme manifes-
tissamme, vaikkakin sitomalla kasvatus ja vapauden
idea (vapauden, joka on 'vaikea’, koska se on sidok-
sissa ja suhteellista) yritimme ilmaista kasvatukselli-
sen intressin intressind johonkin sellaiseen, josta ei
saa otetta, johonkin siind mielessd marittelematto-
mddn. Positiivisemmin sanottuna, pyrimme osoitta-
maan, ettd monet nykypéivin koulutuskeskustelussa
ilmenevit puhe-, toteuttamis- ja ajattelutavat — seka
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yhteiskunnassa yleensa ettd kasvatustieteellisen tut-
kimuksen piirissd — ovat vaarassa sivuuttaa juuri sen,
mika voisi olla kasvatuksellisesti olennaista.

POPULISTIT, IDEALISTIT JA KOULUTUS

Sekd populistinen etti idealistinen strategia tuntuu
kadottavan jotain kasvatuksellisesti tirkedd — tai
tarkemmin sanottuna: kumpikin tuntuu kadotta-
van koulutusnikemyksessdin jotain mika saattaisi
olla kasvatuksen kannalta tirkeda tai minkd pitdisi
olla kasvatuksen kannalta tirkead. Populismi odot-
taa koulutukselta litan vihin — ja siten se voi syyttid
niitd, jotka odottavat hiukan enemman, niitd, jotka
monimutkaistavat kisitystd kasvatuksesta. Idealismi
taas odottaa kasvatukselta liian paljon — ja voi siten
syyttda niitd, jotka odottavat siltd liian vihin niit3,
jotka sitovat koulutuksen liian herkésti vain olemassa
olevaan asiaintilaan. 'Vapaus’ merkitsee silloin koulu-
tuksessa jotain 'ylimédrdistd’, ja siten sellaista, mistd
vakaa populisti tai vakaa idealisti ei saa otetta, mutta
miki voi olla merkityksellista kasvatuksellisesti.

Sivuhuomautuksena: sanan ‘education’ yksi on-
gelma on sen monimerkityksisyydessi. Se on erityi-
sesti englannin kielen ongelma, silld muissa kieliss,
esimerkiksi saksassa on useampia kasitteitd, kuten
Erziehung Bildung Ausbildung ja niin edelleen (suo-
messa kasvatus, sivistystyo, koulutus, valistus, suom.
huom.). Emme aio kisitella niiti kaikkia. Emme esi-
merkiksi pyri sanomaan, ettd koulujen padasia olisi
vapaus tai ettd ammattikoulutusta ei tulisi kutsua
kasvatukseksi. Mutta kysymme, kuinka paljon kas-
vatusta on mahdollista tapahtua kouluissa; kuinka
paljon kasvatusta voi tapahtua ammattikoulutukses-
sa. Ja tavallaan yritimme osoittaa, kuinka tarkedd voi
olla esittdd tima kysymys, ja miksi se voi olla merki-
tyksellinen erityisesti tissa ja nyt, kun ndemme, ettd
koulutusta vastaan hyokatian siksi, ettd se ei tuota
sitd, mitd sen odotetaan tuottavan (ja ehka se tuottaa
myos jotain sellaista, mitd sen ei pitaisi populismin
tai idealismin mukaan tuottaa).

KASVATUKSELLINEN HETKI NOUSEE
TORMAYKSESTA

Vapauden idea ei ole kasvatuksen alueella outo ki-
site. Sithen voi 16ytdd paljon viittauksia lipi koko
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kasvatusajattelun ja kasvatuskiytintojen historian.
Voimme kuulla sen kaikuja esimerkiksi emansipaa-
tion, valistuksen tai vapaan sivistystyon kisitteissd, ja
voimme loytdd sen antaman lupauksen kriittisessd
padagogiikassa, voimaannuttavassa kasvatuksessa
ja niin edelleen. Téssd mielessd vapaudella voi olla
voimaa pitdd kasvatus erillidn siitd, mikd on todelli-
suutta tassd ja nyt. Sithen sisaltyy myos voimaa pita
avoimena tdysin uuden mahdollisuus. Samalla on
kuitenkin olemassa riski, ettd esimerkiksi emansipaa-
tion, Vapautuksen ja voimaannuttamisen kisitteissa
vapaus projisoidaan aina vain tulevaisuuteen. Silloin
vapaus nihdain jonakin, jonka toteutuminen vaatii
aikaa, ja joka saattaa joskus todellistua, mutta joka
kuitenkin on tuloillaan vasta joskus tuonnempana.

On olemassa vahva taipumus ajatella kasvatusta
ja koulutusta vain temporaalisena, aikaan sidottuna
seki suhteessa sithen miti sen pitiisi tuottaa (tuleva
vapautuksen tila, tuleva valistuksen tila) ettd suhteessa
sen kohteeseen (lapseen sellaisena, joka ei vield ole’
sellainen kuin tavoitellaan). Pitiisikd temporaalisuus,
ajallinen sidos, kokonaan irrottaa kasvatuksesta ja kou-
lutuksesta, jotta voisimme saada otteen juuri kasvatuk-
sellisesti tarkedsta? Jostakin joka ei ole vain sitd, miké jo
on olemassa, eika sitd, miki ei vield ole olemassa (mut-
ta joka saattaa todellistua jonakin pdivini)?

Jos vapaus otetaan vakavasti — sellaisena joka voi
toteutua juuri tissd ja nyt — silloin ehka kasvatuksel-
linen momentum, kasvatustapahtuma, nousee esiin
"mika on”/” mika ei ole”-vilisestd tormayksestd; se
on juuri tissd ja nyt. Ranciérea mukaillen timai vas-
takohtaisuuteen perustuva térmays, johon viittaam-
me nikemysristiriitana, on hetki jolloin uutta luova
puhuminen — erotuksena aiemman toistamisesta
— voi toteutua. Sei tarkoita hetked, jossa olemassa
olevat identiteettipositiot rakennetaan toistamalla,
eikd kyse ei myoskaan ole tulevaisuuden lupaukses-
ta. Kyse on pikemminkin esityksestd, joka tapahtuu
tdssd ja nyt, aivan meidin edessimme. Tama e tar-
koita — kuten pyrimme osoittamaan — historian ot-
tamista pois kasvatuksesta, vaan pikemminkin histo-
rian ottamista vakavissaan — se on uskomista siihen,
etti voimme itse tehd historiaa, koska historia ei ole
ennalta laaditun ohjelman toimeenpanemista, vaan
toisiaan seuraavien tapahtumien ketju.
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MIKA ON KASVATUKSELLISTA
KOULUTUKSESSA?

Manifesti ei vain pyri puhumaan kasvatuksen puolesta,
eiki se pyri vain kuvaamaan puolustamaamme kasva-
tusta, vaan manifestin kohteena on ehkd myos kasva-
tuksen teoria, joka ennen muuta pyrkii konstruoimaan
kasvatuksellisen "objektin’, kasvatustieteen kohteen.
Tamikin on tirkeid, silli mikali ei ole kasvatuksellista
tapaa puhua koulutuksesta, eiki kasvatustiettellistd ta-
paa teoretisoida koulutusta ja kasvatusta, silloin ainoat
kiytettavissi oleviksi ajattelun ja tutkimuksen valineik-
sijadvit ne, jotka on lainattu jostain muualta. Kasvatus-
tieteen teorian ja kasvatustieteen tutkimuksen alueella
sellaiset vilineet lainataan usein muilta akateemisilta
tieteenaloilta, ja niiden varaan ovat rakentuneet kas-
vatussosiologia, kasvatuspsykologia, kasvatusfilosofia,
kasvatuksen historia, koulutuksen talous ja niin edel-
leen. Nailld vélineilld voidaan toki saada nakyviin tar-
keiti asioita ja tehda tarkead tyotd. Mutta on tarpeellis-
ta esittdd uudelleen kysymys — aivan kuten kysyimme
kasvatuksen kiytinnoistd — voivatko nimd teoreettiset
vilineet tavoittaa koulutuksen kasvatuksellista ulottu-
vuutta. Olemme epaileviisid, mutta tirkeintd meidin
mielestimme on nihdé, miten mielekds seuraava kysy-
mys voi olla: miten hyvin kasvatussosiologia, kasvatus-
psykologia, kasvatusfilosofia, kasvatushistoria ja muut
vastaavat voivat ymmartdd sen, mika koulutuksessa ja
kasvatuksessa on kasvatuksellista?

Totesin aiemmin, ettd manifestimme on pyrki—
mys puhua kasvatuksen puolesta. Tietyll tavalla se
onkin sellaista, jonka voi vain tehdj, ei sellaista min-
ki voi selittia. Siind mielessd tima kommentaari on
yhtd paljon pyrkimys puhua kasvatuksen puolesta
kuin itse manifestikin. Se on siis myos yhtd paljon
manifesti kuin se manifesti, josta se pyrkii tekemain
vakuuttavan. Siitd syystd emme hae manifestiin kan-
nattajien allekirjoituksia. Manifesti pikemminkin
kutsuu ihmiset puhumaan kasvatuksesta. Se kehot-
taa moninaistamaan, ei kopioimaan.

Kédannés: Eeva Siirala; editoiva kddnnaos:
Anneli Kajanto ja Heikki Silvennoinen

Gert Biesta

kasvatustieteen professori, The Stirling Institute of
Education, Stirlingin yliopisto, Skotlanti, UK



CARL ANDERS SAFSTROM

MANIFESTI
KOULUTUKSEN
PUOLESTA!

Modernin koulutuksen katsotaan liittyvin modernin
hyvinvointivaltion kehitykseen. Jo Pohjois-Amerikan
sulatusuunin varhaiset pragmaatikot nikivit koulu-
tuksen ponnahduslautana uuteen ja parempaan yh-
teiskuntaan. Teknologiasta oli tuleva veturi, ja kou-
lutuksen tuli valmistaa maaperi tillaiselle uudelle
yhteiskunnalle (Feinberg 1975). Arvot ja normit,
joiden kautta timd uljas uusi maailma muodostui-
si, perustuivat teknologian kykyyn saada ihmiselo
saavuttamaan tavoitteensa sulavammin ja tehok-
kaammin. Toteutettiin laajoja tutkimusprojekteja
ja kehitettiin uusia menetelmid suurten aineistojen
kasittelyyn. Oli tarve seki rakentaa ettd kontrolloida
uudentyyppisen kansalaisen synnyttimisti — moder-
nin, demokraattisen ihmisen. Toinen maailmansota
oli osoittanut tillaisen uuden ihmisen tarpeen. Hin
eroaisi fasisteista ja natseista (Herrman 1995). Mo-
dernin maailman uusien teknologioiden ruokkimat
sosiaalitieteet kehittyivit nopeasti sotilasbudjettien
taloudellisella tuella (Herman 1995). Ruotsissa esiin
nousevat sosiaalitieteet, muiden muassa kasvatustie-
de, hakivat Yhdysvalloista oppia voidakseen kisitella
uusin menetelmin laajamittaisia aineistoja, joita tar-
vittiin suorittamaan kaksoistehtivad — luomaan ja
kontrolloimaan uutta demokraattista thmistd, jotta
tama olisi sopiva uuteen, syntyvain hyvinvointival-
tioon (Sifstrom 2004)

Miksi timé lyhyt historiallinen johdanto? Se on
vilttimiton tausta, jotta ymmartdisimme, mitd Ruot-
sin koulutuksessa tinaan tapahtuu. Keskeinen oival-
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lus on, ettd koulutus muotoutuu modernissa valtiossa
sen mukaan, miten valtio kisittelee sisdisia ongelmi-
aan ja tavoitteitaan siis miten se rakentaa kansalai-
siaan siilyikseen tietynlaisena valtiona (Popkewitz
2008). Koulutus ei ideana eiki tietynlaisena jirjes-
telméni ole modernin hyvinvointivaltion luomisen
ulkopuolella koulutus on sen varsinaista perustaa.
Naista kahdesta seikasta seuraa ensinnkin se, ettd jos
koulutusta kohtaan hyokitiin, koko hyvinvointival-
tion ideaa kohtaan hyokitaan. Se, ettd juuri tistd on
kyse, nikyy hyvin selvisti Ruotsissa nyt, kun yhtendi-
nen peruskoulu ei endi olekaan kaikkien intressissa —
ihanne on kuitenkin muovannut 1940-luvulta lihtien
koulutuspolitiikkaa — vaan perheet valitsevat koulun
sosiaalisen statuksensa ja varallisuutensa perusteel-
la (Englund 2010). Valtio rahoittaa niin kutsuttuja
"vapaita kouluja’, jotka noudattavat valtakunnallista
opetussuunnitelmaa ja saavat rahoitusta valtion ve-
rotuloista. Ne ovat yksityisomisteisia yrityksid tehden
ndin verorahoilla tulosta omistajiensa voitoksi. Sano-
malehtien julkaisemien tietojen mukaan koulun pe-
rustaminen on tuottoisinta lilketoimintaa Ruotsissa.
Siind on matalin riski ja korkein tuotto. Valtakunnalli-
nen Dagens Nyheter (29/09/2010) esimerkiksi ker-
too keskimaaraisen tuoton olevan 13 prosenttia yksi-
tyisissa kouluissa ja hoiva-ammateissa, kun kaikkien
muiden yritysmuotojen keskimadriinen tuotto oli 9
prosenttia. Svenska Dagbladet (7/8/2010) raportoi
riskipddomittajien vahvasta noususta vapaiden kou-
lujen markkinoilla, koska se antaa korkeita tuottoja
pienilld investoinneilla.

Aiempaa koulutuksen perusideaa — koulu kai-
kille” yhdistettynd demokratiaan, solidaarisuuteen
ja oikeudenmukaisuuteen — liberaali ja konserva-
tiivinen koulupolitiikka kutsuu "hotéksi (ruotsiksi
flum / englanniksi fluff). Tillainen uusnimittely on
saanut julkisuudessa varsin suuren suosion. Se on
Ruotsissa osa kasvatusta ja koulutusta koskevan
keskustelun muutosta, jossa aiemman demokratian
sijaan avainkasitteitd ovat 'kuri’ ja ‘jarjestys’ (Mans-
son & Sifstrom 2010). Tasmallisemmin sanottuna
’koulu kaikille” on korvattu kisitteilld 'kaikkien tulee
osallistua’ ja "elinikdinen oppiminen tietoyhteiskun-
nassa’. Tama on selkedsti ailemmasta eroava puheta-
pa, ja sitd leimaa paluu ‘positivistiseen’ tietoon, jota

307 AIKUISKASVATUS 42011



tuottaa aivotutkimus, ’néiyttéperusteinen tutkimus’,
positivistinen psykologia ja johtajuus- ja tehokkuus-
ajatukset kaikissa koulutusta koskevissa asioissa.

UHKANA TUTKIMUSALUEIDEN KAPEUTUMINEN?

Koulutusta kohtaan tulevasta hyokkayksesta seu-
raa myos toinen asia. Kun kasvatustieteellinen
tutkimus sisaltyy tietynlaisen hyvinvointivaltion
ideaan, jonka ydintd uhkaavat poliittiset voimat
oikealta — seki liberaalit ettd konservatiivit — myds
kasvatustieteellinen tutkimus on uhattuna. Kaikki
sellaiset tutkimussuunnat, jotka suuntautuvat ra-
jatun tutkimuskohteen ulkopuolelle (esimerkiksi
suuntautuminen oikeudenmukaisuuteen, solidaa-
risuuteen, demokratiaan tai vapauteen) kyseen-
alaistetaan. Eli tutkimus supistuu sellaisen tutki-
muksen hyviksi, jota poliitikot voivat kiyttid maa-
ritellikseen, mihin suuntaan asioita pitaisi tulosten
perusteella muuttaa (Biesta 2010).

Ruotsissa timi merkitsee itse asiassa sitd, etti
uusi oikeisto miirittelee uudelleen koko hyvin-
vointivaltion idean sisdltipain muuttamalla koulu-
tuksen koko perusrakenteen. Tdhin kuuluu koulu-
lainsdaddnnon ja arvostelujirjestelman muuttami-
nen, opettajien oikeus rangaista oppilaitaan, lukion
ja yliopiston siséiéinpéiiisykriteerien muuttaminen,
kasvatustieteen tutkimuksen rahoituksen myon-
tamisen perusteet, opettajankoulutusohjelmat ja
se, kenelld on oikeus my6ntid opettajatutkintoja,
yliopistojen uuden laatujirjestelmin’ luominen ja
toimeenpano, sekd monet muut seikat. Se koskee
koko koulutusmaiseman muuttamista piiviko-
deista aina korkeakoulutukseen saakka.

Ironista tissi kaikessa on se, ettd saadakseen ti-
min perusteellisen muutoksen aikaan, oikeistokoali-
tion puolueiden pitdd hyokita voimakkaasti kasva-
tustieteellistd tutkimusta kohtaan, koska suuri osa
siitd on Ruotsissa tehty kattavan 'sosiaalidemokraat-
tisen” hyvinvointivaltion idean puitteissa (Rosengren
& Ohngren 1997). Tai oikeastaan valtion tulee mi-
ritelld uudelleen kasvatustieteellinen tutkimus, jotta
se soveltuisi paremmin sen uusiin tavoitteisiin. Tatd
on tehty riikeimmin edistimalld aivotutkimusta ja
positivistisen kasvatuspsykologian vanhaa muotoa
(Sifstrom 2011). Siten valtio tukee sellaista tutki-

musta, joka vain vaivoin pystyy sanomaan mitdan
todellista kasvatuksesta ja jota voidaan helposti syyt-
tad vain jo poliittisesti padtettyjen nikemysten legiti-
moimisesta siind, mitd varten koulutusta annetaan ja
miti sen tulisi edistii. Tita tieteellisen uskottavuu-
den puutetta (ja se on erityisen ironista, koska ope-
tusministerio vaittaa, etta se toimii nain nimenomaan
edistiikseen tutkimuksen uskottavuutta) korvaa
tiukka ja aggressiivinen propaganda, jota tukee Ruot-
sin suurimpiin paivilehtiin kuuluva Dagens Nyheter
(katso Wiklund 2006). Lehti itse asiassa muuntaa
koulupolitiikan pelkiksi populismiksi ja hipeallisesti
ja perusteettomasti kritisoi valtavirran vahvaa kasva-
tustieteellistd tutkimusta siitd, ettd se ei ylld tietylle
laatutasolle’. Pitiisi kuitenkin muistaa, ettd timin
kritiikin ja hyokkayksen kohde ei ole kasvatustieteel-
linen tutkimus sindnsé, vaan tietynlaiseksi rakennettu

"sosiaalidemokraattinen” hyvinvointivaltio.

TUTKIMUS KUULUU
PAIVANPOLITIIKAN ULKOPUOLELLE

Jatdssd tulen asian ytimeen. Kasvatustutkimus muo-
toutuu liian helposti paivinpolitikan mukaiseksi pi-
kemmin kuin sellaisen ajattelun tradition mukaiseksi,
joka on vanhempaa kuin vallassa olevien puolueiden
aikajinne. Kasvatustieteellinen tutkimus kutistuu
liian helposti muualta tulevien ideoiden soveltami-
seksi, on se muu sitten politiikka tai joku muu yh-
teiskunnan alue. Se heikentidd koulutuksen kykyi
vastustaa ideologisia hyokkéyksid. Varteenotettavaa
tutkimusta seka valtavirtaista ettd kriittista” — teke-
vit kasvatustieteilijit eivit osanneet ennakoida, mitd
oli tulossa. Tdtd suoraan piin tullutta hyokkaysta
kaikkea sitd vastaan, mitd he olivat pitaneet pyhini,
ei yksinkertaisesti ollut mahdollista vastustaa milldan
tavoin. Tai tismallisemmin: mahdollinen vastaus oli-
si vain nayttanyt vahvistavan sen, miti uusi oikeisto
vditti, nimittdin, ettd kasvatustiede vain yrittdd vah-
vistaa vanhanaikaista hyvinvointivaltiota omien 'va-
semmistolaisten’ intressiensi mukaisesti. Muutamat
tutkijakentaltd tulleet vastineet vain vetivit laatijansa
syvemmialle lokaan.

Vield monimutkaisemmaksi asian tekee se, etti
Ruotsissa kasvatustieteen tutkimusta vastaan hyo-
kataan myos alan sisaltd. Muut tieteenalat tulevat
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kasvatustieteeseen ainedidaktiikan mukana, usein
tekemittd kuitenkaan kotiliksyjddn, valittimittd pe-
rehtyé kasvatustieteen teorioihin niiden intellektuaa-
lisen historian kautta ja tuntematta, mité on tehty ja
tehddin paraikaa kasvatustieteen alalla, kansallisesti
jakansainvilisesti. Tama kasvatustieteen’ tutkimuk-
sen 1aajentuminen yliopistoissa, pddasiassa opetta-
jankoulutuksen kautta, itse asiassa hamartaa asioita
viela lisia. Kasvatustiede intellektuaalisena traditio-
na on vakavasti marginalisoitu, ja uusia innovaatioi-
ta ilmaantuu jatkuvasti vastaamaan himmentyneen
kentan ja paattiviisten poliitikkojen vaatimuksiin.
Niitd innovaatioita kutsutaan esimerkiksi ainedi-
daktiikaksi, kasvatustyoksi, kasvatussosiologiaksi,
erityispedagogiikaksi, kasvatuspsykologiaksi ja ne
ovat vakiintuneet omiksi tutkimusalueikseen. Usein
niiden sama sisiltd on vain nimetty eri tavalla eri yli-
opistoissa, ja ne kaikki on selkedsti eriytetty kasva-
tustieteestd (ruotsiksi ‘pedagogik”), miki on omiaan
himmentimiin opiskelijoita ja henkilokuntaa kai-
killa tasoilla. Tavallaan titd hajanaista kenttaa pitdd
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kuitenkin tind paivina kasassa valtion tavoite, ei vain
tukea tietynlaista tutkimusta, vaan itse asiassa maa-
ritelld, mitd timan tutkimusalan tulee tutkia ja selit-
tad, miten sen tulee selittdd ja minkd teorian avulla se
vakiinnuttaa nima selitykset totuuksiksi (katso lisid
Safstrom 2010). Mutta onko tima sitd, miti haluam-
me kasvatustieteen merkitsevin? Uskon todella, etti
ei ole. On aika ryhtya puolustamaan kasvatustiedetta!
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Elamasta sanoilla ja sanoissa, jotka pettavat

Stanley Cavell (2010). Little Did | Know. Stanford University Press. 558 s.

STANLEY CAVELL kirjoittaa vuo-
lasanaisen omaelimankerran ja
padstyddn sivulle 523 hin toteaa:
"Me olemme, me eldmme, maanpaos-
sa sanoistamme, niistd poispdin kicin-
tyneind, muukalaisina itsellemme
.. tahtid vailla.” Arkikielen filosofi
Cavell ei padse autobiografiassaan-
kaan eroon sanoista eiki niiden
itsed muovaavasta vaikutuksesta.
Sanat mahdollistavat eliminmuo-
don, mutta ne myo0s sysadvat epa-
varmalle pinnalle. Suuren vaikutta-
jansa Wittgensteinin tavoin Cavell
nikee, ettd kielen kiyttd on juoksua
kielen rajoja pain.
Aikuiskasvatuksen nikokul-
masta Cavellin tekee ajattelijana
kiintoisaksi hinen perusteesinsa
siitd, ettd filosofia on tdysi-ikdisten
kasvatusta. Tilla Cavell viittaa
sithen, ettd filosofia voi paljastaa
arkisen kielenkdyton epaselvin
luonteen. Tiamin myota avau-
tuu tilaisuuksia kasvulle. Cavellin
luonnehdinnassa filosofian tehta-

vini on saada reflektoimaton ha-
mirdssd vaeltaminen pohdituksi
ja punnituksi matkaksi valoisaan.
Hinen mukaansa filosofian kie-
lellisen kianteen jilkeen timin
tehtdvin tulkinta on kytkeytynyt
kielen kiyton, ja erityisesti arkisen
puheen, tutkimukseen.

Cavell on filosofiassaan yhdis-
tanyt analyyttista mannermaiseen
filosofiaan. Hinelle filosofia on
keskustelua ja ajatusten uudel-
leenkehittamista. Tarkeimpind
keskustelukumppaneinaan ha-
nelli ovat maanmiehensi Tho-
reau ja Emerson, seka eurooppa-
laiset Wittgenstein, J.L. Austin ja
Heidegger. Niiden ajattelijoiden
omaperdisten ja omintakeistenkin
tulkintojen my6ti Cavell on paa-
tynyt ajatukseen, jonka mukaan fi-
losofia lihtee liikkeelle arkisesta ja
tutusta. Tamin takia mika tahansa
arjen ilmi6 voi olla lihtékohta filo-
sofiselle tutkimukselle.

Cavellin mukaan emme nie
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arkea selvisti. Hinelle arjen ta-
vanomaisuus on tavatonta ( extra-
ordinary of the ordinary) ja tavaton
on tavallista (ordinary of the extra-
ordinary). Niistd korostuksista ki-
sin hinen omaeliminkertansa on
poikkeuksellisen mielenkiintoi-
nen projekti: ihminen, joka koros-
taa, ettd mikd tahansa tapahtuma
on lihtokohta filosofialle ja miki
tahansa filosofia on kasvattavaa,
voi ottaa myds oman elimdnsa fi-
losofisen teoretisoinnin kohteeksi.

Miten Cavell suoriutuu oman
eliminsi kertomisesta filosofi-
seen tapaan?

FILOSOFINEN KERTOMUS,
KERTOMUKSEN FILOSOFIA

Perustasolla Little Did I Know on
kertomus juutalaisesta pojasta,
joka syntyy 1920-luvulla, varttuu
lama-aikana, opiskelee musiikkia
jakiinnostuu filosofiasta. Varsinai-
sen oman ajattelun suuntansa hin
l6ytdi kielellisen kidnteen myotd,



toimii Harvardissa professorina, ja
luo uraa filosofialla, joka yhdistia
kirjallisuutta ja filosofiaa.

Tamakiin ulottuvuus ei ole
mielenkiinnoton. Vihintidinkin
se tarjoaa joukon akateemisia
anekdootteja. Lukija saa tirkistelld,
minkilaisia keskusteluja Thomas
S. Kuhn kavi kirjoittaessaan Tie-
teellisten vallankumousten rakennet-
fa tai ettd elokuvaohjaaja Terence
Malick jatko-opiskeli Harvardissa
tavoittenaan vaitelld Heideggerista
aikana, jolloin ajattelija oli tyystin
tuntematon Harvardin oppituo-
leilla istujlle.

Cavellin elimantarinan tausta-
na vilkkyvit toinen maailmansota,
rotuerottelun Yhdysvallat, ihmis-
oikeusliikkeen nousu 1960-luvul-
la, filosofian kielellinen kaanne ja
sen myota tuntemus, ettei filoso-
fialla ole endi paluuta entiseen,
opiskelu ja toiminta Harvardin ja
Berkeleyn akateemisissa ympiris-
toissd sekd juutalaisena amerikka-
laisena kasvaminen. Cavell ei lataa
niille ulottuvuuksille poliittisia
merkityksid. Cavellin filosofiakisi-
tyksessa filosofia ei ota kantaa po-
liittisesti, vaan yrittdd analysoida
eliminmuodon perusteita. Ha-
nen filosofiansa lihtee ihmiseli-
mastd ja ihmisten kiinnittymisesta
sanoihin.

Kiinnostavammaksi kirja kiy
syvitasollaan. Samalla kun kir-
joittaa omaa elimainsd, Cavell
tyostad kysymystéi, miten omaa
elimdd kerrotaan, miten syvit
henkilokohtaiset tuntemukset ja
kokemukset ilmaistaan jaetulla
kielelld. Cavellin tapa kertoa eld-

minsi on kannanotto muodon
tasolla. Hin merkitsee kirjan kat-
kelmat niiden kirjoittamispdivin
mukaan. Omien sanojensa mu-
kaan hin ei halua luoda kuvaa, etti
elimasti voi kertoa suoraviivaisen
narratiiviin. Vaikka omaelimin-
kerta on kronologinen, se pouk-
koilee moneen suuntaan ajassa,
antautuu filosofiseen pohdintaan
ja esittdd lukijalleen kysymyksid.
Se on Cavellille tyypillinen stra-
tegia, jossa samalla kun kerrotaan,
asetetaan lukijalle kysymys, mitd
kertominen itse asiassa on.
Cavellin kirja hyédyntaa hi-
nen normaaleja kirjoittamisen
maneereitaan. Hdinen pitkét
lauseensa polveilevat ja eksyvit
suluissa pohtimaan sivulauseis-
sa esiinnostettuja asioita. Kuten
Wittgenstein, myds Cavell esit-
tdd lukijalle jatkuvia kysymyksig,
joihin hin joskus palaa, joskus ei.
Hinen omaeliminkertansa on sa-
malla kertaa yritys kertoa itsedin
ja filosofoida omien kokemusten-
sa pohjalta. Téman takia Cavellin
tekstilld on tapahtumiaan laajem-
paa mielenkiintoa. Se toiminee
johdantona niille, jotka haluavat
ymmirtad, miten ja miksi Cavell
ajattelee. Ainakin kirja on hinen

helppolukuisimpiaan.

KIRJA EKSYMISISTA JA
NIIDEN MERKITYKSISTA

Cavellin mukaan kielen filosofia
on niin yleisten viittimien teke-
mistd, ettd kuka tahansa kielen
puhuja voisi my6ntid asian ole-
van niin. Eliminkerrassaan Ca-
vell pyrkiikin koskettelemaan nii-
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td asioita, jotka yhdistavat kaikkia.
Vaihtoehdot ovat hinelle yleisten,
kaikkia koskevien kokemusten
kommunikointi ja niiden pohjalta
teoretisointi, tai vain hinti kosket-
tava, yksiléllinen ja partikulaari-
nen kokemus, jota on vaikea jakaa
muille eiki resonoi jatkoajatuksia
lukijoissaan. Cavell kokoaa kir-
jaansa minun lukukokemukses-
sani molempia — sekd yleisempid
huomioita ettd anekdootteja, jotka
vaikkakin hauskoja, ovat yksityisig,
vailla syvempaa merkitysta.

Onnistuessaan Cavell pystyy
koskettelemaan oman ajattelun-
sa peruslihtokohtaa. Hanen mu-
kaansa filosofia alkaa silloin, kun
olemme eksyksissd, emme tiedd
miten tissi tilanteessa suunnis-
tetaan, kun emme ole perilld pai-
koista. Kertomalla omia koke-
muksiaan ja umpikujiaan Cavell
herattdd lukijassakaan kysymyk-
sen, eikd niissi kokemuksissa
ole jotakin yleispitevaa: eivitko
kaikki ole joskus samalla tapaa
ymmallaan eliménsa ja sanojensa
edessd?

Cavellin mukaan juuri eksyk-
sissd oleminen herittid halun fi-
losofiaan. Mikili lukija samaistuu
Cavellin tuntemuksiin, on hin jo
astunut ison askeleen kohti ajat-
telua, ettd eksyksissa oleminen —
kokemus arjessa ja arjesta — on
kutsu ajatteluun, asioiden nike-
miseen uudesta nikokulmasta, ja
titd kautta kasvaun.

Tomi Kiilakoski

tutkija, Nuorisotutkimusseura
Oulu
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Kasvatustieteilijat: Uskonto tarkastelun kohteeksi!

Juha Sihvola (2011). Maailmankansalaisen uskonto. Otava. 399 s.

VOIKO AJATTELEVA ihminen
olla uskova ihminen? Kayttimal-
|3 omaa elimiinsi esimerkkini
Juha Sihvola vastaa kysymykseen-
sd myOntdvasti. Kirjassaan Maail-
mankansalaisen uskonto Sihvolan
apologeettinen viesti kuuluu, ettd
on olemassa uskonnollisuuden
muotoja, jotka sopivat ajattele-
valle ihmiselle. Kirjoittaja haluaa
selventdd, ettd esityksen tavoite
ei ole uskonnollinen julistus vaan
keskustelu eri vakaumusten edus-
tajien valilla.

Maailmankansalaisen uskonto
on tarked yritys puhua kahdesta
ajankohtaisesta teemasta maal-
listuneessa maailmassa: uskon-
nosta ja kansalaisuudesta, ennen
kaikkea niiden julkisesta roolista.
Sihvola jatkaa teoksessaan Maail-
mankansalaisen etiikka (2004) tut-
tua madrittelyd maailmankansalai-
suudesta, joka perustuu ihmisyy-
den eri puolien kunnioittamiseen
jakaikkien ihmisten ehdottomaan
tasa-arvoon. Tuoreimmassa teok-
sessaan hin piisee katsomuksel-
listen kysymysten kisittelyssa
pitkalle, mutta lukukokemuksena
uusin julkaisu ei taida yltdd edelti-
jansa veroiseksi.

Sihvola aloittaa hieman kata-
logimaisen teoksensa filosofisella
pohdinnalla fiksun ihmisen mah-
dollisuuksista uskoa Jumalaan
sekd uskon ja moraalin suhteen

selvittelylld. Johdonnossa kirjoit-
taja onneksi toteaa lukijan alkuin-
nostuksen lissihdysta estien, ettd
tuhdin teoreettisiin kysymyksiin
tottumaton voi lukea teosta myos
muussa kuin esitysjirjestyksessi.
Kirja sisaltad kaikenkaikkiaan viisi
lukua, joiden alla uskontokysymys-
ti kasitelliin seki suomalaisesta
ettd kansainvilisestd nikokulmasta.

"HUUTOMERKKI UMPISEKU-
LAARIN KASVATUSTIETEEN
MAAILMASSA”
Kirjoittaja marssittaa esiin useita
esimerkkeja uskontoa kosketta-
vista yhteiskunnallisista kysymyk-
sisti. Monet niistd ovat aikaansa
seuraavalle lukijalle tosin tuttu-
ja, mutta mukana on kuitenkin
suomalaisen mediatiedon ulko-
puolelle jaaneitd tapauksia seka
tunnettujen aiheiden taustojen
syventelyd. Teosta voi pitdd huu-
tomerkkind umpisekulaarissa
kasvatustieteen maailmassa, jossa
uskonnosta ei voida puhua va-
kavasti. Se etti kasvatustieteen
kontekstissa edelleen harraste-
taan valikoivaa historiankerron-
taa useiden kasvatukseen liittyvi-
en kisitteiden suhteen on vakava
osoitus itsekritiikin puuttumisesta
seka toisaalta kulttuuri- ja historia-
tietoisuuden vihyydesta.
Kirjoittaja puhuu uskonnos-
ta kriittisesti mutta kunnioittaen.
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Kirjoittajalle rehellisyys on sitd,
ettd ongelmat tuodaan esille, mut-
ta myos se, mihin hyvaan uskon-
to on pystynyt. Kirjoittaja pyrkii
vilittimain aidosti sitd, mikd on
uskonnon perimmainen vies-
ti — seikka joka hukkuu helposti
asenteellisen ja uskontofobiaisen
median kynsissd. Sihvolan tyyli
kisitelld aihetta edustaakin itse
moniarvoisen demokraattisen
keskustelun ihannetta. Teksti on
kiihkotonta, vaikka rumat asiat
todetaan rumiksi ja kannanottoja
tehdain reippaasti. Tunnetulla fi-
losofilla on taito kirjoittaa suurelle
yleisolle kepealla tavalla; kieli kan-
taa kevyeksi raskaatkin kisitteelli-
set kysymykset.

Sihvola tulee luoneeksi hyvin
tietynlaisen kuvan hyviksyttavistd
uskonnollisuudesta, joka voisi so-
pia sivistyneelle ihmiselle. Hajut-
toman, mauttoman, sisilloiltiin
siloitellun uskonnonko? voisi ky-
syd. Han kytkee erilaisten katso-
musryhmien toiminnan kehyksen
ihanteeksi rawlsilaisen poliittisen
liberalismin perinteen, joka suh-
tautuu kuitenkin positiivisesti us-
kontojen kontribuution yhteiskun-
nallisiin kysymyksiin. Sihvola ruos-
kii patrioottisen, konservatiivisen,
ehdottomuuksiin ja kirjaimelliseen
tradition tulkintaan perustuvan us-
konnollisuuden jos ei aivan Rawl-

».

sin “jarjettomiin” katsomuksiin,



niin ainakin moniarvoisen diskurs-
sin marginaaliin. Paikoin Sihvola i-
tyy vallan runolliseksi vilittiessdin
kirjansa perusviestid: "Ajattelevan
ihmisen uskonto on ilon ja ihmet-
telyn mutta myos kuolevaisen eli-
main olennaisesti kuuluvan kau-
hun uskontoa.” (s. 86)

Kirja sisiltid aimo annoksen
aate- ja kirkkohistoriaa. Filosofin
teologinen viitselidisyys ja harras-
tuneisuus on ilahduttavaa. Paneu-
tuminen teologisiin taustoihin
antaa kirjoittajalle uskottavuutta
puhua timéin piivin maailman-
kansalaisuuden uskonnollisista
kiinnikkeista.

SUVAITSEVAISUUS LANSIMAI-
SESSA AATEHISTORIASSA
Sihvola pitad kiinni parjatun su-
vaitsevaisuuden kisitteen hyodyl-
lisyydesta. Suvaitsevaisuus ei Sih-
volan mukaan ole hyviksymistd
muttei myéskéén torjumista. Han
nikee vaivaa kisittteen médrittelys-
s, silld koko suvaitsevaisuutta ki-
sittelevd luku on vaikuttava kaval-
kadi linsimaista aatehistoriaa. T4l-
1d hin haluaa osoittaa jatkumon,
joka uskonnollisen suvaitsevaisuu-
den kannattamisen historiassa on
vallinnut. Tdma onkin ristiriitojen
ajan kyllistimdssa maailmassa
kunnioitettava tehtiva.

On tahdikasta (ja harvinaista!),
ettd kirjoittaja purkaa lukijalle auki
oman kantansa ja sitoumuksen-
sa uskontoon heti johdannossa.
Omaelimaikerrallisen narraation
myotd teosta on huomattavasti

helpompi tulkita ja arvioida, eika
se suinkaan vihenni sen "uskot-
tavuutta”; painvastoin, se vahvis-
taa kirjoittajan viestid. Paikka pai-
koin se tosin luo uskontojen suh-
teen valistuneelle lukijalle tunteen
“sihvolalaisuudesta” pakottaen jat-
timaan hanen subjektiiviseksi ar-
viokseen tietyt luokittelut esimer-
kiksi suomalaisten uskonnollisten
ryhmien kuulumisesta fundamen-
talistisiin liikkeisiin.

USKONNON KIELI HYLKII
RATIONAALISTA

Sihvola toistaa kirjassaan ajatus-
ta uskonnon kielestd, joka ei ole
aukaistavissa rationaaliselle jir-
jen kielelle vaan uskonnolliselle
kielelle on tyypillistd ilmausten
epasuoruus, vihjailevuus, symbo-
lisuus. Uskon kielta ei voilihestyd
reilulla tavalla erilaisesta kielijar-
jestyksestd kisin; vaatimus kaiken
todellisuutta kisittelevin kiinti-
misestd sekulaarille kielelle ei ole
reilua eikd sekulaarin kielen rajat
ole maailman rajat. Tami "toi-
nen kieli” voi mutkikkuudestaan
huolimatta olla kieli, joka ker-
too olemassaolon merkitykses-
ta enemman kuin mikiin muu.
Lansimaisen maallistuneen pe-
rinteen edustajana on hyvi aina-
kin tiedostaa se, ettd on miljoonia
ihmisig, joille uskonnon kieli on
yhti todellista kuin sekulaari kie-
li. Uskonnollisen kielen episuo-
ruudessa on kiehtovuutensa seki
tietysti ongelmansa; on tilanteita,
joissa on vaarallista ratkoa yhteis-
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kunnallisia kysymyksid tuhansia
vuosia vanhojen tekstien kirjai-
mellisten tulkintojen avulla.

Pidin Maailmankansalaisen
uskontoa varsin kelpona ajattelun
ainesten antajana kasvatustieteili-
joille, joiden edustama tieteenala
uskontosokeassa paradigmassaan
ei ole vield havahtunut ottamaan
tosissaan uskonnon tarkastelua.
Sihvolan teoksessa on oivaa ma-
teriaalia lahted rehellisesti purka-
maan katsomuksellisten kysymys-
ten ilmenemistd yhteiskunnan
kasvatusinstituutioissa. Filosofi
kiteyttaa kirjan loppulehdilld ky-
symyksen, joka on ikuisesti ajan-
kohtainen kasvatuksen kysymys-
ten parissa askaroiville:

"Koska ihmisilld on potentiaa-
lia yhtaaltd vihaan ja vakivaltaan
mutta toisaalta myds kunnioi-
tukseen ja yhteistyohon erilaisten
kesken, olennainen kysymys on,
suosivatko kasvatuksen ja kulttuu-
rin instituutiot autoritaarisuutta,
lauma- ja heimohenked, julmuut-
ta ja nOyryyttamista vai itsenaista
ja kriittistd ajattelua, suvaitsevaa
tietoisuutta kulttuurien ja vakau-
musten eroista seka eldytymisky-
kyéi toisen asemaan ja myotdtun-
toa ihmisen heikkoutta ja haavoit-

tuvuutta kohtaan.” (s. 364-365)

Saila Poulter

KM, tutkija, uskonnon didaktitkan
yliopisto-opettaja
Helsingin yliopisto

Valiotsikot toimituksen
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Matkaopas teoreettiseen ja filosofiseen
kasvatustutkimukseen

Katariina Holma ja Kaisu Malkki (toim. 2011): Tutkimusmatkalla: Metodologia,
teoria ja filosofia kasvatustutkimuksessa. Helsinki: Gaudeamus. 210 sivua.

TUTKIMUSMATKALLA -kirja on
tarkoitettu teoreettisen ja filoso-
fisen kasvatustutkimuksen meto-
dologisia ja tieteenfilosofisia kysy-
myksid tarkastelevaksi oppikirjaksi.
Lukijaa luotsataan tutkimusmat-
kalle kolmen osakokonaisuuden
kautta. Ensimmaisessid kokonai-
suudessa tarkastellaan kasvatustie-
teellisen tutkimuksen yleisia meto-
dologiaan ja tieteenfilosofiaan liit-
tyvia kysymyksiéi. Toisessa osassa
esitellddn tutkimusesimerkkeja
kasitteiden, argumenttien ja ajatus-
kokonaisuuksien tutkimusproses-
seista. Kolmannessa osassa on esi-
merkkeji filosofisten, teoreettisten
ja empiiristen nikokulmien yhdis-
tamisista. Kirjan kokoavat loppu-
sanat on laatinut Pauli Siljander.
Teoksessa siis kaksi kolmasosaa
artikkeleista pyrkii kuvailun kautta
havainnollistamaan tutkimuspro-
sesseja, minka lisaksi seka teoksen
alkuun etti loppuun on liitetty ko-
koavampia katsauksia. Rakenne
tulee ymmarretyksi oppikirjan ja
opiskelijalihtdisyyden nikékul-
masta. Suomenkielistd metodikir-
jallisuutta alueelta on vahin, joten
markkinat teokselle ovat olemassa.

KARTANLUKUOHJEITA

Teoksen ensimmaisen kokonai-
suuden (Juha Varto, Eetu Pikka-

rainen, Jouni Peltonen) ja loppu-
luvan (Pauli Siljander) metodo-
logiset yleiskatsaukset ksittelevat
kasvatustutkimuksen yleista ole-
musta, tutkimustrendeji ja niis-
sd tapahtuneita muutoksia sekd
teoreettis-filosofisen kasvatustut-
kimuksen ominaispiirteita.

Kirjan aloittaa Varton opiske-
lijalukijaa orientoiva yleiskatsa-
us metodologisiin kysymyksiin.
Artikkeli on teoksen kiytinnén-
liheisimpid ja selkokielisimpia,
mistd huolimatta monien kisitel-
tivien asioiden merkityksen oi-
valtaminen tapahtunee parhaiten
kun lukijalla on jo omakohtaista
kokemusta tutkimuksen tekemi-
sestd. Esimerkiksi gradunsa empii-
risen osan ja ana]yysiensa toteu-
tusta vasta suunnitteleva opiskelija
ei ehkd tavoita mitd tarkoittaa kiy-
tanndssd, ettd "aineisto on vahvempi
kuin menetelmd” — tai painvastoin.
Varto ohjaa opiskelijaa erotta-
maan toisistaan tieteenfilosofisen
ja konkreettisen empiirisen tut-
kimuksen. Kirjoittaja muistuttaa,
ettd filosofinen kirjallisuus liittyy
enemminkin yleissivistykseen
eiki anna suoraa vastausta empii-
riselle tutkimukselle.

Kirjan metodologisissa yleis-
katsauksissa sivutaan toistuvasti
tieteellisen tutkimuksen lihto-
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kohtia ja tavoitteita keskustellen
esimerkiksi tieteellisen tiedon, tie-
teen ja tutkimustoiminnan vilisid
suhteita ja vaikkapa havainnollis-
tamalla teorian kisitteen tulkinnan
monimuotoisuutta. Luonnollisesti
toisteinen teema artikkeleissa on
myos tieteenfilosofian keskeisten
kasitteiden tarkastelu eri tasoilla ja
eri nikokulmista, jolloin yleisem-
pi historiallis-teoreettis-filosofinen
keskustelu linkittyy konkreetti-
siin tutkimusprosessikuvauksiin.
Esimerkiksi Siljander nostaa lop-
puluvussa kasvatustutkimuksen
metodologiset ja tieteenfilosofiset
kysymykset historiallis-kulttuurilli-
seen viitekehykseen. Han avaa laa-
jempaa keskustelua erityisesti kon-
struktivistisista epistemologioista,
kohdeteoreettisesta pluralismista
ja pdityy keskustelemaan kasva-
tustutkimuksen teoriavajeesta ja
pohtimaan kasvatustutkimuksen
diversiteettid integroivia nikokul-
mia. Lukija voi jilkiviisaasti hakea
linkkejd kirjan muihin artikkeleihin.

Itse pidin ensimmadisen koko-
naisuuden tekstejd ja lopun koko-
avaa artikkelia teoksen antoisim-
pina osuuksina. Tekstit ovat na-
ennaisen jutustelevia, mutta niissa
kussakin on runsaasti opiskelijalle
hyédyllisid ja keskeisia kannanot-
toja, el ehka erityisesti teoreettis-



filosofisen tutkimukseen, vaan
tutkimuksen tekemiseen yleens.

MATKAILIJA MAASTOSSA

Toisen kokonaisuuden artikke-
leissa (Ulla Solasaari, Kirsi Marja
Saurén, Heidi Hyytinen ja Susan-
na Hannus) kuvataan erityisesti
valitun metodin soveltamista ja
kuvataan analyysiprosesseja. Ana-
lyysiesimerkit liittyvit hermeneut-
tisesti painottuneeseen filosofi-
seen analyysiin, systemaattiseen
analyysiin sekd argumentaatio-
analyysiin. Yleensa lukija saa tietoa
tutkimusprosessista tutkimusra-
portin muodossa, jolloin korostuu
se, ettd tutkimusraportti on jlkika-
teen tehty looginen rekonstruktio
itse tutkimusprosessista. Kaikkiin
luonnollisiin tutkimusprosessei-
hin sisaltyy kuitenkin paljon epi-
jatkuvuutta ja ennakoimattomuut-
ta (vaiheita, muutoksia, yllityksid,
kaanteitd, tarkennuksia, tismen-
nyksid, jne.). Artikkelit kuvaavat
virkistavasti kokijansa danelld nai-
ta epdjatkuvuuksia ja niiden ratkai-
suyrityksid. Omakohtaiset kuva-
ukset tutkimusaiheen valinnasta ja
rajautumisesta avaavat lukijalle na-
kdkulman yleensi nakymattomak-
si jaaviin tutkimuksen tekemisen
vaiheisiin. Onhan aiheenvalinta
yksi haastavimmista ja tuskastut-
tavimmista vaiheista tutkimuk-
sen tekemisessi. Omakohtaisten
tutkimusprosessikuvausten yh-
teyteen on sisillytetty mukavasti
my6s metodologista ja metodista
perustietoa ja ohjeistusta.
Kolmannen kokonaisuuden

artikkeleissa (Katariina Holma,
Kaisu Malkki, Anniina Leiviski
ja Aini Oravakangas) tavoitteena
on kuvata filosofin tai teoreetikon
ajattelun tutkimista. Siind missd
edellisessid kokonaisuudessa pai-
nottui analyysimenetelmien to-
teuttamisen kuvaus ndissa artikke-
leissa kuvataan kohdettaan varten
riataloityjd tutkimusprosesseja
esimerkkeini filosofinen kasvatus-
tutkimus, teorian rekonstruktio,
teorian kehittely ja kisitteen tut-
kimus. Kuvaukset ovat konkreet-
tisuudessaan valaisevia ja innos-
tavia. Esimerkiksi Holma kuvaa
tutkimusesimerkissiin antoisasti
tutkijan ylldttivid oivallusta filoso-
fisessa keskustelussa havaitsemas-
taan tieteenfilosofisesta realismin
ja konstruktivismin ristiriidasta,
havainnollistaa ja dokumentoi ris-
tiriitaa sekd tutkimuskysymyksen-
sd muotoutumista timan havain-
non pohjalta.

PAASTIINKO PERILLE?
Opettamisen, kuin myods oppi-
kirjan, perusongelma on kuinka
yhdistdd teoriaa ja kiytintod. Ta-
minkin teoksen yhteydessi jou-
tuu pohtimaan sitd miten yleinen
metodologinen keskustelu ja yk-
sittdiset tapauskuvaukset palvele-
vat ymmarryksen rakentumista.
Ensilukemalla teos vaikuttaa hiu-
kan sisidnlimpiavalta.
Sisddnlimpidvyys littynee osal-
taan siihen, ettd lukijan taytyy luki-
essaan muistaa teoksen rajatut na-
kokulmat. Yleisten metodikirjojen
joukossa teoreettisen ja filosofisen
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NAKOKULMIA KIRJALLISUUTEEN

tutkimuksen, ja erityisesti kasvatus-
tutkimuksen, metodikirja on harvi-
naisuus. Pienend nyanssina voi to-
deta, ettd yleisten metodikirjojen
runsaan tarjonnan keskelld jotkut
pienehkotkin harvinaiset tekstit
nousevat arvoonsa. Tillainen esi-
merkki on Juhani Jussilan, Kaisu
Montosen ja Kari E. Nurmen ar-
tikkeli systemaattisesta analyysista
vuodelta 1989, johon runsaasti vii-
tattaan tissikin teoksessa.

Teos haastaa monin tavoin
lukijaa my6s itse pohtimaan ja ja-
sentimédin ilmioitd kirjoittajien
keskindisten synergioiden avulla.
Yleinen metodologinen ja tieteen-
filosofinen keskustelu teoksessa
tarjoaa runsaasti mahdollisuuksia
syventdd nikemyksid ilmidistd, eri-
telld niitd ja tehdd omia synteeseja.
Oppikirjaluonteen huomioiden
synergioiden tunnistettavuutta
olisi voinut lisitd korostamalla in-
tertekstuaalisuutta ja ndin artikke-
leiden keskindisti keskustelevuutta.

Tarkemmin teosta ja tekste-
ja analysoiden teoksesta 16ytyy
moninaisia kerroksia ja mah-
dollisuuksia erilaisten teemojen
kasittelyyn. Ongelmaksi saattaa
muodostua paikoitellen ymmar-
rettavyys seka lukijalta vaaditta-
vien taustietojen ja omatoimisen
tyostamisen laatu. Niinpd teos
sopisi hyvin oheislukemistoksi se-
minaariin tai luentosarjaan, jossa
voidaan tarkastella syvillisemmin
ja vuorovaikutteisesti valikoituja

kysymyksia.

Merja lkonen-Varila
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BLUEMINK JOHANNA (2011].

Virtuaalipeliymparisto strategisesti tehokkaan

yhteistyon harjoittajana

Yhteisolliselle oppimiselle keskeisti sosiaalista vuo-
rovaikutusta voidaan tukea erilaisten teknologisten
sovellusten kautta. Tekstipohjaiset oppimisympa-
ristdt ovat saaneet seurakseen virtuaaliset peliympii—
ristot, joiden kautta voidaan myds oppia sosiaalisen
vuorovaikutuksen taitoja eikd keskittyd pelkastiin
asiasisiltoihin kuten arjen tydssi teemme. Pelaami-
sen avulla osallistujat saavat aktiivisen toimijuuden

BLUEMINK JOHANNA (2011].

ja yhdessd oppimisen kokemuksia sekid mahdolli-
suuden harjoitella strategisesti tehokasta yhteistoi-
mintaa. Ndmai ovat jokaiselle tirkeitd taitoja, joihin
on tihin mennessa kiinnitetty vain vihin huomiota
ajatellen ihmisten oppivan ne automaattisesti teke-
malld tyotd yhdessa.

Aikuiskasvatus 31(4), 267-274

Virtual Gaming Environment as a Way to Practise
Strategically Effective Collaboration

Social interaction, a key element in collaborative
learning, can be facilitated through different tech-
nological applications. Alongside text-based learn-
ing environments there are now also virtual gaming
environments, through which it is possible to learn
social interaction skills without concentrating solely
on subject matter, as we do in our everyday work.
Gaming provides experiences of active agency and
collaborative learning as well as an opportunity to
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jointly practise strategically effective collaboration.
These skills, important for everybody, have so far at-
tracted little attention considering the fact that peo-
ple learn them automatically by collaborating,

Aikuiskasvatus 31(4), 267-274



HIRSTO LAURA & LOYTONEN TEIJA (2011).

SUMMARIES

Kehittamisen kolmas tila? Yliopisto-opetus

kehittamisen kohteena

Artikkelissa tarkastellaan yliopisto-opetuksen kehit-
tamisen paradigmaattisia lihtokohtia, ja kysytaan,
mihin yliopisto-opetuksen kehittiminen perustuu.
Kenen palveluksessa yliopisto-opetuksen kehittajit
itse asiassa toimivat: opiskelijoiden, yliopisto-opet-
tajien, yliopistojen, korkeakoulutuksen, elinkeino-
elimén vai kaikkien ja mitd tastd kaikesta seuraa?
Vaikka yliopistoissa tapahtuu monenlaista kehit-
tamistd, artikkelissa keskitytddn opetuksen kehitta-
misen problematiikkaan, tarkastellen sitd erityisesti
yliopisto-opettajien pedagogisen koulutuksen niko-
kulmasta. Sen sijaan, ettd yliopistopedagogisen kou-
lutuksen lihtokohdat ankkuroidaan kansallisiin tai
kansainvalisiin agendoihin, yliopistojen strategisiin

HIRSTO LAURA & LOYTONEN TEIJA (2011).

ja/tai poliittisiin pddmadriin ehdotamme, ettd sitd la-
hestytdin Ronald Barnettin (2004) tuntemattoman
tulevaisuuden koulutukselle asettamien haasteiden
kautta. Yksikeskeinen elementti artikkelissa on kysy-
mys tutkimusperustaisuudesta ja miten se toteutuu
yliopisto-opettajien koulutuksessa. Yksi mahdol-
lisuus tutkimusperustaisuuden toteuttamiseen on
ns. "kolmas tila”, jossa erilaiset nakokulmien kautta
on mahdollista yhdessi luoda uutta tietoa yliopisto-
opettajana toimimiseen yhé monimutkaisemmassa

nyky-yliopistossa.

Aikuiskasvatus 31(4), 255-266

The Third State of Development? University Teaching as

Object of Development

The article examines the pragmatic starting points
for the development of university teaching and
asks what the development of university teaching
is based on. Who do developers of university edu-
cation serve: students, university teachers, universi-
ties, higher education, business and industry, or all
of them? Although universities are being developed
in many ways, the article is mainly concerned with
the problems of how to develop teaching, approach-
ing the question from the point of view of the peda-
gogical training of university teachers. Instead of an-
choring training in university pedagogics in national
and international agendas, and the strategic and/or
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political goals of universities, the article suggests ap-
proaching the issue from the viewpoint of the chal-
lenges presented to education by Ronald Barnett’s
(2004) unknown future. One of the key questions
that the article asks is if and to what extent the train-
ing of university teachers is based on research. One
way to base the training of university teachers on
research is the so-called “third state “ where multi-
ple viewpoints facilitate the collaborative creation of
new knowledge on being a university teacher in an

increasingly complex modern university.

Aikuiskasvatus 31(4), 255-266
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RAAMI ASTA & MIELONEN SAMU (2011).

Kokemuksia intuitiovalmennuksesta
Intuition implisiittisesta oppimisesta kohti tietoista kehittamista

Intuitio on tirked ja erottamaton osa arkiajattelua
ja uuden tiedon syntyd. Intuitiivinen ajattelu antaa
tietyissd olosuhteissa tietoista pddttelyd parempia
tuloksia. T4lld hetkella tietoiset opetusmenetelmit
painottuvat pitkalti tietoisen ja tunnetun tiedon
prosessointiin, eiki intuitiivista ajattelua opeteta yhta
tietoisesti. Artikkelissa kuvaamme kokemuksiamme
intuition tietoisesta kehittimisestd ja havainnois-
tamme intuitiota kiyttdvien asiantuntijoiden haas-
tatteluista. Sivuamme myds intuition kirjallisuutta

RAAMI ASTA & MIELONEN SAMU (2011).

Experiences of Intuition Training

ja tietokdytantojd, pyrkien kuvaamaan intuition ope-
tuksen haasteita. Esitimme, ettd intuition aktiivisessa
hyodyntimisessa voi kehittya ja titd kehittymista voi
tukea tietoisilla opetusharjoitteilla.

Avainsanat: Intuitio, design, valmennus, opetuk-
sen kehittiminen

Aikuiskasvatus 31(4), 244-254

From Implicit Learning of Intuition toward Its Conscious Development

Intuition is an essential and integral part of everyday
thinking and the birth of new knowledge. In certain
conditions, intuitive thinking leads to better results
than rational reasoning. At the moment teaching
methods largely focus on the processing of conscious
information, whereas intuitive thinking is taught less
consciously. The authors of the article describe their
experiences of developing intuition and share their
observations based on their interviews with experts
using intuition. They also touch on intuition litera-

ture and knowledge practices with an aim to describe
the challenges of teaching intuition. The authors sug-
gest that it is possible to develop one “s skills in the
active use of intuition and that this development can
be supported through conscious exercises.

Keywords: intuition, design, training, development
of teaching, adult education

Aikuiskasvatus 31(4), 244-254
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MARTINSUO MIIA (2011).

SUMMARIES

Tyonohjaus projektimaisessa tyossa

Projektimaisella tyolld tarkoitetaan tilapdisiin teh-
taviin ja organisoitumiseen liittyvéé paamaarasuun-
tautunutta tyotd. Tyonohjausta on perinteisesti ki-
sitelty ympiristoissa, joissa organisaation ja toiden
perustehtavi on suhteellisen vakaa. Moderni tys-
elimid on tuonut projektimaisuuden osaksi lihes
kaikkien organisaatioiden arkipdivaa ja muuttanut
samalla organisaatioiden ja yksiloiden perustehta-
vin dynaamisemmaksi ja vaikeasti madriteltdviksi.
Tissa artikkelissa pohdin, milld tavoin projektimais-
ta tyota voidaan tukea tyonohjauksen keinoin. Eri-
tyisesti nostan esille tarpeen ymmirtii tilapdiseen
projektitoimintaan liittyvid akuutteja, epavarmoja
tyon ilmioita tavoitesuuntautuneisuuden lisiksi ja

MARTINSUO MIIA (2011).

Coaching in Project-based work

Project-based work refers to goal-oriented work re-
lated to temporary tasks and organisation. Coach-
ing has traditionally been discussed in environ-
ments where the core function of the organisation
and work is relatively stable. In modern working life
project-based work is part of daily life in almost all or-
ganisations and simultaneously the core function of
organisations and individuals have become more dy-
namic and more difficult to define. The author of the
article discusses how project-based work can be sup-
ported through coaching, emphasising the need to
understand acute, supplementary coaching solutions
relating to temporary project work. The author’s
key suggestion is to clearly define the situation of
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kehittaa sithen projektiohjausta taydentivia tydnoh-
jauksellisia ratkaisuja. Keskeisend tuloksena ehdotan
projektimaisen tyon tilanteen selkedd miirittelyd
ohjaustarpeen ymmartimiseks, eri ohjaustapojen ja
-tahojen tarkoituksenmukaista kayttod eri tilanteiden
ohjaustarpeissa ja projektimaisen tyon oman apuvd-
lineiston valjastamista tyénohjauksen tarpeisiin. Ar-
tikkeli nostaa esille mahdollisuuden jakaa moninaiset
tyonohjaustehtivit projektin olemassa olevien tuki-
tahojen ja ammattimaisten tyonohjaajien kesken ja
esittda joitakin ideoita nimenomaan projektimaisen

tyon tydnohjaukseen soveltuvista toteutustavoista.

Aikuiskasvatus 31(4), 275-284

project-based work in order to understand the need
for coaching, to use different coaching methods and
coaching providers appropriately in different coach-
ing situations, and to harness project-based work s
own support resources to assist coaching, The article
discusses the possibility of sharing responsibility for
coaching between the existing project support pro-
viders and professional coaching providers, and puts
forward some ideas about implementation methods
especially suited to coaching in project-based work.

Aikuiskasvatus 31(4), 275-284
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AIKUISKASVATUKSEN TUTKIMUSSEURA ATS RY

Aikuiskasvatus marginaaleissa ja rajapinnoilla
Aikuiskasvatuksen tutkijatapaaminen 16.2.-17.2.2012 Helsingissa

Tutkijatapaaminen pidetaan Helsingin yliopiston kayttaytymistieteellisessa tiedekunnassa teemalla
Aikuiskasvatuksen marginaalit ja rajapinnat. Paapuhuja, professori Leena Koski Itd-Suomen yliopis-
tosta kysyy: "Jos tdssa on marginaali niin missa on keskus?”

Aikuiskasvatus ei ole yksi, vaan monta ja moninaista. Aikuiskasvatus on kerta toisensa jalkeen
loytanyt itsensa erilaisista marginaaleista ja rajapinnoilta tieteen ja tutkimuksen hierarkioissa. Mar-
ginaalit ja rajapinnat ovat aikuiskasvatuksen tutkijoille uuden tiedon, luovuuden, inspiraation ja kriit-
tisen tutkimuksen lahteitd. On aika tuoda marginaalit ja rajapinnat keskusteluun ja nayttaa, kuinka
niissa syntyy liiketta, vastarintaa ja voimaa, joka voi mahdollistaa uudenlaista tietoa, yhteisollisyytta
ja tutkimuksellista vuoropuhelua.

Tutkijatapaamiseen ovat ldmpimasti tervetulleita aikuiskasvatuksesta kiinnostuneet tutkijat, opis-
kelijat, aikuiskasvatuksen asiantuntijat ja kehittdjat seka politiikan tekijat ja yhteisot.

Ilmoittautuminen on kaynnissa Aikuiskasvatuksen Tutkimusseuran verkkosivuilla

www.aikuiskasvatuksentutkimusseura.fi.

JARJESTELYTOIMIKUNTA

Hanna Toiviainen, Kristiina Brunila, Ulpukka Isopahkala-Bouret ja Mikko Lehtonen
seka tutkijatapaamisen koordinaattori Kaisa Lehtonen

Lisatietoja: aikuiskasvatuksen-tutkijatapaaminen(dhelsinki.fi.

Aikuiskasvatuksen Tutkijatapaamisen jarjestdd Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, joka kehittda toimin-
nallaan alan tieteellistd tutkimusta kansallisesti ja kansainvélisesti, toimittaa ja julkaisee tutkimukseen
perustuvia julkaisuja ja osallistuu tiede- ja koulutuspoliittiseen keskusteluun. Aikuiskasvatustieteellis-
ten korkeakoulututkintojen ja aikuiskasvatustieteellisen tutkimuksen arvostuksen kohottaminen on yksi
seuran tehtavistd, ja se on myds Aikuiskasvatuksen tutkijatapaamisen perustana. Tutkijatapaaminen on

alkuiskasvatuksen tarkein foorumi.

Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura ATS ry.

Dispositiopyynto
Aikuiskasvatuksen 51. vuosikirja Marginaalin voima!

Mitéd ja miten marginalisoidaan, mik& marginalisoi, miten jostakin asiasta/ryhmésta tulee margi-
naalinen ja miten eriarvoistavia prosesseja voidaan ylittda? Miten aikuiskasvatustutkimus valottaa
marginaaleja ja marginalisoitumista ilmiona? Mitka ovat tutkijana sinun marginaalisi?

Vuonna 2013 ilmestyvan vuosikirjan toimittajat ovat tutkijatohtorit Kristiina Brunila ja Ulpukka Isopah-
kala-Bouret Helsingin yliopistosta. Vuosikirjan artikkelit ovat tieteellisia ja ne kayvat lapi blind review
-arvioinnin. Mikali tunnistat teeman koskevan juuri sinua, kirjoita vuoden 2011 loppuun mennessa
enintaan liuskan mittainen dispositio tarjoamastasi aiheesta. Dispositioiden perustalta vuosikirjan
toimituskunta tekee tammikuussa paatoksen siita, keilta artikkeli pyydetaan. Pyydetyn artikkelin tu-
lee olla valmis toukokuun 2012 loppuun mennessa.

Lisatietoja ja disposition lahetys: anneli.kajanto@kvs.fi seka
kristiina.brunila@helsinki.fi ja ulpukka.isopahkala@helsinki.fi
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Millainen on tulevaisuutemme? Ihminen ja ympdristo -teos antaa vilineita
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