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Johdanto

oulutuspoliittiset, talou-
delliset ja pedagogiset
muutokset ovat johtaneet
korkeakouluopiskelijoi-
den itseniisen opiskelun
lisddntymiseen. Kontrol-
loitujen tenttitilaisuuk-
sien lisiksi opiskelijat
suorittavat tenttejddn ja muita oppimis-
tehtividin itse médrittimallian ajalla.
Tenteille ja tehtiville on tullut oppimis-
ta kontrolloivan funktion ohella entisté
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enemmin oppimista ohjaava tehtivi.
Ohjaamisesta on tullut keskeinen oppi-
misen laatuun vaikuttava tekiji. Tdmi
on haastanut opettajia, tutkijoita ja kou-
lutuksen suunnittelijoita kehittiméiin
opiskelijoiden ohjausta, oppimisen oh-
jeistamista ja arvioimista.

Arvioinnin muodolla ja ohjaamisen
ja ohjeistamisen tavalla on merkitysti
opiskelijan oppimisen tapaan. On todet-
tu, ettd opiskelijalla on taipumus mukau-
tua oppimisympdariston asettamiin vaati-
muksiin. Tiedonmuokkausta edellyttivit



tehtivit suosivat oppimisen tapaa, jossa
opiskelija joutuu pohtimaan ja perustele-
maan opiskelemiaan asioita. Sen sijaan
tiedon toistamista ja luettelemista vaati-
vat tehtivit ohjaavat opiskelijaa pinnal-
liseen tiedonmuodostukseen (ks. esim.

Ramsden 1988, 166; Applebee 1984,
582, 583.)

Oppimisen ja opiskelijan kognitiivi-
sen kehittymisen kannalta on haasteel-
lista se, miten oppimistehtivit virittivit
opiskelijan muokkaamaan relevanttia
tietoainesta, miten nam4 tehtavit luovat
jannitteen aikaisemman ja uuden osaa-
misen vilille (Hakkarainen 1995, 215) ja
millaisen muodon timi viritys saa aikaan
oppimistuloksessa. ~ Oppimistehtiviin
vastaaminen mahdollistaa vuorovaiku-
tuksen ajatusten kanssa ja niiden jatku-
van muokkaamisen. Tiedon muokkaami-
seen ohjaaminen edellyttdd huomion
kiinnittdmistd oppimistehtivien ohjeis-
tamiseen ja vastaamisprosessin ja ar-
viointikriteerien tietoiseksi tekemiseen
(ks. esim. Biggs 1999; Havukainen 2003;
Lonka 1995; Tynjala 1996). Seki oppi-
mistehtivien asettamisessa etti vastaus-
ten arvioimisessa otetaan kantaa vas-
tauksen arvoon (ks. Hamildinen &
Manninen 1994, 3) eli sithen, miké vas-
tauksessa on tavoiteltua, haluttua, tarvit-
tua tai arvostettua. Arvojen taustalla on
inhimillinen toiminta, "arvostaminen”
(Airaksinen 1987, 131; Niiniluoto 1993,
85). Tehtivit ja arvioiminen heijastavat
myos oppimiseen liitettivid arvoja. Téssi
artikkelissa keskitytdin kisittelemidn
oppimistehtivii ja vastauksia, vastaamis-
prosessia ja arvioimista oppimisen ohjaa-
misen vilineina.

Esseetehtavat
oppimisen ohjaamisen
valineina

mmattikorkeakouluissa pyritdin

oppimistehtivien ohjeistamisel-

la ja tehtdvien arvioinnilla 13-
helle todellisten taitojen oppimista ja ar-
viointia. Tynjilidn (1996, 431) mukaan
tehtivien on hyvi olla joko ammattiin
liittyvid kiytinnon ongelmia tai ymmiir-
timisen ongelmia, jotka liittyvit opiskel-
tavan asian teoreettiseen haltuunottoon
ja henkilokohtaisen merkityksen luomi-
seen (Tynjila 1996, 431). Kyseessd on
useimmiten luonnollisia tilanteita jiljit-
televi tehtivi, josta Karjalainen (2002)
kiyttda nimitystd mallintava tentti. Mal-
lintavan tentin tehtiviksi anto pyrkii
jaljittelemiéin aitoa tilannetta. Mallinta-
viksi tenteiksi mielletiin muun muassa
simulaatiot, mallinnokset (ongelmatilan-
teen ratkaisuprosessiin liittyvin prosessin
jaljittelyd) ja harjoitukset (rajatut tiedon
soveltamistilanteet). Mallintavat tentit
antavat vastaajalle mahdollisuuden opis-
keltujen asioiden fiktiiviseen, mutta to-
dentuntuiseen tydstimiseen. Mallinta-
valta tentiltid puuttuu aito tulosvastuu,
joka puolestaan kuuluu olennaisena
osana Karjalaisen mainitsemiin luonnol-
lisiin tentteihin tai oppimistehtiviin
kuten raportointitehtiviin, asiakasti-
lauksina tehtiviin toimeksiantoihin tai
tutkimus- tai kehittimistehtiviin. Kar-
jalaisen mukaan kotitentit ja pdivikirja-
tentit voidaan mieltdd mallinnuksiksi

(ks. Karjalainen 2002, 152, 160-167).

Oli tentin muoto mika tahansa, tie-
don prosessoimisen mahdollistamisella
on tirked merkitys opiskelijan oppimisen
kannalta. On oletettavaa, etti oppimista
edistivit parhaiten sellaiset tehtiviit,
jotka edellyttiavit yhteenvetojen teke-
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misti, tiedon uudelleen jérjestimisti ja
integroimista. Tynjild (1996, 431) on ki-
teyttinyt vaatimuksia oppimistehtivien
ohjeistamiseksi. Ensiksi tehtivien on
hyvi olla sellaisia, etti yksilo voi teoria-
tietoon perustuen muokata ainesta uu-
destaan ja tarkastella siti kriittisesti. Toi-
seksi tehtidvien on hyvi aktivoida eli nos-
taa tietoisuuteen opiskelijan olemassa
olevia kisityksid opittavista asioista ja
johdattaa tarkastelemaan niiti uuden
tiedon valossa. Kolmanneksi tehtidvien
on hyvi edistii opiskelijoiden omien ko-
kemusten reflektointia, niiden kasitteel-
listimistd, teoretisointia ja teoreettisen

tiedon kiytintoon soveltamista.

Sisillén ohjaamisen lisidksi on syyti
kiinnittdid huomiota myos sithen, miten
jamilld tiedonmuodostuksen tasolla teh-
tivien halutaan ohjaavan opiskelijaa
tyoskentelemidn (ks. esim. Ballstaedst,
Mandl, Schnotz & Tergan 1981; Biggs
1999; Havukainen 2003; Tynjila 1996).
Biggsin (1999, 173) mukaan ohjeistami-
sen pitdisi houkutella esseetehtiviin
vastaajaa sanallisin ilmauksin muokkaa-
maan tietoainesta syvitasoisesti (relatio-
nal, extended abstract).

Taulukko 1. Oppimistehtavien tasoa vastaavat sanalliset ilmaukset ja
tiedonprosessoinnin tasot (Biggs 1999, mukaeltu).

Oppimistehtavan taso

Sanalliset ilmaukset

Tiedonprosessoinnin taso

Yhden rakenteen tehtava

muistaa, identifioida, tunnistaa

Pintaprosessointiin ohjaava

(unistructural)
Monirakenteinen tehtava kuvata, listata, luetella, luokitella, Pintaprosessointiin ohjaava
(multistructural) yhdistaa, (reflektoida toteavasti)

Suhteuttamiseen ohjaava tehtava
(relational)

analysoida, integroida, selitta, soveltaa,
suhteuttaa, verrata, (reflektoida tulkitse-
malla ja kriittisesti)

Syvaprosessointiin ohjaava

Korkean abstraktiotason suoritukseen

testatahypoteeseja, teoretisoida,

Syvaprosessointiin ohjaava

ohjaava tehtava (extended abstract)

yleistaa, reflektoida kriittisesti

Biggsin (1999, 48; ks. taulukko 1) ku-
vaama yksi- tai monirakenteinen pinta-
prosessointiin ohjaava tehtivi on tiedon
tunnistamista tai luettelemista vaativa
tehtdvi. Vastaajan odotetaan hallitsevan
yksityiskohtaista tietoa. Suhteuttamista
(relational) eli syviiprosessointia vaativa
tehtivi edellyttid vastaajan pystyvin ki-
sitteiden viliseen integraatioon. Vastaa-
jan odotetaan ymmértivin sen, miten
soveltaa kisitteet tuttuun aineistoon tai
ongelmaan. Korkean abstraktiotason
tehtivilti vaaditaan sellaista kysymysten
asettelua, joka mahdollistaa vastaajan

asettumisen olemassa olevien periaattei-
den ulkopuolelle, ja kyky suhteuttaa pe-
riaatteita ja systeemejd toisiinsa (ks.
myos Richards & Commons 1990, 154).

Tutkimusten mukaan opiskelijat
kiyttivit tehtidvien vihjetietoa eri ta-
voin hyvikseen. Arlinin (1975, 604,
605) tutkimuksen mukaan vastaajat olet-
tivat hyvin yleiset ja abstraktit kysymyk-
set ongelman loytymiseen orientoiviksi.
Spesifit ja konkreettiset kysymykset ole-
tettiin ongelman ratkaisuun orientoivik-
si. Kun laaditaan oppimistehtivid, on



hyvd muistaa Kitchenerin ja Kingin
(1995) esittimi Lynchin ja Kitchenerin
(1989) tutkimusten havainto: yksilén on
vaikea ymmirtdi episteemisii oletta-
muksia, jotka ovat enemmiin kuin tason
tai kaksi tasoa korkeammalla kuin hei-
din normaalisti kiyttiminsd taso
(Kitchener & King 1995, 188). Voidaan
olettaa, etti pintaprosessoinnin tasolla
tyoskenteleviin opiskelijan on vaikeaa,
joskin haasteellista, vastata syviproses-
sointia vaativaan tehtiviin ja suorastaan
mahdotonta piéstd korkean abstraktion
tasolle (extended abstract).

Vastaamisprosessi
oppimisen vélineena

ppimistehtivien avulla ohjaami-

nen ei pelkistddn riitd ohjeista-

maan opiskelijaa tiedon muok-
kaamiseen. Opiskelija tarvitsee tietoa
vastaamisen kirjoitusprosessista. Tehti-
viin vastaaminen voi parhaimmillaan
olla reflektiivistid kirjoittamista, mutta
heikoimmillaan yksittiisten tiedonosas-
ten luettelemista (Biggs 1999, 172; ks.
myos Bereiter & Scardamalia 1987, 358-
363). Tat4 kirjoittamisen avulla tapahtu-
vaa tiedonmuodostusprosessia on vaikea
kuvata, koska kyseessd on monimutkai-
nen kielen ja ajattelun suhteen selvitti-
minen.

Oppimistehtiviin vastaamista voi-
daan pyrkid kuitenkin kuvamaan Biggsin
(1988) esittdmalla tavalla. Biggs (1988)
jakaa tehtivien kirjoittamisprosessin kol-
meen vaiheeseen: intentionaaliseen kir-
joittamiseen (intentional), luonnoste-
luun (parawriting) ja varsinaiseen kir-
joittamiseen. Ensimméinen vaihe sisil-
tid emotionaalisen liikkeelle lihtemisen
ja suuntautumisen aiheen mukaiseen kir-
joittamiseen (Biggs 1988, 192). Téssd

46

vaiheessa kirjoittaja saattaa turhautua,
koska varsinaista tekstid ei vield usein-
kaan synny, vaan péissi risteilee erilaisia
ajatuksia eikd ensimmiistikiin sanaa
saata loytyd. Tdmd emotionaalinen val-
mistautumisvaihe ja suhtautuminen an-
nettuun tehtiviin suuntaa kirjoittajan
toimintaa suunnitteluvaiheessa. Suun-
nitteleminen sisiltd4 muun muassa an-
netun tehtivin tulkitsemisen ja ydinvaa-
timuksen selvittdmisen, tehtivin kan-
nalta mielekkién informaation valitse-
misen ja vastauksen rakenteen ja etene-
mistavan suunnittelemisen. Kirjoittami-
nen itsessddn sisdltdid muokkaamisen
(composing, luomisen), kirjoittamisen
(transcriping), uudelleen tarkastelemisen
(reviewing) ja muuttamisen (revising).
Kirjoittajan on hyvi tiedostaa, etti kir-
joittaminen on monivaiheinen prosessi.
Siind seurataan tehtyd suunnitelmaa
vaihe vaiheelta, tarkastellaan kirjoitettua
tekstid ja muokataan siti uudelleen an-
netun tehtivin ohjaamana (Biggs 1988,
192, 203, 204). Tillainen kirjoittamis-
prosessi mahdollistuu esimerkiksi koti-
tenttien avulla, jolloin opiskelija voi pa-
neutua oman kiytettivissi olevan aikan-
sa puitteissa opiskelemiinsa asioihin.

Oppimistehtavien
arviointi ja vastaamisen
ohjaaminen

uvion 1 mukaisesti oppimista voi-
daan toisaalta ohjata oppimisteh-
tivien avulla ja toisaalta arvioida
sitd, mitd tasoa kunkin opiskelijan vas-
taus ilmentid. Talloin tarkastellaan tie-
donmuodostuksen tasoa ja tiedon-
muodostuksen syvyytti seki sitd, minké-
laista suhdetta tietoon vastaus ilmenti.

Kuvion 1 avulla voidaan tarkastella
myos sitd, mitd vaatimuksia on asetetta-
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Kuvio 1. Vastausten tiedonmuodostuksen tasot ja tiedonmuodostuksen
laadullinen muuttuminen oppimisen myota.

va opiskelijan vastaamiselle, jotta hin
pystyy suuntautumaan tasoaan korkeam-
malle episteemiselle tasolle. T#lloin on
kiinnitettivd huomiota opiskelijan tuot-
tamaan tiedon sisiltoon ja tiedon-
muodostuksen laatuun (pohdintojen ja
perustelujen laatu) ja vastausten ja oppi-
mistehtivien suhteuttamisen laatuun.
Ohjaamiselta ja opetukselta timi edel-
lyttia seki sisillollisten ettd tasollisten
perspektiivien suuntaamista (ks. Wilson
& Solan 2000). Suuntaaminen onnistuu
parhaiten silloin, kun sekd ohjattavan
ettd ohjaajan on mahdollista osallistua
yhdessd arvioivaan kommunikaatioon.
Tillaisessa ohjaamisessa on kyse yhtei-
sestd, jaetusta harkinnasta ja pohdinnas-

ta (ks. esim. Vanhalakka-Ruoho 2002,
1).

Arvioiminen ja arviointikriteerit
oppimisen ohjaamisen valineina

rviointikdytinnot ohjaavat op-
pimista. Ne toimivat oppimisen
liikkkeellepanevana
Arviointien, tehtivien ja tenttien kautta
médritetddn opiskelijoiden menestymis-

voimana.
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ti oppiaineissa ja koulutuksessa. Se,
miten opiskelijat olettavat heitd arvioi-
tavan, ohjaa myos sitd, mitd ja miten
opiskelijat opiskelevat (ks. esim. Lind-
blom-Ylinne & Nevgi 2003, 254).
Brown, Bull ja Pendlebury (1997) kehot-
tavat muuttamaan arviointimenetelmis,
jos tavoitteena on muuttaa opiskelijoi-
den oppimista.

Jotta voidaan ohjata opiskelijaa suun-
tautumaan korkeammalle tiedonproses-
soinnin tasolle, on ohjaajan tehtivini
tehdi opiskelija tietoiseksi siiti, etti op-
piminen on hidas muutosta ja muokkaus-
ta vaativa sisdistimisen prosessi, jossa
sekd vastaamisen kriteerien hallinnalla
etti tiedon hallinnalla on heijastusvai-
kutuksia tiedonmuodostuksen laatuun ja
tiedonmuodostuksen laadulla puolestaan
oppimiseen (Havukainen 2003, 93). Vas-
tausten kriteereiti voidaan tarkastella ar-
viointiluokituksen avulla, joka on muo-
kattu SOLO-taksonomiasta terveysalan
opiskelijoiden oppimista kisittelevissi
tutkimuksessa (Biggs & Collis 1982;
Biggs 1999; Havukainen 2003; ks. tau-
lukko 2). Sen mukaan kriteeristd oppi-



mistehtivien arvioimiseksi voidaan jakaa
neljain luokkaan: korkea abstraktiotaso,
syviprosessoitu taso (suhteutettu/relatio-
nal), osittain syviiprosessoitu taso ja pin-
taprosessoitu taso (yksi- tai moniraken-

teinen) (Havukainen 2003, 92).

Korkean abstarktiotason vastaukset
ovat syviprosessoituja vastauksia, joissa
vastaajalla on oma tieteeseen perustuva
nikemykseni tiedosta. Vastaus on uutta
luova; siiné tietoa on sovellettu ja kehi-
telty ja suhteutettu laajoihin perspektii-
veihin, systeemeihin ja kisitejirjestel-
miin (Havukainen 2003, 92; Richards &
Commons 1990, 154). Sywdprosessoitujen
vastaajien suhde tietoon on relativisti-
nen eli opiskelija oivaltaa tiedon suh-
teellisen luonteen ja sen, ettd harvoihin
asioihin on olemassa vain yksi ratkaisu
(Perry 1970, 72-133; Kitchener & King
1995, 184-186). Vastaus on sisillollisesti
kattava ja relevanttia teoreettista tietoa
sisaltavd. Vastauksesta 16ytyy yhdistivi
teema tai rakenne. Vastaus on myds tie-
donmuodostuksen tasoltaan yhtendinen
(Havukainen 2003, 92). Osittain sywvdipro-
sessolvan vastaajan tiedonmuodostus on
sekd syviprosessoitua ettd pintaproses-
soitua. Vastaus sisiltdi sekid teoreettista
ettd arkitietoa. Vastauksessa paneudu-
taan muutamiin keskeisiin  sisilto-
alueisiin. Vastauksesta loytyy padsdantoi-
sesti yhdistivd teema, jossa tiedon-
muodostuksen taso on vaihteleva. Suhde
tietoon on seki relativistista ettd dualis-
tista (Perry 1970, 59-71; ks. Kitchener &
King 1995, 183). Pintaprosessoidussa vas-
tauksessa teoreettisen tiedon miiri on
vihiinen. Vastauksessa on aukkoja ai-
heen kisittelyssid. Vastauksesta ei saata
l6ytyd yhdistiviid teemaa eikd rakennet-
ta. Tiedonmuodostuksen taso on vaihte-
leva tai heikko. Opiskelijan suhde tie-
toon on dualistinen. Kyseessi on hyvin
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pitkille oikea — viiri -asetelma. Opiske-
lijan suhde tietoon on ehdoton (Perry

1970, 59-71; ks. Kitchener & King 1995,
183).

Taulukossa 2 esitetty toteava eli tek-
ninen reflektio kisitteend voidaan ky-
seenalaistaa, silld reflektion kisitteeseen
liitetd4n usein arvioiva ja kantaaottava
ote, jota toteava reflektio ei sisilld (ks.
Bullough & Giltin 1989,287-289; Havu-
kainen 2003, 20, 61).

Vastausten sisillon suhteuttamista
voidaan tarkastella sen avulla, miten tie-
donosaset on suhteutettu toisiinsa. Tie-
donosat voidaan yhdistdd toisiinsa yh-
distdvin teeman tai rakenteen avulla
(Havukainen 2003, 17, 66-67; Leino-
Kilpi 1989, 26). Esseevastauksen tiedon-
muodostuksen tason yhtendisyytti (suh-
teuttamista) voidaan tarkastella esitetty-
jen pohdintojen, perustelujen, piitel-
mien ja vaihtoehtojen avulla ja sen avul-
la tukeutuvatko ne teoreettiseen vai ar-
kitietoon.

Taulukkoon 2 perustuen voidaan ha-
vaita se, ettd mitd korkeatasoisempi vas-
taus on

e sitd vihemmin arkitietoa ja sitd
enemméin teoreettista tietoa vastauk-
set sisaltdviit myos pohdintojen ja pe-
rustelujen tukena

e sitii tulkinnallisempaa ja kriittisem-
pid reflektiota vastaukset sisaltdvit

® sitd paremmin vastauksista loytyy
sisiltod yhdistivi teema tai rakenne
® sitd yhtendisempid vastaukset ovat
tiedonmuodostuksen tasoltaan

® sitii paremmin vastaukset on suh-
teutettu tehtivin sisiltd- ja tasovaati-
muksiin ja

® sitd paremmin vastaukset on suh-
teutettu laajoihin kokonaisuuksiin,



Taulukko 2. Vastausten arviointiluokitus (Havukainen 2003, 92, mukaeltu).

Tarkastelun Korkean Syvaproses- Osittain syva- Pintaproses-
kohteet abstraktiotason | soidut prosessoidut soidut
vastaukset vastaukset vastaukset vastaukset
(extended (relational) (partly (multi-
abstract) Ominaisuudet relational) structural)
Ominaisuudet Ominaisuudet Ominaisuudet
Tiedon laatu Runsas Runsas Kohtalaisen runsas Niukka
Ei esiinny Satunnainen Niukka / runsas Runsas / niukka
Teoreettinen
tieto
Arkitieto
Pohdinnan ja Teoreettiseen Teoreettiseen Teoreettiseen ja Niukka / arki-
perustelujen tietoon tukeutuva tietoon tukeutuva arkitietoon tietoon tukeutuva
taso tukeutuva
Reflektoinnin Kriittinen Tulkitseva (2) / Tulkitseva (2) / Toteava (3)
taso kriittinen (1) toteava (3)
Vastauksen Erinomaisesti Erinomaisesti Osittain Heikosti
sisdinen suhteutettu, suhteutettu: suhteutettu: suhteutettu:
suhteuttami- suhteuttaminen yhdistava teema/ | useimmiten I6ytyy yhdistava teema tai
nen / Tehta- laajoihin kokonai- ja/tai rakenne yhdistava teema tai rakenne puuttuu
vén ja vas- suuksiin, rakenne
tauksen suh- perspektiiveihin, Erinomaisesti Heikosti suhteutettu:
teuttaminen systeemeihin, suhteutettu: Osittain suhteutettu: | tiedonmuodostuk-
késitejarjestelmiin tiedonmuodostuk- | tiedonmuodostuk- sen taso epayhtenai-
Sisalto- sen taso yhtenainen | sen taso osittain nen
vaatimukset Erinomaisesti epayhtenainen
suhteutettu,
Tiedon- soveltaa / kehittelee
muodostuksen | asioita uuden tiedon
tasovaatimuk- | varassa, uudessa
set tilanteessa
Suhde tietoon | Oma tieteeseen Relativistinen Dualistinen / Dualistinen
pohjaava nakemys relativistinen
tiedosta

(1) Kriittinen: asioita kyseenalaistetaan tai esitetaan vaihtoehtoja

(2) Tulkitseva: sisaltaa kannanoton tai arvioinnin

(3) Toteava: sisaltaa toteamuksen, mutta ei sisalla perusteluja eika kannanottoa.

perspektiiveihin, systeemeihin ja kisi-
tejarjestelmiin (extend abstrackt).

Ohjaamisen merkityksesti ja vastaa-
misen kriteerien selvittdmisen hyodylli-
syydestd saatiin viitteitdi Havukaisen
(2003, 87, 92) terveysalan opiskelijoille
tekemissi tutkimuksessa. Opiskelijat
tuottivat opintojen loppuvaiheessa tie-
donmuodostuksen tasoltaan alkuvaihet-
ta laadukkaampia vastauksia. Vastausten
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tiedonmuodostuksen tason kohoamiseen
saattoi vaikuttaa samanaikainen opin-
niytetydn ohjausprosessi. Opiskelijat sai-
vat opinniytetydprosessin aikana aikai-
sempaa runsaammin ja systemaattisem-
paa henkilokohtaista ohjausta ja palau-
tetta opinniytetyostddn. Talloin opin-
niytetydn ohjauksessa kisitellyt kriteerit
saattoivat ohjata my®s muihin kirjallisiin
toihin vastaamista.



Lopuksi

hjaaminen ja arvioiminen liitty-

vit kiintedsti yhteen. Oppimis-

tehtivid laadittaessa, joudutaan
miettiméiin, minkilaiset tehtivit ohjaa-
vat parhaiten opiskelijaa syvitasoiseen
tiedonmuodostukseen. Ei ole olemassa
yhti tehtidvityyppid, joka automaattises-
ti ohjaa syvitasoiseen tiedonmuodostuk-
seen. Tehtdvid vaihtelemalla voidaan
avata opiskelijalle mahdollisuus moni-
puoliseen tietoperustan hyddyntimiseen
ja syvitasoiseen tiedonmuodostamiseen.
Syviiprosessointiin ohjaavien tehtivien
avulla vastaajalla on mahdollisuus etsii
ja rakentaa merkityksid, soveltaa opiske-
lemaansa asiaa, pohtia ja perustella ja ky-
seenalaistaa oppimaansa ja tehdi paitel-
mii opiskelemistaan asioista. Karjalaisen
(2002, 154, 155) esittiamid luonnollisia
tentteji voidaan pitdd motivoivina ja sy-
vidn tiedonmuodostukseen ohjaavina.
Tallaisista luonnollisista tenteistd ovat
esimerkkind asiakkaiden tilaamat ter-
veysalan opiskelijoiden peruskoulun- ja
lukion oppilaille pitimiit ensiapu- ja ter-
veystiedon opetustuokiot tai yhteisdana-
lyysien tekeminen sosiaali- ja terveystoi-
men kiyttoon.

Yksi tapa saada opiskelijat itse proses-
soimaan tietoa on antaa heille ohjeeksi
valmistautua oppimistehtivien tekemi-
seen laatimalla kysymyksid. Siitosen
(1992, 91) mukaan ajatuksen polut au-
kenevat kyselemilli. Kysymykset saavat
yleensd aikaan sen, etti asiat alkavat
nikyi uudella tavalla (Ojanen 2000, 75).
Kysymyksii tehdessiin opiskelijat joutu-
vat hahmottamaan opiskelemansa asian,
koska kysymyksen tekeminen edellyttis,
etté opiskelija tietdd jotain asiasta, jota
hinen kysymyksensi koskee. Vastaajana
hinen on hahmotettava kysymys, jotta
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hin voi vastata sithen. Ridingin ja Powe-
lin (1993, 224) mielesti on tirkeii opet-
taa opiskelijat tekemiin kysymyksii, jol-
loin painotetaan enemminkin = sit4,
miten opiskelijat ajattelevat kuin sit4,
miti he ajattelevat. Tihin viittaa myos
kirjallisuudessa esitetty ajatus ongelmien
loytamisestd (ks. esim. Rybash, Hoyer &
Roodin 1986,33; Richard & Commons
1990, 155; Leino-Kilpi 1991, 116). Kar-
jalainen (2002, 188-193) puhuu ongel-
mien hahmottamisesta, jossa hin tar-
koittaa ongelmalla jasentymitonti ja eri-
ytymitontd kokonaisuutta, jossa ongel-
ma tiytyy ratkaisua varten tulkita ja ji-
sentii ratkaistavaan muotoon. T#st4 esi-
merkkind voivat olla sosiaali- ja ter-
veysalan tyontekijoiden kohtaamat on-
gelmatilanteet. Ne ovat hankalasti hah-
motettavia, koska ongelmat ovat harvoin
tarkasti rajattuja ja hyvin muotoiltuja.
Niitd ongelmatilanteita voivat sosiaali-
ja terveysalan opiskelijat pohtia ja jidsen-
tii teoreettiseen tietoon tukeutuen esi-
merkiksi harjoittelupiivikirjoissaan.

Palautteen antaminen tarkoittaa
ennen kaikkea opettajan ja opiskelijan
vilistd ja opiskelijoiden keskindisti ar-
vioivaa kommunikaatiota oppimisproses-
sin edistimiseksi. Arvioiva kommuni-
kaatio voidaan toteuttaa joko suullisena
tai kirjallisena (esimerkiksi sihkoposti).
Oppimisprosessin edistiminen voidaan
laajentaa koskemaan myos opiskelijan,
opettajan ja harjoittelun ohjaajan ja mui-
den koulutukseen kosketuksissa olevien
tahojen vilistd arvioivaa kommunikaa-
tiota. Yhdessd voidaan arvioida, ovatko
esimerkiksi asetetut oppimistavoitteet ja
tehtivit relevantteja ja missi mirin
niitd pitdisi muuttaa, jotta syvitasoinen
oppiminen mahdollistuisi. Yhteistyén
avulla pyritiin saamaan selville tulevai-
suuden tarpeet ja suuntaamaan ohjaami-



nen ja tehtivien asettaminen osin en-
nustamattomista tulevaisuuden kvalifi-
kaatioista kisin. Sen lisiksi, ettd opiske-
lijan on tultava tietoiseksi hyvin vas-
tauksen ominaisuuksista, arviointikritee-
reistd ja siitd, miten pohditaan ja perus-
tellaan, hianen on oltava tietoinen kir-
joittamisen prosessiluonteisuudesta ja
siitd, ettd vaativat kirjoitustehtivit edel-
lyttdvit muokkaamista, eivitkd usein-
kaan tule yhdelld kirjoittamiskerralla
valmiiksi. Téssd ohjaamisprosessissa
opettajan on herkistyttivi havaitsemaan
opiskelijoiden kognitiiviset (ks. kuvio 1)
siirtymévaiheet. Haasteena on myos
miettid niitd keinoja, joiden avulla oh-
jaaminen ja palautteen antaminen niuk-
kojen resurssien puitteissa mahdollistuu.
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