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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen tarkoitus

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd systemaattisen analyysin avulla John Bigg-
sin kehittaman konstruktiivinen linjakkuus (constructive alignment) -mallin keskeisi ulot-
tuvuuksia. Tutkimuksessani tarkastelen Biggsin alkuperaistekstien valossa konstruktiivi-
seen linjakkuuteen liittyvid kasitteité ja niiden keskinéisié suhteita. Lisaksi selvitan, millai-
sia késityksia tiedosta liittyy tah&dn malliin. Tarkoituksenani on my6s tuoda uutta tietoa ja
syventdd ymmarrystd konstruktiivisen linjakkuuden taustalla vaikuttavista teoreettisista

lahtdoletuksista.

John Biggsia voitaneen pitdd yhtend tunnetummista yliopistopedagogiikan edustajista.
Akateeminen uransa aikana Biggs on vaikuttanut yliopistomaailmassa niin Englannissa,
Australiassa, Kanadassa kuin Hongkongissa (Biggs 2008). Biggsin tutkimusten peruslah-
tokohtana on ollut pyrkimys tutkia nuoren tai aikuisen oppimista osana opiskelua. Tutki-
muksissaan Biggs on muun muassa kerédnnyt laajojen kyselytutkimusten avulla tietoa opis-
kelijoiden opiskelutottumuksista, -asenteista ja -suuntautumistavoista (Miettinen 1984,
112).

Biggsin (1996a, 1996b, 2003; myos Biggs & Tang 2007) teokset linjakkaan opetuksen
mallista ovat tehneet hénet tunnetuksi yliopisto-opetuksen kehittdjand maailmanlaajuisesti.
Hénen kehittdméansa mallia sovelletaan laajasti niin yksittdisten opettajien kuin instituuti-
oiden tasolla. Suomessa mallia on sovellettu muun muassa yliopisto-opettajien koulutuk-
sessa ja korkeakoulutuksen laadunvarmistuksessa suunnittelun tyokaluna (ks. esim. Hel-
singin yliopiston opetuksen ja opintojen kehittdmisohjelma 2007—-2009, 22; Taidekorkea-
koulupedagogiikka — Oppaita opettamiseen 2006; Oulun yliopiston yliopisto-pedagogiikan
opetussuunnitelma 2009-2011). Konstruktiivisesti linjakkaan opetuksen mallin laajasta

ké&ytosta huolimatta sen teoreettisia perusteita ja lahtooletuksia ei ole aikaisemmin tutkittu.

Pro gradu -tutkielmani paikantuu yliopistopedagogiikan ja kasvatusfilosofian tutkimuspe-
rinteiden risteykseen. Tutkimukseni kytkeytyy tutkimusmenetelméltadn kasvatusfilosofi-

seen tutkimukseen, aihe kumpuaa yliopistopedagogiikasta ja padhuomio on opetusta kos-



kevissa kysymyksissa. Ajatus teoreettisesta tutkimuksesta on muotoutunut kasvatustieteen
opintojeni aikana. Opiskelijana olen kohdannut usein kasitteiden kayttoon liittyvia ristirii-
toja ja epaselvyyksid. Tastd esimerkkind on tutkimukseeni liittyva opetuksen kasite, jota
voidaan madaritelld monin eri tavoin (Bengtsson 2001; Kansanen 2004; Siljander 2002).
Erilaisista lahtokohdista ja eri tutkimustraditioista katsottuna opetuksen kasitteeseen liite-
taan erilaisia painotuksia ja merkityksid. Uusia kasitteitd otetaan jatkuvasti kayttoon van-
hojen kasitteiden rinnalle ja tilalle. Ongelmana on se, ettd uusien sovellusten myo6ta késit-
teiden rajat hiljalleen hamartyvét, alkuperéinen merkitys pirstaloituu ja varioituu. 1Imi6it4
ei kuitenkaan voida madritelld, kuvata tai ymmartaa ilman késitteita. Tarvitaan tutkimusta,
joka tarkentaa, tdsment&é ja systematisoi opetukseen liittyvid ké&sitteitd. Teoreettisella tut-
kimuksella on téarked merkitys myos teorioiden eteenpéin kehittdmisessa. (Puolimatka
1995, 11-12.) Opetuksen kasitteellis-teoreettista tutkimusta on tehty viime aikoina vahén
verrattuna oppimisprosessia koskeviin tutkimuksiin (ks. Siljander 2008, 84), mika omalta

osaltaan korostaa tutkimusaiheeni merkitysta.

Opetuksen teoreettisten perusteiden tutkimuksella on myds kaytdnnon merkitysté. Opetta-
jat ottavat kantaa muun muassa todellisuuteen, tiedon luonteeseen ja arvoihin liittyviin
kysymyksiin suunnitellessaan opetusta. Namé nakemykset ovat lasnd k&ytdnnon opetuk-
sessa ja puhuttaessa opetuksesta, kuten myos opetusta koskevassa teoreettisessa Kirjalli-
suudessa. Naiden kasitysten tiedostaminen mahdollistaa opetuksen perustana olevien kési-
tysten arvioimisen. (Puolimatka 2002, 11; ks. myds Holma 2004, 419; 2008, 30). Opetuk-
sen taustalla olevien l&htékohtien tiedostamisen voidaan katsoa muodostavan perustan ope-

tuksen kehittamiselle.

Tutkimuksessani kaytetyn tutkimusmenetelman, systemaattisen analyysin, pyrkimyksena
on selvittdd tutkittavaan ilmioon liittyvid perustekijoité ja niiden keskindisia yhteyksia seké
muodostaa jasennetty kokonaiskuva tutkimusilmi6sta (Jussila, Montonen & Nurmi 1989,
171-174). Tutkimusperinteend systemaattinen analyysi toimii pohjana entista syvemmalle,
ilmion perusteisiin  keskittyvalle tutkimukselle ja keskustelulle (Ahteenmaki-Peltonen
1997, 42). Systemaattista analyysid on kaytetty tutkimusmenetelména aikuiskasvatustie-
teen tutkimusperinteessa. Tasté esimerkkeja ovat Ahteenmaéki-Pelkosen (1997) Mezirow-
tutkimus, Hannulan (2000) Freire-tutkimus ja Holman (2008) Scheffler-tutkimus. Syste-
maattinen analyysi on ollut myds pro gradu -tutkielmien analyysimenetelmana (esim.
Holma 2000; Rouhiainen 1999).



Tutkimusraporttini rakentuu kuudesta luvusta. Ensimmaisessé luvussa kuvaan tutkimukse-
ni l&htdkohtia. Toisessa luvussa tarkastelen tutkimukseni toteuttamiseen liittyvia kysymyk-
si4, kuten tutkimusmenetelmé&, aineiston rajausta ja analyysid. Tutkimukseni tuloksia ké&-
sittelen luvussa kolme. Tamén jalkeen siirryn tutkimukseni keskusteluosuuteen (luvut 4 ja
5). Keskusteluosuudessa tarkastelen analyysissa késiteltyja teemoja laajemmassa perspek-
tiivissd ja suhteutan analyysin tuloksia kasvatustieteen kentélld kaytyyn keskusteluun ope-
tuksen lahtokohdista. Keskusteluosuuden tarkoituksena on antaa lukijalle lisatietoa tutki-
mukseni keskeisisté teemoista ja samalla syventad analyysin tuloksia. Neljannessa luvussa
tarkastelen muun muassa, mita opettajuus on, millaisia elementteji opetukseen siséltyy ja
milloin voidaan puhua opetuksesta. Viidennessa luvussa peilaan Biggsin konstruktiivisen
linjakkuuden -mallia konstruktivismi-realismi -keskusteluun ja pohdin, millaisia opetuksel-
lisia vaikutuksia on oppimisteoreettisen konstruktivismin l&htéoletuksilla. Kuudennessa

luvussa pohdin tutkimuksen luotettavuutta seka esitan johtopa&toksia.

1.2 Tutkimuksen lahtokohdat

Konstruktiivista linjakkuutta sovelletaan ja opetetaan yliopistopedagogiikassa opetuksen
arvioinnin ja suunnittelun keskeisend ohjenuorana (ks. esim. Nevgi & Lindblom-Yl&nne
2009, 138). Suomalaisessa yliopistopedagogiikassa konstruktiivisen linjakkuuden malli
otettiin kayttoon 2000-luvun vaihteessa. Yliopisto- ja korkeakouluopettajan kasikirjassa
(Lindblom-Ylanne & Nevgi 2002, 253) constructive alignment -termi on suomennettu lin-
jakkaaksi opetukseksi. Tama kaannds on sittemmin vakiintunut suomalaiseen yliopistope-
dagogiikan terminologiaan. Termina linjakas opetus on kuitenkin lyhennelmad alkuperéises-
td constructive alignment -kasitteestd ja jossain maarin moniselitteinen. On esimerkiksi
kysytty, onko kaikki johdonmukainen opetus ja opetuksen suunnittelu taustalla olevista
oletuksista riippumatta linjakasta opetusta termin alkuperdisessa merkityksessa. Kasitteelli-
sen sekaannuksen estdmiseksi vuonna 2009 ilmestyneessa Y liopisto-opettajan késikirjassa
korostetaan, ettd linjakkaalla opetuksella viitataan konstruktiivisesti linjakkaaseen opetuk-
seen (Nevgi & Lindblom-Ylanne 2009, 139). Se, millaiseen taustafilosofiaan Biggs perus-

taa mallinsa ja millaisia oletuksia t&sté seuraa, jaa kuitenkin edelleen méarittelematté.



Tutkimustani voidaan luonnehtia teoreettis-kasitteelliseksi tutkimukseksi. Puolimatka
(1995, 10) jaottelee kasvatusta ja opetusta koskevat tutkimukset kahteen painotukseltaan
erilaiseen tutkimusorientaatioon, joita ovat kokemusperdinen eli empiirinen tutkimus ja
teoreettis-kasitteellinen tutkimus. Né&istd kahdesta empiirisen l&hetystavan voidaan katsoa
olevan vallitsevampi kasvatustieteen kentélld. Teoreettis-kasitteellisessé tutkimuksessa
kasvatuksen ilmi6itd tutkitaan ajattelun kautta maaritteleméalld tutkittavaan ilmioon liittyvia
peruskasitteitd ja pohtimalla niiden valisid merkityssuhteita. Vaitteiden patevyytta arvioi-
daan kielellisin, loogisin ja merkitysopillisin eli semanttisin keinoin. Empiirinen tutkimus
pyrkii sen sijaan kuvaamaan, selittdméén ja ymmartdmaén kasvatusta kayttden véitteiden
totuuden arvioimisen perustana ensisijaisesti empiiristd aineistoa. (Puolimatka 1995,
10-11.) Puolimatka (1995, 11-12) nékee ndma lahestymistavat toisiaan tdydentavina ja
korostaa, ettd empiirisen ja teoreettisen tutkimuksen vélinen ero ei ole lopulta niin kaava-
mainen kuin edell& ollut maarittely antaa ymmartad, silla teoreettisessa tutkimuksessa kay-
tetyt kasitteet perustuvat kokemukseen ja toisaalta ajatuksellisilla menetelmill& on sijansa

my0ds empiirisissa tutkimuksissa.

Tutkimukseni l&hestymistapa on immanenttinen eli tekstilahtdinen (ks. luku 2.2). Talla
tarkoitetaan, ettd aineistoon liittyvid merkityksia ja sisalt6a ei jasenneté ennalta muotoilun
teorian mukaisesti. Tutkimukseni perusperiaatteena on avoimuus aineistosta nouseville
merkityksille. Tasta huolimatta tutkimuksessani ei oleteta, ettd tulkinta ja analyysi alkaisi-
vat tyhjasté. Tyoni lahtokohtana on ajatus siitd, etté ei ole olemassa puhdasta, tulkinnoista
ja teorioista vapaata tutkivaa tiedettd (ks. Trigg 2001, 9-12). Tulkinnassa on aina lasna
tutkijan oma henkilokohtainen historia kokemuksineen ja kasityksineen. Analysoitiinpa
aineistoa milla menetelméalla tahansa, tutkija viime k&dessé valikoi ja tulkitsee aineistoa
(Varto 1992, 34). Havaintojen subjektiivisuudesta ja teoriapitoisuudesta ei kuitenkaan seu-
raa, etta luotettavan tai objektiivisen tiedon saaminen tutkimusilmidsta olisi mahdotonta®
(ks. esim. Raatikainen 2005, 152, 155; Trigg 2001, 115-116). B

On kuitenkin hyva pohtia, mita tieteelliselld tulkinnalla tarkoitetaan. Yleisté ja kaiken kat-

tavaa tulkinnan menetelméllistd kulkua lienee mahdotonta osoittaa. Eskola ja Suoranta

! Raatikainen (2005, 151-155) esitta4, ettd objektiivisuudesta ei pida luopua, vaikka tieteelliseen tutkimuk-
seen siséltyy aina havaintojen tulkintaa. Kaiken tieteen esittdméan ja saavuttaman tiedon ei kuitenkaan tarvitse
olla tdysin subjektiivista. Tastd esimerkkiné on se, etté tieteellisia tulkintoja voidaan arvioida objektiivisesti.
Tieteellisessa tutkimuksessa selitysten hylkd&dminen ei mydskéan perustu ei-tiedollisiin arvoihin, kuten poliit-
tisiin mielipiteisiin. Eri tieteissd tutkimuksen kohteeksi valikoituu todellisuuden eri osia ja tasoja. Lisaksi
tieteen tuottama tieto on erehtyvaistd. Objektiivisuus tieteessé on kuitenkin tavoiteltavana ihanteena mahdol-
lista.



(2005, 145) ovat todenneet, etté tulkintojen tekemiseen ei ole olemassa muodollisia ohjeita.
Heiddn mukaansa tulkintojen osuvuus ja antoisuus riippuu pitkalti tutkijan tieteellisesta
mielikuvituksesta. Ongelmallista tdssd ndkemyksessé on se, miten pitkélle tutkijan tieteel-

linen mielikuvitus yksinddn kantaa suhteessa tutkimuksen luotettavuuteen.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa tarkastelen tutkimuksen toteutukseen, kuten tutkimustehtévaan, tutkimusme-
todologiaan ja aineiston rajaamiseen, liittyvid kysymyksié. Lisdksi kuvaan analyysin ete-

nemista ja kulkua.

2.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on systemaattisen analyysin avulla selvittdd konstruktiivisen
linjakkuuden (constructive alignment) olemusta siten kuin se ilmenee Biggsin (1996b;
2003) kirjoittamassa Enhancing teaching through constructive alignment -lehtiartikkelissa
ja Teaching for quality learning at university -teoksessa. Tamén lisaksi tutkimuksessa sel-
vitetddn, millaisia ké&sityksia tiedosta liittyy konstruktiiviseen linjakkuuteen. Tutkimusky-

symykset ovat seuraavat:

1. Mitd on konstruktiivisesti linjakas opetus?
1.1 Mitké ovat konstruktiivisen linjakkuuden keskeiset ké&sitteet?
1.2 Miten ndm@ kaésitteet suhteutuvat toisiinsa?
1.3 Millaisen ajatuskokonaisuuden kasitteet muodostavat?
2. Millaisia lahtokohtia liittyy konstruktiiviseen linjakkuuteen?
2.1 Millaisia oletuksia tiedosta liittyy konstruktiiviseen linjakkuuteen?
2.2 Millaisiin filosofisiin lahtdkohtiin Biggs sitoutuu konstruktiivista linjakkuutta

kuvaavissa teksteissaan? Mita opetuksellisia seurauksia tahan liittyy?



2.2 Tutkimuksessa analysoitavat tekstit

John Biggs kasittelee linjakkaan opetuksen mallia ja sen ydinajatuksia vuonna 1996 ilmes-
tyneessda Enhancing teaching through constructive alignment -artikkelissa sek& Teaching
for quality learning at university -teoksessa. Teoksesta on julkaistu kolme painosta vuosina
1996, 2003 ja 2007. Biggsin ajatukset ilmenevat alkuperdisimmilldan vuosien 1996 ja 2003
teoksissa. Toinen laajennettu painos noudattaa hyvin pitkalle ensimmaéisen painoksen ra-
kennetta ja sisaltod. Suurimpana muutoksena on se, ettd vuoden 2003 painokseen on lisétty
kaksi uutta lukua. Uusimman, vuoden 2007, painoksen sisallossa ja rakenteessa on tapah-
tunut eniten muutosta ja kehittelyd. Yksi merkittdvimmista eroista aikaisempiin painoksiin
verrattuna tekstin rakenteellisten ja sisallollisten muutoksien ohella on se, ettd vuoden 2007

painoksen kirjoittajana on John Biggsin lisaksi Catherine Tang.

Systemaattinen analyysi voidaan suorittaa niin yksittdisen henkilon kuin jonkin ryhman,
organisaation tai instituution tuottamista ajatusrakennelmista. Oleellista on se, ettd syste-
maattinen analyysi perustuu aina rajattuun tekstikokonaisuuteen. Analysoitavan tekstikor-
puksen maérittely on keskeinen osa tutkimusongelman rajausta. Aineisto voidaan rajata
laajojen aineistojen kohdalla koskemaan esimerkiksi yhtéd keskeista ké&sitettd tai ajatusko-
konaisuutta. (Jussila ym. 1989, 183.) Toinen tutkimusaineistoa rajaava tekija on sisallolli-
nen yhtendisyys eli systeemisyys. Tama ei tarkoita, ettd aineiston tulisi olla loogisesti joh-
donmukainen. Mikali tutkimuskohteen ajatusrakennelmissa voidaan havaita huomattavia
muutoksia tai erilaisia kausia, on perusteltua tehdad jokaisesta kaudesta oma analyysi erik-

seen tai keskittya analyysissé vain yhteen kauteen. (Jussila ym. 1989, 181.)

Rajasin tutkimusprosessin alussa tutkimusaineiston vuonna 2003 ilmestyneeseen teokseen,
koska juuri sitd on kaytetty paljon yliopistopedagogiikan alalla ja sitd kaytetdan edelleen
uuden, vuonna 2007 ilmestyneen, painoksen rinnalla. Analyysin edetessa lisasin tutkimus-
aineistoon konstruktiivista linjakkuutta kasittelevan lehtiartikkelin. Biggs (2003, 33) viittaa
kirjassaan tahan artikkeliin todeten, ettd t&ssa lehtiartikkelissa on méaritelty konstruktiivi-
sen linjakkuuden teoreettisia l&htokohtia. Koska tutkimuksessani olen kiinnostunut mallin
ldhtooletuksista, on perusteltua, ettd analysoin teoksen lisaksi myos artikkelin (ks. lisda
luku 2.4). Vuoden 2003 painos ilment&& yhdessa lehtiartikkelin kanssa alkuperaisté versio-
ta konstruktiivisesta linjakkuudesta. Ndin rajattuna tutkimuksen aineisto muodostaa sisal-

I61lisesti yhtendisen kokonaisuuden.



Tutkimuksessani ei vertailla eri painoksia tai niiden sisaltoja keskendan. Tutkimuksen tar-
koituksena ei ole mydskaan selvittdd, miten kirjan kirjoittajan elaménhistoria tai sen vai-
heet ovat vaikuttaneet kirjassa esitettyjen ajatusrakennelmien kehittymiseen. Tutkimukses-
sa el myoskaan olla kiinnostuneista kielellisistd merkityksistd, kuten esimerkiksi Biggsin
tekemistd sanavalinnoista tai niiden merkityksistd. Huomio on siin, miten Biggs kuvaa ja
argumentoi linjakasta opetusta ja millaisen ajatuksellisen kokonaisuuden Biggsin Kirjoit-

tama teksti muodostaa.

Tutkimuksen aineisto on saatavilla alkuperéisteoksina. Analyysi kasittédé lehtiartikkelin ja
koko kirjan, alun saatesanoista aina lopussa olevaan asiahakemistoon saakka. Analysoitava
tekstikorpus on yhteensd 325 sivua. Analysoitava teos jakaantuu 13 lukuun. Kyseessé on
yliopisto- ja korkeakoulu opettajille suunnattu oppikirja ja kirjasta 10ytyy teoreettisen ja
tutkimustiedon lisaksi opettajalle pohdintatehtavia ja esimerkkeja opetuksen kehittdmiseen
seka kirjallisuusvinkkeja. Jokaisen luvun lopusta 16ytyy my6s yhteenveto luvun keskeisisté
késitteistad. Analysoitava artikkeli on julkaistu vuonna 1996 Higher Education -lehdessa. Se

on saatavilla elektronisena aineistona.

Tutkimukseni kohteena on teoreettinen malli opetuksesta. Mallin voidaan ajatella jasenté-
van toisaalta opetuksen ilmidté ja toisaalta niitd prosesseja ja taustaoletuksia, jotka tuotta-
vat tarkastelun kohteena olevan ilmion. Tassé tutkimuksessa olen kiinnostunut ensisijaises-
ti linjakkaan opetuksen malliin liittyvista osatekijoistd ja niiden keskindisistd suhteista,
sekd mallin taustalla vaikuttavista ldhtooletuksista. Systemaattisen analyysin voi katsoa
olevan tahan tarkoitukseen sopiva, koska sen avulla voidaan saavuttaa linjakkaan opetuk-
sen mallista aikaisempaa jasentyneempi, perustellumpi ja syvempi ymmarrys. Systemaatti-

sen analyysin mahdollisuuksia kasitelld&n tarkemmin seuraavassa luvussa.

2.3 Systemaattinen analyysi tekstitutkimuksessa

Systemaattinen analyysi mahdollistaa Kirjallisen aineiston teoreettisen tarkastelun ja tul-
kinnan. Sen tarkoituksena on selkeyttda ja jasent&a teorian tai aatteen alkuperéista ajatus-
kokonaisuutta ja péésta tutkimuskohteesta aikaisempaa syvéllisempaan ymmarrykseen.
Tutkijan tehtdvand analyysissa on jasent&é ja problematisoida tekstin siséltod ilmioon liit-

tyvien perustekijoiden selvittamiseksi, ajatusrakenteen keskeisten oivallusten esiin nosta-
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miseksi sek& alkuperdisen ajatuskokonaisuuden selkiyttamiseksi. Analysoinnissa kiinnite-

taan erityisesti huomiota siihen, mité tekstissa tuodaan esille ja miten ajatuksia ja k&sityk-

sid argumentoidaan. (Jussila ym. 1989, 158, 170-174.) Jussila, Montonen ja Nurmi (1989,

158, 189, 198) liittavat systemaattiseen analyysiin kaksi tehtdvad, analyyttisen ja synteetti-

sen tehtdvan. Analyyttisella tehtavalla tarkoitetaan tekstiin siséltyvan ajatusrakenteen erit-

telyéd. Synteettiselld tehtdvalla puolestaan viitataan ajatusrakenteen uudelleen kokoamiseen,

rekonstruktioon. N&mé tehtévat sisaltyvét systemaattisen analyysin vaiheisiin (ks. kuvio 1).

Vaikka systemaattisessa analyysissa problematisoidaan aikaisempia kasityksia, se ei kui-

tenkaan ole luonteeltaan poleemista (Ahteenmaki-Pelkonen 1997, 42). Problematisointi

voidaan pitad valineend entistd syvemman ymmarryksen saavuttamiseksi.

SYSTEMAATTINEN

ANALYYSI

’7 paavaiheet —‘

ANALYYSI|

jakaantuu

_—

TUTKIMUSONGELMAN JA
AINEISTON
HAHMOTTAMISVAIHE

(Valmisteleva vaihe)

o Tutkimusongelman ja
esikasitysten jasentaminen
o Tekstien valinta

o Tekstin paapiirteiden
hahmottaminen ja
tekstissa esiintyvien
viitauksien tutkiminen

o Hypoteesien tasmentaminen
e 7

VARSINAINEN ANALYYSI

o kasitteiden etsinta

o Argumentaation analysointi
o Vditteiden ja proposi-
tioiden rekonstruointi

o Argumentaation analysointi

o

T

ANALYYSTULOSTEN
SELITTAMISVAIHE

o Ajatusrakennelman
edellytysten, aukkojen ja
ristiriitojen osoittaminen
o Kokonaisrakenteen ja
tutkittavan asian
rinnastamien

L

__________________________________

SYNTEESI

ANALYYSITULOSTEN
KAYTTOVAIHE
(keskusteleva osuus)

o Vertailu

a Analyysin tuloksien
hyddyntaminen
jatkotydskentelyn tukena

KUVIO 1. Systemaattisen analyysin vaiheet (mukaillen Holma 2009; Jussila ym. 1989,

177)
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Kuviossa 1 on esitetty systemaattiseen analyysin vaiheita. Kuviossa esitetyt vaiheet kuvaa-
vat kaaviomaisesti systemaattisen analyysin tyoskentelyjarjestystad. Kéytdnndssa analyysin
eri vaiheet eivét etene pelkistetyn lineaarisesti, silld ne ovat osittain paallekkaiset ja rin-
nakkaiset (ks. liséd Ahteenméki-Pelkonen 1997, 44—46; Jussila ym. 1989, 179). Systemaat-
tinen analyysi voidaan jakaa karkeasti kahteen paavaiheiseen, joita ovat analyysi ja keskus-
televa dialogiosuus. Analyysin tavoitteena on saavuttaa syvd ymmarrys analysoitavan teks-
tin sisallosta, sen keskeisista késitteistd ja argumentaatiosta. Perusteellisen ja huolellisen
analyysin jalkeen siirrytadn toiseen padvaiheeseen eli dialogiosuuteen. T&ssd osuudessa
aineistoa voidaan keskusteluttaa ja vertailla esimerkiksi aikaisempiin tutkimustuloksiin,

iImi6ta koskeviin jasennyksiin tai muihin ulkopuolisiin teorioihin. (Holma 2009, 326.)

Analyysiosuuden tehtdvié ovat tutkimusongelman ja aineiston hahmottaminen sekd varsi-
nainen analyysi ja analyysitulosten selittdmisvaihe. Kuviossa 1 tutkimusongelman ja ai-
neiston hahmottamisvaiheen yhtend osatehtdvand mainitaan hypoteesien tdsmentaminen.
Systemaattisessa analyysissd hypoteesien muodostamisella tarkoitetaan tutkimusongel-
manasettelun tdsmentamista (Jussila ym. 1989, 178). Hypoteesit ovat heuristisia ja niitd ei
pyrité falsifioimaan. Hypoteesien tarkoituksena on edistad tekstin tulkintaa. (Ahteenmaki-
Pelkonen 1997, 45.)

Varsinaisessa analyysissé keskitytddn keskeisten kasitteiden ja vaitteiden etsimiseen, késit-
teiden valisten suhteiden selvittdmiseen, vaitteiden rekonstruointiin sekd argumentaation
analysointiin (Jussila ym. 1989, 177-179). Analyysitulosten selittdmisvaiheeseen kuuluu
keskeisten ajatusrakennelmien edellytysten ja ristiriitaisuuksien osoittaminen (ks. kuvio 1).
Analyysissa on oleellista, ettd se toteutetaan pitdytymalla ainoastaan tekstin Kirjoittajan
ké&yttdmassa késitteistdssa ja argumentaatiossa vetoamatta valittujen tekstien ulkopuolelle
jaavéaan kirjallisuuteen (Jussila ym. 1989, 179, 195). Vasta analyysiosuutta seuraa keskus-
televa ja kriittinen osa tutkimusta (Holma 2009, 326). Jussila, Montonen ja Nurmi (1989,
177, 180) kutsuvat tatd vaihetta analyysitulosten kéayttévaiheeksi. T&man osuuden tehtavié
ovat analyysinkohteena olevien ongelmien rinnastaminen ulkopuolisiin teorioihin tai kirjal-

lisuuteen.

Systemaattinen analyysi on usein immanettista eli tekstilahtoista analyysia. Talla tarkoite-
taan, ettd tulkinnan ja analysoinnin apuna ei kayteta valmiita maéaritelmia tai aikaisempia
tulkintoja tutkimuksen kohteena olevasta ilmitstd. Analyysissé pitdydytédan rajatussa ai-

neistossa ja tarkastellaan analysoitavaa tekstid, sen paakaésitteita ja ajatusrakennelmia teks-

11



tistd kasin. (Jussila ym. 1989, 179, 198.) Pyrkimyksena on jasent&a ja rekonstruoida ilmi6-
t4 kuvaavia ajatuskokonaisuuksia analysoitavassa tekstissa esiintyvien kasitteiden varassa

eli immanettisesti.

Kéyttamastani lahestymistavasta 1oytyy yhtymakohtia sisallonanalyysiin. Jussila, Monto-
nen ja Nurmi (1989, 170-173) kuitenkin painottavat, ett4 systemaattisen analyysin ja sisél-
I6nanalyysin nakdkulmat suuntautuvat eri tahoille. Systemaattisen analyysi voidaan sijoit-
taa filosofiseen tutkimusperinteeseen kuuluvaksi menetelméksi. Systemaattinen analyysi
on kirjallisen aineiston teoreettista jasentamistg, tulkintaa ja arviointia. Kuten edelld kuvat-
tiin, tassd analyysimenetelmassa on keskeista ajatuksellisten kokonaisuuksien ja keskeisten
késitteiden esille saaminen, kasitteiden valisten suhteiden selvittdminen, kasitteiden re-
konstruointi ja argumentaatiorakenteen analysointi. Sisallonanalyysissé sen sijaan luokitel-
laan ja kategorisoidaan aineiston sisaltod. Sen avulla pyritadn saamaan tutkittavasta ilmios-
té tiivistetty kuvaus, joka kytkee tulokset ilmion laajempaan kontekstiin ja aihetta koske-
viin muihin tutkimustuloksiin (Kyngés & Vanhanen 1999, 4; Tuomi & Sarajéarvi 2002,
105, 111-114).

2.4 Analyysin eteneminen

Té&ssé luvussa kuvaan analyysin etenemistd ja sitd, miten kaytdnnossa olen soveltanut sys-
temaattista analyysia oman tutkimusprosessin aikana. Liséksi tuon esille analyysissa teke-

maéni valintoja ja rajauksia.

Analyysimenetelméand systemaattinen analyysi mahdollistaa tutkijalle erilaisten l&hesty-
mistapojen kayton. Tutkimuksen metodologisten ratkaisujen tukena tutkimusprosessin al-
kuvaiheessa luin systemaattista analyysia koskevan kirjallisuuden (Holma 2009; Jussila
ym. 1989) lisaksi hermeneuttiseen tekstintutkimukseen liittyvaa kirjallisuutta (esim. Ga-
damer 2004; Oesch, 1994; Sijander 2002; Ricour 2006; Varto 1992) ja tieteenfilosofista
kirjallisuutta (esim. Raatikainen 2004; Trigg 2001). Tutustuin hermeneuttiseen Kirjallisuu-
teen, koska systemaattista analyysia on toteutettu aikaisemmin hermeneuttisesta lahesty-

mistavasta kasin (ks. esim. Hannula 2000). Koska systemaattisesta analyysista ja teoreetti-

12



sesta kasvatustieteellisest tutkimuksesta 16ytyy hyvin rajallisesti kirjallisuutta®, tekstintut-
kimukseen liittyvadn menetelmakirjallisuuteen perentymalla syvensin lisaksi ymmarrystéani

tekstin tulkinnasta.

Tutustuessani sekd hermeneuttiseen etté tieteenfilosofiseen kirjallisuuteen huomasin, etta
tutkimustraditiona hermeneutiikka on laaja ja monimuotoinen. Sit4 sovelletaan eri tutki-
musaloilla esimerkiksi filosofiassa, teologiassa, oikeustieteellisessa, sosiologiassa ja kasva-
tustieteissakin. Naiden eri tutkimusalojen valilla ja sisélld hermeneutiikkaan liitetdan erilai-
sia painotuksia. Tasta esimerkkind filosofinen hermeneutiikka, josta voitaneen erottaa ai-
nakin Gadamerin ja Heideggerin filosofiset hermeneutiikat. Yleisesti Kirjallisuudessa her-
meneutiikka-kasitteell4 viitataan Kirjoituksen ja puheen tulkinnan kehdmaisyyteen. Ongel-
mana t&ssé yleisessé ja véljassd maaritelmassa on se, etté késitteen taustaoletukset jadvat
késitteleméattd. Kysymys siitd, mihin viitataan oikeasti, kun puhutaan hermeneutiikasta,

nayttaytyi perusopiskelijan ndkdkulmasta hyvin vaikeasti jasentyvalta.

Tutkimusprosessin alussa ajatuksenani oli soveltaa hermeneuttista lahestymistapaa syste-
maattiseen analyysiin. Tyoni suhde hermeneuttisuuteen kuitenkin rajoittui pinnallisesti
havaintojen teoriapitoisuuteen sekd ymmartamisen kehamaéisyyteen. Koska hermeneutti-
suus ei lopulta téllaisenaan olisi tuonut menetelmallisesti uutta tutkimukseeni, péaadyin

rajaamaan hermeneuttisen l&hestymistavan pois tutkimukseni menetelmasté.

Systemaattiseen analyysin liittyy aineistokokonaisuuden lukemista, kasitteiden paikanta-
mista tekstikorpuksesta, referointia ja aineiston esittelya eri tavoin, kuten kuvin tai kuvioin
(Jussila ym. 1989, 160). Analyysiprosessina systemaattista analyysia voidaan luonnehtia
spiraalimaiseksi prosessiksi (kuvio 2). Tutkijan vuoropuhelu aineiston kanssa on aktiivista
lukemista, havaintojen tekemistd, ymmartdmisen ja tulkinnan rakentamista, jossa asiat ase-
tetaan merkitysyhteyksiinsd. Analyysin aikana tekstid luetaan huolellisesti lavitse useita
kertoja ja nakokulmia vaihdellen. Tutkimukseni analyysivaihe koostui yhteensd 7 ana-
lyysikerrasta. Systemaattisessa analyysiin periaatteiden mukaisesti kaytin analyysiin kaik-
kia tutkimuksen aineistoksi hyvaksyttyja teksteja (vrt. Jussila ym. 1989, 18). Alla olevassa
kuviossa kuvaan tutkimusongelman ja aineiston rajaamisen sekd kahden ensimmadisen tee-

man muodostamaa kehéaa.

2 Myés kansainvlisell tasolla on huomioitu opiskelijoille sopivan teoreettista tutkimusta kasitteleva puute.
Journal of Philosophy of Education 43(3) on julkaissut syksylla 2009 teemanumeron, jossa késitellaan tata
aihepiirid.
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...aligning teaching,
alignment in teaching , an aligned
design for teaching, aligned
system of instruction, aligned system...

.. kdsitteiden loytymista...
esim. non-alignment, constructive
learning, alignment, assessment,
backwash, objectives,

KUVIO 2. Analyysin kulkua esimerkking teema 1

Tutkimusprosessi alkoi tutkimuskysymysten muotoilulla ja menetelmékirjallisuuteen tutus-
tumisella. Lisdksi luin samalla menetelmalld aikaisemmin tehtyja tutkimuksia kysyen, mi-
ten systemaattista analyysid on ymmarretty ja toteutettu. Aineiston hahmottamisvaiheessa
rajasin tutkimukseni aineiston vuonna 2003 ilmestyneeseen teokseen, hahmotin teoksen
tekstin padpiirteitd seka jasensin tutkimusongelmia. Lukiessani aineistoa ensimmaisté ker-
taa tein muistiinpanoja ja kokosin aineistosta keskeisten kasitteiden listaa, jota tdydensin
myOGhemmin analyysin edetessd ja hyddynsin analyysissé teemojen valinnassa. Liséksi
tarkistin tutkimusongelmien kannalta tarkeitd tekstissa esiintyvié viittauksia. Viittauksista
tarkeimmiksi muodostuivat Tylerin (1949), Shuellin (1989) ja Cohenin (1987) tekstit seka
Biggsin (1996) kirjoittama artikkeli konstruktiivisesta linjakkuudesta. Taydensin téssa vai-
heessa tutkimusaineistoa lisédmallé artikkelin osaksi analysoitavaa aineistoa. Biggs (emt.)
esittdd tassa artikkelissa sellaisia konstruktiivisen linjakkuuden péépiirteitéd ja lahtokohtia,
joita ei tule esille kirjassa. Tieteellisen artikkelin ja oppikirjan tavoitteiden voidaan lisaksi
katsoa olevan erilaiset ja jossain maarin ndiden kahden teoksen kohderyhmaétkin ovat eri-
laiset. Oppikirja suuntautuu opetuksen kehittdmisestd kiinnostuneille opettajille kun taas
tieteellisessé aikakauslehdessé julkaistu artikkeli suuntautuu oppimisen ja opetuksen tutki-
joille. My6s tdmén perusteella artikkelin ja kirjan voidaan katsoa taydentavan toisiaan.

14




Varsinaisessa analyysissé tarkastelin aineistoa seitseman teeman kautta. Ensimmaiseksi
teemaksi valitsin tutkimuskysymysten kannalta merkityksellisen ndkokulman: konstruktii-
visen linjakkuuden (constructive alignment). Kiinnitin ensimmaéisen lahiluennan aikana
tekstistd huomiota kohtiin, joissa kuvailtiin konstruktiivista linjakkuutta. Kirjasin samalla
késitelistaa, jota hydodynsin myohempien teemojen valinnassa. Loput teemat ja niiden sisal-
t0 on kerrottu taulukossa 1. Teemat on numeroitu ja esitelty taulukossa samassa jarjestyk-
sessd kuin ne esiintyivat analyysissd. Teemat kuvaavat samalla analyysin etenemistd ja
analyysikertoja. Jokaisen teeman kohdalla kavin koko aineiston perusteellisesti lavitse.
Luin aineistoa teemaan liittyvan kasitteen tai ilmion kautta, paikantaen ja etsien tekstista

sitd kuvaavat kohdat.

TAULUKKO 1. Analyysin ja keskusteluosuuden teemat ja teemoihin liittyvia késitteita

TEEMAT

TEEMA 1 — KONSTRUKTHVINEN LINJAKKUUS
“constructive alignment”

1. tutkimuskysymys ja varsinaista analyysia edeltényt aineiston hahmottamisvaihe vaikuttivat teeman 1 nako-
kulman valintaan. Teemaan liittyi konstruktiivista linjakkuutta koskevien méaaritelmien paikantamista aineis-
tosta ja siihen liittyvien keskeisten kasitteiden ja véitteiden tarkastelua seka kasitteiden vélisten suhteiden
tarkastelua késitekartan avulla. Analyysissa konstruktiivista linjakkuutta koskevista tekstikohdista mallin kes-
keiset kasitteet tiivistyivat kahteen kasitteeseen, joita ovat linjakas opetus ja konstruktiivinen oppiminen.

TEEMA 2 — LINJAKAS OPETUS JA LINJAKKUUS

“alignment’, “aligning teaching’, “alignment in teaching” , “an aligned design for teaching’, “aligned system of
instruction’, “aligned system’

Teeman 2 nak6kulman nostin teeman 1 analyysista. Kyseessa on konstruktiivisen linjakkuuden toisen keskei-
sen késitteen eli linjakkaan opetuksen ja sen eri variaatioiden paikantamista, analysointia, k&sitteiden valisten
suhteiden tarkastelua kasitekartan avulla, kasitteen uudelleen jasentamista. Liséksi tarkastelin, millaisia mer-
kityksia linjakkaan opetuksen osatekijat Biggsin tekstissé saavat (ks. lisad luku 3.1).

TEEMA 3 — ARVIOINTI JA ARVIOINTIMENETELMAT

“assessment’, “effects of assessment’, “assessment task’, "backwash’, “criterion-referenced assessment (CRA)".
“aligning the assessment’

Tassa analyysin vaiheessa syvensin ymmarrystani Biggsin nakemyksesta liittyen arviointiin ja arviointimene-
telmiin. Teeman 3 nakdkulmaan vaikuttivat edeltdneet analyysit. Arviointi ja arvicintimenetelmét ovat ope-
tuksen linjakkuus -kasitteen yksi osatekijoisté. Tahan vaiheeseen siséltyi teemaan liittyvien kasitteiden paikan-
tamista ja analysointia, k&sitteiden valisten suhteiden selvittdmisté sekd uudelleen jasentdmistéa.

TEEMA 4 — OPETUS

“teaching’, "teaching methods’, “teaching system’, “teaching activities’, "TLA", "process of teaching’, “teaching
decisions’, “didactic knowledge’, "theory of teaching’, “improving teaching’, “effective teaching’, "teacher’s
tasks’, “teaching context’, “teaching climate’, ‘levels of thinking about teaching”

Teeman 4 nakékulman valintaan vaikuttivat teeman 1 ja teeman 2 analyysit. Tdman teeman mukaisessa tar-
kastelussa syvensin ymmarrystani Biggsin nakemyksestd opetuksesta, opetukseen liittyvistd tehtavista ja
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tavoitteista seka opettajuudesta. Vaiheeseen siséltyi teemaan liittyvien kasitteiden paikantamista aineistosta
ja késitteiden analysointia, kasitteiden vélisten suhteiden selvittamista sekd uudelleen jasentamista.

TEEMA 5 — LINJAKKUUDEN PUUTTUMINEN

“unalignment’, “lack of alignment’, “misalignment’, “poor alignment’, “non-alignment’, “unaligned’, "not-
aligned’, "make alignment difficult/impossible’

Lahtokohtana edeltdaneet teemojen 1-5 analyysit. Edellisten teemojen mukaisten l&hilukujen aikana olin
huomannut Biggsin kéytévan linjakkuuden puutetta kuvaavia kasitteitd. Taman teeman mukaisessa analyysis-
s halusin syventdd ymmarrysténi linjakkuuden puuttumiseen johtavista tekijoista. Vaiheeseen kuului teemaa
kuvaavien tekstikohtien paikantamista aineistosta, véitteiden ja kasitteiden analysointia ja uudelleen jasen-
tamisté seka kasitteiden valisten suhteiden tarkastelua.

TEEMA 6 — KONSTRUKTIIVINEN OPPIMINEN

“constructive learning, constructive learning theory, ‘learner's activities in creating meaning’, “constructivism,
“learner activity’, “applications of constructivism’

Teeman 6 nékdkulman nostin teeman 1 analyysista. Vaiheeseen sisaltyi konstruktiivisen linjakkuuden toisen
keskeisen kasitteen eli konstruktiivista oppimista kuvaavien ajatuksellisten kokonaisuuksien paikantamista
aineistosta, analysointia, kasitteiden valisten suhteiden tarkastelua, kasitteen uudelleen jasentadmista. Tdméan
liséksi téssa analyysin vaiheessa paikansin aineistosta, millaisia oletuksia ja merkityksia Biggs liittd& konstruk-
tiivisuus -kasitteeseen.

TEEMA 7 — TIETO JA TIETAMINEN
“theories of the nature of knowledge’, ‘facts’, ’know’, "knowledge’, ‘nature of knowledge

Teeman 7 nékdkulmaan vaikutti 2. tutkimuskysymys. Vaiheeseen liittyi tietoa ja tietdmista kuvaavien kéasittei-
den ja vaitteiden paikantamista ja analysointia aineistosta, kasitteiden vélisten suhteiden analysointia ja vait-
teiden uudelleen jasentdmistd. Tassa analyysin vaiheessa syvensin myds ymmarrystani Biggsin nakemyksesta
opetuksen, oppimisen ja tietdmisen suhteesta. Liséksi syvensin teeman 6 analyysin aikana aloittamaani Bigg-
sin malliin liittyvien taustaoletuksien ja niihin liittyvien merkityksien paikantamista analysoitavista teksteista.

TEEMOJEN 1-7 ANALYYSIEN POHJALTA SYNTEESIN RAKENTAMINEN

KESKUSTELUOSUUS

Tutkimukseni keskusteluosuudessa syvensin analyysin keskeisid teemoja opetuksen, oppimisen seka tiedon ja
tietdmisen suhteesta. Keskusteluosuutta kirjoittaessani perehdyin ulkopuolisiin teorioihin ja suhteutin Biggsin
mallia opettajuuskeskusteluun, opetuskasitteen perusoletuksiin ja kasvatusfilosofisiin nékékulmiin. Taman
tutkimusraportin keskusteluosuudessa tarkastelen Biggsin konstruktiivisen linjakkuuden -mallia osana yleista
opettajuuskeskustelua (luku 4) ja konstruktivismi-realismi-keskustelua (luku 5).

Teemojen 1 ja 7 ndkdkulmien valintaan vaikuttivat tutkimustehtévat. VVastaavasti teemojen
2—6 nakokulmat nostin kutakin teemaa edeltéaneistd analyyseistd. Esimerkiksi teeman 1
analyysin aikana paikansin konstruktiivista linjakkuutta koskevista tekstikohdista malliin
liittyvat keskeiset ké&sitteet, joita ovat linjakas opetus ja konstruktiivinen oppiminen. Toi-
sesta keskeisesta késitteestd eli linjakkaasta opetuksesta muodostui teeman 2 nakodkulma.
Teeman 2 analyysin aikana paikansin aineistosta kaikki linjakasta opetusta kuvaavat teks-
tikohdat ja tarkastelin kasitteiden valisid suhteita ja rekonstruoin eli jasensin késitteitd ja
vditteitd uudelleen. Kasittelen aineiston teemoittelua lisaa luotettavuustarkastelussa luvus-
sa 6.1.
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Jokaisen analyysikerran yhteydessa kokosin teemaa kuvaavista tekstikohdista oman eri-
tyisaineiston. Taman jalkeen luin eritysaineistoa useampaan kertaan lavitse seké tarvittaes-
sa palasin padaineistoon ja tarkensin epaselvid kohtia. Lisaksi muodostin erityisaineiston
pohjalta kasitekartan (ks. liite 1). Kasitekarttojen avulla hahmotin késitteiden vélisia suh-
teita. Teemoista 4 ja 7 tein kaksi kasitekarttaa, koska aineistoa néiden teemojen kohdalla
oli paljon. Késitekarttoja tehdesséni pyrin tekstilahtdisyyteen, siksi merkitsin omia pohdin-

tojani ja tulosten ensimmaisid hahmotelmia erilleen alkuperéisaineiston lainauksista.

Teemoittamisen jalkeen luin koko aineiston viel& kertaalleen huolellisesti lavitse. Taman
jalkeen muodostin kasikarttojen ja eritysaineistojen pohjalta synteesit, jossa yhdistin tee-
mojen eri ndkdkulmia toisiinsa. Synteesiin lisasin kasitteiden ja ké&sitteiden vélisten suhtei-
den lisdksi omia havaintoja aineistosta. Lopullinen tulkinta muodostui eri teemojen ja koko
aineiston ristiin ja rinnakkain lukemiseen. Tulkinnan ja synteesin tulokset ovat luettavissa
seuraavasta luvusta. Analyysin ja tulosten Kirjoittamisen jalkeen suhteutin Biggsin mallia
ulkopuolisiin teorioihin ja kasvatustieteen kentalla k&ytaviin keskusteluihin. Havaintoni on

luettavissa keskusteluosuudesta luvuista 4-5.
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3 SYVASUUNTAUTUNEEN OPPIMISEN TUKEMINEN
LINJAKKAAN OPETUKSEN AVULLA

Tassa luvussa tarkastelen konstruktiiviseen linjakkuuteen liittyva keskeisia kasitteitd ja
késitteisiin liittyvia méaaritelmid. Lisdksi kuvaan késitteiden valisia suhteita sek& esitén
synteesind, millaisen ajatuskokonaisuuden konstruktiivinen linjakkuus muodostaa. Luvussa
késittelen myos, millaisia oletuksia Biggs esittdé tiedosta ja tietdmisesta sekd miten ope-
tuksen ja oppimisen suhdetta tietoon ja tietdmiseen kuvataan Biggsin tekstissa.

Biggsin kirjan ensisijaisena tavoitteena ei ole antaa opettajille ndin parannat opetusta -
vinkkilistaa — Biggsin (2003, 5) sanoin “new bag of teaching tricks ” — vaan saada opetta-
jat pohtimaan omaa opetustaan ja sen ongelmakohtia. Tavoitteena on lisatd opettajien ja
opetuksen suunnittelusta vastaavien henkildiden tietoisuutta opetuksen suunnitteluun ja
toteutukseen liittyvien paatoksien vaikuttavuudesta oppimiseen seké opetuksen ja oppimi-
sen laatuun. Biggsin mallin taustalla on lahtokohtana aikaisemmissa tutkimuksissa tehdyt
huomiot siitd, ettd opettajat tekevat opetukseen liittyvia paatoksia osittain implisiittisten
ké&sitysten varassa (Biggs 1996b, 347).

3.1 Konstruktiivisen linjakkuuden keskeiset kasitteet ja niiden teoriatausta

Konstruktiivisen linjakkuuden p&&dmadrana on johdonmukaisesti suunniteltu ja toteutettu
opetus, joka tukee opiskelijoiden tiedon rakentumisprosessia ja pyrkimysté saavuttaa sy-
vempi ymmarrys opetettavasta ilmiotd. Konstruktiivisen linjakkuuden avulla Biggs pyrkii
luomaan kokonaisvaltaisen mallin, joka yhdistdd opetuksen, oppimisen sek& kontekstin.
Biggs (1996b, 349; 2003, 11) kritisoi vallalla olevaa oppimisen tutkimusta siité, ettad sen
piirissd on oltu enemman kiinnostuneista luomaan suurta oppimisen teoriaa kuin tutkimaan
sitd moniulotteista kontekstia, miss& oppiminen tapahtuu. N&issa tutkimuksissa on saatu
alkaan monia merkittavia oppimisen malleja, mutta samalla opetuksen kehittdminen on

jaanyt taka-alalle.
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Biggsin (2003) malli on yhdistelma konstruktiivisesta oppimisesta ja linjakkaasti toteute-
tusta opetuksesta. Seuraavissa esimerkeissa Biggs kuvaa konstruktiivisen linjakkuuden

perusperiaatteita.

A good teaching system aligns teaching method and assessment to the learning
activities stated in the objectives, so that all aspects of this system act in accord
to support appropriate learning. This system is called constructive alignment,
based as it is on the twin principles of constructivism in learning and align-
ment in teaching.

Biggs 2003, 11

Constructive alignment’, a marriage between a constructivist understanding of
the nature of learning, and an aligned design for teaching.

Biggs 1996, 347; 2003, 27

— — the constructive alignment theory — — addresses both students’ learning
behavior, and the design of your teaching.

Biggs 2003, 253

Biggs méérittelee tekstissddn konstruktiivisen linjakkuuden keskeiset késitteet, joita ovat
konstruktiivinen oppiminen ja linjakas opetus, selkeésti. Ké&sitteet saavat lisaksi merkityk-
sid myos niiden kéayton kautta. Biggs perustelee kirjassaan esittdmidéan késityksia omilla ja
muiden tutkijoiden saamilla tutkimustuloksilla, opetuskokeiluista saaduilla kokemuksilla
sekd omaan opetuskokemukseensa vedoten. Seuraavaksi kayn lavitse, millaisia merkityksia
konstruktiivinen oppiminen ja opetuksen linjakkuus saavat Biggsin tekstissa.

Konstruktiivisuus-termi viittaa Biggsin tekstissd oppimisteoreettiseen konstruktivismiin.
Termilld viitataan oppimiseen tiedon rakentamisena. Tahén kasitykseen Biggs (1996b,
348; 2003, 12-13, 31) liittad ajatuksen oppijasta aktiivisena tietoa muokkaava ja luovana
yksilona. Kaésitys vastannee yleistd konstruktiivista kasitystd oppimisesta. Biggs (1996b,
348; 2003, 31) nostaa konstruktiivisen oppimisen® yleisesti kannatetuksi ja hyvaksytyksi
késitykseksi seké yliopistopedagogiikassa etté Iaaje_mmin oppimisen tutkimuksen piirissa.
Biggs (2003, 12) toteaa, ettd konstruktiivisuuteen voidaan liittdd monia eri nakokulmia.
N&it4 ovat muun muassa yksilollinen, sosiaalinen ja kognitiivinen ndkokulma. Konstrukti-
vismin eri suuntauksille yhteiseksi lahtokohdaksi Biggs (2003, 12) nostaa nédkemyksen

tiedon luonteesta ja sen rakentamisesta.

® yhdessé fenomenografisen kasityksen kanssa
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Biggs ei esitd syvempéa analyysid, mihin konstruktiivisuuden muotoon hanen mallinsa
pohjautuu, vaan han pitdytyy yleisessé konstruktiivisuuden maaritelméssa. Seuraava esi-
merkki kuvaa Biggsin perusteluja konstruktivistiselle nakemykselle oppimisesta. Esimer-
kista nousee esille kaytannolliset syyt.

I assume that most teachers, including readers of this book, are not particular-
ly interested in theories of learning so much as in improving their teaching.
For that we need a framework to aid reflection: a theory of learning that is
broad-based and empirically sound, and that easily translates into practice. To
my mind that means constructivism, with its emphasis on what students have to
do, rather than on how they represent knowledge. Both emphasize that the stu-
dent creates knowledge — call it “constructing knowledge’ or ‘constituting
knowledge’ as you will — so that knowledge is not imposed or transmitted by
direct instruction.

Biggs 2003, 12-13

Biggs (2003, 27) korostaa, ettd tarkastelemalla pelkastddn opetuksen linjakkuutta ei saada
selville tai méériteltyd, mista ollaan tekeméssa linjakasta. Tahan Biggsin mukaan tarvitaan
konstruktiivista oppimisen teoriaa. Biggsin konstruktiivisella linjakkuudella tarkoitetaan
oppimisen tukemista linjakkaasti toteutetun opetuksen avulla. Biggs (2003, 44) mainitsee,
ettd esimerkiksi behavioristisen teorian mukaisesta opetuksesta saadaan erittéin linjakasta.
Ongelmana on se, etté talloin linjakkuus sitoo yhteen pirstaleista ja matalaa ymmarrysté

tukevaa opetus- ja oppimistoimintaa.

Alignment itself, however, says nothing about the nature of what is being
aligned. This is where constructivism as a theory of learning comes in. If we
specify our objectives in terms of understanding, we need a theory of under-
standing in order to define what we mean. In deciding on teaching methods to
use that address the objectives, we need a theory of learning and teaching.

Biggs 2003, 27

Biggsin linjakkuus-kasite pohjautuu opetussysteemista suunnittelua (instructional design)
koskevaan tutkimukseen. Tasté tutkimusperinteestd Biggs ammentaa Cohenin (1987) tut-
kimuksen aiempia tuloksia, jossa korostetaan opetuksen tavoitteiden ja arviointikriteerien
linjakkuutta (ks. Biggs 1996b, 347; 2003, 27). Biggsin mallista 10ytyy aineksia myds van-
hemmasta amerikkalaisesta kasvatustieteellisestd Kirjallisuudesta. Tyler esitti jo vuonna
1949 ilmestyneessa Basic Principles of Curriculum and Instruction -kirjassaan samoja
periaatteita oppijan aktiivisuudesta aina opetuksen osatekijoiden linjakkuuteen kuin Biggs

(vrt. Tyler 1949, 1, 63—64). Voidaan todeta, ettd Biggsin malli konstruktiivisesta linjak-
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kuudesta menee Cohenin mallia syvemmalle ja samalla ajassa taaksepdin nostamalla ope-

tusmenetelmat myos osaksi linjakkuutta.

| am going further and, with Tyler, suggesting that teaching methods should be
included in the alignment. You wouldn’t lecture education students on how to
teach using small groups, and then give them a written test. You would get
them to participate in small groups, then run their own and see how well they
did it.

Biggs 2003, 27

Biggsin linjakkuus-késitteen taustalla on ajatus opetuksen osatekijéiden — opetussuunni-
telman ja opetustavoitteiden, opetusmenetelmien, arviointikayténteiden, ilmapiirin ja insti-
tutionaalisen ilmapiirin — yhtendisyydesta eli linjakkuudesta (ks. Biggs 2003, 26). Epétasa-
paino nadiden osatekijoiden valilla heijastuu opetuksen laadun ja oppimistuloksien heiken-
tymiseen. Taulukkoon 2 olen koonnut tiivistetysti konstruktiivisen linjakkuuden keskeiset
késitteet ja linjakkuuteen liittyvat osatekijat. Seuraavaksi esittelen, millaisia merkityksia

Biggsin tekstissa linjakkaan opetuksen osatekijét saavat.

TAULUKKO 2. Konstruktiivisen keskeiset kasitteet ja linjakkuuden osatekijat

Konstruktiivinen linjakkuus
‘constructive aligment’

Opetuksen linjakkuus Konstruktiivinen oppiminen
"alignment in teaching’ ‘constructivism in learning”
- Opetussuunnitelma, opetukselle ja oppi-
miselle asetetut tavoitteet - Oppija ndhdaan aktiivisena tietoa
- Opetusmenetelmét muokkaavana ja luovana
- Arviointikaytannot - Oppiminen tiedonrakentamisena
- lImapiiri
- Institutionaalinen ilmapiiri

Opetussuunnitelma seké opetukselle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Opetussuunni-
telma on suunnitelma siit4, miten opetus jarjestetdan ja millaisia siséltoja ja tavoitteita ope-
tukselle ja oppimiselle asetetaan. Yksittdinen opettaja pystyy harvoin vaikuttamaan opetus-
suunnitelman siséltdon. Opetussuunnitelma antaa kuitenkin opettajalle raamit, jonka siséll&
han voi toimia. Biggs kayttaé tietoisesti objectives-termid puhuessaan opetuksen ja oppimi-

sen tavoitteista, vaikka kasvatustieteilijoiden piirissa on viime aikoina vierastettu termin
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kayttoa siihen liittyvien negatiivisten konnotaatioiden takia (ks. Biggs 2003, 44). Biggs
(2003, 43) erottaa opetuksen tavoitteet (goals or aims of teaching) opetussuunnitelmassa
opetukselle ja oppimiselle asetettavista tavoitteista (curriculum objectives, objectives).
Opetukselle ja oppimiselle asetetuilla tavoitteilla ei viitata ainoastaan sisaltoon, vaan kasite
siséltaé ajatuksen myods oppimiskriteereista ja arviointikriteereistd. Esimerkkiné opetuksel-
le ja oppimiselle asetetuista tavoitteista on lause ”opiskelija osoittaa ymmarrysta” (perfor-
mance of understanding). Biggs kayttadd tekstissadn myos learning outcomes -késitettd,

jolla hén viittaa oppimisessa saavutettuihin tavoitteisiin, oppimistuloksiin.

Biggs (2004, 54,) mukaan ennen varsinaista opetukselle ja oppimiselle asetettavien tavoit-

teiden madrittelya opettajan tulisi huomioida seuraavia ndkokulmia:

1. Millaista tietoa ja tiedon tasoa opiskelijoilta vaaditaan? Millaista tietoa halutaan
saavuttaa?

2. Mitk& ovat opetuksen sisallot?

3. Mitk& ovat opetuksen pdaméaérat ja tavoitteet? Tassé opettaja voi juotua priorisoi-
maan tavoitteita, koska merkittdvimmat sisallot on tarkedd ymmartadd syvemmin
(higher level of understanding) kuin vahemman merkittavat sisallot.

4. Miten opetuksen tavoitteet ja arviointi ovat yhteydessa ja suhteutuvat toisiinsa. T&-

han vaiheeseen voi saada apua esimerkiksi SOLO-taksonomiasta®.

Opetukselle ja oppimiselle asetettavien tavoitteiden méaérittelyn Biggs (2004, 48—54) jakaa

kolmeen vaiheeseen:

1. Pa&atos siitd, mika on vahintd, millaisella ymmarryksell4 opiskelija lapéisee kurssin.
Esimerkkind téllaisesta tavoitteesta on lause “opiskelija osaa nimetd késitteitd”.
Tama tavoite vastaa arvioinnissa alinta arvosanaa

2. Paatos siitd, mikd on parasta, mit4 opiskelijoilta voidaan odottaa. Esimerkkiné kor-
keimmasta tavoitteesta on lause ”opiskelija osaa suhteuttaa eri teorioita keskenaan,
teoretisoida ja tehda yleistyksia”. Tdma oppimistavoite vastaa korkeinta arvosanaa.

3. Korkeimman ja alimman tavoitetason vélisten tavoitteiden méarittely k&yttadmalla
oppimista kuvaavia verbeja ja kurssin asiasisaltod. Asiasisaltd rajaa, mitd opetetaan

ja oppimista kuvaava verbi kertoo, kuinka syvaa ymmarrysta kurssilla tavoitellaan.

* SOLO-taksonomiaa (Structure of the Observed Learning Outcome) on esitelty myds muun muassa seuraa-
vissa artikkeleissa: Anderson 2005; Boulton-Lewis 1998. Ks. liséksi luku 3.4.
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Opetusmenetelméat. Biggs (2003, 30) kayttdd opetusmenetelmad (teaching method) -
ké&sitteen sijaan TLA (teaching and learning activities) -kasitettd, koska siihen siséltyy ké&si-
tys vastavuoroisesta oppimisen ja opetuksen suhteesta. Biggs (2003, 81-82) esittada ope-
tusmenetelmien (TLA:n) sisdltdvén kolme erilaista menetelmé&d, joita ovat opettajaohjatut
(teacher-directed), vertaisohjatut (peer-directed) ja itseohjatut (self-directed) menetelmat.
Oleellista Biggsin nakemyksen mukaan ei ole, ettd jokin menetelmistd olisi ensisijaisesti
parempi kuin toinen. Kysymys on siitd, mit4 opetuksella tavoitellaan ja mikd menetelmista
tukee parhaiten tata tavoitetta. Biggs korostaa, ettd opetuksen tavoitteena on tukea opiskeli-
joiden tiedonrakentumista ja eksplisiittisesti asetettujen oppimistavoitteiden saavuttamista
(ks. Biggs 2003, 17). Opetusta kasitelldan tarkemmin seuraavassa alaluvussa. Biggsin ope-

tusmenetelma-kasitteen perustaa kuvaa seuraava lainaus:

The function of teaching is to activate those verbs [objectives] with appropriate
teaching/learning activities, or TLAs. That is one face of good teaching: to en-
courage students to use a deep approach.

Biggs 2003, 56

Arviointikaytannot. Linjakkaasti toteutetussa opetuksessa arviointi kertoo, kuinka opiske-
lijat ovat saavuttaneet oppimiselle asetetut tavoitteet ja milld tasolla. Biggsin arviointi-
ké&sitteessé on oleellista, ettd arvioinnissa ei vertailla opiskelijoita keskendan, vaan opiske-
lijan suoriutumista verrataan oppimiselle ja opetukselle asetettuihin tavoitteisiin. Tamén
takia on tarkead, ettd opiskelijat ovat tietoisia arvioinnin kriteereista eli siitd, mita arvioi-
daan. Tasté Biggs (2003, 31, 144) kayttaa criterion-referenced assessment (jatkossa CRA)
-késitettd. Sen vastakohtana Biggs manitsee norm-referenced assessment (jatkossa NRA) -
ké&sitteen, jolla viitataan arviointiin, jossa opiskelijoiden suorituksia verrataan esimerkiksi

toisiinsa tai arvioinnissa kaytetddn apuna normaalijakaumaa, esimerkiksi Gaussin kéayraa.

Biggsin linjakkaalle opetukselle on tunnusomaista kasitys siita, etta arviointik&ytant6é ohjaa
voimakkaasti oppimista (ks. esim. Biggs 2003, 94, 63, 129, 140-141, 164). Arvioinnin
vaikutusta oppimiseen Biggs tarkastelee backwash-kasitteen avulla. Backwash-kasitteen
taustalla on kasitys siitd, ettd opiskelijat opiskelevat vain sit4, mitd he luulevat tentissa heil-

ta kysyttavan. Lisaksi tdhan kasitteeseen liitetddn nakemys siitd, ettd arviointi on pakolli-
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nen toimenpide, jota ilman opiskelijat eivat omatahtoisesti opiskelisi (ks. Biggs 2003, 140,
164).

Biggs mainitsee monia eri tapoja arvioida. Esimerkkeja erilaisista arviointimenetelmista
ovat muun muassa esseet, tentit, avoinkirja-tentit, portfoliot, ryhmatentit, posteriesitelmat,
projektityot ja haastattelut. Arviointiin voi opettajan lisaksi osallistua opiskelija tai opiske-
lijaryhma. (ks. esim. Biggs 2003, 191)

limapiiri. Biggs sisallyttdd linjakkaaseen opetukseen myds ilmapiirin. Ilmapiiri-kasite
tarkoittaa opettajan ja oppijan vuorovaikutuksessa syntyvéa tydskentelyilmapiiria. 1lmapiiri
kuvaa sitd, kuinka opettaja ja opiskelijat kokevat opetus- ja oppimistilanteen. llmapiirilla
on seka positiivisia ettd negatiivisia vaikutuksia oppimiseen. (Biggs 2003, 64). Biggs tuo
esille, ettd opettaja voi vaikuttaa tietoisesti esimerkiksi opetusmenetelmien, oppimiselle ja
opetukselle asetettujen tavoitteiden ja arvioinnin kautta ilmapiiriin. My6s opettajan asenne
opetettavaa asiaa ja opiskelijoita kohtaan vaikuttaa tydskentelyilmapiriin ja oppimistulok-
siin. Esimerkiksi, jos opettajan I&htokohtana on késitys siitg, ettd opiskelijoihin ei voi luot-
taa, se heijastuu myos oppimiseen ja oppimistuloksiin (ks. esim. Biggs 2003, 15, 64).

Institutionaalinen ilmapiiri. Edelld kuvattu ilmid ndkyy myo6s laajemmassa kontekstissa.
Biggs (2003, 28-29, 266) tarkastelee, ettd opetuksen ja oppimisen muodostama kokonali-
suutta osana laajempaa institutionaalista kokonaisuutta. Biggsille (2003, 20, 28-29, 276)
opetus- ja oppimiskonteksti ovat institutionaalisen tason alasysteemeja. Instituutiossa val-
litseva tyoskentelyilmapiiri ja -kulttuuri heijastuvat seka opetukseen ettd oppimiseen. Yk-
sittdinen opettaja ei kuitenkaan voi vaikuttaa institutionaaliseen ilmapiiriin suoraan, vaan
se tulee opettajalle ik&&n kuin annettuna (Biggs 2003, 26). Konstruktiivisen linjakkuuden
tukeminen lahtee kuitenkin institutionaaliselta tasolta. Biggsin mukaan konstruktiiviseen
linjakkuuteen liittyvat kasitykset ja patevia institutionaalisella tasolla kuin yksittaisen opet-

tajan taholta katsottuna.

Konstruktiivisesti linjakkaan opetuksen edellytyksid Biggs kuvaa kokoavasti seuraavassa

aineistokatkelmassa:

In aligned teaching, there is maximum consistency throughout the system. The
curriculum is stated in the form of clear objectives, which state the level of un-
derstanding required rather than simply a list of topics to be covered. The
teaching methods are chosen that are likely to realize those objectives you get
students to do the things that the objective nominate. Finally, the assessment
tasks address the objectives, so that you can test to see if the students have
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learned what the objectives state they should be learning. All components in
the system address the same agenda and support each other. The students are
‘entrapped’ in this web of consistency, optimizing the likelihood that they will
engage the appropriate learning activities, but paradoxically leaving them free
to construct their knowledge their way.

Biggs 2003, 27

3.2 Opetuksen ja oppimisen suhde Biggsin konstruktiivisessa linjakkuu-

dessa

Konstruktiivisessa linjakkuudessa Biggs yhdistdd opetuksen ja oppimisen késitteitd ja tar-
kastelee niit4 vuorovaikutuksellisena suhteena. Tama4 tulee tekstissé esille usealla eri taval-
la. Ensinndkin malliin liittyvat ké&sitteet ja niiden kayttd tukevat havaintoa siitd, etta kon-
struktiivinen linjakkuus-késite sisaltdd kasityksen vastavuoroisesta opetuksesta ja oppimi-
sesta. Tasta esimerkkind on TLA (teaching and learning activities) -kasite (ks. Biggs 2003,
30; ks. myods luku 3.1). Toisaalta Biggs (2003, 28-29) toteaa myos eksplisiittisesti, ettd
konstruktiivisen linjakkuuden malliin liittyy kaksi ndakdkulmaa, joita ovat opetus ja oppi-
minen. Tekstissa korostetaan, ettd naiden ndkokulmien valinen suhde ei ole lineaarinen,
vaan ne ovat vuorovaikutuksessa keskendan. Opetuksen ja oppimisen molemminpuolisesta
vuorovaikutuksellisuudesta seuraa, ettd opettaja ja opiskelija vaikuttavat ja vastaavat tois-
tensa toimintaan. lIdeaalitilanteessa opetus-oppimisprosessissa molemmat seka opettaja etta
opiskelija saavat tukea ja palautetta toisiltaan ja reflektiivisen tarkastelun avulla pystyvét

muuttaman omaa toimintaansa tarkoituksenmukaisemmaksi (ks. esim. Biggs 2003, 7).

Biggs havainnollistaa tekstisséan oppimisen ja opetuksen vuorovaikutuksellisuutta luo-
mansa 3P-mallin (the 3P of teaching and learning) avulla (ks. kuvio 3). Malli toimii poh-
jana konstruktiiviselle linjakkuudelle. 3P-malli muodostuu kolmesta eri vaiheesta, joita
ovat oppimista ennakoivat tekijat (presage), oppimisprosessiin liittyvét tekijat (process), ja
oppimistuloksiin liittyvat tekijat (product). Mallin mukaan oppimista ennakoivat tekijat

vaikuttavat opiskelijan oppimisprosessiin eli opiskelijan lahestymistapaan®, mika puoles-

® Lahestymistapa oppimiseen (approaches to learning). Marton ja Saljo (1976) havaitsivat opiskelijoilla
kaksi laadullisesti erilaista prosessointitapaa: pinta- ja syvatason prosessointi. Martonin ja Saljon aloittamaa
tutkimuslinjaa ovat jatkaneet ainakin Entwistle ja Ramsden (1983) ja Biggs (1979, 1987). Martonin ja Saljon
(1976) alkuperdisten tutkimusten pohjalta on kehitetty l&hestymistapa oppimiseen -késite. L&hestymistavat
oppimiseen jaetaan usein syvasuuntautuneeseen (deep approach) ja pintasuuntautuneeseen (surface ap-
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taan on yhteydessé oppimistuloksiin. Opiskelijan ndkdkulmasta katsottuna ennakoivia teki-
JOItd ovat muun muassa motivaatio, ennakkotieto (prior-knowledge) ja sitoutuminen opis-
keluun. Opettajan ndkdkulmasta tahan vaiheeseen liittyy monia paatoksia. Opettaja tekee
talloin usein paatoksia liittyen muun muassa opetuksen sisaltdihin, oppimistavoitteisiin,
opetusmenetelmiin ja arviointiin. (Biggs 2003, 18-19.) My0s opettajan toimintaan ja paa-
toksiin vaikuttavat muun muassa hanen aikaisemmat kokemuksensa ja késityksensa ope-

tuksesta ja oppimisesta.

Ennakoivat tekijat Prosessi Tulokset
(presage) (process) (product)
OPISKELIJA

- ennakkotiedot
-motivaatio \

OPPIMISTOIMINNOT
pinta- tai syvasuuntautunut <—»
lahestymistapa

OPETTAJA

-opetuksen tavoitteet
-arviointi

+ilmapiiri
-opetusmenetelmat
-institutionaaliset tekijat

KUVIO 3. 3P-malli (Biggs 2003, 19)

Myo6s 3P-mallissa korostuu kasitys siitd, ettd mallin eri tekijoiden suhde ei ole lineaarinen,
vaan vuorovaikutuksellinen. Biggs (2003, 19) toteaa, ettd on mahdotonta osoittaa yhta syy-
t4, mik& maarittéaisi yksindan oppimistuloksia. Konstruktiivisesti linjakkaassa opetuksessa
kaikki 3P-mallissa esitetyt tekijat ovat linjassa keskenddn ja pyrkivat samaan lopputulok-
seen eli oppimistavoitteiden saavuttamiseen oppimistuloksina. Tavoitteena on mahdollistaa
opiskelijoiden syvasuuntautunut l&hestymistapa (deep approaches) oppimiseen ja syvempi
ymmarrys opetettavasta asiasta. (Biggs 2003, 26, 31.)

Opetuksen ja oppimisen vuorovaikutuksellisuutta korostaa myds Biggsin tapa tarkastella
opettajien kasityksid opettamisesta oppimiskasitysten kautta. Biggs (2003, 20-24, 32)

kéayttadad termid opetusajattelu (levels of thinking about teaching) opettajien kasityksista,

proach) l&hestymistapaan. Biggs (1987) on todennut syvdsuuntautuneen lahestymistavan johtavan laadulli-
sesti parempiin oppimistuloksiin.
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mit& opetus ja oppiminen ovat. Biggs (2003, 20) erottaa opetusajattelusta laadullisesti kol-
me erilaista tasoa. Tasojen voidaan ajatella kuvaavan muutosta opettajakeskeisyydesté
kohti opiskelijakeskeisyyttd. Oleellista on, ettd ké&sitykset opettamisesta ja oppimisesta
eivat ole pysyvid, vaan ne voivat vaihdella esimerkiksi opettajan uran eri vaiheissa. En-
simmaéisessa tasossa korostuvat opettajakeskeiset tekijat. Opettaminen ngdhdaan tiedon siir-
tdmisena ja vélittdmisend opettajalta opiskelijoille. Opetuksessa korostuu opettajan sisalto-
osaaminen. Tatd tasoa leimaa kuitenkin ajatus siitd, mitd opiskelija on (What the student
is). Erot oppimisessa selittyvat opiskelijoiden vélisilla eroilla: kyvyssa oppia. (Biggs 2003,
20-22.)

My0s toisen opetusajattelutason lahtokohtana on opettajakeskeisyys, ndkdkulmana on se,
mité opettaja tekee (What the teacher does). TallGin erot oppimisessa johtuvat opettajasta.
My0s tama ndkemys perustuu Biggsin mukaan ajatukseen opetuksesta tiedon siirtdmisena.
Toisella tasolla toimivalla opettajalla on kdytdssadn useita erilaisia opetusmenetelmié.
Opettamisessa on olennaista opiskeltavan asian jasentdminen ja selittdminen ymmarretta-
vasti. (Biggs 2003, 23, 32.) Kolmannessa opetusajattelutasossa korostuu opiskelijakeskei-
syys. Keskeisend ndkokulma on, mitd opiskelija tekee (What the student does). Opettajan
tehtdvand on tukea ja mahdollistaa syvasuuntautunutta oppimista. Opettaminen ja oppimi-
nen ndhdéaan vastavuoroisena suhteena. Kolmannella tasolla toimiva opettaja pystyy tarkas-
telemaan omaa toimintaansa reflektiivisesti ja kykenee tarvittaessa muuttamaan sit4, esi-
merkiksi palautteen tai oppimistuloksien kautta, tarkoituksenmukaisemmaksi. Opiskelijoi-
den erot oppimistuloksissa johtuvat yht&élta opiskelijaléhtoisista tekijoistd, kuten ennakko-
tiedoista, kuin my0ds opetuskontekstin vaikutuksista. Opetuskontekstiin sisaltyy opettajan
vastuu opetuksen osatekijoiden hallinnasta. Oppimisen tavoitteena ovat ymmaértdminen
sekd opiskelijan oman nakemyksen muodostuminen. (Biggs 2003, 24-25.) Kolmatta ope-

tusajattelutasoa kuvaa seuraava lainaus:

It’s not what we [teachers] do, it’s what students do that is important.
Biggs 2003, 24
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Kolmas opetusajattelutaso tuo esiin Biggsin tekstiin siséltyvan jannitteen. Biggs kannattaa
yht& aikaa opetuksen ja oppimisen vastavuoroisuutta sek& oppimisen ensisijaisuutta suh-
teessa opetukseen. Biggs (2003, 30) korostaa, etté silld ei ole merkitystd, mita opettaja te-
kee, vaan merkitysté on sill4, mit4 opiskelija tekee (ks. myds Biggs 2003, 3, 13, 24-25,
252-253). Jannite syntyy siitd, ett4 oppimisen ensisijaisuus ja vastavuoroisuus eivat yksi-
selitteisesti sovi samaan ndkemykseen. Ensisijaisuus tarkoittaa Biggsilla oppimisen nosta-
mista opetuksen ylapuolelle. T&std herédd kysymys, jadko opetukselle enédé tilaa. Miten
opettaja voi tukea oppimista, jos silld ei ole mitddn merkitystd, mita han tekee. Sen sijaan
vastavuoroisuus tarkoittaa Biggsilla opetuksen ja oppimisen molemminpuolista vuorovai-
kutuksellisuutta, jolloin molemmat, niin opettaja kuin opiskelija, vaikuttavat ja vastaavat

toistensa toimintaan.

Biggs ei itse tunnista tekstissadn tat4 jannitettd. Tarkempi Biggsin teksteihin perehtyminen
kuitenkin osoittaa, etta jannite on ratkaistavissa. Ensinnékin Biggs (2003, 7, 24-26) ei jata
opiskelijaa yksin rakentamaan kasitystddn oppimisen kohteena olevasta ilmidstd. Tahan
opiskelija tarvitsee opettajan apua. Toiseksi Biggsin tekstissa korostuu, ettd opettaja vai-
kuttaa oppimiseen ja motivaation rakentumiseen, olipa hén tietoinen téstd tai ei. Opettaja
voi omalla toiminnallaan myos tietoisesti pyrkida ohjaamaan oppimista tiettyyn suuntaan.
(Biggs 2003, 5, 16, 19, 27-30, 44, 56, 172). Analyysin perusteella véitan, ettd késitteet
oppimisen ensisijaisuudesta ja opetuksen ja oppimisen vuorovaikutuksellisuudesta eivét
ole toisiaan poissulkevia. Voidaan ajatella, ettd vuorovaikutuksellisuus menee jossain maa-
rin oppimisen ensisijaisuuden edelle, silla Biggsilla opetuksen ja oppimisen vuorovaikutus-
suhde on méaarittdmassa sitd, mihin oppija oppimisprosessissa omaa aktiivisuuttaan suun-
taa. Tama tulee esille seuraavassa aineistokatkelmassa, jossa Biggs argumentoi oppimisen

ensisijaisuutta:

The students’ learning activities are primed by the teaching system in two
ways. First, there are the TLAs themselves, what we [teachers] require students
to do in the learning episode. Second, there are the learning activities elicited
by what the students see will be required from the assessment: ‘two pages of
writing’, or demonstrations of understanding the objectives? This aspect of as-
sessment is called backwash.

Biggs 2003, 30
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Biggsin tekstissé opetuksen kasite kytkeytyy oppimisen késitteeseen myads siten, ettd nailla
késitteilla on yhteinen tavoite: oppijan ymmarryksen syventdminen opetettavasta ilmiosta
ja kasitteellisen muutoksen saavuttaminen. Biggs (2003, 5, 9, 17, 29, 47, 56, 71) korostaa,
ettd oppimisen tavoitteet tulisi asettaa korkealle (higher cognitive level). Oppiminen ym-
maérretdan oppijan aktiiviseksi toiminnaksi, joka johtaa késitteelliseen muutokseen. Talléin
oppimisessa ei ole kyse pelkastaan tiedon lisd&ntymisestd vaan oppimisprosessin aikana
opiskelijan kaésitteissd, joiden varassa h&dn hahmottaa todellisuutta tapahtuu muutosta.
(Biggs 2003, 13.)

3.3 Linjakkuuden puuttuminen

Kun opiskelija tulee opetustilanteeseen, hanelld on mukanaan muun muassa aikaisemmat
kokemukset opetuksesta ja oppimisesta sekd& ennakkotietoja opetettavasta ilmidstd. Nama
opiskelijalahtoiset tekijat selittdvat vain osittain opiskelijoiden oppimistuloksia. Myds ope-
tuskontekstilla, opettajan toiminnalla ja ympéristolla on oma merkityksensé opiskelijan

oppimistoimintoihin ja sitd kautta myds oppimiseen ja sen tuloksiin (ks. Biggs 2003, 19).

The learner brings an accumulation of assumptions, motives, intentions and
previous knowledge that envelopes every teaching/learning situation and de-
termines the course and quality of the learning that may take place. The teach-
er may ignore or use this learner-structured framework.

Biggs 1996b, 348

Biggs varoo kuitenkin osoittamasta vastuuta heikoista oppimistuloksista kenellekaan.
Biggsin mukaan heikot oppimistulokset eivat ole oppijan syytd, silla opiskelija tekee usein
sitd4, mihin opetuksella ja arvioinnilla hantd ohjataan (ks. esim. Biggs 2003, 3, 15, 22, 56,
74, 140, 253). Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd syy heikkoihin oppimistuloksiin olisi
my0skaan opettajassa, vaan syy piilee usein linjakkuuden puutteessa (Biggs 2003, 23-24,
251). Tassa kohdin Biggs haivyttad opettajan vastuuta opetuksen osatekijoiden hallinnasta
linjakkuus-termin alle. TAma tuo esiin toisen Biggsin tekstiin sisaltyvén jannitteen. Biggs
yht&élta sanoo, ettei heikoista oppimistuloksista ei voi syyttdd opettajaa, mutta toisaalla

han esittelee selkeésti opetukseen juontuvia asioita, joilla vaikutetaan oppimistuloksiin.
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Jos heikot oppimistulokset johtuvat linjakkuuden puutteesta, mista linjakkuuden puute sit-
ten johtuu? Analyysissé 16ytyi kahdenlaisia perusteita siihen, mitka tekijat aiheuttavat tai
johtavat linjakkuuden puuttumiseen. Ensinndkin Biggs argumentoi linjakkuuden puutetta
institutionaaliseen tasoon, koulutussysteemiin sekd yleiseen opetuskulttuuriin liittyvilla
tekijoilla (ks. esim. Biggs 2003, 31, 191-192). Toisena Biggsin tekstissa linjakkuuden puu-
tetta selitetd&n opetuksessa kaytettyjen opetusmenetelmien, opetuksen tavoitteiden ja arvi-
oinnin yhteensopimattomuudella (ks. esim. Biggs 2003, 15, 26, 31, 232, 239). Nama kaikki
tekijat 10ytyvat Biggsin opetuksen linjakkuus -ké&sitteen alta. Syynd esitetddn opettajan
tietaméattomyyttd, kuten esimerkiksi pedagogisen koulutuksen puutteesta johtuvaa tietdmat-

tOmyytté tai opettajan opetusajatteluun liittyvia tekijoita.

Biggsin tekstissé on nahtévissa, ettd suuri osa linjakkuuden puutteeseen liittyvista tekijoista
palautuu lopulta opetukseen ja opettajan toimintaan. Vaikka opettaja on sidottu koulutus-
systeemiin, han on kuitenkin yksi avaintekijoista linjakkuuden rakentumisessa. Opettajan
toiminnalla on merkitystd oppimistuloksien kannalta. Tdma tulee nakyviin myds seuraa-

vassa lainauksessa:

— —alignment need not only be formal and upfront, but every activity the teacher en-
dorse needs to show alignment, otherwise it leads to surface learning.

Biggs 2003, 200

3.4 Tieto ja tietdminen konstruktiivisessa linjakkuudessa

Analyysissa Biggsin tekstin suurimmat késitteelliset ristiriitaisuudet tulivat esiin Teeman 7
(Tieto ja tietdminen) kohdalla. Analysoitavassa tekstissé erilaiset tarkastelutasot, kuten
epistemologiset, oppimisteoreettiset ja tutkimusotteisiin liittyvat ndkokulmat, sekoittuvat.
Biggs ei itse eksplisiittisesti tee eroa néiden tarkastelunakokulmien vélill4. Tast4 esimerk-
kind on konstruktiivisen linjakkuuden perusteita kuvaavan artikkelin tekstikohta, jossa
Biggs (1996b) selvittdd mallinsa teoreettisia lahtokohtia. Biggs (1996b, 347-348) esitta,
ettd opetusta ja oppimista koskevien tieteellisten teorioiden taustalta I10ytyy erilaisia tieto-
teorioita, joista voidaan erottaa kaksi vastakohtaista traditiota. Naistd traditioista toista

Biggs kutsuu objektivistiseksi traditioksi (objectivist tradition). Biggs (1996b, 347) kuvaa
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tahan liittyvaa tietokasitystd dualistiseksi. Tall4 héan viittaa tiedon kaksijakoisuuteen tieta-
jan seké tiedetyn (known) valilla. Ulkopuolinen maailma ja ihmismieli ovat toisistaan eril-
lisid. Tekstisséan Biggs linkittédd objektivismiin positivismiin sekd behavioristiseen oppi-
miskasitykseen, jossa opetusta kuvataan tiedonsiirto-metaforan avulla. Objektivismille
vastakohtana ja toisena tietoteoreettisena ldhtokohtana Biggs (1996b, 347-348) esittéda
konstruktivismin (constructivism) ja fenomenografian (phenomegraphy). Naille yhteisen&
ominaisuutena hén pitadd nakemysté tiedon subjektiivisuudesta, jolla tarkoitetaan, ettd tieto

on yksilon luomaa, ei suoraa seurausta ulkoisesta todellisuudesta.

Tarkastelutasojen sekaannus tulee esille, kun tarkastellaan lahemmin, mité edelld mainitut
késitteet tarkoittavat. Fenomenografia on erityisesti opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa
kaytetty tutkimusote, ei niink&an tietoteoreettinen kanta, kun taas objektivismia ja kon-
struktivismia voidaan pita4 epistemologisina késityksind. Ongelmana on, ettd objektivismia
ja fenomenografiaa ei voida asettaa toistensa vaihtoehdoiksi tai rinnastaa toisiinsa, koska
puhutaan eri asiasta ja eri tasolla. Lisaksi on huomioitava, ettd konstruktivismia voidaan
tarkastella puhtaasti oppimisteoreettisena késityksena ilman, ettd sitoudutaan filosofiseen
konstruktivismiin. Vaikka Biggs (1996b, 347, 349) sitoo mallinsa konstruktiivisuuteen,
han kayttaa artikkelin seuraavissa tekstikohdissa konstruktivismi-termia enemman oppi-
misteoreettisena késitteend kuin filosofisena kantana. Vastaavasti analyysissa mukana ole-
vassa oppikirjassa Biggs (2003, 13) esittelee konstruktivismin ja fenomenografian oppijan

aktiivisuutta korostavina opetus- ja oppimisteorioina.

Tama herattdd kysymyksen, minkélainen suhde Biggsin esittdméalld oppimisteoreettisella
konstruktivismilla on filosofiseen konstruktivismiin. Tekstit eivat anna suoraan viitteita
siitd, sitoutuuko Biggs konstruktiivisessa linjakkuudessa filosofiseen konstruktivismiin.
Biggs (1996h, 347) toteaa ainoastaan, etta opetuksen ja oppimisen teoriat sisaltavat samalla
késityksen tiedosta. Teksteissd ei kuitenkaan kuvata konstruktivismin taustaoletuksia tai
niista johtuvia seurauksia oppijan aktiivisuuden korostamista syvemmin. Taman takia ana-
lyysissa péédyin tarkastelemaan, mit& konstruktiivisuudella tarkoitetaan ja miten konstruk-
tiivisuus heijastuu tekstissa esiintyviin oletuksiin tiedosta ja tietdmisesté suhteessa opetuk-

seen ja oppimiseen.

Biggs erottaa useita erilaisia jasennyksié tiedolle ja tiedon muodoille (ks. esim. Biggs
2003, 6, 41-43). Yhteista néille eri jasennyksille on dualistinen asetelma henkilékohtaisen,

implisiittisen ja kokemukseen perustuvan tiedon seka opitun, luetun ja akateemisen tiedon
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valilla. Toinen dualistinen jako tulee esille oppimisen arviointia koskevassa keskustelussa.
Biggsin mukaan oppimisen arviointimallit perustuvat usein kvantitatiiviseen tai kvalitatii-
viseen ndkemykseen tiedosta. (Biggs 2003, 148). Kvantitatiivisissa arviointimalleissa kes-
kitytdan tiedon madréaan tai oikeellisuuteen ja kvalitatiivisissa arviointimalleissa sen sijaan
keskitytaan tiedon laatuun. Seuraavassa kuvaan tarkemmin kahta Biggsin jasennysta tie-

dosta ja tietdmisesta opetuksessa ja oppimisessa.

Biggsin kasityksissd opetuksesta ja tiedosta on havaittavissa dikotominen asetelma (ks.
esim. Biggs 2003, 13, 17, 22). Opetus ndhdaan kahden metaforan kautta, joita ovat 1) ope-
tus tiedon siirtamisend ja 2) opetus oppimisen ja tietdmisen tukijana. Biggsin konstruktiivi-
nen linjakkuus nékee opetuksen opiskelijan oppimistoimintojen ja tietdmisen tukijana. Té&l-
lainen opetus on Biggsin mukaan hyvaa opetusta.

Opiskelijan ajattelussa ja tietdmisessé tapahtuvia muutoksia Biggsin (2003, 38, 53) tekstis-
s& kuvataan SOLO-taksonomian avulla. Mallin avulla voidaan kuvata, kuinka opiskelijoi-
den ymmarrys ja tietdminen syvenee ja jasentyy opintojen edetessd. Mallia voidaan sovel-
taa my0s opiskelijoiden opintojaksokohtaisessa arvioinnissa. SOLO-taksonomiassa on viisi
hierarkkista tasoa, joita ovat jasentymaton (prestructural), yksiulotteisesti jasentynyt (unist-
ructural), moniulotteisesti jasentynyt (multistructural), suhteutettu (relational), laajennettu
késitteellinen taso (extended abstract). Mallissa on keskeistd, ettd uuden asian oppimisessa
ymmartdminen ja tietdminen muuttuvat asteittain jasennetymmaksi ja artikuloidummaksi.
Opitun asian ymmartdminen muuttuu madréllisestd tasosta, kuten asian toistamisesta, kohti

laadullisesti syvempéa ymmarrysta. (Biggs 2003, 38—41, 53.)

Biggs (2003, 41-43, 45) késittelee oppijan tietdmistd myos toisen tiedon tasoja kuvaavan
mallin kautta. Tassa jaottelussa tietdmistd tarkastellaan neljan tason kautta, joita ovat dek-
laratiivinen (declarative), proseduraalinen (procedural), konditionaalinen (conditional) ja
funktionaalinen (functional) tieto. Deklaratiivinen tieto viittaa asioihin ja esineisiin liitty-
vaan tietoon. Tieto voi olla konkreettisiin asioihin tai esimerkiksi abstrakteihin kasitteisiin
liittyvaéd. Se on formaalia, "know that” -tietoa. Proseduraalinen tieto kertoo, miten asiat
tehdadn. Kyseessa on taidollinen tieto "know how to” -tieto. Proseduraalinen ja deklaratii-
vinen tieto yhdistyvat konditionaalisessa tiedossa. Konditionaalista tietoa ihminen k&yttaa,
kun hén tekee johtop&atoksia erilaisissa tilanteissa. Vastaavasti funktionaalisessa tiedossa
yhdistyvat muut tietdmisen tasot ja siihen liittyy ndkemys ymmartdmisesta. Funktionaalista

tietoa ihminen k&yttaa tyoskentelynsd apuna. Korkeakouluopetusta pidetddn perinteisesti
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hyvana deklaratiivisen tiedon opettajana. Opetuksen haasteena Biggs mainitsee siirtyminen
teoreettisesta deklaratiivisesta tiedosta kohti funktionaalista tietoa.

Biggsin tekstissé konstruktiivisuus nékyy ensisijaisesti siing, ettd han korostaa tietdmisen
lahtokohtana aikaisemmin opittua, koettua ja ymmérrettyd (Biggs 2003, 11, 13, 16, 96).
Yksilo ndhdaan aktiivisena tietoa luovana ja muokkaavana. Lisdksi Biggs (2003, 34-35)
korostaa, ettd tietaminen edellyttdd ymmartdmistd. Asian muistaminen tai oikean vastauk-
sen antaminen ei merkitse, ettd henkilo tietéisi kyseisen asian. Ihminen on ymmartanyt ja
tietdd asian, kun hén osaa ja pystyy kayttdméaan tietoa omassa toiminnassaan (vrt. funktio-
naalinen tieto). Nama kasitykset eivét vaadi taustaoletukseksi filosofista konstruktivismia
(ks. luvut 5.5 ja 6).

Konstruktiivisuus Biggsin tekstissa ei kiell, ettd opettaja ei voisi vaikuttaa oppimistoimin-
toihin. Biggs (2003, 17, 56, 74, 101) painottaa opettajan roolia auttaa opiskelijaa opitun
asian ymmartamisessé ja tietdmisessé osana opiskelijan omaa tietorakennetta. Tiedonmuo-
dostus on Biggsin konstruktiivisen linjakkuuden mallissa yksilollinen prosessi, mutta sii-
hen liittyy my0s vuorovaikutuksellisia ja sosiaalisia elementtejd. Oppimisessa ja opetuk-
sessa on oleellista oppijan ja opettajan vélinen vuorovaikutus. Yksil0 rakentaa kasitystaan
maailmasta ja opetustilanteesta vuorovaikutuksessa sen kanssa ja vaikuttamalla siihen.
Tietdmisen perustana on yksilon aikaisempi tietopohja, siksi opetuksen ja oppimisen tulisi
perustua aikaisemmin tiedettyyn. Biggs (2003, 16, 59, 64, 74—75) painottaa, ettd onnistu-
neessa opetuksessa opiskelijat yhdistavat uutta tietoa aikaisempaan tietoon ja tiedosta tulee
samalla merkityksellista opiskelijalle. Opettajan roolia tassa tiedonkonstruointiprosessissa

oppijan innostajana ja tukijana Biggs kuvaa seuraavasti:

In short, the teacher should be an agent for transforming knowledge, helping
students to interpret and to construct their own knowledge, not a passive subs-
tation that relays pre-formed messages to them. The teacher is, as it were, a
master craftsman, the student an apprentice in the craft of scholarship. This is
where modelling might come in, and where the word “inspire’ becomes rele-
vant.

Biggs 2003, 101

Biggsin tekstissd on nadhtdvissd opettajalla jonkinlainen tiedollinen ylemmyys verrattuna
opiskelijoihin. T&ll4 ei tarkoiteta, ettd opettaja tietdisi kaiken tai ett hénellda olisi varmaa

tietoa siitd, mika totuus on. Opettajan tehtdvand on haastaa ja korjata opiskelijoiden vaa-
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rinymmarryksié (Biggs 2003, 17, 74, 77). Jotta voitaisiin olettaa, ettd opettaja pystyy arvi-
oimaan, onko opiskelija ymmartanyt asian vaarin, taytyy olettaa, ett4 hanella on totuuden-
mukaisempaa, koherentimpaa tai asianmukaisempaa tietoa ja taten kannatettavampaa kuin
opiskelijalla. Jotta opettaja pystyisi sanomaan opiskelijalle hdnen erehtyneen, késitys vaatii
my0s oletuksen tiedon vertailtavuudesta. Tiedollinen vertailtavuus ja paremmuus tulevat

esille esimerkiksi seuraavissa lainauksissa:

In the course of knowledge construction, students inevitably create misconcep-
tions, which need to be corrected: but first, you have to find out what they are,
by formative assessment.

Biggs 2003, 77

There is nothing wrong with someone with expert knowledge explaining im-
portant and useful aspects of that knowledge to someone else.

Biggs 2003, 109

Edell4 esitetyt huomiot tekevat filosofisen konstruktivismin ongelmalliseksi taustafilosofi-
sena lahtokohtana. Biggsin tekstin kautta ymmarrettynd ndkemys tiedosta nayttéisi edellyt-
tavan jonkinlaista objektiivisuuden mahdollisuutta. Koska filosofinen konstruktivismi pois-
taisi opetuksesta kytkoksen todellisuuteen ja mahdollisuuden vertailla tietojarjestelmia,
pitdisin Biggsin konstruktiivisen linjakkuuden ja siihen liittyvien kasityksiin tiedosta ja
tietAmisesta taustaoletuksena paremmin maltillista filosofista realismia. Kasittelen aihetta

lisda keskusteluosuudessa luvussa 5.

3.5 Synteesi Biggsin konstruktiivisesta linjakkuudesta

Konstruktiivisessa linjakkuudessa on kiteyttden kyse syvasuuntautuneen oppimisen tuke-
misesta linjakkaasti toteutetulla opetuksella. Sen pddmaaréna on johdonmukaisesti suunni-
teltu ja toteutettu opetus, joka tukee opiskelijoiden tiedon rakentumisprosessia ja pyrki-
mystd saavuttaa syvempi ymmarrys opetettavasta ilmiotd. Linjakkaasti toteutetussa ope-

tuksessa koko opetuskontekstin ja opetuksellisen ilmapiirin tavoitteena on tukea opiskeli-
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jaa oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa ja rohkaista hantd syvasuuntautu-
neeseen l&dhestymistapaan. Tatd samaa tavoitetta tulisi myos institutionaalisten tekijoiden
tukea. Opettajan tehtdvand on motivoida ja luoda kannustava ilmapiiri, joka mahdollistaa
ja tukee syvasuuntautunutta lahestymistapaa myds niiden opiskelijoiden kohdalla, joilla ei
ole ennestéén reflektiivistd ja analyyttistd l&hestymistapaa oppimiseen. (Biggs 2003, 13,
56, 64—66, 74). Biggs (2003, 13, 57) korostaa, ettd motivaatio on seurausta hyvasté ope-

tuksesta, ei sen edellytys.

Biggsin (2003) konstruktiiviseen linjakkuuden ytimesta 10ytyy ajatus opetuksen ja oppimi-
sen molemminpuolisesta vuorovaikutuksesta. Tata vuorovaikutussuhdetta vérittdvat monet
tekijat, kuten aikaisemmat kokemukset ja motiivit. Sek& opettaja ettd opiskelijat rakentavat
késitystaan maailmasta ja opetustilanteesta vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja vaikut-
tamalla siihen. Vaikka tiedonmuodostus ndhdaan yksilollisend prosessina, siihen liittyy
my0s vuorovaikutuksellisia ja sosiaalisia elementtejd. Tietamisen perustana on yksilon
aikaisempi tietamys, siksi opetuksen ja oppimisen lahtokohtana tulisi olla aikaisemmin
tiedetty. (Biggs 2003, 7, 13, 17, 24-28, 34-35.)

Vaikka Biggs (2003) korostaa oppimisen ensisijaisuutta, han jattaa tilaa opetukselle. Opet-
taja voi vaikuttaa omalla toiminnallaan opiskelijan oppimiseen ja motivaation rakentumi-
seen. Opetuksella ja oppimisella on yhteinen tavoite: oppijan syvempi ymmarrys opetta-
vasta ilmidstd. Opettaja voi tukea opiskelijan oppimistoimintoja (learning activities) teke-
malla opetukselle ja oppimiselle asetetut tavoitteet selvéaksi ja kayttamalla opetus- ja arvi-
ointimenetelmid, jotka tukevat nédiden oppimistavoitteiden saavuttamista. Linjakkaassa
opetuksessa opettaja kayttaa backwash®-ilmiota tietoisesti hyvéksi. Biggs (2003, 172, 200)

kutsuu tata positiiviseksi backwash:ksi.

Biggsin mallissa opetus ja oppimisen ovat alisteisia institutionaaliselle tasolle, ne ovat ins-
titutionaalisen tason alasysteemeja. Opetusmenetelmien, opetuksen sisallon ja opetukselle
ja oppimiselle asetettujen tavoitteiden ja arvioinnin tulisi yhdesséa institutionaalisen ulottu-
vuuden, yleisen opetuskulttuurin ja opetuskontekstissa vallitsevan ilmapiirin kanssa tukea
oppijan oppimisprosesseja. Keskeisend ajatuksena on, etté eri osat tukevat parhaiten oppi-
mista, kun ne ovat yhdenmukaiset eli linjakkaat ja niill4 on yhteinen tavoite. Tavoitteena

konstruktiivisen linjakkuuden malli korostaa oppijan ymmarryksen syventdmista opetta-

® backwash = opetuksen yleensd negatiiviset ja tiedostamattomat oppimista ohjaavat tavoitteet, (ks. esim.
Lindblom-Ylanne & Nevgi 2009)
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vasta asiasta ja késitteellisen muutoksen saavuttamista seka opiskelijoiden oppimistulok-

sissa havaittavissa olevien erojen kaventamista.

Opettaja voi vadréanlaisella arviointitavalla tai opetusmenetelmalld ohjata oppimista pois
oppimistavoitteista. Siksi on tarkead, ett4 opettaja ei ainoastaan ilmaise selkeasti opetuksen
ja oppimisen tavoitteita vaan osoittaa sitd myos kéytdnndssé opetusmenetelmélla ja arvi-
ointikaytannolla. Biggs (2003, 77-78, 239; vrt. myds 1996b, 348) tuo esille myos sen, etté
oppimista aktivoivat opetusmenetelmat tai jotkin oppimismallit, kuten PBL, eivat yksindan

tee opetuksesta konstruktiivisesti linjakasta.

Oppimisen ja opetuksen vuorovaikutuksellisuudesta seuraa, ettd myods opettaja on opetusti-
lanteessa oppija ja saa, esimerkiksi opiskelijoiden oppimistuloksien kautta, palautetta
omasta toiminnastaan (Biggs 2003, 7, 9). Tamén palautteen avulla opettaja voi kehittda
opetustoimintojaan tarkoituksenmukaisemmaksi (ks. kuvio 4). Opetustapahtumassa on
kuitenkin mukana paljon sellaista, mit& opettaja ja oppija eivét taysin tiedosta. Tdman takia
osa opetuskontekstista valittyvista viesteista voi olla opettajan tietoisuuden ulkopuolella.
Esimerkiksi opettajan toiminta tai opetuskaytdnnot eivat valttamattd vastaa hdnen omaa
opetusajatteluaan tai opiskelijat voivat saada vaarénlaista informaatiota opettajan sanatto-
man viestinndn kautta. Opettaja voi olla ikd&n kuin sokea omalle persoonalliselle tavalle
opettaa. Biggs (2003, 1-9, 68) esitta4, ettd opettaja voi tulla tietoisemmaksi omasta opetus-
toiminnastaan reflektiivisen tarkastelun kautta. Opettajan reflektiivista tarkastelua voidaan
edistdd esimerkiksi opiskelijoilta saadun tai kollegiaalisen palautteen kautta. Biggs (2003,
68, 254—-255) kutsuu kollegiaalista palautteenantajaa kriittiseksi ystavéksi (critical friend).
Kriittinen ystéva ei anna suoria vastauksia opetuksen ongelmakohtiin, vaan toimii peilingd

kertoen, mihin kannattaisi kiinnittaa huomiota.

Alla olevaan kuvioon on koottu analyysini perusteella synteesi konstruktiivisesta linjak-
kuudesta. Konstruktiivisen linjakkuuden avulla Biggs luo kokonaisvaltaisen mallin, jossa

yhdistyy opetus, oppiminen seka konteksti.
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INSTITUTIONAALINEN ILMAPIIRI

Opetus- ja oppimiskonteksti ja ilmapiiri
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KUVIO 4. Synteesi konstruktiivisesta linjakkuudesta
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4 KESKUSTELUA OPETUKSESTA JA OPETTAJUUDESTA

Tassa luvussa tarkastelen opetuksen vahimmaisehtoja. Tamé nédkokulma rajaa tarkastelun
yleisen kasvatustieteen puolella esitettyihin opetus-maaritelmiin. Alaluvussa 4.1 késittelen,
mit& opetuksen kasitteelld tarkoitetaan ja miten opetuksen kasitettd voidaan jasentda ja
argumentoida. Lisdksi tarkastelen opetus-késitteestd johdettavia opetuksen loogisia va-
himmaisehtoja. Tukeudun tarkastelussa Bengtssonin (2001), Kansasen (2004), Puolimat-
kan (1995) ja Siljanderin (2002) esittamiin kasite- ja etymologisiin jasennyksiin. Alalu-
vussa 4.2 tarkastelen Biggsin mallia ja analyysin tuloksia osana yleisté opetuskeskustelua.
Viimeisessa alaluvussa tarkastelen opettajan ja oppijan vélistd suhdetta opetustapahtumas-

sa seké opettajuutta.

4.1 Opetuksen kasite

Opettamisen kasitteen merkityksien ja sisaltdjen tarkastelu johtaa helposti kahden rinnak-
kaisen tutkimusalueen vertailuun, joita ovat angloamerikkalainen ja mannereurooppalainen
opetuksen tutkimus eli didaktiikka. Vertailu ndyttaytyy haastavana, koska ndiden n&ko-
kulmien tutkimusorientaatiot ja painopisteet ovat erilladn. Angloamerikkalainen traditio
kytkeytyy voimakkaammin empiiriseen kasvatuksen ja oppimisen tutkimiseen, kun taas
mannereurooppalaisen tradition painopiste on enemman ollut opetuksen ja kasvatuksen

teoreettisessa tutkimuksessa.

Naiden kahden paradigman siséalla opetusta kuvaaviin kasitteisiin liitetdan erilaisia merki-
tyksid ja painotuksia. Esimerkiksi opettamiseen on konstruktivistisen oppimisteorian suo-
sion myota liitetty vaheksyvd, behavioristinen, leima, jonka mukaan opetus ndhdaén tiedon
siirtdmisend opettajalta oppilaalle. Taman seurauksena opetusta on alettu luonnehtia yha
enemman ohjaamiseksi. Kritiikki suuntautunee kuitenkin padasiassa behavioristista ope-
tuskasitystd vastaan. Mielenkiintoista on, ettd behaviorismilla on ollut vahva asema anglo-
amerikkalaisessa perinteessd, ei niink&&n mannereurooppalaisessa didaktiikan perinteessa.
(Kansanen 2004, 66, 83.)
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Naist& eroista huolimatta angloamerikkalaisesta ja mannereurooppalaisesta traditioista 16y-
tyy my0s yhteisid teemoja. Siljander (2002) on osoittanut, etta viimeaikaisessa angloame-
rikkalaisessa Kirjallisuudessa esilla olleet teemat, kuten esimerkiksi oppijan aikaissmman
tietotason ja kasitysten huomioon ottaminen ja ymmartamisen painottaminen, ovat olleet
keskeisid ideoita myds mannereurooppalaisessa perinteessd sen alkuajoilta alkaen. (Ks.
my0ds Bengtsson 2001, 142, 145.)

Taman paivan suomalaisesta opetuksen tutkimuksesta 10ytyy yhtymékohtia molempiin;
sekd angloamerikkalaiseen ettd mannereurooppalaiseen didaktisen tutkimuksen perintee-
seen (Kansanen 2004, 3, 81). Biggsin malli konstruktiivisesta linjakkuudesta on yksi esi-
merkki tdman paivan angloamerikkalaisen tutkimuksen tuloksista. Vaikka uutta terminolo-
giaa on tutkimuksen edetessa otettu kayttdon vanhojen késitteiden rinnalle ja osittain tilal-
le, suomalaisessa opetuskeskustelussa on edelleen mukana vanhoja mannereurooppalaisel-
ta tutkimusalueelta perdisin olevia kasitteitd. Siksi on tarke&d, ettd kasitteiden taustoja ava-
taan. Kuvaan seuraavassa opetus-kasitteen etymologiaa ja opetus-kasitteeseen liitettévia

loogisia véahimmadisehtoja.

Opetus on kasitteend kasvatuksen historian keskeisimpid ja vanhimpia. Kasvatuksen Kirjoi-
tettu historia on pitkalti opetusta ja opetusta koskevien aatteiden historiaa I&htien antiikin
ajoilta. Kasvatuksen ja opetuksen systemaattisen tutkimuksen juuret ulottuvat 1700-luvun
lopulle. (Siljander 2002, 49.) Siitd huolimatta, ettd opetus on ilmioné universaali ja paljon
tutkittu, opetus-késitteen maaritteleminen yhdeksi kaikenkattavaksi kasitteeksi on vaikeaa,
ellei mahdotonta. (Kansanen 2004, 37, 52; ks. my6s Bengtsson 2001, 135.)

Opetusta tutkivaa tiedettd kutsutaan suomen Kkielessé didaktiikaksi. Didaktiikka-termi juon-
tuu kreikankielisista sanoista didaskein (opettaa), didaxis (opetus, opettaminen) ja didak-
tiké techné (opettamisen taito). Ndihin kreikankielisiin opetusta kuvaavien sanojen etymo-
logiaan siséllytetddn epéasuorasti myds oppimista tarkoittava merkitys. Nykyisin didaktiik-
ka-termilld tarkoitetaan opetuksen ja oppimisen kasvatustieteellistd tutkimusta. (Siljander
2002, 49). Didaktiikka-termi on késite, jonka kayttd kansainvalisellda opetuksen tutkimuk-
sen kentalld on haastavaa. Termi on johdettu kreikan kielesté ja otettu kayttd6n mychem-
min saksan kielessé. Didaktiikka-sanaa kéytetddn etymologisten juuriensa takia I&hinna
saksalaisen kielialueen tutkimustraditioon lukeutuvilla opetuksen tutkimuksen alueilla.
Didaktiikka-termille ei 16ydy esimerkiksi englannin kielestd suoraa vastinetta. Myos peda-

gogiikka-termiin liittyy vastaavanlaisia haasteita. Pedagogiikalla tarkoitetaan nykyisin seka
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oppia ettd tiedettd, mutta sen etymologinen merkitys viittaa oppiin lasten kasvatuksesta.
(Kansanen 2004, 10—11; vrt. Bengtsson 2001, 145.) Vastaavasti pedagogi-termin etymolo-
ginen merkitys viittaa lapsen ohjaajaan ja kasvattajaan (Nevgi & Lindblom-Yldanne 2009,

20.)

Englannin kielessd opetusta kuvataan usein termeilld feaching ja to teach. Opetus-sanan (fo
teach) verbimuoto viittaa yleensd opettamiseen ja opettajan toimintaan. Teaching-termin
sisdltd on puolestaan monisdikeisempi ja sithen voidaan sisdllyttdd sama kaksoismerkitys
kuin edelld kuvattuun opetus-sanojen etymologiaan: opettaa ja tulla opetetuksi. (Kansanen
2004, 53.) Teach-sanan etymologiaan liittyy ndyttdmistd (fo show) tarkoittava merkitys.
Myos tdimd vahvistaa ajatusta siitd, ettd englanninkielisen opetus sanan alkuperdiseen mer-
kitykseen liittyy sekd opettamista ettd oppimista tarkoittava merkitys. (Bengtsson 2001,

142.) Englannin kielesséd opetuksesta ja ohjaamisesta kaytetdan my0s instruct-termid.

Mannereurooppalaisessa kasvatustieteen perinteestd kumpuavassa didaktiikassa opetus
ymmirretidin opettajan intentionaalisena ja tietoisena toimintana. Intentionaalisuus’ viittaa
tissd opetuksen pedagogiseen tarkoitukseen, joka yhdistdd opetuksen oppimiseen. (;petuk-
sen pedagogisena ja tavoitteellisena tarkoituksena on edistdd oppimista. (Siljander 2002,
50; ks. my0s Kansanen 2004, 18, 54.) Pedagoginen tarkoitus -termi viittaa lisdksi my0s
opetettavaan sisdltoon. “Opetukseen liittyy olennaisesti idea sisdllostd, joka opetuksen
avulla saatetaan oppijan oppimisprosessin kohteeksi” (Siljander 2002, 51). Didaktiikan
mukaan opetuksen késite edellyttdd kolmea elementtii, joita ovat opettaja, oppija ja sisdlto.

Naéitd opetuksen perustekijoitd voidaan kuvata didaktisen kolmion avulla (ks. kuvio 5).

OPETTAJA

OPPIJA SISALTO

KUVIO 5. Didaktinen kolmio (Siljander 2002, 51)

7 Mybs kasvatusfilosofisessa kirjallisuudessa opetuksen-Kisitteeseen liitetizn ajatus intentionaalisuudesta eli
tavoitteellisuudesta ja toiminnasta. Vastaavaa ei liity oppimisen-késitteeseen, silld henkild voi oppia ilman

intentionaalista toimintaa. (ks. Scheffler 1965, 10)
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Didaktinen kolmio antaa pelkistetyn kuvan monimuotoisesta opetuksen ilmitsta. Sen tar-
koituksena ei kuitenkaan ensisijaisesti ole hahmottaa opettamisen ilmittd kokonaisuudes-
saan. Siljander (2002, 52) mainitsee, ettd didaktista kolmiota voidaan pitdd opetus-
késitteen minimiehtona. Tall4 tarkoitetaan, ettd jonkin perustekijin puuttuessa, toimintaa ei
endé voida kutsua opetukseksi (vrt. Kansanen 2004, 10, 71). Kansanen (2004, 71) pitaa
pedagogisen kolmion ansiona sit4, ettd siind ei nosteta mitddn opetuksen perustekijoista
primaariksi, ylitse muiden. Didaktisessa kolmiossa sisaltd on yht&élta oppijan oppimispro-
sessin kuin opettajan opetustoiminnan kohteena. Opetuksen pedagoginen tarkoitus on edis-
t44 oppijan tiettyyn sisaltbainekseen kohdistuvaa oppimisprosessia (Siljander 2002, 52).
Didaktisen kolmion yht& sivua, oppijan ja opettajan valistd suhdetta, voidaan kutsua peda-
gogiseksi suhteeksi (ks. lisaa luku 4.2). Tassa suhteessa opettajalla on kosketuksessa opis-
kelijan opiskeluun ja sitd kautta myds oppimiseen (Kansanen 2004, 81).

Vaikka mannereurooppalaisen perinteen mukaisessa tarkastelussa opetuksen ja oppimisen
késite kuuluvat yhteen, perinteisesti opetus- ja oppimisteoreettisten tutkimuksien nakokul-
mat ja painopisteet ovat kuitenkin eri kohdissa (ks. Siljander 2002, 53). Uljens (1997) ja
Kansanen (2004) ovat pyrkineet yhdistdmaan ndma tarkastelutasot tarkastelemalla opetusta
ja oppimista opetus-opiskelu-oppimisprosessin nakdkulmasta. Keskeisend ajatuksena on,
ettd opettajan tehtdvané on edistdd opiskelua, ohjata sitd ja siten saada aikaan oppimista.
Olennaista on ymmértad, ettd oppiminen syntyy aina oppijan omasta toiminnasta. Opettaja
siis ei pysty suoraan vaikuttamaan oppimiseen. (Kansanen 2004, 81.) Opiskelu tarkoittaa
tassé oppijan tietoista ja tavoitteellista pyrkimysté oppia. Ero opiskelun ja oppimisen valil-
14 on siing, ettd oppiminen voi olla tiedostamatonta ja sité tapahtuu myo6s passiivisesti il-

man oppijan tavoitteellista toimintaa. (Kansanen 2004, 64—65; Siljander 2002, 53.)

Opetusta voidaan tarkastella myods ké&sitteen semanttisesta ndakékulmasta kasin. Bengtsson
(2001) paatyy kasiteanalyysissaan didaktista kasitejarjestelmad vastaavaan maaritelmaan.
Bengtsson (2001, 144-145) toteaa, ettd opettamisen ymmartdminen pelkkand opettajan
toiminta ilman opetettavaa ei ole mielek&stad. Opetus-késite on tarkoituksenmukaista ym-
martéé toimintana, jossa on mukana vahintaan kaksi osapuolta, opettaja ja opetettava. Ih-
minen voi oppia ilman opetusta, mutta opettaa hén ei voi ilman opetettavaa. Opettajan ja
opetettavan henkildn vuorovaikutus on olennainen ja erottamaton osa opetusta. (ks. myos
Kansanen 2004, 53.) Bengtsson (emt. 145) toteaa, ettd tdma ei kuitenkaan riit4 opetuksen
maéaritelmaksi. Tarvitaan myos jotain, mitd opetetaan. Opetus on aina myo6s jonkin asian

opettamista jollekin. Tdman seurauksena on johdonmukaista olettaa, ettd opetus edellyttaa
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yht&alta opettajaa, oppijaa kuin siséltdd. Bengtsson (2001, 145) osoittaa, ettd tdima manner-
eurooppalaisessa perinteestd loytyva opetuskasitteen jasennys ei ole tdysin vieras myos-

k&an angloamerikkalaisen opetuksen tutkimustradition sisalla.

Puolimatka (1995, 120-121) esitt44d opetuksen loogisena véhimmaisehtona McClellan
(1976) opettamisen yleisen mallin, jonka peruskaava on: ”A opettaa B:lle X:n”. T&ssd A on
opettaja, B oppija ja X kuvaa, mitd opetetaan. Jotta opetusvaite olisi pateva, sen on taytet-
tavd kolmenlaisia ehtoja: 1) ymmartavyysehdot, 2) totuusehdot ja 3) menestymisehdot.
Ymmarrettavyysehdot méarittavat edellytykset sille, ettd opetusvdite on ymmarrettava.
Talla tarkoitetaan, ettd opettajan A on oltava henkild, jolla on pedagogisia aikomuksia ja
joka pystyy toimimaan ndiden aikomusten mukaisesti ja oppijan B on vastaavasti oltava
henkild, joka pystyy ohjautumaan toiminnassaan itsendisesti. Opetusvéitteen totuusehdot
edellyttavat, ettd opettajan ja oppijan on oltava kosketuksissa toistensa kanssa seka ajassa
ettd paikassa (kontaktiehto), opettajalla on oltava tarkoitus (intentioehto) ja lisaksi opetus-
tapahtumaan siséltyy jokin opetettava asia X, jonka taytyy olla mukana opetuksessa (sisal-
toehto). Opetuksen menestysehto toteutuu, jos opetuksella on vaikutusta eli oppija oppii

sen mitd opettaja tarkoitti ja jos opetettava asia on opetustilanteeseen sopiva.

Y114 kuvatut opetuksen loogiset vahimmaisehdot eivat pyri hahmottamaan opetusta sen
moninaisuudessa. Puolimatka (1995, 119) toteaa osuvasti, ettd opetustapahtumassa on mu-
kana paljon sellaista, mit4 opettaja ja oppija eivét taysin tiedosta. Opettaja ja oppija ovat
yksiloitd, joilla on oma yksilollinen tapansa hahmottaa tietoa ja maailmaa. Unohtamatta
sitd, ettd heilld on myos erilaisia tunteita, motiiveja, ennakkoluuloja, yhteiskunnallisia taus-

toja seké eldmantilanteita, jotka kaikki vaikuttavat ja ovat lasna opetustilanteessa.

4.2 Biggsin malli yleisten opetuksen méaaritelmien valossa

Biggsin malli konstruktiivisesta linjakkuudesta hahmottaa opetusta ja oppimista vastavuo-
roisena toimintana osana laajempaa institutionaalista kokonaisuutta. Mallin ytimesta 16ytyy
kuitenkin samoja elementteja kuin edelld esitetyissa opetuksen yleisissa maaritelmissa ja
opetuksen vahimmaisehdoissa: opettaja, oppija ja sisaltd. Sisalt6d Biggs késittelee laajem-
min osana oppimis- ja opetustavoitteita. Lahimpana Biggsin malli on Uljensin (1997) ja

Kansasen (1999, 2004) esittamaa opetus-opiskelu-oppimisprosessia, silla myds Biggs
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(1996, 2003) yhdistaa tarkastelussaan opetuksen, oppimistoiminnot eli opiskelun sek& op-
pimisen. Konstruktiivisen linjakkuuden mallissa opettajan keskeisend tehtdvané on edistéa
opiskelijoiden oppimistoimintoja ja nain tukea opiskelijoiden oppimisprosessia. Biggsin
mallissa ei niin ik&&n oleteta, ettd opettaja pystyisi suoraan vaikuttamaan oppimiseen. Op-

piminen syntyy aina oppijan omasta toiminnasta.

Suurin ero edelld esitettyjen opetusta kuvaavien mallien valill& on se, ettd Biggs (2003, 30)
priorisoi oppimisen ensisijaiseksi opettamisen edelle. Biggs perustelee tata sill, etta opis-
kelija tekee itse viime kddessé varsinaisen tyon. Se, mitd opettaja tekee, ei ole niin tarkeda
kuin se, mit4 opiskelija tekee (Biggsin 2003, 24). Tama oppimisen nostaminen ensisijai-
seksi muodostaa jannitteen Biggsin mallin sisdlle ja herdttdd monia kysymyksié, kuten
esimerkiksi, jaako opettamiselle enad tilaa. Biggsin teksti ja konstruktiivisen linjakkuuden
malli kokonaisuudessaan puhuu kuitenkin sen puolesta, ettd opettajalla ja opettajan opetus-
ta tekemilld p&atoksilla on suuri merkitys opiskelijan oppimistulosten kannalta. Opettajan
ja oppijan vélinen vuorovaikutus opetustilanteessa vaikuttaa opiskelijan oppimistoimintoi-
hin. Biggsin padargumentti on, ettd opettaja voi omalla toiminnallaan vaikuttaa opiskelijan
oppimisprosessiin ja motivaation rakentumiseen, mutta opettaja ei voi pakottaa opiskelijaa

oppimaan (ks. esim. Biggs 2003, 16).

Biggs (2003, 9, 74) ei oleta opiskelijoiden osaavan automaattisesti korkean tason kognitii-
visia taitoja, kuten Kriittisyyttd ja analyyttisyyttd. Esimerkiksi tdssa opiskelija tarvitsee
opettajan apua, silla ndm4 taidot ovat opetettavissa ja opeteltavissa. Hyvassa opetuksessa
opettaja pienentad opiskelijoiden valisid eroja oppimissa ja saa yh& useamman opiskelijan
kayttamaan naité taitoja. (Biggs 2003, 5, 9.) Opetusmenetelmat, opetuksen ja oppimisen
tavoitteet ja niiden nakyvyys, arviointimenetelmét ja ndiden eri tekijoiden yhdenmukaisuus
ovat avainasemassa siind, miten opettaja voi tukea ja ohjata opiskelijaa kohti syvasuuntau-
tunutta oppimista. Tamé koskee myods niitd opiskelijoita, joilla ei ole ennestédén syvélle

suuntautuvaa l&hestymistapaa opintoihin.

Biggsin esittamét ajatukset eivéat ole taysin ainutkertaisia. Biggs soveltaa tekstissaan Tyle-
rin vuonna 1949 esittdmié ajatuksia. Tyler (1949, 63) korostaa, ettd oppiminen syntyy op-
pijan aktiivisen toiminnan tuloksena. Siksi ei ole niin tarkedd mité opettaja tekee vaan mité
opiskelija tekee. Tama selittdd myds sen, miksi eri opiskelijoilla on erilaiset oppimiskoke-
mukset samoista opinnoista. Tyler (1949, 64) jatkaa kuitenkin, ettd tamé nakemys oppimi-

sesta ei vahennd opettajan vastuuta opetustilanteesta. Opettajan tehtdvdnd on opetuksen
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avulla tuoda opetuksen siséltoé oppijan oppimisen kohteeksi. Opetuksen haasteena on saada
opiskelijat kokemaan opetuksen sisdltd mielekk&&nd ja oppimisen arvoisena. T&std ajatuk-
sesta ei ole kovin pitk&d matka siséllollisesti mannereurooppalaisen tradition kasitykseen
opetuksesta. My6s tdmé havainto tukee oletusta siitd, ettd angloamerikkalaisen ja manner-
eurooppalaisen perinteiden siséltd 16ytyy myos yhteisid teemoja, etenkin kuin tarkaste-
lundkokulmaksi otetaan ajallisesti laajempi perspektiivi.

Biggsin mallista 16ytyy lisdksi monien opetuksen maaritelmien taustalta 16ytyvé ajatus
opetuksen intentionaalisuudesta. Biggsille opetus on tavoitteellista toimintaa. Hyvassa ope-
tuksessa opetuksen ja oppimisen tavoitteet ovat nédkyvissa. Opettajan tehtdvana on tukea ja
sitouttaa opiskelijoita aktiivisen tiedonrakentamisen kautta kohti néité tavoitteita. Opetuk-
sen suunnittelun l&htékohtana on tavoitteiden selkiyttdminen ja tavoitteita tukevien opetus-
ja oppimismenetelmien valinta. Arvioinnilla opettaja voi varmistaa oppimisprosessin aika-
na ja sen jalkeen, saavutettiinko opetukselle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. (Biggs 2003,
28-30, 45, 56.) Opetuksen kehittdmisessa on kyse siitd, ettd opetus muuttuu asteittain yha

tavoitteellisemmaksi ja tietoisemmaksi toiminnaksi.

4.3 Opettajan ja oppijan valinen suhde oppimistapahtumassa

Alaluvussa 4.1 esittelemani opetuksen maaritelmét liittdvat voimakkaasti opetukseen kak-
soismerkityksen, opettaa ja tulla opetetuksi. Nain méadriteltyn& opettajan ja opiskelijan va-
linen vuorovaikutus on erottamaton osa opetusta. Opettajan ja opiskelijan vélinen suhde
kuvaa yhté opetuksen ké&sitteen minimiehtoa opetuksen sisallon ohella. Jotta olisi mielekds-

t4 puhua opetuksesta, taytyy olla joku, jolle opetetaan ja yht&élta jotain, mit4 opetetaan.

Perinteisesti opettajan ja oppijan vélistd vuorovaikutusta késitteellistetddn pedagogisen
suhteen avulla. Pedagoginen suhde kasitteend ei kuitenkaan ole yksiselitteisesti maaritelta-
vissé ja nykyisin sen rinnalla kaytetdankin muita ké&sitteitd, kuten pedagogista interaktiota,
pedagogista vuorovaikutusta ja kasvatussuhdetta (Siljander 2002, 76). Kansasen (2004, 75)
mukaan pedagogisen suhteen méaarittely on aiheellista jakaa kahteen ndkdkulmaan opetta-
van ian mukaan, koska aikuiskasvatuksessa pedagogiseen suhteeseen liittyvien késitteiden
sisallén ja merkityksien maédrittelyyn vaikuttaa aikuisen asema. Aikuisella oppijalla on

taysivaltaisen kansalaisen oikeudet ja velvollisuudet sek& mahdollisuudet ohjata omaa toi-

44



mintaansa ja kasvuaan. Lapsen asema pedagogisessa suhteessa on toisenlainen. Opettajan
ja oppilaan pedagogiselle suhteelle on ominaista epdsymmetria. Lasten opetuksesta puhut-
taessa opettajan auktoriteettia voidaan perustella tarkoituksenmukaisuudella. Né&in ajatel-
laan, koska opettajan mahdollisuudet vaikuttaa lapseen ovat lahes poikkeuksetta suurem-
mat. TA&man takia kasvatettavan ja kasvattajan valinen vuorovaikutus on helppo nahda epé-

symmetrisend. (ks. esim. Siljander 2002, 27-28.)

On aiheellista myGs pohtia, miten aikuisen ja opettajan valinen vuorovaikutus tulisi ym-
martdd. Anitta Malinen (2002) nostaa kirjoittamassaan artikkelissaan mielenkiintoisen na-
kokulman opettajan ja aikuisen oppijan valiseen suhteeseen. Aikuisen oppimisesta puhut-
taessa korostetaan usein opettajan ja oppijan tasavertaisuutta oppimistapahtumassa. Aikui-
sen oppimista pidetddn usein ikaan kuin itsestdanselvyytend. Malinen (2002, 63, 65) ky-
seenalaistaa tamén kasityksen, silla myos aikuinen oppija tarvitsee opettajaa. Opettaja koh-
taa aikuisen oppijan opetustilanteessa oman alueensa asiantuntijana, ndin ollen pelkka oh-
jaajana tai tasavertaisena kumppanina toimiminen ei riitd. Opettajalla on erityinen episte-
mologinen eli tiedollinen vastuu opetustilanteessa. Tdma opettajuuteen liittyva tiedollinen
auktoriteetti ja tiedollinen enemmyys johtavat siihen, ettd myds opettajan ja aikuisen oppi-

jan vélinen suhde on epdsymmetrinen.

Malinen (2002, 65) toteaa, ettd opettajuuteen liittyy olennaisesti idea edelld olemisesta tai
enemman tietdmisestd. Epistemologinen enemmyys tarkoittaa esimerkiksi opettajan op-
piaineksen kokonaisvaltaisempaa késitteellistd hahmottamista. Samanaikaisesti opettajan ja
oppijan suhde on myds symmetrinen, silla oppimistilanteessa kohtaa kaksi ihmistd. Opetta-
ja kohtaa aikuisen opiskelijan ihmisend, tasavertaisena osallistujana, itsekasvattajana.
Opettajalla on yhtaalta epistemologisen vastuun kanssa eksistentiaalinen vastuu oppimisti-
lanteessa. Tadma eksistentaalinen vastuu kuuluu kaikkiin ihmissuhteisiin. (Malinen 2002,
75.) Eksistententaalisella vastuulla Malinen (2002, 77) viittaa opetuksen sosiaaliseen ulot-
tuvuuteen, opettajan sosiaaliseen kyvykkyyteen. Tahén liittyy muun muassa emootioiden

ja tunteiden lukutaito, kyky huomioida toisen ndakékulma ja kuuntelemisen taito.

Myo6s Kansanen (2004, 18, 54-55) korostaa opettajan asiantuntijuutta opetustapahtumassa.
Opettajan asiantuntijuus sisaltéda seké yleisen opettamiseen liittyvan asiantuntemuksen etta
oppiainekohtaisen asiantuntemuksen. Kansanen (2004, 54) huomauttaa, etta talla ei kui-
tenkaan tarkoiteta, ettd joku opetukseen osallistuvista henkildista ei voisi tietdd tai osata

opiskeltavasta sisallosta enemmaén kuin opettaja. Malinen (2002, 84) toteaa, ettd opettaja
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kohtaa samoja rajoituksia epistemologisella ulottuvuudellaan kuin opiskelijat. Opettaja on
samalla siis itsekin aikuinen oppija. Opettaja on kuitenkin saavuttanut tiedollisesti opetet-
tavaa asiaa jollakin asteella enemmén kuin opiskelijat. On kuitenkin huomioitava, ett4
opettajakin tietdmys on viimeké&dessa epatdydellistd. Opettaja ei pysty tarjoamaan opetetta-
vasta ilmiosta koko totuutta, mutta mahdollisuus siihen, etté totuus on olemassa ja sité voi-

daan saavuttaa, riittaa.

Malisen (2002) esittama kasitys opettajan ja aikuisen oppijan vélisen suhteen tiedollisesta
asymmetriasta on ymmarrettava. Tama kasitys on johdonmukainen opetus-kasitteen jasen-
nyksien kanssa. Kuten edelld todettiin, opetus edellyttdd kolmea tekijad: opettajaa, oppijaa
ja sisaltoad. Jos jokin ndista puuttuu, ei voida endd puhua opetuksesta. Tamé patee myds
aikuisen opettamiseen. Jos aikuinen on tdysin autopoeettinen®, opetus on sekd mahdotonta
etta tarpeetonta. Voidaan kyseenalaistaa, miksi aikuinen yli&;iénsé lahtisi vapaaehtoisesti
opiskelemaan, mihin han tarvitsee opettajaa, jos hédn on toimijana taysin itseséateleva. Ai-
kuisen oppijan taysivaltaisuus ei tarkoita opettajuuden hylk&amistd, silla on mahdollista
tunnustaa opettajan tiedollinen asiantuntijuus ja samalla korostaa oppimisessa opiskelijan

aktiivisuuden ja itsemaaraytyvyyden merkitysta.

Biggs (2003) korostaa tekstissadn yhté aikaa opiskelijan itsemaaraytyvyytté ja omaa aktii-
visuutta sek& opettajan tiedollista asiantuntijuutta opetustilanteessa. Tasta kertoo se, vaikka
Biggs korostaa voimakkaasti opiskelijakeskeisyyttd, hanen tekstistdan on liséksi 10ydetta-
visséd myos oletus tiedollisesta asymmetriasta. Opettajan yhtend tehtdvand on haastaa opis-
kelijan tietdmistd ja korjata opiskelijan vaarinymmarryksié. Jotta olisi mielekdsta olettaa,
ettd opettaja voisi arvioida, onko opiskelija ymmaértanyt asian oikein, taytyy opettajalla olla
kokonaisvaltaisempaa, koherentimpaa ja kannatettavampaa tietoa oppiaineksesta kuin
opiskelijalla. Tamén perusteella voidaan olettaa, ettd Biggsin opettajuuteen liittyy ajatus
tiedollisesta vastuusta opetustilanteessa. Samalla opettajalla ja opiskelijalla on vastavuo-
roinen suhde opetustapahtumassa. Molemmat rakentavat késitystddn maailmasta vuorovai-
kutuksessa toistensa kanssa. My0s opettaja on opetustilanteessa oppija. (Biggs 2003,
7-19))

Biggsille opettajuus on yksilollista. Esimerkiksi se, mika toimii yhdessé opetustilanteessa,
el valttamatta toimi toisessa. Ei voida olettaa, ettd olisi olemassa yksi oikea tapaa opettaa.

Biggs (2003, 2, 7, 24, 26) haastaakin opettajaa kohtamaan opetustilanteet omien vahvuuk-

8 jtse itseddn saateleva, jota ei ulkoapain voi ohjata
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sien ja heikkouksien kautta ja miettimaan, kuinka h&n opettajana voisi kehittyd paremmak-
si. Opettajuus on jatkuvaa itsensa kehittdmistd. Hyvassa opetuksessa opettaja ottaa opetta-
jalle kuuluvan vastuun, eikd syyt& opiskelijoita sanomalla, ”mind opetin, mutta he eivéat

oppineet”.
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5 KESKUSTELUA KONSTRUKTIVISMISTA JA OPETUK-
SESTA

Tassa luvussa tarkastelen analyysissa késiteltyd teemaa opetuksen ja oppimisen suhteesta
tietoon ja tietdmiseen laajemmassa perspektiivissa. Tarkastelen Biggsin konstruktivismia
suhteessa kasvatustieteen kentéalla kaytyyn konstruktivismi-realismi -keskusteluun. Alalu-
vun 5.1 aiheena on tieto, tietdminen ja opetus. Luvussa kuvaan tiedon madritelmia sek&
tiedon ja tietdmisen suhdetta opetukseen. Alaluvussa 5.2 esittelen oppimisteoreettista kon-
struktivismia ja sit4 kohtaan esitettyé kritiikkia. Alaluvussa 5.3 tarkastelen oppimisteoreet-
tista konstruktivismia filosofisen konstruktivismin ja realismin kautta. Tarkastelen kysy-
mysta yleisella tasolla ja sen lisaksi k&ytan esimerkkind konstruktiiviseen oppimiskasityk-

seen pohjautuvana pedagogisena mallina Biggsin konstruktiivista linjakkuutta.

5.1 Tieto, tietdminen ja opetus

Opettaminen ja oppiminen ovat laheisesti sidoksissa varsinaisen oppimisteoreettisen kan-
nanoton ohella moniin filosofisiin kysymyksiin. Yksi tallainen on epistemologinen eli tie-
toteoreettinen kysymys siitd, mité tieto on. Opetuksenhan tarkoituksena on auttaa oppijaa
tietdmadn ja ymmartdmaan uutta tietoa. Kasityksemme tiedosta ja tietdmisesta heijastuvat
opetusta ja oppimista koskeviin késityksiimme olimmepa tietoisia siita tai ei. (Puolimatka
2002, 11; ks. myos Holma 2008, 30.) Tietoon ja tietdmiseen opetuksen ja koulutuksen kon-
tekstissa liittyy myds ajatus intellektuaalisen perinndn siirtdmisesté uusille sukupolville
(Scheffler 1965, 2). Yliopistokontekstissa tdma tarkoittanee kumuloituneen tieteellisen

perinndn siirtdmisté uusille sukupolville.

Mita tieto oikeastaan tarkoittaa? Tieto-sanan suomenkieliset juuret ovat tie-sanassa. Tieté-
miseen on alun perin liittynyt merkitys tien tuntemisesta tai tien l6ytamisesta ja siten toi-
minnallinen vivahde: tiedon varassa voidaan paasta perille. (Niiniluoto 1996, 14.) Klassi-
sen maaritelmdn mukaan tietoa on hyvin perustelu tosi uskomus. Niiniluoto (1996, 15)
esittdd, ettd jo Platon dialogeissaan tekee tdman klassisen rajanvedon tiedon (kreik. episte-

me) ja luulon (kreik. doxa) vélilla. Tiedon mahdollisuuksien, rajojen, perusteiden, patevyy-
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den ja varmuuden tutkimusta kutsutaan filosofiassa epistemologiaksi. Kreikkalaisperdinen
nimitys tulee sanoista episteme ’tieto ja logos ’jarki’ Englanninkielisessé Kirjallisuudessa
epistemologiasta k&ytetddn termeja epistemology ja theory of knowledge.

Lammenranta (1993, 72—75) erottaa kolme erilaista tietdd sanan kéyttotapaa. Nama kaytto-
tavat edustavat myos eri tiedonlajeja. Ensinnékin tietdminen voi tarkoittaa tunnistamista
(engl. know somebody / something). Tallgin tietdd-sanaa kaytetdan henkilon tai paikanni-
men yhteydessa. Tunnistamiseen pohjautuvaan tietdmiseen yhdistyy usein muita tiedonla-
jeja. Esimerkiksi kaupungin tunteminen merkitsee usein enemman kuin, ettd tiedan kau-
pungin. Yleensd kaupungin tunteminen vaatii myos sitg, ettd henkilo osaa kulkea siella.
Toinen kayttotapa on tyypiltadn tietdd jotakin (engl. know that). Tallgin tieto tarkoittaa
jonkin asian tai todellisuutta koskevan informaation tietamista, kuten “tiedan, ettd kuu kier-
t44 maata”. Tat4 tiedonlajia kutsutaan usein myos propositionaaliseksi tiedoksi. Tietoteori-
assa eli epistemologiassa ollaan kiinnostuneita tasté tiedonlajista. Propositionaalinen tieto
ilmaistaan etté-lauseen avulla, sen standardimuotona esitetddn usein lause: ”’S tietdd, ettd
p”, jossa S on subjekti ja p merkitsee propositiota. Kolmantena tiedon kéayttétapana Lam-
menranta (emt.) esittdd tietda miten (engl. know how) -tiedon. Tass4 tiedon kayttotavassa
on kyse osaamisesta eli taidosta. Tata k&ytanndllista tietoa kutsutaan joskus myos taitotie-

doksi. Henkild esimerkiksi tietdd, miten ajetaan pyorélla. (Lammenranta 1993, 72-75.)

Keskusteluun tiedosta ja tiedonhankkimisen menetelmisté liittyy ké&sitys tiedon kohteena
olevasta todellisuudesta (Puolimatka 2002, 11-12). Klassisen totuuden korrespondenssi-
teorian mukaan uskomus tai propositio on tosi, jos ja vain jos se vastaa tosiasioita. Korres-
pondenssiteoriaa on Kritisoitu siitd, etti se vaatii, ettd uskomuksiamme voitaisiin verrata
tosiasioihin. Kaytanndssa vertaaminen ei ole mahdollista, koska meilld on ainoastaan omat
uskomuksemme todellisuudesta. Kaikki yritykset verrata uskomuksia tosiasioihin johtavat

vain uskomuksien vertaamiseen keskenaan. (Lammenranta 1993, 82—83.)°

Scheffler (1965) kasittelee kirjoittamassaan Conditions of Knowledge: An Introduction to
Epistemology and Education -teoksessaan termien tietda ja jonkin pitdminen totena suhdet-
ta oppimiseen ja opetukseen. Kysymys ei ole niin yksinkertainen kuin se ensisilméyksella
vaikuttaa. Voimme olettaa, ettd jonkin asian oppiminen tarkoittaa, ettd tieddmme asian.

Scheffler kayttaa esimerkkind seuraavaa ajatusta: jos opiskelija on oppinut, ettd Bostonin

® Ratkaisuna korrespodenssi-teorian ongelmiin voidaan pitaa Tarskin (1952) sematiikkaa (ks. esim. Lammen-
ranta 1993, 85).
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paékaupunki on Massachusetts, oletamme helposti, ettd kyseinen opiskelija tietdd, ettéd
Bostonin padkaupunki on Massachusetts. Tamén perusteella emme voi kuitenkaan yleistaa,
kun henkild oppii Q:n, ettd hén tietdd Q:n. Opiskelija voi esimerkiksi oppia paikkansapité-
mattomia asioita, kuten ettd jokin sairaus johtuu pahoista hengistad. Talloin opiskelija voi
sanoa tietdvansa, etté sairaus johtuu pahoista hengistd. Herdd kuitenkin kysymys, haluam-
meko me myontaa opiskelijan tietdvan sairauden johtuvan pahoista hengista, sillda samalla

myontdisimme myos sen, ettd pahat henget aiheuttavat sairauksia. (Scheffler 1965, 7.)

Scheffler (1965, 21) toteaa, ettd perusvéitteeseen ’kun X oppii Q:n, han tietda Q:n” liittyy

kolmenlaisia ehtoja, joita ovat:

X tietdd Q:n, jos ja vain jos
1) X tieta, ettd Q
i) X:11a on riittavasti todisteita Q:sta
jaiii) Q.
Scheffler (1965, 21) liitt44d oppimisen tietoteoreettisiin tietdmisen ehtoihin. Jonkin asian
tietdminen vaatii jonkinlaista arviota totuudesta. Schefflerin ajatuksen mukaan paikkansa-
pitdmattdméan asian oppiminen ei ole todellista oppimista. Toisaalta voidaan kyseenalais-
taa, onko kaikki paikkansapitévien asioiden oppiminen aina todellista oppimista (Holma,
henkilokohtainen tiedonanto 13.4.2010). Biggs esimerkiksi liittd4 todelliseen oppimiseen

asioiden ymmartamisen. Ymmartdminen hanen tekstissédén tarkoittaa, ettd yksilon tavassa

toimia ja havaita tapahtuu todellisen oppimisen my6ta muutos. (Biggs 2003, 34—35.)

Opettamista kasitellaan usein kahden tietdmiseen liittyvan metaforan avulla. N&it4 toisessa
on kyse opetuksesta tiedon siirtdmisend ja toisessa opetus nahdaan pyrkimyksend auttaa
oppijaa tietamaan. Esimerkiksi Biggs (2003) sortuu kasitteellistam&an opetusta ja tietdmis-
t4 tdman dikotomisen asetelman avulla. Tdma jako on mielenkiintoinen, koska hyvin har-
vassa opetuksen maaritelméssa tai opetusteoriassa opetus méaéritelladn puhtaasti tiedonsiir-
tamiseksi'® (Puolimatka 2002, 253; vrt. myds luku 5.1).

Puolimatka (1995, 133) toteaa, jos opettaminen maaritelladn toiminnaksi, jolla pyritdén

edistdmaén oppijan tietdmaan tulemista, joudutaan antamaan ehtoja sille, kuka voi olla

19 Tiedonsiirtaminen liittyy behavioristiseen oppimisteoriaan, josta voidaan johtaa opetuksellisia periaatteita,
mutta ndma eivat ole varsinaisesti opetusteorioita. Behavioristinen oppimiskasitys pohjautuu objektivistiseen
ja empiristiseen ajatteluun (Tynjald 1999, 29).
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oppija ja opettaja. Opettajalla ja oppijalla on oltava ainakin perustavat valmiudet tietoon.
Talla tarkoitetaan, ettd oppijan on oltava henkild, joka pystyy aktiiviseen oppimiseen ja
tietoisesti tekemaan X:n saavuttaakseen Y:n. Vastaavasti opettajan on oltava henkild, joka
1) tietdd, ettd on olemassa henkilditd, jotka kykenevat tietoisesti tekeméén X:n saavuttaak-
seen Y:n sekd 2) kykenee tunnustamaan, ettd oppija on mahdollisesti tallainen henkilo seka
3) kykenee tietoisesti tekemaan Z:n auttaakseen oppijaa, jotta tdmé puolestaan kykenisi
tekemaan X:n saavuttaakseen Y:n. (Puolimatka 1995, 122, 133.)

Tietdmadn tulemista ei talloin tarkastella pelk&stdén kognitiivisena prosessina, vaan huo-
miota kiinnitetddn myaos siihen, mitd ehtoja on kognitiivisten prosessien takana (Puolimat-
ka 1995, 135). Aito oppiminen nayttéisi edellyttavan, ettd opiskelija keskittyy asiaan tar-
koituksenaan ymmartad ja suhteuttaa opittava asia omiin tietorakenteisiinsa. Jotta voitaisiin
sanoa, etta opiskelija on oppinut asian, oppija on joutunut tekemadn muutoksia tietoraken-

teissaan. Asian oppiminen tietdmisend vaatii asian ymmartamista.

My0s konstruktiivisessa linjakkuudessa keskeisend tietoon ja tietdmiseen liittyva oletukse-
na on se, ettd tietomme muodostuvat yksilollisessa konstruointiprosessissa (Biggs 1996,
348 2003, 13, 31). Oppija ja opettaja subjekteina rakentavat ja rakentuvat vuorovaikutus-
suhteessa toistensa kanssa. Opetuksen tavoitteena on edistdd oppijan tiedonkonstruointi-
prosessia, opetuksen kohteena olevan ilmidn hahmottamista ja ymmartdmistd. Biggsin
(2003, 13, 34-35) mukaan tietdminen vaatii ymmartadmistd. Ymmaértaminen puolestaan
edellyttad, ettd henkilon tietorakenteissa eli tavassa havaita ja tulkita on tapahtunut muutos-

ta.

5.2 Oppimisteoreettinen konstruktivismi

Viime vuosien aikana kasvatusta ja opetusta koskevissa keskusteluissa on tuotu esiin na-
kokantoja, joiden mukaan kasvatustieteen kentdssé on tapahtunut murros. 1970-luvulla ja
sen jalkeen voidaan erottaa kasvatustieteen piiristd ainakin kolme erilaista paradigmaa,
joita on luonnehdittu kasitteilld kommunikatiivinen k&&nne, konstruktivistinen kaanne ja
narratiivinen k&&nne. (Siljander 2008, 77.) Nama eri k&anteet ovat vieneet kasvatustieteen
tutkimuksen painopistettd eri suuntiin tutkimusmenetelmallisten ratkaisujen ohessa. Esi-

merkiksi konstruktivistisella k&énteellda on ollut suuri merkitys tutkimuksen painopisteen
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siirtymisessé pois kasvatus- ja opetustoiminnasta kohti oppijan oppimisprosessia. (Siljan-
der 2008, 84.) Tdman myo6td kasvatustieteen kentélld on otettu kaytt6on useita oppimisteo-
reettisen konstruktivismiin pohjautuvia opetuksen malleja. Biggsin konstruktiivisen linjak-
kuuden malli on yksi esimerkki tallaisesta.

Mitkd ovat oppimisteoreettisen konstruktivismin lahtokohdat? Oppimisteoreettisen kon-
struktivismin juuret ovat kognitiivisessa psykologiassa ja psykologiatieteeseen liittyvissa
oppimisen tutkimuksessa. Konstruktivistinen oppimiskasityksen mukaan oppiminen néh-
daan oppijan aktiivisena kognitiivisena toimintana, jossa opiskelija tulkitsee omia havain-
tojaan ja uutta tietoa aikaisempien kokemuksiensa ja tietonsa pohjalta. Oppija on aktiivi-
sesti merkityksid etsiva ja niitd rakentava toimija. Oppimisteoreettiseen konstruktivismiin
liittyy erilaisia muotoja. Eri muodot voidaan karkeasti jakaa kahteen eri n&dkokulmaan.
N&ma nékokulmat eroavat erityisesti sen mukaan, onko niiden kiinnostuksena yksiléllinen

vai sosiaalinen tiedon konstruointi. (Tynjala 1999, 37-38.)

Kasvatustieteen kentélla niin Suomessa kuin kansainvélisell tasolla on viime vuosina kes-
kusteltu oppimisteoreettisen konstruktivismin liittyvista taustaoletuksista. Keskustelua on
Suomessa kayty esimerkiksi seuraavissa teoksissa ja lehtiartikkeleissa: Tynjala 1999, Miet-
tinen 2000, Puolimatka 2002, Siljander 2002, Holma 2004, Kalli ja Malinen 2005. Keskus-
telun ytimessa on ollut kysymys siité, vaatiko oppimisteoreettinen konstruktivismi filosofi-
sen konstruktivismin taustafilosofiakseen. Toisin sanoen, johtaako oppimisteoreettinen
konstruktivismi vaistdmatta filosofiseen konstruktivismiin. Keskustelun toisessa laidassa
on puolustettu oppimisteoreettisen konstruktivismin epistemologisena lahtokohtana filoso-
fista konstruktivismia, kun taas toisella laidalla oppimisteoreettisen konstruktivismin lah-
tokohdaksi on esitetty realismia. Realismin puolestapuhujat ovat yrittaneet valttaa filosofi-
sen konstruktivismin ongelmat. Filosofisen konstruktivismin haasteena on se, etta silla ei

ole kestavaa pohjaa** (ks. lisaa luku 5.3).

Myos opettajan roolista ja auktoriteettiasemasta on herdnnyt keskustelua kasvatustieteen
piirissd. Usein todetaan, ettd opettajan rooli on konstruktiivisen oppimiskésityksen muuttu-
nut opettajasta ohjaajaksi. Muutoksen taustalla on ajatus siita, ettd oppimisteoreettisen kon-
struktivismin piirissé oppiminen ndhdaan oppijan omana tiedonkonstruointina, eika tallgin
olisi mieleké&std olettaa, ettd opettaja vaikuttaisi ulkopain tdhan prosessiin. Siljander (2002,

216) toteaa, ettd tdman takia on ollut luontevaa osoittaa opettajalle toisenlainen rooli oppi-

' Filosofiseen konstruktivismin ongelmista ks. lisaa Raatikainen (2004) ja Trigg (2001)
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misen ohjaajana. Ongelmana tdssé on, jos opettaja ei endé pyri vaikuttamaan oppijan op-
pimisprosessiin, jaako opetukselle tilaa. Oppimisteoreettinen konstruktivismi luottaa oppi-
jan kykyyn oppia itse, mutta samalla se néyttéisi edellyttavan kuitenkin oppimisprosessin
jonkinlaista ulkoista saatelya, joksi ohjaaminenkin voidaan lukea. (Siljander 2002, 216.)

Vastaavaa loytyy my6s muualta Kirjallisuudesta. My0ds Puolimatka (2002, 246) nostaa yh-
deksi oppimisteoreettisen konstruktivismin heikkoudeksi opettajan tiedollisen ja ohjaavan
auktoriteetti-aseman hélventdmisen. Puolimatkan (emt.) mukaan opettajan auktoriteettia
voidaan perustella sen tarkoituksenmukaisuudella. Avoin auktoriteetti véhentdd peitetyn
vallank&yton tarvetta ja tekee samalla opiskelijalle mahdolliseksi arvioida vallankayttota-
poja.

On térke&d huomioida, ettd konstruktivismiin liitetyissa ongelmissa on pitkalti kyse késit-
teellisestd sekaannuksesta (ks. esim. Holma & Kontinen 2005) ja ne ovat ratkaistavissa.

Kasittelen tata tematiikkaa lisaa seuraavassa alaluvussa.

5.3 Kaonstruktivismin tietoteoreettisten perusteiden tarkastelua

Tassé luvussa tarkastelen konstruktivistisen oppimiskésityksen ja siita johdettujen opetuk-
sellisten periaatteiden tietoteoreettisia perusteita filosofisen konstruktivismin ja realismin
kautta. Aluksi on kuitenkin tarked4 tehda ero kasityksissa tiedosta ja todellisuudesta filoso-
fisen konstruktivismin ja realismin vélilla. Vasta tdman jalkeen voin pohtia, miten ndmé
nakemykset vaikuttavat opetusta ja oppimista koskeviin olettamuksiin ja nédkyvét yhdessa

oppimisteoreettisen konstruktivismin sovelluksessa eli konstruktiivisessa linjakkuudessa.

Filosofisen konstruktivismin mukaan objektiivista todellisuutta ei ole olemassa tai siita ei
voida tietdd mitaan. Filosofisesta konstruktivismista voidaan kayttdd myos nimitysta relati-
vismi. Ongelmaksi tdssd nédkemyksessd muodostuu se, kun luovutaan objektiivisuuden
mahdollisuudesta, menetetddn samalla erilaisten k&sitysten keskindisen vertailun Kkriteerit.
Nain filosofinen konstruktivismi ajautuu oletukseen, jonka mukaan kaikki uskomukset
ovat yhtd tosia tai eri viitekehyksia ei voida verrata. Radikaali konstruktivisti Kieltd kai-

ken objektiivisen tiedon mahdollisuuden. (Raatikainen 2004, 13, 45.) Tdma johtaa tietoteo-

53



reettiseen idealismiin, jonka mukaan ihminen voi tietdd vain omat konstruktionsa, eik&

héanelld ole p&asya omien konstruktioiden ulkopuolelle (Holma & Kontinen 2005, 85).

Realismi tulee sanasta reaalinen, ei vain ajatuksissa esiintyvé (Puolimatka 2002, 13). Rea-

lismi filosofisena kantana tarkoittaa nakemystd, jonka mukaan ihmisesté riippumaton to-

dellisuus on olemassa ja voimme saada todellisuudesta tietoa. Tasté oletuksesta ei kuiten-

kaan seuraa, etté jollakin olisi varmaa tietoa siitd, millainen tdma todellisuus on luonteel-
taan (Holma 2008, 26, 28; ks. my6s Raatikainen 2004, 70, 73.) Realismi ei kielld yksilolli-
sen ja yhteisollinen tiedonmuodostuksen mahdollisuutta (Holma & Kontinen 2005, 85).

Realismi ei myoskadn oleta minkdin kuvausjarjestelman, esimerkiksi tieteellisen teorian,

kuvaavan suoraan todellisuutta, kuten usein virheellisesti oletetaan. Taulukossa 3 on ver-

tailtu realismiin ja konstruktivismiin liittyvid kasityksié tiedosta ja todellisuuden luontees-

ta. Taulukkoon on lisatty myds empirismiin liittyvid kasityksié, koska ne usein virheelli-

sesti yhdistetdan realistiseen kasitykseen.

TAULUKKO 3. Kasityksia tiedosta ja todellisuuden luonteesta™

EMPIRISMI

REALISMI

RELATIVISMI
KONSTRUKTIVISMI

ONTOLOGIA
Mita on olemassa?

Vahvan tulkinnan (esim. positi-
vismin) mukaan mielekkaita ovat
vain sellaiset véitteet, jotka
voidaan todentaa havainnoilla.

Objektiivinen todellisuus on
olemassa riippumatta siit,
tieddmmekd sen olemassa
oloa.

Todellisuus ei riipu ihmisen
kasityksistd, eikd rajoitu
ihmisen tietdmyksen mu-
kaan.

Objektiivista todellisuutta ei
ole olemassa tai siita ei voida
tietda mitaan

EPISTEMOLOGIA
Mita voimme tietaa?

Voimme saada tietoa todellisuu-
desta aistihavaintojemme  ja
aistihavaintoihin pohjautuvan
tutkimustiedon kautta.

Voimme saada tietoa todelli-
suudesta. Tieto ei valttamat-
tad edellytd aistihavaintoa.
Esimerkiksi tieteen késitteet,
kuten oppiminen, elektronit
tai protonit ovat mielekkaita,
vaikka ne eivat ole aistein
havaittavissa.

Voimme tietdd vain omat
konstruktiomme, kaikki tieto
on subjektiivista.

Tieto ja totuus ovat aina
suhteellista esimerkiksi kult-
tuuriin, uskomusjéarjestel-
méaan, kasitteelliseen viiteke-
hykseen nahden.

Opetukseen ja oppimi-
seen liittyvia seurauksia
tai kasityksia

Behavioristinen késitys oppimi-
sesta on esimerkki empiristiseen
ajatteluun pohjautuvasta sovel-
luksesta.

Opetuksen tehtdvand auttaa
opiskelijaa laajentamaan
kasitystdadn todellisuudesta.
Tieto  todellisuudesta ei
kuitenkaan ole virheetonta,
vaan tieto voi olla jatkuvassa
muutoksen tilassa.

Opettaja voi tietdd vain omat
konstruktionsa, siksi ei ole
mielekasta olettaa, ettd opet-
taja pystyisi arvioimaan opis-
kelijoiden konstruktioita.
Késitys kyseenalaistaa opetuk-
sen kasitteen.

12 Pragmatismi rajautuu tdméan tarkastelun ulkopuolelle. Taulukon lahteend olen kayttanyt seuraavia teoksia:

Holma 2004; 2008, Puolimatka 2002, Raatikainen 2004.
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Konstruktivismi-termid kéytetddn kasvatustieteessd useassa eri merkityksessé. Tutkimuk-
seni kannalta on erityisen tarkead erottaa oppimisteoreettinen ja filosofinen konstruktivismi
toisistaan. Filosofinen konstruktivismin mukaan oliot ovat ihmismielen luomuksia. Kuten
edelld kuvataan filosofiassa konstruktivismilla viitataan epistemologis-ontologiseen kan-
taan, jonka mukaan joko 1) ei ole olemassa muuta kuin konstruktiomme tai 2) koska emme
voi tietdd muuta kuin konstruktiomme, mistéan niisté riippumattomasta ja niiden ulkopuo-
lisesta todellisuudesta ei ole mielekasta puhua” (Holma 2008, 24). On kuitenkin tarke&é
huomioida, etta filosofista konstruktivismia on monen erin tyyppisté: siitd voidaan erottaa

niin vahvoja kuin maltillisia muotoja (Raatikainen 2004, 42).

Oppimisteoreettisella konstruktivismilla viitataan sen sijaan oppimisnakemykseen, jossa
huomioidaan oppijan aktiivinen rooli tiedonmuodostuksessa ja késitejérjestelmien raken-
tamisessa (Siljander 2002, 203; Holma 2008, 24; vrt. my0ds luku 5.2). Oppimisteoreettises-
sa konstruktivismissa painotetut ndkemykset, kuten oppijan aktiivisuus tiedonrakentami-
sessa, eivat vaadi taustafilosofiakseen konstruktivismia. Oppimisteoreettinen konstrukti-
vismi ei siis edellyté eik& johda filosofiseen konstruktivismiin (Holma 2008, 24). Holma ja
Kontinen (2005, 85) ovat esittaneet, ettd oppimisteoreettinen konstruktivismin taustalle
sopii filosofista konstruktivismia paremmin filosofinen realismi. Samoilla linjoilla on ollut
muun muassa Michael R. Matthews (2000) matematiikan ja luonnontieteiden opetuksen

taustaoletuksia hahmottavassa artikkelissaan.

Filosofisen konstruktivismin ongelmana pidetédan aikaisemmin Kkuvattua tietoteoreettista
idealismia. T&han liittyvat heikkoudet tulevat hyvin esiin suhteuttaessa sitd opetus-
késitteeseen. Kuten edelld kuvattiin filosofinen konstruktivismi Kieltdesséan objektiivisen
todellisuuden olemassa olon menettdd samalla kriteerit tiedon vertailtavuudelle. Filosofi-
nen konstruktivismi johtaa ajatukseen, ettd vastakkaiset tai kaikki tulkinnat ovat yhta oi-
keutettuja. Talloin opetuksessa ei olisi mielekasta olettaa, ettd opettaja pystyisi arvioimaan
opiskelijoiden konstruktioita tai ylipdansa luomaan mit&én kriteereja konstruktioiden arvi-
oimiseksi tai madrittelemé&an kenenkddn opiskelijan kasityksia virheelliseksi. Phillips
(1995, 10) on kyseenalaistanut, voidaanko esimerkiksi matematiikka tai muita luonnontie-
teen aloja opettaa, jos olettamuksemme on, ettd mikaan kasitys ei ole johdonmukaisempi

tai totuudenmukaisempi kuin toinen®. Samaa voidaan kysya myds muilla aloilla. Oppimis-

3 Myds Matthews (1998, 2000) on kasitellyt oppimisteoreettisen konstruktivismin ongelmia matematiikan ja
luonnontieteiden opettamisessa. Ks. myds Holma 2004.
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teoreettisessa tarkastelussa filosofinen konstruktivismi kyseenalaistaa aarimmilleen vietyna
koko opetus-kasityksen perustan. Opettajalla ei olisi muuta paésyé kuin hanen omiin kon-
struktioihin.

Vaikka John Biggs ei konstruktiivisessa linjakkuudessa ota eksplisiittisesti kantaa, onko
ulkopuolista todellisuutta olemassa, analyysin perusteella vaitan, ettd Biggsin tekstissa
konstruktivismi ei rinnastu filosofiseen konstruktivismiin. Realistista kantaa Biggsin teks-
tissd tukevat ajatukset tiedon ja tietamisen vertailtavuudesta (ks. Biggs 2003, 17, 74, 77,
ks. my0s luku 3.4). Jotta vertailtavuudesta olisi mielek&sta puhua, se edellyttd4 jonkinlaista
objektiivisuuden mahdollisuutta. Toisin sanoen, jotta opettajan kasitys opetettavasta ilmi-
Ostd voisi olla jossain madrin koherentimpaa tai lahempdand totuutta, taytyy olettaa, etté
jokin ihmisista riippumaton todellisuus, jota yritimme ldhestyd, on olemassa. Realismi
yksinkertaisimmillaan olettaa, ettd ihmisestd riippumaton todellisuus on olemassa ja
voimme saada siité tietoa (Holma 2008, 26). Realismi ei kiell4 ajatusta tiedon muuttumi-
sen mahdollisuudesta tai ei oleta, ett4 maailmasta voisi saada suoraa tai virheetonta tietoa.
Realisti voi nghda tietdmisen jatkuvassa muutoksen tilassa. (Holma & Kontinen 2005, 97.)
Realistisen ndkemyksen mukaan on myos mahdollista olettaa, yksilot tai yhteisot ovat suh-
teellisen vapaita konstruoimaan omia nakemyksidan (Holma 2008, 27). Opettajan ei siis
tarvitse luopua objektiivisuuden mahdollisuudesta, vaikka konstruktiivisen linjakkuuden
ldhtokohtana on ajatus siitd, ettd tieto muodostuu yksilollisissd konstruointiprosesseissa.
Realismin my0t4 on mahdollista olettaa, ettd opettaja voi vaikuttaa oppijan oppimisproses-

siin.

Filosofista konstruktivismia kannatetaan siihen liittyvista ongelmista huolimatta, koska
konstruktivismi esitetddn usein ainoana vaihtoehtona tieto-opilliselle dogmatismille eli
ajatukselle, ettd tiedolla on epéilykseton perusta. Filosofisen konstruktivismille 16ytyy toi-
nenkin vaihtoehto eli fallibilismi. Fallibilismin mukaan uskomuksemme ja tietomme ovat
erehtyvéisia ja virhemahdollisuudelle alisteisia. (Raatikainen 2004, 70). Fallibilismi yhdis-
tetddn realistiseen ja pragmatistiseen kasitykseen (Holma 2008, 28, ks. my6s Raatikainen
2004).
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6 POHDINTAA

6.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tassa luvussa kuvaan niitd periaatteita, joiden rajoissa olen tarkastellut tutkimukseni ai-
neistoa. Tarkastelen tutkimukseni ja tulkintani luotettavuutta aineiston riittavyyden ja ana-
lyysin kattavuuden ndkoékulmista. Aluksi tarkastelen rooliani tutkijana ja sen merkitysta
tutkimukseni luotettavuudelle. Tutkimukseni l&ht6kohtana on ollut tutkijan avoimen sub-
jektiviteetin tunnustaminen. Tassa kohdin on tarkedd huomata, etté tutkijan subjektiivisuu-
della ei tarkoiteta tutkijan puolueellisuutta. Tutkijana en siis ole etsinyt aineistosta minulle
itselleni merkityksellisia ajatuksia jattaen vastakkaiset argumentit huomioimatta. Tutkijana
en myoskaan ole varittanyt tulkintoja sen mukaan, mitd itse pidan totena, hyvéaksyttdvana
tai arvokkaana. (Vrt. Jussila 1992, 203.) Pyrkimyksendni on ollut ymmartdminen ja alku-

perdisen merkitys tavoittaminen, ei Biggsin Kritisointi.

Tassé tutkimuksessa subjektiivisuus merkitsee sitd, ettd tutkijana aikaisemmat kokemukse-
ni ja tutkimusprosessin aikana tekeméni valinnat nékyvét tulkinnoissa. Tulosten kannalta
merkittdvimpéna valintapdatoksena pidéan tutkimuskysymysten valintaa, silla ne vaikuttivat
voimakkaasti analyysin teemoihin (ks. luku 3). Analyysissa keskityin niiden asioiden 10y-
tdmiseen ja rekonstruktioon, jotka kertoivat tekstista jotain oleellista. Toki aina voidaan
kyseenalaistaa, mika on oleellista tai merkityksellista. Tassa tutkimuksessa merkityksellista
ovat olleet ndkokulmat, jotka ovat avanneet tutkimuskysymyksié ja analyysin aikana mie-

leeni nousseita kysymyksid ja syventdneet ndin ymmarrystani tekstista.

Analyysiprosessin aikana pyrin kiinnittdmé&an huomiota siihen, miten aikaisemmat kasityk-
seni vaikuttivat tapaani lukea aineistoa. Olen opinnoissani ollut kiinnostunut konstrukti-
vismi-realismi -keskustelusta ja on mahdollista, etté tall4 on ollut merkitysté tutkimukseni
analyysiin. Pyrin tutkimuksessani kuitenkin tekstilahtdisyyteen, jolla tarkoitan, ettd en ja-
sentanyt aineistoa ja siihen liittyvia merkityksid minkaan ennalta muotoillun teorian poh-
jalta. Tavoittelin analyysissé kasitteiden moni-ilmeisyyttd ja tekstin takana olevia kétketty-

ja merkityksid. Tutkimusprosessin aikana tai sit ennen en lukenut muiden tulkintoja Bigg-
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sista. Biggsin teksteihin olen tutustunut ja opiskellut PBL-tekniikalla** yliopistopedagogii-
kan kahdella opintojaksolla. Tutkimukseni keskusteluosuuden pohjaksi tarkoitetun teo-

riaosuuden kirjoitin vasta analyysien jalkeen.

Tutkimukseni tulkintaa koskevat yleiset kriteerit totuudenmukaisuudesta ja pyrkimyksesta
objektiivisuuteen, mité tieteelliselle tutkimukselle perinteisesti asetetaan. Miten namé peri-
aatteet ndkyvat tutkimuksessani? Olen prosessin aikana pyrkinyt eksplikoimaan ja arvioi-
maan tutkimukseni lahto-oletuksia, kuten myds tutkimusprosessin aikana tekemiéni valin-
toja ja niihin liittyvid etuja ja rajoituksia. Koska minulla ei ole aikaisempaa kokemusta
tutkimukseni metodista, perehdyin systemaattiseen analyysiin ennen analyyseja huolelli-
sesti. Analyysin kulku eri vaiheineen ja lopullinen tulkintani Biggsin mallista on julkisesti
luettavissa tastd loppuraportista ja siten arvioitavissa. Liséksi tutkimukseni aineistona oleva
teksti on yleisesti saatavissa ja uudelleen analysoitavissa. Tulkintani tukena esitan alkupe-
raisid aineistokatkelmia viittauksineen. Tutkimusraportissa olen pyrkinyt kuvaamaan tut-

kimusprosessin yksityiskohtaisesti ja mahdollisimman selkeésti.

Analyysin kattavuus tarkoittaa, ettd tulkintoja ei perusteta satunnaisiin poimintoihin aineis-
tosta (Eskola & Suoranta 1998, 215). Tutkimuksessani tein jokaisen teeman kohdalla ai-
neiston tarkastelun systemaattisesti koko aineiston lavitse. Kysymys aineiston riittavyydes-
t4 ei ole yksiselitteinen. Pitdisin kuitenkin tutkimukseni aineistoa (yli 300 sivua) riittavana.
Tutkimukseni aineisto muodosti laajan ja ehedn kokonaisuuden. Analyysiprosessin aikana
minusta tuntui jopa silt4, ettd aineistoa oli opinndytetyoksi liikkaa. Tamén takia p&adyin
tarkastelemaan aineistoa teemojen kautta. Analyysin aikana kokosin koko aineistosta pie-
nempid eritysaineistoja eri teemojen mukaan. Teemojen mukaiseen tarkasteluun liittyy
etuja, mutta myos rajoituksia. Suurimpana rajoituksena on se, ettd teemojen mukaisen tar-
kastelun myo6ta on vaarana, ettd kadotetaan kokonaisndkemys aineistosta. Lisdksi teemat
rajasivat tarkastelun ulkopuolelle tutkimukseni kannalta merkityksettomid mutta muutoin
mielenkiintoisia ndkdkulmia. Tastd esimerkkind ovat Biggsin Kirjassa esilld olevat laatu-

mallit.

Kirjallisuudessa l6ytyy argumentteja aineiston teemojen mukaisen tarkastelun puolesta.
Eskola ja Suoranta (2005, 174) toteavat, ettd teemoittelu mahdollistaa aineistossa eri nédko-
kulmien ilmenemisen vertailun. Holma (2009, 329) pitda aineiston osiin purkamisen etuna

sitd, ettd sen avulla tutkijan on helpompi tehdd nékyvaksi, onko analysoitava teksti joh-

14 Problem-based learning = ongelmalahtoinen oppiminen (ks. esim Lindblom-Ylanne & Nevgi 2009)
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donmukaista. Alkuperdisen tekstin rakenne voi katked sisddnsd monia epajohdonmukai-
suuksia, jotka tulevat esille vasta aineiston teemojen mukaisen tarkastelun myota. Aineis-
ton teemojen mukainen tarkastelu voi auttaa tutkijaa myos hahmottamaan kirjoittajan tavan
argumentoida. Edell4 mainittujen syiden liséksi katson, ettd myds kaytannolliset syyt puol-
sivat tutkimuksessani aineiston tarkastelua teemojen mukaisesti. Koska tydssani analysoin
yli 300 sivua tekstid useampaan kertaan, on mahdotonta olettaa, ettd olisin pystynyt ana-

lysoimaan koko aineistoa kattavasti ilman teemoittelua.

Tutkimukseni aineisto oli englanninkielinen. Vieraskielisen tekstin tulkinta ei ole ongelma-
tonta. On mahdollista, ettd olen tulkinnut jotkin tekstikohdat eri tavoin kuin Biggs on alun
perin tarkoittanut. Tulkintojen luotettavuutta olen kuitenkin pyrkinyt varmistamaan etsi-
malla koko tekstikorpuksesta kaikki samaa teemaa kuvaavat ajatukselliset kokonaisuudet.
Pyrkimyksenéni on ollut ymmart&d kokonaisuuksia, ei pelkastdan yksittéisia tekstikohtia.
Liséksi tulkintojen luotettavuutta olen pyrkinyt varmistamaan siten, ettd en kaantanyt teks-
teja suomenkielelle. Talla halusin valttaa kaantdmiseen liittyvid virhemahdollisuuksia. Aja-
tuksenani oli tutkimusprosessin alkumetreiltd saakka tarkastella mahdollisimman pitkdan
alkuperdisteksteja, eika esimerkiksi tulkintoja. Tein luennan yhteydessad omia merkint6jé ja
muistiinpanoja aineiston marginaaleihin ja ké&sitekarttoihin suomeksi. Omat ajatukseni Kir-
joitin irralleen alkuperéisteksteistd. Vasta synteesivaiheessa Kirjoitin omaa tulkintaani
Biggsin tekstistd suomeksi. Lisasin tassékin vaiheessa tulkintani tueksi alkuperdisaineisto-
katkelmia. Tulkinnassa jouduin jonkin verran tukeutumaan MOT-sanakirjaan etsiesséani

sanoille suomenkielisia merkityksié. Sain kadnndsapua myds ohjaajiltani.

Tutkimusprosessin aikana olen pohtinut myos tutkimuseettisia kysymyksia. Varto (1992,
19) on huomauttanut osuvasti, ettd tutkimustyon lopputuloksina esitetyt padtelmat ohjaavat
ymmartdmistamme. Tutkimustyon tulokset Kietoutuvat nopeasti osaksi merkitysten maail-
maa ja ihmisen tapaa ymmartdd. Tama asettaa tutkimukselle eettisid vaatimuksia. Taméa

tutkimusraportti on Kirjoitettu Varton ajatukset huomioiden.
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6.2 Yhteenveto

John Biggsia voidaan pitd4 taitavana k&ytdannon sovelluksen kehittdjand. Biggs yhdistaa
nakemyksessaan konstruktiivisesta linjakkuudesta konstruktiivisen oppimisen teoriaa,
1900-luvun angloamerikkalaisen kasvatusajattelun aatteita, yliopistopedagogiikan tutki-
muksia ja unohtamatta omaa mittavaa tutkimustoimintaa sek&d kokemuksiaan yliopisto-
opettajana. Tekstissa tutkimustulokset linkittyvat saumattomasti kaytannon opetusarkea

kuvaavaan tekstiin. Teksti on kirjoitettu opettajan toiminnan nakokulmasta.

Konstruktiivisen linjakkuuden suurimpana vahvuutena voidaan pitaa sitg, ettd Biggs nos-
taa opettajuuden oppimisteoreettisen tarkastelun rinnalle. Oppimisen tutkimuksen yleisena
ongelmana voidaan pité4 sité, ettd sen piirissa on enemman oltu kiinnostuneita suuren op-
pimisteorian luomisesta kuin tutkimaan sitd moniulotteista kontekstia, jossa oppiminen
tapahtuu (Biggs 1996b, 349). Konstruktiivisessa linjakkuudessa on kyse siitd, kuinka
voimme rakentaa struktuurin, jossa yhdistyy opetus, oppiminen ja konteksti. On itsestédén
selvad, ettd tdhan tarvitaan kokonaisvaltaista ndkemysté, pelkkd oppijan oppimisprosessin

kuvaaminen ei riita.

Toisena konstruktiivisen linjakkuuden vahvuutena voidaan pitdd sen kaytannonlaheisyytta
ja sovellettavuutta. Biggsin malli antaa opettajille kehikon, jonka avulla voi kasitteellistaa
opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Mallia voidaan soveltaa tydkaluna opetussuunnitte-
lussa ja opetuksen kehittdmisessa myos institutionaalisella tasolla. Kasvatustieteilijin na-
kokulmasta katsottuna malli kuvaa melko realistisesti opettajan ja oppijan valista toimin-
taa. Vaikka Biggs (2003, 5) itse toteaa, ettd hanen tarkoituksenaan ei ole tarjota néin pa-
rannat opetusta -vinkkilistaa, tekstissa on runsaasti ohjeita ja helposti toteutettavissa olevia
esimerkkeja yliopisto-opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta. Tassa on kuitenkin tarkeaa
huomioida, ettd ndin pinnallisesti luettuna Biggsin tekstin perussanoma jaa saavuttamatta.
Biggsin (2003) paatavoitteena on haastaa opettajia miettiméén ja tunnistamaan omia kasi-
tyksidan opetuksesta ja oppimisesta sekd oman opetuksensa ongelmakohtia ja kehittdméaan

omaa opetustaan henkilokohtaisen tarkastelun pohjalta.

Sovellettavuus ja mallin kdytannonlaheisyys ovat samalla konstruktiivisen linjakkuuden
suurimpia haasteita. Biggsin tekstin heikkoudet piilevat sen keskeisten kasitysten taustaole-
tuksien ohuudessa. Tama tulee esiin siten, ettd Biggs (1996b, 347, 349) sitoo tekstisséan

nédkemyksensé konstruktiivisesta linjakkuudesta I6yhéasti konstruktiivisuuteen, mutta han ei
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eksplikoi oppijan aktiivisuuden merkitystd tiedonkonstruoinnissa syvemmin, millaisia ole-
tuksia tasta seuraa tai ei seuraa kaytantoon. Lisdksi Biggs (1996b, 347-348) kayttaéd kon-
struktiivisen linjakkuuden epistemologisia lahtokohtia selvittavassa tekstikohdassa késittei-
t4, joita ei voida asettaa toistensa vaihtoehdoiksi tai rinnastaa toisiinsa, koska késitteet pu-
huvat eri asiasta ja eri tasolla. Analyysini perusteella vaitan, ettd nakemys konstruktiivises-
ta linjakkuudesta ei rinnastu filosofiseen konstruktivismiin ja valttaa tietoteoreettisen idea-
lismin olettaessaan opettajalle mahdollisuuden vertailla tietdmisté ja korjata opiskelijoiden
vaarinymmarryksiéd. Biggsin konstruktiivinen linjakkuus nayttaytyy esimerkkind oppimis-
teoreettiseen konstruktivismiin pohjautuvasta pedagogisesta mallista, jossa realismin hen-
gessa hyvéksytdan objektiivisuuden mahdollisuus, tiedon vertailtavuus ja tunnustetaan

samalla oppijan omaa aktiivisuus tiedonkonstruoinnissa.

Konstruktiivista linjakkuutta kannattavan opettajan ei siis tarvitse olettaa, ettd kaikki opis-
kelijoiden konstruktiot olisivat yhtd oikeita. Opettaja voi luoda kriteereja opiskelijoiden
konstruktioiden arvioimiseksi tai maaritella jonkun ké&sityksen virheelliseksi. Liséksi opet-
taja voi ristiriitaan ajautumatta opettaa, ettd esimerkiksi elektronit ovat olemassa. Ne eivat
pelk&stdan ole olemassa vain jonkin tutkijan konstruoimana. Lisaksi han voi tunnustaa, etta
nakemykset opetettavasta ilmidstd, kuten elektroneista, voivat muuttua tutkimuksen ede-

tessa.

Suurimmat analyysissa kohtaamani epaselvyydet liittyvét kasitteiden vélisiin jannitteisiin.
Kuten edelld kuvasin, Biggs on ristiriitaisimmillaan epistemologisten kysymysten edessa.
Taman lisaksi Biggsin mallin keskeisten kasitteiden, opetuksen ja oppimisen, valilld on
havaittavissa jannite. Jannite syntyy siité, ett4 Biggs korostaa yhtaaltd oppimisen ensisijai-
suutta ja toisaalta oppimisen ja opetuksen vastavuoroisuutta. Kasitteet eivat yksiselitteisesti
sovi samaan ndkemykseen. Ensisijaisuus tarkoittaa Biggsilla oppimisen nostamista opetuk-
sen ylapuolelle: silld ei ole merkitystd, mitd opettaja tekee vaan silld on merkitystd, mita
opiskelija tekee (Biggs 2003, 25). Toisaalta Biggsilla opetuksen ja oppimisen vélinen suh-
de kuvautuu vastavuoroisena suhteena. Vastavuoroisuus tarkoittaa opetuksen ja oppimisen
molemminpuolista vuorovaikutuksellisuutta, jolloin molemmat, niin opettaja kuin opiskeli-
ja, vaikuttavat ja vastaavat toistensa toimintaan. Opettaja ja opiskelija rakentavat k&sitys-
tddn maailmasta ja opetustilanteesta vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja vaikuttamalla
sithen. Opettajan tehtdvéand téssd vuorovaikutussuhteessa on tukea oppimista. Ongelmana

on, miten opettaja voi tukea oppimista, jos hanen toiminnallaan ei ole merkitysta.
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Kuten edell&d olen tuonut ilmi, oppimisen ensisijaisuudesta ei Biggsill& seuraa, ettd oppimi-
nen olisi opetuksen ulottumattomissa. Biggs ei jat4 opiskelijaa yksin rakentamaan késitys-
td&dn oppimisen kohteena olevasta ilmidstd. Biggs nostaa tekstissé&n monia opetukseen
liittyvi& asioita, joilla voidaan vaikuttaa oppimiseen. Vaikka Biggs ei itse kasittele tekstis-
sddn tat jannitettd, systemaattisesti kokonaisuutta tarkasteltaessa oppimisen ensisijaisuus
el nayttaydy niin suurelta kuin se pintapuolisesti ndyttdd. Tarkempi Biggsin teksteihin pe-
rehtyminen osoittaa, ettd jannite on ratkaistavissa. Analyysin perusteella vaitan, etta ké&sit-
teet oppimisen ensisijaisuudesta ja opetuksen ja oppimisen vuorovaikutuksellisuudesta
eivat ole toisiaan poissulkevia. Olkoonkin, ettd oppiminen syntyy oppijan aktiivisen oppi-
misprosessin tuloksena, Biggsill4 opettajan ja opiskelijan vuorovaikutussuhde on vaikut-

tamassa siihen, mihin oppija omaa aktiivisuuttaan suuntaa.

Vaikka oppikirja on Kirjoitettu k&ytdnnon nakokulmasta, késitykset tiedosta, tietamisesta,
tiedon ja todellisuuden luonteesta ovat lasnd. Tamé tukee johdannossa esitettyd nakemysté
siité, ettd kasitykset tiedon luonteesta ja todellisuudesta heijastuvat puheeseen opetuksesta.
Néiden kasitysten tiedostaminen ja tarkastelu mahdollistavat opetuksen perustana olevien
késitysten sekd opetuksellisten seurauksien arvioimisen (ks. Holma 2004). Opetuksen taus-
talla olevien lahtokohtien tiedostamisella on my6s k&ytdnnon merkitysté. Peruskysymysten
tietoisen tarkastelun pohjalta, esimerkiksi yliopistopedagogiikan koulutuksessa, opettajien
on helpompi péésta kasiksi ja peilata opetuksen perustana olevia kasityksia oman tieteen-
alansa keskeisiin taustaoletuksiin. Linjakkuutta tarvitaan myds perusoletuksien ja kaytan-

non valilla.

Biggsin mallin yhten& haasteena voidaan pitd4d myos objektivismi-konstruktivismi vastak-
kainasettelua ja sen pohjalta johdettuja opetuskasityksid. On esitetty, ettd oppimisteoreetti-
sesta konstruktivismista johdettujen opetuskasityksien rinnastaminen tiedon siirtoon perus-
tuviin opetusmalleihin nayttaytyy suurena edistysaskeleena. Varsinkin, jos lukijalle syntyy
mielikuva, ettd ennen konstruktivistista kdannettd kaikki opetuksen teoriat nakivat opetuk-
sen tiedon siirtdmisend. Kaytdnnossa harvassa opetuksen teoriassa tai opetuksen maaritel-
méssa opetus ymmérretadn tiedon siirtdmiseksi. Voidaan kysya, yritetddnko talloin oikeut-
taa omaa opetuskasitettd luomalla vastakohdaksi osittain kuvitteellinen vaihtoehto. (Puoli-
matka 2002, 238.) Toisaalta Biggsin kohdalla voidaan ajatella, ettd angloamerikkalaisessa
perinteessa vertaukset behavioristisesta oppimiskésityksesta johdettuihin opetuskasityksiin

ovat kuitenkin relevantteja.
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Tassé tutkimuksessa olen analysoinut Biggsin ndkemystd konstruktiivisesta linjakkuudesta.
Analyysissa konstruktiivinen linjakkuus tiivistyi ajatukseen syvésuuntautuneen oppimisen
tukemisesta linjakkaasti toteutetulla opetuksella. Konstruktiivisen linjakkuuden p&daméaara-
né on johdonmukaisesti suunniteltu ja toteutettu opetus, jossa opetukseen liittyvat osateki-
jat tukevat opiskelijoiden tiedon rakentumisprosessia ja pyrkimysta saavuttaa syvempi
ymmarrys opetettavasta ilmiotd. Biggsin nakemyksessa yhdistyy opetus, oppiminen seké
konteksti. Tutkimuksessa olen keskittynyt tarkastelemaan mallin keskeisten késitteiden,
konstruktiivisen oppimisen ja opetuksen linjakkuuden, suhdetta. Lis&ksi olen pyrkinyt sy-
ventdmaan ymmarrystd konstruktiivisen linjakkuuden taustalla vaikuttavista teoreettisista

lahtdoletuksista.

Tutkimukseni paapaino on ollut myonteisesti etsivassa rekonstruktiossa. Tutkimuksessani
olen selkiyttanyt ja tuonut uutta tietoa konstruktiivisen linjakkuuden keskeisista kasitteista
ja niiden suhteista. Olen my6s tehnyt Biggsin mallin teoriataustaa ymmarrettdvammaksi.
Taman liséksi olen tyossani kiinnittdnyt huomiota konstruktiivista linjakkuutta kuvaavien
tekstien saumakohtiin. Kayttdmani analyysimenetelman avulla on ollut mahdollista paasta
késiksi tekstin takana oleviin katkettyihin merkityksiin opetuksen perusoletuksista ja arvi-
oida konstruktiiviseen linjakkuuteen liittyvia perusoletuksia. Analyysin avulla olen pyrki-
nyt lisddmaén ja tehostamaan primaarilédhteiden kokonaisvaltaista kaytt0d seka herattdmaan

keskustelua opetuksen lahtdkohdista yliopistopedagogiikassa.

Tutkimukseni heréttdd uusia kysymyksida myos tulevaisuuden tutkijoille. Erds mielenkiin-
toinen tutkimusaihe on tutkimukseni laajentaminen koskemaan muita yliopistopedagogii-
kassa kaytossa olevia opetuksen teorioita ja malleja seka niiden perusoletuksia. Myds tut-
kimukseni ulkopuolelle rajautuneet Biggsin laatumallit ja niiden taustaoletukset olisivat

mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe.
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7 KIITOKSET

Tyoni on puheenvuoro realismi ja konstruktivismi -keskusteluun. T&t4 keskustelua on kay-
ty sekd kansainvaliselld tasolla ettd kotimaisella kasvatustieteen areenoilla. My0s opiskeli-
jana olen saanut pohtia keskustelun ytimessa olleita teemoja. Muistan, ettd jo kasvatustie-
teen perusopinnoissa ihmettelin, johtaako oppimisteoreettinen konstruktivismi filosofiseen
konstruktivismiin. Tuolloin en itse osannut enk& saanut mydsk&an opettajalta kysyesséni
tdhan kysymykseen vastausta. Palasin saman kysymyksen ddreen nelja vuotta my6hemmin
syventdvien opintojen tieteenfilosofian opintojaksolla. Taltd opintojaksolta sain idean
my0s tédhan pro gradu -tybhoni. Pro gradu-tydsséni olen saanut mahdollisuuden syventaa
ymmarrystani konstruktivismi-realismi -keskustelun ytimestd 10ytyvistd teemoista, kasi-
tyksesté tiedosta ja todellisuudesta. Tdmén prosessin aikana olen saanut nauttia oppimisen

ilosta, oivaltaa uusia asioita ja laajentaa tietamystani.

Haluan osoittaa suuret kiitokset Erika Lofstromille ja Katariina Holmalle tyoni ohjaajille.
Heiltd sain rakentavaa palautetta ja arvokkaita neuvoja sekd tukea tyoni edetessa. llman
heiltd saamaani tukea, ty0 olisi ja&nyt tekemattd. Kiitokset myos graduseminaariryhmén
toiselle vetdjalle Anne Nevgille hyvistd ajatuksista, neuvoista ja tuesta. Suuret kiitokset
kuuluvat myo6s Yliopistopedagogiikan tutkimus- ja kehittdmisyksikossa tydskenteleville
tyokavereilleni avusta ja kannustuksesta tyoni viimeistelyssa sek&d Suomen kulttuurirahas-
tolle apurahasta pro gradu-tyon tekemiseen. Lisaksi haluan kiittd4d metodologia ryhmaa,

erityisesti Kaisu Malkkid, monista arvokkaista kommenteista.

Erityiskiitos ystavélleni Birgit Liflanderille korvaamattomasta kannustuksesta ja kiinnos-
tuksesta tyotani kohtaan. Lisaksi haluan kiittd4 opiskelutovereitani, erityisesti Leena Jar-
vistd ja Henna Rytkostd sekd muita graduseminaariryhméléisia tuesta ja mielenkiintoisista
pohdinnoista. Kiitos kuuluu myds vanhemmilleni ja sisaruksilleni henkisesté tuesta ja luot-
tamuksesta koko opiskelujeni ajan. Suurin kiitos kuuluu rakkaalle puolisolleni Matille ja

lapsilleni Mikaelille ja Matildalle. Ilman teitd en olisi t&ssé nyt.
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Liite 1: Teema 7 tieto ja tietdminen — esimerkki k&sitekartasta
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