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Laaja-alaisena osaajana
kehittyminen: kokoava
teoreettinen viitekehys

Mari-Pauliina Vainikainen & Satu Koivubovi

Tissd luvussa esitetdin kokoava teoreettinen viitekehys laaja-alaisena
osaajana kehittymiselle suomalaisessa koulukontekstissa. Viitekehys
laajentaa 1990-luvun puolivilista asti kehitettyd, edellisessa luvussa esi-
teltyd suomalaista oppimaan oppimisen arviointimallia’ muille laaja-
alaisen osaamisen osa-alueille hyodyntien psykologian, kasvatustieteen
ja jossain mairin myds sosiologian kisitteitd ja teorioita. Kaikki laaja-
alaisen osaamisen osa-alueet, esimerkiksi Tieto- ja viestintiteknologinen
osaaminen, eivat saa tissa viitekehyksessi yhtd suurta painoarvoa, sill
sen tarkoituksena on ensisijaisesti kuvata, mitka tekijit vaikuttavat tie-
donalarajat ylittidvien kognitiivisten taitojen oppimiseen. Viitekehyksen
toinen tavoite on kuvata, millaisia eritasoisia tavoitteita oppimistilantei-
siin liittyy ja millaisilla tyoskentelytavoilla niitd pyritdan saavuttamaan.
Viitekehys on ennen kaikkea teoreettinen “ehdotus” siitd, miten eri
laaja-alaisen osaamisen malleille yhteiset kasvatuspsykologisesti perus-
teltavissa olevat kisitteet® (ks. luku 1) jirjestiytyvit suhteessa toisiinsa
oppijan ja oppimistilanteen ominaisuuksien sekd muiden ihmisten ja eri-
tasoisten ymparistotekijoiden vaikutuksen alaisuudessa.
Kasvatuspsykologiselle nikokulmalle olisi vaihtochtojakin, mutta
valinnan perusteena on ollut kirjan painotus laaja-alaisen osaamisen
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kehittymiseen ja kehittimiseen. Oppilaiden oppimisen — sekd oppimaan
oppimisen ja psykologisten perustarpeiden — ymmirtiminen on ensim-
miinen askel minka tahansa pedagogisen tai koulutuspoliittisen ratkai-
sun toimivuuden arvioimiseksi, ja ndin se lipdisee jo lihtokohtaisesti
kaikki laaja-alaisen osaamisen tavoitteet. Monet laaja-alaisen osaami-
sen osa-alueet ja niiden yhteydessi kuvatut yksityiskohtaisemmat taidot
myos edellyttavit oppijalta korkeamman tason ajattelu- ja paattelytai-
toja, kriittista ajattelua, luovuutta sekd omien kognitiivisten prosessien
tictoista ohjaamista. Siksi laaja-alaisen osaamisen eri osa-alueille kuulu-
vien taitojen aktiivinen kehittiminen vaatii opettajalta ymmarrysti tai-
tojen hierarkkisesta rakenteesta ja niiden yhteisestd ytimesta.

Kuviossa 3.1 on esitetty perusrakenne laaja-alaisen osaamisen kehit-
tymisen ja kehittimisen teoreettiseen tarkasteluun. Kuvioon ei ole

Makroympdiristo
Eksoympdiristo

Mesoympdiristo

Mikroympdristo

Kuvio 3.1 Kokonaiskuva laaja-alaiseen osaamiscen vaikuttavista tekijoisti.

40 LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN KOULUSSA



selkeyden vuoksi piirretty nakyviin yksityiskohtia, joita kuitenkin
tuodaan esille myohemmissa alaluvuissa. Yksityiskohtien sijaan kuvio
havainnollistaa viitekehyksen taustalla olevien, oppimista eri nikokul-
mista tarkastelevien teorioiden vilistd suhdetta. Keskiossd on oppija,
jonka toimintaa oppimistilanteessa ohjaavat sekd osin tiedostamattomat
mielen perusrakenteet (ydinmina) etti tietoiset tavoitteelliset prosessit
(tietoinen mind) hinen toimiessaan niin yksin kuin vuorovaikutustilan-
teissa (sosiaalinen mini). Niiltd osin viitekehys nojaa psykoanalyyttis-
ten teorioiden ja kognitiivisen psykologian ymmirrykseen tietoisesta ja
tiedostamattomasta, vaikka paiasiallisena lihtokohtana ovatkin kehitys-
ja kasvatuspsykologiset teoriat yksilon kognitiivisesta toiminnasta ja sita
suuntaavista ja ohjaavista tekijoistd (ks. luku 7). Tirkeissi roolissa on
kehitysteoreetikko Andreas Demetrioun teoria kognitiivisen toiminnan
rakenteesta, silld se auttaa yhdistimain yksilon tietoiset ja tiedostamat-
tomat prosessit seki sosiaalisen toiminnan oppimistilanteen organisoi-
miseen.’ Demetrioun teoria on my6s kattavin yritys yhdistad pitkalti
erillisind kehittyneet kehityspsykologian, psykometriikan ja kognitiivi-
sen psykologian oppimista koskevat teoriat.

Oppijan sosiaalisen minin ja mikroympariston rajapinnalle taas
asettuvat yhteistoimintaa koskevat teoriat (ks. luku 6). Mikro-, meso-,
ekso- ja makroympiriston kisitteet on sovellettu venildis-yhdysvaltalai-
sen Urie Bronfenbrennerin (1917-200s) biockologisesta teoriasta, joka
korostaa useimpia muita kehitysteorioita enemmin ympiriston ja yhteis-
kunnan roolialapsen ja nuoren kehitykseen vaikuttavana tekijini.* Bron-
fenbrennerin teorian avulla voidaan tarkastella esimerkiksi sitd, miten
perhetausta, kaverit ja oppilasryhmissa esiintyvit erilaiset ryhmapro-
sessit, opettajien toiminta, ryhmin ja koulun koostumus, paikallisesti ja
valtakunnan tasolla tehdyt koulutuspoliittiset paitokset, resursointi tai
yhteiskunnan ideologinen ilmapiiri méadrittavat oppimista. Nama kaikki
vaikuttavat osaltaan siihen, millaiset lahtokohdat yksil6illa ja oppilas-
ryhmilld on oppimiseen, millaisia tavoitteita — mukaan lukien laaja-alai-
sen osaamisen tavoitteet — oppimistilanteille asetetaan, miten tavoitteita
toteutetaan kiytinnossa ja millainen litkkumavara yksil6illd ja ryhmilla
on oman oppimisprosessinsa ohjaajina.
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TIEDOSTAMATTOMISTA YDINPROSESSEISTA
TIETOISEEN OPPIMISEN OHJAAMISEEN

Ihmismielen toimintaa on tutkittu monenlaisista teoreettisista [ihto-
kohdista késin jo vuosisatojen ajan. Mielen rakennetta ja ajatteluproses-
seja ovat pyrkineet ymmartamaan esimerkiksi filosofit ja neurotieteilijit,
ja niinpa kuvaukset mielen toiminnasta voivat olla hyvin erilaisia ja kes-
kittya eri asioihin. Téssd luvussa esitettdvin teoreettisen viitekehyksen
ydin on kehitys- ja kasvatuspsykologiassa, ja yksilon kognitiivista toimin-
taa kuvataan ensisijaisesti Demetrioun teorian valossa.s Oppimiseen ja
laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden omaksumiseen kuitenkin vaikuttaa
muitakin kuin kognitiivisia tai metakognitiivisia tekijoitd, minka vuoksi
viitekehyksen yksilotason kuvauksissa on hyodynnetty my6s muita,
luvuissa 7 ja 8 tarkemmin kisiteltivi teorioita.

Kuviossa 3.2 on esitetty viitekehyksen sisin kerros eli oppijan ydin-
mini. Se sisiltdd oppimiseen ja oppimistilanteissa toimimiseen vai-
kuttavat tiedostamattomat tai tiedostetun ja tiedostamattoman rajalla
olevat rakenteet, jotka luovat pohjan tietoiselle oppimistoiminnalle. Osa
niistd on synnynniisia tai varhaislapsuuden ensimmaisissi vuorovaiku-
tussuhteissa kehittyvid ydintoimintoja, osa taas kehittyy synnynniisten
reunachtojen rajoissa pidemmin ajanjakson kuluessa ja voivat saada vai-
kutteita ymparistotekijoistd jopa lapi elimin. Lapsella on esimerkiksi
osin biologispohjainen synnynniinen temperamentti — tapa toimia ja
reagoida — joka muokkaa sosioemotionaalista kehitysti ja toimii pohjana
ympiriston kanssa vuorovaikutuksessa kehittyville persoonallisuudelle.®
Sekid temperamentti ettd persoonallisuus, jotka myohemmissa kehitys-
vaiheissa ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa,” vaikuttavat esimerkiksi osin
tiedostamattomiin uskomuksiimme, kisityksiimme itsestimme oppi-
jana tai tavoiteorientaatioihimme.® Ne my9s ohjaavat tietoista toimintaa
laaja-alaiseen osaamiseen tahtdavissd oppimistilanteissa. Esimerkiksi joil-
lekin oppijoille on luontaista kokeilla rohkeasti uudenlaisia luovia tapoja
ratkaista ongelmia, vaikka onnistuminen olisi epavarmaa, kun taas toiset
pysyttelevit ennemmin turvalliseksi kokemallaan alueella.

Oppijat ovat my6s lihtokohdiltaan varsin erilaisia yhteistoiminnal-
lista oppimista vaativissa tilanteissa: kaikki voivat oppia yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitoja, mutta persoonallisuudeltaan ulospainsuuntautu-
neille oppijoille yhteistoiminnalliset oppimistilanteet ovat todennikéi-
sesti helpompia tai mieluisampia. Vetdytyvimmat oppijat saattavat kokea
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yhteistoiminnalliset oppimistilanteet hankaliksi ainakin silloin, jos
yhteistoimintaa ei ole jarjestetty siten, ettd my6s heille on tarjolla merki-
tyksellisid rooleja yhteistyossa. Kehityksen kannalta oleellista on, kuinka
hyvin ympirist6 ja tyoskentelytavat sopivat yhteen kehittyvin yksilon
temperamentin ja persoonallisuuden kanssa,” miki pitdisi muistaa myos
laaja-alaista osaamista tavoittelevissa oppimistilanteissa.
Tiedostamattoman ja tietoisen toiminnan rajapinnalla oppi-
mista ohjaavat mys arvot. Psykologisena kisitteeni arvoilla tarkoite-
taan yksiloiden tai yhteiskunnan omaksumia moraalisia, sosiaalisia tai
esteettisid periaatteita, jotka ohjaavat kisityksia siitd, mika on hyvaa,
tavoiteltavaa tai tirkedd.” Universaaleja arvoja pitkidn tutkinut Shalom
Schwartz esittdd kollegoineen teoriansa nykyversiossa, ettd yleismaail-
mallisia arvoja on yhteensi 19 ja ettd ne muodostavat yhdessa kehamai-
sen jatkumon.” Arvot voidaan ensinnikin jaotella kasvuun tihtddviin
ja itsensd suojelemiseen liittyviin arvoihin, jotka molemmat jakautuvat

Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu ]

‘ _Pattelytaidot eri
alajarjestelmien alueella
~~ Luova ajattelu

Yleinen —
keskus- Erikoistuneet )
el Sme A itinen ey |

Perustarpeet:
Y 4 Autonomia
Patev:
Yhteenkuuluvuus

Persoonallisuus ja
temperamentti

Mina-

Tavoite-
orientaa-

Kiinnostus

tiot

OPPLJA

~y
e B of

Kuvio 3.2 Laaja-alaisen osaamisen kehittymisen kognitiivinen ja
affektiivinen perusta: yksilotason rakenteet ja prosessit.
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yksilosuuntautuneisiin ja sosiaalisesti suuntautuneisiin arvoihin. Niin
muodostuu nelikenttd, johon sijoittuvat tutkimuksissa erillisiksi ulottu-
vuuksikseen tunnistetut kapea-alaisemmat arvot. Yksilosuuntautuneet
kasvuun tihtdivit arvot avaavat mahdollisuuden muutokselle ja yksi-
Illiselle kehitykselle, ja sosiaalisesti suuntautuneita kasvun arvoja ovat
esimerkiksi suvaitsevaisuus, ymparistdarvot ja hyvintahtoisuus. Itsed
suojeleviin yksilosuuntautuneisiin arvoihin kuuluvat muun muassa valta
ja turvallisuushakuisuus, kun taas sosiaalisella puolella korostuvat perin-
teiset arvot ja sovinnaisuus.™

Aiemmissa arvoteorioissa erillisia ulottuvuuksia on ollut vihem-
min, mutta jo vuosikymmenien ajan teoreetikot ovat olleet verrattain
yksimielisid siit, ettd arvot ovat yleistyneitd periaatteita ja uskomuksia,
jotka ovat sidoksissa emootioihin ja vaikuttavat motiiveihimme. Arvot
voidaan tulkita standardeiksi tai kriteereiksi, jotka ohjaavat tekemiamme
valintoja. Eri arvot korostuvat yksiloilla ja eri tilanteissa eri tavoin. Usein
joudumme tekemiin toimintaamme koskevia valintoja useiden kilpaile-
vien arvojen ristipaineessa (esimerkiksi mielihyviin pyrkimisen arvo ei
aina sovi yhteen vaikkapa ympiristoarvojen kanssa).” Eri yksilot saatta-
vatkin oppimistilanteessa paitya hyvin erilaisiin toimintatapoihin paitsi
arvoprofiilinsa erilaisuuden vuoksi mys sen seurauksena, minkilaisia
paatoksid he tekevit arvojen kilpaillessa keskenain.

Arvojen rooli laaja-alaisen osaamisen malleissa on kaksijakoinen:
toisaalta niité ajatellaan sisdisind ominaisuuksina, joita sekd oppijat ettd
oppimistilanteiden ohjaajat tuovat mukanaan oppimistilanteisiin ja
jotka osaltaan vaikuttavat oppimisprosesseihin heijastuessaan esimer-
kiksi oppimisasenteisiin tai sisdistyneisiin oppimistavoitteisiin. Toisaalta
arvot ovat my9s ulkoapiin asetettuja oppimistavoitteita, ja esimerkiksi
opetussuunnitelmien perusteissa on kuvattu koulutuksen pitkilti sivis-
tykseen ja ihmiseni kasvamiseen tihtiivi arvopohja (ks. luvut 9, 18 ja
24). Etenkin kansainviliset tulevaisuuden taitojen mallit, jotka painot-
tavat tulevaisuuden tySelimissi tarvittavia valmiuksia (ks. luvut 1ja 23),
sisaltdvit universaalien arvojen ohella usein vihintdinkin piilevisti myos
kilpailua ja talouskasvua edistavid arvoja.

Arvojen kaksoisrooli laaja-alaista osaamista tavoiteltaessa on tiedos-
tettava siksi, ettd laaja-alainen osaaminen on arvioinnin kohteena (ks.
luku 17). Kun arvioidaan opetussuunnitelmien perusteiden mukais-
ten, tiettyyn arvopohjaan kytkettyjen ja ulkoapiin asetettujen tavoittei-
den saavuttamista, ei voida samalla arvottaa oppijoiden ydinminuuteen
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kuuluvaa arvopohjaa mairittelemilld jonkinlainen arvoprofiili yksi-
selitteisesti toista paremmaksi. Sama ongelma koskee tietenkin myos
temperamenttia ja persoonallisuutta suhteessa oppimistavoitteina
oleviin yhteistoiminta-, vuorovaikutus- ja tydskentelytaitoihin: arviointi
ei saa kohdistua oppijan persoonallisuuteen tai temperamenttiin, vaikka
tavoiteltava osaaminen — esimerkiksi taito toimia vuorovaikutustilan-
teissa eri kulttuuritaustasta tulevien ihmisten kanssa™ — olisi luontevaa
persoonallisuudeltaan tietyntyyppisille oppijoille. Tutkimusten mukaan
timi on kuitenkin osoittautunut kdytinnossa vaikeaksi, ja esimerkiksi
persoonallisuudeltaan ulospiinsuuntautuneet oppijat vaikuttavat saavan
keskimairin korkeampia arvosanoja lihes kaikissa oppiaineissa.”

Persoonallisuuden ja arvojen ohella kolmanneksi ydinminin perus-
rakenteeksi oppimisen kognitiiviscn ja motivationaalisen perustan taus-
talle on tissi viitekehyksessd nostettu emootiot. Tunteiden rakentava
saately on osa oman oppimisprosessin tietoista hallintaa.'* Emootioilla
on myos tietoisuuden ulottumattomissa oleva biologinen pohja, joka voi
luoda samassa oppimistilanteessa olevien yksiloiden vilille suuria lahto-
tason eroja oppimisprosessin tietoisessa hallinnassa.” Emootiot voivat
myo6s vaikuttaa oppimisen motivaatioperustaan ja oppijan omiin kisi-
tyksiin itsestddn oppijana esimerkiksi epdonnistumisen pelkoa tai vilt-
timisorientaatiota sditelevina tekijani:*® jos pettymysten sietiminen
ja niiden aiheuttamien tunnereaktioiden kontrolloiminen on vaikeaa,
oppija voi tiedostamattaan tai tietoisesti viltelld oppimistilanteita, joissa
onnistuminen on epavarmaa tai oikea ratkaisu ei ole valittomasti havait-
tavissa. Arvoteorian kisittein ilmaistuna oppija tekee till6in itsensd suo-
jelemiseen tahtdavin arvovalinnan, vaikka hinelld olisi samanaikaisesti
henkilokohtaiselle muutokselle avoimia kasvun arvoja.” Niin emootiot
saattavat vilillisesti vaikuttaa esimerkiksi yksilon luovan ongelmanrat-
kaisun valmiuksiin.

Persoonallisuus, arvot jaemootiot ovat tirked osa oppijan ydinminaa,
mutta talld tasolla tirkein pohja laaja-alaisen osaamisen kehittymiselle
ja kehittimiselle muodostuu kuitenkin kognitiivisista ja aftektiivisista
perusrakenteista. Affektiivisia perusrakenteita kisitellian tarkemmin
luvussa 7, ja tissd ne on vain sijoitettu kuvioon 3.2 havainnollistamaan
niiden paikkaa oppimisprosessissa ja oppimistilanteissa. Itseohjautu-
vuusteorian®® autonomian, pitevyyden ja yhteenkuuluvuuden perustar-
peet tulkitaan tissd ydinminin pitkalti tiedostamattomiksi rakenteiksi.
Tille tasolle sijoittuu myos itseohjautuvuusteorian ohella toiminnan
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kontrolliteoriassa eritelty tarve oman oppimisprosessin omistajuuteen ja
kontrolliin.”* Toiminnan kontrolliteorian kuvaamien keinojen (oppijan
kisitykset tavoiteltaviin lopputuloksiin johtavista syistd, ks. luku 7) voi
kuitenkin ajatella olevan osin tietoisen toiminnan piirissd, samoin kuin
oppimistilanteisin suoremmin kytkeytyvit tavoitteet, vaikka ne olisivat-
kin yksilosti itsestadn lahtoisin. Kompetenssiuskomuksiksi luokiteltavat
akateemiset minakisitykset* kytkeytyvit laheisesti oppijan agenttius-
kasityksiin eli sithen, missi mdirin oppija kokee itsellian olevan oppi-
mistilanteissa vaadittavia ominaisuuksia, ja ne ovat osin tietoisia, osin
tiedostamattomia.

Tiedostamattomalla tasolla oppijan kisitysten itsestidn voi ajatella
kytkeytyvin perustarpeisiin, arvoihin ja emootioihin, ja niihin vaikutta-
vat ympiristo ja muut ihmiset. Osaamiseltaan samantasoisten yksiloiden
kisitys itsestddn voi vaihdella paitsi sisdisten ominaisuuksien seurauk-
sena myos sosiaalisen vertailun tuloksena, jolloin se riippuu vertaisryh-
min osaamistasosta.” Sosiaalinen vertailu on usein tietoistakin, mutta
yksil6 itse ei aina silti ymmarrd ympariston vaikutusta kisityksiinsi itses-
taan. Taman vuoksi akateemiset mindkasitykset on tassa viitekehyksessa
sijoitettu tietoisen ja tiedostamattoman minin rajapinnalle. Selvemmin
tietoisiksi motivaatiorakenteiksi taas on tulkittu tavoiteorientaatioteo-
rian** jasennys oppimista ohjaavista tavoitteista. Kuten edelld on esitetty,
myods tavoiteorientaatioiden taustalla on osin tiedostamattomia emoo-
tioita, arvoja ja perustarpeita, mutta itse oppimistilanteissa tavoiteorien-
taatioiden voidaan tulkita olevan suoremmin oppimisprosessien tietoisen
ohjaamisen ulottuvilla, vaikka niihin voikin olla vaikea vaikuttaa.

Kognitiivisen toiminnan perusarkkitehtuuri on kattavimmin kuvat-
tavissa Demetrioun teorian avulla. Osin tiedostamattomien ydinpro-
sessien tasolle voidaan tissd viitekehyksessd sijoittaa teorian yleinen
keskusjdrjestelmi ja erikoistuneet alajirjestelmat. Keskusjirjestelmalla
tarkoitetaan prosessointinopeutta, toiminnanohjausta ja tydmuistin toi-
mintaa eli yleisid perustoimintoja, joita tarvitaan kaikessa kognitiivisessa
toiminnassa. Yksil6iden vililld on eroja prosessointinopeudessa eli siin,
kuinka tehokkaasti ja nopeasti yksilo kykenee omaksumaan ja kisit-
telemiin tietoa, paittelemdin sekd ratkomaan ongelmia riippumatta
suoraan esimerkiksi paittely- ja ajatteluprosesseihin liittyvien taitojen
tasosta. Vaikka nimi erot ovat osin biologispohjaisia, my6s prosessointi-
nopeutta on mahdollista parantaa esimerkiksi kayttimalla tehokkaam-
pia mentaalisia malleja.>¢
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Toiminnanohjauksella (executive functions) ei tissi viitata toimin-
nan tietoiseen ohjaamiseen vaan kykyyn suunnata tarkkaavuutta ja estdd
epiolecllisia drsykkeitd haittaamasta kognitiivista toimintaa (inhibi-
tio). Keskusjirjestelmin tydmuistikomponentti taas sisaltad sekd tiedon-
kisittelyssa tarvittavan tyomuistin ettd lyhytkestoisen varaston erikseen
niin visuaalisia kuin fonologisia arsykkeita varten.”” Tyomuistikapa-
siteetti on rajallinen ja sen koko vaihtelee hieman yksil6llisesti, mutta
my0s tyomuistin toimintaa on mahdollista kehittdd huomattavankin
paljon muististrategioita tehostamalla. Kaikkiaan keskusjirjestelmin
eri komponenttien harjoittaminen perustuu pitkalti tiedostamattomien
prosessien tekemiseen tietoiseksi, mentaalisten mallien jatkuvaan paran-
tamiseen seki tehokkaampien oppimisstrategioiden opetteluun. Niitd
kuvataan tarkemmin jiljempini niin sanotun tietoisuusjirjestelmin
kasittelyn yhteydessa.

Yleinen keskusjirjestelmi sditelee kaikkea ihmisen kognitiivista
toimintaa, mutta yleisten toimintojen ohella tarvitaan my6s kohdenne-
tumpaa osaamista. Demetrioun teoriassa erikoistuneet alajirjestelmat
sisiltavit kullekin osa-alueelle ominaiset tiedot, taidot ja uskomus-
rakenteet. Vuosikymmenien aikana eri tutkimusperinteissd tehtyjen
tutkimusten perusteella sanallinen, méarillinen, spatiaalinen, luokit-
televa, kansaalinen ja sosiaalinen alajirjestelma toimivat pitkalti toisis-
taan erillisind keskusjirjestelmin asettamissa rajoissa.”® Jarjestelmien
kehitys on kuitenkin syklistd, ja jirjestelmit rajoittavat jossain miarin
toinen toisiaan. Erikoistuneet jirjestelmit voivat siis kehittyi vain tiet-
tyyn pisteeseen ennen keskusjirjestelmin seuraavaa kehitysaskelta.
Toisaalta taas keskusjirjestelman kehittyminen edellyttia erikoistunei-
den alajirjestelmien kehitysti. Oppimisvaikeudet kohdistuvat tyypil-
lisesti erikoistuneisiin alajirjestelmiin, ja timin vuoksi ne voivat olla
hyvinkin kapea-alaisia — joskin niitd esiintyy usein myos kahdella tai
kolmella osa-alueella samanaikaisesti. Kuitenkaan esimerkiksi sanal-
liseen alajirjestelmdin kohdistuvat lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keudet eivit vilttimittd ndy lainkaan muilla kognitiivisen toiminnan
osa-alueilla.

Erikoistuneet alajirjestelmit sisiltavit myos osa-aluespesifit paat-
telytoiminnot, joita tarvitaan yleisten péittelytaitojen soveltamiseen
eri sisilt6ihin. Muutoin paittelyn eri muodot ovat yleisii taitoja, jotka
Demetrioun hahmottelemassa mielen arkkitehtuurissa kytkevit toi-
siinsa yleisen keskusjirjestelmin, erikoistuneet alajirjestelmit seki
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tietoisuusjarjestelman. Pidttelyn ohella samaan kohtaan teoreettisessa
viitekehyksessd asettuvat myos eri paittelymuotojen ja tiedonkisitte-
lyn tapojen varaan rakentuvat ongelmanratkaisu ja kriittinen ajattelu,
joita on kuvattu tarkemmin luvussa 4. Paittelymuodoista keskeisim-
mit ovat induktiivinen, analoginen ja deduktiivinen piittely. Ajallisesti
ensimmaisend kehittyvit induktiivisen paittelyn perusvalmiudet, silld jo
vastasyntynyt kykenee muodostamaan alkeellisia yleistyksia toistuvien
tapahtumien seurauksena. Induktiivisen paittelyn suurimmat kehitys-
askeleet otetaan kolmessa vaiheessa kuuden ja kahdentoista ikivuoden
valilli. Ensimmaiisessd vaiheessa lapsi oppii tunnistamaan siinnon-
mukaisuuksia ja tekemiin yleistyksid yhden ominaisuuden perusteella,
ja toisessa vaiheessa timi onnistuu, vaikka osa piiéittelyssii tarvittavasta
tiedosta olisi puutteellista, piilossa tai perustuisi oletuksiin. Kolman-
nessa vaiheessa induktiivinen péittely voi perustua teoreettisille oletuk-
sille, joita voi olla samanaikaisesti useita.”

Analoginen paittely tarkoittaa yhdestd asiayhteydesti tai represen-
taatiosta opitun siannon soveltamista toiseen.’® Jo pikkukoululaiset
kykenevit yksinkertaiseen analogiseen pdittelyyn, mutta mychemmissa
kehitysvaiheissa analoginen péittely voi induktiivisen paittelyn kehityk-
sen jatkumona organisoida korkeamman asteen abstraktien sdintdjen
muodostamista hyédyntien my6s kulttuurista tietamystd.” Deduktiivi-
sella paattelylld taas viitataan johtopditosten muodostamiseen annet-
tujen premissien pohjalta. Deduktiivisen paittelyn kehittyminen alkaa,
kun lapsen representaatiot alkavat eriytyi ja hin kykenee ilmaisemaan
niitd kielen avulla. T4ssa vaiheessa alkaa kehittyd myos tietoisuus omista
kognitiivisista prosesseista. Viisi-kuusivuotiaana lapsi kykenee yksinker-
taiseen deduktiiviseen pdittelyyn, mutta vasta monta vuotta myohem-
min hin osaa ohjata paittelyiin tietoisesti. Nuoruusiissi oppijat osaavat
jo kisitella myos argumentteja, jotka eivit johdakaan aukottomiin johto-
paatoksiin, sekd analysoida argumenttien kaikki mahdolliset seurauk-
set.” T4dtd tarvitaan paitsi monimutkaisten ilmiéiden ymmartamiseksi
myos esimerkiksi luovassa ongelmanratkaisussa.

Paittelytaitojen kehitysvaiheiden ymmartiminen on tirkeas, jotta
oppimistilanteissa ulkoa piin asetetut tavoitteet ja tyoskentelytavat ovat
yhteensopivia oppijoiden kehitystason kanssa. Erityisen tirkedd timi on
opetussuunnitelmien sisalléista paattiville ja oppimateriaalien tekijoille,
mutta paivittdisten oppimistilanteiden ohjaajana myés opettajan on
ymmirrettavi, mitd oppijoilta voi ja kannattaa missikin kehitysvaiheessa
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vaatia. Taulukkoon 3.1 on tiivistetty, millaisiin taitoihin ja sisiltoihin
keskittyminen olisi kehityksellisesti perusteltua eri ikdvaiheissa ajatte-
lun eri osa-alueilla. Taulukko on mukailtu Demetrioun ja hinen tyo-
tovereidensa vuonna 2011 julkaiseman artikkelin pohjalta.” Ikivaiheet
ovat taulukossa ohjeellisia, ja on huomattava, etti tyypillisestikin kehit-
tyvien lasten ja nuorten vililld on suuria yksilollisia eroja siind, missa
iassi mikakin kehitysvaihe saavutetaan. Kaikki eivit vilttimattd koskaan
saavuta alimmalla rivilli esitettyi tasoa, joka edellyttii jo hyvin korkean
tason abstrakteja ajatteluprosesseja.

Taulukko 3.1 Kehityksellisen nikokulman huomioiminen oppimistavoit-
teiden suunnittelussa: keskeisid padceely- ja ajattelutaitoja, joiden kehitystd
tavoitteiden, materiaalien ja tyoskentelytapojen tulisi tukea eri ikdvaiheissa.

Iki  Sanallinen  Miirillinen Spatiaalinen Kausaalinen Luokitteleva
e Looginen Yksinkertaiset mate-  Useanyhti- Teorioiden  Looginen monis-
vilttimited-  maattiset suhteet aikaisen muotou- taminen vieraassa
myys (esim. yhden ope- operaation  tuminen kontekstissa
raattorin paittely) hallinta testattaviksi
-1z Lropositioi- Suhteellinen pait- Abstrakei Muuttujien  Joustavalooginen
denlooginen  tely, symboli- kuvittelu- eristiminen  monistaminen
validointi jarjestelmien kyky
jarjestdytyminen
— Formaalien Algebrallinen Hypoteesien  Strateginen luo-
suhteiden paittely erikseen testaaminen  kittelu oleelliseen
aavistaminen —miiritellyn symboli- ja epéoleelliseen
jarjestelmin pohjalta tietoon
15+  Monitasoiset  Yleistynyt ymmiirrys Formaali Monitasoiset
piittelyketjut  muuttujasta ajattelu luokat, luokit-
telukriteerien
verkostot

Pdittelytaitojen kehittymisen ymmartiminen on tirkead myos siksi,
ettd pdittely on yksi keskeisimmistd elementeistdi monimutkaisissa
ongelmanratkaisutilanteissa ja kriittisessi ajattelussa (ks. luku 4). Tissd
teoreettisessa viitekehyksessi kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu —
yksilollinen, yhteistoiminnallinen jaluova — on sijoitettu tietoisen minin,
sosiaalisen minin, oppimistilanteen ja oppijan lihikehitysympariston
yhtymikohtaan. Ongelmanratkaisua ja kriittistd ajattelua on paittely-
prosesseja vaikeampi tarkastella kontekstistaan tdysin riippumatto-
mina kognitiivisina perusvalmiuksina pelkistimattd niitd yksittdisiksi
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operaatioiksi tai irrallisiksi strategioiksi. Tarkemmin kriittista ajattelua
ja ongelmanratkaisua eri konteksteissaan kisitellaan luvuissa 4, 6 ja 21.

TIETOINEN OPPIJA LAHIKEHITYSYMPARISTOSSAAN

Edelli esitetty laaja-alaisen osaamisen viitekehyksen sisin keha kuvaa
ensisijaisesti yksilon kognitiivisia ja affektiivisia perusvalmiuksia laaja-
alaisena oppijana kehittymiseen. Niiden perusvalmiuksien ymmarta-
minen on ensiarvoisen tirkedd sen kisittamiseksi, mitd jokainen oppija
— ja opettaja — tuo osin tietoisesti, osin tiedostamattaan mukanaan oppi-
mistilanteisiin. Oppimaan oppimisen taitojen ja ylipditiin laaja-alaisen
osaamisen kehittymisen kannalta vihintdan yhta tirkeitd ovat kuiten-
kin oppimisen tietoinen ja sosiaalinen ulottuvuus: miten oppija siitelee
omaa kognitiivista ja affektiivista toimintaansa suhteessa oppimistilan-
teen vaatimuksiin ja miten hin sopeuttaa oman toimintansa lihiympi-
ristdonsd ja sen vuorovaikutustilanteisiin.

Tissa laaja-alaisena osaajana kehittymisen viitekehyksessa tiezoi-
sen mindn taso perustuu pitkilti Demetrioun teorian ajatukseen zieoi-
suusjdrjestelmdsta.’* Teoriassa tietoisuusjirjestelmi viittaa oppimisen
ohjausmekanismeihin, jotka sisaltavit tietoisuuden senhetkisisti tavoit-
teista, arviointitoiminnat nykytilan ja tavoitteen vertailemiseksi ja
niiden vilisen kuilun ymmartimiseksi sekd korjaavat toiminnot, jotka
ohjaavat toimintaa kohti tavoitetta ja kaventavat kuilua nykytilan ja
tavoitteen vililld. Niin jasennettyni oppimistilanteissa tapahtuvan for-
matiivisen arvioinnin voidaan ajatella kohdistuvan nimenomaan tietoi-
suusjirjestelmin toimintaan, silld se perustuu oikea-aikaisen palautteen
kautta tavoitteiden pilkkomiseen ja selkiyttimiseen, oppimisproses-
sin nikyviksi tekemiseen ja toimintaa korjaavien seuraavien askeleiden
tunnistamiseen.’

Demetriou tyotovereineen sijoittaa myos persoonallisuuden ja kog-
nitiivisen toiminnan kytkoksen (ks. edelld) tietoisuusjirjestelmin
alaisuuteen.*® On mahdollista, ettd persoonallisuutemme vaikuttaa kog-
nitiivisiin toimintoihimme ja etenkin oppimisen affektiiviseen perustaan
my0s tiedostamattomalla tasolla. Oppimistilanteissa tehdyt valinnat,
kuten tehtivin ja sen sisiltdmien tavoitteiden lahestyminen tai tehtivin
vilttAminen,?” tulkitaan kuitenkin Demetrioun teoriassa ennen kaikkea
tietoiseksi oppimisen ohjausprosessiksi. Tahdn perustuu myos tissi
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viitekehyksessa tehty ratkaisu sijoittaa esimerkiksi tavoiteorientaatio-
teoria’® nimenomaan tietoisen minin tasolle.

Konkreettisemmin kuvattuna Demetrioun tietoisuusjirjestelman,
joka vastaa tissd viitekehyksessd tietoista mindi, oppimisen ohjaus-
mekanismeilla tarkoitetaan metakognitiota, oppimisstrategioita,
reflektiokykya, itsearviointikykyi ja tietoisuutta oman mielen toimin-
nasta — toisin sanoen tietoista itsesdatoistd oppimista, jota kuvataan tar-
kemmin luvussa 8. Kédytinnon koulutyon suunnittelun kannalta on
tirkedd ymmirtid itsesddtelyn ja itsearviointikyvyn kehitysvaiheet, silla
nuorimpien oppijoiden tietoisuus omasta oppimisprosessistaan ja kyky
ohjata sitd aktiivisesti on vasta kehittymissi. Useimmat seitsenvuotiaat
pystyvit jo erottelemaan, miti mentaalista operaatiota he kulloinkin
soveltavat, mutta vasta noin 11-vuotias osaa realistisesti arvioida omaa
osaamistaan.”” Vasta ylikouluidssi nuorten itserepresentaatiot ja akatee-
miset minakasitykset alkavat olla todella tarkkoja,** ja silloinkin ne voivat
vaihdella ympiristostd ja sosiaalisista vertailuprosesseista johtuen.*
Lasten ja nuorten itsearviointikyky myos kehittyy syklisesti aivan samoin
kuin kognitiiviset perustoiminnotkin: kun kognitiivisessa kehityksessa
otetaan tuntuva edistysaskel ja oppija hallitsee entistd vaativampia ongel-
manratkaisuprosesseja, itsearviointikyky heikkenee, kunnes sitd on saatu
harjoitettua vastaamaan uutta kognitiiviscn suoriutumisen tasoa.*

Tihan asti tissd viitekehyksessa on kuvattu laaja-alaisena oppijana
kehittymista lihinna yksil6llisesta nakokulmasta, mutta oppiminen on
melkein aina my6s sosiaalinen ilmi6. Lihes sata vuotta sitten venalai-
nen psykologi Lev Vygotski (1896193 4) esitti ajatuksen lihikehityksen
vyohykkeesta eli siitd, miten oppija pystyy ylittimain henkilokohtaisen
osaamisensa rajat osaavampien oppijoiden tai opettajien tuella.# Teoriaa
on vuosikymmenten saatossa kehitetty edelleen, mutta sen perusaja-
tukset ovat yhid monen yhteistoiminnallisen oppimisen tai yhteistoi-
minnallisen ongelmanratkaisun mallin taustalla (ks. luku s). Vygotskin
nikemysten ohella laaja-alaisena osaajana kehittymisen teoreettisen vii-
tekehyksen tirkedna lihteend on ollut Urie Bronfenbrennerin bioeko-
loginen teoria,** jonka mikrotaso on ollut tissi viitekehyksessa esitetyn
mikroympiriston ajatuksen pohjana. Mikroympiristolla tarkoitetaan
niitd kehitysympirist6ji, joissa oppija on vilittomasti lisna, eli vaikkapa
koulua ja luokkaa, kotia, ystavia tai harrastuksia. Mikroymparistssain
oppija on kahdenvilisissd suhteissa vanhempien, opettajien, muiden tar-
keiden aikuisten, ystavien, luokkatovereiden ja harrastuskavereiden
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kanssa, ja muut ihmiset voivat niin myos suoraan vaikuttaa oppijaan
Vygotskin lahikehityksen vyohykkeen ajatuksen mukaisesti. Oppijalla
on kuitenkin niissi ympiristoissi erilaisia rooleja, silla esimerkiksi van-
hempien ja kavereiden odotukset oppilasta kohtaan eivit aina kohtaa
toisiaan tai oppijan koulussa omaksumaa roolia. Roolien mahdolliset
ristiriidat voivatkin heijastua oppimistilanteisiin niitd haittaavana teki-
jand, kun taas koulun tavoitteiden kanssa yhdenmukaiset rooliodotukset
edesauttavat oman oppimisprosessin ohjaamista kohti yhteisesti jacttuja
tavoitteita.

Laaja-alaisen osaamisen kontekstissa oppimisen sosiaalista ulot-
tuvuutta lahestytadn kolmesta suunnasta: yksilon ominaisuuksien,
sosiaalisten taitojen ja sosiaalisen lukutaidon seki oppimistilanteiden
organisoinnin nikékulmasta. Ensinnikin pyritaan ymmartimédin, miten
yksiloiden henkilokohtaiset ominaisuudet vaikuttavat yhteistoiminnal-
lisiin oppimistilanteisiin. T4sta sosiaalisen kognition* nikokulmasta on
tirked tarkastella, miten sosiaalisen minin toimintaan mikroympdris-
tossdaan vaikuttavat ydinmin[iﬂ ja tietoisen minan rakenteet ja prosessit,
kuten jo edelld kuvatut arvot, persoonallisuus, emootiot sekd oppimisen
motivationaaliset ja affektiiviset perusrakenteet. Nimi nikyvit esimer-
kiksi siin, miten joustavasti yksilé osaa toimia sosiaalisissa tilanteissa ja
sopeuttaa omaa toimintaansa tilanteen vaatimusten mukaiseksi.

Sosiaalisissa tilanteissa yksilon toimintaan vaikuttaa myos hinen
kykynsia ymmirtdi oman ja muiden mielen erillisyys ja lukea muiden
mielensisaltoja, jota kuvataan mielen teorian kautta.* Lapsi alkaa usein
3—4-vuotiaana ymmadrtia, ettd muut ihmiset saattavat nihdi samat asiat
eri nikokulmasta kuin hin itse,*” ja hinen mielen teoriansa kehittyy tassa
vaiheessa kovaa vauhtia.** Osalle ihmisistd tuottaa kuitenkin lipi elimin
vaikeuksia ymmirtad, mitid kanssaihmisten mielessi liikkuu ja minkilai-
sin taustatiedoin nima vaikkapa osallistuvat keskusteluun. Vuorovaiku-
tuksemme ja kommunikaatiomme sovittaminen tilanteen vaatimuksiin
saattaa olla hyvin vaikeaa, jos esimerkiksi automaattisesti oletamme,
ettd kuulija tietdd keskusteltavasta asiasta saman verran kuin me itse ja
ettd hin on myds ajatellut ennen vuorovaikutustilannetta samat ajatuk-
set kuin me. Usein timantyyppiset ongelmat sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa yhdistetdan autismin kirjoon,* mutta mielen teoriassa esiintyy
vaihtelua koko viestossd, ja muiden ihmisten mielensisilt6jen tulkitse-
miseen liittyvit lievemmit haasteet ovat vuorovaikutustilanteissa melko
tavallisia.
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Yksilon psykologispohjaisen sosiaalisen kognition ja sosiaalisen toi-
minnan edellytysten sijaan laaja-alaisen osaamisen malleissa koroste-
taan usein niin sanottua sosiaalista lukutaitoa. Sosiaalinen lukutaito
toki perustuu osin edelld kuvatuille psykologisille perusrakenteille —
kykyyn lukea toisten ihmisten mielensisltoja, avoimuuteen, joustavuu-
teen ja oman toiminnan sopeuttamiseen tilanteen vaatimuksiin — mutta
mydtisyntyisen ominaisuuden sijaan sitd ajatellaan pikemminkin ope-
tettavissa olevana taitona. Tilloin sosiaaliset taidot ja vuorovaikutus-
taidot nousevat keskeiseen rooliin. Globaalien tulevaisuuden taitojen ja
sosiaalisen lukutaidon mallien ongelmana on kuitenkin sosiaalisten tai-
tojen kulttuurisidonnaisuus: eri kulttuurit eroavat toisistaan huomatta-
van paljon esimerkiksi siind, missd miirin niissi arvostetaan sosiaalista
aloitteellisuutta tai yhteiskunnassa vakiintuneiden kiyttidytymisnor-
mien noudattamista.’> Myos vuorovaikutustaitojen ideaali on erilai-
nen eri kulttuureissa. Niin ollen kansainvilisten tulevaisuuden taitojen
mallien suoran soveltamisen sijaan kansallisilla koulutuksen ohjaus-
dokumenteilla on hyvin tirkei rooli laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden
kuvaajana.

Kansallisilla ja paikallisilla koulutuksen ohjausdokumenteilla on
suuri merkitys my6s laaja-alaiseen osaamiseen tihtddvien vuorovaikutuk-
sellisten oppimistilanteiden suunnittelussa. Hyvin organisoiduilla oppi-
mistilanteilla on tavoitteita monella eri tasolla: kansalliset ja paikalliset
opetussuunnitelmat kuvaavat pitkin aikavilin tavoitteet, mutta kiytin-
non opetus- ja kasvatustydssi ne pilkotaan yhi pienemmiksi ja yksilol-
lisemmiksi osatavoitteiksi, joita lihestytain oppimistilanteissa erilaisin
tyoskentelytavoin. Kaikkien osapuolien tulisi olla koko ajan tietoisia
jokaisen oppimistilanteen konkreettisista tavoitteista, silld vasta silloin
tietoinen oppija kykenee analysoimaan omaa suoritustaan suhteessa
tavoitteisiin ja korjaamaan toimintaansa tarkoituksenmukaisemmaksi.
Timi on myds itsesaatoisen oppimisen kehittymistd tukevan formatiivi-
sen arvioinnin perusedellytys (ks. luku 8). Laaja-alaisen osaamisen edis-
timiseen pyrkivissi yhteistoiminnallisissa oppimistilanteissa (ks. luku 6)
olisikin tirkea eritelld, milloin yhteistyd- ja vuorovaikutustaidot ovat
oppimisen kohteena ja milloin vain vilineena muiden tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Jos sosiaalisia taitoja, yhteistyotaitoja tai vuorovaikutustai-
toja halutaan todella edistdd, rutiininomaisten ryhmitoiden sijaan myos
sosiaalista toimintaa koskevat osatavoitteet on konkretisoitava oppijoille
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oppimistilanteissa ja saatettava ne niin oppijoiden tietoisen oppimisen
ohjaamisen piiriin.

LAAJA-ALAISEN OSAAMISEN KEHITTYMINEN
KOULUSSA JA KOULULUOKASSA

Tarkasteltaessa koulua ja luokkaa laaja-alaisen osaamisen kehityksen
kontekstina on ymmirrettiva, miten edelld kuvatut oppilaan valittomat
mikroymparistot ja oppimistilanteet muodostuvat. Bronfenbrennerin
teorian® mesotasolla huomion kohteena ovat oppilaan vilittomit kehi-
tysymparistot ja nithin kuuluvien ihmisten keskiniiset suhteet, esimer-
kiksi vanhempien mahdolliset ristiriidat tai kaveriryhmien dynamiikka.
Teoriaa mukaillen tissd viitekehyksessd mesoympiristoon kuuluu esi-
merkiksi luokkailmapiiri, joka saattaa muotoutua hyvinkin erilaiseksi
riippuen luokassa olevien yksiloiden ominaisuuksista ja sosiaalisista suh-
teista mutta myos opettajien toimintakiytinteistd tai koulun toiminta-
kulttuurista. Tietoinen oppija ei ohjaa omaa oppimisprosessiaan tyhjiossa
eikd edes pelkistadn tietyssa hetkessa tapahtuvissa vuorovaikutustilan-
teissa, vaan oppijoiden, ryhmien ja yhteisojen tekemiin valintoihin voivat
vaikuttaa odotukset ympiriston suhtautumisesta. Oppimismotivaatiota
tukeva, kannustava ja virheet salliva yleinen ilmapiiri voi rohkaista arkaa-
kin oppijaa esittimain luovia ratkaisuja ongelmiin (vrt. luku 21). Toisessa
ddripddssd on kiusaamisen kulttuuri,* joka johtaa ennen kaikkea itsed suo-
jelevien turvallisten valintojen tekemiseen tai epionnistumisen pelkoon.

Oppijan kognitiivisten ja affektiivisten perusvalmiuksien kehitysta,
oppijoiden keskiniisia vuorovaikutustilanteita ja oppimistilanteita
muovaa myds ryhmin kokoonpano. Koulun formaaleissa oppimis-
tilanteissa oppijaryhmien — my6s oppilaiden itsensi valitsemien pien-
ryhmien — kokoonpanon reunachdot ovat harvoin oppijoiden itsensi
tai edes oppimistilanteita ohjaavien henkil6iden kisissd, vaan niihin vai-
kuttavat monet tekijit aina viitekehyksen ulkokehilti lihtien (esimer-
kiksi valtakunnallinen koulutuspolitiikka, ks. jiljempini). Opettajan
toiminta luokassa tai koko henkiloston toiminta koulussa voi riippua
paitsi heidin henkilokohtaisista ominaisuuksistaan my6s koulun tai
luokan oppilaspohjasta, joka saattaa vaikuttaa sekd oppimistilanteissa
asetettuihin lyhyen aikavilin tavoitteisiin etta tydskentelytapojen valin-
taan. Toistaiseksi Suomessa ei kuitenkaan ole havaittu, ettd luokan

54 LAAJA-ALAINEN OSAAMINEN KOULUSSA



oppilaskokoonpanolla olisi itsessain kovinkaan merkittivii vaikutuksia
oppijan kognitiivisen osaamisen kehittymiseen, vaan havaitut erot ovat
pitkilti palautuneet oppilaiden taustatekijéihin, esimerkiksi perhetaus-
taan.” Luokka ja sen sisdiset kaveriryhmit kuitenkin vaikuttavat jonkin
verran oppijan uskomuksiin itsestiin oppijana siten, ettd keskimai-
raistd osaavammassa lihikehitysymparistossi oppijan kisitykset omista
taidoistaan ovat hiukan matalampia kuin osaamistasoltaan vaatimatto-
mammassa ymparistossi.** Koulun tai luokan oppilaspohja voi siis vai-
kuttaa oppijan kehitykseen myos hanen tiedostamattaan.

Koulun jaluokan koostumus on Bronfenbrennerin teoriaa mukaillen
cksotason ilmio.” Eksotasolla tarkastellaan oppilaan l3hipiiria tilanteissa,
joissa oppija ei itse suoraan ole lisni. Ongelmat vanhempien ty6paikalla
tai heiddn ystiviensd odotukset saattavat heijastua vanhempien toimin-
taan lastansa kohtaan. My6s oppijan lihikehitysympiristossd olevat
muut oppijat saavat vaikutteita kodeistaan ja muista sosiaalisista ymparis-
toistddn, ja he tuovat ne mukanaan oppimistilanteisiin. Ne saattavat osal-
taan vaikuttaa oppimista arvostavan sosiaalisen ilmapiirin syntymiseen.

Eksotasolle sijoittuvat myds opettajien kdytinnon toiminnan pai-
kalliset reunachdot, jotka vaikuttavat oppijaan vilillisesti koulun aikuis-
ten toiminnan, oppimistilanteissa esiintyvien tavoitteiden ja kiytettyjen
menetelmien kautta. Esimerkiksi paikalliset luokanmuodostusperiaat-
teet tai inkluusion aste vaikuttavat sithen, kuinka suuria yksiloiden viliset
erot opetusryhmissi ovat ja missi madrin saman koulun eri opetusryhmit
poikkeavat toisistaan. Reunachtoihin kuuluvat myés koulun johtamis-
kulttuuri, digitalisaation aste, opetusmateriaalit ja tyovilineet sekd opet-
tajan kiytossd oleva moniammatillinen tukiverkosto. Lisiksi paikallisilla
opetussuunnitelmilla ja toimintakaytinteilld on suuri merkitys sille, miten
oppimistilanteet rakennetaan ja millaisia tavoitteita niille asetetaan.

LAAJA-ALAISEN OSAAMISEN KEHITTYMINEN
YHTEISKUNNALLISENA ILMIONA

Koulu on osa yhteiskuntaa, ja oppimistilanteiden yksityiskohtaisimmat-
kin tavoitteet kytkeytyvit lopulta laajempiin yhteiskunnallisiin ideolo-
gioihin. Bronfenbrennerin kisittein timi tapahtuu usein eksotason ja
uloimman tason eli makrotason rajapinnalla.’® Makrotasolla tarkoite-
taan yhteiskunnan arvoja ja toimintaa ohjaavia ideologioita, jotka on
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osin kirjattu lakeihin ja ohjausdokumentteihin ja osin jadvit muodol-
lisen dokumentoinnin ulkopuolelle. Koulutuksen kontekstissa timin
tason konkreettisena esimerkkini on lainsiidinté ja opetussuunni-
telmien perusteet niihin kirjattuine arvopohjineen, mutta yhti lailla
makrotasolla koulutusideologioihin vaikuttavat globaalit koulutus-
poliittiset keskustelut (ks. luvut 1 ja 2) tai jatkuvasti kumuloituva tut-
kimuspohjainen ymmarrys oppimisesta. Makrotasolla tehdiin myos
esimerkiksi suurimmat linjaukset resursoinnista, sitoutumisesta inklusii-
visen kasvatuksen ideologiaan tai koulujen oppilaspohjaan vaikuttavasta
asuinalueiden suunnittelusta. Kdytinndssi timéintyyppiset asiat konk-
retisoituvat kuitenkin vasta eksotasolla paikallisiksi toimenpiteiksi ja
kiytinteiksi. Hyvi esimerkki tistd on 1990-luvun ideologisen ja poliitti-
sen ilmapiirin muutos, joka antoi paikallisesti vapauden luopua tiukasta
lahikouluperiaatteesta.”

Opetussuunnitelmien nikékulmasta makro- ja eksotason rajapinta
tarkoittaa sitd, ettd usein kiytettyd teoreettista erittelya suunnitellusta,
toteutetusta jasaavutetusta opemssuunnitelmasmig voisi jopa laaj entaa kat-
tamaan useampia tasoja: Suunniteltu opetussuunnitelma jakautuu Suo-
messa kansalliset arvot, ideologiat ja tavoitteet kuvaaviksi makrotason
perusteiksi ja paikalliseen kontekstiin sovelletuiksi eksotason opetus-
suunnitelmiksi. Toteutettu opetussuunnitelma taas viittaa mesotason
toimintaan ja rakenteisiin sekd mikrotason oppimistilanteisiin. Oppimis-
tilanteet rakentuvat oppimistavoitteiden, valittujen tyoskentelytapojen
ja oppimisympiristojen sek tilanteissa lisnd olevien yksiloiden ja yksi-
16iden vilisten sosiaalisten rakenteiden varaan. Oppimistavoitteissa ovat
lasna valtakunnalliset ja jopa kansainviliset normit ja ideologiat, jotka
on purettu koulua lahempina olevilla yhteiskunnan tasoilla pienemmiksi
ja konkreettisemmiksi yksikoiksi. Szavutettua opetussuunnitelmaa on
tissd viitekehyksessa hedelmallisinta tarkastella tietoisen oppijan tasolla.
Laaja-alaisen osaamisen kehittymisen nikokulmasta ei ole niinkain
oleellista, kuinka hyvin oppija menestyy perinteisin koulusaavutusmitta-
rein tai edes laaja-alaisen osaamisen eri osa-alueiden arviointiin erikseen
kehitetyissd tehtavissd. Sen sijaan tirkeintd on oppimaan oppiminen —
kaikissa oppimistilanteissa tarvittavien yleisten kognitiivisten ja affektii-
visten valmiuksien jatkuva kehittyminen ja tietoisuuden lisdintyminen,
jotta oman oppimisprosessin ohjaaminen onnistuu yhi monimutkai-
semmissa kriittistd ajattelua, luovaa ongelmanratkaisua ja yhteistoimin-
taa edellyttivissi oppimistilanteissa.
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