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1 MINULLA ON ASIAATALLE LUOKALLE

Tanaan he eivat halua opettajia eivatkd vanhempia vaivoikseen.

Enk& mindkaan halua vaivoikseni heitd. En halua ndhda enka kuulla
heitd. Olen tuhlannut parhaat vuoteni meluavien teinien parissa. Sina
aikana, jonka olen viettanyt luokkahuoneissa, olisin voinut lukea tuhan-
sittain kirjoja. Olisin voinut vaeltaa neljannenkymmenennentoisen kadun
kirjastossa. Toivon, etta lapset katoaisivat. En nyt ole oikein sopivalla
tuulella.

Jonain toisena paivana taas suorastaan janoan opettamista. Odotan
karsimattomana kaytavalla maata kuopien. Vauhtia nyt Ritterman. Lo-
peta jo se hemmetin matikantuntisi. Minulla on asiaa talle luokalle.
(McCourt 2005, 314-315.)

Opettajana kehittymisen prosessia on kuvattu mm. siten, etta se etenee siséltdpainot-
teisesta tyostd opetussuunnitelmatydhon ja siita edelleen strategiatason tyohén mu-
kaan lukien koulun ulkopuolisten yhteyksien rakentaminen ja kehittdminen (Jyvésky-
lan ammattikorkeakoulu, 2005). Tallaisen opettajanpolun ndkékulmasta oma taustani
menee juuri painvastoin: olen ollut mukana strategia-, opetussuunnitelma- ja koulu-
tusohjelmatydssd, mutta varsinaista opetustyoté olen tehnyt suhteellisen vahan. Taman
vuoksi kehittdmishankkeeni liittyy oman opettajuuden sisallélliseen ja metodiseen
kehittdmiseen ja analyysiin. Koska ty6tehtavéni ovat padasiassa olleet suunnittelu-,
tutkimus- ja kehittdmisluonteisia, liittyvat henkilokohtaiset kehittymistavoitteeni op-
pimisen ohjaamiseen eli konkreettisiin opetustilanteen hallintakysymyksiin: mita ope-
tan ja miten opetan. Huomioiden sen, ettd Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun (2005)
opettajankoulutuksen eri opintokokonaisuuksien osaamistavoitteisiin sisaltyy varsi-
naisten opetuksellisten valmiuksien, ts. tietojen ja taitojen lisaksi “tahto”, liittyy oman
opettajuuden kehittamistavoitteisiin myos pohdinta siitd, haluanko opettaa, miksi ope-
tan, vai koenko edelld mainitsemani tyotehtavat enemméan omaksi alakseni ja toimin-

taympaéristokseni. Koenko siis, ettd “minulla on asiaa talle luokalle?”

Oman opetustyon kehittamisen lisaksi kehittdmishankkeeni tavoitteena on kansainva-
lisen kehitystyon maisteriohjelman kehittdminen opiskelijapalautteen perusteella. Oh-
jelma kéynnistettiin Jyvaskylan yliopistossa syksylla 2004 ja sen painopisteina ovat
kansainvéliset kehityskysymykset, kehitysyhteistyopolitiikka, monitieteinen lahesty-
mistapa sosiaalisten kehityskysymysten méaarittelyssa ja ratkaisussa, seké kehitysyh-

teistyon toteutus ja laatu.



Englanninkielinen maisteriohjelma perustuu Jyvaskylan yliopiston kansainvalistymis-
strategiaan ja kansainvalisen kehitystyon strategiaan, jotka molemmat korostavat kan-
sainvélistymista osana JY:n perustehtévid, opetusta ja tutkimusta. Yliopiston siséalla
ohjelman koordinointivastuu on Yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitoksella. Yhteis-
kuntatieteellisen tiedekunnan liséksi ohjelmassa ovat mukana Kasvatustieteiden ja
Matemaattis-luonnontieteellinen tiedekunta. Perinteisestd kehitysmaatutkimuksesta se
eroaa siing, ettd uudessa ohjelmassa tarkastellaan erityisesti kansainvalisid kehitysta-
voitteita ja niiden saavuttamiseen tahtdavaa toimintaa. Suomessa kyseessa oleva mais-
teriohjelma on ensimmainen kehitystydn tietoja ja taitoja tarjoava monitieteinen asian-
tuntijakoulutus, ja se tarjoaa opiskelijoille tilaisuuden perehtyd oman alan kehitystyo-
hon teoreettisten opintojen, tutkimuksen ja kaytannon harjoittelun kautta. Ohjelman
opiskelijat valmistuvat yhteiskuntatieteiden, kasvatustieteiden tai filosofian maiste-
reiksi (ymparistotieteet) “with a specialisation in development and international co-
operation”. (Jyvéskylan yliopisto, 2004.)

Kansainvalisen kehitystyon maisteriohjelma koostuu kahdeksasta pddkomponentista
syventdvid opintoja (Liitel), johon suunnittelen, ja jossa toteutan uuden, yksittéisen
kurssin. Suunnitelmani perustuu kahdelta aikaisemmalta vuodelta kerattyyn opiskeli-
japalautteeseen, missa olen kiinnittdnyt huomiota etenkin siihen, etté opiskelijat koke-
vat ohjelman suhteellisen pirstaleiseksi: yksittaiset kurssit jaavat irralliseksi laajem-
masta kokonaisuudesta, ja pdinvastoin, laajat kokonaisuudet ja&vat liian abstraktille
tasolle koska niihin ei sisally soveltavia elementtejd. Tulkitsen tdman niin, ettd opis-
kelijoiden ndkdkulmasta orientaatioperustalla on erittdin suuri merkitys. Kehittamis-
hankkeeni tavoitteena onkin pureutua ohjelman siséiseen logiikkaan opiskelijapalaute

huomioiden.

Kehittdmishankkeeni tavoitteena on siis yhtaéltd oman opettajuuden analyysi ja kehit-
tdminen, toisaalta Kansainvélisen kehitystyon maisteriohjelman kehittdminen. Kasitte-
len seuraavaksi omaa opetusfilosofiaani konstruktivistisen teorian ndkokulmasta (Lu-
ku 2), minké jalkeen kuvailen kehittdmishankkeeni viitekehyst4, toteutusta ja tuloksia
(Luku 3). Luvussa 4 pohdin sosiaalisen konstruktivismin (mahdollisia) vaikutuksia
pedagogisiin ratkaisuihin ja kdytannon opetusty6hon, ja lopuksi esitdn muutamia

oman opettajuuden pohdintaan liittyvié ajatuksia.



2 OLENKO OPPINUT MITAAN...

Opintoihinsa vakavasti suhtautuvat koululaiset viittaavat ja kysyvat, mi-
ten tulen arvioimaan heidéan menestystéan kurssilla. Tavanomaisia ko-
keitahan meilla ei ole ollenkaan. [...] Sanon opintoihinsa vakavasti suh-
tautuville oppilaille, ettd arvioikaa itse menestyksenne. Mitéh? Miten me
itse voidaan itseamme arvioida? Tehan teette sitd muutenkin koko ajan.
Me kaikki teemme. EI&ma on yhtd itsearviointia. Tutkiskelkaa omaatun-
toanne, tytot ja pojat. Kysykaa rehellisesti itseltdnne: olenko oppinut mi-
taan...(McCourt 2005, 312-313.)
Olen henkilokohtaisesti kiinnostunut tiedon, tietdmisen ja ymmarryksen méarittelysté,
mihin puolestaan liittyy oppimisen madrittely: misséd opimme; mitd opimme; miten
opimme; kuka arvioi onko oppimista tapahtunut; miten mitata ja arvioida opetuksen ja
oppimisen laatua. Toisin sanoen: "Olenko oppinut mitdan?” Nakisin oman opetusfilo-
sofiani nojautuvan kognitiivis-konstruktivistiseen l&hestymistapaan, jonka perustana
on konstruktiivinen tieteenteoria ja kognitiivinen psykologia. Konstruktivismihan ei
itsessdan ole oppimisteoria vaan juuri tiedon olemusta kasitteleva paradigma, jolla
kuitenkin on pedagogisia seurauksia sen suhteen, milla tavoin opetus ja oppimisen
ohjaaminen tulisi jarjestad. On my0s huomattava, ettd koska ei ole olemassa yhté kon-
struktivismia, ei ole mydské&én yhté ainutta konstruktivistista oppimisteoriaa. Kasitte-
len seuraavaksi konstruktivismin perusperiaatteita, konstruktivistista tiedonsosiologi-

aa, ja niiden mahdollisia vaikutuksia opetustyohon.

2.1 Tiedosta ja oppimisesta

Kognitiivis-konstruktivistisen lahestymistavan keskeinen ajatuksen on, etté tieto ei
siirry, vaan oppija konstruoi sen itse uudelleen tiedon aktiivisena kasittelijand. Kogni-
tilvis-konstruktivistinen oppimiskasityksen mukaisesti mielek&s oppiminen alkaa kay-
tdnnon eldman ongelmista ja ristiriidoista, jolloin oppijan mielessa syntyy tiedollinen
ristiriita ts. hénen tietonsa ja taitonsa eivat riitaké&an tilanteen hallitsemiseen. Liséksi
hé&nen aikaisemmat tiedot, ké&sitykset ja kokemukset opittavasta asiasta saatelevat pit-
ké&lti sitd, mitd han asiasta havaitsee ja miten han asiaa tulkitsee. Oppiminen liittyy
toimintaan ja palvelee toimintaa, ja olennaista on, ettd oppijassa herdavat omiksi koe-
tut, opittavaan asiaan liittyvat kysymykset, oma kokeilu, ongelmanratkaisu ja ymmér-
tdminen. Hyvan oppimisen taustalla on siis k&sitys ihmisesté sosiaalisen ja inhimilli-
send olentona. (ks. mm. Sahlberg & Leppilampi, 1994; Kohonen & Leppilampi, 1994;
Tynjala, P. 1999; Kupias, P. 2002, 8-15).



Kognitiivis-konstruktivistisen lahestymistavan mukaan oppiminen on tiedon proses-
sointia, ei niinkaan sen tuotoksena syntyvaa tietoa, jolloin kouluttajan tehtdvané on
jarjestaa oppimiselle sellainen ympaéristo, ettd oppilaan on mahdollista tarkastella ai-
kaisempia kokemuksiaan ja tietojaan, olla aktiivinen tiedon prosessoija sekéa késitella
uutta tietoa mahdollisimman aidossa ja mielekkadssa asiayhteydessa. Lisaksi oppimis-
ta vahvistaa monipuolinen sosiaalinen vuorovaikutus oppijoiden kesken, seké heidéan
ja kouluttajien valilla. On huomattava, ettd konstruktivistit eroavat toisistaan siiné,
kuinka he maarittelevét todellisuuden luonteen ja kokemuksen roolin, mika tieto kiin-
nostaa ja onko merkityksen maarittdminen ensisijaisesti yksilollista vai sosiaalista.
Oleellista kaikille konstruktivisteille on kuitenkin kysymys siitd, kuinka ihmiset tulkit-
sevat kokemuksiaan. (Ruohotie, P. 2002.)

Peter L. Berger ja Thomas Luckman ovat todenneet kenties merkittdvimmassa teok-
sessaan Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen, etté tiedonsosiologian tulee tutkia
tietoa, sen sosiaalista rakentumista, tiedollista relatiivisuutta ja tiedon yhteiskunnalli-
sia vaikutuksia, mutta pidattaytya ottamasta kantaa sen patevyyteen. Toisin sanoen
tiedonsosiologian tulee tutkia “kaikkea, miké kay tiedosta yhteiskunnassa” (Berger, P.
& Luckman, T. 2005, 25.) Taméan madarittelyn my6ta empiirisen todellisuuden tarkas-
telu ja arkielaman tieto saivat varsin merkittdvan aseman tiedonsosiologisessa tutki-

muksessa.

Bergerin ja Luckmanin tarkastelun keskitssa on siis yhtaalta yksilon kokemusmaail-
ma, toisaalta sen nivoutuminen laajempaan yhteiskunnan rakenteelliseen kehykseen.
Heidan mielestaan tutkimus, joka ei huomioi seka yksilon tietoisuutta ettd sosiokult-
tuurisia rakenteita, vaaristaa sosiaalista todellisuutta. T&mé dialektiikka ilmenee Ber-
gerin ja Luckmanin mukaan kolmena momenttina: ulkoistamisena, objektivoitumisena
ja sisaistamisend, joista ensimmaisessa yksilo siirtdd merkityksidan sosiaaliseen todel-
lisuuteen, kolmannessa objektiivisen muodon saaneet inhimilliset merkitykset vaikut-
tavat takaisinkytkennén tavoin yksilon tietoisuuteen. Heidan johtop&&toksensa on siten
seuraavanlainen: yhteiskunta on ihmisen tuotos — yhteiskunnasta tulee objektiivinen
todellisuus — ihminen on yhteiskunnan tuotos. (Berger, P. & Luckman, T. 2005). Sosi-
aalisen maailman sisaistdmisen prosessi ja sita koskevat analyysit liittyvat puolestaan

laheisesti legitimaation kasitteeseen.



Legitimaatiolla Berger ja Luckman (2005) viittaavat mekanismeihin, joiden avulla
sosiaalisista rakenteista ja merkityksista pyritadn tekemaan hyvéksyttavia ja uskotta-
via, objektiivisesti perusteltuja ja subjektiivisesti mielekkditd. Legitimaatioprosessissa
kasvatus- ja koulutusinstituutioilla on erityisen merkittava rooli, sill4 yhtaalta ne oh-
jaavat yksiloitd kyseisen vallitsevan sosiaalisen rakenteen ja yhteiskunnallisten perus-
instituutioiden muodostamaan maailmaan, toisaalta ne myos legitimoivat samaista
sosiaalista todellisuutta. Tavallisimmat ja yksinkertaisimmat legitimaatiotyypit liitty-
vat arkitietoon ja jokapéivaiseen vuorovaikutukseen; laajemmissa ja kehittyneemmis-
sé tyypeissd, joista korkeinta tasoa edustaa symboliuniversumi, legitimaation kohteena
oleva tieto on spesifid ja kattavaa (esim. uskonnolliset, poliittiset ja tieteelliset maail-

manselitysjarjestelmét). (mts. 107 — 147.)

On kyse sitten pienestda ja yksinkertaisesta tiedosta, tai kompleksisista ja laajoista
merkitysjarjestelmistd, vallitsee eri tieteenaloilla tdné péivéana laaja yhteisymmarrys
siitd, etta tiedon ja todellisuuden yhteys ei ole jaljentdmista vaan konstruoimista. Sen
vuoksi silla, mink& maarittelemme tiedon, tietdmisen ja ymmarryksen arvoiseksi, on
erittain suuri merkitys. Yhta lailla merkittdvaa on se, miten pyrimme yksil6llisia tieto-
varantoja rakentamaan, konstruoimaan. Risto Heiskala (2000, 104) on mééritellyt em.
Bergerin ja Luckmanin teoksen yhteiskuntateoreettiseksi kokonaisesitykseksi, ei niin-
kaan tiedonsosiologiseksi tutkielmaksi. Eksistentiaaliseksi fenomenologiaksi kutsutus-
sa traditiossa, johon herrat Berger & Luckman nojautuvat, kulttuuri kokonaisuudes-
saan ja kaikessa kirjavuudessaan kuitenkin maaritetadan tiedoksi, ja kuten Paivi Tynja-
14 (2005) kollegoineen on huomauttanut, nykyinen postmoderni kontekstin edellyttaa,

ettd tiedon esittdmisessa pyrittdisiin pois objektiivisen tiedon illuusiosta.

Tynjéla (1999) on jasentényt eri suuntauksia konstruktivismin sisalld, joista paasuun-
tauksina voidaan pitaa yksilékonstruktivismia ja sosiaalista konstruktivismia.

Naéistd edellinen perustuu lahinné kantilaiseen epistemologiaan seka Piaget’n ajatte-
luun (kognitiivinen psykologia), ja sen painopisteend on ollut yksilollisen tiedonmuo-
dostuksen ja yksilon kognitiivisten rakenteiden kuvaaminen. Sosiaalinen konstrukti-
vismi (sosiokulttuuriset lahestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen
konstruktionismi) puolestaan painottaa tiedon sosiaalista rakentamista ja rakentumista,
jolloin kiinnostuksen kohteena ovat oppimisen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja

yhteistoiminnalliset prosessit.



Kolmas karkean jaottelun mukainen konstruktivistiseen epistemologiaan perustuva
oppimiskasitys on pragmatismi, jota en kuitenkaan tule tassa yhteydessa kasittele-

maan.

Kognitiivinen konstruktivismi

Kognitiivisesta konstruktivismista voidaan kéyttad myos termié radikaali konstrukti-
vismi sen perinteisistd, realistisista ja empiristisista tietoteorioista eroavan luonteensa
vuoksi. Kyseessa oleva ero koskee erityisesti tiedon ja todellisuuden suhdetta (vrt.
korrespondenssi ja pragmaattinen totuusteoria). Radikaalin konstruktivismin mukaan
havaintomme todellisuudesta eivét ole ”puhtaita” vaan tulkintoja, ja yhta lailla tieto on
jotakin joka sopii todellisuuteen, mutta ei ole sen kopio. Toisin sanoen tieto-
(varantomme) on er&énlainen avain, joka avaa meille erilaisia polkuja maailmaan.
Kognitiivisen konstruktivismin keskeiset késitteet ovat assimilaatio (sulauttaminen),
akkommodaatio (mukauttaminen) ja skeema. Skeemat ovat eraanlaisia siséisia malleja
siitd, mité eri asiat siséltavat, miten ne toimivat ja miten tapahtumat etenevit, ja skee-
mojen uudelleen muotoutuminen, akkommodaatio, on hyvin tarke&a oppimista: sen
kautta kuvamme maailmasta ja ajattelutapamme muuttuvat. Kognitiiviseen konstruk-
tivismiin perustuvassa oppimisen tutkimuksessa ollaankin kiinnostuneita niisté pro-
sesseista, joiden kautta oppilaiden skeemat muuttuvat ajan myo6ta opetuksen ja oppi-
misen tuloksena. (Tynjala, 1999, 38-44.)

Sosiokulttuurinen lahestymistapa ja symbolinen interaktionismi
Sosiokulttuuristen teorioiden keskeinen ajatus on se, etta tiedonmuodostus ja oppimi-
nen ovat perusteiltaan sosiaalisia ilmiditd. Kun tieto ndhdaan sosiaalisesti konstruoi-
duksi historiallisessa ja kulttuurisessa viitekehyksesséén, opetusta ja oppimista tarkas-
teltaessa otetaan huomioon myds oppimistapahtuman historia eli se, miten nykyiseen
tilanteeseen on tultu. Tdmén vuoksi ko. teorioista on kéytetty myos nimitysta kulttuu-
rihistoriallinen koulukunta. Ne olettavat lahtokohtaisesti, etta ihmisen toiminta tapah-
tuu kulttuurisissa konteksteissa, se on kielen ja muiden symbolijarjestelmien valitta-
mad ja sitd voidaan parhaiten ymmarta4, kun sité tutkitaan historiallisessa kehykses-
séén. Kulttuurihistoriallisen koulukunnan tutkimuskohteena ei siten ole yksilo eika

ympaéristo vaan sosiaalinen toiminta ja vuorovaikutus. (mts.)



Symbolisessa interaktionismissa puolestaan keskitssa on yksil6llinen merkityksenan-
to, joskin se on oleellisesti sosiaalisen komponentin rajoittama. Toisin sanoen (yksi-
I61liset) merkitykset syntyvat maarittelyn ja tulkinnan kautta ihmisyhteisélle tyypilli-
sen symbolisen vuorovaikutuksen tuotteena. Kuten Tynjéla (1999, 50) muistuttaa, kun
radikaali konstruktivismi pitada oppimista yksilollisend tiedon konstruointina ja sosio-
kulttuuristen teorioiden edustajat yhteisollisend kulttuuriin mukautumisen ja sen muut-
tamisen prosessina, on symbolinen interaktionismi suuntaus, joka sijoittuu naiden kah-
den ndkemyksen valille ja siséltdd aineksia molemmista. N&in ollen esimerkiksi sym-
boliseen interaktionismiin pohjautuvassa oppimisen tutkimuksessa pyritaan ottamaan
huomioon seké yksil6llinen tiedon konstruointi ettd oppimisen sosiaalinen dynamiik-
ka: yksildiden konstruktiivisia toimintoja tarkastellaan sosiaalisessa kontekstissaan
kiinnittdmalld huomiota seka yksildiden oppimiseen ettd ryhman toimintaan, ja oppi-

misen sosiokulttuurisiin ja institutionaalisiin ehtoihin. (mts.)

Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalisesta konstruktionismista on olemassa lukuisia eri versioita ja itse ké&sitekin
vaihtelee. Mm. JP Roos (2003) on todennut, ettd: ”On kiintoisaa, etta on kaksi termia
joita kéytetdan vaihtoehtoina: konstruktivismi ja konstruktionismi. Itse pidéan jalkim-
maistd oikeampana koska sen kantasana on ymmartaakseni konstruktio, rakentaminen,
kun taas konstruktivismin kantasana on konstruktiivinen, joka on jotain aivan muuta,
puhumattakaan siit4 etta se sekoittuu taidesuuntaukseen (venaldainen funktionalismi),
jolla ei ymmartaékseni ole mitdén tekemistd modernin konstruktionismin kanssa.”
Roos huomauttaa edelleen: "mutta tarkkuus ja logiikka eivét ole konstruktionismin
vahvoja puolia.” Sosiologina Roosin valinta on luonteva, oppimisen tutkimuksessa

konstruktivismi puolestaan on vakiintunein termi (ks. mm Tynjél& 1999, 38).

Sosiaalinen konstruktionismi on konstruktivistisista suuntauksista kaikkein eniten
sosiologinen ja tavallisimmin se liitetddn edella késiteltyyn Berger & Luckman julkai-
semaan teokseen Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen. Sosiaalinen konstruktio-
nismi tarkastelee tiedon rakentamista ja rakentumista sosiaalisen yhteison ja kulttuurin
tasolla. Lahtokohta ei siis ole yksild, eikd myoskadn ulkoinen maailma. Itse asiassa
sosiaalinen konstruktionismi nakee ihmisen ja hdnen tietonsa osana maailmaa, ei siita
erillisend, minka vuoksi kiinnostuksen kohteena ei olekaan se, miten ihminen saa tie-
toa ulkopuolisesta maailmasta, vaan se, mité kulttuurisesti katsotaan tiedoksi ja miten

se esitetaan.



Sosiaalisen konstruktionismin keskeinen kiinnostuksen kohde on yhtaalta kieli (puhe,
teksti, diskurssit), toisaalta ihmisten valiset suhteet (yhteisty®, konfliktit, merkitykset,
neuvottelut, retoriikat, roolit jne.). Kun tarkastellaan tiedonmuodostusta, sosiaalisessa
konstruktionismissa yhteiso on ensisijainen yksiloon ndhden. Myds koulutuksen n&-
kokulmasta yhteiso ohittaa yksilén, mink& vuoksi oppimisessa korostetaan yhteistoi-
minnallisia ja dialogisia prosesseja. Sosiaalinen konstruktionismi siis korostaa tiedon
ja merkitysten kontekstisidonnaisuutta ollen kiinnostunut kielen tehtavista ihmisten

valisissé suhteissa. (Tynjéla 1999, 55-57).

Yksilokonstruktivismin ja sosiaalisen konstruktivismin eroja ja yhtalaisyyksia pohdit-
taessa on oleellisinta, ettd ne usein sisaltavat implisiittisesti toistensa aineksia. Mm.
Tynjala (1999, 75-80) on eksplisiittisesti tiivistanyt konstruktivismin eri suuntausten
yhtenevaisyyksia ja eroavuuksia, mutta kuten han huomauttaa, niiden valilla ei ole
varsinaisesti ristiriitaa. ltse asiassa yksilokonstruktivismi ja sosiaalinen konstruktivis-
mi tdydentavat toisiaan, koska viime aikoina on yleisesti ottaen ryhdytty korostamaan

oppimista seké yksilon mielessa ettd sosiaalisena, osallistuvana prosessina.

2.2 Pedagogisista periaatteista

Kognitiivisen ja sosiaalisen konstruktivismin ndkokulmista opetuksen ja oppimisen
ohjaamisen jérjestamiseen seuraa yhtaalta, ettd huomio kiinnittyy oppijan ymmarryk-
sen tukemiseen ja metakognitioon; ettd opettajan on tarke&éa tuntea opiskelijoidensa
ajattelutapaa ja saattaa heité itseddn tiedostamaan késityksensé; ja ettd opettajan tulee
tarjota opiskelijoille keinoja, joiden avulla he voivat verrata omia késityksiaan ja tie-
teellisi& ké&sityksia ja prosessoida nditd aktiivisesti (Tynjala, Heikkinen & Huttunen,
2005, 37-38). Toisaalta sosiaalinen konstruktivismi pyrkii hy6dyntdmaan opetuksessa
sosiaalista vuorovaikutusta ja asiantuntijaosaamisen mallintamista. Jotkut ko. teorian
sovelluksista tarkastelevat vuorovaikutusta opiskelijoiden pienryhmissa, toisissa kiin-
nitetddn huomio laajempiin toimintajérjestelmiin tai kdytannon yhteisoihin. Pienryh-
méaoppimisen ohjauksessa painottuvat yksiliden ja ryhmien oppimisprosessien seu-
raaminen ja tukeminen, laajempien toimintajarjestelmien osalta taas pyritdén vaikut-
tamaan koko yhteison toimintatapoihin tarkoituksena saada niissa aikaan muutoksia.
On kuitenkin tarkeda huomioida, ettd kdytdnnosséd monet pedagogiset ratkaisut sisélté-

vat aineksia kummastakin konstruktivistisesta ajattelutavasta. (mts.)



Joidenkin tulkintojen mukaan konstruktivismi merkitsee opetuksen hylkaamista: oppi-
joiden olisi keksittava kaikki itse. Jotkut taas ajattelevat, ettd esimerkiksi luento-
opetus olisi jotenkin konstruktivismin vastaista (vrt. kognitiivinen psykologia: havait-
semistoiminnat, kuten luennon kuuntelu, ovat aktiivisia toimintoja; tulkitsemme, em-
me kopioi puhetta padhamme). Kaikki konstruktivistiset nakokulmat kuitenkin koros-
tavat luovia, konstruktiivisia ja refleksiivisia toimintoja, samoin kuin sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen merkitysté ja oppijan aktiivisuutta. Téstd puolestaan seuraa, ettd opetta-
jan rooli muuttuu perinteisesta tiedon siirtdjasta oppimisen ohjaajaksi. (Kalli & Mali-
nen, 2005). Kuten P&ivi Tynjala (2005) kollegoineen huomauttaa, opettajan on oppi-
misen ohjaajanakin tunnettava opetusalansa sisallot, joskin substanssiasiantuntemuk-
sen lisaksi hdnen olisi tunnettava oppimisen prosesseja niin kognitiivisesta kuin sosi-
aalisesta ndkokulmasta. Samoin opettajan olisi ”kyettava rakentamaan oppimisympa-
ristdjd, jotka tukevat tiedon konstruointia, kasvattavat opiskelijoiden osallistumismah-
dollisuuksia aitoihin toimintakéytantoihin, tukevat asteittain itseohjautuvuuden kehit-

tamista ja edistavat uuden tiedon ja toimintakéytantdjen luomista” (mts. 2005, 38-39).

Pohdin my6hemmin, mit4 tassa luvussa kuvattu teoreettinen orientaatio, ja konstrukti-
vistisesta l&hestymistavasta seuraavat pedagogiset periaatteet tarkoittavat kdytannon
opetustydssa. Seuraavaksi kuitenkin kansainvélisen kehitystyon maisteriohjelmasta
kehittdmishankkeeni viitekehyksend, hankkeeni eli kurssini sisallosté ja toteutuksesta,

sekd saamastani palautteesta ja arvioinneista.
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3 El MUUTA KUIN NOUSET KATEEDERILLE JA
OPETAT

Minulla on viisi tai kuusi oppituntia viikossa, ei siis enaa paivassa.
Palkka on puolet siitéa mité sai high schoolissa, mutta oppilaat ovat ai-
kuisia ihmisi&, jotka osaavat kuunnella ja suhtautuvat kunnioittavasti
opettajaan. He eivat heittele esineitd. He eivat valita ja marise, jos jou-
tuvat tekemaan harjoituksia tai kotitehtavia. [...] Koska mitédan kurinpi-
dollisia ongelmia ei ollut, jouduin mukauttamaan opetustani siten, etten
koko ajan hokenut istu alas ja ole hiljaa. Jos opiskelijat mydhéastyivat lu-
ennolta, he pyysivat anteeksi ja istuutuivat. En edes oikein tiennyt miten
olla, kun ensimmaiset kurssilaiset saapuivat saliin ja istuutuivat odotta-
maan luennon alkamista. Kukaan ei pyytanyt paasta vessaan Kukaan ei
viitannut ja valittanut, etta joku toinen oli vienyt hanen voileipansa tai
kirjansa tai tuolinsa. Kukaan ei yrittanyt saada minua poikkeamaan asi-
asta kysymall& jotain Irlannista ylipaénsa tai minun surkeasta lapsuu-
destani erityisesti. Ei muuta kuin nouset kateederille ja opetat.
(McCourt, 2005, 141-142.)

Kuten mainitsin johdantoluvussa, kehittdmishankkeellani on kahtalainen tavoite:
oman opettajuuden sisall6llinen ja metodinen analyysi ja kehittdminen, ja kansainvali-
sen kehitystyon maisteriohjelman kehittdminen opiskelijapalautteen ja ohjelman hen-
kiloston kanssa kdaymieni keskustelujen perusteella. Ammatillisen opettajakoulutuksen
opintokokonaisuuksia ajatellen kehittdmishankeeni ja opetusharjoitteluni nivoutuvat-
kin yhteen.

3.1 Maisteriohjelma hankkeen kontekstina

Kansainvalisen kehitystyon maisteriohjelma koostuu kahdeksasta pddkomponentista
syventdvid opintoja. Ammatillisen opettajakoulutuksen opetusharjoitteluni sijoittui
komponenttiin 2 Understanding Development ja moduuliin DEVS202 Thematic and
Sectoral Approaches to Development (Liite2), johon suunnittelin, valmistelin ja toteu-
tin uuden kurssin "Gender Equality and Education”. Opetusharjoitteluni on siten ke-
hittdmishankkeeni ensisijainen tiedonlahde. Syksylla 2007 aloittavasta 20 opiskelijasta
kuusi on Afrikasta (Kamerun, Etiopia, Ghana, Kenia, Tansania ja Sambia), kaksi
mannereuroopasta (Espanja ja Puola), seitsemén Suomesta ja viisi Kanadasta. Naisia
on 17, miehid ainoastaan kolme. Padaineina opiskelijoilla on sosiologia, sosiaalityo,
valtio-oppi, yhteiskuntapolitiikka, kasvatustieteet ja ymparistotieteet.
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Kyseessé on hyvin heterogeeninen ryhmad, joilla on taustalla vahintadnkin bachelor -
tason opinnot ohjelman kannalta soveltuvilta aloilta. Aiempien opintojen liséksi heita

yhdistaa tydkokemus ja/tai kiinnostus kansainvéliseen kehitys(yhteis)tyohon.

Syksylla 2007 aloittaneet opiskelijat ovat marraskuuhun mennessa opiskellet tiettyja
pakollisia kursseja, mink& pohjalta heill& on perustietamys kehitysteorioista,

-politiikkoista ja alan keskeisista késitteistda. Oman opetukseni kannalta on Kriittist,
ettd he ovat suorittaneet moduulissa Thematic and Sectoral Approaches to Develop-
ment "Gender” ja ”Education for All, Reaching the Un-reached” -kurssit. Asiasiséllol-
lisesti en siis opeta mitddn uutta, vaan kurssini yhdistaé kaksi heidan jo aiemmin opis-
kelemaansa kehitysteemaa. Toisin sanoen tavoitteeni on, ettd en omalta osaltani ole
lisdédmassé koulutusohjelman pirstaleisuutta, vaan ettd opiskelijat soveltaisivat aiem-
min oppimaansa. Kyseessd olevan moduulin tavoitteena on “keskustella ja analysoida
monia ajankohtaisia temaattisia kehityskysymyksia”. Oma kurssini siis keskittyy kou-
lutukseen yhtena kehityskysymyksista, ja nakdkulma on sukupuolten vélisessa tasa-
arvossa. Kehityspolitiikoissahan sukupuolten vélinen tasa-arvo on madritetty seka
tavoitteeksi itsessaan, ettd ns. lapileikkaavaksi teemaksi, mik& tulevien asiantuntijoi-

den on ehdottomasti tiedettava ja tiedostettava tydssaan.

Maisteriohjelmasta valmistuu eri alojen asiantuntijoita, joista suurin osa ei todenna-
koisesti tule tyoskentelemddn varsinaisesti koulutuskysymysten parissa. Ohjelman
yhtend perusperiaatteena kuitenkin on, ettd opiskelijat tiedostaisivat kehityskysymys-
ten kompleksisuuden, jolloin heidén on oltava tietoisia mm. koulutus ja tasa-arvo -
kysymysten vaikutuksesta muihin kehitysteemoihin. Ohjelman nédkdkulmasta kehitta-
mishankkeeni tavoitteena onkin, ettd kurssin jalkeen opiskelijoilla pystyvat pohtimaan
kehityskysymysten toisiinsa nivoutumista, samoin kuin etsimaan ja esittdmaan erilai-
sia ratkaisumalleja. Toisin sanoen kurssini tavoitteena on saavuttaa horisontaalinen
ymmarrys” kehityskysymysten moninaisuudesta, minka liséksi tavoitteena on "verti-

kaalinen ymmarrys”, mill& tarkoitan tietoa ja osaamista eri toimijatasoihin liittyen.
”Pirstaleisuuden” liséksi opiskelijapalautteissa kommentoitiin opetusmetodeja, minka

pyrin huomioimaan kurssiani suunnitellessa. Tuntisuunnitelmassani oli seuraavanlai-

nen rakenne:
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Ensimmainen opetuskerta:

Johdatus kurssin sisaltdon ja toteutukseen (10:15 > 10 min);

Lyhyt kertaus Gender ja Education for All -kursseista (10 min);

Johdatus ryhmétyohon: lyhyt luento ja jakautuminen ryhmiin (10 min);
Ryhmatyoskentely (10:45- 11:45, 1 tunti)

Toinen opetuskerta:

Lyhyt palautekeskustelu tehtdvanannosta (10:15 > 5 min);

Luento (30 min);

Ryhmatodiden purku + yhteiskeskustelu (10 min / ryhmé& > 40 min + 10 min);

Ohjeet ryhmat6iden palautukselle ja palaute opettajalle (5 min).

Jasensin siis opetuskertojen metodit, sisallot ja ajoituksen seuraavasti: a) luentojen
lisdksi myds ryhmatyoskentely b) ryhmatyGskentely ennen luentoa. Tadma siksi, etta
tavoittelin "aiempien tietojen, omien kokemusten ja ongelmanratkaisun” kehittelya,
mistd mm. puhun konstruktivismin perusperiaatteita ja tiedonsosiologiaa kasittelevés-
sé luvussa. On kuitenkin huomattava, ettd tuntisuunnitelmani muuttui toisen opetus-
kerran osalta siten, ettd p&&tin antaa ryhmatoiden késittelylle enemmaén aikaa, ja jatin
oman luento-osuuteni pois — mihin olin kuitenkin jo suunnitelmassani varautunut.
Tama ratkaisu on kuitenkin argumentoitavissa sosiaalisen konstruktivismin yhteistoi-

minnallisia ja dialogisia prosesseja korostaen.

3.2 Palaute ja arviointi

Onko opetuksessa sitten kyse siitd, ”ei muuta kuin nouset kateederille ja opetat”? Ke-
rasin kahdesta kahden tunnin mittaisesta opetuskerrasta opiskelijapalautteen (18 kpl),
minka lisaksi sain opetusharjoittelustani vertaispalautteen, ohjaavan opettajan arvioin-
nin ja ammatillisen opettajakorkeakoulun kouluttajan suullisen arvioinnin. Kasittelen

seuraavaksi yhteenvedonomaisesti mielestani keskeisimpia esiin nousseita nakékohtia.

Koen itse, ja saamani palaute tukee ndkemystani siitd, etta asiasisalléllisesti kurssini
nivoutui hyvin koko ohjelmaan ja kyseessa olevaan opintokokonaisuuteen. Ohjaavan
opettajan palautteessa mainittiin, ettd olisin voinut vield tdsmallisemmin kertoa opis-
kelijoille kurssin tiedolliset ja taidolliset osaamistavoitteet. Ehdotus on erittdin kanna-

tettava, silla se myds vahvistaisi opiskelijoiden orientaatioperustaa.
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Henkilokohtaisesti pidan ilahduttavana, etté opiskelijat pitivat asiasiséltoja erittdin

tarkoituksenmukaisena huolimatta siit4, mité alaa he itse opiskelevat.

N&in ollen opintokokonaisuuden osaamistavoitteet tayttyivét silta osin, ettd opiskelijat
todellakin tuntuvat tiedostavan kehityskentdn kompleksisuuden, kuin myds ns. lapi-
leikkaavien teemojen (tasa-arvo) merkityksen. Liséksi oli ilahduttavaa huomata, etta
opiskelijat kokivat saaneensa kaytannon tyokaluja analysoida ja soveltaa aiemmin
oppimaansa. Vastauksena kysymykseen mitd opetan, voidaan kehittdmishankkeeni
yhtené tuloksena todeta, ettd koin henkilokohtaisesti mielekkaani toimia oman erityis-
alani asiantuntijana, minké liséksi opiskelijat kokivat opintokokonaisuuden relevantti-

na.

Opiskelijapalaute pedagogisiin ratkaisuihini oli vahintd&nkin kaksijakoinen. Toisten
mielestd koulutusohjelmassa keskustellaan ja tehdédén ryhmétdita aivan liikaa; toisten
mielestd ryhmatyot ja keskustelut ovat erittdin antoisia: mielenkiintoinen tapa tehda
katsaus aiemmin opittuun; hyva menetelma oman ajattelun arviointiin ja argumentoin-
tiin; opiskelijoiden oman tietotaidon tunnustaminen on rohkaisevaa jne. Yhta lailla
kahtiajakoinen oli myds palaute valmista ryhméjakoa kohtaan: toisten mielesta ryhma-
jako oli mielenkiintoinen ja toi esiin omien kokemusten ja taustojen merkityksen; tois-
ten mielesta opiskelijoiden jakaminen etukateen neljaan ryhmaén oli melkoisen epa-

onnistunut.

On mielenkiintoista huomata, etta varsinkin Kkriittisesti ryhméjakoon suhtautuneet
opiskelijat peraankuuluttivat luennointia. Vankempaa teoreettista otetta ja luennointia
kaivattiin kuitenkin my6s useassa muussakin opiskelijapalautteessa, mik& on huomioi-
tava jatkoa ajatellen. Olenkin talla hetkelld kallistumassa sille kannalle, ett& kurssini
edellyttad vield yhden opetuskerran, jolloin voisin luennoida aiheesta seka kaytdnnon
ettd teorian nakokulmista, samoin kuin tehda lyhyen yhteenvedon kurssin tavoitteista,
sisalloistd ja toteutuksesta. Toisin sanoen olisi suotavaa eksplisiittisesti palata orien-
taatioperustaan. Olen kuitenkin tyytyvédinen metodisiin ratkaisuihini, toisin sanoen
siihen, miten opetan, ja paaasiallisesti saamani palaute tukee kurssini rakenteellista

jasentelya.
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Né&kisin, ettd saamani kriittinen palaute heijastelee osittain yliopisto-opetuksellisia
konventioita, jotka tarkoittanevat opiskelijoille sitd, ettd ”oikea tieto” on teoriapainot-
teista tietoa, ja ettd asiantuntija luennoi asiansa, "nousee katedeerille ja opettaa”, jatta-
en sovelluksille, kysymyksille, pohdinnoille ja keskusteluille varsin vahén tilaa. Ny-
kyiset oppimiskasitykset ja -teoriat kannustavat kuitenkin muuhun(kin) kuin luento-
painotteiseen teoriaopetukseen, mikéa olisi selvéastikin perusteltua kertoa myds opiske-
lijoille. N&in ollen osaamistavoitteiden, mité opiskellaan, maarittelyn yhteydessa olisi

yhté tarkeda perustella se, miten opiskellaan ja miksi.

Edellisen liséksi haluaisin myds kannustaa pois nakemyksesta: I don’t have that
much experience/knowledge on development field, and | feel that | don’t have that
much to share”, koska nakisin, etta varsinkin aikuisopiskelijoilla on sekd kokemusta
ettd tietoa, ja véhintadnkin ndkemyksid ja mielipiteita jaettaviksi. Tatd tukee myds
konstruktivistinen tiedonkasitys. Kuten edelld totesin, koin mielekk&éné toimia ohjel-
massa oman alani asiantuntijana, ja etta erityisosaamiselleni nayttéisi olevan perustel-
tua kayttod kyseessé olevassa ohjelmassa. Koen kuitenkin henkilokohtaisesti, ettd
paras saamani palaute kysymykseen: "How was the subject knowledge of the
teacher?” kuuluu: “Very good: ”confidently uncertain” which is good !!! Finally
someone to say it aloud if you are not 100% sure.” Konstruktivistisen tiedonkaésityk-
sen mukaisesti haluaisinkin opiskelijoiden tunnistavan ja tunnustavan seka asiantunti-
jatiedon subjektiivisuuden ja suhteellisuuden, mutta ennen kaikkea omien tietovaran-

tojensa arvon.

4 SELVITA ITSELLESI, MISTA PIDAT, JASITTEN
TEET SEN

Nuori sijainen istui vieressani opettajien ruokalassa. Han aloittaisi syys-
kuussa vakinaisena. Olisiko minulla tarjota hanelle hyvia neuvoja?
Selvita itsellesi, mista pidat, ja sitten teet sen. Siihen kaikki viime kades-
sa kiteytyy. En mina ole aina pitanyt opettamisesta. Olin alussa aivan
epapateva siihen. Luokassa olet omillasi, yksi ainoa mies tai nainen vas-
tassaan joka paiva viisi luokallista nuoria ... sataseitsemankymmentavii-
si tikittdvaa aikapommi, ja silloin on keksittava keinot, joilla pelastaa
oma nahkansa. He saattavat pitaa sinusta, paljonkin, mutta he ovat nuo-
ria, ja nuorten tehtéavana on pyyhkaista vanhat taméan pallon pinnalta. ...
Se on vaikeaa, mutta luokassa on opittava viihtymaan. On oltava itsekas.
Jaha, kello soi. Nahdaan. Selvita itsellesi, mista pidat, ja sitten teet sen.
(McCourt, 2005, 315-316.)
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Vastasin edellisesséd luvussa lyhyesti kehittdmishankkeeni kysymyksiin mitd opetan ja
miten opetan, ja kuten totesin, paatelmiédni voidaan pitadéd henkilokohtaisten kehittamis-
tavoitteiden tuloksina. Kehittdmishankkeeni luonteesta ja tavoitteista johtuen hank-
keeni tulokset ovat kuitenkin enemman pohdintatyyppisié, mist4 johtuen kasittelen
tassé luvussa hankkeeni “tuotokset” eli pohdinnat.

Kaésittelen edelleen mita ja miten, mutta myds miksi opetan -kysymyksid, sosiaalisen
konstruktivismin viitekehyksesta nousevan legitimaatiokasitteen ja tiedon luonteen
nakokulmista. Pohdin myds, mitd luvussa 2 kuvattu teoreettinen orientaatio ja kon-
struktivistisesta lahestymistavasta seuraavat pedagogiset perusperiaatteet tarkoittavat,
tai voisivat tarkoittaa kaytannon opetustydssa opetusharjoitteluni kokemusten perus-
teella. Miten siis jarjestaa opetus ja oppimisen ohjaaminen siten, ettd se on tarkoituk-
senmukaista opetukselle asetettuja tavoitteita silméll&pitden, mutta myos niin, etté se
tuntuu itsesté luontevalta ja mielekkaalta, ”selvité itsellesi misté pidat, ja sitten teet

7

sen.

4.1 Mit&, miten ja miksi — periaatteessa

Palautetaan aluksi mieliin muutamia tdman hankkeen kannalta relevantteja kognitii-
vis-konstruktivistisen l&hestymistavan olettamuksia. Ensinndkin, siind oppija ndéhdéén
aktiivisena tiedon konstruoijana ja prosessoijana. Toisekseen berger-luckmanlaista
legitimaatikasitystd noudattaen kasvatus- ja koulutusinstituutioilla ndhdaan olevan
erityinen rooli siind, mit& kulttuurisesti katsotaan tiedoksi ja miten se esitetddn. Edelli-
Sisté seuraa, ettd yhtaalta silla, mink& méaarittelemme tiedon, tietdmisen ja ymmarryk-
sen arvoiseksi, toisaalta se, miten pyrimme yksil6llisia tietovarantoja konstruoimaan,
on erittain suuri merkitys. Viime aikoina oppimista on ryhdytty korostamaan seké
yksilon mielessé etté sosiaalisena, osallistuvana prosessina, mutta miten sosiaalinen ja

kognitiivinen konstruktio tapahtuukaan?

Berger ja Luckman (2005, 69-72) kuvaavat prosessin hauskasti tarinallaan Robison
Crusoesta, joka yksin kanoottia rakentaessaan totunnaista liikesarjaa toistaessaan tuu-
mii "t4ssa sité taas mennddn”. Kohdatessaan Perjantain yksilétoiminta muuttuu vuo-
rovaikutukseksi, ja heidan yhteistoimintojensa totunnaistuessa Crusoe voi edelleen
ajatella, ettd "tassa sitd taas mennaan”. Kuitenkin, sitd mukaa kun vuorovaikutuksen
toiminnat ja toimijat tyypittyvét, tavoista alkaa muotoutua instituutioita.
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Institutionalisoitumisesta puolestaan seuraa tapojen objektivoituminen. Crusoe ja Per-
jantai ovat tietoisia omien instituutioidensa syntyhistoriasta, mutta jos mukaan tulee
kolmas osapuoli X, "tassa sitd taas mennaan” muuttuukin muotoon "asiat kuuluu tehda
nain”. Mukaan myohemmin liittynyt x haluaa kuitenkin todennékaisesti tietdd, miksi
“asiat kuuluu tehdd ndin”, minka vuoksi objektivoituneet instituutiot taytyy legitimoi-
da (ks. s.5).

Kuten luvussa 2 todettiin, symboliset universumit edustavat kaikkein kompleksisinta
legitimaatioiden tuotannon tasoa. Ensimmaisen ryhman muodostavat kielelliset objek-
tivaatiot ja kielen sanasto, toisen ryhman kéaytannélliset ja konkreetit skeemat, kol-
mannen ja jo melko monimutkaisen ryhman puolestaan eksplisiittiset teoriat eriyty-
neen tiedon ymparistossa. Viimeksi mainittua voidaan kutsua asiantuntijatiedoksi,
minka kehitys edellyttad yleensa eriytyneitd ammattiryhmia — joista tassé yhteydessa
mainittakoon opettajat ja tutkijat. (Heiskala, 2000, 99-100). Tiedon sosiaalisen sidon-
naisuuden ja jakautumisen seurauksen eri yksil6illa ja ihmisryhmilla on siis hallussaan
erilaista tietoa, ja niin ikaan tiedon sosiaalisen jakautumisen seurauksena eri yksil6t ja

ihmisryhmat pitdvat eri asioita ja erilaisia tietovarantoja relevantteina.

Oppilaitoksethan edustavat mitd suurimmassa méaérin instituutioita, ja meilla on hy-
vinkin selkeét ennakko-odotukset siitd, miten sielld tulee toimia. Jos taas olemme va-
paita ennakko-oletuksista, sosiaalistumme varsin nopeasti oppilaitosten konventioihin,
mika sisaltdd mm. ymmarryksemme siitd, mita yht&alta opettajalta — asiantuntijalta —
odotamme, mitd toisaalta opiskelijan ja oppijan roolit pitavét sisalldén. Taman vuoksi
onkin mielestani kiinnostavaa pohtia itseddn osana kulloinkin kyseessé olevia sosiaali-
sia ja kulttuurisia kéytanteita: miten legitimoin itseni sekd itselle ettd muille; miten
legitimoin asiani? Toisin sanoen, miten perustella se, ettd juuri miné opetan tiettyja

asioita tietylla tavalla.

Kyseessé olleen Kansainvélisen kehitystyon kontekstissa edellinen tarkoittaa, etté
mind koulutus- ja tasa-arvokysymysten asiantuntijana ohjaan oppimista tarjoamalla
opetussuunnitelmassa asetettujen sisaltdjen ja tavoitteiden kannalta relevanttia tietoa
sosiaalisten ja dialogisten menetelmien mukaisesti oppijoiden aktiivisesti konstruoita-
vaksi. Oppimisen ohjaamista ajatellen pyrinkin kurssisuunnitelmassani huomiomaan
seuraavia mm. Paivi Tynjélan (1999) ja kollegoittensa (2005) esiin nostamia periaat-

teita ja nakokohtia:
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Opettajan rooli

Oppijan aktiivisuuden merkitys

Oppijan aikaisemmat tiedot uuden oppimisen perustana

Metakognitiivisten taitojen kehittdminen

Ymmartdminen on tarkedmpéa kuin ulkoa osaaminen

Erilaisten tulkintojen huomioon ottaminen

Faktapainotteisuudesta ongelmakeskeisyyteen

Oppimisen tilannesidonnaisuuden huomioon ottaminen

Monipuolisten representaatioiden kehittdminen

Sosiaalisen vuorovaikutuksen painottaminen

Tiedon suhteellisuuden ja tuottamistapojen esiin tuominen

Opetussuunnitelmien kehittdminen.

Mité yll& listatut perusperiaatteet puolestaan tarkoittavat, tai voisivat tarkoittaa kay-
tdnnon opetustyssa? En késittele yll& olevaa listaa kohta-kohdalta, vaan nostan esiin

muutamia nakdkulmia opetusharjoitteluni kokemusten pohjalta.

4.2 Mit&, miten ja miksi — kaytanndssa

N&en oman roolini oman tiedonalani asiantuntijana ja oppimisen ohjaajana, en tiedon
jakajana. Opetuksen siséltoja ja tiedon luonnetta tarkasteltaessa onkin mielesténi pai-
notettava tiedon suhteellisuutta, mink& ”onnistumisesta” saamaani opiskelijapalautetta
(ks.s.15) voidaan pitaa esimerkkind. Nojaudun tutkimuspohjaiseen opetukseen ja tie-
teellisiin kasityksiin korostaen kuitenkin sitd, etté olen tehnyt omassa tydsséni ja ope-
tuksessani (hyvinkin) subjektiivisia valintoja. Nakisin, ettd yksinkertaisimmillaan ta-
man voi tehda niin, ettd opiskelijoille tuodaan eksplisiittisesti ilmi se, miksi min&d méaa-
rittelen asiani, l&hestymistavan ja ndkokulman tiedon, tietdmisen ja ymmarryksen ar-
voiseksi. Huolimatta siitd, etta konstruktivistinen lahestymistapa kyseenalaistaa kasi-
tyksemme tiedon objektiivisuudesta, olisi erotettava toisistaan tieto itsessééan, henkilo-
kohtaiset valinnat, ja henkilokohtaiset mielipiteet. Tiedon luonteeseen liittyvien néko-
kulmien liséksi, olisi yhtalailla tarkeda selventad, miksi pyrin rakentamaan oppijoiden

tietovarantoja tietyin metodein.
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Mielesténi sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kommunikaation merkitysta oppimispro-
sessissa ei voida liikaa korostaa. Tama liittyy keskeisesti edelld mainitsemiini konven-
tioihin: yhtaéltd oppijoiden ennakko-oletuksiin asiantuntijatiedon luoneesta ja tiedon
valittdmisestd; toisaalta asiantuntijoiden/opettajien oletuksiin ja kasityksiin oppijoiden
tietovarannoista, etenkin kun on kyse aikuisopiskelijoista, joilla on taustalla aiempia

opintoja, mahdollisesti tyékokemusta, mutta vahintaankin elamankokemusta.

Konventioiden ja ennakko-oletusten julkilausumista ja selventdmistd voidaan kenties
pitdd enemmankin dekonstruktiivisena lahestymistapana, mutta nakisin sen perustel-
luksi, jos pyrimme kehittdmaan opetusinstituutioita ja opetuksellisia kdyténteita. Itse
asiassa nakisin, etta esimerkiksi Kansainvalisen kehitystydén maisteriohjelman opiske-
lijapalaute ja kritiikki on pitkalti palautettavissa em. ennakko-oletuksiin ja kasityksiin.
Otetaan esimerkiksi ryhméatdiden ja keskustelujen saama kritiikki, jonka nékisin hei-
jastelevan juuri asiantuntijuuteen ja tiedon luonteeseen liittyvia oletuksia ja késityksia,
josta puhuin "oikeana tietona” edellisessa luvussa (s.15). Metodikritiikista voitaneen
todeta, etté opiskelijoiden ndkemykset peilaavat niitd konstruktivismitulkintoja, joiden
mukaan se merkitsee opetuksen hylk&&mista ts. oppijoiden olisi keksittava kaikki itse,
tai Frank McCourt’a (2005, 313) lainaten: "Kysykaa rehellisesti itseltdnne: olenko
oppinut mitdén... Luokka riemastuu. Joo, niin se onkin. Te olette kehno opettaja, ja
niin miné kuin oppilaatkin nauramme yhdessa talle, koska se on osittain totta ja koska
heilld on vapaus sanoa niin ja koska minun huumorintajuni riittda sen kuulemiseen.”
Jos kuitenkin opiskelijoille eksplisiittisesti perusteltaisiin, miksi heidén tietovarantoja
rakennetaan mm. dialogiin ja yhteisty6hon perustuvin metodein, kenties he eivét koki-
si ”joutuvansa keksimaan kaikkea itse” koska ”kehno opettaja” ei vaivaudu opetta-

maan.

Kurssisuunnitelmani ideana oli pureutua ohjelman pirstaleisuuteen eli opiskelijapa-
lautteeseen, jonka mukaan he eivat hahmota oppimaansa suhteessa kokonaisuuteen.
Toisin sanoen, he eivat taysin tiedosta, miksi jokin asia tai teema opiskellaan. Esimer-
kiksi moduulissa Thematic and Sectoral Approaches to Development, johon oma
kurssini liittyi, kasiteltiin viime syksyna lukuisia kehitystyén kannalta tarkeitd teemoja
kuuden asiantuntijan ja ohjelman ulkopuolisen luennoitsijan toimesta. T&méa on perus-

teltavissa ohjelman monitieteisten sisalléllisten tavoitteiden kannalta.
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Ongelmaksi ndyttdisi kuitenkin muotoutuvan orientaatioperustan heikentyminen: asi-
antuntijat eivat valttdmatta ole tietoisia sen opintokokonaisuuden tavoitteista ja sisal-
I6istd missa he oman osuutensa pitavat, puhumattakaan sen nivoutumisesta koko
maisteriohjelmaan; opiskelijoille puolestaan ndyttaisi olevan varsin haasteellista koota
looginen palapeli kaikesta oppimastaan huomioiden myds ohjelman erittéin tiukan

aikataulun.

Kansainvalisen kehitystyon maisteriohjelman opiskelijat ovat vastuullisia, aktiivisia ja
motivoituneita oppijoita. He myos tietavat mité ovat tulleet opiskelemaan aiemman
opiskelutaustansa ja mahdollisesti myds tyokokemuksensa perusteella. Aikuiskoulu-
tukseen soveltuu mielesténi oletus itsendisesta tydskentelysté ja oma-aloitteisuudesta,
joskin on huomattava, etté ne vaihtelevat tilanteittain ja henkil6ittain. Lahtokohtaisesti
jatankin paavastuun oppimisesta oppilaalle luottaen hdnen/heidan omaan aktiivisuu-
teensa ja motivaatioon. Toivoisin kuitenkin kouluttajana pystyvéani nakeméan, kuinka
paljon mm. Vanskan (2006) kuvaamaa oppimisprosessia sen kulloisessakin vaiheessa
pitéisi tukea (Todellisuuden tarkastelu > Jasentaminen > Tietoiseksi tuleminen > Uu-
sien vaihtoehtojen 16ytdminen/ Nakokulman laajentaminen/ Tulevaisuudenkysymyk-
set > Merkityksen antaminen > Uusi jasennys; Uusi merkitys > Uuden merkityksen

nédkyminen todellisuuden tarkastelussa (ja toiminnassa).

Mainitsin edella, ettd nden Kansainvélisen kehitystydn maisteriohjelman opiskelijapa-
lautteen ja kritiikin heijastelevan yliopisto-opetuksellisia konventioita. Asiantunti-
ja)tiedon luonteeseen ja sen valittamiseen liittyvéan palautteen liséksi on kenties pai-
kallaan pohtia, olisiko asiantuntijoiden ja opettajien ennakko-oletuksissa ja -
késityksissa kehittdmisen varaa. Kuten edellisessé kappaleessa totesin, voidaan ai-
kuisopiskelijoiden ollessa kyseessa luottaa varsin pitkélti heiddn omaan motivaatioon,
aktiivisuuteensa ja oma-aloitteisuuteensa. Nakisin kuitenkin, etté juuri tasté johtuen
asiantuntijat ja kouluttajat tekevat liikaa oletuksia oppijoiden orientaatioperustasta
(kts. kappale 3.2), toisin sanoen siitg, ettd he tietaisivat ja ymmartaisivat taydellisesti,
mité tehddan (tiedon relevanttius), miten (pedagogiset ratkaisut) ja miksi (asiakoko-
naisuus). Kuten aiemmin esitin, voi olla, ettd ulkopuolinen asiantuntija ei pysty vas-
taamaan miksi -kysymykseen, mutta vahintdankin han voisi argumentoida eksplisiitti-

sesti mitd ja miten -kysymykset.
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Orientaatioperustaan liittyvat nakokohdat liittyen Kansainvalisen kehitystyon kehitté-
miseen ohjelmatasolla, kuuluvat mielestani ohjelman henkildston vastuisiin ja tehté-
viin. Koska opiskelijapalautteessa, samoin kuin yksittéista kursseista keratyissa kyse-
lyissd nousee melkeinpd systemaattisesti esiin samansuuntaisia ndkokohtia, on kritiik-
kiin syyta suhtautua vakavasti. Kuten aiemmissa pohdinnoissani esitin, nékisin, etta

suurin osa Kritiikista on palautettavissa heikkoon orientaatioperustaan.

Ja kuten esitin, sité olisi varsin helppo vahvistaa ohjelman vakituisen henkilokunnan
toimesta palauttamalla sd&nnollisesti ja perustellusti oppijoiden mieliin kulloinkin
kyseessa olevan kokonaisuuden oppimistavoitteet. N&in ollen, kehittdmishankeeni
toisen tavoitteen ndkokulmasta, voitaisiin Kansainvélisen kehitystyén maisteriohjel-
maa kehittaa refleksiivisemmaéksi ja responsiivisemmaksi, varsinkin kun nakisin, etta
opiskelijapalaute kohdistuu hyvin perustavanlaatua oleviin kysymyksiin. Kokemukse-
ni ja ndkemykseni tullaan saattamaan ohjelman henkildston tietoon, koska Kansainvé-
lisen kehitystydn maisteriohjelmassa on mielestani potentiaalia kehittya viela parem-

maksi, ja sité kautta viel& suositummaksi ohjelmaksi.

Kehittdmishankkeeni henkil6kohtaisen kehittymistavoitteen voisi Vanskan (2006)
kuvaamassa oppimisprosessissa sijoittaa péaasiassa ndkdkulman laajentamisen
-vaiheeseen (vrt. Berger & Luckman). Kuten alussa totesin (Luku 3), oli kurssini ta-
voitteena nivoa yhteen, ja saada opiskelijat soveltamaan jo aiemmin opittua. Ei siis
tuoda esiin sisallollisesti uutta asiaa, vaan pikemminkin juuri ndkokulmallisesti. Li-
séksi olisi erittdin arvokasta saada opiskelijat tiedostamaan omat “aikaisemmat tiedot,
késitykset ja kokemukset”, ja jarjestdaa ohjausta joka kannustaa oppijaa aktiiviseksi
tiedon prosessoijaksi (kts. Luku 3), kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen
mukaisesti. T&ll6in oppimisen ohjaajan panos sijoittuu Vanskén (2006) luokittelussa
tietoiseksi tulemisen -vaiheeseen. Esimerkiksi syksyn 2007 ryhmassani oli edustettuna
kymmenen eri kansallisuutta ja kaksikymmenta tietovarantoa (aikaisemmat tiedot,
késitykset ja kokemukset) ammennettavaksi tiedon prosessointia ajatellen. Né&in ollen,
ja kuten edella aikuisopiskelijoista totesin, heilld on paljonkin jaettavaa sen sijaan, etta

| feel that | don’t have that much to share”.
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Allekirjoitankin taysin Tynjalan (2005) ja hdnen tutkijakollegoittensa esityksen, etta
oppimisen ohjaajan olisi trkeaa tuntea opiskelijoidensa ajattelutapaa ja saattaa heita
itseddn tiedostamaan késityksensa. Liséksi oppimisen ohjaajan tulisi tarjota opiskeli-
joille keinoja, joiden avulla he voivat verrata omia kasityksiéan ja tieteellisia kasityk-
Sid ja prosessoida nditd aktiivisesti. (mts., 37-38). Toimia toisin sanoen, asiantuntija-

tiedon valittajana.

Palatakseni vield kysymykseen miksi opetan, voin opetusharjoitteluni ja kehittdmis-
hankkeeni kokemusten perusteella todeta, ettd koin mielekk&&na toimia nimenomai-
sesti asiantuntijatiedon valittajand. On kuitenkin myonnettava, ettd Kansainvalisen
kehitystydn maisteriohjelman opetussuunnitelmaan ja -ohjelmaan liittyvat kehittamis-
haasteet vaikuttavat erittdin mielenkiintoisilta ja haasteellisilta. N&in ollen teen johto-
padtoksen, ettd "minulla on asiaa talle luokalle™, joskin yhdistéisin siihen mieluusti
koulun ulkopuolisten yhteyksien rakentamisen ja kehittdmisen, strategiatasotyon, ja
opetussuunnitelmatydn. Yksilokonstruktivismin ja sosiaalisen konstruktivismin toisi-
aan tadydentavén idean mukaisesti myos henkildkohtaiset ja ohjelma- ja organisaatiota-
son kehittdmistavoitteet voinevat olla yhdistettavissa.

5 SISUISKALUISSANNE TAPAHTUI JOTAIN

’Stanley, voisitko siné lukea runon daneen? Kiitos paljon, Stanley. Sil-
mailk&a nyt muutama minuutti tuota runoa ajatuksen kanssa. Miettikaa,
mita tapahtui, kun luitte runoa?”’

’Miten niin mita tapahtui?”

”Te luitte runon. Jotain tapahtui, jotain liikahti teidan paassanne tai
ruumiissanne, ehkd mahalaukussanne. Tai sitten mita&n ei tapahtunut.
Ei jokaiseen arsykkeeseen tassad maailmankaikkeudessa ole mikaan pak-
ko reagoida. Ei ihminen ole tuuliviiri.”

’Mista opettaja nyt oikein puhuu?”

’Siita, ettei teidan tarvitse reagoida kaikkeen, mité joku opettaja tai yli-
paansa kukkaan teidan eteenne laittaa.”

He ovat epailevan néakoisia. " Ai, jaa? Mitd jos menisitte sanomaan tuon
muutamalle tdman koulun opettajalle, jotka ottavat joka asian henkil®-
kohtaisesti.”
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’Herra McCourt, pitaisiké meidan nyt puhu siitd, mita tda runo mei-
naa?”’

”Teidan pitaisi nyt puhua ihan mista vain, mika edes jollain tavalla si-
vuaa tata runoa. Voitte puhua vaikka mummostanne, jos huvittaa. Alkaa
valittéko runon ”oikeasta™ merkityksesta. Sita ei tieda runoilija itse-
kaan. Kun te luitte sen, niin joko jotain tapahtui tai sitten ei tapahtunut.”
’Voisivatko ne nostaa katensa, joiden kohdalla ei tapahtunut yhtaan mi-
tdan? Hyva, kukaan ei viittaa. Nain ollen jossain teidan paassanne tai
sydamessanne tai sisuskaluissanne tapahtui jotain.”

McCourt (2005, 272-273)

Jos oppimisprosessi paattyy “uuden merkityksen nakymiseen todellisuuden tarkaste-
lussa (ja toiminnassa)”, miten oppimista oikeastaan voidaan mitata ja arvioida, ja kuka
sen tekee? Oppimisprosessit voivat olla hyvinkin pitkékestoisia, ja ndhdékseni viime
ké&dessa tarkein mittari kulloinkin kyseessa olevan asian oppimiselle on se, soveltavat-
ko opiskelijat oppimaansa tulevissa tyotehtavissaan. Tassa tapauksessa kysymys kuu-
luu: onko kansainvalisen kehitystydn maisteriohjelmasta valmistuneilla asiantuntijoil-
la tarvittavat tiedot ja taidot huomioida sukupuolten valinen tasa-arvo kehityskysy-
myksissa yleensé ja koulutuskysymyksissa erityisesti? Vai riittdako, ettd jossain vai-

heessa oppimisprosessia “sisuskaluissanne tapahtui jotain?”

Kehittdmishankkeeni luonteen mukaisesti jaan varsinaisten johtopéatdsten sijaan poh-
timaan niin edellista sitaattia, kuin “tuotosteni” eli pohdintojeni sovellutusmahdolli-
suuksia. Haluan kuitenkin tuoda esiin vield yhden lainauksen, minké tiedostaminen
merkitsee toivottavasti myds opetustyon vastuullisuuden tiedostamista: ”Suomalainen
opettaja on itsendisesti toimiva pedagogiikan asiatuntija, joka jattaa jalkensa oppi-

laisiinsa” (Nummenmaa & Vélijarvi, 2006.)
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Liitel.
Development and International Cooperation (D&IC)

Programme structure:
Main components and modules of the D&IC-study programme:

1. Introduction to Academic Practices 14 ECTS
DEVS101 Personal Study Plan and Internship 2 ects
DEVS102 Introduction to the Academic Research Process 4 ects
DEVS103/XENXO009 Integrated Research Communication 4 ects
DEVS104 Research Methods 4 ects
2. Understanding Development 10 ECTS

DEVS201 Theories and Research Approaches of Development 6 ects
DEVS202 Thematic and Sectoral Approaches to Development 4 ects

3. Development Cooperation Strategies 12 ECTS
DEVS301 Development Policy and Its Critics 6 ects
DEVS302 Governance and Development Goals 6 ects
4. Development Management and Competence 10 ECTS
DEVS401 Project Cycle Management 6 ects
DEVS402 Intercultural Competence 4 ects

5. Selective Studies of Development

DEVS501 Globalisation and Social Justice

DEVS502 Lecture Passport

DEVS503/XENX020 Mastering Academic Assignments
DEVS504/YKPP320/CISOA02 Finland in the World
DEVS505/YKPP300/CISOA01/SOSP300 Perspectives to Finnish Society
DEVS506 Development and Economics

DEVS507 Evaluation and Impact Assessment

6. Expertise in Major Disciplines 24-56 ECTS
DEVS601 Major Studies and Seminars of Master’s Thesis

7. International Internship 10 ECTS
DEVS701 Internship and Final Report

8. Master’s Thesis 30-40 ECTS
DEVS801 Thesis and Maturity Exam

TOTAL 120 ECTS
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Liite2.

DEVS202 Thematic and Sectoral Approaches to Development:

ECTS credits: 4

Aims and content:

The goal of the module is to discuss and analyse various current, thematic develop-
ment issues.

Time and Place:

Wed 19.9.-07, hrs 10-16 MaA210, Gender-workshop. Satu Lassila, Ministry for For-
eign Affairs

Materials: Jamboland and Forestry Programme, Social Relations Analysis, What is
Gender, Rationale, Gender Analysis, Gender and Conflict

Wed 3.10.-07, hrs 10-14 MaC302, Service Centre for Development Cooperation &
Civil society and NGOs in development, Tiina Kontinen Materiall Material2

Wed 10.10.-07, hrs 12-14 MaB133 and 14-16 MaC302, Poverty reduction as a Goal
for Development Cooperation - workshop, Ronald Wiman, National Research and
Development Centre for Welfare and Health

Mon 22.10.-07, hrs 14-16, MaD381, Sirkku Juhola, Issues in Environment and De-
velopment

This lecture introduces theories related environment and development and highlights
how this is relevant to the developing countries. The global environmental process are
discussed, starting from Stockholm and continuing until Johannesburg. Finally, this
lecture focuses on the Millennium Ecosystem Assessment that was completed in 2005.
It provides the most current state information about the state of the global environ-
ment and highlights the challenges that face us in the future.

Reading: Baker, Susan 2006, Sustainable Development. London, Routledge. Chapters
3and 4.

Material

Tue 23.10.-07, hrs 10-12, MaB133, Sirkku Juhola

Lecture: What is worth conserving? Agricultural biodiversity conservation in Africa
This lecture introduces the idea of agricultural biodiversity and its importance to agri-
culture and food security in the developing world. Different reasons behind conserv-
ing agrobiodiversity are discussed as well ass different methods for achieving this.
The lecture also introduces a case study that looks into the conservation of indigenous
African rice varieties, Oryza glaberrima in Ghana and finds different discourses
within which conceptions and definitions of rice varieties vary considerably. The case
study also highlights what kinds of challenges conservation practices face in practice.
Reading: Material provided later; photocopies available from the lecturer

Tue 23.10.-07, hrs 12-14, MaA 210, Sirkku Juhola

Group debate: Biofuels: The answer to our energy crisis?

The two opinion articles:
http://www.guardian.co.uk/commentisfree/story/0,,2043724,00.html
http://www.ifpri.org/pubs/newsletters/ifpriforum/200606/IF15Biofuel.asp
OECD Report on biofuels: http://www.oecd.org/dataoecd/58/62/36074135.pdf
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http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19067
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19068
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19069
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19069
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19070
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19071
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19072
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19475
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19476
http://optima.cc.jyu.fi/learning/id47/bin/doc_show?id=19701
http://www.ifpri.org/pubs/newsletters/ifpriforum/200606/IF15Biofuel.asp
http://www.oecd.org/dataoecd/58/62/36074135.pdf

Fri 2.11.-07, hrs 10-16, MaB133, Jussi Karakoski, Education for All, Reaching the
Un-reached, Ministry for Foreign Affairs

Contents of Karakoski's EFA-workshop:

* Successful policies and programmes

What basic education policies and programmes have been successful in providing
educa-tion opportunities for disadvantaged and marginalized children, youth and
adults? What have been the reasons for the success?

* Key challenges to tackle exclusion

What concrete challenges have countries faced in implementing policies and pro-
grammes to tackle exclusion? In particular, what have been the challenges in relation
to sustainabil-ity and quality?

* Flexibility and innovation in provision

What flexible approaches to learning have been implemented in countries to increase
edu-cation opportunities for all (such as school-year built around agricultural seasons,
special school programmes for street children, use of distance education)?
Groupwork facilitated by Karakoski:

Students may choose a view point from one of the following groups (or a combination
of several reasons for marginalization), and work to present a plan to cater for the
educa-tional rights of the group in a given context.

Examples of marginalised and vulnerable groups:

* Girls and women

* Child labourers

* Children, youth and adults in rural or remote areas and in urban slums

* Ethnic/language/religious minorities

* Caste, race and religious groups

* Nomadic populations and pastoralists

* Children, youth and adults affected by HIV, including orphaned children

* Children, youth and adults with disabilities

* Children, youth and adults affected by conflict, including child soldiers

* Street children, unregistered children

* Youth and adults who are not literate

6-7.11.-07, Gender Equality and Education, Mari-Anne Okkolin:

Tue 6.11.-07, hrs 10-12 MaB133, group work: Barriers for Girls' and Women's Edu-
cation.

Wed 7.11.-07, hrs 10-12 MaB133, lecture: Achievements and Challenges of Educa-
tion Sector Development in Tanzania A Gender Perspective.
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