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Johdanto

Kirja Oppimisaihiot opetuksen avuksi ilmestyi Opetushallituksen kustantamana 
2004 ja se on ollut loppuunmyyty jo joitakin vuosia. Vaikka uusi teknologia 
muuttuu ja kehittyy huimaa vauhtia, kirjassa olleet oppimisen ja opettamisen 
pedagogiset periaatteet eivät ole oleellisesti muuttuneet, ja kirjan ydinajatukset 
ovat yhä edelleen ajankohtaisia ja toimivia. Niinpä Opetushallitus päätti julkaista 
kirjan uudistettuna ja päivitettynä versiona.

Tämän kirjan aikaisemmassa versiossa käsiteltiin lähinnä oppimisaihioita eli 
pienempiä, oppimista tukevia, joustavasti käytettäviä materiaaleja, ja oppimisai-
hioita tarkastellaan tässäkin kirjassa erityisesti Jaakkolan, Nirhamon, Nurmen 
ja Lehtisen kirjoituksessa. Muilta osin olemme päivittäneet kirjan koskemaan 
e-oppimateriaalia laajemmin. Muutoksia on tehty lähes kaikkiin lukuihin, ja niitä 
on ajankohtaistettu, korjattu ja esimerkiksi linkit on tarkistettu. Joitakin lukuja 
jätettiin pois kokonaan ja toisaalta tähän uuteen painokseen kirjoitettiin uusia 
lukuja: kappaleet Sosiaalinen media ja oppimisen uudet mahdollisuudet sekä 
Digitaaliset pelit opetuksessa ovat uusia lukuja, samaten pedagogisia malleja 
on täydennetty kappaleilla Ilmiöpohjainen oppiminen ja Trialoginen oppi-
minen. Osa aikaisemmassa painoksessa olleista esimerkeistä on jätetty pois, 
sillä erilaiset verkkosovellukset ovat opetuksessa jo niin yleisiä, että myös ajan-
tasaisia esimerkkejä on helppo löytää muualta. Esimerkiksi Opetushallituksen 
julkaisema KenGuru (http://www10.edu.fi/kenguru/) sisältää käytännön kuva-
uksia digitaalisen teknologian käytöstä opetuksessa.

Yksi keskeinen kysymys on se, mitä termiä kulloinkin käytetään, kun puhutaan 
verkossa olevasta oppimiseen tarkoitetusta aineistosta. Tällaista aineistoa ovat 
esimerkiksi verkosta saatavat jotakin ilmiötä simuloivat oppimisaihiot, opetuk-
seen tarkoitetut kuvapankit, itsenäiset verkkokurssit ja oppikirjojen oheismate-
riaalit. Opetushallitus on valinnut termiksi e-oppimateriaali, ja sillä tarkoitetaan 
kaikkea verkossa saatavilla olevaa oppimateriaaliksi tarkoitettua sisältöä. Samaa 
tarkoitetaan, kun puhutaan esimerkiksi verkko-oppimateriaalista tai digitaali-
sesta oppimateriaalista; käsitteet eivät siis ole vakiintuneita. Tässä julkaisussa 
kukin kirjoittaja on käyttänyt itselleen luontevinta termiä.

Tämän kirjan käytännön konkretisointina voi pitää Opetushallituksen E-oppi-
materiaalin laatukriteereitä. Ne on päivitetty syksyllä 2011, ja oleellisilta 
osiltaan pedagogiset kriteerit perustuvat oppimisen teorioihin, kuten tämän 
kirjankin kappaleet. Laatukriteerien tarkoitus on tarjota e-oppimateriaalin kehit-
täjille ja käyttäjille (lähinnä opettajille) tarkistuslista keskeisistä ja pedagogi-
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sesti kestävistä piirteistä. Tämä kirja puolestaan selventää oppimisteoreettisia 
ajatuksia perusteellisemmin.

------

Opetushallitus tilasi kirjan päivitetyn version jo huomattavan kauan sitten. Työn 
viivästymiseen oli useita syitä – lämpimät kiitokset kärsivällisyydestä! Kiitokset 
kaikille kirjoittamiseen ja päivitykseen osallistuneille, samaten taittajalle.

Helsingissä, 15.10.2012

Liisa Ilomäki



7

E-oppimateriaalit oppimisen ja opettamisen tukena

Erilaiset e-oppimateriaalit 
Liisa Ilomäki 

Digitaalisen oppimateriaalin käyttäminen opetuksessa on luonnollisesti osa 
digitaalisen teknologian käyttöä opetuksessa ylipäänsä; ja vaikka kaikenlaisten 
digitaalisten sovellusten ja laitteiden käyttö on yleistynyttä ja joissakin kouluissa 
jopa runsasta, digitaalinen teknologia ei suinkaan ole yksiselitteisesti levinnyt 
opetukseen laajasti ja tasaisesti, eikä käyttö ole pedagogisesti välttämättä kovin 
mielekästä. Vaikka erilaista e-oppimateriaalia on tuotettu jo vuosia sekä kaupal-
lisesti että harrastajapohjaisesti, e-oppimateriaalin puute on yhä yksi ongelma 
tietotekniikan opetuskäytössä. (Tämän kirjan edellisessä painoksessa kuvattiin, 
miten jo 1980-luvulta alkaen on laadittu erilaisia opetussovelluksia, kulloisenkin 
teknologian ehdoilla.) Näennäisesti verkko tarjoaa mitä runsaimmin erilaista 
opetukseen soveltuvaa aineistoa, mikä sinänsä onkin totta, mutta käytän-
nössä harvalla opettajalla on aikaa ja kiinnostusta etsiä suuresta ja sekalaisesta 
määrästä omaa opetusta palvelevaa aineistoa. Todellisen oppimateriaalin puut-
teen ohella ongelma on yhtä paljon käyttökelpoisen materiaalin löytäminen. 

Digitaalisen teknologian pedagoginen käyttö vaihtelee. Koulujen ja opetta-
jien väliset erot ovat suuria, mutta myös yksittäisessä koulussa pedagogisten 
käytäntöjen erot ovat suuria. Seurasimme vuosina 2009–2010 TEKESin rahoitta-
massa Opetusteknologia koulun arjessa (OPTEK) ‑tutkimushankkeessa viidessä 
ala- ja yläasteen koulussa jokaisessa viittä–seitsemää sellaista oppituntia, joilla 
käytettiin digitaalista teknologiaa (kaikkiaan 27 oppituntia) (1). Näiden perus-
teella näyttää siltä, että pieni opettajien ryhmä käyttää sujuvasti ja monipuoli-
sesti erilaisia digitaalisia aineistoja. Heillä on hyvä tekninen osaaminen mutta 
erityisesti heillä on syvällinen pedagoginen käsitys siitä, mihin tarkoitukseen 
digitaalista teknologiaa käytetään ja miten se parhaiten tukee edistyneitä oppi-
misen käytäntöjä. Nämä opettajat käyttävät vähemmän valmista e-oppimate-
riaalia, heidän käytössään erilaiset työvälineohjelmat ja oppimisympäristöt 
ovat oleellisia. Toinen, isompi ryhmä opettajia on ”edistyneitä käyttäjiä”, joilla 
on tyypillisesti pyrkimys monipuoliseen ja tietoiseen teknologian käyttöön, 
omiin kokeiluihin ja oppilaslähtöiseen työskentelyyn. Hankkeet ovat usein 
useamman tunnin mittaisia, ehkä jonkun toisen opettajan kanssa, ja teknolo-
giaa käytetään suhteellisen monipuolisesti. Toisaalta heillä saattoi olla pieniä, 
kekseliäitä oppitunnin mittaisia tuokioita. Useat nuoret opettajat kuuluvat tähän 
ryhmään: heillä on hyvää teknistä osaamista, mutta pedagogiset käyttötavat 
eivät välttämättä ole vielä sisäistettyjä. Opettajien enemmistö käyttää tietotek-
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niikkaa, mutta ei välttämättä kovin monipuolisesti eikä teknisesti taitavasti. 
Ryhmä luonnollisesti pienenee, kun osaaminen kasvaa. Tyypillistä näille opet-
tajille ovat yhden oppitunnin hankkeet ilman yhteistyötä muiden opettajien 
kanssa. Opettaja saattaa nähdä paljon vaivaa itse tekniikan vuoksi, mutta oppi-
laat ovat ”perinteisen passiivisia”, sillä pedagogiset käytännöt perustuvat tiedon 
välittämisen näkemyksiin oppilaiden aktiivisen tekemisen ja tuottamisen sijaan. 
Näillä opettajilla on usein teknisiä ongelmia oman osaamisen takia, eivätkä he 
selviä hankalammista ongelmista itse. Näiden oppituntiseurantojen perusteella 
on selvää, että opettajat eivät ole yhtenäinen ryhmä, joka tarvitsee tietynlaisia 
oppimateriaaleja. (Samanlainen tilanne näkyy KenGuru-aineiston esimerkeistä 
teknologian käytöstä opetuksessa, joskin nämä edustavat selvästi edistyneitä 
ja esimerkiksi kelpaavia käytäntöjä, osoitteessa http://www10.edu.fi/kenguru/
?sivu=opetusesimerkkeja.) Tarvitaan siis monenlaisia e-oppimateriaaleja erilai-
siin sisältöihin, eri pedagogisiin tarkoituksiin ja erilaisiin käytäntöihin. 

E-oppimateriaalin luokitteluja
E-oppimateriaalien ymmärtämiseksi niitä luokitellaan eri tavoin. Opetushalli-
tuksen Linkkiapajassa (http://linkkiapaja.edu.fi/oph/search.html) oppimateri-
aali luokitellaan seuraavalla tavalla: 
•	 arviointi (oppijan osaamista arvioidaan tai hän arvioi sitä itse, esimer-

kiksi monivalinta-, aukko- ja laskutehtävät, jotka kone arvioi suori-
tuksen aikana, sähköisessä muodossa olevat kokeet ym.)

•	 avoin toiminta (avoimia tehtäviä tai luovia harjoituksia, oppilaiden 
toiminnat ja toimintojen tulokset ei etukäteen ennustettavissa)

•	 blogi (vain opetussuunnitelmien toteutuksen kannalta merkittävää 
aineistoa sisältävät blogit)

•	 demonstraatio (esittelee ilmiöitä ja asioita, mutta käyttäjä ei voi itse työs-
kennellä materiaalin avulla)

•	 esitys (PP, video, tekstimuotoinen jne., näytetään ja esitetään opiskel-
tavan asian yksityiskohdat tiivistetyssä muodossa pedagogisesti mielek-
käällä tavalla)

•	 harjoitusohjelmat (harjoitellaan yleensä jo aikaisemmin opetettuja asioita 
ja ilmiöitä tavoitteena oppia toimimaan tehtävän mukaisesti oikein)

•	 kurssi (verkkokurssi, jonka voi suorittaa ohjattuna tai itsenäisesti)
•	 opas (ohjaa käyttäjää jonkin konkreettisen toiminnan suorittamiseen, 

voi sisältää myös toiminnan tai asian havainnollistamista esimerkiksi 
tekstein, kuvin, äänin ja animaatioin)

•	 oppimispeli
•	 simulaatio tai mallinnusohjelma (käyttäjä pääsee itse osallistumaan 

jonkin kuvitteellisen tai todellisen prosessin jäljittelemiseen ja mallinta-
miseen tavoitteena tietojen ja taitojen oppiminen ja soveltaminen) 
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•	 tietolähde (aineisto, jossa esitetään tietoa erilaisin keinoin esimerkiksi 
tekstinä tai kuvina, aineistoa ei ole varsinaisesti jäsennetty pedago-
gisten tavoitteiden mukaisesti, vaan korkeintaan aineiston oman sisäisen 
logiikan mukaan, ei sisällä harjoitusaineistoa, eikä muutakaan pedago-
gista ohjausta)

•	 tutkivan oppimisen tueksi tehty materiaali (ohjaa oppilasta tekemällä 
oppimiseen ja kehittää ongelmanratkaisutaitoja)

•	 työkalu (sovellus, jolla käyttäjä voi tuottaa jotain uutta, ilmaista itseään, 
muokata aiemmin laadittua materiaalia tai olla vuorovaikutuksessa 
toisten kanssa)

•	 wiki (vain opetussuunnitelmien toteutuksen kannalta merkittävää 
aineistoa sisältävät wikit)

Tämä luettelo on yksi tapa jäsentää e-oppimateriaalia. Jäsentely on ehkä käytän-
nössä toimiva,  mutta se rakentuu varsin erilaisista luokittelukriteereistä (kuten 
oppimisaihiotyyppi, esimerkiksi harjoitusohjelma; tekniset piirteet, esimerkiksi 
wiki tai pedagoginen lähtökohta, esimerkiksi tutkivan oppimisen tukimate-
riaali). Ylipäänsä luokittelussa näkyy aikaisempi oppimisaihioiden luokittelu 
(vrt. seuraava luku Erilaiset oppimisaihiot osana joustavaa kokonaisuutta), jota 
on täydennetty joillakin tyypillisillä verkkomateriaaleilla. Toinen tapa luokitella 
aineistoja voisi olla Opetushallituksen E-oppimateriaalin laatukriteerit ‑aineis-
tossa esitelty:

Materiaalityyppi Määritelmä Esimerkki 
Oppimisaihio monikäyttöinen, rajatun sisällön tai 

toiminnan kokonaisuus
harjoitus, simulaatio, havainnollistus 

Teemakokonaisuus tiettyyn teemaan liittyvä kokonaisuus, 
jossa on erilaisia toiminnallisia osioita, 
esimerkiksi oppimisaihioita

Sää ja ilma ‑kokonaisuus, jossa on sekä 
tekstisisältöä että tehtäviä

Oppimisaihiopankki teemapohjainen oppimisaihioiden 
kokoelma

matematiikan tehtäväpankki

Kurssin osa tai koko 
kurssi

sisältöä ja oppimisen ohjausta, lisäksi 
esimerkiksi oppimisaihioita

Etälukion verkkokurssi, johon liittyy 
aihioita, ohjausta sekä yhteisöllistä 
työskentelyä oppimisalustalla

Oheisaineisto toista oppimateriaalia, esimerkiksi kirjaa, 
täydentävä materiaali

verkkoon laitetut oppikirjan lisätehtävät 
tai syventävä materiaali

Opettajan aineisto opettajan työtä ohjaava ja tukeva 
aineisto

työohje, käsikirja, esitysrunko, 
projektiohje
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Tästä luokittelusta kuitenkin puuttuvat opetuksen kannalta keskeiset sosiaa-
lisen median välineet (niistä tarkemmin luvussa Sosiaalinen media ja oppimisen 
uudet mahdollisuudet), joista useilla on oleellinen merkitys uudenlaisissa oppi-
misen käytännöissä. Samaten tästä puuttuvat oppimisen kannalta keskeisimmät 
sovellukset: tavalliset työvälineohjelmat. Muistettakoon, että Word on maailman 
käytetyin opetussovellus! Ylipäänsä on huomattava, että verkossa on runsaasti 
aineistoa, joka ei ole tarkoitettu tai tuotettu oppimisen avuksi, mutta joka silti 
saattaa toimia opetuksessa erinomaisesti. 

Hyvä e-oppimateriaali?
Voiko sitten ollenkaan määritellä yksiselitteisesti ja lyhyesti hyvän e-oppima-
teriaalin piirteitä? Tämä julkaisu kokonaisuudessaan pyrkii auttamaan hyvän 
e-oppimateriaalin kehittämistä ja käyttöä, samaten Opetushallituksen E-oppi-
materiaalin laatukriteereissä pyritään määrittelemään niitä piirteitä, joita pitäisi 
olla laadukkaassa oppimateriaalissa. 

Affordanssit eli tarjoumat tarkoittavat niitä erilaisia mahdollisuuksia, joita tekno-
logia tukee tai ei tue. E-oppimateriaalissa se tarkoittaa sekä pedagogisia että 
erilaisia toiminnallisia mahdollisuuksia, vaikkapa sitä, tukeeko materiaali vain 
yksilön työskentelyä vai onko se tarkoitettu useamman yhteiseksi välineeksi tai 
sitä, ohjaako materiaali arviointiin vai ei. E-oppimateriaalit eivät koskaan ole 
esimerkiksi pedagogisesti neutraaleja vaan ne tukevat tiettyjä toimintoja eivätkä 
sovellu joihinkin toimintoihin lainkaan. E-oppimateriaaleja voi pedagogiselta 
kannalta karkeasti arvioida vaikkapa sen mukaan, millaista oppimisen meta-
foraa se tukee: onko oppiminen tiedonhankintaa, osallistumista vai tiedon-
luomista (2). Esimerkiksi harjoitteluaihiot (perinteiset drill and practice ‑aihiot) 
perustuvat ajatukseen, että oppiminen on asian oppimista juuri tietyllä tavalla 
(oppiminen on tiedonhankintaa). Kun oppilaat tekevät koululehteä, he osal-
listuvat ”toimittamisen kulttuuriin” ja toimivat kuin oikeat lehdentekijät (oppi-
minen on osallistumista). Kun oppilaat parantavat tai kirjoittavat uusia Wikipe-
dian tekstejä, he toimivat tiedonluomisen metaforan mukaisesti.

E-oppimateriaalien suunnittelussa pedagogiset periaatteet pitäisikin tiedostaa 
tarkemmin; nyt suunnittelu näyttää usein perustuvan toisaalta teknologian 
mahdollisuuksiin, jolloin teknologian hype johtaa oppimista, toisaalta perin-
teiseen oppimateriaaliin, jolloin saadaan huonoimmillaan ”kirja verkossa”. Yksi 
esimerkki tietoisesta pedagogisesta suunnittelusta esitellään luvussa Trialoginen 
oppiminen, jossa suunnitteluperiaatteet on johdettu oppimisen tutkimuksesta. 
Näiden periaatteiden mukaisesti suunniteltu teknologia tukee erityisesti yhtei-
söllistä ja kohteellista työskentelyä.
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Pedagogisen tutkimuksen pohjalta määriteltynä laadukkaan e-oppimateriaalin 
piirteet voi ehkä tiivistää seuraavasti: sitä voi käyttää joustavasti oppilaan osaa-
misen tason, kiinnostuksen ja tarpeiden mukaan, se tukee yhteisöllistä, pitkä-
kestoista työskentelyä ja aktivoi oppijan ajattelua, keskittyy opittavan ilmiön 
ydinasioihin ja tukee oppimisen taitojen kehittymistä. Toiminnallisesti hyvä 
e-oppimateriaali on teknisesti helppokäyttöistä ja ulkoasultaan pedagogisia ja 
sisällöllisiä tavoitteita tukeva. 

Lähteet
1.	 Ilomäki, L., & Lakkala M. (2011). Koulu, digitaalinen teknologia ja toimivat käytännöt. 

Teoksessa M. Kankaanranta & S. Vahtivuori-Hänninen (toim.) Opetusteknologia koulun 
arjessa II (s. 47–67). Jyväskylä: Koulutuksen tutkimuslaitos, Jyväskylän yliopisto. Saatavilla: 
http://ktl.jyu.fi/ktl/julkaisut/luettelo/2011/d102

2.	 Paavola, S. & Hakkarainen, K. (2005). The Knowledge Creation Metaphor – An Emergent 
Epistemological Approach to Learning. Science & Education 14(6), 535–557. 
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Erilaiset oppimisaihiot osana joustavaa kokonaisuutta
Tomi Jaakkola, Lassi Nirhamo, Sami Nurmi ja Erno Lehtinen
Päivitys: Tomi Jaakkola

Tässä kappaleessa esittelemme, mihin oppimisaihioajattelu perustuu ja 
kehitämme aihioajattelua eteenpäin oppimisaihion laajemman määri-
telmän kautta. Lisäksi esittelemme erilaisia oppimisaihiotyyppejä ja 
lopuksi sijoitamme oppimisaihiot osaksi laajempaa oppimiskontekstia, 
oppimisympäristöä. 

Lähtökohtana oppimisen tukeminen
Oppimisaihioajattelun yhtenä lähtökohtana on ekonomisuuden periaate, millä 
tarkoitetaan materiaalien maksimaalista hyödyntämistä (1). Aihioiden ekono-
miassa käyttäjä hyötyy pääsystä yhteisesti jaettujen materiaalien varantoon, 
johon voi osallistua hyötyyn nähden pienellä panostuksella: osallistujat käyvät 
”vaihtokauppaa” valmistamistaan materiaaleista ja kartuttavat samalla yhteistä 
tietovarantoa (materiaalien tuottaminen ei toki ole osallistumisen edellytys) (2). 
Kun jaetut materiaalit ovat vielä suhteellisen pienikokoisia, niitä on helpompi 
(uudelleen)käyttää useammissa yhteyksissä ja yhdistellä muihin materiaaleihin 
opetus- ja opiskelutilanteen mukaan (3). Päästessään käsiksi toisten tekemiin 
materiaaleihin osallistujat saavat myös mahdollisuuden oppia toisten tuotok-
sista (4). Standardoimalla eli yhtenäistämällä digitaalisten oppimateriaalien 
kuvaus, rakenne ja siirtotavat pyritään tarjoamaan käyttäjille mahdollisimman 
suuri valikoima yhteentoimivaa materiaalia ja varmistamaan materiaalien kier-
rätys (5). Näin säästetään resursseja, sillä osallistujien (etenkin opettajien, 
mutta myös oppilaiden) ei tarvitse itse tuottaa kaikkia materiaaleja, vaan he 
voivat hyödyntää jo olemassa olevia tuotoksia. Ajattelu materiaalien jakami-
sesta on kuitenkin haaste vallitsevalle opetus-oppimiskulttuurille, jolle on ollut 
ominaista itsenäisen työskentelyn korostaminen: opettajat eivät ole tottuneet 
jakamaan oppimateriaalejaan eikä oppijoita ole aiemmin rohkaistu hyödyntä-
mään olemassa olevia materiaaleja (6, 7).

Oppimisaihioajattelu vaikuttaa järkevältä opettamisen näkökulmasta, sillä kuten 
Reigeluth ja Nelson (8) toteavat, valmistellessaan oppitunteja opettajat valitsevat 
usein vain tiettyjä osia erillisistä materiaalikokonaisuuksista ja koostavat niistä 
esimerkiksi yhtä oppituntia vastaavan kokonaisuuden. Oppimisaihiot tuovat 
opettamiseen ja oppimiseen lisää joustavuutta, sillä oppimisaihioiden avulla 
yksittäiselle oppilaalle voidaan räätälöidä vaivattomasti hänen tietojaan ja taito-
jaan vastaava kokonaisuus (1, 3).
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Yhtenä edellytyksenä aihioiden joustavalle käytölle on se, että erilaisia aihioita 
on saatavilla riittävästi. Koska oppimisaihioajattelun ideana on nimenomaan 
oppimisen ja opetuksen tukeminen, ei oppimisaihioiden määrittelyssä tulisi 
rajoittua vain pieniin verkon kautta jaettaviin oppimateriaalipalasiin. Oma 
lähtökohtamme on, että oppimisaihioina voidaan ymmärtää kaikenkokoiset, 
myös ilman verkkoyhteyttä käytettävät digitaaliset materiaalit, joita ei ole alun 
perin edes suunniteltu opetuksellisiin tarkoituksiin. Esimerkiksi verkkolehtiä ei 
ole varsinaisesti suunniteltu opetuskäyttöön, mutta silti niitä käytetään opetuk-
sessa. 

Oppimisaihiolla ei ole mitään ideaalikokoa: pieniä aihioita on helpompi 
yhdistellä, mutta laajat voivat olla käytännössä helpompia käyttää (3, 9, 10). 
Esimerkiksi iso, kokonainen paketti (vaikkapa kurssi) ohjaa kokematonta tai 
teknologiaa vähemmän käyttänyttä opettajaa tieto- ja viestintätekniikan opetus-
käytössä. Kokemusten karttuessa opettaja voi hyödyntää pienempien materiaa-
lien suurempaa joustavuutta. Oppimisaihioilla ei ole olemassa myöskään ideaa-
limuotoa, vaan aihioiden pedagoginen arvo määräytyy osana niiden käytön 
ympärille luotuja muita opetus-oppimisjärjestelyjä eli oppimisympäristöä. Tosin 
suunnittelemalla aihio tiettyjen pedagogisten periaatteiden mukaan voidaan 
myös itse aihiolla tukea tavoiteltua työskentelytapaa. Ensisijaista on kuitenkin 
oppimisaihion yhteensopivuus käyttökontekstin tarpeiden kanssa, sillä erilaiset 
oppimisaihiot voivat olla toimivia erilaisissa tilanteissa, sisällöissä ja erilaisilla 
käyttäjillä. Esimerkiksi opetusta suunniteltaessa oppimisaihioita ja perinteisiä 
oppimateriaaleja ei tarvitse pitää toisiaan poissulkevina, vaan toinen toistaan 
tukevina, opetusta ja oppimista rikastavina elementteinä. Tällainen laaja-alai-
sempi oppimisaihion tulkinta korostaa käyttäjän aktiivista roolia oppimisen 
asiantuntijana ja antaa aihioiden käytölle enemmän mahdollisuuksia. 

Tutkimustulosten mukaan aihioiden avulla on mahdollista saavuttaa vähin-
täänkin yhtä hyviä oppimistuloksia kuin perinteisten oppimateriaalien avulla. 
Tämä näyttäisi pätevän etenkin tutkivan oppimisen kontekstissa (vrt. kokei-
luaihiot seuraavassa kappaleessa; 11, 12, 13, 14), mutta ei niinkään mekanis-
tisten oppimistehtävien kohdalla (vrt. harjoitusaihiot seuraavassa luvussa) (15). 
Uusimmat tutkimustulokset antavat viitteitä myös siitä, että oppimisaihioita ja 
perinteisiä oppimateriaaleja yhdistämällä on mahdollista saavuttaa parempia 
oppimistuloksia kuin käyttämällä pelkästään aihioita tai perinteisiä oppimate-
riaaleja (16, 17, 18, 19). 

Oppimisaihioiden tyypittelyjä
Oppimisaihiot voidaan jakaa eri tyyppeihin monen eri luokituksen mukaan, 
esimerkiksi käyttötarkoituksen, kohderyhmän, käyttäjien määrän, formaatin 
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tai vaikeustason mukaan. Seuraavassa käytämme oppimisaihioiden kuvailussa 
ja luokittelussa eurooppalaisessa CELEBRATE-hankkeessa vuosina 2002–2004 
kehitettyä lähinnä aihion pedagogiseen käyttötarkoitukseen perustuvaa luokit-
telua. Huomattavaa on, että monet oppimisaihiot eivät edusta puhtaasti vain 
yhtä ainoaa tyyppiä, vaan niissä on usein piirteitä useammasta kuin yhdestä 
tyypistä. 

CELEBRATE-hankkeessa määritellyt oppimisaihioiden tyypit ovat seuraavat: 

1) Arviointi 
Arviointiaihiot (engl. assesment) ovat materiaaleja, joiden avulla oppijaa voidaan 
arvioida tai oppija voi itse arvioida osaamistaan ja työskentelyään. Tyypillisim-
millään oppijaa arvioivat aihiot ovat monivalinta-, lasku- tai sana-aukkotehtäviä, 
jotka tietokone arvostelee heti suorituksen aikana. Useat seuraavaksi esiteltävät 
harjoitusohjelmatyyppiset oppimisaihiot sisältävät itsessään arviointiosuuksia 
tai niitä voi käyttää myös arvioimiseen. Tietokoneen arvostelemia arviointi-
aihioita voidaan käyttää oppijien lähtötason mittaamiseen tai pistokoetyyppi-
sesti oppimisen ohjaamisessa, mutta niiden sirpaletietoa korostavan luonteen 
vuoksi ne eivät sovellu kokonaisvaltaiseen arviointiin. Tavoitteena arvioinnissa 
pitäisi olla enemmänkin oppijan ohjaaminen ja kannustaminen kuin pyrkimys 
tarkkaan mittaamiseen. Arviointiaihioihin kuuluvat myös sähköiseen muotoon 
tallennetut kokeet ja tehtäväpankit, joita opettaja tai kouluttaja käyttää arvioin-
nissaan. Osoitteessa http://www.math.sjsu.edu/~valdes/calc_place/functions/
functions_quiz.html on matemaattisiin funktioihin liittyviä testejä, jotka ohjaavat 
tekijäänsä oikeisiin vastauksiin antamalla palautetta ja vihjeitä.

Oppijoiden itsearviointi on kaikessa opetuksessa lisääntynyt oleellisesti. 
Oppijan käyttöön tarkoitetut arviointiaihiot voivat liittyä suoraan johonkin 
oppiaineeseen tai oppisisältöön tai ne voivat olla yleisiä malleja (engl. temp-
late), jotka sopivat useaan käyttöön. Silloin niissä on esimerkiksi ohjaavia kysy-
myksiä tai neuvoja itsearvioinnin tueksi. Yksi tällainen suosiota saanut arvioin-
tiaihio on digitaalinen portfolio. Se on työväline, jolla ja johon oppija kokoaa 
omia tuotoksiaan digitaalisesti arviointia ja työskentelyn suunnittelua varten.  

2) Harjoitusohjelmat 
Harjoitusohjelma-aihiot (engl. drill and practice) ovat yksinkertaisia harjoi-
tuksia ja pelejä. Aihioille on tyypillistä, että niissä harjoitellaan tiettyä yksit-
täistä ilmiötä ja käyttäjä saa toiminnastaan palautetta. Harjoitusohjelma-aihiot 
sisältävät samoja elementtejä kuin arviointiaihiot, joten monia niistä voi käyttää 
myös arvioinnin apuna.

http://www.math.sjsu.edu/~valdes/calc_place/functions/functions_quiz.html
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Harjoitusohjelmat edustavat perinteistä tietokoneen opetuskäyttöä, ja ne ovat 
peräisin ohjelmoidun opetuksen traditiosta. Siinä ajateltiin, että opiskeltava 
asia oli paloiteltava riittävän pieniksi osasiksi, joita sitten harjoitettiin riittä-
västi. Oppimisen tarkoituksena oli oppia toimimaan tehtävän mukaisesti oikein 
(20). Harjoitusohjelmat ovat suosittuja opetuksessa, sillä ne vastaavat hyvin 
tiettyihin perinteisen opetuksen vaiheisiin. Ne soveltuvatkin parhaiten aihee-
seen johdatuksen, kertauksen ja eriyttämisen tarpeisiin. Opettaja voi suunnata 
harjoitteluohjelmia omalla ohjeistuksellaan myös kehittämään oppilaiden tietoi-
suutta omasta osaamisestaan ja harjoittelemaan yksilöllisesti omien tarpeiden 
mukaisesti, kuten oheinen esimerkki kuvaa: Lukujonot http://www03.edu.fi/
oppimateriaalit/aihiot/fi/matematiikka/lukujonot2/index.html on Flash-teknii-
kalla toteutettu lukujonojen harjoittelemiseen soveltuva drilli. 

Muita harjoitusohjelmia ovat esimerkiksi:
•	 Etsi erilainen (eroavaisuuksien havaitseminen sarjasta): 

http://www03.edu.fi/oppimateriaalit/aihiot/fi/matematiikka/etsi_
erilainen/index.html

•	 Tee samanlainen (toistaminen mallin mukaan): http://www.edu.fi/
oppimateriaalit/aihiot/fi/matematiikka/tee_samanlainen/index.html

•	 Topography of the world (http://www.dotsphinx.com/games/topo/) 
on java-ohjelmointikielellä toteutettu peli, jossa yritetään helikopte-
rilla lentäen löytää maailman eri kaupunkeja kilpaillen samalla aikaa 
vastaan. 

3) Tietolähde 
Tietolähde (engl. information resource) tarkoittaa yleisesti aineistoja, joissa 
esitetään tietoa eri keinoin. Valtaosa tietolähteistä on pelkkää tekstiä (21), mutta 
ilmiön tai asian havainnollistamiseen on usein käytetty myös muita esitysmuo-
toja, kuten tekstiä, kuvia, animaatiota tai videota. Perinteisimpiä digitaalisia 
tietolähteitä ovat erilaiset CD-ROMit, mutta tietoverkkojen yleistyttyä valtaosa 
informaatiosta on nykyisin koottu erilaisille www-sivustoille. Tietolähteitä on 
yhä useammin myös koostettu erilaisiksi kokoelmiksi tietokantoihin. 
•	 Arktiset aromit ry:n Internet-palvelusta (http://www.lemonadefarm.com/

marjapeli/) löytyy tietoa suomalaisen luonnon tuotteista.
•	 Suomen kuvataiteen kultakausi -sivustolla (http://www03.edu.fi/

oppimateriaalit/kultakausi/) on esitelty suomalaista taidetta vuosilta 
1865–1910.

4) Sanasto 
Sanastoaihioilla (engl. glossary) tarkoitetaan virtuaalisia sanakirjoja ja tiettyyn 
sisältöön liittyviä sanastoja. Sanastoaihiot ovat tavallaan tietolähdeaihioiden 
alatyyppejä, mutta ne on haluttu erottaa tässä jaottelussa omaksi tyypikseen. 

http://www03.edu.fi/oppimateriaalit/aihiot/fi/matematiikka/lukujonot2/index.html
http://www03.edu.fi/oppimateriaalit/aihiot/fi/matematiikka/etsi_erilainen/index.html
http://www.edu.fi/oppimateriaalit/aihiot/fi/matematiikka/tee_samanlainen/index.html
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Sanastoaihiot eivät sisällä välttämättä vieraskielisiä termejä, vaan ne voivat 
koostua vaikkapa elektroniikkaan liittyvistä erikoistermeistä.
•	 Koulukielen sanasto (www.tampere.fi/tiedostot/5gKLAuAOd/

Koulukielensanasto.pdf) selittää vanhemmille koulunkäyntiin liittyviä 
termejä. 

•	 European Schoolnet on koonnut kouluun ja oppimiseen liittyvän 
sanaston, joka on käytettävissä eurooppalaisilla kielillä. (http://www.
eun.org/eun.org2/eun/en/etb/content.cfm?lang=en&ov=7208)

•	 Laaja luonnontieteellinen sanasto ruotsiksi ja suomeksi on saatavilla 
osoitteesta http://www.welanders.fi/artordlista/

5) Opas 
Opasaihioilla (engl. guide) tarkoitetaan erilaisia käsikirjoja ja ns. tutoriaaleja. 
Näitä käytetään usein esimerkiksi jonkin laitteen toiminnan selventämiseen tai 
työsuorituksen ohjaamiseen. Ne ovat yleensä helppokäyttöisiä, niin että käyttäjä 
löytää nopeasti tarvitsemansa tiedon. Oppaat sisältävät usein ainakin tekstiä, 
mutta toimenpiteiden ja eri vaiheiden havainnollistamiseen on usein käytetty 
myös kuvia, animaatiota, ääntä ja liikkuvaa kuvaa. Opas eroaa muun muassa 
tietolähteestä siinä, että kun tietolähde antaa yleistä informaatiota jostakin 
asiasta, opas yleensä opastaa käyttäjää jonkin konkreettisen toiminnan suorit-
tamisessa. Esimerkkejä oppaista ovat koulujen hakuoppaat, toimintaohjeet ja 
laitteiden käyttöohjeet.
•	 Käspaikka.fi (http://www.kaspaikka.fi/) on käsityön opetuksen kaikille 

avoin sisältöresurssi. Se on laaja kokoelma oppimateriaaleja käsityö-
prosessin kaikkiin vaiheisiin, ideointiin, suunnitteluun, tekniikoihin, 
toteutukseen ja arviointiin. Viivin virkkausnetti (http://kallamedia.com/
virkkaus) on esimerkki Käspaikan aihioista, ja se opastaa sekä vasen- 
että oikeakätiseen virkkaukseen. Käspaikan sisällöistä vastaa omaeh-
toisesti muodostunut opettajayhteisö, joille Käspaikka on ammatillisesti 
tärkeä vuorovaikutusympäristö. Mukana on alan opettajia kaikilta 
koulutusasteilta, perusopetuksesta aikuiskasvatukseen ja myös käsityön-
opetuksen opettajankouluttajat opiskelijoineen ja tutkijat. Käspaikka on 
palkittu useasti sekä kotimaassa että Euroopassa. Vuonna 1996 perus-
tetussa Käspaikassa on vuonna 2011 ollut kuukausittain keskimäärin 
160 000 kävijää, ja laajuudeltaan sivusto on noin 100 000 tiedostoa.

•	 Info Skills ‑sivusto (http://www.hyvan.helsinki.fi/opiskelutaidot/) on 
opas tiedon etsimiseen ja käsittelyyn, erityisesti opiskelutehtäviä ja 
projektitöitä varten.

•	 Musiikin opetukseen ja oppimiseen tehty Virittäminen ja sävelkorkeus 
‑sovellus on lähinnä opasaihio, joskin siinä on myös pieniä tehtäviä: 
http://www.edu.fi/oppimateriaalit/aihiot/fi/musiikki/folkbox_1/home.
htm

http://www.edu.fi/oppimateriaalit/aihiot/fi/musiikki/folkbox_1/home.htm
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6) Kokeilu 
Kokeiluaihiot (engl. exploration) ovat vuorovaikutuksellisia materiaaleja, 
joista tyypillisimpiä ovat erilaiset simulaatiot ja mallinnustyökalut. Kokeiluai-
hiot pyrkivät jäljittelemään tai mallintamaan jonkin todellisen tai kuvitteellisen 
asian tai prosessin, ja oppijalla on mahdollisuuksia päästä itse osallistumaan tai 
vaikuttamaan tarkasteltavaan sisältöön. Tavoitteena on lisätä oppijan ja sisällön 
välistä vuorovaikutusta, virittää oppijan ajattelua, havainnollistaa tarkasteltavia 
asioita tai synnyttää niistä keskustelua. Pääperiaatteiltaan kokeiluaihiot voidaan 
jakaa kokemuksellisiin ja käsitteellisiin sovelluksiin (vrt. 22, 23), joista ensin 
mainitut soveltuvat erinomaisesti oppijakeskeiseen työskentelyyn ja jälkim-
mäisiä voidaan käyttää myös opettajajohtoisessa opetuksessa.

Kokemukselliset aihiot pyrkivät tarjoamaan ns. sijaiskokemuksia toiminnasta 
tietyssä aidontuntuisessa tilanteessa tai ympäristössä. Tavoitteena on edistää 
taitojen tai tietojen soveltamista. Oppija toimii autenttiselta tuntuvassa, jatku-
vasti kehittyvässä ja muuttuvassa tilanteessa, jossa hän toimii jossakin roolissa 
tilanteen mukaisesti. Selvimpänä esimerkkinä tällaisesta kokemuksellisesta 
materiaalista ovat lentosimulaattorit, joissa käyttäjä voi harjoitella lentokoneen 
ohjaamisen monimutkaisia taitoja keinotekoisessa, mutta mahdollisimman 
paljon oikeaa tilannetta vastaavassa ympäristössä. 

Käsitteelliset aihiot painottuvat tiedolliseen oppimiseen, jossa pääpaino on 
oppijan ja sovelluksen välisessä vuorovaikutuksessa. Oppijan tavoitteena on 
usein ratkaista jokin autenttinen ongelma sovelluksen avulla. Sovellus toimii 
ongelmanratkaisun työvälineenä ja tarjoaa oppijalle mahdollisuuden omakoh-
taiseen ja aktiiviseen tutkimiseen ja työskentelyyn. Esimerkkeinä tällaisesta 
käsitteellisestä aihiosta ovat erilaiset laboratorio- ja analysointiaihiot, joissa 
oppija voi muuttaa sovelluksen muuttujien arvoja ja tehdä omia testejään ja sitä 
kautta nähdä oman toimintansa seuraukset. 

Esimerkkinä käsitteellisestä kokeiluaihiosta on Opetushallituksen tuot-
tama Terveellinen ruokavalio, (http://www.edu.fi/oppimateriaalit/
terveellinenateria/). Fysiikan nobelistin Carl C. Wiemanin johtama PhET 
(Physics Education Technology) ‑projekti (http://phet.colorado.edu/) tarjoaa 
noin sata erilaista kokeiluaihiota luonnontieteisiin. Kyseiset aihiot on myös 
mahdollista ladata omalle koneelle, jolloin niitä on mahdollista käyttää myös 
ilman Internet-yhteyttä. Osa aihioista on suomenkielisiä, joitakin aihioita käyt-
täjien on mahdollista kääntää omalle kielelleen.

7) Avoin toiminta 
Avoin toiminta ‑aihiot (engl. open activity) ovat erilaisia avoimia tehtäviä ja 
erityyppisiä luovia harjoituksia. Aihioille on tyypillistä, että oppilaiden tai opis-
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kelijoiden toiminnat ja toimintojen tulokset eivät ole tarkasti etukäteen ennus-
tettavissa. Avoin toiminta -aihio voi esimerkiksi sisältää tekstimuotoisia kysy-
myksiä tai tehtäviä, joihin tulee vastata tai löytää ratkaisut. Myös monet pelit, 
joiden ei voida katsoa kuuluvan harjoitusaihioihin monipuolisen luonteensa 
vuoksi, kuuluvat tähän aihiotyyppiin.
 Scale & Ancient Board Game (http://nabataea.net/games3.html) antaa 

ohjeet muinaisen pelin tekemiseen ja ohjeet sen pelaamiseen.

8) Työkalu 
Työvälineaihioilla (engl. tool) tarkoitetaan sovelluksia, joilla käyttäjä voi tuottaa 
jotain uutta, muokata jotain aiemmin laadittua tai olla vuorovaikutuksessa 
toisten kanssa. Tavallisimpia työvälineitä ovat erilaiset tekstin-, kuvan-, videon- 
ja äänenkäsittelyohjelmat sekä monenlaiset viestintä- ja vuorovaikutussovel-
lukset, kuten chat, keskustelupalstat ja viestiohjelmat, mutta myös erilaiset 
oppimisaihioiden laadinnan ja muokkauksen ohjelmat (engl. editors) ja valmiit 
mallipohjat (engl. templates) voivat kuulua työvälineaihioihin.

Oppimisen näkökulmasta työvälineet antavat oppijalle mahdollisuuksia ilmaista 
itseään ja omaa osaamistaan sekä työskennellä yhdessä muiden oppijoiden 
ja opettajan kanssa. Esimerkkejä pääasiassa oppilaiden käyttöön tarkoitetuista 
työvälineistä ovat edellä mainittujen ohjelmien ohella erilaiset portfolio- ja käsi-
tekarttasovellukset. Opettajan näkökulmasta työvälineet, kuten videoneuvotte-
lusovellukset ja verkkopohjaiset oppimisalustat, tarjoavat monipuolisia mahdol-
lisuuksia opetuksen toteuttamiseen. Oppimateriaalin tuottajan näkökulmasta 
monenlaiset editointiohjelmat ja mallipohjat helpottavat uusien materiaalien 
tuottamista ja vanhojen materiaalien muokkaamista paikallisia tarpeita vastaa-
vaksi. Myös opettaja voi siis olla oppimateriaalin tuottaja, samaten oppilaat tai 
opiskelijat.

Työvälineet voivat olla riippumattomia opittavasta sisällöstä, kuten esimerkiksi 
tekstinkäsittelyohjelma tai verkkopohjainen ryhmätyöskentelyalusta, jolloin 
niitä voidaan käyttää monissa erilaisissa opetuksen ja oppimisen yhteyksissä ja 
aihealueissa. (On tietysti määrittelykysymys, pidetäänkö näitä enää varsinaisesti 
oppimisaihioina.) Työvälineet voivat olla toisaalta sisältöspesifejä, niin että ne 
sopivat kapeampaan, ennalta suunniteltuun käyttötarkoitukseen tai aihekoko-
naisuuteen. 

Esimerkki ala-asteen oppilaille sopivasta työvälineaihiosta on Magazine Factory, 
jolla tehdään lehteä: http://magazinefactory.edu.fi /. Yksi kuvaus hankkeesta, 
jossa tehtiin koulun lehteä: http://www.fi ctup-project.eu/index.php/School_
children%E2%80%99s_Web_journal._Publishing_with_Magazine_Factory_tool 

http://www.fictup-project.eu/index.php/School_children%E2%80%99s_Web_journal._Publishing_with_Magazine_Factory_tool
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Kuvaukseen sisältyy sekä kirjallinen kuvaus että kolme lyhyttä videota, joissa 
näytetään, miten koululehti toteutettiin espoolaisessa Koulumestarin koulussa.

Oppimisaihiot osana oppimisympäristöä
Käyttäjä hämmentyy helposti verkko-oppimisen maailmassa. Puhutaan esimer-
kiksi oppimisympäristöistä, verkkomateriaaleista, oppimisaihioista ja hallin-
nointijärjestelmistä. Koska tämä oppimis- ja opetusteknologian maailma lisäksi 
kehittyy nopeasti, uusia sovelluksia ja käsitteitä tulee ennen kuin aikaisemmat 
vakiintuvat. 

Oppimisympäristöistä on esitetty monia määritelmiä, jotka eroavat niin laajuu-
deltaan kuin sisällöltäänkin. Oppimisympäristön käsitettä käytetään usein liian 
mekaanisesti kuvaamaan vain jotain yksittäistä tekijää, järjestelyä tai tekniikkaa 
oppijan toimintaympäristössä. Ääriesimerkkejä tästä ovat esimerkiksi yksittäiset 
tietokoneohjelmat, joita markkinoidaan oppimisympäristöinä. Tällainen liian 
kapea näkökulma ei tee mahdolliseksi ymmärtää sitä, miten erilaisten oppi-
misympäristössä olevien tekijöiden kokonaisuus voi edistää tai olla edistämättä 
oppimista (24). 

Yksi osuvimmista määritelmistä (25) kuvaa oppimisympäristön tilaksi tai 
paikaksi, jossa oppijat voivat työskennellä yhdessä ja tukea toinen toistaan 
käyttäessään erilaisia välineitä ja informaatiolähteitä ohjatuissa pyrkimyksis-
sään saavuttaa oppimistavoitteita ja ratkaista oppimisen lähtökohtana olevia 
ongelmia. Näkemyksemme mukaan oppimisympäristö on kokonaisuus, johon 
kuuluvat:
•	 toimijat eli opettaja(t) ja oppijat tietoineen, taitoineen ja taipumuksineen 
•	 oppimistehtävät
•	 käytettävät oppimateriaalit sekä muut työvälineet, esimerkiksi tietoko-

neet, muistiinpanovälineet, yhteinen kieli ja
•	 oppimisen tuloksena syntyvät tuotokset. 

Oppimisympäristoon vaikuttavat myös kulttuuriset tekijät, kuten yhteisön arvot, 
normit ja odotukset, sekä fyysiset kontekstitekijät eli toimintaympäristö (25). 
Oppimisympäristön kokonaisuutta ei siis voida täysin aukottomasti määritellä 
etukäteen (26), sillä osa oppimisympäristöstä syntyy oppimis- ja työskente-
lyprosessien kautta. Yhteenvetona oppimisympäristön voisi määritellä laajasti 
koko opetus-oppimiskontekstin kokonaisuudeksi kaikkine tilanteessa vaikutta-
vine tekijöineen (26). Kuvassa 1 oppimisaihiot ovat sijoitettuna näin ymmärret-
tyyn, laajempaan, koko oppimisympäristön yhteyteen.
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Kuva 1. Oppimisaihio (OA) sijoitettuna laajempaan, koko oppimisympäristön yhteyteen.

OPPIMISYMPÄRISTÖ

– 	 Ilman
	 verkkoa
	 toimivat

– 	 Perinteiset
	 oppimateriaalit

VIRTUAALINEN (VERKKO-)OPPIMISYMPÄRISTÖ

Hakukone Suljettu
materiaalivarasto

Avoin materiaalivarasto
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Kuva 2. Virtuaalinen oppimisympäristö suhteessa laajempaan oppimisympäristöön.

Kuten kuvasta 2 käy ilmi, virtuaalinen oppimisympäristö on vain yksi osa 
koko oppimisympäristöä. Itse virtuaalinen oppimisympäristö koostuu erilai-
sista elementeistä: kaikille avoimesta Internetistä ja erilaisten yhteisöjen käyt-
töön rajatusta suljetusta verkosta eli intranetistä. Kuviossa irrallaan virtuaali-
sessa oppimisympäristössä ”kelluvat” oppimisaihiot (OA) tai aihiorykelmät 
kuvaavat yleisintä tilannetta, jossa oppimisaihiot ovat joko oppimiseen suun-
nattuja Internet-sivuja tai -sivustoja tai oppimateriaaleja. Käyttäjä pääsee käsiksi 
näihin materiaaleihin joko tietämällä sivun tarkan www-osoitteen tai hakemalla 
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materiaaleja hakukoneella. Näitä oppimisaihioita käyttäjä voi käyttää suoraan 
Internet-selaimen kautta tai tallentamalla aihion oman koneensa kovalevylle. 
( Jälkimmäinen ei ole tosin aina mahdollista, esimerkiksi suorasyöttöistä video-
tallennetta ei voi tallentaa.)

Koska Internetissä on valtavasti eritasoisia materiaaleja ja materiaalit on orga-
nisoitu huonosti, on sopivia oppimisaihioita usein hankala löytää Internetistä 
hakukoneen avulla. Tämän vuoksi onkin rakennettu erilaisia materiaalivaran-
toja, joihin on koottu itse oppimisaihioita tai linkkejä ja kuvauksia toisissa mate-
riaalivarannoissa tai sivustoilla olevista oppimisaihioista. Materiaalivarannoille 
on tyypillistä oppimisaihioiden parempi organisointi ja tarkempi laatukontrolli. 
Materiaalivarannot saattavat sisältää myös opettajien käyttökokemuksia yksit-
täisistä aihioista tai heidän rakentamiaan tehtäviä aihioiden tueksi. Itse mate-
riaalivarannot voivat olla avoimia, kuten Opetushallituksen ylläpitämä http://
linkkiapaja.edu.fi/oph/search.html tai http://www.merlot.org/merlot/index.
htm, johon on koottu tuhansia eri aihealueiden oppimisaihioita, tai suljettuja, 
jolloin käyttäjä tarvitsee salasanan (esimerkiksi WSOY:n OPIT-portaali). Mate-
riaalivarannoissa materiaalit on usein järjestetty teemoittain. Materiaalivaran-
nossa voi olla myös oma hakukone, jonka avulla materiaalihakuja voidaan 
tarkentaa ja karsia. Uusimpien tekniikoiden avulla materiaalihakuja ja materiaa-
lisiirtoja voidaan tehdä myös materiaalivarantojen välillä. Yleiset hakukoneet, 
esimerkiksi Google, löytävät avoimien materiaalivarantojen materiaaleja, mutta 
eivät pysty hakemaan suljetuista varannoista. 

Yhä enemmän on rakennettu myös erilaisia oppimisalustoja, jonne opettajat 
voivat koota (linkittää) oppimisaihioita eri lähteistä ja rakentaa näistä jous-
tavia opetuskokonaisuuksia. Oppimisalustat sisältävät oppimisaihioiden lisäksi 
työkaluja. Kommunikointityökalut voivat olla joko reaaliaikaisia eli synkro-
nisia (esimerkiksi chat ja instant messaging) tai asynkronisia, jolloin osallis-
tujat voivat ottaa osaa keskusteluun ja tiedon rakentamiseen heille sopivana 
ajankohtana (erilaiset keskustelufoorumit). Muokkaustyökalujen avulla käyt-
täjät voivat luoda, muokata ja järjestellä oppimisaihioita ja muita materiaaleja. 
Hallinnointityökalujen avulla hallinnoidaan käyttäjiä, käyttäjäryhmiä ja kursseja. 
Hallinnointityökalut voivat olla myös yhteydessä oppimisalustan ulkopuolisiin 
hallinnointijärjestelmiin (esimerkiksi opintorekisteri). Oppimisalustat voivat 
olla myös yhteydessä toisiin oppimisalustoihin ja materiaalivarantoihin, mikä 
mahdollistaa käyttäjien joustavan siirtymisen eri järjestelmien välillä ja oppimis-
alustan ulkopuolisten materiaaliresurssien hyödyntämisen.

Opetusta suunniteltaessa oppimista ei voida tarkastella pelkästään yksittäisen 
oppijan mielen sisäisenä prosessina tai annetun opetuksen tuloksena, vaan 
suunnittelussa on otettava huomioon oppimisympäristö kokonaisuutena. 
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Tarkoituksenmukaisen oppimisen edellytyksenä on, että oppija itse saadaan 
aktiiviseksi toimijaksi, joka vuorovaikutuksessa opettajan, muiden oppilaiden 
sekä fyysisen ja kulttuurisen ympäristönsä kanssa luo uutta tietoa, antaa asioille 
merkityksiä ja oppii ratkomaan ongelmia (24). Tällaista oppimista varten oppilas 
tarvitsee oppimisympäristön, jossa hänellä on mahdollisuus testata omia ajatuk-
siaan, havaita niissä olevia puutteita ja rakentaa tutkiskelemalla uusia tiedol-
lisia rakenteita. Mitään suoraan kaikkiin koulutilanteisiin sovellettavissa olevaa 
hyvää käytäntöä tai tieteellisesti kehitettyä opetuksen suunnittelu- ja toteutus-
mallia ei ole olemassa, vaan kutakin opetus- ja oppimistilannetta on tarkas-
teltava ainutlaatuisena tapahtumana. Opettajan on aina yhdessä kollegojensa 
ja oppilaidensa tai opiskelijoidensa kanssa rakennettava se oppimisympäristö, 
jossa oppiminen paikallisesti tapahtuu.
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Sosiaalinen media ja oppimisen uudet mahdollisuudet
Tarmo Toikkanen

Sosiaalinen media tarkoittaa verkon välityksellä tapahtuvaa julkista jakamista, 
tiedonrakentelua ja keskustelua (1). Se on tietoverkkoja ja tietotekniikkaa 
hyödyntävä viestinnän muoto, jossa käsitellään vuorovaikutteisesti ja käyttäjä-
lähtöisesti tuotettua sisältöä ja luodaan ja ylläpidetään ihmisten välisiä suhteita 
(Tekniikan Sanastokeskus). Sosiaalinen media on jälkiteollinen ilmiö, joka on 
muuttanut yhteiskunnan tuotanto- ja jakelurakennetta, taloutta ja kulttuuria (2)

Toimintatapojen muutos
Oppimisen näkökulmasta sosiaalinen media antaa oppijalle yhä laajemmat 
mahdollisuudet tavoittaa oppimisaineistoja, muita oppijoita, ryhmiä, tutki-
mustuloksia, keskusteluja ja uutisia. Oppija voi myös tasavertaisesti osallistua 
kaiken tämän tuottamiseen pelkän kuluttamisen sijaan.

Vaikka monesti sosiaalisesta mediasta puhuttaessa mainitaan nimeltä verkko-
palveluita (kuten Facebook, Twitter, blogit, wikit, YouTube, Wikipedia), kyse ei 
ole yksittäisistä välineistä vaan toimintatavasta ja -kulttuurista. Opetuksen järjes-
tämisen kannalta sosiaalinen media ei siis tarkoita ensisijaisesti välinevalintaa, 
vaan oppimisprosessin muotoilua ja oppimisaktiviteettien valintaa. Aivan kuten 
karttakeppiä voi käyttää kurinpitoon tai kartalle osoittamiseen, sosiaalisen 
median välineitäkin voi käyttää monin eri tavoin. Siten niitä voidaan soveltaa 
hyvin monenlaisiin oppimisprosesseihin, mutta yhteisöllisen ja avoimen luon-
teensa vuoksi ne soveltuvat tiettyihin didaktisiin käytänteisiin paremmin kuin 
toisiin. Erityisesti opettajakeskeinen tietoa jakava opetus toimii huonosti verkon 
sosiaalisten palveluiden kanssa.

Sosiaalinen media tukee toki itsenäistä opiskelua, mutta erityisesti se tukee 
vertaisoppimista, jossa kaikki oppijat oppivat toisiltaan, opettavat toisiaan ja 
neuvovat toisiaan. Nämä oppijat voivat olla samalla kurssilla tai voivat olla 
toisilleen täysin tuntemattomia. Heitä yhdistää ainoastaan kiinnostus samaan 
aiheeseen. Sosiaalisessa mediassa tapahtuukin jatkuvasti oppimista, joka lähtee 
oppijoiden omista tarpeista. Täten ongelmalähtöinen oppiminen ja tutkiva 
oppiminen ovat pedagogisina malleina varsin luontevia sosiaalisessa mediassa. 
Omaehtoisuuteen liittyy myös omien ja yhteisten tavoitteiden laatiminen ja 
neuvottelu, joten myös yhteisöllinen ja yhteistoiminnallinen oppiminen sopivat 
sosiaaliseen mediaan.
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Opettajan tukena
Sosiaalinen media ei rajoitu vain oppijoiden toimintaan. Aivan yhtä hyvin se 
soveltuu myös opettajien väliseen verkostoitumiseen, vertaisapuun, ideoiden 
vaihtamiseen ja toisilta oppimiseen. Verkon yhteistyövälineet, kuten Google 
Docs, wikit, käsitekarttapalvelut ja vastaavat, mahdollistavat opetuksen valmis-
telun ja suunnittelun muiden opettajien kanssa joko oppitunnin, kurssin tai 
jopa koko koulutusohjelman tasolla. Erityisesti on mainittava ne opetustoteu-
tukset, joissa hyödynnetään julkisia sosiaalisen median välineitä. Toteutuksen 
itse opetukselle tarjoamien hyötyjen lisäksi opetustoteutus on verkossa julki-
sesti muiden opettajien nähtävillä, joten se toimii esimerkkinä ja inspiraationa: 
näinkin asioita voi tehdä. Julkiset verkkototeutukset tehostavat opettajien välistä 
vertaisoppimista, kun pelkän teorian lisäksi oppimista tukevat konkreettiset 
käytännön esimerkit.

Vaikka opettajan tehtävä on opettaa, hän joutuu silloin tällöin myös tuottamaan 
oppimismateriaalia. Verkon mahdollistama yhteistyö tarjoaa myös materiaalin 
tuottamiseen ennennäkemättömiä ulottuvuuksia. Saman oppiaineen opettajat, 
halki organisaatiorajojen, voivat yhdessä tuottaa sen materiaalin, jonka ennen 
kukin on tehnyt yksin ja itsekseen. Työmäärä pienenee murto-osaan ja laatu 
paranee huimasti. Aktiivisen opettajajoukon tuotos hyödyttää kaikkia muitakin, 
myös yllättäviä tahoja. Peruskoululle rakennettu äidinkielen opetusmateriaalipa-
ketti soveltuukin toisen asteen opetukseen kertausaineistoksi, USA:ssa tuotettu 
englanninkielinen aineisto taas sopii suomalaiselle kurssille joko sellaisenaan 
tai muunneltuna. Suurin este laajamittaiselle yhteistuotannolle ei ole teknologia 
eivätkä resurssit vaan yhteistyön ja jakamisen kulttuurin puute.

Opetuksen järjestäminen
Oppilaitosten on pystyttävä jatkuvasti tehostamaan toimintaansa, ja yksi säästö-
kohde on kurssien muuttaminen etäopiskeluksi – vaikka etäopiskelun mahdol-
listamat säästöt opetuksen laatua heikentämättä ovatkin kyseenalaiset. Etäopis-
kelu on perinteisesti ollut yksinäistä aineistojen lukemista ja verkkotenttien 
suorittamista, mutta sosiaalinen media mahdollistaa rikkaan vuorovaikutuksen 
ja mielekkään oppimisprosessin rakentamisen: videoneuvottelut, yhteistuot-
taminen wikissä, reflektointi blogissa, ulkopuolisten kommenttien käsittely, 
opitun kytkeminen reaalimaailmaan ja joustot oppijan oman elämäntilanteen 
mukaan.

Sosiaalis-konstruktiivisen oppimiskäsityksen mukaan kaikki mielekäs ja merkit-
tävä oppiminen tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Vaikka sosiaalinen 
media jossain määrin mahdollistaakin sosiaalisen vuorovaikutuksen etäopiske-
luissa, se ei vielä korvaa kasvotusten tapaamista vuorovaikutuskanavan rikkau-
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dessa ja laajuudessa. Vanha termi monimuoto-opetus (hybrid course) on viime 
vuosina herännyt uudelleen termillä sulautettu oppiminen (blended learning), 
mutta kyse on samasta asiasta: erilaisten oppimismuotojen yhdistämisestä 
oppimista tukevalla tavalla. Kaikkea opetusta ei pidä viedä verkkoon, vaan on 
rakennettava oikea yhdistelmä eri opetusmuotoja ja opetusympäristöjä.

Oppimisympäristöt ja oppimisalustat
Oppimisympäristö-termiä käytetään valitettavan usein tarkoittamaan vaikkapa 
Moodle-verkkovälinettä, kuten jo edellisessä luvussa esitettiin. Yksittäisen 
teknologisen ratkaisun osalla oikeampi termi olisi oppimisalusta. Oppimis-
ympäristö tarkoittaa fyysisistä, psyykkisistä ja sosiaalisista tekijöistä koostuvaa 
ympäristöä, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat (3). Hyvin suunniteltu 
oppimisympäristö tukee oppimista. Oppimisympäristön eri tekijät voi jäsentää 
vaikkapa seuraavalla tavalla:

Rajoittavat ja mahdollistavat tekijät:
•	 fyysinen: luokkahuone, koulurakennus, huonekalut
•	 teknologinen: työkalut ja välineet, kuten kynä, kumi, paperi, päätelait-

teet, oppimisalustat

Suunnitellut tekijät:
•	 pedagoginen tai andragoginen: kasvatukselliset periaatteet
•	 didaktinen: opetuskäytännöt ja menetelmät

Interpersoonalliset tekijät:
•	 sosiaalinen: oppijat, kaverit, sosiaaliset vuorovaikutukset
•	 kulttuurinen: koulun toimintatavat, oppijoiden toimintatavat, sekä 

tunnettu että piilokulttuuri

Intrapersoonalliset tekijät:
•	 kognitiivinen: oppijan tiedot ja taidot
•	 affektiivinen: motivaatio, tavoitteet, vireys, tunnetila

Kaikki nämä tekijät vaikuttavat oppimis- tai opetustilanteen toimivuuteen ja 
tuloksiin. Opettajalla on joihinkin vain rajallisesti vaikutusmahdollisuuksia, kun 
taas toiset ovat kokonaan opettajan päätösvallassa. Erilaiset työkalut voivat 
mahdollistaa uusia toimintatapoja, mutta ne usein myös rajoittavat toiminta-
mahdollisuuksia. Työkalujen affordanssit (eli tarjoumat ja mahdollisuudet) ja 
rajoitteet onkin huomioitava oppimisympäristöä suunniteltaessa (katso kuva 
3). Sosiaalisen median välineet ja palvelut ovat vain osa oppimisympäristön 
teknologisia tekijöitä.
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Kuva 3. Sosiaalisen median palvelut ovat välineitä. Opetuksen välinevalinnan tulisi pohjautua opettamista-
paan eli oppimisprosessin jäsennykseen. Sen vuorostaan tulisi pohjautua pedagogiaan ja oppimistavoitteisiin 
perustuviin didaktisiin käytäntöihin. 

Oppimisympäristön suunnittelussa on huomioitava, että oppijan tulisi käyttää 
kognitiivinen kapasiteettinsa opiskeltavan aiheen oppimiseen. Jos valitut 
teknologiset ratkaisut ja oppimisalustat tekevät oppimisympäristöstä sekavan 
ja vaikeasti ymmärrettävän, on ympäristö huonosti suunniteltu. Tällöin oppija 
joutuu erikseen näkemään vaivaa oppimisympäristön ymmärtämiseen ja oppi-
misalustalla ja eri välineissä navigointiin. Tämä ponnistelu on pois itse asian 
oppimisesta.

Oppimisympäristön suunnittelu oppimista tukevaksi ja oppijan tieltä poispy-
syväksi ei ole helppo tehtävä, mutta on luonnollisesti opettajan tavoite. Hyvä 
lähtökohta ympäristön suunnittelulle on ottaa huomioon, että oppijan kannalta 
koulun tarjoama yhteisö, ihmiset ja oppimisalustat ovat vain yksi useista ympä-
ristöistä, joissa hän itse oppii. Tämä henkilökohtainen oppimisympäristö tai 
-verkosto (PLE tai PLN, personal learning environment / network) tarkoittaa, 
että kukin yksilö voi oppia kotona, työssään, harrastuksissaan, oppilaitoksessa, 
missä tahansa. Oppija ei välttämättä osaa yhdistää eri tilanteissa oppimaansa 
kokonaisuudeksi. Teknologia ja koulun käytännöt voivat auttaa näiden linkkien 
muodostumisessa. Kun koulun toiminnan suunnittelussa otetaan huomioon 

Opiskelu

Välineet

Opettaminen

Didaktiset käytännöt

Oppimistulokset

Pedagogiset periaatteet
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oppijoiden viiteryhmät, ja eristämisen sijaan ne otetaan synergisesti mukaan 
koulun toimintaan, asettuu koulun tarjoama oppimisympäristö omaan paik-
kaansa oppijan näkökulmasta.

Oppimateriaalin merkitys
Opetuksessa on viime kädessä kyse oppimisprosessin ohjaamisesta. Ohjaami-
seen osallistuvat opettajan lisäksi kaikki työkalut, oppijat, sosiaaliset käytännöt, 
kulttuuriset odotukset sekä käytettävät oppimateriaalit. Koska etenkin perus-
koulussa oppikirjat ovat olleet keskeisiä ohjauksen välineitä, on verkon avulla 
tapahtuvaan monimuoto- tai sulautettuun opetukseenkin lähdetty tuottamaan 
digitaalisia oppimateriaaleja.

Sosiaalinen media on kuitenkin muuttamassa didaktisia käytäntöjä. Niiden 
muuttuessa opettajakeskeisyydestä kohti yhteisöllistä ja tutkivaa oppimista 
vähenee ennakkoon valmistellun oppimateriaalin merkitys. Se ei häviä täysin, 
mutta kun oppiminen yhä enemmän on tiedonhakua, sen kriittistä arviointia, 
analyysiä, vertailua, yhdistelyä, omien johtopäätösten tuottamista, mediatuo-
tantoa, ryhmätyöskentelyä ja vertaisarviointia, valmiiksi tarjoiltu oppimateriaali 
alkaa muuttua opetuksen pääohjaajasta erikoistapaukseksi.

Netissä on valtavat määrät aineistoa. Ongelmana ei ole aineiston puute, vaan 
hyvän aineiston löytäminen. Netistä löytyy toki täysin yleistä aineistoa, jota 
voi käyttää opetuksessa, mutta varsin hyviä lähteitä ovat muiden koulujen ja 
yliopistojen sivustot ja avoimet verkkoaineistot, jotka ovat jo valmiiksi nimen-
omaan opetuskäyttöön tarkoitettuja. Oman aineiston tuottamisen sijaan opettaja 
yhä useammin yhdistelee, kerää, luokittelee ja jalostaa netissä olevaa aineistoa, 
mikä kehittää muun muassa medialukutaitoa, tiedonhakutaitoja, kriittistä ajat-
telua ja ajan hallintaa. Pedagogisesti olisi perusteltua antaa myös oppijoille 
tilaisuus kehittää näitä taitojaan. Kurssin lähtökohtana voi hyvinkin olla kurssin 
oppimateriaalin rakentaminen yhdessä, ei valmiin materiaalin sisäistäminen.

Aineiston lisäksi verkossa on myös ihmisiä. Yhä useammalla oppijalla onkin 
verkosto kavereita, asiantuntijoita ja kollegoita, joilta voi saada apua ongel-
maan parhaimmillaan muutamissa sekunneissa. Sosiaalinen media laajentaa 
yhä enemmän oppijoiden ja ammattilaisten toimintamahdollisuuksia, jotka on 
huomioitava myös oppimisprosessin suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa.
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Avoin toimintakulttuuri
Sosiaalinen media ohjaa monella tavoin avoimempaan toimintaan kouluissa ja 
laajemminkin yhteiskunnassa. Avoin toimintakulttuuri tarkoittaa
•	 oppisisältöjen vapautta, siis levitys- ja muunteluvapautta
•	 vapaita ja avoimen lähdekoodin ohjelmia (VALO) eli ohjelmistoja, joita 

voi vapaasti levittää ja muunnella
•	 avointa toimintakulttuuria, jossa toimitaan julkisesti ja näkyvästi – usein 

verkossa – ja jossa ulkopuolisten osallistuminen on tervetullutta
•	 toiminnan tulosten julkaisua julkisesti ja avoimesti
•	 opetuskulttuuria, jossa oppijoita (ja muitakin) rohkaistaan osallistumaan 

opetuksen suunnitteluun (yhteisöllinen oppiminen) ja jossa oppimisen 
tuloksia, suunnitelmia ja prosesseja tuodaan julkisuuteen ja avoimen 
yhteiskehittelyn pariin (avoimet oppimisympäristöt)

•	 uusia didaktisia toimintatapoja, jotka edistävät avointa kulttuuria 
opetuksessa ja opiskelussa sekä

•	 opettajien ja oppijoiden (ja vanhempien ja muiden osallisten) välisiä 
verkostoja toiminnan läpinäkyvyyden ja yhteisöllisyyden lisäämiseksi.

Avoimen toimintakulttuurin keskeinen rakennuspalikka on avoin sisältö, jonka 
kopiointi, muuntelu ja jatkokehittäminen on sallittua tekijän antaman avoimen 
lisenssin turvin (4). Jo sadat yliopistot kautta maailman ovat liittyneet OCW-
konsortioon tavoitteenaan julkaista kaikkien kurssiensa kaikki oppimateriaali 
avoimella lisenssillä julkisesti verkossa. Kaikki laajamittainen, löyhä verkosto-
yhteistyö perustuu avoimesti lisensoidun aineiston työstämiseen, sillä ilman 
lisenssiä ei yhteistyö olisi tekijänoikeudelliselta kannalta mahdollista.

Opettaja voi muuttaa opetustoimintaansa avoimemmaksi muun muassa seuraa-
villa tavoilla:
•	 verkossa olevan avoimen sisällön hyödyntäminen opetuksessa ja 

omassa oppimateriaalituotannossa
•	 itse tuotetun oppimateriaalin julkaisu verkossa avoimella lisenssillä
•	 oppimateriaalin tuottaminen yhdessä muiden koulujen opettajien 

kanssa verkossa avoimen lisenssin turvin
•	 verkossa olevien avointen kurssitoteutusten seuraaminen ja opiskelu
•	 oppijoiden rohkaisu julkaisemaan hyviä tuotoksiaan julkisesti tai avoi-

mesti verkossa
•	 kurssitoteutuksen siirtäminen verkkoon julkisesti, jolloin ulkopuolisten 

osallistuminen opiskeluprosessiin mahdollistuu.
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Tulevaisuus
Ennustaminen on tunnetusti vaikeaa, etenkin tulevaisuuden ennustaminen. 
Joitain tulevaisuudenkuvia voi nykytrendeistä kuitenkin nähdä. Mobiilikäyttö 
tulee lisääntymään ja siitä tulee tiedonhaun ja kulutuksen pääasiallinen muoto. 
Oikeat tietokoneet jäävät alan ammattilaisten käyttöön. Opetuksessa tämä 
tarkoittaa sitä, että oppilaiden ja opiskelijoiden taskuissa kulkee joka vuosi yhä 
tehokkaampia laitteita, joiden hyödyntämättä jättäminen opetuksessa on yhä 
absurdimpaa.

Mobiilin ohessa kuvaan tulee myös geolokaatio eli palveluiden ja paikkatiedon 
lisääntyminen. Kun hakukone tietää, missä olet, se voi tarjota paikallisesti 
oleellista tietoa yleisten hakutulosten lisäksi. Kun sosiaalinen  verkostopalvelu 
tietää, missä olet, se osaa kertoa, onko lähettyvillä kavereitasi. Mobiilitekno-
logia seuraa meitä kaikkia yhä tarkemmin ja tuo mukanaan sekä paremmin 
suunnattuja palveluita, mutta myös yksityisyydensuojaan liittyviä ongelmia.

Verkko muuttuu myös jatkuvasti yhä reaaliaikaisemmaksi. Twitter on malliesi-
merkki palvelusta, jossa tietovirta muuttuu sekunti sekunnilta. Tieto siitä, että 
kaverisi on kahvilla ravintolassa, jonka ohi kävelet, on kiinnostava juuri nyt, 
muttei enää viiden minuutin kuluttua.

Verkkoteknologian muuttuessa yhä pienemmäksi ja edullisemmaksi yhä 
useammat laitteet sisältävät verkkoyhteyden. Autot, kännykät, televisiot, digi-
boksit ja valvontajärjestelmät ovat jo verkossa. Jääkaapit, pesukoneet ja muut 
kodinkoneet ovat tulossa. Niitä seuraavat kaikki muut laitteet aina avaimen-
periä myöten, joten avainten hukkuessa niitä voi huhuilla netistä. Puhutaankin 
käsitteestä ”web of things”: millainen on verkko, kun kaikki ihmiset, esineet, 
organisaatiot, paikat, tapahtumat, tuotteet, brändit ja käsitteet ovat verkossa, 
verkottuneina keskenään ja vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Kännyk-
kään latautuvat läksyt automaattisesti koulusta lähtiessä, jääkaappi osaa tilata 
lisää maitoa ja televisio tallentaa tv-ohjelman omistajan kavereiden suositusten 
perusteella.

Yllä kuvatut uudet tuotteet ja palvelut eivät tule ilmaiseksi. Rahaa ne eivät 
välttämättä asiakkaalta vaadi, mutta yksityisyys saattaa olla hintana. Tietoja 
pitää jakaa, jotta niiden keräämiseen ja jakamiseen perustuvat lisäarvopalvelut 
voisivat toimia. Mikään verkkopalvelu ei osaa vinkata kaupungissa vierailevasta 
lapsuudenystävästä, jos ne eivät tiedä, missä kaupungissa itse asut. Omien 
tietojen jakaminen julkisesti on monien palveluiden käytön edellytys. Tulevat 
sukupolvet eivät välttämättä näe tässä mitään ongelmallista. On kuitenkin 
aiheellista miettiä, kenen tulisi omistaa kaikki tämä tieto ihmisten elämästä ja 
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kulkemisista: ihmisten itsensä, Suomen valtion, jonkin edunvalvontaorganisaa-
tion vai monikansallisten suuryritysten. Jos mitään ei tehdä, viimeinen vaihto-
ehto on todennäköisin.

Avoin oppiminen pohjaa Suomessa vahvaan vapaan sivistystyön perinteeseen. 
Miten verkko muuttaa vapaan sivistystyön ja formaalin koulutuksen suhdetta ja 
tulevaisuudenkuvia, on vielä tässä vaiheessa auki, mutta erilaisia optimistisia ja 
dystooppisia skenaarioita kehityksestä voidaan esittää (5).
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Digitaaliset pelit opetuksessa
Anna Kantosalo

Seuraava artikkeli perustuu pääosin European Schoolnetin julkaise-
maan kirjaan How are digital games usedin schools? Complete results 
of the study, Final report. (1)

Tietokonepelit on useassa maassa nähty keinona saavuttaa monia keskeisiä 
koulutuksen uudistamisen tavoitteita, kuten sosiaalisten, oppimaan oppimisen 
ja digitaalisten taitojen kehittyminen, erilaisten oppilaiden huomioonottaminen 
ja ylipäänsä oppilaiden parempi motivointi oppimiseen. Haasteistaan huoli-
matta pelit ovatkin oikein käytettynä erinomainen opetusta rikastava väline. 

Digitaalisten pelien edut ja haitat opetuksessa
Pelien opetuskäytöllä on havaittu olevan useita etuja, joista tärkein lienee oppi-
laiden motivaation kasvu. Tämän arvellaan johtuvan erityisesti siitä, että pelit 
tuovat opetuksen lähemmäs oppilaan omaa arkea. Pelien on huomattu usein 
myös konkretisoivan monimutkaisempia oppimistavoitteita oppilaille. Lisäksi 
oppilaat kokevat usein pelien myötä muuttuvansa aktiivisemmiksi oppimises-
saan. 

Pedagogisessa mielessä pelit sopivat erinomaisesti ”pehmeäksi” lähestymis-
tavaksi opetukseen. Pelit helpottavat virheiden kohtaamista, sillä opetukseen 
parhaiten sopivat pelit jaksavat sekä kannustaa oppilasta pienimmistäkin 
saavutuksista että antaa aina mahdollisuuden uuteen yritykseen. Parhaim-
millaan pelien pelaajalle antama runsas palaute auttaa oppilasta kehittämään 
omaa käsitystään omasta oppimisestaan. Tämä pehmeä lähestyminen virheisiin 
auttaakin erityisesti koulumenestykseltään heikompia oppilaita kehittymään ja 
saamaan itsevarmuutta koulusuorituksiinsa. 

Monet pelejä käyttävät opettajat ovat huomanneet pelien lisäävän oppilaiden 
tiedon karttumista. Tätä voidaan pitää erityisesti pelien tarjoaman kertauksen 
ja tosielämään samastettavan ympäristön ansiona. Muihin opettajien havaitse-
miin, pelaamisen kautta kehittyviin taitoihin kuuluvat muun muassa sosiaaliset 
ja älylliset taidot sekä keskittymiskyky. Osa pelejä käyttävistä opettajista on 
havainnut myös oppilaiden tietotekniikan taitojen ja kriittisen ajattelun taitojen 
kehittyneen. Tieteellisissä tutkimuksissa pelien mahdollisuuksiksi on esitetty 
muun muassa oppilaiden huomion keskittäminen ja motivointi kerrata. Pelit 
voivat tukea esimerkiksi oman kokemuksen kautta oppimista, josta Menn 
toteaa, että vain 50 % katsotusta asiasta opitaan, kun taas 90 % itse koetusta 
opitaan (2). Kopfer (3) taas puoltaa pelejä erityisesti pehmeiden taitojen, kuten 



34

ongelmanratkaisun, kommunikaation ja yhteistyön opetuksessa. Myös Zagal, 
Rick ja Hsi (4) kannattavat erityisesti yhteistyötaitojen oppimista pelien avulla. 
Pelien on havaittu lisäävän myös oppilaiden intoa tuottaa omaa materiaalia, 
kuten tekstejä ja kuvia, samaten oman oppimis- ja pelikokemuksen kommuni-
kointi ja raportointimotivaatio nousee huomattavasti.

Pelien haitat ovat olleet usein esillä mediassa, niinpä niitä on myös tutkittu 
runsaasti. Yleisimpinä ja joidenkin tutkimustenkin toteamina haittoina pidetään 
useimmiten keskittymishäiriöitä, passiivisuutta ja liian vähäisen liikkumisen 
aiheuttamaa ylipainoa. Kuitenkin tutkijat ovat saaneet myös aivan päinvastaisia 
tuloksia ja useat tutkijat ovat tulleet siihen tulokseen, että pelien haittavaiku-
tukset esiintyvät pääosin liiallisen pelaamisen seurauksena. Liiallisen pelaa-
misen rajaksi määritellään esimerkiksi Wylien (5) mukaisesti tulos, joka on 
yli 30 tuntia viikossa. Toisena rajana mainitaan 8 tuntia, jota Kearney (6) pitää 
optimaalisena rajana, jolloin saavutetaan mahdollisimman paljon pelien hyvistä 
vaikutuksista, mutta vältetään vakavat haittavaikutukset. Attewell, Suazo-Garcia 
ja Battle (7) huomauttavat, että suurin osa lasten tietokoneen käytöstä on 
hyödyllistä sekä sosiaalisesti että koulumenestyksen kannalta.

Pelien vaikutuksia myös moraaliin on pohdittu tieteellisessä kirjallisuudessa. 
Kuitenkin kiistattoman tiedon saaminen väkivaltaisten ja seksiä sisältävien 
pelien vaikutuksista on vaikeaa, sillä useimmiten tutkijoiden omat mielipiteet 
vaikuttavat liikaa tutkimuksiin. Onkin hyvä muistaa, että pelejä on monenlaisia, 
ja myös oppilaita on hyvä opettaa suhtautumaan väkivaltapeleihin terveesti. 
Pelien käytöllä opitaan myös niiden haitoista, ja nykyään pelejä ennemminkin 
analysoidaan luokkahuoneissa kuin pelataan. Näin syntyy myös luonnollinen 
tilaisuus mediakasvatukselle. Esimerkiksi Tanskassa peleihin suhtaudutaan 
osana mediakasvatusta. Erään koulun opettajat ovat jaotelleet tietokonepe-
leihin liittyvän opetuksen kolmeen ryhmään, joiden on tarkoitus kattaa myös 
pelejä ympäröiviä yhteiskunnallisia ilmiöitä. Nämä ryhmät ovat pelitietoisuuden 
opetus, peliavusteinen opetus ja pelien kulttuurisen taustan opetus. Ensimmäi-
seen ryhmään kuuluu muun muassa tutustuminen erilaisiin pelilajityyppeihin ja 
oppilaiden omien peliprojektien toteutus. Peliavusteisessa opetuksessa puoles-
taan keskitytään tiettyjen kouluaineiden opetustavoitteiden saavuttamiseen 
pelien avulla. Tähän ryhmään kuuluu myös tieto- ja viestintätekniikan taitojen 
opetus pelien avulla. Viimeinen ryhmä sisältää joukon vaikeammin määritel-
täviä peleihin liittyviä opetuskohteita, kuten pelien tuotannon, markkinoinnin, 
liikakäytön riskien sekä pelikulttuurin ja -taiteen opetuksen. 

Pelien haitoista ja peleihin kohdistuvista epäilyistä on tärkeää puhua myös 
vanhempien kanssa, jotta vältytään negatiivisilta asenteilta. Lisäksi on tärkeä 
vakuuttaa oppilaat peliavusteisen opetuksen tehosta, sillä myös oppilaat itse 
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saattavat pitää pelien käyttöä opetuksessa ensi alkuun epäilyttävänä sen näen-
näisen helppouden ja leikinomaisuuden vuoksi. 

Miten pelejä käytetään – opettaja pelitilanteen ohjaajana
Kun pelien merkitys opetusvälineenä kasvaa, myös opettajan rooli muuttuu. 
Opettajan ei kuitenkaan ole tarkoitus osata kaikkea peleistä, vaan toimia hyvän 
pedagogisen ympäristön luojana ja mahdollistaa pelien opetuskäyttö. Oppimis-
tavoitteiden saavuttamiseksi onkin välttämätöntä paitsi valita hyvä peli myös 
valita pelaamiseen sopiva ympäristö ja pelata opettajan valvonnassa.

Pelitilanteessa tarvittava tieto voidaan jakaa oppimisen kannalta kolmeen 
ryhmään: deklaratiiviseen, proseduraaliseen ja strategiseen. Deklaratiivinen 
tieto käsittää faktat ja taidot, joita tarvitaan tehtävän suorittamiseen hyvin. 
Proseduraalinen tieto puolestaan on tietoa siitä, kuinka tehtävää lähestytään 
ja kuinka deklaratiivista tietoa voidaan siihen soveltaa. Kolmannen tyyppinen 
tieto, strateginen tieto, puolestaan kattaa ongelmanratkaisun, vaihtoehtojen 
ymmärtämisen ja kehityksen. 

Vaikka joidenkin tutkijoiden mielestä oppimista tapahtuu jo itse pelitilanteessa, 
korostavat useat tutkijat kokonaisoppimistilanteen merkitystä pelaamisen 
opetustilanteessa. Hyvässä oppimistilanteessa pelillä on selkeä opetuksel-
linen tavoite, ja opettaja toimii pelaamisen ohjaajana. Oppimista voidaan myös 
syventää käyttämällä samoja pelejä kotona tapahtuvan oppimisen tukena. Pelit 
eivät voi korvata perinteistä opetusta, ainoastaan tukea sitä. Tutkijat korostavat 
pelien opetuskäytössä myös riittävää asioiden pohdiskelua ja keskustelua pelin 
jälkeen välttämättömänä osana opetustavoitteen saavuttamista. 

Pelejä käytetään useimmiten osana isompaa opetuskokonaisuutta esimerkiksi 
siten, että oppilaat perehtyvät opiskeluaiheeseen ensin lukemalla aiheesta ja 
sitten pelaamalla teemaan liittyviä pelejä. Näin oppilaat innostuvat usein myös 
pelaamista edeltävästä opetuksesta, ja myös tiedon muistettavuus paranee. 
Myös oppilasryhmien koko vaihtelee. Pelejä voi pelata yksin, erikokoisissa 
ryhmissä tai jopa toisten luokkien kanssa. Myös tärkeä keskusteluvaihe pelaa-
misen jälkeen voidaan tehdä joko ryhmissä tai yhdessä opettajan kanssa. Näissä 
keskusteluissa voidaan käydä läpi esimerkiksi oppilaiden valitsemia pelistrate-
gioita. 

Pivec & Pivec (8) ovat suositelleet hyvään pelaamiseen liittyvän oppimistilan-
teen suunnitteluun kuuluvan ainakin seuraavaa: 
•	 pedagogisen lähestymistavan suunnittelu
•	 tehtävän asemointi pelimaailmassa opetustuloksen saavuttamiseksi  
•	 tehtävän suorituksen yksityiskohtien tarkennus
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•	 yhdistäminen pelin aikana tapahtuvaan pedagogiseen tukeen 
•	 oppimistapahtumien ja pelin tapahtumien yhdistäminen
•	 opittavien käsitteiden yhdistäminen pelin objekteihin.
•	 Hyvä on myös muistaa, että oppiminen tapahtuu peleissä virheitä teke-

mällä.

Opettajat, jotka ovat tottuneita käyttämään tietotekniikkaa opetuksessa ja jotka 
harrastavat myös vapaa-ajallaan tietotekniikkaa, voivat pitää myös toisenlai-
sesta tavasta soveltaa pelejä opetuksessa, nimittäin omien pelien suunnittelusta 
oppilaiden kanssa. Tämä on nähty esimerkiksi Tanskassa hyvänä vaihtoeh-
tona kalliille ja graafisesti vaativille peleille. Internetistä on saatavilla jonkin 
verran yksinkertaisia omien pelien suunnittelun mahdollistavia alustoja, joilla 
myös oppilaat voivat itse toteuttaa suunnittelemiaan pelejä. Toistaiseksi näiden 
alustojen käyttöönottoa kuitenkin rajoittaa alustojen riippuvuus julkaisumaan 
kielestä ja mahdollinen erityiskonteksti. Vaihtoehto on kuitenkin hyvä pitää 
mielessä, sillä mahdollisuudet kehittyvät jatkuvasti.

Peleistä apua oppilaiden erityistarpeisiin
Monet opettajat ovat käyttäneet pelejä erilaisten erityisryhmien opetuksessa. 
Tähän tarkoitukseen sopivilta peleiltä vaaditaan erityisesti oppilaiden moti-
vointia, oppilaiden oman elämänpiirin läheisyyttä, oppimisen nautittavuuden 
lisääntymistä, eri tavoin oppivien oppilaiden huomiointia ja oppilaiden akti-
vointia. 

Pelien on havaittu myös lisäävän erityisesti koulumenestykseltään heikompien 
lapsien kouluun liittyvää itsevarmuutta. Pelitilanteessa pelejä harrastavista oppi-
laista tulee apuopettajia, jotka voivat jakaa osaamistaan erityisesti ryhmässä 
tapahtuvassa opetuksessa. Apuopettajan tehtävät ovatkin luonnollinen tapa 
parantaa heikompien oppilaiden itsevarmuutta. 

Suhteellisen yksinkertaiset pelit voivat myös auttaa opettamaan erilaisia perus-
taitoja. Esimerkiksi Tetriksen todettiin jo vuonna 1995 auttavan oppimisvaikeuk-
sista kärsiviä lapsia avaruudellisen hahmotuskyvyn kehityksessä. Lyhytmuistia 
treenaavien pelien on puolestaan todettu parantavan oppilaiden keskittymis-
kykyä ja muita erityisesti ADHD-lapsille tyypillisiä ongelmia. Näissä tapauksissa 
erityisen tärkeää on myös pelien säännöllinen käyttö (esimerkiksi 20 minuuttia 
päivässä).

Hyvän opetuspelin ominaisuudet
Monissa peleissä on käytetty valmiiksi samoja suunnitteluperiaatteita kuin 
tehokkaassa opetuksessa ja oppimisessa yleensä. Näistä esimerkkinä voidaan 
pitää esimerkiksi etenemistä ja oppimista vaiheittain noviisista mestariksi. Opet-
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tajat mainitsevat usein tärkeimpinä vaatimuksina opetuspeleille oppimiseen liit-
tyvän tarinan, erilaisten, oppilaskohtaisten oppimisstrategioiden mahdollista-
misen sekä oppilaan mahdollisuuden seurata omaa oppimistaan. Myös tutkijat 
ovat korostaneet peleissä olevan laadukkaan oppimisen piirteitä, joiksi he 
mainitsevat muun muassa fantasian, säännöt ja tavoitteet, aistien stimuloinnin, 
haasteellisuuden, mysteerin ja hallinnan tunteen.

Hollantilaisessa pelisuunnitteluprojektissa todettiin, että onnistuneissa peleissä 
on rakenteellisia, motivoivia aineksia, joita ovat muun muassa säännöt, pelime-
kaniikka, kerronta, selkeä lopputavoite, tavoitteiden pilkkominen osatehtäviin, 
riittävän haastavat, jopa turhauttavat ongelmat, eri vaikeustasot, välitön palaute, 
nopeus, kilpailu sekä epälineaarinen rakenne.

Opetustarkoituksiin voidaan käyttää yhtä hyvin kaupallisia hupipelejä kuin 
maksuttomia pelejä. Pelejä voikin verrata tässä kaunokirjallisuuden käyttöön 
äidinkielen opetuksessa: Pedagoginen konteksti tekee niiden opetuskäytön 
mahdolliseksi. Paras valinta ei välttämättä aina olekaan varta vasten opetuk-
seen suunniteltu peli, sillä oppilaat ovat usein kriittisiä näitä kohtaan kaupal-
listen pelien kovan tason takia. Osa tutkijoista on myös sitä mieltä, että erityi-
sesti kaupallisten pelien addiktiota aiheuttavat elementit ovat behavioristisen 
oppimisteorian kannalta pelien kautta oppimisen tärkein ominaisuus. Tämä on 
toisaalta myös yksi niistä syistä, joiden takia erityisesti opetuskäyttöön suunni-
tellut pelit usein epäonnistuvat. Peliavusteisen opetuksen onnistumista voidaan 
tukea opettajien ohjauksella ja tiedotuksella. Myös opetusmateriaalin helppo-
käyttöisyyteen ja teknisen vaatimuskynnyksen mataluuteen on hyvä kiinnittää 
huomiota opetusmateriaalin valinnassa. 

Flippereistä vaativaan grafiikkaan
Videopelit ovat suhteellisen uusi mediamuoto, jonka historian alkukohta 
sijoittuu suunnilleen 1950- ja 1960-lukujen taitteeseen. Ensimmäiset pelit ilmes-
tyivät vähitellen sitä mukaa kuin tietokoneiden laskentateho kasvoi ja näyttö-
tekniikka halpeni ja kehittyi. Näiden pelien kehittäjinä toimivat monesti innok-
kaat insinöörit, joilla oli työ- tai opiskelupaikassaan käytössä hieman parempaa 
teknologiaa. 

Ensimmäiset videopelit muistuttivat usein lautapelejä ja olivatkin usein sovel-
luksia tunnetuista yksinkertaisista pikkupeleistä, kuten ristinollasta tai laivan
upotuksesta. Tämäntyyppisten pelien etuja olivat suhteellisen helppo ohjel-
moitavuus ja pelaamiseen käytetyltä laitteelta vaadittu vähäinen laskentateho. 
Lisäksi ne oli mahdollista esittää yksinkertaisilla kaksivärisillä näyttölaitteilla, ja 
monesti niitä oli helppo pelata vaikka saman tutkimuslaitoksen toisten tutki-
joiden kanssa monimutkaisempien tekoälyvastustajien ohjelmoinnin sijaan.  
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Kaupallisiksi videopelit muuttuivat samaa tekniikkaa hyödyntävien videopeli-
koneiden ilmestyttyä perinteisten flippereiden seuraksi ostoskeskuksiin. Ensim-
mäiset konsolit kannettiin kotiin 1970-luvun puolessavälissä, kun tekniikka tuli 
riittävän edulliseksi. Sen jälkeen konsoli- ja tietokonepelien määrä on kasvanut 
räjähdysmäisesti ja vuosittain markkinoille lanseerataan satoja visuaalisesti yhä 
näyttävämpiä pelejä. 

Tällä hetkellä tärkeimmät pelien julkaisualustat ovat suuret pelikonsolit, joihin 
kuuluvat Sonyn Playstation ja Microsoftin Xbox, innovatiivisemman, liikkeisiin 
perustuvan käyttöliittymän omaava Nintendo Wii sekä Windows PC-koneet. 
Pienempiä, silti merkittäviä pelejä julkaistaan myös käsikonsoleille, kuten 
Nintendo DS:lle. Lisäksi viime vuosina pelejä on julkaistu runsaasti myös erilai-
sille matkapuhelinalustoille sekä internetselaimille. 

Eri alustoille julkaistut pelit vaihtelevat runsaasti erityisesti grafiikan suhteen, sillä 
se vaatii laitteilta melkoista suorituskykyä. Vaativimmat pelit julkaistaan yleensä 
kolmelle suorituskykyisimmälle alustalle, Playstationille, Xboxille ja PC-tieto-
koneille. Kuitenkin erityisesti PC-tietokoneille pelejä ostettaessa on huomioi-
tava eri laitteiden toisistaan runsaasti poikkeava suorituskyky. Keveimmät pelit, 
selainpelit, ovat useimmiten alustasta riippumattomia ja toimivat hyvin tai jopa 
erinomaisesti suurimmassa osassa uusista tietokonelaitteista. 

Vaikka pelit ovat varsin uusi mediamuoto, on peleissä havaittavissa useita laji-
tyyppejä. Lajityypit vaihtelevat sekä pelin pelaajalle asettamien tavoitteiden ja 
pelimekaniikan mukaan että pelin aihepiirin mukaan. Aihepiirit on helppo 
ymmärtää esimerkiksi toisen modernin mediamuodon, elokuvan avulla. Kuten 
elokuvissa, myös peleistä löytyy urheilu- tai romantiikkateemaisia ja esimer-
kiksi sotateemaisia pelejä. Pelien lajityypeissä dominoivat elementit ovat 
kuitenkin pelin sisäiset tavoitteet ja erityisesti pelimekaniikka. Tyypillisimmät 
pelityypit ovat simulaatio, strategia, seikkailu, roolipeli, räiskintä ja pulmapelit. 
Seuraavassa on lyhyesti esitelty nämä lajityypit ja tyypillisimmät opetuskäyttö-
tarkoitukset. Termeistä on pyritty antamaan myös englanninkielinen versio ja 
mahdollinen tyypillisesti käytössä oleva lyhenne.

Simulaatiopelit (engl. Simulation Game) pyrkivät simuloimaan esimerkiksi 
perheen, kaupungin tai vaikka eläintarhan toimintaa. Niissä pelaaja pyrkii 
muokkaamaan pelin tapahtumia annetusta tai itse suunnitellusta alkutilasta 
alkaen. Ilman pelaajan puuttumista pelin kulkuun, pelin objektit, esimerkiksi 
kaupungit tai ihmiset, kehittyvät pelin sääntöjen mukaan tietokoneen ohjaa-
mina omalla vauhdillaan. Näissä peleissä pelaaja pelaa useimmiten aikaa tai 
jotain peliin asetettua tavoitetta vastaan. Tavoitteita voivat olla esimerkiksi tietyn 
väkiluvun saaminen kaupunkiin, parempien elinolosuhteiden järjestäminen 
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kaupungin asukkaille tai uuden työpaikan löytäminen pelimaailman hahmolle 
pelimaailman sisällä. Tunnetuimpia lajityypin pelejä ovat esimerkiksi Sim City 
‑pelit ja Sims-pelit. Simulaatiopelejä on käytetty esimerkiksi kokonaisten simu-
laatiolaboratorioiden rakentamiseen opetuskäyttöön.

Strategiapeleissä (engl. Strategy Game) pelaaja ohjaa useimmiten omaa sota-
voimaansa tai esimerkiksi kauppalaivastoa muita pelaajia tai tietokonetta 
vastaan. Lajityypissä on kahdenlaisia: vuoropohjaisia ja reaaliaikaisia pelejä, 
joista ensimmäisessä pelaajalla on usein rajattomasti aikaa tehdä siirtonsa ja 
toisessa kaikki pelaajat liikuttavat joukkojaan yhtä aikaa. Useimmat pelit keskit-
tyvät sotimisen lisäksi myös toimivan infrastruktuurin rakentamisen ympärille. 
Niinpä pelaajan on tarkoitus alkupelissä rakentaa itselleen toimiva tuotanto-
ketju, jonka avulla huolehditaan esimerkiksi sotateollisuuden raaka-aineiden 
riittävyydestä. Aiheesta on saatavilla runsaasti myös historiallisiin asetelmiin 
pohjautuvia pelejä, ja niinpä tämä pelityyppi esiintyykin usein esimerkeissä, 
joissa pelien on tarkoitus motivoida historianopintoja. Tyypillisiä lajityypin 
edustajia ovat esimerkiksi Civilization- ja Caesar-pelisarjat. 

Seikkailupelissä (engl. Adventure, eli Adventure Game) pelaaja ohjaa peli-
hahmoa läpi ennalta määrätyn tarinan. Pelin oleellinen osa on kerätä tavaroita, 
joiden avulla ratkaistaan käytännön ongelmia. Yksinkertainen esimerkki on 
vaikkapa se, miten saada viemäriin pudonnut avain takaisin. Tämän tehtävän 
ratkaistakseen pelaajan on esimerkiksi löydettävä magneetti ja langanpätkä, 
sidottava ne yhteen ja kalastettava avain viemäriristikon takaa. Tärkeässä osassa 
moderneja seikkailupelejä ovat myös keskustelut pelihahmon ja pelimaailman 
muiden hahmojen välillä. Nämä keskustelut toimivat tärkeänä osana tarinan 
kerrontaa, ja muut hahmot antavat pelihahmolle usein hyödyllisiä vinkkejä 
seuraavasta tehtävästä. Seikkailupelejä voi käyttää esimerkiksi kieltenopetuk-
sessa, sillä erityisesti keskusteluissa yhdistyy usein sekä luetun- että kuullunym-
märtäminen, kun pelaaja miettii sopivaa vastausta toisen hahmon esittämään 
kysymykseen. Lajityypin klassikoita ovat esimerkiksi Monkey Island ‑sarja sekä 
melko tuore Machinarium.

Roolipeleissä (engl. Role Playing Game, RPG) pelaaja luo alussa oman peli-
hahmonsa ja lähtee seikkailuun, joka usein muistuttaa vanhoja sankaritari-
noita. Pelin kulku määräytyy pelaajan tekemien valintojen pohjalta, ja pelissä 
on usein useita loppuratkaisuja. Roolipelilliset ominaisuudet yhdistyvät tänä 
päivänä usein muihinkin pelityyppeihin. Erityisenä alityyppinä roolipeleihin 
kuuluvat myös ns. Massive Multiplayer Online Role Playing Games (MMORPG), 
eli massiiviset Internetissä pelattavat usean pelaajan roolipelit. Erityisesti tämän 
pelilajin ongelmana on nykyään myös jonkin verran virtuaalimaailmassa tapah-
tuvaa rikollisuutta, jossa pelaajalta varastetaan pelitililtä esimerkiksi pelihahmon 
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varusteita. Näiden pelien ympärille on kehittynyt myös todellisessa maailmassa 
ja oikealla rahalla operoiva musta pörssi, josta pelaajat voivat ostaa parempia 
varusteita omille hahmoilleen. Opetuksessa näiden pelien avulla voidaan peri-
aatteessa luoda mitä erilaisimpia opetustilanteita, sillä useimpia pelejä voidaan 
käyttää sekä luovan kirjoituksen lähteenä että esimerkiksi omien pelimodifi-
kaatioiden, modien kehityksessä. Roolipelien lajityypin tunnetuimpiin kuuluvat 
esimerkiksi The Elder Scrolls ‑pelisarja ja WoW eli World of Warcraft MMORPG. 

Räiskintäpelit keskittyvät sotimiseen yksittäisen rivisotilaan näkökulmasta, 
mihin viittaa myös englanninkielinen alkuperäistermi First Person Shooter 
(FPS). Pelien teemat voivat olla historiallisia, esimerkiksi toista maailmansotaa 
käsitteleviä, tai täysin fiktiivisiä, supersotilaita kuvaavia. Suurin osa lajityypin 
peleistä keskittyy pelkästään toisten pelaajien ampumiseen, mutta monimutkai-
semmat pelit simuloivat hyvin myös toimintaa ryhmissä. Useimmissa peleissä 
on sekä yksinpeli että Internetissä tapahtuva moninpeli. Myös tämän peli-
ryhmän pelien ympärille on kehittynyt todelliseen elämään vaikuttavaa urhei-
lupiireihin verrattavaa toimintaa, jossa pelaajat järjestyvät joukkueiksi ja käyvät 
yhdessä turnauksissa. Parhaimpien pelaajien turnauspalkkiot alkavat nykyään 
liikkua jo kuusinumeroisissa luvuissa. Väkivaltaisuutensa vuoksi näitä pelejä 
ei kuitenkaan voida suositella ainakaan nuorimpien oppilaiden opetukseen. 
Näistä peleistä voi kuitenkin löytää myös opetukseen kelpaavaa materiaalia, 
esimerkiksi erilaisten pelikenttien suunnittelun muodossa. Tämän pelityypin 
klassikko on Counter Strike (CS). Tuoreempia pelejä ovat esimerkiksi Call of 
Duty ‑sarja (CoD) ja Battlefield-sarja (Bf). Suurimpiin sarjoihin tulee vuosittain 
uusia pelejä. 

Pulmapelit (Puzzle Games) ovat opetuspeleistä puhuttaessa ensimmäisenä 
mieleen tuleva pelityyppi. Pulmapelejä on eritasoisia, ja ne ovat useimmiten 
pelien sisällä vielä tasoittain rakennettuja. Toiset peleistä keskittyvät esimerkiksi 
matemaattisten perusongelmien ratkaisuun, toisissa taas pyritään vapaammin 
soveltamaan loogista päättelyä. Erityisesti perusongelmien ratkaisuun keskittyviä 
pelejä voidaan pitää hyvinä kertausharjoittelua vaativien taitojen opiskelussa. 
Näiden pelien käytöstä on myös hyviä kokemuksia ADHD-oppilaiden keskitty-
miskyvyn kasvattamisessa. Näitä pelejä löytyy varsinkin erilaisille kosketusnäy-
töllisille, kannettaville laitteille ja Nintendo DS-konsolille. Myös Web-pohjaiset 
pelit ovat huomioitava vaihtoehto. Tämän pelityypin peleihin kuuluvat esimer-
kiksi Doctor Kawashima’s Brain Training – Matematiikkataitoihin keskittyvä 
peli, Scribblenauts – englannin kielen sanastopeli sekä suomalainen, rakastettu 
Angry Birds. 

Monet peleistä ylittävät lajityyppejä ja yhdistelevät erilaisia ominaisuuksia moni-
mutkaisiksi mediateoksiksi.
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Esimerkkejä peleistä ja käyttöideoita
Sims 2
Sims 2 on simulaatiopeli, jossa pelaajan tehtävänä on ohjata suunnittelemansa perheen elämää 
kuvitteellisessa maailmassa. Muiden simien kansoittama pelimaailma mallintaa todellisen elämän 
haasteita, kuten perheen perustamista, opiskelua tai työntekoa. Hahmot ovat usein karikatyyrimäisiä, ja 
pelaaja voi ohjata hallitsemiaan hahmoja tekemään tietynlaisia päätöksiä. Simit eivät kuitenkaan tottele, 
jos pelaaja ei ole huolehtinut heidän perustarpeistaan, kuten nukkumaanmenoajoista ja ruuanlaitosta. 
Electronic Arts ‑pelitalon julkaisema peli on erittäin suosittu, ja siitä on saatavilla käännöksiä useille 
kielille, myös suomeksi. 

Eräässä tanskalaisessa koulussa Simsiä käytettiin 12–13-vuotiaiden oppilaiden äidinkielen opetuksessa. 
Oppilaat kirjoittivat pelihahmojensa pohjalta kaunokirjallisia tekstejä. Oppilaat pelasivat ensin vapaasti ja 
sen jälkeen he kirjoittivat pelistä. Kurssin alussa pelin käytön tarkoitus ja aikataulu selitettiin oppilaille. 
Oppilaita kehotettiin keskittymään erityisesti hahmojen, ympäristön ja tunnelman analysointiin. Oppilaat, 
joille peli oli entuudestaan tuttu, toimivat neuvonantajina muille oppilaille. Oppilaat harjoittelivat myös 
tekstinkäsittelyohjelman käyttöä sekä kuvankaappausta ja kuvankäsittelyä. Oppilaat olivat erittäin 
motivoituneita ja myös tyytyväisiä omiin tuloksiinsa. Myös heikot oppilaat pärjäsivät tehtävässä erittäin 
hyvin.  
Patrician III
Atarin julkaisema Patrician III on strategiapeli, joka keskittyy keskiaikaisen Itämeren kaupankäynnin 
hallintaan. Peliä käytettiin tanskalaiskoulussa 12–13-vuotiaiden historian ja äidinkielen opetuksessa. 
Oppilaat tutkivat ensin keskiaikaa kirjoista. Opetuksen tavoitteena oli auttaa oppilaita ymmärtämään 
keskiajan elinolosuhteita ja valtasuhteita. 25 tunnin opintokokonaisuudesta pari tuntia käytettiin 
pelaamiseen ja loppuaika analysointiin ja esitelmän tekoon PowerPointilla. Opetuksen aluksi oppilaille 
kerrottiin työn tavoitteet, ja aiemmin pelanneet oppilaat otettiin huomioon opetusapulaisina. 

Oppilaat toimivat oppitunneilla pareittain. Molemmilla parin jäsenillä oli tietokone, joista toisella pelattiin 
ja toisella kirjoitettiin. Oppilaita motivoi erityisesti se, että he kokivat olevansa aktiivisessa roolissa. 
Opettajat huomasivat, että oppilaat kykenivät opetusjakson jälkeen tekemään vastaavia havaintoja myös 
muista historian aikakausista ja käyttämään peliä kiinnepisteenä. 
Harry Potter and the Prisoner of Azkaban
Harry Potter and the Prisoner of Azkaban on J. K. Rowlingin samannimiseen kirjaan (Harry Potter ja 
Azkabanin vanki) pohjautuva peli. Tanskassa sitä käytettiin apuna 12–13-vuotiaiden mediaopetuksessa. 
Oppilaat lukivat kirjan, katsoivat siitä tehdyn elokuvan ja pelasivat siitä tehtyä peliä. Peliä pelattiin 
yksin ja ryhmässä. Tämän jälkeen oppilaat kävivät keskustelua peleistä mediana ja niiden vaikutuksista 
oppilaiden omaan elämään. Keskustelua käytiin esimerkiksi peleihin liittyvistä riskeistä, kokemuksista 
ja vanhempien roolista. Keskustelu paransi oppilaiden käsityksiä pelien hyötykäytöstä. Myös heikommat 
oppilaat pystyivät osallistumaan keskusteluihin kattavasti. 
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Dr. Kawashima’s Brain Training
Dr. Kawashima’s Brain Training on pulmapeli, jota voi pelata Nintendo DS-konsolilla. Siinä on kirjoitus-, 
matematiikka- ja muistitehtäviä. Englannissa peliä testattiin 10–11-vuotiaiden opetuksessa. Peliä 
käytettiin 20–25 minuuttia 5 päivää viikossa 10 viikon ajan. 

Oppilaat tarkistivat perjantai-iltapäivisin oman edistymisensä pelissä. Tutkimuksessa todettiin, että pelin 
pelaaminen paransi oppilaiden tarkkuutta, nopeutta ja asennetta opetusta kohtaan. Pelin käytön havaittiin 
lisäävän hieman kilpailuhenkeä luokassa, mutta ennen kaikkea se paransi oppilaiden omia kykyjä, 
kannusti heitä ja auttoi heitä ymmärtämään ja suunnittelemaan omaa oppimistaan. Pelin pelaaminen 
sijoitettiin aamuun, ja sen todettiin myös rauhoittavan oppilaita ja vähentävän myöhästymisiä. 
Nintendogs
Nintendogs-koirapeli on myös Nintendo DS-käsikonsolilla pelattava simulaatiopeli. Peli simuloi 
koiranomistajan arkea, ja pelaajan tehtävänä on huolehtia virtuaalisesta koiranpennusta. Englannissa 
koulussa 6-vuotiaat pelasivat peliä kolmen hengen ryhmissä. Lapset pitivät edistyksestään 
”koirapäiväkirjaa”, johon he alkoivat pian vapaaehtoisesti kirjata koiransa tekemisiä. Lapset innostuivat 
koirapelin myötä lukemaan koiratietoa ja tekemään myös muita koiraan liittyviä projekteja, kuten 
käsityöprojektin koiralle sopivasta suojasta. Yhteisten blogien pito vuotta vanhempien oppilaiden 
avustuksella sai oppilaat huomaamaan, että heidän projektinsa kiinnosti myös muita, kuten heidän 
perheitään. Myös tässä projektissa pelien taitavimmista pelaajista tuli apuopettajia. 
Farm Frenzy
Ranskalaiskoulussa käytettiin Farm Frenzy ‑nimistä maatilasimulaatiopeliä erityisesti niiden oppilaiden 
tukemiseen, joilla oli vaikeuksia sekä opinnoissa että sosiaalisessa kanssakäymisessä. Pelissä hoidetaan 
maatilaa ja pyritään laajentamaan toimintaa ja tekemään tehtäviä uusien tasojen aukaisemiseksi. 
Useammasta luokasta kerätylle kuuden oppilaan ryhmälle kehitettiin henkilökohtaiset opintojen 
auttamissuunnitelmat sopivien koulua tukevien pelien avulla toteutettaviksi. Ryhmä pelasi yhdessä ja 
keskusteli sen jälkeen opettajien kanssa. 

Farm Frenzy ‑peliä käyttivät kaikki oppilaat. Peli aiheuttaa pientä stressiä, jota oppilaita opetettiin pelin 
avulla hallitsemaan. Peliä pelattiin joka toinen päivä 20 minuuttia pidemmän välitunnin aikana. 10 
minuuttia käytettiin Farm Frenzyn pelaamiseen ja 10 minuuttia toisen, oppilaskohtaisesti valitun pelin 
pelaamiseen. Opettajien ajatuksena oli, että kun lapset oppivat hyviksi yhdessä asiassa, siitä hyötyy myös 
muu oppiminen.

Oppilaat luulivat aluksi, että pelien tarkoitus oli vain pitää heidät kiireisinä, koska he ovat liian tyhmiä 
kouluun. Opettajat kuitenkin suhtautuivat peleihin suunnitelmallisesti ja analyyttisesti. Ensimmäisten 
viikkojen aikana opettaja tarkkaili pelaamista, neuvoi sekä keskusteli oppilaiden kanssa heidän 
strategioistaan. Neljännellä viikolla oppilaat alkoivat auttaa toisiaan, ja lopulta oppilaat oppivat 
itsearviointia ja tavoitteenasetusta. Lisäksi oppilaiden kriittisyys, looginen ajattelukyky ja ryhmätyötaidot 
paranivat.
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Zoo Tycoon
Itävaltalaisessa koulussa käytettiin äidinkielen opetuksen välineenä Microsoft Games Studion peliä 
Zoo Tycoon. Pelissä rakennetaan ja hoidetaan eläintarhaa liikeyrityksenä. Pelistä haettiin inspiraatiota 
oppilaiden välisiin väittelyihin ja kirjoitustehtäviin. Pelaaminen oli vain osa oppituntia, ja oppilaat pitivät 
pelaamisestaan päiväkirjoja ja blogeja sekä tekivät haastattelu- ja kirjeaiheisia tehtäviä. 

Pelin englanninkielistä versiota hyödynnettiin myös englannin kielen opetuksessa. Opettajat totesivat 
pelin parantavan oppilaiden sanavarastoa ja muita kielellisiä taitoja. Oppilaat käyttivät englanninkielisen 
version pelaamisen tukena online-käännösohjelmaa. Pelillä havaittiin positiivisia vaikutuksia myös 
oppilaiden suunnittelutaitoon, taloustaitoihin ja ympäristötietoon. Pelaamisella pyrittiin kehittämään myös 
ryhmätyötaitoja, joten sitä pelattiin 2–3 hengen ryhmissä. Pelin sovellusta jatkettiin myöhemmin myös 
biologian ja kuvaamataidon opetuksessa. 
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Tiedon esittäminen verkko-oppimateriaalissa

Sami Paavola, Liisa Ilomäki ja Minna Lakkala

Tietokäsityksen taustaa
Oppimisen ja oppimisprosessin yksi keskeinen ulottuvuus on siihen sisältyvä 
tietokäsitys eli se tapa, millaisena tiedon ja tietämisen luonne mielletään kulloi-
senkin oppimistapahtuman yhteydessä (katso esimerkiksi 1 ja 2). Vaativimmil-
laan tietokäsitys tarkoittaa perustavia, toiminnan kuluessa syntyviä ja monelta 
osin myös ei-tiedostettuja tapoja ymmärtää tiedollisia toimintoja, joita on tästä 
syystä vaikea muuttaa (3). Tietokäsitys on kuitenkin myös oppimateriaalien 
kehittämisen kannalta hyvin keskeistä, koska oppimateriaali osaltaan muovaa 
oppijoiden käsityksiä tiedosta ja sen kanssa toimimisesta. Mikkilä-Erdmannin 
vuonna 2002 tehdyn tutkimuksen mukaan suomalaisten oppikirjojen edustamat 
oppimis- ja tietokäsitykset olivat enimmäkseen hyvin perinteisiä (4). Oppikir-
jojen osalta tilanne on tuskin kovin paljon muuttunut kymmenessä vuodessa. 
Vaikuttaa siltä, että oppikirjan tehtävä mielletään edelleen valmiin tiedon ja 
faktojen tarjoamisena ja välittämisenä mahdollisimman selkeässä muodossa. 
Oppijan tehtäväksi jää usein vain tarjotun tiedon omaksuminen tai toisto, eikä 
oppijan ole tarpeen käyttää tai kehittää mitään muita tiedon kanssa toimimisen 
tapoja kuin muistamista. Näitä muita toimintatapoja olisivat esimerkiksi tiedon 
arviointi tai tiedon liittäminen muuhun tietoon ja osaamiseen. Kehitettäessä 
oppimateriaalia verkkoon sorrutaan helposti tähän samaan virheeseen. Verkko-
oppimateriaalit ovat edelleen enimmäkseen kuvailevaa faktatietoa tietyssä 
järjestyksessä esittäviä kokonaisuuksia, joissa edellytetään pääasiassa yksilö-
työskentelyä, valmiiksi rajattujen selkeiden tehtävien suorittamista ja tarjotun 
tiedon mieleen painamista (5). Tutkijoiden mukaan seurauksena on ”yksi askel 
eteenpäin teknologiassa, kaksi askelta taaksepäin pedagogiikassa”. 

Verkossa oleva oppimateriaali tarjoaa kuitenkin monia uudenlaisia mahdolli-
suuksia kehittää oppimiskulttuuria. Tässä luvussa käsitellään niitä piirteitä, joita 
yleensä katsotaan kuuluvan asiantuntijamaiseen tietokäsitykseen ja tarkastel-
laan sitä, miten näitä piirteitä voisi ottaa huomioon ja toteuttaa verkkomateri-
aalissa. (Tällaisen dynaamisen, asiantuntijamaisen tietokäsityksen perusteista, 
katso 6, 7.) 

Asiantuntijamainen, dynaaminen tietokäsitys sisältää muun muassa seuraavan-
laisia elementtejä: 
 Tietoa käytetään hyväksi ongelmanratkaisussa. 
 Oppijat hakevat tietoa ratkaistakseen itseään askarruttavia kysymyksiä.
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 Työskentelyn aikana arvioidaan sekä tietoa että sitä taustaa, josta tieto 
on lähtöisin.

 Otetaan huomioon erilaiset tulkinnat sekä tiedon muuntuvuus ja 
historia.

 Tietoa ei tarkastella erillisenä ja irrallisena vaan suhteessa tiedon taus-
taan ja kontekstiin.

 Otetaan huomioon erilaiset tiedon lähteet ja niiden keskinäiset suhteet.
 Tiedon arvioinnissa olennaista on myös sen käyttötarkoitus, joka 

vaikuttaa siihen, miten tieto on esitetty ja millaiseen konkreettiseen 
muotoon se on muokattu.

 Ongelmia käsitellään ja kehitetään pitkäjänteisesti, jolloin sekä tiedon 
moniulotteisuus että kuhunkin tarkoitukseen tarkoitetut keskeiset asiat 
tulevat ilmi; tiedonmuodostuksen perustana on aikaa vaativissa proses-
seissa kehittyvä ”tekijän tieto”. 

 Aito tieto näkyy olennaisesti myös toiminnassa ja vastaavasti toiminta 
muokkaa keskeisesti tietämistä.

 Tieto rakentuu olennaisesti sosiaalisissa prosesseissa ja erilaisten yhtei-
söllisten prosessien tuloksena.

 Ihmisen koko persoona on mukana tiedollisessa toiminnassa, ei pelkäs-
tään äly tai toiminta; esimerkiksi innostus, tunteet ja eettiset kysymykset 
ovat olennaisesti mukana tiedonmuodostuksessa.

Näin esitettynä puhutaan varsin vaativasta tietokäsityksestä, mutta ajatuksena 
on, että oppimateriaali voi edustaa ja tukea tällaista tietokäsitystä eriasteisesti 
ja eri tavoin.

Oppimateriaalin piirteitä tietokäsitysten kannalta ei ole kovinkaan paljon 
tutkittu, mutta yhtenä keskeisenä taustana tälle tutkimukselle voi nähdä oppi-
laiden tietokäsityksiä koskevan kirjallisuuden. Oppilaiden tietokäsityksistä on 
tehty perinteisesti runsaasti tutkimusta, joista yksi keskeinen on tehty amerikka-
laisten college-opiskelijoiden tietokäsityksistä (8). Tässä klassisessa tutkimuk-
sessa tutkittiin, miten opiskelijoiden käsitys tiedosta ja oman elämäntilanteen 
kokemisesta kehittyi opiskelujen ja iän myötä. Opiskelijoiden tietokäsityksessä 
korostui alussa dualistinen käsitys, jossa asiat nähdään hyvin mustavalkoisesti 
joko oikeana tai vääränä, totena tai epätotena. Tällainen käsitys muuttui ensin 
moninaisuutta korostavaan näkemykseen, jonka mukaan mikä tahansa mieli-
pide on yhtä hyvä kuin jokin toinenkin, ja lopulta ns. kontekstuaaliseen rela-
tivismiin. Tämä jälkimmäinen tarkoittaa tietokäsitystä, jossa ymmärretään, että 
yksilöllä itsellä on merkittävä vastuu merkitysten aktiivisena luojana, mutta hän 
suhteuttaa nämä merkitykset muuhun tätä asiaa koskevaan tietoon. Ajatuksena 
on, että oppimisen kuluessa oppijat eivät opi vain tiettyjä tietoja tai taitoja vaan 
myös yleisempiä käsityksiä tiedosta. Koulun haasteena on opettaa ja oppia 
tietojen ja taitojen lisäksi näitä kehittyneitä käsityksiä ja toimintatapoja.
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Oppimateriaali on tietysti vain yksi tekijä tietokäsitysten muovautumisen taus-
talla. Suurempi merkitys oppilaiden ja opiskelijoiden tietokäsitysten kehitty-
miselle on sillä, miten oppiminen ja sen arviointi on organisoitu kokonaisuu-
dessaan sekä se, mitä oppimisprosessien aikana tehdään. Nykyään painotus 
on muuttunut niin, että on alettu puhua tietokäytäntöjen merkityksestä tieto-
käsitysten rinnalla tai sijaan (9). Kehittynyt tietokäsitys ei liity vain siihen, että 
ymmärtää oppimista tiedolliselta kannalta vaan että oppii niitä käytäntöjä ja 
toimintoja, joita tiedon kanssa toimimiseen liittyy. Tärkeät tietokäytännöt liit-
tyvät tiedon arvioimiseen, hakemiseen, jakamiseen, mutta erityisesti myös 
tiedon tuottamiseen. Asiantuntijamaisessa toiminnassa tieto on tärkeää erityi-
sesti jatkokäytön kannalta, ei itseisarvona. On olennaista oppia tapoja muokata 
ja työstää tiedollisia asioita yhdessä muiden kanssa käyttäen erilaisia tiedon 
tuottamisen ja esittämisen tapoja ja ottaen huomioon tiedon erilaiset käyttötar-
koitukset. 

Oppimistilanteessa toteutettavien tietokäytäntöjen rinnalla oppimateriaa-
lilla itsessäänkin on tärkeä rooli, koska se heijastelee ja muovaa ymmärrystä 
tiedosta ja sen kanssa toimimisesta. Oppimateriaali ja uusi digitaalinen tekno-
logia edustavat erilaisia ”tarjoumia” (engl. affordances), mikä tarkoittaa sitä, 
että niiden piirteet houkuttelevat jo lähtökohtaisesti joihinkin tiedon käsittelyn 
kannalta kehittyneisiin tai vähemmän kehittyneisiin toimintoihin. Esimerkiksi 
wikit ohjaavat tyypillisten ominaisuuksiensa perusteella sellaiseen käsitykseen 
tiedosta, jossa tiedon tuottaminen yhdessä on tärkeämpää kuin ”valmis” tieto. 
Näyttävimpänä esimerkkinä tästä on Wikipedia-sanakirja, jossa yhteisöllisesti 
toteutettu tiedon päivittäminen tuottaa hyödyllisiä tuloksia maailmanlaajuisesti. 
Wikipediassa esitetyn tiedon oikeutuksesta tai varmuudesta on paljon kiistelty, 
sillä artikkelien sisältämä tieto voi olla sekä virheellistä että sattumanvaraista. 
Wikipedia ohjaa kuitenkin siinä mielessä kehittyneeseen käsitykseen tiedosta, 
että tietojen arviointi, pitkäjänteinen muokkaaminen ja jatkuva päivittäminen 
ovat wikipediamaisen tiedon tuottamisen keskeisiä piirteitä. Samalla tavalla 
uudet sosiaalisen median välineet (kuten Facebook, Twitter) saattavat tiedon 
oikeuttamisen kannalta sisältää monia ongelmia, mutta ne korostavat tiedon 
sosiaalisen jakamisen ja tuottamisen mekanismeja ja tiedon ajankohtaisuuden 
merkitystä – miksei myös virheiden nopeaa kommentointia ja korjaamista.

Tietokäsitys ei muutu, jos oppimateriaalin työstämistavat säilyvät ennallaan. 
Toisaalta kehittynyt tiedonkäsittelijä osaa viisaasti käyttää myös tietokäsityksen 
kannalta köyhempää oppimateriaalia. Ihanteena kuitenkin on, että oppimateri-
aali osaltaan tukee asiantuntijamaisen tietokäsityksen syntymistä. 
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Asiantuntijamaisen tietokäsityksen piirteitä
Nykyään korostetaan yleisesti – ja hyvästä syystä – oppijoiden aktiivisuuden 
ja itse tehtyjen konstruktioiden eli tiedonrakenteiden merkitystä oppimisen 
perustana. Tällainen aktiivisuus voi esiintyä oppimisessa hyvin eri tavoin ja eri 
tasoilla, paitsi kognition myös tunteiden, omakohtaisen toiminnan ja kulttuurin 
tasoilla (6). Oppimistilanteen olisi annettava tilaa omalle ajattelulle ja toimin-
nalle sekä yhteisölliselle tiedonrakentelulle. Hyvä oppimateriaali tukee tällaista 
aktiivisuutta ja ohjaa käyttämään ja työstämään tietoja eteenpäin. Oppimateri-
aali voi osaltaan auttaa ymmärtämään sitä, miten tietoa tuotetaan usein hyvin 
pitkäaikaisissa tutkimusprosesseissa erilaisten yhteisöllisten käytäntöjen ja 
ajattelutapojen pohjalta. Tieto ei ole olemassa varmana tai muuttumattomana, 
vaan se on aina joltain perustalta ja johonkin tarkoitukseen tuotettua. Tieto ei 
koskaan myöskään synny vain yhden ihmisen mielessä, vaan sen perustana 
on aina ihmisten välinen vuorovaikutus sekä sosiaalinen ja kulttuurinen tausta 
ja aiempi tietämys ja osaaminen. Oppimateriaali voi osaltaan tarjota tämän 
ymmärtämiseen tukea muun muassa ohjaamalla vertailemaan asioita, prob-
lematisoimaan, teoretisoimaan, soveltamaan, miettimään perusteluja asioille, 
hakemaan asioiden yhteyksiä ja lisätietoja sekä näkemään asioiden keskeneräi-
syys ja tämänhetkisen tietämyksemme taustat, rajoitukset ja mahdollisuudet.

Asiantuntijamaisen tietokäsityksen mukaan oppiminen on tutkimisen ja ongel-
manratkaisun kaltainen, johonkin käytännölliseen tavoitteeseen tai tuotokseen 
tähtäävä prosessi, jossa oppimateriaali on yhtenä osana, esimerkiksi tiedon-
lähteenä tai työvälineenä, sen sijaan että se on sinällään oppimisen kohde 
tai päämäärä (10). Toisena ääripäänä on perinteinen ”oppikirjamainen” käsitys 
tiedosta, jossa tieto esitetään ikään kuin ajattomana ja varmana totuutena, 
oikeita vastauksia sisältävänä tietosisältönä. Siinä tieto mitoitetaan etukäteen 
oppilaille palasina, jotka täytyy vain vastaanottaa ja omaksua, mutta nämä 
palaset jäävät helposti irrallisiksi yksityiskohdiksi. Oppimateriaalin haasteena 
on löytää keinot välttää tällainen suppea, ”tieto on vain faktaa” ‑tietokäsitys.

Seuraavassa on lueteltu joitain tapoja, joilla verkkomateriaali voi edustaa kehit-
tynyttä tietokäsitystä. Ajatuksena ei ole, että oppimateriaalin pitäisi aina sisältää 
nämä kaikki piirteet, vaan että nämä ovat erilaisia, päällekkäisiä tapoja, joilla 
materiaali voi edustaa kehittyneempää tietokäsitystä kuin tyypillinen oppikirja:

Tiedon lähde esiin. Tiedolla on aina jokin historia takanaan ja tietokin on 
”ihmisten tekoa”. Jos tieto esitetään ilman lähteitä, ajattomana totuutena, se 
osaltaan luo kuvaa jostakin pysyvästä ja erityisestä tiedosta, joka pitää vain 
vastaanottaa tiedon auktoriteeteilta. Tiedon lähteiden esille tuominen korostaa 
sitä, että asiasta voi olla erilaisia näkemyksiä ja tulkintoja ja että tiedon tekijät 
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ovat tunnistettavia ja tiedettyjä ihmisiä. Silloinkin, kun esitetään hyvin yleisesti 
hyväksyttyjä totuuksia ja tietoja, joille ei ole järkevää hakea yksittäisiä lähteitä, 
tieto liittyy johonkin ajattelun perinteeseen, jonka kehittymiseen ja syntymiseen 
voidaan viitata. Lähteet toimivat tietysti myös mahdollisen lisätiedon hankkim-
isen apuna.
•	 Oppimateriaalissa pitäisi olla lähdetiedot niin tekstin, kuvan, animaation 

kuin muidenkin tiedon esittämisen muotojen yhteydessä.
•	 Tietosisältöjen esittämisen yhteydessä pitäisi määritellä, mistä tiedot ovat 

lähtöisin, miten ja milloin ne ovat syntyneet ja kuka on esittänyt ne.  

Taustalla oleva ajattelutapa esiin. Edellä esitettyyn liittyy myös tiedon 
taustan ymmärtäminen. Tiedolla on aina jokin laajempi tausta, näkökulma tai 
perinne, johon se liittyy ja jonka pohjalta se on laajemmin ymmärrettävissä tai 
jonka pohjalta asioita on tutkittu. Oppilaiden tai opiskelijoiden pitäisi saada 
joitain perusteita kytkeä yksittäiset tiedot näihin laajempiin taustoihin ja siihen 
historiaan, josta tieto on lähtöisin. 
•	 Oppimateriaalissa voisi olla osio tai osioita, joissa kuvataan opittavan 

asian taustaa ja historiaa, esimerkiksi sitä, miten jokin tieteellinen teoria 
on historian kuluessa muuttunut ja kehittynyt tai millaiseen laajempaan 
ajattelutapaan jotkin yksittäiset tiedot liittyvät. 

•	 Oppimateriaali voisi sisältää viittauksia ja linkkejä muihin lähteisiin, 
jotka laajentavat ymmärrystä aihepiiristä. 

Aito, autenttinen tieto esiin. Oppimateriaalin sisältämä tieto esitetään usein 
”oppikirjamaisesti”, jossa asiat esitetään selkeästi ja ymmärrettävästi, mutta niin, 
että asioiden todellinen rosoisuus, vaikeus ja monitulkintaisuus häivytetään. 
Perusteluna ajatellaan, että autetaan oppijaa ymmärtämään ilmiön keskeiset 
piirteet tai rakenteet. On kuitenkin havaittu on, että juuri ilmiön moniulot-
teisuuden näyttäminen ja erilaisten muunnelmien esittäminen samasta asiasta 
auttaa ymmärtämistä ja oppimista. Pelkistetty materiaali irtoaa alkuperäisestä 
tiedosta ja ilmiöistä, joten yhteydet todelliseen maailmaan saattavat jäädä 
muodostumatta. Silloinkin, kun asiat esitetään yksinkertaistetussa muodossa, 
voisi mukana olla lähteitä tai viittauksia sellaisiin tietolähteisiin, joissa asioita ei 
ole liikaa pelkistetty ja puhdistettu oppimateriaaliksi.
•	 Oppimateriaaliin voisi liittyä viittauksia ja linkkejä aihepiiriä koskeviin 

aitoihin ilmiöihin ja tiedon erilaisiin sovellusalueisiin.
•	 Teoreettisen ja käsitteellisen tiedon yhteyteen voisi liittää arkisia ja 

todellisia esimerkkejä tiedon käytöstä tai ilmiön esiintymisestä opiskeli-
jalle läheisestä aihepiiristä.

Taustakysymykset ja -ongelmat esiin. Esitetyn tiedon taustalla on aina 
jokin käyttötarkoitus sekä ongelmia tai kysymyksiä, joihin se pyrkii vastaa-
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maan. Teoreettisen ja tieteellisen tiedon ymmärtäminen vaatii yleensä niiden 
ongelmien ja sen käyttötarkoituksen ymmärtämistä, joiden ratkaisemiseksi tieto 
alun perin luotiin. Kysymykset ja ongelmat ohjaavat myös sitä, millä lailla tietoja 
tulkitaan. Sama tieto voi vastata erilaisiin kysymyksiin riippuen siitä, mihin 
tietoa käytetään. Tiedon taustakysymysten esittäminen ja pohtiminen johtaa 
lisäkysymyksiin, kuten ”miksi tämä asia on tärkeää, kuinka hyvin annettu tieto 
vastaa kysymykseen, mitä muuta aiheesta pitäisi tietää?”. Nämä lisäkysymykset 
saavat tiedollisen prosessin liikkeelle. Erityisen hedelmällisiä ovat syitä ja seli-
tyksiä hakevat miksi-kysymykset, jotka johtavat kysymään asioiden ja ilmiöiden 
perusteita sekä syventämään ja testaamaan omaa ymmärrystä.
•	 Oppimateriaali voisi sisältää kuvausta tiedon kehittymisen historiasta 

ja esimerkiksi teoreettisista kehitysaskeleista ja keskeisistä tieteellisistä 
löydöistä. Näitä voi esittää vaikkapa kertomuksilla tutkijoiden pohti-
mista ongelmista ja heidän ratkaisuistaan. 

•	 Kysymykset ja ongelmat voisivat jäsentää tietojen esittämistä ja 
pohjustaa vaihtoehtoisten ratkaisujen esittämistä.

Myös avoimet kysymykset esiin. Suppeaa, ”tieto on faktaa” ‑tietokäsitystä 
edustaa tapa esittää oppijoille vain sellaisia kysymyksiä, joihin käsillä olevasta 
oppimateriaalista löytyy suoraan vastaus tai johon löytyy oikea vastaus. Tällaisia 
kysymyksiä löytyy valitettavan usein juuri oppikirjoista. Ajatteluprosessin 
kannalta tärkeämpiä ovat sellaiset ongelmat, joihin vastaaminen ei onnistu 
suoralta kädeltä tai joihin ei ole vain yhtä oikeaa vastausta. Asiantuntijamai-
sessa tietokäsityksessä kiinnostavimpia ovat sellaiset ongelmat ja kysymykset, 
joihin ei vielä ole kunnon vastauksia, mutta joihin on toiveita löytää vastauksia 
ja selityksiä.
•	 Oppimateriaali voisi kannustaa oppilaita pohtimaan, mihin kysymyksiin 

esitetty tieto ei anna vastauksia tai mitä avoimia kysymyksiä esitetty 
tieto ilmiöstä herättää.

•	 Oppimateriaali voisi sisältää tietoa myös aihepiirin tai tieteenalan uusim-
mista tutkimushankkeista sekä niiden tavoitteista ja haasteista.

•	 Oppimateriaali voisi esittää myös sellaisia avoimia kysymyksiä ja tietä-
misen aukkoja, joihin edes tieteenala ei pysty vastaamaan tai joihin se 
vasta hakee vastauksia. Kysymyksiä ei kannata kuitenkaan esittää vain 
kysymysten vuoksi, eivätkä ne saa olla liian vaikeita, koska tällöin ne 
eivät viritä eivätkä rohkaise hakemaan vastauksia. 

Erilaiset, kilpailevatkin näkemykset esiin. Tiedolliselta kannalta kiinnos-
tavia ovat asiat, jotka ovat tutkimuksen kannalta keskeneräisiä tai jotka ovat 
vasta muotoutumassa ja joista voi olla eri mieltä. Oppimateriaalin ei tarvitse 
edustaa sellaista konsensusta, jossa esitetään vain yksi yleisesti hyväksytty 
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tulkinta asioista. Päinvastoin, hyvä oppimateriaali esittelee ja perustelee 
erilaisia näkemyksiä kyseiseen asiaan liittyen ja antaa oppijalle mahdollisuuden 
muodostaa oma näkemyksensä asiasta. Tämä osaltaan tukee myös asioiden 
monitulkintaisuuden ja monimutkaisuuden ymmärtämistä.
•	 Oppimateriaali voisi sisältää myös sellaisia asioita, joista on olemassa 

erilaisia, mahdollisesti keskenään ristiriitaisia tulkintoja, ja sellaisella 
esitystavalla, joka ohjaa ja rohkaisee niiden konkreettiseen vertailuun.

Sama asia monella tavalla. Asiantuntijamaiseen käsitykseen tiedosta liittyy 
se, että sama asia osataan esittää monelta kannalta, liitettynä eri yhteyksiin ja 
erilaisin välinein. Käytännön kokemukset voivat tukea asioiden käsitteellistä 
ymmärtämistä, tai asioiden teoreettinen hahmottaminen voi tukea havaintojen 
tekemistä tai tiedon soveltamista. Vuorovaikutus eri tiedon muotojen välillä on 
olennaista. Kuviin tai omiin kokemuksiin perustuvaa tietoa pitäisi suhteuttaa 
tekstin antamaan tietoon ja tekstin pitäisi ruokkia kiinnostusta omien havain-
tojen tekemiseen. Eri muodossa ja eri tavoin esitetty tieto auttaa ymmärtämään, 
että tärkeänä oppimisen kohteena ovat oppimateriaalin kuvaamat ilmiöt ja 
oppimateriaalin käyttö johonkin tarkoitukseen, ei oppimateriaali ja sen osaa-
minen sinänsä.
•	 Saman aihepiirin ja ongelman voisi esittää oppimateriaalissa usealla 

tavalla, tekstein, kuvin, piirroksin, animaatioin jne., sekä vertailla näiden 
erilaisten esitystapojen antamia tietoja. 

•	 Esimerkkejä, haastatteluja, narratiivisia kuvauksia tai kuvia voisi yhdistää 
teoreettiseen tietoon tai käsitteellisiin malleihin.

•	 Samoja ilmiöitä voisi tarkastella hyvin erilaistenkin lähestymistapojen tai 
paradigmojen kautta, esimerkiksi tarkastella tiedollisia ilmiöitä taiteel-
listen keinojen avulla.

Yksittäiset tiedot suhteessa laajempiin hahmotustapoihin. Korkea-
tasoinen ja käyttökelpoinen tieto ei muodostu yksittäisistä palasista, vaan 
laajoista, monipuolisista tietorakenteista, jotka ohjaavat yksittäisten tietojen 
ymmärtämistä ja soveltamista. Ihminen tulkitsee tiedot osana laajempaa koko-
naisuutta, joka aina myös värittää tietojen ymmärtämistä. Irrallisena esitetyssä 
tiedossa, jollaista oppikirjojen teksti usein on, kokonaisuuden muodostaa vain 
”opittava materiaali”. Sen sijaan asiantuntijamaisessa tiedon käsittelytavassa 
pyritään näkemään asiat olemassa olevien ilmiöiden kokonaisuutena. Oppima-
teriaalin pitäisi siis pystyä esittelemään tällaisia kokonaisuuksia, osoittamaan 
yhteyksiä eri asioiden välillä, erityisesti laajempien kokonaisuuksien ja yksit-
täisten tietojen välillä, niin oppimateriaalin sisällä kuin viittaamalla sen ulko-
puolella oleviin ilmiöihin.
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•	 Yksittäisiä tietoja voisi suhteuttaa laajempiin kokonaisuuksiin ja pyrkiä 
osoittamaan, missä suhteissa yksittäiset tiedot ovat näihin kokonaisuuk-
siin nähden.  

•	 Tärkeä tiedollinen valinta tehdään siinä vaiheessa, kun päätetään, 
mitä asiasisältöjä oppimateriaali käsittelee. Sisällön pitäisi muodostaa 
mielekäs kokonaisuus, joka keskittyy johonkin keskeiseen tieteenalan 
tai oppiaineen teemaan, ilmiöön tai ongelmaan. 

•	 Oppimateriaalissa voisi olla sekä työkaluja oppijan omien käsitysten 
kuvaamiseen ja esittämiseen, esimerkiksi käsitekartan tekemiseen, että 
asiantuntijoiden laatimia malleja, esimerkiksi käsitekarttoja aihepiiristä.

Tiedollisten väitteiden perusteet esiin. Tietokäsityksen kannalta kehitty-
mätön tapa on esittää tieto järkkymättömänä ja ajattomana totuutena, joka ei 
tarvitse erillisiä perusteluja tai jonka perustelut osoittavat tämän tiedon ainoaksi 
oikeaksi vaihtoehdoksi. Asiantuntijamainen tapa on tarkastella itse tiedon tai 
väitteen lisäksi myös sen tueksi esitettyjä perusteita ja niiden luotettavuutta, tai 
sitä, mitä kyseisestä asiasta on ylipäänsä mahdollista tietää. Voidaan tarkastella 
esimerkiksi, millaisin menetelmin ja millaiseen tutkimustapaan ja -perinteeseen 
liittyen tiedot on hankittu. Kyse ei siis ole niinkään tietojen luotettavuuden 
epäilystä kuin tietojen perusteiden arvioimisesta, jotta tiedot voisi suhteuttaa 
muihin tietoihin samasta asiasta. Tutkijat punnitsevat väitteiden tueksi esitettyjä 
perusteita eri tavoin, ja myös oppijan pitäisi oppia punnitsemaan paitsi väitteitä 
myös niiden perusteita ja erottamaan nämä toisistaan.
•	 Oppimateriaalissa ei pitäisi tyytyä esittämään vain väitteitä ja teori-

oita käsiteltävästä asiasta, vaan myös perusteluja ja taustatietoja, jotka 
mahdollistavat väitteiden ja teorioiden hyvyyden arvioinnin ja sen 
huomaamisen, että perusteista voidaan usein olla hyvin perustein myös 
eri mieltä.

•	 Oppimateriaali voisi arvioida myös väitteiden tueksi esitettyjen perus-
teiden luonnetta ja pitävyyttä.

Emootiot, esteettiset ja eettiset tekijät tiedon perustana. Nykyään koros-
tetaan yhä enemmän sitä, että ihmisen tiedollisen ja kognitiivisen proses-
soinnin perustana on tiivis yhteys tunteisiin ja esteettisiin tekijöihin. Esimer-
kiksi tutustuttaessa johonkin uuteen tai toimittaessa epävarmoissa tilanteissa 
tunteet auttavat tekemään päätöksiä ja karsimaan liian suurta vaihtoehtojen 
joukkoa. Asiantuntijatiedolle on ominaista, että tiedot tuntuvat muodostavan 
kauniita, elegantteja kokonaisuuksia, tai jos ne eivät tällaisia muodosta, se on 
yksi syy hakea jotain uutta näkökulmaa tai lisätietoja, jotka auttavat ymmärtä-
mään asioita paremmin. Asiantuntijatiedon tärkeä elementti on intuitiivinen, 
hiljainen tieto, joka syntyy kokemuksen myötä ja siten, että kyseiseen asiaan 
on perehtynyt kauan ja monelta kannalta. Asiantuntijatieto ei myöskään ole 
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vain puhtaan loogisesti järjestäytynyttä vaan se limittyy usein moniin eettisiin 
kysymyksiin ja moraalisiin kiistoihin, esimerkiksi sellaisiin, onko oikein tutkia 
jotain asiaa, mikä on yhteiskunnallisesti tärkeää, miten asiat kannattaa esittää 
ja millaisia kiistoja eri koulukuntien välillä on ollut. Parhaimmillaan oppima-
teriaali pystyy ottamaan tällaiseen esteettiseen, intuitiiviseen, emotionaaliseen 
tai eettiseen ymmärrykseen liittyviä asioita huomioon osoittamalla uteliaisuutta 
herättäviä aukkoja nykyisissä tiedoissa, innostavia yksityiskohtia, asioiden yhte-
yksiä ja suurempia kokonaisuuksia tai vaikkapa niitä jännitteitä, joita eri näke-
myksien välillä esiintyy. 
•	 Oppimateriaali voisi kannustaa opiskelijoita laatimaan oman synteesinsä 

opittavasta asiasta.
•	 Oppimateriaali voisi nostaa erityistavalla esille kiehtovia yksityiskohtia 

tai sellaisia tapahtumia, ongelmia ja kiistoja, jotka ovat ajaneet eteen-
päin asiaa tutkineita tieteentekijöitäkin.

•	 Oppimateriaali voisi nostaa esiin tietoon liittyviä eettisiä kysymyksiä ja 
erilaisia vaihtoehtoja. 

Tietokäsitykseen liittyvät kysymykset ovat hyvin monimutkainen ilmiöjoukko, 
joten tässä on voitu tuoda esille vain perusjaotteluja. Kaikkien piirteiden 
noudattaminen on hyvin haastavaa. Oppimateriaalin ja opetettavien tieto-
käytäntöjen yhdistäminen on oppimisen kannalta keskeistä. Jos oppimateri-
aali ei esimerkiksi itsessään ohjaa hahmottamaan suurempia kokonaisuuksia, 
laajemman tietokäsityksen opettaminen jää opettajan tai oppimistapahtuman 
organisoimisen varaan. Tärkeää olisi myös yhdistää verkkomateriaali ja siihen 
kohdistuva jatkotyö ja muut digitaaliset työvälineet, niin että oppimateriaalia 
voisi joustavasti työstää – ja näin laajentaa ja monipuolistaa sen jatkokäyttöä 
erilaisissa pedagogisissa tilanteissa.   

Kirjassaan Tiedonkäsitys Voutilainen, Mehtäläinen & Niiniluoto (1990) erottelevat seuraavia 
tietokäsitykseen liittyviä ulottuvuuksia (11): 
1.	 tiedon hankintatapa (kokemus – järkeily) 
2.	 tiedon perustelu (kritiikitön hyväksyminen – perustelujen vaatiminen) 
3.	 staattisuus – dynaamisuus (tieto muuttumattomista ominaisuuksista – säännönmukaisuuksista)
4.	 passiivisuus – aktiivisuus (mieleenpainaminen – oppilaan aktiivisuus) 
5.	 taito – tieto 
6.	 tiedon arvostaminen (välitön hyöty – itseisarvo) 
7.	 irrallisuus – kokonaisuus. 
Kehittyvään tietokäsitykseen kuuluu dynaamisuus eli muutosten käsittely, oppilaan aktiivisuus, kriittisyys, 
kokonaisuuksien hahmottaminen ja yksityiskohtien näkeminen osana kokonaisuuksia, tiedon ja taidon 
limittyminen yhteen, tiedon käyttö joihinkin tiettyihin tarkoituksiin, kokemuksen ja järkeilyn yhtäaikaisuus 
sekä yleensä tiedon arvostamisen kulttuuri.
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E-oppimateriaalit pedagogiikkaa tukemassa

Esittelemme seuraavassa niitä pedagogisia periaatteita, joita e-oppi-
materiaalissa pitäisi pyrkiä noudattamaan. On selvää, että mikään 
aineisto ei voi tukea jokaista piirrettä, varsinkaan pienimuotoiset 
oppimisaihiot, mutta näiden periaatteiden käyttäminen aineiston 
suunnittelun apuna on nykytietämyksen valossa hyväksi oppimiselle. 
Yksittäinen oppimisaihio voi olla rakennettu vain yhden periaatteen 
mukaiseksi ja kokonainen virtuaalinen kurssi puolestaan voidaan 
suunnitella ottamalla huomioon useita periaatteita.

Auta aktivoimaan aiempi tietämys 
Sami Nurmi

Oppimisen tutkijoiden keskuudessa vallitsee nykyisin yksimielisyys oppijan 
aikaisempien tietojen ja taitojen merkityksellisyydestä uusien asioiden ja taitojen 
oppimisessa. Vaikka oppimisteoriat korostavat oppimisen perustumista aikai-
semmalle oppimishistorialle, ei uuden ja vanhan osaamisen suhde ole yksin-
kertainen kumulatiivinen osaamisen kasautumisprosessi. Yksilön aikaisemmat 
tiedot vaikuttavat merkittävästi tiedon konstruointiprosesseissa, sillä aiemmat 
tietorakenteet ja käsitykset toimivat aktiivisesti monissa informaation käsit-
telyn, tulkinnan ja merkitysten muodostamisen vaiheissa. Esimerkiksi oppijan 
aiemmat tiedot pyrkivät ohjaamaan hänen havaintojaan ja vaikuttamaan niiden 
tulkintaan, ja ne toimivat uuden tiedon rakentamisessa tai aiemman tiedon 
muuttamisessa. Tätä kautta yksilön aikaisemmat tiedot vaikuttavat hänen 
tapaansa jäsentää ja ymmärtää ympäröivää todellisuutta sekä ovat osallisena 
opitun mieleen painamisessa ja palauttamisessa. Oppija siis tulkitsee uutta 
informaatiota jo olemassa olevien tietorakenteidensa pohjalta (1, 2).

Aina uusi informaatio ja aiempi tietämys eivät ole valmiiksi yhteen sovitetta-
vissa. Ajoittain uusi tieto, ymmärrys tai taito on ristiriidassa aiemman kanssa, 
jolloin niitä saattaa olla mahdoton sovittaa yhteen ilman aiemman perustan 
uudelleenmuotoilua. Joissain tilanteissa tällainen kognitiivinen ristiriita saattaa 
tehostaa ja virittää oppimista, joskus tällaisen ristiriidan vaikutukset voivat olla 
päinvastaisia. Kyse on silloin lähinnä oppijan kykyjen, ymmärryksen ja oppi-
mistehtävän haasteellisuuden välisestä vuorovaikutuksesta. Tällaista aiemman 
tietopohjan uudelleenmuotoilua kutsutaan käsitteelliseksi muutokseksi, ja sitä 
käsitellään myöhemmin tässä luvussa.
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Miten e-oppimateriaali voi auttaa aikaisemman tiedon 
aktivoimisessa?
Herätä oppija ajattelemaan, mitä hän jo tietää opittavista asioista. Tämän 
voisi toteuttaa esimerkiksi aktivoivilla kysymyksillä, jotka ohjaavat aihealuee-
seen. Näiden kysymysten pitäisi tukea oppijaa palauttamaan mieleensä sellaisia 
aiheen keskeisiä sisältöjä ja käsitteitä, jotka hän jo ennestään tuntee. Kysy-
mysten olisi hyvä myös herättää kiinnostusta opiskeltavaan aiheeseen. Akti-
voivien kysymysten tulisi olla luonteeltaan ajattelua herättäviä, ei oppijan tietä-
myksen mittaamiseen tarkoitettuja tasotestejä.

Auta oppijaa arvioimaan omaa osaamistaan opittavasta aiheesta. 
Aiempaa tietämystä voi aktivoida esittämällä oppijalle tietoa, joka haastaa 
hänen ajatteluaan ja koskettaa häntä henkilökohtaisesti. Erityisen tehokasta 
tämä ajattelun haastaminen on silloin, kun oppija kohtaa informaatiota, joka 
on ristiriidassa hänen aiemman ymmärryksensä kanssa. Silloin oppijan on 
mahdollista huomata oman tietämyksensä puutteet ja uuden oppimisen tarpeet. 
Hyvä keino oppijan ajattelun ”törmäyttämisessä” on käyttää mahdollisuuksien 
mukaan oppijan ikäryhmälle tyypillisiä virheellisiä uskomuksia, jotka eroavat 
laadullisesti ilmiöiden ns. tieteellisistä selityksistä. 

Esimerkkeinä tällaisesta virheellisestä ajattelumallista ovat pienten lasten käsi-
tykset maapallosta litteänä tai pallona, jonka sisällä eletään. Nämä käsitykset 
ovat ristiriidassa tieteellisesti todistetun mallin kanssa pyöreästä maapallosta 
aurinkoa kiertämässä ja maan vetovoimaan perustuvista fysiikan laeista. 
Oppijan uskomuksia törmäytetään tieteellisiin selityksiin esittämällä hänelle 
näitä selityksiä havainnollistavaa materiaalia sellaisella tasolla ja tavalla, jonka 
hän voi ymmärtää. Maapalloesimerkkiin liittyen oppijalle voidaan esimerkiksi 
esittää animaatio yhdistettynä sanalliseen kerrontaan pyörivästä maapallosta, 
jonka sekä pohjois- että eteläpuoliskolla on ihmisiä, jotka eivät ”putoa” pois 
maapallolta maan vetovoiman ansiosta. Digitaalisessa oppimisaihiossa tällaisen 
”törmäyttävän” tai aktivoivan informaation voi esittää multimedian keinoin, 
esimerkiksi käyttämällä pelkän tekstin sijaan kuvia, animaatiota tai videomate-
riaalia. Näin esitettävä tieto saattaa motivoida tai koskettaa enemmän. 

Kannusta oppijaa arvioimaan, miten uudet opittavat asiat ovat yhtey-
dessä hänen aiempiin tietoihinsa. Hyvä keino auttaa oppijaa yhdistämään 
uusia asioita ja aiempaa tietämystä on ns. ankkurointi. Ankkurointi tarkoittaa 
opiskeltavien asioiden liittämistä oppijan jokapäiväisen elämän ongelmiin ja 
hänelle tuttuihin ympäristöihin. Toisin sanoen asiat pitäisi esittää liitettyinä 
oppijalle merkityksellisiin tilanteisiin ja sellaisessa muodossa, että hän kokee ne 
mielekkäiksi. Oppijan on silloin helpompi suhteuttaa asioita toisiinsa ja nähdä 
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niiden yhteydet, sillä oppimisaihion tarjoamat vihjeet ovat hänelle ennestään 
tuttuja.

Jo esitettyyn esimerkkiin sovellettuna periaatteet voisivat tarkoittaa seuraavaa: 
Ensinnäkin oppijoiden maapallon muotoon liittyvien konkreettisten koke-
musten ja aikaisempien tietojen aktivointi voidaan toteuttaa oppimisaihiossa 
esittämällä heille aluksi kysymyksiä, kuten: ”Tiedätkö, miksi aurinko laskee 
illalla?”, ”Miksemme putoa pois maapallolta?” tai ”Osaatko selittää, miksi 
meillä täällä Suomessa on vuoden aikana erilaisia vuodenaikoja?”. Toinen tapa 
auttaa oppijoita huomaamaan oman ajattelunsa puutteellisuus on esittää heille 
animaatio maapallon pyörimisestä akselinsa ympäri ja animaatio maasta kiertä-
mässä aurinkoa. Nämä molemmat ovat ristiriidassa lasten tavallisten ajatusmal-
lien kanssa (esimerkkejä virheellisestä ajatuksesta ovat käsitykset maa litteänä 
tai aurinko kiertämässä maata). Kolmanneksi oppimisaihion voi kokonaisuu-
dessaan suunnitella siten, että aihio ohjaa lapsia tutkimaan ja keksimään opit-
tavia asioita ratkomalla heille tuttuja ongelmia. Ongelmat voi esittää esimerkiksi 
haastavina kysymyksinä, kuten ”Miksi Suomessa on talvella kylmempää kuin 
kesällä?” tai ”Mikä vuorokaudenaika Australiassa on, kun me Suomessa aamulla 
heräämme?”.
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Tue käsitteellistä muutosta 
Sami Nurmi

Erityisesti luonnontieteissä mutta myös muissa oppiaineissa oppilaiden ja opis-
kelijoiden tulkintoihin tieteellisestä tiedosta vaikuttaa monia syvään juurtuneita, 
mutta virheellisiä oletuksia siitä, miten maailman fyysinen todellisuus toimii (1, 
2). Joskus nämä vääristyneet oletukset ja tulkinnat vaikeuttavat uusien asioiden 
oppimista. Oppijan saattaa olla vaikea ymmärtää jotain tiettyä uutta asiaa, koska 
se on ristiriidassa hänen aikaisempien kokemuksiensa ja oletuksien kanssa (3). 
Oppija yleensä yrittää yhdistää uutta informaatiota aikaisempiin, virheellisiin 
oletuksiinsa tulkitsemalla sitä aiemman tietämyksensä varassa (assimiloimalla) 
tai muuttamalla vain osittain omia tietorakenteitaan (osittainen akkommodaatio) 
kuitenkaan luopumatta kokonaan aikaisemmista uskomuksista. Ajoittain oppija 
voi jopa kokonaan kieltää uuden, ristiriitaiselta vaikuttavan informaation ja olla 
uskomatta sitä (4). Joskus assimilaatio, akkommodaatio tai kieltäminen ei ole 
oppijalle riittävä keino hallita kognitiivista ristiriitaa, vaan oppiminen saattaa 
vaatia omakohtaisten uskomusten ja aikaisempien tietorakenteiden laadullista 
ja rakenteellista uudistamista. Tällaista muutosprosessia kutsutaan käsitteelli-
seksi muutokseksi.

Käsitteellisen muutoksen on havaittu olevan haastava prosessi, ja se edellyt-
tääkin usein erityistä kannustamista ja tukea (2, 3, 4). Jotta oppija voisi muuttaa 
ennakko-oletuksiaan, hänen on ensin tultava tietoiseksi omista uskomuksis-
taan ja käsityksistään, joita hän käyttää tulkintakehyksenään (2). Toisin sanoen 
oppijaa on autettava kehittämään metakäsitteellistä tietoisuuttaan (3). 

Miten e-oppimateriaali voi tukea käsitteellistä muutosta?
Aktivoi oppijan aiemmat tiedot käsiteltävästä asiasta. Jotta käsitteellinen 
muutos ylipäätään on mahdollista, on oppijan tiedostettava oman ajattelunsa 
ja opiskeltavaa aihetta koskevien tietojensa puutteellisuus. Oppijan aiempia 
tietoja ja niiden puutteita voi herätellä esittämällä tietoa, joka on ristiriidassa 
hänen ajattelunsa ja tietämyksensä kanssa. Kognitiivista ristiriitaa aiheuttava 
tieto voi saada oppijan arvioimaan omaa osaamisen ja tietämyksen tasoaan ja 
huomaamaan niiden puutteellisuuden. Tällä tavoin oppija voi tulla tietoiseksi 
tarpeesta oppia lisää ja enemmän.

Haasta oppijan ajattelua kysymysten ja vaihtoehtoisten näkökulmien 
avulla. Usein ajattelun herättäminen onnistuu tehokkaasti käyttämällä hyväksi 
ihmisten erilaisia näkökulmia ja mielipiteitä samasta opiskeltavasta asiasta eli 
esittämällä oppijalle useampia vaihtoehtoisia näkökulmia yhden ainoan oikean 
sijaan. Erityisen tehokkaita ovat toisten samanikäisten oppilaiden tai opiskeli-
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joiden erilaiset näkökulmat. Myös ajattelua virittävät kysymykset ovat toimiva 
keino ajattelun aktivoimiseksi. Erityisesti oppijan konkreettisiin kokemuksiin ja 
tuttuun elämysmaailmaan liittyvät kysymykset ja jokapäiväiset ongelmat voivat 
saada opiskeltavan aiheen tuntumaan kiinnostavalta ja merkitykselliseltä.

Anna oppijalle mahdollisuus ilmaista itseään ja saada palautetta ajatuk-
sista ja toimista. Oman ajattelun ja ideoiden ilmaiseminen on tärkeää, sillä 
silloin oppija voi saada palautetta ajatuksistaan ja verrata niitä toisten oppi-
laiden tai opiskelijoiden käsityksiin. Verkkomateriaalissa tämä ajatusten vaihto 
voidaan toteuttaa käyttämällä erilaisia vuorovaikutusvälineitä, kuten esimer-
kiksi käsitekarttoja, keskustelupalstoja tai reaaliaikaista keskustelua (chat). 
Työskentelyn aikana oppijaa pitäisi kannustaa vertailemaan omia ajatuksiaan 
toisten esittämiin ajatuksiin; usein aktiivinen näkökulmien arviointi edellyttää 
ulkoista tukea ja kannustusta. Palautetta omalle toiminnalleen oppija voi saada 
myös vertaamalla omia vastauksiaan tai toimintojaan oppimisaihion mahdolli-
siin esimerkkivastauksiin tai ratkaisutapoihin.

Edistä vuorovaikutusta oppijan ja sisällön välillä. Varsinkin monimut-
kaisten asioiden ja ilmiöiden oppimisessa on keskeistä saada oppija proses-
soimaan uutta tietoa aktiivisesti ja muodostamaan siitä omaa ymmärrystään. 
Oppijan ja sisällön välistä vuorovaikutusta voi edistää käyttämällä hyväksi inter-
aktiivisia ohjelmia ja välineitä. Esimerkiksi ns. kokeiluaihiot (exploration), kuten 
erilaiset simulaatiot, pelit ja mikromaailmat, antavat oppijalle mahdollisuuksia 
kohdata monimutkaisia ja aitoja ongelmia, vaikuttaa ohjelman sisältöön, tehdä 
omia kokeiluja, tarkastella opittavaa asiaa eri näkökulmista ja oppia kokemuk-
sellisesti. Opittavien asioiden ja ilmiöiden ymmärtämistä voi tukea myös esittä-
mällä tietoa monella, toisiaan tukevalla esitysmuodolla (tästä tarkemmin kappa-
leessa Esitä ilmiö usealla tavalla).

Tarjoa tukea koko oppimisprosessin ajan. Käsitteellisen muutoksen toteu-
tumiseksi oppija tarvitsee ulkopuolista tukea prosessin käynnistymiseksi sekä 
sen etenemisen ja loppuunsaattamisen aikana. Tätä ohjausta ja tukea (nk. scaf-
folding) voi antaa joko opettaja, edistyneemmät kanssaoppijat tai tutorit, mutta 
erilaisia tukitoimintoja voi rakentaa myös verkko-oppimateriaaliin (esimerkiksi 
aiempia tietoja aktivoivat kysymykset, esimerkkeinä toimivat ratkaisumallit 
tai oman toiminnan reflektoinnin kehotukset). Ohjauksen perusajatuksena ei 
kuitenkaan ole antaa suoraan oikeita vastauksia tai ratkaisumalleja, vaan sen 
olisi innostettava oppijan omakohtaista pohdiskelua ja vain hienovaraisesti 
opastettava häntä oikeaan suuntaan.
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Tue tavoitteellista ja tuloksellista yhteisöllisyyttä
Marjaana Veermans ja Minna Lakkala

Tutkimuksen mukaan oppiminen voi merkittävästi tehostua vahvistamalla opis-
kelijoiden välistä sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteisöllistä työskentelyä sekä 
tukemalla jaettua ymmärrystä (esimerkiksi 1, 2, 3, 4). Jaetussa ongelmanratkai-
sussa yksittäisillä oppijoilla saattaa olla käsiteltävästä ongelmasta hyvin erilaista 
tietoa, jonka jakaminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa parantaa kaikkien 
oppijoiden ymmärrystä. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ristiriidat, epäjoh-
donmukaisuudet ja oppilaiden selitysten rajoittuneisuus tulevat esille konk-
reettisesti, koska oppijat joutuvat tarkastelemaan käsityksiään erilaisista näkö-
kulmista. Käsitteellinen ymmärrys vahvistuu myös selittämällä ongelmaa muille 
oppijoille, koska tällaisessa tilanteessa oppijan on kognitiivisesti sitouduttava 
tiettyihin ideoihin, tuotava esille uskomuksensa ja jäsennettävä tietojaan uudel-
leen ennen kuin hän pystyy selittämään omat käsityksensä muille opiskelijoille. 

Olennaista yhteisöllisessä oppimisessa on se, että oppimistilanne ei keskity 
vain sosiaaliseen vuorovaikutukseen oppijoiden välillä, vaan toiminnan keski-
pisteenä ovat yhteisesti kehiteltävät ideat ja selitykset eli tietokohteet, joiden 
jalostamiseksi ja syventämiseksi yhdessä työskennellään (5). 

Tärkeä näkökulma yhteisöllisessä oppimisessa on ohjata oppijoita asettamaan 
omia kysymyksiä tai ongelmia, jotka ohjaavat heidän työskentelyään. Erityinen 
arvo on niillä aiheilla ja kysymyksillä, jotka nousevat opiskelijoiden omasta kiin-
nostuksesta. Rohkaisemalla oppilaita tai opiskelijoita systemaattisesti luomaan 
ja rakentamaan yhdessä selityksiä ja ratkaisuja tutkittaviin ongelmiin oppilaat 
tai opiskelijat voidaan ohjata luottamaan enemmän itseensä opettajan kognitii-
visen auktoriteetin sijaan. Kriittisenä ehtona yhteisöllisen työskentelyn edisty-
miselle on se, että opettaja tai kouluttaja tietoisesti ohjaa oppilaita tai opiske-
lijoita kehittämään ja korjaamaan käsityksiään arvioimalla toistensa tuotoksia. 

Luvussa Trialoginen oppiminen painotetaan erityisesti sellaisia työskentelykäy-
täntöjä, joissa opiskelijoiden toiminta tähtää yksilön oppimisen tai yhteisöllisen 
vuorovaikutuksen lisäksi konkreettisten tuotosten tai käytäntöjen tavoitteelli-
seen yhdessä kehittämiseen (6). Tällaisessa työskentelyssä yhdistyvät syvällinen 
perehtyminen monialaisiin tietosisältöihin, vuorovaikutustaidot, uuden tiedon 
ja ratkaisujen kehittämisen taidot sekä kyky paneutua pitkäjänteiseen tuotta-
vaan työhön. Monien asiantuntijoiden mielestä opiskelijoille pitäisi nykyisin 
opettaa juuri tällaisia haastavan yhteistyön taitoja ja käytäntöjä, koska niitä 
tarvitaan kaikkialla yhteiskunnassa ja työelämässä (7, 8).
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Miten e-oppimateriaali voi tukea yhteisöllisyyttä?
Tue yhteistä keskustelua. Yksi esimerkki yhteisöllisyyttä tukevasta verkkoso-
velluksesta on asynkroninen keskustelutyökalu (tiedonrakentelualue), jossa on 
sisäänrakennettuja kognitiivisia tukivälineitä työskentelyprosessin strukturoin-
tiin. Tällaiset sisäänrakennetut tuet voivat esimerkiksi ohjata oppijoita kate-
gorisoimaan tietokoneympäristöön kirjoittamiaan viestejä opiskeltavan asian 
tärkeiden aspektien mukaan (esimerkiksi ajattelutyypit, engl. thinking types) 
(9). Keskustelutyökalussa voisi olla kaavioita, malleja, esimerkkejä tai ohjeita 
viestien nimeämiseen ja luokitteluun tai yhteisöllisen prosessin järjestämiseen, 
kuten ”Mitä minun tarvitsee vielä tietää? Pystynkö selittämään, mitä tarkoitan 
tällä?”.

Kehitä yhteisöllisiä työkaluja. Verkkomateriaalin ja -työkalujen kehittämisen 
haasteena on tarjota välineitä, jotka mahdollistavat erilaisten tietojen kuvaa-
misen, jakamisen ja yhteisen kehittelemisen. Erityisesti tarvittaisiin välineitä ja 
ominaisuuksia, jotka auttavat osittain tai täysin virtuaalisia yhteisöjä tai asynk-
ronisesti työskenteleviä ryhmiä hallitsemaan yhteisöllisiä toimintojaan ja käyt-
tämään hyväksi sitä tietoa, jota oppimisyhteisön jäsenet tuottavat. Tällaiset väli-
neet sisältävät käsittelyn kohteena olevasta tiedosta esimerkiksi muokattavia 
esityksiä ja dynaamisia visualisointeja, jotka mahdollistavat osallistujien välisen 
yhteydenpidon ja tietojen kehittelyn eri tiedonmuotojen, kuten visuaalisen tai 
käsitteellisen kommunikaation kautta. 

Erilaiset wikisovellukset ovat esimerkkejä työkaluista, joiden avulla pystytään 
muokkaamaan yhteisiä tiedostoja ja konkreettisesti tukemaan yhteisöllistä 
oppimista (10). Tietojen yhteismuokkauksen mahdollistavien työkalujen lisäksi 
wikien tärkeimpiin ominaisuuksiin kuuluu sivujen linkitysmahdollisuus, mikä 
mahdollistaa helposti vielä työstämisvaiheessa olevien aineistojen lisäämisen. 
Linkittäminen auttaa myös helpommin löytämään keskeneräiset työt. 

Uudenlaisia mahdollisuuksia yhteisten tietojen ja työskentelyprosessien jousta-
vaan organisointiin ja kehittelyyn tarjoavat verkkosovellukset, jotka perustuvat 
tietojen joustavaan ja havainnolliseen visuaaliseen esittämiseen ja järjestelyyn. 
Tällaisia työkaluja ovat esimerkiksi erilaiset mielle- ja käsitekarttatyökalut kuten 
CMap-Tools (http://cmap.ihmc.us/), MindMeister (http://www.mindmeister.
com/) tai Mind42 (http://www.mind42.com/). 

Myös synkroninen ryhmätyökalu tukee yhteisöllistä tiedon rakentelua, mutta 
vahvistaa myös sosiaalista tietoisuutta. Esimerkkejä tällaisista ovat videoneuvot-
telu, chat-toiminto, jaettu kirjoituspohja, graafinen ryhmätyökalu tai yhteisöl-
linen valkotaulu, jotka mahdollistavat sen, että oppimisyhteisön jäsenet voivat 
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työstää yhteisöllisesti samaa tietokohdetta samanaikaisesti. Esimerkiksi euroop-
palaisessa KP-Lab-hankkeessa kehitettiin integroituihin näkymiin ja visuaaliseen 
tietojen organisointiin perustuva KPE-ympäristö (Knowledge Practices Environ-
ment), jossa voidaan joustavasti suunnitella ja kehittää yhteisen prosessin sisäl-
töjä, tehtäviä ja toimijoiden verkostoa sekä synkronisesti että asynkronisesti (11, 
12; kuva luvussa Visualisoi ajattelua).

Vaikkei itse verkkomateriaalissa olisikaan yhteisöllisiä työkaluja tai toimin-
toja, oppimistehtävät sekä suositukset ja ohjeet niiden suorittamiseksi voidaan 
suunnitella tavalla, joka rohkaisee tai jopa vaatii oppimisyhteisöltä yhteisöl-
listä ponnistelua, kuten yhteinen tutkimustehtävä tai koululehden tekeminen 
(3). Oppilaita voidaan rohkaista yhteistyöhön myös asiantuntijoiden kanssa 
tukemalla yhteisöllistä verkostoitumista ulos omasta opiskeluryhmästä tehtä-
vänannoilla tai verkkotyökaluilla. Uusimmat sosiaalisen median sovellukset ja 
yhteisölliset verkkotyövälineet ovat usein verkossa vapaasti käytettäviä, joten 
ne on melko helppo integroida joustavasti käytettäväksi osaksi verkko-oppi-
materiaalia.  
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Ohjaa asiantuntijamaiseen työskentelyyn	
Liisa Ilomäki

Oppimisen yhtenä tavoitteena on tiedon ja osaamisen soveltaminen todellisen 
elämän tilanteisiin ja ongelmien ratkaisemiseen. Tähän liittyy ajatus oppimi-
sesta asiantuntijuuteen kasvamisena ja sen kulttuurin käytäntöjen omaksumi-
sena, jota opittava ilmiö tai oppiaine edustaa. Opiskeltavaa asiaa tai ilmiötä 
koskevaa osaamista ja tietoa käytetään arkielämässä, ja yksi osaamisen mitta 
on todellisten ongelmien ratkaiseminen. Opitut tiedot ja taidot ovat työväline 
myöhemmässä elämässä. (Tämä ei tietenkään sulje pois teoreettisten ilmiöiden 
pohdiskelua yhtenä oppimisen tärkeänä osana.) Asiantuntijuuteen kasvaminen 
laajentaa ”asiantuntija”-käsitteen ohi perinteisestä käsityksestä, jonka mukaan 
asiantuntijalla on oman alansa syvällinen tuntemus, hänellä on taidot ratkaista 
alansa monimutkaisia ongelmia ja osaaminen on tulos vuosien opiskelusta ja 
työskentelystä aihepiirin parissa (1, 2, 3). Viimeaikaiset teoriat asiantuntijuu-
desta korostavat sitä, että jokaisella, niin lapsella kuin aikuisella, voi olla omalla 
alallaan erityistä dynaamista ja tilannesidonnaista asiantuntijuutta (4), joka 
nostaa hänet omassa ryhmässään asiantuntijaksi. Esimerkiksi koulussa oppi-
lailla voi olla monipuolista digitaalisen kompetenssin osaamista, jota käytetään 
– tai voisi käyttää – hyväksi koulussa, ja he voivat toimia omissa verkostoissaan 
asiantuntijoina (5). Oppilaan osallistaminen eli oppilaan osaamisen huomioon-
ottaminen tarkoittaa sitä, että oppilaalla rooli on koulussa muutakin kuin vain 
tietoa vastaanottavan rooli; oppilaat voivat esimerkiksi toimia koulun ”tiedot-
tajina” tai opettaa opettajille sosiaalisen median taitoja, kuten Torpparinmäen 
peruskoulussa (6).

Oppimisen tutkimus korostaa sitä, että oppijaa pitäisi rohkaista omaksumaan 
asiantuntijan rooli (7,8) ja häntä pitäisi tukea ottamaan itselleen haastavia tehtäviä 
ja ylittämään niiden avulla oma aiempi osaamisensa (4). Asiantuntijaksi kasva-
minen perustuu myös siihen, että oppija osallistuu muiden kanssa sellaisten 
erilaisten, asteittain vaikeutuvien ja monimutkaistuvien tehtävien suorittami-
seen, jotka edustavat oppimisen kohteena olevaa kulttuuria (7). Esimerkiksi 
asiantuntijamaiseen kirjoittamisen kulttuuriin kuuluvat lukijoiden huomioonot-
taminen ja tekstin julkistaminen sekä prosessinomainen työskentely ja apuväli-
neiden käyttö, esimerkkinä tekstinkäsittelyohjelma tai sanakirjat. Myös koulussa 
kirjoittamisen opetuksen pitäisi perustua tämänkaltaiseen työskentelyyn sen 
sijaan, että oppilaat tai opiskelijat kirjoittavat opettajalle, teksti tuotetaan tietyssä 
ajassa yhdellä kerralla eikä apuvälineitä käytetä. Oppimistilanteessa asiantunti-
jaksi kasvaminen tarkoittaa siis mahdollisuutta toimia mahdollisimman aidossa 
toimintakulttuurissa, ja esimerkiksi oppimistehtävien pitäisi edustaa kulttuurille 
tyypillisiä tehtäviä, ei ns. koulutehtäviä. Hyvä esimerkki asiantuntijamaisesta 
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työskentelystä on Jarmo Elomaan toteuttama verkkojulkaisun hanke Koulu-
mestarin koulussa. Oppilaat toimivat toimittajina, ja yhdessä 5. luokka kokosi 
verkkoon kaikille saataville Magazine Factory ‑sovelluksella toteutetun verk-
kojulkaisun. Hankkeessa oppilaat käyttivät monipuolisesti erilaisia digitaalisia 
työvälineitä oikeiden toimittajien tapaan. Hankkeen toteutukseen voi tutustua 
verkossa olevan kirjallisen kuvauksen ja kolmen lyhyen videon avulla (9).

Toisaalta kouluissa ja muissa koulutusinstituutioissa pitäisi tukea oppilaita ja 
opiskelijoita kehittymään oppimisen asiantuntijoiksi. Kanadalaiset oppimisen 
tutkijat Carl Bereiter ja Marlene Scardamalia pitävät oppimisen asiantuntijuuden 
kehittymisen edellytyksenä sellaista progressiivista ongelmanratkaisua, joka 
suuntautuu syvälliseen ymmärtämiseen, jatkuvasti haasteellisempien tehtä-
vien tekemiseen, monimutkaistuviin tietoedustuksiin (engl. representation) ja 
oman osaamisen ylärajoilla työskentelyyn. Silloin oppija ei vain paina mieleen 
faktoja vaan pyrkii myös soveltamaan osaamistaan, kokoaa itse ilmiöstä tietoa, 
suhteuttaa sitä aiemmin osaamaansa, arvioi tietoa ja sen sovellettavuutta, pyrkii 
kehittämään uusia ajatuksia ja arvioi myös omaa ymmärrystään ja tietämistään 
sekä oppimisprosessia (7). 

Asiantuntijaksi kasvaminen tarkoittaa myös sitä, että oppija voi verrata omaa 
tasoaan ja suoritustaan asiantuntijamalleihin, sellaisiin, jotka edustavat todel-
listen asiantuntijoiden suoritusta samassa tehtävässä. Perinteisesti opettaja tai 
oppikirja on antanut tavallaan asiantuntijamallin, mutta ongelmana on se, että 
oppimistilanne on irrallaan aidosta tiedon soveltamistilanteesta ja tieto on 
pelkistetty kouluoppimiseksi, jossa asiantuntijuus ei liity todellisiin tilanteisiin ja 
tehtäviin. Toinen ongelma on se, että kouluoppimisen antama malli on yleensä 
liian kapea ja yksiulotteinen, se on tarjottu totuutena, usein vailla perusteluja tai 
selityksiä (10). Asiantuntijamalli pitäisi perustella ja esittää niin, että oppijalla on 
mahdollisuus ymmärtää oman suorituksensa ja mallin tai mallien välinen ero. 

Miten e-oppimateriaali voi tukea asiantuntijaksi kasvamista?
Tuo esiin todellisen elämän ongelmia ja haasteita. Verkkomateriaalin 
tehtävien pitäisi olla luonteeltaan samanlaisia kuin aidot, todelliset tehtävät. 
Tämä tarkoittaa sitä, että niiden pitäisi olla myös oppilaille tai opiskelijoille 
läheisiä ja todellisia. Tehtävien pitäisi vaikeutua ja näin tuoda oppijalle mahdol-
lisuus ylittää oman aikaisemman osaamisensa rajat. Esimerkiksi erilaiset simu-
laatioaihiot tarjoavat mahdollisuuksia mallintaa aitoja ilmiöitä ja ongelmia.

Ohjaa oppilaat käyttämään asiantuntijatietoa. Koska asiantuntijuutta kehit-
tävät tehtävät edellyttävät yleensä oppijan omaa tiedonhankintaa ja tiedonkä-
sittelyä, tietoverkot ovat omiaan näihin tehtäviin. Tiedonhakua pitää kuitenkin 
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yleensä ohjata ja tukea, sillä avoimien hakukoneiden käyttö ei johda opittavan 
ilmiön kannalta välttämättä parhaille lähteille, ja oppilailla on puutteelliset 
tiedonhaun taidot vielä lukiotasollakin (11). 

Anna asiantuntijamalleja. Opetuksessa pitäisi kuvata, miten eri asiantun-
tijat ajattelevat opittavasta ilmiöstä. Tämä voisi tarkoittaa esimerkiksi sellaista 
verkko-oppimateriaalia, jossa on saatavana eri näkemyksiä edustavien asiantun-
tijoiden mielipiteitä, tekstejä, haastatteluja tai historiallisia dokumentteja ilmiön 
kehittymisestä. Näin tuodaan esille ilmiön monimutkaisuus ja ristiriitaisuus ja 
osoitetaan ilmiön historiallinen luonne, myös asiantuntijoiden näkemyksissä. 
Verkkomateriaali, esimerkiksi oppimisaihio, voisi tukea oppijaa ymmärtämään 
opittavan ilmiön keskeiset ja vaikeat kohdat liittämällä ne asiantuntijamalleihin 
esimerkiksi videokatkelmina, kuvina tai puheena.

Jos oppimisaihio koostuu tehtävistä, oppimisaihio voisi näyttää, miten asiantun-
tija tai asiantuntijat ratkaisevat ongelman ja perustelevat ratkaisun. Tällä tavalla 
oppija saa mallin tai malleja omalle suoritukselleen.

Auta ja ohjaa tilanteen mukaan. Asiantuntijaksi kehittymistä tukee myös 
oikea-aikainen ja tilanteeseen sopiva ohjaus oppijan tarpeiden mukaan. Oppi-
misaihioissa itsessään ei ole mahdollisuutta oppijan toiminnan analyysiin 
perustuvaan henkilökohtaiseen ohjaukseen, joten opiskelutilanteessa opettajan 
tai kouluttajan pitäisi jollakin tavalla ottaa vastuu ohjauksesta. Oppimisaihioon 
sisäänrakennettu ohjaus tarkoittaa lähinnä aktivoivia kysymyksiä ja yhteenve-
toja, vihjeitä ja suosituksia, jotka auttavat oppijoita arvioimaan omaa oppimis-
taan ja opiskelumenetelmiään. Oppimisaihiossa voi tietysti olla malleja oikeista 
ratkaisuista ja asiantuntijoiden toimenpiteistä. Oikean suorituksen mallinta-
minen voi olla myös esimerkiksi tutoriaali, jossa näytetään asiantuntijan tapa 
toimia oppimisen kohteena olevissa tilanteissa tai tehtävissä. 
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Tue tietoista oppimista, itsesäätelyä ja metakognitiota
Minna Lakkala ja Marjaana Veermans

Oppimisen tutkimuksissa on havaittu, että oppijan tietoisuus omista ajattelu- ja 
työskentelytavoistaan on ratkaisevan tärkeää oppimiselle. Taitavilla oppijoilla 
on kehittyneet menetelmät oman oppimisensa arviointiin, ja he pyrkivät myös 
korjaamaan toimintatapojaan huomattuaan niissä puutteita. Tällaisia toimintata-
poja kutsutaan metakognitioksi, jolla tarkoitetaan oman kognitiivisen toiminnan 
eli ajattelun ja oppimisen tarkastelua ja säätelyä (1), toisin sanoen ’oman ajat-
telemisen ajattelemista’. Metakognitiota koskevat teoriat painottavat sitä, että 
oppimisprosessin onnistumiseen vaikuttaa oppijan aktiivinen oman oppimisen 
arviointi ja säätely koko oppimisprosessin ajan. Metakognition kanssa läheisiä 
käsitteitä ovat sellaiset käsitteet kuin metataidot (engl. metaskills), oppimaan 
oppiminen (engl. learning to learn), tietoinen oppiminen (engl. intentional lear-
ning), ajattelun taidot, itsesäätöinen oppiminen tai itsearvioinnin taidot (2, 3, 
4, 5). Metakognition käsite ei ole teoreettisesti yksiselitteinen, mutta opetuksen 
kehittämisen kannalta on hyödyllistä tarkastella, mitä nämä metakognitiiviset 
taidot käytännössä tarkoittavat ja miten niitä voisi tukea esimerkiksi verkossa 
olevassa oppimateriaalissa.

Metakognitio on käsitteenä tullut alun perin tunnetuksi erityisesti John Flavellin 
1970-luvulla tekemistä tutkimuksista koskien metamuistia ja muita metatason 
kognitiivisia prosesseja esimerkiksi oppimisessa ja ongelmanratkaisussa (6). 
Metakognitioon on katsottu kuuluvan kaksi pääaluetta: kognitiivista toimintaa 
koskeva tietämys ja metakognitiiviset taidot (7, 8). 

Metakognitiivinen tietämys voi olla yleistä tietoa metakognitiivisista teorioista 
ja kognitiivisista ilmiöistä, tietoa johonkin tiettyyn aihepiiriin, tehtävään tai 
tilanteeseen sopivista ajattelustrategioista tai käsitystä omasta itsestä oppijana. 
Metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan oman ajattelun ja oppimisen säätelyyn 
liittyviä kognitiivisia strategioita, joita henkilö käyttää erilaisissa oppimis- ja 
työskentelytilanteissa. Kolme yleisimmin mainittua metakognitiiviseen sääte-
lyyn kuuluvaa osa-aluetta ovat oman ajattelutoiminnan ja oppimisen suun-
nittelu, ohjaaminen ja arviointi. Suunnitteluun liittyy esimerkiksi tavoitteiden 
asettaminen, kulloiseenkin tehtävään sopivien toimintastrategioiden valinta 
tai ajankäytön arviointi. Ohjaaminen tarkoittaa toiminnan kuluessa tapahtuvaa 
oman toiminnan suuntaamista, kuten uusien strategioiden valintaa tai tehtävän 
uudelleenarvioimista. Arvioinnilla tarkoitetaan oman toiminnan, oppimisen ja 
tehtyjen ratkaisujen arviointia sekä työskentelyn aikana että sen jälkeen. 
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Tietojen ja taitojen lisäksi keskeiseksi yksilön metakognition osa-alueeksi laske-
taan nykyisin myös metakognitiiviset kokemukset, joilla tarkoitetaan sellaisia 
tiedollisia tai tunnepitoisia kokemuksia, jotka saavat yksilön kiinnittämään 
huomion omaan ajatteluunsa suhteessa tekeillä olevaan tehtävään (9,10). 
Tällaisia voivat olla esimerkiksi tunne jonkin asian tuttuudesta, oivaltamisen 
kokemus tai epävarmuuden tunne haasteellisen tehtävän edessä.

Viime vuosina keskeisenä tutkimuksen ja kehittämisen kohteena olleen yhteisöl-
lisen oppimisen näkökulmiin liittyen metakognitiota on alettu tarkastella entistä 
enemmän myös yhteisöllisenä ilmiönä ja sosiaalisesta näkökulmasta. Salomon 
ja Perkins (11) esittelivät käsitteen sosiaalinen metakognitio, millä he tarkoit-
tavat sitä, että tärkeä osa metakognitiivista tietoisuutta on sosiaalisen yhteistyön 
arvon ymmärtäminen ja sellaisten kognitiivisten taitojen hallinta, joita tarvitaan 
yhteisöllisessä työskentelyssä. Puhutaan myös sosiaalisesti jaetusta metakog-
nitiosta (engl. socially-shared metacognition), jossa ajatuksena on, että yhtei-
söllisissä oppimistilanteissa osallistujat yhdessä vaikuttavat oppimisprosessin 
kulkuun. Tällöin metakognitiivinen valvonta ja säätely kohdistuvat kunkin 
oman oppimisprosessin lisäksi muiden osanottajien oppimisprosesseihin sekä 
yhteisen työskentelyprosessin etenemiseen (12). 

Metakognitiiviset taidot eivät ole synnynnäisiä ominaisuuksia, vaan ne kehittyvät 
erilaisten kokemusten myötä, erityisesti vuorovaikutuksessa muiden ihmisten 
kanssa. Vaikka metakognitio tarkoittaa oman työn ja toiminnan reflektointia, 
sen kehittymiseksi on tärkeää saada muilta malleja kehittyneestä toiminnasta ja 
palautetta omasta työskentelystä. Mallien avulla oppija pystyy arvioimaan omaa 
suoritustaan ja näkemään, miten suoritus voitaisiin tehdä paremmin. Palaute 
auttaa näkemään sellaisia piirteitä omassa toiminnassa, joita ei ehkä tule itse 
havainneeksi. Ihmisellä on rajalliset metakognitiiviset resurssit, koska kognitii-
visten prosessien itsetarkkailu on vaikeaa. Aina emme edes pysty selittämään, 
miten olemme jonkin tehtävän suorittaneet, vaikka olisimme suorittaneet 
tehtävän menestyksellisesti ja osaisimme sinänsä hyvin kertoa, mistä tällaisessa 
tehtävässä on kyse. Tämä ilmiö johtuu siitä, että jotkin ajattelutoiminnoistamme 
ovat niin automatisoituneita, että niiden välitön tiedostaminen ei välttämättä ole 
mahdollista.

Tutkimuksissa on havaittu, että metakognition kehittymistä voidaan tukea tarkoi-
tuksellisilla opetusjärjestelyillä, kuten opettamalla metakognitioon liittyviä teori-
oita ja käsitteitä, mallintamalla kehittyneitä ajattelu- ja työskentelystrategioita, 
teettämällä oman työskentelyn suunnittelua, säätelyä ja arviointia korostavia 
tehtäviä tai antamalla oppijoille ohjausta työskentelytilanteissa (7, 13). Myös 
oppimateriaali tai työvälineet voivat sisältää metakognitiota tukevia element-
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tejä, kuten jäsennystyökaluja, työskentelyrunkoja tai kehotteita toimintatavoista 
(14, 15, 16). Useat tutkijat (3, 7, 10, 17) korostavat sosiaalisen vuorovaikutuksen 
ja metakognitiota tukevan sosiaalisen oppimisympäristön merkitystä yksilön 
metakognitiivisten taitojen kehittymiselle. Esimerkiksi yhteisöllinen verkkotyös-
kentely voi tuoda oppimistilanteeseen juuri tällaisen sosiaalista metakognitiota 
tukevan ulottuvuuden (15, 18).  

Parhaimmillaan metakognitiivinen tuki koostuu oppimisympäristön eri element-
tien toisiaan täydentävästä vaikutuksesta, ei yksittäisestä keinosta tai toimenpi-
teestä (19). Tällaisia elementtejä ovat esimerkiksi metakognitiivisista teorioista 
annettu tieto, työskentelystrategioiden mallintaminen opettajan tai asiantuntijan 
toimesta, oppimateriaalien ja välineiden sisältämät jäsennystyökalut ja tukira-
kenteet tai muilta oppilailta saatu tuki ja palaute.  

Miten e-oppimateriaali voi tukea tietoista oppimista ja 
metakognitiota?
Tue metakognitiivisen tietämyksen lisääntymistä. Tietoista oppimista ja 
metakognitiota koskevat yleiset teoriat ja tiedot voivat sinällään olla oppimisen 
kohteena.

Anna tietoa yleisistä ajattelun ja oppimisen strategioista. Yleistä 
metakognitiivista tietämystä voidaan lisätä esimerkiksi niin, että esitellään jokin 
hyvä toimintamalli sekä selitetään, miten eri vaiheissa kannattaa toimia, miksi 
tällaista toimintatapaa pidetään oppimisen kannalta tehokkaana ja missä tilan-
teissa malli on käyttökelpoinen. Kuvaavia esimerkkejä tällaisesta materiaalista 
ovat yleisten tiedonhankintataitojen kehittämiseksi tarkoitettu Info Skills ‑oppi-
materiaali (http://www.hyvan.helsinki.fi/opiskelutaidot/) tai Turun yliopistossa 
laaditut opiskeluohjeet (http://www.oppiminen.utu.fi/).

Esitä kunkin sovellusalueen erityiset strategiat. Jokaisella sovellusalu-
eella ja tieteenalalla on myös omat erityispiirteensä, jotka vaikuttavat siihen, 
minkälaiset ajattelun ja oppimisen strategiat ovat tehokkaita ja käyttökelpoisia 
juuri sillä alueella. Tällaisia strategioita koskeva metakognitiivinen tieto on 
siis sisältöön sidottua. Yksi paljon käytetty ratkaisu tällaisen metakognitiivisen 
tiedon tarjoamisesta on asiantuntijamallin käyttö: kuvataan, miten kyseisen alan 
asiantuntija ajattelee ja toimii käsiteltävänä olevien asioiden suhteen ja liitetään 
kuvaukseen myös asiantuntijan perustelut siitä, miksi hän toimii niin ja missä 
tilanteissa strategiat toimivat. Kieltenopiskelun taitoja opettava Kielivinkki 
(http://www.edu.fi/verkko_oppimateriaalit/kielivinkki) on esimerkki oppima-
teriaalista, joka opastaa alakohtaisiin metakognitiivisiin strategioihin.
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Tue itsetuntemuksen lisääntymistä. Myös omien oppimistapojen itsear-
viointiin tarkoitetut testit voivat olla käyttökelpoisia välineitä itseä koskevan 
tietämyksen lisäämiseksi, jos ne perustuvat tutkittuun tietoon ja sisältävät myös 
taustatietoa ja kriittistä näkökulmaa itse testeihin. Esimerkiksi Verkkotutor-mate-
riaalissa on joitakin pienimuotoisia omaan oppimiseen liittyviä testejä (http://
www12.uta.fi/tyt/verkkotutor/index.php) ja Helsingin yliopistossa on kehitetty 
laaja IQ-FORM yksilöllisten oppimisstrategioiden tai ryhmän toiminnan arvioin-
tiin (http://www.edu.helsinki.fi/iqform/). 

Tue metakognitiivisten taitojen kehittymistä käsitteellisillä välineillä 
ja metakognitiivisilla tehtävillä. Oppimateriaaliin voi sisältyä rakenteellista 
tukea, jolla pyritään metakognitiivisten taitojen ja oppimisen säätelyn kehittä-
miseen. Mitä tahansa sisällöllistä asiaa käsittelevään oppimateriaaliin voidaan 
liittää välineitä ja elementtejä, jotka suuntaavat oppijaa tarkastelemaan tehtävää 
ja omaa oppimistaan metatasolta. Digitaalinen portfolio on yksi keino tukea 
oppijan itsearviointia pitkäkestoisesti. Opetushallituksen sivustolla on ohjeita 
sellaisen laatimiseen: http://www03.edu.fi/oppimateriaalit/portfolioy/

Ohjaa oman toiminnan tietoiseen säätelyyn. Oppimateriaali voi sisältää 
ohjeita, vihjeitä ja tarkistuslistoja oman oppimisprosessin suunnitteluun, ohjaa-
miseen ja arviointiin tai tehtävän jäsentämiseen. Tällaisissa ohjeissa voi olla 
vinkkejä ja suosituksia siitä, minkälaisia asioita oppijan kannattaisi pohtia työs-
kentelyn eri vaiheissa. Esimerkiksi työskentelyn alkua voisi ohjata seuraavan-
laisilla ohjeilla: ”Mieti, miten tehtävä kannattaisi suorittaa. Pohdi, mitä tiedät 
asiasta ennestään ja mitä haluaisit siitä tietää. Suunnittele, miten käytät tehtä-
vään varatun ajan.” Toiminnan arviointiin voisi rohkaista vaikkapa seuraavan-
laisilla ohjeilla: ”Arvioi, miten onnistuit saavuttamaan asetetut tavoitteet. Mieti, 
mikä sujui hyvin sekä missä oli ongelmia. Pohdi, mitä tekisit seuraavalla kerralla 
toisin.” 

Tarjoa toimintaa jäsentäviä rakenteellisia ja käsitteellisiä työkaluja. 
Oppimisaihio voi sisältää myös erilaisia työkaluja, jotka antavat rakenteellista 
ja käsitteellistä tukea toiminnan suorittamiseen. Tällaisia työkaluja voivat olla 
esimerkiksi tyhjät mallipohjat tai tukirungot, jotka jäsentävät kirjoittamista, 
piirtämistä tai vaikkapa yhteisöllistä suunnittelua. Kirjoittamista tukeva malli-
pohja voi sisältää sellaisia ohjeita ja selityksiä eri kirjoitusvaiheisiin, joiden 
avulla kirjoittaja voi tarkkailla omaa etenemistään. Tällaiset työkalut ikään 
kuin tekevät itse työskentelystrategiat näkyviksi ja asettavat ne tietoisen tarkas-
telun kohteeksi. Myöhemmin tässä kirjassa käsiteltävät tutkivan oppimisen ja 
ongelmaperustaisen oppimisen mallit perustuvat tähän samaan ajatukseen. Ne 
toimivat mallina, jonka oppijat vähitellen sisäistävät niin, että heidän kykynsä 
ohjata omaa opiskelutoimintaansa paranee. Yksi esimerkki tällaisesta metakog-
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nitiivisena työkaluna toimivasta oppimisaihiosta on Thinker Tools -tutkimus-
ryhmän kehittämä työkalu nimeltään Inquiry Island System (http://thinkertools.
org/Pages/sciwise.html). Tämä oppimateriaali ohjaa oppilaita suunnittelemaan 
ja toteuttamaan omia oppimis- ja tutkimusprojekteja. Työkalussa on muistikirja, 
joka strukturoi prosessia sekä tietokonepohjaisia tutoreita (engl. software advi-
sors), jotka ohjaavat oppilaita koko prosessin ajan. Käyttäjät voivat myös itse 
muuntaa systeemiä niin, että he voivat ilmaista omia teorioitaan siitä, miten 
tutkimusta tulisi tehdä ja kuinka prosessia parhaiten voisi tukea ja ohjata.

Tarjoa välineitä työskentelyprosessin tallentamiseen ja jakamiseen. 
Metakognitiivista toimintaa voidaan tukea työkaluilla, jotka tallentavat työsken-
telyprosessin eri vaiheet niin, että niihin voidaan palata ja niitä voidaan arvioida 
ja kehittää jälkeenpäin. Erityisesti yhteisölliset työkalut, jotka mahdollistavat 
myös tietojen, ideoiden ja prosessin sosiaalisen jakamisen, voivat vahvistaa 
metakognitiota, koska ne tarjoavat rakenteita ja toimintatapoja oman ja toisten 
osallistujien ajattelun seuraamiseen sekä palautteen saamiseen. Kansainvälisesti 
tunnetuin esimerkki tällaisista ”metakognitiivisista työskentely-ympäristöstä” 
on Toronton yliopistossa Carl Bereiterin ja Marlene Scardamalian tutkimus-
ryhmässä kehitetty CSILE/Knowledge Forum® (http://www.knowledgeforum.
com/, ks. myös 20). Myös edellisessä kappaleessa mainituissa Thinker Tools 
-työkaluissa on vastaavanlaisia piirteitä. Suomessakin kokeillussa (4) gStudy-
ympäristössä on erityisiä työkaluja, joiden tarkoitus on stimuloida oppimisstra-
tegioiden itsesäätöistä käyttöä, kuten tekstin opiskeluun liitetyt käsitekartta-, 
muistiinpano-, alleviivaus- ja tiedonhakutyökalut sekä oppilaan työskentelypro-
sessin tallentava toiminto. Monet uudet sosiaalisen median sovellukset, kuten 
wikit, blogit, mielle- ja käsitekarttatyökalut tai sosiaaliset kirjanmerkit, sisältävät 
toiminnallisuuksia, jotka voivat tukea metakognitiivisia toimintatapoja, kuten 
versiohistorian tai vuorovaikutusketjun tallentaminen sekä käsitteiden määrit-
tely ja käsiterakenteiden näkyväksi tekeminen. Välineitä hyödynnettäessä oppi-
laiden tehtävät pitää määritellä huolellisesti niin, että ne ohjaavat tietoiseen ja 
systemaattiseen oman toiminnan suunnitteluun, säätelyyn ja arviointiin.
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Herätä ja tue kiinnostusta ja motivaatiota
Anna Tapola ja Marjaana Veermans 

Verkkomateriaalin käyttö opetuksessa voi parhaimmillaan tarjota opettajalle 
monipuolisia välineitä oppilaiden motivaation ja kiinnostuksen herättämiseen 
ja tukemiseen. Toisaalta kyse on mahdollisuudesta, jonka toteutuminen edel-
lyttää opettajalta sekä pedagogisesti perusteltua näkemystä tietyn sovelluksen 
tai verkkomateriaalin käyttötarkoituksesta että käsitystä siitä, minkälaisia haas-
teita se asettaa oppilaille. Tutkimusten mukaan teknologian käyttö itsessään ei 
ole riittävä tekijä herättämään oppilaiden motivaatiota tai kiinnostusta tietyn 
sisällön oppimiseen, ohimenevää uutuudenviehätystä (engl. novelty effect) 
lukuun ottamatta (1). Erilainen ja tavallisuudesta poikkeava toiminta on yleensä 
aina oppilaiden itsensä mielestä piristävää vaihtelua, ja siksi ainakin jonkin 
aikaa kiinnostavaa. Olennaisempaa oppimisen kannalta on kuitenkin se, miten 
motivaatio ja kiinnostus saataisiin säilymään alkuinnostuksen jälkeenkin ja 
oppilas sitoutumaan tehtävän loppuun saattamiseen. 

Motivoitunutta toimintaa on arkikielellä helppoa kuvailla; sitä luonnehtivat 
esimerkiksi tavoitteellisuus, innostuneisuus ja luottamus omiin kykyihin tavoit-
teen saavuttamisessa. Tutkimuksessa motivaatiolla tarkoitetaan laajasti määri-
teltynä prosesseja, jotka yllyttävät yksilöä toimintaan ja jotka myös suuntaavat 
ja ylläpitävät sitä (2). Eri motivaatioteorioissa näitä prosesseja on painotettu 
ja käsitteellistetty eri tavalla, ja empiirisessä tutkimuksessa on yleensä rajoi-
tuttu tarkastelemaan jotakin tiettyä motivaation osa-aluetta. Oppimiseen liitty-
vien monimutkaisten prosessien ymmärtämisen ajatellaan edellyttävän useiden 
motivationaalisten käsitteiden samanaikaista tarkastelua ja tutkimista. 

Tässä artikkelissa lähestymme motivaatiota kahdesta laajemmasta näkökul-
masta: yksilöllisen motivaatioperustan ja tilannekohtaisen motivaation näkö-
kulmista. Näitä edustavat käsitteet, joilla on vahva teoreettinen perusta, joiden 
ajattelemme täydentävän toisiaan motivaation eri osa-alueiden kuvaamisessa 
ja joita on tutkittu myös teknologiaympäristöissä toteutetun oppimisen yhtey-
dessä. 

Oppilaiden yksilöllistä motivaatioperustaa kuvastaa esimerkiksi oppilaan 
taipumus painottaa tietynlaisia tavoitteita (esimerkiksi oppimis-, suoriutumis- 
tai välttämistavoitteita) koulutyöskentelyssä tai opiskelussa. Tutkimuksessa tätä 
taipumusta on kuvattu termillä tavoiteorientaatio (3) ja sen on havaittu olevan 
yhteydessä muun muassa siihen, miten oppilas asennoituu uuteen tehtävään ja 
kuinka innokkaasti hän ryhtyy sen parissa työskentelemään. Oppilaat eroavat 
toisistaan myös sen suhteen, mitkä asiat, aihealueet tai oppiaineet he kokevat 
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kiinnostaviksi. Yksilöllisen kiinnostuksen käsitteellä (4) tarkoitetaan henkilön 
kohtuullisen pysyvää suhdetta tiettyyn asiaan tai kohteeseen, jota usein luon-
nehtivat myös arvostus, positiivinen tunnelataus sekä halu saada kiinnostuksen 
kohteesta lisää tietoa. Yksilöllisen kiinnostuksen on todettu olevan yhteydessä 
muun muassa tarkkaavaisuuteen, sinnikkyyteen ja positiivisiin tuntemuksiin 
työskentelyn aikana sekä sitä kautta myös oppimistuloksiin.

Tilannekohtainen kiinnostus (5) ja minäpystyvyys (self-efficacy, 6) puolestaan 
ovat keskeisiä tilanteessa viriäviä motivationaalisia tuntemuksia. Tilanne-
kohtainen kiinnostus syntyy oppilaan yksilöllisten sekä tehtävän ja tilanteen 
ominaisuuksien vuorovaikutuksen tuloksena, ja sille on ominaista keskit-
tynyt ja positiivissävytteinen kiinnittyminen tehtävään. Oppilaan luottamuksen 
kykyynsä selviytyä tietystä oppimistehtävästä (self-efficacy) ja tilannekohtaisen 
kiinnostuksen on todettu olevan yhteydessä toisiinsa; oppilaan luottamuksen 
kasvaessa myös kiinnostus kasvaa ja päinvastoin.

Yksilöllisen motivaatioperustan lisäksi myös muut oppilaan ominaisuudet osal-
taan vaikuttavat tilannekohtaiseen motivaatioon. Näistä tärkeäksi erityisesti 
verkkotyöskentelyn suhteen on tutkimusten pohjalta osoittautunut oppilaan 
olemassa oleva tietopohja (prior knowledge) opiskeltavasta asiasta.  

Verkkomateriaali kiinnostuksen ja motivaation herättäjänä ja 
tukijana
Tilannekohtaisen kiinnostuksen viriämisen edellytys on, että jokin tehtävässä 
tai työskentelytavassa herättää ja kiinnittää oppilaan tarkkaavaisuuden. Kiin-
nostuksen tutkimuksen pohjalta on pystytty määrittelemään joitakin tehtävän 
ominaisuuksia, jotka lähes poikkeuksetta herättävät oppilaan tarkkaavaisuuden 
ja ainakin hetkellisesti myös kiinnostuksen. Se, miten pitkäkestoinen tilanne-
kohtaisen kiinnostuksen kokemuksesta muodostuu, riippuu puolestaan siitä, 
tukevatko tehtävän muut ominaisuudet kiinnostuksen säilymistä. Jos näin ei 
käy, oppilas saattaa silti pystyä itse ylläpitämään kiinnostustaan. 

Tutkimuksissa on todettu, että tehtävä tai oppimateriaali, joka herättää oppilaan 
kiinnostuksen, sisältää usein esimerkiksi yllätyksellisiä, konkreettisia, humoris-
tisia, uusia ja intensiivisiä elementtejä (7, 8, 9). Multimedian käytössä mahdol-
listuu näiden ominaisuuksien sisällyttäminen erilaisiin tiedonesittämistapoihin 
(teksti, kuvat, videoklipit, animaatiot, auditiiviset esitykset), ja se voi siten varsin 
tehokkaasti virittää oppilaan kiinnostuksen työskentelyn alussa. Muita verk-
kosovellusten usein sisältämiä, kiinnostuksen viriämistä tukevia elementtejä 
voivat olla myös ohjelmien esteettiset seikat, värien käyttö ja pelimäiset piirteet. 
Oppimateriaaliin sisällytettynä näiden yksityiskohtien (engl. seductive details) 
tehtävä on ikään kuin houkutella oppilas oppimaan. Multimedian käytön onkin 
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havaittu olevan eri-ikäisten oppilaiden ja opiskelijoiden mielestä kiinnostavaa 
– ainakin työskentelyn alkuvaiheessa. 

Erityisesti hypermediaympäristöt sisältävät ominaisuuksia, jotka saattavat tukea 
oppilaan tilannekohtaisen kiinnostuksen ylläpitämistä. Ympäristöihin ”sisään-
rakennettu” mahdollisuus yksilölliseen etenemiseen, oppimissisällön suunnitte-
luun ja mukauttamiseen voi lisätä oppilaan kontrollin ja autonomian kokemusta 
sekä tunnetta siitä, että on itse osallisena oppimisprosessinsa ohjaamisessa. 
Nämä ympäristöt voivat myös tarjota oppilaalle vaihtoehtoisia tietosisältöjä 
(esimerkiksi solmujen (engl. nodes) avulla), joissa pyritään huomioimaan 
oppilaiden erilaisia kiinnostuksen kohteita tietyn aihealueen sisällä (’motive 
matching’). Tutkimusten mukaan oppilas saattaa tällöin herkemmin muodostaa 
mielekkään ja aitoa syventymistä tukevan suhteen opittavaan sisältöön (10). 

Oppilaiden kiinnostuksen säilymistä ja tehtäväsuuntautunutta toimintaa voidaan 
tukea myös rakentavalla, tehtävänaikaisella palautteella, joka ohjaa oppimis-
prosessia toivottuun suuntaan. Teknologiasovelluksista erityisesti simulaatiot 
sekä muut vuorovaikutteiset ohjelmat mahdollistavat usein jonkinlaisen palaut-
teen oppilaan omien kokeiluiden ja yritysten pohjalta. Erityisesti luonnontie-
teissä simulaatioiden sisältämän palautejärjestelmän on havaittu tukevan (ja 
jopa lisäävän) oppilaiden tehtävänaikaista kiinnostusta sekä luottamusta omiin 
kykyihinsä suoriutua tehtävän asettamista haasteista (self-efficacy). Palautteen 
motivoiva vaikutus perustuu oletettavasti sen yksilöllisyyteen, välittömyyteen ja 
siihen, että se kannustaa (erityisesti luonnontieteissä) oppilasta omien hypotee-
sien testaukseen sekä niiden perusteiden pohtimiseen.

Yksilöllisyys tilannekohtaisen motivaation viriämisessä – oppilaan 
ominaisuuksien rooli 
Vaikka edellä kuvaillut verkkomateriaalien käyttöön liittyvät mahdollisuudet 
saattavat motivoida useimpia oppilaita, tutkimukset ovat osoittaneet oppi-
laiden yksilöllisten ominaisuuksien olevan yhteydessä siihen, miten he erilaiset 
tehtävät ja opetukselliset ratkaisut kokevat (11, 12). Tilannekohtainen motivaatio 
ei rakennu ”tyhjän päälle”, vaan on osittain riippuvainen esimerkiksi oppilaan 
motivationaalisesta suhtautumisesta oppimiseen sinänsä, hänen tavoitteistaan 
oppimisen suhteen ja yksilöllisistä kiinnostuksen kohteistaan. Oppilailla on 
taipumus pyrkiä asioiden ymmärtämiseen ja oman tiedon lisäämiseen (oppimi-
sorientaatio), ja niiden on havaittu edesauttavan tehtävän alussa viriävän kiin-
nostuksen syntymistä; sen sijaan taipumus pyrkiä välttämään ponnistelua ja 
yrittämistä (välttämisorientaatio) haittaa sitä. Oppilaan yksilöllinen kiinnostus 
tiettyä aihealuetta kohtaan on myös osoittautunut ”motivationaaliseksi resurs-
siksi”, joka tukee tilannekohtaisen kiinnostuksen syntymistä ja saattaa auttaa 
oppilasta ylläpitämään kiinnostusta tehtävän aikana, vaikka tehtävän ominai-
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suudet itsessään eivät kovin kiinnostavilta tuntuisikaan. Tapola ja kumppanit 
(13) esimerkiksi havaitsivat, että vaikka viides- ja kuudesluokkalaisten oppi-
laiden tilannekohtainen kiinnostus sähkön perusteita mallintavan simulaatio-
tehtävän alussa oli kohtuullisen korkea, sen taso oli riippuvainen heidän tavoi-
teorientaatioistaan ja oppiainekohtaisesta kiinnostuksestaan. Oppilaat, jotka 
korostivat oppimistavoitteita ja pitivät matematiikkaa kiinnostavana kouluai-
neena, todennäköisimmin kokivat myös simulaatiotyöskentelyn heti tehtävän 
alussa kiinnostavaksi.    

Oppilaan motivaatioperustan lisäksi oppilaan olemassa olevan tietopohjan 
opittavan asian sisällöstä on havaittu olevan yhteydessä siihen, miten motivoi-
viksi tietyt tehtävän ominaisuudet koetaan. Verkkoympäristöjen mahdollistamaa 
autonomiaa ja vaihtoehtoisten etenemispolkujen lukuisuutta tiedonhankinnassa 
on kutsuttu ”kaksiteräiseksi miekaksi” (myös) oppilaan motivaation kannalta 
(14). Jos oppilaan tietopohja on suppea, oppilaalla ei ole resursseja arvioida, 
mitä hyperlinkkejä tai tiedonesittämistapoja olisi järkevä seurata tai kokeilla ja 
missä järjestyksessä niihin kannattaisi perehtyä. Jos oppilas turhautuu tehot-
toman navigoinnin seurauksena eikä saa muodostettua edes alustavaa ymmär-
rystä oppisisällöstä, kiinnostuksen kokemusta ei todennäköisesti synny. 

Tutkimusten mukaan riittävän sisällönymmärryksen muodostuminen on kiin-
nostuksen viriämisen ja erityisesti sen ylläpitämisen edellytys (15). Lisäksi on 
myös huomattu, että vaikka olemassa oleva tietotaso olisi hyväkin, hyperme-
diatyöskentelyn kompleksisuus ja sen edellyttämä mielekäs navigointi saattaa 
olla erityisen haasteellista, jos oppilas ei ole jo ennalta kiinnostunut käsitel-
tävästä aihealueesta (14). Sen sijaan siis, että hypermediaympäristö itsessään 
riittäisi virittämään oppilaan tilannekohtaisen kiinnostuksen, sen onnistunut 
käyttö riippuisikin siitä, ovatko oppilaat jo ennalta opittavaan aiheeseen moti-
voituneita.

Motivoivaa ja kiinnostavaa, mutta myös kuormittavaa
Simulaatiot, verkkotyöskentely ja ylipäänsä teknologiasovellusten hyödyntä-
minen saattaa muuttaa luokkatyöskentelyä sosiaalisempaan ja rennompaan 
suuntaan, mikä yleensä on oppilaille mieluisa muutos. Sen sijaan verkko-oppi-
miseen sisältyvät haasteet (esimerkiksi kognitiivinen kuormittavuus ja itsesää-
telyn taitojen edellytys) tulevat ilmi vasta työskentelyn edetessä. Moos kollegoi-
neen (16) esimerkiksi havaitsi, että opiskelijoiden luottamus kykyynsä selviytyä 
oppimistehtävästä (self-efficacy) laski hypermediatyöskentelyn aikana heidän 
tullessaan tietoisemmiksi työskentelyn sisältämistä kognitiivisista ja metakogni-
tiivisista vaatimuksista. 
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Myös multimedian mahdollistamien, tehtäviin tai tiedonesittämistapoihin sisäl-
tyvien houkuttelevien yksityiskohtien haittapuolet tulevat todennäköisimmin 
esille vasta pidempiaikaisessa työskentelyssä. On nimittäin havaittu, että tark-
kaavaisuuden herättämiseksi tarkoitetut ärsykkeet ja yksityiskohdat saattavat olla 
oppimisen kannalta haitallisia, vaikka ne oppijan mielestä olisivatkin kiinnos-
tavia. Oppilas saattaa harhautua sivupoluille opittavasta asiasta keskittyessään 
kiinnostavaan, mutta epäolennaiseen yksityiskohtaan tai ärsykkeeseen. Näiden 
on myös todettu kuormittavan työmuistia ja olevan yhteydessä alhaisempiin 
oppimistuloksiin (17). Siten myös sinänsä kiinnostavien, mutta epäolennaisten 
linkkien ja ärsykkeiden ohittaminen edellyttää oppilaalta itsesäätelyä sekä itse-
kontrollin että tiedon arviointitaitojen muodossa (tässä yhteydessä korostuu 
myös pohjatiedon merkitys).

Opettajan antamalla tuella ja ohjauksella verkko-oppimisen yhteydessä onkin 
havaittu olevan tärkeä rooli tiedon määrän ja kuormittavuuden hallinnan ja 
sitä kautta oppilaiden motivaation ylläpitämisen kannalta. Opettajan olisi myös 
hyvä jo ennalta olla tietoinen siitä, miten oppilaiden yksilölliset erot saat-
tavat vaikuttaa siihen, miten oppilas tehtävää lähestyy. Siinä missä toisten on 
helpompi heti tehtävän alussa lähteä innostuneesti työskentelemään, toiset 
tarvitsevat erityistä tukea juuri tehtävään kiinnittymisessä. 

Opettajan antaman suoran tuen ohella toinen väylä oppilaiden ohjaamiseen 
ja myös motivaation tukemiseen on hyödyntää sellaisia sovelluksia tai ympä-
ristöjä, joissa on sisäänrakennettuja tukityökaluja. Näiden työkalujen tarkoitus 
on edesauttaa oppilaan itsenäistä etenemistä. On kuitenkin huomattavaa, että 
tutkimustulokset verkkoympäristön tai muun tietoteknisen ohjelmiston sisäl-
tämien tukityökalujen hyödystä eivät ole olleet yksiselitteisen myönteisiä. 
Yhdeksi kriittiseksi piirteeksi on havaittu (useiden) tukimuotojen ja työkalujen 
staattisuus. Ohjelmistossa pysyvästi olevia ja muuttumattomia kehotteita ja 
tukia käytetään usein rutiininomaisesti ja jäykästi. Tällöin näistä tukimuodoista 
voi tulla jopa riippuvaiseksi, sen sijaan, että ne lisäisivät oppijan itseohjautu-
vuutta. Tämän vuoksi verkkomateriaalin tarjoaman tuen tulisi olla luonteeltaan 
dynaamista, jotta sitä voisi soveltaa joustavasti eri oppijoiden tarpeita mukaillen 
(18). Voidaankin ajatella, että verkkomateriaalin tarjoama motivationaalinen 
tuki on parhaimmillaan jatkuvaa ja räätälöitävää, yksittäisten suoraviivaisten 
kehotteiden sijaan. 

Miten e-oppimateriaali voi tukea motivaatiota?
Hyödynnä sovelluksen tai verkkomateriaalin stimuloivia ominai-
suuksia. Multimedian avulla opetukseen voi sisällyttää monenlaisia eri aisteja 
stimuloivia ja tarkkaavaisuuden kiinnittäviä yllätyksellisiä, konkreettisia, humo-
ristisia, uusia ja intensiivisiä elementtejä. Erilaiset vaihtoehtoiset tai rinnakkaiset 
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tiedonesittämistavat (teksti, kuvat, videoklipit, animaatiot, auditiiviset esitykset) 
voivat myös toimia oppilaan kiinnostuksen herättäjinä työskentelyn alussa. 

Esimerkiksi kreikkalainen tutkimusryhmä (19) selvitti, miten erilaisten visuali-
sointityyppien (3D-kuvituksen, 3D-animaatioiden ja interaktiivisen 3D-animaa-
tion) käyttö, yhdistettynä kerrontaan tai narratioon ja tekstimateriaaliin, tuki 
kahdeksasluokkalaisten oppilaiden oppimisprosessia luonnontieteen tunnilla. 
Tulosten mukaan oppilaat kokivat molemmat 3D-animaatiota hyödyntävät 
visualisoinnit kiinnostavammiksi kuin 3D-still-kuvituksen. Toisaalta tutkijat 
päättelivät, että animaatioon perustuvat 3D-visualisoinnit saattavat helposti 
johtaa kognitiivisen ylikuormituksen ongelmiin. Tutkijat suosittelivatkin eri 
visualisointityyppien yhdistelmän käyttöä multimediasovelluksissa. Vain yhden 
visualisointityypin hyödyntäminen ei heidän mukaansa välttämättä lisäisi oppi-
misprosessin tehokkuutta.

Tarjoa yksilöllisiä ja vaihtoehtoisia oppimispolkuja. Verkkoympäristöihin 
on usein ”sisäänrakennettu” mahdollisuus yksilölliseen etenemiseen valintoihin 
oppilaan omien kiinnostuksen kohteiden ja tiedon tarpeiden mukaisesti. Valin-
nanmahdollisuudet, omaehtoisuus ja kontrollin tunne tukevat oppilaan moti-
vaatiota ja luottamusta omiin kykyihinsä edellyttäen, että opettajan tukea on 
tarvittaessa saatavilla. 

Hyödynnä tehtävänaikaista palautetta. Teknologiasovelluksista erityisesti 
simulaatioiden, ja muiden interaktiivisuuteen perustuvien ohjelmien, motivoi-
vaksi piirteeksi on todettu niiden mahdollistama oppimisprosessin aikainen 
palaute, joka perustuu oppilaan omiin testauksiin ja kokeiluihin.  

Esimerkiksi Ronen ja Eliahu (20) tutkivat yhdeksäsluokkalaisten oppilaiden 
oppimisprosessia sähkön perusteita mallintavan simulaatiotehtävän aikana. 
Tutkijat havaitsivat, että oppilaat hyötyivät simulaatiotehtävän aikana saamas-
taan palautteesta ja pystyivät sen avulla sekä tunnistamaan että korjaamaan 
ilmiöön liittyviä virhekäsityksiään. Simulaatiotyöskentelyn aikana syntyneet 
oivallukset ja ymmärryksen tuntemukset lisäsivät oppilaiden tehtävänaikaista 
motivaatiota ja luottamusta omiin kykyihin.

Tarjoa motivationaalista tukea (nk. scaffolding) koko oppimisprosessin 
ajan. Kuten luvussa Tue käsitteellistä muutosta todettiin, oppija tarvitsee tukea 
myös oman motivaationsa säätelyyn ja ylläpitoon. Opettajan antaman tuen 
lisäksi myös verkkoaineisto voi sisältää itsenäistä työskentelyä ja motivaatiota 
tukevia työkaluja.
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Motivationaalisen tuen tarjoaminen esimerkiksi verkkoympäristössä toteutetun 
tutkivan oppimisen projektin (ks. tämän kirjan luku Tutkiva oppiminen) aikana 
tarkoittaa käytännössä esimerkiksi oppilaiden auttamista autenttisten tutkimus-
ongelmien löytämisessä ja niiden määrittelyssä. Tämän vaiheen aikana pyri-
tään myös löytämään ja selkeyttämään oppilaiden yksilöllisiä kiinnostuksen 
kohteita. Lisäksi opettajan tulisi myös tukea oppilaita omien, tutkimusongel-
miin perustuvien, tavoitteiden määrittelyssä. Nämä tuen tarpeet liittyvät erityi-
sesti tehtävän aloitusvaiheeseen, joka on tärkeä oppilaan kiinnostuksen herää-
misen ja tehtävään sitoutumisen kannalta. Tehtävänaikaista motivationaalista 
tukea opettaja voi antaa ohjaamalla mielekkääseen tiedonhakuun ja auttamalla 
oppilaan omien tavoitteiden saavuttamisen arvioinnissa. Myös kiinnostuksen 
kohteita voi olla tarvetta opettajan avustuksella tarkentaa ja aihetta rajata työs-
kentelyn kuluessa. 

Yksi esimerkki oppilaita tukevasta verkkomateriaalista on ilmainen, verkkose-
laimella toimiva alakouluikäisten luonnontieteiden oppimista tukeva ympäristö 
WISE (The Web-based Inquiry Science Environment). Ohjelma ohjaa oppilaita 
luonnontieteellisen tutkimusprojektin aikana, kuitenkin siten, että interaktii-
visuus ja yhteistyö korostuvat. Ohjelmisto tarjoaa tukea eri tutkimusprosessin 
vaiheisiin muun muassa visualisoinnein ja simulaatioiden avulla, ja se rohkaisee 
oppilaita erityisesti omaan reflektointiin työskentelyn aikana. (The Web-based 
Inquiry Science Environment, http://wise.berkeley.edu/).
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Anna oppijan kohdata opittavan ilmiön monimutkaisuus
Tomi Jaakkola  
 
Jotta ihmiset menestyisivät nykyisessä, alati muuttuvassa maailmassa, olisi 
heidän opittava selviytymään yhteiskunnallemme tyypillisissä, ennalta arvaa-
mattomissa ja monimutkaisissa tilanteissa (1). Klassisten oppikirjaongel-
mien ratkaiseminen ei kehitä tällaisia taitoja, sillä niissä ongelmat on annettu 
valmiina oppilaille ja ongelmien selvittämiseen on olemassa usein yksiselit-
teinen ratkaisu (2, 3). Todellisissa arkielämän tilanteissa ongelmat ovat usein 
monisyisiä. Ennen ongelman ratkaisutilannetta itse ongelma on ensin määritel-
tävä ja sitä ratkaistaessa on osattava ottaa huomioon monet tilanteeseen vaikut-
tavat tekijät. Käytännön ongelmille on tyypillistä, että niitä voi lähestyä monesta 
näkökulmasta ja niiden ratkaisemiseen löytyy monia, kilpailevia ratkaisuvaih-
toehtoja. Usein käy myös niin, että ongelmaan ei löydy ratkaisua ollenkaan 
tai jonkin ongelman poistaminen tuo uusia ongelmia.”Kouluongelmille” tyypil-
linen lineaarinen työskentely ei anna oppijalle mahdollisuutta havaita yhteyttä 
annetun tehtävän ja ”tosielämän” ongelmien välillä, jolloin ilmiön todellinen 
luonne jää helposti hämärän peittoon tai kokonaan ymmärtämättä. Oppilaat 
eivät opi soveltamaan opittuja taitoja uusissa tai aidoissa tilanteissa (2, 3).

Nykypäivän monimutkaisiin ongelmiin ja jatkuvasti muuttuviin tilanteisiin 
tottuminen edellyttää, että oppimisen ja kasvatuksen ei pitäisi nähdä koos-
tuvan erillisistä vaiheista (esimerkiksi peruskoulu, lukio, korkeakoulu ja työssä 
oppiminen), vaan koulutusta ja kasvamista pitäisi tarkastella läpi elämän jatku-
vana, yhtenäisenä prosessina (4): jo koulussa tulisi tarjota oppilaille mielen-
kiintoisia ja aitoja, koulun ulkopuoliseen tosielämään liittyviä ongelmanratkai-
sutilanteita (5). Tämä on monellakin tapaa perusteltua. Kun annetut tehtävät 
nousevat tosielämästä, oppilaat ovat usein aidosti kiinnostuneita niiden ratkai-
semisesta. Avoimissa ongelmatilanteissa oppilaat oppivat kyseenalaistamaan 
toimintaansa ja hankkimaan tietoa itsenäisesti. Hankittu tieto toimii työkaluna, 
jonka avulla ongelma pyritään ratkaisemaan (6). Tällaisten aitojen ongelmien 
käsittelyn välityksellä voidaan kytkeä käsiteltävät asiat koulun tai oppilaitoksen 
ulkopuoliseen maailmaan, jolloin on todennäköisempää, että vältytään vain 
koulua varten syntyneiden yksinkertaistettujen ratkaisumallien syntymiseltä, 
sillä oppilaille rakentuu hyödyllisiä, laajempia tietorakenteita, joita on mahdol-
lista soveltaa uusiin ongelmanratkaisutilanteisiin (6, 7). 

Avoimet ongelmat kehittävät myös oppilaiden ajattelua, sillä ne jättävät tilaa 
oppilaiden välisille näkemyseroille. Päästäkseen yhteisymmärrykseen osallistu-
jien on ratkottava erimielisyydet neuvottelemalla (8). Perustellessaan neuvotte-
luissa omaa kantaansa oppilastoverilleen perustelija tulee itse tietoisemmaksi 
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ajattelustaan (9, 10, 11) ja vastaavasti toiselle oppijalle avautuu uusia näkö-
kulmia ongelman tarkasteluun. On kuitenkin tärkeätä ymmärtää, että itse näke-
mysero ei vielä takaa oppimista, vaan vasta yritys ratkaista konflikti mahdol-
listaa oppimisen. 

Perinteisesti avoimien ongelmanratkaisutilanteiden luominen on ollut hankalaa, 
sillä se on aikaa vievää ja siihen tarvitaan usein ylimääräisiä resursseja. Tietotek-
niikka mahdollistaa aivan uudella tavalla aitojen tilanteiden ja tehtävien keino-
tekoisen mallintamisen ja simuloinnin. Simulaatioiden avulla on mahdollista 
sijoittaa oppiminen aidoilta tuntuviin tilanteisiin ja ympäristöihin (12). Lisäksi 
tuota keinotekoista todellisuutta voidaan räätälöidä ja muokata oppimisen 
tarpeiden mukaan (13, 14, 15). Simulaatiot korostavat usein sekä oppijan itse-
ohjautuvuutta ja tutkivaa otetta sekä ongelmalähtöistä lähestymistapaa, jolloin 
oppijat joutuvat itse määrittelemään toimintaympäristön ongelmia, suunnittele-
maan toimintatapojaan ja aktiivisesti toteuttamaan suunnitelmansa, tarkkaile-
maan toimiensa vaikutuksia sekä arvioimaan toiminnan onnistumista. 

Miten e-oppimateriaali voi esittää ilmiön monimutkaisuutta?
Ankkuroi ongelmat todellisiin ongelmiin. Herätä oppilaassa ongelman 
omistajuus: anna hänen tuntea, että tällainen ongelma voi sattua hänen eteensä 
ja että hänen roolinsa sen ratkaisemisessa on keskeinen. 

Viritä oppilasta ajattelemaan ilmiötä. Älä esitä suoria kysymyksiä, vaan 
esitä asiat siten, että ne herättävät oppilaissa kysymyksiä (16). Voit myös 
korostaa ristiriitaisuuksia oppilaiden tietämyksen ja ilmiön välillä – näin syntyy 
oppimisen kannalta tärkeä kognitiivinen ristiriita. Ristiriitatilanne ei kuitenkaan 
itsessään takaa oppimista (vrt. 17), tarvitaan myös oppilaan näkökulmasta 
mielekäs, uskottava ja omaksuttavissa oleva (tieteellinen) selitys ilmiölle (18). 

Auta oppilasta ymmärtämään esillä olevan asian monimutkaisuus. 
Ilmiöön vaikuttavat samanaikaisesti useat eri tekijät. Kannusta oppilaita ensin 
huolellisesti määrittelemään ongelma tarkastelemalla sitä mahdollisimman 
monipuolisesti. Auta oppilaita hyväksymään, että ongelmaan voi löytyä monta 
käyttökelpoista ratkaisua ja ettei kaikkiin ongelmiin edes löydy lopullista 
ratkaisua. Näitä seikkoja voit tukea erilaisten käytännön esimerkkien avulla.

Yhdistä pohdittavat ongelmat oppilaan kokemusmaailmaan. Varmista, 
että sisältö ja tehtävät vastaavat oppilaan ikää, ajattelua, taitotasoa ja muita 
oppilaan keskeisiä ominaisuuksia, esimerkiksi kulttuuritaustaa. 
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Esitä ilmiö usealla tavalla 
Tomi Jaakkola

Syvätason oppiminen edellyttää oppijalta erilaisten asioiden ja käsitteiden 
välisten suhteiden ymmärtämistä. Vaikka asian havainnollistaminen on tärkeätä 
kaikessa oppimisessa, erityisen tärkeätä se on silloin, kun oppimisen kohteena 
on jonkin vaikean käsitteen tai ilmiön oppiminen (1). Tällaisissa tilanteissa 
syvätason oppiminen vaatii oppijalta taitoa käsitellä, yhdistellä ja ymmärtää 
sekä erilaisten ilmiöiden välisiä yhteyksiä että niiden kuvaamiseen käytettyjen 
esitysmuotojen välisiä yhteyksiä. Kovin usein oppiminen jää kuitenkin hyvin 
pinnalliseksi, koska oppilaat eivät pysty luomaan tällaista yhteyttä ilmiön eri 
osa-alueiden välille. 

Oppilaiden ohjaamisella on oppimisprosessissa olennainen rooli. Silloin kun 
oppilaita ei kannusteta kiinnittämään huomiota abstrakteihin käsitteisiin ja 
faktojen ja peruskäytänteiden taustalla oleviin toimintoihin, he usein yrittävät 
oppia asian matkimalla tai opettelemalla sen ulkoa (1). Tällöin oppiminen jää 
helposti hyvin pinnalliselle tasolle. Opetus-oppimis-tilanteelle onkin tyypillistä, 
että pyrkiessään selkiyttämään ilmiötä opettaja yksinkertaistaa sitä liikaa, jolloin 
on vaarana, että ilmiön yhteys luonnolliseen tilanteeseen hämärtyy. Havainnol-
listamiseen käytetyt esimerkit ovat myös usein liian yksipuolisia, joten oppi-
laalla ei ole periaatteessa edes mahdollisuuksia monimutkaisen ilmiön ymmär-
tämiseen.  

Koska vasta-alkajilla ei ole yhtä paljon tietoa ja samanlaisia tiedon rakenteita 
ilmiöstä kuin asiantuntijoilla, he joutuvat luottamaan ilmiön tulkinnassa ulkoi-
siin ilmiötä kuvaaviin symboleihin ja esityksiin (2). Havainnollistamalla ilmiötä 
monipuolisesti eri tilanteissa ja esittelemällä sen yhteyksiä erilaisiin malleihin 
voidaan tukea oppilaiden oppimista (3, 4). Tutkimuksissa on esimerkiksi 
havaittu, että ilmiön visualisointi parantaa vasta-alkajien oppimista (5). 

Havainnollistamisen ja visualisoinnin saralla tietotekniikalla oletetaan olevan 
paljon myönteisiä vaikutuksia (4, 6, 7). Teknologian avulla opiskeltavia asioita 
ja ilmiöitä on mahdollista esittää ja kuvata käyttämällä useita erilaisia esitysmuo-
toja eli representaatioita (tekstiä, kuvia, videota, animaatiota, ääniä, puhuttua 
kieltä, taulukoita jne.) Lisäksi näitä esitysmuotoja voidaan käyttää yksinään, 
yhdistää tukemaan toisiaan tai linkittää perinteisiin tai tuttuihin esitysmuotoihin 
(esim. 8, 9). Tällainen representaatiorikkaus voi edistää asioiden ymmärtämistä 
myös siksi, että näin yhdistyvät asioiden abstraktit ja konkreettiset tasot toisiinsa 
(10, 11, 12). Havainnollistamisen voi siten olettaa edistävän oppijoiden ymmär-
rystä sekä tietojen käsittelyä ja rakentamista.
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Miten e-oppimateriaali voi tukea monipuolista esitys- ja 
havainnollistamistapaa?
Tue ilmiön syvällistä käsittelyä. Vasta-alkajat keskittyvät yleensä liikaa ongel-
mien pinnalliseen tai näkyvään osaan, eivätkä he pysty ymmärtämään ilmiön 
syvällistä rakennetta ja siihen liittyvien käsitteiden välisiä yhteyksiä. Helpota 
ilmiötä havainnollistamalla, kuinka yläkäsitteet ja säännöt pätevät useisiin eri 
tapauksiin ja tilanteisiin (deduktio). Tarjoa vastaavasti oppilaille myös useita 
yksittäistapauksia samalta alueelta, jotta he pystyisivät päättelemään yleisen 
säännön näiden avulla (induktio) (2, 13). Parityöskentelykin voi auttaa tässä: 
esimerkiksi Schwarz (14) havaitsi omassa tutkimuksessaan, että parit pystyvät 
nousemaan korkeammalle abstraktiotasolle kuin yksin työskentelevät. Yksi 
selitys tähän voi olla, että oppilasparin osapuolien erilaiset tulkinnat ja lähesty-
mistavat tukevat toisiaan ja helpottavat yleisempien johtopäätöksien tekemistä.   

Esittele ilmiö monipuolisesti ja monitasoisesti. Ajattelua rikastaa havain-
nollistamiseen käytettyjen kuvioiden ja symbolien yksityiskohtainen yhdistä-
minen asiantuntijoiden esityksiin ja alkuperäisiin, aitoihin tilanteisiin ja tapah-
tumiin (2). Tämän voi toteuttaa siten, että esimerkiksi kemiallista muutosta 
kuvaavat kaavat ja kuviot esitetään samanaikaisesti ilmiötä molekyylitasolla 
havainnollistavan animaation kanssa (4). Visualisointi helpottaa abstraktien 
käsitteiden ymmärtämistä, sillä animaatio mahdollistaa ihmiselle näkymättömän 
tai vaikeasti havaittavan prosessin havainnollistamisen, esimerkiksi elektronien 
tai sähkövirran kulun virtapiirissä (15). Oppijan tulisi myös voida testata hypo-
teesejaan havainnollistamistyökaluilla. Tämä voi tapahtua yksinkertaisimmil-
laan siten, että oppijalle tarjotaan mahdollisuus vaihdella ilmiöön vaikuttavien 
elementtien arvoja, esimerkiksi lämpötilan vaikutusta aineen olomuotoon. 

Käytä useita esitystapoja ilmiön esittämisessä. Ilmiö voidaan esittää 
esimerkiksi tekstinä, digitaalisena videona, kuvina tai näiden esitysmuotojen 
yhdistelmänä (9, 16). Esitystavat eroavat ominaisuuksiltaan, joten ne soveltuvat 
kukin käytettäväksi eri tilanteissa. Käyttämällä samanaikaisesti monipuolisia 
esitysmuotoja pystytään korostamaan ilmiön ymmärtämisen kannalta keskeisiä 
elementtejä ja lainalaisuuksia (8, 17). Eri esitystavat siis tukevat toisiaan. 
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Visualisoi ajattelua
Tomi Jaakkola

Oppilailla on usein vaikeuksia seurata omaa oppimisprosessiaan (1). Oppi-
laiden on vaikea muistaa tai erotella työnsä tai päättelynsä eri vaiheita, mikä 
vaikeuttaa toiminnan korjaamista tilanteessa, jossa he eivät esimerkiksi onnistu 
suorittamaan tehtävää. Yksilön oppimis- ja ongelmanratkaisuprosessia saattaisi 
auttaa, jos toisten tuotokset ja tapa ajatella olisivat nähtävillä. Perinteisessä työs-
kentelyssä varsinainen ajattelu- ja työskentelyprosessi ei kuitenkaan tule näky-
ville, koska oppilaat tyypillisesti puhuvat ääneen vain murto-osan ajattelustaan 
ja heitä pyydetään yleensä esittämään vain lopputuotokset toisten nähtäville.   

Tietotekniikka voi auttaa monella tavalla ajattelun paljastamista visualisoimalla 
sitä. Tarjoamalla oppilaille sopivia työkaluja, jotka havainnollistavat työsken-
telyä ja tekevät ajattelun näkyväksi, heitä voidaan auttaa näissä vaikeuksissa (1, 
2). Visualisointityökalujen pitäisi tarjota oppilaille joustava mahdollisuus esittää 
omia ajatuksiaan toisten kommentoitavaksi, ja niiden tulisi mahdollistaa oppi-
laiden ajattelun kulun seuraaminen jopa tilanteissa, joissa ei ole jälkiä puhutusta 
tai kirjoitetusta kielestä (3). Erilaiset käsitekartat, oppimisprosessin mallinta-
misen työkalut ja suunnittelutyökalut ovat hyviä esimerkkejä visualisointityö-
kaluista. Esimerkiksi oppilaan työskentelyn mukana piirtyvä puumainen esitys 
työskentelyn vaiheista voi toimia ajattelukarttana, jonka avulla sekä oppilas 
itse että oppilastoverit näkevät paremmin työskentelyn vaiheet (4, 5). Tällöin 
työskentelyssä pystytään palaamaan milloin tahansa sen eri vaiheisiin muun 
toiminnan häiriintymättä ja korjaamaan toimintaa tai kokeilemaan erilaisia vaih-
toehtoisia ratkaisumalleja (6, 7). Samalla voidaan myös verrata omia tuotoksia 
toisten projekteihin, jolloin osallistujien on helpompi arvioida omaa toimin-
taansa ja saada virikkeitä työskentelyynsä. Jermannin ja Dillenbourgin mukaan 
tällainen mahdollisuus motivoi oppilaita (8). 

Tietotekniikan tarjoamat visualisointityökalut eivät auta ainoastaan yksilöitä 
vaan ne tukevat myös ryhmiä ja yhteisöjä. Erityisesti verkkoteknologian kehitys 
on luonut ajattelun visualisoinnille uusia mahdollisuuksia. Verkkoympäristöissä 
kaikki yksittäiset tuotokset on mahdollista tallentaa tietokantaan, josta ne ovat 
joustavasti, ajasta ja paikasta riippumatta, kaikkien saatavilla (8, 9). Yleisimpiä 
verkon tarjoamia visualisointityökaluja ovat erilaiset keskustelufoorumit, joissa 
yksilöt ja yhteisöt voivat yhdessä neuvotella ja rakentaa ratkaisua ongelmiin. 
Parhaimmillaan visualisointityökalut mahdollistavat kokonaisen yhteisön ajat-
telun visualisoinnin. 
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Ajattelun visualisointia voidaan tukea myös keskittämällä ryhmän työskentely 
tietokoneen näyttöruudun ympärille: yhteinen näkymä on omiaan selkiyttä-
mään esillä olevaa ongelmaa ja keskittämään ryhmän toimintaa (10). Ryhmä-
läiset voivat viitata ruutunäkymään ja työstää sitä yhdessä. Tällaisen yhteisen 
työskentelyn on myös havaittu lisäävän opiskelun mielekkyyttä (esimerkiksi 
11) ja metakognitiivista toimintaa (2). 

Miten e-oppimateriaali voi tukea ajattelun visualisointia?  
Tarjoa työkaluja, jotka tallentavat oppilaan tai ryhmän toimintaa ja esittävät 
sen graafisessa muodossa. Tällöin työskentely ikään kuin paloitellaan osiin, 
jolloin oppilas voi palata eri vaiheisiin ja esimerkiksi selvittää, missä kohdassa 
työskentely on mennyt vikaan, tai hän voi vain testata työskentelyn aikana 
tehtyjen erilaisten ratkaisujen vaikutuksia työn lopputulokseen. Työkalun olisi 
hyvä korostaa työskentelyn prosessimaisuutta. Tämä voidaan toteuttaa esimer-
kiksi säilyttämällä työn aikaisemmat versiot.   

Auta seuraamaan muiden työskentelyä. Oppilaille pitäisi tarjota mahdolli-
suus seurata myös toisten työskentelyä ja tuotoksia: toisten toiminnan tarkkailu 
antaa vertailukohdan oman toiminnan arvioimiselle. Toisten toiminnan seuraa-
minen voi tarkoittaa myös asiantuntijan päättelyn seuraamista. 

Tue yhteisöllisyyttä. Yhteisöllisyyttä korostava visualisointityökalu voi olla 
sellainen, jossa opiskelijat työstävät yhteistä kohdetta. Silloin koko ryhmän 
ajattelu ja ongelmanratkaisuprosessi on kaikkien näkyvillä, ja esimerkiksi 
heikommat oppilaat saavat tukea taitavammilta. Yhteisöllisyyttä korostava 
työkalu voi myös tarjota mahdollisuuksia keskusteluun: oppilailla pitäisi olla 
esimerkiksi mahdollisuus kommentoida toistensa tuotoksia. 

Yksi esimerkki yhteisöllisestä visualisointityökalusta on kuvan 4 Knowledge 
Practices Environment (KPE) (http://2d.mobile.evtek.fi/shared-space/#). 
Ympäristö on kehitetty Knowedge Practices Laboratory ‑hankkeessa, ja se 
tukee erityisesti yhteisöllistä työskentelyä yhteisen kohteen parissa. Tällaisen 
työskentelyn teoreettinen perusta on kuvattu tämän kirjan kappaleessa Trialo-
ginen oppiminen.
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Kuva 4. KPE-ympäristö. Kuvassa KPE on käytössä yliopistokurssilla. Vaaleat soikiot on valittu kuvaamaan 
kurssitapaamisia, ja tummat soikiot ovat päivän teemaan liittyviä artikkeleita, linkkejä, PowerPoint-esityksiä 
yms. Käyttäjä päättää, mitä soikiot ovat; ne voidaan nimetä, niitä voi linkittää toisiinsa ja niihin voi liittää 
kommentteja ja muita tiedostoja. 
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E-oppimateriaalit ja erilaiset pedagogiset mallit

Seuraavassa esitellään viisi erilaista teoreettisiin lähtökohtiin perus-
tuvaa pedagogista mallia opetuksen ja oppimisen järjestämiseksi. 
Vaikka nämä pedagogiset mallit esitellään tässä systemaattisina 
rakenteina, tosielämässä nämäkin pedagogiset ratkaisut vaihtelevat 
tilanteiden mukaan. Edellisessä kappaleessa esitellyt pedagogiset peri-
aatteet kuuluvat keskeisinä elementteinä pedagogisiin malleihin, ja 
mallit eroavat lähinnä painotuseroissa ja konkreettisissa käytännöissä. 
Onkin kiinnostavaa, että mallien yhdistäminen saattaa olla helpoin 
ratkaisu käytännön toteutuksissa (1).  

Olemme halunneet tarkastella e-oppimateriaalin käyttöä suhteessa 
erilaisiin pedagogisiin ratkaisuihin – eli näihin malleihin – ja pohtia, 
millaisia verkko-opetuksen ja -oppimisen keinoja pedagogisten mallien 
käyttäminen voisi edellyttää ja millaisia ratkaisuja näiden toteuttami-
seen voisi löytyä e-oppimateriaaleista. Emme tarjoa oikeata vastausta, 
pikemmin ehdotamme ja ideoimme.

1. Kolodner, J., Camp, P., Crismond, D., Fasse, B., Gray, J., Holbrook, J., Puntambekar, S., & 
Ryan, M. (2003). Problem-based learning meets case-based reasoning in the middle-school 
science classroom: Putting learning by design into practice. The Journal of the Learning 
Sciences, 12(4), 495–547.

Tutkiva oppiminen  

Minna Lakkala 

Useiden oppimisen asiantuntijoiden mielestä oppiminen on parhaimmillaan 
yhteisöllinen tutkimustyyppinen prosessi, joka edistää sekä yksittäisten oppi-
joiden ymmärryksen syvenemistä että tuottaa uutta yhteistä tietoa ja opettaa 
yhteisöllisen tiedonluomisen taitoja (1, 2, 3). Tällaisessa oppimisessa opiskelijat 
nähdään yhdessä työskentelevinä asiantuntijoina.

Yhteisöllisten, ongelmalähtöisten työtapojen edistämiseksi Kai Hakkarainen 
kollegoineen on kehittänyt ns. tutkivan oppimisen pedagogista lähestymistapaa 
(engl. progressive inquiry; ks. 4, 5, 6). Perusajatuksena tutkivassa oppimisessa 
on saada opiskelijat osallistumaan sellaiseen yhteisölliseen tiedonluomisen 
prosessiin, jonka lähtökohtana ovat opiskelijoiden omiin ennakkokäsityksiin 
ja aiempiin tietoihin perustuvat aidot kysymykset käsiteltävästä asiasta. Työs-
kentely etenee asteittain syvenevänä prosessina, jossa tarkennetaan tuotettuja 
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Ihmettely ja kysymysten 
asettaminen 

Kontekstin 
luominen 

Omien selitysten 
luominen 

Kriittinen arviointi 

Syventävän tiedon 
etsintä 

Tiedontuottamisen 
suuntaaminen edelleen 

Jaettu                                  asiantuntijuus 

Selitysten ja päätelmien 
kehittely 

kysymyksiä ja selityksiä tietolähteistä hankittavan tiedon avulla. Hyvin olen-
naista tutkivassa oppimisessa on ajatus siitä, että työskentely on yhteisöllistä: 
opiskelijat jakavat tietoja keskenään (usein esimerkiksi verkkopohjaisen oppi-
misalustan avulla) sekä opettelevat jalostamaan jaetusta tiedosta uusia kehitty-
neempiä selityksiä ja tukemaan toistensa ajattelua. Yksittäisen oppijan kannalta 
tutkivassa oppimisessa yhdistyvät asiasisältöjen oppiminen ja yhteisöllisen 
tiedonluomisen taitojen harjoittelu.

Tutkivan oppimisen työtapaa on mallinnettu kuvan 5 mukaisena vaiheit-
tain etenevänä ja syvenevänä prosessina. Tutkiva oppiminen ei kuitenkaan 
ole mekaanisesti noudatettava malli, jossa pitäisi edetä tarkalleen kuvattujen 
vaiheiden mukaisesti. Mallin tarkoitus on auttaa sekä opettajia että opiskelijoita 
ymmärtämään, minkälaiset yhteistyön käytännöt ovat olennaisia tietoa luovassa 
yhteisöllisessä toiminnassa, sekä sen pohjalta jäsentämään ja kehittämään omaa 
toimintaansa.

Kuva 5. Tutkivan oppimisen elementit.

Tutkivaa oppimista on Suomessa toteutettu ja tutkittu sekä peruskouluissa ja 
lukioissa (7, 8, 9, 10) että yliopisto-opetuksessa (11, 12, 13). 

Kouluissa on tyypillisesti toteutettu tutkivan oppimisen projekteja, jotka ovat 
kestäneet 4–6 viikon ajan, esimerkiksi 2–4 tuntia viikossa, mutta tutkivan oppi-
misen elementtejä voi sisällyttää mihin tahansa opetustilanteeseen. Opettaja voi 
esimerkiksi aloittaa uuden aihepiirin käsittelyn niin, että oppilaat miettivät, mikä 
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heitä opiskeltavassa ilmiössä ihmetyttää ja mitä he haluaisivat aiheesta tietää. 
Toisaalta koko opetus voi noudatella tutkivan oppimisen lähestymistapaa, mikä 
tietysti vaatii jo melkoista muutosta työskentelykäytännöissä. Yleensä oppilaat 
työskentelevät 2–4 jäsenen ryhmissä, joilla on yhdessä määritelty tutkimuson-
gelma, mutta myös koko opetusryhmällä voi olla yhteisiä työskentelysessioita 
sekä kasvotusten että verkossa. Luokanopettaja Seppo Salmivirran Santaha-
minan alakoulussa toteuttama kasvupaikkatekijöiden tutkimisen työskentely-
kokonaisuus on yksi hyvä esimerkki tutkivan oppimisen prosessista. Prosessin 
toteutukseen voi tutustua verkossa olevan kirjallisen kuvauksen ja lyhyiden 
videoiden avulla (14).

Tavallisilla, lukukauden kestävillä yliopistokursseilla tutkivaa oppimista on 
sovellettu esimerkiksi niin, että viikoittaisten luentojen lisäksi opiskelijat ovat 
käsitelleet opiskeltavaa aihepiiriä keskenään etätyöskentelynä verkkoympäris-
tössä. Verkkotyöskentely on organisoitu kurssin aluksi yhdessä määriteltyjen 
tutkimuskysymysten mukaan. Opiskelijat ovat pienissä ryhmissä tarkentaneet 
kysymyksiä ja selityksiä, kommentoineet toistensa ideoita ja kehittäneet seli-
tyksiä luennoilta ja tietolähteistä saamansa teoriatiedon avulla. Joissakin tapa-
uksissa koko kurssi on organisoitu pienryhmien tutkimustyöskentelynä, jolloin 
kurssi ei ole sisältänyt juurikaan opettajan luentoja, vaan sekä lähitapaamisten 
että etätyöskentelyn aikana opiskelijat ovat työstäneet ryhmissä omaa tutkimus-
hankettaan eteenpäin käyttäen apuna opettajan asiantuntemusta, tietolähteitä 
ja verkkoympäristöä. 

Opettajan tehtävänä tutkivassa oppimisessa on luoda edellytykset yhteisölli-
seen ongelmanratkaisuun perustuvalle työskentelylle. Työskentelytilanteen 
organisointiin sisältyy esimerkiksi mielekkään teeman tai aihepiirin valinta, 
oppilaiden ryhmätyön ja yhteistoiminnan käytäntöjen organisointi, prosessia 
tukevien ohjeiden, vaiheiden ja aikataulujen määrittely sekä työvälineiden ja 
lähdemateriaalien hankkiminen ja niiden käytön valmistelu (15). Opettajalla 
on tärkeä rooli myös asiantuntijan toimintatapojen mallintajana ja työskentelyä 
tukevien vihjeiden ja ohjeiden antajana työskentelyn kuluessa. Perimmäisenä 
tavoitteena on rakentaa koko oppimisympäristö tukemaan sitä, että oppilaat 
tai opiskelijat kykenevät vähitellen ottamaan itse vastuuta yhteisöllisestä tiedon 
luomisesta ja omaksuvat tutkivan oppimisen taitoja. Teknologian tukeman 
yhteisöllisen ja tutkivan oppimisen organisointia onkin kuvattu ns. pedago-
gisen infrastruktuurin mallilla (16, 17), joka määrittelee neljä keskeistä osa-
aluetta tasapainoisen oppimisympäristön rakentamiselle:
1.	 tekniset rakenteet eli teknologian käytön järjestäminen ja tukeminen
2.	 sosiaaliset rakenteet eli yhteistyön käytännöt
3.	 tietoon liittyvät rakenteet eli tavat käyttää ja tuottaa tietoa sekä
4.	 kognitiiviset rakenteet eli oppilaiden itsesäätelyn ja metakognitiivisten 

taitojen edistämisen tavat.
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Opettajan kannattaa harkita tarkoin, mitkä opeteltavissa asioissa ovat niitä 
keskeisiä seikkoja, joiden oppimista nimenomaan tutkivan oppimisen mene-
telmä edistää. Tutkimusten perusteella (17) opettajan pitäisi yllä mainituilla osa-
alueilla kiinnittää erityisesti huomiota sellaisiin käytäntöihin ja taitoihin, jotka 
ovat tutkivan oppimisen kannalta keskeisiä, mutta joita oppilaat eivät itsestään 
hallitse ja joihin nykyiset opetusmenetelmät eivät juuri kiinnitä huomiota. 

Käytettävän teknologian valinnassa tärkeää on, että työkalut tukevat moni-
puolisesti ja joustavasti yhteisöllistä tiedonrakentelua eli helpottavat yhteisten 
ideoiden ja dokumenttien jakamista, kommentointia, uudelleenjärjestämistä ja 
kehittelyä verkon välityksellä. Tutkivan oppimisen prosessi voidaan toki orga-
nisoida myös sovelluksella, joka sisältää esimerkiksi vain verkkokeskustelun ja 
tiedostojen jakamisen. Paremmat mahdollisuudet aidosti yhteisölliseen tiedon-
luomisen prosessiin on kuitenkin silloin, kun sovellus mahdollistaa tämän 
lisäksi esimerkiksi tiedostojen tehokkaan versioinnin, tietokohteiden uudel-
leenjärjestelyn tai dokumenttien yhteismuokkauksen.  

Jotta tutkivan oppimisen työskentely olisi mielekkäästi etenevää ja eheää myös 
silloin, kun se koostuu sekä lähi- että etäjaksoista, kasvotusten tapahtuva ja 
verkkovälitteinen työskentely pitää nivoa kiinteästi yhteen. Tämä tarkoittaa sitä, 
että sama ongelmien ratkaisemisen ja selitysten kehittämisen prosessi jatkuu 
jaksosta toiseen. Kannattaa keskittää lähijaksoille sellaisia työvaiheita, joissa 
kasvotusten työskentely on tärkeää, kuten nopea ideointi tai yhteisistä päätök-
sistä neuvottelu. Etäjaksoihin sopivat itsenäisesti tehtävät työvaiheet, esimer-
kiksi tietolähteiden etsiminen ja pitkäjänteinen kirjoittaminen, tai aikaa ja 
keskittymistä vaativat yhteistyön muodot, kuten muiden kirjoittamiin selityksiin 
perehtyminen sekä niiden kommentointi ja jatkaminen.

Sosiaaliset rakenteet ja yhteistyön käytännöt pitäisi suunnitella yhtä harkitusti 
kuin teknologian käyttö. Keskeinen ajatus on, että tutkivan oppimisen prosessi 
ja siinä syntyvät tuotokset jaetaan avoimesti kaikkien osanottajien kesken. 
Vaikka opiskelijat keskittyisivät pääasiassa oman ryhmän työhön, pitää olla 
mahdollisuus seurata ja hyödyntää muiden ryhmien työtä. Pelkkä yhteistyön 
mahdollisuuden tarjoaminen ei kuitenkaan toimi, vaan on syytä sopia selke-
ästi, ketkä työskentelevät yhdessä, miten yhteistyö organisoidaan eri tilanteissa 
sekä missä vaiheessa, miten ja kenen toimesta kommentoidaan muiden töitä. 
Tutkimusprosessiin liittyvät tehtävät on määriteltävä niin, että niiden tekemisen 
vastuu jakautuu aidosti osapuolten kesken. Tehokkaan yhteistyön edistämistä 
opetusratkaisuilla on käsitelty myös tämän kirjan kappaleessa Tue tavoitteel-
lista ja tuloksellista yhteisöllisyyttä.
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Tutkivassa oppimisessa keskeisenä tavoitteena on oppia kehittyneitä tapoja työs-
kennellä tiedon kanssa, erityisesti tuottaa uusia selityksiä ja ratkaisuja yhteisiin 
ongelmiin olemassa olevaa tietoa hyödyntämällä. On vaikea määritellä mitään 
tiettyä oppimisaihio- tai oppimateriaalityyppiä, joka erityisesti tukisi tutkivaa 
oppimista. Tutkivan oppimisen tukena voi käyttää hyvinkin monenlaisia verk-
komateriaaleja: jotakin aihetta monipuolisesti kuvaavaa tietolähdettä, jonkin 
ilmiön toimintaperiaatteiden kokeilun mahdollistavaa simulaatiota tai vaikkapa 
yhteisöllisen kirjoittamisen mahdollistavaa verkkotyökalua. Tutkivassa oppi-
misessa ajatuksena on, että opiskelijat käyttävät useita eri tietolähteitä syven-
tämään omia selityksiään käsiteltävästä ilmiöstä. Alkuperäisten tietolähteiden 
ongelmana on usein se, että ne ovat liian vaikeatajuisia erityisesti pienille oppi-
laille. Toisaalta tyypillinen oppikirja yleensä pelkistää monimutkaisia ilmiöitä 
liikaa, jotta se riittäisi tietolähteeksi. Parhaiten tutkivaa oppimista tukevat oppi-
materiaalit, jotka edustavat kappaleessa Tiedon esittäminen opetuskäyttöön 
tarkoitetussa verkkomateriaalissa kuvattua kehittynyttä tietokäsitystä. 

Olennaista tutkivan oppimisen tietokäytännöissä on, että opettaja huolehtii 
korkeatasoisten tiedollisten kriteerien noudattamisesta edellyttämällä oppilailta 
pitkäjänteistä ja etenevää tuotosten kehittämistä sekä viimeisteltyä lopputulosta 
– tyypillisestihän kouluopetuksessa tehdään tehtävät kerralla valmiiksi eikä 
aikaansaannoksia ole välttämättä tarkoitus parantaa palautteen pohjalta. Kehit-
telyprosessia jämäköittää se, että edistyminen tehdään näkyväksi edellyttämällä 
konkreettisten tuotosten ja niiden väliversioiden julkaisemista ja jakamista työs-
kentelyn kuluessa. Tässä hyvän verkkoympäristön rooli on tärkeä.

Jotta tutkivan oppimisen työtapojen käyttäminen opetuksessa edistäisi oppi-
laiden ja opiskelijoiden kykyä hallita yhteisöllisen tiedontuottamisen käytän-
töjä jatkossa itsenäisesti, opetusjärjestelyjen pitäisi sisältää myös metakogni-
tiota ja toiminnan itsesäätelyä tukevia elementtejä. Tämä tarkoittaa esimerkiksi 
koko tutkivan oppimisen prosessin tai sen keskeisten työskentelystrategioiden, 
kuten kysymysten laatimisen tai kriittisen arvioinnin, konkreettista mallinta-
mista vaihekuvausten tai kirjallisten toimintaohjeiden avulla. Jotkut opettajat 
esimerkiksi käyttävät kuvassa 4 olevaa tutkivan oppimisen elementtien mallia 
oppilaiden kanssa työskentelyperiaatteiden selittämisessä. Opettajan ohjauk-
sellinen tuki ja rakentava palaute ovat tärkeitä erityisesti haastavissa prosessin 
vaiheissa, kuten silloin, kun ensimmäisistä omista selityksistä pitäisi monipuo-
listen tietolähteiden avulla kehittää parempia, tieteelliseen tietoon perustuvia 
selityksiä. Metakognitiivisten taitojen edistämistä pedagogisilla ratkaisuilla on 
käsitelty myös tämän kirjan kappaleessa Tue tietoista oppimista, itsesäätelyä ja 
metakognitiota.
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Keksivä oppiminen
Marjaana Veermans

Keksivällä oppimisella (engl. discovery learning; to discover = keksiä, löytää) 
viitataan oppimiseen, jonka seurauksena oppija kokee keksineenä jotakin 
uutta. Uuden keksiminen ei tarkoita ihmiskunnalle uutta ja suurta, vaan henki-
lökohtaisesti mielekästä ja kiinnostavaa uuden keksimistä. Tämä henkilökoh-
taisen oppimisprosessin painottaminen erottaakin keksivän oppimisen periaat-
teen esimerkiksi edellä kuvatuista tutkivasta ja ongelmalähtöisestä oppimisesta. 
Toinen erottava tekijä on se, että keksivän oppimisen prosessi voidaan käydä 
läpi yhden oppitunnin aikana, joten esimerkiksi pidempiaikainen oppimis-
projekti saattaa sisältää useampia keksivän oppimisen syklejä. Keksivää oppi-
mista sovelletaan yleensä jonkin tietyn periaatteen tai ilmiön oppimiseen. On 
kuitenkin tärkeää huomata, että keksivän oppimisen tavoitteena on myös siir-
tovaikutuksen (engl. transfer) luominen ja tukeminen eli keksivän oppimisen 
taitojen käyttäminen uudelleen erityyppisissä yhteyksissä ja tilanteissa.

Keksivän oppimisen juuret ulottuvat kauaksi kasvatustieteen historiaan (1, 2) 
mutta se on tullut suosituksi taas viimeisen vuosikymmenen aikana vähin-
täänkin kahdesta syystä. Ensinnäkin kasvatustieteessä ja koulutuksessa on 
tapahtunut muutos kohti konstruktivistisia käsityksiä tiedosta ja oppimisesta, 
mihin keksivän oppimisen painotus opiskelijan aktiivisesta tiedon rakentami-
sesta soveltuu hyvin. Toiseksi tietotekniikan käyttö on laajentunut ja monipuo-
listunut, ja se on lisännyt myös tutkijoiden ja kehittäjien kiinnostusta opetustek-
nologiaan. Yksi tällainen tietotekniikan käytön sovellusalue on simulaatioiden 
kehittäminen ja käyttäminen. Keksivää oppimista on perinteisesti käytetty erityi-
sesti luonnontieteissä, joissa monimutkaisia luonnonlakeja ja -ilmiöitä voidaan 
ymmärtää paremmin simulaatioiden avulla (3).

Keksivää oppimista tukevat oppimisaihiot
Keksivää oppimista tukevat oppimisaihiot voidaan jakaa kahteen ryhmään:

1) 	 Oppimisaihiot, jotka tukevat itse opiskeltavan sisällön oppimista 
(eli aiheeseen liittyvät oppimisaihiot)

On useita eri tapoja luoda tiettyihin sisältöihin liittyviä oppimisaihioita. Tärkeää 
on mahdollistaa se, että oppilaat voivat kokeilla ja tutkia opiskeltavaa asiaa 
tai ongelmaa konkreettisesti, mielellään aidossa ja todenmukaisessa yhtey-
dessä. On myös tärkeää esittää oppilaille opiskeltava ilmiö usealla tavalla (engl. 
multiple representation), kuten tekstin, kuvien tai äänen keinoin. Oppimisai-
hioitten pitäisi pystyä esittämään kohteena oleva ilmiö oppilaille siten, että he 
voivat katsoa sitä eri näkökulmista ja eri tasoilla.
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2) 	 Oppimisaihiot, jotka tukevat keksivän oppimisen prosesseja
Keksivän oppimisen ajatellaan olevan motivoivaa ja opiskelijoille mielekästä, 
mutta myös haasteellista. Keksivässä oppimisessa opiskelija sitoutuu aktii-
visesti oppimisen prosesseihin. Tavoitteena ei ole vain oppimisen kohteena 
olevan tiedon syventäminen vaan myös keksivän oppimisen prosessiin liitty-
vien taitojen kehittäminen. Keksivän oppimisen prosessi koostuu seuraavista 
prosesseista, joita voidaan ajatella myös eri vaiheina: orientaatio eli ongelman 
määritteleminen, hypoteesin kehittäminen, kokeen suunnitteleminen ja hypo-
teesin testaaminen, yhteenveto ja regulaatio (eli suunnittelu, monitorointi ja 
arviointi). 

Oppimisaihioiden tulee tukea keksivän oppimisen prosesseja, joihin oppi-
laat sitoutuvat keksivän oppimisen aikana. Eri keksivän oppimisen prosessit 
voidaan esimerkiksi erotella omiksi työkaluikseen tai osioikseen (alueikseen) 
oppimisaihiossa (esimerkiksi simulaatiossa). On kuitenkin tärkeää, että eri 
työkalujen tai osioiden välillä pystyy liikkumaan joustavasti, esimerkiksi jonkin-
laisen integroivan työkalun avulla. Tämä työkalu voi sisältää myös kuvallista 
tai tekstitietoa keksivän oppimisen prosesseista. Eri prosessit ja niiden suhde 
toisiinsa voi olla kuvattuna erilaisissa oppimista jäsentävissä kuvioissa niin, että 
oppilaat pääsevät liikkumaan eri prosessien välillä ja saamaan esille erilaisia 
yksityiskohtia. 

Seuraavassa eri keksivän oppimisen prosessit ja niitä tukevat oppimisaihiot 
esitellään lyhyesti.

Orientaatio eli ongelman määritteleminen. Orientaatioprosessin aikana opiske-
lijat rakentavat ensimmäiset ajatuksensa opiskeltavasta aiheesta ja oppimisym-
päristöstä. Tämä vaihe voi pitää sisällään esimerkiksi aihepiiriin liittyvän kirjal-
lisuuden lukemista tai muuten aihepiiriin tutustumista. Orientaatioprosessin 
toiminta ja tulokset käynnistävät seuraavat prosessit. Tärkeää on huomata, että 
myös tulokset muista prosesseista saattavat käynnistää uudelleen orientointi-
prosessin.

Oppimisaihion tulisi tarjota johdattavaa tietoa tai taustatietoa tai näitä molempia, 
www-linkkejä sekä kysymyksiä, joiden avulla opiskelijat voivat tutkia aihetta 
ja aktivoida omaa aikaisempaa tietämystään aiheesta, esimerkiksi ”Mitä tiedät 
tästä aiheesta tai ongelmasta ennestään? Mitä et tiedä? Mitkä ovat ongelmaan 
liittyviä muuttujia?”.

Oppimisaihiossa voisi olla mallipohja tai sellainen rakenne, että opiskelijat 
voivat tallentaa ja kirjoittaa keräämäänsä tietoa ja kysymyksiä, joita heille kertyy 
orientaatioprosessin aikana.
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Hypoteesin kehittäminen. Hypoteesin kehittäminen voidaan aloittaa omasta 
hypoteesista mutta lähtökohtana voivat toimia myös jo valmiit hypoteesit 
tai ideat, joiden avulla kehitetään uusi hypoteesi. Yleensä hypoteesi sisältää 
väitteen kahden tai useamman muuttujan välisestä suhteesta (jos opiskelun 
kohteena on luonnontieteen ilmiö).

Hypoteesin kehittämistä tukeva oppimisaihio voi olla esimerkiksi mallipohja, 
jossa on vihjeitä ja ohjeita siitä, miten hypoteesi luodaan sekä ohjaavia kysy-
myksiä, kuten ”Mikä on muuttujien välinen suhde, jota yrität tutkia? Miksi kehitit 
juuri tämän hypoteesin?”.

Hypoteesin kehittämisvaihe liittyy läheisesti orientaatioprosessiin, ja se on 
jatkumo orientaatiovaiheelle. Opiskelijat joutuvat pohtimaan tarkemmin sitä, 
mitä he jo tietävät ja mitä he eivät vielä tiedä opiskeltavasta aiheesta. 

Kokeen suunnitteleminen ja hypoteesin testaaminen. Hypoteesin kehittämi-
sessä muodostuneet hypoteesit eivät välttämättä ole oikeita. Tämän vuoksi 
on tärkeää, että oppija pyrkii testaamaan hypoteesinsa käytännössä. Opiske-
lijan täytyy suunnitella ja toteuttaa koe, jolla hän voi testata kehittämäänsä 
hypoteesia sekä tulkita saadut tulokset. Oleellista tässä prosessissa on järkevän 
asetelman tekeminen hypoteesin testaamiseksi.

Kun opiskelijat alkavat testata hypoteeseja, heidän pitää päättää, miten koe 
järjestetään, mitä muuttujia muunnellaan, kuinka niitä muunnetaan, kuinka 
monta koetta tehdään ja mitä mitataan. Tukena tulisi olla käytännöllisiä ohjeita, 
kuvauksia ja heuristiikkoja kokeiden suunnitteluun ja toteuttamiseen, samaten 
mallipohja kokeen suunnittelemista ja hypoteesin testaamista varten.

Yhteenveto. Yhteenvetona oppijan tulisi tarkastella alkuhypoteesia suhteessa 
kokeen tuloksiin. Oppijan tulisi arvioida, tukevatko hänen saamansa tulokset 
niitä ennustuksia, joita voidaan johtaa hypoteesista vai ovatko tulokset risti-
riitaisia. Tämä saattaa johtaa hypoteesin muuttamiseen tai uuden hypoteesin 
muodostamiseen tai molempiin. 

Oppimisaihion tulisi tukea opiskelijaa näiden päätösten teossa. Tällainen 
työkalu voi olla esimerkiksi toiminto, jolla opiskelija voi muodostaa ennusteita 
hypoteesiensa pohjalta ja verrata niitä kokeidensa tuloksiin. Oppimisaihio voi 
myös näyttää, kuinka hypoteeseja voidaan muuntaa uuden empiirisen tiedon 
pohjalta. 

Regulaatio: suunnittelu, monitorointi ja arviointi. Regulaatiolla tarkoitetaan 
prosesseja, jotka avustavat oppijan toimintoja keksivän oppimisen prosessien 
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aikana. Yleisesti regulaatioprosessit seuraavat, miten muut prosessit etenevät ja 
miten eri prosessien välillä liikutaan. Tarkemmalla tasolla regulaatioprosessien 
tehtävänä on seurata edistymistä ja etenemistä eri prosessien sisällä. Suunnit-
telussa oppija asettaa tavoitteet ja määrittelee, miten tavoitteisiin päästään sekä 
mitä tarkempia vaiheita eri prosesseissa toteutetaan. Monitoroinnin tavoitteena 
on seurata, miten toiminta etenee tavoitteiden ja suunnitelmissa asetettujen 
vaiheiden mukaisesti. Arvioinnissa refl ektoidaan sekä prosessien tuloksia että 
prosessien vaiheita. 

Keksivän oppimisen prosessit pitäisi tehdä näkyväksi opiskelijoille koko oppi-
misprosessin ajan, jotta he pystyisivät monitoroimaan omaa oppimistaan. Tämä 
voidaan toteuttaa sellaisen graafi sen työkalun avulla, johon tallennetaan eri 
prosessit, niiden väliset suhteet ja mahdolliset muutokset suhteissa. Tällainen 
työkalu auttaa opiskelijoita näkemään suunnittelemisen, monitoroinnin ja arvi-
oinnin tärkeyden tavoitteeseen pääsemiseksi. 

Erilaiset simulaatiot voivat tukea myös keksivän oppimisen prosessia. Yksi 
esimerkki oppimisteoreettisesti perustellusta ja pedagogisesti mielekkäästä 
simulaatioiden tekijäympäristöstä (engl. authoring environment) on SIMQUEST 
(http://www.simquest.nl/).

Tämän ympäristön avulla voidaan luoda simulaatioiden ympärille rakentuvia 
oppimisympäristöjä. Näihin ympäristöihin on mahdollista määritellä erilaisia 
tukevia toimintoja (kuten tehtäviä, selityksiä ja monitorointityökalu) sekä 
yksilöllistä palautetta opiskelijan toiminnoista. Erilaiset tukitoiminnot auttavat 
opiskelijaa työskentelyssä ja mahdollistavat myös prosessiin liittyvien taitojen 
syvällisemmän oppimisen. SIMQUEST-ympäristön kehitystyö keskittyy erityisesti 
oppijaa tukevien toimintojen suunnitteluun, ja sitä käytetään lähinnä yläaste- ja 
lukioikäisten oppilaiden työskentelyn tukemisessa. Kuvassa 6 on esitetty fysi-
kaaliseen Elastinen törmäys -ilmiöön liittyvä simulaatio, jonka avulla opiskelija 
voi testata, miten eri muuttujat (kuten massa) vaikuttavat törmäykseen ja tehdä 
päätelmiä kyseiseen aiheeseen tekemäänsä hypoteesiin liittyen. 
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Kuva 6. Elastinen törmäys ‑simulaatioikkuna SimQuest-ympäristössä.

Kuvassa 7 on kuvattuna SimQuest-ympäristöön rakennettu monitorointityökalu, 
jonka avulla opiskelija pystyy vertailemaan eri kokeidensa tuloksia ja esimer-
kiksi arvioimaan, onko tarpeellista tehdä vielä uusia kokeita asetetun hypo-
teesin testaamiseksi. Monitorointityökalun avulla opiskelija pystyy piirtämään 
myös kuvioita kokeisiin liittyen. Kuviot auttavat havainnoimaan kokeita eri 
näkökulmista ja vertailemaan kokeiden välisiä suhteita.

Kuva 7. SimQuest-ympäristön monitorointityökalu.
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Ongelmakeskeinen oppiminen 
Liisa Ilomäki

Pedagoginen yliopistonlehtori Eeva Pyörälä on auttanut tarkistamaan 
artikkelia, ja hän on kirjoittanut Helsingin yliopiston lääketieteellisen 
tiedekunnan käytäntöjen kuvauksen.

Ongelmakeskeinen oppiminen (engl. problem-based learning, suomeksi käyte-
tään myös termejä ongelmalähtöinen ja ongelmaperustainen oppiminen) on 
pedagoginen malli, jonka mukaan opiskelijat kehittävät asiantuntemustaan 
opiskeltavasta aihepiiristä pohtimalla huolellisesti suunniteltua ja konstruoitua 
ongelmien joukkoa; nämä ongelmat ovat luonteeltaan samanlaisia kuin opis-
kelun kohteena olevan aihepiirin tai sovellusalan aihepiirin todelliset ongelmat 
ja kysymykset (ns. autenttiset ongelmat). Ongelmat koostuvat tavallisesti ilmi-
öiden kuvauksista tai tapahtumista, joihin tarvitaan selitys (1). Ongelmat ovat 
usein samanlaisia kuin ”tapaukset” (engl. cases) tapausperusteisessa oppimi-
sessa (engl. case-based learning). Itse asiassa käsite ”ongelmanratkaisu” on 
vähän harhaanjohtava, sillä moniin ongelmiin ei ole ollenkaan ratkaisua ja 
toisaalta joihinkin ongelmiin ja tapauksiin saattaa olla useita ratkaisuja. Ongel-
makeskeisen oppimisen mallissa oppiminen perustuu ryhmätyöskentelyyn 
ongelman ymmärtämiseksi tai ratkaisemiseksi (1, 2). Ongelmakeskeinen oppi-
minen on käytännönläheistä, työelämän näkökulmasta kehitetty malli: se kehi-
tettiin menetelmäksi lääketieteen oppimiseen ja sen perustana oli lääkärin poti-
lastyön analyysi (2). Myöhemmin mallia on sovellettu useille aloille, ja varsinkin 
sellaisille aloille, joilla on luonteva yhteys johonkin käytännön ammattialaan. 
Yleissivistävän koulun opetukseen sitä on sovellettu pienimuotoisemmin, sillä 
opetussuunnitelmien muuttaminen ongelmakeskeiseksi ei yleensä ole monista 
syistä mahdollista. Yksi kiinnostava ongelmakeskeisen oppimisen sovellus 
koulussa toteutettiin yhdistämällä tapausperusteinen oppiminen ja ongelma-
keskeinen oppiminen ja kiinnittämällä huomiota myös pedagogisiin opetusjär-
jestelyihin ja opettajan ohjaamisen taitoihin. Kokeilu toteutettiin science-oppi-
aineessa eli luonnontieteiden opetuksessa, jossa oppilaiden kokeiluilla oli suuri 
merkitys oppimisessa (3).

Ongelmakeskeisen oppimisen menetelmän periaatteena on se, että todelli-
suutta muistuttavaa ongelmaa tarkastellaan oppimisprosessissa, mikä suuntaa 
opiskelijoiden huomion ongelmanratkaisuun ja analyysitaitojen soveltamiseen 
sekä sellaisen tiedon hakemiseen, jota tarvitaan ongelman ratkaisemiseen (4). 
Oppijat perehtyvät opittaviin käsitteisiin ja tietoihin pohtiessaan ongelmaa (1). 
Tavoitteena on omaksua tietoa, joka on deklaratiivista (mitä?), proseduraalista 
(miten?) ja kontekstuaalista (miksi, milloin ja missä?) (4). 
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Oppimisprosessi on jatkuva ja säännöllinen opetustapa, ei yksittäinen tilanne 
(3). Lisäksi on hyvä huomata ongelmakeskeisen oppimisen ero sellaisiin 
opetusmenetelmiin, joissa ratkotaan opettajan antamia, valmiiksi strukturoituja 
ongelmia, joihin on olemassa oikea vastaus (engl. problem-solving learning). 
Tällaisia harjoituksia käytetään usein esimerkiksi matematiikan opiskelussa, ja 
näin käsitetty ongelmanratkaisu on muutenkin yleisesti käytössä opetuksessa 
(4), mutta se ei tarkoita samaa asiaa kuin ongelmakeskeinen oppiminen. 

Ongelmakeskeisessä oppimisessa perinteiset oppikurssit on muutettu poik-
kitieteellisiksi, laaja-alaisiksi ongelma-aihepiireiksi. Ongelma on oppimisen 
keskipiste. Se voi olla väite, simuloitu tapahtuma tai kuvaus jostakin tilanteesta. 
Se voi olla myös avoin kysymys, johon ei ole yhtä vastausta, tyypillisesti miksi- 
tai miten-kysymys. Ongelmakuvaus sisältää autenttisia kuvauksia, esimerkiksi 
lääketieteessä potilaan sanallisen kuvauksen ohella laboratoriotuloksia tai 
aiempia sairaskertomuksia, ja kaiken oleellisen tiedon asiasta, ei vain oppikir-
jamaisia tiivistelmiä. Ongelmakuvaus ei kuitenkaan suoraan sisällä kaikkea sitä 
tietoa, jota opiskelijat tarvitsevat ongelman ratkaisuun, vaan tarvittava tieto on 
opiskelijoiden itse hankittava, esimerkiksi aivan perinteisesti tutkimuskirjalli-
suudesta. Koska ongelmat vaihtelevat laajuudeltaan ja vaikeusasteeltaan, myös 
kuvaukset ovat vaihtelevia. 

Ongelmien ratkaiseminen on oppimista, ja se on opiskelijoiden keskeisin 
tehtävä: oppiminen monimutkaisessa tilanteessa ja tilanteesta (4). Opiskelijat 
perehtyvät ongelmiin ryhminä ja jäsentävät kulloisenkin ilmiön kuvauksen työs-
tettäviksi, konkreettisiksi ongelmiksi. Opiskelijat toimivat ongelmia pohtiessaan 
ryhminä, sillä monimutkaisten, autenttisten ongelmien ratkaisu vaatii usean 
asiantuntijan osaamista ja yhteistyötä. Jokainen opiskelija perehtyy joihinkin 
ongelman erityispiirteisiin. Tämä työnjako tuottaa jaettua asiantuntijuutta, jota 
ongelmanratkaisu edellyttää. Ryhmässä määritellään sovitun mallin mukaisesti 
tehtävät, ja oleellinen työmuoto on yhteinen keskustelu ja yhteinen sekä yksi-
löllinen opiskelu ongelman ratkaisemiseksi. Työskentely on prosessimaista ja 
saattaa kestää useamman viikon. Opiskelijoilla on apunaan tutor, joka auttaa 
prosessin etenemisessä, ja muuta aihepiiriin liittyvää asiantuntijatukea, joka voi 
olla esimerkiksi aitoa, autenttista materiaalia ja asiantuntijakontakteja. On oleel-
lista, että tutor tai joku toinen asiantuntija esimerkiksi korjaa prosessissa synty-
neet väärät käsitykset tai ratkaisut (1). 

Opiskeluprosessi
Opiskelijat saavat ensin ongelmatilanteen kuvauksen. Kuvaus on yleensä 
moniulotteinen ja sisältää erilaista ja eritasoista tietoa tapauksesta ja tilanteesta. 
Työskentelyvaiheet, joita opiskelijat noudattavat, ovat esimerkiksi seuraavat 
(prosessin vaiheet vaihtelevat jonkin verran eri sovelluksissa): 
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1) 	 käsitteiden ja termien selvittäminen
2) 	 ongelman määrittely
3) 	 aivoriihi
4) 	 ongelman analysointi ja mahdollisten selitysten (hypoteesien) kehittä-

minen
5) 	 edellisen pohjalta oppimistavoitteiden määrittely (eli mistä seikoista ei 

ole tarpeeksi tietoa ja mitä tulisi oppia)
6)	 tiedon hankinta tavoitteiden mukaisesti (voi olla yksilöllinen työvaihe)
6) 	 ryhmäkeskustelu, jossa hankittua tietoa sovelletaan ongelmaan ja arvioi-

daan tiedon soveltuvuutta ja riittävyyttä.

Tarvittaessa arvioinnin jälkeen jatketaan tiedonhankintaa.

Ongelmakeskeisellä oppimisella on monenlaisia käytännön sovelluksia, joita 
yhdistää se, että niissä ongelmien käyttö on opetuksen perusta. Ongelmat 
voivat vaihdella lyhyistä tapauskuvauksista kokonaisiin tapaushistorioihin (5). 
Ongelmakeskeistä oppimista voi toteuttaa kahdella tasolla: 
1) 	 Se on koko opetuksen kattava, erillinen ja dokumentoitu pedagoginen 

lähestymistapa (6), jota on erityisesti käytetty korkea-asteen opetuksessa. 
Esimerkiksi kokonaiset tiedekunnat on saatettu organisoida ongelman-
ratkaisuoppimisen periaatteiden mukaisesti, ja varsinkin lääketieteen 
opetukseen menetelmä on levinnyt laajalti (1). Koko opetussuunnitelma 
on rakennettu ongelmien perustalle, oppilaitoksen opetus tukee tätä työs-
kentelyä, ja esimerkiksi luentojen määrä vähentynee oleellisesti. Opis-
keltava aihepiiri koostuu asteittain vaikeutuvista ongelmista, ja näiden 
ratkaisemisen prosessista muodostuu aihepiirin oppisisältö. 

2) 	 Ongelmakeskeistä opetusta toteutetaan vain jollakin sisällön osa-alueella, 
usein liitettynä muihin opetusmenetelmiin. Ongelma on silloin tietyn 
aihepiirin sisällä, ehkä vain yksi kokonaisuus (6). Ongelmanratkaisupro-
sessi on silti samanlainen kuin edellisessä, laajasti toteutetussa opetuk-
sessa. 

E-oppimateriaalin mahdollisuuksia tukea ongelmakeskeistä 
oppimista
Ongelmanratkaisuprosessia voidaan tukea esimerkiksi useanlaisilla oppimisai-
hioilla.
•	 Itse prosessia voi mallintaa ja ohjata opittavasta sisällöstä riippumatto-

malla prosessityökalulla, joka seuraa edellä esitettyjä ongelmanratkaisun 
vaiheita ja johon opiskelijat voivat tuottaa eri vaiheissa syntyvää tietoa ja 
ajatuksia, tekstejä, kuvia jne. Opiskelijoiden kannalta tällainen verkkoon 
tuotettu pohja (template) auttaa jäsentämään ratkaisun vaiheita ja tukee 
työskentelyprosessia tehokkaasti. 
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•	 Sisältöä tukevat oppimisaihiot vaihtelevat, niin että prosessin vaiheissa 
käytetään erilaisia oppimisaihioita. Esimerkiksi lääketieteen opiskelussa 
itse ongelma saattaa olla virtuaalinen ”potilas” (eli oppimisaihio, joka 
simuloi potilasta). Kaikki keskeiset ”potilaan” tiedot on myös annettu 
oppimisaihiossa. Virtuaalinen potilas voi olla toteutettuna videona, josta 
voi seurata hänen kertomustaan. ”Potilaan” lisätiedot on annettu esimer-
kiksi todenmukaisina laboratoriotuloksina, tietokonekuvina ja vaik-
kapa tarkkoina kuvina. Tämän virtuaalipotilaan perusteella opiskelijat 
muotoilevat tutkittavan ongelman.

•	 Oppimisaihio voi olla myös oppikirjamainen tietoteos tai aitoja laki-
kokoelmia, joita käytetään hyväksi tiedonhaun vaiheessa, tai jonkin 
kokeen simulaatio. Silloin voi ajatella, että opetustilanteessa opettaja, 
kouluttaja tai vastaava huolehtii työskentelyn organisoimisesta.

•	 Ongelmaratkaisuprosessin voi kokonaisuudessaan toteuttaa verkkokurs-
sina, jolloin opiskelijat toimivat ryhmänä ja toteuttavat koko prosessin 
verkossa käyttämällä erilaisia virtuaalisia työkaluja. 

Prosessin suunnittelu ja toteutus keskeistä, ei ”opettaminen”
Ongelmakeskeisessä oppimisessa koulutuksen sisällön suunnittelijat ja asian-
tuntijat vastaavat oppimisaihioiden suunnittelusta ja tai niiden etsimisestä. Opet-
tajaa ei perinteisessä mielessä ole. Koulutuslaitoksessa opettajina toimineiden 
tehtävät muuttuvat niin, että työntekijöiden tehtävä on toisaalta sisällön suun-
nittelu, toisaalta toimiminen asiantuntijoina, joihin opiskelijat voivat turvautua. 
Oppijat saattavat olla tietysti vastuussa esimerkiksi tiedonhakuaihioiden etsi-
misestä, mutta keskeistä on pohtia ongelmaa ja keskittyä siihen, ei etsiä oppi-
misaihioita.

Sellaisessa korkea-asteen koulutuksessa, joka perustuu laajasti ongelmakeskei-
seen oppimiseen, on erilaisia tieto- ja viestintätekniikan sovelluksia käytössä: 
esimerkiksi koko ongelmaratkaisuympäristön simulointi. Virikkeinä voidaan 
käyttää lääketieteessä esimerkiksi virtuaalisia potilastapauksia tai muita poti-
lassimulaatioita. Virtuaaliset potilastapaukset ovat aitojen potilastapausten 
pohjalta luotuja verkkopohjaisia potilastapauksia, joissa potilasta ”haastatel-
laan” ja ”tutkitaan” verkkopohjaisesti. Potilaasta esitetään muun muassa kuva- 
ja ääninäytteitä, laboratoriokokeita ja muita tutkimuksia.

Ongelmalähtöisen oppimisen käytännön sovelluksissa opiskelijat käsittelevät 
reaalimaailman tilanteisiin pohjautuvia tapauksia pienryhmässä, jossa he 
annetun virikkeen pohjalta määrittelevät itse tutkittavan ongelman ja siihen liit-
tyvät oppimistavoitteet. Helsingin yliopiston lääketieteellisessä tiedekunnassa 
ongelmakeskeinen oppiminen on keskeinen opiskelua ohjaava lähestymistapa. 
Kaksi ensimmäistä opiskeluvuotta on järjestetty ongelmalähtöisesti siten, että 
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opiskelijat käsittelevät käytännön lääkärintyöhön pohjautuvia tapauksia 8–10 
opiskelijan pienryhmässä. Annetun virikkeen pohjalta he määrittelevät itse 
avauskerralla tutkittavan ongelman ja siihen liittyvät oppimistavoitteet. Tätä 
seuraa itsenäisen opiskelun vaihe, jota ohjaavat ryhmän yhdessä määrittelemät 
oppimistavoitteet. Tapaus puretaan itsenäisen opiskelun jälkeen uudessa pien-
ryhmätapaamisessa. Opittua tietoa sovelletaan ongelman ratkaisuun ja sen 
soveltuvuutta arvioidaan ryhmässä.

Toisaalta ongelmakeskeistä oppimista voi toteuttaa myös pienimuotoisesti. 
Itä-Suomen yliopisto on mukana eurooppalaisessa PROFILES-hankkeessa, 
jossa kehitetään luonnontieteiden opetusta opettajien, opettajankouluttajien ja 
muiden sidosryhmien yhteistyönä. Veijo Honkonen Heinäveden lukiosta on 
käyttänyt pienimuotoista ongelmakeskeistä opetusta omien opiskelijoidensa 
kanssa lukion 3. luokalla. Koko opetusta ei ole järjestetty hierarkkisesti vaikeu-
tuvien ongelmien varaan vaan ”ongelmat” ovat rikastamassa muuta opetusta. 
Opettaja laatii ongelmakuvauksen ja opiskelijat ratkaisevat sen ryhminä 
useamman viikon aikana. Tiedonhakuun käytetään Internetiä ja työ (”vastaus/
raportti”) kirjoitetaan GoogleDocsiin, jotta ryhmän eri jäsenet pääsevät työs-
tämään raporttia itsenäisesti. Ryhmätyön lopuksi pidetään seminaari, jossa 
ryhmät kertovat omat havaintonsa ja ratkaisunsa ja muut ryhmät voivat esittää 
omat kommenttinsa. 
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Ilmiöpohjainen oppiminen
Hanni Muukkonen

Ilmiöpohjainen oppiminen on käsite, joka herättää paljon kysymyksiä: Miten 
määritellään ilmiö? Miten ilmiöitä voi oppia tai opettaa, jos ne oman määritel-
mänsä mukaan ovat hyvin laajoja kokonaisuuksia? Miten ilmiöpohjaista oppi-
mista voi rakentaa tai jaksottaa, jos ilmiöön perehtyminen on ennalta määrää-
mätön prosessi? Entä kuinka tukea ilmiön käsitteellistämistä ja ymmärryksen 
syvenemistä yhteistyöprosessissa?

Suurin osa lasten ja aikuistenkin kehittämistä käsityksistä perustuu havain-
toihin ja kokemuksiin käytännön tilanteista, joko omiin tai seuraamalla muiden 
toimintaa tai tapahtumia. Nämä käsitykset ovat yleistyksiä koetuista tapahtu-
mista, prosesseista tai niiden piirteistä. Näiden vastakohta on malleihin eli teori-
oihin pohjautuvat käsitteet, joita ei voi suoraan päätellä kokemuksista (1) ja 
jotka ovat luonteelta selittäviä. Ilmiölähtöinen selitys on esimerkiksi sellainen, 
että kun ilmapalloa hankaa villapaitaan, niin huomaa, että sen saa pysymään 
kiinni seinässä ilman tukea. Teorialähtöinen selitys puolestaan selittäisi asian 
hankaussähkön käsittein ja sähkövarauksen muutoksella. Useat tutkijat (muun 
muassa 1, 2) ovat osoittaneet, ettei voida olettaa käytännön kokemusten 
suoraan yhdistyvän teoreettisiin käsitteisiin tai malleihin. Tutkijoiden mukaan 
on edettävä niin, että ensin kokeilujen ja maailman havainnoimisen kautta 
luodaan intuitiivisia sääntöjä, joita sitten voidaan selittää, käsitteellistää ja arvi-
oida. Pyrkimyksenä on muokata kuvauksia ja selityksiä useaan kertaan, jolloin 
ne tarkentuvat ja niitä voidaan jäsentää ja arvioida teoreettisen tiedon valossa.

Sähkö-oppimateriaali on erinomainen tapa tutustua sähköön sekä kokemuk-
sellisesta että käsitteellisestä näkökulmasta (http://www.malux.edu.helsinki.fi/
malu/kirjasto/sahko/). Siinä tutustutaan sähköön ja magnetismiin tarkastele-
malla ilmiöitä, tekemällä tehtäviä ja pieniä sähkö- ja magnetismiaiheisia tutki-
muksia. Ilmapallosimulaation avulla voi itse tutkia, kuinka sähkövaraus muuttuu 
(suomenkielinen versio saatavissa http://phet.colorado.edu/en/simulation/
balloons). Tehtävät on rakennettu siten, että oppilaat voivat keksiä itse ilmiön 
keskeiset piirteet ja käsitteet oman toimintansa tuloksena. 

Esimerkki konkreettisesta ilmiöpohjaisesta oppimisprosessista
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella kasvatuspsykologian pääai-
neopiskelijat tekevät osan opinnoistaan ilmiölähtöisesti. Oivaus-ryhmä työs-
kenteli keväällä 2011 toisessa ilmiössään nimeltään ”kaupankäynti”. Opinto-
jakson tavoitteena oli työstää suunnitelma ja erilaisia tehtäväaihioita koulussa 
6. luokalla toteutettavalle ilmiölle. 11 hengen Oivaus-ryhmä työsti materiaaleis-

http://phet.colorado.edu/en/simulation/balloons
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taan ja prosessin etenemisestä ja sen arvioinnista wiki-sivuston: http://oivaus.
wikispaces.com/1+Yleiskuvaus+toteutettavasta+kouluilmi%C3%B6st%C3%A4. 

Prosessin aiheen valinta ja pääpiirteiden suunnittelu tehtiin 2 x 1 tunnin tapaa-
misessa noin puolta vuotta aikaisemmin käytännön järjestelyjen vuoksi. Itse 
ilmiöprosessin toteutus kesti yhden periodin eli noin 7 viikkoa. Alun suunnit-
telu huipentui aloituspaneeliin, jossa yleiset kokonaisuuden tavoitteet määritel-
tiin kaikkien osallistujien yhteisessä tapaamisessa. Loppupaneelissa puolestaan 
opiskelijat esittelivät lopputuotoksensa, siis kaupankäynti-ilmiönsä opetussuun-
nitelman sekä oman oppimisprosessinsa kuvauksen. Loppupaneelissa prosessi 
arvioitiin yhteisesti, ja sen vahvuudet ja heikkoudet käytiin läpi suhteessa 
tavoitteisiin. Opiskelijat ovat dokumentoineet prosessinsa vaiheet sivustolleen: 
http://oivaus.wikispaces.com/4+Oivauksen+prosessin+dokumentointi+%28mit
%C3%A4+Oivaus+teki%29.  

Opiskelijat olivat ensimmäisestä ilmiöstään oppineet sen, että on tärkeää 
hyödyntää ohjaajien osaamista ja myös sen, että oli uskaltauduttava heittäytyä 
epävarmuuteen, jota ilmiökurssin suunnitteleminen vaatii. He pohtivat muun 
muassa sitä, että alussa on tärkeää ideoida ja laajentaa näkökulmia, niin ettei 
tule rajattua ilmiötä turhan kapeaksi. Opiskelijoiden kuvauksen mukaan ulko-
puolisten näkemysten ja kritiikin kuuleminen oli aluksi vaikeaa, mutta lopulta 
vaikutti paljonkin heidän ilmiönsä etenemiseen. Alkupaneelin jälkeen oli tärkeä 
tuntea, että kaikki osallistujat, myös ohjaajat, ovat innostuneita aiheesta ja sen 
parissa työskentelystä. Opiskelijat työstivät useita suunnitelmia ja visualisoivat 
niitä aikajanalla tarkentaen eri versioissa suunnitelmiaan. Opiskelijoiden suun-
nitelmasta syntyi monipuolinen aihiokokoelma, josta he voivat harjoittelussa 
ja myöhemmin työelämään siirtyessään poimia erilaisia ideoita, materiaaleja ja 
resursseja. Tärkeää oli myös, että he jäsensivät kaupankäynnin perusteita itsel-
leen eri ainedidaktisten käsitteiden näkökulmista sekä dokumentoivat koko 
prosessin verkkoon.

Ilmiöprosessin ohjaus
Prosessin ohjaajan näkökulmasta ilmiösuunnittelua voidaan toteuttaa erilaisista 
lähtökohdista. Voidaan vaikkapa tutustua johonkin monimutkaiseen ilmiöön 
kuten hengitysjärjestelmään (2) (http://oivaus.wikispaces.com/4+Oivauksen
+prosessin+dokumentointi+(mitä+Oivaus+teki), jonka toimintaa tutkitaan, 
testataan, selitetään, mallinnetaan ja kuvataan erilaisilla tehtävillä, simulaatioilla 
ja materiaaleilla. Toinen lähtökohta on valita jokin hyvinkin abstrakti käsite, 
jolle ei ole olemassa yhtä hyväksyttyä selitystä, kuten vaikkapa ilmastonmuutos 
tai kaupankäynti. Tässä tapauksessa on jätettävä paljonkin liikkumavaraa osal-
listujien kiinnostuksen ja heidän asettamiensa tavoitteiden mukaan. 

http://oivaus.wikispaces.com/1+Yleiskuvaus+toteutettavasta+kouluilmi%C3%B6st%C3%A4
http://oivaus.wikispaces.com/4+Oivauksen+prosessin+dokumentointi+%28mit%C3%A4+Oivaus+teki%29
http://oivaus.wikispaces.com/4+Oivauksen+prosessin+dokumentointi+%28mit%C3%A4+Oivaus+teki%29
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Ilmiön ohjauksen osatekijät ovat esimerkiksi seuraavat:
1. 	 Valitse ilmiön raamit: missä ja milloin sekä aihepiiri. Korkeakoulutuk-

sessa opiskelijat ovat usein itse määrittämässä ilmiönsä aihetta, kuten 
Oivaus-ryhmä edellä, mutta myös nuoremmat oppilaat voivat itse määri-
tellä ilmiötä opettajan ohjauksessa.   

2. 	 Selvitä osallistujat: oppilaat tai opiskelijat, opettajat tai ohjaajat ja mahdol-
liset ulkopuoliset asiantuntijat tai vierailukohteet.

3. 	 Aseta tavoitteet: opetussuunnitelman tavoitteet ja oppimistavoitteet sekä 
sisällön että prosessin suhteen. Nämä kolme ensimmäistä vaihetta usein 
suunnitellaan jo opettajan toimesta etukäteen, mutta mahdollisuuksien 
mukaan olisi hyvä saada oppilaat ja erityisesti opiskelijat suunnittele-
maan myös näitä vaiheita, jotta heille syntyy kokemusta myös prosessin 
tavoitteiden asettamisesta ja koulutuksellisten tavoitteiden hahmottami-
sesta opetuksessa. 

4. 	 Luo konteksti prosessin aluksi: minkälaisesta ilmiöstä on kyse, minkälaisia 
kysymyksiä herää, millaiset asiat ihmetyttävät, minkälaisilla käsitteillä sitä 
kuvataan prosessin alussa. Prosessin etenemisen suunnittelussa, ohjauk-
sessa ja arvioinnissa voi hyödyntää tutkivan oppimisen mallin vaiheita 
(3). Sovi siitä, että prosessi tehdään näkyväksi kaikille osallistujille, toisin 
sanoen käytetään esimerkiksi yhteistä oppimisympäristöä tai sovellusta, 
johon kaikki tallentavat tuotoksensa ja materiaalinsa. Näin voidaan oppia 
myös muiden etenemisestä ja mallintaa hyviä käytäntöjä.

5. 	 Tue laaja-alaista ilmiön hahmottamista: haasta osallistujia esittämään 
erilaisia näkökulmia, kyseenalaistamaan selityksiä sekä ideoimaan ja visi-
oimaan vaihtoehtoisia ratkaisuja ja ongelma-avaruuksia. Asiantuntijoiden 
on hyvä olla jo tässä vaiheessa mukana, sillä he voivat omilla kysymyk-
sillään suunnata ilmiön kokonaisuuden hahmottamista ja käsitteellistä 
jäsentymistä eri tieteenalojen näkökulmasta.  

6. 	 Auta rakentavan vuorovaikutuksen kehittymistä: Todellisen maailman 
ilmiöt ovat haastavia, kuten myös ihmisten välinen vuorovaikutus ja 
yhteistyö. Ilmiössä oppimisprosessin tarkoitus ei ole ratkaista kaikkia 
näitä ongelmia vaan oppia tarttumaan monimutkaisiin ja mahdottomil-
takin vaikuttaviin haasteisiin ja edistää uusien ratkaisujen kehittymistä 
pitkäkestoisissa oppimisprosesseissa (4, 5). 

7. 	 Selkeytä osatavoitteet ja aikataulutus: mihin keskitytään, mitä rajataan 
työskentelyn ulkopuolelle, millaisia tavoitteita työskentelylle konkreetti-
sesti asetetaan? Mitä lopputuotoksen tulisi pitää sisällään? 

8. 	 Auta hyvien aineistojen ja lähteiden etsimisessä. Ohjaajan haastava tehtävä 
on valmistautua monipuolisesti niin, että hän sekä hakee saataville että 
auttaa etsimään sopivia verkkomateriaaleja, teoksia ja oppimisaihioita, 
kuten simulaatioita ja tehtäviä yhteiseen oppimisympäristöön. Vierailut 
ja ulkopuoliset asiantuntijat auttavat jäsentämään ilmiötä ja sen keskeisiä 
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käsitteitä. Ilmiöpohjaisessa opiskelussa tyypillisesti tavoitellaan myös 
tiedonhankintataitojen ja mediakriittisyyden kehittämistä. Niitä tarvitaan, 
kun pohditaan, millaisia ovat hyvät tietolähteet, kuinka tunnistetaan 
perusteltuja väitteitä ja mielipiteitä ja mikä on lähdeviittauksen tarkoitus.

9. 	 Opeta pohtimaan yhteisesti oppimisprosessin etenemistä ja siihen vaikut-
tavia tekijöitä. Erityisesti ohjaa tunnistamaan työskentelyn vahvuuksia 
ja edistymistä. Osallistujat monesti keskittyvät vain heikkouksiin, joten 
ohjaajan on tärkeä antaa myös positiivista palautetta ja rohkaista varsinkin 
alun epävarmuuden keskellä. 

10. 	 Aseta rima korkealle lopputuotoksen suhteen, sillä on tärkeää, että 
ilmiö jäsentyy käsitteellisesti uudella tavalla osallistujille. Tee lopputuo-
toksen esittelystä tapahtuma, johon halutaan panostaa vaikkapa kutsu-
malla naapuriluokka tai muita vierailijoita kuuntelemaan ilmiöprosessin 
esitystä, tai julkaiskaa lopputuotos verkossa tai lehdessä.  
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Trialoginen oppiminen
Sami Paavola

Trialogisella oppimisella tarkoitetaan sellaista yhteisöllisen oppimisen muotoa, 
jossa toiminta organisoidaan yhteisesti luotavien ja muokattavien jaettujen 
kohteiden kehittämisen ympärille. Jaettuina kohteina voivat olla hyvin monen-
laiset asiat (tekstit, mallit, suunnitelmat, asiakkaalle tehtävät tuotteet tai jopa 
toimintakäytännöt). Olennaista on, että pelkän yksilöoppimisen tai pelkän sosi-
aalisen vuorovaikutuksen lisäksi korostetaan yhteisesti versioitavia konkreet-
tisia tuotoksia, joita muokataan johonkin jatkokäyttöön. Trialoginen oppiminen 
liittyy läheisesti ajatukseen, että uusi teknologia on luonut ja on luomassa uusia, 
entistä joustavampia välineitä yhteisten kohteiden ja prosessien pitkäjänteiseen 
ja monipuoliseen työstämiseen. 

Trialoginen oppiminen ei ole, ainakaan vielä, niinkään mikään erityinen peda-
goginen malli, vaan enemmän lähestymistapa yhteisölliseen oppimiseen, jossa 
korostuu pitkäjänteinen välittävien kohteiden luominen ja muokkaaminen 
ihmisten asiantuntijuuden kehittymisen lähtökohtana. Terminä ’trialogisuus’ on 
uudissana, joka korostaa erilaisia välittäviä mekanismeja ihmisen toiminnan 
perustana ja sitä, miten yhdessä kehitettävät tuotokset välittävät yksilön ja 
ryhmän toimintaa ja toisaalta esimerkiksi kehittäjien ja jatkokäyttäjien yhteyttä.

Trialogisen oppimisen lähestymistapaa on kehitetty alun perin Helsingin 
yliopistossa teknologian tukeman yhteisöllisen oppimisen yhteydessä (1, 2). Sen 
taustalla on ns. tiedonluomismetaforan mukainen käsitys oppimisesta. Tiedon-
luomismetaforalla viitataan sellaisiin käsityksiin oppimisesta, joissa korostuu 
jonkin uuden kehittäminen yhteisöllisen oppimisen päätarkoituksena. Uuden 
kehittäminen tai luominen ei tarkoita välttämättä jonkin maailmanhistorialli-
sesti uuden tekemistä, vaan pyrkimystä ylittää osallistujien aiempi osaaminen 
ja tuottaa jotain uutta. Lähestymistavan taustalla ovat erilaiset yhteisöllisen 
oppimisen mallit, erityisesti ns. tutkivan oppimisen malli ja tiedonrakentamisen 
teoria (ks. 3). Näitä on kuitenkin pyritty viemään enemmän erilaisten konk-
reettisten kohteiden työstämisen ja näitä toimintoja tukevien tietokäytäntöjen 
kehittämisen suuntaan, jossa taustalla on ns. toiminnan teoria ja muut käytän-
töjä korostavat oppimisen suuntaukset (4). 

Trialogista oppimista on kehitetty erityisesti Knowledge Practices Laboratory 
(KP-Lab) ‑hankkeessa (http://www.kp-lab.org; http://www.knowledgepractices.
info). KP-Lab oli laaja, vuosina 2006–2011 toteutettu, EU:n rahoittama tekno-
logian ja pedagogiikan kehittämishanke, jossa tutkittiin yhteisöllistä oppimista 
erityisesti korkea-asteella, mutta myös opettajankoulutuksessa ja työelämässä. 
Pedagogisen lähestymistavan lisäksi hankkeessa kehitettiin teknologiaa. Tästä 

http://www.knowledgepractices.info
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keskeisenä tuloksena oli Knowledge Practices Environment (KPE), joka on laaja 
oppimisympäristö, joka pyrkii tukemaan yhteisöllisen tiedonluomisen proses-
seja (5).

Trialogista oppimista on toteutettu tähän mennessä erityisesti korkea-asteen 
koulutuksessa ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa. Kyseessä ovat tyypilli-
sesti olleet laajat ja vaativat kurssit, joissa oppilaiden tehtävänä on ollut tuottaa 
joitain aitoja tuotteita ulkopuolisten asiakkaiden käyttöön. Opiskelijoiden tehtä-
vänä on ottaa paljon vastuuta koko prosessin organisoimisesta ja esimerkiksi 
yhteydenpidosta asiakkaiden kanssa. Teknologisen ympäristön tehtävänä on 
tukea koko projektin organisoimista ja erilaisten materiaalien kokoamista ja 
työstämistä. 

Trialogista oppimista on sovellettu ja voidaan soveltaa kuitenkin myös pieni-
muotoisemmin. Samoja periaatteita voi toteuttaa myös silloin kun oppilaat työs-
tävät yhdessä tai pareittain esimerkiksi jatkokäyttöön tarkoitettuja wiki-sivuja, 
käsitekarttoja tai tutkimussuunnitelmia. Ei ole myöskään mitään syytä, miksei 
trialogista oppimista voisi soveltaa myös kouluprojekteissa. Lähestymistapaa 
onkin jo käytetty analysoitaessa sellaisia kouluprojekteja, joissa tarkoituksena 
on ollut kehittää yhdessä konkreettisia tuotteita, esimerkiksi käyttöesineitä. 

Trialoginen oppiminen ei siis ole niinkään erityinen pedagoginen malli vaan 
lähestymistapa yhteisölliseen oppimiseen, jossa pyritään hakemaan keinoja 
tukea työskentelyä yhteisten kohteiden kanssa. Lähestymistapa korostaa ylei-
semminkin ulkoisten tietotuotosten (”tietoartefaktien”) ja näiden muokkaamista 
tukevien välineiden merkitystä ihmisen ajattelun ja toiminnan tukena. Tämän 
mukaan oppimisessakin tärkeää on paitsi mielessä tapahtuva asioiden proses-
sointi ja sosiaaliset käytännöt ja verkostot, myös ne ulkoiset tuotokset, joita 
osallistujat kehittävät ja muokkaavat johonkin jatkokäyttöön. 

Lähestymistapaa on kuvattu ns. trialogisen oppimisen suunnitteluperiaatteilla, 
jotka erittelevät trialogisuuteen kuuluvia piirteitä. Kaikkien suunnitteluperi-
aatteiden toteuttaminen sellaisenaan johtaa hyvin vaativaan käsitykseen oppi-
misesta ja sisältää monia haasteita. Ajatuksena on ollutkin, että opettajat ja 
oppilaat voivat käyttää ja soveltaa näitä suunnitteluperiaatteita joustavasti haki-
essaan tapoja toteuttaa ”kohteellista” (trialogista) työskentelyä.  

Seuraavassa esitetään trialogisen oppimisen suunnitteluperiaatteet ja tuettavat 
tietokäytännöt lyhyesti ja niihin liittyviä tyypillisiä haasteita1.

1	 Nämä suunnitteluperiaatteet on kehitetty ja työstetty KP-Lab-hankkeessa yhteistuotoksena 
(ks. tarkemmin 6).
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1) Toiminnan organisoiminen yhteisesti kehitettävien kohteiden ympärille
Tämä on keskeinen trialogisen oppimisen piirre. Tavoitteena on organisoida 
kursseja niin, että opiskelijat kehittävät yhdessä joitain käyttökelpoisia tieto-
kohteita ja -tuotoksia, kuten oikeita tuotteita joillekin asiakkaille tai ulkopuo-
lisille tahoille, wiki-sivuja, malleja, suunnitelmia, dokumentteja jne. Tarkoituk-
sena on tehdä jotain, jolla on jatkokäyttöä kurssin jälkeen; tämä jatkokäyttö 
tuo omia kriteereitään, mutta myös motivaatiota tekemiselle. Pyrkimyksenä 
on tukea tietokohteiden ja ‑tuotosten yhteistä työstämistä, esimerkiksi versi-
ointia, ”kohteellista” kommentointia (eli kommentointia ja keskustelua, joka 
liittyy tuotosten eri osioiden kehittämiseen), prosessin yhteistä suunnittelua ja 
käytäntöjen reflektointia.

Haasteita toteuttaa tämä suunnitteluperiaate
•	 Miten löytää työstettäviä kohteita, jotka ovat toisaalta mielekkäitä ja 

samalla toteuttamiskelpoisia usein aika lyhytkestoisilla kursseilla?
•	 Miten organisoida yhteisöllisen työstämisen tapoja, jos osallistujilla ei 

ole siitä aiempaa kokemusta?

2) Henkilökohtaisen ja sosiaalisen tason yhteyden ja toimijuuden tukeminen
Tavoitteena on organisoida toiminta niin, että osallistujat ottavat vastuuta 
paitsi omasta oppimisestaan myös yhteisistä prosesseista ja tuotoksista. Uuden 
luomisen perustana nähdään se, että yhteisten tuotosten työstämisessä yhdis-
tyvät osallistujien henkilökohtainen osaaminen ja tavoitteet sekä yhteiset, 
toimivat käytännöt ja tavoitteet. Yksilöoppiminen ja yhteisöllinen oppiminen 
eivät ole välttämättä toisilleen vastakkaisia asioita.

Haasteita toteuttaa tämä suunnitteluperiaate
•	 Miten löytää ja kehittää jaettuja kohteita, joissa yhdistyvät osallistujien 

omat intressit ja asioiden yhteinen työstäminen osallistujien kanssa, 
joiden taustaintressit voivat olla hyvin erilaiset?

•	 Miten rytmitetään ja sovitaan toimintatavat sekä aikataulut mielekkäästi 
yksilöllisen työskentelyn ja yhdessä tekemisen yhdistämiseksi?

3) Pitkäjänteisen tiedonluomisen ja -kehittelyn prosessien edistäminen 
Pyrkimyksenä on kehittää tietokohteita ja käytäntöjä, joilla on jatkokäyttöä yksit-
täisten kurssien ja tilanteiden yli ja ylipäänsä löytää jatkuvuutta eri oppimisti-
lanteiden välille. Perustana on se, että tiedonluomisen prosessien ja erilaisten 
tuotosten kehittäminen vaatii pitkäjänteistä työskentelyä. Tätä pitkäjänteisyyttä 
tukee tietotuotosten luova uudelleen käyttö, mutta myös se, että kehitettävät 
kohteet ja kehittämisen käytännöt ovat mahdollisimman ”autenttisia” (eli tarkoi-
tettu aitoon jatkokäyttöön). 
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Haasteita toteuttaa tämä suunnitteluperiaate
•	 Miten yksittäiset, usein lyhytkestoiset kurssit voidaan yhdistää pitkäjän-

teiseen asioiden työstämiseen? 
•	 Miten opettajana voi luoda jatkumoita eri kurssien tekemisten välille?
•	 Miten opiskelijana voi hyödyntää toisten tuotoksia?

4) Asioiden kehittäminen eri tiedon muotojen (hiljainen tieto, käytännöt, käsit-
teellistäminen) vuorovaikutusta ja reflektiota tukemalla
Tavoitteena on edistää avoimiin ongelmiin liittyvien tuotosten työstämistä ja 
sellaisia käytäntöjä, jossa yksityiskohtaiset ideat, kysymykset ja käytännöllinen 
tieto yhdistyvät asioiden käsitteellistämiseen, reflektointiin ja dokumentointiin. 
Perusteena on se, että uuden tiedon kehittämisessä asioita kehitetään yleensä 
hyvin monelta kannalta ja pyritään löytämään erilaisia keinoja edistää yhteistä 
kohdetta. Pyrkimys on tukea monipuolisia yhteisten kohteiden työstämisen 
käytäntöjä eri tavoin (teksteillä, muokattavilla kaavioilla, käsitekartoilla, kuvilla, 
videoilla, malleilla, kysymyksillä jne.). 

Haasteita toteuttaa tämä suunnitteluperiaate
•	 Miten saada eri näkökulmat yhdistettyä yhteisten kohteiden organisoi-

dussa työstämisessä?
•	 Miten tukea ideointia ja ideoiden jalostamista samalla kun konkreettien 

tuotosten työstäminen korostuu? 

5) Tietokäytäntöjen ”ristipölytys” eri kontekstien ja yhteisöjen välillä
Pyrkimyksenä on saada ”aitoja” kohteita ja käytäntöjä esiin ottamalla yhteis-
työhön mukaan niitä tahoja, joiden käytäntöjä ollaan opettelemassa (esimer-
kiksi työelämän edustajia tai muita alan asiantuntijoita) tai joille tuotoksia ollaan 
tekemässä (esimerkiksi asiakkaita). Perusteena on se, että jos tavoitteena on 
oppia myöhemmin tarvittavia tietokäytäntöjä ja tehdä jatkokäytettäviä tuotoksia, 
näiden erilaisten yhteistyötahojen mukaanotto tukee näitä pyrkimyksiä. Termi 
”ristipölytys” viittaa siihen, että on tarkoitus kehittää omia käytäntöjä ottamalla 
oppia eri yhteisöjä edustavien tahojen käytännöistä yhteistyön kautta. 

Haasteita toteuttaa tämä suunnitteluperiaate
•	 Millä ehdoilla yhteistyö eri organisaatioiden, asiantuntijatahojen ja oppi-

laitosten välillä on mielekästä ja toimivaa? 
•	 Miten yhdistää erilaisia työtapoja ja löytää tarvittavia resursseja tähän?

6) Joustavat työvälineet tukemaan trialogista oppimista
Tarkoitus on löytää ja käyttää teknologiaa, joka antaa ”tarjoumia” trialogisille 
tietokäytännöille. Yhteisöllisen tiedonluomisen käytäntöjä voi toteuttaa hyvin 
monin eri tavoin ja eri välinein, mutta suunnitteluperiaatteiden tukeminen ja 



119

yhdistäminen onnistuvat parhaiten teknologialla, joka tukee asioiden pitkä-
jänteistä ja joustavaa työstämistä (niin tietokohteiden työstämisen, prosessien 
kuin sosiaalisen vuorovaikutuksenkin organisoimista). Informaation jakamisen, 
kommunikaation ja keskustelun lisäksi pitäisi löytää teknologiaa, joka tukee 
tällaista kohteellista työskentelyä.

Haasteita toteuttaa tämä suunnitteluperiaate
•	 Miten saada teknologia parhaiten tukemaan pitkäjänteistä asioiden työs-

tämistä?
•	 Miten yhdistää joustavasti eri välineillä tehtävien tuotosten kohteellinen 

tuottaminen ja työstäminen?
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Lopuksi 

Kuva 8. Trialogisen oppimisen keskeiset ulottuvuudet, jossa keskeistä on jaettujen kohteiden työstäminen. 

Trialogisen oppimisen suunnitteluperiaatteet ovat keskenään limittyneitä. 
Niiden tarkoitus on kuitenkin kuvata oppimista, jossa jaettujen kohteiden ja 
tuotosten työstämisen eri ulottuvuudet ja erilaiset välittyneet prosessit noste-
taan oppimisessa keskeiseen rooliin (ks. kuva 8).
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