OPPIMINEN SOSIAALISENA KAYTANTONA
Vertaiskonsultaatio yhteistoiminnallisen oppimisen muotona’.

Hannu Soini

Abstrakti

Artikkelissa tarkastellaan aluksi yhteistoiminnallisuutta ja oppijal dhtdisyytta oppimisen psykologian teo-
reettisena ongelmanaja arvioidaan sitten oppimiskokemustutkimuksen mahdollisuuksia luoda siltaa oppija-
| 8ht6isyyden ja yhteistoiminnallisuuden vélille. Raportissa esitelldan myds Suomessa ja K anadassa tehtya
tutkimusta, jossa selvitettiin opiskelijoiden oppimiskokemuksia ns. critical incident-tekniikalla. Tulokset
osoittivat, etté opiskelijat kuvasivat oppimiskokemuksiaan emotionaalisesti merkittdvana tapahtumana,
jossa oli aikaa reflektoinnille, dialogille ja yhteistyolle. Tilanteessa oli my®s mahdollista tarkastella asioita
eri nakokulmista ja toiminta perustui oppijan autonomian, e kontrolloinnin, varaan. Merkittéva oppimisko-
kemus oli siten samanaikaisesti yksil6llisen autonomian ettéa yhteisollisen liittymisen mahdollistava ja nii-
den varaan rakentuva sosiaalinen tapahtuma. Ty6ssa kuvataan myds ohjattuun roolitydskentelyyn perus-
tuvaa ongel manratkai sumenetelmaa, ns. konsultatiivista metodia. Metodin kayttd ongel manratkai sumene-
telmana pohjautuu kasitykseen, jonka mukaan asiantuntijuuden kehittdminen koulutuksessa edellyttéa
osalistujien henkildkohtaisten kokemusten ja keskinéisen yhteistyon ohjattua hyddyntamisté ongelman-
ratkaisutilanteissa. Konsultatiivisen metodin soveltamisesta saadut kokemukset osoittavat, etté yhteistoi-
minnalliseen oppimiseen perustuva koulutus on vaativa ja haasteellinen tehtéava kouluttajille. Oppimisko-
kemusten tutkimus tarjoaa toisaalta mielenkiintoisia mahdollisuuksia uusien tydtapojen kehittamiseen,
mutta osoittaa samalla uusia haasteita modernille oppi mispsykol ogiselle tutkimukselle.

1. JOHDANTO

V uod sadan vaihteen oppimispsykologinen tutkimus on painottanut erityisesti kahta nékokohtaa
oppimisessa. Ensikskin tutkimus on korostanut ns. oppijaahtoisyyttd, oppijan henkilokohta-
sen toimintatavan ja persoonalisen kokemuksen huomioonottamista oppimistgpahtumassa.
Vargnkin kongruktivistisen oppimistutkimuksen eri suuntaukset ovat tuoneet voimakkaaedti
esin n&kemysd, jonka mukaan oppiminen perustuu oppijan omaan aktiivisuuteen, omien ko-
kemusten j&sentémiseen ja oman persoondlisen teorian rakentamiseen toddlisuudesta (Raus-
te- von Wright & von Wright, 1994; Steffe & Gale, 1995; Lonka, 1997). Toiseks viime vuo-
sen oppimispsykologinen tutkimus on selkeésti osoittanut, miten térkedtd sosdadinen vuoro-
vakutus ja yhteistoiminta oppimisessa on (kts. esm. Dillenbourg & al. 1996; 1999; Eteldpelto
& Tynjdlg 1999). Tutkijat ja kouluttgat ovatkin varan ykamidisa Sité, etté oppijan aktiivi-
suus, itseohjautuvuus ja yteistyokykyisyys ovat oppimisen keskeisa eddlytyksa ja ja etta
oppijan tulis myds Stoutua oppimistapahtumaan ja asettaa omia tavoitteita oppimisaleen. Sen
djaan ykamidisyytta @ ole sen suhteen, miten ndma uudet idest tulid ottaa huomioon oppimi-
sen tutkimuksen teoreetti sessa tarkastel ussa.

My6s opetudtilanteiden rakentamisessa ja koulutuksen kdytannon j&rjestelyissi yhteistomin-
nallisen oppimisen periaettest ovat tulleet entistd suostuimmiks. Samala on k&ynyt savéks,
€ftd niiden sove taminen kaytanton on vaetiva tehtava niin kouluttgille kuin koulutukseen osal-
lisuville. Puutetta on seka resursseista etta menetel mistd, jotka tekisivéa mahdolliseks sen, etta
koulutus voitaisin adogti perustaa opiskelijoiden yhteistyohon (Soini & Krongvist, 1994).
Y hteistoiminnalisuus ja oppija&htdisyys eivé ole sis anoastaan modernin oppimistutkimuksen
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koulutuksdlle asettamia uusia vaatimuksia vaan my6s oppimispsykologian haastaviaja edelleen
gankohtaisa teoreettisa ongelmia, joita seuraavassa tarkastellaan [dhemmin.

2. YHTEISTOIMINNALLISUUS OPPIMISTUTKIMUKSEN TEOREETTISENA
HAASTENA

K orostaessaan sosiadisen interaktion merkitysté oppimisen tutkijat puhuvat joko yhteisollises-
t4, yhtestoiminnalissstatal kollaboratiivisesta oppimisesta (Lave & Wenger, 1991; Dillenburg
& al. 1996; Dillenburg 1999; Hakkinen & Arvaa, 1999). Vakka eddla mainitut késtteet
sekg yhteiseen tavoitteeseen ja arviointiin perustuvaks toiminnakd, jossa yhtelstoiminnan kaut-
ta luodaan uutta tietoa ja rakennetaan yhteisté ymméarrysta tarkastelun kohteena olevasta ilmi-
0ta Nan méaitdtyna yhteistoiminnalinen oppiminen erotetaan traditionadisesta ko-
operagtion kadtteestd, joka enemmankin korostaa tehtévan jakamista osdlistujien kesken
(Roschelle & Teadey, 1995). Oppimisteoreettisessa keskustelussa yhtei stoiminnan keskeisté
merkitysta e nykyisn hduta kyseendastaa, mutta eri midta ollaan Sité, miten sogadinen tulis

huomioida oppimisen teoresttisessa tarkastelussa (Cole, 1991; Greeno, 1997; Anderson, &

al. 1997). Miks oppimisen tarkastelu ihmigten yhteistoimintana on psykologidle varan hankda
teoreettinen ongdma? Kysymyksen huoldlisempi pohtiminen vie meidét tarkastelemaan psy-
kologisen tutkimuksen higtoridliga ja tieteenteoreettisa perusolettamuksia, psykologian tieted-
lig&identiteettia. I|hmidtieteiden tyonjaossa psykologian tehtéavaks muodostui viime vuos sadal-
la ykdldllisen kdyttaytymisen universadien laindasuuksen sdvittdminen. Tasta tehtavasta suo-
rivtuminen vakutti duks hyvin mahdollisdta ja erityisesti oppimistutkimuksen saavutukset

nayttivét vihdoinkin takaavan psykologidle arvostetun aseman “toddlisten” tieteiden joukossa
(Gergen, 1992). Vuosisadan kadntyessa kohti loppua, tdmé unelma on kuitenkin osoittautunut
vakeammin saavutettavaks ja usko kognitiiviseen psykologiaankin psykologisen tutkimuksen
“pelatavana prinssnd’ (Makinen & Soini, 1994) on akanut horjua. Y htend esmerkkina tasta
muutoksesta on postmodernin gattelun ulottuminen véahitelen myo6s psykologian tietedliseen

diskurssin, jonka seurauksena kiinnostuksen kohteeks ovat nousseet myds ne yleiset sosadi-
st rakenteet, jotka ohjaavat kaikkea psykologisen tiedon tuottamista (Danzinger, 1990,

Kvale, 1992, Gergen, 1994).

Oppimisen tarkastelu sosadisena toimintana kyseendastaa inmidtietelden perinteisté tyonja
koa ja asettaa psykologian aivan uudenlaisen tehtévan eteen. Se johtaa myos tieteiden vdisten
rgojen hamartymiseen ja oppimisen tutkimuksen lagjentumiseen monitieteiseen suuntaan (La-
ve, 1991; Lonka & Hakkarainen, 2000). Michad Cole (1991) on esttanyt, etté oppimisen
tutkijat voidaan jakaa kolmeen ryhméan sen mukaan, miten he suhtautuvat gatukseen, etta
oppiminen e olekaan yks16n Sséista tiedonprosessointia, vaan etta kyse on aina yhtelsollisesta
oppimisesta ja yhtel son jakautuneesta (shared cognition) tietdmisestd. Endmméiseen ryhméén
kuuluvat ne tutkijat, jotka uskovat oppimisen tutkimuksen voivan jatkua kuten ennenkin. Mi-
t&an teoreettista uudelleenarviota e tarvita, vaan sodadinen voidaan lisdtéa yhdeks taustamuut-
tujaks pyrittéess ymmartamadn perimmatéén individuaigista oppimistgpahtumaa (ks. esm.
Anderson & al. 1997). Toiseen ryhméan kuuluvat tutkijat, jotka ovat Sta midta, etta nykytie-
tdmyksen varassa sosadisen teoreettisesta merkityksesta oppimistutkimuksessa e voida s
noa vied mitéén varmaa, vaan etté aiheedta tarvitaan vida liséa tutkimuksa. Kolmanteen ryhr
méan kuuluvat tutkijet ovat sen Sjaan vakuuttunata Sitg, etté psykologian hdlimaindividudidti-

misen tutkimuksen ontologisten ja epistemol ogisten perusolettamusten perustavanlaatuista wr
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delleen arviota, jotta oppimigprosessn kompleksisuus voidaan saada késittedlisesti hatuun
(ks. esm. Lave & Wenger, 1991; 1993; Jarvilehto, 1994; Greeno, 1997). ESmerkiks Jarvi-
lehdon (1998) mukaan psykologian teoriciden perusvirhe on Sing, etta ne erottavat €ion ja
ymparigon omikg itsendisks entitestelks. Tastd erottamisesta seuraa loogisesti se, ettd myos
oppimiga tarkastellaan psykologiassa tiedon sirtdmisend yhdesta jarjestdmésta (ympéari t6std)
toiseen (eliéon). Vain luopumdla tdsté arkigjatteluun pohjautuvasta itsestéansa vyydesta oppi-
misen tutkimus voi Jarvilehdon mukaan ssavuttaa sellaisen teoreettisen perustan, jossa psyko-
logian on mahdolligta tutkia oppimista systeemisend prosessing, aidosti sosiadisena kéytanto-
na.

Niiden tutkijoiden joukko, jotka l&htevét Sitd, ettd oppimista el voi paauttaa ykslon ssaiseks
kognitiivisekd prosessaikg, puhumeattakaan Sité, etté se redusoitaisin vain aivoissa tapahtuvik-
S neuropsykologisks prosesseikd, on jatkuvasti kasvanut. On kutenkin samaan hengenve-
toon rehellisesti myonnettéva, etta uudet teoreettiset kehitteyt ovat vidd monelatavoin duda
via ja jésentyméttomid Uusien gatteutapojen perusongelmana ndyttéa olevan se, etté niiden
pohjdta on varsn vaikea toidaiseks luoda sellasta empiirigté tutkimusta, jonka avulla uusia
teoreettiga olettamukda voitaisin tietedlisesti testata. Hatanon ja Inagakin mukaan “ thelr
approach may be cultural at the theoretical level but it often remains acultural in the
methodological level® ( Hatano & Inagaki, 1991, 275). Metodologissta ongemista huoli-
meatta vaittely oppimispsykologian teoreettisesta perustasta tulee jatkumaan. Jo nyt voidaan
nahda, ettd modernin oppimistutkimuksen on va stdmétta teoreettisesti uudi stuttava voidakseen
vadtaa Sta kohtaan esitettyyn Kritiikkiin.

3. OPPIJALAHTOISYYSOPPIMISTUTKIMUKSEN ONGELMANA

Nykyinen oppijaahtdinen oppimistutkimus polveutuu aina Perryn (1970) klassiseen tutkimuk-
seen, jossa han salvitti, miten miespuolisten (1) korkeakouluopiskdijoiden kéasitys tietdmisesta
kehittyy heidan opiskdunsa aikana. Tietdmida ja oppimida koskevien episemologisten s
valukseen, jonka mukaan ihmisen oppimistae ohjaa niinkédn se, miké on tutkijoiden ns. vird-
linen kégtys oppimisesta (Marton,1981) vaan ennen kaikkea se, mité oppijaitse arkigattelun-
millaisatoimintatapojaja Srategioita han taman seurauksena oppimisessaan kayttéa (kts. esm.
Eklund-Myrskog, 1996; Lonka, 1997).

Oppimiskokemuksia kartoittavien tutkimusten tarjoama yks merkittéva nakokulma lienee sii-

na, etté oppimista tarkastellaan entigté kiintemmin osana yksilén omaa kasvua ja kehitystéa

Oppimisessa on kysymys ennen kaikkea henkil 6kohtai sesta kasvudta ja kehityksestd ja oman
persoondlisen teorian rakentamisesta todellisuudesta (Rauste-von Wright, 1986). Huolimatta
Sitg, ettda monet oppimistutkijat korostavat oppijan kokemusten tarkastelua, niiden tutkimuk-

sdllinen hyddyntaminen on kasitykseni mukaan vida vasta dkuvaiheessa. Oppimiskokemusten
systemaettinen tutkimus ndyttéaskin tarjoavan tulevai suudessa entisté parempia mahdollisuuksia
jésentda oppimista myGs teoreettisesti ja lagientaa Sta koskemaan myds muita psykologian

osa-duatakuin yksl6n kognitiivista kehitystéa ( Lave, 1991; Hofer & Pintrich, 1997).

Tutkiessaan naisten késityksa tietémisesta ja oppimisesta Belenky & al. (1986) toteavat, etté
koulutusingtituutiot eivét 1ahde opetuksessa liikkedle oppijan kokemukssta vaan opettgan
kokemukssta. Midenkiintoisesti he kuvaavet, kuinka osdla heidan heestateltavistaan vaike-
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neminen (slence) dli hellle ominainen tapa “tietdd’ . Haadtatdtavat olivat oppineet jo hyvin var-

hain, ettd oman kokemuksen julkistaminen johtaa € @méssa vaikeuksin, Myos auktoriteettien

kuuntdeminen (lisening authorities) oppimisen muotona edustaa heidén mukaansa oman ko-

kemuksen kidtdmista. Erés haastadtava kuvas, kuinka professori saa hénet tuntemaan itsensa
typerykseks vaatimala hantd etksméén itse vastauksia kysymyksinsd, mutta e edes vihjaise,

mista oikeat vastaukset [6ytyvét (Bdenky & al. 1986, 40). Myds omissa tutkimuksssamme
olemme térmanneet samanlaisin ongelmiin, josta esmerkking seuraavanlainen paaute eréésta
oppijaantdisyytta korostavasta opetuskokeilusamme:

“Opettgiga @ mitédn hydtya Jos kévi pyytdmassi gpua, vastaukseks sai, etta “emme anna
vamiitavasauksd', edes kirjdlisuuduetteloita olig toivonut* (Soini & Krongvist, 1997,16).

Edela kuvatut esmerkit kertovat, ettd oppiminen, joka perustuu oman kasityksen syventami-
seen on opiskdijdle vadtiva tehtdva Beenkyn & d. (1986) tutkimuksessa téhan yleensd ky-
kenivét vain akateemisdla urala pitkdle edenneet naisat ja hekin kovien ponnistelujen jakeen.
Kongruktiivinen oppiminen néyttéa Sis edelyttévan sekd koulutusta etté persoonallisuuden
kehittymistd "Kongtruktiivisesti oppiva ykslg" on Sten enemménkin sodadlisen interaktion,
yksi16n kehitysprosessin ja kasvatuksen tulos kuin kaiken oppimisen [éhtokohta ( von Glasers-
feld,1991). Teoreettisesti tdma on kiinnostava nakokohta senkin takia, etté kasvatustieteen
nakokulmasta konstruktivistista oppimisnekemystd on pidetty pedagogisen toiminnan kanndta
subjekti tekis kasvatustoiminnan tarpeettomaks ta jopa mahdottomaks mitaoimala kasva
tuksdlisen vakuttamisen mahdollisuuden (Kiveld, 2000; Siljander, 2000; kts. my6s von
Wright, 1996).

4. KOKEMUS SOSIAALISEN JA YKSILOLLISEN YHDISTAVANA SILTANA

Mikd8i hyvaksytéddn se, etta oppimistae voida erottaa sen enempéé oppijan henkil 6kohtai sesta
kokemuksesta ja hénen kehittymisestdén, kuin yhteiskunnan sosadisista rakenteidta ja yhte-
Sollisesta kehityksesta (Jarvis, 1987) ollaan hyvin haastavan tehtévan edessa. Ongemaks

kuinka ne voidaan ottaa huomioon yksittéisessa empiirisessa tutkimuksessa. Erdisté kiinnosta-
vida teoreettigsta kehittelyigtd huolimatta téhaén kysymykseen e 16ytyne ainakaan |&hitulevai-
suudessa yleisesti hyvéksyttéaviss olevaa ratkaisua. Mieenkiintoisen mahdollisuuden yhdistéa
namakaks nékokulmaatarjos aikoinaan John Dewey (1988). Pohtiessaan kokemuksen mer-
kitysta oppimisen tarkastelussa Dewey editti, ettd oppimisen ja henkilokohtaisen kokemuksen
vdilla vdlitsee dimélinen yhteys (organic connection, Dewey, 1988,10). Juuri kokemus void

toimia yhdig@vana sltana ykslollisen ja sosadisen vdilla Dewey korodti, kuinka kokemus e

ole jotain sdllaigta, joka tapahtuu “meissd’, vaan kokemus kytkeytyy aina ympéariston tapahtu-

miin. Kokemus tgpahtuu my6s aina jossakin gassa ja pakassa ja muuttuu gassa. Toisn sano-

en kokemuksllamme on historia, joten ne on mahdallista kuvata narrdiiveina. VVoidaan Sten

gatella, ettd oppimiskokemuksista kerrotut tarinat tarjoavat mahdollisuuden tutkia seké koke-

muksen subjektiivista etta sosadigta ulottuvuutta. (Dewey, 1988, Jackson, 1995; Holder,

1995; Miettinen,1999; Pikkarainen, 2000).

Oppijan kokemusten nékokulmedta l&htien olemme omissa tutkimuksissamme anaysoinest
suomaasen ja kanadalaisten korkeakouluopiskdijoiden oppimiskokemuksia ns. critica inci-
dent- tekniikalla (Soini, 1999). Flanagan (1954) on kehittanyt tdman metodin jo 1950-luvulla,
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mutta oppimistutkimuksessa gta on kaytetty harvoin. Brookfied kehittdi critical incident -
tekniikkaa mm. oppimistutkimukseen soveltuvaks, mutta hén @ ole rgportoinut kokelluistaan
tutkimustuloksia vaan on kayttényt Stéa 1ahinna opetuksdlisssa tarkoituksissa (Brookfield,
1987; 1994). Omassa tutkimuksessamme opiskelijoiden tehtévand oli kuvata jokin oppimisen
kanndta merkittéva sattuma (critical learning incident) kirjoittamala se lyhyen kertomuksen
muotoon. Andysoimme kertomukset ns. jatkuvan vertaillun menetemdla (Lincoln & Quba,
1985; Grove, 1988) ja ndiden kertomusten perugtedla tunnitimme kertomuksda erilasa
piirteitd Tamén estyksen kanndta kiinnostavimpia ovat ne kuus kategoriaa, jotka kertoivat
miks kuvaiut tilanteet muodostuivat opiskelijoille antoisks oppimiskokemuksiks. Tutkimuk-
sessaesin tuleet kategoriat olivat seuraavat

1. Emoationadinen sitoutuminen oppimistapahtumaan

2. Reflektio

3. Mahdadllisuus tarkagtella asioita erilais sta nékokulmista
4. Autonomia

5. Yhtestoiminta vertaisten tal asantuntijan kanssa

6. Didogi

Tutkimus toteutettiin sek& Suomessa ettéd Kanadassa ja molempien maiden opiskelijoiden
merkittévissa oppimiskokemugtarinoissa ylesmmin esintynyt tunnuspiirre oli emotionaalinen
sitoutuminen oppimistapahtumaan. Oppimiskokemuksen relevanttius tuli esiin nimen omaan
emotionaalisena Stoutumisena, joka saettoi voimakkaimmillaan ilmetd “rakkautend’ opittavaa
asaa kohtaan tal jopa kiukustumisena ja turhautumisena dihen, etta itse tdrkegks kokemasta
asadta @ ssanut oppimistilanteessa asamukadta jariittavaa tietoa. Reflektoinilla opiskdijat
tarkoittivat mahdollisuutta pysdhtyd analysoimaan ja tutkimaan heidén omia olettamuksaan
opittavasta asasta. Reflektointi oli 18heisesti yhteydessa toiseen merkitt&van oppimiskokemus-
tarinan tunnuspiirteeseen, mahdollisuuteen tarkastella asioita uudesta tai erilaisesta nako-
kulmasta. Tietoisuus erilasten nékokulmien olemassaologta tuli esin mm. Sten, etté oppimisti-
lanteessa saattoi toimia erilaisissarooleissa, e pelkastdén tiedon vastaanottgjana.

Opiskdijoiden kertomuksda tuli esin my6s se, ettd autonomia on merkittévan oppimisko-
kemuksen olennainen tunnuspiirre. Autonomiaa oppimistapahtumassa kuvettiin seka prosessna
ettd tuloksena. Prosessina autonomia merkits tapahtumasarjaa, jossa opiskelijat asettivat itse
oppimisen tavoitteet ja saivat mahdollisuuden suunnitella teuttaa ja arvioida omaa oppimis-
taan. Lopputuloksena autonomia tarkoitti oppimiskokemuksen synnyttamaa tunnetta Sité, etta
oppija on vahemman riippuvainen auktoriteeteista, mutta samala kokemus vahvisti hénen s
koaan sdviytya itsendisesti vaativimmigakin tehtévigd Y hteistoimintaa kuvattiin myos kahdes-
ta ndkdkulmadta: yhteistyona vertaisten kanssa ja yhteistyona asiantuntijan kanssa. Ver-
taisten kanssa tapahtuvan yhtetoiminnan merkitys oli 9ing, ettd ongemien ja ymméartamisvai-
keuksen jakaminen ikdtovereiden kanssa rohkais opiskdijaa ponnistelemaan ja luottamaan
omiin mahdallisuuksin osoittamala, ettd muillakin on samanlaisa vaikeuksa kuin itsdla Asan-
tuntijan kanssa tgpahtuva yhteistoiminta puolestaan noudatti mestari- oppipoika -asetelmaa.
Adantuntija oli ennen kaikkea ns. fasllitaattorin roolissa, joka toimi taustatukena ja johon voi-
tiin turvautua ongelmalisssa tilanteissa. Lopuks merkittévissa oppimiskertomuksissa korostet-
tiin dialogin merkitystd. Keskustelu tarjos ennen kaikkea mahdollisuuden tarkastella ja tutkia
omaa kastystéan suhteessa toisten ndkemyksin. Didogiin kietoutui seka yksil6lliset tuntemuk-
St ettd muiden osdlistujien uudet ideet, jotka alttoivat oppijaa ymmértaméan niin vakeita
teoreettisa kastteita kuin ratkomaan kayténndllisa ongdmia



Y hteenvetona voidaan todeta, etté opiskelijat kuvasvat onnistunutta oppimistilannetta koko-
naisvataisena emotionadisesti merkittdvana kokemuksena, jossa oli aikaa reflektoinnille ja
paauttedle. Tilanteessa asioita oli myds mahdollista tarkastella useasta rékokulmeasta ja toi-
minta perustui oppijan autonomian, @ kontrolloinnin varaan. Oppimistilanteessa oli mahdollista
tehda yhteistyota vertaisten jaltai asantuntijoiden kanssa ja keskustelu oli olennainen tekija
merkittdvissA oppimistgpahtumissa Tamén tutkimuksen tulosten ndkdkulmasta opiskdijdle
merkityksdlinen oppimistapahtuma on samanaikaisesti seka yksldllisen autonomian etta yhte-
Sllisen liittymisen mahdollistava ja niiden varaan rakentuva sosadinen tapahtuma. Nasta lah-
tokohdista oppiminen voitaisin ymmartéa yksilolliseks merkityksenantoprosessiks Sité perus-
luontedtaan sodadisesta tapahtumasta, jossa ihminen toimii ja johon hdn oppimisen kautta
kytkeytyy.

5. VERTAISKONSULTAATIO YHTEISTOIMINNALLISEN OPPIMISEN
MUOTONA

Konsultatiivisen metodin 1dhtokohdat

Konaultatiivisdla metodilla tarkoitetaan tassi artikkelissa Oulun yliopiston kasvatustieteiden ja
gelmanratkai sumenetelméag, joka perustuu pienryhmissi tapahtuvaan ohjattuun roolitytskente-
lyyn (Soini & al. 1997; Soini & Tensing, 1999). Konsultatiivisen ty6tavan oppimisteoreettinen
perusta on ndkemyksessa, etta oppimista tulee tutkia oppijan kokemuksena, yksil6llisena mer-
kityksenantoprosessina sosadisesta Oppimidta e voida Sten irrottaa ihmisten yhtestoiminnas-
ta, Sité sosadisesta kéytanndsta (Resnick, 1990), jossa tuo merkityksenanto tapahtuu. Ko+
aultatiivinen metodi rakentuu ennen kalkkea niiden ongemien, kysymysten ja havaintojen va-
raan, joita oppija itse omasta toiminnastaan tunnistaa ja haluaa tuoda esiin. Se korostaa reflek-
toinnin, didogin ja yhteisen jakamisen merkitysta oppimistgpaitumassa. Metodin kehittely on
saanut vaikutteita myos ns. systeemisesté oppimiskasityksesta (Jrvilehto, 1994) Studiivisesta
oppimistutkimuksesta (Lave, 1993) seké psykodynaamiseen viitekehykseen nojaavasta orga
nisaetio- ja ryhmadynaamisesta tutkimuksesta (Hirshchorn, 1988).

Tyoskentdlyn kuluessa opiskdijat toimivat erilasssa rooleissa ja téa tyoskentdyprosessa
ohjaa ryhméoiminnan adantuntija tai yliopiston opettga Konsultatiivisen metodin avulla on
mahdolliga tutkia ja tunnistaa niitd ongdmia ja vaikeuks g, joita opiskelijat kohtaavat erilasssa
oppimigtilanteissa. Vertaiskonsultaatio on yhteistoiminnallinen ja oppijaahtdinen ty6tapa, jossa
on erityisen hyva mahdollisuudet hyodyntd& monia niisté oppimidtilanteen tunnuspiirteitg, joita
tunnistimme opiskelijoiden oppimiskokemuks a késitelleessa tutkimuksessamme.

Konaultagtion késite on viime vuoskymmenien aikana lagentunut yritysten ja liikkeenjohdon
vaks (Honkanen, 1999). Omassa tydskentd yssdmme korostamme Sit§, etté konsultaatiossa e
ole kyse teknis-rationaalisesta ohjaamisesta ja konkresttisten neuvojen antamisesta vaan pro-
sessigta (Schein, 1988), jossa olennaiseks tarkastelun kohteeks tulee tyGyhteison tal tiimin ja
Sen jésenten oma toimintatapa. Konsultatiivinen metodi taht&& oppimisen yhteistllisten edelly-
tysten parantamiseen luomala vuorovaikutudtilanteita, jotka arvostavat ongelman kompleks-
suutta, ihmisten erilaisia nékemyksd asagta sekd mahdallistavat didogin ja reflektion hyodyn-
tamisen oppimistapahtumassa (Brookfield 1994; Doud, Keogh & Waker 1985). Opiskdijoi-
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den yhteisoiminta voi rakentua vain sihen, etta yhteistyolla on todellista merkitysté heidén toi-
minndleen. Y hteistyon merkitys on erityisen suuri slloin, kun toiminnassa ilmenee ongdmia
Ongelmien tutkiminen ja niiden “tagkse’ katsominen auttaa paremmin ymmartdmadn seka o+
gemien toddlista monimutkaisuutta et itse oppimigprosessin luonnetta (Soini & Krongvist
1994). Ongelman aitous varmidetaan sllg, etta opiskdijat tuovat itse tarkastelun kohteeks
varmistaa ongelman aitous on tarjota tehtévaks ns. casga, esm. potilastapauksa |88ketieteen
koulutuksessa.

t8sA tyGtavassa korogtetaan erityisesti ongelmien omaehtoista tunnistamista ja oppivan yhte-
0N aktiiviga rakentamista ja huomioon ottamista oppimisedellytyksié rakennettaessa. Kaikki-
en konaultatiiviseen tyoskentdyyn osdlistuvien osaaminen ilmenee Sing, miten hyvin omaa on-
gelmaansa egttelevan ryhmén tai henkilon tydskentelya kyetédn yhdessa tukemaan ja autta
maan.

Konsultatiivisen metodin kuvaus

ratkaisutaitoja kiinnittdmd|a erityistd huomiota yhteistydtaitojen kehittdmiseen ja korostamala
oman toimintatavan tunnitamisen hyodyllisyytté ongdmaratkaisutaitojen kehittamisessi. Me-
netelmén avulla opiskdijoita ohjataan keskindisen yhteistyon hyddyntémiseen erilaisten roolien
avulla, jolloin késteltdvaé onge maa seada tarkastelluks useammasta eri nakokulmasta,

Esittd) a-
ryhméa

Tukiryhma
(konsultit)

Havainnoitsija-
ryhma

Koordinaattori

Kuva 1. Konsultatiivisen tydskentelyn mdli.

Konaultaatiotiimi koostuu yleensa kolmesta 2-3 opiskdijan pienryhmégta ja tyGskentelyn
koordinaattorista (ohjagasta). Opiskdijaryhmilla on erilaiset roolinimet (esttgaryhma, tuki-
ryhmé havainnoitsjaryhmd), jotka kuvaavat ryhmien erilaisa tentévid yhden session aikana
Konaultatiivisen tyoskenteyn kuluessa kukin opiskdijaryhmétoimi vuorollaan kaikissa kolmes-
sa e roolissa

Esttgayhma on ns. ongdman omigtgia. Ryhman tehtdvand on kuvata mahdollismman kork-
recttisesti tukiryhmdle sdlaisa oman opiskeunsa tai tutkimustehtévansi pulmia, jotka ovat
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ryhmdle gankohtaisia ja tyon eteenpéin saattamiseks tarkeita ESittddryhma saa ottaa tarkas-
telun kohteeks seka ryhman tyoskentdyn k&ytannon jarjestelyt etd omaan tutkimustyohonsa
liittyvia teoreettiga ja metodologisa kysymyksa Joissakin sovellutuksssa ongdma voidaan
myos antaa opiskdijoille vamiina (esmerkiks potilasongelmat, joita kéytetdan |1&8ketieteen
opiskelijoiden konsultaatioissa).

Tukiryhmé toimii esttgien konsulttina. Sen tehtévana on auttaa pulman kertgjia tunnistamaan
ja kyseendaistamaan heille ominaista tapaa jasentéd ongel maa ja muita mahdollisa toimintata-
poja onge manratkai suprosessin aikana. Tukiryhmén e tulis niinké&n tarjota vamiita ratkaisu-
ja, vaan auttaa esttgaryhméa tarkastelemaan omaa toimintaansa erilasisa nékokulmista.
Tuomdla yhteisen keskusteluun omat havaintonsa ja k&sityksensa esttg&ryhman toiminnasta,
tukiryhma auttaa parhaiten esttgaryhméaa tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja tydskentdynsa
kehittamisaueita

Havainnoitdjaryhmén tehtévana on havainnoida molempien ryhmien toimintaa ja keskindiga
ryhmén ja tukiryhmén keskindinen vuorovaikutus toimii, mité kysymyksa svutetaan ta mita jéa
jommatakummata ryhmata kuulematta seka misté aheesta tulis puhua enemman tai puhu-
taanko toddla estt§an vai jonkun muun pulmasta Havainnoijaryhma osdlistuu keskusteluun

hypoteesgjaan esttgjaryhman pulmista.

Koordinaattori vastaa koko konsultaatiosesson etenemisesta sovittujen periaatteiden mukai-
sedti. Hanen tehtdvana on tehda tydskenteyn aikana tarvittaessa véiintuloja ja keskeytyksig,
joissa pyydetéan ryhmié kiinnittdmaan huomiota joihinkin asoihin (esm. roolissa pysyminen).
Han voi kysya myds havainnoitdjoiden midipidetta esttgaryhman ja tukiryhmén keskustelusta.
Koordinaattori esittéa lopuks osdlistujille tydskentelyn loppuyhteenvedon.

Konaultatiivinen tydskentelytapa eddlyttéa opiskdijoilta valmiutta oman toimintatavan avoi-
meen tarkasteluun ja pédtosten kyseendatamiseen. Tamantyyppinen toiminta voi onnistua
anoastaan |uottamuksellisessa ja turvallisessa ilmapiirissd. Opiskdijoiden on voitava dlla var-
moja gitd, ettéd heddn midipitell&én jagatuksllaan @ ole negatiiviga vakutusa arvosteluun tai
arvosanaan, jonka he opiskelusta saavat. Ohjagjan tehtévand on huolehtia , ettd opiskdijoille
annetaan mahdolligmman pdjon rehdliga ja atoa palautetta. Koska kyseessa on opiskeluti-
lanne, suorituksen epdonnistuminen tulis sdlia ja hyvéksyd Ryhmien roolga ja tehtévia voi-
daan muunndlajatésmentéd opiskeludastata tehtvanasettelusta riippuen.

Konsultatiivinen metodi kor keakoulupedagogisena menetelmana

Olemme sovdtanest konaultatiivia tyootetta erilasin korkeaskoulupedagogidin tilanteigin
Oulun yliopiston eri tiedekunnissa jo usean vuoden gan. Vakka kokemuksemme tyGtavan
toimivuudesta ovat vataosn myonteisa on térkeéta korostaa, etté oppimisprosessn komplek-
Ssuudesta johtuen e ole olemassa mitéén erityisa menetedlmé, joka ideadisdla tavalla toteu-
tad kakkia eddla kuvattuja mielekk&an oppimistilanteen tunnuspiirteitd. Koulutuksen tyttavat
muotoutuvat aina Sina higoridlisessa kontekstissa ja niissé konkreettis ssa olosuhteissa, joissa
organisadtiot ja yksdl6t toteuttavat omaa toimintaansa (Lehtinen & Paoniemi, 1999). Sks on
vattamatontd, etta opetuksdlisa kaytantoja el rakenneta yksin omaan oppimisteorioiden ve-
raan, vaan niité suunnitellaan yhtel stydssa kunkin oppiaineen edustgien kanssa, jolloin voidaan
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ottaa huomioon seka oppiaineen edelyttamét erityisratkaisut etté opiskelijoiden ja opettgien
vamiudet toteuttaa uusia opetuskaytantoja.

On tarkedtda my6s huomata, etté konsultatiivista tydskentelytapaa e ole tarkoitettu korvamaan
muita opetus- ja tydmuotoja yliopisto-opetuksessa. Se panvastoin eddlyttdd ettd muitakin
tyGtapoja kaytetédn. Késityksemme mukaan konsultatiivinen menetelmé void olla erityisen
sovdias huippuosaamiseen téhtédvien yhtelsijen tydskentdymenetedméks jaskd erinomainen
korkeakoulupedagoginen tydmuoto. Se perustuu késitykseen, ettd asantuntijuus e ole niin-
k&an etukdteen titamista vaan kykya jatkuvasti tdsmentéa ja sakiinnyttda tyoskentelyn kulu-
eteen tulevia ongelmia ja epasdvyyksa (Etddpeto & Rasku-Puttonen, 1999). Luonnol-
listen ja atojen ongemien ratkasuigta rakentuu véhitellen sdllagta yhteisilliga ossamista, jota
e voi pakaligaajoihinkin tilanteidin tai djoittaa yksttéiseen oppijaan.

Koulutusmuotona konsultatiivinen menetdma tarjoaa hyvan vaineen tunnistaa oppimistapah
tuman e vaiheitaja auttaa ymmértémadn tyoskentdyn yhtesoiminnadlisavahvuuksia ja eseitéa
tavoitteenaan oppia niiga Se mahdollistaa myds niiden ongelmien ja vaikeuksien tutkimisen,

joita tydskentelyn aikana ilmaantuu ja jotka lopulta johtavat oppimisen kanndta kaikkein tér-
kempiin oivaluksin ja muutoksin toimintatavoissa Tydskentedyn ongelmakohtien anaysointi

ja niihin pyséhtyminen on hyodylliga monesta syystd. Ensksikin se ohjaa opiskeijoita tutki-
Mmaan omaa toimintatgpaansa ja tydotetta oppimistentévan ratkaisemisen aikana. Se auttaa
nakemaan myos toiminnan reflektoinnin ja jatkuvan palautteen hyddyllisyyden ongeman méé
rittelyssd, sen rgaamisessa jalopullisessa ratkai semisessa.

Konsultatiivinen tydote eddlyttéa toisen opiskdijan auttamista ja kuuntelemista. Kuuntelemisen
jaauttamisen kautta yhteisty6 syvenee mutta myds monimutka stuu. Mita huolelissmmin keski-
tytéén toisen auttamiseen Sta paremmin ongeman jésentyminen edistyy. Konsultatiivinen me-
netelma korostaa keskustelutaidon merkityst osana asantuntijan ammattitaitoa. Y mmartami-
sen kanndta didogin merkitys on &rimméisen keskeinen ( Hatano & Inagaki, 1992). Juuri
kekugtelu tekee mahdolliseks havaita ne erilaset nakokulmat, joista osdlistuja ongdmaa
tarkastdlevat. Erilasten nékokulmien tunnistaminen ja niista keskustelu johtavat ongeman sy-
vd lisemp&an ymméartamiseen ja parempaan kykyyn perustela tehty ratkaisu.

Konaultatiivisen tyGtavan korogama yhteistoiminnallisuus on korkeakouluopiskelun kehittémi-
sen kanndta erittain térked, mutta samalla haastava tehtéva. Aito yhteisdllisyys e ole koskaan
ollut yliopistojen toiminnan kanndta itsestdén savyys ja Sta korostavia opetusmuotoja on kéy-
tetty harvoin (vrt. Rauste- von Wright & von Wright, 1983). Pyrkimys autonomiaan eristéyty-
misen kautta on ollut usein ominaigta paits koko yliopiston toiminndle myo6s sdla toimiville
tutkijoille ja opettgille. Tutkijan ja oppijan erillisyys ja yksn toimiminen onkin ollut vuoskym-
meniayliopistojen tyypillisn jaanoatyttapa

Eddla kuvatuigta onge mista huolimeatta opiskdijoiden keskindseen yhteisty6hon ja roolityos-
kentelyyn perustuva konsultatiivinen metodi soveltuu mielest@mme hyvin korkeakoul uopiskeli-
joiden ongdmanratkai sutaitojen kehittamiseen. Se auttaa opiskelijoita tiedostamaan omaa toi-
mintatapaansa tilanteissa, jotka vaetivat asioiden tarkastelemista monesta ndkokulmasta, edel-
ymmarrysa ryhmédynaamissa ilmidistd, parantaa heidan kommunikatiivisa taitojaan ja tukee
heltd epavarmuutta ja osaamattomuuden tunnetta heréttévissa onge manratkaisutilanteissa.
Tyotgpa on kuitenkin vaetiva seka opiskdijoille ettd opettgille. Ryhmét voivat juuttua keski-
néiseen syyttelyyn ja negatiivisten puolien ylikorostamiseen. [Iman ohjagan asantuntevaa tukea
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ryhmét saettavat myds tarkastella adoita liian abstraktisdla ja yleisdla tasolla. Toimiakseen
menetel mé edd|yttad sekd luottamuksdllisuutta etté turvalisuutta niin opettgjien kuin opiskeli-
joiden suhteissa. Puutteet ja heikkoudet tyGskentelyilmapiirissa heijastuvat véittomasti ryhmén
toimintakykyyn. Parhammillaan konsultatiivinen metodi avaa opiskdijoille ja opettgille tien
avan uudenlaiseen oppimiskulttuurin.

LAHTEET:

Anderson, JR., Lynne, M.R., & Simon, H.A. (1997) Situative versus cognitive perspectives;, Form versus
substance, Educational Researcher, 26(1): 18-21.

Brookfield, S.D. (1987). Developing critical thinkers. Oxford: Jossey-Bass Publishers.

Brookfield, S.D. (1991). Understanding and facilitating adult learning. Buckingham: Open University Press.

Brookfield, S.D. (1994). Using critical incidents to explore learners assumptions. Teoksessa Mezirow J
(toim.), Fostering critical reflection in adulthood (s.177-193). San Fransisco: Jossey-Bass Publishers.

Cole, M. (1991). Conclusion. Teoksessa L. Resnick, J. Levine & S. Teasley (toim.), Perspectives on Socialy
Shared Cognitions (s.398-417). Hyattsville: American Psychological Association.

Danzinger, K. (1990). Constructing the subject. Historical origin of psychological research. New York:
Cambridge University Press.

Dillenbourg P., Baker M., Blaye A & O'Malley, C. (1996). The Evolution of Research on Collaborative
Learning. Teoksessa P. Reiman & H. Spada (toim.), Learning in Humans and machines. Towards an
Interdisciplinary Learning Science. (5.189-211)Oxford:Elsevier Science.

Dillenbourg, P. (1999). Introduction: What do you mean by “collaborative learning”? Teoksessa P. Dillen-
burg (toim.), Collaborative learning: Cognitive and computational approaches (p.1-19). Oxford: Per-
gamon.

Doud D, Keogh, R. & Walker, D. (1985) Promoting Reflection In Learning. Teoksessa D. Doud, R. Keogh,
& D. Walker (toim.), Relfection: Turning Experience into Learning, (s.18-40). London:Nichols Pub-
lishing.

Eklund - Myrskog, G. (1996). Students' ideas of learning. Conceptions, approaches, and outcomes in dif-
ferent educational contexts. Abo: Abo Akademi University Press.

Eteldpelto, A. & Rasku-Puttonen, H. (1999) Projektioppimisen haasteet ja mahdollisuudet. Teoksessa A.
Etelpelto & P. Tynjéa Oppiminen jaasiantuntijuus (s. 181-205). Porvoo: WSOY .

Etelgpelto, A. & Tynjdla P. (1999). Johdanto (s. 9-24). Teoksessa A. Etel&pelto & P. Tynjala (toim.), Oppi-
minen ja asiantuntijuus. Porvoo: WSOY .

Flanagan, J.C. (1954). Thecritical incident technique. Psychological Bulletin 51(4): 327-358.

Gergen, K. (1992). Toward a postmodern psychology. Teoksessa S. Kvale (toim.), Psychology and Post-
modernism (s.17-30). London: Sage.

Gergen, K. (1994). Toward Transformation in Social Knowledge. London: Sage.

Greeno, JG. (1997). On Claimsthat answer the wrong questions. Educational Researcher 26(1):5-17

Grove, R.W. (1988) An Analysis of the constant comparative method. Qualitative Studies in Education 13:
273-279.

Hatano, G. & Inagaki, K. (1992) Desituating cognition through the construction of conceptual knowledge.
TeoksessaP. Light & G. Butterworth (toim.), Context and Cognition. Ways of learning and knowing
(s 115-133). London: Harvester Whesatsheaf.

Hofer, B. & Pintrich, P.R. (1997). The Development of epistemological theories: Beliefs about knowledge
and knowing and their relation to learning. Review of Educational Research 67(1): 88-140.

Holder, J. (1995). An epistemological Foundation for Thinking: A Deweyan Approach. Teoksessa J. Garri-
son (toim.), The new scholarship on Dewey (s.7-24). London: Kluwer Academic Publishers.

Honkanen, H. (1999). Organisaation kehittdmismallien juurista tulevaisuuden haasteisiin. Aikuiskasva-
tus,16-22.

Hirschorn, L. (1990). The workplace within. Psychodynamics of organizational life. London.

Hakkinen, P. Arvaja, M. (1999). Kollaboratiivinen oppiminen teknologiaympéristbissé. Teoksessa A. Etela-
pelto & P. Tynjda (toim.), Oppiminen jaasiantuntijuus (s.206-221). Porvoo: WSOY .

Jackson, P.W. (1995). If we took Dewey’ s aesthetic seriously, how would the arts be taught? Teoksessa J.
Garrison (toim.), The new scholarship on Dewey (s. 25-34). London: Kluwer Academic Publishers.

Jarvis, P. (1987). Meaningful and meaningless experience. Toward an analysis of learning from live. Adult
education quarterly 37(3): 164-172.

Jarvilehto, T. (1994). Ihminen jaihmisen ympéristd. Oulu:Pohjoinen.

Jarvilehto, T. (1998). The theory of the OrganismEnvironment system: |. Description of the Theory. Inte-

10



grative Physiological and Behavioural Science 33:317-330.

Kiveld, A. (2000). Sivistys, kasvatus ja pedagoginen toiminta: subjektifilosofiasta pedagogisen toimin-
nan teoriaan. Teoksessa P. Siljander (toim.) Kasvatusjasivistys (s. 63-88). Helsinki: Gaudeamus.

Kosunen, R. Tensing, M. & Soini, H. (2000). K onsultativ handledning som arbetsform pa en oversattining-
kurs. Sammandrag Svenskan i Finland 22-23.9. 2000. Vasa Universitet Institutionen fér Nordiska
sprak.

Kvale, S. (1992) Postmodern psychology. A contradiction in terms. TeoksessaKvale S (toim.), Psychology
and Postmodernism(s. 31-57). London: Sage.

Lave, J. (1988). Cognition in practice: Mind mathematics and culture in everyday life. Cambridge: Cam-
bridge University.

Lave, J & Wenger, E. (1991). Situated Learning. Legitimitate peripheral participation. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

Lave, J. (1991). Situating learning in communities of practice. Teoksessa |I.B. Resnick, JM. Levine & S.D.
Teasley (toim.), Perspectives on socially shared cognition (s. 63-84). Washington DC: American
Psychological Association.

Lave, J. (1993). The practice of learning. Teoksessa Chaiklin S & Lave J (eds) Understanding practice.
Perspectives on activity and context (s. 3-32). New Y ork:Cambridge University Press.

Lehtinen, E. & Palonen, T. (1999) Kognitio, kaytéanto ja kulttuuri: Lintubongarin pitempi oppimagrd, teok-
sessaA. Etelépelto & P. Tynjaa Oppiminen ja asiantuntijuus. (s.146-159). Porvoo: WSOY .

Lincoln, Y. & Cuba, S. (1985). Naturalistic Inquiry. London: Sage.

Lonka, K. & Hakkarainen K. (2000) Oppiminen vuonna 2010. Psykologia,35,135-142

Lonka, K. (1997) Explorations of constructive processes in Student learning. Helsinki: Y liopistopaino.

Miettinen, R. (1999). Kokemuksen késite John Deweyn filosofiassa ja sen merkitys opetukselle. Kasvatus
30 (1),31-39.

Pikkarainen, E. (2000). Kokemus ja kasvu: John Deweyn kasvatusfilosofia sivistysteoriana. Teoksessa
P. Siljander (toim.) Kasvatusjasivistys (s. 109-127). Helsinki:Gaudeamus.

Rauste- von Wright, M. (1986) On personality and educational psychology. Human Development 29: 328-
340.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. (1983). A pedagocial experiment in higher education. T-groupsin
the training of psychologists. Psychological Research Reports 58, University of Turku.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. (1994). Oppiminen jakoulutus. WSOY', Porvoo.

Roschelle, J. & Teasley, S.D. (1995) The construction of shared knowledge in collaborative problem solv-
ing. teoksessa C.E. O’ Malley (toim.), Computer -supported collaborative lealrning (s. 69-197). Berlin:
Springer-Verlag.

Schein, E. (1988). Process consultation. Itsrole in Organization Development. Addison Wesley,Reading.

Siljander, P (2000) Kasvatus kadoksissa? Teoksessa P. Siljander (toim.) Kasvatus ja sivistys (S.15-24).
Helsinki:Gaudeamus.

Soini, H. & Krongvist, EL. (1994). The significance of group dynamics in peer tutoring in higher educa-
tion. In Foot H, Howe CJ, Anderson A, Tolmie AK & Warden DA (Eds.) Group and Interactive
lear ning. Computational Mechanics Publication, Southampton, pp. 470-482.

Soini, H. (1995). Ryhmadynaamisten tekijoiden merkitys korkeakouluopiskelussa. Julkaisussa Luukkonen
& Krongvist (toim.) Opiskelu ja sen ohjaus sosiaalisena toimintana. Oulun yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnan opetusmonisteitaja selosteita. ,63/1995,82-96.

Soini, H. (1997). Y hteistoiminnallisen oppimisen ongelmia ja haasteita korkeakoulussa. Julkaisussa Estola,
E. & Mékelg, M. (toim.) Yksil6t ja yhteisot oppijoina. “Elinikéinen oppiminen— yksiléstay hteisoon,
Facei-kongressi 30 —31. 10. 1996. Oulun yliopisto, V arhai skasvatuskeskus.

Soini, H. & Krongvist, EL. (1997). Y hteistoiminnallinen oppiminen korkeakoulussa — opiskelijan vas-
tuullisuuteen luottamista vai heitteillgjéttod. Julkaisussa Héll. P., Koivula, S. ja Soini H. (toim.)

Y liopisto-opetus opiskelijoiden ja opettajien yhteistoimintana (s. 9-27). Oulun yliopiston kasva-
tustietei den tiedekunnan opetusmonisteita ja sel osteita. 70/1997.

Soini, H. (1998). “Kun kehittaminen ahistaa...” Kriisi yhteistoiminnallisen oppimisen katalysaattorina. Jul-
kaisussa Vanhala, M. & KumpulaH. (toim.) Tiedeyhteison tuli (s.275-284). Oulun yliopisto: Opetuk-
sen kehittdmisyksikko.

Soini, H, Koivula, S. and Tensing, M. (1998). Peer consultation as a method for promoting students’ self-
regulation and small group learning in adult education. ICEL Conference on Experiential Learning in
the context of lifelong education. 2-5, July, Tampere. Abstracts, 82-83.

Soini, H. Tensing, M. Niemel& M. and Uhari M. (1998). Peer consultation as a method for promoting medi-
cal students’ self-regulated and collaborative learning skills in a pediatric course. Educating expert
minds for the 21st Century. A Joint meeting of the EARLI_SIG’S “Higher Education” and “Teach-

11



ing and Teacher Education August 27 - 29, 1988, Leiden, The Netherlands. Program and Abstracts,
51-53.

Soini, H. (1999). Education students' experiences of learning and their conceptions about |earning disabili-
ties, Towards a comprehensive theory of learning. Acta Universitatis Ouluensis E Scientiae rerum
socialium 40. Oulu: Oulu University Press.

Soini, H. & Tensing, M. (1999). Konsultatiivinen metodi - Roolitydskentelyyn perustuva ongel manrat-
kai su- menetelma korkeakouluopiskelijoille. Julkaisussa M Lapinlampi (toim.), Opetusta ja oppi-
mista uusin keinoin. Uutisia opetuksen kehittamisestd Oulun yliopiston laitoksilla, vol. 9/1999

Steffe, L.P. & Gale, J. (toim.) (1995) Constructivism in Education. Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associ-
ates.

von Glasersfeld E (1991) Introduction. Teoksessa E von Glasersfeld (toim.), Radical constructivism in
mathematics education (s. 13-20). Dordrecht: Kluwer.

von Wright J. (1996). Oppimisen tutkimuksen opetukselle asettamista haasteista. Kasvatus 27(1): 19-21.

12



