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VIKLO 5.3.2018 
”Mitä on (hyvä) oppiminen yliopistossa?”
”Mistä tiedän, oppivatko opiskelijani?”
”Miksi opiskelijoiden lähtötaso vaihtelee niin 
paljon?”
”Mitkä ovat tieteenalamme avainkäsitteitä?”
”Miten voisin tukea tieteenalan monimutkaisten 
sisältöjen ymmärtämistä paremmin?”
”Onko sillä väliä, millaisia opetusmenetelmiä käytän 
opetuksessa?”
”Miten ja miksi kehittää opettajuuttani?”
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Ennakkokäsitykset oppimisen ennustajina
(Tavoite 1)

• Aikuiset oppijat tulevat oppimistilanteisiin varustettuna runsaalla määrällä ennakkokäsityksiä 
opiskeltavaan aiheeseen liittyen (esim. Chi, 2005; Duit & Treagust, 2003; Södervik ym., 2011).
• Ennakkotiedot, jotka ovat sopusoinnussa tieteellisen mallin kanssa, pääsääntöisesti tukevat uuden 

oppimista. Sen sijaan ennakkokäsitykset, jotka poikkeavat tieteellisestä selityksestä, usein 
hankaloittavat oppimista ja ovat erittäin vaikeasti muokattavia (Duit, 2002; Södervik ym., 2011; 
Södervik, Virtanen & Mikkilä-Erdmann, 2015). 

Kuva 1.
1. Vuosikurssin lääketieteen opiskelijan 
käsitys ihmisen sydämen anatomiasta ja 
veren virtauksesta sydämessä.

Kuva 2.
Tieteellinen esitys ihmisen sydämen 
anatomiasta ja veren virtauksesta 
sydämessä. Sö
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• Aikuiset oppijat tulevat oppimistilanteisiin varustettuna runsaalla määrällä ennakkokäsityksiä 
opiskeltavaan aiheeseen liittyen (esim. Chi, 2005; Duit & Treagust, 2003; Södervik ym., 2011).
• Ennakkotiedot, jotka ovat sopusoinnussa tieteellisen mallin kanssa, pääsääntöisesti tukevat uuden 

oppimista. Sen sijaan ennakkokäsitykset, jotka poikkeavat tieteellisestä selityksestä, usein 
hankaloittavat oppimista ja ovat erittäin vaikeasti muokattavia (Duit, 2002; Södervik ym., 2011; 
Södervik, Virtanen & Mikkilä-Erdmann, 2015). 
 Uutta tietoa rakennetaan aikaisemman tiedon varassa, jolloin aikaisempi tieto on erottamaton osa 
oppimisprosessia.

 Ennakkotiedon kahtalainen rooli oppimisprosessissa on keskeinen oppimisen paradoksi (Sinatra & 
Mason, 2013).

 Käsitteellisen muutoksen tarve.

• Yliopisto-opintojen tavoitteena Life Sciences-aloissa asiantuntijuus, jossa teoreettista tietoa 
sovelletaan käytännön työskentelyssä.
• Tutkimuksessa kuitenkin esim. lääketieteen opiskelijoiden kliinisen päättelyn taso tekstimuotoisia 

potilastapauksia prosessoitaessa vaihteli voimakkaasti (Södervik ym., 2017).
• Erot näkyvissä jo prekliinisessä vaiheessa sekä pääsykoemenestyksessä  varhainen tunnistaminen ja tuki!

Mitä on oppiminen yliopistossa? 
(Tavoite 1)



Mitä on oppiminen? - käsitteellisen muutoksen näkökulma
(Tavoite 2)

• Käsitteellinen muutos on oppimisen muoto, jossa yksilö muokkaa olemassa olevia 
käsityksiään ja rakentaa maailmasta uudenlaista tulkintaa (Vosniadou & Ioannides, 1998; 
Vosniadou, 2013).
• Paradigman muutokset
• Uuden käsitteellisen horisontin aukeaminen, esim. DNA:n koodin selvittäminen.

• Käsitteellinen muutos on erityisesti tieteellisten käsitteiden edellytys, sillä usein arkipäivän 
havainnot johtavat systemaattisiin virhetulkintoihin.
• Arkipäivän oppiminen ei riitä, tarvitaan tieteellistä tietoa! (Ohlsson, 1993)

• Käsitteellinen muutos on vaiheittainen, vaativa prosessi, joka pääsääntöisesti edellyttää 
systemaattista opiskelua ja opettamista (Sinatra & Mason, 2013).
• Haaste yliopisto-opetukselle.



Oppiminen Life Sciences –tieteenaloissa
(Tavoite 3)

• Life Sciences -tieteenaloissa nk. avainkäsitteitä, joiden ymmärtäminen edellytys useiden muiden 
käsitteiden oppimiselle (Chambliss & Calfee, 1998; NRC, 2003). 
• Avainkäsitteet ovat käsiteverkostojen solmukohtia, ”ekosysteemin avainlajeja”.

• Kannattelevat asiantuntijuuden kehittymistä (biologiassa esim. fotosynteesi, evoluutio, geeni).

• Life Sciences –aloille tyypillistä, että opiskelijoilla runsaasti ennakkokäsityksiä opiskeltavista sisällöistä, 
jotka toisinaan ristiriidassa tieteellisen selityksen kanssa (ks. esim. Södervik, 2011, 2014, 2015).
• Tieteellisestä mallista poikkeavia käsityksiä esiintyy vielä opetuksen jälkeenkin (Södervik, 2011, 2015).

[Mitä on fotosynteesi?]

“Fotosynteesi on 
soluhengitystä.” 

- Opiskelija biotieteiden johdanto-kurssilla, 
Viikki

[Mitä on fotosynteesi?]

“Fotosynteesi on kasvin
tapa lisääntyä.”

- Opiskelija biotieteiden johdanto-kurssilla, 
Viikki

[Mistä kasvi saa ravintonsa?]
“Kasvit ottavat ravintoa
maaperästä juurillaan.”

- Opiskelija biotieteiden johdanto-kurssilla, 
Viikki



• Life Sciences -tieteenaloissa nk. avainkäsitteitä, joiden ymmärtäminen edellytys useiden muiden 
käsitteiden oppimiselle (ks. esim. Chambliss & Calfee, 1998 ; NRC, 2003). 
• Avainkäsitteet ovat käsiteverkostojen solmukohtia, ”ekosysteemin avainlajeja”.

• Kannattelevat asiantuntijuuden kehittymistä (biologiassa esim. fotosynteesi, evoluutio, geeni)

• Life Sciences–aloille tyypillistä, että opiskelijoilla runsaasti ennakkokäsityksiä opiskeltavista sisällöistä, 
jotka toisinaan ristiriidassa tieteellisen selityksen kanssa (ks. esim. Södervik, 2011, 2014, 2015).
• Tieteellisestä mallista poikkeavia käsityksiä esiintyy vielä opetuksen jälkeenkin (Södervik, 2011, 2015)

• Life Sciences -tieteenaloille tyypillistä on opiskeltavien sisältöjen systeeminen luonne (Mayr, 1997).
• Käsitteet muodostavat monimutkaisia, hierarkkisia verkostoja, jotka ovat enemmän kuin osiensa summa, vrt. 

biologiset systeemit, kuten fotosynteesi, verenkiertoelimistö, ilmastonmuutos, evoluutio, ekosysteemi 
(Jacobson ym., 2017; Ratinen ym., 2013; Södervik, 2016).
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Oppiminen Life Sciences –tieteenaloissa
(Tavoite 3)



Tehtävä

• Mitkä käsitteet omassa tieteenalassasi ovat sellaisia avainkäsitteitä, 
joiden oppiminen on keskeistä, mutta kokemustesi mukaan niiden 
oppiminen on opiskelijoille haasteellista?

• Millaisia virhekäsityksiä olet havainnut opiskelijoilla esiintyvän?
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Miten opetuksella voidaan tukea käsitteellisen muutoksen 
saavuttamista Life Sciences -tieteenaloissa?

(Tavoite 4)

• Käsitteellisen muutoksen saavuttaminen edellyttää tukea opetuksesta, koska oppijoilla usein taipumus 
palata aikaisempiin käsityksiinsä, erityisesti soveltamista vaativissa tilanteissa. 

• Käsitteellisen muutoksen saavuttamista voi tukea mm.: (Posner ym.1982)
• Tyytymättömyys aikaisempien käsitysten toimimattomuuteen suhteessa tieteelliseen selitykseen l. 

kognitiivinen konflikti.

• Tämä ei kuitenkaan vielä riitä, vaan tarvitaan metakäsitteellistä tietoisuutta (Mikkilä-Erdmann, 2001; 
Södervik, 2016).

• Oppija tulee tietoiseksi omien käsitystensä ja vallitsevan tieteellisen selityksen välisestä ristiriidasta.

• Opettaja tunnistaa opiskelijoidensa mahdollisia tieteellisestä mallista poikkeavia ennakkokäsityksiä 
erityisesti liittyen tieteenalan avainkäsitteisiin ja pyrkii saamaan opiskelijat tietoisiksi näistä!

• Konkreettisia keinoja opiskelijoiden metakäsitteellisen tietoisuuden tukemiseksi:
• Esim. Törmäyttäminen (esim. Tippett, 2010; Södervik ym., 2014, 2015), aktivoivat ennakkotehtävät sekä itse-

ja vertaisarvioinnit



Keinoja tukea käsitteellistä muutosta (Tavoite 4)
- Diagnostinen arviointi

• Diagnostinen arviointi tarkoittaa ennen opiskeluprosessia tapahtuvaa 
arviointia, jonka avulla opiskelija itse sekä opettaja saa tietoa osaamisen 
lähtötasosta l. ennakkokäsityksistä

• Ennakkokäsityksistä tietoiseksi tuleminen edistää käsitteellisen muutoksen 
saavuttamista

• Diagnostista arviointia voi tehdä monin eri tavoin:
• Käsitekartat 
• Perinteiset lähtötasotestit
• Keskustelut ryhmissä/pareittain (mitä jo tiedät?/osaat?, mitä sinun tulee oppia? jne.)
• Itsearvioinnit
• Kaikenlainen ennakkokäsityksistä tietoiseksi tuleminen tukee oppimisprosessia, koska 

uusi tieto rakentuu aikaisemman tiedon varaan ja varassa! 



Keinoja tukea käsitteellistä muutosta (Tavoite 4): 
törmäyttäminen

• Virhekäsitysten ”törmäyttäminen” on tutkimuksissa havaittu toimivan erityisesti aikuisilla 
opiskelijoilla tehokkaana opetuksellisena keinona herättää opiskelija pohtimaan omia 
käsityksiään

Törmäyttäminen tarkoittaa: 

• Osoitetaan tyypillinen virhekäsitys:  ”Saatat ajatella silmien aistivan ja siten näkevän, 
mutta näin ei ole.” 

• Virhekäsityksen törmäyttäminen ja ns. kognitiivisen konfliktin aiheuttaminen:  
”Todellisuudessa silmät ovat yhtä kykenemättömät aistimaan kuin valokuvauskone.” 

• Tieteellisen selityksen avaaminen:  ”Ihminen näkee silmiensä avulla ja varsinainen 
näköaistimus syntyy aivoissa.” 



Yhteenveto:

• Erityisesti yliopisto-opiskelijoilla runsaasti aikaisempia käsityksiä opiskeltavista 
teemoista, joista osa ristiriidassa tieteellisen selityksen kanssa.
• Tämä tyypillistä erityisesti Life Sciences aloilla, joissa havainnot ja kokemukset 

merkittävässä roolissa aikaisempien opintojen lisäksi.

• Tieteellisestä mallista poikkeavat käsitykset erittäin työläästi muokattavia 
Käsitteellinen muutos edellytys tieteellisen mallin ymmärtämiselle. 

• Käsitteellisen muutoksen saavuttamista voidaan tukea opetuksen avulla! 

 Yliopistossa opettajan on tärkeää tunnistaa sellaiset oman tieteenalansa 
avainkäsitteet, joiden oppimiseen liittyy erityisiä haasteita ja tuntea keinoja 
tukea käsitteellisen muutoksen saavuttamista opetuksessaan.



Tehtävä: 

• Mitkä käsitteet omassa tieteenalassasi ovat sellaisia 
avainkäsitteitä, joiden oppiminen on keskeistä, mutta 
kokemustesi mukaan haasteellista?

• Miten olet omassa opetuksessasi huomioinut ja pyrkinyt 
muokkaamaan opiskelijoiden (ennakko)käsityksiä?

• Miten voisit hyödyntää opetukselliseia keinoja (esim. 
diagnostista arviointia ja törmäyttämistä) omassa 
opetuksessasi?
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Kiitos!
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”The best teachers are those who show you where to look,

but don’t tell you what to see.”

- Alexandra k. Trenfor


